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seuraavan lausunnon

Tassa omaelamikerrallisessa tutkimuksessa opiskelija on asettanut
itselleen haasteellisen tehtavan, silla omaan opettajuuteen kasvun ja
kehittymisen tutkiminen edellyttaa reflektiivista ja kriittista otetta.
Tutkiessaan omaa ammatillista kasvuaan ja kehitystaan opiskelija
joutuu samalla kasvotusten tamanhetkisen opettajankoulutuksen ja
sen antamien mahdollisuuksien seka opettajaa ymparoivan muuan
todellisuuden kanssa.

Tyonsa prologissa kirjoittaja asettaa itselleen
tutkimustehtavan: Millaiseksi opettajaksi olen kasvamassa ja miten
nyt opetan? Hakiessaan vastausta tutkimuskysymykseen han pyrkii
kyseenalaistamaan oppimaansa, etsimaan asenteitaan opettamista
ja kasvatusta kohtaan seka konkreettisesti todistamaan, etta
opetustyon voi tehda nakyvaksi ja oman tzé‘m tuloksista voi oppia.
Tahan ‘oman ammatillisen kasvun ja kehityksen tarkasteluun
portfolio tarjoaa tutkijalle valineen. Luvussa 2 tutkija esittaa selkeat
tavoitteet ja tehtavat tutkimukselleen. Seuraavassa luvussa han
pohtii opettajan ammattitaitoa ja sita, mista se koostuu nopeasti
muuttuvassa yhteiskunnassa ja maailmassa.

Tutkija rajaa tyonsa valitsemalla omaa kasvuansa
opettajuuteen” kuuvaavan aineiston huolellisesti. Luvussa 4 han
selvittaa portfolion kayttoa omaan tutkimustarkoitukseensa:
opettajan ammatillisen kasvun kuvaamiseen. Luvussa 5 han aluksi
kasittelee valitsemansa menetelman, laadullisen tapaustutkimuksen
luonnetta. Sen jalkeen han tarkastelee omaelamakerrallista
tutkimusnakokulmaa ja portfoliotyoskentelya. Tutkiessaan
opettajuuttaan han liittaa nakokulmaan ammatillisen ulottuvuuden.
Samassa tutkimuksen metodiosuutta kasittelevassa luvussa héan
selvittaa myos tutkimusaineistonsa analysoinnin periaatteet.

Luvussa 6, syvillisen pohdinnan avulla, tutkija piirtaa
ansiokkaasti moniulotteisen ja samalla ainutkertaisen profiilin
omasta opettajuudestaan, joka huipentuu KUVIOSSA 7 (s5.97)
esitettyyn ammatillisen kasvun jatkumoon. Sivulla 98 han tiivistaa
omassa senhetkisessa opettajuudessaan esiin piirtyneet pailinjat.
Luvussa 7 han pohtii ~portfolion opettajalle tarjoamia
mahdollisuuksia ja rajoituksia. Viimeisessa luvussa han pohtii
jatkotutkimusmahdollisuuksia, esimerkiksi portfolion kayttoa
kollektiivisessa tapaututkimuksessa'. Samassa luvussa hén



tarkastelee my6s oman portfolion ja pro gradu-tyon nivoutumista
yhdeksi kokonaisuudeEsi, jotka tukevat toisiaan tutkijan
ammatillisen kasvun ja kehityksen ilmentijina.

Tutkimusote vaatii runsasta aineistoa, mika tekee sen
rajaamisen, analysoinnin ja tulkinnan vaativaksi. Tutkimus on
kuitenkin huolellisesti toteutettu. Runsaat liitteet auttavat lukijaa
muodostamaan oman tulkintansa taman opettajaksi kasvavan
henkilon opettajaprofiilista. Tutkija viitoittaa lukijalleen tien, mita
ritkin edeta tulkinnoissaan, mutta samalla han myos jattaa tilaa
ukijan omille pohdinnoille. Laadulliselle tapaututkimukselle
luonteenomaisesti tutkijan oma aani on kuultavissa tekstin lavitse
(esim. Vanska 1993).

Kaytetty taustakirjallisuus tarjoaa sekda tuoreinta
teoreettista tietoa etté viimeaikaisimpia tutkimustuloksia opettajan
ammatillisen kasvun  ja kehityksen tutkimuksen aluee{ta.
Kummatkin  liittyvat relevantisti tutkimusaiheeseen ja sen
kasittelyyn. Tama tutkimus vahvistaa omalta osaltaan portfolion
kayton mahdollisuuksia opettajan kasvun ja kehityksen ilmentajana
opettajankoulutuksessa. Se haastaa myos kouluttajan pohtimaan
koulutuksen relevanssia opetusharjoittelijan ammatillisen kasvun
edellytyksena ja tukena.

Esitan kasv.yo Jaakko Heikkilan pro gradu-tutkielmasta
arvolausetta

eximia cum laude approbatur

Jyvaskylassa, 10. joulukuuta 1998

FKaaun Mabieo
Kaarina Makinen
Englannin kielen didaktiikan lehtori, FT



Ellemme kasvattajina pyséhdy eldmyksellisesti pohtimaan
kasvatustamme, arvojamme ja tavoitteitamme,
meilld on pddasiassa vain yksi tapa kasvattaa:

se milld meidét on kasvatettu.

- Lausahdus eraassa vanhempainillassa
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Muuttuvassa koulumaailmassa korostuu opettajan kyky ammatilliseen kasvuun ja
kehitykseen.  Henkilékohtainen portfoliotydskentely on opettajalle  yksi
mahdollisuus selkiyttdd oman opettajuuden perusteita, vahvuuksia ja kasvun
paikkoja. Taman tutkimuksen tarkoituksena oli portfoliotydskentelyn avulla luoda
tutkijan opettajaprofiili, kuva tutkijasta opettajana ja opettajaksi opiskelevana.
Tavoitteena oli myds selvittdd, miten portfoliotoiminta voi auttaa opettajaa
ammatilliseen kasvuun.

Tutkijan opettajaksi kasvamisen vaiheita, ammatillista kehittymista ja
tamanhetkista opettajuuden kuvaa pyrittiin selvittamaan omaelamakerrallisella
tapaustutkimuksella. Tutkimusaineistona  oli  tutkijan  opiskeluaikaisia
opintotehtévia, raportteja opettajaharjoitteluista seka paivakirjamerkint6ja ja
dokumenttimateriaalia luokanopettajan viransijaisena toimimisesta.

Tutkimuksen tulokset syntyivat aineiston reflektiivisen pohdinnan, arvioinnin
ja tulkinnan kautta. Tutkijan opettajuuden perusta loytyi  lapsuuden
koulukokemuksista. Opettajaksi opiskelun aikana opettajuus jasentyi tietoiseksi
kuvaksi omasta ammattilaisuudesta. Opettajaprofiili hahmottui tarkasteltaessa
luokanopettajan tyén kokonaisuutta yleis- ja ainedidaktisesta nakokulmasta.
Profiilin paalinjat paljastivat tutkijan opettajuuden monipuolisuuden. Samalla ne
myés kertoivat kasvun paikoista sek& tarpeesta ja halusta elinikaiseen
oppimiseen ja opettajana kehittymiseen.

Syntynyt profiili tutkijan opettajuudesta elaa koko ajan. Silti oman profiilin saa
hyvéksya aina sellaisenaan. Portfoliotydskentely ei pakota muuttumaan, vaan
tarjoaa opettajalle luotettavan ja selkean keinon dokumentoida kasvuaan ja

kehitystaan ja sité kautta parantamaan tyokaytanteitaan.

Avainsanat: opettajuus, opettajaksi opiskelu, opettajaksi kasvaminen, reflektio,

arviointi, itsearviointi, omaelamakerta, opettajan portfolio



1 NIIN, MIKS| KOKO MATKA?

Ketkd ovat uudistajia? -- Sitten ovat vieléd ne nuoret, jotka uudistavat
kokemattomuuden pohjattomalla asiantuntemuksella. Tama viimeinen ryhmé
on paras. Se on nimittdin vilpitén. Se todella haluaa hyvédd, ja oppii
aikanaan. (Vahtokari 1997, 32.)

Nuoret opettajat uudistavat usein koulua “kokemattomuuden pohjattomalla
asiantuntemuksella”, toteaa Vahtokari kolumnissaan. Koulumaailma kylla
muuttuukin, ehka hitaasti muita kuitenkin vaistamatta, yhd enemman
yhteiskunnan muutosten mukana. Mutta osaammeko ja jaksammeko itse
opettajina uudistua? Toteutammeko koko uramme ajan niitd samoja periaatteita
ja toimintamalleja, jotka hallitsimme silloin kun ensimmaisisséa tydpaikoissamme
uudistimme koulua kokemattomuutemme rohkaisemina? Miten ammatillisen
kasvun tielle voisi paasta?

Sanotaan, ettid vanhat konstit ovat usein parempia kuin repullinen uusia.
Opettajina meidan olisi silti hyva pyséhtya edes joskus pohtimaan ja tarvittaessa
kyseenalaistamaan niitd tapoja, joilla meita on kasvatettu ja joilla mekin
saatamme kasvattaa seuraavan sukupolven. Koulun, opettamisen ja oppimisen
kehittaminen edellyttaakin jatkuvasti monentyyppista laadullista tutkimustietoa
opettajien ja oppilaiden kokemuksista ja ajattelusta. (Syrjala, Ahonen, Syrjalainen
& Saari 1994, 7.)

Usean vuoden opettajaksi opiskelun jalkeen rohkenen yrittdd vastata
edellisen kappaleen kysymyksiin ainakin omalta osaltani tassé tutkimuksessa.
Syksylla 1997 tuntui silta, etta viimeistaan nyt opintojen loppuvaiheessa haluan
rehellisesti ja avoimesti pohtia sita, millaiseksi opettajaksi olen kasvamassa ja
miten nyt opetan. Halusin uskaltaa kyseenalaistaa oppimaani, |6ytaa asenteitani
opettamista ja kasvatusta kohtaan ja konkreettisesti todistaa ainakin itselleni, etta
opetustyén voi tehdé nékyvaksi ja tyon tuloksista voi oppia.

Perustan tutkimukselleni antoi noin 8 kuukauden ajanjakso, jonka sain
syksystd 1996 kevddseen 1997 viettaa eraalld Jyvaskylan ala-asteella
luokanopettajan viransijaisena. Ty6n aikana I6ysin itseni usein miettimésta sita,

miksi olen taalla ja miksi teen tata ty6ta, onko mitaan jarkea tehda sita juuri nain
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ja voinko l6ytaa tekemisilleni perusteita ja oikeutuksia. Pohdinnat kiteytyivat usein
pieniksi kommenteiksi (Comments’) opettajan paivékirjaan koulup&ivan

paatteeksi:

Taysi péiva, vierailut hyvid, liian monta - hélind, levottomuus, sekava péiva,
rauhaton, jasentymétén olo, miksi kaikkea tehdaén juuri ndin? (Comments
10.10.1996)

Yhden tai useammankaan yksittaisen opettajakokemuksen tutkiminen ei
kuitenkaan tuo esille omaa opettajuutta kokonaisuutena, koska “opettajuus
rakentunee monista pienista palasista, jotka yhdessa vahitellen muodostavat
palapelin kuvaa.” (Harjoitteluraportti 3, kevat 1995.) Opettajuuden juuria on
etsittava syvemmaltd. Pureutuminen ammatilliseen omaelémakertaan nosti esille
hatkéhdyttdvan seikan: oman kouluni opettajan tapa opettaa vaikuttaa siihen,
miten itse tanaan opetan. Ensimmaéinen opettajuuteni pala 16ysi paikkansa jo
kauan ennen kuin sita itse tiedostin.

Opettajaksi opiskeluaika tarjoaa myds monenlaista materiaalia opettajuuteni
perustaksi. Vuosienkin takaiset myonteiset ja kielteiset kokemukset, palautteet,
opintotehtavét ja arvioinnit hahmottavat kasvuani opettajuuteen. Mielenkiintoista
on, etta voin yha tanakin paivana allekirjoittaa useita niistd opettajan ammatin
ulottuvuuksiin liittyvista kasityksista ja nakemyksista, joita pohdin vuosia sitten.
Mielestani sekin omalta osaltaan todistaa opettajana  kasvamisen
pitkdjanteisyydesta; kasvu on elamanpituinen.

Kokemuksiani miettiessani huomasin, ettd hyvatkin ajatukset omasta
kasvusta, kehittymisesta ja opetuksen parantamisesta tulevat ja myos menevat
turhauttavan helposti, ellei niiden tueksi ole olemassa jotain konkreettista.
Tarvitsin  vélineen, jonka avulla tehda opettajuuttani  nakyvéksi.
Opettajansijaisuuteni loputtua ja opintojen jatkuessa syksylla 1997 tutustuin
portfoliotyéskentelyyn ja -arviointiin. Melko nopeasti huomasin, etta olin [dytanyt

etsimani: yhden keinon dokumentoida opettajuuttani ja ammatillista kasvuani.



2 TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JA TEHTAVAT

Portfolion kayttamistad oppilaiden tydskentelyn, oppimisen, itsearvioinnin ja
koulunkaynnin edistdmiseksi on viime aikoina tutkittu (ks. Immonen & Perala
1996; Kankaanranta 1997; Saukkola 1996). Portfolio opettajan oman toiminnan
apuna nimen omaan peruskoulun ala-asteella on sita vastoin Suomessa verraten
uusi asia. Tutkimukseni tavoitteena on selvittad, mita portfoliotydskentely
opettajuudestani paljastaa seké luoda portfolion valossa oma opettajaprofiili, kuva
itsestani opettajana. Haluan myds kartoittaa matkaani opettajuuteen pohtimalla
opiskelukokemuksiani seké muistelemalla omaa opetushistoriaani.

Tutkimus on tapaustutkimus, jossa on omaelamékerrallinen nakokulma.
Aineistona toimii opettajaksi opiskeluni ja opettajakokemusteni aikana koottu
materiaali. Toivon my®s, ettd tyoni tarjoaisi erityisest portfoliodokumentoinnin
kautta Syrjalan, Estolan, Makelan ja Kankaan (1996, 148) sanoin
“sijaiskokemuksia muutoksen avaimiksi” ja ammatillisen kasvun rakennusaineiksi
myos lukijalle.

Tutkimuksen tehtdvina ovat seuraavat kysymykset:

1) Millaisten vaiheiden kautta olen kasvanut opettajaksi - ja opettajana?
2) Millainen opettaja nyt olen?
3) Miten portfoliotydskentely voi auttaa ammatilliseen kasvuun?

Kuten edelld harjoitteluraportissa totesin, opettajuus rakentuu usein paloista
kokonaisuuteen; ammatin eri osa-alueita tarkastelemalla syntyy kokonaiskuva.
Tassa tutkimuksessa opettajuuden ulottuvuuksia on kuitenkin myés limittain,
toisiinsa sekoittuneina, koska opettajaksi opiskeluaikaani siséltyvat myos
kokemukseni opettajan sijaisuuksista ja opettajaharjoitteluista. Opettajan tyota
tehdessani saan siihen evaita opiskelusta, ja tyokokemuksista tullut tieto
puolestaan auttaa suhteuttamaan ja kritisoimaan opiskelun tuomaa ainesta.
Tama teorian ja kaytanndn vuorovaikutus yliopisto-opiskelun ja ‘'muun maailman’

valilla on ollut opiskeluvuosieni aikana itselleni hyvin antoisa ja rikas kokemus.



3 OPETTAJANA KASVAMISEN JA KEHITTYMISEN HAASTE

3.1 Opettajan ammattitaitoa etsimasséa

'Kerran opittu kestdd aina’ on tuttu sanonta. Nykyaan tulisi kuitenkin olla
varovainen sen soveltamisessa opetustyéhon. Tietyt koulumaailmassa kauan
vallinneet lainalaisuudet, kuten késitykset tiedosta ja oppimisesta, ovat jatkuvassa
muutoksessa. (mm. Niemi & Tirri 1997.) Samoin muuttuvat ne vaatimukset, joita
kehittyva ja uudistuva koulu asettaa opettajilleen. Kestaéko kerran oppimamme,
vai onko valmius muutoksiin vaistaméatén edellytys opettajana toimimiselle?

'Perinteinen’ opettamisen didaktiikka on Tenhulan, Kuureen, Koposen ja
Karjalaisen (1996, 27) mukaan painottanut usein liilkaa yleisia ’hyvalle
opettamiselle’ ominaisia piirteité ja luokkahuonetilanteen ensisijaisuutta. On jopa
uskoteltu, ettd opettamisen lahja olisi synnynnéinen ominaisuus ja etta olisi
olemassa universaaleja hyvén opettamisen piirteita. Nykyisen kasityksen mukaan
ei kuitenkaan ole olemassa yhtd 'oikeaa’ opetus- tai oppimistapaa; jokaisen
opettajan tulee 16ytda oma tyylinsa opettaa hyvin. (Francis 1995, 229; Tenhula
ym. 1996.) Opettajankoulutuskin voi ainoastaan tarjota raamit opettajaksi
kasvavalle; kehysten sisdén jadva osa on opettajan persoonallisuus ja ajan
kuluessa muokkautuva oma tapa opettaa.

Millaisena opettajan ammattitaito sitten tulisi nahda? Pitkdn aikaa on ollut
tavoitteena nostaa opettajan ammatin kuva itsenaiseksi, korkean tason
koulutusammatiksi, professioksi, jossa opettajat kehittavat ty6taan sisalta pain, ei
ulkoisesta pakosta tai mé&drayksestd, toteaa Niemi (1996, 32). Sisdinen
motivaatio ja luottamus omiin kykyihin lisda tydhén sitoutumista, miké taas johtaa
hyviin tuloksiin oppilaiden kanssa tydskenneltaessa. Myonteiset oppimistulokset
puolestaan kohottavat koulun ja opettajan ammattitaidon arvostusta.

Kohonen (1994, 37) ja Niemi (1996, 39) korostavat myés opettajan ammatin
eettisyytta. Heidan mukaansa eettisen ammattitaidon ulottuvuuksia ovat opettajan
velvollisuudet ja suhteet oppilaita, oppilaiden huoltajia ja muita sidosryhmia

kohtaan, toiminta tydyhteisdsséa, tutkiva asenne omaa tyéta kohtaan, suhteet
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hallintoviranomaisiin seké vastuu yhteiskunnalle. Laineen (1998, 112) mielesta
opettajan eettinen tehtdva on parhaan kykynsé mukaan kasvattaa oppilaitaan
mybhempaan eldamaan ja elamassa selviamiseen. Yhteiskunnan vastuulla on
puolestaan eettisesti ammattitaitoisten opettajien kouluttaminen, Tenhula ym.
(1996, 102) taydentavat.

Opettajan tydn eettisen luonteen esille nostamista kaivataankin erityisesti
tané aikana, jolloin yha enemman koulujen ja opettajien vastuulla on maéaritella
rajat esimerkiksi oikealle ja vaaralle. Opettajan antama malli on vahva todistus, ja

ammattitaitoisen opettajan tulisi vastuunsa myos tiedostaa.

-- Opettajan ehdottomuus siind, mikd on totta ja mikd ehdottomasti ei ole
totta, vaikuttaa oppilaiden asenteiden muotoutumiseen. Jo se, miten opettaja
Késittelee oppilaiden antamia vastauksia, antaa voimakkaan mallin asioiden
totuudellisuuteen suhtautumisesta. -- (Kasvatussosiologian opintotehtava,
kevét 1992)

Opettajan ammattitaito ei ole kerran hankittu ja pysyvaksi jamahtanyt
késitysrakennelma, vaan alituisesti kokemusten kautta kehittyva tunne omasta
ammattilaisuudesta. Kehitys voi joskus olla hidasta. Tenhula ym. (1996, 30)
kuitenkin huomauttavat, ettd hyvinkin hienovarainen opetuksen pohdinta ja
toiminnan painottaminen tietylla tavalla voi johtaa oppimisen, opetustyén ja
opettajan itsensd kannalta suuriin lopputuloksiin. Opettajan ammattitaidon
kehittyminen liittyy hyvin laheisesti oman opetustavan ja menettelytapojen
I6ytdmiseen omakohtaisten opetuskokeilujen kautta. (Loughran & Corrigan 1995;
Tenhula ym. 1996.)

Opettajan professionaalisuudesta esittavat Haertel (1992, 11) ja Barringer
(1993, 20) viisi tunnusmerkkid. Ammattitaitoisen opettajan tulisi 1) sitoutua
oppijoihin ja heidan oppimisprosessiensa tukemiseen, 2) ottaa vastuuta oman
aineenhallinnan ja pedagogisten taitojen yllapitdmisestd, 3) ottaa vastuuta
oppimisen johtamisesta ja ohjaamisesta, 4) systemaattisesti itsearvioida omia
opetuskaytanteitdan (reflektointi) ja kehittdad kokemuksellista oppimista seka 5)
osallistua kollegiaaliseen yhteistyéhoén, jossa koko koulu on oppiva tyéyhteiso.
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Tallaisiin tavoitteisiin tahtadavastd opettajan ammatillisesta identiteetisti
Kohonen (1994, 38) kayttdd nimitysta 'uusi professionalismi’. Sen keskeisia
piirteitd ovat tutkiva suhtautuminen ty6hon, eettinen ammattilaisuus ja toiminta
kriittisen& muutosvoimana ja inhimillisen kasvun ja kasvatuksen mahdollisuuksien
kehittdjané tydyhteisdssé ja yhteiskunnassa. (Niemi 1996.) Kohonen lisaa hieman
kérjistaen, etta opetuksen kehittdmisessa ehka térkein pedagoginen uudistus on
opettaja itse, hdnen ammatillinen tajuntansa, ajattelunsa ja toimintansa.

Keskittyminen opettajaan koulun, kasvatuksen ja opetuksen uudistajana ja
asiantuntijana on siis perusteltavissa. (Minkkinen 1998; Syrjala ym. 1996.)
Vastatakseen tyénsé haasteisiin opettajan ei kuitenkaan tarvitse olla 'ihmemies’
tai -nainen. Olennaista on, etté opettajalla on valmius ja uskallus lahtea etsimaan
ratkaisuja tydnsé ongelmiin myds oman itsensé tutkimisen kautta: minkalainen
ammattilainen olen opettajana, olenko tarvittaessa valmis my6s muuttumaan ja
muuttamaan totuttuja ammattikaytanteitani?

3.2 Eldmén pituinen oppijan ura

Viimeisten vuosien kasvatus- ja opetuskeskusteluissa tuntuvat kaksi teemaa
nousevan melko saénnéllisesti esiin: ensimmainen on elinikdisen oppimisen
periaate ja toinen on muutos - toisaalta muuttumattomuus ongelmana, toisaalta
suuri tarve muutokseen. (Kohonen & Kaikkonen 1998; Loughran & Corrigan
1995; Niemi & Tirri 1997; Ojanen ym. 1996; Sahlberg 1998; Syrjéla 1998; ks.
myos Oppimisen ilo 1997.) Oikeastaan kummatkin sisaltyvét toisiinsa; jatkuva
oppiminen ja ammatissa kehittyminen ei varmasti onnistu ilman tarvittavaa
valmiutta muutokseen. Uusia keksint6ja nama teemat eivat ole, mutta nayttaa
siltd ettd yhd nopeammin muuttuvassa postmodernissa yhteiskunnassa myos
opettajat halutaan ndhdé 'muutosagentteina’ omalla alallaan.

Muutosten virran vietévaksi ei kuitenkaan ole syyta heittaytya suin pain, eika
kukaan toivottavasti oletakaan, ettd kaikki vanha ja koeteltu pitdisi hylata.
Rakentava kriittisyys ja arviointi niin entisia lahestymistapoja kuin uutta tietoa ja
uusia toimintamalleja kohtaan on tarkeaa, koska opettajat toimivat kuitenkin hyvin
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erilaisissa olosuhteissa ja ympaéristdissa. Koulussa tulee aina olla myés jotain
pysyvaa, perinteita ja traditioita siirtdvaa (Syrjala 1998, 27; ks. myds Heikkinen
1998, 98; Niemi 1998.). Sahlberg (1998, 18) kuvaa tilannetta jannitteisena
paradoksina, missd vanha ja uusi ovat kiinteasti sidoksissa toisiinsa: “Mita
voimakkaammin tulevaisuus vaikuttaa ajatteluumme ja toimintaamme, sita
tarkedmpéa on menneisyyden ymmartadminen.” Opettajan on hyva tietaa
paikkansa historian kulussa ja yhteiskunnan muuttumisen vaiheissa.

-- Alkukantaisissa yhteiskunnissa sosialisaatio tapahtuu pédasiallisesti
konkreettisten toimintojen yhteydesséd, se nojautuu mallioppimiseen, jossa
sosiaalistajia ovat perhe, suku ja erilaiset institutioituneet seremoniat (mm.
siitymdriitit eri eldménvaiheissa). Vastaavasti nyky-yhteiskunnan tarjoamat
virikkeet ja erilaiset vaihtoehtoiset toimintamuodot seka television ym.
median vaikutus sosiaalistavat lapsia eri tavalla; perheen ja suvun
traditioiden vaikutus sosialisaatiossa ja&d yhd vdhdisemmdéksi. Opettajan
tehtavénéa onkin usein paikkailla huonosti alkaneen sosialisaatioprosessin
aiheuttamia tuhoja yh& nuoremmissa oppilaissa. -- (Kasvatussosiologia 1,
etatehtava A, 11.3.1992)

Minkkisen (1998, 102) mukaan sopeutuminen toimimaan muuttuvassa
yhteiskunnassa on kuitenkin koulun toiminnan elinehto. Laine (1998, 117) jopa
vaittad, ettd nykyaika tulee edellyttdmaan opettajalta jatkuvaa muutoksessa
olemista. Opettajankoulutuksen yhdeksi tehtavaksi tulee nain ollen korostumaan
yhda enemmén ohjata opiskelijoita jatkuvaan oppimiseen ja muutosten
kohtaamiseen ja niihin vaikuttamiseen, painottaa Niemi (1996, 42).
Opettajaharjoittelu 4:n paattyessa olin jo tiedostanut jotain tasta opettajana
kasvamisen elinikéisesta tehtavasta:

Niin, miksi koko matka? -- Valmistuminen on ndin ollen jélleen himpun
verran ldhempéné tulevaisuudessa. Valmistuminen mihin ja miksi? Kylld se
on valmistumista koko eldmén pituiselle oppijan uralle, olkoon tuleva

tybpaikka sitten missd ja millainen tahansa. -- Se on sen tosiasian
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hyvéksymista, ettéd kun olet omasta mielestasi tdydellinen opettaja, niin ota
thmeessa lopputili, eivét lapset sinua endé silloin tarvitse. (Harjoitteluraportti
4, syksy 1995)

Opettajan oma rooli on myés vahitellen muuttumassa. Uudet ajatukset,
oppimiskésitykset ja yhteiskunnan muutokset nayttavat suuntaavan opettajan
tehtavaa yhé enemmén ’‘perinteisestd’ tietoa jakavasta opettajasta oppilaiden
itsendisen ja aktiivisen oppimisen ohjaajaksi. (Ks. mm. Kohonen & Kaikkonen
1998, 131; Niemi 1996, 34.) Muutoksen suuruutta ei ole tissakaan suhteessa
kuitenkaan syyté liikaa korostaa. Sahlberg (1998, 10) toteaa hieman sarkastisesti,
etté huolimatta uudistuspyrkimyksistéd oppilaiden ja opettajien vuorovaikutus on
viela melko usein samanlaista kuin ’ennenkin’: opettajat puhuvat ja oppilaat
kuuntelevat, opettajat kysyvét ja oppilaat vastaavat. Erot koulujen valilla ovat
tassakin suhteessa tosin suuret.

Opettajia koulussa toki tarvitaan aina, eikéa esimerkiksi tietokone varmasti -
eika toivottavasti - koskaan tdysin korvaa ihmista opettajana. Tastd huolimatta
opettajien on syytd Minkkisen (1998, 102) mukaan tiedostaa, ettd “elinikaisen
oppimisen ja oppimaan oppimisen mallit edellyttavat tulevaisuuden opettajalta
uudenlaista suhtautumista omaan rooliinsa ja toiminnan aktiivista ja avointa
uudelleenarviointia.”

Opiskelun ja oppimisen tavoitteena ei nykyaan ole enaa niinkaén laajojen
tietomaarien tai teorioiden varastointi muistiin, vaan ymmartamiseen pohjautuva
oman nakemyksen muodostaminen ja jatkuva uuden tiedon luominen. (Tenhula
ym. 1996; ks. myés Weber 1997.) Yksilo toisin sanoen oppii luomalla
subjektiivisia merkityksia kokemastaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
oppimisympériston kanssa, Sahlberg (1998, 62) taydentia. Tamankaltaiset
kasitykset tiedosta ja oppimisesta olivat pohdinnan alla jo aivan opiskeluni

alkuvaiheissa:

Tiedon réjahdysméisen kasvun johdosta opettaja ei endé yritd opettaa
kaikkea, vaan pikemminkin ohjata lasta I6ytdméaén olennaiset tiedot suuresta

informaatiotulvasta. Koulun tulisi synnyttédd oppilaissa tietoutta kriittiseen ja
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itsendiseen ajatteluun sekd antaa riittdviat evéat lasten itsendisille
tutkimusmatkoille.  -- Onneksi suuntaus néyttdd olevan kohti
kokonaisvaltaisempaa koulumuotoa, joka véhentdisi ns. "nippelitietoa” ja
keskittyisi asiakokonaisuuksiin ja oppilaiden omiin tuotoksiin. Tiedon asema
saattaa myés muuttua itsearvosta vélinearvoksi, jolloin suuri tiedon maaré ei
enda olisi itsessdén arvokasta, vaan tarkeda olisi kdyttié olennaista tietoa
mahdollisimman tarkoin hyvéksi pyrittdessa tavoiteltuihin paaméadriin,
(Johdatus tieteelliseen ajatteluun, opintotehtéava, syksy 1991)

Tulevaisuuden opetusalan ammattilaisen, opettajan 'kapasiteettiin’ voidaankin
katsoa kuuluvan entistd monipuolisempia ja vaativampia ominaisuuksia. Hanen
tulee pystya sisdistdméén elinikdisen oppimisen idea. Jatkuvasti lisdantyvan
ammatillisen tiedon ymparistdssé opettajalle on hyddyksi kyky yhdistaa teoria ja
kaytantd toimivaksi kokonaisuudeksi, omaksi ’kéyttéteoriaksi’. Olennaista on
myos halu oppimisen ja opettamisen yhteydessa tapahtuvaan reflektointiin ja
oman toiminnan tutkimiseen ja arviointiin. Ammatillisten ihmissuhdetaitojen ja
tyotapojen kehittdminen tulee yha tarkedmmaksi. Jokainen opettaja joutuu myds
kohtaamaan kansainvalistymisen ja erilaisuuden lisdéntymisen haasteet. Yleensa
aktiivinen yhteiskuntaeldman seuraaminen ja myos sen toimintaan osallistuminen
on opettajalle tarkeda. Opettajalla tulisi olla myds kyky analysoida, sieta ja
ymmartad muuttuvaa yhteiskuntaa ja sen vaikutuksia koulutusympéristéihin.
(Francis 1995; Minkkinen 1998; Niemi 1996; Niemi, Syrjala & Viilo 1998;
Pihlainen 1998; Piipari 1998; Syrjala ym. 1994; Syrjala 1998.) Tulevaisuudessa
tarvitaan opettajia, jotka ohjaavat oppilaita oman eldménsé tekijéiksi, aktiivisiksi
oppijoiksi, kokoaa Niemi (1998, 53).

3.3 Kasvamme yksiléna ja yhteisdssa

Pakottaako muuttuva opettajuus opettajat ammatilliseen kasvuun? Joka

tapauksessa opettaja on tdnéd péivéna suurten haasteiden edessé. Nykyaan
opettajien ammattitaidossa painotetaan entisti enemmain joustavuutta,
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riskinottokykyé, luovuutta, innovatiivisuutta seké yhteistyé- ja suunnittelukykya.
Opettajalta odotetaan usein myds entistd enemman taitoa analysoida ja arvioida
omaa toimintaansa seké tavoitteellisesti tutkia ja kehittdd tyotaan yksin ja
vuorovaikutuksessa oppilaiden, tyétovereiden ja koulun ulkopuolisten
yhteistybkumppaneiden kanssa. (Niikko 1996; Syrjala 1998.)

Opettajuus onkin kovaa vauhtia laajenemassa koko kouluyhteisén toimintaa
koskevaksi pedagogisen tydn kehittdmiseksi, toteaa Niikko (1996, 9). Opettajien
ei odoteta olevan pelkéstadn oppimisprosessin ohjaajia, vaan mitd suuremmassa
maarin myos erilaisten oppimisympéristjen rakentajia, muotoilijoita, virittajia ja
koulun uudistajia seké ennen kaikkea kasvattajia. (Syrjala 1998, 30 - 32; ks. myds
Niemi ym. 1998.)

Minkalaista tietoa koulun tulisi synnyttdd oppilaissa? Vaatimukset ja
odotukset koulua kohtaan ovat nykydan huomattavassa mddrin erilaiset kuin
muutama vuosikymmen sitten. Ero ndkyy opettajien tyétavoissa,
oppimateriaaleissa sekd ennen kaikkea lapsissa  itsessdén.
Yhteiskuntarakenteen muutokset ovat saaneet aikaan monia negatiivisia
muutoksia, joista yksi pahimmista on ongelmien lisddntyminen kotona,
avioerot ja yleensé kotikasvatuksen laiminlyéminen. Opettajien huoleksi on
entistd enemmén tullut tarjota kasvatuksellista apua ja esimerkkeja
isdttémille ja &idittémille lapsille, jotka ehka vasta koulussa saavat kunnon
kosketuksen vastakkaiseen sukupuoleen aikuisen muodossa. Opettajan
tulisi siis tarjota tietoa yhteiskunnan yleisistd pelisddnnéista ja panna lapsi
miettiméén etiikan ja moraalin Kysymyksid jo pienestd pitden. (Johdatus

tieteelliseen ajatteluun, opintotehtava, syksy 1991)

Eivatkd opettajat sitten kykene téllaiseen toimintaan luonnostaan, ilman sen
suurempia pohdintoja ja ’kasvuhistorioitten’ miettimisia? Voi olla. Kohonen (1994,
41) kuitenkin huomauttaa, ettd oppijoiden oppimistapahtumaan on mahdollista
keskittyéd vasta sen jalkeen, kun “oma itsetuntemus on lisdantynyt ja kéasitys
itsestéd opettajana on tdsmentynyt.” On siis olennaisen tarkeaa, etta opettaja

tuntee itsensd. Opettaja on koulussa ennen kaikkea oppilaita varten.
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Panostamalla myds omaan kasvuunsa alansa ammattilaisena opettaja rakentaa
samalla uusia edellytyksia oppilaittensa hyvinvoinnille ja tyéskentelylie koulussa.
Parhaassa tapauksessa opettaja kasvaa luokkansa mukana.

Miten sitten l&dhted etsimddn muutosta, omaa opettajuutta, tieta
tuntemattomaan? Kohosen (1994) mukaan opettaja kehittdd toimintaansa
pohtimalla kasvatusta, oppimista ja opetusta koskevia kasityksidan. Oman
nykytilan ja toivottavan tavoitetilan tai -suunnan vélinen epétasapaino on tarpeen
tiedostaa, jotta muutosprosessi voisi kdynnistyd. Muutos on myos nahtava itselle
sekéd mahdollisena ettd toivottavana, jotta sen toteutumiseksi jaksaisi
tydskennella riittdvan pitkajanteisesti. Muutos ei toteudu ulkopuolisin pakottein,
vaan muutoshalun on aina ladhdettava yksilosta itsestddn; sitd ei kukaan voi
toiselle antaa (Kohonen 1994, 47). Lahtdkohtana on siis oman vajavuuden
tiedostaminen, ymmartdminen ja hyvaksyminenkin; taydellista opettajaa ja ihmista
minusta ei koskaan tdssé maailmassa tule. (Vrt. Laine 1998, 110.)

Opettaja tekee tydtdédn epdtdydellisend omana itsenddn epétaydellisten
kykyjensé avulla epétéydellisesséd ympéristdsséd epéatdydellisten oppilaittensa
kanssa. (Harjoitteluraportti 4, syksy 1995)

Siitd huolimatta opettajan "identiteettiin’ tulisi kuulua halu jatkuvaan kehittymiseen
ja kasvamiseen, karsivallisyys ja rohkeus hyvinkin pitkajanteisiin prosesseihin.
Ammatillinen kasvu alkaa jo ensimmaisesta vastuullisesta opetuskokemuksesta
ja elinikaisen oppimisen ndkdkulman mukaan kasvu jatkuu koko uran ajan, jos
niin halutaan. (Kohonen 1993; 1994; Ojanen 1993c; Pihlainen 1995; Syrjala ym.
1994; Syrjala ym. 1996.) Harva opettaja voi sanoa olevansa “valmis ja hyva” -
keskeneraisille on varattu kasvun mahdollisuus. (Vrt. Halmio 1997.)
Ammatillisen kasvun periaatteen mukaan eldminen ei siis ole vain
kokeneiden opettajien 'paanséarky’. Jo opettajaksi opiskeluaikana pitaisi tapahtua
paljon. Kohonen (1994) nékee tavoitteena itsendisen, tietoisen ajattelun
kehittymisen, jossa oma-aloitteisuus ja ongelmia tunnistava asennoituminen ovat
tarkeitd. TyOtdén tutkivan ja pohtivan opettajan tulisi miettia ratkaisujensa

perusteita ja seuraamuksia ja pyrkiad yha syvéllisemmin ymmartamaan itsedan ja
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kasvattajan toimintaansa. Kokonaisndkemys omasta tydstd antaa sitten
perusteita tietoisille ratkaisuille ja valinnoille seké tydtapojen arvioinnille ja
kehittamiselle.

Ammatillisen identiteetin avartuminen oman toiminnan pohtimiseen ja
tydyhteisbn muutosvoimaksi merkitsevéatkin opettajalle suurta henkilokohtaisen
uudistumisen ja kasvun haastetta, johon voi liittya usein myds riittamattomyyden
tunteita, toteavat Kohonen ja Kaikkonen (1998, 136). Haasteen vastaanottaminen
edellyttdakin tukea muilta ihmisilta.

Ammatilliseen kasvuun liittyy siis yhteiséllinen nakékulma, sen tosiasian
hyvéksyminen, ettd kollegiaalinen yhteistyd on olennaista seka yksilon etta
yhteisén kehittymiselle. (Mékitalo 1998; Niikko 1996.) Myds vasta opettajaksi
opiskelevalle on tarkedd, ettd han saa osallistua kokonaisvaltaisesti
opettajayhteisén ty6hdén sen tdysivaltaisena jasenend. Mieleeni on jaanyt
Normaalikoululla suorittamistani opettajaharjoitteluista suljettu opettajanhuoneen
ovi; sinne ei harjoittelijoilla ollut kirjoittamattoman sdannén mukaan mitaan asiaa.
Kuinka tarkeaé opiskelijoille olisikaan tarkkailla Normaalikoulun *hyvien opettajien’
opettajanhuoneen ilmapiirid ja toimintaa ja sitd kautta edes vdhan enemman
kokea itsensa oikeaksi opettajaksi myos harjoittelun aikana! Vain osallistumalla ja
harjoittelemalla 'normaalia’ opettajan ty6ta opiskelija voi Enkenbergin (1996, 78)
mukaan kehittya taitavaksi ammattilaiseksi, ekspertiksi.

Eristaytyminen opetusammatissa on yksi iso este ammatilliselle kasvulle,
painottavat myds Loughran ja Corrigan (1995, 566). Tietoinen pyrkimys kohti
yhteisty6té ja yhteisollisyytta korostavaa koulukulttuuria onkin Minkkisen (1998,
103) mukaan askel kohti todellista asiantuntijayhteis6é, jossa sen jokainen jasen
aidosti sitoutuu tukemaan sekd omaa etté toistensa kehittymista. Niemi (1998,
46) nakee tarkeana, ettd “koulukulttuurin tulisi kehittya kohti tiimiorganisaation
kaltaista toimintaa.” Sahlberg (1998, 15) viela laajentaa ndkékulmaa toteamalla,
ettd ihannetapauksessa koulusta voi muodostua yhteisé, jossa kasvavat niin
oppilaat, opettajat kuin itse organisaatiokin, muodostaen kokonaisvaltaisen
muutosprosessin.

Itsendisyys ja yksilbllisyys sailyttavat silti asemansa opettajan tydssa, silla

henkisesti vahvan yksilén on usein helpompi kyseenalaistaa oma perinteinen
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roolinsa ja oftaa laajemmin vastuuta myds tydyhteison hyvinvoinnista,
huomauttaa Minkkinen (1998, 103). Vahvaa henkistéd kapasiteettia ja itsetuntoa
opettajalta vaaditaankin, jos esimerkiksi hyvin konservatiivinen tydyhteisd
muodostuu lopulta uhaksi ja esteeksi eikd mahdollisuudeksi kehittya opettajana.

Paineet uudistumiseen ja omat voimavarat on myds pidettava tasapainossa.
Kohonen ja Kaikkonen (1998, 134) kysyvatkin, milla ehdoilla opettajan resurssit
rittavat mittavienkin muutosten menestykselliseen lapiviemiseen. Uusista ja
innovatiivisista koulutuskaytanndista ei ole mitaan hyotya, jos niita toteuttamassa
on itsensé prosessin kuluessa loppuun ajanut pedagogi.

Harjoittelen opettamista, olen siis opetusharjoittelija. Ja mitd enemmaén
harjoittelen, sitd enemmdn siis tieddn opettamisen saloista. Sehdn on
loogista. Mutta kuka se ennen muinoin tokaisikaan jotain sellaista, etta joka

tietoa lisdé, se tuskaa vain kasvattaa? (Harjoitteluraportti 3, kevat 1995)

Tydtovereiden tuki ja rohkaisu voivat olla suureksi avuksi myés silloin, kun halu
vastustaa muutosta ja toisaalta tarve kehittdd omaa tyétd muodostavat ristiriidan
opettajan mielessa. Wilska-Pekonen (1998, 51) kuitenkin huomauttaa, etta
valttaméatoén edellytys kasvulle on, etta opettajat ymmartavéat olevansa lopultakin
itse vastuussa omasta ammatillisesta kehittymisestdan; kasvun syvyys ja
laadukkuus riippuu opettajan omasta sitoutumisasteesta siihen.

Muutoksen edistyminen edellyttdd myés ammatillisten valmiuksien jatkuvaa
taydentamisté ja kehittamista. Taydennyskoulutuksen tarve on suuri. (Kohonen &
Kaikkonen 1998, 132.) Kerran hankittu koulutus ei useinkaan sellaisenaan enaa
riitd opettajan koko aktiivisen tyéuran ajan. (Jakku-Sihvonen 1998, 23; Minkkinen
1998; Piipari 1998, 59.) Taméan huomasin erdan opettajan sijaisuuteni aikana,

jolloin haasteenani oli opettaa ensimmaista luokkaa englannin kielella:

How to teach Beginning Learners without specializing - more information,
knowledge and skills needed. (Englanninkielisen luokan opettajan
viransijaisuus, Comments 19.5.1996)
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Ammatillisen kasvun perustana on siis henkilékohtainen sitoutuminen itsensa
kehittdmiseen. Se edellyttda itsensd tuntemista, omien vahvuuksien ja
heikkouksien tiedostamista, tarpeellisen itseluottamuksen syntymista. Kasvun
apuna ovat muut opettajat (joskus tosin esteenékin) ja uusien opetustapojen ja
ideoiden aktiivinen etsiminen ja kriittinen arvioiminen. Pihlaisen (1998) tutkimus
osoittaa, ettd esimerkiksi tadydennyskoulutuksessa toteutettu opettajan
ammatillinen portfolio on mielekds keino péaéastd késiksi oman ammatillisen
kasvun prosesseihin. Portfoliotydskentely  tarjoaa  mahdollisuuden
itseohjautuvaan, persoonalliseen ammatilliseen kehittymiseen, joka tapahtuu

opettajan itsensa ehdoilla.
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4 PORTFOLIO - TODISTE KASVUSTA JA OPPIMISESTA

4.1 Tybkalu oman toiminnan arvioimiseen ja kehittdmiseen

Portfoliota 1&hestytaén tassa tutkimuksessa opettajan ammatillisen kehittymisen
nakékulmasta. Portfolio ymmarretddn kuitenkin usein nimen omaan oppilaan
opiskelun valineeksi ja arviointikeinoksi, ja siksi oppilaan nakokulma on aluksi
mukana kasitettd maériteltdessa. Oppilaan portfoliolla ja opettajan itsedan varten
tekemélla opetusportfoliolla on kuitenkin paljon yhteisié perusperiaatteita, ja tissa
luvussa yritdn esittdd niistd tarkoituksenmukaisen synteesin. Tyhjentavén
maéaritelmén luominen kasitteestd ’portfolio’ on kuitenkin vaikeaa portfolion
monimuotoisuuden ja tilannekohtaisten kayttétarkoitusten vuoksi, toteavat Wade
ja Yarbrough (1996, 65).

Sanalle ’portfolio’ on kehitetty erilaisia suomennoksia kuten salkku,
opetussalkku, arvopaperisalkku, tulostasku, tydkansio, ansiokansio,
edustuskansio tai kasvun kansio. (Erkkila, Kronqvist & Kiiskila 1997, 9;
Kankaanranta 1997, 70; Kohonen 1994, 39; Koppinen, Korpinen & Pollari 1994,
92, Linnakyla 1994, 10.) Suomennoksilla pyritadn ehkapa kuvaamaan tarkemmin
portfolion fyysistd muotoa (esim. ’salkku’). Kirjallisuudessa kéaytetaan kuitenkin
yleisimmin englannin kielen sanaa ’portfolio’, joka on viime vuosina nopeasti
yleistynyt myés Suomessa.

Kohosen (1994, 39), Linnakylan (1994, 10), Pollarin (1994, 51 - 52) ja
Salmion (1995, 77 - 79) mukaan [oppilaan] portfoliolla tarkoitetaan oppijan
opiskelutehtévien kokoelmaa, joka monipuolisesti ja tarkoituksenmukaisesti
edustaa oppijan osaamista, opiskelua ja oppimista. Oppija on itse
suunnitelmallisesti valikoinut kokoelmansa dokumentit yhden tai useamman
opiskelujakson parhaista, tarkeimmistd ja tarkoitukseen ja tavoitteisiin
sopivimmista tbistdén (esimerkiksi kevétlukukauden kuvaamataidon tyét tai
kirjoitelmat; ks. my6s Kankaanranta 1997, 77; Makinen 1998; Wade & Yarbrough
1996). Kansioon voidaan koota myds keskeneraiset tydt, niiden suunnitelmat ja
tySpaperit. Portfolio pyrkii ndin dokumentoimaan myés opiskeluprosessin kulkua
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ja on siten nayte oppijan aikaisemmista saavutuksista ja myés kuvaus hanen
taidoistaan, tiedoistaan ja mielenkiintonsa kohteista.

Portfolioon tulisi siséltyd tekijdan omaa arviointia seka toistaan etta
oppimisestaan ja lisdksi néiden arviointien perusteluita. Portfolioon voi siséallyttaa
myds oppimisymparistdn kuvauksen seké tdiden ja niiden valintaperusteiden
esittelyn. Tarked on myds koko valikoiman loppuarviointi, jossa oppija kuvaa
opiskeluaan ja sen onnistumista, osaamisensa vahvoja puolia ja yleista
edistymistdan seka suunnittelee myds opiskelunsa jatkotavoitteita. (Kohonen
1994, 39; Linnakyla 1994, 10; Makinen 1998; Paulson, Paulson & Meyer 1991,
60.)

Porter ja Cleland (1995) maarittelevat portfolion tiiviiksi kokoelmaksi oppijan
tuotoksia, joita kuvailee ja selittdd pohtiva kertomusosa. Se puolestaan auttaa
oppijaa ymmantdmaan ja syventdmaan oppimistaan seka kutsuu myoés portfolion
lukijaa tutustumaan tyon tekijaén ja hanen oppimisprosessiinsa. Lukija ikaan kuin
paasee sisélle portfolion tekijan persoonalliseen oppimistapaan seka 'kuulee
hanen &anensad’ portfolion sivuilta. (McLaughlin & Vogt 1996, 108; Porter &
Cleland 1995, 97; Zubizarreta 1994.)

Kohosen (1994, 39) ja Salmion (1995, 77) mukaan portfoliosalkku on laaja-
alainen oman oppimisprosessin dokumentointi suhteellisen pitkalta ajalta.
Barringer (1993, 20 - 21) ja Kohonen (1994, 43 - 44) suosittelevat aineiston
kokoamista vahintaan puolen vuoden ajanjaksolta. Wade ja Yarbrough (1996, 65)
toteavat, ettd portfolio voi olla tulos jopa vuosia kestdneesta koulutusjaksosta,
esimerkiksi opettajankoulutuksesta. Nain portfoliosta tulee erdanlainen oppimisen
syvéllinen ’matkakertomus’ ja ’pienoisomaelamékerta’, joka tukee oppijan
oppimis-, kasvu- ja kehityshistorian ymmartamista. (Pihiainen 1998, 35 - 36;
Porter & Cleland 1995, 155; Wolf 1991.)

Jokainen portfolio, niin oppilaan kuin opettajankin, on aina yksiléllinen ja
ainutlaatuinen, kuten sen tekijatkin seka ymparistd, missa portfolio luodaan.
Jokaisessa portfoliossa nakyvat yksittaisen ihmisen sormenijaljet, eikéd kenenkaan
‘'matkakertomus’ ole samanlainen, vaan persoonallisesti erilainen. Tastéa johtuen
ei ole olemassa mitaén ehdottomasti 'oikeaa’ tapaa tai mallia luoda portfolio. Tatéa

portfolion ominaisuutta korostetaan kirjallisuudessa voimakkaasti. (Antonek,
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McCormick & Donato 1997; Barton & Collins 1993; Kohonen 1994; Lumpkin
1996; McLaughlin & Vogt 1996; Paulson ym. 1991; Pollari 1994: Pollari,
Kankaanranta & Linnakyla 1996; Salmio 1995; Seldin 1993, 1997; Tenhula ym.
1996; Wolf 1991; Zubizarreta 1994; ks. myds Otteita opetusportfolioista
1995/1996.)

Valmis portfolio kuvaa tekijansa henkilokohtaista ymmarrysta siita, mita han
on oppinut kokemuksistaan. Kuvaus on siis persoonallinen, vaikka tekija olisi
saanut paéllepain aivan samanlaista opetusta kuin muutkin oppilaat tai opettanut
samoilla menetelmill& ja materiaaleilla kuin joku toinenkin opettaja. (Loughran ja
Corrigan 1995, 568.)

Portfoliotoiminnassa pyritddn sosiokonstruktivistisen oppimisnakemyksen
mukaisesti 'oppimaan oppimiseen’, itsetunnon kehittdmiseen seké
itseohjautuvuuden vahvistamiseen oppijan yksildllisen, reflektiivisen arvioinnin ja
sen soveltamisen kautta. Portfolion laatija joutuu pohtimaan tuloksellisen
oppimisen perusteita seké yhteistydn ja oman yrittimisen merkitysta. Oppija
nédhdéd&n oman oppimisensa aktiivisena vaikuttajana ja paatésten tekijana,
vastuullisena omista ratkaisuistaan. (Linnakyld 1994, 11; Loughran & Corrigan
1995; Pihlainen 1998, 36; Salmio 1995; ks. myds Niemi 1998, 40.)

Opetusportfolio. Seldinin (1997, 2) mukaan opetusportfolio (teaching
portfolio’) “on tosiasioihin perustuva kuvaus opettajan vahvuuksista ja
saavutuksista.” Se siséltda aidoista (‘authentic’) opetus- ja oppimistilanteista
koottuja valikoituja, luotettavia ja selkeitd dokumentteja ja muuta materiaalia,
jotka kuvaavat opettajan opetustydn ja -taidon ulottuvuuksia ja laatua.
Dokumenttien tarkoitus on tukea tyén kertovaa osaa. (Antonek ym. 1997;
Loughran & Corrigan 1995; Seldin 1993, 1997; Wolf 1991.)

Opetusportfolion tarkoituksena on auttaa ja selkiyttdd omaa persoonaliista ja
ammatillista kasvua dokumentoiden oman kasvun vaiheita. Portfolio ohjaa
kokenuttakin opettajaa tunnistamaan vahvuuksiaan, tarkkailemaan ja
erittelemaan tyétaan ja ihmissuhteitaan, muotoilee Linnakyla (1994, 16). Opettaja
voi portfoliotydskentelyn kautta tiedostaa myds oman opetuksensa ja
kasvatuksensa piilevankin opetusteorian ja sitd suuntaavat arvostukset.

Erkkilan ym. (1997, 7) ja Kohosen (1994, 39) mukaan oman opiskelu- ja
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tybhistorian dokumentointi toimii myds peruslahtékohtana kriittiselle oman
ammatillisen kehittymisen arvioinnille, oman tyon edelleen kehittamiselle seka
oman uran suunnittelulle. Portfoliotydskentely antaa mahdollisuuden ymmartaa,
miten ja miksi olen tdhan pisteeseen tullut ja mihin suuntaan haluan tasta edets;
miten voin péésté eteenpéin oppimisessani, mita aion tehda seuraavaksi?

Opettajan portfolio mielletddn vield usein erityisesti yliopisto- ja
korkeakouluopettajien tyékaluksi. (Ks. esim. Seldin 1993, 1997; Tenhula ym.
1996; liite 1.) Tassé tydssa pyrin laajentamaan ja soveltamaan portfolion kaytt6a
peruskoulun ala-asteen luokanopettajan avuksi. Tarkoituksena on osoittaa, etta
portfolio voi toimia opettajan oman tydén kehittamisen apuvalineena kaikilla
koulutustasoilla, ala-asteelta yliopistoon. (Seldin 1998.)

Portfolio -késite tassa tutkimuksessa pyrkii yhdistimaan portfolion ideologian
ja tutkimuksen tarkoituksen: Portfoliotyéskentelyn avulla pyrin tekemdén
tdménhetkistd  opettajuuttani  ndkyvdksi  monipuolisesti,  selkedsti ja
havainnollisesti. Opettajuuden kuva (profiili) muodostuu tutkimusaineiston
analysoinnin ja tulkinnan kautta. Nadin syntyva pro gradu -tyé kokonaisuudessaan

on tutkijan henkilékohtainen opetusportfolio.

4.2 Portfolio vaatii reflektointia

Edellisessa luvussa 4.1 totesin portfolion ja reflektion liittyvan tiiviisti yhteen. (Ks.
mybés Wade & Yarbrough 1996.) Seuraavaksi tarkastelen reflektiota yleensa
opettajan tyén nékdkulmasta seka tarkemmin portfoliotydskentelyn olennaisena

osana.

4.2.1 Miten maailmassa teen timén tunnin?

Viime vuosina opetusalallakin paljon kaytetty termi 'reflektio’ tuo esille yhden
opettajan ammatin keskeisen piirteen: kuvan itsedan ja tyétdan pohtivasta
ammattilaisesta. Reflektio sindnsa ei ole mitdan tavatonta, vaan McLaughlinin ja
Vogtin (1996, 33) mukaan osa jokapaivasta elamaa, normaali meneillaan oleva
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prosessi, joka voidaan tehdd enemman tietoiseksi, jos halutaan (Ojanen 1993c,
127).

Opettajan tydon kannalta reflektiota ei voi sivuuttaa kovin kevyin perustein;
Leinon ja Leinon (1993, 94) mielestd opettajan reflektoiva asennoituminen
tydhonsa on yksildn jatkuvan kehittymisen keskeinen ehto! My&s Ojasen (1996b,
51) mukaan reflektio kasitteena sisaltda olettamuksen jatkuvasta inhimillisesta
kehittymisestd ja oppimisen prosessiluonteesta, jotka liittyvat opettajuuden
kuvaan. |

Reflektio on siis sidoksissa muutokseen. Se maaritellaan usein rutiinimaisen,
tavanomaisen toiminnan ja ’arkiajattelun’ vastakohdaksi. Reflektion avulla
etsitddn uusia ja luovia ratkaisuja esimerkiksi oppimisongelmiin, perustuksena
oman toiminnan edellytysten ja lahtékohtien seka niiden seuraamusten kriittinen
arviointi ja analysointi. (Mezirow 1995; Ojanen 1993c; 1996b; Wilska-Pekonen
1998, 62.)

Kitchener ja King (1995, 179) maérittelevat reflektiivisen ajattelijan
henkiléksi, joka on tietoinen ongelmallisen tilanteen olemassaolosta ja kykenee
harjoittamaan sita koskevaa kriittista arviointia. Reflektiivinen ajattelija ymmartaa,
ettd ongelmaan voi olla useita ratkaisuja, joista tulisi valita tarkoituksenmukaisin.
(Kohonen 1993.)

Opettajan haastavana tehtavéna onkin tarkastella tydénsad moniulotteisia
ristiriitatilanteita yhté hyvin myés laajemmassa yhteiskunnallisessa perspektiivissa
kuin yksittdisen oppitunnin osalta; omaa toimintaa on jatkuvasti syyta
kyseenalaistaa. (Brookfield 1995a; Mezirow 1995.) Enkenberg (1996, 73) pitaakin
reflektoivan opettajan mallia kiistimatta perusteltuna tavoitteena tdman paivan
opettajankoulutukselle. Kuinka usein opiskelijoita rohkaistaan tietoiseen
reflektointiin esimerkiksi opetusharjoittelussa? Ojanen (1993b, 32; 1996b)
painottaa, ettd harjoitteluista saatuja kokemuksia taytyy seurata organisoitu
reflektio, ennen kuin ne voivat muuttua opiskelijan omaksi kayttdteoriaksi. (Ks.
myds Dominice” 1995, 219.)

Opettajaharjoittelu 4 heratti monia ajatuksia erityisesti opetusmenetelmien
kdytdn suhteen. Ongelmaksi muodostui useih oikean lahestymistavan valinta

suhteessa kasiteltdvaan oppiainekseen. Vaikka tiedostin, ettd mahdollisia
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ratkaisuja on enemman kuin yksi, paadyin usein opettamaan siten kuin itseani on
opetettu.

Monistuskoneen rauhoittavan hurinan ympdréimdnd kelaan alkanutta
pédivad, ja pikkupaniikissa ihmettelen, miten maailmassa teen timaén tunnin.
Puhunko itse, vai en? Aédntelenké jotenkin muuten? Kaytdnké ehkd liian
vdhdn “body languagea”, onko visuaalinen esitykseni tarpeeksi
havainnollinen?  Pienryhmétydskentely on kylld mielestdni sopivin
opetusmenetelmé opiskeltaessa Aasian kasvillisuusvydhykkeita, itsendinen
laskeminen taas passaa matematiikan kertaustehtdvétunnille. Olenko
monipuolinen? Haluaisin enemmdn painottaa opetuskeskustelua ja
kerrontaa, koska olen niissd hyva. Opettajajohtoinen koulunpito tuntuu noin
yleensé nyt selvemmadlta ja sujuvimmallta tavalta - ehké siksi, etta itsedni on

koko pienen urani aikana siten opetettu. (Harjoitteluraportti 4, syksy 1995)

Erkkilan ym. (1997, 14) mukaan reflektiolla tarkoitetaan arkikielessad vakavaa
ajattelua suhteessa johonkin merkitykselliseksi kokemaamme toimintaan tietyn
ajanjakson jalkeen. Reflektio voi tapahtua itse reflektoitavan toiminnan
ulkopuolella tai toiminnan aikana (esimerkiksi oppitunnilla), suuntautuen
tarkastelussa joko eteenpain tai johonkin jo tapahtuneeseen. Tavoitteena on, etta
reflektion avulla voimme ymmartaa itsedmme ja tilannettamme uudella tavalla.
Tietoinen reflektointi alkaa kokemusten pohtimisesta (Wade & Yarbrough 1996,
64).

Alkujérjestelyt oltava kondiksessa - rauhallisempi olo alussa... Suht hyva
kokonaisvaikutelma, lentiksen lajitaidot hakusalla ldhes kaikilla; tarkka
organisointi ja palautteen antaminen jatkuvasti tdrkedé! (Lentopallotunnin
Comments 28.11.1996)

Lentopallotunnin jdlkeen 28.11.1996 totesin, ettd kun alkujarjestelyt ovat
kunnossa (esimerkiksi verkko valmiiksi asetettuna ja pallot helposti saatavilla), on

tunti helppo aloittaa ja omakin olo on parempi. Nden reilun pelin ja toisten
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huomioon ottamisen toteutumisen arvokkaana liikuntatunneilla, ja kokemusteni
mukaan tavoite toteutuu paremmin silloin kun toimintaan paastaan nopeasti eika
oppilaiden tarvitse olla jouten odottaessaan, ettd opettaja saisi vihdoin sen
lentopalloverkon kiinnitettya.

Syrjdla (1994, 37) ja Wilska-Pekonen (1998, 63) toteavatkin, etta
reflektoivat, opetustaan tulkitsevat opettajat korostavat oppijan roolia tiedon
rakentajana; omaa toimintaa tutkitaan henkildn aikaisempien kokemusten,
arvojen ja tavoitteiden pohjalta. En silti kuvittele, ettd kerran pohtimani ratkaisut
esimerkiksi lentopallon opetuksessani soveltuisivat kaikkiin opetustilanteisiini.
Kuten Ojanen (1996b, 51) toteaa, reflektio ja sen kautta oppiminen on jatkuva

prosessi. Oman toiminnan kehittdminen ei mene koskaan pois muodista.

Suurimmat ongelmat joukkuepelaaminen, Fair Play, toisen huomioon
ottaminen!  Pitkdjdnteinen tydsarka... (Koripallotunnin Comments
21.11.1996)

Reflektoimalla tarkastelemme siis menneisyytemme tapahtumia ja kokemuksia
ymmartaddksemme niitd, tdydentad Whitaker (1995, 14). Samalla pyrimme niiden
avulla kehittdmé&an uusia ajatuksia, ideoita ja arvoja toimintaamme varten. Naista
kokemuksista saamamme tiedon avulla voimme suuntautua tulevaisuuteen ja
rakentaa oppimis- ja opetusstrategioitamme, tavoitteitamme ja suunnitelmiamme
uudelleen sen valossa, mitéd aikaisemmin olemme oppineet. (Mezirow 1995;
Wade & Yarbrough 1996.) Voimme néhdad myds itsessdmme ajan myota
tapahtuneet muutokset ja huomata kehitystimme ohjanneita tarkeita
eldméanvaiheita, joita Brookfield (1995b, 200) kutsuu kriittisiksi tapahtumiksi.
Tama toistuva toiminnan, reflektion ja suunnittelun prosessi (kuvio 1) on
Whitakerin (1995, 14) mielesta kaiken menestyksekkaan oppimisen sydan.
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KUVIO 1. Reflektiivinen oppija Whitakeria (1995, 14) mukaillen.

4.2.2 Reflektio kdynnistaa ja ohjaa portfoliotydskentelya

Portfolion muoto, materiaalikokoelma, ei ole tydskentelysséa niinkdan keskeinen
paamaara. Salmio (1995) keskittyy korostamaan pikemminkin portfolion
tarjoamaa mahdollisuutta reflektiiviseen, oppimista syventavaan ja sita kriittisesti
tarkasteleva prosessiin. Salmio jatkaa, ettd portfoliossa tavoitteena on ennen
kaikkea edistaa oppijan reflektiivistd ajattelua eli tietoisuutta omista kokemuksista,
hyvista opiskelustrategioista, tuloksista ja valintojen taustalla olevista
arvostuksista. (Salmio 1995, 77 - 79; ks. myés McLaughlin & Vogt 1996, 109.)
Tahan pyritdan myos itsearvioinnin kautta (ks. tarkemmin luku 4.3).

Pihlainen (1998, 35 - 37) pitdd tarkeédnd, ettd portfolio tarjoaa
mahdollisuuden kokemusten reflektointiin jalkikateen. Reflektio on ikdan kuin
‘lima’, joka pitdd portfolion yksittdiset palaset kasassa ja mahdollistaa
kokemusten ja edistymisen tarkkailun ja havainnoinnin ajan kuluessa.

Otan tastd kuvitteellisen esimerkin, joka kuitenkin omien kokemusteni
mukaan voisi aivan hyvin olla todellisuutta tamén péivan koulumaailmassa.
Opettaja X osallistuu lukukauden kestavaan tyén ohessa toteutettavaan
tietotekniikkakoulutukseen. Han haluaa tietédé kurssin loputtua, miten koulutus on
parantanut omia ATK-taitoja, ja onko héan ehkd muutenkin kasvanut opettajana
oppimiensa uusien asioiden my6ta. Miksi, miten ja milla perusteella kehitysta on
tapahtunut? Pohtimalla koulutuksessa oppimaansa esimerkiksi kurssiin liittyvien
henkildkohtaisten harjoitustdiden tutkimisen avulla opettajan on helppo
dokumentoida kehitystdan ja myos iloita kasvustaan. Jo pelkka kurssin kdyminen
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osoitti hanelle, ettd hin haluaa jatkaa ammatissaan eteenpéin, kehittya ja oppia
uutta. Portfolioaineistoksi koottu kurssimateriaali auttoi opettajaa myos reflektion
kautta 16ytdm&an persoonallisia merkityksida oppimiskokemuksistaan ja
soveltamaan oppimaansa omaan opetukseensa. (Ks. McLaughlin & Vogt 1996,
10; Pihlainen 1998.)

Opetusportfolio on siis ensi sijassa valine oman opetuksen reflektiiviseen
pohtimiseen ja kehittdmiseen, vaikka muiden apua voidaankin kayttaa reflektion
kaynnistamiseen. (Syrjaléd ym. 1994, 38; Tenhula ym. 1996.) N&in ollen jokaisella
opettajalla on my6s oma tapansa aloittaa portfoliotyoskentely. Prosessin voi
esimerkiksi kaynnistdd kokoamalla kertynyttd materiaalia yhteen ja aloittaa
konkreettisesti ’'paperipinon’ &areltd. Seldin (1997) ja Tenhula ym. (1996)
suosittelevat aloittamista oman opetusfilosofian pohtimisella (ks. luku 6.2).
Opettaja voi kuvata opetusfilosofiasta nousevia strategioita ja opetusmetodeja ja
opetuksensa perusteita: “miksi teen luokassani sitd mitd teen” ja vasta taman
jalkeen valita dokumentit ja materiaalit tukemaan portfolion kertovaa osaa. (Seldin
1997; ks. mydés Mezirow 1995, 30.)

Itsereflektio on siis portfoliotoiminnan avainsanoja, ja kysymysten
esittdminen tarkeda. (McLaughlin & Vogt 1996; Seldin 1997; Tenhula ym. 1996.)
Alkuun oman opettajuuden etsinndssid paisee vaikkapa pohtimalla omat

vastauksensa muutamiin opetusta koskeviin peruskysymyksiin:

1) Miksi opetan?

- Miksi olen valinnut opettajan ammatin?

- Mitkd ovat opetukseni ja kasvatukseni tavoitteet ja pAamaarat?

- Ovatko asettamani tavoitteet mielekkaita ja realistisia? Saavutanko ne?
2) Mitd opetan?

- Mita tietoja, taitoja ja asenteita haluan oppilaitteni luokassani oppivan?

- Onko opettamani oppiaineksen sisalté muuttunut viime vuosien aikana?
2) Miten opetan?

- Milté opetukseni nayttaa silloin, kun 'opetan niin hyvin kuin pystyn’?

- Mitk& ovat tehokkaimmat kayttaméani opetusmenetelmét ja -strategiat?

- Mitd muita menetelmié kéaytan kuin niita tehokkaimpia? Miksi ja milloin?
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- Osaanko hyddyntaa mielekkaasti uusinta teknologiaa opetuksessani?
- Opetanko oppilas- vai opettajakeskeisesti, aktivoivasti vai passivoivasti?
- Miten autan oppimisvaikeuksista karsivaa oppilasta?
3) Miten olen muuttunut?
- Mita olen oppinut ja miten edistynyt lyhyella ja pitkalla tahtaimella?
- Mita uusia opetustapoja tai -materiaaleja olen kehittédnyt urani aikana?
- Mitd merkittavia, konkreettisia parannuksia olen tehnyt opetuksessani?
- Mita olen tehnyt sen hyvéksi, etta jaksaisin olla tydhéni sitoutunut?
- Mita olen tehnyt tyéyhteisdni hyvinvoinnin hyvaksi?
4) Arvioinko?
- Miten arvioin ja testaan oppilaitteni tietoja, taitoja ja asenteita?
- Miten varmistan, etta arviointini kohdistuu juuri silhen mité olen opettanut?
- Mita olen tehnyt viime vuosien aikana kehittddkseni arviointikdytanteitani?
- Miten oman opetukseni itsearviointi on kehittdnyt opetustani?
5) Saanko ja kdytdnké palautetta?
- Miten ja milloin saan oppilailta palautetta opetuksestani?
- Miten kéytan oppilailta saamaani palautetta opetukseni kehittdmiseen?
- Arvioivatko kollegani koskaan opetustani, saanko heiltad palautetta?
- Miten hyddynnan kollegoilta saamaani palautetta?
- Saanko palautetta myods oppilaiden vanhemmilta? Enté viela muualta?
(Kohonen 1994; Loughran & Corrigan 1995; Lumpkin 1996; Pihlainen 1998;
Porter & Cleland 1995; Seldin 1997; Zubizarreta 1994.)

Esittamalla itselleen tydhénsa liittyvid kysymyksid opettaja reflektoi saamiaan
oppimiskokemuksia ja tulkitsee niitd. Reflektio ei ole oppimisketjun lopputulos,
vaan pikemminkin jatkuva oppimisstrategia, joka tarjoaa oppijalle arvokkaita
nakdkulmia omaan oppimisprosessiin. (Porter & Cleland 1995, 35.)
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4.2.3 Reflektoiva kirjoittaminen portfoliossa

Portfoliotydskentelyn kautta omaa opetusta, oppimista ja kasvua tehdaan
nédkyvéksi. Se edellyttdd kirjoitettua tekstida ja selkedsti dokumentoituja
litemateriaaleja. Yleensakin reflektiossa kirjoittamisella on térkea osa; siitd nakyy
oma kehittyminen my®gs tutkijana, toteaa Niikko (1996, 33 - 34).

Kirjoittamisen merkitys opettajan reflektiossa on Leinon ja Leinon (1993, 95)
mukaan siing, ettd se tuo yleensa esille luonnolliset olosuhteet ja kontekstin,
tapaustiedon ja yleensékin tiedon merkityksen jonkin tilanteen ja henkildiden
kannalta.

Persoonallisten oppimiskokemusten pohtiminen ja niista kirjoittaminen luovat
portfolion tekijalle mahdollisuuksia itsensa ja oppimisensa ymmartamiseen seka
teorian ja kaytdnndn yhdistamiseen. (Barton & Collins 1993, 202.)
Perustavoitteena on yhdistdd menneitd kokemuksia ja saatuja tietoja nykyiseen
elaméntilanteeseen ja oppia nain paremmin ymmartdmaan omaa toimintaa, omia
arvoja ja tavoitteita. Pohdiskeleva kirjoittaminen portfoliossa on oman tyon
jarjestelmallistd seuraamista, analysoimista ja itsearviointia (Erkkila ym. 1997,
33). Reflektio portfoliotydskentelyssd on myés pitkdjanteinen ja usein haastava
prosessi, joka taytyy myds oppia. (Smith & Tillema 1998.) Toisaalta oppimisen
huomaa usein vasta kun sen kirjoittaa.

Tavoitteeseen paédsee vain askel kerrallaan. Opettajaharjoittelu 3 Jyskén
ala-asteella oli jalkeenpéin prosessoituna oikea loikka kohti uusia haasteita.
Oppiainekset sulautuivat ja sisédltyivdt eldmyksellisyyteen, aikaisemmat
opinnot saivat palautetta uusista kokemuksista ja vuorovaikutus
harjoittelijan, ohjaajan, muiden opettajien ja ennen kaikkea oppilaiden
kesken johti toivottavasti - oppimiseen. (Harjoitteluraportti 3, kevat 1995.)

Opettaja voi toteuttaa reflektoivaa kirjoittamista portfoliossaan monella tavalla;
prosessi on joka tapauksessa yksildllinen. Portfolion liitteiksi péaatyvaan
materiaaliin voi kirjoittaa lyhyehkén selostuksen siitd, miksi juuri kyseinen todiste

on paassyt portfolioon, miksi se on téarkea ja mita opetukselle ja omalle kasvulle
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asettamiaan tavoitteita opettaja nakee tayttyneen kyseisen materiaalin avulla.
McLaughlin ja Vogt (1996, 19) korostavat ndiden pientenkin kommenttien
edistavan itsereflektiota, rohkaisevan jatkamaan omien tavoitteiden asettamista
ja tarkistamista, vahentavén epaselvyytté portfoliomateriaalien tarkoituksesta ja
myo6s opastavan portfolion lukijaa lapi kootun materiaalin.

Kirjoittaminen voi myds painottua enemman portfolion ’kertomusosaan’.
Talléin opettaja voi keskittyd tutkimaan esimerkiksi opetusfilosofiaansa ja -
historiaansa. (Ks. Otteita opetusportfolioista 1995/1996.) Opettajan paivakirjan
merkintéjen, muistiinpanojen ja muiden kommenttien seka niiden reflektoinnin
littdminen portfolioon voi myds kertoa opettajan arjesta: Mité olen oppinut talla
viikolla? Miltd minusta on tuntunut? Missé olen onnistunut? Mika on ollut vaikeaa?
(Brookfield 1995b; Pihlainen 1998; Tenhuia 1996.)

Kohosen (1993, 75) mukaan lyhyetkin autenttisissa tilanteissa tehdyt
 pedagogiset péivékirjamerkinnat auttavat palauttamaan tilanteita jalkikateen
mieleen itsekriittisid pohdintoja varten. Syrjala ym. (1996, 138) kuvaavat niita
ikkunoina opettajan arkielamaan (vrt. ‘Comments’ tdssa tutkimuksessa). Ne
helpottavat mydés hahmottamaan pitkalla aikavélilla omaa ammatillista
kehittymista: millaiset kysymykset tai ongelmat ovat kulloinkin olleet ajankohtaisia,
miten ne ovat muuttuneet ja kehittyneet ja mitd uusia nakékulmia tyéhén ja
omaan opettajuuteen on tullut.

Wilska-Pekosen (1998) tutkimuksen mukaan reflektiivisen paivakirjan
kirjoittaminen on yksi tehokas keino edistda opettajien ammatillista kasvua. (Ks.
myds Halmio 1997; Kohonen & Kaikkonen 1998; Merildinen 1996.) Myds
Lukinsky (1995) nékee paivakirjatydskentelyn térkedna toimintana yksilén kasvun
kannalta. Hanen mukaansa paivakirjan pitdminen voi auttaa henkildd murtamaan
totunnaisia ajattelumallejaan ja muuttamaan elaménsa suuntaa reflektiivisen
vetaytymisen ja sitd seuraavan uuden paluun valityksella.

Lukinsky tarkoittaa perimmaisia, pitkdn aikavéalin elaméantavoitteita, mutta
yhtd hyvin myds kykyad vetaytyd jostakin satunnaisesta tapahtumasta,
keskustelusta tai lukukokemuksesta, mistd vain kuullusta tai nahdysta. Kun
tapahtuma ja sen merkitys itselle on pohdittu, siihen voi palata paremmalla
ymmartamyksella varustettuna. (Lukinsky 1995, 233.)
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Monet merkittavéat, erityisesti kielteiset elaménkokemuksemme ovatkin
tapahtuessaan niin lahella meitéd ja koskettavat meité niin subjektiivisesti, etta
valittomasti kyseisissa tilanteissa on vaikea nahdé niiden myonteisté vaikutusta
tai merkitysta itselle tulevaisuudessa. (Vrt. Brookfield 1995a, 29; Huotelin 1992,
60 - 62.) My6s omia kommenttejani (Comments) jalkikateen tarkastellessani olen
huomannut, ettd myodnteisen ja kielteisen savyiset kokemukset ovat hyvin
sekoittuneina; mollivoittoisia ajatuksia on yllattavan paljon.

Voimavaroiksi opettaja voi kuitenkin saada omat kokemuksensa néiden
prosessien lapikaynnista edellyttaen, ettd han voi samalla analysoida omaa
kehitystaén ja ajattelunsa muutosta, Makitalo (1998, 56) huomauttaa. Asioiden
prosessointi porffoliotydskentelyn kautta voi Tenhulan ym. (1996, 13) kokemusten
mukaan tuoda tekijdlleen myonteistd energiaa myds tunnetasolla. Omat
vahvuudet ja heikkoudet huomataan, analysoidaan ja niiden kanssa voi oppia
elamaan. Paivakirjakommentti 14.1.1997 kertoo yhden kokemuksen, jonka

pohtiminen jalkikateen poisti siihen liittynytta ahdistusta.

Rankka ja paha maku jai MU ansiosta; dlyttomén haastavaa opettaa musaa;
omat taidot vs. luokka; tiukka, perinteinen opetus voimaan? (Comments
14.1.1997)

Olen aina pitanyt musiikista; soittamisesta, laulamisesta, kuuntelusta ja jopa
musiikin teorian opiskelusta. Opettajankoulutuslaitoksessa pidin musiikin
perusopinnoista, ja jos itseluottamukseni olisi ollut valintahetkellda hiukan
korkeampi, olisin saattanut ottaa musiikin yhdeksi erikoistumisaineekseni.
Musiikin opettaminen on oma maailmansa, ja saadessani pitad musiikin
tunteja huomasin pian, ettd todennékoisesti ainoastaan kokemuksen kautta
syntyy tuloksia. Paivakirjamerkinta 14.1.1997 antaa kuvan melko epétoivoisesta
tilanteesta, ja siti se kieltamaétta olikin. Tavoitteeni olivat luokan kykyihin nahden
liian korkealla, ja opetusryhman suuruus aiheutti isoja ongelmia organisoinnin
suhteen. Paivan paattyessa olin kurkkuani myéten tdynna opettajan tyon piinaa,
ja itsesyytokset vilisivat paassa: “Et ole tarpeeksi hyva...”. Sain Kkuitenkin

armahtaa itseéni tuolloin, ja aikani tuskailtuani sain voimia jatkaa viela



33

seuraavillekin musiikintunneille. Neké&én eivét olleet mitaan mallitunteja.

Télla hetkella ajattelen musiikin opettamista kuitenkin suurena myénteisené
haasteena, kasvun paikkana. Ymmarran nyt, ettd menneet kokemukset ovat
nayttaneet kasvupisteitani, eivat sité ettéd olen 'huono’ opettaja. Voin jatkuvasti
hankkia itselleni lisd& kokemusta ja koulutusta esimerkiksi musiikin opettamisesta
ja keskustella musiikkia opettavien kollegojen kanssa. Sita totisesti tarvitsen, kun
eteen joskus tulee kahta vaikeampi luokka kuin tammikuussa 1997.

Paahuomio reflektiivisessa portfoliokirjoittamisessa voi siis opettajan
persoonallisuudesta riippuen kiinnittyd hyvin monenlaisiin asioihin. Voidaan
esimerkiksi  keskittyda enemman opetuksen kaytdnnén  Kysymyksiin
kyseenalaistamisen jaddessa vihemmadlle (Syrjala ym. 1994, 42). Joku toinen
taas haluaa kriittisesti pohtia koko opetusjarjestelméan hyvid ja huonoja
vaikutuksia omaan opetukseen eika niinkdan pyri tarkastelemaan jotain tiettya
konkreettista tilannetta. Paaasia on, ettd opettaja tuo portfoliossaan esille
henkildkohtaisia, itselle merkityksellisia nékdkohtia, jotka ovat vaikuttaneet juuri
hanen opetukseensa, oppimiseensa ja kasvuunsa.

4.3 Portfolio kannustaa arviointiin

Portfolion tydstéminen on oman opetustyén kehittamista itsearvioinnin, opiskelija-
arvioinnin ja kollega-arvioinnin avulla (Tenhula ym. 1996, 63; ks. myés luku 5.2).
Arviointi - erityisesti itsearviointi - kuuluukin reflektiivisen kaytadnnén kanssa
oleellisena osana portfoliotydhdén. Téssad luvussa keskityn tutkimuksen
tavoitteiden mukaisesti arviointiin opettajan portfolion kannalta. Ensin on kuitenkin
syytd pohtia hieman arvioinnin yleistd luonnetta tana pdaivana. Muuttuva

yhteiskunta ja koulu koskettavat myds arviointia. Mihin arviointi on menossa?

4.3.1 Portfolio - pala arviointikulttuurin muutosta

Arvioinnista on 1990-luvulla tullut yha oleellisempi osa koulun arkea. Koulujen

omat opetussuunnitelmat korostavat oppilaan itsearviointia, véliarviointia,
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jaksoarviointia, portfolioarviointia, tydympéristén arviointia, henkildstén arviointia,
koulun toiminnan vyleista arviointia ja niin edelleen. (Ks. myds Korpinen 1998;
Torma 1998.) Arvioinnista on tullut inhimillistd toimintaa, joka on meille kaikille
tuttua, kuten Takala (1994, 1) toteaa.

Arvioinnille asetetaan myds yha enemman haasteita ja tehtévia. Arvioinnin
tulee kohdistua oikein eli antaa vastauksia olennaisiin, oppimistavoitteiden
toteutumista osoittaviin kysymyksiin. Arvioinnin on oltava eettisesti luotettavaa ja
tuottaa kayttokelpoista ja tasmallistd tietoa taloudellisesti. Opettajien ja
kouluyhteison tulee myds aikaisempaa enemman arvioida oman toimintansa
lahtokohtia ja toimintatapoja. (Takala 1995, 8; Tenhula 1996, 61.)

Arviointijarjestelmia on muutettava uusien oppimiskasitysten ja -menetelmien
yhteydessa (Niemi 1998, 47). Nykypéivan koulussa oppilaan suorituksina eivat
useinkaan ole en&aa perinteiset kokeet, vaan paljon laajemmat tydprosessit ja
tuotokset. Naita voivat Niemen mukaan olla esimerkiksi projektity6t, jossa on
usean oppilaan erityisosuus. Myés tutkielmat, esitelméat, naytelmét, piirrokset,
lehtiartikkelit paikallislehdesséd tai TV -lahetyksen tuottaminen voivat toimia
oppilaan arvioinnin perusteina. Harvinaisempia suorituksia ovat viela pareittain tai
ryhmassa tehty (esimerkiksi luonnontieteellinen) koe tai tietokone-esitys, kuten
animaatio, verkkosivu tai CD-ROM -materiaali. Niemi (1998, 47) nékeekin
arvioinnin muuttuvan entista yksilollisemmaksi; jokainen oppimisprojekti on
ainutiaatuinen. Oppilaat tarvitsevat ohjausta yha suurempaan itsearviointiin.

Korpinen  (1998) liittad tdhadn nékemyksensd humanistisesta
ihmiskéasityksesta kasvatustyén lahtdkohtana ja arvioinnin taustalla. Hénen
mukaansa niin oppilaan kuin opettajaksi opiskelevan minékéasityksen kehityksen
tukeminen on arvioinnin téarkein tavoite.

Arviointikulttuuri  muuttuu  kuitenkin  hitaasti, koska se on hyvin
institutionaalinen, toteaa Korpinen (1998, 8), ja jatkaa, ettd peruskoulun
oppilasarviointi voi syvéllisemmin uudistua vasta opettajien peruskoulutuksen
kautta. Taméakaén tie ei Korpisen mielesta ole helppo, silla opettajaksi opiskelevat
ovat omien koulukokemustensa myo6ta sisaistdneet usein ’vanhan’
arviointikulttuurin: oppilaiden keskindiseen vertailuun ja kilpailuun perustuvan

arvioinnin. Arvioinnin muuttuminen kytkeytyy siis yleisen koulukulttuurin
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muutoksen hitauteen. (Vrt. Sahlberg 1998.) Opettajaksi opiskelevien arviointia
koskevat ’'vanhat' ajatukset ja asenteet ovat joka tapauksessa ’uuden’
arviointikulttuurin sisadistamisen perusta. (Korpinen 1998.)

Arviointikulttuurin muuttuminen ’perinteisestd’ 'ei-perinteiseen’ (kuvio 2) on
joka tapauksessa nykypaivén kouluissa ajankohtainen asia. Riippumatta siit4,
miten ennen on arvioitu ja miten tdndén arvioidaan, niin mielestani oppilas
muodostaa joka tapauksessa opettajan arviosta itsearvion - millainen mina olen,
kelpaanko téllaisena. lhanteellisena tavoitteena arvioinnille tulisi olla oppija, joka
vertaa itseddn omiin aikaisempiin suorituksiinsa, nédkee edistymisensa, hyvat ja
heikot puolensa ja osaa itse asettaa itselleen oppimistavoitteita. Tahadn myés
portfoliotoiminta tahtaa.

Toiminta
@EARVIO@ >

7 ~

Syyllistdva ja tuomitseva Itseensd luottava

‘Ei-perinteinen’ arviointi -
myd&nteinen lataus

‘Perinteinen’ arviointi -
kielteinen varaus

|

|

- Painotus taitojen esittdmiselld ‘ - Painotus oppimisprosessissa

- gpisketlijl?t otgpivat “gtb{(ektiti\t/;stka”.ttiéetoa l - Iéseat:v!ointi or|1. osa op'pir_n ista higai

- Saavutukset ja suoritukset térkei - Opettajan roolina oppimisen ohjaaja

- Opettajalla vastuu oppimisesta ! - Oppijan tuotoksien kokonaisarviointi

- Yksittaisten tdiden arviointi (esim. portfolio)

- Arvioinnin tuloksena arvosana ' - Autenttiset arviointimeneteimét

- Virheiden etsiminen, vertailu toisiin, I - Vahvuuksien etsiminen, itseensé

epdileminen, paljastaminen ja luottaminen, kehitystarpeiden

syyttdminen usein l&dsna ‘ selventdminen ja rohkaiseminen l&dsn&
|

KUVIO 2: Kehityssuunta arviointikulttuurissa. (Ks. myés Korpinen 1998, 18;
Porter & Cleland 1995, 29; Tenhula ym. 1996, 61.)
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4.3.2 Portfolioarvioinnin luonne

Tasokasta itsearviointia eivat korvaa mitkdan muut arviointitoimenpiteet, toteaa
Korkeakoski (1998, 37). Han korostaa koulun tehtéavaa kasvattaa yksiloita, jotka
asettavat itselleen mielekkaité oppimistavoitteita, toimivat niiden saavuttamiseksi
ja seuraavat omaa edistymistaan. Korkeakoski ei puhu ainoastaan oppilaista,
vaan koulu kasvattaa myés opettajaa asettamaan opetukselleen tavoitteita,
keksimaan keinot saavuttaa ne ja pohtimaan tulosten perusteella omaa toimintaa
ja edelleen kehittimaan sita. (Korkeakoski 1998.) Arviointimenetelmien tulee
myos vastata tdmén tehtavan haasteeseen. Miké portfolioarvioinnissa on tassa
tilanteessa esille nostamisen arvoista? '

McLaughlin ja Kennedy (1993, 7) sekd McLaughlin ja Vogt (1996, 95)
korostavat portfolioarvioinnin autenttisuutta kaikkien koulussa kaytettavien
arviointimenetelmien perustana. (Ks. myds Wade & Yarbrough 1996.) Heidan
mukaansa arvioinnin autenttisuus, luotettavuus, tulee esiin sen soveltamisessa
todellisiin elamantilanteisiin. Silloin oppijat arvioivat suorituksiaan, jotka ovat heille
henkildkohtaisesti merkityksellisid ja tapahtuvat arkielamén ympéristdissa. (Ks.
myds Pihlainen 1998, 37; Korpinen 1998, 20.) Karjalaisen (1998) mukaan
autenttisessa arvioinnissa arviointiviline - esimerkiksi portfolio - on osa
kohdettaan ja vaikuttaa n&in oppijan toiminnan luonteeseen. Arviointi sisaltyy nain
suoraan toimintaan.

Autenttisuus on myds opettajan portfolion ominaisuus, koska sinne
pasatyvien dokumenttien ja luokkahuoneopetuksen valilla on suora yhteys. Juuri
tama autenttisuus tekee portfolioista luotettavia todistuskappaleita opettajan
tyosta, sanovat Barton ja Collins (1993, 202). Autenttinen arviointiprosessi on
kasvatuksen ja opetuksen ydinasioita, McLaughlin ja Kennedy (1993, 7)
tiivistavat.

Barton ja Collins (1993, 202) sekd Loughran ja Corrigan (1995, 565)
kuvaavat portfoliota myds dynaamisena arviointimenetelmana: portfoliossa
nakyvat oppijan kasvu ja hinessa tapahtuneet muutokset ajan kuluessa. Omalta
ala-asteeltani muistan, miten opettajallamme luokila 3-6 oli tapana
kuvaamataidon arvosanaa antaessaan pyytaad oppilaita levittamaan kaikki
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lukukauden aikana tehdyt ty6t luokan lattialle. Saimme tarkastella niita hetken, ja
valita sitten noin viisi omasta mielestimme parasta ty6té erilleen. Niiden
perusteella saimme numeron. T&ménkaltaiset arviointiperusteet portfolion
periaatteiden mukaisesti ovat parhaimmillaan aihekokonaisuuteen (tésséa
kuvaamataito) liittyvia laatukriteerejé, jotka perustuvat opetussuunnitelmaan ja
opettajan asiantuntemukseen, huomauttaa Salmio (1995, 79). Oppilaan
itsearvioinnin nakékulma tulisi aina ottaa huomioon.

Portfolio on myds esittdva (performance based) arviointimenetelma. Ala-
asteen kuvaamataidon toistani nakyi hyvin selvasti, miten olin edistynyt
esimerkiksi vesivarimaalauksen taidossa verrattuna edelliseen arviointiin. En voi
valehdella itselleni ja sanoa kehittyneeni enemmén kuin tyoni nayttavat.
Mydskaan opettajan ei kannata uskotella itselleen, ettd joka vuosi olen
automaattisesti parempi opettaja kuin menneena vuonna. Oman tyon kriittinen

itsearviointi konkreettisten todisteiden valossa paljastaa totuuden.

Ex tempore -pdivd suht. OK, rauhatonta silti, suunnitelmallisuus puuttui,
tavoitteet? Hajanaista... Miten eriyttida tehokkaammin? Koko ajan kaikilla
tehtivdd...? Kokemuksen kautta... (Comments 18.10.1996)

Voidakseen kehittya opettajana ja kehitta tydtaén seka yksilo- etta yhteisétasolla
opettajan on siis jatkuvasti arvioitava itseaan ja opetustaan. Opettajan
itsearvioinnin tehtdva on auttaa opettajaa nadkem&an tyonsd onnistumiset ja
heikkoudet, Idytdmaan kehittymis- ja kehittamismahdollisuudet  niissa
olosuhteissa, joissa hén joutuu ty6taan tekeméaan. (Koppinen, Korpinen & Pollari
1994, 94; Minkkinen 1998.) ltsearviointi lisda opettajan metakognitiivista tietoa,
hanen kykyaén ohjata omaa oppimistaan (Kohonen 1994, 46).

Oman tydn arviointi edellyttdd myds toisten kuuntelua ja palautteen
vastaanottoa. Arviointi olisikin ymmarrettdvd koulun  toimintakulttuurin
muokkaajana niin, ettd jokainen saisi mahdollisuuden kehittyd omien
edellytystensd mukaisesti ja saisi siihen tayden tuen tydyhteison muilta jasenilta.
(Lindroos-Himberg & Salmio 1995, 93 - 94.) Mitéd paremmin koulu néin pystyy

hahmottamaan oman tilansa, sitd paremmat mahdollisuudet silla on vastata
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ympéristosta tuleviin uusiin haasteisiin, toteaa Minkkinen (1998, 103).

Kun opettaja kehittyy oman tydnsad  arvioinnissa esimerkiksi
portfoliotydskentelyn kautta, hanen on helpompi tukea myos oppilaittensa
itsearviointia ja itseohjautuvuutta. Opettajan tyénkuva avartuu ja hanen on
mahdollista viestittaa seké oppilailleen etta kollegoilleen jo pelkéastaan omalla
esimerkillaan itsearvioinnin tarpeellisuudesta. (Kohonen 1994, 33; Minkkinen
1998, 103.) Portfoliotyoskentelyn jalkeen - ja myos sen aikana - opettajan tulisi

voida sanoa oppineensa itsestdén jotain.

4.4 Portfolio rakentuu persoonallisista paloista

Luvussa 4.2 pohdin reflektion merkitysta portiolion kirjoitetun tekstin synnyttajana.
Tassa luvussa kasittelen enemman litedokumenttien roolia, niiden keraamista,

organisointia ja portfolion "lopullista’ muotoa.

4.4.1 Paperipino, muistikirja, kansio vai CD-levy?

Portfolion 'fyysiseen’ rakentamiseen on yhtd monta tapaa kuin on tekijoitakin.
Portfoliodokumenttien keraaminen ja jarjestaminen onnistuu ehkapa parhaiten
kayttamalla tavallista kansiota tai mappia, johon materiaali voidaan jaotella
tehokkaasti ja selkeésti kayttamalla erityyppisia valilehtia. (McLaughlin & Vogt
1996, 19; Zubizarreta 1994.) Materiaalia voi myds keratd laatikkoon tai
muistikirjaan. Tarke&é on huomata, etta mikali portfolio siséltad kansioon tilan
puolesta sopimatonta materiaalia kuten video- tai audionauhoja, postereita tai
laajoja artikkeleita, tulee portfolion kertomusosassa mainita, misséd naihin
lisamateriaaleihin paésee tutustumaan. (McLaughlin & Vogt 1996, 10 - 19; Seldin
1997, 7; Zubizarreta 1994.)

Portfolion laajuudelle ei ole maaritelty ehdottomia kriteereja. Seldinin (1997,
6; 1998) ja Zubizarretan (1994, 324) mielesta tehokas ja tarkoituksenmukainen
portfolio on noin 7 - 10 sivua pitkd narratiivinen dokumentti, jonka perdan on
keratty liitteiksi kaikki kertomusta tukeva materiaali. Tenhula ym. (1996, 8)
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suosittelevat portfolion laajuudeksi 4 - 10 sivua seka liitteet. Materiaalin
olennaisuus, kayttokelpoisuus ja merkityksellisyys opettajalle on tarkedmpéé kuin
maarallinen laajuus.

Mikali materiaalia kerataan valilehtikansioon, McLaughlin ja Vogt (1996, 26,
62) ehdottavat jokaisen osaston alkuun lyhytta kirjoitusta tavoitteista, joihin
kyseiseen osastoon keratyilla materiaaleilla on pyritty. Tamén reflektoinnin
jalkeen tulevat litedokumentit ja pohdintaa siita, miten valitut materiaalit ovat
edistaneet asetettuihin tavoitteisiin paasemista.

Toinen McLaughlinin & Vogtin (1996, 98) esittelemad malli portfolion
rakentamisesta ja tybskentelystd on saanut ainakin Yhdysvalloissa laajalti
suosiota opettajien keskuudessa. Siina opettaja kokoaa portfoliomateriaalia
viiteen kategoriaan: 1) kasvatus- ja opetusfilosofia, 2) ammatillinen kehittyminen,
3) opinto-ohjeima ja opetus, 4) opiskelijoiden kasvu seka 5) panostus kouluun ja
ympardivaan yhteis6on. Prosessin alussa paatetaan yhteisesti opettajakunnan
kanssa yleistavoitteet jokaiselle viidelle osalle, ja jokainen opettaja tekee myos
oman suunnitelmansa tavoitteisiin paésemiseksi. (Vrt. Porter & Cleland 1995,
145; Barton & Collins 1993, 202.)

Oma tapani koota portfoliomateriaalia on melko lahelld McLaughlinin ja
Vogtin (1996) ehdotuksia. Keraan materiaalia yleensé tavalliseen A4-kansioon,
jonne valilehdilla erottelen luokanopettajan tyohon liittyvia osa-alueita esimerkiksi
seuraavasti: 1) Yleista: tiedotteet, suunnittelu yms., 2) Arviointi, 3) Juhlat, muut
tapahtumat, 4) Matematiikka, 5) Ymparistd- ja luonnontieto, 6) Uskonto, historia,
7) Aidinkieli, 8) Musiikki, kuvaamataito seka 9) Liikunta. Kyseisiin osiin liittyy joka
lukuvuosi suuri madra materiaalia, joten jo tydskentelyn alkuvaiheessa karsintaa
on pakko suorittaa. Erityisesti pyrin ottamaan mukaan ne dokumentit, jotka olen
itse tehnyt opetusta varten tai joista nakyy selvasti jokin olennainen oppimiseen
tai opettamiseen liittyva seikka. Omaa portfoliotydskentelyani kasittelen
laajemmin luvussa 6.

Kokonaisuutena portfolion rakentaminen ja kehittaminen on kahden toisiinsa
kiinteasti liittyvéan elementin, kertovan osan ja litedokumenttien, jatkuvaa
'vuoropuhelua’ (kuvio 3). Se mita tasta vuorovaikutuksesta syntyy, on jokaisen

opettajan henkildkohtaisen tydskentelyn tulosta.
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KUVIO 3. Portfolion rakentuminen.

Lieberman ja Rueter (1997) seka Zubizarreta (1994, 325) pohtivat myds
elektronisen median hyvaksikayton etuja ja haittoja portfolion muodostamisessa.
Nykyaan on mahdollista toteuttaa portfolio liitteineen osittain tai kokonaan
esimerkiksi levykkeelle kirjoitettuna tai skannattuna, CD-ROM -muodossa tai
tietoverkossa oman kotisivun yhteydessé. Uusi tekniikka kieltamatta avaa
mielenkiintoisia nakymia ainakin portfolion visuaalisen toteutuksen kannalta,
mutta tekniikan tarjoamia mahdollisuuksia ei silti pida hyddyntaa kritiikittdomasti.
Lieberman ja Rueter (1997, 57) toteavat, etta paras tapa olisi kayttaa portfolion
kokoamisessa monenlaisia medioita, ei pelkastaan elektronisia. Intemetisté 10ytyy
kuitenkin jo lukuisia mielenkiintoisia Suomessa tehtyja opetusportfolioita seka
opiskelijoiden portfolioita  ainakin ulkomailta.  Myds  elektronisen
portfoliotydskentelyn kursseja jarjestetaan ‘perinteisempien’ kurssien rinnalla. (Ks.
liitteet 2 ja 3.)

Luodaan portfolio sitten ’perinteisin’ keinoin tai sahkéisesti, tyon tulisi tarjota
selkeita esimerkkeja opettajan tyon kuvasta ja ammattinsa hallinnasta.
Tydskentelyn eri vaiheet - materiaalien keruu, kirjoittaminen ja niiden
yhdistaminen - eivat tapahdu kaikilla samalla lailla tai samassa jarjestyksessa.
Tyoskentelytapamme eroavat, ja myos se takaa jokaisen pottfolion lopullisen

muodon ainutlaatuisuuden.
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4.4.2 Perusportfolio synnyttad nayteportfolion

Kasitteessa opetusportfolio néhdaan usein kaksi ulottuvuutta: perusportfolio ja
nayteportfolio. Englannin kielessa perusportfoliota lahinna oleva termi lienee
'working portfolio’, jota mm. Antonek ym. (1997) kéayttavat. Perusportfolio on
opettajan kokoama ja yllapitama materiaalivarasto, joka sisaltaad kaiken
olennaisen opetustyta koskevan aineiston, joka opettajalle on kertynyt opiskelun
ja tyossaolon aikana. Perusportfoliotyd on opettajan itsensa suorittamaa
opetuksensa laadun tarkkailua. Kerétyt materiaalit voivat myos auttaa opetuksen
suunnittelussa ja kehittdmisessa tulevaisuudessa. Perusportfolion muoto on
saatelematon, ja tietylla tavalla sen kokoaminen on kuin oman elamantarinan
laatimista; vuosien varrella omassa tydssa tapahtuneet asiat ovat nahtavissa
perusportfolioaineiston valossa. (Erkkila ym. 1997; Lampinen 1997; Tenhula ym.
1996.)

Perusportfolion pohjalta opettaja voi rakentaa nayteportfolion. Englannin
kielessa nayteportfoliosta kaytetddn lahinnd kasitteitd 'showcase portfolio’,
‘product portfolio’ tai 'interview portfolio’. (Antonek ym. 1997; McLaughlin & Vogt
1996, 97.) Jos perusportfolio on opettajasta laaja yleiskuva, nayteportfolio on
tarkka lahikuva. Nayteportfolio tehdadn aina tiettya tilannetta, esimerkiksi
viranhakua varten. (Antonek ym. 1997, 16; Erkkila ym. 1997, 10.) Se on siis
eraanlainen tutkimusraportti opettajan tyosta, sen laadusta ja ansioista.
Nayteportfolio on selked, hyvin perusteltu ja dokumentoitu julkinen asiakirja, jonka
todenperaisyys on mahdollista jaljittdd, toteavat Tenhula ym. (1996, 80).
Nayteportfolion luotettavuus perustuu nimen omaan perusportfoliosta valikoituihin
litedokumentteihin. (Erkkild ym. 1997, 10; Tenhula ym. 1996, 7.)

Viranhakua varten on mahdollista tydstdd eri tavoin painotettuja
nayteportfolioita sen mukaan, mitd opettaja itse pitdd tarkeimpand omassa
tydssaan ja mihin haluaa lukijoiden kiinnittavan huomiota. (Lampinen 1997, 43;
Tenhula ym. 1996, 42; ks. my6s luku 7.2.)

Nayteportfolion etu verrattuna ’perinteisempaan’ ansioluetteloon on
Tenhulan ym. (1996) mukaan opettajan mahdollisuus esittda itsearvio

pedagogisesta osaamisestaan. Ansioluettelossa ei ole voinut tuoda esiin
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esimerkiksi omaa opetusfilosofiaansa eika opetuksesta saatua palautetta. Myos
opetustydn kokonaisuutta - muille nakymaténta puolta - on ollut ansioluettelossa
vaikea saada esiin.

Tama pro gradu -tydni on myos eradnlainen nayteportfolio ainakin siina
mielessa, etta litedokumentit on valikoitu suuresta joukosta. Tydni hieman
laajentaa edell esitettyja nayteportfolion méaaritelmia, koska tyoni tarkoitus ei ole
toimia viranhaun edistéjana, vaan oman opettajuuden kuvaajana ja selittdjana ja

oman ammattitaidon vahvistajana.

4.4.3 Portfolion sisaltd konkretisoi opettajan tyon

Portfolion tulisi tarjota valikoitua, tiivistettya ja monipuolista tietoa opettajan
ammatin eri puolista. Valittaessa materiaalia on olennaisen tarkeaa, ettd mukaan
otetaan sellaiset dokumentit, jotka ovat jollakin tavalla oman oppimisen kannalta
merkityksellisid ja joilla on ollut vaikutusta kehittymiseemme omalla paikallamme,
opiskelijana tai opettajana. (Porter & Cleland 1995, 53.)

Useat tutkijat esittavét, etta tarkoituksenmukaisessa opettajan portfoliossa
tulisi olla 1) henkildkohtaista, itselta kerattya materiaalia, 2) kollegoilta ja 3)
oppilailta saatua materiaalia. Naiden kolmen osa-alueen tulisi olla laadullisesti
tasapainossa, tukien portfolion kokonaisuutta ja tarkoitusta. (Barringer 1993;
Kohonen 1994; Lumpkin 1996; Seldin 1997, 1998: Tenhula ym. 1996; Zubizarreta
1994 vrt. Brookfield 1995a.)

Suuri osa portfolion siséllosta koostuu yleensa opettajan henkilokohtaisesta,
oman toiminnan tuloksena syntyneista materiaaleista, toteavat Lumpkin (1996,
17) ja Tenhula ym. (1996, 35). Paljon muutakin kansioon mahtuu. Opettaja voi
siséllyttaa portfolioonsa
e esimerkkeja kaytetyista opetusmateriaaleista (lukujarjestykset, tunti- ja

jaksosuunnitelmat, opintosuunnitelmat ja -tehtavat, kokeet), joista nékyvat

yksityiskohtaiset tavoitteet, sisallét, opetusmetodit, toiminta ja arviointi
e monipuolista kuvailua opetusmenetelmien ja -strategioiden kaytosta ja niiden
tehokkuuden arviointia

e kuvaus ja esimerkkejé omista oppilasarviointikaytanteista
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omien velvollisuuksien, virkatehtavien ja luokkahuonekokemusten kuvailua
koontia omista paivakirjamerkinndista

4ani- ja kuvanauhoituksia (kasetit, videot) ja muuta kuvamateriaalia
(valokuvat, piirrokset) seké ATK-materiaalia (levykkeet, CD-ROM)
reflektoivaa kuvausta omasta opetusfilosofiasta

kuvausta oppilaiden kanssa koulun ulkopuolella tapahtuneista toiminnoista
(luokkaretket, leirikoulut, muut tapahtumat)

aineistoa yhteistydsta perheiden, huoltajien ja muiden koulutydhdn liittyvien
sidosryhmien kanssa (kirjeiden kopioita, s&hkdpostiviestejd, puheita,
haastattelujen ja kokousten muistiinpanoja, paivakirjamerkintja, kirjoituksia
sanomalehtiin, muistioita ja tydryhmien tuotoksia)

selvitystd omassa opetuksessa ajan my6td tapahtuneista muutoksista
esimerkiksi itsearvioinnista johtuen

selvitystd ammatti- ja muuhun kirjallisuuteen perehtymisesté ja siitd miten se
on vaikuttanut opetukseen

todisteita osallistumisesta jatkokoulutukseen (tdydennyskoulutus, kokoukset,
tydpajat, konferenssit)

selvityksen julkaisemistaan tai toimittamistaan artikkeleista ja muusta
kirjallisuudesta (ammattiin ja myos muuhun elamaan liittyvésta)

todisteita kollegojen kanssa tapahtuneesta ideoiden tai opetusmateriaalien
vaihdosta ja vuorovaikutuksesta; siita miten oma panostus tydyhteis66n on
auttanut muita opettajia kehittdaméén opetustaan (opetussuunnitelmatyo,
arviointity®)

arvioita ja palautetta kollegoilta tai muilta oman opetuksen tarkkailijoilta
esimerkkeja oppilaiden kirjallisista tdista ja pitkakestoisista projekteista,
joihin liittyy myos pohdintaa ja itsearviointia (esim. oppilaiden omat portfoliot)
selvityksié oppilaiden tiedollisesta edistymisesta (kokeet yms. testit)
oppilaiden arviointeja ja palautetta opetuksesta ja koulutybskentelysta
yleensa (kirjalliset mielipiteet ja dokumentit, vapaamuotoiset “open-ended” -
lausunnot ja tunnustukset, kirjeet ja kortit)

todisteita opetusalalla saavutetuista palkinnoista, kunniamaininnoista,

apurahoista tai muista merkittavista tunnustuksista



44

e selvityksen henkildkohtaisista kehittamishankkeista seké lyhyen ja pitkan
tahtaimen tavoitteista opetukselle. (Barringer 1993; Barton & Collins 1993;
Kohonen 1994; Lumpkin 1996; McLaughlin & Vogt 1996; Porter & Cleland
1995; Seldin 1997, 1998; Tenhula ym. 1996; Weber 1997, 30; Wolf 1991,
Zubizarreta 1994.)

McLaughlin ja Vogt (1996, 25) puhuvat portfolion merkityksesta laajemminkin,
myds tekijansa henkildhistorian, 'sivillielaman’ dokumentoijana. Ammatillisen
materiaalin liséksi portfolioon voi nain ollen tilanteen mukaan laittaa my6s muuta
omasta elaméasta kertovaa materiaalia kuten valokuvia, kirjeitd, julkaisuja, ja
videonauhoja.

Eri lahteista saadut arviot ja palautteet omasta toiminnasta ovat keskeinen
osa opettajan portfolion siséltda. Minkkinen (1998, 104) painottaa, etta aikuisena
ja vuorovaikutustaitojen ammattilaisena opettajan tulisi pystya systemaattisesti
analysoimaan saamaansa palautetta ja muuttamaan toimintaansa sen
mukaisesti. Palautteista oppiminen on myos Erkkilan ym. (1997, 13) mukaan
tarkea ammatillista kasvua tukeva tekija. Myonteiset palautteet auttavat
itseluottamuksen rakentamisessa erityisesti uran alkuvaiheissa, kuten Antonekin
ym. (1997) tapaustutkimuksesta ilmenee.

Oppilaiden oppimista konkreettisesti esittelevien tuotosten I6ytaminen
portfolioon ja niiden analysoiminen ei ole aina helppoa, varsinkaan nuorelle
opettajalle. Tallaiset dokumentit ovat kuitenkin arvokas osa portfoliota ja
todistavat sen luotettavuudesta opettajan tyon kuvaajana. (Seldin 1997, 23;
Weber 1997, 30; Zubizarreta 1994; 1997, 40; vrt. Minkkinen 1998, 105.)

Portfolion sisaltd on siis aina hyvin persoonallinen. Jokainen opettaja nakee
jotkut asiat tarkeampina kuin joku toinen opettaja ja haluaa siséllyttdad ne
kansioonsa. Periaate ‘'makuasioista ei voi kiistelld’ on jossain méérin totta myos
portfoliotydskentelyssa. Prosessi, jonka tuloksena tietty portfolion materiaali on
syntynyt, on tekijalle jostakin syystd ollut merkittava oppimis- tai
opetustapahtuma. Konteksti ja merkitys luovat portfolion sisallon laadun.
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4.4.4 Nihdé asiat laajemmassa perspektiivissé

Opettajan portfoliosta ei ole tarkoitus muodostua yksipuolisen myoénteinen ja
ylistava, vaan rehellinen ja tdsmallinen kuvaus tekijansa ammattitaidosta. (Seldin
1997, 6.) Oman opetuksen yla- ja alaméet tulisi portfoliossa kuvata yhté lailla, silla
kasvu ei tapahdu vain onnistumisten kautta. Opetusty6hon itsesséan on
uskallettava lahte& usein vajavaisellakin tiedolla, otettava epéonnistumisen riskeja
ja hyvaksyttava 'virheiden’ tekeminen itselleen (ja oppilailleen) uuden oppimiseen
luonnollisesti kuuluvana asiana. Vaarassa olemisen pelko ja riskien valttaminen
kiusaavat jokaista useinkin, mutta rehellisen pohdinnan kautta on mahdollista
nahda etta kyseiset pelot ovat itse asiassa osa oppimisprosessia. (Antonek ym.
1997; Porter & Cleland 1995; Wolf 1991; Zubizarreta 1994; ks. myds Heikkinen
1998, 99: Niemi 1998, 42; Silkelda 1996, 130.) Ammatillisista riskeisté
selviytyminen kasvattaa myds uusien riskien ottamisen rohkeutta, sillé riskit ovat
uuden kasvun siemenia, toteaa Kohonen (1993, 75), ja uskallus ja aitous kasvun
elementteja (Erkkila ym. 1997, 26).

Opetusharjoittelussa sattuneet epédonnistumiset olivat itselleni rankkoja
kasvun paikkoja. Halusin todistaa itselleni ja opetukseni tarkkailijoille, etté olen
hyvd opettaja ja pystyn tavoitteelliseen, tehokkaaseen opettamiseen minka
tahansa ryhman kanssa. Asiat eivat kuitenkaan aina mene omien suunnitelmien
mukaan. Opettajaharjoittelu 4:n alussa paatin kokeilla hieman vapaampaa tapaa
ohjata koripallotunti. Tein melko valjan suunnitelman, ja paéatin katsoa mité

tapahtuu. Katsoin - ja aluksi kaduin.

Heissan. Heti ensimmadinen tunti oli sitten menoa eikd meininkid. Koripalloa
sen kai piti olla. Missdhén itse olin? Katselin kuin ulkopuolisena jétkien
sédhlddmisté pitkin salia. Alkurdjéhdys oli tapahtunut, ja nyt palaset sinkoilivat
kiihtyvélld nopeudella jokainen eri suuntiin ilman mitdén loogista
suunnitelmaa. Missd meni pieleen? Organisointi? Huono. Ohjeet? Viélttavat.
Kontrolli? Selkdrangaton. Tavoitteet? Sumussa. Oppilastuntemus?
Luonnollisesti vield heikko. Oma motivaatio? Hakusalla. Yleisarvosana?

Hengissd. (Harjoitteluraportti 4, syksy 1995.)
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Sain kuitenkin kirjoitettua tuntemuksiani paperille, ja huomasin ettd asioiden
prosessointi kirjoittamalla tuo tilanteeseen myds uusia nékodkulmia (ks. luku
4.2.3). Yksi ’'metsddn mennyt’ opetustuokio ei todellakaan merkitse
maailmanloppua. Elinikdisen kasvamisen periaate opettajan ammatissa tulee
epaonnistumisissa esille ehkd paremmin kuin missddn muualla; aina on
mahdollisuus oppia uutta. Realistisesti ammattinsa nékevan opettajan rukous
voisi ollakin, ettd anna Luoja onnistumisia mutta dla missdén nimessa varjele

minua koskaan epaonnistumasta.

Mita tehtdvissd? Elda eteenpéin. Ndhdé asiat laajemmassa perspektiivissé.
Ei tuijottaa yhteen katastrofiin, silld niitd tulee lisd4. Ponnistella asioiden
parantamiseksi ja kehittdmiseksi. Keskustella ohjaajan ja muidenkin
“vymmadrtédvdisten” kanssa. Pélyn laskeuduttua tilinpdétds osoitti, etté
epdonnistuminen voi olla paras mahdollinen alku uuden syntymiselle. Ahaa-
elamyksen jélkeen tuli vallankumouksellinen ajatus: Olisinpa epdonnistunut
enemman, useammin ja perusteellisemmin harjoittelun aikana! Pohjalta on
aina helpompi kémpid yléspdin kuin jatkuvien tasaisen hyvien tuntien jélkeen
yrittdd aina vain tehdéa asiat vield paremmin. Huipulta tippuminen sattuukin

sitten eniten. (Harjoitteluraportti 4, syksy 1995.)

Brookfield (1995a, 254) innostuu jopa vaittdméén, ettd ne opetuksessa
tapahtuneet virheet, jotka johtavat opettajan oppimiseen ja uusiin
toimintatapoihin, ovat todellisia opettajan tydn ’huippukokemuksia’. Joskus
epéonnistuminen voi todella olla paras mahdollinen alku uuden syntymiselle.
Hyva portfolio ei pyri tietoisesti lakaisemaan opetuksen 'mahalaskuja’ maton alle,

vaan maalaa opettajasta rehellisen muotokuvan.
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5 PORTFOLIOSSAAN OPETTAJA TUTKII ITSEAAN

5.1 Jokainen opettaja on tapaus

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on portfoliotydskentelyn kautta luoda tutkijan
opettajaprofiili, kuva tutkijasta opettajaksi kasvavana sekd& pohtia tutkijan
ammatillista kehittymista. Antonekin ym. (1997, 19) mukaan tdméankaltaisessa
tutkimuksessa laadullinen tapaustutkimus on metodina hyvin perusteltu
lahestymistapa.

Poikkeukselliseksi tdman tapaustutkimuksen tekee se, ettd tutkija on
tutkittavan henkildn roolissa. (Ks. myds Merildinen 1996.) Pyrkimyksena on
tarkastella tutkijan opettajuutta mahdollisimman laajasti ja tuoda
portfoliotydskentelyn avulla esiin opettajuuden monia tehtévia ja ulottuvuuksia.
Pohdin myés ammatillista valmiuttani kohdata opettajan tyd, joka Ahlbergin (1996,
95) mielesta on itse asiassa monin tavoin laadullisen tapaustutkimuksen tekijan
toimintaa: opettajalle on tarkeintd olennaisen, patevan ja luotettavan tiedon
saaminen juuri hdnen omasta toimintaymparistostaan.

Tapaustutkimus on paikallaan, kun halutaan tarkastella tietyssa
ymparistdssa toimivien yksittaisten ihmisten tai ihmisryhmien arkielaman eri
tilanteita, ulottuvuuksia, tapahtumia ja ongelmia, esimerkiksi yhden oppilaan tai
opettajan toimintaa. Tapaustutkimuksella pyritdén tilanteen tai ilmion syvalliseen
ymmartéamiseen ja halutaan luoda siitd mahdollisimman kokonaisvaltainen,
systemaattinen, konkreettinen, elava ja myds yksityiskohtainen kuva. (Patton
1990, 54, Syrjald ym. 1994,10 - 15.)

Myés Yin (1994, 13) maarittelee tapaustutkimuksen tapahtuvaksi todellisen
elaman tilanteissa, missa tutkittavan ilmién ja ymparistén valiset rajat eivéat ole
valttamatta taysin selvat. Taman tutkimuksen kannalta tilanne on nahdakseni juuri
tdmankaltainen: pyrin selvittim&én omaa suhdettani tutkimusymparistoon,
kouluun, jossa olen jo toiminut olennaisena vaikuttajana, opettajana. Ei siis ole
olemassa ’objektiivista rajaa’ tutkimusymparistén ja kohteen valilld. Todellisen

elaman tilanne on toisaalta jo hieman takanapain; tassa tutkimuksessa aineiston
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tehtéva on luoda konteksti, johon tutkija - ja toivottavasti myos lukija - itsenséa
sijoittaa.

Tapaustutkimuksen lahtékohtana Syrjala ym. (1994, 13) pitavat yksildiden
kykya “tulkita inhimillisen elamén tapahtumia ja muodostaa merkityksia
maailmasta, jossa he toimivat.” Tassa tydssa tutkija siis luo merkityksia omalle
toiminnalleen: menneille, nykyisille ja tuleville tapahtumille omassa opetustyéssa.

Aineiston hankinta tapaustutkimuksessa on avointa ja strukturoimatonta,
koska tutkija on kiinnostunut siitd, miten tutkittavat itse jasentavat omaa
maailmaansa ja kokemuksiaan siitd. Osallistujien 4adnen annetaan kuulua ja
toiminnan nakya. Kuvauksessa kéytetdén esimerkiksi suoria lainauksia puheesta
ja tuotoksista seké kuvia ja muita dokumentteja tapahtumista. (Syrjala ym. 1994,
10 - 15.) Aineistoa ja tietoa etsitdan siis hyvin monista lahteista. (Yin 1994.)
Tutkijan on suoritettava aineiston suhteen karsintaa, tehtava valintoja l16ytaakseen
parhaat mahdolliset vélineet kuvata ja selittdd ilmiéta. Portfoliomateriaalipino
tarjoaa haasteen télle tutkimukselle. Tutkijan olisi etsittdva ne dokumentit, jotka
yksiselitteisimmin vastaisivat tutkimuksen tavoitteisiin ja tehtaviin.

Tapaustutkimus on myds arvosidonnaista. Toisin sanoen tutkijan
arvomaailma on yhteydesséd siihen ndkemykseen, jonka hadn muodostaa
tutkittavasta ilmidsta. (Syrjala ym. 1994, 15.)

Tapaustutkimus mahdollistaa my&s induktiivisen pdéttelyn. Alussa tutkijalla
on mielesséan jonkinlaisia 1&htdkohtaoletuksia tai tietty esiymmarrys, mutta nama
odotukset muuttuvat tutkimuksen edetessa. Prosessi voi muodostua jannittavaksi
seikkailuksi, joka voi merkitd ilmi6td kuvaavien tuntemattomien yhteyksien
I6ytamistd, uusien kasitteiden keksimista ja entistd syvéllisempéaa todellisuuden
ymmartamisté tutkimusaineistosta kasin. (Syrjala ym. 1994, 16.) Todellisuuden
uusi ymmartaminen liittyy tdsséa tutkimuksessa opettajuuteni 'uuteen’ 16ytamiseen
ja maarittelemiseen; esiymmarrys jasentyy paloista kokonaisuudeksi muodostaen
tdman hetken opettajaprofiilini.

Tapaustutkimuksessa selittaminen rajoittuu vain tutkittavaan tapaukseen ja
muistuttaa historiallista, ilmidn kokonaisvaltaiseen ymmartdmiseen pyrkivaa
selittamista. Perustana on koottu dokumenttiaineisto ja suoritettu tulkinta. Lukijan
on mahdollista yleistda ja soveltaa tuloksia omaan kéytanté6nsa vertaamalla
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omaa tilannettaan tutkittuun tapaukseen. (Syrjala ym. 1994, 17.) Syrjélan ym.
mainitsema soveltaminen on mahdollista téssakin tydssé, vaikka jokainen
portfolio ja sen tekija onkin yksiléllinen. Lukija voi halutessaan ainakin pohtia
omaa suhdettaan tutkimuksen tehtéviin sekd etsia tyOstd rohkaisua léhtea

tutkimusmatkalle omaan opettajuuteensa. Tie on kaikille auki.

5.2 Elama kertoo opettajuudesta

Tapaustutkimuksessa tutkittavaa asiaa kuvaillaan nykyhetkessa, mutta sen
ymmartadminen edellyttdd useinmiten mydés menneisyyden tarkastelua, toteavat
Syrjidld ym. (1994, 12). Esimerkiksi opettajan ammatillista min&a,
kasvatusteorioita ja opetusmetodeja voidaan tutkia ja kuvailla, mutta niiden
perusteita ja oikeutuksia ei valttamattd ymmarreta ellei pureuduta jossain maarin
my®s opettajan persoonaan ja henkildhistoriaan. (Ks. Antonek ym. 1997, 17 - 19.)
Vastauksia pintaa syvemmaltd etsitdadn laadullisen tapaustutkimuksen osa-
alueen, elamakertatutkimuksen, avulla.

Elamakertatutkimuksella on Huotelinin (1992, 14) mukaan vanhastaan
yhteiskuntatieteellisen ja humanistisen tutkimuksen alueilla vankka traditio.
Syrjaléa ym. (1994, 59) nakevat, etta vasta 1980-luvun puolivélista alkaen on alettu
huomaamaan, ettd myds opettajan ammatillista kehittymista ja kasvua voidaan
ymmartdd ja tukea vain tarkastelemalla sitd aikaisempaa laajemmasta
nékdkulmasta: koko uran kestédvdna henkildkohtaiseen elaméanhistoriaan
littyvana prosessina.

Elamakertatutkija on kiinnostunut ihmisen elaman ja kokemusmaailman
ainutkertaisuudesta, yksilén tavasta toimia, ajatella ja kokea elamaansa
kaytannosséa. Elaméakerrat voivat olla hyvin kokonaisvaltaisia kuvauksia ihmisen
elamastad tai rajoittua joihinkin keskeisiin teemoihin ja yksildon eldman
kadannekohtiin, kuten kokemuksiin uran eri vaiheista ja tydn muutoksista. Naita
tapahtumia kuvaavien dokumenttien koonnista ja kaytostd saadaan
elaméankertatutkimuksen tiedot. Aineistona ja menetelmind voivat toimia mm.

omaeldmakerrat, muistelmat, péivakirjat, haastattelut ja kuvat. (Syrjala ym. 1994,
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59 - 60; ks. myds Erkkilda ym. 1997, 32.)

Monimuotoisena ja joustavana metodina elaméakertatutkimus mahdollistaa
myds opettajan ammatin tutkimisen mm. omaelédmakerrallisesta nakékulmasta.
(Ks. Halmio 1997; Huotelin 1992; Merildinen 1996; Syrjala ym. 1996.) Siina
keskeistéd on opettajan itsensa suorittama subjektiivinen tulkinta eli ammatillisen
elaméan muutosten kuvaaminen opettajan itsensa kokemana. Lahtokohtana on
myos kasitys siité, ettd opettajan aikaisemmat elaméankokemukset ja tulevaisuutta
koskevat odotukset vaikuttavat heidan ndkemyksiinsé tutkimushetkella. (Syrjala
ym. 1996, 59, 138 - 139; vrt. Porter & Cleland 1995, 40.)

Tassd tutkimuksessa on luontevaa yhdistdd omaelamakerrallinen
tutkimusnédkdkulma ja portfoliotydskentely (ks. Antonek ym. 1997).
Tarkastellessani opettajuuttani nakdkulmaan kytkeytyy ennen kaikkea
ammatillinen ulottuvuus. Pyrkimykseni on 16ytda jotakin Huotelinin (1992, 24)
esittmaésta ajatuksesta saavuttaa omaeldmdékerrallinen tietoisuus, kasitys siita
kuka olen opettajana, missa olen ollut, missa olen nyt ja mihin olen menossa.
(Vrt. Heikkinen 1998.)

Portfoliotydskentely paljastaa téssa tutkimuksessa niitd ammatillisen
kehitykseni kasvupisteita, joihin omaelamaékerrallisen nakékulman tiedonhankinta
kohdistuu. Oma kouluaika, opiskelu ja kokemukset opettajan tydsta nostavat esiin
tilanteita, joita Silkela (1996, 127) kutsuu “elamaékerrallisesti merkittaviksi
kriittisiksi tapahtumiksi ja kokemuksiksi”. (Ks. myds Korpinen 1998, 20.) Nama
tilanteet muodostavat opettajaksi opiskelevalle Silkelan mukaan persoonallisten
opettajan tydhoén liittyvien perspektiivien lahtékohdan ja persoonallisen
kasvatusteorian perustan. Ne voivat vaikuttaa myds uusien persoonallisen kasvun
mahdollisuuksien avautumiseen. (Silkela 1996, 125.)

Tamankaltaisten elamankokemusten lapikdyminen on tarkea valine oman
ammatillisen identiteetin, oman tyén perusteiden l6ytdmiseen. Opettajaksi ei
synnyté vaan opitaan. (Heikkinen 1998; Tenhula ym. 1996.) Yksittaisen opettajan
persoonalle asetetaan téssd yhteiskunnassa suuria vaatimuksia - tydssa
menestyminen edellyttdd siséistd selkeyttd ja oman itsensad hahmottamista
ammattilaisena ja ihmisend, muotoilee Heikkinen (1998, 96 - 97). Oman

elamankaaren pohdinta auttaa opettajaa ymmartdimaan itseaan ja valintojaan
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opetustyén ja kouluyhteisébn kohtaamistilanteissa, taydentdvat Kohonen ja
Kaikkonen (1998, 131).

Elamamme kasvun paikat tai ’kriisipesakkeet’ siis vaikuttavat siihen,
millaisina opettajina nyt toimimme. Tietoisuus omasta itsesta voi olla hetkittain
kirkas, joskus taas héamaéaran peitossa. Tassa tyéssa lahtokohtana on halu
selvittdd konkreettisten todisteiden pohjalta oman ammatillisen elamani

k&annekohtia ja niiden pohjalta luoda oma kuvani itsesténi opettajana.

5.3 Tutkimusaineiston jarjestaminen

Oman opettajuuden kuva muotoutuu véhitellen yksittaisista opetuskokemuksista,
ajan kanssa pohtien. Portfolioaineisto sellaisenaan tarjoaa myés yksittaisia
valahdyksié opettajan toiminnasta; vasta tarkoituksenmukainen materiaalien
valikointi, jarjestdminen ja tulkinta paljastaa aineiston merkityksen opettajuuden
muokkaajana. (Vrt. Antonek ym. 1997; Wolf 1991.) Tavoitteena on paatya osista
uuteen synteesiin, ehjaan ja ymmarrettdvaén kokonaisuuteen. (Syrjala ym. 1994,
46.)

Téssa tutkimuksessa opettajaprofiilini rakentuu monen tekijan pohjaita.
Lainaukset opetusharjoitteluraporteista sekd Comments tukevat teorian suhdetta
tutkimuksen tehtéviin ja muodostavat samalla kuvaa opettajuudestani jo
tutkimuksen alkulehdiltd saakka. Nekin ovat erdanlaista portfoliomateriaalia;
kaiken ei tarvitse olla liitteina. (Ks. myds Halmio 1997; Kiviniemi 1995; Merilainen
1996; Silkeld 1996.) Aineisto - liitedokumentit ja kirjalliset reflektoinnit tekstin
lomassa - on ldhes kokonaisuudessaan (pois lukien jotkut lainaukset
opettajankoulutuksen kurssien opintotehtavista) keréatty aitojen opetustilanteiden
pohjalta. Aineistoa voi siis luonnehtia autenttiseksi ja naturalistiseksi (vrt. Antonek
ym. 1997, 19).

Luokanopettajan tyén olen jakanut kahteen, toisiinsa laheisesti liittyvaan
osaan: Yyleis- ja ainedidaktikkaan (luvut 6.4 ja 6.5). Nain pyrin aluksi
hahmottamaan opetustydn ‘suuret linjat’, jotka sitten jakaantuvat pienempiin osiin.

(Vrt. Tenhula ym. 1996; Wolf 1991.) Jokaiseen naista osista liittyy valikoituja
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litedokumentteja.

Yleisdidaktiikan alalukujen siséltéin& ovat opetuksen suunnittelu (6.4.1),
yksiléohjaus (6.4.2), ryhmien ohjaus (6.4.3), ammatin sosiaaliset suhteet (6.4.4)
sek& oppimisen ja opetuksen arviointi (6.4.5). Nama osa-alueet muodostavat
opetustydn perustan, jolle lahdetdan rakentamaan ainedidaktista profiilia. Siihen
kuuluvat ne ala-asteen oppiaineet, joita itse olen tahdn mennessé opettanut. Ne
jakautuvat vielé ns. lukuaineisiin seka taide- ja taitoaineisiin. Lopuksi seké yleis-
etta ainedidaktikasta esitetédén 'didaktiset ympyrat’ (luku x), ja piirretaéan valmiiksi

kuva tutkijan opettajuudesta (luku x).

5.4 Analysoinnin periaatteet

Tamén tutkimuksen aineiston analysointi ja tulkinta on tarjonnut tutkijalle
herkullisen mutta samalla rankan haasteen. Kuten Yin (1994, 102) toteaa,
laadullisen tapaustutkimuksen aineiston analysointi on tutkimuksen vaikein vaihe,
koska tapaukseen sopivan analysoinnin strategioita ja tekniikoita ei ole
aikaisemmin maaritelty. Myds Patton (1990, 372) korostaa, ettd mitaan
ehdottomia s&ant6ja laadullisen tutkimuksen aineiston analysoinnille ei ole;
jokainen laadullinen tutkimus on ainutlaatuinen, samoin sen analysointi ja tulkinta.

Nain ollen analysoinnissa tulisi korostua tutkijan omat, tutkimuksen
tarkoituksen valossa punnitut ajatukset ja paatelmat (Patton 1990, 372), joihin
tulisi liittyd aineiston kattava esittely ja mydés muiden tulkintavaihtoehtojen
huomioon oftaminen sek& omien ajatusten analysointi myos jalkikateen (Yin
1994, 102 - 103).

Miten tutkijan oman analysoinnin ’oikeellisuus’ sitten suhtautuu Yinin edella
esittimaan nékdkohtaan muista tulkintavaihtoehdoista? Tosiasia on, etta tassa
tutkimuksessa tutkian n&kemys aineistosta ja sen merkityksesta
tutkimustehtavien ratkaisemisen kannalta on hyvin subjektiivinen. Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa néin onkin, huomauttaa Mason (1996, 6); tutkija ei voi olla
neutraali, objektiivinen tai irrallinen niistd tiedoista, joita han tutkii ja luo.

Pikemminkin h&nen tulisi ymmartdd oma roolinsa osana tutkimusprosessia,
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Mason jatkaa. Tulkitsen tutkijana aineistoa omista l&dhtékohdistani ja nykyisesta
elamantilanteestani kasin, ja periaatteessa analysointiani ja suhdettani aineistoon
on siten mahdotonta osoittaa vaardksi. Kuten Yin (1994, 124) toteaa,
tapaustutkija on tutkimusaiheensa asiantuntija, mik& korostaa myés analysoinnin
ja tulkinnan luotettavuutta. Toisaalta luotettavuudesta puhuu Huotelinin (1992, 41)
mukaan myds se, annetaanko lukijalle edellytykset joko hyvaksya tai riitauttaa
tutkijan tulkinnat. Saako lukija tilaa muodostaa omaa mielipidetta tdman
tutkimuksen tulkinnoista?

Jo luvussa 2 totesin, etté tutkimukseni tavoitteena on myoés tarjota lukijoille
aineksia oman opettajuutensa pohtimiseen. Olen varma, etta lukija kaikesta
huolimatta tulkitsee aineistoani ainakin jossakin kohdassa eri tavalla kuin itse olen
tehnyt. Liitteet ja lainaukset puhuvat visuaalisesti kaikille samaa kieltd, mutta
niiden merkitykset opettajalle ja tutkimuksen tarkoitukselle jokainen lukija luo itse
itselleen. Kollega saattaa nahdd minussa taysin erilaisen opettajan kuin mita
tassa tydssd annan ymmartdd, ja saattaapa hénelld olla jo valmiiksi
varauksellinen asenne koko tutkimusta kohtaan. Hanella on siihen toki oikeus.
Mutta samalla hanell séilyy kuitenkin myds velvollisuus kunnioittaa ja ymmartaa
sitd opettajuuden kuvaa, joka itselléni itsestani on.

Tamén tutkimuksen aineiston analysointi alkoi oikeastaan jo silloin, kun
paatin ensimmaisen dokumentin tai lainauksen mukaan otosta. Pohdin, miksi
tama liite on tarked, miksi tuo toinen ei. Analysointi alkoi ajatuksissa, ja on
jatkunut koko tutkimuksen ja aineiston keruun ajan. (Ks. Patton 1990, 377.)

Antonek ym. (1997), Seldin (1997) ja Wolf (1991) painottavat vahvasti, etta
portfolion liitteisiin tulee kytkeytyd opettajan kirjallista pohdintaa liitteiden
merkityksesta oppimiselle, opettamiselle ja opettajalle itselleen. (Ks. myos luku
4.2.3.) Nain onkin ollut luontevaa toimia tassa tutkimuksessa. Jotkut liitteet eivat
vaadi pitkda selitystd. Padasia on, ettéd jokaiselle tekstissa viitatulle portfolion
litteelle on mielekds tarkoitus, joka selvida tekijan kuvauksesta. Mitaédn
tutkimuksessa kéytettyéd aineistoa ei saisi jattda analysoinnin ulkopuolelle (Yin
1994, 123 - 124).

Syrjélan ym. (1994, 47) mukaan aineiston analysoinnissa voidaan myos
pyrkié paljastamaan prosessissa kaytettyja strategioita eli sita, miten yksilé reagoi
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tietyissad tilanteissa selviytydkseen toimintaansa rajoittavista esteista tai
kayttaessaan tilanteen avaamia mahdollisuuksia hyvakseen. Naita strategioita
I6ytyykin ennen kaikkea kielteisista kokemuksista, jotka lopulta ovat muuttuneet
kasvun paikoiksi (ks. esim. luku 5.3).

Analysoinnissa ja tulkinnassa on myds tavoiteltu opettajan praktista,
kéytanndn tietoa, jota Syrjala ym. (1994, 47) kuvaavat henkilékohtaiseksi,
kokemukselliseksi, arvolatautuneeksi, tarkoitukselliseksi ja ihmisen omaan
elamantarinaan liittyvaksi. Tallainen tieto heijastuu aineistoon erilaisina
perspektiiveind ja mielikuvina, jotka ohjaavat opettajan ajattelua ja toimivat
oppaina toiminnalle. Pienid kommenttejani ((Comments’) voidaan pitaa tasta
esimerkking; ne tuovat perspektiiveja ja mielikuvia kulloisestakin koulupaivasta ja
ohjaavat toiminnan suunnittelua eteenpain.

Kuten edella totesin, tdménkaltaisen tutkimuksen aineiston analysointi on
haastavaa mutta myds mielenkiintoista siind mielessa, ettd yksiselitteista
vastausta jonkun liitedokumentin merkityksestd opettajuuden kuvalle on
mahdotonta antaa. Analysointi tapahtuu tAman hetken ymmarryksestani kasin.
Kahden vuoden tydssdolon jalkeen saattaisin tulkita samoja liitteita eri tavalla.
Kokemus avaakin jatkuvasti uusia nédkékulmia opettajuuteen. Siina juuri piilee
portfolion kiehtovuus; muutokset omassa ajattelussa ja toiminnassa on

portfoliotydskentelyn kautta helppo havaita.
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6 PROFIILI OMASTA OPETTAJUUDESTA

6.1 Oman opettajuuden juurille

Joskus kuulee sanottavan, ettd jos emme tunne historiaa, esimerkiksi Suomen
kohtaloita toisessa maailmansodassa, emme pysty ymmartdmaan
nykyisyyttdkaan. Opetushistorian muisteleminen asettaa meidat opettajina
henkildkohtaiseen elaménkontekstiin; huomaamme, mitka asiat ja ketka henkil6t
ovat vaikuttaneet kasvuumme ja kehitykseemme.

Opettamisen oppiminen voi alkaa jo omalta koulutaipaleelta seuratessamme
omaa opettajaamme tai suuresta joukosta itsellemme mieluisinta opettajaa.
Jotkut jadvat mieleen elinidksi hyvina tyyppeina, toiset taas voivat kummitella
painajaisissamme pitkélle aikuisuuteen. (Ks. Niemi 1998, 53 - 54.) Joka
tapauksessa omat koulumuistomme ja mielikuvamme vaikuttavat meihin. Silkela
(1996, 126) nakee niistd muodostuvan opettajiksi opiskeleville viitekehyksen,
jonka ympaérille he rakentavat opiskelua ohjaavat kasityksensé ja argumenttinsa.
Seurauksena saattaa olla, etté itse opettajana tietdmattdmme opetamme niin kuin
meita on opetettu. (Ks. Tenhula ym. 1996.)

Niemen (1996, 35) mukaan opettajana kehittyminen merkitsee, etta
arvioimme jatkuvasti uudelleen ajatteluamme, tiedonkasitystimme ja
opetussisaltdjamme, koko ammatillista olemustamme. Nain voimme helpommin
vélttyd kritiikittd palaamasta niihin toimintamalleihin, joiden ohjaamina itse
olemme koulumme ké&yneet. Kokemuksiamme pohtiessamme voimme toisaalta
my6s huomata ne hyvat asiat menneisyydestamme, joita haluamme toteuttaa
omassakin opetuksessamme. Nuutinen (1996, 64) korostaa opettajankoulutuksen
tehtavaa saada opiskelijat tarkastelemaan kasvatustodellisuutta kriittisesti eri
puolilta (vrt. Silkeld 1996). Opetushistoriastamme esille nousevat asiat eivat
valttamatta ole mustavalkoisesti luokiteltavissa hyviin ja huonoihin kokemuksiin.
(Ks. liite 4.)

Opiskeluaikana olen silloin talléin muistellut omaa ala-asteen opettajaani

luokilla 3-6. Miettiesséani, miksi ihmeesséa lahdin opiskelemaan opettajaksi, on
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mieleen usein tullut kuva tuosta opettajasta. Uskon, etta alitajunnassani halusin
tulla samanlaiseksi kuin han. Jarkeni taistelee kovasti tuota ajatusta vastaan,
mutta mydnnettdvd on, pidin opettajastani. Hé&n oli kaksiopettajaisen
maaseutukylan ala-asteemme miesopettaja, jo keski-idn ohittanut, rento ja
hymyilevé, perinteistd opettajakeskeistd pedagogiikkaa toteuttava kasvattaja,
josta kaikki pitivat, ainakin uskon niin. Opettajajohtoisuus oli silloin itsestaéan
selvyys ja toimi oikein hyvin. Yhdysluokkaopetusta paljon saaneena ja itsekin sita
kenttaharjoittelussa kokeilleena osaan myés arvostaa hanen taitojaan pitaa nelja
luokka-astetta samanaikaisesti tyén tohinassa.

Pienen kyldkoulun kiistiméattdéméat edut muokkasivat asenteitani ja
mielipiteitani. Sain kokea pienten opetusryhmien mukavuuden ja turvallisen
kyléyhteisén tuen koulunkéyntiin liittyvissé asioissa ja yhteisten tapahtumien
jarjestamisessa. Viela nykyaankin haluaisin mieluummin opettaa pienella kuin
suurella koululla. Kenttéharjoittelu olikin itselleni erdanlainen ’takauma’

menneeseen, ja heratti monia ajatuksia.

Kenttédjakso -- palautti mieleeni muistoja omalta ala-asteeltani, joka oli 2-
opettajainen kyldkoulu. Oli mielenkiintoinen ja avartava kokemus eldéd koulun
toiminnassa mukana yhtend opettajista, eikd vain oppilaana. Koulun
hallintotehtaviin tutustuminen avasi silmid ndkemddn sitd suunnatonta
tyémddrad, joka on koulun johtajan tehtdvdnd oman opetustydn liséksi.
Toisaalta kiehtoi pienen koulun mahdollisuus omaleimaisuuteen ja
vapauteen toteuttaa omia vahvuuksiaan ja ylldpitdd koulun ‘henked’ ja
vaikuttaa myds Kyldyhteisén eldmdéén aktivoimalla oppilaiden vanhempia
yhteistybhén koulun ja toistensa kanssa.

Innokkaalla ja eteenpdin pyrkivélld opettajakunnalla on pienelld
koululla mahdollisuus toteuttaa omaa kasvatusndkemystd ja -filosofiaa
ehkédpéd vapaammin kuin ison kaupunkikoulun opettajilla. Toisaalta monet
ison koulun mahdollisuudet puuttuvat maalaiskoululta. Resurssit,
opetusviélineet ja koulun ulkoiset tilat ovat usein puutteellisia. Taméa ei
kuitenkaan ole iso haitta, jos opettajalla riittdd mielikuvitusta,

itsearviointikykyd, aktiivisuutta ja halua hyédyntdé pienetkin yksityiskohdat
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palvelemaan opetusta ja kasvatusta. Siihen haluaisin kasvaa.

(Kenttaharjoitteluraportin 2. osa, syksy 1995)

Ala-asteen paéosin myénteiset kokemukset kantoivat 1api ylaasteen ja lukion ja
auttoivat kohtaamaan hyvin monenlaisia opettajia. Oma uravalinta oli kaikesta
huolimatta lukion paéattyessakin viela hamaran peitossa; en tiennyt mita tekisin.
Sitten kevaalla 1991 abiturienttina paasin biologian ja maantiedon tuntiopettajan
sijaiseksi kuukauden ajaksi omalle ylaasteelleni. Sain ensimmaisen vastuullisen
opetustehtavan - urani alkoi! (Ks. Tenhula ym. 1996, 37.)

Reilut neljé viikkkoa hikoilin yrittden sailyttdd murrosikaisten mielenkiinnon
soluihin ja eldinmaailman ihmeisiin. Jalkeenpain muistelen tuota kuukautta kylla
melkoisen myoénteisenda aikana. En tosin juurikaan ymmartanyt opetukselle
asetettavien tavoitteiden merkitystd enka sitd, miten todella saisin oppilaat
oppimaankin  jotain. Autuas tietdmattdmyyteni mahdollisuudesta ja
velvollisuudesta opetukseni tarkkaan suunnitteluun ja pohtimiseen antoi
vapauden olla juuri sitd mita olin - vield ‘'méarkakorvainen’ opettajanraakile.

En viela tiennyt, mihin lahtea opiskelemaan, eikd opettajan ammatti ollut
kuin yksi tie monien joukossa. Mutta ehkdpa jo ala-asteelta itdnyt siemen
opettajuuteen alkoi todella nousta taimelle juuri tuolloin, ja niinp4 samana kesana
kaytyani lapi kymmenittdin eri koulutusaloja I6ytdmattd paikkaani laitoin
jonkinlaisen tiedostamattoman varmuuden vallassa hakupaperit Jyvéskylan
opettajankoulutuslaitokseen péaivaa ennen hakuajan paattymista.

Paasykoepaivana satoi kaatamalla. Yliopistorakennukset nayttivat harmaan
suttuisilta. lhmeen rauhallisen muistan oloni kuitenkin olleen. Ennen kokeitten
alkamista huokaisin vain, etta valitse Luoja nyt ne 96 parasta opekokelasta tanne
ja tee minulle niin kuin hyvéksi ndet. Olin kyllda hdmmastynyt kun péésin
opiskelemaan, enk& edes rimaa hipoen.

Ensimmaisten vuosien aikana opiskelutahti oli tiivis ja opettajaharjoitteluissa
toimittiin paaasiassa siten kuin luokanlehtori ja ohjaava didaktikko sanoivat.

Joskus tuntui silta, etta ‘paperinmakuisuus’ hallitsi opiskelua.
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Opetuksen teorian hallitseminen on yksi tdrkeimmista paloista, eipa sitéd voi
kieltdd. Ja siksi kai opettajankoulutuslaitos on sité niin tdynnd. Mutta silti, jos
sen kanssa ei ole mitdén muuta, teoria ei pysty eldmaén. (Harjoitteluraportti
3, kevat 1995)

Perustaa opettajuudelle kuitenkin rakennettiin, ja ehka oli vain hyva etta itsenéisia
opettajakokemuksia ei alkanut kertya kuin vasta muutaman vuoden koulutuksen
jalkeen. Sain opettajaharjoittelujen liséksi joitakin lyhyité viransijaisuuksia, jotka
taydensivat koulutuksessa saatuja valmiuksia ja antoivat mahdollisuuksia alkaa
etsia omaa opettajaprofiilia.

6.2 Opetusfilosofia - kdsitys opettamisesta

Opettajana tydskennellessé kiire ja kokemuksen puute on usein ajanut itseni
tilanteeseen, jossa toiminta tapahtuu melko pitkélle ‘'mutu-tuntumalla’. Tekemisia
ohjaa talldin padosin se, miltd aina tiettynd paivdna sattuu tuntumaan, ja
opetuksen tavoitteet, siséllét ja menetelmat ovat enemmaén tai vahemman
kadoksissa.

Opettajan henkildkohtaisella opettamiseen liittyvalld kasityksella -
opetusfilosofialla - on aivan erityinen merkitys kaiken opetuksen suunnittelussa ja
jarjestamisessa, painottavat Tenhula ym. (1996, 33). Heiddn mukaansa
opetusfilosofia on “sitd, mitd opetustydn tekija ajattelee opettamisesta,
oppimisesta, opiskelusta, opiskelijoista, opettajan roolista, tieteesta ja tiedon
luonteesta.” Oman opettamisen perusteita ja jarkevyyttd on siis syyta
arkikiireessakin pyséhtyd pohtimaan: Miksi opetan niin kuin opetan? Saako
opettamiseni aikaan todellista oppimista? Onko opetukseni pAdmaara ylipasdnséa
mieleké&s? (Tenhula ym. 1996.)

Opetusfilosofia toimii myds portfolion 'taustafilosofiana’, toteavat Erkkila ym.
(1997, 8). Opetusfilosofia sisaltda usein paljon uskomuksia, ennakkoluuloja ja
asenteita, jotka eivat aina ole opettajalle itsellekaan tietoisia, ellei han ole niita

aktiivisesti pohtinut. Portfoliossa tdméa taustafilosofia tehdaan tietoiseksi ja
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tuodaan arvioinnin ja kriittisen pohdinnan kohteeksi. (Erkkila ym. 1997.)

Uskallus asettaa itselleen hankaliakin kysymyksia on myés opetusfilosofian
etsimisessd ja muodostamisessa tirkedad. Vastauksia joutuu pohtimaan
suhteessa menneisyyteen, kuitenkin nykyhetken valossa. (Ks. liite 5.)

Opetusfilosofia ei suinkaan ole pysyvéd rakennelma, vaan voi muuttua
opettajan uran aikana useastikin. Opetusfilosofinen pohtiminen jo tyén
alkuvaiheissa luo kuitenkin rungon myds oman opetusidentiteetin ja -tavoitteiston
muodostumiselle. (Loughran & Corrigan 1995; Tenhula ym. 1996.)

Oman opetusfilosofiani perustaa ldhden etsimaéan ajallisesti melko kaukaa.
Opiskelun alkuvaiheissa huomasin, etta opetusharjoittelu herattdd pohtimaan
omaa opettajuutta sen valossa, mitd kokemuksia omasta koulusta on mieleen
jaényt.

Omat ala-asteen kokemukseni tulivat esille muistin katkéistd seuratessani
luokan opetusta parin ensimmdisen viikon aikana. Totesin, ettd kaiken
uudistushenkisen ja rajoja murtavan pedagogiikan rinnalla voi yhé kéyttéa
ns. perinteisid opetusmenetelmid, jotka pohjautuvat opettajakeskeisyyteen.
(Harjoitteluraportti 2, kevat 1992)

Itsedni oli aikanaan opetettu opettajakeskeisesti. Se tuntui siis hyvalta myés
opetusharjoittelussa. Halusin selvitd luokkahuonerutiineista ja opettajan
itsendisen tydon arjesta, niistd monista yksityiskohdista, joista ei
opettajankoulutuksessa ainakaan liilkaa puhuta. Opetusharjoittelu 2 toi mukanaan
toki muitakin ajatuksia opetuksen jarjestamisesta.

Oli hyvéd péédstd itse kokeilemaan kokonaisvaltaisen teemaopetuksen
toimivuutta ja huomata sen monet hyvét puolet. Silti harkitsisin pitkdan,
ennen kuin oftaisin itse kdyttdén yksinomaan jonkin tietyn
opetusmenetelmén. Jotta teemaopetus todella toimisi, luokan téytyisi olla
hyvin hallittavissa, syvésti motivoitunut seké yhteistydkykyinen joukko kilttejé
pikku oppilaita. Téllaisia luokkia ei liene kovin tihedssé, joten opettajalla tulisi

varmasti olla repussaan tarvittavat tiedot ja taidot sekd tiettyd herkkyytté
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vaihdella opetusmenetelmié tilanteiden ja oppilaiden reaktioiden mukaan.
(Harjoitteluraportti 2, kevat 1992)

Pohdinnan kautta paadyin 'valitilinpaatokseen’. Seuraavaan katkelmaan sain
tuolloin kuvattua jotain olennaista opetusfilosofiani perustasta. Kiriittinen
asennoituminen erilaisia toimintamalleja kohtaan on edelleen osa opettajuuttani.

Tilannekohtaisuus ohjaa pitkélle opettajan valintoja.

Ehképé olen oppinut kriittisemmaéksi opetusmenetelmid kohtaan. ltse tulen
luultavasti muodostamaan opetusteoriani ja -kdyténténi monista eri
menetelmistd koottujen hyvien ja toimivien seikkojen varaan, enka pitdydy
ainoastaan tietyssad opetustavassa, jonka sanotaan toimivan. Kaikkihan on
kuitenkin kiinni siitd, minkélaisen ja minkédtasoisen joukon pienid ihmisia sitad

joskus saa paimennettavakseen. (Harjoitteluraportti 2, kevat 1992)

Kolmisen vuotta mydhemmin paéattéharjoittelun aikana ajatukset olivat
samansuuntaisia, hieman taydentyen:

Ovatko vanhat konstit sitten paremmat kuin kansiollinen uusia? Sen
pdéttdnee jokainen opettaja itse. Toisaalta puhtaasti ‘perinteisid”
menetelmid kayttdvan kansankynttildnkin tulisi olla avoin ammatilliseen
kasvuun, oppimaan vaikkapa surffailemaan Internetisséd oppilaiden kanssa.
Aina ei voi kuitenkaan itse vapaasti valita opetusmenetelméd, vaan sisélté
mdadrad sen. Ja lopultakin nuo pulpeteissaan kénéttdvat pellavapdét, heidadn
tasonsa, kykynsa ja tarpeensa sanelevat melko tarkkaan, miten asiani
parhaiten heille vélitdn. Open tutkan tulisi olla herkkd huomioimaan tunnin
aikanakin vaihtuvat fiilikset Iluokassa. Siindpd oppimisen paikka.
(Harjoitteluraportti 4, syksy 1995)

Paattdharjoittelu muokkasi opetusfilosofiaani melko realistiseen suuntaan.
Samalla kuitenkin aloin aavistella, mitkd mahdollisuudet - ja samalla haasteet -

sisaltyivat valitsemaani ammattiin:
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Muutamat hyvét oivallukset ja kokemukset, onnistumisen eldmykset ja
tunteet antoivat uskoa parempaan tulevaisuuteen. QOppitunnin rakenteen,
organisoinnin, etenemisen ja tavoitteenaseftelun salaisuuksia paljastui, ja
kun voimat ja motivaatio olivat riittdvét, tulosta myds syntyi. Opittiinko
mitdadn? Lapsista en osaa sanoa varmaa, itse tajuan nyt selkedmmin kuin
aikaisemmin sen, ettd mitd enemmdan opit, sitd enemmadan néet opittavaa
ympdrilldsi. Vastuu ei saisi lannistaa eikd oppiméérd masentaa, vaan kaikki
lihtee varmaan sen tiedostamisesta, ettd ikind ei kuitenkaan kaikkea opi, ei
edes promillea siitd, mikd olisi hyva oppia, hallita ja tietdd. Ja kuka hullu
yrittdisikddn olla kdvelevd CD-ROM -tietosanakirja tai eldméntaidon pankki,
jolla olisi vastaukset kaikkeen auringon alla. EI&m4 itse - ja luokkasi oppilaat
- pitdvét kylld huolen siitd, ettd pysyt ndyrdnd. (Harjoitteluraportti 4, syksy
1995)

Paattdharjoittelun jalkeen mielesséni taistelivat vastakkain vanha ja uusi; ollako
“tiedon jakaja vai konstruktivistinen oppimisen ohjaaja’™? (Kommentti,
opettajaharjoittelu 4, syksy 1995.) Tiedon jakaja opettaa ehka kolmekymmenta
asiaa tunnin aikana, joku toinen vdhemman. Itse haluan ajatella, etta

opetuksessa ja oppimisessa laatu on méaraé tarkeampi.

-- Yksinkertaisesti haluaisin asiat tehdi. Se ei merkitse oppilaan
aliarvioimista vaan sitd, ettd tunnin aikana haluaisin opettaa mieluummin
yhden asian, joka muistettaisiin vield kolmen kuukauden kuluttua kuin
kolmekymmenté asiaa, joista yhtdkaén ei muisteta endéd kolmen viikon

kuluttua. -- (Harjoitteluraportti 4, syksy 1995)

-- Filosofiaani en oikein pdéssyt toteuttamaan harjoittelun aikana, en tieda
olisinko mokormaan kyennytkddn. Oppikirjat kun ovat niin tdynnd viisasta
tietoa, ettd on suorastaan synti olla kaatamatta sitd kaikkea lasten niskaan.
Rakentuiko tieto prosessin kautta omia ratkaisuja kéyttéden lasten aiempaan
kokemusmaailmaan, sitd en tiedd. Nykyinen oppimiskdsitys antaa oppijalle

itselleen suuren vastuun. Haluanko oppia tdmén asian vai onko se minulle
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taysin yhdentekevd? Opettaja ei ldheskdédn aina onnistu heréttdméén sitd

kuuluisaa siséistd motivaatiota. -- (Harjoitteluraportti 4, syksy 1995)

Oma opetusfilosofia ei valttdmatta koskaan ole opettajalle taysin selkea. Elaman
ja ammatin muutokset tuulettavat ajatuksia aika ajoin hyvinkin radikaalisti. Talla
hetkella kuitenkin n&en opetusfilosofiani rakentuvan tissa luvussa esitettyjen
kokemusten perustalle. Oppimiskasitykseni pohjautuu  konstruktivismin
periaatteille: “Kysele oppilaiden kokemuksia - aktivoi konstruktiivisesti.”
(Kommentti, opettajaharjoittelu 4, syksy 1995.) Opetusmenetelmiani ohjaa tietoni
oppilaiden tarpeista ja persoonallisuuksista sekd yleisen opetustilanteen ja
resurssien huomioiminen. Opettajan tehtava on vield mielesténi olla opettaja, ei
sivuroolissa oleva epamaarainen oppimisen ohjaaja. Rooli tietenkin voi muuttua
tilanteen mukaan enemmaén oppimisen taustavaikuttajan suuntaan, mutta milloin

ja miten - sen opettaja paattaa itse.

6.3 Kasvatusfilosofia - halu tarjota parasta mita on

Opetusfilosofiaan liittyy mielesténi varsin laheisesti kasvatusfilosofia, kasitys
kasvatuksesta, vaikka sen laatimista ei opetusportfoliotydskentelyssd aina
edellytetidkaén. Opettajan tehtdvan kuva on kuitenkin muuttumassa yha
enemman kasvattajan suuntaan (ks. luku 3). Opettajan on selvitettava itselleen se
perusta, jolta hén kasvatusty6tdan tekee. Kohonen (1994, 33) nakee opettajan
ammatissa tarkeéna tyon kasvatuksellisen kokonaisuuden pohtimisen; opettajan
tydhon liittyy pedagogiikan lisdksi késitys ihmisestd ja inhimillisen kasvun

tukemisesta.
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Kasvattajat kasvattavat lapsiaan, kunnes lapset jo hiukan kasvavat.
Kun he kasvavat, he kasvavat irti vanhemmistaan

ja kasvaessaan kasvattavat kasvattajiaan.

Jos hyvin kay, niin molemmat ehtivét kasvaa vield yhdessékin,
ennen kuin kasvaltajien kasvuaika pdéttyy. (Leminen 1982, 201.)

Runo kuvaa jatkuvan, molemminpuolisen kasvun ajatusta. Kasvattajia on
monenlaisia, samoin kasvajia. Kasvatuksen lahtékohta on mielestani koti, missa
jokaisella kasvajalla tulisi olla onnellisen kasvun mahdollisuudet. Koska néin ei
ole, tarvitaan kodin tueksi myds muita kasvattajia. Opettajalla on myos vastuunsa
oppilaidensa kasvatuksesta ja kasvamisesta.

Viime vuosina on keskusteltu ja Kkirjoiteltu paljon lasten ja nuorten
lisdéntyvastd  pahoinvoinnista, vékivallasta, péihteiden kaytosta ja
kouluviihrtyméattdémyydesta. Etsimme syyllisid ja monelta taholta kuulemme, etté
“jotain tarttis tehdd”. Saamme helposti vaikutelman, ettd kasvatus on kriisissa.
Mielesténi kasvatus ei suinkaan ole kriisissd, vaan korkeintaan itse kasvattajat.

-- Jos opettajan kasvatusperiaatteet poikkeavat suurelta osin siitd miten
lasta on ennen kouluikdd kasvatettu, aiheuttaa ristiriita ongelmia ja sekoittaa
myés lapsen ajatusmaailmaa. Myds vield kouluikdisend saattaa lapsi joutua
saman pdivan aikana kahden tadysin erilaisia kasvatusperiaatteita toteuttavan
kasvattajan ohjaamaksi. Opettaja on usein oppilaidensa esikuva ja hdnen
tdytyy ottaa se huomioon kaikessa toiminnassaan. Ellei opettaja omaa
ennestdén esimerkillisid kdytéstapoja, kielenkdyttod, pitkdjannitteisyytté jne.
saattaa keskittyminen téllaisiin asioihin olla raskasta. (Kasvatussosiologia 1,
etatehtava A, 11.3.1992)

Lapsi ilman rajoja kasvaa omassa, epérealistisessa maailmassaan, missa ei ole
turvaa, todellista rakkautta ja lupaa olla lapsi, pieni ihminen suuremman suojassa.
Opettajana haluan tarjota kasvatettavilleni 'lujaa rakkautta’; mahdollisuuden olla
sallitulla térméyskurssilla auktoriteetin kanssa. Koulun ja luokan yhteisten

sadantéjen noudattaminen voi pakottaa lapsen muuttamaan opittua
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kasvutaktiikkaansa - joskus rajustikin. Oikean ja vaaran erottamisen opettaminen

on yksi opettajan suurista ja mielenkiintoisista haasteista.

Mielenkiintoinen péivad: aamulla taistelu TV:n katselusta - kuri, lujaa
rakkautta? YL vaikeaa... KU OK, vaikka levoton perustila. Taas viikko ohi,
kiitos Isd! (Comments 17.1.1997)

Adrettémén térked asia ihmiselle on turvallisuus. Jos ei ole selkeita rajoja ja
tietoisuutta hyvéstéd ja pahasta, ei ole perusturvallisuuttakaan. (Opettajan

ammattietiikan opintotehtéva, kevat 1996)

Lapsia ei voi pitkdan huijata; on oltava aidosti sitd mitad on. Opettajan arvot,
asenteet ja mielipiteet nakyvat luokassa selvemmin kuin voimme uskoakaan.
Vaikka opettajan ei tulisikaan piilotella maailmankatsomustaan, on héanella
tietenkin velvollisuus ohjata oppilaitaan monikulttuuriseen maailmaan, misséa

kaikki eivat ole samanlaisia.

-- Koulu vélittdd oppilaille arvoja. Opettajan maailmankatsomus ja
arvomaailma  vaikuttavat suuresti  oppilaiden  arvomaailman ja
ihmiskésityksen syntymiseen sekd eldmdén yleiseen kunnioittamiseen ja

arvostamiseen. -- (Kasvatussosiologian tehtava, kevat 1992)

-- Mit4 opettaja itse arvostaa, mitkd ovat hdnen henkilbkohtaiset eldméan
peruspilarinsa, niitd hdn myés véistdmattd tuo julki luokassaan. -- Opettaja
saa olla oma itsensd, mutta tehtdvdssdadn hanen tulisi antaa lapsille ensi
sijassa virikkeitd, ajatuksia ja rakennusmateriaaleja omien arvojéarjestelmien
luomiseen ja itsendiseen pdétoksentekoon. Liian ahtaaseen muottiin
kasvattaminen tuottaa vain ahdasmielisid aikuisia. (Opettajan ammattietiikan

opintotehtava, kevéat 1996)
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Jokainen opettaja halunnee kuitenkin tarjota oppilailleen parasta mita hanella on.
Suurimman tyydytyksen tyOsténi saan silloin, kun voin kasvattaa oppilaani
luottamaan, ettd jokainen heistd on Jumalan luomana arvokas sellaisenaan,
tarvitsematta muuttua miksik4an. Kasvatukseni padmaaréna néen, etta jokainen
oppilas huomaisi realistiset mahdollisuutensa oman oppimisensa ja eldmansa
rakentajana, lahtisi koulusta itsetunnoltaan terveena kansalaisena ja ennen
kaikkea saisi koulustakin evéitd luoda henkilokohtaisen suhteen Luojaansa,
kolmiyhteiseen Jumalaan, todelliseen kasvatusmestariin.

Itse haluan kasvaa siihen, ettei kasvu - oma eika toisten - lopu ennen kuin
iankaikkisuus alkaa. Samoin eivdt lopu ilot, surut, onnistumiset ja
epéaonnistumiset kasvatuksen saralla. Todennékoisesti en milloinkaan saa kokea
sitd tunnetta, ettd kasvatustavoitteeni ovat toteutuneet kaikkien luokkani 32
oppilaan kohdalla; kasvattajan kriisi on todellisuutta. Mutta ei se mitaan. Uutta
voimaa saa aina, kun huomaa etté reilun pelin periaate toteutuu edes yhdella
liikuntatunnilla lukukaudessa tai kun eteen lykataan kortti joulu- tai kevatjuhlan
paattyessa, missa sanotaan vaikkapa néin: Yhteistyo kanssasi on ollut antoisinta
koko kouluvuosieni aikana. Kiitos siittd sinulle Jaakko! (5-luokkalaisen palaute,
kevat 1997).

6.4 Yleisdidaktiikka rakentaa opetustyén kuoret

6.4.1 Hyvin suunniteltu opetus - on puoliksi toteutettu?

Aktiivisen oppimisndkemyksen soveltaminen ja kayttdminen vaatii opettajalta
paljon etukateissuunnittelua, toteaa Niemi (1998, 52). Opettajankoulutus
korostaakin opetuksen suunnittelua tiend menestyksekkaaseen opetukseen. Silta
ainakin tuntui opetusharjoittelujen aikana. Suunnittelu vie paljon aikaa - turhaakin
aikaa? (Kommentti, opettajaharjoittelu 4, syksy 1995.) Joskus olikin vaikea
armahtaa itsedén, kun elaméan muiden paineiden alla ei ollutkaan ehtinyt miettia
perusteellisesti seuraavaa harjoitustuntia.

Opetuksen suunnittelun merkitys ja tavoitteiden asettamisen tarkeys
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kuitenkin hahmottui itselleni vahitellen, usein huomaamatta, koulutuksen aikana.
Kokemukseni oli samansuuntainen Kiviniemen (1995) tutkimuksen tulosten
kanssa.  Tutkimukseen  osallistuneet  opiskelijat  kritisoivat  aluksi
opetusharjoitteluun liittyvan suunnittelun runsautta, mutta harjoittelun edetessa
asenteet muuttuivat. Laaditut suunnitelmat liittyivat lopulta opiskelijoiden mielesta
selkeédsti oman tydn kehittdmiseen. Hyvan suunnittelun huomattiin helpottavan
varsinaista opetustyétd ja tuovan tydskentelyyn jantevyyitd, syvyyttd ja
joustavuutta. Suunnittelu selkeytti myds opetuksen paatavoitteita. (Kiviniemi
1995, 39 - 48.)

Opetusharjoittelu 4 antoi mielestani itselleni parhaimmat evaat tyon
itsendiselle suunnittelulle. Asetin tavoitteita ennen harjoittelun alkua niin oppilaille
kuin itselleni (lite 6). Yksi omista tavoitteistani oli mm. kehittya opetuksen
suunnittelussa. Empatiakyvyn kehittdminen on mielestani myds yksi oleellinen
opetuksen ja kasvatuksen kokonaistavoite. Sit4 voi harjoittaa vaikkapa Fair Play
-kisan muodossa (lite 7). Paattéharjoittelun aikana tein myoés jaksosuunnitelmia,
joihin liittyi lyhyitd pohdintoja opetuksen onnistumisesta (liite 8).

Pitkan aikavalin lukukausi- tai jaksosuunnitelmien teko ei tosin ole itselleni
mitenkaan yksinkertainen asia. Kauas eteenpéin on vaikea ndhda, kun tamankin
paivan paini on viela kesken.

Difficult to see teaching as a whole picture - just trying to survive one day at
a time. (Englanninkielisen luokan opettajan viransijaisuus, Comments
19.5.1996)

Kiviniemen tutkimustuloksista nakyy, ettd en ole ajatuksineni taaskaan yksin:
opetusharjoittelijat kokivat laajojen suunnitelmien laatimisen usein melko
raskaaksi ja jopa abstraktiksi tehtdvaksi harjoittelun alkuvaiheissa. (Kiviniemi
1995, 42 - 44.) Saatuani valmiiksi lukukausisuunnitelman kevaalle 1997 olin
kuitenkin hyvin tyytyvainen (liite 9). Koin, etta suunnitelmani palveli omaa ty6tani
ja koitui lopulta oppilaiden hyvéaksi. Minulla oli mahdollisuus seurata suunnitelmani
etenemista ja toteutumista loppuun asti ja tarvittaessa tilaa mydés muuttaa sita.

Yksi tapa organisoida opetuksen suunnittelu lyhyissé jaksoissa on kayttaa
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ns. urakkatydskentelya (liite 10). Viikon alussa annetaan tehtavat, jotka oppilaat
tekevat melko itsendisesti. Viikon lopussa urakat tarkastetaan. Yhteisille uusille
asioille on varattu aikaa. Tamankaltainen tydskentely helpottaa opettajan
suunnittelua jonkin verran, mutta toisaalta lisda velvollisuuksia tarkkailla, ohjata ja
avustaa jatkuvasti itsendisen tyn tekemisesséa. Urakkatydskentely sopii joillekin
oppilaista loistavasti, joillekin se on myrkkya. Siksi opetusmenetelmia pitaskin
vaihdella. (Vrt. Niemi 1998, 52.)

Kaikenlaista sdhlédémisté urakoiden kanssa, osa ldhes valmiita, osa pahasti

vaiheessa = pojat. (Comments 13.11.1996)

Opetuksen tehokas ja mielekés suunnittelu on opettajalle jatkuva kasvun paikka.
Kouluympéristd ei ole staattinen, vaan darimmaisen vaihtuva ja muuttuva tila.
Opettaja ei voi luottaa siihen, etté valmis suunnitelma toimii aiotusti sellaisenaan.
Nopea reagointi muuttuviin olosuhteisiin ja uuden tien etsiminen tunnin
lapiviemiseen on opettajan arkipdivaa. Joskus aika ei yksinkertaisesti riita
suunnitteluun. ’Ex tempore’ -tunnit voivat olla hauskojakin, mutta pitkalla
tahtaimella ainakin oman mielenrauhani kannalta tuhoisia. Pienikin suunnitteluun
kaytetty aika tuo paivaan ryhtid ja opettajalle tunteen, ettd kylla mina tasta

hommasta selvian. (Ks. liite 11.)

Tosi paljon pikkuasioita, suunnitelmia uusix, levotonta, taustamaalaus
keviétjuhlaan alkoi OK, muutenkin tark. jutut tuli tehtyd. Kiitos Herra...
(Comments 9.5.1997)

Ist. jérj. muoto ilmeisesti parempi, kasvot eteen péin. Ai tunti tosi hyva, oli
tyérauha! Liik sitten séhellystd, suunnittelemattomuuden piikkiin...
(Comments 8.1.1997)
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6.4.2 Jokainen oppilas on yksil6...

Hyva tavoite jokaiselle koulupdivalle voisi olla, etta opettaja huomioisi vahintaan
kerran jokaisen luokkansa oppilaan. Nykyisissa yli kolmenkymmenen oppilaan
luokissa seké&an ei ole itsestddn selvyys. Kun opettajalla ei ole aikaa eika
mahdollisuutta kohdata oppilaan tarpeita, alkaa oppilaan arvo helposti muuttua
riippuvaiseksi hénen suorituksistaan. Koetulokset ja viittaamistiheys kertovat
opettajalle, onko oppilaalla vaikeuksia vai ei. Nain mustavalkoinen tilanne ei
tietenkaén ole. Pinnan alla on koko oppilaan eldaman historia, ja jos opettaja ei
misséan vaiheessa ehdi tai viitsi sihen paneutua, jaa oppilaantuntemus hyvin
keinotekoiseksi ja rajalliseksi.

Onko opettajalla sitten mahdollisuuksia toteuttaa tehokasta ja méaéarétietoista
oppilaslahtoisté opetusta? Ovatko henkilékohtaiset opetussuunnitelmat realismia
vai utopiaa? Mahdollisuudet kasvavat, jos luokkakohtaisia oppilasméaéaria
lasketaan tuntuvasti. Toisaalta opettaja joutuu aina tyytymé&an jonkinasteiseen
kompromissiin; hanesta ei voi koskaan tulla jokaisen luokkansa oppilaan elamén
asiantuntija.

Opettajaharjoittelu 4 loksautteli useita palasia kohdalleen. Tajusin, etté jos
Jjoku aikoisi kirjoittaa tdydellisen opetusoppaan, kasvatustieteellisen teoksen
tai didaktisen kdsikirjan, niin pdéttymétén tarina siitd vébhitellen tulisi.
Jokaisen maailman koululaisen tausta syntymdstd tdhdn hetkeen pitdisi
analysoida mitd syvimmin, jokaisen oppimisstrategiat ja skeemat pitéisi
tutkia, ja niiden pohjalta kirjoittaa ja luoda jokaiselle yksilbllisesti ideaali
opetus- ja kasvatusmetodi. Ja tdssd vaiheessa puhutaankin jo puhtaasta
tieteiskertomuksesta. (Harjoitteluraportti 4, syksy 1995)

Mielestani haaste ei silti saisi lamauttaa opettajaa. Jos en esimerkiksi luokan
oman opettajan sijaisena toimiessani voikaan viikon aikana auttaa koko luokkaa,
voin silti aloittaa yhdesté lapsesta. Mielestéani opettaja pettaa itseédan, jos katsoo
vain ongelmien suuruutta. On aina yritettédvé nahda isostakin joukosta yksittdinen

oppilas, josta aloittaa ty.
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Kun opettaja on oppinut tuntemaan luokkansa erilaisista yksiloista
koostuvana kokonaisuutena, hén voi aina paremmin ja tehokkaammin saada
jokaisen oppilaansa toimimaan omalla tasollaan: ei alisuorittaen, ei jatkuvasti
vertaillen itsedén toisiin vaan hyédyntden omia mahdollisuuksiaan ja kykyjaan.
Eriyttdmiseen on yhtd monta keinoa kuin oppilaitakin.

“Olet varmasti hydtynyt harjoittelusta ja sen reflektoinnista jotakin. Nden
sinussa keskustelevan, vuorovaikutustaitoisen ja oppilasta arvostavan
opettajan, jolla on lisdksi monia vahvoja ftaito- ja tietoalueita.”
(Harjoitteludidaktikon palautetta, opettajaharjoittelu 4, syksy 1995)

6.4.3 ...mutta myds osa ryhmaa

Yksi oppilas on oma toimintayksikkdnsé, kaksi oppilasta muodostaa jo ryhman.
Ryhmaétydskentely ja sen toimivuus on yksi opetustydn isoista haasteista. Miten
I6ytaa erilaisten ihmisten ’kemiat’ tdydentdmaéaén toisiaan hedelmallisella tavalla?
Millaisissa ryhmissé ja minkalaisilla menetelmilla ryhmatyd olisi tuloksellisinta?
Yleispatevaé vastausta ei varmaankaan ole. Kokeilemalla erilaisia koostumuksia
ja vaihtoehtoja oppii uutta. Yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteiden
mukaisesti toimivan ryhmatyén olen kokenut mielekkaaksi, vaikkakin
organisoinniltaan suuritdiseksi. Niemen (1998, 48) mukaan yhteistoiminnalliset
oppimismuodot ovat myds osoittautuneet tehokkaammiksi opiskelumuodoiksi kuin
esimerkiksi yksin opiskelu. Ryhméatydmenetelman valinta on kuitenkin viime

kadessa kiinni itse oppilaista.

On yksi iso ryhmd, kolmekymmenténelja lasta. Jaan sen sitten miten vaan,
muodostuu pienempid ryhmié. Miten jakaisin, miksi ja milloin? Kun jokainen
lapsi on yksilé ja persoonallisesti erilainen, niin miten ihmeessd saisin
ryhmaét toimimaan niin, ettd “osallistumalla ryhmétoimintaan yksilé voi sekéa
kehittdd itseddn ettd muuttaa ympdristédan” (Jauhiainen & Eskola 1994, 9)?7
Miké on oikeutus ryhmétyéskentelylle? (Kasvatuksen sosiaalipsykologian

opintopaivéakirja, kevat 1996)
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Koko luokka on siis myds ryhmé, jonka tydskentelyn tulisi sujua mahdollisimman
jouhevasti. Mielestéani luokan hajottaminen pienempiin ryhmiin ei ole itsetarkoitus;
opetuksen tavoitteet ja siséllot ohjaavat valintoja. Oikeutus ryhmatydskentelylle
syntyy, jos sen kautta paastddn paremmin oppimistavoitteisiin kuin muilla
jarjestelyilla. Kokemus opettaa tassékin opettajaa.

6.4.4 Koulunkdynnin sosiaalisuus kasvattaa

Opettajan tyéhon liittyy varsin laaja ihmissuhdeverkosto niin koulussa kuin koulun
ulkopuolellakin. Yhteistydsté kodin ja koulun vililla puhutaan entistd enemman,
suhteet oppilaiden huoltajiin on luotava lapsen koulunkaynnin alkutaipaleella,
usein jo ennen peruskoulun alkua. lhannehan olisi, ettd huoltajat ja opettaja
yhdistéaisivat voimansa ja mahdollisuutensa tukea lapsen kasvua, kehitysta ja
oppimista mahdollisimman rakentavasti.

Opettaja ei voi aina miellyttaa huoltajia, ja painvastoin. Vaikeista sosiaalisista
olosuhteista tulevien lasten ja vanhempien edessa tuntee olevansa usein hyvin
pienella paikalla. Rehellisyys ja avoimuus lapsen koulunkayntia koskevissa
asioissa on kuitenkin tie eteenpéin, olkoon se kuinka kuoppainen tahansa. (Ks.
my6s Heikkinen 1998; Kiviniemi 1995; Térméa 1998.)

-- Vanhemmilta tulee ajatuksia, joita opettaja voi hyédyntdd, ja opettaja
antaa vanhemmille palautetta lapsensa tekemisistd ja vanhemmat osaavat
ottaa vastaan myds negatiivista palautetta. -- (Kasvatussosiologia 1,
etatehtava A, 11.3.1992)

Kodin ja koulun yhteistyéhdn on ddrimmdisen tarkeda. Mutta aina kun koen
itseni noviisiksi, jonka on turha menna sanomaan viiden lapsen aidille, miten
pitdd poikansa kaidalla tielld, haluaisin ettd olisi olemassa joku tai joitakin
henkiléitd, joiden kanssa kyseisistd asioista voitaisiin keskustella noin
ammatillisesta ndkdkulmasta. Olisi hienoa, jos koulussa olisi jonkinlaisia
malleja tai ennakkotapauksia, miten vaikeisiin tilanteisiin on Iydetty

ratkaisuja. Ovatko opettajat arkoja jakamaan kokemuksiaan maineensa
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menettdmisen pelossa? (Kasvatuksen sosiaalipsykologian opintopaivékirja,
kevéat 1996)

Toimivia kontakteja kollegoihin ja koulun muuhun henkilékuntaan haluaisin pyrkia
luomaan alusta alkaen, vaikka tietynlaisten ihmisten kanssa tydskenteleminen
olisikin hankalaa. Uskon, ettéd kaikilta voi kuitenkin oppia jotain, ainakin oppia
toimimaan monenlaisten persoonallisuuksien kanssa. Rohkeus jakaa niin
myénteisid kokemuksia kuin vaikeitakin asioita opettajien kesken on mielesténi
yksi ammatillisen kasvun kulmakivista. Toisen opettajan luokan kynnys ei pitaisi
olla lilan korkea. (Ks. myos Lauriala 1998.)

Jaakko Heikkild on tullut hyvin toimeen tydyhteis6ssdmme eri ihmisten
kanssa. Hénen kdytbéksensd on ollut miellyttdvdd ja moitteetonta.
(Palvelutodistus, koulunjohtaja, kevat 1997.)

Opettajalla on ihmissuhde myds jokaisen oppilaansa kanssa. Persoona kohtaa
toisen, ja valilla 'ryskyy ja salamoi’. Konfliktin syita ei opettajan kannata aina etsia
toisesta osapuolesta:

-- Olisikohan mahdollista toimia niin, ettd opettaja reflektoisi ensin oman
tyéskentelynsé plussat ja miinukset, ja vasta sitten haukkuisi kakarat. Ei se
kai onnistu ainakaan silloin, kun opettaja on jalustallaan ylempiarvoisena
tiedon haltijana eikd tasaveroisena ihmisend oppilaiden kanssa.
(Harjoitteluraportti 4, syksy 1995.)

Opettajan virheratkaisuista tai -arvioinneista ei pitdisi oppilaiden joutua
karsimaan. Oman tyén pohtiminen auttaa ennaltaehkdisemaan ratkaisuja, joita
my6éhemmin katuisi. Vaatii uskallusta ja rehellisyyttad opettajan taholta myéntaa
vaara ratkaisu tai teko.

Siitd huolimatta opettaja ei ole mielesténi 'samalla tasolla’ oppilaidensa
kanssa. Han ei ole oppilaiden 'kaver’, joka tekee koulussa olemisesta ainaista
hauskanpitoa. Opettaja on ennen kaikkea aikuinen, joka viime kadessa
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maarittelee elamisen ja olemisen rajat omassa luokassaan ja muissa
opetusymparistdissaan, vaikka joistakin pelisaannoista sovittaisiinkin yhdessa
oppilaiden kanssa. Suurempi eldméankokemus, tieto- ja taitovarasto seka
kasvattajan vastuu antavat opettajalle vallan, jota hénen kuuluisi kayttaa harkiten

ja oikeudenmukaisesti. Aina se ei ole helppoa.

Ajoittain rauhaa, ajoittain ‘mess’. lkava jélki-istuntorypds... On oltava
kovana? Purkkatunti piristi... Ope on luokan johtaja!
(Comments 26.11.1996)

Classroom control is sometimes a controversial issue: working peace is
essential, but kids are so active. How much should it be restricted?

(Englanninkielisen luokan opettajan viransijaisuus, Comments 19.5.1996)

Ristiriitatilanteissa uskon paljolti asian demokraattiseen késittelyyn. Jokaisella
konfliktin osapuolella on oikeus tulla kuulluksi ja ymmarretyksi. Asioista pitaisi
voida keskustella, kuten Tirri (1998) asian hyvin ilmaisee, “pyéreén pdydan
adressd”, kaikkien asianosaisten kanssa avoimesti ja rakentavaan ratkaisuun
pyrkien. N&ain myds oppilas voi kasvaa ymmartdmaan yhteiskunnan
paatoksenteon rakenteita ja arvostamaan enemman neuvotteluratkaisua kuin

‘oman kaden oikeutta’.

-- Mitd pidetddn "oikeana" tapana toimia ihmisten vélisissd suhteissa
esimerkiksi luokkahuoneessa? Koulunkdynnin sosiaalisuus kasvattaa lapsia
vaistaméttd miettimédén (ainakin alitajuisesti) ihmisten viélisten suhteiden

lainalaisuuksia. -- (Kasvatussosiologian etétehtéva, kevat 1992)

Koulun toimintaan vaikuttavat yhd enemman my6s koulun ulkopuoliset
sidosryhmat kuten yritykset, tiedotusvélineet ja kulttuurielama.
Vuorovaikutustaidot myds naihin tahoihin ovat opettajan tarkeita ominaisuuksia.
Niemen ja Tirrin (1997) laajan tutkimuksen mukaan opettajankoulutus ei

kuitenkaan anna nykyisellaan riittavia evaita koulun ulkopuoliseen yhteisty6hon.
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Valmiudet kehittyvat siis paaasiassa kokemuksen kautta.

ltse olen jonkin verran hyddyntényt koulun ulkopuolisia mahdollisuuksia
opetuksessani (lite 12). Mielestani oppilaille on hyddyksi laajentaa koulussa
opittua koskemaan todellista maailmaa, sita yhteiskuntaa missé elamme. Erilaiset
vierailut, opintokéynnit ja retket ovat tarkea osa koulutydta. Ongelmana on saada
koulun ulkopuolinen toiminta tapahtumaan lasten ehdoilla, oppilaiden ja koulun

etua ensisijaisesti ajatellen seka samalla myds oppimistavoitteisiin pyrkien.

KSML [Keskisuomalainen] vierailu hyvé! Osa asioista oli tuttuja, paljon
yuttakin. 2 tuntia vahan pitkd keskittyd pelk. kuuntelemiseen ja

kiertelemiseen - tekemisté olis voinu olla. (Comments 14.2.1997)

Koulujen kansainvalistyminen on myos arkipaivaa. Jatkuvasti kehittyva sahkoinen
viestinta haivyttaa rajoja ‘meidan ja muiden’ valilta. Opettajien tulisi huomioida ne
oppimismahdollisuudet, joita kansainvalinen yhteistyd tarjoaa.

Sain uutta mietittivdd omaa opettajuuttani varten ja kokemuksia
monipuolisesta kommunikaatiosta englantilaisten opettajien ja ennen
kaikkea oppilaiden kanssa. (Kenttaharjoitteluraportin 1. osa, Chester,
Englanti, kevat 1995)

Koulunkaynnin sosiaalisuus kasvattaa myds opettajaa, ei pelkastaan oppilasta.
Yksinhuoltaja, uusperhe, elakkeelle jaava kollega, koulun siivooja-keittaja,
terveydenhoitaja, paikallislehden toimittaja, taululiitujen tuote-esittelija ja jokainen

erilainen oppilas vaativat kaikki opettajalta ihmisen kohtaamisen taitoja.
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6.4.5 Oppilasarviointi on pioneeritoimintaa

Arvioimaan oppii mielestani ennen kaikkea kokemuksen kautta. Opetuksen
tulosten havainnointi, seuraaminen ja tarkka analysointi ei onnistu kovin lyhyella
tahtaimella. Lukukausi on mielestani minimiaika, jonka jalkeen opettaja voi tehda
suhteellisen luotettavia johtopaatoksié opetuksensa onnistumisesta ja oppilaiden

oppimisesta.

-- Kokemuksen puutteesta johtuen yleensé tunnin lapivieminen suhteellisen
ehjand oli joka kerran pieni voitto. Oppilaiden taitojen kehittymisen arviointi
oli vaikeaa johtuen lyhyestd opetusjaksosta sekd siitd, ettd ei ollut
mahdollista verrata tuloksia lasten aikaisempiin suorituksiin.
(Harjoitteluraportti 2, kevét 1992)

Arvioinnin kehittaminen on myds tarkeaa, mutta se el saisi muodostua
itsetarkoitukseksi. Miksi muuttaa hyvaksi havaittuja kaytanteita vain sen takia, etta
jokin erityinen tapa arvioida on noussut esille vaikkapa tiedotusvélineissa?
Portfolioarviointi seka tietyssa maarin myos itsearviointi ovat mielestani tasté
esimerkkeja. Jos niita yritetddn sovittaa koulun arviointikulttuuriin iiman
opettajakunnan yhteistd pohdintaa ja terveen jarjen kayttéa, on onnistuminen

mielestani hataralla perustalla.

Itsearviointi tuntuu olevan melkein yhté hysteerisesti muotia kuin EU viime
vuonna. Onhan siind paljon hyvéd, ja itse olen hieman katkera ja kateellinen,
kun ei omana kouluaikanani mokomaa ilmiété ollut edes olemassa ja en siis
padssyt nauttimaan itseni arvioimisen arvaamattomasta ihanuudesta. -
Norssin lapsukaiset tuntuivat olevan joulun alla enemmén tai vdhemmén
kypsid koko itsearviointiin. Kaéntyneekd ilmié liiaksi kdytettyna itsedéan

vastaan? (Harjoitteluraportti 4, syksy 1995.)

Paattoharjoittelun jalkeen tunteeni olivat siis melko kielteisia itsearviointia

kohtaan. Ajatukset kuitenkin muuttuvat, ja uusien kokemusten myéta olen oppinut
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huomaamaan itsearvioinnin merkityksen ehk& myénteisemmassa valossa. (Ks.
mybés Makinen 1998.) Oppilaiden itsearviointien pohjalta olen pystynyt
muodostamaan kuvaa myds oman opetukseni onnistumisesta. (Ks. liitteet 13, 14
ja 15.) Lukukausiarviointia varten tekeméni oppilaan itsearviointilomake (liite 16)
on ollut pohjana arviointikeskustelulle, jossa mukana ovat olleet opettaja, oppilas
ja huoltaja(t). Itsearvioinnissa olen kokenut hyvaksi kayttda ’puolikkaita’
kysymyksid, jotka oppilas saa tdydentaa loppuun. Mielestani ne auttavat oppilasta
alkuun oman toiminnan pohdinnassa ja voivat myds ohjata oman tyon
tarkasteluun muulloinkin kuin vain juuri ennen arviointikeskustelua joulu- ja

toukokuussa. Seuraavat esimerkit ovat liitteesta 16.

Kéayttaytymiseni koulun sisélla ja valitunneilla oli syksylla... siedettdvad ja
vélilld ihan todella hyvadd. (5-luokkalaisen tyton itsearvio, syyslukukausi
1996)

Matematiikassa menestyin syksyn aikana... Jakokulmassa jakamisessa. ja

kertotaulussa. (5-luokkalaisen tytén itsearvio, syyslukukausi 1996)

Opettajan tyon itsendiseen luonteeseen kuuluu mielestéani mahdollisuus kehittaa
omaa tyétdan myods riippumatta muista kollegoista ja koulun vyhteisista
periaatepaatoksistd. Makitalo (1998, 54) toteaa, ettd yksi helpoimmista ja
uskottavimmista tavoista osoittaa luottamusta opettajalle on antaa hanelle oikeus
ja mahdollisuus kehittdd esimerkiksi arviointiratkaisujaan. ’Sovellettu’
numeroarviointi (lite 17) sopii mielestani hyvin kéytettavéksi sanallisen arvioinnin
kanssa. Harjoitteluraportti 4:n visio on siis kohdallani ainakin osaksi toteutunut:

Jos saisin vallan ja vdhdn voimaakin, niin antaisin oppilaille seké sanallisen
ettd numeroarvioinnin. Sanallinen palaute olisi lyhyt ja tiivis ja keskittyisi
oppilaan kayttdytymisen, huolellisuuden ja yleisen mind koululaisena -
teeman toteutumiseen oppilaan kohdalla. Numeroarvioinnin antaisin
yksittdisistd oppiaineista. Tiedd sitten, miten toimisi, kun en ole kokeillut.
Mutta pioneeritoimintaa kai suositaan nykyddn alalla kuin alalla.
(Harjoitteluraportti 4, syksy 1995.)
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Jokaisen uuden oppilaan arvioiminen on eraalla tavalla pioneeritoimintaa;
aikaisempaa arviointikokemusta Voi hyodyntad, mutta jokainen oppilas on
kuitenkin erilainen, ja arvioinnin tulokset ovat erilaisia. Arvioinnin tulisi joka

tapauksessa ohjata oppimista oikeaan suuntaan myonteisin keinoin.

Jaakko Heikkild on osallistunut koulumme arvioinnin kehittdmiseen.

(Palvelutodistus, koulunjohtaja, kevat 1997)

6.5 Ainedidaktiikka opettaa sisallot

Luokanopettajan tyd on nyky&ankin melko oppiainejakoista. Kokonaisopetuksen
tai eheyttavan opetuksen nimella voidaan tosin haivyttda oppiaineiden nimet
lukujarjestyksesté, mutta kokemukseni mukaan kaytanndssa opettajan tyopaiva
koostuu edelleen muutamista eri aineiden oppitunneista.

Tassa luvussa tarkastelen opettajuuttani ainedidaktisesta nakdkulmasta.
Oppiaineet on otettu viimeisimmasta  valtakunnallisesta  peruskoulun
opetussuunnitelmasta. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994.)
Rajaus on tehty siten, ettd mukaan on otettu vain ne aineet joita olen itse téhan
mennessa opettanut. 'Lukuaineista’ mukana ovat aidinkieli, matematiikka,
historia, ympéristo- ja luonnontieto, englanti seka evankelis-luterilainen uskonto.
Opetussuunnitelman (1994) ulkopuolelta mukana on tietotekniikka (ATK), jonka
opettamisesta ala-asteella minulla on jonkin verran kokemuksia. Taide- ja

taitoaineita edustavat liikkunta, musiikki, kuvaamataito ja tekninen tyo.
6.5.1 'Lukuaineet’

Aidinkieli. Lukeminen, kirjoittaminen, puhuminen ja kuunteleminen ovat jokaisen
ihmisen perustaitoja. Mielestani sidinkielen oppimisen tulee olla juuri nain
monipuolista: opetukseen tulisi sisaltya jotain kaikilta didinkielen osa-alueilta. Ala-
asteella luodaan perusta hyvélle suomen kielen hallinnalle. Siksi kieliopin ja

rakenteiden tuntemus on tarkeda jo alusta alkaen (lite 18), vaikka varsinainen
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kieliopin teho-opetus alkaa vasta ylaasteella.

Nykynuoria moititaan usein kirjojen hylkédamisesta ja tietokoneeseen
tarrautumisesta jo ala-asteella. Mielikuva ei ole kokemukseni mukaan vailla
todellisuuspohjaa. Erityisesti pojille on vaikeaa perustella, miksi kirja on in, kun
kaverit ja nuorisokulttuuri huutavat, etta kirja on out. ltselleni lukeminen on aina
ollut antoisa ja hyddyllinen harrastus, ja oman intoni tahtoisin kaikin keinoin siirtaa
my®s oppilaisiini. Valitettava tosiasia kuitenkin néyttaa olevan, etta taman péaivan
tavallista poikaa kiinnostava kirjallisuus loistaa poissaolollaan. Harrastelehtia ja
Internet -sivuja toki selaillaan, mutta missé ovat ne nuortenkirjailijat, joiden
hengentuotteet synnyttaisivat oppilaissa halun paksunkin kokonaisteoksen
lukemiseen? Kirjastoista 1oytyvén kaunokirjallisuuden merkitys tuntuu joskus

olevan juuri pojille plus miinus nolla.

Hurjan pitké ja rankka pdiva; kirjastokdynti ei oikein motivoinut poikia, tytot
innoissaan. My®s pienié :)-aiheita... Tosin levotonta ja kaaosta... litapéivélla
jo aika vésyneité kaikki. Opekin. (Comments 22.4.1997)

Monipuolinen ja vaihteleva péivé... Koetilanne OK, kirjan [Cooper: Viimeinen
mohikaani] lukemiseen saatava terdd. Paljon opittavaa... (Comments
4.4.1997)

Lukuprojektit ovat pitkan tahtaimen juttuja. Lukuinnon edellytyksené on sisainen
motivaatio. Opettajan on tarjottava mahdollisuus myds oppilaalle vapaasti valita,
mitd han haluaa lukea. Voi myds tietysti toivoa, ettd Teemu Seldnne paattaisi
alkaa mainostaa lukuharrastusta oman ammattinsa rinnalla...

Sanomalehti opetuksessa -tydskentelya olen kéyttdnyt melko paljon, ja
toiminnasta on jaanyt hyvia kokemuksia. (Liite 19.) Sanomalehti on monipuolinen
valine oppilaiden mielikuvituksen herattdmiseen ja tiedonhalun tyydyttamiseen.
Erilaiset luokkalehtiprojektit motivoivat ja innostavat oppilaita. Medialukutaitoisten

kansalaisten kasvattaminen onkin nykyaan yksi koulun térkeista tehtévista.
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Luokkalehtijuttu hyvéssé vauhdissa, innostunutta sakkia, jatkuu ens viikolla!
:) Lehdenteossa ‘hallittu kaaos...!" (Comments 14.2.1997)

Aidinkielen opetukseen katson kuuluvaksi my6s esiintymistaitojen kehittamisen.
Siksi erilaiset naytelmat, esitykset ja muut tapahtumat ovat tarkeitd, myos
oppilaiden itsetunnon ja rohkeuden kasvattajina. Omien esitysten videointi tuo
mukaan myds mahdollisuuden jalkikdteen oppia omasta esiintymisesta (liite 20).

Aika levotonta, mutta videoinnit saatiin tehtyé. Eli jakson tavoitteet siltd osin
OK. Sosiaalisuus ym. ongelma. Mutta nyt LOMA!!! ;) (Comments 21.2.1 997)

Alkuopetuksen &idinkielen opettaminen on itselleni yksi selkeéd oppimisen paikka.
Hyvin pienen kokemuksen perusteella en viela hahmota lukemaan ja
kirjoittamaan opettamisen kokonaiskuvaa. Sen olen kuitenkin huomannut, etté jos
lapsi saa pienesta pitaen olla tekemisissa kirjallisuuden kanssa, hénella on hyvat
edellytykset oppia helposti lukemaan ja kirjoittamaan jopa paljon ennen kouluun
tuloa. Opettajan tehtava on silloin tarjota hanelle haastavia lukukokemuksia
silloin, kun muut viela opettelevat aakkosia.

Matematiikka. Ala-asteen oppiaineista matematiikkaa pidetaan usein
selkeimpana ja helpoimpana opettaa. Mielestani matematiikan opettamista on
kuitenkin pohdittava tarkasti. Mikad on oppilaiden lahtétaso? Miten opittavan

teorian voisi konkretisoida, liittaa arkielam&an? Miten motivoin oppilaat?

“Aloitus mukavan leppoisa! Tosi hyvét Anttilan mainokset! Ajankohtaisuus
sai lapset miettiméén! Ohjasit lampimasti ja leppoisasti.” (Harjoitteluluokan
lehtorin palautetta matematiikka-jakson alusta. Opettajaharjoittelu 4, syksy
1995)

Mielikuvituksen kaytté tuo abstrakteja asioita joskus lahemmaksi omaa elamaa.
Murtolukuja opetin kerran vertaamalla osiin jaettua ympyraa pitsaan, joka on
jaettu paloihin. Mydhemmin kokeessa yksi tytoista oli lisannyt kahden viimeisen

murtolukutehtavan  peraan  selittavan  kommentin: “Ratkaisin nama
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pitsameneteimalla.”

Jokaisen oppilaan tulisi saada oman tasonsa mukaista ohjausta myods
matematiikassa. Nykypaivan ylisuurissa opetusryhmissé tdma tavoite toteutuu
yha harvemmin. Opetuksesta tulee hyvin helposti opettajajohtoista; heikoille ei ole
aikaa, kun uudet asiat pitda kuitenkin ajoissa opettaa. Koulun realismi on joskus

armotonta.

Maan pinnalle... MA uusi asia (supistaminen) aina vaikea joillekin, henk.

koht. opetus hyvé keino. (Comments 5.3.1997)

Ongelmanratkaisutaidot ovat tarked osa matematiikan hallitsemista. Olen usein
kayttanyt 'Viilkon pahkind’ -menetelmaé: noin viikon ajan luokassa on esilla
ongelma, jota oppilaat saavat yrittda ratkaista (liite 21). Oikeista vastauksista ja
myos hyvista yrityksista palkitaan.

Kiva péivdnavaus! Taululle laskemisessa asia ndytti menevén perille! Et
vield puutu tydrauhaan itsendisen tyén vaiheilla! Ongelmanratkaisukyvyn
kehittyminen on hyvédsséd vauhdissa - ainakin néyttda olevan!

(Harjoitteluluokan  lehtorin  palautetta matematiikkajakson aikana,

opettajaharjoittelu 4, syksy 1995)

Vaikka matematiikan opiskelu on usein vaativaa, niin tunneilla voi silti olla myos
mukavaa. Kun oppilaat huomaavat, etta vaikeastakin tehtévasté voi selviytya, se
kasvattaa itseluottamusta ottaa seuraava haaste vastaan. Mydnteinen
ketjureaktio syntyy ja kesken lavennuslaskujen luokkaan voi kehittyé palkitseva

ilmapiiri:

Well done! Laskufiilis korkealla! (Harjoitteluluokan lehtorin palautetta

matematiikka-jaksolta, opettajaharjoittelu 4, syksy 1995)
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Historia. Miten ennen elettiin? Miksi silloin asiat olivat eri tavalla kuin nyt? Miten
suuret, muinaiset kulttuurit syntyivat, toimivat ja miten ne vaikuttavat meihin viela
tanaankin? Historia kutsuu nykyisyyden ymmartamiseen sen kautta mita joskus
on tapahtunut. Historian opettamisen suuri haaste on paastd eroon liiasta
‘paperinmakuisuudesta’. Opettajana kysyn itseltani yha uudestaan: Miten heratén
oppilaiden mielenkiinnon, kun kaytéssani on kuitenkin pa&asiassa paperille
kasattuja faktoja joskus tapahtuneista asioista? Mita voisin ajatella keraavéni
portfoliooni historian opetuksestani? (Vrt. Wolf 1991, 130.)

Historiaa opetan usein melko oppikirjakeskeisesti. Uudet historian kirjat
antavat mielestani hyvat lahtokohdat oppilaiden itsenaiselle tyskentelylle ja
tiedon etsimiselle. Olennaista silloin on ymmartda lukemaansa ja l6ytaé oikea
vastaus kysymykseen, joka ei aina ole yksiselitteinen. Usein teen itse kysymykset
kirjan tekstiin pohjautuen (liite 22). N&in saan tietoa siitd, ymmaéantéavatko oppilaat
todella tekstin ja myos kysymykset. Ainakin seuraavan itsearvioinnin esittéjalle

sopi itsendinen, omaan tahtiin eteneva tydskentelytapa.

Historian opiskelusta pidin siksi, etta... oli selvét tehtavét. (5-luokkalaisen

tytén syyslukukauden 1996 itsearviointilomakkeesta, ks. liite 16)

Samoin historian kokeet teen mieluiten itse (liitteet 23 ja 24). Nain varmistun siité,
etté koe testaa opittuja ja kasiteltyja asioita eikd kaavamaisesti kirjan kappaleiden
ulkoa osaamista. Samalla voin myos kayttaa mielikuvitusta tehtavien laadinnassa
ja yrittdd saada oppilaat samastumaan historian henkildihin ja tilanteisiin,
ratkaisemaan niitd ongelmia joita silloin kohdattiin (liite 25).

Historian siséliot soveltuvat hyvin myds integrointiin muiden aineiden kanssa.
Aidinkielen esiintymistaitojen kehittymista palvelevat mainiosti erilaiset pienet
esitelmat historian teemoista. Tiedonhankinnassa voidaan kayttad apuna

monenlaista kirjallisuutta ja muuta materiaalia (lite 26).

Esitykset ldpi suht hyvin alkukankeuksista pédéstyé. Yleisén kéytds paljon
parempaa verrattuna Egypti-esityksiin. Paljon luettiin vield suoraan

papereista. (Comments, Rooma-esitykset, kevét 1997)
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Ympdristé- ja luonnontieto. Ympérist6- ja luonnontiedon sisall6t (Iahinna biologian
ja maantieteen alueet) ovat varsin laajoja ja niiden opettamisen seuraukset
kauaskantoisia. = Oppilaamme ovat tulevaisuuden vaikuttaja  myos

ymparistdasioissa.

-- Qpettaja vilittdd tiedostamattaan malleja oppilaille siitd kuinka
suhtaudutaan ympadréiviin organisaatioihin ja ympdristéén, luontoon.
Opettajan omat asenteet ovat hyvin ratkaisevassa asemassa. Se, millaiseksi
opettaja itse kdsittdd suhteensa ympdristéén (hallitseva, alisteinen,
sopusointuinen...), Vélittyy oppilaille piilo-opetussuunnitelman kautta.
(Kasvatussosiologian tehtava, kevat 1992)

Erityisesti biologian opettamisen alueella tarvittaisiin 'kokeile - tutki - 16yda -
raportoi’ -periaatetta oppilaiden oman toiminnan aktivoimiseksi. Tassé on itselleni
suuri haaste. Toimin ehka liikkaa ’perinteisten’ mallien mukaan, ja tarvitsisin
uskallusta antaa oppilaille enemman tilaa ja mahdollisuuksia itsendiseen
oppimiseen, esimerkiksi toteuttaa pienimuotoisia laboratoriotyyppisia kokeita.
Opetuksessani korostuu viela liikaa oppikirja- ja opettajakeskeisyys (lite 27).
Kaytan tosin myds paljon muuta kirjallista materiaalia kuin oppikirjoja. Avaruuden
salaisuuksia voi opetella myds kaunokirjallisia teoksia lukemalla (liite 26).

Maantiedon opettamisen olen aina kokenut mukavaksi. Maantiedon teemoja
on helppo lahestya konstruktivistisesti: Mitd oppilaat jo tietdvat esimerkiksi
Euroopan maantieteestd? Jakson alussa oleva késitys Euroopan 'muodosta’ voi
olla hyvinkin erilainen kuin jakson lopussa. Oppilas myds itse huomaa
kehittymisensa piirroksen avulla (liite 28).

Maantieto tarjoaa myds mahdollisuuksia itsenaiseen tiedonhankintaan.
Oppilaat todella pitivat viidennelld luokalla Eurooppa-teemasta, jonka

’koesuorituksena’ jokainen valmisti 'valtiokansion’.

Vaihteeksi ihan hyvd maanantail:) Uusi teema (Eurooppa, valtiokansiot)

hyvin vastaan, motivoi. (Comments 7.4.1997)
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Kansioonsa jokainen kerédsi mahdollisimman monipuolista tietoa sanoin ja kuvin
arvalla itselleen valitusta Euroopan valtiosta (liite 29). Tuloksena oli ikd&n kuin
pienié portfolioita eri valtioista, ja useimmat oppilaat saivat aikaan hyvin nayttavia
suorituksia. Ty6t sai halutessaan kirjoittaa puhtaaksi tietokoneella. Valmiiden
téiden laajuuden vuoksi litteend on vain yksi esimerkki (liite 30).

Englanti. Kielten opiskelu on aina kiinnostanut minua, ja englanti oli
luonnollinen valinta yhdeksi erikoistumisaineekseni. Opettajankoulutus on
mielesténi antanut englannin opettamiselle erittdin hyvat evaat. Taméan olen

toistuvasti huomannut opettaessani.

Classroom English seems to work - thanks to good English studies?

(Englanninkielisen luokan opettajan viransijaisuus, Comments 19.5.1996)

Englannin erikoistumisopinnot ja kaikki niihin liittyvd toiminta on suuresti
kehittanyt kielitaitoani ja myds rohkeuttani tarttua uusiin  haasteisiin
kielenopetuksen alueella. Palaute viimeisiltéd opetusharjoittelutunneilta kuvaa tata

ytimekkaasti:

Positive, encouraging feedback. Nice use of pupils’ responses. Clear and
precise instructions. Voice and deliwery excellent. Sense of humour. Clear
development in confidence and language competence over the two years.
Just cause for pride! (Englannin lehtorin palautetta englannintunnista,

opettajaharjoittelu 4, syksy 1995)

Mielesténi kielenopettajan tulee itse kayttdad runsaasti sitd kieltd, mitd han
opettaa. Kuulostaa itsestaan selvalta, mutta kokemukseni mukaan nain ei aina
ole. Sain hyvan mahdollisuuden harjoitella, kun opetin vajaan kuukauden
englanninkielistd ensimmaistd luokkaa. Lapset olivat suomalaisia, mutta
opetuskielena oli ainakin periaatteessa yksinomaan englanti. Vieraan kielen
runsas kaytté ulottui jo omiinkin ajatuksiin niin, ettd viikkosuunnitelmatkin
muuttuivat englanninkielisiksi (liite 31), samoin péaivakirjamerkinnat:
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The whale story too difficult - kids couldn’t follow - but kids’ own stories were
nice in AM-books (some). (Englanninkielisen luokan opettajan viransijaisuus,
Comments 19.5.1996)

Jonkinlaisena trendind onkin nykyaan, ettd vieraalla kielella opettamista
kokeillaan yh& useammassa koulussa. Silmét ummessa ei kokeiluihin kannata
ryhtyd, mikali oppimistavoitteista ei haluta tinkia. Edellytyksena esimerkiksi
englanniksi opettamiselle on, etté opettaja hallitsee hyvin niin aineen sisall6t kuin
itse opetuskielen. Pienet kokeilut tosin piristavat niin opettajan kuin oppilaidenkin
arkea. Esimerkiksi ympéristd- ja luonnontiedon teemoja voi opettaja hyvin
késitella englanniksi. Itse otin kerran aiheeksi “The Solar System”; aurinkokunta
englanniksi. Oppilaat olivat aluksi kummissaan, sitten innoissaan.

Meni ihan hyvin ottaen huomioon véhdisen suunnittelun. Pallot planeetoiksi
oli hyva! Kiehtovaa/hyvé oli myés pitdd sama tunti kahdesti, sai vertailla ja

korjailla tarviftaessa. (“The Solar System” -tunnin Comments, 14.11.1996)

Englannin opettaminen vaatii opettajalta yleensa paljon mielikuvitusta. Monet
oppimateriaalit haluan tehda itse, tai ainakin hieman muokata valmista
materiaalia. (Ks. myds Niemi 1998, 52.) Sanojen opettamiseen voi keksia
muitakin tapoja kuin tankata mekaanisesti kirjan takaosan sanastoja. Joka tunti
on syyté olla jotain uutta opittavaa (liite 32) tai hauskaa 'valipalatyéskentelya’ (liite
33).

Suomennetut tekstit kirjoitettiin voipaperille kuvien alle, jolloin voipaperilta
nékyi seké alkuperéinen englanninkielinen ettd suomennettu teksti. Kaikkia
toitd ei aivan saatu valmiiksi harjoitteluaikanani, koska jotkut ryhmét
paneutuivat tehtavaan liiankin pikkutarkasti. Tarkedé oli mielesténi se, etta
oppilaat etsivét innokkaasti sanakirjoista outojen sanojen ja rakenteiden
merkityksid ja ndin oppivat tai ainakin kohtasivat monta vaativaakin
lauserakennetta, joista osa tulee koulussa esille vasta yldasteella, esim.

5 ...

apuverbirakenteet ‘'would’, ‘could’, 'shall’, ‘will, ‘won’t’ yms. Kielen oppiminen
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on motivoivaa ja haastavaa silloin, kun oppiaineksen taso on hieman oman

taitotason yldpuolella. (Kenttaharjoitteluraportin 2. osa, syksy 1995)

Englannin opettajan on mydés hyva tarpeen vaatiessa selkeasti informoida
oppilaiden Kkoteja siit4, mita kielen opiskelu esimerkiksi tulevana lukukautena pitaé
siséllaan (lite 34). Jonkinlaisen opetussuunniteiman teko selkeyttda myos
opettajan omia ajatuksia ja auttaa sitten myéhemmin esimerkiksi arvioinnissa.
(lite 35).

Uskonto (evankelis-luterilainen). lhminen ei ole pelkastadan fyysinen ja
henkinen, vaan myds hengellinen olento. Jokaisessa meissa on sisaénrakennettu
tarve Luojamme yhteyteen, vaikka sitd kuinka yrittdisimme vahatella tai
tukahduttaa. Luokanopettajien on hyva tunnustaa itselleen, ettd emme suinkaan
ole ’neutraaleja’ uskonnon opettajia, vaan omat vakaumuksemme ja
nakemyksemme vaikuttavat suoraan tai epasuorasti oppilaisiin. Jos opettaja ei
ole valmis kohtaamaan tai ei halua kohdata oppilaiden vaikeitakin kysymyksia
myds uskonnon tiimoilta (seuraava esimerkki), oppilaat helposti etsivat vastaukset
kokeilemalla.

Juhla OK (itsendisyysjuhla), &i tunnit ex tempore, kivat mielipidetaistelut.
Eemeli ja Viljami kyselivét spiritismisté! Kiitos Herra ettéd johdat... (Comments
5.12.1996)

Mielestani uskonnon opetuksen tehtdvd Suomen kouluissa on selkeéasti tuoda
esille niitd asioita, joiden perustalle evankelis-luterilaisen valtionkirkkomme
toiminta myds tulisi rakentaa. Nama peruspilarit ovat 16ydettavissa ainoastaan
yhdestad paikasta: Raamatusta. Uskonnon opetuksen tietoaines, eettinen ja
moraalinen aines sekd kasvatuksellinen ja eldmyksellinen aines ovat kaikki
peraisin Raamatusta. Opettaja ei siis voi opettaa uskontotunneilla mita tahansa
eikd ajatella, ettd vuosituhansia vanhat asiat eivat ole enaa tanaan
kayttékelpoisia. Muuttuvassa maailmassa muuttumaton Raamattu tulee yha
ajankohtaisemmaksi.

Uskonto on oppiaineena laheista sukua historialle; kummassakin aineessa
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kasitelladn paljon menneitd tapahtumia. Runsas tietoaines tulisi esittaa
havainnollisesti ja konkreettisesti. Kuvat ja kertomukset ovat tarkeita (litteet 36 ja
37). Elamyksellinen kerronta voi usein siséltaa yllattavan paljon faktatietoa.
Kerronta sopiikin uskonnon opetusmenetelméksi erinomaisesti, ja pidan siita
myos itse paljon (ks. luku 4.2.1).

Nykyaéan korostetaan yksilén tarkeytté ja jokaisen oman eldman hallintaa ja
selviytymistd. Raamattu kuitenkin on sanomaltaan darimmaisen yhteiséllinen,
vaikka rakentuukin paasiassa erilaisten yksittdisten ihmisten elaméankohtaloiden
ympérille. Uskonnon oppisiséltdihin kuuluva rukous yhdistaa yksil6llisyyden
(pyyntdrukous) ja yhteiséllisyyden (esirukous) oivalla tavalla (liite 38).

Uskonnon opetuksen tavoitteena on mielestéani myos kasvattaa oppilaita
ottamaan muut ihmiset huomioon samanarvoisina kuin itsekin olemme.
Tarvitsemme nyky-yhteiskunnassa kipeésti empaattisuutta, kykya sanoa ja kuulla
sanottavan: “Kuka siné olet ja mité sinulle kuuluu”. Tapaamme kadulla paivittain
jopa satoja ihmisi&, mutta emme kohtaa heita. Erityisesti joulun alla opetuksen
luokkahuonekeskeisyydestd voi poiketa ldhtemalla vaikkapa kaupungille
tekemé&én adventtigallupia (liite 39).

Oppilailla on uskontoon liittyen paljon mielikuvia, myonteisia ja kielteisia.
Toivoisin, etta saisin tulevaisuudessakin edes joitakin seuraavanlaisia palautteita.

Ne ovat tietynlaisessa viattomuudessaan aina opettajan tyon tahtihetkia.

“Jaakko: Et antanut lijkaa tehtdvid. Et ollut liian ankara. Sind saisit tulla
tdnne uudestaan. Ja opettaa lisdd uskontoa. Uskonto on tosi hauskaa.
Sinusta tulisi hyvé opettaja.” (3-luokkalaisen palaute: Opettajaharjoittelu 3,
kevéat 1995)

Tietotekniikka. Koulujen hyvin erilaiset ATK-kokoonpanot seka kiihtyvalla
vauhdilla kehittyvad tietotekniikka haastavat opettajan jatkuvaan itsensa
kouluttamiseen. Vaihtaessaan tydpaikkaa opettaja voi huomata, ettd uuden
koulun tuliterén tietokoneluokan seinustoilla komeilee 20 kappaletta uusimman
tekniikan mukaisia tehotydasemia. Entisessa koulussa saattoi olla 4 kappaletta jo
lahes antiikkisia 386 megahertsin tietokoneita. Se mita opettaja tuolla vanhassa
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koulussa unelmoi tietokoneilla joskus tekevansa, onkin nyt mahdollista, jos vain
haluaa oppia.

Mielesténi tietotekniikkaan tulisi suhtautua vélinearvona. Tekniikka helpottaa
tyoskentelyd, ja ala-asteella tietokoneet ovat verrattomia apuvélineita
kirjoittamisen, piirtdmisen, lukemisen ja laskemisen seka loogisen paattelykyvyn
kehittdmisessé. Jokaisella oppilaalla tulisi olla tietokoneen kayton perustaidot.

Ongelmia syntyy helposti silloin, kun tietokoneesta tuleekin liian hyva kaveri.
Haluaisin olla ohjaamassa oppilaita mieluummin ulos pihalle pelaamaan
jalkapalloa ja kuvataidekerhoihin maalaamaan toisistaan hassuja muotokuvia kuin
iltaisin  tuntitolkulla  kirjoittelemaan sahkopostia ja etsimaéan itselleen
verkkoystavaa. Tietotekniikan tulisi olla renki eika isanta.

Opettaessani tietotekniikkaa (liite 40) olen huomannut, ettda oppilailla on
suuri tarve saada ty6skentelystdan palautetta ja rohkaisua, suullista ja myds
konkreettista. Omien tdiden tulostaminen on tarke&a. Samoin olennaista on, etta
opettaja selittda rauhallisesti, selkeésti ja lyhyesti uudet asiat, koska tietokone
itsesséén vie jo lapsen huomiosta ison osan. Monipuolinen tekeminen motivoi

hyviin suorituksiin ja synnyttda helposti myodnteista palautetta myos oppilailta.

“ATK-kurssin Jaakko-ope oli mielestani... kiva, rauhallinen ja hdn opetti

paljon uutta asiaa.” (4-luokkalaisen palaute ATK-kurssilta, kevat 1995.)

“ATK-kurssin Jaakko-ope oli mielestani... kekselids ja osasi selittdad mistéd oli
kyse. Ymmdrsi lapsia hyvin. Opetti lapsia kdytdmdén tietokonetta.”
(5-luokkalaisen palaute ATK-kurssilta, kevat 1995.)

“Mielestani ATK-kurssilla oli mukavinta se, etta... vélilld sai pelata ja véililla
kirjoittaa. Ja myés se ettd vakuutettiin ettd en voi rikkoa konetta.”
(3-luokkalaisen palaute ATK-kurssilta, kevat 1995.)
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6.5.2 Taide- ja taitoaineet

Liikunta. Aina silloin t&lldin, kun uusia tutkimuksia suomalaisten kansanterveyden
tilasta julkaistaan, nousevat myds koulujen liikuntatuntimééaréat otsikoihin vahaksi
aikaa. Kasitykseni ja tuntemukseni on, etta oppilaan fyysinen toimintakyky ei voi
juurikaan kehittyéd ala-asteen aikana, jos oppilas ei harrasta lainkaan koulun
ulkopuolista liikuntaa; niin vadhan liikkuntatunteja koulussa on. Tamé asettaa
opettajalle suuria haasteita. Ensiksikin ne vahat tunnit pitdisi kayttaa
mahdollisimman tehokkaasti hyvéksi. Ennen kaikkea opettajan tulisi kuitenkin
luoda oppilaisiin halu jatkuvaan liikkunnan harrastamiseen. Opettajan omat
asenteet vaikuttavat jélleen suuresti. Jos opettaja innostaa omalla esimerkilldén
likkumaan ja nauttimaan liikkunnasta, tarttuu kipind helposti myds oppilaisiin.
Opettajan ei tarvitse mielestéani olla huippu-urheilija. Jokainen ihminen voi ja saa
harrastaa liilkuntaa omalla tasollaan.

Liikkunnan opettamisessa tavoitteiden asettaminen on erityisen tarkeaa.
Opetuksen tavoitteiden suunnittelu on itselleni usein vaikeaa, mutta jalkeenpain
huomaa kylla, ettd vaivannaké kannatti. Myds liikunnan kokonais-, jakso- ja
tuntisuunnitelmien tekeminen on haastavaa, vaikkakin selkeyttdd suuresti
opetuksen kokonaiskuvaa (liitteet 41 ja 42). Omia suunnitelmia ja paatdksia voi
toki joutua muuttamaan hyvinkin nopealla varoitusajalla.

Séa oikutteli, pari hiihtokertaa jouduttiin perumaan. Kokonaissuunnitelman
tekeminen vaikeaa, monia muuttujia mukana. (Comments, liikunnan

lukukausisuunnitelma, kevéat 1997)

Liikunta on oppiaine, jolla on suuri vaikutus oppilaan mindkuvaan ja
itsearvostukseen. Jokaisen oppilaan tulisi saada liikunnasta myoénteisia
elamyksia. Siksi on tarkeaa, etta likunnanopettaja itsekin on monipuolinen liikkuja
eikd painota opetuksessa lilkaa vain tiettyja lajeja. Joku oppilas saa hyvét
kokemuksensa jalkapallon pelaamisesta, joku toinen voimistelusta, kolmas
suunnistuksesta ja luonnossa liikkumisesta. Monipuolinen liilkunnan

opetussuunnitelma tarjoaa jokaiselle jotakin.
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Mielikuvituksen kayttd on myods likkunnassa suotavaa. Suunnistusradan
rastiméaéreet voi tehd& monella tavalla (liite 43). Liikuntaa voi myds erinomaisesti

integroida esimerkiksi musiikkiin kayttamalla musiikkia likunnan apuna.

No joo... :) Suht sujuvasti meni musiikinkin kanssa, vaikka kokemattomuus
nékyi. Pisteilld ei mielenkiinto kaikilla riittanyt kovin pitkdén - pitda olla aika
nopeat vaihdot. Joillakin pojilla pelleilyksi, ei kuitenkaan tidyskaaos. Moni
kokeili kéysijuttuja ja kieppid ekaa kertaa. Pienid myonteisié pisaroita... :)
Vielé olis voinu suunnitella paljon tehokkaammaksi. (Telinevoimistelutunnin
Comments, 13.3.1997)

Musiikkilikunta ja voimistelu ovat mielestani erityisiad kehittamisalueitani, niiden
opettamisessa koen tarvitsevani paljon harjoitusta. Pallopelit, ulkoliikunta kesalla
ja talvella sekd uinti sen sijaan ovat lajeja, joista nautin paljon ja joiden
opettamisessa koen pérjaévéni. Jatkuvia kasvun paikkoja ovat aina organisoinnin
opetteleminen ja tavoitteellinen opetuksen suunnittelu.

Myénteinen kokonaisvaikutelma; paljon tekemisté pitdd olla koko ajan -
motivaatio pysyy yll4; 3 joukkueen systeemi ilmeisesti hyvé; kaikille peli -
Jokaiselle pitdd syéttdd; rauhallinen, tiukka ja selked organisointi
vélttdmaétén. (Koripallotunnin Comments 31.10.1996)

Perspektiivid liikunnan opettamiseen toi kenttaharjoittelujakso pienella koululla.
Seuraava katkelma kokemuksistani kuvaa sita, miten opettaja ei saisi ajatella
toimintaansa liian mustavalkoisesti, vaan jokainen koulu, opetusryhma ja tilanne

on erilainen. Sopeutumiskyky on opettajan tarkea ominaisuus.

Liikunnan opettamisessa oli mielenkiintoista huomata selvd ero
opettajankoulutuksen ja Normaalikoulussa annettavan ja toteutettavan
opetuksen ja pienessd maaseutukoulussa tapahtuvan likunnanopetuksen
vélilla. Huomasin hyvin pian, ettd hienot liikunnan tuntisuunnitelmat, joihin
siséltyy lajin kehittelyharjoituksia, treenausta ja hiomista, voi lihes kokonaan
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hyléta harjoittelun ajaksi. Lapset eivét olleet laisinkaan tottuneita moiseen.
Suoraan siirtyminen esim. pituushypyn kokonaissuoritukseen tai jalkapallon
peluuta koko 3-6 -luokkien ryhméd yhdessé - siind liikuntatuntien sisélts,
Jjonka oppilaat ymmdrsivat. Toisaalta osasin odottaakin tillaista, koska
opettajilla ei ollut resursseja/mahdollisuuksia paljon muunlaiseen
likunnanopetukseen ja lisdksi lapset olivat niin tottuneet tietynlaisiin
likuntatunteihin jo ensimmadisistd luokista ldhtien, ettd paha siind oli
harjoittelijan tulla mitddn mullistavaa esittelemddn. Hyvd se vain oli,
sainpahan realistista kuvaa pienen koulun mahdollisuuksista ja
edellytyksistéd liikunnan opeftamiseen. (Kenttaharjoitteluraportin 2. osa,
syksy 1995)

Musiikki. Kuten jo aiemmin olen todennut, koen musiikin opettamisen erittain
haastavaksi. Tehtévéa on kuitenkin myonteinen haaste; pidan musiikista, ja naen
sen hyvin tarkeéné terapeuttisenakin oppiaineena tana paivana. Musiikin
opettaminen on hyvin pitkajénteista puuhaa. Tulokset eivat nay parissa viikossa,
vaan ehkd vasta vuosien kuluttua. Siksi olenkin ehkd kokenut musiikin
opettamisen vélilld hyvin turhauttavaksi. Oppilaiden kehittymisté ei ole ollut
mahdollisuutta seurata pitkalla aikavalilla lyhyista tyérupeamista johtuen.
Musiikin teorian opettamisen koen hallitsevani kohtuullisen hyvin.
Kouluaikanani soitin klarinettia isossa orkesterissa noin kahdeksan vuotta, ja siita
on jaanyt pohjaa rakentaa omaa opetusta (liitteet 44 ja 45). My6s muita soittimia

hallitsen jonkin verran, ja aina haluan myds oppia uutta.

“Tervetuloa kouluumme! Mukavaa saada sinut tinne sijaiseksi. Muuten,
meilld on koko koulun yhteinen syyskirkko ylihuomenna perjantaina kello 9.
Osaat varmaankin soittaa bassoa, Meiddn Messun sdvelmét eivét ole kovin
vaikeita.” (Muisto 25.9.1996) -- Yksi selviytymiskokemus: bassoa voi oppia
soittamaan tyydyttavdsti noin kahden tunnin harjoittelulla, tai sitten olen
musiikillisesti  erityislahjakkuus, mitd rohkenen epdilli. (Comments
27.9.1996)
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Yhteissoittamisen  ('bandisoitto’) ja laulun ohjaaminen ovat selkeita
kehittamisalueitani. Joskus kannattaa iso ryhma jakaa osiin, jolloin myds soittimia

rittdd kaikille, ja béandi saadaan kasaan tai laulua voidaan opetella

rauhallisemmassa ilmapiirissa kuin koko luokan ollessa yhdessa koossa.

Hmm... Monien ajatusten péiva... Vaihtelevalla menestykselld, bandialoitus
tyttéjen kanssa helppo, saapa nidhdé jatkoa... Kiitos Herra voimastal
(Comments 3.2.1997)

Kuvaamataito. Kuvaamataidon aihepiirit vaihtuvat luontevasti lukuvuoden
jaksojen mukaan. Eri vuodenajat néakyvat tyéskentelyssd ja valmiissa toissa.
Kuvaamataidon tuotokset rakentavat ja piristavat koulun juhlia ja muita
tilaisuuksia.

Kuvaamataitoa voi hyvin yhdistad muihin oppiaineisiin ja teemoihin. ltse olen
kéyttanyt kuvaamataitoa paljon erityisesti historian opiskelun yhteydessa (liite 46).
Menneiden ja nykyistenkin tapahtumien visuaalinen kuvaaminen tuo asian esille

paremmin kuin ainoastaan sen kuvittelu omassa mielikuvituksessa.

KU maljakkoaihe meni kivasti, kun motivoi sanomalla sen vaikuttavan jakson
arviointiin ja kokeen pisteisiin... OK pdiva... Kiitos Herra!! ;) (Comments
7.2.1997)

Urakasta selvittiin ylldttdvdn nopeasti - opittiinko? Kuvistyd sujui OK,

organisointia mieti vield. (Comments 27.9.1996)

Myds kuvaamataito on usein terapeuttinen taideaine. Omien ajatusten, kielteisten
ja ahdistavienkin, tuominen paperille voi auttaa oppilasta késitteleméaéan tunteitaan
ja opettajaa huomaamaan oppilaasta jotain sellaista, mita ei nay paalle pain.
Liika itsekriittisyys ei mielestani kuulu kuvaamataidon Iuonteeseen.
Jokaisella tulisi olla vapaus toteuttaa omia nakemyksidan omilla taidoillaan,
vaikka aihe olisikin yhteinen. Seuraava itsearviointikommentti ohjaa opettajaa

tarkempaan ja rohkaisevampaan palautteen antamiseen. Oppilaan tulisi verrata
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t6itdan omiin aikaisempiin tuotoksiinsa ja tydskentelyynsa, ei toisten suorituksiin.

Kuvaamataidossa oli vaikeinta se, etta... onnistui piitdmaén niin etta tyé olisi
muidenkin mielestd hyva. (5-luokkalaisen tyton syyslukukauden 1996

itsearviointilomakkeesta, ks. liite 16)

Kuvaamataidon opetuksessa haluan korostaa tydskentelyprosessia; valmis ty6 on
toki tarked, mutta se edellyttdad karsivallista ja pitkajannitteistd keskittymista

omaan tyéhén. Harjoittelukoulussa Englannissa asia tuli esille:

Opettaja piti luokassa tiukan kurin ja jarjestyksen, mika kylldi mahdollisti
opetussuunnitelmaan laadittujen oppisiséltéjen tarkan noudattamisen.
Joskus tuntui siltd, ettéd luokassa oli liankin kiire saada toitd valmiiksi, ja
laatu kédrsi médrdn kustannuksella. Esimerkiksi kuvaamataidollisissa
tehtdvissé néytti tuotos olevan huomattavasti prosessia tarkedmpi, ja itse
yritin ohjata oppilaita keskittymddn myés itse tekemiseen eikd vain
Jjonkinlaisen téherryksen aikaansaamiseen. (Kenttdharjoitteluraportin 1. osa,
Chester, Englanti, kevat 1995)

Tekninen tyd. Kaden taitojen kehittdminen tuntuu nykymaailmassa olevan hieman
poissa muodista. Trendikk&an ’teknologiakasvatuksen’ piirissakin korostetaan
ehképa liilkaa tietotekniikan avaamia mahdollisuuksia helpottaa tydskentelya.
Perinteiset taidot kasityon alueella ovat jossain maarin vaarassa.

Teknisen tydn valitsin erikoistumisaineekseni, koska néen aineen hyvin
tarke&nd oppilaan kokonaisvaltaisen kehityksen kannalta. Varsinkin pojille on
tarkeda oppia tekemélla, nahdd oman tydskentelyn, omien kasien tuotoksen.
Jokaiseen koulupéivaan tulisi kuulua edes pieni konkreettisen tekemisen tuokio.

After physical activities and food, kids are tired or overactive — working with
hands. (Englanninkielisen luokan opettajan viransijaisuus, Comments
19.5.1996)
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Sitoutuminen  pitkédjénteiseen tydskentelyyn esimerkiksi puuhyllykon tai
Ioylykauhan (liite 47) parissa opettaa karsivillisyyttd, rauhallisuutta ja kykya
saattaa oma ty6 loppuun. Teknisesséa tydssa myos lopputulos on tarked, ei vain
prosessi. Jos ty6 ja& kesken, oppilaalle syntyy helposti késitys, ettd en osannut
tatd, en saanut sitd valmiiksi. Konkreettinen, vaimis tyd nostaa oppilaan
itsetuntoa; taman mina tein ihan itse. Omat kokemukseni jo ala-asteelta lahtien
vahvistavat tdman.

Hyvin vahéiselld teknisen tydn opettamiskokemuksella voin sanoa, etté
opetuksen organisointi, eriyttdminen, johdonmukaisen etenemisen seka
monipuolisen tydskentelyn suunnittelu ovat suuria haasteita itselleni. Tekemalla
oppii - periaate sopii erityisen hyvin teknisen tyon opettajalle. Erikoistumisopinnot
ovat antaneet hyvan pohjan (liite 48). Didaktiset taidot kehittyvét koulun arjessa,
jokaisen opetuskokemuksen myo6ta. Johtuen juuri teknisen tydn opettamisen
kokemusten puutteesta olen jattanyt aineen pois ainedidaktisen profiilini

ympyrésta (luku 6.6).

6.6 Profiili hahmottuu

Tassé luvussa pyrin tiivistimaan vyleis- ja ainedidaktikan osa-alueet
opettajuudessani kayttdmaélla ’didaktisia ympyroita’ (kuviot 4 ja 5), jotka on
kehitelty Tenhulan ym. (1996, 66, 76) esittdman portfolioarviointimallin pohjalta.
Kyseistd ns. profiilimenettelymallia kéytetdan opettajan (erityisesti yliopisto-
opettajan) portfolion arviointiin esimerkiksi meritoitumistilanteessa. ’'Didaktisten
ympyréiden’ tarkoituksena on sen sijaan kuvata opettajuuttani tiivistetysti sen
pohjalta, mita tdman tutkimuksen portfoliomateriaali siitd on kertonut.

Tenhula ym. (1996, 76) painottavat, etté profiilimenettelya varten tyénantajan
tulee laatia siséllblliset kuvaukset mallin laatuluokista jo ennen
viranhakukuulutuksen julkaisemista. N&in samalla paéatetadn, minkalainen
tyontekija tarvitaan, mita asioita hakijoiden portfolicissa tullaan arvostamaan. (Ks.
my&s Wolf 1991, 135.)

Laatuluokkien (A-E) sisallélliset kuvaukset on seuraavassa méaéritelty myds
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'didaktisia ympyr6itd’ varten. Nain saadaan kriteerit yleis- ja ainedidaktiikan osa-
alueiden arvioinnille ja ne voidaan sijoittaa ympyréihin niille paikoille, joihin tutkijan
nakemys ne télla hetkella oikeuttaa. Kursivoitu (Y) kuvaa yleisdidaktiikkaa, (A)

ainedidaktiikkaa.

A: (Y) Tama yleisdidaktiilkan osa-alue on selvii vahvuuksiani. Tunnen itseni
luottavaiseksi ja varmaksi toimiessani talla alueella. (A) Hallitsen aineen
sisallét ja opetusmeneteimat hyvin. Opetan monipuolisesti ja saavutan
tavoitteeni. Pienia puutteita on, mutta tiedostan ne ja pystyn kehittamaan
itsedni jatkuvasti myds ilman jatkokoulutusta.

B: (Y) Tamén alueen tehtévien hoitamisessa minulla ei ole suuria ongelmia.
Pystyn ratkaisemaan vaikeat tilanteet, enkd nae valttamatitdomaksi
muuttaa toimintamallejani juuri nyt. (A) Hallitsen aineen sisallét ja
opetusmenetelméat kohtalaisesti. Tiedostan selvasti kehittdmisalueeni. En
koe valttdmatta tarvitsevani jatkokoulutusta tassé aineessa, mutta haluan
silti oppia siité lisaa.

C: (Y) Hallitsen tdman alueen rutiinitehtavét. Tiedostan, ettd asiat voisi
tehda toisinkin, ja haluan etsié uusia tapoja parantaa kaytanteitani. (A)
Hallitsen aineen siséltdjen perusasiat ja yleisimmét opetusmenetelmat.
Pystyn toteuttamaan tavoitteellista opetusta, mutta tarvitsen lisaa
kokemusta ja myds jatkokoulutusta kehittyakseni.

D: (Y) Tall4 alueella tunnen itseni usein epavarmaksi ja neuvottomaksi.
Etsin kylla tien eteenpéin, mutta se vaatii paljon vaivaa ja energiaa. (A)
Aineen siséltGjen ja opetusmenetelmien hallinnassa on vield melko isoja
puutteita. Tarvitsen paljon lisd& kokemusta ja my6s jatkokoulutusta, jotta
kokisin pystyvani tehokkaaseen, tavoitteelliseen opetukseen.

E: (Y) Talla yleisdidaktiikan alueella olen hyvin ’heikolla jaalla’. Minulla ei ole
toistaiseksi juurikaan toimintamalleja ja keinoja selviytya taméan alueen
tehtavistd ja velvollisuuksista. (A) Tunnen suurta epavarmuutta ja
kyvyttdmyytta opettaa tata ainetta. Haluaisin kehittyd, mutta koen sen
vaikeaksi. En valttdmattd halua opettaa tatd ainetta, ellen saa

jatkokoulutusta ja rohkaisua ulkopuolisilta.



Opetuksen suunnittelu
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KUVIO 4: Yleisdidaktinen ympyra. (Ks. myés Tenhula ym. 1996, 66, 76.)
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Tietotekniikka Englanti

Uskonto

KUVIO &: Ainedidaktinen ympyra. (Ks. myds Tenhula ym. 1996, 66, 76.)
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Ympyrdiden sisélle pitdisi ajan kuluessa ainakin periaatteessa muodostua
mahdollisimman s&annéllinen ja laaja monikulmio. Toisaalta itsearvioinnin kriteerit
voivat aina muuttua. Tan&an arvioin ehka osaamistani ldysemmin perustein kuin
jatkossa tulen tekeméan, ja vuoden kuluttua saatan huomata, ettéa en voikaan
siitd& monikulmion pisteitd yhtddn lahemmaksi ympyran kehaa; ehka jopa
painvastoin.

Ahlberg (1996, 94) kuitenkin korostaa oman tyén jatkuvan kehittamisen ja
arvioinnin tarkeytté juuri oman teorian pohjalta: “-- kun on olemassa jokin selkea
kasitys, mitad toiminnassa ja sen tuloksena pitéisi tapahtua, niin silloin kokemus
toimii ainakin osittaisena testind ja joko vahvistaa teoriaa tai heikentasd sen
uskottavuutta.” Vasta pitkajanteinen opettajan tydssa toimiminen todennakoisesti
tuo esiin niitd suurimpia kehittdmisalueita. Teoriani ja tAman pro gradu -tyon
tarkoituksena onkin tehda nakyvéksi aina kulloisenkin hetken opettajuuttani.

Tulevaisuus pitaé sitten itsestaan huolen.

6.7 Valmis profiili - matkan paa?

Tie omaan opettajuuteen on jokaisella erilainen. Kuvio 6 pyrkii tiivistdmaan,
millaisten vaiheiden kautta olen kasvanut opettajaksi, ja mitkd tekijat ovat
opettajuuttani muokanneet.

Oman tydn dokumentointi portfoliotydskentelyn avulla auttaa tekeméaén ty6ta
nakyvaksi. Keratyn materiaalin tutkimisen, reflektoinnin ja arvioinnin kautta on
mahdollista luoda oma opettajaprofiili, kuva itsestd opettajana. Prosessin
toistaminen itselle sopivin véliajoin voi synnyttdd aina uuden ymmarryksen
omasta opettajuudesta (kuvio 7), ja samalla vahvistaa opettajan ammatillista
itseluottamusta. Opettajan portfolio ei siis ole milloinkaan taysin valmis eiké
lopullinen, kuten esimerkiksi sormenjalkemme ovat. Kun portfolioon lisatdan uutta
materiaalia, vanhaa poistetaan; vanhat tavoitteet on saavutettu, uusia luodaan
(Zubizarreta 1994, 324, ks. Loughran & Corrigan 1995, 565).



Ammatti- |dent|teett|ty6té

96

—————— — — — — —— — . e
|
. VR
|
Luokan-
Uran alku
5;’::{2:{‘8“' yldasteella sipr::_aj“ Dip T
mielikuvat Efetat'agﬁa- sijaisuuksia 0 g Y
K Iy
Utk
oo b w8 o o
/ Oma \ Yisaste, | ElO ) profiili; E
\ luokat 3-6 || KOULUTUSLAITOS ° TH! ymmarry$ L
/ | 0 Y omasta
N~ ., 2., 3, 4., 5.vsk. Ofr y opeftajuu- A
¢ | 11y desta
Oma opettaja /| Opettaja- ':' {
'l harjoittelut, A
: opinto-
| tehtdviit
| \\_/
|
1991 1997 1998 19997
L EE————— — >

Ammatti-identiteettityota

KUVIO 6. Henkilokohtaiset oppimiskokemukset johtavat kohti opettajaprofiilia.

Uutta opettajaprofiilia ei valttamattd synny kovinkaan usein, koska tietyt
opettajuuteen vaikuttavat persoonallisuutemme piirteet kuten rauhallisuus,
vilkkaus tai ujous ovat hyvin pysyvia. Silti omaa persoonallista tapaa opettaa voi
oppia ymmartdmaan ajan myota yha paremmin, ja ymmarryksen myota syntyy
myds halu kehittdéd vahvuuksia ja parantaa heikkouksia.

Oman ammatti-identiteetin rakentuminen korostuu myés uran alkuvaiheissa;
vahitellen syntyy tietoisuus siita, kuka olen opettajana, mitda muut ajattelevat
minusta opettajana, miten l6ydan paikkani ammatin sosiaalisten suhteiden
verkostossa (ks. Heikkinen 1998; Huotelin 1992, 23). Kun kasitys omasta
ammatti-identiteetistd on tdsmentynyt, kasvu jatkuu todennékoisesti jostain
toisesta ndkokulmasta. Opettajan niin halutessa uralle muodostuu jatkumo, missa

opettaja kasvaa persoonallisesti, sosiaalisesti ja didaktis-ammatillisesti (kuvio 7).
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Ammatillinen kasvu
KUVIO 7: Opettajan ammatillisen kasvun jatkumo.

Millainen opettaja nyt sitten olen? Tyhjentédvédd vastausta en ole téssa tydssa
yrittdnyt antaa, koska se ei ihmisté tutkittaessa mielestani ole edes mahdollista.
Opettajuuden kokonaiskuvaa rajoittaa ennen kaikkea verraten vahéinen
opettajakokemukseni. Tamé nakyy mm. siind, ettd melko suuri osa taman
tutkimuksen portfoliodokumenteista on perdisin yhden Iluokka-asteen
opetuskokemuksistani. Mydskaan ainedidaktiikan osa-alueiden sisallét (luku 6.5)
eivat kata ldheskdan niitA mahdollisuuksia, mitd esimerkiksi ymparisto- ja
luonnontiedon, matematiikan tai kuvaamataidon opettaminen tarjoaa,
puhumattakaan teknisestd tydstd, jota en halunnut vielda edes sijoittaa
ainedidaktiseen ympyraén vahéisen opetuskokemukseni vuoksi.

Tastd nousee toisaalta myds mielenkiintoisia tulevaisuudennakymia.
Opettajakokemuksen lisdéntyessa olisi varmasti mahdollista luoda oma
opetusportfolio jokaisen luokka-asteen opettamisesta. Ajan my6té opettajalla voisi
nain olla varastossaan kuusi (tulevaisuudessa jopa yhdekséan, mikéli raja ala- ja
yladasteen valilla lopullisesti poistuu) erilaista kansiota omasta opettajuudestaan.



98

Niistd nakyisi selkedsti oma kehittyminen ja opetustydn monimuotoisuus.
Kansioita olisi helppo paivittad, ja vahitellen ne muodostaisivat arvokkaan
materiaalivaraston ajatellen vaikkapa opetuksen suunnittelua ja arviointia. Naiden
portfolioiden avulla opettaja voisi vaivattomasti esittdd osaamistaan myos
viranhakutilanteissa eri luokille (ks. tarkemmin luku 7.2).

Edelld mainittu prosessi kestéisi vahintaan kuusi vuotta. Sind aikana
opettajan eldméssa ja tydssé ehtii tapahtua paljon. Miten opettajuuden kuva olisi
muuttunut? Mitka syyt olisivat vaikuttaneet muutoksiin? Miten oman kasvun voisi
havaita? Jaksanko opettajan tydssa vield toiset kuusi vuotta? Vuonna 1998
opettajiksi valmistuvat joutuvat odottamaan néihin kysymyksiin vastaamista viela
kauan; kokeneemmat kollegat voivat aloittaa vaikka heti.

Tamén tutkimuksen portfolioaineisto joka tapauksessa antaa suuntaviivat,
joiden mukaan hahmotan tdméan hetken opettajuuttani. Aineistosta nousee esille
kokemuksiani opettajan ammatin ulottuvuuksista. Na&itd kokemuksia voisi
luonnehtia ’kasvukokemuksiksi'. (Ks. myds Merildinen 1996.) Ne kertovat itsesténi
suhteessa valitsemaani opiskelualaan ja ammattiin.

Aineisto paljastaa tdman hetken opettajuudestani seuraavia paalinjoja:

e Didaktiset ympyrét osoittavat, etté erityisen selvid vahvuuksia tai heikkouksia
opettajana itselléni ei ole. Monipuolisuus kuvaa opettajuuttani.

® Perustietojen ja -taitojen hallinnasta haluan edeta kokemuksen kautta
oppimaan lisda niin ammatin yleisdidaktiikasta kuin opetettavista aineista.

e Opetusmenetelmiani hallitsee vield opettajajohtoisuus. Kokemuksen
lisdéntyessd pyrin toteuttamaan monipuolisesti my6s oppilaskeskeisia
menetelmid, oppilaiden persoonallisuus ja tarpeet sekd omat resurssit
huomioon ottaen.

®  Opetuksen suunnittelu ja ammatin sosiaaliset suhteet ovat yleisdidaktisia
vahvuuksiani. Pitkdn kokemuksen puute tosin rajoittaa viela opetuksen
suunnittelun tadsmallisyyttd ja tehokkuutta. Pidan itseadni kuitenkin
tunnollisena, tavoitteisiin pyrkivanad ja muiden ihmisten kanssa toimeen
tulevana ja oppilasta arvostavana opettajana.
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e Ainedidaktisen puolen vahvuuksiani ovat englanti, liikunta ja uskonto. Asiat,
joista itse on erityisesti kiinnostunut, heijastuvat myods opetuksessa.
Toisaalta musiikin opettaminen on itselleni selvd kasvun ja kehityksen
paikka siitd huolimatta, ettd pidan musiikista. Myonteinen perusasenne
jokaista oppiainetta kohtaan paikkaa mielesténi aineenhallinnan puutteita
melko paljon. Tie uuden oppimiselle on silloin auki.

Tavoitteenani on luonnollisesti kehittya niin hyvéksi opettajaksi kuin itselleni on
mahdollista, luoda omat hyvén opettajuuden kriteerit. (Vrt. Laine 1998, 112.)
Tavoitteeseen kytkeytyy elinikdisen oppimisen ja kasvamisen periaate, jota pyrin
toteuttamaan osaltaan taméan tutkimuksen antamin teoreettisin evain.
Tarkoitukseni on, etti graduni ei jaisi kirjahyllyyn polyttyméaén, vaan voisin palata
portfoliotydskentelyn kautta pohtimaan opettajuuttani ja sen muuttumista yha
uudestaan. (Ks. Kohonen 1994, 47; Tenhula ym. 1996, 12.) Didaktiset ympyrét
vaikkapa kymmenen vuoden ajalta kuvattuna saattaisivat kertoa yllattaviakin
asioita opettajuuden kuvani muutoksista. Jokaiseen paivaan sisaltyy mahdollisuus

’keksia pyora uudelleen’.

During first days, the whole picture of students’ sKills and classroom routines
was quite unclear - teacher learns every day... (Englanninkielisen luokan

opettajan viransijaisuus, Comments 19.5.1996)

Ahlbergin (1996, 95 - 96) mielesta korkealaatuiseen oppimiseen liittyykin jatkuva
pyrkimys etsia tiedon perusteita ja jatkuvasti seka teoreettisesti ettd empiirisesti
koetella ja kehittdd omaa teoriaa. Tama merkitsee opittavien asioiden -
opetustydn tuomien kokemusten - soveltamista omaan elamaan ja ottamista
oman eldman osaksi.
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7 PORTFOLIO - SUUNNANNAYTTAJA VAI MUOTI-ILMIO?

7.1 Opiskelijat ja opettajankouluttajat kasvamaan yhdessé

Opiskeluaika on tarjonnut itselleni perustan opettajuuteen. Matkanteko ei ole aina
ollut tasaista, mutta kuitenkin naen opiskelun merkityksen nyt mydnteisemmassa

valossa kuin muutama vuosi sitten:

Opetusharjoittelu ei aina kiinnosta, niin kuin ei verotkaan. Miksi harjoittelen
ja opettelen jonkin didaktisen teorian pillin mukaan tanssimista, kun
epdonnistuttuani tieddn tarkkaan, ettd tdmén teorian mukaista hyvaa
opettajaa minusta ei ainakaan talld vuosituhannella tule? (Harjoitteluraportti
3, kevat 1995)

Opettajaksi opiskelu kokonaisuutena (myds itse opiskelun ulkopuoliset
viransijaisuudet) on tarjonnut aineiston tdhan tutkimukseen. Omaa ty6ta ja
opettajaidentiteetin kehittymista voi toki tutkia portfoliotydskentelyn kautta
aikaisemmassakin vaiheessa kuin pro gradu -tydssé. Erkkila ym. (1997, 10)
korostavat oman portfolion tyostamisen aloittamista mahdollisimman varhain, jo
ennen tyduran alkua. (Ks. myds Wolf 1991, 134; Zubizarreta 1994.)

Monet oppilaitokset ovatkin ottaneet portfolion laatimisen opintojen osaksi.
Useat tutkimukset tukevat ajatusta, ettd portfoliotydskentely kehittéa
opiskelijoiden reflektiivista ajattelua ja ohjaa ammatillista kasvua. (Antonek ym.
1997; Barton & Collins 1993; Loughran & Corrigan 1995; Ojanen 1993c; Wade &
Yarbrough 1996; ks. myds Kiviniemi 1995; Pihlainen 1998.)

Portfoliotydskentelyn kayttamista opettajankoulutuksessa puoltaa myds sen
rooli oppilaiden arviointimenetelmana. Mikali tulevat opettajat aikovat kayttaé
menetelmaa tehokkaasti ja tarkoituksenmukaisesti tydsséan, olisi myds heidén
itsensa koettava portfolion tekemisen koko prosessi. (McLaughlin & Vogt 1996,
11, 81; vrt. Niemi 1996, 34.) Pelkkd teoreettinen tieto portfolion

kayttotarkoituksista ja filosofiasta ei riitd, jos opettaja haluaa hyédyntaa sen



101

kaikkia mahdollisuuksia. Jalkapallofanaatikkona voisin tiivistaad asian vaikkapa
seuraavasti: Jos éi itse ole tehnyt maalia jalkapallo-ottelussa, ei voi tietdd milti se
tuntuu eiké opettaa sitd muille.

Mybs kokeneille tydyhteisén jasenille, kuten opettajankouluttajille,
opetusportfolio on varteenotettava mahdollisuus. Heille opetusportfolio on
tehokas keino todistaa jatkuvasta ammatillisesta kasvustaan ja sitoutumisestaan
ty6hén, Zubizarreta (1994, 324) korostaa. Yliopisto-opettajan oman akateemisen
portfolion laatiminen antaa samalla hyvid valmiuksia my&s opiskelijoiden téiden
ohjaukseen, kun sek& opettajalla ettd opiskelijalla on talléin yhteinen
kokemuspohja. (Erkkilda ym. 1997, 14; Wade & Yarbrough 1996, 78; vrt.
Brookfield 1995b, 200 - 203.)

Opettajankoulutuksen kehittdmista palvelisivat myds opettajankouluttajien
elaméakerrat ja muu ammatilliseen kehittymiseen suuntautunut tutkimus, joiden
puuttumista ainakin Merildinen (1996, 88) ihmettelee. Opettajaksi kasvaminen
edellyttaa henkildkohtaista uudistumista ja muutosten hyvaksymista. Kuinka sitten
opettajien kouluttajat pystyisivat selviaméaén tyéstaan totutuilla rutiineilla vuodesta
toiseen? (Ks. myés Korpinen 1998, 21.) Tarked funktio opettajankouluttajien
portfolioille on myds se, etta niissé valittyy arvokas ja konkreettinen ammatillinen
perintd tuleville opettajasukupolville. (Seldin 1997, 1998; Zubizarreta 1994.)

Opiskelijoiden ja opettajankouluttajien yhteiset kokemukset portfolioty&sta
ovat tarkeitd siindkin mielessé, ettd erityisesti ensimmadisen portfolion
synnyttadmisesta opiskelija ei useinkaan selvid Kivuitta; yhteisty6ta tarvitaan.
(Fredriksson 1997; McLaughlin & Vogt 1996; Seldin 1997; Tenhula ym. 1996;
Wolf 1991; Zubizarreta 1994, 1997.) On téarkedd saada keskustelu- ja
konsultointiapua yhdeltd tai useammalta kollegalta tai henkil6lta, joka on
aikaisemmin laatinut oman portfolion, huomauttavat myés Erkkila ym. (1997, 32).

Asenteet portfoliotoimintaa kohtaan opettajankoulutuksessa ja muuallakin
muodostetaan usein tunnetasolla, selvittamatta asioiden todellista laitaa. Yritan
kuvata tata ottamalla esimerkin koulumaailman ulkopuolelta. Kun kuulen
mainittavan automerkin Skoda, on ensireaktioni ja mielipiteeni hyvin kielteinen.
Tuomitsen auton jo valmiiksi romuksi. Jos kuitenkin vaivautuisin ottamaan selvaa
Skodan nykytilanteesta, voisin yllattyd huomatessani, ettd Skodan uudet malit
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ovat jopa voittaneet testeja arvostetuissa autolehdissa, ja niitd kehutaan yleisesti
autoalaa tuntevissa piireissa.

Portfoliota opettajankoulutuksessa tutkineet McLaughlin ja Vogt (1996) seki
Loughran ja Corrigan (1995) ovat yhtd mieltd siitd, ettd asenteet mydskaan
portfoliota kohtaan eivat ole kaikilla opiskelijoilla suinkaan myonteisia koulutuksen
alkuvaiheissa. Samansuuntaiseen johtopaatokseen paatyivat laajassa
tutkimuksessaan myds Wade ja Yarbrough (1996). Mielipiteet kuitenkin usein
muuttuvat myénteisiksi prosessin edetessa, kun saadaan lisaa tietoa siitd mika
portfolio todella on ja miksi sen tekeminen kannattaa. (Barton & Collins 1993;
Loughran & Corrigan 1995; McLaughlin & Vogt 1996.)

Koulutusvaiheessa myénteisia asenteita uusia ilmibitd kohtaan voidaan siis
vahvistaa mielestdni melko yksinkertaisesti: tiedottamalla ja saannéllisella
toiminnan  ohjauksella.  Opiskelijoille  voidaan jakaa portfoliokurssin
opintosuunnitelma, missa esitetddn selkeasti kurssin tavoitteet, kerrotaan
portfoliofilosofiasta sek& mitd kaikkea portfolioon voi siséllyttaa ja mita tyolta
odotetaan. Myds avoin keskustelu kurssin aluksi portfolioon liittyvista asenteista
ja epaluuloista voi halventaa asiaan liittyvid ennakkoluuloja. (Ks. myés Wade &
Yarbrough 1996, 77 - 78.) Opettaja voi myds tuoda naytille osia aikaisemmin
tehdyisté portfolioista motivoidakseen ja innostaakseen opiskelijoita luomaan
omat kappaleensa (Barton & Collins 1993, 202; McLaughlin & Vogt 1996, 80).

Antonek ym. (1997, 16) kutsuvat opiskelijan portfoliota nimella 'working
portfolio’ tai ’process portfolio’. Termit viittaavat tydskentelyn kestoon ja
tarkoitukseen: portfolio on opiskelijalle ennen kaikkea foorumi, missé han voi
pohtia koulutuksensa laatua ja oman opettajaidentiteetin kehittymisté koulutuksen
aikana. Opettajankoulutuksen alkuvaiheessa portfoliota voitaisiin kayttaa
esimerkiksi opiskelijoiden kasvu- ja opetushistorioitten tutkimiseen ja syventavien
opintojen vaiheessa portfolioon voitaisiin tutustua arviointimenetelméana ja myds
tulevien opettajien henkildkohtaisen ammattitaidon kehittdmisen vélineena.

Myés ennen opetusharjoittelua seké sen aikana toteutettu portfoliotoiminta
voi helpottaa siirtymista yliopisto-opiskelusta harjoittelukouluun (McLaughlin &
Vogt 1996, 97). Talldin portfolio nayttdd mitd opiskelija on oppinut jo ennen
opetusharjoittelua, osoittaa koulutuksen tehokkuutta ja luotettavuutta seka voi
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myds lisatd opetusharjoittelijan itseluottamusta. Opetusharjoittelun aikana
toteutettavassa portfoliossa aiemmin opitut teoriat laajennettaisiin reflektion
kautta koskemaan kaytannon opetustilanteita.

Portfoliota voidaan kayttdd myds opiskelijoiden oppimisen arviointiin
“perinteisempien” menetelmien kuten tenttimisen sijasta. (Wade & Yarbrough
1996.) Bartonin ja Collinsin (1993, 201) mielesta portfolio opiskelijoiden
arviointimenetelmana tarjoaa tenttid paremman perustan vastata olennaiseen
kysymykseen: Miten koulutus on edistanyt opettajaksi opiskelevien ammatillista
kasvua?

Portfolio voisi toimia myds yhtend arviointiprosessin osana pyrittaessa
yliopistoihin ja korkeakouluihin. (Fredriksson 1997; McLaughlin & Vogt 1996, 95;
Syrjala 1998, 32 - 33.) Néiin saataisiin hakijoista ja heiddn kyvyistaan,
oppimistyyleistaan ja taustoistaan ehképa entista monipuolisempi ja syvéllisempi
kuva. Porfoliotoiminta olisi siten auttamassa opiskelijan etenemista jo
valintakokeesta l&htien.

7.2 Portfolion avulla uralla eteenpéin

Portfolion  kayttdmahdollisuudet opettajan  ty6ssa eivat rajoitu  vain
henkildkohtaisen kasvun ja kehityksen tukemiseen. Portfoliota voidaan kayttaa
mybs uralla etenemisen apuvélineena. (Loughran & Corrigan 1995; Seldin 1997,
16 - 18; Tenhula ym. 1996; Zubizarreta 1994, 324.) Suomessa edelldkavijana
tassa suhteessa on ollut Oulun yliopisto, jonka hallitus péétti kokouksissaan
vuosina 1993 ja 1994 ottaa kayttodn ns. meritointijarjestelman. Oulun esimerkkia
ovat seuranneet sen jalkeen ainakin periaatepaatoksilla useat muut Suomen
yliopistot. (Tenhula 1998.) Jarjestelman piirissd on siitd lahtien yliopistollisia
opetusvirkoja taytettdessa hyva opetustaito ja -ansiot otettu huomioon kuten
korkeatasoinen tutkimuskin. (Tenhula ym. 1996; ks. myos virantayttoilmoituksia
Keskisuomalaisessa 22.11.1997 ja 24.10.1998.)

Uutta jarjestelmaé perustellaan silla, etta aiemmin opettajilla ei ollut todellista

mahdollisuutta tuoda itsean ja osaamistaan esille opettajana; iso osa opettajan
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tydstd oli arvioinnin ja kéytdnnossd usein myds arvostuksen ulkopuolella.
(Tenhula ym. 1996; ks. myds Seldin 1993, 2.) Dokumentoimalla ammattiaan
portfoliossa on mahdollista myés muovata opettajan ammatin julkista kuvaa
korkeaa ammattitaitoa edellyttavaksi professioksi. (Barringer 1993, 21; Kohonen
1994, 44; Seldin 1997.)

Portfolioajattelun ja -tydskentelyn avulla niin oppilaiden kuin opettajienkin ty6
kouluissa tehdaan néakyvaksi uudella tavalla. Portfolion kaytté meritoinnissa voikin
olla askel kohti opettajan tyon yleisen arvostuksen nousua, joka toivottavasti
nékyisi myds konkreettisesti eiké vain juhlapuheissa. Kun opetusta arvioidaan ja
paatetaan esimerkiksi resurssien jaosta kunnan opetustoimessa, ei ole enéé niin
helppo sivuuttaa tavallisen opettajan tydté ja sen tarvitsemaa panostusta, kun
opettajalla on mahdollisuus konkreettisesti ja katevasti esitella opetustaan ja
myds sen kehittdmishankkeita portfolionsa avulla. Portfolio osaltaan nayttas, etta
opetukseen kannattaa sijoittaa.

Portfolion kayttd meritoinnissa on tullut Suomeen I|4dhinn& Pohjois-
Amerikasta. (Seldin 1997; Zubizarreta 1994.) Tenhula ym. (1996, 18)
huomauttavatkin, ettd Suomen yliopistoissa meritointijarjestelma tulisi rakentaa
omaan tydyhteisdén sopivaksi ja ettd sen luomiseen osallistuisivat yhteistydssa
opettajat, opiskelijat, tutkijat ja hallintohenkilokunta - koko tydyhteis6. Ulkomailia
kehiteltya valmista mallia ei kannata yrittd4 heti siirtaa sellaisenaan suomalaiseen
koulutusjarjiestelméaan.

Seldin (1998) kuvaa portfoliotoiminnan kasvua toteamalla, ettd 1990-luvun
alussa noin kymmenkunta yliopistoa tai korkeakoulua toteutti ‘portfolioideologiaa’.
Nyt vuosikymmenen lopulla noin kaksi ja puoli tuhatta oppilaitosta kayttaé hénen
mukaansa portfoliota joko meritoinnissa tai muussa toiminnassaan.

Tulevaisuudessa portfolion kayttd meritoinnissa voikin yleistyd myds
yliopistomaailman ulkopuolella. Monet ala-asteen koulut haluavat ’profiloitua’
esimerkiksi luonto-, liikunta-, taide-, matematiikka- tai musiikkipainotteisiksi
oppimiskeskuksiksi. Opettaja, joka pystyy portfoliossaan selkeasti osoittamaan
vahvuutensa koulun haluamalla painotusalueella, on kenties vahvemmalla
pohjalla paatettaessa viran taytdsta kuin kollega ilman portfoliota. Vaikka rehtori
ei virantaytdssa portfoliota huomioisikaan, on tehdysta tyosta silti hyotya. Kun
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opettaja portfoliossaan on pohtinut opetus- ja kasvatusfilosofiansa,
opetusmenetelmansa, vahvuutensa ja kehittdmisalueensa, on héanen
viranhakutilanteessa helppo suullisestikin kertoa itsestaan.

7.3 Portfoliotydskentely herattaa kiitosta ja kritiikki&
7.3.1 Monipuolisia mahdollisuuksia

Tutkimuksessaan Erkkila ym. (1997) kysyivat eraan portfoliokoulutuksen
kayneiltd, miksi portfolion tekeminen ja jatkuva yllapitdminen kannattaa.
Suurimman yhtendisen kokonaisuuden vastauksista muodostivat kommentit,
joissa painotettiin oman opetusfilosofian selkiytymista; omaa toimintaa'ohjanneet
tekijat oli tiedostettu ja huomattu. (Vrt. Kohonen 1994, 45.) Portfolio koettiin myds
omaa ammatillista kehityskaarta tehokkaasti kuvaavaksi dokumentiksi ja
hyodylliseksi itsearviointivalineeksi. Myds viranhakutilanteessa nahtiin portfoliolla
olevan merkitysta. (Erkkila ym. 1997, 38 - 39.)

Portfoliotydskentely opettajan tydkaluna toimii siis l&hinna kahdessa
paaulottuvuudessa (kuvio 8): oman tyén monipuolisena kehittdjana seké uralla
etenemisen apuvalineena. (Kohonen 1994; Lumpkin 1996; Smith & Tillema 1998;
Wolf 1991.)

Erkkila ym. (1997, 8) huomauttavat viela, ettd portfolion avulla tapahtuvan
arvioinnin ei tarvitse eika se saa rajoittua vain opettajan tyohon ja kouluun, vaan
se on sovellettavissa kaikille elamanalueille ja tyotehtéviin. Linnakylén (1994, 16)
mukaan portfolioiden kayttd nayttaa littyvan tybelamésséd luovuutia,
omaperaisyyttd ja itsendisyytta vaativiin ammatteihin, joissa tarvitaan myos
itsearviointia.

Tallaisten ammattien edustajia ovat mm. toimittajat, taiteilijat, valokuvaajat,
nayttelijat, mallit, arkkitehdit, mainostajat, yritysjohtajat ja tutkijat. Heille on
helppoa osoittaa osaamistaan kokoamalla parhaat tyénsa néytekansioon
arviointia varten. Portfoliotoiminnan térke&né periaatteena oleva oman toiminnan

lahtokohtien ja perusteiden tunnistaminen toki mahdollistaa oman tyon
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kehittamisen, olkoon ammatti mika tahansa. (Barton & Collins 1993; Erkkila ym.
1997; Fredriksson 1997; Paulson ym. 1991; Porter & Cleland 1995; Salmio 1995,

80; Seldin 1997; Tenhula ym. 1996.)

Perusportfolion laatiminen
- oman pedagogisen ammattitaidon
kehittyminen

Nayteportfolion laatiminen

- opettajan pohtiva itsearviointi
(esimerkiksi omat vahvuudet ja
kehittymistarpeet)

Perus- tai nayteportfolion
esittely kollegoille
- kannustava kollega-arviointi

Néyteportfolion ulkopuolinen

vertaava arviointi

- erilaisissa viranhaku- ja palkitsemis-
tilanteissa

OMAN TYON
KEHITTAMINEN

KUVIO 8. Portfoliotydskentelyn opettajalle tarjoamat mahdollisuudet. (Ks.

Tenhula ym. 1996, 68; Seldin 1997, 15 - 18.)

Portfolioideologia nayttad saavan jatkuvasti vahvempaa jalansijaa kéytannon
kouluelaméassa. (Ks. Wade & Yarbrough 1996, 63.) Oletettavaa onkin, etta
tulevaisuudessa pohditaan yha uusia mahdollisuuksia kéayttdd portfolioita

opetuksen ja oppimisen edistdmiseen. Hiljalleen katoava muoti-iimié portfolio

tuskin on, vaikka kriittisille nakékulmille ja portfoliotydskentelyn ongelmille on

-myds syyta antaa tilaa.
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7.3.2 Milloin ja millainen portfolio on tarpeeksi hyva?

Portfoliomenetelman kayttdonotto tydyhteisdssa ja yksittaisten opettajien
toiminnassa ei varmastikaan ole tiysin vaivatonta. Syvaén juurtuneiden
oppimiskésitysten ja opettamismallien muuttaminen vaatii Kohosen ja Kaikkosen
(1998, 135 - 138) mukaan aikaa seka asioiden vuorovaikutteista ja avointa
pohdintaa. Portfolion tekijélle on myos tarkeaa, etta kollegat hyvaksyvat hanet
ihmisena, joka haluaa kehittaa itsedan ja ammatillista osaamistaan, eiké vain
todistella erinomaisuuttaan portfoliollaan, “itsekehupaperilla”. (Tenhula ym. 1996,
83.)

Keskella kiireista kouluvuotta ei aina ole kovin helppoa analysoida omaa
kasvamista opettajana eika 16ytaa aikaa reflektiiviseen paivakirjakirjoittamiseen ja
dokumenttien keraamiseen; rutiineista selviaminen tuntuu usein olevan aivan
tarpeeksi. (Erkkila ym. 1997; Pihlainen 1998, 47; Wilska-Pekonen 1998, 51; Wolf
1991, 134.) Ajankayttd nayttaa siis olevan yksi ongelma portfoliotydskentelyssa.
Erkkilan ym. (1997) tutkimuksesta kuitenkin selviaa, etté kun portfolio oli tehty,
siihen uhrattua aikaa pidettiin hyddyllisena ja kannattavana nimen omaan siksi,
etta omat ajatukset ja tavoitteet opetusta koskien selkiytyivat.

Aloitteleva opettaja saattaa myds tuskastua portfoliotoimintaan l&heisesti
liittyvaan itseohjautuvuuteen, johon Kohosen (1994) mukaan liittyykin tavallaan
usein paradoksaalinen oppimistehtéva: miten voi ohjata itsedan oppimaan
sellaista, joka itsellekin on viela epaselvaa tai keskeneriista? Alkuinnostuksen
jalkeen koko tyd voi jaéda helposti kesken, kun siita ei tunnu olevan valitonta
hystya. Mista tiedén, mitd asioita pitaisi kirjata ylos, kun koko ajan koulussa
tapahtuu uusia asioita ja kaikkea ei tietenkéan ole edes mahdollista eika
jarkevaakaan merkita muistiin? Mista saada motivaatiota, voimavaroja ja ohjausta
koko toiminnan jatkamiselle?

Valmiita ’patenttivastauksia’ ei juurikaan ole, Kohonen (1994, 48) mydntaa.
Jokaisen opettajan on |oydettdva oppimisensa ohjaamiseksi omat, itselleen
mielekkaat ratkaisunsa. Opettaja  voi esimerkiksi  kirjata muistiin
tavanomaisuudesta poikkeavia ftilanteita, seka myénteisia  onnistumisen

kokemuksia etta ongelmallisiksi tai masentaviksi koettuja tapahtumia. Ne asiat,
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jotka tuntuvat kulloinkin itselle merkityksellisilta, ovat myés muistiin kifjaamisen ja
jalkikateen vaikkapa kollegan kanssa suoritettavan pohdinnan arvoisia. Tilanteet
voidaan talldin elad uudestaan lyhyidenkin merkintdjen varassa ja niiden
jalkipuinnista’ voi siiviloityd merkityksellista oppia, joka liséa itsetuntemusta ja
tyon syvillisempaa ymmarrysté. (Kohonen 1994; vrt. ‘Comments’ tassa tydssa.)

Milloin ja millainen portfolio on tarpeeksi hyvé? Jokainen portfolio on
ainutlaatuinen profiili tekijastaan. Se paljonko materiaalia portfolioon tarvitaan
riippuu jokaisen opettajan omista tarpeista seka myds materiaalin luonteesta.
Yksi tai kaksi kappaletta ei kuitenkaan riita, koska silloin kyseessa ei ole viela
portfolio - kokoelma dokumentteja. (Wade & Yarbrough 1996, 65.) Hyvé keino on
pohtia, tuoko materiaali jotain uutta ja olennaista portfolioon ja kertooko se jotain
tarkeaa tekijasta. Jos vastaus on ei, silloin materiaalia on jo tarpeeksi. (Antonek
ym. 1997, 18; Barton & Collins 1993, 204 - 205.) Motivaatio portfoliotybhon
I6ytyykin varmasti parhaiten silloin, kun tekija oivaltaa tekevansa ty6ta nimen
omaan itselleen, kehittiikseen omaa tydtaan ja oppiakseen uutta. (Erkkila ym.
1997: vit. Brookfield 1995a, 22; McLaughlin & Vogt 1996, 30.) Tarkat muotoseikat
eivat ole olennaisia. Portfolio on tarpeeksi hyva, kun se tarjoaa tekijastaan uutta

tietoa, ja tekija itse on tydhonsa tyytyvainen.
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8 PROFIILI ELAA

Tassa tutkimuksessa on tapaustutkimuksena selvitelty opettajaksi opiskelevan
ammatillista kehittymisté ja opettajuuden kuvaa portfoliotydskentelyn kautta.
Jokainen portfolio ja opettaja on erilainen. Mielenkiintoista olisi siksi tutkia kahden
tai useamman saman koulutuksen lapikayneiden opiskelijoiden portfolioita, joissa
he kuvaisivat kokemuksiaan ja nakemyksiaan koulutuksestaan, oppimisestaan ja
opettajuudestaan. Tamankaltaisen ’kollektiivisen tapaustutkimuksen’ kautta
saataisiin viela tarkempi kasitys jokaisen tyon ainutlaatuisuudesta. (Ks. Antonek
ym. 1997; Niikko 1997; Yin 1994.)

Nahtavaksi jaa, saako portfoliotydskentely laajemminkin  sijaa
luokanopettajien toiminnassa. Voisi olla paikallaan selvittad, kuinka paljon ja
miten luokanopettajat Suomessa portfoliota omassa tydssaan kayttavat. Rohkeus
ja ennakkoluulottomuus oman tydn tutkimiseen tulisi kuitenkin olla opettajan
ammattitaidon oleellinen ominaisuus. Yhteiskunnan ja koulumaailman muutokset
koskettavat jokaista oppilasta ja opettajaa, haluttiin sité tai ei. Opettajan tulisi olla
valmis aika ajoin pohtimaan ja tarkistamaan ammattia koskevia kasityksiaan ja
uskomuksiaan. Tyon kuva elaa jatkuvasti, ja vaistaméatta myos ihmiset muuttuvat.
Portfoliotoiminnan kautta muutoksen voi tehda itselleen nakyvéksi ja soveltaa
syntyneen uuden tiedon palvelemaan omaa tydskentelya oppilaiden parhaaksi.

Ala-asteen luokanopettajan ammatillinen profiili on hyvin moniulotteinen ja
monipuolinen. Tutkimustyon eri vaiheissa olen jatkuvasti I6ytanyt lisdé materiaalia
kertomaan opettajuudestani. Liitedokumentit ja niiden analysointi paljastavat
mielestani olennaisen, vaikka hyvin paljon jaé viela tarkastelun ulkopuolelle.
Opettaminen ja opettajuus on lian monimutkainen asia arvioitavaksi ja
kuvattavaksi kokonaan; toisaalta sen pilkkominen paloiksi tuhoaa vaistamatta
jotain itse kokonaisuudesta, toteaa Wolf (1991, 131). Tama ristiriita tutkijan on
kuitenkin taytynyt tassé tyossa hyviksya. Opettajuuden kuva ei ole taydellinen
eika tyhjentava, ehka kuitenkin suuntaa antava.

Omaa portfoliota ja pro gradu -ty6ta on ollut tassa tutkimuksessa vaikea

erottaa toisistaan. Ne ovat tyon kuluessa nivoutuneet yhteen, muodostaen
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eraanlaisen tulkinnallisen synteesin opettajuudestani. Tieto, jota tutkimukseni
opettajuudestani itselleni tarjoaa, on ollut jo aiemmin olemassa itsessani;
portfoliotydskentely on tehnyt sitd enemman nakyvéksi ja ynmarrettavéksi.

Yksi ammatillisen kasvun tavoitteista lienee pyrkimys kasvaa ’hyvaksi
opettajaksi’. Portfoliodokumentit osaltaan paljastavat kasvun ja kehityksen
paikkoja opettajan toiminnassa. Kasvuun sitoutuminen on mielestani kuitenkin
syvemmalla kuin vain oman vajavaisuuden nakemisessa. Opettajana voin olla
tyytyvainen juuri siihen profiiliin, jonka piirteita aina aamulla peilista tuijotan.

Opettajana kasvaminen on tietylla tavalla ndyrtymista kutsumuksen edessa:

.- Mitd enemmén “tiedén” opettamisesta, sitd enemman tulen tietoiseksi siité,
ettd nopeammin ehtisin ammentaa valtameren teelusikalla tyhjéksi kuin
oppia kaiken tarvittavan, mitd todella hyvéksi opettajaksi tulemiseksi

tarvitaan. (Harjoitteluraportti 3, kevat 1995.)

Jos olen tyytyvdinen profiliini tallaisena, voin myds kasvaa yrittdmatta
pakonomaisesti muuttua joksikin toiseksi, ‘tarpeeksi hyvéksi’ opettajaksi. Saan
elaa taysilla tydsséni, ja matkan varrella pyséhdella tarvittaessa kasvun paikoille.

Portfolio voi parhaimmillaan myos toimia mydnteisen palautteen ja kiitoksen
antajana opettajalle tehdysta tyosta. Sisainen tyytyvéaisyys omaan toimintaan ja
sen tuloksiin voi lisééntyd, kun tyon eri vaiheet ja lopputulokset ovat nahtavilla ja
jalkikateenkin prosessoitavissa. (Lumpkin 1996.)

Mielikuvat ja muistot saattavat haipya nopeasti, konkreettiset palautteet ja
materiaalit ovat pysyvampid. Vaikka kolmasluokkalaisen arviointitaidot eivat ehka
ole viela kovin todenmukaisia, niin kylla lasten palaute joskus tekee opettajan

vasyneelle sielunelamalle tosi hyvaa. Sitten sita taas jaksaa.

Musta oli kiva kuunnella sua ja toivoisin etté olisit vield ensi viikonkin meidén
opena. Et antanut likaa laksyjé, et ollut ankara, sd et saa tehdd mitdan

toisin. (3-luokkalaisen palaute: Opettajaharjoittelu 3, kevat 1995)
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OPETUKSEN LAADUN KEHITTAMISPROJEKTI TARJOAA -

Liite 3 YLIOPISTON HENKILOKUNNALLE

PORTF OLIOKOULUTUSTA

ajalla elokuu 1997 toukokuu 1998

Aloitusseminaari 15.8.1997 klo 9 -13 sallssa F 105
- portfoliotyypit ja -rakenne
- perusportfoliotyd
- ryhmien muodostus ja tehtavit
- henkilokohtaisen portfolion muodostamlsen a101tus

Viliseminaari marraskuu 1997 9-16
- ryhmitoiden alustavaa esittelyd
- nayteportfohotyo

Vahtapaammen maaliskuu 1998 10-18 (mahd ]I<L~n ulkopuolellagag
- - opetusansioiden arviointi
.- epévirallinen ryhmaétéiden esittely esim. posterelden muodos

- portfolioiden késittelyd keskustelu]en avulla - *

Piitosseminaari toukokuu 1998 9-16 -
- ryhmétdiden esittely ja arviointi
- néyteportfolioiden ka31tte1ya
- todlstusten jako

_ Ryhmityﬁt"é_i koulutuksen kestéiessﬁ. |

i ‘Koulutuksen toteuttamlsesta vastaava_t]

- t01sm towota.
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LIITE 4: Kysymyksia oman opetushistorian pohtimiseen

Portfoliotydskentelyn aikana opettaja joutuu pohtimaan ajattelunsa juuria.
Erityisesti oman opetushistorian kirjoittaminen voi toimia vélineena paremmalle
itsensa tuntemiselle ja reflektiivisyyden kehittymiselle. (Erkkila ym. 1997, 14.)

Apukysymyksia oman opetushistorian pohtimiseen:

Miten ja miksi minusta tuli opettaja?

Mita, milloin ja kenelle olen opettanut?

Mita luontaisia hyvan opettajan ominaisuuksia minulla on?

Millaisten avainkokemusten kautta olen kehittynyt nykyiseen mittaani
opettajana? Milla tavalla opetustyylini on kehittynyt ajoista, jolloin aloitin
opetustyén? (Tenhula ym. 1996, 38.)

Mika oli ensimmainen alaani liittyva tydkokemus?

Mitka olivat tavoitteeni kun valitsin koulutusalaani?

Ajattelinko, mihin kaikkeen valintani vaikuttavat?

Voinko erottaa aikoja, jolloin kaikki tuntui tydssani erityisen hyvéalta? Mista
nautit? Mika oli antoisaa?

Onko aikoja, joihin en ole tyytyvainen? Miksi?

Miten uraani liittyvét tavoitteet ovat muuttuneet? Miksi?

(Erkkila ym. 1997, 20.)
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LITE 5: Kysymyksi& avuksi oman opetusfilosofian muodostamiseen

1) Opettaja ja opettaminen

- Milta opetustyd minusta tuntuu? Miksi olen opettaja?

- Mik& on kasitykseni opettajan roolista, tydsté ja tehtavasta?

- Mita hyva ja laadukas opetus tarkoittaa? Miten 5e nékyy opettajan
toiminnassa, opetuksen vuorovaikutustilanteessa, opetussuunnitelmassa ja
oppijan tydssa?

- Mitk& ovat vahvuuteni tydsséni? Mita ominaisuuksia haluaisin itselleni lisaa?
- Millainen opettaja olen oppilaan ndkékulmasta?

- Millainen olen suhteessa opettajatovereihini?

- Mita vaadin tydssa itseltani, enta oppilailta?

- Uskallanko olla oma itseni myds opettajana?

- Mika minua uuvuttaa/auttaa jaksamaan tyossani? Mistd saan voimia?

- Mik& on myonteisin/kielteisin kokemus opettajan urallani?

- Kuinka voin yllapitaé ja kehittaa tietamystani ja kiinnostustani opettajan
tybssa?

- Mihin suuntaan minun pitaa kehittd& opetustani? Miksi?

2) Oppiminen, opiskelu ja oppilaat

- Mista tiedan itse oppineeni? Missa oppiminen nakyy?

- Mitka tekijat ovat edisténeet oppimistani? Miké on arvokkain asia tydssani,
jonka olen tdh&n mennesséa oppinut?

- Mista opettaja tunnistaa oppimisen oppilaissaan?

- Miten ajattelen oppilaitteni oppivan?

- Missé opettaminen ja oppiminen tapahtuu?

- Mik& on oppilaan rooli oppimisessa?

3) Opiskelun siséllot

- Ovatko antamani oppimistehtavat oppimisen kannalta oleellisia? Onko niilla
todellista merkitysté oppilaille?

- Minkalainen kuva oppilaille vlittyy opiskeltavasta aineesta?

- Millainen piilo-opetussuunnitelma opetukseeni siséltyy?

(Erkkila ym. 1997, 33; Hebert 1992, 58; Lumpkin 1996; Tenhula ym. 1996; vrt.
Syrjala ym. 1994, 38.)



LIITE 6: Opettajaharjoittelu 4, kokonaistavoitteet, syksy 1995

Oman harjoitteluryhmén kanssa pohditut tavoitteet:

1) Empatia

- asettuminen toisen asemaan

- luottamus; ala koske/lue ilman lupaa toisten juttuja
- toisen puolustaminen

- salaisuuksien pitdminen

- 4la puhu toisen selén takana pahaa

- riitojen sovitteleminen, oikeudenmukaiset ratkaisut
2) Erilaisuus

- jos joku vastaa vaérin, ala naura

- oikeus omiin mielipiteisiin

- opitaan tydskenteleméaan erilaisten ihmisten kanssa
3) ltsendinen vastuu

- vastuuntunto: laksyt tehtava
- vastuu parista/ryhmaésté, omasta osuudesta huolehtiminen

- itsendinen ajattelu, pohtiminen ja kysymysten tekeminen

Omia tavoitteita (yleisia)

- tutustuminen johonkin oppilaaseen/oppilaisiin normaalia paremmin

- kehittya opetuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa
- nahda oppilaiden kehityksen jollain opetuksen osa-alueella

- kehittya yhteistyétaidoissa muiden harjoittelijoiden ja opettajien kanssa

- toteuttaa omia vahvoja puolia harjoittelussa

- kehittaa heikkoja puolia

- oppia omaan opetustyyliin ja pedagogiikkaan

- oppia uutta koulun juhlien suunnittelusta ja toteuttamisesta
- opetusjakson suunnittelu, toteutus ja arviointi
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Faie Play kilpailussa.
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7 Hilgresis Borttia heviitlubukanden aihaus,
miki oikenttas hiinet 1. sijulle uokasza.

Hikretin horfin zay osoifettuuan seuraabia mm.
omtinaisuuhsia: relellizpys, anttavaisuns,
hwomaaterisuns, ahkeruns, reily peli.

31.5.199¢
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OH 4/Liikunta/Ute Luukkonen

UINNIN JAKSOSUUNNITELMA
6 B Pojat 20.11.-1.12.1995

Jaakko Heikkila OKL IV

AEEATKEEAEEAAAAAARAAAXAAAKRAAARAARA AR AR AAAA A ARk hkhhhhhhhhhhhhdhhkdhdkhkhkdkdkdkdkkkkk

Torstai 23.11. klo 10.05, paikka 50 m allas

Tavoitteet ja sisallot: e

* Yleiskuvaa poikien uimataidosta A T,wm*u& +a2:'\7\v14' \
* Perusuintikestavyyden kehittaminen [ o=k WM/"
* Krooliuinnin kehittaminen N e

Tunnin kulku

* Verryttelyna kroolia altaan pituussuunnassa n. 5 min.

* Kroolin potkua laudan kanssa -- liukuharjoitus n. 10 min
* Kroolin kasivetoa lauta jalkojen vélissa n. 10 min.

* Omaa parasta kroolia n. 5 min.

Perjantai 24.11. klo 8.55, paikka 25 m allas

Tavoitteet ja sisallot:

* Yleisimpien hyppyjen harjoittaminen .. —=======.

* Tutustuminen vesikoripalloon // Vesiboot s vtj;/:q

* Sukellustaitojen kehittaminen ! S e b
\ ,.—-"/

——

Tunnin kulku

* Alkuverryttelyna vesikorista n. 10 min.

* Hyppyharjoittelua: kynttila-, vauhditon pituus-, hengenpelastus-,
taittokaato ja starttihyppy n. 15 min.

* Aarteenetsintaa (kiekkoja tms. pohjasta) kayttaen opittuja hyppyja
n. 5 min.

Tiistai 28.11. klo 12.25, paikka 50 m allas

Tavoitteet ja sisallot:
* Peruskestavyyden kehittaminen
* Rintauinnin kehittaminen

(jatkuu)
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Tunnin kulku:

~ * Verryttelyna rintauintia n. 5 min.
* Rintauinnin potku ja =S4 laudan kanssa n. 10 min
* Omaa parasta rintauintia n. 10 min.

Torstai 30.11. klo 10.05, paikka 50 m allas

Tavoitteet ja sisallot:
* gggs&efpgvyxden kehittdminen
* Selicasiania kehittaminen
* Sekauinnin idea
bohp: aetes Tynnin kulku: Tt oo b e s
STV N * Selkduianin perusteiden kertaus, harjoittelua n. 10 min.
Easbede vis%- Omaa parasta se#id n. 10 min.
T i vk Sekauintia - rinta, ssék, krooli n. 10 min.
CEPUsSA B e I i a1 W

“V‘7ff' habuvk;ﬂf(vu“:
e Lo, e

;é/““ _____Perjantai 1.12. klo 8.55, paikka 25 m allas

-
fh avoitteet ja sisallot:
* Perus- ja vauhtikestévyyden kehittaminen
* Luovan rohkeuden kehittdminen hypyisséa
(* Sujuva vesikoripallo)

oyt

;&@1‘"0&

Tunnin kulku: Tee tonlulls
* Uinticooper (6 min.) n. 10-15 min. -«

* (Vesikorista)

* Uimahyppynaytds/seinakiipeilya n. 15 min.

hhkhkhkhkkhkhkhkhkhkhkhkrhkhkhkhkhkkhkhkhhkhkhkkrkhkhkhkhkkkkhkhkkkhkhkkkkkhkkkkkhkkrhk

I
asia_obisat / A rllen ?M N

‘ heanln (Flaodbboinan
A | S H/‘M \/ o
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TEEMAT, KEVAT 1997
VIIKKO
2 * Uuteen vuoteen 1997
Loty prickicat
3 * ANTHKIN AJAN KREIKKA: ‘2™ \
4 - tarinat, myytit)taistelut (Pessis)) } L Kielen ‘:z‘f"i‘*‘/;“ el
5 ..l -[Aleena]Sparta Jtaide]teatter)) .. v ©
6 00« kartan kaytté historiassa Pl
o kterfonn /C'\,&\\QM& .
7 * VIESTINTAJAKSO: A1z Moen Laigh
8 - sanomalehti, TV, videointi, oma viestint, mainokset} Vi
i g o/
9 HITHTOLOMA
10 * ANTIIKIN AJAN ROOMAN VALTAKUNTA o ;f( (=it
11 - Rooman synty ja kasvu, Rooman kansa v
12 - keisarit, jumalat, sodat, taide, eldmaa Roomassa; Al
13 - Antiikin perinté nykypéaivdan, Rooman tuho , }
14 * Tasausviikko, PAASIAINEN, pajapéiva 5.4.
15 * MAAPALLON LAUHKEALLA VYOHYKKEELLA:
16 EUROOPPA, oma maanosamme
17 - valtiot, kansat, elinymparistét, kartta
18 * SOPEUTUMINEN MAAELAMAAN
19 - Elaman alku, kasvit ja eldimet
20 - Eli6kunta
21 * Koulun kevat
22
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& osuuspaNKKi

KOULU LIIKKEELLE
KULTTUURIT KOHTAAVAT

LOPPUHUIPENNUS
KE 28. TOUKOKUUTA
~ JYVASKYLAN HIPPOKSELLA

Ilmoittautumiset perjantaihin 25.4. mennessé kouluihin

)1m1tetu111a ilmoittautumislomakkeilla osoitteeseen:
_— KESKI-SUOMEN LIIKUNTA
VAINONKATU 7

40100 JYVASKYLA

Taustayhteistt: Keski-Suomen Liikunta, K-S La#nin-
hallitus, L#nin taidetoimikunta, Koululiikuntaliitto, OAJ.
Yleisjéirjest#ijiit: Jyviskylin Norssin ja Voionmaan
koulujen oppilaista koottu ryhma.
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Suomen
Kotiteollisuustmuseo

12.12.1996-12.1.1997

Avajaiset 11.12. klo 18.00
TERVERILOA!
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AT K -KURSSI

LAITA RASTI (X) SIIHEN KOHTAAN, MITA OSAAT!

1. OSAAN MIELESTANI NYT ATK-IKCURSSIN JALKEEN

LAITTAA TIETOKONEEN PAALLE

'SAMMUTTAA TIETOKONEEN

AVATA OHJELMIA TIETOKONEEN KOVALEVYLTA
SULKEA OHJELMIA, KUN EN ENAA TARVITSE NIITA
KAYTTAA PIIRTO-OHJELMAA

KAYTTAA TEKSTINKASITTELYOHJELMAA

PELATA JOITAKIN PELEJA KOULUN KONEILLA

TAYDENNA LAUSEET TYHJAAN TILAAN KYSYMYKSEN ALLA!

2. MIELESTANI ATK-KURSSILLA OLI MUKAVINTA SE, ETTA...

3. EN PITANYT ATK-KKURSSILLA SIITA, ETTA...

4. ATIC-XKCURSSIN JAAKKO-OPE OLY MIELESTANL...

Fogitos, fun obit mubana Cbdh-funssilla!

PALAUTA TAMA PAPERI VIIMEISTAAN

4. OPETTAJANHUONEEN
KOPIOKONEEN YLAPUOLELLA
HYLLYLLA OLEVAAN LAATIKKOON.
KIITOS!
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ATXK-Kkurssi

Ole hyvii ja vastaa seuraaviin kysymyksiin, kiitos:

1. Osaan mielestini nyt kiyttdid koulun tietokoneita...
(ympyréi vastauksesi)

HYVIN JONKIN VERRAN TARVITSEN VIELA
HARJOITUSTA
2. Ympyroi ne ohjelmat, joita osaat mielestdsi kdyttad koulun tietokoncissa:
CLARIS WORKS KID PIX HYPER CARD
MATH BLASTER VILLEN IHMETALO

Osaan kiyttii vield muitakin ohjelmia, mita?

3. ATK-kurssin aikana opin mielestini...
(ympyroi vastauksesi)

PALJON JONKIN VERRAN VAHAN EN MITAAN

...uutta tietokoncista.

4. Tiydennd lauseet paperin tyhjdin tilaan:

- Mielestini ATK-kurssilla oli kivaa se, etta...

- En pitanyt ATK-kurssilla siité, etta...

- ATK-kurssin Jaakko-ope oli mielesténi...

Fritis osallistumisestasi CAbthofunssille!

Palauta timi paperi viimeistidn perjantaina 12.4.
opettajanhuoneen kopiokoneen ylapuolella hyllylld
olevaan laatikkoon. Kiitos!
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URAKKATYON ITSEARVIOINT! 28.10.-1.11.1996
Nimi:

Jos <alt urakan tehiyd ajoissa, merkitee viivalle rasti (X).

» MATEMATIIKKA: ¢ 3839 2 ¢ 4041 X s 42:43 X
* HISTORIA:

1. Egypti -ehtdvamonicte, kaikki kysymykset X \

Niiti kysymykeid en ehtinyt (merkitse kysymysten nvo) \ald

2. "Muinainen Eqypti" kirjan esiﬂelyn valmistaminen

3 Oman pyramidin valmistaminen <

4. Ehdin myés tutustua Eqyptiirjolhin _'X_
* AIDINKIELI:

1. Luin omaa kirjaa yli 20 sivaa _>C / alle 20 sivua ___

2. Tein Kori 1:en tehtavan

TAVDENNA LAUSEET TYHJAAN TILAAN!
1. Mielestani tyGekentelin urakkaviikon aikana ...

olkol Ny N
Ps

2. Olisin voinut parantaa lyoskenielyani Lo /(O ,

motremodil kasso U N

£ X ¢

3. Mielestani parasta urald(aviikolla ofi... ,7" , 2 % 7 ( (

othan mmah &3 K,

Wk (o Egypts ki g, %

4. Urakkavilkolla eljollut hyvid se, efti... |, Qe

o\t pakyon Jre‘m-qu g /")e
5. Omaan suoritukseeni olen mielesténi (rastita) C’a

Tyytyvéinen ___  No joo... _K Olisi parantamicen varaa ___ %
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Liite 16
OPPILAAN
Syyslukukausi 1996 ITSEARVIOINTI
Oppilaan nimi

Taydenna lauseet tyhjdan tilaan! Voit tarvittaessa jatkaa paperin

taakse.

1. Aidinkielen taidoissa edistyin syksyn aikana ainakin...
Aidinkielessi opiskelussa vaikeinta oli mielestani...

2. MATEMATIKASSA MENESTYIN SYKSYN AIKANA...

MATEMATIKASSA OLI SYKSYLLA VAIKEINTA...

3. Ymparisté- ja luonnontiedossa mielenkiintoisinta oli...

Ymparisté- ja luonnontiedon opiskelussa en pitanyt...
4. Historian opiskelusta pidin siksi, etta...

Historian jutuissa vaikeinta minulle oli se, etta...

5. Englannin opickeleminen onnistui minulta syksyn aikana...

Englannin opiskelussa eniten vaikeuksia tuotti...

B. Likunnassa parasta oli se, etta...

Liikunnassa en pitanyt siitd, etta...

(jatkuu)
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7. Musiikkitaitoni edistyivat syksyn aikana...
Musiikissa vaikeinta oli...

8. Kuvaamataidossa onnistuin ainakin siina, etta...

Kuvaamataidossa oli vaikeinta se, etta...

9. Viikkourakoista selvisin...

Viikkourakat olivat mielestéini...

10. Huolehdin omasta ja muiden tyérauhasta syksyn aikana...

11. KOTILAKSYISTA HUOLEHDIN SYKSYN AIKANA...

12. Kayttaytymiseni koulun sisalla ja valitunneilla oli syksylla...

13. Jaksoin keskitiyd kouluhommiin mielestini...

14. Antaisin itselleni syyslukukauden koulutyfsté yleisarvosanan (ympyroi):

No problems Pienté parannettavaa Ainakin yritin Kevéill4d tsempataan

*****************Huoltajatéyttéé*************************7

Mielestani lapseni koulunkéynti sujui syksylia...

Toivoisin, etta kevaalla lapseni keskittyisi erityisesti...

Viela taméan haluan sanoa...
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Loppukoe Nimi
Sanaluokat

Voit lyhentid sanaluokkien kirjoitusta néin:
Substantiivi - subst.
Adjektiivi - adj.

Numeraali - num.
Pronomini - pron.
Verbi (dla lyhennd)
Partikkeli - part.

sk sk ok ok sk ok sk sk sk ok sk ok ke ok sk sk sk ok ok ok ok ok ok sk ok sk ok ok ok sk ke sk ok sk ok sk sk sk ok sk ok sk sk sk sk okok

1. Kirjoita alleviivattujen sanojen sanaluokka sanan ylipuolelle!

Valmentaja otti joukkueeseen vain yksitoista pelaajaa,
koska h#n uskoi méirin riittavén loistavaan menestykseen
tulevissa kisoissa. Héin ei hyviksynyt joukkueeseen niité,

jotka eivét pelanneet reilua pelié.

2. Yhdistii sana oikeaan sanaluokkaan.
heittds * * adj.

istun * \

jarisyttava * verbi
planeetta *

uljas * * substantiivi

kynttila *
sdhkOpiano *

Y you want to use words, you must know them.
(vanka sananlasku)
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Fro o apdivisin ilmestyviit lehdet @M iE Mo 2 , "
Ji / yrittiviit usein keksii ihmisi —— — AR ———
/ kiinnostavia, sensaatiomaisia ! A TAVARATALOSS
/ uutisia. Niitd lehtiid sanotaankin | KISS i

sensaatiolehdiksi. o~

Tillaisen lehden suuri etusivun SOl

uutinen voi olla hyvin pieni

uutinen aamulehdessi. AUTON

TEHTAVA @ ccmmiPire

KEKS| ITSE TAMAN
PAPERIN TAAKSE

NVASTAAVAN TVYYLISIA
YHuLiwuar vuris -~
OTS!KO\T‘A'_ NIUHDEN
TULIS| HERATTAA Luka

= ELLEN OL\St PYSY-
NYT PYSTYSSA

KUNINGAS LEO ST
HUVIPURSI KIILT

Pilapiirtdji Sakari Saamelaisen mieles
ajatus tanhulavasta keskelli kaupunk
on ihan hoopo.

— Hiih, hiih, taidanpa tipauttaa Paunc
lavalta. '

2. \/” e rT3 ve
IL(II\{MEL?TA MOIYA, LAUL+

Yleisonosastoon voivat tavalliset lehdenlukijat
kirjoittaa omia mielipiteitdadn.

Mauno Marisija kirjoittaa Nuuskijan yleisbnosastoon
vihintidn kerran viikossa.

BEWd Ay P
sl U oy HTET
oA YR ,

A LUy

\ o g
WWAVRT TV-HERRAT
E’\TEK? TE (TSE %;(TSELE
[ LN haAN TEL{v\g\oTA
g SiELTa TUAEE ANK TV

MAR OHYELMAA & (BRYT

CTELYA | NAURESKELOA YA

KEIMATLUA  AAL STy
TULES SITA ROKIN pA)

Rl

Etusivun juttu. Keuruu: Otava.

Tehtdvidn pohjana kdytetty lihdettd: Kunnas. M. & Kunnas,

PYTysT® Joka ON ypye
T TRl
T. 1990.
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4-6 HENGEN RYHMAT JORANEN KUVAA
VUOROTELLEAS

@ ViDEorravies ESITYSTEN AIHEITA ESIM.
T HUUMORI - SekAWY - TAl JRAN(TYS NAYTELMA
— NITSIN NAYTELEM(NEN

= PANTOMIrM)
JNE.

@) TROJEKTIN VAIHELT :
y RYUHA KkOrooNTUU dJA SOPU E€S\1TYSEN AlHEEN

z) RYHMA ALKAA YHOESSE MieT(A €SI TYc SEN

KASIKIRWOITUSTA (= ks. KERTMMUKSEN PERUS -
AinecseT )

y KUN KASILIRJOTUS ON Ml

€ENTY, ST ©(RJO(TE -
TAAN PAPCRILLE a Naw

TETAZN oPewLE
I‘_') EstTyesen KarvormzLoy

5) —«— puvaus
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UOGMALAINEN JA ANMERIELA.

CAINEN ﬂKAJuozstQ JUOKSE -
VAT EILPAA 100 METRIL. .

AMERICLALAINEN VOITTAA KISAN
10 METRIN EROLLA.

SEURAAVASSA KILPAILUSSA, HE
JUOESEVAT TaAS 100 METNR,
MUTTA NYT JARJESTRJIRT SUGS-
TUTTELEVAT AMERIKKALAISEN
LAMTEMEEAN 410 MeTRIZ LZWTE -
NINAN Takaa .

KUNPI NYT VOITTAA ©

e g

" -

PETTERILLA ON F L
—_— | UA 4 L ASTIAT. —
| KUINKA HAN PYSTYY

NILLA MITTAAMAAN
é s: —_ KATTILAAN & L VETTA

o U

BONUS: ENTA KUINKRA AS-
TIOILLA VOITAISNN
MITATA 9 L VETTA ?
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ANTIIKIN KREIKKA

Nimi:
PARITYO: VERTAILE ATEENAA JA SPARTAA!
VASTAUKSET I.OYTW]T MONISTEISTA SEI(] HORISONTISTA S.102-105. PARI TEKEE
YHTEISTYGTA TAULUKON TAYTTAMISESSA.

Atgena Sparta

Miten hallitiin, kenella
oli valta?

Miten thmiset saivat
elantonsa?

Armeljau ja sotilaiden
merkitys

Koulunkaynnin merkitys,
mitd aineita opiskeltiin

ITSENAINEN TYO: VASTAA ALLAOLEVIIN KYSYMYKSIIN. KAYTA APUNA MONISTEITA
JA HORISONTIN SIVUJA 102-105!

VASTAA VIHKOON. JOS JOKU KYSYMYKSISTA ON HANKALA, JATA SE VAHAKSI AIKAA VALIIN JA SIIRRY
SEURAAVAAN.

1. Miké oli tavoitteena spartalaisten fyttdjen kasvatuksessa?
2. Mt spartalaiset tekivit kun oli rauhan aika?

3, Miti oli "musta keitto” ja mistd se ofi valmistettu?

4. Miten kiivi vastasyntyneille spartalaisille lapsille, jos uéimi eivit olleet tiysin terveitd? Miksi?
5. Minkilalsta thmistd kutsutfiln Ateenassa "idioofiksi™? | Varti spartaainon
6. Mika otkeus ofi Ateenassa vain michilla?

7. Kuinka pitkd juoksumatka oli yksi shadioa?

8. Kuka oli Demosthenes ja miksi hén oli kuuluisa kreikkalainen?

9. Mitd spartalaisen sofilaan fuli osata ja kestia?

10. Miksi Spartan armeljaa pidettiin lihes voittamattomana?

11, Mikd oli Spartan armeijassa rangaistus vakavasta rikkomuksesta?
12. Keit olivat hoplitit?

13. Mitd tapahtul spartalaiselle pojalle 7-vuotiaana? Entd 16-vuotiaana?
14. Miksi spartalaieet menestyivit hyvin antitkin olympialaisissa?

sofilas
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Antiikin Rooma

Teemajakson kertauskoe
4.4.1997

146

Pisteet /36

Nro
Nimi

1. Taydenna aikasuora oikein allaolevilla historian jaksoilla ja vuosiluvuillal
Egquyyh 3ovo /000 el prallla

—9 1 8§ov- ‘oo e/e)
l I i L— - S— 4 I
Rotu~n .
$TD eler, - SPVG L
Rooma Egypti Kreikka
3000-1000 eKr. 500 eKr.-500 jKr. 800-400 eKr.

/6
2. Selita lyhyesti omin sanoin:

a) Romulus
X oo pe,m*l"hﬂto"'& -Hw««w MA/\.M \r"anm . Rogwrna,
1. W@M (vv\\qq-l—vvs W)

A
b) Augustus
Reoovia~ 1. losaas ' "\-v‘y\/{ g.\ ‘(,Menm .

/1
c) Pax Romana
AMMW% oleana ot veowdaimea  vorbar ol
\egdy . 200 v. | '

"
d) legioona
N. dooo sebtolpan sumrnrinved, -’bﬁ-wwqam-‘-v'—\ SOQ’L(\IAN\LQ—-Q

/1

3. Vertaa keskenaan Rooman kahta paaihmis aa, patriiseja ja plebeijeja!

Pokriomt  nlldat= MWLM (:_buyv(: UNCAM ‘«—ovk\a
Potwindt olivat \_,(Avv«-y‘/)ﬂ ; pLOJJ-eAyt F van Wwbd\dﬁ\ﬁ'
1,4 o by i &, " Pot sk pouvhv-nk orkar st  vonban b, .
%W&M-\«'/\A QMQ.WMMA'('\: o2 ?(Ql?'QAé{Q{\]A .

/6

(jatkuu)
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4, Taydenna teksti!

Tonavollarm aikana Rooman hallinto oli pad&osin seuraavanlainen:
Hallinnosta vastasi _geanoa # , jossa oli 300 jasenta. Vapaat miehet saivat
osallistua \eormn o o lomlnesm |, missa kasiteltiin mm. puolustusta ja kaupunkilaisten
elinoloja. Jos vaara uhkasi, valittiin johtajaksi d. WLoatd ean puoleksi vuodeksi.
Kokonaan vailla oikeuksia olivat Roomassa __ eovyat

Naisten tehtava oli hoitaa kotia. hd

/5

5. Olet roomalaisen talonpoikaisperheen lapsi. Asut kylassa, missa on aina ollut hyva olla ja
ruokaa ja turvallisuutta on riittanyt. Viime aikoina kylan elintaso on kuitenkin laskenut,
monen perheen isasta ei ole kuulunut mitaan pitkaan aikaan, ja teidankin perheenne joutuu
luultavasti pian muuttamaan pois, suureen Rooman kaupunkiin. Kysyt naapurin isoisalta,
miksi néin on kaynyt. Mita han vastaa?
Kqu»\ aehed e idy, el RPegunam WMM
Moat, ot ‘,aa\ndt nitrna s ja AR fonduifean  wanm i,
Foovwaian L.M?MA’AS‘S-\ Lo MQAM pM shkmals

/3

6. Alleviivaa ne maat, jotka Rooma valloitti vuoteen 100 eKr. mennessal!

Egypti Ruotsi Italia Sveitsi Espanja  Vaha-Aasia (Turkki)
Britannia (Englanti) Norja Germania (Saksa) Kreikka Venaja

/7

7. Mika tapahtuma Ben Hur -elokuvasta jéi eniten mieleesi ja mita se mielestasi kertoo
antiikin Rooman yhteiskunnasta?

/5
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Antiikin Kreikka

Teemajakson kertaava koe 7.2.1997 Nimi:

Pisteet /30

1. Selité lyhyesti, mité seuraavat asiat tarkoittavat:

a) Myytti . . ‘
/(.U\WMA *(,0/, Aama , ’v&o*h.(_;\, W&m e

Ao Tetto . ' Iz

b) llias ja Odysseia .
Knedcom. komnoliizeenss  Jlian lkearkaon Trova AasadoosKa
18 Oduydaeca Cdryin cokiten  baamtin athCal& S 1

c)Zeus . , o p
/Lvdiuv‘:/\m Lenoddootfaidern. Aooormrmala

"

d) falangi
Kreihdeoloiston, asotifoidem. Ainis toitddumodetelraa
"

/14

2. Kerro jostakin Odysseuksen harharetkestél .
Kappdoopin oo  Kinkee - e, Arentanma ) PO TIVOY
Wafor ban am g EL slama | 4

15

3. Tdydenni teksti!

Ateenan kaupunkivaltion eli poﬁlme/««. yhteisisté asioista paatti
korsoarmbeceuns . 'mihin ottivat osaa ainoastaan oot
Tallaista tapaa hallita kutsuttiin _de ~eéraf ok » __, joka on Suomessakin
nykyinen hallitusmuoto. Ateenassa tarkeét tydntekijat valittiin tehtaviinsa
o110 prmatla . Nykyaan ei en&a onneksi toimita niin! Sodista ateenalaiset saivat
palion __onina , jotka olivat ainoa ihmisryhma Ateenassa, joilla ei ollut mitaan
oikeuksia.

16

(jatkuu)
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4. Kuvassa olevassa kreikkalaisessa maljakossa

on maalari kuvannut antiikin Kreikan olympialaisten
juoksukilpailua. Olet kreikkalainen turistiopas ja tehtdvési
on kertoa kisoista ulkomaalaisille. Selvitd heille

mm. seuraavat asiat:

* Olympialaisten ajaksi julistettiin _asele po ok

"

* Olympialaisiin saivat osallistua vain /U‘Mcaua(: 2
Axusm ~ kel ardeddd "
* Kilpailulajeina olivat _ 5 - offefu 14 Ll - M‘
"2

* Olympiavoittajat saivat palkinnoksi _sepp elaarn_
16 oalwwx At wt/vl}m . 2

16

5. Kirjoita viitteiden perdén O = oikein tai V = v&érin.

a) Kehitysvammaisina syntyneet spartalaiset vauvat suljettiin laitoksiin. %

b) Spartaa hallitsi kansankokous.

c) Spartalaiset arvostivat koulunkéyntid enemman kuin armeijaa. V

d) Ateenalaisissa perheissé naisten paatehtéva oli hoitaa kotia ja lapsia. Q
4

6. Merkitse karttaan seuraavat antiikin Kreikan térkeéat paikat:
Ateena, Sparta, Troija, Olympia, Kreeta

R ?
VALIHER| &3{;% o 15

+ BONUSTEHTAVA: Mitka kolme tarkeaa taistelua kavivéat keskenaan kreikkalaiset ja
persialaiset? Miten niissa kavi? Kerro kaikki mit& muistat!

15
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HY/Simulointitehtava
Jaakko Heikkila OKL II/R1

KESKIAJAN KOULULAINEN (Mallivastausehdotuksia sis. versio)

| Luostarikoulussa

Heraat aamun sarastaessa. On kylma. Suuri takka huoneen toisessa
paassa ei enaa juurikaan lammita. Oli uudenvuoden aaton aamu vuonna
1455. Tanaan olisi paljon tekemista. Vasyttaa, silla aaton ydomessu oli ollut
pitka ja yksitoikkoinen. Olit muiden, vasta koulun aloittaneiden poikien
kanssa joutunut laulamaan kaksi tuntia luostarikoulun kappelissa. Koulusi
sijaitsee Etela-Suomen rannikolla, pienessa satamakaupungissa
Porvoossa.

Astelet aamiaiselle suureen saliin. Pitkille puupdydille on jo katettu niukka
aamupala: suolakalaa, tummaa leipaa ja vetta. Syotyasi on aamumessun
ja aamurukouksen aika.

Vanhempasi ovat laittaneet sinut luostarikouluun, jotta sinusta tulisi

a) maanviljelija

b) pappi

c) sikojenkasvattaja
d) kauppias

e) merimies

Vaikka luostarikoulussa on usein rankkaa ja vasyttavaa, et silti valita.
Miksi?

Keskiajalla ei monillakaan ollut mahdollisuutta saada minkaanlaista
koulutusta tai sivistysta. Luostarikoulussa sai oppia tulevaan ammattiin.

Oppituntien aika on iltapaivalla. Istutte piirissa kovalla Kivilattialla, ja
luostarin johtaja, apotti, on tullut opettamaan musiikkia ja kirjoittamista.
Yritatte kovasti painaa mieleenne kaiken, mitéa opettaja sanoo. Miksi ulkoa
oppiminen ja asioiden tarkka muistaminen on keskiajan luostarikoulussa
erityisen tarkeaa?

Asioita ei voinut lukea kirjoista, koska niité oli vdhén ja ne olivat kalliita ja
vaikeasti saatavissa.

Luostarissa sinulle opetetaan myods tahtitiedetta, matematiikkaa ja laakarin
taitoja seka puutarhanhoitoa. Elaméa on oikeastaan aika mukavaa, paitsi
ettd kavereiden luona paasee kaymaan tosi harvoin. Sinulla on hyva
ystava Turussa, Antti Knuutinpoika, jolta olet juuri askettain saanut kirjeen.
Siina han kertoo, millaista on kayda koulua Turussa. Turku oli keskiajalla
Suomen suurin ja hienoin kaupunki. Lueskelet pienessa huoneessasi
Antin kirjetta.

Kasitteita luostarikouluosaan: noviisi, luostari, messu, apotti, aritmetiikka,
geometria.

(jatkuu)



Liite 25 (jatkuu) 151
Il Turun kuulumisia

Antti kirjoittaa sinulle kirjeessaan:

"Tervehdys, ystaval

Tama on vasta ensimmainen kirjeeni sinulle, ja haluaisin kertoa sinulle,
millaista on koulunkdynti taalla Turussa ja mita ihmeellista on askettain
tapahtunut. Koulumme on Turun suurin ja kuuluisin. Kirkko yllapitaa sita,
ja siksi meista tuleekin isona pappeja, silla heista on pulaa joka paikassa.
Koulussamme on oppilaita ainoastaan rikkaista ja kuuluisista perheista.
Minun isani on kauppias ja &aitini Turun linnan ompelijatar. lhmisia
tarvitaan kuitenkin erilaisiin ammatteihin, mm. lain ja jarjestyksen
valvomiseen niin kaupungeissa kuin maaseudulla. Taman vuoksi ne pojat,
jotka tulevat aatelisista perheista, saavat toisenlaisen koulutuksen kuin
mind. Osaatko arvata, mihin ammattin he valmistuvat pitkan
koulutuksensa jalkeen?

a) puuseppa
b) veronkantaja
- ¢) ritari
d) maalari
e) veneenveistaja

Meidan koulussamme opetetaan paljon latinan kieltd, koska kaikki kirjat
ovat latinaksi kirjoitettuja. Opimme myés tuntemaan kalenteria ja sita,
miten laskemme aikaa, esim. nyt on vuosi 1455 ja kohta vuosi vaihtuu.
Luemme myds jonkun verran Raamatun teksteja, niitékin latinaksi.

Nyt kerron sinulle siitd suuresta tapahtumasta, josta lupasin. Meiila
koulussa on hyvin vahan kirjoja, ja nekin ovat vain opettajien kaytdssa. Ne
ovat suuria, painavia ja kallita, koska ne on kiroitettu kasin. Yksi
opettajistamme oli paassyt kdymaan Ranskassa, Pariisin yliopistossa.
Sielta palattuaan han kertoi ihmeelliisia asioita. Erés saksalainen mies on
kuulemma keksinyt keinon, jonka avulla voidaan valmistaa kirjoja
nopeammin, enemman ja halvemmalla kuin nykyaan. Opettajamme kertoi
hieman, miten tdma uusi menetelma toimii.

Tama mies, nimeltddn Gutenberg, on keksinyt valmistaa metallista
irrallisia kirjaimia, joista muodostetaan sanoja ja lauseita laittamalla niita
perakkain oikeaan jarjestykseen. Han on myds valmistanut uudenlaista
materiaalia, paperia, jota tehdaan lumppumassasta ja puristetaan ohuiksi
arkeiksi, joille painetaan teksti nailla metallisilla kirjaimilla. Tiedatko, miksi
nama metalliset kirjaimet ovat niin hyvia ja katevia?

Niita voidaan kayttda uudelleen vaikka kuinka monta kertaa, ja painojalki
(teksti) on aina yhtd hyvén nékdista.

Naista irtokirjaimista tehdaan rivi toisensa jalkeen, ja vahitellen muodostuu
kokonainen lehden sivu, joka on taynna naitd metallisia kirjaimia. Kun
kaksi tallaista sivua on valmiina, Gutenberg levittad niiden paalle
keksimaansa tummansinista, melkein mustaa ainetta, jota han kutsuu

(jatkuu)
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musteeksi. g‘»e varjaa kirjaimet. Taman jalkeen naiden sivujen paalle
asetetaan iso paperi. Ja arvaatkos, mité sitten tapahtuu?

a) Paperi ja kirjaimet viedaan ulos kuivumaan

b) Valmistetaan tulevaan kirjaan kaunis kansikuva

c) Paperi ja kirjaimet pyyhitaan puhtaaksi pdlysta ja liasta
d) Paperi ja kirjaimet pannaan isoon puristimeen

e) Gutenberg lahtee ottamaan nokkaunet

Joka tapauksessa lopputuloksena on todella hienon nakoéista ja selvasti
luettavaa tekstia, aivan toisenlaista kuin meidan nykyiset kirjamme, jotka
on kirjoitettu kasin usein epaselvalla kasialalla.

Opettajamme toi tullessaan muutaman kirjan, jotka on tehty talla uudella
tavalla. Ne ovat upeital Scolasticuksemme sanoi, ettda muutaman vuoden
kuluttua jopa meilla tavallisilla oppilailla voi olla ihan oma kirja. Ajattele,
sitten meidan ei taalla Turussa ehka tarvitse enaa kayda ihmisten luona
toimittamassa papin tehtavia, jolla kerddmme rahaa eladksemme ja
voidaksemme joskus ostaa kirjan omaksemme. Kirjat tulevat kuulemma
olemaan paljon halvempia ja niita on runsaasti. Hieno juttu!

Tasséa kuulumiset taalta Turun puolesta. Jos pystyt kirjoittamaan minulie,
olisin todella iloinen. Herramme rauhaa sinulle, ystavani. Voi hyvin!

Ystavasi Antti Knuutinpoika "
Kasitteitd Turku—osaan: katedraalikoulu, ritarilaitos, kirjapaino,

(ito)kirjasimet, latominen, ladelma, painomuste, koulumestari (rehtori,
scolasticus), teini, teinimatkat.
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Oma tutkimustehtidva
VERNE 5

Lue sivat 10-17 ja vastaa luetun pohjalta vihkoosi lyhyesti:
* Miki on valovuosi? Miksi sitd tarvitaan?

Valovuosi on matka, jonka valo kulkee vuodessa. Sité tarvitaan, koska
avaruudessa etdisyydet ovat niin suuret. (s. 11)

* Kuinka monta tihted voimme nihda paljain silmin?
Y1i 5000 tihted. (s.10)
* Miten revontulet syntyvéit?

Auringosta lihteneiden hiukkasten tullessa maan ilmakehéén syntyvét
revontulet. (s. 13)

* Mité tapahtuu tdhdenlennossa?

Avaruudesta tuleva "esine" syoksyy Maan ilmakehaén ja alkaa hehkua
kuumuudesta synnyttien valoilmion. (s.14)

* Paljonko on lampétila Auringon ytimessd? Entéd pinnalla?
Ytimessd n. 15 milj. astetta Celsiusta, pinnalla n. 6000 astetta. (s. 15)
* Kuinka suuri on Maa-planeetan halkaisija? Enté Jupiterin?

Maan halkaisija on n. 12 800 km ja Jupiterin 140 000 km. (s.17)

* Kuinka kauan Plutolta kest#4 kiertdd Auringon ympéri?

248 Maan vuotta. (s. 17)



155

Liite 28

(jatkuu)




156

Liite 28 (jatkuu)

150~ BRIV




Liite 29

ALTIOKANSIOON

s TIETOJA OMASTA VALTIOSTA :

— ASUKRASLURU - USKONNOT
— PAAKRAUPUN K| — BRUTTORANSAN -
TUOTE
- :'NTA - ALA — LURUTAITO
- ASURASTIHEYS — VIENT = JA TUGNT
— NAAPURIMAAT TUOTTEET
= PUHUTUT KIELET - LIPPU
— ELINKEINOT - \WLMASTOSTA
— RAHAYKSIKKS t"i":;‘A
- VILJELY - = _ = QUTISN
Pm-mi Af_ﬁ METSA- . wuviA, PILRROKSI
- MATKAILU MAINOK
- \L
LIELY liASV\T - RUULUISIA NART)
—TARKEITA MULTA VYYIESIA
RAYPUNKEJA ( MAX 5) * UNE

¢ EURCOPPA - JAKSAN KARTTATEHTA
NAT JA TYSKRORTIT:
- KARTASTOTEVTAVAT - TYORORTT)
- EUROOTPA - oM MAANGSATMME -TYOKORTT|
= LAMPOMITTARN - TYSRORTTI
— ILMASTORAANIOT - TYS\ORTT]

o KUVISTYO ©  _
— LoNTOON NAWTANYYS



Liite 30 158

SUOMI

Suomi on yksi pohjoismaista ja on kuulunut Ruotsiin viimeksi noin 200 vuotta sitten.

Suomen pddkaupunki on Helsinki. Muita suuria kaupunkeja ovat: Turku, Tampere, Espoo, Vantaa
ja Oulu. Naapurimaita ovat Ruotsi, Norja ja Vendjd. Vilimatka Helsingisti Suomen pohjoisrajalle
on noin 1100 kilometrié.

Suomessa asuu noin 5 miljoonaa ihmist,

338 145 km>:n alueella, joten asukastiheys on
14,6 km’.

Suomen vdeston kasvunopeus on maailman
alhaisimpia.

Viralliset kielet ovat suomi, saame ja ruotsi. -
Lukutaidottomia ei kiytannollisesti katsoen
endi ole.

Valtauskonto on evankelis-luterilaisuus.(80%).
Rahayksikko on markka (FIM, mk).

Koko Suomi kuuluu pohjoisen lumi- ja met-
siilmaston kostea ja kylma talviseen tyyppiin.
Suomessa on 56 000 jirved (koko yli 1 hehtaa-
ria), yli 200 km?:n suurjirvia 17.

Suomessa on metsié noin 71% koko maa-
alasta.

— — — —— - g — -

S

Vuonna 1984 pistoimisia viljelijoitd oli 98 000 ja karjatiloja 67 000. Vuonna 1988 kotieldimii oli:
sikoja 1,3 miljoonaa, kanoja 6,7 miljoonaa, lypsylehmi& 550 000. -

Teollisuus

Suomen mefsdteollisuus alkoi kehittyd voimakkaasti 1800 luvun lopulla. Tuolloin perustettujen
teollisuuslaitosten ympérille on monissa tapauksissa kasvanut merkittdvid asutuskeskuksia. Vienti
perustui 1950 luvulle saakka péasiassa metséteollisuuden tuotteisiin . 1985 metsiteollisuus ja me-
talliteollisuus edustivat kumpikin noin 30% viennin arvosta.

Kauppa

Kaupassa on tapahtunut 1960 luvulta lihtien merkittivii keskittymistd. Vahittdiskauppaa hallitse-
vat osuustoiminnalliset SOK:laiset ja OTK:laiset liikkeet ja yksityiset T- ja K-kaupat. Véeston va- .
henemisen vuoksi ovat monet syrjaseutujen vihittdiskaupat tulleet kannattamattomiksi ja lakkau-
tettu. Myymaldiden mésrd vaheni koko 1970 luvun ajan.

(jatkuu)
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Kulttuuri

4n juuret ovat suomalaisten rikkaassa kansantaiteessa ja kansankulttuu-
uomen kulttuuri sai 1800 luvun jélkeen. Kadnne kulttuurin kehityksessid
eminen 1835. Teoksen kokosi Elias Lonnrot

D Suomen kulttuurielim
<SS |tsendisen aseman S :
merkitsi Suomen kansalliseepoksen Kalevalan julkais

Lansan runojen, loitsujen ja satujen pohjalta.
3 Suomalaisessa musiikissa on vastaava ylivertainen asema Jean Sibeliuksen tuotannolla.

5 Kansainvilistd arvostusta ovat saavuttaneet myds ennen kaikkea suomalaiset arkkitehdit (muun
muassa Eliel ja Eero Saarinen seki Alvar Aalto ja Reima Pietild). Heidin modernit, viljésti jdsenty-
vit tyonsd antavat leimansa usean suomalaisen kaupungin arkkitehtuurille.

Niahtidvyyksid

) .{hvenanmaan saariston yli 6000 saarta ja luotoa sijaitsevat erikoisen pdivéinpaisteisen ilmaston
alueclla.

) Jirvi-Suomen noin 60 000 jdrved ovat vesiurheilun harrastajan ja kalamiehen paratiisi. -~

> Maisemallisesti lumoava on metsien, tuntureiden ja puuttoman tundran saartama Inarijdrvi.

*) Lemmenjoen kansallispuisto Inarissa on Suomen toiseksi suurin. Sen alueella on mahdollisuus
kullan huuhdontaan.

') Suosittua retkeily- ja talviurheilualuetta on Pallas-Ounastunturin kansallispuisto Kittildssa.

') Rovaniemi on ainoa kaupunki, joka tuhottiin toisen maailmansodan loppu vaiheessa (Suomen ja
Saksan vilinen Lapin sota) miltei kokonaan. Se rakennettiin uudelleen Alvar Aallon laatiman kau-

punkisuunnitelman pohjalta.
) Jirvi-Suomessa sijaitsevassa Savonlinnassa on Olavinlinna. Liheisen Keriméen kirkko on maa-

tlman suurin puukirkko.
) Entisessd padkaupungissa Turussa voi tutustua 1200 luvulta perdisin olevaan linnaan ja romaani-

scen tuomiokirkkoon.

Vaeston lakautuminen‘ -
kielen mukaan . °

Aidinkieli  Vaestd 31.121996

Suomi 4765434

o
edy
Inié
Inid Vaasf]
Parainen
Pagas
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Vastanfjard
gdstan jard
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Holsinglors - muissa kunnissa 112
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Hei englanninkerholaisten vanhemmat!

On ollut mukava havaita, etta innostusta kansalaisopiston jarjestdméan lasten englannin
kerhoon on riittanyt tandkin syksynd. Viime vuonna kerhoja pitdnyt opettaja Marjo
Ruotsalainen on aitiystomalla, ja allekirjoitanut toimii Marjon paikalla kuluvan lukuvuoden
1997-98. Seuraavassa hieman opetussuunnitelmaa siita, mita tulemme késitteleméaan ja
tekemaan kerhoissa tana syksynd. Painotukset ja vaikeusaste vaihtelevat kerhosta riippuen,

aihepiirit ovat paéosin samat.

Syyslukukausi 1997
* Aiemmin opitun kertausta ja mieliin palauttamista (vanhat kerholaiset)

* Esittaytyminen ja itsesté kertominen mahdollisuuksien mukaan englanniksi

* Jokapaivaiseen eldmaan liittyvien sanojen ja sanontojen opettelua ja kertaamista (esim.
tervehdykset, hyvastely, onnittelu, harrastukset, esineet, varit, numerot, koulusanasto jne.)
* Erilaisten juhlien yhteydessa opitaan uutta sanastoa ja tapoja (esim. itsenaisyyspaiva,
adventti, joulu, uusi vuosi, kuukaudet)

Viime vuonna aloittaneiden lasten kanssa jatkamme mahdollisuuksien mukaan Fanfare 1 -
kijan mukaan. Uusien kerholaisten kanssa hankimme alkusyksystad todennakdisesti
suomalaisen kustantajan tekeméan toiminta- ja tehtévékirjan, joka on tehty ala-asteen

alkuopetusta varten ja soveltuu hyvin kerholaisten kayttoon.

Kaikissa kerhoissa tavoitteena on, etté jokainen kerholainen rohkaistuisi puhumaan englantia
jo syksyn aikana edes hieman, jokainen oman tasonsa ja vauhtinsa mukaan. Kielenkaytto
pyritaan kytkeméaan mahdollisimman toiminnallisiin oppimistilanteisiin. Toivottavaa olisi, etta
kerholaisilla olisi kerhoon tullessaan aina mukanaan omat kynét (lyijy- ja varikynét), kansio tai
vastaava papereita varten seké oppikirjansa (kirjat tulevat kaikille toivon mukaan viimeistaan
lokakuun alussa). Muista mahdoilisesti tarvittavista valineista tiedotan erikseen.

Jos teilla vanhemmat on mielessa jotain tiettyja asioita mité haluaisitte kerhossa erityisesti
kasiteltavan ylldolevien lisdksi, ottakaa reilusti yhteytta. Kerhojen siséllét ovat hyvin vapaasti
muokattavissa lasten tarpeiden mukaan, ja otan mielellani vastaan ehdotu.ksia. Minut
tavoittaa parhaiten maanantaisin klo 20-21 ja torstaisin klo 20-21.

Hyvaa alkavaa syksya! % WW - ope

Jaakko Heikkiléa
Taitoniekantie 9 C 415, 40740 JKL, p. 014-607 445
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Tehtdvdn pohjana kdytetty ldhdettd: Laurio, S., Peltola, L., Tamminen, K.,
Kuokkanen, I. & Kuitunen, M.-L. 1987. Meiddn luokan uskontovihko 5.
Porvoo: WSOY.
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Liite 37 Saulin pelastuminen

2
‘a (Kuviteltu kertomus)
3

Damaskon kristityt ovat riemuissaan. Heitd uhkasl kag'-
hea vaino, mutta nyt on kaikki muuttunut. ?elgtys.ta
kristittyjen vainoojasta on tullut evankeliumin julistaja.
Kaikki ndyttdi valoisalta ja hyvilta. o
- 13 Mutta Saulin entiset ystdvét alka\fat to.lcmxa.. .Sau-l on
N heist petturi. Vaikka monet juutalaiset liittyvat kristit-
tyihin, toisten viha kiy pdivi pﬁ{valta katkerammaksi.
a Lopulta he pasttavit tappaa Saulin.

Saul ei ole tehnyt rikosta. Hint4 ei voida laillisesti tuo-
mita. Sen vuoksi juutalaiset tekevit salamurhasuunni-
telman.

Synkén nikéiset miehet piileskelevit kaupungin port-
tien pimennoissa tikari hihassaan odottamassa Saulia.
He aikovat seurata hinti vuoristotielle ja antaa petturil-
le ansion mukaan.

Saul saa kuitenkin tiedon salahankkeesta. Kristityt te-
kevit suunnitelman hiinen pelastamisekseen. Eriills
kristityll4 on talo aivan kaupunginmuurin vieressi. Sen
ikkuna-aukko avautuu muurin ulkopuolelle. Muurin ta-
kana on pensaikkoa. Tihn taloon Saul hiipii yén pimey-
dessd muutamien voimakkaiden miesten kanssa. He ru-
koilevat yhdessi, ja Saul hyvistelee nopeasti ystivinsa.

Ystévilld on valmiina pajusta punottu vahva, suuri ko-
ri, jonka k#densijoihin on kiinnitetty tukeva kéysi. Saul
kiipedd koriin. Hén pit44 molemmin kasin kiinni koy-
destd. Michet laskevat korin ikkunasta kéysien varassa
muurin reunaa pitkin tuuheiden pensaiden suojaan.
Saul nykiisee koydestd merkiksi, ettd kaikki on hyvin.
Kori vedetaéin dinettdmisti takaisin. Saul on yksin pi-
medssd yossd. Mahtava Damasko on muurien takana ys-
tdvineen ja vainoojineen. Hin on turvassa tikarimiehil-
td, jotka vaanivat porteilla. Pian he varmaan huomaavat
hénen pakonsa. Minne héin menisi? Erdmaassa hn olisi
suojassa. Hin suuntaa kulkunsa siti kohti.

Rannattomat hiekka-aavikot aukeavat iti4n. Jossa-
kin hyeenat ja sakaalit kuuluvat tappelevan raadosta.
Muuten on aivan hiljaista.

Saul seisoo pimedn taivaan aila. On outoa ja pelotta-
vaa olla yksin erimaassa. Hén katselee taivaalla tuikki-
via téhtii. Silloin hin muistaa Herran Jeesuksen sanat:
"Hén joutuu paljon kérsiméin minun nimeni tihden.”
Saul saa rohkeutensa takaisin. Han on valmis kaikkeen.

Kaukaa loistaa paimenten nuotio. Saul lihenee varo-
vasti nuotiota. Paimenet ottavat kulkijan ystavillisesti
nuotiolleen. Vieras saasijan sen limpimaissi loisteessa ja
osan niukasta illallisesta. Aamulla Saul jatkaa matkaan-
sa.

Saul vietti kolme vuotta nabatealaisten alueella Jorda-
nin takana. Sielld hén hankki elatuksensa teltantekija-
né. Hén kéytti paljon aikaa Vanhan testamentin lukemi-
seen, rukoukseen ja itsensd tutkiskeluun. Se mink hin
oli kuullut ja kokenut Damaskon tielld, syventyi nyt lu-

jaksi vakaumukseksi. Armollinen Jumala ei 16ydykéén
lain ehdottomalla tdyttdmiselld, vaan uskomalla Jeesuk-
seen, joka on sovittanut ihmisten synnit.

Kertomus perdisin lédhteestd; Laurio, S., Peltola, L., Tamminen, K., Kyokkanen
&elguft?u:er?, M.-L. 1987. Meidin luokan us’kontokirj’a. Opettajan opas 5. Porvoo: WS%'Y.
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RUKOUKSEN LAJEJA Kalvopohja 3 ¢
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SYNTYMA-
PAIVASTA !

AUTA SUOJAA ISAA

KOKEISSA MATKALLA

Tilanteita, jolloin rukoillaan?
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¥ NAaPORIN 9 ke PIKKWAUVAE JOUTUMASSA
VAICEAAN LEIKLAUCSEEN .

X ISR LAHOSsSL PITKALLE TYSMATEALLE AUTOLLA

RANTASATEESSA .

#* KOOLUSSA ON OLLUT TANARN MIELIRUOK AAS ‘JA
OLET JUURI sYdINWT.

¥ SAIT KLOKEISTA WCLLAWAVUAAN HYVAN NUMERON .

A AFRIKASSA HRISIA EUOGLEE SODAN AVMEUTTAMAAN
NALANKATRRA -

¥- HALUAT PRARIATA HYVIA KOULUJEN VALISISSA
HUHTOKI1SO(SSA .

W% OLET (LoineEN SuTA, ETA SaAT OLLA TERVE.

PRRWRWE o s

VALITSE YKSI RUKOUSTILANNE Ja KIRJATA

MUUTAMAN LAUSEEN MITTAINEN RUKOUS AIMEESTA
NiHwodN .

Tehtdvin pohjana kdytetty lihde: Ks. liite 37.
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Adventtigallup Jyviskylissd 3.12. klo 9-9.35

Haastatelkaa kolmea eri-ikdista henkil6a, ottakaa nimi ja ikd ylés jos mahdollista.
Jokaiselle samat kaksi kysymysta!

Kysymykset:

1. Mita mielestasi adventti tarkoittaa®?

2. Mita joulun aika merkitsee sinulle?

Henkilé 1: alie 25 v.

Henkilé 2: 25-50 v.

Henkild 3: yli 50 v.

TAKAISIN LUOKKAAN VIIMEISTAAN 9.35!

Adventtigallup Jyvéskyldsed 3.12. klo 9-9.35

Haastatelkaa kolmea eri-ikéista henkil64, ottakaa nimi ja ika ylés jos mahdollista.
Jokaiselle samat kaksi kysymysta!

Kysymykset:

1. Mita mielestési adventti tarkoittaa?

2. Mita joulun aika merkitsee sinulle?

Henkild 1: alle 25 v.

Henkilé 2: 25-50 v.

Henkild 3: yli 50 v.

TAKAISIN LUOKKAAN VIIMEISTAAN 9.35!
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KOKO 4. JA 5. LUOkkA YHDESSA . JOLAISELLA OPPILAALLA
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A-kieh vapaania
SEE YOU LATERJALLIGATOR |

' q
n = 4 .h ,A Robert Guidry
f— |-y [a— S

3 T | 1 SE— A I T 1 T ]
ﬁ"ﬁ 4 17 S (o —— 4 r— y 4 — T ~
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Weil | saw my ba-by walk-ing,

with an-ot-her man to-

ga-tor, - D

af - ter while cro- co-

s B e R e ; -~
ﬁiﬂ =14 g— — S B S M— Sa— S DO i |
é —€ p— e — < —o—o o I _—H
;j ’ ;E-kieli v
day, well | sawmy ba-by walk-ing, ) with an - ot - her man to-
dile, see youla- ter, al -li - ga-tor, af - ter while cro - co-
[ a2 [N ) SN i ™ 1 [N - — ]
1. 1 4 | O 4 H | 1 . R | A 1 -_ ? 4 11 i 1
ﬂ{ﬂ { ry } r cl d ! ) 13 1 ‘A & I =_I
lL.jL‘-t g o
day, when | asked her what's the mat-ter, this is what | heard her
dile, can't you see you're in my way now, don't you know you cramp my
Al 1
1 2.
44 ”A ) - R S B A ..
I N kN IV
SRS, | R e
) >
say. See you'la - ter, al - li- style?

Laulun l&hde: Alho, L.-M., Perkid, S. & Rantanen, O.

Musiikin aika 5-6. Porvoo: WSOY.

Julkaisuluvan myéntanyt
Marks Musikforlag, Copenhagen

1989.
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WE SHALL OVERCOME
’ ’ Amerikkalai nvalu
PoLophy 1l s,

—T1  —) I—4 1 1 I —1 'y —
1

<

—

S

1

we shall o - ver - come,

We shall o - ver - come,

Voi -ton ker-ran saam - me, voi - ton ker -ran saam - me.
E7 Am D7I G _Dp7. —-- _ G
-t e r— +——]
) |
1
we shall o -ver - come some day. Oh, ___
Té -t wu -nel - maam - me ei voi ha -vit téa. Sy - dd
c £ c F G - Am
| | i L 1 i .
— ) | | | | X ) | 1 ] 1 |
| | | ~ | 1 |
- - -
~ o 7 N v
. I ~—
deep__ in my heart(oh, ) [ do be - lieve (oh, )
mes- sdin  us - kon sen, e -pai-le ma en:
Vc F c G7 c

Englanti '
we shall o - ver - come some day. .

—1 voi - ton ker-ran  ssam me. Suom. Pekka Simojoki
m. 2 Simojoki

: 8. 8. PN S b mnimmnnotiilond

n. '

- ¢
- KAPULAT : ISKU f:¢,
Ao A JA 3.Lep

TRIANGEL| : LYoNT) Jox A RiviAl 4. yuoTT

TAMBURIIN - LYONT! 2:LLA Ja ‘f::_a,A

Laulun l#hde: Ks. liite 44.
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PURRA
MALJAKON
PINTAAN

KonwtTausS -JosTAk
EREICAN HISTDRIAN

TAPAHTUMASTA. JA

VARITA sg.
MALLEJA. Lo YOAT (
HORISOAIDA S, ¢2

©4, 63, H, 3,9’

Kreikkalaiset maljakkomaalaukset
olivat useimmiten tyyliteltyjd, sillé
maljakon muoto ja kuvion selvyys
asettivat mddrattyja vaatimuksia.
Maalaukset olivat tavallisesti kahta

tyyppid: mustakuvioisia tai
punakuvioisia.

Yarhaisimmat kuvat, esimerkiksi
Troijan sotaan ja Odysseuksen ret-

196

kiin liittyvidt, maalattiin mustina

siluetteina ruukun punaisenruskealle

175

pinnalle. Klassisella kaudella 400-
luvulla oli vallalla niin sanottu
punakuvioinen tyyli. Siind maljakon
ruskea pohjaviri muodosti kuvat ja
niiden vdlit tdaytettiin mustalla
vdrilld. Molemmista tyyleistd on
esimerkkejd kirjan maljakkomaa-
lauksissa.

HORISONTTI Ala-asteen historia Opettajan kirja 1  OTAVA
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LITE 47: Tybseloste l16ylykauhan valmistamisesta ala-asteella

Tekninen tyd/Erikoistumisopinnot/Metalliteknologia/Léylykauhan valmistaminen
Jaakko Heikkilda OKL V

Tydvaiheet:

1. Valitaan sopiva pala kuparia kuppiosaksi (nelid, sivun pituus n. 15 cm). Kupari
on suhteellisen edullinen, pehmead ja kateva metalli koulutyéskentelyyn, ja sita
voidaan muovata erittdin hyvin my6és kylmanad. Taméa lisda sen
kayttdbmahdollisuuksia, jos koulussa ei esimerkiksi ole kaytettavissa
asianmukaisia kuumennusvalineitd. Kuparin hyva lammaonjohtokyky tekee siita
myo6s sopivan metallin 16ylykauhan kupiksi. (Autio 1970, 29, 34; Autio 1992, 176.)
2. Piirretaan kuparineliéén mahdollisimman iso ympyrd ja leikataan
poytaleikkurilla tai metallisaksilla pydreéksi, viimeistellaan viilalla.

3. Kuumennetaan kuparia nestekaasuliekilla tydstdmisen helpottamiseksi.
Kuumentamisen voi tehdd useammankin tyéstdévaiheen aikana.

4, Kuumentamisen jalkeen kupari paéstetaan veteen.

5. Tydstetdan ja pakotetaan kuppi muotissa syvan pyoredksi metallivasaralla.
Puisen muotin voi tehda helposti itse etukateen.

6. Kun kuppiosa on valmis sen voi puhdistaa ja Kkiillottaa laimennetulla
typpihapolla (tehtéva vetokaapissa) ja vedella seka terasvillalla. Puhdistukseen
voi kayttdd myds pesuainetta ja villaa.

7. Tehdaén kauhan varsi joko py6rd- tai nelibterdksesta (n. 6 mm paksu).

8. Kuumennetaan vartta ahjossa tai nestekaasuliekilla, taotaan varren paa
littedksi kuppia varten. Varteen voi tehda ns. valehalkaisun koristeeksi.

9. Porataan varren littedan paahan kaksi reikaé niittausta varten.

10. Oljypoltetaan varsi kuumentamalla sitéd nestekaasuliekilld ja upottamalia
jatedljyyn. Késittely toistetaan n. 5 kertaa.

11. Niitataan kuppiosa varteen.

12. Varren toiseen paahan tehdaan kierteitys kadensijaa varten.

13. Tehdaan kédensija puusta (lieridsorvaamalla) tai vaikkapa sopivasta
luunpalasesta.

14. Liimataan kadensija varteen.
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