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THVISTELMA

Tutkimuksemme on kuvaileva tapaustutkimus neljattd vuotta opiskelevien
luokanopettajaopiskelijoiden harjoittelukokemuksista.

Tutkimuksen taustalla on Lauri Rauhalan holistinen ihmiskéasitys, joka
on myds eksistentiaalisen fenomenologian ihmiskésitys. Ihminen tulee
olemassa olevaksi kolmessa olemassaolon perusmuodossa: kehollisuu-
dessa, tajunnallisuudessa ja situationaalisuudessa. Holistinen ihmiskasitys
luo ihmisen olemassaololle perustan, jossa kaikki kolme ihmisen olemassa-
olon muotoa ovat tiiviissé vuorovaikutuksessa keskenaan.

Tutkimuksemme paéongelma on: Millaisia kokemuksia harjoittelijaa
kokee opettajaharjoittelussa? Tutkimusmenetelmanad kaytimme muokkaa-
maamme Perttulan muunnelmaa Giorgin fenomenologisen reduktion
menetelmasta. Aineisto keréttiin kirjoitelmien ja ryhmdhaastattelun avulla.
Ryhméahaastattelu oli pd&aineistonkeruumenetelma. Kirjoitelmien pohjalta
haastateltaviksi valittiin henkil6t, jotka reflektoivat omaa olemistaan harjoit-
telijana.

Tulokset on jaettu kokemuksen kohderyhmien mukaan. Kohderyhmat
on nimetty harjoittelun rakennetekijdiden mukaisesti. Tarkoitus ei ollut 16ytaa
yleisintéd kokemusta harjoittelusta, vaan kuvata kaikki harjoitteluun liittyvat
kokemukset, jotka tulivat esille aineistosta. Kokemusten ristiriitaisuus
osoittaa harjoittelijoiden kokemusten kirjon. Harjoittelija on epévarma omasta
itsestédén, ohjaajista ja oppilaista. Epavarmuus vaikuttaa kaikkeen toimintaan
opetusharjoittelussa ja synnyttaa vaikeuksia. Yhdesta asiasta harjoittelija on
varma: han on vain harjoittelija, ei opettaja. Vastuuta halutaan palkinnoksi,
mutta sité ei olla valmiita ottamaan vastaan. Suhde ohjaajiin riippuu hyvin
pitkalle henkildiden persoonasta. Oppilaiden palaute tuntuu olevan tarkeam-

paéa kuin didaktikon tai luokanopettajan.

Avainsanat: holistinen ihmiskasitys, fenomenologinen psykologia, koke-

mustutkimus, ryhméahaastattelu, deskriptiivisyys, tapaustutkimus.
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1 JOHDANTO

Olemme huomanneet, ettd monet opiskelijat ovat tyytymattdmia harjoittelui-
hinsa. Tyytymattémyys liittyy léheé kaikkeen harjoittelussa olevaan:
opintotehtavistd didaktikkoon, oppilaista omaan itseen. Toki tyytyvaisia ja
onnellisiakin opiskelijoita on. Paatimme tutkia harjoittelijoiden kokemuksia
harjoittelusta. Harjoitteluhan on olennainen osa koulutusta. Jotta opettajahar-
joittelua voitaisiin kehittd4, on sitd myos tutkittava.

Me haluamme omalta osaltamme selvittdd, miten harjoittelija kokee
harjoittelun. Purnaaminen ja systeemin haukkuminen on hyvin tavallista
meille opiskelijoille. Mutta onko se vain totuttu tapa kertoa harjoittelusta
muille? Harjoittelun merkitys opettajaksi kasvamisessa on kiistaton ja mité
opettajankoulutus olisikaan ilman harjoittelua - kosketusta todelliseen
tydhon. Emme halua muuttaa opettajaharjoittelua, vaan pyrimme ainoastaan
kuvaamaan, mité harjoittelija kokee harjoittelussa.

Olemme omaksuneet Lauri Rauhalan holistisen ihmiskasityksen
tutkimuksellisen ajattelumme pohjaksi. Rauhala korostaa ihmisen
yksildllisyytta ja ainutlaatuisuutta. Kdytdmme fenomenologisen psykologian
tutkimusmenetelmaé, jonka Juha Perttula on soveltanut Amadeo Giorgin
kehittdmastd meneteimédsta. Talla meneteimélld voidaan kuvata ihmisen
yksil6llisia kokemuksia ja maailmankuvaa. Myds Perttula (1995, 1998) on
kayttanyt Rauhalan ihmiskasitystd omassa tutkimustydssaan. Tutkimuksem-
me on kuvaileva fenomenologinen tapaustutkimus muutaman opiskelijan

harjoittelukokemuksista.



2 KOKEMUKSEN MAARITTELYA

Kokemus on sanana monimerkityksinen. Suomen kielessé kokemus on ensi-
sijaisesti '’kokemalla saatua tietoa tai taitoa’. Kokemus on siis perehtyneisyyt-
ta, harjaannusta ja tottumusta. Toisaalta kokemus on myds koettu tapaus tai
elamys (esim. karvas kokemus, lapsuuden kokemus, Se oli hénelle aivan
uusi kokemus) (Suomen kielen perussanakirja | osa 1990, 513).

Kokemus voidaan kéasittdd ammatilliseksi kokemukseksi, mikéa
tarkoittaa sita, ettd henkildlld on vahvat tiedot ja taidot omalta erityisalaltaan.
Kokemus voi olla myds hetkellinen elamys tai tunne. HenkilSIta voidaan
kysya, milla tavalla hén kokee esimerkiksi musiikin omassa elaméassaan.
Vastaukseksi saadaan todennakdisesti tunnetta kuvaavia sanoja. Tuntemuk-
sen, aistimuksen ja kokemuksen erojen |dytdminen ja ndkeminen on myoés
vaikeaa, koska kokemusta ei voi olla ilman aisteja ja tunteita.

Jokainen kokemus on ainutlaatuinen ja vain kerran juuri sellaisena
olemassa. Inmisen tajunta muokkaa koko ajan maailmankuvaa ja jarjestelee
uudelleen vanhoja kokemuksia uusien havaintojen ja aistimuksien kautta,
mika tekee kokemuksesta ainutlaatuisen.

Kokemus voidaan jakaa karkeasti kahteen padluokkaan: sisédiseen kokemuk-
seen ja ulkoiseen kokemukseen (Kauppi 1990). Sisdinen kokemus on aina
ihmisen oma ja henkilbkohtainen tapahtuma, jota kukaan toinen ei voi
ymmartdd samalla tavalla kuin kokija itse. Kokemuksen ilmaisemiseen
tarvitaan kielta, jonka kautta kokemusta voidaan my¢s tarkastella. Esimerk-
kind voisi mainita ensimmaisen vuosikurssin opiskelijaryhmassa virinneen
keskustelun opettajana olemisesta. Harjoittelussa olleet tai aikaisemmin
sijaisena toimineet opiskelijat puhuvat omakohtaisista kokemuksistaan.
Joillakin voi olla takanaan vain tuokio opettajana tai ohjaajana olemisesta.
Kuitenkin jokaisella on opettamisesta jokin kokemus, jota muut opiskelijat
eivat voi ymmartdad samalla tavalla kuin kokija itse. Kaksi opettajaharjoi-

ttelijaa eivat voi kokea asioita samalla tavalla, vaikka ovat pitaneet samaa
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tuntia samassa luokassa yhta aikaa. Kummallakin opiskelijalla on oma
henkilékohtainen taustansa ja ajattelunsa, joiden pohjalta he jasentavat
ulkoista maailmaa. Koettuun eldmykseen vaikuttavat jokaisen ihmisen
omakohtaiset merkityssuhteet. Merkityssuhteet rakentuvat aikaisempien
kokemusten ja elamysten kautta.

Edellisessa esimerkissa ulkoinen kokemus oli opettajana toimiminen, jonka
jokainen opettajaksi opiskeleva oli kokenut. Ulkoinen kokemus maaraytyy
koetusta objektista (esim. opettajana toimiminen) kasin, se on jonkin
kokemista (Kauppi 1990). Ulkoista kokemusta ei ole ilman siséista kokemus-
ta, koska siséinen kokemus antaa ulkoiselle merkityksen. Kuitenkin siséinen
kokemus voi olla olemassa ilman ulkoista, silld ihminen pystyy muokkaa-
maan kokemukseen liittyvid merkityksié pelkdn ajattelunsa kautta. Unet ja
mahdolliset harhat eivat valttdmatta ole jonkin kokemista, vaan aivoissa
olevien merkityksien uudelleen muokkautumista, koska kokemus on
tajunnan suhdetta ulkoiseen maailmaan. Unet ym. vastaavat elamykset
sekd sisdiset kokemukset muodostavat kokemusmaailman. Ulkoisen
kokemuksen maailmaa taas kuvastaa késite koettu maailma, josta jokainen
ihminen aistiensa kautta muodostaa omia henkildkohtaisia eldamyksidéan ja
siten my0s sisdisia kokemuksia.

Lehtovaara (1992,117) tulkitsee tutkimuksessaan kokemuksen
ihmisen mielelliseksi suhteeksi maailmaan tai omaan itseensa. Kokeminen
tapahtuu tajunnassa, joka on inhimillisen kokemisen kokonaisuus. Feno-
menologisen filosofian perustana pidetddn kokemusta, joka on intentio-
naalisuuden perustekija.(ks. Perttula 1995, 6-36) Intentionaalisuus on
ihmisen olemista koko ajan suhteessa johonkin. Ihminen kokee maailman

intentionaalisuudessa. Toisin sanoen kokemus on ajattelun perusta.



3 TUTKIMUKSEN TAUSTALLA OLEVA IHMISKASITYS

Tutkimuksemme taustalla vaikuttava ihmiskasitys on Lauri Rauhalan (1974,
1983, 1989, 19904, 1990b, 1992, 1996, 1998) eksistentiaalisen fenomenolo-
* gianfilosofisen analyysin tulos. Tutkimuksemme aihepiiri ohjasi meidéat feno-
menologian ja kokemustutkimuksen kautta eksistentialistisen fenomenolo-
gian ja Rauhalan tuotannon pariin. Tutustuminen ihmisen olemassaolon
filosofiseen méaarittelyyn ja tarkasteluun antoi tutkimuksellemme laajemman
nékoékulman, koska harjoittelijan tunteiden ja elamyksien tutkiminen vaati
vaistamétta pohdintaa, millainen ihminen perusolemukseltaan on. Samalla
tutkimuskohde selkiytyi ja tutkimuksen rakenteen jasentely monipuolistui.
Rauhalan ihmiskasitys on monopluralistinen ihmiskéasitys, joka on
“ykseyttd moneudessa”. Rauhalan holistinen ihmiskéasitys on samalla myds
eksistentiaalisen fenomenologian ihmiskésitys. Ihminen tulee olemassa
olevaksi kolmessa olemassaolon perusmuodossa: kehollisuudessa,
tajunnallisuudessa ja situationaalisuudessa. Kehollisuudessa ihminen on
olemassa orgaanisena tapahtumana. Tajunnallisuus on ihmisen olemassa-
oloa psyykkishenkisena kokemuksellisuutena. Situationaalisuus on ihmisen
suhdetta omaan eldméntilanteeseensa. (Rauhala 1996, 86.) Nama kolme
perusmuotoa tulee huomioida toisiinsa téydellisesti vaikuttavina. Jos jokin
jatetddn huomioimatta, ihmisen olemassaolon ymmartaminen kokonaisuu-
tena on mahdotonta. Jokainen perusmuoto on erilainen, muttei kuitenkaan
erillinen. Ihminen on jokaisen olemisen perusmuodon kautta kokonaisena
olemassa. Rauhalan kehittelemé ihmiskasitys on uusi filosofian historiassa
ja edelleen kehityksen alainen. (Varto 1996, 20 - 21.) Rauhala nostaa
ihmiskésityksessééan esille ihmisen yksil6llisyyden sekéd ainutkertaisuuden
ja pyrkii omalta osaltaan 16ytdméaan keinoja ihmisen ymmartamiseksi ihmisen
henkildkohtaisen historian valossa. Tama tulkinta antaa ihmistutkimuksen

lisdksi ihmisten parissa toimimiselle aivan uutta ulottuvuutta.
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3.1 Tajunnallisuus

Tajunta on inhimillisen kokemisen kokonaisuus, jonka kautta ympardiva
maailma muuttuu ihmiselle todelliseksi. Ympéaristostd ja omasta itsesta
saadut viestit nayttaytyvat tajunnassa mielien kautta. Tajunta ei kuitenkaan
ole olemassa “koneena”, joka olisi valmiina odottamassa ja alkaisi sitten
muodostamaan merkityksia mielista. Tajunta on merkitysten kehkeytymisen,
niiden keskindisen suhteutumisen ja niiden jatkuvan muuttumisen prosessi.
(Rauhala 1996, 49.)

Tajunnallisuuden olemus tulee olemassa olevaksi mielellisyydesséa
mielienilmenemisen ja niiden organisoitumisen kautta (Rauhala 1990b, 37).
Mielellisyys on Rauhalan vastine késitteelle intentionaalisuus. Rauhala
viittaa intentionaalisuudella mieliin, jotka selkedsti viittaavat objektiin ja
epdintentionaalisuudella mieliin, joiden viittauskohde on epéselva (ks.
Perttula 1995, 48). Mieli on yhdessad eldmyksen kanssa tajunnallisen
tapahtuman perusyksikkd: se antaa ymmarrykselle merkityksen. Mieli on siis
merkityksen antaja. Mieli iimenee tai koetaan aina jossakin tajunnan tilassa
eli elamyksessé. Elamyksellisid tiloja ovat esim. havaintoeldmys (muoto,
koko, véri jne.) ja tunneelamys (hyva, rakas, pelottava jne.). Jokaisella
havainnolla tai tunteella on oma mielensa, joka tarjoutuu eldmyksen kautta
tajunnan prosessissa kokemukseksi. Ihminen ymmartaé tajunnallisuudessa.
Ymmartamisté on kaikki, mitd tunnemme, tieddmme, uskomme jne. Tajuntaa
itsedan ei kuitenkaan voida havaita tai kokea, vaan ainoastaan sen siséitoja,
joissa tajunta on olemassa. (Rauhala 1989, 27.) Kokemus on ihmisen
mielellinen suhde maailmaan tai omaan itseensa.

Mielia eli noemoja on loputon joukko. Objektien, iimididen ja asian-
tilojen nimet (esim. tietokone, kyné, opetus, opiskelija, lakko, sota) ilmaise-
vat, nimedvat tai véalittdvét erilaisia mielia. Mielet suhteutuvat toisiinsa niiden
sisdisen merkitsevyyden eli mielellisyyden sitomina. Mielet eivat kuitenkaan

ole konkreettisessa eivatka fyysisessa suhteessa keskenéan. Kun tajunnas-
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sa havaitaan jokin mieli (esim. opettajaharjoittelu), joka asettuu yhteyteen
tietyn objektin tai asian (esim. opettajankoulutus) kanssa siten, ettd tuo asia
tai objekti ymmarretdan joksikin juuri tietyn mielen avulla, on syntynyt
merkityssuhde. Mieli ei tarkoita arsyketta, vaan arsyke voidaan nimeta vasta,

kun sen valittdma mieli on muodostanut merkityssuhteen tajunnassa.

3.1.1 Merkityssuhde - mielien koostumus

Merkityssuhde koostuu yksinkertaisimmalla mahdollisella tavalla kuvattuna
kolmesta komponentista: 1) asiasta tai objektista, 2) mielestd, joka siité ilme-
nee ja 3) tajunnasta, jolle mieli on (Rauhala 1974, 50-51). Merkityssuhteessa
ihminen asettuu ymmértavalid tavalla suhteeseen omaan situaatioonsa.
Kehon suhde situaatioonsa on téhan verrattuna 'mykké&é’ toisin sanoen
tajutonta. Merkityssuhteet muodostavat verkostoja, joiden kautta ihmisen
maailmankuva ja kasitys itsestd syntyvat. Merkityssuhteet saattavat olla
myds mm. vadaristyneitd menettdmattd kuitenkaan merkityssuhdettaan.
(Rauhala 1983, 27 - 28.) Vaaristyneessé tai kehittymattéméasséa merkityssuh-
teessa mieli liittyy védaraan objektiin tai asiaan. Esimerkiksi psyykkiset hairiot
ovat rakenteeltaan aivan oikeita merkityssuhteita, mutta ilmentévat vaaristy-
neisyytensa merkityssuhteina silloin, kun niistd on haittaa asianomaiselle tai
toisille ihmisille.

Tajunnallisuudessa tapahtuu koko ajan merkityssuhteiden muok-
kautumista ja uudelleen jasentymistd. Kun ihminen esim. kokee pyhyytita,
onnistuu, ahdistuu tai ajattelee teoreettisten kéasitteiden avulla, kokemus-
lajit ovat olemassa tajunnassa juuri merkityssuhteiden organisoitumina.
Kaikki uudet mielen ilmentymat suhteutuvat aiempaan kokemusperustaan,
joka antaa uudelle mielelle ymmartdmisyhteyden. Nain uusi mieli organi-
soituu uudeksi merkityssuhteeksi ja osatekijaksi, josta maailmankuva

rakentuu. Tatd kokemustaustaa kutsutaan mielté tulkitsevana ja sijoittava-



12

na horisontiksi. Tajunnallinen tapahtuminen on siten sen oman historiansa
varassa etenevad ja historiaansa jatkuvasti rikastuttavaa merkityssuh-
teiden rakentumista. Tajunnan historiallisuus hidastaa edistymista
muutoksiin tadhtdavassa toiminnassa esimerkiksi kasvatus- ja opetustyos-
sé, koska tajunnasta ei voida ottaa eikd sinne voida panna mitdan esi-
nemaisessa mielessd. Kaiken taytyy tapahtua ainoastaan ymmartamisen
kautta. Jokainen yksilé etenee omien edellytyksiensd ja kokemuksiensa
kautta uusiin kokemuksiin. Esimerkiksi luokanopettajaopiskelijan on
vaikea ymmartdd metakognition kasitetta tietdmatta, mité kognitio tarkoit-
taa.

Tajunnallinen tapahtumisen suunta voi olla joko kielteinen tai
mydnteinen. Positiivisessa kehityssuunnassa tajunnan prosessissa ei
esiinny karkeasti véaaristyneitd merkityssuhteita. Talléin tietoa, uskoa,
tunnetta ja intuitiota edustavat merkityssuhteet muodostavat keskendan
sopusointuisen maailmankuvan. Esim. tieto ei saa korvata tunnetta ja
painvastoin. Negatiivinen kehityssuunta vallitsee, kun esiintyy esim.
epéaselvia tai pelkoa edustavia merkityssuhteita. Kokemuksia voidaan
kuitenkin pyrkid muuttamaan toimittaessa eri tavoin tajunnan tasolla.
Tama tarkoittaa uusien horisonttien aktivoimista, jolloin asiat nayttaytyvét
uudessa valossa. Esimerkiksi oman opetuksensa ja luokkahuonekéyttéy-
tymisensd nédkeminen videolta voisi muuttaa opettajaksi opiskelevan
asennoitumista koko omaa opettajuuttaan kohtaan. Kaiken kokemuksen
tasolla tapahtuvan vaikuttamisen tulee perustua tajunnan yleisten
tapahtumisperiaatteiden mukaisesti (Rauhala 1983, 28-29). Tajunnan
avartaminen asettaa opettajalle tehtdvén antaa oppilaalleen ongelmia ja
tilanteita, joissa oppilas joutuu katsomaan tuttua asiaa uudesta nakdku-
Imasta. My6s konstruktivistinen oppimiskasitys omalla tavallaan vaatii
yksiléa avartamaan maailmankuvaansa vertaamalla uutta tietoa aiemmin

koettuun tietoon.
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3.1.2 Akti merkityssuhteissa

Merkityssuhteiden koostuminen, muokkautuminen ja rakentuminen on
koko ajan aktiivista tajunnallista toimintaa. Merkityssuhteethan koostuvat
mielistd, jotka ovat valdhdyksid maailmasta. Intentionaalisuus eli maail-
maan ja omaan itseen suhteessa oleminen on mahdollinen mielen kautta
ja mielessa. Kun mieli oivalletaan joksikin ja jostakin lahtevaksi, tapahtuu
toiminto, jota Rauhala (1974, 55) nimittda aktiksi .

Akti ei ole psyykkisesti aistittavissa eikd siten empiirisesti
tutkittavissa oleva tapahtuma, vaan tama kasite on kehitelty helpottamaan
kokemuksen eli ymmartamistapahtuman jasentelya erityisesti filosofisessa
mielessa. Aktin kayttd korostaa merkityssuhdetta ajallisena - hetkittdisena
ja muuttumisalttina tapahtumana. Merkityssuhdetta ei voi olla ilman
aktia. Tassa mielessd merkityssuhde on aktille alisteisessa asemassa.
Aktin ymmartamista voisi helpottaa esimerkki musiikkivideon katselusta.
Useimmissa videoissa on paljon nopeasti vaihtuvia valahdysmaisia kuvia,
joista katsoja ei saa minkéénlaista késitysta, jos han nakee valahdyksen
vain kerran. Katsoja kylla tiedostaa néhneensa jotain, muttei kuitenkaan
voi sanoa ndhneensa eikd ymmartdneensd ndkemdaansad. Toisaalta
valdhdys voi olla niin lyhyt, ettei katsoja edes tiedosta aistineensa mitaan.
Kun sama véléhdys on toistunut riittdvan usein, rakentuu katsojan taju-
nnassa mielten véaldhdyksistd merkityssuhteita, joista kokemus koostuu.
Toinen esimerkki voisi olla sanaleikki, jossa kilpailijoille ndytetdan sanaa,
josta puuttuu muutama kirjain. Jos sanaa ndytetddn vain vdhdn aikaa,
tehtédvan ratkaiseminen ei valttdmattd onnistu, koska mielen vélittyminen
ja merkityssuhteen rakentuminen on silloin vaikeaa. Mitd kauemmin
kilpailijat saavat katsoa ja miettid mahdollista ratkaisua sitd helpompaa
ratkaiseminen on. Kaikkia néitd ymmartdmistd helpottavia rakennetekijoita
kutsutaan akteiksi. Ymmartdminen koostuu siten laskemattomista perék-

kaisista akteista.
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3.1.3 Henkinen ja psyykkinen tajunnassa

Rauhala on méérittdnyt tajunnallisuuden ihmispersoonan toiminnalliseksi
kokonaisuudeksi, jonka olemus on mielellisyys. Tajunnallisuuden
yksityiskohtaisemmassa tarkastelussa Rauhala (1992,1996) erottaa
tajunnan sisalla kaksi jdsentymistasoa: psyykkisen ja henkisen. Naiden
kahden tason erittely ei ole helppoa, mutta se on tarpeellista, koska siten
voidaan l0ytada eroja ihmisen ja eldimen vélilla. Ihmisen maailmankuvassa
on merkityskokemuksia, kuten halut, pelot, pyyteet, tunnevireet yms.
Merkityskokemukset voivat olla tiedostettuja tai tiedostamattomia. Tamén-
kaltaisia kokemuksia kutsutaan nimelld psyykkinen. Myds eldimilla voi olla
naita edelld mainittuja psyykkisid kokemuksia. (Rauhala 1996, 114 -115.)

Psyykkiset merkityskokemukset eroavat henkisistd merkitysko-
kemuksista siind, ettd psyykkinen voi olla olemassa ilman henkista.
Psyykkinen on olemassa vain itsensa takia ja noudattaa siksi vain itsel-
leen ominaista tarpeen tayttdmista omilla ehdoillaan (esim. nélan tunne).
Psyykkiset kokemukset eivat tiedosta eivatkd ‘nae’ itsedén. Tasta syysta
ne eivat pysty myoskdén sdatelemdan persoonan elaméé. Psyykkisena
tapahtumana tarkasteltuna edellisen esimerkin nalkéd ohjaa vain syémaan
jotain, kun taas henkisend tapahtumana nalkdinen ihminen pystyy miet-
timdadn vaikkapa ravinnon terveellisyyttd. Henkisella tasolla on siis
mahdollisuus arvojen ymmaértdmiseen ja soveltamiseen. Henkiset
merkityskokemukset auttavat oivaltamaan, mika on hyvaa tai huonoa itsen
tai muiden ihmisten kannalta.

Henkinen joutuu usein ristiriitaan psyykkisen kanssa pyrkiessaan
kontrolloimaan sitd (Rauhala 1996, 116). Ensin on psyykkinen merkitys,
jonka kehollisuus ja tajunnallisuus mahdollistavat. Henkinen syntyy siis
vasta psyykkisen merkityksen jalkeen. Nain henkinen tulee nékyvéaksi
merkityksessa. Tdstd syysta henkisté ei ole olemassa henkisené olento-

na, vaan silld on aina jokin todellisuudessa oleva perusta, merkitys, josta
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se on peréisin. Henkinen on samankaltainen kuin tajunnallisuus mole-

mmat tulevat ilmi vain merkityksessa.

3.2 Kehollisuus

Kehollisuus yhten&d ihmisen olemassaolon perusmuotona on ihmisen
orgaanista elaméa. Kehon kautta ihminen tulee aineellisesti olemassa
olevaksi, mikd on todettavissa elintoimintojen ja niitd koskevan tutkimuk-
sen sekd maérittelyn kautta. thmisen kehosta voidaan poistaa joitakin
elimid hanen menettdmattd kehollisuuttaan. Mydskaan sairaudet tai
elintoimintojen vajavuudet eivéat poista ihmisen olemassaoloa orgaanisesti
ajateltuna. Orgaanista tapahtumien alullepanijaa eli elamaa itsedan ei
pystytd enadd eritteleméén, koska se on Rauhalan (1989, 34) mukaan
orgaanisen olemassaolon perusolemus, kuten mielellisyys on tajunnal-
lisuuden perusolemus.

Kehon toiminnot ovat toisilleen tarkoituksenmukaisia, mikd on
ihmisen kokonaisuuden kannalta mielekdstd. lhmiseksi kutsuttavalla
olennolla on ainakin aivot, hermosto, geenit ja verenkierto, joita ilman ei
ihmisyyttd ontologisesti voida maarittdd. Elintoiminnoilla ei ole muuta
tehtdvaa kuin mahdollistaa aineellisuutensa ja toimintansa kautta ihmisen
kokonaisvaltainen olemassaolo. Elintoiminnot toimivat toisiinsa nahden
mielekkdasti. Ne jatkavat ja tdydentavét toistensa alkamia prosesseja
(esim. sydan yllapitdd verenkiertoa, joka kuljettaa keuhkojen ottamaa
happea). Elinten ja elintoimintojen keskindinen informaatio on erehtyma-
tontd ja siksi niiden itsensd ja ihmisen kokonaisuuden kannalta
luotettavampaa kuin tajunnan niistd antamat symboliset tulkinnat, mika
tekee esim. |14é&kérin tydsta haastavaa. Jotta kokemuksia olisi, tdytyy aina

olla myds kehon aivot, joissa kokemus tulee todelliseksi. Néin siis keho
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on tajunnan olemassaolon ehto. (Rauhala 1990, 45.) Esimerkiksi ilman
aivoja ei olisi ajattelua, mutta ajattelua itsedén ei voida tutkia eika tavoi-

ttaa tutkimalla aivoja (Rauhala 1983, 31).

3.3  Situationaalisuus

Ihminen on kietoutunut todellisuuteen oman eldméntilanteensa kautta ja
sen mukaisesti. Eldméntilanne eli situaatio on yksilén kannalta aina
ainutlaatuinen ja pohjimmiltaan yksiléllinen, vaikka ihmisten situaatioissa
on yhteisié rakennetekijéita eli komponentteja. Ymmartddksemme situatio-
naalisuutta meidan taytyy ensin ymmartéd, miten situaatio rakentuu.

Situaatio koostuu rakennetekijdist, joista osa maaraytyy kohtalon-
omaisesti. Kohtalon méarddmia rakennetekijéitd ovat mm. vanhemmat,
geenit, rotu, ihonvéri, yhteiskunta. lhminen ei mydskddn voi vaikuttaa
luonnonmullistuksiin ja katastrofeihin, joihin hédn voi elamansa aikana
joutua. Yksildlle on kuitenkin mahdollista valita monia situaatioonsa
vaikuttavia komponentteja ja talld tavalla muuttaa situationaalisuuttaan.
Ihminen voi valita esim. ammattinsa, puolisonsa ja harrastuksensa, muttei
kohtalonsa vastaisesti (esim. sirkkelissé kdtensé katkaissut ei voi alkaa
soittaa viulua uutena harrastuksenaan).

Ihmisen situationaalisuus rakentuu myds konkreettisista ja ideaali-
sista rakennetekijoistd. Konkreettisiin rakennetekijdihin kuuluvat ravinteet,
saasteet, bakteerit ja virukset, maantieteelliset ja iimastolliset olot, ark-
kitehtuuri jne. ldeaalisia rakennetekijéitéd edustavat arvot ja normit, uskon-
nolliset ja aatteelliset virtaukset, ihmissuhteet koettuina sisaltéina, taide
yleenséa, kuten myds luonto, miten se koetaan. Rakennetekijoiden sisalto-
jen kuvaaminen ei aina ole kuitenkaan mahdollista tai jarkevaa. Talldin
kaytetddn faktisuuden kasitettd. Faktisuus eli asiaperusta on yleisnimi

kaikille komponenttien reaalisisalléille. Esimerkiksi lilkkennevaloissa
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vihredd odottavan ihmisen sen hetkiseen situaatioon kuuluu rake-
nnetekijané eli komponenttina punainen valo. Rakennetekijén reaalisisaltd
eli faktisuus on talléin punainen valo. lhmisen situaation yhden rake-
nnetekijan faktisuus muuttuu jalleen, kun valo vaihtuu vihreéksi. Luonno-
llisesti rakennetekijan siséllén ymmartamiselle tarvitaan muitakin rake-
nnetekij6itd ja merkityssuhteita kuin esim. vérivalot, jotta toiminta liike-
nnevaloissa on mahdollista.

Situaatioon vaikuttavan rakennetekijan faktisuus maaraa ihmisen
situationaalisuuden lisédksi my6s ihmisen kehollisuutta ja tajunnallisuutta.
Juuri tdssd tulee esille komponentin siséllén merkitys koko ihmisen
olemassaolon tapaan ja laatuun. Merkitys voi olla vahéainenkin. Esim.
lapsi on koululainen suhteessa kouluun, oppilas suhteessa opettajaan,
lapsi suhteessa omiin vanhempiinsa, harrastaja suhteessa vaikkapa
jadkiekkoon jne. Luonnollisesti kaikki suhteet vaikuttavat ihmisenad ole-
misen kokonaisuuteen kokemisen kautta. lhmisen erilaiset situaatiot ja
suhteet antavat samalla ihmiselle persoonallisen identiteetin. Situaatiohan
on kaikkea sitd, mihin ihminen on suhteessa, ja kdanteisesti tdméa suhtee-
ssa oleminen on juuri situaation rakennetekijan vaikutuksen alaisuutta,
mikd nayttaytyy tajunnallisessa kokemuksessa ja kehon orgaanisessa
prosessissa. Situaation komponentin vaikutussuhde on siis
véalttdmattémyyssuhde. (Rauhala 1983, 34.)

Rauhalan luoma kéasite esiymmarrys kuvaa ihmisen ja maailman
vélistd valttdmattdmyyssuhdetta, jossa elaméntilanteen rakennetekijat
ovat aina inhimillisesti olemassa tajunnasta riippumatta. Rakennetekijat
ohjaavat sisdltdnsa kautta tajunnan ja kehollisuuden prosesseja. Esiym-
marrys ei ole tajunnallista, vaan se on ihmisen tajunnalle olemassa oleva
valmis rakennetekijd, jonka kautta hdn kokee asian maaratylla tavalla.
Naiden eldméntilanteisiin vaikuttavien asiaperustojen valikoituminen on
kaiken kokemukseen liittyvan tutkimuksen perusta. (Rauhala 1983, 34.)

Esimerkkina voisi olla lemmikin omistaminen. Jotta ihminen voi hoitaa
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lemmikkidén, hédnen esiymmarryksessdan on asiaperusta, joka vaikuttaa
hénen jokapdaivdiseen eldméédnsa: lemmikkieldin ja siihen liittyvéat asia-
sisallét (ulkoiluttaminen, ravinto, rokotukset jne.) Henkil6lld on vastuu
lemmikistddn - han on sitoutunut mm. ruokkimaan ja hoitamaan sita
paivittdin. Lemmikkieldin on siis valikoitunut hdnen maailmankuvansa
yhdeksi situaation rakennetekijéksi.

Situationaalisuuden esiymmérrys vaikuttaa tajunnassa ja kehossa
eri tavalla. Esim. tyén raskaus tulee ihmisen kokonaisuuteen kehon
tuntemuksien kautta ilman, ettd sitd tarvitsisi kokea tajunnallisesti. Jo-
kainen on varmasti joutunut tilanteeseen, jossa ruumiillinen suorituskyky
kerta kaikkiaan on loppunut, vaikka kuinka olisi halunnut ponnistella
eteenpdin. Tassd ilmenee mainiosti kehon mykké toimintapa. Tajunnan
kautta tydn raskautta voi vélttda keksimélld tyotd helpottavia keinoja tai
raskasta ty6ta voi alkaa tietoisesti véltella. Tajunnan kautta asiat ymmar-
retddn, minkad jalkeen ne ndkyvat myds toiminnassa (esim. normit ja
sdanndét). Esiymmarrys on siis situaation tarkastelua tajunnallisuuden ja
kehollisuuden kannalta. Kun taas tarkastellaan situaatiota sen rakenteen

kannalta, puhutaan komponenteista ja faktisuudesta.

3.4 Ihmisen kokonaisvaltaisuus

Holistinen inmiskésitys luo ihmisen olemassaololle perustan, jossa kaikki
kolme ihmisen olemassaolon muotoa ovat tiiviissd vuorovaikutuksessa
keskendan. Kehollisuus, tajunnallisuus ja situationaalisuus mahdollistavat
oman olemassaolonsa toistensa kautta menettdmatta kuitenkaan erikois-
asemaansa ihmisen olemisen yksittaisind selittdjind. Tarkasteltaessa
ihmisen olemassaocloa jokainen naistd kolmesta perusmuodosta on

eroteltavissa erilliseksi alueeksi, mutta yhtdkdan naistéd perusmuodoista
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ei voisi ymmartaa ilman toisia. Yksikdan ei ole oleellisempi toista eika
yksikéd&n aiheuta toista. Jokainen olemisen perusmuodoista on tasa-
arvoinen toisiinsa néhden. Esimerkiksi jos ihmiseltd suljetaan tajunnal-
lisuus, kuinka ihminen voi késitelld kehollisuuttaan ja situationaalisuuttaa-
n. Tajunnassa ihminen késittelee merkityssuhteita ja mielia, joita han saa
itsestddn sekd ympéardivastd maailmasta kehonsa ja situaationsa kautta.
Kehollisuuden puuttuessa ihmisen fyysinen oleminen lakkaisi eikd han
voisi olla suhteessa sen enempdd ympéristdénsé kuin itseensakaan.
Taldin puuttuisivat myds aivot tajunnan operoijana ja koetun todellisuu-
den merkityssuhteiden heijastajana. Samalla tavalla ihmisen ymmarta-
minen kokonaisuutena karsisi, jos situationaalisuus katoaisi ihmisen
olemassaolon selittdjana.

Rauhala (1986, 45) onkin esittanyt kuvitteellisen esimerkin siita,
kuinka oleellinen situaatio on ihmisen kokonaisuuden ymmaértamiselle:
Jos ihminen todellistuisi absoluuttisessa tyhjyydessd ja héanelld olisi
ainoastaan terve keho kaikkine terveine ja normaaline toimintoineen,
voitaisiin kysyd, mitd tdma ihminen kokisi? Todennékdisesti hén ei kokisi
mitdéan erityistd. Henkild voisi kylld saada kokemuksia omasta kehostaan,
mutta niilld ei olisi mitdan jarjellistd suhdetta olemattomaan maailmaan,
niistd tuskin muodostuisi selkeitd ja aitoja merkityssuhteita. Eivat edes
aivot yksindan voi tuottaa merkityssuhteita tyhjésta.

Holistista ihmiskasitystd voisi valottaa esimerkilld harjoittelusta.
Ajatellaan harjoittelijaa juuri ennen ensimmaistd harjoitustuntia. Hanta
jannittdd ja han odottaa tunnin alkua luokkahuoneessa kdmmenet hion-
neina. Hanen ei ole tarvinnut kéyttdd tajuntaansa kd&mmenten hiotta-
miseen, koska keho on omalla toiminnallaan reagoinut harjoittelijan
kokemaan jannitykseen. Mutta han on reagoinut tajuntansa kautta kehon
valittmaan tietoon jannityksesté. Siten kAmmenten hikoilu on yksi hdnen
taméan hetkisen situaation rakennetekijdistd. Toinen monista sen hetki-

sistd rakennetekijdistd voisi olla oppilaat. Jotta harjoittelijan situaation
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rakennetekijat olisivat hdnelle itselleen olemassa, han tarvitsee kehon
orgaanisia aistimisprosesseja, joiden kautta rakennetekijdiden faktisuus
valittyy ihmisen kokonaisuuteen. Ymmartaédkseen itseddn ja ymparistédan
harjoittelijalla on oltava tajunta, jossa han voi prosessoida ja oivaltaa
aivoihin valittyvia todellisuuden heijastumia (kdmmenten hikoilu, oppilaat).
Mikdan ihmisen olemismuodoista ei tdssé voi puuttua, jotta ihminen tulisi
todelliseksi.

Rauhala (1983, 46) nimittdd kolmen olemispuolen keskinaista
dynaamista vuorovaikutussuhdetta situationaaliseksi saatdpiiriksi.
Situationaalinen s&atdpiiri on nimi ihmisen situationaalisuuden, keho-
llisuuden ja tajunnallisuuden kokonaisuudelle, jossa ihmista tarkastellaan
ja koetetaan ymmartéa. Situationaalisessa saatdpiirissa korostuu erityise-
sti ihmisen henkisyys, jonka avulla han tiedostaa itsensa ja siten pystyy
jasentdmaén omaa olemassaoloaan ja valintojaan. Henkinen on situatio-
naalisen saatopiirin sisdssé oleva ohjaaja, joka ilmenee ja toimii olemas-
saolona erilaisina merkityksind, itsetiedostuksena, vyleistajana,
intentionaalisuutena, arvotajuntana, eettisyytend, itseohjautuvuutena
persoonallisuudessa ja mahdollisuutena kokea esimerkiksi pyhyyttd ja
kauneutta.

Tajuntaan vaikuttaminen on mahdollista juuri situationaalisen
s@atdpiirin - kautta. Tajunnallisuuteen ja tajuntaan voidaan vaikuttaa
avaamalla uusia horisontteja, jolloin ihminen on suhteessa erilaisiin
situaatioihin (Rauhala 1986, 32). Harjoittelijan suhtautumiseen omaan
itseensd opettajana voidaan vaikuttaa esimerkiksi videoimalla h&nen
pitdmansé oppitunti. Kuvanauhan valittdmia mielid nadhdessdéan harjoit-
telijalla aktivoituu aivan uusia merkityssuhteita, joiden avulla hdn saattaa
tiedostaa omaa itsedadn ja opettajuuttaan aivan uudella tavalla. Saattaa
olla jopa niin, ettd harjoittelijan ennen oikeana ja hyvana pitama asia
muuttuu totaalisesti videoanalyysin jalkeen. Tall6in vaikuttaminen on

situaation kautta vaikuttamista, missa harjoittelija toimii ensin opettajana,
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jota sitten mydhemmin tarkastellaan. Tiedostaakseen toimintansa harjoit-

telija tarvitsee henkisyyttéa.

4 KOKEMUS TUTKIMUSKOHTEENA

Kokemusta tutkittaessa tulkinta asettuu aina ongelmaksi. Jokaisen ko-
kemuksen kohdalla joudumme miettiméaén, onko kokemus autenttinen vai
olemmeko tulkinneet lilaksi suhteessa omiin merkityssuhteisiin. Kuvailtu
kokemus on kaikesta huolimatta tulkintaa jonkun toisen tulkinnasta.
Tajunnan ilmididen tutkiminen vaatii paneutumista myo6s tutkimus-
kdytanteisiin ja -menetelmiin. Menetelmd on valittava siten, ettd se
palvelee parhaiten tutkimusongelmaa. Laadullinen tutkimus ei tarjoa
suoraan tutkimusmenetelmaa, joka sellaisenaan sopisi kaikkiin tutkimus-
ongelmiin. Menetelmaa varten on siis tutustuttava eri menetelmiin ja

rakennettava niiden pohjalta tutkimukseen sopiva menetelma.

4.1  Eksistentiaalinen fenomenologia

Eksistentialismissa perusajatus on ihmisen ainutlaatuisuudessa. Yhdista-
malld eksistentialismin ainutlaatuinen ihminen ja fenomenologian késitys
kokemuksen tajunnallisuudesta saadaan aikaan eksistentialistisen feno-
menologian perusajatus: jokainen kokemus on yksiléllinen ja ainutlaa-
tuinen. Yksilon kokemukset rakentuvat ainutkertaisista merkityksista, jotka
valittyvat kokijalle mielien kautta ainutkertaisissa situaatioissa eli elamén-

tilanteissa. Yleisen kokemuksen tutkiminen ei ole mielekésta, silld saman-
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laisia merkityssuhteita ei ole olemassa yksildn tajunnan ulkopuolella

(Perttula 1995, 30).

4.2  Fenomenologinen psykologia

Yleisesti ajateltuna fenomenologinen psykologia on toisten ihmisten
kokemusten tutkimista. Fenomenologinen psykologia on kiinnostunut
kokemuksen siséllbistd sellaisina kuin ne ilmenevét ihmisen kokemuk-
sessa (Perttula 1995, 38). Fenomenologisessa psykologiassa paapaino
on nimen omaan psykologisella tavalla tutkia. Fenomenologia filosofiana
tutkii ja pohtii, miten kokemusprosessit ovat rakentuneet. Nain fenomeno-
logia antaa filosofisen tavan ajatella ja perusmenetelmat tutkia ilmi6ita,
kun taas psykologia tutkii kokemusta tajunnallisena ilmiénéa. (vrt. Rauhala
1990b, 46-47; Giorgi 1995)

Tesch (1990, 34-35) maarittelee reflektiivisen fenomenologisen
psykologian menetelmén, jossa tutkija tutkii omia kokemuksiaan. Teschin
mukaan reflektiivisyys voi olla meditaatiota ja itsensé tutkiskelua, kun taas
toista henkil6d voidaan tutkia kuuntelemalla, jotta voitaisiin tarkastella

kokemusta henkildn tulkintojen kautta.

4.2.1 Deskriptiivisyys

Fenomenologisessa psykologiassa, on se sitten reflektiivista tai ei, tulisi
aina pyrkia kokemuksen kuvailuun mahdollisimman alkuperaisessa
muodossa. Tatd nimitetddn kuvailevaksi eli deskriptiiviseksi fenomenolo-
giseksi psykologiaksi. Deskriptiolla tarkoitetaan ensinnédkin kokemuksen

mahdollisimman suurta vastaavuutta alkuperdisen kokemuksen kanssa ja
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myo6s tutkijan pyrkimystd kuvata se mahdollisimman alkuperdisessé
muodossa. (Perttula 1995, 43.)

Perttulan (1996, 10) mukaan kaikki psykologiseen tyéhén osallis-
tuvat suuntautuvat véaistamatta tajunnallisesti toisiinsa, kuten myés muu-
hun itsensd ulkopuoliseen. Téata ajatellen deskriptiivisessd fenomenolo-
giassa on madritelty evidenssin késite. Evidenssi on pysyttaytymisté
mahdollisimman tarkasti annetussa merkityksesséa, vaikka se olisi ristirii-
taistakin. Poikkeaminen kuvailusta muuttaa merkityksen tulkinnaksi.
(Perttula 1995, 33). Evidenssi kuvastaa siten merkityksen deskription
selkeyden astetta. Talldin ilmiétd kuvaillaan evidenssin antamien rajojen
puitteissa mahdollisimman alkuperdisessé muodossa. (ks. Varto 1994,
28.)

Deskription avulla ei ole tarkoitus etsia piilossa olevaa totuutta,
vaan ainoastaan kuvata ilmié sellaisena kuin se on. Koska ihminen on
koko ajan suhteessa johonkin, kokemuksen on siis oltava todellinen.
Kokemukset ovat erilaisia ja alati muuttuvia. Ihmisen situationaalisuus
vaikuttaa myds kokemuksen kuvaamiseen. Tutkijan on yritettdva luoda
sellainen ymparistd ja menetelméd, ettd kokemus saadaan esille niin
alkuperdisessd muodossa kuin mahdollista. Tutkijan on myds itse véltet-
tavé teorian, omien ennakkokéasitystensa ja ymparistdn vaikutusta kuvat-
tavan ilmién kasittelyyn. Tayttddkseen ndma vaatimukset deskriptiivinen
fenomenologia méaérittelee fenomenologisen reduktion kasitteen.

Reduktion avulla tutkijan on pyrittdva siirtdmaan mielesséén
syriaén arkielaméassaan luonnollinen tapa olla suhteessa todellisuuteen.
Tavoitteena on maksimoida tutkijan mahdollisuus pysyttaytya evidenssin
mukaan annetussa (Perttula 1996, 11). Fenomenologisen reduktion kes-
keinen késite on sulkeistaminen eli tutkija ei anna arkieldméan asenteiden
vaikuttaa todellisuuden hahmottamiseen. Sulkeistamista pidetdén feno-
menologiassa tarkednd, koska se mahdollistaa valittdman kokemuksen

tavoittamisen (Perttula 1995, 10). Yritettdessd kuvata kokemusta niin
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alkuperadisesséd muodossa kuin mahdollista on kyettdva mielikuvatason
muunteluun siten, ettd merkitysverkostot nakyvat.

Esimerkkind voisimme mainita harjoittelijan ja tutkijan. Harjoittelija
kertoo tutkijalle tunteneensa epdvarmuutta astuessaan luokkaan. Tutki-
jalla on luokasta ja oppilaista ennakkokasitys, joka voi perustua hanen
omaan kouluaikaansa. Lisadksi tutkijalla on ennakkokésityksensd myos
harjoittelijasta. Tutkijalle on siis jo syntynyt kuva siitd, millaisessa tilan-
teessa ollaan. Tdméan kuvan tutkijan on pyrittdva sulkeistamaan saadak-
seen selville harjoittelijan kokemuksen rakenteen. Tutkija yrittda 16ytaa
merkitykset, jotka vaikuttavat harjoittelijan kokemukseen ja sulkeistaa
silhen vaikuttamattomat. T&td4 kutsutaan mielikuvatason muunteluksi.
Esimerkiksi tutkittaessa harjoittelijan kokemusta voisi aineiston kerata
luokkahuoneessa, joka edustaa osaa merkitysverkostosta. Talléin kuvattu

kokemus on siltd osin todellisempi.

4.2.2 Hermeneuttisuus

Perttula (1996, 12) maérittelee deskriptiivisen fenomenologian rinnalle
hermeneuttisen fenomenologian. Hermeneuttisen ja deskriptiivisen
fenomenologian yhteinen piirre on, ettei kumpikaan yrita tulkita merki-
tyksid. Téstd huolimatta hermeneuttinen fenomenologia maéritellaén
tulkinnalliseksi (Kusch 1986, 77 - 79). Deskriptiivinen fenomenologia
kuvaa vain tulkinnat, joita ihmiset antavat. Hermeneuttinen metodi taas
pyrkii paljastamaan tulkinnat ja merkitykset, jotka ovat piilossa. Herme-
neuttisen fenomenologian nékdkulmasta ihmisen sisdisen maailman
deskriptio ei ole mahdollinen (Perttula 1996, 11). Tama ei kuitenkaan
tarkoita, etté toisen ihmisen merkityksid ja kokemuksia olisi mahdotonta
ymmartad. Merkitykset elavét kaiken aikaa ja saavat uusia tulkkiutumisia,

koska eldmismaailma on koko ajan muuttuva, merkitykset ovat koko ajan
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kietoutumassa uusiin suhteisiin ja siten saamassa uutta kokonaisuutta.
(Varto 1992, 70.) Tulkkiutuminen on tajunnan kannalta esiymmartamistd
(Perttula 1996, 11). Esiymmartdminen antaa ymmartdmiselle rajat.
Esimerkiksi kehollisuus sitoo ihmisen ymmartamistd (esim. mies ei voi
ymmartad aitiyttd samalla tavalla kuin nainen).

Hermeneuttisen fenomenologian nékdkulmasta tulkinta on pro-
sessi, jota kutsutaan hermeneuttiseksi kehaksi. Hermeneuttisen kehén
avulla puretaan kokemuksen ympérilid olevat merkitykset. Ihmisella on
omat tapansa ymmartdd kokemuksensa, joten auki keriminen vaatii, etta
lahtdékohdat kokemukseen tiedostetaan. Tutkijan on esitettédva ja nahtavé
omat ennakkoasenteensa tutkittavasta ja hdnen on pyrittdva ndkemaéan
myds tutkimuskohteen situaatio. Kun tutkija oivaltaa lahtdkohdat, h&n
paadsee hieman ldhemmaksi tutkittavan kokemusta. Naiden lahtdkohtien
ymmartdminen synnyttdd uusia lahtdkohtia, jotka on havaittava ja kési-
teltdva, kunnes jéljelle jad mahdollisimman autenttinen kokemus. Na&in
syntyy spiraalimainen keh4, jota kutsutaan hermeneuttiseksi kehéksi.

Kun yritetddn kuvailla omaa henkildkohtaista kokemusta, on
ymmarrettava, ettd se on aina tulkintaa. Autenttinen kokemus muuttuu
heti, kun se kietoutuu valmiisiin merkityssuhteisiin. Samalla syntyy myoés
uusia merkityssuhteita. Kokemus muuttuu liséd, kun sitd kuvaillaan
toiselle ihmiselle. Kokemuksen kuvailu on siis parhaimmillaankin vain
tulkinnan tulkintaa. Vaikka tutkija haluaisikin tehda kuvailevaa tutkimusta,
han joutuu aina tulkitsemaan. Toisen ihmisen autenttista kokemusta ei siis
voi kuvata eikd tulkita tdydellisesti. Kokemus on jokaisen ihmisen oma
juuri silla hetkelld tapahtuva ilmid, joka muokkaa merkityssuhteita ja
muuttuu osaksi niitd. Tutkittu kokemus on siis autenttisimmassakin
muodossaan vain tutkijan tulkintaa tutkittavan tulkinnasta.

Kaikessa deskriptiivisessd fenomenologisessa tutkimuksessa on
aina myds hermeneuttisia piirteitd. Hermeneuttisen kehan ja fenomenolo-

ginen reduktion pyrkimyksena on valttda tydmenetelmia, jotka ohentavat,
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vaaristavat tai muuttavat tutkittavaa ilmiéta (Perttula 1996, 13). Tutkimu-
sta voidaan pitdd deskriptiivisena, vaikka siind onkin hermeneuttisia

piirteitd, kunhan ne tiedostetaan.

5 HARJOITTELIJAN KOKEMUKSEN TUTKIMINEN

Toisen ihmisen ajattelun tutkiminen vaatii tutkijalta seké tutkittavan etta
oman olemassaolon jasentelyd. Tarkoituksemme on siis tutkia toisen
ihmisen ajattelussa olevaa tajunnallista ilmiotéd eli kokemusta, joten
tutkittavana olevat henkilét ovat avain asemassa koko tutkimuksen onnis-
tumiselle. Tutkijan oletukset tutkimuskohteesta ja sen luonteesta tulevat
nékyviin viimeistdan valittujen tutkimusmenetelmien kautta. (Rauhala
1986, 10 -14; Perttula 1995, 13 -14.) Ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen
mukaisesti pyrimme méarittelemédan, mikd tekee harjoittelijasta harjoit-
telijfan. Seuraavassa hahmottelemme harjoittelijaa omaksumamme

ihmiskéasityksen pohjalta.

5.1  Tutkimuskohteen perusluonne

Rauhalan holistinen ihmiskasitys korostaa ihmisen yksil6llisyyttéa ja ainut-
kertaisuutta, mikd tekee tutkimuskohteestamme ainutlaatuisen ja vain
sellaisena olemassa olevan. Tutkittaessa harjoittelijaa on térke&é tarkas-
tella, mikd harjoittelija on ja miten h&n on olemassa. Lisdksi on hyva
méadritelld yleiselld tasolla harjoittelijaan vaikuttavat tekijat, mitd ne ovat ja

miten ne ilmenevat. Filosofiassa tdta tutkijan kannanottoa olemassaolon
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maarittelysta kutsutaan ontologiseksi analyysiksi, jonka perusteella tutkija
tekee ontologisen ratkaisun. Tutkimusmenetelmat ja tutkimuksessa
kaytettdvat kasitteet méadrdytyvat ontologisen ratkaisun mukaisesti.
(Rauhala 1989, 11 - 12.)

Omaksumamme ihmiskasityksen mukaan harjoittelijan kokonaisuus
ihmisend on tajunnallisuutta, situationaalisuutta ja kehollisuutta. KaikKi
olemispuolet ovat tasavertaisia ja itsendisid, mutta kuitenkin toisiaan
tdydentavid. Yhden puuttuessa kaksi muuta eivat voisi toimia tai olla
olemassa. Jokainen olemispuoli toimii omalla tavallaan itsendisena
tiiviissd vuorovaikutuksessa kahden muun kanssa. Tajunnallisuus tekee |
tutkimuksemme tekemisen mahdolliseksi, koska vain tajunta voi tuoda ilmi
ihmisen jo koettuja kokemuksia. Pelkkd aivojen olemassaolo ei mahdol-
lista tietoa ympéardivastd maailmasta, vaan juuri tajunnallisuus, jossa
ihmisen suhteessa oleminen ympaéristdéénsa ja omaan itseensa nayttaytyy.
Situationaalisuus on ihmisen olemista suhteessa johonkin eri eldman-
tilanteissa eli situaatioissa. Tajunnallisuuden merkitys korostuu ihmisen
kokemusta tutkittaessa, mutta se ei mitatdi kahta muuta olemispuolta,
koska ilman situationaalisuutta ja kehollisuutta tajunnalla ei olisi mitaan,

mitéa kasitella. (ks. Rauhala 1996)

5.2  Harjoittelijan situationaalisuus

Ihmisen yksiléllisyys ja ainutkertaisuus korostuu situationaalisuudessa,
jonka kautta ihminen tulee osaksi hantd ympéardivééd maailmaa ja pain-
vastoin. Situaatio eli elaméantilanne on jokaisella ihmisella oma, vaikka
heilla olisi yhteisia rakennetekij6itad. Tutkimuskohteemme tulee olla perus-
koulun luokassa harjoittelussa oleva henkild, jotta saamme tietoa hanen

kokemuksistaan. Harjoittelijan eldmantilanteen rakennetekijoitéd olisivat
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ainakin oppilaat, ohjaajat, opiskelu, mahdolliset muut harjoittelijat, harjoit-
telukoulu, koulun muu henkildkunta ja oma itse. Harjoittelija on voinut
muuttaa eldméntilannettaan ja sen rakennetekijoitd hakeutumalla muualle
harjoitteluun kuin harjoittelukoululle. Liséksi hdn on voinut toivoa mie-
leisensd luokka-asteen, jossa harjoittelee. Unohtaa ei sovi mydskéaéan
muita situaatioon vaikuttavia tekijéitd esim. perhettd ja opiskeluvaihetta.
Jokainen rakennetekijé vaikuttaa myds tajunnallisuuteen ja kehollisuutee-
n. Esimerkiksi harjoittelija kdyttaytyy oppilaita kohtaan eri tavalla kuin oh-
jaajaa tai toista harjoittelijaa kohtaan.

Kaiken kaikkiaan harjoittelu on tarked osa opiskelua. Opettajan-
koulutuslaitoksen omat tavoitteet lisdavat harjoittelijan situaatioon omat
sisélténsa, joihin harjoittelija ei suoranaisesti voi vaikuttaa. Opiskelijahan
on osa koulutusohjelmaa, jonka lapivieminen vaatii ainakin jonkin asteista
paneutumista harjoittelun sekd opettajan tyon kannalta valttamattémiin
siséltoihin. Kasvatustieteiden opinto-oppaan mukaan koulutuksen tavoit-
teena on kouluttaa opettamisen, oppimisen ja ohjaamisen asiantuntijoita.
Opetusharjoittelut ovat pedagogisten teoriaopintojen ja opetuksen kéytén-
téjen yhteen kytkemistad. Harjoittelussa painottuvat ihmistuntemus, opetus-
tyon perusteet, oman kéyttéteorian rakentuminen, ammatillinen itseohjau-
tuvuus ja tutkiva ote opettajan tyéhdén sekd koulun tydyhteisén ominais-
laadun tuntemus. (ks. Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 1999-

2001, 114 - 116)

5.3  Tutkimusongelmat

Tutkimusongelmamme alkoi muotoutua oltuamme mukana opettajahar-
joittelun kehittdmisryhméssd Jyvéskylan vyliopiston opettajankoulutus-

laitoksen laatupaivillé kevaélla 1997. Keskustelussa tuli esille harjoittelija-
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n saama kokemus opettajaharjoittelusta: onko kokemus opettaja- vai
harjoittelijakokemus. Halusimme alkaa selvittdd, saako harjoittelija todella
opettaja- vai harjoittelijakokemuksen. Emme halunneet |&hted tutkimaan
kokemusta ammattiin valmistavana harjoittelukokemuksena, jossa saa-
daan opettajan ty6n rutiineja, vaan harjoittelijan tajunnassa nayttaytyvanéa
iImiéna. Mihink&an tiukkoihin etukéteisoletuksiin ei laadullisessa tutkimuk-
sessa ole koskaan varaa, koska tavoitteet ja aiheet voivat kaantya
paalaelleen. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on aina varauduttava yllatyk-
siin ja siihen, etta tutkimusongelma saattaa muuttua tutkimuksen edetesséa
(Hirsjarvi & kumpp. 1997, 120; Alasuutari 1993, 223 - 225). Tutkimuksem-
me paaongelmaksi hioutuikin pikku hiljaa kysymys: Millaisia kokemuksia
harjoittelijaa kokee opettajaharjoittelussa?

Tarkensimme tutkimusongelmia tutkimuksen edetessa laadullisen
tutkimuksen ominaispiirteen mukaisesti. Ensimmaisen aineistonhan-
kintavaiheen jalkeen pddongelma jasentyi muotoon: millaisia kokemuksia
harjoittelija kokee suhteessa oppilaisiin ja luokanopettajaan? Varsinaisen
aineiston perusteella kohtasimme jalleen uusia kokonaisuuksia: millaisia
kokemuksia harjoittelijalla on omasta itsestddn ja opettajuudestaan,
ohjaajan antamasta ohjauksesta ja palautteesta, oppilaista ja ryhméahallin-

nasta sekd harjoittelukoulusta.

5.4  Tutkijoiden omat ennakkokasitykset

Fenomenologisen tutkimusmetodin mukaisesti tutkijan on tuotava julki
tutkimusaihetta koskevat omat ennakkoké&sityksensd. Tutkijan tulee
reflektoida omaa elaméntilannettaan sen alueen osalta, johon liittyvia

kokemuksia han on tutkimassa. (Perttula 1995, 116) Taman luonnollisen
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asenteensa esiin tuomisella tutkijalla on mahdollisuus tutkimusta teh-
desséén siirtdd sivuun omat suhtautumis- ja tulkitsemistapansa.

Meille tutkimukseen liittyvien arkikokemusten paljastaminen on
erittdin olennaista, koska teimme opettajaharjoittelu 4:n samaan aikaan
kuin tutkimusryhmamme henkilét. Seuraavassa erittelemme niita ajatuksia
ja tuntemuksia, joita liitAmme opettajaharjoitteluun. Pyrimme kuvaamaan
kokemuksiamme rehellisesti ilman aiheeseen liittyvdd teorisointia.

Kirjasimme ennakkokésityksemme ennen tutustumista kirjoitelmiin.

5.4.1 Antti-Jussi

Mielesténi harjoittelussa on alun perin jotain vikaa. Ajattelin jo ensim-
maisten harjoittelujen aikana, ettd koko opetusharjoittelusysteemisséa oli
paljon uudistettavaa. Ajatukseni lahtee siitd, ettd minusta tuntui inhotta-
valta menna pitdmaan harjoittelutuntia. Jannitin harjoittelutunnin pitdmista
ja ajattelin koko ajan, ettd tdma menee huonosti. Minusta tuntui, ettd
harjoittelun tavoite oli haudattu sanahelindn alle ja ainoa todellinen tavoite
oli saada merkinté opintorekisteriin.

Kokemukseni harjoittelusta ovat siis enemméan tai vdhemman
kielteisid. Ennen opettajaharjoittelu 4:43 ajattelin kaiken Kkielteisyyden
johtuvan harjoittelukoulusta. Jarjestelma, jolla harjoittelukoulu toimii,
arsytti minua. Harjoittelija on koululla, jossa on hénelld ei mielestani ole
mitdén arvoa opettajien keskuudessa. Pidin harjoittelijaa esiintyjana, joka
kdy harjoittelukoululla nayttelemdssé opetusta. Esityksen yleisbnd ovat
opettajat, didaktikot ja tietenkin oppilaat. Esitykset suoritetaan luokissa,
joihin harjoittelija saapuu tunnin alussa, pitdd tunnin ja poistuu. Harjoit-
telijalle ei jaa mitdan muuta kokemusta opettajana olemisesta kuin mita
harjoitustunnin aikana kokee. Mielestani opettajan tyéhoén kuuluu muuta-

kin kuin tunninpito. Harjoitteluni kenttdkoululla korjasi osaltaan joitain
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ndistd puutteista. Toisaalta harjoittelija joutuu silti olemaan vain harjoi-
ttelija eiké harjoittelukoulun vaihtaminen ratkaisevasti muuta asiaa.

Sain parannettua oman harjoitteluni laatua, kun muutin omaa
asennettani. Kaikki muutokset l&dhtevat omasta itsestani. Minun on turha
vaatia opettajalta, ettd han tekisi harjoittelustani onnistuneen, jos en
itsek&édn ole valmis tekeméaan mitdén sen eteen.

Haluan, etté harjoittelu olisi paikka, jossa voisin tutkia omaa itseani
ja arvioida, miten toimin oppilaiden kanssa. Tarkoitus ei ole hukuttaa
harjoittelijaa tyohon, vaan antaa hénen onnistua ja epaonnistua rauhassa
ja antaa hanen huomata se itse. Pitda olla aikaa keskustella ja puhua
harjoittelusta ja harjoittelijan ongelmista ja onnistumisista. Harjoittelu on
minulle viimeinen mahdollisuus saada kunnollista ohjausta. Tyéelamaan
siirryttdesséd ei ohjausta saa enda niin helpolla. Ohjaajan ei saisi olla
mittaamassa, minkd kokoinen raportti syntyy, vaan kysyméssd, milta
tuntuu. Opettajan olisi pystyttdva kertomaan omista ongelmistaan ja miten

han on niista selvinnyt. Harjoittelussa pitda keskustella.

5.4.2 Pasi

Minulle opettajaharjoittelut ovat osa opiskelua eikd niiden merkitysta
opettajuuteni kasvulle voi vaheksyd. Kuitenkin koen harjoittelun joskus
pakonomaiseksi suoritukseksi, jota ilman en voi valmistua opettajaksi.
Harjoittelu ei ole minulle todellista opettajana toimimista, koska olin ennen
opiskelua vuoden valiaikaisena luokanopettajana yhdysluokassa pienelia
kyldkoululla. Harjoittelussa olen todellakin harjoittelija, en opettaja.
Harjoittelija on ulkopuolinen ja vain hetken lasndoleva henkild, joka
iimestyy hetkeksi paikalle ja haviaa sitten, kun harjoittelu on ohi.

Minulle harjoittelu on paikka, jossa voin tarkkailla itseéni ja kayttay-

tymisténi aivan rauhassa. En ole taydellisesti vastuussa koko luokan
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toiminnasta, koska luokanopettaja on kuitenkin paikalla. Olen hyvaksynyt
sen, etten pysty taysin kokeilemaan omaa opetustyylidni luokassa, vaan
minun on mukauduttava luokan tapoihin, koska oppilaiden tuttua arkiryt-
mié ei pidé sekoittaa. Voin siis keskittyd hyvin itseeni.

Uskon joidenkin harjoittelijoiden jannittdvan ja hieman jopa orjai-
levan muita aikuisia luokassa, koska itselldni on ollut joskus samanlaisia
tuntemuksia. Harjoittelun onnistuminen on lopulta kiinni omasta itsestani,
vaikka ohjaajien ja muiden harjoittelijoiden sekd ennen kaikkea oppilaiden
vaikutus hyvélle harjoittelulle on todella térkeéd. Jos yhden ihmisen kanssa
ei tule toimeen, se vaikuttaa koko harjoitteluun. Onnistuneet ihmissuhteet
on hyvan harjoittelun perustekijat.

Minusta monet vaheksyvat harjoittelua ja pitavat sitd vain vali-
etappina ennen oikeaa tydeldmaéa, mika tekee harjoittelusta helposti vain
suorituksen. ltse huomasin jollakin tavalla arvostavani harjoittelua voimia
vaativana tapahtumana, koska siirsin opettajaharjoittelu 3:n kevaalta
seuraavaan syksyyn vasymykseni takia. Harjoittelu vaatii keskittymisté ja
voimia, silld vasyneend harjoittelu on entista raskaampaa.

Harjoitteluissa on myo6s kehitettdvaa. Olen ollut tyytymétdén harjoit-
telijoiden suureen maardédn samassa luokassa, koska silloin ohjaus
pirstoutuu véakisinkin eikd yksittdisen harjoittelijan kaikkia tarpeita vaitta-
méttd huomioida. Minusta harjoittelijoita ei saisi olla luokassa kuin yksi,
koska eihdn tybeldméssékéan luokassa ole kuin yksi aikuinen - poik-
keuksena kouluavustajat. Kaikki harjoittelijat eivat uskalla eivatkéd tahdo
ottaa itse vastuuta oman harjoittelunsa onnistumisesta. Helposti syytellaa-
n koulua, opettajaa, didaktikkoa tai oppilaita huomaamatta lainkaan oman
itsen vaikutusta koko harjoittelulle. Itse olen tehnyt yhden harjoittelun
yldasteella ja lukiossa, mikd oli todella mahtava kokemus. P&éattéhar-
joitteluni tein my&s muualla kuin harjoittelukoululla. Minusta ei ole merki-
tystd missa harjoittelu tehddan. Tarkedmpé&é on se, milla tavalla harjoittelu

toteutetaan.
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Kaikki harjoitteluni ovat olleet minulle my&nteisia kokemuksia, joten

minun on vaikea kuvitella itselleni tilannetta, jossa en tulisi toimeen
oppilaiden, ohjaajan tai didaktikon kanssa. Myés muiden harjoittelijoiden
kanssa yhteisty® on sujunut hyvin. Ty6ssa ollessani koin todellisia opetta-

jantydn vastoinkaymisiakin.

6 TUTKIMUKSEN ETENEMINEN

Tutkimuksemme eteneminen on oleellinen osa raportointia. Meidan on
néytettdva, kuinka olemme péétyneet saamiimme tuloksiin. Liséksi tut-
kimuksen luotettavuuden kriteerit vaativat tarkan raportoinnin tutkimuksen
kulusta. Olemme muokanneet Perttulan muunnelmaa Giorgin fenomeno-
logisen reduktion menetelméastd. Esittelemme muunnelmamme
seuraavassa. Luotettavuutta ja prosessin onnistumista pohdimme luvui-

ssa 8ja 9.

6.1  Tehtavien jakaminen

Jaoimme Kirjoitelmatehtavén (lite 1) opettajaharjoittelu 4:n tiedotustilai-
suudessa opiskelijoille, jotka olivat osallistumassa harjoitteluun. Tehtévéas-
s pyysimme vastaamaan kysymyksiin: "Mika ylia olevan (liite 1) kaavion
osa alueista heréattdd eniten tunteita? Millaisia tunteita? Miksi?” Osa-
alueet olivat: muut opiskelijat, oppilaat, luokanopettaja, didaktikko,
opiskelutilanne ja oma, muu, mikd? Kaaviota laadittaessa taustalla oli

Rauhalan (1983, 29) horisontin kasite. Horisotti merkitsee kokemusperu-
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staa, jonka kautta asiat saavat merkityksensé jokaisen ihmisen yksildllise-
ssd maailmankuvassa. Kaaviossa kuvaamme harjoittelijan Kkuviteltua
harjoitteluun liittyvdd horisonttia: ndma situaation rakennetekijat ikédan
kuin asettuvat nakyville harjoittelijan horisontin tulkittaviksi tamén aloitta-
essa harjoittelun. Valitsimme horisonttiin eri alueet silla perusteella, mita
olimme omissa harjoitteluissa aiemmin kokeneet ja mitd uskoimme ko-
kevamme tulevassa opettajaharjoittelussa. Arvelimme suurimman osan
opiskelijoista kohtaavan ainakin ndma asiat harjoittelun aikana. Emme
halunneet kayttdd kysymyksissd sanaa kokemus, koska emme olleet
kiinnostuneita jostain yksittéisestd tapahtumasta harjoittelussa, vaan
enemmadnkin harjoittelun synnyttdmistd tunteista. Meitd eivat kiinnosta-
neet harjoittelun ulkopuoliset asiat, joten rajasimme kuvitteellisen horiso-
ntin aiheet vain harjoittelua kasittelevéksi.

Osallistuimme itse samanaikaisesti harjoitteluun, joten oma ajat-
telumme vaikutti vahvasti tutkimukseen. Kasittelimme kirjoitelmia koo-
dattuina, koska suuri osa tutkimusjoukosta oli meille tuttuja. Siten pois-
timme mahdollisuuden, etteivat mielipiteemme persoonasta vaikuttaisi
tutkimukseen. Koodasimme kaikki lomakkeet (lite 1, 2) ajatellen tutki-

muksen jatkoa.

6.2 Kirjoitelmien lukeminen

Jaoimme kirjoitelmatehtavan 56 opiskelijalle, joista 21 palautti kirjoitelman
sekd yhteystietonsa ennen harjoittelua. Luimme Kirjoitelmat vasta harjoit-
telun jalkeen, koska uskoimme oman harjoittelumme vaikuttavan siihen,
mitd ajattelimme Kkirjoitelmista. Jacimme kirjoitelmat tehtdvanannon osa-
alueiden mukaisiin joukkoihin. Halusimme 16yt4éa tarkoituksenmukaisen

otoksen, joka sopi tutkimusongelmaamme (Patton 1990, 169). Koska
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tarkoituksena oli mybhemmin haastatella, valitsimme henkilét, jotka
Kirjoitelmissaan olivat osoittaneet ajatelleensa asiaa omalta kannaltaan.
Osassa kirjoitelmia tunteet opettajia ja didaktikkoja kohtaan oli esitetty
melko kéarjekkaasti. Nama poikkeavat tai jyrkat lahestymistavat olivat
kieltdmé&ttd houkuttelevia. Olisihan ollut jannittdvaa jarjestéa
ryhméakeskustelu ‘vihaisten harjoittelijoiden kerholle’. Harkitsimme myds
suurimman mahdollisen varianssin mahdollisuutta, jolloin olisimme
valinneet henkilé6t mahdollisimman erilaisista lahtokohdista. Ryhméhaa-
stattelua ajatelien tdma ei kuitenkaan vaikuttanut jarkevélta vaihtoehdo-
lta. Epailimme, ettd keskustelu ei ehké etenisi, jos lahtékohdat olisivat
kovin erilaiset.

Haastateltaviksi oli tarkoitus saada henkilét, jotka olisivat valmiita
reflektoimaan omaa olemistaan harjoittelijana. Reflektiivisyydellahan
tarkoitetaan kykya analysoida omaa tapaa olla, ajatella ja toimia. Tausta-
fla on ajatus tydn kehittdmiseen tahtaavastd analysoimisesta. (ks. Ka-
rvinen 1993, 25, Jarvinen 1990, 11, Rauhala 1996, 118 ja vrt. Kasvatu-
stieteiden tiedekunnan opinto-opas 1999 - 2001, 113 - 116) Kirjoitelmien
joukosta haettiin sellaisia, joissa oli késitelty asiaa omasta laht6kohdasta,
ei esimerkiksi siitd, mita vikaa oli muissa. (ks. Patton 1990, 169 - 180)

Valitsimme neljd henkiloa, joista kaksi oli Kirjoittanut kokemuk-
sistaan oppilaista ja kaksi opettajista. Vaikka kirjoitelmat olivat hyvinkin
erilaisia, kaikissa oli lahtékohtana oma itse. Arvelimme téllaisten hen-
kildiden pystyvdn myds keskustelussa ottamaan ldhtdkohdaksi oman

itsensa.
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6.3 Luova ryhmahaastattelu

Haastattelumuodoksi valitsimme Iuovan ryhméhaastattelun. Pattonin
(1990, 342) mukaan luovassa haastattelussa on monia tapoja ja tutkijalla
on melko vapaat kadet yhdistellda eri tekniikoita. Aineistonkeruumene-
telména ryhmahaastattelu on suhteellisen harvinainen fenomenologisessa
tutkimuksessa. Sekin oli osasyy valintaan. Oli kiinnostavaa kokeilla, voiko
kokemuksia kuvata ryhméhaastattelussa keratyn aineiston pohjalta.
Sulkusen (1990, 264) mukaan ryhmahaastatteluun vaikuttavat
ryhman rakenne, koko ja haastattelian suhde haastateltaviin. Ryhman
rakennetta voidaan helposti sdddelld. Ryhmé voidaan pitdd riittdvan
pienend, jotta kaikilla on yhtaldinen mahdollisuus tuoda omat mielipiteen-
sé esiin. Ryhmahaastattelussa on myos eduksi, jos haastateltavat ovat jo
valmiiksi tuttuja - turha tutustumisen aiheuttama jannittdminen jaa pois.
Luovassa haastattelussa on tarkoitus, ettd haastattelija luo tunnel-
man, jossa haastateltava on valmis kertomaan omista tunteistaan avoi-
mesti. TAma saadaan aikaan haastattelijan ollessa itse erittdin kiinnostu-
nut asiasta, ja valmis kertomaan omita tunteistaan avoimesti. (Holstein &
Gubrium 1995, 12.) Haastattelija on aktiivinen merkitysten rakentaja
haastateltavan silmissa (Holstein & Gubrium 1995, 9). Kaikki haastattelija-
n asettamat kysymykset vaikuttavat haastateltavan merkityssuhteisiin.
Saadakseen haastateltavan avautumaan syvésti, on haastateltavankin
kuitenkin tunnettava oma suhteensa asiaan tarkasti. Se vaatii enemmén
kuin pelkkd mielipiteen omaaminen. (Holstein & Gubrium 1995, 13.)
Fenomenologisen psykologian tutkimuksessa tutkijan lisdksi on tunnistet-
tava omat mielipiteet ja ennakkokasitykset ja pystyttava sulkeistamaan ne.
Emme pystyneet tdydellisesti sulkeistamaan tunteitamme ja
mielipiteitdmme oman harjoittelun samanaikaisuuden takia. Emme voineet
my&skdan olla vaikuttamatta haastateltavien merkityssuhteisiin omien

tunteiden ja mielipiteiden takia. Ratkaisimme ongelman osallistumalla itse
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tutkimusjoukon osaksi. Nain paasimme vapaasti kertomaan omat
mielipiteemme. Omat kokemuksemme harjoittelusta ovat yhtd arvokkaita
kuin haastateltavienkin. Objektiivisuuteen ei tarvitse pyrkia, sillda kokemu-
kset eivat voi olla samanlaisia, koska merkityssuhteet muokkaavat niitéa
(Perttula 1995, 32). N&in ollen ei ole olemassa yleispétevaa kokemusta,
jota voitaisiin tutkia objektiivisesti. Sekd haastateltavien ettd tutkijoiden
kokemukset ovat siis nakodkulmia harjoittelusta.

Paatbksemme osallistua itse osaksi tutkimusjoukkoa tukee osal-
taan luovan haastattelun vaatimuksia, koska se antoi meille vapauden
kertoa omista mielipiteistimme. Tarkoituksena oli luoda sellainen keskus-
telu, jossa jokaisella henkildlla olisi tasavertainen mahdollisuus sanoa
mielipiteensa.

Emme kayttaneet etukéateen mietittyja kysymyksié, vaan keskustelu
aloitettiin siten, ettd kaikki lukivat &aneen, mitd olivat ennen harjoittelua
kirjoittaneet. Tall4 tavoin keskustelulle luotiin pohja ja suuntaviivat.
Keskustelun luonne oli siis avoin. Késittelimme kuitenkin keskustelussa
vain tiettyja, harjoitteluun olettavasti liittyvia seikkoja. (ks. Alasuutari 1993,
42)

Tehtdvdmme oli pitdd ryhmén keskustelu aiheissa, joita olimme
asettaneet harjoittelijan horisonttiin (liite 1). Kysytyt kysymykset (lite 3)
herasivat keskustelun aikana spontaanisti ja niitd esittivat sekd me ettd
haastateltavat. Itse pyrimme esittdmaan avoimia kysymyksia johdattele-
vien -ko, -kd -kysymyksien sijaan. Samalla pidimme keskustelun harjoit-
teluteemassa.

Téllaisessa haastattelussa tai paremminkin keskustelussa eivat
kaikki oletettavasti pddse sanomaan omaa mielipidettdan kaikesta, mutta
se ei olekaan taysin tarkoituksen mukaista, koska tutkimuksemme on
ensisijaisesti kuvaileva tapaustutkimus. Tasté syystd meillé ei ole mahdol-
lisuutta tehdd minké&énlaisia yleistyksia tulosten perusteella. Tarkoitu-

ksena on luoda kuva harjoittelijasta kuuden harjoittelijan kokemusten
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perusteella. Luodun kuvan arvo on siind, ettd sen perusteella voidaan
aloittaa tutkia tarkemmin, ilmeneeké harjoittelijpiden kokemuksissa
esimerkiksi toistuvuutta. Halusimme silti varmistaa, ettd kaikki ryhmén
jasenet saivat mahdollisuuden kertoa mielipiteensd. Ryhméakeskustelun
jalkeen haastateltavia pyydettiin kirjoittamaan toiset kirjoitelmat kesku-
stelun pohjalta.

Yksilohaastatteluun verrattuna ryhméhaastatteluilla oli suurempi
mahdollisuus epdonnistua, koska keskusteluun osallistuu samanaikaisesti
useampi henkild. Keskustelumuotoisessa haastattelussa on aina vaarana
eksyd aiheesta sivupoluille keskustelijoiden mielleyhtymien vuoksi. On
luonnollisesti helpompi keskittyd yhteen ihmiseen kuin vaikkapa viiteen.
Meidan keskustelumme onnistui hyvin, koska me molemmat olimme
rajaamassa aihetta, jos sellaiseen oli tarvetta. Perinteisessa
yksiléhaastattelussa on yleensd vain kaksi osallistujaa, haastattelija ja
haastateltava, joista toinen kontrolloi kysymyksillaédn koko haastattelun
etenemistd. Talldin haastattelijan tulee olla todella aktiivinen kuuntelija,
joka on koko ajan valmis tarttumaan tutkimuksen kannalta tarkeisiin ja
kiinnostaviin aiheisiin. Yksiléhaastattelulla on mahdollisuus muuttua
syvahaastatteluksi, jossa haastateltava kertoo oman kokemusmaailmansa
arkojakin aiheita. (ks. Syrjala 1994, 86 - 88, Ahonen 1994, 136 - 138)
Ryhméhaastattelussa yksildllisemmalle tasolle pddseminen on hankalam-
paa ja vaativampaa kuin yksiléhaastattelussa. Emme ehké péésseet niin
syvélle yksilén kokemuksiin, kuin olisimme yksiléhaastattelulla pdéasseet,
mutta osallistujille tarkedt harjoitteluun liittyvat asiat tulivat varmasti
kéasiteltyad. Yllattdvaa olikin juuri se, ettd keskustelu pysyi ennalta suu-

nnitellussa aiheessa koko kahden tunnin ajan.
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6.4  Aineiston tarkka litterointi

Videoimme seka nauhoitimme ryhmékeskustelun, joka oli tarkoitus litteroi-
da mahdollisimman tarkasti. Koska emme olleet kiinnostuneita ryhman
siséisestd vuorovaikutuksesta, haastateltavien rooleista, kielen
rakenteesta tms. jai video ja nauhoitus ainoastaan varmistamaan, ettd
koko keskustelu saadaan litteroitua tdydellisesti. Kayttdmamme
analyysimenetelma vaati tarkan litteroinnin. Fenomenologisen psykologia-
n tutkimuksessa aineisto on muunnettava luettavaksi tekstiksi analyysia
varten (Perttula 1995, 68).

Litteroimme ainoastaan puhutun kielen, joten emme huomioineet
esim. naurua, hyméhdyksia tai ilmeitd. Uskoimme, ettd kaikki kielellisesti
ilmaistu on totta juuri sen ihmisen subjektiivisessa maailmankuvassa, jota

han kuvailee. (ks. Perttula 1995, 87 - 89)

6.5 Metodin valinta

Tutkimuksemme perustuu Amedeo Giorgin (ks. Perttula 1995, 68 - 89)
fenomenologisen reduktion menetelmaan, jossa on viisi eri vaihetta.
Olemme kuitenkin tietoisesti poikenneet tdmén menetelmédn etenemista-
voista aina kun olemme katsoneet sen tarpeelliseksi. Halusimme kulkea
aineiston ja tutkimusongelman mukana ja muokata menetelmaa niita
tukevaksi. Aidossa kvalitatiivisessa tutkimuksessa metodi on aina
toissijaisessa asemassa tutkittavaan ilmiéén nadhden (Perttula 1995, 68).
Katsoimme poikkeamisen etenemistavoista perustelluksi, koska pyrkimyk-
semme ei ollut analysoida yksityiskohtaisesti yksittdisen harjoittelijan
kokemuksia, vaan halusimme saada selville harjoittelijan kokemuksia

harjoittelusta.
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6.5.1 Fenomenologisen psykologian reduktio

Seuraava viisikohtainen tiivistelma on Giorgin kuvaama runko fenomeno-
logisen reduktion menetelmaélie.

Ensimmainen vaiheessa tutustutaan tutkimusaineistoon. Ensimmai-
sestd vaiheesta ldhtien tutkija kéyttdéd sulkeistamista ja mielikuvatason
muuntelua aineiston kasittelyssa. Nain pyritddn saamaan avoin ja huolelli-
nen kokonaisnédkemys aineistosta.

Toisessa vaiheessa erotetaan toisistaan merkityksid siséltavia
yksikéitd. Nama yksikét ilmaisevat tutkittavan ilmién kannalta olennaisia,
sellaisenaan ymmarrettdvid merkityksid. Nama yksikét valitaan tutkijan
intuition mukaan. Tutkijan intuition on kuitenkin pysyttava tutkimusongel-
man rajoissa valitessaan yksikéita.

Kolmannessa vaiheessa pyritddn kdéntdmaén jokainen merkityksia
sisdltdva yksikkd tutkijan kielelle tutkittavan kielestd. Kielen tulisi olla
mahdollisimman yksiselitteista ja selvaa.

Metodin neljannessa vaiheessa kdannetyistd yksikdistd muodos-
tetaan yksilékohtainen merkitysverkosto. Jotta yksikohtainen merkitys-
verkosto tavoitettaisiin, asetetaan yksikét sisélidllisesti toistensa yhtey-
teen.

Viidennessd vaiheessa yksilékohtaisten merkitysverkostojen
pohjalta rakennetaan yleiset merkitysverkostot. Niissa on tarkoitus nakyé
jokaisen yksildn merkitysverkostoissa esiin tulleet keskeiset sisaliot
yleisend rakenteena. Jotta voidaan yleistdd kokemus, olisi jokaisen
tutkittavan merkitysverkostosta |0ydyttdvd sama kokemus. Samaa koke-
musta voi kuitenkin olla vaikea havaita yksildkohtaisista merkitysver-
kostoista. Tahan tutkija tarvitsee mielikuvatason muuntelua, joka tapahtuu
yleisella tasolla. Tutkija pyrkii néin, ikdédn kuin kokeilemalla, yleistdmaan

merkitysverkostojen sisallét (Perttula 1995, 68 - 89).
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6.5.2 Ennakkokésitysten kirjaaminen ja aineistoon tutustuminen

Ennen aineistoon tutustumista ja litterointia kirjasimme omat ennakkoké-
sityksemme, jotka ovat esitelty luvussa 5. Aineisto kavi hyvin tutuksi
litterointivaiheen aikana. Varsinaisen aineistoon tutustumisen aikana
pyrimme tietoisesti sulkeistamaan omaa ennakkokasitystamme ja tutkija-
asennettamme. Sulkeistaminen ja reflektointi jatkuivat [&pi koko tutkimuk-
sen, silld jokaisessa vaiheessa syntyi uusia asia kokonaisuuksia. Sulkeis-
taminen ei varmastikaan ollut tdydellistd, koska oma suhteemme harjoit-

teluun ja tutkittavaan ilmiéén oli hyvin laheinen.

6.5.3 Kokemusten muuttaminen han -muotoon

Tutkimme molemmat itsendisesti litteroitua aineistoa. Tarkoituksemme ei
ollut tuottaa valmista tekstig, vaan ainoastaan 16ytaa tekstistd merkityksia
sisaltavid yksikoitd. Yksikot eroteltiin intuition pohjalta ja muunnettiin han -
muotoon. Muuntaminen tehtiin siten, ettd uusi ilmaisu oli helppo tarkistaa
alkuperéisestd aineistosta. Tyd tehtiin sekd litteroidusta haastattelusta
ettéd haastateltujen kirjoitelmista. Seuraavassa esimerkki tasté tyévaihee-

sta.

Malli Antti-Jussin merkityksia sisaltavien yksikéiden erottamisesta ja

muuntamisesta.

H1 Niin jos se lian kuuma on se tilanne tavallaan

semmoseen varsinkin kun hérdellitunnin jélkeen

ni ei sita...
H3 Hmm.
H1 ...varmaan heti kykene ees vastaanottarmaan

silleen rakentavasti, ett niinku just niitd teknisié



H2&3
H1

H3
H1

Malli Pasin merkityksia sisaltavien yksikéiden erottamisesta ja muunta-

misesta.

H1

H3

H1

H2&3

H1

H3

neuvoja voi ottaa..HAN OTTAISI HARDELLI
TUNNIN JALKEEN TEKNISIA NEUVOJA VAS-
TAAN MIELUMMIN.

Hmm.

...8lind mutt sitten mieluummin vaikka koulun
jélkeen ni ehkd siitd itekki haluais puhua sitten
rauhassa enempi,..

Nii-i nii

...tavallaan itekki jarjestdd oma pad, koska kylla-
hdn kaikki semmoset kaaostunnit nii jattaa joten-
kin jélkensd tai haluaa sitten vdhdn analysoida,
et mikd meni pieleen mikd ei. HAN HALUAISI
ANALYSOIDA ITSE MIKA MENI PIELEEN JA
MIKA EIl. Et mieluummin jotenkin rauhassa sit-
ten jélkeenpain. HAN HALUAISI PALAUTTEEN
RAUHASSA JALKEENPAIN. Mutt toisaalta
onnistumisista nii sais kehua kylla ihan heti.

HYVAN PALAUTTEEN SAIS|I KERTOA HETI.

Niin jos se lilan kuuma on se tilanne tavallaan
semmoseen varsinkin kun hdrdellitunnin jélkeen
niei sita...

Hmm.

...varmaan heti kykene ees vastaanottamaan
silleen rakentavasti, ett niinku just niitd teknisié
neuvoja voi ottaa.. HANESTA SEKAVAN TUN-
NIN JALKEEN ON TUNNEKUOHUN KESKEL-
LA VAIKEA VASTAANOTTAA PALAUTETTA.
Hmm.

...8lind mutt sitten mieluummin vaikka koulun
jélkeen ni ehkd sijtd itekki haluais puhua sitten
rauhassa enempi,..

Nii-i nii

42
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H1 ...tavallaan itekki jérjestad oma péda, koska kylla-
hén kaikki semmoset kaaostunnit nii jattad joten-
kin jalkensa tai haluaa sitten vahdn analysoida,
et mikd meni pieleen mikd ei. Et mieluummin
Jotenkin rauhassa sitten jélkeenpdin. HAN HA-
LUAA JASENNELLA AJATUKSIAAN RAUHAS-
SA KAAOSTUNNIN JALKEEN. Mutt toisaalta
onnistumisista nii sais kehua kylld ihan heti.
HAN ON VALMIS VASTAAN OTTAMAAN
MYONTEISEN PALAUTTEEN HETI.

Kun molemmat olivat tehneet oman osuutensa, yhdistimme ero-
tetut ja muunnetut yksikét. Emme olleet kiinnostuneita yksilén kehityk-
sesta opettajana tai yksildsté harjoittelijana. Halusimme tietoja harjoitteli-
jan kokemuksista harjoittelussa ja pyrimme kuvaamaan harjoittelijaa
yleisesti. Kiinnostus harjoittelijan kokemuksista vaikutti myds tutkimuksen

seuraavaan vaiheeseen.

6.5.4 Yksikéiden jakaminen ryhmiin

Muokkasimme merkityksid sisaltavid yksikoitd yhdessé ja jacimme jokai-
sen yksikon erikseen kokemuksen kohderyhmiin. Kokemuksen kohde-
ryhmiksi muotoutuivat: oma opettajuus, oppilaat ja ryhmanhallinta, ohjaa-
va opettaja, ohjaus ja palaute, harjoittelupari ja kysymykset. Kohderyhmét
jé\sentyivét tarkemmin vield mydhemmin. Jokaisen merkityksid sisaltavan
yksikén kohdalle asetimme merkinnan, oliko se haastattelusta vai kirjoitel-
masta ja milt4 aineiston sivulta se oli. Teimme tdman, jotta oli mahdollista
jalkeenpéin tarkistaa miten kukin yksikké on alunperin esitetty.
Saadaksemme yksikodt oikeisiin ryhmiin piti jokaisen yksikon

kanssa kaydé keskustelu. Mielikuvatason muuntelu tarkoitti vastaamista
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kysymykseen, mista kukin yksikkoé on kokemus. Mielikuvatason muuntelul-
la ja keskindiselld pohdinnalla jacimme yksikét omiin kohderyhmiinsé.
Erotimme ryhmékeskustelun kysymykset omaksi ryhmékseen. Kysymyksia
esitti kaikki ryhmékeskusteluun osallistuneet. Mielikuvatason muuntelussa

vastasimme kysymykseen, mitéd henkild halusi tietaa.

Malli mielikuvatason muuntelusta yksikoiden jakamisessa.

Oma opettajuus
16
Hanen huomasi tunteiden kuohuvan kaaokseksi men-

neen tunnin aikana.

Ohjaus ja palaute

16

Héan sai opettajalta vain teknisid neuvoja, mikd tuntui
hyvélta palautteelta.

17

Hénen on vaikea vastaanottaa palautetta sekavasta
tunnista oman tunnekuohun keskelld.

Hén halusi palautteen rauhassa jélkeenpaéin.

Hén haluaa analysoida itse mikd meni pieleen, miké ei.

Haénelle saisi antaa hyvéaa palautetta vaikka heti.

6.5.5 Yksikoiden kielellinen muuntaminen

Muunsimme merkitysyksikét han -muodosta yleiseen muotoon samalla
tavalla kuin olimme aloittaneet merkitysyksikdiden erottamisen. Tydsken-
telimme itsendisesti. Padmaéarénd oli edelleen [0ytdd merkitysyksikon
siséllostd mahdollisimman olennainen. Kielellisesti yksiléllinen kokemus

katosi.



Maili Antti-Jussin muunnoksesta yleiseen.

Oma opettajuus

16

Han huomasi tunteittensa kuohuvan kaaokseksi men-
neen tunnin aikana.(HARJOITTELIJAN TUNTEET KUO-
HUU, KUN HAN MENETTAA KONTROLLIN TUNNIN
KULKUUN.)

Ohjaus ja palaute

16

Han sai opettajalta vain teknisid neuvoja, mikd tuntui
hyviélta palautteelta.(TEKNISET NEUVOT HYVAA PA-
LAUTETTA.)

17

Hénen on vaikea vastaanoitaa palautetta sekavasta
tunnista oman tunnekuohun keskelld.(TUNNEKUOHU
TEKEE PALAUTTEEN VASTAANOTON VAIKEAKSI.)
Hén haluaisi palautieen rauhassa jdlkeenpdin.(HALU
SAADA PALAUTE RAUHASSA JALKEEN PAIN.)

Hén haluaa analysoida itse, mikd meni pieleen, mika
ei.(HALU ANALYSOIDA ITSE ONNISTUMISTANSA.)
Hénelle saisi antaa hyvdn palautteen vaikka heti.
(MYONTEISEN PALAUTEEN VOISI ANTAA VALITTO-
MASTI.)

Malli Pasin muunnoksesta yleiseen.

Oma opettajuus

16

Hén huomasi tunteittensa kuohuvan kaaokseksi men-
neen tunnin aikana.(TUNTEIDEN KUOHUNTA KAAOS-
TUNNILLA.)
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Ohjaus ja palaute

16

Hén sai opettajalta vain teknisid neuvoja, mikd tuntui
hyvéltd palautteelta.(TEKNISET NEUVOT OPETTAJAL-
TA HYVAA PALAUTETTA.???)

17

Hénen on vaikea vastaanottaa palautetta sekavasta
tunnista oman tunnekuohun keskelld.(VAIKEUS VAS-
TAANOTTAA PALAUTETTA SEKAVASTA TUNNISTA
TUNNEKUOHUN KESKELLA.)

Hén haluaisi palaufteen rauhassa jdlkeenpdin.(HALU
SAADA PALAUTE RAUHASSA JALKEENPAIN.)

Hén haluaa analysoida itse, mikd meni pieleen, mika
ei.(HALU ANALYSOIDA ITSE, MIKA MENI PIELEEN,
MIKA El.)

Haénelle saisi antaa hyvéan palautteen vaikka heti (HALU

SAADA MYONTEINEN PALAUTE VALITTOMAST!.)

Itsendisen tyon jéalkeen vertasimme aikaansaannoksiamme ja
teimme yksikoista ulkoasultaan yhdenmukaiset. Prosessi vei aikaa, koska
jouduimme vélilla tarkistamaan alkuperdisesta aineistosta, mitd muunnok-
sella oli tarkoitettu. Aikaa kului myods vélilla kriittiseenkin pohdintaan.
Havaitsimme, ettd merkityksid siséltdva yksikkd painottui eri tavalla
omassa ajattelussa kuin toisen. TAmé& oli muistutus siitd, ettd myés me
tutkijoina olemme yksil6itd ja siten ymméarramme asiat vain oman

kokemusperustan pohjalta.

6.5.6 Kokemuksen kohderyhmien késittely

Analyysimme viimeisessd vaiheessa huomasimme kouriin tuntuvasti

kokemustutkimuksen haasteellisuuden. Merkitykset kietoutuivat toisiinsa

edelleen, vaikka ne olivat irrotettu yksildn kokemuksesta. Aikaisemmin
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jaoteltujen kohderyhmien siséllét osoittautuivat osittain péallekkéaisiksi
toistensa kanssa. Jasentelimme kohderyhmid edelleen etsimalld niiden
siséltd uusia kokonaisuuksia. Samalla tarkistimme, mihin kohderyhmaéan
kukin merkityksiad sisaltava yksikk® kuului. Ennen kuin padasimme lopul-
liseen tulokseen kdvimme l&pi useita eri vaihtoehtoja. Jacimme kohderyh-
mét osittain kokonaan uudelleen. Lopulliset harjoittelijan kokemuksen
kohderyhmat muotoutuivat otsikoiltaan seuraaviksi: harjoittelu, oma
opettajuus, harjoittelijana luokassa ja ohjauksen alla. Lisdksi jaoimme
kohderyhmat alaryhmiin ja otsikoimme ne erikseen, jotta lukeminen
helpottuisi. Tekemamme jaottelu on mielestdmme tutkimuksen padmaaran

kannalta kuvaava ja perusteltavissa oleva.

7 TUTKIMUSTULOKSET

Tulokset on jaettu kokemuksen kohderyhmien mukaisesti. Kohderyhmat ja
alaryhméat on nimetty kuvitteellisen harjoittelijatyypin harjoittelun situaation
rakennetekijoiden mukaisesti. Perusta harjoittelijatyypin kokemuksille on
yksildllisissd kokemuksissa. Loimme harjoittelijatyypin kuuden ryhmékes-
kusteluun osallistuneen luokanopettajaopiskelijan kokemusten pohjalta.
Nain saamme esitettyd yksittdiset kokemukset helpommin luettavassa
muodossa.

Tarkoitus ei ole ollut 16yt&4 yleisintd kokemusta harjoittelusta, vaan
kuvata kaikki harjoitteluun liittyvdt kokemukset, jotka tulivat esille
aineistosta. Piddmme kaikkia kokemuksia yhtd arvokkaina ja siksi koke-
muksen kohderyhmien sisélla esiintyy hyvinkin ristiriitaisia yksittéisia
kokemuksia. Ristiriitaisuus osoittaa harjoittelijoiden kokemusten Kkirjon.

Tulkinnoilta emme varmasti ole vélttyneet, koska tutkittavan kertomat
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kokemukset ovat suodattuneet sekd hanen ettd meiddn ajattelumme
vérittdmina.

Pidamme kaikkia Kirjoitettuja ja puhuttuja kokemuksia tosina. Tama
olettamus on tehtdva, jotta tutkimus voisi edetd. Voimme siis olettaa, etta
esimerkiksi sarkastisesti lausuttu kokemus on ainakin joskus ollut totta
lausujan kokemuksessa. Liséksi kielellinen muoto on ainoa, mihin voimme
luottaa. Voihan olla, ettd lausuja ei ole osannut sanoa, mitd han todella
tarkoitti ja oli kokenut. Tatd emme kuitenkaan voi mitenkdan saada

selville. (ks. Rauhala 1998, 155)

7.1 Harjoittelu

Ensimmaiseksi kuvaamme harjoittelijan kokemuksia harjoittelusta yleensa.
Harjoittelijatyyppi asettaa tavoitteita ja vaatimuksia itsensd liséksi seka

muille inmisille ettd harjoittelulle.

7.1.1 Harjoittelijana harjoittelussa

Harjoittelu on tarked osa opettajaksi opiskelua ja sen pitdisi vahvistaa
opettajuutta. Asenne harjoitteluun on myoénteinen ja se tehddan mielel-
ladn. Harjoittelu herattdd tunteita eivatkd kaikki tunteet ole kielteisia.
Harjoittelija kokee, ettei harjoittelussa anneta tilaa tunteille.
Opiskeluvaihe, vapaus kokeilla ja oppilaiden antama myd&nteinen
palaute sekd suhde oppilaisiin vaikuttavat harjoittelun onnistumiseen.
Hyvassa harjoittelussa saa toteuttaa itsedén. Joskus harjoittelu harjoittelu-
koululla ahdistaa. Harjoittelija voi jopa menettdd yodunensa harjoittelun

takia ja on haluton menemaan harjoittelukoululle.
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Joskus muut aikuiset luokassa héiritsevéat harjoitustunnin pitamista.
Toisaalta toiselta aikuiselta voi saada tukea. Didaktikko ei hairitse harjoit-
telijaa, mutta han voi olla riesa tai turva. Teoreettiset taustat kirjoitetaan
raporttiin didaktikon takia. Opettaja vaikuttaa harjoittelijan asenteeseen
luokkaa kohtaan. Opettajien kanssa tehdyn yhteistyén kautta voi p&éstéa
osaksi tydyhteisdd. Yhteistyd toimii harjoitteluparin kanssa ja hanen

kanssaan voi keskustella epdvarmuustekijoista.

7.2  Oma opettajuus

Oma opettajuus on kuvausta, mita on olla opettaja tai harjoittelija. Harjoit-
telijatyyppimme pohtii, miten han toimii erilaisissa tilanteissa ja millainen
opettaja han on. Vertaamme harjoittelijan, opettajan ja kouluavustajan
asemaa tydyhteisdssd. Kuvaamme tunteita ja harjoittelijan mahdollisuutta
kasitelld niitd harjoittelussa. Harjoittelijatyyppimme pohtii myds kéytannon

opettajan tydn, suunnittelun ja arvioinnin vaatimuksia.

7.2.1 Kasvava opettaja

Harjoittelija turvautuu ohjaajiin ensimmaisissé harjoitteluissa, joissa oma
opettajuus on vield epaselva. Harjoittelijalla on jonkinlainen ammatillinen
kasitys opettajan tydstd. Opettajamalli on omalta kouluajalta, josta on
vaikea péaéasta irti. Harjoittelija uskoo tulleensa kypsemméksi ja kaipaa
itsendisyyttd. Han haluaa rakentaa opettajuuttaan ilman ulkopuolisen
ohjausta. Vastoinkdymiset auttavat kehittymé&an ja kasvamaan opettajana.
Harjoittelija uskoo oppivansa selvidmaan itselleen vaikeista tilanteista.

Mukavuudenhaluinen ihminen tyéntdd vaikeudet sivuun. Harjoittelija
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haluaa saada riittdvasti vastuuta ja hanellda on valmius siihen. Vastuun
saaminen vie aikaa. Han ei pida vastuun siitdmisestd. Oma opettajuus
on vahvistunut.

H&n on huomannut, ettei opetuksen tarvitse olla suurta ja ihmeel-
listd eikd opettajan tarvitse aina puhua tunnilla. My®s oppilaat kaipaavat
tavallisia oppitunteja. Harjoitustunnilla ei tarvitse olla taysin hiljaista ja
oppilaatkin haluavat keskustella tunnin aikana. Harjoittelija unohtaa, etta
tunnilla olennaista on oppiminen. Han on havainnut, ettd hénen tulee
edistdd oppimista eikd miettia kaytdstd. Harjoittelija tuntee velvollisuutta
viedd asiat |api oppilaiden takia. Hdn saa tunnin toimimaan omin keinoin.

Harjoittelija ei huomaa ajoissa tunnilla esiintyvida kayttaytymis-
ongelmia. Harjoitustunti on epdonnistunut, jos joutuu hiljentamaéan oppilai-
ta koko tunnin. Han haluaa saada luokkaan kurin ollakseen hyva opettaja.
Harjoittelussa ei huudeta oppilaille. Harjoittelija voi nayttdd tunteensa
oppilaille, jos hén kertoo syyn. Han ei kuitenkaan suutu oppilaille. Sijai-
sena han suuttuu helpommin, koska sijaista ei vahdita. Harjoittelija pyrkii
I6ytamaan tavan kommunikoida oppilaiden kanssa.

Harjoittelija ei halua olla “ilked” opettaja, vaan kaikkien pitdma.
Harjoittelijalla on mahdollisuus olla kiva, mikd kasvattaa rohkeutta, poi-
staa epdvarmuutta ja on osa opettajaksi kasvamista. Asiat eivat suju, jos

opettaja on kiva. Toisaalta opettajuuteen ei voi suuntautua, jos on kiva.

7.2.2 Harjoittelijan asema

Harjoittelijan rooli on erilainen kuin opettajan rooli. Harjoittelijan on hyvak-
syttdvéa roolinsa, koska opiskelu tekee hénestéd harjoittelijan. Harjoittelija
on luokan ulkopuolinen henkilé. Han ei voi olla opettaja. Hanella on
erilainen auktoriteetti kuin opettajalla. Epdvarma harjoittelija siirtdé

opetusvastuun opettajalle, koska opettajalla on luockka hallinnassaan.
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Harjoittelija kokee opetustilanteen esiintymisend ja han tarvitsee
erilaisia selityksia opetuksessa. Liséksi h&n kokee itsensa kokeilijaksi ja
huvipuisto-oppaaksi harjoittelukoululla. Harjoittelijan mielestéa
kouluavustaja tietdd koulun arjen ja on oppilaille enemman kaveri kuin
auktoriteetti. Kouluavustaja voi antaa jalki-istuntoja, mutta harjoittelija ei.
Harjoittelijan pitda olla ndyra, kun oppilaat ohittavat hanet. Opettaja
voi keskittya oppilaisiin, mutta harjoittelija ei. Oppilaiden véhainen tun-
teminen estdd vakavien asioiden késittelemisen. Riitatilanteet on helppo
jattdéd luokanopettajan selvitettavéksi. Harjoittelija ei voi rangaista ilman
opettajaa, minka takia hdn kokee menettdvansa luotettavuutensa. Harjoit-
telija ei tieda opettajan tavasta eikd omasta oikeudestaan hoitaa riitatilan-
teita. Ikévét asiat eivét ole harjoittelijan vastuulla. Ne kuuluvat opettajalle.
Joskus opettajalla ei ole kasitysta, mité luokassa tapahtuu ja héan
on menettdmassa otettaan oppilaisiin. Voi olla ettd, oppilaiden on helpom-
pi lahestyd harjoittelijaa. On kiusallista, jos harjoittelija ottaa paikan

opettajalta luokassa. Harjoittelija hammentyy, jos opettaja kysyy neuvoa.

7.2.3 Jarki ja tunteet

Harjoittelija haluaa saada myénteisia eldmyksid ja kokemuksia. Hanelle
on tarkeda tuntea itsensa tykatyksi ja saada palaute, ettd on tykatty. Han
viihtyy luokassa. Hénelle on tarkedd saada kokemus omasta
merkityksellisyydestdéan harjoitteluluokassa.

Harjoittelija kokee, ettd héneltd vaaditaan itsekriittistd ajattelua.
Han on ponhtinut soveltuvuuttaan opettajaksi. Harjoittelija ei tunne itsedéan.
Harjoittelijan mielesta opettaja saa ja harjoittelija voi olla epadvarma. Hén
on epdvarma omasta itsestddn ja opettajuudestaan. Kuitenkin han pyrkii
peittdmadadn oman epavarmuutensa. Han hermostuu hidastempoisuu-

destaan ja tuntee harjoittelun aikana paniikkia, jota ei pysty poistamaan.
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Harjoittelijasta ei ole valttdmatta hyva, jos han ei suutu helposti. Toisaalta
han ei ole mielestddn riittdvdn empaattinen. Harjoittelija tunnustaa
vaikeuksien olevan itsessaan.

Harjoittelijan mielestd héanelld ei ole oikeutta olla tunteva ja
inhimillinen. Hanelld on myds tunne siité, ettei hdnen anneta kayda l&pi
omaa epavarmuuttaan. Toisaalta hadn ei ole antanut itselleen lupaa
késitelld tunteitaan. Han ei luota tarpeeksi itseensad voidakseen kohdata
itsensd. Tunteet kuohuvat varsinkin epéonnistuneen tunnin aikana.
Harjoittelija miettii tunteitaan yksin tai jakaa ne hyvan harjoitteluparin

kanssa tai kertoo niista ulkopuolisille.

7.2.4 Suunnittelu

Harjoittelijalta odotetaan etukdteen mietittyd kokonaisuutta. Han on
huomannut, ettei kaikki voi mennd suunnitelmien mukaan. Tarkat suun-
nitelmat rasittavat eikd opettaja aina vaadikaan sellaisia. Opettajuus ei
riipu hienoista tuntisuunnitelmista. Harjoittelijasta on vapauttavaa olla
tekematta tarkkoja kirjallisia suunnitelmia. Tunnit suunnitellaan miettien
omaa jaksamista ja itsed varten. Ensimmaisissa harjoitteluissa harjoittelija

suunnittelee tunneille temppuja.

7.2.5 Arviointi

Harjoittelijalla ei ole mallia arvioinnista. Han haluaa saada kéasityksen
arvioinnin kokonaisuudesta ja tietdd arvioinnista tulevaisuutta varten.
Arviointia varten pitdisi olla kasikirja, josta voisi lukea valmiit arviointima-
llit. Harjoittelijan mielestd hanen tulisi tutustua aktiivisemmin oppilasa-

rviointiin. Han tarvitsee kdytdnndén kokemusta arvioinnissa ja oppilaiden
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arviointi oman opetuksen osalta kiinnostaa. Sanallista arviointia on vaikea
antaa. Numeerinen arviointi onkin helpompaa. Osalle oppilaista on vaikea

kirjoittaa sanallista arviointia.

7.3  Harjoittelijana luokassa

Harjoittelijatyyppimme suhtautuminen oppilaisiin jakautuu kahteen eri osa-
alueeseen. Pyrimme kuvaamaan, mitd harjoittelija ajattelee oppilaista ja
mitd han olettaa oppilaiden ajattelevan hanestd itsestdan. Kuvaamme

kokemuksia ryhméhallinnasta ja eri harjoittelukoulujen oppilaista.

7.3.1 Oppilaat

Oppilaat ja heiddn kohtaaminen herattavat eniten tunteita, silla tulevai-
suus opettajana riippuu juuri heista. Oppilaat laukaisevat harjoittelijassa
ahdistusta. Joskus oppilaat ndhddan myds uhkaavana joukkona. Harjoit-
telija haluaa jopa ‘ajaa’ oppilaat pois, jos hén ei kohtaa heitd. Han saattaa
my®s vihata oppilaita, jotka leikkivat hanelld. Harjoittelija &rsyyntyy
oppilaiden kapinoinnista. Harjoittelija saattaa verrata oppilaita masko-
tteihin tai omaan itseensa. Osa oppilaista on &rsyttavia ja osa ihastuttavia.
Harjoittelijaa inhottaa ajatella oppilaista pahaa. Han uskoo, ettd oppilaat
ovat oikeasti kiinnostuneita oppimisesta.

Opettaja on oppilaille tarkein henkild, kun taas harjoittelija on heille
ylimaardinen henkild. Oppilaat turvautuvat omaan opettajaan, johon
heidan kuuluukin tukeutua. Mutta oppilaat voivat takertua ihmiseen, joka
nékee, mitd luokassa tapahtuu. Harjoittelija ei kykene tarjoamaan oppilail-

le oikeaa turvaa, koska han ei tunne koulun tapoja. Oppilaat kayttavéat
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harjoittelijan tietdméattémyyttd hyvékseen ja leikkivat harjoittelijalla.
Opettajan vakuuttelu harjoittelijan tasavertaisuudesta auttaa. Oppilaat
tukeutuvat harjoittelijpan tutustumisen jalkeen mm. tunninpitoon ja kouluu-
n liittyvissé asioissa. Toisaalta oppilaat eivat luota harjoittelijaan ja saatta-
vat kapinoida lahestymisyrityksid vastaan.

Opettajan asenteet harjoittelijaa kohtaan vaikuttavat oppilaiden
asenteisiin. Oppilaat eivat odota harjoittelijan olevan taydellinen. He
suhtautuvat harjoittelijaan myodnteisesti ja antavat myds mydnteista
palautetta. Oppilaiden myénteinen palaute tuntuu ihanalta ja kasvattaa
itseluottamusta. Palautteesta voi jopa liikuttua. My&s oppilaiden
tervehdykset tuntuvat hyvalta harjoittelun jéalkeen.

Harjoittelijalle on tarkeda, ettd oppilaat tykkdavat hénestd. Han
uskoo oppilaan pettyvan harjoittelijan lahtiessd ja muistavan taman
kivana. Toisaalta harjoittelija saattaa epdilld oppilaiden pitdvadn hanta
huonona ja opetustaan epauskottavana. Han kokee epévarmuutta oppilai-
ta kohtaan. Oppilailta saa hakea hyvédksyntdd ja huomiota. Heiltd voi
saada myos tukea. Oppilailta saa voimia, vaikka he vievat voimia.

Harjoittelija haluaa kiintyad ainakin yhteen oppilaaseen harjoittelun
aikana. Han Kiintyy aina johonkin oppilaaseen tai erityisesti muutamaan
oppilaaseen. Kuitenkin han hdmmentyy oppilaiden takertumisreaktiosta ja
loukkaantuu oppilaiden vastustuksesta.

Harjoittelija ei halua mennd luokkaan, jos luokassa on oppilas,
josta han ei pida. Hanen on Idydettdvéa keinot kommunikoida epémiellytta-
van oppilaan kanssa ja siedettdva tatd. Harjoittelija pyrkii huomioimaan
inhottavan oppilaan vaikka vékisin. Han ei halua teeskennelléd valittava-
nsa. Kuitenkin harjoittelija on tyytyvainen, jos epamiellyttavé oppilas ei ole
koulussa. Aina on mahdollisuus tyontdd &éaritapaukset ja inhottavat
oppilaat opettajalle. Eihan kaikista oppilaista voi pitaé.

Oppilaiden riitatilanteet ovat vaikeita harjoittelijalle, joka kuitenkin

haluaa auttaa heitd ja uskoo voivansa kasitellda oppilaiden henkiléko-
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htaisia asioita. Joskus harjoittelija kokee ahdistavaa epé&varmuutta
tietaméattdmyydestéan, mika oppilaita vaivaa. Han on avuton, kun oppilas
on passiivinen eikd itseohjaudu harjoittelijan toivomalla tavalla. Héan
arsyyntyy, kun joutuu auttamaan samaa oppilasta.

Oppilaiden ikd vaikuttaa harjoittelijan suhtautumiseen. Heidan
riippuvuus opettajasta on ymmarrettdvampaad alkuopetuksessa kuin
ylemmilla luokilla. Riippuvuus kuitenkin arsyttdd harjoittelijaa. Tytot ja
pojat ovat eritavoin riippuvaisia. Viides- ja kuudesluokkalaiset eivat nayta
tunteitaan opettajalle.

Harjoittelija kokee, ettei oppilaalle voi sanoa suoraan kielteista
palautetta. Harjoittelijasta on vaikeaa antaa Kielteinen palaute
myonteisesti ja rakentavasti. Han on kuitenkin alkanut antaa rehellisem-

paa palautetta.

7.3.2 Harjoittelukoulut

Harjoittelukoulun oppilaat ovat véalinpitdimattémia harjoittelijaa kohtaan ja
tympéaantyneita harjoittelijoihin. Harjoittelukoululla ei synny persoonakoh-
taista kontaktia oppilaisiin.

Kenttédkoulun oppilaat ovat kiinnostuneempia harjoittelijasta kuin
harjoittelukoulun oppilaat. Kenttdkoululla oppilaat innostuvat uudesta
ihmisesté ja heistd on kiva saada harjoittelija luokkaansa. Kenttakoululla

harjoittelija tuntee olevansa tarkea.

7.3.3 Ryhmahallinta

Harjoittelija pohtii oppilaiden hallitsemista. Ryhmahallinta ja kurinpito

korostuvat harjoittelussa. Han ei tieda, kuinka hiljaa oppilaiden pitéisi olla
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ja on epéavarma oppilaiden paikallaan istumisesta. Hyvalla oppitunnilla
oppilaat pysyvat paikoillaan. Harjoittelija ei tiedd, mitd tehda oppilaan
héiritessa tuntia. Harjoittelijan mielestd kurinpito on opetuksen véline
oppimisen onnistumiselle.

Oppilaita on vaikeampi hallita, kun he ovat pois pulpetista. Varsin-
kin liikuntatunnilla oppilaat riehaantuvat helposti. Harjoittelija luulee
hallitsevansa tilanteen, jos oppilaat ovat rauhassa. Han kuvittelee oppilai-
den oppivan, kun luokassa on rauhallista. Han jarkyttyy kaaokseksi
menneesta tunnista. Esimerkiksi oppilaita voisi hallita tiukasti vaikkapa

narun avulla tai luokassa voisi olla keskustelunurkkaus.

7.4  Ohjauksen alla

Ohjaus on oppimistilanne ja siind korostuu yhteistyd opettajan kanssa.
Kuvaamme, millaista ohjaus on tai millaista sen halutaan olevan. Ohjaus-
keskustelut ovat yksi tapa ohjata harjoittelijaa. Keskusteluissa kasitelldan,
mitd harjoittelu on ja niiden kautta rakennetaan suhdetta ohjaavaan

opettajaan.

7.4.1 Yhteistyd opettajan kanssa

Opettaja vaikuttaa harjoitteluun eniten. Han vaikuttaa oppilaisiin, tunnin
kulkuun ja sen onnistumiseen. Opettajan ja oppilaiden vélinen suhde on
tarked harjoittelulle. Harjoittelu voi olla ahdistava opettajan takia. Opetta-
jan tuki ja huumori harjoittelun ohessa virkistaa.

Suhde opettajaan ei aina toimi ja ristiriitaisten tietojen antaminen
opettajan kanssa aiheuttaa harjoittelijassa pettdmisen tunteen. Joskus

yhteistyd onnistuu ja joskus ei. Suhde opettajaan toimii, jos harjoittelija
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joustaa. Joustaminen ja huumori edistdvat yhteisty6td. Toisinaan
opettajalla ja harjoittelijalla synkkaa.

Opettaja uskoo harjoittelijan kykyyn ‘hoitaa homma’. Luottamus
osoitetaan antamalla vastuuta. Toisinaan harjoittelija kokee, ettei opettaja
luota hénen pérjdavan oppilaiden kanssa. Harjoittelija arsyyntyy opettajan

ohjailevasta asenteesta.

7.4.2 Ohjaus

Ohjauksen pitéisi perustua harjoittelijan tarpeille. Sitd tulisi saada asi-
oihin, joista opettaja tietdd paremmin. Opettaja voi vaatia keskittymaan
lapsiin. Ohjaus voi olla tiukkaa. My6s oppilaita voi kayttda harjoittelijan
neuvojina.

Opettaja joko antaa tilaa toimia tai ei. Joskus totuttelu vieraaseen
opetustapaan voi estda ottamasta vastuuta. Vastuun saaminen opettajalta
on luottamuksen osoittamista. Harjoittelija saa luvan toimia oman halunsa
mukaan ja kokeilla seurauksista vdélittdamattd. N&in han saa olla oma
itsensa ja tehdd omia juttuja. Aina on mahdollisuus kysya apua.

Harjoittelijasta on arsyttavaa ja epareilua, ettd opettajan persoona
vaikuttaa ohjaukseen. Suhteen toimimiseksi opettajan on koettava harjoit-

telija aikuiseksi.

7.4.3 Ohjauskeskustelut

Opettajan kanssa on tédrkedd pystyd keskustelemaan muustakin kuin
koulusta ja opiskelusta. Hanen kanssa keskustellaan esimerkiksi epavar-
muustekijoistd. Opettaja vaikuttaa tunteista puhumiseen. Syvillisetkin

keskustelut ovat mahdollisia.
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Opettajat ovat erilaisia ja tunteet heitd kohtaan saattavat olla
ristiriitaisia. Opettajan persoona voi miellyttda tai harjoittelija voi nahda
hénessad epévarmuutta. Persoona vaikuttaa myds harjoittelukeskustelujen
syvyyteen. Harjoittelija vertaa omia kokemuksiaan opettajan kertomiin.
Harjoittelijan ja opettajan kasvatus- ja opetustyylit saattavat poiketa
toisistaan. Toisaalta ajatusmaailmat saattavat olla lahella toisiaan.

Opettaja ei valttdmattd ole valmis puhumaan omista tunteistaan.
Toisaalta han osoittaa inhimillisyytensé, jos kertoo omista vaikeuksistaan.
Harjoittelijan opetuksen aikana opettaja ndkee uusia puolia oppilaistaan.
Opettaja voi olla epavarma ja hdnen oma opettajuutensa voi olla epésel-
va. Saattaa olla, ettd opettaja ei sieda jotain oppilasta.

Antaessaan palautetta opettajan suullinen ja nonverbaalinen
viestintd voivat olla ristiriidassa. Joskus opettaja ei ymmarré raportin
tekstia. Han saattaa vetaytya teorioittensa taakse. Silloin tallin opettaja
asennoituu ylistavasti harjoittelijaan. Harjoittelija kummeksuu opettajan
osoittamaa kunnioitusta. Han yrittdd ymmartad, mitd opettaja ajattelee
hanesta.

Opettajan kanssa kdydaan keskusteluja paivittdin, kerran viikossa
laajemmin tai pdivan lomassa, kun on aikaa. On mahdollista, ettei opetta-
jan kanssa kdyda pitkia keskusteluja. Saattaa olla, etté harjoittelun loppu-

palaveri on kymmenen minuutin puhelinkeskustelu.

7.4.4 Palaute

Harjoittelijalla on oikeus saada palautetta. Joskus han ei kaipaa sita.
Palautteen taso vaihtelee tai sitéd ei saada lainkaan. Esimerkiksi lyhyet
keskustelut péaivdn aikana hajottavat palautteen saamista. Saamatta

jaédnyt mydnteinen palaute tai huono palaute aiheuttaa epavarmuutta.
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Palautetta on vaikea pyytaa erikseen. Opettaja saattaa kiertda palautteen
antamisen, vaikka harjoittelija sitd haluaisikin.

Harjoittelija saa keskustelujen kautta palautetta ja hyvaksyntda
omalle toiminnalleen. Palaute on oikeutus omille tekemisille ja vahvistusta
omille tunteille. Joskus tekniset neuvot ovat hyvaa palautetta.

Harjoittelija ajattelee opettajan mielipidettd vasta tunnin jalkeen.
Palaute halutaankin saada rauhassa jalkeenpéin ja mahdollisesti kirjal-
lisena. Kirjalliseen palautteeseen voi paneutua enemmén ja se on pitem-
mélle mietittya.

Toisaalta mydnteinen palaute halutaan vélittémaésti jopa harjoitus
tunnin aikana. Omaa onnistumista arvioidaan harjoitustunnin aikana.
Tieto onnistumisesta saadaan opettajan ilmeista tai hyvaksyvasta nauru-
sta. Palaute tunnin aikana voi olla véhaistd, silld hyvin sujuneen harjoitus-
tunnin aikana ajatukset eivat ole opettajassa.

Palautetta ei haluta, jos on paha mieli. Harjoittelija haluaa analy-
soida itse mikd meni pieleen ja mikd ei. Hadnen on vaikea vastaanottaa
palautetta tunnekuohun keskelld. Han ei halua pahoittaa mieltdan liséda

kielteisella palautteella.

7.5 Tuloksista esiin nostettuja ristiriitoja

Tarkasteltaessa kuvattua harjoittelijatyypin  kokemusta harjoittelusta
kaikkea toimintaa yhdistdd epdvarmuus. Harjoittelija on epavarma omasta
itsestédén, ohjaajista ja oppilaista. Epdvarmuus vaikuttaa kaikkeen toimin-
taan opetusharjoittelussa ja synnyttdd vaikeuksia. Oman paikan [dyta-
minen omien tavoitteiden, ohjauksen ja opetuksen siséltbjen vélilla ei ole
helppoa. Vaikka harjoittelija ymmértdd vaikeuksien olevan héanessa

itsessdédn, etsitdan syylliset muualta; ohjaajasta, opettajasta, oppilaista tai
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harjoittelukoulusta. Yhdestad asiasta harjoittelija on varma: han on vain
harjoittelija, ei opettaja.

Mielestdmme ristiriitaisinta harjoittelijassa on oman opettajuuden
kasvattaminen olemalla kiva oppilaille. Heille ei saa suuttua luokassa
olevien muiden aikuisten ldsnéollessa, vaikka harjoittelija haluaa olla
oppilaiden edessd aito ja nayttdd tunteensa rehellisesti. Muutoinkin
harjoittelijalla on hyvin paljon vaikeuksia 16ytda oikea linja oppilaiden
kanssa. Kayttdytyminen, rangaistukset ja opettaminen yleenséd saavat
harjoittelijan miettimd&dn omaa asemaansa harjoitteluluokassa. Harjoittelija
ei tiedd, onko han opettamassa oppilaita vai miettimdssa, miten he
kayttaytyvat. Kasvattajana han on mielestddn epédonnistunut heti, kun
oppilaat poikkeavat harjoittelijan suunnitelmasta tai eivat toimi sovittujen
saantdjen mukaan. Kuitenkin harjoittelija haluaa, ettd opettaja antaa
héanelle vastuuta oppilaista ja opetuksesta, mutta on samalia tydntaméssé
hankalat oppilaat takaisin opettajalle. Toisaalta vastuu koetaan luottamuk-
sen osoitukseksi opettajalta. Oppilaan ldhestyessa harjoittelijaa opettajan
sijasta, koetaan olo kiusalliseksi. Eli vastuuta halutaan palkinnoksi, mutta
sité ei olla valmiita ottamaan vastaan.

Suhde ohjaajiin riippuu hyvin pitkéile henkildéiden persoonasta.
Palautteen saaminen on harjoittelijalle tarkedd, mutta palautteen oikea
hetki, laatu ja esittdmistapa ovat haastavia seka harjoittelijalle ettd ohjaa-
jille. Harjoittelija haluaan paistatella hyvéassa palautteessa, mutta kritiikkia
ei saa antaa milloin tahansa. Oppilaiden palaute tuntuu olevan tarkedm-
pad kuin didaktikon tai luokanopettajan. Harjoittelija kaipaa ohjaajien
suhtautuvan héneen tasavertaisena aikuisena, jonka kanssa voi keskus-

tella lahes mista tahansa.
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8 LUOTETTAVUUS

Perttula (1995, 102 -106) on esittanyt yhdeksan kokemuksen tutkimuksen
yleista luotettavuuden kriteerid, joiden pohjalta tarkastelemme tutkimuk-
semme luotettavuutta. N&issa kriteereissd painottuu tutkimuksen koko-
naisuuden ja tutkittavan ilmién perusrakenteen analyysin térkeys.

1. Tutkimusprosessin johdonmukaisuus. Tutkittavan ilmién perusra-
kenteen, tutkimuksemme aineistonhankintatavan, teoreettisen lahestymis-
tapamme, analyysimenetelmdmme ja tutkimuksemme raportointitavan
vélilla tulee olla looginen yhteys.

2. Tutkimusprosessin reflektointi ja reflektoinnin kuvaus. Meidan on
kyettava perustelemaan tutkimukselliset valintamme jokaisessa tutkimuk-
sen vaiheessa. Lisdksi raportista tulee olla mahdollisuus hahmottaa
tutkimusprosessimme kulku ja kokonaisuus.

3. Tutkimusprosessin aineistoldhtéisyys. Ei ole olemassa mitdan
kaikkien ilmiéiden yhteydessé patevad metodia (Perttula 1995, 69). Néin
ollen tutkimusaineistomme sanelee ehdot tutkimuksemme etenemiselle.

4. Tutkimusprosessin kontekstisidonnaisuus. Voimme tutkia mielek-
kdasti toisen ihmisen merkityssuhteita vain hdnen koetun maailmansa
kokonaisuudessa. Kontekstilla voimme viitata talldin kahteen asiaan,
ihmisen ulkopuolisen maailman kokonaisuuteen ja ihmisen sisdiseen
koettuun maailmaan.

5. Tavoiteltavan tiedon laatu. Meidan on kyettava ilmaisemaan tieto
kielellisesti. Kasitteiden on siis oltava yleisig, jotta voimme tutkia ilmi6té ja
verrata merkitysverkostoja. Meidén on pyrittdva ilmaisemaan kielellisesti
myds ilmidén perusrakenne.

6. Metodien yhdistdminen. Mitd useampia tutkimusmenetelmid
kdytamme sitd luotettavampi tutkimuksemme on. Useamman tutkimus-
menetelman yhdistelmééa voimme kayttda, jos ilmidn olemassaolo on

vaikeasti osoitettavissa.
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7. Tutkijayhteistyd. Tutkimuksemme luotettavuus lisdantyy, jos
yhteistydmme liséd ankaruutta ja systemaattisuutta tutkimusta tehdessam-
me. Kuitenkaan usean ihmisen kasitys ei ole sindlladn yhden ihmisen
mielipidetta luotettavampi.

8. Tutkijan subjektisuus. Meidan on pyrittdva reflektoimaan, analy-
soimaan ja raportoimaan subjektisuutemme mahdollisimman hyvin tut-
kimuksemme eri vaiheissa.

9. Tutkijan vastuullisuus. Meidan on suoritettava tutkimukselliset
toimenpiteet systemaattisesti, koska kukaan toinen ei voi rakentaa tai

kuvata tutkimuksemme kulkua tdsmaélleen tapahtuneessa muodossa.

8.1 Tutkimuksen luotettavuus

Analyysimme luotettavuudesta kulkee mahdollisimman tarkasti samassa
jarjestyksessé kuin tutkimusprosessimmekin on edennyt.

Tutkittavan ilmidn perusrakenne on ohjannut koko tutkimusproses-
sia, mikd on tehnyt tutkimuksestamme johdonmukaisen. Olemme Kirjan-
neet tutkimuksen vaiheet siind jarjestyksesséd kuin ne ovat edenneet.
Olemme pohtineet tajunnallisen ilmién perusrakennetta jokaisessa tut-
kimuksen vaiheessa vastaamalla kysymykseen: Muuttuuko ilmibn
perusrakenne?

Tarkastelemme seuraavassa tutkimuksen eri vaiheita pohtien, mita
olisimme voineet tehda toisin ja mitkd seikat mahdollisesti heikensivat
tutkimuksen luotettavuutta. Perustelemme myds ratkaisujamme tutkimuk-

sen luotettavuuden kannalta.
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8.1.1 Aineiston hankinnan ensimmainen vaihe

Alkuperdisen suunnitelman mukaisesti aioimmﬂe tenda tutkimuksen
aineistonhankinnan ensimmaisen vaiheen eli Kkirjoitelmien pohjalta.
Luettuamme kirjoitelmat huomasimme, ettei niiden perusteella saanut
selville kovinkaan monipuolisia kokemuksia. Harjoittelu oli
kirjoitusvaiheessa vield edesséapain ja edellisestd harjoittelusta oli aikaa,
joten ns. harjoittelusta vieraantuminen oli mahdollista. Oletimme kuitenkin,
ettd harjoittelijalla on edellisistd harjoitteluista horisonttiperustaa, johon
perustuen Kirjoitelmat onnistuisivat.

Kirjoitelmissa esiintyi esim. syyttelyd omakohtaisen ja reflektoivan
asenteen sijaan. Vikaa saattoi olla myds tehtdvdnannossamme (liite1),
jossa pyysimme opiskelijoita kertomaan, millaisia tunteita harjoittelun
situaatioiden rakennetekijat heissa herattdvat. Aihealueiden rajaaminen
heikensi jo sindllaan autenttisen kokemuksen kuvausta, koska opiskelijan
tuli kirjoittaa vain yhdestd harjoittelun osa-alueesta. Halusimme saada
tietoa vain harjoitteluun liittyvistd asioista emmek&a esim. elamantilan-
teesta, joka hyvin todennékdisesti vaikuttaa harjoitteluun. Saimme kuiten-
kin rajattua saatavan aineiston edes jotenkin - mahdollisesti luotettavuu-

den kustannuksella.

8.1.2 Aineiston hankinnan toinen vaihe

Ryhmékeskustelun valinta aineiston hankintatavaksi oli ratkaiseva tut-
kimuksen jatkoa ajatellen. T&lla aineistonkeruumenetelmalla yksittaisten
merkitys verkostojen rakentaminen osoittautui myéhemmin niin hankalak-
si, ettei sille tielle paatetty 1&hteé. Toisaalta ryhméakeskustelu antoi osallis-
tujille mahdollisuuden kuvata kokemuksiaan jopa autenttisemmin kuin

verrattuna esim. puolistrukturoituun haastatteluun.
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Tutkijoina meidan tehtavamme oli osallistua keskusteluun tasaver-
taisina, mutta kuitenkin rajata keskustelu harjoitteluun liittyvéaksi. Keskus-
telu ruokki itse itsedan ja kukin sai sanoa mielipiteensa tai jattda sanomat-
ta ilman ‘tavallisen haastattelun’ luomaa painetta.

Ennen litterointia kirjasimme omat harjoitteluun liittyvat ennakkoka-
sityksemme. Kirjaaminen auttoi muistuttamaan koko analyysivaiheen ajan,
millaisissa asioissa tarvitsimme erityistd ankaruutta, jottei tulkinta, jota
vaistadmattéakin tuli, vaikuttaisi liiaksi tutkittaviin kokemuksiin.

Aineiston litteroinnin ankaruutta ja tarkkuutta lisdsi kummankin
osallistuminen tydhén. Molemmat tarkistivat ja korjasivat litteroidun tekstin

nauhoituksen ja videon avulla, jotta virheita tulisi mahdollisimman vahan.

8.1.3 Analyysin luotettavuus

Ryhmaén toimintaa keskustelussa olisi ollut ehka tarpeellista tutkia. Siihen
oli mahdollisuus - videoinnin ansiosta. Harkitsimme tarkoin, lahdemmekd
tutkimaan ryhméa4 ja tulkitsemaan sen sosiaalisia rakenteita. Pdadyimme
kuitenkin tutkimaan vain kokemuksia, heikentden ndin luotettavuutta.
Samalla jatimme sanattomat kokemukset huomiotta. Nydkkéaykset, mydn-
telyt ja hymahdykset olisivat olleet tarkeitd huomioida osana aineistoa, jos
olisimme rakentaneet yksil6kohtaisia merkitysverkostoja tai kartoittaneet
rynmén sosiaalisia suhteita keskustelussa. Olimme kKiinnostuneita vain
tulevien opettajien harjoitteluun liittyvistd kokemuksista emmeka esim.
kokemuksien vyleisestd tasosta. Liséksi vierastimme ajatusta, etta
joutuisimme tulkitsemaan eleitd. Esimerkiksi ny6kkéys keskustelussa on
liian moniselitteinen ele, jotta sitd uskaltaisi tulkita. Katsoimme, ettd
kokemuksen on oltava kielellisesti ilmaistu, jotta se voidaan huomioida.
Voimme tutkia mielekkéésti vain ihmisen koetun maailman kokonai-

suutta. Tdméa puhuu sen puolesta, ettéd yksildkohtaisesta merkitysverkos-
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tossa olisi pysyttdvé mahdollisimman pitkddn. Emme kuitenkaan tutkineet
yhden ihmisen, vaan luomamme harjoittelijatyypin koetun maailman
kokonaisuutta. Harjoittelijatyyppi koostui kaikista ryhmékeskusteluun
osallistuneista henkildistd ja heidan kokemuksista. Mielestimme tadma
vahvisti tapaustutkimuksemme kuvailevaa otetta.

Rakensimme kokemuksen kohderyhmét, jotta saimme jasenneltya
kokemukset luettavaan muotoon. Mielestdamme ei ollut johdonmukaista
puhua yleisistd merkitysverkostoista, kun emme olleet rakentaneet yksildl-
lisiakdan. Lopulta ei ollut mielekdsta puhua merkitysverkostoista lainkaan.

Jokaisessa vaiheessa kdvimme ensin itsendisesti 1api koko aineis-
ton ja teimme sovitut toimenpiteet ja muunnokset. Ennen kuin siirryimme
seuraavaan vaiheeseen kdvimme koko aineiston yhdessé léapi. Talla
menettelylld varmistimme riittdvén ankaruuden ja tarkkuuden. Huomasim-
me, miten toinen saattoi samasta lauseesta |6ytdd aivan erilaisen ko-
kemuksen kuin toinen. Neuvottelemalla pdddyimme kuitenkin aina yhtei-
seen ratkaisuun.

Teimme jarjestelman, jonka avuila kykenimme tarkistamaan yksit-
taiset kokemukset alkuperéisestd aineistosta. Nain pystyimme tarkista-
maan kokemuksen situaation. Jatimme tarkistusjarjestelmén vasta, kun
kirjoitimme lopullisia tuloksia raporttiin. Katsoimme jarkevaksi, ettei
valmiisa tuloksista ollut enda tarpeellista palata alkuperaiseen aineistoon.
Jos olisimme halunneet liséé tuloksia, meidéan olisi pitdnyt aloittaa analyy-

si uudelleen alusta.
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9 POHDINTA

Tutkimuksessamme korostuu aineiston ehdoilla eteneminen. Jokainen
vaihe tutkimuksen aikana vaikutti siihen, mita jatkossa oli mahdollisuus
tehdd. Halusimme tehdad tutkimuksen huolellisesti ja arvelimme, etta
huolellisuudella véltymme ongelmilta. Huomasimme kuitenkin nopeasti,
ettéd jokainen vastaus synnytti uusia kysymyksid. Kaikkiin kysymyksiin ei
voinut vastata, vaan osa piti jattdd huomioimatta. Valintoja ja siten myds
hylkayksia oli pakko tehdd tutkimuksen rajaamiseksi. Naméa valinnat
maarasivat tutkimuksen etenemissuunnan. Oli mielenkiintoista huomata,
kuinka jokainen vaihe omana kokonaisuutenaan ohjasi seuraavan vaihee-
n toteutumistapaa. Valilla tuntui jopa siltd, ettd tutkimus olisi edennyt
aivan samoin askelin ilman tutustumista fenomenologisen psykologian
tutkimusmenetelmaan.

Lauri Rauhalan holistisen ihmiskasityksen kayttdminen teoriapohja-
na oli ensimmainen ja merkittdva valintamme, joka johdatti meidéat feno-
menologisen psykologian tutkimusmenetelman pariin. Arvelimme Kyseisen
tutkimusmenetelman vastaavan tutkimusongelmaamme, mik& osoittautui
aivan oikeaksi valinnaksi, vaikkakin sovelsimme menetelmaé tarpeellise-
ksi katsomallamme tavalla.

Aineistonkeruussa teimme valinnan, joka oli koko tutkimuksen
kannalta ratkaiseva. Valitsimme luovan ryhmahaastattelun eli ryhmékes-
kustelun, jonka pohjalta saatu aineisto mahdollisti ainoastaan kokemuk-
sien kuvaamisen. Mielestdmme aineiston hankinta ryhmaéakeskustelun
avulla soveltui tutkimuksemme l&htékohtiin paremmin. Tarkoituksem-
mehan oli alunperinkin ainoastaan kuvata opettajaharjoittelijoiden ko-
kemuksia. Mikali olisimme valinneet teemahaastattelun ryhmakeskustelun
sijaan, olisimme ehkd mydhemmin voineet muodostaa yksil6lliset
merkitysverkostot ja siten verrata eri henkiliden yksil6llisen elamismaa-

ilman kokemuksia. Yksildllisistd merkitysverkostoista olisimme luonnolli-
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sesti rakentaneet harjoittelijoiden yleisen merkitysverkoston, jota tutkimuk-
sessamme vastaa kuvaus harjoittelijatyypin kokemuksista.

Tutkimustulosten esittdmiseksi valitsimme kuvaustavan, jossa
kaikkien harjoittelijoiden yksildlliset kokemukset ovat ryhmiteltyind yhden
kuvitteellisen harjoittelijatyypin kokemuksiksi. Ryhmittelyssd on luonnol-
lisesti mukana tulkintaamme, jota on mahdoton véalitda, mikéli haluaa
saada esille nousseet kokemukset edes jonkinlaiseen luettavaan muo-
toon. Ryhmien sisélla ja kokemusten kesken on kieltaméattd melkoisesti
sekavuutta ja ristiritaisuutta. Toisaalta tdmé ristiriitaisuus kuvastaa,
kuinka erilaisia kokemuksia harjoittelussa syntyy - ehké jopa yksittaiselle
opiskelijallekin. Taytyy koko ajan muistaa, ettd kuvaamamme kokemukset
ovat ennen kaikkea yksilollisia merkityssuhteiden sulautumia, jotka on
sanottu aaneen ryhmékeskustelussa. Ristiriitaisuuden véhentamiseksi
olisi ollut ehkd parempi, jos olisimme kuvanneet jokaisen harjoittelijan
kokemukset erikseen omina kokonaisuuksina. Mutta siind tapauksessa
ryhmakeskustelun liséksi olisi taytynyt tehdd myds yksildhaastattelu tai
korvata ryhmékeskustelu kokonaan yksildhaastattelulla. Uskallammekin
todeta, ettd aineistonhankintatapana ryhmékeskustelu palveli hyvin
kuvailevaa tutkimusotettamme.

Kuvaustavan aiheuttamasta ristiriitaisuudesta huolimatta tulokset
kertovat paljon harjoittelijasta, mutta saaduilla tuloksilla ei ole varaa
kovinkaan suuriin yleistyksiin, koska varsinainen tutkimusryhmamme
koostui neljastd opiskelijasta. Silti tulokset varmasti antavat sekd aivan
oikeaa kuvaa suhtautumisesta harjoitteluun ettd ajattelun aihetta harjoit-
telun toteutukseen osallistuville. Ainakin ohjaukseen liittyvat tulokset ovat
samansuuntaisia opetusharjoittelun ohjausta késittelevien tutkimusten
kanssa (Kiviniemi 1997, Alanen & Kinnunen1998). Seuraavassa nostam-
me esille mielestamme keskeisimpia tuloksia.

Oppilaisiin harjoittelija ihastuu ja vihastuu, mutta han ei kuitenkaan

halua vihata oppilaita. Kielteisissé tunteissa on jotain vadrda ja ne eivét
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kuulu luonnollisena osana harjoitteluun. Harjoittelija haluaa olla oppilaille
kiva ja uskoo oppilaiden ajattelevan samoin héanesta, koska harjoittelijana
saa olla viel& kiva. Ehk&pa siksi suuttuminen oppilaille harjoittelutunnilla
on todella harvinaista. Mutta merkillistd kylld, sijaisena ollessaan ‘kiva
harjoittelija’ suuttuu. Mielenkiintoinen ristiriita, joka johtuu harjoitteluluokan
muista aikuisista. Voisi paatelld, ettd harjoittelija siis kontrolloi itsedan
olemalla kiva ja miellyttdvd muiden aikuisten lasna ollessa. Tasta
nékokulmasta katsottuna oppilaat unohtuvat ainakin jollakin tavalla.
Karjistetysti voisi vaittdd, ettd harjoittelija esittdd harjoitustunnilla aivan
muuta kuin han todellisuudessa oikeasti on. Tatd oletusta tukee myos
Kiviniemen vaittdma, ettd harjoittelijalla on rooli, joka on harjoitteluun juuri
sopiva. Harjoittelija valitsee teatraalisen roolin harjoitteluesitykseen sen
mukaan, miten han tulkitsee opettajan vaatimukset luokan opettamisesta.
(Kiviniemi 1997, 147 -161.)

Ohjaava opettaja on paitsi ohjaaja myds terapeutti, apuopettaja,
oppi-isd - mitd harjoittelija milloinkin tarvitsee. Harjoittelija haluaa, ettad
ohjaava opettaja kohtaa hanet aikuisena ja ty6toverina, jonka kanssa voi
keskustella muustakin kuin harjoitustunnin sisalléstd. Harjoittelija haluaa
myds vastuuta oppilaista, koska kokee olevansa valmis siihen (ks. myds
Alanen & Kinnunen 1998, 60). Tama toivomus on hieman epérealistinen,
silla opettaja on loppujen lopuksi vastuussa oppilaista, eikd harjoittelija voi
saada tdydellistd vastuuta, vaikka haluaisikin (ks. Kiviniemi 1997, 175).
Koska vastuuta ei voi saada, olisi ehkd parempi, jos koko harjoittelun
lahtékohta mietittéisiin uudestaan. Mielestamme harjoittelu on paikka,
jossa opiskelijalla on oikeus tarkastella omaa itsedén suhteessa oppilaisii-
n ja kouluun sekd ennen kaikkea itseensa. Yksildllinen ja persoonakoh-
tainen palaute kuuluu harjoittelijalle. Harjoittelijaa kaipaa erityisesti myén-
teistd palautetta lisédmaan onnistumisen tunnetta ja kasvattamaan
itsetuntoa. Epéaonnistumiset harjoittelija huomaa itse ja niistd tulee

keskustella yhdesséa ohjaajien kanssa. Nain opiskelijalla on mahdollisuus
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kasvattaa reflektiivistd ajatteluaan koulutuksen tavoitteiden mukaisesti.
Téllainen l&htdkohta kasvattaa samalla myds ohjaajan vastuuta ja amma-
ttitaitoa. (ks. Krokfors 1993, 55)

Harjoittelijatyyppi pitdd itseddn nimenomaan harjoittelijana, ei
opettajana. Han on luokassa vain kokeilemassa. Harjoittelun ja opettajana
toimimisen valilla ndhdaén siis selva ero. Harjoittelija tuntee itsensé hyvin
epavarmaksi monissa asioissa: riitatilanteet luokassa, kurinpito, arviointi,
omat taidot ja niiden arviointi sekd omien tunteiden kéasitteleminen tuotta-
vat hénelle ongelmia. My&s suhde ohjaajiin askarruttaa. Harjoittelija
haluaa keskustella tunteistaan ja epavarmuudestaan, mutta aikaa ja
vélttaméattéa halujakaan ei ole. Tuloksiamme voisi tarkastella epavarmuu-
den torjumisen nakdkulmasta.

Niemen (1993, 33 - 35) mukaan epdvarmuus on aina osa
opettajaksi kasvamista - my®s koulutuksen jalkeen. Epavarmuus tulee
kohdata, ei torjua. Silld epdvarmuuden torjuminen tukahduttaa seka
kasvun ammatissa ettd ammatin kehittymisen. Harjoittelija tunnustaa
todellakin olevansa epévarma, joka tuli esille suurimpana tunteena jo
kirjoitelmavaiheessa. Epdvarmuuden kohtaamatta jattdminen ja sen
torjuminen voisivat selittdéd esiin nostamiamme kayttaytymistapoja harjoit-
telussa. Harjoittelija peittdd epdvarmuuttaan olemalla kiva oppilaille.
Harjoittelija varmistaa harjoittelulleen tydérauhan, kun hén joustaa omista
tavoitteistaan ja asettaa ne ohjaajien toiveiden mukaisiksi. Alanen ja
Kinnunen (1998, 60) huomasivat saman omassa tutkimuksessaan.
Epdvarmuus véaaristdd myds vuorovaikutusta. Kiviniemen (1997, 182)
mukaan opiskelijoiden epdvarmuus tuli esille mm. yliherkkyytend, mikéa
aiheutti tulkintavirheitéd ohjaajien sanomisista. Tulkintavirheiden seurauk-
sena oma toiminta muuttui jopa omien ja opettajan periaatteiden
vastaiseksi. Epavarmuus ja sen kasittelematta jattdminen aiheuttavat koko

harjoittelun véaristymista seké tavoitteiden etté sisalién osalta.
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Tulokset ovat mielestdmme hyvin kuvailevia ja kelpaavat erinomai-

sesti pohjaksi jatkotutkimukselle. Harjoittelua ja harjoittelijoita on tarpeen
tutkia lisdd, jos opettajaharjoittelua halutaan kehittdd. Tutkimuksemme
aineistoa voisi kayttdd ehkd uudelleenkin toisessa tutkimuksessa, silla
jollain muulla analysointitavalla siitd saa esille uutta ja mielenkiintoista.
Tuloksiimme perustuen harjoittelua voisi tutkia harjoittelijan oman opetta-
juuden kannalta tai harjoittelijan ja oppilaiden vélistd suhdetta. Oma
opettajuuden kehittymistd voisi tutkia esimerkiksi seuraamalla pienen
opiskelijaryhman etenemistd opiskeluissa. Tallainen olisi hyvd aihe
seurantatutkimukseen. Tutkimuksemme tuloksia apuna kéyttden saisi
helposti rungon esimerkiksi teemahaastattelulle tai observoinnille. Harjoit-
telijan kokemukset suhteessa oppilaisiin ja oppilaiden kokemukset
suhteessa harjoittelijoihin ovat aiheina kiinnostavia. Esimerkiksi, jos
harjoittelija kokee itsensd luokassa ulkopuoliseksi, niin miten oppilas
kokee téllaisen harjoittelijan. Toisaalta voisi tutkia, miten harjoittelija
suhtautuu oppilaisiin ja miten suhtautuminen muuttuu, kun harjoittelujen
jalkeen astutaan tyéelamaéaén. Téllainen tutkimus kertoisi myds opettajan-
koulutukselle, miten tulevien opettajien Kkoulutus on onnistunut.
Eksistentiaalisen fenomenologian ihmiskéasitys ja fenomenologisen psyko-
logian reduktion menetelmé& sopivat myds naihin tutkimuksiin, johtuen

menetelman muunneltavuudesta.
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KOODI:
LITE 1

Mika ylla olevan kaavion osa-alueista herattdd sinussa eniten tunteita? Millaisia
tunteita? Miksi?




KOODI:

Nimi:

Osoite:

puh:

LITE 2

email:




LITE 3

Kysymykset

Miten suhde opettajaan vaikutti harjoittelijan ja oppilaiden suhteeseen
harjoittelussa?

Miten opettaja ja harjoittelija erosivat toisistaan opettajina?

Miten opettaja kohteli harjoittelijoita?

Miten paljon harjoittelijat ja opettaja keskustelivat harjoittelun aikana?
Miten ep&onnistuminen tai onnistuminen vaikuttaa opettajalta odotettavaan
palautteeseen harjoitustunnista?

Mit&4 muut ajattelevat oppitunnin aikana?

Vaikuttiko opettaja tunnin kulkuun ja oppilaisiin?

Hairitsikd oppilaiden turvautuminen opettajaan harjoittelijoita?
Hakeeko oppilaat turvaa harjoittelijoista?

Oliko harjoittelussa jotain, mita ei saanut?

Onko harijoittelija itse valmis puhumaan tunteistaan?

Halusivatko harjoittelijat antaa palautetta opettajalle?

Oliko opettaja epavarma?

Nayttik6 opettaja epavarmuutensa harjoittelijoille?

Ovatko harjoittelijat suuttuneet harjoitteluiden aikana?

Missé vaiheessa harjoittelijalla kihahtaa?

Inhosivatko harjoittelijat ketdén oppilasta?

Tuliko harjoittelijalle muita tunteita vihan lisaksi?

Kayttaytyvatkd oppilaat eri tavoin normaalikoululla kuin kenttédkoululla?

Miksi harjoittelijan pitaa olla kiva?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

