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Tiivistelma - Abstract -

Tutkimuksessa tarkastellaan aineenopettajiksi opiskelevien viestintakayttaytymista opetushar-
joittelun aikana. Tavoitteena on selvittdd, miten opetusharjoittelu ja sen aikana saatava
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sestddn ja -taidoistaan. Opetusharjoittelijoiden viestintakayttaytymista tarkastellaan myés
oppijoiden, opetusharjoittelua ohjaavien opettajien ja ulkopuolisen puheviestinnan asiantunti-
jan avulla. Viestintdkayttaytymista tarkastellaan osana opettajuutta ja siihen kasvamista,
osana aineenopettajakoulutusta.

Teoriaosuudessa tarkastellaan opettajaa viestijana: miten viestintdkompetenssi, opettajan
puheviestintataidot ja viestintdasenne nakyvét opettajan viestintéakayttaytymisessa ja miten
opettajan viestintatyyli vaikuttaa oppijan oppimistuloksiin. Opetusharjoittelijan matkaa
opettajuuteen seurataan seka opetusharjoittelijan paatdksentekoprosessiin etta harjoittelijan
ja oppijoiden véliseen vuorovaikutukseen liittyvan aikaisemman tutkimuksen kautta.

Tutkimusmenetelmina on kaytetty kvantitatiivista Likert-tyyppista opetusharjoittelijoiden omaa
kasitysta viestintdkayttaytymisestad selvittdvaa kyselya. Tutkimuksen kvalitatiivinen osuus
koostuu opetusharjoittelijoiden haastattelusta, heidén pitdmiensa oppituntien observoinnista,
opetusharjoittelua ohjaavien opettajien haastattelusta ja oppijoille tehdystad kyselysta.
Tutkimuksessa oli kaikkiaan mukana 210 opetusharjoittelijaa, 408 oppijaa ja 13 opetusharjoit-
telua ohjaavaa opettajaa.

Tutkimuksessa havaittiin, etté aineenopettajaksi opiskelevien oma kasitys viestintakayttayty-
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heidan mukaansa kehity viela harjoittelujakson aikana. Opettajuuteen siséaltyvat puheviestin-
tataidot vaativat enemman aikaa kehittyakseen.

Asiasanat
opetusviestintd, puheviestintdtaidot, opetusharjoittelu, aineenopett

Sailytyspaikka

Jyvaskyldn yliopisto, viestintdtieteiden laitos

~ Muita tietoja




SISALLYS

1 Johdanto

2 Opettajan viestintakayttiaytyminen 4
2.1 Opettamisesta ja opetusviestinnasta 4

2.2 Opettaja viestijana 6

2.2.1 Viestintdkompetenssi 7

2.2.2 Opetustaito 12
2.2.3 Opettajan puheviestintataidot 16
2.2.4 Viestintdasenne 23
2.3 Opettajan viestintatyyli 25
2.3.1 Opettajan valittdmyys 27
2.3.2 Suomalaisen opettajan viestijakuva ja
viestintatyyli 31
2.4 Opetusharjoittelija matkalla opettajuuteen 33
2.4.1 Opetusharjoittelija ja opettaminen 33
2.4.2 Opetusharjoittelijan paatéksenteko-
prosessi 37
2.4.3 Opetustilanteen hallinta 42
2.4.4 Opetusharjoittelijan ja oppilaiden valinen
vuorovaikutus 47
2.45 Aineenopettajakoulutus Suomessa 49
3 Tutkimuksen tavoitteet ja menetelmit 59
3.1 Tutkimuskysymykset 61
3.2 Tutkimusmenetelmét 62
3.3 Tutkimusjoukko 65
3.4 Aineiston analysointi 68
4 Tulokset 72
4.1 Opetusharjoittelijoiden omaa kasitysta viestintakayttay-
tymisestaan selvittava kysely 72
4.2 Oppilaiden kasitysta opetusharjoittelijoiden kayttayty-
misesté luokkatilanteessa valottava kysely 79

4.3 Ohjaavien opettajien kasitysta opetusharjoittelijoiden
viestintdkayttaytymisesté ja sen ohjauksesta tarkastele-
va haastattelu 83
4.4 Opetusharjoittelijoiden viestintakayttaytymisen
observointi 89



4.5 Opetusharjoittelijoiden viestintakayttaytymisté ja puhe-

viestintataitoja seka niiden ohjausta selvitteleva haastat-

telu

4.6 Aineenopettajaksi valmistuvan opetusharjoittelijan vies-

tijakuva: kuusi esimerkkitapausta

5 Tutkimustulosten pohdintaa

5.1 Millainen kasitys opetusharjoittelijoilla on omasta vies-
tintakayttaytymisestaan?

5.2 Millainen on oppilaiden kasitys opetusharjoittelijoiden
toiminnasta luokkatilanteessa?

5.3 Millainen on opetusharjoittelua ohjaavien opettajien

95

99

111

111

113

kasitys opetusharjoittelijoiden viestintdkayttaytymisesta?114

5.4 Millainen on ulkopuolisen observoijan kasitys ope-
tusharjoittelijoiden viestintédkayttaytymisesta?

5.5 Minkalaista tietoa ja ohjausta viestintakayttaytymises-
tédan opetusharjoittelijat saavat opetusharjoittelun aika-
na?

5.6 Opetusharjoittelijan viestintataidot ja tulevaisuus

6 Tutkimusmenetelmien ja tulosten arviointi

Kirjallisuus

Liitteet

6.1 Tutkimusmenetelmien arviointia
6.2 Tutkimustulosten arviointia
6.3. Mihin suuntaan jatkotutkimuksissa?

115

116

118

124

124

127

128

130

143



1 Johdanto

Puheviestinnan tutkimuksessa ja opetuksessa on viime vuosikymmenelta I&htien
siirrytty viestinnan tilannesidonnaisesta tarkastelusta taitojen tarkasteluun.
Samaan aikaan opetusviestinta on tullut merkittavaksi tutkimuskohteeksi
Yhdysvalloissa ja aivan viime vuosina meillda Suomessakin. Ainakin yhtena
aiheuttajana  opetusviestinnan  tutkimuksen kasvulle voidaan pitaa
konstruktivistisen oppimiskasityksen nousua vallitsevaksi. Konstruktivistisen
oppimiskasityksen mukaisesti opettaminen nahd&an opettajan ja oppijoiden
vélisena vuorovaikutustapahtumana. Talldin opettajan opetustyylin ja hénen
valitsemiensa opetusmeneteimien yhteydet oppijan oppimistuloksiin ovat tulleet
mielenkiinnon kohteeksi. Opettajan opetustyyli, kuten viestintd- , puhe- tai
pukeutumistyylikin, syntyy ja muokkautuu pidemman ajan kuluessa kuvastaen
kayttajansa persoonallisuutta. Opetustyyli on kiinnittynyt tiettyyn tilanteeseen,
tehtavaan tai ajanjaksoon. Voiko opetusharjoittelijalla tai aloittelevalla opettajalla
olla oma opetustyylinsa?

Opetusviestinnan tarkastelussa itse viestintatilanteen luonne on
hyvin merkittava: perinteisesti tarkasteltuna ympéristéna on oppilaitos -
luokkahuone, jossa opettajan ja oppijoiden roolit ovat pysyvid, vélittyvat viestit
ovat sisalloltdan hyvin informatiivisia ja viestinndn funktiona on oppiminen -
oppijan kompetenssin parantaminen. Opetusviestinndn ja oppimisen
tutkimustulosten perusteella voidaan kehittdd opettajaksi opiskeleville
suunnattujen opintojen sisalt6ja ja muotoja.

Opetustaito kasitteena rakentuu useammasta osa-alueesta: Hyvan
opettajan viestinta- ja sosiaalinen kompetenssi mahdollistaa tietojen esittamisen
mielenkiintoisesti ja oppijoiden omaa ajattelua aktivoiden, heidén
oppimisprosessiaan edistden. Hyvan opettajan pedagoginen kompetenssi riittaa
erilaisten opetusmenetelmien tarkoituksenmukaiseen toteutukseen. Opetustaito
pelkkana teknisena toimintona ei kuitenkaan viela riita, vaan tarvitaan sisaltotieto

ja sen hallinta. Parhaimmillaan se on sisdistettya, itse konstruoitua ja koettua, ei
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ulkokohtaista tiedon siirtoa oppikirjoista. Opetustaitoon siséltyy myds oppijoiden
tuntemus: kulloisenkin ika-, sukupuoli- tai ammattiryhman tuntemus, ihmisen
fyysisen ja psyykkisen kehityksen ja oppimisprosessin tuntemus seké naiden
yhteisvaikutuksen tuntemus.

Opetusharjoittelijan ja opettajan viestintdkompetenssia arvioitaessa
on tarkasteltu sitd, missd maarin han kykenee soveltamaan niitd opetukseen
littyvia tietoja, taitoja ja tapoja, joita hanelle on omien opintojensa aikana
esitelty. Entéd onko opetusharjoittelijan omia viestintataitoja riittavasti ohjattu ja
tietoisesti tarkasteltu harjoittelun aikana?

Viestintataitojen luokittelutapoja on useita. Opetustilanteessa
opettajan ns. vastaanottavia taitoja ovat esimerkiksi oppijoiden aloitteiden ja
vastausten kuunteleminen ja heidadn reaktioidensa havaitseminen. Tuottavia
taitoja ovat taasen opettajan kyky mukauttaa omaa ilmaisuaan ja
kayttaytymistadn oppijoista ja tilanteesta tekemiensd havaintojen mukaan.
Mutta miten opetusharjoittelija toimii?  Onko hénen kayttaytymisestaan
havaittavissa muutoksia sen mukaan, miten luokka kayttaytyy?  Miten
opetusharjoittelija itse uskoo toimivansa erilaisissa opetustilanteissa?

Viestintatilanteille  asetettujen  tavoitteiden  saavuttaminen,
tuloksellisuus, on riippuvaista siihen osallistuvien osapuolten asennoitumisesta
kasiteltavaan asiaan, itse tilanteeseen ja toisiin siihen osallistuviin henkildihin.
Opetustilanteessa tarkeata on tietenkin oppijoiden myénteinen asennoituminen
oppiaineeseen, oppimiseen, itseensa, toisiinsa ja opettajaan. Mikd on
opetusharjoittelijan asennoitumisen merkitys omaan viestintakayttaytymiseensa?
Hanen oman viestijakuvansa selkeys, tietonsa omista viestintataidoista vaikuttaa
my6s hdnen kasitykseensd itsestdadn opettajana. Entéd opetusharjoittelijan
asennoituminen toisiin opetusharjoittelijoihin, opetusta ohjaaviin opettajiin,
opettamiseen yleisesti ja oppijoihin erityisesti?

Opiskelija, joka aikoo valmistua opettajaksi, voi laatia luettelon
kaikista niistd ominaisuuksista, jotka hanella tulisi olla ollakseen kompetentti
opettaja. Hanen ongelmansa on vain 16ytda ne keinot, joilla han voi nuo

vaatimukset saavuttaa. Opetusharjoittelija saa ohjausta moneita eri taholta ja
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monesta eri asiasta: aineesta, jota han opettaa, kasvatustieteesta ja ope-
tusviestinnastakin. Mutta minkalaista tietoa hi&n saa omasta
viestintakayttaytymisestddan? Kuka antaa hénelle tietoa hanen toiminnastaan
luokassa? Minkélaista tietoa viestintdkayttaytymisestaan opetusharjoittelija
katsoo tarvitsevansa opetusharjoittelun aikana? Tamantapaisia kysymyksia on
noussut mieleeni nilden kymmenen vuoden aikana, jolloin olen omalta osaltani
ohjannut  aineenopettajiksi valmistuvia opetusharjoittelijoita  Joensuun
yliopistossa.

Suomalaisessa puheviestintatutkimuksessa, samoin kuin myéds
opettajuuteen muuten liittyvissa tutkimuksissakin, on péaasiallisesti tarkasteltu
luokanopettajakoulutuksessa olevia opetusharjoittelijoita: heiddn viestija-
kuvaansa, luokassa vallitsevia kommunikointisdantéja, opettajan tehokkuutta ja
puheviestintataitoja. Luokanopettajien koulutus on tiivistd ja usean vuoden
kestdvaa opettajan tehtdvaan kouluttautumista toisin kuin yldasteen ja lukion
opettajiksi eli aineenopettajiksi opiskelevien, joiden opettajankoulutus on
kokonaisuudessaan yhden lukuvuoden mittainen ja sisaltdad useamman lyhyen
harjoittelujakson tiedekuntien puolella suoritettavien aineopintojen ohessa.

Juuri taméan kohderyhmén valintaan on toinenkin syy. Oppijat, joita
ndma aineenopettajaksi valmistuvat tulevat opettamaan, ovat eri-ikéisia ja eri
kehitysvaiheessa kuin luokanopettajien hoivaamat ala-asteen 7 - 12-vuotiaat. He
ovat suurimmaksi osaksi murrosidn pyorteissa olevia 13 - 18-vuotiaita nuoria.
Heiddn kanssaan toimittaessa tarvitaan opettajaltakin erilaisia taitoja. Mita
nadma nuoret itse ajattelevat tulevan opettajan viestintakayttaytymisesta?
Otetaanko heidan nékemyksensa ja tarpeensa huomioon opettajankoulutusta
suunniteltaessa?

Mitad aineenopettajaksi valmistuvien viestintataidoille tapahtuu
opetusharjoittelun  aikana? Katsoin aiheelliseksi etsid vastauksia
opetusharjoittelijoiden oman kasityksen lisdksi my6s oppijoiden ndkdkulmasta.
Varsinaisen vuorovaikutustilanteen ulkopuolisen nakdkulman hain harjoittelua
ohjaavilta opettajilta, jotka ovat ldsnd opetustilanteissa, mutta eivat sen

varsinaisia toimijoita. Opetusharjoittelijoiden tydskentelyd ohjaavat opettajat



4

seuraavat harjoittelijaa harjoittelujakson ajan, joten heidan nakemyksensa
antanee kokonaiskuvan. Aivan ulkopuolisena puheviestintdasiantuntijana
observoin harjoittelijoiden viestintakayttaytymista.

Tassa tutkimuksessani pyrin selvittdmaan aineenopettajaksi
opiskelevien viestintakayttaytymistd opetusharjoittelun aikana. Tarkastelen
viestintakayttaytymistd  kyselyn ja  haastattelun avulla  saamieni
opetusharjoittelijoiden omien kasitysten, oppijoiden kasitysten, opetusharjoittelua
ohjaavien opettajien kéasitysten ja omaan observointiini perustuvien havaintojen
kautta. Pyrin nain luomaan kuvan aineenopettajaksi opiskelevien

viestintakayttaytymisesta ja heidan puheviestintataidoistaan.

2 Opettajan viestintdkayttaytyminen

2.1 Opettamisesta ja opetusviestinnasta

Opetusviestinta (instructional communication) tarkastelee viestinnéan vaikutuksia
oppimiseen.  Opetusviestintatilanteille on ominaista hyvinkin pysyvét ja
rajoittuneet roolit, opettaja ja oppija, joiden vélinen statusero on huomattava.
Kyseessa on prosessi, jossa osapuolet luovat ja jakavat tietoa kesken&én
paastakseen yhteisymmarrykseen. Témédn prosessin tavoitteena on
kognitiivinen, psykomotorinen ja affektiivinen oppiminen. Viestintdkontekstina
opetusviestinnalla on selkea paamaara, minka vuoksi se eroaa tavanomaisesta
keskustelusta.

Opetusviestinnallda pyritdan jatkuvaan oppijan kompetenssin
parantamiseen. Opetusviestintatilanteisiin sisaltyy my6s tulosten ja toimintojen
jatkuva arviointi: oppijat arvioivat sekd omaansa ettd toisten oppijoiden
saavutuksia ja kayttaytymista ja usein myds opettajan kayttaytymista.

Opettajalla on virallinen oikeus ja velvollisuus arvioida oppijoiden saavutuksia ja
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kayttaytymista (Cooper 1996; Hurt 1984.) Entd omaansa? Opetusviestintda
kasittelevassa kirjallisuudessa tarkastellaan lahinné opettajan viestintatapaa:
opettajan verbaalista ja noverbaalista kayttaytymistd opetustilanteessa,
opettajan viestintakayttaytymisen vaikutusta oppijoiden oppimistuloksiin, seka
opettajan viestintakayttaytymisesta ilmenevaa oppijoiden persoonallisten ja
ikdryhmaan liittyvien erojen huomioimista (ks. Anderson 1989; Borko 1989;
Brophy & Good 1986; Huttunen 1987; Jones & Vesilind 1994; McCroskey,
Sallinen, Fayer, Richmond & Barraclough 1996 ; Oppewal 1993; Sallinen-
Kuparinen, Korpela & Merikanto 1987).

Opettaminen (teaching) voidaan maaritellda interpersonaaliseksi,
interaktiiviseksi, tyypillisesti verbaalista viestintaa sisaltavaksi toiminnaksi, jonka
tarkoituksena on auttaa yhta tai useampaa oppijaa oppimaan tai muuttamaan
toimintatapojansa (Anderson 1989;88-92). Ohjaus (instruction) on laajempi
kasite, joka siséltdd opettamisen. Ohjaus voidaan maaritella niiksi
toimenpiteiksi, joiden avulla pyritdan saamaan aikaan muutoksia yksilén, ryhmén
tai instituution kayttaytymisessad (Luukkonen 1995;12). N&améa toimenpiteet
muodostavat prosessin, missad osallistujat luovat ja valittavat tietoa
saavuttaakseen tiedollisen ja toiminnallisen yhteisymmarryksen voidakseen
esim. jatkaa yhteisty6ta (Hurt 1984:160).

Oppimisymparistossa tarkasteltuna ohjausprosessi sisaltaa kaikki
luokkatilanteessa mukana olevat tekijat, kuten opettajan ja oppijoiden
viestintataidot, ongelmanratkaisutaidot, tiedot k&silld olevasta asiasta ja
tehtavastsa, tilanteen tavoitteet sekd fyysisen ympaéristdn. Samoin
ohjausprosessiin sisdltyvat myés itse tilannetta ohjaavat, opetussuunnitelman
maarittamat tekijat, kuten oppilaitokselle ja luokka-asteelle asetetut yleiset oppi-
ja kasvatustavoitteet (Kansanen 1993: 52). Opettajan tehtévéna tassa
prosessissa on |6ytaa parhaat mahdolliset keinot, joilla edistdd oppijoittensa
oppimista.

Kansasen (1993) mukaan ohjausprosessin keskeiset kasitteet ovat
tavoitteellisuus ja vuorovaikutus. Prosessissa on koko ajan tavoite olemassa.

Ulkoiset tavoitteet tulevat prosessiin opetussuunnitelmasta ja sisaiset tavoitteet
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tulevat opettajalta ja oppijoilta. Jokaisella oppijalla on aikaisempiin
kokemuksiinsa perustuvat tavoitteensa tai padmaéaransa. Ongelmaksi nousee,
miten integroida opetussuunnitelman ilmaisema tavoite ja opettajan sekéa
oppijoiden omat paamaarat tuloksekkaalla tavalla (Kansanen 1993:53).
Opetusharjoittelun aikana harjoittelijan toimintoja ohjaavat koulutuksen yleiset
paamaarat, oppilaitoksen asettamat tavoitteet, hdnen itsensa tunnille asettamat
tavoitteet, oppijoiden ilmaisemat tavoitteet sekd lisdksi opetusharjoittelun
arviointiin liittyvat tavoitteet ja ohjeiden noudattaminen, ei ehk& niink&an
oppijoiden oppimisprosessi.

Vuorovaikutustakin ohjéusprosessissa on monenlaista: Opettajan
suunnitteluun ja tavoitteiden asefteluun liittyva jatkuva vuorovaikutus
etukateissuunnittelun, varsinaisen toteutuneen vuorovaikutuksen ja sen
arvioinnin valilla. Useimmiten tarkastelun kohteena on oppimisympéristéssa
tapahtuva suora vuorovaikutus opettajan ja oppijoiden valilla. Heidan valillaan
on myds epasuoraa vuorovaikutusta, silla suunnitellessaan tuntejaan opettaja
ottaa huomioon oppijansa ja heiddan ominaisuutensa ja aikaisemmat tietonsa,
taitonsa ja kokemuksensa. Myos oppijat valmistautuessaan tunnille tai
tehdessaan tehtaviaan pohtivat tulevaa tilannetta, tovereitaan, itsedan ja
opettajaa. Milla tavalla ohjausprosessiin vaikuttaakaan se, ettd opettajalla on
asemansa mukaisesti valta ja auktoriteetti? Vuorovaikutus oppimisympéristéssa
ei voi olla siis symmetrinen, mutta se voi olla hyvin demokraattinen.
Vuorovaikutus ohjausprosessissa - enemman tai vahemman symmetrisena -
tahtaa aina oppimiseen, mutta silla on mahdollisuus vain ohjata oppijoiden

toimintoja oppimista edistavaan suuntaan. (Kansanen 1993:53-56).

2.2 Opettaja viestijana

Viestintataidot, kommunikatiivinen kompetenssi, opettajan viestintataidot, opetta-
jan kommunikatiivinen kompetenssi ovat sanoja, joita kéytetasn paljon tehokasta

opetusta kasittelevassa kirjallisuudessa ja keskustelussa. Alun perin
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sosiolingvistit loivat kommunikatiivisen kompetenssin késitteen kuvaamaan sité,
miten kielen kayttajat tarvitsevat tietoa muustakin kuin kielen fonologiasta,
sanastosta ja kielioppisaannoistd voidakseen toimia tehokkaasti jokapaivaisissa
sosiaalisissa tilanteissa. Hymes (1972) toi kommunikatiivisen kompetenssin
kasitteen viestintakayttaytymisen tutkimukseen.  Tassa kasitteessd hén
tavallaan yhdistda Chomskyn (1965) luoman lingvistiikan tutkijoiden kayttaméan
teorian kielen kompetenssin - puhujan omaaman abstraktin kielitiedon - ja
performanssin - sen mitd puhuja todella sanoo - eroista. Viestintdan
yhdistettyna se tarkoittaa sitd, ettd varsinaisen kielitiedon liséksi puhujan
toimintaa saatelevat seka kulttuurin etta tilanteen normit (Cook-Gumperz &
Gumperz 1982:13). Chomskyn ja Hymesin jalkeen ovat monet tutkijat pyrkineet
selvittdmaan kompetenssin kasitetta ja sen mitattavuutta ihmisten vélisessa

viestinnassa.

2.2.1 Viestintikompetenssi

Kompetenssi kasitteena on kiinnostanut monia eri alojen tutkijoita ja sen
tuloksena voidaan puhua hieman erilaisista kompetensseista. Retoriikka,
psykiatria ja ihmisten valisen vuorovaikutuksen tutkimus ovat osaltaan antaneet
oman savynsé nykyiselle viestintakompetenssin késitteelle. Peruskompetenssi
(fundamental competence) tarkoittaa vyleisesti ihmisen mukautumista
ympéristoon. (Ks. Spitzberg & Cupach 1984:35-42). Yksilé omaksuu uusia
kayttaytymistapoja observoimalla  toisten ihmisten kayttaytymista.
Opetusharjoittelijalla on omien opettajiensa kayttaytymismallit muistissaan.
Joutuessaan ensimmadisid kertoja luokkatilanteeseen opettajan roolissa han
toimii naiden mallien mukaisesti pyrkiesséan suoriutumaan tilanteesta.
Tuloskeskeinen ajattelu on pohjana myds sosiaalisen kompetenssin
(social competence) kasitteesséd, joka tarkoittaa sitd, ettd ihminen kykenee
toimimaan tuloksellisesti tietyssa sosiaalisesti maaritellyssa roolissa (Spitzberg &

Cupach 1984:42-53). Opettajan rooli on hyvinkin tarkkaan méaaritelty.
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Kayttaytyessaan normien ja odotusten mukaan opettaja, my6s
opetusharjoittelija, suoriutuu tilanteesta. Interpersonaalisesti kompetentti
(interpersonal competence) ihminen pystyy saavuttamaan
vuorovaikutustilanteessa sellaisia toimivia tuloksia, etté vuorovaikutussuhde voi
jatkua tuottoisana sen jalkeenkin (Spitzberg & Cupach 1984:563-57).
Luokkatilanteessa opettajan tulee kyetéd toimimaan siten, ettd hdnen onnistuu
yllapitaa hyva suhde kaikkiin oppijoihinsa. Tavoitteena opettajalla on yhteistydn
jatkuminen tuloksekkaana heidan kanssaan seuraavallakin oppitunnilla.

Chomskyn (1965) lingvistinen kompetenssi -kasite tarkastelee sen
sijaan itse sanomaa: ihmisen tietoa kielesta ja sen sdanndisté - kompetenssista
- ja toisaalta itse kielen kayttamisesta eri tilanteissa - performanssista. Hymes
(1972) toi oikeastaan kritiikkinda Chomskyn kompetenssi - performanssi -
erottelulle esiin kasitteen kommunikatiivinen kompetenssi. Siind on Kyseessé
ihmisen  kyky mukauttaa sanomansa  tarkoituksenmukaiseksi  eri
vuorovaikutuskonteksteissa. Kommunikatiivisen kompetenssin alueeseen
liittyvat myos Shimanoffin (1980) saannét soveliaasta viestintakayttaytymisests,
normien mukaisesta toiminnasta. Larson (1978:308) maarittelee
kommunikatiivisen kompetenssin kyvyksi ilmaista tietdmyksenséd tietysséa
tilanteessa sosiaalisesti hyvaksyttavalla tavalla eli kyvyksi toimia
viestintatilanteessa sen normien mukaisesti. Cooleyn ja Roachin (1984:28)
mukaan kompetenssi on tieto kyseessd olevan viestintatilanteen
toimintakaavasta ja kyky kayttaa sita tietoa.

Opettajan viestintdkompetenssi tarkoittaisi siis sitd, ettd opettaja
tiedostaa oppimistilanteen luonteen, siihen liittyvat rajoitukset, oman roolinsa ja
siihen liittyvat odotukset, hallitsee asiansa ja viestinnan koodit ja kayttaa niita
ketadan arsyttamattomalla tavalla saavuttaakseen yhteisén asettamat
oppimistavoitteet. Viestintakompetenssi edellyttdad siis psykologisia ja
fysiologisia taitoja seka sosiaalista tietoa. McCroskeyn (1984:261) tapaan voi
todeta, etta viestintdkompetenssi tarkoittaa eri asioita eri tutkijoille. Kompetenssi
litetaan usein erinomaisuuteen, kykyyn olla erinomaisen hyva tai pateva.

McCroskey (1984) kuitenkin madarittelee kompetenssin kyvyksi viestia
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ymmarrettavasti. Erinomaisuuteen tulee pyrkid ja sen voi saavuttaa, mutta
vasta kompetenssin jdlkeen. Toisin sanoen viestintdkompetenssi on riittava
kyky saada ajatuksensa ymmarretyksi. Se edellyttda tarvetta viestia seka tietoa
etta taitoja tuon tarpeen tyydyttamiseksi.

Friedrich ja Vangundy kiteyttavat oman synteesinsa aikaisemmista
madritelmistd seuraavasti: kommunikatiivinen kompetenssi on kyky asettaa
viestintatilanteessa realistisia ja tarkoituksenmukaisia pdamaaria ja maksimoida
niiden toteutuminen omalla viestintakayttaytymisella. Viestintakayttaytyminen
rakentuu yksildn omien tietojen ja taitojen tuntemisen, toisen/toisten taitojen ja
ominaisuuksien tuntemisen, tilanteen normien ja odotusten tuntemisen seka
viestintateorioiden tietouden varaan. (Friedrich & Vangundy 1990:131.)

Luokkatilanteessa tarkasteltavaa viestintiakompetenssia ei ole
tarkasteltu vain opettajan kompetenssina vaan myés oppijoiden. Rubin (1982;
Rubin & Feezel 1986) esitteli viestintikompetenssimittarin, jolla pyrittiin
mittaamaan oppilaiden viestintdkoodien kayttétaitoa (kykyéa kayttaa ja ymmartaa
puhuttua kieltd ja nonverbaalisia signaaleja), puhutun viestin arviointia (kykya
arvioida puhuttuja viesteja ja niiden vaikutuksia), puheviestintitaitoja (kykya
valita ja jarjestaa viestin osat niin, etta niistd muodostuu ymmarrettava puhuttu
viesti) ja ihmissuhdetaitoja (kykya yllapitaa ihmissuhteet avoimina ja toimivina).
Samanlaisia osa-alueita voitaisiin arvioida opetusharjoittelijaltakin - oppija han
on siind missa oppilaatkin. |

Edella lyhyesti esitellyt viestintdkompetenssin teoriat eivat pysty
tyhjentavasti maaritteleméaan ja kuvaamaan, mista on kyse. Spitzberg ja Cupach
pyrkivat kuvaamaan yksildn kykya kayttaytya sosiaalisissa tilanteissa siten, etta
sen perusteella syntyy kuva taitavasta viestijastd. Tahéan liittyvat kiinteasti
inhimillisen kommunikaation vastavuoroisuus (reciprocity) ja osanottajien
keskindinen sitoutuneisuus tilanteeseen ja sen saantéihin (interdependency).
Naiden kasitteiden yhteydessa puhutaan ihmissuhdekompetenssista (relational
competence) (Spitzberg & Cupach 1984:67-70,99-1562).  Spitzbergin ja
Cupachin viestintadkompetenssimalli siséltaa viisi osatekijaa: motivaation, tiedon,

taidot, kontekstin ja lopputuloksen. Tullakseen havaituksi tai luokitelluksi
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kompetentiksi opettajan tulee olla motivoitunut viestimaan oppijoille. Hanella
tulee olla tietoa siitd, mitd viestida ja miten eri asioita viestitaén, ja taidot
kaytannossa viestid. Opettajan tulee olla sensitiivinen oppimistilanteen
viestinnalle asettamista odotuksista ja sen edellyttdmasta lopputuloksesta.

Viestintdkompetenssia arvioitaessa térméatdan siihen, ettd
kompetenssi itsessaan ei ole havaittavissa eikd mitattavissa. Kompetenssiin
voidaan vain viitata, kun mittaamme havainnoitavissa olevaa kayttaytymista
(Cooley & Roach 1984:15). Kompetenssi ei ole sama kuin performanssi,
havaittavissa oleva kayttadytyminen, eikd performanssi ole sama kuin kyky
toimia. Saannollinen tilanteeseen sopimaton kayttaytyminen on todiste, jonka
perusteella paattelemme, eftd yksild ei ole kompetentti (Cooley & Roach
1984:28).

Hurtin (1984) mukaan luokkahuoneessa tapahtuvan taitamattoman
viestinnan seuraukset koko opetusprosessille ovat merkittdvampié kuin taitavan
viestinndan. Hanen mukaansa opetustilanne on kommunikaatioakti, jossa
oppijoiden onnistuminen tai epdonnistuminen oppimistehtévéssé on opettajan
vastuulla. Eli jos oppija ep&donnistuu, on opettaja toiminut tehottomasti. Tama ei
kuitenkaan tarkoita sita, ettei opettaja toimisi tehokkaasti oman késityksensa ja
saamansa tiedon mukaisesti, vaan sitd, ettei opettaja kenties tiedosta omaa
toimintaansa ja omia vuorovaikutustaitojaan ja niiden merkitysta tilanteessa.
N&din ollen han ei pysty kayttamaan taitojaan tarkoituksenmukaisesti.
Taydellinenkaan oppiaineksen hallinta ei tee opettajasta kompetenttia, ellei héan
pysty valittimaan tuota tietoa tilanteeseen soveltuvalla tavalla oppilailleen.

Cook-Gumperz ja Gumperz (1982:19) varoittavat kayttamasta
mitaan viestintatilanteesta irrotettua faitotestié mittaamaan oppilaan tai opettajan
viestintdkompetenssia.  Tallaisia mittareita voidaan kéyttdad edistaméaan
monimutkaisten viestintatilanteisiin liittyvien tekijdiden ymmartamista seka
ohjaamaan ja suuntaamaan toimintaamme niin, ettd sanomamme, “oppimme”,
valittyy keskusteluprosessissa.

Konstruktivistinen oppimiskéasitys korostaa oppijan oman ajattelun

osuutta ja kokonaisvaltaista toimintaa eri tilanteissa, ajatteluprosessien kehittéa-
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mista (ks. esim. Lehtinen et al. 1990; Paakkola 1991:54-58). Tahan
oppimiskasitykseen perustuvissa opetusmenetelmissd pyritdan yhdistamaan
sosiaalinen vuorovaikutus ja opettajan ohjaus oppijan omaan spontaaniin
ongelmanratkaisuun ja tiedonhankintaan eli opettajan tehtdvdna on saattaa
liikkeelle oppijoiden oma tiedonrakennusprosessi (Jarvela 1993:127).
Vastaavanlainen ajatteluprosessi kuin oppilaalla oppimisen edellytyksena
tarvitaan myos opettajalla opettamisen edellytyksend (Clark & Peterson
1986:255-296; Ojanen  1993b:8). Opettajan  kompetenssi ja
viestintdkompetenssi vaikuttavat lopputulokseen.

Suomalainen opettajien viestintdkompetenssia koskeva tutkimus
(ks. Seppala 1995) on vahaista. Kasvatustieteissa on Lahdeksen (1977,1986)
johdolla paneuduttu opetustaidon tutkimukseen behavioristisen oppimis- ja
opettamiskasityksen pohjalta. Aho (1986) puolestaan tarkastelee
opettajankoulutusta ja sen antamia evéitd opettajuuteen humanistisen
ihmiskasityksen pohjalta. Hanen mukaansa opettajan tarkeimmét taidot ovat
nimenomaan viestinta- ja sosiaaliset taidot, mutta ne ovat samalla kaikkein
muuttumattomimmat taidot opettajakoulutuksen aikana. Tutkimusprojektissaan
Niemi (1992) perehtyy opettajankoulutuksen mahdollisuuksiin yhdistaa opettajan
ammatin persoonallisuuteen ja yhteiskunnallisuuteen liittyvat osa-alueet. Tirri
(1993) on julkaissut Helsingissd laajaan vertailevaan kvantitatiivisesti
analysoituun kyselytutkimukseen perustuvan véitoskirjansa, joka késittelee
opetuksen tehokkuutta. Yrj6 ja Raija Yrjonsuuri (1995) puolestaan ovat
jatkaneet opettajuuden ja opetustaidon tutkimustaan ja julkaisseet haastatteluun
perustuvan luokanopettajien opetustilanteita ohjaavien intentioiden tutkimuksen.

Varsinaisesti opettajan viestintataitoja on tutkittu Suomessa hyvin
vahan. Tutkimukset on tehty Jyvaskylan yliopiston viestintatieteiden laitoksessa.
Menetelmina naissa tutkimuksissa on kaytetty mm. kvantitatiivisesti analysoitua
kyselya. Toisaalta havainnoijaryhmét ovat arvioineet opetusharjoittelijoiden
puheviestintataitoja videonauhoitetuista oppitunneista potentiometrin avulla ja
sitten tulokset on analysoitu kvantitatiivisesti. Opetusharjoittelijan

palautekayttaytymista on observoitu videonauhoituksesta, minké jélkeen tulokset
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on analysoitu seka kvantitatiivisesti ettd kvalitatiivisesti (mm. Huttunen 1987;
Sallinen-Kuparinen, Korpela & Merikanto 1987). Helsingin yliopiston
opettajankoulutuslaitoksella on Seppéld paneutunut luokanopettajien ja
opettajiksi opiskelevien puheviestintahuoliin (1995; 1996).

2.2.2 Opetustaito

Opettajan taitoa on aina arvioitu. Hyvan opettajan salaisuus on pyritty
selvittamaan. Viela 1950-luvun alkuun saakka tutkijat olettivat opetustaidon
olevan opettajan persoonallisuudenpiirre. 1950 ja 1960 -lukujen taitteessa tama
kasitys hylattiin ja alettiin uskoa opetustaidon ja opetuksen tehokkuuden liittyvan
opettajan toimintatapaan. Opetustaidon katsotaan muodostuvan hyvin
monenlaisista taitoalueista. Joensuun yliopistossa v. 1992 opetusharjoitteluun
liittyneessé opetustaidon arvioinnissa siihen katsottiin siséltyvan seuraavat osa-
alueet: oppiaineksen hallinta, opetustavan hallinta, opetuskokonaisuuksien
hallinta, opetustilanteiden ja luokan hallinta, kommunikointitaito, vastuullisuus
opettajan tydssé ja opetuksen tuloksellisuus.

Tana paivandkin opetustaidon arviointi kaytanndsséd pohjautuu
kasitykseen, jossa opettaja saattaa aikaan ja ohjailee oppijoiden
oppimisprosessia ja vastaa sen lopputuloksesta. Huomio kiinnitetaan
edelleenkin siihen, miten opettaja opettaa (ks. Nussbaum 1984), ennemminkin
kuin siihen, mika vaikutus tuolla opetuksella on oppijoihin (Medley 1987).
Opetuksen arvioinnin keskittyminen opettajan kayttdytymisen tarkasteluun tuo
mukanaan kaksi etua: tehdyt arvioinnit ovat diagnostisia ja ne saastavéat aikaa.
Jos opetus on heikkoa, on mahdollista tarkastella tutkimusmerkintdja ja etsia
selitystd: mitd heikoksi arvioitu opettaja tekee tai jattda tekeméttd? Tama
tarkastelu voidaan suorittaa valittémasti ja pyrkia tietenkin sitten muuttamaan
opettajan kayttaytymista. Jos opetuksen tarkastelun kriteerina olisi sen vaikutus

oppilaisiin, olisi tulos arvioitavissa vasta pitkan ajan kuluttua. Koska tarkastelun
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kohteena olisi oppijoiden oppiminen, eivat tutkimuksen merkinnat sisaltaisi
mainintoja opettajan toiminnasta. Nain ollen opettajan kayttaytymista ei voitaisi
ohjailla jatkossa siten, etta han voisi saavuttaa parempia tuloksia.

Talla hetkella tehokkaasta opettamisesta tiedetaan yha liian vahan.
Tulokset ovat jonkun tutkijan parhaan kykynsad mukaan tekemia arviointeja -
subjektiivisia kuten kaikki arviointi.(Ks. Shavelson, Webb & Burstein 1986.)
Talla tavalla tehtyjen tutkimusten tulosten merkitys on riippuvainen siita, mitka
opetuksen osatekijat ja opettajan kayttdytymisen muodot on otettu mukaan
analyysiin, kuinka tarkasti nama on kuvattu ja kuinka tarkkoja havaintojen
tekijoiden merkinnat ovat (Medley 1987). Medleyn kritisoimat asiat eivat
korjaannu, vaikka tilanteet tallennettaisiin ensin videolle. Senkin jélkeen ne on
observoitava ja luokiteltava. Kyseiset menetelmét ovat antaneet kuitenkin paljon
tietoa opetustapahtumasta ja siihen liittyvistd opettajan opetustaidon
osatekijbista.

Opetustaito voidaan jakaa neljaan harjoituksella kehitettévissa
olevaan osaan: selkeyteen, kysymyksen asettamiseen, opetustyyliin seké
lampimyyden ja hyvaksynnan osoittamiseen (Gliessman, Pugh, Brown, Archer &
Snyder 1989). Opettajan patevyys (kompetenssi) maaraytyy sen mukaan, miten
opettaja pystyy soveltamaan niitd opetuskayttaytymisen muotoja, joita hén on
oppinut koulutuksensa aikana (Tomil 1991:181). Opetustaidon arviointi, tai
opetusharjoittelun  arviointi, perustuu ulkoisen, n&kyvan toiminnan -
performanssin - arviointiin.  Itse kompetenssi ei ole havaittavissa eika
mitattavissa (Cooley & Roach 1984:15). Opettajan péatevyyden kriteerit
vaihtelevat siis sen mukaan, missé han on kouluttautunut ja ketka hénta
arvioivat!

Schén (1983) toi esiin yleiskasitteen reflektointi, jolla hén tarkoitti
kaikkia niita alyllisia ja affektiivisia toimintoja, joissa ihminen tutkii omia
kokemuksiaan ymmartaakseen toimintaansa ja sen seurauksia. Reflektointi-
kasite levisi nopeasti kasvatustieteiden tutkimusalueella. Reflektointi-kasitteen
mukaan opettajan toimintaa pyrittin tehostamaan ohjaamalla opettajaa

palauttamaan mieleensa opetustapahtuma ja pohtimaan tietoisesti oman
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toimintansa vaikutuksia tilanteeseen, oppijoihin ja oppimiseen. Lisaksi opettajaa
opastettiin reflektoimaan omia ajétuksiaan ja tunteitaan. (Jarvinen 1990.)
Reflektointia tapahtuu myés spontaanisti itse opetustilanteessa. Reflektio
kasitteena ei kuitenkaan ollut uusi. Yrj6 ja Raija Yrjénsuuri (1995:27) toteavat,
eftd kasvatuksen teorian ja kaytdnnoén yhteyksia on tarkasteltu jo 1900-luvun
alussa ja silloin on kaytetty termeja reflektio ja reflektiivinen ajattelu.

Opettaja voi reflektoida toimintaansa tietoisesti, tai tiedostamattaan,
joko toiminnan aikana tai sen jalkeen, joko itsensé tai opettajan roolinsa kautta.
Reflektiossaan opettaja tarkastelee ja punnitsee, miten han on noudattanut
opetussuunnitelmaa tai omaksumaansa opetusmallia sekad miten han etsii uusia
ideoita ja keinoja oppilaiden oppimisprosessin auttamiseksi. (Yrjonsuuri &
Yrjonsuuri 1995:5-6). Yrjod Yrjénsuuri on opettajan ammattitaidon ja opettamisen
tutkimuksissaan sekd teoreettisissa analyyseissdan paatynyt seitseméan
opetustaidon osa-alueeseen. Ne eivét ole toisistaan irrallisia osaamisen alueita,
vaan ne ovat opetuksessa aina saumattomasti yhdessa. Opettajan toiminnan
intentio opetustilanteessa muodostuu 1. siséaltétiedosta, johon perustuen
opettaja  valitsee  opittavaksi  sisalloksi kokonaisuuden  kannalta
tarkoituksenmukaisimman, 2. opetustiedosta, jonka opettaja on muodostanut
opettamisesta ja kasvatuksesta yleisemminkin ja 3. kontekstitiedosta, joka
perustuu toimintakontekstin eli koulun toiminnan tarkoitukseen ja tavoitteisiin.
Opettajan kayttamien keinojen valintoihin vaikuttavat 4. didaktinen taito, eli milla
perusteella opettaja valitsee toimintamuotonsa opittavan siséllon mukaan, 5.
evaluointitaito, eli milla perusteilla opettaja valitsee toimintansa oppijoiden
oppimisen ymmartamisen kannalta ja 6. menetelmaétaito, eli minka perusteella
teot valitaan toimintakokonaisuuden, siis koululuokan tai muun yhteisén
toiminnan kannalta. Toiminnan toteutumisen reflektoinnissa tulee esiin 7.
vuorovaikutustaito, eli miten opeﬁaja on onnistunut henkildiden vélisissa
kohtaamisissa koululuokan tai muun yhteisébn vuorovaikutustilanteissa.
(Yrjénsuuri & Yrjdnsuuri 1995:46-50.)

Shulmanilla (1987) on myds seitsemén tiedon kategoriaa, joista han

katsoo opettajan ammattitaidon muodostuvan: siséltétieto (content knowledge),
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yleinen pedagoginen tieto (general pedagogical knowledge),
opetussuunnitelmatieto (curriculum knowledge), pedagoginen sisaltétieto
(pedagogical content knowledge), oppilaan tuntemus (knowledge of learners
and their characteristics), tieto kasvatuksen kontekstista (knowledge of
educational context) ja tieto kasvatuksen tavoitteista, tarkoituksista ja arvoista
sekd niiden filosofisesta ja historiallisesta taustasta. Nama Yrjénsuuren ja
Shulmanin jaottelut ovat pitkalti samansiséltéisia. Suurin ero on siina, ettad
Shulmanin luokittelusta puuttuu kokonaan Yrjénsuuren vuorovaikutustaitoa
vastaava alue.

Opettajan tulisi esittda asiansa siten, ettd yhteinen savel oppijoiden
ja hanen vélillaan I6ytyy. Oppijoiden tulisi todeta, ettd opettaja ei vain osaa
puhua esimerkiksi ihmisten viestintataidoista vaan osaa viestida itse.
Opetustaidoksi ei riitd vain pedagoginen tieto ja tekninen taito, vaan tarvitaan
vankka sisaltétieto ja sen ymmarrys ja taito tuoda se julki oppijaa aktivoivalla
tavalla. Opettajan tulee tiedostaa, ettad oppijalle ei voi vain antaa jotain, vaan
taman tulee joka tapauksessa itse konstruoida oma tietonsa. Opettaja, joka
pohtii opetuksensa siséllon tiedollisen puolen lisdksi myés valittamaansa
affektiivista suhtautumista ja arvoja, on taitava kasvattaja. Kasvatus on aina
mukana interpersonaalisessa vuorovaikutuksessa, siis myds opetuksessa, joten
opetustaitoon sisaltyy myds kasvattaminen. (Aebli 1991.) Tama késitys asettaa
omat vaatimuksensa myds opettajan viestintataidoille.

Opettajan toiminta on intentionaalista. Vaihtuvissa tilanteissa
opettaja valitsee jonkin tiedostetuista tai tiedostamattomista vaihtoehdoista.
Jokainen valinta on inhimillinen ratkaisu. Opettaja ei osaa selittda jokaisen
tekonsa perusteita, koska han ei aina itsek&an tieda, miksi han toimi tietylla
tavalla. Toimintansa reflektoinnin kautta opettajalle kuitenkin muodostuu kasitys
itsestaan opettajana: varmuus siitd, mitd han haluaa valita oppimisen kohteeksi,
millaisia keinoja hdnen kannattaa kayttda saavuttaakseen tavoitteensa, miten
han onnistuu vuorovaikutustilanteissa oppijoiden ja muitten ihmisten kanssa ja
miten hénen valintansa auttavat oppijoita oppimaan (Yrjénsuuri & Yrjébnsuuri
1995:4-5).
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Edella esitettyjen maaritelmien mukaan viestintataidot sisaltyvéat
opetustaitoon sellaisten taitojen kuin opetusmenetelmien hallinta ja luokkatilan-
teen hallinta ohessa. Viestintataitojen opettaminen ei ole yksinkertaista. Taitoja
ei voi siirtaa toiselle perinteisen oppimiskasityksen mukaisesti, mutta niiden
kehittymista voidaan auttaa tarkastelemalla toisten toimintaa, ohjaamalla
opetusharjoittelijaa seuraamaan oppijoiden reaktioita, pyrkimaan
kokonaisvaltaiseen oppijan ohjaamiseen, ei vain tiedon siirtdmiseen.
Ohjaustilanteessa ohjaavan opettajan tai muun asiantuntijan on helppo puuttua
esimerkiksi opetusharjoittelijan danenkayttéon - onko &aani riittdvan kuuluva tai
virheetdn, mutta ohjaaminen toisten kuuntelemiseen, reaktioiden
havaitsemiseen ja sen mukaisesti oman toimintansa havainnoimiseen ja muut-
tamiseen on hankalampaa. Kognitiivisten prosessien seuraaminen ulkopuolelta
on mahdotonta. Voimme vain tehdad havaintoja prosessin tuloksesta,
opetusharjoittelijan tai oppilaan kayttaytymisestd, ja tehdd sen perusteella

paatelmia opetusharjoittelijan lapikdymasté prosessista.

2.2.3 Opettajan puheviestintataidot

Viestintdkompetenssi - kommunikatiivinen kompetenssi - muodostuu siis
viestintimotivaatiosta, viestintatiedosta ja viestintataidoista. Opettajan
viestintikompetenssin tutkimuksissa on toistaiseksi vain vahan tarkasteltu
puheviestintataitoja. Osaltaan selityksenéd véhaiselle tutkimukselle voi olla se,
etta puheviestintiataidon tai -taitojen kasite on monella tapaa méaariteltévissa.
Kuten jo edella on kaynyt ilmi viestintdkompetenssia ei voi mitata, mutta sen
laatua voidaan tarkastella opettajan viestintakayttaytymisen perusteella. Ei
voida kuitenkaan méaaritella sita, miten paljon eri taitoja kussakin tilanteessa
tarvitaan, jotta opettaja olisi kompetentti. Tutkimuksen ja opetuksen kehittamisen
kannaita tamé on hankalaa. Mista alkaa yksi taito, mistd toinen? Kaikkea

tarvitaan tilanteen mukaan sopivassa maarin! Puheviestinndn ja -taitojen
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opetuksessa' on pyritty korostamaan, ettéa puhujan persoonallisuus on irrallaan
taidoista - taitoja voidaan tarkastella ja harjoituttaa puuttumatta
persoonallisuuteen.  Kuitenkin koko ajan yksildlliset ominaisuudet ovat
kognitiivisessa viestintdprosessissa mukana: ne vaikuttavat myds taitojen
oppimiseen. Lisaksi puheviestintataitojen tarkastelua ja kehittamista erillaan
muusta toiminnasta vaikeuttaa se, ettd ne ovat koko ajan sidoksissa viestinnén
sisaltéon.

Opettajan viestintataitoja tutkittaessa ei voi siis irrottaa erillisia eleita
tai 4anenpainoja ja verrata niiden laatua ja maaraa, vaan on tarkasteltava
kokonaisuutta, jossa ne ovat osana. Mihin siséllélliseen asiaan ja muihin
viestinnan osatekijéihin ne liittyvat, mihin tilanteeseen ja mika on koko tilanteen
tavoite? Opettajan viestintataitoja tarkastellessa [6ytyy varmasti kunkin
opettajan  kohdalla joitakin ominaisuuksia, toimintatapoja, jotka toistuvat,
kulkevat mukana kaikissa tilanteissa. T&llin on kyseessa piirretyyppinen taito
(ks. Cupach & Spitzberg 1983; Spitzberg & Cupach 1989; Valo 1994; Valo
1995). Tamantyyppisten taitojen kohdalla opettajan tietoinen valinta tai taidon
kayttéonotto ei tunnu uskottavalta. Usein viestija, myosk&én opettaja, ei ole
tietoinen valinnoistaan - han ei jatkuvasti kontrolloi omaa toimintaansa (ks.
Dufva 1992).

Puheviestintataitoja voidaan ryhmitelld sen mukaan, onko kyseessa
myoétasyntyiset taidot (abilities; esim. kielitaito, taito tehdd havaintoja
luokkatilanteesta) vai opittavat taidot (skills; esim. luennon pitaminen,
katsekontaktin sailyttdminen oppijoihin) (Valo 1995:71-75). Spitzberg ja Cupach
(1989:10-14) jaottelevat puheviestintataidot eri tasoihin. Perustaitoja on helppo
tarkastella kayttaytymisestd (esim. ilmeiden ja eleiden esiintyminen opettajan
verbaalisen viestin tukena). Toisen tason taitoja - piirteitd tai ominaisuuksien
yhdistelmia, ei erillisind havaittavia taitoja - ovat esim. opettajan oman
toiminnan tarkkailu (self-monitoring), mitd asioita ja miten opettaja kertoo

itsestaén luokkatilanteessa (self-disclosure) ja kuinka levollisesti opettaja toimii

1 Ks. Valo 1986.
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(composure). Ylemman tason viestintataidot koostuvat alempien tasojen
yhdistelmistd tai rakentuvat niiden varaan hyvinkin monimutkaisiksi
rakennelmiksi. Esimerkiksi oman puhekulttuurin normien ja niiden vaikutuksen
ymmartamisen yhdistdminen omien p&amaéarien toteuttamispyrkimykseen
monikulttuurisessa luokassa. Tarkoituksenmukainen ja paamaarat saavuttava
viestintd opetustilanteissa edellyttda opettajalta hyvin monimutkaisten
puheviestintataitorakennelmien hallintaa.

Monessa oppikirjassa puheviestintataidot jaotellaan joko
vastaanottaviin - miten opettaja havaitsee esim. oppimistilanteessa oppijoiden
lahettamat viestit - tai tuottaviin taitoihin, esimerkiksi miten opettaja rakentaa
oman tehtdvédnantonsa. Esiintymistaito tai -taidot sekd ryhméviestintataidot
eivat ole harvinainen jaottelu, jos katsoo eri puheviestintdalan koulutusta
antavien yritysten ja oppilaitosten kurssitarjontaa. Jako verbaalisiin ja
nonverbaalisiin taitoihin ei sen sijaan kovin usein tule em. julkaisuissa esiin,
mutta tutkimuksessa kyllakin. Nonverbaalisen viestinnan tutkimus on meilla ollut
hyvin véhéista (esim. Purhonen 1978; Valokorpi 1980), mutta amerikkalaisen
strukturalistisen tarkastelutavan perinténa puheviestinnén merkkijarjestelméat on
jaoteltu sanallisiin ja sanattomiin. Valo (1995) esittelee vield funktionaalisen
nakokulman puheviestintataitojen ryhmittelyyn: milld tavoin opettaja pyrkii
viestintatavoitteisiinsa, ja millaisiin tuloksiin han valitsemillaan keinoilla paatyy?
Mika tai mitkd naista jaotteluista soveltuvat opettajan puheviestintataitojen
tarkasteluun parhaiten?

Opettajan viestintakayttaytymisesta otan ldhemmin tarkasteltavaksi
kaksi eri tasoilla liikkuvaa taitoa, jotka voidaan lukea kuuluviksi sosiaalisiin
taitoihin - niihin, joita Valo (1995) tarkastelee artikkelinsa lopussa vertaillessaan
amerikkalaista ja brittilaista viestintataitojen tarkastelua: itsesté kertominen (self-
disclosure) ja rohkaiseminen (reinforcement). Itsesta kertominen voi tapahtua
verbaalisesti tai nonverbaalisesti.

Henkilésuhteen alussa ‘itsestad kertominen on tarkeéatd, koska sen
avulla opettaja ja oppijat 16ytavat yhteisen kielen. Suhteen alussa negatiivisten

asioiden kertominen tai paljastaminen ei ole suotavaa. Itsesta kertomisen
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taitoon sisdltyy mm. tasapainon I6ytaminen myénteisten ja kielteisten asioiden
kertomisen suhteen; tiedon maara, asiaan ja tilanteeseen sopivuus on harkitta-
va. Verbaalisesti ilmaistu tieto ja sen syvyys on tietoisesti harkittavissa, mutta
nonverbaalisen kanavan kautta valittyva tieto on usein tietoisen harkinnan ulko-
puolella.

Miksi sitten itsestakertominen on tarpeen? Sen avulla voi voittaa
pelkoja, joita uusi tilanne tai uudet ihmiset synnyttavat (McCroskey, Andersen,
Richmond & Wheeless 1981). Usein opettaja voi keskustelun tai tunnin alussa
kertoa jotakin itsestdan halutessaan oppijoiden vuorollaan kertovan itsestaan
niin, etta opettaja ja oppijat oppisivat tuntemaan toisiaan, 16ytaisivat mahdollises-
ti yhdistavia asioita tai jakaisivat kokemuksia. Kertomalla itsestééan yksilé osoit-
taa my0s valittdvansa toisesta, pitdvansa hanta tarkeana. Opettajakin voi kéyt-
taa itsestdan kertomista manipuloidakseen oppilaitaan. Itsesta kertominen on
osaltaan luomassa avoimuutta ja valittdmyytta luokan viestintailmapiiriin. (Ks.
esim. Hargie, Saunders & Dickson 1994:223-233.)

Opettajan viestintataitoihin luetaan myés palautteen antamisen taito.
Taitavasti rakennetulla palautteella opettaja vahvistaa oppijan itsetuntoa ja
rohkaisee hanta viestimaan monin eri tavoin seké verbaalisen etta nonverbaali-

sen merkkijarjiestelman kautta (ks. kuviota 1).

VAHVISTAMINEN
Verbadalinen Nonverbaalinen
HUOMIOINTI KINESHHKKA
:nlln' arréin® 2¥?kfm91
N ho?nllirn'n katsekontakt
*hyva" eleet
Kayttaytyminen KITTELY PROKSEMIIKKA
"hyvd suoritus® asento
*olen samaa mieltd" IGhe
‘nayt&tpd llolselta® kosketus
VASTAUKSEN KEHITTELY
oppljian vastauksen
lagjentaminen ja
kehittely

KUVIO 1. Vahvistaminen sosiaalisena taitona (Hargie, Saunders & Dickson
1994.5).
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Opettaja voi osoittaa havainneensa oppijan suorituksen, hén voi kehua oppijan
suoritusta tai han voi kehitella oppijan suoritusta eteenpdin - han voi tavallaan
rakentaa oman toimintansa oppijan suorituksen varaan. Téllaisista suoranaisis-
ta luetteloista erilaisesta palautekayttaytymisesta on monelle opetusharjoittelijal-
le varmasti apua, mutta jos niista opetellaan ulkoa sanalistoja tai ilme- ja eleluet-
teloja, on vaarana se, etté opetusharjoittelijan palaute pysyy vain mekaanisena,
toteavana kuittauksena suorituksesta, eikd auta oppijaa kehittamaan itsedan
eikd myoskaan palkitse hanta.?

Edella tassa alaluvussa olen viitannut nonverbaaliseen viestintaan
puheviestintataitojen osana. Sanattoman viestinnén tutkimusalue siséltaa kaikki
ne ei-kielelliset ilmiot, jotka esiintyvat ja vaikuttavat inhimillisessa vuorovaikutus-
prosessissa. Nonverbaalista viestintda on luokiteltu monin eri tavoin (ks. esim.
Ekman & Friesen 1969; Knapp 1992; Mehrabian 1971). Smith (1987) on tar-
kastellut nonverbaalisen viestinnan lajeja opetustilanteen kannalta. Hénen
esityksensa mukaan ympdristotekijoihin voidaan lukea itse koulurakennus ja
erityisesti luokkahuone: onko se tavanomainen vai poikkeava muodoltaan,
millaiset ikkunat, valaistus, lampétila tai varitys ja kalusteet luokassa on? Opet-
tajalla on mahdollisuus muuttaa opetustilaa jossain maé&rin nain tietoisesti
pyrkien vaikuttamaan viestintdan luokkatilassa.

Proksemiikka eli oppijoiden ja opettajan sijoittuminen luokkahuonee-
seen on useimmiten taysin opettajan ratkaistavissa. Onko opettaja luokan
edessad yhdessa paikassa yleensa vai sijoittautuuko héan luokan keskelle?
Opettajan sijainti on muunneltavissa. Opettajan sijoittuminen eri paikkaan
mahdollistaa eri tavalla esimerkiksi katseen kohdistamisen oppijoihin. Kuinka
lahella oppijat istuvat toisiaan ja opettajaa? Miten opettaja kayttaa luokkatilaa?
Mita lahempana opettaja oppilastaan on, sitd mydnteisempi asenne ja kaytos

oppilaalla nayttaa olevan. Perinteistd istumajérjestystd kéaytettdessa oppijat

2 Opetusharjoittelijan palautekayttaytyminen on usein vain oppijan vastauksen kuittaus “kyll&".

Poikkeustapauksessa se rakentuu oppijan vastauksen siséllon mukaan. Ks. tarkemmin Huttunen
1987.
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kokevat olevansa enemman mukana tuntitilanteessa, jos opettaja istuu tai sei-
so0 opettajanpdydan edesséa kuin sen takana. Jos opettaja jatkuvasti tydskente-
lee luokan keskeltéd kokevat oppijat olevansa pidetympia kuin tavanomaisessa
sijoittelussa. Mitd kauempana opettaja oppijoistaan on, sitd vahemman |ampi-
maksi hdnet koetaan. Opettajan seisoessa kaukana oppijoista muotoutuu
luokan viestinnasta enimméakseen yksisuuntaista, ollessaan lahempé&na oppijoi-
taan viestintd muuttuu enemman kaksisuuntaiseksi. Avoimessa ja valjassa
istumajarjestyksessa opettaja liikkuu vapaammin luokassa kuin oppijoiden
istuessa perinteisessa jarjestyksessa.

Kinesiikkaa observoitaessa on muistettava se, etta opettajan kaytta-
mét eleet liittyvat hanen persoonallisuuteensa ja kulttuuritaustaansa. Ne kuvas-
tavat myos opettajan sitoutuneisuutta tehtavadnsa - nain performanssia tulki-
taan. Opettajan asento kuvastaa sitd, miten hén on oppijoittensa saatavilla. Jos
han on rento ja avoin, on oppijalla lupa lahestya opettajaa. Oppijat kokevat
opettajansa olevan silloin hyvaksyva, kiinnostunut heista ja pitdvan heista, kun
han nojautuu l1ahemmas. Oppijat pitdvat enemman téllaisesta laheisesta, avoi-
mesti sitoutumisensa osoittavasta opettajasta.

Opettajan silmat kuvastavat paljon. Kylma tuijotus kertoo kaskyjen
antamisesta luokalle. Se, etta opettaja katselee oppijoitaan, lisda heidan tark-
kaavaisuuttaan, sitoutumistaan ja positiivista tunnettaan opettajaa kohtaan.
Kulttuurierot vaikuttavat katseen laatuun ja sen maaraan suuresti. Opettajan
iimeista merkittavin on hymy. Opettajan hymylla on ratkaiseva merkitys oppijoi-
den kayttaytymiselle. Hymy kuvastaa kannustavaa ja turvallista luokkailmapiiria.
Se taas vaikuttaa positiivisesti oppijoiden asenteisiin ja saavutuksiin.

Kinesiikkaan luokkahuoneessa liittyvat myds ohjauksessa kaytetta-
véat siirrot, toiminnot, joilla opettaja ohjailee oppimistilannetta. Ne ovat samanlai-
sia seka traditionaalisessa ettéa avoimessa luokkahuoneessa. Opettajan siirtona
voi toimia esimerkiksi koko luokan kattava tarkkaileva katse, kadella osoittami-
nen tai nyékkays. Oppijan siirtovihje on viittaaminen. Tutkimuksissa on keskityt-
ty tarkkailemaan performanssia, sitd mikd on havaittavissa. Kayttaytyminen,

joka ei manifestoidu itse tilassa, kun sité odotetaan ja se normien mukaan olisi



22

asiaankuuluva, on jaanyt tutkimuksen ulkopuolelle, vaikka silldkin on oma merki-
tyksensa - etenkin luokkahuoneessa. Taéllaisia ovat esimerkiksi tilanteet, joissa
oppija (tai opettaja) ei vastaa tervehdykseen tai katseeseen.

Kosketuskéyttéytymisen. suhteen Smith hieman varoittelee opettajia:
opettajan tulisi olla selvilla kosketuskayttaytymiseen liittyvisté kulttuurieroista ja
toisaalta kosketuksen tulisi vaikuttaa luontevalta, opetustilanteeseen sopivalta.
Opettajan, joka ei tunne itsedan luontevaksi koskettaessaan oppijaansa ei tulisi
niin tehda. Ulkonadn ja opetuksen yhteyksisté ei ole Smithin mukaan tutkimusta
eika kovin paljon mydskaan parakielen ominaisuuksista.

Opettajat ilmaisevat myods asenteitaan nonverbaalisen viestinnan
kautta. Lisaksi he nayttavat heijastavan mydnteisesti kayttaytyvien oppijoittensa
toimintoja. He arvioivat téllaisen oppijan alyllisesti ja sosiaalisesti lahjakkaam-
maksi kuin kielteisesti kayttaytyvan oppijansa. Positiivinen nonverbaali viestinta
naisopettajan manifestoimana nostaa oppijoiden arvioita hénesta, mutta mies-
opettajan arvio pysyy samana, onpa opettajan nonverbaali k&yttaytyminen
myonteista tai kielteistd. Jos opettajan verbaali ja nonverbaali viestintd ovat
ristiriidassa keskenaan, aiheuttaa hanen viestintakayttaytymisensa virhetulkinto-
ja sitd enemman, mitd nuorempia oppilaat ovat. (Andersen & Withrow 1981.)

Puheviestintataidoilla, jaotellaanpa ne milla perusteella tahansa, on
suuri merkitys opetustilanteessa opetustaidon osana. Herkasti havainnoiva
opettaja saa selville oppijoittensa asennoitumisen oppimiseen, toisiinsa ja opet-
tajaan itseensé nonverbaalisten vihjeiden avulla. Taitava viestija ratkaisee osan
ongelmista itsekin nonverbaalien keinojen kautta, vaikkapa muuttamalla ulkoisia
puitteita luokkatilassa, tarkastelemalla omaa asennettaan ja sen ilmenemista
nonverbaalisten viestien vilityksella tai mahdollisia ristiriitaisia viestej, joita

tiedostamattaan lahettaa.
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2.2.4 Viestintiasenne

Puheviestintaasenne kuvastuu ihmisen puheviestintdkayttédytymisessa. Erdiden
teorioiden mukaan (Cushmanin & McPheen 1980 mukaan mm. Hewes ja Sei-
bold) tama tapahtuu aksiomaattisesti kaavan x -> y mukaan. Jos ihminen
kayttaytyy tietylla tavalla, han suhtautuu asiaan tietylld tavalla: jos opettaja
komentaa voimallisesti lapsia luokassa, han ei pida lapsista eikd usko toisella
tavalla asiansa ilmaisten paatyvansa parempaan lopputulokseen - han siis
asennoituu viestintaan ongelmien selvittdjana kielteisesti, ei arvosta puhumista,
kuten ei lapsiakaan. Asenne on arkipaivan kasitys omasta ja toisten kayttayty-
misesta ja siihen liittyvasta determinismistd (Poole & Hunter 1980). Koska
tutkimuksessani on kyse viestinnasta, liittyy siihen myds asenne viestintaa
kohtaan, joten tarkastelen joitakin asennetutkimuksia. Jos tutkimuksessa halu-
taan puhdistaa asenteen ja kayttaytymisen yhteys kaikesta muusta eli irrottaa
kayttaytyminen kontekstistaan, irrotetaan se samalla myds merkitysyhteydes-
taan (Cushmanin & McPheen1980:32 mukaan Larkin).

Kyselytutkimuksissa, joissa pyydetddn koehenkilitd arvioimaan
asenteitaan sellaisessa tilanteessa, jolla ei heille ole merkitysté tai jossa he eivét
ole olleet, pyrkivat koehenkilst keksimaan merkityksen heille esitetyile tilanteelle
ja nain tuo kuviteltu merkitys ohjaa heidén vastauksiaan analogisesti, tai he
vastaavat kysymyksiin perati arvaamalla. lhmiset ovat oppineet mité tarkoittaa
omata positiivinen tai negatiivinen asenne, ja néin ollen he pyrkivit vastaamaan
tavoitellumman vaihtoehdon mukaan, ellei heilla ole mielesséén selkeaa tilan-
netta, johon omaa kayttaytymistaan voi peilata. (Cushman & McPheen 1980:32
mukaan Larkin.) Vaikka opetusharjoittelija ei olisi saanut tietoa taitavan opetta-
jan viestintéakayttaytymisesta, on han kuitenkin tehnyt havaintoja oman koulunsa
opettajien kayttaytymisesta ja muodostanut kuvan hyvasté opettajasta, ja vastaa
kyselyyn tuon mielikuvan perusteella. Varsinkin opetusharjoittelun alkuvaihees-
sa arvailut ja mielikuvat tai odotusten mukaan vastaaminen ovat hyvin mahdolli-

sia.
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Se, etta ihminen pystyy ennakoimaan jotakin, ei ole sama kuin etta
han pystyisi selittdmaan tai ymmartdmaan tuon asian tai tapahtuman. Enna-
kointiin sisaltyy ajatus siita, ettd kaksi asiaa joko vaikuttaa tai ei vaikuta toisiinsa;
ymmartadminen sen sijaan muodostaa kasitteellisen yhteyden kahden toisiinsa
vaikuttavan asian tai tapahtuman valille (Larkin 1980: 289). Tilanteiden ymmar-
tdminen on verbaalin tai nonverbaalin ilmauksen merkityksen oivaltamista (emt.
290). Viestintékayttaytymisen havainnointi paljastaa meille viestijan asenteita -
myo6s viestintaa kohtaan. Tutkijan tulee kyeta I6ytdméaan yhteys kahden tapah-
tuman valille. Tama mahdollistuu selvittdmalla yksilén toimintaa motivoivien
aikeiden subjektiiviset merkitykset. Toisaalta tutkijan tulee osoittaa tapahtumien
védlinen kausaalinen yhteys: todennakoisyys ettd a:n jalkeen tulee b. (Larkin
1980:290 mukaan Weber 1964.) Opetusharjoittelija, joka vastaa kyselyyn omas-
ta viestintakayttaytymisestaan luokkatilanteessa, ei toimi tutkijan tavoin. lhmisen
viestintdkayttaytymisen ymmartadminen ja asenteen tai suhtautumistavan merki-
tys on oma tutkimuskohteensa. (Ks. Valo 1986b.)

Henkildn kayttaytymisen ymmartaminen ei edellytd paasya hanen
paansa sisalle katsomaan, mita han ajattelee, vaan painvastoin se vaatii mene-
mistd hanen sosiaaliseen ymparistéénsa katsomaan mita kayttdytyminen sielld
merkitsee - minka reaktion se synnyttaa toisissa yhteisdn jasenissa. Viestista
tekee merkityksellisen se, mika tehtava tai padmaara silla on tietyssa tilantees-
sa. Sanan tai viestin merkitysta ei tule sijoittaa puhujan mielen yksityisyyteen.
Merkitys on tulkittava sen mukaan, mitd tavanomaista tehtavaa viesti hoitaa
kielenpuhujien joukossa. Todellisen merkityksen, aikomuksen ja asenteen kuva
on pidetty mielen sopukoissa, mutta merkitykset, aikomukset ja asenteet ovat
asioita, joita ihmiset luovat ollessaan vuorovaikutustilanteissa toistensa kanssa.
Asenne on nain ollen julkisesti havainnoitavissa oleva sosiaalinen toiminto, jolla
on jokin funktio yhteisén keskuudessa. (Larkin 1980: 291-301.)
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2.3 Opettajan viestintatyyli

Amerikkalaisten tutkimusten mukaan opettajan tehokkuus eli hdnen oppijoitten-
sa oppimistulokset riippuvat opettajan puheviestintataidoista ja viestintatyylista.
Norton ( 1978,1983) on maaéritellyt viestintatyylin yksinkertaisesti tavaksi, jolla
yksild vuorovaikutustilanteessa verbaalisti ja nonverbaalisti ilmaisee, miten
hanen sanomansa merkitys on tulkittava ja ymmarrettava. Viestintatyyli antaa
sanoman siséllélle muodon. Kyseessa on nimenomaan tapa, ominaisuus, joka
toistuessaan maarittaa opettajankin viestintaa, toisten kasitysta hanen viestinta-
tavastaan. Tarkasteltaessa opettajan omaa késitysta itsestaan voidaan puhua
kasitteesta viestijakuva.

Opettajan viestintatyyli voi rakentua ainakin kymmenesta erilaisesta
piirteesta: dominoiva (dominant; opettaja puhuu itse paljon, ottaa johtajan roolin
ja haluaa hallita tilanteita), innostunut (dramatic; opettaja kertoo vitseja ja tarinoi-
ta kuvaillakseen ja varittddkseen sanomaansa, liioittelee, “néyttelee”), eloisa
(animated; opettaja kayttaa runsaasti ilmeita seka eleita ilmaistakseen merkityk-
sid), avoin (open; opettaja haluaa paljastaa tunteitaan ja ajatuksiaan ja tietoja
itsestédan, han on ylpea siita, etta on rehellinen eika havlua salata asioita), itsetie-
foinen (contentious; varma, itseensa tyytyvdinen, opettaja hakee ristiriitoja, han
haluaa vaitella, mutta joutuu helposti tunteen vietavéksi), tdsméllinen (precise;
opettaja edellyttda oppijoilta tasmallisia ja perusteltuja mielipiteita, asioita todis-
teineen, maaritelmia), vapautunut (relaxed; opettajalla ei ole hermostumista
ilmentévid verbaalisia tai nonverbaalisia maneereja, hdn arvostaa omaa tyynta
ja vapautunutta toimintaansa stressaavassakin tilanteessa), ystavéllinen (frien-
dly; opettaja kiittelee ja rohkaisee oppijoita ja ilmaisee pitdvénsa heistd), fark-
kaavainen (attentive; opettaja kuuntelee huolellisesti oppijoitaan, h&n pystyy
toistamaan heidédn sanomansa ja ilmaisee kuuntelevansa toisia) ja vaikuttava
(impression leaving; opettaja pyrkii toiminnallaan jaamé&an oppijoiden mieleen,

han on tietoinen tasta paamaarastaan) (Infante, Rancer & Womack 1993:155).
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Viestintatyyli rakentuu jokaisen yksilén kohdalla eri tavoin: piirreyh-
distelméat ovat erilaisia ja kukin piirre voi olla liséksi erivahvuinen. Esimerkiksi
opettaja, jonka viestintatyylin osatekijat ovat dominoiva, eloisa ja ystavéllinen on
oppijoiden mielestd hyvin erilainen kuin opettaja, joka on dominoiva, eloisa,
mutta epaystavallinen. Epaystavallisyys voi olla niin voimakas ominaisuus, etta
se peittaa toiset piirteet ja yleiskasitys opettajasta varittyy sen mukaan. Opetta-
jan viestintatyyli vaikuttaa oppijoiden suhtautumiseen opettajaan sekd hanen
kauttaan oppiainetta ja oppimistilannetta kohtaan. Oppimistulokset saattavat
olla hyvinkin erilaiset kahden eri viestintatyylin omaavan opettajan luokissa.

Yhdysvalloissa puheviestinnan tutkimuksissa on selvitetty eri viestin-
tatyylien yhteyttd opetuksen tehokkuuteen. Tehokkaimmiksi eli parhaimmat
kognitiiviset oppimistulokset tuottaviksi opettajiksi ovat osoittautuneet viestinta-
tyyliltaan - opetustyyliltdan - innostuneet, vapautuneet, asiaan paneutuneet ja
vakuuttavat opettajat. Sen sijaan affektiivista oppimista, luokan ilmapiiria ja
motivaatiotasoa tarkasteltaessa nousevat esiin viestintatyylitdén valittdmat,
lampimat, ystavalliset ja yhteenkuuluvuutta osoittavat opettajat. (Christophel
1990; Gorham 1988; Mehrabian 1971,1977, 1981; Sallinen-Kuparinen 1987,
Schmidt & McCutcheon 1994.)
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2.3.1 Opettajan vilittomyys

Vilittdmyys on todettu tarkeaksi tekijaksi ihmisten vélisessa vuorovaikutuksessa
yleensa ja myds opettajan ja oppijoiden vélisessa vuorovaikutuksessa. Mehra-
bianin (1971) mukaan on kysymys ihmisten vélisestd havaitusta fyysisesta tai
psyykkisesta laheisyydesta. Ihmiset pyrkivat lAhemmas ihmisia, joista he pitavat
ja joita he arvostavat. Toisaalta ihmiset pyrkivét valttdmaan ihmisia, joista he
eivat pida tai joita he eivat arvosta (Mehrabian 1971:1). Valittdmyys perustuu
rakenteeltaan affektiiviseen lahestymis-valttamis -teoriaan. Opettajan valitto-
myys tarkoittaa sekad verbaalista etta nonverbaalista kayttaytymistd, joka lisda
opettajan ja oppijan valistad interpersonaalista laheisyytta oppimistilanteessa.
(Christophel 1990: 21).

Suomalaisen aineenopettajan opetusryhma koostuu 13 - 18-vuoti-
aista nuorista, jotka omassa kehityksesséan ovat suurien muutosten vaiheessa.
Naille nuorille ja heidan oppimisprosessilleen on merkittdvaa, ettd he pitavat
opettajasta ja kokevat hanet ystéavalliseksi ja ymmartdvéksi. Alexanderin (1983)
mukaan ylaasteikaiset ovat kaikkein herkimmassa vaiheessa oman itsetuntonsa
ja minakasityksensa suhteen. Heille erityisesti opettajan lampimyys on tarkein
opettajan ominaisuus. Lukiolaisille opettajan opetustekniset taidot ja organisoin-
ti, alyllisesti aktivoiva toiminta on jo tarkedmpaa kuin opettajan ldmpimyys.
(Alexander 1983.)

Verbaalinen laheisyys ilmenee (Mehrabianin mukaan 1971,1977,
1981) eriasteisina pitamisen tai ei-pitdmisen ilmauksina: aikamuodossa (pree-
sens, mennyt aika), pronominien kaytéssa (me, minéd), mahdollisuuden ilmauk-
sissa (taytyy/pitda tai saa), vapaaehtoisuuden ilmauksissa (sinun tulee tehda,
tulisi tehda), ehdollisuutena (haluan nédhda sinut uudelleen, haluaisin néhda
sinut uudelleen) jne. Useissa tutkimuksissa on todettu verbaalisen valittdmyyden
vaikuttavan suoraan suurempaan kiintymykseen viestijad kohtaan (esim. Gor-
ham 1988). Opettajien verbaalinen toiminta vaikuttaa myés luokan valtasuhtei-
siin (Christophel 1990:22).
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Nonverbaalisesti Iéheisyys ilmenee esimerkiksi positiivisina nyok-
kayksind, hymyna, suorana katsekontaktina, yleensé vartalon liikkeina, tarkoituk-
sellisina eleina, avoimena asentona ja vahaisena etaisyytena oppijaan (Chris-
tophel 1990:22). Nonverbaalista valittémyytté tutkiessaan Christophel jakoi
nonverbaalisen viestinndn samalla tavoin kuin Andersen, Andersen, Murphy ja
Wendt-Wasco (1985). Proksemiikka kasittdd heidan mukaansa viestijdiden
henkilékohtaisen alueen laajuuden, territoriaalisuuden ja keskusteluetéisyyden,
haptiikka luokkahuoneessa ilmenevan kosketuskayttaytymisen ( selélle taputus,
oppilaan k&den koskettaminen), katseen - silmien liikkeet, suoran katsekontaktin
ja samanaikaisen katseen. Kinesiikkaan he siséllyttavat kaikki eleet, ilmeet,
vartalon liikkeet, vartalon asennon ja suuntautumisen. Vokalilkkaan sisaltyy
paralingvistiset ominaisuudet, kuten &anen voimakkuus, korkeus, nopeus ja
intensiivisyys sekéa taytetyt ettd tyhjat tauot. Lis&ksi omana luokkanaan ovat
fyysiset ominaisuudet kuten attraktiivisuus, olemus, hiukset, ihon véri, vaatteet
ja artifaktit (Christophel 1990:22-23).

Tarkeata Christophelin mukaan on tarkastella myds verbaalisen ja
nonverbaalisen viestin samansuuntaisuutta, kongruenssia. Opettajan verbaali-
nen kiitos saa arvonsa, kun se asetetaan tilanteeseen, jossa se annettiin ja
suhteutetaan sen yhteydessa esiintyneisiin nonverbaalisiin vihjeisiin (Brophy
1987). Ristiriidan ilmetessa eri vihjeiden valilla tukeutuvat oppilaat ekspressiivi-
siin, nonverbaalisiin vihjeisiin (muita samanlaisia havaintoja Galloway 1979;
Mehrabian 1971).

Smith (1979) paattelee Mehrabianin tutkimusten perusteella, etta
opettajan kayttamien eleiden maara edistad pitamista ja yhteistyéhalukkuutta
oppimistilanteessa. Opettajan verbaalisella ja nonverbaalisella valittdmalla
kayttaytymisella on todettu olevan pdsitiivinen vaikutus oppimiseen. (Andersen &
Withrow 1981; Christophel 1990:26-32; Comstock, Rowell & Bowers 1995.)

Oppimistulokset eivat ole yksinomaan riippuvaisia opettajan toimin-
nan tehokkuudesta ja opettajan viestintatyylistd, vaan myds oppijoiden ominai-
suuksista ja heidan motivaatiotasostaan. Christophelin mielestéd lahestymis-

valttamis- -teorian kasitys laheisyyden ja oppilaiden motivaatiotason yhteisvaiku-
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tuksesta oppimiseen on jaanyt vahemmalle huomiolle. Brophyn (1987:40-41)
mukaan oppijoiden opiskelumotivaatio on hankittu taito, joka kehittyy kokemuk-
sen kautta mutta jota suoraan stimuloi mallintaminen, odotusten ilmaiseminen ja
vaikutusvaltaisten henkildiden (kuten vanhempien ja opettajien) antamat suorat
ohjeet tai heidan kauttaan iimeneva sosiaalinen paine. Jos motivaatiota aktivoi-
daan tietyissa oppimistilanteissa, toimii oppimismotivaatio skeemana eli eraan-
laisena kasikirjoituksena, joka ei sisdlla ainoastaan affektiivisia vaan myds
sellaisia kognitiivisia elementteja, kuten paamaaria ja erilaisia strategioita halut-
tuun oppimistulokseen padsemiseksi. Opettajat ovat aktiivisia toimijoita koulu-
tusymparistossa ja nain ollen kykenevia stimuloimaan oppijoiden oppimismoti-
vaatiota (Christophel 1990: 30). Jo sanan vaihtaminen toiseen voi vaikuttaa
oppijan mielikuvaan ja myds motivaatioon. Opettaja voi néin edistaa oppijoiden
mielikuvien syntya tai ohjata niitd sek& motivoida oppijoita toimimaan. (Reims
1996.)

Christophelin tutkimuksen tulokset vahvistavat jo aikaisemmista
tutkimuksista tehtyja paatelmia. Opettajan valittémyys-kayttaytymisella on
positiivinen vaikutus oppijan kognitiiviseen, affektiiviseen ja motoriseen oppimi-
seen. Opettajan valittomyydelld, oppijan motivaatiolia ja oppimistuloksilla on
keskindinen vaikutusyhteys. Opettajan nonverbaalisella viestintdkayttaytymisel-
I& on kaiken kaikkiaan merkittava funktio oppimistilanteissa (Christophel
1990:82-94).

Tutkimuksissa on usein kaytetty menetelmaa, jossa oppijoilta keréat-
tyyn tietoon perustuen laaditaan analyysit. Oppijoiden muistikuvia ja kasityksia
opettajan toiminnasta on koottu kyselyin ja haastatteluin. Naita kasityksia on
sitten verrattu oppijoiden saamiin arvosanoihin (=oppimistuloksiin). Comstock,
Rowell ja Bowers (1995) ovat kritisoineet nimenomaan t&ta oppilaiden muistiku-
vien ja késitysten kayttéa lahes yksinomaisena kriteerina valittdmyyskayttaytymi-
sen ja opetuksen tehokkuuden yhdistavassa mittarissa.

Kelley ja Gorham (1988) olivat jo omassa testissdan pyrkineet
passemaan irti pelkista muistinvaraisista vaikutelmista. He tutkivat katsekontak-

tin ja fyysisen laheisyyden vaikutusta siihen, miten oppijat muistavat opetustilan-
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teen aikana esitetyn aineksen. Tulosten mukaan eniten katsekontaktia kaytta-
neen ja fyysisesti ldhinna oppilaita olleen opettajan oppijat muistivat eniten
asioita opetetusta aineksesta. Toisaalta vahiten katsekontaktia kayttdneen ja
kauimmaksi oppijoista sijoittuneen opettajan ryhméa muisti vahiten asioita. Joten
valittbmyytta ilmaisevat katsekontakti ja proksemiikka vaikuttavat positiivisesti
oppijan lyhytkestoiseen muistiin. Tilanne oli kuitenkin hyvin kliininen laborato-
riotestaus.

Comstock, Rowell ja Bowers (1995) halusivat tutkia opettajan valit-
tomyyden vaikutusta kognitiiviseen oppimiseen, affektiiviseen oppimiseen ja
myo6s varsinaiseen kayttaytymiseen todellisuutta vastaavassa tilanteessa.
Vastoin aikaisempia tuloksia ja alkuperaista lahtokohtaansa: mita valittémampi
opettajan opetustyyli, sitd parempi oppimistulos he havaitsivat, ettd opettajan
valittdmyyden ja oppimistulosten yhteys ei olekaan jatkuvasti nouseva suora,
vaan kdanteisen U:n muotoinen kéyra. Toisin sanoen oppimistilanteessa opet-
tajan maltillinen valittdmyys tuottaa paremmat oppimistulokset kognitiivisella,
affektiivisella ja kayttdytymisen osa-alueella, kuin hyvin vahéinen tai hyvin
voimakas valittémyys.

Suurimmassa osassa aikaisemmista opettajan valittdmyyden tutki-
muksista on tarkasteltu vain Yhdysvaltalaista kulttuurialuetta ja siella esiintyvia
etnisia ryhmia. Niinpd “monikansallinen” tutkijaryhma McCroskey, Sallinen,
Fayer, Richmond ja Barraclough (1996) otti tarkasteltavakseen erilaisten kulttuu-
rialueiden opettajia ja oppijoita. Tutkimuksen kohteiksi valittiin Yhdysvaltojen
ohella Australia, Suomi ja Puerto Rico. Lahtokohtana pidettiin aikaisempia
amerikkalaisia tutkimuksia (mm. Christophel 1990). Australia valittin mukaan,
koska sielld opiskelijat puhuvat englantia ja kulttuuri on hyvin l&dhelld amerikka-
laista kulttuuria, vaikkakin pinnaltaan hyvin erilainen. Puerto Rico on mukana,
koska se edustaa kulttuuriltaan hyvin ekspressiivistd, voimakkaasti valittémyytta
korostavaa, espanjaa puhuvaa aluetta, joka eroaa amerikkalaisesta “peruskult-
tuurista”, vaikkakin oppijat ovat Yhdysvaltojen kansalaisia. Suomalaiset opiskeli-
jat taasen ovat mukana edustamassa niukasti ekspressiivistd, heikosti valitts-

myytté arvostavaa, pohjoiseurooppalaista kulttuuria ja aivan erilaista kielialuetta.
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Tutkimuksen mukaan kaikilla kulttuurialueilla opettajan valittéman
kayttaytymisen lisdys nosti kognitiivisia oppimistuloksia. Vaikka eroja eri kulttuu-
rien kohdalla esiintyi, muutokset olivat kaikki samansuuntaisia. Korkean valitto-
myyden kulttuureissa opettajan kayttaytymisen valittdmyys vaikutti suuresti
oppimistuloksiin, mutta alhaisen valittémyyskayttaytymisen kulttuureissa opetta-
jan viestintakayttaytymisen valittémyyden lisdyksen vaikutus oli vield suurem-
pi. Johtopaatdksena tutkijat kehottavat kaikkien kulttuurialueiden opettajia
kiinnittdamaan huomiota valittdtmyyskayttaytymiseen kognitiivisten oppimistulos-
ten parantamisen nimissa. Tutkimuksessa tarkastelluista opettajien kayttamista
valittdémyytta ilmenténeistd nonverbaalisista keinoista oli suurin vaikutus oppi-
mistuloksiin &anen vivahteikkuudella, katsekontaktilla ja hymylla - ja luokassa
likkumisella ja eleilld vahaisin. (McCroskey, Sallinen, Fayer, Richmond & Barra-
clough 1996).

2.3.2 Suomalaisen opettajan viestijakuva ja viestintéityyli

Suomalaisten kasitys itsestdan heikkoina viestijéina perustuu stereotyyppisille
uskomuksille, joiden taustalla on usein heikko minakasitys, ei vain epétarkka
viestijdkuva. Viestijdkuva kasitteend on selkedsti puheviestinnédn tieteenalan
oma kasite. Tietoisuus itsestd (my0s viestijand) syntyy sosiaalisissa vuorovaiku-
tustilanteissa.

Meille syntyy siséisia kuvia itsestimme ja muista. Nama kuvat
alkavat saadella toimintaamme. N&amé itsedmme ja téssa yhteydessa viestin-
taamme erityisesti koskevat kasitykset voivat olla seka positiivisia ettad negatiivi-
sia. Kasitykset tai kuvat eivét ole staattisia vaan muuttuvia. Havaintomme itses-
tamme vaikuttavat myés siihen, miten tulkitsemme kokemuksiamme. Sellaiset
kokemukset, jotka eivat tunnu sopivan omaan kasitykseemme itsestamme,
jatamme usein huomiotta. Ristiriitaisissa tilanteissa voimme kasitella uudet
havaintomme siten, etta ristiriita poistuu: sovitellaan ristiriita, toimitaan joko

uuden havainnon mukaan tai sen vastaisesti.
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Jokainen meistd suodattaa omasta viestintakayttaytymisestaan
saamansa palautteen oman tulkintansa kautta ja muovaa nain késitysta itses-
taan viestijana - rakentaa nain omaa viestijdkuvaansa. (Takala 1995:36-52.)
Tama koskee myés opettajia ja opetusharjoittelijoita. Palautetta oppilaalle
annettaessa on epdvarmaa miten han sen tulkitsee, mutta myds opetusharjoitte-
lijalle palautetta annettaessa on tilanne sama, ja tdma olisi opetusharjoittelijaa
ohjattaessa otettava huomioon.

Interpersonaalisissa suhteissa minakasitys, tai suppeammin viestija-
kuva, toimii kehyksené ohjaillen yksilén osallistumista erilaisiin tilanteisiin. Koko-
naisuutena minakasitys liittyy kaikkeen oppimiseen: samalla kun opitaan jokin
tieto tai taito, opitaan jotain myds itsestd. Minakasitys on toisaalta oppimisen
tulosta, toisaalta se hioutuu jokaisessa oppimiskokemuksessa. Opettajan vies-
tintakayttadytyminen vaikuttaa oppilaan mindkuvan kehittymiseen (Stjernberg
1981); opetusharjoittelua ohjaavan opettajan viestintédkayttaytyminen vaikutta-
nee opetusharjoittelijan viestijakuvaan. Viestintaan liittyvien kokemusten katso-
taan selkeyttdvan viestijakuvaa. Aikaisempien kokemusten maaraa ja laatua
kaytetaan usein selittdvana tekijana silloin, kun viestintatilanne omasta mielesta
onnistuu tai etenkin kun se epaonnistuu.

Vahva itsetunto nékyy kompetenssina. Sallinen-Kuparisen (1986a
ja b) tutkimuksessa n. 80 % suomalaisista aikuisista piti itsedan joko keskiverto-
tai heikkoina viestijéina. Syyna téhéan itsearviointiin han piti suomalaisten yleista
itsed vahattelevaa, vaatimatonta kayttaytymistd. Syyna voi myds olla kokemuk-
sen puute ja puutteita taidoissa, mista syysta suomalainen mieluummin vetaytyy
uudesta tai muuten vaativasta tilanteesta. Observoimalla toisen viestintakayt-
taytymista ei voi suoraan paatella hanen viestintdkompetenssiaan - suomalainen
opetusharjoittelija voi olla taitava ja tehokas opettaja, vaikka hanen oma kasityk-
sensd, oma viestijakuvansa ei olekaan kovin positiivinen ja selkea. (Takala
1995:42-43.) '
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Suomalaisessa opettajan viestintatyylid koskevassa tutkimuksessa
on lahdetty liikkeelle Nortonin luokittelusta (ks. Sallinen-Kuparinen 1991).°
Tahan ryhmittymaan lukeutuvista tutkimuksista on syyta tarkastella hieman
luokanopettajiksi opiskelevien itsensa tekemaa arviointia. Aikaisemmin esitel-
lyissad tutkimuksissa on kaytetty ulkopuolisia observoijia, jotka ovat tehneet
paatelmia opettajien viestintakayttaytymisen perusteella. Sallinen-Kuparisen,
Marttisen, Perdmaen ja Pérhélan (1987) tutkimuksessa opettajiksi valmistuvat
itse arvioivat viestintakayttaytymisensa enimmaéakseen positiivisesti eli he tuntu-
vat luottavan omiin viestintataitoihinsa. Huomattavimpien erojen todettiin osu-
van nonverbaalisten viestien monipuolista kayttéa edustavien tyylien eloisuus ja
innostuneisuus valilla sekd avoimuudessa, jonka katsotaan olevan interper-
sonaalisen vuorovaikutuksen peruselementti. Luokanopettajiksi valmistuvien
valittémyys viestintakayttaytymisessad luokkahuoneessa ei liene suuri, joten
McCroskeyn, Sallisen, Fayerin, Richmondin ja Barraclough’'n kehotus opettajille
kiinnittda huomiota valittémyyskayttaytymiseensa on paikallaan.

Opettajan oma kasitys viestintataidoistaan muovaa hanen viestijaku-
vaansa, mutta se ei valttdmatta ole realistinen kertoen opettajan todellisista
taidoista. Myodskaéan ulkopuolisen observoijan luoma késitys opettajan viestin-
nasta ei ole taitojen osalta realistinen, vaan opettajan tehokkuus ja taitavuus eri
ominaisuuksineen on jotain naiden kahden kuvan yhdessd muodostamaa ja

oppilaiden oppimistulosten vahvistamaa.

2.4 Opetusharjoittelija matkalla opettajuuteen

2.4.1 Opetusharjoittelija ja opettaminen

Opettajaksi tullaan pitk&aikaisen kokemuksen kautta. Kokemus karttuu ope-

tustyota tekemalla ja toisten kollegojen kanssa keskustelemalla (Oppewal

3 Ks. my6s peruskoulun opettajien omasta kisityksestd Yrjonsuuri 1990.
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1993:127). Se mitad opettajankoulutuksen aikana opitaan ja saavutetaan on
vasta alku, mutta kuitenkin sellainen taso, jolla opettajan on pystyttava toimi-
maan ja saavuttamaan tuloksia. Mik& on opettajaksi valmistuvan viestintataitojen
taso? Suomessa opettajankoulutukseen siséltyy erilaajuinen opetustilanteiden
harjoitteleminen sen mukaan, onko kyseessé ala-asteen luokanopettajankoulu-
tus vai yldasteen ja lukion opetustehtaviin valmistava ns. aineenopettajankoulu-
tus.

Opetusharjoittelijan kasitykseen itsestdan opettajana vaikuttavat
hanen aikaisemmat kokemuksensa, hanen arvonsa ja asenteensa, motiivinsa
hakeutua opettajankoulutukseen ja aikaisemmat uskomuksensa itsestdan ja
opettajuudesta.  Opetusharjoittelun alkuvaiheessa kokemukset opettajana
toimimisesta ovat useimmilla hyvin vahaisia, harjoittelujakson paattyessa jo
runsaammat. Kokemukset, jotka han saa harjoittelun kestaessa, eivat sinallaan
takaa opettajuuden ja oman opettajakuvan selkiytymista. Opetusharjoittelijan
kokemukset johtavat oppimiseen, jos aikaisempien kokemusten ja uuden koke-
muksen valilla on kuilu, jota ei voi aikaisempien kokemusten tuottamalla taidolla
ja rutiinilla ylittda mutta joka ei kuitenkaan aiheuta liiallista ahdistusta hanelle.

Opetusharjoittelija joutuu luokkatilanteessa uusien asioiden eteen.
Tilanne sinalldan on hanelle tuttu - onhan han suorittanut oppivelvollisuutensa -
mutta tarkastelukulma on uusi: siirrytdén oppilaan pulpetista opettajan pdydéan
luo, opettajan rooliin. Harjoittelija joutuu opettajan roolissa rakentamaan il-
maisunsa eri tavoin, silld hdnen paamaaransa on toinen. Han joutuu tekemaan
ratkaisuja valittdmasti tilanteessa, ja ottamaan vastuun tekemiensé ratkaisujen
seurauksista eri tavalla kuin ollessaan oppilaana. Jotta harjoittelija oppisi naista
uusista kokemuksista, tulee hanen reflektoida omaa ajatteluaan, toimintaansa,
omia tuntemuksiaan ja ratkaisujensa seurauksia. (Jarvinen 1990.)

Opetusharjoittelijalla on reflektiossaan apuna ohjaava opettaja,
jonka tehtavana Jarvinen (1990) ndkee nimenomaan reflektion kdynnistamisen
ja ohjaamisen, myds affektiivisten kokemusten osalta: kokemusten yksityiskoh-
tainen mieleen palauttaminen, tunteiden eritteleminen ja kokemusten uudelleen

arviointi. Ohjaavan opettajan tehtdva on ohjata harjoittelijaa yhdistamaan uusi
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tilanteen lahestymistapa harjoittelijan aikaisempiin rakenteisiin, analysoimaan
harjoitteljan omaa tapaa havaita asioita luokkatilanteessa, tapaa viestia, ajatella
ja toimia. (Jarvinen 1990.)

Opetusharjoittelun suorittanut, uraansa aloitteleva opettaja eroaa
pitempéan opettajana toimineesta, patevastd henkiléstd ennen kaikkea meta-
kognitiivisten ja monitorointitaitojensa suhteen (Westerman 1991). Westermanin
mukaan kokenut opettaja pystyy monitoroimaan luokkatilanteita, havaitsemaan
ongelmia sekd tekemaan niiden mukaisia paatdksia, kun taas tuore opettaja
epéaonnistuu usein sovittaessaan ohjeitaan oppijoiden antamien vihjeiden mu-
kaan. Kokenut opettaja tekee paatdksia vuorovaikutustilanteen nakdkulmasta
vaikuttaen ndin useampaan opetukselliseen pdadmaaraan samalla kertaa. Han
kayttaa myds useampia eri opetusmenetelmia. Uudella opettajalla on enemman
vaikeuksia kurinpidon ja luokan johtamisen suhteen kuin oppiaineksen sisallén
esittdmisessa. Useita vuosia opettaneella on hallussaan hyvin jasentyneita
skeemoja, jotka auttavat tiedon merkityksen tulkinnassa. Hanella on kasitys siita,
mitd luokkahuoneessa voi odottaa tulevan esiin. Hanelld on tieto oppilaiden
kayttaytymistd ohjaavista sadannodistd ja menetelmid niiden hyddyntédmiseen
oppimistilanteessa. Kokeneiden opettajien skeemat luokkahuonetilanteista ovat
kognitiivisesti komplekseja. Nama runsaasti informaatiota siséltdvat skeemat
auttavat opetuksen aikana tapahtuvassa ongelmanratkaisussa ja paatdksente-
ossa.

Westerman mainitsee myés Clarridgen (1990) tutkimuksen, jossa
tarkasteltiin ohjauksen siséallon osuutta luokkahuoneessa toimimiseen. Hanen
tuloksensa tukevat muita kokeneen ja kokemattoman opettajan vertailevia
tutkimuksia. Opettajilta, joilta puuttuvat pedagogiset taidot, puuttuvat myds ne
kyvyt, joita tarvitaan tehokkaassa opetuksessa. Huolimatta hallitsemastaan
runsaasta oppiaineen tietomaarastd nama opettajat epaonnistuivat tehtavas-
saan valittaa tietoa oppilailleen: heiltd puuttuivat ne kyvyt, joita tulisi kehittaa
osana opettajankoulutusta. (Westerman 1991.) Meidankin opettajankoulutuk-
sessamme pidetaan erittain tarkeana kyseisen oppiaineen sisélléllista hallintaa.

Opiskelijat suorittavat aineopintonsa hyvin pitkélle yliopiston ainelaitoksissa
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ennen opetusharjoittelujaksoja. Tottahan hallussa on oltava tietoja, joita kayt-
taa, mutta voidaan kysya onko kaikki se teoreettinen tietdmys tarpeen ope-
tusharjoittelijalle, jonka pdadmaarana on saada oppilaat oppimaan, ajattelemaan
itse ja hakemaan, kehittelemaan ja soveltamaan tietoa. Ehk&pa teorian ja
kaytannon tiiviimpi nivominen toisiinsa, ja nimenomaan asioiden esittamisen ja
koko luokkahuoneen toimintojen tarkkailun mukaanottaminen yhtajaksoiseen
harjoitteluun olisi paikallaan.

Westermanin (1991) tutkimuksen tulokset jakaantuvat kolmeen osa-
alueeseen: tiedon yhdistamiseen, oppilaiden kayttaytymiseen ja kolmen paatok-
sentekostrategian valiseen vuorovaikutukseen. Kokeneet opettajat yhdistivat
huolellisesti uuden tiedon oppilaiden aikaisempaan tietoon, he myds tekivét
yhteenvetoja ennen uuteen asiaan siirtymistd. Kokemattomat opettajat sen
sijaan aloittivat tavallisesti tuntinsa palauttamatta mieliin aikaisempaa tietoa
asiasta. Useinkaan he eivat opetuksen aikanakaan yhdistdneet aihetta aikai-
sempaan tai tulevaan asian kasittelyyn. He eivat mydskaan tehneet tiivistelmia
opetetuista asioista.

Suomalaisessa opetusharjoittelussa paattéharjoittelun aikana opis-
kelija vastaa uutta, vastavalmistundtta opettajaa, joka tulee uuteen luokkaan.
Hanella ei ole mahdollisuuksia viitata aikaisemmin yhdessé opittuun tai koettuun
- koska héanella ja oppilailla ei ole yhteista historiaa! Hén ei tiedad mita kaikkea
on opittu ja milloin, mitd on tapahtunut, hdn ei tunne oppilaitaan eika heidan toi-
mintatapojaan. Opetusharjoittelussa opiskelijat kommentoivat juuri tata. Liséksi
harjoittelijoita vaihdellaan useasti luokasta toiseen harjoittelun aikana, usein he
voivat opettaa samaa luokkaa vain muutaman tunnin ajan. Se, etta he seuraa-
vat omia tuntejaan edeltavan tunnin, ei riitd antamaan perspektiivia taaksepain,

tietoa siitd mité oppilaat osaavat.
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2.4.2 Opetusharjoittelijan paatoksentekoprosessi

Opettajat ja opetusharjoittelijat tekevéat jatkuvasti ratkaisuja tyéskennellessaan.
Opetuksen suunnitteluvaiheessa tehdaan tietoisia ratkaisuja siitd, mitd oppi-
aineksesta otetaan mukaan ja milla keinoin tavoitteisiin pyritdan. Oppimistilan-
teessakin he tekevét jatkuvasti ratkaisuja, tietoisesti ja tiedostamattaan. Opetta-
jien paatdksentekoprosessia tarkastelleet tutkijat ovat laatineet erilaisia luokituk-
sia ja malleja (ks. esim. Borko, Livingstone, McCaleb & Mauro 1988; Clark &
Peterson 1986; Corno & Edelstein 1987; Fogarthy, Wang & Creek 1983; Jones
& Vesilind 1995; Kansanen 1993; Makela 1994; Shavelson 1987; Weinstein
1989; Westerman 1991.)

Tutkimuksissa on usein kaytetty vertailuryhmina eripituisen opetus-
kokemuksen omaavia opettajia siten, ettd opettajuuden ammattitaidon kokemus-
maaraan perustuvia tasoja on kolmesta viiteen. Noviisi on vasta opettajuutensa
alussa ja toimissaan hyvin sidoksissa oppimiinsa s&antdihin ja etukateen teke-
miinsa suunnitelmiin. Edistynyt aloittelijia on hieman pidemmalla, mutta tilanteen
havainnointi on rajoittunutta ja han kasittelee tilanteen osatekij6itd irrallaan
toisistaan. Pétevé opettaja osaa ndhda suunnittelussaan pidemmalle ja han
omaa rutiininomaisia toimintatapoja. Taitava opetiaja tarkastelee tilanteita
kokonaisvaltaisesti ja kykenee erottamaan sen, mikd on tilanteessa tarkeinta.
Paatoksen tekeminen ei ole hanelle enaa kovin tyolasta. Ekspertti opettaja ei
nojaudu toimissaan enaa saantoihin tai ohjeisiin, hanella on intuitiivinen tilanne-
taju. Han kykenee nakemaéan sen, mika on mahdollista toteuttaa ( Leinon 1996
mukaan Dreyfus & Dreyfus 1986; Berliner 1987).

Westerman (1991) tarkasteli tutkimuksessaan noviisin ja ekspertin
paatoksentekoprosessia. Han paatyi kuvaamaan prosessin kolmen vaiheen
keskindistd vuorovaikutusta: ennen toimintaa, toiminnan aikana ja sen jalkeen
(preactive, interactive, postactive). Opettajien suunnitteluvaiheeseen liittyvat
haastattelut nauhoitettiin, oppitunnit videoitiin seka opettajia pyydettiin tilanteen

jalkeen tapahtuneen videon katselun yhteydessé kertomaan ja kuvailemaan
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tekemiaan paatoksia. Taman jalkeen opettajia haastateltiin ja vield muutaman
kuukauden kuluttua heita pyydettiin laatimaan oma kuvauksensa tuntitilanteesta
ja siihen liittyneistd ongelmanratkaisutilanteista.

Kokeneiden eksperttiopettajien mentaaliset representaatiot (mieliku-
vat) olivat selkeitd ja ymmarrettavia: he sovittivat tuntitoimintonsa oppijoiden
reaktioiden mukaan. Oppitunnin suunnittelun aikana tehdyt ratkaisut eivat nayt-
taneet kahlitsevan itse tuntitilannetta. Uudella noviisiopettajalla sen sijaan paa-
toksenteon kolme vaihetta olivat lineaarisessa suhteessa toisiinsa: he suunnitte-
livat, opettivat ja arvioivat ilman mitdan dynaamisia yhteyksid osien valilla.
Mentaalinen representaatio on olennaisen tarked, silld se ohjaa opettajan
interaktiivista toimintaa luokassa. (Westerman 1991.)

Westermanin (1991) tutkimuksessa saatiin syvaanalyysia kayttamal-
la vakuuttavia tuloksia kokeneiden opettajien ja kokemattomien opettajien men-
taalisten representaatioiden eroista. Eksperttien mielikuvat, joihin siséltyi myos
heidan opetukselle asettamansa paamaarat, perustuivat paljon laajempaan
kasitykseen luokkahuoneesta kuin noviisin. Westermanin tutkimuksessa noviisit-
kin sisallyttivat paamaaransa mielikuviin, mutta heidan opetukselle asettamansa
paamaarat olivat usein samat kuin yksittdisen tunnin tavoitteet. Uudet opettajat
nakevét vain tunnille asettamansa tavoitteet ja pyrkivat niiden toteuttamiseen,
eivatka havaitse oppilaiden lahettamia vihjeita tai ainakaan eivat anna niiden
vaikuttaa tunnin kulkuun.

Tutkimuksensa perusteella Westerman esittdd mallin kokeneen
opettajan paatoksenteosta. (Ks. Kuvio 2.) Han siséllyttdd malliin kaikki kolme
vaihetta: etukateen tehdyn suunnittelun, vuorovaikutustilanteessa toimimisen ja
jalkikateen tapahtuvan pohtimisen.(Westerman 1991:299). Té&ssa kuviossa
kaikki tieto on dynaamista, kaikki kolme vaihetta ovat yhteydessa toisiinsa. Olen
lisdnnyt kuvioon tiedot ja tietoisuuden viestinnésta ja viestintdkayttaytymisesta.
Aikaisemmissa tutkimuksissa (Berliner 1987) on paadytty siihen, etté tehokkaan
opettajan tulee kehittdad sekd pedagogista ettd oppiaineen tuntemusta, mutta
Westermanin mukaan tdma ei riitd. Naiden kahden tiedonalueen tulee olla

vuorovaikutuksessa keskendan itse opetustilanteessa. Kaikki taman mallin eri
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KUVIO 2. Ekspertti-opettajan pééiéksentekoprosessi (Westerman 1991:300).
Kuviossa katkoviivalla esitettyna siihen lisdamani viestintaan liittyvat osuudet.

komponentit sindllain eivat tee opettajasta eksperttia. Uudella opettajalla voi
olla hallussaan suuri osa naita tietoja, mutta kuitenkaan se ei tee hanesta teho-
kasta opettajaa. Ammattitaitoon tarvitaan kaikki tdsséd mainitut runsaasti in-
formaatiota sisaltavat osat ja etenkin niiden valinen vuorovaikutus.

Noviisin paatdksenteko on enemman lineaarista kuin dynaamista
(ks. kuvio 3.). Ratkaisuja tehdessaan uudet opettajat kiinnittdvat huomiota vain
muutamiin opetustilanteen tekijéihin ja he tuntevat vain muutamia opetus-
menetelmid. Opetusharjoittelijan ja aloittelevan opettajan ennen opetustilannetta
tapahtuvaan suunnitteluun ei vaikuta kovin vahva tietoisuus oppijoista tai sisal-

Iostakaan. Opettamiseenkin liittyvan teoreettisen tiedon yhteys on heikko, kuten



40

ENNEN TOIMINTAA TOIMINNAN AIKANA TOIMINNAN JALKEEN

tunnin * epifismalliset " viestinnastd,
tavoitteet «  skeemat " ~opeltamisesta
- lapsistu -
viestinfi- e
..... /
+ fietoisuus * | OPSin arvof Y " fifoisuus Lo et
. oppilaiste - piiasvunnat usklﬂ el * tehtiviin _ itsetarkkailu
. e v oms omukse « ulkopuolisesta ==
s e e . kiyHaytymisesti °
- sty ) . opeltavainen LT
: '_'m_ > Iumi-I . teoreetlinen LI arvioinf
suunnitelma | . fieto - " kurinpito — -
A . el oppilaiden | funnin
\ . shategiat | koyity- | tovoiteiden
\ . fyminen | saavutiaminen
viestintii-
fiefo .. J—
strukturoidut i .
paamaardt opetiominen | . . . . ... . . = reflekdio . -~

KUVIO 3. Noviisin / opetusharjoittelijan paatéksentekoprosessi (Westerman
1991:301). Kuviossa pisteviiva kuvaa heikkoa yhteyttd paatdksentekoproses-
siin, yhtenainen viiva vahvaa yhteytta ja katkoviiva on oma liséykseni viestinnén
osuudesta

siihen liittyen myo6s viestintatieto. Itse tilanteessa noviisiopettajan ratkaisuihin
vaikuttaa se, ettda hanella on melko epatasmalliset skeemat lapsista yleensa ja
myos heidan viestinnastdan. Skeemat itsestd ja omasta viestinnasta seka
opettamisesta ovat myds epéatarkkoja. Aloittelevan opettajan tietoisuuteen ei
nouse paljonkaan havaintoja itse tehtavaan siséltymattdmasté kayttaytymisesta
- ei oppijoiden tai omasta viestintakayttaytymisestakaan. Jarjestyksenpitostrate-
gioita on vahaisen kokemuksen vuoksi kenties vain yksi. Opetustilanteen jal-
keen tapahtuva reflektio on epatasmallista - arvioidaan vain oppilaiden kayttayty-
misté ja tilanteelle asetettujen tavoitteiden saavuttamista, mutta oman toiminnan
ja sen vaikutuksen osuus jaa hamarammaksi kuin kokeneella opettajalla.
Luokkahuonemaailma on kompleksinen ja arvaamaton, joten monel-

ta uudelta opettajalta puuttuva taito prosessoida etukateissuunnitelmia ja tilan-
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teen valittamaa tietoa yhdessa on valttaméaton. Westermanin (1991) laatimat
kaaviot auttavat opettajia ja tutkijoita selvittdmaan kasityksiaan taitavan ja taita-
mattoman opettajan eroista. Hinen mukaansa nama tukevat Veenmanin (1984)
tekemia paatelmia siita, etta eri kehitysaskelmilla olevat opettajat havaitsevat ja
prosessoivat luokkahuoneen tilanteita eri tavalla. Esimerkiksi niin, etté ekspertit
kayttavat tehokkaasti hyvakseen eri lahteistd saatavaa tietoa tulkitessaan luok-
kahuonetilanteita. Mallit antanevat selvyyttd myds siihen, miksi luokkatilanteita
ratkoessaan ekspertit antavat pinnan alla olevien asioiden vaikuttaa, kun taas
noviisit kiinnittavat huomionsa pintailmidihin (Peterson & Comeaux 1989).

Yksi syy noviisien taustatiedon puutteeseen voi olla heidan epéatar-
koissa tiedoissaan lapsista ja nuorista yleensa. Lisadksi luokkahuoneen ongelmi-
en pintailmi6t vievat noviisin huomion, silla he tietavat, ettei heilla ole strategioita
niiden kasittelemiseksi. Naiden mallien avulla voidaan myés paremmin ymmaéar-
taa, kuinka ekspertit voivat vieda oppituntiaan kohti asettamiaan padmaaria
samalla kun reagoivat oppilaiden vihjeisiin. Ekspertit monitoroivat oppilaiden
oppimista ja kayttaytymista ja mukauttavat oppituntejaan oppilaiden tarpeiden
mukaan mutta pyrkien aina kohti paamaariaan.

Schoénin (1988) tarjoama reflektointi itse tilanteessa (reflection-in-
action) opetusmenetelma tai oppimismenetelma on yksinkertaisesti toimintatilan-
ne, jossa spontaanisti syntyy rutiinivastauksia. Tdméa menetelma avaa opettajal-
le tai oppijalle tilannetietoja (knowing-in-action), spontaaneja, tiedostamattomia
toimintoja, jotka perustuvat siihen, ettd yksild ymmartaa ilmion ja kykenee
soveltamaan ongelman ratkaisun kyseiseen tilanteeseen. Menetelma toimii niin
kauan kuin tilanne sailyy niissa rajoissa, joita olemme tottuneet pitdméaén nor-
maaleina. Joskus rutiinitoiminta tuottaa yllatyksen, suotuisan tai epésuotuisan.
Yliatyksen ominaisuuksiin kuulu se, ettd se herattdd mielenkiintomme. Yllatys
johtaa pohdintaan juuri tassa ja nyt.

Reflektio on ainakin jossain maarin tietoista. Reflektoidaan saman-
aikaisesti tilannetta, uuteen ratkaisuun johtaneita asioita ja keinoja siita eteen-
pain tavallaan yrityksen ja erehdyksen kautta, mutta suunnitelmallisesti. Ratkai-

suvaihtoehdot perustuvat aina edellisen vaiheen kokeilulle, eikd ratkaisuun
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edeta epamaaraisesti sohimalla. Se mika erottaa reflection-in-action -tavan
muista reflektoivista tavoista, on juuri sen valitdn yhteys ja vaikutus toimintaan.
Samalla tavalla kuin knowing-in-action myés reflection-in-action on prosessi,
jonka ihminen voi suorittaa kykeneméttd kuvailemaan mita siiné itse asiassa
tekee. On siis aivan eri asia pystya reflektoimaan tilanteessa kuin pystya reflek-
toimaan miten reflektoimme tilanteessa. (Schon 1988:29-31.) Opetusharjoittelija
voi siis reflektoida omaa viestintakayttaytymistédén opetustilanteessa, mutta han
ei ehka kykene reflektoimaan oppituntitilanteen jalkeen sitd, miten reflektoi eli
miten paéatyi tekemiinsa ratkaisuihin.

Yhdysvalloissa on viime aikoina ollut hyvin suosittua sisallyttaa
opettajankoulutukseen sekéd reflektoivaa opetusta ettéd opettajien ja opetus-
menetelmien tutkimusta. Kirjallisuutta alueelta on ilmestynyt runsaasti. Schénin
(1983,1988) mukaan reflektoiva opetus on ainoa tuloksia tuottava opetus-
menetelma. Gore ja Zeichner (1991) kysyvét kuitenkin, mita opettajien tulisi ref-
lektoida? Mika erottaa hyvan hylattavasta opetuksellisesta kaytanndsta? Ref-
lektointiin perustuvan opettamisen perusteisiin he siséllyttavat (vrt. Shulman
1987; Yrjonsuuri 1995) oppiaineksen pohtimisen jélkeenpéin, oppijoiden ajatte-
lun aktivoimisen ja heidén ajattelunsa ymmartamisen, tutkimuksiin perustuvien
opetusmenetelmien kayttdmisen ja opetuksen tarkastelun yhteiskunnallisessa
kontekstissa (Gore & Zeichner, 1991:120-121; ks. myds Leino 1996, Niemi
1996).

2.4.3 Opetustilanteen hallinta

Opetusharjoittelu antaa tulevalle opettajalle opettajuuden perustuksen, josta hdn
sitten kokemuksen myéta rakentaa askelmat, joilla etenee kohti ammattitaitoista
opettajuutta (ks. esim. Oppewal 1993:128). Peterson ja Comeaux (1989) testasi-
vat eripituisen opettajakokemuksen omaavia opettajia. Opettajille naytettiin

videonauhalta erilaisia luokkatilanteita, joista heidan tuli jalkeenpain kuvailla niin
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monta tilannetta kuin muistivat. Tuloksena oli, etté opettajat havaitsivat ja kuvai-
livat erilaisia ja erimaaran tilanteita opettajakokemuksensa mukaan: kokeneet
kirjasivat useampia ja monimutkaisempia kommentteja luokkahuoneissa esiinty-
neistd ongelmatilanteista kuin vahemman kokemusta omaavat.

Oppewal (1993 ) toisti samantapaisen kokeen, mutta kaytti tutkimuk-
sessaan eri vaiheessa olevia opetusharjoittelijoita. Tilastollisten tarkastelujen
mukaan viidennen vuoden opiskelijat muistivat useampia tilanteita kuin ensim-
maisen tai neljannen vuoden opiskelijat. Tarkasteltaessa muistettujen tilanteiden
tyyppeja (ohjeiden antaminen, oppilaiden vuorovaikutus, luokkatilanteen hallin-
ta), muistivat viidennen vuoden opiskelijat enemmén ohjeiden antamiseen ja
oppilaiden vuorovaikutukseen liittyvia tilanteita kuin toiset ryhmét. Luokka-
huonetilanteiden hallinnan osalta eroja syntyi mm. siiné, etta viidennen vuoden
opettajaopiskelija antoi useampia vaihtoehtoja kyseessa olevan tilanteen toimin-
tatavoiksi kuin muut ryhmat. Tamaé tulos tukee aikaisempia tutkimustuloksia:
opettajat, joilla on pitempi kokemus, I6ytéavat vaihtoehtoisia ratkaisuja ongelmati-
lanteisiin (Oppewal 1993; Berliner 1987).

Vastavalmistuneen opettajan tuntomerkkina pidetaan sita, ettd han
keskittyy korostuneesti luokan hallintaan sek& on epavarma omista kyvyistaan.
Oppewalin (1993 ) tutkimuksessa neljannen ja viidennen vuoden opettajaopis-
kelijat nayttivat olevan vahemman keskittyneita naihin seikkoihin kuin ensimmai-
sen vuoden opiskelijat. Pidemmalla olevat opiskelijat keskittyivéat luokkatilantei-
den tulkitsemiseen. Opettajakokelaiden haastatteluissa Oppewalin (1993 )
mukaan tuli esiin kolme teemaa: opetusharjoittelijat kiinnittivat huomiota oppilai-
den mahdollisuuteen osallistua ja oppia, opettajan kykyyn yllapitada oppilaiden
mielenkiinto ja huomio, ja luokassa vallitsevaan mydnteiseen ilmapiiriin. Wein-
stein (1989) on havainnut saman omissa tutkimuksissaan: opetusharjoittelijoilia
on taipumus keskittya ilmapiiriin ja opettajan affektiivisiin ominaisuuksiin. Wein-
stein ja Mayer (1986) ovat kuitenkin todenneet, ettéd kokeneetkin opettajat keskit-
tavat huomionsa samoihin affektiivisiin alueisiin kuin harjoittelijat - opettajakoke-

mus ei muuta sita tapaa, milld opettaja katselee luokkaansa.
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Vaikka naissa tutkimuksissa ryhmien sisélla esiintyi eroja, nayttavat
ryhmaét kuitenkin eroavan toisistaan selvasti: ensimmaisen vuoden opiskelijoilla
ei ole niin selkeaa ja monipuolista kuvaa luokkahuonetilanteista kuin neljgnnen
ja viidennen vuoden opiskelijoilla. . Kyseessa ovat olleet suomalaisessa luo-
kanopettajakoulutuksessa olevia opiskelijoita tiedoiltaan ja kokemukseltaan
vastaavat opiskelijat. Entd aineenopettajakoulutuksessa? Aineenopettajaksi
opiskelevat ovat opiskeluvuosiltaan kolmannen, neljdnnen tai vidennen vuoden
opiskelijoita mutta opettajaopinnoissaan aloittelijoita. Opettajan ammattiin tulee
valmistautua tavallisimmin yhden, poikkeuksellisesti kahden eri lukuvuoden
aikana.

Luokkatilanteen hallinta edellyttdd opettajalta samanaikaisesti
useaan eri suuntaan jakautunutta monitaitoisuutta: opetustilanteessa tapahtuu
samanaikaisesti hyvin paljon asioita, joista opettajan tulee olla tietoinen. Vuoro-
vaikutustilanteet vaihtuvat nopeasti, ja niihin osallistuvia oppilaita on samanaikai-
sesti useita. Tilanteet, joihin opettaja joutuu mukaan, ovat usein ennalta arvaa-
mattomia. Opetusharjoittelija joutuu usein ongelmien eteen, silld hdnen toimin-
tansa ja ajattelunsa eivat toimi automaattisesti. (Doyle 1986.) Han ei ole oma-
kohtaisesti luonut luokan toimintamalleja, joten oppijoilla ja hanella ei ole yhteis-
td historiaa mista I6ytaa aikaisempia toimintatapoja, mita reflektoida. Kaikki
opettajan tekemat ratkaisut ja toiminnat ovat julkisia, kaikkien oppilaiden nahta-
villa - ja harjoittelijoiden kohdalla my&s ohjaavan opettajan ja harjoittelijakollego-
jen nahtavilla, kenties viela tutkijankin!

Oppilaiden kayttaytymisen hallinta on vain osa luokkatilanteen
hallintaa, mutta se kiinnostaa ja huolestuttaa opetusharjoittelijaa ja tdméa on
havaittavissa heidan omassa kayttaytymisessaankin (Seppéala 1996). Suuri osa
nykyisinkin tehtavasta opetusviestinnan tutkimuksesta pyrkii selvittdmaan niita
opettajan toimia, jotka tekevat hanen opetuksestaan tehokkaan. Niiden avulla
pyritdan loytamaan opetusharjoittelijalle ja opettajan tydtaan aloittelevalle opet-
tajalle apua siihen, miten han voi paremmin kohdata todellisuusshokin (ks. esim.
Corcoran 1981; Veenman 1984) luokkaan siirryttdessd. Konstruktivistisen

tarkastelutavan vallattua kasvatustieteet on opetustakin ryhdytty tarkastelemaan



45

tilanteena, jossa opettaja ja oppilaat ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keske-
naan ja kumpikin osapuoli tuo tietenkin mukanaan laajan valikoiman aikaisempia
kokemuksiaan. Aikaisempien kokemusten merkityksen selvittdminen on ensisi-
jaisen tarkeéatd ohjausprosessin tulkinnan kannalta (Jones & Vesilind 1995).
Niinpa tutkimuksessa onkin ryhdytty selvitteleméaén, ei niinkdan opettajan ja
oppijoiden nakyvaa kayttaytymistd vaan enemman opettajan ajatteluprosessia
(ks. esim. Westerman 1991).

Morine-Dershimer (1991:159-168) esittelee opettajan rooliin sosiaa-
listumista tarkastelevassa artikkelissaan nelja talla hetkelld opettajan
ajattelumallien tutkimukseen vaikuttavaa lahestymistapaa :

1. skeema -teoria (The schema theory), jonka mukaan opettajan

ajattelu perustuu tiedon jarjestelmallisiin rakenteisiin ja kasitteiden
valisiin suhteisiin;
2. tapahtumahetkella reflektointi (the reflection-in-action; Schén

1983, 1988), jolloin opettaja arvioi ongelmatilannetta palauttamalla

mieliin aikaisempia samantapaisia tilanteita ja valitsee toimintata-
van, jonka han on johtanut nykyisesta tilanteesta tekemistaan tulkin
noista. Taman mallin mukaan opettaja tarkkailee toimintansa aiheut-
tamia reaktioita ja muotoilee tai tulkitsee tilanteen uudelleen;
3. pedagogisen siséllén hallintaan perustuva malli (the pedagogical
content knowledge; Shulman 1987); jossa opettaja sovittaa sisallén
pedagogisesti voimakkaisiin muotoihin seka liittda kasitteensa ja
aiheensa oppijoiden omiin elaménkokemuksiin;
4. kaytanndon argumentointiin perustuva malli (the practical argu-
ment; Fenstermacher 1986), jossa opettajien pedagogisiin paatdk-
siin ja toimiin vaikuttavat heidan havaintonsa opetustilanteesta,
heidan toimintaperiaatteensa ja heidédn kasityksensa toivottavista
lopputuloksista.

Jokainen naista tuo oman lisansa opetusviestinnan tutkimukseen ja opettajan-

koulutuksen yhteydessa tapahtuvaan opetukseen.
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Jones ja Vesilind (1995) raportoivat tutkimuksestaan opetusharjoit-
telijan luokan hallinnan kognitiivisen prosessin vaiheista. Heidan tutkimuksensa
perustuu 23 ylaasteen opetusharjoittelijan (middle-grades teacher) opetusharjoit-
telunsa eri vaiheissa laatimiin tehokasta opettamista kuvaaviin kasitekarttoihin.
Naiden kasitekarttojen laatimisen jélkeen opettajakokelaat myds haastateltiin.
Harjoittelun alkuvaiheessa opetusharjoittelijat kertoivat haluavansa oppijoiden
pitavan heista ja vierastavansa auktoriteettiasemaansa luokassa (ks. myds
Magliaro & Borko 1986). Harjoittelujakson keskivaiheilla he keskittyivat enem-
man kykyynsa olla joustavia ja oikeudenmukaisia ohjatessaan luokkaa. Keski-
vaiheen aikana on kyse Prawatin (1992) mukaan yrityksen ja erehdyksen ja
luonnollisen valinnan menetelmista. Harjoittelijat pyrkivat siitdmaan luokkatilan-
teeseen kasvatustieteen oppikirjoisté I6ytamiaan ja toisten opettajien ja harjoitte-
lijoiden tunteja seuratessaan havaitsemiaan keinoja selviytyé erilaisista tilanteis-
ta. (Edella esitellyista tutkimuksen lahestymistavoista kolmas - Shulmanin peda-
goginen sisallén hallinta.)

Jones ja Vesilind (1995) havaitsivat tutkimuksessaan harjoittelijoi-
den kokeilleen saantoja, organisointia, suunnittelua, luokkatilan jarjestelyja ja
erilaisia tunneilla kaytettavia siirtoja tilanteiden hallinnan takaamiseksi. (Edell&
toinen lahestymistapa - Schoénin tapahtumahetkelld reflektointi.) Aivan harjoitte-
lun lopussa suurin huomio siirtyi oppijoiden oppimistapahtuman tarkastelemi-
seen (Edella neljas lahestymistapa - Fenstermacherin kéytantdon liittyva argu-
mentointi.) ja takaisin hyvien suhteiden luomiseen oppilaisiin. Muutokset eivéat
olleet selkeitd askelmia, eivatkd ne tapahtuneet kaikilla samanaikaisesti tai
samassa opetusharjoittelun vaiheessa, silld muutoksiin vaikuttaa jokaisen har-
joittelijan aikaisemmat ja myds harjoittelun aikana saamat kokemukset. Kuiten-
kin samansuuntaiset muutokset tapahtuvat riippumatta siitd, minka oppiaineen

harjoittelijoista on kyse.
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2.4.4 Opetusharjoittelijan ja oppijoiden vélinen vuorovaikutus

Opettajan suhtautuminen oppijoiden niin sanottuun hairidkayttaytymiseen, toisin
sanoen toimintaan, joka ei liity varsinaisesti esilla olevaan tehtévaéan, vaihtelee
opetuskokemuksen mukaan. Kokeneet opettajat huomauttavat oppilaalle asias-
ta tai jollakin muulla tavalla saattavat hairitsevan oppijan takaisin oppitunnin
asiaan. Kokeneet opettajat ovat koko ajan tietoisia oppijoiden kayttaytymisesta
vilittyvista vihjeista. He estavat ongelmat ennen niiden puhkeamista nonver-
baalisten keinojen avulla seka kayttamalla aikaisemmin hyviksi koettelemiaan
johtamisstrategioita, joiden avulla he pyrkivat sekd motivoimaan oppijoita etté
kontrolloimaan heidan tarkkaavaisuuttaan.

Uudet opettajat tavallisesti jattavat ensimmaiselld kerralla oppijan
tehtavaan, tilanteeseen tai aiheeseen kuulumattoman kayttaytymisen huomiotta,
mutta toistuvan tai jatkuvan asiattomuuden yhteydesséa he keskeyttavat tunnin
rangaistakseen kyseistd oppijaa fuijotuksella, nuhtelemalla tai lahettamalla
oppijan kaytavaan. Tasta on kaksi seurausta: oppija, joka poistetaan luokasta,
syrjaytyy luokasta ja oppimistilanteesta. Toimenpide héiritsee myés muiden
oppijoiden tyoskentelyd. Yleensa uudet opettajat pyrkivat toteuttamaan tun-
tisuunnitelmansa, eivétkd halua mukauttaa sita oppijoiden lahettamien vihjeiden
suuntaan. (Westerman 1991.)

Opetusharjoittelijan vuorovaikutustaidot ovat oppimisen ohjaustilan-
teissa hyvin ratkaisevassa asemassa. On tarkeda selvittad, miten opetusharjoit-
telija toimii luokkahuoneessa, silla toimivan vuorovaikutussuhteen kautta ope-
tusharjoittelija saa myés tarpeellista tietoa oppijoiden uskomuksista ja késityk-
sistd. Taman tiedon, tai sita implikoivien vihjeiden avulla, opetusharjoittelija
pystyy mukauttamaan opetustaan, esimerkiksi asiassa etenemisen nopeutta ja
opetuksen tiedollista tasoa. Vuorovaikutuksen kautta opetusharjoittelija saa
myés tietoa siitd, mitd kaikkea oppijoiden valilla tapahtuu. Han oppii kenen
oppijan kanssa voi misséakin tilanteessa olla vuorovaikutussuhteessa - han on

sisilla luokan rakenteissa (Jones & Vesilind 1994). Kokenut opettaja omaa tietyt
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rutiinit ja kykenee ennalta arvaamaan monia mahdollisia reaktioita, mutta ope-
tusharjoittelijalta nama tiedot ja taidot puuttuvat. Tama puuttuva tieto vaikuttaa
my6s hanen reaktioidensa tehokkuuteen (Berliner 1987; Jones & Vesilind
1994;).

Jones ja Vesilind (1994) olettivat, etta opetusharjoittelun edetessa ja
opetusrutiinien vahvistuessa opettajan ja oppijoiden valisen vuorovaikutuksen,
etenkin oppija-aloitteisten vuorovaikutustilanteiden maara kasvaisi. Kuitenkin
heidan tutkimustensa mukaan opetusharjoittelijan pitdmilla oppitunneilla erillisten
vuorovaikutustilanteiden maara vaihteli harjoittelun eri vaiheissa siten, etté
harjoittelun keskivaiheilla tapahtuu voimakas pudotus. Tilanteiden maéran
havaittiin muodostavan U-muotoisen kayran. Tata he selittdvat muun muassa
silla, etta opetusharjoittelija pyrkii yhdistelem&an uutta kokemusperaista tietoa
luokkahuonetapahtumista ja aikaisempaa teoriatietoaan toimintojen takana vai-
kuttavista lainalaisuuksista ja niiden yhteyksistéd. Opetusharjoittelun keskivaiheil-
la seka kokemuksia etta tietoa on jo runsaasti. Vaatii aikaa ja energiaa ja huo-
miota ennen kuin ne vakiintuvat harjoittelijan tietoisuuteen. (Jones & Vesilind
1994, 27.)

Jones ja Vesilind tukeutuvat Brophyn ja Goodin (1986) tutkimuksiin
paatellessaan laskun interaktiotilanteiden méaéarasséd johtuvan siitd, etta
opetusharjoittelija katkaisee palautekanavan voidakseen keskittyd késittelemaéan
oppimisprosessia aikaisempien kokemustensa ja omaamansa tiedon avulla, eiké
kdyta energiaansa yhdistellakseen oppijoiden lahettdmiéd signaaleja tilantee-
seen. Borko, Livingstone, McCaleb ja Mauro (1988) paattelivat, ettd ope-
tusharjoittelijalla on vaikeuksia paasta takaisin oppitilanteen késikirjoitukseensa,
jos oppijan reaktio tai signaali poikkeaa hanen suunnitelmastaan eli opetushar-
joittelijan kasikirjoitus ja tarjolla olevat mahdollisuudet eivét sovi yhteen.

Opetusharjoittelijan epavarmuus reagoida tilanteen mukaan tulee
ilmi myds hanen tavassaan motivoida oppijoita. Luokkahuoneessa tapahtuvan
vuorovaikutuksen paamaarana on oppijan kognitiivisen, affektiivisen tai kaytan-
nodn toimintana ilmeneva kayttaytymisen muutos. Oppituntitilanteessa oppijan

motivaatio on oppimisen edellytys. Opetusharjoittelijoiden motivointistrategioita
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tarkastellessa Newby (1991) havaitsi heidan kayttdvan seuraavia keinoja: Eniten
he kayttivat menetelmia, joiden avulla pyrittiin siihen, etta oppijat olisivat tyytyvai-
sid (satisfaction). Harjoittelijat vahvistivat, palkitsivat tai rankaisivat oppijan
toimintaa sanallisesti. Toiseksi eniten he kayttivat oppijan huomion kiinnittami-
seksi (attention) erilaisia toimia - sammuttivat valot, ryhmiin jakaminen jne.
Aiheeseen tai tilanteeseen sitomiseen (relevance) ja opettajan luotettavuuteen
ja varmuuteen (confidence) liittyvia keinoja kaytettiin vain vahan.
Opetusharjoittelijan tai opettajan ja luokan valiseen vuorovaikutuk-
seen vaikuttavat myds opettajan opetustyyli ja itsestd kertominen. Nama omi-
naisuudet vaikuttavat voimakkaasti siihen, miten oppijat opettajaansa arvioivat
- miten tehokkaana, hyvana ja taitavana he hanta pitavat. Erityisesti opettajan
rehellisyys itsestd kertoessaan on merkityksellinen. Liséksi hdnen opetustyylin-
sé valityksella ilmeneva kompetenssinsa seka verbaalinen ja nonverbaalinen
ilmaisunsa nostavat kasityksia opettajan tehokkuudesta. Opettajankoulutukses-
sa olisi Scottin ja Nussbaumin (1981) mukaan hyva ottaa tietoisesti tarkastelta-
vaksi opetusharjoittelijan viestintakayttaytyminen, silld opettajan opetustyyli

vaikuttaa myds kognitiiviseen oppimiseen.

2.4.5 Aineenopettajakoulutus Suomessa

Akateemisesti kasitetdan ammatillisen patevyyden koostuvan seka teorian etta
kaytannon tiedoista. Nain on suomalainen aineenopettajankoulutuskin perim-
maltaan rakennettu. Patevyyden jakautuminen kahteen selkeésti erillaan ole-
vaan tiedonalueeseen ei toimi, kuten ei mikaan opetusammattikaan voi rajoittua
vain toiseen niistd. Tarvitaan molemmat. Kuitenkaan kaytannén tilanteet eivat
ole selkeitd tai kulije hyvin organisoitujen teorioiden mukaan, vaan niille on
ominaista epéjarjestys ja yllatyksellisyys, ne vaativat spontaanien ratkaisujen
tekemista. Naiden ratkaisujen, tekojen, kautta ilmenee opettajan ammattipate-

vyys. Jokaisella opettajan teolla on sekéd sisdinen ettd ulkoinen merkitys ja
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paamaara. Opettajan ammattipatevyys, jonka ensi askelmalle aineenopettaja-
harjoittelija saatellaan koulutuksensa aikana, siséltdd myds arvoja. Téllaista
kompetenssia ei hankita passiivisesti teorian avulla, vaan se edellyttéa aktiivisia
kokemuksia. (Leino 1996:73.)

Aineenopettajien koulutus rakentuu nykyisen yliopistollisen 160
opintoviikon laajuiseen maisterin tutkinnon mukaan. Varsinaisten akateemisten
eri ainelaitoksissa suoritettavien aineopintojen - laajuudeltaan 55 opintoviikon
syventavat opinnot ja 20 opintoviikon tutkielma yhdesté opetettavasta aineesta
seka 35 opintoviikkoa jostakin toisesta aineesta, liséksi 15 opintoviikkoa kieli- ja
viestintéaopintoja - ohella siihen siséltyy aineenopettajankoulutuslaitoksen tai -
linjan jarjestamia opettajan pedagogisia opintoja 35 opintoviikon verran. Nama
opinnot aineenopettajaksi haluava voi suorittaa varsinaisen maisterintutkintonsa
jalkeen erillisina opintoina.

Osallistuupa opiskelija opettajan pedagogisiin opintoihin tutkintoon
sisaltyvana tai sen jalkeen tapahtuvina erillisind opintoina, kuuluu néihin opintoi-
hin yleista kasvatuksen teoriaa, kansallisen koulutusjérjestelmén ja sen perustei-
den tuntemusta, kasvatuspsykologian ja -filosofian perusteita, ainedidaktiikkaa ja
opetusharjoittelua. Opinnot antavat opettajaksi opiskelevalle kasvatuksen ja
didaktiikan teorioiden ja tutkimusmenetelmien perustiedot siten, ettd opiskelija
kykenee kayttamaan niitad opetustehtévien suunnittelussa ja arvioinnissa. Ope-
tusharjoittelun aikana opiskelija saa tarpeelliset tiedot ja taidot voidakseen toimia
itsendisend opettajana kouluyhteis6ssd. Eri yliopistot tarjoavat sisallltaéan
hieman toisistaan poikkeavaa aineenopettajankoulutusta, mutta perusperiaatteet
ovat samat vuonna 1995 voimaan astuneen tutkintoasetuksen mukaisesti. (Ks.
Tella 1996.)

Opettajankoulutuksen keskeinen tavoite on saattaa alkuun ope-
tusharjoittelijan kasvu kohti autonomista, kriittisté ja professionaalista opettajuut-
ta. Tdhan on viime vuosien aikana pyritty yliopistoissa - hyvalla menestyksella -

esimerkiksi jarjestamalla opettajankoulutus erilaisiin moduleihin®, kokonaisuuk-

“Moduuli sisaltaa yleisen kasvatustieteen ja ainedidaktiikan opintoja seké koulutydskentelya. Kullakin moduulilla on oma
teemansa. Opetussuunnitelma koostuu useammasta modulista.
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siin (Huhanantti et al 1995, Huttunen et al 1992) tai kayttamalla itsearviointiin ja
reflektointiin perustuvaa opetusharjoittelijan portfoliota. Taméan tyéskentelymuo-
don, jossa opetusharjoittelija itse kokoaa omat suunnitelmansa, havaintonsa,
reflektointinsa tulokset, esseet ja muut kirjalliset tydnsa yhteen ja tarkastelee
omaa toimintaansa koko opettajankoulutuksen ajalta, on todettu sitouttavan
opetusharjoittelijan omaan ammatilliseen kasvuunsa (Kohonen 1993; Makela
1994; Ojanen 1993a ja b).

Jokainen pyrkii selvittimaan asioita oman mielenkiintonsa mukai-
sesti - niiden tavoitteiden mukaan, jotka hdn on itselleen asettanut. Myds ai-
neenopettajankoulutuksessa mukana olevilla opiskelijoilla on omat tavoitteensa
opiskelussaan. Yksityiskohtaiset oppimistavoitteet eivat ole usein tietoisia,
eivatka ne voi sita ollakaan, silla opetusharjoittelijahan ei tunne kokonaisuudes-
saan opettajuuteen liittyvid asioita. Oppija ei oppimisprosessin alussa osaa
asettaa oikeita kysymyksia, vaan han tarkastelee asiaa usein yhdeltd nakdkan-
nalta nakematta tarkemmin yksityiskohtia tai monitahoista kokonaisuutta. Ope-
tussuunnitelmien ja tavoitteiden laatija ei aina tatd ymmarra, silla han hallitsee
oppiaineskokonaisuuden ja sen siséisen logiikan. (Jarvilehto 1995:53).

Suunnittelija siis laatii hyvinkin yksityiskohtaisia ja rajattuja tavoittei-
ta, joiden mielekkyyttd oppija ei osaa nahda. Kyseessa voi olla yhta hyvin
peruskoulun aidinkielen opettaja, joka laatii opetussuunnitelmaa luokalleen, tai
yliopiston aineenopettajankoulutusyksikén opetushenkild, joka laatii aineenopet-
tajakoulutuksen suunnitelmia ja tavoitteita. Jos opetusharjoittelijan oma oppi-
misprosessi on tuloksellinen, pitédisi hdnen portfolionsa siséltda Jarvilehtoa
(1995:54) mukaillen uusia kysymyksia ja tavoitteita itselle, silld ihminen oppii
kysymysten, ei vastausten, kautta. lhmisen - opetusharjoittelijan - voi pakottaa
toistamaan ja nayttelemaan osaamistaan (erilaisia opetusmenetelmia ja -teknii-
koita), mutta ymmartdmaan voi oppia ainoastaan omasta halusta (Jarvilehto
1995:55).

Mitd suomalaisessa aineenopettajankoulutuksessa sitten tapahtuu?
Otan esimerkiksi Joensuun yliopiston aineenopettajankoulutuksen, silla sen

tarkastelu tukee omaa tutkimustani. Lukuvuonna 1991 - 1992 aineenopettajan-
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koulutukseen siséltyi kasvatustieteellisia aineopintoja 20 opintoviikkoa seka
opetusharjoittelua ja siihen liittyvid opetusopin opintoja toiset 20 opintoviikkoa.
Perusharjoittelu koostui kahden (2) opintoviikon perusharjoittelu I:sta ja kahdek-
san (8) opintoviikon laajuisesta perusharjoittelu ll:sta, molemmat ajoittuivat
syyslukukaudelle.

Perusharjoittelu I:n tavoitteena oli, ettd “opiskelija saa yleiskuvan
luokan toiminnasta, opettajan tehtavistd, opettajan roolista kouluyhteisdssa,
opetustapahtumasta ja sen analysoinnista, opettamisen perustaidoista seka
opetusvdlineista ja -tiloista. Lisadksi tavoitteena on opiskelijan itsetuntemuksen
kehittaminen seké esiintymistaidon varmentaminen ja kehittdminen opetustilan-
teissa” (Joensuun yliopisto, 1991:228). Tahan vaiheeseen sijoittui myds puhe-
viestinnan kahdentoista tunnin kurssi.

Perusharjoittelu ll:ssa tavoitteeksi oli asetettu “kehittdad opetuksen
perustaitoja omassa aineessa, valmiutta suunnitella ja toteuttaa oppitunteja seka
kehittdd opetuksen evaluoinnin taitoja. Liséksi harjoitellaan eri opetusmenetel-
mia, lisdtdan oppilaantuntemusta eri luokka-asteilla olevista oppilaista seka
tutustutaan koulun eri toimintoihin ja muiden aineiden ja kouluasteiden opetuk-
seen” (Joensuun yliopisto, 1991:228).

Kenttaharjoittelun - laajuudeltaan kolme opintoviikkoa - tavoitteena
oli "tutustuttaa opiskelija monipuolisesti opettajan ja kouluyhteisén tyéskentelyyn
tavanomaisissa kouluolosuhteissa” (Joensuun yliopisto, 1991:229). Paattéhar-
joittelun - kuusi opintoviikkoa - tavditteena oli “perehtya opetuksen pitkdjantei-
seen ja kokonaisvaltaiseen suunnitteluun, oppimistulosten arviointiin ja oppi-
lasarvosteluun seka opettajan oppituntien ulkopuolisiin tehtaviin.”

Opiskelijaa ohjataan kasvatuksellisten ja didaktisten ongelmien
itsendiseen ratkaisemiseen seka yhteistybhén muiden opettajien ja muun koulu-
henkiloston kanssa. Lisaksi kehitetdan valmiutta oman tydn arviointiin. Seka
harjoitellaan osallistumista koulun muuhun toimintaan paivanavaukset, teema-
paivien toteutus, koulun juhlat, vanhempien tilaisuudet, kerhot”. Kenttéharjoitte-
lu ja paattéharjoittelu ajoittuivat perakkain kevatiukukaudelle. Ohjaavat opettajat

ja didaktiikan lehtorit seuraavat tunteja ja antavat harjoittelusta joko sanallisen
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tai numeerisen arvion. Lukuvuoden 1A991 - 1992 aikana opetusharjoittelijat saivat
arvosanan skaalalla 1 - 5. (Joensuun yliopisto 1991:230).

Opetusharjoittelulla pyritdan vaikuttamaan kokelaan opetustapaan
ja opetuskokonaisuuksien hallintaan, opetustilanteiden ja luokan hallintaan ja
kommunikointitaitoon. Samalla pyritaan lisddmaan harjoittelijan tuntemaa vas-
tuuta opetustehtévasta. Hanta ohjataan myds arvioimaan opetuksensa tuloksel-
lisuutta. Opetustaidon arvioinnissa tarkastellaan liséksi kokelaan oppiaineksen
hallintaa, mutta sen lisdaminen lienee yliopiston ainelaitosten tehtéva. (Joen-
suun yliopisto 1991b). Opetusharjoittelu sisaltdd myds muodollisten ohjeiden
mukaan toimimista, erilaisten menetelmien hallinnan testaamista seké toisten
opetuksen seuraamista ja siita keskustelemista.

Tana lukuvuonna 1996 - 1997 opinnot on nimetty aineenopettajan
pedagogisiksi opinnoiksi, laajuudeltaan 35 opintoviikkoa. “Pedagogiset opinnot
muodostuvat kuudesta kokonaisuudesta: kasvatuksen teoreettiset perusteet,
kasvatustieteen perusteet, kasvatuksen tutkiminen, oppimisprosessin ohjaami-
nen, koulu yhteiskunnassa ja yhteiséna seka vuorovaikutus ja opetusteknologia”
(Joensuun yliopisto 1996:274).

Opetukseen liittyva harjoittelu koostuu seuraavista jaksoista: orien-
toiva harjoittelu (2 ov), perusharjoittelu (2 ov), syventava harjoittelu (4 ov) ja
kenttaharjoittelu (2 ov). Orientoivan harjoittelun sisélténa “opiskelija jasentaa
yleiskuvan luokan ja koulun toiminnasta kokonaisuutena, opettajan tehtavista ja
roolista kouluyhteistssa sekéa oppilaasta luokkayhteisén jasenené. Han perehtyy
opetuksen analysointiin sekd opettajan tydhén monimutkaisena ongelmanrat-
kaisuprosessina” (Joensuun yliopisto 1996:275).

Perusharjoittelun sisaltod kuvataan siten, etta “lahtékohtana ovat
edellisen harjoittelujakson tavoitteét. Perusharjoittelussa opiskelija kehittéda
opetuksen perustaitojen ja eri opetusmenetelmien hallintaa seka valmiuttaan
suunnitella ja toteuttaa opetusta seka analysoida ja evaluoida opetusta ja oppi-
mista. Han perehtyy koulun opetussuunnitelmaan eri oppiaineet ja kouluasteet

kasittavana kokonaisuutena seka tutustuu eri aineiden opetukseen. Han syven-
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taa oppilaantuntemustaan seka vahvistaa kommunikaatio- ja yhteistyotaitojaan”
(Joensuun yliopisto 1996:278).

Syventavan harjoittelun tavoitteiksi on kirjattu “ ... opiskelija perehtyy
lisdksi padaineessaan opetuksen pitkdjanteiseen ja kokonaisvaltaiseen suunnit-
teluun, oppimistulosten arviointiin ja oppilasarvosteluun seka opettajan oppitun-
tien ulkopuolisiin tehtaviin. Han harjaantuu kasvatuksellisten ja didaktisten
ongelmien vastuulliseen ja itsendiseen ratkaisemiseen seka opettajan tydn
edellyttamaan monitahoiseen yhteistyéhdn. Lisdksi hén kehittdd valmiuttaan
oman tyénsa ja sen kehittymisen jatkuvaan arviointiin” (Joensuun yliopisto
1996:279). Kenttaharjoittelun sisélté on kuvattu lyhyesti “opiskelija tutustuu
monipuolisesti opettajan ja kouluyhteison tydskentelyyn, peruskoulussa, lukios-
sa, ammatillisella keskiasteella, ammattikorkeakoulussa tai ulkomailla” (Joen-
suun yliopisto 1996:280).

Harjoittelijoiden parissa toimiessani olen havainnut, ettd heidan
halunsa pohtia ja keskustella luokkatilanteiden ongelmista ja omasta toiminnas-
taan on suuri. Koulutuksen aikana erilaisissa ryhmissad on mahdollisuus kes-
kusteluun, mutta tuleeko niissa keskusteltua riittavasti jokaisen omista kokemuk-
sista, epavarmuuden aiheuttajista, hyvista ja huonoista puolista? Vai liikkuuko
keskustelu yleisemmalla didaktisella tasolla?

Opettajapatevyys tai ammattitaito tai kompetenssi alkaa rakentua jo
opiskeluaikana. Vaikka moni tutkija on sité mieltd, ettd kokemus opettaa opetta-
jaa, ei voida kuitenkaan suoraan ja yksimielisesti osoittaa, mitkd kokemukset
ovat arvokkaimpia opettajakokelaalle. Sellaiset opettajankoulutusohjeimat, jotka
antavat kokelaalle vastuuta ja mahdollisuuksia tehda ratkaisuja itse, tuottavat
tuloksia nimenomaan opettajan pedagogisten taitojen ja tietojen hallinnassa.
Tilanteet, joissa kokelaalle voidaan antaa pienia ryhmia ohjattavaksi, on tehok-
kaampaa opettajan ammattitaidon kehittymisesséa kuin lahettda hanet johonkin
kouluun vain seuraamaan opetusta (Oppewal 1993:134-135).

Opetusharjoittelija suomalaisessa aineenopettajakoulutuksessa
paasee itse tyoskentelemaan useampien luokkien kanssa ja toisaalta hénen

tulee myés seurata useita toisten harjoittelijoiden sekd myds tydskentelya ohjaa-
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vien opettajien pitamia oppitunteja. Opetusharjoittelijalle annetaan koulutuksen
aikana tiedot erilaisista oppimis- ja opetusmenetelmista ja niiden taustalla olevis-
ta teorioista, mutta hanen oma koulutuksensa - etenkin aineen hallinnan osalta -
lepaa viela paljolti vanhan, sirpalemaista oppimista ja mallioppimista korostavan
teorian ja kaytannén varassa.

Oppijalle, olkoonpa han koululainen tai opetusharjoittelija, on oppi-
misen kannalta tarkeaa saada olennaisia taitoja ja tietoja. Ns. metakognitiivisia
taitoja on mm. se, ettd oppija itse on tietoinen siitd, mitka toiminnat edistavat
hanen omaa oppimistaan. Metakognitiivista tietoa on taas tieto itsesté oppijana
ja omien toimintojen kontrolloijana (Jarveld 1993:127.). Esimerkiksi ryhméssa
oppimisessa jokainen tuo tilanteeseen omat tietonsa ja taitonsa ja ratkaisustra-
tegiansa, jolloin on mahdollisuus kognitiiviseen konfliktiin. Ajattelutapojen valilla
vallitsevat ristiriidat havaitaan samalla tavoin kuin yhtélaisyydetkin, jolloin oma
ajattelu saa vahvistusta. Sosiaalinen vuorovaikutus antaa oppijalle emotionaa-
lista ja motivaationaalista tukea. Tama kaikki asettaa uusia ja erilaisia haasteita
opetuksen jarjestelylle, opettamiselle ja opettajan roolille (Jarveld 1993:128). Sa-
malla tavalla haasteet siirtyvat opettajankoulutukseen, sen jarjestamiseen, opet-
tajan rooliin ja opetukseen sielld, myés puheviestinnédn opettamisen osalta.

Suomalaisessa opettajankoulutuksessa itsendinen, omaa toimin-
taansa reflektoiva opettaja on asetettu opettajaksi kasvamisen prosessin tavoit-
teeksi (mm. Niemi 1996; Ojanen 1993). Konstruktivistinen oppimiskasitys on
vallannut viime vuosina suomalaisen opetuskeskustelun, mutta opettajankoulu-
tuksessa kaytetaan viela paljon behaviorististakin lahestymistapaa.

Talla hetkellda suomalainen aineenopettajankoulutus on tavallaan
murrosvaiheessa. Tavoitteet on asetettu kokonaisvaltaisen oppimiskéasityksen
mukaisesti, mutta kaytannon toteutus on vaihtelevaa. Opettajankouluttajat -
didaktikot, kasvatustieteiden opetuskunta, ohjaavat opettajat ja opetusharjoitteli-
jat ovat itse saaneet koulutuksensa behavioristisen teorian mukaan, eikéd omaa
toimintaansa ja ajatteluaan ole sormia napsauttamalla mahdollista muuttaa.

Opettamisen viitekehys todentuu hitaasti.
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Kohonen (1993:5-6) on jaotellut néditd kahta - behavioristista ja
kokonaisvaltaista oppimista oheisen taulukon 1 esittdmalla tavalla. Vaikka siina
tarkastellaan oppimista opettaja - oppilas -tilanteessa oppivelvollisuusiassa,
soveltuu kaikki myés itse opettajankoulutukseen sisaltyvan opetuksen tarkaste-
luun. Opetusharjoittelijan tulevan ammattipatevyyden rakentuminen perustuu
konstruktivistiseen ndkemykseen ja niin tulisi hdnen oman koulutuksensakin
perustua. Siirtymévaihe on kuitenkin olemassa. Reflektoidessaan omaa toimin-
taansa on harjoittelijan mahdollista havaita oman toimintansa sijoittuminen
jatkumolla, joka alkaa tiedon jakamisesta ja paattyy oppimisen ohjaamiseen:
siella missa han on vield kaukana kokonaisvaltaisesta tarkastelusta on syyta
tehda tietoista toiminnan ja ajattelutavan muutosta.

Niin opetusharjoittelun kuin opettajaurankin alussa opiskelija on
viela eraalla tavalla henkiinjadmistasolla (survival level) eika pysty reflektoimaan
omaa opetustaan tai asettamaan itsenaisesti tavoitteita opetukselleen. Itsenai-
nen, vastuuntuntoinen opettaja, jolla on oma opetusfilosofiansa ja joka ymmar-
tda opettamisen taustalla olevat poliittiset ja eettiset arvot, on hyvin korkea
laatuvaatimus. Todellisuudessa vain muutama noviisiopettaja yltaa talle tasolle.
(Tirri 1993.)

Opettajauran alussa harjoittelijan olisi sallittava keskittyd perehty-
maan perusmenetelmien hallintaan ja vuorovaikutukseen oppijoiden kanssa.
Behavioristisen teorian kautta on helpompi operationaalistaa opettajan viestinta-
kayttaytymiseenkin liittyvat toivottavat opettajan toiminnot. Opetusharjoittelun
aikana harjoittelija tietad, mitad haneltad odotetaan ja ohjaajan on helpompi antaa

palautetta kun tarkasteltavana on tietyt, molempien tuntemat toiminnot.
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TAULUKKO 1. Opettamisen viitekehys: tiedon jakamisen ja oppimisen ohjaami-
sen vertailu. (Kohonen 1993: 5-6.)

Opetuksellisia ratkaisuja

Perinteinen opetusmalii:

Kokonaisvaltainen oppiminen:

opettajan rooli

korostava, tiedon ja kokemuksen
siirto

ja oletuksia tiedon jakaminen oppimisen ohjaaminen

1. lhmiskuva Ulkoa pé&in ohjautuva Sisilts pain ohjautuva

2. Oppimiskaésitys Behavioristinen Konstruktivismi,
oppimispsykologia humanistinen teoria

3. Valtasuhde, Ohjaajan arvovalta-asemaa Oppimisen ohjaaja, jasentéja

ja tutkija; itsekin myds oppija
oppijoiden joukossa

. Prosessin kontrolli

Opettajan jasentdmi ja
kontrolloima oppiminen

Oppijan vastuun ja itsendistyvan
oppimisen pyrkimys

madratyt sisallot

5. Oppijan rooli Oppilas tiedon (suhteellisen) Aktiivinen, vastuullinen osallistumi-
passiivisena vastaanottajana; nen
yksilollinen tyéskentely prosessiin; yhteistoiminnallisen op-
pimisen korostus
6. Késitys tiedosta Esitet44n varmana, tiedon sovelta- Tiedon rakentuminen prosessissa,
minen, tehtévien ratkaisu rajatusti ongelmien tunnistaminen, omat
ratkaisut
7. Opetussuunnitelma-ajattelu Oppiaineksen jaksotus, etukateen Oppijan kokemusmaailmaa hy&dyn-

téva valiempi OPS

. Oppijan oppimiskokemukset

Kognitiivisen asiatiedon, kasitteiden
ja taitojen oppiminen: sisélté- ja
tuotospainotteisuus

Oppimis- ja vuorovaikutustaitojen
oppiminen tiedollisen oppimisen
ohella: prosessin korostus

9

. Motiivitekijat

Ulkoiset: palkkiot ja pakotteet

Siséiset: tyydytys, patevyyden tun-
ne

1

0. Arviointi

Tuotoksen korostus: tavoitekriteerit;
myos suhteellinen arviointi

Prosessin pohtiminen: itsearviointi;
tavoitepohjainen arviointi

Perusmenetelmien hallinta vahvistaa harjoittelijan itsetuntoa ja saa hanet luotta-
maan itseensd enemman opettajana. Positiivinen asenne ja menestymisen
tunne edesauttaa opettajana kasvamista. (Tirri 1993:38.)

Eksperttiopettajan esimerkki on opetusharjoittelijan kehityksen

térkea elementti. Suomalaiset opettajankouluttajat pitavat tarkeana, etta harjoit-
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telijat ndkevéat hyvin erilaisia tapoja toimia luokkatilanteessa. Toisten tarkkaile-
minen ei valttamatté johda heidan imitoimiseensa. Harjoittelijoita voidaan ohjata
kriittisesti reflektoimaan seuraamaansa opetusta ja pohtimaan, mika toiminta
saattaisi sopia omaan opetustapaan. Harjoittelun, ja opettajaurankin alussa, on
perusteltua keskittyd konkreettisiin asioihin ja vasta harjoittelijan edistyttys
vaatia haneltd toimintansa tavoitteiden ja arvojen perustelemista. P&invastoin
toimittaessa vaikutuskin saattaa olla painvastainen - estimme opettajaksi kas-
vua ja lannistamme harjoittelijaa rohkaisemisen sijasta! (Tirri 1993:38-39.)

Jos opettajaksi kasvaminen ndhdaan prosessina, jossa on useita eri
vaiheita, voidaan varhaisvaiheita tarkastella behaviorististen, selkeéasti mééritel-
tyjen, helposti saavutettavien kayttaytymistavoitteiden kautta. Kun opettaja
hallitsee tietyt perustaidot, voi han keskittya etsimaan omaa persoonallista
opetustyyliddn. Toisten opettajien, etenkin eksperttien opetuksen seuraaminen
voi auttaa héntd. Kun persoonallinen opetustyyli on 16ytynyt, on opettajalla
enemman energiaa ja aikaa pohtia opetuksen taustalla olevia eettisia ja poliitti-
sia arvoja. Nama kysymykset eivét ole ensisijaisen tarkeita aloittelevalle opetta-
jalle, jolle on tarkeampaa suoriutua luokkatilanteesta ja vuorovaikutuksesta

oppijoiden kanssa. (Tirri 1993:39.)

Suomalainen aineenopettajakoulutus on muutoksen keskella: konstruktivistisen
oppimiskésityksen mukainen opetus kouluissa tuo uusia vaateita myés opettaji-
en koulutuksen jarjestamiselle ja sen siséliGille (ks. Kohonen & Niemi 1995).
Opettajankoulutuksen tulee ohjata opettajaksi opiskeleva sekd etsimain etta
I6ytaméaén itsensa kannalta tarkoituksenmukainen tieto ja analysoimaan sité ja
sen arvoa. Aikaisempiin opiskelijan kasitysjarjestelmiin liitettdvissa olevaa tietoa
opetusharjoittelija voi hankkia kokemuksen kautta aistinvaraisesti, mutta myos
ajattelemalla, paattelemalla ja pohtimalla. (Krokfors, 1994:51.)

Opettajan roolin muuttuessa enemman ohjaavaksi ja opastavaksi
vaatii se opettajalta jatkuvaa muutosvalmiutta seké opetusmenetelmien etta
-sisaltéjen ja opettajien oman asennoitumisen osalta. Miten aineenopettajan-

koulutuksessa on opetusharjoittelijan mielesta hoidettu viestintataitojen koulu-
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tus? Opettajan ammatillisen kehityksen ja viestintdhuolitutkimusten mukaan
opettajankoulutus antaisi opettajakokelaille vankat suunnittelun ja opettamisen
taidot, mutta se ei nayta vaimentavan heita hallitsemaan vuorovaikutustilanteita
tai selvidamaan opetussuunnitelmaan kuulumattomista tehtévista ja tilanteista.
Vuorovaikutustilanteiden hallinta on monen viestintataito- osatekijan yhteisvaiku-
tusta. Onnistuuko aineenopettajankoulutus ja sen opetusharjoittelu vaikutta-

maan tulevien opettajien viestintataitoihin?

3 Tutkimuksen tavoitteet ja menetelmat

Tutkimukseni kohteena on siis aineenopettajaksi opiskelevan viestintdkayttayty-
minen. Opetusharjoittelijan asenne viestintaad kohtaan vaikuttaa hanen viestinta-
kayttaytymiseensa luokkatilanteessa, samoin kuin hénen asenteensa oppijoita,
opettamista, koulua tai mitd muuta asiaa kohtaan tahansa. Kuviossa 4 olen

pyrkinyt esittdmaan opetusharjoittelijan viestintakayttaytymiseen vaikuttavia

e ~

viestintdtaidot

viestintiasenne —> viestintikdyttiytyminen —> viestintiityyli

itse- oppilaan ohjaajan asiantuntija
reflektio kasitys kisitys  observointi

- _/

KUVIO 4. Opetusharjoittelijan viestintakayttaytymiseen vaikuttavat tekijat ja sen
tutkimuksessa kaytetyt menetelmat.
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tekijoita. Hanen kykynsa toimia tavoitteidensa mukaan ja ilmentaa asenteitaan,
tuovat observoijalle tietoa harjoittelijan viestintataidoista. Opetusharjoittelunsa
alussa harjoittelijalla ei voi olla omaa opetustyylia, viestintatyyli kyllakin, mutta
opetustilanteen luonne ja siella vallitsevat roolit ovat erilaisia, joten tyylikin voi
olla toinen. Sen sijaan harjoittelun paattyessa opetustyyli saattaa olla jo 16yty-
nyt.

Aikaisemmat opetusviestinnan tutkimustulokset (ks. esim.Anderson,
Norton, Nussbaum, ja Staton-Spicer) viittaavat siihen, etta opettajan oma arvos-
tus, kasitys itsestdan ja omasta viestijakuvastaan, vaikuttaa opetukseen sité
enemman mita korkeampia ne ovat. Mika kasitys suomalaisilla aineenopettaja-
harjoittelijoilla on omasta viestintatyylistdan tai puheviestintataidoistaan? Oman
kokemukseni perusteella aineenopettajan puheviestintdkoulutus ja sitd kautta
hankittu tietous puheviestinnastd, ja erityisesti opetusviestinnastd, on hyvin
vahaista. Kasitys omasta viestijikuvastahan syntyy ilman ohjaustakin, tiedosta-
matta, mutta millainen se on? Millainen on opettajaksi opiskelevan arvostus
viestivaa opettajamindansa kohtaan? Opetusharjoittelijan ja opettajankin viesti-
jékuvaa kirkastaa oppijoilta saatu palaute. Talldin on kuitenkin muistettava, etta
opetusharjoittelijan viestintakayttaytymisen kuvaileminen ja arvioiminen voi tuot-
taa myds negatiivisia seuraamuksia hanen viestijakuvakasitykselleen. Opettajal-
le on tarkeata saada tietoonsa myds mitd hanen oppijansa tekivat, tunsivat ja
ajattelivat hdnen toiminnastaan luokassa (Shulman 1987). Jos opetusharjoitteli-
ja saisi enemmaén tietoa vuorovaikutustilanteesta oppijoiltaan, hén saattaisi
paremmin ymmartaa omaa toimintaansa ja sen vaikutuksia. Tdma tietous voisi
auttaa hanta muuttamaan ohjaustaan "tehokkaammaksi", edistamaan oppijoiden
ongelmanratkaisukykya, ohjaamaan oppijoita tilanteiden ja ilmididen analysoin-
tiin sekd synnyttamaan ja yllapitamaan heissa myonteinen asenne oppimista ja
yhteistyéssé toimimista kohtaan. (Hirvi 1996.)

Halusin tarkastella aineenopettajiksi valmistuvien opetusharjoittelijoi-
den viestintakayttaytymista kaikkien toiminnassa mukana olevien osapuolten

kannalta: harjoittelijan itsensé, oppilaiden, ohjaavien opettajien ja puheviestin-
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nan asiantuntijan. Nain saisin kokonaiskuvan suomalaisten opetusharjoittelijoi-
den puheviestintakayttaytymisesta ja voisin tehdd sen perusteella paatelmia
heidan puheviestintataidoistaan. Samalla saan taustatietoa opetusharjoittelijoi-
den, oppilaiden ja ohjaavien opettajien puheviestintdasenteista ja kaikkien
tutkimuksessa mukana olleiden kasityksia opettajan puheviestintaan liittyvista
normeista ja odotuksista.

Aikaisemmissa opettajan viestintaan liittyvissa tutkimuksissa meilla
Suomessa ja muualla on kohteena kaytetty luokanopettajakoulutuksessa olevia
opetusharjoittelijoita. Heidan koulutuksensa on tiivista ja pitk&aikaista opettajan
tehtavaan kouluttautumista. Oman tutkimukseni kohteeksi valitsin yldasteen ja
lukion opettajiksi eli aineenopettajiksi opiskelevat, joiden opettajakoulutus on
kokonaisuudessaan yhden lukuvuoden mittainen ja sisaltdéd useamman lyhyen
harjoittelujakson tiedekuntien puolella suoritettavien aineopintojen ohessa.
Kohderyhman valintaan vaikutti myos aineenopettajien kanssa vuorovaikutuk-
sessa toimivat oppijat. He ovat eri-ikaisia ja eri kehitysvaiheessa kuin luo-
kanopettajien hoivaamat ala-asteen oppilaat. Heiddn kanssaan toimiminen

edellyttaa opettajaltakin erilaisia tietoja ja taitoja.

3.1 Tutkimuskysymykset

Aikaisempien opettajia ja luokanopettajiksi opiskelevia seké heidédn opetustaito-
aan kasittelevien tutkimusten perusteella oletin, ettéd aineenopettajaksi valmistu-
van opetusharjoittelijan viestintakayttaytyminen on erilaista opetusharjoittelun

ensimmaisten ja viimeisten tuntien aikana.

Tutkimuskysymys 1. Millainen kasitys opetusharjoitteluaan aloittavilla opiskelijoil-
la on omasta viestintakayttaytymisestadn? Enta millainen késitys on niilla opis-

kelijoilla, jotka ovat paattaméassa opetusharjoitteluaan?
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Tutkimuskysymys 2. Millainen on oppilaiden késitys opetusharjoittelijoiden
toiminnasta luokassa heidan ensimmaisten harjoitustuntiensa jalkeen? Enta

heidan viimeisimpien tuntiensa jalkeen?

Tutkimuskysymys 3. Millainen on opetusharjoittelua ohjaavien opettajien kasitys
opetusharjoittelijoiden viestintdkayttaytymisesta perusharjoittelujakson aikana?

Enta paattdharjoittelun jalkeen?

Tutkimuskysymys 4. Millainen on ulkopuolisen observoijan ndkemys opetushar-
joittelijoiden viestintakayttaytymisesta opetusharjoittelun alkaessa ja sen péaatty-

essa?

Tutkimuskysymys 5. Minké&laista tietoa ja ohjausta viestintdkayttaytymisestéaan

opetusharjoittelijat saavat opetusharjoittelun aikana?

3.2 Tutkimusmenetelmit

Kaytin tutkimuksessani neljaa eri aineiston keruumenetelmaa:

Saadakseni selville opetusharjoittelijoiden kasitykset omasta vies-
tintakayttaytymisestaan kaytin Likert-tyyppistd Teacher Communicator Image
-kyselyd, joka on laadittu Jyvaskylan yliopiston viestintstieteiden laitoksella
praktikum-tyéna professori Sallisen johdolla. Kyselyn kéytté mahdollistaa myds
tulosten vertailun aikaisemmin Jyvaskylassa tehtyihin tutkimuksiin. Kyselyssé
on 35 osiota, joista 18 on kaanteisia siten, ettéd koodattaessa tietoja tilastollista
analyysia varten kaannetaan tulos vastakkaiseksi. Vastaamatta jatetty osio on
koodattu en osaa sanoa -vaihtoehtona. Selvittadkseni opetusharjoittelun ai-
kaansaamat mahdolliset muutokset opiskelijoiden omissa késityksissa tein ky-

selyn kahdesti: opetusharjoittelujakson alussa syyslukukaudella 1991 ja sen
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lopussa kevétlukukaudella 1992. (Harjoittelijan oma kasitys viestintakayttayty-
misestaan -kysely antaa vastauksen tutkimuskysymykseen no 1.
Liite 1.)

Muutamalla oppilaille valittémasti kunkin Joensuun yliopiston lukuvuoden 1991 -
92 aineenopettajaharjoittelijan pitaman oppitunnin jalkeen tehdyllad kirjallisella
kysymykselld pyrin saamaan selville sen, minkalaisen kuvan oppilaat olivat
muodostaneet harjoittelijasta ja miten harjoittelija oli saanut tuntinsa tavoitteen
toteutettua. Tahan kyselyyn vastasi kaikkiaan 548 Joensuun Normaalikoulun
ylaasteen ja lukion oppilasta. Kysely tehtiin, mikéali se ei aiheuttanut tarpeetonta
hairiéta opetusharjoittelijalle tai luokalle. Varsinkaan kevaalla 1992 arvosteltavi-
en tuntien yhteydessa oppilaiden arvioiden kerddmiseen ei ollut yhta usein
mahdollisuutta kuin syksyll, silla harjoittelijat olivat mitoittaneet tuntinsa hyvin
tarkasti ja lisaksi oppilailla oli ymmarrettavasti aina kiire valitunnille. (Kysely

antaa vastauksen tutkimuskysymykseen no 2. Liite 2.)

Kevaalla opetusharjoittelun paattyessd haastattelin  lukuvuonna 1991 - 92
Joensuun yliopistossa toimineita ohjaavia opettajia. Haastattelussa kasittelin
ohjaavien opettajien yleista kasitysta siitd, miten opetusharjoittelun aikana har-
joittelijoiden viestintataidot muuttuvat. Lis&ksi pyysin heitd poimimaan harjoitteli-
joidensa joukosta muutaman, joiden viestintédkayttdytymista he kuvasivat tar-
kemmin.  Harjoittelijoiden viestintakayttaytymista kasittelevien kysymysten
ohessa tiedustelin, mihin opetustaidon osa-alueisiin he kiinnittévat ohjaukses-
saan huomiota syyslukukaudella ja kevatlukukaudella. (Ohjaajien haastattelu

antaa vastauksen tutkimuskysymyksiin no 3 ja 5. Liite 3.)

Olen observoinut Joensuun yliopiston lukuvuoden 1991 - 92 aineenopettaja-
harjoittelijoiden viestintakayttaytymista luokkatilanteessa opetusharjoittelujakson
alussa ja lopussa yhteensa kaksi tuntia kultakin. Apuna observoinnissa olen
kayttanyt sovellusta amerikkalaisesta arviointiluokituksesta (Communication

Competency Assessment Instrument; Rubin 1982; Sallinen-Kuparinen & Korpela
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ja Merikanto 1987). Siina opetusviestintaa kuvaavat kayttaytymisen osatekijat on
ryhmitelty seitsemééan luokkaan: opetustilanteiden hallintaa ilmaiseva kayttayty-
minen (esimerkiksi ongelma- ja ristiriitatilanteiden selvittdminen, yksiléllinen
suhtautuminen oppijaan), oppitunnin eteenpain viemiseen liittyva kayttaytyminen
(esimerkiksi harjoittelijan joustavuus opetusmenetelmien kaytdssa, asioiden
johdattelussa ja kysymysten teossa), nonverbaalinen kayttaytyminen, kuuntele-
mista ilmaiseva kayttaytyminen, palautekayttaytyminen, verbaalinen kayttaytymi-
nen (kielenkayttd ja asioiden selventdminen esimerkiksi erilaisten ohjeiden,
perustelujen ja esimerkkien kaytté). ( Ks. lite 4.). Syyslukukauden alussa obser-
voin 53 harjoittelijan oppitunnin. Naista opetusharjoittelijoista kaikki eivat kuiten-
kaan jatkaneet seuraavalla kevéatlukukaudella paattéharjoitteluun ja liséksi
joidenkin harjoittelijoiden kaikki tunnit olivat poikkeusjarjestelyin jo helmikuussa,
joten onnistuin kevétlukukaudella observoimaan 40 harjoittelijan tunnin.

Nykyaikaisten kuvan- ja &dnentallennusmenetelmien sijasta paadyin
kayttamaan luokkatilanteen tarkastelussa valiténta observointia. Pienenkin
videolaitteiston vieminen (tai edes ehdotus siitd) varsinkin opetusharjoittelijan
ensimmaisille tunneille osoittautui liian suureksi harjoittelijan jannitysta lisaavaksi
tekijaksi. Luovuin ajatuksesta inhimillisista syistd. Pelkkéa &aninauhoitus ei olisi
ollut tarkoituksenmukainen, silla suuri osa vuorovaikutuksesta tapahtuu nonver-
baalisti ja nain tarkastelu olisi ollut hyvin rajoittunutta. Valiténtd observointia
kayttaen oli koko tilanne sanoineen, aanineen, ilmeineen, eleineen ja hajuineen
( joukossa oli myés kemian laboratoriotunteja ja erilaisia elainnaytteita kasittele-
via biologian tunteja) tarkkailuni alla koko ajan. Lis&etuna oli mahdollisuus
valittomaan kuvailuun ja palautteen antamiseen opetusharjoittelijalle obser-
voidun tunnin jalkeen - ja ajansaasto.

Kirjasin oppitunnin aikana n. 15 minuutin véalein tuntitapahtumat,
opetusharjoittelijan ja oppilaiden havaittavissa olevat toiminnot. Havaintojen
tekijana jouduin valittdtmasti ratkaisemaan, mita kirjataan muistiin ja mihin kate-
goriaan, joten kirjaukset saattavat olla osin pinnallisia ja tarkoituksettomiakin.
Vaikkakin merkinnat ja luokitukset ovat toisaalta hyvin subjektiivisia, ovat ne

myos yhtenevid. Videokuvausta kayttamalla olisin mahdollistanut tilanteen
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toistettavuuden ja toisten observoijien kdytdén, mutta kameran linssi tallentaa
vain hyvin rajatun alueen luokkahuoneesta. Sen lisdksi, ettd videokameran
vieminen Normaalikoulun Iluokkahuoneeseen héiritsee opetusharjoittelijaa,
herattaa se myds oppijoiden huomion - luokan takana istuvat toiset opetushar-
joittelijat ja opettajat sen sijaan ovat oppijoille ihan tuttu ilmi6, joten observoija
haviaa muiden joukkoon. (Ks. Wragg 1995:9-16). (Opetusharjoittelijoiden viestin-

takayttdytymisen observointi antaa vastauksen tutkimuskysymykseen no 4.)

Kevatlukukauden 1992 lopussa haastattelin lisdksi kyselyyn osallistuneita
Joensuun Yyliopiston opetusharjoittelijoita. Haastattelu keskittyi harjoittelijan
omaan kasitykseen viestintakayttaytymiseensa liittyvan ohjauksen maarasta ja
sisdllésta. Selvitin myds milla tavalla he tata tietoa ja ohjausta olivat saaneet.
Lisaksi pyysin heidan omaa arviotaan omien viestintataitojensa kehittymisesta
harjoittelun aikana. Haastateltavaksi onnistuin saamaan 31 harjoittelijaa. (Liite
5.) (Harjoittelun paatyttya opiskelijoille tehty haastattelu antaa tietoa tutkimus-

kysymyksiin no 1 ja5.)

3.3 Tutkimusjoukko

Tutkimuksessa oli lahtdtilanteessa mukana lukuvuonna 1991 - 92 Helsingin,
Joensuun ja Jyvaskylan yliopistoissa opetusharjoittelussa mukana olevia opiske-
lijoita seuraavasti: Joensuussa olivat mukana kaikki 102 Normaalikoulun yla-
asteella ja lukiossa harjoittelevaa englannin, ruotsin, vendjan, historian, biolo-
gian ja matemaattisten aineiden opiskelijaa. Jyvaskylassa perusharjoittelu ll:ssa
oli mukana 161 koulutusohjelmaopiskelijaa ja Helsingin Normaalikoulujen kaikki-
aan 300:sta opetusharjoittelijasta 150.

Syksylla 1991 opetusharjoittelijoiden omaa kéasitysta viestintakayt-

taytymisestédan selvittdvaan kyselyyn lahetetystd 413:sta lomakkeesta palautui
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kaikkiaan 210:n opetusharjoittelijan vastaukset: Helsingista 39, Joensuusta 45 ja
Jyvaskylasta 126.

Vastaajista oli miehia 58 ja naisia 152. Vastanneiden iké vaihteli 21
ja 46 vuoden valilla (keskiarvo 25,5). Suuri vaihtelu selittyy silla, etta Jyvasky-
lassa ja Helsingissa kysely tehtiin didaktiikan luennoilla, jolloin joukkoon on tullut
ns. vanhamuotoisen auskuitoinnin mukaisesti opetusharjoittelussa mukana
olleita. Opetusaineittain vastaajat jakautuivat seuraavasti: kieliaineet 108, liikun-
ta 42, matemaattiset aineet 28, biologia ja maantiede 17, historia 12, opinto-
ohjaajat 3 ( heilla oli harjoitteluaineena ruotsi, maantiede tai matematiikka).

Kevaalla 1992 jatin Helsingin opetusharjoittelijat pois otoksesta.
Syyna tahan oli vahainen palautuneiden lomakkeiden maara syksylla. Lisaksi
eri yliopistojen aineenopettajankoulutuksessa olevien opiskelijoiden vastausten
ja opiskelupaikkakunnan valilla ei esiintynyt varianssianalyysissa tilastollisesti
merkitsevia eroja (F=.328;df=2;p<.05) syksylld tehdyn opetusharjoittelijoiden
omaa kasitysta viestintakayttaytymisestddn selvittelevan kyselyn tuloksissa.
Kaikkiaan kevaalla palautui vastauksia 131 opetusharjoittelijalta, joista miehia oli
48 ja naisia 83. Opetusharjoittelijat olivat nyt 22 - 47 -vuotiaita (keskiarvo 25,6).
Opetusaineittain harjoittelijat jakautuivat seuraavasti: kieliaineet 40, liilkunta 40,
matemaattiset aineet 19, historia 17, biologia ja maantiede 15.

Kyselyyn omasta kasityksesta viestintakayttaytymisestdan vastan-
neilla opetusharjoittelijoilia (syksylla N = 210) oli aikaisempaa opetuskokemusta
seuraavasti: ei lainkaan 30 %:lla, jonkin verran lyhytaikaisia (muutamasta tunnis-
ta tai paivastd muutamaan viikkoon) sijaisuuksia 67,6 %:lla ja pitempiaikaista
(useammasta kuukaudesta vuoteen tai useaankin vuoteen) opettajakokemusta
2,4 %:lla. Samaan kyselyyn kevaalla 1992 vastanneilla opetusharjoittelijoilla (N
= 131) aikaisempaa opettajakokemusta ei ollut lainkaan 30,5 %:lla, lyhytaikaisia
sijaisuuksia oli 64,1 %:lla ja pitempiaikainen kokemus 5,3 %:lia.

Syksylla vastanneet harjoittelijat kertoivat  suorittaneensa
kommunikaatio-opintoja seuraavasti: 48,1 % ei lainkaan, 36,2 % pakolliset
yleisopintojaksot (1-2 ov) ja 13,3 % pakollisten lisdksi muita kommunikaatio-

opintoja. Puheviestinnan arvosana oli 2,4 %:lla harjoittelijoista. Kevaan 1992
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kyselyyn vastanneilla opettajakokelailla oli ilmoituksensa mukaisesti kom-
munikaatio - opintoja seuraavasti: 41,5 %:lla ei lainkaan, 48,1 %:lla pakolliset
yleisopintojaksot ja 9,2%:lla muitakin kommunikaatio - opintoja. Puheviestinnan
arvosana oli 1,5 %!:lla.

Kaiken kaikkiaan aineenopettajaharjoittelijoista yli 60 %:lla oli jonkin
verran opettajakokemusta eli tuntumaa tulevaan tyéhén. Sen sijaan noin puolel-
la heista ei oman ilmoituksensa mukaisesti ollut fainkaan kommunikaatio-opinto-
ja. Tama johtuu osin siita, ettd kommunikaatio-opinnot kéasitteena, tai ainakin
niiden yhteys opetusharjoitteluun, on ollut heille tuntematon tai epaselva. Osin
tulos selittyy silla, ettd kaikkien aineiden opiskelijoiden opintoihin ei sisélly eril-
lisia kommunikaatio- tai viestintdopintojen nimikkeilld varustettuja kursseja.
Kommunikaatio-opintoihin sisallytin seka kirjallisen ettd puhutun viestinnén, silla
nama opinnot kulkevat useissa yliopistoissa yhdessa.

Tarkastelen tutkimuksessani opetusharjoittelijoita ryhméné ja vain
joissakin esimerkkitapauksissa yksil6inad. Kyselyyn vastanneet eivéat kaikki ole
samoja syksylla ja kevaalla, silla otanta oli satunnainen. Joensuun yliopiston
osalta aineenopettajakokelaat ovat syksyn 1991 ja kevaan 1992 otoksissa
samoja, kevaalld joukko on vain supistunut. Observoinnin kohteena olleet
opiskelijat vastasivat myds kyselyyn. Néama Joensuun opetusharjoittelijat osal-
listuivat harjoittelujaksonsa aikana kahdentoista tunnin puheviestinnan jaksoon,
jossa tarkasteltiin luokkatilannetta opettajan kannalta, opettamista vuorovaiku-
tustilanteena, opettajaa tydyhteisén jasenena ja harjoitettin opettajan omia
tuottavia viestintataitoja. Lisaksi puheviestinndn asiantuntija seurasi jokaiselta
opetusharjoittelijalta syksyn harjoittelun aikana yhden oppitunnin ja antoi siitd
palautetta kahdenkeskisessa keskustelussa.

Toinen tutkimukseeni osallistunut ryhmé muodostui niistd Joensuun
Normaalikoulun opettajista, jotka ohjasivat aineenopettajaharjoittelijoita luku-
vuonna 1991-92. Onnistuin haastattelemaan heistd kolmeatoista (13) seuraa-
vasti: englanti 4, ruotsi 2, venéja 1, biologia ja maantiede 4 ja historia 2.

Kolmannen tutkimukseeni osallistuneen ryhméan muodostivat Joen-

suun Normaalikoulun ylaasteen 7. - 9. luokkien ja lukion 1. - 2. luokkien oppi-
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laat, jotka osaltaan antoivat oman panoksensa tutkimukselle kuvaamalla ope-
tusharjoittelijoiden toimintaa luokassa. Syksylla kerasin kuvaukset opetusharjoit-
telijoiden kayttaytymisesta heidan ensimmaisten oppituntiensa jalkeen yhteensa
408 oppilaalta. Kevaalla sain kuvauksen opetusharjoittelijoista heidan viimeisen
tai lahes viimeisen tuntinsa jalkeen 140 oppilaalta. En erotellut vastaajia suku-
puolen tai idn mukaan, vaan kasittelin heita yleisesti joukkona 13 - 17-vuotiaita

oppilaita.

3.4 Aineiston analysointi

Tutkimukseni kvantitatiivinen osa rakentuu aineenopettajakokelaiden omaa
kasitystd viestintakayttaytymisestadn selvittdvadn kyselyyn ja sen tulosten
analysointiin. Suorittamani kyselyn mittari oli sisdisesti suhteellisen johdonmu-
kainen ( syksyn osalta reliabiliteettikerroin Cronbachin alfa oli .767 ja
Spearmanin-Brownin split half -kerroin .785; kevaan vastaavat kertoimet .845 ja
.839). Kyselyn teoreettinen minimipistemaara on 35 ja maksimipistemaara 175.
Tilastollisessa analyysissa tutkittiin mahdollinen sukupuolen, ién, opiskelupaik-
kakunnan, puheviestinnan opintojen ja opetuskokemuksen vaikutus opetushar-
joittelijan kasitykseen omasta viestintakayttaytymisestaan.

Opiskeluyliopiston osalta on jo todettu, ettei tilastollisesti merkitsevia
eroja esiintynyt. Sukupuolen vaikutus opetusharjoittelijan kasitykseen omasta
viestintakayttaytymisestaan ei ollut T-testissa havaittavissa tilastollisesti merkit-
sevia eroja (syksylla t=.45;df=208;p<.05, kevaalla t=-1.02;df=129;p<.05). Syk-
sylla suoritetussa kyselyssd miesharjoittelijoiden pistemaarien keskiarvo oli
127.7 ja naisten 126.9. Kevaan kyselyn osalta vastaavasti miesten keskiarvo oli
131.7 ja naisten 134.2.

Sekaan, minka ikainen opetusharjoittelija oli, ei tuonut esiin tilastolli-
sesti merkitsevia eroja (syksylla t=.40; df=199;p<.05, kevaalla t=-.14; df=119;

p<.05). Opetusharjoittelijoiden suorittamien puheviestintaopintojen méaaralla ei
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ollut varianssianalyysissa tilastollisesti merkitsevaa vaikutusta harjoittelijan
kasitykseen omasta viestintakayttaytymisestaan (syksyllda F=.611;df=1;p<.05,
kevaalla F=.103; df=1;p<.05). Samalla varianssianalyysilla tutkittin myés ope-
tuskokemuksen vaikutus. Syksyn kyselyn osalta se, oliko vastaaja opettanut
aikaisemmin pidempasn kuin muutaman paivan tai tunnin, oli tilastollisesti erit-
tdain merkitsevaa (F= 14.659;df=1;p<.001). Kevaan kyselyn tuloksissa ei ollut
tilastollisesti merkitsevaa yhteyttd opetuskokemuksen ja vastausten valilla
(F=.344,df=1;p<.05). Tulosten tarkastelun yhteydessé kasittelen vain kokemuk-
sen vaikutusta.

Voidakseni verrata suomalaisten luokanopettajiksi opiskelevien
kasityksid aineenopettajaksi opiskelevien kasityksiin ja saadakseni selville, mitka
opettajan viestintdkayttaytymisen osa-alueet liittyvat yhteen, teetin aineistosta
faktorianalyysin (vrt. Sallinen-Kuparinen 1987). Kaiken kaikkiaan aineistosta
nousi syksylla 13 faktoria, joiden ominaisarvo oli yli 1.0, ja kevaan aineistosta 11
faktoria. Teetin kahden, kolmen ja neljan faktorin analyysit. Paadyin lopulta
kolmen faktorin ratkaisuun.

Tutkimukseni kvalitatiivinen osuus rakentuu useammasta erilaises-
ta haastattelusta ja kirjallisena keratyistéa opettajan toiminnan ja ominaisuuksien
kuvauksista ja observoinnista. Opetusharjoittelijoille kevaalla tekeméani haastat-
telun analyysi perustuu harjoittelijoiden omiin kuvauksiin ja arviointeihin itses-
taan. Luokittelin kuvauksissa kaytetyt ominaisuudet ja arvioidut asiat suurem-
miksi kokonaisuuksiksi. Esimerkiksi toisen haastattelukysymyksen (“Aloittaes-
sasi opetusharjoittelun - mitad ajattelit mennessasi ensimmaista kertaa luok-
kaan?”) jaottelin opetusharjoittelijoiden vastaukset seuraaviin ryhmittymiin:
asiatiedon hallinta, oppijat ja tilanteen hallinta, jannittdminen, tuntisuunnitelman
toteutuminen, aanenkayttd ja muu esiintyminen, muut lasniolevat henkilét.
Lisasin jaotteluluokkia sitd mukaa kun aikaisempiin luokkiin sopimattomia asioi-
ta ilmaantui harjoittelijoiden vastauksista. Luokiteltujen ominaisuuksien havain-
nollistamiseksi ja yhteenvetojen tekemisen helpottamiseksi kaytin apuna eri

vérisia viivauksia haastattelulomakkeissa.
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Ohjaavien opettajien haastattelussa kaytin samantapaista yksinker-
taista vastauksissa yleisimmin esiintyneiden asioiden mukaista luokittelua siten,
ettd useampia mainintoja koonnut osa-alue nousi vahvaksi opetusharjoittelijan
viestintakayttaytymista tarkasteltaessa. En katsonut tarpeelliseksi jaotella oh-
jaavia opettajia sukupuolen tai ian mukaan, silla joukko oli kokonaisuudessaan-
kin vahainen ja erilaiset alaryhmittelyt vain pirstoisivat kasityksia. Jaottelin
heidat kuitenkin oppiaineensa mukaan, silla tarkastelin my&s opetusharjoitteli-
joita oppiaineen mukaan. Eri oppiaineiden opiskelijat saavat eri méaaran pakol-
lista viestintdopetusta ainelaitoksillaan.

Oppijoilta keradmani opetusharjoittelijoiden toimien kuvaukset ja
oppitunnista paallimmaisiksi mieleen jaaneet asiat luokittelin samaan tapaan
kuin harjoittelijoiden omatkin kuvaukset. Luokkia syntyi viisi: kuvaukset, jotka
liittyivat harjoittelijan puhetapaan ja/tai 4aneen, huomiot harjoittelijan kayttamis-
ta keinoista tuntitilanteen hallitsemiseksi tai oppilaiden aktivoimiseksi ja huomi-
oimiseksi, harjoittelijan opetustaitoon liittyvat kommentit, tuntitilanteeseen liitty-
vat tunneilmaukset ja opettajan ulkoiseen olemukseen tai persoonallisuuteen
liittyvat kommentit. Yleisimmin mainintoja keranneet luokat kuvaavat vahvimmin
oppijoiden kasitystd opetusharjoittelijoista. Vahemman mainintoja kerdnneet
tukevat ja varittavat tata kasitysta.

Observoimieni harjoittelijoiden pitdmien oppituntien aikana kirjasin
tuntitapahtumia ja luokittelin valittomasti harjoittelijan viestintakayttaytymista
johonkin etukdteen maarittamastani seitseméstad luokasta. Tuntien jélkeen
kavin merkintani ja kuvaukseni lapi. Jalleen véreja ja + ja - kayttamalld merkit-
sin helpommin havaittavaksi, oliko esimerkiksi harjoittelijan nonverbaali kayt-
taytyminen tilanteessa tarkoituksenmukaista eli tukiko, havainnollistiko tai ela-
voittikd se hdnen muuta toimintaansa vai aiheuttiko se havaittavissa olevaa
epatietoisuutta, kyllastymista tai artyisyyttd oppijoissa? Jokaisen harjoittelijan
osalta tein havaintoihin perustuvan yhteenvedon hdnen vahvoista ja heikoista
viestintakayttaytymisen osa-alueistaan. Lisdksi kokosin yhteen kaikkien saman
oppiaineen opetusharjoittelijoiden vahvuudet ja heikkoudet saadakseni koko-

naiskasityksen ja voidakseni tarkastella mahdollisesti seka puheviestintaope-
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tuksen ettd ohjaavien opettajien tarkeind pitdmien asioiden vaikutusta ope-
tusharjoittelijoiden viestintakayttaytymiseen. Lopuksi kokosin viel& arvioni kaik-
kien syksylla 1991 observoimieni 53 opetusharjoittelijan viestintakayttaytymi-
sesté ja vertasin sitd samalla tavalla kokoamaani arvioon kevaalld 1992 obser-
voimistani 40 harjoittelijasta.

Tavoitteenani oli valottaa opetusharjoittelijoiden viestintéakayttayty-
mista ja viestintataitoja seka heidan itsensa, oppijoiden, ohjaavien opettajien
ettd ulkopuolisen observoijan kautta. Tahan olen pyrkinyt edelld esittdmieni
tutkimusmenetelmien avulla. Eri menetelmien yhteydessa kuvailen opetushar-
joittelijoita joukkona. Halusin pureutua tarkemmin viestintakayttaytymiseen ja -
taitoihin ja niissa todennakoisesti tapahtuviin muutoksiin yksildtasolla. Onnis-
fuin kokoamaan kuudesta Joensu.un Normaalikoulussa opetusharjoitteluaan
suorittamassa olleesta opiskelijasta kuvaukset kaikilta neljalta taholta. Tulosten
yhteydesséa esitdn kuvaukset naiden biologian, matematiikan ja ruotsin ope-
tusharjoittelijoiden viestintakayttaytymisesta.

Opetusharjoittelua ohjaavien opettajien ja opetusharjoittelijoiden
haastattelujen yhteydessa kerasin myos tietoa heidén kasityksistddn ope-
tusharjoittelijoiden saamasta ja/tai tarvitsemasta viestintataitojen ohjauksesta.

Tarkastelen my6s naihin kysymyksiin saamiani vastauksia.
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4 Tulokset

4.1 Opetusharjoittelijoiden omaa kasitysta viestintakayttayty-

misestaan selvittava kysely

Opetusharjoittelijoiden omaa kasitysta viestintakayttaytymisestaan selvittdvan
kyselyn teoreettinen minimipistemaara on 35 ja maksimipisteméaara 175. Syk-
sylla kyselyn koko vastaajajoukon summapistemaarien keskiarvo oli 127,1 (s =
11.5, vaihteluvali 91.0-155.0). Aineryhmittain keskiarvot olivat seuraavat: kielet
125,6; biologia ja maantiede 126,0; historia 127,7; matemaattiset aineet 127,9
ja muut aineet (liikunta ja opinto-ohjaajat) 130,6. Aineryhmien saamat arvot
ovat itsessddn mielenkiintoisia, siAIIé matemaattisten aineiden, biologian ja
maantieteen opiskelijoilla ei ole erillistd yleisopintojaksoa puheviestinnasta,
mutta kieliaineiden ja historian opiskelijoilla on. Téméa voi selittaa ylia olevaa
keskiarvojen ryhmittymista: opetuksen tavoitteiden mukaan puheviestinnan
opetukseen osallistuttuaan opiskelijalla on, joko kriittisempi tai realistisempi
kuva itsestdan, ja ndin pistemaara jai alhaisemmaksi. Varianssianalyysin
mukaan erot eivat ole tilastollisesti merkitsevia (F=1.652; df=209;4; p<.05).

Kevaan kyselyn summapistemaarien keskiarvo oli 133,2 (s=13.1;
pistemadarien vaihdellessa 96.0 ja 170.0 vélilla). Matemaattisten aineiden har-
joittelijat olivat saaneet keskiarvoksi 128,2; historian 130,0; muiden aineiden
(liikunnan) 133,8; kieliaineiden 134,7 ja biologian ja maantieteen 138,1. (Ks.
kuvio 5.)
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KUVIO 5 . Opetusharjoittelijoiden viestintataitojen itsearviointi oppiaineittain.

Lukuja tarkasteltaessa havaitaan, ettd kaikkien pistemaarat ovat kasvaneet.
Korkeimmat pistemaarat ovat kieliaineiden sek& biologian ja maantieteen
harjoittelijoilla. Jarjestys on toinen kuin syksyn kyselyn jalkeen. Ainakin heidan
osaltaan opetusharjoittelu on vahvistanut positiivista késitystd omasta viestinta-
kayttaytymisestdan ja viestintdtaidoistaan ja vahvistanut opettajakuvaa. Erot
aineryhmittain eivat edelleenkdan ole tilastollisesti merkitsevia (F=1.632;
df=126;4;p<.05).

Opetusharjoittelijan kasitys omasta kayttaytymisestaan opetushar-
joittelun aikana on kuitenkin muuttunut. Ero syksyn ja kevaan valilla aineryhmit-
tain tilastollisesti tarkasteltuna oli melkein merkitsevd (khin-nelié =
10.696;df=4;p<.05). Koska arvot yleisesti ottaen olivat korkeammat kevaalla
kuin syksylla, ovat opetusharjoittelu ja sen ohjaus auttaneet heitd oman viestin-
takayttaytymisen ja omien taitojen vahvistamisessa ja niiden arvioinnissa. Vaik-
ka koko syksyn ja kevaan aineistoja verrattaessa ei tilastollisesti merkitsevaa
eroa ollutkaan, toi osiottainen t-testin tarkastelu esiin seuraavia eroja: Osioiden
4, 29 ja 30 kohdalla erot olivat tilastollisesti merkitsevia. Kéaanteisid naista
olivat osiot 29 ja 30. “Liikuskelen mielellani oppilaiden joukossa opettaessani
heitd” (Osio 4. t=-1.61, df=278,p%.01; S keskiarvo = 4.28 ja K keskiarvo =
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4.47). “ Opettajan likkuminen luokassa tekee oppilaat levottomiksi “ (Osio 29.
{=-2.12;df=278,p<.01; S keskiarvo = 4.27 ja K keskiarvo= 4.50). “En tunne
olevani oma itseni luokassa” (Osio 30. t=-2.31;df=278,p<.01; S keskiarvo =
4.22 ja K keskiarvo = 4.50).

Kaksi néista osiqista (4 ja 29) liittyy opettajai;n fyysiseen toimintaan
luokkatilassa ja sen vaikutukseen oppilaiden kéyttéytymiéeen. Oman kasityk-
sensd mukaan aineenopettajaharjoittelijat liikkuvat mielellaan oppilaiden kes-
kuudessa harjoittelun paattyessd enemman ku'in sen alussa. Heidan mieles-
téan liikkkuminen harjoittelujakson lopussa ei enaa héiritse oppilaita yhta paljon
kuin jakson alussa. He myds tuntevat olevansa enemman oma itsensé oppilai-
den kanssa. Harjoitteluaikana saadut kokemukset ja tehdyt havainnot ovat
vahvistaneet uskoa omaan toimintaan.

Tilastollisesti melkein merkitsevia eroja t-testissa esiintyi osioiden
14,16 ja 32 (kaikki ovat kadanteisid) kohdalla. “Opetukseni teho laskee, jos pois-
tun luokan edestd” (Osio 14. t=-2.86; df=278,p<.05; S keskiarvo = 4.11 ja K
keskiarvo = 4.47). “Jos saisin valita, niin valitunnilla valmistelisin mieluummin
seuraavaa tuntia, kuin keskustelisin oppilaiden kanssa” (Osio 16. t=-1.74;
df=278,p<.05; S keskiarvo = 4.16 ja K keskiarvo = 4.37). “Valitén ilmapiiri roh-
kaisee oppilaita hdlisemaan” (Osio 32. t=-2.16; df=278,p<.05; S keskiarvo =
4.14 ja K keskiarvo = 4.39).

Kyseiset osiot kuvaavat opetuksen tehokkuudesta huolehtimista.
Siihen vaikuttavaksi tekijaksi opetuéharjoittelijat lukevat myds luokassa vallitse-
van ilmapiirin. Opetusharjoittelijat huolehtivat oman kasityksensd mukaan oppi-
laiden viihtymisesta ja hyvien suhteiden luomisesta oppilaisiin enemmaén harjoit-
telun lopussa kuin alussa. Tavoitteena hyvan ilmapiirin luomisella heilld on
oppimisen tehostaminen. Harjoittelu on vaikuttanut heidan kasityksiinsad omas-
ta toiminnastaan.

Saadakseni selville, mitd opettajan viestintatoimintojen osia ope-
tusharjoittelijat itse liittavat yhteen, ja valottaakseni lisda ensimmaista tutkimus-
kysymystéani, teetin aineistosta faktorianalyysin. Kaiken kaikkiaan aineistosta

nousi syksyn osalta 13 ja kevaan osalta 11 sellaista faktoria, joiden ominaisar-
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vo oli yli 1.0. Teetin kahden, kolmen ja neljan faktorin analyysit. Paadyin kol-
men faktorin ratkaisuun, silld neljan faktorin ratkaisuissa nousi latautuneille
osioille runsaasti vahvoja sivulatauksia ja néin ollen selkeitéd osioita jai vain
muutama neljdnteen faktoriin. Siitd ei ollut kovin runsaasti lisatietoa tulossa
muuhun analyysiin. Kahden faktorin ratkaisu taas ei puolestaan erotellut riitta-
vésti osioita. Lisaksi Sallinen-Kuparisen johdolla tehdyssa tutkimuksessa paa-
dyttiin my6s kolmen faktorin ratkaisuun. Kolmantena perusteluna ratkaisulleni
oli se, ettd kumulatiivinen prosentti kolmen faktorin ratkaisussa oli syksyn kyse-
lyssd 26% (kahden faktorin ratkaisussa 20,4% ja neljan faktorin ratkaisussa
30,9%) ja kevaéan kyselyn osalta 33,1% (kahden faktorin ratkaisussa 26,6% ja
neljan faktorin ratkaisussa 38,8%).

Ensimmaiseksi syksyn aineiston perusteella nousee faktori, jonka
nimesin vivahteikkuudeksi. Faktoriin latautui vahvasti kuusi osiota. Osiot ku-
vaavat opettajan nonverbaalia toimintaa luokassa. “Minulle on luontaista eleh-
tia luokassa” (.67), “kerron opetukseni lomassa vitseja ja juttuja” (.63) ja “liioitte-
len usein saadakseni oppilaat® temmatuksi mukaan” (.56), liittyvat seka verbaa-
lin ettd nonverbaaliin tietoiseen toimintaan. “En mielesténi osaa tarpeeksi ela-
voittaa opetusta® ilmeilla” (.64) ja “en osaa kayttaa aantani riittavan ilmeikkass-
ti’”” (.60). Tahan ryhmaan liittyy heikosti myods “ilmaisen avoimesti tunteitani
luokassa” (.33). Voimakkaasti latautuneet osiot liittyvat opetusharjoittelijan
omiin tuottaviin taitoihin: miten omalla kayttaytymiselldan edesauttaa oppimista.
Paatelma tukee Sallinen-Kuparisen (1987) tutkimuksessa opettajan kom-
munikaatiotyylistd nimeaman toisen faktorin (vividness; eloisuus) tulkintaa.

Toiseen syksyn aineistosta voimakkaasti nousseeseen faktoriin
sisdltyy kahdeksan osiota. Ne kasittelevat opetusharjoittelijan itseluoftamusta.
“Tulen kaikkien oppilaideni kanssa hyvin toimeen” (.56), “huomaan helposti

muutokset luokan ilmapiirissa” (.47), “jos tunnilla tapahtuu jotain yllattavaa,

SKiytin tulosten tarkastelun yhteydessé oppijan sijasta oppilasta. Tekemissini kyselyssi ja haastatteluissa
kiytettiin oppilas -nimitysta.

K danteinen 0sio

"K4snteinen osio
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pystyn siitd huolimatta pitamaan ohjat kasisséni” (.65), “en kiusaannu siita, etta
oppilaat esittavat tunnilla omista mielipiteistani poikkeavia ajatuksia” (.40) seka
“saan tunnin aikana opetetuksi ne asiat, jotka olin suunnitellut” (.44). “Opiskelu-
ni aikana olen tullut vakuuttuneeksi oikeasta ammatinvalinnastani” (.43) tukee
itseluottamus-faktorin nimiketta: faktoriin liittyy asioita, jotka kuvastavat henkilén
uskoa omiin mahdollisuuksiinsa toimia opettajana. Faktoriin littyy myds osio
“menetdn joskus malttini oppilaiden kanssa® (.33). Nama faktorianalyysin
ryhmittelemat osiot kuvastavat opetusharjoittelijan uskoa pystyvyyteensa huo-
lehtia luokan tydskentelyilmapiiristd "omin neuvoin" niin, ettd hdnen toiminnalle
asettamansa tavoitteet toteutuvat.

Kolmannessa faktorissa latautuivat syksylla vahvasti opettajan
likkumiseen ja luokan tehokkaaseen toimintaan liittyvat kymmenen osiota. -
Osioilla “mielesténi runsas elehtiminen vie oppilaiden huomion pois asiasta”
(.61) ja “opettajan liikkkuminen luokassa tekee oppilaat levottomiksi” (.59) seka
“opetukseni teho laskee, jos poistun luokan edest&” (.51) on kaikilla tekemista
asiaan keskittymisen ja tyoskentelyn tehokkuuden kanssa. Samaan faktoriin
latautuvat vahvasti myds “valitdn ilmapiirin rohkaisee oppilaita héalisemaan”
(.52) ja “jos saisin valita, niin valitunnilla valmistelisin mieluummin seuraavaa
tuntia kuin keskustelisin oppilaideni kanssa” (.39) ja “olen pettynyt, jos tunti ei
sujukaan taysin siten kuin olin suunnitellut’ (.39). Edelleen samaan tehokkuu-
den ja opettajan ulkoisen toiminnan yhteyteen kuuluvat “likuskelen mielellani
oppilaiden joukossa opettaessani heitd™ (.34), “annan oppilaalleni tunnustusta
vain silloin, kun han on todella sen ansainnut’ (.34), “minusta on parasta, etta
oppilaat puhuvat vain silloin, kun annan heille siihen luvan® (.30) ja “asemani
opettajana karsii, jos olen liian tuttavallinen oppilaille” (.32). Mielesténi nama
kaikki osiot liittyvat opetuksen tehokkuuteen: opettaja on olennaisen tarkea
ilmapiirin ja tyérauhan yllapitaja seka vuorovaikutuksen saatelija, ja kaikenlai-

nen toiminta, jonka hén uskoo synnyttdvan levottomuutta, on taltutettava.

8K asnteinen osio

® Ainoa téh#n faktoriin latautunut suora osio, muut ovat kinteisis.
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Opettaja on kaiken toiminnan lahtdkohta. Faktorit 1l ja 1ll yhdessé siséltyvat
Sallinen-Kuparisen (1987) tutkimuksen | faktoriin, jonka hdn on nimennyt luotta-
musfaktoriksi (confidence). Siind latautuvat vahvasti myds dominoivuutta
mittaavat osiot.

Kevaan aineiston pohjalta paadyin samoin kolmen faktorin ratkai-
suun. Ensimmaisen faktorin kolmetoista osiota liittyvdt enemmén opetushar-
joittelijan omaan ilmaisuun ja sen vivahteikkuuteen kuin syksylla: “en mielestani
osaa tarpeeksi elévéittaa opetustani ilmeilla™*® (.70), “minulle on luontaista eleh-
tia luokassa” (.66) ja "en osaa kayttad aantani riittdvan ilmeikkaasti
opettaessani”' (.66) liittyvat edelleen vahvasti toisiinsa. Samaten faktoriin
kuuluvat “liioittelen usein saadakseni oppilaat temmatuksi mukaan” (.60), “mi-
nusta tuntuu, etta pystyn omalla persoonallisuudellani saamaan oppilaat innos-
tumaan opetettavasta asiasta” (.64) seka “kerron opetukseni lomassa juttuja ja
vitseja” (.57). Elavoittamista on myos “ilmaisen avoimesti tunteitani luokassa”
(.48). Edelld mainitut asiat ovat osana vaikuttamassa siihen, ettd “oppilaat
muistavat minut yleensa hyvin jo ensimmaisen tunnin jalkeen” (.66). Syksyn
aineistosta tehdyssé analyysissa ei vivahteikkuus-faktorissa ollut riittdvaa (>.30)
latausta seuraavilla osioilla, jotka kevaan aineistosta nousivat | faktoriin: “pystyn
katseellani pitamaéan jarjestyksen luokassa” (.60) ja “olen pettynyt, jos tunti ei
sujukaan taysin siten kuin olin suunnitellut™? (.66). “Opetettavia asioita on niin
paljon, etta tunneilla on liilan harvoin aikaa paneutua oppilaiden mielipiteisiin ja
kysymyksiin™*® (.39) ei suoranaisesti lity opettajan omaan ilmaisuun, mutta tuo
esiin opetustilanteen vuorovaikutuksellisuuden ja oppilaiden merkityksen siina.
Lisaksi kevaan aineiston | faktoriin liittyy osio “en kerro oppilaille omista asiois-

tani” (.45), sekd “mielestéani useimmat opiskelutoverini ovat maaratietoisempia

10 K s4nteinen osio.
1 K ssnteinen osio.
12 K ssnteinen osio.

13 K s4nteinen osio.
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kuin min&” (.34)"*. Kaiken kaikkiaan kyse on opettajan toiminnan vivahteikkuu-
desta oppimisen kannalta.

Kevaan aineistossa faktori ll, opetusharjoittelijan itsefunto, yhdistaa
selvimmin vastaanottavat viestintataidot ja niihin liittyvéat latautuneet kahdeksan
osiota:"Havaitsen oppilaiden kayttaytymisesta, jos he eivat ole ymmartaneet
opettamaani asiaa” (.66). Opetusharjoittelijoiden vastausten perusteella liittyy
itsetuntoa ja luottamusta omiin kykyihinsa siséltdvaan osiojoukkoon myé6s us-
kallus ja taito tarkastella opetustilannetta vuorovaikutustilanteena, kokonaisuu-
tena. Tata tukee sekin, ettd “huomaan helposti muutokset luokan ilmapiiris-
s&”(.66) on vahvasti latautunut . “Menetéan joskus malttini oppilaiden kanssa”
(.54) seka “minulla on usein kiusallinen tunne, etté oppilaat arvostelevat minua”
(.35)"° ja “en kiusaannu siita, etta oppilaat esittévét tunnilla omista mielipiteista-
ni poikkeavia ajatuksia” (.37) kuuluvat edelleen itseluottamusfaktoriin. Syksyn
aineistosta poiketen faktoriin liittyi nyt myos “likuskelen mielellani oppilaiden
joukossa opettaessani heitd” (.35). Faktoriin ei nyt selkeésti liity osioita, jotka
liittyvat yllattavista tilanteista selviamiseen ja kaikkien suunniteltujen asioiden
opettamiseen, koska nama osiot latautuivat myds muissa faktoreissa.

Kolmas faktori, jonka nimesin tehokkuudeksi, saa kevaalla hieman
eri savyja, silla latautuneet osiot ovat muuttuneet. Tehokkuutta tarkastellaan
ulkoisten, nakyvien ja siten havainnoitavien toimintojen perusteella:"Minusta on
kiusallista, jos oppilaat keskeyttavat opetukseni kysymyksilladn” (.55) ja “mi-
nusta on parasta, etta oppilaat puhuvat vain silloin, kun annan heille siihen
luvan” (.46) . Myos “ mielestani runsas elehtiminen vie oppilaiden huomion pois
asiasta” (.52), “opetukseni teho laskee, jos poistun luokan edestd” (.48) ja
“opettajan liikkuminen luokassa tekee oppilaat levottomiksi” (.33) liittyvéat kol-
manteen faktoriin®. Tehokkuuteen ei nyt yhdisty kovin monta opettajan

tuntemuksiin liittyvaa osiota. Mukana on kuitenkin “mielesténi opettaja saa

14 Molemmat kéinteisid osioita.
15 Molemmat k#éinteisig osioita.

16 K aikki tihin mennessd mainitut kolmanteen faktoriin latautuneet osiot ovat olleet k#znteisis.
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iimaista my6s kielteisia tunteitaan luokassa” (.44). Aineistostani seka syksylla
ettd kevaalla erottuneessa itsetuntofaktorissa on erona se, ettd syksyn aineis-
tossa ei latautunut osio, joka liittyy harjoittelijan havaintoihin oppilaiden reakti-

oista, jos ndma eivat olleet ymmartaneet asiaa.

4.2 Oppilaiden késitysta opetusharjoittelijoiden kayttaytymi-

sestd luokkatilanteessa valottava kysely

Syksylla 1992 kysyin kaksi kysymysta siséltdvan kortin avulla Joensuun Nor-
maalikoulun ylaasteen ja lukion oppilailta (N=408) heidén vaikutelmiaan ope-
tusharjoittelijan toiminnasta heti tunnin jalkeen. Kysyin mitad heille jai paallim-
maisend mieleen juuri paattyneeltd tunnilta? Suurin osa vastanneista kirjasi
kuuliaisesti tunnin keskeisimpia asiasisaltoja. Jotkut oppilaat kuitenkin mainitsi-
vat oppineensa tai muistavansa taysin tunnin aiheeseen liittymattémia, tai aina-
kin opetusharjoittelijan siihen tarkoittamattomia asioita. Esimerkiksi erédan eng-
lannin tunnin jalkeen oppilas kertoi oppineensa etta “enkkukin voi olla tyhmaa”.
Oppi, joka ei varmaankaan ole toivottavaa.

Taysin aiheeseen, opetustapaan tai opettajaan liittymattémia oppe-
ja olivat mm. “ Irene on 15v. , vaihto-oppilaat kavivat kaupungilla, janis” ja “ka-
vereitten jutut’. “Mita tulee kokeeseen ja aineiden palautuspaiva” ovat tarkeita
asioita, mutta eivat varmastikaan opetusharjoittelijan tekemén suunnitelman
mukaan niitd painavimpia oppeja. “Aénet nauhalla oli tosi typeran kuuloisia” tai
“rumaa murretta” tai “hyvannakéinen nainen tekstikirjan sivulla 42" kommentit
herattanyt 4aninauha ja kirja ei ole opetusharjoittelijan tekemia eika edes valit-
semia. Oppimistilanteessa ne vievat kuitenkin huomion pois itse oppimisen
kohteesta ja ne koetaan harjoittelijoiden heikkoudeksi.

Mitdpa opettaja mydskdan voi, jos “opettajan hymy ja seksikas
olemus” jaavat mieleen tai “hanen silmansé olivat taytekakkua” jonkun oppilaan

mielesta. “Taytekakkusilméathan” voivat innostaa opettelemaan vaikka englan-
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nin verbitaivutusta. Sen sijaan opettaja voisi kiinnittda huomiota “puhetapaansa
ja sairaaseen huumoriinsa” tai “pyllisteleekd” han tarpeettomasti luokas-
sa;"aivastukselle” ei kukaan voi mitadn. Enta mita silloin on paateltava ja miten
on toimittava kun oppilas kirjaa “ ei mitdan” oppineensa tai muistavansa?

Toisella kysymyksella halusin saada selville, millaisia asioita oppi-
laat opettajan tai opetusharjoittelijan kayttaytymisesta tarkkailevat. Kysymys ol
muotoa “Askeinen opetusharjoittelija oli --—, koska ---." Oppilaat kayttivat ku-
vauksissa ensisijaisesti oppitunnin aiheeseen ja sen esittdmiseen ja etenemis-
tahtiin liittyvia ilmauksia: “opetti asiat melko selkeasti, opetti asian perusteelli-
sesti, opetti silleen etta tajus, ei osannut opettaa, kertoi asiat sopivalla vauhdil-
la, opetti niin etta asiasta jaksoi kiinnostua, oli jarjestényt monipuolisen tunnin,
pisti itsensa alttiiksi selittdessaan paljon asioita itse, puuttui joustava opetustyy-
li, keskinkertainen, opetti asian mutta oli liian hidas, ihan hyvé - sai luokan
kuuntelemaan, opetti aivan asiallisesti turhia niuhottamatta, suunniteliut tunnin
kivaksi, kokematon, kohtuullisen varma mutta opetus kuivaa, hyva - ei antanut
I&ksyja...” Kuvaukset ja arviot ovat hyvin monipuolisia ja usein saman opettajan
kohdalla hyvinkin ristiriitaisia - yhdesta oppilaasta on hyvé edeté hitaasti, toinen
taas kokee saman liian hitaaksi.

Toinen kuvauksissa kaytetty ominaisuusrykelma kasitti kurin- ja
jarjestyksen pitoon sekd oppilaiden huomioimiseen ja aktivoimiseen liittyvid
ilmauksia:” ei ollut liian "tiukkapipoinen’, antoi tehdéa aika itsenéista ty6ta, kyyla-
si koko ajan, ei komentanut méykkasjia, ei raivostunut, ei pitéanyt kunnolla kuria
meille, ei valittanut jos puhui jollekin muulle, laittoi meidat itse tekeméaan, ei
haseltanyt, ei kirjoituttanut liikkaa, kirjotti itsekin, pakotti kirjottamaan liian no-
peasti, ei ollut tiukka eika tyhma, ei antanu pelata, hén antoi kaikkien vastata
tasapuolisesti, pystyi pitamaan luokan hiljaa, kyseli jokaiselta, tuli toimeen mei-
jan kanssa, alléttavaa - kysyi vaikka ei viitannu”. Osaa oppilaista hairitsee liialli-
nen 'moykka’ tunnilla, mutta jotain heidan pitéa saada tehda, pelkka istuminen
ja kirjoittaminen ei kiinnosta. Opetusharjoittelijan tulisi kunnioittaa luokan oman
opettajan luomia pelisaantéja eli kysya vain niilté, jotka viittaavat = haluavat itse

sanoa jotain, jos oma opettaja on siten toiminut. Puheviestintataitojen harjoitta-
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misen kannalta opetusharjoittelija teki mielesténi kunnioitettavan rohkeasti
kysyessaan niiltékin, jotka eivat viittaa, mutta han toimii luokan siséisten saan-
tdjen vastaisesti - eika siitd pidetty. Nama asiat ovat juuri niita, joista luokan
oppilaiden keskuudessa tuli runsaasti ristiriitaisia kommentteja saman opettajan
kayttaytymisesta.

Kolmas runsaasti mainintoja saanut piirre oli opettajan &anenkayt-
t6 ja puhetapa. Tavallisimmat ilmaukset liittyvat nimenomaan opetusharjoitteli-
jan puutteisiin, mutta myés positiivisia havaintoja mainittiin:"puhui selvasti, pu-
hui hyvaa englantia, dansi hyvin ja hanelld oli miellyttava aani, kovempaa voisi
puhua, oli hiljainen, ei lausunut laheskdan puhtaasti englantia, puhui ruotsia
liikaa, lausui ruotsalaisittain, s6ssétti inhottavasti, ei pahasti huutanu, funktio =
vunktio hanen selityksissaan, murretta pois puheesta, oli kovadaninen, &ani oli
semmonen ett sité jakso kuunnella, ankytti - piti sanojen valilla ihme taukoja,
jutteli oman &énensé kanssa itsekseen, selked puheinen, artikuloi arsyttavasti,
jattanyt danensa kotiin, puhui selkeasti loppuun, puhui hiljaa, puheesta ei saa-
nut selvaa, maiskutti koko ajan, piipitti, kimitti”. Adneen ja puheeseen liittyvéat
arviot olivat samasta opettajasta hyvin yhtenevia!

Neljanteen ryhmaan olen koonnut opettajan persoonallisuudenpiir-
teisiin ja ulkonakoodn liittyvat havainnot: “hiirimainen, toimelias, melko kiva, O.K.,
inhottava, tyhma, ihan jees, iloinen ja mukava, drsyttdva, hieman epavarma,
opettavaisen ndkéinen ja tuntuinen, yhdentekeva, lisaa itseluottamusta tsemp-
pid!, mielenkiintoinen, turbotimantti, Tarvajarvi, rauhallinen, jaykka, luonteva,
lihava - ei noudata terv. ruokavaliota/liku, punainen, jannitti, siedettava, pitkas-
tyttava, hauska, huumorintajuinen, feipas, ganska kiva, vihmera, karsivallinen,
yli energinen, mydnteinen, ihana, kohtalaisen kiva”. Kovin moneksi on opetta-
jan tultava voidakseen olla edes ihan kiva! Tunnin jalkeen saattoivat iimaukset
samasta opettajasta olla h6imé ja ihana.

Osa palautuneista korteista oli ainakin toiselta puolen tyhjia tai
korteissa todettiin harjoittelijan nimi tai sukupuoli tai se seikka, ettd han oli

“harkka”, joten vastaamista ei aina koettu mielekk&aksi. Varsinkaan peruskou-
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lun 13 - 15-vuotiaat eivat kauhean mielellaan tunnin jalkeen vastaile tutkijan
kysymyksiin, kun pitéisi kiirehtia valitunnille.

Kevaalla oli huomattavasti hankalampaa saada oppilaille ja oppilail-
ta aikaa korttien tayttamiseen. Oppilaiden (N=140) kuvaukset paattéharjoitte-
lunsa loppuvaiheessa olevista harjoittelijoista ja mieleen jadneistd asioista
pysyttelivat hyvin asiallisina: valtaosa kuvasi lyhyesti oppitunnilla késitellyn
asian ja/tai harjoittelijan kayttaman menetelméan. Vain muutama oppilas ilmoitti
poistuvansa tunnilta mitdan oppimatta. Yleisesti tarkastellen kuvaukset ryhmit-
tyivat samoin kuin syksyllakin, mutta kevaalla opetusharjoittelijan opetustaitoon
liittyvia seikkoja kuvattiin enemman, ja toisaalta &aneen seké puhetapaan liitty-
vat maininnat jaivat hyvin vahaisiksi.

Asiaan ja sen hallintaan liittyi seuraavanlaisia kommentteja: “ melko
hyvé, opetti perinpohjaisesti, ei kasitellyt kunnolla textin ymmérrysta, piti tunnin
perinteiseen tapaan, ei oliut mitasn loogista jarjestysté, yritti saada liiaksi asiaa,
sekava, oli hyva neuvomaan, osasi opettaa hyvin, alysi miten opetetaan, osasi
asiansa, pysyi asiassa ja opetus oli selked, opetti sujuvasti, ei ollut lilan pikku-
tarkka ja tylsa, havainnollisti asiat hyvin, kaytti erikoista opetustyyli&, erinomai-
sen pateva, valmistellut tunnin hyvin ja asiantuntevasti, kykenee opettamaan,
huippu, paras tunti koskaan!” Oppilaiden antamista, enimmékseen positiivisista
kuvauksista voi paatella harjoittelijoiden toiminnassa tapahtuneen muutosta.

Oppilaiden huomioimisen ja innostamisen seka toisaalta jarjestyk-
senpidon osalta kommentit olivat kevaalla vahaisempid, mutta niistd on paatel-
tavissa selvasti opetusharjoittelijoiden kehittyneen tasséa taidossa. “Ei kysynyt
niiltd jotka ei viitannu, yrittdd ymmartaa, ei kyseliyt, selitti paljon niin ettd ym-
marsi, teetti ryhmétyén ja sita oli kiva tehda, ei rajottanu, piti hauskan tunnin,
osasi tuoda jonkinlaista mielenkiintoa aiheeseen, piristavéa tunti”, mutta mukana
oli kuitenkin havaintoja siitakin, etta “ ei saanut kuria, vahti kuria liian tarkkaan,
ei saanut luokkaa mukaan, ei ymmarra oppilaita.”

Opettajan aanenkaytt6a tai puhetapaa oppilaat kommentoivat

vahan “‘puhui selkeasti, ei turhia ankyttanyt, maiskuttaa, monotoninen puheta-
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pa, puhui véhan ja kuivasti, ei kuulunut luokan taakse, aénta lisda”. Havainnot
olivat paaasiassa kielteisia, mutta melko neutraaleja.

Harjoittelijoiden persoonallisuudenpiirteitd oppilaat kuvasivat edel-
leen kayttden vahvasti asteikon aaripaita: “ oli luonnollinen, ei jannittanyt, asial-
linen, hermostuttava, melko persoonaton, sietdméatdn, aika onneton, arsyttava,
ei mikdan mukaansatempaava, jarkyttava, aika tavallinen, liian hemped, huo-
maamaton, kiva, siedettava, nyhver, todella mukava, ystavéllinen, kunnianhi-
moinen, hirmu kiva, tehokas, iloinen, innostava, oli itsekin kiinnostunut asiasta,

omaperainen, varma itsestdan, havainnoiva, hassu, eloisa”.

4.3 Ohjaavien opettajien kasitystd opetusharjoittelijoiden vies-
tintakdyttaytymisesta ja sen ohjauksesta tarkasteleva haastat-

telu

Haastattelin kevailla 1992 opetusharjoittelujakson péaéttyessé kolmeatoista
Joensuun Normaalikoulun yldasteen ja lukion ohjaavaa opettajaa: neljaa eng-
lannin kielen, neljaa biologian ja maantieteen, kahta ruotsin kielen, kahta histo-
rian ja yhta venajan kielen opettajaa. Englannin kielen opettajien yleinen ku-
vaus lukuvuoden 1991-92 harjoittelijoiden viestintakayttaytymisestd oli keski-
maarin hyvaksyva. Harjoittelijoiden kontakti luokan kanssa toimi ja heidén
kielitaitonsakin oli muuten hyva, mutta oppilaiden tason huomioiminen tuotti
hankaluuksia. Yksittaisistd taidoista ohjaajat nostivat esiin harjoittelijoiden
oppilaille antamien ohjeiden vaikeaselkoisuuden. Ruotsin kielen ohjaavat opet-
tajat kuvasivat harjoittelijoidensa omaavan alusta ldhtien hyvéan otteen opetta-
miseen; liséksi heidan otteensa seka viestintansa parani kevéattéd kohti mentaes-
sa. Harjoittelijoiden toiminta muuttui opettajamaiseksi, mukaan tuli auktoriteetti.
Venajan kielen ohjaava opettaja kuvasi kahden harjoittelijansa vaikeuksia erityi-

sesti mukauttaa opetustaan eri luokka-asteille. Toisin sanoen kielfen opetushar-
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joittelijat antoivat ohjaajiensa kasitysten mukaan viestintakayttaytymisellaan
hyvan kuvan viestintataidoistaan. Opetustaidon osalta ohjaavat opettajat toivoi-
vat harjoittelijoiden huomioivan oppilaita enemmaén sek& omassa viestintatavas-
saan etté aiheen kasittelyssa.

Luonnontieteiden opetusharjoittelijat olivat ohjaajiensa mielesta
suhteellisen valmiita vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa. Ohjaajien havainto-
jen mukaan harjoittelijat keskittyivat alussa asian hallintaan, my6hemmin har-
joittelun edetessé pelko vaheni ja viestintd vapautui. Historian harjoittelijat
olivat ohjaajiensa mielesta viestintataidoiltaan hyvin moninaisia - osa oli hyvin
pystyvid, osa taitamattomia. Ohjéajat uskoivat harjoittelijan taitojen olevan
olemassa, silla he havaitsivat kehitysta.

Kaiken kaikkiaan kyseisen lukuvuoden opetusharjoittelijoiden vies-
tintakayttaytymista kuvattiin positiiviseksi ja heidan viestintataitonsa arvioitiin
keskimé&araisesti hyviksi. Opetusviestinta ja viestintataidot vaativat kehittyak-
seen pidemman ajan kuin yhden lukuvuoden ohjaajien késityksen mukaan.

Pyytaessani ohjaavia opettajia vertailemaan harjoittelijoiden viestin-
takayttaytymista yleensa opetustilanteessa syksylla ja kevaalla, sain vastauk-
seksi, etta muutosta on nahtavissa: harjoittelijan itsetunto kasvaa harjoittelu-
vuoden aikana ja hén saa lisaa uskallusta kohdata oppilaansa. Eras ohjaava
opettaja oli kuitenkin sitd mieltd, etta jos joku harjoittelija epaonnistuu ensim-
maisten tuntiensa aikana, kohtelevat oppilaat hantd sen mukaisesti koko har-
joittelujakson ajan - ja viestintakayttaytymisen muutos on turhaa.

Kaikki ohjaavat opettajat sanoivat harjoittelijoiden viestintakéayttay-
tymisen muuttuneen lukuvuoden aikana. Arkuuden véhennyttya harjoittelija
pystyy huomaamaan oppilaat paremmin. Hén kykenee silloin antamaan oppi-
laille seka verbaalista etta nonverbaalista myonteistd palautetta. Englannin
kielen ohjaavat opettajat arvioivat harjoittelijoiden palautteenantotaidon kehitty-
neen sekd maaraltaan etta laadultaan. Kevaalla harjoittelija osasi paremmin
antaa palautetta, etenkin oppilaan vaariin vastauksiin. Ruotsin kielen harjoitteli-
jat antoivat ohjaajien kasityksen mukaan kevaalld monipuolisempaa palautetta

kuin syksylla. Venajan kielen harjoittelijat kayttivdt nonverbaalia kanavaa
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enemman kevaalla. Luonnontieteiden harjoittelijoista 3/4 antoi kevaélla enem-
mén ja rohkaisevampaa palautetta kuin syksylla. Historian ohjaajat olivat kiin-
nittineet huomionsa siihen, ettd syksylla harjoittelijat hyvaksyivat vaaratkin
vastaukset ja kaikki harjoittelijoiden antama palaute oli mydnteistd. Syynéa
tahan ohjaavat opettajat pitivat harjoittelijan turhaa, nahtéavisséa ollutta pelkoa ja
arkuutta.

Harjoittelijat valitsivat rohkeampia ja monipuolisempia opetus-
menetelmia kevaalla kuin syksylla. Kaikki muut ohjaavat opettajat, paitsi eng-
lannin kielen, pitivat tallaista toimintaa selviona - kevaalla on arvosteltavat tun-
nit ja niilla tunneilla harjoittelijan pitda nayttdd monipuolisuutensa ja taitonsa.
Englannin kielen ohjaajien mielesta kevaalla olisi luontevampaa pelata varman
paélle ja kayttaa vain tuttuja ja koeteltuja menetelmia. Kaiken kaikkiaan harjoit-
telijat kayttivat kevaalla enemman oppilaskeskeisid menetelmia.

Enemmisté ohjaavista opettajista oli havainnut muutoksia myos
harjoittelijoiden kyvyissa reagoida oppilaiden tekemiin kysymyksiin. Kevaalla
harjoittelijat olivat vapautuneempia ja uskalsivat vastata niihin. Englannin kie-
len ohjaajista yksi mainitsi kaikkien harjoittelijoiden reagoinnin muuttuneen, yksi
kertoi havainneensa muutosta vain joillakin harjoittelijoilla ja kahden mielesta
harjoittelijan kyky reagoida oppilaiden toimintaan on persoonallisuudesta riippu-
vainen, eikd se muutu kovin paljon harjoittelun aikana. Ruotsin ja venajén
kielten seka luonnontieteiden ohjaavien opettajien mielesta kevaalla harjoitteli-
joiden jannitys oli lieventynyt ja 'nakdala’ laajentunut, joten harjoittelijat uskal-
tautuivat reagoimaan oppilaiden tekemiin kysymyksiin joustavammin ja va-
paammin. Historian harjoittelijat keskittyivat syksylld omaan suoritukseensa,
joten oppilaat unohtuivat. Kevaalla he pyrkivat johdattelemaan oppilaita uusiin
kysymyksiin. ‘

Ohjaavien opettajien mielestd opetusharjoittelijoiden kyky saada
oppilaat innostumaan aiheesta ei suuresti muuttunut, ulkoisia temppuja kylla
iimaantui lisaa harjoittelun edetessa. Harjoittelijan oma innostus ja varmuus
asiastaan olisi ohjaajien mielesta paras innostaja. Englannin kielen harjoittelijat

kehittyivat tassa suhteessa, mutta oma asenne eldméaan olisi se tarkein moti-
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voinnin lahde. Ruotsinkin harjoittelijat oppivat uusia temppuja. Voimakkaimmin
venajan ohjaava opettaja toi esiin sen, ettd venéjéan harjoittelijat olivat kehitty-
neet, etenkin ala-asteella toimiessaan, innostamaan oppilaitaan. Luonnontie-
teiden opetusharjoittelijoita ohjaavien opettajien mielesta taito kehittyi jonkin
verran. Heidénkin mielestaén harjoittelijan oma innostus olisi tehokkain oppilai-
den innostaja, mutta ongelmana on se, etté kaikki harjoittelijat eivat ole innostu-
neita aiheestaan tai opettamisesta yleensa.

Vuorovaikutuksen osalta ohjaajat totesivat joittenkin opetusharjoit-
telijoiden kehittyneen huomattavasti.  Joidenkin luonnontieteiden ohjaajien
mielestd harjoittelijoista osa pyrkii ulkoisesti, teenndisesti vuorovaikutuksen
iimentamiseen. Ohjaavat opettajat nakevét vuorovaikutuksen pitkdn prosessin
tuloksena ja hyvin henkildkohtaisena asiana.

Harjoittelijoiden kielenkaytossa ja ilmaisun ymmaérrettdvyydesséa
tapahtunutta muutosta ohjaavat opettajat pitivét yleisesti hyvin vaikeana arvioi-
tavana, mutta seka ymmarrettavyys ettd selkeys néyttivit ohjaajien mielesté
lisdantyneen kevaalla. Englannin kielen harjoittelijoiden ilmaisun selkeys para-
ni kevaalla samalla kun sekakielisyys vaheni. Ruotsin kielen ohjaavat opettajat
sanoivat joidenkin harjoittelijoiden taidon kehittyneen, joillakin pysyneen sama-
na ja joillakin menneen takapakkia. Luonnontieteiden harjoittelijoilla néaytti
ohjaajien mukaan tapahtuneen suurin muutos: syksylla kéytetyn yliopistokielen
tilalle tuli kevaalla kayttoon oppilaiden paremmin ymmartama kieli.

Harjoittelijoiden nonverbaalia viestintaa ( &4anen-, ilmeiden, eleiden
ja tilan kaytto) tarkasteltaessa lahes kaikki ohjaavat opettajat sanoivat parem-
paan suuntaan tapahtuneen huomattaviakin muutoksia. Englannin kielen har-
joittelijoiden aanenkaytts oli joidenkin osalta huomattavasti parantunut, toisetkin
harjoittelijat olivat tiedostaneet danenkayttéon liittyvat ongelmansa, mutta muu-
tos ei vield ollut kuultavissa. Ohjaavien opettajien havaintojen perusteella har-
joittelijoiden danenkayton varmuus lisdéntyy ja vivahteikkuus kasvaa kokemuk-
sen myo6ta. .

limeiden ja eleiden kaytéssa englannin kielen opettajat kuvailivat

harjoittelijoiden saavan samalla tavalla kokemuksen kautta enemmén luonte-
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vuutta ilmaisuunsa. Eras heista kuvaili harjoittelijoiden ilmaisun olevan hyvin
kahlittua: harjoittelija ei uskalla poiketa suunnitelmastaan ja esimerkiksi iloita ja
riemastua jostakin tunnilla esille tulleesta asiasta tai oppilaan vastauksista.
Kaiken kaikkiaan kevaalld, kun harjoittelijat tuntevat oppilaansa paremmin, he
uskaltavat ilmaista itseaan vivahteikkaammin arvostelupaineesta huolimatta.
Luokkatilan kaytossa oli samalla tavalla havaittu eroja harjoittelijoi-
den kesken. Muutos harjoittelujakson vaikutuksista oli ndhtévissd. Ohjaavat
opettajat ilmaisivat antavansa harjoittelijalle ohjaustakin aiheesta, sill& erilaiset
tydtavat edellyttavat luokkatilan erilaista kayttod ja organisointia. Ohjaavien
opettajien havaintojen mukaan jotkut harjoittelijat kayttavat koko opetustilaa jo
alusta alkaen, jotkut eivat tunnu lainkaan paasevan irti opettajan pdydasta ja
piirtoheittimesta. Historian ohjaajista toinen huomautti kuitenkin, ettei harjoitteli-
ja irtaudu kovin paljon perinteisesté istumajérjestyksesta tai kaytd hyvakseen

pienten oppilasryhmien tarjoamia mahdollisuuksia.

Tiedustellessani sitd, mihin asioihin ohjaavat opettajat kiinnittdvat ohjaukses-
saan huomiota, kertoivat englannin kielen opettajat opastavansa harjoittelijoita
luokan eli oppilaiden huomioimiseen - toimintaan luokan kanssa. He neuvovat
miten annetaan ohjeita selkeésti ja rohkaisevat harjoittelijaa toimimaan luonte-
vasti omana itsenaén luokassa. Samoin ruotsin kielen ohjaajat keskittyvét
ohjauksessaan luokan hallintaan ja vuorovaikutukseen. Ven3jén kielen ohjaa-
jan mielesta vuorovaikutustaidon kehittédmisen lisaksi opettajakokelaan asenne-
muutoksen aikaansaattaminen on tarkea - se, etta harjoittelija siirtaa tarkaste-
lun itsestdan ja omasta toiminnastaan opettajana oppilaisiinsa. Kaikkien kielten
opettajien ohjauksessa ovat esilld vuorovaikutus oppilaan kanssa ja luokkati-
lanteen hallinta.

Luonnontieteiden harjoittelijoiden ohjauksessa oppilas on térkein.
Harjoittelijaa ohjataan kiinnittdmaan huomiota tyétapoihin, asian hallintaan,
johdonmukaisuuteen ja viestintataitoihin. Historian opetusharjoittelua ohjaavien
keskuudessa nousee tarkeaksi etukateen laadittu suunnitelma, opetustekniikka

ja oppilaiden motivointi. Paahuomio on opettajassa toimijana. Eri oppiaineissa
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nayttada haastattelun perusteella olevan erilaiset huomiopisteet harjoittelijoiden
kayttaytymista ohjattaessa.

Halusin tietdd myos, vaihtavatko ohjaavat opettajat ohjauksensa
painopisteita harjoittelun edetessa. Yleisesti syksyn ohjauksessa ohjaavat opet-
tajat antavat palautetta yksityiskohdista, esimerkiksi kyselytekniikasta ja muista
tuntitilanteisiin liittyvista rutiineista. Englannin kielen opettajat antavat palautet-
ta osin samoista asioista seka harjoittelun alussa ettd lopussa, kuitenkin niin,
ettad syksylla erilaiset yksityiskohdat, kuten opetuskikat ja sekakielen kayttami-
nen, ovat erityistarkkailussa ja kevaalla taasen opetuskokonaisuus. Ruotsin
kielen opettajaksi opiskelevat saavat syksylla opetussarkaa aloittaessaan pa-
lautetta rakenteellisista seikoista ja loogisuudesta. Kevaalla, harjoittelijan saa-
tua kokemusta, palaute kasittelee vuorovaikutusta ja opettajamaisuutta. Vena-
jan kielen ohjaaja siirtyy yksityiskohtaisemmasta ja pinnallisemmasta syvem-
mélle harjoittelijan persoonaan menevaan palautteeseen syksysté kevéadseen
siirryttdessa.

Luonnontieteiden ohjaajista yksi sdilyttdd samat tarkkailukohteet
koko ohjauksensa ajan. Toiset ohjaajat vaihtavat syksyn ty&tapoja, rutiineja ja
kyselytekniikkaa koskevat kommenttinsa kevaalléd opetuskokonaisuutta, vuoro-
vaikutusta ja oppilaiden motivointia tarkastelevaan palautteeseen. Koko harjoit-
telun ajan on tarkkailun kohteena harjoittelijan toiminnan, asioiden esittémisen
seka havainnollistamisen johdonmukaisuus. Palautteessa syvennell&d&n mm.
sellaista tarke&a asiaa kuin oikeaa kaveruutta.

Historian ohjaavat opettajat korostavat alkuvaiheessa opetustek-
niikkaa yksityiskohtaisesti ja siirtyvét kevaalla persoonallisuuteen liittyviin asioi-
hin. Kaiken kaikkiaan historia-aineissa on siirrytty projektitydskentelyyn myés
ohjauksessa ja siihen liittyy vahvasti opetusharjoittelijan itsearviointi, joten oh-

jaavan opettajan osuus on muuttunut.
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4.4 Opetusharjoittelijoiden viestintikiyttdytymisen observointi

Syksylla kaikki 53 observoitua Joensuun normaalikoulussa harjoitteluaan suorit-
tavaa aineenopettaja opiskelijaa pyrki toteuttamaan etukéteen laatimansa tun-
tisuunnitelman'’. Harjoittelijat kayttivat tunneilla vaihtelevasti opettaja- ja oppi-
laskeskeisia menetelmid, mutta niiden toteutus oli usein hyvin kaavamainen ja
ulkoisesti saadelty. Kieliaineiden - etenkin ruotsin - oppitunnit seurasivat jo
minulle 30 vuotta sitten koulusta tuttua kaavaa vanhan laksyn kysely ( = opetta-
jan kysely), uuden léksyn kuuntelu nauhalta, uuden ldksyn lukeminen &aneen,
kappaleen hankalien kohtien tarkastelua, joko vanhaan tai uuteen laksyyn
liittyvia tdydennysharjoituksia opettajan ja piirtoheittimen ohjaaminal!
Opetusharjoittelijat eivat suinkaan seisoneet luokan edessé ilmeet-
témina ja hiljaisina, vaan ilmeet heidan kasvoillaan vaihtelivat ja heidén kielelli-
set ilmauksensa olivat yleensa selkeita ja kuuluvia. Opetusharjoittelijan verbaa-
linen ja nonverbaalinen koodi eivat kuitenkaan tukeneet toisiaan: harjoittelijan
sanoma ei ollut useinkaan vakuuttava. limeet ja eleet olivat sanoman siséllon
kannalta epéatarkoituksenmukaisia, ne valittivat oppilaille tietoa harjoittelijan
sisaisestad mielentilasta. Esimerkiksi eraan biologian opetusharjoittelijan opetta-
jajohtoisella tunnilla katseltiin kauniisti ja huolella laadittuja piirtoheitinkalvoja.
Katseluun jai vain liilan vahsn aikaa. Oppilaat olisivat halunneet katsoa ja kir-
joittaa kaiken ylés, mutta opettaja ei reagoinut heidan pyyntéihinsa. Hén jatkoi
eteenpain hymyillen ja samaa vauhtia.  Kieli, jota opetusharjoittelijat viesties-
saan kayttivat oli suurimmaksi osaksi puhekieltd, hyvin murteellistakin. Etenkin
historian harjoittelijoiden kayttama kieli oli tyyliltddn hyvin huolittelematonta:
“onks teil ollu, no tast ei taia tulla mittds, hemmetin hyva”. Ruotsin kielen opet-
tajaksi aikovat kéyttivat runsaasti sekakielta opetuksessaan. Joillakin harjoitteli-

joilla taas pyrkimys huoliteltuun kieleen tuotti ongelmia.

17 Olen kayttanyt lomakkeen luokittelua ja arvioinut harjoittelijaa plus- tai miinus-merkeilla, sen
mukaan mit4 arvioitavasta ominaisuudesta on havaittavissa. Ylimaaraisia plussia (tai miinuksia)
silloin, kun havaittu toiminto poikkeaa silmiinpistavasti “normaalista’.
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Havaintojen perusteella naytti myés silta, etté harjoittelijat kuunteli-
vat herkasti oppilaiden reaktioita - ehka he liiankin herkasti tarttuivat kaikkiin
oppilaiden tekemiin kysymyksiin ja kommentteihin. Oppilaat saivat myds pa-
lautetta harjoittelijalta, mutta usein kyseessé oli vain vastauksen kuittaus “joo,
mhm”, mutta varsinaista vastauksen sisaltéon liittyvdad kommentointia ei ollut
kovin runsaasti havaittavissa.

Yleinen tilanteiden hallinta oli harjoittelijoiden heikompi alue. Tilan-
teet, jotka poikkesivat suunnitelmasta tai olivat muuten yllattavia, eivat pysyneet
harjoittelijan hallinnassa. Esimerkiksi erdéan biologian harjoittelijan tunnin aloi-
tus:” No niin, hyvaa paivaa kaikille”. Oppilaat eivat vastaa, vaan juttelevat kes-
kendan. Luokan oma opettaja tulee ja selvittda poissaolijoiden nimet. “Ottakaa
esille ne esitelmat”. “Voi se on Mialla ja Mia on pois.” Puolet esitelmista puut-
tuu, opetusharjoittelija hataantyy, katselee papereitaan ja luokan omaa opetta-
jaa. Oma opettaja tulee erottamaan jatkuvasti keskenaén keskustelevat pojat.
Tunti jatkuu. Osaltaan tilanteiden hallitsemattomuus oli néhtévissa myés siing,
etta opetusharjoittelija joutui useaan kertaan selittdméan saman asian, esimer-
kiksi antamaan ohjeen harjoituksesta. Asia ei sittenkdan mennyt perille - oppi-
laan ohjeiden vastaanottotaso oli erilainen eikd harjoittelija pystynyt ottamaan
sita riittavasti huomioon.

Kevaélla observoin 40 harjoittelijan tunnit.  Opetusharjoittelijat
olivat edelleen hyvin herkkia havaitsemaan oppilaiden reaktioita. Harjoittelijoi-
den kokonaisilmaisun elementit valittivat samansuuntaista tietoa. Nonverbaali-
set elementit tukivat nyt sanomaa, koodit eivét olleet ristiriidassa kesken&an.
Harjoittelijoiden kayttamat opetusmenetelmat olivat monipuolisia. He pyrkivét
kayttamasn tyomuotoja, jotka aktivoivat oppilaita. Harjoittelijoiden kehittelemat
harjoitusten kekseliaat versiot ilmensivat seka heidan paneutumistaan asiaan
ettd heidén luovuuttaan. Kieli, jota he kayttivat oli ymmarrettdvaa, puhuttua,
oppilaita lahella olevaa kielta.

Esimerkiksi eras biologian opetusharjoittelija vei tuntinsa iapi lyhy-
esti kuvattuna seuraavasti:” No niin paivaa.” Luokka halisi, ei reaktiota. “Ma en

puhu paallekkain mielellani.” Halind vaimeni hieman, joitakin oppilaita saapui
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viela luokkaan. “Sopiiko teille, etta alotetaan tunti.” - “Joo.” - “Sitte alotetaan
uudelleen. Hyvaa paivas, nimeni on ... Sovitaanko erikoisjérjestelyistd ... Ke-
hotan kuuntelemaan ja katselemaan silld nyt puhutaan eldamaé tarkeammista
asioista.” Opettaja oli valmistanut runsaasti havainnollistavaa, oppilaat akti-
voivaa materiaalia aminohapoista. “Me ei olla ekaluokkalaisia” kuului joidenkin
oppilaiden suusta opettajan ottaessa esiin paperipaloista valmistetun
aminohappoketjun. “Taa on kivaa, miks te koko ajan nauratte” kommentoivat
toiset. Oppilaat hiljenivat ja seurasivat ja toimivat yhdessa, suurin osa aivan
innoissaan (silmét loistivat, suu oli hymysséa, katse oli keskittynyt). Tehtavéa
loppui yllattavasti, jannittavasti. Oppilaat taputtivat késidan spontaanisti. Ope-
tusharjoittelija seurasi katseellaan koko ajan oppilaiden reaktioita. Harjoittelijan
oma innostus asiaan kuului &anessa ja nakyi kasvoilla - ja se tarttui oppilaisiin.

Palautetta harjoittelijat antoivat edelleen, mutta nyt se oli monipuoli-
sempaa ja siina kaytettiin seka verbaalisia ettéd nonverbaalisia ilmauksia. Pa-
lautteessa harjoittelijat pyrkivat lahtemaan enemmén oppilaan vastauksen
sisallésta, palaute ei enaa ollut mekaaninen toteamus. Toki observoinnin koh-
teena olleiden harjoittelijoiden joukkoon mahtui niitékin, joiden palaute oli edel-
leen hyvin pelkistettya.

Suhteellisesti tarkasteltuna harjoittelijoiden ilmaisun selkeys lisdan-
tyi. He esittivat kysymyksensa ja antoivat ohjeensa melko ymmérrettavalla
tavalla. Harjoittelun edetessa tilanteiden hallintakin lisdéntyi, mutta aiheutti
edelleen suurelle osalle opetusharjoittelijoista ongelmia: hatadannys ja epavar-
muus omista taidoista sekd ohjaavan opettajan lasnéolo hankaloittivat havain-
tojen ja niihin perustuvien ratkaisujen tekemista.

Havaittavissa olevan viestintakayttaytymisen seké oppilaiden reak-
tioiden perusteella englannin kielen opetusharjoittelijoiden viestintataidot olivat
hyvéat syksylla. Etenkin heidan nonverbaalinen viestintdnsé oli vivahteikasta:
harjoittelijoiden liikkuminen luokassa, lammin katse ja hymy oli luontevaa, a&-
nenkayttd sen sijaan oli monilla vaimeaa. Oppilasta kannustavassa palauttees-
saan harjoittelijat kayttivat seka verbaalista ettd nonverbaalista merkkijarjestel-

mé&a, mutta palaute oli usein kuitenkin mekaanista. Harjoittelijat nayttivat rea-
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goivan herkasti oppilaiden lahettédmiin viesteihin. Harjoittelijoiden kayttama kieli
oli puhekielta ja usein sekakielta: kaytettiin sekéa englantia ettd suomea samas-
sakin lauseessa ja samaa tehtavaa selvitettdessa. Harjoittelijoiden antamat
ohjeet olivat usein hyvin monimutkaisia ja epaselvia, samaten he esittivat useita
asioita ja kysymyksia perajédlkeen. Kiire - suunnitelman Iapiviemisen pakko -
nakyi tunnilla. Kaikenlaiset hairiot ja yllattavat tilanteet sotkivat suunnitelman ja
saivat harjoittelijan hermostumaan. Englannin oppitunneilla harjoittelijoiden
kayttamat opetusmenetelmaét olivat hyvinkin monipuolisia, mutta kaavamaisia ja
tiukasti oppikirjaan ja tuntisuunnitelmaan sidoksissa: jos jokin tehtava ja sen
suoritustapa oli kirjattu suunnitelmaan, se oli sillé tavoin my6s toteutettava.

Englannin kielen harjoittelijoiden viestintékayttaytymisesta tekemie-
ni havaintojen perusteella heidan puheviestintétaitonsa olivat hyvat kevaalla.
Kieli, jota he kayttivat tunnilla oli selkeasti englanti - vain joissain yhteyksissa
suomi. Verbaaliseen merkkijarjestelmaan yhdistyi luonteva ja vivahteikas non-
verbaalisen merkkijarjestelmén kéiytté'). Harjoittelijat kuuntelivat oppilaita ja
heidan oppilaille antamansa palaute oli monipuolista ja se ilmaisi harjoittelijoi-
den kuuntelevan oppilasta. Kaytetyt opetusmenetelmét olivat hieman vaihtele-
vampia kuin syksylla. Ne nayttivat innostavan oppilaita enemman. Tilanteet
pysyivat paremmin harjoittelijan hallussa ja asiatkin he esittivét selkeammin.

Ruotsin kielen harjoittelijat eivdt ryhména tarkastellen syksylla
hallinneet tilanteita, kieltd eivatka palautteen antamista. Eri tuntitilanteissa
'hairikkdoppilaat’ hallitsivat tuntia. Ohjaavan opettajan lasnéolo tuntui kahlitse-
van harjoittelijan toimintaa. Tavanomaisilla opettajakeskeisilla tunneilla harjoit-
telijan antama palaute oli hyvin mekaanista kuittausta. Harjoittelijan puheilmai-
su oli kielellisesti hyvin nopeasti puhuttua sekakielta: huolittelematonta suomea
ja kankeaa ruotsia.

Kevaillakaan ruotsin kielen opetusharjoittelijoilla eivat tilanteet
nayttdneet pysyvan hallussa. Palaute, jota he antoivat oppilaille oli edelleen
yksipuolista, lyhytta kuittausta. Heidan kayttaménsa kieli oli edelleen sekakiel-
ta, mikad osaltaan vahensi opetuksen selkeyttd. Opetusmenetelmaét, joita he

kayttivat olivat monipuolisempia - harjoittelijat olivat taitavia kehitteleméaén erilai-
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sia uusia tehtdvamuotoja. He pyrkivat innostamaan oppilaita omalla viestinnal-
laan. Kokonaisilmaisu oli ristiriidatonta: nonverbaali ilmaisu tuki sanoja ja he
myds nayttivat kuuntelevan oppilaitaan.

Venajan kielen harjoittelija oli syksylla laatinut monipuolisesti oppi-
laita aktivoivan tunnin. Opettajan taidot olivat koetuksella ala-asteen tunnilla.
Harjoittelijan nonverbaalinen ilmaisu oli elavaa, han kuunteli oppilaita ja ohjasi
tydskentelya tekemiensa havaintojen perusteella. Tilanteiden hallinta ei naytta-
nyt olevan harjoittelijan vaan ohjaavan opettajan vastuulla. Kevaalldkin harjoit-
telija oli laatinut hyvin monipuolisen tunnin. Harjoittelijan ké&yttama kieli oli suju-
vaa, han kuunteli oppilaita ja reagoi heidan esityksiinsa, mutta toi ilmeilla&n
esiin ettei han hallitse tilannetta. Lasn&oleva ohjaava opettaja oli auktoriteetti,
johon harjoittelija nojautui - ja oppilaatkin ymmérsivét sen.

Kielten opettajiksi opiskelevien oma ilmaisu oli monipuolista. Vies-
tintakayttaytymisen perusteella naiden kielten opetusharjoittelijoiden puhevies-
tintataidot ovat hyvia ja niitd kaytettiin taitavasti ja monipuolisesti oppilaiden
kanssa viestittdessa. Tuntitilanteiden hallinta ja palautteen antaminen oppilaille
tuotti vaikeuksia viela harjoittelun paattyessakin.

Matemaattisten aineiden harjoittelijoilla ei opetettavan aineen opin-
tojen yhteydessa tai tutkintoon siséltyvissa yleisopinnoissa ollut viestinnan
kursseja (tutkimuksen aineiston keruun aikana). Syksylla harjoittelijat pyrkivat
erityisesti ottamaan huomioon oppilaiden reaktiot. T&hé&n tavoitteeseensa pyr-
kiessaan he antoivat oppilaille palautetta, mutta se oli suurimmaksi osaksi hyvin
mekaanista kuittausta. Muutkaan harjoittelijoiden viestintataidot eivét viestinta-
kayttaytymisen perusteella nayttéaneet kovin vahvoilta. Yleisvaikutelmaksi tun-
neilta jai harjoittelijan sohellus ja kohellus.

Kevailla matemaattisten aineiden opetusharjoittelijoille oli edelleen
hyvin térkeit4 oppilaat ja heidan osallistumisensa tuntiin. Oppilaita kuunneltiin
ja heille annettiin luontevasti vivahteikasta palautetta eri merkkijarjestelmia
kayttden. Harjoittelijoiden kayttamat opetusmenetelmét olivat monipuolisia. He

pyrkivat kayttamansa puhekielen kautta parempaan kontaktiin oppilaiden kans-
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sa, mutta se kostautui usein selkeyden puuttumisena ja siitd aiheutuvina tilan-
teiden hallitsemisen ongelmina.

Luonnontieteiden opettajiksi opiskelevillakaan ei muihin opintoihin
siséltynyt pakollista viestinnan kurssia. Syksylla heidén opetustilanteissa kéayt-
tamansa kieli oli paaasiassa vapaata puhekielta, oppilaiden kieltd (onko sitten
hyva vai huono asia?) sekd opetusmenetelmét yleensé oppilaita eri tavoin
aktivoivia. Harjoittelijoiden viestintataitojen heikoimpina osa-alueina néayttivat
kayttaytymisen perusteella olevan ilmaisun selkeys, palautteen antaminen ja
oppilaiden reaktioiden kuunteleminen (poikkeuksia lukuun ottamatta).

Kevaalla mukana olleet biologian ja maantiedonkin opetusharjoit-
telijat pitivat oppilaiden reaktioiden seuraamista térkeéné - oppilaiden lahetta-
maét viestit havaittiin, heitd kuunneltiin, he saivat vivahteikasta palautetta seka
verbaalisti ettd noverbaalisti. Kieli, jota harjoittelijat kayttivat oli puhekielta,
edelleen joskus liiankin vapaata. Tunnit oli suunniteltu monipuolisiksi ja il-
maisun selkeyskin oli lisdantynyt. Tilanteiden hallinta oli edelleen harjoittelijoi-
den heikoin osa-alue, tosin joillakin harjoittelijoilla hallinta oli erinomaista.

Historian opetusharjoittelijat kayttivat syksylla hyvin vapaata puhe-
kielta niin, ettd sen vaikutus kaantyi vahvasti negatiiviseksi. Hekin pyrkivéat
noudattamaan laatimaansa tuntisuunnitelmaa tarkalleen ja etenivat sen mu-
kaan kaavamaisesti tunnin loppuun. Historian opetusharjoittelijoiden nonver-
baalinen viestinta ja palautteen antaminen oppilaalle tuntui olevan hyvin luon-
nollista, siitd puuttui “ opettajamaisuus”.

Kevaalla historian opetusharjoittelijoilla olivat hallinnassa kaikki
muut luokassa tapahtuvan viestintakayttaytymisen osa-alueet paitsi koko-
naisuus - tunneille oli ahdettu lilan paljon asiaa ja aikaa vaativia menetelmi&
asian kasittelemiseksi. Tunnit oli rakennettu monipuolisesti oppilaita aktivoiviksi
ja osoittivat, ettd harjoittelijat hallitsevat eri opetusmenetelmat. Harjoittelijat
seurasivat oppilaiden reaktioita ja niista tehdyt havainnot ja paatelmét vaikutti-
vat tunnin kulkuun. Palautteenkin antaminen sujui - tosin verbaalisen ja non-

verbaalisen koodin ristiriidat olivat edelleen iimeisia. Harjoittelijoiden kayttama
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kieli oli edelleen joillakin liilan valjaa, mutta yleisesti asiat esitettiin selkedmmin

kuin syksylla.

4.5 Opetusharjoittelijoiden viestintakdyttiaytymista ja puhe-
viestintitaitoja sekd niitd koskevaa ohjausta selvittelevd haas-
tattelu

Haastatellessani kevaalla 1992 opetusharjoittelijoita (N= 31) ns. paattéharjoitte-
lujakson (arvioitava jakso) jalkeen muodostui minulle hyvin positiivinen vaikutel-
ma kyseisen lukuvuoden harjoittelijoista. Oman kuvauksensa mukaan he ovat
avoimia, rehellisia, reippaita, valittémia, vuorovaikutukseen pyrkivid, oppilaat
huomioivia, oikeudenmukaisia, asiallisia ja vaativia, mutta ei tiukkapipoja. Vain
muutama harjoittelija tunsi olevansa ensisijaisesti epdvarma ja raakile. (Esi-
merkkeja kuvauksista: “olen empaattinen, luokassa on hyvé ilmapiiri - turvalli-
nen olo oppilailla, minulla ei ole kuitenkaan vield varmuutta eika rutiinia; olen
avoin, rehellinen, asennoidun oppilaiden asemaan, olen oikeudenmukainen ja
vaadin tyontekoa; olen innostava....; olen raakile.”) Opetusharjoittelijoilla on
positiivinen kasitys itsestddn ja omasta opettajapersoonastaan. Opettajana
tyéskentelyn he ovat kokeneet vaativaksi ja raskaaksi, mutta saadut kokemuk-
set eivéat ole vieneet uskoa omaan onnistumiseen opettajan tehtdvassa. Tulos
vastaa opettajan kasitys omasta viestintakayttaytymisestéan -kyselyn luomaa
kuvaa ja on samansuuntainen aikaisempien luokanopettajaopiskelijoiden omaa
viestijakuvaa ja viestintityylia tarkastelevien tutkimustulosten kanssa (ks.
Sallinen-Kuparinen 1987; Sallinen-Kuparinen, Marttinen, Peraméki & Poérhéla
1987).

Syksylla opetusharjoittelujakson alkaessa, ensimmaéista kertaa
luokan eteen astuttaessa, jannitys oli yleisimmin mainittu tuntemus, vain muuta-

ma harjoittelijoista mainitsee ei-jannittaneensa. Opettajakokelaan ajatukset
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kohdistuivat enimmékseen oppilaisiin: lahtevatkdé he mukaan, sopiiko valittu
menetelma, sailyyké kuri? Toinen usein mainittu huolenaihe liittyi suunnitel-
maan: pitaako etukateen laadittu tuntisuunnitelma, ehtiiké tunnin aikana opet-
taa kaikki asiat? Kolmantena tuli es'iin epailys, osaako harjoittelija itse asiansal
Haastattelussa esiintyneiden mainintojen perusteella neljas harjoittelijoita as-
karruttanut asia oli esiintyminen luokassa. Liséksi joidenkin opettajakokelaiden
paallimmaéisena ajatuksena on ollut muut luokassa olevat henkilét eli toiset
opetusharjoittelijat ja ohjaava opettaja.

Harjoittelun viimeisia tunteja pidettdessé oppilaat askarruttavat
edelleen harjoittelijoita, mutta kyseessa ei ole enadé pelko oppilaita kohtaan.
Heihin luotetaan. Huolta aiheuttaa epétietoisuus yhteistyén liikkkeelle lahtemi-
sestd, oppilaiden viihtymisesta, oppilaiden mielialasta ja joustavuudesta. Toi-
sena huolenaiheena on edelleen tuntisuunnitelma, mutta ei enda se, ehtiikd
tunnin aikana kaiken tai sujuuko kaikki suunnitelman mukaan, vaan se, miten
valittu menetelmé toimii kyseisellda oppitunnilla tai onko suunnitelma lainkaan
jarkeva? Edelleenkin joitakin harjoittelijoita arveluttaa oma asian hallintansa,
samoin esiintyminen luokassa: esimerkiksi se puhuuko hén itse luokassa joh-
donmukaisesti? Muut tuntia seuraavat henkilot ovat unohtuneet, mutta kevaan
tuntien arvostelu aiheuttaa ylimaaraisia sydamenlydnteja toisille. (Ks. myds
Peterson & Comeaux 1989; Sallinen-Kuparinen 1987; Seppéala 1995.)

Oma kypsyminen ja varmuuden lisdantyminen kuuluvat kokemuk-
sen karttumisen oheistuotteisiin; harjoittelijat nimeavét ne yhdessa ohjaajien ja
didaktikkojen antaman ohjauksen kanssa muutoksen aiheuttajiksi. Harjoittelijoi-
den itsensa mielestad heidén asenteensa opettamista kohtaan on muuttunut ja
kasitys itsesta on tullut realistisemmaksi harjoittelun aikana. Joillakin harjoitteli-
joilla tietoisuus kevaan tuntien arvostelusta nousi kaikkea luokassa tapahtuvaa
toimintaa hallitsevaksi asiaksi. Tama tietoisuus lisasi jannitysta ja epavarmuut-
ta. Valtaosa harjoittelijoista katsoo muuttuneensa harjoittelun aikana. Heidan
on vaikea erotella, mikad on muutoksen aiheuttaja, lopputuloshan on kuitenkin
kokonaisuus: itsestaan, oppilaistaan tai tilanteen ominaisuuksista tietoisempi ja

taitavampi opettaja. Tassakin yhteydessad seké haastattelun ettd kyselyn ai-
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neistojen antama tulos on samansuuntainen - vaikka kyselyaineisto ei tilastolli-
sesti merkitsevasti osoittanut kasityksen viestintakayttaytymisestd muuttuneen
harjoittelun aikana, olivat erot kuitenkin havaittavissa.

Pyytaessani harjoittelijoita erittelemaan mika tai mitka viestinta-
taidot olivat heidan mielestddn muuttuneet eniten, sain hieman yllattavia mai-
nintoja. Eniten kehittyneeksi taidoksi nousi opetusharjoittelijan oma esiintymis-
taito ja vuorovaikutustaidot (“Esiintymisvarmuus ja itseluottamus on kasvanut;
uskon selvidvéni eri tilanteista, oma viestintd ja vuorovaikutus on parantunut
harjoittelun aikana®). Suhtautuminen oppilaisiin ja opetustilanteeseen on muut-
tunut harjoittelun aikana (“Kontakti oppilaisiin on parantunut: havaitsen oppilai-
den reaktiot; ymmarran oppilaita, hallitsen luokan ja tilanteen”). Kolmanneksi
muutosten luettelossa nousi erilaisten opetus- menetelmien hallinta. Ope-
tusharjoittelussahan on tarkoitus perehtyd eri menetelmiin. Harjoittelijoiden
vastausten perusteella tavoite siis saavutetaan. Moni opetusharjoittelija mainit-
sikin mielenkiintonsa siirtyneen teknisen suorituksen hallinnasta menetelmien
toimivuuden tarkastelemiseen.

Puheviestintataitoja tarkastellessaan suurin osa haastatteluun
osallistuneista on havainnut muutoksen dédnenkéytdésséén. Muutos on yleensad
ollut positiivinen: muutama mainitsee alkaneensa puhua hiljaisemmalla danella
kevaalla, varovaisuus ja arvostelun pelko heijastuu danenkdytdssa tai sitten
harjoittelija kokee, ettei enaa tarvita voimakasta &anta luokkatilanteen hallitse-
miseksi. Tavanomaisempi muutos on, ettd harjoittelijat kayttavat oman arvion-
sa mukaan aantansa ilmeikkdammin ja vapautuneemmin.

Toistuvasti harjoittelijat vastasivat lisdnneensa ilmeitd, eleitd ja
liikkeitd ilmaisuunsa, koska ovat vapautuneempia ja toimivat rennommin ke-
vaalla kuin syksylla. Muutamat kertoivat tietoisesti karsineensa niiden kayttda.
Liikkuminenkin Iluokassa on kevaalla yleensa ollut vapautuneempaa ja run-
saampaa kuin syksylla, koska harjoittelija ei koe olevansa enaa kiinni papereis-
saan tai opettajan pdydassa. Joillakin harjoittelijoilla muutos on painvastainen,
silla puheeseen keskittyessa jaa liikkuminen vahaisemmaksi. Kevaalla lahes

kaikki harjoittelijat mainitsevat havaitsevansa herkemmin luokan reaktioita ja
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reagoivansa niihin tietoisesti valikoiden. Syyn muutokseen he arvelevat olevan
siing, ettd he eivat pyri endad noudattamaan tarkasti omaa suunnitelmaansa
eivéatka tarkkaile omaa toimintaansa samalla tavoin kuin syksylla.

Kaikki tilanteen hallintaansa kommentoineet harjoittelijat sanoivat
pystyvansa hallitsemaan tilanteen. He osaavat organisoida asiat paremmin ja
myos luottavat itseensd enemman kuin syksylld, harjoittelun alussa. Useat
heista kokevat luokassa lasndolevan ohjaajan héiritsevan tilanteen ohjailua tai
tilanteisiin reagoimista: aina ei tiedd, voiko itse puuttua tilanteeseen vai haluaa-
ko ohjaaja puuttua tai mita ohjaaja pitda hyvana toimintana, millaisia keinoja on
toivottavaa kayttaa tdman ohjaajan tunneilla.

Asian hallinnan kokivat haastatellut “muuttuneen alyttdmasti®, vaik-
ka joku pukikin sanoiksi ajatuksensa: “ yliopisto-opetus ei ole yhteydessa opet-
tamiseen”. Haastatteluja tehdessani koin tdméan yhteyden todellakin olevan
harjoittelijoiden mielesta hyvin ohut siima. Mutta harjoittelijan on varmaan vai-
kea sulattaa kaikkea samanaikaisesti ja muokata tietoa omaan opetukseensa
sopivaksi - valmista tietopakettia ei voi odottaakaan. Vain vajaa puolet haasta-
telluista kommentoi asian hallintaa! Se ei tunnu olevan ensimméisena mieles-
sa opetusharjoittelua taaksepain tarkastellessakaan.

Asian havainnollistamiseen ja mielenkiinnon heréttdmiseen harjoit-
telijat kiinnittivat enemman huomiota kevaalla. Kaikki eivat kuitenkaan ole yhta
mielta siitd, ettd havainnollistaminen olisi kauttaaltaan parantunut. Useimmat
kuitenkin kertoivat saaneensa lisaa erilaisia keinoja ja valineitd. Joku ilmoittaa
vasahtaneensd kevailla ja kayttdneensd enemman sanallista havainnollista-
mista kuin erilaisia véalineitd. Oppilaiden mielenkiinnon herattdminen kevaalla ei
ole ollut aina helppoa - ainakaan kielioppitunnilia!

Kielenkéytténsé ja ilmauksiensa ymmarrettédvyydessé harjoittelijat
havaitsivat myés muuttuneen. Kevaalla harjoittelun lopussa he arvelevat pysty-
vansa ottamaan luokka-asteen paremmin huomioon sanavalinnassaan selitta-
essaan asioita. Myo6s kysymystekniikka ja ohjeiden antaminen on selkedmpéaa
kevaalla. Opetusharjoittelijoiden kayttama kieli on jasennellympéa ja sisaltaa

vahemman voimakkaasti murteellisia ilmauksia harjoittelujakson lopussa. Kieli
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on harjoittelijoiden oman kasityksen mukaan vdhemman jaykkas, automaatti-
sempaa, mutta vivahteikkaampaa - siihen ei tarvitse kiinnittds erikseen huo-

miota.

4.6 Aineenopettajaksi valmistuvan opetusharjoittelijan viestin-

takayttaytyminen: kuusi esimerkkitapausta

Opetusharijoittelijoiden joukosta poimin kuusi henkilda, joiden viestintakayttayty-
mista onnistuin tarkastelemaan jokaiselta (tai lahes jokaiselta) tutkimusasetel-
mani taholta. Harjoittelijoista on nelja naista ja kaksi miestd. He eivat edusta
mitaan tyypillistd opetusharjoittelijaryhmaa, vaan he ovat sattumanvaraisesti

osuneet kohdalle.

1. B5 biologian ja maantieteen opettajaksi opiskeleva 27-vuotias mies, joka
on toiminut jonkin verran opettajana ennen opetusharjoittelua. Hanella ei ole
muita puheviestinnan opintoja kuin perusharjoittelun aikana saatu 12 tunnin
kurssi.

Syksyn pistemaara kyselyssa 134 (x=127.1)

Kevaan pistemaara kyselyssa 157 (x=133.2)

Oman kuvauksensa mukaan han on luova, “tekodlyllinen”, innosta-
va, tiukkaa vapautta harjoittava, persoonallinen, avoin ja rehellinen opettaja.
Hanelld ei ole selkeda muistikuvaa siitd, mitd han ajatteli mennessééan pita-
maan ensimmaisia harjoitustuntejaan Joensuun Normaalikoulussa. Hén kuvasi
tilannetta kuitenkin siten, etté oppilaat nayttivat hanesta hyvin kaukaisilta ja etta
han aristeli heitd. Kevaalla han kertoi hakeneensa tukea oppilaista. Keskeinen
ajatus tunneille mennessa kevaalla oli, miten hanen laatimansa suunnitelman
idea toteutuu. Toisaalta askarrutti se, miten saada oppilaat mukaan siten, etta

heidan reaktionsa ohjailisivat tuntia.
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Oman kasityksensd mukaan muutos hanen viestintakayttaytymi-
sessdan aiheutui itsevarmuuden lisdantymisesta - uskaltaa tehda mita tahtoo;
asian hallinta antaa varmuuttal Oppilaiden reaktioihin vastaaminen oli hanen
mielestaan muuttunut eniten harjoittelun aikana, han havaitsi luokan reaktiot
herkemmin ja puuttui tilanteisiin heti harjoittelun lopussa. Varsinaisesti puhe-
viestintataitoihin helpommin miellettavista taidoista han kertoi ddnenkaytténsa
muuttuneen. Samoin ilmeiden ja eleiden kayttaminen on muuttunut. Han arvioi
likkuvansakin enemman luokassa kevaalla. Han myds kiinnitti kevaalla enem-
méan huomiota oppilaiden mielenkiinnon herattdmiseen ja pyrki havainnollista-
maan paremmin esittdmansa asiat. Kevaalld han pystyi kielenkdytéssaankin
ottamaan paremmin huomioon luokka-asteen. Tama opetusharjoittelija ei
katsonut saaneensa tietoa omista puheviestintataidoistaan tai niiden kehittymi-
sesta harjoittelujakson aikana.

Oppilaat kuvasivat tata biologian harjoittelijaa mukavaksi ja kivaksi
ja “sillee juvalasti” keskinkertaiseksi. Han ei huutanut tai valittanut, jos oppilas
puhui jollekin toiselle oppilaalle. Harjoittelija kayttaytyi oppilaiden mielesta
mukavasti ja asiallisesti. Hén piti oppilaita kiinnostavan tunnin - “oli suunnitellut
tunnin kivaksi ja jarjestanyt kaiken hyvin”. Joku oppilas katsoi pahasti sité, etta
han ei pitdnyt kunnolla kuria. Harjoittelija oli “todistettavasti huononékéinen,
koska han kaytti siiméalaseja”. Tunnilta mieleen jaaneitd asioita olivat kalojen
aistit ja tuntomerkit. Oikeiden kalojen valinta pussista ja niiden piirtdminen oli
ollut jollekin oppilaalle hyvin mieleenpainuva kokemus. Siihen tilanteeseen
liittyen jollekin toiselle oppilaalle jai paalimmaiseksi mieleen se, etta kalat hai-
sevat pahalle! Itse opetusharjoittelija on jaanyt jollekin mieleen ja yhden mie-
lesta han oli “mulkku’.

Syksylla harjoittelun alussa toinen ohjaajista kuvasi tdman harjoitte-
lijan puheviestintataitoja seuraavasti: Han on pitkapiimainen ja liian perusteelli-
nen. Tykk&a omasta danestdan. Han on ehdoton, perddnantamaton ja syvalli-
sesti ajatteleva. Han kyseenalaistaa kaiken ja esittaé ndkemyksensé rohkeasti,
eika ole vieraskorea. Toinen ohjaajista ei tydskennellyt kyseisen harjoittelijan

kanssa syksylla.
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Kevailla harjoittelun paatyttyd ohjaavat opettajat kuvailivat hanta
seuraavasti: Han on edelleen ehdoton, mutta kykenee joustavammin toimimaan
eri luokka-asteilla. Hanen hyvéat ominaisuutensa vahvistuivat. Han on kokeilun-
haluinen. Pitkapiimaisyys vaheni, kun han laittoi oppilaat tihin. Han saa oppi-
laat ajattelemaan. Harjoittelijan oma &éanikin jéi vahemmalle. Toinen ohjaaja
kuvasi hanta vahvaksi, valmiiksi ja persoonalliseksi opettajaksi, jolla on sarkas-
tinen huumori. Harjoittelija oli hanen mielestaan erittain hyva.

Molemmat ohjaavat opettajat ilmoittivat kertoneensa kyseiselle
opiskelijalle edella mainituista havainnoistaan.

Oma késitykseni harjoittelijasta syksylla oli, ettd han oli sujuvasa-
nainen, itseensé luottava opetusharjoittelija, joka pitaa tydskentelystd nuorten
kanssa. Hanen puheilmaisunsa oli puhuttua, varikasta ja selkeda kielta vivah-
teikkaasti tuotettuna. Katsekontakti oppilaisiin oli suora, hénen kaytéksensa oli
rauhallista ja hymyakin 16ytyi kasvoille. Harjoittelija liikkui luokassa ja meni
luontevasti lahelle oppilasta. Palautteeseensa han poimi aiheen oppilaan vas-
tauksesta tai selostuksesta - han myos kuunteli oppilaita. Kevaalla kuvatessani
hanta sanoin, ettd han on vahva persoona. Tama harjoittelija hallitsi seka ai-
heen etta tilanteen. Hanen pitaméansa tunti oli monipuolinen. Kieli oli viela va-
rikkaampaa kuin syksylld. Han kaytti huumoria, jonka taso oli ajoittain liian
korkea (kyseessa oli ylaaste ja seitsemés luokka), mutta hanen onnistui tavoit-
taa nimenomaan luokan pojat! Opetusharjoittelija reagoi oppilaiden kysymyk-
siin ja muihin vihjeisiin: tehtéava, jota tehtiin ei ollut helppo - siiné ei ollut valmiita
kysymyksia, ei mydskéan valmiita vastauksia kirjassa. Itsendinen pasttely
seitseménnella luokalla tuotti vaikeuksia: pojat olivat innoissaan, tytét hataantyi-

vat.

2. B9 biologian ja maantieteen opettajaksi opiskeleva 26-vuotias nainen, joka
on toiminut jonkin verran opettajana ennen opetusharjoittelua. Héanella ei ole
muita puheviestinnén opintoja kuin perusharjoittelun aikainen 12 tunnin kurssi.

Syksyn pistemaara kyselyssa 121 (x=127.1)
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Kevaan pistemaara kyselyssa 133 (x=133.2)

Oman kuvauksensa mukaan han on rauhallinen, tasainen, asiallinen, iloinen
opettaja, joka parjaa huumorilla ja jolla on toverillinen suhde oppilaisiin.
Syksylla ensimmaisten tuntien aikana han muisti keskittyneensé siihen, sujuuko
tunti suunnitelmien mukaan, miten ajankaytté onnistuu ja kuinka oppilaat saa
osallistumaan tuntiin. Kevaalla harjoittelun paattyessa hanta askarrutti vahiten
oppilaiden mukaantulo. Sen sijaan hanta epailytti uuden opetusmenetelméan
kokeilun onnistuminen. Muutoksen huolenaiheissaan hén katsoi aiheutuneen
tottumuksen mukanaan tuomasta varmuudesta seka ohjaajien antamasta pa-
lautteesta. Harjoittelijan oman arvion mukaan eniten oli kokemuksen kasvaes-
sa muuttunut kontakti oppilaisiin. Puheviestintataitojen osalta han mainitsi jan-
nittdvansa vahemmén, saaneensa lisda ilmeikkyytta daneensd ja enemman
iimeita kasvoilleen sekd runsaammin eleitéa ilmaisuunsa. Lis&ksi han kaytti
enemman tilaa liikkuessaan luokassa. Kevaalla han kertoi valikoivansa enem-
mén, mihin oppilaiden reaktioihin han tarttuu. Tall& tavoin hén katsoi pitavansa
tilanteen hallinnassaan. Kevaalla hanen kielenkayttéénsa oli tullut enemman
sanallista havainnollistamista - havaintomateriaalin mééran vahetessad. Hén
kertoi myds oppineensa pois muutamia maneerejaan ja havainneensa tekevan-
sé lisdkysymyksia tunneilla.

Opetusharjoittelija kertoi saaneensa jotain tietoja omasta &&nen-
kaytostaan, ilmaisunsa vivahteikkuudesta ja kéyttamistd&n maneereista ohjaa-
jan antaman palautteen yhteydessa. Hanen mielestdén tallainen ohjaus oli
auttanut hanta tulemaan tietoiseksi myos tastéd puolestaan viestijana - tietda
mihin pitaa kiinnittaa kayttaytymisessaan huomiota.

Oppilaat kuvasivat tata harjoittelijaa useimmissa vastauksissa OK-
tyyppina. Han oli kohtuullisen varma, mutta opetus oli jaykkaa ja kuivaa -"16i
vain kalvoja taululle”. Tosin han osasi selittda asiat selkeasti ja hyvin havainnol-
listaen, koska kaytti kalvoja taitavasti. Harjoittelijan opetustyylia kuvattiin my6s
asialliseksi ja sopivalla tahdilla etenevéksi. Jonkun oppilaan mielesta han oli

“ihan mukava ja inhimillinen”. Tunnilla kéasitellystd asiasta oppilaat muistivat
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meioosin . sukusolujen synnyn, “ryhmaa, rihmaa, jonkinlainen maku mitoosin ja
meioosin vertailusta, syventamisté vaille” - ja jollakin oli “paa kipee”.

Ohjaavan opettajan mukaan harjoittelija oli syksylld opetusjakson
alkaessa hiljainen ja arka, mutta hanen aineen hallintansa oli hyva. Hénesta
naki, ettd han ajatteli puhuessaan luokan edessé - ominaisuus, jota ohjaaja piti
seké hyvana etta huonona. Kevéaalla opetusharjoittelun paatyttyd sama ohjaaja
kuvasi opiskelijan puheviestintakayttaytymistd seuraavasti: hdn oli edelleen
hiljainen, mutta suuntautunut luokkaan enemman (ei enéa taululle tai kalvolle
puhumista). Han ei tarvinnut kurinpitotoimia, vaikka oli hiljainen. Ohjaaja il-
moitti kertoneensa harjoittelijalle havaintonsa.

Observoidessani tunteja syksylla harjoittelujakson alussa kuvasin
hanta sellaiseksi harjoittelijaksi, jonka tunti sujui ohjelman mukaan hyvin opetta-
jajohtoisesti. Harjoittelija antoi palautetta ja hallitsi asiansa. Valittu luentomai-
nen tyéskentelytapa ei tuntunut hyvaité seuratessani oppilaiden suhtautumista -
kyseessi oli opettajan esitys kalvojen perusteella. Opetusharjoittelijan esitysta-
pa oli monotoninen - oma innostus aiheeseen ja opettamiseen puuttui. Kevaal-
lakin han oli laatinut tunnin, jossa hanella itsellaén oli suuri osuus: lopussa n.
15 minuutin luento yhdeksasluokkalaisille. Han pyrki aktivoimaan oppilaita
tuomalla tunnin aiheen lahelle oppilaiden maailmaa - Pohjois-Karjalaa ja Joen-
suuta - mutta kysymykset ja etenkin niiden esitystapa oli edelleen vaimeaa ja

synkkaa. Harjoittelija toimi rauhallisesti ja luontevasti, mutta hymy puuttui.

3. B18 Kyseessa on 25-vuotias maantieteen ja biologian miespuolinen ope-
tusharjoittelija. Hanellzkin on vain opetusharjoitteluun sisaltyvét puheviestinnéan
12 tunnin opinnot, mutta han on toiminut opettajana ennen harjoittelua.

Syksyn pistemaara kyselyssa 123 (x=127.1)

Kevaan pistemaara kyselyssa 132 (x=133.2)

Oman kuvauksensa mukaan han on positiivinen pessimisti ja liilan laiska. Hén
sanoi jattavansa aina lilan vahan valmistautumisaikaa. Oppilaisiin hén sanoi
suhtautuvansa yksiloina, ei massana. Syksylla aloittaessaan harjoittelun han

muisteli jannittaneensa etenkin siksi, etta ei ehtinyt suunnitella tunteja kunnolla



104

ja myos siksi, etta oli valinnut oppiaineksen vajavaisesti. Nyt kevaalla opetta-
maan mennessaan hanen jannityksensa oli poissa. Jos tunnin aihe oli hdnen
mielestaan jarkeva, han paneutui sen suunnitteluun. Syina tdhan muutokseen -
jannittamisen poistuminen ja suunnittelun parantaminen - olivat hdnen mieles-
taan kenttdharjoittelu ja siella tapahtunut pakollinen rutinoituminen. Héan ei
osannut kuvata, mikd puheviestinndn osa-alue olisi eniten muuttunut ope-
tusharjoittelun aikana. Han kuitenkin kuvaili kayttdvansa kevaalla niukempia
eleita ja toimivansa rauhallisemmin luokkatilanteessa. H&n katsoi liikkkuvansa
vapautuneemmin, joskus jopa tarpeettoman paljonkin, luokkatilassa. Oppilai-
den reaktioita han kertoi seuraavansa valppaammin - “ei tartte keskittyd omaan
tekemiseen”. Havainnollistamista pohtiessaan han ilmaisi, ettei enda jaksa
kovin hyvin paneutua havainnollistamiseen; syksylld han kaytti paljon kuvia,
kevaalla sen sijaan sanoja. Syksylla ja kevaalla han totesi kayttaneensa erilais-
ta kielta; enaa kevaalla han ei kayttanyt etukateen muotoiltuja kysymyksia,
muftta toivoi pystyvansa rikkaampaan kielenkayttoon.

Tama harjoittelija katsoi saaneensa ohjaavilta opettajilta tietoa
viestintakayttaytymisestdan, mutta katsoi olevan syytd saada enemménkin.
Sen sijaan han ei ole saanut tietoa puheviestintataitojensa kehityksesté harjoit-
telun aikana.

Oppilaat kuvasivat harjoittelijaa syksylld “opettajaksi, joka puhuu
niin, ettd se kiinnittaa kaikkien huomion” toisaalta joku kuvasi hantd myés “in-
hottavaksi mieheksi, joka koko ajan maiskutti, puhui epéselvasti eikd antanut
laksya.” Kevaalla lahes kaikki oppilaiden kuvaukset hdnen toiminnastaan luo-
kassa, hanen ominaisuuksistaan ja taidoistaan olivat suorastaan ylistévia : “piti
sellasen tunnin, josta jai asioita mieleen, havainnollisti asiat hyvin ja sai kuivas-
ta asiasta mielenkiintoisen, innostava, sai selvitettya mité proteiinisynteesi pitéa
sisallaén ja vielapa oikein hauskasti opetettuna, huumoria opetuksessa, havain-
noiva, eloisa, rohkea, hyvin leikkimieli otettu mukaan - jai paremmin asioita
mieleen”. Joku tosin kritisoi harjoittelijan kayttdmaa menetelmaa:” Lastentarhan

jatkokurssi, mutta varsin havainnollinen. Luulenpa, etté asia jai mieleen.”



105

Syksylla opetusharjoittelun alussa ohjaava opettaja kuvasi hanta
“pikku pojaksi”, kuten oppilaat olivat hdnet nimenneet. Harjoittelija oli epéavar-
man tuntuinen ja jéi helposti omiin ajatuksiinsa. Han oli rento harjoittelija, joka
piti hyvin epéatasaisia tunteja, puhuen nopeasti ja hieman epéselvasti. Erityi-
sesti ohjaava opettaja mainitsi hanen taitonsa ottaa oppilaat huomioon opetusti-
lanteessa.

Kevaalla harjoittelijan kasvoille ilmestyi hymy ja muutenkin ilmeet
olivat eloisampia. Ohjaajan mielesta tama harjoittelija oli rehellinen, myés itsel-
leen, ja ilmaisi todelliset tunteensa - myds aamu-unisuutensa. Harjoitustuntien
karttuessa oppilaiden kanssa toimiminen kehittyi koko ajan: kommunikointi
oppilaiden kanssa sujui, han oli oppilaiden “kaveri”, jolla ei ollut kurinpito-ongel-
mia. Han osasi antaa oppilaille myds palautetta.

Ohjaava opettaja iimoitti kertoneensa harjoittelijalle havaintonsa
taman viestintakayttaytymisesta ja viela senkin, etté han itse viihtyi harjoittelijan
tunneilla.

Oma kuvaukseni: syksylla hénen opetustaan seuratessani olen
erityisesti kirjannut ylés hénen hyvan kontaktinsa oppilaisiin. Hén ei pienista
asioista tehnyt suurempia kuin ne olivat. Han sai oppilaat mukaan kertomalla
itsestadn ja omista kokemuksistaan sekéa vastailemalla hauskasti oppilaiden
heittamiin kommentteihin. Hanella oli pyrkimys ottaa huomioon kaikki oppilaat -
katse kiersi koko luokan usein - mutta danekkaét pojat veivat voiton hiljaisista,
viittaavista tytoistd. Kevaalla totesin hanen hallitsevan seké asian etté tilanteen
hyvin. Han oli rohkea - pani itsensa alttiiksi. Liséksi han uskalsi mydntaa oppi-
laiden edessa tehneensa virheita kyseessa olevalla tunnilla. Harjoittelija aktivoi
omalia viestintakayttaytymisellaan ja opetuksellisilla keinoillaan oppilaiden ajat-
telua ja oli valmis siirtymaan itse syrjaan. Tarkoitukseni oli seurata vain yksi
tunti, mutta tempauduin mukaan ja seurasin myds kaksoistunnin toisen puolen.
Kyseessa oli poikkeuksellisen hyvin suunniteltu, toteutettu ja hallittu tuntiko-
konaisuus - erinomainen tunti viestinnallisestikin - harjoittelija onnistui ylitta-

maan lukiolaisten “lapsellista” -kammon.
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4. R2 ruotsin kielen opettajaksi opiskeleva 23-vuotias nainen, joka on toiminut
jonkin verran opettajana ennen opetusharjoittelua. Puheviestintdopintoja ha-
nelld on pakollinen yleisopintojen aidinkielen suullisen taidon kurssi (1 ov) ja
perusharjoittelun 12 tunnin jakso.

Syksyn pistemaara kyselyssa 131 (x=127.1)

Kevaan pistemaara kyselyssa 128 (x=133.2)

Oman kuvauksensa mukaan han on empaattinen opettaja, jonka luokassa on
hyvé ilmapiiri - oppilailla on turvallinen olo. Hanella ei ole vield varmuutta eika
rutiinia opetustydssa. Syksylla pitdessaan ensimmaisia harjoittelutunteja han ol
keskittynyt seka asiatiedon ettd opetusmuotojen hallintaan. Té&h&n jalkimmai-
seen hédn keskittyi edelleen kevaalld. Syyna tahan tilanteeseen han piti sita,
etta opetusharjoittelun arvosana maaraytyy kevaan tuntien perusteella ja siihen
vaikuttaa mm. harjoittelijan kayttdmien opetusmuotojen moninaisuus.

Erillisia taitoalueita tarkastellessa hén sanoi luokan hallinnan muut-
tuneen eniten. Puheviestintitaitojen osalta han ei mainitse mitdén ilmeista tai
eleista, han vain totesi tulleensa varovaisemmaksi ja alkaneensa puhua kuiska-
ten kevaalla. Kuitenkin han katsoiv likkuvansa luokkatilassa vapaammin kuin
syksylla ja myds koskettavansa oppilaita. Luokkatilanteisiin han puuttuu her-
kemmin kuin syksylla. Asian hallinnassa ei ole tapahtunut muutosta, havainnol-
listamiseenkin panostus on samanlaista, mutta kevaalld sen miettiminen on
tietoisempaa kuin syksylld. Kielenkayttbaan hén sen sijaan mietti tietoisesti
vahemman kevaalla. Opetusharjoittelija ei katsonut saaneensa paljoakaan
tietoa omasta puheviestintakayttaytymisestdan, vain vahan yhdeltd ohjaajalta,
eika lainkaan taitojensa kehittymisesta.

Oppilaat ovat kuvanneet tata ruotsin kielen harjoittelijaa seuraaval-
la tavalla:” normaali - opetti ihan hyvin, véhan tylsa - kavi vain pakolliset jutut
kirjasta, yksi parhaista - oli mukava ja opetti asian perusteellisesti. Opetti asian
selkeédsti ja mieleenpainuvasti®. Olisi hdn voinut jonkun oppilaan mielesta olla
parempikin. Muutamat oppilaat pitivat hanté aika kivana ja rentona ja ystaval-
lisend, koska han ei huutanut. Harjoittelija antoi kaikkien vastata tasapuolisesti.

Oppilaiden mielesta se, ettd harjoittelija oli itse rauhallinen eika jannittanyt aut-
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toi hanta pitamaan luokan hiljaisena. Opetettavasta asiasta jéi oppilaille mie-
leen jarjestysluvut ja paivamaaran merkitseminen.

Valitettavasti en onnistunut saamaan tamén opetusharjoittelijan
ohjaavan opettajan arvioita.

Observoidessani harjoittelijan tuntia olen syksylla kuvannut hanta
opettajaksi, joka hallitsi tilanteen luontevasti, jonka palautekayttaytyminen ol
mekaanista ja saadnndllistd, jonka kayttamat kielimuodot sekoittuivat ja jonka
aani oli hieman voimaton. Opetusharjoittelija oli rauhallinen ja antoi aikaa oppi-
laille tehda tehtava, ja vastata kysymykseen. Kevaalld han oli epavarma -
tilanne ei aina ollut hanen hallussaan (luokassa esiintyi hairi6ita, joihin ohjaava
opettaja puuttui kesken tunnin). Edelleenkin harjoittelijan ilmaisu oli luontevaa
ja han kuunteli oppilaita ja antoi heille palautetta. Héan oli valmis korjaamaan
omaa esitystdan. Harjoittelijan kayttama kieli oli edelleen sekakieltd ja huolitte-
lematonta suomea, mutta kontakti oppilaisiin naytti toimivan. Harjoittelijan

kayttamat kalvot ja muu havaintomateriaali kaipasi kohennusta.

5. R4 ruotsin kielen opettajaksi opiskeleva 23-vuotias nainen. Han on toiminut
opettajana ennen opetusharjoitteluun tuloaan. Puheviestinnastd hanelld on
yleisopintojen 1 ov:n kurssi ja aineenopettajankoulutukseen siséaltyva 12 tunnin
jakso. ,

Syksyn pistemaara kyselyssd 94  (x=127.1)

Kevaan pistemaara kyselyssad 106 (x=133.2)

Itse hédn kuvailee itsedan rauhalliseksi, tasaiseksi ja johdonmukaiseksi opetta-
jaksi, joka on huumorintajuinen ja aikaansaava. Menness&in opettamaan
ensimmaista kertaa harjoittelujaksolla hdn muistaa ajatelleensa sitd, miten
oppilaat suhtautuisivat haneen, kuin myds omaa suhtautumistaan oppilaisiin.
Hanta huoletti hieman se, miten han itse reagoisi tassé jannittdvéssa tilantees-
sa. Kevaallad harjoittelun viimeisten tuntien aikana héanté eivat niinkdan huolet-
taneet enaa uusi luokka ja uudet oppilaat, vaan se sujuuko tunti siten, etta siita
tulee jarkeva. Muutoksen omassa ajattelussaan harjoittelija katsoi aiheutuneen

uudenlaisesta nakoékulmasta ja uudesta tiedosta, joita sekd kokemus ettd oh-
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Oma kuvaukseni tasta harjoittelijasta on, ettd han on lammin ja
inhimillinen opettaja. H&n hymyili paljon oppilaille ja antoi etupaéssé nonver-
baalia palautetta. Harjoittelija hallitsi luokassa esiin tulleet tilanteet, vaikkakin
hanen jannittyneisyytensa oli selvasti havaittavissa. Han ilmaisi avoimesti ar-
kuutensa, mika heratti myotatuntoa luokan oppilaissa, silléd arkuutta ei kaytetty
harjoittelijaa vastaan. Kevaalla harjoittelijan tunti sujui myds hyvin - hén oli
tilanteen johdossa melko hyvin, hén seurasi ja kuunteli luokkaa. Han osoitti
tunnin aikana hallitsevansa monipuolisesti eri menetelmia ja kayttavansa kielta
johdonmukaisesti. Palaute, jota han kaytti oli yksinkertaista kuittausta.

Harjoittelija oli siis saanut itseluottamusta lisaa, tietoa lisda ja se
nakyi hanen viestintakayttaytymisessaan lisdantyneena ilmaisun selkeytena ja

paamaaratietoisuutena.

6. M3 matemaattisten aineiden opetusharjoittelija, ialtdadn 24 vuotta, nainen.
Hanella ei ole muita puheviestinnén' opintoja kuin harjoitteluun liittyva 12 tunnin
jakso. Han kertoo toimineensa opettajana jonkin verran - tehneensé pieni&
sijaisuuksia - ennen harjoittelun aloittamista.

Syksyn pistemaara kyselyssa 142 (x=127.1)

Kevaan pistemaara kyselyssa 141 (x=133.2)

Oman kuvauksena mukaisesti han on rento, asiallinen, huumorintajuinen ja
vapautunut opettaja. Syksylla harjoittelun alussa ensi kertaa luokkaan mennes-
s&an han muisti jannittdneensa nimenomaan sitd, miten tunti sujuu asian suh-
teen. Kevaallakin han edelleen luokkaan mennessaan pohtii tunnilla kasitelta-
vaa asiaa. Hanen pohdintansa kohteet eivét ole suuremmin muuttuneet, jannit-
tyneisyys on kuitenkin havinnyt. Syyn siihen hén katsoi 16ytyvan yleisesta ke-
hittymisestd: oma kypsyminen harjoittelun kuluessa, ohjaajien antama tuki ja
kokemuksen karttuminen. Liséksi asennoitumisen muutos -"ei yhden tunnin
heikosti sujuminen maata kaada” - on vahentanyt jannittamista. Esiintymisvar-
muus on kehittynyt eniten, kevaalla harjoittelija uskalsi kayttdd &aantaan jo

enemman. Harjoittelija valikoi luokan reaktioista vain osan, joihin vastaa. Har-
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joittelijan oman kuvauksen mukaan hén ei ole saanut harjoittelun aikana tietoa
tai ohjausta puheviestintataidoistaan.

Oppilaat kuvasivat harjoittelijaa mukavaksi, tavalliseksi opettajaksi,
joka ei pahemmin hairitse oppilaita, “ antaa tehda itsekseen omaa ty6ta”. Ke-
vaalla hanen kohdalleen sattui tuttu luokka. Kuvauksissa tdméa tuli selvasti
esiin. Han on hyva, mukava ja kiva harjoittelija, joka opettaa perusteellisesti ja
selittaa asiat melko hyvin.

Ohjaavan opettajan arviota en hanestd saanut. Yksikdan mate-
maattisten aineiden opettaja ei ehtinyt haastateltavaksi.

Oman késitykseni harjoittelijasta oppitunnilla oli, etta tunti oli kaikki-
aan hyvin mielenkiintoinen fysiikan tunti. Harjoittelijan ja oppilaiden suhde toimi
hyvin. Han my6s kuunteli oppilaita ja antoi heille palautetta. Harjoittelijan non-
verbaalinen viestinta oli iimeikasta. Tilanteen hallinnassa hén turvautui kuiten-
kin luokan omaan opettajaan. Hanen kielenkayttdnsa oli hyvin vapaata sisélta-
en huomattavasti “tota” ja “joo” -ilmauksia. Kevaan tunnilla harjoittelija oli hyvin
luonteva oppilaiden kanssa toimiessaan. Han kaytti jutustelukieltd, epatasmalli-
sia ilmauksia ja tilkesanoja. Hanen onnistui omalla puhetavallaan johdatella
oppilaita, houkutella heita tekemaan kysymyksia ja tekemaan itse paatelmia.
Palautetta harjoittelija antoi koko luokalle ja yksittéisille oppilaille kannustaen
heitad. Hanen aanensa oli edelleen melko hiljainen, mika korostui hanen kirjoit-
taessaan taululle. Matemaattisten kasitteiden selostaminen jutustellen naytti

olevan hankalaa.
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5 Tutkimustulosten pohdintaa

5.1 Millainen kasitys opetusharjoittelijoilla on omasta viestin-

takayttaytymisestaan?

Tutkimusaineistoni mukaan opetusharjoittelijoiden viestintakayttaytymista
hallitsee keskittyminen aiheen ja luokan hallintaan. Epé&varmuus omasta toi-
minnasta vaikuttaa osaltaan tadhan (ks. s.40 Oppewal 1993). Opetusharjoitte-
lja havainnoi omaa toimintaansa luokassa sen vivahteikkuuden ja toisaalta
tehokkuuden kannalta. Aineenopettajien viestintdkayttaytymisen ja -taitojen
kannalta tieto omasta toiminnasta luokassa on tarked, jotta opetusharjoittelija
voisi kehittaa opetustaitoaan. Opetusharjoittelun edetessa harjoittelija siirtyy
oman toimintansa tarkkailusta oppilaiden toiminnan tarkkailuun. Tekemani
kyselyn perusteella suomalaisilla aineenopettajiksi valmistuvilla on melko
positiivinen kasitys omasta viestintakayttaytymisestaan luokkatilanteessa.

Oppewaliin (1993) tekemissa haastatteluissa tuli esiin kolme tee-
maa, joihin opetusharjoittelijat kiinnittivdt huomionsa: oppilaiden mahdollisuus
osallistua ja oppia, opettajan kyky yllapitdsd oppilaiden mielenkiinto ja huomio
sekd luokassa vallitseva myonteinen ilmapiiri (ks. myés Weinstein 1989).
Omasta aineistostani esiin nousseisiin kolmeen faktoriin latautuneet osiot
kasittelevat samoja asioita, vaikkakin ne jakautuvat eritavoin: opettajan oman
ilmaisun vivahteikkuus (faktori 1), itsetunto (faktori Il) ja opetuksen tehokkuus
(faktori IH1).

Syksyn ja kevaan kyselyjen vélilla oli eroja. Harjoittelujakson alus-
sa opiskelijoilla ei ole kovin selke&a ja monipuolista kuvaa luokkahuonetilanteis-
ta ja niissa toimimisesta. Aikaisemman opettajakokemuksen merkitys korostuu

nimenomaan harjoittelun alussa. Paattéharjoittelujakson jalkeen aikaisempien
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opettajakokemusten aiheuttamat erot eivat enada olleet merkitsevia: kaikilla
aineenopettajaopiskelijoilla oli jo runsaasti erilaisia kokemuksia. Késitys omas-
ta viestintakayttaytymisestakin oli selkedmpi. Vaikka monet tutkijat ovat sita
mielta, ettd vasta kokemus opettaa opettajaa, ei kukaan ole voinut varmasti
osoittaa, mitkd kokemukset ovat arvokkaimpia opettajakokelaalle. Harjoittelijoi-
den kasitykset viestintakayttaytymisesta ja toiminnasta luokassa vastaavat sita
alan opintojen tasoa, jolla he ovat.(Vrt. Weinstein 1989.) Opettajan ammattitai-
to alkaa rakentua jo opiskeluaikana.

Suomalaiseen opettajakasitykseen siséltyy suunnitelmallisuus.
Aineistossani siihen liittyva osio latautui seka syksyn etta kevaan itsetuntofakto-
rissa; kevaalla myos tehokkuusfaktorissa. Etukateissuunnitelman lisaksi harjoit-
telutilanteessa tuntiaan pitdvan opettajakokelaan ajattelua ja toimintaa ohjaa-
vat, sekd hanta ohjaavan opettajan nakemys asioista ettd opetusharjoittelijan
oma pyrkimys suoriutua k&ynnissa olevasta harjoittelujaksosta mahdollisimman
hyvin.

Aineenopettajaharjoittelijoilta kerdamani haastatteluaineiston pe-
rusteella asiakokonaisuudet, jotka askarruttavat opetusharjoittelijaa eivat ole
harjoittelun aikana muuttuneet, mutta niiden siséinen painotus on. Syyt siséllon
tai painopisteen muutokseen aiheutuvat opetusjakson aikana kertyneisté erilai-
sista opetuskokemuksista. Tassé yhteydessa on tuotava esiin harjoittelijoiden
itsensa korostama kenttéharjoittelun ( opetusjakso jossakin muussa kuin Nor-
maalikoulussa) merkitys. Toimiessaan kenttdkoulussa harjoittelija saa koke-
musta opettajan tyostd kokonaisuutena, ei vain yksittiisissa tuntitilanteissa.
Erityisen antoisaksi mainittiin vastuun kantaminen luokan toiminnasta koko
kenttaharjoittelujakson ajan. A

Omia puheviestintataitojaan tarkastellessaan (haastattelun yh-
teydessa) aineenopettajaharjoittelijat selvasti kommentoivat omaa &anenkayttd-
aan, kayttamaansa kielta seka ilmeiden ja eleiden kayttéaan. Nama kayttayty-
misensa alueet he mieltdvat puheviestintdtaidoiksi ja niitd he kykenevét itse
reflektoimaan. Kenties myos siksi, etté niitd on ohjauksen yhteydessa tietoisesti

tarkasteitu. Oppilaiden reaktioiden havaitsemista ja niiden mukaan toimimista
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harjoittelijat eivat nayta sisallyttdvan puheviestintataitoihin luokkatilanteessa.
He uskovat kehittyneensa havainnointitaidossaan. Heidan mielestdan oppilai-
den huomioiminen kaikkinensa on hyvin olennainen osa opetustaitoa ja heidan
tarkein paamaaransa. ‘

Opetusharjoittelijoille suoritettu kysely ja haastattelu antavat hyvin
positiivisen kuvan opetusharjoittelijoiden omasta kasityksesté viestintakayttayty-
misestaén ja puheviestintataitojensa kehityksesta harjoittelun aikana. Aineiston
perusteella syntyi myos kasitys harjoittelun kokemisesta kokonaisuudessaan
my®&nteiseksi, aineenopettajaharjoittelijaa kehittavaksi opintojaksoksi. Etenkin
kenttakoulussa suoritettu pitempiaikainen samojen oppilaiden kanssa tydsken-

tely lisasi itseluottamusta ja monipuolista kokemusta opettajana toimimisesta.

5.2 Millainen on oppilaiden késitys opetusharjoittelijoiden toi-

minnasta luokassa?

Oppilaat, 13 - 18-vuotiaat nuoret, pystyvat tekemaén tarkkojakin havaintoja
opetusharjoittelijoiden viestintakayttaytymisesta. Hyvin yleiseen kysymykseen-
kin he vastasivat paéosin asiallisesti ja selkedsti. Oppilaiden kasitykset samas-
ta harjoittelijasta vaihtelivat runsaasti; kyseess& on hyvin subjektiivinen tarkas-
telu ja luokitus, myés hyvin kriittinen. Aarimmaisyyksiéa ei karteta.

Oppilaiden mielestd opetusharjoittelijoiden viestintédkayttaytyminen
muuttuu harjoittelun aikana siten, etti opetusharjoittelijoiden ilmaisun vivahteik-
kuus seka oppilaiden ja heidan tarpeidensa huomioiminen lisdéntyy harjoittelu-
jakson loppua kohden. Opetusharjoittelijoiden itsensé tavoin myés oppilaat
kommentoivat harjoittelijoiden &anenkayttéa syksylld ensimmaisten tuntien
jalkeen enemman kuin kevaalla. Azni on helposti havaittavissa, sitd on myds
helppo kommentoida - sen puutteita erityisesti. Harjoittelijan &&ntéa ei mainita
kuvauksissa, jos kaikki on &anen osalta hyvin: &ani kuuluu, mikéd&an siind ei

arsyta oppilasta.
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Oppilaat tekivat tarkkoja ja monipuolisia havaintoja opettajistaan:
heidan opetustyylistdan, heidan kayttamistadn opetusmenetelmists, heidan
puhetavastaan, tilanteen hallinnasta, heidan persoonastaan seka ulkon&ds-
tadn. Yksittaisistd opettajakuvauksista paatellen oppilaat pyrkivat l6ytaméaén
myés positiivisia ominaisuuksia harjoittelijoista. Opetusharjoittelijat olivat erit-
tain kiinnostuneita saamaan oppilaiden antamat kuvaukset tietoonsa. He pitivéat
tata tietoa erittéin tarkeana - oppilaathan ovat kaiken opetusharjoittelijan toimin-
nan kohteena. Opetusharjoittelun ja opetusharjoittelijan kehittymisen kannalta
olisi tarkeaa tietoisesti ja jarjestelmallisesti ottaa oppilaat, oppimisprosessin

suorittajat mukaan opettajaksi opiskelevan kasvuprosessiin.

5.3 Millainen on opetusharjoittelua ohjaavien opettajien kési-

tys opetusharjoittelijoiden viestintdkayttdytymisesta?

Kaiken kaikkiaan opetusharjoittelua ohjaavien opettajien havainnot harjoittelijoi-
den viestintakayttaytymisesta luokkatilanteessa ovat yhtenevéiset monessa
suhteessa. Selvia asenne- ja painotuseroja eri oppiaineiden ohjaajilla 16ytyy:
kieliaineiden opettajat arvioivat ja antavat palautetta viestint&taidoista koko
ajan, historia-aineissa tekniikka on korostuneesti esilla ainakin syksylla. Haas-
tattelutilanteissa ohjaavat opettajat esittivdt huolestuneina toiveen, etta
opetusharjoittelijat keskittyisivat kayttdamaan enemman juuri luokkatilanteen tar-
joamia mahdollisuuksia kuin “suoriutumaan roolistaan néytelmassa”. Liséksi he
toivoivat harjoittelijoiden antavan oppilaille nimenomaan aiheeseen ja tilan-
teeseen liittyvaa palautetta.

Aikaisempien tutkimustenkin (ks. Aho 1986; Fogarthy, Wang &
Creek 1983; Oppewal 1993; Westerman 1991) mukaisesti harjoittelua ohjaavi-
en opettajien kasitykset tukevat sitd, ettd opettajakokemuksen lisdéntyessa

harjoittelijat alkavat kiinnittda enemman huomiota kokonaisuuksiin kuin yksityis-
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kohtaiseen tietoon. Oppilaiden oppiminen, viihtyminen ja hyva ilmapiiri nouse-
vat tarkedmmaksi kuin tekniikan taitaminen. Harjoittelijan viestintakayttaytymi-
nen muuttuu - itsensa tarkkaileminen jaa taka-alalle. Tutkimuksessani mukana
olleet ohjaavat opettajat uskovat tatd kehitystd haittaavan tuntien ja opetus-
taidon arvostelemisen harjoittelujakson aikana. Muutosta syksysta kevaaseen
siirryttdessa on ohjaavien opettajien mielestad selvasti nahtavissa mm. luokkati-

lan kaytdssa.

54 Millainen on ulkopuolisen observoijan ndkemys ope-

tusharjoittelijoiden viestintdkayttaytymisesta?

Observointini tulokset ovat samansuuntaisia kuin opiskelijoiden kasitykset
omasta viestintakayttaytymisestaan: opetusharjoittelijoiden viestintakayttaytymi-
nen luokkatilanteessa muuttuu opetusharjoittelun aikana. Harjoittelijat seuraa-
vat oppilaiden viestintédkayttaytymista seka syksylla ettd kevaalla, mutta syksyl-
la he joko jattavat huomioimatta kaikki tai reagoivat kaikkeen. Heidan paatdk-
sentekoprosessinsa toimii kevaalla “tehokkaammin” ja monipuolisemmin kuin
harjoittelun alussa (ks. s. 35 - 38 Westerman 1991).

Opetusharjoittelijoiden tapa solmia kontakti oppilaisiin kielen avulla
vaihteli: Kieli oli puhuttua kieltd, mutta sen selkeys ja ymmarrettavyys vaihteli
opetusharjoittelijan opetusaineen mukaan. Kieliaineiden opetusharjoittelijoiden
kieli muuttui selkedmmaksi ja luontevammaksi harjoittelun edetessa. Mate-
maattisten aineiden, luonnontieteiden ja historian opetusharjoittelijoidenkin kieli
muuttuu. He pyrkivat kontaktiin joko lisddmalla vapaampaa, puhuttua kielta
(oppilaiden kayttaman kielen mukaiseksi) tai selkeyttdmalld puhettaan (talldin
ovat opetukselliset tavoitteen oletettavasti olleet vaikuttamassa muutokseen).

Tama havainto kuvastaa oppiaineiden luonnetta: kieliaineissa kieli

on oppimisen kohdekin ja huomio on muutenkin puheessa, sanavalinnoissa,
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aantamisessd ja muissa oppiaineissa kieli on vain véaline, ei itse oppimisen
kohde, jolloin siihen ei niin suuresti kiinnitetd huomiota.

Toisaalta kieliaineissa myés puheviestinndn opetuksen osuus on
suurempi kuin matemaattisissa ja luonnontieteellisissé aineissa, mutta histo-
riassa on pakollisten opintoviikkojen maara sama. Talléin opiskelijan motivaatio,
asenne kieleen, puheeseen ja opettamiseen on voinut vaikuttaa lopputulok-
seen.

Ohjaavan opettajan osuus on huomattava harjoittelijoiden viestinta-
kayttaytymisen ja sen muutosten tarkastelussa. Ohjaajan oma asenne viestin-
taan, opettamiseen (eri oppimisteoriat) ja ohjaukseen vaikuttaa siihen, miten
opetusharjoittelija luokassa toimii. Jotkut ohjaajat ovat ottaneet “aidin, isén,
johtajan tai valvojan” roolin harjoittelijan opettaessa luokassa. Moni harjoittelija
varmasti alussa mielellaan turvautui lasné olevaan ohjaajaan seka siséllollisissa
ettd ennen kaikkea luokkatilanteen hallintaan liittyvissd ongelmatilanteissa.
Mutta harjoittelun edetessa - etenkin kenttaharjoittelujakson jalkeen - monet
heistad kokivat tilanteen kiusalliseksi, jos ohjaava opettaja puuttui luokkatilan-

teen tapahtumiin.

5.5 Minkailaista tietoa ja ohjausta viestintakayttiytymisestaan

opetusharjoittelijat saavat opetusharjoittelun aikana?

Aineenopettajaharjoittelua ohjaavat opettajat antavat harjoittelijoilleen syksylla
harjoittelujakson aikana palautetta yksityiskohdista ja opetukseen liittyvistéa
rutiineista. Kevaalla, kun harjoittelijoilla on jo opetuskokemusta, kaikkien ohjaa-
vien opettajien antamassa palauﬁeessa opetuskokonaisuudet, harjoittelijan
persoonallisuus ja vuorovaikutustaidot nousevat tarkeimmiksi ohjauskeskuste-

lun kohteiksi.
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Haastattelemani ohjaavat opettajat sanoivat kertoneensa harjoitteli-
joiden viestintakayttaytymisesta tekemistdan havainnoista heille itselleen har-
joittelun aikana, myds havaitsemistaan muutoksista. Kuitenkin suurin osa oh-
jaavista opettajista ilmaisi viestintdkayttaytymisen havainnoinnin (esim. &ani,
iimeet, eleet, katse, likkuminen luokassa) jddneen lilan vahille huomiolie.
Niiden tietoisempi tarkastelu olisi tarpeen, samoin kuin harjoittelijoiden viestinta-
kayttaytymisen johdonmukainen seuranta.

Vaikka ohjaavat opettajat kertoivat ilmaisseensa havaintonsa opis-
kelijoille, useat opiskelijat kuitenkin kokivat jadneensé kokonaan paitsi palautet-
ta omasta toiminnastaan. Kyseessa voi olla useampia selittavia tekijoita: ohjaa-
vat opettajat uskovat kertoneensa havainnoistaan, koska ovat halunneet niin
tehda tai haastattelutilanteen vaikutuksesta vastaavat odotusten mukaisesti.
Toisaalta opetusharjoittelija ei ehkd muista tai miella saaneensa palautetta
viestintakayttaytymisestdan, vaikka olisi sitd saanutkin - h&nen odotuksensa

olivat toisenlaiset, kenties suuremmat.

Suomalaisilla aineenopettajaharjoittelijoilla on melko mydnteinen kasitys omas-
ta viestintakayttaytymisestaan ( ja viestintataidoistaan). Heidan kasityksensa
muuttuu jonkin verran myodnteisemmaksi harjoittelujakson aikana. Opetushar-
joittelijat arastelevat oppilaita aluksi mutta pitdvat heidan aktivoimistaan paata-
voitteenaan. Harjoittelun edetessa harjoittelijat tarkkailevat vihemmaén itseaan
ja enemman oppilaitaan. He kykenevat tekeméan valintoja ja ratkomaan ongel-
mia, mutta monipuolista palautetta, joka olisi rakentunut oppilaan vastauksen
sisallolle he eivat vield kykene antamaan. Samoin tuntitilanteen ohjaileminen ja
sovittaminen oppilaiden vastausten ja muun kayttaytymisen valittamien vihjei-

den perusteella odottaa viela opettajan ammattitaidon seuraavilla askelmilla.
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5.6 Opetusharjoittelijan viestintidtaidot ja tulevaisuus

Opettajan viestintdkompetenssin arvioimiseksi ja siitd paatelmien tekemiseksi
tulee opetusharjoittelijaa seurata vuorovaikutustilanteessa pidemman aikaa:
kommunikatiivinen kompetenssi, tai sen puuttuminen, tulee ilmi vasta jatkuvas-
sa vuorovaikutustilanteessa. Toisaalta tilanteen ulkopuolinen henkild ei voi
arvioida kompetenssia vaan vain havaittavissa olevaa kayttaytymista. Tutkija ei
voi pelkan ilmikayttaytymisen perusteella arvioida opettajan kompetenssin
maaraé tai sen laatua. Se on puhujan kognitiivisten prosessien tuotetta (Spitz-
berg & Cupach 1984). Taman kasityksen mukaisesti opettajan patevyyden
parhaat ja ainoat arvioijat olisivat oppijat, silld he ovat pitkd&nkin jatkuvien
vuorovaikutustilanteiden aktiivisia osallistujia. = Opettajan tehokkuuteen sisal-
tyy kuitenkin paljon sellaista, mité oppijat eivét voi tarkastella. Esimerkiksi mi-
ten opetusharjoittelija on sisaistanyt koko opetussuunniteiman tavoitteet ja
kurssin kokonaisuuden sisallét seka suhteuttanut ne oppitunteihin, valmistellut
tuntinsa, millainen on opetusmateriaalin "laatu” jne. (ks. Kansanen 1993).
Oppijoiden havainnot opettajan toiminnoista ovat tarkeita: erityisesti
ne, jotka he kokivat myoénteisend valittamisend itsestdén ja oppimisestaan.
Vahaisin niistd ei nayttanyt olevan opettajan lampimyys - se, miten oppijat ko-
kevat opettajan suhtautuvan heihin. Lampimyys ilmenee nonverbaalisessa
viestinnassé: jos opetusharjoittelija haluaa pitaytya siina kasityksessa, etté vain
sanat kantavat merkitystd mukanaan, voi han poistaa tavoitteistaan oppilaista
vélittamisen ja oppilaiden viihtyvyyden. Opetusharjoittelijan olisi hyvé olla tietoi-
nen myds ilmeiden, eleiden, danen ja muiden nonverbaalien signaalien vaiku-
tuksesta ja arvostaa niitd osana inhimillista viestintda (ks. Galloway 1979:197).
Luokkahuoneessa tapahtuva nonverbaalinen viestintd vaikuttaa monella tavoin
luokkahuoneen sosiaalisiin suhteisiin, siihen miten opetusharjoittelijan kontrolli
luokkatilassa toimii - hiljaisella danella voi hallita luokkaa, kun muut signaalit
ovat vahvoja - , miten hanen onnistuu motivoida oppijansa, miten oppijat arvos-

tavat itse&aan ja opettajaansa (Galloway 1979:198).
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Opetusharjoittelijan taitavuus eri opetusmenetelmien hallinnassa ja
hanen valmistamansa oppimateriaalin hienous ovat erinomaisia vélineitd oppi-
mistilanteiden ohjailussa ja jarjestelyssa, mutta harjoittelijaa olisi tarpeen ohjata
havainnoimaan sekd omaa affektiivista toimintaansa ettd asennoitumistaan
oppijoihin ja oppiaineeseensa. Ensimmaista kertaa oppijat kohdatessaan har-
joittelija on eraanlaisessa tietdmattdmyyden tilassa: han ei tieda tilanteesta,
oppijoista, opetettavasta asiastakaan kenties, itsestaan tarpeeksi, mutta hanel-
Ia on tarve nayttaa patevalta ja varmalta (Corcoran 1981). Opetusharjoittelijois-
ta osa tukeutui ohjaavaan opettajaan, joka auttoi heidéat harjoittelujakson han-
kaluuksien lapi. Ohjaava opettaja koettiin toisaalta voimakkaasti arvioijana.
Tallaiset ristiriitaisia tuntemuksia herattavat tilanteet voisivat olla hyvinkin hedel-
mallisia ohjaaja - harjoittelija -keskustelujen aiheita (Alvermann 1981). Taman-
tapaisesta opetusharjoittelijan reflektioon perustuvasta suomalaisesta opetta-
jankoulutuksesta ovat kirjoittaneet mm. Kohonen & Niemi 1995 (ks. myds Cal-
derhead 1989).

Niiden opettajan tarvitsemien viestintataitojen, joiden avulla han
voisi mahdollisimman tehokkaasti aktivoida oppijoidensa kognitiivista, psykomo-
torista ja affektiivista oppimista, arvioiminen ndyttdad olevan hankalaa. Miten
opettajaksi opiskelevat voivat saavuttaa ndma taidot? Taitojahan ei voi siirtéé
toiselle, mutta niihin voidaan ohjata tarkastelemalla toisten opettajien toimintaa,
harjoittelemalla, ohjaamalla seuraamaan oppijoiden reaktioita, pyrkimélléa koko-
naisvaltaiseen oppijan ohjaamiseen, ei vain tiedon siirtdmiseen. Ohjaavan
opettajan, tai muun asiantuntijan, tuntuu olevan helpointa puuttua esim.
opetusharjoittelijan aanenkayttéon. Ulkopuolisenkin on helppo havaita, onko
opettajan aani riittdvan selkea ja kuuluva. Mutta ohjaaminen toisten kuuntele-
miseen, heidan reaktioidensa havaitsemiseen ja sen mukaisesti oman toimin-
tansa muuttamiseen on hankalampaa.

Opetustilannetta tarkkaillessa ei voi tehda havaintoja siita, mita
tosiasiallisesti tapahtuu monen oppijan ja yhden opettajan paakopan sisélla
nakymattomissad. Opettajaksi kouluttautuvaa tulisi ohjata tietoisesti reflektoi-

maan omaa toimintaansa itse tilanteessa: miten han toimi ja miksi han toimi
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juuri niin siina tilanteessa? Tilanteet tulevat ja menevét, ja jos harjoittelija silloin
pysdhtyy mieftimaan vastauksia miksi? -kysymyksiin, karkaa hetki. Tilanteen
tarkastelu jalkeenpain on paikallaan, mutta aina emme pysty tietoisesti palaut-
tamaan mielimme kaikkia ongelmatilanteita ja niiden ratkaisuihin vaikuttaneita
tekijoita.

Viestintataitojen tarkastelun ja arvioinnin suhteen asiantuntijaa
tarvitaan antamaan palautetta havaittavissa olevasta kéayttaytymisestd ja
esittdmaan pohdiskelua ohjaavia kysymyksia. Harjoittelijan tietoisuus omista
taidoistaan auttaa hantad niiden kehittdmisessd. Tarvetta tdméan tietoisuuden
lisdamiseksi nayttda olevan. Tutkimukseni kyselyosuuden (opetusharjoittelijan
oman kayttaytymisen itsereflektointi) tulokset osoittavat, ettd vaikka koko-
naisuutena oftaen suomalaiset aineenopettajiksi opiskelevat arvioivat omat
viestintataitonsa mieluummin vahvoiksi kuin heikoiksi, niin pistemé&érien suuri
vaihteluvali kertoo joukossa olevan runsaasti myés opiskelijoita, joilla on heikko
viestijakuva - myos harjoittelun paattyessa. Naille heikot pisteméaarat itsearvi-
oinnissa saaneille opettajiksi opiskeleville olisi pyrittdva antamaan lisaa tarkoi-
tuksenmukaista viestintataitojen ohjausta harjoittelun aikana.

Opetusharjoittelijan viestintataitoja tutkiessaan Sallinen-Kuparinen,
Korpela ja Merikanto (1987) seka Huttunen (1987) arvioivat kielen kayttéon liit-
tyvat taidot parhaimmiksi ja palautteen antamiseen liittyvat taidot heikoimmiksi.
Omat havaintoni ja tutkimusaineistostani tehdyn faktorianalyysin tulokset ovat
hieman ristiriitaisia. Palautetta mittaava osio latautuu vain syksylld opetuksen
tehokkuuden yhteydessa. Sen sijaan observoituani opetusharjoittelijoiden har-
joitustunteja havaitsin saman asian kuin Sallinen-Kuparisen tutkimusryhma:
yksi opetusharjoittelijan viestintataitojen heikoimmista taidoista on palaut-
teenantotaito. Hyvin tyypillista naytti syksylla olevan, ettd harjoittelija seurasi
harjoittelun kohteena olevaa tehtavaa tai tekstid omasta kirjastaan oppilaan
puhuessa, katsoi istumajarjestyksesta seuraavan vastaajan nimen, ynahti jo-
tain, ja vuoro siirtyi seuraavalle oppilaalle. Opettajan katse ei kohdannut
vastaajaa ja kaikkinainen nonverbaalinen toimintakin puuttui. Tai sitten

harjoittelija nyokkéasi vastauksen hyvaksynnan merkiksi.
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Olennaista kuitenkin vuorovaikutustilanteessa olisi kontaktin
syntyminen tilanteen osanottajien valille. Verbaalisen ja nonverbaalisen koodin
yhdistaminen naytti olevan harjoittelijalle liikaa tilanteissa, joissa "oikeat" tai
"vaarat" vastaukset, oppilaiden vastausyritykset, heidan yrityksensa saada kon-
takti opettajaan, "hyvien" ja "huonojen" oppilaiden huomioiminen ja kannustus
pitéisi hoidella luontevasti ja tarkoituksenmukaisesti samalla kertaa.

Luokkahuoneessa viestin lahettdminen niin, etté kaikki sen ymmar-
taisivat, oppijoiden sanattomien viestien tulkitseminen ja niihin reagoiminen
tarkoituksenmukaisesti, ei ole yksinkertaista. Puheviestintatilanne on jo dyadi-
na monitahoinen. Luokassa, jossa on tavallaan opettajan vastaparina parikym-
mentd yksiléad omine viestintataitoineen, muuttuu tilanne yha moniulotteisem-
maksi. Viestinnan verkon tulisi kuitenkin kulkea opettajan kautta. Tama ei saa
tarkoittaa sité, ettd opettajan oma puhe vie suurimman osan ajasta. Opettajan
ja oppijoiden tulisi tydskennelld yhdessé pyrkien kohti niita tavoitteita, jotka
opettaja ja eri yhteisét ovat oppimistilanteille asettaneet. Opettaja antaa tyéva-
lineitd ja opastaa tarvittaessa niiden kaytéssa, mutta ei paallysta opintieta val-
miiksi.

Taméantapainen tydskentely vaatii paljon aikaa ja taitoa seka
opetusharjoittelijalta ettd ohjaavalta opettajalta ja didaktikolta - ennen kaikkea
se vaatii yhteistyota. Opetusharjoittelijoiden keskinédinen yhteistyd, kokemusten
jarjestelmallinen vaihtaminen, raportointi ja yhdessd pohtiminen edesauttaa
heita seka viestintataitojensa ettad opetustaitonsa kehittdmisessd. Tamansuun-
taisia ajatuksia ovat esittaneet useat suomalaiset oppimista ja opettajankoulu-
tusta tutkineet henkilét (ks. esim. Jarvela 1993; Ojanen 1993 ja Rantala 1994).

Erilaisten opetusmuotojen tuominen aineenopettajakoulutukseen
mahdollistaa monitahoisen ja yksiléllisen opettajaksi kasvun ohjaamisen ja
seurannan. Perusharjoittelujaksoon tulisi sisaltyd edelleen eri oppiaineiden
yhteinen puheviestinndn jakso, jolloin perehdyttéisiin opetustilanteen kannalta
olennaisiin puheviestintataitoihin ja - tietoihin. Taman lisdksi kukin opiskelija
voisi kirjata ensimmaisen harjoitustuntinsa synnyttdmaét tuntemuksensa ja ha-

vaintonsa. Tahan paivakirjamaiseen raporttiin siséllytettaisiin myos harjoitteli-
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jan omat reaktiot ohjaavan opettajan kommentteihin - myds se mitd han jai
kaipaamaan, mihin omiin kysymyksiin tai odotuksiin ei tullut vastausta. Harjoit-
telun edetessa opetusharjoittelija pitaisi edelleen kirjaa omiin viestintataitoihinsa
liittyvista havainnoistaan ja epdvarmuuksistaan. Nama paivékirjat toimitettaisiin
sille puheviestinnan opettajalle, joka antoi harjoittelijalle ryhméaohjausta. Han
tutustuisi niihin silla tavalla, ettad tullessaan seuraamaan opetusharjoittelijan
pitdmaa tuntia han osaisi kiinnittda huomionsa juuri niihin asioihin, joista harjoit-
telija kokee olevansa epavarma. Tunnin jalkeen kaytdvassa palautekeskuste-
lussa olisivat mukana myés tuntia kuuntelemassa olleet toiset harjoittelijat ja
toivottavasti mydés muutama luokan oppilas. Harjoittelijalle voitaisiin toimittaa
myds jollakin muulla tavalla oppilailfa kootut mielipiteet. Jokaisen harjoittelijan
tulisi laatia viela jakson paatteeksi portfolioonsa oma arvionsa viestintataidois-
taan.

Ennen kuin opetusharjoittelija voi toimia tarkoituksenmukaisesti
opettaja - oppija -vuorovaikutussuhteessa, tulisi hdnen kyeta vastaamaan kysy-
mykseen millainen opettaja han on; ennemminkin kuin millainen oppilas hanella
on (Aromaki 1993, 25-29). Opettajankoulutukseen siséltyvaad puheviestinnan
osuutta suunniteltaessa sen tavoitteena voisikin olla yksityiskohtaisten " Mita
voin itsellani tehda luokkahuoneessa" -luentojen sijaan olla "Miten voin oppia
ajattelemaan ja ohjaamaan oppijan ajattelua luokkahuoneessa?" (ks. Macke
1991). Selvitettyaan ensin itselleen, millainen hén on opettajana, voi ope-
tusharjoittelija auttaa oppijoitaan parhaalla mahdollisella tavalla itse ajattele-
maan. Varsinainen opettajan viestintdkompetenssin tarkastelu ei suoranaisesti
anna kovinkaan paljon itse opetuksen sisaltdéon, mutta aineenopettajia tulisi
rohkaista tutkimaan (Lahdes 1989) my6s puheviestintdan liittyvia asioita omas-
ta nakdkulmastaan. Uutta tutkimusta opettajuudesta ja oppimisesta julkaistaan
jatkuvasti (ks. mm. Darling-Hammond 1994; Niemi 1996).

Tassa vaiheessa voi tietenkin kysya sitd, miksi puheviestinnan
lisensiaatintutkimukseni kasittelee niin paljon opettajankoulutusta yleensa eika
viestintataitojen opettamista erityisesti. Syy tdhan selvitykseen ja pohdiskeluun

on se, etta varoisimme osaltamme puheviestinndn opettajina ja opettajankou-
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luttajina jatkamasta sirpalemaista opetusharjoittelijan ohjaamista. Kokonaisuu-
den, padmaaran ja yhteisten perusteiden tulisi olla jokaisen opetusharjoittelijaa
ohjaavan tietoisuudessa. Puheviestinnan opettaja huolehtii oman tieteenalan-
sa kannalta opiskelijan kokonaiskehityksesta kohti uutta opettajuutta.

Suomalaisenkin opettajan ammattiin vaikuttavien tekijdéiden seka
oppimis- ja opettamiskasitysten muututtua ovat opettajan ammattitaidon vaati-
muksetkin muuttuneet. Suomalaista, opettajaksi kasvuun vaikuttavien tekijoi-
den tutkimustietoutta ovat omalta osaltaan lisanneet mm. Jarvinen, Kohonen,
Niemi ja Ojanen. Tutkimuksissa on tullut esille erilaisia vaatimuksia opettajan
uudelle ammattitaidolle. Yksi vaikuttava tekija on opettajan oma asennoitumi-
nen tulevaisuuteensa opettajana. Opetusharjoittelijan kannalta tarkeaksi vai-
heeksi tassa asenteiden syntyvaiheessa muodostuu ohjausprosessi. Ope-
tusharjoittelja on aktiivinen konstruoija, johon opetusharjoittelua ohjaavilla
henkildilld on suuri mahdollisuus vaikuttaa. Minkalaisia asenteita ohjaavat opet-
tajat itse valittavat harjoittelijoille? Mitd asenteita harjoittelijat viestittévat oppi-
laille?

Opetusharjoittelijoilla on halu saada seka tietoa uusista menetel-
misté etta uutta tietoainesta. Heilla on halu viestittaa tietoaan eteenpéin, kayt-
taa sitd. Opetusharjoittelijoille tekeméni haastattelun tulosten mukaan ope-
tusharjoittelijat kokevat, etta heilld on jo harjoittelun aikana vastuu oppilaiden
ajattelun ja toiminnan ohjaamisesta. Tama on havaittavissa jo siind, mita asioi-
ta he valitsevat mukaan oppitunnille, mutta ennen kaikkea siin&, miten he asiat
esittavat.

Opetusharjoittelua ohjaavilla opettajilla on suuri vastuu: tiedostaa
omat asenteensa ja rajoituksensa opastaessaan tulevia opettajia ohjaamaan
nuoria tulevaisuuden yhteis6ihin. Tamén ketjun jokaisessa lenkissé korostuvat
viestintataidot. Ollakseen luja ketju edellyttda kaikkien ohjauksesta vastaavien
henkildiden valista yhteisty6td ja avointa mieltd suomalaisen opettajan ja

opettajankoulutuksen parhaaksi.
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6 Tutkimusmenetelmien ja tulosten arviointia

6.1 Tutkimusmenetelmien arviointia

Tutkimuksessa kayttdamani Likert -tyyppinen kysely, joka on laadittu opetustyyli-
mittariksi, soveltuu myds puheviestintakayttdytymisen tutkimukseen. Sen moni-
naiset oman toiminnan arviointia kasittelevat kysymykset kertovat hyvin ope-
tusharjoittelijan kasityksesta itsestdan opettajana. Kyselyn osioita olisi voinut
karsia, poistamalla heikosti latautuneita osioita faktorianalyysia varten. Fakto-
rianalyysi ja sen antama tieto ei kuitenkaan ole tutkimuskysymyksisséani kovin
merkittéva, joten sita ei ole tehty.

Tulosten tarkastelu jaoteltuna eri oppiaineittain on vain yksi tapa
lahestya asiaa. Valitsin sen, silla eri oppiaineiden tai oppiaineryhmien opiskeli-
joilla on eri maara puheviestinnan kursseja yliopisto-opinnoissaan: historia-
aineiden opiskelijoilla on pakollinen yleisopintokurssi suullisesta viestinnasta,
matemaattisten ja luonnontieteellisten aineiden opiskelijoilla ei ole tuota pakol-
lista yhden opintoviikon kurssia ja kieliaineiden opiskelijoilla on sen liséksi hy-
vinkin monessa yhteydessd kyse nimenomaan kommunikoinnista. Halusin
tarkastella, nakyyké testissa ja observoitaessa mahdollisesti puheviestintakou-
lutuksesta aiheutuvaa eroa.

Harjoittelijoiden motivoiminen osallistumaan tutkimukseen raskaan
harjoittelujakson jalkeen toukokuussa oli joskus hyvin hankalaa. Osa harjoitteli-
joista suhtautui erittdin kannustavasti ja kiinnostuneesti tutkimukseen ja siihen
tietoon, mitd he saivat omasta viestintakayttaytymisestdén luokkatilanteessa.
Annoin jokaiselle harjoittelijalle oman palautteeni, oman nikemykseni, obser-
voimani tuntitilanteen jalkeen seka kerroin heille myés oppilaiden heistéa kirjoit-
tamista kuvauksista.

Haastattelutilanteet on kirjattu kyna ja paperi -menetelmalla. Ne

olisi voitu nauhoittaa tarkempaa analyysia varten, mutta haastattelutilanteen
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luonne olisi olennaisesti muuttunut: haastattelujen organisointi sek& yhteisen
ajan ja rauhallisen tilan 16ytaminen olisi viivastyttanyt haastatteluja ja karsinut
vielda haastattelujen maaraa. Haastattelut tehtiin joko samana péivana kun he
pitivat viimeisen harjoitustuntinsa tai muutama paiva sen jalkeen. Kaytanndssa
harjoittelijoiden haastattelut jarjestyivat siten, ettd paivystin opetusharjoittelijoi-
den yhteisessa opettajainhuoneessa ja poimin lasna olleet haastatteluun.

Opetusharjoittelijoiden haastattelut olivat puolistrukturoituja, kysy-
myssarjan runko oli valmiina ja toistui kaikille samana, osa kysymyksista esitet-
tiin uudelleen hieman toisin sanoin. Kirjasin valittdtmasti ylés harjoittelijoiden
vastaukset sellaisenaan. Ne harjoittelijat, jotka poimin esimerkeiksi olisin voinut
kutsua vield syvahaastatteluun. Heidan observoituja tuntejaan olisi voitu tarkas-
tella lahemmin yhdessa.

Observoin tunnit ja luokittelin tapahtumat valittémasti luokkatilan-
teessa. Olisi ollut tarkoituksenmukaista videoida ne tarkempaa analyysia ja
vaikka syvahaastattelua varten. En kuitenkaan kayttanyt videointia, silld ope-
tusharjoittelijat olivat muutenkin opetustilanteissa hyvin jannittyneitd. Edellise-
na talvena ohjatessani opetusharjoittelijoita suoritin pienen kyselyn ja tieduste-
lin nimenomaan opetusharjoittelijoiden suhtautumista omien tuntiensa videoin-
tiin. Vastaus oli voimakkaasti torjuva, osa kyselyyn osallistuneista kylla ymmar-
si mita etua heille voisi olla tuntien videoinnista, mutta ylimaaraisen jannityksen
vuoksi he eivat halunneet luokkaan videokameraa. Ohjaavat opettajatkaan
eivat suhtautuneet myénteisesti ajatukseen vieda luokkaan videokamera: liikaa
stressida harjoittelijalle ja oppilaat saattaisivat kieltdytya yhteisty6sta, jolloin
harjoittelija olisi joutunut ylimaaraisten ongelmien eteen heti alussa. Kaiken
lisdksi ohjaavat opettajat vetosivat oppilaan oikeuteen olla osallistumatta tutki-
mukseen, jossa heidan henkilbllisyytensa olisi tunnistettavissa. Joten luovuin
tuntitilanteiden videoinnista. Videoinnilla olisi kuitenkin mahdollistettu tarkempi
analyysi ja useampien observoijien kayttdminen. Tulokset eivéat olisi olleet niin
subjektiivisia kuin ne nyt ovat.

Observoinnissa kayttamani puheviestintataitojen luokittelu suoraan

lomakkeelle ei ollut toimiva ratkaisu. Oli hankala heti tilanteessa ratkaista,
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mihin luokkaan mikakin tapahtuma kirjataan, kun tilanne on koko ajan eteneva
jatkumo. Tarkoituksenmukaisimmaksi osoittautui kunkin viisitoistaminuuttisen
tapahtumien mahdollisimman tarkka kuvaus: poimia opettajan ja oppilaiden
véalisestd vuorovaikutuksesta sekd nonverbaalisia etta verbaalisia signaaleita,
luoda kuvaus kokonaisuudesta ja opetusharjoittelijan osuudesta siind. Itse
observointitilanteen jalkeen merkintéjen lapikaynti ja tapahtumien luokittelu
tilanteen hallintaan, erilaisten menetelmien kayttéén, nonverbaaliseen viestin-
taan, kuuntelutaitoon, palautteenantotaitoon, asioiden selventamiseen ja kie-
lenkaytté6n oli toimivampi tapa. Varien kayttaminen eri luokkien symbolina
osoittautui tarkoituksenmukaiseksi: paatelmien tekeminen oli niiden mukaan
nopeampaa.

Tarkastelussa olisi voinut alusta lahtien ottaa huomioon myds ope-
tusharjoittelijan paatdksentekoprosessin vaiheet ja tarkastella tilanteiden hallin-
taa ja harjoittelijan siirtoja eri teorioita vasten. Tamantapainen analyysi tdyden-
nettynd harjoittelijoiden haastattelulla siitd, miten he paatyivat eri ratkaisuihin,
olisi edellyttanyt tuntitilanteiden videointia. Yhdella suoralla observointikerralla
ei voi luokitella havaintoja kovin monenlaisista asioista.

Oppilaiden kayttaminen opettajan (tai opetusharjoittelijan) taitojen
arvioijana on hyvin yleistd amerikkalaisessa yliopistomaailmassa. Sielld tehty-
jen tutkimusten mukaan tallaisten arviointikyselyjen luotettavuus on suhteellisen
suuri, jos oppilaiden maara on yli 20. Tulokset ovat olleet myds pysyvia. Erilai-
set oppilaiden antamaan arviointiin perustuvat opetuksen arviointimenetelmét
on todettu tarkoituksenmukaisiksi, silla niilden antamien tulosten avulla voidaan
parantaa opetusta. (Marsh 1987.)

Oppilaille suorittamani kysely pyrkii antamaan tietoa oppilaan naké-
kulmasta. Saattamalla oppilaiden kasitys opetusharjoittelijan toiminnasta ope-
tusharijoittelijan tietoon, pyritdédn kohti harjoittelijan viestijakuvan selkeyttamista
ja tarkoituksenmukaisen opetustyylin muovautumista. Kyselysséni olisi voinut
olla muutama tasmallinen kysymys viestintakayttaytymisesta eiké yleista, avoin-
ta kuvausta. Lisaksi oppilaan ika ja sukupuoli olisi ollut hyva tallentaa. Jos

kysymyksia olisi ollut enemman, olisi oppilaille tullut lisaa tyéta, ja se puoles-
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taan olisi voinut vaikuttaa vastauksiin enemman. Tavoitteeni oli kerata kasityk-
set mahdollisimman pikaisesti. Lisdksi oli kiinnostavaa seurata, mita kasitteita
oppilaat kayttivat ja millaisia asioita he pohtivat. Vastauksista paatellen kortti ei
toiminut parhaalla mahdollisella tavalla: oppilaat kirjasivat opettajan kuvauksia
jo tunnilta mieleen jaaneiden asioiden kohtaan, osa korttien toisesta puolesta
oli tyhjid, osa vastauksista taas selvasti osoitti tehtdvén taytetyn vain pakosta -
ne eivat antaneet itse kysymyksiin uutta informaatiota (“oli nainen, koska on
syntynyt naiseksi; oli harkka, koska ei ollut ope; silmélasipdinen, koska on
huononékdinen”). Kaikesta huolimatta menetelmé oli hedelmallinen ja keraa-
mastani aineistosta on laadittavissa muunkinlaisia raportteja esim. murrosikais-

ten kielesta.

6.2 Tutkimustulosten arviointia

En tuntenut observoimiani ja haastattelemiani harjoittelijoita aikaisemmin; toki
olimme saattaneet nahda toisemme yliopistolla, joten katson heidén vastan-
neen haastattelukysymyksiin todenmukaisesti ilman “tutun henkilén lisda”.
Opetusharjoittelijoille tehdyn omaa viestintéakayttaytymista tarkastelevan kyse-
lyn vastausten totuudellisuuteen on luotettava, mutta mielessad on pidettava
kuitenkin se, etta jos harjoittelijalla ei ole ollut syksylla aikaisempaa kokemusta
opettajana toimimisesta, on hanelld saattanut olla vaikeuksia sijoittaa itsedan
opettajan rooliin. Hanella on ollut mielessaén ehka kasitys siitd, miten hénen
tulisi toimia luokkatilanteessa - aikaisemmin oppijana hankkimansa kokemuk-
sen perusteella. Harjoittelija on voinut vastata osioihin tuon mielikuvan mukai-
sesti. Samoin harjoittelijan oma asennoituminen viestintaén ja sen merkityk-
seen vaikuttaa siihen, miten han suhtautuu esimerkiksi oppijoiden reaktioihin,
keskittyyké han tiedon valittimiseen vai arvostaako han hyvaa ilmapiiria ja

oppijoiden viihtymisté luokassa.
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Ohjaavien opettajien vastausten jaottelu eri oppiaineittain voitaisiin
purkaa ja yhdistda tulokset. Tulosten esittdmistapaa perustelen silla, etta ryh-
méat ovat samat kuin harjoittelijoidenkin kyselyn tulosten jaottelussa. Kaytetty
tapa ei tietenkaan tarkoita sitd, etta ruotsin kielen harjoittelijat olisivat viestinta-
kayttaytymiseltadn heikompia kuin toiset, tai, ettd biologian harjoittelijat olisivat
vahvempia. Tuloksiin vaikuttaa suuresti ohjaavien opettajien oma kasitys siita,
mitd puheviestintd ja puheviestintataidot ovat. Mitd millakin asialla itse kukin
ohjaaja tarkoittaa? Myos ohjaavien opettajien asennoituminen opettajuuteen ja
opettajan puheviestintataitoihin vaikuttaa esimerkiksi siihen, mitd asioita he

ottavat tarkasteltavakseen harjoittelijan kanssa koulutuksen aikana.

6.3 Mihin suuntaan jatkotutkimuksissa?

Tutkimusaineistoni keruu sijoittuu aikaan juuri ennen konstruktivistisen oppimis-
kasityksen leviamista vallitsevaksi suomalaisessa koulumaailmassa ja opetta-
jankoulutuksessa, aikaan ennen “uutta tutkinnonuudistusta” 1994. Suomalai-
nen aineenopettajankoulutus on muuttunut. Erilaista opettajuuteen ja opettami-
seen liittyvaa tutkimusta julkaistaah jatkuvasti. Tutkinnonuudistuksesta aiheu-
tuneiden koulutuksen sisaisten muutosten vaikutukset opetusharjoittelijan vies-
tintakayttaytymiseen ja etenkin sen tietoiseen tarkasteluun olisi hyva tutkia,
vaikkapa samaan tapaan kuin edella. Aineistoa keratessa on syytd huomioida
huolellinen etukateisvalmistelu selvittdmalla hyvissa ajoin milloin ja missa ope-
tusharjoittelijat milloinkin ovat (ideaali!) - onko heitd edes mahdollista haastatel-
la? Lisaksi olisi syytéd jo harjoittelun alusta alkaen henkisesti valmistaa harjoit-
telijoita toimintansa videointiin, samoin kuin totuttaa oppijat luokassa olevaan
kameraan ja saada heidat vakuuttuneeksi tunnilla videoidun materiaalin kaytés-
ta ainoastaan tutkimukseen.

Toinen kiinnostava ja lisatutkimuksen arvoinen asia olisi selvittaa,
miten oppijat voitaisiin tiivimmin sitoa opettajankoulutukseen. Normaalikoulu-

jen oppijat kohtaavat kouluvuosiensa aikana useita opettajia ja opetusharjoitte-
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lijoita ja ndin he ovat tdméan alan asiantuntijoita. He ratkaisevat mitéa ovat hyvén
opettajan ominaisuudet, miten parhaiten saavutetaan asetetut oppitavoitteet
seka kognitiivisella, affektiivisella ettd kayttaytymisen alueella. Toisin sanoen
opettajan ja oppijan, tai oppijoiden, vélista vuorovaikutusta ja sen suhdetta
oppimiseen olisi syyta tarkastella suomalaisen kulttuurin alueella.

Kolmas tutkimushanke voisi valottaa ohjaavan opettajan ja ope-
tusharjoittelijan vuorovaikutusta, ohjausprosessia ja sen toimivuuden edellytyk-
sid. Tavoitteena olisi tutkia sita tietoa ja niitd ohjeita, joita opetusharjoittelijat
saavat ohjaavilta opettajilta opetusharjoittelunsa aikana: tarkastella koko-
naisuutena ohjaajan toiminnan osﬁutta opetusharjoittelijan ajatteluprosessien
muutoksissa, kuten Kansanenkin (1993:63) esittaa.

Tutkittavaa on aineenopettajakoulutuksen tdméan hetken tilanteessa
runsaasti: opetusharjoittelijoiden, oppilaiden ja ohjaavien opettajien nakdékulma.
Enta tulevaisuudessa yhd kasvavan opettajien tiimitydskentelyn asettamat
vaatimukset opettajan viestintataidoille? Uusia kysymyksid nousee koko ajan

esiin, myods puheviestinnan alueelta. Léytyyké niihin vastauksia?
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Liite |
MITEN VIESTIT OPETTAJANA

Seuraavassa sinulle esitetdadn joukko vaittamid. Niissa Kysytdan,
miten opettajana toimit erilaisissa tilanteissa tai milta Sinusta
niissa tuntuu. Ympyroi se numero, joka parhaiten vastaa omaa
mielipidettdsi, arviotasi tai tuntemustasi. Ympyroi

1.jos olet vahvasti eri mielta 4. jos olet jokseenkin
2.Jos olet jokseenkin eri mieltad samaa mielta
3.jos et osaa sanoa 5. Jjos olet vahvasti

samaa mielta
Vastaa nopeasti sen mukaan, minkd reaktion vdittama saa Sinussa

aikaan.

1. Saan tunnin aikana opetetuksi ne asiat, jotka olin suunnitel-
lut. 1 2 3 4 o]

2. Tulen kaikkien oppilaideni kanssa toimeen.
1 2 3 4 )

3. Opetettavia asiocita on niin paljon, ettd tunneilla on liian
harvoin aikaa paneutua oppilaiden mielipiteisiin ja kKysymyksiin.
1 2 3 4 S

4. Liikuskelen mielellani oppilaiden joukossa opettaessani heita.
1 2 3 4 S

5. Minusta on kiusallista, jos oppilaat keskeyttdvidt opetukseni
kysymyksillaan. 1 2 3 4 S

6. Pystyn katseellani pitamaan jarjestyksen luokassa.
1 2 3 4 5

7. Opiskeluni aikana olen tullut vakuuttuneeksi oikeasta ammatin-

valinnastani. 1 2 3 4 S

8. Oppilaat muistavat minut yleensd hyvin jo ensimmdisen tunnin
jalkeen. 1 2 3 4 S



9. Kerron opetukseni lomassa vitseja ja juttuja.
1 2 3 4q 5

10. Olen pettynyt, jos tunti ei sujukaan taysin siten kuin olin
suunnitellut. 1 2 3 4 5

11. Liioittelen usein saadakseni oppilaat temmatuksi mukaan.
1 2 3 4 5

12. Huomaan helposti muutokset luokan ilmapiirissid.
1 2 3 4 5

13. En kerro oppilaille omista asioistani.
1 2 3 4 S

14. Opetukseni teho laskee, jos poistun luokan edesta.
1 2 3 4 S

15. Minulla on usein kiusallinen tunne, ettd oppilaat arvostelevat
minua. 1 2 3 4 S

16. Jos saisin valita, niin vadlitunnilla valmistelisin mieluummin
seuraavaa tuntia kuin keskustelisin oppilaideni kanssa.
1 2 3 4 5

17. Innostun usein niin, etta kellon soidessa haluaisin viela
jatkaa tuntia, vaikka olen jo saanut opetetuksi asian.
1 2 3 4 S

18. Ilmaisen avoimesti tunteitani luokassa.
1 2 3 4 5

19. Annan oppilaalleni tunnustusta vain silloin, kun hdn on todel-

la sen ansainnut. 1 2 3 4 S

20. En mielestani osaa tarpeeksi elavoittaa opetustani ilmeilld. -
1 2 3 4 S

/44
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21. Mielestani useimmat opiskelutoverini ovat mdaratietoisempia
kuin mind. 1 2 3 4 5

22. En osaa kdyttda dantani riittdavan ilmeikkaasti opettaessani.
1 2 3 4 5

23. Jos tunnilla tapahtuu jotain yllattavda, pystyn siitd huoli-
matta pitdmadn ohjat kdsissani.
1 2 3 4 S

24. Asemani opettajana kdrsii, jos olen liian tuttavallinen oppi-
laille. 1 2 3 4 S

25. Mielestani runsas elehtiminen vie oppilaiden huomion pois
asiasta. 1 2 3 4 5

26. Minusta on parasta, ettd oppilaat puhuvat vain silloin, kun
annan heille siihen luvan.
1 2 3 4 5

27. Menetan joskus malttini oppilaiden kanssa.
1 2 3 4 )

28. Minusta tuntuu, ettda pystyn omalla persoonallisuudellani saa-
maan oppilaat innostumaan opetettavasta asiasta.
1 2 3 4 5

29. Opettajan liikkuminen luokassa tekee oppilaat levottomiksi.
1 2 3 4 5

30. En tunne olevani oma itseni luokassa.
1 2 3 4 S

31. Mielestani opettaja saa ilmaista myds kielteisid tunteitaan
luokassa. 1 2 3 4 o)

32. Valitdn ilmapiiri rohkaisee oppilaita halisemaan.
1 2 3 4 S
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33. Minulle on luontaista elehtia luokassa.
1 2 3 4 S

34. En kiusaannu siitd. ettd oppilaat esittavat tunnilla omista
mielipiteistani poikkeavia ajatuksia.

' 1 2 3 4 5
35. Havaitsen oppilaiden kadyttdytymisestd., jos he eivat ole ymmar-

taneet opettamaani asiaa.
1 2 3 4 S

Olen nainen mies Ikani on

Oppiaineeni

Aikaisemmat kommunikaatio—-opintoni

Olen / en ole toiminut opettajana ennen opetusharjoittelua.

Vastasin / en vastannut Kkyselyyn syksylld 1991.

KIITOS!
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Liite 2

OPPILASKYSELY Aineenopettajankoulutus/92

MIKA ASIA SINULLE JAI MIELEEN ASKEISELTA TUNNILTA?

ASKEINEN OPETTAJA OLI , KOSKA HAN
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Liite 3

OHJAAVIEN OPETTAJIEN HAASTATTELU Aineenopettajankoulutus/92

1. Minké aineen ohjaava opettaja olet?

2. Miten kuvaisit oman aineesi opetusharjoittelijan taitoa kommunikoida luokassa?

3. Mihin taitoihin kiinnitat ohjauksessasi huomiota?

4. Kiinnitatkd huomiosi samoihin taitoihin opetusharjoittelun alussa ja lopussa?

5. Saako opetusharjoittelija mielestési riittavasti tietoa omien taitojensa muuttumisesta
opetusharjoittelun kuluessa?

6. Kenen tehtaviin mielestasi tulisi kuulua opetusharjoittelijan puheviestintitaitojen
ohjaaminen? Ja milla tavalla ko. taitoja tulisi ohjata?

7. Jos ajattelet opetusharjoittelijaa jakson alussa syksyll4 ja toisaalta jakson paattyessa
kevaallg, niin onko hénen kayttaytymisessaén luokassa tapahtunut muutoksia?

Jos, niin millaisia?

8. Jos ajattelet etenkin vuorovaikutusta, keskustelua ja toimimista oppilaiden kanssa
yleensa, niin onko jotain havaittavaa muutosta tapahtunut?

Millaisia muutoksia?

palautteen antamisessa

opetusmenetelemien valinnoissa

reagoimisessa oppilaiden kysymyksiin tai muuhun toimintaan
kyvyssé saada oppilaat innostumaan asiasta
vuorovaikutuksellisuudessa

kielenkaytossa

ymmarrettdvyydessa

aanenkaytéssa

iimeiden ja eleiden kaytossa

likkumisessa luokassa

9. Tarkastellaan kahta oman aineesi opetusharjoittelijaa:

A: Miten kuvailisit h&nen puheviestintétaitojaan luokkatilanteessa opetusharjoittelun
alussa?

B: Miten kuvaisit hénen puheviestintataitojaan nyt opetusharjoittelujakson loppupuolel-
la?

C: Oletko kertonut hanelle naista havainnoistasi?
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KOMMUNIKOIJA/OPETTAJAKUVA

1. Miten kuvailisit itseési opettajana? Millainen olet?

2. Aloittaessasi opetusharjoittelun - mita ajattelit mennessési ensimmaista kertaa luokkaan?
3. Mita ajattelet mennessési luokkaan nyt?

4. Mistd muutos mielestasi aiheutuu? Didaktisista tiedoista, ohjaavien opettajien ohjeiden vaikutuksesta,
kenttakoulun harjoittelusta, omasta kypsymisesta?

5. Mika taito on mielestasi eniten muuttunut harjoittelun aikana?

6. Jos tarkastellaan puheviestintataitoja erikseen niin, oletko itse havainnut muutosta

esim. adnenkaytdssa
ilmeiden kaytdssa
eleiden kaytéssa
liikkeissa
liikkumisessa luokassa
luokan reaktioiden havaitsemisessa -
luokan tapahtumiin reagoimisessa
tilanteen hallinnassa
asian hallinnassa
asian havainnollistamisessa
mielenkiinnon herattdmisessa
kielenkaytdsséa
ymmarrettavyydessa

PUHEVIESTINNAN OPINNOT JA NIIDEN MERKITYS

7. Mita puheviestintaan liittyvia opintojaksoja olet suorittanut ennen aineenopettajakoulutuksen alkua?
8. Mita vuorovaikutukseen liittyvas opetusta ja ohjausta olet saanut aineenopettajakoulutuksen aikana?
9. Oletko saanut tietoa omista puheviestintataidoistasi opettajana luokkatilanteessa?

10. Oletko saanut mielestasi riittavasti ohjausta omien puheviestintataitojesi kehittamisen kannalta?

11. Enta tietoa puheviestintataitojesi kehittymisesté opetusharjoittelun aikana?

12. Milla tavalla olet saanut tata opetusta/ohjausta?

13. Onko saamasi tieto ja ohjaus auttanut puheviestintataitojesi kehittdmisessa? (Oman opettajakésityk-
sesi selkeyttamista)



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

