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SAMMANDRAG

Kiviniemi, K. 1995. "Det dr ju vanligt undervisningsarbete vi utfor". Aktionsforsk-
ningsundersékning gdllande undervisningspraktik som genomforts vid sidan av arbetet.
Jyviskyld universitet. Chydenius-Institutets undersékningar 1.

I denna aktionsforskningsunders6kning beskrivs och utvdrderas utvecklings- och verkstillig-
hetsprocessen for den nya typen av dvningsform, praktik i egen klass, som har genomforts vid
Chydenius-Institutet, Jyviskyld universitet. Hosten 1992 kunde man for forsta gdngen genom-
fora den avslutande Gvningen i en egen klass genom att arbeta som vikarie for en ldrare.
Sélunda var de studerande under praktiktiden utspridda p4 olika skolor landet runt. I praktiken
ingick rikligt med uppgifter, bl.a. termins- och periodplanering samt daglig arbetsplanering,
dessutom forde de studerande dagbok Gver praktiktiden. Praktiken skedde under handledning
bdde av lektorer vid utbildningen och av lagstadieldrare pd de olika praktikorterna, som ut-
bildningsenheten hade utbildat for uppgiften som tutor.

For projektets genomforande svarade bade institutets lektorskar och forskaren. Forskaren har
haft sin egen andel i de tidigaste uppslagen till projektet, men arbetet med att utveckla och
genomfora sjilva praktikperioden har i huvudsak varit pa lektorskarens ansvar. For lektorerna
har det ocksa nirmast varit friga om att utveckla den nya 6vningsformen. Sjdlva genomforandet
av praktiken har sivil lektorerna som ocksd forskaren forsokt utvdrdera. P4 den sistndmndes
ansvar ligger ocksd den utvirdering av projektet som sker ur forskningssynpunkt och som
teoretiserar och begreppsliggdr 6vningsformen.

I undersokningen granskas & ena sidan cykeln for genomforandet av praktiken i egen klass och
4 andra sidan gors en bedomning av den i allmédnhet forverkligade praktikens sdrdrag. Vid
granskningen av den senare aspekten har man i unders6kningen baserat sig p& utgdngspunkterna
for reflektiviteten, varvid i larararbetet podngteras bl.a. behovet av att utvecklas kontinuerligt
och skapa sin personliga praktiska teori. Till denna del 4r undersdkningen koncentrerad p& hur
praktik i egen klass formar bidra till att de studerande fir egen praktisk kunskap gillande
undervisning och inliming.

I undersdkningen har 4 ena sidan utnyttjats den utvirdering av praktiken i egen klass som de
olika aktérna har gjort under praktiktiden. Bl.a. lektorerna hade efter praktiken en gemensam
utvirdering av genomforandet, och samlade sina erfarenheter ocksa i skriftlig form. Ocksé for
tutorerna, som varit handledare, ordnades sedan praktiken avslutats ett eget utvarderingstillfille.
De studerandes synpunkter p& praktikens genomforande framgick av deras dagbocker over
praktikperioden. Forskaren deltog i utvirderingsmotena och forde dérvid en egen forsknings-

dagbok samt anvinde de studerandes dagbdcker som sin centrala analyseringskilla. A andra



sidan har forskaren under praktiktiden samlat in material ocksd separat, bl.a. genom att gora
iakttagelser av undervisningssituationer och diskussioner om olika synpunkter pa lektionerna,
samt genom att fora dagbok 6ver hindelser och diskussioner med anlnytning till praktiken.

Sammanlagt 29 studerande genomforde sin avslutande dvning i form av praktik i egen klass,
och de forh6ll sig i huvudsak positivt till denna praktilform. De studerande ansdg sitt arbete
vara ansvarsfullt och delvis ocks tungt, men virdesatte samtidigt ocksa den sjlvstindighet och
autonomi som de upplevde i denna form av praktik. I praktiken i egen klass skulle de stude-
rande i belysning av materialet klart sjilva ta ansvar for den handlingspraxis som uppkommer i
klassen och det medvetna utvecklandet av den, t.ex. med avseende pd arbetssétt eller frigor som
har med arbetsron att gora. Det kan sdgas vara friga om en slags utveckling av klassens gemen-

samma handlingsnormer.

Ocksa vad géller undervisningsplaneringen och handledningen ansdgs att det normala larar-
arbetet och praktiken ndrmade sig varandra pa ett meningsfullt sitt. Uppgorandet av planer i
anslutning till praktiken i egen klass ansdgs vara utvecklande for det egna arbetet, och man fann
inte att de blir konstgjorda eller 16sryckta dokument, sdsom man delvis upplevt under en del
andra praktikperioder. De studerande var ocks3 i allménhet néjda med den handledning de fatt,
och de ansdg att den r till stod for dem i utvecklandet av egna arbetssitt. En del studerande
kritiserade visserligen bade lektorernas och tutorernas handledning for att inte ha varit tillrick-
ligt omfattande. Tutorerna for sin del tog i sina utvérderingar upp den osékerhet de hade upplevt
i sin egen handledning. Lektorerna &ter tyckte att praktikformen vad géller handledningsarbetet

var ett arbetsamt, men & andra sidan ocks& meningsfullt arrangemang.

I enlighet med aktionsforskningens karaktir forsokte man utnyttja resultaten i den praktik i
egen klass som ordnades pé nytt om ett ir. De lektorer som handlett praktiken fick tillgdng till
det forsta utkastet till denna rapport. P4 sd vis hade lektorskiren inblick ocksd i forskarens
aspekt pd saken di den nya perioden med praktik i egen klass genomfdrdes. Forskaren deltog
ocksa i utbildningen av tutorer for den nya praktiken i egen klass och framforde med stod av
undersdkningen synpunkter pd sdrdrag i denna form av praktik och pd bl.a. tutorernas andel i

den.

I slutet av rapporten riktas uppmérksamhet pa problemen i anslutning till praktiken i egen klass
och sidrdragen i praktiken begreppsliggors bl.a. i belysning av begreppskomplex som hinfor sig

till undervisningspraktik och flerformsundervisning.

Amnesord; undervisningspraktik, handledning vid undervisningspraktik, reflektion, fler-

formsundervisning, aktionsforskning
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TIIVISTELMA

Kiviniemi, K. 1995. "Tavallista opetustyotdhdn tdssd tehdddn". Tyon ohessa toteutettua
opetusharjoittelua koskeva toimintatutkimus. Jyvdskyldn yliopisto. Chydenius-Instituu-
tin tutkimuksia 1.

Téssd toimintatutkimuksessa kuvataan ja arvioidaan Jyvéskylan yliopiston Chydenius-Instituu-
tissa toteutetun uudentyyppisen harjoittelumuodon, ns. omaluokkaharjoittelun, kehittimis- ja
toteutusprosessia. Ensimmiisen kerran paittoharjoittelun saattoi suorittaa omassa luokassa
opettajan viransijaisena toimien 1992 syksylld. Siten opiskelijat olivat harjoittelussa hajaantu-
neena eri kouluille ympéri Suomea. Opiskelijoiden harjoitteluun liittyi lukuisia tehtéivid, mm.
lukukausi- ja jaksosuunnitelmien seké harjoittelupdivékirjan laatiminen. Harjoittelua ohjasivat
sekd koulutuksen lehtorit ettd eri harjoittelupaikkakunnilla toimivat ala-asteen opettajat, jotka
koulutusyksikkd oli kouluttanut tutorin tehtdvaén,

Toimintatutkimushankkeen toteutuksesta vastasi sekd instituutin lehtorikunta etta tutkija. Tutki-
jalla on ollut oma osuutensa hankkeen alkuideoinnissa, mutta itse harjoittelujakson kehittimis-
ja toteutustyd on ollut padasiassa lehtorikunnan vastuulla. Lehtoreille harjoittelussa onkin ollut
kyse 1dhinnd uuden harjoittelumuodon kehittimishankkeesta. Itse harjoittelun toteutumista ovat
pyrkineet arvioimaan niin lehtorit kuin tutkijakin, joista jalkimmaisen vastuulla on myds hank-

keen tutkimuksellinen ja harjoittelua kisitteellistdva arviointi.

Tutkimuksessa tarkastellaan yht4iltd omaluokkaharjoittelun toteutussyklid seké toisaalta arvioi-
daan yleensi toteutuneen harjoittelun ominaispiirteitd. Jilkimmaistd nikokulmaa tarkasteltaessa
tutkimuksessa on tukeuduttu reflektiivisyyden léhtokohtiin, jonka myGtd opettajan tydssd ko-
rostetaan mm. jatkuvan kehittymisen ja omakohtaisen kiyttoteorian luomisen tarvetta. Taltd
osin tutkielmassa keskitytdin tarkastelemaan, miten omaluokkaharjoittelu kykenee tukemaan

opiskelijoiden oman, opetusta ja oppimista koskevan, kdyttdteorian muodostumista.

Tutkimuksessa on yhtdaltd kiytetty hyviksi harjoittelun aikana eri toimijaosapuolten harjoitta-
maa omaluokkaharjoittelun arviointia. Mm. lehtorit pitivdt harjoittelun loputtua yhteisen ar-
viointipalaverin harjoittelun toteutumisesta sekd kerdsivdt kokemuksiaan harjoittelusta myds
kirjallisesti. My®s harjoittelua ohjanneille tutoreille jérjestettiin harjoittelun loputtua oma ar-
viointipalaverinsa. Opiskelijat puolestaan antoivat palautetta harjoittelun toteutumisesta piti-
missdin harjoittelupdivikirjoissa. Tutkija osallistui mainittuihin palavereihin pitden niistd omaa
tutkimuspdivakirjaansa sekdi kiytti opiskelijoiden pitimid harjoittelupdivikirjoja keskeisend
analysointildhteendidn. Toisaalta tutkija on kerdnnyt harjoittelun kuluessa aineistoa myos erik-
seen mm. opetustilanteita ja tuntien palautekeskusteluja havainnoimalla sekd pitimalld tutki-
muspdivikirjaa harjoitteluun liittyvisti tapahtumista ja keskusteluista.



Omaluokkaharjoitteluna pééttdharjoittelunsa suoritti kaikkiaan 29 opiskelijaa, joiden suhtau-
tuminen omaluokkaharjoitteluun oli padasiallisesti mydnteinen. Opiskelijat pitivit ty6tiéin vas-
tuullisena ja osin raskaanakin, mutta arvostivat samalla myds harjoittelussa kokemaansa itse-
ndisyyttd ja autonomiaa. Omaluokkaharjoittelussa opiskelijoiden tuli aineiston valossa selkeésti
ottaa itse vastuu luokkaan syntyvistd toimintakdytdnndistd ja niiden tietoisesta kehittdmisestd
esimerkiksi kiytettdvien tydmuotojen tai tyorauhakysymysten suhteen. Kyseessd voi katsoa

olevan erdinlaisesta luokan yhteisten toimintanormien kehittdmisesta.

My®6s opetussuunnittelun ja ohjauksen suhteen normaalin opettajan tyon ja harjoittelun katsot-
tiin ldhenevin mielekkiilld tavalla toisiaan. Omaluokkaharjoitteluun liittyvien suunnitelmien
tekemisen koettiin palvelevan oman ty6n kehittdmistd, eikéd niiden ndhty jdfivin keinotekoisiksi
tai irrallisiksi asiakirjoiksi, kuten osin oli koettu joidenkin muiden harjoittelujaksojen aikana.
My0s saamaansa ohjaukseen opiskelijat olivat yleensd tyytyviisid ja he katsoivat sen niin ikisin
tukevan omien tydkdytintdjensd kehittdmistd. Tosin erddt opiskelijat kritisoivat seki lehtoreilta
ettd tutoreilta saamansa ohjauksen vihdisyyttd. Tutorit puolestaan toivat palautteessaan esiin
omassa ohjaustoiminnassaan kokemansa epdvarmuuden. Koulutuksen lehtorit puolestaan koki-
vat harjoittelukdytdnndn ohjaustyon kannalta ty6lddnd, mutta toisaalta myds mielekkddnd, jar-

jestelynd.

Saatuja tuloksia pyrittiin toimintatutkimuksen luonteen mukaisesti hyddyntiméin vuoden ku-
luttua uudelleen jirjestetyssd omaluokkaharjoittelussa. Harjoittelua ohjanneet lehtorit saivat
kayttoonsd tdman raportin ensimmdisen kisikirjoitusluonnoksen. Siten lehtorikunnalla oli uutta
omaluokkaharjoittelujaksoa toteutettaessa tiedossaan myds tutkijan ndkkulma. Tutkija osallis-
tui myds uutta omaluokkaharjoittelua ohjaavien tutoreiden koulutukseen tuoden esille tutki-
mukseen perustuvia nikemyksid harjoitteluun liittyvisti ominaispiirteistd ja mm. tutoreiden

osuudesta harjoittelussa.

Raportin lopussa omaluokkaharjoittelun piirteitd problematisoidaan ja kisitteellistetdin mm.

opetusharjoitteluun ja monimuoto-opetukseen liittyvan kasitteiston valossa.

Asiasanat;  opetusharjoittelu, opetusharjoittelun ohjaus, monimuoto-opetus, reflektiivisyys,
toimintatutkimus

Descriptors; teaching practice, internship program, reflection, distance education, action
research



ESIPUHE

Miki on harjoittelun suhde opettajan tyon kidytintd6n? Voiko harjoittelu olla ldhelld
opettajan normaalia tyGtd vai onko timénkaltaisessa toiveessa kyse ldhinné idealismis-
ta? Kysymys opetusharjoittelun ja opettajan tyon suhteesta on jatkuvasti ollut muodossa
tai toisessa esilld opetusharjoittelua koskevassa keskustelussa. Téssd tutkimuksessa tar-
kastellaan opetusharjoittelun suorittamista opettajan sijaisuuden hoidon yhteydessa.
Téssad mielessa tarkasteltavassa harjoittelujaksossa, ns. omaluokkaharjoittelussa, on kyse
eradnlaisesta normaalin opettajan tyon opinnollistamisesta ja tyGharjoittelusta. Toteute-
tun harjoittelujakson myo6td opettajankoulutuksessa on siten hyédynnetty monimuoto-
opetuksen periaatteita, mihin liittyvad kehittdmis- ja tutkimustoimintaa on opettajankou-
lutuksessa laajemminkin vireilld Chydenius-Instituutissa ja Jyviskyldn yliopiston
opettajankoulutuslaitoksessa.

Tutkimus on myos aikuisopiskelijoihin kohdistuvaa tutkimusta. Tutkimuksen kohteena
ovat opiskelijat, jotka hankkivat pitevyytensi luokanopettajien poikkeuskoulutuksen
avulla. Heidin keski-ikdnsd on joitakin vuosia péille 30, heilld on takanaan entuudes-
taan eri tavoin hankittuja yliopistollisia opintoja ja he ovat toimineet ennen koulutuk-
seen tuloaan usein vuosia luokanopettajan sijaisuuksia hoitaen. Tdmainkaltaisen taustan
omaavat opiskelijat ovat osin myds mahdollistaneet tutkimuksessa kuvatun harjoittelu-
muodon kehittimisen.

Kiitos niille, joille kiitos kuuluu. Raportin sisiltod ja kieliasua ovat kommentoineet
apulaisprofessori Eila Asikainen, tutkija Jouni Kaipainen, professori Jouko Kari seki
kirjastosihteeri P4ivi Vuorio. Tiivistelméin ruotsiksi on kdéntinyt kielenkdintdjd Stina
Hallman. Kiitokset heille. Opetushallituksen ja opetusministerion myo6ntima
taloudellinen ja tydyhteisoni sekd ystdvieni henkinen tuki on puolestaan tehnyt
tutkimuksen tekemisen muilta puitteiltaan mahdolliseksi.

Haluan kiittdd limpimasti myos niiti Kokkolan Chydenius-Instituutissa opiskelleita
poikkeuskoulutuskurssin 1991-1993 opiskelijoita, joihin minulla on ollut ilo tutustua ja
jotka ovat osaltaan tehneet timin tutkimuksen mahdolliseksi. Ohjauksessa mukana
olleet . tutorit ja harjoittelunohjauksesta huolehtineet lehtorit ansaitsevat kiitoksen
joustavasta asennoitumisestaan tutkijaan tutkimusprosessin aikana.

Kokkolassa Viattomien lasten pdivind 1994

Kari Kiviniemi
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1. PROLOGI

Tutkimuksessa tarkastellaan ns. omaluokkaharjoittelun kehittimis- ja toteutusprosessia
Chydenius-Instituutin luokanopettajien poikkeuskoulutuksessa. Kyseessi on uudenlai-
nen opetusharjoittelun sovellus, jossa opiskelijat suorittavat harjoittelua opettajan vi-
ransijaisuutta tai viliaikaista opettajantehtivad hoitaessaan. Harjoittelupaikat maarayty-
vit samalla sen mukaan, mistd kukin opiskelija on saanut hankittua itselleen tyopaikan.
Harjoittelunsa aikana opiskelijat ovat samalla erdinlaisessa kaksinaisroolissa. Toisaalta
he ovat luokanopettajan viransijaisia ja normaalien opetustehtdvien hoitajia, toisaalta he
suorittavat samalla opetusharjoittelua, johon liittyy myGs omia velvoitteitaan.

Instituutissa jirjestettava luokanopettajien poikkeuskoulutus on luonteeltaan aikuiskou-
lutusta ja myos omaluokkaharjoittelun kehittelyssd on osaltaan kyse aikuisopiskeluun
soveltuvan harjoittelumuodon kehittimisestd. On myos huomattava, etti omaluokkahar-
joittelussa on kyse opintojen loppuvaiheeseen liittyvistd harjoittelusta. Harjoittelu on
siten vain yksi koulutuksen useista eri harjoittelujaksoista ja tarkoitettu viimeiseksi
harjoittelumuodoksi harjoittelun kokonaisuudessa.

1.1. Luokanopettajaksi opiskelu ja opetusharjoittelu Chydenius-Instituutissa

Chydenius-Instituutissa jarjestetty luokanopettajakoulutus on ollut l3hinni niin sanottua
poikkeuskoulutusta, ja myds omaluokkaharjoittelu on poikkeuskoulutuksen yhteydessi
toteutetun opetusharjoittelumuodon kehittelyd,! Viimeisimmassd muodossaan poik-
keuskoulutusta on jirjestetty maassamme vuodesta 1987 alkaen, tosin erilaisilla poik-
keusjérjestelyilld ja poikkeusvalmistuksella on huomattavasti pidemmitkin perinteet,
silld erilainen poikkeuksellinen valmistuminen opettajaksi on ollut mahdollista oikeas-
taan niin kauan kuin maassamme on opettajankoulutusta jirjestetty (ks. esim. Nurmi
1991).

Kokkolassa toimiva Chydenius-Instituutti on jirjestinyt luokanopettajien poikkeuskou-
lutusta vuodesta 1988 alkaen. Parin viimeisen vuoden aikana viliaikaisratkaisuksi tar-
koitettu poikkeuskoulutus on ollut jilleen alasajon kohteena, ja my6s Kokkolassa vuo-
den 1993 sisddnotto poikkeuskoulutukseen on jadmassi toistaiseksi viimeiseksi. Vastaa-

1 Tosin vuosina 1992 ja 1993 opiskelunsa aloitti Kokkolassa erdinlaisina kokeiluryhmini myds ns.
ylioppilaspohjaiset LUOKO-opettajankoulutuskurssit, jotka siis kuuluvat Jyviskylin opettajankoulu-
tuslaitoksen normaalin opiskelijakiintioon.



vankaltainen aikuiskoulutus tulee Kokkolassa kuitenkin ainakin toistaiseksi jatkumaan.

Ensimmidiset aikuisopiskelijat on otettukin sisdan koulutukseen vuonna 1994 2

Chydenius-Instituutin jarjestimi poikkeuskoulutus, kuten poikkeuskoulutus ylipaa-
tadnkin, on ollut aikuiskoulutusta. Opettajankoulutus on ollut siten koulutusta kasva-
tusalaan jo ennestdin perehtyneille aikuisille, mikd on nakynyt my6s koulutuksen paa-
syvaatimuksissa. Luokanopettajien poikkeuskoulutuksen paisyvaatimuksissa on koros-
tettu opettajankokemuksen merkitystd. Esimerkiksi tdssd tutkimuksessa kohdejoukkona
olleella vuosikurssilla 1991-1993 oli opettajakokemusta kertynyt ennen koulutukseen
tuloaan keskimdirin n. 3 vuotta ja neljid kuukautta, josta luokanopettajana oli toimittu
noin vuosi ja 9 kuukautta. Useimmilla koulutukseen tulleista on myos valmiina jokin
yliopistollinen tai ammatillinen, esimerkiksi kasvatusalaan liittyvi tutkinto (ks. kuvio
1). Kurssilla oli mm. poikkeuksellisen paljon lastentarhanopettajia sekd muutamia ai-

neenopettajia.

Muu ammatillinen
tutkinto (6)

Nuorisotyén
tutkinto (4)

KUVIO 1.

Yliopistollisia Yiempi korkea-
arvosanoja (6) koulututkinto (4)

Alempi korkea-
koulututkinto (8)

Erityisopettaja,
erityisluokan-
opettaja (4)

Lastentarhan-
opettaja (16)

Poikkeuskoulutuksen luokanopettajaopiskelijoiden 1991-1993 pohjaopin-
not ennen Instituuttiin tuloaan

2 En opettajankoulutusyksikoissd on pidetty mm. poikkeuskoulutuksesta saatujen kokemusten perus-
teella tarpeellisena jatkaa vastaavankaltaista, aiempia opintoja ja tydkokemusta omaaville aikuisille
tarkoitettua koulutusta. Eri yksikdissa onkin pyritty turvaamaan myds aikuisopiskelijoiden asema
jatkossakin mm. aikuiskoulutuslinjoja perustamalla. My6s Jyviskylidn yliopisto pyrkii kehittimain
luokanopettajakoulutuksen aikuiskoulutusviylai koulutuspaikkanaan Chydenius-Instituutti.



Edellytyksensa sille, ettd hakijat padsisivdt kilvoittelemaan opiskelupaikoista padsyko-
keisiin, on ollut my6s vihintdin 65 opintoviikon laajuiset yliopistolliset opinnot, joiden
tulisi sisdltdd vihintiin cum laude approbaturin laajuiset opinnot kasvatustieteestd. Yli-
opistotutkinnon omaaville on riittinyt approbatur-arvosana. Siten opiskelemaan tule-
villa on ollut ylioppilaspohjaiseen koulutukseen verrattuna tavanomaista enemman seki
teoreettisia ettd kdytanndllisid pohjavalmiuksia.

Luokanopettajien  poikkeuskoulutuksessa  noudatetaan  Jyviaskyldn  yliopiston
kasvatustieteiden tiedekunnan hyviksymdi opetussuunnitelmaa. Opiskelijoilla on
mahdollisuus saada aiemmasta opiskelukokemuksestaan johtuen vapautuksia opetus-
suunnitelman vaatimuksista, joten kdytinnOssa opiskelun aikana suoritettavat opinto-
vitkkomairat vaihtelevat opiskelijoiden mukaan.? Tutkimuksen kohteena olleen kurssin
osalta suoritettavaksi jadnyt opintoviikkomairi vaihteli 54 opintoviikosta 129 opinto-
viikkoon. Suurimmalla osalla opiskelijoista suoritettava opintoviikkomdira vaihteli 75 -
110 opintoviikon haarukassa. Erilaisista 1ihtokohdista johtuen on selvai, etti kiytin-.
ndssd my6s opiskelijoiden opiskeluajat vaihtelevat mm. suoritettavina olevista opinto-
viikkomidristi ja pro gradu -tyon valmistumisaikataulusta johtuen. Tutkittavana oleval-
la kurssilla keskimdirdinen valmistumisaika on ollut noin 20 kuukautta. Yksi opiskeli-
joista on tita kirjoitettaessa edelleen valmistumatta.

Chydenius-Instituutin jirjestima opetus edellyttad piﬁtoimista opiskelua, silld luokan-
opettajien poikkeuskoulutuksessa ensimmdinen opiskeluvuosi tai tarkemmin sanottuna
13 kuukautta perustuvat kontaktiopetukseen, timén jilkeen jéljelle jaineitd opintoja voi
suorittaa myos tyon ohessa. Kolmentoista kuukauden jakso alkaa kesiisin Jyviskylass,
jonne se my0s toisena kesdnd paittyy. Syys- ja kevitlukukaudet opiskellaan Kokko-
lassa.

Kyseisen kolmentoista kuukauden jilkeen myos tyon ohessa opiskelu on mahdollista.
Esimerkiksi tissd tutkittavana olevan kurssin osalta useimmilla oli jéljelld toisen opiske-
luvuotensa syksylld vield pro gradu -ty6n viimeistelyd, samoin jiljelld saattoi olla joi-
takin kirjatentteji sekd valinnaisia erikoistumisopintoja. My6s viimeinen opetushar-
joittelu, paittoharjoittelu I, on poikkeuskoulutuksessa toteutettu toisen opiskeluvuoden
syksylla.

3 Tama tapahtuy kaytinndssi laatimalla ns. henkilokohtainen opintosuunnitelma, jolloin opiskelijan ja
koulutuksen edustajan vilisissa kahdenkeskisissd neuvotteluissa sovitaan, mitka kohdat opettajan-
koulutuksesta voidaan katsoa tulevaan korvautuneiksi aiempien opintojen perusteella. Todettakoon,
ettii kyseessd ei ole ns. henkilokohtainen opetussuunnitelma, toisin sanoen opiskelija ei ole miarit-
timdssi niitd sisdlt6ja ja menetelmii, joiden avulla opiskelu tapahtuu.



Omaluokkaharjoittelu muun harjoitteluprosessin osana

Instituutissa jarjestettyd poikkeuskoulutusta voi pitdd hyvinkin harjoittelupainotteisena,
silld koulutus sisdltdd kaikkiaan 20 opintoviikkoa opetusharjoittelua. Opetusharjoittelu
koostuu kenttdharjoittelusta, opintoharjoittelusta, perusharjoittelusta sekd paittGhar-
joittelu I:sti ja II:sta. Ndmd eri harjoittelut jdsentdvit myds pitkalti opiskelijan opiske-
luvuotta Kokkolassa. (Ks. kuvio 2.) Seuraavassa tarkastelen lyhyesti eri harjoittelujak-
sojen 13htSkohtia mm. tutkimusajankchtana voimassa olleen opetussuunnitelman har-
joittelujaksokuvauksiin tukeutuen (Luokanopettajien 1991).

Eri harjoittelumuodoista kenttiharjoittelu (2 opintoviikkoa) on opiskelijoiden jirjeste-
lyvastuulla eikd sille ole varattu 13 kuukauden kontaktiopetusvaiheeseen omaa paik-
kaansa. Kaytanndssa opiskelijat ovatkin suorittaneet harjoittelun useimmiten joko ennen
tai jdlkeen varsinaisen kontaktiopetusvaiheen. Harjoittelun tavoitteena on erityisesti yh-
dysluokkaopetuksen suunnitteluun ja toteutukseen perehtyminen. Harjoittelun toteutuk-
seen ¢i ole liittynyt ohjausta, sen sijaan raportointivelvollisuus kyllakin.

Muista harjoitteluista opintoharjoittelu (6 ov) on jirjestetty ensimmdisen opiskeluvuo-
den syksylli muutamilla Kokkolan ala-asteen kouluilla. Opintoharjoittelussa erdani
pyrkimyksend on soveltaa opetettavien aineiden perusopinnoista saatua tietoa luokka-
toimintaan. Perusopintoja opettavat kouluttajat antavat opiskelijoille ns. opintotehtivid,
joita opiskelijat pyrkivit omissa harjoittelukouluissaan toteuttamaan.* Harjoittelussa ko-
rostuu my0s opiskelijoiden yhteissuunnittelun ja my6s yhteisen opettamisen merkitys.
Harjoittelun yhteydessd on kiytetty my0s ns. alustunteja, joissa muut opiskelijat ovat
seuraamassa pidettivid harjoittelutunteja ja jossa tuntien jilkeen seuraa yhteinen ryh-
mikeskustelu.

Perusharjoittelu (4 ov) toteutetaan alkukeviilld seki paittdharjoittelu I (4 ov) loppuke-
vailld erddssd koulussa, josta tissd tutkimuksessa kiytetddn nimitystd Koskelan ala-as-
te. Pdittdharjoittelu 11 (4 ov) on puolestaan ennen tdssd kuvattavaa harjoittelukokeilua
toteutettu samalla koululla toisen opiskeluvuoden syksylld, jolloin varsinainen kontakti-
opetus on jo padttynyt, Suurin osa eri harjoittelujaksoista on siten toteutettu Koskelassa
ja niihin harjoitteluihin on myos liittynyt kiintedsti opettaja- ja lehtorikunnan ohjaus.

4 Myoés muyten Chydenius-Instituutin jarjestimad koulutus perustuu pitkalti opintotehtivien tekemi-
seen. Tehtivid kdytetdin niin kontaktiopetuksen kuin tenttienkin korvaajina. Opiskelu perustuu siten
tehtivien myoti tapahtuvaan omaan tyGskentelyyn, joka itseasiassa tapahtuu usein ryhmissi. Tdssi
tarkasteltavan kurssin osalta tehtivia kertyi opiskelujen kuluessa kaikkiaan noin viitisenkymmenti,
joista opintoharjoitteluun liittyi vain puolenkymmenta.



Kokkolan olosuhteissa Koskelassa toteutettavaa harjoittelua voikin luonnehtia harjoitte-
lukouluolosuhteissa tapahtuvaksi harjoitteluksi.

Perusharjoittelussa tavoitteena on mm. ohjata opiskelijoita tunti- ja opetustuokioiden
suunnittelun kautta my6s laajempien kokonaisuuksien suunnitteluun, ns. jaksosuunni-
telmien laadintaan. Harjoittelu painottuu yhden oppiaineen toteuttamiseen, lisiksi tulisi
toteuttaa myos teemapdiva. Opiskelijat suunnittelevat ja toteuttavat tunteja sekd yksin
ettd ryhmissa.

Piittoharjoittelu I:ssd opiskelijat vastaavat vdhintdidn kahden oppiaineen opetuksesta ja
paattoharjoittelu II:ssa opiskelijan tulisi perehtyi erityisesti kokonaisopetuksen suunnit-
teluun ja toteutukseen. Opetustaidon arviointi on tapahtunut péaattharjoittelu I:n ja II:n

perusteella.

Tissi tutkielmassa kehittelyprosessin kohteena oleva ns. omaluokkaharjoittelu on eris
paittoharjoittelu II:n toteutusmuoto. Sitd kokeiltiin ensimmadisen kerran syksylld 1992,
ja juuri titd kokeilua timd tutkimus on osaltaan ollut arvioimassa ja tukemassa. Osa
opintonsa loppuvaiheessa olevista toimivista opiskelijoista suoritti paittéharjoittelun
tuolloin omassa luokassaan toimien samalla luokanopettajan sijaisena tai viliaikaisessa
opettajan tehtdvissd. (Puhuttaessa jatkossa luokanopettajan sijaisuuden hoidosta tarkoi-
tetaan seka opettajan viliaikaisissa tehtdvissd olleita etti opettajan sijaisuuksia hqita-
neita opiskelijoita.) Osa opiskelijoista suoritti harjoittelunsa entiseen tapaan Koskelan
ala-asteella.

. . we . Péétté-
harjoittelu harjoittelu harjoittelu |
Kesa Syksy Kevat Kesa Syksy
Ensimmainen opiskeluvuosi Toinen opiskeluvuosi

KUVIO 2. Opetusharjoittelujaksojen ajoittuminen poikkeuskoulutuksessa’

5 Kuviossa esitettyjen harjoittelujaksojen lisiksi opiskelijat suorittavat my0s ns. kenttiharjoittelun
oman aikataulunsa mukaisesti.



1.2. Tutkimuksen alkulihtokohdat
1.2.1. Timdn tutkimuksen asema koko tutkimushankkeessa

Opetusharjoitteluun keskittyvd tutkimusprojektini kisittdd kaksi vaihetta: tapaustutki-
muksen ja tdssd raportissa kasiteltivan toimintatutkimuksen. Myohemmin erikseen ra-
portoitavassa tapaustutkimuksessa tulen laajemmin tarkastelemaan kyseisen opettajan-
koulutuskurssin etenemistd ja erityisesti sen opetusharjoitteluun liittyvid kysymyksia.
Téllgin tutkimustehtdvidni on selvittdida mm., mitkd seikat ovat niitd opetusharjoittelun
lariittisid kohtia, jotka ovat edistimassd tai ehkdisemdssd harjoittelijoiden reflektoivaa

ajattelua ja oman, opetusta koskevan, kayttoteorian muodostamista.

Tédssd raportoitavan toimintatutkimuksen tutkimustehtivd on puolestaan kahtalainen.
Toisaalta hankkeen ja siind osallisina olleiden zavoitteena on uudentyyppisen opetushar-
Jjoittelukdytdnnon kehittdminen, jossa harjoittelu pyritdin nivomaan kiintedsti yhteen
opettajan tyon normaaliin arkipdivddn. Tarkastelun ja kehittimisen kohteeksi tulee siten
se, millaisia jarjestelyji timankaltainen harjoittelu edellyttad koulutukselta ja mm. oh-
jausjarjestelyiltd. Taltd osin tutkimuksessa pyritddn tarkastelemaan omaluokkaharjoitte-
lun toteutussyklid ja harjoittelun kehittdmiseen liittyneitd ominaispiirteita.

Toisaalta tutkimuksen tavoitteena on arvioida yleensd toteutunutta harjoittelua. Talta
osin tutkimustehtdvdnid on edelld kuvatun tapaustutkimuksen tapaan tarkastella, milld
tavoin omaluokkaharjoittelu on tukemassa opiskelijan omakohtaisen kdyttGteorian ke-
hittymistd. Tamin ldhtdkohdan voi katsoa soveltuvan myos omaluokkaharjoittelun tar-
kasteluun mm. siksi, ettd omaluokkaharjoittelu on saanut osin alkunsa opiskelijoiden
esittimasta hritiikistd, jonka mukaan harjoittelukouluolosuhteissa harjoittelija toimii ai-
nakin osittain toisen opettajan ja hanen luokkansa normittamassa toimintaymparistossa,
mika samalla rajoittaa harjoittelijan toimintamahdollisuuksia. Téltd osin omaluokkahar-
joittelun kehittdmisen erdind lahtdkohtana on ollut tavallaan vapauttaa opiskelijoiden
toimintamahdollisuuksia opetustydskentelynsi suhteen. Hankkeen toimintatutkimusvai-
he on saanut kimmokkeita siitd aineistonkeruusta ja niisti kokemuksista, joita edelld
kuvatun tapaustutkimuksen yhteydessa oli kerdantynyt.

Tutkimuksen ydinkohdejoukkona on molemmissa tutkimuksissa sama opiskelijaryhma,
poikkeuskoulutuskurssi 1991-1993. Kyseinen 48 opiskelijan ryhma on ollut tapaustut-
kimukseni kohteena aina valintakokeista ldhtien. Heiddn opiskeluaan seuraten tutki-
muksessa pyritddn muodostamaan kuvaa koulutuksesta ja siihen liittyvistd opetushar-
joittelusta. Todettakoon, ettd kun tarkastelun kohteena on koulutus ja siti koskevat jar-



jestelyt, on tutkimukseni kohteena myds kyseista opiskelijaryhmii opettaneet ja ohjan-
neet lehtorit ja kouluttajat, erilaiset tapahtumat ja koulutukseen liittyvit ilmi6t. Kaikki-
aan tutkimuksen nikokulman voi katsoa kuitenkin painottuvan siihen, miten erityisesti
opiskelijat tulkitsevat saamaansa koulutusta, opetusta ja ohjausta.

1.2.2. Reflektion kisite tutkimuksen viljdnd teoreettisena alkuldhtékohtana

Taman tutkimushankkeen viljdna teoreettisena alkuldhtokohtana olen kayttinyt reflek-
tion késitettd ja sen suhdetta opettajankoulutukseen sekd opetusharjoitteluun (ks. tar-
kemmin liite 1). Talloin hankkeeseen liittyvana peruskorostuksena on, ettd opettajaksi
ei valmistuta, vaan opettajuus edellyttii jatkuvaa inhimillistd kasvua tyonsi. mukana.
Samalla paddytian siihen, ettd myoskian opettajankoulutuslaitokset eivit tuota valmiita
opettajia. Opettajankoulutus ja siihen liittyvd opetusharjoittelu voivat kuitenkin olla
antamassa valmiuksia omaa ammattindkemysti kehittivaan reflektoivaan ammattikiy-
tanton. Siten koulutuksen tehtdvand on auttaa opiskelijoita kehittimdin sellaisia val-
miuksia, ndkemyksii ja asenteita, joiden avulla nima tulevat opettajat kykenevit kehit-
tymain ja muuntumaan ty0ssidn. Koulutuksen olisi siten kyettavd luomaan edellytyksid
opettajan itseohjautuvalle kasvulle. (Ks. mm. Vedder & Bannik 1988; Bullough 1989.)

Reflektiivisyyden kasitteen voi siis katsoa kitkevdn sisdinsd olettamuksen oman
toimintaperustan kriittisestd arvioinnista omien ajattelu- ja toimintamallien jatkuvasta
kehittdimisestd (ks. esim. Schon 1983, 1987). Reflektiivisyyteen liittyy siten
henkilokohtaisen kiyttotiedon muodostaminen ja sen jatkuva uudistaminen. Téssa
suhteessa reflektiossa on kyse sisiisen tietoisuuden muuntumisesta ja omakohtaisen
suhteen ottamisesta opiskeltaviin asiasisiltdihin. Téhidn kytkeytyy myos reflektointiin
liittyvd eettinen ja moraalinen nakdkulma, oman arvoperustan pohtiminen. Siten esi-
merkiksi opettajan tydssd opetuksen keinoihin ja pdamadriin liittyvat ratkaisut voidaan
ndhdid arvosidonnaisina valintoina monien erilaisten mahdollisuuksien joukosta. On siis
katsottu, ettid suhtautuessaan ammattimaisesti opettajan tyohon opettajaksi opiskelevien
olisi tiedostettava omien opetusndkemystensi taustalla oleva arvomaailma. (Zeichner
1987, Zeichner & Liston 1987.)

Vastaava lahtokohta on mahdollista ottaa myds erddksi opetusharjoittelun ohjauksen
tarkastelulihtokohdaksi. On mm. esitetty, ettd opetustilanteessa toimitaan pitkilti sen
omakohtaisen kiyttoteorian varassa, joka kullakin opettajalla on oppimisesta ja opet-
tamisesta. Tdmankaltaisen kayttéteorian olemassaolo olisi siten syytd ottaa myods huo-
mioon opetusharjoittelijoita ohjattaessa. On katsottu, ettd ottamalla huomioon opiskeli-



joiden kiyttoteorian olemassaolo, samalla rohkaistaisiin harjoittelijoita myds sellaiseen
integroimisprosessiiin, jossa he voivat yhdistdd omaa kehittymassé olevaa praktista teo-
riaansa my0s koulutuksen sisdltimiin teoreettisiin 1ahtokohtiin. Tdmankaltaista reflek-
tilvisyyttd voi siten luonnehtia tieteellisen ja henkilékohtaisen tietojirjestelmin yhdis-
tamiseksi, mikd samalla palvelee myGs kunkin professionaalisen tietoperustan laajen-
tamista. (Ks. Bowman 1989; Buitink 1993; Rodriques 1993.)

Kuvatun 14dhtkohdan voi katsoa soveltuvan myds omaluokkaharjoittelun tarkasteluun.
Omaluokkaharjoittelussa opiskelija tyoskentelee opettajan viransijaisuutta hoitaen ala-
asteen luokanopettajana. Mikili oletetaan, ettd opettaja toimii luokassaan omakohtaisen
opetusta koskevan - tiedostetun tai tiedostamattoman - kidyttGteorian varassa, voi har-
joittelun tilta osin katsoa tarjoavan kdytdnnonliheistd perustaa mainitunkaltaisen kayt-
toteorian kehittymiselle. Ohjauksen ja koulutusjirjestelyiden kannalta harjoittelumuoto
on samalla haasteellinen. Kun opiskelija opettajana toimiessaan on suhteellisen itsenai-
nen, on koulutuksen toisaalta kyettivd tukemaan opiskelijan kayttoteorian kehittymistd
ja aiemmin kuvatunkaltaista praktisten ja koulutukseen liittyvien teoreettisten lahtokoh-
tien integroimisprosessia. Esitettyjen reflektion kisitteeseen liittyvien nikdkohtien va-
lossa nousee tutkimuksessa siten tarkastelun kohteeksi mm. se, miten harjoittelun tapah-
tuminen normaalin opettajan tyon yhteydessd on tukemassa harjoittelijoiden kayttdteo-
rian kehittymistd ja mitd kuvatunkaltainen harjoittelu toisaalta edellyttdd harjoittelun

ohjausjirjestelyilti.

1.2.3. Toimintatutkimuksen metodiset lihtokohdat

Seuraavassa tuon esiin erditi toimintatutkimukseen liittyvid ominaispiirteitd ja miten
niitd tissd tutkimuksessa on otettu huomioon.5 Todettakoon, ettd tissi esille tuotavias
toimintatutkimuksen ominaispiirteitd toin hieman kaytinnonldheisemmassid valossa
esille my6s opettajankoulutuksen suunnittelupéivin yhteydessd (31.8.1992) orientoitu-
essamme tutkimuksen rooliin koulutuksen kehittimisessa.

6  Toimintatutkimuksen (action research) kisitteen on alunperin ottanut 1940-luvulla kayttéon Kurt
Lewin, joka kehitti toimintatutkimuksen ideaa mm. tehdaiden tuotantoa ja vahemmistéryhmien syr-
jimistd koskevien tutkimusten yhteydessi. Lewinin tutkimuskiytinnolle oli tyypillistd ryhméssa
toimiminen ja pyrkimys toiminnan yhteistoiminnalliseen kehittimiseen. Tavoitteet saattoivat olla
hyvinkin konkreettisia, esim. ruokailutottumusten muuttaminen tai rotuennakkoluulojen vahentimi-
nen. Viime vuosikymmenina toimintatutkimusta on alettu soveltaa eri maissa myds opettaja- ja kou-
lutustutkimuksiin. (Esim. Jyrkima 1978; Carr & Kemmis 1986, 164; Suojanen 1992, 9).



Pyrkimyksend tyokiytdntdjen muuttaminen ja toiminnan kehittiminen

Toimintatutkimusta voi luonnehtia situationaaliseksi, tilanne- ja kontekstikeskeiseksi
tutkimusotteeksi, jossa toimintaa pyritdin kehittdméin tiettyjen interventioiden avulla ja
jossa pyritddn myds tarkasti tutkimaan tallaisten kokeilujen seuraamukset (ks. Cohen &
Manion 1989, 217). Hieman vastaavaan tapaan toimintatutkimuksen on myds luon-
nehdittu olevan otteeltaan kiytinndn muuttamiseen tdhtdivd, muutokseen osallistuva ja
toiminnan tasolla operoiva tieteellinen lidhestymistapa. Sen tavoitteena on siten seki
toiminnan kehittiminen ettd my6s toimintaa ja sen kehittdmistd palvelevan tiedon tuot-
taminen. (Kurtakko 1991.) Kasvatustieteellisen tutkimuksen alueella toimintatutkimuk-
sen perinne on viime vuosina saanut suosiota mm. tutkivan opettajan ajatusta kannatta-
vien suuntausten piirissd. T4lldin Idhtokohtana on ollut, ettd toimintatutkimuksen my6ta
opettaja voisi rohkaistua reflektoimaan omaa tyGskentelydin ja sen perusteita kasvatus-
kéytinteita kehittddkseen (McNiff 1988, 1).

Lihestymistapa edellyttda valmiutta ja alttiutta muutoksiin ja itsensi kehittimiseen, ta-
min tutkimuksen kyseessd ollen opetusharjoittelukiytint6jen kehittimiseen. Samalla se
edellyttda myGs panostusta oman toiminnan arvioivaan tarkasteluun. Kyse on siten it-
searvioinnista ja toiminnan ymmirtimisestdi myds erdinlaisena oppimistapahtumana.
Tyoyhteison on pyrittivad kehittimian omaa tietoisuuttaan kehittimisen kohteena ole-
vasta ilmidstd ja pyrittivd pohtimaan toimintansa perusteita. (Ks. Cohen & Manion
1989, 217-218.) Téssa suhteessa toimintatutkimus voidaan ndhdi luonteeltaan tutkivan
yhteison yhteisend oppimistapahtumana.

Reflektiivisyyden idea on keskeinen myds toimintatutkimuksessa

Perusolettamuksena toimintatutkimuksessa on, etti oppiminen on luonteeltaan koke-
muksellinen ja reflektoiva prosessi. Siten ihmiset voivat oppia ja luoda tietoa omia
konkreettisia kokemuksiaan havainnoimalla ja reflektoimalla ja niitd kokemuksiaan
kisitteellistimalla. (Zuber-Skerritt 1993.)

Toimintatutkimukseen liittyy siten kisitys toiminnan vahitellen ja usean vaiheen kautta
tapahtuvasta prosessinomaisesta kehittimisestd. Tdmainkaltainen nikemys on kytkeyty-
nyt kiintedsti mm. jo lewinildiseen toimintatutkimuksen perinteeseen. Toimintatutki-
muksessa korostetaan siten kehittimisen kohteena olevan toiminnan etenemisti suunnit-
telun, toiminnan, havainnoinnin ja reflektoinnin (evaluaation) spiraalisena kehdna (ks.

kuvio 3). Eri toimintavaiheita tulisi toisin sanoen toteuttaa ja suhteistaa toisiinsa syste-
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maattisesti ja kriittisesti. Tdménkaltaisen prosessissa tulisi kyseessd olla lahinna tySyh-
teisén yhteisestd itsereflektiivisestd prosessista. Itsereflektiivinen spiraali yhdistda toi-
siinsa menneisyyden ja siihen liittyvidn rekonstruoinnin seka lhitulevaisuuden ja siihen
liittyvén toiminnan, samoin spiraali yhdistdd osallisina olevien pohdinnan heidén toi-
mintaansa tietyssd sosiaalisessa kontekstissa. (Carr & Kemmis 1986, 162, 165-166, 187,
ks. myos McNiff 1988, 21-37; Suojanen 1992, 40-45; Zuber-Skerritt 1993.)

Omaluokkaharjoittelun kehittimisessdkin tulisi siis olla kyse prosessista. Siten tissi ku-
vailtavan ensimmadisen toteutusvaiheen tulisi olla 1ahinna alkua jatkuvalle kehittimis-
tyolle ja sille ideoinnille, miten harjoittelumuotoa tulisi kehittid myos jatkossa. Carr ja
Kemmis (1986, 185) toteavat edelld kuvattua toimintatutkimuksen reflektiivistd etene-
mistd esitellessddn, miten yksi suunnittelun, toiminnan, havainnoinnin ja reflektion
sykli on vasta alkua ja ettd mikali kehittiminen loppuu tihdn, ei kyse oikeastaan ole
toimintatutkimuksesta. Tai kuten Zuber-Skerritt (1993) on todennut, saattaa toiminta-
tutkimuksen prosessi johtaa uusien ongelmien havaitsemiseen ja titd kautta uuden toi-
mintatutkimussyklin toteuttamiseen.

Mikaili tdtd tutkimusta suhteutetaan edelld mainittuun sykliin, niin voidaan todeta, ettd

tdssd raportissa pyorahdetddn vajaat kaksi kierrosta mainitussa kehdssid. Tutkimuksen ja

“sen raportoinnin perussyklind voidaan pitdd ensimmadisen omaluokkaharjoittelun suun-

nittelu-, toteutus- ja arviointivaiheita. T4td kehdd voidaan laajentaa edestdpdin siten, ettis
harjoittelun kehittely on saanut alkunsa aiemmin toteutettua piiéittiihalj'oittelua koske-

vasta palautteesta ja kehittdmistyd perustuu siten aiemmin toteutetun harjoittelumuodons
arviointiin ja uudistamiseen. Taltd osin tdssd raportissa kuvattavan syklin voi katsoas
saavan alkunsa alla kuvatun kuvion kohdasta 3 ja 4.s

Menneiden tapahtumien Uusien toiminta-
rekonstruointi ja uudel- mallien luominen
leen hahmottaminen ja jdsentiminen

Osallisten yhteiseen .
pohdintaan ja arvioin- 4. Reflektointi 1. Suunnittelu
tiin liittyvit vaiheet

Sosiaaliseen L.
kéytinto6n 3. Havainnointi 2. Toiminta

liittyvit vaiheet

KUVIO 3. Toimintatutkimuksen vaiheet (Carr & Kemmis 1986, 186)
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Vastaavasti kehd jatkuu myds jdlkikéteen siten, ettd ensimmaiisen omaluokkaharjoittelun
toteutuksesta saatuja kokemuksia on pyritty hyodyntimain suunniteltaessa seuraavan
harjoittelukerran toteutusta. Mukaan tulee siten uuden harjoittelujakson suunnitteluvai-
he sekd osin myds toteutusvaihe ymmarrettiessid uuden harjoittelun tutorkoulutus osana
tamin tutkimushankkeen aikana toteutettua kehittdmissyklid. Tdhan tdmi raportti rajoit-
tuukin, eli raportissa ei tarkastella, miten omaluokkaharjoittelua seuraavien harjoittelu-
kertojen myotd kdytdnnossd toteutetaan ja kehitetdin. Omaluokkaharjoittelua koskevan
tutkimuksen etenemistd toimintatutkimuksen syklissd on kuvattu kuviossa 4.

2. REFLEKTOINT!Y

- palautteen ja kokemusten
arviointi

AIEMMAN PAATTO- - harjoittelun uudistamis- ja
HARJOITTELUN kehittamiskeskustelut
ARVIOINTI 1. HAVAINNOINTI - omaluokkaharjoittelua koskevan

- opiskelijapalaute harjoittelusta idean kehittyminen

- lehtorikunnan kokemukset - syksy 1991

- syksy 1991

6. REFLEKTOINT! 3. SUUNNITTELU
- lehtoreiden, tutoreiden - omaluokkaharjoittelun

ENSIMMAISEN ja tutkijan arviointi- ja tavoitteiden maarittaminen
OMALUOKKAHARJOITTELUN

- harjoitteluun liittyvien
tehtévien ja ohjausjarjestelméan

D kehittimispalaverit
TOTEUTTAMINEN - muutostarpeiden arviointi

- loppusyksy 1992, keviét 1993

5. HAVAINNOINTI

- lehtorikunnan huomiot
harjoittelun toteutumisesta

- opiskelijoiden harjoittelupéiva-

kirjat
- tutkijan aineistonkeruu 4. TOIMINTA
- syksy 1992 - tutorkoulutus
- opetusharjoittelun toteutus
ohjaus- ja arviointiprosesseineen
- kesd 1992, syksy 1992
7. SUUNNITTELU
KOKEMUSTEN HYODYNTAMINEN - uuden omaluokka-
TOISEN OMALUOKKAHARJOITTELUN harjoittelun suunnittelu
KEHITTAMISESSA - harjoitteluun liittyvia

tehtévia ja ohjausjarjes-
telméaa koskevat muutokset
- kevdt 1993

8. TOIMINTA

- tutorkoulutus, aiempien
kokemusten ja tutkimus-
tulosten hyddyntaminen

- kesa 1993

KUVIO 4. Omaluokkaharjoittelua koskevan toimintatutkimuksen kulkukaavio




12

Tutkimuksen eri osa-alueet kehittyvit ja tdsmentyvit tutkimusprosessin kuluessa

Toimintatutkimuksen reflektiivisen perusotteen myotid korostuu samalla ndhddkseni
myos tutkimuksen eri elementtien, esimerkiksi tutkimustehtivin, teorianmuodostuksen,
aineistonkeruun ja aineiston analyysin, prosessinomainen kehittyminen tutkimuksen
edetessd. Kuten lukuisissa laadullista tutkimusta kertovissa kirjoituksissa tuodaan esiin,
nama eri tutkimuksen elementit kaytdnnossa siis lomittuvat toisiinsa ja ne muotoutuvat
kdytinnOssd koko tutkimusprosessin ajan. Samalla mahdollistuu tutkimuksen itseddn
korjaava ja kumuloituva luonne. (Esim. Glaser & Strauss 1967, 43; Bogdan & Biklen
1982, 145-170; Lincoln & Guba 1985; 187-189.) Toimintatutkimukseen timankaltainen
joustavuutta korostava metodinen ajattelu liittyy kiintedsti, silld toimintatutkimuksessa
voi katsoa olevan kyse tietyn hankkeen joustavasta ja vaiheittaisesta kehittimisestd,
jé)ssa jatkuvasti pyritiin hy6dyntdmdin kokemuksista ja eri aineistonkernuvaiheista
saatava palaute meneillddn olevan prosessin kehittdmiseksi (ks. esim. Cohen & Manion
1989, 223).

Esimerkiksi tutkimustehtdvd voi siten olla luonteeltaan hypoteesinomainen, ja se voi
muuntua koko tutkimusprosessin ajan. Kuvailen tilti osin ongelmanasettelun joustavaa
luonnetta tukeutuen erdisiin Deweyn (1933, 108-109) reflektiivisen ajattelun - jonka
hin kytkee myds tieteelliseen ajatteluun - yhteydessd esittamiin nikemyksiin. Dewey on
reflektiivisen ajattelun ominaispiirteitd selvittiessdan mm. kuvaillut, miten tiettyyn
himmentaviin tilanteeseen liittyva keskeinen ongelma tulee hahmotetuksi ja paikanne-
tuksi vahitellen. Ongelma ei siis ole itsestdanselvyys, se ei ole olemassa valmiina, vaan
se avautuu vihitellen, Jos tietdisimme, missi ongelma on, reflektiolle jadva tehtiva olisi
Deweyn mukaan paljon helpompi kuin mitd se todellisuudessa on. Dewey esittad, ettd
ongelma on tiedettavissa tdsmallisesti oikeastaan vasta sitten, kun 16yddimme keinon sen
selvittimiseksi ja saamme sen ratkaistua. Tavallaan ongelma ja sen ratkaisu tulevat tiy-
dellisiksi yhtdaikaisesti. Siihen asti ymmarryksemme on ongelman suhteen enemménkin
epamaddriinen ja hypoteesinomainen. Tdmd Deweyn ajatteluun - ja myés tieteelliseen
ajatteluun - kytkemi ominaispiirre heijastaa ndhdikseni osuvasti my6s laadullisen tut-

kimuksen etsivia ja ongelmaa tdsmentdvaa luonnetta.

Vastaavat ndkokulmat kertaantuvat myds muissa tutkimuksen lahtokohdissa, mm.
mainitun tutkimustehtdvin hypoteesinomaisuuden vuoksi. Koska tutkijan tulisi kyetd
tarttumaan tutkimusaineistosta esiin nouseviin kriittisiin kohtiin ja kerétd lisd niitd tu-
kevaa aineistoa, myGs aineistonkeruun tulisi olla mukautuvaa tutkimusprosessin aikana
tapahtuviin muutoksiin. Eri aineistonkeruun muotoja ei voidakaan valttamattd madrittad
etukdteen, vaan aineiston keruun tavat méarittyvat vahitellen tutkimusasetelmien tulles-
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sa prosessin kuluessa entistd selvemmiksi ja joidenkin asioiden vaatiessa tarkempaa pe-
rehtymisti. Samalla aineiston analyysid voi katsoa tapahtuvan jossain méérin koko tut-
kimusprosessin ajan. Aineistoa tulisi siten ainakin alustavasti ja yleisemmin analysoida
jo tutkimuksen kuluessa, niin ettd jatkossa voisi kohdentaa tutkimuksensa analyysin pe-
rusteella 10ytyviin uudenlaisiin nikokulmiin. (Vrt. Glaser & Strauss 1967, 101-115;
Lincoln & Guba 1985, 339-344)

Toimintatutkimukseen liittyvasti reflektiivisyyden korostamisesta on omat seuraamuk-
sensa my0s tutkimuksen teoria-empiria -suhteen tarkasteluun. Toimintatutkimuksessa
voi katsoa olevan kyse prosessinomaisesta ja viahitellen tapahtuvasta tutkittavan ilmion
kasitteellistimisesti ja abstrahoinnista, ei niinkdin etukiteen selvitellyn teorian testauk-
sesta empiirisen kenttidkokemuksen kautta. Siten tutkimuksen etenemisen logiikka on
enemminkin induktiivinen kuin deduktiivinen. Taménkaltainen nikemys on yleisem-
minkin liitetty kvalitatiivisen tutkimuksen luonteeseen. Muiden muassa Glaser ja
Strauss ovat kiinnittineet huomiota timénkaltaiseen aineistokeskeiseen lahestymista-
paan (ns. grounded theory) ja sitd kautta tapahtuvaan tutkittavien ilmididen kisitteellis-
taimiseen (ks. esim. Glaser ja Strauss 1967; Strauss 1987). Mm. Zuber-Skerritt (1993)
on kytkenyt Glaserin ja Straussin ldhestymistavan myds toimintatutkimukseen.

Toisaalta tutkija ei ole tutkimuksen alkuvaiheissakaan "tabula rasa", tyhji taulu, vaan
hinti on ohjaamassa joko tiedostetummin tai piiloisemmin erilaiset nakdkulmat. Kay-
tannén kentdstd nousevien nakdkulmien suhdetta tutkimusta kisitteellistiviin teoreetti-
siin nakokulmiin ‘voi pitid siten vuorovaikutteisena. Siten tutkijan voi katsoa kehittele-
vin vihitellen erilaisia tutkimuskohdettaan jisentelevid johtoajatuksia myds kasitteelli-
sesti ja teoreettisesti selkedmmin hahmottuvaan ja tasmallisempadn muotoon.

Siten toimintatutkimuksenkin yhteydessi voitaisiin puhua induktiivisen paattelyn sijasta
ns. abduktiivisesta paittelyn muodosta. Esimerkiksi Gronfors ja Aittola ovat Peirceen
viitaten kytkeneet timén nakokulman samalla abduktiiviseen ajatteluun. Ts. aineisto-
keskeisessakain tarkastelussa ilmiotd koskeva uusi teoria ei synny pelkéstdan havainto-
jen pohjalta, kuten induktiivisessa pdittelyssd korostetaan, vaan mainitunkaltaiset joh-
toajatukset ovat osaltaan suuntaamassa havaintojemme tekoa. (Ks. Gronfors 1982, 33;
Aittola 1982, 11-14.)

Kun aiemmin toin esille reflektion kisitteen, niin kisite voidaan ymmartid erdana joh-
tolankana, joka on suunnannut tutkijan havainnointia tissi tutkimuksessa. Kasitettd ei
edella esitetyn valossa tule kuitenkaan ymmartad yksinomaisena aineistonkeruun suun-
taajana ja madrittdjini. Metodisena lihtdkohtana on tietty avoimuuden ja samalla
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muuntuvuuden huomioon ottaminen. Kisite kertoo kuitenkin kertoo jotain tutkimuksen
lahtokohdista ja tutkijan arvostuksista. Kun ldhtokohtana on tutkimuskohde ja sen
abstrahointi, tarkoittaa se samalla sitd, ettd etukiteen hahmotetun reflektiivisyyden ka-
sitteen lisdksi tutkittavaa ilmi6td pyritadn késitteellistimadn myds aineistoon liittyvien
ominaispiirteiden valossa. Tutkimuskohteen vihitellen tapahtuva selkeytyminen antaa
tutkijalle lisdviitteiti siitd, mihin teoreettisiin nikemyksiin hinen kannattaa vield syven-
tyd. Tdmén tutkimuksen osalta mm. tydnohjauksen ja monimuoto-opetuksen kisitteet
ovat erditi teoreettisia nikGkulmia, jotka ovat tulleet tarkastelun kohteeksi tutkimukseen

liittyvien kenttikokemusten ja aineiston myoGta.

Tulkinnallisuus

Useimpien kvalitatiivisten tutkimussuuntausten on ndhty tukeutuvan eksistentiaalis-
fenomenologiseen filosofiaan sekd omaavan mm. hermeneuttisia ja tulkinnallisuutta ko-
rostavia painotuksia. Tulkinnallisuuden osalta tutkijan tulisi siten keskittya tietyn sosi-
aalisen todellisuuden sisdisen nikemyksen esille tuontiin, eli hantd kiinnostaa se yksi-
161linen merkityksenanto jota tutkittavat henkil6t eri ilmidille antavat. (Ks. esim Niinis-
t6 1981, 5-8, 12-23; Lincoln & Guba 1985, 37, Cohen & Manion 1989, 128.) Tutki-
muksen tarkoituksena on siten tarkastella kohdejoukkonsa tulkinnallista kokemusmaa-

ilmaa, ei niinkdin valttimatta osoittaa suoranaisesti tapahtumien "todellista" kulkua.

Koska tutkija haluaa korostaa tutkittavien merkityksenantoa ja tutkittavien tulkintoja,
esitetddn laadullisissa tutkimuksissa yleisesti runsaasti erilaista kuvailevaa aineistoa,
suoria haastatteluotteita, tai tapahtumien "tiheitd" kuvauksia. Niin myés tissa tutkimuk-
sessa, jossa tuon esiin kohtuullisessa méairin mm. harjoittelupdivikirjojen merkint6ja,
Niin lukija voi saada kuvaa tutkittavien tulkinnoista ja tehdi niistd omia johtopatoksi-
dan, eikd hinen tarvitse valttimattd tyytyi pelkistdin tutkijan tulkintoihin.

Toisaalta tulkinnallisesti painottuneessa tutkimuksessa myds tutkijan rooli saa omat
ulottuvuutensa. Tutkija ei ole neutraali, vaan tutkijan eksistenssi on olennainen osa tut-
kimusta. Tdssd mielessd kvalitatiivista tutkimusta voi luonnehtia subjektiiviseksi.
(Esim. Niinistd 1981, 6, 18.) Kvalitatiivista tutkimusprosessia voi nihdakseni luonneh-
tia erddnlaiseksi tutkijan oppimisprosessiksi, jossa koko tutkimuksen ajan pyritdin kas-
vattamaan tutkijan tietoisuutta tarkastelevana olevasta ilmidsti ja sitd ohjailevista teki-
joistd. Voidaan luonnehtia, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija on se padasialli-
nen tutkimusviline (human instrument), jonka vilitykselld tietoa tutkimuskohteesta
kertyy (Lincoln & Guba 1985, 192-195).
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Kun tutkimuksessa korostuu kuvatulla tavalla tutkijan sisdiset prosessit, voidaan arvioi-
da, ettd tutkimuksen toteuttaminen ja tutkimusraportin kirjoittaminen on siten luonteel-
taan aina myos persoonallinen ja yksilollinen tapahtuma. Tutkimusraporttia voi tissi
mielessd luonnehtia tutkijan henkilokohtaiseksi konstruktioksi tutkittavana olleesta il-
midstd. Voidaan sanoa, etti tutkijan tehtiviné on tavallaan alistaa tutkittavien esittimat
ndkokulmat oman tulkintansa ja aineiston analysoinnin kautta tapahtuvan pelkistyksen
kohteeksi, muuten raportti kirjoittaminen ei ole edes mahdollista. Koska analysoinnissa
on kdytinndssd hyvin erilaiset valinnat mahdollisia ja myds tutkimuksen tekemisen
lahtkohdat voivat poiketa tutkijan taustojen mukaisesti, on oletettavaa etti toinen tutki-
ja vangitsisi hieman toisenlaisen kuvan tutkimuskohteestaan ja nikisi joitakin toisia
teemoja keskeiseksi. Kun kyse on siis my6s tutkijan tulkinnoista, voidaan sanoa, ettd
kvalitatiivisessa tutkimuksessa kuvaa tapahtumista saadaan siten seka tutkittavana ole-
van kohdejoukon etti tutkijan tulkintojen valittimini.

Kun kyse on toimintatutkimuksesta, nikokulma tulkinnallisuudesta saa lisdksi myos
oman vivahteensa. Kriittisesti orientoituneet Carr ja Kemmis ovat esittineet, etti siind
missd positivistisesti suuntautunutta kasvatustutkijaa voisi luonnehtia “objektivistiksi"
hinen korostaessaan tiedon objektiivista asemaa havainnoijasta erilliseni, voisi puoles-
taan tulkinnallisesti suuntautunutta tutkijaa luonnehtia "subjektivistiksi" hinen koros-
taessaan toimijan subjektiivista ymmarrysti sosiaalisen todellisuuden tulkintaperustana.
Kiriittisesti suuntautuneet tutkijat, esimerkiksi toimintatutkijat, korostavat Carrin ja
Kemmisin mukaan dialektista nikokulmaa. Tall6in katsotaan, etti sosiaalisiin tilantei-
siin liittyy omat "objektiiviset" ndkokohtansa, jotka ovat vaikuttamassa sithen miten
yksilot kayttaytyvat tietyissa tilanteissa ja joiden muuttaminen saattaa olla valttimatonti
haluttaessa muuttaa yksiloiden toimintaa. Toisaalta tissd nikokulmassa otetaan Carrin
ja Kemmisin mukaan huomioon, ettd ihmisten ymmarrys ja tulkinnat tilanteista voivat
vaikuttaa ja rajoittaa heidin toimintaansa ja myds niitd tulkintoja voidaan muuttaa. Si-
ten toimintatutkimuksessa pyritadn keksimain, miten niin objektiiviset kuin subjektiivi-
setkin tekijat vaikuttavat tutkittavaan tilanteeseen, ja miten niitd tekijoitd voitaisiin
muuttaa. (Carr & Kemmis 1986, 183.)’ Tamin tutkimuksen kannalta voidaan yhteenve-

7 Tama nakokulma korostaa toimintatutkimuksessa larittisti ja tiedostavaa otetta, Habermasin termein
ilmaistuna emansipatorista tiedonintressid. Nikokulma voi periaatteessa viedi toimintatutkimusot-
teen lahelle kriittisen koulukunnan edustajia, jolloin toimintatutkimus voidaan nihdi erdinlaisen
ideologisen taistelun vilineena (vrt. Carr & Kemmis 1986, 186). Toimintatutkimuksen avulla voitai-
siin esimerkiksi pyrkid muuttamaan tutkittavassa yhteisossd vallitsevia epaoikeudenmukaisia valta-
suhteita ja rakenteita yhteiséllisen itsereflektion avulla. Tamai tutkimus ei lukeudu timénkaltaiseen
lriittiseen koulukuntaan. Kuten Jyrkdma (1978, 43) on luonnehtinut, toimintatutkimuksen uusi tu-
leminen on sidoksissa siirtymaan positivistisesta tutkimusperinteesti toisaalta yleensa ymmartavaan,
toisaalta vapauttavaan tutkimusperinteeseen. Tassa tutkimuksessa korostetaan ensinmainittua naké-
kohtaa, jolloin samalla sidotaan tutkimustraditio yleensa laadullisen tutkimuksen kenttdin ja mm.
sen usein hermeneuttisiin lihtokohtiin. Siten kyse on tiettyd koulutusratkaisua koskevasta uudista-
mishankkeesta, johon siihenkin toki liittyy vaateet arvioida entisid ja uusia toimintakdytintoja ja
myd0s niitd tulkintoja, joita osalliset naihin toimintamalleihin liittavat.
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doksi todeta, ettd kaikkiaan toimintatutkimuksessa ei siten ole kyse vain tiettyjen toi-
mintakiytidntGjen muuttamisesta, KaytintGjen muuttamisen edellytyksend voi katsoa
olevan myds sen, ettd toimintatutkimuksessa osallisena olevat pyrkivit itsereflektion
avulla uudistamaan tulkintojaan tutkimuksen kohteena olevasta todellisuudesta.

Kaikki joukolla harjoittelua uudistamaan

Toimintatutkimukseen liittyy yhteisollisyys ja osallistuvuus. Tutkijoiden ja tydyhteison
edustajat osallistuvat siten yhdessa tietyn projektin kehittimiseen. Osallistavaa toiminta-
tutkimus on siind mielessd, ettd tietyn kehittdmistiimin jisenet ottavat joko suoraan tai
epdsuorasti osaa my0s tutkimuksen toteuttamiseen. (Cohen & Manion 1989, 217; Zu-
ber-Skerritt 1993.)

Toimintatutkimuksessa mitddn yhtendistd perinnettd sen suhteen, miké tutkijan asema
toimivassa yhteisOssé voisi olla, ei ole. Mm. Jyrkdman (1978, 50-52) esitys antaa hyvin
kuvan tutkijan roolin moninaisista mahdollisuuksista. Toisaalta kehittimishanke on pe-
riaatteessa mahdollista toteuttaa tutkijan ja tieteen ladhtokohdista kisin, toisaalta on ko-
rostettu sitidkin, ettd toimintaa voidaan kehittdd myGs yhteisollisesti ja ulkopuolista
tutkijaa ei prosessissa valttimatti tarvita. (Ks. Jyrkdma 1978; Carr & Kemmis 1986,
202-205.) Alkuvaiheiden toimintatutkimuksen traditioon on esimerkiksi Kemmisina
(1985) mukaan liittynyt keskeisesti se ominaispiirre, ettd kyse on tydyhteison omastaa
kehittdmisprojektista, ei ulkopuolisen tutkijayhteison manipuloimasta toiminnasta. Té-
m4 idea on hdnen mukaansa kuitenkin eri tutkimusten my6ti vahitellen padssyt hamar-
tymadn. Mainitunkaltaista tutkijajohtoisuutta olen tissd tutkimuksessa pyrkinyt tietoi-

sesti valttimaan.sa

8 Naista lahtdkohdista késin katson, ettd Jyrkdmin luokituksen mukaan tissi tutkimuksessa on kysee
1ahinna ns. toimintasuuntautunut tutkimus, joka lihtee liikkeelle 13hinnd kohderyhmistid ja sen
omista eduista ja tavoitteista kisin, joihin my6s tutkija suhteuttaa toimintaansa. Siten tima tutkimus
ei ole tyypiltdin esimerkiksi interventiosuuntautunut tutkimus, jossa tietyn yhteison toimintaan puu-
tuttaisiin ulkopdin jonkin ulkopuolisen tahon etujen mukaisesti. Kyse ei ole mydskddn
tutkimussuuntautuneesta toimintatutkimuksesta, jossa kehittimisintressien 1dhtokohtana olisivat 14-
hinna tutkijaldhtoiset, esimerkiksi teorian tai tutkimusmenetelmien, kehittimiseen liittyvat tavoitteet
ja niihin liittyen erddnlaisen tutkimuksellisen kenttikokeen suorittamisesta. (Ks. Jyrkama 1978, 50-
52)

Carr ja Kemmis (1986, 202-205) puolestaan erottavat Jirgen Habermasin tiedonintresseihin vii-
taten telnisen, praktisen ja emansipatorisen toimintatutkimuksen, joista timéin tutkimuksen voinee
katsoa edustavan lahinni praktista tai kdytinnollista ja ehki jossain madrin myds emansipatorista
toimintatutkimusta. Praktisessa otteessa kaytinnon toimintojen arviointi nihdiin problemaattisena
ja avoimena, eikd toiminnan arvioinnin lihtokohtia ole olemassa telanisen tutkimusintressin tapaan
valmiina ulkopuolelta annettuna. Timén voi katsoa samalla harjoittavan osallisten kdytannoéllisia ja
itsereflektiivisid paattelytaitoja. Tutkijan (facilitator) rooli voidaan ndhdi kehittimishankkeessa
eradnlaisen avustajan tai 'prosessikonsultin' roolina, jonka puitteissa hin tekee yhteisty6ta osallisten
kanssa mm. hankkeen suunnitteluun, ongelmien ja muutosten vaikutusten arviointiin sekd muutosten
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Omaluokkaharjoittelua koskevan kehittdmishankkeen tuli ndhdékseni olla lehtorikunnan
omakseen kokema, ei ulkoapdin syétetty idea uudentyyppisestd kokeilutoiminnasta.
Kéytinnossd Chydenius-Instituutissa on tapahtunut koko ajan kehitystyoti tutkimuk-
sesta riippumattakin, joten katsoin, ettd koulutusorganisaatiossa saattaisi olla valmiuksia
luontevaan toimintatutkimushankkeen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin. Siten
katsoin etti tassd tutkimuksessa harjoittelun kehittdminen olisi pddasiassa alan ammatti-
laisten, lehtoreiden tehtidvana.

Tutkijan puolestaan voisi mieltdi erddksi kehittdmisryhmin jaseneksi. Toisaalta tutkija
voidaan tdssd hankkeessa ndhdi osaltaan kehittdmisen kohteena olevan ilmidn kasit-
teellistdjand, mahdollisesti toiminnan koordinoijana ja erdinlaisena konsultoijana. Ku-
ten Sava (1991) on luonnehtinut, voi esimerkiksi opettajan toiminta luokassa olla usein
McLuhanin kisittein ilmaistuna "kuumaa toimintaa”, "hot action", jolloin toimijoiden
paine toimintaan on viliton.® Tastd "kuumuudesta” johtuen itsetiedostus ja oman toi-
minnan reflektoiva arviointi voi jadda vahiiseksi. Juuri toiminnan tiedostavan ja syste-
maattisen arvioinnin osalta katsoin, etti myos tutkijallakin voisi erityisesti olla oma
osuutensa tissd hankkeessa.

1.2.4. Omaluokkaharjoittelua koskevan kehittdmishankkeen toimijaosapuolet
Lehtorit suunnittelijoina, kehittdjind ja arvioijina

Tarkasteltaessa eri toimijoiden asemaa tissd hankkeessa, voidaan todeta, ettd lehtoreille
omaluokkaharjoittelu on selvisti ollut kehittimishanke, jonka eri vaiheessa on myos
oltu keskeisesti mukana. Omaluokkaharjoittelun alustava idea syntyi tutkijan ja erdin
lehtorin keskindisessi keskustelussa, samoin suunnittelutyé oli lehtorikunnan vastuulla.
Suunnittelua lehtorit harjoittivat niin erikseen kuin yhdessikin. Harjoittelun loppuvai-

seuraamusten arviointiin liittyen. Tutkija voi tarjota erdinlaisen kaikupohjan, jota vasten hankkeessa
osallisena olevat ammattilaiset voivat kokeilla ideoitaan ja oppia oman toimintansa ldhtokohtia seka
oppia myds itsearvioinnin, itsereflektoinnin, prosessia. Emansipatorisessa tutkimuksessa puolestaan
osallisena olevat ottavat itse padvastuun toimintansa kehittimisesti, yhteisollisesti tapahtuvasta itse-
reflektiosta ja toimintansa puitteita koskevasta emansipoitumisesta. Ulkopuolisella tutkijalla tai tuki-
jalla ei tillaisessa kehittimishankkeessa ole juuri erityisroolia, korkeintaan hin voi olla tukemassa
itsereflektiivisten toimintatutkimusyhteisdjen syntymista.

9 Timinkaltainen "kuuma toiminta" soveltunee osin soveltua kuvaamaan myds sitd tyOpainetta, jonka
alaisena instituutin opetushenkilGkunta joutuu tydskentelemdin, Tésta ehki erdfind osoituksena on
se, ettd kun esittelin toimintatutkimuksen ajatusta henkilokunnan palaverissa elokuussa 1992, niin
juuri tima kisite herdtti eniten keskustelua henkilokunnan keskuudessa. Tdlloin tuotiin esille mm.
se, ettd tydmaira on usein niin suuri, ettd prosessin arviointiin ja kehittimiseen ei valttimatta jaa
tarpeeksi aikaa. (Tutkimuspaivikirja, 31.8.1992.)
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heissa lehtorit my6skin koostivat aktiivisesti ja itsendisesti yhteen harjoittelusta saami-
aan kokemuksia niin erilaisissa palaverissa kuin kirjallisten yhteenvetojenkin avulla.
Koska kyse oli harjoittelumuodosta, joka toteutettiin ensimmdistd kertaa, lehtorit niki-
vit ehkd Iuontevana sen, ettd myos harjoittelun arviointiin kiinnitettiin huomiota. Joka
tapauksessa juuri osallisena olevien itse suorittama aineiston keruu on eris toimintatut-
kimukseen liitetty ominaispiirre (Zuber-Skerritt 1993).

Voisikin todeta, ettd korostettaessa toimintatutkimuksessa varsinaisen tyOyhteison oma-
ehtoisen toiminnan merkitystd Carrin ja Kemmisin tapaan, takaa juuri lehtoreiden toi-
minta tissd hankkeessa toimintatutkimuksen luonteen. He ovat olleet suunnittelemassa,
kehittdmassd, toteuttamassa ja arvioimassa uutta harjoittelumuotoa. Ilman heidin toi-
menpiteitddn hankkeen toteutuminen ei olisi ollut mahdollinen.

Opiskelijat ja tutorit arvioijina

My6s opiskelijoiden panos kehittdmishankkeen arvioinnissa on merkittivd. Heiddn ko-
kemuksiensa kautta toteutetusta harjoittelusta oli saatavissa tietoa niin onnistuneistakin
ominaispiirteistd, samoin epikohdista. Annettaessa ohjeita harjoittelua varten, opiskeli-
joille oli myds korostettu, ettd koulutuksen ja harjoittelun kehittimisen kannalta olisi
tirkedd, ettd opiskelijat olisivat osaltaan arvioimassa toteutettavaa harjoittelua. Omissa
harjoittelupdivikirjoissaan useimmat opiskelijat tavallisesti esittivitkin arvioitaan har-
joittelusta, mm. suunnitteluvaiheesta, saamastaan ohjauksesta ja tutoroinnista.

Arviointitoimintaan osallistuivat osaltaan myos opiskelijoita ohjanneet tutorit. Osa tuto-
reista, jotka olivat siis yleensd opiskelijan kanssa samalla koululla tyGskentelevid luo-
kanopettajia, esittivdt oma-aloitteisesti heille ennen harjoittelua jérjestetyssd koulutuk-
sessa, ettd he voisivat kokoontua harjoittelun jélkeen jélleen yhteen arvioimaan toteutu-
nutta harjoittelua. Tdménkaltaiseen arviointipalaveriin osallistui sittemmin seitseman

tutoria.

Tutkija seurailijana

Kuten Jyrkidma (1978, 44) on esittinyt, tulee toimintatutkimuksessa esiin tietty linjan-
veto mm. sen suhteen, missi mdérin tutkija on toisaalta tutkija ja missd maérin hin on
my0s osallistuja tai toimija. Tutkijan roolin voi tdssd toimintatutkimuksessa katsoa liit-
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tyvan pidasiassa hankkeen tutkimukselliseen, mm. aineistonkeruun, -analysoinnin ja
tutkimuksen raportoinnin késittdvain, osuuteen.

Ajateltaessa tutkijaa toimijana ja osallistujana, nden tutkijan osuuden hankkeessa
painottuvan tdssi raportissa kuvailtavan prosessin alkuun ja loppuun. Alkuvaiheissa olin
osaltani edesauttamassa omaluokkaharjoittelua koskevassa ensimmdisissd ja alustavissa
ideoinneissa, prosessin loppupuolella taas osallistuin osaltani prosessin arviointiin
pyrkien tuomaan tutkijan nikokulmasta kokemukseni yhteiseen kdytt6on seuraavaa
harjoittelua varten. Osallistuin mm. uutta omaluokkaharjoittelua koskeviin lehtorien
palavereihin, jossa palautin osaltani mieliin opiskelijoiden palautetta ensimmadisestd
omaluokkaharjoittelusta. Samoin osallistuin uusille tutoreille jirjestettyyn koulutukseen,
kertoen ensimmiisen harjoittelukerran kokemuksia tutortoiminnasta.

Voisikin todeta, ettd ymmarrettidessd toimintatutkimus tydyhteisén oppimistapahtuma-
na, on harjoittelua koskeva arviointini osaltaan palvelemassa titi pddmairdi. Eraand
osana tdssd kouluttautumisessa on tama raportti, jonka kasikirjoitusversion annoin leh-
torikunnan kiyttoon ennen toista omaluokkaharjoittelua. MyGs lopullinen raportti val-
mistumisensa jilkeen on toivottavasti palvelemassa harjoittelun jatkokehittelya.

Omaluokkaharjoittelun kdytinndn suunnitteluun ja toteutukseen osuuteni on tutkijana
sen sijaan ollut suhteellisen vahiinen. Tdstd tyoskentelyvaiheesta vastasi lehtorikunta ja
osaltaan my®s opiskelijat ja tutorit, sen sijaan tutkija osallistui tdhdn tydskentelyvaihee-
seen ldhinni eriédnlaisena ulkopuolisena tarkkailijana, osallistuen mm. lehtoreiden kes-
kindisiin suunnittelupalavereihin ja kdyden seuraamassa harjoittelua ala-asteen kou-
luilla.

1.3. Aineiston keruu tiissi tutkimuksessa

Kehittimishankkeen aikana kerittyd aineistoa voi periaatteessa tarkastella kahdella ta-
solla. Yhtiiltd omaluokkaharjoittelun toteutuksesta vastannut kehittdmistiimi on pyrki-
nyt kerddmain hankkeen aikana aineistoa, joka avulla olisi mahdollista arvioida harjoit-
telun toteutumista. Toisaalta on mahdollista erikseen tarkastella tdhin tutkimukseen ja
raportointiin liittyvaa aineistonkeruuta, joka on osin paillekkdinen kehittamishankkees-
sa muutenkin kerddntyneen aineiston kanssa. Téssd luvussa tarkastelen aineistoa tutki-
muksen ja sen raportoinnin nikdkulmasta. Ensinmainittu nakokulma puolestaan tulee
esille myShemmin, eli luvussa 4, arvioidessani mm. kehittimistiimin harjoittamaa it-
searviointia.
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Tama tutkimus perustuu toimintatutkimukselle tyypillisesti useiden eri aineistonkeruu-
menetelmien kayttoon (mm. Cohen & Manion 1989, 223). Kuten aiemmin olen toden-
nut, tutkijan roolia ei tissd kehittimishankkeessa ole haluttu ndhda liian hallitsevana.

Osin tdimd ndkyy myos tutkimusaineiston keruussa. Olen kdyttinyt osittain hyvakseni
mm.tsellaisia lehtoreiden ja opiskelijoiden tuottamia dokumentteja, jotka olisi laadittut
luontevasti muutenkin varsinaisen kehittimistoiminnan ohessa. Téllaista aineistoa ovatt
mm.tlehtoreiden laatimat ohjeet opiskelijoille ja tutoreille tai opiskelijoiden harjoittelus-
taan pitdmat pdivékirjat. (Juuri opiskelijoiden pitimid harjoittelupdivikirjoja, joiden
valossa erityisesti harjoittelun toteutumisvaihetta voidaan tarkastella opiskelijoiden na-
kokulmasta, voi pitdd erddnd keskeisimmistd timén tutkimuksen aineistoldhteistd.) Sa-
moin lehtorit ovat laatineet omat harjoittelua koskevat kirjalliset arviointinsa, joita olen

myds kayttanyt hyviksi raportoinnissani.

Toisaalta tutkimusraporttia on koostettu myds tutkijan erikseen kerddman aineiston
avulla. Tdmi on tapahtunut yhtiltd kehittimishankkeeseen liittyvid tapahtumia, kuten
ennen harjoittelujaksoa jirjestettyji opiskelijoiden tai tutoreiden koulutustilaisuuksia
havainnoimalla, opiskelijoiden pitimid oppitunteja ja sen jilkeistd palautekeskusteluja
havainnoimalla. Samoin olen ollut seuraamassa myds harjoittelun jilkeisid arviointipa-
lavereita. Havainnoinnin my6té tehdyt huomiot olen merkinnyt hankkeen kuluessa pi-
tdmdani tutkimuspéivakirjaan. Tutkimuspéivakirjaan olen tehnyt muistiinpanoja myos
opiskelijoiden ja lehtoreiden kanssa kdymistani epavirallisista keskusteluista sekd myds
erditd metodisia huomioita. Aineistonkeruu ja aineiston analyysi on selvitetty tarkem-

min liitteessd 2.

1.4. Raportin rakenteesta

Ennen kuin tarkastelussa edetdin pidemmalle varsinaisen kehittimishankkeen esitte-
lyyn, tuon vield esille perusteita raportoinnin rakenteellisille ratkaisuille toimintatutki-
muksen ndkOkulmasta. Suhteutettaessa eri padlukuja esimerkiksi aiemmin kuvattuun
toimintatutkimuksen sykliin, voidaan todeta, ettd tdssd raportissa tulee periaatteessa sa-

malla esille mainittu kehittimisprosessin idea.

Luku 2 keskittyy tarkastelemaan omaluokkaharjoittelua koskevan kehittimishankkeen
suunnittelua ja siind paneudutaan samalla my&s niihin perusteisiin ja siithen kritiikkiin,
josta tima suunnittelutyo sai alkunsa. Raportoinnin pyrkimyksend on siten samalla ku-
vata, miten hankkeeseen on kehittdmistiimin osalta valmistauduttu. Luvussa 3 esitellddn
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varsinainen toiminta tai akti, eli mitd omaluokkaharjoittelussa on tapahtunut eri osa-
puolten kisitysten valossa. Luvussa 4 pyrin arvioimaan sitd, miten omaluokkaharjoitte-
lun toteutuksesta vastannut kehittdmistiimi pyrki arvioimaan toteutunutta hanketta ja
miten tehdyt huomiot pyrittiin ottamaan huomioon seuraavan harjoittelujakson suunnit-
telussa. Samalla tarkastellaan yleisemminkin tapahtuneen kehittimistyon luonnetta. Ra-
portin loppupuolella, luvussa S, pyrin tarkastelemaan omaluokkaharjoittelua hieman
kasitteellisemmistd ja teoreettisemmasta ndkokulmasta opetusharjoitteluun ja moni-
muoto-opetukseen liittyvén kisitteiston valossa.!®

10 Tarkastelussani tulen jatkossakin kdyttimdin muun tekstin ohessa myds alaviitteitd, joten ensim-
madisen luvun lopuksi esitin erditd kommentteja alaviitteiden luonteesta. Erasina 1idhtokohtana voi-
daan pitia sita, etta tutkimusraportti on kokonaisuudessaan luettavissa myds ilman alaviitemaininto-
ja, jotka ovat siis tdydentdmdssd varsinaista raportoinnin ydintekstid. Tdydentidvit alaviitteet voivat
olla luonteeltaan mm. muuta tekstid lyhyesti kommentoivaa tai tarkentavaa tekstii ja esimerkiksi
metodisten valintojen perustelua tai teoreettisten nikokohtien syventimistd. Viimemainittujen nako-
kohtien osalta olen katsonut, ettd mainitunkaltaisten tekstiosioiden sisdllyttiminen esimerkiksi har-
joittelun toteutumista analysoivaan tulososuuteen saattaisi rikkoa raportoinnin johdonmukaisen ete-
nemisen. Alaviitteet saattavat tehdd raportin lukemisen raskaaksi, mutta erityisesti tutkimuksellisesti
tai teoreettisesti orientoitunut lukija voi niiden perusteella perehtyi laajemmin timin tutkimuksen
metodisiin linjavalintoihin seka erdisiin teoreettisluonteisempiin kysymyksiin.
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2. OPISKELIJOIDEN KRITIKISTA KOHTI OMALUOKKAHARJOITTELUN
TOTEUTUSTA

2.1. Omaluokkaharjoittelun totentusidean kehittyminen
Opiskelijoiden kritiikki omaluokkaharjoittelun ldhtélaukaisuna

Omaluokkaharjoittelua koskeneen kehittelyn voi katsoa saaneen alkusysdyksensd siitd
kritiikistd, jota vuosikurssin 1990 - 1992 kaksi opiskelijaa antoivat omasta péittGhar-
joittelustaan. Kyseiset opiskelijat olivat tuolloin jo suorittaneet suurimman osan opin-
noistaan ja olivat nyt suorittamassa toista paittdharjoitteluaan toisen opiskeluvuotensa

syksylla.

Ensimmadinen ndistd opiskelijoista oli ollut luokanopettajan sijaisena alkusyksyn ja oli
ottanut virkavapaata voidakseen suorittaa pdittSharjoittelu Il:n Koskelan ala-asteella®.
Seuraava kuvaus tutkijan ja kyseisen opiskelijan tapaamisesta perustuu tutkimuspdiva-

kirjan muistiinpanoihin.

PaittSharjoitteluaan suorittava opiskelija tulee sivumennen instituutille tervehti-
méén tuttuja, piipahtaapa myos assistenttia katsomassa. Opiskelija kertoo, ettd on
ollut syksystd alkaen tdissd erddlld koululla sijaisena ja mukavaa on ollut. Opis-
kelija toteaa, ettd "on ihanaa kun tuntee ne lapset ja ettd on henkilokohtainen kon-
takti lapsiin". Omassa luokkahuoneessa tilanne on opiskelijan mukaan aivan erilai-
nen kuin harjoittelussa

Kysyin, miksi tilanne sitten on erilainen. Opiskelijan vastaus oli suurin piirtein
seuraavanlainen; "En md tiedi. Erilaiset normit hallitsee sitd harjoittelua niin pal-
jon. Tuntuu ettd sielld on niin vahvat normit, joiden mukaan pit44 toimia. Ehki ne
kahlitsee ja estdd sen." (Tutkimuspdivdkirja, syyskuu 1991)

Heti seuraavan pdivina tapasin toisen opiskelijan kyseiseltd vuosikurssilta, yhden niistd
muutamista, johon olin ehtinyt paremmin tutustua kevailld tultuani tdihin Kokkolaan.
My6s hdnen kanssaan instituutin kahviossa kdydyt keskustelut ajautuivat nopeasti opis-

kelijalle ajankohtaiseen pééttGharjoitteluun.

Harjoittelua koskenut keskustelun osuus sai alkunsa siitd, kun tulin kysyneeksi,
mitd mieltd opiskelija on musiikki- ja taideaineista harjoitteluaineina. Kysymys
juontui siitd, kun mm. Koskelan rehtori oli hiljakkoin moitiskellut, ettd taitoaineita
ei juurikaan harjoitteluaineiksi uskalleta ottaa. Tdmé aiemmin hyviksi laulajaksi
toteamani opiskelija totesi kylld itse olevansa innokas ottamaan esimerkiksi mu-
siikkia tai liikuntaa, "koska tekemdlld ne oppii."

1 Tutkimuksessa kéytetyt henkildiden nimet, samoin kuin pdittoharjoittelun paikkana toimivan ala-
asteen nimi, eivit ole todellisia vaan tutkijan mielikuvituksen tuotetta. TAam4 osoitetaan tekstissa kur-
sivoinnein.
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Opiskelija kuitenkin totesi, ettd péittdharjoittelun arvostelun takia niitd aineita
ei uskalleta ottaa mukaan harjoitteluun. T#td opiskelija ei kuitenkaan hyviksynyt,
vaan totesi, ettd "eiks justiin pitds harjoitella juuri niitd aineita, missad on heikko".
Opiskelija totesi, ettd harjoittelusta halutaan kuitenkin suoriutua mahdollisimman
hyvin, koska se arvioidaan. Siksi opiskelijat valitsevat varman péille. Valitaan ts.
aineita, joista tiedetdin selviytyvan, eivitkd ne tuota ikdvid yllatyksia.
(Tutkimuspdivikirja, syyskuu 1991)

Edelld esitettyja opiskelijoiden nidkemyksid voidaan pitdd erdind esimerkkeind siité,
miten opetusharjoitteluun liittyy omia kédytanteitddn, normejaan ja rajoitteitaan, joihin
opiskelijat sopeutuvat ja joiden mukaan he toimivat joko tietoisesti tai tiedostamattaan.
Opiskelijoiden esittimada kritiikkia ei tule tdssd tutkimushankkeessa mydskaéan pitda mi-
nain erityistapauksena. Kun mydhemmin tein tutkimusta seuraavan vuosikurssin opis-
kelijoiden kanssa, niin opetusharjoitteluun liittyen tuotiin esiin vastaavan suuntaisia na-
kemyksid. Vuosikurssin 1991-1993 opiskelijat toivat esiin useita seikkoja, jotka saatta-
vat lisdtd harjoittelun keinotekoisuutta ja samalla tiettyd suoriutumismentaliteettia.
Niitd olivat esimerkiksi opetustaidon arviointi, oppituntien toteutukseen liittyva liialli-
nen suunnitteluvelvollisuus ja se, ettd harjoittelijana opiskelija toimii kuitenkin toisen
opettajan luokassa, jolloin myds toimitaan opettajan ja hanen luomansa oppimiskult-
tuurin ehdoilla.

Todettakoon, ettd nahdikseni opetusharjoittelua suuntaavat normit syntyvit toisinaan
myds opiskelijoiden tulkintojen kautta, ei pelkastddn koulutuksen virallisen tai piiloisen
ohjauksen myoétavaikutuksella. Yhtd kaikki, nima opiskelijoiden tekemit tulkinnat
suuntaavat heiddn harjoitteluaan. Voiko timan opettajan luokassa toteuttaa kokonais-
opetusta vai onko syyti pitdytyd oppiainekeskeisessd opetuksessa? Miten minua arvioi-
daan, jos toteutan tuntini tilld tavoin? Opiskelija ei siten toimi harjoittelussa valttamatta
niin kuin olisi jarkevintd opettajana kehittymisen tai lasten opettamisen kannalta, vaan
siten kun hén olettaa, ettd hinen odotetaan toimivan.2i

2 Naita nikokohtia olen tekeilld olevassa tutkimuksessani hahmottelemassa mikrososiologi Ervinge
Goffmanin kehysanalyysiin liittyvan kasitteiston valossa. Kun yksilé kohtaa uusia tilanteita, hin
Goffimanin (1986, 8-9) mukaan pyrkii saamaan selville, mista tilanteesta oikein on kyse. Kyse on siis
tilanteen haltuunotosta eli erdinlaisesta kehystimisesti ja myds tilanteeseen liittyvien erilaisten nor-
mien ja kehysten tiedostamisesta. Sama pétee my6s opetusharjoitteluun. Edelld kuvatunkin kritiikin
valossa néyttii siltd, etti monet opiskelijat nayttivat madritelleen tilannetta siten, ettd harjoittelua
suorittaessa tulee ottaa huomioon mm. ohjaavien opettajien odotukset ja pedagogiset nikemykset,
opetustaidon arviointi jne. Samalla on opiskelijoiden tekemien tulkintojen mukaan luovuttava jossain
maérin omista todellisista opetusta koskevista nikemyksistd. Siten harjoittelussa ei ole valttamitta ole
kyse pelkéstiin 'puhtaasta’ harjoittelusta vaan my6s mahdollisimman vaikuttavan harjoitteluniytoksen
toteuttamisesta. Mikili ohjaajat puolestaan toimivat hyvissi uskossa ja uskovat harjoittelijoiden ole-
van tiysin toteutuksensa takana, voidaan Goffmanin (1986, 83-85) kisittein ilmaista, etti kyse on til-
16in erddnlaisesta harhautuksesta (fabrication). Télloin opiskelijat tietdvit, etti itseasiassa kyse on
eradnlaisesta opetusndytoksestd, mitid ohjaavat opettajat tai lehtorit taas eivit valttimatti tiedd. Ta-
mainkaltaisiin tutkimustuloksiin palaan tarkemmin ja eritellymmin myShemmin julkaistavassa
tutkimuksessa.
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Lehtorin ja tutkijan pdadt iskeytyvdt yhteen

Edelld kuvattu kahden eri opiskelijan esittimad kritiikki jdi askarruttamaan tutkijan
mieltd ja asiaa pohdittiin myds yhdessé erdéin koulutuksen lehtorin kanssa. Néiden kes-
kustelujen my6td syntyi vahitellen idea péaattoharjoittelun toteuttamisesta opiskelijoiden
omassa koululuokassa heidin toimiessaan opettajansijaisina.

Olemme olleet opiskelijoiden kanssa vierailulla erdilld kyldkoululla perehtymassa
yhdysluokkaopetukseen. Ajelimme koulutuksen lehtorin kanssa kyléteitd pitkin ta-
kaisin Kokkolan suuntaan ja pohdimme samalla harjoitteluasioita.

Yhdysluokkaopetusta esitellyt kyldkoulun opettaja oli tilastotietoihin tukeutuen
todennut, ettd suurin osa luokanopettajista toimii yhdysluokan opettajina. Vastaa-
vasti erdit opiskelijat olivat eri yhteyksissd kritisoineet tutkijalle, ettd koulutuk-
sessa kiinnitetddn suhteellisen vdhdn huomiota yhdysluokkaharjoitteluun. Auto-
matkallamme keskustelimme lehtorin kanssa siitd, missd miérin harjoittelua voisi
jarjestdd yhdysluokissa, niin ettd timéntyylisestdkin opetuksesta saataisiin koke-
musta ja siihen saataisiin myds ohjausta. Tosin kenttdharjoittelussa on painopiste
tdhdnkin asti ollut yhdysluokkaopetuksessa, mutta ohjauksen osuus on kyseissd
harjoittelussa ollut vihdisempaa.

Vastaavasti keskustelimme my®s siitd, miten erddt opiskelijat ovat kritisoineet
harjoittelun olevan etddlld opettajan tyon arkipdivistd. Kuten erds opiskelija oli
hiljattain todennut, harjoitteluun liittyy omat kdytinnon opetuksesta vieraannutta-
vat norminsa, joiden mukaan opiskelijoiden tulee harjoittelussaan toimia.

Pohdimme, voisiko siis harjoittelulle tehdi jotain: Voisiko harjoittelua jarjestdd
kenttdharjoittelun lisdksi muutenkin lihempind normaalia koulutyén kdytint6d?
Lehtori arveli lopulta, etti ehkd péaittoharjoittelua voisi viedd myos kentille.
Useimmat opiskelijat kun ovat silloin tdissd. Miltd kuulostaisi jos toinen paéttohar-
joittelu olisi opiskelijoiden omissa kouluissa, kyseli lehtori. Instituutin ohjaajat
voisivat kiertdd ndissd kouluissa. Hyvaltdhén ajatus kuulosti.

Tadménkaltaisessa harjoittelussa saavutettaisiin ndhddkseni ainakin seuraavan-
laisia etuja;
l.oKdytdnnon ja opetusharjoittelun rajat rikotaan, kun opiskelijat toimivat har-

joittelijoina omissa luokissaan, oman opetustyénsd yhteydessd (niille joilla eio

ole sijaisuuksia hoidettavana toisena opiskeluvuonna, Instituutti voi jirjestdio
harjoittelupaikan tavalliseen tapaan)o

2.00piskelijat voisivat kokeilla esimerkiksi kokonaisopetusta, eheyttivii opetustao
mielensd, tai paremminkin opetusnikemyksensd mukaisesti (nythdn tdstd ono
ollut kiistaa, koska ohjaavien opettajien nikemykset ja harjoittelevien opiskeli-
joiden ndkemykset pedagogiikasta ja toteutettavasta opetuksesta eivit ole olleeto
aina kovin hyvin yhteensovitettavissa)o

3.0Kolmantena kirpésend on siis timi yhdysluokkaopetus, jota tulee harjoitettuao
omassa koulussa vallitsevien olosuhteiden mukaan (Tutkimuspdivikirja, syys-

kuu 1991)

Keskustelumme my6ti virisi siis ensimmaéinen ajatus paittoharjoittelun toteuttamisesta
uudella tavalla eli niissd kouluissa, joissa opiskelijat olisivat muutoinkin hoitamassa
opettajien sijaisuuksia. Aiemmin sijaisuuksia toisen vuoden syksylla hoitaneet opiskeli-
jat olivat ottaneet virkavapaata kolmen viikon piittoharjoittelun ajaksi, uuden jarjeste-
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lyn myGtd opiskelijat voisivat jatkaa myos opetusty6ti omassa luokassaan. Itu oma-
luokkaharjoittelun toteuttamisesta oli syntynyt, tosin harjoittelun nimikettd emme tuol-
loin pohtineet. Pontimena timén ajatuksen kehittelylle oli, kuten edelld oleva kuvaus
kertoo, aiemmin mainittujen opiskelijoiden kriittissdvyiset kannanotot ja kyldkoulun
vierailun yhteydessd esiinnousut kysymys yhdysluokkaopetuksesta ja sen osuudesta
harjoittelujirjestelmassidmme?.

Jatkoimme keskusteluja kyseisen lehtorin kanssa my6hemminkin ja ajatukset alkoivat
kiteytya vihitellen. Lehtori toimi ndhdédkseni tarkednd linkkind siind pitkdssd ja moni-
vaiheisessa ketjussa, jossa opiskelijoiden suhteellisen epamaéardisestd kritiikistd paadyt-
tiin lopulta omaluokkaharjoittelun konkreettiin toteuttamiseen. Idea harjoittelun kehit-
tymisestd kulkeutui kyseisen lehtorin vilitykselld opetusharjoittelun vastuulehtorin tie-
toon, joka sittemmin padasiallisesti vastasi omaluokkaharjoittelun toteutuksen
suunnittelusta yhdessd kahden muun koulutuksen lehtorin kanssa. 4

Kiihkedrytmistd suunnittelua

Ajatus paattoharjoittelun toteuttamisesta oli kytemassa hiljalleen, mutta vield syksylla ja
alkukeviistd 1992 konkreetteja toimenpiteitd harjoittelun toteuttamiseksi ei juuri tehty.
Myo6s tutkimuspdivakirjan muistiinpanoissa on tilti ajanjaksolta vain vdhan merkintoji
omaluokkaharjoittelusta. Niin lehtoreilla kuin tutkijallakin oli omat ajankohtaiset kii-

3 Yhdysluokkaopetus on liittynyt Instituutin harjoittelujarjestelméssi kenttiharjoitteluun, joka luonteel-
taan poikkeaa muista harjoittelusta mm. siihen liittyvin ohjauksen vdhdisyyden myota. Kenttahar-
joittelua ei ole myoskain sijoitettu muiden harjoitteluiden tapaan tiettyyn paikkaan poikkeuskoulutuk-
sen opinto-ohjelmaa, vaan se voidaan suorittaa silloin, kuin kullekin parhaiten sopii. Kuvatun paiva-
kirjamerkinnin taustalla oli juuri ajatus, etti harjoittelussa voitaisiin kiinnittd4 samalla erityisti huo-
miota my6s yhdysluokkaopetuksen ohjaukseen. Miti puolestaan kokonaisopetuksen ajatukseen tulee,
niin kokonaisopetus on aiemminkin kuulunut paittéharjoittelu II:n keskeisiin tavoitteisiin.

Todettakoon, etti kun raportissa on esitelty omaluokkaharjoittelua koskevan perusajatuksen syntyvai-
heita, tulee esittely ymmartia osana harjoitteluprosessin kehittymisen kuvausta, ei niinkdin jonkinlai-
sena omaluokkaharjoittelun ainutlaatuisuuden korostamisena. Eri opettajankoulutusyksikdissd toteute-
taan esimerkiksi harjoittelujaksoja myos kenttikouluilla, jotka suovat omaluokkaharjoittelun tapaan
mahdollisuuksia opetustychon harjoittelukouluolosuhteita vapaammassa harjoitteluympiristossa.
Omaluokkaharjoittelun erityispiirteena tosin korostuu se, etti harjoittelijalla on kokonaisvastuu luokan
opetuksesta koko lukuvuoden ajan, eli hdn vastaa luokan opetuksesta sekd ennen etti jilkeen var-
sinaisen harjoittelujakson. My6s tuntien seuranta ja ohjaus on omaluokkaharjoittelussa suhteellisen
vahiistd. Omaluokkaharjoittelun kaltaista ty6n ohessa toteutettua opetusharjoittelua on myds kaytetty
eriissi poikkeuskoulutusyksikdissi ja mm. Chydenius-Instituutissa kokeiltiin poikkeuskoulutuksen
alkuaikoina ns. tydharjoittelua. Tyoharjoittelussa opiskelijat suorittivat kaiken opintoihinsa liittyvin
bharjoittelun omassa luokassaan, ja pyrkivit toteuttamaan opintoihinsa liittyvit opintotehtdvit luok-
kaansa soveltaen. Harjoittelumuodosta luovuttiin, silld tuolloin kokeilu ei onnistunut parhaalla mah-
dollisella tavalla, mm. harjoittelun ohjauksen jarjestimisessa ilmeni vaikeuksia.
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reensd ja omaluokkaharjoittelu oli yksi tyOstdmistdin odottava idea monien muiden

joukossa.

Opiskelijoille omaluokkaharjoittelun ideasta kerrottiin ensimmadisen kerran julkisesti
marraskuussa 1991, mutta tilléin pidettiin epdvarmana, voitaisiinko harjoittelua vield
toteuttaa omassa luokassa. Tammikuussa opiskelijat kuitenkin saivat jo kurssinjohtajalta
lupauksen, ettd seuraavan syksyn pdittGharjoittelu voitaisiin toteuttaa myds omaluokka-
harjoitteluna, mikili opiskelijat olisivat hoitamassa tuolloin opettajansijaisuuksia.
(Tutkimuspéivakirja, marraskuu 1991 & tammikuu 1992.) Mydhemmin kevailla pide-
tyssd opiskelijoiden ohjaustilanteessa kartoitettiin myds jo yleisemmin opiskelijoiden
halukkuutta tillaiseen harjoitteluun ja selvitettiin alustavasti harjoitteluun liittyvia jar-

jestelyita.

Opiskelijoille pidettiin opintojen ohjaustilaisuus, tai paremminkin erdinlainen tie-
dotustilaisuus, jossa kerrottiin syksyn piittoharjoittelun toteutuksesta. Harjoittelun
voi kurssinjohtajan esittelyn mukaan toteuttaa joko Koskelan ala-asteella tai
omassa luokassa. Kun kurssinjohtaja kysyy, kuinka moni arvelee olevansa tdissa
syksyll4, noin puolet opiskelijoista nostaa kiitensd ylos. Useat opiskelijat kuitenkin
ilmoittavat, ettd halua on, mutta varmuutta toihin padsysti ei vield ole. Luokassa
kiertdd lisdksi lista, johon opiskelijat voivat ilmoittaa timén hetken tietimyksensd
syksyn tilanteesta. Opiskelijoiden toivottiin selvittdvin syksyn tilanteensa viimeis-
tddn toukokuun loppuun mennessa.

Opiskelijoille ilmoitettiin lisdksi, ettd omaluokkaharjoittelua varten paikka-
kunnilta tullaan nimeidméin tutorit, joiden hankkiminen on pitkélti opiskelijoiden
itsensd vastuulla. Instituutin lehtoreista véhintiéin yksi tulee kiertimain ja arvioi-
maan kouluilla. Lisdksi opiskelijoita informoidaan syksyn harjoittelun aikatau-
lusta. Koskelan suhteen harjoitteluaikataulu on selvd, omaluokkaharjoittelun suh-
teen aikataulua ei sen sijaan ole lydty vield lopullisesti lukkoon.
(Tutkimuspdivdkirja, maaliskuu 1992)

KiéytdnnOssd harjoittelun raamit suunniteltiin nopeassa aikataulussa loppukeviistd ja
vield kesillikin muiden toimien keskelld. Sitd mukaa kun suunnitelmat etenivit, an-
nettiin harjoittelusta tietoa my6s opiskelijoille. Kaikkiaan voidaan todeta, ettd omaluok-
kaharjoittelun toteutusprosessi oli luonteeltaan kiihkeidrytminen ja kiireinen. Monien
muidenkin tehtdvien tydllistdimat lehtorit paasivdt suunnittelemaan seuraavaa tydrupea-

maansa vasta viime hetkilla.

Péddasiassa suunnittelusta vastasi opetusharjoittelun vastuulehtori, joka nimesi harjoitte-
lun omaluokkaharjoitteluksi. Suunnittelussa oli osallisena jossain mdirin myos kaksi
muuta koulutuksen lehtoria, sen sijaan tutkijalla ei ollut osuutta harjoittelun kdytinnol-
lisiin ratkaisuihin eikd omaluokkaharjoittelun toteutussuunnitelman muotoutumiseen’,

5 Lehtoreiden ja tutkijan vilistd ty6njakoa olen kisitellyt luvussa 1.2.4. Yhteistyohon liittyvid kysy-
myksid pohditaan myos kehittimishankkeen luonnetta pohtivassa osuudessa luvussa 4.
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Jos suunnitteluprosessiin liittyi oma kiihked rytminsd, niin vastaavaa voi sanoa myos
opiskelijoiden tilanteesta. Kun edelld mainitussa tiedotustilaisuudessa toivottiin opis-
kelijoiden ilmoittavan harjoittelustaan omassa luokassa viimeistdén toukokuun loppuun
mennessd, ei tistd aikarajasta kdytinndssid voitu pitdd kiinni. Opiskelijat saivat tietdd
nimittdin suhteellisen my6haan, padsevitko he hoitamaan tarjolla olleita opettajanvirko-
ja tai niiden sijaisuuksia. Viran tiyttGjen aikataulusta johtuen tieto siitd, kuinka monet
suorittaisivat harjoittelun omaluokkaharjoitteluna varmentui lopullisesti vasta heina-
kuun puolivilin jalkeen.

2.2. Omaluokkaharjoittelua koskevan toteutussuunnitelman muotoutuminen
Omaluokkaharjoittelun tavoitteet

Kiytinnossd omaluokkaharjoittelua koskevaan siséllolliseen suunnittelutyohon vaikut-
tivat yleensd péittoharjoittelu II:lle asetettavat harjoittelutavoitteet, silldi omaluokkahar-
joittelu oli yksi paattoharjoittelu II:n sovellus. Toisaalta suunnittelussa tuli ottaa huomi-

oon my0s niita erityispiirteitd, joita omassa luokassa toteutettavaan harjoitteluun liittyi.

Harjoittelun aikana voimassa olleessa luokanopettajien poikkeuskoulutuksen opetus-
suunnitelmassa 1991-1993 (Luokanopettajien 1991) paittoharjoittelu II:sta todettiin

seuraavaa:
Péittoharjoittelu II
Tavoite: Soveltaa normaalikoulutuksen kokoviikkoharjoittelulle asetettuja ta-
voitteita. Syventdd yhteissuunnittelun ja kokonaisopetuksellisen
suunnittelun taitoja.

Sisdltd:  1.aOpetuksen seuraaminen yhteiselld seurantaviikolla ja omaa opetus-

viikkoa edeltdvilld viikolla.a

2.a0petuksen suunnittelu ja toteutus (pdivd- ja viikkosuunnitelmat).
Opiskelija opettaa luokassaan koko viikon (16-20 h).a

3.aRyhmi- ja yksittdisohjaukseen osallistuminen.a

4aKoulun muuhun toimintaan osallistuminen (esim. p&ivdnavaus,aa
juhlat).a

5. Harjoitteluraportin laatiminen.a

Perus- tai péittoharjoitteluun voidaan liittdd tulevaan opetusharjoittelu-
luokkaan tutustumista ilman ohjaavan opettajan lisnéoloa.

Omaluokkaharjoitteluun siirtyminen vaihtoehtoisena toteutusmuotona tapahtui niin no-
peasti, ettei tuolloin voimassa olleessa opetussuunnitelmassa ole mainintoja omaluok-

kaharjoittelusta.
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Koulutuksen kolme lehtoria laativat opiskelijoita varten tiedotteen, josta ilmenee tar-

kemmin omaluokkaharjoittelulle asetetut tavoitteet:

Tavoitteet omassa luokassa toteutettavalle péattoharjoittelulle ovat samat kuin
Koskelan harjoittelussakin. Opintojakson laajuus = 4 opintoviikkoa. Lisétavoittee-
na on suunnittelun ja opetustyd liittdminen laajemmin ao. luokan koko vuoden (tai
syyslukukauden) tydskentelyyn. Samoin koulun ja ympardivin yhteiskunnan
huomioonottaminen painottuu voimakkaammin. (Lehtoreiden tiedote opiskelijoil-
le, heindkuu 1992)

Kaikkiaan yhteenvetona voidaan todeta, ettd paittGharjoittelussa painottui kokonaisope-
tus (aihekokonaisuuksien suunnittelu ja toteutus). Toisaalta opetuksen suunnittelun
osalta opiskelijoita pyrittiin ohjaamaan my6s kohti pitkdkestoisten opetusjaksojen
suunnittelua, eikd heiltd edellytetty endd niin yksityiskohtaista tuntisuunnittelua, miti
aiemmissa harjoittelumuodoissa. Omaluokkaharjoittelussa titid laajempaa suunnittelua
vield painotettiin mm. opiskelijoiden koko lukuvuoden kestdvin tyoskentelyn antaessa
tahdn mahdollisuuden. Koulun ja sen ympiriston véliseen yhteistyohon kiinnitettiin ta-
voitteissa huomiota, koska sen voi katsoa liittyvin y1eens5kin normaalin opettajantyon

tehtiviankuvaan.

Opiskelijoiden tehtdvit

Opiskelijoiden valmistautumista harjoitteluun pyrittiin lisdksi ohjaamaan erilaisilla teh-
tavilla. Opiskelijoille ldhetetyssd tiedotteessa heille asetettiin seuraavia harjoitteluun

liittyvia tehtévid

1.t Lyhyt kuvaus tydympdristdstdsi: lapset, luokka, tydyhteisd, kunta jne.t

2.t Lukukausisuunnitelma luokalle; esimerkiksi kokonaisopetussuunnitelma, kuin-
ka koko syyslukukausi kohdallasi etenee, kuinka eri oppiaineet etenevit, yhteis-
ty6 kollegoiden kanssa, kodin ja koulun vilinen yhteisty jne. Lihetd omallet
koulutuksen lehtorillesi 15.09.1992 mennessé.t

3.t Saatuasi edellisestd palautteen (ja tietenkin jo ennen sitdkin) tee tarkempi kol-
men viikon jaksosuunnitelma valitsemaltasi ajalta 22.09.-15.11.1992 viliseltit
ajanjaksolta. Jakson yleistavoitteet, oppiaineiden tirkeimmat tavoitteet, opetuk-
sen (oppimisen eteneminen) jne.t

4.t Péivasuunnitelmat niistd péivisté, jolloin opetusta tullaan seuraamaan.t

5.t Harjoittelupdivikirja tydskentelyn etenemisen mukaan. Huom! ajatuksia, tun-
temuksia, mielipiteitd, toiveita, onnistumisia, ongelmakohtien analyysia jne. Eit
mekaanista tapahtumien luetteloa. (Lehtoreiden tiedote opiskelijoille, heindkuu
1992)

Tehtévat liittyivat siten 1dhinnd opetuksen suunnitteluun (tehtavit 2, 3 ja 4) ja arvioin-
tiin (tehtdvd 5). My0s ensimmadisen tehtdvin voi katsoa ainakin periaatteessa perehdyt-
tineen opiskelijoita uuteen tydymparistoonsi. Toisaalta tehtiva palveli erityisesti lehto-
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reita, niin ettd he saisivat ennakkokuvaa niistd kouluista ja luokista, joissa opiskelijat
ovat harjoittelemassa. Erityispiirteidensid vuoksi omaluokkaharjoitteluun liittyi tehtdvia
(tehtdvit 1 ja 2), joita Koskelan vastaavaan opetusharjoitteluun ei kuulunut.

Ohjaus ja tutorointi

Omaluokkaharjoitteluun liittyvd ohjaus suunniteltiin jarjestettdvaksi siten, ettd koulu-
tuksen lehtorit antaisivat ohjausta opetuksen suunnitteluun vastaavaan tapaan kuin
muissakin harjoitteluissa. Sen sijaan paikallinen, koulukohtainen tuki piti suunnitella
erikseen. Muissa harjoittelumuodoissa opiskelijat ovat harjoitelleet kdytinndssé tietyn
jakson toisen opettajan luokassa, joka on myds toiminut ohjaavana opettajana. Nyt
opiskelijan 1hitueksi suunniteltiin paikallista tutoria, joidenka hankkiminen olisi opis-
kelijoiden omalla vastuulla.

Tydnjako koulutuksen lehtoreiden ja tutoreiden vilille muotoiltiin seuraavaksi.

Koulutuksen lehtori antaa yleissuunnitteluohjeet, ohjaa suunnitelmien tekoa ja kiy
seuraamassa opetusta. (Tiedote opiskelijoille, kesdkuu 1992)

. opiskelija valitsee kolmen viikon yhtendisen jakson, josta hin tekee jak-
sosuunnitelman, jonka tulee liittyd luokan koko syyslukukauden tydskentelyyn
kiintedisti. Koulutuksen lehtori ohjaa suunnitelman tekoa yhdessa nimetyn paikalli-
sen tutorin kanssa. Koulutuksen lehtori kdy seuraamassa (opetusta) yhdessa tai
useammassa jaksossa vahintiin kolme tuntia. ... (Lehtoreiden tiedote opiskelijoille,
heindlkuu 1992)

KiéytdnnOssa ohjaus tapahtui siten, ettd opiskelijat ldhettivit laaditut suunnitelmat etuka-
teen ohjaavalle lehtorilleen. HenkilGkohtainen ohjaus tapahtui sekd puhelinneuvottelu-
jen ettd henkilGkohtaisten tapaamisten avulla. Osalla oli tydpaikka niin ldhelld Kokko-
laa, ettd henkilokohtaiset tapaamisetkin olivat mahdollisia. Kesidn mittaan omaluokka-
harjoitteluun tulevien opiskelijoiden maird alkoi nousta ldhemmads kolmeakymments,
jolloin pdaddyttiin siihen, ettd opiskelijoista muodostettaisiin kolme ryhmdi, joiden
kunkin ohjauksesta vastaisi oma lehtorinsa.

Ohjaavien lehtorien velvollisuutena oli voimassa olevien sddddsten mukaisesti arvioida
my0s opetustaidon arvosana kunkin opiskelijan kohdalta. Téltd osin tilannetta oli enna-
koitu jo etukiteen. PdittGharjoittelu I:std ja II:sta tuli olla nimittdin yhteensi viiden eri
henkil6n arviot kunkin opiskelijan opetustaidosta. Siksi omaluokkaharjoitteluun tulevi-
en opiskelijoiden osalta oli arvioinnista pyritty huolehtimaan jo pdittoharjoittelu I:ssd
siten, ettd omaluokkaharjoitteluun tulevista useimmilla olisi jo useampia arvioitsijoita.
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Siten arviointimatkoista ei aiheutuisi koulutukselle kohtuuttomia kustannuksia ja toi-
saalta kouluttajien tyGaikaa ei menisi liiaksi matkoihin. Mainittujen kolmen lehtorin li-
sdksi myOs erdit muut lehtorit kivivit arvioimassa opiskelijoita 1dhinnd Kokkolan 13hi-

kouluissa.

Tutoreiden tydnkuvaa madiriteltiin tiedotteissa seuraavasti;

Tutor ohjaa suunnittelua yhdessd koulutuksen lehtorin kanssa ja tuo siihen nimen-
omaan paikallistuntemuksensa ja kadytinndn opettajankokemuksensa. (Tiedote
opiskelijoille, kesdkuu 1992)

Opiskelijan tukena on paikallinen tutor-ohjaaja, joka on pitevd luokanopettaja ja
joka toivon mukaan tuntee paikalliset kouluolot hyvin. Héinen tehtivinsi on kom-
mentoida, tukea ja opastaa opiskelijaa lukukausi- ja jaksosuunnitelman laatimi-
sessa niin, ettd ne ovat toteutuskelpoisia ko. koulussa ja kunnassa. Erityisesti toi-
votaan opastusta luokan ulkopuolisen toiminnan suunnitteluun (kodin- ja koulun
vilinen yhteistyd, luokan toiminnan nivominen koko koulun tySskentelyyn, vierai-
lut, kuntakohtaisen opetussuunnitelman toteuttaminen jne.). (Lehtoreiden tiedote
opiskelijoille, heindkuu 1992)

Tutoreiden tehtdvini oli siis 1dhinna antaa tukea kdytidnndn suunnitteluty6hon ja toimia
tdssd tyOssd erdanlaisena paikallisena asiantuntijana. Siten tutor oli ldhelld oleva tuki,
joka oli saatavissa helposti apuun. Tutoreiden toimenkuvaan ei kuulunut opetuksen seu-

raamista eiké opetustaidon arviointivelvollisuutta.

Tarvittava koulutus ja alkupalaverit

Instituutissa katsottiin my0s tarpeelliseksi jarjestda tutoreille koulutusta heidin toimen-
kuvastaan. Samoin opiskelijoiden kanssa tulisi ryhméiohjauksessa kdydi tavanomaiseen
tapaan ldpi harjoitteluun liittyvid seikkoja ennen harjoittelujakson alkua. Myds
harjoittelun jalkeinen kokonaisarviointi olisi lehtorikunnan mielestd syyta toteuttaa jos-
sain muodossa, mutta sen suhteen ei tissi vaiheessa oltu lyGty vield suunnitelmia sen

kummemmin lukkoon.
2.3. Harjoittelupaikkoja hankkimaan eri puolelta Suomea
Opiskelijoilta tiedusteltiin eri vaiheissa, olivatko he tulossa suorittamaan piattoharjoit-

telunsa Koskelan ala-asteelle vai aikoivatko he suorittaa harjoittelunsa omassa luokassa.
Kiéytannossd opiskelijat pystyivit ilmoittautumaan omaluokkaharjoitteluun vasta sitten,
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kun kunnat olivat tehneet paitoksensd opettajansijaisuuksien hoidosta. Joidenkin kun-
tien kohdalla padtokset varmistuivat vasta heindkuussa.

Todettakoon, ettd kaikki ne, jotka halusivat suorittaa harjoittelunsa omaluokkaharjoitte-
luna myGs onnistuivat sijaisuuden syksyksi saamaan. Siten 47 opiskelijastas kaikkiaan
29 opiskelijaa suoritti piittdharjoittelu II:n omaluokkaharjoitteluna seki 10 tavanomai-
seen tapaan Koskelassa. Loput opiskelijat olivat omista pohjaopinnoistaan johtuen saa-
neet suoritettua harjoittelunsa loppuun jo kevailla. Siten opiskelijoista noin 3/4 halusi
suorittaa harjoittelun omaluokkaharjoitteluna.

Keiti sitten olivat ndmai opiskelijat, jotka 1dhtivit suorittamaan harjoitteluaan omaluok-
kaharjoitteluna? Ennen poikkeuskoulutusta omattujen pohjaopintojen perusteella voi-
daan todeta, ettd lastentarhaopettajatutkinnon ja ylemman tai alemman korkeakoulutut-
kinnon omaavia oli niin omaluokkaharjoittelussa kuin Koskelassakin. Tassi suhteessa
ryhmien vililld ei ollut juuri eroa. (Ks. kuvio 5.)

Nuoriso-
Yiiopistol- tydn tut-
Lastentar- lisia arvo- kinto (4)
hanopet- sanoja (1)
taja (5) Muu am-

Lastentar-

matilli-
hanopet- \ nen tut-
Yiempi taja (11) | Kinto ©)
korkea- X
koulutut-
kinto (2)
R Yliopistol-
Aempi Alempi  ylempi lisia arvo-
korkea- korkea-  yorkea- sanoja (4)
koulutut- koulutut  ojytut-
kinto (2) kinto (2)  yinto (2)
Harjoittelu Koskelassa (10 opiskelijaa) Harjoittelu omassa Iuokassa (29 opiskelijaa)

KUVIO 5. Koskelan ala-asteella ja omassa luokassa harjoitelleiden pohjaopinnot en-
nen Instituuttiin tuloa

6 Alunperin 48 aloittaneesta opiskelijasta yksi oli tissa vaiheessa keskeyttinyt opintonsa.
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Omaluokkaharjoittelun néyttdisivdt valinneen harjoittelumuodokseen erityisesti erdan-
laiset "alan vaihtajat”, erilaisen ammatillisen tutkinnon omaavat henkil6t. Niilld henki-
16il14 oli hyvin erilaisia pohjakoulutustaustoja, esimerkiksi merkonomin, puutarhurin tai
nuorisotyon tutkinto. Kyseessd voinee katsoa olevan itselleen uudenlaista ammatti-
vayldi avaavista henkiléistd, joille opettajankoulutus oli mahdollistamassa radikaalim-
man mahdollisuuden alan vaihtoon kuin esimerkiksi lastentarhanopettajien tai valmii-

den aineenopettajien kohdalla.

Opiskelijoista puolestaan ne, jotka suorittivat paittoharjoittelun entiseen tapaan Koske-
lan ala-asteella, palasivat usein entiseen virkaansa, joka tavallisesti liittyi my6s ldhei-
sesti opetustyohon, kuten esimerkiksi aineenopettajan tai lastentarhanopettajan tehta-
viin. Tallgin he saattoivat odotella rauhassa muodollista valmistumistaan ja samalla
siirtdd tuonnemmaksi varsinaista hakeutumistaan luokanopettajaksi. Osa opiskelijoista
puolestaan kertoi tutkijalle haluavansa rauhassa keskittyd opiskeluunsa ja mm. oman
pro gradu -tyonsa viimeistelyyn. Siten harjoittelupaikan valintaa sovitettiin my6s omaan

elimintilanteeseen.

Niilld opiskelijoilla, jotka pddttivit suorittaa padttGharjoittelunsa omaluokkaharjoittelu-
na, oli opettajankokemusta jonkin verran enemmain kuin Koskelassa harjoitelleilla.
Kiytettivissa olleiden kurssin tilastotietojen valossa omaluokkaharjoittelussa olleilla oli
luokanopettajakokemusta kertynyt ennen opintojen alkua n. 1 vuosi ja 7 kuukautta (19
kk) ja yleensd opettajankokemusta 2 vuotta ja 8 kuukautta (32 kk) kun Koskelassa har-
joitelleilla luokanopettajakokemusta oli keskimdirin noin nelji kuukautta ja yleensd
opettajankokemusta noin yhdeksin kuukautta vihemman. Siten he olivat hieman pi-

demmin linjan kulkijoita myos kdytdnnGn opetustyon suhteen.

Opiskelijat pyrkivit yleensd saamaan opettajansijaisuudet 1dheltd omaa asuinpaikkakun-
taansa ja perhettdin, sen sijaan harvemmat olivat valmiita muuttamaan ty6n perissi pi-
dempien matkojen paahin. Alueellisesti tarkasteltuna neljd opiskelijaa suoritti harjoitte-
lunsa Kokkolassa, muiden harjoittelupaikkoina olivat Keski-Pohjanmaan kunnista Hi-
manka, Kannus, Kilvii, Nivala (2), Pietarsaari, Sievi, Eteld-Pohjanmaalta Alajérvi, La-
pua (2), Nurmo, Seindjoki (2), Vaasa, Vimpeli sekd muualta Suomesta Himeenkyro,
Joutsa, Keitele, Kuhmo, Kuru, Loimaa, Pattijoki (2), Pihtipudas ja Rautalampi.

Yleensi opiskelijat saivat opettajansijaisuuksia alaluokilta eli 13hinni luokka-asteilta 1-
4.aYksi opiskelijoista toimi opettajana kuudennella luokalla. Siten harjoittelussa koros-
tui alkuopetus ja samoin yhdysluokkaopetus. Hieman vajaat puolet opiskelijoista toimi
opettajina yhdysluokissa. (Ks. kuvio 6.)
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Yhdysluokka
3-4 9

Yhdysluokka
1-2 (9)

1., 2.tai 3.
4,5 tai 6. luokka (12)

luokka (4)

KUVIO 6. Opiskelijat tulivat toimimaan harjoittelunsa aikana sijaisina etenkin ala-
asteen alimmilla luokilla, my6s yhdysluokissa
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3. HARJOITTELEMAAN OMAAN KOULUUN

3.1. Nasta juttu timi harjoittelun suorittaminen omassa luokassa

Lihdettdessd tarkastelemaan harjoittelun kdytinnon toteutumista, voidaan jo tarkastelun
alkuvaiheessa todeta opiskelijoiden suhtautuneen kaikkiaan hyvinkin mydnteisesti har-
joittelumahdollisuuteen omassa luokassa. T4t nakemysti heijastaa kuviossa 7 esitetty
yhteenveto, jossa on arvioitu harjoittelupdivékirjojen perusteella opiskelijoiden yleistd
suhtautumista omaluokkaharjoitteluun. Kuviossa on samalla suhteutettu opiskelijoiden
nikemyksid heiddn muista harjoitteluista esittdmiin nikemyksiinsd. My6skin lehtorien

ja tutoreiden kokemuksia voidaan pitdd pddasiassa myoOnteisina.

Kaiken kaikkiaan NASTA juttu timé péttoharjoittelun suorittaminen (II) omassa
luokassa. KIITOS SIITA. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 12)

Harjoittelun suorittaminen oli uutta, mutta varmaan yksi parhaista uudistuksista
luokanopettajakoulutuksesta. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 43)

Kokonaisuudessaan omaluokkapéittoharjoittelun kokemukset olivat paiasiassa
myonteisid. (Lehtorin A arvio opiskelijoiden nikemyksistd, tammikuu 1993)

f
10+
9- £ Suhtautuminen B
omaluokieharjoitteluun  |—
& O Suhtautuminen aiempiin|_|
74 harjoittelumuotoihin

Erittdin my6nteinen  Myonteinen Ei selkeda Kielteinen
mydnteistd tai
Kelteistd kantaa

KUVIO 7. Opiskelijoiden suhtautuminen omaluokkaharjoitteluun oli erittdin myon-
teinen kun aiempien harjoittelumuotojen suhteen oli ilmennyt enemmén

epardintia!

1 Graafisessa esityksessd on otettu mukaan niiden 19 opiskelijan arviot, joiden nikemykset olivat
arvioitavissa sekid omaluokkaharjoittelun ettd muiden harjoittelumuotojen osalta. (Siten omaluokka-
harjoittelun osalta graafisen esityksen ulkopuolelle jii 2 erittiin myonteisesti ja 2 myonteisesti har-
joittelumuotoon suhtautunutta, koska heidin nikemyksensi eivit olleet selvilld muiden harjoittelui-
den osalta. Viiden opiskelijan osalta harjoittelupdivikirjat oli puolestaan laadittu siten, ettd heidin
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Kerdidmaini aineisto tukee ndhddkseni johdonmukaisesti edelld esitettyd lahtGkohtaa,
kuten lukija voinee jatkossa havaita. Kun seuraavissa luvuissa tapahtuva tarkastelu pe-
rustuu ldhinnd pedagogisluonteisten tarkasteluun, niin on samalla hyvd muistaa, ettd
erityisesti opiskelijoiden myOnteistd asennoitumista selittdd osittain myGs hieman arki-
semmatkin seikat.2 Opiskelijat mm. kokivat, ettd omaluokkaharjoittelun my6td heidéni
opiskelunsa helpottui heidin pystyessd suorittamaan harjoittelun esimerkiksi omalla
asuinpaikkakunnallaan, jolloin esimerkiksi matkustaminen Kokkolaan jdi vihemmialle.
Samalla oli mahdollista jatkaa normaalia perhe-eldmai tiivistahtisen opiskeluvuoden
jdlkeen. Tillaisella jérjestelylld oli myos taloudellista merkitystd, opiskelijan saadessa
palkkaa sijaisuuden hoidosta. Tiltd osin voi todeta, ettd puitteiltaan harjoittelu on tar-
jonnut vapauksia, jotka soveltuvat aikuisen elimantilanteeseen.

Mutta mikili olisin ottanut virkavapaata omasta tydstini ja tullut Koskelaan suorit-
tamaan harjoitteluani, niin ... Olisin menettinyt palkastani paljon. En niinkéin
mititon asia. ... Missd lie leirintdalueella olisimme yotd. (Harjoittelupdivikirja,
opiskelija 12)

Ensimmaéiseksi nousi mieleeni taloudellinen etu omaluokkapi#éttoharjoittelusta. Se
on nimittdin suuri kolo palkkapussissa, kun menettii 3 viikon palkan, asuu
Kokkolassa ja kulkee viikonloppuisin lihes 800 kilometrid omalla autolla, joten
taloudellisesti ajatellen omaluokkapéittoharjoittelu paikkana kaukana Kokkolasta
asuville on paras vaihtoehto. Koulutukselle tietysti tulee puolestaan kalliiksi, koska
ohjaavat lehtorit joutuvat matkustelemaan paljon ympidri Suomea.
(Harjoittelupdivdkirja, opiskelija 41)

Toc\lettakoon my0s, ettd vaikka niin opiskelijoiden, lehtoreiden kuin tutoreidenkin suh-
tautuminen omaluokkaharjoitteluun on ollut paiasiallisesti myonteinen, ovat he toi-
saalta arvioineet harjoittelun eri ominaispiirteiti myos lhiittisesti. Yleinen myonteinen
suhtautuminen ei ole siten ollut samaa kuin hritiikittdmyys ja asetelman mustavalkoi-
suus, mink4 toivottavasti myds tutkimuksen jatkotarkastelu lukijalle osoittaa.

suhtautumisensa harjoittelumuotoon ei niistd selkeésti ilmennyt.) Muilla harjoittelumuodoilla ym-
mérretddn tissid yhteydessi opintoharjoittelua, perusharjoittelua ja péittcharjoittelu I:td. Tekeméni
luokittelun perustana on omaluokkaharjoittelun osalta kiytetty harjoittelupdivakirjoja, muiden har-
joittelujen osalta aiemmin tapaustutkimuksen yhteydessa kerattya kysely- ja haastatteluaineistoa.
Todettakoon, ettd graafisen esityksen pyrkimyksend on havainnollistaa laadullisesta aineistosta
esiinnousevaa opiskelijoiden nikemysti ja heiddn suhtautumistaan omaluokkaharjoitteluun. Tarkoi-
tuksena ei ole kuitenkaan tilastollisen tutkimuksen tapaan osoittaa, miten merkittivia tai vihemman
merkittivi eri harjoitteluja koskevat nakemyserot ovat olleet. Jos pyrkimykseni olisi ollut sen suun-
tainen, olisivat myés kdyttiméini metodiratkaisut olleet toiset. Millaisia laadullisia ja osin ristiriitai-
siakin erilaisia ulottuvuuksia niihin nikemyksiin liittyy tulee tarkasteluun vasta mychemmin. Tassi
mielessi luku 3 oikeastaan kokonaisuudessaan tismentii laadullisesti esitetyn kuvion sisaltoa.

Tata kuvastaa mm. se, miten erdit opiskelijoista ilmaisivat kahdenkeskisissa keskusteluissaan tutki-
jalle tyytyviisyytensa tillaiseen harjoittelumahdollisuuden jo siini yhteydessi, kun harjoittelu oli
vield suunnitteluvaiheessa ja harjoittelun sisiltd ja toteutusidea olivat vasta hahmottumassa
(tutkimuspaivikirja, marraskuu 1991).
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Téssd tutkimuksessa keskitytddn jatkossa tarkastelemaan harjoittelun erilaisia ulottu-
vuuksia aineistosta esiinnousevien nakdokohtien kautta. Tarkastelun kohteena ovat eri-
tyisesti oppituntien ja -jaksojen suunnittelu (kokonaisopetukseen liittyvd suunnittelu,
jakso- ja lukukausisuunnitelmat), opetuksen roteutus (ja tihin liittyen mm. luokan totut-
taminen tiettyihin ty6tapoihin ja yhteisiin toimintasdint6ihin, yhdysluokkaopetuksen ja
eriyttdimisen ongelmat, kodin ja koulun yhteistyd), tutorointi (tutorointi tydnohjaukse-
na) ja koulutuksen lehtoreiden antama ohjaus (mm. puhelinohjaus, arvioinnin merkitys

harjoittelussa).

3.2. Hyvin suunniteltu, puoliksi tehty

3.2.1. Opetuksen eheyttdminen suunnittelutyon kehyksend

Mitd minulle itselleni on sitten jadnyt tistd menneestd syksysti. Pikku hiljaa olen
mielestini pddssyt jyville kokonaisuuksien suunnittelun sydvereistd ja ajan myoté
toivon tulevan suunnitteluun vield enemmén syvillisyyttd ja hienosditoa.
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 41).

Omaluokkaharjoittelun erdinéd ldhtokohtana oli aihekokonaisuuksien suunnitteluun ja
toteutukseen liittyvien ty6skentelytapojen harjoitteleminen. Erdéné kirjattuna tavoittee-
na pdittoharjoittelussa oli mm. kokonaisopetukselliseen liittyvien suunnittelutaitojen
syventiminen. Téssd tutkimuksessa rajaan eheyttimiseen ja kokonaisopetukseen liitty-
vien kysymysten perusteellisemman arvioinnin tarkasteluni ulkopuolelle. Kokonaisope-
tus ja eheyttiminen kun olisi jo oma, suhteellisen laaja tutkimustehtdvinsd.n

Omaluokkaharjoittelun organisoinnin ja opiskelijoiden suunnittelutyon ja opetuksen
kannalta eheyttdmiselld on kuitenkin keskeinen merkityksensi. Ymmartddksemme opis-
kelijoiden suunnittelutydn ja harjoittelun kontekstia, lieneekin tarkoituksenmukaista
tuoda esille tarkastelun taustaksi joitakin opetuksen eheyttdmiseen ja aihepiirien suun-
nitteluun liittyvid nidkokohtia. Erilaisten opetuksen eheyttimiseen pyrkivien opetuskay-
tintojen harjoitteleminen kun vaikutti luonnollisestikin keskeisesti mm. opiskelijoiden
laatiessa jakso- ja lukukausisuunnitelmia ja myos heidin pohtiessaan opetukseen sove-

liaita tyGtapoja.

Opiskelijoiden jakso- ja lukukausisuunnitelmissa esille ottamat aihepiirit vaihtelivat
luokka-asteittain ja jossain mairin myés opiskelijoiden persoonallisten ratkaisujen mu-

3 Toisaalta on myods todettava, ettd opetuksen eheyttiminen ei timén tutkimuksen aineiston perusteel-
la piirry my&skadn keskeiseksi arvioinnin teemaksi. Esimerkiksi opiskelijoiden pitdmiin harjoittelu-
pdivakirjoihin on kirjattu yllattivin vihan eheyttimiseen tai kokonaisopetukseen liittyvid ajatuksia.
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kaisesti. Syksyd koskeva lukukausisuunnitelma kisitti yleensd vajaat kymmenen
erilaista keskeisti aihepiirid. Tyypillinen syksyd koskeva lukukausisuunnitelma saattaisi
nayttdd kuvitteellisessa 1-2 yhdysluokassa aihepiireiltaan esimerkiksi téllaiselta.*

Olen ekaluokkalainen, olen toisluokkalainen
Kesdstd syksyyn

Eldinystdvimme

Kotiseutumme maisemia

Lahiympériston kasveja

Olemme erilaisia

Min4 ja terveyteni

Isinmaamme

Joulu ennen, joulu nyt

Luokiteltuna eri aihepiirien voi katsoa jakaantuneen pdiasiassa koulun aloitukseen liit-
tyviin (mm. turvallinen koulutie ja yhteistoithinta, yhdessdoleminen luokassa), vuoden
aikoihin liittyviin (mm. menneen kesdn tapahtumat, syksyn saapumiseen liittyvit tee-
mat, erilliset syksyprojektit, talven ja joulun saapuminen), luontoon ja eldimistion liit-
tyviin (mm. eldinlajit, lemmikkieldimet, kasvien valmistautuminen talveen, eldinten
valmistautuminen talveen, luonnosta ruokapoytidn, meriprojekti), lGhiympdristéon liit-
tyviin (mm. kotikuntaan tai -seutuun liittyvit projektit, suurta teollisuuslaitosta koskeva
projekti), lapsen kehittymiseen ja terveyteen liittyviin (lapsi kasvaa ja kehittyy, mind ja
terveyteni, terveys-viikko) seka itsendisyyteen ja kansainvdlisyyteen liittyviin aihepii-
reihin (Suomi ja suomalaisuus, mistd Suomi tunnetaan?, kuuluisia suomalaisia, Aleksis
Kivi, muiden maiden lapsia, unkariviikko). '

Ainerajat rikkovaa kokonaisopetusta vs. aineluonteen sdilyttdvdd rinnastusta

Tutkimuksessa kerdtyn aineiston valossa on vaikea tdsmillisesti arvioida sitd, miten
eheytettyd opetus on kidytinnossé ollut. Mm. oppituntien havainnointi on ollut suhteelli-
sen vihdistd, samoin opiskelijoiden harjoittelupdivikirjoissa on esitetty melko vahin
mainintoja eheytykseen ja kokonaisopetukseen liittyen. Tdssi esittdmani arvio eheytyk-
sen luonteesta perustuu ldhinnd opiskelijoiden tekemiin lukukausi- ja jaksosuunnitel-
miin sekd heidin harjoittelupéivakirjoissaan esittimiinsa nakemyksiin.

Se, miten eheytettyd ja oppiaineiden rajoja rikkovaa opetus oli, niyttdisi vaihdelleen
kunkin opiskelijan intressien ja pyrkimysten mukaisesti. Toiset opiskelijoista heittdytyi-

4 Aihepiirien kuvausta laadittaessa on hyvaksi kaytetty yhden, 9 opiskelijaa kasittavan, harjoittelu-
ryhmién laatimia suunnitelmia. Kyseessd ei ole suoraan tietyn suunnitelman aihepiirien luettelo,
vaan tutkija on muodostanut lapikdymiensi suunnitelmien perusteella erdinlaisen aihepiirien tyypil-
lisen luettelon.
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vit rohkeammin teema- tai projektikohtaiseen, oppiaineiden rajoja voimakkaasti héivyt-
tavaan, kokonaisopetukseen. Madrillisesti ndiden opiskelijoiden osuus oli ilmeisen vi-

héinen, 1dhinnd yhden kdden sormin laskettavissa.

Opetussuunnitelman eheyttimisessd olen ldhtenyt henkilokohtaisesti sellaiselle
tielle, josta ei ole paluuta perinteiseen ainejakoiseen systeemiin; tyotd opetus-
suunnitelman kehittimisessd riittdd, nykyisin toteuttamani malli ei suinkaan ole
valmis, mutta uskon sdilyttivdni suunnan: oppiaineen opettamisesta lapsen opet-
tamiseen eheytetylld ops:1la kohti yksilollistd ja luokatonta opetusta.

Jo nyt teemojen yhteydessd mietiskelen, miten aihe toteutuisi yksilollisesti,
voisiko ty6t organisoida niin, ettd jokainen oppilas tekisi niitdi omaan tahtiin ja
oman kehitystasonsa mukaan. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 1)

Tyypillisempai oli dokumenttien valossa sellainen opetuksen eheyttiminen, jossa jokin
aihepiiri antoi sdvytystd eri oppiaineille. Téllin voitaisiin puhua edelleenkin oppiaine-
keskeisestd opetuksesta, jossa eheyttdminen tapahtuu rinnastamalla eri aineita toisiinsa
tietyn teeman tai aihepiirin avulla. (Esimerkiksi syksyprojektin osalta téllainen eheyt-
timinen saattoi merkitd sitd, ettd yhteiskuntaopissa tehtiin luontoretki, uskonnossa
pohdittiin, miten Jumala on kaiken luonut, musiikissa laulettiin laulu vuodenaikojen
antimista ja kuvaamataidossa puolestaan pyrittiin akvarelliliiduilla vangitsemaan syksyn
vérisdvyjd.) MyGs opetussuunnitelmassa oppiaineet sdilyivit tdlldin perusrakenteena, ja
mm.ttuntijako oli oppiaineiden mukainen, ei teemakohtainen.t

Olen kuluneen syksyn aikana pyrkinyt tydssdni varovasti irrottautumaan oppiaine-
jakoisuudesta ja teen sen pienind palasina. Ei ole mielestdni mielekdstd romuttaat

5 Opetuksen eheyttdmistd voidaan tarkastella hyvinkin perinteiseen tapaan (esim. Dressel 1958), op-
piaine- tai tietoperustaisen ja oppimiskokemusperustaisen, opetussuunnitelman integraatiota koros-
tavan, eheyttamisnakemyksen valossa. Tilloin tulee ymmirtad, etti tarkastelussa ei ole kyse kaksi-
napaisesta tarkastelusta. Siten sekd oppiaineperustaisen etti oppimiskokemusperustaisen jisentelyn
pohjana voi olla erilaisia ja eriasteisia eheyttimiseen pyrkivid opetussuunnitelman muotoja (ks.
esim. Tanner & Tanner 1980, 464-491; Atjonen 1992, 20-25).

Keskeisend erona voi kuitenkin pitia sitd, minkilaisen nikemyksen opetussuunniteiman integ-
raatiosta nama kaksi paildhestymistapaa tarjoavat. Tietoperustaisessa ldhestymistavassa saatetaan
korostaa perustavaa laatua olevien eri "tiedon muotojen" (forms of knowledge) ja mm. eri tieteen-
alojen merkitystd opetuksen suunnittelun perustana. Siten eheyttimisessi tulisi ottaa huomioon mm.
erilaisten tieteenalojen perusrakenteet ja myos niiden valiset loogiset eroavuudet. Esimerkiksi eri-
laisten tiedon muotojen kokonaistavaa integrointia ei vilttimattd nahd4 mahdolliseksi tiedon muoto-
jen erilaisten loogisten rakenteiden vuoksi. (Ks. Hirst 1974, 137-140.) Oppimiskokemusperustainen
eheyttiminen ilmenee taas selkeimmin erilaisten reformipedagogisten suuntausten yhteydessi. Til-
16in oppiaineiden tai tietorakenteiden viliselle radikaalillekin eheyttimiselle ei ole nihty olevan si-
silt6jen loogisista eroavuuksista johtuvia esteitid. Eheyttimisen lahestymistapa on ldhinna projekti-,
teema- tai ongelmakeskeinen, ja kokonaisteema pyritdin rakentamaan siten, ettd se olisi merkityk-
sellinen oppijan, esimerkiksi lapsen, maailman ja elimintilanteen kannalta. Kokonaisvaltaisen
eheyttimisen avulla on myos katsottu voitavan paremmin ottaa huomioon erilaisten yhteiskunnallis-
ten ongelmien késittely opetuksessa. (Kelly 1977, 83-87.)

Tiéssé tarkasteltavana olevassa opetusharjoittelussa integroinnin 1dht6kohta néyttia opiskelijoilla
olleen lihinna tieto- tai oppiaineperustainen, Eheyttiminen on tapahtunut rinnastamalla eri oppiai-
neiden opetusta toisiinsa yhteisen, toisinaan hyvinkin viljin, teeman tai aiheen avulla. Suunnitel-
mien valossa vain harvojen opiskelijoiden opetus nayttiisi perustuneen projekti- tai teemaopetuksen
muodossa tapahtuneen kokonaisopetukseen, jossa oppiaineiden rajat eivit ole selkedsti nahtivissa.
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oppiainejakoisuutta, ellei samalla eri aineiden sisdiset tavoitteet ole mietittyini ja
kaytossd yhdistelmissd. Se yhdistely tavoitteellisesti on haastavaa ja vaikeaa. Noh,
ehkipi olen kahdenkymmenen vuoden kuluttua jo himskatin hyvi ope, joka hais-
taa ilmapiirit lapsiyhteisossd ja virittdid toiminnan aina sen mukaan.
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 39)

Olen toteuttanut opetuksessani ns. sovellettua kokonaisopetusta, jossa matema-
tiikkka ja liikunta menevit omia polkujaan. En kuitenkaan pystyisi kuvittelemaan,
ettd voisin vetdd opetuksen puhtaasti siten, etti rajoja oppiaineitten vililld ei na-
kyisi. Onko se sitten niin tarpeellistakaan? (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 37)

Myobs joitakin aineita, esimerkiksi matematiikkaa, liikuntaa tai tekstiilityotd, saatettiin
opettaa selkedsti omina aineinaan, muuten koulupdivdi eheyttdvistd teemasta erilldin,
Eris opiskelijoista kertoi myds harjoittelupdivikirjassaan, miten han soveltaa kokonais-
opetuksessa ldhinni kyseinen kolmen viikon harjoittelujakson ajan, sen sijaan ennen ja
jilkeen harjoittelun hin kertoi pyrkivinsd harjoittamaan perinteisempédi oppiainekes-
keistd opetustapaa. Erddnd perusteena tille oli opetettavana ollut luokka-aste, kuudes
luokka.

Tyétapojen osalta voidaan todeta, ettd opetuksen eheyttimiseen pyrittiessd ja alkuope-
tuksen yhteydessd yleensikin on luonnollista kédyttdd erilaisia lapsikeskeisid ty6tapoja.
Opettajakeskeisen opetuksen ohella opetuksessa onkin opiskelijoiden suunnitelmien ja
harjoittelupdivikirjan merkintdjen valossa kédytetty runsaasti erilaisia vaihtelevia tyGta-
poja ja menetelmid, mm. tyOpistetyoskentelyd, tyOpajatyoskentelyd ja erilaisia
"urakoita". Niin ikddn kouluvuoden aikana on tehty mm. pyora- ja luontoretkid, vie-
railtu kyldssa tutustumassa erilaisiin ammattiryhmiin, on annettu oppilaille erilaisia ky-
laldisten haastattelutehtivid jne. Erds opiskelijoista oli toteuttanut laajempana kokonais-
opetuksellisena projektina teollisuuslaitokseen kohdistuneen projektin, joka sisilsi
usean vaiheen, mm. vierailun kyseiseen teollisuuslaitokseen, vierailun yhteisen valmis-
telun sekd myds petusteellisen, eri tydskentelytapoihin perustuvan, yhteisen oppimisko-
kemusten kisittelyn. Kaikkineen timi projekti oli myos suhteellisen pitkikestoinen,
kestden pari viikkoa.

3.2.2. Omaluokkaharjoittelussa opiskelijat tiedostavat suunnittelun merkityksen

Kolmen viikon jaksosuunnitelma ... on tehty. ... Itselleni suunnittelutapahtuma on
pitki prosessi - tarvitsen hautomis- ja pohdinta-aikaa, jotta osaset loksahtavat pai-
koilleen. Suunnitelmia tehdessi lihden usein liikkeelle aineiston kartoittamisesta.
Téssé tapauksessa luin opetussuunnitelmaa, opettajanoppaita ja oppilaan kirjoja ja
muistelin, mitd tiedin asiasta entuudestaan, vihitellen pyrin kokoamaan ndistd
osasista kokonaisuuksia ja loogisesti etenevii opetusta; vililli paremmalla, vililla
huonommalla menestykselld. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 30)
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Eniten ongelmia on aiheuttanut oppisiséltdjen suunnittelu. Se johtuu osaksi siité,
etten ole ennen ollut suunnitteluvastuussa kolmannen luokan oppisiséllistd: En
ole ylipadtiin aikaisemmin kantanut vastuuta mistdin luokasta syksystd ldhtien.
Aluksi tein ympiripyoreitd paivid, eikd sekidn riittéinyt. Viikon kuluttua tajusin,
ettei ndin voi jatkua terveyttd menettdmatti. Ops oli liian iso pala nieltiviksi ker-
ralla. Niinpd otin tavoitteeksi suunnitella ensin yhden jakson (nelisen viikkoa) ja
vihitellen koko vuodesta alkoi muodostua kokonaisuus. Matkan varrella koulusys-
teemi avautuu uuteen valoon. Mitd enemmén Ops:n tavoitteita ja sisdltojd plaraan,
sitd paremmin tajuan ettd olen vapaa touhuamaan oppilaiden kanssa juuri sitd, mitad
haluamme. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 8)

Kun itse harjoittelujakso oli alkamassa 21.9.1992, olivat opiskelijat jo hoitamassa opet-
tajansijaisuuksiaan eri kouluissa. Siten he toteuttivat harjoitteluun liittyvad suunnittelu-
aan kiytinndssd oman tyonsi ohessa.

Suunnittelussaan opiskelijoiden oli mahdollista harjoittaa yhteisty6td niin tutoreiden
kuin ohjaavien lehtoreidenkin kanssa. Opiskelijoiden toivottiin tekevdn yhteistyota
tutoreidensa kanssa mm. lukukausi- ja jaksosuunnitelmien -laadinnassa. Ohjaavien
lehtoreiden kanssa opiskelijoilla oli mahdollisuus yksittdisohjaukseen harjoittelun
suunnittelusta ja toteutuksesta joko puhelimitse tai henkilokohtaisten tapaamisten avulla
Chydenius-Instituutissa. Omaluokkaharjoitteluun liittyi muiden harjoitteluiden tapaan
suunnittelutyGtd runsaasti, ja paittharjoittelunsa Koskelassa suorittaviin verrattuna
opiskelijat laativat mm. koko lukukautta koskevan suunnitelman.

f
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Varsinaiseen suunnitteluun ja suunnitelmien laadintaan omaluokkaharjoittelun
yhteydessd opiskelijat itse ndyttivit suhtautuvan suhteellisen myonteisesti. Kun
aiempien harjoittelujaksojen aikana suunnittelutydn luonteeseen oli suhtauduttu
toisaalta ymmirtden, mutta myds kriittisesti ja sen merkitysti ihmetellen, tuntui
suunnitelmien merkitys avautuvan oman tyén yhteydessd opiskelijoille melko hyvin.
(Ks. kuvio 8.)

Voi ei, taas suunnitelmia

Suhtautuminen suunnitteluun ei ollut kuitenkaan yhtd varauksetonta kuin yleensi har-
joitteluun. Opiskelijoiden kritiikki kohdistui omaluokkaharjoittelun alkuvaiheissa kir-
jallisten tehtdvien ja suunnittelutyon méairdin. Tdma tuli esille useissa epavirallisissa
keskusteluissa, joita kdvin opiskelijoiden kanssa. Eli kuten erds opiskelijoista ilmaisi,
suunnittelujakso oli harjoittelujaksossa pitkd, ja sen my6tid myds suunnittelua ja paperi-
tyotéd harjoitteluun liittyi esimerkiksi kevailld toteutettuun piittGharjoitteluun verrattuna
enemmin. Ennen harjoittelun alkua opiskelijoiden tuli laatia annettujen tehtivien mu-
kaisesti lukukausi- ja jaksosuunnitelmat sekd edelleen pdivdsuunnitelma niistd paivistd,
joina lehtort tuli seuraamaan opetusta. Lisdksi kirjallisena tehtivdnd oli harjoittelupéi-
vikirja, jossa tuli analysoida harjoitteluun Hittyvid asioita sekd tydympariston kuvaus
koulusta ja sen toimintaympiristdstid. Voidaan siis todeta, ettd opiskelijoilla oli runsaasti
harjoitteluun liittyvii kirjallisia suunnittelu- ja arviointitehtivia.

Ohjeet harjoittelua varten tulivat vihdoin - ensi reaktio oli; olisi tainnut olla hel-
pompaa mennid Koskelaan... Lukukausisuunnitelma - mahdoton juttu! Siindhin on
kauhea tyomaird, kuka tissd nyt kerkidd sellaiseen paneutumaan?? Hyva kun sel-
vittdd sen kolmen viikon jaksosuunnitelman. Perhekin joutuu vield jonkin aikaa
olemaan varpaillaan, kun &iti tekee suunnitelmia iltakaudet, eiki aina jaksa
"hymyilla ja kuunnella" muiden asioita! Mutta eihén tima opiskelu ylipd4taan olisi
onnistunut, jos kotivaki ei olisi kannustanut koko ajan.

Eipd muuta kuin yhteys tutoriin, hinellekin taisin murista moisista suunnitel-
mista. Sain ohjeita ja materiaalia suunnitelmien laatimiseksi ja eipd muuta kuin
tyohon kisiksi. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 44)

Harjoittelun edetessd suunnittelun merkitys avautuu

Kun harjoittelun alussa kritisoitiin suunnittelutehtivien runsautta ja epdiltiin vaatimus-
ten jarkevyyttd, harjoittelun edetessi opiskelijoiden kritiikki kuitenkin laimeni. Harjoit-
telun aikana opiskelijat ndyttdvit entistd paremmin ymmartineen suunnittelun mielek-
kyyden oman ty6nsd kannalta. Laaditut suunnitelmat liittyivit opiskelijoiden mielestd
selkedsti oman tyon kehittimiseen, mikd auttoi ymmirtimain suunnittelun merkityksen.
Hyvin suunnittelun huomattiin helpottavan varsinaista opetustydti ja tuovan tydskente-
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lyyn lisdd jantevyyttd, syvyyttd ja joustavuutta. Samoin opetuksen péitavoitteiden kat-
sottiin selkeytyvin.

Ensimmdinen ajatus saatuani kirjeen paittSharjoittelua koskien oli "Voi ei, taas
suunnitelmia!” Onneksi tuo ajatus oli vain hetkellinen ja suunnitelmien tekeminen
on totisesti palvellut tekijadnsd. Lukukauden suunnitelma on auttanut kokonai-
suuksien hahmottamisessa ja aina tietds, mitd kohti ollaan menossa. Kolmen vii-
kon jaksosuunnitelman tekeminen oli helppoa lukukausisuunnitelman pohjalta,
vaikka alkuun paiseminen olikin hieman vaikeaa, kun mietti, mitd ottaa ja miti
jattad pois. Mahdollisuuksia kun on niin monia ja keinoja vaikka milld mitalla,
miké niistd sitten palvelee oppimista ja tavoitteiden saavuttamista, onkin kiperd
kysymys. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 3)

Ensimmdisen kirjeen saatuani koulutuksen ohjaavalta lehtorilta mietin: "Voi ei,
teink$ sittenkin vidrin ratkaisun ryhtyessini omaluokkapdittharjoittelijaksi?"
Kirjeessd nimittdin kehotettiin tekemdidn ja palauttamaan syyslukukauden koko-
naissuunnitelma teemoittain ohjaavalle lehtorille tiettyyn pdimédrisin mennessi.
Harkitsin asiaa, ja totesin, etti timahén on ihan hyvi idea, koska minun on tehtivi
se kuitenkin ja enhiin mini tee siti ohjaavaa lehtoria varten vaan itsedni ja oppilai-
tani varten. Niin kokonaissuunnitelman kuin 3 viikon jaksosuunnitelman tekemi-
nen tuntui turvalliselta, koska tiesi ongelmien ilmaannuttua saavansa ohjausta ja
suunnitelmistaan sai palautetta ohjaavalta lehtorilta, (Harjoitielupdivikirja, opis-
kelija 41)

Jakson aikana huomasi suunnittelun merkityksen. Sanonta "hyvin suunniteltu on
puoliksi tehty", pitdd paikkansa. Kun etukiteen ajattelin suunnittelemaani didinkie-
len jaksoa, johon kuului prosessikirjoitus ja ohuen kirjan lukeminen, tuntui, etti
kolme viikkoa on niin pitkd aika, ettd saako oppilaiden mielenkiinnon pysymaiin
ndissi kahdessa asiassa koko jakson. Kun tunnille oli selvd etukiteissuunnitelma,
jakso toteutui hyvin ja oppilaat saivat loppujen lopuksi pitdd kiirett, jotta proses-
sikirjoitukset saatiin puhtaaksi kirjoitetuksi tekstinkdsittelyll4.
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 25)

3.2.3. Pitkdn aikavdlin suunnitelmat antavat ryhtid pdivittdisen opetustyon suunnitte-

luun ja toteutukseen

Opiskelijoilta edellytettiin harjoittelussa laajempien jakso- ja lukuvuosisuunnitelmien
laadintaa, Tim3 suunnittelutyd todettiin yleisesti melko raskaaksi harjoittelussa, toi-
saalta suunnittelun katsottiin my0s palvelevan piivittdistd tyoskentelyd. Reilusti tois-
takymmientd opiskelijaa toi pdivékirjamuistiinpanoissaan esille, miten jakso- tai luku-
vuosisuunnitelmat ovat antamassa pohjaa pdivittdiseen suunnitteluun tai antamassa
ryhtid jokapéivdiseen koulutyohon. Suunnittelu oli toisin sanoen tulkittu tydladksi,
mutta antoisaksi.

Jakson suunnitteleminen on aina tukalaa, mutta my&s mielenkiintoista. Toteutus

on sitten jo eri asia. Tdmin jakson toteuttaminen tuntui aluksi vaikealta, kuten

alussa mainitsin, mutta jakson edetessi huomasin, ettd mitd enemmén olin suunni-
tellut, sitd paremmin voin toteuttaa jakson, vaikka olisi tullut millaisia muutoksia
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suunnitelmiin. Ehké suunnitelmien kirjallinen toteutus jo aiheuttaa sen, etti asiaan
perehtyy tarkemmin ja miettii kaikkia mahdollisia toteutustapoja, jolloin opetuksen
edistyessd on "“taskussa" muitakin keinoja kuin vain yksi ainoa, jos opetus ei suju-
kaan niin kuin oli suunnitellut. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 46)

Harjoittelu omassa luokassa edellytti suunnitelman laatimista koko lukukaudelle.
T4mén pitkén aikavilin suunnitelman pohjalta oli mielestdni melko helppo tehdd
varsinainen jaksosuunnitelma. Edellyttden tietenkin, ettd oli jo aiemmin paneutu-
nut kunnolla suunnitelman tekoon. Itse olin laatinut melko tarkan lukukausisuunni-
telman, minun on helppo siten toimia ja suunnitella tarckemmin sellaisen pohjalta.
Toki tuo suunnitelma on muuttunut moneen kertaan, asioita on siirrelty ja jétetty
pois, korvattu toisilla. Pitkdn ajan suunnitelma antaa kuitenkin ryhtid ja suuntaa
opetukselle ja sitd on 1dhempénd oikeaa ajankohtaa helpompi suunnitella eteenpéin
ja tarkemmaksi. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 26)

...Valmistuihan se "lakana" lopulta ja miki parasta sen pohjalta on ollut mukava
laatia jaksosuunnitelmaa. On todell llista laatia kokonaissuunnitelma, josta
nakee koko lukukauden aiheet ja niiden etenemisen. Siltd pohjalta on sitten helppo
laatia viikko tai jaksosuunnitelmia. Jaksosuunnitelmien laatiminen on ollut jopa
hauskaa, mutta ennenkaikkea mielekistd, oman tydn eteenpdin viemisti.
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 44)

Suunnittelutydn merkityksen tiedostamista kuvastaa hyvin mm. se, miten erédit opiskeli-
joista totesivat aikovansa jatkossakin noudattaa kyseisenkaltaista suunnittelukédytintod.
Niin siitd huolimatta, ettd harjoittelun alkuvaiheissa suunnitteluun oli saatettu suhtautua
varauksellisesti.

Témi timmdinen omaluokkapdittoharjoittelu on todella upea ja mielekés juttu!
Ensinnékin tuosta koko syksyn suunnitelmasta on ollut valtavasti hy6tyd. Minulla
on jo keviille samanlainen tekeilld. On ollut helppoa ldhted miettimidn opetusta
kun on suunnitelmat valmiina. Koen todella, ettd tydlldni on tavoitteita ja tiedin
missd menndin. Siispd mind tulen kylli moista tapaa harrastamaan jatkossakin.
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 4)

Koko syyslukukaudeksi suunnitelman teko aluksi kauhistutti, mutta kun se oli
tehtivd niin tehtiin. Ja tehdddnpd vield kevitlukukaudeksikin ilman mitiin
"pakkoa”. Kun suunnitelma on paperilla, on helpompi hahmottaa viikon késitelts-
vit asiat ja ainakin puolet tydstd on jo tehty. Suunnitelmaa tehdessd oli myos
mietittdvd erilaisia tyomuotoja ja oppimisen mielekkyyttd lapsen kannalta.
(Harjoittelupdivikirja, Opiskelija 36)

3.2.4. Kritiikkidkin esiintyi

Toisaalta opiskelijat esittivdt myos kriittisid nikemyksid suunnitteluty6n merkityksestd.
Niissd kommenteissa painottui jo edelld esitetty lukukausi- ja jaksosuunnitelmien laa-
dinnan ty06ldys. Tdménkaltaista suunnittelua pidettiin osin myGs vaikeana tehtdvénd.
Eradat opiskelijoista eivdt pitineet myoskddn mielekkddnd lilan pitkdn tdhtdimen
suunnittelua ainakaan vield tissia vaiheessa. On todettava, ettd mainitunkaltaisen kritii-
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kin esittdjistd useimmat kuitenkin esittivit myos myonteisid kommentteja omaluokka-
harjoittelun suunnittelukdytanndistd. Vain yhden opiskelijan niakemykset suunnittelu-
tyon mielekkyydestd oli tulkittavissa ldhinna kriittisiksi.

Tuntien jilkeen kidydyssd palautekeskustelussa lehtori kysyi opiskelijalta, miten
hén oli omaluokkaharjoittelunsa kokenut. Opiskelija suhtautui yleisesti ottaen
myoOnteisesti timénkaltaiseen harjoitteluun. Tosin opetusta koskevien suunnitel-
mien laadinnassa oli ollut ty$ldstd, kovin tyd oli ollut lukukausisuunnitelman laa-
dinnassa. Eli lukukausisuunnitelmasta hin pitdisi "kovinta murinaa", kuten opis-
kelija asiaa luonnehti. (Tutkimuspdivikirja, syyskuu 1992, lehtorin ja opiskelijan
palautekeskustelu tuntien jilkeen)

Miné koin kuitenkin melko vaikeaksi itse jaksosuunnitelman laatimisen. Jakson
keskeiset tavoitteet ja sisdllot oli helposti vedettivissd lukukausisuunnitelmasta,
mutta ty6tapojen miettiminen neljdkin viikkoa ennen tuntien toteutusta oli vaikeaa.
Mietin ja kypsyttelen asioita pitkdfin mielesséni ja siten tuntien tullessa kisille
suunnitelma toteutettavaksi on melko selkednd mielessd. Koen vaikeaksi miettii
ty6tapoja liian paljon etukéteen. Olen huomannut toimivani noin viikon periodilla
- edellisend viikonloppuna mietin seuraavan viikon tapahtumia ja tydtapoja.t
(Harjoittelupdivdikirja, opiskelija 26)

Paattoharjoittelulle (II) on asetettu useita tavoitteita, jotka kaiken kaikkiaan ovat
jarkevid. Liian tarkan lukukausisuunnitelman laatiminen on jirjetontd, varsinkin
kun ei vield tunne oppilaita. Kolmen viikon jaksosuunnitelman tekeminen oli
mielestdni hankalaa, koska ainakin aluksi koin sen kahlitsevan itsedni liikaa.
(Tuota ei voi tehdd, koska se ei ole suunnitelmassa.) Minulla ei ole aikomusta laa-
‘tia tarkkoja ja liian pitkiille aikavilille tehtvii suunnitelmia. Ensi kesini aion kui-
tenkin selvitelld ja tutkia oppiaineittain peruskoulun opetuksen tavoitteita
(POPSista) ja suunnitella opetusta tavoitteiden pohjalta. Tdnd vuonna minulla ei
ollut aikaa siihen riittavésti. ... (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 5)

Etenkin lukukausisuunnitelman laadinnan opiskelijat kokivat usein vaikeaksi. Erds oh-
Jjaavista lehtoreista arvioikin, ettd koko lukukautta koskeva suunnittelu oli erdilld opis-
kelijoille vield lilan abstrakti ja vaativa tehtdvd (lehtorin A arviointia omaluokkahar-

joittelusta, tammikuu 1993).

3.2.5. Ensimmdinen suunnitelma melkein opettajana - suunnittelun kytkeytyminen kdy-

tdnnén tyéhon

Kyseistd vuosikurssia koskevan tapaustutkimukseni yhteydessi nayttdisi eraaksi keskei-
seksi tulokseksi nousevan se, miten mm. erilaiset harjoitteluun liittyvdt normistot ja olo-
suhteet, ja opiskelijoiden niisti tekemit tulkinnat muuntavat harjoittelun luonnetta.
Hieman karjistden voisi sanoa, ettd harjoittelusta voi tulla erddnlainen ndytdnt6 tai peli,
mitd Goffmanin (1986) kdsittein ilmaistuna voi luonnehtia erddnlaiseksi harhautukseksi.
(Eli "harhauttajana” on till6in opiskelija ja "harhautettavana" tuntia seuraavat arvioijat
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ja ohjaajat.) Kyse on samankaltaisesta ilmiostd, mitd myos Ziehe (1991, 190-193) on
tarkastellut didaktisen illuusion kisitteen alla. Ziehen tulkinnan mukaan koulutydsken-
telyn osanottajat eivit ryhmity pelkadstdin oppisisdltdjen ympirille, vaan oikeastaan si-
sidltd muodostaa taustan, jota vasten on kdynnissi aivan muita prosesseja kuin pelkis-
tidn siséllollinen tai didaktinen prosessi. Hinen mukaansa sekd opettaja ettd oppilaat
ovat koulussa luomassa jonkinlaista lavastusta, jonka myGti vastapuolelle tarjotaan sitd,
miti toisen tulkitaan haluavan.

Myoés tapaustutkimukseni yhteydessd tekemieni havaintojen yhteydessd opiskelijat
ndyttivat toisinaan tulkinneen harjoittelukontekstia siten, ettd eri asioita on harjoittelus-
sa syyta hoitaa tiettyjen normien ja odotusten mukaisesti, jotta harjoittelusta selviytyisi
ilman suurempia ongelmia. Esimerkiksi tuntisuunnitelmien laatimisen ei talloin valtta-
mattd koeta palvelevan oman opetustydn toteuttamista, vaan se saatetaan kokea enem-
minkin muodon vuoksi tehtdviksi kaavakkeeksi, jossa ilmaistaan esimerkiksi tietyt
opetusta koskevat tavoitelauseet ohjaajan tyydyttamiseksi, ei niinkdin oman opetustyon

suuntaviitaksi.

Omaluokkaharjoittelun osalta opiskelijoilta kantautuvat viestit olivat sen sijaan toisen
suuntaisia. Suunnitelmien merkitys tuntui konkretisoituvan, silld suunnitelmien koettiin
palvelevan juuri omaa kdytinnén kouluty6td. Suunnitelmat tuntuivat muihin harjoittelu-
jaksoihin ndhden olevan "tulkintavapaita". Harjoittelijat toivat usein kommenteissaan
esiin sen, ettd nyt suunnittelua voitiin tehdd oman: kdytinnon koulutydén hyvaksi. Oma-
luokkaharjoittelussa suunnittelutyé néhtiin siten samalla muita harjoittelumuotoja konk-
reettisemmaksi ja persoonallisen tydskentelyn mahdollistavaksi. Useat opiskelijat ver-
tasivat harjoitteluaan ja siihen liittyvdi suunnittelua myds muihin harjoittelumuotoihin
omaluokkaharjoittelun etuja esitellessdan.

Omassa luokassa suoritettava pééttdharjoittelu on hyvd vaihtoehto silloin, kun on
saanut opettajan paikan. Talloin kaikki se suunnittelu ja siihen liittyvi prosessointi
koituu todellakin omaksi hyddyksi ja opiksi seki tulee nikemdin todellisuudessa
sen kokonaisuuden, mihin suunnittelulla on pyrittiavd. Ehképa tétd kautta vahvistuu
etukiteissuunnittelun tarpeellisuus tulevaa tyotd ajatellen. (Harjoittelupdivikirja,
opiskelija 17)

... Mielestdni olisi ollut helpompaa irrottautua omasta tygympdristosta ja lihted te-
kemi#in vaadittu harjoittelujakso Koskelaan, jolloin olisin pystynyt keskittymiin
pelkistdin pidettyjen tuntien suunnittelemiseen tarvitsematta huolehtia muista
asioista. Aloittaessani kuitenkin jaksosuunnitelmien teon tuntui siltd, ettd timi on
siti samaa, miti teen joka tapauksessa laatimatta vilttimittd hienoja papereita.
Suunnitelmien edistyessd mieleen "hiipi" kuitenkin tietoisuus, etti timén tai tuon
asian voisi tehdé ndinkin tai peréti tdysin kdintamailld asia toisinpdin eli omat aivot
joutuivat kylld suunnitelmia tehdessd koville. Pohtimista, pohtimista ja vield ker-
ran pohtimista lisda. Kaiken taustalla on ainakin minulla huoli siit4, oppivatko 1. ja
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2.oluoklden oppilaat kirjoittamaan, lukemaan ja laskemaan niin, etti varmasti par-
jddvat ylemmilld luokilla. Pystynkd antamaan heille niin paljon virikkeiti, ettd heo
pystyvét kiyttimdin omia edellytyksidin mahdollisimman hyvin hyddykseen?o
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 46)

Harjoittelujakson suunnittelulle oli vahvat motiivit. Suunnittelu ei tuntunut irralli-
selta ndytokseltd vaan liittyi ja liittyy siihen kokonaisuuteen, josta syksyllid on
aloitettu ja johon kevéilld paitetddn...

Nyt, kun piti tehdd ensimmdinen suunnitelma melkein opettajana, se ei ollut
ensin kovinkaan helppoa, mutta haastavaa se oli. Vasta, kun paperille sai synty-
méin alun, sitd oli paljon helpompi hahmottaa ja korjailla. Persoonaani kuuluu
suunnitelmallisuus ja tavoitteet, eikd suunnitelmien laatiminen siksi ole minuile
vaikeaa, kunhan saan alun.

... Suunnitelma antoi selkedt kehykset, niin kuin jonkinlaisen eteisen, jonka
kautta edetiiZin eri suuntiin tilanteiden mukaan. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija
43)

Téssd vaiheessa kdvi mielessd toinen harjoittelupaikka vaihtoehto: Koskela. Koske-
lassa péittoharjoittelua suorittaessani en olisi paissyt tekemdin syyslukukauden
kokonaissuunnitelmaa, koska senhén on tehnyt jo luokanopettaja. Olisin vain
ujuttanut luokanopettajan suunnitelmiin oman viikkosuunnitelmani luokanopetta-
jan tekemien tavoitteiden mukaisesti. Néin olisin tempaissut valmiiksi mietityt ta-
voitteet ja tehnyt niiden perusteella oman viikkosuunnitelmani. Kokonaisuuksien
ja eri oppiaineiden etenemisen aikataulujen ja tavoitteiden suunnittelusta olisin
jddnyt vaille suorittaessani Koskelassa piittoharjoitteluni. Omaluokkapaittohar-
joittelun plussaksi nostan sen, ettd siind joutuu pakostakin suunnittelemaan tyd-
tddn, tutkimaan eri oppiaineiden tavoitteiden asettelua, miettimdin etenemisaika-
tauluja ja eri oppiaineiden integrointia seka erilaisia opetusmenetelmii ettd ope-
tusmateriaaleja. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 41)

Itse olen ollut erittdin innostunut tistd harjoittelusta ja olen iltakaudet suunnitellut
opetusta. Samalla kun paésin suunnitelmanteossa vauhtiin, niin suunnittelin jaksot
jo pitkille kevédseen. Uskon, ettd timénkaltaisen harjoittelun my®6td suunnittelutai-
to paranee, silld voisin hyvin kuvitella itseni Koskelassa 11 péittoharjoittelussa
hyvien ja yksityiskohtaisten suunnitelmien kanssa, mutta olisin luultavasti heti sen
péityttyd unohtanut suunnitelmat tai muistanut ne irrallisina tehtdvini, joita piti
tehdi. Nyt koulutuksen tdssd vaiheessa ovat jaksosuunnitelmat ja tavoitteet tulleet
luonnolliseksi osaksi opettajan tyotini. (Harjoittelupdivdkirja, opiskelija 12)

Vapautta ja vastuuta

Kiytinnonldheisyyden lisdksi opiskelijat tuntuivat yleisesti nauttivan siitd itsendisyy-
destd ja vapaudesta, joka timinkaltaiseen harjoittelun suunnitteluun liittyi. Toisaalta
itsendisyyden myGtd suunnittelussa koettiin myGs tiettyd vakavuutta; oman linjauksen
etsiminen opetustyon suunnittelussa on vastuullista tyota.
Kaiken kaikkiaan arvioidessani tdtd harjoittelujaksoa voin todeta, ettd se on ollut
mielekéstd ja hyddyllistd ajatellessani omaa kehittymisténi, ty6tini ja oppilaitani.

Témain harjoittelun my6td sain kokea sen merkityksen miké laajemmalla ja pitkén-
tahtdyksen suunnittelulla on. Muissa harjoitteluissa olen ollut kaikista jaksosuunni-
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telmista ja kokonaisuuksista huolimatta tavallaan “vieraileva tihti". Nyt on vastuu
ollut ja on minulla itselldni - timd on minun luokkani, ty6ni ja tehtivikenttani.
Mini toimin tdssé luokassa ndiden oppilaiden kanssa koko kouluvuoden enki vain
harjoittelujaksoa. VASTUU siitd mit3 luokassani tapahtuu, miten sielld toimitaan,
mihin sielld pyritdéin jne. on minulla. Tosin en toimi yksin - oppilaat ja heidan ko-
tivikensd,  opettajatoverit, ja  monet muut  tekijit  vaikuttavat...
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 44)

...koska en ole toisen luokassa, en ole mydskdin velvollinen selitteleméin suunni-
telmiani ja tekemdin kompromisseja, ja voin toimia itsendisesti, kuten opiskelu-
ajan padtyttydkin joudun toimimaan (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 1)

Aluksi jakson suunnittelu tuntui tyoladltd. Ajatuksia, tuntemuksia ja tekemisidin
oli toisaalta vaikea muokata toisen luettavaksi. Vaikka jakso oli omassa mielessi
hahmottanut, sen 'virallistaminen' paperille painosti. Ehkd omaan luokkaan tehtiva
‘oikean ty6n' suunnittelu oli jotenkin vakavampaa kuin vieraan harjoitteluluokan
lomakkeiden tdyttd. Nyt oli kyse oikeasta koulunpidosta, eikd vain leikitty opetta-
jaa. Samalla suunnitelmista muodostui ehkd konkreettisempia ja antoisampia.
Niilld piti olla ajallista ulottuvuutta: ne rakentuivat jo aiemmin toteuttamansa
(toteutetun) varaan ja niiden oli palveltava jatkoakin. (Harjoittelupdivikirja, opis-
kelija 29)

Ei vain omaksi vaan myds luokan ja lasten hyviksi

Siten opiskelijoiden nikemyksissd korostui harjoittelun suunnitteluun kytkeytyva va-
paus ja itsendisyys. Toisaalta erdit opiskelijoista katsoivat, ettd vapautensa perusteella
he voivat pitdd suunnittelutyonsi ldhtokohtana nimenomaan omaa luokkaansa ja omia
oppilaitaan. Erdis opiskelijoista myds mainitsi, miten omaluokkaharjoittelussa tamén-
kaltainen oppilaiden huomioonottaminen suunnittelun lidhtokohtana on helpompaa
kuin muissa harjoittelumuodoissa. Siten suunnittelun nahtiin palvelevan "omia lapsia".
Téasta ndkokulmasta tarkasteltuna harjoittelun ei katsottu "itsekeskeisesti" suovan pel-
kastdan vapauksia harjoittelijoille vaan myos oppilaiden katsottiin hyotyvan harjoitte-
lusta.

Tunsin omat oppilaani eli nyt voidaan olettaa, ettd kaikki se suunnittelu ja pohdin-
tatyd, jota olen tehnyt tulee 100%:sesti minun omaksi hyddykseni ja ennen kaik-
kea luokan hyddyksi. Toki on myonnettdvi, ettd aina kaikki suunnittelu ja pohdin-
ta koulutuksesta tulee viimekéidessd omaksi hyodyksi, mutta nyt se on sitd ilman
vilikésid eli en pohdi sité, ettd miten tdm4 tai tuo asia onnistuisi omassa luokassa-
ni, silld nyt ndin sen heti. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 12)

Edessd on tuntisuunnitelmien tekeminen. Nyt kun kohderyhmini eli oppilaat ovat
tuttuja, tavoitteet lihtevit oppilaan oppimisesta ja kasvusta. Viime kevdidnd
suunnitellessani tunteja oudolle lapsiryhmille Koskelassa tavoitteet lihtivét op-
piaineesta ja lapsesta vain yleisesti. Tdmi tosiaan tuntuu mielekkddmmalti. ...
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 1)
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Myéos opiskelijoita ohjaavat lehtorit laittoivat merkille, ettd opiskelijat olivat tyytyvdisid
suunnittelutyon konkreettisuuteen. Lehtoreiden mielestd oman tydn tavoitteellisuus

ndytettiin yleensd ymmartivan opetuksen perustana.

Hienoa huomata, miten innostuneita oman tydnsi suunnittelijoita, kehittdjia ja ar-
vioijia opiskelijat olivat. ...Suunnittelutyon tirkeys konkretisoituu, ei jai irralli-
seksi. (Lehtorin B arviointia omaluokkaharjoittelusta, tammikuu 1993)

Opetuksen SUUNNITTELU koetaan tirkedmmiksi, koska siihen voi itse enem-
mén vaikuttaa ja siitd on todellista hy6tyd kiytinnossi. (Lehtorin C arviointia
omaluokkaharjoittelusta, tammikuu 1993)

Voidaankin todeta, ettd sindnsd harjaantumista suunnitelmallisuuteen voi pitdd keskei-
send pohdittaessa my6s uudistuvaa opetussuunnitelmakaytintéd. Kunta- ja koulukoh-
taisia vapauksia suodaan nykyisin aiempaa enemmain, jolloin my0s vaateet opettajien
suunnittelutaitoja, muitakin kuin tuntikohtaista suunnittelua koskien, tulevat suurem-
miksi. Tassd suhteessa olisikin keskeisti, ettd koulutus voisi tarjota toisaalta valmiuksia
pitkdkestoiseen suunnitteluun, mutta myds myonteisen mielikuvan tillaisen suunnitte-

lun tarpeellisuudesta.

3.3. Miten syntyy luokan yhteinen toimintakulttuuri ja oppimisen konteksti?

Harjoittelua ja opiskelijoiden varsinaista opetusty6td koskevan tematisointini aloitan
esittimalld kaksi kuvausta luokkatilanteista, joissa tulee nihdikseni esille omaluokka-
harjoitteluun liittyvd keskeinen ominaispiirre: omaluokkaharjoittelussa harjoittelija ra-
kentaa luokkaan omaa toimintakulttuuria yhdessd oppilaidensa kanssa. Seuraavassa
esitettavit kuvaukset perustuvat niihin havaintoihin, joita tein kdydessdni seuraamassa

opetusta eri kouluilla yhdessa ohjaavien lehtoreiden kanssa.

3.3.1. Oma tupa, oma lupa eli kaksi esimerkiitapausta luokan toimintakulttuurin mdd-

rittdmisestd

Omaluokkaharjoittelu poikkeaa muista Chydenius-Instituutin harjoittelujaksoista mm.
siind, ettd omaluokkaharjoittelussa opiskelija opettaa oppilaita, joita hian on opettanut jo
ennen harjoitteluperiodia ja joita hin tulee opettamaan my®ds harjoittelujakson jéilkeen.
Voidaankin todeta, ettd myos harjoittelun aikana opiskelija toimii olosuhteissa, joita hin
on ollut itse méirittdmassd yhdessd luokan oppilaiden kanssa jo ennen varsinaista ope-
tusharjoittelujaksoa. Luokka ja opettaja totuttautuvat siten tietynlaisiin tyGskentelyta-
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poihin ja kayttdytymisnormistoihin, joiden puitteissa paivittiisti kouluty6td harjoite-
taan.

Seuraavissa esimerkeissd timénkaltaiset linjaukset tulevat esille erityisesti tydrauhaky-
symysten suhteen. Todettakoon, ettd seuraavissa kuvauksissa nikékulmiksi olen ottanut
juuri opetukseen liittyvit tyérauhakysymykset, jotka tulkintani mukaan tulivat oppitun-
neilla keskeisesti esiin. Vastaavasti voidaan todeta, ettd en ole pyrkinyt sisdllyttimaan
kuvaukseen kovin runsaasti nikokulmia muista luokan tapahtumista tai esimerkiksi
opetuksen sisélldista.

Tapaus 1; Harakka huttua keittdd

Olemme omaluokkaharjoittelua seuraamassa, tilld kertaa kyseessd on toinen luok-
ka ja paikalla on 21 oppilasta ja opettaja (tai opiskelija, miten asian nyt haluaa
ndhdikin). Ulkopuolisina vierailijoina ovat ohjaava lehtori ja tutkija, jotka Orvok-
ki-opettaja esittelee oppilailleen pdivin aluksi’. Pdivdn ohjelmassa on tiedossa
aluksi matematiikkaa, minki jilkeen palataan viikon teemana olleeseen aihepiiriin,
"mind ja terveyteni®, mihin liittyen tiniin késitellddn kotitapaturmia ja leikkitapa-
turmia. Pdivin paitteeksi on didinkielen lukutunti puolelle oppilaista.

Orvokkd aloittaa matematiikan tunnin yhteislaululla, joka toimii ilmeisesti pie-

neni alkumotivointina;
"Harakka huttua keittas, Hyppii kivelle,
hinnilldnsd himmentis, hyppéi kannolle.
kiyttad sulkakdmmentd ja Lent&4 suuriin puihin,
suolat joukkoon heittd. Puts pesddn kikkardkas,

puurot toisten suihin."

Tdmén jilkeen alkaa varsinainen matematiikan opetus eli esimerkkien avulla
kerrataan vdhennys- ja yhteenlaskua. Oppilaat tuntuvat osaavan ldksynsd hyvin ja
nopeasti paistidnkin siitymidin opetettavaan uuteen asiaan, eli muistinumeron
kiyttdon yhteenlaskun yhteydessi.

6 Kuvauksen laadinta on siis ty6rauhakeskeinen. Alkuperiiseen tutkimuspiivikirjaan on merkitty run-
saasti erilaisia oppituntien tapahtumia. Opetuksessa niyttivat erityisen keskeisilti juuri tydrauhaky-
symykset, joihin my6s kuvauksen laadinnassa on siten keskitytty. Toisin sanoen kuvausta laaditta-
essa on tehty tulkinnallista rajausta sen suhteen, miki on keskeisti ja merkityksellisti olemassa ole-
vassa aineistossa ja mika tutkijan tulkinnan mukaan on mielekasti esittad myos lukijalle. Kyse voi
samalla osaltaan katsoa olevan laadullisen aineiston analyysiin liittyvisti pelkistamisestd (ks. esim.
Alasuutari 1993, 196).

7 Opiskelija esitteli meidit vierailijat, lehtorin ja tutkijan, oppilaille tunnin alussa. Tutkijan titteli
naytti herattivin lapsien keskuudessa kunnioittavia katseita. Pienii vilkuiluja takapenkin suuntaan,
jossa lehtorin kanssa pidimme sijaa, tuli vield hyvin aikaa matematiikan tunnin alussa. Vahitellen
meihin ei ndytetty kiinnittdvin endd niin huomiota. Tama tapaus oli mielesténi sikili poikkeukselli-
nen, etti lapset selvisti noteerasivat tutkijan lasndaolon luokassa. Yleensa tillaista vilkuilua ei timéin
toimintatutkimuksen ja myGhemmin raportoitavan tapaustutkimuksen aikana kovin runsaasti synty-
nyt. Tdm4 tapaus oli tosin myds niitd ainoita, joissa minut esiteltiin lasten kuullen tutkijaksi. Taval-
lisesti tutkijan on ollut helppo sulautua muiden koulutusten ihmisten joukkoon. (Tutkimuspiivikirja,
lokakuu 1992)
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Kun uusi asia on opetettu ja lapset ovat paisseet kirjan tehtéviin, opettaja kes-
keyttdd lasten tydskentelyn jonkin ajan kuluttua ja toteuttaa jélleen edelld mainitun
"Harakkalaulun". T#lld kertaa lauluun liitetddn mukaan liikkeet, jolloin laulusta
tuleekin liikuntaleikki. Laululeikki kerrataan neljddn kertaan, mik# saa minut jo
hieman ihmetteleméin, misti tdssd on oikein kysymys. Orvokin intressit selvidvit
palautekeskustelussa tyopdivin jilkeen.

Leikin loputtua luokassa on ilmassa pientd kohinaa ja hilindd. Opettaja toteaa
yksinkertaisesti vain, ettd jatketaan ja muistetaan tydrauha. Luokassa tulee heti
rauhallista ja oppilaat alkavat tehd4 tehtdvidin,

Ruokailun jélkeen toteutetaan kahden tunnin kokonaisuus, jossa kisitellddn ko-
ti- ja leikkitapaturmia. Orvokki aloittaa jélleen tunnin "Harakkalaululla". T#méan
jélkeen opettaja pyytdd oppilaita kertomaan erilaisia esimerkkejd leikkitapaturmis-
ta, joita heille itselleen tai heidin ystivilleen on tapahtunut. Luokassa ndyttid ole-
van yksi erittdin vilkas poika. Samalla kun toiset oppilaat kertovat, mitd ikdvai
leikeissd voi saftua, timd poika antaa aina omat muiden esimerkkeihin sopivat
adnitehosteensa ja vaintelehtii pulpetissaan.

Oppilaiden mukaan leikeissd voi siis kaatua rappusissa. (THUMP-THUMP-
THUMP, toteaa luokan oma "tehostemies".) Tai mienlaskussa voi tormétd puu-
hun, (THUMP, hihkaisee vilkas poika jilleen ja nauraa pédille.) Tai jos maaleja vie
tulen ldhelle, niin ne voi rajahtad, (THUMMM...)

Muutenkin luokka vaikuttaa vilkkaalta ja eloisalta, mutta opettaja tuntuu kui-
tenkin hallitsevan tilanteen hyvin ja mielestdni melko pelkistetyin keinoin. Kun
oppitunnin alussa on kova hilind, opiskelija kysyy erddltd oppilaalta, ettd "Sakari,
tuutko kertoon, miksi ei padstd alkuun.” Ja Sakari toteaa vastaukseksi vain yhden
sanan; "hiljaisuudella”. "Niin, hiljaisuudelle pitd3 aina aloittaa." Ja samantien tyo-
rauha palaa Iuokkaan.

Tai vastaavasti ryhmityon jilkeen, kun joku oppilaista ei haluaisi palata omalle
paikalleen, sananvaihto menee seuraavaan tapaan.

- Seuraavaksi teette kirjoitelman siitd ja siitd aiheesta, voitte palata omalle paikal-
lenne.n

- Ei kun mé haluan olla Irmelin kanssa.n

- Ei kun menette omalle paikallenne.n

Ja kas vain. Asia on jélleen hoidettu. Ei synny mitdin marinaa eikd inttimisti. Ii-
meisesti oppilaat tietdvdit jo, mikd kdy tille opettajalle ja miléi ein
(Tutkimuspdivikiria, lokakuu 1992)

Tydrauha ja sen ylldpito ndytti tutkijasta keskeiseltd ominaisuudelta tdssd tunnissa, siitd
huolimatta ettid luokassa tydrauha tuntuikin sdilyvdn hyvin. Samalla opettajan ja oppi-
laiden vilille ndytti muotoutuneen jo tiettyjd yhteistydkdytint6ja. Tutkijalle valkeni
vasta tuntien jilkeen, ettd luokassa oli ollut lukuvuoden alkaessa vaikeita tydrauhaon-
gelmia. Mm. opiskelijan tutor kertoi tuntien jalkeen lehtorille ja tutkijalle heiddn keski-
ndisessd juttutuokiossaan, ettd opiskelija oli saanut opetettavakseen syksylld erittdin
rauhattoman luokan, ja ettd sithen ndhden opiskelija on onnistunut hyvin saamaan luo-
kan hallintaansa. Opiskelija ja tutor olivat myos keskustelleet tyérauhaongelmista kes-
kendin. (Tutkimuspéivikirja, lokakuu 1992.) My®6s opiskelija kertoi tydpdivinsd padt-
teeksi pidetyssd ohjauspalaverissa ty6rauhan saavuttamisen olleen syksyn keskeisié ta-
voitteita. Keskustelussa tuli samalla esille, miten opiskelija nidki hénen ja oppilaiden
vilisen yhteistyon kehittyneen syksyn aikana.
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Palaverimme aluksi Orvokki kertoo, ettd syksylld hin oli kuullut muilta opettajilta,
ettd luokalla oli ollut ensimmadisend vuonna melkoista hulinaa. Oppilaat olivatkin
hidnen mukaansa olleet alkusyksylld erittdin rauhattomia, miké oli myos stressan-
nut opiskelijaa. Opiskelija kertoo, ettd hinen tavoitteenaan on ollut, etti luokassa
olisi tyrauha jouluun mennessi. Orvokin mielestd hinelld on ollut kova tyd ja
opettaminen luokan rauhoittamisessa, mutta tilli hetkelld tilanne on jo melko hy-
vd. Opiskelija on pyrkinyt kiiyttimidn esimerkiksi tiettyjd toimintaleikkejd, kuten
esimerkiksi Harakkalaulua ténéin, lasten ylim&3rdisen energian purkamisviyldnd.
Kun opiskelijalta kysyttiin, mitkd hinen mielestéin olivat pdivin kohokohtia, niin
hin totesi, ettd sadun lukeminen oli pdivin kohokohdista toinen. Ennen oli satujen
aikana vaikea saada hiljaisuutta, mutta nyt oppilaat hiljentyivit kuuntelemaan.
(Tutkimuspdivakirja, lokakuu 1992)

Opiskelija palasi tydrauhakysymykseen myds omassa harjoittelupiivikirjassaan.

Luokassamme oli ensimmdisend vuotena toiminut ns. epdpitevd opettaja ja kou-
lunkdynnin rutiinit ja sd&nnét olivat jokseenkin opettelematta. Tein virheen heti
alussa ja otin liian "lIysdn" otteen luokassamme, koska luulin heidin kakkosluok-
kalaisten tavoin jo sisdistineen koulunkdynnin raamit. Jouduinkin aloittamaan ta-
vallaan kaiken alusta muutaman viikon kuluessa ja vasta vihitellen olen aistinut,
ettd oppilaiden ja minun vilille on syntynyt sellainen yhteisymméirys ja yhteistyd,
johon olen suhteellisen tyytyviinen. Myds lapset ovat mielesténi hyviaksyneet sen,
ettd koulussa tulee olla sdintdjd ja rajoja. Ainakin painsaryt ja mahakivut hiljaisil-
la tyttooppilailla ovat hdavinneet. Samoin vanhempien reaktiot kovaan kuriin ovat
olleet positiiviset. Kaiken kaikkiaan olen iloinen siitd, ettd jouduin kiymaiin ldpi
aikamoisia ahdistuksen ja turhautumisenkin hetkiid tydrauhaongelmien kanssa.
Opin kylla tosi paljon tésté lariisistd ja tutorini oli minulle arvaamattomaksi avuksi
neuvoessaan ja ohjatessaan minua. Harjoittelemme vahitellen oppilaiden kanssa
mm.iryhmitydskentelyd ja on kiva huomata, ettd sekin alkaa pdiva pdiviltd sujuai
paremmin. (Ote ‘Orvokin’ harjoittelupdivikirjasta)

Tapaus 2.-Shh, sanoi opettaja

My0s toisessa vierailukohteessa tuntui tydrauhaan liittyvdt kysymykset keskeisiltd. Ul-
kopuolisen silmin luokassa ilmeni tyfrauhaongelmia tai ainakin jonkin verran rauhat-
tomuutta.

Olemme seuraamassa Katia, jonka pdivdsuunnitelma kisittia maantietoa, didin-
kieltd ja matematiikkaa. Katin opettamalla kolmannella luokalla on oppilaita run-
saat kaksikymmenti, joista pari on tdnian poissa.

Tullessamme seuraamaan oppitunteja luokan oppilaat ovat hajaantuneet eri
puolille koulua tekemiin omia tehtdvidin, Maantietoa koskeva kokonaisuus on al-
kanut jo tuntia aikaisemmin, jolloin on kisitelty tirkeimpia soita ja suotyyppeji,
nyt oppilaat tekevit parityond soiden eldimist6on liittyvad tehtdvad, Oppilaiden on
ensin perehdyttivi tiettyyn eldimeen ja myohemmin esiteltdva eldimen tirkeimpid
piirteitd myds muille oppilaille. Kiertelemme siis lehtorin aluksi kanssa seuraa-
massa tyoparien tyoskentelyd. Oppilaiden tydskentelyssi ei tunnu olevaan epésel-
vyyksid, vaan he perehtyvit uutteran nikoisesti eri kirjoihin ja tekevit meisti ul-
kopuolisista seurailijoista vélittimattd omia tehtividan.
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Kun tyfparit saavat tehtyd selvityksensd loppuun kokoonnumme véhitellen
Iuokkaan, jossa tyGparit esittelevit omat eldimensd. Luokassa on runsaasti tiytetty-
ja eldimid, joista nostetaan esille kulloinkin esittelyvuorossa oleva eldin. Tytot
aloittavat esittelemdlld kurjen vauhdikkaana vuoroluentana. Yleensikin tySpaperi-
en esittely ndyttdd timén ikdisilld tarkoittavan ldhinnd sitd, ettd oppilaat lukevat
papereistaan sen, mitd he ovat tydskentelynsd aikana niihin kirjoittaneet.

Eldimii esiteltdessd luokka alkaa hilistd ja meteloidd. Yleensi oppilaat hiljene-
vit aina jonkin verran kun toiset oppilaat tulevat esittelemdédn omaa tyotddn, mutta
joka tapauksessa luokassa tuntuu olevan jatkuva ‘pohjakohina’. Kurjen ja ketun
esittelyn jilkeen pari poikaa on heti kiirehtimissd luokan eteen esitteleméin kirp-
paa.

- Onko teilld niin kiire padstd esittim&an?, kysdisee opettaja.t

- On, vastaa toinen pojista.t

-~ No, menkd3 sitten.t

Pojat pitdvdt luokan eteen pdistydsn omaa pientd showtaan. Kirpin esittelystd eit
tahdo tulla miti4n, vaan tilanne menee poikien naureskeluksi.t

Ennen taukoa on vield teeren esittely. "Shh...", sanoo opettaja luokan pulistessa,
mutta oppilaat eivit tahdo oikein hiljetd.

Tauon jilkeen oppilaat esittelevit toisilleen mdyrdn, pollon, varpushaukan ja
riekon. Ensimmdisen esittelyn aikana oppilaat ovat suhteellisen rauhallisia, mutta
sen jilkeen alkaa jilleen keskustelu ja ylimddrdinen pulina. Opettaja pyrkii ran-
hoittelemaan oppilaitaan; "Shh, ... Taneli", mutta ei siind onnistu. Luokasta kuuluu
jatkuvaa hilindi ja supinaa. Kun edellinen tydpari on lopettanut esittelynsd, kisid
nousee vilittdmasti ilmaan, kun kukin haluaisi menni esittelemain omaa tydtdin
mahdollisimman innokkaasti. Ulkopuolisesta innokkuus ndyttdd hieman kurilli-
selta ja villiintyneelta. )

Kun kaikki on esitellyt tehtidvinsd, opettaja antaa ohjeen, ettid nyt voi pestd ki-
det, koska on kisitelty taytettyjd eldimid. Valittomasti syntyy metelid ja hdssikkii.
Aivan kuin luokka odottaisi tilaisuutta, milloin se voi richaantua.

Kisienpesun jilkeen siirrytddn vahitellen didinkielen opetukseen ja opettaja
kertoo oppilaille kertovansa sadun ketusta ja hanhesta. Erds oppilaista kuitenkin
keskeyttdd opettajan ja haluaa kertoa kettuaiheisen vitsin. Saatuaan siihen luvan
opettajalta poika kertoo vitsin ketusta. Vitsin jalkeen Kati aloittaa sadun, vililld
oppilaita rauhoitellen. Oppilaat ovat ravhattomia, joku tokaisee ettd "tyhma satu."
Kati kuitenkin jatkaa sadunkerrontaa ja oppilaat alkavat rauhoittua véhitellen, osan
tosin leikkiessd pyyhekumeilla.

Tunti etenee ja loppupuolella tuntia paddytddn tehtdvidn, jossa oppilaiden tulee
tdydentid oppikirjan tarinaa synonyymien avulla, Oppilaat keskittyvit tekemédin
tehtdvid ja luokassa vallitsee tyShon keskittynyt tunnelma. Nyt luokassa on hil-
jaista. Kun oppilaille tulee jotain kysyttivdd, he kutsuvat opettajan luokseen yk-
sinkertaisesti kdtensd nostamalla ja muita oppilailta hiiritsemétta, Vaikka opettaja
ei perusta opetustaan auktoriteettinsa varaan ja luokassa on ndhdikseni ainakin
toisinaan myds rauhatonta, niin toisaalta oppilaat niyttdisivit tekevin tarvittaessa
toitd kovastikin!?

Vastaava tilanne on myds tyGpdivin lopussa, kun matematiikan oppitunnilla
opetetaan uutta asiaa, seitsemén kertotaulua. Vanhaa asiaa, kuuden kertotaulua ker-
rattaessa oppilaat ovat rauhattomia (ja toisaalta kuitenkin osanneet hyvin kuuden
kertotaulun), samoin oppilaat ovat suhteellisen rauhattomia vield uuttakin asiaa
opetettaessa. Sen sijaan edettdessd seitsemidn kertotaulua koskeviin harjoitusteh-
tiviin  oppilaat  paneutuvat ja  hiljentyvdt tehtdviensd tekemiseen.
(Tutkimuspdivikirja, marraskuu 1992)
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Ulkopuolisen tutkijan nikdkulmasta luokassa ndytti ilmenevén tiettyd perusrauhatto-
muutta. Vililld ndytti siltd, ettd opettajan sijasta oppilaat kdyttivit tiettyd valtaa tunnin
etenemisen suhteen, esimerkiksi silloin, kun oppilaat omin péin tulivat esittimiin oman
parityOskentelytehtdvinsd tai kun oppilas katkaisi opettajan sadunkerronnan kertoak-
seen vitsin. Toisaalta niytti siltd, ettd vaikka oppilaat olivat vilkkaita ja aktiivisia ta-
valla, joka ei liittynyt suoranaisesti opetukseen tai oppimistehtiviin, he tistd rauhatto-
muudestaan huolimatta halusivat selvdstikin panostaa oppitunneilla eteen tulevien teh-
tdvien tekemiseen. Tehtdvien aikana kukin keskittyi tehtdvén ratkaisuun, ei seurusteluun
tai hauskanpitoon.

On tietysti vaikea todeta, missd maarin oppilaiden kayttidytymisessd oli kyse oppilaiden
niytdksestd ulkopuolisille tarkkailijoille vai oliko kyse normaalista luokan omaksu-
masta tyGskentelytavasta, Edelld mainitut tutkijan huomiot kdyvit kuitenkin ainakin
jossain mairin yksiin sen kanssa, mitd kyseinen opiskelija kertoi tuntien jilkeen kay-
dyssa palautekeskustelussa ja miten hdn kuvasi nikemystdin koulunpidosta harjoittelu-
paivikirjassaan.

Kun lehtori kysyy opiskelijalta, miten hén on viihtynyt luokassaan, Kati toteaa,
ettd luokka on vilkas, mutta toisaalta kun oppilaat jotain tekevit, niin he myds te-
kevit, eivitkd vain ole tekevindin. Tétd kautta keskustelu siirtyy tyorauhaan ja sen
ylldpitimiseen, jota asiaa lehtori pyrkii lihestymain melko hienotunteisesti. Opis-
kelija tuntuu suhtautuvan melko varauksellisesti saamaansa palautteeseen. Kati
katsoo, ettd hin ei halua hoitaa opetustaan kovan kurinpidon avulla, vaan ettd hin
haluaa rauhoittaa tilanteet pikkuhiljaa oppilaiden oman tekemisen kautta.
(Tutkimuspdivikiria, marraskuu 1992)

Omassa luokassani olen tyytyviinen siihen, ettd lapset tekevit innokkaasti ryhma-
ja paritditdi. My0ds toiden esitysvaiheessa olemme harjoitelleet kunnioittamaan
toisten tditd ja tulosten esittelyjd. Tdiden esittelyssa olen myds pyrkinyt ohjaamaan
siihen, etta jokainen ryhmaildisistd osallistuu ryhmétyonsi esittelyyn... Mielestéini
tehdyt ryhméty6t ovat onnistuneet hyvin ja harjoittelu on tuottanut tulosta.

... Omaa luokkaani ajatellen haluaisin siilyttdd lasten luontaisen terhakkuuden
ja my0nteisen ilmapiirin luokassani, niin ettd lasten innostus koulunkiyntiin sii-
lyy. Koska luokkani on hyvin eldvéinen, olen pyrkinyt vaihtelemaan tyémuotoja ja
ohjaamaan lapsia siihen, ettd jokaisella on tyodrauha silloin kun siti vaaditaan,
Myés tietyt pdivittdiset rutiinit ovat mielesténi tarkeitd timanikdisille lapsille, jotta
koulutyd sujuisi ja olisi ‘turvallista’. Opetus ja kasvatushan kulkevat kiisi kddessd,
joten tuntuu parhaimmalta edetd pienin tavoittein. (Otteita ‘Katin' harjoittelupdi-
vikirjasta)

Aineiston valossa nayttis siltd, ettd myos timi opettaja pyrki luomaan luokkaan tietyn-
laista tyGskentelyilmapiiria eli tyGrauhakysymystenkin suhteen kyse oli ainakin jossain
midrin myds opettajan tietoisista ratkaisuista, Opettaja tuntui arvostavan lasten luon-
taista innostusta koulutydskentelyd kohtaan ja sitd hin ei olisi halunnut tukahduttaa. Il-
meisesti siitd johtuen myds tietty vilkkaus ja aktiivisuus oli sallittua. Vaikka lapset oli-
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vatkin vilkkaita, tiukkaan kurinpitoon opettaja ei halunnut ryhtyd, vaan hin pyrki saa-
maan jarjestystd aikaan oppilaiden oman toiminnan ja vaihtelevien tydmuotojen avulla.
Tuntitilanteissa oppilaat nayttivitkin tutkijan havaintojen mukaan keskittyvin etenkin

yksilotehtavien aikana tehtiviensd tekemiseen.

Voidaan todeta, ettd molemmissa esimerkkitapauksista harjoitteluaan suorittavat opis-
kelijat olivat luoneet oppilaidensa kanssa tietyn oppimiskulttuurin, oppimisen ilmaston.
Toinen oli saanut késiinsd rauhattoman luokan ja pyrki saamaan sen omaksumaan tietyt
pelisddnndt ja yhteistyoskentelyn tavat, toinen opiskelijoista taas salli ilmeisen tietoi-
sesti oppilailleen tietyn vapauden, johon toisaalta kuului myds itsendiseen tyGskente-
lyyn keskittyminen. Opiskelijat olivat toisin sanoen olleet itse luomassa alkusyksyn ai-
kana luokkansa kanssa niitd kdytintoja ja luokan yhteisid pelisdéntGjd, joiden puitteissa

kouluty6té voidaan tehda.

Kun opiskelijat toimivat sijaisuutta hoitaen opettajana tavallaan omassa luokassaan ja
omien lasten kanssa, he kohtaavat siten jokapdivdisessd vuorovaikutuksessa oppi-
laidensa kanssa samalla olosuhteita, joiden mydta he vdistimittd joutuvat madrittimaan
omaa kasvatusideologiaansa. Se, miki on nihtivissi oppitunneilla, on puitteiltaan pi-
demman aikavilin my6td syntynyt kokonaisuus, jotain enemmén kuin vain yksittdinen

pidetty koulupdivi.

3.3.2. Toimintanormien mddrittiminen ja tyérauhakysymykset

Edelld esitettyja esimerkkeji ei aineiston valossa voi pitdd yksittdistapauksena. Myos
harjoittelupdivakirjojen perusteella piirtyy esiin, miten opiskelijat méadrittavit ja linjaa-
vat niitd olosuhteita, joissa tyoskentely luokan kanssa tapahtuu. Kaikkiaan 17 paivakir-
jasta oli 16ydettivissd timinkaltaisia viitteitd. Muun muassa juuri tydrauhakysymykset
nayttivit olevan erds luokkatyGskentelyyn liittyvd osa-alue, joka luokassa vaistimattd
kohdataan ennemmin tai my6hemmin, ja johon kiinnitettiin huomiota my6s harjoittelu-
paivikirjoissa ja lehtoreiden huomion mukaan myds ohjauskeskusteluissa. Tyorauhan
osalta kyse on samalla mm. sen médrittdmisestd, mikd luokassa on sallittua ja mika ei.

Nyt tidnddn patkdhti jdlki-istuntoa melkein puolelle luokkaa ja mind joudun eld-
missdni ensimmdistd kertaa jdlki-istunnon valvojaksi. Oppilaat olivat heitelleet
vilitunnilla lumipalloja, vaikka hyvin tiesivit, ettd se on kiellettyd. Myds rangais-
tuksesta, joka on koulun yhteiseksi rangaistukseksi sovittu, on etukiteen kerrottu.
Unohtumaan oli padssyt, eikd auta kuin jélki-istunnolla rangaista, koska niin on
sovittu.

En nide mielekkdadnd jalki-istuntoja, mutta ndyttas siltd, ettd kaikki oppilaat eivit
itse ota vastuuta teoistaan. Vain rangaistuksen pelko pitdd kaidalla tielld. Moraalin
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kehittyminen tuntuu tapahtuvan ensin ulkoisten drsykkeiden avulla, kunnes muut-
tuu ihmiselld sisdiseksi. ... (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 1)

Omassa luokassani on pari poikaa, jotka suhtautuvat hyvin negatiivisesti moniin
asioihin ja ehdotuksiin. Téllainen kielteinen asenne tahtoo viedd pohjaa muiden
oppilaiden ja opettajankin motivaatiosta ja kiinnostuksesta. Olenkin miettinyt, mi-
ten tdllaiseen kielteisyyteen tulisi suhtautua. Toisaalta opettajan tulisi kyetd vas-
taanottamaan palautetta oppilailta, sekd positiivista ettd negatiivista, mutta jos ti-
ma3 kielteisyys on usein toistuvaa, ei se vie asioita eteenpdin, Oma suhtautumiseni
on vaihdellut leikinlaskusta kahden keskisiin vakaviin keskusteluihin. Kumpikaan
tapa ei ole vield tuottanut pysyvii tulosta. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 30)

Eris opiskelija kuvaili pdivikirjassaan laajasti, miten hin on kiinnostunut koko-
naisopetuksesta ja uskoo toiminnallisuuden ja tekemisen perustalle tapahtuvaan
oppimiseen. "Jos opetus on jirkevii ja lapsikeskeistd, olosuhteet ja ympéristd in-
nostavaa, lapsi oppii ilman pakotteita ja uhkia", kuvaili opiskelija 13htSkohtiaan ja
jatkoi toisaalla mm: ".. en usko jélki-istuntojen tai muiden vastaavanlaisten ran-
gaistusten voimaan oppimista lisdivand tai edistdvind tekijind." Aluksi ryhma-
tydskentely ja oppilaiden itsendinen tietojenhankkiminen tuntui opiskelijan mu-
kaan sujuvan suhteellisen hyvin, vaikka pientd levottomuutta silloin tillin esiin-
tyikin. Syksyn kuluessa tydrauhaongelmat kuitenkin lisddntyivat. Opiskelija pyrki
keskustelemaan levottomimpien oppilaiden kanssa, otti yhteytti vanhempiin ja
keskusteli asiasta yhteisesti koko luokan kanssa. Samoin hdn neuvotteli ongelmas-
ta oman tutorinsa ja erdiin Chydenius-Instituutin lehtorin kanssa. Mm. ndiden kes-
kustelujen my6td opiskelija pdityi omien kamppailujensa jilkeen ottamaan jélki-
istunnot tydrauhan palauttamisen keinoksi. Oppilas joutuisi kirsimdin tillaisen
rangaistuksen kolmannen varoituksen jélkeen. Opiskelija kuvasi tita ristiriitaisten
ajatusten pohjalta syntynyttd ratkaisua "opetuksen kriisiksi". Oppilaisiin ratkaisu
vaikutti rauhoittavasti, ja opiskelijan mukaan erdit tuntuivat jopa ajattelevan, ettd
"palattiinpa lopulta piivéjarjestykseen". Opiskelija kuitenkin kuvaili paivakirjas-
saan edelleenkin olevansa epdvarma siitd, oliko jélki-istuntoa koskeva ratkaisu oi-
kea. Tybrauha oli palautunut, mutta samalla ratkaisulla oli opiskelijan mukaan
my®ds kielteisid vaikutuksia yhteiseen ilmapiiriin. Jatkossa tiytyisi opiskelijan mu-
kaan pyrkid eteneméin pienin askelin, harjoitellen paritydskentelyn taitoja, oma-
toimisuutta ja vastuun ottamista yhteisisti asioista. (Opiskelijan 33 harjoittelupdi-
vdkirjaan perustuva kuvaus)

Esimerkit osoittavat myGds sen prosessinomaisuuden, jolla luokan yhteistd tydskente-
lylinjaa pyritddn etsimdin. Opiskelijoiden osalta tdimd saattoi merkitd esimerkiksi sitd,
ettd vaikka kurinpitoon tai vaikkapa jélki-istuntoon ei periaatteessa olisi haluttu turvau-
tua, niin "karujen kiytintdjen”" kautta mainittuihinkin ratkaisuihin oli toisinaan tukeu-
duttava. Siten my&s ennalta omatut kasvatusihanteet joutuivat samalla koetukselle.

3.3.3. Luokan omat sddnnot ja yhteisiin tydskentelytapoihin totuttautuminen

Erdit opiskelijoista toivat esille selkedsti, miten luokan kanssa pitdd yleisemminkin
péisti sopimukseen yhteisistd sdinnoistd ja menettelytavoista mm. lukukauden alkuvai-



56

heissa, mutta my6s mydhemmin. Tavallaan kyse oli koulutydn perustasta ja rutiineista,
joiden pohjalle koulussa tapahtuvaa tyoskentelyd voidaan rakentaa.

Yleistavoitteena tilld viikolla oli luokan yhteisten sddntdjen ja tydskentelytapojen
omaksuminen. Huomasin varsin pian, ettei yhteisten sdintdjen luominen onnistuisi
vilttimattd siten, ettd jokainen oppilas saisi vaikka taululle kirjoittaa tirkeimpénd
pitiménsd asian luokkakayttdytymisessd. Oppilaat ovat ikénsd ja ryhmén suuruu-
den vuoksi hyvin eri kehitysvaiheissa. Esimerkiksi uskonnon aiheita kisitelles-
sdmme olin pannut merkille, ettei kisite tai toimintatapa, joka suurelle osalle on
pdivanselvd esimerkiksi toisen tavaroiden ottaminen, ole kaikille kirkastunut.
Saannot luotiin opettajan ehdotuksesta ja niistd keskusteltiin tai muutettiin tarpeen
mukaan.

Samoin kasvatuksellisena tavoitteena minulla oli, ettd luokan yhteishenked ja
yhteistydskentelyd harjoiteltaisiin  ryhmitéin  ja  toisiin  tutustumisella.
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 14, toinen kouluviikko)

Tama kyseinen oppilasjoukko, jonka kanssa toimin kuluvana lukuvuonna tarvitsee
aimo annoksen yhteistoiminnallisia harjoituksia, jotta kuulemisen ja kuuntelemi-
sen taito voisi kehittyd. Tervettd jirked ja oikean ja vairdn erot tuntuvat olevan
olemassa, mutta ryhméssé kiyttaytymisessd yksilond on hurjasti toivomisen varaa.
Impulsiivisuus pitda yrittdd saada jotenkin kuriin. Olen ldhtenyt siité, ettd luokassa
on voimassa muutamia yksinkertaisia sdant6jd, joiden noudattamista valvon. Sel-
laisia ovat esim. jonossa meneminen ruokailuun, ylésnouseminen tunnin alussa
hiljaisuuden kera. Ndmé toiminnot ovat jo automatisoituneet niin pitkille, ettei
niistd ole tarvetta endd huomautella. Tyon alla ovat viittaaminen vastausta ennen,
yhden henkildn puheenvuorot "kuoron" sijaan ja asiassa pysyminen & sopimuk-
sissa pysyminen. Sopimuksen tekoa viltdn tdssd vaiheessa sen vuoksi, ettd tietyt
pelisddnndt tulee oppia ennen kuin sopimuksia pienemmistd asioista tehdain.
(Harjoittelupdivdkirja, opiskelija 39)

Opiskelijoiden piivikirjojen perusteella piirtyi myos esiin, miten yleensikin oppilaiden
kanssa tulee tehdd tyGtd sen eteen, ettd omaksutaan tietyt yhteiset koulussa olemiseen
liittyvat tyoskentelytavat, ja mm. se, miten oppilaat voivat ryhmand olla vuorovaikutuk-
sessa toistensa ja opettajan kanssa. Kyse ei siten ollut vain tyorauhaa ylldpitdvien nor-
mien madirittdmisestd vaan yleensdkin luokan jokapdivdistd tyOskentelyd sditelevien
linjausten etsimisesta.

Tyoskentelytapojen suhteen opiskelijat olivat asettaneet tiettyja tavoitteita ja pddmaaria,
jotka heidan tulisi esimerkiksi syyslukukauden aikana oppilaidensa kanssa saavuttaa.
Nimad tavat muotoutuvat ja tismentyvat vahitellen lukuvuoden, ja sen my6ti tapahtuvan
opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksen kautta. Siten on huomattava, ettd opiskelijat
asettivat tdssd suhteessa itselleen ja my0s luokalleen ajallisesti hyvinkin pitkille mene-
vid tavoitteita, jotka olisi myds saavutettavissa vahitellen, pitkillisen yhteistyon tulok-

sena.

Tahin viliin sananen luokasta ja sen toiminnasta. Luokka toimii mielestdni hyvin
siihen ndhden minki ikdisid oppilaat ovat. Pyrin kannustamaan oppilaitani oma-
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toimisuuteen ja omaan ajatteluun. Yritin opettaa heille, etten ole aina jokapaikassa
kaikkitietdvdnd vaan toivon heidén ratkaisevan asioita itse. Pikkuhiljaa paranee...
endi ei kaikkia asioita tulla kysyméiin minulta, vaan he kyselevit toinen toisiltaan.
Pyrin kannustamaan heitd auttamaan toinen toisiaan. Tosin tuonikiisten auttami-
nen on monesti sitd, ettd sanotaan oikeat vastaukset... Kuitenkin tavoitteeni on
luoda oppilaisiini sellainen "tydntekemisen meininki", etti asioita voidaan tehda
keskustellen ja pohtien. Vililld luokassani vallitsee todella "skitso" fiilis, mutta
toisinaan hommat menevit mahtavasti. (Harjoittelupdivdkirja, opiskelija 4)

Omia oppilaitani ajatellen juuri pari- ja ryhmétyot, toisten huomioonottaminen ja
kunnioittaminen seki suvaitsevaisuus ovat harjoiteltavia asioita, silld luokassani on
muutama hankala oppilas joiden vilille/kanssa tahtoo tulla riitaa turhankin usein.

ettd molempien on tartuttava tyohon. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 21)

Keskittyminen ja kuuntelutaidot harjoittelu olivat ne seikat, jotka asetin yleista-
voitteiksi tille lukukaudelle. Syksyn alussa tuntui, ettd oli melkoisen vaikea kes-
kustella luokassa niin, ettd jokainen voi esittdd asiansa rauhassa. Keskittyminen
opittavaan asiaan tuntuu helposti kirsivin, mikéli asiaa ei tuoda mielenkiintoisesti
esille, mutta myds jos esilld on ylimddrdistd puuhaa! Miten tuo tuntuukin olevan
niin yleist tind pdivinid? Molemmat asiat vaativat yhi harjoitusta, mutta vahitel-
len on pdisty eteenpdin, hitaasti mutta varmasti. ... (Harjoittelupdivikirja,
opiskelija 26)

Ensimmiisen luokan osalta mainitunkaltaista luokan ja koulun kulttuurin totuttautumis-
ta voi pitdd itsestddnselvyytend, ja etenkin lukukauden alussa tillaiseen totuttautumiseen
kiinnitetd4n erityistd huomiota. Ensimmadisen luokan oppilaille koulu on vieras ja uusi
ympiristd, ja opiskelijat toivatkin esille miten heiddn osaltaan koulun tyoskentelyyn
totuttautuminen vaatii erityisesti omaa paneutumistaan, samoin jo toisiinsa tutustuminen
vie enemmain aikaa. Samalla voidaan rakentaa myos opettajan ja oppilaiden keskindistd
ja samalla onnistuneemman koulutydskentelyn mahdollistavaa luottamusta.

Ns. pehmed lasku oli luokallani ensimmdiset viisi viikkoa, miké olikin enemmén
kuin tarpeen. Siind ajassa opettelimme tuntemaan toisiamme ja koulussa olemisen
perusasioita. ... Ensimmdisen viikon tavoitteeksi asetinkin:

* oppilas tutustuu kouluympéristdon ja opettajaan + oppilaisiini

*iharjaantuu odottamaan puheenvuoroaan ja pyytiméin puheenvuoroa viitateni
*ioppilas tuntee olonsa turvalliseksi ja saa mydnteisen koulunkiyntiasenteeni

Niin jdlkeenpdin asiaa tarkastellen em. tavoitteet on saavutettu. Nyt on harjaan-
tumisvaihe menossa ja sosiaalisia taitoja vahvistetaan. Vahin erin voidaan asettaai
myds tiedollisia ja taidollisia tavoitteita. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 36)

Ympiristoopin ja uskonnon tunnit koen "yhteisini" tunteina, jolloin voimme yh-
dessd pohtia asioita ja tutkia niitd, Samalla tutustumme toisiimme ja pyrimme
ymmintimadn toisiamme. YkkOsluokalle ndmd tunnit ovat samalla
"sopeutumistunteja”, joiden aikana opettelemme kuuntelemaan, istumaan omalla
tuolillamme, noudattamaan ohjeita eli toisin sanoen harjoittelemme koulussa ole-
mista, mikd on mielestini yksi ykkOsluokan tirkeimpid aineita.
(Harjoittelupdivdlkirja, opiskelija 46)
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3.3.4. Kun opettaja vaihtuu, tavat muuttuu

Muutamat opiskelijoista toivat myos esille, miten luokassa on vallinnut omat, totunnai-
set tavat ja miten uuden opettajan menettelytavat vaativat totuttelua luokalta. Luokassa
on totuttu tietyn tyyppiseen kiytintoon vaikkapa kurinpidon tai oppimateriaalien kdyton
suhteen, samoin koulun arkipdiviiset rutiinit on totuttu tekemiin omalla tavalla.
Opettajan vaihtuessa oppilaat joutuvat samalla sopeutumaan erilaisiin uusiin pedago-
gisiin linjauksiin, jossa voi olla samalla omat alkuvaikeutensa.

Siten uuden opettajan on luotava henkil6kohtainen suhde luokkaansa, ja pyrittivi etsi-
maén luokan kanssa yhteisid pelisdint6ja pienin askelin. Oppilaat tottuvat uusiin tapoi-
hin vahitellen, silld keskindisten yhteistyGtapojen etsimisessd on kyse pitkdaikaisesta

prosessista.

Vililld vain tulee huono omatunto, kun lapset kertovat ettd ennen piti (tehdd) ndin
jandin... Mind vain en niin kauheasti perusta antaako vihkon kasaan oikein pdin tai
kayttidko késien kuivaamiseen yksi vai kaksi késipyyhettd, Yritdn hokea itselleni,
ettd luotan omiin ajatuksiini ja teen omat linjani, mik4 mielestani on toimiva. Aina
joskus vain tulee heikkouden puuska ja mietin, olenko liian I8ysdotteinen. Tietty
raja on kuitenkin oltava, ... eivitkd ndma lapset mielesténi ole sitd rajaa ylitténeet.
No, jospa aika tuo my®gs sitd itseluottamusta ja oikean keskitien mitd kulkea. Epi-
varmuutta vield 16ytyy, varsinkin kun edeltdja toimi tehtivdssdin 30:n vuoden ko-
kemuksella. Apua! (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 47)

Kirjan mukaan eteneminen tuntuu olleen vallalla aiemmin, ja monesti on keskuste-
lua ja ihmetystd heréattdnyt esimerkiksi se, ettei koko tunnilla tarvittu kirjaa. Laksy-
jen poimiminen pelkéstddn opettajan puheesta tuntuu my®ds tuottavan joillekin vai-
keuksia. Mutta kylli siihen jo tulisi kyetdi - koitan olla selked.
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 26)

Luokalla on ilmeisesti ollut tapana hyvin tarkasti tehdi eri aineiden tydkirjatehta-
vit. Kun tilld viikolla ei tehty tyokirjatehtdvid, jotkut oppilaista tulivat huolestu-
neina kysymédn, ettd jitetidnkd ne kokonaan tekemittd. Selostin erddn tunnin
alussa, ettd me voimme tehdd samantyyppisid tehtdvid kuin tySkirjassa erilaisin ta-
voin. Esimerkiksi predikaatin ja subjektin etsimme oppilaiden itsensd keksimisti ja
taululle kirjoittamista lauseista. Oppilaat hyviksyivit selityksen ja asia tuli selvi-
tettyd. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 22)

3.3.5. Oman kasvatusnikemyksen etsimistd

Erdit opiskelijoista esittivdt, miten harjoittelu on auttanut 16ytimdéin itsevarmuutta ja
jdsentdmdin omaa kasvatusajattelua.® Ainakin osittain timankaltaisen kasvatusnike-

8 Vastaavia nikemyksii opiskelijat olivat esittineet jo ennen omaluokkaharjoitteluakin arvioidessaann
yleensd koko koulutuksen merkitysta itsensd kannalta.
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myksen kehittymisen katsottiin pohjautuvan juuri edelld kuvatun linjauksen etsimiseen.
Kyse ei opiskelijoiden kannalta ole ollut siten pelkastian erilaisista teknisistd tyérauha-
kysymyksista tai tyoskentelytapoja koskevasta normistojen luomisesta, vaan myds tyos-
sd eteen tulevien ongelmien kautta tapahtuvasta omien ndkemysten selkeyttimisestd ja

opettajan kasvatusvastuun tiedostamisesta.

Toisaalta muutamat opiskelijat kokivat omien kasvatusndkemystensé ja opetustyylinsd
kehittyneen yleisemminkin harjoittelun aikana, minkd myd0s koettiin lisddvan itsevar-
muutta. Niin siitd huolimatta ettd kyse on aikuisopiskelijoista, joista useimmat ovat

toimineet opettajan sijaisinago ennen koulutukseen tuloaan.

Tamin syksyn aikana minulle on selvinnyt, ettd opettajan tyo on ennenkaikkea
kasvattajana olemista. Pdivin mittaan sattuu useita tilanteita, joissa vaaditaan
opettamisen sijasta kasvattamista ja myotdeldmistd. Téllaisia tilanteita ovat esi-
merkiksi pienet kinastelut tai lihavat riidat lasten vaililld, kanteleminen, kiusaami-
nen, tydrauhan héiritseminen ja tehtivien laiminlyéminen.

Mielestini kasvattaminen ei ole kuitenkaan mindéin moraalinvartijana olemista.
Pikemminkin kasvattajan tulisi olla turvallinen aikuinen, jonka kanssa voi ratkaista
elimiseen ja olemiseen liittyvid ongelmia. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 30)

Kéydessdni kaupassa erddn kerran 18ysin kortin, joka kuvaa mielestdni erinomai-
sesti koulueldmii ja eldmid yleensd. Tdnd syksynd minulle on avautunut selvisti
jokin pddssd ajattelemaan, ettd koulu on elimdi varten - miten sen saisi lapsille
tietoon, ettd niitd kaikkia asioita tarvitset elimaissisi et vain koulussa. Mutta tidssi
se miete:

"Kun kaikki vaikuttaa turhalta ja haluaisimme antaa periksi, olisi oikea hetki
menni tapaamaan kivenhakkaajaa. Hin kalkuttaa kivilohkaretta ehké sata kertaa
saamatta aikaan muuta kuin vihiisen uurteen sen pintaan. Vasta seuraavalla iskulla
kivi halkeaa ja tieddmme, ettei se ollut suinkaan viimeisen iskun ansiota vaan
kaikkien edellisten.” ...

Olen tydssi ja teen tyotd, jossa koskaan ei itse tule valmiiksi - aina on kehitet-
tivi itseddn eteenpdin.

Omassa itsessdni olen havainnut sen, etti ajattelen ja pohdiskelen asioita sy-
vemmin kuin aikaisemmin ja ajattelen asioita oppilaan kannalta, milti minusta
tuntuisi, jos olisin oppilas. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 3)

Opetustyylini hioutuu opettamisen myotd. Jo timéd lyhyt aika on saanut itsesséni
muutoksia aikaan. Tunnen kehittyneeni ja saaneeni varmuutta. Minun on hyvi olla
opettajana. ... Itsetarkkailun avulla pyrin puntaroimaan tekemisidni. Omat arvot ja
asenteet on laitettava puntariin alituisesti ja muistettava pitdd 14snd vuorovaikutuk-
sessa. Tunnen itseni tdssd suhteessa kehittyviksi, muuntautuvaksi ja avoimeksi. En
halua kyynisyyden tai tyytymittomyyden pesiytyvin mieleeni. Tunne ja herkkyys
sekd myotieliminen ovat asioita, joiden varaan luokassa on hyvd rakentaa.
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 29)

Kuvausten valossa nayttiisi silté, ettd opiskelijat tiedostaisivat selkedsti, ettd erilaisten
luokan yhteistyGkéaytantdjen sopiminen, tyoskentelytavoista yhteisymmarrykseen paésty

on uuden opettajan keskeisid tehtdvid opetusta aloitettaessa: Kyse on niiden yhteisten
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tyoskentelynormien mairittimisesti, joidenka puitteissa paivittdistd kouluty6td voidaan
yhdesséd tehdd.? Monien opiskelijoiden kohdalla timé ndyttdd olleen myds melko tie-
toista toimintaa, mistd kertoo mm. se, ettd tyGtapoja koskevia tavoitteita saatetaan kir-
jata esimerkiksi lukukausisuunnitelman tavoitteisiin. Tavoitteellisuutta voikin pitdd
ymmarrettivind, silld esimerkiksi tyGrauhakysymysten osalta se, etti opettaja ei ota
kantaa esimerkiksi rauhattomuuteen on erddnlainen kannanotto. Tilanteen ja oppilas-

ryhmaén kanssa on tillinkin elettivd pdivittdin,

9 Kun edellid on kiinnitetty huomiota siihen, miten opiskelijat ovat luoneet erdinlaista linjausta uuden-
laisten tyGtapojen, luokan saannostojen tai arkirutiinien suhteen, niin itseasiassa samalla on piirtynyt
esille seikkoja, jotka on kytketty usein ns. piilo-opetussuunnitelman késitteeseen. Esimerkiksi Philip
Jackson korostaa klassikkoteoksessaan koulun erilaisten rituaalien tarkastelun merkitystd. Hanen
mukaansa oppilaiden tulee oppimistilanteissa oppia elamdin mm. ryhmén jisenind, olemaan mah-
dollisten kiitosten ja nuhteiden vastaanottajana seki sopeutua vallitsevaan institutionaaliseen valta-
jéarjestelmdin. Nama vaateet muodostavat Jacksonin mukaan luokkahuone-eldmille ominaisen si-
vynsi, piilo-opetussuunnitelman, joka jokaisen oppilaan (tai opettajan) tulee hallita selviytydkseen
tyydyttivisti koulusta. Myds oppilaiden vaikeuksien taustalla Jackson nikee usein painottuvan juuri
piilo-opetussuunnitelmaan liittyvien tekijéiden. (Ks. Jackson, 1968, 5-6, 10-18, 33-35.)

Suomessa mm. Kivinen, Rinne ja Kivirauma ovat tarkastelleet vastaavan tapaisesti, joskin kriit-
tisemmastd ndkékulmasta ja mm. uusintamisteoreettisiin nikékulmiin kytkien, koulun eri rituaalien
merkitystd. Heiddn mukaansa luokkahuonekaytintoja méadrittivien aikaa, tilaa ja d4nenkaytt6d seka
tapoja koskevien rituaalien pohjalta nousevat koulun kaytinnét, piilo-opetussuunnitelma, jonka he
katsovat ajautuvan konfliktiin virallisen opetussuunnitelman intentioiden kanssa. Piilo-
opetussuunnitelman kautta opetussisillét ja koulun eldmisen tavat saavat koulun eri
"sosiaaliluokilla", erilaisen habituksen omaavilla oppilailla, eri merkityksen. Pohjimmiltaan piilo-
opetussuunnitelmassa on heidin mukaansa kyse siten siitd, miten koulu hoitaa sille kuuluvan
valitystehtdvan, eli miten se vastaa tuotantoprosessien ja uusintamisprosessien keskindisistd eroista
syntyneeseen representaatio-ongelmaan. (Kivinen, Rinne, & Kivirauma 1985, 13-39, 62; Rinne
1986; Rinne 1987.) Kriittisesti orientoituneet kirjoittajat korostavatkin usein koulutuksen yhteiskun-
nallista funktiota ja katsovat myos piilo-opetussuunnitelmassa olevan kyse jonkinlaisesta yhteiskun-
nallisten ja kulttuuristen valtasuhteiden uusintamisesta. Tdssd mielessd esim. Broadyn (1986) mu-
kaan opettajalla on konkreettisen tyon, eli opetuksen ja lasten kanssa tapahtuvan kanssakdymisen, li-
siksi myGs abstraktinen tyd, jonka myoti opettajat suorittavat hallitsevaa yhteiskuntaluokkaa palve-
levia padoman uusintamisen tehtavid. Opettajat eivat Broadyn mukaan kuitenkaan halua nihda ase-
maansa myos porvarillisen yhteiskuntajérjestelmén agentteina, vaan pyrkivat psykologisoimaan niitd
ongelmia, jotka syntyviat tiedostavan pedagogiikan ja opettajien todellisten tekojen,
tiedostamattoman pedagogiikan, vilisen kuilun kasvaessa ylittimattomaksi.

Minkailaisen ja keitd palvelevan arvomaailman pohjalle kukin opettaja pyrkii luokan toiminta-
normeja rakentamaan ja missd méirin opettajat toimivat yhteiskuntajirjestelmin agentteina on si-
nénsi tutkimisen arvoinen kysymys. Téssa tyOssé tahin luonteeltaan kasvatussosiologisen ongelman
tarkasteluun ei olla keskitytty. Enemmainkin tarkastelundkékulmana on ollut pedagoginen, misti na-
kokulmaa voi tietenkin Broadyn tapaan myos kritisoida.

Luokan toiminnan kannalta tarkasteltuna yhteisten toimintanormien médrittamiselle on kuitenkin
opiskelijoiden paivikirjojen valossa ollut 1dhinnd pedagogiset perusteet. Kyse voi katsoa olevan
tastd ndkokulmasta sellaisten saintdjen kadyttdonottamisesta, joka helpottaa luokan toimintaa pi-
demmalla aikavalilla. Naita toimintakehyksia on pyritty kehittimain varsinaisen koulutyon tueksi ja
opetus- oppimisprosessiin liittyvin kaaoksen vilttamiseksi.

Télta osin voidaan todeta, ettd opettajille itse toimintakulttuuriin liittyvit erilaiset nakokohdat
eivit ole tiedostamattomia, vaan ainakin pedagogisesta nakokulmasta niiden kehittimiseen kiinnite-
tdidn tietoista huomiota ja niiden suhteen etsitdéin myos persoonallisia ratkaisuvaihtoehtoja yhdessi
luokan kanssa. Sen suhteen, mitka tihan toimintakulttuuriin liittyvan kasvatuksen kauaskantoisem-
mat ja yhteiskunnalliset vaikutukset ovat, ei kaytintdja mietittaessa puolestaan liene kiinnitetty juu-
rikaan huomiota. Téssi suhteessa edelld kuvatut kriittiset kommentit osunevat osaltaan oikeaan.
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3.4. Koulutydn useat ulottuvuudet

Dewey (1951, 34-36) on aikoinaan kritisoinut aikansa perinteistd koululaitosta pienen
koulupiirin, liitutaulun ja pulpettien elamanpiiriksi, jossa samalla on unohdettu koulun
vuorovaikutus todellisen eliman ja lahiympariston kanssa. Samankaltaisia pienen eld-
ménpiirin vaaroja on nihty olevan my6s opetusharjoittelun jarjestdmisessd. Muiden
muassa Zeichner ja Liston (1987) ovat kiinnittidneet huomiota siihen, miten opetushar-
joittelun tulisi koostua muustakin kuin yksittdisten oppituntien pitdmisestd harjoittelu-
kouluolosuhteissa. He korostavat harjoittautumista opettajantyon kokonaisvastuulliseen
hoitoon. Siten opiskelijoita olisi perehdytettivd hyvin moninaisiin opettajan rooliin
liittyviin tykayténtoihin, koulun hallintoon, opetussuunnitelman laadintaan, oppilaiden
arviointiin, yhteisty6hon oppilaiden vanhempien ja 1dhiympariston kanssa jne.

Omaluokkaharjoittelussa opiskelijat joutuivat viistimattd kisittelemdin my6s sellaisia
omaan opetustyohonsa liittyvid puitetekijoitd, joita harjoittelukouluolosuhteissa ei valt-
timdttd olisi tullut samassa mairin harjoitettua. Opiskelijoista noin puolet tyGskenteli
harjoittelunsa aikana yhdysluokassa, joten mm. siihen liittyvit seikat tuntuivat askarrut-
tavan mieltd. Samoin tutkimusaineiston valossa niytti esiin piirtyvdn my6s ldht6tasol-
taan erilaisten oppilaiden huomioonottaminen oppimisprosessia jirjestettiessd sekd ko-
din ja koulun viliseen yhteistyohon liittyvit kysymykset.

3.4.1. Yhdysluokkaopetuksen organisoiminen

Olemme pienelld kyldkoululla, jossa opiskelijamme opetettavana on 1-2- yhdys-
luokka. Aamulla oppilaita on opetettu yhtdaikaisesti, mutta didinkielen ja mate-
matiikan opetuksessa Taru eriyttdi 1. ja 2. luokan opetukset toisistaan.

Taru aloittaa ensimmadisen ja toisen luokan opetuksen kanssa yhtdaikaa. Oppi-
laat kokoontuvat luokan eteen Tarun ympirille, kun hin lukee Aapelin lukemistos-
ta tarinan, "Minne Ollin kalat katosivat". Oppilaat istuvat lattialle, toiset makaavat
vatsallaan, kaikki pyrkien mahdollisimman ldhelle opettajaansa. Lapset kuuntele-
vat hiiskumatta opettajan kertomaa tarinaa, joku nousee tarinan edetessd seisomaan
ja kurkottuu katsomaan kirjassa olevia kuvia, Tarinan jédlkeen lapset palaavat pul-
petteihinsa.

Seuraavassa vaiheessa opettaja ohjaa ensin toisen luokan oppilata. Heidén tulee
ottaa lukukirjansa esiin ja lukea vuorolukuna tarina "Nestori ja Lysti". Oppilaat al-
kavat lukea tarinaa vanhasta merimiehesti aina vililld lukijaa vaihtaen. Aluksi lu-
enta on hiljaista, olisikohan tavallista hiljaisempaa, vahitellen oppilaat rohkaistuvat
lukemaan tarinaa hieman kuuluvammin.

Télld vdlin opettaja on siirtynyt ohjaamaan ensimmdisen luokan oppilaiden luo.
Heiddn tulee ottaa esille aapisen tydkirja. Oppilaiden tehtdvind on keksid ja kir-
joitta sanoja noidan pataan. Oppilaat kysyvit opettajaltaan lisdohjeita ja ryhtyvit
sitten tekemain tehtivaansa.
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Opettaja palaa toisen luokan oppilaiden luo, ja alkaa kyselld oppilaiden luke-
maan tarinaan liittyvid kysymyksid. Ndin etenee opettajan ja oppilaiden vuoropu-
helu;

- Mitds silld merimies nestorilla oli ystavind?i
- Papukaijai

- Olikos silld jotain muitakin eldimid?i

- Koirai

- Mikds oli nimi?i

- Lystii

Oppilaat osallistuvat luontevasti keskusteluun. Keskustelun péétteeksi opettajai
antaa oppilailleen uuden tehtdvin, heidén tulisi kirjoittaa vihkoonsa tarina Nesto-
rista. Taululle opettaja on kirjoittanut valmiiksi lauseiden alut (Nestori pitdi...,
Hén toivoo..., Nestori ei koskaan..., Hin uskoo...) ja oppilaiden tulisi kehitelld lau-
seisiin mielekkéat loppuosat.

Kun toisen luokan oppilaat alkavat tehdd tehtdvdinsé, opettaja siirtyy ekaluok-
kalaisten pariin tarkastelemaan, miten sanoja on kirjoitettu noidan pataan. Tdmén
jdlkeen alkaa uuden asian opetus, e-ddnne. Ensin lauletaan laulu Etana-Ellistd ja
kun laulu on laulettu, alkaa kyselevd opetus; "Mikis siind etanassa kuuluu edes-
s87" Opettaja pyytdd my0s lapsia etsiméin niitd sanoja laulusta, joissa on e-kirjain.

Opettaja kysyy, miki sana tulee, jos e:n eteen laitetaan s, ja oppilaat oivaltavat
vilittomasti, ettd kirjaimista muodostuu sana 'se', samoin oppilaat toteavat etti e-
ja n-kirjaimista muodostuu sana 'ne’. Tunnin lopuksi harjoitellaan e-kirjaimen kir-
joittamista, ensin ilmaan ja sitten taululle. Erdiltd oppilaalta lipsahtaa e-kirjaimen
sakara vdirin pdin. Tunti alkaa loppua ja opettaja antaa luokille kotildksyt.
(Tutkimuspdivdkirja, syyskuu 1992)

Omaluokkaharjoittelussa yhdysluokkaopetus oli todellisuutta 1dhes puolelle opiskelijois-
ta. Vaikka yhdysluokkaympdristo saattaakin olla osin tuttua esimerkiksi ennen opintoja
edeltineiden opettajan viransijaisuuksien hoidosta, harjoitteluympaéristénd yhdysluokkaa
voi pitdd suhteellisen vieraana. Muiden harjoittelujaksojen yhteydessd harjoittelu kun
tapahtuu suhteellisen suurissa kaupunkikouluissa Kokkolassa, joissa ala-asteiden luokat
koostuvat vuosiluokkien mukaisesti ja joissa ei yhdysluokkia ole. Kenttdharjoittelussa
tosin keskitytddn periaatteessa yhdysluokkaopetukseen, mutta siihen puolestaan ei kyt-
keydy Kokkolassa yhti tiivistd ohjausjdrjestelmid kuin muiden harjoittelujaksojen aika-

na.

Siten omaluokkaharjoittelun ohjaustydssd lieneekin syytd kiinnittdd ohjauksessa eri-
tyistd huomiota mm. yhdysluokkaharjoitteluun. Esimerkiksi siind palautekeskustelussa,
joka kiytiin koulutuksen lehtorin ja opiskelijan vililld edellisen esimerkkikuvauksen
yhteydessd, ei yhdysluokkaopetukseen huomiota juuri kiinnitetty. Pikemminkin kiinni-
tettiin huomiota muihin seikkoihin, kuten aineenhallintaan, esimerkissd kuvatussa tapa-
uksessa erilaisiin yksityiskohtiin, kuten sadun "Minne Ollin kalat katosivat", e-ddnteen
ja sitd vastaavan kirjainmerkin opetukseen, siihen, etti opettaja antoi myonteistd palau-
tetta, tai ettd ddnteen yhdistiminen, joka opetettiin erddnlaisena ongelmanratkaisuna,
onnistui yllattivdin hyvin. Sen sijaan itse yhdysluokkaopetukseen, esimerkiksi siihen
liittyvén rytmitykseen ja itsendistd tyGskentelyd vaativien tehtivien antoon, palautteessa
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ei ndhdédkseni juurikaan puututtu. (Tutkimuspdivékirja, syyskuu 1992.) Tosin itse yh-
dysluokkatilanteessa ei sindnsi ollut ndhddkseni mydskddn mitddn sellaisia kohtia, joita
olisi tullut kovin kriittisesti arvioida.

Kaikkiaan voidaan todeta, ettd ohjauksessa lienee kuitenkin syytd muistaa painottaa
my0s yhdysluokkaopetukseen liittyvid ndkokohtia. Harjoittelupéivakirjamerkintdjen
valossa opiskelijoita oli askarruttanut monet yhdysluokkaopetukseen liittyvit kysymyk-
set ja he olivat kokeneet epidvarmuutta opetuksessa tehtdvien valintojen suhteen. Mm.
sekaryhmien jirjestelyyn liittyvdt kysymykset ja opetuksen organisointiin liittyvit ky-
symykset koettiin tydldind sekd haasteellisina yhdysluokkaopetukseen liittyvind on-
gelmina.

Yhdysluokan opetuksessa saa koko ajan seurata toisella silmilld toisen ryhmaén te-
kemisid ja hypéti vililld neuvomaan ja ohjaamaan oppilaita. Hyppéai sitten takaisin
toisen ryhmin eteen, ettd no niin, mihinkéis me jaitiinkd4n. Rauhallinen keskitty-
minen yhteen asiaan on sula mahdottomuus ainakin minun eldviisessd luokassani.
Saa nihdi, kun ekaluokkalaiset oppivat lukemaan, niin helpottuuko se tilanne.
Suunnitelmissani on, ettd lukutaidon saavutettuaan heiddn on ruvettava lukemaan
kirjallisia ohjeita 1. luokasta ldhtien. Lisdksi opetuksessa tulisi antaa jokaisen oppi-
laan edetd oman suoritustasonsa mukaisesti. On siind opettajalle haastetta kerrak-
seen, jos on yhdysluokka ja jokainen sattuu mennd viipottamaan vield omaan tah-
tiinsa. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 41)

Yhdysluokkaopetus asettaa suunnittelulle omat raaminsa. Kahden luokka-asteen
tavoitteiden sekd oppiméairien ja monen eri tasoisen oppilaan tarpeiden yhteenso-
vittaminen ei ole aina yksinkertaista. Viittdisin, ettd suunnittelu ja sen joustava
toteuttaminen yhdysluokassa vaativat melkoisia organisaattorin kykyja. ...
Kehitettdvid puolia tydskentelystédni 16ytyy my®és. ... Yhdysluokkaopetuksen orga-
nisoinnissa olisi varmasti parantamisen varaa. Opetettavan aineksen siséltGpuoli
alkaa olla hallinnassa, mutta kuinka sen parhaalla mahdollisella tavalla opettaisin,
mietityttdd ja teettdd paljon toitd. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 30)

Yhdysluokkaopetuksessa muutamien opiskelijoiden mukaan myds oppilaiden kohtaa-
minen vaatii oman lahestymistapansa. Usealle taholla hajaantuva opetus vaati uuden-
tyyppisten ratkaisumahdollisuuksien etsintdd mm. ohjeiden annon ja oppilaiden neu-
vonnan suhteen. Opetuksen eriyttdmisen taidot tulivat samalla keskeisiksi.

Olen kokenut yhdysluokkaopetuksen erittdin haastavana ja mielenkiintoisena.
Opetuksen suunnittelu ja organisointi vaativat perusteellista paneutumista etuké-
teen sekd aika lailla valmistelua (esim. oppimateriaalin valmistelua) ennalta. ...
Ongelmia saattaa syntyd silloin, kun opetan esimerkiksi toiselle luokalle matema-
tiikkaa ja ensimmiinen luokka tySskentelee &idinkielen tehtdvien parissa. Osa
ekaluokkalaisista saattaa kokea tehtdvit liian vaikeina ja kyselld minulta, "kuinka
jatketaan?"

Téllaisia keskeytyksid syntyy aika usein ja joskus niistd selvitddn nopeasti, jos
kaveri pystyy toimimaan apuopettajana ja neuvomaan. Vililld joudun itse keskeyt-
timaan opetuksen ja meneméin apuun,
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Niin pienessd luokassa opetuksen eriyttiminen onnistuu hyvin. Sekd nopeasti
ettd hitaasti oppivat voivat edetd omaan tahtiinsa, omien kykyjensi ja resurssiensa
mukaan. ... (Harjoittelupdivdkirja, opiskelija 30)

Yhdysluokan ty6n organisointi... On tietysti innostavaa, kun ty6ssé riittdd haasteita
loputtomasti. Tdndin matematiikan tunnilla tuntui jilleen kerran, ettd aikaa meni
suotta hdlinddn. Pitdd hioa ohjeidenantotekniikkaa. Kalvon kdyttd kakkosille oh-
jeiden antamiseen toimi didinkielen tunnilla hyvin; ehkd sitd voisi kiyttdd laa-
jemminkin? (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 28)

Yhdysluokan etuna juuri ryhmétdiden osalta onkin se, ettd voidaan muodostaa se-
karyhmii, jolloin ryhmaissé on aina luku- ja kirjoitustaitoinen oppilas. Matematii-
kan ja didinkielen tuntien osalta yhdysluokkaopetuksen ongelmana on ajan jaka-
minen luokkatasojen vililld. Ekaluokka vaatii useimmiten enemmén huomiota ja
ohjausta ja vililld tuntuukin, etti tokaluokka joutuu tekemdin hiljaista ty6ti rei-
lusti enemmadn - onhan heilld siihen jo enemman taitojakin. (Harjoittelupdivikirja,
opiskelija 44)

3.4.2. Eriyttiminen ja oppilaiden heterogeenisuuden huomioonottaminen

Toinen opiskelijoita harjoittelun aikana askarruttanut seikka, mika harjoittelupéiviakirjo-
jen valossa tuli selkedsti esille, oli oppilaiden heterogeenisuudesta aiheutuneet kiytéin-
noén ongelmat. Témd ndkokohta liittyi edelleen osin myds yhdysluokkaopetukseen,
mutta myds yleisemmin eritasoisten ja eri tavoin lahjakkaiden tai hitaammin etenevien

oppilaiden yksil6lliseen oppimiseen.

Minulla on kylld tind vuonna ohjattavana niin monenkirjava yksildéiden joukko,
etten moista muista aikaisemmin olleenkaan. Kaikki ovat omia persoonallisia ih-
misid, joilla on omia tapojaan, ja joilla on omat tiedot ja taidot.

Olla tillaisen laivan kapteeni, jotta perille pdistiisiin ilman suurempia kareja,
on haastavaa ja kieltimatti vililld raskasta....

Tanadn kokeiltiin tydpistetyoskentelyd. Aiheena oli kettu. Tavoitteena oli tutus-
tua uudenlaiseen tydmuotoon sekd harjoitella omakohtaista tiedonhankintaa. Yksi-
I6iden viliset erot tuotoksissa olivat kieltimittd suuret, mutta siihen olen timéin
porukan kanssa jo tottunut.

Toiset saavat vihkoihinsa runsaasti kuvauksia, toisilla tuottaa vaikeuksia saada
lyhyintd lausetta paperille. Kuitenkin jokainen sai jotakin irti ketusta ja kun huo-
menna lopullinen koonti tapahtuu, niin sitten nikee, mitd on jidnyt mieleen.
Todella vaikeaa on suunnitella tyStapaa, jos ldhtee ajattelemaan niin, ettd tyStapa
olisi paras kaikille. No, toisaalta ajatuksena minulla on se, ettd totutaan erilaisiin
tyStapoihin ja niitd kiiytetddn vaihtelevasti, jotta jokainen joskus, mahdollisimman
usein, kokisi tydnteon mielekkaiksi. (Harjoittelupdivikiria, opiskelija 3)

... (Aidinkielen) Tavoitteet tuntuivat aluksi "valtavilta" etenkin tutustuttuani luok-
kani oppilaisiin, jotka ovat mahdollisimman eritasoisia ollen kuitenkin persoonal-
lisuuksiltaan mukavia ja kivoja lapsia. Eriyttdminen onkin ollut pulmallista koko
ajan. Mitdén selkeitd ohjeita tai neuvoja en ole 10ytényt kirjoista tai saanut kenel-
tikaan, vaan olen pyrkinyt tutustumalla oppilaisiin saamaan selville heiddn edelly-
tyksensi ja rohkeasti ohjaavan opettajan ja opettajakollegojen tukemana suunnitte-
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lemaan opetukseni eriyttimistd. Talld hetkelld eriyttimistd olen joutunut tekeméin
ldhinnd 1. luokkalaisten didinkielessd, jossa yksi oppilaistani lukee kakkosluokan
kurssia yhdessd kakkosluokkalaisten kanssa. Kyseessd oleva oppilas osasi tulles-
saan kouluun lukea jo sujuvasti ja oppilaan muutkin edellytykset vaikuttivat sii-
hen, ettd keskusteltuani erityisopettajan ja lapsen vanhempien kanssa paadyimme
tilldiseen ratkaisuun. ... 2. luokkalaisten eriyttiminen on tilld hetkelld tapahtunut
1dhinni tehtdvien eriyttdmiselld ja lukemisen harjoituksilla, joita tehd4in varsinai-
sella oppitunnilla tai tukiopetustunnilla. Myds erityisopettajan apu ollut tarpeen
didinkielen tuntien eriyttimisessd, jolloin voidaan ryhmii muodostamalla eriyttii
opetusta. (Harjoittelupdivdkirja, opiskelija 46)

Yhtiiltd eriyttimisen taitoja vaadittiin luokan normaalin oppilasryhman luontaisen he-
terogeenisuuden vuoksi. Talldin mainittiin mm. joidenkin oppilaiden lukemis- tai kirjoi-
tusvaikeudet. Vastaavasti myGs muita ripeamminkin edenneisiin oppilaisiin pyrki joku
opiskelijoista kiinnittdmaéin erityishuomiota.

Paivékirjoissaan erait opettajakokelaat pohtivat my0s, miten erilaiseen hairiokayttay-
tymiseen, esimerkiksi agressiivisiin, kiroileviin tai tydskentelyé hairitseviin lapsiin, olisi
suhtauduttava. Myos tilli ndkokohdalla oli oma vastaulottuvuutensa, silld eradt opis-
kelijoista kertoivat my6s miettineensd, miten heiddn tulisi suhtautua rauhallisiin tai hil-
jaisiin oppilaisiin, jotka helposti jadvit huomaamatta vilkkaiden lasten joukossa.

Oppilaiden joukossa oli my6s omia erityistapauksiaan, joiden yksil6llinen opettaminen
muiden kanssa teetti omaa valmistelutyotid. Erdiden opiskelijoiden luokassa oli muiden
oppilaiden mukana integroituna mm. nikévammaisia ja lievdsti CP-vammaisia lapsia,
joka edellytti omalta osaltaan joustavuutta tuntien suunnittelun ja toteutuksen suhteen.
Askarruttavana koettiin myds esim. se, miten opettaa yhtdaikaisesti muille uskontoa ja

yhdelle elamankatsomustietoa, kuten ndiden oppiaineiden opetus oli erddssd koulussa
jarjestetty.

Opettajakokelaiden vastuulla oli luokkansa opettajina myds pohtia, miten jarjestid mm.
tarvittavaa tukiopetusta. TallGin opiskelijat toimivat mm. kunnan tarjoaminen mahdolli-
suuksien puitteissa. Erdit opiskelijat toivat tosin esille mm., miten kunnassa oli paitetty,
ettd tukiopetusta ei taloudellisen tilanteen vuoksi kunnassa ainakaan kyseisend vuonna
jarjesteta.

3.4.3. Kodin ja koulun vdlinen yhteisty

Omassa luokassa pystyn paremmin toteuttamaan kodin ja koulun vilistd yhteisty6-
tdi. Olen kokenut timidn syksyn aikana voimakkaammin opettajan
"yhteiskunnallisen" merkityksen. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 4)
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Kun opiskelijat toimivat opettajan normaalin tyon hoitajina, oli heiddn vastuullaan
my0s luokan ja kodin véliset yhteistyosuhteet. Niiden dokumenttien valossa, joissa ko-
din ja koulun vilistd yhteistyotd oli kisitelty!0, niyttda siltd, ettd opiskelijat olivat jarjes-
tineet tavanomaiseen tapaan yhteisty6td kotien kanssa mm. vanhempainiltojen ja ns
"vanhempain varttien" merkeissd. Jalkimmadisissd tapaamisissa vanhemmilla oli mah-
dollisuus kahdenkeskiseen keskusteluun opettajan kanssa. Erdit opiskelijoista suunnit-
telivat myds muunlaista yhteistyGtd vanhempien kanssa, mm. vierailuja heidin koto-
naan lasten syntymiépdivien yhteydessd tai opetustoimintaan liittyvid yhteisid retkia tai
maatilavierailuja. Etenkin pienilld kyldkouluilla yhteydet koulun ja kyldyhteison valilla
saattoivat olla todella tiiviit.

Vanhemmat tuovat oman panoksensa koulun toimintaan. Tuollaisessa kyldyhtei-
sOssd se on varmasti luonnikkaampaa ja "helpompaa" kuin kauhean suurissa kou-
luissa,

Vanhempia pistdytyy koululla vdhdn vilii ja apua on aina saatavilla. Esim.
kuljetuksissa retkille tms. Kunnassakin on rahapuolta tiukennettu ja retket yms.
vierailut vaativat opettajien ja vanhempien autoja...

Kodin ja koulun vilinen yhteistyd on ... mutkatonta. Olen aivan varma, ettd
suuri vaikutus on koulun pienuudella. Opettajat ovat tuttuja ... aikaisemmilta
vuosilta ja monet vanhemmat ovat olleet paljon tekemisissd koulun kanssa. .. .

Téhdn mennessd (syyskuussa) koulullamme on ollut jo vanhempainilta, jolloin
yhteisesti pdtettiin jarjestdd kevitretki: vanhemmat kustantavat sen koska kunnal-
ta ei rahoja tipu.

Omassa luokassani olen juuri aloittamassa vanhempainvartit.

Viikko sitten teimme koko koulu koko péivdn puolukkaretken ...

Ala-asteen koululla on kuulema ollut tapana, jotta oppilaat auttavat erdissd
maatalossa perunannostossa, joten todennikdisesti sinne sitten tindkin syksynd
menndin!

Kodin ja koulun yhteistyd on todellakin niin luontevaa, etti sitd on vaikea eri-
telld tihdn esim. niin, ettd sind ja sind pdivdnd tullee tapahtumaan niin, etti...
(Kuvaus tydympdristostd, opiskelija 4)

Pienemmissd kunnissa kontakti vanhempiin tuntui usein syntyvin viistimatta, vaikka
yhteistyoti ei kotien kanssa olisi pyritty tietoisesti vield harjoittamaankaan. Esimerkiksi
joidenkin opiskelijoiden liikunta- ja kulttuuriharrastukset tuntuivat olevan tehokas keino

pienilla paikkakunnilla tutustua oppilaiden vanhempiin.

Vililld tulee huono omatunto, kun on niin vdhin yhteistyossd koteihin (Téssd
koulussa ei ole tapana kovin kummemmin yhteyksii ottaa - johtuu kai siité, ettei
ongelmia niin suuresti ole, harvemmin kiittiméssé ollaan...) Onneksi kyld on kui-
tenkin pieni, ja vanhempiin t6rma3 jumpissa jne., jolloin ongelmista tai iloista voi
puhella. Lomille [dhdettdessd Idhettelen pienen viestin joka lapsen kotiin.
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 47)

10 Harjoittelupiivikirjojen perusteella ei ole mahdollisuus muodostaa kovin kattavaa kokonaiskuvaa
opiskelijoiden harjoittamasta yhteistyOstd vanhempien kanssa. Mainintoja ei ole samassa madrin
kuin esimerkiksi harjoitteluun liittyvien suunnitelmien laadinnasta, tutoroinnin onnistuneisuudesta
jne. Siten yhteisty6td koskeva osuus on ymmarrettiva suhteellisen vdhiiseen aineistoon perustuvana
kuvailuna.
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Liikuntahamastukseni on tutustuttanut minut melkein puoleen luokkani oppilaiden
dideistd ja osaan ekaluokkalaisten dideistd. Kylélld asioidessani on myds tullut
muutama oppilaan vanhempi tutuksi. (Kuvaus tydympdristdstd, opiskelija 8)

Yhteistyon luomisessa ilmeni myos omat vaikeutensa. Erds opiskelija toi esille, miten
vanhakantaiset ennakko-olettamukset saattavat olla vield hiiritseméssd hedelmallisen
yhteistyon mahdollisuutta. Opettaja saattaa edelleenkin olla auktoriteetti, jota lahesty-
tdin vain ovenpieleen saakka, lakki kourassa. Suurimpana pelkona on tillgin, ettd
"mitdhéin se meiddn lapsi nyt on tehnyt".

Yksi kokemus oli ehki ylitse muiden niissd (vanhempien vartti -)tapaamisissa .
Eris oppilas vasta samana pdivin halusi ilmoittaa kotona, ettd heiltd tindén pitdisi
tulla koululle tapaamaan opettajaa. Olin iloinen, kun &iti tuli sovittuna aikana.
Niin kuitenkin heti, ettd hin pelkisi tulla luokkaan. Esittelyjen jne. jdlkeen kui-
tenkin ilmoitin heti, ettd meilld ei heidin lapsensa kanssa ole mitd4n ongelmia,
meilld menee ihan hyvin. Olenkohan koskaan ndhnyt niin huojentunutta ihmisti,
paino putosi syddmelti ja kasvot loistivat onnellisen didin hymya omasta lapsesta.
Katselimme yhdessi vield luokassa olevia tdité, jolloin hdn vain huokaili ja jhaste-
li, kuinka kauniita t6itd meilld on. Huomasin, kuinka hdnen mielessdin liikahti
muisto omasta kouluajasta, niistd toisti, joita oli vuosikymmenia sitten koulussaan
tehnyt. Hdn lupasi heti, kun on vanhempainilta, tulla katsomaan, mitd kaikkea
mielenkiintoista tiill taas on tehty. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 43)

Joillakin opiskelijoilla ilmeni yhteistydssd myos toisenlaisia ongelmia. Erddn opiskeli-
jan luokassa oli muita oppilaita kohtaan aggressiivisesti kayttdytyvd lapsi,
"nyrkkisankari", kuten opiskelija asian ilmaisi. Opettaja oli joutunut kdyttimdin ku-
rinpitotoimia, ja ottanut yhteyttd myos vanhempiin lapsen vikivaltaisen kadyttdytymisen
johdosta. Télloin lapsen vanhemmat olivat esittineet erittdin lariittisid mielipiteitddn
opettajasta, eli kuten opiskelija asian ilmaisi, "puhelinlangat olivat kuumina".

Vaikka kidytettdvissd olevan aineiston valossa ei tdmin harjoittelun suhteen voikaan
saada kattavaa kuvaa harjoitetusta kodin ja koulun vélisestd yhteistydstd, niin voidaan
kuitenkin todeta, ettd kyse on jilleen seikasta, joka kuuluu opettajantyén hoitoon. TyG-
hon liittyy toisin sanoen vastuu yhteistyosuhteiden hoitamisesta. Se, miten hyvin tai
huonosti harjoittelija timan vastuunsa hoitaa, on puitetekijani osaltaan vaikuttamassa
esimerkiksi oppilaantuntemukseen ja siten my6s jokapdiviisen opetustyon hoitoon.!!

11 Todettakoon, etti Koskelan ala-asteella suoritetuista harjoitteluista ovat mm. koulun ohjaavat luo-
kanopettajat esittineet kritiikkinéiin, miten opiskelijat osallistuvat harjoittelun yhteydessid huonosti
esimerkiksi vanhempainiltoihin tai muihin "yliméardisiin" juhliin tai tilaisuuksiin (esim. tutkimus-
piivikinja, syyskuu 1991). Tilloin koulun kannalta ei kuitenkaan ole kyse yhti kriittisestd ilmidsta
kuin silloin, jos yhteisty6 jai hoitamatta omaluokkaharjoittelun yhteydessd. Harjoittelukoulussa yh-
teistyosta huolehtii lopulta viimekéddessi luokan oma opettaja, omaluokkaharjoittelussa se on taas
harjoittelevan luokanopettajan vastuulla.
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3.4.4. Harjoittelu on normaalia opettajan tyotd

Suurin osa opiskelijoista, eli seitsemédntoista opiskelijaa, luonnehtivat harjoittelupdiva-
kirjoissaan harjoittelun kaikkiaan olevan lidhelld normaalia opettajan ty6td ja tavallista
koulunkiyntid. Sen katsottiin suovan opiskelijoille mahdollisuuden normaaliin tydsken-
telyyn ja suovan myos pedagogista vapautta. Tilanne on koettu harjoittelijan kannalta
luontevaksi ja todelliseksi ja harjoittelussa tehtyjen ratkaisujen on katsottu palvelleen
lasten opettamista ja koulutydskentelyn hoitoa, ei niinkdan jonkin erillisen harjoittelu-

jaksojen tavoitteita.

Harjoittelu on ollut luokallani normaalia koulun kéyntid. Toisin sanoen, toimimme
niin, kuin olisimme toimineet ilman harjoittelua ja kuuntelua. Eri aikoina aina
mietin asioita uudestaan ja suunnittelen, miten toisin voisin tehda ja miksi kannat-
taisi tehdikin seuraavalla kerralla toisella tavalla. Mietin asioita lasten, en harjoit-
telun vuoksi. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 43)

Omaluokkaharjoitteluun olen erittdin tyytyvdinen. Uskon, ettdi omassa luokassa
suoritettu harjoittelu sisiltdd enemmaén aidompia tilanteita kuin harjoittelukoulussa
suoritettu harjoittelu. Ainakin itse olen saanut enemmdn tistd harjoittelusta kuin
Koskelassa. Erityisesti harjoittelu omassa luokassa lisdi kriittistd ajattelua omaa
suunnittelua ja opetusta kohtaan - liséksi omassa luokassa voi tulla esiin sellaisia
ongelmia, joita harjoittelukoulun luokassa oman luokanopettajan silmien alla ei
koskaan tulisi. T4ll6in on mahdollista saada ohjeita ja neuvoja ongelmiin tai pul-
matilanteisiin, miki on myShemmin ehkd vaikeampaa (riippuu koulusta ja ilma-
piiristd). (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 33)

Téma ty6 on minulle tirked ja olén iloinen, ettd saan toteuttaa itsedni ja omia per-
soonallisia tapojani opetuksessani. Mind piddn pedagogisesta vapaudesta. Se antaa
todella mahtavat puitteet tyoskennelld. Opettajana olen oma tydnjohtajani ja laa-
duntarkkailija. Tai sanoisin, ettd oppilaat ovat minun tyoni laaduntarkkailijoita.
Tarkoitan tilld jotakin sen suuntaista, ettd... jos huomaan asioitten menneen huo-
nosti tai homma ei suju tai jos asiat ovat menneet loistavasti, niin sehin juuri on
sitd minun tydni laaduntarkkailua. Kylld mini silloin voin menni itseeni ja miettid
jos esim. kokeissa tulee kaikille huono numero. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija

4
Kun vastuu painaa

Harjoittelun ollessa tavanomaista opettajan tyoté, sithen katsottiin liittyvdn myds run-
saasti opettajan tyon oheistoimintoja, kuten aiemminkin on jo tuotu esille. Opettajan
tyon kokonaisvaltaisuuden my6ti harjoitteluun katsottiin liittyvin myds oma, toisinaan
raskaaksikin koettu, vastuunsa. Useat opiskelijat katsoivat, miten omaluokkaharjoittelu
oli tydmaarastd ja vastuusta huolimatta myos hyddyllinen ja antoisa.

Ennen ajattelin, ettd opettajan tyd on osapdivdistd, mutta tdimén syksyn aikana olen
tullut tulokseen, ettd tyd on ympérivuorokautista: 16ydén itseni usein vapaa-aika-



69

nakin etsimdssd mitd ihmeellisintd materiaalia. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija
23)

Mielesténi harjoittelu omassa luokassa vaatii opettajalta suurempien kokonaisuuk-
sien hallintaa eli on sitéd todellista opettajan ty6td. Lisdksi vastuu oppimisesta on
todellista verrattaessa vain muutaman oppitunnin pitimiseen vieraassa luokassa.
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 23)

Témai harjoittelu oli raskaampi kuin muut, mutta eniten omaa ty6td hyodyttavin.
(Opiskelijan kirje tutkijalle loppukevddlid 1993, opiskelija 3)

Pohtiessaan harjoittelun luonnetta ja sen kokonaisvaltaisuutta, opiskelijat tekivit ylei-
sesti my0s vertailuja Koskelan ala-asteella toteutettavaan opetusharjoitteluun. Yleisesti
katsottiin, ettd omaluokkaharjoittelu on ollut raskaampaa muihin harjoittelumuotoihin
verrattuna ja ettd todenndkdisesti he olisivat selviytyneet nytkin toteutetusta harjoittelu-
jaksosta jonkin verran helpommalla Koskelassa. Toisaalta omaluokkaharjoittelua arvi-
oitiin myos antoisammaksi ja todellisemmaksi kuin miti se olisi Koskelan harjoittelu-
olosuhteissa voinut olla. Samalla erdit kuitenkin toivat esille, ettd myds harjoittelukou-
lujirjestelmdlld ja kontrolloidummissa olosuhteissa jirjestetylld harjoittelulla on oma
merkityksensi harjoittelujirjestelmin kokonaisuudessa.

Keskustelin tdniin erdidn opiskelijan kanssa, joka on suorittamassa harjoittelua
opettajan sijaisuutta hoitaen. Keskustelussamme opiskelija toi esiin asian, josta jo
useammatkin opiskelijat ovat maininneet. Nimittdin sen, ettd harjoitteluun liittyy
muitakin oheistoimintoja, jotka tekevit siitd raskasta. Normaali opettajan tyo te-
kee tdmén harjoittelun raskaammaksi. Opiskelija kertoi, ettd jos han olisi ollut
Koskelassa, hin olisi tavallaan vain mennyt ja tehnyt harjoittelun pois alta. Hoi-
dettavana olisi ollut muutamat kertakeikat, timéa sen sijaan on kokonaisvaltaisuu-
tensa vuoksi raskaampaa. (Tutkimuspdivikirja, lokakuu 1992)

Uskon, ettd timéntyyppistd paéttoharjoittelua voi jatkaa, Tarkeimpind koen, ettd
joutuu ottamaan kokonaisvastuun luokasta. Kun harjoittelee Koskelassa, on luo-
kanopettaja koko ajan ldsnd ja harjoittelija kdyttdd luokalla olevia kdytdnt6jd. Kun
on luokkansa kanssa yksin eikd arvostelun pelkoa ole koko ajan, uskaltaa kokeilla
erilaisia tapoja toteuttaa asioita. Vaikka koulutuksessa sanottiin, etti kokeilkaa
harjoittelussa, en uskaltanut, jos en tiennyt, etti kokeileminen menee jotenkuten.
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 25)

Jos vertaan tétd harjoittelua Koskelaan tms. paikan vastaaviin niin ero on huikea.
Uskaltaisin vdittdd, ettd harjoittelukoulussa tietyt asiat ovat keinotekoisia. Koen,
ettd omassa luokassani minulla on helpompi antaa omasta tyostdni parempi kuva
kuin vierailevana tihtend harjoittelukoululla. ... Jos harjoittelukoulussa puhuttiin
ettd, "opiskelija syventdd hankittujen taitojen soveltamista opetustydssa ja kehittdd
persoonallista opetustaitoa”, ... niin kylld mind monasti koin sen olleen muiden
kuin omien ideoiden toteuttamista. Luokan omalla opettajalla on vastuu luokasta
vield senkin jdlkeen kun opiskelijat ovat 1dhteneet pois "sotkemasta" paikkoja.

Se, ettd olen luokassa elokuusta toukokuuhun, koen ilot ja surut lasten kanssa,
lapset tulevat minulle tirkeiksi ja mind olen heille tirked, on aitoa: Se on niin aitoa
touhua, ettei siind pluffilla parjdd. On oltava oma itsensi. ... Koen paljon voimak-
kaammin vastuuni. Ei tavallisessa harjoitteluluokassa tule sellaisia tilanteita mihin
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mind olen joutunut. Minun tydsténi ja tavoitteistani sind ndit vain osan. Ehkdpa
juuri samanlaisen osan kuin olisit ndhnyt Koskelassa. Mutta moinen ei minua
haittaa, koska tirkedmpaa on se, mitd tunnen! ... Kun olen ty6ssd omassa luokassa
minulle muodostuu pakostakin oppilaistani selvd kokonaiskuva. Opin tuntemaan
perheet, heidén tapojaan, saan haukkuja puhelimessa, saan kiitosta, tieddn milloin
lapsi on visynyt kun hédn on odottanut #itid mydhaién toistd tms. Mitd ndistd mind
tietdisin jos olisin harjoittelukoululla? En konsanaan niin lyhyessd ajassa pystyisi
luomaan niihin oppilaisiin sellaisia suhteita, ettd nuo kaikki selvidisi. Min& her-
moilisin yhden tai kahden tuntini kanssa. Olisin suunnitellut ja suunnitellut...ja
sitten mennyt vierailevana tihtend ja vetiissyt tuntini.

Kuitenkin olen vakaasti sitd mieltd, ettd osa harjoittelusta tulee suorittaa
"valvotussa" koulussa. On tervettd saada arviointia omasta tydstian. Pienelld kou-
lulla helposti jamiht4d kun ei ole ketddn kommentoimassa. Vuodatukseni tarkoitus
ei ole havittid harjoittelukouluja vaan todistaa, ettd minun kohdallani tdim& harjoit-
telu on ollut "sitd itteensd", syvidlle menevimpi ja intensiivisempi!
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 4)

Nyt toteutettu harjoittelu tuntui erittdin mielekkailtsd. Aliarvioimatta Koskelassa
suoritettua harjoittelua voisi todeta, ettd omassa tydssd tapahtuva harjoittelu voi
hyvin suoritettuna olla realistisempi ja vastuullisempi. Mielestini toteutus soveltuu
erittdin hyvin nimenomaan poikkeuskoulutuksessa oleville, joilla on jo kokemusta
omassa luokassa tapahtuvasta tydskentelystd. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 29)

Harjoittelua vai tyotd?

Toisaalta joku opiskelijoista toi esille myés epdilyksensd. Voiko timankaltainen, opetta-
jan sijaisuuden yhteydessd tehtdva, harjoittelu todella olla harjoittelua. Toisaalta joku

toinen ndki tilanteen taas harjoittelun kasitteen valossa.

Harjoittelun alussa olo oli hieman epatodellinen! Onko tdmé nyt todella paattohar-
joittelua - tavallista opetusty6tdhdn tdssd tehdddn. Muistan keskustelleeni asiasta
opiskelijatovereidenkin kanssa. Varsinkin, kun opetuksen seuraamispaivit osuivat
vasta viimeiselle viikolle, tuntui vililld epétodelliselta tehdd p#attdharjoittelua.
Mutta huomasin kylld panostavani hieman enemmaén aikaa vield ndihin viikkoihin
ja seuraavani suunnitelman toteutusta. Monasti kylld suunnitelmat muuttuivat
"normaalin kouluty6n" muutosten my6ti. Mutta suunnitelmat on tehty joustaviksi!
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 26)

Mini en kylld ole osannut erottaa vain titd tiettyd patkda harjoitteluksi, vaan koko
syksy tdhén asti on ollut harjoittelua. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 4)

Harjoittelun koettiin olevan lihelld tyoti opiskelijoiden omatessa harjoittelussa run-
saasti pedagogista vapautta ja ohjauksen ollessa samalla suhteellisen viljdi ja vapauksia
suovaa. Kun harjoitteluun ei liittynyt jokapdivdinen tuntien seuranta, oli tydskentely
tdssd mielessd erdiden opiskelijoiden mielestd vihemman harjoittelunomaista.
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Toisaalta harjoitteluun liittyi runsaasti kirjallisia tehtivid, mm. opetukseen liittyvien lu-
kukausi-, jakso- ja paivisuunnitelmien laatiminen. Samoin harjoittelun yhteydessa tuli
pitdd my0s harjoittelupdivikirjaa, jonka pohjalta ohjaajan kanssa kiytiin myShemmin
palautekeskustelu. Jarjestetyn tutoroinnin ja lehtoreiden ohjauskdyntien ohessa juuri
kirjalliset tehtivit olivat siten antamassa opetustydlle harjoittelunomaisen luonteen,
minki myds opiskelijat ndyttivit tiedostavan.

Tapasin ohimennen erdin omaluokkaharjoittelua suorittavista opiskelijoista ja ky-
selin kuulumisia harjoittelun etenemisestd. Erddssad vaiheessa keskusteluamme tie-
dustelin, miten hin kokee tydskentelynsd luokassaan. Missd midrin kyse hinen
mielestdin normaalista opettajan tydsti, vai onko kyse enemmankin harjoittelusta?
Opiskelija mietti kysymystd jonkin aikaa, ja oli jo sanomassa, ettd opettajan tyos-
tihén siini 13hinnd on kyse.

Saatuaan pienen ahaa-eldimyksen opiskelija kiiruhti kuitenkin selittdméaén, ettd
se miki erottaa harjoittelun tavallisesta opettajan tydstd, on suunnittelu. Opiskelija
totesi, ettd normaalissa tyGssi tunteja ja opetusta ei olisi tullut suunniteltua niin pe-
rusteellisesti kuin nyt on tullut tehtya. Siind on keskeisin ero. (Tutkimuspdivdlkarja,
lokakuu 1992)

... harjoittelu ei endi kylld ole harjoittelua, silld oman luokkansa kanssa on yksin.
... toisaalta nyt koulutuksen puolesta on annettu ikién kuin velvoitteeksi harjoitella
edelleen, eli reflektoida omaa opetusty6tién, vaikka toimisikin vastuullisesti omas-
sa luokassa. Arvelen, ettd timi reflektoiva asenne sdilyy edelleen, vaikka aikanaan
saakin tutkintotodistuksen ja koulutuksen ote irtoaa. Toisin sanoen prosessi yhd
parempaan opetustaitoon jatkuu tiedostaen, kun ei eroteta toisistaan harjoitteluai-
kaa harjoittelukoulussa ja itsendistd ty6ti omassa koulussa. Raja jdi epdselviksi ja
siksi toivottavasti ei tule sellaista asennetta, ettd koulutus on nyt takana ja nyt olen
valmis opettaja ja niilld opeilla parjazn elikkeelle asti. (Harjoittelupdivikirja,
opiskelija 1)

Harjoittelu luonnollinen jdrjestely myds oppilaiden kannalta

Opiskelijat arvioivat myds, etti omaluokkaharjoittelu on myds oppilaiden kannalta
luonnollisempi jirjestely. MyGs oman vastuun koetaan oppilaita kohtaan olevan suu-
remman. Harjoittelumuodon katsottiin mm. kehittidvan oppilaantuntemusta ja sitd kautta
yhteisen vuorovaikutuksen tulevan luonnollisemmaksi. Erdat myGs arvioivat harjoitte-
luun liittyvien arviointi- ja suunnittelutehtivien osaltaan tukevan opetusty6tid myds taltd
osin, esimerkiksi oppilaantuntemuksen kehittymisen osalta.

Mielestini omaluokkaharjoittelu antaa hyvit mahdollisuudet oppilaantuntemuksen
lisddmiseen. Kun harjoittelun aikana joutuu arvioimaan seki omaa opetustaan ettd
oppilaiden oppimista, joutuu vikisinkin paneutumaan tarkemmin eri oppilaiden
oppimistuloksiin ja mahdollisiin oppimisen esteisiin. Itselleni harjoitteluaika sel-
vensi monien oppilaiden erityisongelmia eri aineissa. Lisdksi erilaiset opetusmene-
telmit paljastivat oppilaiden eroja esim. sosiaalisessa kiyttiytymisessd. Néin tar-
kasti olisin tuskin ehtinyt paneutua oppilaiden ominaisuuksiin ja ongelma-aluei-
siin, kuin nyt harjoittelun yhteydessi tein. Mielestdni ndiden asioiden tunnistami-
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nen ja huomioiminen mahdollisimman varhaisessa vaiheessa on eduksi oppimisen
tehostumiselle. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 33)

Pidén opetustilannetta ehdottomasti kaksisuuntaisena ja oppilaan / oppilaiden ak-
tiivisuudesta ja yksilollisistd piirteistd (johtuen) elivini ja muuntuvana. Oppilas
on toimintani I3ht6kohta. Niin ikd4n luen opetuksen piiriin kuuluvaksi kaiken
koulun toiminnan, en vain oppitunteja. Harjoittelujakson suunnittelussa ja toteu-
tuksessa ldhtokohtanani olivat juuri ne yhdeksén oppilasta, joiden kanssa tydsken-
telen,

En kuitenkaan koe oppilaantuntemukseni erityisesti muuttuneen paittharjoitte-
lun ajkana siksi, ettd suoritin paittoharjoittelua vaan siksi, etti elin, toimin ja ope-
tin luokassani - tein tydtdni persoonallisuutena persoonallisuuksien joukossa.
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 29)

Vajaa kymmenen opiskelijaa ilmaisi myds mielipiteendin, ettd mikali he olisivat joutu-
neet vililld keskeyttiméddn opettajansijaisuutensa tullakseen harjoittelemaan kolmeksi
viikoksi Koskelan ala-asteelle, olisi se samalla hdirinnyt my6s koulun omaa opetus-
ty6td. Opiskelijat kokivat, ettd he olivat syksylld pddsseet juuri alkuun luokan yhteisten
tyokédytantGjen kanssa ja timd prosessi olisi keskeytynyt, mikali he olisivat tulleet suo-
rittamaan harjoitteluaan Koskelaan. Etenkin alkuopetuksen osalta mahdollisuutta tyon
jatkuvuuteen oman luokan kanssa pidettiin erittdin tirkednd. Siten harjoittelusta koettiin
olevan selkedsti hyStyd myds omien oppilaiden kannalta.

Ensimmdisen luokan opettajana minulle oli hybtyd omaluokkapé#ittdharjoittelusta
siind, ettei tarvinnut jittd3d heti syksystd 26 oppilasta sijaisen kanssa tydskentele-
méin. Kolmenkin viikon poissaolo olisi merkinnyt uutta aloitusta, silld kaikilla
meilli kasvattajilla/opettajilla on omat tapamme. Erityisen tirkedd on mielestini
koulutulokkaiden ja opettajan vilisen luottamuksen rakentaminen ja turvallisen
oppimisympériston luominen. Nyt se oli helppo toteuttaa, koska koulutus antoi
siihen oivallisen mahdollisuuden; jatkuvuuden. (Opiskelijan kirje ohjaavalle leh-
torille harjoittelun pddtyttyd, opiskelija 36)

Lisdksi kohdallani ei olisi riittinyt, ettd olisin ldhtenyt 3 viikoksi pois koulultani.
Mini olisin tietenkin tehnyt sijaiselleni 3 viikon jakson valmiiksi ja kantanut vield
huolta, ettd pérjazkéhdn sijaiseni sielld. Oppilaat olisivat juuri oppineet oman
opetustyylini ja siihen kun sijainen olisi tullut omine ideoineen, niin tietty punai-
nen lanka olisi rdpsahtinyt poikki 3 viikon ajaksi. (Harjoittelupdivikiria, opiskeli-
ja4l)

Olen erittdin tyytyviinen saadessani tehdd pédittSharjoitteluani omassa luokassani
ensinndkin siksi, ettd tilanne on todellinen ja toiseksi siksi, ettd nyt olisi erittdin
huono ajankohta jattdd oma luokka kolmeksi viikoksi sijaisen hoteisiin. Ei siksi,
ettd olisin korvaamaton, vaan se tyd, jonka olen jo heiddn kanssaan tehnyt, olisi
pahimmillaan aloitettava alusta. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 36)
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3.5. Tutorit tukena

3.5.1. Koulutusta tutoreille

On syksyinen lauantai-aamu. Instituutin kiytavilld alkaa olla jo liikettd, ja vihitel-
len osa ihmistd kerddntyy erdiseen luokkaan. Yhteinen palaveri aloitetaan kahvi-
hetkelld. Vallitsee syvi, ehkdpd vaivautuneenkin tuntuinen hiljaisuus. Sitten erds
tulevista tutoreista istahtaa ohjaavan lehtorin viereen ja timi alkaa puhutella vie-
rasta, joka osoittautuu vilkkaaksi seuranpitdjiksi. Samalla muutkin rohkaistuvat
keskustelemaan toistensa kanssa ja tunnelma vapautuu. Porinoiden jilkeen p#s-
td4n virallisempaan avaukseen. Tilaisuuden vetimisesti vastaava lehtori tervehtii
lasndolijoita; "Tervetuloa nyt kaikki lampimésti tdhdn historialliseen tutorkoulu-
tukseen". Omaluokkaharjoittelun tutorkoulutus on alkanut. (Tutlkimuspdivikirja,
syyskuu 1992)

Ohjausta hoidettiin omaluokkaharjoittelussa siis sekd koulutuksen lehtorin ettd paikalli-
sen tutorin, tehtdvdinsd koulutetun luokanopettajan, voimin. Periaatteessa pddvastuun
katsottiin olevan lehtorilla, tutorin toimenkuvana oli olla apuna suunnittelutydssi ja ha-
nelld oli tarjota myGds kuntaansa ja koulua koskevaa asiantuntemusta opiskelijoiden
avuksi. Kéytdnndssd ohjausroolit eivdt liene olleet mitenkddn yksiselitteisid, Mikali
opiskelijat kokivat tutorsuhteen toimivan, ldhelld olevaan tutoriin oli helppo tukeutua.
Jos ne eivit toimineet, tukeuduttiin mieluummin koulutuksen lehtoriin.

Opiskelijat hankkivat tutorit useimmiten siitd koulusta, josta olivat saaneet itselleen
tyopaikan. Erdit opiskelijat painottivat valinnassaan sitd, ettd tutor olisi esimerkiksi al-
kuopetuksen asiantuntija. Tutoreiksi valituissa olikin mm. alkuopetuksen ohjaavia
opettajia, jotka eivit vilttimattd tydskennelleet opiskelijoiden kanssa samalla koululla.
Erait opiskelijoista valitsivat tutoreiksi heille tuttuja opettajia, joiden kanssa he olivat
olleet yhteistydssd jo ennen luokanopettajien poikkeuskoulutukseen tuloaan. Kaikkiaan
tutoreiden maédrdksi tuli 27. Heistd useimmilla oli yksi ohjattava, kaksi tutoria toimi

kahden eri opiskelijan tutorina.

Opettajien toiminta tutorin tehtdvissid perustui vapaaehtoisuuteen ja perusteet tehtavin
vastaanottoon olivat moninaiset. Tutorkoulutuksen yhteydessid opettajat toivat esille

mm.aseuraavanlaisia motiiveja:a

+a Useat tutoreista kertoivat etsivdnsi tutoroinnin kautta uusia ideoita omaan tyo-
honsd. He mielsivdt tutor-suhteen tilanteena, jossa myds he voivat kehittida
opettajan tyohon liittyvai luovaa ajatteluaan.a

»a Toiset tutoreista toivat esille halunsa opastaa, kannustaa ja kuunnella opiskeli-
joita, Erds huomautti, ettd tullessaan itse kouluun opettajaksi hin ei ollut saanuta
juurikaan tukea muilta opettajilta ja ettd hin halusi siksi olla osaltaan auttamas-
sa uutta opettajaa.a
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*s Pari opettajaa kertoi tutoroinnin liittyvdn luontevasti siihen rinnakkaisluokkiens
viliseen yhteistyohon, joita he olivat harjoittaneet jo aiemminkin heille tutuns
opiskelijan kanssa.s

*s Erddt tutoreista kertoivat haluavansa nihdd, miten opettajankoulutus on uudis-
tunut ja millaista koulutusta erityisesti luokanopettajien poikkeuskoulutuksessas
annetaan.s

*s Yksi tutoreista kertoi saaneen tehtivin itselleen vanhemman opettajan kehoi-
tuksesta. (Tutkimuspdivikirja, syyskuu 1992)

Tutoreiden motiiveina tuntui siten olevan halu antaa ohjausta ja opastusta, johon naytti
liittyvdn my0s tyohonperehdyttimisen piirteitd. Toisaalta tutoreiden pyrkimyksend
ndytti olevan my0s itsensd kehittdminen ja uusien virikkeiden hankkiminen omaan tyo-
honsi.

My®s: tutorit oli jaettu opiskelijoidensa mukaisesti kolmeen eri perusryhmaiin, joiden
kunkin vetdjanid toimi joku kolmesta koulutuksen lehtorista. Tutoreille jarjestettiin
koulutusta siten, ettd kaksi ryhmada tuli samanaikaisesti Instituutin jirjestimain koulu-
tukseen. Yhdelle ryhmalle koulutus jirjestettiin puhelinneuvotteluna. Kyseinen ryhma
koostui niista tutoreista, joiden matka Kokkolaan oli pisin ja joidenka osallistuminen
kontaktiopetukseen olisi ollut epadvarmaa. Chydenius-Instituutin koulutus kivi opetta-
jille my6s VESO-koulutukseksi.

Sekd kontaktiopetuksena jérjestetyssd tutorkoulutuksessa ettd puhelinneuvotteluna jar-
jestetyssi oli tietty molemmille yhteinen ydinrakenne, joka oli seuraavanlainen:

Molemmissa tutoreiden koulutustilanteissa heille esiteltiin ensin (1) yleensd Chy-
denius-Instituutin jirjestiméd opettajankoulutusta (sen laajuus ja hallinnolliset si-
dokset, opettajankouluttajien osuus koko henkilstémaaristi, opettajankoulutuksen
osuus budjetista jne.). Tdman jilkeen kuvattiin lyhyesti (2) opettajankoulutuksen ja
opetussuunnitelman keskeisid piirteiti. Erityisesti tdlldin painotettiin sitd, ettd
koulutuksen keskeisend tavoitteena on persoonallisen opetustaidon ja tdhén liittyen
opiskelijoiden omaan ty6hon kohdistuvan lariittisen ja tutkivan otteen kehittdmi-
nen. Tdmén ajattelutavan toivotaan siirtyvin myds omaan opetustyohon. Tdssd
yhteydessé viitattiin myds opetusharjoittelun merkitykseen téssd prosessissa. Niin
ikddn tutoreille selvitettiin (3) omaluokkaharjoittelun tavoitteet ja sisdllét. Talldin
otettiin esille erityisesti kokonaisopetus seki jaksosuunnitelmien ja péivdsuunni-
telmien laadinta. Samassa yhteydessd selvitettiin myds se, millaisia tehtivid opis-
kelijat tekevit harjoitteluunsa liittyen. (Tutoreille kuvattiin toisin sanoen se, mitd
tissd raportissa on kuvattu luvussa 2.2.)

Keskeisend sisdltond tutoreiden koulutuksessa oli (4) tutoreiden ohjausrooliin
liittyva koulutus. Tutoreille kuvailtiin kuvakielelld mm., ettd tutor on erdéinlainen
opintoluotsi. Eli "niin kauan kuin paatti pysyy viylalld, ei tarvitse tehdd mit4an.
Jos ollaan menossa karikolla, niin silloin tarvitaan luotsausta." Samalla tihden-
nettiin opiskelijan ja tutorin suhdetta tasavertaisina keskustelukumppaneina, vaik-
ka toisaalta olisikin pyrittiva kriittiseen ja opetusta koskevien ratkaisujen perustei-
ta koskevaan keskusteluun. Tutoreiden keskeisend tehtidvdnd olisi opetuksen
suunnittelussa tukeminen, ja tarjota samalla asiantuntemusta oman kuntansa ope-
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tussuunnitelmaviitekehyksestid. Tutoreille tdhdennettiin, ettd kyseessd tulisi olla
todellisen kouluty6n harjoittelu, ja todellisen suunnittelun harjoittelu. Suunnitel-
mia ei siis tulisi tehdi tutorille, koulutoimenjohtajalle, ohjaavalle lehtorille tai In-
stituutille. Suunnitelmien tulisi olla konkreetteja tydvilineits, jotka ovat apuna,
kun luokassa tehdéin t6itd lapsen hyviksi.

Tutoreiden koulutuksessa painotettiin selvdsti enemmain opiskelijoiden kuin
tutoreiden aktiivisuuden merkitystd tutorsuhteessa. Kuten erdis koulutuksen lehto-
reista luonnehti, tutor ndhtiin "saatavissa olevana apuna", johon opiskelija voi ottaa
yhteyttd apua tarvitessaan. Etenkin tutoreiden ja opiskelijoiden vilistd yhteisty6td
toivottiin olevan opetukseen liittyvid suunnitelmia laadittaessa, sen sijaan tutoreilta
ei edellytetty esimerkiksi harjoittelijoiden pitdmien tuntien seuraamista.

Edelleen seki kontaktiopetuksena ettd puhelinneuvotteluna jirjestetyssd koulu-
tuksessa kiytiin ldpi (5) tutorointiin liittyvat palkkioasiat. Todettakoon, ettd tuto-
rointiin liittyvd palkkio oli 1ihinnd nimellinen. (Tutkimuspdivikirjaan perustuva
yhteenveto jdrjestetystd tutorkoulutuksesta, syyskuu 1992)

Niamai olivat ne ohjaukseen liittyvit perusasiat, jotka kdytiin 1api molemmissa tutoreille
jarjestetyissd koulutustilanteissa. Puhelinneuvottelussa oli timan lisdksi lyhyt loppukes-
kustelu, jossa tutorit saivat kysya mieltddn askarruttavia asioita ohjauksesta. Kontakti-
opetuksena jirjestetyssd koulutuksessa kartoitettiin lisdksi tutoreiden omia odotuksia
ohjaussuhteesta sekd pohdittiin ryhmissd tarkemmin tutorin ja opiskelijan valistd oh-
jaussuhdetta. Koulutukseen liittyen tutoreille jaettiin my6s monisteita sekd artikkeli tu-

toroinnista.

Miten tutorkoulutukseen osallistuneet arvioivat koulutustaan

Yleisesti ottaen voidaan todeta, ettd niin ldhiopetuksena kuin puhelinneuvottelunakin
jérjestettyyn koulutukseen osallistuneet opettajat katsoivat koulutuksen selventineen
kasityksiddn tutorin roolista. Tdssd suhteessa toteutettua koulutusta pidettiin tarpeelli-
sena ja hyvini ohjauksena ennen harjoittelun alkua.

Toisaalta ilmeni myds pienti kritiikkid. Erds opettajista esitti tutorpalaverissa, ettd pala-
veri olisi saanut olla jo aiemmin. Vastineeksi koulutuksen lehtori esitti, ettd tutorkoulu-
tuksen myGhdinen ajankohta johtui ldhinnd siité, ettd opiskelijat olivat saaneet jirjestet-
tyd tutorinsa vasta melko mydhdisessd vaiheessa. (Tutkimuspiivikirja, syyskuu 1992).
Nihdakseni molemmat osapuolet olivat arvioinneissaan oikeassa. Koska omaluokkahar-
joittelu toteutettiin ensimmaisen kerran, leimasi toteutusprosessia kaikkiaan tietty kiire,
joka nakyi mm. tutorkoulutuksen suhteellisen myohéisessé ajankohdassa.

Vastaavan huomion koulutuksensa myohadisestd ajankohdasta tutorit esittivit myds
omaluokkaharjoittelun jilkeen jirjestetyssd arviointipalaverissa. Mydhdinen ajankohta
vaikeutti erdiden tutoreiden mielestd mm. sitd, miten he pystyivit olemaan tukena opis-
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kelijoiden suunnitteluprosessissa. Arviointipalaverissa lasnéolleet tutorit toivoivat oh-
jaaville tutoreille my6s hieman perusteellisempaa koulutusta ennen harjoittelun alkua.
(Tutkimuspéivikirja, syyskuu 1992). Erds koulutuksen lehtoreista pohti suhteellisen

myohdiseen vaiheeseen jadneen koulutuksen seuraamuksia puolestaan seuraavasti.

Info opiskelijoille sekd tutoreiden koulutus jdi liian myohéiseen vaiheeseen. Kai-
killa ei ole ndyttinyt olevan mahdollisuutta keskustella tutorin kanssa riittdvin
ajoissa (syyni lienee myds opiskelijan oman aktiivisuuden heikkous). Olisikohan
myds tarpeellista maaritd aikaraja, mihin mennessd oma harjoittelupaikka tiytyy
olla selvilld (ei liene jiarkevdd odottaa elokuulle saakka). (Lehtorin B arviointia
omaluokkaharjoittelusta, tammikuu 1993)

Myds puhelinneuvotteluun osallistuneet katsoivat neuvottelun selkeyttineen heidin na-
kemyksiddn tutorin roolista. Tdssd mielessd puhelinneuvottelu oli opettajien mielestd
"ihan hyvi kokemus". Erdit toivat esille myds, ettd he eivit olisi pystyneet tulemaan
koulutukseen Kokkolaan.

Toisaalta erdiden tutoreiden mielestd "silmastd silméian ja korvasta korvaan" tapahtuva
palaveri olisi kuitenkin parempi. Erdit tutoreista esittdvatkin puhelinneuvottelun pait-
teeksi ajatuksen, ettd harjoittelun paityttyd voitaisiin kokoontua uudelleen Kokkolaan.
Téma aloite toimi erddni kimmokkeena sille, ettd koulutuksen lehtorit paattivat jarjestda
tutoreiden kanssa harjoittelun loputtua paldverin, jossa pohdittiin omaluokkaharjoittelun
onnistumista. Todettakoon, ettd kyseiseen palaveriin ei kuitenkaan osallistunut yksikdan
puhelinneuvotteluun osallistuneista tutoreista. Pitkdt matkat lienee ollut tihdn yksi seli-

tys.

3.5.2. Yhteistyon luonteesta

Opiskelijoiden ja tutoreiden yhteistyé kisitti kdytdnnossd niin erillisesti sovittuja pala-
vereita kuin epévirallisia keskusteluja jokapdivéisen kanssakdymisen yhteydessd. Aivan
syksyn alkuvaiheissa yhteistyo ndytti lahtevin suhteellisen verkkaisesti liikkeelle.

Opiskelijat ovat tulleet ryhméohjausistuntoon Chydenius-Instituutille ennen har-
joittelun alkua. Tilaisuudessa ohjaava lehtori kysyy n. 10 hengen ryhmaélts, miten
yhteisty6 tutoreiden kanssa on kullakin ldhtenyt kdyntiin. Tdssd vaiheessahan
syyslukukaudesta on ehtinyt kulua n. kuukausi ja varsinainen harjoittelujakso on
alkamassa muutaman péivén kuluttua. Opiskelijoiden kommenteista paitellen yh-
teistydssd on tdhin asti ollut kaksi yleislinjaa. Yhtd4ltd kolme opiskelijaa totesi,
ettd he eivit olleet vield pitdneet harjoittelupalavereita tutoreidensa kanssa, vaan ne
ovat vield tulossa. Opiskelijoista tosin yksi ei ole vield aloittanut ty6tdin, eikd ole
tistd syystd ollut yhteistydssé tutorinsa kanssa. Toisilla puolestaan oli ollut joko
muodollisempaa tai epdvirallisempaa yhteistyotd. Kolme opiskelijaa kertoi pita-
neensé tutorinsa kanssa yhden yhteisen palaverin, mm. lukukausisuunnitelmaan
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liittyen. Neljd opiskelijaa puolestaan totesi, ettd ovat pdivittidin tekemisisséd tuto-
rinsa kanssa, mutta ldhinnd siten, kuten yleensd kollegojensa kanssa. Talloin on
asioista puhuttu yleisemmin, ei niinkdin harjoittelusta tai laadittavista suunnitel-
mista. Néistd neljistd opiskelijasta tosin yksi kertoi, ettd epavirallisuudestaan huo-
limatta yhteisty6td tutorin kanssa on runsaasti "kyldn alkuopettajien vapaamuotoi-
sen piirin" myo6td. T4td kautta hin on muokannut myds opetustaan ja suunnittele-
miaan teemoja  kollegansa kanssa  kdytyjen  keskustelujen avulla.
(Tutkimuspdivdkirja, syyskuu 1992)

Tutorkoulutustilaisuudessa toinen paikalla olevista lehtoreista kysyi oman ryhmén-
sd tutoreilta, mitkd ovat alkuvaiheen kokemukset suunnittelukdytinndistd ja tutorin
ja opiskelijan vilisestd yhteistydstd. Erdilld tutoreista ei yhteistyotd ollut vield
mainittavasti ollut. Kaksi esimerkkitapausta kuitenkin kerrottiin. Toinen opiskelija
oli tehnyt tyotddn itsendisesti, eikd yhteistyotd oltu juurikaan harjoitettu, vaikka
tutor olikin ollut 'kuulolla’. Toinen tutor taas kertoi, ettd hin on kdynyt oman opis-
kelijansa kanssa runsaasti vilituntikeskusteluja ja ettd he ovat pitdneet tutorin ko-
tona my®ds yhteisen kolmen tunnin palaverin. Opiskelijan kanssa on etsitty yhteisid
linjoja  suunnitteluun ja kompromisseja on tehty puolin ja toisin.
(Tutkimuspdivdkirja, syyskuu 1992)

Yhteistyota harjoitettiin erityisesti harjoittelua koskevan suunnittelun suhteen, muuta-
mien harjoittelijoiden osalta tutorit olivat seuranneet myds harjoittelijoiden pitdmia
tunteja. Yhteistyon ldheisyys vaihteli tapauskohtaisesti. Osaltaan tihdn lienee vaikutta-
nut opiskelijoiden oma aktiivisuus, osaltaan se, miten luonteva yhteistydsuhde tutorin ja
opettajakokelaan vilille on syntynyt. Siten toiset opiskelijoista ovat olleet yhteistydssi
vain muutaman keskindisen suunnittelupalaverin merkeissé, toisilla vuorovaikutus on
ollut kiintedd opettajien keskinaistd yhteistyota.

Omaluokkaharjoittelun paétyttyd osa tutoreista kokoontui arvioimaan harjoittelua
Chydenius-Instituutille. Tilaisuudessa myos erds opiskelijoista kivi pitdmassi pu-
heenvuoron omasta tutor-suhteestaan. Opiskelijan kokemukset olivat tutoroinnista
erittdin myonteisid. Osin tétd selittdd se, ettd tutor ja opiskelija olivat olleet en-
nenkin tyStovereita ja tiiviisti yhteistydssd keskendén. Opiskelijan mukaan he oli-
vat pitdneet ennen varsinaista harjoittelujaksoa kolme virallista tapaamista, mutta
painopiste oli tdstd huolimatta ollut jokapdivdisen kanssakdymisen my6td tapahtu-
vissa epadvirallisissa keskusteluissa. Ohjaus painottui suunnitteluun, erityisesti jak-
sosuunnitelmaan. Tutor my&s kuunteli yhden hinen pitimistd4n tunneista ennen
harjoittelua. Tutorista oli opiskelijan mukaan apua kahdessa mielessd. Toisaalta
hdneltd sai kiytdnnon neuvoja ja ohjeita mm. opetuksen jokapiivdiseen organi-
sointiin, oppimateriaalien hankintaan sekd suunnitelmien sisdll6lliseen jisentdmi-
seen. Toisaalta tutorilta sai henkistd tukea. Kaikkiaan opiskelijan mielestd tuto-
roinnissa pitdisi ldhtokohtana pitdd opiskelijan tarvetta ohjaukseen. Jos opiskelija
kokee, ettd hin tarvitsee ohjausta, niin tillgin on hyvi, ettid on tutor johon tukeu-
tua. Jos opiskelija taas ei koe ohjausta tarvitsevansa, niin timikin on OK, hin sel-
vidd ilman ohjausta. (Tutkimuspdivdikirja 28.11.1992, tutoreiden arviointipalaveri
harjoittelun loputtua)
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3.5.3. Onnistuneet tutorsuhteet

Kaikkiaan opiskelijoiden harjoittelupdivakirjoissaan tutortoiminnasta esittimét mielipi-
teet olivat myodnteisid, tosin muutamat toivat esille myds kriittisid kommentteja. Tuto-
reiden ohjaukseen opiskelijat tuntuivat suhtautuvan myonteisemmin kuin muiden har-
joitteluiden yhteydessid saamaansa luokanopettajien ohjaukseen (ks. kuvio 9). Télldin
tilanne on my®s ollut toinen. Tuolloin opiskelijat olivat harjoittelemassa kyseisen luo-
kanopettajan luokassa, nyt heilld oli opetettavanaan oma luokkansa, johon liittyvisti ky-
symyksistd heilld oli mahdollisuus keskustella esimerkiksi rinnakkaisluokan opettajan
kanssa. Siten omaluokkaharjoittelun konteksti on itsendisempi ja myds vapaampi ohjaa-

van opettajan luokkaympdristdon nihden.!?

f
8- Suhtautuminen tutorointiin
0O Suhtautuminen luokanopettajien| |
74 ohjaukseen aiemmissa
harjoittelujaksoissa
6
54
4-
34
24
14
0+ IR . ¢
Eritt&in Mybnteinen Ei selkeds Kielteinen tai
mydnteinen myonteista tai  erittéin kielteinen
kielteists kantaa

KUVIO 9. Viljddn ja vapauksia suovaan tutoreiden ohjaukseen opiskelijat suhtautui-
vat myOnteisemmin kuin ohjaavien luokanopettajien opastukseen muiden
harjoitteluiden yhteydessi

12 Timén tutkimusprojektin toisessa raportissa tulen tarkastelemaan perusteellisemmin ohjauksen
luonnetta muiden harjoittelujaksojen suhteen. Alustavan analysoinnin perusteella ndyttia siltd, ettd
ohjaavan luokanopettajan merkitys nayttda naiden harjoitteluiden osalta hyvinkin merkitykselliseltd
sen suhteen, miten myoénteisesti opiskelijat ovat eri harjoittelumuodot kokeneet. Suurimmat ongel-
mat ja tyytymittémyyden tunteet ndyttdisivat syntyvin silloin, kun opiskelijat kokevat, ettd heidin
on sopeuduttava luokanopettajan antamiin puitteisiin. Opiskelijoiden on tavallaan omaksuttava luo-
kanopettajan antamat opetuksen kehykset, jossa opiskelijoiden oman opetusnikemyksen toteuttami-
nen on nihty vaikeaksi. Osa opiskelijoista on etenkin tillaisessa tilanteessa kokenut opetusta koske-
vien suunnitelmien laatimisen ja tavoitteiden asettelun keinotekoisena.
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Erids seikka, jota opiskelijat painottivat tutor-suhdetta kuvaillessaan, oli se, ettd tutorit
olivat erdanlainen "saatavilla oleva apu". Esimerkiksi suunnitelmien suhteen heilti oli
saatavissa sekd yleisempii tukea ja vahvistusta alustaviin kaavailuihin ettd myds yksi-
tyiskohtaisempaa ohjausta suunnittelutyén kiytidnndllisiin ratkaisuihin. Opiskelijat piti-
vit tirkednd, ettd harjoiteltaessa etdilld Instituutista lihelld oli silti joku, jonka kanssa
kouluty0sti ja opetuksen suunnittelusta voi tarvittaessa keskustella. Tutorit olivat siten
erddnlainen henkisen tuen ja rohkaisun antaja sekd uusiin kokeiluihin kannustaja. Myds
jo pelkin tietoisuuden tutorin olemassaolosta luonnehdittiin olevan tirkean, vaikka vili-
tonti tarvetta tutorin tukeen ei olisi koettukaan.

Mielesténi oli erittdin tirkedd, ettd koululla oli kokenut ja ammattinsa osaava
henkild, joka oli saatavilla, jos tarve vaati. Ja olihan sitd tarvetta. Monet keskuste-
lut kivimme niin oppilaista kuin opetusmuodoista ja kysymykset sinkoilivat puo-
lin ja toisin. Suosittelen jatkossakin. (Opiskelijan kirje ohjaavalle lehtorille har-
Jjoittelun pddtyttyd, opiskelija 36)

Tuutori oli kaytettdvissd ja hdn sanoi, ettd voin kddntyd hinen puoleensa asiassa
kuin asiassa. Olen luonteeltani aika itsendinen ja suunnittelen paljon asioita yksik-
seni kotona, mutta tietoisuus, ettd ongelmatilanteissa saan tukea tuutorilta oli tar-
kedtd. (Harjoittelupdivdkirja, opiskelija 12)

Tuutoriltani sain erilaisia suunnitelmarunkoja sekd kokeilukoulujen suunnitelma-
runkoja. Tuutorin olemassa olon samalla koululla koin avuksi ennenkaikkea kiy-
tdnnon tilanteissa. Esim. miten koulussa on mikékin asia tapana hoitaa, miten lu-
kemaan oppiminen on hinen luokillaan aikaisempina vuosina edennyt jne. Itse en
tutorointia tarvinnut opetuksen suunnittelussa vaan tukena itselleni erilaisissa
mieltd askarruttavissa kysymyksissa. Oli, ja on edelleenkin helpottavaa, ettd joku
henkil6 opettajakunnassa on tukenani. Omassa koulussani toisaalta jokaiselta voi
kysyd neuvoa ja ohjeita, mutta suurella koululla tuutorin merkitys on varmaan
vield tirkeampad. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 27)

Saamaani ohjaukseen olen tyytyvdinen. Kuten jo edelld olen sanonut, olen kiitolli-
nen ja tyytyviinen tutorini antamaan opastukseen ja tukeen. 7utor on ottanut teh-
tdvin vakavasti ja huolehtinut ohjauksesta mainiosti. On mahtavaa, ettd on tillaisia
ihmisid, jotka pistavit itsensd likoon ja ovat valmiita kdyttimidn aikaansa vapaa-
ehtoisesti jonkun auttamiseksi. Olen saanut tarpeellista tietoa ja ennen kaikkea
rohkaisua tehdé opettajan ty6td omana persoonanani. ... Olen aina mielelldni otta-
nut vastaan tietoja ja kokemusta, jotka toiset jo pitkdznkin tydssi olleet ovat jaka-
neet. Minusta opettajien tulisikin tehdd paljon enemmin yhteisty6td jakamalla ko-
kemuksiaan ja tietojaan/taitojaan. Eivit ne siitd kulu eivdtkd lopu, vaan kasvavat ja
rikastuttavat jakajaansakin! ...

Tutorin luona ... tarkastelimme suunnitelmiani ja keskustelimme niistd. Tutor
kiinnitti eritoten huomiota ajankdyttoon eli sithen minkd verran yhden/kahden
tunnin aikana oikein kerkidi tehda! Kédsity6n osalta hdn ehdotti aiheen muuttamista
aihepiirin mukaisesti... Olin sitd itsekin jo miettinyt, mutta saatuani tukea ajatuk-
selleni muutin sen myds suunnitelmaan. On helppo ldhted jatkamaan tydtd kun on
saanut rohkaisua ja vahvistusta toiselta, ettd ndin voi tehdd. (Harjoittelupdivikirja,
opiskelija 44)
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Onnistuneen tutorsuhteen taustalla luonnehdittiin olevan usein myds luontevan yhteis-
tyosuhteen ja keskindisen luottamuksen. Tall6in tutor ei ole vain tutor, vaan myos laa-
jemminkin yhteistySkumppani koulun kehittimisty6ssi. Harjoittelun myotd saadaan
samalla muutenkin kuvaa koulun opettajien vilisestd keskindisestd yhteistydsta.

Pédittoharjoittelun suoritus omassa luokassa ja tutorin kanssa tehty yhteistyd on
minun kohdallani toiminut kaiken kaikkiaan erittdin hyvin. Yhteistyotd tutorin
kanssa tulemme tekemain jatkossakin. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 21)

Tutor-homma on hyvi ja minulle osui loistava yksilo. Koin tutorini vdhdn har-
joittelukoulun opeksi ja tydkaveriksi. Kuitenkin suhteemme muodostui erilaiseksi
kuin aikaisemmin (eli aiemmissa harjoitteluissa) luokkien omien opettajien kans-
sa. Meilld oli kummallakin oma luokka vastuullaan. En siis mennyt "kuokkimaan"
hanen luokkaansa. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 4)

... Ndiden asioiden lisdksi piddn omaluokkaharjoittelun etuna tutor-ohjaajaa. Hi-
nen ohjauksensa ja yhteytensd voivat myodnteisessd tapauksessa antaa pysyvin
mallin siitd, millaista opettajien vilinen yhteisty6 tulisi olla. Toki harjoittelukou-
lullakin saa harjoittelija oppia yhteistydstd, mutta timi yhteistyd koetaan enem-
miénkin koulutukseen kuuluvaksi kuin kdytdnnon tySeldmdin olennaisena osana
kuuluvaksi. Mielestédni harjoittelijan ja tutor-ohjaajan vilistd yhteistyotd voisi vield
kehittdd neuvonnasta enemmén tydnohjauksen suuntaan. Télldin voitaisiin pureu-
tua harjoittelijan tirkeimmiksi kokemiin ongelmiin tai pulmiin. Itselldni yhteisty
tutorin kanssa toimi erittdin hyvin. Sain hinelti paljon kullanarvoisia neuvoja ja
ideoita, mutta myos tukea ja myotituntoa. Voin suositella lampimésti omaluokka-
harjoittelua tulevillekin kursseille. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 33)

Lihiohjaaja on tilldisessakin omassa luokassa tapahtuvassa harjoittelussa tarpeelli-
nen. ainakin silloin, jos saa tutoriksi asiasta innostuneen ja tyotddn kehittdvan
opettajan. Oma ohjaajani oli juuri tillainen ja sen vuoksi tydskentely hdnen kans-
saan oli helppoa. Lihiohjaajastahan voi muodostua hyvd yhteistySkumppani tu-
levillekin tydvuosille. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 17)

Erdit opiskelijat arvostivat myGs tutorinsa asiantuntemusta, missi tuotiin esimerkkind
mm.aalkuopetukseen ja eheyttimiseen liittyva tietdimys. Samoin kuntakohtaista asian-
tuntemusta arvostettiin. Téltd osin opiskelijoiden voi my®ds katsoa tarvinneen tukea, silld
usein itse koulu ja toisinaan myos paikkakunta olivat harjoittelijoille entuudestaan vie-
raita.

Tutorointi oli hyva asia. Oman paikkakunnan hyvin tunteva tutor on apuna suun-
nittelussa ja opastuksessa. Kuitenkin jokainen koulu on oma maailmansa eiki toi-
nen voi paljoa auttaa tydilmapiiriin kuuluvissa asioissa. Kuitenkin apua voi aina
kysya. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 9)

Péaittoharjoittelunjakson teemana on kotiseutuni Kunta. Jakson suunnittelua auttoi
Kunnasta tehty oma kotiseutuopas, joka sisdlsi mm. dioja ja tietokonetehtévi.
Olen myds iloinen tutorini avusta, silld hdn paikkakuntalaisena tuntee oman koti-
kuntansa hyvin. Hinelld itselldin on myds kolmas luokka, joten yhteistoiminta
jakson suunnittelussa sujui hyvin. ... (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 21)
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Onneksi olen saanut tutoriksi mielestini Kunnan parhaan asiantuntijan juuri al-
kuopetusta ajatellen - olenhan jo aikaisempina vuosina sijaisena ollessani saanut
useasti neuvoja ja rohkaisua opetustydhoni juuri hdneltd! (Harjoittelupdivikirja,
opiskelija 44)

Kuten jo aiemmista luvuista on esitetty, opiskelijoiden nikemyksista piirtyy yleisemmin
esille kuva, jonka mukaan he arvostavat omaluokkaharjoitteluun liittyvdad tydskentelyn
autonomisuutta ja mahdollisuutta itsendisiin ratkaisuihin. My®ds tutorointia koskevat na-
kemykset tukevat titid ndkokohtaa. Toisaalta opiskelijat ndkevit samalla tirkedna, ettd
on olemassa tutor, johon voi tukeutua ja jonka kanssa luontevaa yhteistyGtd voi harjoit-
taa. Talloinkin kuitenkin omaa vapautta suunnittelun ja opetuksen suhteen niytetdin ar-
vostavan.

Tutor on kylla kivasti toiminut ndin syksyn aikana, autellut huomaamatta, ohjaillut
tarvittaessa ja kertoillut omista kokemuksistaan. Kaikissa asioissa en ole aivan sa-
maa mieltd, mutta usein lilkkumme samoilla aallonpituuksilla. Ja sen olen kokenut
todella hienona asiana, ettei tekemisidni ole rajoitettu vaan annettu vapaat kidet
toimia oman mieleni mukaan. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 47)

Yhteistyd ... tulevan opintoluotsini kanssa on ollut rakentavaa ja hidn on antanut
minulle vapaat kidet kokeilla erilaisia ideoita edellytykselld etteivit ne tuota kus-
tannuksia. Pienistd menoista voidaan neuvotella, mutta suurempien menojen koh-
dalla nousee seind vastaan. (Tydympdriston kuvaus, opiskelija 41)

Juuri suuri vapaus oman opetustyon suhteen lieneekin keskeisimpid syitd siihen, ettd
my0s ohjaukseen ollaan tyytyvdisid. Niin tutoreiden kuin lehtoreidenkin ohjaus on
omaluokkaharjoittelussa luonteeltaan viljaa ja ohjeellista. Opiskelijoiden suuren itsendi-
syyden myo6ti opetusta koskevat ratkaisut ovat ldhinnd heidédn itsensd vastuulla. Sil-
loinkin, kun ohjaajan ja ohjattavan opetusnikemysten kesken ilmenee ristiriitaisuuksia,
sitd ei valttimattd koeta hiiritsevani, koska opiskelija voi toteuttaa opetusta pitkalti
oman opetusndkemyksensd mukaisesti.

3.5.4. Tutorsuhteiden ongelmia

Tutorohjauksen vihdisyys?

Opiskelijat eivit juurikaan esittdneet paivikirjoissaan mielipiteitddn tutorointiin liitty-
neen ohjauksen mairisté, tosin erdit opiskelijat toivat esille yleensd ohjauksen vihii-
syyden esimerkiksi verrattuna muihin opetusharjoitteluihin. Sen sijaan ohjaavat lehtorit
olivat mm. opiskelijoilta saamansa palautteen pohjalta saaneet kisityksen, ettd ohjaus
on saattanut monien kohdalla olla liian vdhdistd. Erds ohjaavista lehtoreista epdili toteu-
tuneen tutoroinnin riittdvyytta.
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Oliko kidytinndssd mahdollisesti varata riittdvdstd aikaa ohjaukseen ja keskuste-
luun? ... vilituntikeskustelut eivit todenndkdisesti pelkdstddn riitd. (Lehtorin B
arviointia omaluokkaharjoittelusta, tammikuu 1993)

Myds toinen lehtori toi kirjallisessa palautteessaan esille, ettd tutorointi ei kaikkien
opiskelijoiden kohdalla ollut toiminut hyvin ja esitti ettd lisipanostuksella tutoreiden
koulutukseen saattaisi olla apua, samoin voisi miettid erilaista team-tydskentelyyn pe-
rustuvaa tutorointia (Lehtorin C arviointia omaluokkaharjoittelusta, tammikuu 1993).

Kédintopuolena voidaan todeta se, ettd tutorit taas katsoivat opiskelijoiden kiireiden
haittaavan ohjaustyo6td. Tutorit totesivat arviointipalaverissa harjoittelun loputtua, ettd
opiskelijoilla tuntui olevan runsaasti erilaisia tehtdvia, tentteja ja myds opintotehtivia,
joten yhteisten palaverien sopiminen tuntui olevan tistdkin syystd vaikeaa. Tutorit poh-
tivatkin, voisiko opiskelua keventda tiltd osin. (Tutkimuspdivikirja, marraskuu 1992.)
On tosin todettava, ettd oli opiskelijakohtaista, missd mairin heille oli opintoja jéljelle.
Useat tosin tekivit syksyn aikana erikoistumisopintoja kuvaamataidosta tai tekstiilikési-
toistd (ja ndihin liittyvid opintotehtdvid), samoin pro gradu -tutkielma oli monilla vield

keskenerdinen. Jiljelld olevien tenttien maira sen sijaan vaihteli suuresti.

Kun nékemykset eivit kohtaa

Pari opiskelijaa toi esille myds sen, ettd tutorsuhde ei ole ollut kovin antoisa ldhinna
erilaisista opetusndkemyksistd johtuen. T4ll6in viitattiin mm. kokonaisopetuksen ja al-
kuopetuksen ndkokulmiin, joiden suhteen tutorilta ei katsottu saatavan pontta oman
suunnittelutyon tueksi.

... harjoittelu oli mielekds ja kokonaisuutena onnistunut, mutta tutor-valintani ei
kenties ollut paras mahdollinen. Kokonaissuunnitelmien ja kokonaisopetuksen ni-
kemystd kun ko. opettajalla ei ole, vaan hidnen opetuksensa on hyvin opettajajoh-
toista ja tuntijakoista, kun taas itse pyrin oppilaskeskeisiin tydtapoihin ... ja myos
kokonaisuuksien suunnitteluun. Harjoittelun suunnittelu oli oikeastaan sitd, ettd
yhdessé katsoimme valmiiksitekeméni suunnitelmat. Ei siitd toisaalta mit4dén hait-
taakaan ole ollut, ... mutta totta on, ettd yksin vaihtelevien tyémuotojen ja projek-
tien suunnittelu on tydlasta. Toivottavasti itsestini ei tule niin kaavoihin kangistu-
nutta, kuin kollegani tydpaikallani ovat. Onneksi itselldni on kuitenkin vapaus
tehdd tyotani omalla tavallani. (Harjoittelupdivikirjaan tutkijaa varten tehty lisd-
ys, loppukevdit 1993, opiskelija 3)

Entds opintoluotsin osuus paittdharjoittelussa. Kohdallani hédn tutustui syysluku-
kauden kokonaissuunnitelmaani seki 3 viikon jaksosuunnitelmaani ja tutkittuaan
totesi suunnitelmani toteuttamiskelpoisiksi. Mietin olisinko pérjannyt ilman opin-
toluotsiani. Koulutuksen ohjaava lehtorihan sai my6s suunnitelmani ja antoi
asianmukaisen palautteen. Lisdksi pienelld koululla yhteistyd toisten opettajien
kanssa on mielestdni luonnollinen ja jokapdivdinen asia. Tydyhteisosséd ilmenevista
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ongelmista kerrotaan ja niitd yritetdin ratkaista yhdessd. Opintoluotsin tehtivin
ollessa tasavertainen keskustelukumppani ja paikkakunnan asioiden asiantuntija,
niin koen opintoluotsin tarpeellisiksi ainakin isoilla kouluilla sekd harjoittelijan
ollessa harjoittelemassa muualla kuin kotipaikkakunnallaan. Niin harjoittelijalla
on asiantuntija tukenaan, jolta voi kyselld asioita tuntematta itseddn tunkeilijaksi.
Opintoluotsin koulutusta myds mietiskelin ja totesin, ettd kohdallani olisi var-
maankin ollut enemmin hyétyd alkuopetukseen erikoistuneesta opintoluotsista.
Alun alkaen kyselinkin paikkakunnalta alkuopetuksen ohjaavaa opettajaa, mutta
tilld hetkelld siind vakanssissa ei ollut ketddn. Edellinen oli luopunut hommasta
tyon vaativuuden tdhden. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 41)

Olisiko tutorin oltava samalta koululta, samalta luokka-asteelta?

Osa opiskelijoista, samoin kuin ohjaavat lehtorit ja my6s tutorit totesivat omissa arvi-
oinneissaan samansuuntaisesti, ettd opiskelijan ja tutorin yhteistyotd helpottaa, mikali
tutor on samalta koululta kuin opiskelija ja mieluummin myds samalta luokka-asteelta.
Kuten tutorit asiaa luonnehtivat omassa palautteessaan, ndin muodostaisi erdanlainen
ldheistd yhteisty6td harjoittava "opettajainhuoltoryhmd". (Tutkimuspéivakirja, marras-
kuu 1992; Lehtoreiden A ja B arviointia omaluokkaharjoittelusta, tammikuu 1993.)

Ehki tuleva(isuude)ssa voisi ajatella, etti tutor olisi samalta koululta kuin missé on
harjoittelemassa. Tydskentely olisi ndin helpompaa. Tarkentaa tulisi myds sitd
missd asioissa tutorointi on tarpeen koska harjoittelijoilla on kirjava aikaisempi
tyokokemus. (Harjoittelupdivakirja, opiskelija 9)

Tutorin valinta samalta 'luokkatasolta' on omalla kohdallani ollut onnistunut valin-
ta. Sitd voisi ehki jatkossakin suosittaa. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 21)

On toisaalta todettava, ettd jo nytkin vain parissa tapauksessa ohjaavat tutorit olivat itse
opettajana toisella ala-asteella kuin opiskelijat. Samoin opiskelijat halusivat my6s pai-
nottaa valinnoissaan mm. alkuopetukseen liittyvdi asiantuntemusta, jolloin esimerkiksi
luokka-asteeseen ei kiinnitetty huomiota. Jos lisdksi katsotaan, ettd monet opiskelijoista
toimivat jatkossakin pienilld kyldkouluilla, ei tutorin valinta ole ongelmaton. Kaksi- tai
kolmiopettajaisilla kyldkouluilla kun ei juurikaan ole valinnan mahdollisuuksia, mikali
tutorin tulisi olla samalta koululta ohjattavansa kanssa. Kun kaikki opettajat eivit
mydskddn ole halukkaita tutorin tehtdviin, voi turvautuminen ldhikoulujen opettajiin
olla siitdkin syystd valttimatonta.

Joka tapauksessa tutorin toimiessa eri koululta kisin jokapdivédinen keskindinen kanssa-
kdyminen jid vihemmadlle. Vilttimittd keskindinen etdisyys ei kuitenkaan ollut hedel-
mallisen yhteisty6n este, vaikka siihen omat ongelmakohtansa liittyivitkin.

Ihanteellista olisi ollut, jos tutoropettaja olisi voinut tutustua luokan toimintaan ja
opetukseen paikan pailld. Jatkossa olisikin varmaan hyvi, jos tutoropettaja tai
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lehtori voisi olla luokassa pitempaén ja oppia tuntemaan oppilaita paremmin. Pie-
nen kylidkoulun ja ison ala-asteen puitteet ja resurssit poikkeavat melkoisesti toisis-
taan, Mielestdni tutustuminen kouluun paikan pailld antaisi hyvin ldhtSkohdan
ohjaukselle. ...

Tutorin kanssa tapasimme kolme kertaa ja juttelimme timin liséksi pari kertaa
puhelimessa. Yhteistyd sujui erinomaisesti. Sain ty6lleni ja ajatuksilleni tukea ja
kannatusta, silld pailinjoista olimme samaa mieltd. Tdmdin lisdksi Tutor antoi ar-
vokkaita ja kiyttokelposia vinkkejd kdytinndn tyShon. (Harjoittelupdivikirjassa
oleva kommentti opiskelijalta 30, jonka tutor toimi opettajana toisella koululla)

Seuratako tunteja vai ei ...

Tutoreiden velvollisuuksiin ei kuulunut opetuksen seuraaminen eikd heiti sithen myos-
kidn ohjattu, jos ei kiellettykddn. Muutamat opiskelijoista kuitenkin toivoivat, etti tu-

torit voisivat myGs seurata heiddn pitdmidin oppitunteja.

Téssi vaiheessa tulikin mieleeni, ettd olisi todella hyvd, jos harjoittelun paikallinen
ohjaaja voisi kilydd seuraamassa opetusta tai (seuraaminen) todella kuuluisi tutorin
tehtdviin. Koska palautteen saaminen omasta tyosti ja sen tekemisestd on normaa-
lissa tydeldméssd hyvin véhdistd ja tissd vaiheessa uraa rakentava palaute olisi
vield tosi tarpeellista ehképi siitd voisi ldhiohjaajakin saada jotain itselleen.
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 17)

No, entiis opintoluotsi oppituntien kuuntelijaksi. Mielestini omaluokkaharjoittelun
jatkamista suunniteltaessa kannatettava ajatus harkittavaksi. Oma opintoluotsini
kysyikin ennen opintoluotsien puhelinneuvottelua, ettd padseekd hdn kuuntelemaan
minun tuntejani, Opintoluotsin ei tarvitsisi valttimaittd osallistua opetustaidon nu-
meroarvosteluun, mutta hin voisi antaa oman nikemyksensd harjoittelijan opetus-
ja kasvatustydstd, varsinkin jos harjoittelija ja opintoluotsi tydskentelevit samalla
koululla. (Harjointelupdivikiria, opiskelija 41)

Opetuksen seurantavelvollisuuteen liittyy omat kysymyksensa. Toisaalta voidaan ajatel-
la, etti tunteja seuraamalla tutor saisi paremman mielikuvan kiytdnnon opetustyostd
harjoittelijan luokassa, ja sitd kautta myds voisi antaa rakentavaa palautetta ja vihjeitd
opetustydti varten. Toisaalta opetuksen seurantaa lisdimilld chjaussuhde voi myos hel-
posti muuntua ohjaajan auktoriteettiin perustuvaksi ohjaaja-ohjattava -suhteeksi. Lienee
myds tapauskohtaista, millainen yhteistyd molemmille osapuolille parhaiten sopii. Toi-
set opiskelijoista haluavat saada konkreetteja neuvoja ja kollegiaalinen yhteistyd myds
sallii tyOkaytantdihin tutustumisen. Toisten osalta liiallinen opetuskiytintdjen ruotimi-
nen voi myds pilata herkén yhteistyGsuhteen. Esitetyn valossa kun juuri tietty opiskeli-

joiden omaama autonomia niyttii olleen myds ohjaussuhteen voimavarana.
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3.5.5. Yhteistyd omaluokkaharjoittelussa
Opiskelijoiden keskindisen yhteistyon kaipuu

Opiskelijat tuntuivat pdivikirjoissaan kaipaavan yhteisty6td muiden opiskelijoiden
kanssa, mikd osoittanee yleisesti ottaen opiskelijoiden tiimityon onnistuneisuutta muissa
harjoittelumuodoissa. My0s kaikki ohjaavat lehtorit totesivat omissa kirjallisissa arvi-
oissaan, ettd opiskelijat olivat olleet tyytymattomid keskindisen yhteistyonsd puuttumi-

seen.!3

Jos haittoja olisi 1ydettivd, yksi ja melkeinpd ainoa on se, ettd melko yksin on
saanut "pakertaa". Lennokkaampia ideoita olisi ehkd 16ytynyt Koskelassa yhteis-
suunnittelun tuloksena tai sitten ei... (Opiskelijan kirje ohjaavalle lehtorille har-
Jjoittelun pddtyttyd, opiskelija 36)

Omaluokkaharjoittelun miinusta on se, ettd olet yksin tekemissd ja suunnittele-
massa tydtisi. Koskelassa on 3 harjoittelijaa samassa luokassa, jolloin voi tehdd
yhteissuunnittelua ja saada uusia nikokantoja asioihin kolmen péin aivojen ron-
syillessd erilaisia ideoita. Lisdksi voi kokeilla yhteisopettamista padopetta-
ja/apuopettaja, rinnakkain opettamista jne. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 41)

Ryhmén tuki jdi puuttumaan... erityisesti se tuntui silloin, kun yhteisty6 tutorin
kanssa ei vastannut omia toiveita (Lehtorin B koonnos opiskelijoiden nikemyksistd
tammikuu 1993)

On luonnollista, ettd opiskelijat kaipaavat toistensa tukea, koska ovat siihen aiemmissa
harjoitteluissaan tottuneet. Toisaalta omaluokkaharjoittelu perustuu kuitenkin ndhdak-
seni enemmin toisenlaiseen yhteisty6hon eli yhteisty6hon opettajien vililli. Omaluok-
kaharjoittelussa ei ole mahdollisuutta samankaltaiseen ja tiiviiseen opiskelijoiden keski-
ndiseen yhteisty6hon, miti harjoitteluolosuhteissa, joissa opiskelijapienryhmat harjoitte-
levat samassa koulussa ja samassa luokassa. Toisaalta on tietysti mahdollista kehittii
my®0s tiiviimpéa opiskelijoiden vilistd yhteisty6td esimerkiksi viikonloppuseminaarien
muodossa. Talloin keskeisend yhteistyon kohteena ei kuitenkaan voisi olla niinkidin
opetuksen yhteinen suunnittelu tai toteutus, pikemminkin harjoitteluolosuhteiden yhtei-
nen analysointi ja kdytinnon opetustyon ongelmakohtien kisittely.

On my®os todettava, ettd osa opiskelijoista oli nytkin epévirallisesti keskiniisessad yhteis-
tydssid. Menossa olivat mm. erikoistumisopinnot kuvaamataidossa ja tekstiilitdissé, joi-
denka parissa opiskelijat viettivit joitakin viikonloppuja yhdessé harjoittelujakson aika-
na. Samalla tuli vaihdettua kuulumisia myos opetustyon ja harjoittelun suhteen.

13 Opiskelijoiden toimiminen pienryhmissé on erds Chydenius-Instituutin opettajankoulutuksen keskei-
sistd piirteistd. Mm. opintoharjoittelussa ja perusharjoittelussa opiskelijat ovat seké suunnitelleet yh-
dessi opetettavia tunteja etti myds toteuttaneet opetustuokioita yhteisena tiimiopetuksena. Lisaksi
opiskelijat tekevit suurimman osan opintotehtévista pienryhmissa.
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On ollut helpottavaa jutella opiskelijatovereiden kanssa niisti asioista ja huomata,
ettd samankaltaisia huolia ja tuntemuksia on heilldkin ollut. Koska useimmat
meistd opiskelijoista ovat olleet omaluokkaharjoittelussa, olemme keskusteluis-
samme voineet jutella oppilaidemme kokonaiskehityksestd koko syksyn osalta,
samoin kuin itsestimme orastavina opettajina. Tama seikka pédttharjoittelussa on
ollut sitd parasta antia, kun on voinut tutkailla opetustaan ja oppilaiden edistymista
pitkdlld aikavililld. Nyt kun ajattelen asiaa siten, ettd olisin suorittanut paittohar-
joittelun Koskelassa, olen vakuuttunut, ettd se jakso olisi timén syksyn antiin ver-
rattuna tuntunut irrallisena osana koulutukseen kuuluvana osioina. Mutta, kuten
sanotaan - jalkeenpdin on helppo jossitella. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 27)

Tyohdn perehdyttivin harjoittelun varjolla opiskelijoilla on lupa kysyi

Kuten edelld tuli jo esiin, opiskelijat arvostivat tutorsuhteessa mm. mahdollisuutta
luontevaan opettajien viliseen yhteistyohon. Monissa suhteissa tutoroinnissa tuleekin
esille koulun normaalit yhteistyokaytannot. Osaltaan tutorointi ndyttiisikin olleen tehos-
tamassa uusien opettajien tyohon perehdyttdmisti kouluissa. Monet opiskelijoista luon-
nehtivatkin tutorointia erddnlaiseksi tyohonperehdyttdmisen muodoksi. Kuten erdit
opiskelijoista ilmaisivat, harjoittelun varjolla heilld on tavallaan lupa kysyd kollegoil-
taan koulun erilaisista kdytannoistd. Taltd osin harjoittelu oli, kuten erds lehtoreista
luonnehti, johdattamassa opiskelijoita tavallista perusteellisemmin kyseisen koulun ja
paikkakunnan asioihin (Lehtorin A arviointia omaluokkaharjoittelusta, tammikuu
1993).

Olemme olleet seuraamassa lehtorin kanssa erdin opiskelijamme opetusta. Tuntien
pidon jdlkeen pidetyssd palautepalaverissa opiskelija kertoo tutorin merkityksesta.
Hin toteaa, etti tdmédn tyylinen harjoittelu antaa tavallaan luvan kysyé tydpaikan
opettajilta harjoittelun varjolla. Samalla opiskelija epdili, ettd ehki ei olisi tullut
muuten niin kysyttyakaan, (Tutkimuspdivikirja, lokakuu 1992)

Harjoitteleminen omassa tydssd on mielekéstd ja tehokasta: antaa ohjatusti mah-
dollisuuden suunnitella omaa ty6td. Tamahdn on itse asiassa tyon ohjausta par-
haimmillaan. Kollegani ja tutorini olivat sitd mieltd, ettd "tavallisetkin" opettajat
tarvitsisivat jotain timantyyppistd, jotta tuntuma "uusiin tuuliin" ja ajattelumallei-
hin  siilyisi. Siindpd  koulutusta  jérjestdville  taholle  vinkiksi.
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 39)

Kun tutorit pohtivat harjoittelun paityttyd ohjauskaytdnt6jaan, ndyttdd tutorointi herit-
taneen ajatuksia yleensdkin tyohon perehdyttimisen kehittimisestd kouluissa. Téssd
suhteessa, opettajien nikemykset antanevat kuvaa tydhonperehdyttimisen ongelmallises-
ta tilasta eri ala-asteilla.

Tutoreiden arvioidessa harjoittelun jilkeisessd arviointipalaverissaan omia koke-
muksiaan ohjauksesta he arvioivat samalla yleensé ohjauksen luonnetta. Keskuste-
lussa he toteavat, ettd timantyyppisessd tutoroinnissa on selkeitd tyohon perehdyt:
timisen piirteitd. Samalla opettajat toteavat, ettd perehdyttimiseen ei eri kouluissa
ole tdhdn mennessi juurikaan kiinnitetty huomiota. Tdméinkaltaisella ohjauksella
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voisikin olla sovellusmahdollisuuksia muutenkin kuin vain harjoittelussa. Joku
opettajista esittd, ettd olisi hyvi, jos kouluilla olisi yleensikin jokin tukijirjestel-
md uusille opettajilla. Koulujen kannattaisi nimeti uudelle opettajalle tydpari, joka
voisi tukea ja pehmentii uuden opettajan tilannetta. (Tutkimuspdivikirja, marras-
kuu 1992)

Normaalia opettajien vilistd yhteistyotd

Kun edelld on kuvattu tutorointia 1dhinnd ohjauksen ja ty6hon perehdyttimisen niko-
kulmasta, niin todettakoon kuitenkin, ettd antoisissa tutorsuhteissa ei ole ollut kyse vain
ohjaaja-ohjattava -suhteesta vaan my0s kollega-kollega -yhteistydsuhteesta. Samoin
yleisemminkin opettajien jokapdivdinen yhteistyd on harjoittelun erddni kehystekijana.
Toisaalta on todettava, kuten erds lehtoreista arvioi, ettd monet opiskelijoista olivat
tyytymittomid yleensd yhteistyon puuttumiseen koulussa. Titd puutetta ei valttimattd
korvannut onnistunutkaan tutorsuhde (Lehtorin A arviointia omaluokkaharjoittelusta,
tammikuu 1993).

Tydyhteisomme on niin huisin pieni, ettd joka asiassa on mahdollisuus saada apua
ja tukea. Siis se on myds osoitus siitd, ettd tydyhteisomme sosiaaliset suhteet ovat
OK. ... Yhteistyotd on helppo tehdd, koska yleensd kaikki asiat sovitaan yhdessi ja
tehdddn yhdessd. En ole missdin aikaisemmassa tyGpaikassa kokenut yhteisty6td
niin voimakkaana. Tdmi on kaiketi pienten koulujen etu silloin kun ihmissuhteet
ovat kunnossa. (Kuvaus tydympdristostd, opiskelija 4)

Oman koulun osalta yhteistyd pelaa mukavasti. Voimme keskustella lihes kaikesta
mahdollisesta ja vdhidn ehkd mahdottomistakin asioista. Yhdessd pyritdfin suunnit-
telemaan ja toteuttamaan erilaisia asioita. Esim. saatuani videon lainaan Kokkolas-
ta ... koko koulu katsoi sen. (Harjoittelupdivdkirja, opiskelija 44)

Yhteistyo opettajien kanssa on normaali. Apua saan tarvittaessa ja olenpa minikin
antanut uusia vinkkeja. (Kuvaus tyoympdristostd, opiskelija 37)

Yhteistydssd muiden opettajien ja koulujen kanssa oli lievésti mukana antamisen ja
ajoittamisen vaikeutta. Mairitietoinen asenteeni oli avuksi ainakin omalla koulul-
lani teemaviikon suunnittelussa. Olen hyvilldni siitd, etten antanut suunnitelmieni
hautautua, vaan teimme sen, miti haaveilimme. Vaikka yhteistoiminta kokonai-
suudessaan pelasikin hyvin, on varaa harjoitteluun ja kehittimiseen.
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 29)

Tissi yhteydessi on syytd todeta se itsestddnselvyys, ettd yhteistyd ei ole yksisuuntaista.
Kun muistetaan, ettd myos harjoittelussa olleet, opettajaksi valmistumassa olevat opis-
kelijat olivat itsekin olleet opetustydssd jo ennen koulutukseen tuloaan, useat jopa
kymmenid vuosia. Lisaksi tutoreille oli itselldénkin usein mielihaluja kuulostella, min-
kilainen on ajan henki nykymuotoisessa opettajankoulutuksessa. Siten on luonnollista,
ettd my0s tutorit itse kokivat yhteistyon avartavan myos heidan ajatteluaan ja antavan
lisdvireyttd omaan tyohon.
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Soitin erdille harjoittelijalle, jonka opetusta olin 13hddssid seuraamaan ja kyselin
samalla timén hetken tuntumista. Opiskelija kertoi olevansa tyytyviinen tutoriinsa.
Samalla opiskelija kertoo, ettd kyse on ei ole vain siiti, miten tutorointiin liittyvd
ohjaussuhde toimii, vaan ettd kyse on yleensa opettajien vilisen yhteistydn toimi-
vuudesta. Téssdkin mielessd yhteistyd tutorin kanssa on onnistunutta, Yleensékin
opettajien vilinen yhteistyd on opiskelijan mukaan koulussa toiminut hyvin.
(Tutkimuspdivékiria, lokakuu 1992.)

Tutorit ovat arvioineet omassa arviointipalaverissaan mm., miki harjoittelussa on
ollut antoisaa. Tutorit tuovat arvioinnissaan esiin, ettd kyse on myds luontevasta
tyStoveruudesta., Erds opettajista luonnehtii, ettd tutorina hinen tullut toisinaan
myds varoa juuri sitd, ettei ohjaa opiskelijaansa liikaa, vaan ettd timd voi itse
luoda oman luokan henkensi. Enemménkin opettaja on pyrkinyt nikeméiin suhteen
luontaisena opettajien vélisend yhteistyond. Tutorit luonnehtivat yleisesti, ettd
tyGtoveruus on ollut osaltaan antamassa uusia virikkeitd omaan opetusty6hon.
Tybparin kanssa on tullut luontaisesti keskusteltua, mikd on samalla auttanut poh-
timaan my&s omaa roolia kasvattajana. Tassi subteessa kyse on ollut mahdollisuu-
desta omaan uudistumiseen. Samalla on voinut perehtyd myds uuden koulutuksen
virtauksiin, joita pidettiin mielenkiintoisina. Siten téissi tyGsuhteessa ovat molem-
mat voineet oppia. Briis opettajista kuvaa tydtoveruuden merkitystd siten, ettd se
"on antanut voimia etsid vudelleen niitd voimavaroja, jotka olivat silloin pinnalla,
kun itse oli nuori."

Tutorit esittivit myds, ettd yhteistyon my6td on syntynyt my0s erditd kdytin-
ndn yhteistyohankkeita. Eri luokkien rajat eivit vilttimittd ole niin suuret kuin
ennen, vaan on pidetty yhteisid teematapahtumia, ja vililli saatetaan pitdd myds
yhteisid tunteja. "Se on rikasta kun teemme yhdessd", luonnehtii erdis opettajista.
(Tutkimuspdivikiria, marraskuu 1992)14

Huomion arvioista on nihddkseni myds erddn tutorin em. kuvauksessa esittimi kom-
mentti yhteisesti pidetyistd oppitunneista. Tamin kaltaista yhteisty6td voi luonnehtia
poikkeuksellisen tiiviiksi opettajien viliseksi yhteistyoksi. Osin yhdessd pidetyt opetus-
tunnit saattavat olla merkkin koulutuksen harjoittelujaksoista tuttujen yhteistydkaytan-
tojen siirtymisestd myds kdytinndn opetustyohon. Opiskelijoiden péivikirjoissa esi-
merkiksi yhteisesti toteutetuista opetusjaksoista ei tosin ollut juuri mainintoja.

Edelld toin esille, miten monet opiskelijoista kaipasivat omaluokkaharjoittelun lisda
opiskelijoiden keskindistd yhteistyGtd. Toisaalta voidaan ajatella, etti omaluokkahar-
joittelun keskeisend haasteena on saada ryhmin tukea nimenomaan koulun opettajakol-
legoilta, ei niinkdin muilta opiskelijoilta. Tdméd on samalla tietysti haaste yleensikin
koulun opettajien viliselle yhteistytlle. Uuden opettajan sopeutumisessa ilmenevit on-
gelmat kun heijastavat usein myds yleisemminkin koko koulun sosiaalista tilaa.

14 Tytoreiden nikemyksid voidaan pitii erityisen oppimismyénteisind ja kehittymishaluisina. Tami
voi selittyd osin silla, etti yleensi tutorin tehtivdan ei vilttamittd kuka tahansa riviopettaja olisi
suostunut, yhtailti myos tutoreiden joukosta palaveriin lienee saapuneet innokkaimmat. Tosin pit-
kien matkojen takia lienee my&s osa jaanyt saapumatta.
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Tyoyhteisgissd esiintyi myds ennakkoluuloja harjoittelua kohtaan

Kun edelld on tuotu esille tutoreiden henkinen tuki ja koulun yhteisty6n anti 1dhinni
mydnteisessd valossa, niin on todettava, etti kouluissa oli harjoittelupaivikirjojen va-
lossa nihtivissi myds epéluuloja toteutettua harjoittelumuotoa kohtaan. Erdissd tyoyh-
teisGissd oli opiskelijoiden mukaan ilmennyt mm. epdilyja, ettd timinkaltaisessa har-
joittelussa opiskelijat padsevat liian helpolla. Ilmeisesti oli my6s epiilty, ettd omaluok-
kaharjoittelu tarkoittaisi samaa kuin lehtoreiden kuuntelemat kolmesta neljdéin oppitun-
tia, jotka he kdvivit kutakin opiskelijaa seuraamassa paikan pailla.

- tyGyhteisdstd ei saa opiskelutoverien tukea, koska muita opetusharjoittelijoita ei
ole, timd uusi paattoharjoittelumuoto kummastuttaa enemminkin ja osa tyStove-
reista kokee tdmén muodon epéreiluna omista kokemuksistaan riippuen -> saattaa
olla harjoittelijalle rankkaa (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 1)

Harhaluulo siits, ettd hommasta selvidd "kolmella vaivaisella tunnilla” on oikaista-
va, Kentilld olen kohdannut epiluuloja harjoittelun tySméidrdn vastaavuudesta
normaalikoulutuksen tydmairidsn. Minulla ainakaan ei ole sellainen olo, ettd olisin
urakasta selviytynyt toitd tekemittd. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 29)

3.5.6. Tutorina toimiminen epdvarmuuden tilassa

Kun kokemukset tutoroinnista ja tutorin ja opiskelijan vuorovaikutuksesta olivat pda-
osin myoOnteisid, niin ehkdpd kriittisimman arvion tutor-toiminnasta toivat esille tutorit
itse.

Tutorit toivat harjoittelua arvioidessaan esille epivarmuutensa omasta roolistaan.
Aina ei oikein tiennyt, miten toimia. Siksi oltiin ehkipa liiankin arkoja ohjaukses-
sa. Omasta koulutuksesta todettiin mm. olevan niin kauan, ettd kasvatusajatteluun
on tullut jo paljon uudentyyppisid virtauksia. Oman koulutuksen on varmaankin
ollut muotia hyvin erilaiset asiat, epéilivit tutorit. Tdmin péivin pedagogisista ni-
kemyksistd heilld ei ehkd ole riittdvésti tietoa. Toisaalta heilld on vuosien koke-
musta tydstd, joka varmaankin on positiivinen asia ohjauksen kannalta. Kuitenkin
omasta vanhasta, mutta monesti hyvéksi koetusta, tictopohjasta on epdvarmuutta,
meneekd se yhteen nykypedagogiikan kanssa, kiteytti erds tutoreista. Erddt tutorit
totesivat my®s, ettd opiskelijoiden opetustaidon arviointi on myos erds tutoreiden-
kin epdvarmuutta lisddvd tekijd. Entd, jos se mitd sanon, vaikuttaakin vilillisesti
opiskelijan arvosanaan?

Tutorit toivoivatkin, ettd jatkossa he voisivat saada lisdi tietoa siitd, miten
opiskelijoita koulutetaan vuoden aikana. Asioita voitaisiin kisitelld ehkd my0s tu-
toreiden ja opiskelijoiden yhteisessd koulutustilaisuudessa, toivoivat tutorit. Kou-
lutusta tutorit toivoivat mm. itse koulutusprosessista (miten opiskelijoita koulute-
taan, millainen oppimisndkemys on koulutuksen taustalla), opiskelijoiden laatimis-
ta suunnitelmista sekd tutorin roolista. Myos kouluttajan ja ohjaajan vilille toi-
-vottiin enemmén keskustelua. Yleensd tutorin tehtivissd kannattaisi ehkd suosia
nuoria opettajia, ja kannattaisi pyrkid jirjestelm#iin, jossa samat tutorit voisivat
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toimia tutorin tehtdvissd pitempiaikaisesti, arvioivat tutorit palautteessaan.
(Tutkimuspdivikirja, marraskuu 1992)

Eris koulutuksen lehtoreista esitti ratkaisuehdotuksena tutoreiden esittdmiin ongelmiin
lisikoulutuksen jérjestimisen eli Chydenius-Instituutin tulisi jirjestdd koulutuksen ta-
voitteista ja toimintaperiaatteista enemman koulutusta. (Lehtorin A arviointia omaluok-
kaharjoittelusta, tammikuu 1993). Lisdkoulutus saattaa toki jonkin verran auttaakin.
Uudenlaista tehtdvinkuvaa kun on vaikea sisdistdd yhdessd pdivassd, yhdestd puhelin-
neuvottelutunnista puhumattakaan. Téssd suhteessa toiveita perusteellissmmasta koulu-

tuksesta voidaan pitdd ymmirrettivini ja ilmeisesti oikeutettuinakin,

Vilttamitta koulutus ei kuitenkaan liene vastaus tutoreiden omasta roolistaan kokemaan
epavarmuuteen. On esimerkiksi pantava merkille, ettd tutorit toivoivat lisdkoulutusta
juuri sen kaltaisista sisilldistd, joita tutorkoulutuksessa oli itseasiassa jo nyt pyritty pai-
nottamaan. Siten voidaan sanoa, ettd koulutuksen jirjestdjit ovat toisaalta tiedostaneet
koulutuksen tarpeen ja pyrkineet sitd tarjoamaan. Kyse lieneekin pitkalle siitd, ettid oh-
jaajaksi kasvaminen on vuosien kehitysprosessin tulosta, joka vaatii tuekseen myds ko-
kemusta ohjaustydstd. (Ks. esim. Kremer-Hayon 1991.) Téassd suhteessa perusteelli-
semmankin lisikoulutuksen merkitys saattaa olla vihdinen, kun koulutettavina ovat
hyvin vihiisen ohjauskokemuksen omaavat luokanopettajat.

3.6. Lehtorit ohjaajina ja arvioijina
3.6.1. Kirjalliset tehtdvdt harjoittelun ohjauksessa

Olen opettajana Pikkulan kylill... Kylilld on asukkaita noin 250, ja koululla on
oppilaita yhteensd 28. Kylélle on ominaista hajanaisuus; mitasn erityistd kylidn
keskustaa ei ole voitu osoittaa, ellei sitten koulu olisi erddnlainen kokoontumis-
paikka. Koululla jarjestetdén iltaisin mm, kudontaa, 4-H -kerhotoimintaa, partiota,
Mikdin mummujen kyld Pikkula ei ole, silld muutaman viimeisen vuoden aikana
kylélle on muuttanut runsaasti "nuoria perheitd". Ndiden lapsiperheiden ansiosta
koulun oppilaiden lukum&ird onkin noususuunnassa. Voidaankin olettaa, ettei
koululla ole lakkauttamisen uhkaa...

... Matkaa kaupungin keskustaan on noin 70 km... Koulun ldheltd i6ytyy ... oi-
vat mahdollisuudet oppia luonnossa - todellisissa tilanteissa: eldimet ja kasvit 15y-
tyvit kiven heiton pafistd. ... Koulurakennus on suhteellisen hyvissi kunnossa, ja
tilaa on mielestini riittdvasti, tosin liikuntasali kdy isompien ryhmien kanssa pie-
neksi, mutta hyvin riitti3 8:lle oppilaalle. ...

Tybympiristond koulu on ihanteellinen: oppilaat tulevat hyvin toimeen keske-
n3in, ja tydrauhaongelmia ei ole. Eli tailld opettaja saa todella tehdd ty5tddn; aut-
taa oppilaita oppimaan erilaisin tavoin. ...

Tervetuloa tutustumaan Pikkulaan! (Otteita erddn opiskelijan laatimasta tyd-
ympdriston kuvauksesta, opiskelija 23)
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Lehtoreiden ohjauksessa omaluokkaharjoitteluun liittyi mm. erilaiset kirjalliset tydteh-
tdvit. Ennen varsinaista harjoittelujaksoa opiskelijoiden tuli laatia kuvaus tySympiris-
tOstéd, joka palveli periaatteessa niin lehtoreita kuin opiskelijoitakin. Ohjaajia kuvaukset
auttoivat perehtymiin etukdteen kulloiseenkin ohjauskdynnin kohteena olevaan kou-
luun ja siten orientoitumaan odotettavissa oleviin olosuhteisiin. Opiskelijoiden saamat
harjoittelupaikat kun vaihtelivat ominaispiirteiltidn suuresti, ala-asteiden edustaessa ko-
ko suomalaisen peruskoululaitoksen kirjoa.

Toisaalta tySympiristéd koskevan tehtivén tarkoituksena oli auttaa myds opiskelijoita
syventimiin tietimystdsn kyseisestd koulusta ja sen ldhiympéristostd ja sitd kautta
kouluun liittyvin paikallistuntemuksen parantaminen. Todettakoon, ettd tydympariston
kuvauksen joku opiskelijoista esitti myos videon muodossa.

Ohjauksen kannalta keskeisid olivat my6s lukuvuosi- ja jaksosuunnitelmat, samoin kuin
péivisuunnitelmat niistd pdivistd, joita lehtorit olivat tulossa seuraamaan. Opiskelijoi-
den tuli laatia lukuvuosi- ja jaksosuunnitelmat ajoissa ennen harjoittelujakson alkua,
samoin paivisuunnitelmat tuli toimittaa ohjaavalle lehtorille ennen lehtorin seurantapii-
vai. Suunnitelmien pohjalta oli my8s mahdollista saada harjoittelun suunnittelua ja to-
teutusta koskevaa yksittdisohjausta joko puhelimitse tai henkilokohtaisten tapaamisten
avulla Chydenius-Instituutissa.

Opiskelijoiden tuli piti4 harjoittelunsa aikana my®ds harjoittelupdivikirjaa, jonka erdind
tarkoituksena oli ohjata opiskelijoita harjoittelua ja opetustyotd koskevaan itsearvioin-
tiin. Opiskelijoiden pitimid paivikirjoja kaytettiin hyvdksi my6s harjoittelujakson
loputtua lehtorin ja. opiskelijan vilisessd loppupalaverissa. Harjoittelupdivikirjojen
merkitys oli lehtoreille siten moninainen, silld he kiyttivit niitd hyvikseen myds yleen-
sd harjoittelun kokonaistoteutusta arvioidessaan.

Kuten aiemmin on todettu, koko harjoittelun toteutusaikataulu oli kiihkedrytminen. Ta-
hén erdat lehtoreista suhtautuivat myds itsekriittisesti (Lehtoreiden arviointia omaluok-
kaharjoittelusta, tammikuu 1993). Kiredstd aikataulusta johtuen myés opiskelijoiden ja
tutoreiden ohjaus suunnittelukysymysten suhteen oli kiireinen. Yleensi opiskelijat eivit
tatd juuri kuitenkaan kritisoineet, vaikka poikkeuksiakin oli.

Risuina tille paittoharjoittelulle antaisin sen, ettd ohjeet suunnitelmien tekemisests
olivat aluksi hiukan epdselvit sekd tutorin 'koulutus' tapahtui liian mydhdin en-
simméistd suunnittelua ajatellen. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 21)

Erés kiireisen aikataulun seuraamus saattoi olla mm. se, ettd lehtorit saivat opiskelijoilta
heidan harjoitteluaan koskevia suunnitelmia vield melko mydhiisessd vaiheessa. Toi-
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saalta on todettava, ettd timd suunnitelmien jittdminen viime tippaan ei liene yksin-
omaan omaluokkaharjoitteluun liittyvd ominaispiirre, vaan ndin on kiynyt myds muissa

harjoittelumuodoissa.

3.6.2. Ryhmdohjaus ja harjoittelujaksoon valmistautuminen

Opiskelijoiden ohjauksessa vastuu oli kolmella eri lehtorilla ja ennen harjoittelujakson
alkua opiskelijoille jirjestettiin ryhmaohjausistunnot timéin ryhmijaon mukaisesti.
Ryhmiohjaukseen mennessd yhteistyS tutoreiden kanssa oli alkuvaiheissaan ja luku-
kausisuunnitelmat oli ldhetetty (tai olisi pitinyt ldhettdd) koulutuksen lehtoreille.

Osallistuin kontaktiopetuksena jirjestettyyn ryhméiohjaustilanteeseen,!S jonka yhtey-
dessd ohjattavina oli kaksi kolmesta opiskelijaryhmaistd. Ohjaustilanteessa kiinnitettiin
huomiota mm. harjoittelun tavoitteisiin, harjoitteluun liittyviin tehtdviin, harjoittelun

aikatauluista sopimiseen seka erilaisiin kdytdnnon jrjestelyihin.

Ohjaustilanteesta vastaava lehtori kertaa opiskelijoille suhteellisen lyhyesti oma-
luokkaharjoittelun tavoitteet. Sen sijaan opiskelijoiden tehtdviin (kuvaus tydympa-
ristostd, lukukausisuunnitelma, jaksosuunnitelma, pdivdsuunnitelma, harjoittelu-
paivikirja) ja niiden tarkoitukseen paneudutaan tarkemmin.

Suunnittelusta lehtori toteaa mm., ettd suunnitelmien muoto voi olla vapaa, tir-
keintd on sisdltd. Lehtori toivoo opiskelijoiden nidkevidn heiltd edellytettéivin
suunnittelutydn siten, ettd suunnitelmaa ei laadittaisi yksin koulutukselle, vaan ettd
se hyodyttdisi erityisesti heidin omaa opetus- ja kasvatustehtdvadnsd. Esimerkiksi
jaksosuunnitelman osalta lehtori toteaa, ettd tavoitteita luonnehdittaessa on syyta
valttdd muodollisia korulauseita. Térkeintd on pohtia niitd pdimaaras, joita opis-
kelija pyrkii opetuksessaan painottamaan.

Lehtori perustelee eri tehtdvien ja suunnittelun merkitystd seki antaa tismenta-
vi3 ohjeita. Pdivisuunnitelman, joka siis laadittaisiin lehtorien seuraamasta péivés-
td, ei tarvitsisi olla yhtd tarkka kuin tuntisuunnitelmien, joita opiskelijat olivat tot-
tuneet laatimaan aiemmissa harjoitteluissaan. Harjoittelupdivikirjan tavoitteena on
itsearvioinnin kehittyminen, samalla sen kautta voi antaa myds palautetta koulu-
tukselle, samoin pdivikirja on erds pohja lehtorin ja opiskelijan viliselle loppukes-
kustelulle jne. (Tutkimuspdivikirja, syyskuu 1992)

Ohjaustilanteessa sovittiin myds kunkin opiskelijan harjoitteluajankohdasta, eli misséd
kohtaa kukin toteuttaa kolmen viikon harjoittelujaksonsa 21.9.-15.11. vilisend aikana.
Samalla aikataulua soviteltiin niin, ettd eri opiskelijoiden harjoittelujaksot eivit menisi

15 Todettakoon, etti kahvipoytikeskusteluissa ennen harjoittelua kaksi opiskelijoista ilmaisivat halut-
tomuutensa tulla kontaktiopetuksena jérjestettyyn ryhméohjaustilanteeseen todeten toisille opiskeli-
joille, ettd ei ole mitdin jirked tulla parin tunnin takia Instituutille. Opiskelijat yrittivit yllyttda hie-
man muitakin mukaan opiskelijoita vastaavaan ratkaisuun. Kyseiset opiskelijat eivit sittemmin
my6skadn osallistuneet ryhmaohjaustilanteeseen, vaan kivivit ohjauskeskustelut kahdestaan lehto-
rin kanssa, (Tutkimuspiivikirja, syyskuu 1992)



93

liiaksi paidllekkiin. Siten ohjaava lehtorikin ehtisi paremmin kiertdimiin opiskelijoiden
kouluilla. Kdytdnnén valineend kaytettiin esilld ollutta taulua, johon kiinnitettiin kunkin
opiskelijan harjoittelujaksoa koskeva lipuke (kuvio 10).

Niin ikddn palaverissa keskusteltiin siitd, miten opiskelijoiden yhteistyé tutoreiden
kanssa oli ldhtenyt kiyntiin sekd kerdttiin kirjallisesti opiskelijoiden toiveita ja odotuk-
sia oman ohjauksensa suhteen. Palaverin péitteeksi opiskelijat keskustelivat yksitellen
omasta harjoitteluajankohdastaan, opetukseen liittyvisti alustavista ideoista jne. Samalla
opiskelijat saattoivat keskustella omista lukukausisuunnitelmistaan, mikili ne olivat
vield valmiina. Téassd vaiheessa keskustelut olivat suhteellisen lyhyita.

Hieman sekavin tuntein ldhdin Kokkolaan ohjaukseen - mitdhén lisdohjeita ja vaa-
timuksia esitetdin? Kelpaako lukukausisuunnitelma... Oli mukava ndhdi tuttuja ja
kuulla kuulumisia ...

Yhteispalaveri oli asiallinen ja tarpeellinen. Se selkiytti harjoitteluun liittyvid
asioita, antoi uskoa siihen, etti tistikin selvitddn. Yksildohjaukseen ehki olisi
kuitenkin pitényt olla enemmain aikaa, mutta onhan sentddn nyky#én tuo puhelin...

Palattuani Kokkolasta olen ollut todella rauhallinen - lukukausisuunnitelma tu-
lee laajentaa kaikkia aineita koskevaksi ja tavoitteita...,, tavoitteita... Siind sitid
urakkaa sitten onkina.. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 44)

Yhdelle opiskelijaryhmille ohjaus jérjestettiin tunnin pituisena puhelinneuvotteluna,
jossa niin ikdan korostettiin cpetuksen suunnitelmallisuutta ja tavoitteellisuutta. Lehtori
pyrki korostamaan, ettd omaluokkaharjoittelussakin tulee muistaa, etti opetus on osa
lapsen eldminkaarta. Opiskelijat esittivit myds omat kuulumisensa, joku oli sairaslo-
‘'malla, flunssaa oli liikkeelld jossain koulussa ja suuri osa oppilaista kotonaan sairasta-
massa. My6s jaksosuunnitelmista kaytiin keskustelua palaverin lopuksi.a
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KUVIO 10. Ryhmiohjauksessa laadittiin harjoittelua koskeva taulukko, jonka avulla
sovittiin yhdessi kunkin opiskelijan harjoittelujakson ajoitus
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Ne jotka olivat estyneitd osallistumasta puhelinneuvotteluun, saivat tehtdvikseen ottaa
muilta opiskelijoilta selville neuvonpidon sisillon, sekd raportoida se kirjallisesti leh-
torille. My0s harjoittelun paitteeksi marraskuun lopussa kyseinen ryhma piti puhelin-

neuvottelun kokemuksistaan.16

3.6.3. Kun puhelinlangat lauloivat

Kirjallisesti tapahtuneen vuorovaikutuksen ja suunnittelutehtivien lisdksi juuri puhelin-
ohjaus oli erds keskeinen omaluokkaharjoittelun piirre niin ryhmé- kuin yksittdisoh-
jauksissakin. Opiskelijat eivdt juuri asiaa kommentoineet erikseen, tosin pitkdmatkai-
simmat ilmaisivat mielipiteensd, joka oli luonnollisestikin myonteinen. Saistyihdn

heiltd aikaa matkustamisen jaddessd vihemmille.

Puhelimen vilitykselld tapahtuvat yhteispalaverit olivat todella ystdvéllinen ki-
denojennus koulutukselta. Ne sddstivit paljon aikaa ja rahaa. Joskaan eivét kaiketi
koulutuksen rahoja. Palaverin jidlkeen minulla oli aina paljon rauhallisempi olo
suunnitelmien ja tekemisieni suhteen. Kun puurtaa yksin niin tulee helposti epa-
varmaksi. (Harjoittelupdivdkirja, opiskelija 4)

Minulle on ollut erinomainen helpotus se, ettd tdiltd matkojen péistd olen voinut
puhelimella saada ohjausta. Kun olen miettinyt asioita yksikseen useammalta
puolelta, on keskittdnyt kysymykset ohjaukseen ja jo kuuntelemalla muita on saa-
nut vastauksen moniin kysymyksiin. Myds se, ettd pitkistd aikaa kuuli tutuksi tul-
leiden kurssikavereiden kokemuksia opettajana olemisen alkutaipaleesta vieraassa
luokassa, monilla jopa uudella paikkakunnalla, auttoi huomaamaan, etti hyvin
paljon samanlaista se on jokaisella aluksi. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 43)

Entds ndmd mielenkiintoiset neuvottelupuhelut. Puhelinneuvottelut ovat olleet
mielestini ihan hyvi ja riittdvé niin yksil- kuin ryhméaohjausmuotokin. Olisi ollut
aivan turhaa minunkin l3htes ajamaan 800 kilometrid kahden tunnin ryhméohjauk-
senkin takia, koska asiat voi hoitaa puhelimitse ihan yhtd tehokkaasti.
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 41)17

Ohjaavat lehtorit puolestaan arvioivat ohjausta kriittisemmin. Ohjaustilanteet vaativat
oman sovittelunsa muutenkin kiireisiltd lehtoreilta mm. opiskelijoiden perhe-eliman ja

16 Tasta palaverista minulla ei ollut tietoa etukiteen, joten en voinut olla siind 1dsnd, enka siten myds-
kéan kdyttdi hyvikseni siitd saatavaa palautetta harjoittelua koskevassa arvioinnissani.

17 Tassa vaiheessa on syyta kiinnittd4 lukijan huomio siihen, ettd omaluokkaharjoittelua voidaan sel-
kedsti pitdd erdinlaisena monimuoto-opetuksen sovelluksena. Monimuoto-opetuksessa keskeisenda
pyrkimyksenihin on esimerkiksi etdopetuksen seka teknisten apuvilineiden keinoin tarjota koulu-
tusta, joka kykenee joustamaan opiskelijan elimintilanteen (pitkdt matkat, perhe, tydelimé) mu-
kaan. (Ks. esim. Varmola 1990; Paakkola 1991, 23-25, Holmberg 1989, 79.) Monimuoto-opetuksel-
le tyypillisesti omaluokkaharjoitteluun on myds sisdltynyt seka kontakti- ettd etiopetuksen element-
teja ja harjoittelua on ohjattu niin kirjeitse kuin puhelinneuvottelujen avullakin. Samoin tutor-
jérjestelyt ovat tyypillinen monimuoto-opetukseen liittyva ratkaisu.
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tyOssdolemisen vuoksi. Vaikka uudentyyppiset ohjausmuodot voittivatkin etdisyyden, ei
sille annettu varauksetonta myonnytysti, vaan kasvokkain tapahtuvalla ohjauksella
nahtiin olevan omat puolensa.

Ohjaustyd toimii myds puhelinneuvotteluna ja kirjeitse. ... Kirjallinen ja puhelin-
palaute ei kaikkineen vastaa kasvokkain annettavaa palautetta ja ohjausta (Lehtorin
A arviointia omaluokkaharjoittelusta, tammikuu 1993)

Mielenkiintoista kokeilla puhelinohjausta, aina ei ollut helppo 16ytdd yhteistd aikaa
(kouluaikana ei kerinnyt ja kotona usein pienet lapset). Siis ohjaaja usein jousti
(Lehtorin B arviointia omaluokkaharjoittelusta, tammikuu 1993)

OHJAUS puhelimitse tuotti vaikeuksia, vaikeaa 16ytdd yhteinen aika. Palautekes-
kustelut tulisi pystyd hoitamaan "kontaktina". (Lehtorin C arviointia omaluokka-
harjoittelusta, tammikuu 1993)

3.6.4. Omaluokkaharjoittelussa on mahdollisuus harjoittelijoiden ohjaukseen luonnol-
lisissa olosuhteissa

Jakson péittyessd on aika vertailla kevidn harjoittelua ja omaluokkaharjoittelua ...
- arvioitavat tunnit liittyvit laajempiin kokonaisuuksiin kuin harjoittelukoulussa
pidetyt, ndin lapset tulevat huomioitua paremmin

- arviointitilanteessa vuorovaikutus on aidompi, se myds paljastaa tarkkailijalle
enemmain

- arvioinnista saatu palaute on merkityksellisempi, koska arviointi kohdistuu
omaan tyohdn eli systeemiin, jonka on itsendisesti pystyttanyt ...

- oppilaat eivit ole tottuneet vieraisiin eivitki kiyttiydy luontevasti (Omalla koh-
dallani ei ongelmia sen suhteen ollut) (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 1)

Edelld erds opiskelijoista luonnehtii miten omaluokkaharjoittelussa opiskelijat ovat ta-
vallaan aidommassa opetustilanteessa. Toisaalta hin toimii omien oppilaidensa parissa,
samoin hidn on suunnitellut itse lukukautensa sisllét, joten myds oppitunnit kuuluvat
laajempaan kokonaissuunnitelmaan. Témankaltaisen nikokohdan voi katsoa olevan he-
delmallinen my®ds itse ohjausprosessin kannalta.

Muutamien opiskelijoiden kommenteista tulikin esiin nikemys, jonka mukaan lehtorei-
den ohjaus oli tukemassa kiinteédsti heiddn kdytinnon jokapdivistd koulutyGtidn mm.
sen takia, ettd he nikevit opiskelijat luonnollisessa ja aidossa tilanteessa. Lehtoreiden
ohjaus oli osaltaan antamassa uusia nikékulmia omaan opetukseen, jolloin ajatus
mydskin lehtoreiden nakemisestd eradnlaisina tydnohjaajina ei ole kovin kaukainen.

Sinun (Lehtorin) vierailusi luokassani oli todella avartava kokemus. Ei moista ole
aiemmissa tydpaikoissani tapahtunut. Mind pohdin paljon asioita sen jilkeen. Olisi
todella terveellistd, ettd "vieras mies" poikkeaisi taloon useamminkin. Opettajan
tySssd a) helposti tulee sdikyksi, eikd halua ndyttii omasta tyostidin mitifin muille
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tai b) urautuu, eikd edes ajattele muita vaihtoehtoja. Eikd kukaan ole niiti anta-
massa. Eihdn kukaan ole niitd antamassa. Minusta opettajat voisivat enemmén ja
reilummin pyytdd kollegojaan luokkaan, Turhaan me pelkdimme toisiamme. Ei
kukaan halua tulla sinne nauramaan tai irvimain. Tuollainen tilanne olisi mahtava
pohja keskustelulle, ajatusten ja ideoiden vaihdolle. Enki nyt vélttimdtti tarkoita
askartelumallien vaihtoa yksin. Toinen voi antaa todella hyvid vinkkej, joita ei
valttdmattd itse ole tullut ajatelleeksikaan. Sinj esim. annoit monta pienti ja tirke-
&4 vinkkid. Todentotta ruokailuhetki on silloin rauhallisempi kun oppilaat ovat
siitd itse vastuussa. Kiitos. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 4)

Myés palautekeskustelussa pystyy paremmin ottamaan esille asioita, jotka askar-
ruttavat pdivittdisessd tyoskentelyssd ja puhumaan oppilasta oman tuntemuksensa
ja kokemuksensa pohjalta. Néin suoritettuna pédttSharjoittelu on vahvasti kiinni
todellisessa kiytinndssd. Omakohtainen oppilaiden tunteminen auttaa myds miet-
tim#in, mitkd esimerkiksi palautekeskustelussa esiintulevista asioista pystyn hyé-
dyntimiin ja jirjestimiin paremmin omassa luokassani, mitki asiat taas eivit
sovi tilld hetkelld luokkaani. Esiintulevia asioita pystyy siis tarkastelemaan realis-
tissmmin ja  sovittamaan sen omaat sen hetkiseen tilanteeseen.
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 21)

Ohjaaja tuli nyt minun omaan luokkaani ja tilanne oli erittdin luonteva. ... Uskoi-
sin, etti opetusharjoittetun lehtorin oli todella mielenkiintoista ja rikasta kdydid
seuraamassa meitd harjoittelijoita omassa ympéristossimme. Tdmi harjoittelu oli
luultavasti ohjaajalle raskasta, silld hin joutuu kaiken muun tydn ohessa matkuste-
lemaan. Kuitenkin hén voi keskitty3 aina kyseessd olevaan harjoittelijaan tiydelli-
sesti sen pdivin aikana, silld hidnelld on vain yksi harjoittelija ja muut ovat kaukana
omissa fuokissaan ja kunnissaan. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 12)

Lehtori oli eilisen pdivin tddlld tilannetta katsomassa ja kylld minulle ji sellainen
tuntu, etti nyt jo ymmirsimme toisiamme suunnittelu- ja toteutusasioissa. Piis-
kaaminen tavoitteiden ja suunnitelmien suuntaan on aivan tarpeellista ja aiheellis-
ta. Se olisi tarpeellista useamman kerran lukukaudessa myds vanhemmille opetta-
jille, Ei riité, ettd nyt rakentaa tietyn kaavamaisen kuvion tietyn vuosiluokan ja -
luokkien oppimadristd, vaan suunnitelmien tulee eldd kulloisenkin lapsiryhmin
mukaan, Padmairit voivat olla samoja, mutta keinot erilaiset ja mydskin lopulli-
nen tiedollinen laajuus. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 39)

Erds opiskelija kertoi esimerkiksi, miten hidn oli toisaalta jannittinyt ja ollut vdsynyt
ennen lehtorin vierailua koulussa, mutta ohjauskdynti oli ollut osalta antamassa uutta

tarmoa tulevan ty6n suunnitteluun.

Ohi on ja nyt se oikein alkaa. Pdivd meni miten meni (keskimairdistd levottomam-
paa jne.), mutta sain uutta energiaa. Kuvakielelld: seisoin timin luokan kanssa
tienhaarassa mietiskellen, mihin suuntaan lihtisin jatkamaan ja timénpdiviisten
keskustelujen jdlkeen tiedin suunnan. Siis aivot kirkastuivat. Sain uskonvahvistus-
ta. Itseluottamusta. Uutta energiaa. Harmi ettd huomisen jélkeen on viikko syys-
lomaa ja paidsen kokeilemaan tiydelld teholla vasta sitten. Mutta huomenna aloi-
tamme. Onpa timé mielenkiintoista. Himmastyttdvii, miten eilinen ja timin aa-
muinen uupumus on kadonnut. Olen innostuneempi kuin koskaan.
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 28, kirjoitettu samana pdivind kuin lehtori vie-
raili opiskelijan tunteja seuraamassa)
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Kun aiemmin on todettu opetuksen suunnittelun yhteydessd, miten opiskelijat kokivat
melko selkeésti suunnittelun palvelevan kaytannon opetustyoti, niin vastaava mahdolli-
suus liittyy myds sithen ohjaukseen, miti he saavat koulutuksen tasolta. Ohjaus olisikin
mahdollista timankaltaisessa harjoittelussa mieltdd nimenomaan tydnohjauksena, jossa
voidaan keskittyd jokapaivdisti tyotd koskeviin ongelmia.

Tatd ndkemystd tukee myOs ohessa esitetyt kahden lehtorin nikemykset ohjaustyon
ominaispiirteistd omaluokkaharjoittelussa. Lehtoreiden mukaan ohjaustyon luonne ja
samalla myos ohjauskeskusteluiden sisallot madrittyvat pitkalti juuri siitd tyStodellisuu-
desta ja niistd haasteista, joita opiskelijat jokapaivdisessd tyossddn kohtaavat. Talldin
myos lehtorin omalla opetuskiytint6jen tuntemuksella ja luokanopettajakokemuksella
on ohjauksen kannalta erityisen suuri merkitys.!8

Sitd vois miettid tdssd, ettd mitenkd sun mielestd lehtorien tyonkuva muuttuu tim-
mdsessd harjoittelussa, ... ettd kun se nyt on léhempdnd sitd opettajan normaalia
tyotd, ettd mitd haasteita se tuo lehtoreiden tyn kuvaan?

Ettd miten se muuttaa lehtorin ty6td tddn tyyppinen harjoittelu. ... Se muuttaa sitd
tosiaan paljon. ... Haasteita on tavallaan siind, ettd entisti enemmain pitdi ... pysyd
ajan tasalla siité, ettd ... mitd on siis se luokanopettajan tyon todellisuus. Ettd pys-
tyy tavallaan olemaan mydskin tukena niitten kysymysten késittelyssd, mitki ...
nousee ... kentdltd juuri sen tydtodellisuuden kannalta. Se on mun mielesti ihan
ensarvosen tirked asia.e..

Kun sd puhuit tosta, ettd mitd nousee kentdstd, niin siind raportissa mdd oon jo-
tain asioita, mitd on ndd tydrauhakysymykset, yhdysluokkaopetus, eriyttiminen,
kodin ja koulun vdlinen yhteistyd, mutta ... onks sun mielestd jotain muuta sitten
mitd sieltd nousee?

... Mun mielesti justiin niissa yksilollisissd puhelinohjauksissa ... tuntikaupalla, il-
takaupalla puhutaan nimenomaan koko siiti ... tydtodellisuudesta. ... Se on kaiken
kaikkiaan sen kasvattajan, opettajan tyon, arkitodellisuus ja ... sen tyon mukanaan
tuomat ... kehittimispaineet ... aloittelevaa opettajaa kohtaan heti kun se menee
kentille. Sehén siind on. (Lehtorihaastattelu, joulukuu 1994)

Mitenkd sd nddt sen, ettd kun ... se (omaluokkaharjoittelu) on (samalla) ... nor-
maalia opettajan tyotd, mikd ... poikkeaa jonkun verran ... muusta harjoittelusta,
niin minkidlaisia haasteita se tuo ... lehtorin tyo6hon ..., uudenlaisia haasteita?

... se on ilmanmuuta erilainen, se pitii meikildisen tiedostaa. ... Yks juttu, oon
huomannut, etti t48 koulunkéytintdjen tuntemus. Kun méd oon ... ollu ... vajaat
kymmenen vuotta luokanopettaja, ... ettd se on .... semmonen tuki ja turva mulle,
ettd md tiidn sitd kdytintdd, missd he on. Jos mi en olis ite ollu luokanopettajana,
niin kylld ne monet kysymykset olis ... hankalampia kisitelld. Ettd se on tavallaan
Koskelassa helpompi, koska luokanopettaja vastaa siitd luokasta ... siind, mi voin
olla vahin niin kun ulkopuolisena didaktikkona. (FHimm.) Mutta ... tossa tilanteessa
vaaditaan mun mielestid koulun tuntemusta. (Lehtorihaastattelu, marraskuu 1994)

18 Opeiset haastatteluotteet ovat perdisin raporttikdsikirjoituksen valmistumisen jilkeen tehdyistd haas-
tatteluista, joita on hyddynnetty raportin luotettavuustarkastelussa (liite 3). Haastattelut eivit siten
liity ensimmaiisen omaluokkaharjoittelun toteutusprosessin aikana kerdttyyn aineistoon. Koska leh-
torit ovat toimineet ohjaajina myshemminkin toteutetuissa omaluokkaharjoitteluissa, voi mielipitei-
den katsoa heijastavan nikemyksid, jotka ovat kehittyneet pidemmén aikavilin kuluessa. Mielipiteet
eivit perustu siten pelkastian ensimmaisesta omaluokkaharjoittelusta saatuihin kokemuksiin.
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3.6.5. Arviointia, arvostelua ja itsearviointia

Piivi, jolloin ohjaaja tuli seuraamaan koulunkayntid oli tietenkin jénnittiva. Ehkd
ilmapiiri vaikutti hieman lapsiinkin. Tdmén huomasi mm. siité, ettd Mirjami, joka
istui melkein ohjaajien edessi oli selvéstikin vaivautunut vieraiden aikuisten lahei-
syydestd. ... Palautekeskustelussa minulle sanottiin, ettd olisin didinkielen tunnilla
voinut antaa nopeimmille esim. jatkotehtdvin niinkuin yleensi teenkin. Jétin sen
kuitenlsin tekemittd, koska olimme 1dhdossd syomidn. Lapset olisivat joutuneet
melkein heti keskeyttiméin aloittamansa tyon ja se ei mielestini ole lasten kannal-
ta mukavaa. Ohjaajan kanssa kdytyyn keskusteluun olin tyytyviinen, silld koulu-
tyohon ja opetukseen liittyvistd asioista on hyvi keskustella laajemmin ja saada
erilaisia nikokulmia niihin. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 21)

Toisaalta ulkopuolisen vierailijan kdynti oppitunnilla saattaa jossain mairin vaikuttaa
opetustilanteen kulkuun. Niin lapset kuin harjoittelijakin voivat vierastaa lehtorin saa-
pumista luokkaan. Edelld mainitussa esimerkissd kerrottiin, miten erds luokan oppilaista
jannitti tilannetta. Voidaan kuitenkin todeta, ettd myos osa harjoittelijoista on jannitta-
nyt lehtorin kdyntid koulussa. Kuten muutamien opiskelijoiden péivakirjoista tulee
esiin, heille ei ollut yhdentekevid esimerkiksi se, ettd oppitunteja ollaan arvioimassa.

Matematiikassa kuuntelu alkaa, ja mind jdnnitdn verrattomasti. Soitto alkaa jo
(pdivin)avauksessa puolihuomaamattomasti, alkusoittokin jdi hermostuksissa
soittamatta. Viskelen liituja ja papereita ympdri lattiaa - mik ihme tissd nyt ndin.
Onneksi lapset eivdt ole ottamassa oppia, vaan kiyttdytyvdt suht' normaalisti.
Kallen pyoristysongelma jdi vaivaamaan - taas sama vika: en tarkistanut ennalta
tarpeeksi pitkille tehtdvid, joten uutta asiaa tuli ylldttien, enkd osannut sitd selvisti
opettaa. Pitdd varmistaa asia huomenna uudestaan ja kunnolla. Vihin hési tunti,
mutta jannitys onneksi helpotti ruokailuun siirryttiessa.

Maantiedossa piirtelimme karttaa pienoismaiseman avulla. Lapset osoittivat
taas yllittdvin upeita piirteitd ja keskittyivit loistavasti tyon touhuun hienoin tu-
loksinkin. Jokainen sai kivan kartan aikaan... osa kuitenkin jatkoi kotona. Tykka-
sin tunnista! (Harjoittelupdivdkirja, kuvausta arviointipdivin tapahtumista, opis-
kelija 47)

Péivin pédtteeksi jdin koululle jérjestimaidn seuraavan péivin asioita - kaiken pitda
olla valmiina ja jérjestyksessd, silld huomenna on "se" pdivi. Jirjestin ja touhusin
monenlaista, jinnitys senkun vain kasvoi... Paras menni kotiin ja tehdi vililld
jotain muuta. Alakertaan mennessidni siivooja sanoi, ettd hin ihmetteli ketd
opettajaa ... rangaistaan niin pitkilld tyopaivilld!!?? Kerron tulevasta pdivisti ja
sain kannustusta ja onnentoivotuksia - niin monet ovat mukana téssa kaikessa...

Illalla ei juuri mistdsn tullut mitdén - istuskelin ja mietiskelin. Mieheni ... ih-
metteli, ettd mitenkds sitd nyt ollaan noin "vaitoosia"??? Kysyykin nyt moista!
Huomisestahan kaikki on kiinni - vai onko? Mitd tdssd nyt tirdjdn ja tuumailen -
huomennahan on tavallinen koulupiivi ja jos pyrin tekeméin parhaani ja olemaan
vain oma itseni, niin kaikki on silloin hyvin. ...

Younia en menettdnyt - aamu valkeni. Puuron- ja kahvinkeittoineen, vien mat-
kaansaamisineen - kunpa nyt saisi vauhtia omiin toppdsiinsd! Vield on monistetta-
vaa ja tavaroiden laittamista koululla. ... Koululle pdistyani huomaan, ettd Mikon
diti on jo tuonut koiran ndhtiviksi, pitdisi nopeasti joutua sinne... Ylikerran ikku-
nasta katsottuani huomaan, etti Lehtori ajaa juuri pihaan - ja mit4? Kari on muka
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na! Hienoinen hermostuneisuus lisdéintyy, miten tistd selvitdsin...!® Vieraitten vas-
taanotto, koiran katselmus pihassa, parit monisteet ja pdivinavaukseen.

.... Kuuntelupdivin paitteeksi kiyty keskustelu purki osan tuntemuksista ja ko-
kemuksista - pitkdin sitd joutuu vield pohtimaan ja miettimdin. Entd jos olisin
tehnyt, sanonut niin tai niin... Olisiko ollut parempi esitt43 asia niin tai ndin...

Paikat kuntoon koululla ja kotiin - voi kun voisi menns pehkuihin ja olla ajatte-
lematta mitdin antaen jokaisen jdsenen ja solun palautua ja rentoutua... Miten sitd
voikin visyi ndin kokonaisvaltaisesti, psyykkisesti ja fyysisesti!!??

Uusi aamu valkeni, mutta yhi tuntui voimattomuus. Kunpa ei tarvitsisi ldhted
mihinkain! (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 44)

Harjoitteluun liittyi my&s opetustaidon arviointi ja muutamissa harjoittelupdivikirjoissa
tuotiin esille tdhin liittyvid nikokohtia. Joku epdili, ettd omaluokkaharjoittelua ja Kos-
kelan ala-asteella suoritettavaa paittoharjoittelua ei voida verrata toisiinsa. Siksi vastai-
suudessa kaikkien opiskelijoiden olisikin hdnen mukaansa suoritettava harjoittelu

samalla tavoin.

... molempien harjoittelupaikkojen olemassaolo vaatii myds koulutuksen ohjaavilta
lehtoreilta oman osansa. Kuinka asetetaan samalla viivalle arvostelussa molempien
harjoittelupaikkojen paittSharjoittelijat. Koskelan harjoittelijat, joilla on opetetta-
vana ... koulitut oppilaat ja omaluokkaharjoittelijat, joilla (joiden luokissa)... oppi-
laiden vilkkaus (vaihtelee) laidasta laitaan. Lisdksi omaluokkapiittSharjoittelijat
ovat suunnitelleet tyonsé alusta loppuun asti yksin puurtaen. Koskelassa harjoitte-
levat tekevdt suunnitelmansa luokanopettajan kokonaissuunnitelman pohjalle.
Siind saa varmaan ohjaavat lehtorit pitdd omat pohdintatuokionsa asettaessaan
molempia harjoittelijoita samalle rintamalle. ... Omaluokkapaittoharjoittelua jat-
kettaessa mielestéini kaikkien harjoittelijoiden tulisi olla samanlaisessa harjoittelu-
paikassa joko omassa luokassa tai Koskelassa tasavertaisuuden ja yhtendisyyden
saamiseksi. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 41)

Myds eradt muut opiskelijat toivat esille, miten harjoittelumuotojen erilaisuus tulisi ot-
taa huomioon. Lehtoreilta toivottiin siksi, ettd he voisivat kdydd seuraamassa opetusta
kouluilla useampana kuin yhtend pdivina, jolloin he voisivat ottaa arvioinnissaan
samalla paremmin huomioon luokan ominaispiirteet ja my0s siihen liittyvit rajoitteet.
Muun muassa niiden seikkojen kautta voitaisiin paistd opetuksen oikeudenmukaisem-
paan arviointiin,
Entis arvostelu. Koskelassa harjoittelijaa kuuntelee luokanopettaja viikon ajan ja
koulutuksen lehtori 34 tuntia. Siind voi yhtend piivini onnistua tiydellisesti ja
toisena mennd huoletta penkin alle. Tulos on silti +/- nolla. Entds omaluokkapaat-
toharjoittelija, jota koulutuksen ohjaava lehtori kuuntelee yhden pdivin ja muita
kuuntelijoita ei ole. Jos ohjaavan lehtorin seuraamispdivd menee pieleen, niin se

kanssa menee pieleen, kukaan ei ole sinua nostamassa montusta pois. Mielesténi
ohjaava lehtori saisi olla 2 pdivdnd seuraamassa opetus- ja kasvatusty6td, koska

19 Tyotakoon tissi yhteydessi esille myos tutkijan tulkinta kyseisesti tilanteesta. Kyseessd oli opiske-
lija, jonka kanssa olin tutustunut melko hyvin hinen opiskelunsa kuluessa. Harjoittelun seurannasta
en sopinut hinen kanssaan muiden seuraamieni opiskelijoiden tapaan "virallisemmin". Olin kuiten-
kin maininnut kahdenkeskisessid ja epavirallisemmin kiydyssi keskustelussa, etti saatan tulla
lehtorin mukana katselemaan oppituntien pitoa. Vierailun yhteydessa opiskelija mySs mainitsi, etti
hén oli osannut odottaa myds minun saapumistani koululle (tutkimuspiivékirja, syyskuu 1992).
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talldin olisi mahdollista parantaa seuraavana pdivini edellisen pdivin kémméah-
dyksid. ....

Toisaalta ohjaava lehtori ei tiedd tilannetta muutamaa viikkoa aikaisemmin,

jotta voisi suorittaa vertailua kasvatus- ja opetustyon edistymisesti. ... Lisiksi in-
nokkaana uusien opetusmenetelmien kokeilijana yksi seuraamispdivd voi tuottaa
pettymyksen, mutta toisena ohjaavan lehtorin vierailupdivini kaikki voisi suunni-
tella varman péille. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 41)
Mielesténi voisi olla myds parempi, jos ohjaajat kdvisivit seuraamassa opetusta
vaikka parina eri pdivind. Tdm4 aiheuttaa tietenkin enemmain kustannuksia, jirjes-
telyjd ja kiireitd ohjaajille. Ndin he saisivat kuitenkin paremman kuvan koulutyostd
ja luokan ilmapiiristd. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 21)

Ehdottoman tidrkefind omaluokkaharjoittelussa piddn opiskelijan ja koulutuksen
lehtorin vélistd keskustelua ja sen huomioonottamista, ettd opiskelija on tydsken-
nellyt luokan kanssa vasta muutamia viikkoja ja usein saattaa olla niin, ettd oppi-
laat eivit ole aikaisemmin (ennen opiskelijan tulemista opettajaksi) tydskennelleet
pareittain, ryhmissd, tySpistetyGskentelyd kokeneet. (Opiskelijan kirje tutkijalle
loppukevddlld 1993, opiskelija 3)

Lehtorien mukaan opiskelijoiden arvioinnissa ei ollut suurempia ongelmia. Harjoittelu
ei katsottu poikkeavan yleensd arvosanaehdotusten antamisesta, tosin harjoittelumuoto
saattaisi antaa oikeudenmukaisemman ja rehellisemmin kuvan arvioinnin perustaksi.

Opetustaidon arvosanaehdotusten antaminen ei olennaisesti poikennut harjoittelu-
koululla toteutetusta paittSharjoittelusta, (Lehtorin A arvicintia omaluokkahar-
Joittelusta, tammikuu 1993)

Erds lehtoreista oli kirjallisessa loppuarvioinnissaan kommentoinut harjoittelun
olevan opiskelijoiden arvioinnin kannalta oikeudenmukaisempaa. Kysyin myo-
hemmin lehtorilta perusteita hinen nikemykseensd, Lehtori kertoi tarkoittaneensa
kommentillaan sitd, ettd jos Koskelassa opiskelijan ja ohjaavan nikemykset ovat
vastakkaisia esimerkiksi kokonaisopetuksen tai oppiainekeskeisen opetuksen suh-
teen, niin toisen luokassa on usein alistuttava tihdn. Tdmi ei ole siten kaikkien
kannalta oikeudenmukaista my&sk#dn opetustaitoa arvioitaessa. Omaluokkahar-
joittelussa opiskelijaa ei ole toiset kahlitsemassa, vaan hidn voi toteuttaa opetusta
oman tahtonsa mukaisesti. Siten lehtorin arvion mukaan tilanne kertoo rehelli-
semmin opetustyon luonteesta. (Tutkimuspdivikirja, tammikuu 1993)

Vastaavia nikdkulmia esittivit myGs muutamat opiskelijoista. Nama opiskelijat katsoi-
vat mm., ettd oman [uokan kanssa tulee toimia luontevasti, silld omien oppilaiden kans-
sa ei voi toimia eri tavoin kuin tavallisesti. Oppilaat kun ithmettelisivat, miksi opettaja
toimii eri tavoin kuin aiemmin. Siten myGs arviointitilanteesta tulee luontevampi ja to-
dellinen. Kun ndin katsottiin, ettd omaluokkaharjoittelussa ei juurikaan ole mahdolli-
suuksia tavanomaisesta poikkeavien erikoistuntien toteuttamiseen, epdili joku tosin, ettd
samalla ohjaaja saattaa ihmetelld luonnollisuuden takia toteutuvaa opetuksen "matalaa
profiilia”.

Keskustelin tindin erddn omaluokkaharjoittelua suorittavan opiskelijan kanssa.
Opiskelija totesi, ettd harjoittelu Koskelassa olisi hinestd siind mielessid helpom-
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paa, ettd sielld mentiisiin toisen luokkaan omien temppujen kanssa. Omassa luo-
kassa ei sen sijaan voi tehdd timan harjoittelijan mielestd mitdin erityisid temp-
puja tai uudenlaisia kokeiluja, koska lapset huomaisivat sen heti, ja sanoisivat
sen my0s ddneen, ettd 'mitd si opettaja meinaat'.

Keskustelimme yhdessd myds siitd, ettd omaluokkaharjoittelussa oma toiminta
piirtyy ehki selkeimmin esiin. Tunnilla nikyy ei vain yhden tunnin toiminta vaan
koko syksyn aikana olleet opetuskéytinnét. Siten ongelmat, esim. tydrauhahdiri6t
voivat korostua enemman ja tulla selvemmin esiin kuin Koskelassa.

Kaikkiaan harjoittelija oli tyytyvdinen harjoittelumahdollisuuteen tilld tavoin,
tuleminen kesken kaiken Koskelaan olisi ollut keinotekoista. (Tutkimuspdivikirja,
lokakuu 1992)

Harjoittelu sujui kaiken kaikkiaan ihan hyvin. Opetus ei poikennut tavallisesta.
Oman luokan kanssa on edettivi suunnitelmien mukaan eikid mitd4in ns. niytetun-
teja pysty jarjestimdan. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 9)

Oppilaiden edessd on turha teeskennelld ja esittdd erilaista opettajaa silloin kun
kuuntelija on paikalla. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 12)

Tein kaikki ratkaisuni luokan kannalta ajatellen pitempad aikavilid kuin tiesin ole-
vani tdissd. En ldhtenyt mihink44n “ndytoksiin" huolimatta tdstd paittdharjoittelus-
ta, koska tieddn ettd vastaan tekemisistini yhtend kunnan opettajana vield paitto-
harjoittelun jdlkeenkin. Himmennysti saattaa heriittii se matala profiili, jota ope-
tuksessani kéytin. Toimin kuitenkin siten, kuin arvelin oppilaille parhaaksi jatkoa
silmilld pitden olevan. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 14)

Tissd harjoittelussa toimin aivan samalla tavallani kuin luokassani ilman sit3. Tar-
koitan, ettd nyt voisin huoletta pyytdi luokkaani kuuntelijoita tai jopa luvata, ettd
he voivat tulla milloin tahansa ja sormi ei mene suuhun. ... Mielistelemisen vaara
vihenee kun toimii omassa luokassa. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 12)

Esitetyissi nikemyksissd tulee selkedsti esiin lehtoreiden kaksinaisrooli ohjauksessa.
Toisaalta he ovat arvosanan antajia, arvioijia ja tarkkailijoita, jotka saatetaan myds ko-
kea tilannetta hdiritseviksi ulkopuolisiksi. Ohjauksen luonteeseen kuuluu toisaalta myds
ohjaus, neuvonta ja konsultointi, ja opiskelijat saattavat kokea hénet tilldin parhaimmil-
laan oman ty6n kehittimisessad avustavaksi erityisasiantuntijaksi.

Itsearvioinnin valmiudet

... nyt ei saanut koko ajan arvioivaa palautetta, vaan kaikki oli oikeastaan itsearvi-
ointia. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 17)

Harjoittelussa opiskelijoiden vuorovaikutus lehtoreiden kanssa oli muita harjoittelu-
muotoja vihdisempad. Samoin tutorin rooli oli huomattavan erilainen verrattuna muissa
harjoitteluissa ohjausta antaneisiin luokanopettajiin. Siten opiskelijoiden itsearvioinnin
merkitys harjoittelussa korostui.?® Harjoittelun lopussa esittimissdin arvioinnissaan

20 Timan itsearvioinnin luonteesta kertonee jotain mm. tissa tutkimuksessa kdytetyt harjoittelupdiva-
kirjojen otteet.
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lehtorikunta esitti omat epéilynsé kaikkien opiskelijoiden itsearviointivalmiuksien suh-

teen.

- itsearviointi vaikeaa, vaikkakin itselariittisyys joidenkin kohdalla lisddntynyti
(Lehtorin C arviointia omaluokkaharjoittelusta, tammikuu 1993)

Jdiko osa opiskelijoista liian vihidisen ohjauksen ja tuen varaan? Siis onko opis-
kelijoilla riittdviisti valmiuksia itsearviointiin PAH I:n jilkeen; kumpi harjoittelu-
muoto paremmin tukisi omaa kasvua opettajaksi ja kasvattajaksi. Saneleeko ta-
loudelliset seikat liikaa? (Lehtorin B arviointia omaluokkaharjoittelusta, tammikuu

1993)

Jalkimmainen lehtori esitti siis epdilynéan, etté kaikilla opiskelijoilla ei valttimatta vield
ole riittivisti resursseja oman toimintansa arviointiin ja heiddn olisi ehki siksi syyta
suorittaa harjoittelunsa tarkemmin tuetuissa olosuhteissa, jossa heiddn ohjauksensakin

on samalla ldhempéna.

Voidaan tietenkin todeta, ettd opiskelijoiden halut ja kyvyt itsearviointiin vaihtelevat.
Toisaalta omaluokkaharjoittelussa puolestaan on kyse siirtymavaiheen harjoittelusta
kohden ty6eldmia ja tillaisella tyénohjauksen piirteitd omaavalla harjoittelumuodolla
lienee oma merkityksensd opettajana kehittymisen kannalta. Omaluokkaharjoittelun
erds vahvuus lienee juuri siind, ettd opiskelijoita tuetaan ohjauksen avulla sellaisessa
vaiheessa, jolloin he ensimmadisid kertoja ottavat itsendisesti kokonaisvastuun luokkansa
opetuksesta. Mikaili siis joidenkin opiskelijoiden osalta kaikki harjoittelut suoritettaisiin
kontrolloiduimmissa harjoitteluolosuhteissa, ei heidin ty6hon perehtymisvaihettaan

puolestaan tulisi tuettua lainkaan.

Omaluokkaharjoittelun osalta kyse on luonnollisesti pitkilti samalla siitd, onko opiske-
lija ylipadtddn valmis siirtymain opettajaksi normaaliin tydelamadn. Mikali opiskelija ei
omaa esimerkiksi Iehtorikunnan arvioinnin mukaan vielé tarpeeksi valmiuksia itsenii-
seen opetustyohon ja itsendisesti toteutettavaan harjoitteluun, timénkaltaiset seikat tulisi
nihdidkseni ottaa huomioon jo edeltivien harjoittelujaksojen yhteydessid. Tédlldin on
mahdollisuus tarkastella sitd, onko opiskelijalla tarvetta lisdharjoitteluun ennen seuraa-
vaan halljoitteluvaiheeseen,' esimerkiksi omaluokkaharjoitteluun, siirtymistd. Tdmaénkal-

tainen lisdharjoittelu on harjoittelujarjestelmassa mahdollista.
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3.6.6. Ohjauksen vihdisyys

Lehtoreiden mukaan opiskelijat olivat kritisoineet koulutuksen puolelta saadun ohjauk-
sen vahdisyytti ja siten ohjausta olisikin syytd ehki tehostaa. On todettava, ettd kun har-
joittelu tehddéin omassa luokassa, liittyy siihen samalla viistimatti tiettyd autonomiaa ja
suurta omaan tyohon liittyvad vastuuta. Tastd huolimatta ohjauksen tarve on monien
osalta voimakas. Opiskelijoilla tuntui siten olevan enemminkin tarvetta yhteisiin
keskusteluihin eri koulueldmin ja opetustydn osa-alueista. Tdssd suhteessa lehtoreiden
saama palaute oli samansuuntaista kuin edelld on jo tuotu esiin tutoreidenkin kohdalla.

Tyytymittomid opiskelijat olivat ... ohjauksen vihiisyyteen. Useimpien mielesti
koulutuksen lehtorin olisi pitinyt kdydd seuraamassa opetusta vihintdin kahtena
péivind. (Lehtorin A arviointia omaluokkaharjoittelusta, tammikuu 1993)

Yhteiset kokoontumiset Instituutilla tarpeellisia, enemmainkin voisi olla... varsin-
kin yksiloohjausta kaivattiin lisd4. (Lehtorin B arviointia omaluokkaharjoiitelusta,
tammikuu 1993)

- ohjaus (halu keskustella) kdytdnnon ongelmissa koettiin tarpeelliseksi esim. tyo-

rauha, eriyttiminen, alkuopetus. (Lehtorin C arviointia omaluokkaharjoittelusta,
tammikuu 1993)

Opiskelijoiden nikemyksistd on kerddmani aineiston valossa vaikea saada tiysin luotet-
tavaa kuvaa.?! Joka tapauksessa edelld esitettyd nikemystd ohjauksen vihiisyydestd tu-
kee mm. opiskelijoiden alla esittdmit arviot. Erityisesti huomio aineenlehtorien ohjauk-
sen puutteesta on huomionarvoinen. Muissa harjoitteluissa kyseisilld opiskelijoilla oli
ollut mahdollisuus kayttdd hyvikseen tuntien suunnittelussa esimerkiksi kuvaamataidon
tai musiikin lehtoreiden asiantuntemusta. Vaikka omaluokkaharjoittelussa timénkaltai-

nen harjoittelunohjaus oli periaatteessa mahdollista, ei sitd kdytdnndssd juuri tapahtunut.

Harjoittelun ohjauksesta olemme keskustelleet keskenimme (me omaluokkahar-
joittelijat) ja kaikilla on samansuuntaisia kokemuksia. Ohjaus alkoi mielestiini liian
my&hain ja sen muotoutuminen jdi kesken. Omaluokkaharjoittelussa ei mydskiian
ollut mahdollista saada ainelehtorien ohjausta kuten Koskelassa. Itse olen kuiten-
kin kokenut saavani ohjausta koko ajan, harjoittelen sitten tai en, koska pienessi
koulussa "vikisinkin" tulee puitua asioita yhdessi ja suunniteltua yhteisii teemoja,
vanhempainiitoja jne. Paljonhan se riippuu tyotovereista, mutta ainakin omalta
kohdaltani voin ... sanoa, etti jos tarvitsen apua, uskallan sitd pyytdi ja varmasti si-
td saan tyStovereiltani. Muutenkin meilld on voimassa ideoiden vaihtoperiaate, jos
joku keksii hyvin idean, se voidaan varmasti jakaa keskenimme ja usein jopa
suunnitella yhdessd kullekin sopivia ideoita. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 46)

21 Opiskelijoiden osalta kerddmani aineisto ei anna kovin kattavaa kuvaa lehtoreiden antamasta ohja-
uksesta. Esimerkiksi opiskelijoiden pitamissd paivékirjoissa ei ole arvioitu lehtoreiden toimintaa
siind méérin kuin tutoreiden toimintaa. Osittain tima saattaa johtua siiti, etti opiskelijat tietivit ettd
lehtorit tulevat lukemaan heiddn paivikirjansa, osittain myés siitd, ettd palautetta on voitu antaa
lehtorin kanssa kiydyissd loppukeskusteluissa. Yhtiilti tima saattaa olla myds merkkini siitd, ettd
lehtorit eivdt ole yhti keskeisessi osassa omaluokkaharjoittelun ohjauksessa kuin esimerkiksi
muiden harjoittelujaksojen yhteydessa.
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Jossain vaiheessa olisin kaivannut kahdenkeskistd palaveria koulutuksen edustajan
kanssa. Lieneekd syynd oma laiskuus? Kaiketi olisin vapaasti saanut ottaa yhteytti.
Tuollainen virallinen kahdenkeskinen puhelinpalaveri olisi ollut kiva.
(Harjoittelupdivikirja, opiskelija 4)

Harjoittelun sujuminen on onnistunut paljolti edellisten ohjausten pohjalta. Ennen
harjoittelua toteutettu kokoontuminen Kokkolassa ei tuonut esille juuri mitddn
uutta. Puhelinkontaktit ovat olleet varmasti mahdollisia aina halutessa, toisin pa-
lautekeskustelun jarjestiminen puhelimitse ei ole kovin miellyttividd, joskin kiy-
tanndn sanelemaa ja aivan vilttimitontd. Jokainen haluaa kuulla lehtorin kom-
mentit seuratuista pdivistd! (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 26)

Todettakoon, etté harjoittelunohjauksen mairaén ei oltu pelkastddn tyytymattomia, vaan
toiset opiskelijoista olivat jarjestelyihin tyytyviisid tillaisenaan. Se, miten opiskelija
suhtautuu saamaansa ohjaukseen ja sen mairian, selittynee osin mm. silld, miten itse-

néisesti han on tottunut tyoskentelemaan.

Tdmi jdrjestely tuntuu mukavalta ja yhteys koulutukseen on ollut riittivdd. Neu-
voja ja tukea on saanut kiitettavisti. (Harjoittelupdivikirja, opiskelija 36)

3.6.7. Lehtoreiden tyomddrd kasvoi

Harjoittelun aikana ohjaavien lehtoreiden kiireet olivat ulkopuolisen silmin huomatta-
vat. Jos lehtorit eivit olleet ohjausmatkoilla eri opiskelijoiden tunteja seuraamassa, niin
aina oli jotain muita tehtdvid, kuten yksil6ohjausta (puhelimitse tai kasvokkain) tai
muita opetustehtdvid. Kiireen tuntu oli huomattava, minka lehtorit toivat keskindisissa
kaytavakeskusteluissa esiin, sikdli kun ndihin keskusteluihin harjoittelun aikana oli
yleensd aikaa. Lehtoreilla oli runsaasti opiskelijoita ohjattavanaan ja my6s harjoittelu-

paikkakunnille matkustamiseen meni oma aikansa.

Esimerkiksi lehtorilla, joka oli ottanut ohjattavakseen kauimpana harjoittelevat opiskeli-
jat, ndytti aikataulu seuraavalta; Keitele 2.10, Pihtipudas 8.10, Rautalampi 9.10, Joutsa
12.10, Loimaa 13.10, Himeenkyr6 14.10, Kuhmo 26.10, Keitele 27.10, Kuru 4.11. Ei
lienekddn ihme, ettd harjoittelua myéhemmin arvioidessaan lehtorit esittivit kriittisid
kommentteja harjoitteluun liittyvan tyomdéran suhteen. My6s harjoittelun kustannuksia

pidettiin opiskelijaa kohden kalliina.

Rankkaa, vie mielettomasti sekd aikaresursseja ettd myGs muita resursseja ... Ei
missdin tapauksessa saisi olla end iltaisin opetusta Instituutilla ... (Uuden kurs-
sin) opintoharjoittelukin kerkesi alkaa ennen kuin omaluokkaharjoittelu oli ohi...
puhumattakaan erityisopettajien opetuksesta, jota piti hoidella siind sivussa!
(Lehtorin B arviointia omaluokkaharjoittelusta, tammikuu 1993)
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Aikaresurssi ei riitd, Yhden opiskelijan opetuksen seuraamiseen meni VAHIN-
TAAN YKSI TYOPAIVA! ... Kohdallani kustannukset nousivat opiskelijaa kohti
suuriksi. (Lehtorin A arviointia omaluokkaharjoittelusta, tammikuu 1993)

LEHTORIN tydmaéird Koskelan harjoitteluun ja rahalliseen korvaukseen verrattuna
suhteeton (Lehtorin C arviointia omaluokkaharjoittelusta, tammikuu 1993)

Harjoittelun ohjausta ei tehnyt tyolddksi vain matkustelu eri puolelle Suomea, vaan oh-
jaukseen liittyi lehtoreiden mukaan my0s muita 'tyGllistivid' ominaispiirteitd. Talloin
mainittiin etenkin sellaiset tilanteet, joissa tutorin ja opiskelijan vélinen vuorovaikutus
ei toiminut. Télldin opiskelijat tukeutuivat tutoreiden sijasta enemman lehtoreiden puo-

leen.

- verrattuna péittoharjoitteluun Koskelassa oma tydmairi kasvoi valtavasti, koskat
harjoitteluvastuu oli ldhinnd meilld taalld koulutuksessa (erityisesti silloin, kun tu-
torsuhde ei pelannut). (Lehtorin B arviointia omaluokkaharjoittelusta, tammikuu
1993)

Keskustelin erdfin omaluokkaharjoittelussa olevan opiskelijan kanssa. Kyselinpa
héneltd mm. miten tutortoiminta on toiminut. Harjoittelija totesi, ettd hin ei itse-
asiassa ole tutorin kanssa ollut paljoakaan tekemisissd, silld hdn on kokenut tuto-
rinsa annin sen verran vihdiseksi. Opiskelija ei pitdnyt titd kuitenkaan ongelmana,
silld hidn asuu ldhelld Kokkolaa ja on ollut konsultoimassa koulutuksen lehtorin
kanssa. Té4std ohjauksesta on ollut hinelle suurta hy6tya. Siten ohjaus on opiskeli-
jan mukaan hdnen osaltaan enemmdn lehtorin kuin tutorin vastuulla.
(Tutlimuspdivikirja, lokakuu 1992)

3.6.8. Instituutin ja koulujen yhteistyo

Lehtorit toivat harjoittelua arvioidessaan ndkemykseniin esille sen, ettd harjoittelu oli
heille my6s avartava kokemus. Oli mielenkiintoista tutustua eri koulujen toimintata-
poihin ja kdytantoihin ja solmia suhteita erilaisiin kouluihin. Ndkemykset olivat siten
vastaavia kuin tutoreilla, jotka olivat myds ilmaisseet tyytyvéisyytensd mahdollisuudes-
ta tutustua uudenlaiseen koulutukseen ja harjoittelukdytantoon.

Miltei poikkeuksetta kouluilla oli ystdvillinen vastaanotto ja tarjoutui mahdolli-
suus markkinoida C-I:n opettajankoulutusta, josta ihmisilld tuntui olevan myontei-
nen kuva! (Lehtorin A arviointia omaluokkaharjoittelusta, tammikuu 1993)

...avartavaa vierailla erilaisissa kouluissa, sai palautetta, mihin asioihin koulutuk-
sessa olisi syytd kiinnitt33 enemmén huomiota (Lehtorin B arviointia omaluokka-
harjoittelusta, tammikuu 1993)

...mielenkiintoista oli tutustua "kentdn" eri koulujen tydskentelyyn (Miten suuri
kirjo erilaisia kouluja onkaan!) - hydtyd koulutukselle (Lehtorin C arviointia
omaluokkaharjoittelusta, tammikuu 1993)
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4, JALKIPYYKKIA JA KEHITTAMISTYOTA

Kuten metodisia lihtokohtia tarkastellessani toin esille (luku 1.2.3.), liittyy toiminta-
tutkimukseen ajatus kehittimistoiminnan vaiheittaisesta ja prosessinomaisesti etenevisti
luonteesta, Tastd nidkokulmasta hankkeen ensimmdinen suunnittelun, toteutuksen, ha-
vainnoinnin ja arvioinnin toteutussykli on vasta alkua seuraavalla toteutusvaiheelle
(esim. Carr & Kemmis 1986, 185). Siten toimintatutkimuksessa myds prosessin ku-
vauksella voi katsoa olevan oma merkityksensi tapahtuneen kehittimistyon ilmentdja-
nd. Tassd luvussa pyrin tarkastelemaan, miten ensimmdisestd omaluokkaharjoittelusta
saatuja kokemuksia pyrittiin hyédyntiméiin seuraavan harjoittelujakson toteuttamisessa.
Raportissa ei edetd toisen omaluokkaharjoittelun varsinaiseen toteutussykliin, vaan
rajoitutaan tarkastelemaan siti arviointia, jota kehittimistiimi teki ensimmadisen oma-
luokkaharjoittelun jilkeen (luku 4.1). Samoin tarkastellaan seuraavan omaluokkahar-
joittelun suunnittelu- ja valmistautumisvaihetta (luku 4.2). Lopuksi tarkastellaan yleen-
sd toteutettua kehittdmishanketta ja myds erdité siihen liittyneitd ongelmakohtia.

4.1. Toteutuneen harjoittelujakson arviointia ja kehittimisehdotuksia

Vilittdmasti harjoittelun jélkeen tapahtuneen loppuarvioinnin paiasiallisena organisoi-
jana voi pitdd harjoittelun ohjauksesta vastannutta lehtorikuntaa kun taas pidemmalla
aikavililld tapahtunut tieteellisesti orientoitunut arviointi on ollut tutkijan vastuulia.
Jalkimmdisen osalta kehittimisprosessiin kohdistuva arviointi on oikeastaan tdmén tut-
kimusraportin ja sen luotettavuuden arviointia, johon keskityn erikseen raportin metodi-
sessa liiteluvussa. Siltd osin kuin tutkijalla on ollut osuutta valittdmasti harjoittelun jal-

keen tapahtuneeseen arviointi- ja kehittdmisprosessiin, selvitetisn asiaa tissi luvussa.

Palautetta harjoittelun toteutuksesta ja sen organisoinnista antoivat harjoittelun jilkeen
niin opiskelijat, ohjaavat tutorit, lehtorit kuin tutkijakin. Tutkimuksellisesti titd palau-

tetta on jo hyodynnetty edellisissa luvuissa.

Opiskelijat antoivat palautetta niin suullisesti kuin kirjallisestikin

Kuten tutkimus lienee tdhdn mennessi osoittanut, opiskelijat antoivat pitimissaan har-
joittelupdivikirjoissa melko runsaasti harjoittelun jarjestelyitd koskevaa palautetta. To-
sin opiskelijoista kolmannes tyytyi melko lyhyisiin ja selvityksenomaisiin paivakirja-
merkintdihin, eli yksiselitteisen informaatiorikkaiksi harjoittelupdivakirjoja ei tule tassd
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mielessd leimata (ks. liite 2). Joka tapauksessa opiskelijat antoivat melko runsaasti pa-
lautetta harjoittelujarjestelyistd. Tama selittyy osin silld, ettd opiskelijoita oli jo ennen
harjoittelun alkua pyydetty arvioimaan harjoittelupdivikirjoissaan myds toteutettua
harjoittelumallia. Ennen harjoittelua opiskelijoille annetuissa kirjallisissa ohjeissa opis-
kelijoille oli myds tihdennetty, ettd pyrkimyksend on samalla kehittid harjoittelua ja
siten my0s heiltd saatava palaute on tirkeaa.

Kirjallisen palautteen lisdksi niin lehtorit kuin tutkijakin saivat palautetta opiskelijoilta
keskindisissd keskusteluissaan. Lehtorit saivat palautetta harjoitteluista harjoittelun
edetessd kadytyjen ohjauskeskustelujen aikana ja he kdvivit harjoittelun loputtua opis-
kelijoiden kanssa mm. harjoitteluun liittyvat loppukeskustelut, jossa yhteydessd oli
mahdollisuus my®s arvioida itse harjoittelumuodon mielekkyytta.

Lehtorit kdyttivit myohemmassd omassa arvioinnissaan hyvéksi niin harjoittelupéivi-
kirjojen kuin keskindisten keskusteluidenkin kautta saamaansa palautetta. Samoin my6s
tutkija kaytti erityisesti harjoittelupiivikirjoja timén tutkimuksen keskeiseni aineistona.

Tutorit kokoontuivat harjoittelua arvioivaan loppupalaveriin

My0s osa tutoreista antoi harjoittelun jalkeen oman loppupalautteensa marraskuun 1992
lopussa pidetyssd yhteispalaverissa. Lisnd oli seitsemidn tutoria, joten suurin osa tuto-
reista ei osallistunut tihén loppuarviointiin. Paikalta puuttuivat mm. pitkdmatkaisimmat
ja lasnéolijat arvioivat, etti mm. itsendisyyspéivén ldheisyys ja siihen liittyvit jarjestelyt
vihensivit lasndolijoiden mairdd. Toteutunutta harjoittelua tutorit arvioivat mm. koulu-
tuksen lehtoreiden suunnitteleman ryhmétyon muodossa. Ryhméltd saamaansa palautet-
ta lehtorit ja tutkija tallensivat itselleen myGhempai arviointiaan varten.

Tutoreita varten on jirjestetty harjoittelun lopuksi palaveri, jossa voidaan koostaa
yhteen heidédn arviointiaan toteutetusta harjoittelusta. Kaksi koulutuksen lehtoria
vastaa tilanteen vetdmisestd ja he ovat myds suunnitelleet pdivai koskevan tyos-
kentelytavan. Tutoreille kerrotaan, ettd kokoontumisen tarkoituksena on koota hei-
dén tuntemuksiaan menneesti harjoittelusta. Tdma tapahtuu ryhmétydn muodossa,
jota varten ldsnéolijat jakautuvat kahteen ryhméén. Heille esitetdin kalvon avulla
seuraavat kolme kysymysti, joita heidén tulisi ryhmissé pohtia:

* Tutorina ollessani minua askarrutti...

* Tutorin tehtdvissa antoisaa oli...

* Jos vield toimisin tutorina, niin...
Ryhmin tuotokset tulee koota tehtdvien mukaisille seindpapereille. Alussa tyds-
kennelldén itsendisesti kunkin tutorin kirjatessa omat ajatuksensa paperille. Timin
jdlkeen alkaa ryhmityGskentely kahdessa eri ryhmissd, joissa tutorit yhdessd
koostavat ajatuksiaan. Ryhmien péistyd yhteisymmarrykseen ndkemyksistddn kiy-
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vit sen edustajat kirjaamassa ryhmén tuotoksen luokan seiniin kiinnitetyille isoille
papereille.
Seindarkeille tulee kirjatuksi tehtdvittdin mm. seuraavia ajatuksia:
1. Tutorin tehtdvdssd antoisaa oli ...
* uusia virikkeiti itselle
* yhteistyon lisdZntyminen luokkien kesken
* yusia tuulia harjoittelijan mukana
* kokelas - tutor = kasvatuksellinen tilanne
2. Tutorina ollessani minua askarrutti ...
* roolin epdvarmuus
* opiskelijan kiireet
* my6hdinen ajankohta suunnitteluun nihden
* vuorovaikutus
3. Jos vield toimisin tutorina, toivoisin ettd ...
* lisd4 koulutusta/suunnitelmat
* alussa opiskelijoiden ja tutoreiden yhteinen koulutus
* enemmaén keskustelua ohjaaja/kouluttaja
* kunnille kirjelmi omaluokkaharjoittelun "varaamiseksi"

* Ryhmétyoskentelyn pohjalta keskustellaan yhdessd harjoitteluun liittyneistd kes-
keisistd teemoista. Hallitseva teema on tutoreiden kokema arkuus omasta roolis-
taan ohjaajana. Keskustelussa pohditaan myds mm., miten tutoreiden ja opiskeli-
joiden yhteistydsuhde on koettu molemmin puolin antoisaksi ja tutoreilla on har-
joittelun ohessa ollut mahdollisuus perehtyd opettajankoulutuksen uudentyyppisiin
virtauksiin. Toisaalta opiskelijoiden kiireet olivat erds harjoitteluun ja tutoroinnin
hoitoon liittyvé haittatekijd. Tutorit myds pohtivat, miten jatkossa harjoittelupaik-
kojen saaminen saattaa entisestddn vaikeutua, joten koulutuksen taholta saattaisi
olla paikallaan l4hettdd tukikirje koululautakunnille ja koulutoimenjohtajille, jossa
harjoittelun luonnetta samalla selvitettdisiin. (Tutkimuspdivdkirja, marraskuu
1992)

Lehtorit arvioivat harjoittelua sekd ryhmdpalavereiden avulla ettd kirjallisesti

Lehtoreiden osalta harjoittelun loputtua seurasi kiireinen ajanjakso muiden opetus- ja
hallintotehtdvien parissa, jonka myotd omaluokkaharjoittelua koskevaan arviointiin pa-
neutuminen jii myShempédin ajankohtaan. Muiden seikkojen vihitellen antaessa mydti
myds lehtorit ja tutkija kokoontuivat tammikuun puolivilissd arvioimaan toteutunutta

harjoittelua.

Palaverissamme erityisesti talousasiat ja my8s muut resurssit nousevat ensimmdi-
send esiin keskeisend harjoitteluun liittyvind ongelmana. Mikili lehtoreilla on pit-
ki matka harjoittelupaikkakunnalle, mm. majoituskustannukset nostavat harjoitte-
lun kustannuksia. Niin ikéin harjoittelut vievit paljon lehtoreiden omia aikaresurs-
seja, yhden kuuntelukerran myotd saattaa vierdhtdd koko tydpdiva harjoittelun pa-
rissa. Ryhmissi pohditaankin, pitdisikd harjoittelupaikkojen sijainti olla esimer-
kiksi 50-100 kilometrin siteelld Kokkolasta. Mahdollisesti pisimm&n matkan péis-
sd olevien harjoittelupaikkojen suhteen tulisi jatkossa padstd ainakin jonkin astei-
seen opiskelijoiden omakustannusosuuteen esimerkiksi silloin, kun harjoittelupai-
kat ovat yli 100 kilometrin pédssi. Erds lehtoreista esittid, ettd harjoittelun nyt to-
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teutuneista kustannuksista laadittaisiin laskelmat, josta ilmenisi mm. matkoista,
majoituksista ja puhelinohjauksesta aiheutuneet kulut.

Palaverin loppupuolella lehtorit keskittyvit enemman harjoittelun siséllon ke-
hittdmiseen. Erds lehtoreista pohdiskelee mm. sitd, missd médrin opiskelijat kyke-
nevit itse arvioimaan omaa ohjaustarvettaan. Harjoittelussa kun voi toimia halu-
tessaan suhteellisen itsendisesti, ilman ettd ottaa kontaktia tutoriin tai ohjaavaan
lehtoriin. Tutortoimintaan ja siihen liittyvdin ohjaukseen saattaa yleisemminkin
liittyd omat ongelmansa.

Téssd vaiheessa keskustelu ajautuu harjoittelun kdytinnon jarjestelyihin liitty-
viin asioihin. Seuraavalla kerralla eri osapuolia, opiskelijoita ja tutoreita, tulisi
voida kyetd informoimaan tarpeeksi ajoissa, missd suhteessa nyt oli ollut liian kii-
reistd. Harjoitteluun liittyvét suunnitelmat ja tehtdvét opiskelijat ovat kokeneet
lehtoreiden mukaan paiasiallisesti jarkeviksi. Tdssd yhteydessd tuon esille alunpe-
rin tutoreiden palaverissaan esittiman ajatuksen siitd, ettd opiskelijoiden etsiessd
itselleen ty6paikkaa uuden harjoittelun yhteydessd, olisi hyva mikili heille koulu-
tuksen puolesta voitaisiin antaa tueksi infoa kouluille ja hallintoon.

Palaverin lopuksi lehtorit sopivat vield, ettd harjoittelusta koottaisiin tunte-
muksia yhteen kirjallisesti, tdhdn yhteyteen voitaisiin laatia my6s laskelmat mm.
matkakustannuksista, pdivdrahoista, ryhmdohjauksen jérjestimisestd, yksittdisoh-
jauksesta, kuunteluista, tutoreiden palkkioista ja tutoreiden koulutuksesta kerdin-
tyneistd kustannuksista. (Tutkimuspdivdkirja, tammikuu 1993)

Palaverissa kiinnitettiin huomiota siten mm. harjoittelusta aiheutuviin kustannuksiin,
mutta my0s harjoitteluun liittyneisiin siséllollisiin ja organisatorisiin ongelmiin. Sopi-
muksensa mukaisesti harjoittelun ohjauksesta vastanneet kolme lehtoria laativat tammi-
kuun kuluessa myds kirjalliset arviointinsa toteutuneesta harjoittelusta. Arvioinneissaan
lehtorit esittivit (1) laskelmat harjoitteluun liittyvista ajankdytostd ja kustannuksista se-
ki (2) oman arviointinsa harjoittelun luonteesta. Lehtorit koostivat muistiinpanoihinsa
my0s (3) opiskelijoiden antamaa palautetta, joka kisitti kahden lehtorin osalta myds
otteita opiskelijoiden harjoittelupdivikirjoista. Seuraavassa on esitetty esimerkkini ote
(kohta 2) erdin lehtorin harjoittelua koskeneesta arviosta:

+s Harjoittelumuotona niyttid olevan jirkevi ratkaisu suurimmalle osalle opiskeli-
joista.s

+s Hienoa huomata, miten innostuneita oman tydnsd suunnittelijoita, kehittdjid jas
arvioijia opiskelijat olivat.s

+s Suunnittelutydn tarkeys korostuu, ei jai irralliseksi.s

+s Opiskelija, jolla on hyvit valmiudet arvioida omaa tydténsd ja toimintaansa jas
jolla yhteistyd toimi hyvin tutorin kanssa (sekd myos muiden kollegojen kans-
sa) ndyttdd selvidvin hyvin timéinlaisessa harjoittelussa.s

+s Mielenkiintoista kokeilla puhelinohjausta, aina ei ollut helppo 16ytid yhteistds
aikaa (kouluaikoina ei kerinnyt ja kotona usein pienet lapset). Siis ohjaaja useins
jousti.s

+s Avartavaa vierailla erilaisissa kouluissa, sai palautetta, mihin asioihin koulutuk-
sessa olisi syyti kiinnittdd enemmén huomiota.s

- Info opiskelijoille ja tutoreiden koulutus jdi lilan mydhdiseen vaiheeseen. Kai-
killa ei ole ndyttinyt olevan mahdollisuutta tutorin kanssa riittivdn ajoissa.s
(Syynd lienee myos opiskelijan oman aktiivisuuden heikkous.) Olisikohans
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myds tarpeen miirdtd selvd aikaraja, mihin mennessi oma harjoittelupaikka
tiytyy olla selvilld. ...

- Kaikilla tutoreilla ei tdysin selvilldi oma rooli tdssd ohjausprosessissas
(koulutuksesta huolimatta).s

- Oliko mahdollista kdytdnnossd varata riittdvisti aikaa ohjaukseen ja keskuste-
luun? Vilituntikeskustelut eivét todennikdisesti riitd.s

- Jdikd osa opiskelijoista liian vdhdisen ohjauksen ja tuen varaan? Siis onkos
opiskelijoilla riittdvésti valmiuksia itsearviointiin PAH1:n jilkeen; kumpi har-
joittelumuoto paremmin tukisi omaa kasvua opettajaksi ja kasvattajaksi. Sane-
leeko taloudelliset seikat liikaa?s

- Verrattuna péittdharjoitteluun Koskelassa oma tydmaars kasvoi valtavasti, kos-
ka ohjausvastuu oli ldhinnd meillé t34114 koulutuksessa (erityisesti silloin, kuns
tutorsuhde ei pelannut).s

- Rankkaa, vie mielettémésti sekd aikaresursseja ettd myds muita resursseja. Eis
missédin tapauksessa saisi olla endi iltaisin opetusta Instituutilla. ... (Ote erddn
lehtorin omaluokkaharjoittelua koskevasta arvioinnista, tammikuu 1993)

Laaditut muistiot lehtorit jakoivat toisilleen sekd tutkijalle myGhempdd kayttdd varten.
Kaikkiaan voidaan todeta, ettd lehtorit omaksuivat harjoittelun paatyttya selkedsti myos
arvioijan roolin ja pyrkivit koostamaan nakemyksnaan harjoittelun luonteesta seuraavaas
toteutuskertaa silmalld pitden. Hankkeessa Kaikkiaankin osallisena olleet eri tahot ovat
pyrkineet kerddmiin kehittdmishankkeen arviointia palvelevaa aineistoa, minkd esi-
merkiksi Zuber-Skerritt (1993) on ndhnyt toimintatutkimuksen erdini ominaispiirteena.

4.2 Kohti toista omaluokkaharjoittelua
Uuden harjoittelujakson suunnittelua

Kuten edelld on kuvattu, omaluokkaharjoittelua arvioitaessa oli tullut esille eraitd kdy-
tannén ongelmakohtia, joita koskevat muutokset oli kidytdnnossé ratkaistava viimeistdin

seuraavaa omaluokkaharjoittelua suunniteltaessa.

Pidimme lehtoreiden kanssa toista omaluokkaharjoittelua koskevan suunnittelupalaverin.
Harjoittelu alkaisi tind vuonna syyskuun puolivilissd ja opiskelijoiden tulisi vahvistaa
harjoittelupaikka elokuun viidenteen pdivdin mennessa.

Kun aiemmin olimme keskustelleet omaluokkaharjoittelun kustannuksista, tiedottaa
kurssinjohtaja nyt, ettd opiskelijat tulisivat jatkossa osallistumaan kustannuksiin siten,
ettd 50-150 kilometrin padssd Kokkolasta asuvat osallistuisivat kustannuksiin 600 mar-
kan, 150-250 kilometrin padssd 1000 markan ja yli 250 kilometrin pédissd 1400 markan
osuudella. Kurssinjohtaja tiedottaa myds opetustaidon arviointikdytdnndn muuttumisesta.

Palaverissa eriis lehtoreista muistuttaa siiti, etti tutoreille tulee jéilleen laatia samanta-
painen tiedote kuin viime vuonnakin. Itse puolestaan tuon jilleen esille, ettd olisi ehkd
hyvid (tutoreiden ehdotuksen mukaisesti) laatia kuntiin ja kouluille tarkoitettu tiedote
harjoittelun luonteesta, jota opiskelijat voisivat kdyttdd tukenaan opettajansijaisuuksia
hakiessaan.

Tulevia ohjauspalavereja ja tutorkoulutusta koskevien aikataulukysymysten lisdksi
lehtorit kiyvat ldpi myods harjoitteluun liittyvit tehtdvdt ja sopivat keskendéin, mihin
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mennessd opiskelijoiden tulisi palauttaa eri tehtdvit ja suunnitelmat lehtoreille. Koska
edellisend vuonna oli tullut liiallista kiirettd suunnitelmien laatimisen kanssa, voisi
suunnitelmien toivoa tind vuonna olevan valmiita edellisvuotta aiemmin. Viime vuonna
opiskelijoiden oli tullut 13hettdd jaksosuunnitelmat periaatteessa viikkoa ennen opetus-
jakson alkua, nyt lehtorit sopivat, ettd suunnitelmat voisi ldhettii kymmentd pdivdd ai-
emmin.

Otan palaverissa esille yhdysluokkaopetuksen omaluokkaharjoittelun ominaispiirteend
ja mietin tulisiko harjoittelun ohjauksessa ja esimerkiksi siihen liittyvissa ohjeissa nikya
tdma piirre. My0s lehtorit toteavat ajatuksessa olevan perdi ja toteavat miettivinsa asiaa.

Palaverin lopuksi keskustelemme tutoroinnin jérjestimiseen liittyvistd ndkokohdista.
Lehtorit toteavat mm., etti lienee parempi, mikéli tutor olisi samalta luokkatasolta kuin
ohjattavansakin. Lehtorit keskustelevat siitd, miten tutoreille jarjestettdisiin oma puhelin-
vastaanottoaikansa, jolloin he voisivat ottaa yhteytti lehtoreihin tarpeen niin vaatiessa.
(Tutkimuspdivikirja, toukokuu 1993)

Toteutettavassa uudessa harjoittelujaksossa paatettiin siten mm. ottaa kdytt66n opiskeli-
joiden omavastuuosuus harjoittelusta aiheutuvista kustannuksista, niin ikdin laadittiin
tiedote liitettdviksi opiskelijoiden hakupapereihin. Néissi tiedotteissa selvitettiin kunnil-
le Chydenius-Instituutin jirjestimdi koulutusta ja opetusharjoittelun sekid omaluokka-
harjoittelun toteutusta.

Muutoksia voi luonnehtia pddosin kadytinndllis-organisatorisiksi. Kehittamisldhtokohta
oli siten ldhinni toimintakeskeinen eikd keskusteluiden yhteydessd juurikaan pohdittu
harjoittelun kehittamisti sisdllolliseltd tai pedagogiselta kannalta. Tosin erddt em. muu-
toksista tahtisivit selkedsti myGs ohjaustyOn kehittimiseen. Kaikkiaan muutosten voi
katsoa olleen suhteellisen vdhdisid harjoittelun séilyessd perusideoiltaan samankaltaise-

na kuin edellisellakin kerralla.

Harjoittelua uudistamista koskeva ideointi oli 1dhinna lehtoreiden vastuulla, mutta myGs
itse esitin’ edelld kuvatulla tavalla joitakin harjoitteluun liittyvid kommentteja. Eris
lehtoreista sopi myohemmin myds kanssani, ettid laatisin uuden harjoittelupéivikirjaa
kuvaavan osuuden opiskelijoille tarkoitettuun ohjeeseen.

Opiskelijoiden ja tutoreiden informointia

Pian edelld kuvatun suunnittelupalaverin jilkeen tulevalle omaluokkaharjoitteluryhmal-
le pidettiin harjoittelua koskeva tiedotustilaisuus, jossa heitd informoitiin tulevaan har-
joitteluun liittyvistd kdytdnnon seikoista.

Opiskelijoille pidetdin uuteen omaluokkaharjoitteluun liittyva info-tilaisuus, jossa
heille kerrotaan mm. harjoittelun ajankohdasta ja harjoittelupaikan vahvistamisen
ajankohdasta. Opiskelijoiden tulisi kertoa harjoittelupaikasta viimeistiin 5.8. men-
nessd, jolloin heiddn tulisi tietdd myds omat tutorinsa, joiden hankkiminen on
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my0s opiskelijoiden vastuulla. Tutoreiden koulutus jdrjestettdisiin elokuun lo-
pussa.

Opiskelijat tulevat omaluokkaharjoittelussa osallistumaan my&s harjoittelusta
aiheutuviin kustannuksiin ja opiskelijoille tiedotetaan omavastuuosuuden suuruus-
luokasta,

Lehtoreiden jirjestimin ohjauksen osalta opiskelijoille kerrotaan, ettid kaikille
jarjestetdin ensimmdinen ryhméohjausistunto instituutissa. Tdmén jélkeen ryhma-
ohjausistuntoja jarjestetdsin sekd kontaktiopetuksena ettd puhelinneuvotteluiden
muodossa. Opiskelijan toivotaan my6s siilyttdvin edelleen aiempien harjoittelu-
jaksojen yhteydessd pitdménsi harjoittelupdivikirjat, silld aiemmasta kidytdnnosta
poiketen kaikki harjoittelut kirjataan samaan paivikirjaan. Opiskelijoille kerrotaan,
ettd tavoitteena on, ettd piivikirjasta muodostuisi ndin erdiinlainen kehityskerto-
mus, jota opiskelijat voisivat kiyttid hyvikseen my6s oman tyonsé kehittimisessa.

Opiskelijoille kerrotaan my6s tutoreihin kohdistuvista vaateista ja vastataan
heidén esittimiinsd kysymyksiin. Erds opiskelijoista epdilee harjoitteluun liittyvén
turhan paljon erilaisia tehtdvid, jolloin erds lehtoreista lukee papereistaan esimerkin
siitd, miten opiskelijat olivat kokeneet suunnittelutehtivit ensimméisen omaluok-
kaharjoittelun yhteydessd. Palaverin lopussa opiskelijoiden kanssa sovitaan my&s
alustavasti ensimmdisten ohjausistuntojen ajankohdasta. (Tutkimuspdivikirja, tou-
kokuu 1993)

Ensimmaisen harjoittelun tapaan myos toisen omaluokkaharjoittelun tutoreille jarjes-
tettiin koulutustilaisuus elokuussa 1993, jolloin tutoreille pyrittiin esittimadn nakokul-
mia harjoittelun toteutumisesta ja mm. tutorin ja ohjauksen roolista. Kyseisessé tutorei-
den joukossa oli ainoastaan kaksi ohjaajaa, jotka olivat mukana ensimmaisen omaluok-
kaharjoittelun toteutuksessa, joten ohjaustilanteen merkitys oli tdssi suhteessa keskeinen
muistettaessa se epavarmuus, joita tutorit olivat roolinsa suhteen ensimmadisessd har-
joittelussa kokeneet. Lehtorit selvittelivat tilaisuudessa ohjauksen liittyvid nakokohtia ja
itsekin olin tutkijan ominaisuudessa kertomassa niitd kokemuksia, joita tutkimusaineis-
ton valossa tutoroinnista oli kertynyt. Tilanteessa oli mukana my6s opiskelija, joka esitti
omia kokemuksiaan harjoittelustaan ja saamastaan ohjauksesta, samoin tutorina toimi-
nut opettaja kaytti tilaisuudessa puheenvuoron. (Tutkimuspiivikirja, elokuu 1993.) Si-
ten koulutustilaisuudessa pyrittiin selkedsti hyodyntdméan niitd kokemuksia, joita en-
simmdisestd omaluokkaharjoittelusta oli kertynyt niin lehtoreiden, tutkijan, tutorin kuin

opiskelijankin nikokulmista kdsin.

Todettakoon, ettd tutoreiden vaihtuvuuden lisdksi myGs lehtorikunnassa oli tullut erditd
muutoksia ja kolmesta lehtorista yksi vaihtui uuteen ohjaajaan. Hanen tukenaan olivat
harjoittelua edellisend vuonna ohjanneet lehtorit ja hdn, samoin kuin toisetkin lehtorit,
perehtyi myds timdn tutkimuksen ensimmdiseen késikirjoitusversioon ennen

harjoittelujakson alkua.

Valmistautumisvaihe oli ohi ja oli jilleen tullut uuden harjoitteluperiodin aika. Syksyn
tullen opiskelijat aloittivat tyonsd ja opetusharjoittelunsa eri puolilla Suomea.
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4.3. Omaluokkaharjoittelun kehittimisprosessin arviointia
Kiyttotiedon syklistd kartuttamista

Toimintatutkimuksen tavoitteena voidaan yleisemmin ndhdi paitsi toiminnan kehitta-
minen, my0ds toiminnan kehittdmistd palvelevan tiedon tuottaminen. Lihtokohtana on
oppia omista kokemuksista niitd havainnoimalla, kokemusten ominaispiirteitd arvioi-
malla ja késitteellistimalld. (Kurtakko 1991; Zuber-Skerritt 1993). Omaluokkaharjoitte-
lun osalta vilittdmasti harjoittelun jilkeen tapahtuneen arviointityon voi katsoa edusta-
van kdytinndllisimmillddn harjoitteluun liittyvan tiedon kartuttamista. Arviointi ei ole
tdlloin ehkd kovin suuressa mdirin keskittynyt harjoittelun perusluonteen kasitteellis-
tdmiseen, pikemminkin seuraavan harjoittelujakson organisointia palvelevan kayttotie-
don hankkimiseen. Teoretisoivampaa kasitteellistimistd edustaa toisaalta seuraavassa
luvussa esitettdvd tarkastelu, jossa pyrin arvioimaan omaluokkaharjoittelua opetushar-
joittelun ohjauksen ja monimuoto-opetuksen nikékohdista.

Kun toimintatutkimukseen periaatteessa liittyy tietty spiraalimaisen kehittimisen ja
kehittymisen ajatus, niin ndhdédkseni periaatteessa timainkaltainen ajatus on tissa har-
joittelussa toteutunut ainakin tyydyttivisti kuvatunkaltaisten arviointivaiheiden kautta.
Huomion arvoista on ndhdikseni tilldin erityisesti se arviointi- ja kehittimistyd, jota
Iehtorit suorittivat toteutuneen harjoitteluvaiheen jilkeen. Voidaan toki ajatella, ettd jos-
sain médrin vastaavankaltainen tyOskentely saattaa liittyd yleensikin harjoitteluun ja
ohjaustyon luonteeseen. Toisaalta on my®ds niin, ettd kun kyseessi on ollut ensimmaisti
kertaa toteutettava kehittimishanke, on samalla pyritty kiinnittimiin normaalia enem-
min huomiota harjoittelua arvioivaan toimintaan.

Tosin yleisemmin tarkasteltuna spiraalimaisen kehittymisen idean voi katsoa olevan
osittain my6s idealismia. Téhdn vaikuttaa mm. harjoittelun toteutuksesta vastuussa ole-
vien henkil6iden vaihtuminen. Kun esimerkiksi 1dhes kaikki tutorit ovat kdytinnon pa-
kosta uudessa omaluokkaharjoittelussa vaihtuneet, ei ainakaan heidin osaltaan voi pu-
hua ohjausndkemyksen vahittdin tapahtuvasta kehittymisestd. Taltd osin harjoittelujar-
jestelmé tulee kohtaamaan jatkossakin yhd uudelleen samat ongelmat kuin ennenkin.
Kehitysté voikin tiltd osin tapahtua ldhinna tutoreille suunnatun koulutuksen osalta.
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Yhteistyotd ja toiminnan eriytymisti

Mikili toimintatutkimusta ajatellaan tydyhteison jasenten omana kehittdmishankkeena,
niin ideaalisimmillaan sitd voi pitdd kehittamistoimintana, jossa yhteisesti sovitaan ke-
hittdmishankkeen suunnittelu-, toteutus-, observointi- ja arviointitavoista (Carr &
Kemmis 1986, 202-205; Zuber-Skerritt 1993). Mikaili katsotaan, ettd toimintatutkimuk-
sessa on kyse tillaisesta yhteistoiminnallisesta ja yhteisestd kehittdmistyGsti, niin timéin
kehittimishankkeen osalta timd perusajatus ei ole kaikilta osin ndhdikseni toteutunut.
Pikemminkin voidaan arvioida, ettid hankkeessa mukana olleiden kesken on ollut yhteis-
ty6td ja heilld on ollut samansuuntaisia tavoitteita, mutta varsinainen toimintaan liittyva
ideointi ja kehittiminen on perustunut enemmankin tyénjakoon kuin jatkuvaan yhtei-

solliseen kehittimisty6hon.

Vaikka useissa vaiheissa kehittdmistydssd osallisina olevat pitivitkin keskiniisid palave-
reita, niin projekti eteni toisaalta merkittavisti rr;yés yksilGkeskeisen suunnittelun perus-
teella. Mm. opetusharjoittelun keskeisten linjausten suunnittelun otti kdytdnndssa hoi-
taakseen yksi koulutuksen lehtoreista. Osin syynd timénkaltaiseen, erdissd vaiheessa
nihdikseni melko impulsiiviseenkin, menettelyyn lienee ollut kiire, osin totunnaiset

tyotavat.

Vastaava huomio pitee ndhddkseni my0s tutkijan ja lehtoreiden viliseen yhteisty6hon.
Minulla on kylld ollut mahdollisuus olla mukana lehtoreiden palavereissa ja esittdd
my0Os omia nakemyksid hankkeen eri vaiheissa. Samoin kouluttajilla ei ole ollut mitdan
sitd vastaan, etti olen kierrellyt heiddn mukanaan seuraamassa harjoittelun toteutumista.
Hanke oli 1dhinni kuitenkin lehtorikunnan hanke, jossa tutkijan ja lehtoreiden vilinen
yhteistyosuhde oli suhteellisen vahdisti. Siten tutkijana koin erdissd vaiheissa itseni ul-
kopuoliseksi omaluokkaharjoittelun kehittimisprosessissa. Toisinaan tuntui, etti kehit-
tamishankkeen eri vaiheisiin tuli tavallaan sujahtaa vaivihkaa mukaan lehtoreiden toisi-

naan unohtaessa, etté tutkijakin on mukana.!

1 Timinkaltaiset huomioni ilmentinevit mm. siti, ettd tutkijan roolini on jainyt lehtoreille osittain
epaselviksi, enka ole kyennyt sitd heille hankkeen kuluessa tarpeeksi myoskain selkiyttimaan. Toi-
saalta kyse lienee myds luonnollisesta toiminnan eriytymisestd, lehtorikunnan omatessa mm. sen
kaltaista ammattipitevyytti, mitd opetusharjoittelun suunnittelu- ja kehittimistyossé tarvitaan, kun
taas tutkijan kaytinnollinen kokemus opetusharjoittelusta tai opetusharjoittelujakson kehittimistyds-
td on hyvin vihiinen.

Lulsijaa lienee syytd muistuttaa tissd kriittisen arviointini kohdassa samalla kuitenkin siiti, ettd
tutkija on toisaalta ollut saman tySyhteison jasen ja esimerkiksi tyShuone sijaitsi lahelld kahden har-
joittelua ohjanneen lehtorin tyGhuonetta. Siten luontevaa yhteistyGtd on voinut jossain méirin tapah-
tua myos epivirallisemmissa puitteissa, jokapdiviisen kanssakaymisen yhteydessa.
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Toisaalta esimerkiksi erddn lehtoreista vastatessa hankkeen alkuvaiheessa harjoitteluun
liittyvéstd suunnittelusta melko itsendisesti, lienee se samalla osoitus siité, ettd harjoitte-
Iun kehittiminen tunnettiin tirkedksi, eikd esimerkiksi tutkimuksen takia toteutettavaksi
hankkeeksi. Siten harjoittelun kiytdnnon toteutusprosessista ei ole tullut ainakaan liial-
lisesti tutkijan intresseistd kdsin rakennettu hanke, mistd esimerkiksi siis Kemmis
(1985) on tutkijoita varoitellut.

Tydtehtdvien eriytymisen my6td myds tutkimuksen raportointi tapahtuu pitkalti tutkijan
ratkaisujen ja tutkijan tulkintojen pohjalta, eikd itse raportissa ole kyse siten harjoittelu-
prosessia kehittidneen lehtoritiimin tuotoksesta. Tdma tutkimusraportti on siten tutkijan
rekonstruktio tapahtuneesta toiminnasta, ei eri toimijaosapuolten. Tosin heiddn toi-
menpiteidensd ja prosessin myGtd kerddntynyt aineisto luo osittain ne kehykset, joiden
puitteissa olen voinut tutkimusta tehdi. Joka tapauksessa eriytymisti on tapahtunut siten
sekd toiminnallisesti ettd tutkimuksellisesti. Jos siis ajatellaan toimintatutkimuksen kasi-
tettd, voidaan nahdikseni todeta ettd "toiminta" on tissd kehittdmishankkeessa painottu-
nut 1dhinnd lehtorikunnan ja "tutkimus” tutkijan vastuulle.

Yhteistd hanketta on siten ollut toteuttamassa tyéryhma, jonka tehtivit ovat toisinaan
olleet hyvinkin eriytyneet. Lehtorit ovat toisaalla miettineet ohjaajan nikokulmasta,
miten viedd uudenlaisen harjoittelumuodon toteutusta eteenpiin. Toisaalla on ollut
tutkija, joka myds on miettinyt tutkimuksen ndkokulmasta, miten voisi olla mukana
kehittamisprosessissa. Ndiden toimijatahojen vililld on toisinaan ollut selkedd tyonjakoa
ja toisistaan erillisid tehtivid, mutta toisinaan myds paallekkaiisid ja yhteisesti pohdittuja
tehtdvid. Lehtorikunnan ja tutkijan tydssi on ollut kyse ndhddkseni saman kolikon
kaantopuolista, joilla molemmilla on ollut hieman omanlaiset leimansa. Paimairina on
kuitenkin ollut samansuuntainen eli uudentyyppisen opetusharjoittelumuodon kehitta-
minen, toteuttaminen ja arviointi.
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5. TYOELAMAAN SIIRTYMASSA OLEVAN HARJOITTELIJAN TUKEMI-
NEN OMALUOKKAHARJOITTELUSSA

Téssd luvussa pyrin kasitteellistimdén toteutunutta omaluokkaharjoittelua kahdesta na-
kokulmasta. Yhtadltd tarkastelen harjoittelua sen ohjausprosessin, toisaalta monimuoto-
opetuksen nidkokulmasta. Niistd ensimmainen tuo lihempain tarkasteluun omaluokka-
harjoitteluun liittyvid erityispiirteitd opiskelijoiden ja ohjaajien vuorovaikutuksessa.
Monimuoto-opetuksen kasite taas tarjoaa tissd tutkimuksessa kehyksen harjoittelun ra-
kenteen ja organisatoristen ratkaisujen tarkasteluun. Myds reflektiivisyyden kasitteeseen
perehtyminen saattaa auttaa lukijaa ymmartimain tdssd jaksossa esiteltivid johtopaa-
toksid ja ajatuksia, joten suosittelen liitteeseen 1 tutustumista viimeistdan tdssi yhtey-

dessa.

Tarkastelussa voi katsoa olevan kyse aineistokeskeiselle tutkimusotteelle ominaisesta
lahestymistavasta, jossa pyritdan viahitellen aineistonkeruun myota kasitteellistdmaan ja
abstrahoimaan tutkittavaa ilmiétgi. (Ks. esim. Glaser & Strauss 1967; Strauss 1987.)
Téssd suhteessa lukua voikin pitdd erddnlaisena tutkijan kasitteellistimispyrkimyksend

raportin aineistokeskeisen osuuden jilkeen.!

S.1. Omaluokkaharjoittelun tarkastelua harjoittelun ohjausprosessin nikdkul-
masta

Opetusharjoittelun erddnd tehtdvand on antaa opiskelijoille konkreettinen kontakti ope-
tustyon todellisuuteen. Useat tutkijat ovat kuitenkin kiinnittineet huomiota siithen, miten
harjoittelu ei vilttdmittd kykene antamaan valmiuksia opettajan tyéhon (ks. esim. useita
eri tutkimuksia ja maita yhteenvetivd Veenmanin (1984) artikkeli). On kuvailtu, miten
vastavalmistuneet opettajat kohtaavat erdanlaisen kaytantdshokin ja vaikean muuntu-
misprosessin pyrkiessidn omaksumaan ensimmdisten opetusvuosiensa aikana tyOssddn

1 Kasitteellistimistd voi pitad erityisesti sen kaltaisena Glaserin ja Straussin (1967, 32-35) esittele-
maind teoretisointina, josta voisi kdyttdd suomennosta praktinen teoria (substantive theory). Jossain
madrin kisitteellistimistd voi pitid myo6s luonteeltaan formaalis-kdsitteellisend teoretisointina
(formal theory). Niiti molempia Glaser ja Strauss luonnehtivat erdanlaisiksi keskitason teorioiksi,
jotka eivit ole toisaalta ole luonteeltaan pienehkdjd tyShypoteeseja, mutta eivit myoskidn kaiken
kattavia suuria teorioita (grand theories) tai laajoja teoreettisia malleja. Praktinen teoria on sidoksis-
sa tiettyyn tapahtumaan tai kohteeseen ja timin kohteen sisdiseen kategoriointiin ja kasitteellistimi-
seen (esim. omaluokkaharjoittelun kisitteellistiminen). Formaalis-késitteellisessd teoretisoinnissa
puolestaan erkaannutaan jo jossain madrin tietystd yksittdisesta kohteesta ja ldht6kohtana on hieman
yleisemman tason teoreettispainotteinen kisitteellistiminen, jota voi kayttad hyvikseen useammissa
eri konteksteissa (esim. yleisempi opetusharjoitteluun ja sen ohjaukseen liittyva abstrahointi). (Ks.
Glaser & Strauss 1967, 32-35; Goetz & LeCompte 1984, 35-39.)
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vaadittavat ammattitaidot. Opetustyon tyypillisind ongelma-alueina kohdataan erilaiset
normaalin opetustydn osa-alueet, mm. oppiaineen hallintaan, oppilaiden motivointiin ja
heterogeenisuuteen, tuntitydskentelyn organisointiin, tySrauhan yllapitimiseen, oppima-
teriaalien puutteellisuuteen tai vanhempien ja opettajan viliseen yhteistyohon liittyvat
kysymykset. (Vonk 1983, Veenman 1984; Etheridge 1989; Buitink 1993; Johnson, Rat-
soy, Holdaway & Friesen 1993.)

Vastaavia nikokulmia on 16ydettivissd myGs suomalaisesta opettajankoulutustutkimuk-
sesta. Esimerkiksi Yrjonsuuren (1990, 150-153) tutkimuksen mukaan viisi vuotta opet-
tajana tydskennelleet pitivit yleensd opetusmenetelmien hallintaansa hyvini, mutta ai-
neenhallinnan ja vuorovaikutustilanteiden hallinnan osalta sekd myGs yleensi koulutyon
tuntemuksen osalta koulutuksen tarjoamia valmiuksia pidettiin ongelmallisina. Lau-
rialan (1990) mukaan opettajat kokevat uransa alkuvaiheissa problemaattisena mm. oh-
jauksen ja tuen puutteen, oppilaiden erilaisuuden sekd suhteen hoidon vanhempiin,
Maiitin (1989, 220-221) tutkimuksen mukaan ensimmaiisen tyévuoden ongelmallisim-
mat ja ikdvimmit asiat ovat liittyneet mm. tybrauhaongelmiin, opettajanhuoneen il-
mapiiriin, koulun pinttyneisiin tapoihin ja opetustyon suureen maarain. Jarvinen (1992)
taas on katsonut, ettd keskeisid nuoren opettajan kohtaamia ongelma-alueita ovat tydyh-
teison ilmapiiriin, yhteisty6hon ja tyonjakoon liittyvdt kysymykset, mitkd seikat har-
joittelussa jaavit hanen mukaansa tavallisesti vihille huomiolle.

Onkin epiilty, ettd opetusharjoittelussa ei ole vilttimattd koulutettu harjoittelijoita
kohtaamaan tulevaan tydhon liittyvid vaateita (Veenman 1984). Mm. Zeichner ja Liston
(1987) ovat korostaneet, miten opettajankoulutuksessa tulisi perehdyttid harjoittelijoita
erilaisiin opettajan rcoliin liittyviin ty6kaytantoihin, kuten koulun hallintoon, opetus-
suunnitelmaan laadintaan, oppilaiden arviointiin ja yhteistyohon oppilaiden vanhempien
kanssa jne. Siten opetusharjoittelun tehtivini on auttaa opiskelijoita ottamaan vastuuta
koulutyén kokonaistoteutuksesta. Jos painotetaan pelkistddn sitoutumista harjoittelu-
koulun olosuhteisiin on vaarana, ettd vieraannutaan normaalista opettajan ty6n arkipai-
vistd, koulun, luokan ja oppilaiden todellisesta elaminpiiristd, koulun jokapaivaisestd
elimistd. Samalla seuraamuksena saattaa olla, ettd opettajaksi opiskeleville ei niinkdin
ole keskeistd oppilaiden oppiminen vaan pikemminkin oma suoriutuminen luokan edes-
s (esim. Vedder & Bannik 1988).

Téssd mielessd omaluokkaharjoittelun voi katsoa palvelevan sidoksen 10ytdmistd ope-
tusharjoittelun ja normaalin opettajantyon vilille. Opiskelijan kannalta muissa harjoitte-
luissa on kyse ollut suhteellisen lyhyestd, muutaman viikon késittdvéstd ja parikym-
mentd pidettdvai tuntia sisdltivista jaksosta, jolloin mahdollisesti kohdattavat opetus-
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ty6hon liittyvat ongelmat, esim. tydrauhakysymykset, ovat hanen osaltaan helpompi si-
vuuttaa hetkellisend héiriona ja vdhemman omakohtaisena opetustydn ongelmakohtana.
Omaluokkaharjoittelussa opiskelijoilla taas on kokonaisvastuu luokkansa toiminnasta ja
he tydskentelevit kyseisessd luokassa myGs ennen ja jilkeen harjoittelujakson. Tutki-
musaineiston valossa opiskelijat ndyttivit selkeisti pyrkineen luomaan oppilaidensa
kanssa luokan yhteistd toimintakulttuuria. Tdhdn on liittynyt mm. ndkemys tyGrauhan
ylldpitimisestd, erilaiset sopimukset koulussa olemisesta, totuttautuminen tiettyihin
tyoskentelytapoihin jne. Samoin harjoittelun kuluessa on tyohén liittynyt myos nor-
maalit oheistyGt, kuten esimerkiksi yhteistyd oppilaiden vanhempien kanssa. Tdménkal-
taisiin seikkoihin ndyttdd monilla liittyneet omat ongelmansa, joiden ratkaiseminen on
esimerkiksi tyorauhakysymysten suhteen ollut pidempiaikainen prosessi. Téssd suh-
teessa myOs tyohon liittyvd ohjauskeskustelu on palvelemassa opiskelijoita opetustoi-

minnan pidemman aikavilin kehittdmistyGssa.

Aineiston valossa esiin nousseet piirteet kuvaavat samalla, miten myds omaluokkahar-
joittelussa koettiin problemaattisina samankaltaisia seikkoja, mitd edelld kuvatuissa niin
kansainvilisissd kuin suomalaisissakin opettajankoulutustutkimuksissa on luonnehdittu
noviisiopettajien tyGssddn ensimmadisind vuosina kohtaamiksi ongelma-alueiksi. Nain
siitd huolimatta, ettd omaluokkaharjoitteluun osallistuneilla oli jo ennen koulutuksen al-
kua tavallisesti noin parin vuoden mittainen opettajankokemus takanaan,

Siten” timakin tutkimus korostaa opiskelijoiden aikuisuudesta ja ty6kokemuksesta huo-
limatta timén kaltaisen uraansa aloittelevien opettajien tydeliméin johdattelevan har-
joittelun merkitystd. Mm. Cooke ja Pang (1991) ovat kuvailleet, miten edelldkuvatun
kaltaisten ongelma-alueiden pitdisi olla erddnlainen signaali opettajankoulutukselle ja
sen kehittdmiselle. Opettajankoulutuksen tehtdvini on ts. sanoen auttaa opettajien tyG-
hon siirtymistd. Suomessa mm. Lauriala (1990) ja Jarvinen (1992) ovat korostaneet
mainitunkaltaisen siirtymivaiheen merkitystd ja sen huomioon ottamisen tirkeyttd
opettajankoulutuksessa. Laurialan mukaan suomalaisessa opettajankoulutuksessa nuor-
ten opettajien ohjaus on kuitenkin laiminlyGty, ja kuvatunkaltainen ns. induktiovaihee-
seen liittyvi harjoittelu- tai ohjausjirjestely on Suomessa ldhes tuntematon.

Omnaluokkaharjoittelun kaltaista harjoittelua tulisi ndhddkseni jatkossa kehittdd entisti-
kin selkeimmin timénkaltaisen induktiovaiheen harjoitteluksi, jossa harjoittelun keskei-
send lahtokohtana tulisi olla uraansa aloittavan opettajan tyohon siirtymisen helpottami-
nen. Siten harjoittelun aikana tulisi tdstd nakokulmasta tietoisesti analysoida tyohon
siirtymiseen liittyvid ongelma-alueita seki harjoittelijoiden itsearvioinnin ettid yhteisten

pedagogisten ohjausseminaarien myota.
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5.1.1. Lehtorit kehittymdissd olevan kdyttoteorian tukijoina

Opetusty0ssi opettajien ja opetusharjoittelijoiden on katsottu usein toimivan erdanlaisen
praktisen kdyttoteorian varassa. Calderhead ja Robson (1991) ovat mm. todenneet, ettd
opettajaopiskelijoilla on erilaisia ennakkokdsityksid opetustydsti, jotka samalla vaikut-
tavat siihen, millaiset seikat he opetuksessa ja opettajankoulutuksessa nikevit mielek-
kaiksi ja relevanteiksi. Yleisesti on myos katsottu, ettd harjoittelua jirjestettiessd ja oh-
jausta annettaessa olisi valttdmatontd ottaa huomioon opiskelijoiden kdytannoéllinen tie-
tdmys tai heiddn uskomusjirjestelminsd opetuksesta ja oppimisesta. Tatd kautta opetta-
jankouluttajat kykenisivit mahdollisesti myds stimuloimaan ja rohkaisemaan sellaista
integroimisprosessia, jonka myotd harjoittelijat voivat yhdistdad omaa kayttGteoriaansa
myds koulutuksen sisiltdmiin teoreettisiin ldhtokohtiin. Samalla my6s heidin professio-
naalinen tietoperustansa laajenisi. (Mm. Buitink 1993; Rodriques 1993; ks. myds Elliott
1990.)

On siis katsottu, ettd opettajankoulutuksen ja opetusharjoittelun keskeisend ongelmana
on, miten se kykenee ottamaan perustakseen opiskelijoiden omaamat kédyttiteoriat ope-
tuksesta tai oppimisesta. Kun omaluokkaharjoitteluun on sisdltynyt kokonaisvastuu luo-
kan toiminnasta, nayttaa harjoittelun 1iheneminen normaalia opettajan tyota samalla li-
sdnneen ymmarrysti harjoitteluun liittyneitd tehtdvii ja ohjausta kohtaan. Kun aiempien
harjoittelujaksojen osalta monet opiskelijoista suhtautuivat hyvin varauksellisesti mm.
harjoitteluun liittyneisiin suunnittelukdytintdihin, katsoivat useimmat opiskelijat suun-
nittelun palvelevan omaluokkaharjoittelussa kdytdnnén tyGta ja esimerkiksi pitkikes-
toisen suunnittelun merkitys niytti avautuvan harjoittelun aikana mm. alussa ¥imennei-
den kielteisten ensireaktioiden jilkeen. My®s itse ohjauksen katsottiin palvelevan omaa
opettajanty6td. Erdit opiskelijoista arvioivat, miten tullessaan seuraamaan opiskelijoi-
den pitdmid tunteja lehtorit nikevit heiddt aidommissa olosuhteissa, minki voi katsoa
palvelevan tehokkaammin opiskelijoita heiddn tydnsd kehittdmispyrkimyksissd. Kasit-
teellisemmin ilmaisten ndyttdisi ts. siltd, ettd opiskelijat ndkivdt omaluokkaharjoittelun
suunnittelu- ja ohjausjarjestelman kehittavin tehokkaammin heiddn omaamaansa kayt-
toteoriaa kuin aiempien harjoittelukokemustensa aikana. Tdma ei johtune suunnittelu- ja
ohjausjarjestelmin luonteesta- vaan harjoittelun toteutuskontekstista omassa luokka-
ympdristossd ja myo0s tistd aiheutuneista itsendisyyden tuntemuksista.

Tassd suhteessa voi viitata Deweyn (1951, 29-32, 44-47) nikemykseen kasvatustapah-
tuman luonteesta. Hinen mukaansa kasvatuksessa on keskeistd, miten opettaja kykenee
suunnittelemaan yksilon jatkuvaa kehittymisti tukevia oppimiskokemuksia. Kasvattajan

mahdollisuudet vaikuttaa oppimistilanteeseen ovat Deweyn mukaan 1dhinni ulkoisten



120

olosuhteiden suuntaamisessa. Kasvattajan tehtdvdni on siten luoda sellaiset oppimisen
olosuhteet, joiden kanssa yksil6t omine kykyineen ja tarpeineen voivat olla luonnolli-
sessa vuorovaikutuksessa. Mikdli kasvattaja kykenee tdlldin ottamaan huomioon oppi-
joiden yksilolliset 1dhtokohdat, voivat oppimistilanteeksi tarkoitetut kokemukset muo-
dostua luonteeltaan kasvattaviksi (educative experience). Muussa tapauksessa oppimis-
kokemukset eivit valttimattd tue yksilon kehitysprosessia (mis-educative experience).

Omaluokkaharjoittelussa juuri harjoittelun luontevaksi koetut olosuhteet nayttdisivit
saaneen opiskelijat tiedostamaan aiempaa paremmin esimerkiksi suunnittelukdytantdjen

merkityksen omassa tyGssiin.?

Itsearvioinnin tukeminen ohjauksessa

Tutkimusaineiston valossa ei ole mahdollista tehdd kovin pitkidlle menevid johtopéa-
toksid ohjauskeskusteluiden sisdllistd tai luonteesta omaluokkaharjoittelussa. Ylei-
semmin tarkasteltuna lienee kuitenkin perusteltua ajatella, ettd ohjauksessa tulisi olla
kyse juuri kunkin opiskelijan henkilokohtaisen kiyttGteorian kehittymisen tukemisesta
(esim. Buitink 1993). Omaluokkahatjoittélussa opiskelijoille ndytti olevan tyypillistd
luokan yhteisten toiminta- ja menettelytapojen etsiminen mm. tydrauhakysymysten ja
luokan tyétapojen suhteen. Ohjauksen kannalta on ndhdékseni keskeistd, miten opiskeli-
joita voidaan tukea juuri tillaisten linjausten etsimisessd. Vastaavasti harjoittelun ohja-
uksessa lienee syytd kiinnittdd huomiota myo6s koulun ja sen ldhiympariston viliseen
yhteistyohon, joka néytti opiskelijoiden kuvausten valossa piirtyvin esille harjoittelun
erdind ominaispiirteend. Téssd suhteessa ohjauksenkin tulisi suuntautua myds opettajan

tyon oheistoimintoihin, ei pelkéstdén itse opetustoimintaan.

Opetusharjoittelun ohjaajan tydsséd voi piirtyé esiin hyvin monia erilaisia ulottuvuuksia
(ks. esim. Ojanen 1990, 135-160). Edelld on painotettu erityisesti reflektiivisen ohjauk-
sen merkitystd, mikd sindnsé ei ehka kuvasta ohjaustydn todellisuutta, pikemminkin ny-
kyisin vallalla olevaa oppimisndkemystd. Karkeasti luokiteltuna reflektiivisen ohjauk-

2 Tilta osin tuloksia voinee rinnastaa myos erdisiin kenttiharjoittelusta saatuihin kokemuksiin. Siind
kun harjoittelukouluympéristén ja erityisesti paittSharjoittelun opiskelijat ovat usein kokeneet
ahdistavana ja epéluonnollisena (Kiiveri 1989, 88; Uusikyld 1990, 114-127), on eri harjoittelujak-
soista erityisesti kenttiharjoittelu puolestaan koettu myonteisend ja opiskelijat ovat arvostaneet esi-
merkiksi harjoittelun vapaata ilmapiirid ja kokonaisvaltaista tutustumismahdollisuutta kouluun
(Uusikyla 1983, 36; Lahdes 1987, 58, 86; Aho 1989, 32-33; Kiiveri 1989, 87). Opiskelijat ndyttivat
siten arvostavan harjoitteluolosuhteisiin liittyvaa sallivaa ilmapiiria ja harjoittelun kokonaisvaltai-
suutta, mitkd seikat omaluokkaharjoittelun kaltaisessa tyoharjoittelussa luonnollisesti korostuvat
vield kenttiharjoittelua enemmén.
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sen nikokulma on esimerkiksi Krokforsin (1993) esityksen mukaan ndhtévissi selkedsti
poikkeavaksi ns. telaisrationaalisen ohjauksen periaatteista, joihin voidaan liittdd mm.
nikemys siitd, ettd hyvi opettaminen koostuu tietyista taidoista, jotka ohjaajat hallitse-
vat ja ohjattavat eivit ja ettd nimai taidot ovat siirrettdvissd henkilolti toiselle. Reflek-
tiiviseen ohjaukseen puolestaan liittyy ndkemys siitd, ettd opiskelijalla on omaa koke-
musperdistd, ehki intuitiivista tietoakin, jota ohjauksen ja tyokokemusten myotd pyri-
tadn tiedostamaan ja jasentimain, ja laajentamaan samalla opiskelijan ja osin my6s oh-
jaajankin ymmarrysti opetustyon luonteesta. Siten ohjausnidkemyksessi korostuu samal-
la se perusajatus, ettd ohjauksen ldhtokohtana ei tule olla vain suoritus vaan prosessi.
Toisin sanoen ohjauksessa ei kyse ole vain opettajaopiskelijoiden suorituksen suuntaa-
misesta ja korjaamisesta vaan my6s opiskelijan ohjaamisesta omien ndkemystensd ja

toimintamalliensa itsearviointiin.

Siten ohjauksessa korostuu samalla itseasiassa ohjaus opetustyon itsearviointiin. Kuten
Jeans (1993) on esittanyt, on ohjaajan tehtdvina tissd suhteessa kohdentaa opiskelijan
huomiota tiettyihin opetustyon piirteisiin, antaa ohjausta esimerkiksi sen suhteen, miten
tehdain ja kirjataan havaintoja seki auttaa kunkin persoonallista reflektointia ohjaus-
keskustelujen avulla. Opiskelija on toisin sanoen totutettava itse arvioimaan omia rat-
kaisujaan mm. pitdmiensd oppituntien ja niisti mm. oppilailta suoraan tai epasuorasti
saatavan palautteen perusteella.

Omaluokkaharjoittelussa tillaisen itsearvioinnin tarpeen voi katsoa tulevan korostu-,
neesti esiin. Ohjauksen kannalta on keskeistd, miten opiskelijoita voidaan tukea niiden
uudenlaisten menettelytapojen etsinndssd, joita esimerkiksi timin tutkimusaineiston
valossa opiskelijat pyrkivit kehittdimdin. Omaluokkaharjoittelussa lehtorin/tutorin ja
opiskelijan keskindisten ohjauskeskustelujen ohella erityisesti my6s harjoittelupaivakir-
ja lienee palvellut opiskelijoiden ty6hon liittyvai itsearviointia.

Painotettaessa itsearvioinnin merkitystd, saattaisi jatkossa olla edelleen tismentdi har-
joitteluun ja sen itsearviointia koskevia ohjeita. Poikkeuskoulutuksessa on mm. perus-
ja pdittoharjoitteluiden osalta laadittu harjoittelumuistio ja vastaavankaltainen muistio
saattaisi olla tarpeen laatia erikseen myGs omaluokkaharjoittelua varten. Muistioon olisi
samalla mahdollista liittdd myos harjoittelun itsearviointia ohjaavia elementteja.
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Vilimatkojen ja etdisyyden voittaminen ohjaussuhteessa

Vaikka ohjaukseen sininsi oltiin melko tyytyviisid, esitti osa opiskelijoista kritiikkidin
saamansa ohjauksen méirdn suhteen. Voikin katsoa, etti harjoitteluperiodi on lehto-
reille kiireistd aikaa, jolloin heitd voi olla mm. ohjaukseen liittyvien matkojen vuoksi
vaikea tavoittaa. Harjoittelun kuluessa opiskelijat kuitenkin kévivit lehtoreiden kanssa
opetuksen suunnitteluun liittyvit ohjauskeskustelut, samoin palautekeskustelut seurattu-
jen tuntien seka harjoittelujakson jilkeen. Pitkien vilimatkojen vuoksi ohjauskeskuste-
lut kdytiin usein puhelimitse, johon p#iasiassa oltiin tyytyvdisid, Toisaalta erdat opis-
kelijoista ja my&skin lehtoreista eivit katsoneet puhelimitse tapahtuvan ohjauksen kor-

vaavan kasvotusten tapahtuvaa ohjausta.

Lehtorit puolestaan kokivat ohjauksen omaluokkaharjoitteluissa muihin harjoittelujak-
soihin verrattuna ty6ldinid mm. harjoitteluun liittyvin runsaan ja aikaa vievin matkuste-
lun takia. Sindnsd lehtorit pitivit yhteisty6td eri koulujen kanssa myds oman tydnku-

vansa kannalta antoisana.

Lehtorit myds toivat esiin, ettd usein harjoittelun ohjausta tulee tehda opiskelijoiden eh-
doilla myés siind mielessd, ettd puhelimitsekin tapahtuvat ohjauskeskustelut ovat usein
mahdollisia vasta silloin, kun se sopii opiskelijoiden tySrytmiin ja perhe-eldmain. Taltd
osin ohjauksessa oli joustettava, mik3 tarkoitti yleensd my6héin iltaisin tapahtuvaa oh-

jausta.

Juuri ohjauksen suhteen omaluokkaharjoittelua voinee pitdd muita harjoittelujaksoja
problemaattisempana ja myds lehtorikunnalle ty6ladnd jarjestelynd. Erddnd ratkaisuna
ohjauksen jirjestimiseen voisi olla yhteistyé eri yliopistojen opettajankoulutuslaitosten
kanssa, jolloin harjoittelussa voisi kiyttdd hyvikseen eri laitosten ohjausresursseja.

5.1.2. Tutorjdrjestelmd harjoittelijoiden tukena

Tutorit tyénohjaajina

Opiskelijoiden kokemukset tutorjirjestelmastd olivat hyvin myonteiset. He arvostivat
mm. lihelld olevan keskusteluyhteyden mahdollisuutta sekd tutoreiden omaamaa paj-

kallisasiantuntemusta, samoin tutoreilta koettiin saadun tukea myos opetuksen suunnit-
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telutydssd. Onnistuneimmillaan tutorsuhteista kehittyi kiintedd kollegojen vilisti yhteis-
tyotd. Mikili taas tutorsuhteissa koettiin ilmenevin ongelmia, opiskelijat saattoivat tu-
torin sijasta tukeutua enemmén ohjaavalta lehtorilta saatuun apuun.3

Edeltdviin harjoittelukokemuksiin verrattuna opiskelijoiden suhtautumisessa oli havait-
tavissa selked ero. Aiempien harjoitteluiden osalta opiskelijoiden kommenttien mukaan
juuri ohjaavien luokanopettajien merkitys ndytti olleen olennainen. Useat opiskelijoista
olivat myos esittineet kritiikkid sen suhteen, ettd harjoitteluissa heiddn oli sopeuduttava
toisen opettajan luomaan toimintakulttuuriin. Etenkin ohjaajan ja opiskelijan kasvatus-
ndkemysten poiketessa selkedsti toisistaan koettiin harjoittelu epamielekkaiksi. Vastaa-
vasti suunnittelun suhteen koettiin toisinaan, ettd suunnitelmia tehdiddn pikemminkin
ohjaavalle opettajalle kuin luokkaa varten. Omaluokkaharjoittelussa opiskelijoiden suu-
ren itsendisyyden myotd opetusta koskevien ratkaisujen koettiin puolestaan olevan 1i-
hinni opiskelijoiden itsensd vastuulla.

Molemmissa tapauksissa kyse on tavallisista luokanopettajista, joten syynd kokemusten
erilaisuuteen lienee ldhinnd harjoittelujaksojen ominaispiirteissi ja ohjausjirjestelmin
erilaisuudessa, eikd esimerkiksi siind, ettd ohjaavat luokanopettajat ja tutorit olisivat
poikenneet toisistaan ohjaajan ominaisuuksiltaan tai pedagogisilta nikemyksiltdan. Kun
muiden harjoitteluiden yhteydessd harjoittelu perustui selkeisti ohjaaja-ohjattava -suh-
teeseen, ohjaajan seuratessa tavallisesti kaikki harjoittelijan pitdmaét tunnit, toteutti har-
joittelija omaluokkaharjoittelussa tunnit omassa luokassaan ja yhteistyo tutorin kanssa
koski 1dhinnd opetuksen suunnittelua ja tyohon liittyvid ongelmakohtia. Varsinaista
tuntien seurantavelvollisuutta tutoreilla ei ollut. Tutorohjauksen molemmat osapuolet
kokivat perustuvan pitkalti kollega-kollega -suhteeseen. Tutorit olivat vanhempia, hie-
man pidemmiin aikaa opetustydssi olleita opettajia, mutta eivit suoranaisesti auktori-
teetin asemassa. Toisaalta he kuitenkin omasivat mm. paikallisasiantuntemusta ja olivat
kohdanneet tydssdidn vastaavan kaltaisia ongelmia, mita opiskelijatkin harjoitteluaikana.

3 Mainittakoon, ettdi Oulun yliopiston ns. Haave-kokeiluprojektissa on opettajankoulutuksen osanae
kehitetty samansuuntaista opetusharjoittelujérjestelyi kuin tissa raportissa kuvatussa omaluokkahar-
joittelussa. Tutor-jarjestelmin vastineena kyseisessa projektissa oli ns. mentor-jérjestelmd, joka pe-
rustui kuitenkin vapaaehtoisuuteen. Siten 18:sta harjoittelijasta vain kaksi halusi projektissa itselleen
oman mentorin. Perusteena projektissa timinkaltaisen ohjausjirjestelyn vapaaehtoisuudelle pidettiin
sitd, ettd mentor-jarjestelmin ei haluta liiaksi rajoittavan harjoittelijoiden toimintaa. Pelkona oli
liian rajoittavan mestari-kisilli -suhteen syntyminen, minké kaltaisista perinteisistd ohjausmalleista
kyseisessd harjoittelussa oli haluttu nimenomaan paisti eroon. (Kalaoja et al. 1992.) Tassd hank-
keessa opiskelijat eivit kokeneet tutorjirjestelmai toimintaansa rajoittavaksi, pikemminkin erainlai-
seksi saatavilla olevaksi avuksi. Osittain timén kaltaiset kokemukset johtunevat mm. siiti roolista,
mik4 tutoreilla oli harjoittelussa.
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Edelld kuvattuja tutorin ja harjoittelijan suhdetta koskevia asetelmia voi jossain mairin
rinnastaa my0s erdisiin kenttiharjoittelusta saatuihin tutkimustuloksiin, joissa opiskeli-
jat ovat mieltineet kenttikoulujen ohjaustyén mydnteisemmin kuin harjoittelukouluym-
piéristdssd saadun ohjauksen. Tdmankaltaiset asetelmat tulevat esille esimerkiksi Ahon
ja Vihitalon Rauman opettajankoulutuslaitoksessa tekemissd tutkimuksissa. Aho on
tutkimuksessaan tarkastellut opiskelijoiden mindkuvan kehittymisti eri opetusharjoitte-
lujaksojen aikana. Tissd yhteydessid Aho (1989, 37-43) my®és tutki opiskelijoiden nor-
matiivista mindkuvaa eli sitd, millaiseksi opiskelijat arvioivat harjoittelun ohjaajien ar-
vioivan heitd. Tutkimuksen mukaan kenttdharjoittelussa opiskelijat kokivat ohjaavien
opettajien arvostavan heitd eli heididn todellinen ja normatiivinen minakésityksensa
vastasivat hyvin toisiaan. Muissa harjoitteluissa opiskelijoiden mindkisitys puolestaan
oli positiivisempi kuin millaisena he arvioivat ohjaajien heitd pitdvan. Ahon tutkimustu-
loksia voinee jossain mairin pitdd eradnlaisena opiskelijoiden luottamuslauseena kent-
takoulujen ohjaajille. Vahatalon (1990, 34) tutkimuksen mukaan kenttdharjoittelukoulu-
jen ohjaajat puolestaan ovat opiskelijoita my&tiilevampid kun sen sijaan harjoittelukou-
lujen ohjaajilla on kenttikoulujen ohjaajia tiukempi ohjausfilosofia.

Kuvatuissa tutkimustuloksissa piirtyy esille asetelma, jossa kenttdharjoitteluissa vallit-
see harjoittelukouluolosuhteita viljempi ja sallivampi ohjausilmapiiri, minkd suomaa
toimintavapautta myos harjoittelijat arvostavat. Omaluokkaharjoittelussa timénkaltaisen
vapauden voi katsoa vield korostuvan, silla kenttdharjoitteluun verrattuna omaluokka-
harjoittelussa ei ole kyse samalla tavoin ohjatusta harjoittelusta. Opetuksen seurantaa on
vdhdn ja kdytdnndssid opiskelija itse vastaa opetustyOnsid suunnittelusta. Ohjaus, jota
opiskelija tutoreilta saa, on siten tukemassa selkedsti hinen oman ja suhteellisen itsendi-

sen opetustydskentelynsé suunnittelua.

Niin opiskelijat kuin tutoritkin katsoivatkin omaluokkaharjoittelussa olleen tyonohjauk-
sellisia piirteitd, minkd voikin katsoa korostuvan juuri muista harjoitteluista poikkea-
vien harjoitteluolosuhteiden takia.* Ts. harjoittelijoilla oli opetettavanaan kokonaisvas-

4 Muiden kisitteiden tapaan my0s tyonohjauksen kisite on monimerkityksellinen. Ojanen on mm.
eritellyt opettajille suunnatun tyénohjauksen erilaisia painopistealueita ja niiden muutoksia, tuoden
esiin mm. miten tyonohjaus oli vuosisadan alussa oikeiden opetus- tai ohjausmenetelmien valitse-
mista opettajille, miten siihen liitettiin my6hemmin tieteellisten tutkimustulosten vilittiminen opet-
tajille, miten tydnohjauksen periaatteita alettiin liittdd myohemmin demokraattiseen osallistumiseen
ja miten tyénohjaajat ja ammattitutkijat eriytyvat vihitellen toisistaan. (Ojanen 1985, 35-39.)

1980- luvulla tyénohjauksen kisite on alkanut sisdltimain Ojasen mukaan kaksisuuntaisen koh-
teen. Toisaalta kyse voi olla opettajien opettamisen tydnohjauksesta, joka tapahtuu tulevien opettaji-
en, siis opettajaopiskelijoiden peruskoulutuksen aikana. Tyonohjauksen tehtdvina voi katsoa olevan
opettajan kehittymisen tukeminen. Suomesta tista nikokohdasta ei yleensi tosin kaytetd tyonohja-
uksen nimitysti. Toisaalta voidaan eriyttdd praktinen tyonohjaus eli kentilld toimivien opettajien
tyonohjaus, jossa ldhtGkohtana on koulutilanteiden ongelmien ratkaiseminen. Talléin lahtGkohtana
on demokraattisen tyonohjauksen mukaisesti yksittdisen opettajan ammatillisen kasvun edistiminen.
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tuullisesti oma luokka, jonka toiminnasta he olivat vastuussa melko itsendisesti. Samalla
ohjaussuhteen ndkdkulmasta keskeiseksi tulee opetustydssé esille nousevat ongelmat ja
niiden kisittely. Télld en tarkoita luonnollisestikaan sitd, etteikd opetusharjoittelussa
yleensdkin tulisi kohdata ja ohjaustilanteissa kasitelld niitd ongelmia, joita luokkahuo-
neessa on kohdattu. Omaluokkaharjoittelun osalta timankaltainen nakokohta nahdik-
seni kuitenkin korostuu mm. siksi, ettd harjoittelussa painottuvat aiemmin esitettyyn ta-
paan oman luokan toimintakulttuuriin liittyvien kdytintdjen luominen ja tiettyihin luo-
kan yhteisiin tyoskentelytapoihin totuttautuminen, samoin kuin ndihin seikkoihin liitty-
vien ongelmien ratkaisupyrkimykset. Siten myds tutorin kanssa voidaan kisitelld yhdes-
sd niitd ongelmia, joita opettajan tyossi pdivittdin kohdataan.

Toisaalta harjoittelun ohjauksessa on omaluokkaharjoittelussa myds tyonohjauksen 13-
hikésitteiden, ty6nopastuksen ja tyShonperehdyttimisen (ks. Ojanen 1985, 59; Sava
1987, 17), piirteitd. Tdmiénkaltaisen ohjauksen voi tutoroinnissa katsoa korostuvan
etenkin harjoittelun alkuvaiheissa, jolloin uutta opettajatulokasta pyritddn perehdytta-
médn ja tutustuttamaan uuteen tyGympiristoon sekd sen tydskentely- ja toimintakéytin-
toihin. Samalla opiskelijaa voidaan myds opastaa esimerkiksi niissd tyStehtivissd, jotka
koulun opettajille kuuluvat varsinaisen opetusty6n ohella.

Kokemattomuus ja epdvarmuus aloittelevan ohjaajan ongelmana

Siind missd opiskelijat olivat pidasiassa tyytyviisid tutorjirjestelmédn toimivuuteen,
suhtautuivat tutorit itse epirdiden ohjaajana toimimiseensa. Tutorit kokivat epdvar-
muutta oman roolinsa suhteen ja toivoivat lisdkoulutusta tutorointia varten. Toisaalta
tutoreille oli my0s jo jarjestetty koulutusta, jossa kéytiin ldpi mm. harjoittelun tavoit-
teita ja pyrittiin selventdmain tutoreiden toimenkuvaa ohjaajina. Tutoreiden lisikoulu-
tus saattaa olla osin tietenkin paikallaankin, mutta tulkitsisin tutoreiden toiveen ldhinni
heiddn oman epivarmuutensa ilmaisuksi.

(Ojanen 1985, 39-40.) Omaluokkaharjoittelussa nima kaksi ohjauksen nakokulmaa kytkeytyvit oi-
keastaan yhteen.

Periaatteessa myos tyonohjauksen yhteydessd korostetaan nykyisin, ettid ohjattava voi ohjauksen
avulla 16yta3 omaan tapansa tehdd tyotidan persoonallisella ja hinelle sopivalla tavalla. Samoin pai-
notetaan myds ohjattavan henkilékohtaista vastuuta tyonohjausprosessia ja Sava onkin pitinyt tastd
syystd tyonohjauksen kisitettd harhaanjohtavana. (Ks. Sava 1987, 11-12). Tydnohjauksen kisitteelld
on siten joka tapauksessa kiinted kytkentd myGs reflektiivisyyden kisitteeseen. Esimerkiksi Ojanen
(1985, 36, 68; 1987, 23-28) on osoittanut, miten tyonohjauksella on yhteyksia mm. toimintatutki-
muksen ja Lewinin toimintateorian, kdyttGteorian sekd kokemuksellisen oppimisen lidhtGkohtiin.
Vastaavasti Sava (1987, 4345, 53-57) on kytkenyt tyonohjauksen mm. kokemuksellisen oppimisen
sekd tietoisuuden ja itsetiedostuksen ksitteisiin, missd yhteydessi hin viittaa mm. Mezirowin esi-
tykseen tietoisuuden ja reflektoinnin eri tasoista.
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Kremer-Hayonia (1991) mukaellen voi todeta, ettd uraansa aloittelevalla harjoittelun
ohjaajalla on yleensd kehittynyt nakemys erilaisista opetusstrategioista, luokkahuoneen
johtamisesta, ym. opettamiseen liittyvisti seikoista. Tdssd suhteessa ohjaajan ammatilli-
nen tietimys késittdd ndkemykset oppilaiden oppimisprosessista. Toisaalta ohjaajalla
tulee olla nakemysti myds opettajaopiskelijoiden oppimisesta ja my6s valmiuksia arvi-
oida omaa rooliaan ja tydskentelyddn ohjaajana. Juuri ndiden osalta uraansa aloittavat
ohjaajat kokevat Kremer-Hayonin mukaan usein epavarmuutta.

Opettajankouluttajaa voi luonnehtia omaa tyotdan kehittiviksi ja reflektoivaksi am-
mattilaiseksi ja my9s omien tyGkaytintdjensi tutkijaksi (Adler 1993). Ohjaaja on siten
ammatillisen kehittymisen kannalta samanlaisten haasteiden edessd kuin ohjattavansa-
kin ja tdssd suhteessa ohjaajana kasvua ja oman ohjaukseen liittyvddn kiyttGteorian
muodostamista voinee yleensi pitid pitkdn kehitysprosessin tuloksena.

Kremer-Hayonin (1991) haastattelututkimus vidhdisemméin ohjauskokemuksen (3-5
vuotta) ja vuosikymmenien ohjauskokemuksen (20-30 vuotta) omaavien harjoittelunoh-
jaajien nakemyksistd kertoo osaltaan ohjaajana kehittymisen luonteesta. Pidemman oh-
jaajakokemuksen omaavat painottivat tutkimuksessa selkedsti oman kayttdteorian muo-
dostamisen merkitystd ohjaustydssi. He myds katsoivat, ettd he ovat pitkilti oppineet
ohjausty6honsd liittyvid periaatteita kokemustensa kautta, ja etti vuosien mittaan he
ohjausprosessin aikana ovatkin alkaneet kiinnittdd aiempaa enemman huomiota my®ds it-
se ohjausprosessin luonteeseen. Kremer-Hayon (joka katsoi ndiden ohjaajien esittimien
ajatusten olevan vastaavia kuin Schdnin esittimit reflection-in-action -ideat) arvioi ti-
min ilmentdvan sitd, ettd niille ohjaajille on myGds kehittyneet jonkinlaiset kriteerit, joi-

den valossa he voivat arvioida ja kehittdd omaa tyotaan.

Kun henkil6kohtainen ja praktinen kiyttoteoria tarvitsee aikaa kehittydkseen, muodos-
tivat teoreettinen kirjallisuus Kremer-Hayonin (1991) mukaan pdélahteen, jonka avulla
puolestaan vdhemmain ohjauskokemusta omaavat noviisiohjaajat pyrkivit 16ytimain
apua ohjausrooliinsa. Usein ohjaajat kuitenkin ilmaisivat oman epavarmuutensa ja jos-
sain suhteessa my0Os pettymyksensd kiytettyjen lidhteiden suhteen. Tdtd samaa eroa-
vuutta ilmensi myd0s se, etti haastatteluissa pitempiaikaisen ohjauskokemuksen omaavat
eksperttiohjaajat tdydensivit kuvaustaan usein konkreeteilla ja kokemuksiinsa perus-
tuvilla esimerkkeilld. Noviisit, joilla ei ollut yhta rikasta kokemusmaailmaa, puolestaan
turvautuivat alan kirjallisuudesta perdisin oleviin abstrakteihin kasitteisiin.
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Omaluokkaharjoittelujarjestelmaésséd tutorohjaajien kokema epavarmuus voidaan ndhda
luonnollisena. Ohjauksen intensiivisyyteen on siten luonnollisesti syytd jatkossakin
kiinnittdd huomiota. Toisaalta voi kuitenkin nahdikseni epdilld, voiko nyt jarjestettyd
koulutusta laajemmallakaan tutoreiden ohjauksella poistaa ohjaustyohodn liittyvad epa-
varmuutta,

Tutorit ovat yleensa luokanopettajia, joilla ei ole aiempaa ohjauskokemusta. Jatkossakin
harjoitteluun liittynee se perusajatus, ettd harjoittelija itse hankkii tydpaikan, jossa hin
harjoittelunsa suorittaa ja ohjaava tutor puolestaan on jarkeva hankkia samalta koululta.
Kuten edelld todettiin, edellyttdd persoonallisen ohjausnikemyksen kehittyminen pit-
killistd prosessista, joka vaatii tuekseen my6s kokemusta ohjaustyOsti.
Harjoittelujarjestelmassd, jossa harjoittelussa mukana olevat koulut ja ohjaustydssi
avustavat tutorit vaihtelevat vuosittain, ei timankaltainen ty0ssd kasvaminen ole mah-
dollista. Siten tutoreille ei muodostu ohjauskokemusten jatkuvuutta, joka mahdollistaisi
inhimillisen kasvun ohjaajana.

Tutorjérjestelméssi yhdistyy siten kaksi melko vastakkaista elementtid. Toisaalta ohja-
usjdrjestelma suo opiskelijoille autonomiaa ja aidomman tuntemuksen tasaveroisesta ja
tyonohjauksen piirteitd omaavasta ohjaussuhteesta, joka tukee oman tyon kehittdmista.
Tassd suhteessa ohjauksenkin kannalta kyseessd on eraanlaisesta siirtymavaiheesta har-
joitteluolosuhteista tydeldman kontekstiin. Toisaalta korostettaessa tutoreiden merki-
tystd ohjauksessa, voidaan todeta, ettd kyseessd on vain vdhan ohjauskokemusta omaa-
vista opettajista, mika ei voi olla nakymattd my®és itse tutoroinnin luonteessa.

Téssa suhteessa lienee paikallaan muistaa, ettd kyse on myds autonomisuuden ja ohja-
tuissa olosuhteissa jarjestetyn harjoittelun suhteesta. Mikali halutaan mahdollistaa har-
joittelu tyGnomaisissa olosuhteissa ja samalla tukea siihen liittyvdd autonomisuutta
opettajan tydssd, kovin tiukasti kontrolloituun ohjaukseen ei liene tarkoituksenmukais-
takaan menni. Tdssd suhteessa tutoreiden toiminta lieneekin hyva kasittdd erdinlaisena
tyonohjauksena opettajan uran alkuvaiheissa.

Tédssd toiminnassa tutoreiden merkitystd ei tule vdheksyd kuvatusta epdvarmuudesta
huolimatta. On mm. katsottu, ettid pitkdaikaisen tyokokemuksen omaavilla opettajilla
mm.aopetuksen suunnittelun kiytannét poikkeavat selkedsti uraansa aloittelevien opet-
tajien kdytinndistd. Livingston ja Borko ovat esittineet, ettd mainitunkaltaisillea
‘eksperttiopettajilla’ on muodostunut erddnlainen opetusta koskeva pedagoginen skeema,a
jonka perusteella opetustyGtd suunnitellaan. Tdmén kehittyneen nikemyksensd varassaa
he kykenevit suunnittelemaan opetustaan nopeasti ja tehokkaasti, ja skeemansa varassaa
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he kykenevit myds ongelmallisissa opetustilanteissa tekeméén joustavia ja improvisoi-
via ratkaisuja, joiden avulla opetustilanteessa tapahtuneet muutokset tai oppilaiden
odottamattomat kysymykset voidaan joustavasti suhteuttaa tunnin tavoitteisiin. Tdmén-
kaltaista eksperttiopettajien kyvykkyyttd tulisi mainittujen tutkijoiden mukaan hyodyn-
tdd myOs nuorempien noviisiopettajien ohjauksessa siten, etti kokeneet opettajat de-
monstroisivat ja selittdisivit omia toimintastrategioitaan, ja pyrkisivit tuomaan tietoi-
suuteen oman toimintansa perusteet. (Livingston & Borko 1989.)

Edelld kuvatut tutkijoiden esittimat niakemykset eksperttiopettajien ja uraansa aloitte-
levien tyoskentelykdytintjen eroavuudesta kuvastanevat osittain myds sitd piirrettd,
minkd takia omaluokkaharjoittelussa tutorsuhteet oli kaikkiaan koettu myonteisiksi.
Lienee luonnollista, ettd yhteistyosuhteesta, jossa tutoreilla on yhteistyosuhteeseen an-
nettavana pitkaaikaisen opettajankokemuksen mydota kéhittynyt ja opiskelijoilla puoles-
taan my0s oman ty4- ja opettajankokemuksen ja jossain mairin myds opettajankoulu-
tuksen myotd kehittynyt kasvatusnikemys, saattaa parhaimmillaan muodostua antoisa.

5.1.3. Omaluokkaharjoittelu ja harjoittelussa oppimisen yhteisollinen luonne

Reflektiivisyyden kasitteen nikdkulmasta voidaan ottaa esille myos oppimisen yhtei-
sollinen ja kommunikatiivinen luonne. Tdma ldht6kohta on keskeinen mm. Mezirowin
kirjoituksissa, joissa hdn on korostanut kommunikatiivisen oppimisen merkitystd merki-
tysperspektiivien ja niihin liittyvien véddristymien muuntamisessa. Tarkastelun kohteena
voivat olla mm. eri yksiléiden omaksumat erilaiset arvot, ihanteet ja moraaliset nike-
mykset. Kommunikatiivisessa oppimisessa ndimi problemaattiset uskomukset ja merki-
tysskeemat perustellaan kriittisen diskurssin ja toiminnan kautta. (Esim. Mezirow
1990; Mezirow 1991, 75-86.)

Bullough ja Gitlin (1989) ovat korostaneet vastaavan suuntaisesti kasvatusyhteisdssi
(educational community) tapahtuvan yhteisen ja kriittisen reflektion merkitystd koulun
muuttamisessa. Talloin esimerkiksi opettajakunnan yhteistydsuhteet perustuisivat kes-
kindiseen, demokraattiseen, dialogiin sekd yhteisen ymmairryksen laajentamiseen ja
kehittimiseen. Bullough ja Gitlin pitdvit timéan kaltaista ajatusta hedelmallisend myos
opettajankoulutuksen kannalta. Suomessa vastaavaan tapaan mm. Syrjili (1993) on ko-
rostanut yhteisollisyyden merkitysti opettajankoulutuksessa, jonka my6ta ryhmissa voi-
daan keskittyd esimerkiksi omien toimintatapojen tarkasteluun ja tutkimiseen. Opetta-
jankoulutuksessa aikuisopiskelijoiden keskindistd dialogia voineekin pitdd keskeisend
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elementtini professionaalisuuden kehittimisessd. Ndkemykset ja asiantuntemus kehitty-
vt inhimillisen dialogin kautta, altistamalla oma mielipide osaksi yhteistad keskustelua.

Opiskelijoiden keskindinen yhteistyé omaluokkaharjoittelussa

Myds omaluokkaharjoittelussa timankaltaisen opiskelijoiden keskindisen ryhmaproses-
soinnin hyddyntdminen saattaisi olla osaltaan kehittiméassd opetusty6hon liittyvai pro-
fessionaalista suhtautumista. Aiempien harjoittelujaksojen yhteydessi opiskelijoilla oli
ollut mahdollista harjoittaa tiivistd yhteisty6td niin opetuksen suunnittelun kuin toteu-
tuksenkin suhteen. Opiskelijat olivat saaneet kokemusta harjoittelussaan mm. samanai-
kaisopetuksesta. Tdmiénkaltaiseen yhteistyohon omaluokkaharjoittelussa ei enid ollut
mahdollisuuksia opiskelijoiden harjoitellessa eri kouluilla ympéri Suomea. Juuri maini-
tunkaltaisen yhteistydmahdollisuuden puutetta monet opiskelijoista pitivdt omaluokka-
harjoittelun puutteena.

Muille harjoittelujaksoille ominaiseen tiiviiseen yhteistyéhon ei omaluokkaharjoittelus-
sa liene mahdollisuutta, mutta jatkossa saattaisi kuitenkin olla syyta kiinnittda enemman
huomiota siithen, miten opiskelijoilla olisi mahdollisuus kisitelld yhdessi toistensa har-
joitteluun liittyneitd kokemuksia. Nytkin omaluokkaharjoittelussa tosin toteutettiin
koulutuksen lehtoreiden johdolla ryhméiohjausistuntoja, jotka olivat kuitenkin luonteel-
taan lahinnd opiskelijoita informoivia ja harjoitteluun perehdyttivii. Samoin harjoitte-
lun loputtua opiskelijoilla oli jossain mairin my6s mahdollisuus kertoa kokemuksistaan
ja antaa palautetta toteutetusta harjoittelusta. Voitaneen kuitenkin sanoa, etti ndiden
ryhmiohjaustilanteiden keskeisend 1dhtokohtana ei kuitenkaan ollut opiskelijoiden kes-
kindinen opettajan tydn ongelmatekijoiden problematisointi.

Mikili harjoittelussa halutaan mahdollistaa tillainen opiskelijan keskindinen yhdessa
oppimisen, saa my0s ryhméohjaustilanteet siten nihdikseni muiden harjoitteluiden oh-
jaustilanteista hieman poikkeavan painotuksen. Omaluokkaharjoittelussa on kiinnitet-
tdvd enemmén huomiota juuri mainitunkaltaiseen kommunikatiiviseen oppimiseen, joka
aiemmissa harjoitteluissa on tapahtunut usein opiskelijoiden keskindisissd pienryhmissa
toiden suunnittelun ja opetustoiminnan ohessa. Nyt timinkaltainen oppiminen olisi
mahdollistettava ryhmaohjaustilanteiden avulla. Mainittakoon, etti myéhemmin toteute-
tuissa omaluokkaharjoitteluissa erddt lehtoreista ovatkin opiskelijoilta saamansa palaut-
teen perusteella jirjestineet omalle opiskelijaryhmilleen alueellisia pienryhmaipala-
vereita,
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Mikali halutaan kehittda opiskelijoiden keskindistd vuorovaikutusta omaluokkaharjoitte-
lussa, lienee opiskelijoiden keskindisessd dialogissa johdonmukaista ottaa esille heiddn
kokemuksensa arkipdivan koulutyohon liittyvistd kysymyksistd. Tassd tutkimuksessa
kerdtyn aineiston valossa tillaisia teemoja nayttdisivit olevan esimerkiksi luokan yhteis-
ten kdyttdytymisnormien muodostuminen ja tyGskentelytapoihin totuttautuminen, tyo-
rauhakysymykset, eriyttiminen ja yhdysluokkaopetus sekd koulun ja kodin vilinen yh-
teistyd. Kyse lienee tilldin jossain médrin myds sellaisten normaaliin opettajantyohon
liittyvien ominaispiirteiden kdsittelystd, jotka eivdt muiden harjoittelujaksojen yhtey-

dessé tule samassa maarin esille.

Omaluokkaharjoittelussa ongelmien yhteisollisessd kasittelyssd voisikin olla kyse opet-
tajan ty6hon ja tyOyhteisoon liittyvien kysymysten tarkastelusta. Jarvinen (1992) on
esimerkiksi esittinyt, ettd opiskelijoiden, ohjaajien ja myos joidenkin kentilld toimivien
opettajien yhteisissd tyGpajoissa voitaisiin kisitelld niitd erilaisia opettajan ty6n reuna- ‘
ehtoja, jota koulutyohon liittyy uuden opettajan siirtyessd kentélle. Myos ns. Haave-
projektissa on koettu, ettd yhteiset pedagogiset seminaarit on tehokas tilaisuus hyddyn-
tdd yhteisid resursseja kasiteltdessd opiskelijoiden tyOssddn kohtaamia kysymyksid
(Kalaoja et al. 1992).5 Tamankaltaisten pedagogisten seminaarien toteuttaminen voisi
omaluokkaharjoittelussa olla mahdollista esimerkiksi yhden tai kahden viikonloppuse-

minaarin muodossa.

Yhteistyo koulun opettajien kanssa

Toisaalta pidettdessa lahtokohtana sitd, ettd omaluokkaharjoittelu on piirteiltdan tyohon
perehdyttivd ja erddnlainen vilivaiheen harjoittelu siirryttdessd koulutuksesta tydela-
main, lienee tarkoituksenmukaista suunnata harjoittelumuodossa yhteistyon painopiste
13hinna opettajien keskindiseen vuorovaikutukseen.

Opettajan uraa aloittelevilla opettajilla on katsottu olevan edessddn oma vaikea muun-
tumisprosessinsa heidin pyrkiessdin oppimaan opettajan tyossa vaadittavat ammattikay-
tannot. Johnson, Ratsoy, Holdaway ja Friesen (1993) ovat esittineet, etti juuri opettajan
tyOssd tapahtuva harjoittelu (internship-program), joka on tarkoituksenmukaista toteut-
taa yleensa koulutusohjelman paitteeksi, voisi olla osaltaan helpottamassa sopeutumista

5 Vastaavan seminaarikaytinnon idea liittyy esimerkiksi my6s Zeichnerin ja Listonin (1987) hahmot-
tamaan, reflektoivaan opettajakisitykseen perustuvaan, opettajankoulutusohjelmaan. Heidédn
suunnittelemansa koulutusohjelman erdind elementtini ovat nimittdin harjoitteluun liittyvit
ohjausseminaarit (supervisory conferences), jossa harjoitteluun liittyvia kokemuksia ja
oppimistilanteita pyritdéin yhdessi kisittelemian yleisemmalli tasolla.
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opettajan tyohon. Samalla harjoitteluun on heiddn mukaansa kytkettivissi myds yliopis-
tollisen koulutuksen tarjoama tuki sekd myos opettajakollegojen tuki aloitteleville
opettajille.

He myos toteavat, ettd yleensd uraansa aloittavien opettajien saama tuki kollegoiltaan
on melko vahidinen. Opettajan tyossd tapahtuvan harjoittelun my6ti voidaan harjaantu-
neiden opettajien antaman ohjauksen ja tuen merkitystd painottaa, vaikka ongelmana
olisikin ndiden opettajien omaaman ohjaajakoulutuksen vahiisyys. (Johnson, Ratsoy,
Holdaway & Friesen 1993.) Suomessa esimerkiksi Karjalainen (1991, 86-90) on tehnyt
vastaavia huomioita yleensd opettajien keskindisen yhteistydn véhdisyydestd. Opetta-
janhuoneen interaktiossa opettajien ammattitaito on hinen mukaansa myyttisessi ase-
massa. Vairistyneessi interaktiossa opettajuus koetaan yksityisasiaksi, jossa tyon on-
gelmista ei Karjalaisen mukaan keskustella.

Kaikkiaan omaluokkaharjoittelussa harjoittelijoiden voi katsoa kokevan aloittelevalle
opettajalle tyypillisen kouluyhteisoon integroitumisen ongelman, mikd on samalla
eradnlainen haaste myos koulun opettajien viliselle yhteistydlle. Yhteistyopyrkimyksis-
sd ilmenevit ongelmat kun heijastavat yleensd koulun sosiaalista tilaa ja yleisemmin
opettajien vuorovaikutuksessa ilmenevid ongelmia.

Omaluokkaharjoittelussa opiskelijat ovat kuvailleet miten harjoittelu on suonut jonkin-
laisen virallisemman mahdollisuuden kyselld opettajilta ty6hon liittyvistd asioista. Ta-
mankaltaista tyohon perehdyttivad mahdollisuutta opiskelijat yleensd tuntuivat arvosta-
van siitdkin huolimatta, etta heilla tavallisesti oli ollut vuosien kokemus opettajien sijai-
suuksien hoidosta jo ennen koulutukseen tuloaan. Harjoitteluun liittyvé tutorjirjestelma
lieneekin, osaltaan ollut tukemassa opettajien keskindisten yhteistyGsuhteiden kehitty-
misti ja opiskelijan kasvua tyOyhteison jaseneksi.

5.2. Omaluokkaharjoittelun arviointia monimuoto-opetuksen viitekehyksessi

Omaluokkaharjoittelua koskevat organisatoriset ja my6s harjoittelun ohjaukseen liitty-
vit ratkaisut ovat monin osin lahelld monimuoto-opetukseen liittyvid perusnikemyksia.
Keskeisend monimuoto-opetuksessa voidaan pitdd esimerkiksi sitd yleistd pyrkimystd,
ettd opiskelijalle voitaisiin tarjota hdnen elimaintilanteeseen soveltuvaa koulutusta. Ai-
kuisopiskelijan opiskelumahdollisuudet ovat monissa suhteissa rajattuja esim. pitkien
matkojen, perheen ja tydeldmén vuoksi. Monimuoto-opetuksen myotd, esimerkiksi eta-
opetuksen keinoin ja teknisten apuvilineitten avulla, aikuisopetusta tarjoavat koulu-
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tusorganisaatiot pyrkivétkin usein ratkaisuihin, joiden avulla voitaisiin ottaa huomioon
opiskelijan elimantilanne ja sen koulutukselle asettamat vaatimukset. (Esim. Varmola
1990; Paakkola 1991, 23-25; ks. myos Holmberg 1989, 7.)

Omaluokkaharjoittelu on osaltaan pyrkinyt juuri tdhdn. Erddna perusteena harjoittelua
koskevalle kokeilulle oli mm. se, ettd useilla paattharjoittelua suorittaneilla oli aiempi-
na vuosina ollut kyseisend opiskeluajankohtana jo oma koululuokka opetettavanaan ja
aiemmin opiskelijoiden oli otettava virkavapaata hoitaakseen harjoittelu Koskelan har-
Jjoittelukoulussa Kokkolassa. Tahan liittyen opiskelijan tuli myos asua harjoittelun aika-
na Kokkolassa, ei omalla kotipaikkakunnallaan. Omaluokkaharjoittelun my6td mahdol-
listettiin niin opettajansijaisina toimivien opiskelijoiden tyon jatkuvuus, samoin heidén
opiskelunsa kotipaikkakunnalta késin, mihin monet opiskelijoista ilmaisivat myos tyy-
tyvaisyytensa.

Todettakoon, etti harjoitteluprosessin kuluessa lehtorikunta ei itse korostanut harjoitte-
lun yhteyttd monimuoto-opetukseen, vaikka joitakin viitteitd monimuoto-opetukseen
valituissa kasitteissd, esimerkiksi tutor-kasite, ilmenikin. Yleensa koulutusjarjestelmaa
on koulutuksen taholta tosin muissa yhteyksissd luonnehdittu monimuotoiseksi, jolloin
on viitattu mm. opintotehtivien ja opintoharjoittelun ajatuksiin. Seuraavassa harjoittelua

pyritdin luonnehtimaan tarkemmin monimuoto-opetuksen nakokulmasta.
5.2.1. Omaluokkaharjoittelu suhteessa monimuoto-opetuksen eri elementteihin
Jo rakenteellisilta ratkaisuiltaan toteutettu opetusharjoittelu on tyypillisesti monimuo-

toinen. Monimuoto-opetuksen’ voi katsoa tavallisesti koostuvan useasta oppimisen ele-
mentisti, erdissd esityksissd monimuoto-opetus on jaettu kolmeen keskeiseen osa-aluee-

6 Myos erds harjoittelua ohjanneista lehtoreista katsoi, ettd harjoittelun yhteydessi ei juurikaan tietoi-
sesti pohdittu harjoittelun jérjestdmisti monimuoto-opetuksen nakokulmasta (tutkimuspaivikirja,
maaliskuu 1994). Siten my6s tissé tapahtuvaa raportointia voidaan pitaa selkeisti jalkikateen tapah-
tuvana toteutetun harjoitteluprosessin kasitteellistimisena.

7 Monimuoto-opetuksen kasitettd voidaan pitdd suomalaisena ratkaisuna, joka on alkanut vakiintua
kayttoon vasta 1980-luvulla. Juuri késitteen suomalaista ominaislaatua on pidetty erdina syyna sille,
ettd teoreettinen tiedonmuodostus on ollut suhteellisen vihdista, minka vuoksi kisitteen sisiltd on
saamassa hahmoaan vihitellen. Toisaalta kisitteen teoreettista ja sisdllollistd omaperdisyytta ei liene
syyta liiaksi korostaa, silli monimuoto-opetuksen 1ihtokohtia on ammennettu lukuisista eri lahika-
sitteistd kuten open leaming, distance education tai combined teaching. Erityisesti monimuoto-ope-
tuksen kisitteen voi katsoa kehittyneen etdopetuksen ja sitd edeltineen kirjeopetuksen kisitteen pe-
rustalle. Todettakoon, ettd ymmarrettiessd esimerkiksi etdopetus (distance education) laaja-alaisesti
voidaan siihen siséllyttdd lahiopetuksen ja itseopiskelun elementit, jolloin se tissi suhteessa on jo
varsin ldhelld monimuoto-opetuksen kisitettd. (Ks. Vaherva & Ekola 1986, 86, Koro, Lehtinen &
Nieminen 1990, 13; Varila 1990b, 20-22; Paakkola 1992; Varila 1992.)
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seen; lahiopetukseen, etdopetukseen ja itseopiskeluun (Héténen ym. 1991; Vento 1991,
8, 15-16; Koro 1992). Toisinaan myos tydssd oppiminen on esitetty omana osa-aluee-
naan (Vaherva & Ekola 1986, 86-87, Koro, Lehtinen & Nieminen 1990, 15). Myds
omaluokkaharjoittelussa ndiden eri osa-alueiden voi katsoa tulevan esiin. Tdssd suh-
teessa harjoittelua voi luonnehtia yleislinjauksiltaan vastaavaksi monimuoto-opetukseen
perustuvaksi opetusharjoittelujarjestelyksi, kuin mitd Oulun yliopistossa on toteutettu
ns. Haave-projektin yhteydessi (ks. Kalaoja et al. 1992).

Ldhiopetusta ja -ohjausta

Tarkasteltaessa omaluokkaharjoittelua siihen liittyvéin ldhiopetuksen osalta voidaan en-
sinndkin todeta, ettd harjoitteluprosessiin liittyen ldhiopetuksena toteutettiin mm. lehto-
reiden vastuulla olleita opiskelijoiden ryhméohjaustilanteita, lehtorin/tutorin ja opiskeli-
jan keskindisid ohjaustilanteita ja tutoreiden koulutuspéiva.

Tarkasteltaessa omaluokkaharjoittelua suhteessa ldhiopetukseen voidaan ldhtokohdaksi
ottaa huomio siitd, ettd monimuoto-opetuksen kokonaisuudessa ldhiopetuksen merkitys
ei valttdmittd ole pelkdstddn asiasisdltdjen ja perustietojen vilittamisessd opiskelijoille
vaan pikemminkin ldhiopetuksen keskeisend etuna voi olla opettajan/ohjaajan ja oppi-
jan/ohjattavan viliton yhteys sekd mahdollisuus keskinidiseen vuorovaikutukseen (ks.
Koro 1992; Kiviniemi 1993). Monimuotoisessa jérjestelméssd sisdltdjen oppiminen ja
omaksuminen voi tapahtua suurelta osin jo etdopetuksen ja itseopiskelun avulla. Siten
lahiopetuksen painopiste voi olla sisdltdjen omaksumista tiydentivai ja niitd syventi-
viid yhteistid problematisointia, jolloin tilanne on luonteeltaan 1ahempédnd ohjausta kuin
opetusta. Tdssd mielessd Koron (1992) mukaan saattaisi olla perusteltua puhua 13hiope-
tuksen sijasta ldhiohjauksesta.

Kun omaluokkaharjoittelu on opetusharjoittelua ja my6s vuorovaikutustilanteet ovat
liittyneet 1dhinnd harjoittelun ohjaukseen, ldhiohjauksen kisitteen kiytt6d voinee talti-
kin kannalta pitdd perusteltuna. Tosin harjoittelun alussa jérjestetyilld ryhmaohjausis-
tunnoilla seka tutoreiden koulutuksella oli selkedsti myos informatiivinen ja tietoa vilit-
tiva luonne. Opiskelijoille ja eri koulujen ohjaaville tutoreille haluttiin koulutuksen ta-
holta valittdd harjoittelun peruslahtokohtia koskevaa tietoa, esimerkiksi millaisia tavoit-
teita harjoitteluun kuuluu, mitd tehtdvia siihen liittyy, koska ne tulisi tehdi, millainen
harjoittelupdivikirjan tulisi olla luonteeltaan jne. Prosessin edetessd harjoitteluun liitty-
neet tutoreiden/lehtoreiden ja opiskelijoiden keskindiset yksildohjaustilanteet sen sijaan
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painottuivat selkedsti mm. opetuksen suunnittelua koskeneisiin ohjauskeskusteluihin ja

toteutetun opetustilanteen yhteiseen arviointiin.

Etdopetus: ldhiopetuksen korviketta ja itsendistd tydskentelyd ohjaavia suunnittelu- ja

arviointitehtdvid

Etdopetuksella tarkoitetaan opettajan (koulutusorganisaation) ja opiskelijan vilistd vuo-
rovaikutusta tilanteessa, jossa ndiden vilinen etdisyys on suuri. Opetus ja oppiminen
(esimerkiksi etitehtdvin laatiminen ja sen tekeminen) saatetaan erottaa samalla my6s
ajallisesti toisistaan. (Ks. Vaherva & Ekola 1986, 86; Keegan 1990.) Etiopetuksen
myota samalla muodon merkitys sisdllon vilittdjana ja oppimiskokonaisuuden rakenta-
jana korostuu. Monimuoto-opetuksessa kiytettdvit oppimateriaalit, etitehtavit ja apuna
kaytettdvat viestintdvilineet saattavat olla pé#iasiallisia oppimistilanteiden rakentajia,
jolloin on kiinnitettivi erityistd huomiota sithen tapaan, jolla opiskelun kohteena olevi-
en sisdltdjen vilittimiseen pyritddn. Esimerkiksi oppimateriaalien on katsottu olevan
keskeisessd asemassa oppimisprosessin luoneen kannalta ja niiden onkin ndhty nouse-
van opiskeluprosessissa eradnlaiseen opettajan rooliin (Paakkola 1991, 120; Koro
1992).

Muun muassa instituutin ja harjoittelupaikkakuntien vilisten pitkien etdisyyksien vuoksi
etdopetusjarjestelyt olivat valttimattdmid myds omaluokkaharjoittelussa ja 1dhiopetuk-
sena jirjestetyn koulutuksen ja ohjauksen rinnalla erdille ryhmille jirjestettiin vastaavaa
tarkoitusta palvelleita koulutus- ja ohjaustilanteita myds etdopetuksena. Siten opiskeli-
joiden ryhméohjaustilanteita jérjestettiin ldhiopetuksen lisiksi myos etdopetuksena (tai -
ohjauksena) puhelinneuvottelun muodossa, johon osallistuivat kauempana instituutista
harjoitelleet opiskelijat. Niin ikddn opiskelijoiden oli mahdollisuus saada harjoitteluun
liittyvad henkilokohtaista ohjausta, ei vain henkilokohtaisten tapaamisten muodossa,
vaan my0s puhelimitse harjoittelun eri vaiheissa. Taltd osin etdopetus- ja kontaktiope-
tusjaksot eivit omaluokkaharjoittelussa olleet toisiaan sisdllollisesti tiydentivid vaan

pikemminkin toisilleen vaihtoehtoisia elementtej.

Omaluokkaharjoittelussa etdopetukseen liittyi myos kirjeitse tapahtunut vuorovaikutus.
Ohjaavat lehtorit ldhettivdat mm. harjoittelun suunnittelua koskevia ohjauskirjeita, joissa
opiskelijoille esiteltiin harjoittelua koskevat suunnitelmat ja mm, harjoitteluun liittyva
ohjausjirjestelma. Niin ikdin ohjauskirjeissd opiskelijoille annettiin harjoitteluun liitty-
vit tehtdvit. Opiskelijat laativat esimerkiksi tydympdristod koskevan kuvauksen tai lu-
kukausisuunnitelman ja ldhettivdt sen ohjaavalle lehtorilleen myShemmin kiytivin yh-
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teisen keskustelun pohjaksi. Vastaavasti opiskelijat pitivdt harjoittelupdivikirjaa, joka
osaltaan oli antamassa pohjaa harjoittelun jalkeiselle palautekeskustelulle. Siten oma-
luokkaharjoittelussa kirjallisen vuorovaikutuksen merkitys oli keskeinen opiskelijoiden
suunnittelutydn tukemisessa ja myos harjoittelun arvioinnissa. Voikin todeta, ettid har-
joittelijat toimivat kenttitilanteessa osittain ndiden harjoitteluun liittyvien tehtdvien oh-
jaamina (vrt. Syrjala 1993).

Materiaaleja ja vilineitd koskevien ratkaisujen perustana voidaan erottaa kaksi keskeistd
perusulottuvuutta, jotka koulutuskokonaisuutta suunniteltaessa tulisi ottaa huomioon.
Toisaalta ratkaisujen tulee tukea opiskelijoiden itseohjautuvuutta ja itsendistd tydskente-
lyd, toisaalta materiaaleja ja vilineitd koskevien ratkaisujen avulla voidaan pyrkia otta-
maan huomioon oppimisprosessiin liittyvd vuorovaikutteisuus. Siten esimerkiksi erilais-
ten kirjallisten tehtdvien tekeminen ja niihin liittyvd palaute, joita Holmberg (1989,
106) on erityisesti korostanut etdopetuksen keskeisend piirteend, on osaltaan turvaa-
massa opetuksen vuorovaikutteisuutta.

Omaluokkaharjoittelussa toteutettujen ryhmien yhteisten puhelinneuvottelujen, ohjaajan
ja opiskelijan vilisten puhelinkeskustelujen ja kirjeenvaihdon on voinut katsoa juuri
turvaavan harjoitteluun liittyvan informoinnin ja ohjauksen vuorovaikutteisen luonteen.
Nihdakseni etidopetuksen keinoin tapahtuvaa vuorovaikutteisuutta voisi tosin pyrkid
omaluokkaharjoittelussa kehittdmiin edelleen. Kuten aiemmin on todettu, erdini on-
gelmana harjoittelussa on koettu ohjauksen vihiisyys esimerkiksi muihin harjoittelu-
muotoihin verrattuna. Erityisesti ohjaus on ollut vihiistd opetuksen toteutuksen ja siti
koskevan arvioinnin suhteen, sen sijaan tuntien suunnittelun ja loppupalautteen osalta
tilanne lience hoidettu tyydyttivisti esimerkiksi puhelinyhteyttd hyviksikiyttien. Jat-
kossa etdopetuksen keinoja voisi pyrkid kdyttimain hyviksi ohjauksen tehostamisessa.
Esimerkiksi tuntien d4nittdmis- ja videointitehtdvit ja niihin liittyvd ohjaus voisi olla
erds keino tdydentdd nyt osin puutteelliseksi koettua ohjausprosessia. Tdmainkaltainen
menettely on kytketty mm. Haave-projektin yhteyteen, samoin mainitussa projektissa
on kidytetty my0s sdhkopostin vilitykselld tapahtunutta ohjausta (Kalaoja et al. 1992).

Vuorovaikutteisuudessa ei kyse ole kuitenkaan pelkdstddn valittdméan tai viiveelld
tapahtuvan vuorovaikutuksen mahdollistamisesta, vaan my6s esimerkiksi oppimateri-
aalien ominaisuuksista. Etdopetuksen teoreetikot ovat korostaneet, etti kiytettivissd
oppimateriaaleissa tulisi ndkya persoonallinen, inhimillinen ote ja pyrkimys tietynlai-
seen vuorovaikutukseen opiskelijoiden kanssa. Keegan (1990) on esittényt, ettid koska
etiopetukseen perustuvassa koulutuksessa opetuksen ja oppimisen prosessi on hajautettu
toisistaan erilleen, on tarpeellista muodostaa tavallaan keinotekoisesti uudelleen se vuo-
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rovaikutteinen kokonaisprosessi, joka mahdollistaa oppimisen. Oppimateriaalin osalta
tama tarkoittaa Keeganin mukaan materiaalin (kirjallisen tai ei-kirjallisen) muotoilua
siten, ettd samalla tavoitetaan mahdollisimman monia vuorovaikutustilanteen piirteita.
Tallaisia ominaisuuksia ovat hinen mukaansa tekniseen ulkoasuun liittyvien ominai-
suuksien lisdaksi mm. oppimateriaalin helppolukuisuus, opiskelijoiden ongelmien enna-
kointi, sisdllon huolellinen jdsennys, itsearviointia edesauttavat kysymykset, opetusta-
voitteiden ilmaiseminen jne. (Vrt. myos Holmberg 1986; Holmberg 1989, 43-45.)

Edelld esitetyt oppimateriaalien ominaisuudet ovat tukemassa osaltaan myos reflektii-
vistd opiskeluprosessia. Tarkasteltaessa oppimateriaaleja ja etitehtdvid itseohjautuvuu-
den ajatuksen kannalta, onkin keskeistd, ettd materiaaleissa ja tehtdvissa kiinnitettiisiin
erityistd huomiota itseopiskelua tukeviin tehtaviosioihin ja erilaisiin opiskeltavia (esim.
kirjan) siséltGjd arvioiviin ja kommentoiviin osioihin, joiden tulisi my6s tukea proble-
matisoiva suhtautumista opiskeluun ja opiskeltavina oleviin sisaltihin.

Tarkasteltaessa omaluokkaharjoittelun yhteydessd opiskelijoille annettuja tehtdvia, voi-
taneen arvioida, ettd kirjallisessa muodossa tehtavit annettiin opiskelijoille suhteellisen
pelkistetysti ja toteavasti eikd opiskelijoille perusteltu kirjallisesti tehtdvien merkitysta
(ks. luku 2.2.). Ehki selkeimmin kirjallisessa tehtdvinannossa opiskelijoiden itsearvi-
ointia tuki harjoittelupdivikirjaa koskeva kohta, miki on siind mielessd luonnollista,
ettd harjoittelupéivikirjan keskeisimméksi funktioksi nihtiin kouluttajien taholta juuri
opiskelijoiden itsearvioinnin kehittyminen.

Harjoittelupdivikirja ty0skentelyn etenemisen mukaan. Huom! ajatuksia, tunte-
muksia, mielipiteitd, toiveita, onnistumisia, ongelmakohtien analyysia jne. Ei me-
kaanista tapahtumien luetteloa. (Koulutuksen lehtoreiden tiedote opiskelijoille,
elokuu 1992.)

Kaikkiaan kirjalliseen tehtivananto oli luonteeltaan yleisluonteinen ja tehtavia koskeva
yksityiskohtaisempi ohjaus annettiin ryhmaohjauksen muodossa. Kirjallisessa materiaa-
lissa ei tehtdvien tarkoitusta kovin selkedsti ilmaistu. Osin timd saattaa johtua siitd, ettd
ohjauksen toteutukseen kdytintoon lienee saatu mallit 1hinnd muissa harjoitteluista tu-
tuista ohjauskdytinnoistd. Jatkossa lienee syytd selventdd myoOs kirjallisesti tehtivien
tarkoitusta opiskelijoille, esittdd erilaisia itsearviointia edistivid apukysymyksii jne.
Kun Koro (1992) on huomauttanut, ettd materiaalit ovat tavallaan opettajan asemassa,
niin myos tehtdvien osuutta voisi mieltidd niin, ettd annettavien harjoittelua koskevien
ohjaustehtivien avulla opiskelijaa autettaisiin arvioimaan itseddn. Pidettiessd mielessd
harjoittelun tyonohjauksellinen luonne voisivat materiaalit tukea opiskelijoiden itsear-
viointia juuri tiltd osin, esim. luokan yhteisten kdyttdytymisnormien kehittimiseen,
kodin ja koulun viliseen yhteistyohon, eriyttimiseen liittyvien tehtivien avulla. Kun pe-
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rus- ja paattdharjoitteluista on opiskelijoita varten laadittu ns. opetusharjoittelumuistio,
saattaisi my0s omaluokkaharjoitteluun olla paikallaan kehittdd vastaavankaltainen
muistio, jossa myds mainitunkaltaiset itsearviointia tukevat kysymykset olisivat.

Itseopiskelu ja tydssd oppiminen

Itseopiskelun on kuvattu monimuoto-opetukseen perustuvassa opintojérjestelmassd ole-
van opiskelijan perusprosessi (esim. Vento 1991, 15). Itseopiskelun voi katsoa myds
kdyvin kisi kiddessd etdopetuksen kanssa sikili, ettd useimmiten etdopetus edellyttia
my0s itseopiskelua; opiskelija pyrkii itsendisesti ratkaisemaan omaan opiskeluunsa liit-
tyvit tehtivit, vastaamaan asetettuihin kysymyksiin, mahdollisesti muotoilemaan omia
kysymyksid, tekeméan esseen, suorittamaan etitehtdvangne. (vrt. Holmberg 1989, 4).

Opiskelun perustuessa huomattavassa mairin etdopetukseen ja itseopiskeluun, liittyy
monimuoto-opetukseen samalla viistimatti tiettyd opiskelijan autonomiaa. Téassd suh-
teessa opiskelu on totuttautumista riippumattomaan ja itsendiseen tydskentelyyn, jonka
my6td yksildlld voi olla suurestikin ratkaisuvaltaa mm. opiskeluajankohdan ja paikan
sekéd opintojen suorittamisen aikataulun suhteen. Yksilon vapauden korostumisessa voi
kyse olla my6s opiskelijoiden mahdollisuuksista vaikuttaa koulutuksen suunnitteluun,
tavoitteenasetteluun, koulutussisiltdihin ja arviointiin. Siten opiskelijan voi olla mah-
dollista keskittyd esimerkiksi tiettyihin sisallollisiin osa-alueisiin oman kiinnostuksensa
ja taustakokemuksensa mukaisesti. (Holmberg 1985, 5-6, 8; Holmberg 1986; Lewis &
Spencer 1986, 37-38.) Kaikkiaan aikuisopiskelijan autonomisuuden ja yksilon omien
ldhtGkohtien huomioon ottamisen merkitys opiskeluprosessissa korostuu siten voimak-
kaasti®.

Opiskelun voi katsoa siten pitkilti perustuvan opiskelijan itseohjautuvuuteen ja itseoh-
jautuvuuden kisitteen onkin nihty olevan keskeisen tarkasteltaessa monimuoto-opetuk-
seen perustuvaa oppimisprosessia (ks. esim. Varila 1990a, 10-11; Koro 1993). Itseoh-
jautuvuuden voi katsoa edellyttivin opiskelijalta valmiutta suoriutua itsendisesti suu-
rimmasta osasta opiskeluprosessin toteuttamiseen ja ohjaamiseen liittyvistd tehtivisti.
Tama edellyttdd mm. kykya tunnistaa omat oppimistarpeensa, suuntautumista tietoisesti

8 Tissa suhteessa monimuoto-opetuksen, itseohjautuvuuden ja yleensikin aikuisopetuksen perusta on
16ydettavissi erityisesti humanistisesta ihmiskasityksesti. Humanismissa korostuu ihmisen vapaus ja
hénen tekeménsi valinnat, samoin kuin yksilon oma tavoitteellisuus. Yksilon nihddin asettavan
kasvatuksen prosessissa itse omat kehitystavoitteensa. Merkittdva humanistinen kasvatusfilosofinen
vaikuttaja on ollut mm. Carl Rodgers. Myos Malcolm Knowlesin esittimien andragogiikkaa koske-
vien ndakemysten on katsottu edustavan selvépiirteisesti humanistista kasvatusfilosofiaa. (Ks. Varila
1990a, 19-21; Koro 1993, 20-21.)
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valittujen pdimairien ja tavoitteiden mukaisesti sekd valmiuksia itsearviointiin. Siten it-
seohjautuvuudessa ja autonomiassa ei ole kyse vain oppimisprosessin teknisestd hal-
tuunotosta, vaan my0s opiskelijan sisdisen tietoisuuden laajentamisesta (Esim. Brook-
field 1986, 18-19, 59, Holmberg 1989, 7-8; Varila 1990a, 14-29; Varila 1990b, 14,
Ahteenmaiki-Pelkonen 1992).9

Opiskelijan kannalta omaluokkaharjoittelu oli mitd suurimmassa mairin juuri itseopis-
kelua. Harjoittelijan tehtivdnd oli hoitaa itseniisesti hinelle kuuluva opettajansijaisuus.
Samalla hanen ty6honsd kuului kuitenkin my0s erditd opiskeluun liittyvid tehtdvid, jotka
ovat osittain suunnanneet hianen toimintaansa. Voidaan tietysti todeta, etti yleensikin
opetusharjoittelu on ainakin jossain méirin erddnlaista itseopiskelua, tapahtui se sitten
harjoitteluluokkaolosuhteissa tai viransijaisuutta hoidettaessa. Verrattuna harjoitteluluo-
kassa tapahtuvaan harjoitteluun opiskelijan itsendinen tyoskentely kuitenkin korostui
mm. siksi, ettd harjoittelun seuranta oli vahdisempdd ja harjoittelija oli koko ajan pai-
vastuussa omasta luokastaan. Kyse on tdssd suhteessa ollut normaalista opettajan tydstd
ja esimerkiksi luokkaan liittynyt opetus- ja oppimiskulttuuri on syntynyt lahinnd kysei-
sen opettajan ja luokan vuorovaikutuksen tuloksena. Harjoittelun luonteesta johtuen
seurauksena oli vaistimaittd opiskelijan oman vastuun ja autonomian lisddntyminen,

Tamankaltaiseen opiskelijoiden autonomiaa korostaviin harjoittelun piirteisiin opiskeli-
jat suhtautuivat tdssi tutkimuksessa hyvin mydnteisesti ja esimerkiksi opetuksen suun-
nittelun ja sithen liittyvdn ohjauksen koettiin palvelevan selkeimmin opetustyon
kdytdntdd verrattuna esimerkiksi aiempiin harjoittelukokemuksiinsa.

Koska kyse oli opetusharjoittelusta, oli itseopiskelu samalla myds tydssd oppimista.
Tydssd oppimisen keskeisend ajatuksena on, ettd opiskelu auttaa nikemaidn uudella ta-
valla tyohon liittyvid ominaispiirteiti ja toisaalta my0s se, ettd ty0 auttaa ymmaértdméin
ja jasentdmdin opiskelussa esiin tuotuja nikemyksid. Kyseessa on siten kiytidnnon tyotd
ja teoreettispainotteista opiskelua toisiinsa sitova opiskelun elementti. Vaherva on luon-

9 Tassi tutkimuksessa ei erityisemmin keskityti itseohjautuvuuden kisitteen tarkasteluun. Tarkemmin
itseohjautuvuuden kisitteen eri ulottuvuuksiin voi paneutua esimerkiksi Jukka Koron (1993) tai Juha
Varilan (1990a) tutkimuksiin perehtymalli. Koro (1993, 22-23) on mm. arviocinut itseohjautuvuuden
kisitettd analysoidessaan, ettd itseohjautuvuus voidaan ymmartai edelld esitettyyn tapaan yksilén
eldménhallintana ja oppijan ulkopuolisten tekijoiden sddtelyn mahdollistavana toimintana. Tamén
nikokulman Koro ndkee itseohjautuvuuden médrittelyn pelkistetyimmaksi tasoksi. Laaja-alaisem-
missa madrittelyissi Koron mukaan itsechjautuvuutta luonnehtii opiskelijan kriittinen tietoisuus
hantd ohjaavista tekijoistd sekd myoés omasta itseohjautuvuudestaan ja toiminnastaan oppijana
(itseohjautuvuuden médrittelyn toinen taso) seka edelleen opiskelijan kriittinen tietoisuus vallitse-
vasta yhteiskunnallisesta todellisuudesta ja omasta roolistaan siind (itsechjautuvuuden marittelyn
kolmas taso). Siten itseohjautuvuuteen liittyy myos tietoisuus oman oppimisen henkilSkohtaisista ja
yhteiskunnallisista edellytyksista.
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nehtinut mainittua yhteyttd késitteelld opinnollistettu tydnteko (Vaherva & Ekola 1986,
89). Omaluokkaharjoittelun osalta kyse kaikkiaankin on nimen omaan tydssi oppimi-
sesta, jota oikeastaan kaikki edellimainitut eri elementit ovat palvelemassa. Toisaalta
kisite opinnollistettu tyonteko sopii hyvin omaluokkaharjoittelun yhteyteen, silla juuri
harjoitteluun lijttyvat suunnittelu- ja arviointitehtivit olivat muovaamassa opettajien
sijaisuuksien hoidosta myds opintoihin liittyvdi harjoittelua. Ilman tétd opettajantydn
opinnollistamista ja harjoitteluun liittyvad ohjausta kyse olisi ollut yksinomaan opetta-
jansijaisuuden hoidosta.

5.2.2. Omaluokkaharjoittelun organisoinnin tarkastelua monimuoto-opetuksen ndko-
kulmasta

Edelld on pohdittu omaluokkaharjoittelua suhteessa monimuoto-opetuksen elementtei-
hin, samoin aiemmin on esitetty nakemyksii harjoitteluun liittyvdn ohjauksen ja tuto-
roinnin ominaispiirteistd. Ndiden lahtokohdista kdsin voidaan esittdd seuraavaa yhteen-
vetoa omaluokkaharjoittelun organisoinnista monimuoto-opetuksen viitekehyksessa.
(Ks. myds kuvio 11.)10

ITSEOPISKELU JA ITSEARVIOINTI; tukena opiskelua
ohjaavat suunnittelutehtivit ja harjoittelupaivikirja

N

1

)
ORIENTOIVA OPETUSTYOTA 7 ? YKSILOLLINEN {7/} HARJOITTELUA
. KOSKEVA l; | PALAUTE- '/ ARVIOIVA RYH:- |
RYHMAOHJAUS TYOHARJOITTELU -
YKSILOOHIAUS | 4 ITTELV B weskustELU | 3 MAKESKUSTELU
V)] Etiopiskelu & Y % r
Lahiohjaus Léhiohjaus ) opee A Lahiohjaus ) Lahiohjaus |
/] tyossi oppiminen 2 7 .
‘ Etiohjaus Etiohjaus / Etiohjaus / Etéohjaus

HARJOITTELUN OHJAUS JA TUTOROINTI,
ohjaavat lehtorit ("etiohjaajat") ja tutorit ("lihiohjaajat")

KUVIO 11. Omaluokkaharjoittelun organisoinnin kuvaus monimuoto-opetuksen viite-
kehyksessd

10 Todettakoon, ettid niiltikin osin on edelleen kyse edelieenkin tutkijan pyrkimyksestd kasitteellistda
harjoittelua monimuoto-opetuksen viitekehyksessd, ts. harjoittelun kuluessa esimerkiksi kisitteet 13-
hiohjaus, etdohjaus, itseopiskelu tai ty6ssa oppiminen eivat olleet yleisessa kaytossa.
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Omaluokkaharjoitteluun on viistamatta liittynyt opiskelijoiden autonomisuuden koros-
tuminen harjoittelun perustuessa keskeisesti opiskelijoiden itseopiskeluun ja heidin it-
searviointiinsa. Tdhin opiskelijoita on pyritty myos ohjaamaan harjoitteluun liittyvien
tehtdvien, mm. jaksosuunnitelmien, lukukausisuunnitelmien ja harjoittelupdivikirjan
muodossa. Toisaalta harjoitteluun on liittynyt systemaattinen ohjaus- ja tutorjérjestelma,
joka on ollut periaatteessa opiskelijoiden hyddynnettdvissd joustavasti harjoittelun eri

vaiheissa.

Tétd kautta on ainakin periaatteessa mahdollistunut myds itsearviointia tukeva dialogi
ohjaajan ja opiskelijan kesken. Ndmi elementit, itseohjautuvuuteen ja itseopiskeluun
perustuva opetustyon suunnittelu, toteutus ja arviointi sekd toisaalta tukiresurssina alati
kéytettdvissd oleva ohjausjirjestelmd ovat luoneet erddnlaisen kehyksen toteutettavana
olevalle harjoittelujaksolle ja sen jirjestelmallisemmaille rakenteelle.

Harjoittelun ohjausjérjestelmi on kaikkiaankin ollut rakentamassa harjoittelun raken-
netta, eli esimerkiksi monimuoto-opetuksen elementit eivit niinkdén ole olleet harjoitte-
lun rakenteen kannalta keskeisessd asemassa. Mallit rakenteellisiin ratkaisuihin on myds
néhdékseni saatu pitkalti muista Chydenius-Instituutissa toteutetuista harjoittelujaksois-

ta.

Kuviosta myds ilmenee, ettd harjoittelun kuluessa ei ole havaittavissa selkedd ldhiope-
tuksen/-ohjauksen ja etdopetuksen/-ohjauksen vuorottelua tai syklisyyttd. Pikemminkin
nima elementit ovat harjoittelussa toisilleen vaihtoehtoisia ohjauksen tapoja. Siten esi-
merkiksi harjoittelun alussa jirjestettyihin ryhmaohjaustilanteisiin saattoi osallistua joko
paikanpiilld Chydenius-Instituutissa tai etiopetuksena toteutetun puhelinneuvottelun
avulla. Samoin henkilokohtaista ohjausta saattoi saada seki ldhiohjauksena tutorin ja
lehtorin toimesta tai etdohjauksena puhelimitse tai kirjeitse.

Harjoittelun loppuun sijoitettu harjoittelun kokemuksia yhteenvetdvd ryhmakeskustelu
on sellainen kuvion osa-alue, johon toteutetussa harjoittelussa ei systemaattisemmin
kiinnitetty huomiota. Yhdelle ohjattavista ryhmistid jarjestettiin harjoittelun jilkeen
tunnin kestdnyt puhelinneuvottelu, jossa opiskelijoilla oli mahdollisuus arvioida toteu-
tunutta harjoittelua. (Kontaktiopetuksena sen sijaan timénkaltaista ryhmaiohjausta ei
jarjestetty, mika kuviossa on ilmaistu katkoviivoin.)
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TYOHARJOITTELU TYOHARJOITTELU

Etdopiskelu &
tydssd oppiminen

Etdopiskelu &
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Lahiohjaus

ORIENTOIVA
RYHMAOHIJAU:
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T
' Etéiohjaus

Etaohjaus

KUVIO 12. Esimerkki ryhmaohjauksen ja harjoittelun vuorottelusta

Pyrittiessd hyddyntdmaan harjoittelua opiskelijoiden yhteisend oppimisresurssina, tulisi
opiskelijoiden saamia kokemuksia kiyttdi nihdakseni hyviksi huomattavasti perusteel-
lisemmin. MyShemmin toteutettujen omaluokkaharjoittelujen yhteydessé toteutetut alu-
eelliset, suhteellisen lyhytkestoiset, pienryhmapalaverit ovat askel tdhin suuntaan. Lie-
neekin paikallaan, ettd ainakin harjoittelun loppuun kytkettiisiin selked kontaktiopetuk-
sen muodossa jirjestettdvd pidempikestoisempikin pedagoginen seminaari tai tydpaja,
jossa opiskelijoiden tyohon liittyvid kokemuksia pyrittdisiin hyddyntdmédédn ja proble-
matisoimaan (vrt. Jirvinen 1992, Kalaoja et. al 1992). Periaatteessa vastaavia opiskeli-
jaryhmin yhteisid kontaktiopetusvaiheita olisi mahdollista toteuttaa useampia ja mydJst
harjoittelun ollessa vield meneilldén (ks. kuvio 12).

Kuviossa on esitetty hahmotelma siitd, miten ryhmaohjausta on mahdollista hyodyntid
harjoitteluprosessin kuluessa. Periaatteessa ryhmaohjaustilanteet ovat jirjestettivissd
niin 1dhiohjauksena kontaktiopetuksen ja ryhmatdiden muodossa tai etiohjauksena esi-
merkiksi puhelinneuvotteluiden avulla. Esimerkiksi luonteeltaan informoiva, perustie-
toja antava ja kestoltaan suhteellisen lyhyt ryhméiohjaus on luontevasti jirjestettivissd
myds etdohjauksena. Kuviossa olen merkinnyt jalkimmadiset ohjaustilanteet etiohjauk-
sen osalta kuitenkin katkoviivoin, miké johtuu siitd, ettd suhtaudun varauksellisemmin
tySharjoittelussa etdohjauksena jirjestettivdan ryhmaohjaukseen silloin, kun tarkoituk-
sena on pdéstd perusteellisempaan ryhmin keskindiseen dialogiin. Kuten aiemmin on
todettu, timain tutkimuksen valossa esimerkiksi luokan yhteisten tydskentelykaytintdjen
madrittiminen, tyorauhakysymykset sekd koulun ja kodin yhteistyd ndyttivdt olevan
eraitd keskeisid osa-alueita, joiden osalta harjoittelijoiden olisi mm. mahdollista syven-
tdd ammatillista nakemystdan myos toisten kokemuksia hyddyntden. Télldin ohjausti-
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lanteen keston olisi samalla ilmeisen tarkoituksenmukaista olla hieman pidempi, jolloin
ohjaus voitaisiin jarjestad esimerkiksi viikonloppuopetuksen muodossa.

Periaatteessa on tietenkin mahdollista jarjestdd ryhmien kokoontumisia alueellisesti ja
siten ettid ryhmait kisittelevit keskendin esille otettavia opetusty6hon liittyvid teemoja.
T4llGin esimerkiksi ohjaukseen liittyvat alustukset, tehtdvinannot ja ryhmatydskentelyn
yhteenvedot voidaan toteuttaa etdopetuksen muodossa. Nyt toteutetulla tavalla, lyhyen
puhelinneuvottelun muodossa, ei ryhmaén keskindistd vuorovaikutusta ja yksiléiden eri-
laista kokemustaustaa kovin syvallisesti kyetd hyodyntimaan.
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6. EPILOGI

Tyvestd puuhun noustaan eli harjoittelukoulujakin tarvitaan

Tarkasteltaessa omaluokkaharjoittelua yleensd suomalaisen opetusharjoittelujirjestel-
man kannalta, voidaan ndhdékseni todeta, etti erilaiset, esimerkiksi joko harjoittelukou-
luissa tai normaalin opettajantyon ohessa toteutettavat, harjoittelukdytdnnét soveltuvat
ammatillisen kehityksen eri vaiheisiin. Tassd tutkimuksessa saaduista myonteisistd ko-
kemuksista huolimatta ei ole mielekistd ajatella kyseisenkaltaista tyoharjoittelua kaiken
toteutettavan opetusharjoittelun korvikkeena.

Omaluokkaharjoittelun kaltainen, tyohon perehdyttivi ja tydnohjauksen piirteitd omaa-
va harjoittelumuoto edellyttdd harjoittelijoilta jo suhteellisen paljon ammattitaitoa eiki
se sovellu esimerkiksi ensimmadiseksi opetusharjoittelun muodoksi. Esimerkiksi Chy-
denius-Instituutissa omaluokkaharjoittelu oli vain yksi viidestd eri harjoittelujaksosta.
Todettakoon siis selkeésti, etti myds ne harjoittelukoulumaiset harjoitteluolosuhteet,
joita myos Instituutissa kiytetddn hyviksi opettajien koulutuksessa, ovat nahdikseni

valttimattomia.

Siten titd tutkimusta ei tule suotta kytked harjoittelukoulujen asemasta, ldhinnd korkea-
koulusektoriin kohdistuneiden sdistdpaineiden vuoksi, kdytyyn keskusteluun. Henkilo-
kohtaisesti pidan harjoittelukoulujen kunnallistamista koskevan ajatuksen raukeamista
myonteisend kidnteend, silld taloudelliset syyt eivit voi olla mielekds peruste mainitun-
kaltaiseen radikaaliin harjoittelujarjestelman uvudistamiseen. Yliopistollisella harjoitte-
lukoulujirjestelmalle, ja sen suomalle ohjausjirjestelmille, on olemassa maassamme
oma keskeinen tehtdvinsi opettajien koulutuksessa. Toisaalta samassa yhteydessd voi
todeta myds sen, ettd myds harjoittelukoulujen ulkopuolellakin tapahtuvalla harjoittelul-
la on oma merkityksensd esimerkiksi kokonaisvastuullisen opettajuuden ja siihen liitty-
vien kehittymisprosessien tukemisessa.

Myds tydssd voi kehittyd eli tydharjoittelu siltana tyéeldmddn

Omaluokkaharjoittelun kaltaisen, opettajan normaalissa tyossd tapahtuvan, harjoittelun
voi katsoa soveltuvan perusajatukseltaan hyvin esimerkiksi juuri aikuisopiskelijan ela-
mintilanteeseen. Harjoittelumuodossa korostuu itsendisen ja autonomisen, mutta samal-
la my0s opetustychon liittyvan kokonaisvastuullisen paatoksenteon merkitys, mihin ai-



144

kuisopiskelijat olivat tissd tutkimuksessa tyytyvdisid. Opettajuuden sijaisuutta hoitaessa
tilanne poikkeaa opiskelijoiden kokemusten mukaan selkedsti harjoittelukouluolosuh-
teista, jossa tyota tehdddn pitkdlti ohjaavan opettajan luoman opetus- ja oppimiskult-
tuurin kontekstissa. Oman koululuokan kanssa tyGskenneltiessd keskeisend tehtivini
puolestaan on luokan kanssa yhdessd luoda niitd sddnt6jd ja normeja, joiden puitteissa
oppimistilanteet toteutetaan. Tdssd suhteessa harjoittelua toteutetaan olosuhteissa, jotka

ovat ldhella tavallista opettajan tyon arkipdivaa.

Tavallaan harjoittelijan voi luonnehtia olevan omaluokkaharjoittelussa erdinlaisessa
kaksinaisroolissa. Toisaalta hin on normaali opettajan viransijaisuutta hoitava luokan-
opettaja, mihin liittyy omat tyStehtdvinsa ja opetusvastuunsa. Toisaalta hin on myds
opiskelija ja harjoittelija tdhan liittyvine tehtdvineen ja velvoitteineen sekd ohjausmah-

dollisuuksineen.

Koska opiskelijoiden ty6tehtavét liittyvat juuri kiytdnndn opetusty6hon ja samoin tyds-
sd kohdattavat ongelmat nousevat jokapéivéisen koulutyon yhteydessi esille piirtyvistd
ongelmista, omaa harjoittelunohjaus timénkaltaisessa harjoittelussa siten, kuten opis-
kelijat ja tutorit ovat tutkimuksessa luonnehtineet, tydhon perehdyttivia ja tyonohjauk-
sellisia piirteitd. Ei voi tietenkddn viittdd, etteikd yleensikin opetusharjoittelussa ja oh-
jaustilanteissa tulisi késitelld niitd ongelmia, joita luokkahuoneessa on kohdattu. Opetta-
jan tyGssé harjoiteltaessa timankaltaiset ominaispiirteet kuitenkin korostuvat opetuksen
kokonaisvastuullisuuden  vuoksi. Voineekin luonnehtia, etti tdminkaltainen
tyoharjoittelu on tukemassa sitd kiyttoteoriaa, joka on kehittymissd normaalin opetta-
jantydn yhteydessd. Kyse on siis pitkdlti opettajan tyossd tapahtuvan kehittymisen tu-
kemisesta.

Talta osin tdmain kaltaisessa harjoittelussa lieneekin syyti painottaa tietoisesti harjoitte-
lun ty6hén perehdyttivdd ja sen tyonohjauksellista luonnetta. Harjoittelu on tilldin
opettajan tyOssd tapahtuvaa harjoittelua, johon myds harjoittelujakson tavoitteet ja ohja-
usjirjestelma on tietoisesti sovitettava, Talloin harjoittelu kohdistuu selkedsti tukemaan
ty6eldmain juuri siirtymassd olevien harjoittelijoiden ammatillista kasvua. Kuten eris
omaluokkaharjoitteluun osallistuneista opiskelijoista myohemmin kuvaili, harjoittelu oli
erddnlainen "opettajuuden synnytysvaiheen harjoittelu”. Téssd suhteessa harjoittelumuo-
toa voi luonnehtia erdénlaiseksi sillaksi perinteisen opetusharjoittelun ja normaalin

opettajan tyon valilla.
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Omaluokkaharjoittelun kaltaisen harjoittelun toteuttaminen edellyttid monimuotoisia
ohjausjdrjestelyitd

Ty06n ohessa toteutettavan harjoittelun osalta keskeisend ongelma-alueen voidaan pitia
harjoittelun ohjauksen jirjestimistd. Toteutettaessa harjoittelua lukuisissa kouluissa eri
puolella Suomea voi harjoittelun ja sen ohjausjarjestelyiden suhteen katsoa olevan sel-
kedsti kyse monimuoto-opetuksen periaatteita hyvaksi kayttavastd harjoittelun organi-
soinnista. Monimuoto-opetukselle ominaiseen tapaan etiopetus- ja kontaktiopetusvai-
heet jaksottuivat Chydenius-Instituutin jirjestimédssa harjoittelussa toisiinsa, nyt 1dhinni
opiskelijoiden alkupalaverin ja erdiden harjoittelun yksittiisohjausten tapahtuessa kon-
taktiopetuksena. Tutor-jrjestelyitd puolestaan voi pitdd tyypillisend etidopetukselle
ominaisena ohjausjarjestelynd, samoin harjoittelun ohjausta erilaisten kirjallisten tehta-
vien seki kirjeitse ja puhelimitse tapahtuneiden ohjaustuokioiden avulla.

My®ds timan kaltaiseen harjoitteluun liittyvien etujen ja ongelmakohtien voi katsoa ole-
van vastaavan kaltaisia, mitd monimuoto-opetuksen yhteydessd on tavattu. Erddna mo-
nimuoto-opetuksen pyrkimyksendhin on esimerkiksi etdopetuksen seki tehnisten apu-
vilineiden keinoin tarjota koulutusta, joka kykenee joustamaan opiskelijan elamintilan-
teen (pitkdt matkat, perhe, tydelimi) mukaan. (Ks. esim. Varmola 1990; Paakkola
1991, 23-25, Holmberg 1989, 79). Tidssi tarkasteltavana olleen harjoittelun osalta jous-
tavuuden voi katsoa lisddntyneen mm. sen suhteen, ettd aiemminkin vastaavan harjoitte-
lun suorittaneet olivat usein olleet hoitamassa opettajan sijaisuutta toisen opiskeluvuo-
tensa syksylld, mutta tuolloin heidin oli tullut keskeyttda sijaisuutensa harjoittelujakson
ajaksi. Toisaalta harjoittelu on mm. antanut opiskelijoille mahdollisuuden suorittaa
harjoittelu esimerkiksi kotipaikkakuntansa ldheisyydessd ja harjoittelumuodosta on ollut
etua myos taloudellisesti. Siten tdmankaltaisen harjoittelun voi katsoa suovan opiskeli-
jalle seki sosiaalisiksi ettd taloudellisiksi luonnehdittavissa olevia etuja.

Monimuoto-opetukselle tyypillisesti omaluokkaharjoittelussa on korostunut voimak-
kaasti myGs opiskelijoiden autonomia ja itsendisyys omien opetusjarjestelyitd koskevien
ratkaisujensa suhteen. Opiskelijalla on siten ratkaisuvaltaa oman tydnsd suunnittelun,
ajoituksen ja toteutuksen suhteen. (Holmberg 19835, 8; Lewis & Spencer 1986, 37-38).
Téltd osin harjoittelumuotoa voi pitdi haasteellisena, silld opiskelijan autonomista tyds-
kentelyi tulisi kyetd myds tukemaan tarkoituksenmukaisella tavalla. Ongelmana on
opiskelijayhteisén tuen puute, jonka harjoittelijat olivat nyt toteutetussa harjoittelussa
kokeneet ongelmallisena. Téltd osin koulutusta jérjestivén laitoksen haasteena onkin
jérjestdd mahdollisuuksia opiskelijoiden kokemusten yhteiseen hyodyntimiseen. Taltd

osin kyse voi katsoa olevan esimerkiksi eti- ja kontaktiopetuksen keskinidisen jaksotte-
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lun suunnittelusta sekd ryhmaiohjaustilanteiden jarjestimisestid opiskelijoiden yhteisen
dialogin mahdollistamiseksi.

Tutoroinnin jirjestimisen osalta harjoittelua voi pitad koulutusta jarjestdvin organisaa-
tion kannalta tyoladna ja vaateliaana tehtdvani. Tdman kaltaisessa harjoittelussa on on-
gelmana, ettd tutoreiden ohjauskokemus ei kerry uudelleen kertaantuvien harjoittelujak-
sojen my®Gtd, vaan tietyn harjoitteluperiodin ohjauskokemus saattaa jadda yksittdiselle
ohjaajalle ainoaksi. Siten ei voida mydskdin puhua vuosien mittaan tapahtuneesta oh-
jausndkemyksen kehittymisestd. Téltd osin tutoreille jarjestettdvain kouluttajakoulutuk-
seen kohdistuu selkeédsti omat paineensa, ja harjoittelumuotoon liittyy myo6s jatkuva
kouluttajakoulutuksen tarve, joka ei vidhene useampienkaan harjoittelukertojen jalkeen.

Harjoittelu ja itsearvioinnin tukeminen

Kuten edelld on kuvattu, korostuu omaluokkaharjoittelussa opiskelijoiden autonomisuus
ja samalla myGs vaateet koulutyon itsearviointiin. Siten voidaan ajatella ettd harjoitte-
lussa opiskelijan tulee pitkilti toimia omaksumansa kayttoteorian varassa. Koulutusjir-
jestelmin keskeisend tehtdvdnd on timin kaltaisessa tySharjoittelussa siten tukea har-
joittelijoiden toimintaansa ja opetustoimintaa koskevaan kayttoteoriaansa kohdistamaa

itsearviointia.

Téssd suhteessa sekd harjoitteluun liittyvissd ohjaussuhteissa ettd erilaisissa kirjallisissa
tehtdvissd korostuu siten se, missd mairin niiden avulla kyetdin tukemaan opiskelijoi-
den itsearvioivaa toimintaa. Voitaneen todeta, ettd tutkitun harjoittelun osalta esimer-
kiksi tyoympariston kuvausta koskeva tehtiva, samoin harjoittelupéivékirja ovat selvisti
olleet tukemassa my0s opiskelijoiden analyyttistd suhtautumista omaan opetustydhonsa.
Télta osin tyGharjoittelussa voi kirjallisten ja myos opiskelijoiden itsearviointia tukevien
ohjeiden merkityksen katsoa korostuvan, silla ohjaajan ja harjoittelijan keskinaiset oh-
jauskeskustelut jdavit tillaisessa harjoittelussa kadytinnossdi vdhemmaille muihin har-

joittelumuotoihin verrattuna.

Toinen opiskelijan itsendisyyteen liittyvd ndkokohta koskee harjoittelun tavoitteita. Nii-
den suhteen voidaan tietysti koulutuksen taholta miettid harjoittelun luonnetta, jolloin
esimerkiksi muille harjoitteluille vihemman tyypillisten piirteiden merkitystd voidaan
korostaa omaluokkaharjoittelun pyrkimyksend. Esimerkiksi lukuvuosi- tai lukukausi-
suunnittelun voi katsoa olevan mielekis pitkikestoisen suunnittelun toteuttamiseen tah-
tddvi tehtdva timan tyyppisessi harjoittelussa.
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Toisaalta voi tietysti pohtia sitd, missd mairin koulutusorganisaation on mielekdstd
miettid omaluokkaharjoittelun kaltaisessa harjoittelussa tavoitteita opiskelijoidensa
puolesta. Juuri timén tyylisessd harjoittelussa opiskelijoille voisi suoda suurestikin va-
pauksia harjoittelun ja samalla oman tyGnsé tavoitteiden muotoilun suhteen. Harjoitte-
lun spesifeji tavoitteita ei tissd suhteessa ehké kannattaisi korostetusti tuoda esiin kou-
lutuksen taholta, mieluumminkin opiskelijoiden oman analyysin tuloksena.

Kyseessd voi katsoa tillgin olevan myds tiettyyn kouluun ja sen olosuhteisiin soveltu-
van harjoitteluperiodin suunnittelusta. Opiskelija pohtisi siten itse, millaisia tavoitteita
hénen tulee painottaa esimerkiksi kokonaisopetuksen versus oppiainekeskeisen opetuk-
sen vililld, millaisiin sisill6llisiin ja kasvatuksellisiin tavoitteisiin juuri timén luokan
osalta on kiinnitettdvd huomiota, millaisia seikkoja kyseinen oppilasryhmad edellyttda
suunnittelulta ja opetukselta, mitd seuraamuksia on siitd, ettd kyseessd on yhdysluokka
jne. Millaiseksi harjoittelujakson tavoitteet kunkin harjoittelijan osalta muodostuisivat,
midrittyisivit siten suuressa mairin yksittdisen koululuokan ominaispiirteiden analy-

soinnin perusteella.

Siten koulutuksen tavoitteena olisi selkedsti tukea opiskelijoiden itsendistd suunnittelu-
tyOtd ja auttaa hinti harjoittelulle soveltuvien tavoitteiden mairittelyssd. Koulutuksen
tehtdvand ei valttdmattd olisi laatia harjoittelulle tavoitteita opiskelijan puolesta, pi-
kemminkin tukea hérjoittelijaa omaa koulua koskevassa tilannearvioinnissa seka kon-

tekstisidonnaisen opetus- ja harjoittelusuunnitelman laatimisessa.
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Liite 1.

REFLEKTION KASITE TUTKIMUSHANKKEEN TEOREETTISENA LAHTO-
KOHTANA

1. Professionaalisuus ja reflektoiva opettaja

Opettajan tyon voi katsoa edellyttivin ammattitaidon jatkuvaa kehittimistd ja samalla myés
valmiutta oman toiminnan arvioimiseen. Tdménkaltainen nikemys on viime vuosina yleistynyt,
ja se on liittynyt opettajuuteen ja opettajankoulutukseen. kohdistuneeseen professionaalisuuden
vaateeseen (esim. Korthagen 1993). Reflektiivisyys on ollut se kisite, jota kdyttden olen timin
tutkimushankkeen yhteydessi pyrkinyt kuvailemaan mainitunkaltaista professionaalisen kiy-
tinndn piirrettd ja myos sitd, mitd timénkaltaisen ammattikiytdnnon kehittymistd voitaisiin tu-
kea opettajankoulutuksessa (ks. esim. Kiviniemi 1991). Todettakoon, ettd viime vuosina reflek-
tion kiisitettd on sovellettu laajemminkin keskeisend kisitteend juuri opettajankoulutuksen yh-
teydessd niin Suomessa (esim. Kohonen 1989; Jarvinen 1990; Ojanen 1990; Eteldpelto 1992)
kuin ulkomailla (mm. Zeichner 1987; Zeichner & Liston 1987; Vedder & Bannik 1988; Cal-
derhead 1989; Korthagen 1993).

Mikdli opettajana kehittyminen nihddin esitettyyn tapaan tyduran pituisena prosessina, paidy-
tddn siihen, ettd myoskiin opettajankoulutuslaitokset eivit tuota valmiita opettajia. Opettajan-
koulutuksen ja siihen liittyvd opetusharjoittelun tehtivdnd on kuitenkin auttaa opiskelijoita
kehittdmain reflektoivan ammattikéiytinndn edellyttdmid valmiuksia ja potentiaaleja, joiden
avulla tulevat opettajat kykenevit kehittyméin ja muuntumaan tydssddn, Koulutuksen olisi si-
ten kyettdvd luomaan edellytyksid opettajan itseohjautuvalle kasvulle. (Ks. mm. Vedder &
Bannik 1988; Bullough 1989.)

Suomalaisen opettajankoulutuksen suhteen onkin esitetty mm. 1970-luvun lopulla toteutetun
tutkinnonuudistuksen yhteydessd vastaavankaltaisia vaateita, joita kuvatunkaltaiseen reflektiivi-
seen opettajakisitykseen liittyy. Luokanopettajakoulutuksen osalta tdhdennettiin tuolloin mm.
tieteellisen asennoitumisen merkitysti ja sitd, miten yksilon tulisi olla myds kykeneva hankki-
maan uutta tietoa ja myds soveltamaan sitd, Kdytdnndssi uudistus ei valttdmittd kuitenkaan to-
teutunut tillaisten ihanteiden mukaisesti. Mm. vallinneen kasvatustieteellisen tiedekisityksen ja
opettajankoulntusohjelmien opetussuunnitelmien pirstaleisuuden arvioitiin vaikuttavan kieltei-
sesti myGs opiskelijoiden tiedonkdsityksen ja tieteellisen maailmankuvan muodostumiseen.
(Ks. Hakala 1994, 12-17.)

2. Ammatillisen kehittymisen prosessiluonne ja sen tukeminen

Erddnd perustana reflektiivisyyden kisitteen suosiolle opettajankoulutuksen yhteydessi lienee
joka tapauksessa siind, ettd kisitteen voi katsoa kitkevin sisdiinsd olettamuksen jatkuvasta in-
himillisestd kehittymisestd ja oppimisen prosessiluonteisuudesta. Téssd suhteessa reflektiivi-
syys on nihty vastakkaisena totunnaisten tapojen mukaan toimimiselle. Esimerkiksi Zeichner ja
Liston (1987) ovat korostaneet reflektiivisen toiminnan merkitysti rutiininomaisen toiminnan
sijasta (reflective action vs. routine action). Kun rutiininomaista toimintaa ohjaavat piiasiassa
perinteet, ulkoiset auktoriteetit ja olosuhteet, on reflektiivisessa toiminnassa keskeisti jokaisen
uskomuksen tai tiedon muodon aktiivinen, alituinen ja huolellinen harkinta. Siten esimerkiksi
opettajaopiskelijoiden tulisi Zeichnerin ja Listonin mukaan olla kykenevii pohtimaan toiminto-
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jensa alkuperdd, tarkoituksia ja seuraamuksia, seki tihin liittyen my06s sekd niitd materiaalisia
ettd ideologisia kahleita ja kannustimia, jotka ovat vaikuttamassa esimerkiksi koulussa ja eri
opetustilanteissa. !

Reflektiiviseen ajatteluun on liitetty mm. nidkemys oppimisprosessin syklisyydestd korostetta-
essa opiskeltavien uusien ajatusten ja entisen tietoperustan sekd toisaalta kokemuksen ja tiedon
jatkuvaa vuorovaikutusta. On mm. nihty, etté entisid ja uusia ajattelu- ja toimintamalleja kriitti-
sesti arvioimalla voidaan jatkuvasti kehittdd sitd perustaa, jonka avulla tietoa ja eri tyStehtidvid
kisitellddn. Tdmi ajatus on keskeinen mm. Kolbin (1984, 40-42) sekd Bouldin ja Walkerin
(Boud & Walker 1990; Boud 1993) kokemuksellisen oppimisen malleissa, samoin Schonin
(1983; 1987) ammattimaista, professionaalista kehittymistd koskevissa esityksissd. Ajatus kit-
keytyy myds kriittisen suuntauksen edustajan Mezirowin (1981; 1990; 1991) nidkemykseen
merkitysperspektiivien muuntamisen keskeisyydesti aikuisten oppimisessa.

Reflektiossa ei ole kuitenkaan kyse minkélaisesta prosessista tahansa. Reflektiivisyyden omi-
naispiirteend voi katsoa olevan Deweyn (1933, 108-109) kdsittein ilmaistuna omakohtaisten
kokemusten intellektualisoimisesta. Ajateltaessa opettajan tyotd voidaankin reflektion yhtey-
dessd puhua myds tydtddn tutkivan opettajan ideasta (ks. esim. Elliott 1987; 1990), jolloin
pyrkimyksend on omista kokemuksista oppimalla kehittdd tyohon liittyvdd kayttoteoriaa.
Reflektion ominaispiirteend on samalla siten kdytinndn toiminnan ja teoretisoivan ajattelun
yhdistdminen.

Téssd suhteessa reflektioprosessi voidaankin ymmartii oman toiminnan, sen perusteiden ja seu-
raamusten, kriittiseksi analysoinniksi ja pohtimiseksi toiminnan kehittimiseksi. Télldin voidaan
ndhdikseni puhua reflektion kaksinaisiuonteesta, johon toisaalta kuuluu perusteellinen syven-
tyminen omien tunteiden, ajatusten, asenteiden ja toimintojen tarkasteluun. T#ssi suhteessa
reflektiivisyydessd on kyse hyvinkin henkilokohtaisesta prosessista paneuduttaessa omien toi-
mintamallien ja arvostusten analysoinnin kautta omakohtaisten toimintakiytintdjen ja ajattelu-
tapojen kehittimiseen. Toisaalta kySe on myds ilmididen, toimintojen ja ajattelutapojen kisit-
teellistimisestd ja abstrahoinnista. Siten pyrkimykseni on etiisyyden ottaminen jokapiivdisiin
kidytdnnon tilanteisiin ja rutiineihin, mikd antaa samalla arkiajattelua perusteellisempia val-
miuksia omien toimintatapojen suunnitteluun. Reflektiossa kohtaavat siten henkilokohtaiset
toiminta- ja ajatteluprosessit ja tieteellisluonteinen intellektualisoiminen. Eli kuten Bowman on
luonnehtinut, on reflektiivisyys siten keino tieteellisen ja henkilokohtaisen tietojdrjestelman
yhdistdmiseksi. (Ks. Zeichner 1987; Zeichner & Liston 1987; Vedder & Bannik 1988; Bowman
1989.)

Reflektiivisyys on liitetty siten selkedsti jérjen kdyttoon ja intellektuaalisuuteen. Téssd suh-
teessa reflektion kisite kitkee sisdidnsd tietyn rationaalisuutta korostavan painotuksen. Todetta-
koon, etti mm. Korthagen (1993) on kritisoinut tillaista nikdkulmaa yksipuoliseksi ja toden-
nut, ettd oppiminen perustuu jokapdiviisissé tilanteissa usein myos ei-rationaaliseen tapahtu-
mien prosessointiin. Reflektiivisyyden luonteesta tulisikin siksi omaksua laaja-alaisempi nike-

1 Todettakoon, etti Zeichner ja Liston ovat saaneet reflektiivisti ja rutiininomaista toimintaa
koskevaan jaotteluunsa vaikutteita John Deweylti. Dewey (1933, 47-48; Dewey 1966, 140, 146)
tosin esittelee reflektiiviselle toiminnalle vastakkaisina seka rutiininomaisen (routine) toiminnan etta
padhanpistoon perustuvan (capricious) toiminnan. Edellisessi toiminnan 1dhtSkohdaksi hyvéksytiin
Deweyn mukaan mekaanisesti totunnaiset olettamukset ja jitetdin ottamatta huomioon tilanteeseen
tai toimintaan liittyvit ominaispiirteet. Asioiden annetaan jatkua entiselldan olettaen, ettid entiset
toimintamallit patevit uudessakin tilanteessa. Jalkimmaiisessi ajattelutavassa puolestaan toimitaan
tilanteen ehdoilla ottamatta huomioon sitid, millaiset vaikutukset toimintaymparistolla tai
olosuhteilla voisi olla henkilokohtaiseen toimintaamme. Dewey katsoo, etti molemmissa
ajattelutavoissa kieltiydytiin ottamasta vastuuta toiminnan seuraamuksista, kun reflektio puolestaan
on timén vastuullisuuden hyviksymista.
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mys. Korthagen perdinkuuluttaa mm. persoonallisen, luovan ja innovatiivisen nikemyksen
merkitystd ja hahmottelee erilaisia telniikoita (metaforan kiyttiminen, maalausten ja valoku-
vien hyviaksikiytto, erilaiset assosiaatiotelaiikat ja ohjatut fantasiat), joiden avulla timinkal-
taista reflektiivisyyttd voitaisiin tukea.

3. Kohden omakohtaista kiyttoteoriaa

Reflektiossa voi katsoa olevan kyse sisdisen tietoisuuden muuntumisesta ja omakohtaisen suh-
teen ottamisesta opiskeltaviin asiasiséltdihin. Tdménkaltainen ndkdkulma painottuu mm. Bou-
din (1988; 1993) esityksissd, jossa hdn korostaa opiskelijoiden autonomisuuden merkitysti ja
heiddn taustojensa ja ldhtokohtiensa huomioon ottamisen merkitystd oppimisen perustana.
Boudin mukaan aiempien kokemusten merkitys on keskeinen uusien oppimiskokemusten kan-
nalta, ja oppijat myds aktiivisesti vaikuttavat omiin kokemuksiinsa ja luovat niille oman henki-
16kohtaisen merkityksensd. Tdssd suhteessa reflektio on luonteeltaan konstruktivistinen proses-
si. Kun reflektiossa korostuu yksildn omakohtainen prosessi, voi kisitteen katsoa samalla kyt-
keytyvén liheisesti myds itseohjautuvuuden, oppijan autonomisuuden ja itsearvioinnin kisittei-
den ympirille.?

Reflektion merkitystd korostettaessa on keskeisti siten se, miten yksilé kykenee oppimaan ko-
kemuksistaan ja myds kehittimain oman ajattelunsa ldhtokohtia. Tastd ndkdkulmasta tarkastel-
tuna oppimista ei voi ymmartid prosessina, jossa tieto siirtyisi sellaisenaan opettajalta oppijalle.
Tieto on pikemminkin jotakin, jota oppija aktiivisesti konstruoi ja tulkitsee. Siten esille tulee
kompleksinen ja monidimensionaalinen luonne todellisuuden rakentumisesta. (Keiny 1994.) Eli
kuten Adler (1993) on todennut, on monia tapoja ymmartdd elimai ja oppimista. Reflektiivi-
syyden idean omaksuminen on hinen mukaansa samalla timéan nikemyksen hyviksymisti.

Tyotehtdvien kannalta tarkasteltuna voidaan puhua tyohon liittyvéstd kdyttoteoriasta, johon niin
ikddn liittyy samalla sen omakohtaisuus. Mm. Elliott (1990) on korostanut kiytdnn6llisen ym-
mdrryksen merkitystd tutkivan opettajuuden perustana. Télldin reflektion ldhtGkohtana on El-
liottin mukaan oman tydn kehittdminen ja siten myds omaan tyohon liittyvdt kokemukset, ei
valttiméttd akateeminen tietimys. Siten voidaan katsoa, ettd esimerkiksi opettajaopiskelijoilla
on tiettyd kdytdnnollistd tietdmystd opettamisesta ja oppimisesta. Buitink (1993) on esittinyt,
ettd tdma opiskelijoiden kehittymissé oleva kayttdteoria tulisi ottaa huomioon opettajankoulu-
tuksessa ja opetusharjoittelussa. Opettajaopiskelijoille tulisi antaa mahdollisuus verbalisoida
kokemuksiaan ja kehittymassd olevaa kiyttoteoriaansa. Samoin erilaiset esitettdvit kasvatustie-
teelliset teoriat tulisi kyetd yhdistimain opiskelijoiden kiytdnnélliseen tietimykseen. Muutoin
on Butinkin mukaan mahdollista, ettd opettajankoulutus siséltdineen ja tavoitteineen ja
opiskelijoiden oman kiytdnnon kautta kehittyvd kiyttoteoria eriytyvit omikse maailmoikseen.

2 Esityksessé on tullut tihin asti esille useita reflektiivisyyden lahikasitteita, kuten kokemuksellinen
oppiminen, itseohjautuvuus tai tydtiin tutkiva opettaja. Naihin kaikkiin kasitteisiin reflektiivisyys
liittyy olennaisena piirteend. Esim. Kolbin kokemuksellisen oppimien mallissa reflektion voi katsoa
olevan eris keskeinen elementti kokemuksellisen oppimisen kokonaistarkastelussa. SisallGiltian
mainitut kisitteet sisaltavit luonnollisesti reflektion kisitetti laajempiakin ulottuvuuksia, joita tissi
esityksessd ei ldhdeti tarkemmin erittelemdin. Tissd tutkimuksessa peruskésitteeksi omaksutun
reflektiivisyyden niakokulmasta mainittujen lahikasitteiden voi puolestaan katsoa ilmentdvin jotain
reflektion luonteesta ja siihen kytkeytyvistd erilaisista ominaispiirteisti. Siten esimerkiksi
kokemuksellisen oppimisen kisitteen voi katsoa osoittavan reflektion kaytantosuhdetta kokemus- ja
toimintakeskeisestd tarkastelundkokulmasta kisin, itseohjautuvuuden kasite puolestaan painottaa
oppijan autonomisuutta ja esim. reflektion merkitystd henkilokohtaisen kéyttGteorian kehittimisessd,
tutkivan opettajan ajatus taas korostaa reflektioon liittyvdi kokemuksia intellektualisoivaa ja
tutkivaa luonnetta.
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Suomessa mm. Hakala (1992, 104) on todennut tutkimuksessaan timénkaltaisen eriytymisen
olevan todellisuutta opettajaksi opiskelevien keskuudessa.

Opettajan kiyttoteorian kehittymiseen liittyy my®ds reflektoinnin eettinen ja moraalinen ulottu-
vuus, oman arvoperustan pohtiminen. Siten esimerkiksi opetuksen keinoihin ja pafiméairiin liit-
tyviit ratkaisut voidaan nahdd arvosidonnaisina valintoina monien erilaisten mahdollisuuksien
joukosta. On siis katsottu, etti suhtautuessaan ammattimaisesti opettajan tyohdn opettajaksi
opiskelevien olisi tiedostettava omien opetusnikemystens3 taustalla oleva arvomaailma. Siten
opiskelussa ei ole kyse vain valmiiden asiasisdltéjen omaksumisesta vaan myds opettajan tyd-
hén liittyvien eettisten ndkdkohtien arvioinnista. (Zeichner 1987; Zeichner & Liston 1987; ks.
myds Kiviniemi 1991.) Suomessa mm. Hannele Niemi (1988, 15-18; 1989) on korostanut
opettajan ammatin eettistd ulottuvuutta.

4. Reflektiivisen ammattikiiytinnon kehittyminen ja opettajankoulutus

Koulutusorganisaatiolta kiyttGteorian omakohtaisuutta korostavan nikemyksen voi katsoa
edellyttivin sisdistettyd oppimisndkemystd, jossa hyviksytdin yksilon oman aktiivisen roolin
korostuminen ja etti koulutusorganisaatio pyrkii tukemaan mainitunkaltaista tiedon kasittelya ja
opiskelijoiden itsearviointia opintojen eri vaiheissa. Kuten Rodrigues (1993) toteaa, vallitsee
melko yleisesti hyviksytty yksimielisyys siitd, etti opettajankoulutusohjelmien tulisi ottaa
huomioon opiskelijan omaamat uskomusjirjestelmat, ja tatd kautta lisati heiddn vaikutustaan
koulutukseen ja oman tietoperustansa laajentamiseen.

Periaatteessa uuden oppimisndkemyksen omaksuminen saattaakin olla helppoa, mutta kiytin-
nossd vaikeaa. Esimerkiksi Zeichner (1987) katsoo monien opettajankoulutuksen uudistumis-
hankkeiden ongelmana olevan, etti niissi on kylld laadittu reflektion merkitystd korostavia
kursseja tai koulutusohjelman osia, mutta koulutuksen perusrakenteet on sdilytetty entiselld4n.
Vastaavaa kritiikkid on esittinyt myos Bullough {1989), joka esittid, ettd usein reflektiivisyy-
den ja opettajankoulutuksen oppiohjelman tai opetussuunnitelman suhde oletetaan, mutta kiy-
tinndssi siihen ei kiinnitetd huomiota. Eli kuten Bullough luonnehtii, pulloihin on saatettu
kyll4 laittaa uudet reflektiivisyyden etiketit, mutta niissi on edelleen samaa vanhaa viinii.

Joka tapauksessa opettajankoulutusohjelmia on pyritty suunnittelemaan myos reflektiokisitteen
perustalle. Tdlléin on korostettu mm. opiskelijoiden osuutta opettajankoulutuksen oppiohjel-
man suunnittelussa ja arvioinnissa, henkilokohtaisen piivékirjan pidon tai vastaavien pitdmistd
sekd erilaisten analyysitehtivien merkitystd. Samalla on Korostunut my$s harjaantuminen tutki-
vaan tydskentelyyn. Koulutusohjelmissa on ndhty erilaiset analysointi- ja observointitehtdvit
keskeisend keinoina opetusty6hon liittyvien ammattitaitojen ja -nikemysten kehittimisessd ja
opettajan tyon reflektoinnissa. Tdssd suhteessa mm. toimintatutkimuksen prosessi voidaan
nihdi keskeisend, Eri tehtdvien pyrkimyksend on ollut mm. opiskelijoiden oman kiyttSteorian
kehittyminen. Siten tehtivien tavoitteena voi olla esim. saada opiskelijat arvioimaan omia sub-
jektiivisia ndkemyksidin suhteessa erilaisiin kasvatustavoitteisiin ja arvoihin tai arvioimaan
opettajien kdyttdytymisen tai kiytettyjen opetusstrategioiden yhteyttd oppilaiden kiyttaytymi-
seen. (Elliott 1987; Zeichner 1987; Zeichner & Liston 1987; Vedder & Bannik 1988; Kortha-
gen 1992.)

Siten korostettaessa tutkivaa opettajuutta tutkimuksen merkitys korostuu luokkahuonety6sken-
telyn ja opettajan oman ammatillisen ajattelun rakentajana (esim. Elliott 1990). Tassi suhteessa
tutkimukselle on saatettu antaa angloamerikkalaisessa refletion ja tutkivan opettajan merkitysti
korostavassa perinteessd suomalaisesta akateemisesta perinteestd poikkeavia korostuksia, jossa,
kuten Niemi (1990) on luonnehtinut, painottuu pikemminkin yleiset tutkimuksen tekemisen
kriteerit ja metodinen kypsyys jatko-opintoja varten, ei niinkiiin mainitun kaltainen tutkivan
opettajuuden idea.
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Vastaavat reflektion merkitystd painottavat korostukset ovat kytkeytyneet myds opetusharjoitte-
luun. Esimerkiksi erilaiset tutkielmat, observointi- ja opetussuunnitelman analysointitehtdvit
sekd evaluaatiotehtivit kytkeytyvit laheisesti opetusluokan kiytdntdihin ja ovat tissd mielessd
ymmarrettivissd opetusharjoittelijalle asetetuiksi tehtiviksi ja hdnen ohjauksen keinoiksi. Har-
joittelua ja siihen liittyvad reflektiivistd analysointia voidaan pyrkid tukemaan my®os erilaisten
seminaarien avulla. Tillaisten tehtdvien ja seminaarien tehtdvdni on avartaa opiskelijoiden tie-
toisuutta oppitilanteessa vaikuttavissa erilaisista tekijoistd; lapsista, koulun institutionaalisista
piirteista ja kulttuurisesta kontekstista, opetussuunnitelmasta, opetustraditioista jne. (Ks. Zeich-
ner & Liston 1987; Papoulia-Tzelepi 1993.)

My®ds opetusharjoittelun ohjauksessa on ohjauskeskustelujen luonteen osalta hahmotettu reflek-
tiota tukevan ohjauksen piirteitd. Talloin on mm. painotettu sitd, ettd ohjauksessa tulisi 1dhtd-
kohdaksi ottaa juuri opiskelijoiden omat uskomusjérjestelmét ja heiddn omaamat kiyttoteorian-
sa opetuksen ja oppimisen luonteesta. Opiskelijoiden omaaman kdyttéteorian huomioon otta-
minen antaa myds perustan kdytdnnéllisen tiedon ja koulutuksen vilittimien teoreettisten nako-
kohtien integroimiseen ja samalla voidaan lisita opiskelijoiden vaikutusta heidén tietoperustan-
sa laajentamisessa. (Ks. Buitink 1993; Rodriques 1993.)

5. Mutta miti reflektiolla tavoitellaan ja mihin sen tulisi kohdistua?

Edelld esitetty on saattanut luoda lukijalla yhtendistd kuvaa reflektiivisyyden luonteesta. Kun
reflektiolle halutaan antaa konlareetimpi ja tisméllisempi sisdltd ja muoto, ei selkedd yksimieli-
syyttd kuitenkaan vilttimaittd ole saavutettavissa. Kisitykset reflektiosta voivat vaihdella mm.
sen mukaan, miten reflektion prosessi, sisdlto tai tavoitteet saavutetaan tai miten
‘tieteellisyyden' ja 'kdytdnndllisyyden' suhdetta reflektioprosessissa korostetaan. Myds opetta-
jankoulutuksen yhteydessi omaksutut kisitykset kéitkevat sisadnsa erilaisten ndkemysten kirjon.
(Ks. ldhemmin Tom 1985; Bullough 1989; Calderhead 1989.)

Seuraavassa reflektion luonnetta hahmotetaan toisaalta kokemus- ja ongelmakeskeisestd ndko-
kulmasta, toisaalta kriittisestd ja yhteiskunnallisesti painottuneesta nikdkulmasta kisin. Vasti-
neena kriittisesti orientoituneelle tarkastelulle esitelldin my6s Gadamerin nikemyksid, joissa
korostetaan tradition merkityksesti ajattelun perustana.

Kokemuskeskeinen, ongelmasuuntautunut reflektiokdsitys

Aiemmin on kuvattu, miten reflektio on kytketty mm. oman kdyttoteorian kehittymiseen. Siten
reflektiossa on korostunut omien kokemusten hyviksikiyton merkitys uusien toiminta- ja ajat-
telutapojen oppimisprosessissa.

Téamankaltaisten l4dhtokohtien voi katsoa yleisemmailld tasolla piirtyvan esiin esimerkiksi De-
weyn, Kolbin tai Bouldin ja Walkerin esityksid, joiden kaikkien voi katsoa korostavan aiempien
kokemusten merkitystd oppimisen perustana. Klassikkoteoreetikoksi luonnehdittavissa oleva
John Dewey (1951, 26-27, 38-42, 4447) on mm. korostanut kirjoituksissaan kokemusten jat-
kuvuuden merkitystd ja sitd, miten inhimillisessd kehitysprosessissa yksilon tarpeet ja pyrki-
mykset ovat vuorovaikutuksessa erilaisten ulkoisten tekijoiden kanssa. Siten suunniteltaessa
esimerkiksi opetustilanteisiin liittyvid olosuhteita, valittaessa esimerkiksi oppimateriaaleja ja
opetusmenetelmid, tulisi samalla ottaa huomioon my®ds lasten aiempi kehitys seki heidan yksi-
1olliset ldhtokohtansa ja tarpeensa. Siten voidaan luoda opetustilanne, joka tukee yksildiden
kehitysta.
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My®és David Kolb, Deweyn tapaan, korostaa kokemusten jatkuvuutta ja yksilon ja ympdriston
vuorovaikutusta oppimisessa. Oppiminen ja siihen liittyen uuden tiedon tuottaminen tapahtuu
kokemusten muunnos- tai transformaatioprosessien kautta. Deweyn nidkemykset ovatkin olleet
keskeisend ldhtokohta Kolbin kokemuksellista oppimista koskevassa teoreettisessa kehittelyssa
Piaget'n kognitiivisen kehityspsykologian ja geneettisen epistemologian sekd Lewinin sosiaali-
psykologisen, oppimisen ja toiminnan ryhmidynamiikkaa koskevan tarkastelun ohella (ks.
Kolb 1984, 4-15). Kolb (1984, 29-31, 40-43) erottaa mallissaan kaksi ulottuvuutta, joista en-
simmdisen ulottuvuuden &dripdind hin erottaa tapahtumien konkreettisen kokemisen ja abstrak-
tin kisitteellistimisen sekd toisen ulottuvuuden diripdind aktiivisen kokeilemisen ja reflektoi-
van havainnoinnin. Kolb korostaa ulottuvuuksien d4ripdiden dialektista ja jannitteistd luonnetta.
Oppimisprosessissa oppija siirtyy toimijasta tarkkailijaksi ja konkreettisesta sitoutujasta ana-
lyyttiseksi erittelijaksi. Todettakoon, ettd mm. Mezirow (1990; 1991, 103) on kritisoinut Kolbin
tapaa polarisoida reflektiivinen havainnointi ja aktiivinen kokeileminen kyseiselld tavalla.

Vastaavat oppijoiden aiempaa kokemusperustaa koskevat painotukset tulevat esille myds
Bouldin ja Walkerin kokemuksellisen oppimisen mallissa. Mys heidin mukaansa oppimisym-
péristdt olisi pyrittdvd suhteuttamaan oppijoiden omaamaan kokemustaustaan. Mallissa koroste-
taan selkedsti oppimisprosessin yksil6llistd ominaispiirrettd. Oppimistilanteisiin oppija tuo mu-
kanaan tietyn henkilokohtaisen perustansa (personal foundation of experience), mm. oman
henkil6historiansa, arvonsa, olettamuksensa ja kisitejdrjestelménsd, joidenka kautta hin myds
aktiivisesti konstruoi omia oppimiskokemuksiaan ja jotka ovat siten reflektion perustana. Sa-
moin myos yksilon intentiot vaikuttavat oppimisprosessin laatuun. (Ks. Boud & Walker 1990;
Boud 1993; Boud, Cohen & Walker 1993.)

Toisaalta reflektio voidaan ndhda keskeisesti myds tiettyjen ammattitaitojen ja tilanteen hallin-
nan kehittimisend ongelmallisessa tilanteessa. Esimerkiksi Deweylle (1933, 107-115) reflektio,
jota hén kisitteellistdd viiden erilaisen ulottuvuuden avulla, on toiminnassa ilmenneiden on-
gelmatilanteiden ratkaisemiseen ja siten toiminnan kehittimiseen tihtddva tieteellinen ajattelu-
tapa. Lahtokohtana on toiminnan jirkevoittdminen kokemuksista tietoisesti oppimalla. Reflek-
tioprosessissa toimintaa ja eri kokemuksia pyritdén intellektualisoimaan mm. alkuhypoteesien,
péittelyn, kokeilujen ja aineistonkeruun avulla toimintaan kytkeytyvien seuraamusten havait-
semiseksi. Myds uuden koulun pedagogisessa ajattelussa, jossa kokemusperdinen oppiminen on
keskeiselld sijalla, tieteellisen fa kokemuksia intellektualisoimaan pyrkivin otteen merkitys on
Deweyn (1951, 105-114) mukaan keskeinen. (Ks. myds Kiviniemi 1994.)

Myds Schon on nidhnyt reflektion asiantuntijakoulutukseen liittyvissd tarkastelussaan keinona
ongelmallisen tilanteen selkiyttimiseen. Hin on keskittynyt 1dhinné erilaisten kiytinndn taito-
jen ja toiminnan sekd niihin kiintedsti liittyvin pohdinnan tarkasteluun etenkin yllatyksellisissd
olosuhteissa. Schon korostaa, ettd ammattitaitoiseen, professionaaliseen toimintaan liittyy tyo-
suoritusten jilkeen (reflection on action) tapahtuvan arvioinnin ohella oleellisesti myds #yd-
suorituksen aikana tapahtuva lariittinen tarkastelu (reflection in action), jonka avulla analysoi-
daan niitd ajatuksia ja toimintamalleja, joiden perusteella tehtdvad suoritetaan ongelmatilanteis-
sa. Etenkin epdvarmoissa ja uudentyyppisissi tilanteissa tilldinen omaa toimintaa ohjaavien
kisitysten reflektointiprosessi on keskeinen. Usein toiminnan yhteydessé ilmeneva tietimys on
kuitenkin tiedostamatonta ja koulutuksessa tulisikin Schonin mukaan esimerkiksi ohjaajan ja
koulutettavien tydsuoritusten sekid niiden yhteisen analysoinnin avulla tiedostaa ndité toimintaa
ohjaavia piiloisia késityksid. Tyon sisdllollisen ja teoreettisen hallinnan tilldin laajentuessa
yksild kykenee toimimaan Schonin mukaan tarkoituksenmukaisemmin my®os uusissa ja yllatyk-
sellisissd tilanteissa. (Ks. Schon 1983, 49-69; Schon 1987, 25-29.) Todettakoon, etti myds
Bouldin ja Walkerin (Bould & Walker 1990; Bould 1993) malli omaa selkeésti myds schoni-
ldisid vaikutteita, silli oppimisen edesauttajana voi olla niin itse tietyn kokemuksen tai tilanteen
aikana kuin sen jélkeenkin tapahtuva reflektio.
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Edelld esitetyilld nikemyksissd on luonnollisesti omat erityispiirteensd. Kolbin esityksessd ko-
rostun mm. mallissa esitettyjen dimensioiden aripdiden dialektinen ja samalla esityksen polari-
soiva luonne, Schonin esityksessd painottuu reflektiivisyyden merkitys kokemuksen tai tietyn
tydsuorituksen aikana, Boudin ja Walkerin esityksessid korostuu mainituista esityksistd ehki
voimakkaimmin tietyt humanistiset painotukset korostettaessa yksildiden autonomisuutta ja
oppijoiden ainutlaatuisia ldhtdkohtia oppimistilanteessa. Kaikille kyseisille esityksille on kui-
tenkin yhteisti se, ettd niissd korostetaan inhimillisen kehittymisen jatkuvuutta ja samalla myds
oppimisen omakohtaisuutta, jolloin myds oppijoiden lihtokohdat tulee ottaa huomioon oppi-
misprosessin perustana. Toisaalta reflektiolla nihdddn olevan kokemuskeskeinen ja toiminnan
kehittimiseen tahtddvd merkitys, jonka pyrkimyksend néyttiisi olevan mm. tiettyyn tyGtilantee-
seen liittyvan ongelmatilanteen ratkaiseminen.

Esitettyjd nikemyksid on pyritty soveltamaan my®os opettajankoulutuksen yhteyteen. Kolbin
kokemuksellisen oppimisen mallia on pyritty soveltamaan mm. opetusharjoittelun ohjauksen
yhteyteen, jolloin malli on antamassa rakennetta ohjausprosessille vaikuttaen samalla my6s
harjoittelunohjaajan kulloisiinkin tehtdviin (Fitzgibbons 1987). Vastaavasti myds Schonin
reflection-in-action -nikemyksid on pyritty tarkastelemaan opettajan ty6n ja opettajankoulutuk-
sen kannalta, jolloin on pyritty herdttimain keskustelua siitd, miten keinoja olisi arvioida fuok-
kahuonetydskentelyn aikana opettajien harjoittamaa reflektiota. Erdfini 15htokohtana on tillgin
olfut mm. tarkastella opettajien esittimid kuvauksia omasta ammatillisesta tietimyksestddn ja
erityisesti heiddn tulkintojaan luokkahuonetapahtumia koskevien nikemystensd muutoksista
(Russell 1989).

Niin jkddn sekd Schonin (Baron 1981) ettd Deweyn (Copeland, Birmingham, de la Cruz &
Lewin 1993) reflektiiviseen ajatteluun liittyvien nikemysten perustalle on pyritty kehitteleméin
erilaisia, enemmaén tai vihemman normatiivisia, 'ohjeistoja’, jotka reflektiivisessd toiminnassa
esimerkiksi opettajan olisi syytd ottaa huomioon. Todettakoon, ettd nihddkseni timénkaltaiset
esitykset eivit valttimittd tee oikeutta Deweyn tai Schénin alkuperdiselle ajatuksille, mutta sa-
malla ne kuitenkin osoittavat selkedsti myds heiddn I1dhestymistapojensa kokemus- ja tilanne-
keskeisen luonteen.

Kriittinen reflektio seki toiminnan yhteiskunnallisten ja kulttuuristen reunaehtojen tiedostami-
nen

Toisaalta reflektiota tarkastellaan usein myds kriittisestd ja yhteiskunnallisesti painottuneesta
nakokulmasta, jolloin reflektiossa korostuu kasvatuksen ja koulutuksen nikeminen osana yh-
teiskunnallisia rakenteita. Reflektion kisite voi saa ulottuvuuksia, joissa painotetaan kulttuuris-
ten ja yhteiskunnallisten tekijoiden vaikutusta inhimilliseen toimintaan. T4llin puhutaan usein
kriittisen reflektion kisitteestd, jota kiytettdessd tukeudutaan usein mm. Frankfurtin kriittisen
koulukunnan edustajan Jirgen Habermasin ajatuksiin.

Todettakoon, etti Habermasia voidaan myds pitdd myds tiedon ja ymmiérryksen transsenden-
taalisia ehtoja korostavana hermeneuttisena filosofina (ks. esim. Kusch 1986). Habermasin kes-
keisissd, seki tiedonintressejé ettd kommunikatiivista toimintaa, kisittelevissé teorioissa on ky-
se modernin yhteiskunnan tarkastelusta, Kuten hén toteaa, hdnen projektinaan on rakentaa uu-
distettua yhteiskuntateoriaa, jonka yhteydessd hdn haluaa osoittaa "reflektiivisen yhteiskunta-
teorian statuksen". (Habermas 1987, 9-10.) Seki tiedonintressiteorian etti kommunikatiivista
toimintaa koskevan esityksen yhteydessd Habermas painottaa historiallisten ehtojen olemassa-
oloa erdinlaisena toiminnan ja ymmirryksemme tiedostamattomana ja mm. eriarvoisuutta yl-
ldpitdvind elementting.

Habermas Idhtee liikkeelle esimerkiksi tiedonintressitarkastelussaan siitd, ettd tieteellinen toi-
minta ja sitd suuntaava intressi on ainakin nienndisesti erotettu toisistaan, jolloin syntyy harha
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tieteiden objektivistisesta itseymmérryksestd. T4md kritiikki koskee niin teknisen tiedonintres-
sin omaamia empiiris-analyyttisi tieteitd kuin praktisen tiedonintressin puitteissa toimivia his-
toriallis-hermeneuttisiakin tieteit. Juuri ndenndisesti erilleen kasvanut tieteiden intressiyhteys
olisi kriittisen itsereflektion avulla tehtiivd ndkyvéksi, mikd on mahdollista mm. emansipatori-
sen tiedonintressin omaamissa kriittisesti orientoituneissa tieteissi. (Habermas 1976.) Vastaava
ajatus kertaantuu myds kommunikatiivisen toiminnan tarkastelun yhteydessd, jossa kommu-
nikatiivisen ja toimijoiden yhteisymmairrykseen perustuvan toiminnan tavoitteena on nimen-
omaan elimismaailman yhteiskunnallisten, ja samalla yksilon ymmdérrystd véiristdvien, reuna-
ehtojen tiedostaminen ja uusintaminen. Kommunikatiivisessa toiminnassa mm. yhteiskunnallis-
ten toimintachtojen muuntamiseen pyrkivisti reflektiosta tulee samalla yhteiséllistd. (Habermas
1987, 68-97.) Habermasilla painottuu siten tiedostavan ja reflektoivan ajattelun seurauksena
tapahtuva yksildiden emansipoituminen piiloisiin, toimintaa rajoittaviin transsendentaalisiin
ehtoihin nihden.

Reflektiota oppimisen yhteydessi tarkastelevista kirjoittajista on Jack Mezirow erityisen selke-
dsti omaksunut vaikutteita Habermasin tuotannosta. Varhaisemmassa vaiheessa hin sai vaikut-
teita tiedonintressiteoriasta (Mezirow 1981), jolla on ollut vaikutuksia my®s esimerkiksi van
Manenin ja Tomin nikemyksiin. Sittemmin Mezirow (1990, 1991) on omaksunut vaikutteita
erityisesti Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teoriasta.

Mezirowin (1981; 1990; 1991) tarkastellessa aikuisten oppimista on hinen esityksessdén erityi-
sesti merkitysperspektiivin (meaning perspective) kisite keskeinen. Mezirowin mukaan kohda-
tessamme todellisuuden teemme siiti tulkintoja kokemustemme perusteelle ja annamme tapah-
tumille tulkinnallisia merkityksid. Ndmi merkitysperspektiivit ovat aiempien kokemustemme ja
oppimisemme my®&ti syntyneitd erilaisten olettamusten ja kognitiivisten koodien muodostamia
rakenteita, jotka hallitsevat tapaamme ajatella, tuntea ja toimia. Merkitysperspektiivien kautta
my6s uudet kokemukset sopeutetaan ja sulautetaan omaksuttuihin merkitysrakenteisiin.
(Mezirow 1981; Mezirow 1990; Mezirow 1991, 37-63.)

Mezirowin mukaan on kuitenkin erilaisia merkitysperspektiiveihin liittyvid vddristymid, jotka
voivat rajoittaa kykydmme antaa merkityksid kokemuksillemme. Varhaisemmassa vaiheessa
Mezirow (1981) on tarkastellut ilmistd Idhinnd psykokulttuuristen vdiristymien avulla. Sit-
temmin hiin on tarkentanut kisitteistodén, ja eriyttdnyt tarkastelunsa koskemaan tietokisitysti ja
tiedon muodostamista koskevia vidristymid (erilaiset harhakuvat tiedon luonteesta, esim. kisi-
tys tiedon faktamaisesta luonteesta ja siitd, ettd ongelma tulee ratkaistua kunhan vain saadaan
asiantuntija paikalle), sosiolingvistisid tai sosiokulttuurisia vadristymid (erilaiset itsestdénsel-
vyyksind omaksutut sosiaaliset ja kulttuuriset koodit) sekd psykologisia (esim. lapsuutemme
traumoista johtuvia) védristymid. (Mezirow 1990; 1991, 123-144.)

Tadmankaltaisten itsestddnselvind otettujen olettamusten tiedostaminen ja ndiden olettamusten
oikeutuksen kriittisen arvioinnin my6td tapahtuva merkitysperspektiivien muuntaminen
(perspective transformation) on Mezirowin mukaan keskeistd aikuisopiskelussa. Perspektiivin
muunnos sisiltdd kriittisen reflektion vidristyneisiin olettamuksiimme n#hden ja siten oman
tietoisuutemme Kyseenalaistamisen. Perspektiivin muunnosta voidaan kuvata emansipatoriseksi
prosessiksi, jossa sekd tullaan tietoiseksi niistd olettamuksista, joiden kautta olemme itseimme,
vuorovaikutustamme ja toimintaamme médrittineet ettd uudistetaan ja laajennetaan timénkal-
taista rakennetta. Perspektiivin muunokseen sisdltyy mm. kriittisempi ymmdrrys siiti, miten
sosiaaliset suhteet ja kulttuuri ovat muovanneet uskomuksiamme ja tuntemuksiamme. Siten
kulttuuristen roolien ja sidosten seki itsestddn selvini otettujen valtasuhteiden tiedostamisen
kautta muodostuu uudentyyppinen ymmadrrys, jonka mukaan voimme toimia. Aikuisten kehit-
tymisen nikokulmasta jatkuvasti tapahtuva perspektiivien muuntaminen voidaan Mezirowin
mukaan ndhdid muuntumisena kohti tiydellisempéi, eriytyneempdd, syvillisempai ja kokonais-
valtaisempaa merkitysperspektiivid. (Mezirow 1981; Mezirow 1990; Mezirow 1991, 155, 160-
161, 167-168.)
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Merkitysperspektiiviin muunnosprosessiin on oma vaikutuksensa myds oppimisen muodolla.
Mezirow tarkastelee oppimista kahden oppimisen muodon, instrumentaalisen ja kommunika-
tiivisen oppimisen, nikokulmasta. Sekii instrumentaaliseen ettd kommunikatiiviseen oppimi-
seen voi hinen mukaansa liittyd my0s reflektiivisen oppimisen ulottuvuus. Instrumentalistista,
vilineellistd nikokulmasta tarkasteltuna, kyseessd voi katsoa olevan ongelma- tai tehtdvdorien-
toituneesta oppimisprosessista, jonka pyrkimyksend on samalla hallita tai manipuloida kyseessd
olevaa tilannetta tai muita ihmisid. Talloin myoskin reflektion osalta pyrkiessimme tehosta-
maan toimintaa, tarkastelemme ldhinnd toimintaan liittyvid sisill6llisid tai menettelytapoihin
liittyvid olettamuksia, jotka ovat ongelmanratkaisuprosessiamme ohjanneet. Mezirow kytkee
mm.eedelld kuvatun Deweyn ongelmanratkaisukeskeisen nikemyksen reflektiosta instrumen-
taaliseen oppimiseen. (Mezirow 1990; Mezirow 1991, 72-75, 89.)e

Kommunikatiivisessa oppimisessa taas on pyrkimyksend oppia ymmartiméan ihmisten vélistid
vuorovaikutusta ja niitd eri merkityksid, joita kommunikaatiossa tulee esille. Tarkastelun koh-
teena voivat olla mm. erilaiset arvot, ihanteet ja moraaliset nikemykset. Kommunikatiivisessa
oppimisessa problemaattiset uskomukset ja merkitysskeemat perustellaan kriittisen diskurssin
ja toiminnan kautta. Pyrkimyksend on arvioida ilmi tulevia merkityksi ja identifioida merki-
tystd selittivid rakenteita. (Mezirow 1990; Mezirow 1991, 75-86.) Emansipatorinen, reflektiivi-
nen oppiminen, on siis keskeistd molemmissa mainituissa oppimisen ulottuvuuksissa, mutta
erityisesti kommunikatiivisessa oppimisessa, jossa tarkastelun kohteeksi tulevat keskeisesti
juuri toimintaa vééristdneet erilaiset reunaehdot ja olettamukset. Siten myds merkitysperspek-
tiivien muunnosprosessin voi katsoa tulevan selkeimmin esille kommunikatiivisen oppimisen
yhteydessa.

Mezirow (1981; 1990; 1991, 38) siis korostaa aikuisen oppimisprosessissa keskeisesti merki-
tysperspektiiviin liittyvien psykokulttuuristen olettamusten tiedostamista ja niistd vapautumista
kriittisen reflektion avulla tapahtuvan merkitysperspektiivin muunnosprosessin myétd. Tdma on
hdnen mukaansa keskeinen elementti aikuisten itseohjautuvuuteen perustuvassa oppimispro-
sessissa. Mezirow onkin luonnehtinut teoriaansa transformatiiviseksi teoriaksi.

Kiriittisestd ndkokulmasta tarkasteltuna toimintaan ei liity siten vain tilannekeskeiset ongelmat,
vaan myds toiminnan taustalla olevat, toimintaa ja tietoisuutta vairistdvat, historialliset ehdot.
Ndihin ehtoihin ndhden toimijan olisi emansipoiduttava. Tarkasteltaessa opettajuutta ja opetta-
jankoulutusta, voidaan myos tdménkaltaiset ndkemykset ottaa tarkastelun 13htokohdaksi. Yh-
tailtd kyse voi olla kunkin opiskelijan kriittisen tietoisuuden kehittdmisestad koulutuksen my®ota.
Tamankaltainen kehittyminen voi tapahtua esimerkiksi yhteistllisesti edelld kuvatulla tavalla.
Esimerkiksi Bullough ja Gitlin (1989) ovat esittidneet, miten kriittisessd reflektiossa kasvatusyh-
teison (educational community) merkitys on keskeinen, ja tdlldin yhteison suhteet ja yhteisen
ymmarryksen laajentuminen perustuu keskindiseen ja demokraattiseen dialogiin. Tdmaénkaltai-
nen kasvatusyhteison kriittiseen reflektointiin perustuva prosessi olisi heiddn mukaansa keskei-
nen opettajankoulutuksen kannalta.

Kriittisessd perspektiivissd ei ole kuitenkaan kyse vain yksittdisten toimijoiden tai opiskelija-
ryhmien merkitysperspektiivien muunnosprosessista, vaan myos opettajankoulutuksen merki-
tyksen tiedostamisesta laajemmassa yhteiskunnallisessa merkityksessd. Tarkasteltaessa opetta-
jankoulutusta kriittisessd nikdkulmassa saatetaan kiinnittdd huomiota mm. opettajankoulutuk-
sen asemaan professionaalisen tiedon tuottamisessa ja esimerkiksi siihen, miten timén tiedon
tuottaminen on sidoksissa yhteiskunnan valtasuhteisiin (esim. Popkewitz 1994). Kasvatussosio-
logista nikokulmaa painottavissa nikemyksissd on korostettu uudistumisen tarvetta paitsi
opettajankoulutuksessa, myds itse opettajankoulutuslaitoksen ulkopuolella. Tilloin kyse ndh-
déin olevan ideologisesta uudistumisesta, jota tarvitaan laajemminkin koululaitoksen piirissé.
On mm. katsottu, ettd muutosten pitiisi itse asiassa koskea koko yhteiskuntajérjestelma, jotta
muutokset kouluissa ja opetuksessa olisivat ylipddtddn mahdollisia. (Ks. Zeichner ja Liston
1987; Beyer 1984.)
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Gadamer ja tradition merkityksen korostaminen

Erisksi vastineeksi kriittisen koulukunnan nikemyksille voidaan esitti erditd Hans-Georg Ga-
damerin nidkemyksid, joiden myotd hin myos selkedsti on suhtautunut kriittisesti Habermasin
emansipoitumista painottaviin nikemyksiin.

Myo6s Gadamerin tekstin tulkintaa koskevassa esityksessd painottuu tulkinnan historiallisten
ehtojen tarkastelu. Kun Habermas painottaa emansipoitumisen merkitystd, omaksuu Gadamer
kuitenkin pikemminkin tradition merkitystd korostavan nikemyksen, jonka mukaan subjektin
itsensd médrddvad luonnetta ei liiaksi tulisi painottaa. Thminen on vain osa valttimattdmasti
etenevissd historiallisessa kulussa ja myos ihmisen reflektio tapahtuu erdinlaisessa historialli-
sen eldmin suljetussa virtakehidssi. Selkednd kritiikkind suhteessa kriittisesti orientoituneita ni-
kemyksid kohtaan Gadamer tuo esille, miten hermeneuttinen reflektio ei voi osoittaa tietd tradi-
tion ja historian vallan kumoamiseen. Vapautuminen traditiosta on tosin tirked, mutta kyse voi
olla kuitenkin rajallisesta vapaudesta. Me esimerkiksi jatkamme traditiota my®&s sitd arvostelles-
samme. Siten esimerkiksi kriittinen teoria ei voi paeta omaa osallisuuttaan vallitsevaan histo-
riallisesti muotoutuneeseen kulttuuriseen traditioon. Siten Habermas luo Gadamerin mielesti
tradition ja reflektion vilille epdtodellisen vastakkainasettelun. (Gadamer 1988, 249-253; ks.
myds Kusch 1986, 106-108; Elliott 1987, 166-167; Toiskallio 1993, 41-42.)3

Tatd Gadamerilla korostuvaa nikdkohtaa voidaan pitdi traditionalistisena, mutta toisaalta Ga-
damer tuo Kuschin (1986, 114) tulkinnan mukaan esiin myds humanistis-kriittisid painotuksia.
Tekstin tulkinnan yhteydessd Gadamer tarkastelee mm. antiikin kreikan filosofeihin, erityisesti
Platoniin, tukeutuen tulkitsijan ja tekstin suhdetta ja niiden vilistd hermeneuttista dialogia. Ga-
damer tuo tekstien tulkinnan tarkastelun yhteydessi esiin, miten totuutemme ovat usein to-
tuuksia omaksumiemme rajallisten perspektiivien puitteissa. Koetellessamme ideoitamme mei-
din ei tulisi asettaa omia tai tekstien nikokohtia etusijalle, vaan kyse tulisi olla molempien
kantojen dialogisesta koettelemisesta. Kyse on siten erdinlaisesta koettelun ja kyselyn taiteesta,
Taipumuksenamme on Gadamerin mukaan kuitenkin asettaa omat kantamme tekstien kannan
edelle, jolloin kantamme ei tule kyseenalaistetuksi lainkaan, pikemminkin pyrimme sulautta-
maan horisontit toisiinsa ennakkoluulojemme ehdoilla. Kuten Gadamer tuo esille, pyrimme ta-
vallaan etsiméin tekstistd vastauksia omiin kysymyksiimme. Kuitenkin myds tekstit kitkevit
sisdfinsd kysymyksen, joka tulkitsijan olisi oivallettava ymmairtidkseen tekstin tarkoituksen.
Gadamer perdikin "sulautumisen kontrolloitua tekoa", jossa tietoisesti pyrimme hidastamaan
tekstin assimilaatiota. Pyrkimyksend on ts. antaa tekstille vahvuutta, niin etti myds oma kan-
tamme joutuisi koettelun kohteeksi. (Ks. Gadamer 1988, 325-341; Kusch 1986, 113-115.)

3 Toisaalta Gadamer siis korostaa emansipoitumisen, mutta toisaalta myos tradition merkitysti.
Hieman vastaavankaltaiset elementit ovat jossain suhteessa loydettivissa mm. Schénin esittimien
nikemysten yhteydessi. Toisaalta hin nimittiin katsoo, ettdi my0s professionaaliseen
ammattikdytantdon liittyy tietty rutinoituminen. Schén (1983, 60) on mm. luonnehtinut, etti
ammattikdytinto sisadltid myos toistoelementin, eli asiantuntija kohtaa tiettyja kiytinnon tilanteita
yhi uudelleen ja uudelleen. Asiantuntija kohtaa tyburansa aikana monia muunnelmia
samankaltaisista tyShonsa liittyvistd tapauksista ja voi siten harjoitella ammattinsa harjoittamista.
Hinelle kehittyy odotuksia, mielikuvia ja menetelmii, hin oppii miti on odotettavissa. Samalla
toimintakdytintéon liittyvad tietimys muuttuu spontaanisemmaksi ja automaattisemmaksi, miki
mahdollistaa my6s yhd tdysipainoisemman hyG6dyn saavuttamisen tapahtuneesta ammatillisesta
eriytymisestd. Yhi uudelleen toistuneiden kiytintdjen kautta voidaan harjaantua omakohtaiseen
ammatilliseen toimintatapaan ja samalla saavutetaan tietty ammatillinen nikemys toiminnan
perusteista, joka auttaa toimimaan myds uusissa ja yllityksellisissd tilanteissa.

Toisaalta, kuten aiemmin on tuotu esille, Schon korostaa myos reflektion merkitystid
ammatilliseen eriytymiseen ja rutinoitumiseen kitkeytyvin piiloisen asiantuntemuksen
hyddyntidmisessi. Ammattikdytantoon liittyva piiloinen asiantuntemus on tiedostettava niin, etti
ammatillinen kehittyminen on edelleen mahdollista.
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Opettajankoulutuksen alueella mm. Elliott (1987; 1990) ja Toiskallio (1993; 1994) ovat saaneet
vaikutteita Gadamerilta tarkastellessaan tutkivaa opettajuutta sekd opetukseen littyvin kiytto-
teorian ja akateemisemman perinteen vilisti suhdetta.

6. Reflektion moniulotteisuus

Monissa kriittisesti orientoituneissa esityksissd yhteiskunnallisesti suuntautuneen kriittisen
reflektion on katsottu edustavan jonkinlaista kehittyneinta reflektion ulottuvuutta. Timinkaltai-
nen ndkemys on selkedsti havaittavissa esimerkiksi Tomin (1985) esityksessé, jossa toiminnan
yhteiskunnallisiin ehtoihin kohdistuva reflektio edustaa laaja-alaisinta ja puolestaan opetus-op-
pimisprosessiin kohdistuva tarkastelu kapea-alaisinta tarkastelundkdkohtaa. Vastaavan kaltainen
nikdkulma liittyy nihdikseni ainakin episuorasti myds Mezirowin (1981) reflektion eri tasoja
koskevaan esitykseen, jossa kehittyneinti reflektiota edustaa aiemmin kuvatun kaltainen eman-
sipoitumiseen tiht4ava kriittinen reflektio.

Opetus-oppimisprosessiin liittyvdn tarkastelun leimaamista kapea-alaiseksi voi tietysti pitdi
ymmdrrettivani, kun muistaa kriittisesti orientoituneen tarkastelun makrotasoisen nikékulman.
Mikili tarkastelundkokulmana on taas kiytinnon opetustyon kehittiminen, niin till6in mainit-
tua, mm. yhteiskunnan rakenteisiin ja valtasuhteisiin liittyvai, ndkokulmaa voi nihdikseni pitii
kaikessa laajuudessaan ja yhteiskunnallisuudessaan kuitenkin samalla tavoin kapea-alaisena ja
yksipuolisena.

Esittdméni kritiikki ei kuitenkaan tarkoita sitd, etteiké mm. koulutuksen yhteiskunnallisia reu-
naehtoja koskevalla tarkastelulla olisi merkitystd opettajankoulutuksen kannalta. Asiaa pohties-
saan Uusikyld (1990, 203-204) toteaa mm. jo monien erilaisten intressiryhmien kouluun koh-
distamien vaatimusten ja painostuksen edellyttdvéin, ettd opettajalla olisi vankka teoreettinen
tietopohja voidakseen arvioida kenen etuja niméd vaatimukset ensisijaisesti palvelevat. Uusiky-
lan tutkimuksen mukaan opettajiksi opiskelevilla ei ole kuitenkaan kovin paljon mielenkiintoa
yhteiskunnallisia asioita kohtaan, Tdssé suhteessa yhteiskunnallisen tietoisuuden kehittymiselld
ja tdmdn kehittimisen tukemisella olisi opettajankoulutuksen yhteydessd oma merkityksensa.

Yleisemmin tarkasteltuna esitetyt erilaiset nikokohdat reflektion luonteesta heijastavat erilaisia
nikemyksid reflektion luonteesta, pdfimadristd ja reflektiota suuntaavista intresseisti. Periaat-
teessahan kyse on reflektion tavoitteita koskevasta nikemyserosta. Toiset korostavat kisitteen
avulla pyrkimystd opetustaitojen ja -nikemyksen kehittdmiseen, toisilla painottuu enemmin
toiminnan taustalla olevan, yhteiskunnalliseen oikeudenmukaisuuteen ja tasa-arvoisuuteen liit-
tyvan, tietoisuuden kehittdminen (vrt. Bullough 1989). Niilld molemmilla nikokohdilla lienee
oma merkityksensd opettajuuteen kasvamisessa ja myds opettajankoulutuksen kehittimisessa.

Kisiteltdessd reflektion merkitystd oppimisprosessissa, lieneekin toisaalta hyvd ndhda reflekti-
oon liittyvd tulkinnallinen luonne. Kuten Adler (1993) on esimerkiksi todennut, on monia tapo-
ja ymmairtds eldmdd ja oppimista, ja reflektiivisyyden idea on timin ndkdkulman hyviksy-
mistd. Siten my6s oppijan voi aktiivisesti ndhdd konstruoivan tietoa, eiki tieto sellaisenaan ole
siirrettivissd oppilaille. Omaksuttaessa timankaltainen nikemys reflektiivisyydestd, painottuu
samalla todellisuuden rakentumisen kompleksinen ja monidimensionallinen luonne (Keiny
1994). Siten voidaan erottaa lukuisia erilaisia ymmarrysmaailmoja, jotka erilaiset huomiomme
ja intressit tekevit meille todellisiksi. Samalla myds eri tilanteet ovat tulkittavissa useista tul-
kinnallisista nikokohdista kisin. Oppimisprosessin suhteen timénkaltaisen nikékulma tarkoit-
taa siten toisaalta sitd, ettd oppijoille suodaan oikeus omakohtaiseen tiedon konstruointiin ja
toisaalta my6s mahdollisuus erilaisten nikokulmien vastakkainasetteluun ja vertailuun yhtei-
sessd oppimistilanteessa. Tdssd mielessd reflektion eri ulottuvuuksien arvottamista suhteessa
toisiinsa voi kyseenalaistaa, vaikka tdménkaltainen kisitteellistiminen voi ollakin hyddyllinen
esim. professionaalisuuden kehittymisti kuvattaessa.
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Toinen reflektion eri ulottuvuuksiin ja niiden merkitykseen vaikuttava seikka on nahdikseni
tietty tilannesidonnaisuus. Tulkinnallisuuden ohella reflektiossa on ts. kyse my®s kontekstuaali-
suudesta. Siten vilttimatti ei voida mydskiin ennakolta tietdd, mika tietyssd tilanteessa on tar-
koituksenmukainen reflektioperspektiivi, vaan my®os tilanteen ominaispiirteet ovat médritti-
missd tarkastelunidkkulmaa. Mikrososiologi Erving Goffmania (1986) mukaellen voidaan to-
deta, ettd tilannetta haltuunottamisessa kyse on myds tapahtumien tai tilanteen tarinalinjan
mairittdmisestd. Siten kyse ei ole vain ymmaérryksestd, vaan tilanteeseen liittyvisti tarinalinjas-
ta tai tilanteen sisdltdmistd normeista ja ehdoista. Laaja-alaisemmin tarkasteltuna voidaan myds
tilanteeseen tai ilmiéon liittyvien yhteiskunnallisten reunaehtojen tarkastelun katsoa liittyvén
timinkaltaiseen ldhtSkohtaan.

Olennaista reflektion kisitteessd nidhdikseni on, ettd opettajaksi opiskeleva tai opettaja kykenee
arvioimaan omaa tyGtddn ja siihen liittyvid kiytintjd ja reunachtoja kriittisesti. Hanen on kyet-
tivd arvioimaan omaa nikemystidn, sen perusteita, suhteutettava sitd muunlaisiin nikemyksiin,
samoin hénen tulee osata arvioida myos hallinnollisia ohjeita, koulun opetussuunnitelmaa, op-
pimateriaaleja, koulun ulkopuolisen ldhiyhteisén merkitystd jne. Siten tarkastelun kohteena voi
olla opetus- ja oppimisprosessi, kuin myds sen taustalla olevat eettiset periaatteet, tuntemukset
tai yhteiskunnallisten arvojen analysointi. Koulutuksen kannalta ongelmana ei nihdékseni ole
ensi sijassa se, mihin reflektion kohde voitaisiin rajata. Enemminkin ongelmana on se, etti
kyettdisiin tarjoamaan useita, erilaisiin konteksteihin soveltuvia nidkokulmia, joiden kautta
opiskelija voisi pohtia omia toimintakdytant5jain.

Edellisestd voi katsoa seuraavan mm. tilanteiden tulkitsemisen mahdollisuus monista nikd-
kulmista késin, joita kaikkia voidaan pitii eri syistd perusteltavissa olevina arviointildhtdkohti-
na. Siten oppimisprosessissakin voidaan periaatteessa tarkastella yksittdistikin ilmi6tad lukui-
sista eri ndkokohdista kiisin. Lahtokohtana voi opettajaksi opiskelevan osalta olla esimerkiksi
tietyn opetus-oppimistilanteen pedagoginen analyysi tai toisaalta opetustilanteen yhteiskunta-
kriittisesti orientoitunut analyysi. Télloin lukuisat eri tarkastelundk6kulmat ovat laajentamassa
tulkitsijan ymmérrystd. Koulutusjérjestelmén kannalta on tissé tilanteessa keskeistd se muun-
tumiskykyisyys, jolla jarjestelmd kykenee tarjoamaan erilaisia, ja myds erilaiset koulutusint-
ressit omaavia, perspektiivejd reflektion perustaksi.
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Liite 2.

AINEISTON KERUU, AINEISTON ANALYSOINTI JA TUTKIMUKSEN LUOTET-
TAVUUS

1. Aineiston keruu

Tami tutkimus perustuu toimintatutkimukselle tyypillisesti useiden eri aineistonkeruumene-
telmien kiyttdon (mm. Cohen & Manion 1989, 223). Aineiston keruu on tapahtunut kahdella
eri paitavalla, Toisaalta kyseessi on kehittimishankkeen aikana tuotettujen erilaisten doku-
menttien ja asiakirjojen hySdyntidmisestd. Tamén kaltaisen aineiston voi katsoa samalla heijas-
tavan my®s itse kehittdmishankkeen luonnetta ja sitd, millaista aineistoa hankkeen yhteydessi
luontevasti on tuotettu. Toisaalta hyviksi on kiytetty myds tutkijan erikseen kerdiméi aineis-
toa. Tdmd on tapahtunut yhtdsltd kehittdmishankkeeseen liittyvid tapahtumia, mm. erilaisia
suunnittelu- ja arviointipalavereita tai opiskelijoiden pitimid oppitunteja havainnoimalla.

1.1. Kehittdmishankkeen kuluessa syntyneen 'luonnollisen’ aineiston hyddyntiminen
Vi lyoay

Harjoittelupdivikirjat ja muu opiskelijoiden tuottama materiaali

Opiskelijoiden pitdmid harjoittelupdivikirjoja voi pitdd keskeisend aineistomuotona tissd tut-
kimuksessa. Tutkijan kiiytossi oli harjoitteluun osallistuneiden 29 opiskelijan harjoittelupdivi-
kirjasta 28. Yhdelle opiskelijalle olin hiinen toiveidensa mukaisesti jo tapaustutkimuksen yhte-
ydessd luvannut, ettd en tule kdyttimain hinti koskevaa henkilSkohtaista aineistoa tutkimuk-
seni yhteydessd. Harjoittelupdivikirjoista suurin osa oli kirjoitettu mikrotietokoneilla, jotkut
my®s kisin. Pdivikirjat vaihtelivat muodoltaan ja laajuudeltaan, Lihes kaikki olivat teemaori-
entoituneita, ei pdivdorientoituneita. Tahdn opiskelijoita oli pyritty ohjauksen avulla my®s
suuntaamaan. Siten Kyse ei ollut pdivittiistd tapahtumien kirjaamista, vaan enemménkin erilais-
ten opetusty6hon liittyvien kysymysten ja teemojen mietiskelystd, teemoina eheyttiminen, yh-
dysluokkaopetus, ty6rauha, kokonaisopetus, opetuksen suunnittelu, oppilaita koskevat pohdis-
kelut, luokan siint6jen pohdiskelu jne. Péivikirjat sisélsivdat melko runsaasti myds harjoittelua
sekd harjoittelun ohjauksen luonnetta koskevaa pohdintaa mm. siitd syysti, ettd lehtorikunta oli
pyytanyt opiskelijoita antamaan koulutuksella palautetta harjoittelukokeilusta.

Laajuudeltaan pédivikirjat vaihtelivat muutamista lyhyistd, parin sivun laajuisista muistiinpa-
noista kymmenien sivujen pituisiin raportteihin. Yksi kolmesta lehtorista lienee myds ohjannut
opiskelijoitaan myds muita tiiviimpain ilmaisuun, hinen opiskelijansa suosivat muita lyhyem-
pia paivakirjamuotoja. Kyseisten pdivikirjojen anti jii myos tdimén tutkimuksen kannalta muita
paivikirjoja vahdisemmaksi.

Dokumenttiaineiston hyddyntidmisen erdind vahvuutena on pidetty sitd, ettd se voi sisiltdd in-
formaatiota, jota tutkijalla ei olisi ollut muuten mahdollista havainnoida (Patton 1990, 233).
Tutkija ei ole mydskdin itse vaikuttanut aineiston laatuun, eli aineisto on tavallaan luonteeltaan
ei-reaktiivista. Lincoln ja Guba (1985, 277) ovat toisaalta muistuttaneet, etti myds dokument-
tiaineistossa syntyy tietynlainen, eli kyseisen aineiston ja tutkijan vélinen, vuorovaikutus, Té-
miénkaltaisesta vuorovaikutuksesta on kyse, kun tissé tutkimuksessa luin pdivikirjat useampaan
otteeseen ja samalla valitsin ne otteet, jotka olivat arvioni mukaan tarkoituksenmukaisia timén
tutkimuksen kannalta. Kiinnitin tdssa valikoivassa vaiheessa huomiota mm. siihen, miten opis-
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kelijat olivat arvioineet paivékirjoissaan omaharjoittelua ja esimerkiksi siihen liittyvid ohjaus-
jérjestelyitd, Samoin myds oppituntien ja opetuksen toteuttamiseen liittyvid nakokohtia sisdlly-
tettiin mukaan tulkittavaan aineistoon, sikili kun opiskelijat keskittyiviit analysoimaan omaa
ty6tddn ja siihen liittyvid ongelmatekijoitd. Toisaalta rajasin pois sellaiset paivikirjojen otteet,
joissa esimerkiksi kuvattiin hyvin lyhyesti ja teknisluonteisesti pidettyji oppitunteja tyyliin
"tdndin pidin luokalle matikkaa ja yhden tunnin kuvista". Itse tulkitsisin niin, etti pois tuli raja-
tuksi vihemmin sisilldllinen ja tietylld tavalla suppean toteava aines piivikirjoista. Téllj ta-
voin valittu aineisto kirjoitettiin puhtaaksi tiedostoon, johon kertyi kaikkiaan 48 tekstisivua eri
opiskelijoiden péivakirjamerkint6ja.

Harjoittelupdivikirjojen lisdksi tutkijalla oli kiytettdvissd my0s erdin 9 henkisen harjoittelija-
ryhmén tuottamat jakso- ja lukukausisuunnitelmat seki heidédn laatimansa tydympériston kuva-
ukseen liittyvit tehtdvit. Néitd eri dokumentteja kiiytettiin hyvaksi erityisesti opetuksen suun-
nittelaun liittyvid ominaispiirteitd arvioitaessa. Samoin erds opiskelijoista I3hetti tutkijalle eril-
lisen kirjeen, jossa hin arvioi omaluokkaharjoittelun luonnetta, Myds titd kirjettd on kiytetty
osana tutkimusaineistoa.

Lehtoreiden tuottama kirjallinen materiaali

Raporttia laadittaessa aineistona on kiytetty myds sitd aineistoa, jonka lehtorit ovat tuottaneet
opiskelijoita ja tutoreita varten omaluokkaharjoittelun kuluessa kaikkiaan n. 10 sivua. Lehtorit
laativat mm. harjoittelua ohjaavia ohjauskirjeitd ja tiedotteita opiskelijoille, jossa kuvailtiin
harjoittelun tavoitteita ja jirjestelyitd, samoin tutoreille 1dhetettiin omat tiedotteet heidin tehtd-
vistdéin. Niitd dokumentteja kiiytetddn hyviksi ldhinnd omaluokkaharjoittelua koskevan kehi-
tysprosessin kuvailemisessa.

Harjoittelun loputtua lehtorit kokoontuivat yhteiseen palaveriin, jossa he sopivat mm. harjoitte-
lua koskevien kirjallisten yhteenvetojen laatimisesta. Kyseiset yhteenvedot olivat kullakin kol-
mella lehtorilla suhteellisen lyhyitd, 2-5 sivun pituisia selvityksid. Niissd lehtorit arvioivat
opiskelijoiden suhtautumista harjoittelumuotoon, tutoreiden toimintaa, omia kokemuksiaan
harjoittelusta seki harjoittelun liittyvid ajoitus- ja kustannuskysymyksié.

1.2. Tutkijan erikseen kerddmd aineisto

Projektin yhteydessd olen pitdnyt koko ajan myds tutkimuspdivikirjaa, johon olen kirjannut
seuraamiani tapahtumia, erilaisia palavereita, oppituntien seurantaa, ohjaustilanteita tai kahden-
keskisid keskusteluita. Tutkimuspdivikirjaa sindnsi voi pitdd erddnd keskeisend kiyttiménini
tyGvilineend tissd tutkimuksessa ja siihen on kirjattu kaikkiaan n. 100 sivua omaluokkahar-
joitteluun liittynyttd aineistoa. Seuraavassa kuvataan piivikirjaan tehtyji merkint6ja sisilto-
alueittain. Seuraavassa kuvattujen omaluokkaharjoittelun toteutusprosessiin liittyvien siséilto-
alueiden lisaksi tutkimuspdivikirjaan oli tehty myds n. 6 sivua erilaisia metodisia pohdintoja.

Kehirtdmis- ja suunnittelupalavereiden sekd ryhmdohjaustilanteiden havainnointi

Koulutuksen lehtorit pitivdt harjoittelun eri vaiheissa yhteisid palavereja harjoitteluun liittyen.
Alussa kyse oli mm. alkuvaiheen keskusteluista harjoittelun luonteesta, opiskelijoille pidetyisti
ryhméohjaustilanteista, joissa kerrottiin mahdollisesti toteutettavasta omaluokkaharjoittelusta
Jjne. Kun harjoittelumuodon toteuttamisesta oli tehty lopullinen piitds, sekd opiskelijoille ettd
tutoreille pidettiin myds omat ohjaus- ja koulutustilaisuutensa ennen harjoittelun alkua. Osallis-
tuin ndihin eri palavereihin ja ohjaustilanteisiin pitden niistd tutkimuspiivikirjaa. Kaikkiaan
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tutkimuspdivikirjaan oli ennen omaluokkaharjoittelun alkua pidetyistid palavereista kertynyt
muistiinpanoja n. 25 sivua.

Harjoittelun toteutumisen jélkeen tutorit pitivét lehtoreiden johdolla palautepalaverin, samoin
lehtorit pitivét keskendin toteutettua harjoittelua arvioivan oman kokouksensa. Samoin pidettiin
uuteen omaluokkaharjoitteluun liittyvd suunnittelupalaveri sekd ensimméinen ohjauspalaveri
uuden kurssin opiskelijoille toukokuussa 1993 seki tutorkoulutustilaisuus uuden harjoittelun
ohjaaville tutoreille elokuussa 1993. Néiden toteutetun harjoittelun jilkeen pidetyistd arviointi-
ja kehittimispalavereista kertyi muistiinpanoja kaikkiaan 21 sivua.

Oma roolini mainituissa eri kehittdmispalavereissa ja ohjaustilanteissa oli lihinnd ulkopuolisen
tarkkailijan rooli. Tosin lehtoreiden keskindisissd palavereissa osallistuin toisinaan keskuste-
luun, samoin kerroin omaluokkaharjoitteluun liittyneistd kokemuksista uuden harjoittelujakson
tutoreille. Taltd osin toimintatutkimuksen luonteen mukaisesti myds osallistuin harjoittelun
kehitysty6hon, tosin suhteellisen vihdisessd médrin. Siten voidaan luonnehtia, ettd ndissi pala-
vereissa ja keskusteluissa olen ollut osallisena sekd osallistuvan ettd ei-osallistuvan havainnoi-
jan roolissa (osallistuvasta ja ei-osallistuvasta havainnoinnista, ks. esim. Gronfors 1982, 88-
102; Cohen & Manion 1989, 125-129).

Observoinnit luokkatilanteista ja niihin liittyvistd palautekeskusteluista

Omaluokkaharjoittelun kuluessa kévin tutkijan ominaisuudessa seuraamassa opetusta kolmella
eri koululla yhdessd ohjaavan lehtorin kanssa. Lehtorit olivat kulloinkin eri lehtoreita eli ndin
tuli tavallaan edustettua opiskelijoista muodostetut kolme eri perusryhmii. Vierailukohteita
valitessani pyrin ottamaan huomioon myds kunkin ala-asteen koon. Suurin kouluista, joissa vie-
railin oli 20-opettajainen, useita rinnakkaisluokkia kisittiva ala-aste, jossa oppilaita oli yli 400.
Toiset koulut taas olivat taajama-alueelle sijaitseva 10-opettajainen koulu sek pieni kolmiopet-
tajainen kyldkoulu.

Seurattavia tunteja kertyi koulua kohden kolmesta neljdin tuntia. Tuntien jdlkeen ohjaava leh-
tori ja harjoitteluaan suorittanut opiskelija kdvivit palautekeskustelun, jossa olin myds ldsni.
Luonteeltaan havainnointi oli opetustilanteessa selkedsti ei-osallistuvaa, jossa olin selkedsti ul-
kopuolisen tarkkailijan roolissa.

Havainnointi oli luonteeltaan avointa siind mielessd, ettd minulla ei ollut esimerkiksi seuranta-
lomakkeita, joiden mukaan olisin havaintoja tehnyt. Lahtokohtana oli kiinnittid huomiota luo-
kan toiminnassa esille piirtyviin asioihin. Téssd vaiheessa on syyti tarkastella tutkimuksessa
kdytetty havainnointitapaa Wolcottin (1981) esitystd hyvéksikdyttden. Wolcott on kuvaillut
neljé erilaista strategiaa, joita noudattaen luonteeltaan avointa havainnointia voi harjoittaa. En-
simmdisen strategian ldhtokohtana on havainnoida ja kirjata muistiinpanoihin kaikki mahdolli-
nen. Havainnoinnin kuluessa tutkija huomaa tillgin Wolcottin mukaan pian, etti kaikkea ei ole
mahdollista kirjata ylos ja alat pian valikoida intuitiivisesti sitd, mitd on tarpeen havainnoida.
Tadmankaltainen havainnointi voi myos tarjota tirkeitd johtolankoja jatkotutkimusta ajatellen.
Toisena strategian ldhtokohtana on Wolcottin mukaan se, ettd tutkija ei havainnoi mit#én, siis
mit3dn erityistd tutkimuskohteestaan. Tdllgin tutkija hinen mukaansa pian huomaa, miten tut-
kimuskohteesta jotkut ominaispiirteet piirtyvit esiin mielenkiintoisina ominaispiirteeni. Kol-
mantena strategiana Wolcottin mukaan on kiinnittdd huomiota havainnoitavassa tapauksessa
esille nouseviin ristiriitoihin tai paradokseihin ja neljannen strategian ldhtokohtana on kiinnittds
huomiota tutkimukseen kohteena olevan ryhmén keskeisiin ongelmiin. Kaikkien strategioiden
osalta Wolcott korostaa sitd, ettd tutkimuksen kohteen, tutkimuksen kontekstin tulisi ohjata
tutkijaa tarkoituksenmukaiseen havainnointiin.
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Téssé tutkimuksen havainnointiperustaa ei voi suoraan kytked mihinkién yksittdiseen Wolcot-
tin mainitsemaan strategiaan, mutta samankaltaisuuksia on 14hinnéd ensimmadisen, toisen ja nel-
jdnnen strategian kanssa. Olen pyrkinyt tutkimusprosessin aikana kirjaamaan melko paljon mm.
tunnin kulkua kuvailevia havaintojani ja tiltd osin varsinainen tulkinnallinen analysointi on ta-
pahtunut vasta myShemmin (strategia 1). Toisaalta 1dhtokohtana ei-ole ollut kiinnittdd huomiota
mihinkién erityiseen tarkastelukohteen ominaispiirteeseen, vaan esimerkiksi oppitunnin kulues-
sa ilmenevit ominaispiirteet ovat saaneet madrittdd huomion kohdetta (strategia 2). Erdilld oppi-
tunneilla huomio saattoi niin kiinnittyd esimerkiksi yhdysluokkaopetukseen, toisten tarkkailta-
vien tuntien osalta puolestaan tydrauhakysymyksiin. Kun ensimmadisen havainnointikertani jil-
keen olin kiinnittinyt huomiotani mm. tydrauhakysymyksiin, oli tdll4 osaltaan vaikutusta myds
jatkossa suorittamani havainnoinnin suhteen. MyShemmin seuraamallani oppitunnilla juuri tys-
rauhakysymykset ndyttivdt tunnin pidon ja luokan tydskentelyn kannalta problemaattiselta ja
ongelmalliselta, johon aiempien havainnointikokemusteni my&td osasin my®ds kiinnittia alusta
alkaen tarkempaa huomiota (strategia 4).

Kaikkiaan oppitunneista ja niiden jélkeisistd ohjauskeskusteluista kertyi tutkimuspdivékirjaan
40 sivua muistiinpanoja.

Keskusteluhaastattelut

Tutkimusprosessin kuluessa kivin myds jokapaiviisen kanssakiymisen yhteydessi keskusteluja
niin opiskelijoiden, lehtoreiden kuin yhden tutorinkin kanssa. Niiti keskusteluja voi luonnehtia
Pattonin kisittein epavirallisiksi keskusteluhaastatteluiksi (informal conversational interview),
jonka hén arvioi olevan luonteeltaan avoimimpia haastattelutekniikan muotoja. Avoimuudes-
saan keskusteluhaastattelu antaa Pattonin arvion mukaan tutkijalle haasteellinen, mutta antaa
samalla erittdin joustavan aineistonkeruun mahdollisuuden. Tdménkaltainen keskusteluhaastat-
telu on tyypillistd esimerkiksi osallistuvan havainnoinnin tai kenttdtydmenetelmien yhteydessé,
jolloin keskusteluja tapahtuu tutkijan ja tutkittavien luontevan kanssakiymisen myotd. Keskus-
teluhaastattelulle on myds ominaista, étti keskustelukumppani ei vilttimatti tiedosta olevansa
haastateltavana. (Ks. Patton 1990, 280-282.) Tahdn viimeksi mainittuun Pattonin nikemykseen
on toisaalta lisdttdvd se, ettd myoskdin tutkija ei ndhdakseni aina etukiiteen tiedosta sitd, koska
tillainen tutkimuksen kannalta hyddyllinen keskustelu kiydddn. Koska keskustelut tapahtuvat
jokapdivdisen kanssakdymisen yhteydessd, saattaa niiden merkitys tutkijallekin avautua vasta
varsinaisen keskustelun jilkeen.

Tassa tutkimuksessa osa keskusteluista tapahtui puhelimitse, osa esimerkiksi suunnittelupalave-
reiden jélkeisissd epdvirallisemmissa keskusteluissa. Ndistd tilanteista olen tehnyt niin ikdin
merkintdjd tutkimuspaivikirjaan. Muistiinpanoja ei tehty keskustelujen aikana vaan vilittomasti
niiden jdlkeen. Méirillisesti tillaisia epdvirallisempia keskusteluja ei ollut aiempaan tutkimus-
vaiheeseen, tapaustutkimukseen, verrattuna endd kovin runsaasti. Tdmai johtui siitd, ettd esi-
merkiksi opiskelijat eivdt kdyneet instituutissa opintojensa loppuvaiheessa enidd kovin runsaasti.
Kaikkiaan tein jilkikdteen merkinndt tutkimuspdivékirjaani noin kymmenestd epivirallisem-
masta keskustelusta, joista puolet oli opiskelijoiden kanssa kéytyihin keskusteluihin liittyneitd
muistiinpanoja. Sivumairiisesti nditd keskustelumuistiinpanoja on péivékirjassa n. 8 sivua.

Tutkimuksessa kdytetddn hyvdksi myds tapaustutkimuksen kysely- ja haastatteluaineistoa

Jo ennen tdssd raportissa kuvattua toimintatutkimushanketta olen tutkinut tutkimuskohteena
olevia opiskelijoita tapaustutkimusvaiheessa. Tdssé tutkimuksessa kiytetddn hyvéksi erityisesti
kesilld 1992 kerittyd aineistoa. Tuolloin opiskelijat antoivat kontaktiopetusvaiheen jilkeen
loppupalautettaan koulutuksesta mm. opetusharjoittelusta haastatteluiden tai esseemuotoisen
avoimen kyselyn avulla.
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Molemmissa aineistonkeruumuodossa oli keskeisend samankaltaiset teemat, jotka keskittyivét
mm.topetusharjoitteluun. Opiskelijoiden tuli mm. arvioida saamaansa ohjausta niin lehtoreident .
kuin ohjaavien luokanopettajien osalta sekd myds yleisemmin harjoitteluun liittyvid myonteisiét
ja kielteisia kokemuksiaan. Erds keskeinen teema-alue avointa aineistoa luokiteltaessa kytkeytyit
tdltd osin mm. opetuksen suunnitteluun. Téssd tutkimuksessa on kiytetty erityisesti hyvaksit
juuri harjoittelun ohjaukseen ja opetuksen suunnitteluun liittyneitd nikemyksid niiden opiskeli-
joiden osalta, jotka toteuttivat paittoharjoittelu II:n omaluokkaharjoitteluna. Opiskelijoiden ni-
kemykset ovat skaaloitettu sen suhteen, miten myonteisesti tai kielteisesti he ovat opetushar-
joitteluun, sen ohjaukseen ja mm. opetuksen suunnitteluun suhtautuneet. Mainitun haastattelu-
ja kyselyaineiston hyviksikdytto on tdssa tutkimuksessa kaikkiaan kuitenkin vahiistd, kiytties-
sdni aineistoa hyviksi 1dhinni erdiden omaluokkaharjoittelua ja muita harjoittelumuotoja vertai-
levien yhteenvetokuvioiden kohdalla. Tdmén aineiston sisdltdmiin laadullisiin ulottuvuuksiint
lukija voi perehtyi tutustumalla myShemmin ilmestyvién tapaustutkimusraporttiin.t

2. Aineiston analysointi ja raportin kirjoittaminen

Kvalitatiivisen aineiston analysoinnissa voi periaatteessa katsoa olevan kaksi luonteeltaan eri-
laista elementtid. Yhtdiltd kyse on keréttyjen aineistokokonaisuuksien erittelemistd ja purkami-
sesta yhd pienempiin analyysiyksik6ihin. Taté vaihetta voi periaatteessa kutsua aineiston kisit-
telyn analyyttiseksi vaiheeksi. Toisaalta tutkijan tehtdvd on my6s ihmetelld 16ytdmiensi eri osa-
alueiden ja analyysiyksikdiden suhdetta toisiinsa. Siten aineiston kisittelyyn liittyy myos syn-
teettinen tehtdva, jossa aineistosta 10ytyneitd eri kategorioita pyritdsn suhteuttamaan toisiinsa.
Tdménkaltainen luokituskategorioiden vilisten suhteiden miettiminen voidaan ndhdd samalla
my0s pyrkimyksend teoretisoida tutkittua tapausta. (Ks. Glaser & Strauss 1967; Goetz &
LeCompte 1984, 167; Strauss 1987.)

Myés yleisemmin raportin laatimisessa voidaan korostaa juonellisuuden ja narratiivisuuden
merkitystd tutkimuksellisen kokonaiskuvan laadinnassa. Mm. Hilpeld (1990) on korostanut
esityksen kokonaisvaltaisuuden merkitysti tieteellisti kirjoitusta laadittaessa. Pelkit faktat eivit
puhu puolestaan, vaan tieteentekijd on myds kirjoittaja. Tieteellisessé kirjoituksessa on koko-
naisuuteen pyrittdessd Hilpeldn mukaan kyse todellisuuden, siis tutkimuskohteen, ajatukselli-
sesta uusintamisesta. Tutkimus voidaan tdstd nikokulmasta ymmartdd pyrkimykseksi toistaa
tutkimuskohteen tarina. Tarina voidaan tilloin ymmaértid erdéinlaiseksi oman etenemislogiik-
kansa omaavaksi kokonaisuudeksi, jonka tutkija pyrkii tekstissddn vangitsemaan.

T4ltd osin voidaan viitata mm. Erving Goffmanin (1986, 201-202, 247) kehysanalyysiin. Goff-
manin kehysanalyysissi korostetaan tulkinnallisuutta, eli Goffmanin mukaan pyrkiessdin ym-
martdmain tilanteen luonteen yksilot tekevit tulkinnan siitd, misté tilanteessa oikein on kysy-
mys. Goffmanin mukaan kyse ei ole kuitenkaan pelkdstdin kisityskyvystd. Kyse on my®os tilan-
teen sisdisestd logiikasta ja rakenteesta. Tilanteeseen liittyy Goffmanin mukaan ts. oma tarina-
linjansa (story line), oma uransa, johon yksild pyrkii hakeutumaan, voidakseen ottaa tilanteen
hallintaansa tai voidakseen kiyttdytyi tilanteen edellyttimalli tavalla.

Témainkaltaisen tehtdvén voi katsoa olevan myds laadullisen tutkijan edessd. Hénen tehtdvandin
on toisaalta sekd tutkimukseen liittyvien erilaisten tulkintojen ettd myos tutkimuskohteeseen
liittyvén tarinalinjan selkiyttdmisesta.

Tassd tutkimuksessa mainitunkaltaista pyrkimystd aineiston kokonaisvaltaiseen kisittelyyn on
pyritty korostamaan. Tahdn on osaltaan ollut vaikuttamassa myds kerdtyn aineiston moninai-
suus, joka tulisi kyetd kuitenkin nivomaan myds yhteen jirkevilld ja loogisella tavalla. Useita
eri aineistomuotoja késiteltdessd kun erdénd uhkakuvana on raportoinnin jéiminen pirstalemai-
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seksi. Tietty kokonaisvaltaisen tarinalinjan ja juonen etsiminen on siten osaltaan luomassa syn-
teesid, jonka avulla eri aineistonkeruumenetelmien sisdltimat informaatio on nivottavissa yh-
teen. T&ltd osin onnistuneen kokonaiskuvan laatiminenkin on siten nihdikseni keskeinen osa
aineiston kisittelyd, joka edellyttid analyyttisen ja eritteleviin vaiheen lisdksi myds aineistoa
eheyttavai ja jisentivii tarkastelua.

Téssd tutkimuksessa kokonaisvaltaisuuteen on pyritty kahden perusratkaisun avulla. Naisti pe-
rusratkaisuista ensimmdinen oli tutkimuspdivikirjan teemojen kiyttiminen ensimmdiiseni ra-
kennetta luovana nikdkohtana. Tutkimuksen erdénd ldhtokohtana on ollut nimenomaan toimin-
tatutkimuksellinen ote, jonka my&td on korostunut myds hankkeen syklisen luonteen kuvaus.
Téltd osin raportissa voi katsoa olevan tarvetta keskittyd niin kehittimishankkeen suunnittelu-,
toteutus-, havainnointi-, kuin arviointivaiheidenkin tarkasteluun.

Juuri tutkimuspéivakirja on sisdltinyt parhaiten toimintatutkimuksen sykliseen toteutusideaan
sisdltyvin tematiikan. Omaluokkaharjoittelun osalta tutkimuspaivikirjan pidteemat on luokitel-
tavissa seuraavasti:

opetusharjoittelua koskeva opiskelijakritiikki ja harjoitteluidean kehittyminen
lehtoreiden suunnittelutyd, tutorkoulutus, opiskelijoiden ryhmiohjaukset

opetustuokiot ja niihin liittyviit palautekeskustelut

harjoittelua arvioiva tutoreiden palaveri, lehtoreiden arviointipalaverit

uuden harjoittelujakson kehittimispalaverit, uuden harjoittelun ryhméohjaus ja tutor-
koulutus

EAE ol

Taltd osin tutkimuspdivikirjan luokittelun voi katsoa heijastavan myds toimintatutkimuksen
syklistd ja kronologisesti etenevii ideaa: teema yksi sisdltds aiempien harjoittelukokemusten
arviointia ja tiltd pohjalta tapahtuvaa uusimuotoisen harjoittelujakson kehittimistyotd, teema
kaksi uuden harjoittelujakson valmistelu- ja suunnitteluvaiheen, teema kolme varsinaisen toi-
minnan harjoitteluperiodin ai)(ana, teemat neljd ja viisi puolestaan keskittyvit toteutuneen har-
joittelun arviointiin ja talti perustalta tapahtuvaan uuden harjoitteluperiodin suunnittelutyShon.
Téminkaltaisen toteutussyklin idean voi katsoa antaneen perustan myds timén raportin koko-
naisrakenteelle.

Toinen perusratkaisu, jonka avulla on pyritty aineistonkisittelyn kokonaisvaltaisuuteen, on ol-
lut opiskelijoiden harjoittelupéivikirjojen kiyttiminen itse opetusharjoittelua arvioivan tarkas-
telun tematisoivana ldhtokohtana. Samalla esille tulee myds ne erilaiset tulkinnalliset ulottu-
vuudet, joiden valossa opiskelijat ovat harjoittelun kokeneet. Opiskelijoiden harjoittelupéivikir-
joissaan esittdmit nidkokohdat ovat antaneet temaattisen rakenteen ldhinnd raportin luvulle
kolme, jossa harjoittelun toteutumista tarkastellaan lihemmin. Siten harjoittelupéivikirjojen
analysoinnin my6td aineistosta 13ytyneet seuraavat teemat ovat olleet jasentiimissa titi rapor-
tointiosuutta:

1. opetuksen suunnittelutyd (oman suunnittelukdytinnén kuvaus, kriittinen alkureaktio
suunnittelutehtdviin, suunnittelun tysldys, suunnittelun merkityksen avautuminen, pit-
kikestoiseen suunnitteluun tottuminen; lukukausisuunnitelma & jaksosuunnittelu,
suunnittelun kytkeytyminen ty6hén ja omaan luokkaan, suunnitteluvastuu itselld, ko-
konaisopetuksen suunnittelu, harjoittelupdivakirjan merkitys),

2. tutorointi (tutorin ja opiskelijan yhteistoiminnan kuvausta, saatavilla oleva apu ja roh-
kaisija, paikallisasiantuntija, keskustelukumppani ja tydkaveri, suunnittelun yhteistys,
tuntien seuranta, tutoroinnin vihiisyys, nikemysten erilaisuus),

3. koulutuksen lehtoreiden ohjaus (ryhmiohjaus, yksildohjaus, puhelinohjaus, ohjaus ai-
dossa opetuskontekstissa, ohjaus vs. numeroarvostelu, 'niytdsten' vilttiminen, ohjauk-
sen mdirin vahiisyys vs. rittdvyys),
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4. opetustyd (tybrauhakysymykset, tydmuotojen kokeilu, yhteisiin tydskentelytapoihin
totuttautuminen, luokan yhteiset normit ja sddnnét, luokan entiset vs. uudet tavat, oman
kasvatusnikemyksen kehittymiseen liittyvd pohdinta, yhdysluokkaopetus, eriyttiminen,
koulun ja kodin vilinen yhteistyd),

S. kokonaisopetus (oppiainejakoisuus vs. kokonaisopetus, tydtavat, materiaalit, toteutettu-
jen aihepiirien kuvausta),

6. yhteistyd (opiskelijoiden keskindisen yhteistydn kaipuu, yhteistyd opettajayhteisossi,
tySyhteison ennakkoluulot)

7. yleisarviot (erittdin myonteinen, harjoittelu normaalia opettajan ty6td, harjoittelua vai
ty6td?, kokonaisvastuu opetuksesta ja luokasta, palvelee oppilaita, opiskelijaryhméan
tuen puute, itsearvioinnin korostuminen, tySyhteison ennakkoluulot, taloudellinen ni-
kékulma, perhe).

Edelld kuvatut teemat alakategorioineen kuvastavat siis samalla tutkimuksen analyysiyksikkdja.
Analyysiyksikkdjen koosta voidaan todeta se, ettd ldhtdkohtana on ollut tiettyjen temaattisten
ajatusrakennelmien sdilyttiminen. Siten aineistoa ei ole analysoitu esimerkiksi sana- tai lause-
kohtaisesti, vaan tirkednd on esimerkiksi harjoittelupdivikirjoja analysoitaessa pidetty sitd, ettd
aineistoa eriteltdessd pyritddn samalla sdilyttdmaan paivékirjakommentteihin liittyvét perustelut
ja pohdinnat niihin liittyvissi asiayhteyksissddn. Tiltd osin tutkijan tulee nidhdikseni siten
osaltaan pyrkid kunnioittamaan tutkittavien esittdmii ajatusrakennelmia ja sitd, minkalaisiin
konteksteihin tutkittavat ovat omat nikemyksensi liittineet. Periaatteessa timénkaltaisen tar-
kastelulghtokohdan voi ndhdikseni katsoa soveltuvan mm. niihin laadulliseen tutkimukseen
liitettyihin ominaispiirteisiin, joissa on korostettu mm. tutkimuksen kokonaisvaltaisuutta seki
todellisuuden sosiaalisesti rakentuvaa ja tulkinnallista luonnetta.

Edelld on kuvattu tutkimuspdivikirjaan ja harjoittelupdivakirjoihin liittyvad aineiston temati-
sointia. Kaiken muun aineiston, esim. lehtoreiden tai opiskelijoiden kirjallisesti tuottaman
muun materiaalin, osalta kyse on ollut ndiden aineistojen suhteuttamisesta edelld mainittujen
kahden piiaineiston kautta syntyneeseen luokiteltuun analysointirakenteeseen. Tutkimuspai-
vikirjan ja opiskelijoiden harjoittelupdivikirjojen analysoinnin kautta on toisin sanoen syntynyt
se temaattinen rakenne, jonka avulla raportti on rakentunut ja johon kaikki tutkimuksessa kerét-
ty aineisto on suhteutettu.

3. Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen erdini ldhtokohtana olen tarkastellut mm. tulkinnallisuuden merkitystd ja myos
esittdnyt, miten laadullisen tutkimuksen tavoitteena on usein tarkastella niité erilaisia merkitys-
rakenteita, joiden avulla tutkittavat eri eldmaén, tissi tapauksessa opetusharjoitteluun liittyvid,
ilmiditd ovat hahmottaneet. Luotettavuustarkastelun kannalta timénkaltainen laadulliselle tut-
kimukselle ominainen tarkasteluniikkulma edellyttdd mm. Lincolnin ja Guban (1985) mielesti
totunnaisista luotettavuuskisityksistd poikkeavia tarkastelunikokulmia, joita he ovat omassa ns.
naturalistisessa tutkimusparadigmassaan pyrkineet kehittelemdin. Perinteisestd poikkeavan
kisitteiston kehittiminen johtuu mm. tutkimusotteisiin liittyvien perusolettamusten erilaisuu-
desta, Myshemmin (ks. Guban ja Lincolnin haastatteluun perustuva artikkeli, Beld 1994) Guba
ja Lincoln ovat muuten kuvailleet, miten naturalistisen paradigman sijasta heidédn ldhestymista-
paansa voisi ehki paremminkin kuvata konstruktivistiseksi, jolloin em. ilmididen merkityksen-
annon konstruktivistinen luonne korostuisi.

Guba ja Lincoln katsovat, ettd perinteisesti kiiytetyt validiteetin ja reliabiliteetin luotettavuus-
kiisitteet ovat kehitetty ldhinni perinteisen (rationalistisen tai positivistisen) tutkimusparadig-
man pohjalta, ja he ovatkin pyrkineet kehittiméin niitd kriteereitd hyviksikiyttden naturalisti-
seen paradigmaan paremmin soveltuvaa kisitteistod ja peruskriteeristdd (trusthworthiness-kisit-
teistd). MyShemmin he ovat lisdksi kehitelleet kriteereitd, jotka ldhtisivdit puhtaammin liik-
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keelle naturalistis-konstruktivistisen tutkimusparadigman omista lihtdkohdista, ilman sidonnai-
suutta perinteisiin ldhtdkohtiin (authenticity-ksitteist).

Seuraavassa keskitytdin tarkastelemaan tutkimuksen luotettavuutta Lincolnin ja Guban kehitte-
lemédn kisitteiston varassa. Kun kyseessd on ollut myds toimintatutkimuksesta ja tydyhteisén
yhteisestd kehittdmishankkeesta, on hanketta tiltd osin arvioitu osin myds jo varhaisemmassa
vaiheessa, mm. luvussa 4.3.

Tutkittavien konstruktioita koskevan tarkastelun uskottavuus (credibility)

Kun lihtékohtana korostetaan sitd, ettd on monia erilaisia tulkinnallisia todellisuuksia, monia
erilaisia sosiaalisesti muodostettuja konstruktioita, johon tutkimus kohdentuu, on Guban ja Lin-
colnin mukaan (1985, 294-296) naturalistisesti (tai konstruktivistisesti) syuntautuneen tutkijan
tehtdvini siten osoittaa, miten hinen esityksensd vastaa tutkittavien konstruktioita, eli ettd tut-
kimuksessa tehdyt uudelleentulkinnat ovat uskottavia suhteessa alkuperdisiin moninaisiin kon-
struktioihin ndhden.

Timainkaltaisen eri konstruktioita koskevan uskottavuuden parantamiseksi tulisi tutkijan Lin-
colnin ja Guban (1985, 301-316, 373-378) mukaan mm. pitkittdd kanssakdymistédin tutkittavien
kanssa (prolonged engagement) sekd pyrkid myds pitkikestoiseen havainnointiin (persistent
observation). Siten heidin mukaan voidaan pyrkid eliminoimaan paremmin se, etti tutkija vai-
kuttaisi tutkittavien kiyttdytymiseen, samoin myds tutkija saa paremman kisityksen siitd, mikd
on olennaista tutkittavassa tilanteessa. Niin ikdiin uskottavuutta voidaan parantaa myds-triangu-
loinnin my®ti, jolloin kiytetddn esimerkiksi useita eri metodeja aineistoa kerdttiessad sekd kerd-
tisin aineistoa useista eri lihteist4 tai tutkimuksen viiteryhmistd. Tutkimuksessa voidaan kéyttad
hyviksi myds tarkastuskiytintod, jossa tutkimuksessa tutkittavina olleet arvioivat tutkimuk-
sessa saatuja tuloksia ja siind tehtyjd tulkintoja (member checking). Raportin tarkastuksen
suorittaa tilloin ne henkilst, joilta aineisto on keritty.

Tutkittujen konstruktioista tehtyjen tulkintojen osalta voidaan todeta, ettd tissd tutkimuksessa
on esitetty melko runsaasti mm. opiskelijoiden harjoittelupdivikirjoissa esittimid nikemyksia.
Tiltd osin mm. lukua kolme voi pitdd luonteeltaan melko aineistokeskeisend, miki antaa samal-
la tilaa opiskelijoiden itsensd muotoilemille tulkinnoille. Talt4 osin on toisaalta ongelma, miten
hyvin opiskelijoiden tekemét pdivdkirjamerkinnit heijastavat heidin nikemyksidin ja miten
syvillisesti he ovat pdivikirjanpitoon paneutuneet.

Nahdakseni harjoittelupdivikirjoissa oli selkeitd keskindisid laadullisia eroja. Osa péivikirjoista
oli laadittu enemmankin toteavasti ja luettelonomaisesti. Ndiden paivikirjojen osalta ei aineisto
ollut kovin rikasta, ja niiden pohjalta ei itse asiassa saanut kovin selkedd kuvaa niisti tulkin-
noista tai konstruktioista, joita opiskelijat harjoittelusta olivat muodostaneet. Téhiin oli ilmei-
sestikin myds saadulla ohjaukselle oma merkityksensd, silld yhdessd kolmesta harjoitteluryh-
mistd oli my0s selkedsti toisia ryhmii tiiviimpid ja selonteonomaisempia pédivikirjoja. Kaikki-
aan 28:sta pdivikirjasta n. 20 oli oman tulkintani mukaan sen laatuisia, joista selkedsti tuli esille
harjoittelua ja sen jirjestelyiti arvioivat nikemykset. Loppujen osalta harjoittelupdivikirjoja voi
pitdi enemmin tai vihemman 'tulkintakSyhind',

Téminkaltaista aineiston puutteellisuutta saattaa osin selittii mm. se, ettd opintojen kuluessa
oli jo aiemmin ollut melko runsaasti erilaisia kirjallisia t6itd, jolloin harjoittelupdivikirjat on
osin saatettua kokea jonkinlaiseksi pakolliseksi koetuksi velvoitteeksi. Erds opiskelijoista esitti
mm. paivékirjansa alussa epdilyksensa siitd, ettd pdivikirjan pitiminen ei juurikaan ole hedel-
méllinen hédnen tai koulutuksen kannalta. Kyseisen opiskelijan pdivikirja myds oli melko lyhyt
ja keskittynyt lahinnd péivittiisten tapahtumien kirjaamiseen.
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...Suunnitelmien teko ei ole rassannut, niitd tulisi tehtyd muutenkin, mutta timi
paivakirjan pito tuntuu rasitukselta. Ei omia ajatuksiaan viitsisi endi paperilla katsella.
En usko, etti onnistun tissi tuomaan esille mitdin harjoittelua tdydentivaa. (Opiskelijan
ensimmdinen kommentti harjoittelupdivikirjaan, opiskelija 28)

Toisaalta paiasiallisesti harjoittelupdivékirjoista koostunut aineisto oli tutkijan kannalta ylldtta-
viankin hedelmallist. Yllattdvin siksi, ettd aiemmin toteutetun opintoharjoittelun osalta har-
joittelupdivikirjojen anti oli tutkimuksellisesti ollut niukkaa. Lihinni raporteissa oli ollut kyse
tuolloin péivittdisten rutiinien selvittimisestd, ei omakohtaisesta ongelmakysymysten pohtimi-
sesta. Erddni syyni tdhdn harjoittelupdivikirjojen piirteeseen lienee ollut se, ettd tuolloin ti-
ménkaltaista menetelmdd kokeiltiin koulutuksessamme ensimmadisti kertaa. Nyt tilanne oli
ndhddkseni muuttunut. Lukijakin voinee saada kuvaa harjoittelupéivakirjojen luonteesta tdssd
raportissa olevien runsaiden siteerausten avulla.

Olen sitd mieltd, ettd harjoitteluja ajatellen tuntojen kirjaaminen on erinomaisen tehokas
tapa miettid suunnittelua ja tehtyd kuin myds arvioida sitd. Kirjoittaminen jo sindlldin
auttaa jasentdmiin ajatuksia tehokkaasti. (Opiskelijan ndkemys pdivikirjan merkityksestd
harjoittelun pddtyttyd, harjoittelupdivikirja, opiskelija 39)

Kun Lincoln ja Guba kiinnittivdt huomiota pitkitetyn vuorovaikutuksen merkitykseen tutkitta-
vien kanssa, voidaan todeta, ettd tissd tutkimuksessa kohdejoukkona olleet opiskelijat ovat ol-
leet osallisena laajemmassa tutkimushankkeessani jo kurssin alkuvaiheista l3htien. Téltd osin
etua lienee ollut tdssd hankkeessa erityisesti luokkatilanteen tarkkailutilanteissa opiskelijoiden
tuntiessa tutkijan jo entuudestaan. Samasta syysté tutkijalle on kerrottu omia harjoittelua kos-
kevia ndkemyksid omaehtoisesti my0s epévirallisemmissa yhteyksissd. Keskindisen tutustumi-
sen myo6td myds harjoittelupdivikirjojen hyddyntdminen on tullut tissd hankkeessa mahdolli-
seksi, silld aiemmassa tutkimusprosessin vaiheessa vain yksi opiskelijoista oli kieltdnyt omien
harjoittelupdivikirjamerkint6jensd hybdyntdmisen tutkimustarkoituksiin.

Myds toimintatutkimuksen toimijaosapuolina olleet lehtorit olivat tutkijalle entuudestaan tuttu-
ja, mika lienee osaltaan lienee auttanut yhteistyosuhteen syntymisessé, vaikka yhteistydssd olen
kokenut myos erditd ongelmia, kuten jo aiemmin olen esittinyt. Tutorit ovat sen sijaan olleet
selkeisti ryhmd, johon tutkijalle ei ole ollut ennen omaluokkaharjoitteluun liittyvaa kehittamis-
hanketta mink#anlaista kontaktia. Samoin yhteistyd tutoreiden kanssa jdi vahdiseksi myos itse
kehittdmisprosessin aikana.

Triangulaation osalta voidaan todeta, ettd metodisesti tdssd tutkimuksessa on kiytetty hyviksi
useita eri aineistonkeruumenetelmid, joiden myotd kerddntynyttd informaatiota on voitu
suhteuttaa toisiinsa. Samoin huomioon on pyritty ottamaan my®ds eri toimijapuolten niakdkohdat
harjoittelun luonteesta. Tosin esimerkiksi harjoittelun toteutusvaiheen tarkastelu (luku 3)
perustuu ldhinnd opiskelijoiden harjoittelupdivékirjoihin, mutta toisinaan tihdnkin on voitu
suhteuttaa muuta aineistoa, jonka myota opiskelijakeskeistd esitystd on voitu tdydentdd niin tu-
toreiden kuin lehtoreidenkin ndkemyksilld harjoittelun luonteesta. T&ltd osin aineistoa voi kui-
tenkin pitdd opiskelijakeskeisend. Toinen aineiston muoto, joka tutkimuksessa painottuu, on
tutkijan oma havainnointi esimerkiksi erilaisista suunnittelupalavereista tai opetustilanteista
harjoittelun aikana.

Lincoln ja Guba ovat siis suositelleet myds tutkittavien kommenttien mukaan ottoa tutkimuk-
sen luotettavuustarkastelussa. Tamén tutkimusraportin kisikirjoitus on annettu tarkasteltavaksi
sekd opiskelija- ettd lehtorikunnan edustajille. Taltd osin saatua palautetta tarkastellaan tar-
kemmin liitteessd kolme.
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Tutkijan esittdmien tulkintojen vahvistettavuus (confirmability)

Mikili tutkimuksessa perusolettamuksena omaksutaan nikemys todellisuuden sosiaalisesti ra-
kentuvasta luonteesta, voi myds tutkimusta pitdd konstruktiona ja tutkijan tulkintana tarkastelun
kohteena olleesta ilmidstd. Kun perinteisessd rationalistisessa paradigmassa tutkijan asemaa on
tarkasteltu objektiivisuuden kisitteen avulla, katsovat Lincoln ja Guba etti kvalitatiivisessa tai
naturalistisessa paradigmassa painopiste siirret3dn tutkijasta aineistoon. Todisteita ei niinkdin
vaadita tutkijan tai hi#nen kiyttiminsi menetelmin objektiivisuudesta, pikemminkin siitd,
missd mairin aineisto tukee hinen tekemidin tulkintoja. Tdménkaltaista arviointia voi tutkijan
ohella olla tekemdssd myds ulkopuoliset arvioijat, jotka tarkastavat, ettd tutkimuksessa on tehty
tulkintoja yhtépitivisti aineiston kanssa. (Lincoln & Guba 1985, 299-300, 318-327.)

Edelld kuvattua nikemystd kisittddkseni himartds se seikka, ettd kysymys tutkijan tulkinnalli-
suuden ja aineiston vilisestd suhteesta ei kvalitatiivisessa tutkimuksessa ole kovin yksiselittei-
nen. Yhtdiltd tutkijan tulkinnat vaikuttavat jo aineistonkeruuvaiheessa, esim. observointitilan-
teessa, varsinkin kdytettdessd sen kaltaista suhteellisen avointa aineistonkeruutapaa, miti tdssd
tutkimuksessa, jossa merkintdji on tehty mm. tilanteessa merkityksellisiksi koetuista seikoista.
Tilloin tutkija tekee merkint6jd joistakin tekijoisti, joita tilanteessa ilmenee, joidenkin muiden
nikokohtien jdddessd havainnoinnissa vihemmille huomiolle. Vastaavasti myds harjoittelupdi-
vikirjojen hyddyntimisen osalta voidaan todeta, etti myds siind tutkija on tehnyt valikointia,
tosin sopivia luokitusperusteita samalla aineistosta etsien. Vaikka nimi luokitusperusteet ovat-
kin l6ydettivissd aineistosta, ovat ne joka tapauksessa jossain méérin tulkinnallisia, ja joku toi-
nen tutkija [6ytdisi varmastikin aineistosta hieman toisenlaisen luokitusperustan.

Kun edelld on esitetty jonkinasteinen vaade siitd, etti tutkijan tulkinnat tulisi voida vahvistaa
aineiston avulla, on kyse kuvatunkaltaisen aineistonkeruun ja - analysoinnin valossa vain
erddnlaisesta kehdmaisen pédttelyn kaltaisesta itsestddn selvyydestd, jolloin itse aineisto ei oike-
astaan todista tutkijan tulkintojen oikeellisuutta, koska tulkintoja viiristidneet ratkaisut on saa-
tettu tehdd esimerkiksi jo aineistoa kerdttdessa.

Oleellista lienee joka tapauksessa tehdi jossain suhteessa ero toisaalta varsinaisen autenttisem-
man aineiston ja toisaalta tutkijan tulkintojen vililld. Tassd raportissa esimerkiksi opiskelijan
harjoittelupdivikirjamuistiinpanoihin perustuvat kuvaukset ja samoin tutkimuspdivikirjamer-
kintihin perustuvat kuvaukset antavat lukijalle sitd autenttista perustaa, jonka valossa lukija
voinee arvioida myds tutkijan aineiston perusteella tekemia tulkintoja.

Aineistonkeruussa ja tutkittavassa ilmiéssd tapahtuneiden muutosten vastaavuus suhteessa tut-
kimuksen raportointiin (dependability)

Kvantitatiivisessa tutkimuksessa kiinnitetdin huomiota reliabiliteettikiisitteen avulla siihen,
miten pysyvid tuloksia tutkimus- ja aineistonkeruuvilineet kykenevit tuottamaan. T#td ominai-
suutta saatetaan testata mm. rinnakkais- tai uusintamittausten avulla. Mittausten yhteydessd
esiintynyt vaihtelu ndhddan yleensd ongelmallisena ja johtuvan niistd puutteista, joita tutkimus-
instrumenttiin tai mittaukseen on liittynyt. (Lincoln & Guba 1985, 298-299.)

Kuvalitatiivisessa tutkimuksessa puolestaan on kyse pitkilti aineistonkeruuseen liittyvan vaihte-
levuuden tiedostamisesta ja hallitsemisesta. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa voidaan toisaalta
ndhdd mm. tutkija itse erddnlaisena aineistonkeruun vilineend (human instrument). Tutkimus-
prosessin edetessd on luonnollista, ettd hinen nikemyksensi ja tulkintansa kehittyvit. Tutkijan
tietoisuuden kehittyminenhdn on itseasiassa kvalitatiivisessa tutkimuksessa selkedsti keskei-
simpid pyrkimyksid ja silld on luonnollisesti myds oma vaikutuksensa aineistonkeruuseen. Si-
ten instrumenttiin tai aineistonkeruuseen liittyvad vaihtelua ei oikeastaan voida nihdi puut-
teena, vaan tutkimuksen kehitysprosessiin luontaisesti liittyvini elementtind. Vastaavasti myds
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itse tutkittavaan ilmioon saattaa liittyd omat muuntuvat ominaispiirteensd, joiden tarkastelu
saattaa edellyttid myos tutkimusprosessin joustavaa muuntumista tutkimuskohteensa mukai-
sesti. Tutkimuksen kannalta on tirkeé tiedostaa, minkélaista vaihtelua tutkimusprosessin myota
tutkijassa, aineistonkeruumenetelmissi tai tutkittavassa ilmidssd tapahtuu, ja osata tuoda esille
tamai kehitysprosessi myds raportoinnissa. Télloin myds ulkopuoliset voivat arvioida tdménkal-
taista vaihtelevan tutkimusprosessin hallintaa. (Ks. Lincoln & Guba 1985, 299, 317-318; Tynji-
14 1991; Wahlstrom 1993.)

Tiassd tutkimuksessa tdméinkaltaiseen tarkastelundkdkulman voi katsoa tulevan esille jossain
médrin toimintatutkimuksen prosessinomaisen kehityksen kuvailun my&td. Alun suunnittelu-
vaiheen, itse toimintasyklin, ja sen jdlkeen tapahtunut arviointi- ja kehittimisvaiheen kuvaus
antaa lukijalle kuvaa siitd, miten kehittimistiimin nikemykset ovat kehittyneet itse prosessin
aikana (luvut 2, 3 ja 4). Itse tutkijan kannalta voidaan puolestaan todeta, ettd tutkimuksellisesti
timankaltainen prosessindkdkulma ei ehkd kovin selkedsti ole tullut esiin esimerkiksi tapaus-
tutkimushankkeeseen verrattuna, joka on ollut luonteeltaan pitkdkestoisempi ja myos esimer-
kiksi aineistonkeruun jatkuvaa kehittelyd vaativa hanke. Tosin nytkin kehittdmishanke on
omannut omat kifinteensd, joista ei ole ollut tietoa etukiteen, ja myds tutkimusaineiston keruu
on tullut suhteuttaa ndihin kehittdimishankkeessa tapahtuneisiin muutoksiin.

Kaikkiaan aineistonkeruussa olisi ilmeisesti tapahtunut kuitenkin huomattavasti suurempia
muutoksia, jos olisin ldhtenyt arvioimaan esimerkiksi seuraavaksi toteutettavan omaluokkahar-
joittelun toteutusta.

Tutkimustulosten ~ ja  johtopddtdsten  siirrettdvyys  toisiin  tapahtumakonteksteihin
(transferability)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa yleensd tutkimuksen yleistettivyyttd on pidetty ongelmallisena.
Olosuhteiden tai ilmididen ainutlaatuista korostettaessa voidaan samalla arvioida, ettd sellaise-
naan tietty tutkittu ilmio ei yleensd toistu. Miten tietyn yksittdistapauksen avulla voidaan siis
tehda yleisid johtopaitoksid muiden vastaavan kaltaisten ilmididen suhteen?

Lincoln ja Guba (1985, 296-298) ovat tarkastelleet mainittua ongelmaa siirrettivyyden
(transferability) kisitteen avulla. Tarkastelua voi luonnehtia erddnlaiseksi "kun tutkija kirjoittaa,
on vastuu lukijalla" -ndkdkulmaksi tutkimuksen hyddynnettivyyttd pohdittaessa. Guban ja Lin-
colnin mukaan yleistettdvyyden sijasta voitaisiin paremminkin puhua siirrettdvyydests tutkitun
ilmién ja uusien tarkasteltavana olevien ilmididen vililld. Tutkijat voivat kuitenkin tehdi pai-
telmid vain tutkimastaan kohteesta, johon liittyvit erilaiset tekijit he tuntevat. Timén tiedon
hyddyntdminen muissa konteksteissa puolestaan on tutkimuksen hyddyntijien vastuulla, joiden
tehtdvdnd on pohtia tutkitun ilmidn ja vertailtavana olevien ilmididen samankaltaisuutta ja
eroavuuksia. Ts. tutkimusta hyddyntdvien on pohdittava tutkimustuloksia ja johtopa#tdksii
tuntevat paremmin kuin tutkija. Tastd ndkokulmasta tutkijan tehtdvani on esittdd riittdviésti ku-
vausta tutkittuun tapaukseen liittyneistd puitetekijoistd ja ominaispiirteistd, niin etti ne olisivat
otettavissa huomioon pohdittaessa tutkimusta jonkin toisen kohteen kannalta. Lincoln ja Guba
(1985, 316) esittavit, etti siirrettivyyden vaade on otettavissa siten huomioon mm. perusteelli-
sen kuvauksen tai etnografisesta tutkimuskirjallisuudesta tutun ns. "tihedn kuvauksen", (thick
description) avulla.

Omaluokkaharjoittelunkin osalta voidaan puhua toteutuksen ainutlaatuisuudesta jo omassakin
toteutuskontekstissaan. Jo seuraavan harjoittelun tullessa oli mm. osa harjoittelun vastuulehto-
reista vaihtunut ja my$s tutorit ja koulut olivat harjoittelussa uusia tuttavuuksia. Siten jo Kok-
kolankin toteutuksen yhteydessd téssd kuvattua hanketta voi pitdd ainutkertaisena, joka ei sa-
massa muodossa tule endi toistumaan.
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Mikili kuitenkin ajatellaan raportin siirrettdvyyttd muihin olosuhteisiin, olen tutkimuksessa
pyrkinyt kuvailemaan melko yksityiskohtaisesti koulutukseen ja omaluokkaharjoitteluun liitty-
neitd puitetekijoitd. Tdssd suhteessa lukijalle lienee hahmottunut ainakin jossain méirin kuva
toteutetusta harjoittelusta ja sen kehittimisprosessista. Tosin itse niin varsinaisen kehityspro-
sessin, samoin kuin tutkimuksen toteutuksen, kuvausta on monine erilaisine vivahteineen kui-
tenkin my6s mahdotonta tiysin vangita raportin muotoon. Raportti tuonee toisaalta kuitenkin
myos esiin sellaisia ongelmakohtia, jotka esimerkiksi vastaavaa harjoittelumuotoa jirjestetties-
sd olisi hyvé ottaa huomioon.

Aineistokeskeisti siimrettavyyttd olennaisempana pidinkin kuitenkin tuloksia koskevan pelkis-
tdmisen ja abstrahoinnin merkitystd. On nimittdin esitetty, etti erilaisista yksittdisistd aineisto-
keskeisistd ndkokulmista voi vihitellen kehittyd jotain yleisempdi ja teoreettisemman merki-
tyksen omaavaa. Kyse on tavallaan raakahavaintojen yhdistelemisesti laajemmiksi metahavain-
noiksi eli vdhitellen tapahtuvasta tutkimusaineiston pelkistimisestd. Téllaisten pelkistysten tai
'ydinkategorioiden' kautta asioita on katsottu olevan mahdollista tarkastella my6s yleisemmalld
tasolla. Nékemys liittyy samalla my6s siihen, miten kvalitatiivista tutkimusta voidaan kiyttis
apuna teoreettisten nikokulmien muodostajana. (Ks. esim. Glaser & Strauss 1967; Strauss
1987, Alasuutari 1993, 196.)

Téssd tyossa timinkaltaiseen kisitteelliseen abstrahointiin on pyritty selkedsti luvussa 5. Toteu-
tunutta harjoittelua on pyritty tarkastelemaan tilléin mm. opetusharjoitteluun ja sen ohjaukseen
liittyvin kisitteiston valossa. Tutkimusaineistosta esiin nousseiden nikkohtien my6ti harjoit-
telua on tarkasteltu mm. tyonohjauksen ja monimuoto-opetuksen kisitteiden avulla. Edellisen
avulla oli mahdollista luonnehtia jossain méirin harjoittelun ohjauksen luonnetta erityisesti tu-
tortoiminnan osalta, vastaavasti monimuoto-opetuksen kisitteen avulla oli tarkoituksenmukais-
ta arvioida harjoittelun organisatorisia jirjestelyiti. Molemmat ndistd késitteistd tulivat tutki-
muksessa relevanteiksi nimenomaan aineistosta esiin piirtyneiden ulottuvuuksien my®6ta.

Tutkimulgen etiikka ja kehittdmisvelvollisuus

Guba ja Lincoln ovat edellisten, perinteisen rationalistisen paradigman vastikkeeksi kehittdmi-
ensd kriteereiden, lisdksi esittineet myds muita tidydentivid kriteereitd, joita he ovat pyrkineet
kehittimddn naturalistisen/konstruktivistisen tutkimusparadigman omista perusléhtékohdista
kisin. Esittimiensd kriteereiden avulla he kiinnittdvdt huomiota mm. siihen, miten oikeuden-
mukaisesti tutkija kohtelee tutkittaviaan tutkimusprosessin kuluessa. Tutkijan tulisi heidin mu-
kaansa mm. tuotava esille tutkittavien erilaisia, erilaisiin arvoldhtokohtiin sidonnaisia, kon-
struktioita tarkastelun kohteena olevasta ilmiostd mahdollisimman tasapuolisesti. Samoin tutkit-
tavien kanssa tulisi neuvotella tutkimuksen pelisddnndistd, ja myds sopia selkeisti tutkittavien
suostumuksesta itse tutkimusprosessiin. My6s aiemmin mainittu tutkimukseen osallistuneiden
suorittama raportin tarkistus on turvaamassa Lincolnin ja Guban ndkemyksen mukaan tutki-
muksen oikeudenmukaisuutta (fairness). (Ks. Lincoln 1986, 5-6, 13-15; Lincoln & Guba 1986.)

Kuten todettua, viimeksimainittua menetelmid on kiytetty myos tdssd tutkimuksessa. Koko
kehittdimishankkeen alussa olen myds selkedsti informoinut opiskelijoita meneillddn olevasta
opettajankoulutuksen kehittimishankkeesta. Opiskelijoiden kannalta tosin ei ole ehki ollut kyse
niinkddn hankkeen suuntaviivojen yhteisestd linjaamisesta, vaan tutkimusta koskevasta tiedot-
tamisesta. Henkilokunnan osalta yhteistyd on ollut tiiviimpaa juuri toimintatutkimusvaiheessa.
Tiltd osin olen selvittidnyt yhteistyon luonnetta ja my®os siihen liittyneitd ongelmia jo aiemmin.

Lincoln ja Guba esittivit yleensd kvalitatiivisen tutkimuksen kannalta melko radikaaleja, tosin
hyvin toimintatutkimuksen luonteeseen soveltuvia, vaateita. Heiddn mukaansa erdind tutkimuk-
sen kriteerind voisi olla mm. se, miten tutkimuksessa on kehitetty tutkittavien tietoisuutta
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omien kisitystensi taustoista ja arvoldhtdkohdista (ontological authentication). Samoin he esit-
tivit, ettd tutkijan kasvattavana velvollisuutena on auttaa tutkittavia ymmantimiin myds mui-
den tutkimuksessa osallisena olevien nikemyksid ja niiden taustalla olevia arvoja (educative
‘authentication). Edelleen tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa voitaisiin tarkastella myds
sitd, miten tutkimuksesta saatavaa tietoa palautetaan toimintaan, kidytdnndn tasolle (catalytic
authentication). Tutkimuksen tulosten soveltamisen my6td toiminnassa tulisi myos saada aikaan
toivottuja, toimintaa edistdvid tuloksia, eli toiminnan muutokset kertovat téti kautta tutkimuk-
sen luotettavuudesta (tactical authentication). (Lincoln 1986, 6-9: Lincoln & Guba 1986.)

Viimeksi mainitun kriteerin osalta on tissi vaiheessa ennenaikaista arvioida tutkimuksen
merkitystd, silld se on nihtdvissi tulevaisuudessa. Muiden kriteereiden osalta voidaan toimin-
tatutkimusprosessissa katsoa tulleen jossain méirin esille kyseisenkaltaisia piirteitd (ks. luku 5).
Lihtdkohtana on ollut toiminnan kehittiminen, ja jossain mairin palautetta tutkimuksesta on
annettu takaisin kentille jo tutkimuksen kuluessa mm. toista omaluokkaharjoittelua kiynnistet-
tiessd. Olen osallistunut mm. uusien tutoreiden koulutukseen ja lehtoreiden yhteisiin suunnitte-
lupalavereihin omia alustavia nikemyksidni tutkimustuloksista selvittien. Tdssd yhteydessi
olen osin tuonut esille mm. niit4 erilaisia kokemuksia, joita tutoreilla ja eri opiskelijoilla on
harjoittelusta ollut. Harjoittelijoiden osalta voidaan tosin sanoa, ettd heille timénkaltaista kehit-
tavdd tai kasvattavaa palautetta ei ole ollut, vaan palaute on kohdistunut 13hinnd harjoitte-
lujirjestelmin kehittdmiseen.

Yleistd luotettavuustarkastelun merkityksestd

Lopuksi vield pari nikékulmaa yleensd luotettavuustarkastelun merkityksestd kvalitatiivisessa
tutkimuksessa. Mm. Smith (1984) on tuonut esille, ettd tulkinnalliseen otteeseen liittyy selke-
dsti myds oma problematiikkansa sen suhteen, mitd luotettavuustarkastelu voi kvalitatiivisessa
otteessa ylipaatdan merkitd. Hén esittdd, miten esimerkiksi naturalistisen paradigman erdéini pe-
rusldhtkohtana on ndkemys monista tulkinnallisista tai konstruoiduista todellisuuksista ja mi-
ten toisaalta otteeseen on kytketty tiukkoja luotettavuuskriteereitd, joiden avulla tutkimuksen
luotettavuus voitaisiin ratkaista, ja joita kiyttéd tutkimukselta tulisi myds edellyttdd, Nami
kaksi nidkSkulmaa ovat Smithin mukaan keskenéén ristiriitaisia. Tdméan kritiikin Smith kohdis-
taa suoraan mm. Guban hieman varhaisempaan artikkeliin, jossa hin on esittinyt edelld kuvatun
kaltaisia naturalistisen tutkimuksen luotettavuuskriteereiti.

Smith (1984) esittds, ettd joko tulisi luopua mainitunlaisista tulkinnallisten perusldhtSkohtien
korostamisesta tai sitten pyrkimyksestd omata joitakin perustavaa laatua olevia kriteereitd tut-
kimuksen luotettavuuden suhteen. Smith itse kallistuu viimeksi mainitulle kannalle. Siten tutki-
jan esittdmid tulkintoja ei tule esittéid ikdin kuin hin esittdisi miten asiat, tai esimerkiksi tutkit-
tavien tulkinnat, ovat todella ilmenneet, vaan pikemminkin kyseessi on Smithin mukaan tutki-
jan pyrkimyksestd laajentaa tieteellistd keskustelua ja pitdd sitd ylld (vrt. myds Syrjaldinen
1990, 6).

Myds itse olen osin taipuvainen suuntautumaan Smithin esittdimin ndkemyksen mukaisesti.
Tissd suhteessa myds edelld esitetty luotettavuustarkastelu tulee suhteuttaa oikeisiin yhteyk-
siinsd. Toisaalta voidaan siis ndhd3, ettd tutkijan omilla tulkinnoilla on tutkimuksen suuntaami-
sessa keskeinen merkityksensid. Vaikka esimerkiksi tutkittavien kanssa kiydylld yhteistyolla voi
olla oma merkityksensi myds raportin laadinnassa, on raportti viimekidessd kuitenkin tutkijan
laatima rekonstruktio tapahtuneesta ja luonteeltaan tulkinnallinen. Kun kyse on tutkijan sub-
jektiivisista tulkinnoista (johon vaikuttaa oma tiedekisitys ja omaksutut teoreettiset nikdkul-
mat), ja ilmiGille annettavista merkityssisilloistd, luotettavuustarkastelun tehtévini ei siten ole
niinkifin osoittaa, ettd saadut tulokset olisivat "totta". Enemménkin pyrkimyksend on antaa
lukijalle vilineitd arvioida, onko tutkijalle muodostunut ja hinen kirjallisesti ilmaisemansa
kisitys tutkitusta ilmidsté lukijan kannalta luotettava ja uskottava, ja mitd eri perusteita tutkijan
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esittdmille tulkinnoille on 15ydettivissi. Téltd osin kyse on samalla siten siiti, etti tutkija pyrkii
osoittamaan, milld perusteilla ja mistd ndkokulmasta hidn on osallistumassa yleiseen tie-
teelliseen keskusteluun.

Toisena huomautuksena toteaisin, ettd tutkimuksen luotettavuus ei tietenkéiin synny pelkistiin
tiettyjen yksittdisten kriteereiden tarkastelusta ja ndiden kriteereiden sisdltimien vaateiden
tiyttimisestd. Luotettavuus liittyy kiintedsti koko tutkimusprosessiin ja raportoinnin kokonai-
suuteen. Mikdli lukija haluaa siis arvioida tutkimuksen ja raportoinnin luotettavuutta, on hinen
luonnollisesti siten syyti arvioida itse kriittisesti tutkimusraporttia kokonaisuudessaan.
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Liite 3.

TUTKIMUKSESSA OSALLISENA OLLEIDEN NAKEMYKSIA TUTKIMUSRAPOR-
TISTA JA TUTKIMUSTULOKSISTA

Tutkimuksen valmistuttua raporttikisikirjoitus annettiin luettavaksi kahdelle omaluokkahar-
joittelussa mukana olleelle opiskelijalle sekd ohjauksesta vastanneille kolmelle lehtorille. Ky-
seessd oli samalla aiemmin mainitusta kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuustarkastelusta, ns.
member checking -menetelmistd, jossa tutkimuksena osallisena olevat esittivit ndkemyksidin
laaditusta raportista (Lincoln & Guba 1985, 314-316). Heitd pyydettiin kommentoimaan tutki-
muksessa esitettyjd tuloksia ja johtopa#toksid sekd esittdimdin kantansa mm. siitd, millaisista
tutkimuksen tulkinnoista ja painotuksista he ovat yhtd mieltid sekd mihin seikkoihin he suhtau-
tuvat kriittisesti. Lukuaikaa raportin lukemiseen arvioijilla oli periaatteessa kolme viikkoa,
mutta kdytinndssd mm. lehtorikunnan kiireisesti aikataulusta johtuen palautetta annettiin vield
runsaan puolentoista kuukauden kuluttua.

Toinen opiskelijoista ja kaksi lehtoreista antoivat tutkimusta arvioivat palautekommenttinsa
haastatteluissa, jotka tehtiin marras- ja joulukuussa 1994. Haastattelut kestivdt 50 minuutista
runsaaseen tuntiin. Yksi lehtori ja opiskelija antoivat palautteensa kirjallisesti ja he molemmat
olivat tehneet huomautuksia seki erilliselle paperiarkille ettd myds viitehuomautuksia itse ra-
porttikdsikirjoitukseen.

Todettakoon, ettd luotettavuustarkastelun ohella tissd esitettéiviit lehtoreiden ja opiskelijoiden
nikemykset ovat erddissd mielessd ymmadrrettévissd myos osana aineistonkeruun jatkuvaa syklid.
Luotettavuustarkastelun yhteydessi esille tulevat kommentit rikastavat ja tdydentdvit aiemmin
esille tullutta tutkimusaineistoa. Otteita kahden lehtorin haastatteluista onkin kiiytetty myds var-
sinaisen tulososuuden yhteydessa.

1. Omaluokkaharjoitteluun osallistuneiden palautetta harjoittelun toteutumista
koskevasta raportoinnista

Tutkimustuloksia kommentoineet opiskelijat yhtyivit omalta osaltaan hyvin pitkille raportissa
esitettyihin tuloksiin ja johtop#dtdksiin. Toinen opiskelijoista tosin epérdi, ovatko opiskelijat
voineet suhtautua harjoitteluun niin myonteisesti kuin raportissa on kerrottu. Voi tietysti ajatel-
la, ettd osa opiskelijoista on voinut jttdd paivakirjoistaan pois raskainta kritiikkid tiedostaes-
saan mm., etti mm. lehtorit tulevat niihin aikanaan tutustumaan. Omalta osaltaan mainitun
epdilyn esittidnyt opiskelija oli tosin kokenut harjoittelamuodon onnistuneena ratkaisuna. Sama
opiskelija antoi kriittistd palautetta myos raportin pitkistd ja monimutkaisista lauserakennelmis-
ta. Seuraava ote edustaa erdistd myonteisistikin huomioista huolimatta samalla myés kriittisinti
nidkemystd, mitd opiskelijat raporttia kohtaan esittiviit. Muulta osin opiskelijat eivit varauksia
raportointiin esittdneet.

Kaiken kaikkiaan t4td oli mukava lukea ja ikéidnkuin palata "opiskeluaikaan", sen
kiireisiin, tuskiin, mutta ratkiriemullisiin yhteisiin hetkiin my&skin!

Mielestini timi ty antaa kokonaisvaltaisen kuvan omaluokkaharjoittelusta ja
sithen liittyvistd suunnitelmista, kokemuksista, toteutuksista, jne. Herdd kysymys
olimmekohan ndin "kilttejd", eikd kukaan ridiskynyt ja moittinut toden teolla? Itse
koin omaluokkaharjoittelun erinomaisena asiana monelta taholta ja kaiken lisdksi
onnistuneelta ratkaisulta. ...
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Kritiikkind, siis negatiivisena, sanoisin, ettd kiytit aika monimutkaisia, vaikei-
ta, liian pitkia lauseita, silloin asian ymmartdmiseksi olen joutunut "tankkaamaan"
useampaan kertaan. Muuten tekstin lukeminen ja ymmértiminen suuremmalta osin
OK. Ja minulle, jolle asia on tuttua, pitkilti itsekoettua ymmaérrettivad tekstid.
(Opiskelijan kirjallista palautetta raporttikdsikirjoituksesta, marraskuu 1994)

Myés lehtorit yhtyivit raportoinnin p#ilinjoihin, mutta kaikkiaan lehtorikunta ja etenkin erds
lehtoreista arvioi raporttikésikirjoitusta kriittisemmin kuin opiskelijat.

Harjoittelu ja opettajan tyo

Niin opiskelijat kuin lehtoritkin yhtyivit raportissa esitettyyn ndkemykseen siiti, ettd opiskelijat
pitivit omaluokkaharjoittelua onnistuneena harjoittelumuotona ja katsoivat sen suovan itsendi-
syyttd sekd omaa vapautta. Harjoittelun ohjaus- ja suunnittelujdrjestelyiden arvioitiin tukevan
harjoittelijoiden tyontekoa oman luokan kanssa. Erds lehtoreista arvioi opiskelijoiden tyytyvii-
syyden johtuvan osin my®s siitd, ettd harjoittelu on seki taloudelliselta ettd myds opiskelijoiden
perhe-eldmén kannalta jarkeva ratkaisu.

Harjoittelua koskeneen opetustydn osalta raportissa esitettiin kaksi pailinjaa. Toisaalta rapor-
tissa on luonnehdittu, ettd opetustydssd on kyse erddnlaisen luokan yhteisen toimintakulttuurin
méirittimisestd ja yhteisten toiminta- ja menettelytapojen etsimisestd. Toisena ldahtokohtana
opetustydn suhteen raportissa on esitetty huomio siitd, miten harjoittelussa opiskelijoita ovat
askarruttaneet erilaiset opettajantydn hoitoon, esimerkiksi tydrauhaan, yhdysluokkaopetukseen,
eriyttimiseen sekd kodin ja koulun yhteistydhon, liittyvit kysymykset. Opiskelijat antoivat tu-
kensa esitetyille linjanvedoille.

mikd piirty esiin, on se, ettd se (omaluokkaharjoittelu) on tyotd oman luokan
kanssa ja se mitd sd sielld teet, niin ... ensimmdisten kuukausien aikana sd olet
luonut jonkinlaista ... luokan yhteistd toimintakulttuuria, joka on pitkdjanteistd
tyotd. ... Ettd tavallaan, se on sun oma tyokulttuuris, minkd sd luokan kanssa yh-
dessd oot sinne luomassa. Kommentteja tdhdn.
Joo, kylld se ndin on, ettd se luokkahan toimii silld lailla, miten si ite niink®o ...
sinne annat ja miten si ite haluat, miten se ... luokka toimii. (Ffmm.) Ettd siti ...
kun sen oman luokan saa, niin siihen menee niinku niin tdysilld mukaan ..., ettd ...
niinku mullakin eka luokka, niin nehdn tekee just niinku opettaja halvaa. (Hmm.)
(Opiskelijahaastattelu, marraskuu 1994)

Se, missd mairin esimerkiksi yhdysluokkaopetus, tydrauhakysymykset, eriyttdmisen tai kodin
ja koulun yhteisty6 oli koettu askarruttavaksi tai ongelmalliseksi tekijéksi, oli raportin lukenei-
den opiskelijoiden mielesti opiskelijakohtaista. Toisen palautetta antaneen opiskelijan mukaan
hénelle mainitut kysymykset eivét juurikaan olleet ongelmallisia. Eniten hinen tyossddn oli
tullut esille eriyttimisen kysymykset, miti myds koulutuksessa olisi voitn aikanaan tuoda
enemmdn esille, arvioi opiskelija. Sen sijaan kodin ja koulun vilinen yhteistyd ei ole ollut on-
gelma, silld hdn on tottunut tillaisten yhteistyosuhteiden hoitamiseen jo aiemmassa tydssddn.
Toinen raporttia kommentoineista opiskelijoista puolestaan oli kokenut erityisesti yhdysluok-
kaopetuksen ja eriyttdmisen kysymykset omaa tyotiddn koskeneeksi ongelma-alueeksi ja toivoi,
ettd ohjauksessa voitaisiin kiinnitti3 enemman huomiota yhdysluokkaopetukseen.

Myas lehtoreiden mukaan kuvatunkaltaiset piirteet kuuluvat osana siihen opettajan tydn todelli-
suuteen, joka omaluokkaharjoittelussa tulee esille. Mainitut piirteet my&s pitkalti madrittavit si-
td tyonkuvaa, joka lehtoreiden ohjausty6hon kuuluu.
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Yks semmonen pdilinja sielld oli, ettd kun ne opiskelijat menee tgihin, niin ne ta-
vallaan mddrittdd sielld sitd luokan yhteistd toimintakulttuuria, jos ndin kauniisti
sanotaan. Kommentteja tuohon.

... Tuon md n#kisin, tuon teeman semmosena, ... joka nousee itsestddn selvisti
juuri siitd tygtodellisuudesta, jossa opettaja on ja siitd valtavasta erosta, miké tulee
tuossa tutkimuksessakin esille suhteessa Koskelan harjoittelun ja omaluokkahar-
joittelun vililld, koska sdhén vastaat siitd kaikesta ja ... itseasiassa luokanopettajan
tydtodellisuus on vihintddn puolet jotain muuta kuin siind luokkatilanteessa toi-
mimista ja silloin justiin ... nd&hin on sitd ominta tavallaan (Kylld,) ... sehén tar-
koittaa sitd, ettd ... tdssd harjoittelussa ldhetdén ... siitd pikkuoppilaitten tilanteesta,
just ettd ne tavoitteet médritelldan ... sen kehyksen sisdlld, miké on se todellisuus.
(Lehtorihaastattely, joulukuu 1994)

Opetuksen suunnittelu omaluokkaharjoittelussa

Molemmat palautetta antaneista opiskelijoista yhtyivit ndkemykseen, etti harjoittelun alkuvai-
heissa suunnittelutehtdvit olivat tuntuneet ty6ldiltd, mikd toisen opiskelijan arvion mukaan
saattoi johtua myds opiskelijan omista viljemmistd etukiteisodotuksista. Tilldin tehtdvien
mdird padsi yllattdmadn opiskelijat. Harjoittelun edetesséd opetuksen pitkdjanteisen suunnittelun
merkitys kuitenkin avautui, mitd molemmat opiskelijoista my6s tdhdensivét harjoittelumuodon
etuna.

Ja sitten toinen juttu ... liittyy tdhdn suunnitteluun ja siind md oon tehny jotain t-
mdnkaltaisia pddlinjauksia elikkd alkuvaiheissa kun tuli ne suunnittelutehtivit ja
Yieensd tihdn harjoitteluun liittyvdt tehtdvdt, niin (opiskelijoille) ... tuli ... semmo-
nen alkujdrkytys, ettd olis pddssy helpommalla kun olis mennyt tuonne Koskelaan
harjoitteluun. (Kylld.) Ja sitten ... toisaalta siind tapahtu mun mielestd semmonen
avautuminen, ... Se jdrkytys laantu ja ruvettiinkin ndkemddn jotenkin mielekkidnd
se suunnittelutyd, mitd siind joutu tekemddn. ...

Kylia. Ensiksi tuntu hirveelle etti apua, ettd mun pitd4 tehdd koko vuoden suunni-
telma, ettd miten ma tdstd selvidn. Siis se oli hirveetd, itku melkein padsi. Sit kun
sitd rupes vaan pala palata kattomaan, niin se ei endi tuntunukkaan enéi niin hir-
veeltid. (Hmm.) ...

Mistd sd luulet, ettd se johtu se alkujdrkytys tai semmonen alkushokki siind?

Oisko se vaan niin, ettd jokainen ajatteli, ettd tistdpd olalta veddn timén harjoitte-
lun. (Hmm, niinku etukdteen ajatteli niin?) Niin ja ehkd me oltiin aika v#hin tailla
niink$ yleensdkiin tehty vuosisuunnitelmia, tehtiinkdhin ollenkaan? (Opiskelija-
haastattelu, marraskuu 1994)

Myéds erds lehtoreista totesi palautteessaan, ettd opiskelijat olivat yllittyneet suunnittelutehtévi-
en mdrdstd, mutta samalla hidn korosti, ettd suunnittelu on periaatteessa kuitenkin osa opettajan
normaalia ty6td. Toinen lehtori arvioi, ettd omaluokkaharjoittelussa harjaannutaan erityisesti
opetuksen pitkikestoiseen suunnitteluun ja sen merkityksen opiskelijat myos kokevat myontei-
send. Kuten lehtori asian ilmaisi, opiskelijat ovat oivaltaneet harjoittelun aikana, ettd lukukausi-
suunnitteluun uhrattu aika kannattaa. Lehtorin mukaan harjoittelusta saatuja kokemuksia on
tiltd osin pyritty hyédyntdméin mySs Koskelan ala-asteella toteutettavassa opetusharjoittelussa,
jossa pyritdéin perehdyttiméin opiskelijoita nyt aiempaa tiiviimmin myds opetusty6n lukukau-
sisuunnitteluun.

Suunnittelutydssd on ollut havaittavissa kuitenkin myés omat vaikeutensa. Pitkéikestoinen
suunnittelu on monilla vaativa tehtdvé ja suunnitteluvalmiudet saattavat olla toisilla vield puut-
teellisia. Vaikka suurin osa opiskelijoista selviytyykin kunnialla, on opiskelijoiden joukossa
erdsin lehtorin mukaan yksittdisid opiskelijoita, joiden osalta valmiudet opetustydn suunnitte-
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luun ovat erityisen puutteellisia. Nilld opiskelijoilla on lehtorin mukaan saattanut myds osit-
tain olla vaikeuksia tiedostaa sitd, ettd kyse on myos harjoittelusta, ei pelkéstiin omasta luo-
kanopettajan tydstd. Siten erilaisiin suunnittelu- ja raportointitehtivien luonnetta ei lehtorin
mukaan ole vilttimattd ymmadrretty, mikd on ndkynyt ndiden harjoittelijoiden huolettomana
suhtautumisena mm. suunnitelmien tekemiseen.

Ta4 lukukausisuunnittelun ... tai ylipditdsn suunnittelun merkitys ja sen hierarki-
suus lukukausisuunnitelmasta opetustuokion suunnitteluun ... on aikamoinen py-
ramidi alhaalta ylospéin ja ylhdilté alaspdin. (Hmm.) Ja se tdssd on ... noussut vali-
tettavasti muutamien opiskelijoiden kohalla esiin, ettd ... opiskelijat eivdt osaa
suunnitella opetustydtidn tissd tilanteessa. ...

Koskeeks se nyt sitten, kun sanoit ettei osaa suunnitella, niin tdtd pitempikestoista
suunnittelua, niin kun lukukausisuunnittelua, vai onks ihan pdivdittdisen opetus-
tyén -?

Sanosin, ... ettd se suunnittelun kasite sindlld4in on hdmard ... ja ettd tavoitteet, si-
sdllat, toimintatavat, - ettd mitd, miten ja miksi - niin joillakin on (niiden osalta
ongelmia), siis ne on yksittdisid opiskelijoita. ... Suurin ongelma on tavoitteenaset-
telu, sitd ei osata. (Hmm.) ... Toisekseen tavoitteen asettelun hierarkisuus, etti ta-
voitteet lukukausitasolla on eri asia kun opetustuokiolle. (HHmm.) (Lehtorihaastat-
telu, marraskuu 1994)

Kaksi lehtoreista huomautti opetuksen suunnittelua koskevan raportointini osalta (erityisesti lu-
ku 3.2.1. ja osin luku 2.2.), ettd kokonaisopetuksen kisitettd tulisi tdssd yhteydessé kiyttds va-
rovaisemmin. Toinen lehtoreista huomautti mm., ettd opiskelijat ovat kylld laatineet eriasteisia
opetusta eheyttivid tai teemakohtaisia suunnitelmia, mutta vain murto-osassa on hianen mieles-
tidn kyse kokonaisopetuksesta. (Tdhdn viimemainittuun kisitykseen minun on helppo yhtyi,
koska tima lehtorin luonnehdinta kisittidkseni vastasi myds minun raportissa tekeméaéni tulkin-
taa eheyttdmisen luonteesta. )

Tadmin palautteen perusteella tein joitakin tarkistuksia raporttiin pyrkien vélttiméain liiallista
kokonaisopetuksen kisitteen korostamista. Toisaalta kun kokonaisopetus korostui mainittujen
lehtoreiden mukaan liiaksi mydskin harjoittelun tavoitteiden ilmaisun yhteydessd, oli kokonais-
opetuksen kisite kuitenkin selkedsti ilmaistu erddni kyseisen harjoittelujakson tavoitteena, eiki
kritiikki tdltd osin antanut ndhdikseni aihetta toimenpiteisiin. Voitaneen luonnehtia, ettd kun
kokonaisopetuksen kisite tuli selvisti esille harjoittelujakson tavoitteissa, niin kiytdnnon toteu-
tusta vastasi lehtoreiden palautteenkin perusteella paremmin eheyttimisen kisite. Timan nako-
kulman pyrin ottamaan huomioon myds tekstid koskevia muutoksia tehdesséni.

Tutoroiden ohjaus

Tutoreiden suhteen vaikea sanoa paljoa, koska itselldni oli erinomainen, ei kuiten-
kaan samalta koululta. Mutta toimi! (Opiskelijan kirjallista palautetta raporttiki-
sikirjoitulsesta, marraskuu 1994)

Niin lehtorit kuin opiskelijatkin yhtyivdt kdsitykseen, ettd opiskelijoiden kokemukset tutorsuh-
teesta olivat pddasiassa myonteisid. Opiskelijat eivit pitdneet omaa tutoriaan pelkistdin ohjaa-
jana vaan myds yhteistydkumppanina. Ndin silloinkin kun toisen opiskelijan tutor toimi itse
opettajana eri koululla kuin opiskelija. Kun muissa harjoitteluissa toimitaan enemmin toisen
opettajan ja hdnen luokkansa ehdoilla, vallitsee omaluokkaharjoittelussa yhteistydsuhteeseen
perustuva vuorovaikutus, arvioivat opiskelijat. Tutor on avuksi erityisesti jokapdivdisten koulu-
kohtaisten kdytdnnon asioiden perehdyttimisessd, ei niinki#in varsinaisen opetustyén hoidossa,
selvitti toinen opiskelijoista nikemystéin.
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Eriés lehtoreista luonnehti tutorsuhteen olevan ldhelld jonkinlaista tyGparisuhdetta ja arvioi har-
joittelun téissd mielessd toimineen mielekkéisti. Toisaalta lehtorin mukaan tutorjérjestelmén
ongelmana on se, ettid tavallisen opetusharjoittelun tapainen jatkuvan ohjauksen mahdollisuus
on vihdisempéd. Jatkossa myds tutoreiden ohjaustehtdvai voisi pyrkié jisentdméin koulutuksen
taholta selkeimmin. Siten informaatiota opiskelijoiden erilaisista suunnittelutehtivisté ei lahe-
tettdisi nykyiseen tapaan yhtend kokonaisuutena, vaan vaiheittain kulloinkin ajankohtaisen
suunnitteluvaiheen mukaisesti. Tdma voisi lehtorin mukaan jisentdd myds tutoreiden nike-
mystd opiskelijoiden ohjaustarpeesta. Kaikkiaan suunnittelun ohjausvastuu harjoittelussa on
tosin lehtoreiden mukaan silti enemmaén lehtorikunnan vastuulla. Siten harjoittelumuodon
my®6td lehtoreiden tyomaird oli mm. timén vuoksi suuri.

Lehtoreiden ohjaus

Kuten olen raportissa selvittinyt, opiskelijat arvioivat lehtoreiden tydskentelyd harjoittelupdi-
vikirjoissa melko vahin. Toinen raporttikisikirjoitukseen tutustuneista opiskelijoista arvioi, et-
td lehtoreiden osuutta ei arvioitu kovin runsaasti péivékirjoissa sen takia, ettd harjoittelun aika-
na lehtoreilta ei saatu kovin runsaasti palautetta ja ettd lehtoreiden antama palaute oli paidosin
myds niin positiivista, ettd sitd ei ollut tarpeen kirjata. Kumpikin raporttia arvioineista opiskeli-
joista yhtyi kiisitykseen, ettd ohjausta olisi syytd jonkin verran tehostaa, mikili se on mahdol-
lista. Toisaalta molemmat opiskelijat myds tiedostivat harjoittelun ty6ldyden lehtoreiden kan-
nalta. Puhelimitse tapahtuvan ohjauksen ei katsottu korvaavan kasvokkain tapahtuvaa ohjausta.
Molemmat opiskelijoista pitivit my6s ajatusta pedagogisten seminaarien jérjestdmisestd harjoit-
telun yhteydessd mielekkaédnd ideana.

Koulutuksen taholta enemman ohjausta, yhteisid palavereja kuten esitit, varmasti
tarvitaan. ... Koulutuksen lehtoreilta timi systeemi vaati paljon, mutta upeaa, etti
ryhtyivdt moiseen. "Joku" esitti, ettd lehtorin tulisi useampana pdivdnd seurata
harjoittelua, mutta lienee kohtuuton vaatimus, vaikka saisikin ehkd paremman ki-
sityksen! (Opiskelijan kirjallista palautetta raporttikdsikirjoituksesta, marraskuu
1994)

Myébs eriit lehtoreista arvioivat ettd ohjaus on yksi harjoittelun ongelmakohdista. Yksi lehtori
totesi, ettd yksiloohjauksen tarve timéntyylisessd harjoittelussa kasvaa selvisti, koska ryhméoh-
jaustilanteita ei voi olla siind mairin kuin muiden harjoittelujaksojen aikana. Toisen lehtorin
mukaan tarve runsaampaan ohjaukseen on olemassa. Periaatteessa olisi hyvd, ettd voisi kiyda
katsomassa opiskelijoita useampaan kertaan esimerkiksi harjoittelujakson alku- ja loppuvaiheis-
sa, jolloin voisi ndhdd my®6s harjoittelun aikana tapahtuvaa kehityskaarta. Toisaalta ohjauksen
jarjestdminen on lehtorin mukaan samalla kuitenkin kustannus- ja resurssikysymys.

Erds lehtoreista arvioi, ettd raportti antaa lehtoreiden tydstd mekaanisen ja ohuen kuvan. Rapor-
tissa ei lehtorin mukaan ole lainkaan kisitelty sitd valtavaa yksittdisohjausta, mikid omaluokka-
harjoitteluun liittyy. Lukuisille puhelimitse kidydyille ohjauskeskusteluille oli lehtorin mukaan
tyypillistd juuri opettajan tyon arkipdivin ongelmien kisittely ja se kehitystyo, jota opiskelijat
pyrkivit omassa tydssdfin saamaan aikaan. Lyhyen harjoittelujakson aikana ndin laajoihin asi-
oihin voi olla tosin vaikea puuttua ja lehtorin mukaan opiskelijoilla voi olla toisinaan liikojakin
odotuksia ohjaukselle.

Mutta just se, mitd tdstd vois yhteenvetona sanoo, niin... ... T4 jattdd harjoittelun
ohjauksesta, varsinkin kun sen tietid, ettd miten paljon sen ... eteen on tyoté teh-
nyt, mitd se on parhaimmillaan ollut (Hmm.) - totta kai sielld on ollut myds kehit-
timisen varaa ... - niin se jattdd pikkusen mekaanisen kuvan. (Lehtorihaastattelu,
Jjoulukuu 1994)
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Pedagogisten seminaarien tai muiden vastaavien ryhmaohjauskeskusteluiden kiiytté harjoittelun
yhteydessé on kaikkien lehtoreiden mukaan ainakin periaatteessa mielekés ratkaisu. Eris lehto-
reista on viimeisen omaluokkaharjoittelun yhteydessd myos kéyttinyt alueellisia pienryhmépa-
lavereita, joissa harjoittelijat tietyltd alueelta kokoontuvat yhteiseen ohjauskeskusteluun. Esi-
merkiksi pitempikestoiseen viikonloppuseminaariin tosin pitid kyseisen lehtorin mukaan olla jo
runsaasti painavaa asiaa, silld parin kolmen tunnin ohjauksen takia seminaaria ei kannata jérjes-
tid. Yksi lehtoreista kritisoi sitd, ettd opiskelijat ovat harjoittelun jdlkeen kaipaamassa lisdd
ryhmiohjausta, kun harjoittelun aikana asiaan suhtaudutaan vield nihkeésti.

Sitten se, mitd tuossa kritisoitiin tai heitettiin tuossa tutkimuksessa ... oli ... tim4,
ettd ... toisaalta opiskelijat kaipas ... enemmin timmostd kokoontumista, niinkd
ryhmiohjausta. Kaipaa ja kaipaa. Sitten kun se heille esitetddn vaatimuksena, tulee
esille se, ettd puolet on poissa (Hmm.), koska he katsoo, ettd tulee lijan kalliiksi.
Eli mun mielestd timmosti ... kriittistd nikemysti pitds tulla esille ... Kun tuntu
silti, ettd jo se ensimmadinen kokoontuminen instituuttiin oli osan kohalla suuri ky-
symysmerkki. (Lehtorihaastattelu, joulukuu 1994)

2. Hankkeessa osallisena olleiden nikemyksii omaluokkaharjoittelun kehittimispro-
sessista ja harjoittelun kisitteellistimisesti

Varsinaisen harjoittelun toteutumisen lisdksi lehtorikunta kommentoi myds raportissa esitettyd
kuvausta kehittdmisprosessin etenemisestd seké esittimidni tulkintoja mm. lehtoreiden ja tutki-
jan roolista kehittdmishankkeessa (raportin luvut 2 ja 4). Samoin lehtorit ja toinen opiskelijois-
ta kommentoi osittain raportoinnin loppuosuuden kisitteellistimista.

Lehtoreiden ja tutkijan roolit kehittdmisprosessissa

Raportissa olen tuonut esille, ettd lehtoreiden ja tutkijan roolit ovat olleet toisaalta melko eriy-
tyneitd. Kaksi lehtoreista esitti vastaavia huomioita omassa palautteessaan. He myds toivat
esille, ettd toimintatutkimuksen merkitys kehittdimishankkeessa ei ollut heille etenkddn aluksi
kovin selkiytynyt ja toinen lehtoreista olisikin kaivannut enemmain yhteisid palavereita, joissa
olisi selkiytetty myds toimintatutkimuksen asemaa kyseisessd hankkeessa. Toinen lehtoreista
halusi haastattelun jilkeen lisitd, etti lehtoreiden kiireet ovat varmasti olleet osaltaan tiivimman
yhteistyon esteend.

Léhtokohta oli hieman epamaiirdinen (oli idea - entds toteutus). Lehtoreiden vas-
tuulla oli saada lyhyessd ajassa jdrkevit ratkaisut. Varsinkin tutkijan rooli = toi-
mintatutkimus harjoittelussa oli aluksi melko epéiselvd. (Lehtorin kirjallista palau-
tetta raporttikdsikirjoituksesta, joulukuu 1994)

... Yksi asia koskee toisaalta sitd kehitysprosessia, missd te ... lehtorit olitte teke-
mdssd tyotd ... Niin vois kdydd sitd kehittdmistyotd ja sitd puolta ensin ldpi.
Suunnittelu ja se jalkikdteisarviointi ja timmdnen?

... md luin aika tarkkaan sitd kohtaa, missd si selvitit tdn tarkoitusta ja omia
ndkdkulmias, ja ... tiytyy sannoo ett siind oot ihan oikeessa, kun si toteat, ettd me
ei ihan todennikoisesti oltu selvilld siitd, ettd miki meidn rooli siis tin tutkimuk-
sen nidkokulmasta on. (Hmm.) Eli ettd ... ehkd vihin olis kaivannut enemmén ...
yhteisty6td sinun (kanssasi) ... tutkijana. Heti siind alkuvaiheessa. (Joo.) Sitten ...
(olisi tullut) selkeemmin siit4, ettd mistd tissi nyt oikein on kyse ja miki niin kun
tdd meidn rooli ... tin tutkimuksen nikdkulmasta on. (Hmm.)... yleensd siis tiin
tutkimuksen ... taustaa, pohjaa ja semmosta ... menetelmillisen puolen ... tietoutta,
... sitd olis voinut aatella. (Hmm.) (Lehtorihaastattelu, joulukuu 1994)
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Tutkijan kommenttina todettakoon, ettd tiiviimpai yhteisty6td koskeva kritiikki lienee oikeutet-
tua. Yhteistyotd toimintatutkimushankkeessa voi tuskin olla liikaa. Mitd tulee toimintatutki-
musta koskevaan menetelmallisté selvittelyd koskevaan kritiikkiin, niin prosessin kuluessa olen
myds kertonut lehtorikunnalle toimintatutkimukseni ldhtokohdista esimerkiksi henkilskunnan
palaverissa elokuussa 1992, jossa esittelin mm. toimintatutkimuksen syklisen kehittelyn ajatus-
ta ja myds tutkijan ja tyOyhteisén vuorovaikutuksen mahdollisuuksia toimintatutkimuksessa.
Esitetty kritiikki on tiltd osin tietysti sikili oikeutettua, ettd osa lehtoreista koki epdvarmuutta
toimintatutkimuksen periaatteiden ja oman roolinsa osalta. Tosin epidvarmuutta saattaa osittain
selittdd se, etti aiempaa kiytdnnon kokemusta toimintatutkimuksesta ei lehtorikunnalla ollut.

Erds lehtoreista ei ollut puolestaan kokenut yhteistydsuhdetta mitenkisn ongelmallisena. Tut-
kimus oli hinen nidkdkulmastaan erdénlainen taustalla oleva tuki, joka oli auttamassa harjoitte-
lujérjestelmin kehittimisessd. Siind missd edelld mainitut lehtorit kritisoivat virallisemman yh-
teistyon vihdisyyttd, toi tima lehtori myonteisend esille sen epévirallisen vuorovaikutuksen, jo-
ta hankkeen yhteydessi lehtorilla ja tutkijalla on keskendin ollut.

Mun pitdd palata edelleenkin siihen kehittdmistyGhon. Sielld on yksi kohta, minkd
haluan vield ... kiydd lipi ja se koskee ... tutkijan ja sitten lehtorikunnan ... roolia
tdssd toimintatutkimushankkeessa. ... Itse olen kokenut sen niin, ettd se (roolit) on
kuitenkin aika erillidn ollu. ...

Joo, minulla on selked ndkemys siitd. ... Minun mielestini timi ei ole ollut kiy-
tinndssa ainakaan minkéinlainen ongelma. (Hmm.) ... mi olen kokenut siis timén
sun tutkimuksen tekemisen semmosena taustatukena ja turvana, (Hmm.) Tietoisuu-
tena siitd, ettd tissd kehittimistydssi, tdstd yhdestd hankkeesta tulee tarkempi sel-
vitys, joka nostaa sitten valoon sitd, mitd me ylipdstadn t44lld on tehty. (Hmm.) Se
nostaa valoon, siind on positiiviset ja negatiiviset puolet. (Hmm, joo.) ...

... Sitten toisaalta md koen, ettd siind yhteistydssd on jotain semmosta, joka olis
voinut olla tiiviimpdd ja tdmmdstd ja -.

... mehin ollaan jatkuvassa yhteydessd, on tavattu siis sddnndllisesti ... Nyt jos
téssd olis ollut jotain perustavaa laatua pielessd tissd kuviossa ..., niin sdihén olisit
tuonut sen esille, jolloinka me oltais ... ruvettu pohtiin, ettd miti tille tehdién,
jolloin sun rooli olis noussut sen tiedon tuojana voimakkaammin. Ja nyt kun se pe-
rusviesti sulta on ollut, ettd asiat sujuu, hiomista on, mutta raspilla ei tarvii ruveta
tydstdéin, vaan hiekkapaperilla hoidellaan, ... niin sehin on semmonen ... positiivi-
nen tuki sielld taustalla, jonka alitajuisesti on tiedostanut, ettd t45 homma toimii. Ja
kyll4 siind se sun rooli on minun mielesti siind mieless3 ollut erittdin merkittiva.
(Hmm.) ... Siis se on ollut tietylld tavalla nikymitdn, ei sillee ehkd toimintatutki-
muksen joidenkin periaatteiden mukaan aktiivinen palavereiden vetdji tai jotain
muuta, mutta siis ... sanotaan se passiivinen vaikuttaminen, tai passiivis-aktiivinen
vaikuttaminen, ..., kylld ma4 olen titd mieltd ihan ehottomasti. ...

M4 ... uskoisin, ettd tissd asiassa ... ei sulla oo syytd kylld ainakaan itsemoitis-
keluun. ... Se luottamus ja mydskin se sanaton viestinti ja ne keskustelut automat-
koilla sun muita, ettd ne linjat on samansuuntaiset. (Ffmm-mm.) Niin mini oon sen
koko ajan kokenut. (Hmm-mm.) (Lehtorihaastattelu, marraskuu 1994)

Toimintatutkimuksen kannalta tarkastelussa nousee esiin ulkopuolisen tutkijan ja toisaalta var-
sinaisten toimijoiden suhde kehittimishankkeessa. Toisaalta hankkeen lihtkohtana on ollut, et-
td kyse olisi toimijoiden ja ty6yhteisdn omasta kehittdimishankkeesta, ei tutkijan manipuloimas-
ta toiminnasta (vit. Kemmis 1985). Tidssd suhteessa hanke on muodostunut lehtorikunnan
hankkeeksi. Kun toisaalta tillinkin hankkeessa painottuu periaatteessa myds toiminnan kehit-
timisen yhteisollisyys, voi yhteistyohon tiltd osin katsoa liittyneen omat ongelmansa. Toisaalta
olemme olleet jokapdivdisessd vuorovaikutuksessa keskenimme ja keskustelleet harjoittelun
kehittdmiseen liittyen, toisaalta vuorovaikutukseen on liittynyt myds samalla tietty epimairii-
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syys ja roolisuhteiden selkiytyméttomyys. Selkeén tutkijajohtoisessa hankkeessa timénkaltaiset
epdvarmuustekijit eivit luultavasti olisi nousseet samalla tavoin esille.

Periaatteessa toimintatutkimus voisi rakentua yhteisollisesti toimijoista kisin, jolloin ulkopuo-
lista tutkijaa ei vilttimittd tarvita (ks. Jyrkimd 1978; Carr & Kemmis 1986, 203-205). Kun
keskustelin edelld kritiikkid esittineen lehtorin kanssa siitd mahdollisuudesta, ettd vastuu kehit-
timishankkeen tutkimuksellisesta toteuttamisesta olisi jonkun lehtorin vastuulla, suhtautui leh-
tori tihdn nikékulmaan kuitenkin varauksellisesti.

Yks mahdollisuus ... on siind, ettd joku lehtoreista ottaa tdmmdsen toimintatutki-
muksen vastuulleen. Se poistais mun mielestd monia ongelmia, silleen ettd hdnelld
olisi myos ammatillinen pdtevyys ohjaajana ja sitten toisaalta sen takia pystyis
olemaan projektivastuullinen ja kaikki ndkis timmoseltd tutkimukselliselta kannal-
ta ja samalla myos ohjaukselliselta kannalta sen kehittdmishankkeen niin kun jar-
kevind ...

Téssd toisaalta on ... terveellistd, ettd ois pikkasen semmonen objektiivisempi ni-
kokulma ... tdhin asiaan. ... Se (tarkastelunikokulma) on kuitenkin erilainen, kuin
mitd se ois, jos siind olis lehtori tissd hommassa. ... Etti siind mielessd m4 tarkoi-
tan just, ettd on hyvé, ettd on joku ulkopuolinen terdvd ajattelija, joka .... nostaa
tarkastelun alle. Siis sehén on .... tddn tutkimuksen ansio. Ettei tavallaan pyoéritd
vaan siind todellisuudessa, missd me ollaan téssi, ja ndhdi asi(oita) vaan tistd na-
kokulmasta. ... (Lehtorihaastattelu, joulukuu 1994)

Kehittdmisprosessin kuvaus

Kun raportissa on kuvattu, ettd harjoittelun alkuvaiheen suunnittelu tapahtui melko nopeasti ja
suunnittelu oli padasiassa yhden lehtorin vastuulla, yhtyivit lehtorit, myds suunnittelusta péi-
vastuussa ollut lehtori, tihin hdkemykseen. Samoin harjoittelun alkuvaiheen kiredsti aikatan-
lusta saatu kriittinen palaute prosessin aikana oli suunnitteluvastuussa olleen lehtorin mukaan
oikeutettua. Toisaalta lehtori niki hankkeen alkuvaiheen pikaisen kehittimisen ongelmallisena,
mutta niki myonteisend kddntdpuolena samalla sen, ettd harjoittelun toteutukseen on uskallettu
rohkeasti tarttua, jolloin kehittimisprosessi voi jatkua kokeilun ja arvioinnin kautta. Samalla
lehtori viittasi haastattelussamme itseasiassa toimintatutkimuksen syklisen kehittimisen ideaan
ja toiminnan kehittdmisen jatkuvuuteen.

Siitd tuli pikkusen palautetta siitd kiredstd aikataulusta ... lGhinnd tutorkoulutuk-
sen suhteen ja ... vihdn opiskelijoidenkin puolesta ...

Joo, no se on ihan paikallaan ja ... aiheesta ja tota niin -. Se on tin, mi sanosin ...
"chydenialaisen" opettajankoulutuksen puute ja vahvuus samanaikasesti, ettd me
osataan ja uskalletaan tarttua uusiin haasteisiin, uusiin asioihin, ja meill3 on ... riit-
tavisti pohjaa ettd siind klaarataan plussan puolelle ... se juttu. Kun taas toinen ins-
tanssi tai toinen henkild tekis niin, ettd se puoli vuotta suunnittelee sit ..., kiyttad
sata tonnia siihen suunnitteluun (Joo.) ja toteuttaa sen sitten yhtd hyvin tai pa-
remmin tai huonommin, niin tuota -. Onko td4 kolbilainen kehd vai mikd kehd
tdssd nyt on, ettd siis suunnitellaan ja toteutetaan ... ja arvioidaan ja pannaan se
homma uudelleen py6rimééin ... Se on puute ja vahvuus (Kylld.) ...

Siind sillon justiin timmdnen pitkdkestoinen, pitkdjdnteinen suunnittelu ... ja
ennakkovalmistelu ... vilttdmitti ei mee parhaalla mahdollisella tavalla, mutta toi-
saalta ... md haluan korostaa siti, ettd siind on se vahvuus, etti kyetdidn tarttumaan
asioihin (Hmm, kylld) ja ne kuitenkin jotenkin menee plussan puolelle.
(Lehtorihaastattelu, marraskuu 1994)
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Yksi lehtoreista toi juuri raportissa olevaan alkuvaiheen suunnitteluprosessin kuvaukseen viita-
ten esille sen, ettd toisaalta on harmillista, ettd raportissa on sellaisia asioita, joissa ei itse ole
voinut juuri olla osallisena.

Kun raportissa olen esittinyt, ettd ensimmdisen toteutusvaiheen jilkeen uuteen harjoitteluun
tehtiin melko vdhén pedagogisluonteisia muutoksia, johtui se erdéin lehtorin mukaan p#asiassa
siitd, ettd perustaltaan harjoittelu toimi melko hyvin. Toinen lehtori puolestaan suhtautui kehit-
tiamisprosessin kuvaukseen kriittisemmin. Lehtoreiden oman suunnittelu- ja kehittdmisideoin-
nin kuvaus on esitetty hinen mukaansa raportissa puutteellisesti.

... Toinen miki tissi tulee, on myds se, ettd ... tavallaan me tehtiin koko ajan sitd
omaa kehittdmisty6td, suunniteltiin, mietittiin, ... josta sulla ehk3 tutkijana ei ollut
kuvaa, ja sitten toisaalta séi teit sitd omaas (Ffmm.) ja oot sitten siltd pohjalta kisi-
tellyt ja tarkastellu ... niité asioita ihan ansiokkaasti. Mutta sitten esimerkiksi tinne
mé oon kirjannut, ettd kun tutkimuksen lukee, niin saa sen kuvan, etti tin harjoit-
telun kehittdmisti ... olis tapahtunut vain niissi palavereissa, joissa sind olit muka-
na ja pelkin timmosen aikataulun, muotoseikkojen suhteen. Td4 tulee aika sel-
keesti tdssd tutkimuksessa esille, ettd ... palavereissa ei ... puututtu ndihin sisdllol-
lisiin asioihin, eiled ndihin ja noihin, ...

No sulla on tdssd vaiheessa mahdollisuus oikaista, jos sd nddt, ettd siind on selvid
virheellisyyksid.

Eikun siis sitd md tarkoitan, ettd ihan selkeesti tdssd olis tultava esille, ettd tidn
harjoittelun kehittdmisty6td tapahtui toki muulloinkin ... kuin virallisesti jarjeste-
tyissd palavereissa. (Hmm.) ... Niin md oon tinne kirjannutkin, ettd lehtoreiden
om(at) ... kehittimisajatu(kset) ja se ty0 mitd tdssd on tehty, on jadnyt tavallaan
kisitteleméttd kokonaan tdssd. (Hmm.) Ettd se on tavallaan siitd nikkulmasta, mi-
ki sulle on tullut, kun s3 oot ollut mukana ... tietyissi palavereissa. (Kylld,) ... Ja
siind mielessd musta se antaa vdhin ohuen kuvan ... Ettd se ... tausta jdi aina huo-
mioimatta (Hmm.), miks sitd on keskusteltu ja mitd on ajateltu ja sit se tietty sem-
monen pinta jad nakyviin. (Hmm. Joo.) (Lehtorihaastattelu, joulukuu 1994)

Abstrahointi ja teoretisointi

Raportin kisitteellistivdn osuuden osalta kisikirjoitukseen perehtyneet lehtorit tai opiskelijat
eivit esittdneet kriittisii huomioita. Erés lehtoreista yhtyi nikemykseen, ettd harjoittelua voi ta-
vallaan kuvata raportissa esitettyyn tapaan monimuoto-opetukseen perustuvaksi harjoittelu-
jarjestelyksi. Kun raportin lopussa olen luonnehtinut harjoittelua erdénlaiseksi siirtymévaiheen
harjoitteluksi siirryttdessd koulutuksesta tydeldmiédn, sai tdimdn suuntainen nidkdkulma tukea
niin toiselta opiskelijalta kuin erddltd lehtoriltakin.

Voidaan mennd tuohon pohdintaosioon. Sielld md olen Ilihtenyt ... semmosesta
huomiosta, mitd kirjallisuudessa on tehty, ettd kun sd olet valmistunut opettajan-
koulutuksesta ja siirryt tyGeldmdén, niin monet puhuu timmdsestd ... siirtymdvai-
heen kriisistd, ettd ne opit tavallaan mitd sd olet saanut harjoittelukoulussa ja sit-
ten kun sd meet tydeldmddn, niin sd toteat, ettd ... ne ei kohtaa oikeen toisiansa
ndd todellisuudet. ...

Joo, kylld mé oon ihan samaa mieltd, ettd kun s tdiltd koulutuksesta ldhet, niin si
astut kyll ihan toiseen maailmaan kun si meet toihin. (Hmm-mm.) Ettd se opetus,
mitd td4lld saa, niin aivan mahtavaahan se on, mutta kuitenkin se ... on semmosta
nippelitietoo (Hmm-mm.), ettd sitten kun sd meet sinne omaan luokkaan, niin si
aloitat kaiken niin kun ihan alusta, kantap&in kautta.

Mitenkds sd koet sitten, ettd timmdnen omaluokkaharjoittelu, ettd onko se ... tuke-
nut tdmmostd siirtymdvaihetta?
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On, se on hirveen hyvi. ... Sd meet ... semmoselle omalle maaperille jollakin ...
lailla ... S& saat ite koittaa. Ja nimenomaan se, ettid kun sua ei kukaan kato sielld,
niin ... sulla on mahollisuus erehtyi ja yrittds ... aina erill lailla. (Hmm.) Ja pystyy
... ite omille virheillensd nauramaan ja itkemain, ettd voi ajatella sen ... harjoitte-
lun jilkeen, ettd voi kylldpa olin ponttd tai posild siind ja siind. Ettd se on niinku
semmonen ... synnytysvaihe ... kokonaan se omaluokkaharjoittelu (Hmm.).
(Opiskelijahaastattelu, marraskuu 1994)

Se oli hyvi, ettd tissd korostu myos se nikokulma, ettd tdd omaluokkaharoittelu-
tyyppinen harjoittelu on nimenomaan paikallaan .. .timmosen harjoitteluprosessin
pétteeksi. Jolloin aatellaan niin, etti ... aikasemmissa (harjoittelujaksoissa), jos ne
on ... toiminut hyvin, ... sen ... kiinteimmain ohjaussuhteen avullakin on todenni-
koisesti ... pystytty vahvistamaan timmdsté persoonallista ... kasvun ja kehityksen
linjaa. (Hmm.) Sillon kun se on toiminut hyvin. Ja sillon ... timmonen aika itse-
ndinen harjoittelu sopii paétteeksi. ... (Lehtorihaastattelu, joulukuu 1994)

Erds lehtoreista kuvasi kaikkiaan juuri tutkimuksen kdsitteellistdvad osiota (S. luku) onnistu-
neena ja toteutetun harjoittelun kannalta antoisana osuutena. Kun kiytdnnén ilmion kisitteellis-
tdmistd voi pitdd erddnd toimintatutkimuksen tavoitteena, voitaneen tiltd osin arvioida, etti
tutkimusraportti on ainakin osittain palvelemassa lehtorikuntaa harjoittelun kisitteellistimises-
sd.

Ensisijaisen arvokkaana mi ndan timmdsen tutkimuksen merkityksen harjoittelun
kehittdmisessd, ... ettd ... tissdhdn on tullut valtavan paljon semmosta dokumentoi-
tua tietoa, nikemystd. Saatikka sitten vield se, mitenkd se on laajentunut siind -.
Tad oli kylld mielenkiintoinen ratkaisu, etti si olit ottanut pelkéistddn tin teoria-
osan tidnne ... erikseen. ... Sen takia mi sanonkin, ettd mi aion lukea tin toisen ker-
rankin kunnolla ajan kanssa (Hmm.), koska yks asia, minkd ma opin tisti ..., ettd
... ndinkd se on selkeesti 19ydettdvissd yhteys tdmaén ... tydn ja sitten myds tin teo-
rian vililla... ... Siis se oli mun mielesté niin hyva opetus tiss4, ... juur tdin ... kiy-
tdnnon ... analyseiminen ja kisitteellistiminen t33n teorian avulla ... Musta se oli

tosi hyvin kisitteellistetty ja abstrahoitu asia, etti sieltd 16yty selkeitd -. ... Kaiken
kaikkiaan mielenkiintoinen, etti miten ... tommosen teorian avulla pysty ... jisen-
tadn tdtd kdytdnnon kenttid.

No, hyvi jos vastaa kdytinnon kuvaa, sitd kuvaa mitd sulla on harjoittelustakin,
vai vastaako?

Aika lailla ... jat-. Kun mi3 ajattelen tdtd ndin, kun tietdd tin asian, niin mua ei olis
varmaan haitannut se, ettd jos tuo olis ollut siind alussa, mutta toisaalta nyt sem-
mosen, joka ei ... tdssd 0o ollu mukana (H{mm.), niin méii luulen ettd hinen on hel-
pompi ymmartdi sitten myds nditd teoreettisia kisitteitd tai paistd niiden sisille.
Koska hénelld on ensin tii tietty pohja sithen suhteuttamiseen. ... Itse asiassa tid
kidvi myds timmosend tutustumisena ... laadulliseen metodiin. Ja mua ... ihan hel-
potti, kun méd huomasin, ettd ... tdd on oikeastaan semmonen jdrkevi tapa ldhestyid
nditd ilmiditd. (Lehtorihaastattelu, joulukuu 1994)
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