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THVISTELMA

Katja Hatunen. AMMATILLINEN OPETTAJANKOULUTUS -
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Aikuiskasvatuksen pro gradu -tutkielma. Jyvéaskylan yliopiston kasvatus-
tieteen laitos, 2002. 83 sivua. Julkaisematon.

Tutkimus on laadullinen tutkimus ja sen tarkoituksena oli kuvata opettajaksi
kehittymisen prosessia ammatillisen opettajankoulutuksen aikana. Koulutus
tapahtui Jyvaskylan ammatillisen opettajakorkeakoulun jarjestamana vuosina
2000-2001 ja siihen osallistui Espoon-Vantaan teknillisesta ammattikorkea-
koulusta (EVTEK) 20 opettajaa. Opetus jarjestettiin alueellisena koulutuksena
EVTEK:ssa, eli opiskelijoiden omalla tydpaikalla tydn ohessa. Tutkimukseen
osallistui 14 opiskelijaa.

Tutkimuksen paakohteena oli opiskelijoiden pedagoginen kehittymi-
nen, eli opettajuuteen kasvaminen. Tarkastelun kohteena olivat myds opiske-
ljoiden antamat merkitykset koulutukselle. Tutkimusmateriaalina kaytettiin
opiskelijoiden henkilokohtaisia opetussuunnitelmia seka erilaisia kirjallisia teh-
tavia, joita opiskelijat koulutuksensa aikana tekivat. Liséksi aineistonkeruu-
menetelmana kaytettiin haastattelua. Aineiston analyysissa aineistoa teemoi-
teltiin tutkimusongelmien ja haastattelurungon pohjalta.

Tutkimuksen tarkeimpana tuloksena oli, ettd muodollisen péatevyyden
lisaksi opettajankoulutuksesta saadaan uusia ideoita ja ajatuksia opetus-
tydhon. Kuitenkaan noin vuoden kestavan opettajankoulutuksen aikana ei
saada aikaan suuria muutoksia opettajaksi opiskelevien pedagogisessa ajat-
telussa ainakaan silloin, kun taustalla on jo enemman aiempaa opettaja-
kokemusta. Suurimman hyoddyn koulutuksesta saivatkin ne opettajaopiskelijat,
joilla oli ennestaan vain vahan opettajakokemusta. Kokeneemmille opettajille
koulutuksen tarkeinta antia oli muodoliinen patevyys, joskin he saivat opin-
noista myds joitain uusia ideoita opetustyéhon. ,

Tyon keskeisia kasitteitd ovat pedagoginen ajattelu seké siihen oleelli-
sesti kuuluva reflektiivinen ajattelu. Englanninkielisessa kirjallisuudessa vas-
taavissa yhteyksissd kaytetddn usein kasitteita “reflective teaching” ja
“reflective thinking”, termia “pedagogical thinking” kayteta&n harvemmin.

Avainsanat: opettajankoulutus, pedagoginen ajattelu, kriittinen reflektio



1 JOHDANTO

Maamme oppilaitoksissa toimii paljon opettajia, jotka eivat ole saaneet muo-
dollista, eli pedagogista patevyytta tyohonsa. Kuitenkir opettajan viran
saamisen ehtona on muodollinen patevyys, eli naillda muodollisesti
epapatevilla opettajilla on jatkuva uhka siita, ettd he menettavat tydpaikkansa
jollekin pedagogisen péatevyyden hankkineelle opettajalle. Taman uhkatekijan
voi kuitenkin poistaa hankkimalla opettajan pedagogisen patevyyden joko yli-
opistojen tai ammatillisten opettajakorkeakoulujen tarjoamien pedagogisten
opintojen kautta.

Tama tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd pedagogisen ajattelun
kehittymistd ammatillisen opettajankoulutuksen aikana. Tutkimuksen kohtee-
na oleva opettajankoulutus tapahtui vuosien 2000 ja 2001 aikana ja sen
jarjestajanad oli Jyvaskylan ammatillinen opettajakorkeakoulu. Koulutus
jarjestettiin alueellisena koulutuksena Espoon-Vantaan teknillisessd ammatti-
korkeakoulussa. Tutkimuksen paatavoitteena on tarkastella, mink&laisia
muutoksia koulutukseen osallistuneiden ajattelussa tapahtui opintojen
aloittamisen ja opintojen loppuvaiheen valissa. Lisaksi tavoitteena on
selvittdd, mitd muuta hybtyd opettajankoulutus opiskelijoille antaa kuin
muodollisen patevyyden ja miten hyodyllisenda opiskelijat itse nakevat
koulutuksen.

Vaikka ajattelua ja kdytannon toimintaa on hankalaa erottaa erillisiksi
toiminnoiksi, niin tassa tutkimuksessa keskitytadn lahinna vain ajattelussa
tapahtuneiden muutosten tarkasteluun. Kuitenkin juuri tuon erottamisen
hankaluuden vuoksi tarkastelussa valilla sivutaan myds kaytannon toimintaa.
Osaksi nain tehdadn myos siitad syysta, ettd sen kautta voidaan paasta
helpommin perille toiminnan taustalla oleviin ajatuksiin.

Opettajan pedagogista tai reflektiivista ajattelua ja opettajan-
koulutuksen vaikutuksia on tutkittu runsaasti ennenkin (esim. Patrikainen

1997, Dobbins 1996, Kahkonen 1995, Niemi 1992, Jarvinen 1990, Sparks-



Langer & -Simmons 1990), mutta Jyvaskylan ammatillisessa opettaja-

korkeakoulussa aihetta ei ole tutkittu aikaisemmin.



2 PATEVAKSI OPETTAJAKSI |

Tassa luvussa tarkastellaan aluksi opettajan ammatissa vaadittavaa pate-
vyytta. Sen jalkeen esitelladn Suomessa tarjolla olevia aineenopettajan-
koulutusta sekd ammatillista opettajankoulutusta ja tutustutaan hieman
tarkemmin tutkimuksen kohteena olevaan Jyvaskylan ammatillisen opettaja-
korkeakoulun tarjoamaan opettajankoulutukseen. Lopuksi pohditaan sitd,
kuinka hyvin tarjolla olevat opettajankoulutukset vastaavat opettajan tyon

patevyysvaatimuksiin.

2.1 Patevyys opettajan tyossa

Yksi opettajankoulutuksen p&atavoitteista on patevdittaa opettajaopiskelija
opettajan ammattiin. Opettajan patevyyden ulottuvuudet Theirin (1994)
mukaan (ks. Leino & Leino1997, 119) ovat kognitiivisuus (tieto- ja
toimintaperusta), affektiivisuus (asenteet, arvot, kunnioitus, uudistushalu),
sosiaalisuus (yhteistoimintavalmiudet, vuorovaikutustaidot), persoona (ihmis-
kasitys ja -tuntemus, itsetunto, persoonalliset piirteet, rehellisyys, tyotavat),
psykomotorisuus (reaktionopeus, napparyys, “ka&den alykkyys”), luovuus
(omaperéisyys, uudistuskyky), pedagogis-kommunikatiivisuus (ihmissuhde-
taidot, viestintataidot), hallinnollisuus (organisointikyky, johtamistaidot),
strategisuus (erittely-, priorisointi- ja toimeenpanokyky) sek& simultaani-
kapasiteetti (monien samanaikaisten asioiden koordinointi- ja hallintakyky).
Nama péatevyysulottuvuudet voivat toimia kunkin opettajan oman
profiilin muovaajana niin, etta eri opettajilla korostuvat eri asiat kuin toisilla.
Tiedostamalla omat vahvuutensa, niita voisi tehokkaasti hyddyntaa tyossaan.
Myo6s mahdolliset heikkoudet olisi hyva tunnistaa ja pyrkia mahdollisuuksien

mukaan vahvistamaan niita. (Uusikyla & Atjonen 1999, 179.)



Niemi (1996, 33) yhdistda useiden johtavien opettajankoulutus-
tutkijoiden ajatuksia kahdella aaripaan kuvauksella opettajan tyosta, opettajan
ammatin itsendiselld ja toisaalta alisteisella asemalla (ks. Niemi 1995, 28-29;
1996, 246). ltsendisen aseman mukaisesti opettajan ammatti on eettinen
ammatti, johon liittyy korkea vastuu ja joka edellyttda hyvaa koulutusta ja
professionaalista autonomiaa. Lisdksi se edellyttaa jatkuvaa oppimista seka
hyvaa oppimisprosessien ja tiedonhankinnan tuntemusta. Opettajien on
oltava my&s aktiivisia osapuolia ja toimittava kollegiaalisessa yhteistyossa.

Alisteisen aseman mukaan hallinnon edustajat antavat opettajille tiukat
normit ja ohjeet jolloin opettajat ovat pikemminkin heille osoitetun
opetussuunnitelman toteuttajia kuin kehittgjia. Lisaksi kouluissa ja
opettajankoulutuksessa valtetdadn pedagogista keskustelua. Opettajan-
koulutuksessa oppimista ja oppimisen kontrollia maarittavat kapeat ja helposti
mitattavat tavoitteet sekad standardoidut testit. Sen lisaksi opettajankoulutus
on lyhyt ja kaytanndollinen. (Niemi 1996, 33.)

Ojasen (1993, 98) mukaan kouluty6lle on tyypillistd dynaamisuus seka
kompleksisuus. Tilanteet ja olosuhteet vaihtelevat opettajan toiminnassa
jatkuvasti ja tallaisessa dynaamisessa ymparistossd opettaja joutuu
vastaamaan jatkuvasti muuttuviin tarpeisiin. Tama edellyttdd opettajalta
itsenaista kriittista paatdksentekoprosessia. (Ojanen 1993, 98-99.)

Opetushallituksen tydryhman muistion (ks. Kaéhkénen 1995, 5) mukaan
ammatillisen oppilaitoksen opettajalta edellytetd&n kasitystd ammatillisesta
osaamisesta ja siihen kasvamisesta seka oman ammattialan hallintaa; kykya
oppimista edistavaan yhteistydbhdén opiskelijoiden kanssa; kykya tutkia,
arvioida ja kehittad oman tydnsad eri alueita; kykya yhteistydbhdn oppi-
laitoksessa, tydelaman edustajien ja muiden sidosryhmien kanssa seka
kansallisesti ettd kansainvalisesti sekd kykyéa tulokselliseen toimintaan.

Naiden edella esitettyjen opettajan ammattiin liittyvien patevyys- ynna
muiden vaatimusten pohjalta voidaan todeta, ettd opettajan ammatissa

vaaditaan monenlaista osaamista. Kaikkiin vaatimuksiin tuskin voidaan



taydellisesti- vastatakaan, mutta seuraavassa esitelladan eri opettajan-

koulutusten tarjoamia vastineita néille haasteille.

2.2 Aineenopettajan koulutus

Yliopistoissa opiskeltavia opettajan pedagogisia opintoja kutsutaan
aineenopettajan koulutukseksi ja ne suorittamalla saa pedagogisen
kelpoisuuden peruskoulun ja lukion aineenopetukseen sekd ammatillisten ja
yleissivistavien oppilaitosten ja aikuisoppilaitosten opettajan tehtaviin. Opinnot
sisaltavat kasvatustieteen perus- ja aineopintoja, ainedidaktiikkaa seka
opetusharjoittelua. Nama suoritetaan rinnakkain ja vuorovaikutuksessa
opiskelijan oman koulutusyksikén opintojen, eli opetettavia aineita vastaavien
tieteen- tai taiteenalojen kanssa. (http://www.oph.fi/koulu-tusoppaat/yliopisto-
opinnot/ala_kasv. html#4.)

Pedagogiset opinnot voidaan suorittaa myds erikseen tutkinnon
suorittamisen jalkeen. Joissakin yliopistoissa (Helsinki, Tampere, Jyvaskyla,
Oulu, Joensuu) voidaan suorittaa erilliset opettajan pedagogiset opinnot
monimuoto-opiskeluna, jolloin suuntaudutaan aikuiskoulutukseen tai yliopisto-
opetukseen. (http://www.oph.fi’koulutus-oppaat/yliopisto-opinnot/ala_kasv.
html#4.)

Eri yliopistojen opettajankoulutuksissa yhteisena tavoitteena nayttaisi
olevan laaja-alainen opettajuus, johon oleellisesti liittyy tutkiva tai reflektoiva
ote opettajan tydhon. Myds yhteiskunnallisen kontekstin ja sen eri ilmididen
ymmartaminen osana opettajan ammattia kuuluvat yliopistojen tarjoamien
opettajankoulutusten tavoitteisiin. (Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteiden
tiedekunnan opinto-opas 2001-2003, 114; http://www.malux.edu.helsinki.fi/okl
/koulutus/ao/c-opas/; http://www.uta.fi/lai-tokset/okl/tokl/pdf/ops.pdf; http://kokl
web1.oulu.fi/; http://sokl.joensuu.fi/.)



2.3 Ammatillinen opettajankoulutus

Ammatillisella opettajankoulvutuksella tarkoitetaan'ammattikorkeakoulujen ja
ammatillisten  oppilaitosten opettajiksi  aikoville tarkoitettua opettajan-
koulutusta, joka tosin antaa péatevyyden myds muihin koulumuotoihin.
Opettajaopinnot  sisaltavat kasvatustieteellisia perusopintoja, ammatti-
pedagogisia opintoja, opetusharjoittelua ja muita opintoja. (http://www.oph.fi/
koulutusoppaat/amkopas/.)

Ammatillista opettajankoulutusta antavat viisi ammattikorkeakoulujen
yhteydessa toimivaa ammatillista opettajakorkeakoulua Helsingissa, Hameen-
linnassa, Jyvaskylassa, Tampereella ja Oulussa. Opinnot voi suorittaa joko
paatoimisena tai monimuotoisena opiskeluna 1-3 vuoden aikana. (http://www.
oph.fi/koulutusop-paat/amkopas/.)

Ammatillisen opettajankoulutuksen tavoitteena on antaa opiskelijalle
tiedot ja taidot ohjata erilaisten opiskelijoiden oppimista seka valmiudet
kehittdd opetusalaansa tydelaman ja ammattien kehittyminen huomioiden.
(http://www.oph.fi’koulutusop-paat/amkopas/.) Opettajankoulutusta jarjesta-
vien ammatillisten opettajakorkeakoulujen yhteisend tavoitteena nayttaa
olevan, ettd oppimisen ohjaamisen lisaksi opettajaopiskelijat osaavat toimia
vuorovaikutuksessa ymparistonsa kanssa, kehittavat elinikéisesti niin itseaan,
tyotaan kuin koko opetusalaansa ja kykenevat reflektiiviseen ja kriittiseen
ajatteluun. (Jyvaskylan ammatillisen opettajakorkeakoulun opinto-opas 2000-
2001; http://www .helia.fi/opkoul/kelp/ index.htm?frm=0; http://www.aokk.fi/asp
/fammatillinenopettajakoulutus/ index.asp; http://www.tpu.fi/taokk; http://www.

amok.oamk.fi /html/abc.html.)
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2.4 Aineenopettajan ja ammatillisen opettajankoulutuksen

vertailua

Molempien opettajankoulutusten paatavoitteena on antaa opiskelijalie
pedagoginen patevyys eri kouluasteissa ja -muodoissa opettajana
toimimiseen ja molempien koulutusten ytimend ovat 35:n opintoviikon
pedagogiset opinnot. Molemmissa koulutuksissa opettajuus nahdaan
opetukseen ja oppimiseen liittyvien tehtavien lisdksi myos laajemmassa
kontekstissa, eli oma tydyhteisé ja sen kehittdminen sek& yhteiskunnan
merkitys ja yhteistydmahdollisuuksien luominen katsotaan myos osaksi
opettajan ammattitaitoa. Myods reflektoiva ja pohdiskeleva suhtautumistapa
nakyi molempien opettajankoulutusten tavoitteissa.

Opetuksen sisalléot ovat opettajankoulutuksissa myds melko
samankaltaiset. Ammatillisessa opettajankoulutuksessa opinnot Kkuitenkin
painottuvat enemméan ammatillisesti. Suurimpana erona koulutusten valilla
nayttaakin olevan nimenomaan opettajuuden sijoittuminen ammatillisessa
opettajankoulutuksessa ammatilliseen kontekstiin, onhan ammatillisen
opettajankoulutuksen paasyvaatimuksenakin jo kolme vuotta tyokokemusta
joltakin ammattialalta. Yleisessa opettajankoulutuksessa puolestaan tahda-

taan yleisempaan opettajuuteen.

2.5 Ammatillinen opettajankoulutus Jyvaskylan
ammatillisessa opettajakorkeakoulussa

Ammatillisen opettajankoulutuksen tavoitteena on antaa opiskelijoille tiedot ja
taidot ohjata erilaisten opiskelijoiden oppimista sek& valmiudet kehittaa
opetusalaansa ottaen huomioon tydelaman ja ammattien kehittyminen.
Jyvaskylan ammatillisessa opettajakorkeakoulussa nama tavoitteet on jaettu
viiteen patevyysalueeseen. Niistd ensimmaisena on koulutuksen toiminta-

ympdristo, johon kuuluvat opettajan kyky tarkastella toimintaansa keskeisiin
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ympariston tekijdihin suhteutettuna sekd opetettavan ilmién riittava hallinta.
Toisena on oppimisen patevyysalue, johon sisdltyvat opettajan tietoisuus
oman toimintansa perusteena olevista tieto-, oppimis- ja ihmiskasityksista
seka opettajan taito huomioida suunnittelussaan ja toiminnassaan erilaisten
opiskelijoiden tarpeet. Kolmantena patevyysalueena on oppimisen
ohjaaminen, johon kuuluvat opettajan taito suunnitella, kehittda ja toteuttaa
opetusta niin tavoitteiden, sisaltdjen, tydtapojen kuin arvioinninkin osalta,
sekd uudistaa ja kehittdd oppimisymparistéja tavoitteiden, sisallon ja
menettelytapojen mukaan. Neljantend on yhteistydn ja vuorovaikutuksen
patevyysalue, jolla tarkoitetaan opettajan taitoa toimia erilaisissa
vuorovaikutussuhteissa ja yhteistydverkostoissa seka kykyé luoda toiminnan
kehittamisen kannalta tarkoituksenmukaisia yhteistydsuhteita. Viidentena
patevyysalueena on jatkuva kehittyminen, jolla tarkoitetaan opettajan taitoa
hankkia sellaista teoreettista tietoa, joka kokemustietoon yhdistyneena
kehittdd opettajan toiminnan taustalla olevan kayttbteoriaa ja edistaa
oppimista. Lisaksi opettajalla tulisi olla reflektio-osaamista, jolla tarkoitetaan
opettajan taitoa kriittisesti arvioida oman ja tydyhteisbnsa toiminnan
paamaaria seka taitoa tehda tarkoituksenmukaisia johtopaatodksia toimintaan
liittyvistd kokemuksista sen eri tasoilla. (Jyvaskylan ammatillisen opettaja-
korkeakoulun opinto-opas 2000-2001.)

Ammatillisen opettajankoulutuksen pohjana on itseohjautuvuus. Lisaksi
koulutus muodostuu lahijaksoista, henkildkohtaisista opiskelusuunnitelmista,
opetusharjoittelusta seka itsearvioinnista. Kaytannéssa nama vuorottelevat ja
osittain limittyvat paallekkain niin, ettd ne muodostavat prosessimaisen
kokonaisuuden. (Jyvaskylan ammatillisen opettajakorkeakoulun opinto-opas
2000-2001.)

Ldhijaksoilla opiskelijat tapaavat toisiaan ja tarkoituksena on, etta
yhdessa tutkimalla ja reflektoimalla edetdaan pedagogiseen osaamiseen.
Samalla opiskelija saa kokemusta yhteistoiminnallisesta suunnittelusta.
Keskeisena valineend opetuksen suunnittelussa on henkilékohtainen

opiskelusuunnitelma (HOPS). Opiskelija suunnittelee opintojensa edistymista
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koko koulutuksen ajan ja vahitellen han pystyy tekemaan realistisia ja
patevyysalueille  suunnattuja  suunnitelmia ja  toteuttamaan niita.
Opetusharjoittelun kautta opiskelija péadsee kokeilemaan ajattelunsa
toimivuutta ja taitojaan kaytanndssa seka saa palautetta osaamisestaan.
Harjoittelun perusideana on omien nakemysten ja kayttéteorian kokeileminen
ja omien toimenpiteiden tiedostaminen. Itsearvioinnin kautta pyritdan
tavoittamaan ammattialaansa ja opetustydtaan tutkiva opettaja, joka toimii
vuorovaikutuksessa ymparistdnsd kanssa ja arvioi omaa toimintaansa
jatkuvasti. Reflektoivaan opettajuuteen kuuluu, ettd opetustoimintaan liittyvat
paatelmat ammattialan oppimiseen ja sen tukemiseen liittyen tehdaan itse.
(Jyvaskylan ammatillisen opettajakorkeakoulun opinto-opas 2000-2001.)
Ammatilliset  opettajankoulutusopinnot  muodostuvat  kasvatus-
tieteellisista opinnoista, ammattipedagogisista opinnoista, opetusharjoittelusta
sekd muista opinnoista ja kokoavista opinnoista. Kasvatustieteellisilld
opinnoilla tahdatdan oppimisen patevyysalueeseen ja tarkoituksena on
rakentaa opetustydlle perusta niin, etta opettaja osaa seurata ja kayttaa
hyvakseen kasvatustieteellista kirjallisuutta. Ammattipedagogisten opintojen
tavoitteena on koulutuksen toimintaympariston patevyysalue, jolloin opiskelijat
jAsentavat kasitystdan tyosta, ammatillisesta toiminnasta sek& ndissa
tarvittavasta osaamisesta. Opetusharjoittelun tavoitteena on oppimisen
ohjaamisen patevyysalue, ja sen aikana opettajaksi opiskeleva muodostaa
itselleen kokonaiskuvan oppilaitoksen hallinnosta, toiminnasta, yhteistyo-
suhteista ja kehittamissuunnista. Harjoittelun kautta opiskelijalla on
mahdollisuus kaytannodssa suunnitella, toteuttaa ja arvioida oppimisen
ohjausta sekd saada palautetta kokeneilta asiantuntijoilta ja opiskelu-
tovereilta. Muihin opintoihin kuuluvat opetushallinnon opinnot sek& valinnaiset
opinnot. Opetushallinnon opintojen tavoitteena on tutustua keskeisiin
s&adoksiin ja tehda omaa opetusta ja oppilaitoksia koskevia yhteenvetoja ja
johtopaatdksia. Valinnaiset opinnot mahdollistavat omien opintojen
taydentdmisen omien kiinnostusten ja tarpeiden mukaisesti. Kokoavat opinnot

muodostuvat paattotydsta seka ammatillisen kasvun ja itsearvioinnin oppimis-
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tehtavasta. Paattotyon tarkoituksena on yhdistdd ammattipedagogista teoriaa
ja kaytantoa, 16ytaa omasta tydstdan kehittamiskohteita seké ottaa vastuuta
yhteisollisestd  kehittamisestd. Ammatillisen kasvun ja itsearvioinnin
oppimistehtavan tarkoituksena on arvioida omaa oppimisprosessia ja
opettajaksi kasvamista. Lisaksi opiskelijat pitavat koko opiskelun ajan
reflektiivistd oppimispaivakirjaa, joka osaltaan ohjaa opiskelijaa reflektiiviseen
ajatteluun. Opettajaksi opiskeleminen pééttyy henkilokohtaiseen kokoavaan
itsearviointiin, joka on opiskelijan kuvaus omasta oppimisprosessista,
ammatillisesta kasvusta ja opettajuudesta ja joka on keskeinen osa paatto-
keskustelua, joka kaydaan lopuksi omien kouluttajien kanssa. Tuotoksena eri
opintojaksoilta ovat kasvatustieteelliset oppimistehtavat, ammattipedagogiset
oppimistehtavat, opetusharjoittelun dokumentit, opetushallinnon tehtavat,
HOPS, paattotyd sekd kokoava itsearviointi. (Jyvaskylan ammatillisen

opettajakorkeakoulun opinto-opas 2000-2001.)

2.6 Opettajankoulutuksella patevaksi?

Kuten edella esitetysta voidaan huomata, ainakin opettajankoulutusohjelmien
tavoitteissa on huomioitu opettajan ammatin haastavuus ja patevyys-
vaatimukset reflektointia tai yhteiskunnallista kontekstia unohtamatta. Myos
opintojen kaytannon toteutuksen kuvauksista nékyy, ettd tydn haasteisiin
pyritd&n vastaamaan opettajankoulutuksen kautta.

On kuitenkin helppo kirjata kunnianhimoisia tavoitteita opinto-oppaisiin,
mutta kuinka hyvin opettajan tydn patevyysvaatimuksiin todellisuudessa
paastdan? Ovatko vastavalmistuneet opettajat todellakin ymparistonséa
kanssa aktiivisessa vuorovaikutuksessa toimivia tutkijoita ja reflektoijia, vai
jadkd opettajankoulutuksen tarkein anti pelkéksi muodolliseksi patevyydeksi?

Naihin kysymyksiin vastaaminen onkin yksi taman tutkimuksen tavoitteista.
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3 OPPIMISKASITYKSET OPETUSTYOTA
OHJAAMASSA

Opetustyon taustalla vaikuttaa oleellisesti opettajan oma késitys oppimisesta.
Perinteisesti oppimiskésitykset on jaettu empiirisiin ja konstruktivistisiin
oppimiskasityksiin, joskin niiden rinnalle on noussut myds uudempia,

kokemuksellisuuteen ja kontekstuaalisuuteen liittyvia oppimiskasityksia.

3.1 Behaviorismi

Empirismiin  pohjautuvan  behavioristisen  oppimiskasityksen  mukaan
oppimisen perusmuotona on arsyke-reaktio-assosiaatioiden muodostuminen,
jota saatelee vahvistaminen eli reaktion seuraukset. Positiivinen vahvista-
minen johtaa sitd edeltdneen reaktion tai reaktiosarjan oppimiseen, jolloin
oppimista tapahtuu arsykkeen ja reaktion valisen suhteen toistumisena.
(Rauste - von Wright & von Wright 1994, 111-113; Jarvinen 2000, 83).
Behaviorismi onkin kiinnostunut oppimisesta vain ulkoisen k&ytoksen
muutoksena, jota voidaan saadella palkkioilla ja rangaistuksilla (Uusikyld &
Atjonen 1999, 124). Behaviorismille ominaista koulutusoptimismia edustaa
nakemys, ettd mitd tahansa voidaan voidaan opettaa kunhan [6ydetdan
oikeat menetelmat. (Uusikyla & Atjonen 1999, 124, Rauste - von Wright & von
Wright 1994, 111-113.) Knowlesin (1989) mukaan behavioristit nakevat
ihmisen passiivisena koneena, joka reagoi ulkoisiin arsykkeisiin. Nain ollen
opetuksen tarkoituksena on ohjelmoida ihmiset Aarsyke-reaktion kautta
kayttaytymaan halutulla tavalla.

Behavioristinen oppimiskasitys on toki opettajan kannalta ihanteellisen
idealistinen, koska sen mukaan kaikki on opittavissa oikeilla menetelmilla.
Heikkoutena onkin oppijan nadkeminen passiivisena vastaanottajana, eika
oppijoiden yksildllisia eroja pohjatiedoissa oteta huomioon (Uusikyla &
Atjonen 1999, 124).
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Behavioristisessa opetuksessa opiskelijalla ei siis ole paljon
vaikutusmahdollisuuksia opetuksen kulkuun. Opettaja toimii opettajan ja
auktoriteetin roolissa ja tieto siirtyy opettajaita opiskelijoille. Talléin opiskelija
joutuu pelkastdan tiedon vastaanottajan asemaan, eika valttamatta paase
prosessoimaan opittua asiaa millaan tavalla. N&in ollen opetuksesta ei ole

juurikaan mitaan hyotya.

3.2 Konstruktivismi

Behaviorismia oppilaskeskeisempi konstruktivismi perustuu kognitiiviselle
psykologialle, joka korostaa erilaisten alyllisten prosessien kuten havaitse-
misen, ymmartamisen, ajattelemisen sekad kasitteenmuodostuksen merki-
tystd, mitka luovat perustan oppilaan aktiivista toimintaa ja luovuutta
korostavalle opettamisen mallille (Uusikyla & Atjonen 1999, 125; Nojd 1994,
180). Kognitiivinen tarkastelutapa on syntynyt tarpeesta kuvata teoreettisesti
juuri oppimis- ja ajatteluprosessien laadullisia ominaisuuksia (Lehtinen ym.
1989, 24).

Konstruktivismin mukaan tieto ei siirry, vaan oppija “konstruoi” sen itse:
han valikoi ja tulkitsee tietoa, jasentaa sitd aiemman tietonsa (skeemat)
pohjalta, rakentaa kokemustensa valityksella kuvaa siitd maailmasta, jossa
han elda ja itsestddan tdman maailman osana. Oppimisprosessi on aina
sidoksissa siihen tilanteeseen ja kulttuuriin, jossa se tapahtuu ja se kiinnittyy
aina sosiaalisiin vuorovaikutusprosesseihin ja niiden valityksella syntyneisiin
merkitysrakenteisiin.  Vuorovaikutuksessa oppijan oman aktiivisuuden
merkitys korostuu. (Rauste - von Wright & von Wright 1994, 33; Jarvinen
2000, 86.) Oppija nahdaankin aktiivisena tiedon vastaanottajana ja
kasittelijana ja tiedon prosessointi on tulosta tarkeampi. Oppimisella
tarkoitetaan kokemusten muuttumista, jota ei valttamatta voida havaita

ulkoisen kayttaytymisen muuttumisena. (Uusikyla & Atjonen 1999, 125.)
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Konstruktivismissa ihminen n&hdaan siis tiedonkasittelijana, joka
tietoisesti voi asettaa itselleen tavoitteita ja voi myds itsenaisesti ohjata
toimintaansa tavoitteidensa suuntaan. Tavoitteiden muotoutumista ja
toimintatapojen valintaa maaraavat yksilon aiempiin kokemuksiin perustuvat
tiedot ja taidot sekad naiden avulla tehdyt havainnot ulkoisesta maailmasta.
(Lehtinen ym. 1989, 30-31.)

Konstruktivistisen opetusmallin ongelmana on nimenomaan oppilaiden
yksildllisten taustojen huomioimisen vaikeus (Uusikyla & Atjonen 1999, 128).
Jokaisen oppilaan ennakkotietojen selvittaminen ja niiden tavoittaminen ei ole
yksinkertaista, eikd nykypaivan koulujen resursseilla tahan monesti ole
mahdollisuuttakaan.

Konstruktivistisesti toteutetulla opetuksella on Kkuitenkin yleensa
opiskelijalle enemman annettavana kuin behavioristisen mallin mukaisesti
toteutetulla. Opiskelija péasee itse osallistumaan enemman opetus-
tilanteeseen ja hanen kokemustaustallaan on suuri merkitys opetuksen
etenemiselle. Myds opiskelijan tarpeet ja valmiudet huomioidaan

behavioristista mallia paremmin.

3.3 Humanismi ja kokemuksellinen oppiminen

Kokemuksellista oppimista painottavan opetuksen versioiden kehitykseen
ovat vaikuttaneet suuresti niin sanotun humanistisen psykologian aatteet ja
menetelmat. Humanistis-psykologinen kasvatusteoreettinen ajattelu on tuonut
opetukseen kokemusperdisen oppimisen, vuorovaikutteisen toiminnan,
itsetunnon ja itseilmaisun kehittdmisen seka asenteiden ja arvostusten
kehittamisen (N6jd 1994, 186). Talldin oppiminen nahdaan oppijan
kokemuksen ja tiedon seka& ajattelun ja toiminnan valisten suhteiden
muunteluna (Jarvinen 2000, 81).

Humanistisen psykologian inspiroiman pedagogisen toiminnan

merkkihahmona oli Kurt Lewin, joka kehitti niin sanotun OD (organizational
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development) -koulutuksen, jossa keskeistd on nimenomaan oppijan oma
kokemus ja sen reflektointi (Rauste - von Wright & von Wright 1994, 137-
138.) Toinen merkittdva humanisti on Malcolm S. Knowles, jonka mukaan
lahtdékohtana on nakemys oppijasta itseohjautuvana yksilona, jolla on lahes
loputtomat mahdollisuudet kehittya jatkuvasti aina paremmaksi ja
ainutlaatuisemmaksi yksildksi. N&in ollen oppimisen tarkoituksena on
helpottaa ihmista kehittamaan naita ainutlaatuisia mahdollisuuksiaan tayteen
mittaansa. (Knowles 1989, 82-85.)

Kokemukselliseen oppimiseen tahtdavan toiminnan tavoitteita ovat
yleensa opetukseen osallistuvien toimintatapojen uusiminen, itsetuntemuksen
kasvattaminen, erilaisten toimintamenetelmien aktiivinen kokeilu ja uusien
asenteiden sisdistaminen. Tarkoituksena on kehittdd oppilaan tervetta
itsetuntoa ja héanelle annetaan mahdollisuudet itseilmaisuun. Oppijan
kokemuksella on oppimisprosessissa keskeinen rooli: niissa ilmenee yksilon
mina ja niita reflektoimalla yksild kehittda itseddn. Tavoitteiden asettelussa
korostetaan henkistd kasvua ja omien mahdollisuuksien toteuttamista.
Oppimistilanteena on yleensad keskustelu- tai tehtavaryhma, jossa itse-
ohjautuvuus korostuu ja opettajan rooli on lahinn& asiantuntija ja ohjaaja.
Oppimisprosessissa opittujen taitojen ja itsetuntemuksen odotetaan siirtyvan
muuhun oppimiseen siten, ettd oppija jatkossa pystyy entistd paremmin
suunnittelemaan ja toteuttamaan omaa oppimistoimintaansa myos ollessaan
vailla ryhman ja ohjaajan tukea eli toimimaan itseohjautuvasti. (Rauste - von
Wright & von Wright 1994, 140-141.)

Kokemukselliseen oppimiseen perustuvassa opetuksessa opiskelijan
tarpeet ja kokemustausta huomioidaan siis jo opetusta suunnitellessa:
opiskelija otetaan mukaan opetussuunnitelman ja tavoitteiden asettamiseen.
Kokemuksellisessa oppimisessa kaytetaan sellaisia opetustekniikoita, joissa
opiskelija paasee prosessoimaan opittavia asioita kokemuksen kautta.
Tarkeadtd on myds molemminpuolinen palaute, jolloin seka opettaja etta

opiskelija voivat kehittad itseaan eteenpain.
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3.4 Kontekstuaalinen oppimiskasitys

Edella esitettyjen perinteisempien oppimiskasitysten rinnalle on noussut
oppimisen kontekstuaalisuutta korostava kasitys oppimisest{a, jossa oppimista
ei nahda eristettyna tapahtumana, vaan oppiminen nahdaan osana
laajempaa kokonaisuutta ja suhteessa siihen ymparistoon, jossa oppija toimii.
Oppimiskasityksessad korostetaan oppimista paitsi yksilollisena, myods
yhteisdllisend tapahtumana, jolla on kiinted yhteys arkielaman toiminta-
ymparistoihin ja niiden muotoutumiseen. (Kauppi, 1993, 56, 72.)

Keskeistd kontekstuaalisessa oppimiskéasityksessa on oppimis-
tapahtuman yhteiséllinen luonne. Oppimisen analysointi yhteisollisena
tapahtumana on kuitenkin vaikeaa, koska oppimisen tarkastelun kohteen tulisi
muuttua yksilésta yhteiséllistd toimintaa jollain tavalla kuvaavaksi. Kuitenkin
lahes kaikki oppimisteoriat kuvaavat yksilollista oppimista suljetussa
tilanteessa, eivatkd yhteisollistda oppimista aidoissa toimintaymparistoissa.
(Kauppi, 1993, 75-76.)

Kontekstuaalisen oppimiskasityksen mukaisesti toimivan opettajan
tulee siis tiedostaa se toimintaymparistd jossa oppija on ja huomioida se
opetustilannetta suunnitellessaan. Nain ollen myds tassa oppimis-
késityksessa opiskelijan yksilollisella kokemustaustalla on suuri merkitys
oppimiselle. Yhteisesti tehty opetussuunnitelma varmistaa opiskelijoiden

tarpeiden huomioimisen opetuksessa.

3.5 Oppimiskasitysten vertailua

Tiivistetysti voitaisiin sanoa, ettd behavioristisessa oppimiskasityksessa
korostetaan oppimisen ulkoista saatelya, konstruktivistisessa kasityksessa
kiinnitetddn enemman huomiota sisdiseen saatelyyn ja oppimisen laatuun.

Kokemuksellisessa  oppimiskasityksessa painotetaan  oppijan omaa
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kokemusta ‘ja itsetunnon kasvua, kontekstuaalisessa oppimiskasityksessa
oppimisessa on oleellista se ymparistd, jossa oppiminen tapahtuu.

Mikaan esitetyista oppimiskasityksista ei varmasti ole taydellinen, eik&
mikaan niista toisaalta ole taysin vaarakaan. Toisaalta ne eivat mybdskaan ole
toisiaan poissulkevia, vaan eri tilanteissa voidaan varmasti hyodyntaa niista
jokaista, tai ainakin hakea erilaisia nakdkulmia oppimiseen.

Opettajan olisikin hyvd miettida oma kasityksensa oppimisesta
pystyakseen suunnittelemaan toimintansa johdonmukaisesti. Eri oppimis-
kasityksia yhdistelemalla ja kustakin parhaat puolet poimimalla opettajalla on
mahdollisuus saada kulloiseenkin opetustilanteeseen parhaiten sopiva
menetelmd. Tama ei tarkoita sita, ettd jatkuvasti taytyisi vaihtaa
opetustyylidan eri oppimiskasitysten mukaan, vaan tulisi huomioida se

kohderyhma jota on opettamassa ja valita tyyli sille parhaiten sopivaksi.
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4 PEDAGOGINEN AJATTELU

Tassd luvussa tarkastellaan pedagogista ajattelua ja sithen oleellisesti
littyvda reflektiivista ajattelua. Aluksi esitellaan pedagogisen ajattelun
keskeisid kasitteita, luvun lopussa esitellaén joitain pedagogiseen ajatteluun

liittyvia malleja.

4.1 Pedagogisen ajattelun keskeiset kasitteet

Opettajan pedagogisessa ajattelussa keskeisia kasitteitda ovat ihmiskasitys,
tiedonkasitys ja oppimiskasitys. Opettajan puheessa nama késitteet liittyvat
usein toisiinsa, eika niitd yleensa voida kéasitelld toisistaan irrallisina, koska
puhuessaan tybnsad keskeisimmasta sisallosta opettaja tietoisesti tai
tiedostamattaan kayttaa ilmaisuja, joissa on kaikkien naiden kolmen kasitteen
merkityksia mukana. (Patrikainen 1997, 154.)

Seuraavassa esitetdan Patrikaisen (1999, 118) muotoilema luokan-

opettajan pedagogisen ajattelun dimensionaalinen kasitejarjestelma:
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SUORITUSPAINOTTEINEN
PEDAGOGIIKKA

DIMENSIONAALISUUS

HUMANISTIS-
KONSTRUKTIVISTINEN
PEDAGOGIIKKA

Ihmiskasitys

Ihmiskasitys

etdinen eettinen
ulottuvuus
kollegiaalinen reflektio ei
toimi

teknokraattinen

ihmiskasitys

¢ laheinen eettinen
ulottuvuus

e kollegiaalinen reflektio
toimii

e humanistinen

ihmiskésitys

Tiedonkasitys

Tiedonkasitys

tiedon luonne staattinen,
pinnallinen

tietojen merKkitys, tietojen
opettelu

tiedon kaytté passivista,

pinnallista, kritiikitdnta

¢ tiedon luonne dynaa-
minen

o tietojen merkitys holis-
tinen, tietamyksen
rakentaminen

¢ tiedon prosessointi
aktiivista, laaja-alaista,

kriittista

Oppimiskasitys

Oppimiskasitys

oppiminen on suoritta-
mista

opettaminen tiedonsiirtoa
ja kontrollointia

ulkoinen motivaatio
opettajakeskeinen oppi-

misymparistd

oppiminen on prosessi

e opettaja oppimis-
prosessin ohjaaja ja
tukija

e sisdinen motivaatio ja
sitoutuneisuus

e aktivoiva, vuoro-

vaikutteinen oppimis-

ymparisto
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Edellisen pohjalta Patrikainen (1999, 119-137) on maaritellyt neljd opetta-

juutta sen mukaan, kumpaan suuntaan opettajan ajattelu ja toiminta ovat

painottuneet ylla esitetyssa taulukossa: '

1. Opetuksen suorittaja (vahvasti suorituspainotteisen pedagogiikkaan pai-
nottunut)

2. Tiedon siirtdja ja oppimisen kontrolloija (molempien dimensioiden laadul-
lisia ulottuvuuksia)

3. Oppimaan ja kasvamaan saattaja (ajattelussa selked&a konstruktivistista
otetta, mutta toiminta on suorituspainotteista)

4. Kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja (vahvasti humanistis- konstrukti-

vistinen pedagogiikka)

Patrikainen (1999, 82-84) kuitenkin toteaa, etta joissakin asioissa samankin
opettajan ajattelu nayttdd olevan selkeéasti behavioristista ja jotkut toiset
iimaisut ovat selkedmmin konstruktivistisia. Opettajan ajattelun moni-
ulotteisuuden vuoksi voi olla myds tilanteita, joissa opettajan pedagogisen
ajattelun sisaltd on laadultaan sellainen, ettei sita voi luokitella sen paremmin
behavioristseksi kuin konstruktivistiseksikaan. (Patrikainen 1999, 82-84.)

Patrikaisen (1999, 138) mukaan monien opettajien oppimis-
teoreettinen ajattelu on alkanut painottua konstruktivistiseen suuntaan. Tassa
muutoksessa kaikki opettajat eivat ole samassa vaiheessa omassa
pedagogisessa ajattelussaan eivatkd ammatillisessa kehittyneisyydessaan.
Toisaalta on kuitenkin sellaisia tietoja ja taitoja, joiden opettamisessa
behavioristinen menettely on jarkevaa ja taloudellista. (Patrikainen 1999,
138.)

Di Giaimo (1996, 1122) puolestaan listaa pedagogiseen ajatteluun
seuraavia elementteja: omien kaytantéjen kriittinen arviointi, opettamisen ja
oman itsensd Idytdminen, omien arvojen ja kulttuuristen kysymysten
reflektointi, omien kaytanteiden integrointi teorian kanssa sek& omien

kaytanteiden tai suunnitelmien seuraamusten tunnistaminen.
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4.2 Reflektiivinen ajattelu

Collier (1999, 174) liittdad pedagogiseen ajatteluun keskeisend elementtina
reflektoinnin, jonka han jakaa kolmeen kategoriaan. Ensimmainen kategoria,
tekninen rationaalisuus, koostuu kasvatuksellisten tiefojen ja taitojen
tehokkaasta soveltamisesta. Tamé& kategoria kuvaa tapahtuman henkild-
kohtaisesta kokemuksesta, eika sitd n&dhda& ongelmallisena. (Collier 1999,
174.) Pultorakin (1993, 291-292) mukaan taman tason reflektointi koostuu
alustavista kuvailuista, jotka ovat tyypillisesti erilldan teoreettisesta
viitekehyksesta.

Toinen reflektiokategoria on kaytannon toiminta. Taman Kkaltaiset
reflektiot kuvaavat kokemusta niin, ettd subjektiivinen kasityskyky tai
sitoutuminen tiettyyn teoriaan tai systeemiin on helposti huomattavissa. Usein
tilanne nahdaan ongelmallisena. Reflektiot koskevat tyypillisesti jotakin
ongelmaa tai ne liittyvat joihinkin tiettyihin opetuksen tunnuspiirteisiin. (Collier
1999, 174.)

Kolmas reflektiokategoria on kriittinen reflektointi, sisaltden korkean
asteen ennakkoluulottomuutta eettisiin/moraalisiin ja sosiaalisiin harkintoihin.
Tassa kategoriassa reflektio paljastaa kasvattajan objektiivista keskittymistd
todelliseen ymmartdmiseen ja olosuhteisiin jotka tukevat yksildllista
tietdmysta. Kyseenalaistamalla menneita ja nykyisia toimia, tuodaan ilmi tarve
pohdintaan siitd, kuinka tehdaan parhaita ammatillisia valintoja tulevai-
suudessa. (Collier 1999, 174.)

Kaytannossa reflektointi on yksildllisesti kehittyva prosessi. Samalla
tavoin kuin yksildlliset nakdkulmat tietamisen suhteen vaikuttavat siihen
kuinka opettajaopiskelijat soveltavat ja omaksuvat kokemuksiaan,
kasitteelliset tasot joita opettajaopiskelijat kayttavat osoittavat heidan reflektio-
tapansa. (Collier 1999, 178.)

Mezirowin (1995, 8) maaritelmdn mukaan reflektio on omien
uskomusten oikeutuksen tutkimista ennen kaikkea toiminnan suuntaamiseksi

ja ongelmanratkaisussa kaytettavien strategioiden ja menettelytapojen
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toimivuuden uudelleen arvioimiseksi. Reflektiolla on kolme tehtavaa:
toiminnan ohjaaminen, tuntemattoman jasentaminen yhtenaiseksi kokonai-
suudeksi seka aiemman tiedon perusteiden uudelleenarviointi. (Mezirow
1995, 8-9) '

Kriittinen reflektio puolestaan tarkoittaa omien merkitysperspektiivien
taustalla olevien ennakko-oletusten patevyyden arviointia sekd naiden
oletusten lahteiden ja seuraamusten tutkimista, toisin sanoen niiden ennakko-
oletusten arvostelua, joille uskomukset rakentuvat. Kriittinen itsereflektio taas
on omien ongelmanasettamistapojen ja merkitysperspektiivien arivointia.
(Mezirow 1995, 8,17.)

Brookfieldin (1995, xiii) mukaan kriittisen reflektion prosessissa
opettaja tarkastelee olettamuksiaan neljasta erillisesta, mutta keskindisessa
yhteydessa olevasta nakdkulmasta. Ensimmaisena tarkastelun kohteena on
opettajan oma aiempi elama seka kokemukset oppijana ja opettajana.
Toiseksi opettajan tulisi tarkastella omia kaytanteitddn oppilaidensa nako-
kulmasta: mika heidan mielestdan on vakuuttavaa, mika toisaalta haitallista
tai oppimista ehk&isevda. Kolmantena nakékulmana ovat opettajan omat
kolleegat, joihin omaa tydskentelydan voi peilata ja joiden kanssa kannattaa
kadyda kriittisia keskusteluja omista menettelyistddn. Neljanneksi omia
kaytanteitdan tulisi tarkastella kirjallisuuden perusteella ja miettia vaihto-
ehtoisia teoreettisia perusteita. (Brookfield 1995, xiii.)

Kriittisen reflektion tulee tayttdd kaksi tavoitetta. Ensinnakin taytyy
ymmartaa se, kuinka harkitsematon vallan kayttd saattaa rajata ja vaaristaa
kasvatuksellista prosessia. Toiseksi tulee kyseenalaistaa sellaiset oletta-
mukset ja kaytanteet, jotka ehka saavat opetuksen tuntumaan helpolta, mutta
jotka tosiasiassa saattavat pitkalla aikavalilla toimia parhaita etuja ja
tavoitteita vastaan. (Brookfield 1995, 8.)

Raivola (1993, 21) maarittelee reflektion mentaaliseksi toiminnaksi ja
teoiksi, joiden avulla analysoidaan nakyvia tekoja, paatdksia ja tuotoksia

keskittymalla niihin prosesseihin, joilla tavoitteet on tarkoitus saavuttaa.
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Reflektio on aktiivista ja intensiivistd omien uskomusten ja toimintatapojen
pohdintaa seka perusteiden 16ytamista toiminnalle.

Raivola (1993, 22) jakaa reflektion ~takautuvaan reflektioon,
reaaliaikaiseen reflektioon seka suunnittelureflektioon. Takautuva reflektio
etsil perusteita ja ymmarrysta omille valinnoille ja liittdd uuden kokemuksen
vanhaan tietAmykseen. Reaaliaikainen reflektio on paatoksentekoa ja oman
toiminnan ulkopuolista tarkkailua, eli metakognitiivista toimintaa. Suunnittelu-
reflektio yhdistda kertyneen teoreettisen tiedon seka kokemustiedon tulevan
toiminnan varmisteluksi. Suunnitelmat voivat olla kuitenkin vain suuntaa
antavia. (Raivola 1993, 22.)

Sille, miksi reflektio ja erityisesti kriittinen reflektio on tarkeaa,
Brookfield (1995, 22-26) esittdd kuusi perustetta. Ensinndkin kriittinen
reflektio auttaa tekemaan tietoisia ratkaisuja ja tekoja, jotka ovat selkeasti
perusteltavissa. Toiseksi se auttaa kehittamaan kaytantéa rationaali-
semmaksi. Kolmanneksi kriittinen reflektointi auttaa valttamaan “itse-
ruoskintaa”, eli opettajat lakkaavat syyttamasta itsedan perusteettomasti siita
jos oppilaat eivat opi. Neljanten& hyotyna on tunne-elaman rauhoittaminen ja
perustaminen moraaliin, jolloin mahdolliset tuntemukset elaman kaootti-
suudesta ja hallitsemattomuudesta ovat valtettavissa. Viidenneksi kriittinen
reflektio elavoittda luokkahuoneita, koska omalla esimerkilla opettaja voi
aikaansaada oppilaistaan “kiihkeita skeptikkoja”, mika puolestaan edesauttaa
hyvien keskustelujen syntymista. Kuudentena hyotyna kriittinen reflektio lisda
demokraattista luottamusta kun opettaja suhtautuu oppilaisiinsa tosissaan ja

kohtelee heita tasavertaisina aikuisina. (Brookfield 1995, 22-26.)

4.3 Kaksi ohjauksen perinnetta

Krokfors (1994, 49-56) esittdd reflektiivisen opettamisen taustaksi kaksi

ohjauksen perinnetta:
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Teknis-rationaalinen ohjaaminen
Teknis-rationaaliseen ohjaukseen liittyy ajatus, ettd opettamisen taito on
jotain, joka voidaan maaritella ja ettd sen pohjaksi voidaan esittda pateva ja
perusteltu opettamisen teoria. Nain ollen hyvan opettamisen katsotaan
koostuvan tietyista taidoista, jotka voidaan siirtda yksilolta toiselle. Téallaisessa
ohjauksessa opiskelija odottaa saavansa ja hanelle pyritdankin antamaan
selkeitd ja monipuolisia ohjeita, erdanlainen "menetelméapaketti’, jonka avulla
opiskelija selviad kaytannon opetustilanteista. (Krokfors 1994, 49.)
Teknis-rationaaliseen ohjaukseen kuuluu pyrkimys siirtda opiskelijalle
opetukseen kuuluvia osataitoja ulkokohtaisin ohjein ja menetelmin.
Tallaisessa ohjauksessa on vaarana, ettd taidot eivat sisaisty eivatka
muodosta sellaista kokonaisuutta, joka jasentyisi mielekkaasti opiskelijan
arvomaailmaan tai laajempien opetukseen liittyvien eettisten ja moraalisten

l[&ahtbkohtien ja tavoitteiden kenttdan. (Krokfors 1994, 50.)

Reflektiivisen ajattelun kehittamiseen perustuva ohjaaminen
Reflektiivisen ohjauksen mallissa tavoitteeksi asetetaan sellaisten opettajien
kouluttaminen, jotka ovat halukkaita ja kykenevid pohtimaan tekojensa
lahtokohtia, syitda ja seurauksia. Nain ollen koulutuksen tulisi kehittaa niita
opiskelijan pedagogisia tapoja ja taitoja, jotka ovat valttamatiomia itse-
ohjautuvan kehityksen kannalta. (Krokfors 1994, 51.)

Rodriguezin & Sjostromin (1998, 178) mukaan Ross, Bondy ja Kyle
(1993, 4) maarittelevat reflektiivisen opettamisen rationaalisten ja eettisten
valintojen tekemiseksi siind, mita ja miten opettaa sek& vastuun ottamiseksi
noista valinnoista. Rodriguezin & Sjostromin (1998, 178) mukaan Rodriguez
(1996, 1) nakee reflektiivisen opettamisen prosessina, joka vaatii avoimuutta
oppimisen kognitiiviseen ja sosiaaliseen rakentumiseen, oppijan aktiivista
roolia merkityksen rakentumisessa, avoimuutta monenlaisille n&koékulmitle
seka oppijan taustatiedolle ja kokemuksille rakentuvaa kriittista ajattelua ja

oppimista. Nama piirteet vaikuttavat opettajan reflektion laatuun ja asettavat
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opettajille kriteerit paatdstensa arvioimiseksi. (Rodriguez & Sjostrom 1998,

178.)

4.4 Van Manenin pedagogisen ajattelun tasot ja “ajatteleva
opettaja”

Pedagogisen ajattelun taustaksi Krokfors (1994, 51) esittelee Van Manenin
(1977) kolme ajattelun tasoa, jotka eroavat toisistaan siina, minkalainen
suhde niillda on ajattelun tuloksena syntyvaan toimintaan. Ensimmaiselld
tasolla (tekninen rationaliteetti) kaytantd tarkoittaa teknista kasvatutieteellisen
tiedon soveltamista asetettujen tavoitteiden mukaisesti. Tavoitteita ei aseteta
kyseenalaisiksi, eikd kiinnostuksen kohteeksi tai ongelmaksi aseteta
tavoitteita tai luokkaan, kouluun, yhteisé6n tai yhteiskuntaan liittyvia tekijoita.
(Krokfors 1994, 51; Jarvinen 1990, 12.)

Toisella tasolla, eli praktisen toiminnan tasolla ajattelun ja toiminnan
kohteena on kaytannén toiminta. Kiinnostuksen kohteena ovat ne oletukset ja
lahtokohdat, jotka selittavat toimintaa seka toiminnasta johtuvat seuraukset.
Talla pohdinnan tasolla toiminnan katsotaan aina liittyvan joihinkin
arvoarvostuksiin ja lisédksi pohditaan myds kasvatuksellisia paamaéaria, niiden
saavuttamisen tarkeyttd sekd opettajan tekemien valintojen perustaa.
(Krokfors 1994, 51-52; Jarvinen 1990, 12.)

Kolmatta pohdinnan tasoa kutsutaan kriittiseksi ajatteluksi tai
kriittiseksi reflektioksi, jolloin kdytanndn toiminta punnitaan aina moraalisten ja
eettisten kriteerien valossa. Talla tasolla keskeisia kysymyksia ovat
kasvatuksen paamaarat ja etenkin se, millainen kasvatussisaltd ja mitka
kasvatuksen tavoitteet ja toiminnat johtavat kohti sen kaltaisia elaméanarvoja,
jotka suosivat tarkeiden yksilollisten tarpeiden tyydyttamista. Naiden
seikkojen ohella pohditaan oikeutta ja tasa-arvoa sek& muita yhteisdllisen
elaméan positiivisia muotoja. Toimintamahdollisuuksien laajasta kentasta

tehdyt arvovarautuneet valinnat, jotka liittyvat opetukseen, sen tavoitteisiin ja



28

keinoihin, sekd opetusymparistdéon, ovat keskeisen kiinnostuksen kohteena.
(Krokfors 1994, 52; Jarvinen 1990, 12.)

Jos opettajankoulutuksen tavoitteeksi asetetaan “ajatteleva opettaja”,
termilla tarkoitetaan Krokforsin (1994, 52) mukaan sellaista opettajaa, joka
asettaa toimintansa lahtdkohdat, syyt ja seuraukset pohdinnan kohteeksi
kaikilla edelld kuvatuilla kolmella tasolla. Tama tarkoittaa sita, ettd opiske-
lunsa aikana opiskelijassa kehittyy erityisia opettamiseen liittyvid taitoja.

Nama taidot voidaan luokitella seuraavasti (Krokfors 1994, 52.):

Opetustekniset taidot
Tallaisia taitoja ovat mm. luokan hallintaan ja opetustoimintaan liittyvat taidot

seka aineenhallintaan, tyotapoihin ja menetelmiin liittyvat taidot.

Analysointitaito
Analysointitaitoa on se, ettd kykenee havaitsemaan ja erittelemaan luokassa
ja koulussa tapahtuvaa toimintaa, sen seka tietoisia etta tiedostamattomia

paamaaria.

Tiedostamisen taito
Olennaista on tietoisuus opetuksen eettisista ja moraalisista seurauksista

seka kyky tehda ratkaisuja ja valintoja paamaarien suhteen.

Oppilaantuntemuksen taito
Taitoon liittyy kyky tunnistaa erilaiset oppilaat ja heidan erilaiset tarpeensa
sekd kyky kehittaa heidan yksilollisia taipumuksiaan ja heidan kunnioitustaan

erilaisia yksiloita kohtaan.

Se etta koulutuksen tavoitteeksi asetetaan "ajatteleva opettaja” ei Krokforsin
(1994, 53) mukaan kuitenkaan tarkoita, etta opiskelijassa tulisi tapahtua
joitain tiettyjd osoitettavissa olevia kayttaytymisen muutoksia, vaan pikem-

minkin koulutuksen tavoitteena on ohjata opiskelijaa tulemaan tietoiseksi
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itsestdan ja ymparistdstaan niin, ettd hanen nakemyksensa toiminta-
mahdollisuuksista laajenee. Voidaan olettaa, etta laajentunut kyky havaita
ilimisitd johtaa siihen, ettd opiskelijat pohtivat opetuksensa l&htdkohtia ja
seurauksia entista tarkemmin. Tasta taas voidaan toivoa seuraavan sen, etta
tulevat opettajat seka yksin ettd yhteistydssd@ muiden kanssa haluavat
tietoisesti kehittdd opetusyhteisbdan monipuolisesti, sekd kasvatuksellisin

etta eettisin periaattein. (Krokfors 1994, 53.)

4.5 Pedagoginen ajattelu Kansasen mukaan

Kansasen mukaan pedagogisella ajattelulla tarkoitetaan opettajan ajattelun
normatiivista nakdkulmaa ja tarkemmin sanottuna kiinnostavaa on se, miten
ajattelu siirtyy deskriptiivisesta (kuvaileva) normatiiviseen (ohjeita antava)
(Kansanen 1995, 11). Kansanen (1996, 46; 1995, 15) toteaa myo0s, etta
pedagoginen ajattelu on paatdksentekoa ja paatdkset ovat useimmiten
nopeita ja intuitiivisia. Aina kun opettaja tekee ratkaisun tai valinnan, han
samalla ottaa kantaa ja tdhan kannanottoon voidaan etsi& perusteita. Naméa
perusteet voivat olla tietoisia tai tiedostamattomia ja ne perustuvat joihinkin
arvoihin. Kun opettaja joutuu jatkuvasti pohtimaan, peruskysymys on
paatoksenteossa ja jos vaihtoehtoja ei ole, ajatteleminen ei ole tietoista.
(Kansanen 1996, 46.) Paatdkset voidaan jaotella kolmeen luokkaan: 1)
kasvatuksen tuloksia ja tavoitteita koskevat paatdkset, 2) kasvatuksen
sisaltdoad koskevat paatdkset, sekd 3) kasvatuksen tapaan liittyvat paatokset
(Fizgibbons 1981, Kansasen 1995, 18 mukaan).

Pedagoginen ajattelu eli paatdksenteko perustuu opettajan
henkilokohtaiseen kasvatusta koskevaan uskomusjarjestelmaan joka voi
niinikdan olla tietoista tai tiedostamatonta. Uskomusjarjestelma onkin
opettajan ammattitaidon perustekija, koska sen perusteella opettajat
perustelevat paatoksiaan eli sen mitd kasvatuksessa pitaisi tehda ja mita ei.
(Kansanen 1996, 46; 1995,18.)
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Pedagogisen ajattelun mallissa pyritddn yhdistamaan opettajan
kaksitahoinen arvoproblematiikka: toisaalta opetus perustuu vastuullisuuteen
ja  velvollisuuseettisiin  periaatteisiin, toisaalta tuloksellisuuteen ja
seurauseettisiin periaatteisiin  (Kansanen 1995, 15.) Opettaja joutuukin
tukeutumaan opetuksessaan toisaalta opetussuunnitelmaan, mutta myos
omaan kokemukseensa siita, millainen toiminta on tuloksellista (Oser 1994,
Kansasen 1995, 15 mukaan).

Seuraavassa esitetddn suomennettuna ja hiukan muokattuna

Kansasen (1993, 60) muotoilema pedagogisen ajattelun tasomaili.

METATEORIA
2. AJATTELUTASO

OBJEKTITEORIAT
1. AJATTELUTASO

--> SUUNNITTELU --> TOTEUTUS --> ARVIOINTI -->
TOIMINTATASO

(Kansanen 1993, 60)

Alimmalla, eli toimintatasolla opetusprosessi etenee toisiaan seuraavissa
sykleissd, jotka koostuvat opetuksen preinteraktiivisesta, interaktiivisesta ja
postinteraktiivisesta vaiheesta (Kansanen 1995, 20). Toimintataso edustaa
pedagogista kaytantda, opettajan tydssd padasiassa opetusta sen eri
vaiheineen. Toimintatasolla opettaja tekee suunnittelua, toteutusta ja
opetuksen arviointia koskevia ratkaisuja paljolti tilanne kerrallaan opetuksen
peruskoulutukseensa pohjautuen. (Patrikainen 1997, 44; Uusikyla & Atjonen
1999, 185.)

Ensimmaisella  ajattelutasolla, eli objektiteoriatasolla tehdaan
rakenneanalyysi, jossa kaytetyt kasitteet analysoidaan ja niiden keskinaiset

suhteet selvitetadn (Kansanen 1995, 20). Objektiteoriatasolla jasennetaan
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toimintatason tapahtumia, jolloin pohditaan opetustapahtuman osatekijéiden
yhteyksia toisiinsa. Talla tasolla opettaja tarvitsee teoreettista asian-
tuntemusta ja sisaltdjen kriittistd arviointia pyst'yékseen analysoimaan
opetuksen vaiheita teoreettisesti ja jasentamaan kokonaisuutta ja sen osia
toisiinsa. Mitd parempi ymmarrys opettajalla on opetuksen tutkimuksesta ja
sen tuloksista, sitA enemman hanella on valmiuksia jasentda toimintatason
tapahtumia. Kysymys on toisaalta sek& opetusainekohtaisesta etta kasvatus-
tieteellisesta aineenhallinnasta, joita kumpaakin tarvitaan. Kansasen mukaan
opettajilla on teoretisointiin erilaiset valmiudet sen mukaan, millainen heidan
peruskoulutuksensa on ollut. Lisdksi Kansanen toteaa, ettd suurin osa
opettajista jad jommallekummalle naista tasoista. (Patrikainen 1997, 44,
Uusikyla & Atjonen 1999, 185.)

Ylimp&na olevalla toisella ajattelutasolla yhdistelldan ja analysoidaan
erilaisia objektiteorioita tarkoituksena rakentaa uusi abstraktimpi kokonaisuus
(Kansanen 1995, 20). Metateoriatasolle yltanyt opettaja kykenee tarkastele-
maan erilaisia alemman tason ratkaisuja ja niiden seurauksia, seka laatii
synteeseja ja pohtii perusteita, jolloin erityisesti kasvatuksen arvokysymykset
ovat keskeisia. Arvomaaritelmissa joudutaan etsimdan kasvatuksellisten
arvojen lahtokohtia, kasityksia arvojen alkuperasta ja erityisesti yhteiskunnan
koulutuspoliittisten ratkaisujen taustoja. Lisaksi kaytannollisen etiikkan sovelta-
misen merkitys kasvatuspaamaérien pohtimisessa on keskeista. Edelleen
objektiteoriatasolla kehitettyjen didaktisten rakennemallien taustojen selvitta-
minen kuuluu metateoriatasolle. Metateoreettiselle tasolle paaseminen
edellyttaa seka sisalldllista ettd menetelmallista syvyyttd etenkin opettajan
peruskoulutuksen kasvatustieteellisilta opinnoilta. Muussa tapauksessa
metateoria voi jadda mydhemminkin saavuttamatta. (Patrikainen 1997, 45;
Uusikyla & Atjonen 1999, 186.)
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4.6 Pedagogisen ajattelun tutkiminen

Olennaisin kysymys pedagogisen ajattelun tutkimisessa on se, miten opettaja
perustelee paatdksiddn. Tahan ainoana keinona on kysyé perusteluita
opettajalta itseltddn. Kysymyksen kohteina ovat opettajan kasitykset
opetuksesta ja opetustapahtumasta vyleensd, kuitenkin sellaisessa
yhteydessa, jossa nimenomaan perustelu tuntuu luontevalta. Yleensa
opettajat tyytyvat pelkastdan kuvailemaan toimintaa sisélldllisesti ja
tilannekohtaisesti ilman, ettd he esittdisivat varsinaisia perusteluja
toiminnoilleen. Keskeinen kysymys onkin se, miten opettajan ajattelu muuttuu
kuvailevasta normatiiviseksi. (Kansanen 1996, 48; 1995,16.)

Kansasen mukaan (1996, 48; 1995,16-17) pedagogista ajattelua on
tutkittu mm. soveltamalla Hilbert Meyerin (1980, 27-55) tekstia, jolloin
opetusharjoittelussa on kysytty, millaisia ohjeita ohjaajat antavat
harjoittelijoille. Talldin ohjeet itsessdan eivat ole kiinnostavia, mutta niiden
kautta paastaan kasiksi taustalla vallitseviin arvoihin ja implisiittisiin teorioihin.
Toisena esimerkkind Kansanen (1996, 48; 1995, 17) esittdd Carterin ja
Gonzalezin (1993, 223) kayttamaa ns. hyvin muistettujen tapahtumien ideaa.
Talla tarkoitetaan sellaista koulutilanteen tapahtumaa, jonka opettaja
havaitsee ja kokee omista lahtokohdistaan erityisen merkittavana ja
muistettavana. Kolmantena esimerkkina Kansanen (1996, 48-49; 1995,17-18)
esittdd Mitchellin (1994) tutkimuksen, jossa kaytettiin haastattelujen ytimena
kyselemista.

Pedagogisen ajattelun tutkimuksessa on suosittua tarkastella
opettajan  implisiittisen  teorian eri  puolia tai  henkilokohtaista
uskomusijarjestelmaa eri tasoilta. Tama onkin selked tapa analysoida niita,
vaikkakaan ei ole selvdd muodostavatko eri tasot yleensakaan minkaanlaista

hierarkista suhdetta keskenaan. (Kansanen 1996, 49.)
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4.7 Yhteenvetona pedagogisesta ajattelusta

Taman luvun tarkoituksena oli selventaa pedagogisen ajattelun kasitetta.
Yhteenvetona voitaisiin sanoa, ettd pedagogisen ajattelun perustana ovat
opettajan henkilokohtainen uskomusjarjestelma seka kési’tykset ihmisesta,
tiedosta ja oppimisesta. Oleellista pedagogisessa ajattelussa on kriittinen
reflektointi, kasvatuksellisiin kysymyksiin liittyva paatoksenteko ja paatdsten
perusteleminen.

Pedagogisen ajattelun korkeimmille tasoille kuuluu edelleen
toiminnan kriittinen tarkastelu, mutta myds toiminnan teoretisointi, synteesien
ja arvomdaritelmien tekeminen seka kasvatuspdaméaarien syvéllinen

pohtiminen.
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5 TUTKI-MUKSEN TARKOITUS JA
TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella opettajaksi) patevoitymisen
prosessia ammatillisen opettajankoulutuksen aikana. Tavoitteena on selvittaa,
minkalaisia muutoksia opettajaksi opiskelevien pedagogisessa ajattelussa
tapahtuu opintojen aikana. Mitk& ovat opiskelijoiden oppimisk&sitykset ennen
opintoja/opintojen alkuvaiheessa? Miten oppimiskasitykset ovat muuttuneet
opintojen myo6ta? Miten opinnot ovat vaikuttaneet kasityksiin opettamisesta tai
opettajan ammatista? Ovatko opinnot muuttaneet k&ytannén opetustyota
jollain tavalla? Miten kasvatuspaamaarat nakyvat opiskelijoiden ajattelussa,
ovatko he pohtineet niitd jo aiemminkin ja ovatko ne muuttuneet jotenkin
opettajankoulutuksen aikana?

Tutkimuksen tavoitteena on myds pohtia sitd, antaako
opettajankoulutus muodollisen patevyyden lisdksi myds muuta opettajan
tybssé vaadittavaa patevyytta? Reflektiivinen ajattelu, yhteiskunnallisen
kontekstin ymmartaminen, tyén jatkuva kehittaminen ja tutkiva opettajuus
ovat esimerkkeja niista asioista, jotka yleensa on mainittu opettajan patevyys-
vaatimuslistan karkipaassa. Miten néaiden tavoitteiden saavuttaminen onnistuu
opettajankoulutuksen kautta? Voidaanko niihin edes p&astda noin vuoden
mittaisen koulutuksen aikana, vai laitetaanko laajempi opettajaksi kehitty-
misen prosessi vain hyvalle alulle opintojen aikana?

Lisdksi tutkimuksessa tarkasteltin myos sitd, miten hyddylliseksi
opiskelijat itse kokivat koulutuksen. Vastasiko koulutus opiskelijoiden omia
tavoitteita? Oliko koulutuksessa jotain sellaista, joka olisi ollut opiskelijoiden
omien nakemysten kanssa ristiridassa? Mika oli opiskelijoiden mielesta

koulutuksessa parasta?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Kohdejoukko

Tutkimuksen kohdejoukkona on 14 henkiléa, jotka hankkivat opettajan
pedagogisen patevyyden Jyvaskylan ammatillisesta opettajakorkeakoulusta
syksyn 2000 ja kevaan 2002 vélisend aikana. Heistd osa on toiminut
opettajan tehtavissd ennen opintoja jo useampia vuosia, osalla ei ole
kovinkaan paljoa kokemusta opettajan tyosta. Opiskelijoista kymmenen toimii
opettajina Espoon-Vantaan teknillisessa ammattikorkeakoulussa, toput nelja

toimivat opetustehtavissa muualla Suomessa.

6.2 Aineistonhankinta

Tutkimuksen aineistona kaytettin sek& opiskelijoiden opiskelun aikana
tuottamia teksteja ettd haastatteluja. Opiskelun aikana tuotettuja teksteja
olivat henkilokohtaiset opiskelusuunnitelmat, oppimispaivakirjat seka
oppimistehtavat. Naita kerattiin opiskelijoilta koulutuksen aikana sen mukaan,
missd tahdissa he niita tekivat. Opiskelun aikana tuotettujen tekstien
kayttamisesta pyydettiin lupa osallistujilta (liite 1), minka jalkeen niista otettiin
kopiot tutkimuskayttéon. Tavoitteena tekstien kasittelysséa oli etsia nimen-
omaan pedagogiseen ajatteluun liittyvia piirteitd ja vertailla my&hemmin
tehtyjen tehtavien aineksia aiemmin tehtyihin tehtaviin.

Lisaksi tutkimuksen aineistona kaytettiin haastatteluja, joilla pyrittiin
taydentamaan  kuvaa pedagogisesta  kehittymisestd.  Suurin  osa
haastatteluista tehtiin maaliskuussa 2001 Espoo-Vantaan teknillisella
ammattikorkeakoululla eraan lahiopetusviikon yhteydessa. Kaksi haastattelua
tehtiin kuukautta ~myohemmin kaiutinpuhelimen  vélityksella.  Kaikki

haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin.
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Haastatteluiden pohjana kaytettiin haastattelurunkoa (liite 2), jonka
tarkoituksena oli tarkentaa kuvaa pedagogisessa ajattelussa tapahtuneista
muutoksista seka opintojen antia opiskelijoille itselleen. Haastattelurungon
laatimisen pohjalla kaytettin Kahkosen (1995) tekeméan tutkimuksen
aineistona olleiden kirjoitelmien kysymyksid. Taman lisédksi haastattelu-
runkoon otettiin mukaan myos sellaisia kysymyksia, joiden ajateltiin selven-
tavan kuvaa opiskelijoiden pedagogisen ajattelun kehittymisesta seka siita,
kuinka hyodylliseksi opiskelijat koulutuksen itse kokivat. Haastattelurunkoon
pyydettin  kommentteja myds koulutusohjelman opettajina toimineilta
Jyvaskylan ammatillisen opettajakorkeakoulun (JAOK) edustajilta ja tarvitta-
essa kysymyksia lisattiin tai poistettiin.

Haastattelujen lopussa kysyttiin myds sitd, kuinka opiskelijat kokivat
opintojen alueellistamisen, koska JAOK:n edustajat olivat siit kiinnostuneita.
Alueellistamiseen liittyvia kommentteja ei kuitenkaan otettu mukaan tutkimus-

tuloksiin, koska ne eivat kuuluneet tutkimusongelmiin.

6.2 Aineiston analyysi

Opiskelijoiden itsensa opintojen aikana tuottamat tekstit analysoitiin siten, etta
teksteistad poimittiin esiin niitd asioita, jotka vastaavat tutkimusongelmiin.
Taman jalkeen esiin nousseet asiat ryhmiteltiin haastattelurunkoa pohjana
kayttaen tiettyyn aikajarjestykseen, eli opintojen alkuvaiheeseen ja opintojen
keskivaiheeseen. Opintojen alkuvaiheeseen kuuluivat ennakkotehtavat,
henkildkohtaiset opintosuunnitelmat sek& viikon 42 lahijakson oppimis-
tehtavat. Opintojen keskivaiheeseen kuuluivat viikon 50 lahijakson oppimis-
tehtavat sek& opetusharjoitteluun liittyva tehtava.

Opiskelijoiden itsensa tuottamia teksteja analysoitaessa ja tuloksia
tarkasteltaessa oli huomioitava se, etta teksteja ei oltu tuotettu tutkimusta
ajatellen, vaan kyseisida oppimistehtavia ajatellen. Nain ollen laheskaan

kaikissa teksteissa ei vastattu tutkimuksen kannalta oleellisiin kysymyksiin,
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vaan osa opiskelijoista oli saattanut ik&&n kuin “sattumalta” tuoda esiin
tutkimuksen kannalta kiinnostavia asioita, osa puolestaan ei. Toisaalta naissa
teksteissa oli nimenomaan se hyva puoli, ettd koska opiskelijat eivat tehneet
tehtavidan tutkimusta ajatellen, niin tekstit olivat mahdollisesti aidompia, kuin
jos niilla olisi yritetty tayttda tutkimuksen tavoitteita.

Haastattelujen analyysi tehtiin siten, ettd nauhojen litteroinnin jalkeen
haastatteluita luettiin moneen kertaan ja niistd poimittiin tutkimuskysymysten
kannalta oleellisia asioita. Haastatteluista esiin nousseita asioita ei sekoitettu
oppilaiden omista teksteistd nousseiden asioiden sekaan, vaan haastattelut
pidettiin erillisen&d aineistona. Ajallisesti haastattelut tapahtuivat oppilaiden
itse tuottamien tekstien jalkeen, eli ne edustavat tutkimuksessa opintojen
loppuvaihetta, vaikkakin opintoja oli haastatteluiden jalkeen jaljella opiske-
lijasta riippuen viela vahintaan kaksi kuukautta.

Aineistoa analysoitaessa ja tuloksia kirjattaessa opiskelijoiden
vastauksia kasiteltiin yhtena ryhmana ja taysin anonyymeina niin, ettei niita
yksildity millaan tavalla edes sukupuolen tai ian mukaan. Taméa siksi, etta
nailla tekijéilla ei ollut tutkimuksen kannalta oleellista merkitysta. Nimilla
varustetut vastaukset pidettiin kuitenkin myés tallessa sen takia, etta joitain

yksildllisia kehityksia voitiin tarkistaa tulosten tarkasteluosiossa.
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7 TULOKSET

Tehtavista ja haastatteluista esiin nousseet asiat on otsikoiden alla esitetty
sellaisessa jarjestyksessa, ettad ensin ovat ne asiat, jotka ovét saaneet eniten
mainintoja ja siitd edetddn vahemman mainintoja saaneisiin  asioihin.
Tekstissa kaytetdan termia “opiskelija” silloin, kun tarkoitetaan tutkimukseen
osallistuneen kohdejoukon jasenia. Termeja “oppilas” tai “oppija” kaytetdan
silloin, kun tarkoitetaan tutkimukseen osallistuneiden omia oppilaita tai

oppijoita yleensa.

7.1 Opintojen alkuvaihe

Opintojen alkuvaiheessa opiskelijat tekivat ennakkotehtavét, henkildkohtaiset

opintosuunnitelmat seka lahiviikolle 42 tarkoitetun oppimistehtavan.

Ennakkotehtavat:
Ennakkotehtavan oli tehnyt vain nelja opiskelijaa. Taman vuoksi
ennakkotehtavista kootut vastaukset antavat kuvan vain muutaman ihmisen

kasityksista, eivatka nain ollen kuvaa koko ryhman ajatuksia.

Kehittyminen ja teorian konkretisoiminen tavoitteina opinnoille

Kaksi opiskelijaa oli pohtinut ennakkotehtavissa toiveitaan ja tavoitteitaan
opinnoille, ja niita olivat kehittyminen oppimisen suunnittelussa ja tavoitteiden
asettamisessa yhdessa oppilaiden kanssa sekd erilaisten oppijoiden
huomioiminen, teoreettisen tiedon konkretisoiminen ja  oppilaiden

kiinnostuksen ja motivaation yllapitaminen.

Syvdéllinen ymmartaminen oppimisen pohjana
Opiskelijoiden oppimiskasityksissd korostui selkeasti nakemys siita, etta

korkealaatuiseen oppimiseen kuuluvat asioiden syvallinen ymmartaminen ja
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pohtiminen -seka itsenainen ongelmanratkaisu ja oman toiminnan Kriittinen
tarkastelu (reflektio). Oppimiseen kuuluu seka tiedon etsintda ja sen kasittelya
seka kasiteltavan asian kokonaisuuden hahmottamista. Joissakin vastauk-
sissa vilahti myods nakemys siita, etta oppimisessa uusi tieto rakentuu vanhan

tiedon paalle.

“Oppija erittelee ja jdsentdd opittavaa asiaa ja pyrkii asiayhteyksien ja
Syy-seuraussuhteiden  hahmottamiseen, mikd auftaa oppijaa
muodostamaan kokonaiskuvan kdsiteltdavésta alueesta  ja
ymmadrtdmddn tiedon rakennetta.”

“Korkealaatuinen oppiminen perustuu oppijan omaan
ymmadrtdmykseen ja kdsitykseen opittavasta asiakokonaisuudesta,
mika edellyttdd oppijalta asioiden syvallistd omakohtaista pohdiskelua.”

Tehokasta oppimisen nahtiin olevan silloin kun joutuu selittdmaan asian
jollekin toiselle, jolloin joutuu itse pohtimaan ja selvittdm&an asian perus-

teellisesti.

“Pelkka kopiointi ei opeta, parempia ovat tehtévdét, joissa harjoituksen
aikana itse saa miettid ja I6ytaa ratkaisun.”

“Selittdmélla asioita muille voi oppia itse.”

Ryhmatyoskentelyn ja sosiaalisen vuorovaikutuksen nahtiin myods edistavan
oppimista. Osa tosin oli sitd mielta, ettd tehokkainta oppiminen on yksin
tydskennellessa, mutta ryhmatyosta voi kuitenkin saada uusia nakokulmia.
Tarkeda ryhmatyoskentelyssd on tiedon prosessointi ryhméssa, jolloin
voidaan luoda uusia merkityksia ja ryhman tuki ja kannustus voivat edes-

auttaa oppimista.

“Oikein  mitoitettu  ja oikea-aikainen ryhmadtydskentely  erittdin
tehokasta.”

“Parhaimmillaan yhdessd oppiminen parantaa sekd tiedollisen
oppimisen laatua ettd kehittdd eldamdssa tarpeellisia yhteistoiminnan
taitoja.”
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Oppimisen kannalta tarkedna pidettiin sitd ymparistdéd, jossa oppiminen
tapahtuu. Parhaimmillaan oppimisympariston katsottiin vastaavan mahdolli-

simman tarkasti todellista toimintaympaéristoa.

“Oppimisella tulee olla yhteys kdytdntédén, jolloin voidaan hydédyntad
tilannesidonnaista oppimista.”

“Oikeassa ympdristdssd ndhty kdytdnnon toiminta auttaa teoreettisten
perusteiden ymmdartdmista.”

Oppiminen nahtiin kertyvdna asiana, johon aikaisemmat kokemus- ja
osaamistaustat vaikuttavat. Oppimisen lahtdkohtana on siis opiskelija, jonka
oma tausta ja persoonallisuus vaikuttavat oppimiseen. Mybs oppijan oma
innostus ja motivaatio nahtiin tarkein& korkealaatuiseen oppimiseen
pyrittdessa. Motivaatioon puolestaan vaikuttavat myos tavoitteet seka
arviointimenetelmat. Oppijan omat tavoitteet ovatkin tarkeitd oppimisen

kannalta.

“Hyvd oppiminen perustuu omaan kokemukseen ja uutta tietoa
tulkitaan aiemman tiedon pohjalta.”

“Oma motivaatio hyva ja asian yhteys omaan eldmdan selvilld.”
Itseohjautuvuutta pidettin oppimisen kannalta tarkeana ja tavoiteltavana

asiana. Itseohjautuvuuden avulla voidaan péaéastd eroon perinteisesta

opettajavetoisesta opetuksesta seka laadukkaampaan oppimiseen.

“Laadukas oppiminen on itseohjautuvaa, itseohjautuvuus johtaa
oppijan pienempdan riijppuvuuteen opettajasta.”

“Korkealaatuinen oppiminen johtaa kykyyn itsendisesti kdsitelld uutta
tietoa ja tehda siihen perustuvia johtopdatoksid.”

Myo6s opetusmenetelmat vaikuttavat oppimiseen. Tarkeana pidettiin oikean-

laisia opetusmenetelmia oikeissa paikoissa sek& oppilaiden aktivoimista
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pohdiskeluun. Luentoja ei pidetty tehokkaina opetusmeneteimina. Kuitenkin
oppimista katsottiin voivan tapahtua myds sattumalta tai muistisdantéjen

kautta.

“Massaluentojen ja persoonattoman opetuksen tarkoituksena esittda
asiat, ei opettaa asioita.”

“Oppimisen on tapahduttava otollisella tavalla.”

Opiskelusta saadulla palautteella nahtiin olevan suuri merkitys oppimiselle.
Positiivinen palaute ja ilmapiiri tukee oppimista, kun taas vertaaminen
kokeneempiin voi heikentda sitd. Tarkeaa olisikin luoda sellainen ilmapiiri,
ettd myos epaonnistuminen on sallittua.

Pari opiskelijaa mainitsi myds jatkuvan oppimisen merkityksen.
Heidan mielestaan korkealaatuinen oppiminen on jatkuvaa, ja tarkeaa on

oppimaan oppiminen seka sisaistad se, miksi on tarkeaa oppia jatkuvasti.

Oppija opettamisen ldhtékohtana

Opiskelijoiden mielesta opetuksessa on tarkeda huomioida oppijan 1&htékohta
ja tausta ja lahtea niista kasin liikkeelle. Mahdolliset virheelliset tiedot tulisi
my0Os 10ytaa ja korjata. Oppilaat tulisi nahda yksildind ja huomoida heidén
persoonalliset taipumuksensa, jolloin haasteena onkin eri tasoilla olevien

oppijoiden mielenkiinnon sailyttdminen.

“Opettajan tunnettava oppijan tausta, opetuksen ldhdettdavd oppijan
tarpeista ja lahtékohdista, ei opettajan.”

Kontekstilla on suuri merkitys opettamisessa. Opettajan tulisi pyrkia luomaan
mahdollisimman todenmukainen tydmparistd, joka kuvaa todellista tyésken-
telytilannetta. Yritysvierailuja pidettin  yhtena hyvana keinona todellisen

ympariston hahmottamiseksi.
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“Oppimisympdristén luominen, joka kuvaa todellista tyGympdristén
toimintaa sekd tiedolliselta, taidolliselta ettd sosiaaliselta kannalta.”

Opiskelijoiden mielesta opettajan tulisi selvittad opetuksen ja oppimisen
tavoitteet ja ne tulisi sopia yhdesséa oppilaan kanssa. Talléin'seka oppilas etta
opettaja sitoutuvat oppimiseen ja sen edistdmiseen paremmin. Oppilaita tulisi
aktivoida ohjaamalla ja kannustamalla heitd omatoimisempaan suuntaan
sekd kommunikointiin oppimistilanteessa. Opettajan tulisi myds antaa
opiskelijoille positiivista palautetta sekd mahdollista kriittista arviointia
rakentavassa mielessa. Kaiken opettamisen pohjalla tulisi olla se, etta
opettaja itse on kiinnostunut aiheesta ja haluaa jakaa mielenkiintoista tietoa

muitle.

Opettajan ammatissa ajan hermolla
Opettajan ammatin nahtiin olevan ajan hermolla olemista, eli jatkuva
kehityksen seuraaminen on oleellinen osa opettajan tyota. Opettamisen

nahtiin olevan myts mukavaa silloin, kun opetettavan aiheen tuntee hyvin.

Kédytidnnén opetustilanteet omien opettajien mallin mukaan

Kaytannon opetustilanteissa esiin nousivat alkukartoitukset ja lahtétietotestit
oppilaiden tietojen ja taitojen selvittdmiseksi. Varsinaiset opetuskaytanteet
perustuivat ainakin osaila pitkalti niihin malleihin, jotka ovat olleet omilla
opettajilla kaytossa. Tyypillisia opetusmenetelmida olivat harjoitustehtavat,
paritydét ja ryhmatyoét seka joillakin opiskelijoilla myds ongelmanratkaisu

yhdesséa puhumalla, selittamalla ja kyselemalla.

Opetuksen selkeys ja identiteetin vahvistaminen kasvatuspaamaédérina

Kahdelta opiskelijalta loytyi myds kasvatuspaamaariin viittavia ajatuksia.
Toinen pyrki siihen, ettd opetusmateriaali olisi johdonmukaista, jotta kurssin
siséltd olisi selked ja edistaisi motivaatiota oppimisessa. Toisella tavoitteena

oli identiteetin vahvistaminen ja sosiaalisten taitojen kehittyminen.
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Henkil6kohtaiset opetussuunniteimat

Tavoitteena opettajana kehittyminen

Henkildkohtaisista opetussuunnitelmista yleisimmaksi tavoitteeksi opinnoille
nousi yleinen opettajana kehittyminen. Koulutuksesta haettiin teoreettista
tietoperustaa opetukselle oppimisteorioihin  tutustumisen kautta seka
laajempaa pedagogista nakemysta. Opiskelijoilla tuntui myds olevan epé-
varmuutta oman opettamisen suhteen ja koulutukselta haettiin varmuutta

opettajan tydhdn.

“Tietoperustaa opetukselle, mikd tuo varmuutta toimintaan ja antaa
laajempaa ymmadrrystd  asioille, kokonaisuuksille, ihmismielen
maailmalle.”

“Hyvén opettajuuden kaikkien ulottuvuuksien tiedostaminen.”

Toinen selkea tavoite opinnoille oli opetustaitojen kehittdaminen. Osa koki
omien opetustietojen ja -taitojen jadneen ‘junnaamaan paikalleen” ja kaipasi
uudenlaisia toimintatapoja ja menetelmia opetukseensa. Osalla puolestaan oli
sellainen kasitys, ettd opettaminen on opittavissa oleva taito, jonka haluaa
opintojen aikana oppia. Osalle opiskelijoista riitti tassa vaiheessa oppimis-
tapahtuman ja sen ohjauksen ymmartdminen, seka sopivan lahestymistavan

valitseminen.

“Oppimisen ymmartdminen, mitd keinoja opetuksessa voidaan kdyttda
ja miten niista valitaan sopivimmat kasilld olevan aiheen opetukseen.”

Osalla opiskelijoista tavoitteena oli ammatillinen kehittyminen. He halusivat
selkiyttdd ammattikuvaansa sekd parantaa ammattiosaamistaan. Tarkeéna
pidettin myds oman tyon kriittista tarkkailua ja jatkuvaa kehittamista seka
opetustekniikoiden kehityksen seuraamista ja niiden soveltamista. Myos

omaa oppiainetta haluttiin kehittaa.
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“Opetuksen jatkuva kehittdminen tarkkailemalla omaa toimintaa seké
seuraamalla muiden opettajien toimintaa.”

Liséksi opinnoille oli asetettu hyvin yksityiskohtaisiakin tavoitteita. Haluttiin
kehittda luennointityylia sekd ryhmatdiden tai tiimien ohjaamista. Tavoitteena
oli myds perehtya ongelmanratkaisukeskeiseen opetukseen tai siihen, miten
luodaan orientaatioperusta opiskelijoille. Opetussuunnitelman laatiminen seka
koulutuksen rakenne ja hallinto olivat joillekin viela epaselvia. Jotkut halusivat
kehittdd arviointimenetelmiaan, jotkut kaipasivat ideoita oppilaiden motivoi-
miseen.

Myos yhteiskunnan teknologisesta kehittymisestd ja kansain-
valistymisestd oli seurausta koulutuksen tavoitteille: osa kaipasi tietoa siita
miten ohjataan opiskeluprojekteja monikulttuurisessa ympéaristdssa, osa
halusi parantaa valmiuksiaan tietokoneiden ja tietoverkkojen avulla
opettamisessa. Eraalla opiskelijalla oli ainakin ajatuksissa jo tapahtunut
selked opettajan roolin muutos, han halusi kehittya tiedonjakajasta kohti
yhteisty6ta oppilaiden kanssa. Erds opiskelija puolestaan halusi kehittya
“oikeaksi opettajaksi”.

Joillakin  opiskelijoilla oli konkreettisia odotuksia ohjaajille ja
kanssaopiskelijoille. Ohjaajilta kaivattiin tukea, selkeitd ohjeita, riittavaa
informaatiota, tehtaviinsa perehtymistd sekd aikataulussa pysymista.

Opiskeluryhmailta toivottiin erilaisten opetuskokemusten jakamista.

Kontekstin merkitys oppimisessa

Konteksti nahtiin edelleen oleellisena osana oppimista. Oppiminen vaatii
ailkaa ja omassa rauhassa omassa ymparistéssa on mahdollisuus paasta
parempaan oppimiseen. Tulevaisuuden visioissa arveltiin, ettd oppiminen
tulee tapahtumaan entistd useammin verkoissa. Opiskeluymparistoihin liittyen
korostettiin edelleen kokeilemalla ja tekemalla oppimisen tehokkuutta ja
lisaksi todettiin, ettd oppimisessa pitaa olla elamyksia: ‘Joka ilotta oppii, se

surutta unohtaa.”
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Edelleen oppimiskasityksissa nakyi ajatus siita, ettd uuden oppiminen
rakentuu vanhan tiedon paalle. Oppimistapahtuma n&htiin tapahtumana,
jossa “oppija omaksuu uutta tietoa, taitoja, toiminta- ja kdyttdytymismalleja, eli
kehittdd itseddn ihmisend”. Tarkeda on myos opitun soveltaminen uuteen
tilanteeseen.

Tassa vaiheessa opiskelijoiden vastauksissa alkoivat nakya myds
teoriat oppimiskasityksistd. Omia kéasityksia alettiin verrata mm. kognitiiviseen
ja konstruktivistiseen nakemykseen sek& vallitseviin koulukaytantdihin.
Tarkeana pidettiin myds oman oppimistyylin tuntemusta, jonka nahtiin edes-
auttavan kehittymisen monipuolistamista ja tehostamista.

Uutena asiana oppimiskasityksissa tuli esiin oppimisen yksilollisyys.
Opiskelijat totesivat, etta kaikki eivat saavuta parasta oppimistulosta yhdella
oppimistavalla, eikd oppiminen suju kaikilta yhta aikaa. Huomioitiin myos, etta
oppiminen voi olla vaikeaa joillekin.

Oppijan ja opettajan vuorovaikutus n&htiin myos tarkeana osana
oppimisessa. “Yksilén oppimisen ja osaamisen optimointi on haaste, jonka
toteutuminen vaatii opettajan ja oppijan vuorovaikutusta.” Oppijoilta edelly-
tetdankin aktiivista roolia oppimisessa, jolloin oppiminen on oppijalahtoista.

Motivaation nahtiin olevan kaiken oppimisen perusta.

Opetusmenetelmit opettamisessa tdrkeinta

Opettamisessa tarkeimpind korostuivat k&ytanndén opetusmenetelmat.
Erilaisia projektitoita timeissa ja projektiryhmissé sek& esiintymistilanteita ja
raporttien tekemista pidettin  hyvind menetelmina. Verkko-opetuksen
kehittamistd seka kattavan, saannodllisesti paivitettdvan oppimateriaalin
luomista pidettiin tarkeina. Lisdksi korostettiin erilaisten opetusmenetelmien
hallintaa ja kehittamista sekd opetuksen eriyttamistd. Opetuksen laatua
pidettiin tarkedmpana kuin sen maarada. Erdan opiskelijan mielesta on
tarkeaa, ettd opetusta pyrkii uudistamaan koko ajan, “vanhoihin kaavoihin

kangistunut samaa toistava opetustapa saa ndkemdadn punaista.”
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“Tdrkedd keskittyd opetuksessa menetelmiin ja periaatteisiin, ei
yksityiskohtiin jotka voivat vanheta parissa vuodessa.”

Oppijan oman tiedon kayttaminen tulisi olla opetuksen lahtékohtana. Oppijan
alemmat késitykset, kokemukset seka tilannetekijat tulisi huomioida opetuk-
sessa. Naiden henkildkohtaisten tarpeiden huomioimiseksi opettaja tarvitsee
laajaa pedagogista tietamysta.

Oppilaat tulisi myds kohdata tasavertaisina yksildina ja heille tulisi
antaa tilaa yksiloksi ja omaksi itsekseen kasvamiselle. Oppilas ja opettaja
nahtiin tasavertaisina yhteistybkumppaneina tydnjaosta riippumatta. Hyvak-
syvan ja kannustavan ilmapiirin luomista pidettiin myds tarkeana, ja siihen
paasemiseksi opettajan tulisi huomioidan oppilaan vahvuudet ja antaa
palautetta hyvin onnistuneesta tyosta.

Opettajan rooli nayttaisi ainakin joidenkin opiskelijoiden mielesta
olevan muuttumassa. Roolin nahtiin muuttuvan esittajasta tutoriksi niin, etta
opettaja on tukena ja oppaana oppimisen matkalla. Eras vastaaja naki itsensa
mieluummin isoveljena kuin “opettajana’.

Asiantuntemus nahtiin  my6s tarke&dna seikkana. Hyva opetus
edellyttdd alan hyvaa tuntemusta ja tuntuman sailyttaminen tytelaméaéan on
tarkedd myods jatkossa. Opettajan on myds tunnettava opetettavien asioiden
yhteys tulevaisuuden tydelamaan. Lisaksi opetusta tulisi painottaa faktojen
oppimisen sijasta itsenaiseen tiedonhankintaan ja kriittisen analysoinnin
oppimiseen.

Tulevaisuudessa opetuksessa nahtiin  verkkojen hyvaksikayton
lisdantyminen ja tietoliikennetekniikan painottuminen, opetuksen kaupallis-

tuminen seka kehitysmaista tulevien opiskelijoiden méaaran kasvaminen.

Jatkuva kehittyminen edelleen opettajan ammatissa tarkeinta

Yhtena tarkeana osana opettajan ammattia néhtiin jatkuva kehittyminen.
Nakemyksissa korostuivat omien osaamisalueiden jatkuva opiskelu, oman
alan kehityksen seuraaminen ja kehittaminen opettajana toimiessa.

Elinikainen oppiminen, jatkuva muutos ja yksildbnd kehittyminen nakyivat
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vastauksissa ja ammatillisen kehittymisen nahtiin olevan koko tyodikéisyyden

kestavéa prosessi.

“Tulisi itse olla esimerkkind siitd, ettd pysydksemme vaatimusten
edellyttdméssa kehitysvauhdissa meiddn kaikkien on jarjestelméllisesti
tehtavé téita ja opiskeltava tyéssdmme tarvittavia taitoja.”

Yhteisty6ta pidettiin myds tarke&nd. Opettajien tulisi olla yhteistydssa niin
oppilaiden, tyétovereiden kuin tydelamankin kanssa. Verkostojen luominen ja
niiden yllapitaminen seka kiinted yhteys alan yrityksiin ja niiden kehitys-
hankkeisiin sek& tutkimukseen olivat opiskelijoiden mielestd oleellinen osa
opettajan ammattia. Eri ihmisten kanssa asioimiseen opettaja tarvitsee
yhteistyétaitoja ja hanen on kyettava dialogiin eri tahojen kanssa.

Opettajan tydta pidettiin  asiantuntijatehtavana. Asiantuntijuuden
nahtiin olevan ehdoton pohja ja perustus opetettavalle asialle. Oman alan
hallinnan nahtiin myos vaikeutuneen, koska se laajenee nopeasti. Varsinai-
sen opetettavan asian lisdksi opettajan taytyy tuntea myds tydhon liittyvat
saannokset ja lait. Eraan opiskelijan mukaan opettajankaan ei kuitenkaan
tarvitse tietda kaikkea.

Opettajan ammattiin liitettiin myds monia muita asioita, joita ei voinut
laittaa mihinkaan erityiseen kategoriaan. Joillekin opettajan tyon kokonais-
kuva ei ole viela selkiintynyt, ja kaikki opettamiseen liittyva tuntui “pirstale-
maiselta ja kaoottiselta”. Opettajan tyd nahtiin laajana ja paljon aikaa ja
voimavaroja vaativana ja yha vaihtelevamman oppilasaineksen kanssa
selvidaminen kasvattaa myods kielitaitovaatimuksia. Opettajan on myo0s
hyvaksyttava epataydellisyyttd ja jaksettava suvaita hitautta ja tyhmyytta.
Kaikesta vaativuudestaan huolimatta opettaminen on erdan opiskelijan

mukaan “hauskaa puuhaa’.

Luennot ja harjoitukset kdytdnnén opetuksessa
Kéaytannon opetusmenetelmistd esiin nousivat edelleen luennot ja erilaiset

harjoitustehtavat, arviointikeinot painottuivat kirjallisiin  tuotoksiin. Niiden
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rinnalle nousi kuitenkin jo monipuolisempiakin opetusmenetelmia: ryhmatoita,
oppimispaivakirjoja, keskusteluja, verkko-opetusta ja pyrkimyksena oli tuoda
opetuksee esimerkkeja elavasta elamastd. Menetelmiin ja niiden valintaan
vaikuttivat aiempien opettajien luomat kaytannét sekd oma intuitio. Uudet
menetelmat eivat kuitenkaan olleet viela “selkadrankaan juurtuneet”, vaan

vasyneena alettiin helposti toistaa vanhaa opetustapaa.

Ammattilaiseksi kasvattaminen

Kasvatuspddmaarind oli padasiassa ammattiin tdhtdaminen. Koulutuksen
pitaisi vastata ammatissa vaadittaviin ominaisuuksiin seka luoda tydelaman
tarpeista ja vaatimuksista realisinen kokonaiskuva oppilaille. Opiskelijoilla oli
halu tukea tulevia alan ammattilaisia ja innostaa alan kehityksen

seuraamiseen ja mukana kehittymiseen.

“Niiden tietojen ja taitojen omaksuminen, jotka tuovat tyénantajalle
lisdarvoa ja jotka ovat yhteiskunnan pyrkimysten mukaisia’.

Erdan opiskelijan tavoitteena oli oppilaiden innostaminen ja kiinnostuksen
herattdminen ainetta kohtaan joko ammattiaineiden tukena tai yleisesti
maailmankuvaa laajentavana oppiaineena seka& asenteen muokkaaminen

valinpitamattdomyydesta myoénteiseen sitoutumiseen.

Viikon 42 lahijakson oppimistehtava:

Viikon 42 oppimistehtavaan kuului neljd kysymysta: Mitk& ovat keskeiset
muutostrendit suomalaisen yhteiskunnan ja tydelaman kehittymisessa?
Minkalaista osaamista tarvitaan tana paivana ja tulevaisuudessa omalla
koulutus-/ammattialallasi? Mink&laista ammatillista koulutusta (tavoitteet,
sisallét, menetelmat) taman hetken ja tulevaisuuden osaaminen edellyttaa ja
mitk& ovat uuden opettajuuden olennaiset piirteet? Mita kehittamishaasteita
oppilaitoksellesi ja itsellesi asettuu, kun vertaat kysymyksiin 2 ja 3 antamiasi

vastauksia havaintoihisi oppilaitoksesi taman paivan kaytannoista?
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Toiveena dpetuksen kehittdminen
Taman oppimistehtavan yhteydessa ilmeni vain kaksi tavoitetta opinnoille,

oman opetuksen seka pedagogisten asioiden hallinnan kehittaminen.

Itseohjautuvuus edelleen oppimisessa tirkeinta

Oppimiskasityksissa korostui edelleen itseohjautuvuuden merkitys ja oppijan
oma vastuu oppimisestaan. Uutena asiana esiin nousi elinikdisen oppimisen
kasite, johon liittyen todettiin, ettd oppia voi koko elaméansa ajan. Eras
vastaaja naki asian niin, ettd “elinikdisen oppimisen tilalle on tullut osaamisen
pakko, arjenkin jatkuva oppiminen on eldmdssd ja tydssd selvidmisen
olennainen ehto”.

Edelleen oppimiskasityksissa mainittin my6s motivaation merkitys,
uuden tiedon rakentuminen vanhan paalle sek& syvéliisen pohdinnan ja
ymmartamisen tarkeys. Uusia yksittdisia mainintoja olivat tydssa oppimisen
tarkeys sekd oppimisen nakeminen yksildllisten merkitysten luomisena, jossa

seké opittava sisaltd etta oppiva yksild ovat saman kokonaisuuden osia.

Opettajasta ohjaajaksi
Opettajan roolin muutos korostui selkeasti késityksissa opettamisesta.
Opettajan rooli nahtiin “ohjaavana”, “oppimaan ja kasvamaan saattajana’,
“‘innostavana prosessoijana”, “oppimisen helpottajana ja kanssaoppijana’,
‘tiedon hankinnan kdynnistdjénd ja koordinaattorina”, “oppimisympdriston
suunnittelijana ja oppimisen edellytysten luojana”, “tukijana”, “kannustajana”
seka “oppimisen asiantuntijana”.

Edelleen todettiin etta kontekstilla on suuri merkitys opettamisessa.
Erityisesti korostettiin tydelaman vaatimusten esille tuomista ja tydssa-

oppiminen nahtiin tarkedna opetusymparistona.

“‘Opettajien ohjattava oppilaita ymmértdmaan millainen tyémaailma
oppilaita odottaa ja millaisia valmiuksia oppilaiden on omattava
koulumaailmasta tyémaailmaan siirryttdessa.”
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Uutena asiana vastauksissa nousi esiin yhteistoiminnallisuus. Opettamisessa
tulisi painottaa yhteistoiminnallista oppimista  sek& ryhmatyotaitoja ja
vuorovaikutteisuutta. Samalla opettajan tulisi my6s itse olla yhteistyo-
kumppani ja kanssaoppija oppilaiden kanssa. , ‘

Toisena uutena asiana opettamiskasityksissa alkoivat néakya
viittaukset teoreettisiin oppimiskasityksiin. Todettiin, ettd opettajan olisi
tunnettava eri oppimiskasityksia ja niiden soveltamista seka hallita teorioiden
perusteella suunniteltuja opetustapahtumia. Vastauksissa nakyi myos se, etta
behavioristiseen ndkemykseen perustuvaa opetusta ei pidetty hyvana, vaan
“uuden ajan oppiminen edellyttdd konstruktiivisia opetusmenetelmig”.

Opettajan jatkuva itsensad kehittdminen, asiantuntemus, oppilaiden
yksildllisyyden huomioiminen sekd oppilaiden aktivointi nakyivat edelleen
vastauksissa. Oppimiskasitysten lisdksi elinikdisen oppimisen ajatus ja
jatkuvan kehittymisen tukeminen nakyivat uutena asiana myos kasityksissa
opettamisessa.

Muita mainintoja opettamiseen liittyen olivat ‘“itseilmaisun seka
luovuuden korostaminen opetustydssd”, “epdvarmuuden sietdmiseen ja
luovaan ongelmanratkaisuun valmentaminen”, “oppimisen halun ja taidon
synnyttdminen oppilaissa” sek& “uudet ohjausvalmiudet, joiden avulla

oppimisprosessit liitetdén tiedonhankinta- ja tiedonluomisprosesseihin”.

Jatkuva kehittyminen edelleen opettajuuden haasteena

Opettajan ammatissa tarkeimpana korostui edelleen jatkuva itsensa
kehittdminen sek&a muutosten seuraaminen ja niihin vastaaminen. Itsensa
lisaksi opettajan tulisi tutkia ja kehittdd myos omaa ty6tdan ja organi-
saatiotaan seka laajasti nahtyna myo6s koko yhteiskuntaa: ‘“tutkiva tyéhon
suhtautuminen, toiminta kriittisend muutosvoimana tyOyhteiséssd ja
yhteiskunnassa”. Jatkuvasti lisdantyvan tietotulvan keskella opettajan on
myods kyettava erottamaan mika tieto on kulloinkin oleellisin. Kaiken kaikkiaan
opettajana kehittymisen nahtiin olevan “laaja-alainen prosessi, johon liittyy

myds kehittyminen sekd persoonana ettd yhteiskunnan jdsenend”. Edelleen
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tarkeina pidettin myos yhteistyotéa kollegoiden ja tydelaman kanssa seka
verkostoitumista eri oppilaitosten kanssa. Myos laaja-alaisen ammattitaidon ja
asiantuntijuuden merkitysta korostettiin edelleen.

Yhtena uutena asiana vastauksissa korostettiin tietotekniikan kayton
hallintaa. Opettajan tulisi kyetd kayttamaan tietotekniikkaa opetuksessa
mukana ja verkko-opetustaito nahtiin tarkeana koska ‘“tyd on siirtymésséa
luokkahuoneista sédhkoisiin viestimiin”. Erdan vastauksen mukaan ‘“uusi
teknologian edellyttaa uutta pedagogiikkaa”. Todettiin myds, etta opettajilla on
kaytdssaan valtavasti tietoa ja teknologia asettaa uusia mahdollisuuksia ja
haasteita opettajan tydlle.

Myos kasvatustyd nousi tdssd kohtaa ensimmaista kertaa selkeasti
esiin. Erdadn vastauksen mukaan kasvatusty® on opettajan ammatissa
keskeista, ja opettajalla tulisi olla “intomieli ylevid padmadria kohtaan”. Eras
opiskelija totesi, ettd “opettajan tydn etikka olisi huomioitava osana
ammattia’.

Ihmissuhdetaidot nousivat myds uutena asiana. Erdan opiskelijan
mielesta tarkeitd ominaisuuksia opettajalla ovat “kyky tunnistaa yksilon
tunteita ja ryhmdan tunneilmastoa sekd tehdd sosiaalisia havaintoja, avoin
kuuntelu sekd tunnetietoisuus ja tunnevastuullisuus”. Tarkeina nahtiin myos
“ihmisten kohtaamistaidot” seka “vuorovaikutus- ja ongelmanratkaisutaidot
sekd valmiudet toimia ristiriitatilanteissa”.

Yksittaisina mainintoina todettiin, ettd opettajan tydssa tarkeita ovat
my0s ‘jdrjestelytaidot sekd havaintovdlineiden kdyttdminen”. Tulevaisuuden
opettajan tyossa nahtiin “entistd heterogeenisempien ja suurempien oppilas-
ryhmien opettaminen” seka se, etta “vakinaisten tydsuhteiden puuttuminen

madaltaa motivoitumista opettajana’.

Perinteiset menetelmat edelleen kaytdannon opetuksessa
Opetusmenetelmissa ei ollut tassd vaiheessa tapahtunut mitdan suurempia
muutoksia. Menetelmina olivat edelleen luennot, harjoitukset, ryhmatyot,

esitelmat ja arviointi tapahtui perinteisesti numeroilla. Joissakin vastauksissa
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kuitenkin todettiin, ettd oppilaiden aktiivisuutta on pyritty lisddmaan, ja
opintojen edetessd oppilaiden omatoimisuus kasvaa ja tehdaan enemman

ryhmatoita ja projekteja.

Kehittyvd ammattilainen edelleen tdrkeimpédna kasvatuspdamdéardna

Kasvatuspaamaarista tarkeimpina olivat edelleen elinikdiseen oppimiseen ja
jatkuvaan kehittymiseen seka laaja-alaiseen ammattitaitoon tahtaaminen.
Uutena tavoitteena oli oppilaiden ongelmanratkaisukyvyn ja tiedonhankinnan

ja kriittisen kasittelyn vahvistaminen.

“Kyky hankkia ja kdsitelld tietoa sekd soveltaa sitd itsendisesti ja
innovatiivisesti erityyppisten tehtadvien tai ongelmien ratkaisuun.”

Asenne néhtiin myods edelleen tarkeand. Erityisesti positiivinen asenne nahtiin
merkittdvana tekijana innostuksen herattdmisessd sekd oman alan

arvostuksen luomisessa.

“Oikeanlainen asennoituminen tybhén ja motivoituminen tyén
tekemiseen ja oman tyonsd arvostamiseen sekd ammatilliseen
perusvalmiuteen. Vastuu omasta tydllistymisestdéan, sitoutuminen
ammattiin.”

Opiskelijat halusivat my®s kasvattaa oppilaitaan “yhteiskunnan kansalaisiksi”.

“Kansalaisen valmistaminen kohtaamaan huomisen haasteet ja
luomaan parempaa tulevaisuutta ja yhteiskuntaa.”

“ldentiteetin  selkiyttdminen ja vahvistaminen, sosiaalinen kasvu,
yhteiskunnan eri osa-alueiden toimintaan valmistaminen.”

Muita yksittasia kasvatustavoitteita olivat “epdvarmuuden sietdminen ja
riskien oftaminen”, “yhteistyé- ja vuorovaikutustaitojen kehittdminen” seka

“saada oppilaassa aikaan itseohjautuvan oppimisen prosessi”.
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7.2 Opintojen keskivaihe

Viikon 50 lahijakson oppimistehtava:

Viikon 50 oppimistehtavaan kuului ryhmissé pohdittava orientoiva tehtava:
Millaiseen kasitykseen oppimisesta, ihmisestd oppijana ja tiedosta
opetystyonne talla hetkelld perustuu? Miten se konkreettisesti nakyy/iimenee
kaytannodn ratkaisuissa esim. ops-tydssa, sisalldon valinnassa, tyétavoissa ja
arviointikaytanteissa? Taman lisaksi oli yksildllinen jatkotehtdva: Perehdy
tarkemmin 2-3 oppimisen teoriaan kirjallisuuden avulla. Millaisena oppiminen
ymmarretddn valitsemissasi teoriamalleissa (analysoi ja vertaa, miten
oppimisen oletetaan tapahtuvan kussakin teoriassa)? Millaista oppimista sin&
haluat edistda ja miksi? Johda valitsemistasi oppimisen teorioista omat
pedagogiset periaatteesi, joita haluat omassa opetustydssasi noudattaa/

kunnioittaa. Nimea ja kuvaa tarkemmin kolme tarkeinta periaatettasi.

Reflektion ja aktiivisuuden merkitys edelleen oppimisessa
Oppimiskasityksisssa tarkeimpind néakyivat edelleen oppijan oman
aktiivisuuden ja reflektion merkitys: “Oppimiseen siirtyminen edellyttdd
oppijalta aktiivista suhdetta omaan oppimiseen, Kkykyjd itsendiseen ja
reflektiiviseen oppimiseen.” Myos tiedon rakentuminen vanhan tiedon péaalle
nakyi edelleen vastauksissa: “Oppiminen on tiedon konstruoimista”. Teoriat
oppimiskasityksistd nakyivat myds yha vastauksissa ja omaa oppimis-
kasitysta verrattiin eri teorioihin. Behaviorismia pidettiin edelleen huonona
mallina ja oman oppimiskasityksen nahtiin olevan muuttumassa konstrukti-
vistiseen tai kognitiiviseen suuntaan.

Uusina asioina vastauksissa nousivat esiin kopioimalla ja virheista
oppiminen. Todettiin, etta mallia jaljittelemalla tai toisen opastuksella voi
oppia esimerkiksi jonkin uuden tekniikan. Vastauksissa todettiin myos, etta
virheistd tai vahingoista voi oppia ja erds opiskelija arveli, etta
“Epdonnistumisen pelko tai liiallinen itsevarmuus voivat olla esteend hyvdlle

oppimiselle.”
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Lis&ksi oppimiskasityksissa nakyivat edelleen elinik&isen oppimisen,
taustan ja motivaation seka palautteen saamisen merkitys oppimisessa.
Edelleen todettiin myos, ettad tekemalld oppiminen on tehokasta ja etta eri
thmiset oppivat yksilollisesti, omilla tavoillaan. Konteksti. nghtiin edelleen
merkityksellisena ja todettin ettd oppiminen on tilannesidonnaista. Yhteis-
toiminnallisuus ja vuorovaikutus nousivat myds edelleen oppimista edistaviksi
tai siihen kuuluviksi tekijoiksi. Eraan vastaajan mukaan oppiminen voi myds
vieda aikaa: “Asioiden sisdistiminen ei tapahdu vaélittdémésti, vaan se vie

yleens4 tietyn ajan’”.

Opettajan rooli edelleen muutoksessa

Viikon 50 oppimistehtavan vastauksissa ei tullut juurikaan mitaan uutta asiaa
esille. Opettajan roolin nahtiin edelleen olevan muuttumassa ja yleisimpana
roolimuutoksena oli edelleen opettajan muuttuminen ohjaajaksi tai tukijaksi.
Erdan opiskelijan mukaan opettajan tehtavéna on ‘“vinkkien antaminen jumi-
tilanteissa” ja eraassa toisessa vastauksessa opettajan n&htiin olevan
“fasilitaattori, joka luo sopivan ympdristén ja kontekstin, kannustaa ja opastaa,
osallistuu oppimisprosessiin oppijana ja tarvittaessa myds ohjaa’.

Oppijan taustan ja vyksildllisyyden huomioiminen nahtin myos
edelleen tarkedna asiana opettamisessa ja oppimiskasitysteoriat, erityisesti
konstruktivistinen teoria, nakyivat myds yha vastauksissa. ltseohjautuvuuteen
opettamista ja motivointia pidettiin  edelleen tarkeina, samoin kuin
asiantuntemusta ja tietoa opetustydn pohjalla.

Myds opetusmenetelmien uudistamisen tarkeys nakyi edelieen
vastauksissa. Tosin erds opiskelija totesi, ettd “Vaikka itse olisikin valmis
kokeilemaan jotain uudenliaista opetusmenetelmdd, niin oppilaat usein
vaativat perintfeistd opetusta. --- Lahjakkaat ja motivoituneet oppilaat
reagoivat positiivisesti kokeileviin menetelmiin, muut eivat”. Edelleen tarkeina
asioina opettamisessa pidettin myods ilmapiirin luomista, palautteen antoa,

yhteisty6ta oppilaiden kanssa seka tavoitteen asettamista.
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Jatkuva kehittyminen edelleen opettajan haasteena

Myoskaan kasityksissa opettajan ammatista ei tullut paljoa uutta viikon 50
oppimistehtavan vastausista. Edelleen tarkeina pid'ettiin sita, ettd opettaja
jatkuvasti kehittaa itsedan ammatillisesti ja ettd opettajat tekevat tiivista
yhteistyotd keskendan. Lisaksi todettin myos, ettd opettajan tyo on

vastuullista.

Vaihtelua kdytdnnon opetustilanteisiin

Tassa vaiheessa kaytannén opetustilanteisiin oli tullut jo enemman vaihtelua,
tai ainakin niitd mainittin aiempaa enemméan. Perinteisten kirjallisten ja
suullisten opetusmenetelmien lisdksi mainittin mm. oppimispéivakirjat ja
keskusteleva luento. Yhteistoiminnallista oppimista oli myds pyritty lisdamaan
erilaisilla yhteistyoprojekteilla ja ryhmatosilla. Kuitenkin joistakin vastauksista
ilmeni, etta luentoja kaytetdan edelleen joko perusasioiden opetuksessa tai
alustuksena tunnilie.

Arvioinnissa oltiin  alettu kayttdd uutena asiana itsearviointia,
arviointikeskusteluja seka jatkuvaa palautteen antamista tehdyistd toista.
Erilaisia alkutesteja ja -kartoituksia sekd taustaselvityksia tehtin myos
aiempaa enemman opetuksen pohjaksi.

Jotkut opiskelijat olivat selkeasti myds miettineet oppimisteorioita ja
halusivat esimerkiksi edistda konstruktiivista oppimista ja opettaa
konstruktiivisila menetelmilla. Erds vastaaja kertoi myods kertoneensa
oppilailleen omat oppimindkemyksensa, joihin opetustydnsa perustaa. Eras
opiskelija puolestaan totesi, etta ei ole tehnyt tietoista pohdintaa opettajan-

koulutuksessa esitetyista teorioista.

Tyéelaman vaatimukset edelleen kasvatuspdamaarinéa

Tarkeimpana kasvatuspaamaarana oli edelleen hyva ammattitaito ja
tydelaman vaatimuksiin vastaaminen. Uutena tavoitteena korostui itse-
ohjautuvuuden ja omatoimisuuden tukeminen esimerkiksi tiedonhankinnan,

tiedonkasittelyn ja tulkinnan alueilla. Eraan vastaajan mukaan tarkeaa on se,
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ettd “thminen I6ytdd oman tapansa ajatella ja hankkia tietoa”. Uutena
paamaarana oli myds elamyksien ja positiivisen kuvan luominen. Positiivinen
kannustus nahtiin merkittdvana asiana itsetunnon ja itseluottamuksen synnyt-
tamisessa.

Yksittaisina tavoitteina mainittiin “oppijoiden rationaalisten analysointi-
ja pdéttelytaitojen kehittdminen” sekd “‘mydnteisen kansainvélisen yhteisén
synnyn edistdminen EVTEK:ssa”. Erdan vastaajan mukaan “kurssin tavoitteet

on ilmaistu kurssiohjelmassa’.

Opetusharjoittelu:
Opetusharjoitteluun liittyen annettiin tehtavaksi “Oman opetusharjoittelu-

kokonaisuuden opetussuunnitelman laatiminen”.

Opetusmenetelmien kehittaminen tavoitteena

Opetusharjoittelun yhteydessa tehdyssa pohdiskelussa tuli esiin joitakin
toiveita ja tavoitteita, joita haluttin opintojen kautta toteuttaa. Eniten
mainintoja tuli opetusmenetelmien kehittamiselle. Haluttin joko hallita
useampia opetusmenetelmia, kehittdd luennointia, aktivoida oppilaita
paremmin tai kehittda ryhmatydn ohjaustaitoja. Muita tavoitteita olivat
opiskelijoiden taustan ja yksildllisten ongelmien parempi huomioiminen,

hitaampi eteneminen seka selkeamman yhteenvedon tekeminen.

Ymmartdminen ja pohdinta edelleen oppimisessa

Oppimiseen liittyvissd kasityksissad ei noussut esiin mitdan uutta. Edelleen
korostettiin ymmartamisen, pohdinnan ja reflektion merkitysta seka oppilaiden
taustan ja tavoitteiden tuntemista. Yhteistoiminnallisuutta pidettiin edelleen
tehokkaana oppimistapana ja oppijan omaa aktiivisuutta pidettiin tarkeana.
Edelleen todettin myds uuden tiedon rakentuvan vanhan péalle ja

tilannesidonnaisuutta pidettiin tarkeana tekijana.
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Todellisuuden kuvaaminen opetuksessa

Uutena asiana opettamiseen liittyen korostui se, ettd opetus tulisi suunnitella
niin, etta oppilaille muodostuu todellinen kuva kaytanndsta. Tahan voidaan
paastd kayttamalla havainnollistavia esimerkkeja sek& etsimalla sovellus-
kohteita teorioille. Opetuksessa tulisi myos luoda oppimisymparistéja, jotka
herattavat oppijassa kysymyksid ja auttavat oppijaa ymmartdmaan asiat
syvallisesti.

Opettajan rooli nahtiin edelleen ohjaajana, mutta myds tydnjohtajana
joka tekee ‘pdédtdkset sisdlldllisistd tavoitteista, tiloista, aikataulusta ja
opetusmenetelmistd” ja jonka vastuulla on ‘rajojen asettaminen, jarjestys-
sdantdjen ja tydturvallisuuden noudattaminen”. Erdan vastaajan mukaan
tarkedd opettajan roolissa on ‘“Jaettu asiantuntijuus ja sosiaalisen
vuorovaikutuksen painottaminen”. Toisen vastauksen mukaan “opettaja antaa
tybkalut eli projektiohjeistuksen ja seuraa projektia”.

Edelleen korostettiin  oppilaiden aktivointia ja mielenkiinnon
herattamistd. Tuntien ennakkosuunnittelua seka yhteenvedon tekemista
tunneista pidettin myo6s tarkeina. Oppilaiden taustan ja yksillollisyyden
huomioiminen seka avoimen ja valittdman tunnelman luominen oppitunneille
nakyivat myds edelleen vastauksissa. Erds vastaaja totesi, ettd hanella
‘periaatteena oppimistilanteissa konstruktivismi ja siind tiedon rakentuminen

vanhalle tiedolle”, eli oppimisteoriat nakyivat myos edelleen vastauksissa.

Opettajan vastuu omasta kehittymisestaan
Opettajan ammattiin littyen mainittiin vain yksi kasitys, jossa toistui nakemys
siita, ettd opettajan on kehitettava jatkuvasti omaa osaamistaan ja opetustaan

ja opettaja kantaa itse vastuun omasta ammatillisesta osaamisestaan.

Perinteiset menetelmdt edelleen kdytinnon  opetustilanteissa
yleisimpana
Kaytannon opetustilanteissa nakyivat edelleen erilaiset Kkirjalliset tehtavat,

kuten harjoitukset, esitelmat, tentti, oppimispaivakirjat ja loppuraportit.
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Suullisina menetelmind olivat tunnilla kaydyt keskustelut, luennot seka
ongelman asettelut.

Alkukyselyja ja haastatteluja kaytettin edelleen oppilaiden taustan
selvittdmiseksi ja arvioinnissa kaytettiin seka ulkoista etta sisaistd arviointia ja
itsearviointia. Uutena asiana nakyi se, ettd myds omasta toiminnasta haluttiin
palautetta, eli oppilailta kerattin palautetta esimerkiksi loppuraporttien
yhteydessa.

Ryhmatoita kaytettin - edelleen opetusmenetelmana ja erdan
opiskelijan tavoitteena oli “opettajan ohjaama vuorovaikutteinen ‘workshop’ -
henkinen tilanne”. Yksittaisind vastauksina olivat “vanhan kdytdnndn
muuttaminen” ja “vaihtelevuus eri oppimistyyleihin vastaamiseksi”. Eras
opiskelijan kaytantdna on antaa “alkuvaiheessa valmis paketti perusasioista,

pidemmiille mentdessa opiskelijan alettava tulkitsemaan opittuja teorioita”.

Oppimisen tukeminen kasvatuspdaamadarana
Tassa kohtaa uutena kasvatuspddmaarana nakyi ensimmadistad kertaa
oppiminen ja sen tukeminen. Eraalla opiskelijalla tavoitteena oli, ettd oppilaat
ottavat itse vastuun omasta oppimisestaan. Toisena uutena tavoittena oli
herattaa opiskelijoissa itsereflektointia oman tydskentelyn arvioimisen kautta.
Muina  kasvatuspdamaarind olivat  edelleen  monipuolinen
ammattiosaaminen, motivaation ja kiinnostuksen herattdminen, tiedon-
hankintataitojen  kehittaminen,  yhteistoiminnallisuus, rationaalisuuden

kehittaminen sekda opintojakson virallisten tavoitteiden toteutuminen.

7.3 Haastattelut

Opettajana kehittyminen tarkeimpana tavoitteena
Haastatteluissa tarkeimpana tavoitteena opinnoille mainittin opettajana
kehittyminen. Joillakin tuntui olevan epavarmuutta opettamisen suhteen tai

sitten haluttin muuten vain tulla paremmaksi opettajaksi. Jotkut halusivat
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uusia ajatuksia ja nakokulmia opetustydhdnsa, jotkut puolestaan halusivat
helpottaa kaytannon tyotaan. Erdan opiskelijan tavoitteena oli “selked kuva
siitd, mitd on tekemdssd”, kahdella muulla tavoitteena oli “pedagogisen
puolen hallinta” ja “opetuksen laadun parantaminen’.

Uutena tavoitteena haastattelujen kautta ilmeni opettajana
patevoityminen. Lahes kaikki haastatellut nimittadin mainitsivat tavoitteekseen
opettajana péatevoitymisen. Erds vastaaja sanoi, ettd hanella on “halu olla
myds muodollisesti pétevd siind mitd tekee” Lisdksi monet totesivat, etta
patevoityminen oli se perustava tekija, joka sai koulutukseen osallistumaan,
joskin myds opettajana kehittyminen oli tavoitteena.

Uutena asiana haastatteluista ilmenivat myos toiveet erilaisten
niksien ja neuvojen suhteen. Joillakin opiskelijoilla oli selkea toive, etta he
oppisivat tekniikan siihen kuinka opetetaan tai miten olisi parasta opettaa.
Jotkut kaipasivat myds neuvoja hankaliin tilanteisiin seka konkreettisia malleja
oppilaiden kasittelyssa. Eraalla vastaajalla toiveena oli “tydkalujen saaminen
omaan toimintaan’”.

Aiemminkin jo ilmi tullut tavoite, tiedon ja teorian tuntemus, nakyi
my0s haastatteluissa. Erds opiskelija tunsi olonsa opettajana “huteraksi” ja
kaipasi nain ollen taustatietoja tyénsa tueksi. Myds muut kaipasivat teoriaa eri
muodoissaan: ammatillisia vinkkeja siitd mita opettamisen teoreettinen puoli
voisi olla, teorioiden soveltamista kaytantdon tai teoriapohjaa ja nakemysta
alueeseen joka on itselle tuntematon.

Uutena toiveena muutama haastateltava mainitsi oman opetustyylin
I6ytamisen. Tavoitteina olivat “sellaisen opetusmuodon hakeminen, miké
itselle sopii” seka “oman opetustyylin kehittdminen ja oman tyylin I6ytdminen’”.

Yksittaisid mainintoja tavoitteisiin liittyen olivat palautteen saaminen
omasta opettamisestaan, oppilaiden oppimisen tukeminen sek& opiskelu-

porukan yhdessa pysyminen.



60

Oppimiskésitykset selkiytyneet

Suurimmalla osalla vastaajista oppimiskésitykset eivat olleet radikaalisti
muuttuneet koulutuksen aikana, vaan ne olivat lahinna selkiytyneet,
vahvistuneet tai tarkentuneet. Jotkut totesivat, ettad asioille on saanut nimia ja
yleisesti kaytettyja termeja, mutta itse oppimistapahtuman kéasitys ei ole
muuttunut. Erds vastaaja oli oppinut yksityiskohtia ja saanut tukea aiemmille
ajatuksilleen, toisen vastaajan mukaan “nyt pystyy paremmin perustelemaan
joitakin asioita”.

Kolme vastaajista totesi, ettd aiemmin he eivat ole juurikaan
miettineet sitd mitd oppiminen on, eli pohdinta on alkanut kunnolla vasta nyt
opintojen myo6ta. Kaksi heista lisdsi, ettéd kasitys oppimisesta oli muuttunut.
Toinen oli aiemmin ajatellut behavioristisesti, “ettd kun joku asia sanotaan niin
Se on heti selvdd, mutta nyt on alkanut eri tavalla miettimdén, ettd ei se ihan
niin olekaan”. Toinen on ymmartanyt “miten erilaista ihmisten oppiminen voi
olla ja on tullut mietittyd ettd miten oppii ja miksi tekee tietylla tavalla”.

Jotkut haastateltavat kertoivat alkaneensa jossain maarin miettia lisaa
oppimista tai sitten he nakivat oppimisen laajempana ja useista aspekteista.
Erés vastaaja oli saanut joitain uusia ideoita. Kaksi haastateltavaa puolestaan
sanoi, ettd kasitykset oppimisesta eivat ole muuttuneet opintojen aikana, vaan
sama idea on ollut omissa ajatukissa jo aikaisemminkin.

Kysyttdessa erityisesti mieleen jaaneitd asioita oppimiseen liittyen
vastauksia tuli monenlaisia. Parille opiskelijalle oli jaanyt erityisesti mieleen
se, ettd oppijoita on erilaisia eivatka kaikki ole samanlaisia. Erdalle taas oli
jaanyt erityisesti mieleen yhteisdllinen oppiminen, toinen oli saanut
muistutuksen siitd etta “oppimista voi tapahtua muuallakin kuin koulussa tai
lukemalla, oppimista tapahtuu oikeastaan koko ajan”. Kaksi vastaajaa
kiinnittivat huomiota opetustyylin vaihtelevuuden tarkeyteen ja joustavaan
malliin, jossa on “porukka saatava mukaan”. Eras vastaaja oli opintojen

aikana ymmartanyt miksi itse ei esimerkiksi kouluaikana oppinut jotain asiaa.
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Niilla, joilla oppimiskésitykset olivat muuttuneet, muutosta oli eniten

aiheuttanut se, ettd itse on joutunut pohtimaan asioita mm. etatehtavien

kautta.

“Kun on paljon etadtehtdvid joita itse tuotetaan, se on olennainen osa.
Yhteisvaikutus tdarkedd, ensin pohtii itse, sitten vield opettajat valaisee

asiaa.”

Kisitykset opettamisesta vahvistuneet
Myos kasitykset opettamisesta olivat 1ahinna kehittyneet, selkiytyneet ja
vahvistuneet. Eras vastaaja totesi, ettd on saanut teoreettista pohjaa omalle
kasitykselle, toinen puolestaan oli sitd mielta, ettd “selkeemmin pystyy
ajattelemaan sitid ja ajatuksilla suunnittelemaan sitd mitd tekee”. Eraalla
opiskelijalla oma nakemys opettamisesta oli vahvistunut ja han oli saanut
enemman varmuutta seka Ioytanyt oman linjan ja itselle sopivan
opettamistavan. Kahdella muulla kéasitykset opettamisesta olivat konkreti-
soituneet ja he olivat saaneet kasitteita, nimia ja yksityiskohtia ajatuksilleen.

Jotkut haastatellut kertoivat saaneensa opinnoista uusia malleja,
nakokulmia ja menetelmia. Erds opiskelija kuitenkin totesi, ettd vaikka on
saanut uusia malleja, “se on vield ristiriitasta vdlilla, pitéis luottaa, mutku on
vield kiinni vanhassa mallissa, epéilee eftd meneekd kaikki hyvin vai
meneekd aika uuden sahlddmiseen”.

Eras toinen vastaaja puolestaan sanoi, ettd kasitykset eivat ole

muuttuneet, vaan “muodostuneet”.

“Joitakin uusia ndkokulmia, menetelmid ja keinoja, joita ei ole aiemmin
kokeillut, jotka on hyva tietda etta on olemassa.”

“On muuttunut, muutenkin voi opettaa kuin ndyttdmdlld kalvoja ja
oppilaan kirjoittaa kynd sauhuten.”

Joillakin opiskelijoilla opinnot olivat saaneet aikaan jonkinlaisen roolin
muutoksen. Eraan opiskelijan ajattelussa opettajan rooli oli pienentynyt ja han

oli alkanut enemmaéan pohtia oppijan osuutta oppimisprosessissa. Toisella
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opiskelijalla oma rooli kaikkitietavana opettajana oli muuttunut enemman
ohjaajaksi, jonka ei tarvitse olla ‘kaikkitietdvd”. MyOs han totesi, etta
“oppilaalla on suuri merkitys, jos eivét itse halua niin opettaja ei voi auttaa’.

Muitakin mainintoja opettamiskasityksiin tuli. Erdédn opiskelijan
mielesta opettaminen oli muuttunut “pakkopullasta’ opiskelijoista ja heiddn
oppimisestaan kiinnostuneemmaksi opettajaksi”, toinen vastaaja totesi, etta
“on ollut hauska opettaa”. Eraalla haastatellulla oli aiemmin ollut hyvin
behavioristinen tausta-ajatus, mutta opintojen kautta han oli saanut enemman
vaikutteita prosessiajattelusta ja kokemuksellisesta oppimisesta.

Erdalla opiskelijalla varovaisuus oli kasvanut suuren vastuun
ymmartamisen myo6ta, mutta kuitenkin han on luottanut enemman oppilaisiin
ja pyrkinyt kuuntelemaan ja jalostamaan oppilaiden hyvia taipumuksia. Eras
vastaaja oli tehnyt sen tarkean havainnon, ettd luokkaan voi viedd oman
persoonansa.

Erddn vastaajan mukaan oppilaiden tiedon ja motivaation
synnyttdminen on tarkeaa. Lisaksi olisi kyettava joustamaan tilanteen mukaan
ja sitouttamaan opetus muuhun ymparistdodn ja kohderyhmaéan, eika
opettamisessa saisi olla valmista mallia. Myds vuorovaikutuksen merkitys oli
erdan opiskelijan mukaan avain asia. Erds vastaaja muistutti myos, etta
‘opettaminen on ainoastaan yksi vaihe oppimisessa”.

Sitd, kuinka paljon opiskelijoiden ajatteluun olivat vaikuttaneet juuri
opettajaopinnot on tietenkin vaikea mitata. Erds vastaaja arvelikin, etta

kasitykset ovat muuttuneet seka tyon etta opiskelun ansiosta.

Opettajan roolin muutos

Kéasityksissa opettajan ammatista eniten oli muuttunut opettajan rooli. Joillakin
oli aiemmin ollut mielikuvissaan tietty “kansakoulun opettajan” rooli, joka nyt
oli muuttunut enemmankin ohjaajaksi tai valmentajaksi, ‘joka yrittdd saada
henkiléistd parhaita esiin”. Jotkut opiskelijat olivat puolestaan tehneet sen
havainnon, ettd opettajakin on ihminen, eikd enda niin tiukka tai

autoritaarinen.
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“Aiemmin on kunnioittanut hirvedsti opettajia ja katsonut yléspdin, nyt
on huomannut, etta tavallisia ihmisid opettajatkin ovat.”

Osalla vastaajista kasitys opettajan ammatista oli laajentunut tai vahvistunut.
He nakivat myos rikkautena sen, etta ovat paasseet tapaamaan muidenkin

alojen ihmisia tai ylipadataan ovat paasseet tapaamaan muita opettajia.

“On tullut enemmdn dimensioita, kun on ollut muidenkin alojen
ihmisia.”

“Ainakin syventynyt, tietoisuus ongelmallisuudesta on kirkastunut, on
huomannut ettd ongelmat ovat yleisid, ei vain yksiléllisia.”

Nelja vastaagjista oli sitd mielta, ettd kasitys opettajan ammatista ei ollut
muuttunut opintojen mydta. Heistd kaksi oli sitd mieltd, ettd kasitys on
muuttunut jo silloin kun itse meni opettajaksi, jolloin oma kokemus on
opettanut muun muassa sen, kuinka paljon byrokratiaa opettajan ammattiin
liittyy. Yksi heista totesi, ettd kasitys opettajan ammatista ei ole muuttunut
opintojen myo6td, vaan “Opettaja -lehden lukeminen on valaissut paljon”.

Jotkut haastatellut mainitsivat opettajan tyon vastuun ja vaativuuden.
Erds opiskelija sanoikin ymmartaneensa, ettd opettajan tyohon liittyy
enemman vastuuta kuin oli aiemmin ajatellutkaan. “Ei tullut ajatelleeksi, etta
vaikuttaa niin moniin asioihin.” Jotkut olivat syvallisemmin ymmartaneet
opettajan tydon “ddrimmdisen vaativuuden”, kun on esimerkiksi osattava
joustaa tilanteen mukaan seka tunnettava monia mahdollisuuksia asioiden
kasittelemiseksi.

Joillekin opiskelijoille oli muutosta ollut se, ettd opettajuus riippuu
omasta itsestd ja omasta persoonasta. “Opettajia on monenlaisia ja on
oppinut hyvaksymddn itsensd omanlaisenaan eikd yritd olla niin kuin joku

1

muu.
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Eréas opiskelija muistutti, ettd opettajan ammattiin vaikuttavat myds
ulkoiset puitteet. Tyb6ssa onkin muistettava huomioida myds opetus-
suunnitelmien tuomat tiukat raamit seka taloudellinen kannattavuus.

Kasityksiin opettajan ammatista olivat vaikuttaneet ensinnakin
kanssaopiskelijat, joilla on ollut yhteisia ongelmia seka samanlaisia taustoja ja
ajatuksia. Kuitenkin myos kirjoista ja kouluttajilta opiskelijat olivat saaneet

vaikutuksia.

Uutta opetuskaytiantoihin

Kéaytannon opetustilanteisiin useimmat olivat saaneet jotain uutta opinnoista.
Yleisimpana vaikutuksena oli oppilaiden parempi aktivointi erilaisten
harjoitustdiden ja vuorovaikutteisuuden lisaamisen mydéta. Joillakin oli opetus-
menetelmand ollut aiemmin {&hinna luennointi, jossa oppilaat olivat olleet vain
kuuntelijan asemassa, mutta opintojen myo6td ainakin pyrkimys ottaa

opiskelijoita enemman mukaan tydhon oli lisdantynyt.

“Aiemmin luentoja, kova vauhti ja vaikeita asioita, nyt enemman
vuorovaikutteista ja enemmén varmisteluja ettd opiskelijat on mukana.”

“llman opintoja olisi varmasti opettanut eldkepdiviin asti niin, etta
opettaja puhuu ja oppilaat kuuntelee, mutta nyt on ymmértanyt, etta voi
tehdd ryhmatdita ja laittaa opiskelijat alustamaan ja esittdmdén asian.”

Jotkut opiskelijat olivat myds saaneet uusia ideoita opetusmenetelmiin.
Oppimispaivékirjat, yksildtehtavat, ryhmatyét ynna muut jo ehkd aiemminkin
kaytossa olleet menetelmat ja niiden taustat oli tullut tiedostettua paremmin
kuin aiemmin. Monet totesivat myds, ettda olivat kayttaneet aiemmin paljon

yksipuolisempia opetusmenetelmia.

“Aiemmin kdytti yksipuolisempia menetelmid, saanut kadytdnnon
vinkkeja jotka sopi itselle, esim. metaforat.”

“Nyt ei ole kayttanyt kertaakaan sitd, ettd olisi kalvoilta kirjotuttanut, ei
olla paljoa kyndd ja paperia tarvittu. Oppilaat on pysyneet virkeempina
kun on keksinyt muita tapoja.”
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Nelja opiskelijaa oli sitd mielta, ettd omat opetusmenetelmét eivat olleet
muuttuneet opintojen myété. Yksi heista totesi, ettd opetuksen kehittyminen
on ollut “jatkuva prosessi, joka on alkanut jo aikaisemmin ennen koulutusta”.
Kaksi taas oli sita mielta, ettd menetelmat eivat ole viela ehtineet muuttua
paljon, mutta toivoivat ettd ne ajan myéta muuttuvat.

Joillakin haastatelluilla opetus oli muuttunut joustavammaksi. He
totesivat, ettd ajan ja tietyn vapauden antaminen opiskelijoille sek& jousta-

minen tilanteen mukaan ovat tarkeita opettamisessa.

“On tullut inhimillisemmdaksi, ei endd edellytd yhtd suurta tyomaéaraéa
vaan antaa myds palautusta ettd kylld asiat ehditddn kdymdaén lapi
pidemmdéllakin aikavalilld.”

Muina yksittaisind mainintoina pari opiskelijaa totesivat, ettd opetuksen
suunnittelu on kehittynyt ja sitd on tehnyt enemman opintojen myéta. Eras
haastatelluista sanoi, ettd kaytdnndn opetustyd on hiukan edistynyt, mutta
arveli sen johtuvan osittain myds siitd etta on aloitteleva opettaja. Eréas
opiskelija huomasi sellaisen muutoksen, ettd nykyaan han on luonnollisempi
persoona luokassa ja joku luokka olikin todennut, ettd “opettajassa on
tapahtunut mahtava kehitys, nyt alat jopa hymyilla!”.

Se, mikéa opetuskaytanteisiin oli vaikuttanut, oli erdan vastaajan
mukaan se, etta “kouluttajilta on paljon matkinut kédytdnteitd itsellekin”. Erdan
toisen opiskelijan mukaan “opinnot ovat olleet yksi véline kurssien

intensiiviseen kehittdmiseen”.

Kasvatuspaamadaadrien pohdintaa aiempaa enemman

Opintojen mydtda  monet  opiskelijoista  olivat alkaneet  pohtia
kasvatuspdamaariddn enemméan. Osa totesi, ettd ei ole pohtinut
kasvatuspaamaaria aikaisemmin ollenkaan. Jotkut puolestaan olivat pohtineet

niita jo aiemminkin, mutta nyt olivat alkaneet miettia niita enemman.
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“Aiemmin pohdittu hyvin vdhdn, nykyisin pohditaan ja puhutaan
paljonkin, vaikka kopiointihuoneessa.”

“Ei ole pohtinut aiemmin, nyt on varsinkin sitd, eftd mitd opettaa ja
minka takia opettaa ja miettii miksi /oku asia on hyva opettaa, ettd mita
oppilaat tarvitsevat valmistuttuaan.”

Joillakin opiskelijoilla kasvatuspdamaarat olivat konkretisoituneet, varmistu-
neet tai niihin oli saanut uusia nakdkulmia. Eras vastaaja totesi, etta “nyt on
ymmadrtanyt historiallisen kontekstin, missd nditd asioita pohditaan ja missa
liikutaan ettd siind on tietty dynamiikka, mitd ei aiemmin ole tullut ajatelleeksr”.
Kolme vastaajista sanoi pohtineensa kasvatuspaamaaria jo aikaisemminkin,
eivatka ne ole opintojen myota muuttuneet.

Yksittaisia mainintoja kasvatuspaamaariin liittyen olivat oppilaiden
asenteen muuttaminen niin, ettd on hauska opiskella ja oppia seka se, etta
aiemmin tavoitteet olivat olleet teknisia (mika asia pitda opetussuunnitelman
mukaan oppia) kun taas nyt mietti enemman kasvatuksellisia tavoitteita
(mihin opetus perustuu). Erdalla opiskelijalla kasvatustavoitteena ol

edelleenkin vain opetussuunnitelman tavoitteiden toteutuminen.

Kéaytdnnén ristiriitoja
Kysyttaessa mahdollisia ristiriitoja koulutukseen liittyen, nelja vastaajista ei
nahnyt koulutuksessa mitdan ristiriitaista. Toiset nelja puolestaan pohti
kaytannon tilanteita suhteessa koulutuksen antiin. Kaksi opiskelijaa olivat
miettineet sit4, miten jotkut asiat kaytanndssa tapahtuvat ja ovat mahdollisia
toteuttaa. Eras vastaaja puolestaan totesi, ettd oman koulun toiminta on aivan
erilainen kuin se miten itse opiskelee nyt, esimerkiksi opettajien lukumaaran
suhteen. Eras haastatelluista piti opetusta turhan teoreettisena: “on vaikeaa
loytdd mitddn yhtymdpintaa tavalliseen opetustilanteeseen tai opetus-
suunnittelutilanteeseen” ja han oli joskus miettinyt mita jokin asia tarkoittaa
kaytannossa.

Taman lisaksi ristiriitaisuuksiin  tuli joitakin yksittaisia mainintoja.

Erasta opiskelijaa hairitsi aikataulujen venyminen ja hanen mielestdédn se on
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kouluttajien asennoitumiskysymys. Eras haastatelluista puolestaan ihmetteli,
etta “tdllainko minun pitdisi toimia? Ettd jos on joku malli mutta itse ei ole
sellainen, ettei aiheuttaisi mitddn tuhoa”. Yhta vastaajaa hairitsi hiukan se,
ettd koulutus ei aina ole suuntautunut juuri omaan alaan sekd ohjelman
tiviys. Erdan vastaajan mukaan ryhman sisalla oli vastakkaisia ajatuksia
jossain maéarin ja han arveli sen johtuvan siita, ettd koulutuksessa on paljon
eri alan ihmisia eri tyyppisilta aloilta. Yksi opiskelija totesi kdyvansa ‘jatkuvaa
neuvottelua tietynlaisen oppimisoptimismin suhteen, jota kouluttajat haluaisi
edistdd”. Hanen mielestaan se on ristiriidassa nykyisten valintamenettelyiden
ja koulutusméaarien seka kaytdnnon ongelmien (kansainvaliset ryhmat,
erilaisen taustan omaavat opiskelijat) kanssa ja han totesi myds, etta
“idealismiin ei ole varaa”. Eras opiskelija ei nahnyt koulutuksen suhteen
varsinaisesti mitdan ristiriitoja, vaan han naki enemmankin erilaisia

painotuksia ja ndkodkulmia.

Uusia ideoita opetukseen

Opintojen parasta antia tai eniten mieleen jaanyttd asiaa kysyttdessa
yleisimpana vastauksena oli, ettd opinnoista oli saanut uusia hyvia ideoita
opetukseensa sekd vahvistuksia omille aiemmille ajatuksilleen. Eras
opiskelija mainitsi erityisesti ensimmaisen [ahiviikon olleen paljon virikkeita

antava.

‘Joka kerta oppii jotain ja imee itseensd, paljon oivalluksia.”

“On saanut varmistusta, prosessi on lahtenyt liikkeelle.”

Nelja opiskelijaa totesi, etta he olivat |dytaneet oman opettajuutensa ja oman
opetustyylinsd opintojen aikana. Pari opiskelijaa oli saanut sen suuren
oivalluksen, ettd opettajan ei tarvitse olla kaikkitietava eikad opettajan itse

tarvitse tehda kaikkea.
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“Oman paikan I6ytdminen pedagogisessa kentdssa on ollut vapauttava
kokemus.”

“Itse ei tarvitse tehdd kaikkea, on paljon arvokkaampaa kun asian saa
nousemaan opiskelijoista.”

Kolme vastaajista oli sitd mielta, etta opintojen parasta antia olivat yhteiset
vilkot keskusteluineen seka ryhmassa oleminen. Myos kouluttajien ammatti-

taito ja yhteisty® heidan kanssaan sai opiskelijoilta kiitosta.

“Parasta on prosessi, kun on paljon yhteistyétd sekd opettajien ja
opiskelijoiden keskinen vuorovaikutus.”

Kahdelle opiskelijalle olivat jaadneet mieleen opintoihin liittyvat teoriat. Toinen
heista oli saanut paljon irti ihmis- ja tietokasityksiin liittyvista teorioista, toinen
puolestaan totesi, ettd “kasvatustieteen tehtdvdétkin ovat antaneet yllattavan
paljon, vaitkka aluksi ndyttivétkin pakolliselta pahalta”.

Kaksi opiskelijaa piti hyvana koko koulutuksen toteutusta. Toinen
heista totesi yksinkertaisesti, ettd “koulutuksen tapa toimia on ollut upea”,
toinen eritteli asiaa hiukan enemman: “hyvin toteutettu, ndkyy ettd kouluttajat
kehittdvét itseddn ja esimerkiksi kun opetusharjoittelu tuntui kaikista pakko-
pullalta, niin asialle tehtiin jotain ja mietittiin miksi siltd tuntuu ja mikd on
pielessd”. Eraélle opiskelijalle opetusharjoittelu olikin lopulta parasta antia,
“kun oli pakko tehda itselle selked rakenne tunneista ja pohtia miten olisi
parasta tehdg”.

Nykyajan kiireisessa yhteiskunnassa ilahduttavalta kuulosti eraan
opiskelijan paallimmaisin oivallus: “Riittdvésti aikaa opiskelijoille ... aiheen
pddmdarddn ei tarvitse pddstd vakisin vaan voi jJadda pohtimaan oppilaiden

kanssa hyvid kysymyksia”.
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8 TULOSTEN TARKASTELU

Tulosten tarkastelun taustaksi esitetdan seuraavassa vertailu ei-perinteisesta
aikuisopettajaopiskelijasta ja perinteisesta opettajaopiskelijésta (Rodriguez &
Sjostrom 1998, 185.):

Ei-perinteinen aikuisopettajaopiskelija on analyyttinen kokemuksen
suhteen, eli han kyseenalaistaa uskomuksia, kay perusteellisia keskusteluja
ja toimii reflektiivisesti. Han toimii oma-aloitteisesti ja itseohjautuvasti ja on
taipuvainen omaksumaan ammatillista opettamisvastuuta jo varhaisessa
vaiheessa. Lisaksi hén on itsevarma tavoitteiden, kykyjen ja opettamishalun
suhteen ja toimii oppijakeskeisesti varhaisellakin kokemuksella (professio-
naalinen tehokkuus). Han on myods ura-/tyésuuntautunut ja itsensa havaitse-
minen toimijana tarvitsee aikaa ja harjoitusta, eli han nakee opettamisen
kehittyvana prosessina. Virheet ei-perinteinen aikuisopettajaopiskelija ndkee
kehittymisend, osana yrittamista ja erehtymistd; johtaen onnistumiseen. Han
on tietoinen kayttdytymisen merkityksestd suhteessa kulttuuriin ja koulu-
politikkaan ja han pystyy kehittamaan yhteisty6td ammatillisissa suhteissa
kollegoihinsa ja vertaissuhteisiin.

Perinteiset opettajaopiskelijat puolestaan ovat kuvailevia kokemuksen
suhteen, siséltden vain vahan yksityiskohtia tai reflektiota ja menettelytapana
on behavioraalinen toimija. H&n on vahemman oma-aloitteinen ja on
riippuvaisempi ulkopuolisesta palautteesta ammatillisten opettamisvastuiden
omaksumisessa. Lisaksi han on epavarmempi tavoitteiden, kykyjen ja
opettamishalun suhteen myo6hédiseen kokemukseen asti. Han on myos
opetussuunniteima-/luentokeskeinen myoéhéaiseen kokemukseen asti, jolloin
keskipiste on opetussuorituksessa. Orientaatio on suuntautunut nykyhetkeen,
jota kuvastaa keskittyneisyys kokemuksen [oppuunsaattamisessa. Perin-
teinen opettajaopiskelija nakee itsensd oppilaana jonka taytyy oppia taidot
pintapuolisesti lukukauden aikana ja opettaminen nahdaan hankittuina

taitoina. Virheet nahdaan vajavuutena ja kokonaismenestysta vastaan. Han
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on myods vahemman tietoinen kayttaytymisen merkityksesta suhteessa
kulttuuriin ja koulupolitikkaan. Tydskentely voi olla yhteistoiminnallista mutta
vahemman tarkeaa kuin yhteistyd opettajien kanssa, jota kuvaa hierarkkinen
suhde (asiantuntijariippuvaisuus). )

Verratessa tuloksia edella esitettyyn Rodriguezin ja Sjostromin (1998,
185) jaotteluun voidaan sanoa, etta tutkimusaineistosta 16ytyi viittauksia seka
ei-perinteiseen opettajaopiskelijaan ettd perinteiseen opettajaopiskelijaan.
Kukaan tutkimuksen kohderyhmasta ei kuitenkaan edustanut puhtaasti
perinteistd  opettajaopiskelijaa, mutta ei-perinteisen opettajaopiskelijan
kuvaukseen sopivia joukosta lo6ytyi muutamia. Heita kuvaavaa oli, ettd heidan
vastauksissaan nakyi valilla hyvinkin kriittistd pohdintaa annettuihin

kysymyksiin.

8.1 Yhteenveto tuloksista

Karkeana yhteenvetona tuloksista voisi sanoa, ettd ne opiskelijat, joilla
opettajankoulutusta aloittaessaan oli vasta vahan kokemusta opettajan
tyodsta, saivat opinnoista paljon enemman irti kuin ne, joilla opettajakokemusta
oli enemman. Opiskelijat olivatkin lahtdtasoltaan melko eri vaiheissa: osa oli
tullut 1ahes suoraan teknillisestd korkeakoulusta ja opetuskaytanteina olivat
ne mallit, joiden kohteena itse oli opiskelunsa aikana ollut. Jotkut taas olivat
pohtineet kasvatuksellisia asioita runsaasti jo aiemminkin, joillakin oli jopa
kasvatustieteen opintoja suoritettuina.

Koulutuksen vaikutuksissa oli toki myods yksildllisida eroja. Jotkut
opiskelijat suhtautuivat tydhénsa ehka jossain mielessa syvallisemmin ja he
olivat pohtineet jo ennen opintoja esimerkiksi kasvatuspaamaariaan. He
vastasivatkin yleensa kysymykseen “Oletko ennen koulutusta pohtinut
kasvatuspaamaariasi?”, ettd tietenkin, ja he tuntuivat pitavan sita
itsestdanselvyytend opettajan tydssa. Joillekin kasvatuspaamaarat olivat

puolestaan ainakin ennen koulutusta melko vieras kasite ja viela koulutuksen
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jalkeenkin osalla kasvatuspdamaarat olivat hyvin pinnallisia, 1ahinnd tavoit-
teena oli vain opetussuunnitelman toteutuminen.

Suurimmalle osalle koulutus kuitenkin naytti tuovan uusia ideoita
opettajan ammattiin ja varmaankin kaikki saivat jonkinlaista vahvistusta
kasityksiinsa ja ylipaataan opettajana olemiseen. Joillekin koulutuksen tarkein
anti tuntui olevan muodollisen patevyyden saavuttaminen, mutta joissakin
tapauksissa oman opettajuuden kehittyminen oli lahtenyt todella hyvaan
vauhtiin.

Kaiken kaikkiaan tulosten anti nayttaisi painottuvan lahinna sen
kysymyksen selvittdmiseen, miten hyddylliseksi opiskelijat itse arvioivat
koulutuksen. Pedagogisen ajattelun kehittymiseen talla tutkimuksella ei
paasty kovinkaan syvélle, lahinna jaatin vain teoriassakin mainitulle
deskriptiiviselle tasolle, eli kuvailemaan sitd mita on tehty, eikd niinkaan
IOydetty perusteita paatoksille. Myoskadan reflektiivisen ajattelun tai
yhteiskunnallisen kontekstin ymmartamisen kartoittamisessa ei paasty pintaa
syvemmalle, joskin joitain yksittaisia kommentteja naihinkin liittyen 16ytyi.

Jos tuloksia vertaa teoriassa esitettyihin pedagogisen ajattelun
malleihin (mm. Van Manen ja Kansanen), niin tutkimusaineistosta ei ainakaan
selkeéasti ole nahtavissd muita kuin ajattelumallien ensimmaisille tasoille
viittaavia vastauksia. Mydskaan itse tuotettujen tekstien joukosta ei 16ytynyt
selkeitd viittauksia ylempien tasojen pedagogiseen ajatteluun, joskin
muutamissa vastauksissa oli muilta osin hyvinkin syvallistd ja kehittynytta
pohdiskelua.

Tahan suurimpana syynd haastattelujen osalta on varmaankin
haastattelukysymysten asettelu seka haastattelijan oma noviisius aiheen
parissa. Toisaalta voidaan ajatella, ettd jos joku vastaajista olisi selkeasti
jollain  korkeammalla pedagogisen ajattelun tasolla, niin ehka talldin
haastattelun vastauksiin olisi tullut huonommillakin kysymyksilla enemman
reflektiivistd ajattelua osoittavia vastauksia. Voihan toki olla myés niin, etta

tutkija ei ole osannut riittavasti tulkita vastauksia rivien valista, jolloin
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mahdolliset viittaukset ylempiin pedagogisen ajattelun tasoihin ovat jaaneet

huomaamatta.

8.2 Johtopaatokset

Taman tutkimuksen tulosten perusteella voidaan siis sanoa, etta nain lyhyella
opettajan koulutuksella ei valttamatta saavuteta tayttd opettajuuden
ammattilaisuutta. Toisaalta voidaan tietenkin miettia, etta voidaanko minkaan
ammatin peruskoulutuksella taysin ammattilaisiksi tullakaan.

Kuitenkin koulutuksella naytti olevan kaikkiin opiskelijoihin paaasiassa
positiivinen vaikutus, eikd kukaan kyseenalaistanut opintoja suuremmalti.
Monet saivat myds hyvid vinkkeja kaytannén tyéhonsa ja joillakin omat
opetuskaytanteet olivat muuttuneet huomattavasti opiskelijalahtdisemmiksi.

Nain ollen voidaankin sanoa, etta kyseisella opettajankoulutukselia ei
ehkd paastd muokkaamaan opettajaopiskelijoista valmiita ymparistonsa
kanssa aktiivisessa vuorovaikutuksessa toimivia tutkijoita ja reflektoijia, mutta
evaita siihenkin annetaan.

Campoy (2000, 38) toteaakin, etta reflektion synnyttdminen tulevissa
opettajissa on vaikeaa, mutta kiinnostavaa ja tarpeellista. Muutokset
yhteiskunnassa seka kasvatuksellisessa yhteis6ssé velvoittaa opettajan-
kouluttajat ohjaamaan tulevia opettajia hylkdamaan teknis-rationaalisen
paatoksenteon ja auttaa heitd tulemaan reflektiivisiksi paatdoksentekijoiksi.
Opettajankouluttajilla ja kasvatusjarjesteimien yllapitajilla on velvollisuus ottaa
ensimmaiset kaytanndon askeleet reflektion saamiseksi tarkeimmaksi
strategiaksi luokkaopetuksen parantamiseksi. (Campoy 2000, 38.)

Rodriguezin ja Sjostromin (1998, 184) mukaan opettajankouluttajat ja
opettajakandidaatit toimivat oppijoina oman opettamisensa suhteen
tavoitellessaan henkilokohtaista ja ammatillista kasvua. Lisaksi he toteavat,
ettd kriittisesti reflektoiva opettaminen ja oppiminen kannustaa ja toimii

perustana elinikaiselle oppimiselle. Muina haasteina voitaisiin esittaa
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Ruohotien (1996, 203) maarittelemia tietojen ja taitojen vanhenemiseen
vaikuttavia tekijoitd: maailmanlaajuisen kilpailun kiristyminen, muutokset
kulutusmarkkinoissa, teknologian muutosten tuomat vaatimukset tydlle ja
tyotehtaville, tiedon lisdaantyminen ja kompleksisuus sek& muutokset
taloudellisessa, poliittisessa ja sosiaalisessa ympaéaristéssa. Yksildlle nama
tarkoittavat Ruohotien (1996, 203) mukaan muutoksia kognitiivisissa,
affektiivisissa, motivationaalisissa ja fyysisissa tekijoissa, ammattiuraan
littyvissa tekijoissa, arvoissa ja asenteissa sekd muissa henkildkohtaisissa
tekijoissa kuten ika, elaméanvaihe ja perheeseen liittyvat tekijat.

Lopullinen tyd kohti kriittisesti reflektoivaa opettajuutta  ja
yhteiskunnan vaatimuksiin vastaamista jaakin vastavalmistuneiden opettajien
omalle vastuulle, mika tutkimukseen osallistuneille ei varmaankaan ole vieras
ajatus. Olihan yksi yleisimpida vastauksia opettajan ammattiin liittyen, etta

‘opettajan ammatti vaatii jatkuvaa itsensa kehittamistd”.

8.3 Tutkimuksen kriittinen tarkastelu

Jos tutkimuksen luotettavuuden mittareina kaytetaan reliabiliteettia ja
validiteettia ja kun reliabiliteetilla kuvataan toistettavuutta ja validiteetilla
vastaavuutta, niin tutkimuksen luotettavuutta voitaisiin arvioida seuraavasti.
Reliabiliteetti tutkimuksessa on melko hyva, eli samoilla tutkimusmenetelmilla
saataisiin varmaankin hyvin samankaltaisia vastauksia. Tietenkin 14 ihmisen
joukkoon saattaisi toisessa tilanteessa osua poikkeuksiakin, mutta paa-
piirteissdan tulokset varmasti olisivat toistettaessa hyvin saman suuntaiset.
Tutkimuksen validiteetti puolestaan on heikompi. Kuten jo edellda on
esitetty, niin kaikkiin tutkimusongelmiin ei saatu perusteellisia vastauksia.
Validiteetin parantamiseksi haastatteluissa olisi pitanyt kaivaa enemman ja
tarkempia perusteluja, jotta oltaisiin paasty kunnolla kiinni pedagogiseen
ajatteluun. Lisdksi tutkimusaineisto on keratty melko lyhyelta aikavalilta, jolloin

ei kunnolla paasty kasiksi koulutuksen alkamisen ja loppumisen valilla
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tapahtuneisiin eroihin. Olisikin ollut parempi, jos tutkija olisi paassyt
ensikosketuksiin opiskelijoiden kanssa jo ennen koulutusta ja tehnyt
esimerkiksi haastattelun vasta koulutuksen paatyttya (vrt. Kdhkdénen 1995).
Opiskelijat tekivatkin opintojensa paatteeksi kokoavan itsearvioinnin, josta
olisi voinut saada kasityksen opintojen loppuvaiheen ajatuksista. Tutkija
pyysikin naita itsearviointeja kayttdédnsd, mutta sen toimittivat vain kolme
opiskelijaa, joten niita ei huomioitu lopullisessa aineistossa ollenkaan.

Tutkimuksen yleistettavyydesta voitaisiin sanoa, ettd vaikka tutki-
muksen kohdejoukkona on tietty opiskelijaryhma, niin saadut tulokset
kuvaavat varmaankin melko hyvin aikuisia opettajaopiskelijoita. Opiskelija-
joukko sinallaan koostui toki persoonallisista yksildistd, mutta tutkimus-
aineistossa esiin nousseet ajatukset eivat olleet mitenkaan erityisen poikkeuk-
sellisia kasvatustieteen nakdkulmasta.

Kaiken kaikkiaan tutkimus eteni péaéapiirteissddn asetettujen
tavoitteiden mukaisesti, joskin taydennettavaa varmasti olisi etenkin
teoriaosuuden osalta. Varsinainen tutkimusaihe ei ole kasvatustieteen alalla
uusi, vaan sitd on tutkittu runsaasti aikaisemminkin. Tutkimuksen tilaajalle,
Jyvaskylan ammatilliselle opettajakorkeakoululle, se on kuitenkin ennen

tutkimaton ja siina mielessa varmasti kiinnostava.

8.4 Jatkotutkimusaiheita

lImeisimpana jatkotutkimusaiheena on varmaankin opiskelijoiden tuntemukset
muutaman vuoden paastd opettajankoulutuksen jalkeen. Miten koulutus
vaikuttaa pidemmalla aikavalilla? Nakyvatké vaikutukset kaytannon
opetukseen paremmin vasta myéhemmin? Mika oli koulutuksen paras anti
jalkeenpain katsottuna?

Myds pedagogisen ajattelun tasoa olisi mielenkiintoista tarkastella

muutaman vuoden kuluttua opintojen péaattymisesta. Olisivatko kasvatus-
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paamaarat. mahdollisesti jo syvemmalla tasolla ja miten opettajat ylipaataan
jasentaisivat kasvatustyoétaan?

Mielenkiintoinen ajatus voisi myds olla opettajuuden nayttétutkinto,
voisiko sellainen ylipdataan toimia? Kuitenkin esimerkkeja on sellaisista
opettajista, jotka oppijan nakokulmasta tekevat erittdin hyvaa ja patevaa
tyota, mutta heiltd puuttuu muodollinen patevyys. Lisaksi tamankin
tutkimuksen perusteella voisi vetdd sen karkean johtopaatdksen, etta
laimeimmillaan opettajankoulutuksen hyddyllisin anti on muodollinen
patevyys, jonka sivutuotteena saa muutamia kivoja lisavinkkeja opetuk-
seensa. Voisiko talldin ajatella jonkinlaista nayttétutkintomallia, jolla
patevyyden voisi hankkia viela nopeammin kuin nykyiselld noin vuoden
mittaisella mallilla? Vai onko kuitenkin niin, ettd nekin muutamat lisavinkit ovat
kuitenkin hyvia lisamausteita opetustydhon ja ajan mittaan niiden ja monen
muun asian arvon ymmartaa paljon paremmin kuin valittdmasti koulutuksen

aikana?
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LITE 1: Ensimmainen Kirje kohdejoukolie

Hei! 2.11.2000

Opiskelen Jyvaskylan yliopistossa paaaineenani aikuiskasvatus. Nyt syksylla
opinnoissani on vuorossa pro gradu -tutkielma, jonka teen yhteistydssa

Jyvaskylan ammatillisen opettajakorkeakoulun kanssa.

Tutkielmani aiheena on opettajan pedagoginen kehittyminen ammatillisten
opettajankoulutusopintojen aikana Espoo-Vantaan teknillisessa ammatti-
korkeakoulussa. Toisin sanoen tavoitteenani on tutkia sitd, mitd mahdollisia
muutoksia Teissd EVTEKIldisissa tapahtuu tulevien 35 ov:n suorittamisen

aikana kehittyessénne virallisesti pateviksi opettajiksi.

Koska tutkielmani kohteena olette Te, niin luonnollisesti tarvitsen myds
Teidan apuanne aineiston kokoon saamiseksi. Toiveenani on, ettd saisin
kayttaa tutkimuksessani aineistona Teidan tuottamianne teksteja: seka
aiemmin ettd tulevaisuudessa tekemianne HOPSeja, oppimistehtavia ynna
muita kirjallisia tehtavia. Aineistoa tulen kasittelemaan ehdottoman
luottamuksellisesti, mitdan nimi- tai henkildtietoja en tule kayttamaan

julkisesti.

Jos jonkun yksittaisen kirjoitelman kohdalla mielestanne tuntuu, etta kyseessa
on lilan henkildkohtainen teksti ettek& halua sita tutkimusaineistoksi antaa,
niin se on taysin mahdollista ja omassa paatdksessdnne, enka tule sille
mitddn perusteluja tivaamaan. Tarkeintd siis on, ettd tama "tutkimus-
aineistoksi joutuminen" ei tuottaisi Teille ylimaaraisia paineita eika rajoittaisi

opiskeluanne, vaan jatkaisitte tehtavienne tekemista entiseen malliin.



Korostan viela, etta se mitd teksteistanne aion etsid, on nimenomaan
pedagoginen kehittyminen, ja olen kiinnostunut aiheesta yleisend ilmiéna.

Tarkoituksena ei siis ole asettaa Teita opettajina paremmuusjarjestykseen.

Mybdhemmassa vaiheessa (opintojenne loppupuolella) saattaa olla tar-
peellista, etta Teitd pyydetddn tekemadn joku erityinen Kirjoitustehtava
aiheeseeni liittyen, tai Teistd ainakin muutamia pyydetdan haastatteluun,

mutta se selvida vasta tutkimuksen edetessa.

Tutkimuksen etenemisestd tulen kertomaan Teille sinne EVTEKIin taméan
vuoden lopulla viikolla 50, seka kevaalla 2001, jolloin toivon mukaan tulok-

sistakin on jo jotain kerrottavaa.

Nyt siis pyydan Teita ilmoittamaan suostumuksenne “koekaniiniksi" suoraan
minulle joko s&hkdpostitse tai puhelimitse, yhteystietoni nakyvéat alla. Kaikki
mahdolliset kysymykset tai kommentit ovat myds erittéin tervetulleita ja

vastaan niihin mielellani.
Kiitokset jo etukadteen ja menestysta opiskeluun!

Terveisin: Katja Hatunen

Sahkodposti: kahatune @st.jyu fi



LITE 2: HAASTATTELURUNKO

1. Kauanko olet toiminut opetustehtavissa? Mink& alan/aineen opettajana olet
toiminut? Minka takia olet hakeutunut opiskelemaan opettajan pedagogisia

opintoja?

2. Minké&laisia tavoitteita tai toiveita sinulla on naille opinnoille, mitd haluaisit
pedagogisten opintojen kautta saavuttaa? Oletko huomannut, ettd osa naista
tavoitteista olisi jo toteutunut? Minkalaisia tavoitteita tai toiveita sinulla on

opintojen jatkoa ajatellen?

3. Onko Kkasityksesi oppimisesta yleensa muuttunut jotenkin opintojen
aikana? Jos mietit kasitystasi itsestasi oppijana ennen opintojen alkua ja
vertaat sitd nykyké&sitykseesi siitd millainen itse olet oppijana, niin onko se
muuttunut jotenkin? Tuleeko mieleesi jotain konkreettisia tilanteita tai esi-

merkkeja kasityksen muuttumiseen liittyen?

4. Onko kasityksesi opettamisesta muuttunut jotenkin opintojen aikana?

Tuleeko mieleesi jotain konkreettisia tilanteita tai esimerkkeja tahan liittyen?

5. Palauta mieleesi, minkalainen kasitys sinulla oli opettajan ammatista viime
syksyna ennen opintojen alkua ja vertaa sita siihen kasitykseen, joka sinulla
on opettajan ammatista nyt. Onko ké&sityksesi muuttunut tai taydentynyt
jotenkin? Mik& on mielestasi muuttanut kasitystasi eniten? Onko mieleesi
jadanyt joku konkreettinen tilanne tai asia, joka olisi vaikuttanut nyky-

kasitykseesi?

6. Muistele kaytanndn opetustilanteitasi ennen opintoja ja vertaa niita

nykyisiin. Onko kaytannodn opetustydsi muuttunut jotenkin opintojen myéota?



Mika on mielestasi muuttanut opetustydtasi eniten? Tuleeko mieleesi jotain

kaytannon esimerkkia?

7. Jos muistelet aikaa ennen opintojen alkua, niin muistatko tuolloin
pohtineesi omia kasvatusp&amaariasi tai opetuksesi tavoitteita tarkemmin?
Oletko nyt, opintojen my6ta, miettinyt mihin tavoitteisiin opetuksellasi pyrit?

Ovatko naméa kasvatuspaamaarat/tavoitteet muuttuneet jotenkin?

8. Onko koulutuksessa tullut vastaan jotain sellaista opettajuuteen liittyvaa,

joka on ristiriidassa omien kokemustesi ja ndkemystesi kanssa?
9. Mika on ollut mielestasi opintojen paras anti?

Lopuksi:

Mitd mieltd olet pedagogisten opintojen alueellistamisesta eli siita, etta
opiskelu tapahtuu taalla EVTEKIiss&, eikd opinnot jarjestavassa oppi-
laitoksessa Jyvaskylan ammatillisessa opettajakorkeakoulussa? Mita hyvia ja
mit& huonoja puolia siind mielestasi on? Olisitko hakeutunut opintoihin, jos ne

olisi ollut mahdollista suorittaa vain Jyvaskylassa?



