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Opetusharjoittelu tarjoaa opiskelijalle mahdollisuuden paastd yhdistaimain teoriaopinnot
kaytinnon kokemuksiin syventden oppimistaan. Opetusharjoittelujen tehtavéna olisi tarjota
opiskelijoille mahdollisimman laadukasta ja tehokasta harjoitteluaikaa. Taméan vuoksi
opetusharjoittelun kehittaminen ja tutkiminen on merkityksellistd. Tamén tutkimuksen
tehtdava oli lahtea kartoittamaan opetusharjoittelun ohjausta Jyvaskylan yliopiston
Chydenius-Instituutin luokanopettajien aikuiskoulutuksessa. Tutkimus on toimintatutkimus,
joka on rakentunut hiljalleen tutkimusaineiston ja teorian vuoropuhelusta. Tutkimusaineisto
muodostuu luokanopettajien aikuiskoulutuksen opiskelijoille tehdysta kyselystd sekd
yhdestd laajemmasta teemahaastattelusta ohjaavalle opettajalle. Tutkimuksen tehtiva
kirkastui tutkimuksen aikana padtyen pienryhmén kohtaloon opetusharjoittelun
ohjauksessa. Mika on pienryhmén merkitys ohjaustapahtumassa, ja millainen on pienryhmén
ohjaava merkitys opetusharjoitteluprojektissa, ja kuinka pienryhmi voimavarana
ohjauksessa on huomioitu koulutuksen nikokulmasta. Tutkimukseni tirkein anti on kuvata
juuri tdmén laitoksen opetusharjoittelun ohjausta tarjoten nakokulmia ja heridttdd
keskustelua erityisesti pienryhman merkityksestd opetusharjoittelun ohjauksessa.
Tutkimuksessa ei ole erillistd teoria osaa, vaan tutkimukseni olen kirjoittanut juonellisena
raporttina, jossa teoria kdy vuoropuhelua hankkimani aineiston kanssa koko ajan.
Tutkimuksen keskeinen teoria muodostuu seuraavista kisitteista ohjaus, ohjausmallit,
reflektio ja pienryhma. Tutkimuksen mukaan pienryhmén ohjaavaa merkitysta ei
vilttamatta tunnisteta riittavasti. Tarkein kehittamisen paikka olisi puhua ja keskustella
pienryhman asemasta. Onﬂiétuneen ohjauksen médirittelee loppujen lopuksi kuitenkin

ohjaajan ja ohjattavan asenteet ohjausta ja pienryhméa kohtaan.
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen tausta

Jyvaskylan yliopiston Chydenius-Instituutissa on koulutettu luokanopettajia vuodesta 1988
alkaen, tuolloin koulutus kulki nimelld luokanopettajien poikkeuskoulutus. Nykyisin
koulutus on nimeltdan luokanopettajien aikuiskoulutusja koulutuksesta valmistuu
kasvatustieteen maistereita. Yhteisend piirteend opiskelijoille kuitenkin on aina ollut aiempi
pohjakoulutus ja tyokokemus kasvatuksen alalla. Koulutuksen keskeinen osa-alue on
opetusharjoittelut, jotka yhdistdvat teorian ja kdytannon toiminnan. Luokanopettajien
aikuiskoulutukseen kuuluu opetusharjoittelua vuosien 1999-2000 opetussuunnitelman
mukaan 18 opintoviikkoa. Opetusharjoittelun tehtdvana olisi tarjota opiskelijoille
mahdollisimman laadukasta ja tehokasta harjoitteluaikaa. Taméan vuoksi opetusharjoittelun

kehittaminen ja tutkiminen on merkityksellista.

Opetusharjoittelu ei ole erillinen osa opintoja, vaan ne ovat tiiviissd yhteydessi muihin
opintoihin. Luokanopettajien aikuiskoulutuksen eri harjoittelut toteutetaan osittain yhdessi
harjoittelukoulussa, mutta nykyisin myos vaihtoehtoisia harjoittelukaytanteita on tullut lisaa.
Uudet harjoittelumuodot luovat haasteen sekd ohjaaville opettajille etta

opiskelijoille. (Luokanopettajien aikuiskoulutuksen opetussuunnitelma 1999-2001.)

Olen aiemmalta koulutukseltani lastentarhanopettaja, ja timén koulutuksen aikana olin
kehittdaméssa opiskelijajasenend Jyviskylan yliopiston varhaiskasvatuksen laitoksen

opetusharjoittelukédytanteitd, josta kiinnostukseni myos tamén tutkimuksen tekemiseen
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herdsi. Tutkimuksen tekemisessd mielenkiintoista oli hyddyntda omaa aiemmin hankittua
asiantuntijuutta, jolloin pystyi syventamaan kasityksidan siitd, mitd opetusharjoittelun ohjaus
on, ja miten erilaisia ohjauskulttuurit eri yhteis6issd ovat. Tutkimukseni tulokset lahinni
kartoittavat tamin yksikon eli luokanopettajien aikuiskoulutuksen opetusharjoittelun
ohjausta. Tassid tutkimuksessa erityisesti halusin ldhted selvittdmaan, miten erilaiset
ohjausmallit ja -kéytinteet toteutuvat juuri tissi Spettajankoulutusyksikossa.
Luokanopettajien aikuiskoulutuksessa pienryhmian merkitys korostuu, jonka vuoksi etsin
nidkokulmia ja kuvausta sithen, miten pienryhmien ohjaaminen kaytannossa toimii.
Tutkimukseni tarkoitus on lihinnd kuvata opetusharjoittelunohjausta eri tahojen
nakokulmista huomioiden opiskelijoiden, ohjaavan opettajan, teorian ja itseni tutkijana

tarjoaman nakokulman.

Tutkimukseni on toimintatutkimus, mikéi oli luontainen valinta omalle tutkimukselleni.
Toimintatutkimukselle on ominaista, ettd tutkija on itse sisédlla yhteisossd, jota tutkimus
koskettaa. Lisdksi aloittaessani tutkimusta minulla tutkijana ei ollut viela selvai kuvaa siitd,
mitka asiat tutkimuksessa nousevat keskeisimmiksi, vaan tutkimus on rakentunut hiljalleen
tutkimusaineiston ja teorian vuoropuhelusta. Tutkimukseni tehtiva on lahinni kuvata ja
ymmaértai timén hetkistd opetusharjoittelun ohjauksen tilannetta, luoden nakokulmia
toimintojen kehittdmiseen. Tutkijana ja samalla yhtend opiskelijana oma persoonani nousee
nakyviin, jolloin tutkijan saavuttama tieto ei voi olla objektiivista sanan tavanomaisessa
merkityksessd. Tutkimukseni olen kirjoittanut juonellisena raporttina, jossa teoria kay
vuoropuhelua hankkimani aineiston kanssa koko ajan. Juonellinen raportointimalli oli
sovelias valinta, koska tyoni on jatkuvasti elanyt, jolloin myos lukija - toivoakseni - saa

selkedn kuvan siitd, miten tutkimukseni on kehittynyt.



1.2 Tutkimuksen tehtivi

Opetusharjoittelun ohjausta on tutkittu 1990-luvulla melkoisesti, joten aikaisemmat
tutkimukset tarjoavat useita ndkokulmia my6s omaan tutkimukseeni. Opetusharjoittelun
ohjausta ovat erityisesti tutkineet Sinikka Ojanen ja Leena Krokfors. Ojanen (1990) on
tutkinut opetusharjoittelua ja sen ohjausta opettajankouluthsohjelm‘z’xssa. Krokfors (1997)
on puolestaan tutkinut erityisesti ohjauskeskustelua luokanopettajaksi opiskelevien
perusharjoittelussa, miten ohjaava opettaja jisentdd omaa toimintaansa ja
opetustapahtumaa. Molempien tutkijoiden tutkimukset ovat péadsaantoisesti kartoittaneet
opetusharjoittelua ohjaavan opettajan nikokulmasta. Kari Kiviniemi (1997) on puolestaan
tutkinut aikuisopiskelijoiden kokemuksia opetusharjoittelusta ja sen ohjauksesta

luokanopettajakoulutuksessa.

Aikaisempien tutkimusten perusteella on todettu opetusharjoittelun ohjauksessa
merkitykselliseksi ohjaajan ja opiskelijan vilinen suhde. Téhan suhteeseen vaikuttavia
tekijoitd ovat vuorovaikutus, opiskelijan, pienryhmén ja ohjaavan asenteet,
toimintaymparistd sekd ohjausmallit (kuvio 1). Perustan ohjaukselle luo toimiva
vuorovaikutus ohjaavan, opiskelijan ja pienryhmén vililla lisaksi ohjaava opettaja ja
pienryhmé voivat valita, mikd on heidan ohjausmallinsa. Tutkimusasetelmassani kuvaan

moninaista ohjauskenttii kisitteelld ohjausmyily.
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Tutkimukseni tarkoituksena oli lahted selvittdmain luokanopettajienaikuiskoulutuksessa
olevaa ohjauksen kenttad opiskelijoiden kokemusten pobhjalta. Tutkimukseni lahtokohdat
ovat olleet avoimet ja ta\}oitteenani oli 16ytdd mielenkiintoinen ndkdkulma ohjauksesta ja
sen vaikutuksista. Opiskelijoille tekeiné.ni kyselyn, teorian ja aiempien tutkimusten pohjalta
alkoi kirkastua tutkimukseni keskeisin tehtava. Lahden selvittimazn pienryhmaén toimintaa

. v

ohjaustapahtumassa.

Tutkimustehtavit:
Pienryhmaén merkitys ohjaustapahtumassa
1. Pienryhmén ohjaava merkitys opetusharjoitteluprojektissa.

2. Koulutuksen tarjoama tuki pienryhmén ohjaustoiminnan tehostamiseen.



2 TUTKIMUKSEN MENETELMALLISET LAHTOKOHDAT JA TOTEUTUS

2.1 Toimintatutkimus

Toimintatutkimukselle on ominaista, etta tutkija on itse sisdlld yhteisossi, jota tutkimus
koskettaa. Toimintatutkimuksessa ei pyritd yleisiin ja yleistettdviin teorioihin, vaan ennen
kaikkea kisilla olevan toiminnan ymmértdmiseen ja kehittamiseen. Keskeistd on erityisesti
se, ettd toimintatutkimuksen avulla kehitetddn ihmisten vilistd kommunikaatiota ja
yhteistoimintaa. Erityisesti toimintatutkimus on juurtunut kasvatuksen tutkimukseen, sitd
on luonnehdittu sinallaan kasvatukselliseksi prosessiksi. Toisaalta tutkimukseni tarkoitus ei
ole valttamatta muuttaa ohjauskéytanteita, jolloin voidaan puhua kehittamistutkimuksesta
eli se antaa 1dhinnd uusia nidkokulmia ja kehittdmisideoita. (Heikkinen ym. 1999, 27-29;

Kuula 1999, 9.)

Toimintatutkimus eroaa toiminnan tutkimuksesta, sen aktiivisen ja vuorovaikutteisen roolin
vuoksi. Toiminnan tutkimisessa tutkija pyrkii ainoastaan kuvailemaan toimintaa, kun taas
toimintatutkimuksessa tutkija on itse aktiivinen ja vuorovaikutteinen suhteessa tutkittavaan
kenttadan. Toimintatutkimuksessa korostuu yhteisollisyys: yhteiso ja yksilot osallistuvat
aktiivisesti yhteisonsi kehittdmiseen ja tutkimukseen (Kuula 1999, 10). Toiminnan
tutkimuksessa tutkija voi tarkastella tutkivaa kohdetta matkan péastd, kun taas
toimintatutkimuksessa tutkija tekee intervention tutkimuskohteeseen aktiivisena toimijana.

Tamén vuoksi tutkijan saavuttama tieto ei voi olla objektiivista sanan tavanomaisessa
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merkityksessa. Toimintatutkimus onkin useissa yhteyksissid méaritelty arvosidonnaiseksi ja

subjektiiviseksi lahestymistavaksi. (Heikkinen ym. 1999, 46-49.)

Alasuutari (1999, 55-58) pohtii kirjassaan laadullisen tutkimuksen ja kulttuurintutkimuksen
yhteytté toisiinsa. Tarkein yhtéys on, ettd molemmat perustuvat ymmértavéan selittimiseen.
Selitysmallien ei oleteta esittdvan universaaleja lainalaisuuksia, vaan keskeisté on ilmion
paikallinen selittiminen. Tutkimuksessani liikun myos hyvin paikallisen selittdamisen kehalld,
eli pyrin ymmartévaan ja hermeneuttiseen tulkintaan luokanopettajien aikuiskoulutuksen
ohjauskulttuurista erityisesti painottuen pienryhman kohtaloon opetusharjoittelun
ohjauksessa. Englantilaisen Birminghamin koulukunnan mukaan kulttuurin kasitteelld on
tarkoitettu jonkin yhteison tai yhteiskuntaluokan piirissd omaksuttua eliméntapaa seka
maailman hahmottamisen ja mielekkaéksi kokemisen tapaa (Alasuutari 1999, 57). Edellinen
méaritelma kulttuurista on laaja, jolloin my6s ohjauskulttuuri sopii késitteen alle.
Luokanopettajien aikuiskoulutuksessa on vuosien varrella kehittynyt oma ohjauskulttuuri,
jossa myos pienryhma on saanut oman merkityksensi. Kulttuurintutkimus on sosiologiassa
merkinnyt etdisyydenottamista praktisiin ja funktiota korostaviin nikokulmiin (Alasuutari
1999, 61). Tutkimuksessani olen ldhtenyt selvittaméin nakokulmia pienryhméan parempaan
huomioimiseen opetusharjoitteluymparistossd, joka ei valttdmatta johda muutoksiin
pienryhmien ohjauskédytanteisséd tai pienryhmien tyoskentelyssd. Tdssd mielessé
tutkimuksellani ei ole vilttamatta tavoitteena toiminnalliset muutokset, vaan pikemminkin
antaa ymmartdvad tulkintaa pienryhmien kohtaloista opetusharjoitteluiden

ohjausprosesseissa.

Toimintatutkimuksessa on hyvid ndkokulmia, joita voin hyodyntéa rakentaessa nakokulmaa
ja mallia pienryhmén paremmasta huomioimisesta opetusharjoitteluymparistossa.
Toimintatutkimus antaa minulle tutkijana mahdollisuuden olla subjektiivinen ja ehké
arvosidonnainenkin. Tdm4 on tirkedi tiedostaa, koska olen itse mukana hyvin syvilld
pienryhmin arjessa, enkd tfitkijana pysty irrottautumaan kovinkaan helposti niistéd
kokemuksista, joita minulla on pienryhmaityoskentelystd. Toimintatutkimus nostaa tutkijan
persoonan nakyviin. Toimintatutkimus korostaa yhteisollisyyttd, mika on myos omassa
tutkimuksessani keskeistd. Opiskelijat ja ohjaavat opettajat muodostavat kiintedn yhteison,

jota et voi jattdd huomioimatta tutkittaessa ohjausprosessia. Opetusharjoittelun ohjauksen
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kehittaminen on koko yhteison etu, jolloin on tarkead yhteison jasenet osallistuvat

tutkimukseen.(Heikkinen ym. 1999, 46-50; Kiviniemi 2001,68.)

Kiviniemen (2001, 79-82) mukaan toimintatutkimuksen reflektiivisen perusotteen myota
korostuu tutkimuksen eri elementtien, esimerkiksi tutkimustehtdvin, teorianmuodostuksen,
aineistonkeruun ja aineiston analyysin, prosessinomainen kehi?tyminen tutkimuksen
edetessi. Tutkimuksessani ldhdin liikkeelle reflektiivisen otteen mukaisesti. Aluksi
tarkastelin opetusharjoittelun ohjausta opiskelijoiden nikokulmasta yleisesti, josta nousi
erityisesti esille pienryhman toiminta ohjaustilanteissa. Toimintatutkimuksen tulee kyetd
joustamaan kentiltd saatavien viestien mukaisesti. Tamén jalkeen tutkimukseni ongelmat
alkoivat kiteytymain pienryhmén kohtaloon opetusharjoittelunohjauksessa. Myos
teorianmuodostuminen ja tutkimusmenetelmit ovat olleet hyvin pitkalti sidoksissa saamaani
aineistoon. Toimintatutkimuksessa voi katsoa olevan kyse vihitellen tapahtuvasta
tutkittavan ilmion kasitteellistdmisests, ei niinkédin etukiteen selvitellyn teorian testauksesta
empiirisen kenttikokemuksen kautta. Tutkimuksen etenemisen logiikka on enemménkin
induktiivista kuin deduktiivista. Kun toimintatutkimuksessa painotetaan yhteisollisen
oppimisen merkitysta, on keskeistd, ettd tutkittavaa ilmiota pyritdan késitteellistémédn myos
aineistoon ja kyseiseen yhteis66n liittyvien ominaispiirteiden ja késitteiden valossa.
Tutkimuskohteen vihittdinen selkeytyminen antaa lisdviitteitd siitd, mihin teoreettisiin

nikemyksiin kannattaa vield syventyi.(Heikkinen ym. 1999, 68-73.)

2.2 Kvalitatiivisia ja kvantitatiivisia menetelmid yhdessé

Tutkimuksessani korostuvat kvalitatiiviset menetelmit, mutta hyodynnin myos
kvantitatiivisia menetelmid. Laadulliselle tutkimukselle on luonteenomaista keratd aineistoa,
joka tekee mahdollisimman monenlaiset tarkastelut mahdollisiksi. Nakokulmaa tulee voida
vaihtaa tulkitessa havaintoja, jolloin aineisto ei koostu vain yhden ainoan metodisen linssin
lapi tehdyistd havainnoista.(Alasuutari 1999, 84.) Grounded theory kuvaa mielesténi hyvin
tutkimukseni kulkua. Ankkuroidussa teoriassa teoria kehittyy tutkimuksen aikana jatkuvan
analyysin ja aineistonkeruun vuorovaikutuksessa. Aineistolahtoisyyden painottaminen

korostaa tiettyjen kdytantojen taustalla olevien nikemysten ja usein piilevien tai
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tiedostamattomien nakemysten késitteellistamista. (Hirsjarvi & Hurme 2001,164; Heikkinen
ym.1999, 71.) -

Tutkimukseni ldhtékohtana oli avoin kyselylomake, jota'pyétyin tarkastelemaan sekd
laadullisesti ettd maarallisesti. Kyselylomakkeen tulkinnassa kiytin kvantitatiivista
sisallonerittelya, jonka avulla sain esille opiskelijoiden mielesta meridtyksellisimpiéi asioita.
Tamin jilkeen tein teemahaastattetun, jonka avulla lihdin etsimédin tarkempia vastauksia

kyselylomakkeesta heranneisiin ongelmiin.

Kvantitatiivisessa sisdllonerittelyssd voidaan erottaa kaksi vaihetta: havaintojen
pelkistiminen ja arvoituksen ratkaiseminen. Ensimmaisessd vaiheessa médritellddn
muuttujat ja koodit, jonka jilkeen koodataan kerétty aineisto ja tehdaan siitd tilastolliset
analyysit. Toisessa vaiheessa tulokset tulkitaan. Tulkinta-apuna voidaan kayttda esimerkiksi
aiempia tutkimustuloksia ja niiden pohjalta johdettuja hypoteeseja. (Alasuutari 1999, 50.)
Ankkuroituun teoriaan pohjautuvan analyysin keskeinen osa on analyyttinen vertailumetodi.
Tutkimukseni kyselylomakkeen analysoinnissa nakyy analyyttinen vertailumetodi. Kun on
luokiteltu ja koodattu uusi merkitysyksikko, sitd verrataan jokaiseen aikaisemmin
luokitettuun ja koodattuun, ja ellei se sovi mihinkdan aiempaan luokkaan, muodostetaan

uusi luokka. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 166.)

Tutkimuksessani halusin tdydentdi kvantitatiivisesta sisdllonerittelysta herdnneitd
nakokulmia teemahaastattelun avulla. Teemahaastattelun tekemisessa ja analysoinnissa on
hyvi muistaa fenomenografinen nakékulma. Fenomenografia pyrkii tuomaan esille sité,
miten ihmiset kokevat maailman ilmiéineen. Haastattelijan pyrkimys on herattai
haastattelijan tietoisuutta tutkittavasta ilmiostd. Tutkimuksessani on keskeistd, ettd vilitin
haastateltavalle nakokulmia, joita esimerkiksi opiskelijoille tekemani kysely on herédttényt.
Toimintatutkimuksessa haastateltavan tietoisuus tutkimuksesta on keskeinen, koska
haastateltava osallistuu yhtei‘sésséi tapahtuvaan tutkimuksen tekoon. Haastateltavassa tulisi
herita erdsnlainen metatietoisuuden tila, siis tietoisuus tietoisuudesta. Fenomenografiassa
tutkija on oppija, joka etsii tutkimansa ilmion merkitystd ja struktuuria. Analyysivaiheessa
tutkijan padtehtdvind on paista selville tutkimuskohteen sisdisesta rakenteesta ja sisdisistd
merkityksistd. Tutkija voi katsoa tutkittavaa kohdetta esimerkiksi yksilon tai yhteison

perspektiivistd. Analyysissa tutkija valitsee ensiksi otteet, jotka parhaiten sopivat
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esimerkiksi yksilon perspektiivista katsottuna. Haastattelua analysoidessa voin katsoa
asioita sekd pienryhmaén, opiskelijan sekd ohjaavan opettajan perspektiivistd. Talloin voin
ehkd paremmin huomioida opiskelijoiden ja ohjaajien erilaiset kokemustaustat, erilaiset
odotukset ja kisitykset pienryhman merkityksestd. (Eskola & Vastamiki 2001, 24-27;
Hirsjirvi & Hurme 2001, 168-169.)

Teemahaastattelu

Opiskelijoille tekemin kyselylomakkeen jdlkeen mietin, mika olisi toimivin keino lahted
etsimddn lisad tutkimusaineistoa. Nopeasti paadyin haastatteluun, koska haastattelussa
ollaan suorassa kielellisessd vuorovaikutuksessa tutkittavan kanssa, ja tima tilanne luo
mahdollisuuden suunnata tiedonhankintaa itse tilanteessa. Tutkimukseni haastatteluvaiheelle
on olennaista syventdd saamiani tietoja, jolloin haastattelu antaa mahdollisuuden tutkijalle
saada haastateltavilta perusteltuja mielipiteitd, ja esittaa lisakysymyksia tarvittaessa.

(Hirsjarvi & Hurme 2001, 34-35.)

Tutkimukseni kannalta soveltuvin valinta oli teemahaastattelu eli puolistrukturoitu
haastattelu. Haastattelussa ollaan suorassa kielellisessi vuorovaikutuksessa tutkittavan
kanssa. Tama tilanne luo mahdollisuuden suunnata tiedonhankintaa itse tilanteessa.
Teemahaastattelu mahdollistaa my6s haastatteluteemojen jarjestyksen vaihtamisen ja myos
keskittymisen tutkijan ja haastateltavan nakokulmista mielenkiintoisiin teemoihin.
Haastattelu etenee yksityiskohtaisten kysymysten sijaan tiettyjen keskeisten teemojen
varassa. Teemahaastattelu huomioi sen, ettd ihmisten tulkinnat asioista ovat keskeisia,
samoin kuin se, ettd merkitykset syntyvat vuorovaikutuksessa. (Hirsjarvi & Hurme 2001,
Siekkinen 2001, 43.)

Teemahaastattelu antaa tilaa keskustelevalle ilmapiirille, jolloin haastateltavan ja
haastattelijan ei tarvitse rajéittua tiettyihin kysymyksiin, vaan ajatukset ja haastattelun
aihepiirit saavat eldi omaa eldméaansd. Tamé varmasti lisda myos sitd, ettd haastateltavan
ajatukset ja késitykset saavat tulla puhtaammin esiin. Koen itseni vahvaksi tutkimukseni
aihepiirissé, joka toivottavasti johtaa hedelmilliseen keskusteluun. Kun haastattelija on
hyvin perilld aihepiirista, han pystyy ohjaamaan tilannetta ja suuntaamaan haastattelun

kulkua. Haastattelu tilanteessa tulee vilttda tuomasta liian vahvasti omia nakemyksia
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asioista, koska se voi suunnata haastattelua omien tulkintojeni mukaan.
Haastattelutilanteissa en voi kuitenkaan valttaa sitd, ettd olen yksi opiskelijoista, jolloin
varmasti heijastuu haastateltavalle tietoisuus siitd, ettd mina tiedostan koko ajan pienryhmén
todellisen tilanteen opetusharjoitteluissa. Mielestdni timi on kuitenkin ehka myos
haastateltavaa motivoiva tuntemus, mikd lisad todenndkoisesti haastateltavan pohdintaa

vastauksissaan.(Eskola & Vastamaki 2001, 24-25; Hirsjarvi & Hurme 2001, 68-69.)

Laadullisessa toimintatutkimuksessa voi ilmi6ta koskevan teoretisoinnin, samoin kuin
tutkimusasetelman ja aineistonkeruuta koskevien ratkaisujen, voi katsoa kehittyvan
vihitellen. Tamankaltainen vahittdinen kehittyminen edellyttad prosessiluonteisuutta myos
aineiston analysoinnilta. Aineiston analyysi on siten luonteeltaan myds suuntaa antavaa,
jolloin tarkoituksena on tdsmentaa tutkimustehtdvid, 16ytda linjaa myohemmin tapahtuvaa
aineistonkeruuta varten ja siten kohdistaa tutkimusta tarkoituksenmukaiseksi arvioituun
suuntaan. Tutkimuksessani analysoin vilittomasti teemahaastattelun, jonka jalkeen mietin,

miten tutkimukseni jatko etenee. (Heikkinen ym. 1999, 76.)

Analysoinnissa on tdrked 19ytda kantava kokonaisrakenne, joka kannattaa koko aineistoa.
Tamé toimintamalli tukee myos prosessinomaista juonellista raportointiani. Tehtdvanani on
16ytaa keskeisimmat kisitteet, joiden valossa aineistokokonaisuutta tarkastelen. Tédrkedi on
kuitenkin muistaa, etta tutkimuksen tekeminen on selkeésti myos kirjallinen ja tutkijan
tulkintojen perusteella vérittynyt tuotos. Tutkimustani voi téssd mielessd luonnehtia tutkijan
henkilokohtaiseksi konstruktioksi tutkittavasta ilmiosta. (Eskola 2001, 136; Heikkinen ym.
1999, 77.)

Teemahaastattelu aineiston puran teema-alueittain, koska omalle tutkimukselleni ei ole
merkityksellistd sanasta sanaan purkaminen. Tarkeamp4a on hahmottaa haastattelusta
syntynyttd kokonaisrakennetta ja kantavia teemoja, joiden avulla alkaa hahmottua kuva
pienryhméan kohtalosta opetdéharjoitteluiden ohjauksessa. Kun tutkija on itse tehnyt
teemahaastattelut, hdn tunnistaa tallenteesta teema-alueet nopeasti, ja hin huomaa
helpommin kuin kukaan muu, milloin on tarpeen kirjoittaa sanatarkkoja dialogeja. Kokoan
teema-alueittain haastateltavan vastauksia esimerkiksi kortistoksi, jolloin voi koota teema-
aluerttain vastaukset yhteen ja tarkastella niita. (Eskola & Vastamiki 2001, 41; Hirsjarvi &
Hurme 2001, 139-142.)
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Puretun aineiston lukeminen on tirked vaihe ennen aineiston analysointia. Dey (Hirsjarvi &
Hurme 2001, 143) tdhdentia, ettd lukemisvaihe kvalitatiivisessa aineiston analyysissa ei ole
passiivista. Luemme saadaksemme ymmérrystd analyysin tekoon. Aineistoa tulisi lukea
aktiivisesti. Lukiessani purettua aineistoa on hyvéd muistaa asettaa yksinkertaisia kysymyksid
aineistolle sekd huomioida fenomenograaﬁnen nakokulma. Tarkastelen lukemaani eri

perspektiiveisti opiskelijan, ohjaavan opettajan tai pienryhmén nakokulmasta.

Kun olen tukenut ja sisdistanyt aineistoni, aloitan muodostamaan ilmitista kokonaiskuvaa
peilaten lukemaani asettamiini tutkimusongelmiini. Etsin ilmioista vastauksia ongelmiin,
rakentaen samalla kuvaa pienryhmén kohtalosta ja ehkd paremmasta nikymaista.
Tutkimukseni tulokset perustuvat pitkalti tulkintaani ilmiostd. Taméan vuoksi on tarkedd,
ettd myos raportin lukija, joka omaksuu saman nakékulman kuin tutkija, voi 16ytéda tekstistd
ne asiat jotka tutkijakin loysi, riippumatta siitd onko hin nikokulmasta samaa mieltd vai ei

(Hirsjarvi & Hurme 2001, 151).

2.4 Luotettavuuden ja uskottavuuden osoittamisesta

Tutkimukseni prosessiluonteisuus antaa oman sivynsd myds sen luotettavuuden
tarkasteluun. Perinteisen reliabiliteettikisitteen valossa tutkimusmittauksissa esiintynyt
vaihtelu ndhd4dn yleensd ongelmallisena ja johtuvan niistd puutteista, joita
tutkimusinstrumenttiin tai mittauksen luonteeseen on liittynyt. Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa nahdain pikemminkin olevan kyse aineistonkeruuseen ominaisen vaihtelun
tiedostamisesta ja hallitsemisesta. Kun tutkijana itse olen erdanlainen aineistonkeruun
viline, on myos luonnollista, ettd nakemykseni ja tulkintani kehittyvat. Aineistonkeruuseen
liittyvad vaihtelua ei voida pitdd puutteena, vaan tutkimuksen kehitysprosessiin luontaisena
kuuluvana elementtind. (Heikkinen ym. 1999, 78; Kiviniemi 2001, 75.)

Tutkimuksen kannalta on tirkei tiedostaa, minkalaista vaihtelua tutkimusprosessin myota
tutkijassa, aineistonkeruumenetelmissi tai tutkittavassa ilmiossé tapahtuu, ja tuoda esille
nami kehitysprosessit my6s raportoinnissa. Tdma mahdollistaa myos ulkopuolisten arviot
tutkimusprosessin hallinnasta. Tutkimusprosessissa kehittyneen ymmarryksen esilletuonti

voi antaa oman sdvynsi raportointiin. Téllainen prosessin esiin tuonti ei ole pelkastaan
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tyylikeino, vaan tutkimuksen uskottavuuden kannalta keskeinen valinta. Prosessin kuvaus
tekee lukijalle ymmaérrettivimmaksi tutkimuksessa tapahtuneen suuntautumisen seki
tutkimuksen teoreettiset ja aineiston analyysia koskevat painotukset. Rinnan
tutkimuskohteen kuvauksen kanssa voidaan pyrkia selvittelemaan tutkimusprosessin aikana
tapahtunutta tutkimustehtévén tdsmentymistd sekd niit erilaisia metodisia ratkaisuja ja
aineistokeruun muotoja, joita tutkimusprosessin eri vaiheissa on tehty. (Heikkinen ym.

1999, 79; Kiviniemi 2001, 77.)

Kuinka luotettavia kyselylomake ja teemahaastattelu ovat? Opiskelijat vastasivat
kyselylomakkeeseen omalla nimellddn, mutta en née sitd ongelmallisena, koska
kyselylomakkeen kysymykset olivat yleisesti ohjausta ja pienryhmai kisittelevia, jolloin
vastaajat puhuivat yleiselld tasolla vastauksissaan. He eivit joutuneet arvioimaan omia
ohjauskokemuksiaan tai pienryhménsi tyoskentelya. Nimelld vastaaminen takasi minulle,
ettd sain suurimman osan antamistani kyselylomakkeista takaisin sekd vastaukset olivat

harkitumpia ei vain nopeasti sutaistuja.

Teemahaastattelu asettaa muutamia keskeisid asioita, jotka vaikuttavat tutkimukseni
luotettavuuteen. Teemahaastattelun tehtdvani on syventdd kyselyaineistossa herdnneita
nikokulmia antaen ohjaajalle paikan pubua. Valitessani haastateltavaa on kuitenkin tarkedd
miettid valinnan perusteita, koska perusteltu haastateltavan valinta lisad tutkimukseni
uskottavuutta. Tutkimuksessani paadyin yhteen syvalliseen teemahaastatteluun useamman
ohjaajan haastattelun sijaan. Niin tutkimukseni saa perusteltuja nikokulmia ohjauksesta ja
ohjauksen kehittymisestd luokanopettajien aikuiskoulutuksessa. Haastateltavani on ollut
mukana kehittimassid luokanopettajien aikuiskoulutuksen harjoitteluita vuodesta 1989
alkaen seké toiminut ohjaavana opettajana. Haastateltavani on kokenut ohjaaja, jolla on

runsaasti teorian ja kdytdnnon tarjoamia nikemyksid opetusharjoittelun ohjauksesta.

Teemahaastattelurunkoa tehdessi on tirked jo etukdteen miettid, miten teemoja voidaan
syventi, ja pohtia vaihtoehtoisia lisikysymysten muotoja. Haastattelun aineiston litterointi
on myds hyvi suorittaa mahdollisimman nopeasti, koska télloin haastattelijalla on vield
tuoreessa muistissa haastattelun kulku. Luotettavuutta lisdd myos se, ettd haastattelija on
myos tutkija, jolloin myos haastattelutilanteen ei verbaaliset viestit antavat syvyyttd

ymmartdi haastattelu aineistoa.(Hirsjarvi & Hurme 2001, 184-185.)
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3 OPETUSHARJOITTELUN OHJAUKSESTA OIVALLUKSEEN

Opetusharjoittelun ohjaus on toimintaa, jonka avulla opiskelijassa tulisi kehittyd kyky
havaita ja analysoida opetukseen ja kasvatukseen liittyvid tekijoitda. Ohjauksen avulla
opiskelijan tulisi opetella pohtimaan perusteita valinnoilleen, joita hin omassa

opetustyosséin tekee. (Krokfors 1994, 62.)

Handal (1983) on rakentanut mallin opetusharjoittelun ohjauksen rakenteesta. Mallissaan
Handal kuvaa ohjauksen kohteena olevaa opetuskaytantod. Sen katsotaan koostuvan
opetustoiminnasta ja henkilokohtaisesta kdytannon teoriasta. Kdytdnnon teorian
muodostavat toisaalta tietopohja ja kokemus toisaalta henkilon arvot, normit ja asenteet.
Ohjauksen mallissaan Handal pyrkii osoittamaan, misté tekijoistd opetusharjoittelun, ndin
ollen my6s ohjausprosessin tulisi rakentua. Harjoittelun edetessid huomio tulee kiinnittda
tietenkin itse opetustapahtumaan, siihen vuorovaikutustilanteeseen, joka opettajan ja
oppilaiden valilld esiintyy, mutta tdma ei riitd vaan kdytannon toteutus tulee kinnittdd myos
laajempaan kokonaisuuteen. Opiskelijan tulisi kyet4 liittamaan kdytdnnossa tapahtuva
opetustoiminta niihin tieto- ja taitotekij6ihin, joilla opetusta teorian pohjalta voidaan
kuvata. Héanen tulisi tiedostaa ne struktuurit, jotka opetustapahtumassa ilmenevit.
Opiskelijan tulisi oppia seké suunnittelemaan ettd toteuttamaan opetustaan talta pohjalta.
Edelleen harjoittelun edetessd opiskelijan tulisi pohtia myos niitd arvoja ja eettisia

taustatekijoitd, jotka ohjaavat hanen opetuskéyttaytymistaan.
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3.1 Ohjauksen késite

Lauvas ja Handal (1993, 33) erottavat ohjauksessa kolme eri muotoa: konsultaation,

supervision ja neuvonnan (kuvio 1).

R I'd
KONSULTAATIO
] SUPERVISIO
Terapia Opetus
NEUVONTA

T Ohjaus e

KUVIO 1. Erilaisia ohjauksen muotoja Lauvasin ja Handalin (1993) mukaan.

Supervisio on ohjauksen muoto, joka tapahtuu ohjaajan ja ohjattavien vililld pitkdn ajan
kuluessa. Ohjaajan ajatellaan olevan asiantuntija, joka omaa sellaista asiantuntijuutta, joka
ohjattavilta puuttuu. Ohjaustapahtumassa hinelld on vastuu ohjattavan toiminnasta. Ohjaus
kasittelee ammatillisia kysymyksid, ei henkilokohtaisia tai yksityisid asioita. Konsultaatio on
ohjausta, joka tapahtuu saman kompetenssitason omaavien henkil6iden valilld. Ohjaaja on
tavallisesti ulkopuolinen henkild, jolla ei ole muodollista vastuuta ohjattavan toiminnasta.
Neuvonta eroaa supervisiosta ja konsultaatiosta, silla se liittyy tilanteisiin, joissa
ammattihenkilo hakee ammatillista neuvoa tai tukea kollegalta. Terapia on ohjauksen
muoto, jossa kohteena on oireen tai psyykkisen probleeman lievittiminen. Pedagogisissa
yhteyksissd ohjauksen ja terapian vilinen ero on oltava selvd. Asia-argumentit ovat
ohjaustilanteessa keskeisimpia kuin yksilopsykologiset tekijat. (Lauvas & Handal 1993, 33-
45)
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Ohjauksen ja opetukseﬁ vilille on vaikea vetédid eroa. Ohjaukselle yleisesti on usein
ominaista, ettd sen kohdetta ei madritella etukateen. Opetus taas nihdéén toimintana, jota
ohjaa tietoisesti asetetut tavoitteet. Opetukseen liittyy olennaisena osana suunnittelu,
ohjauksen sisallon taas ajatellaan kehittyvin ja sen kohteen muotoutuvan itse tilanteessa.
Kun opettaminen madritelldan laajasti, tulee ohjaus nahda opetuksen yhtend muotona.
Erityisesti supervisio toimintamuotona yhdistai luontevasti opetuksen ja ohjauksen

kasitteet. (Krokfors 1997, 61.)

Kansasen (1996, 121-122) mukaan oppimisen ja opettamisen suhde on vastavuoroinen, ei
hierarkkinen. Opetuksella on aina jokin sisdlto, eikd sitd voida johtaa oppimisesta.
Oppiminen on taas riippuvainen kontekstistaan. Opetus on toimintaa, johon yleisesti
katsotaan liittyvin kaksi tekijda: tavoitteellisuus ja vuorovaikutus. Myos ohjaustapahtumaa

leimaa ndmé kaksi ominaisuutta. Néin ajatellen ohjaus on opetuksen erityismuoto.

Opetusharjoittelun ohjauksen luonne on hyvin monimuotoinen, mitd kuvaa hyvin myos
useat englanninkieliset kasitteet vrt. supervision, councelling; advice, mentoring, faciliate
(Ojanen 1990). Erilaiset ohjausta tarkoittavat kasitteet viittaavat erilaiseen nikemykseen ja
painotukseen ohjauksen toteuttamisessa. Eréds keskeinen erottava tekija on, miten vahvana
vaikuttajana ohjaaja nihddan sekd millaisia tavoitteita ohjauksella pyritdan saavuttamaan.
Esimerkiksi ‘facilitate’ - ohjaus mahdollistaa oppijan vahvan oppimisen vapauden, kun taas
‘supervision’ - ohjauksessa ohjaajan rooli on aktiivisempi ja vahvempi. (Liinamaa-

Pihlajamaki 2001, 17.)

Ojanen (1990, 8) tutkimuksessaan korvaa supervisiolla ohjauskasitteen puhuessaan
ohjausprosessista opettajankoulutuksessa. Lauvasin ja Handalin (1993, 31) mukaan
ammatin kaytantoon liittyva ohjaus tapahtuu harjoittelun yhteydessi ja sille on ominaista
seuraavat tekijat. Ohjaus tapahtuu kahden tai useamman ihmisen vililld ja ohjaus liittyy
ammattiin kouluttautumiseen. l(’)hj aukseen liittyy voimakkaasti kiytannén ja teorian vilinen
vuorovaikutus ja ohjaus pyrkii kehittdmaan ohjattavan omaa “kédytinnon teoriaa”. Kesketsin

menetelmad on kdytannon tilanteiden reflektointi keskustellen.

Reflektoinnin ja keskustelun myota keskeinen kisite ohjauksessa on dialogi. Dialogia

voidaan pit4a tavoitteena myos opetusharjoittelun ohjaustilanteessa. Aidossa dialogissa
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kaksi ihmista sitoutuu ja ottaa vastuuta ottaen osaa keskusteluun samalta lahtoviivalta
tasavertaisina. Dialogi on itsensé subjekti. Sitd ei tehdd, vaan se tapahtuu - se luo itsensi.
Dialogiin ei kuulu tietoinen vaikuttaminen toiseen keskustelun osapuoleen. Aidon dialogin
saavuttaminen opetusharjoittelun kaltaisessa ohjauskeskusfelussa on kuitenkin vaativa
haaste, koska toinen on koulhttaja ja toinen koulutettava. (Heikkinen 1996, 167-175.)
. ¢

Dialogi on osa ohjauksen pedagogiikkaa. Kiytannon opetusharjoittelun tehtévien erilaisuus
ei poista kuitenkaan dialogisuuden tarvetta tai mahdollisuutta ohjausprosessissa.
Reflektoivan oppimisen yksi paavayld Mezirowin (1995) mukaan on omien kokemusten ja
niiden tulkintojen peilaaminen vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Samoin Ojanen (1996)
kuvaa dialogin mahdollistavan paremmin oman oppimisprosessin ja yleensd toiminnan
pohtimisen. Dialogi tai ainakin siihen pyrkiminen sitoo sekd ohjaajan etti opiskelijan aidosti
ohjausprosessiin. Parhaimmillaan se laajentaa kokemuksellisen oppimisen tarttumapintaa ja

auttaa sekd ohjaajaa ettd opiskelijaa ohjausprosessissa pohtivaan, reflektoivaan oppimiseen.

3.2 Ohjaava opettaja

Ohjaavalla opettajalla tarkoitetaan henkilod, joka ohjaa opiskelijoita esimerkiksi
opetusharjoitteluiden yhteydessa ajattelemaan ja pohtimaan omia oppimiskéytanteitdan.
Ohjaava opettaja on opiskelijan kanssa tiiviissa yhteistyossd harjoittelujaksojen ajan kdyden
seuraamassa opiskelijoiden tyoskentelya luokissa, ja auttaen opiskelijaa etukdteen
suunnitelmien ja tavoitteiden laatimisessa. Lisdksi ohjaava opettaja ja opiskelija kdyvat

arviointi- ja palautekeskusteluita harjoittelujaksoista.(Ojanen 1990, 4-7)

Ohjaavan opettajan pedagoginen ajattelu perustuu hanen henkilékohtaiseen
uskomusjirjestelmain, mikd on sekd tietoista ettd tiedostamatonta (Ojanen 1996, 46). Yksi
tarked tekija on ohjaavan (;pettajan oppimiskisitys, jonka avulla hin habhmottaa mydos
opiskelijan oppimista. Kaiken systemaattisen opettamisen ja opiskelun perustana on jokin
kadsitys oppimisesta, siitd millainen on oppimistapahtuman luonne. Keskeisii
oppimiskasitysten traditioita ovat empirismi, konstruktivismi ja rationalismi. Empirismissé
korostetaan oppimisen ulkoista sdatelyd eli oppiminen perustuu palkitsemiseen ja

rankaisemiseen. Konstruktivismin keskeinen periaate on, ettd oppimista tai muistamista
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voidaan tehostaa organisoimalla muistettavaa aineistoa systemaattisesti mielessa.
Rationalismissa korostetaan opiskelun siséista sddtelyd eli taitoa ongelmanratkaisuun.

(Rauste-von Wright 1994, 104-105.)

Ohjaavan opettajan rooli on merkityksellinen opiskelijan oppimiskokemuksille. Ohjaavan
opettajan olisi tarkedd huomioida opiskelijan timin hefkinen elgmantilanne, jotta han
pystyisi ymmartdmééan opiskelijan ratkaisuja ja motivoituneisuutta. Levinsonin (1978)
mukaan opiskelijan sosio-kulttuurinen maailma, eli se yhteiskunta ja yhteiso, jossa han elaa
on otettava huomioon. (Ojanen 1996, 181.) Ohjaavan opettajan tulisi myds ymmartda
vuorovaikutuksen merkitys onnistuneelle harjoittelulle. Vuorovaikutussuhteet ovat hyvin
monimuotoisia, ja jokainen ohjaussuhde on erilainen. Ohjaavan opettajan tulisi ymmértas
auttajan roolin perusolémus. Valtaosa auttamisesta tapahtuu spontaanisti ihmisten valilla
heidin luonnollisessa vuorovaikutussuhteissaan, eli kehittymélld vuorovaikutustaidoissaan
kehittyy todennakoisesti myos auttajana. Oman persoonan kdyttaminen omassa
auttamistyossddn, kuten vuorovaikutussuhteissa, tekee mahdollisiksi monia tirkeita asioita.
Se tuottaa ihmissuhteessa tilaa herkkyydelle, yllatyksellisyydelle ja aitoudelle. Ohjaajan ei
tarvitse sitoutua ammatillisiin kaavoihin ja teorioihin. (Lindqvist 1991; Nummenmaa &

Ruponen 1994, 42-44))
Mita opiskelijat odottavat ohjaavalta opettajalta?

Kysyin opiskelijoiita heiddn odotuksiaan ohjaavien opettajien toiminnasta. Naissd
vastauksissa (KUVIO 2) korostui vuorovaikutustaitojen merkitys. My6s Nummenmaan ja
Ruposen tutkimus vahvistaa kasitystd vuorovaikutustaitojen merkityksesta. Heidédn
mukaansa aikuisopiskelijan eliméan- ja kehitystilanteen ymmartaminen on ohjauksen
perusta. Toinen yht4 keskeinen asia on ohjaajan ja opiskelijan vilinen vuorovaikutus, joka

toimiessaan nostaa ohjauksen uudelle molemminpuolisen ymmérryksen tasolle.
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KUVIO 2. Mita opiskelijat odottavat ohjaavalta opettajalta.

Tarkeimpand asiana pidettiin ohjaavien opettajien myonteisyyttd harjoittelijaa kohtaan
(kuvio 2). Nummenmaa ja Ruponen (1994, 44) on myds korostanut ymmérryksen kautta
rakentuvaa kommunikaatiota. Ohjaaja pyrkii ndkeméan tapahtumat samalla tavoin kuin
harjoittelija ndkee omasta nikokulmastaan ja lahtokohdista. Ohjauksen ja ohjaussuhteen
lahtokohtana tulisi olla harjoittelijan tieto- ja kokemustaustan sekd mielipiteiden ja arvojen
kunnioittaminen (Ojanen 1996, 182). Oppiminen rakentuu yksilon omista kokemuksista.
Ulkoiset vaikuttajat, esimerkiksi opetusharjoittelun ohjaajat voivat muuttaa oppijan
kokemuksia vain toimintaymparisto6a muuttamalla. Ilman oppijan aikaisempia kokemuksia
uudet asiat jaavat merkityksettomiksi. Aikaisemmat kokemukset, joilla on ollut myonteinen
tai kielteinen vaikutus, voivat edistds tai vastaavasti ehkaista uuden oppimista. Opiskelijan
ammatillisen kehityksen tukemisessa on keskeistd opiskelijoiden yksilollisten

oppimispolkujen ymmartaminen. (Silkeld, R. & Viisénen, P. 1999. 222-223)
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Ohjaavalta opettajalta odotettiin aitoa innostuneisuutta ohjaukseen seka rehellisyytta ja
kunnioitusta harjoittelijaa kohtaan (kuvio 2). Ohjauksen onnistuminen riippuu ratkaisevasti
siitd, millaiseksi ohjaajan ja harjoittelijan vilinen ohjaussuhde muodostuu. Ohjaajan tulisi
kunnioittaa harjoittelijan kokemuksia, silld yksilolla on taustastaan riippumatta oikeus
arvostaa omia kokemuksiaan. Kun ohjaaja on aidosti kiinnostunut ohjauksesta, han antaa
tunnustusta onnistumisista ja luottaa opiskelijaan tukien aidosti hianen pyrkimyksidén.

(Nummenmaa & Ruponen 1994, 43-44.)

Kiviniemen (1997) tutkimuksessa ohjaavan opettajan merkitys oli suuri onnistuneelle
harjoittelulle. Eri harjoittelujaksojen kesken ei ollut eroa, vaan opiskelijan ja ohjaavan
vilinen vuorovaikutus oli keskeistd harjoittelun onnistumiselle. Opiskelijan ja ohjaavan
luokanopettajan keskindisen vuorovaikutuksen toimivuudella oli merkitysta, sille kuinka
mielekkaiksi harjoittelujakso kulloinkin koettiin. Taméa vuorovaikutussuhteen merkitys kévi

ilmi myos tekemissini kyselyssa (kuvio 3).

% vastaajista

0 10 20 30 40 50 60

Vuorovaikutustaitojen toimimattomuus
Henkilskemiat eivit toimi

Erilaiset oppimis- ja kasvatusnakemyksst
Omien ideoiden ja&rapéinen ldpivienti

Kiire

Ohjaava opettaja on vilinpitimatsn "lhan hyva"

]l ]|

KUVIO 3. Tekijoita, jotka estdvit onnistuneen ohjauksen ohjaavien opettajien toiminnassa
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Vuorovaikutuksen toimimattomuus nousi esille suurimmassa osassa opiskelijoiden
vastauksia. Vastauksista nikyi myos hyviksynti huonoille vuorovaikutussuhteille, jolloin
niitd ei edes pyritty parantamaan. Harjoittelussa opiskelija joutuu toimimaan, kuten
tydelamassakin madratyn tyotiimin kanssa, jota ei kdytdnnossa voi valita. Tilloin
henkilokemiaongelmia mité ilmeisemmin syntyy. Luulen, ettd opiskelijan on aika vaikea
suhtautua rakentavasti huonoihin henkilésuhteisiin, koska koko harjoittelutilanne on varsin
uusi opiskelijalle. Opiskelijalla ei ole yht4 aikaa energiaa suunnitella toimintaa ja parantaa
henkildosuhteitaan ohjaavaan opettajaan. Laineen (1999, 238) mukaan opettajaksi
kehittyminen on kokonaisvaltainen tapahtuma opiskelijan elamassd. Koulutus tukee
kehittymisti, mutta opiskelijan omat persoonalliset voimavarat ovat erityisesti koetteilla

esimerkiksi opetusharjoitteluiden kaytdnnon selviytymistilanteissa.

Perustan ohjaussuhteelle luo ohjattavan ja ohjaajan vilinen vuorovaikutus. Tamén
vuorovaikutussuhteen merkityksen ymmértdminen on olennaista hyville ohjaussuhteelle.
Ohjaajan ja ohjattavan valilld tulisi olla avoin, rehellinen ja hyviksyva ilmapiiri. Heikkinen
on tulkinnut vuorovaikutusta kahden ihmisen viliseng dialogina. Pikkaraisen (1994)
tutkimuksen mukaan dialogi antaa mahdollisuuden sovittaa yhteen toiminnan
jarjestdmisessd yhteiset ja henkilokohtaiset kokemukset seka yhteiseen toimintaa taipumisen
pakon. Dialogi on kielen kayttod, joka on inhimi}lisen olemassaolon perusta. Onnistunut
vuorovaikutus toimii aivan kuten dialogi, eli keskustelua ei saavuteta tekemalld, vaan
antamalla sen tapahtua. Tdmin vuoksi lahelle dialogista kohtaamista ohjaussuhteessa
pdastadn parhaiten silloin, kun opiskelija ohjaaja kohtaavat toisensa tasavertaisina, kuten
Heikkisen mallin dimensiossa tyotoveri-tyotoveri. Heikkinen toteaa kuitenkin, ettd yleensd
sosiaalisissa rooleissa ei ole mahdollista saavuttaa aitoa dialogia. Dialogi ohjaussuhteessa
on tila, jota voidaan lahestyi jatkuvasti, sitd kuitenkaan taydellisesti saavuttamatta.

(Heikkinen 1996, 149.)

Ohjaavan opettajan vilinpitiméttomyyden ja kiireen koettiin myos estdvin onnistuneen
ohjauksen (kuvio 3). Myés Kiviniemen (1997) tutkimuksen mukaan kiire rasitti ohjausta,
jolloin aikaa ei jadnyt ohjaukseen silloin, kun sitd olisi tarvittu. Ohjaus jéi helposti
pinnalliseksi hymistelyksi. Kyselyni mukaan valinpitdmétontd ohjausta voisi kuvata “Than

hyvi -ohjaukseksi” Ohjaajien palaute on télloin aina hyvaa teki harjoittelija lahes mitd



21

tahansa. Opiskelijat kokivat timéin hyvin turhauttavaksi ja harjoittelu motivaatiota

laskevaksi.

My0s eroavat oppimis- ja kasvatusndkemykset oli suuri este onnistuneelle ohjaukselle
(kuvio 3). Kiviniemen (1997, 120-121) tutkimuksessa opiskelijat kokivat, etta opiskelijan
ja ohjaavan keskindiset naikemyserot olivat huonojen vuorovaikutussuhteiden pohjana.
Mikili pedagogiset nikemykset vastasivat toisiaan, koettiin ohjaussuhde luontevammaksi.
Kuitenkaan erilaisten opetusndkemysten ei koettu olevan esteend onnistuneelle
harjoittelujaksolle, jos ohjaus oli luonteeltaan suvaitsevaa ja kannustavaa kokeilemaan uusia

asioita.

Nummenmaa ja Ruponen (1994) nostavat esille tutkimuksessaan my¢s muutosvastarinta
kasitteen. Muutosvastarinnalla voisi my6s selittdaa opiskelijan ja ohjaavan opettajan
erilaisten oppimisnakemysten valistd kuilua. Ihmisessa on kasvamisen ja muuttumisen
tarpeet rinnakkain. IThminen pyrkii idealisoimaan vanhaa tietoa ja vastustamaan uutta.
Muutos koetaan tuttua jirjestelmad vavisuttavana ja uhkaavana. Taman vuoksi thmisessé
herai yleensi vastarinta kasvua kohtaan, mika tarkoittaa sisdista estettd muutoksen
toteuttamiselle. Opetusharjoittelun ja sen ohjauksen ilmididen ymmartamisessd vastarinnan
kisite on kidyttokelpoinen. Vastarinnan tunnistaminen ja ymmaértdminen tarjoavat
merkittavid mahdollisuuksia oppimiselle. Vastustuksen avulla harjoittelija paasee
késittelemaan henkilokohtaisella tavalla itselleen uusia asioita ohjaajan tukiessa hianen

oppimistaan. (Nummenmaa & Ruponen 1994, 46).

3.3 Opiskelija ohjauksessa

Ropo (1991) on tutkinut opettajaeksperttiyden olemusta ja kehitysta. Ropo toteaa
opettajan kehityksen ekspéfttiyteen jakautuvan viiteen vaiheeseen: noviisi, kehittynyt
aloittelija, osaava suorittaja, taitava suorittaja ja ekspertti. Opettaja eksperttiystutkimuksiin
pohjautuen voi sanoa, ettd jo opetusharjoittelun aikana opiskelijan olisi tarkeda padsti
etenemién kohti eksperttiyttd, tai ainakin havainnoimaan ja tiedostamaan mahdollisuudet
omaan kehittymiseensi. Asiantuntijuuden kehittymiselle on tarkedi, ettd omaa toimintaa

pystyy arvioimaan ja erittelemaén, jolloin kehittyminen omassa tydssd mahdollistuu. Talloin
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tietdmys toiminnasta lisidntyy. Opettajan asiantuntijuuden kannalta keskeisimmiksi
tietamysalueikst ovat osoittautuneet kasvatus-, oppilas-, konteksti- ja didaktinen tietamys

(Karila 1997, 104).

Harjoittelulla ja sen ohjauksélla ammattiin valmistavassa koulutuksessa on tédrked ja
keskeinen tehtiva kiytannon ja teorian yhdistamisessi. Lauvés'ja Handal (1993, 27)
luettelevat kolme keskeista tehtavaa, jotka tdmén kaltaisen ohjauksen tulisi tayttda.
Ensinnékin harjoittelun ja sen ohjauksen yhteydessa opiskelijoiden tulee tutustua tulevaan
ammattiin kdytannossd mahdollisimman monin tavoin. Toiseksi opiskelijan tulee saada
kasitteitd, periaatteita ja teoriasta peraisin olevia ymmartamistapoja opiskellessaan ammatin
kaytantojd, jotta hanen teoreettinen ymmarryksensa syvenisi. Kolmanneksi ohjauksen tulee
herattdd uusia teoreettisia kysymyksid ja niin laajentaa opiskelijan teoreettista ymmarrysté
ammatin olemuksesta ja struktuurista. Tutkijoiden mukaan ohjauksen ensimmainen tehtava
nousee keskeiseksi ohjaajien keskuudessa, kahta muuta taas on huomattavasti vaikeampi

tayttad.

Opiskelijalle opetusharjoittelu on mahdollisuus yhdistai teoreettinen tietimys kaytannon
toimintaan. Luokanopettajien aikuiskoulutuksen opetusharjoittelusta on pyritty
rakentamaan yhtendinen, opiskelijaldhtoinen ja tutkivaan opettajuuteen kehittdva
kokonaisuus. Eri jaksoissa korostetaan mm. oppilaan tuntemusta, teorian ja kdytannén
yhteyttd sekd yhteistoiminnallisuutta. Harjoittelun aikana pohditaan myos yhteiskuntaan ja
opettajuuteen liittyvia eettisida kysymyksid. Luokanopettajien aikuiskoulutuksen
harjoittelukokonaisuus on muuttunut vuosien varrella. Opettajankoulutuksen alusta lédhtien
on ollut pyrkimyksena tarjota harjoitteluun vaihtoehtoisia kayténtoja, jotka soveltuisivat
aikuiskoulutukseen ja aikuisille opiskelijoille. Tarkeda on, ettd harjoitteluympéristot
tarjoaisivat aidon mahdollisuuden hankkia ja vahvistaa luokanopettajan tydssa tarvittavia
valmiuksia. (Haastateltava; Luokanopettajien aikuiskoulutuksen opetussuunnitelma 1999-

2001.)

Ensimmiinen harjoittelu on tutustumisharjoittelu, jonka tavoitteena on, ettd opiskelija
kehittad ndkemystaan luokanopettajan tygsta yhteniisessi peruskoulussa. Seuraava
harjoittelu on opintoharjoittelu. Se on ollut koko koulutuksen ajan harjoittelu, jota ei ole

arvosteltu numeroilla edes silloin, kun numeroarvostelu oli yleista opettajankoulutuksessa.



23

Opintoharjoittelussa opiskelija voi lahted kehittimién omaa opettajuuttaan sen hetkisestd
lahtotilanteesta. Opiskelijan ei tarvitse ottaa paineita, ettd arvostellaan ja annetaan
numeroita. Harjoittelua suunnataan yksilollisesti asettaen omia tavoitteita tietoisena siitd,
mihin pyritdin ja minkilaisin askelin edetdin. Opintoharjoittelun jilkeen on vield
pedagogiset harjoittelut, yhdysluokkahatjoittelu ja syventdva harjoittelu. (Haastateltava;
Luokanopettajien aikuiskoulutuksen opetussuunnitelma 1999-2001.)

Omaluokkaharjoittelu kehitettiin opiskelijapalautteen innoittamana vaihtoehdoksi harjoittelu
koulussa suoritettavalle syventdville viikkoharjoittelulle. Alkuvuosina ei ole ollut
omaluokkaharjoittelua, vaan se tuli mukaan myohemmin. Tama on harjoitteluprosessin
viimeinen vaihe, jossa odotetaan jo hyvin itsendista vastuuta opetustyostd. Uusimpia
kehiteltyja harjoitteluratkaisuja ovat erityiskasvatuksen harjoittelu ja projektiharjoittelu.
Erityiskasvatuksen harjoittelussa opiskelijoilla on mahdollisuus tutustua erityisopetuksen ja
oppilashuollon tehtavikenttdin, ja ndin syventaa ymmarrystdin oppilaan kasvuun ja
kehitykseen vaikuttavasta sosiaalisesta kentdsta. Projektiharjoittelu painottuu
eheyttamiseen. Siind opiskelijat suunnittelevat ja toteuttavat projektiluonteisen oppiainerajat
ylittavan kokonaisuuden. (Haastateltava; Luokanopettajien aikuiskoulutuksen

opetussuunnitelma 1999-2001.)

Jokaisessa harjoittelussa opiskelija tekee tiivistd yhteisty6td harjoittelun ohjaavan opettajana
kanssa, jonka vuoksi ohjauksen merkitysta harjoittelujen onnistumiselle ei voi unohtaa.
Tamén vuoksi nden tirkedna tuoda esiin, miten opiskelijan rooli ohjaussuhteessa rakentuu
ja, miten ohjaus vaikuttaa opiskelijan asiantuntijuuden kehittymiseen. Tarkastelen myos

opiskelijan persoonallisuuden vaikutusta ohjaukseen.

Opiskelijan rooli opetusharjoittelun ohjauksessa

Kysyin opiskelijoilta millaisena he nakevit oman roolinsa opetusharjoittelun ohjauksessa.
Vastaajista 70% piti valttimattdmana opiskelijan aktiivista roolia itsensé kehittdjana (kuvio
4). Jos opiskelija ei ole itse kiinnostunut kehittymisestdin on mahdoton ty6 ohjaavalla
opettajalla ohjata opiskelijaa. Rauste-von Wright (1994, 35) toteaakin motivaation

kuvastuvan toiminnan tietoisissa tai tiedostamattomissa tavoitteissa. Taméan vuoksi
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motivaation merkitys on suuri, koska tavoite sditelee sitd, mitd ihminen tekee. Kun
opiskelija on motivoitunut, han ei valitse helpointa tieta tavoitteiden saavuttamiseksi, mika

puolestaan nakyy onnistuneena oppimisena.

% vastaajista

0 10 20 30 40 50 60 70

Opiskelija on kuuntelija, joka tekee niin kuin sanotaan
Opiskelija on avoin ja rehellinen

Ohjaaava opettaja on asiantuntija suhteessa minuun
Opiskelija tasavertainen suhteessa ohjaajiinsa
Opiskelija aktiivinen itsensa kehittaja

o]l

Kuvio 4. Millaisena opiskelijat ndkevit oman roolinsa opetusharjoittelun ohjauksessa.

Opiskelijat pohtivat vastauksissaan myos rooliaan suhteessa ohjaajaan (kuvio 4).
Vastauksissa toivottiin tasavertaisuutta suhteessa ohjaavaan, toisaalta ohjaajaa pidettiin
my0s asiantuntijana suhteessa opiskelijaan. Ohjaaja ja ohjattava ovat parhaimmillaan
tasaveroinen tyOpari, mutta analysoitaessa opetus- ja kasvatustilanteita ohjaussuhde on aina
samalla roolisuhde ja ndin ollen myos tietyltd osin asymmetrinen suhde. Roolisuhteelle on
tyypillistd ohjaajan ja ohjattavan vilinen statusero, erot elamyksissé ja kognitioissa.
Ohjauskeskustelun osapuolten on tunnettava roolinsa, jotta vuorovaikutus sujuisi ja ohjaus

voisi olla onnistunutta. (Nummenmaa & Ruponen 1994, 44-45.)

Opiskelijoista alle 10 % mainitsi avoimuuden ja rehellisyyden keskeiseksi omassa

suhteessaan ohjaavaan opettajaan (kuvio 4). Aikaisempien tutkimusten perusteella olisi
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voinut odottaa avoimuuden ja rehellisyyden esiintyvin voimakkaampana opiskelijoiden
vastauksissa. Ohjaavalle opettajalle uskalletaan puhua mielta askarruttavista asioista ja
vaatia perusteluja myos ohjaavan opettajan tekemille ratkaisuille. Nummenmaan ja Ruposen
(1994, 44) mukaan harjoittelijan ja ohjaajan tyosuhde perustuu keskinziseen luottamukseen,
miké kasvaa véhitellen. Liséanfyvéin luottamuksen myota harjoittelija voi jakaa ohjaajansa

. L 4

kanssa itselleen merkityksellisia kokemuksia.

Ohjaustoiminnassa olisi tarkedi huomioida opiskelijoiden yksilolliset oppimishaasteet, seka
ymmartdd, mikd merkitys opiskelijan sen hetkiselld eliméntilanteella on opiskelun ja
oppimisen kannalta. Nummenmaan ja Ruposen (1996, 181) mukaan opiskelija on
sijoitettava sosiaaliseen kontekstiinsa, ja pyrittava tulkitsemaan, mikd merkitys silld on
opiskelijalle. Lisdksi on huomioitava yksilon mind, joka sisaltad erilaisia tarpeita, toiveita,
konflikteja, pelkoja ja ahdistusta. Yksilon min sisdltid myds moraalisia arvoja, ihanteita,
kykyja ja taitoja, persoonallisuuden piirteitd, tunteita, ajattelua ja toimintaa. Ohjaajan tulisi
ymmaértad, millaisena opiskelija itsenséd havaitsee tai mitd hin jattaa itsestdan nikematta.
Hyvissd ohjauksessa opiskelija sekd ohjaava opettaja voivat oppia uusia piirteitd omasta

persoonastaan. (Ojanen 1996, 181.)

3.4 Pienryhmaé opetusharjoittelussa

Jyvaskylédn yliopiston Chydenius-Instituutin luokanopettajien aikuiskoulutuksessa
opiskelijat tyoskentelevit kolmen hengen pienryhmissi, joissa tehdaan oppimistehtavia seka
suunnitellaan ja toteutetaan opetusharjoittelua. Téman vuoksi pienryhmén merkitys myos
opetusharjoittelun ohjauksen kannalta on merkittava. Opiskelijoita ohjataan harjoittelujen
aikana pienryhmittéin sekd henkilokohtaisesti, mutta pienryhmissé tapahtuvan ohjauksen
méadréd on kuitenkin keskeiner;vaihdellen madrallisesti eri harjoitteluissa. Tarkastelen aluksi,
miten ryhmat toimivat ja taman jalkeen, miten opiskelijat kuvasivat kyselyssdni

onnistunutta ptenryhmén tyoskentelya.
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3.4.1 Ryhmd ja sen toiminta

Ryhmaé on kahden tai useamman henkilén muodostama jatkuvasti vuorovaikutuksessa oleva
yhteiso tai joukko, jolla on yhteiset tavoitteet (Shaw, 1981). J oukosta yksil6itd on katsottu
tulevan ryhmai, kun jésehten vuorovaikutus alkaa, kun jisenten tietoisuus
yhteenkuuluvaisuudesta kehittyy ja kun ryhmalld on yhteinen tehtava. Myos ulkoinen uhka,
yhteinen regressiivinen kayttaytyminen tai pyrkimys tyydyttéda sisdisen tai ulkoisen
turvallisuuden, riippuvuuden tai kiintymyksen tarpeita synnyttavat ryhmia. (Tyoryhmait ja
tiimit, 1995.) Edelliset ryhméan maaritelmat sopivat hyvin myos kuvailtaessa
luokanopettajien aikuiskoulutuksen pienryhmia: ryhmit ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa

yhteisend tavoitteenaan valmistuminen luokanopettajiksi.

Luokanopettajien aikuiskoulutuksessa pienryhméit muodostetaan koulutuksen puolesta.
Pyrkimyksend on, ettd ryhmissa on eri ikdisid ja erilaisen opinto- ja ty6historian omaavia
thmisia. Ryhmien jasenet eivét voi vaikuttaa siihen, ketd ryhmaéin kuuluu. Tamé asetelma
antaa aika vaikeat lahtokohdat, koska ryhma ei ole syntynyt itsestddn, vaan se on
synnytetty. Opiskelijoiden nikokulmasta yhteisend ryhmén tavoitteena voidaan pitda
valmistumista luokanopettajaksi. Ryhmén toiminnalle keskeisin vaihe onkin ryhman
sosiaalisen rakenteen muodostuminen. Kullakin ryhmén kehitysvaiheella on omat
tehtavasuoritukseen ja sosio-emotionaaliseen vuorovaikutukseen liittyvat tyypilliset
tehtdvansd. Ensimmaisessd ryhman muotoutumisen vaiheessa on ryhmén kehitettavi ideoita
ja suunnitelmia sekd yhteisia arvoja. Toisessa kuohuntavaiheessa kapinoidaan tehtavaa,
johtajaa ja ryhmaé vastaan. Kolmannessa vaiheessa on selvitettdva tehtdvan suorittamisessa
muodostuvat konfliktit ‘ja luotava toimintaa ohjaavat normit, roolit ja tyénjako. Neljannessa
ja viimeisessd vaiheessa ryhma suuntautuu perustehtavien suorittamiseen. (Tyoryhmat ja

tiimit, 1995.)

Ryhmin koheesio on tirked perusta toimivalle ryhmaille. Ryhmin koheesio tarkoittaa
ryhmaén jdsenten ryhmaii kohtaan tuntemaa vetovoimaa. Mitd pidemmén aikaa ryhmé on
yhdessé sitd vahvemmaksi koheesio muodostuu. Jos ryhmaén jasenet vield pitavit toisistaan
ja kokevat ryhméin kuulumisen palkitsevaksi ja nauttivat siind toimimisesta ja hyviksyvit

tavoitteet ryhman kiinteys kasvaa edelleen. (Shaw, 1981.)
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3.4.2 Onnistunut pienryhmityoskentely

Pienryhmissa tydskentely antaa harjoittelussa periaatteessa mahdollisuuden yhteiseen
dialogiin ja reflektoivaan suunnittelu- ja toteutusprosessiin. Opetusharjoittelussa
opiskelijoiden keskindistd dialogia voidaan pitdd keskeisena elementtina
professionaalisuuden kehittimisessd. Nakemykset ja asiantfmtijuus k:ahittyvat, kun jokainen
ryhmin jasen tuo omat mielipiteensi osaksi yhteistd keskustelua. Talloin on tiarkeda, ettd
ryhmin jasenet kokevat vuorovaikutuksen luottamukselliseksi ja tasapuoliseksi. (Kiviniemi

1997, 94.)

Pienryhmitydskentely on keskeinen toimintamalli puhuttaessa aktiivisesta oppimisesta.
Aktiivista oppimista tehostaa usein yhteinen ongelmanratkaisu. Tama edellyttad kuitenkin
ryhmatoimintaa ja kehittyneita yhteistyovalmiuksia. Niitd taitoja ovat mm. yhteinen
ongelmanratkaisu sekd valmius jakaa omaa osaamistaan muille ja ottaa vastaan muiden
l6ytamia asioita ja ajatuksia. Ryhmin jasenten vastuullinen osallistuminen tyoskentelyyn
hoitamalla oma osuutensa ja tukemalla muita lisda ryhmén jasenten aktiivista oppimista.
Lisdksi tarvitaan myos mahdollisuuksia keskusteluun, vuorovaikutukseen ja yhteiseen
pohdintaan. Tarkeimpinid ominaisuuksina korostuu kannustus, rohkaisu, kunkin oppijan

arvostus ja tasa-arvoisuus.(Niemi 1999, 72.)

Opiskelijoiden mielesta tirkein asia onnistuneessa pienryhmity6skentelyssa oli se, ettd
ryhmain jdsenet toimivat yhdessd kantaen vastuuta tyoskentelystd (kuvio 5). Useissa
vastauksissa nousi esille myos yhteisten tavoitteiden tirkeys, jokaisen ryhmaliisen tulee olla
sitoutunut ryhmin tavoitteisiin. Asikainen (1995, 173-174) on kuvannut ryhman kehitysta
kolmella tasolla, joissa kolmas taso perustuu juuri ryhmén yhteisiin tavoitteisiin. Ryhmén
viliset suhteet yhtyvit ryhmin yhteisiin tavoitteisiin. Ryhma tiedostaa oman olemassaolonsa
perustan ja ryhmén metataidot alkavat kehittyd, jolloin ryhman jisenet voivat tarkastella ja

ohjata ryhman toimintaa tavoitteiden suuntaisesti.
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% vastaajista

0 10 20 30 40 50 60 70
Vertaisarviointi
Ryhméssa autetaan toisia

Jokaisella ryhmaldiselia on tilaa olla oma itsensé
Ryhméssa keskusteliaan avoimesti ja rehellisesti
Kannustetaan ja rohkaistaan ryhmalisia

Ryhma sitoutuu tekemaén asiat yhdessa oftaen vastuuta

' HENaR

Kuvio 5. Onnistunut pienryhmétyoskentely opiskelijoiden mielesté

Opiskelijoiden mielestd ryhmissd tulee keskustella avoimesti ja rehellisesti sekd kannustaa
ja rohkaista ryhmaéléisid. Seuraava opiskelijan kommentti kuvaa hyvin onnistunutta

pienryhmatyoskentelya.

Vuoropuhelu ryhmdn kesken on luonnollista. Ryhman sisdlla voidaan ohjata
toisia kannustavassa mielessd. Arviointi ja toisen ryhmdldisen tukeminen on
osa luonnollista ryhmdn toimintaa.

Edellisessa vastauksessa tulee esille myos vertaisarvioinnin merkitys pienryhmén
toiminnassa. Opiskeltjat odottavat myos ryhméltd ohjausta ja palautetta. Kiviniemen (1997,
92-94) mukaan hyvin ryhméytynyt ryhmé pystyy parhaimmillaan ongelmien ja asioiden
dialogiseen reflektointiin ja opetusnidkemysten kriittiseen analysointiin. Tarkedna asiana
vastauksissa pidettiin myds tilan antamista jokaiselle ryhmalaiselle ( kuvio 5). Myos
Asikainen (1995, 174) on tarkastellut ryhman sitovuutta. Ryhmin kiinteys voi olla

ahdistavaa, jolloin yksil6 alkaa kaivata vapauttaan ja omaa tilaa ryhmén sisalla.
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4 OHJAUSMALLIT APUNA OHJAUKSEN TIEDOSTAMISESSA

Jokaisella ohjaavalla opettajalla on oma tapa ohjata opiskelijaa. Krokfors (1997) on
tutkimuksessaan hahmottanut eri ohjausmallien (nominaalinen, normeja antava ja
reflektiivinen ohjaus) olemusta ja niiden vilisid eroja. Ohjaavien opettajien ohjaus voidaan
karkeasti jaotella edella olevien ohjausmallien mukaisesti. Aloitan selittdmalld, miti
ohjausmallit tarkoittavat, jonka jalkeen esittelen luokanopettajien aikuiskoulutuksen
opiskelijoiden nikemyksia heiddn saamastaan ohjauksesta eri ohjaustahoilta
opintoharjoittelussa. Opintoharjoittelu on ensimméinen varsinainen opetusharjoittelu
luokanopettajien aikuiskoulutuksessa. Opintoharjoittelussa pienryhmai varsinaisesti aloittaa
opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen yhdessé, joten opintoharjoittelu on haastava ja
merkityksellisen paikka ryhman kehittymiselle. Tamin jalkeen avaan vield ohjaukseen
keskeisesti liittyvaa reflektion kasitettd ja opiskelijoiden nakemyksia siitd, miten

reflektiivisyys saavutetaan.

4.1. Nominaalinen, normeja antava ja reflektiivinen ohjaus

Opetusharjoittelun ohjauksen tavoitteena on parantaa opiskelijan opettamis- ja
oppimisprosessia seka antaa mahdollisuus my6s ohjaavalle opettajalle kasvaa tyossdin.
Ohjaus voidaan jaotella karkeasti nominaaliseen, normeja antavaan ja reflektiiviseen
ohjaukseen (Ojanen 1990, 9). Ojasen mukaan nominaalinen ohjaus muistuttaa medikaalista

mallia, jossa asiantuntija tekee diagnooseja ja arvion. Normeja antava ohjaus pitis kynnissi
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operaatioita. Reflektiivinen kohdentaa toiminnan laajempaan péitoksentekoon, ei vain

sithen, mitd on opetettu, vaan kokonaisvaltaiseen ja kokemukselliseen oppimisprosessiin.

Nominaalinen ohjaus painottuu voimakkaasti tapahtumien kuvailuun. Tuokioita tai
palautteen kohteena olevaa kokonaisuutta kuvaillaan monin eri tavoin, valilla
yksityiskohtaisesti, vililla taas tapahtumiin johtaneita taustoja. Keske'i’stéi on, ettd tapahtumia
ja arviointeja ei perustella tai perusteluja ei seliteta erityisen paljon. Normeja antavalla
ohjauksella on selked pyrkimys tapahtumien arviointiin. Arviointeja myos perustellaan, joten
reflektiivisen keskustelun osuus on melko suuri. Keskustelu on kuitenkin melko
tuokiosidonnaista. Reflektiiviselle ohjaukselle on ominaista perusteleva ja perusteluja
selittiva ote. Keskustelut etenevit yleensa teemoittain ja tapahtumia pyritdan
kasitteellistaimadn. Didaktiset ja pedagogiset rakenteet toimivat ajattelun vilineini.

(Krokfors 1997, 126-133.)

Krokfors (1997, 136-141) on tutkimuksessaan vertaillut naita edella esiteltya
ohjauskeskustelun toimintamalleja ohjaajan nakokulmasta. Tilannekeskeistd toimintamallia
edustava ohjaaja tarkastelee opetusta ihmiseksi kasvun nikékulmasta. Opetusharjoittelun ja
sithen liittyvan ohjauksen hin nidkee osana titd laajempaa kasvun viitekehystd. Ohjaajan
tehtdvd on auttaa ja rohkaista opettajaksi kasvun prosessia. Tama toimintamalli ilmentda
erityisesti vuorovaikutusta korostavaa toimintamallia. Opettaja ndhdéd4n ennen kaikkea
ihmisend omine oikeuksiheen. Ohjaajan tehtdva on luoda tunne tyytyvaisyydesta silla sen
ajatellaan edistdvan halua tehdi tyo hyvin. Normatiivisessa toimintamallissa ohjaaja nidkee
keskeisend kasvatuksen perustehtavin eli lapsen oppimisen tukemisen. Tarkeédd on tehdyt
suunnitelmat ja niiden mukaan eteneminen. Ohjaaja niakee itsensd opetuksen asiantuntijana
ja hinen asiantuntijuutensa on opiskelijan kidytossd olematta kuitenkaan mallina opiskelijalle.
Vaikutusmahdollisuutensa ohjaaja nikee rajallisiksi ja kokee ohjaustilanteet yksisuuntaisiksi
ja kertoviksi. Reflektiivistd toimintamallia edustava ohjaaja tarkastelee opetusta ja
oppimista ajatteluprosessien tiedostumisen kautta. Opetusharjoittelun tehtiava on littaa
toiminta ja ajattelu toisiinsa. Tietoisuus vaihtoehtoisista toiminnan paamaarista liittaa
opetuksen ja ohjauksen laajempaan arvoperusteita pohtivaan viitekehykseen. Opiskelijan
ajattelutaitojen kehittyminen ja henkilokohtaisen kasvatusndkemyksen syveneminen on
ohjauksen padmairi. Ohjauksen keskeisend kohteena on ymmartia oman toiminnan ja

toiminnan tavoitteiden suhde laajempaan sosiaaliseen ymparistoon, kouluun ja
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yhteiskuntaan. Kriittiseen ohjaukseen liittyy myds ajatus itsestddn selving pidettyjen

opetuksen ilmididen tarkastelusta.

Opiskelijoiden saama ohjaus opintoharjoittelussa eri ohjausmallien valossa
. v

Ojanen (1993) on tutkimuksissaan etsinyt vastauksia kysymykseen, ovatko
opettajankouluttajat mahdottoman tehtavan edessd puhuttaessa reflektiivisyydesta
oppimisprosesseissa. Tutkimukseni (Kuvio 6) otos luokanopettajien aikuiskoulutuksen
opiskelijoilta antaa kuitenkin nikokulmaa siitd, ettd ainakin opetusharjoittelun
ohjausprosesseissa koulutuksen ohjaavat opettajat pystyvit suuntaamaan ajattelua
reflektiiviseen toimintamalliin. Ojasen (1993) mukaan monet tutkimukset osoittavat, ettd
opettajankoulutuksen efektiivisyydelld on vain vahaistd vaikutusta opettajan myohempéin
luokkahuonekayttaytymiseen. Tarkedd on kuitenkin huomioida, ettd onnistunut ohjaus voi
olla olennainen osa reflektiivisyyden synnyttamisessd. Ohjausprosessin ohjaaja ei tietysti ole
ainoa henkil6 opettajaksi opiskelevan kohdalla. Samat periaatteet koskevat yhtd hyvin muita
opettajankouluttajia. On my6s hyva muistaa, ettd oppijat oppivat riippumatta siitd, miten
heidén ajatellaan oppivan. Itseohjautuva oppiminen on enemmén kuin minka ohjaajan silma

kohtaa. (Ojanen 1993, 125-144.)

Kysyin opiskelijoilta minkélaista ohjausta opiskelijat olivat mielestdaan saaneet
opintoharjoittelussa eri ohjaustahoilta (koulutuksen ohjaava opettaja, luokanopettaja ja oma
pienryhméi) edella esiteltyjen ohjausmallien mukaisesti. Tassa tutkimuksessa otin mukaan
my6s oman pienryhmén osaksi ohjausprosessien tulkintaa. Nummenmaan ja Ruposen (1994,
53) mukaan erityisesti aikuisopiskelijoiden ohjauksessa vertaisryhméan monipuolisempi
hyoddyntaminen itse ohjaustapahtumassa avaa pohjattomia voimavaroja. Yksildohjaus
helposti auktorisoi palautteen ja korostaa sen merkitystd, kun taas ryhméssé vertaisilta
saatua palautetta on helpomﬁi ottaa vastaan, eikd se herité niin helposti muutosvastarintaa.

Seuraavassa kuviossa 6 nikyy opiskelijoiden saama ohjaus eri ohjaustahoilta.
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KUVIO 6. Opiskelijoiden saama ohjaus eri ohjaustahoilta opintoharjoittelussa.

Tutkimukseni mukaan nominaalisen ohjauksen maara oli kaikkein suurin pienryhman
antamassa ohjauksessa. Kun taas reflektiivisen ohjauksen maara oli kaikkein suurin
koulutuksen ohjaavien opettajien antamassa ohjauksessa. Opiskelijat kokivat koulutuksen
tarjoaman ohjauksen onnistuneeksi, kun taas oman pienryhmén antama ohjaus koettiin
lahinna yksittdisten kommenttien ja palautteen antamiseksi. Kentalla toimivilta

luokanopettajilta suurin osa oli kokenut saaneensa normeja antavaa ohjausta.

Kyselyni pohjalta alkoi kirkastua itselleni myos tutkimukseni keskeisin ongelma. Onko
pienryhmén tarkoitus ohjata jasenidan, ja onko se edes tarpeellista? Ainakaan
opintoharjoittelun perusteella pienryhmén toiminnan ohjaus ei ollut opiskelijoiden mielesté
ohjauksen nikokulmasta onnistunutta. Mielestani olisi tarkeda selvittai: Miksi opiskelijoiden
on vaikea antaa palautetta ja ohjausta vertaisilleen seka ohjataanko opiskelijoita tarpeeksi
ohjaamaan toisiaan, ja nahdainko se edes tarpeellisena? Ainakin Nummenmaan ja Ruposen
(1994) seka Kiviniemen (1997) tutkimuksissa opiskelijat kokivat merkitykselliseksi
vertaisarvioinnin sekd -ohjauksen. Yksi keskeinen malli toteuttaa onnistuneempaa

yhteistyota opiskelijoiden kesken on ryhméaohjaus.
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Ryhmin tarjoaman vertaisarvioinnin ja ohjauksen tiedostamisessa voidaan puhua
ryhméohjauksesta. Ryhmaohjaus antaa mahdollisuuden samanaikaisesti kisitella yksilollisia
kehitystarpeita ja ennakoida toimintaympéaristéon muutoksia. Suomalaisessa
ohjauskontekstissa ryhmédohjauksen kasitettd on kiytetty varsin viljdsti yleisnimikkeend
erilaiselle ryhméssa tapahtuvalie toiminnalle. Kuitenkin ryhméohjauksella tarkoitetaan
tavallisesti pitkaaikaista ohjausta, jolla on tietyt tavoitteet ja joka"on suunnattu tietylle
kohderyhmaille, joka on yleensd pienehk6. Ryhmaohjauksessa on oltava ldsnid ryhmén
peruselementit: ryhmilld on yhteiset tavoitteet ja pyrkimykset, jasenet tuntevat kuuluvansa
ryhmaéin ja kokevat ryhman palkitsevana, ryhman toimintaa kuvaa vuorovaikutteisuus ja

ryhmalld on yhteiset normit.(Koivuluhta, Nummenmaa & Ruponen 2000, 162-163.)

Erilaiset ohjauksen lihestymistavat kuvaavat ja jdsentavat muutosta ja muutosprosessia
erilaisin kasittein. Opetusharjoittelujen ohjauksen yhteydessa nousee keskeiseksi malliksi
strukturoitu ryhméaohjaus eli psykopedagoginen ohjaus. Psykopedagoginen ryhmaohjaus on
prosessi, jossa kiinnitetadn yksilollisten tarpeiden lisiksi huomio siihen, mitéa kaikkien
ryhménjasenten olisi hyodyllistd oppia. Ohjausryhméssa on paapatno ryhmén tavoitteiden
mukaisten taitojen ja tietojen oppimisessa seki konstruktiivisen asenteen kehittamisessa.
Oppiminen strukturoidussa ryhméohjauksessa perustuu seuraaviin oppimista koskeviin
olettamuksiin. Oppija on aktiivinen oppimiskokemuksessa eiké passiivinen vastaanottaja.
Ryhmin jésenet sitoutuvat aktiiviseen oppimisprosessiin, jossa on seka tiedollisia etté
emotionaalisia ulottuvuuksia. Tavoitteena on pysyva kayttiytymisen muutos eli
kdayttaytymisen taustalla olevat asenteet ja ajattelu muuttuvat onnistuneessa
ryhméohjauksessa. Ryhmiohjausprosessissa korostuu voimakkaasti kokemusperdinen
oppiminen, jossa omakohtainen kokemus toimii oppimisen perustana ja 1ahtokohtana.
Oppimisympéristossd on vallittava hyvaksyvi ja tukea antava ilmapiiri. (Koivuluhta,

Nummenmaa & Ruponen 2000, 164-165.)
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4.2 Reflektio

Opettajankoulutuksen keskeinen kisite on reflektiivinen toiminta, jolla tarkoitetaan
esimerkiksi opettajaksi opiskelevien kyky4 pohtia ja eritelld toimintojensa alkuperaa,
tarkoituksia ja seuraamuksia sekd omaa persoonaansa opettajaksi kasvun kehitysprosessissa.
Keskeista reflektoinnissa on myos eettinen ja moraalinen ulottu\;uus, opiskelijan oman
arvoperustan ja kasvatusndkemysten pohtiminen. Reflektio kisite opettajan tyon
professionaalisen luonteen ja myds opettamaan oppimisen seka opettajaksi kasvamisen
tukemisen tarkastelussa on toimiva, koska reflektio kisitteen lahtokohtana on nykyinen
kasitys oppimisesta, joka korostaa oppijan itseohjautuvuutta ja omaa aktiivisuutta tieto- ja

tietdmysrakenteidensa luojana.(Silkeld, R. & Viisdnen, P. 1999, 220-221.)

Mezirowin (1995, 21) mukaan reflektio muodostaa osan ajattelusta ja oppimisesta.
Reflektion avulla ymmarramme uskomustemme oikeutuksen tutkimista ennen kaikkea
toiminnan suuntaamiseksi, ongelmanratkaisussa kdytettavien strategioiden ja
menettelytapojen toimivuuden uudelleen arvioimiseksi. Lisdksi Mezirow nikee
merkityksellisiksi kriittisen itsereflektion, joka on omien ongelmanasettamistapojen

arviointia. Kuviossa 7 on Mezirowin nikemys reflektiosta.

REFLEKTIVINEN TOIMINTA | E1 REFLEKTIIVINEN TOIMINTA
R arov s JA JALKIKATEIS- TOTUNNAINE HARKITSEVA MUTTA
TOIMINTA REFLEKTIO TOIMINTA REFLEKTOIMATON

TOIMINTA
A

SISALTO k——ﬁ PROSESSI

ENNAKKO-OLETTAMUKSET
(KRIOTTINEN REFLEKTIO)

KUVIO 7. Reflektio Mezirowin (1995, 23) mukaan
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Mezirow ymmirtdé reflektiivisyyden harkitsevaksi toiminnaksi, joka ei ole puhtaasti
tottumuksiin perustuvaa tai ajatuksetonta. Reflektiivinen toiminta on omien olettamusten
kriittistd arviointia. Jalkikateisreflektiossa katsotaan takaisin aiemmin opittuun arvioiden
tilannetta ja kriittisessa reﬂektioSsa arvioidaan ennakko-olettamuksia. Seuraavassa

opiskelijan kommentissa tulee esille jalkikateisreflektion ja kriittisen reflektion merkitys.

. 7

Keskeistd on, ettd ennen harjoittelua mietitddn, mikd on harjoituksen merkitys
Jjuuri minulle, ja mitkd ovat odotukseni harjoittelulta ja sen ohjaukselta.
Lisdksi on tdrkedd vertailla aiempia oppimiskokemuksia juuri tassd
harjoittelussa koettuihin asioihin antaen niille uuden merkityksen.

Reflektiivisyys voidaan ymmértd4d oman toiminnan perusteiden ja lahtokohtien sekd sen
seuraamusten kriittiseksi analysoinniksi (Ojanen 1993, 127). Mezirow (1995, 23-26)
rakentaa reflektion pohjalta kaksi oppimisen mallia instrumentaalisen ja kommunikatiivisen
oppimisen. Instrumentaalisessa oppimisessa reflektio esiintyy merkittavisti jalkeenpéin, kun
tarkastellaan ongelmanratkaisuprosesseja ohjanneita sisilto- tai menettelytapaolettamuksia
arvioidessa kaytettyjen strategioiden ja taktiikoiden tehokkuutta. Instrumentaalinen
oppiminen sisdltda oppimisprosessin, jonka tavoitteena on valvoa tai manipuloida
ymparistod ja muita ihmisia. Kommunikatiivisessa oppimisessa korostuu ymmartamisen
merkitys oppimisprosesseissa. Tassd mallissa reflektio on ongelmaratkaisuprosessin kriittistd
arviointia, jossa oppija kulkee jatkuvasti edes takaisin sen kohteen osien ja kokonaisuuden
vililld, jota hdn pyrkii ymmirtiméin, samoin tapahtumien ja odotusten valill4,
hermeneuttiseksi kehdksi kuvattua polkua seuraten. Opetusharjoittelun ohjauksessa
korostuu kommunikatiivisen oppimisen -malli, jossa keskeiselld sijalla on kommunikaatio

ja erilaisten viestien tulkinta.

Reflektion madrittely ei ole aivan yksinkertaista, koska sen maérittelemiseen vaikuttaa hyvin
paljon se, minkélainen teoreettinen tausta on, ja mitd sisaltoja reflektiivisyydessé pidetddn
arvokkaina. Yleensd puhutt;essa reflektiivisyydestd opetusharjoittelujen ohjauksessa nousee
keskeisimmiksi teemoiksi seuraavia kisityksia: Opiskelijan tietojen laajeneminen ja
syveneminen. Opiskelija tekee itse valintoja perustuen omiin kasvatus arvoihinsa eli
opiskelija tiedostaa oman kdyttoteoriansa. Opiskelija tarkastelee toimintaa laajemmassa

viitekehyksessa pyrkien kehittimaén asiantuntijuuttaan. Reflektiivisen ohjauksen ansiosta
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opiskelija oppii tunnistamaan itseohjautuvuuden merkityksen kehittymisessdin

opettajuuteen. (Krokfors 1997, 40-51.)

Mezirowin (1995, 35-36) mukaan opiskelijan itseohjautuvuuden ja omien lahtokohtien
reflektointi voi vasta johtaa uudistavaan oppimiseen. Uudistavassa oppimisessa reflektiolla
on aivan erityinen tehtavinsa: niiden ennakko-oletusten uudelleen arviointi, joille
uskomuksemme perustuvat, seki tillaisen uudelleenarvioinnin tuloksena olevan uudistuneen
merkitysperspektiivin tarjoamiin oivalluksiin perustuva toiminta. Mezirow nikee
aikuiskoulutuksessa keskeiseksi malliksi emansipatorisen koulutuksen, joka on organisoitua
toimintaa opiskelijan saamiseksi kyseenalaistamaan omat ennakko-olettamuksensa,
tutkimaan vaihtoehtoisia perspektiiveja, muuttamaan aiempia kisitystapojaan sekd

toimimaan uusien perspektiiviensi varassa.

Ojasen (2000, 92-94) mukaan uudistavan oppimisen perusta on kiyttéteoria. Kéyttoteorian
tutkiminen on ehdoton edellytys sille, ettd ihminen pystyy paitsi ymmartimian muutosta ja
vaikuttamaan sithen myos vaihtamaan kasityksiddn tai toimintatapaansa. Jokaisella
ihmiselld, myos ohjaajalla ja ohjattavalla, on oma kiyttoteoriansa, joka voimakkaasti masraa
hianen kasvatuksellista toimintaansa. Ohjauksen tehtavana on juuri edistid oman
kayttoteorian tiedostamista, kehittamistd ja tekemistd muutosalttiiksi. Reflektioprosessin on
mahdotonta edeta tiettyd pistettd pitemmaille ilman tiedostamattoman késitteen

ymmaértdmista ja kdyttoonottoa.

Avoin ja rehellinen vuorovaikutus pohjana reflektiiviselle ohjaukselle

Heikkinen (2001, 31) on tutkinut vuorovaikutuksen ja dialogin merkitystid matkalla kohti
opettajuutta. Thmisen identiteetti rakentuu dialogissa muiden ihmisten kanssa. Keskustelevan
opetuksen lahtokohtana, jota 6petusharjoittelun ohjaus suurimmalta osalta on, on ajatus
opetuksen dialogisuudesta. Jos opettaja toimii dialogisesti, han tuo itsensi ja oman
kokemuksensa vuoro'vaikutukseen kokonaisvaltaisesti. Hin osallistuu tiedon ja
todellisuuden konstruointiin aitona persoonana, keskustelukumppanina, vaikka ei pyrikdan

havittimadn ammattirooliaan opettajana. Dialogissa molemmat, itsenidiset ja tasa-arvoiset
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persoonat, Miné ja Sind, kohtaavat toisensa, hyvédksyvit toistensa toiseuden,

kokonaisvaltaisuuden ja autonomisuuden.

Kyselyni vastaajista 87 % oli saanut reflektiivistd ohjausta koulutuksen ohjaavilta opettajilta
opintoharjoittelussa. Kysyin 'opiskelijoilta, miten heidan mielestdan reflektiviisyys
saavutetaan ohjaussuhteessa. Reflektiivisyyden pohjana pidettifn avointa ja rehellistd
vuorovaikutusta. Ojanen (2000, 67) on korostanut avoimen dialogin merkitystd
ohjaustilanteessa. Avoin dialogi mahdollistaa rakentavan, luovan toiminnan, jossa sailyy
kummankin osapuolen vilitén kokemusyhteys todellisuuteen. Ohjaaja ja ohjattava antavat
molemminpuolisesti toisilleen aseman omana itsendan. Seuraava opiskelijan kommentti

tukee Ojasen nakemysta.

Ohjaava opettaja ja ohjattava saavuttavat ilmapiirin, jossa ei tuoda vain esille
omia nakemyksid, vaan yhdessd ajatellaan ja prosessoidaan etsien vastauksia.
Reflektiivisyys saavutetaan, kun osapuolet arvostavat, kunnioittavat toinen
toistaa, jossa ei ole ilmapiiria -mind osaan, tiedd paremmin kuin sind, vaan
_Jjossa arvostetaan jokaista yksilond.

Ohjauksen pitaé olla vallankdytosta vapaata dialogia, jonka tavoitteena on synnyttaa lisdd
ymmirrystd. Tarkedd on kuitenkin huomata, ettd ohjaussuhde ei ole koskaan taysin
symmetrinen, niin ettid osapuolet olisivat yhtildisessd asemassa. Ohjauksessa on aina
kutsumaton vieras, jannite. Ohjaaja voi toimia kokonaan ohjattavan tarkoitusperien pohjalta,
ilmaisematta omaa nakemystédan tai pakottaa oman teoriansa ja ideaalinsa toiselle, joko

suoraan tai manipuloiden.(Ojanen1993, 143.)

Silkelan (1996, 128-129) mielestd ammatillinen oppiminen on tehokasta vain silloin, kun
oppiminen lahtee opiskelijan sisdisista tarpeista, perustuu oppijan omiin kokemuksiin, ja kun
opiskelijaa kannustetaan reflektoimaan omia kokemuksiaan yksityiskohtaisesti. Omien
persoonallisten kokemusten prosessointi ja reflektointi on tarkein tekija
korkeammantasoisen oppimisen edistamisessa. Téti nikemysta tukevat myos opiskelijoiden
kokemukset kyselyssani. Opiskelijoiden mielestd on tarkeidd, ettd opiskelijan tavoitteet,
aiemmat kokemukset ja kehitystaso huomioidaan ohjauksessa. Ojasen (1993) mukaan
reflektiivisyys on yhtédaikaista katsomista taakse ja eteen, pohdittavaan tilanteeseen ja
tulevaisuuden rakentamiseen. Opiskelijat korostivat myds saannéllisen ja molemminpuolisen

palautteen merkitystd. Vastaajille oli tiarkeda, ettd heiltd vaaditaan perusteluja ja asioita
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pyritddn pohtimaan useista nikokulmista. Ohjausprosessi merkitsee sitd, ettd ohjaaja ja
ohjattava menevit yhdessa tutkimisen ‘valtakuntaan’. Se ei merkitse, ettd aina loydetaan
totuuksia, vaan sen tutkimista, mikd on soveliasta pohjaa seuraavalle teolle. Siind vastataan
kysymyksiin: miti tehd4, miksi tehdd. Ohjaussuhteessa opitaan yhdessa toinen toistensa
tavoista ajatella ja toimia kasvatuksessa. (Ojanen 1993, 143))
. v

Ohjauksen eraini tavoitteena voisikin olla reflektiivisesti ajatteleva opettaja, joka pystyy
pohtimaan toimintojen taustaa esim. yhteiskunnalliselta ja eettiseltd kannalta. Krokfors
(1997, 42) onkin kysynyt, voiko opiskelijan kyky tietoiseen valintaan ja valintojen
tieteelliseen perusteluun kehittya, jos harjoiteltavaa opetuskayttaytymista ei liiteta sitd
ohjaaviin laajempiin periaatteisiin ohjauksen avulla. Tama nidkokulma edustaa nakemysta,
jossa tiedon katsotaan muodostuvan ongelmanratkaisuprosessina yksilon
vuorovaikutuksessa yhteison muiden jasenten kanssa. Tamén tradition pohjalta ajatellen
opetus pyrkii opiskelijoiden ajattelukyvyn kehittamiseen. Opiskelija ndhdian sekd aktiivisena
ettd passiivisena tekijana: tieto rakentuu yhteison sosiaalisissa tilanteissa interaktiona eri

yksiloiden vililld. (Krokfors 1997, 41.)

Kehittdva vuorovaikutus ammatillisen kasvun perusta on Pekka Ruohotien (2000, 64-71)
artikkelin otsikko, jossa hin nostaa vuorovaikutuksen perustaksi ammatilliselle kasvulle ja
urakehitykselle. Ruohotie puhuu reaaliaikaisesta reflektiosta, jonka perusta on tydyhteison
tajuaminen kokonaisuutena ja tapahtumien kontekstin tuntemus. Jotta opettajan
vuorovaikutukseen perustuva ura kehittyisi, opettaja tarvitsee tyossaan ensinnikin
ihmissuhteita, joille on tyypillistd keskindinen riippuvuus, molemminpuolisuus ja
vastavuoroisuus. Urakehitys vaatii opettajalta valmiutta pitdd ihmissuhteita oman
oppimisensa ja kehittymisensa lahteina. Lisdksi urakehitys edellyttaa opettajaita
ihmissuhdetaitoja, joita ovat esimerkiksi taito tuntea empatiaa, itsereflektion taito, kyky
altistaa itsensi, itseilmaisu ja taito hyotya palautteesta. Ruohotien mukaan muuttuva
tyoelamad tarvitsee ihmisia, joillzi on kyky, halu ja tahto oppia jatkuvasti. Opetusharjoittelujen
ohjauksen vaativana tavoitteena voisi olla kehittaa Ruohotien esittdmien vaatimusten

mukaisia opettajia, jotka tunnistavat vuorovaikutuksen merkityksen oppimisen pohjana.
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5 PIENRYHMAN MERKITYKSEN TUNNISTAMINEN OHJAUKSESSA

“Tdssa ammatissa ohjaustyé on antoisinta, toisaalta vuorovaikutuksen
vaativuus, mutta toisaalta myos sen palkitsevuus. Ohjaustilanteet ovat
elamyksellisen ja kokemuksellisen oppimisen paikka sekd opiskelijalle ettd
minulle. Ohjauksessa pystyy vdlittamddn sitd, mitd on ohjauksen dialogisuus;
pohtivaa ja keskustelevaa yhteistyotd toinen toistaan kunnioittavan ja
arvostavan ihmisen vdlilla.”

(Haastateltava.)

5.1 Haastateltavan taustaa

Tein tutkimukseeni liittyvian teemahaastattelun 22.5.2001 Jyviskylan yliopiston Chydenius-
Instituutin luokanopettajien aikuiskoulutuksessa toimivalle ohjaajalle. Haastateltava on
aloittanut tyoskentelyn Chydenius-Instituutissa vuonna 1989 silloisessa luokanopettajien
poikkeuskoulutuksessa. T4ta ennen hanella oli ollut jo ohjauskokemusta tyoskenneltydin
Oulun yliopiston Kajaanin opettajan koulutuslaitoksen normaalikoulussa erityisopettajana.
Varsinaisesti ohjaustyo tuli hinelle tutuksi hanen tultuaan instituuttiin alkuopetuksen
lehtoriksi, jolloin hanen tyéhkuvastaan vihintdan puolet oli opetusharjoittelun ohjausta.
Liséksi heti alkuvuosina hénelld oli mahdollisuus paastd professori Sinikka Ojasen
jarjestdmaan pitkédkestoiseen ohjaajakoulutukseen. Haastateltava on aktiivisesti ollut mukana
kehittdamaissa luokanopettajien aikuiskoulutuksen opetusharjoittelua seké siihen liittyvia
ohjauskéytanteita. Tassd luvussa teoriaa tukemassa olevien kursiivilla kirjoitettujen

kommenttien lisdksi my0s tekstin ldhdeviitteettomat osiot ovat haastateltavan nikemyksia.
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5.2 Opetusharjoittelujen erityispiirteitd luokanopettajien aikuiskoulutuksessa

Jo luokanopettajien po‘ikkeuskoulutuksen aikaan opiskelijat toimivat harjoitteluissa
pienryhmissd. Perusteluna pienryhmatydskentelylle 1990-luvun alussa oli kehittaa
opiskelijoiden yhteistyo- ja vubrovaikutustaitoja. Opettajan ammattitaidon perustana
pidettiin kykya tulla toimeen erilaisten ihmisten kanssa, taitoa kuunnella ja keskustella
rakentavasti erilaisista nakemyksistd. Opettajalta odotetaan, ettd hanelld on ndma taidot, kun
hén liahtee tyoelamadan. Pienryhmé on keskeinen mahdollisuus nédiden taitojen
harjaannuttamiseen. Nama taidot ovat valttamattomid myos opettajana jaksamisessa. Pasi
Sahlberg (1997) korostaa teoksessaan Opettajana koulun muutoksessa
yhteistoiminnallisuuden merkitystd. Samoin Lea Himberg (1996) teoksessaan Opettaja ja
tyOyhteiso nostaa esille koulun ihmissuhteet ja erityisesti tyoyhteison merkityksen tyossé
jaksamisessa. Tyoyhteiso voi olla merkittava tuki, mutta se voi olla myds se, joka vie

loputkin voimat.

Luokanopettajien aikuiskoulutuksessa on hajautettu opetusharjoittelujarjestelma, joka
tarjoaa aikuisille opiskelijoille mahdollisimman jarkevén ja aidon kontekstin hankkia
opettajan tyOssd tarvittavaa asiantuntemusta. Tama luo haasteen myos ohjauksen
jarjestamiselle, kun harjoittelu ei ole enai kiinni yhdessa tietyssd harjoittelukoulussa.
Perinteisesti opettajankoulutuksessa on huomattavasti myohemmin lihdetty etsimédén
vaihtoehtoisia harjoittelukidytanteita. Harjoittelu on toteutettu pddosin yhdessa
harjoittelukoulussa. Luokanopettajien aikuiskoulutuksen harjoittelukoulu Kokkolassa on
Torkinmaéen koulu, jossa noin puolet mm. pedagoginen ja syventéiva harjoittelu jarjestetddn.
Naissa harjoitteluissa korostuu tiiviin ohjausprosessin merkitys. My6s ohjaajan tulee kasvaa
ja kehittyd omassa tyossdin, ja siksi ohjaajille jarjestetdan sadnnollisesti ohjaajakoulutusta.
Liséksi ohjaajat osallistuvat aktiivisesti valtakunnallisiin opetusharjoitteluohjaajakoulutuksiin

sekd niiden jarjestamiseen.
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5.3 Pienryhmin kohtalo ja matka
5.3.1 Pienryhmien synty

Luokanopettajien aikuiskoulufuksen pienryhmit eivat synny satunnaisesti, vaan niista
pyritdidan muodostamaan heterogeenisia ryhmia erilaisen e(lamankokemuksen,
tyokokemuksen ja opintohistorian omaavista ihmisistd. Jo kesélld, kun opinnot alkavat
tarvitaan pienryhmia mm. oppimistehtivien suunnitteluun ja tyostamiseen. Perusteluna sille,
miksi opiskelijat eivit saa itse valita ryhmidén, on se, ettd ryhmassa tulisi yrittad vahvistaa
niitd yhteistydvalmiuksia, joita tarvitaan tydelamassd. Tyossdkadn ei aina voi valita niitd
kaikkein mieluisimpia tyokavereita, vaan pitdd yrittad loytda vaylid yhteisen tehtdvén
toteuttamiseen eri ihmisten kanssa. Pienryhman tehtdvina korostuu ihmisenéd kasvun

tukeminen.

Olen seurannut pienryhmdtyoskentelyd erityisesti opetusharjoittelun
ndkokulmasta. Vuosittain meilld on ehkd 1-3 ryhmadad, joita koulutuksen
tarjoama tuki ja ohjaus ei riittavdsti auta yhteistoiminnassa eteenpdin. Talloin
on tarkoituksenmukaista muuttaa ryhmdn koostumusta. Pienryhmdn
sosiaalisen rakenteen muodostuminen vie aikaa samoin kuin luottamuksellisten
suhteiden ja avoimen ilmapiirin syntyminen. Suurimmaksi osaksi pienryhmdt
kehittyvat kriisienkin kautta hyvin toimiviksi

Syrjdlan (1998,32) mukaan opettajilta vaaditaan yhda enemmin aktiivista toimimista,
uudistumista ja muutoskykyisyytta. Niitd harvoja valmiuksia, joita opettajankoulutuksen
ainakin tulisi opiskelijoille antaa, on kyky ymmértié, analysoida ja sietdd muutosta ja kykya
elaa tilanteessa, jossa on hyvin monia muutospaineita. Kyky toimia sellaisessa tilanteessa
selkeisti ja tiedostaa se, miksi toimii siten kuin toimii, on kiinni hyvin paljon oman
arvopohjan vakauttamisesta, ja sen rikastaminen on yksi olennainen asia. Pienryhmén sisalld

toimiessaan yksilolle avautuu mahdollisuus kehittdad Syrjalan esittdamia vaatimuksia.

Koivuluhta, Nummenmaa ja Ruponen (2000, 162-188) ovat tutkineet ryhméan merkitystd, ja
heidin tutkimustensa mukaan ryhmé on keskeinen muutoksen voima. Erityisesti ryhmén
tarjoama tuki ja keskustelut nousi antoisimmiksi tekijoiksi. Lisdksi ryhmai koettiin tarkegksi
arvioinnin vilineeksi, mika vahvisti ihmisid my6s uusiin muutoksiin henkildokohtaisessa

elamissddn. Keskeinen asia oli myos ryhmén voima oppimisessa. Ryhmin koettiin
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vahvistavan oppimiskokemuksia ja lisidvan motivaatiota. Ryhma koettiin myds myonteiseksi
jalkikiteen tarkasteltuna, kun ryhmaéi ei endd ollut. Ryhmassi opiskelu oli lisannyt jasenten

aktiivisuutta ja motivaatiota myos suhteessa tyoelamaan.

Lauriala (2000, 88-97) artikkelissaan kasitellyt opettajan ammatillista uudistumista
opettajankoulutuksen nakokulmasta. Miten tarjota opetusta, joka kantaisi pitemmille
ty0elaméidn opettajan jatkuvaan oppimiseen ja uudistumiseen. Opetusharjoittelu ja
pienryhmitydskentely ovat yksi mahdollisuus lisdtd opiskelijoiden eviitd tyoelamissa
parjaamiseen. Opettajien ajattelun ja toiminnan uudistumisen edistimiseen Lauriala hittad
toiminnallisuuden, situationaalisuuden, kokemuksellisuuden ja holistisuuden.
Toiminnallisuudessa ja situationaalisuudessa oppiminen tapahtuu kaytanto6n osallistumisen
kautta. Oppijat tulisi sijoittaa tarkoituksenmukaisiin, erilaisiin ympéaristoihin, jotta
problemaattisen kokemuksen kautta oppiminen olisi tehokkainta ja johtaisi muutokseen.
Holistinen lahestymistapa sisdltda puolestaan opettajan henkilokohtaisen ja
kokonaisvaltaisen sitoutumisen ja motivaation seké ajattelun ja toiminnan uudistumisen.
Oppimisessa on kietoutunut kognitiivinen, emotionaalinen, toiminnallinen ja sosiaalinen
puoli, minkd vuoksi oppiminen vaikuttaa myos identiteettiin. Uudistuakseen opettaja
tarvitsee kasvattavaa yhteiso4d, sosiaalista turvaverkkoa ja erilaisuuden arvostamisen

ilmapiiria.

5.3.2 Pienryhman tydskentelyn ja ryhmédytymisen ohjaaminen opintojen atkana

Luokanopettajien aikuiskoulutuksen opintorytmi on erittdin tiivis. Opetusharjoittelussa
pienryhmien tydskentelyn ohjaamiseen kaytetyt resurssit vaihtelevat riippuen siitd, kuinka
keskeisend ohjaajat ndkevit varsinaisten opetusharjoittelun asiasiséltojen rinnalla mydskin
ryhmén toiminnan ohjaamisen. Tahén vaikuttaa paitsi ohjaukseen kéytettavissé oleva aika
ja myOs ohjaajien omat néikéfnykset siitd, mikd koetaan merkitykselliseksi ohjauksessa.
Ohjaajan vaikutus ohjaustilanteessa riippuu paitsi ohjaajan ammatillisista kyvyistd, mutta
ennen kaikkea ohjaajan asenteesta. Ohjaaja on kutsuttu opetusharjoittelun avainhenkiloksi
sekd hyvain ettd pahaan (Ojanen 1990, 26).
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Luokanopettajien aikuiskoulutuksessa alkavat kesilld pienryhmadynamiikan opinnot.
Opinnoissa luodaan pohjaa ja orientaatitota pienryhmén tyoskentelyyn. Kesdlla pienryhmien
toiminta kdynnistetdan ja ennen joulua on ns. “pysakit”, jolloin opiskelijat yhdessd
pienryhmédynamitkan opettajan kanssa tarkastelevat ja arvioivat oman ryhméns3 toimintaa.
Syksylla alkavassa opintoharjoittelussa kaynnistyy pienryhméohjaus. Pienryhma on télléin
sekd oppimisen kohde ettd viline harjoittelussa. Ohjauksen yhtena tavoitteena on vahvistaa
pienryhmain tyoskentelyd. Ohjaus on pitkalti sidoksissa ohjaajan ohjausnikemykseen ja
ihmiskasitykseen. Kullakin ohjaajalla on nikemys siit4, miten hin ndkee ryhmén toiminnan

merkityksen. Ryhmi- ja yksiloohjauksen tulisi kulkea rinnakkain.

Ryhma ei ole itseisarvo. Ryhmdssd voi aina jaddd, vaikka olisi kuinka hyvd ja
taitava ohjaaja, joku opiskelija vahemmdlle huomiolle kuin toiset. Tama voi
olla opiskelijalle ankara kokemus, jos missddn vaiheessa opiskelijalle ei tule
henkilokohtaista kokemusta siitd, ettd hdnenkin ddni on kuulunut ryhmdssd, ja
hdntdkin arvostetaan tdssd ryhmadssd. Ryhmdssd yksilot ovat eri tavalla
voimakkaita.

Tarkedd on muistaa ryhman sisalld olevat yksilot, mikd on perusta onnistuneelle ryhmén
ohjaukselle. Yksilokohtaisen etenemisen periaate merkitsee sitd, etta kunkin opiskelijan oma
erityistarve sekd ohjattavaan alueeseen ja asiaan etta ohjauksen maarain nihden pyritadn
ottamaan huomioon. Jo ohjaussuunnitelmassa tulisi suoda tilaa yksilollisille tarpeille. (Sivula
1993, 99.)

Haastateltavani niki keskeisend asiana pienryhmin ohjaamisessa sen, ettd ohjauksen
vuorovaikutustilanteen tulisi olla mahdollisimman avoin, luottamuksellinen ja rehellinen.

Opettajaksi kasvu on myos ihmisend kasvua.

Luotan siihen, ettd kun olen itse ohjaajana avoin ja rehellinen, niin myoés
opiskelija voi olla. Pyrin malttamaan mieleni ja ennen kaikkea kuuntelemaan
Jja ymmadrtdmddn, sitd mitd opiskelija viestii. Ndin jokainen ryhmdn jdsen
rohkaistuisi tuomaan esille mielipiteensd ja nikemyksensd yhteiseksi
oppimisen resurssiksi.

Pekka Ruohotie (2000,64-71) on nostanut hyvin merkitykselliseksi kehittdavédn
vuorovaikutuksen ammatillisen kasvun perustana. Hén korostaa, etti kaikki tieto yhteisossa
on samanarvoista, ja potentiaalinen tieto on osattava hyodyntda. Tarkead on, ettd

reaaliaikainen reflektio kohdistuu sekd omiin ettd toisten tekemisiin ja tarpeisiin. Jokaisen
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olisikin syytd méaritelld oppimisensa muiden kanssa toimimiseksi, silla keskinainen
riippuvuus tukee sekd tehtavan suorittamista ettd omaa oppimista. Vuorovaikutussuhteissa

keskitytddn vastaanottajan tarpeisiin.

Opetusharjoittelun ohjauksessé korostuu tavoitteellisuus. Ohjaus ei ole mita tahansa
jutustelua, vaan oppimis- ja ajatteluprosessin ohjaamista. Onnistunut ohjaus tulisi aloittaa
avoimella dialogilla, jolloin seka ohjattavat ettd ohjaaja keskustelevat mm. kasityksista,
minkdlainen ohjausprosessi tukisi parhaalla mahdollisella tavalla itse kunkin ammatillista
kehittymistd. Téarkeaa on sitoutuminen yhteiseen prosessiin ja toinen toisensa kohtaaminen

tasavertaisena thmiseni.

Minun tehtavini kuitenkin sitten ohjaajana on viitoittaa sitd polkua, mikd
auttaa ohjattavia eteenpdin ammatillisessa kasvussa.

Ojasen (1990, 120) mukaan ohjaaja nahdaan psykodynaamisesti opiskelijan prosessin
kaynnistdjand ja helpottajana. Ohjaajan tehtdvéd on tutustua toisen ihmisen, opiskelijan
tapaan tehda tyota ja olla inhimillisesti lasna eli toimia kaikuf)ohjaﬁa, hankkia opiskelijalle
opiskeluavaruus. Ohjaajan toimintaan ei ole olemassa oikeita lihestymistapoja. Jokaisella
ohjaajalla on oma nakemys ja oma rytmi. Jos ohjaaja pystyy ldhteméan autenttisesti omista

lahtokohdistaan siitd, mitd han on, hianelld on kehityksen avaimet.

5.3.3 Ohjaustyon vaativuus

Ohjausty® on erittdin vaativaa, ja ohjausty$ vaatii vuosien kasvua ja kehitystd. Tama asettaa
my0s suuret vaatimukset opiskelijoiden viliselle vertaisarvioinnille. Tekeméni kyselyn
perusteella opiskelijat kokivat hyvin ongelmalliseksi vertaisarvioinnin antamisen
kollegalleen. Myonteisen palautteen kertominen oli helppoa, mutta hieman syvillisemmiin ja
kriittisen palautteen antaminen tuotti vaikeuksia. Juuri taimi kollegiaalinen palaute oli

kuitenkin sité, jota opiskelijat kaipastvat.

Vaativa puoli ohjauksessa on se, miten annan sitd rakentavaa kriittistd
palautetta, joka toisaalta on myoskin se kasvun paikka. Vditdn, ettd jokainen
meistd kokee vaikeaksi ottaa vastaan kriittistd palautetta. Silloin on
merkityksellistd, silla miten palaute annetaan. Tyossdni olen kokenut hyvdksi



45

tavaksi sen, ettd johdattelen keskustelua niin, ettd ohjattava itse tajuaa ja
oivaltaa kehityksen paikan.

Kiviniemen (1997, 117-120) tutkimuksessa korostui myos ohjaustyon vaativuus. Opiskelijat
kokivat ohjauskeskustelujen jaavan pinnalliselle tasolle ja he kaipasivat syvemmalle
opetuksen perusteisiin menevaa keskustelua. Ohjaus:cy(")n lihgﬁkdhtana on opetusta
koskevan oppimisprosessin tukeminen ja opetusta koskevien ajatteluprosessien ohjaaminen.
Opetusta tulisi taman kasityksen mukaan ohjauksessa lahestyd siten pikemminkin
opetustyotd koskevien ajatteluprosessien kuin opetuskaytiantdjen ohjailun ndkokulmasta.
(Ojanen 1993; Krokfors 1997, 43-46.) Téssd on tiarkedd muistaa myos opiskelijan oman
roolin vaikutus ohjaustoimintaan. Tekeméssini kyselyssi opiskelijat pitivat keskeisend omaa
aktiivista roolia onnistuneelle ohjaukselle. Opiskelijoiden mielestd ohjaava opettaja ei voi
toimia yksin, vaan vaatii aktiivisen ja avoimen yhteistyoparin. Laineen (1999, 241) mukaan
opettajankoulutuksessa on kiinnitettdva erityistd huomiota oppimiskokemusten laatuun ja

ennen kaikkea luotava mahdollisuudet aktiiviselle oppimiselie.

Ohjaustoiminnan keskeinen tavoite kuitenkin on, ettéd opiskelijalia sdilyy positiivinen kuva
itsestadan. Ojanen (1990, 26-27) muistuttaa ohjaavan opettajan vastuullisesta roolista.
Ohjaavat opettajat luovat opiskelijan asenteita opettamista kohtaan ja laajemmin kasvatusta
ja ty6hon sitoutumista kohtaan. Jo Dewey (1904) varoitti praktiikkan yliarvotuksen johtavan
kysymisen ja tutkimisen puutteeseen, epaproblemaattiseen itsestdan selvyyksien

hyviksymiseen.

Tuntuu, ettd opiskelijat ovat varsinkin ensimmdisen harjoittelun alussa entistd
kriittisempid omaa toimintaansa kohtaan. Ohjauksessa joutuu yhd useammin
varmistamaan sen, ettd ohjattavalle 16ytyy myonteinen kuva itsestddn ja
vahvuuksistaan.

Opiskelijoiden odotukset ohjaavalta opettajalta vastaavat hyvin edellistd kommenttia.
Ohjaavan opettajan odotetaan antavan ohjausta myonteisessd hengessa. Ojanen (1990, 35)
puhuu auttamisesta yhdesta ohjauksen osa-alueesta. Auttamisella tarkoitetaan ammatillista
identiteettid kehittdvia opetuksen affektiivisen puolen tehtivid, jotka koostuvat
itsearvostuksen rakentamisesta, tietoisuuden lisdamisesta ja uudelleen orientoitumisen
tukemisesta. Ohjaajan pitéisi tukea supportiivisin kommentein ammatillistumisen

kehittymistd, jotta opiskelija kykenisi olemaan terveesti ylped aikaansaannoksistaan ja vapaa
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itse-epailystd. Persoonallisen kasvun motivaatio ja vahva selviytymismindkuva johtavat
itseohjautuvaan opiskeluun, miki antaa aineksia jatkuvalle tiedolliselle ja emotionaaliselle
kehitykselle. Tarve ndyttdd tai tarve olla riippuvainen, heikko opiskelijaminiakasitys ja
sitoutumattomuus koulutuksen tavoitteisiin voivat puolestaan olla sellaisia
lahtokohtatekijoitd, jotka johtavat epamielekkaisiin opiskelutapoihin ja ehkaisevit toivottua

kehitysta. (Silkeld, R. & Viisdnen, P. 1999, 220.)

<

5.3.4 Itseohjautuvuus ja ryhmareflektio

Amerikkalainen andragogiikan kehittdja Knowles (1975, 18) on maidritellyt
itseohjautuvuuden seuraavasti: Itseohjautuvuus oppimisessa on prosessi, jossa oppija tekee
aloitteen, joko toisten avulla tai itsendisesti, oppimistarpeidensa havaitsemisessa,
oppimistavoitteiden maarittelyssd, henkiloresurssien ja materiaalisten oppimisresurssien
hankkimisessa, itselleen sopivien oppimisstrategioiden valinnassa ja toteuttamisessa seka
oppimistulostensa arvioinnissa. Néin méadriteltyna itseohjautuvuus rajautuu suhteessa
autonomiaan kapea-alaiseksi ja edustaa itseohjautuvuuden alinta ja pelkistetyintd tasoa.
Itseohjautuminen oppimisessa ei ole kuitenkaan opetustapa- tai menetelméasidonnainen. Se
on enemmaénkin yhteydessé opetuksen toteuttajan ihmiskasitykseen, hdnen tieto- ja
oppimiskasityksiinsa sekd tapaansa kohdata oppija kokonaispersoonallisuutena. (Koro 1993,

24-26.)

Opetusharjoittelun ohjaajan ihmiskasitys, tieto- ja oppimiskasitykset ja persoonallisuus

nakyvat ohjauksessa.

Ehkdpd yksi ohjaava esimerkki vertaisarvioinnin keinosta on, se ettd ohjaajana
omalla toiminnallani kerron sitd, miten eri tavoin voin johdatella kehitys- ja
arviointikeskustelua Opiskelija on itse aktiivisena toimijana osallisena tuossa
keskustelussa.

Ohyjaajan tapa toimia voi siis olla esimerkki parhaimmillaan tai joskus ehki pahimmillaan.
Ohjauksen laatua analysoidessa arvioidaan mm. tilannetta, mika toi sen oppimisen
kokemuksen, ettd ohjaus tuntui merkitykselliseltd. Perusideana on opiskelijan

itseohjautuvuuden tukeminen. Riippunee ohjaajan ohjausnidkemyksestd, missd maérin
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opiskelijaa ohjataan tarkasti tai missa maarin aikuisten ihmisten on mahdollista toimia

henkil6kohtaisten tavoitteiden ja tarpeiden ohjaamina.

Ojasen (2000, 98-106) mukaan opettajan ammatillinen kehittyminen edellyttii
oppimistapahtumaa, jossa keskeiselld sijalla on oppijan sisdinen puhe, oman itsen
reflektointi. Taman mukaan voisi nahda keskeiseksi ohjduksen oppimistapahtumassa.
Oppijaa tulee tukea loytamaan itseohjautuvuutta. Ojanen korostaa reflektoinnin merkitysta
eli omien kokemusten ja tunteiden tietoista kédsittelyd ja ymmartdmistd, mika
vuorovaikutuksessa omassa vertaisryhmassa saa aikaan syvempai itsetuntemusta sekd
aikaisempien kisitysten ja toimintamallien muuntumista, transformaatiota.
Opettajankoulutuksissa ammatillista kehittymisti voisi kiihdyttdd tuottamalla
oppimistapahtumia, joissa uuden ymmarryksen kokemukset integroituvat reflektion avulla

osaksi oppimisprosessia.

Keskeistd olisi myés, ettd vertaisarviointi kiinnittyisi laajempaan teoreettiseen
viitekehitykseen, palautekeskusteluissa tulisi loytdd siltoja teoreettisiin
lghestymistapoihin. Ohjaajille on haastavaa, ettd arkikokemus siirretéddn
yleisemmadlle tasolle ja ilmiotd tarkastellaan vihdn laajemmassa
viitekehyksessd. Tdrkedd on ajattelun kehittaminen.

Teoreettinen ja kokemuksellinen tieto ovat aina samanaikaisesti lasnd oppimisprosessissa.
Oppijan henkinen kasvu saavutetaan vasta siinni vaiheessa, kun teoreettinen ja
kokemuksellinen tieto ovat kdyneet vuoropuhelua, jonka seurauksena on syntynyt uusi
tulkinta. Tama puolestaan saa aikaan toiminnan ja kdyttdytymisen muutoksen eli henkisen

kasvun. (Ojanen 2000, 102.)

Kehityskykyisen ja -haluisen ihmisen on luotava jatkuvasti uusia ndkékulmia kokemustensa
tarkasteluun, 1oytadkseen itsensd uudelleen. Térkedd on kuitenkin muistaa vertaisryhméan
merkitys, koska merkitysteemat muuttuvat yleensi vasta vuorovaikutuksessa toisten
erilaisissa toimintaymparistoissa toimivien ihmisten kanssa. Yksil6llinen merkitysperspektiivi
tulee todellisesti tulkituksi vasta kohdatessa toisen, omaa merkitysperspektiividan
reflektoivan yksilén mérkityksen. Tassd on juuri ryhmareflektion anti ja merkitys.
Yksinkertaisimmillaan ryhmareflektio ldhtee liikkeelle siitd, ettd ryhmain jasenet ajattelevat

daneen, jotta voisi auttaa itsedin ja muita. (Ojanen 2000, 103.)
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5.3.5 Pienryhmin tyoskentelyn kehittaminen

Pienryhmin tyoskentelyn kehittdmisen yksi peruskysymys on aikaresurssi. Ohjaavalla
opettajalla sekd opiskelijoilla pitaisi olla kiireetontd aikaa. Ongelmaksi nousee kuitenkin
luokanopettajien aikuiskoulutuksen tiivis kokonaisaikataulu. Liséksi osaltaan myos asenteet
suhtautumisessa ohjaukseen vaihtelevat.

. L4

Joskus ohjaajana joutuu perustelemaan ohjauksen merkitystd ja tehtdvdd
varsinkin silloin, kun opiskelijat kysyvdt, minkd takia ryhmdohjauksia on.
Opiskelijoilla ei ole vield kokemusta siitd, mikd merkitys
pienryhmdohjauksella on.

Térkeaa on kuitenkin muistaa, ettd silloin kun ohjaus koetaan merkitykselliseksi, opiskelijat

ovat motivoituneita osallistumaan ohjaukseen.

Valilla ohjausajat venyvdit, mutta koen, ettd on tdrkedd antaa aikaa ja
kuunnella. Tdassd tavallaan korostuu opiskelijoiden itseohjautuvuus. On siis
osattava kdayttid mahdollisuuksia, joita tarjolla on. Asioilla on aina niin monta
puolta.

Peruskysymys pienryhmien toiminnan kehittdmisessd on, ettd ohjaajat tiedostavat
pienryhmidn ohjauksen tirkeyden. Myos opiskelijoiden sitoutuminen
pienryhmitydskentelyyn on vilttamaton edellytys. Pienryhmien ohjaaminen tulisi nahda
laajemmin kuin vain harjoitteluihin liittyneend mm. pienryhmadynamiikan opintojakson

ohjausta voisi laajentaa.

Silloin, kun tulee akuutteja ongelmia, tulisi arjessa olla aikaa pyscyttdid kaikki
muu toiminta, ja auttaa ja tukea ryhmdd tdssd ongelmatilanteessa. Aika on

Yksi peruskysymys.

Luokanopettajien aikuiskoulutuksessa ohjaukseen kaytettivissd oleva aika ja resurssit
asettavat rajoituksia ohjaukselle. Tarkedd on kuitenkin huomioida, ettd ohjauksen laatuun
vaikuttaa voimakkaasti, minkﬁlaiset ohjaajan omat resurssit ja persoona on. Tiivisaikataulu
el vilttamétti estd saavuttamasta myos reaaliaikaisen reflektion tavoitteita. Ruohotien
(2000, 65) mukaan reaaliaikainen reflektio on laajempi kisitys. Sen piiriin kuuluvat niin
ihmisten viliset subteet, tyOtd ja sen tekemisté estévien ja edistiivien asioiden havainnointi ja
omat tuntemukset kuin myds tekniset tehtavit. Ryhmiaohjauksen vaativana tavoitteena voisi
olla reaaliaikainen reflektio, jossa emootioilla on oma osuutensa oppimiskokemusten

reflektoinnissa.
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Ohjauksen laatua ja kehittdmistd arvioitaessa on hyvi muistaa, ettd konstruktivistisen
tiedonkasityksen mukaan ei voi olla olemassa yhta yksioikoista todellisuuden
representaatiota, vaan todellisuus muodostuu siitd, mitd kuhunkin tilanteeseen osalliset
henkilot havainnoivat ja miten késitteitadn konstruoivat. Emme voi rakentaa ainoaa ja
ehdotonta, objektiivista totuutta, vaan sen sijaan kompleksisen, moni-ilmeisen ja
moniulotteisen totuuden. Téstd seuraa, ettd tarkasteltaessa ohjausprosessia ei voida puhua
“oikeasta tavasta ohjata tai opettaa”, vaan ohjauksen tavoitteena tulisi olla kompleksinen,
moni-ilmeinen ja moniulotteinen opettajuus, jossa eettinen ulottuvuus on keskeisessa

asemassa. (Patrikainen 2000, 27-28.)
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6 OPPIMINEN ON MUIDEN KANSSA TOIMINTAA

Tutkimuksen tarkoitus oli kartoittaa erityisesti opetusharjoittelun ohjausta luokanopettajien
aikuiskoulutuksesta. Keskeisimmaksi nakékulmaksi nousi pienryhmi opetusharjoittelun
ohjauskuvioissa. Miké on pienryhmén merkitys ohjaustapahtumassa, ja millainen on
pienryhmién ohjaava merkitys opetusharjoitteluprojektissa, ja kuinka pienryhma
voimavarana ohjauksessa on huomioitu koulutuksen nakokulmasta. Tutkimuksen tarjoamat
vastaukset ovat ensisijaisesti kuvausta stitd tilanteesta, missa talld hetkelld ollaan. Témén
hetkisen tilanteen pohjalta kehittyy muutamia ndkokulmia siitd, miten pienryhmien jasenten
vilistd ohjausta voisi mahdollisesti tehostaa. Tutkimuksen nidkokulmat ovat syntyneet
opiskelijoiden, ohjaavan opettajan ja teorian tarjoamien nikokulmien vuoropuhelusta (kts.

tutkimusasetelmani s. 10).

Sosiaalisen toimintaympariston merkitys opetusharjoittelun ohjauksessa korostui
tutkimuksessani, myos aiempien tutkijoiden nikemykset ovat olleet samansuuntaisia
(Karila 1997). Luokanopettajien aikuiskoulutuksen erityispiirteind on tiivis
pienryhmatyoskentely, joka a}itoi leiman tutkimukselle. Pienryhmén merkitys harjoittelussa
koettiin tirkedksi, ja siltd ohjaavana tekijand odotettiin enemman kuin mité saatiin.
Tutkimuksen mukaan pienryhmalta odotettiin enemmén ohjausta ja tukea harjoittelun
aikana ryhmaén jasenten valilla. Opiskelijat kokivat ongelmalliseksi toisten pienryhmén
jasenten ohjaamisen. Koulutus ei pysty tarjoamaan mittavésti tukea pienryhmien jasenten

viliseen ohjaukseen, koska aika ja resurssit ovat rajalliset. Pienryhméin ohjaavaa merkitysta
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ei tunnisteta, eikd kyetd valttimittd hyodyntdméaan. Tarkedd on huomioida, ettd ohjaavan
opettajan ihmis-, oppimis- ja kasvatusnikemys vaikuttaa sithen, kuinka keskeisend ohjaava

opettaja nikee pienryhmin ohjaavan merkityksen.

Tutkimus lihti liikkeelle avoimena toimintatutkimuksena, jelle ei alussa ollut asetettu vield
tutkimustehtidvid, vaan tutkimustehtdviat muotoutuivat tutkimuksen kuluessa. Myos
tutkimukseen liittyva teoria kehittyi vihitellen yhdistyen tutkimuksen tuottamiin aineksiin.
Tille tutkimukselle timé avoin lahtokohta oli toimiva. Tutkimus vastasi kohtuullisesti
asetettuihin tutkimustehtéviin, joskin tutkimuksen tehtava opetusharjoittelun ohjauksen
tilanteen kuvaajana oli merkittava. Tutkimus kuvaa hyvin tamén hetkista tilannetta
luokanopettajien aikuiskoulutuksen opetusharjoittelun ohjauksessa tuoden nakokulmia

opiskeljjoilta, ohjaavalta opettajalta ja teoriasta.

Liahtokohtana oli kyselylomake kesilla 2000 laiko-opintonsa aloittaneille opiskelijoille.
Kyselylomakkeeseeni vastasi 75 % opiskelijoista. Kyselylomakkeeseen opiskelijat vastasivat
omalla nimelldén, jolloin sain luotettavammin takaisin suurimman osan kyselylomakkeista.
Nimellinen vastaaminen ei kuitenkaan viahennd luotettavuutta, vaan ehka lisdsi vastaajien
motivaatiota vastata kyselyyn asiallisesti. Kysymykset koskettivat yleensd ottaen
harjoittelujen ohjaamista, ei mitéin yksittaistd harjoittelua, lukuun ottamatta kysymysta viisi
(kts. Liite 1), jossa opiskelijan piti pohtia, millaista ohjausta hén oli opintoharjoittelussa
saanut eri ohjaustahoilta. Tutkimuksen toisena aineistona oli teemahaastattelu, jonka tein
luokanopettajien aikuiskoulutuksen ohjaavalle opettajalle. Haastateltavaksi valitsin
ohjaavan opettajan, jolta sain nakokulmia sekd ohjauksesta ettd opetusharjoittelun
kehittamisestd. Olisin voinut tehdid myos useampia haastatteluja eri ohjaaville opettajille,
mutta niin keskeisemmaiksi tehd4 yhden syvillisen haastattelun, joka samalla kuvaa

opetusharjoittelun ohjauksen kehittymisti koulutuksen aikana antaen perusteluja nykytilalle.

Tavoitteena oli lihted selvittaméin luokanopettajien aikuiskoulutuksessa olevaa ohjauksen
kenttds opiskelijoiden kokemusten pohjalta. Opiskelijoille tekeméni kyselyn, teorian ja
aiempien tutkimusten pohjalta alkoi kirkastua tutkimukseni keskeisin tehtdvd. Lihdin
selvittiméain pienryhmin toimintaa ohjaustapahtumassa. Pienryhmé on erittdin keskeinen

viline yhteistyo- ja vuorovaikutustaitojen kehittdmiseen. Nyky-ajan tyoelima vaatii paljon
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tulevilta opettajilta ei yksin vaativampi oppilasaine vaan myos tyoyhteison merkitys ty0sséd
jaksamisessa korostuu. Tyoyhteiso voi olla merkittava tuki, mutta se voi olla myos se, joka
vie loputkin voimat. Tutkimuksen perusteella opiskelijat olivat huomanneet tdmén
nakokulman, ja odotukset pienryhman toiminnalle olivat suuret. Ongelmaksi nousi
kuitenkin se, ettd pitdisiko pienryhméd ohjata tietoisemmin, ettd‘se pystyisi toimimaan

parhaalla mahdollisella tavalla.

Pienryhmin ohjaaminen on paljolti kiinni siitd, mikd on ohjaavan opettajan nikokulma
ryhmén merkitykseen oppimisprosessissa. Ohjaajan vaikutus ohjaustilanteessa riippuu paitsi
ohjaajan ammatillisista kyvyistd, mutta ennen kaikkea ohjaajan asenteesta. Ohjaajalla on
oma nikemys siitd, miten hdn nikee ryhmin toiminnan merkityksen. Ryhma ja
yksiloohjauksen tulisi kulkea rinnakkain. Térkedd on muistaa ryhmén sisélla olevat yksilot,
miki on perusta onnistuneelle ryhmin ohjaukselle. Ryhma rakentuu yksil6istd, joiden
vilinen vuoropuhelu mahdollistaa oppimisen. Jokaisen olisikin syytd méaritelld oppimisensa
muiden kanssa toimimiseksi, silla keskindinen riippuvuus tukee seka tehtavan suorittamista

ettd omaa oppimista (Ruohotie 2000).

Opiskelijat kokivat oman roolinsa hyvin merkittdvidni onnistuneelle ohjaukselle.
Opiskelijoiden mielestd ohjaava opettaja ei voi toimia yksin, vaan vaatii aktiivisen ja
avoimen yhteistyoparin. Tutkimuksen mukaan aktiivinen opiskelija mahdollistaa
ajatteluprosessien kehittdmisen, mutta jos opiskelija ei ole itse motivoitunut ohjaukseen, jai
ohjaus lihinnd opetuskéytintojen ohjailemiseen. Ohjaustyon lahtokohtana on opetusta
koskevan oppimisprosessin tukeminen ja opetusta koskevien ajatteluprosessien ohjaaminen.
Opiskelijan tdytyy tunnistaa oma kdyttoteoriansa, jotta han pystyy paitsi ymmartamaan
muutosta ja vaikuttamaan sithen my6s vaihtamalla kisityksidén ja toimintatapaansa (Ojanen

2000, 93.)

Vertaisryhméin merkitys oppimiskokemuksille on erittiin tirke4. Ojanen (2000) korostaa
reflektoinnin merkitysti eli omien kokemusten ja tunteiden tietoista kasittelyd ja
ymmartimistd, mikd vuorovaikutuksessa omassa vertaisryhmassd saa aikaan syvempia
itsetuntemusta sekd aikaisempien kisitysten ja toimintamallien muuntumista,

transformaatiota. Reflektoimiseen oppija tarvitsee ohjausta, eli ei voi olettaa, ettd opiskelija
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kykenisi automaattisesti oman itsensi ja ryhminsa reflektointiin. Lisdksi on tirkeda muistaa,
ettd vertaisryhmén merkitys on suuri, koska merkitysteemat muuttuvat yleensi vasta

vuorovaikutuksessa toisten erilaisissa toimintaymparist6issa toimivien ihmisten kanssa.

Pienryhmén ohjaavan merkityksen vihidisen hyodyntdmisen yhtend syynd nahddan
koulutuksen tiivis kokonaisaikataulu. Lisdksi opiskelijoiden asenteet ohjausta kohtaan
vaihtelevat, jolloin opiskelijoiden motivointi ohjaukseen vot olla vaikeaa. Tarkeaa on
huomata, etta silloin kun opiskelijat kokevat ohjauksen merkitykselliseksi, myos ajan
jarjestyminen ohjaukseen on helpompaa, jolloin myos aikaa jdi yksiloiden ohella myos
ryhmin ohjaamiseen. Yksi tirked tyoskentelyn tehostamisen keino olisi lisdtd rauhallista ja
kiireetontd aikaa erimuotoisiin pienryhméistuntoihin. Liséksi pienryhmien tapaaminen tulisi
olla mahdollista my6s harjoittelujen ulkopuolella esimerkiksi opintojen ohjauksen

yhteydessa.

Aineisto on keritty Jyviskylan yliopiston Chydenius-Instituutin luokanopettajien
aikuiskoulutuksen keskuudesta, jolloin on hyvd muistaa, ettd tutkimukseni tulokset
kuvaavat vain timin laitoksen tilannetta. Yleistimisti tulee varoa, koska esimerkiksi
luokanopettajien koulutukset eri yksikoissd eroavat toisistaan.
Opetusharjoittelukokonaisuudet vaihtelevat eri yksikoissé ja toimintamalleja on hyvin
erilaisia. Tarkeda on myos muistaa, ettd ohjaavien opettajien koulutukset vaihtelevat paijon,

ja ohjaajia on mukana tydssi hyvin erilaisin koulutus- ja kokemustaustoin.

Tutkimuksen tarjoamien nakokulmien pohjalta olisi hyva miettid, miten pienryhmén ohjaava
vaikutus huomioitaisiin koulutuksessa. Ryhmén ohjaamisen erottaminen yksilon
ohjaamisesta on vaikeaa. Kun miettii ndkokulmia ryhmén ohjaamiseen, huomaa helposti
ajautuvansa lopulta kuitenkin puhumaan yksilén ohjaamisesta. Keskeistd on, ettd jokainen
yksilo saa ohjausta, mutta‘kuten aikaisemmatkin tutkimukset osoittavat, pitaisi yksilon
paistd jakamaan kokemukset vertaisryhmiansi kanssa. Ryhmén ohjauksessa saavutetaan
yleensa rationaalisen reflektion taso, mutta kuinka péastdisiin reaaliaikaiseen reflektioon,
jossa ihmisten valisilla emootioilla on oma osuutensa oppimiskokemusten reflektoinnissa.
Yksi perusasia on lisdajan jarjestaminen ohjaukseen, mutta varmasti keskeisempéaa on

kuitenkin se, ettd opiskelijat tiedostavat ohjauksen merkityksen ja hyodyn. Térkeéd olisi
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kehitelld konkreettisia toimintamalleja, joilla opiskelija voisi oivaltaa ohjauksen ytimen.
Opettajankoulutuksissa ammatillista kehittymista voisi kiihdyttda tuottamalla
oppimistapahtumia, joissa uuden ymmarryksen kokemukset integroituvat reflektion avulla
osakst oppimisprosessia (Ojanen, 2000).
. v

Ohjaaville opettajille tutkimus tarjoaa haasteen pohtia sitd, miten he huomioivat omassa
ohjauksessaan pienryhmén. Ohjaava opettaja toimii ohjauksessa oman persoonansa ja
emootioidensa kanssa, jolloin ohjaus on ohjaajansa nikoistd. Kuten jo edelld tuli ilmi, ei
ohjauksessakaan ole yhté oikeaa toimintamallia, vaan ennemminkin voisi puhua yhteisista
tavoitteista, joihin ohjauksella pyritddn. Patrikaisen (2000, 28) tutkimusten mukaan
opettajankoulutuksissa tulisi rakentaa kompleksista, moni-ilmeistd ja moniulotteista
opettajuutta, jossa eettinen ulottuvuus on keskeisessi asemassa. Mietittidessa ndita
Patrikaisen asettamia tavoitteita tulevaisuuden opettajalle ei sovi unohtaa, miten hyvin
mahdollisuuden pienryhmén tarjoamat vuorovaikutustilanteet antavat naiden tavoitteiden
harjaannuttamiseen. Tamén vuoksi ohjaavan opettajan on hyvd pohtia omaa suhdettaan

pienryhmén ohjaamiseen huomioiden omat ihmis-, oppimis- ja kasvatusndakemyksensa.

Mielenkiintoinen jatkotutkimuksen aihe olisi selvittaa, millaisia konkreettisia malleja voisi
olla ryhmin jasenten vilisen reaaliaikaisen reflektion kehittamiseen. Ojasen (2000, 99)
tutkima suurryhmémetodi, voisi olla hyva pohja ldhted kehittelemadn kdytannon
toimintamalleja. Metodi pohjautuu oman kédyttoteorian ymmairtimiseen, missi
tyytymattémyys oman toiminnan ja tavoitteiden epdsuhtaan aiheuttaa muutosta

toimintatavoissa..
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LITE 1.

Nimi:
KYSELY

1. Kirjoita kolme asiaa, jotka koet kannustavaksi ja merkitykselliseksi ohjaavien opettajien toiminnassa?

2. Kirjoita kolme asiaa, jotka koet estavan onnistuneen ohjauksen ohjaavien opettajien toiminnassa?

3. Millaisena ndet oman roolisi opetusharjoittelun ohjauksessa?

4. Millaista on mielestdsi onnistunut pienryhmén tyéskentely harjoittelussa?

5. Minkdlaista ohjausta sait paasdantoisesti harjoittelusi aikana? Rastita oikeaksi kokemasi vaihtoehto eri
ohjaustahojen kohdalta? (Valitse yksi rasti / ohjaustaho.)

Koulutuksen Luokan  Pienryhmi
ohjaava ohjaava
opettaja opettaja

Nominaalinen ohjaus eli olet saanut ohjaajaltasi/ ryhmaltési
yksittiisid neuvoja ja malleja tyoskentelyysi.

Normeja antava ohjaus eli olet saanut saannollisésti
ohjausta koko harjoittelun ajan toiminnan yllapitdamiseksi.

Reflektiivinen ohjaus eli olet saanut ohjausta kokonais-
valtaisesti liittyen aiempaan ja tulevaan oppimiseesi.

6. Miten reflektiivisyys mielestasi ohjaussuhteessa saavutetaan?



LOTE 2

Harri Penttinen
LAIKO 2000

Teemahaastattelurunko
LAIKON koulutuksen ohjaavalle opettajalle

Taustatiedot:
nimi, ammattiasema Chydenius-Instituutissa, ohjauskokemus

Pienryhmien tydskentely LAIKON opetusharjoitteluissa
- miten pienryhmét mielestési toimivat harjoitteluissa
- ohjataanko pienryhmien tyoskentelyi rittavisti LAIKO-opintojen aikana

Pienryhmiin toiminnan ohjaaminen

- miten ohjaat pienryhman toimintaa

- miten ohjaat pienryhmia vertaisarviointiin

- mitéd keinoja on ohjata pienryhmén toimintaa

Pienryhmin jiisenten vilinen ohjaus

- koetko pienryhmin jasenten ohjaavan toisiaan
- millaista pienryhmén jasenten vilinen ohjaus on
- tarvitseeko pienryhmén jasenten ohjata toisiaan

Pienryhmiin jéisenten vilisen ohjauksen hyédyntiminen
- koetko merkitykselliseksi pienryhmin jasenten vilisen ohjauksen
- miten pienryhmén jasenten vilistd ohjausta voitaisiin paremmin hyodyntia
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