43 /2001

NIMIKKOPAIVAKOTIHARJOITTELU LASTENTARHANOPETTAJA-
OPISKELIJAN AMMATILLISEN KASVUN TUKENA

Miia Holmstedt
Elina Ojala

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Kevit 2001

Varhaiskasvatuksen laitos
Jyviskylidn yliopisto



Holmstedt, M. & Ojala, E. Nimikkopiivikotiharjoittelu lastentarhanopettajaopiskelijan
ammatillisen kasvun tukena. Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma. Jyviskylin yliopisto.
Varhaiskasvatuksen laitos. 2001, s. 99+ liitteet.

TIIVISTELMA

Tissd tutkimuksessa tarkasteltiin lastentarhanopettajaopiskelijoiden harjoittelukokemuksia
nimikkopiivikodeista. Nimikkopiivikotiharjoittelu on osa laajempaa opetusharjoittelun
kehittdmistydtd Jyviskylidn yliopiston varhaiskasvatuksen laitoksella ja se perustuu
ajatukseen, ettd opiskelija suorittaa kaikki opetusharjoittelunsa samassa nimetyssd paivi-
kodissa. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd nimikkopdivikotiharjoittelun roolia
opiskelijan ammatillisen kasvun tukijana. Lisdksi tavoitteena oli selvittdd, miten tyytyvii-
sid opiskelijat olivat nimikkopiivikotiharjoitteluihinsa ja miten toimivana he timin
harjoittelumuodon kokivat. Pyrkimyksend oli myds 10ytd4d ehdotuksia nimikkopiivakoti-
harjoittelun kehittdmiseksi.

Tutkimuksen kohdejoukkona oli Jyviskyldn yliopiston lastentarhanopettajaopiskelijoita
jokaiselta kolmelta vuosikurssilta, joista paidkohdejoukoksi muodostui kolmannen vuosi-
kurssin viisi opiskelijaa. Tutkimusaineisto kerittiin teemahaastattelulla kevailld 1999.
Haastattelut analysoitiin teemoittelun periaatteella siten, ettd puhtaasta aineistosta etsittiin
yhtenevii piirteitd, jotka kisitteellistimisen myota saivat arkikokemusta syvillisempid
merkityksii.

Tutkimuksen teoriataustassa pyrittiin hahmottamaan lastentarhanopettajaksi kasvamisen
prosessia reflektiivisen ajattelutavan, kehittyvin identiteetin ja lastentarhanopettajan
asiantuntijuuden ominaisuuksien kautta. Teoriaosassa eriteltiin myos opetusharjoittelun
sisdltdjen merkitystd opiskelijan ammatilliselle kehittymiselle.

Saatujen tulosten perusteella voidaan sanoa, ettd nimikkopaivikotiharjoittelu vahvistaa
opiskelijan lastentarhanopettajuuden kehittymisti. Opiskelija oppii hiljalleen reflektoi-
maan ja kehittimi4n toimintaansa saaden siihen tukea harjoittelunsa vuorovaikutussuh-
teista. Tdmén prosessin myotd opiskelijalle kehittyy oma nikemys lastentarhanopettajan
ammatista ja itsestdin lastentarhanopettajana. Nimikkopiivikotiharjoittelussa opiskelija
perehtyy paivikotinsa toimintakaytintoihin perusteellisesti ja saa paikkansa tydyhteisossi.
Niin ollen nimikkopéiviikodin tuttuus syventdd opiskelijan ammatillista kasvua. Nimikko-
piivikotiharjoittelun merkittivimpéni epakohtana opiskelijat toivat esiin vain yhteen
piivikotikulttuuriin tutustumisen. Tdm3a epakohta voi toimia ammatillisen kasvun jarrutta-
jana, ellei opiskelija ole tarkasti pohtinut harjoittelumuotonsa luonnetta. Kehittamisehdo-
tukseksi opiskelijat mainitsivatkin, ettd koulutuksen puolelta on tirkedd korostaa tietoista
harjoittelumuodon valintaa. Viime kidessi opiskelijoiden nimikkop#ivikotiharjoittelujen
kokonaisuutta luonnehtii opiskelijoiden kokemus ohjaussuhteista.

Avainsanat: ammatillinen kasvu, asiantuntijuus, lastentarhanopettajaopiskelija, nimikko-
péivikotiharjoittelu, opetusharjoittelu, reflektiivisyys
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1 JOHDANTO

Lastentarhanopettajuus on uusien haasteiden edessd yhteiskunnassa tapahtuvien muutosten
johdosta. Varhaiskasvatuksen ajankohtaisia kehityslinjoja ovat lastentarhanopettajakoulu-
tuksen yliopistollistuminen, paivihoidon pedagogiikan ja hallinnon tasolla toteutuneet
kiytinndn muutokset sekd tieteellisen tiedon lisdidntyminen varhaiskasvatuksen alueelta
(Hujala ym. 1998, 5). Nimé muutokset edellyttivit uudenlaista suhtautumista lastentar-
hanopettajuuteen: sen sisiltdihin, luonteeseen ja kehittdmiseen (Karila 1997, 12). Tand
pdivini lastentarhanopettajuuden sisdlloissd painottuvat lapsildhtoinen kasvatus- ja
opetustoiminta, jossa korostuu lapsen kehitystd tukeva yhteistyd eri tahojen kanssa.
Piivikodin moniammatillisessa tyoyhteisossa lastentarhanopettajan tyd painottuu pedago-
giseen kokonaisvastuuseen lapsiryhmén toiminnasta. Tdmén lastentarhanopettajan
ammatin monisiikeisyyden ja eldvyyden johdosta lastentarhanopettajalla tiytyy olla omaa
tyOtddn tutkiva ja kehittivi tyoskentelyote, jonka ansiosta hin kykenee perustelemaan
toimintansa sisillollisid ja menetelmaillisid ratkaisuja. (Hujala ym. 1998, 70, 113, 121;
Karila 1997, 144.)

Edelld kuvatun kaltaisen lastentarhanopettajuuden perusta luodaan jo koulutuksessa siten,
ettd opiskelijaa ohjataan itsendisen, tiedostavan ja kriittisen opettajuuden omaksumiseen.
Jotta titd lastentarhanopettajaopiskelijan ammatillista kasvua tuettaisiin parhaalla mahdol-

lisella tavalla, opiskelijan ammatillisen kasvun tiedostaminen ja kisitteellistiminen on



7

tirkedd. Tamin tutkimuksen tarkoituksena onkin juuri lastentarhanopettajaopiskelijan

ammatillisen kasvun ymmirtiminen.

Opettajaksi kehittymistd on tutkittu paljon luokanopettajien ja aineenopettajien nikokul-
masta (esim. Heikkinen 1996; Jirvinen 1990; Kiviniemi 1997; Niikko 1995a; Niikko
1995b; Viisanen & Silkeld 2000), mutta erityisesti lastentarhanopettajien ammatillista
kasvua on tutkittu vihin. Suomalaisista tutkijoista ainoastaan Kirsti Karila (1997) ja Eeva
Hujala tydtovereineen (1998) ovat perehtyneet lastentarhanopettajaksi kasvamisen
prosessiin. Kuitenkin opettajatutkimusten kiyttdminen tdssd tutkimuksessa on perusteltua,
silli opettajaksi kasvun tunnusmerkit néyttaytyvit samanlaisina riippumatta opettajankou-
Iutusten siséllollisistd painotuksista, ja ndin ollen yleiset opettajaksi kasvamisen elementit

ovat sovellettavissa myds lastentarhanopettajan ammatilliseen kasvuun.

Muutokset varhaiskasvatuksen kontekstissa heijastuvat koulutuksen kehittdmisen kautta
my0s opetusharjoitteluun, joka on keskeinen ammatillista kasvua edistidvi ja tukeva
oppimisympéristd. Muutoksen mukanaan tuomiin haasteisiin on Jyviskyldn yliopiston
varhaiskasvatuksen laitoksella vastattu opetusharjoittelun kehittdmistyon muodossa.
Opetusharjoittelun kehittimishankkeen merkittivand osana on vuonna 1997 aloitettu
nimikkopdivikotikokeilu. Nimikkopéivikotikokeilu tarkoittaa sitd, etti opiskelija suorittaa
kaikki harjoittelunsa samassa piiviakodissa. Nimikkopaivikotiharjoittelun tutun toimin-
taympériston tavoitteena on mahdollistaa syvillisen ja pitkdjinteisen tydotteen syntymi-
nen, jolloin opiskelijan ammatilliset valmiudet ja taidot voivat kehittyvit suhteessa

lapseen, perheeseen, tydyhteisdon ja virallisiin yhteistyStahoihin.

Nimikkopéivikotiharjoittelun pitkékestoisuuden vuoksi valituilta harjoittelupdivikodeilta
edellytetéiin sitoutumista opiskelijan ohjaamiseen koko opiskeluajaksi. Tavoitteena on,
ettd tutussa toimintaympiristossi ohjaava lastentarhanopettaja ja lapsiryhmé vaihtuvat
kuitenkin vuosittain. Nimikkop&ivikotiharjoittelussa pyritdan myds siihen, ettd koulutuk-
sen ohjaava opettaja pysyy samana koko ajan. Nimikkopiivikotiharjoitteluun liitetyn
pienryhmitoiminnan ldhtGajatuksena on monipuolistaa opiskelijan saamaa kuvaa paivi-
hoidosta. Harjoittelujaksojen aikana pienryhmin jisenet (3-4 opiskelijaa) vierailevat

toistensa piiviikodeissa. Télloin heilld on tilaisuus seurata toisen opiskelijan harjoittelupéi-
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vikodin toimintakaytantdjd. Nimikkopaivikotiharjoittelun ohella opiskelija voi halutes-

saan yhé edelleen valita harjoittelun vaihtuvissa piivikodeissa.

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on palvella lastentarhanopettajakoulutusta antamalla
tietoa nimikkopdivikotikokeilusta ja sen merkityksestd opiskelijan ammatillisen kasvun
rakentumiselle. Tavoitteena oli tarkastella nimikkopdivikotiharjoittelun toimivuutta ja
opiskelijoiden yleisté tyytyviisyytta siihen, jolloin pyrkimykseni oli myos 10ytdd kehitti-
misehdotuksia opetusharjoittelun parantamiseksi. Erityisesti tavoitteena oli selvittisi, miten
nimikkopiivikotiharjoittelu tuki opiskelijan ammatillista kasvua. Opetusharjoittelun
ohjaus, pienryhméitoiminta, kirjalliset tehtivit, itsearviointi seki teorian ja kiytinnon
vuoropuhelu olivat niitd teemahaastattelun siséltdja, joiden kautta ammatillisen kasvun
rakentumista jisennettiin. Tutkimusaineisto hankittiin kevialld 1999 haastattelemalla

laitokselta.



2 LASTENTARHANOPETTAJAN AMMATILLINEN KASVU

2.1 Maaritelmia ammatillisesta kasvusta

Perinteisesti opettajan ammatillista kasvua on selitetty kehityksellisilli vaiheteorioilla,
joissa kehittymisen on nihty tapahtuvan itsestiin, jaksottaisena kypsymiseni. Nyttemmin
kehittymistid on alettu kuvata kognitiivisen ja humanistisen psykologian periaatteiden
mukaisesti. Opettajaksi kehittyminen nidhddiankin nyt yksilolliseni, itseohjautuvana,
eliminmittaisena kasvun prosessina, joka on sidoksissa opettajaa ympardivaan kulttuuriin

ja ympéristoon. (Niemi 1992, 9; Niikko 1998, 58, 83.)

Niikko (1998, 12-13) toteaa, ettd opettajan ammatillisen kehittymisen ja kasvun sisallot ja
merkitykset voidaan ymmértd4 monella tapaa riippuen kunkin teoreetikon nikemyksesti.
Yhtendistd ja yksiselitteistd opettajan ammatillisen kehittymisen ja kasvun miéritelméii on
vaikea 10ytdd. Useimmat suomalaiset tutkimukset (mm. Hujala ym. 1998; Karila 1997,
Merildinen 1996; Niemi 1992; Niemi 1995; Viisdnen & Silkeld 2000) tarkastelevat
opettajan ammatillista kasvua seki persoonallisuuden ja asiantuntijuuden kehittymisenid
ettd sosiaalisesti médrdytyvind. Nikon (1998, 92) mukaan opettajan ammatillista kasvua
kuvaamaan tarvitaankin erilaisia nikdkulmia ja teoriamalleja, koska opettajaksi kehittymi-

nen on luonteeltaan monitahoinen, yksildllinen prosessi.
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Niemen (1989, 65, 87-88; 1992, 13, 15; 1995, 33-34) teoriamallissa opettajaksi kehitty-
mistd kuvataan ammatillisten taitojen, persoonallisuuden ja kognitiivisten prosessien
muutoksena. Opettajaksi kasvaminen on ammatillisten tietojen ja taitojen oppimista, joka
etenee prosessina teknisten taitojen soveltamisesta kohti syvempid ymmairrysti ja oman
toiminnan lahtokohtien tiedostamista. Myds tyohon liittyvit arvot ja asenteet muodostuvat
ja muovautuvat opettajaksi kasvamisen prosessissa. Keskeistd kasvussa on ammatillisten
taitojen yhteys persoonallisuuden kehittymiseen. Persoonallisuuden kehittymiseen Niemi
(1989, 84-86; 1992, 12-13,15) liittd4 itsensi syvillisemmin tuntemisen, terveen ja vahvan
mindkisityksen sekd ammatillisen identiteetin kehittymisen. Kehittynyt opettajapersoonal-
lisuus kykenee toimimaan itseohjautuvasti omaa kasvatusnikemystidin jatkuvasti kehitti-
en. Kognitiiviset prosessit kypsyvit opettajan kehittyessi konkreettisten asioiden hahmot-
tamisesta kohti abstraktia ja kriittistd ajattelua. Kriittisesti ajatteleva opettaja arvioi
toimintaansa samalla etsien ja kokeillen uusia toimintatapoja. Niin hénen toimintaansa
luonnehtii reflektiivinen ote. Vaikka Niemi (1989, 65; 1995, 34-35) on erotellut opettajan
ammatillisen kehityksen niihin edelld kuvattuihin ulottuvuuksiin, hin kuitenkin korostaa
kehityksen kokonaisvaltaista luonnetta: ammatilliset taidot, persoonallisuus ja kognitiivi-
set prosessit ovat kehityksen laadullisia ominaisuuksia, joiden vililli vallitsee moniséikei-
nen vuorovaikutus. Myds Bell ja Gilbert (1994, 494) nikevit opettajaksi kasvun kokonais-
valtaisena oppimisprosessina, jossa ammatillinen, persoonallinen ja sosiaalinen ulottuvuus

kehittyvit rinnakkain kietoutuen toisiinsa.

Opettajan ammatillisen kasvun persoonallista ulottuvuutta korostavat lisiksi Vidisinen ja
Silkeld (2000) sekid Merildinen (1996). Viisdnen ja Silkeld (2000) nikevit opiskelijan
ammatillisen kehittymisen monitahoisena ja syvillisesti persoonallisuutta koskettavana
prosessina - se on sisdistd kasvua, tulemista opettajaksi. Myos Merildinen (1996) korostaa,
ettd opettajaksi kasvaminen on itsensd kehittdmistd, oman ajattelun tutkimista, toisin
sanoen kokonaisvaltaista ihmisend kasvamista. Opiskelijan kehittymisen edetessd hinen
mindkisityksessdin ja itsetuntemuksessaan tapahtuu laadullisia muutoksia, samoin hinen
asenteensa muuntuvat ja ammatilliset taitonsa kehittyvit. (Merildinen 1996, 1; Viisinen
& Silkela 2000, 11,19.) Erityisesti Viisdsen ja Silkeldn (2000, 12-13,16; Silkeld 1996,
126-127) nikemyksessd korostuu opiskelijoilla olevien uskomusten huomioiminen

ammatillisen kehittymisen ldhtokohtana. Opiskelijoihin elimén varrella juurtuneet
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mielikuvat, uskomukset, asenteet sekéd odotukset oppimisen ja kasvattamisen luonteesta
ovat pohja, jolle opiskelijat rakentavat omat kisityksensi kasvatuksesta ja oppimisesta.
Opiskelijan vdiranlaiset ennakkokésitykset voivat hidastaa hiinen ammatillista kasvuaan,

ellei hidn kykene asettamaan niitd arvioinnin kohteeksi.

Kulttuurista ja sosiaalista nikokulmaa opettajan ammatillisessa kasvussa painottavat muun
muassa Hargreaves (1995) ja Smyth (1995). Heiddn mukaansa opettajaksi kehittymisti
ohjaa seki koko yhteiskunnan ettid tietyn yhteison, kuten opettajankoulutuksen, arvot,
normit ja asenteet. Kulttuuri ja sosiaalinen konteksti tarjoaa kehittyville opettajalle
ves 1995, 11-13; Smyth 1995, 86.) Myos Poikelan (1999, 240) tutkimus osoittaa konteks-
tuaalisuuden merkityksen ammatilliselle kasvulle: ammatillisen tietdimyksen kehittymisen
edellytyksend on kyky integroida siti tietoa, joka syntyy seki henkilokohtaisesta konteks-

tista ettd laajemmasta toimintaymparistosti.

Karila (1997, 13, 42) kuvaa lastentarhanopettajan ammatillista kehittymisti asiantuntijuu-
den kehittymisend. Hin nikee asiantuntijuuden Hargreavesin (1995) ja Smythin (1995)
tavoin kulttuurisena ja sosiaalisena ilmioni. Asiantuntijuus rakentuu, toteutuu ja kehittyy
minin, eliménhistorian, varhaiskasvatuksen tietimysalueiden ja toimintaympériston
vilisessd vuorovaikutuksessa. Karila (1997, 115-117) tarkastelee asiantuntijuutta myos
situationaalisesta nikdkulmasta, jolloin kehittyminen liitetddn tiettyyn tilanteeseen tai
vaiheeseen, situaatioon. Niin ollen asiantuntijuuden kehittymisti edistdvit tai ehk&isevat
ne oppimiskokemukset, jotka syntyviit erilaisissa tilanteissa tapahtuvan vuorovaikutuksen
seurauksena. Lastentarhanopettajaksi kehittymisen kannalta merkittivit situaatiot tapahtu-
vat koulutuksen ja piivikotien toimintaymparistdissi ja -kulttuureissa. Opiskelijan
kehittyminen eri tilanteissa ja ymparistoissd perustuu hinen aikaisempiin kokemuksiinsa,
toimintaymparistlle asettamiinsa odotuksiin, varhaiskasvatukseen liittyvin tietimyksen
syvillisyyteen sekd hinen ja ympéiriston vilisen vuorovaikutussuhteen laatuun. Ammatil-
lista kehittymisté ja oppimista on tapahtunut, kun opiskelija pystyy uusissa tilanteissa
omien tavoitteidensa ja odotustensa kannalta aiempaa kehittyneempidn vuorovaikutukseen

toimintaympéristonsa kanssa (Karila 1997, 149).
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Myos Hujala kollegoineen (1998) korostaa Karilan (1997) tapaan sosiaalisen kontekstin
merkitysti lastentarhanopettajaksi kehittymisessi. Kontekstia korostaessaan Hujala ym.
(1998, 118) sitoutuvat ammatillisen sosialisaation kisitteeseen. Ammatillinen sosialisaatio
on dynaaminen ja jatkuva oppimisprosessi, jossa lastentarhanopettajan ammatillisuus
rakentuu yksilon ja yhteison vuorovaikutuksen kautta. Lastentarhanopettajan ammatilli-
suudella he tarkoittavat koulutuksesta ja tydelimastd saatujen kokemusten synnyttimai
kuvaa lastentarhanopettajan tydstd. Ammatillisuus ilmenee sekd tunteina, ajatuksina ja
mielikuvina omista vahvuuksista, taidoista ja kehittdmistarpeista ettd kaytdnnon toiminta-
na arkipiivin tyossi. Yksilollisen nikokulman lisiksi ammatillisuudella on yhteiskunnalli-
nen ulottuvuus, jonka johdosta lastentarhanopettajan tyotd madrittdvit yhteiskunnalliset ja
kulttuuriset arvot ja merkitykset. Ammatillisessa sosialisaatioprosessissa yksilo omaksuu
ammattinsa kannalta tirkeit tiedolliset ja taidolliset valmiudet. Ammatillinen sosialisaatio
alkaa jo ennen ammattiin kouluttautumista ja jatkuu koulutusaikana seki edelleen tySela-

missi. (Hujala ym. 1998, 107-108, 117-118.)

Edelld kuvatuissa opettajatutkimuksissa rakentunut tieto opettajan ammatillisesta kehitty-
misestd toimii tdssad tutkimuksessa lastentarhanopettajaopiskelijan ammatillisen kasvun
viitekehykseni. Téssi tutkimuksessa lastentarhanopettajaksi kasvu mééritellian jatkuvaksi
ja pitkikestoiseksi kehittymisprosessiksi, joka kidynnistyy jo ammatinvalinnan yhteydessi.
Se jatkuu lastentarhanopettajakoulutuksessa opiskelijan saadessa perusvalmiudet varhais-
kasvattajana toimimiseen ja eviit itsensd kehittimiseen edelleen tyoelamissa. Lisdksi
lastentarhanopettajaksi kasvu on ainutlaatuista, yksilollistéd ja persoonallista, silld jokaisen
opiskelijan persoona, ajattelutavat, elimiankokemus seki asenteet ja arvot muovaavat
kasvun suuntaa ja etenemistid. Kasvun yksiléllisen luonteen ohella tissi tutkimuksessa
korostetaan toimintakontekstin merkitysti opiskelijan ammatillisen kasvun jisentdjani.
Opiskelija on sidoksissa ja vuorovaikutuksessa seki koulutuksensa toimintaympéristoon
ettd harjoittelupdivakotinsa maailmaan, joista vélittyy laajempi yhteiskunnallinen ja
kulttuurinen viitekehys lastentarhanopettajaopiskelijan asiantuntijuudelle. Ammatillisen
kasvun edetessi opiskelijan tietoisuus omista ajattelu- ja toimintatavoista laajenee sekd

kyseenalaistava, reflektiivinen ote omaan kehittymiseen saavutetaan.
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2.2 Kasvuprosessi lastentarhanopettajaksi

Nykyiddn opettajaksi kehittyminen ndhddin siis sekd sosiaalisena ettd yksilolliseni ja
itseohjautuvana oppimisprosessina, jossa paipaino on ihmisen sisdisessid kasvussa.
Opettajaksi kasvaminen perustuu humanistis-kognitiiviseen oppimiskisitykseen, jolloin
opettajaksi kehittymisen 1dhtokohta on yksilon omissa kokemuksissa ja niiden syvillisessa
pohtimisessa (Nitkko 1998, 58; Ruohotie 2000, 137).

Nurmi (1993) on osuvasti kuvannut opettajaksi kasvamisen ainutkertaista prosessia
pohjaten ajatuksensa Kolbin (1984, 25-36) niakemyksiin kokemuksellisesta oppimisesta.
Nikemyksissdin Kolb (1984) ja Nurmi (1993) korostavat oppimisen olevan kokemuksiin
perustuva tiedostamisprosessi, jossa tieto rakentuu yksilon ja hinen ymparistonsa vilisessd
vuorovaikutuksessa. Oppimisprosessin aikana opiskelija siirtyy roolista toiseen oppimisen
tiedostamisasteen mukaan: hiin muuntuu tilanteiden myoti toimivasta persoonasta tarkkai-
lijaksi ja havainnoijaksi sekd asioiden intuitiivisesta kokijasta tietoiseksi ymmartajiksi

(Jarvinen 1990, 9; Kohonen 1989a, 8§2-83; Kolb 1984, 42).

Nurmen (1993, 73) mukaan opettajaksi kasvun alkusysiys tapahtuu opiskelijan tietoisuu-
den herdimisend, jolloin opiskelija tulee tietoiseksi omasta tavastaan havainnoida, tuntea,
ajatella ja toimia. Tietoisuuden avautuminen on pysihtymisti ja taakse piin katsomista,
aikaisempien kokemusten ja kisitysten tarkistamista. Omat késitykset lapsista ja kasvatuk-
sijaa. Kyseenalaistamalla vanhat ajattelumallit hyldtdédn ja uusia rakennetaan. Omien
kisitysten ja uskomusten pohtimisen myoti opiskelija henkilokohtaisesti sitoutuu omaan
ammatilliseen kehittymiseen. Tietoisuuden herddminen on ennen kaikkea orastavan
opettajapersoonallisuuden syntymisti - pysihtymistd itsensd ddrelle. (Kolb 1984, 20, 68;
Mezirow 1991, 145-146, 193; Nurmi 1993, 73.)

Tietoisuuden herdamisen myoti opiskelijan ajattelutapa laajenee eri nikdkulmia huomioi-
vaksi. Opiskelija alkaa pohtia kokemuksiaan, olemassaolevia henkilokohtaisia kisityksi-

44n ja uskomuksiaan ja arvojaan. Itsestdinselvien asioiden kyseenalaistaminen ja erilaisten
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nikdkulmien vertailu tulevat niin osaksi opiskelijan ajattelutapaa, hinen reflektiivinen
ajattelunsa kehittyy. Reflektiivisyys nahdadinkin ammatillista kasvua eteenpiin vieviksi
tekijiksi. Reflektion kohteet valikoituvat opiskelijan eliminkokemuksen pohjalta. (Bell &
Gilbert 1994, 491; Kolb 1984, 68; Mezirow 1991, 116-117; Nurmi 1993, 74; Viisinen &
Silkeld 2000, 12, 17.) Jarvinen (1990, 45) on havainnut, ettd opiskelija valitsee reflektion-
sa kohteet jo kasvunsa alkutaipaleella, koulutusaikana ja nima pohdinnat liittyvit erityi-
sesti omaan ammattipersoonaan ja oppimisprosessiin. Niin koulutuksen merkittaviksi
tehtdviksi muodostuukin sellaisen turvallisen ja sallivan ilmapiirin luominen, jossa
opiskelija uskaltaa kriittisesti pohtia kasvunsa suuntaa edeten kohti itsendistd, reflektiivisti

ammattilaista (Jarvinen ym. 1995, 124, 126; McMahon 1997, 199).

Tietoisuuden kehittyessad opiskelijan ammatillinen kasvu syvenee henkilokohtaiseksi
prosessiksi, jolloin opiskelija alkaa peilata kokemiaan asioita suhteessa itseensid. Koulu-
tuksessa keskitytddn opiskelijan oman ajattelun tuottamiseen ja vahvistumiseen - hinen
ajattelunsa laadulliseen muuttumiseen. Tdméan seurauksena opiskelija alkaa tarkastella
opetuksen sisiltdjd omista ammatillisen kasvun tavoitteista késin. Néin ollen oppimissisil-
tojen tekninen kisittely ja hallinta alkaa korvautua asioiden omakohtaisella prosessoinnil-
la, jolloin opiskelija alkaa valikoida itsedédn kiinnostavia ja oman kasvunsa kannalta
keskeisii tietokokonaisuuksia. Opintojen edetessd opiskelija saa omien kokemustensa
tueksi kasvatuksen teoreettisia kisitteitd ja ndin hianen abstraktinen ja kisitteellinen
ajattelunsa vahvistuu. Opiskelijalta vaatii kuitenkin ponnisteluja heittdytyi tillaiseen
syvisti henkilokohtaiseen prosessiin, silld inhimillinen kasvu on muutosvastarinnan ja
muutoshalukkuuden vilistd kamppailua, jossa tunteilla ja puolustusmekanismeilla on

merkittivi roolinsa. (Kolb 1984, 69; Nurmi 1993, 75; Ruohotie 2000, 137.)

Merkityksellisten kokemusten ja niiden kriittisen pohtimisen my&td opiskelija muodostaa
yhteyden teoreettisen tiedon ja kdytinnon kokemusten vilille. Ellei opiskelijalla ole
mahdollisuuksia kdytinnon havainnointiin, jadvit teoriamallit ulkokohtaisiksi, vaille
subjektiivista merkitystd. Kokemuksen kautta sisdistyneet teoreettiset mallit muodostavat
opiskelijan toiminnan perustan. (Kohonen 1989b, 42; Nurmi 1993, 79, 81; Ruohotie 2000,
140.) Yhteen nivoutuessaan teoreettiset mallit ja kdytanndn kokemukset muodostavat

laajan henkilokohtaisen tietokokonaisuuden, kdyttoteorian. Kiyttdteoria on opettajaopiske-
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Lijalle hiljalleen muotoutuva sisdinen kuva oman tyonsi paamairista ja keinoista saavuttaa
niitd. Eritellymmin kiyttSteoriaan kuuluu opettajan persoonalliset taidot, tiedot, kokemuk-
set, uskomukset, oletukset ja arvot. (Niikko 1995b, 42; Wood & Bennett 2000, 637.)
Kiyttoteoria voidaan ymmartdd myos konkreettisemmin, opettajan oman ammatillisen
toiminnan perusteiksi, joilla Hakulinen (2000, 6, 9) tarkoittaa ajattelun tasolla toimintaan
vaikuttavia tekijoitd, kuten ammatillisia periaatteita, nikemyksii, mielipiteitd ja muita

ajatuksia.

Jatkuvasti tismentyvissa ja syvenevissd kasvun ja oppimisen prosessissa opiskelija kaiken
aikaa tiedostaa, muuttaa ja kokeilee ndkemyksidan kasvatuksesta. Vihitellen opiskelija
oppii tunnistamaan ja hyviaksyméiin tietojen rajallisuuden sekd omat vahvuutensa ja
kehittdmisalueensa, ymmaértien keskenerdisyytensa jatkuvana oppimisen mahdollisuutena.
Talloin opiskelija on saavuttanut oman oppimisensa omistajuuden. (Bell & Gilbert 1994,
491, 495; Kolb 1984, 69; Nurmi 1993, 76-79.) Ojanen (1990) kuvaa titd opiskelijan
ymmirryksen laajenemista ammatillisen kasvun kriittiseksi pisteeksi, jolloin opiskelija
saavuttaa itsendisyyden ja itseohjautuvuuden, oman oppimisprosessinsa valtiuden.
Koulutus voi tukea henkilokohtaista oppimisprosessia jirjestamalld sille aikaa ja tilaa.
Koulutuksen on myds pyrittdva synnyttdmisn opiskelijassa perusorientaatio oman oppimi-
sensa ja kehittymisensd ymmirtdmiseen, silld sen kautta mahdollistuu mydtamielisyys

uusille asioille ja tilaisuus muutokseen. (Ojanen 1990, 21; Ojanen 1993, 106-107.)

Tissd tutkimuksessa sitoudutaan Nurmen (1993) ajatuksiin opettajaksi kasvamisesta, ja
niin ollen lastentarhanopettajaksi kasvaminen miiritellddn opiskelijan ajattelutavan
laadulliseksi muutokseksi. Tietoisuuden herdimisen, eri nikdkulmien vertailun, kasvun
henkilokohtaistumisen sekd oman oppimisen omistajuuden myoti lastentarhanopettaja-
opiskelijan ymmirrys varhaiskasvatuksesta ja omasta opettajuudesta laajenee ja syvenee.
Tami ammatillisen kasvun prosessi ei etene suoraviivaisesti edelld mainittujen askeleiden

mukaan, vaan uudet kokemukset midrittivit yha uudelleen opiskelijan kasvun suuntaa.
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2.3 Reflektointi oppimiskokemusten jisentajana

Eliminkokemusten ja oppimisen yhteyttd uraauurtavasti tutkinut Dewey (1938) nikee
kokemuksen olevan kaiken kasvamisen ja oppimisen edellytys, vaikkei kaikki kokemus
sinilldsin kasvatakaan. Kasvattava kokemus syntyy reflektion, kokemusten kriittisen
pohtimisen seurauksena, jolloin reflektio toimii siltana sisdistyneelle, henkilokohtaiselle
kasvu- ja oppimisprosessille. Tulkitsemalla ja kyseenalaistamalla aitoa kokemusta, sille
luodaan subjektiivisia merkityksid, jolloin kokemus jasentyy saaden aikaan oppimista.
(Esim. Johnston 1994b, 207; Kohonen 1989b, 42; Ruohotie 2000, 137, 140.) Ammatillisen
oppimisen ja asiantuntijuuden kehittymisen lihtokohtana voidaankin pit43 sitd, miten
hyvin opiskelija tiedostaa omat olemassaolevat kisityksensi ja kokemuksensa, ja kuinka

hiin osaa hyodyntii niitd uusia haasteita kohdatessaan (Viisdnen & Silkeld 2000).

Kisitykset reflektion luonteesta eivit ole yksimielisiéi, vaan ne vaihtelevat sen mukaan
miten reflektion tavoitteet, sisdltd ja prosessi nihdadn. Kuitenkin eri nikemyksille on
yhteisti se, ettd reflektio ymmérretiisn sekd vastakohtana rutinoituneille toimintatavoille
ettd keskeiseni kulmakivend ammatilliselle kehittymiselle. (Esim. Eteldpelto 1992;
Kiviniemi 1991; Mezirow 1996; Ojanen 1993; Schon 1988.) Raivola (1993, 21) méaritte-
lee reflektion mentaalisiksi toiminnoiksi ja teoiksi. Sen avulla ihminen etsii perusteitaan
toiminnalleen pohtien intensiivisesti ja aktiivisesti omia padtoksidin, toimintatapojaan,
tuotoksiaan ja uskomuksiaan. Reflektion tarkoituksena on tehda nidkyvéksi niin sanottu
hiljainen tieto, joka on kokemuksista syntynytté viisautta. Lisiksi reflektointi muodostaa
tilanteisiin mukautuvia teorioita, joiden avulla ihminen pystyy ymmértiméin oman tyonsi
perusteita ja pohtimaan tulevaa toimintaansa. Vaikka reflektion merkitys ammatillisen
kasvun jisentijini tiedostetaan, reflektiota on kuitenkin kritisoitu (esim. Karila & Ropo
1997, 152) kisitteen episelvyyden vuoksi: reflektio kisitteen suhde lihikasitteisiin,
esimerkiksi kriittiseen ajatteluun, on hiilyvi. Reflektio on sisdisyytensd ja nakymittomyy-

tensi johdosta mys vaikeasti havaittavissa ja tutkittavissa oleva ilmio.

Mezirow (1996, 22-23) syventdi reflektion kisitettd puhuen kriittisesta reflektiosta, jolla

hin tarkoittaa henkilokohtaisten ennakko-olettamusten tietoiseksi tekemisti. Kriittisen
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reflektion avulla pdistddn laajojen ja yleistyneiden perusolettamusten, subjektiivisten
merkitysperspektiivien, lihteille. Perusolettamusten merkityksellisyys syntyy siitd, ettd ne
ovat perimmaisid yksilon havaintoja ja toimintaa ohjaavia tekijoitd (Tynjald 1999, 166).
Niiden tiedostamisen mydtd saavutetaan sisdistynyt ja jisentynyt ymmarrys omasta
kokemuksesta. Poikela (1999, 242) tiivistdd Mezirowin (1996) kriittisen reflektion
ajatuksen korostaen, ettei reflektio kohdistu vain toiminnan sisdltéon tai prosessiin, vaan

my0s taustalla vaikuttaviin tietorakennelmiin, olettamuksiin, arvoihin ja uskomuksiin.

Schon (1988) perehtyy omassa reflektion nikemyksessdan niihin keinoihin, joilla perus-
olettamuksia voidaan tiedostaa. Liht6kohtana perusolettamusten tiedostamisessa on itse
toiminta, silld tieto on toiminnassa itsessddn. Ylldttavien ja himmentivien tilanteiden
my0Otd timi jisentymiton ja kokonaisvaltainen hiljainen tieto alkaa avautua. Pysihtymisen
ja pohtimisen seurauksena tiedostamattomat uskomukset ja kisitykset alkavat jasentyd yhi
paremmin. Omaa toimintaa voidaan tarkastella vilittomaisti, meneilliéin olevassa vuorovai-
kutustilanteessa (reflection-in-action). Tassa toimintahetkessad tapahtuvassa, reaaliaikaises-
sa reflektiossa yksilo keskittdad ajatuksensa hetkeksi omien sisdisten toimintojen tutkimi-
seen ja tarkkailuun ikdin kuin itsensd ulkopuolisena ymmértiakseen tilannetta paremmin.
pohtia kiyttdytymistdin myds tilanteen jilkeen (reflection-on-action). Hin etsii tidlloin
omille kokemuksilleen ymmirrysti, yhteyksid, selityksid ja perusteluita eli tarkastelee
oman toiminnan taustalla olevia periaatteita. (Raivola 1993, 22; Schén 1988, 21, 25-26,
28-29.) Oman toiminnan Kriittinen tarkastelu jialkikdteen on Tilleman (2000) mukaan
erityisen hedelmillinen ammatilliselle kehittymiselle, koska opiskelija pystyy tdlloin

suhteuttamaan omat ajatuksensa konkreettisesti koettuun tilanteeseen.

Voidaan olettaa, etti lastentarhanopettajaopiskelijoiden reflektiossa painottuu toiminnan
jilkeinen reflektio: Ammatillisen kehityksen alkuvaiheessa opiskelijoiden oppiminen
keskittyy lastentarhanopettajan toimenkuvan hahmottamiseen seki pdivittéisten rutiinien
ja “peukalosddnttjen” sisdistimiseen. Talloin opiskelijan on vaikea irrottautua yksittdises-
td tilanteesta, joka vaatii hiinen jakamattoman huomionsa, jolloin opiskelijalla ei ole

valmiuksia toiminnan aikaiseen reflektioon. (Karila 1997, 108-109.) Opiskelijan ammatil-
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lisen kasvun kannalta onkin siis tirkedd, ettd hiin saa tilaisuuksia pohtia toimintaansa

jilkikiteen sekd yksin ettd yhdessd muiden kanssa (Pietikdinen & Siitari 1997, 107).

Vuorovaikutuksellinen nikdkulma reflektioon tulee esiin Tiuraniemen (1994, 11) miiri-
telméssd. Vuorovaikutuksellisuus reflektiivisyyteen syntyy ihmisten vilisessd kanssakiy-
misessd, jossa yksilo heijastaa takaisin kuulemansa, nikeminsi ja kokemansa viestin, ja
jossa vuorovaikutuksen sanattomat tunnesisillot vilittyvit kummallekin osapuolelle. Niin
ollen reflektiivisyys on perusta tutkivalle, keskustelumyonteiselle kommunikaatiolle
(Raivola 1993, 21). Tiuraniemi (1994, 10, 34) puhuu vuorovaikutuksellisuuden ohella
itsereflektiosta, johon liittyy omien tuntemuksien, tunteiden, ajatuksien ja mielikuvien
havainnointi ja tarkastelu tilanteen selkeyttamiseksi. Reflektiivisyyden kohteet ovat siis

toisissa ihmisissd ja omassa itsessd.

Tiuraniemen (1994) ajatuksiin voidaan yhdistdd Kiviniemen (1991, 36) nikemys reflektii-
visyyden itsearvioivasta luonteesta, jolloin reflektoinnissa syvennytdin omiin tunteisiin,
asenteisiin ja toimintoihin. Itsereflektioon voidaankin hLittdd késite itsearviointi erityisesti
silloin, kun itsearviointi keskittyy oman toiminnan ulkoisen pohtimisen ohella henkilokoh-
taisiin sisdisiin prosesseihin. Myllerin ja Patrikaisen (1993, 63-64) mukaan itsearvioinnilla
pyritiin oman minin tuntemiseen ja kisittelemiseen, ja toisaalta oman minin tuntemus on
edellytys itsearvioinnin onnistumiselle. Itsearviointiin kykenevit opiskelijat osaavat
tunnistaa omat kehittymistarpeensa, kehittds menetelmid niiden kisittelemiseksi ja niin
osaavat ohjata oppimistaan edistien ammatillista kasvuaan. Myller ja Patrikainen (1993,
63-64) nikevit itsearvioinnin perustehtéviksi opiskelijan oppimis- ja kasvuprosessin
sisdisen ohjaamisen, opiskelumotivaation edistimisen seki toiminnan suuntaamisen

henkilkohtaisia kasvutavoitteita kohden.

Miki sitten on reflektointitaidon merkitys lastentarhanopettajaopiskelijalle? Reflektio
voidaan ymmartdd ammatillista kehitysti edistdviksi vilineeksi, jonka avulla opiskelija
saavuttaa sisdisen valmiuden omien ajattelutapojensa muuttamiseen (Niikko 1995b, 38;
Wood & Bennett 2000, 636, 645). Ajattelun muuttuminen onkin Mezirowin (1996, 5-7)
mukaan lahtSkohta toimintakdytdntdjen muuttumiseksi. Pohtivalla ja kyseenalaistavalla

asenteella opiskelija saavuttaa oman kdyttdytymisensa ja toimintansa taustalla olevat
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uskomukset, kisitykset ja tietorakennelmat kasvusta, kasvatuksesta, oppimisesta ja
opettajuudesta. Reflektoinnin avulla opiskelija voi korjata ja uudelleenrakentaa omia
vairistyneitd ja pinttyneiti ajatusrakennelmiaan ja néin hin kykenee toimimaan arkipiivan
Silkeld 2000, 16; Wood & Bennett 2000.) T4td ammatillista minuutta pohtimalla, omia
uskomusjirjestelmid tiedostamalla, opiskelija saa vahvistusta omalle persoonalliselle
tyotyylilleen, luottamusta kehittyviin asiantuntijuuteensa ja varmuutta kohdata tulevaisuu-
den muuttuvia olosuhteita (Eteldpelto 1992, 9, 16; Ojanen 1996, 51-52). On todennikdistd,
ettd lastentarhanopettajaopiskelijan sitoutuminen omaan kehittymiseensi vahvistuu, kun
hén tiedostaa ja ymméirtdi mahdollisuutensa toimia aktiivisena oman kasvunsa méaaritt4ja-
ni ja suuntaajana. Reflektoivan opiskelukdytdnnon ansiosta lastentarhanopettajaopiskelija
omaksuu kyseenalaistavan ja kriittisen tyStavan, jolloin jatkuva ammatillinen kehittyminen

ja uusiutuminen on luonnollinen osa hinen asiantuntijuuttaan.

2.4 Kehittyvan lastentarhanopettajan identiteettityo

Kuka olen? Miké minulle on térkedd? Mihin pyrin elimisséni? Ndmi ovat niitd pohdinto-
ja, joiden kautta yksilo madrittdd omaa itseddn, identiteettiddn (Viisdnen & Silkeld 2000,
24). Eriksonin (1980, 22) mukaan identiteetti tarkoittaa tunnetta omasta yksilollisyydesta,
joka sisdltdd tietoisuuden omista ominaisuuksista ja kyvyistd. Lisdksi identiteettiin liittyy
tunne oman minén ja omien persoonallisuuspiirteiden ajallisesta jatkuvuudesta ja pysyvyy-
destd. Timin yksilon mielen sisdisen ulottuvuuden ohella identiteetissd on yksilon
ulkopuolelle laajeneva ulottuvuus, jonka pohjana on vuorovaikutus toisten ihmisten kanssa
(Viisdnen & Silkeld 2000, 24). Identiteetti-kisite voidaan edelleen jakaa sosiaaliseen,
persoonalliseen ja miniidentiteettiin. Sosiaalinen identiteetti kuvaa yksilon asemaa omassa
yhteisOssdin. Persoonallinen identiteetti muodostuu puolestaan ihmisen eldmankokemus-
ten ja -tapahtumien kokonaisuudesta ja mindidentiteetilld ymmaérretddn yksilon subjektii-
vista tunnetta omasta identiteetistdan. (Goffman 1986; Viisdnen & Silkeld 2000, 25;
Stenstrom 1993, 33.)



20

Ammattiin kouluttautumisen vaiheessa tai tydeldmassa olevan ihmisen kokonaisidentiteet-
tiin kuuluu luonnollisesti myds ammatillinen identiteetti. Ammatillinen identiteetti on
yksilolle sisdisesti muodostunut kuva itsestdin ammattinsa edustajana, joka ilmenee
ammattiroolin omaksumisena ja sisdistimisend. Toisaalta ammatillinen identiteetti
heijastaa laajemman yhteison kasitystd henkilostd tyontekijand. (Korpinen 1994, 141;
Viisinen & Silkeld 2000, 27.) Witkin (1999) korostaakin, ettd ammatillinen identiteetti
muovautuu aina suhteessa kulloiseen tilanteeseen ja kontekstiin, jolloin muuttuvat
tyotilanteet edellyttivit ammattilaiselta jatkuvaa ammatillisen identiteetin tutkimista ja
nudelleenmaéarittelyi. Kun yksilo kiy vuoropuhelua ammatillisen minéinsi ja toimintaym-
paristonsi vililld, hin samaistuu ammattinsa ominaisuuksiin ja tehtdviin sekd maarittdd
paikkaansa ammattiyhteisonsé jaseneni (Stenstrom 1993, 32, 37-38; Viisidnen & Silkeld
2000, 26).

Beijaard, Verloop ja Vermunt (2000, 750) ovat tutkimuksessaan todenneet, etti opettajien
nikemys omasta ammatillisesta identiteetistdéin vaikuttaa heidian kasvatus- ja opetustoi-
mintansa laadukkuuteen seké kykyyn ja halukkuuteen kisitelld muutosta. Oman ammatilli-
sen identiteetin hahmottaminen ja tiedostaminen muuttuvissa tilanteissa on my6s Witkinin
(1999) mukaan joustavan ja herkdn ammattilaisen ominaispiirteitd. Ammatillisen identi-
teetin kehittymisen ansiosta opettaja pystyy tunnistamaan omat arvonsa, asenteensa,
taustafilosofiansa sekd kehityksensid persoonana. Opettajan terve ja vahva ammatillinen
identiteetti ndyttiytyy hyvinolontunteena, jolloin yksilo on tyytyviinen tyohonsa: hinelld
on varmuus kasvattajana olemisesta, omista kehittymismahdollisuuksistaan seki rohkeus
pohtia tulevaisuuden visioita. (Heikkinen 1998a, 96-97; Laine 1998, 111; Stenstrom 1993,
38; Viisdnen & Silkeld 2000, 25.) Opettajaidentiteetin kehittyminen on loppujen lopuksi
keskenerdisyyden tunnistamista ja hyviksymistd vaativa kasvuprosessi, joka edellyttii
ammatillisen identiteetin ymmartimistd muunneltavissa olevana mahdollisuutena, ikkuna-
na kehittymiseen, johon koulutus voi antaa vain alkusysidyksen (Riitahuhta 1999, 121;
Viisinen & Silkela 2000, 25, 27).

Tissé tutkimuksessa lastentarhanopettajan ammatillisen identiteetin nihdd4n muovautuvan
opettajapersoonan rakentumisen kautta: oma persoonallinen toimintatapa, oma tempera-

menttirakenne ja sosiaaliset odotukset lastentarhanopettajuudelta ovatkin lastentarhanopet-
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tajaopiskelijan ammatillisen identiteetin keskeisid rakennuspalikoita. Terveen ja vahvan
ammatillisen identiteetin syntyminen lastentarhanopettajaopiskelijalle on tirkead, koska se

valmistaa opiskelijaa kohtaamaan varhaiskasvatuksen kentin muuttuvia olosuhteita.



3 LASTENTARHANOPETTAJUUS NYKYPAIVANA

3.1 Lastentarhanopettajan asiantuntijuus

Karila (1997) on tutkinut suomalaisen lastentarhanopettajan asiantuntijuuden kehittymista.
Tutkimukseen osallistui paivikodissa tyoskentelevid lastentarhanopettajia, lastentar-
hanopettajaopiskelijoita ja koulutuksen ohjaavia opettajia, jolloin tutkimus kohdistui sekd
asiantuntijuuden rakentumiseen koulutuksessa ettd sen edelleen kehittymiseen tydelamas-
sd. (Karila 1997, 7, 33.) Karilan (1997, 13, 42) mukaan lastentarhanopettajan asiantunti-
juus muodostuu minin ja eliménhistorian, tiettyyn substanssialaan liittyvin tietimyksen
ja kulloisenkin toimintaympariston vilisessd vuorovaikutuksessa. Niitd kolmea asiantunti-

juuden perusrakennetta siitelee yhteiskunnallinen ymparistd, minkd vuoksi asiantuntijuus

Yhteiskunnallinen ympiristd méirittelee asiantuntijuutta arvojensa, normiensa seki
sddtdmiensd lakien ja asetusten kautta, lnoden samalla puitteet ja odotukset lastentar-
hanopettajana toimimiselle (Karila 1997, 137). Yhtilailla konkreettisempi toimintaympa-
ristd tyd- ja kasvatuskulttuureineen asettaa lastentarhanopettajalle odotuksia sen suhteen
miten héinen tulisi tyotdin tehdd. Toimintaympériston liittdminen osaksi asiantuntijuuden
rakentumista tuo esiin yksilon ja ympériston vilisen vuorovaikutussuhteen. Tahin vuoro-

vaikutussuhteeseen yksilé tuo mukanaan oman persoonallisuutensa seki aikaisemman
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eldménhistoriansa. Yksilon aiemmat merkitykselliset kokemukset ja hinelle ominainen
toimintatapa vaikuttavat sithen, mitka tekijit toimintaympiristostd muodostuvat yksilolle
tiarkeiksi. Niin ollen lastentarhanopettajan asiantuntijuuden rakentuminen ja kehittyminen
on myds vahvasti henkilokohtainen prosessi. (Karila 1997, 43, 85; Karila & Ropo 1997,
153-156.)

Karilan (1997) tutkimuksen mukaan yksi lastentarhanopettajan asiantuntijuutta rakentava
tekijd ja toisaalta myds sen sisiltd on lastentarhanopettajan toiminnan kannalta relevantti
tietimys (substanssialan tietdmys). Tietimys on kokonaisvaltainen ammatillisen osaami-
sen ulottuvuus, joka sisiltda yksilolle elimén varrella sosiaalisissa vuorovaikutussuhteissa
syntyneitd uskomuksia, faktoja ja kokemusta. Lastentarhanopettajan kokonaisvaltaisesta
tietdmyksestd voidaan erottaa kuitenkin liheisesti toisiinsa liittyvid tietoja ja toimintatapo-
ja, joita Karila (1997, 104) nimitt44 tietdmysalueiksi. Suomalaisen lastentarhanopettajan
asiantuntijuuden keskeisia tietdmysalueita ovat kasvatus-, lapsi-, konteksti- ja didaktinen

tietdmys. (Karila 1997, 104.)

Karilan (1997) tutkimuksessa lastentarhanopettajaopiskelijan asiantuntijuuden kehittymi-
nen nikyi tietdimysalueiden syvenemiseni seki integroitumisena toisiinsa painottuen
siséllollisesti lapsildhtdisyyden ja tutkivan ammattikdytdnnon ilmenemiseen. Lastentar-
hanopettajan asiantuntijuuden monimuotoisuus ja siind ilmenevé vaihtelu oli ndhtéavissi
varhaiskasvatuksen eri tietimysalueiden erilaisena korostumisena eri yksiloilld. Se
millaiseksi kunkin opiskelijan tai opettajan tietimys eri alueilla rakentui, oli yhteydessi
heidan aikaisempiin oppimiskokemuksiinsa seki sen toimintaympériston laatuun, jossa he
kulloinkin tydskentelivit. Siksi kontekstin muutokset saivat aikaan muutoksia myos
asiantuntijuudessa. (Karila 1997, 105, 114, 130, 142.) Toimintaympéristdjen moninaisuu-
den vuoksi opettajakoulutus ei voi valmentaa opiskelijaa kaikkiin tuleviin tilanteisiin.
Tadmin vuoksi on ensisijaisen tirkedi tukea opiskelijaa ymmaértimain omaa opettajuuttaan

ja tyonsi eldvaa luonnetta. (Niemi 1993, 35.)
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3.2 Tyotaan tutkiva ja kehittava lastentarhanopettaja

Lastentarhanopettajan asiantuntijuus ja yhti lailla lastentarhanopettajaksi kasvu on uusien
haasteiden edessé yhteiskunnassa tapahtuvien muutosten johdosta. Pdivihoidossa yhteis-
kunnan muutokset ndyttiytyvit monella tasolla: lapsissa ja perheissa, tyon sisidllossi,
tydyhteisOssi ja piivikotitydn puitetekijoissd. Esimerkiksi varhaiskasvatuksen sisaltoihin
Liittyvit uudet menetelmit ja kehittimishankkeet, kuten esi- ja alkuopetuksen opetussuun-
nitelmaty0, haastavat lastentarhanopettajan asiantuntijuuden. (Hujala & Puroila 1998, 305-
307; Hujala ym. 1998, 121.)

Murroksessa eliminen ja muutoksen kohtaaminen edellyttidvit lastentarhanopettajalta
uudenlaista asennoitumista seki omaan opettajuuteen ettd varhaiskasvatustyon luontee-
seen. Opettajaksi kasvaminen nihddinkin nykyédidn kykyni kohdata muutosta (esim. Bell
& Gilbert 1994; Hogan & Douglas 1995, 24; Merildinen 1996). Muutosten rakentava

kisitteleminen vaatii lastentarhanopettajalta kykyi analysoida omaa toimintaansa seki

Viilo 1998, 61; Niikko 1996a, 107, 109; Niikko 1996b).

Tutkivan opettajan tunnusmerkki on tutkiva ja kokeileva suhtautuminen omaa tyti ja
omaa opettajuutta kohtaan. Tutkiva opettaja ei sitoudu vain yhteen “totuuteen”, vaan hin
asettaa asiantuntijuutensa alttiiksi muutoksille ja eri ndkokulmille. Tadmi kehitysalttius
toteutuu opettajan haluna ja kykyni kyseenalaistaa omia kisityksididn, ajattelutapojaan
seki toimintamallejaan. Tutkivaksi opettajaksi kehittymisen vilineend toimiikin henkild-
kohtainen ja jaettu reflektio. Kun reflektio on pysyvi osa opettajan ammattikdytantoa,
héntd voidaan luonnehtia seuraavasti: hin ei ota tyonsi tavoitteita annettuina, hin ei etsi
pelkastdin keinoja kasvatustoimintansa toteuttamiseen, vaan hin kykenee henkilokohtai-
sesti muotoilemaan ja rajaamaan tyossiddn kohtaamiaan haasteita pyrkien jatkuvaan
dialogiin niiden kanssa. Tutkivan opettajan toiminta perustuu haasteiden ja ongelmien
tiedostamiseen ja tasmailliseen kisittelyyn, jolloin tyossa kohdattujen ristiriitojen heijastu-

minen oman ammattikdytinndn epdvarmuuteen viltetiddn. Niihin kasvatus- ja opetustyon
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ongelmiin ei ole olemassa yksiselitteisid vastauksia, vaan asioiden tutkiminen ja selvitti-
minen on oman ajattelun, toiminnan ja kokemuksen rikastamista, ammatillista oppimista.
(Niikko 1996b, 14-15, 41; Ojanen 1993, 105; Pirttild-Backman 1997, 223; Tiuraniemi
1994, 15, 17, 19, 21.)



4 OPETUSHARJOITTELU - LASTENTARHANOPETTA JUUDEN SISAISTYMI-
SEN EHTO

4.1 Opetusharjoittelu toimintaymparistona

Lastentarhanopettajaopiskelijan ammatillinen kasvu rakentuu teoriaopintojen ja lapsiryh-
midemonstraatioiden ohella piivikotiharjoittelujen kautta. Jyviskylian varhaiskasvatuksen
laitoksella opetusharjoittelujen kokonaisuus muodostui vuosina 1998-1999 ensimméisen
vuoden orientoivasta harjoittelusta (4 opintoviikkoa), toisen vuoden perusharjoittelusta (5
opintoviikkoa) ja viimeisen vuoden opettajuusharjoittelusta (4 opintoviikkoa) ja aikuistyo-
harjoittelusta (2 opintoviikkoa) (Kasvatustieteiden tiedekunta, varhaiskasvatuksen laitos,
opetussuunnitelma lukuvuodelle 1998-1999, 4, 41-42). Useat tutkimukset (esim. Hogan &
Douglas 1995, 24; Kiviniemi 1997; Korpinen 1994, 141; Ojanen 1990, 54) osoittavatkin
opetusharjoittelun olevan merkittdvin tekija oman opettajuuden 16ytdmisessd. Tami
selittyy silld, ettd opetusharjoittelut suovat opiskelijalle omakohtaisen kosketuksen
opettajan tyohon ja mahdollistavat sosiaalistumisen ammatin ominaisuuksiin ja kulttuu-
riin. Opetusharjoittelun merkitys opiskelijalle kulminoituu ammatillisten tietojen ja
taitojen omaksumiseen sekd persoonallisen tydskentelytavan 16ytdmiseen. (Eteldpelto

1993, 130-131; Nummenmaa & Ruponen 1994, 6, 12, 18.)
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Opiskelijan rakentaessa ja jisentdessd ammatillista kasvuaan lastentarhanopettajaksi on
harjoittelupaivikodin toimintaympéristolla merkittava rooli. Karila (1997, 54) ymméirtiad
toimintaympériston sellaiseksi ympiristoksi, jossa lastentarhanopettajan asiantuntijuuden
kehittyminen ja muotoutuminen kulloinkin tapahtuu. Toimintaympéristostd voidaan
erottaa sekd sosiaalisia ettd fyysisid elementtejd, joista sosiaalisilla tekijoilld on suurempi
merkitys yksilon kokemukseen toimintaympiristostddn. Korostettaessa paivikodin
toimintaympériston kulttuurin merkitysti lastentarhanopettajan asiantuntijuuden kehitty-
miselle, ammatillisen kasvun sosiaalinen luonne korostuu: opiskelijan ja pidivikodin
toimintaympéristdn vilinen vuorovaikutus suuntaa lastentarhanopettajaksi kehittymista.
Saman piivikodin toimintaympéristdn merkitys ei luonnollisesti ole samanlainen eri
opiskelijoille, vaan he kokevat ja ymmairtivit toimintaympériston subjektiivisesti omien
eldménhistorioidensa vuoksi. (Karila 1997, 53-54, 56, 80.) Myo6s Heikkinen (1996, v)
nikee opetusharjoittelun sosiaalisena toimintana, jossa opetusharjoittelulle asetetut
puitteet, kuten koulutuksen méérittelemét tavoitteet ja toteuttamistavat sekd itse harjoitte-

lupaikka, luovat viitekehyksen yksilon harjoittelukokemuksille.

Harjoittelupiivikodin sosiaalinen toimintaymparistd voidaan nahda piivikodissa vallitse-
vana vuorovaikutusjirjestelmind. Elima pdivikodissa syntyy erilaisista sosiaalisista
kohtaamisista, joita on aikuisten ja lasten, henkilokunnan ja lasten vanhempien, tydtove-
reiden sekd henkilokunnan ja pdivikodin yhteistyotahojen kesken. Yhtilailla opiskelija
opetusharjoitteluissaan on osa niitd kohtaamisia. (Karila 1997, 57.) Kohtaamisten luonne
vaikuttaa opiskelijan harjoittelukokemuksen laatuun, koska ndissd vuorovaikutustilanteis-
sa eri osapuolet ilmaisevat joko sanallisesti tai sanattomasti omia kisityksidin ja odotuksi-
aan toisistaan (Calderhead & Shorrock 1997, 174). Opiskelijalla on jo opetusharjoitteluun
tullessaan odotuksia ja mielikuvia harjoittelunsa sisdllostd ja omasta kasvustaan. Nami
odotukset ovat muodostuneet opiskelijan omista henkilokohtaisista tavoitteista ja koulu-
tuksen asettamista tavoitteista. Opiskelijan on harjoitteluaikanaan suhteutettava omia
odotuksiaan ja mielikuviaan piivikodin toimintaymparistossa ilmeneviin vuorovaikutuk-
sellisiin jannitteisiin. Johnstonia (1994b) tulkiten voidaankin sanoa, etti opiskelijan omien
odotusten toteutuminen tai toteutumattomuus madrittdd opetusharjoittelusta syntyvii

kokonaiskokemusta.
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Opiskelijan omien odotusten ohella myds harjoittelupdivikodin henkilston odotukset
madrittivit opiskelijan aseman muotoutumista. Karilan (1997, 71) tutkimus osoittaa, etti
eri paivikodit suhtautuvat opiskelijoihin eri tavoin riippuen muun muassa paivikodin
toimintakulttuurista ja ohjaavan opettajan ohjaustavasta. Opiskelijan asema tyoyhteisossid
ilmenee muun muassa siind millaisiin toimintoihin hidnen tydpanostaan suunnataan ja
kuinka paljon vastuuta hénelle annetaan. My0s opiskelijalla itselldin on aktiivinen rooli
oman asemansa muotoutumisen suhteen. Opiskelijan henkilokohtaisen eliménhistorian
aikana syntyneet kokemukset suuntaavat hinen toimintatapaansa opetusharjoittelussa.
Opiskelijan aikaisemmat kokemukset ja nikemys itsestidén luonnehtivat hinen kiyttiyty-
mistddn, joka opetusharjoittelussa voi esimerkiksi ilmeti tilanteesta toiseen selvidmiseni,
epidvarmana sopeutumisena tai aktiivisena tilanteen haltuunottona. (Karila 1997, 71-72,

97-100.)

Sekid Karila (1997, 99) ettd Calderhead ja Shorrock (1997, 174) ovat todenneet, etti
opiskelijan on helpompi sopeutua harjoittelupaikkansa jo olemassaoleviin tapoihin, kuin
yrittdd tuoda omat ndkemyksensi tydtiimin yhteiseen kdytt6on. Ammatillista kasvua
edistavi harjoittelukokemus edellyttda siis opiskelijan ottamista osaksi tyStiimid sekd
sallivaa ilmapiirid, jossa opiskelija saa yrittdd ja erehtyi ja ndin oppia kokemastaan (Hogan
& Douglas 1995, 26; Johnston 1994b, 203; Ojanen 1990, 55). Karila (1997, 71) painottaa-
kin opiskelijan aseman merkityksellisyyttd opetusharjoittelussa: opiskelijan asema on
voimakkaasti yhteydessi sithen kuinka ammatillista kasvua tukevaksi toimintaymparistd

muodostuu.

4.1.1 Opetusharjoittelu teorian ja kdytdnnon kohtauspaikkana

Opetusharjoittelun keskeisin tavoite on tukea lastentarhanopettajaopiskelijan ammatillista
kasvua teorian ja kiytinnon kohtaamisen kautta. Opetusharjoittelu antaa mahdollisuuden
soveltaa varhaiskasvatuksen teoreettista tietoa kidytintdon, ja harjoittelukokemukset
puolestaan antavat mahdollisuuden teoriatiedon omakohtaiselle sisdistymiselle. Ruohotie
(2000) ja Kohonen (1989b) nikevit kiytdnnon kokemukset tarttumapintana teoreettiselle
tiedolle. Ellei opiskelija saa omakohtaisesti nzhdé, kuulla ja tuntea kasvatus- ja opetustoi-

mintaa ja itse aktiivisesti toimia opettajana, saattavat lapsen kehitysté ja kasvatusta
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koskevat teoreettiset nikemykset jaadd opiskelijalle vieraiksi ja etiisiksi. (Kohonen 19890,
42; Ruohotie 2000, 137, 140.)

Kiytannonliheisesti kuvattuna opetusharjoittelun merkitys kiteytyy ajatukseen opiskelijan
toiminnan ja ajattelun yhteennivomisesta, jolloin opiskelija pyrkii henkilokohtaisen
kasvatusnikemyksensi syventimiseen ja oman ajattelutapansa laajentamiseen (Krokfors
1997, 138). Opiskelijan toiminnan ja ajattelun yhdistimisen keinona nihdiin omien
kokemusten kriittinen pohtiminen. Reflektoimalla kokemuksiaan opiskelija 16 ytdd
yhteyksid abstrakteihin tietokokonaisuuksiin, jolloin kdytidnnon kokemus tulee tietoisem-
maksi ja samalla teoreettinen aines henkilokohtaistuu. (Jarvinen ym. 1995, 122.) Kiytén-
ndn ja teorian sitominen toisiinsa on opiskelijan sisdinen prosessi, joka on riippuvainen

hénen kyvystiin reflektoida havaitsemaansa ja kokemaansa (Krokfors 1997, 152).

Vaikka teorian ja kiytinnon yhdistiminen opetusharjoittelun tirkeimpand paamasrind
tiedostetaan, monet tutkimukset (esim. Alanen & Kinnunen 1998, 50; Calderhead &
Shorrock 1997, 9-10; Kessels & Korthagen 1996; Viisinen & Silkeld 2000, 11, 91)
osoittavat kuitenkin, ettd opiskelijat kokevat teoriaopintojen ja kidytinnon harjoittelun
yhteyden hataraksi. Tami kuvastanee opiskelijoiden ammatillisen ajattelun luonnetta ja
voidaankin olettaa, ettd opiskelijat nidkevit teorian ja kdytinnon yhdistamisen kapea-
alaisesti, ymmairtéen silli kokemuksen liittdmistad ainoastaan yksittdiseen teoriaan. Johns-
ton (1994b, 204-206) sai tutkimuksessaan selville, ettd opetusharjoittelussa saatuja
kokemuksia ei aina osattu ndhdd oppimisena. Oman oppimisen ja kasvun kannalta
merkittivini nihtiin vain sellaiset huippukokemukset, jotka vastasivat opiskelijan ideaali-
seen, muttei realistiseen, kuvaan opettajuudesta ja kasvatuksesta. Viisinen ja Silkeld
(2000, 11) selittdvit teorian ja kdytannon kuilua myos nikemykselld, jonka mukaan
opiskelijat toimivat opetusharjoitteluissaan omien uskomustensa ja kisitystensi eli
subjektiivisten teorioidensa varassa ohittaen tiedostamattomasti koulutuksessa korostetut
teoriat. Karila (1997, 74, 77, 79) on pohtinut lastentarhanopettajaopiskelijoiden kokemaa
himmennysti teorian ja kdytdnnon kohtaamattomuudesta. Hinen mukaansa timi kokemus
saattaa selittyd lastentarhanopettajakoulutuksen ja paiviahoidon kentédn osittain toisistaan
poikkeavilla nikemyksilld lastentarhanopettajan asiantuntijuudesta ja varhaiskasvatuksen

toteuttamisesta.
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Teorian ja kdytdnnon vilisen kuilun poistaminen on haaste opetusharjoittelusysteemille.
Opettajankoulutusten tulisi entistd paremmin huomioida opiskelijaldhtdisyys, jolloin
opiskelijan yksilollisyyden, hidnen aikaisempien kokemustensa sekd harjoittelussaan
tarkeiksi kokemiensa asioiden tunnistaminen ja tukeminen muodostaisivat lihtkohdan
opiskelijan henkilokohtaiselle kasvuprosessille. Jotta opiskelijoista kehittyisi omaa tydtidan
tutkivia ammattilaisia, tulisi heitd jo koulutuksessa tukea omien kasvutavoitteiden asetta-
miseen, itsearviointiin, tiedon prosessointiin ja sen soveltamiseen. Oman oppimisensa
periaatteiden ja ammatillisen kasvunsa tavoitteiden tiedostaminen on tirkeéd, jotta
opiskelija 1oytiisi sisdisen motivaation ja suunnan omalle kasvulleen seki valtiuden ohjata
omaa oppimistaan. (Eteldpelto 1993, 132; Niemi 1996, 34, 39.) Kuitenkaan henkil6koh-
taisten tavoitteiden laatiminen ei aina ole helppoa etukiteen, vaan omat kehittymistarpeet
muotoutuvat toisinaan vasta opetusharjoittelun kuluessa ohjaavan opettajan tukemana
(Johnston 1994b, 201). Opiskelijoiden henkilokohtaisten tavoitteiden tueksi koulutus on
asettanut opetusharjoitteluille omat tavoitteensa. Nami tavoitteet jadvit opiskelijalle
kuitenkin ulkokohtaisiksi ja sisdistymittomiksi, jollei opiskelija koe tunnetta omasta

mahdollisuudesta vaikuttaa kasvunsa kulkuun. (Alanen & Kinnunen 1998, 47, 61.)

Teoriaopintojen ja opetusharjoittelukokemusten vilisen yhteyden tiivistdjind toimivat
opetusharjoitteluun liittyvit oppimistehtivit. Titd yhteyttd vahvistava tehtivd syntyy
silloin, kun koulutusyhteiso 16ytd yhteisen teoreettisen viitekehyksen opetusharjoittelulle
ja laatii yhteiset ohjeistukset raportoinnista (Heikkinen 1996, 95). Onnistunut opetushar-
kasvua. Tama edellyttii sitd, ettd opiskelija voi laatia tehtivin omasta ldhtokohdastaan
kisin, jolloin hin voi tarkastella omien kisitystensi ja uskomustensa alkuperdi ja néin
selkiyttid oman opettajuutensa perusteita ja vahvuuksia. Tillaisen tehtdvin laatimista voi
kuvata dynaamiseksi prosessiksi, jossa opiskelija aktiivisesti ja omaehtoisesti rakentaa
omaa “matkakertomustaan”. Kertomusta tehdessisin opiskelija tiedostaa, kuvaa, organisoi
ja ymmirtii ammatilliseen kasvuunsa liittyvid kokemuksia, oman kasvunsa sisaltoja.
Innostavan seki teorian ja kdytinnon yhteytté lisddvin tehtdvin kautta opiskelija saa
luottamusta tutkia itsedin saaden samalla valmiuden kohdata erilaisia muutoksia. Edelld
kuvatun kaltaisiksi tehtivikokonaisuuksiksi on todettu muun muassa harjoittelupdivikirja,

portfolio seki elimintarinat. Kirjoittaminen ja kertominen jo sinélldéin avaavat ja syventi-
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vit harjoittelukokemusta vahvistaen opiskelijan ammatillisen identiteetin kehittymista.

(Heikkinen 1996, 95, 137; Niikko 2000; Viisinen & Silkeld 2000, 73-74, 85-87, 93.)

4.2 Opetusharjoittelun ohjaus

4.2.1 Opetusharjoittelun ohjauksen viitekehys

Opetusharjoittelun kontekstissa ohjaus toteutuu lastentarhanopettajaopiskelijan, paiviko-
din ohjaavan lastentarhanopettajan ja koulutuksen ohjaavan vilisend opetuksellisena
vuorovaikutustapahtumana. Nami ohjaussuhteet toimivat opiskelijan harjoittelukokemuk-
sen jasentdjind ja syventdjini. Monet tutkimustulokset osoittavatkin, ettid ohjaussuhde on
opiskelijan kannalta koko harjoitteluprosessin keskeisin tekiji (esim. Calderhead &
Shorrock 1997, 177; Kiviniemi 1997, 115; Lemma 1993; Ojanen 1990, 102; Talvitie 1996,
256).

Ohjaussuhteen keskidssi on aina kaksi henkil6d omine ajattelutapoineen, uskomuksineen
ja persoonallisuuden piirteineen. Opetusharjoittelun ohjauksessa on néhtdvissa kuitenkin
my0s laajempia ulottuvuuksia, joita Krokforsin (1993, 58-60; 1997, 54-59) mukaan ovat
opetusharjoittelun ohjauksen sisidltd, muoto, ilmapiiri ja kdytetty kasitteistd. Nama
pohjautuvat yhteiskunnalliseen kontekstiin, kasvatusfilosofiseen nikemykseen seki
neljadn ohjaukseen suoranaisesti liittyvadn tekijidn. Kasvatusfilosofiseen nikemykseen
kuuluvat senhetkiset yhteiskunnalliset arvot, normit, asenteet seki kisitykset tiedosta,
oppimisesta ja ihmisestd. Niin ohjaava opettaja kuin opiskelijakin muovaa yleisestd
kasvatusfilosofisesta nikemyksesti itselleen omat kasvatuksen teoriaan, didaktiikkaan
sekd vuorovaikutukseen ja opettajaksi kehittymiseen hittyvit uskomuksensa, oletuksensa
ja ajatuksensa. Nami uskomus- ja ajatustavat, olivatpa ne sitten tiedostettuja tai tiedosta-
mattomia, heijastuvat ohjaajan ja lastentarhanopettajaopiskelijan toimintaan ohjaustilan-

teissa.
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4.2.2 Kohti reflektiivistd ohjausta

Krokfors (1997) on tutkinut ohjaajan ja opiskelijan vilisid ohjauskeskusteluja lnokanopet-
tajakoulutuksen perusharjoittelussa. Ohjaajan ndkdkulmaan sitoutuen hin on 16ytianyt
normatiivisen, tilannekeskeisen ja reflektiivisen ohjausmallin. Normatiivisen ohjausmallin
perustana Krokfors (1997) nikee opiskelijan laatimat toimintasuunnitelmat. Ohjaus
kohdistuu siis opiskelijan suunnitteluun, nikyviin toimintaan seki hinen kykyynsi
perustella omia valintojaan. Ohjaajan pyrkimykseni ei ole antaa opiskelijalle valmiita
toimintamalleja, vaan toimia asiantuntijana kasvatuksen kysymyksissi. Tilannekeskeisessa
ohjauksessa korostuu puolestaan opiskelijan ulkoisen toiminnan tarkastelu, jolloin
pohdinnan kohteena ovat toiminnalle asetetut tavoitteet, valitut menetelmit ja niiden
toteuttaminen. Tll6in ohjaajan keskeisin tehtdvi on opiskelijan ammatillisen identiteetin

tukeminen ja persoonallisen tyStavan vahvistaminen. (Krokfors 1997, 118, 127-131.)

Kolmannesta ohjausmallistaan Krokfors (1997, 133-136) kdyttda nimed reflektiivisen
ohjauskeskustelun toimintamalli. Tdmi ohjausnikemys syventyy opiskelijan havaitun
kidyttdytymisen taustalla oleviin aitkomuksiin ja nikemyksiin. Opiskelijan toiminnan
perusteiden, syiden ja seurausten seki teorian ja kiytdnnon yhteyden pohtiminen kuuluu
ohjaustilanteeseen. Ohjauksen avulla pyritdin tukemaan opiskelijan itsendisyyttd, avoi-
muutta, vastuuntuntoa ja aitoutta seké kykyi analysoida omaa toimintaansa. Toisin sanoen
ohjauksen tavoitteena on vahvistaa opiskelijan reflektiivisen ajattelun kehittymista.
Reflektiivisen ajattelun ohella ohjauksessa tuetaan opiskelijan pedagogisia valmiuksia,
jotka yhdessd mahdollistavat itseohjautuvan ammatillisen kehityksen. Reflektiivisessi
ohjauksessa opiskelijalla itselldédn on aktiivinen rooli oman kasvunsa edistidjina. Opiskelija
luo uutta tietoa pohtien harjoittelukokemuksiaan: tiedostamisen my6ti opiskelija jisentdd
omaa kasvatusfilosofiaansa ja toimintansa perusteita. (Krokfors 1993, 51-56; Krokfors

1997, 44-45; Nummenmaa & Ruponen 1994, 11-12; Tsui 1995.)

Krokforsin (1997, 123) tutkimista luokanopettajaopiskelijoiden perusharjoittelun ohjaus-
keskusteluista suurin osa oli normatiivista (52%) eli opiskelijan ulkoisen toiminnan
arviointiin keskittyvad. Tilannekeskeistd (25%) ja reflektiivistd (23%) ohjausta oli huomat-

tavasti vihemmén kuin normatiivista keskustelua, mutta suhteessa toisiinsa niiti esiintyi
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yhtd paljon. Ndmé Krokforsin (1997) ohjausmallien sisdllst Penttinen (1999, 13) on
tutkimuksessaan yhdistinyt Ojasen (1990) vastaaviin ohjausmalleihin, kutsuen niita
nominaaliseksi (yksittdisid neuvoja ja malleja antava ohjaus), normeja antavaksi (sdanndl-
linen ohjaus) ja reflektiiviseksi ohjaukseksi. Penttisen (1999) tutkimusjoukko koostui
Jyviskyldn yliopiston varhaiskasvatuksen laitoksen kolmannen vuosikurssin opiskelijoista.
Tutkimuksessa pyrittiin lastentarhanopettajaopiskelijoiden nikokulmasta selvittiméin
muun muassa ohjausmallien ilmenemistid ohjaavan lastentarhanopettajan ohjauksessa.
Kyseisen tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd opiskelijan opintojen eteneminen ja timin
myOtd tapahtuva ammatillinen kehittyminen ovat yhteydessi opiskelijan saaman ohjauksen
Iuonteeseen. Ensimmiisen vuoden orientoivassa harjoittelussa opiskelijat saivat eniten
nominaalista ohjausta, kun taas viimeisen vuoden opettajuusharjoittelussa reflektiivisen
ohjauksen madrd oli suurin. Normeja antavaa ohjausta saatiin eniten toisen vuoden
perusharjoittelussa, mutta kuitenkaan sen méiri ei vaihdellut huomattavasti eri harjoitte-
luissa. Myos Guillaume ja Rudney (1993, 65, 70), Lemma (1993) seki Talvitie (1996,
259) ovat tutkimuksissaan todenneet, etti opiskelijan itsevarmuuden ja itsendisyyden

lisdéntyesséd ohjaussuhde muovautuu laadukkaammaksi yhteistoiminnallisuudeksi.

4.2.3 Luottamuksellinen vuorovaikutus onnistuneen ohjaussuhteen perusta

Lastentarhanopettajaopiskelijan ammatillisen kehittymisen ohella ohjaussuhdetta muovaa
opiskelijan persoonallisuuden piirteet sekid hinen motivaationsa ja sitoutuneisuutensa
omaan oppimiseensa. Ohjaus on aina luonteeltaan vuorovaikutustapahtuma, jonka
kehittymiseen ja etenemiseen vaikuttavat kaikki osapuolet. (Nummenmaa & Ruponen
1994, 23.) Niin myds ohjaavan opettajan henkilokohtaiset ominaisuudet, kokemustausta

ja kasvatusndkemys virittavit ohjauksellista vuorovaikutussuhdetta.

Penttisen (1999, 22-23) tutkimuksen mukaan opiskelijat arvostivat luottamuksellista,
avointa ja rehellistd vuorovaikutusta ohjaussuhteessa. Myos McBride ja Skau (1995)
korostavat luottamusta ohjaussuhteen perustana. Luottamuksellinen ja hyviksyvi ilmapiiri
edistdd onnistuneen vuorovaikutuksen ja turvallisen oppimisympariston syntymistd. Tassi
ympéristdssi vallitsee toista kunnioittava asenne, joka muodostuu vastavuoroisesta

henkilokohtaisten kokemusten, arvojen ja mielipiteiden arvostamisesta. Toisen tunteiden
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ja mielipiteiden huomioimisen my&ti saavutetaan ohjaussuhteeseen tasa-arvoisuus. Kun
opiskelija kokee asemansa tasavertaiseksi, itsearviointi tulee luonnolliseksi osaksi hinen
toimintaansa. Opiskelijan omaa itsearviointia vahvistaa ohjaavan opettajan rakentava ja
aito palaute ja niin ohjaava opettaja toimii peilind opiskelijan selkiyttdessd omia aikomuk-
siaan ja pdamiiridin. (Abell ym. 1995, 183-186; Calderhead & Shorrock 1997, 177,
Nummenmaa 1993, 79-80; Ojanen 1990, 84, 92-93.)

Samalla tavalla kuin opiskelijan motivaatio ja sitoutuminen edistdvit hidnen oppimistaan,
myds ohjaajan aito kiinnostuneisuus opiskelijaan ja harjoittelua koskeviin asioihin tukee
opiskelijan ammatillista kasvua. Empaattinen ohjaava opettaja kykenee myotaeldmiin
opiskelijan tunteet ja nikemiin asiat opiskelijan kannalta. Hén luottaa opiskelijan kykyi-
hin ja voimavaroihin pysyen lihelld, kuitenkaan tarjoamatta valmiita ratkaisuja lastentar-
hanopettajana toimimiseen. Valmiiden ratkaisujen sijaan ohjaaja auttaa opiskelijaa
nikemiin erilaisia vaihtoehtoja kiytinnon tilanteisiin ja antaa samalla oman ajattelu- ja
toimintatapansa yhdeksi malliksi toteuttaa varhaiskasvatusta. Tallainen ohjaustapa
vahvistaa opiskelijan omien ammatillisten voimavarojen tiedostamista ja hyodyntamists,
empowermenttia. Empaattisen ja ymmairtivin suhtautumisen johdosta ohjaava opettaja
kykenee havaitsemaan opiskelijaa kohdanneet vaikeat ja haastavat tilanteet ja nidin
ajoittamaan tukensa opiskelijalle silloin, kun opiskelija siti eniten tarvitsee. Edelld kuvatut
onnistuneen ohjaussuhteen ominaisuudet luovat opiskelijan opetusharjoittelulle sellaisen
oppimisympériston, jossa annetaan tilaa opiskelijan kasvulle ja rohkaistaan hinta reflektii-
visyyteen ja itseohjautuvuuteen. (Heikkinen 1996, 123; McBride & Skau 1995; Nummen-
maa 1993, 79-80; Ojanen 1990, 84, 120 122-123; Talvitie 1996, 251, 253.)

4.2.4 Dialogisuus reflektiivisessi ohjaussuhteessa

Lastentarhanopettajakoulutuksen tavoitteen ollessa opiskelijan persoonallisen kasvun

la on mahdollisuus toisilta tukea saaden harjoitella oman toiminnan havainnointia ja

arviointia. Ohjaussuhde muotoutuu reflektiivisyyttd tukevaksi silloin, kun lihtSkohtana



35

ohjauksessa ovat opiskelijan oma kasvatuksen ja kasvamisen luonnetta koskeva uskomus-
ja kasitysjérjestelmd. (Kiviniemi 1997, 16-17, 135-136; O’Donoghue & Brooker 1996;
Ojanen 1996, 57; Wildman & Niles 1987, 30.)

Opiskelijan ammatillisten ja reflektiivisten taitojen kehittymisen merkittdvimmaiksi
tukimuodoksi ohjaussuhteessa on useiden viimeaikaisten tutkimusten mukaan todettu
ohjaavan opettajan ja opiskelijan viliset keskustelut (esim. Borko & Mayfield 1995, 515-
517; Heikkinen 1996, 73; Johnston 1994a; Talvitie 1996, 255-256). Hyviksyvi ilmapiiri
ja kriittinen keskustelu luovat sellaisia oppimistilanteita, joissa opiskelija ja ohjaaja
yhdessi rakentavat uutta tietoa kokemuksia jakamalla ja analysoimalla. Reflektiivisessd
ohjaussuhteessa uusi tieto muovautuu Krokforsin (1997, 133) mukaan pohtimalla kaikkia
toiminnantasoja, niin tapahtumien kuvailua, arviointia, perustelemista kuin perusteluiden

selittamisti.

Reflektiivisen ohjaussuhteen syntymisen ja olemassaolon edellytykseksi on uusimmissa
opiskelijoiden ammatillista kasvua kisittelevissi teoksissa nostettu dialogisuus, tasa-
arvoinen ja avoin vuorovaikutus (esim. Heikkinen 1996; Hyttinen 1994; Johnston 1994a;
Sarja 2000). “Dialogin kiyttiminen opetuksessa” ilmaisu kuvaa Laineen (1999, 176)
mukaan dialogin ymmértdmistd opetustekniikkana, vilineeni oppimiselle. Dialogi voidaan
nihdi my6s laajemmin, vastavuoroisiksi ihmisten vilisiksi suhteiksi. Arkikielessd dialogi
rinnastetaan usein keskusteluun, kaksinpuheluun tai vuoropuheluun. Keskustelu ja dialogi
voidaan kuitenkin erottaa erilaisiksi vuorovaikutuksen muodoiksi: keskustelun tarkoituk-
sena on kertoa ja vakuuttaa, saavuttaa yksimielisyys sekd puolustaa henkilokohtaisia
oletuksia, kun taas dialogissa opitaan kyselemilld, muodostetaan yhteinen merkitys,
yhdistetdédn useita nikokulmia sekd paljastetaan ja tutkitaan oletuksia. (Bohm & Peat
1992, 245-246; Sarja 1995, 312-313; Sarja 2000, 13.)

Dialogi on kuvattu Mind-Sinid-suhteeksi, jossa osapuolet kohtaavat toisensa omina
persooninaan ja kunnioittavat toinen toistaan (Buber 1993). Empaattisen vuorovaikutuksen
johdosta dialogiin osallistujat, kuvainnollisesti ilmaistuna, kulkevat samaa polkua kappa-
leen matkaa yhdesséd: “He nidkevit saman maiseman, mutta omanaan, kumpikin omin

silmin - eivét toistensa silmin, eivit toistensa puolesta” (Heikkinen & Nikki 1999, 119).
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Ammatillista kasvua tukevassa dialogisessa oppimisessa lihtokohdaksi otetaan opiskelijan
omat kokemukset ja eldimismaailma, jolloin opiskeltava asia muodostuu opiskelijaile
itselleen merkitykselliseksi. Ndin my®6s opiskelijan sitoutuminen omaan oppimiseensa
vahvistuu. Erityisen tirkeitd ovat opiskelijan sisdiset dialogit, joilla tarkoitetaan opiskeli-
jan oppimisen ja kasvun etenemisti opiskelijan omien kysymysten ja niiden omakohtaisen
pohtimisen kautta. T#lloin opiskelijan itsereflektio toimii sekd oppimisen vilineeni ettd
kohteena. Peruselementiksi dialogisessa oppimisessa muodostuu ohjaajan ja opiskelijan
vilinen yhteinen tila, vuorovaikutussuhde, jossa saavutetaan yhdessi uusia kokemuksia ja
merkityksid. Ohjaajan rooli on tilldin toimia opiskelijan kumppanina ja my&tieldjaina

hénen kasvuprosessissa. (Buber 1993, 28, 31; Laine 1999, 176, 178; Sarja 1995; 312.)

Dialogisen suhteen perustaksi ndhdiiin ihmisten vilinen erilaisuus: erilaiset nikemykset,
eliménhistoriat, kokemusmaailmat ja arvot. Kunnioittamisen ja lnottamuksen hengessi
etenevin tasa-arvoisen vuorovaikutuksen ansiosta erilaisista kasityksistid voidaan luoda
yhteinen, kaikkien ndkdkulmat huomioonottava yhteisymmarrys. Yhteisymmérrys saavute-
taan yhdessi reflektoimalla ja tutkimalla erilaisia nikemyksid. Synnyttamalld uusia
oivalluksia yhteinen pohdinta vie jokaisen henkilokohtaista kasvua eteenpdin, vaikka aina
ei dialogisuudessa paidyttiisi kaikkia osapuolia tyydyttdvdin nikemykseen. (Burbules
1993, 36-39; Bohm & Peat 1992, 246-247; Huttunen 1995, 9-10; Sarja 1995, 314, 318-
319; Sarja 2000, 31.)

Aitoon dialogiin pidsemisen ehdoksi on usein nostettu osallistujien vilinen tasa-arvo
(Huttunen 1995, 9, 13; Sarja 1995, 320). Kun on kysymyksessi ohjaajan ja opiskelijan
vilinen vuorovaikutus, voidaan kuitenkin pohtia sitd, kuinka tasa-arvoiseksi ja -puoliseksi
ohjaussuhde voi kehittyi. Dialogin lnonne méirdytyy jo sen perusteella, minkilaista
ohjausta opiskelija kasvussaan tarvitsee: apua kidytdnnon tilanteiden ratkaisemiseen vai
tukea opettajuuden ja varhaiskasvatuksen kysymysten laajempaan pohdintaan. Heikkinen
(1996, 149, 156) lahestyy tasa-arvokeskustelua olemassa olevien sosiaalisten roolien
kautta: sosiaaliset roolit vaikeuttavat aitoon dialogiin piddsemisti niihin kohdistuvien
odotusten ja uskomusten vuoksi. Abell ym. (1995, 180-182) nikeviit ohjaavalla opettajalla
olevan ohjaussuhteesta tai toiminnasta riippuen joko vanhemman, tukijan, kollegan tai

valmentajan roolin.
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Ohjaussuhteessa dialogi muodostuukin usein niin kutsutuksi ohjatuksi dialogiksi, jolioin
ohjaaja toimii oman roolinsa ja tehtdvinsi edellyttimailld tavalla keskustelun jisentdjani
ja sﬁuntaajana. Ohjaajan tekemiit avoimet kysymykset edistdvit dialogin kehittymisté: hin
antaa keskustelulle raamin, jittden ennen kaikkea tilaa opiskelijan omalle pohdinnalle.
(Kukkonen 1994, 210; Laine 1999, 181.) Sarja (1995, 314) ymmirtiékin dialogin keinok-
si, jolla voidaan liittdd ohjaajan jisentyneempii tietdimystd opiskelijan kehittymissd
oleviin ajatusrakennelmiin ja n#in tukea opiskelijaa itseohjautuvaan oppimiseen ja
kehittymiseen. Ohjaavan opettajan ja opiskelijan saavuttaessa tasa-arvoisen tydparisuh-
teen, on dialogilla Heikkisen (1996, 148) mukaan parhaimmat edellytykset toteutua ja

edistia niin opiskelijan kuin ohjaavan opettajan oppimista ja ammatillista kasvua.

4.3 Vertaisuuden merkitys opiskelijan ammatilliselle kasvulle

4.3.1 Vertaisten jaettu kokemus reflektion kaynnistdjana

Ihmisen kohdatessa uusia eliminhaasteita sosiaalinen tuki on avaintekiji muutokseen
sopeutumisessa. Opiskelua koskevissa kysymyksissd merkittdvin tuen lihde ovat toiset
opiskelijat. (Tao & Dong 2000.) Baron, Kerr ja Miller (1992, 161) erottavat vertaisryhmais-
td saadun sosiaalisen tuen muodoiksi kiintymyksen, juurtumisen ja itsensi tirkedksi
kokemisen. Kiintymyksen kokemus syntyy toisen opiskelijan tarjoamasta emotionaalisesta
tuesta ja ldheisestd vuorovaikutuksesta, ja juurtuminen tarkoittaa tunnetta siité, ettd on
kiinted osa itselle tirkedd ryhméd. Taon ja Dongin (2000) mukaan sosiaalisella tuella on
merkittivi yhteys myonteiseen elimiankokemiseen seki selviytymiskeinojen rakentavaan
kayttoon. Lisdksi tuki suojaa opiskelijaa negatiivisilta tunteilta, kuten yksindisyydelti,
pelolta ja masennukselta, vahvistaen sopeutumista seké itsetuntoa. Sosiaalisen tuen ohella
vertaisryhmi tarjoaa mahdollisuuden ohjaukseen, oppimiseen ja arviointiin. Eri teoreetikot
puhuvatkin vertaisuuden luonteesta eri kisittein, joita ovat esimerkiksi vertaisohjaus,

vertaisoppiminen ja vertaisarviointi.
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McDougall ja Beattie (1998) seki Sullivan ja Glanz (2000) nikevit vertaisohjauksen ja
Boud (1999, 6) vertaisoppimisen jatkuvan ammatillisen kehittymisen tukimuotona. Se
merkitsee kokemusten, ideoiden ja huolien jakamista keskustelemalla yhdessa vertaisten
kanssa. Aukeen (1994, 62) mukaan vertaisten kokemusten samankaltaisuus helpottaa
yksilod tuomaan julki omat tunteensa ja ajatuksensa seki kisittelemadn niitd ryhméassi.
Onnistuakseen vertaisohjaus vaatii hyviksymistd, avoimuutta, rehellisyytti ja luottamusta
ryhméliisten vilille. Talvitie (1996, 258) on tutkimuksessaan todennut, ettd opiskelijan
ammatillisen kasvu- ja harjoitteluprosessin henkilokohtaisuuden vuoksi erityisesti 1ahimpi-
en opiskelijatovereiden antama tuki korostuu. Vertaistyoskentelystd opiskelijat saavat
vahvistusta persoonallisille piirteilleen sekd tukea omaan oppimiseensa, kuten motivaati-
oon, erilaisten nikdkulmien pohtimiseen, oman toiminnan tiedostamiseen, ystavyyssuhtei-
siin ja haasteellisten tilanteiden lapikdymiseen (McDougall & Beattie 1998; Talvitie 1996,
254-258).

Vertaisryhmi antaa siis mahdollisuuden monipuoliseen palautteen antoon ja saamiseen,
vertaisarviointiin. Palautteen, my0s kriittisenkin, vastaanottaminen on helpompaa silloin,
kun sen saa tasavertaisilta opiskelukavereilta. Sen sijaan ohjaaja-opiskelija -suhteessa
vuorovaikutusta saattaa suunnata ohjaajan auktoriteettiasema. (Nummenmaa & Ruponen
1996, 186.) Vertaisuuden my0td syntynyt luottamus ja kunnioitus toista opiskelijaa
kohtaan mahdollistaa molemminpuolisen ja rakentavan palautteen, joka on helppo
ymmairtdd ja hyviksyd oman toiminnan muuttamisen perustaksi (Mento & Giampetro-
Meyer 2000). Niin vertaisarviointi muodostuu opiskelijan ammatillisen kasvun ja oppimi-

sen merkittidviksi tyovilineeksi (Hiltunen 2000, 20).

4.3.2 Nikokulmia vertaisryhmétoimintaan

Jyviskylidn yliopiston varhaiskasvatuksen laitoksella opiskelijoiden tukena opetusharjoitte-
lujen aikana ovat vertaisten muodostamat pienryhmit, jotka tarjoavat opiskelijoille
mahdollisuuden harjoittelukokemusten vaihtoon. Tamén tapaisesta pienryhmétoiminnasta
on kokemuksia myds luokanopettajan- ja sosiaali- ja terveydenhuoltoalan koulutuksissa.
Kokemuksista huolimatta tutkimustietoa vertaistoiminnasta on vihin. Edelld mainituissa

koulutuksissa pienryhmistd on kiytetty erilaisia nimityksid kontekstista ja tavoitteesta
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riippuen: dialogiryhmi (Hyttinen 1994), kotiryhmi (Heikkinen 1998b) tai vertaisryhma
(Pietikdinen & Siitari 1997).

Tampereen sosiaali- ja terveydenhuoltoalan oppilaitoksessa toimivat dialogiryhmiit, jotka
kokoontuivat tavoitteenaan opiskelijoiden oppimisen edistaminen. Dialogiryhmien kautta
pyrittiin vahvistamaan opiskelijoiden vuorovaikutuksellista tydotetta, jota hoitoalan
ammatissa toimiminen edellyttdd. (Hyttinen 1994, 45, 49.) Jyviskyldn yliopiston opetta-
jankoulutuslaitoksessa kasvatustieteen approbaturin opetuksessa kiytettiin puolestaan
kotiryhmépedagogiikkaa. Kotiryhmipedagogiikan keskeisid piirteiti olivat ryhméprosessin
hyddyntiminen seki omaopettajaperiaate, jolloin sama opettaja oli ohjaajana seki ryhmis-
si ettd opetusharjoittelussa. Kotiryhmin ajateltiin olevan sekd oppimisen viline ettd
paikka, jossa opitaan. Sisdllollisempid kotiryhméopetuksen periaatteita olivat muun
muassa ryhmén tuki opiskelijan oppimiselle, kokemuksellisuus, reflektiivisyys sekd aito

dialogisuus. (Heikkinen 1998b, 47, 52-55; Heikkinen & Nikki 1999, 116, 118-125.)

Pietikdinen ja Siitari (1997, 55-57, 75-76) tutkivat pro gradu -tydssédin vertaisryhmén
merkitysti opettajaopiskelijan reflektiivisen ajattelun edistéijind. Tutkimuksen kohteena ol
Jyviiskylin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen kolmannen vuosikurssin opiskelijoista
muodostunut tukiryhmi. Ryhmilld oli ohjaajana koulutuksen opettaja, jonka rooli oli
tasavertainen muiden ryhmaildisten kanssa. Ryhmin tavoitteiksi pditettiin minuuden,

opettajankoulutuksen ja opetusharjoittelukokemusten reflektoivan kisittelyn.

Pietikiisen ja Siitarin (1997, 83, 88-90) tutkimuksen mukaan vertaisryhma oli merkityk-
sellinen kolmella perustasolla: vaorovaikutus, tukivaikutus, reflektointivaikutus. Vertais-
ryhmi antoi mahdollisunden tasa-arvoiseen ja aitoon vuorovaikutukseen, koska ver-
taisopiskelija pystyi eliytymian toisen opiskelijan kokemuksiin parhaiten. Niin ollen
ryhmissiolo jo sinilldin koettiin arvokkaana. Keskustelut vertaisten kanssa jisensivit
opiskelijoiden ammatilliseen kehittymiseen liittyvid kasvukipuja ja epdilyksid ja niin
oman oppimisen padmairit ja tavoitteet selkiytyivit. Aito ja tasavertainen vuorovaikutus
loi mahdollisuuden harjoitella tydeldmissikin tarvittavia yhteistydtaitoja seké kollegiaali-
suutta. Myds Hyttisen (1994, 53) kuvaamissa dialogiryhmissd vuorovaikutus nousi

yhdeksi merkittiviksi tekijiksi opiskelijoiden oppimisprosessissa. Dialogisuuden avulla
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opiskelijat saavuttivat uuden vuorovaikutuksellisen ulottuvuuden, Mini-Sini-suhteen,
jonka kautta he kykenivit kokonaisvaltaisesti oppimisessaan hyddyntdmién seki tunne-,

ajattelu- ettd tietoalueitaan.

Vertaisryhmin tukivaikutus nikyi siini, ettd opiskelijat saivat tukea ja rohkaisua ammatil-
lisen kasvun kysymyksiin. Opiskelijoiden oli lohdullista huomata, ettei kokemustensa
kanssa ollut yksin, vaan etti joku toinenkin oli kokenut samankaltaisia asioita. Kokemus-
ten jakamisen my0té saatu palaute sai opiskelijan suhtautumaan omiin mielipiteisiinsi
realistisemmin. Katkenkaikkiaan vertaisryhma toimi henkisten paineiden purkautumis-
viyldni. (Pietikdinen & Siitari 1997, 84, 91, 95.) My6s kotiryhmin todettiin muodostu-
neen opiskelijoiden tarvitsemaksi sidosryhmaksi, joka toimi sekd oppimisen paikkana ettid
sosiaalisena verkostona (Heikkinen & Nikki 1999, 126).

Vertaisryhmin jisenten kokemukset kdynnistivit opiskelijassa peilausprosessin, reflek-
tointivaikutuksen. Verratessaan omia kokemuksiaan toisten kokemuksiin, opiskelija
kyseenalaisti perinteiset ajattelumallinsa saaden uusia ndkdkulmia omaan ammatilliseen
kasvuunsa. (Pietikdinen & Siitari 1997, 86, 96.) Myos dialogiryhmissid opiskelijoiden
reflektiokyvyn todettiin vahvistuneen yhteisten pohdintojen, empaattisen suhtautumisen ja
oppimispiivikirjan avulla (Hyttinen 1994, 53). Newellkin (1996, 568, 575-576) totecaa,
ettd yhteistoiminta vertaisten kesken tarjoaa sosiaalista tukea reflektioon, koska oman
ryhmin jisenet rohkaisevat vertaisiaan perustelemaan nikokulmiaan. Puolustaessaan
ryhmissd omia nikemyksiddin opiskelija saa vahvistusta niiden oikeellisuudelle. Lisdksi
opiskelija omaksuu uusia nikdkulmia ja hinen ymmairryksensa kisitellyistd asioista
lisdéintyy. Jaettu reflektio toimii my0s keinona, jonka avulla erimielisyydet voidaan

muuttaa positiivisiksi oppimiskokemuksiksi.

Seka vertais-, dialogi- ettd kotiryhmétoiminnasta saadut opiskelijoiden palautteet ilmaisi-
vat, ettd ryhmié arvostettiin oppimisen vilineend. Runsaan reflektoinnin vuoksi dialogi- ja
kotiryhmi koettiin kuitenkin tySldsing, eikd dialogisuuteen pohjautuvia keskusteluja nahty
tarkoituksenmukaisena. Dialogista reflektiota, pohtivaa vuorovaikutusta, opiskelijat eivit
hahmottaneet oppimiseksi, vaikka dialogin ajateltiin edistividn persoonallisen ja omakoh-

taisen kiyttoteorian rakentumista. Himmentévin kokemuksen vuoksi osa opiskelijoista



41

toivoikin suunnitelmallisempaa ryhmitydskentelyn toteutusta. Taménkaltaiset reaktiot
kuvasivat opiskelijoiden omien, perinteisten oppimis- ja tietokasitysten jarkkymisti ja siiti
syntynytti vastarintaa. (Heikkinen & Nikki 1999, 126-128; Hyttinen 1994, 51-52.) Sarja
(2000, 131) nikee dialogin vaativuuden muodostuvan oman minuuden ja omien kokemus-
ten avoimesta ilmaisusta: vain itsetiedostusta kehittimilld voidaan saavuttaa luova

dialoginen yhteistyd.



5 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella Jyviskyldn yliopiston varhaiskasvatuksen
laitoksella opiskelevien lastentarhanopettajaopiskelijoiden kokemuksia nimikkopdivikoti-
harjoittelusta. Erityisesti tutkimuksessa tarkastellaan sitd, kuinka opiskelijat kuvaavat
oman ammatillisen kasvuprosessin etenemisti opetusharjoittelujen kuluessa. Lisiksi
tutkimuksen tavoitteena on saada tietoa siitd, kuinka tyytyviisia opiskelijat ovat omaan
harjoitteluunsa ja kuinka opetusharjoittelu on heidin mielestidin toiminut suhteessa omiin
odotuksiin ja koulutuksen asettamiin tavoitteisiin. Tutkimuksen tavoitteena on myos saada
selville kehittimisehdotuksia nimikkopédivikotiharjoitteluun sen edelleen kehittimiseksi.
Tutkimustehtdvini on siis kuvata opiskelijoille muodostunutta harjoittelukokemusta.

Tissi tutkimuksessa pyritdédn 16ytdmain vastaus seuraaviin tutkimusongelmiin:

1. Miten nimikkopdiviakotiharjoittelu tukee opiskelijan ammatillista kasvua?
2. Millaiset kokemukset opiskelijalla on nimikkopaivikotiharjoitteluistaan

kokonaisuudessaan?

Seuraavaksi esitetédiin tissd tutkimuksessa jasentynyt viitekehys lastentarhanopettajaopis-
kelijan ammatillisesta kasvusta (kuvio 1). Viitekehyksen laatimista on ohjannut opettaja-

tutkimuksen kisitteistd ja tutkijoiden oma ymmérrys lastentarhanopettajaksi kasvamisesta.
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KUVIO 1 Lastentarhanopettajaopiskelijan ammatillisen kasvun viitekehys




6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkimuksen kohdejoukko

Témd tutkimus on luonteeltaan laadullinen, koska sen kohteena olivat lastentarhanopetta-
jaopiskelijoiden harjoittelukokemukset ja heidin kisityksensid omasta harjoittelustaan ja
kasvustaan. Laadullisella tutkimuksella kuvataan tutkimuskohdetta sellaisena kuin se
todellisuudessa ilmenee tarkoituksena 16ytid tosiasioita ja ymmairtdd niiden merkityksii

(Hirsjarvi & Remes & Sajavaara 1998, 161).

Tutkimuksen kohdejoukko koostui Jyvaskylin yliopiston varhaiskasvatuksen laitoksen
lastentarhanopettajaopiskelijoista, jotka olivat valinneet harjoittelumuodokseen nimikko-
péivikotiharjoittelun. Opiskelijat suorittivat alempaa korkeakoulututkintoa valmistuen

lastentarhanopettajan ammattiin.

Tutkimusjoukkoon valittiin opiskelijoita jokaiselta kolmelta vuosikurssilta. Alkuperidinen
suunnitelma tutkimusjoukosta sisilsi kaikilta vuosikursseilta saman méirin opiskelijoita,
toisin sanoen tarkoituksena oli kerité aineisto viideltdtoista opiskelijalta. Aineiston
kerddmisen myotd kolmannen vuosikurssin opiskelijat osoittautuivat ensisijaiseksi
tutkimusjoukoksi ja niin ei ollut tarpeen tehdi alkuperdisen suunnitelman mukaista

viittitoista haastattelua. Karilan (1999, 121) mukaan laadullisen tutkimuksen prosessimai-
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suus tulee esille juuri siten, ettd jo keritty aineisto antaa suunnan mybhemmille aineiston
hankinnalle. Tissd tutkimuksessa kolmannen vuosikurssin opiskelijoiden ensisijaisuus
syntyi siitd, ettd he olivat ensimmaisiél opiskelijoita, joilla oli kokemus opetusharjoittelui-
den suorittamisesta nimikkopdivikodeissa kaikkina opiskeluvuosinaan. Liséksi heiltd
keritty aineisto osoittautui kattavaksi tutkimusongelmiin nihden. Tdmé ennakkosuunnitel-
man muuttaminen on kvalitatiivisen tutkimuksen tyypillinen piirre: tutkimuksen joustavan
etenemisen ja aineiston ainutlaatuisuuden vuoksi suunnitelmia tulee muuttaa olosuhteiden

mukaan (Hirsjarvi ym. 1998, 165).

Suunnitelman muuttumisen myoti haastatteluun valittiin kaikkiaan kolmetoista opiskeli-
jaa. Kolmannen vuosikurssin opiskelijoita (vuonna 1996 aloittaneet) osallistui tutkimuk-
seen viisi. Ja heidén lisikseen aineistoa hankittiin neljdltd toisen vuosikurssin (vuonna
jalta. Ensimmadisen ja toisen vuosikurssin opiskelijoilta saatujen tietojen tarkoituksena oli
syventii ja tiydentdd kolmannen vuosikurssin opiskelijoiden vastauksia siten, ettd
tutkimukseen saataisiin eri opiskeluvaiheessa olevien opiskelijoiden kokemuksia. Kolman-
nen vuosikurssin opiskelijoiden muistelmia voitiin nédin peilata seikkoihin, joita ensim-
miisen ja toisen vuosikurssin opiskelijat mainitsivat harjoitteluistaan. Lisédksi oletettiin
saatavan nikyville nimikkopiivikotikokeilun kehittymisen kautta syntyneet muutokset
opiskelijoiden harjoittelukokemuksissa. Ensimméisen ja toisen vuosikurssin opiskelijoiden

tuottaman aineiston ajateltiin nostavan esiin siis uusia ja erilaisia nikdkulmia.

6.2 Aineiston hankintaprosessi

Tutkimusjoukon valintaa kolmannen vuosikurssin opiskelijoiden osalta oli mérittiméssi
varhaiskasvatuksen laitoksella tehtivien, timén tutkimuksen aihetta lihelld olevien,
tutkimusten kohdejoukot. Nimikkopéaivikotiharjoittelun valinneita kolmannen vuosikurs-
sin opiskelijoita oli yhteensi neljitoista. Heistd seitsemin oli mukana muissa tutkimuksis-
sa, joten seitsemélld kolmannen vuosikurssin opiskelijalla oli mahdollisuus osallistua

tahdn tutkimukseen. Toisen vuosikurssin opiskelijoista nimikkopéivikotiharjoittelua
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suoritti kolmetoista ja ensimmdiseltd vuosikurssilta seitseméntoista opiskelijaa. Haastatel-
tavat opiskelijat valittiin jokaiselta vuosikurssilta satunnaisesti, “‘summassa nimi listalta”
-periaatteella. Tamin tutkimuksen kohdejoukon ollessa rajoittunut ainoastaan nimikkopéi-
vikodeissa harjoitelleisiin opiskelijoihin, tutkimuksen otoksen ei voida sanoa perinteisessa
mielessd olevan satunnainen, vaan harkinnanvarainen otos kohdejoukosta. Tarkoituksen-
mukaisella otannalla tarkoitetaan aineiston kerddmistd sellaisilta tapauksilta, joilla on
tutkimuksen kannalta keskeistd tietoa. Laadulliselle tutkimukselle onkin tyypillistéd
suhteellisen pieni otos, jonka syvillinen tutkiminen tuottaa laadukasta ja yksityiskohtaista
aineistoa. Otoksen koko on riippuvainen tutkimustehtavisti ja tarkoituksesta sekd saadun

tiedon uskottavuudesta ja hyddyllisyydesti. (Patton 1990, 169, 184.)

Yhteys valittuihin opiskelijoihin otettiin puhelimitse ja télloin kysyttiin halukkuutta
osallistua tutkimukseen. Jokainen, johon yhteytti otettiin suostui haastatteluun. Esitietoina
haastattelusta kerrottiin tutkimuksen aihe ja tarkoitus, haastattelun pi4teemat, arvioitu
haastattelun kesto, nauhurin kiyttd, kahden haastattelijan lisniolo sekd haastattelupaikka.
Lisiiksi haastateltaville korostettiin henkilokohtaisen kokemuksen tarkeyttd ja anonymi-
teettid. Cohen ja Manion (1994, 350) korostavatkin tutkittavien informoinnin ja vapaaeh-

toisuuden olevan keskeinen lihtSkohta tutkijan ja tutkittavien véliselle luottamukselle.

Ennen varsinaisia haastatteluja haastattelurunko ja haastattelijat testattiin kahdella esihaas-
tattelulla tammikuussa 1999. Esihaastattelujen suorittamisen tirkeyttd perustellaan silli,
ettd tutkijat paisevit sisille tutkittavien maailmaan saadessaan tietoa heidén ajattelustaan
ja kokemuksistaan. Liséksi esihaastattelujen avulla lnodaan haastattelukiytinnot: testataan
haastattelurungon tarkoituksenmukaisuus, aihepiirien jirjestys ja kysymysten muotoilu
seki haastattelun kesto. (Eskola & Suoranta 1998, 89; Hirsjarvi ja Hurme 1985, 57.)
Tissi tutkimuksessa esihaastateltavina olivat kolmannen vuosikurssin sellaiset opiskelijat,
jotka eivit tulleet valituiksi varsinaiseen haastattelujoukkoon, mutta jotka olivat suoritta-
neet harjoittelunsa nimikkopiivikodissa. Ensimméinen esihaastattelu toi esiin tutkijoiden
oman ennakkokisityksen, joka ei ollut tutkimuksen tarkoituksen kannalta olennainen.
Tutkijat olettivat haastateltavien vertailevan eri harjoittelumuotoja (nimikko- vs. vaihtuva
piivikotiharjoittelu) toisiinsa, vaikka opiskelijoilla ei ollut kokemusta kuin nimikkopéivi-

kotiharjoittelusta. Lisiksi ensimméiisessi esihaastattelussa nousi esiin se seikka, ettei
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tamin tyyliseen, henkilokohtaisia kokemuksia selvittaviin tutkimukseen sovi tiukka ja
tarkasti etukiteen mietitty haastattelurunko. Keskustelujen ja pohdintojen kautta tutkijat
tiedostivat ennakkokisityksensd ja muuttivat ajattelutapaansa, seka sopivat viljemmén
haastattelurungon kiyttoonotosta (Liite 1). Toinen esihaastattelu suoritettiin uusin keinoin

ja sen onnistumisen johdosta siirryttiin varsinaisiin tutkimushaastatteluihin.

Kunkin kurssin opiskelijat haastateltiin sen jilkeen, kun he olivat suorittaneet harjoittelun-
sa. Kolmannen vuosikurssin opiskelijat haastateltiin vuoden 1999 helmikuussa, toisen
vuosikurssin maaliskuussa ja ensimméiisen vuosikurssin toukokuussa. Haastattelut
toteutettiin Jyviskyldn yliopiston varhaiskasvatuksen laitoksen tiloissa ja ne kestivit

puolestatoista tunnista kahteen tuntiin.

6.3 Teemahaastatteln tutkimusmetodina

Opiskelijoiden oma ndkdkulma selvitettiin tidssd tutkimuksessa teemahaastattelulla
kyselemalld heiddn tuntemuksiaan, kokemuksiaan ja kisityksidin opetusharjoittelusta.
Teemahaastattelu valittiin, koska sen avulla saatiin sellaista informaatiota, joka ei koko-
naisuudessaan tule esille havaitsemisen kautta. Niin ollen haastattelun kohteena ovatkin
usein ihmisten tiedot, tuntemukset, ajatukset, kisitykset, aikomukset ja kokemukset, joita
selvittamalld pyritddn tulemaan tietoiseksi tutkittavien omasta ndkdkulmasta. (Patton

1990, 278.)

Tissd tutkimuksessa tutkimusongelmat olivat perustana haastattelun teemojen valinnalle.
Teemahaastattelu vastasi timén tutkimuksen tarpeita antaen tilaisuuden joustavaan aiheen
kasittelyyn. Opiskelijoiden kokemusten moninaisuus vaati sekid mahdollisuutta pysihtyi
jonkin yksittdisen teema-alueen kohdalle ettd vapaata, luonnollista kysymysten etenemis-
jarjestystd. Etukiteen laadittu teemarunko piti kuitenkin huolta siitd, ettd tutkimusongelmi-
en kannalta olennaiset aihe-alueet tulivat késitellyiksi (Liite 1). Teemahaastattelun avulla
opiskelijoiden kokemusmaailmaan pééstiin sisille jasentyneesti, opiskelijoiden henkil-

kohtaiset nikokulmat huomioonottaen. Patton (1990, 283-284) korostaakin, ettd haastatte-
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lun teemojen sisilla jokainen haastateltava saa ilmaista kisityksensd vapaamuotoisesti,
jolloin keritty aineisto kertoo kokemusten yksilollisistd tulkinnoista. Teemojen joustavuus
mahdollistaa my0s tutkijalle odottamattomien asioiden ilmenemisen, jotka ovat kuitenkin

kyseiselle haastateltavalle erityisen térkeit.

Tassd tutkimuksessa haastattelutilanteen ilmapiiri muodostui valittoméksi jo alussa,
kahvikupposen #diressi. Liheisen vuorovaikutuksen johdosta tutkijan on mahdollista saada
syvillisempad aineistoa. Jos vuorovaikutussuhde on rehellinen ja luottamuksellinen, sitd
todennikoisempiid on, etti tutkittava tuo esiin myds negatiivisia ja arkaluontoisia asioita.
Lisiksi haastattelun vuorovaikutuksellisuus mahdollistaa sekd vilittdmin palautteen etti
haastattelutilanteen mukautuvuuden ja joustavuuden. (Borg & Gall 1989, 446; Hirsjirvi &
Hurme 1985, 15, 27.) Lihtokohtana luontevalle, tutkijoiden ja haastateltavien viliselle
vuorovaikutussuhteelle tissi tutkimuksessa oli, ettd haastateltaville korostettiin heidin

oman kokemuksensa tirkeytta ja sitd, ettei oikeita vastauksia ole olemassa.

Lisiksi tdssd tutkimuksessa haastattelutilanteen avoimuuteen ja luontevuuteen vaikutti
tutkijoiden auktoriteetittomuus haastateltavia kohtaan. Anttila (1996, 421) korostaakin,
ettd tutkijan ei tule luoda tutkittaviaan kohtaan sellaista riippuvuussuhdetta, joka vairistii-
si tietojen antamisen vapaaechtoisuutta. Tallainen suhde saattaa muodostua esimerkiksi
opettajan ja opiskelijan vilille. My0s se, ettd tutkijat olivat itse ldhiaikoina kiyneet ldpi
lastentarhanopettajakoulutuksen opetusharjoittelut, loi pohjan ymmaértiville suhtautumi-

selle haastateltavien kokemuksiin.

6.4 Tutkimusaineiston analyysi

Tassd tutkimuksessa aineiston analyysi eteni induktiivisen paittelyn mukaan. Induktiivi-
sessa padttelyssi aineistoa tiivistetddn kisitteellistimisen avulla ja ndin muodostetaan
tutkimuskohdetta koskeva teoria, toisin sanoen edetidn yksityisistd kdytdnnon ilmitistad
yleiselle teorian tasolle (Anttila 1996, 135; Maykut & Morehouse 1994, 126-127). Tamén

tutkimuksen polku raaka-aineistosta analyysiin alkoi haastattelujen purkamisen myota.
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Kolmannen vuosikurssin opiskelijoiden, tutkimuksen pddjoukon, nauhoitetut haastattelut
(5 kpl) purettiin sanasta sanaan tekstimuotoon. Litferoituja sivuja naisti kertyi kaiken
kaikkiaan noin 100. Kun kaikki kolmannen vuosikurssin haastattelut oli purettu tekstiksi,
valmiita tekstejd luettiin tarkasti Lipi antaen otsikoita tekstin eri kohdille. Anttila (1996,
188) korostaa litteroidun aineiston lukemisen merkitystéd: ainoastaan keskittyneelld

perehtymiselld aineistoon tutkija voi 16ytidd sen todellisen sisallon.

Aineiston osille annetuista otsikoista muotoutui selkeét teemat, kuten nimikkopéaivikoti-
harjoittelun valintaperuste, jotka noudattelivat haastattelun teemarunkoa. Teemahaastatte-
Iun runko muodostaa analyyttisen viitekehyksen analyysille, jonka avulla voidaan ryhmi-
telld tutkittavien vastauksia teemojen mukaan (Patton 1990, 376). Jokaisesta yksittdisestd
haastattelusta poimittiin kaikki ne asiat, jotka liittyivit kyseiseen teemaan ja ne kirjattiin
ylos erilliselle paperille. Toisin sanoen saatiin aikaiseksi “lakana”, joka sisilsi kaikkien
kolmannen vuosikurssin opiskelijoiden vastaukset kyseisesti teemasta. “L.akanan” pohjalta
laadittiin teemakohtainen yhteenveto, jolloin yksittdisistd vastauksista etsittiin yhtendisid
piirteitd ja annettiin ilmidlle merkityksii arkikokemusta yleisemmélli tasolla (ks. Hirsjirvi

ym. 1998, 181-182).

Tamin tutkimuksen analyysi eteni Eskolan ja Suorannan (1998, 152, 175-176) kuvaaman
teemoittelun mukaisesti. He méirittelevit teemoittelun sellaiseksi kvalitatiivisen aineiston
analysointitavaksi, joka mahdollistaa aineistossa ilmenevien tiettyjen teemojen esiintymi-
sen vertailun. T&lld tavalla pyritdin 16ytimain aineistomassasta tutkimusongelmien

kannalta olennaiset seikat ja viltytdan uuvuttavilta harharetkilti.

Tissd tutkimuksessa saadun aineiston tulkintaa tehtiin pitkin matkaa aineistoa analysoita-
essa. Tulkinnassa tutkija liittd4 analysoituun aineistoon merkityssuhteita muodostaen
ndistd johtopaitdksid, jolloin tavoitteena on analysoidun aineiston ymmaértdminen koko-
naisuudessaan (Alasuutari 1993, 27-30; Patton 1990, 422-423; Varto 1992, 64). Kolman-
nen vuosikurssin opiskelijoiden vastauksia pyrittiin ymmértdméiidn kokonaisvaltaisemmin
sijoittamalla ne ammatillisen koulutuksen kontekstiin. Tulkinnan my6ti aineistosta 16ytyi

tirkeimmit merkityssisallot, joita opiskelijat olivat antaneet harjoittelukokemuksilleen.
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Niami merkityssisillot kuvataan tulososan luvuissa ja lukujen otsikot kertovat merkitys-

sisdltdjen ytimen.

Kolmannen vuosikurssin tuloksia tiydennettiin ja syvennettiin ensimmaéisen ja toisen
vuosikurssin opiskelijoiden kokemuksilla. Heiddn haastattelujaan (yhteensid 8 kpl) ei
kuitenkaan kolmannen vuosikurssin opiskelijoiden tavoin litteroitu, vaan haastatteluja
kuunneltaessa pyrittiin selvittimiin, 16ytyyko haastatteluaineistosta sellaisia teemoja,
jotka ovat selkeisti joko erilaisia tai samanlaisia suhteessa tutkimuksen piijoukolta
saatuihin tuloksiin. Kunkin haastattelun kohdalla korostuneesti ilmenneet eroavaisuudet
tai samankaltaisuudet kirjattiin ylos ja ne yhdistettiin vuosikursseittain. Myods niiden
haastattelujen analyysi eteni samalla tavoin kuten edelld, kolmannen vuosikurssin kohdal-
la, on kuvattu: induktiivisen paittelyn mukaisesti, edeten yksityisestd yleiseen. Ensimméi-
sen ja toisen vuosikurssin opiskelijoilta saatuja tuloksia vertailtiin kolmannen vuosikurssin

tuloksiin ja yhdisteltiin osaksi niit4.



7 TULOKSET

Tutkimusaineistosta saadut tulokset ovat esitetty tutkimusongelmittain. Aluksi késitelldsn
opiskelijoiden kuvauksia ammatillisen kasvunsa sisidllosta (6.1). Seuraavaksi pohditaan
opetusharjoittelun roolia ammatilliselle kehittymiselle (6.2) ja tuodaan esiin opetusharjoit-
telun eri osa-alueita (6.3 - 6.9). Nimikkopéivikotiharjoittelun l1ihtokohtiin suhteutettuna
niistd osa-alueista korostuu erityisesti opiskelijan asema harjoittelupdivikotinsa tydyh-
teisOssd, koulutuksen ohjaavan opettajan rooli seké pienryhmétoiminta. Lopuksi kisitel-
lddn opiskelijoiden kokemaa tyytyviisyyttd koko opetusharjoittelun kokonaisuudesta

(6.10) seki esitetddn kehittamisehdotuksia harjoittelun parantamiseksi (6.11).

Tulokset kertovat padosin niiden kolmannen vuosikurssin opiskelijoiden harjoittelukoke-
muksista, jotka suorittivat nimikkopiiviakotiharjoittelunsa vuosina 1996-1999, ollen
ensimmiisid nimikkopiivikotikokeilun Idpikdyneitd opiskelijoita. Kolmannen vuosikurs-
sin opiskelijoilta saatujen tulosten tueksi esitetddn myds ensimméiisen ja toisen vuosikurs-
sin opiskelijoiden (IT vsk: 1997-1999 ja I vsk: 1998-1999) kokemuksia nimikkopéivikoti-
harjoitteluistaan. Niistd kokemuksista mainitaan ne, jotka merkittdvisti eroavat kolman-
nen vuosikurssin opiskelijoiden kokemuksista tai jotka ovat niiden kanssa selvéisti saman-
laisia. Kolmannen vuosikurssin opiskelijoilta saaduista tuloksista puhuttaessa kiytetaan
kisitettd opiskelija, kun taas toisten vuosikurssien kohdalla vuosikurssi mainitaan aina

erikseen.
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7.1 Kriittisyys ja itseluottamus ammatillisen kasvun peruspilareita

Maiiritellessddn omaa ammatillista kasvuaan opiskelijat erosivat toisistaan sen suhteen,
kuinka tietoisia he olivat omasta kasvustaan. Tietoisuus nikyi jisentyneend kuvauksena
oman ammatiilisen kasvun luonteesta. Opiskelijoiden kuvauksissa lastentarhanopettajan
tyon kannalta olennaisten asiakokonaisuuksien merkityksen ymmdrtiminen ol perustana
tiedostetulle ammatilliselle kehittymiselle. Nididen asioiden merkityksen tiedostaminen ja
ymmartaminen tapahtui pitkilti opetusharjoittelujen kautta. Opiskelijat kokivat, ettd
merkitysten tiedostamisen my6téd pohtiva ja kriittinen ajattelu oli lisdantynyt. Kyseenalais-
tava asenne oli kehittynyt opetusharjoitteluissa vertaamalla toisen ajattelutapaa ja toimin-
taa omaan nikemykseen. Aikaisemmin opiskelijat olivat hyviksyneet asiat sellaisinaan,
liiemmin pohtimatta, nyt ammatillisen kehittymisen tuloksena reflektoiva ajattelutapa oli
lisddntynyt. Ttsestidn selvien asioiden kyseenalaistaminen ja eri nikdkulmien vertailu ovat
my0ds Nurmen (1993, 74) seki Pietikiisen ja Siitarin (1997, 86, 96) mukaan ammatillista

kasvua edistivid ajattelutavan muutoksia.

Enemmiinkin se, ettd ne tiedot ja kokemukset, joita m#4 t44ltd oon saanu, niin mi oon tehny niisti
oman kokonaisuuteni ja mun henkildkohtasen, et se ei 00 siti mitd mi oon kuullu tai nihny, vaan siti
mitd mi oon itessini prosessoinut, siiti tiedosta, taidosta ja kokemuksesta on tullu mun nékoénen. Ei
kukaan voi tietenkizin sulle siti ammatillista kasvua antaa, vaan se on semmosta, miki sun taytyy ite
itelles muokata. Se tulee osittain itsestdin, mutta kylla siihen saa tehdi hommiakin, oikeestaan
tiedostamatta tulee osittain, myos tietoisesti sen kans on tehtivi toitd. (Opiskelija 1, IIT vsk.)

Omanngkoiseksi prosessoituneesta tietotaidosta opiskelijat kiyttivit myos kisitteitd
toimintamalli ja toimintaperiaatteet. Toimintamallin osatekijoitd olivat muun muassa
lapsen kasvun ja kehittymisen sisdistaminen ja sen huomioiminen jokapaiviisessd elamis-
sd, omien periaatteiden tiedostaminen seké niiden jatkuva tarkastelu ja kehittimispyrkimys
(ks. Karila 1997, 114). Kaikki opiskelijat eivit olleet vield kokonaisuudessaan tiedostaneet
omaa toimintamalliaan: he kylli tiesivit, miten toimivat, mutta eivit olleet 10 yténeet
toiminnalleen teoreettisia perusteluita. Oman toimintamallin tiedostaminen teoreettisine
perusteluineen vaati omakohtaista kokemusta kiytinnon tilanteista, joihin opetusharjoitte-

lut olivatkin antaneet mahdollisuuden.

On hirveen vaikee selittid, ettd miks mé teen just niitd ratkasuja, kun mé teen, mutta ne on kuitenkin
semmosia, etti mi tiediin, ettei ne tuu jostain - vaan ne on mun omia juttuja, et jos joku multa kysyis,
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miks sii teet just noin, niin sit mi ehki osaisin vastata, mutta kun multa kysytizn, etti miki on sun
oma kiyttoteoria, niin se on hirveen vaikeeta nidhda irrallaan siiti tilanteesta vield, et ehki jos mia
néin jonkun konkreettisen tilanteen ja joku kysyy, et mitd sdd tekisit tossa tilanteessa, niin sit - se
(kayttoteoria) on tosi hajanainen viela. (Opiskelija 1, III vsk.)

Opiskelijat kokivat, ettd rohkeus, uskallus, luottamus ja varmuus varhaiskasvattajana
toimimiseen olivat ominaisuuksia, joita he olivat saaneet oman ammatillisen kasvun
myo6td. Niitd ominaisuuksia voidaankin pitdd ammatillisen kasvun seurauksena ja toisaalta
jatkuvan kehittymisen edellytyksinid. Opiskelijat olivat huomanneet selvidvinsa uusista ja
haastavista kidytannontilanteista ja nédin heididn luottamus itseensi oli vahvistunut. Itseluot-
tamuksen ansiosta heilld oli rohkeutta ja uskallusta tuoda esiin omat kehittymisalueet
omien vahvuuksien rinnalla. Lastentarhanopettajana toimiminen tuntuikin positiiviselta
haasteelta. Nami opiskelijoiden kuvaukset kertovat heidan ammatillisen identiteettinsd
vahvistumisesta. My6s Laine (1998, 111) ja Stenstrom (1993, 38) nikeviit terveen ja
vahvan ammatillisen identiteetin ominaisuuksiksi varmuuden omasta opettajuudesta ja

rohkeuden kohdata tulevaisuuden muutoksia.

Kolmannen vuosikurssin opiskelijoiden midritelmit ammatillisesta kasvusta kertoivat
heiddn jasentyneesti ja sisdistyneestd lastentarhanopettajan ammattiroolista. Sen sijaan
toisen vuosikurssin opiskelijoiden kehittyminen nidkyi omien vahvuus- ja kehittdmisaluei-
den tiedostamisena. Odotukset ja tavoitteet tulevasta kehittymisestd painottuivatkin naihin
tiedostettuihin taitoihin ja tietoihin. Heidin oma persoonallinen tyGskentelytapansa

lastentarhanopettajana oli siis alkanut rakentua toisen opetusharjoittelun aikana.

Tavallaan, ettd 10ytid4 sen oman persoonan (ammatillisen kasvun kautta), milli niin kun tekee siti
tyOtd ja ndi omat vahvuusalueet ja tuota ja samalla 16yti4 sitte ne omat semmoset heikommat alueet,
joita pystyy sitte kehittdmain. (Opiskelija 9, II vsk.)

Ensimmaiisen vuosikurssin opiskelijoilla ammatillinen kasvu ilmeni pyrkimyksend
hahmottaa lastentarhanopettajan tyonkuvaa ja paiviakotiympéristod kokonaisvaltaisesti.
Tami ndkyi muun muassa paivirytmin jasentdmisend, lapsen maailmaan tutustumisena,
pedagogisen toiminnan suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin jisentimisend ja niiden
merkityksen ymmirtimisend. Niin ollen ndyttidkin siltd, ettd opiskelijoiden ammatillinen

kasvu etenee samansuuntaisesti koulutuksen asettamien tavoitteiden kanssa - harjoittelijas-
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ta asiantuntijaksi. Samaan tulokseen on paatynyt Karila (1997, 130) omassa lastentar-

hanopettajan asiantuntijuutta kasittelevissi tutkimuksessaan.

Just tissé niinku perushoidon merkityksessd (ammatillista kasvua tapahtunut), ett kaikki ei tarvi olla
aina suunniteltua ja siind ettd miten sd oot sielld piivikodissa, niinku se sun olemus. Ja hirveesti
niinku tavallaan, miti enemmén se muotoutuu, se etti si oot sielld niinku omana persoonana ja se
mit# si teet, sd niinku tavallaan arvostat koko ajan enemmén sité tyOtd - - yleensd niitten kaikkien,
mité on niinku lukennu, teorian ja tillasen kautta, etti niinku ymmirtii miti se loppujen lopuks se
sielld se toiminta on. (Opiskelija 13, I vsk.)

7.2 Opetusharjoittelu teorian ja kiaytinnon sulatusuunina

Kaikkien vuosikurssien opiskelijat kokivat opetusharjoittelun tirkeimmdksi osaksi
lastentarhanopettajakoulutusta. Opetusharjoittelu antoi opiskelijalle mahdollisuuden
nihdi ja kokea opiskelemaansa varhaiskasvatuksen teoriatietoa kiytdnnon tilanteissa.
Nihdessiin teoriatiedon kietoutuvan yhteen kiytinnon kanssa, opiskelija pystyi vihitellen
rakentamaan omaa kiyttdteoriaa toimintansa perustaksi. Kdytinnon harjoittelujen ansiosta
opiskelijan motivaatio omaan oppimiseensa ja kasvamiseensa lisdéintyi ja lisdksi ope-
tusharjoittelut soivat opiskelijalle mahdollisuuden tutustua itseensi lastentarhanopettajan

roolissa.

Kylld mun mielestd harjoittelut on ollu hirveen tirkeitd, ett eniten niissd saa irti, niinku padsee
kokeileen kéytinnossa ja tavallaan siis ndkee omaa toimintaansa, ettd enhin méé nyt vélttimatta
tietiis, ettd minkdlainen mi oon oikeesti siind tilanteessa. (Opiskelija 3, III vsk.)

Kylld mé4 annan sille kaikkein tarkeimmén arvon siind noille harjoitteluille, ettd ilman niitd mi en
tosiaan sais teoriasta mit4dd irti - - oon ehkd semmonen kidytinnon ihminenkin hirveen pitkilile.
(Opiskelija 1, III vsk.)

Opetusharjoittelun merkittivd asema muodostui mahdollisuudesta yhdistia kaytdnnon
tietoa teoreettiseen tietoon: kdytdnnon kokemuksen kautta opiskelijat saivat oppimalleen
teoriatiedolle tarkoituksen. Monet teoriaopinnoissa kdsitellyt asiat avautuivatkin usein
kiytdnnon harjoittelussa oman havainnoinnin kautta. Kdytdnnon toiminta nihtiin tarttuma-
pintana” teoriatiedoille, silld kdytinnon kokemuksen my6td oli helpompi ymmartis ja

sisdistdd asioiden teoreettisempi tarkastelukulma. Myds useissa muissa tutkimuksissa
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(esim. Calderhead & Shorrock 1997, 9-10; Kohonen 1989b 42; Ruohotie 2000 137, 140)

opetusharjoittelun merkitys teoriatiedon siséistijand tunnustetaan.

Kolmannen vuosikurssin opiskelijat ndkivit, ettei koulutuksen teoriaopetuksen antama
kuva pédivdhoidosta aina ollut realistinen, vaan usein liian ihanteellinen, esimerkiksi
lapsildhtdisen toiminnan toteuttamisen osalta. Nihtiin kuitenkin, ettd opiskelijoilla
itselladn oli vastuu 10ytéi realistinen yhteys teorian ja kdytdnnon vilille ja muodostaa
omaan ymmérrykseen pohjautuva nikemys toimintojensa perustaksi. Opiskelijoiden
mukaan kolmas opiskeluvuosi oli ollut merkittivi teoreettisen ja kiytinnollisen tiedon
yhdistdmisen tiedostamisessa. He olivat tdlloin edellisten opetusharjoittelujen ansiosta
nihneet ja henkilokohtaisesti kokeneet teoriatiedoissa esiintyneité asioita kiytinnossa.
Kiytannonlaheisten teoriaopintojen ohella nyt ymmairrettiin myds abstraktimmat asiat.
Toisaalta jotkut opiskelijat eivit olleet vield saavuttaneet titd vaihetta, vaan heille teoria
ja kaytdntd olivat toisistaan erillifin olevia osasia. Se, kuinka hyvin opiskelija 16ysi

yhteyden teorian ja kiytdnnon vilille kertoi hinen ammatillisesta kasvustaan.

Etti se teoria niinku roikkuu sielld toisessa padssi ja kdytinto sielld toisessa pédissi, ettd sielld ei
niinku mee mittii naruja sielld vilissa. (Opiskelija 4, 1T vsk.)

No kyll4 mulla esimerkiks nyt tin4 vuonna on paljon lukennu ja kidynny lépi tita konstruktivistista
oppimiskisitystd, kylld mulle se on niinku, paljon puhuttiin siiti ohjaavan kanssa, niinku puhuttiin
ensin siit4 sillei, ettd siiné ei kdytetty sitd sanaa, mutta sitte mi niinku tajusin sen harjoittelun aikana,
ett nythdn puhutaan just tisti oppimiskisityksesti ja tdstd ympériston luomisesta ja kaikki litty just
sithen, miti mi olin itekkin niinku ajatellu ja mistid mi tykkésin, ettd niin niinku pitéis olla, ja siti ma
tein ja sitt mé tajusin sen harjoittelun aikana, ett ndinh4n mi teenkin, néiti asioita, ett nimenomaan
nyt oikeastaan vasta niinku tajusin sen, etti ndinh4n mi oon tehny jo pitemmin aikaa, mutta mi en
00 sitd yhdistiny, mé oon tienny, ettd ndin mi haluun tehi ja timmone on, mut sit tajusin sen, ett
ndinhin mi teenkin koko ajan nytte. (Opiskelija 5, III vsk.)

7.3 Koulutuksen asettamat ja henkilokohtaiset tavoitteet ammatillisen kasvan

viitekehykseni opetusharjoittelussa

Koulutuksen asettamat tavoitteet (Liite 2) koettiin suuntaa-antaviksi lahtokohdiksi
harjoittelulle. Opiskelijat olivat nithin tyytyviisid, koska koulutuksen tavoitteet méairitteli-

vit harjoittelun tarkoituksen ja muodostivat perustan, johon opiskelijat peilasivat omaa
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kasvuaan. Vaikka koulutuksen tavoitteet olivat olleet kunkin vuosikurssin opiskelijoille
samanlaiset painottuen eri teemoihin eri vuosina, opiskelijat kuitenkin kokivat ne joustavi-
na, oman kasvun vaiheeseen sovitettavina. Osalla opiskelijoista koulutuksen tavoitteet
tarkentuivat omissa henkilokohtaisissa tavoitteissa. Toiset puolestaan muodostivat
henkilokohtaiset tavoitteet omien oppimistarpeidensa mukaan, verraten niitd koulutuksen

asettamiin tavoitteisiin.

Nehin (koulutuksen asettamat tavoitteet) tehdiin kaikille yhteiset, niin jokainenhan poimii sieltid
itelleen sen henkildkohtasen, miki on tirkeetd. (Opiskelija 1, ITI vsk.)

Henkilokohtaisissa tavoitteissa opiskelijat toivat esiin niiti asioita, joita toivoivat oppivan-
sa tulevassa harjoittelussaan. Monet opiskelijat kokivat, etti ensimméisen harjoittelun
tavoitteet olivat helppo 10ytaa ja laatia, silld vihdisen kokemuksen johdosta uusia opittavia
asioita oli runsaasti. Voidaankin sanoa, ettd harjoittelujaksojen edetessd opiskelijan
oppiminen suunnataan ja suuntautuu enemméin omaan opettajuuteen. Talloin tavoitteet
eivit ole konkreettisesti nidhtadvissa ja niiden tiedostaminen ja laatiminenkin vaikeutuu.
Opiskelijoiden mielestd henkilokohtaiset tavoitteet olivat vuosittain toteutuneet hyvin, kun
taas koulutuksen asettamia tavoitteita kaikki eivit joka vuosi saavuttaneet, esimerkiksi
koko lapsiryhmin hallinta koettiin vaikeaksi vield kolmantenakin vuonna. Tdmi johtunee
opiskelijan omien tavoitteiden realistisuudesta ja niiden henkilokohtaisesta merkityksesta
opiskelijan omalle oppimiselle. Nimikkop4diviakodin tuttu toimintaympéristd edesauttoi

henkilokohtaisten tavoitteiden laatimista realistisiksi.

Muutamilla opiskelijoilla oli vaikeuksia tiedostaa tavoitteiden merkitys. Heille esimerkiksi
koulutuksen asettamien tavoitteiden tarkoitus jasentyi vasta viimeisessd harjoittelussa.
Vasta silloin opiskelijan oli mahdollista paremmin hahmottaa tavoitejatkumo, jonka
koulutus oli harjoitteluille méadritellyt. Tavoitteiden merkityksen tiedostamattomuuden
vuoksi muutamien opiskelijoiden oli vaikea 16ytia etukiteen henkilokohtaisia tavoitteita
harjoitteluilleen. Vasta konkreettiset tilanteet kdaytdnndn toiminnassa heréttivit nimi
opiskelijat huomaamaan oman oppimisensa kannalta tirkeitd asioita - henkilokohtaisia

oppimistavoitteita.
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Jilkeenpiin senkin vasta tajuaa, ett miki se idea siind (koulutuksen asettamissa tavoitteissa) on. Kun
sithen (harjoitteluun) lihtee, niin tuntee, ett onks ti4 nyt ihan tarpeellista. Mut siti on niinku kolmena
vuotena kattonu niinku sitd piivihoitosysteemis vihin eri kantilta. (Opiskelija 2, III vsk.)

Nyt tin#kin vuonna piti ihan keksimélla keksid, ettd ei mulla ollu mittid semmosta fiksua tavotetta - -
ei niilld ainakaan téna vuonna ollu sillei mittd4 merkitysti - - ku ne (henkilokohtaiset) tavotteet oli
niin semmosia yleisii ja yleismalkasia ettd, niinku jotkut muut asiat nousi paljon tirkeemmiks kun ne
tavotteet - - ahaa-elimykset on tullu sielld harjottelussa, ettd etukitteen ei 00 osannu miettid, etta
timi ois varmaan tirkee sielld harjoittelussa. (Opiskelija 4, III vsk.)

Henkilokohtaisten tavoitteiden 16ytdmisen edellytykseni oli sekd oman kasvun ja oppimis-
tarpeen tiedostaminen etti tavoitteiden merkityksen ymmirtdminen. Opiskelijat nakivit
tavoitteiden olevan merkityksellinen tekiji orientoitumisessa harjoitteluun. Lisiksi
tavoitteet koettiin paivikodissa tapahtuvaa toimintaa ja tekemisti ohjaavaksi kehykseksi,
joka auttoi opiskelijaa sisdistdimaén lastentarhanopettajan ammattikuvaa. Tavoitteiden
katsottiin olevan hyvi pohja ohjaukselle, koska niiden avulla ohjaavat opettajat pystyivit
nikemdin opiskelijan sen hetkisen kasvun ja nédin suuntaamaan ohjaustaan sen mukaisesti.
Opiskelijoille itselleen tavoitteet olivat hyvi vayld seurata oppimisensa etenemista.
Calderhead ja Shorrock (1997, 182) korostavatkin opiskelijan henkildkohtaisten tavoittei-
den merkitysti, silld niiden puuttuminen vaikeuttaa harjoittelukokemusten kéyttdmisti

oman opettajuuden rakennusaineina.

Kun on kattonnu niiti edellisen vuoden tavoitteita, niin sitten on muodostanut niistd itelleen
semmosen henkilokohtasen, loogisen kasvun siihen. (Opiskelija 1, III vsk.)

7.4 Itsearviointi - ammatillisen kehittymisen suunnan nayttija

Opiskelijoiden mukaan opetusharjoittelulle asetettujen tavoitteiden merkitys korostui
pohdittaessa niiden toteutumista itsearvioinnin avulla. Opiskelijat nikivét itsearvioinnin
tapahtuvan sekd omana sisdisend keskusteluna ettd vuorovaikutuksessa toisten ihmisten
kanssa, didneen lausuttuina pohdintoina. Itsearvioinnista opiskelijat kiyttivit myos kasitettd
reflektointi. Opiskelijat olivat kokeneet itsearvioinnin opintojen alkuvaiheessa vaikeana.

Tdmai johtunee siitd, ettd opintojen alkuvaiheessa kokemusta sekd itsearvioinnista ettd
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varhaiskasvattajana toimimisesta on vdhin ja sen vuoksi opiskelijan tarkkaavaisuus

suuntautuu meneilld olevaan tilanteeseen ja lapsiin oman toiminnan arvioinnin sijaan.

Ehki sillon ekana ja tokana vuotena ei, ei sillai osannukaa arvioida omaa toimintaansa, tai ei
uskaltanu tai jotain. (Opiskelija 3, IIT vsk.)

Opiskelijat kokivat, ettd koulutuksen vaatimus itsearvioinnista sai heidit tietoisesti
opettelemaan oman toiminnan arvioimista. Itsearviointi oli kehittynyt myds keskusteluissa
toisten kanssa, ikddn kuin huomaamatta. Erityisesti ohjaavan lastentarhanopettajan tapa
ohjata opiskelijaa oli suunnannut opiskelijoiden taitoja arvioida omaa toimintaansa.
Ohjauksen avulla opiskelija esimerkiksi pystyi ja uskaltautui 16ytdméi4n toiminnastaan
my06s onnistuneita seikkoja, eiki kiinnittdnyt endd huomiota vain virheisiinsi. Ndin
opiskelijan liian negatiivinen ajattelutapa muuttui rakentavaksi oman toiminnan arvioin-
niksi. Ammatillista kasvua ja itsearvioinnin kehittymistd kuvasi my0s se, etti opiskelijat

mielsivit itsearvioinnin prosessiksi, jota tapahtuu jatkuvasti.

Opiskelijat nakivit itsearvioinnin tirkeini ja hyodyllisend osana omaa toimintaansa. Olipa
itsearviointi muodoltaan sisdistd pohdintaa, keskustelua toisten kanssa tai paivikirjan
pitoa, niin se toimi muutosagenttina opiskelijan oman ajattelu- ja toimintatavan kehittymi-
selle. Kuten Raivola (1993, 22) nikemyksessdédn korostaa, opiskelija reflektoi kokemuksi-
aan loytddkseen niille perusteluita, selityksid ja ymmaérrystd. Myds Wood ja Bennett
(2000) sekd Mezirow (1996, 6-7) nikevit reflektion keinona omien ajatusrakennelmien

tiedostamiseksi ja niiden muuttamiseksi tilanteiden edellyttamilld tavalla.

Mai koen, ett se (itsearviointi) on siis tirkeempi ku se miten se ohjaava sua arvioi sielld. Se, ett ma
niinku teinkin harjottelussa, m#4, varsinkin nyt viimesessd harjottelussa, niin kirjotin joka péivé sen
suunnitelman jilkeen, siihen kirjotin itsearviointia ja sitt kirjotin miten oli se homma toiminu, ett
sielld on paljon semmosia asioita, miti sii ett sisdisti, jos sd et kirjota niité, mieti sitd tuokioo tai
mitd on ollu tai tehty niinku jilkeen pdin. Se on tosi tarkeetd, si néit sen sillon siind itsearvioinnissa,
ett kuinka mi tekisin tidn asian toisin, ett eihin kukaan koskaan tee asioita tiydellisesti, ja jos ei sitid
tekis niin se asia unohtuu, etk si valttimatti sielti nai niitd asioita miti pitds muuttaa, et se on mun
mielesti tosi tirkeetd. (Opiskelija 5, III vsk)
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7.5 Opiskelijaa arvostava ohjaussuhde hedelmillinen maapera ammatilliseen

kasvuun

Nimikkopiivikotikokeilussa tavoitteena on ollut, ettd ohjaava lastentarhanopettaja vaihtuu
vuosittain jokaisen opiskelijan kohdalla. Haastateltujen opiskelijoiden osalta timi tavoite
oli toteutunut. Tim4 kiytdntd oli koettu toimivana, silld lastentarhanopettajien erilaiset
ohjaustyylit ja tyoskentelytavat olivat rikastuttaneet opiskelijoiden harjoittelukokemuksia.
Opiskelijoiden kokemuksen mukaan ohjaavan lastentarhanopettajan ja opiskelijan
vdlinen ohjaussuhde muodosti opetusharjoittelun toimivuuden perustan. Ohjaavan
lastentarhanopettajan tehtdvéni oli olla opiskelijan tukena toiminnan suunnittelussa ja
toteuttamisessa, sekd toimia mallina, jonka kautta opiskelija pystyi hahmottamaan lasten-

tarhanopettajan tyonkuvaa ja ammattiroolia.

Se ohjaava ohjas niin tietoisesti kun tiedostamatta, kyllihin méi tietoisesti niinku lapset ottaa, niin
otin hiinestd mallia ja imin vaikutteita sellaisista asioista, joista halusin, ihan suorastaan matkin, sehin
on kai vdhin tarkostuskin - - sitte nad keskustelut oli sitd ohjausta. Emma nyt tied4, onko se sana
varsinaisessa merkityksessd ohjausta, ei se mua ohjannu - - no, tuki ja knunteli ja anto palautetta.
(Opiskelija 1, I vsk.)

Ohjaussuhteessa merkittdvimmaksi asiaksi muodostui yhteiset keskustelut opiskelijan ja
ohjaavan lastentarhanopettajan kesken. Saman tuloksen ovat saaneet myos Heikkinen
(1996, 73) ) ja Talvitie (1996, 255-256) omissa opetusharjoittelun ohjausta kisittelevissi
tutkimuksissaan.

Ohjauskeskusteluja kiytiin seké yksittdisistd pdivin tapahtumista ettd yleisistd, laajemmin
varhaiskasvatukseen liittyvistid kysymyksistd. Aiheita keskusteluissa olivat esimerkiksi
opiskelijan omat tavoitteet ja itse laaditut toimintasuunnitelmat seki lapsen kasvua ja
kehitystd koskevat asiat. Kokonaisuudessaan keskustelut kaytiin lastentarhanopettajan
ammattiroolin ndkdkulmasta, ikédin kuin opiskelija olisi ollut lastentarhanopettajan
asemassa. Lastentarhanopettaja toimi keskusteluissa kuuntelijana ja antoi palautetta
ohjatun oivaltamisen -periaatteen mukaan. Opiskelijat kokivat saaneensa rakentavaa
palautetta onnistuneista tilanteista seki kehittamisen alueista. Kdytyjen keskustelujen

pohjalta ohjaava lastentarhanopettaja laati arviointilomakkeen, jonka opiskelijat kokivat
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tiivistettynd yhteenvetona harjoittelusta, mutta jonka merkitys omalle kasvulle jdi keskus-

teluja vahdisemméksi.

Sieltd mé on saannu tukee taas enemmin siithen, niinku sithen tekemisen sisaltéon ja niihin, kylld mi
oon saannu tukea yleensi lapsen kasvusta ja kehityksestd, paivikodin puolella on paremmin niistad
asiosta puhuttu. (Opiskelija 5, ITI vsk.)

Kokonaisuudessaan opiskelijat olivat tyytyviisid saamaansa ohjaukseen. Toimivan
ohjaussuhteen kriteeriksi he miirittelivit vastavuoroisen arvostavan suhtautumisen.
Téllainen ohjaussuhde toteutui silloin, kun ohjaava lastentarhanopettaja oli herkki
opiskelijan tarpeiden huomioimiselle: ohjaavan tiytyi havaita opiskelijan kasvun vaihe ja
suoda opiskelijalle hinen tarvitsemansa asema tydyhteisossa. Lisdksi hyvd ohjaussuhde
perustui opiskelijan ja ohjaavan lastentarhanopettajan viliseen luottamukseen ja rehelli-
syyteen. Luottamus opiskelijan osaamiseen lisési opiskelijan vastuullista roolia ryhmissa
lisiten samalla opiskelijan omaa luottamusta ammattitaitoonsa. Luottamuksen myota
ohjaussuhde muodostui vastavuoroiseksi, tyoparisuhteeksi, jossa kumpikin henkils tuki
toinen toistaan. TAm& mahdollisti turvallisen oppimisympériston syntymisen. Rehellisyys
ohjaussuhteessa nousi esille erityisesti palautteen antamisen yhteydessa: opiskelijat
halusivat palautetta seki onnistumisista ettd epdonnistumisista. Palaute haluttiin kuitenkin
ohjatun oivaltamisen -periaatteen mukaisesti. Myds McBride ja Skau (1995) sekid Ojanen
(1990) painottavat, ettd opiskelija tarvitsee ohjaajan, joka pystyy tiedostamaan ja ymmérta-
miin opiskelijan kehittymistarpeet ja joka kykenee ottamaan opiskelijan tasa-arvoiseksi

tyotoverikseen.

Se on se ohjatun oivaltamisen kautta sitte, ett ma oon ite sen tajunnu ja se on ollu tosi semmone ahaa-
eldmys sillo niinku etti - - siis silld tavalla, etti tavallaan niinku autetaan kysymyksilld tai timmosilla
itse oivaltamaan se asia, ettei kerrota sitii suoraan, mutt siind vaiheessa, ku si ite, ett ahaa, ndinhén se
onkin, niin se tuntuu paljon paremmalta, ku se ett sulle ois sanottu se asia, ett sid oot tosissas ite
oivaltanu sen. (Opiskelija 5, IIT vsk.)

Opiskelijoiden kokemuksista tuli esiin myos syitd toimimattomalle ohjaussuhteelle.
Useimmat n#istd syistd littyivit opiskelijan ja ohjaavan lastentarhanopettajan vilisen
vuorovaikutussuhteen toimimattomuuteen. Ohjaavan lastentarhanopettajan sitoutumatto-
muus opiskelijan ohjaamiseen ja kykenemittomyys palautteen antamiseen, vaikeus
yhteisen ajan 16ytimiselle, erilaisuus ohjaavan ja opiskelijan persoonassa ja toimintatavas-

sa, kummankin osapuolen tarpeiden ja odotusten kohtaamattomuus seki roolien episel-
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vyys kuvasivat toimimatonta vuorovaikutussuhdetta. Erds opiskelija kuvasi ohjaussuhdet-

taan seuraavasti:

Mun ohjaaja ei tajunnu sit#, etti mé ohjaan niin mé ohjaan ja se ohjas samalla siiné vieressa - - se
niinku anto ihan semmosia ristiriitasia ohjeita sieltd, mitki meni taas sen mun, mitkd mulla oli
taustalla se idea, niin sen kans aivan ristiin. Niinku se oli hirvee sdfitiim#ian, hirvee hisliamian ja se
silléd rikko hyvin monta erittiin hyvin hallussaolevaa, rauhallista tilannetta silld, ett se heitti ilmaan
jonkun jutun, (Opiskelija 2, II vsk.)

Toimiva ohjaussuhde vahvisti opiskelijan ammatillisen kasvun edistymistd. Opiskelija sai
tukea kadytdnndn toimintaan lapsiryhméssi: hintid ohjattiin toiminnan suunnittelussa,
toteuttamisessa sekd arvioinnissa. Ohjauksen myoti opiskelija 16ysi uusia ndkdkulmia ja
toimintatapoja tyoskentelyynsa sekd sai uskallusta omien rajojensa kokeiluun. Ohjaava
lastentarhanopettaja pystyi nikemain opiskelijan vahvuudet ja kehittimisalueet realisti-
semmin kuin opiskelija itse, silli opiskelijat olivat itsedén kohtaan usein liian kriittisia.
Ohjauksen ansiosta opiskelija oppikin 16ytaméin itsestdin vahvuuksia ja saamaan onnistu-
misen eldmyksii toiminnastaan. Ohjaavan lastentarhanopettajan toiminnan seuraaminen
lapsiryhmissi sekd hinen kanssaan kidydyt ohjauskeskustelut helpottivat opiskelijaa
tiedostamaan teorian ja kdytdnnon yhteyden. Samoin opiskelijan omien toiminnan perus-
teiden jisentyminen tapahtui lastantarhanopettajan ohjauksen avulla. Toisen toimintaa
tarkkaillessaan opiskelija tiedosti, mitkd toimintatavat olivat ja mitk3 eivit olleet yhtenevid
hinen ajattelu- ja tydskentelytapojensa kanssa. Oman ja toisen toiminnan kyseenalaistami-

nen vahvisti opiskelijan omaa persoonallista tapaa toimia lastentarhanopettajana.

Se (ohjaava lastentarhanopettaja) opetti senkin my6s ett pitidi pystyad antamaan itselle positiivista
palautetta, eiki aina vaan kritisoida joka ikisti tilannetta - - se anto mun epionnistua ja se anto mun
onnistua ihan tiysii. (Opiskelija 2, III vsk.)

Mun ohjaaja se oli tosi rohkaiseva, ettd mi olen aina pitdny itteéini tosi arkana ja ujona, etti varsinkin
mun on ollu tosiaan vaikee ottaa sitd vastuuta itelleni saman lailla ku, ja yleensikiin, ettd mi
kokeilisin mitdéin vutta, mutta nyt mi en ollu tuntea ittedni, kun mai olin sielld, ettd se sai mussa
aikaan ihan hirveisti sellasta rohkeutta. (Opiskelija 1, IIT vsk.)
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7.6 ’Vain harjoittelija” vai ’tasavertainen tyontekiji” - opiskelijan asema harjoitte-

lupiivikodin tyoyhteisossa

Ohjaussuhteen ohella paivikodin koko tydyhteiso seki erityisesti samassa lapsiryhméssi
tyoskentelevit ihmiset toimivat opiskelijan sosiaalisena harjoitteluympéristond. Muiden
pdivikodin tyontekijoiden suhtautumista opiskelijaa kohtaan suuntasi ohjaavan lastentar-
hanopettajan oma ajattelutapa. Liséksi kunkin piivikotiryhmén sen hetkinen kehitysvaihe
ja tilanne midritti opiskelijan paikan 16ytymistd. Esimerkiksi silloin kun ryhmén aikuisten
tydroolit olivat joko tiukat ja rutinoituneet tai episelvit, opiskelijan oli vaikea paisti
osaksi tydryhmii. Opiskelija etsi paikkaansa ryhmissi tydyhteisoltd saamansa sanallisen
ja sanattoman palautteen perusteella. Kuten Karila (1997, 57) toteaakin opiskelijan

harjoittelun toimintaympéristén luonne rakentuu erilaisista sosiaalisista kohtaamisista,

joita paivikodissa on esimerkiksi aikuisten ja lasten seki tydtovereiden valill3.

On saattanu kylli olla semmostaki nonverbaalista palautetta, etti ei nyt vilttimétti oo niin kauheen
kiinnostuneita. (Opiskelija 1, III vsk.)

M3 olin sen mun ohjaavan opettajan opiskelija, ett se oli aika yllattiviakin, ettd ett sekin ehki teki
mun oloni vihin ulkopuoliseks, ett ne jotenkin ne muu henkildkunta piti mua sitten niinku vaan sen
yhden tyontekijan ohjattavana. (Opiskelija 3, III vsk.)

Luonnollisesti opiskelijan asemaa madritti tyoyhteison lisdksi opiskelijan oma persoonalli-
suus seki sitoutuneisuus ja ammatillisen kasvun vaihe. Ensimmiisessi harjoittelussaan
opiskelijat halusivat useimmiten toimia osallistuvana aloittelijana ja ottaa sen aseman,
minkd he itse kokivat parhaimmaksi. Harjoittelujen edetessid opiskelijat ottivat paikan
tasavertaisena tydokaverina, koska opiskelijan osaamisen lisiéntyessi hdnen luottamus
omiin kykyihinsd kasvoi. Ammatillisen kehittymisen lisdksi opiskelijan aseman muotoutu-
miseen vaikutti se, kuinka aktiivisesti hin teki yhteistydtd harjoittelupdivikotinsa tyonteki-

joiden kanssa.

Mai oon niinku tarkotuksella tehny sen yhteistyon niinku kaikkien kanssa, siivoojista, keittéjistd,
kaikista ldhtien, ihan normaalisti juteliu ja on kylli ollu hirveen semmonen, etti onpa kiva kun tulit
taas. (Opiskelija 5, III vsk.)

Ensimmaéinen harjoittelu oli siini mielessi tosi kiva, ett mi sain, ku mé sanoin, ett mi en oo ikini
ollu piivikodissa, niin mé sain ihan rauhassa olla sen nelji viikkoa sielld ja harjotella sitd paivin
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rytmii ja niinku oppia tuntemaan siti rutiinia ja sillai, ett multa ei vaaditta mitifin, ett se oli tosi kiva,
ett se ohjaaja tajus sen, ett mi sain itte niinku opetella. (Opiskelija 2, III vsk.)

Nimikkopéivikotiharjoitteluissa opiskelijan tydkavereina oli usein aikaisemmilta vuosilta
tuttuja henkiloitd. Niin opiskelijan ja henkilokunnan valilli ol jo valmiina vuorovaikutus-
suhde, johon tuleva harjoittelu perustui. Opiskelijat kokivat, ettd tuttuus nopeutti tyoyh-
teisdon sisélle pddsemistd ja oman paikan 16ytdmistd. Tuttuus ei kuitenkaan vilttdmittd

taannut opiskelijan kasvun kannalta toimivaa asemaa.

Mutta ne (ennestién tutut lastenhoitajat) ei vilttiméitti olly, sattunu oleen semmosia ihmisié, joiden
kanssa mé olisin halunnu tehda toista harjottelua, ettd ku ne ei ollu semmosia ihmisié, jotka kanheesti
perusti in harjoittelijan, tai ettd ne ei sitd ndhny kauheen mielekkééina toimintana, niin se sitte itestid
tuntuu tietysti aina vaikeemmalta olla siind, ku tietdd ettei toinen ymmirr4, ettd minka takia si oot
siind. (Opiskelija 1, III vsk.)

Ammatillisen kasvun kannalta oli tirkedi, ettd opiskelija sai omien resurssien mukaisen
aseman harjoittelupaikkansa tyoyhteisdssd. Tdmi oli pddosin toteutunutkin kaikilla
vuosikursseilla. Saadessaan toimia omien kykyjensd mukaan, opiskelijan luottamus
itseensd kasvoi. Harjoittelut antoivat opiskelijalle mahdollisuuden kokea tyokavereiden
monenlaisia odotuksia, asenteita ja suhtautumistapoja, joiden kautta opiskelijan asema
muodostui erilaiseksi eri pdivikotiryhmissd. Suhtautumistapa opiskelijaa kohtaan ei aina
ollut pelkistiin positiivinen. Tadlloin opiskelija saattoi kokea olevansa vain harjoittelija”
ilman nimed tai hdn oli joutunut sovittelijan tai juoksutytdn asemaan. Joskus opiskelija
tunsi myds olevansa tyontekijoiden tielld. Tillaisen toisarvoisen aseman myoti opiskelija
ei saanut parasta mahdollista kuvaa itsestidin lastentarhanopettajana. Opiskelijan kuva
itsestd lastentarhanopettajana, toisin sanoen ammatillinen itsetuntemus rakentui pitkalti
sen mukaan millaisen kokemuksen opiskelija oli itsestddn saanut toimiessaan osana

tyOyhteisoa.

Tuns just olevansa sen (ohjaavan lastentarhanopettajan) semmonen tyokaveri oikein, eiki ollu
semmonen harjottelijan leima otassa sielld - - ja sitte sai itseluottamusta, ku se luotti tavallaan
minnuun, niin sitte itteki lootti itteensi. (Opiskelija 4, [T vsk.)
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7.7 Koulutuksen ohjaava opettaja opiskelijan ammatillisen kasvan tukijana

Lahtdkohtana nimikkopéivikotikokeilussa on ollut, ettd koulutuksen ohjaava opettaja
pysyy samana kaikkien harjoittelujen ajan. Tdmén tarkoituksena on antaa mahdollisuus
jatkuvan, pitkdaikaisen ohjaussuhteen kehittymiselle opiskelijan ja koulutuksen ohjaavan
opettajan vilille. Ndmd lihtokohdat olivat padosin toteutuneet. Opiskelijoiden mukaan
pitkdaikainen ohjaussuhde oli synnyttdnyt luottamuksellisen ja rehellisen ilmapiirin
opiskelijan ja koulutuksen ohjaavan opettajan vilille. Jatkuvuus sai aikaan turvallisunden
tunteen, jonka ansiosta opiskelija koki voivansa olla aito, oma itsensi. Lisdksi koulutuksen
ohjaava opettaja pystyi suhteuttamaan ohjauksensa aikaisemmista harjoittelujaksoista
nousseisiin opiskelijan oppimiskokemuksiin tukien opiskelijaa jatkuvassa kasvussa.
Ohjaavan opettajan vaihtumista kesken opiskelujen ei oltu kuitenkaan vilttdmittd koettu
negatiivisena. Niin erityisesti silloin, kun aikaisempi ohjaussuhde ei ollut toiminut
"henkilskemioiden" osalta. Laadukkaan ohjaussuhteen perustekiji olikin opiskelijan ja
ohjaavan opettajan vuorovaikutuksessa: opiskelija koki tarkedksi, ettd koulutuksen
ohjaava opettaja ymmirsi hiintd ihmisend ja vilitti hinen kokemuksistaan ja tunteistaan.
Tillaisen ohjaussuhteen toteutumista edesauttoi se, ettid ohjaava opettaja ja opiskelija
tunsivat toisensa ennestdin. Heikkisen (1996, 157) mukaan laadukkaan ohjaussuhteen

ehtona onkin aika ja ihmissuhteen jatkuvuus.

Mun mielestd oli hirveen hyvi, etti oli sama ohjaaja joka vuosi, ett se ei vaihtunnu, koska siini oli
semmonen jatkuvuus, ett se niinku tiesi, miten oli aikasemmat harjoittelut menny, pysty niinku siihen
suhteuttaan ja tultiin tosi hyvin kylli juttuun, etti sen kans on synkannu oikein hyvin, oon ollu ihan
tyytyviinen. (Opiskelija 3, III vsk.)

Kussakin harjoittelussa koulutuksen ohjaavan opettajan antama ohjaus rakentui kolmesta
tapaamisesta: alkukeskustelusta ennen harjoitteluun menoa, vierailusta piivikotiin seki
loppukeskustelusta harjoittelun jilkeen. Alku- ja loppukeskustelujen merkitys koostui
opiskelijoiden harjoittelutavoitteiden yhteisestd pohtimisesta. Tavoitteiden pohtimisen
mydtd opiskelija sai kuvan omasta kasvustaan sekd kehittymisen alueistaan ja vahvuuksis-

taan. Keskustelut nihtiin my6s tukea-antavina ja rohkaisevina tapaamisina.
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Koulutuksen ohjaavan opettajan vierailu paivikotiin késitti opiskelijan toiminnan seuraa-
mista sekid keskustelua yhdessé opiskelijan ja ohjaavan lastentarhanopettajan kanssa.
Opiskelijat kokivat erityisen tirkedksi sen, ettei koulutuksen ohjaava opettaja tullut
seuraamaan toimintaa sinfinsé, vaan antamaan tukeaan opiskelijan oppimiselle. Vierailuun
kiytetty aika, noin neljd tuntia aamupaivéstd, oli lyhyytensi vuoksi pohdituttanut muuta-
maa opiskelijaa. Silti he kokivat, ettd koulutuksen ohjaava opettaja pystyi nikemain
merkityksellisid asioita ja antamaan niistd rakentavaa palautetta seki rohkaisemaan
opiskelijaa persoonalliseen toimintaan. Yleisvaikutelmaksi tuli myonteinen suhtautuminen

koulutuksen ohjaavan opettajan vierailuun.

Ett se kiiynti sielld paivilkodissa on mulle kaikkien ndiden kolmen vuoden aikana ollu tosi tirkee, se
on ollu kaikkein olennaisin koulutuksen ohjaavan tehtivisti - ensinnakin ettd se on ollu sielli aika
pitké#n ja katellu mun toimintaa ja sitte ollaan juteltu. (Opiskelija 1, IIT vsk.)

Kokonaisuudessaan koulutuksen ohjauksen miéraan, alkukeskusteluun, opettajan vierai-
Iuun pidivakodissa sekid loppukeskusteluun, oltiin tyytyviisid. Jos harjoittelu oli edennyt
ongelmitta, ohjauksen miéri koettiin riittdviksi. Opiskelijat tiedostivat kuitenkin sen, etti
tarvittaessa ohjausta olisi saanut enemméinkin. Opiskelijan oma vastuu lisiohjauksen

saamiselle tuli niin esille.

Koulutuksen ohjaavan opettajan roolissa korostui erityisesti opiskelijan ammatillisen
kehittymisen tukeminen. Lisiksi koulutuksen ohjaava opettaja oli ndhty tukikohdaksi,
jonka puoleen pystyi ongelmatilanteissa kddntyméain. Opiskelija, joka ei ollut pohtinut
koulutuksen ohjaavan opettajan roolia, ei sitd myOskddn ymmaértinyt ja nidin koulutuksen
ohjauksen merkitys opiskelijan kasvulle jii vahaiseksi. Kaiken kaikkiaan opiskelijat olivat
kuitenkin tyytyviisid koulutuksen ohjaavalta opettajalta saamaansa ohjaukseen.

Tukee nimenomaan sitd mun omaa niinku niitii tavoitteita, ett miti ma ldhden hakemaan - - nimen-
omaan niitd mun omia ammatillista kasvua tavotteita tukee tiltd puolelta - - omaan ammatilliseen
kasvuun kaikista eniten, td4ltd koulutuksen puolelta. (Opiskelija 5, IHT vsk.)

Onhan se (ohjaus) sille (ammatilliselle kasvulle) suuntaa antanu ja sellasta, etti varmaan ois yksin
ihan hukassa. (Opiskelija 3, III vsk.)
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7.8 Ystavyys - pienryhmitoiminnan sydin

Ohjauksen lisdksi opiskelijoilla oli mahdollisuus saada harjoitteluaikanaan tukea vertaisil-
taan pienryhmétoiminnasta. Pienryhmit muodostuivat 3-4 opiskelijasta, jotka kokoontui-
vat vaihtamaan ajatuksiaan harjoitteluistaan ja vierailivat toistensa piivakodeissa. Pienryh-
méitoiminnan liht6kohtana oli pidivihoidosta saadun kuvan monipuolistuminen seki
kollegiaalisen tuen toteutuminen yhteisten keskustelujen ja toisen toiminnan seuraamisen

kautta.

Pienryhmd oli muodostunut opiskelijoiden oman valinnan perusteella ja usein siinid oli
henkilitd opiskelijan omasta ystavipiiristd. Opiskelijat kokivat, ettd merkityksellisempdd
oman ammatillisen kasvun kannalta oli ystdvdltd saatu tuki kuin pienryhmétoiminta
sindnsd. Pienryhmén toimivuus rakentuikin ystdvyyden ja yhteisten kokemusten varaan,
silld ystdvit tunsivat toisensa ihmisind persoonallisine piirteineen ja ajattelutapoineen.
Lisiksi heiddn vililleen oli syntynyt luottamussuhde yhteisen historian aikana. Niin ollen
kollegiaalinen tuki toteutui padosin liheisen ystdvin kanssa keskustellessa. Opiskelijan oli
helppo samaistua ystdvinsi harjoittelukokemuksiin, ja titd kautta ymmértia hintéd koko-
naisvaltaisesti. Kolmannen vuosikurssin opiskelijoiden tavoin ensimméiisen ja toisen
vuosikurssin opiskelijat kokivat ystivyyden olevan lihtokohta kollegiaalisen tuen toteutu-
miseen. Myds Talvitie (1996, 258) toteaa, ettd lahimmit ystdvit ovat opiskelijoille

merkityksellisid harjoitteluprosessin henkilskohtaisuuden johdosta.

Meilld loppupdivi menee siind, etti jutellaan, vililld tulee vihian itkuakin ja vililld voi haukkua koko
paikkaa, mutta sitte tulee ihan semmosta rakentavaakin juttua ja kokemusten vaihtoo. (Opiskelija 1,
IIT vsk.)

Eri tavalla pystyy keskustelemaan sen opiskelukaverin kanssa, ku vilttamétti sen ohjaavan kanssa tai
sillei keskustellee eri asioista, tosiaanki paljo enemmin vertaista - - (keskustellaan) enemmin siiti
opiskelijan tai harjoittelijan asemasta ja siiti tilanteesta sillei enemmaén harjoittelijana, ku ohjaavan
kanssa keskustellaan enemmiin tulevan lastentarhanopettajan asemassa. (Opiskelija 4, IHI vsk.)

Opiskelijoiden mukaan pienryhmétoimintaan olennaisena osana kuulunut vierailu opiske-
lijakaverin pdivikotiin antoi mahdollisuuden nihdd toisenlaisia tiloja ja toimintaa. Ndin

opiskelijoiden nikemys varhaiskasvatuksen toteuttamisesta ei jadnyt ainoastaan oman
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nimikkopéaivikodin varaan. Vierailu selkeytti myds opiskelijan omia toimintamalleja, kun
hén vertaili nikemadnsid oman pidivikotinsa toimintakidytintdihin. Kun opiskelija sai
seurata samassa tilanteessa olevan opiskelijakaverin toimintaa, hiinen roolinsa harjoittelija-
na ja tyontekijind omassa paivikodissa vahvistui. My0s se opiskelija, jonka luona vierail-
tiin, sai vertaiskeskustelujen kautta tukea omalle ajattelu- ja toimintatavalleen. Keskustelu-
jen aiheina olivat muun muassa harjoittelijan asema, toisen opiskelijan persoonallinen
toimintatapa sekd hinen suhtautumisensa lapsiin, vanhempiin ja tydyhteis6on. Opiskelijat
kokivatkin vierailuun kuuluvan vertaisarvioinnin myonteisesti, koska yhteiset keskustelut
selkeyttivit kummankin opiskelijan roolia ja toimintamalleja. Toisen vuosikurssin
opiskelijoiden kohdalla vierailussa toteutui kollegiaalinen tuki erityisesti silloin, kun
opiskelijakaverit yhdessd tyOparina suunnittelivat ja toteuttivat toimintaa. TAmi kaytanto
tyOparina toimimisesta oli toisen vuosikurssin opiskelijoiden oma idea pienryhmétoimin-

nan syventimiseksi.

Mua érsytti se niitten (toisen piivikodin) hirveen tiukka, tavallaan mun mielestd aika aikuiskeskeinen
niinku asenne tietyissi jutuissa - - ett oli ihan tervettd nih4, ett en ma vilttAmitti tollasta asiaa ois
kiinnittiny koko harjoittelun aikana huomiota siihen. (Opiskelija 5, III vsk.)

Aina on musta positiivista se, etti nikkee jottain viha uutta paikkaa ja toisen toimintaa. Ku nikkee
toisen harjoittelijan toimintaa, niin ei sitd vilttiméittd tunne oloaan niin tyhméks, ku huomaa, ettid se
toinen on ihan yhti harjoittelijana. (Opiskelija 4, III vsk.)

Sen harjottelun aikana vaikka tavata useamminkin ja vaikka ideoida yhessi, koska sitte tavallaan
tuntee tutummaks tehhé niitten opiskelukavereiden kanssa. Se on vihén vastaava tilanne, ku ois sielld
tyopaikalla tutat tyokaverit, joiden kanssa on. (Opiskelija 7, IT vsk.)

Kolmannen vuosikurssin opiskelijoiden tyytyviisyys pienryhméitoiminnan eri muotoihin
oli vaihtelevaa. Koko pienryhmin yhteiset kokoontumiset koettiin suurelta osin toimimat-
tomiksi, koska tapaamisilla ei ndhty olevan merkitystd omalle kasvulle. Sen sijaan vierailu
opiskelijakaverin péivikotiin oli kaikkein antoisinta. Toisen vuosikurssin opiskelijoiden
kohdalla pienryhmétoiminnasta saatava hy6ty osittain hukkui kiytdnnon jirjestelyjen
toimimattomuuteen ja ndin ollen heidédn tyytyviisyytensid pienryhmétoimintaan oli
vihiistd. Ensimméisen vuosikurssin opiskelijat olivat puolestaan tyytyviisid pienryhmitoi-
minnan antamaan tukeen, koska he kokivat sen poistavan nimikkopdivikotiharjoittelun

suurinta epdkohtaa, toisin sanoen vain yhden péivikodin toimintamalleihin tutustumista.
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Pienryhmétoiminta kdynnistyi kevailld 1998, joten ensimmaisen ja toisen vuosikurssin
opiskelijat olivat osallistuneet pienryhmitoimintaan ensimméisestd harjoittelusta alkaen.
Sen sijaan kolmannen vuosikurssin opiskelijoilla pienryhmitoiminta otettiin osaksi
harjoittelua toisena opiskeluvuonna. Voidaankin pohtia, onko pienryhmétoiminnan
kehittymisen myota sille asetetut tavoitteet selkiytyneet ja néin ollen opiskelijoiden

kokema tyytyviisyys lisddntynyt.

7.9 Opetusharjoitteluun liittyvit kirjalliset tehtavit: todistusaineistoa opettajille

Opiskelijoiden mielipiteet harjoitteluun liittyvistd tehtdvistd (Liite 3) olivat ristiriitaisia
keskenddn ja jopa saman opiskelijan kohdalla. Mielipiteiden ristiriitaan johti opiskelijoi-
den erilaiset kiinnostuksen kohteet: toiset olivat kiinnostuneempia kdytdnnon tehtivista ja
toisia kiinnosti enemmin pohdinnalliset tehtdvit. Se, miten merkityksellisiksi tai merki-
tyksettomiksi tehtavit koettiin oli yhteydessé opiskelijoiden asenteeseen tehtivid kohtaan.
Opiskelijoiden asennetta selitti kylldstyminen tehtidvien runsauteen. Lisiksi joillekin
opiskelijoille oli luontevampaa kisitelld asioita keskustelemalla kirjoittamisen sijaan.
Tehtdviin suhtautumista médrittanee my6s kunkin opiskelijan henkil6kohtainen ammatilli-
nen kasvu ja sen mydtd muodostunut tietoisuus tehtivien merkityksestd omalle kasvulle.
Ristiriitaisuuksista ja niiden erilaisista syistd huolimatta opiskelijoiden seki negatiivisista

ettid positiivisista kokemuksista 10ytyi yhtenevyyksid.

Opiskelijoiden kokemukset harjoittelutehtivisti olivat suurimmalta osin kielteisii.
Yhtaaltd tehtidvit koettiin velvollisuutena, pakkona, todistusaineistona ja arvosanan
hakuna. Kielteisyys tehtdvid kohtaan johtui tehtdvinannosta, jossa vaadittiin yksityiskoh-
taista kirjaamista, esimerkiksi suunnitelmien ja harjoittelupéivikodin kuvauksen osalta.
Tehtdvien kaikille samanlainen, valmis ohjeistus rajattuine kysymyksineen ja sivuméiri-
neen koettiin liian sitovaksi ja pakottavaksi. Lisdksi opiskelijat kritisoivat tehtivissa
olevaa piillekkiisyyttd seki eri osioiden kesken ettd aikaisempien vuosien tehtdvien
kanssa. Niin ollen opiskelijat eivit ndhneet nimikkopiivikotiharjoittelulla olevan merki-

tystd tehtdvid tehdessd, koska tehtivit olivat laadittu samanlaisiksi kaikille opiskelijoille
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harjoittelumuodosta riippumatta. Yleensikin tehtdvien vuoksi opiskelijalle ei jadnyt aikaa
keskittyd pelkistdin toimintaan piivikodissa, vaan tehtdvit kulkivat mukana ainakin
ajatuksissa. Osa opiskelijoista koki kasvun ja oppimisen ohjaamiseen liittyvin tehtdviosi-
on liian vaikeaksi, koska he eivit kokeneet itselliin olevan valmiuksia pohtia tehtdvin
sisdltdd. Tillaiset, omaa opettajuutta kisittelevit tehtiavit edellyttivit opiskelijan oman

ammatillisen kasvun seurauksena kehittynyttd tiedostamista.

Niin ja pikkase eri tavalla selittéd joka kohtaan, siind ruppee ite jo niinku vastustaa siti tehtivis, niin
sitd ei sitte endi sitte pysty antamaan yhtifin mitdin, vaan siti rupee tekeen siti tiysin tille laitoksel-
Ie, ett ei yhtién itelleen. (Opiskelija 2, ITI vsk.)

Harjoitteluun menee vaan hakemaan vastauksia siihen ja sitte, kun siti et saa, niin sitte oot ihan
paineessa etkd saa irti siti mika sulle ittelles ois tirkeeti. (Opiskelija 1, III vsk.)

Esimerkiks ti4l on tdd opetusfilosofiani, niin mun mielesti se oli hirveen vaikee lihtee kehitteleen
mitéén - - ett tuli viha semmonen tekopyhi olo, ettd pitiis nyt jotain hienoo laittaa, ku oikeesti ei
tiedd vield, mitd se pitdd sisdllddn tai tarkottaa. (Opiskelija 3, IIT vsk.)

Toisaalta opiskelijat kokivat tehtivilld olevan myds ammatillista kasvua tukevan merki-
tyksen. Tehtidvid tehdessadn opiskelija kisitteli asioita syvillisemmin oman ajattelun
kautta. Tehtivit saivat opiskelijan pohtimaan teoria-asioita kdytinnon valossa ja toisaalta
kiytannostd nousseita seikkoja suhteessa teoriaan. Niin tehtidvien tekeminen tuki opiskeli-
jaa teorian ja kdytinnon yhdistimisessd sekd oman ajattelu- ja toimintatavan tiedostami-
sessa. Tehtéivien kautta opiskelija sisdisti oppimansa tiedot ja taidot osaksi omaa lastentar-
hanopettajan ammatti-identiteetti. Taltd osin harjoitteluun Littyvien tehtdvien tekeminen

tuki tehtéivien taustalla ollutta 1dht6ajatusta eli teorian niveltdmistd kdytantoon.

Mun mielesta se on tosi hyvi kdyda sitd harjottelua l4dpi tdlleen (tehtivid tekemilld), tavallaan itekin
miettii, ettd mitd sielld nyt oli ja hakee vastauksia kysymyksiin. (Opiskelija 1, I1I vsk.)

Kolmannen vuosikurssin opiskelijoiden negatiivisista mielipiteistd poiketen toisen
vuosikurssin opiskelijat kokivat tehtidvinsi positiivisemmin. Heiddn tehtdvinidin oli
pedagogisen péivikirjan laatiminen (Liite 4). Opiskelijoiden mukaan tehtdvdnannon
vapaamuotoisuus loi heille mahdollisuuden laatia tehtdvit omista lahtSkohdistaan késin,
henkilokohtaista ammatillista kasvua tukien. Pedagogisen piivikirjan avulla opiskelijat

pystyivit seuraamaan omaa kehittymistidin ja esimerkiksi kirjallisten suunnitelmien
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laatimisen he nikivit vilineeksi ja tueksi pedagogisen toiminnan toteuttamiselle. Toisen
vuosikurssin opiskelijat olivat siis tyytyviisid kirjallisten tehtdviensi sisdltoon ja niin
ikd4n kokivat tehtdvien syventineen heidin ammatillista kasvuaan. Tillainen portfo-
liotyyppinen tehtdvinanto niyttiddkin tukevan harjoittelun sisidlt6d ja olevan niin tydviline
opiskelijan ammatilliselle kasvulle. T4td ajatusta tukee my6s Niikon (2000) sekd Viisiasen
ja Silkeldn (2000, 86-87) nikemykset portfoliosta opiskelijan ammatillisen kasvun

jiasentdjini ja selkiyttdjani.

No, kyll4 tavallaan on ne niinku suunnannu sinne siti, jos niinku aatellaan, etti ett ett ei ois niin
motivoitunut tistd alasta ees niin, niin sitd saattaisi suuntautua muihin juttuihin, semmoselle
suoritustasolle jiiha se koko homma, mutta ettd niitten tehtivien takia ja tavallaan saa niinku
syvennettyi sitd hommaa. (Opiskelija 9, II vsk.)

-----

Nimikkopdaivikotiharjoitteluun oli ajauduttu usein sattumalta. Opiskelijoiden mukaan
ensisijainen valintaa médrittadnyt tekija oli paivikoti: sen ldheisyys, tuttuus ja positiiviset
ennakkotiedot siitid. Tietoisuus siitd, ettd oma sopeutuminen uuteen tilanteeseen ja toimin-
taympdristoon vie aikaa ja aikaisempien paivikotikokemusten myotd syntynyt rohkeus
olivat perusteluja nimikkopéaividkotiharjoittelun valinnalle. Kuitenkin tietimittomyys
nimikkopdivikotiharjoittelun sisdllostd johti sithen, ettei valintaa liiemmin pohdittu.
Tietimittomyyden johdosta opiskelijoilla ei my6skdin ollut odotuksia nimikkopdivakoti-
harjoittelun suhteen. Sen sijaan pelko siiti, ettei nimikkopéiivikodissa viihdy, oli olemassa.
Valinta nimikkopéivikotiharjoittelusta uskallettiin kuitenkin tehda, koska opiskelijoille oli
annettu mahdollisuus vaikean asian tullen lhted pois nimikkoharjoittelukokeilusta.

Ensimmdisen ja toisen vuosikurssin opiskelijoiden valinta nimikkopiivakotiharjoittelusta
oli ollut tietoisempi. He olivat pohtineet kummankin harjoittelumuodon etuja ja epakohtia
ja ndin muodostaneet perustellun lihtokohdan nimikkopaivikotiharjoittelulleen. Harjoitte-
lumuodon valintaa saattoi olla tukemassa ensimmaisen ja toisen vuosikurssin opiskelijoi-
den saama informaatio aikaisemmista nimikkopiivikotiharjoitteluista. Erityisesti ensim-

madisen vuosikurssin opiskelijoilla valinnan perusteena ja odotuksena tuleville harjoitteluil-
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le oli ollut jatkuvuus. Odotus jatkuvuudesta ilmeni suhteessa koulutuksen opettajan
ohjaukseen ja mahdollisuuteen seurata samojen lasten kehittymisti kaikkien harjoittelujak-

sojen ajan.

Opiskelijat kokivat nimikkopiivikodeissa suorittamansa opetusharjoittelut kokonaisuu-
dessaan toimiviksi. Opiskelijoiden kokema tyytyvdisyys syntyi ennen kaikkea tuttuuden
kokemuksesta. Saman harjoittelupaikan ollessa kyseessi opiskelija oppi tuntemaan
pdivikodin tilat ja materiaalit, samoin piivikodin tydyhteiso tuli tutuksi eri ammattialojen
tyontekijoineen. Tamai loi opiskelijalle turvallisuuden tunteen harjoitteluun mennessi ja
sielld ollessa. T#alloin opiskelijan turha epdvarmuus, jinnitys ja pelko poistui. Viisidnen ja
Silkeld (2000, 26) nakevitkin, ettd turvallisen oppimisilmapiirin ansiosta opiskelija voi

olla aito oma itsensd ja toimia omien nikemystensi ja kykyjensd mukaan.

Mennessddn tuttuun harjoittelupaikkaan opiskelijan alkuorientoituminen harjoitteluun
Iyheni: hdn péisi helpommin ja nopeammin mukaan itse pedagogiseen toimintaan.
Yhteistyd opiskelijan ja tyontekijoiden vililld oli sujuvaa vastavuoroisen tuttuuden
ansiosta. Niin nimikkopdivikoti oppimisympdristond tuki ja syvensi opiskelijan ammatil-
lista kasvua. Suurin osa opiskelijoista olikin tyytyviisid opetusharjoitteluihinsa nimikko-

paivikodeissa.

Sitd ei varmaan sellane valttiméatta koe koko harjoittelun aikana, joka joutuu joka vuos meneméén eri
taloon tai menee eri taloon. Paljon enemmin koki passevansi sinne sisépiiriin - - mé koin, ettd mulla
oli paljon vapaampi suunnitella kaikkee ja esimerkiksi jotain ku leivotaan simpyloitd tai ihan mitd
tahansa, niin ei mun tarvinnu niinku miettii, miti toi keittiji aattelee, koska mé tunsin minkélainen
se on ja miten se antaa ja kaikki néi oli silld tavalla vapaampaa ja mé tiesin materiaaleista, miti
semmosia kirjoittamattomia sd4ntojd talossa tavallaan, ett ei nyt saa kiyttaa sitd silkkipaperia tai
jotain tAmmosid niinku, ett eiko se nyt tajua, ettd ei niiti nyt oo varaa, ett ties niinku tavallaan kaikki
tollaset asiat niinku suunnittelu oli paljon helpompaa ja sujuvampaa itelld - - yleensiki niinku kaikki
strukturoitu paivijirjestys ja timmone niinku etti ties joustaako se vai eiko se jousta tdssé talossa
yhtdin, (Opiskelija 5, IIT vsk.)

Nimikkopiivikotikokeilun yhtend ldhtokohtana oli, ettd opiskelija, tutustuessaan tiettyihin
lapsiin paremmin, saisi jatkumon lapsen kehityksestd harjoittelujensa aikana. Timi
lahtokohta ei toteutunut, silld opiskelijoilla ei ollut mahdollisuutta edetd ikidryhmissi
loogisesti lasten kasvun mukana. Toiseksi vaikka ryhmaissa olisikin ollut samoja ennestian
tuttuja lapsia, opiskelijat kokivat sen neutraalisti. Mainittiin ainoastaan se, ettd lasten

nimien muistaminen helpotti vuorovaikutusta heidin kanssaan, mutta samojen lasten
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kasvun ja kehityksen seuraaminen ei toteutunut. Tdmi nimikkopéaivikotiharjoittelun
lihtokohdan toteutumattomuus selittyy oletettavasti silld, ettd eri harjoittelujaksojen valilla
on pitkd aikavili ja tilloin vuorovaikutus nimikkopéaivikotiin katkeaa. Toisaalta opiskelija

saattaa olla harjoitteluaikanaan niin sidoksissa omaan toimintaansa ja kehittymiseensi,

Positiivisista vaikutuksistaan huolimatta tuttuus aiheutti joidenkin opiskelijoiden kohdalla
my0s tyytymittomyyttd. Tami nikyi ndiden opiskelijoiden kylldstymiseni harjoittelun
opetusharjoittelun jilkeen jo niin tutuksi, ettd heille tuli tarve suorittaa harjoittelunsa
muissa piivikodeissa. Tami tyytyméttomyys ratkaistiin useimmiten mahdollisuudella
suorittaa yksi harjoittelu paivikodin sivutoimipisteessi, joka uusine tiloineen, tydkaverei-

neen ja ilmapiireineen motivoi opiskelijan uudelleen.

Se oli niinku toisen vuoden jilkeen semmone hirvee kyllistyminen, ett mé en haluu enéi tohon
samaan taloon, vaikkei siind sinfinsi miti4in vikaa ollu, niinku tosi hyvin oli menny, mutta halus vaan
nihi jotain muuta. (Opiskelija 3, III vsk.)
Toisen vuosikurssin opiskelijat sen sijaan kokivat nimikkopiivikotiharjoittelun “omak-
seen”: he eivit olleet kokeneet tarvetta vaihtaa paivikotia. TAmi johtunee siitd, ettd he
olivat jo harjoittelumuotoa valitessaan luoneet itselleen perustellun lahtokohdan ja néin

sitoutuneet nimikkopéivikotiharjoitteluun koko opiskeluajaksi. Kolmannelle vuosikurssil-

le tyypillistd “takaportti-ajattelua” ei toisella vuosikurssilla ilmennyt.

Siis sillei maa oon tyytyviinen, ett mulle toi on hyvi ratkasu, ett se on se sama piivikoti, ett
varsinkin niin, se just siin4 on niinku nihny sen, ett miten erilaista voi kuitenkin olla, vaikka se ois
sielld samassa paikassa. (Opiskelija 6, II vsk.)

Kaikkien vuosikurssien opiskelijat mainitsivat nimikkopiivikotiharjoittelun merkittdvim-
miksi epidkohdaksi sen, ettd he eivit piisseet syvillisesti tutustumaan toisiin paivikoteihin
ja ndin saivat kokemusta vain yhden piivikodin ajattelu- ja toimintatavoista. Opiskelijoilla
ilmeni pelkoa nimikkopiivikodissa omaksutun toimintaperiaatteen sopivuudesta toisiin
paivikoteihin. Se, kuinka tyytyviisid tai tyytymattomid opiskelijat olivat harjoittelukoke-

muksiinsa, riippui kuitenkin pidiosin paivikodin ohjauksen toimivuudesta.
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7.11 Kehittamisen kautta opiskelijalahtoisempiin opetusharjoitteluun

Opiskelijoiden kokema tyytymittdmyys opetusharjoittelun yksittdisiin osa-alueisiin sai

heidiit esittimiin ideoita niiden kehittimiseksi.

Harjoittelumuodon valinta. Kolmannen vuosikurssin opiskelijat nikivit, ettei heilld ollut
tarpeeksi tietoa harjoitteluvaihtoehdoista oman ratkaisun tekemiseksi. Néin he kokivat
tarkedksi, ettd nimikkopéivikotiharjoittelun luonteesta ja sisdllostd tiedotettaisiin tarpeeksi
ennen harjoittelumuodon valintaa. Erityisesti sille opiskelijaryhmille, jolla ei ole aikai-
sempaa kokemusta paivikotityOskentelystd, etukiteistietojen antaminen nihtiin merkitti-

viksi. Tiedottamisen myotd opiskelijat voisivat todella pohtia ja verrata vaihtoehtoja.

Harjoittelun tavoitteet. Ensimmiisen ja toisen vuosikurssin opiskelijat kokivat tarkedksi
koulutuksen asettamien tavoitteiden selkiyttimisen ennen harjoittelun alkamista. Toisen
vuosikurssin opiskelijat kritisoivat koulutuksen painottavan litkaa teemakokonaisuuksien
merkitystid toiminnan suunnittelussa. Tdmin opiskelijat kokivat olevan ristirtidassa
pidivikotien suunnittelu- ja toimintakiytanttjen kanssa. Opiskelijoiden mielestd teemoja
joko piivikodeissa ei ole tai ne ovat niin syvilld toiminnan taustalla, etteivat he kykene

niitd havaitsemaan.

Kolmannen vuosikurssin opiskelijoiden mielesta henkilokohtaisten tavoitteiden merkitysti
tulisi selvittdd koulutuksesta jo ensimmiiseen harjoitteluun lihdettiessi. Opiskelijan oman
oppimisen kannalta olisi olennaista, ettd han ymmartiisi tavoitteiden laatimisen merkityk-
sen, sillid tavoitteiden merkityksen ymmarrettyddn opiskelijan omien henkilskohtaisten
tavoitteiden 16 ytiminen helpottuisi. Vain itsed varten laaditut tavoitteet palvelisivat

opiskelijan oppimista ja kasvua parhaiten.

Koulutuksen opettajan ohjaus. Kokonaisuudessaan kolmannen vuosikurssin opiskelijat
olivat tyytyviisid koulutuksen opettajan ohjaukseen. Ainoaksi kehittdmisideaksi nousi
koulutuksen opettajan valinta, jossa toivottiin kiinnitettivin huomiota opettajan ja

opiskelijan tuttuuteen. Toistensa tunteminen persoonina syventiisi ja parantaisi ohjaussuh-
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teen luonnetta. Opiskelijat toivoivat, ettd heidin olisi mahdollista tavata koulutuksen
opettajaa tarpeittensa mukaan myds muulloinkin kuin opetusharjoittelun aikana. Myos
toisen vuosikurssin opiskelijat kokivat tirkedksi sen, ettd heilld olisi mahdollisuus keskus-
tella koulutuksen opettajan kanssa useammin. Lisiksi korostettiin koulutuksen opettajan
vierailun ajankohdan tédrkeyttd opiskelijan kasvun kannalta. Ensimmadisen ja toisen
vuosikurssin opiskelijat painottivat ohjaavien opettajien motivaation tirkeyttd opiskelijan

harjoittelun onnistumiselle.

Pienryhmiitoiminta. Kolmannen vuosikurssin opiskelijoiden kokemukset pienryhmien
toimivuudesta olivat vaihtelevia. Pienryhméatoiminnan osalta opiskelijat halusivat jisen-
tyneempéi toteutusta. He toivoivat pienryhmitoiminnan toteutettavan esimerkiksi samalia
tavoin kuin koulutuksen ohjauksen, jirjestamailld tapaamiset ennen harjoittelua, sen aikana
ja sen jilkeen. Niille kolmelle tapaamiselle olisi varattu aikaa opiskelijoiden lukujirjes-
tyksestd. Opiskelijat halusivat edelleen kokoontua ilman tehtidvipakkoa ja niin pienryh-
mén yhteisistd keskusteluista riittidisi dokumentiksi lyhyt, vapaamuotoinen raportti.
Pienryhmitoimintaan liittyvida vierailua opiskelijakaverin péivikotiin haluttiin lisi.
Pienryhmitoiminnan ohella tai sen sijaan opiskelijat korostivat demoryhmén merkitysti.
Demoryhmiissi opiskelijat voisivat yhteisesti vaihtaa kokemuksia, mielipiteitd ja tunteita

harjoittelusta ja niin peilata omaa harjoitteluaikaa toisten kokemuksiin.

Pienryhmitoiminta puhututti my6s ensimmaiisen ja toisen vuosikurssin opiskelijoita.
Kolmannen vuosikurssin tavoin hekin toivoivat pienryhméitoiminnan potentiaalin parem-
paa huomioimista, esimerkiksi vierailuja lisidmalld ja opiskelutovereiden yhteistd suunnit-
telua ja toimintaa korostamalla. Ensimmaisen vuosikurssin opiskelijat korostivat opiskeli-
jayhteison tiiviyttd harjoittelujaksojen aikana. Tahén tarpeeseen useammat demoryhméta-

paamiset antaisivat mahdollisuuden.

Harjoittelun kirjalliset tehtdvit. Kolmannen vuosikurssin opiskelijat olivat tyytymattomii
harjoitteluun Littyviin kirjallisiin tehtdviin. He esittivit kehittimisehdotuksiksi sellaisia
tehtévill, jotka huomioisivat opiskelijan yksilollisyyden. Kaikille opiskelijoille samanlais-
ten tehtéivien sijaan toivottiin vapaampaa ohjeistusta siten, ettd tehtivien sisilts ja laajuus

olisi sovitettavissa kunkin opiskelijan henkilokohtaiseen kasvuun: opiskelijan tulisi saada
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kisitelld itselleen silld hetkelld merkityksellisid asioita. Opiskelijat kokivat omakohtaista
pohdintaa edellyttavit tehtidvit tarkoituksenmukaisemmiksi kuin pelkédn raportoinnin
harjoitteluajalta. Opiskelijalle lnontainen tapa kisitelld asioita, toisin sanoen kirjoittaminen

tai keskusteleminen, tulisi myos huomioida tehtidvinannossa.

Ensimmiisen vuoden opiskelijat halusivat ohjeistuksen harjoittelusta ja sithen liittyvisti
tehtivistd aikaisemmassa vaiheessa. Lisédksi he korostivat vankan teoreettisen tiedon
merkitysté tehtivien tekemiselle. Néin kiytannon toiminta paivikodissa palvelisi parem-
min teoriatiedon sisdistymistid. Esimerkkind onnistuneesta tehtivinannosta on toisen

vuosikurssin pedagoginen péaivikirja.

Muuta. Useimmat eri vuosikurssien opiskelijoista kokivat tarvitsevansa lisdd harjoittelua
ja he ehdottivatkin harjoitteluajan pidentdmisti tai harjoittelujaksojen lisddmista. Lisaksi
tiettyjen opintokokonaisuuksien suorittamiselle toivottiin vaihtoehtoisia tapoja: ne voisi
opiskelijan oman valinnan mukaan suorittaa joko kdytinnon liheisesti piivikodissa tai
teoreettisemmin perehtymillid syvemmin aiheen kirjallisuuteen. Niin sellaisille opiskeli-

joille, jotka kokisivat tarvitsevansa lisdd harjoittelua, tarjoutuisi sithen mahdollisuus.



8 POHDINTA

8.1 Nimikkopaivikotiharjoittelun merkitys lastentarhanopettajaopiskelijan ammatil-

liselle kasvulle

Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata lastentarhanopettajaopiskelijoiden harjoittelukoke-
muksia nimikkopéivikodeista. Ensisijaisena tavoitteena oli selvittdd, kuinka nimikkopai-
vikotiharjoittelu tukee opiskelijan ammatillista kasvua. Lisdksi haluttiin selvittdd opiskeli-
joiden tyytyviisyys nimikkopdaivikotiharjoitteluun ja heidian kokemuksensa harjoittelu-
muodon toimivuudesta. Pyrkimyksend oli my6s 16ytad ehdotuksia nimikkopiivikotihar-
joittelun kehittdmiseksi. Tutkimuksen kohdejoukko oli padosiltaan nimikkopiivikotihar-
joittelun kokonaisuuden lipikiyneitd kolmannen vuosikurssin opiskelijoita, joilta saatua
aineistoa tiydennettiin ensimmdiisen ja toisen vuosikurssin opiskelijoiden haastatteluilla.

Opiskelijoiden kokemusten selvittimiseksi kiytettiin teemahaastattelua.

Tutkimuksen tulokset osoittivat nimikkopiivikotiharjoittelun tukevan lastentarhanopetta-
jaopiskelijan ammatillista kasvua. Opiskelijan ammatillisen kasvun merkittdvimmiksi
sisdlloiksi muodostui reflektoivan ajattelutavan kehittyminen, teorian ja kaytinnon
yhteyden ymmartidminen sekd ammatillisen identiteetin kypsyminen. Reflektiivisyyden
kehittyminen ilmeni opiskelijan ajattelussa lisd4dntyneend kyseenalaistamisena ja eri

nikdkulmien vertailuna, jolloin opiskelija samalla tiedosti omaan ammatilliseen kasvuun-
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sa yhteydessi olevien asioiden merkityksen (ks. Kolb 1984, 68; Nurmi 1993, 74). Niin
ikddn reflektoiva ajattelutapa tuki opiskelijaa teoriatiedon ja kdytdnnon kokemuksen
kohtaamisessa. Nimikkopdivikotiharjoittelujen my6té lastentarhanopettajan ammatin
teoreettiset sisillot 10ysivit tarkoituksen ja niille muodostui kiinnekohta opiskelijan omiin
kokemuksiin. Kiytinnon kokemusten, teoreettisen ymmarryksen sekd kyseenalaistavan ja
pohtivan ajattelutavan ansiosta opiskelijan toiminnan perusteet alkoivat jisentyd. Oman
toiminnan perusteiden selkiytyminen loi opiskelijalle luottamusta ja varmuutta kohdata
itsensi lastentarhanopettajana, jolloin opiskelijan ammatillinen identiteetti vahvistui.
Viisidsen ja Silkeldn (2000, 25-27) seki Stenstromin (1993, 3, 37-38) mukaan ammatilli-
sen identiteetin kehittyminen onkin sidoksissa opiskelijan kykyyn eritelld ja arvioida
kokemuksiaan. Reflektion my6td opiskelijan kohtaamat tilanteet kdytinnollisine ja
teoreettisine aineksineen saavat subjektiivisen merkityksen, jolloin opiskelija tiedostaa

oman kasvunsa henkilskohtaisuuden (Jarvinen ym. 1995, 122; Nurmi 1993, 76-79).

Nimikkopéiivikotiharjoittelun ammatillista kasvua tukeva ominaisuus syntyi erityisesti
harjoittelupaikan toimintaympériston tuttuudesta. Opiskelijan oppimisprosessin kumulatii-
visen ja laadullisesti syvenevin luonteen vuoksi myos Viisdnen ja Silkeld (2000, 22, 90)
nikevit tirkednd opetusharjoittelun toimintaympériston pysyvyyden. Taméin tutkimuksen
tulokset osoittivat samassa paivikodissa harjoittelemisen synnyttdvin opiskelijan oppimis-
ta ja kehittymistd edistdvin harjoittelujatkumon. Tuntiessaan paivikodin tilat ja materiaalit
sekd tydyhteison ihmiset ja normit, opiskelijan oli helpompi laatia tavoitteita omalle
oppimiselleen ja orientoitua tulevaan harjoitteluun. Niin ollen onkin todennadkdista, ettd
toteuttaessaan alusta alkaen pedagogista toimintaa paivikodissa, opiskelija saa realistisen
kuvan lastentarhanopettajan ammatin monista ulottuvuuksista ja paisee niin syville oman
lastentarhanopettajuuden kehittymisessi. Lisiaksi voidaan arvella, ettd paivikodin henkils-
kunnan on helpompi ottaa vastaan tuttu opiskelija ja titen opiskelija saa luontevan
jasenyyden harjoittelupéivikotinsa tydoyhteis6on. Tdma tutkimus osoittikin, ettd lastentar-
hanopettajaopiskelijat olivat saaneet tarvitsemansa aseman harjoittelupdivikodissaan.
Mybs Karila (1997, 71) totesi tutkimuksessaan, ettd opiskelijan asemaa opetusharjoittelus-
sa muovasi paivikodin tydyhteisén suhtautumistapa. Nidin ollen onkin tirkedd pohtia

millaiseksi toimintaymparistoksi harjoittelupdivikoti muodostuu opiskelijalie.
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Ammatillisen kasvun kannalta nimikkopéivikotiharjoittelun toimintaympériston tuttuus
voidaan kuitenkin nihdi “kaksi terdisend mickkana”: Yhtddltd opiskelija pédsi syville
kasvussaan perehtyessidéin nimikkopdivikotinsa toimintakéytintoihin perusteellisesti ja
ansaitessaan paikkansa tydyhteisossd. Toisaalta opiskelija sai vain yhden, oman nimikko-
paivakotinsa toimintatapaan perustuvan mallin toteuttaa varhaiskasvatusta, jolloin opiske-
lijalla ei ollut mahdollisuutta verrata eri pdivikotien toimintatapoja toisiinsa ja ndin ollen
hin ei vilttimitta saanut monipuolista pedagogista kdyttovarantoa toimintansa tueksi.
Téstd johtuen opiskelijat kokivat epdvarmuutta oman nimikkopiivikodissa omaksutun
toimintatavan soveltuvuudesta toisiin pdivikoteihin. Opiskelijat itse korostivat, ettd
epdvarmuuden tunnetta voitaisiin lieventdi jo harjoittelumuodon valintahetkelld kehotta-
malla heitd tarkasti pohtimaan nimikkopiivikotiharjoittelun luonnetta ja henkilokohtaista
sitoutumista sithen. On oletettavaa, ettd opiskelijan tyytyviisyys nimikkopaivikotiharjoit-
teluihinsa lisdéintyy seki hinen motivaationsa ja sitoutumisensa samassa paivikodissa
tyoskentelyyn kasvaa, kun opiskelija alusta alkaen tarkastelee nimikkopiivikotiharjoitte-
lun valintakriteereitdiin. Tatd seikkaa vahvistavatkin toisen vuosikurssin opiskelijoiden
harjoittelukokemukset. Opiskelijan sisdinen motivaatio ja henkilkohtainen sitoutuminen
omaan oppimiseensa ovat sekd Korthagenin (1992, 266-267) ettd Bellin ja Gilbertin

(1994) mukaan ammatillisen kasvun perusedellytyksia.

Jo nimikkopéivikotiharjoittelun kdytint6ji kehitettidessi oli koulutuksessa tiedostettu
edelld mainittu nimikkopéaivikotiharjoittelun ongelma ja sen poistamiseksi oli mietitty
erilaisia keinoja. Opiskelijan saamaa kuvaa lastentarhanopettajan ammatista pyrittiin
monipuolistamaan ohjaavan lastentarhanopettajan vaihtuvuudella ja opiskelijan tutustu-
misvierailulla toisen opiskelijan harjoittelupidivikotiin. Lisiksi koulutuksen ohjaavan
opettajan ohjaussuhteen jatkuvuuden oli ajateltu syventivin opiskelijan henkilokohtaista
ammatillista kasvuprosessia. Tutkimuksen tulokset osoittavat niiden lihtokohtien toteutu-

neen.

Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat kokivat ohjaavan lastentarhanopettajan vaihtumisen
positiivisena, koska he saivat tdlloin kohdata ohjaavien lastentarhanopettajien erilaisia
tapoja toteuttaa varhaiskasvatusta. Voidaan lisiksi todeta, ettd opiskelijat saavat ohjaavien

lastentarhanopettajien vaihtumisen myoti kokemuksen erilaisista ohjaustyyleisti, jolloin
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jokainen ohjaussuhde koskettaa opiskelijan kasvua omasta nakdkulmastaan. Talvitienkin
(1996, 257) tutkimus ilmaisee, ettd tyoskentely erilaisten ohjaajien kanssa rikastuttaa
opiskelijoiden omaa nikemysti opettajuudesta. Ohjaavan lastentarhanopettajan vaihtuvuu-
den ohella suurin osa opiskelijoista koki merkityksellisend ohjaussuhteen jatkuvuuden
koulutuksen ohjaavan opettajan kanssa. Jatkuvuuden ansiosta koulutuksen ohjaava
opettaja tiesi opiskelijan kasvun vaiheen ja osasi nidin suhteuttaa ohjaustaan opiskelijan
tarpeita vastaavaksi. Niin ik#ifin jatkuvuus synnytti luottamuksellisen ilmapiirin, jolloin
lahtokohdat opiskelijan ammatillisen kasvun tukemiseksi olivat oivalliset. Heikkinen
(1996, 157) toteaa, ettd ihmissuhteen jatkuvuus ja aika ovat ehtoja aidon ja tasa-arvoisen
ohjaussuhteen syntymiselle. Riittdvin pitkdaikainen yhteistyd ohjaajan kanssa on myos
Hoganin ja Douglasin (1995, 25) sekd Johnstonin (1994a) mukaan opiskelijan itsetunte-
muksen vahvistamisen liht6kohta ja ammatillisen kehittymisprosessin edistéja.

Opiskelijan ammatillista nikemysté pyrittiin laajentamaan pienryhmétoiminnan avulla.
Vierailu toisen opiskelijan piivikotiin palveli tarkoitustaan: opiskelija havahtui nikeméan
erilaisia toimintakiytintsja ja sai rohkaisua omalle kasvatusnikemykselleen. Sen sijaan
nayttdd siltd, ettd koko pienryhmén tapaamisten tavoite oli opiskelijoille epaméariinen. He
eivit oikein tienneet, miksi heidén tiytyi kokoontua. Titd kuvastaa muun muassa pienryh-
mien toiminnan hyddyntdmisen erilaisuus: toiset suunnittelivat yhdessi toimintaa kiyttden
hyviksi vertaisten vahvuuksia, toiset taas kokoontuivat kokoontumisen pakosta saavutta-
matta yhteenkuuluvuuden ja yhdessi oppimisen ilmapiirid. Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden
ja henkisen tuen lihteend olivatkin pienryhmin sijaan opiskelijoiden lahimmét, samaa
tilannetta eldvit ystivit. Ystdvyyttd varittdd Mustakallion (1998) mukaan luottamus,
arvostus, toisen ehdoton hyviksyminen ja kokonaisvaltainen kohtaaminen. Ystidvyys on
vastavuoroinen suhde, jossa osapuolet ovat toisilleen tukena ja voimavarana tarjoten

mahdollisuuden tasapuoliseen kokemusten vaihtoon ja palautteen saamiseen.

Todenndkdistd on, ettd tihin tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden kokemus
pienryhmiétydskentelystd muodostui haaleaksi, koska heilld ei ldhimpien ystidvien vuoksi
ollut tarvetta vertaistydskentelylle. Opetustavat lastentarhanopettajakoulutuksessa mahdol-
Iistavat jo ennen harjoittelua liaheisen ja pysyvin vuorovaikutuksen kehittymisen opiskeli-

joiden vilille. Nédin syntyy samaa tilannetta eldvien ihmisten ystivyys, jolloin tilaisuus
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ammatillisten kysymysten pohtimiseen ei rajoitu vain pienryhmétoiminnan kehikkoon.
Lastentarhanopettajakoulutukselle ominaisen opetuskulttuurin vuoksi nimikkopaivikoti-
harjoitteluun Littyvaa pienryhmitoimintaa ei ndin ollen voidakaan suoraan verrata Heikki-
sen ja Nikin (1999), Pietikdisen ja Siitarin (1997) tai Sarjan (2000) esittdmiin vertaisryh-
mén muotoihin. Opiskelijoiden saadessa henkisen tuen jo ldheisiltd ystiviltdan, he eivit
endi tarvinneet pienryhmad vilineend ammatillisten nikdkulmien pohtimiseen. Pienryh-
mitoiminnan toteutus sai osakseen opiskelijoiden kritiikkid: he toivoivat pienryhmitoi-
minnalle tarkoituksenmukaisempaa ja organisoidumpaa toteutusta sekd sen lukuisten
mahdollisuuksien parempaa hyddyntamistd. Lastentarhanopettajakoulutuksen haasteena
onkin eritelld pienryhméatoiminnan tarkoitusta yhtadltd suhteessa opiskelijoiden kokemaan
vihiiseen tukeen ja toisaalta pienryhmitoiminta-ajatuksen yksittdiseen toimivaan osa-

alueeseen eli vierailukayntiin opiskelukaverin harjoittelupéivikodissa.

Kokonaisuudessaan opiskelijat olivat tyytyviisid nimikkopdivikotiharjoitteluunsa. Vaikka
he kritisoivat muutamia yksittdisid opetusharjoittelun osa-alueita, kuten tehtivii ja
pienryhmétoimintaa ja tarkastelivat nimikkopivikodin epikohtaa, kokivat he harjoittelun-
sa kuitenkin toimivaksi ja ammatillista kasvuaan syventivéksi oppimisympéaristoksi.
Olennaisin syy tihin tyytyviisyyden tunteeseen olivat opetusharjoittelun onnistuneet
ohjaussuhteet. Myds monet viimeaikaiset tutkimukset osoittavat, ettd opetusharjoittelun
ohjaajilla on merkittivi rooli opiskelijan harjoittelussa (esim. Kiviniemi 1997; Lemma
1993; Ojanen 1990; Talvitie 1996). Ohjaajan merkityksellisyys kulminoituu siis sithen
tukeen, jota hin opiskelijalle tarjoaa. Ensiksikin opiskelija saa ohjaajaltaan epdvarmuudes-
saan rohkaisua ja hyviksyntdd omille mielipiteilleen ja toiminnalleen. Lisdksi ohjaaja
ruokkii opiskelijan ammatillista itsetuntemusta antamalla rakentavaa palautetta opiskelijan
toiminnasta ja luomalla tilaisuuksia oman toiminnan arviointiin. Ojasen (1990, 120) ja
McBriden ja Skaun (1995) mukaan empaattinen ohjaaja auttaa opiskelijaa tiedostamaan
omat kykynsi ja voimavaransa luoden pohjaa opiskelijan reflektiivisyydelle ja itseohjautu-
vuudelle. Reflektiivinen ohjaaja pyrkii herittelemiin opiskelijassa kyvyn eritelld ja tutkia
omaa toimintaansa ja sen myoti taidon kohdata tydssidn eteen tulevia haasteita (Hogan &

Douglas 1995, 24; Krokfors 1997, 44-45; Ojanen 1996, 57).
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Kokoavasti voidaan todeta, etti nimikkopiivikoti antaa opiskelijan harjoittelulle kehyk-
sen, joka sdilyy harjoittelusta toiseen ennallaan. Ennen opetusharjoittelun alkua opiskelija
tietdd jo jotakin oman nimikkopédivakotinsa ulkoisista ja sosiaalisista puitteista ja niin
hénen odotuksillaan tulevasta harjoittelusta on konkreettinen kohde. Nimikkopaivakotiym-
péristdn tarjoaman vankan kehyksen sisdltd sen sijaan muuttuu harjoittelujen edetessi.
Opiskelijan kehitystavoitteet, lapset, tydkaverit sekid ohjaava lastentarhanopettaja vaihtuvat
vuosittain ja mésrittavit osaltaan opiskelijan harjoittelukokemuksen syntymisti. Itsetunte-
mus ja ihmissuhteet muodostuvatkin lastentarhanopettajaopiskelijan ammatillisen kasvun
jasentijiksi ja rakennusaineeksi, jolloin tilanteiden monimuotoisuus ja vuorovaikutussuh-
teiden eldvyys muovaavat jokaisesta harjoittelujaksosta omanlaisen kokemuksen. Opiske-
Lijan ainutlaatuisen harjoittelukokemuksen ymmértiminen vaatii siis opiskelijan nikemista
yksilollisend, aktiivisena, omaan kehittymiseensd vaikuttavana oppijana, jonka ammatillis-

ta kasvua on tuettava aidosti ja inhimillisesti, vierelld kulkien.

8.2 Jatkotutkimusehdotukset

Tamain tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen laatiminen osoitti, ettd lastentarhanopetta-
juutta koskevaa tutkimuskirjallisuutta on vahin. Tamé tutkimus tuotti lisitietoa, mutta yhi
edelleen olisi perusteltua tehdd jatkotutkimuksia ja luoda yhtendisti teoriaa lastentar-
hanopettajan asiantuntijuudesta ja sen kehittymisesti. Tutkimuksen tulosten pohjalta
eritellympi jatkotutkimuksen aihe olisi seurantatutkimus, jossa selvitettiisiin tyoelamassi
olevien, nimikkopiivikodeissa harjoitelleiden opiskelijoiden kokemuksia nimikkopiiva-
kotiharjoittelun vaikuttavuudesta lastentarhanopettajana toimimiseen. Kuinka tydelamian
siirtyneet lastentarhanopettajat mieltdvit nimikkopiivikotiharjoittelun annin omalle
ammatilliselle kasvulleen: toisin sanoen minkilainen on nimikkopiivikotiharjoittelun
suurimman epikohdan, vain yhdenlaisen toimintatavan omaksuminen, merkitys tyoela-

madn sijoittuneille lastentarhanopettajille?

Nimikkopiivikotiharjoittelun ollessa osa opetusharjoittelun kehittimistyoti, taytyisi sen

kehittymistd ja muovautumista yhi edelleen tutkia. Esimerkiksi lisdi tietoa opetusharjoit-
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telun eri muodoista eli nimikkopiivikotiharjoittelusta ja vaihtuvasta harjoittelusta,
saataisiin vertailemalla niitd toisiinsa. Mielenkiintoista olisi siis tutkia eroaako vaihtuvan
harjoittelumuodon lipikdyneiden opiskelijoiden ammatillinen kasvu luonteeltaan jotenkin

nimikkopéivikodeissa harjoitelleiden opiskelijoiden kasvusta.

Lis#ksi ristiriitainen kokemus pienryhmitoiminnasta heritti kiinnostuksen syventyd aiheen
problematiikkaan 1ihemmin. Pienryhmit ovat yhi lisdéintyvi toimintamuoto opiskelussa.
Saatavana olevan kirjallisuuden pohjalta nayttiisi kuitenkin siltd, ettd aihetta on késitelty
vihin. Kirjallisuutta pienryhmitoiminnasta kylld 16ytyy lasten oppimista ja opettamista
koskien, mutta aikuisopiskelijoiden osalta sitd on melko niukasti. N&in ollen olisi tarpeel-
lista tutkia pienryhméitoiminnan todellista lnonnetta opetusmenetelménd aikuisopiskelussa:
sen ammatillista antia, kollegiaalisuuden toteutumista, vertaisryhmén tukea seki vertaisar-

viointia.

8.3 Tutkimuksen luotettavuustarkastelu

Luotettavuudelle on laadullisessa tutkimuksessa vaikeampaa esittdi yhti selkeitd késityk-
sid kuin méirillisessd tutkimuksessa. Luotettavuutta onkin lahestyttdva laadullisen
tutkimuksen omista 1ihtokohdista kisin, koska sen nikokulma tiedon luonteesta on
erilainen kuin miirillisessd tutkimusotteessa. Laadullinen tutkimus ei pyri objektiiviseen
totuuteen, vaan tavoittelee yksilollisid kokemuksia ja henkilokohtaisia totuuksia. Niin
& Syrjdldainen & Saari 1994, 77-78; Tynjald 1991, 387-388.) Pelkistetyimmillddn laadulli-
sen tutkimuksen luotettavuus on sitd, ettd tutkija rehellisesti ja aidosti kuvaa kaikki
tutkimuksen vaiheet ja perustelee tekeminsi valinnat. Laadullisessa tutkimuksessa
luotettavuuden tarkastelua ei voidakaan rajoittaa vain johonkin tutkimuksen vaiheeseen,

vaan sen tulee kattaa koko tutkimusprosessi. (Saarnivaara 1998, 195.)

Tiamin tutkimuksen keskeisin luotettavuutta parantava tekijd oli tutkijoiden liheinen

kokemus tutkittavasta ilmiosté, opiskelijoiden harjoittelukokemuksista ja ammatillisesta



83

kasvusta. Tutkijat olivat itse lipikdyneet lastentarhanopettajakoulutuksen ja harjoittelukiy-
tannot olivat ndin ollen ennestdin tuttuja. Lisdksi tutkijat olivat perehtyneet nimikkop#iva-
kotikokeiluun jo aikaisemmin omassa maisterin harjoittelussaan, haastattelemalla nimik-
kopiivikotien ohjaavia lastentarhanopettajia. Myos Jyviskylidn yliopiston varhaiskasva-
tuksen laitoksen organisaatiokulttuuri, johon timi tutkimus siis sijoittui, oli 1dsni tutkijoi-
den omassa tyoskentelyssi ja oppimisessa: opiskelijan roolin kautta tutkijat itse olivat osa
laitoksen kulttuuria. Mité 1ihemmiksi tutkija padsee tutkittavien kulttuuria, sitd paremmin
hén voi ymmértda tutkittavien kokemuksia ja ndin saada syvempid, tarkempaa ja luotetta-

vampaa tietoa tutkimastaan ilmidstd (Gronfors 1982, 177).

Tutkijoiden henkilokohtaisen kokemuksen ja aikaisemman tiedon my&téd syntynyt mahdol-
lisuus nihdi tutkittava ilmi6 eri ndkokulmista ilmeni koko tutkimusprosessissa, tutkimus-
tehtdvin madrittelemisestd aina tutkimuksen raportointiin asti. Tutkimusongelmat syntyi-
vit luonnollisesti jo varhaisessa vaiheessa ja ne pysyivit muuttumattomina tutkimuksen
edetessi. Laadulliselle tutkimukselle ominaista on tutkimusongelmien muotoutuminen
vihitellen tutkimuksen ja analyysin edetessd (Alasuutari 1993, 228). Téssi tutkimuksessa
saatu aineisto ja ennalta asetetut ongelmat vastasivat kuitenkin niin hyvin toisiaan, ettei
ongelmien tarkentaminen ja wudelleen muotoilu ollut tarpeen. Hirsjérvi ja Hurme (1985,
129) toteavatkin siséltovalidiuden olevan yksi tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttava
tekijd. Tutkimuksen sisdltovalidius on hyvi silloin, kun tutkimusongelmista muotoillut

haastattelukysymykset tuottavat aitoa aineistoa.

Ennen varsinaisia tutkimushaastatteluita suoritettiin kaksi esihaastattelua. Esihaastattelu
nihdididn yhtend tutkimuksen luotettavuutta vahvistavana tekijind (Hirsjarvi & Hurme
1985, 57). Tissi tutkimuksessa esihaastattelut osoittautuivat merkittiviksi tutkijoiden
omien ennakko-olettamusten tiedostamiskeinoksi. Tutkijat olettivat haastatteluissa tulevan
esiin eri harjoittelumuotojen vertailua (nimikko- vs. vaihtuva piivikotiharjoittelu), vaikka
tutkimustehtdvi ei titd edellyttinyt. Tamd kuvastanee tutkijoiden oman, vaihtuvista
paivikodeista saadun, harjoittelukokemuksen kautta syntynyttd vertailevaa ajattelutapaa,
jonka tiedostettuaan tutkijat osasivat suunnata ajatteluaan tutkimustehtiviin suuntaisesti.
Tutkimusprosessin edetessi tutkijat pyrkivit yhteisten pohdintojen kautta tekeméiin

nikyviksi omat tutkimustehtivin kannalta virheelliset ajattelutapansa.
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Tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa on huomioitava myds tutkimusmenetelmiin
sopivuus tutkittavan ilmién luonteeseen. Py6rildn (1995, 15) mukaan tutkimuksen
validiteetti ndkyy muun muassa siind, miten tasapainossa kohdejoukko ja kaytetyt tutki-
musmenetelmit ovat suhteessa tutkimuksen kysymyksenasetteluun. Téssi tutkimuksessa
haastattelun kautta opiskelijoiden kokemuksista ja kiisityksisti saatiin sellaista tietoa, jota
muut menetelmit eivit olisi pystyneet tuottamaan. Haastattelu mahdollisti henkilskohtai-
sen kontaktin opiskelijoihin, miti ei olisi esimerkiksi kyselylomakkeen kautta saavutettu.
Tynjild (1991, 396) toteaa, ettd inhimillisen kokemuksen tutkiminen edellyttdd kielta.
Henkilokohtaisessa haastattelussa kielellinen vuorovaikutus toimikin kokemusten ja
merkitysten vilittdjind. Haastattelun eri tyypeistd teemahaastatielu soveltui timén tutki-
muksen menetelmaéksi, koska se mahdollisti teemojen joustavan, yksilollisen ja syvillisen
kisittelyn haastattelutilanteessa. Tutkimusongelmien jasentyneisyyden vuoksi myos
haastattelun sisillot, teemat, selkiytyivit tutkimuksen varhaisessa vaiheessa. Niin ollen

teemahaastattelu oli luonnollinen menetelmi opiskelijoiden kokemusten ldhestymiseen.

tutkijan reflektion vuorovaikutussuhteestaan tutkittaviin. Tassd tutkimuksessa tutkijoiden
ja tutkittavien vililld vallinnut auktoriteetiton ilmapiiri ja kielellinen yhteisymmérrys
olivat perustana luonnolliselle haastattelutilanteelle. Hirsjirvi ja Hurme (1985, 48-50)
puhuvat haastattelusta “kielipelini”, joka onnistuakseen vaatii yhteistd sanastoa haastatte-
Hjan ja haastateltavan vilille. Tdhin tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden kiyttima
kieli, kuten opiskeluslangi (kipuryhmi eli pienryhmi), ammattisanasto (harjoittelee
kentilld eli menee piivikotiin harjoittelemaan) ja teoreettiset kisitteet (reflektio), oli myos
tutkijoiden itsensd kiyttdimad ja ndin ollen tuttua. Yhteinen kisitteisto ei ainoastaan
auttanut tutkijoita ymmartdméain opiskelijoiden vastauksia, vaan myds opiskelijat ymmiir-
sivit tutkijoiden esittdmid kysymyksii. Tutkijoiden auktoriteetittomuuden, yhteisen kielen,
vilittdmén ilmapiirin seka opiskelijoiden kokemusten henkilokohtaisuuden johdosta saatu

aineisto oli todenmukainen kuvaus opiskelijoiden harjoittelukokemuksista.

Edelliseen viitaten voidaan todeta, etti timin tutkimuksen aineisto on sisaltorikasta siini
mielessd kuin Anttila (1996, 412) asian maiirittelee: tutkijat ovat kokeneet ja koonneet

aineiston juuri siten kuin se todellisuudessa on ilmennyt ja aineisto vastaa ilmiotd niin
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hyvin kuin mahdollista. Lincoln ja Guba (1985, 294-295) mairittelevit aineiston sisalto-
rikkauden totuusarvon kaisitteelld, joka kertoo saatujen tulosten vastaavuudesta tutkittuun
todellisuuden ilmicon. Perinteisessi laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteereissi titi
kuvataan puolestaan sisdiselld validiteetilla (esim. Gronfors 1982, 174). Aineiston aitous
ja tulkintojen paikkansapitdvyys on tissi tutkimuksessa osoitettu liittdmalli tuloksiin

suoria haastattelulainauksia.

Totuusarvon lisdksi Lincoln ja Guba (1985, 290, 297-298) nikevit sovellettavuuden,
pysyvyyden ja neutraalisuuden laadullisen tutkimuksen luotettavuuden elementteini.
Perinteisen yleistettdvyyden sijaan tulisi pyrkia tulosten sovellettavuuteen, jolla tarkoite-
taan tutkimustulosten siirrettdvyyttd toisiin olosuhteisiin. Tédssd tutkimuksessa tulosten
sovellettavuutta pohdittaessa on otettava huomioon opiskelijoiden kokemusten henkil6-
kohtaisuus sekd Jyviskyldn kaupungin piivihoito-organisaation ja varhaiskasvatuksen
laitoksen kédytdnnot. Sen sijaan tuloksissa ilmenevien ammatillisen kasvun piirteiden
voidaan nihdi olevan yleisempi kuvaus lastentarhanopettajaksi kasvamisesta ja ndin ollen
siirrettdvissi laajempaan opettajaksi kehittymisen problematiikkaan. Téamén tutkimuksen
tarkoituksena ei kuitenkaan ollut saavuttaa yleistettivii tietoa, vaan tavoitteena oli saada
esiin opiskelijoiden yksilollisten kokemusten sisdltd ja muodostaa niistd ymmirrettavi

kuva opiskelijan kokonaiskokemuksesta.

Pysyvyydelld Lincoln ja Guba (1985, 298-300) ymmartivit tutkimuksesta, tutkijasta ja
tutkittavasta ilmidsti riippuvien ulkoisten tekijoiden vaikutusta aineiston kerddmiseen ja
analysointiin. Téssd tutkimuksessa esimerkiksi tutkijoiden oman taustan ja kokemusten
julkinen reflektointi vihensi tutkijoista johtuvia vaidristymid ja siten osoitti osaltaan
aineistosta tehtyjen tulkintojen ristiriidattomuutta. Neutraalisuus taas liittyy aineistoon, ei

tutkijan riippumattomuuteen tai etdisyyteen tutkittavasta ilmiosta.

Tamén tutkimuksen luotettavuutta lisddva tekiji oli my6s loogisen yhteyden 16 ytyminen
teoreettisten kisitteiden ja empiriasta esille tulevien kisitteiden vilille (Anttila 1996, 408).
Teorian ja empirian vuorovaikutus niyttiytyy tissi tutkimuksessa Borgin ja Gallin (1989,
386) sekid Kaikkosen (1999, 434) kuvaamalla tavalla: teoreettinen viitekehys on niin

tutkimukselle ominaisten kisitteiden kuin aineistonkin pohjalta syntynytti.
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Tutkimuksen luotettavauden osoittamiseksi tutkijan tulee verrata omaa kisitteistoddn ja
saamiaan tuloksia aiheeseen liittyviin teorioihin ja tutkimuksiin (Anttila 1996, 413, 438;
Hirsjarvi ym. 1998, 251). Tdmin tutkimuksen tulokset olivat pddosiltaan hyvin saman-
suuntaisia aikaisempien tutkimusten ja teorioiden kanssa. Kiytettyjen kisitteiden ja
saatujen tulosten yhdenmukaisuus aiempien tutkimusten kanssa selittyy osaltaan silld, ettad
tidssd tutkimuksessa esiin nousseet teemat ovat ajankohtaisia ja vallalla olevia koko maan
opettajankoulutuksissa. Opettajaksi kasvaminen ndhdédédn yleisesti reflektiivisyyden
kehittymiseni ja sitd tuetaan koulutuksissa samanlaisella oppimisnikemykselld ja saman-
suuntaisilla tavoitteenasetteluilla kautta maan. Suomessa vallitsevan oman opettajankoulu-
tuskulttuurin vuoksi tdssi tutkimuksessa oli perusteltua paneutua erityisesti uusimpiin

suomalaisiin tutkimuksiin.

Vaikka tutkijat eivit juurikaan havainneet ristiriitaisuuksia suhteessa aiempiin tutkimustu-
loksiin, tdmén tutkimuksen validiutta lisddva seikka on kuitenkin haastatteluista luoduissa
merkityskategorioissa. Nami tuloksissa ilmaistut merkityskategoriat ovat aitoja, koska
niilld on vastaavuus seki tutkimushenkildiden ilmaisemien merkitysten ettd teoreettisten
lahtokohtien kanssa. Téten tutkimuksen luotettavuudessa on siis kyse myds tulkintojen
validiteetista. (Syrjald ym. 1994, 130, 154.) Syrjild ym. (1994, 154) varoittavatkin tutkijaa
aineiston ylitulkitsemisesta seka siit4, ettei tutkija etsi sellaisia merkityksid, jotka eivit ole

olennaisia tutkimuksen ongelmanasettelun kannalta.

Monipuolinen ja luotettava tutkimus syntyy Cohenin ja Manionin (1994, 236-237) mukaan
teoriatriangulaation avulla. Teoriatriangulaatio perustuu useiden nakdkulmien ja teorioiden
kayttimiseen tutkimuksen teoriataustaa rakennettaessa ja aineistoa analysoitacssa. Niin
tutkija peilaa omia tulkintojaan niihin moniin oletuksiin ja periaatteisiin, joita muissa
teorioissa tuodaan esiin. (Cohen & Manion 1994, 236-237; Patton 1990, 187, 470.) Téssi
tutkimuksessa teoriatriangulaatiota kiytettiin keinona teoreettisen viitekehyksen monipuo-
listamisessa. Lastentarhanopettajaopiskelijan ammatillisen kasvun yksilollistd, dynaamista
ja monivivahteista luonnetta pyrittiin kuvaamaan useiden erilaisten lihestymistapojen
kautta. My0s opetusharjoittelun monitahoisen kontekstin ymmértiminen vaati tuekseen
erilaisia nikdkulmia opetusharjoittelun sisdlloistd, kuten pienryhmétoiminnasta ja ohjauk-

sesta.
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Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on oleellista, ettd tutkija tunnistaa ja tunnustaa oman
subjektiivisuutensa lipi tutkimusprosessin. Talld tarkoitetaan sitd, ettd tutkija pyrkii
tunnistamaan omat tutkimuskohteeseen ja -prosessiin kohdistuvat arvostuksensa ja
uskomuksensa. (Eskola & Suoranta 1998, 17.) Téssi tutkimuksessa tutkijoiden omien
ennakko-olettamusten tunnistaminen kokonaisuudessaan voidaan kyseenalaistaa, silld
tutkijat olivat osa tutkimaansa kulttuuria ja niin ollen heilld saattoi olla tiedostamattomia
kulttuurisidonnaisia ajatus- ja arvostusrakenteita. Tutkijoiden ja tutkittavien yhteisen
kulttuurin merkitys tiytyi tiedostaa tutkimuksen jokaisessa vaiheessa. Esimerkiksi haastat-
telutilanteessa rennon ja tuttavallisen ilmapiirin my6ti saattoi havitid Pattonin (1990, 58,
316-317) mainitsema neutraalisuus, jolla tarkoitetaan tutkijan suotavaa etiisyytta tutkitta-

vien kokemuksiin.

Tissd tutkimuksessa luotettavuuden suhteen huomioonotettava tekiji oli kahden tutkijan
muodostama tutkijatriangulaatio. Tutkijatriangulaatiossa useampi tutkija tutkii samaa
muun muassa tutkijan virheelliset lihtGasenteet, subjektiivisuuden himirtyminen seki
ammattitaidon puute. Tutkijatriangulaation johdosta tutkimuksen aineisto ja analyysi
rikastuvat ja ndin tutkittavasta ilmitstd saadaan kokonaisvaltainen ja laaja kuva. (Cohen &
Manion 1994, 238-239, 241; Patton 1990, 468, 474-476.) Tissid tutkimuksessa keino
syvemmén nikSkulman saamiseksi opiskelijoiden ammatillisesta kasvusta oli tutkijoiden
yhteiset keskustelut, joiden kautta tutkijat reflektoivat omia ajatuksiaan toisilleen ja nidin
kykenivit pohtimaan aineistoa eri nikokulmista. Eskolan ja Suorannan (1998, 70) mukaan
tutkijoiden onkin jokaisessa tutkimusprosessin vaiheessa neuvoteltava nikemyksistdin
paastikseen yksimielisiin ratkaisuihin. Tutkijoiden yhteisty0td voidaan kutsua myds
dialogiseksi foorumiksi, jossa pohditaan tutkimusprosessiin liittyviéi vaikeuksia ja pyritdan

yhteisymmairrykseen, intersubjektiviteetin saavuttamiseen (Suoranta 1995, 19).
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8.4 Tutkimuksen anti

Tamin tutkimuksen anti kiteytyy kolmeen nikokulmaan. Ensiksi timin tutkimuksen
teoreettisen osan rakentaminen on luonut viitekehysta lastentarhanopettajan ammatillisen
kasvun kisitteellistdmiseksi. Toiseksi timé tutkimus on lisdnnyt ymmérrystd opetusharjoit-
telun merkityksellisyydestd lastentarhanopettajaksi kasvamiselle. Niin tulee todistettua
omakohtaisen kdytdnnon kokemuksen tirked merkitys varhaiskasvattajan ammatillisuuden
oppimiselle. Kiytinnonldheisessi opetusharjoittelussa arkipdivin toimintojen kautta
opiskelija saattaa varhaiskasvatuksen teorian ja kidytinnon vuoropuheluun keskenéén.
Tamin tutkimuksen kautta on saatu lisiksi jasentynyt kokonaiskuva Jyviskyldn varhais-
kasvatuksen laitoksella toteutettavasta opetusharjoittelukokeilusta, nimikkopéivikotihar-
joittelusta. Niin ollen timé tutkimus voidaan ndhdid liht6kohdaksi opetusharjoittelun
tulevalle kehittamistydlle, jossa tdimén tutkimuksen tarjoamaan opiskelijanikdkulmaan
pitédisi liittdd myos koulutuksen ja paivihoidon kentidn aspektit. Nimikkopéivikotiharjoitte-
Iun toimivuuden kannalta onkin tdrkeid luoda yhteinen viitekehys opetusharjoittelun

sisdlloistd ja pAAmaaristi.

Tutkijoille itselleen tutkimusty6 antoi mahdollisuuden perehtyd opetusharjoittelun
kehittdamistyohon. Tutkijoiden tietoisuus opetusharjoittelun moninaisuudesta ja sen
merkityksellisestd roolista ammatilliselle kehittymiselle lisdintyi. Tutkijat tiedostivat myds
kehittamistyon haasteellisunden: kehittimistyd vaatii pitk&jinteisyyttd ja vie aikansa ennen
kuin ndhdaddn, miten kehittdmistyd etenee ja miten eri osapuolten kokemukset kehittimis-

tydssi kohtaavat.

Ennen kaikkea tutkimus antoi tutkijoille tilaisuuden tarkastella lastentarhanopettajaksi
kasvamisen problematiikkaa ja nidin auttoi heiti syvillisemmin ymmértiméén lastentar-
hanopettajaksi kehittymistd. Pohtiessaan tutkimukseen osallistuneiden lastentarhanopetta-
jaopiskelijoiden ammatillista kasvua, tutkijat peilasivat myds omaa varhaista lastentar-
hanopettajaksi kasvuaan opiskelijoiden kokemuksiin ja teoreettisiin opettajaksi kasvun
sisdltoihin. Niin tutkijat toivat tietoisuuden valoon, tekivit nikyviksi oman ammatillisen

kasvunsa, jolloin he pystyivit lihestymaén sitd objektiivisemmin. Tutkimuksen myota
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tutkijat huomasivat luottamuksen omaan osaamiseensa lisddntyneen, silld tutkijoiden tunne
omasta pitevyydestd vahvistui teoriasta ja empiriasta saadun tiedon kautta. Ammatillisen
kasvun ja opetusharjoittelun problematiikan sisdllot siirtyivitkin tutkijoiden kaytinnon
toimintaan lastentarhanopettajina. Pitkdaikaisen ja tiiviin tySparisuhteen ansiosta tutkijat
saivat tilaisuuden harjoittaa omaa reflektointitaitoaan. Syvillisen tydskentelyn johdosta
tutkijoiden reflektointi sai dialogisen luonteen, jolloin tutkijoiden omat nikemykset
muodostuivat jactuksi yhteisymmairrykseksi. Dialoginen tutkijasuhde rikastutti seki
tutkimuksen sisallollisyyttd ettd tutkijoiden omaa ammatillista kasvua. Tutkimukseen
osallistuneiden lastentarhanopettajaopiskelijoiden tavoin tutkijoiden omaa ammatiilista
kasvua voidaan kuvata Merildisen (1996, 1) sanoin: ammatillinen kasvaminen on suuressa
madrin oman kehityksen opiskelua ja ihmiseni kasvamista. Thmiseksi kasvamisesta puhuu

myos Tiithonen, joka luonnehtii kasvua seuraavassa runossaan:

Taikatakin arkipuhe ihmiseksi kasvamisesta

Kun kasvaa ihmiseksi tiytyy kokeilla,
onko peltisiivet kalalokeilla,
Jja minkdlaisin siivin lentdd valtameren suola

Jja onko muovivaahtoa sen hurjan hdrdn kuola.

Tdytyy koetella, koskea, katsella ja haistella.
Tdytyy multaan painaa poskea ja vettd maistella.
Silloin tietdd millaisessa maailmassa tdytyy asua.

Mutta kaikkea ei ehdi nihdd,
paljon ohi vilahtaa
Ja joka hetki syntyy jotain,

Joka muuttaa maailmaa.

Ilpo Tithonen
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HAASTATTELUN TEEMARUNKO

YLEINEN TOIMIVUUS JA TYYTYVAISYYS

* valintaperuste nimikkopaiviakotiharjoittelulle

* omat odotukset harjoittelulle

* koulutuksen tavoitteiden toteutuminen

* harjoittelun hyvit puolet

* harjoittelun epikohdat

* oma asema tyOyhteisossi

* tyytyviisyys harjoitteluun

* harjoittelun toimivuus suhteessa omiin odotuksiisi

AMMATILLINEN KASVU

* ammatillinen kasvu - miti se on?

* omat tavoitteet harjoittelulle

* omat tavoitteet suhteessa koulutuksen tavoitteisiin
* itsearviointi

* kirjalliset tehtidvit

* ohjaus - piivikoti & koulutus

* pienryhmitoiminta
* vertaisarviointi

* teorian ja kdytdnnon kohtaaminen
- opetusharjoittelun rooli ammatilliselle kasvulle
- teoriaopintojen suhde todellisuuteen

* opintojen aikana tapahtunut kehittyminen

* omat vahvuudet ja valmiudet

KEHITTAMISEHDOTUKSET

* mitd nimikkopaivikotiharjoittelussa pitdisi muuttaa ja miksi?
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PL 35 (Sammokatu 6)

40351 Jyviaskyla

111 vsk:n OPETTAJUUSHARJOITTELU 0-6 -VUOTIAIDEN PAIVAKOTIRYHMISSA
(4 ov, 160 t)

Aika: * Tutustumispdivi on 26.10. tai muu opiskelijan ja paivikodin kesken sovittu aika

*  Varsinainen harjoittelu (19 pv + 1 pv tutustumista toisessa pédiviakodissa) sijoittuu
ajalle 9.11. - 11.12.1998. Harjoittelujaksossa on véljyytts, jotta opiskelija voi osallis-
tua esimerkiksi sivuaineopintoihin. Opiskelija ja pdivikodin ohjaava opettaja suunnit-
televat yhdessé harjoitteluajan joustavan ja tarkoituksenmukaisen toteutumisen.
Passidntoisesti pdivittdinen opiskelijan toiminta-aika on 7 t pdivdkodissa ja 1 t
paivéakodin ulkopuolella.

* Sairauspoissaolojen suhteen toimitaan péiviakodin kdytdnnon mukaisesti (alle kolmen
pdivin sairauspoissaoloista ilmoitetaan paivdkodin ohjaavalle opettajalle, yli kolmen
péivin poissaolot korvataan ja niisté esitetdédn laakéarintodistus).

* Harjoittelun alussa opiskelijalle nimetd4n varachjaaja varsinaisen ohjaajan poissaolo-
jen ajaksi.

iHarjoittelun tavoitteet ja sisilto

Opetusharjoittelun keskeisimpéna lahtékohtana on opiskelijan oman henkilékohtaisen kéyttoteorian
(oma oppimis- ja kehityskisitys sek siitd johdetut pedagogiset toimintaperiaatteet) jatkuva rakentumi-
nen. Kéyttéteoria luo perustan pienten lasten opettajuudelle ja kasvatusyhteisossa toimimiselle. Talta
pohjalta opiskelija laatii omat henkilokohtaiset tavoitteensa ammatilliselle kasvulleen ja pedagogi-
selle toiminnalleen. Opiskelija esittdd laatimansa tavoitteet kirjallisina seké péaiviakodin ettd koulutuk-
sen ohjaavalle opettajalle ohjauskeskustelujen perustaksi viimeistdan ensimmadisen harjoitteluviikon
lopussa.

Tutustumispiividnd opiskelija jattad oman niyteportfolionsa pdivékotiin ja pdivdkodin ohjaava
opettaja kertoo opiskelijalle ryhiméssi toteutettavista pedagogisista toimintaperiaatteista. Naiden
pohjalta kdydaan keskustelua molemminpuolisista odotuksista ja toiveista harjoittelun suhteen. Tétéd
keskustelua jatketaan ja syvennetdin harjoittelun aikana.

Harjoittelun tavoitteena on, ettd opiskelija

* mieltadd paivdhoidon perheen tarpeista lahtevéiné palvelumuotona

* tarkastelee lihiympariston mahdollisuuksia tukea lapsen kehitysti ja perheen kasva-
tustehtavii

* pyrkii toiminnan suunnittelussa ja toteutuksessa sovittamaan yhteen seki yksilolliset
ettd koko lapsiryhmiin kokemukset, tarpeet ja mielenkiinnon kohteet kuin myds
vanhempien esittdmit toiveet.

kadnna
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Tutustumispdivin ja ensimmadisten harjoittelupdivien aikana opiskelija (aktiivisen toimintaan.osallistu-
misen ohella)

* luo kokonaiskuvaa ryhmén toiminnasta tarkastelemalla mm. paivirytmi4, lasten ika-
Jja kehitysvaiheita, kullekin lapselle asetettuja keskeisid yksilollisid tavoitteita seka
ryhméssi toteutettavia kasvatusperiaatteita ja syksyn ryhmékohtaista toimintasuunni-
telmaa

* laatii edelld oleviin asioihin perustuen kokonaisvaltaisen toimintasuunnitelman
harjoitteluajalleen neuvotellen ryhmiin muiden aikuisten kanssa

* sisdllyttdd suunnitelmaan havainnot lasten yksilollisistéd tuen tarpeista, intresseisti ja
vahvuuksista

Jatkossa opiskelija

* tarkentaa suunnitelmaa jatkuvasti luonnollisena osana ty6tiédn koko harjoitteluajan

* toteuttaa suunnitelmaa yhdessd henkilokunnan kanssa tiimityon periaatteiden
mukaisesti

Perhekeskeiseen lahestymistapaan liittyen tavoitteena on opiskelijan vuorovaikutustaitojen ja
yhteistyévalmiuksien kehittyminen. Harjoittelun aikana opiskelija my6s
* osallistuu mm. piivittdiseen kanssakdymiseen lasten vanhempien kanssa
* osallistuu paivikodissa toteutettaviin yhteistydmuotoihin
* sisdllyttdd toimintasuunnitelmaansa jonkin yhteistyémuodon, joka soveltuu perhei-
den kanssa toteutettavaan yhteistyohon ko. paivikodissa

Tukiryhmiitoiminta

Opiskelijoiden muodostamat pienryhmit (4 henkil64) toimivat kollegiaalisina tuki- ja ohjausryhminé.
Harjoittelun aikana opiskelija vierailee péivén ajan yhden tukiryhmé#nsd kuuluvan opiskelijan
harjoittelupdivikodissa. Vastaavasti yksi opiskelija tulee seuraamaan tdmén opiskelijan tyoskentelyé.
Tamén pohjalta he antavat vertaispalautetta toisilleen.

Ohjaus ja arviointi

Piivittdiset ohjaus- ja palautekeskustelut tyoyhteisossd ovat opiskelijan ammatillisen kasvun
keskeinen tuki. Kolmannen vuoden harjoittelun tavoitteena on edetd kohti kollegiaalista vertaisarvioin-
tia, jolloin ohjaus on luonteeltaan tasavertartaista tyotoverilta toiselle annettavaa palautetta. Téarkedd
on my06s opiskelijan jatkuva itsearviointi. Harjoittelun lopussa kidydédin pdivékodin ohjaavan
opettajan ja opiskelijan kesken arviointi- ja palautekeskustelu, jossa keskustellaan harjoitteluajan
kokemuksista ja annetaan molemminpuolista palautetta. Paivékodin ohjaava opettaja tdyttda
sanallisen arviointilomakkeen, jonka opiskelija palauttaa opetusjaksosta vastuussa olevalle koulutuk-
sen opettajalle. Lis#iksi opiskelija ja koulutuksen ohjaava opettaja keskustelevat opiskelijan ammatilli-
sesta kasvusta haijoitteluprosessin eri vaiheissa.

Harjoittelujaksosta vastaavat opettajat Piivi Koivisto (p. 60 1739)
Leena Tauriainen (p. 60 1735)
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OPPIMISEN NAYTEPORTFOLION SISALTO _ THNETRO T4 v?

OPETTAJUUSHARJOITTELU te gvgen palautus viimeistddn 11.1. 1999)
1. Harjoittelun lihtokohdat
1.1.  Omat oppimis- ja kehittymistavoitteeni harjoittelulle
1.2. Kuvaus harjoittelupdivikodista ja -ryhmiéstd (suunnittelun perusta, kuten pk:n
yhteiset suunnitelmat, ryhmén suunnitelmat, ajankohtaan liitty vt asiat, lapsi-
ryhmén rakenne ja erityispiirteet, resurssit, ympériston mahdollisuudet ym.)
2. Toiminnan suunnittelu, toteutus ja arviointi
2.1.  Kokonaissuunnitelmani harjoitteluajalle (teema/ viikkosuunnitelmat, pdita-
voitteet, lyhyt kuvaus suunnitelman ’eldmisestd’ toteutuksen aikana)
2.2.  Esimerkkeji yksityiskohtaisesta suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista
2.3.  Esimerkkeji lapsikohtaisesta suunnittelusta ja yksilollisestd toiminnasta (1-2
lasta, yksilotason tavoitteita, keinoja ottaa lapsi yksilollisesti huomioon, ar-
vointia siitd, miten yksilollisid tavoitteita kyettiin toteuttamaan)
2.4. Vanhempien kanssa toteuteuttamani yhteistydmuodon kuvaus ja arviointi
2.5.  Vertaisarviointi aikuisten kesken: :
- Pohdinta arvioinnin tekemisesté ja vastaanottamisesta (1-2 s.)
- opiskelijatoverilleni antamani ja héneltd saamani kirjallinen palaute/ohjaus
- pdivikodin ohjaavan opettajan ja koulutuksen opettajan antamat arviointilo-
makkeet
3. Oman oppimiseni arviointi suhteessa harjoittelulle asettamiini tavoitteisiin
4. Muut ammatilliset vahvuusalueeni (vapaamuotoinen, yksilollinen)

KASVUN JA OPPIMISEN OHJAAMINEN
1. Kuvaus kehittymisestini opettajuuteen (perustana oppimispaivakirjani, dokumentit
opiskeluajaltani, kokemukseni oppijana ja opettajana) (11.1.1999)
2. Aikuisen kohtaaminen lto:n tyossd (psykologia)
3. Mind opettajana: opetusfilosofiani (11.1.1999)
3.1.  Kasitykseni oppimisesta ja kehittymisestd
3.2.  Pedagogiset toimintaperiaatteeni

LAPSUUS PERHE JA KASVUYMPARISTOT
1. Psykologian vaihtoehtoiset tehtivit:

[.1. Raportit kirjoista

1.2. Perheen muotokuva
2. Sosiologian tehtiva

ARVIOINNIN PERIAATTEET

Kohta A:

Kohta B:

Kohta C:

Opettajuusharjoittelu (AVAK 240) arvioidaan kirjallisesti. Tehtdvin hyvidksytty suoritta-
minen edellytyksend ko. opintojakson suorittamiselle.

Kasvun ja oppimisen ohjaaminen (AVAK 211) arvioidaan kohdat B1 ja B2 kirjallisesti ja
kohta B3 kirjallisesti ja numeerisesti, suoritusasteikko 1-3/hylatty. Arvioinnissa kohta
B3muodostaa jaksosta annettavan numeron, mutta kohta B2 voi kohottaa numeroa +:lla.
Vaihtoehtona B2 ja B3:lle ko. opintojakson kirjallisuuden tenttiminen (tammikuu).

Lapsuus, perhe ja kasvuympiristot (VARE 25) arvioidaan kohta C1 kirjallisesti ja C2
numeerisesti, suoritusasteikko 1-3/hylétty, jolloin ko. tehtdvd muodostaa jakson kokonais-
arvosanan. Vaihtoehtona ko. opintojakson kirjallisuuden tenttiminen (marraskuu).

Erilliset tehtdvit palautetaan sovittuna aikana ko. opeftajalle ja liitetddn sen jdlkeen portfolioon.

Niyteportfolio palautetaan kokonalsuudessaan ki .mz
tolle Faman-al keenafutma i} ik
litty vt tehtavit tehdédan joka tapauksessa.

H 11 1 1999 Leena Taurlaxselle tai Pdivi Koivis-
HISTUSCFIe Btenttmitier-Harjoitteluun
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TEHTAVAT koneelia kirjoitettuina 1)
TUTUSTUMINEN PAIVAKOTIIN: 18.01.

TYOVUOROLISTA; pvm ja vuoro

ODOTUKSIA KOULUTUKSEN OHJAAJALLE:
luonnosteltuna ensitapaamiselle

PEDAGOGINEN PAIVAKIRIJA sisiltéen
ensimmaéisen harjoitteluviikon aikana
* ytimekkidn mindkertomuksen
* omat harjoittelun ldhtotavoitteet
* tasmennetyt odotukset pdivikodin
ja koulutuksen ohjaavalle opettajalle
tdydentden harjoittelun lopussa my®os:
* pienryhmitoiminnan selvitykselld
* itsearvioinnilla ohjauspéivisti ja
harjoittelusta
* sosiogrammilla
* muokkautuneella omalla
kéyttoteorialla

KIRJATUT SUUNNITELMAT
* koulutuksen ohjaajalle hidnen kdydessédédn
* paivikodin ohjaajalle jokaisesta
ohjauspiivéasté



