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ABSTRACT

Veijola, Anna

Development of Pedagogical thinking in subject teachers’ education. The study
of directly selected history teacher students.

Jyvéskyld: University of Jyvaskyld, 2013, 306 p.

(Jyvéaskyla Studies in Education, Psychology and Social Research

ISSN 0075-4625; 478)

ISBN 978-951-39-5349-2 (nid.)

ISBN 978-951-39-5350-8 (PDEF)

English summary

Diss.

The Finnish subject teacher education has been criticized for focusing on subject
rather than on pupils. Typical one-year subject teacher education at the end of
one’s studies has been seen to support this trend. One attempted solution has
been the direct selection into teacher education which combines major subject
studies with simultaneous teacher education. This also aims at supporting stu-
dents’ professional orientation towards teaching.

This study aims at exploring the development of pedagogical thinking of
directly selected history teacher students. The special focus was especially in
practical knowledge construction as well as pedagogical content knowledge.
The study considers both the focus as well as the development of students’
pedagogical thinking during their studies. The study based on hermeneutics.
The data has been gathered from seven history teacher students over four years.
It consists of individual and focus group interviews, and portfolios of the peda-
gogical studies that were analyzed by qualitative content analysis. In addition,
the data were structured by using model stories.

Based on this study, in the early phase of studies, the student teachers'
pedagogical thinking was self-oriented and subject-centered. Thinking was
mainly based on their own experiences as pupils at school. The teacher stu-
dents' model story emphasized solidarity amongst their peer group, and de-
scription of teacher’s work was classroom and subject-centered. In the later
phase of studies, the students' pedagogical thinking was focused more on ped-
agogy of history. Then, students' model story became bipolarized, one repre-
senting "a realistic, traditional" teaching style, another "an idealistic, novel" his-
tory teaching style. The development of students’ pedagogical thinking during
their studies achieved different levels with students' reflective and self-
regulation skills varying. It seems that these skills have impact on the develop-
ment of their pedagogical thinking and their ability to take responsibility for
their studies.

Keywords: teachers' pedagogical thinking, practical knowledge, history teach-
ing, subject teacher education, direct selection into teacher education
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ESIPUHE

Tamad viitostutkimus on syntynyt kiinnostuksesta opettajan tyotd ja opettajan
tyohonsa kohdistavaa ajattelua kohtaan. Kiinnostuksen kohteeni selittdd myos
sen, miksi yleisen historian lisensiaatintyoni valmistuttua hakeuduin aluksi
kasvatustieteen syventdviin opintoihin ja tdmén jilkeen kasvatustieteen jatko-
opiskelijaksi. Aloitin kasvatustieteen syventdvat opinnot kahdeksan vuotta sit-
ten professori Pauli Kaikkosen johdolla. Namé& opinnot tarjosivat hienon koke-
muksen siitd, miten monitaustainen ryhmaé voi toimia innostajana, tiedon tuot-
tajana sekd ajattelun tuulettajana. Kiitos Pauli! Paulin sekd professori Pentti
Moilasen ohjauksessa aloitin kasvatustieteen jatko-opinnot. Vaiitoskirjatyoni
ohjaajaksi vaihtui Paulin siirryttyd Tampereen yliopistoon lehtori Matti Rauti-
ainen.

Pentille esitdn suuret kiitokset siitd, miten olen aina tarpeen vaatiessa voi-
nut tulla juttelemaan mieltani askarruttavista kysymyksistd. Pentin laaja asian-
tuntemus sekd neuvot “teet niin kuin itse tunnet omaan tutkimukseesi sopivan”
ovat olleet tdrkeitd. Olen saanut tuntea, ettd minuun ja tekemiini valintoihin
luotetaan. Kiitos Pentti!

Matti Rautiaista halua kiittdd sekd paljosta ettd paljon. Matti on ollut histo-
rian didaktikkoni opiskellessani opettajaksi. Tuolloin hén esitti koulua ja ope-
tusta eri ndkokulmista tarkastelevia kysymyksid, joiden pariin olen palannut
useasti opettajan tyotd tehdesséni. Kiitokset Matille my6s tutkimukseni ohjauk-
sesta ja niistd osuvista huomioista, jotka hin on esittinyt tutkimusraportistani.

Esitarkastajiani professori Arja Virtaa Turun yliopistosta ja professori Juk-
ka Rantalaa Helsingin yliopistosta haluan kiittdd tarkasta, kannustavasta ja
kriittisestd perehtymisestd kisikirjoitukseeni. Heiltd saamani arvokas palaute
johti minut kirkastamaan ja hiomaan vield tekstidni. KT Irma Mikkosta kiitan
sekd keskenerdisen kasikirjoituksen lukemisesta ja kommentoinnista ettd eng-
lanninkielisten osioiden kddntdmisavusta.

Suuret kiitokset Eerolle, Akselille, Vilholle, Elinalle, Siirille, Tommille ja
IImarille! Te olette omalta osaltanne sekd mahdollistaneet ettd helpottaneet ta-
mén tutkimuksen tekoa. Muistan, kun laitoin neljantend vuonna sdhkoépostia
sopiakseni ryhméhaastatteluaikaa ja oletin ajansopimisen olevan hankalaa.
Kuinka ollakaan, sain jo seuraavana paividnd Siiriltd viestin, jossa hidn kertoi
ottaneensa kaikkiin yhteyttd ja sopineensa haastatteluille ajankohdat. Uskoma-
tonta yhteistyota!

Olen saanut tyoskennelld Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitok-
sella useaan eri otteeseen jatko-opintojeni aikana. Kiitokset ndisté tilaisuuksista!
Erityisesti syksy 2012 mahdollisti timéan tutkimuksen kirjoittamisen. Laitosjoh-
don liséksi kiitos kuuluu myos kaikille tyontekijoille. On ollut mukava palata
kerta kerralta takaisin tyopaikkaan, jossa on saanut kokea olevansa osa yhteisoa.

Vakituinen tyopaikkani historian ja yhteiskuntaopin lehtorina on ollut
aluksi Jamsédnkosken, sittemmin myos Jamsén lukiossa. Olen saanut jo kohta
kymmenen vuoden ajan tehdd kdytdnnon tyotd opettajana koulussa, jossa on
mukavat oppilaat ja tydkaverit. Erityiskiitos Maritalle, Sarille, Signelle ja Tarjal-



le! Arjen tyon ilojen, surujen ja kummastelujen (joskus kovaddninenkin) jaka-
minen kanssanne on antanut lisdpontta opettajana oloon. Olette ihania naisia.

Olen kokenut olevani monessakin suhteessa etuoikeutetussa asemassa.
Lapsuudenkodissani vallitsi arvostus koulutusta, yhteiskunnallista vaikutta-
mista ja lukemista kohtaan. Tdm& on luonut pohjan myos omille valinnoilleni
myShemmasséd eldamaéssad. Kiitos siitd kuuluu vanhemmilleni Anulle ja Jormalle.
Tyduransa historian lehtorina tyoskennelleen isdni kanssa olen saanut jakaa
kiinnostukseni sekd historiaa ettd opettamista kohtaan, &itini kanssa olemme
keskittyneet enemmadnkin kaunokirjallisiin vinkkeihin. Appivanhemmilleni
Irma ja Seppo Mikkoselle kuuluu suuri kiitos sekd ammatillisten kiinnostuk-
senkohteiden jakamisesta ettd erityisesti lastenlasten kanssa olemisesta. Irma on
myos toiminut itselleni esikuvana siitd, mitd elinikdinen oppiminen ja itsensa
jatkuva kehittdiminen tarkoittavat kdytannossa.

En usko ettd olisin ollut yhtddn sen karsivéllisempi tai parempi 4iti lapsil-
leni Aarolle, Hertalle ja Reimalle vaikka en olisi jatko-opintojani tehnytk&an.
Anteeksipyynttd en siis esitd, mutta kiitokseni esitan! Aaro on opettanut minul-
le analyyttisestd ajattelusta ja siitd, miten se ndkyy arjessa enemmain, kuin ku-
kaan toinen. Hertta puolestaan on opettanut, mitd tarkoittaa kokonaisvaltainen,
tdysin tuntein maailmaan heittdytyminen. Vaitoskirjan késikirjoituksen kirjoit-
tamisen aikaan nuorimmaisemme Reima oli 3-vuotias. Hénelld oli loistava kyky
palauttaa 4diti elamdn perusasioiden ddreen (“nyt syodddn ja sitten mé tuun sy-
liin”), osoittaa éllistyttdvan selkedd kasitteenmddrittelyd (“rakkaus on sitd, ettd
tykkdd toisesta”), sekd esittdd syy-seuraussuhteita, joiden totuudenmukaisuu-
desta voi olla montaa mieltd ("mulle ei saa laittaa shampoota, se kutistaa aivot”).

Olen etuoikeutettu siindkin mielessd, ettd saan jakaa mieheni Simon kans-
sa kiinnostuksen niin historiaa kuin pedagogiikkaa kohtaan. Simolle kiitokset
kannustamisesta erityisesti niind hetkind, kun tutkimuksen dédreen padseminen
tuntui vain kaukaiselta haaveelta - toki kannustusta oli mukava saada myos
silloin kun tutkimuksen teko sujui. Kiitokset my6s timén tyon kommentoimi-
sesta, keskusteluista, aamukahveista, valmiiksi pakatuista lounasevéistd, kirjo-
jen tuomisesta ja viemisestd seké tietoteknisten ongelmien ratkomisesta!

Muuramessa 5.8.2013

Anna Veijola
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen tausta

Tyoskennellessani historian ja yhteiskuntaopin opettajana lukioissa ja yldkou-
luissa olen kohdannut monenlaisia kollegoita: opetukseen ja/tai kasvatukseen
keskittyvid, opiskelijoista ja/tai oppiaineestaan kiinnostuneita, tydstdnsd innos-
tuneita ja tyohonsd védsyneitd. Eniten itsedni ovat hammadstyttineet ne kollegat,
jotka perustelevat toimintaansa - tai toimimattomuuttaan - silld, ettd “asia ope-
tettiin ndin 20 vuotta sitten opettajankoulutuslaitoksella”. Tamé ajatusmalli ra-
jaa heiddn toiminnastaan kaiken sellaisen pois, mitd ei tuolloin 20 vuotta sitten
opetettu. Ndiden opettajien toimintaa ei tunnu ohjaavan heiddn kehittyva pe-
dagoginen ajattelunsa, vaan jonkinlainen fatalismi. Se mikd on opetettu, omak-
sutaan sellaisenaan ja sitd, mitd ei ole opetettu, ei voi itse oppia.

Koulumaailman yleiseen puheeseen kuuluu myos puhe siitd, ettei opetta-
jan pedagogisissa opinnoissa harjoittelua lukuun ottamatta oppinut mitddn,
vaan kaytanto on se, joka opettaa. Tama puhe ihmetytti minua jo vastavalmis-
tuneena opettajana. Itselleni opettajan pedagogiset opinnot ovat olleet se osa
opintoja, jossa olen todella joutunut miettiméén ja reflektoimaan sekd nike-
myksidni historiasta ettd toimintaani laajemminkin. Jalkiviisaasti sanottuna ra-
kensin tuolloin omaa opettajan kayttotietoani, jossa teoria ja kédytanto kavivét
vuoropuheluaan.

Viitoskirjatutkimuksen teko on harvoin irrallinen ihmisen omasta taustas-
ta, eikd ndin nytkdan ole. Juha Varto (1992, 113) on todennut, ettei tutkijan oma
tausta ole tutkimuksen kannalta yhdentekeva. Tutkijan henkilokohtainen suh-
de tutkimuskohteeseensa ja tutkimuskontekstiin vaikuttaa tutkimuksen ldhto-
kohtiin, tutkimuksen tekotapoihin ja aineiston analyysiin. Taméan tutkimuksen
taustat ovat siis omassa opettajantydssani.

Olen aloittanut opettajansijaisuudet yldkouluissa - silloisilla yldasteilla -
heti omien ylioppilaskirjoitusteni jalkeen, 18-vuotiaana. Tuolloin keskeisimmaét
tavoitteeni olivat saada pidettyd oppilaat luokassa vahingoittumattomina, itseni
kutakuinkin tdysjdarkisend ja ehkd siind sivussa kaataa jotain tietoakin oppilai-
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den paddhan. Aloitin historian opiskelun Jyvikylan yliopistossa syksylld 1997
miettiméttd sen enempédd mitd minusta “tulee isona”. Kuitenkin sivuainevalin-
tani tahtdsi selkedsti historian- ja yhteiskuntaopin opettajan ammattiin ja luku-
vuonna 2000-2001 suoritin opettajan pedagogiset aineopinnot historian ja yh-
teiskuntaopin didaktikko Matti Rautiaisen luotsaamassa historian aineryhmds-
sd. Tuohon mennessd olin tehnyt opettajan sijaisuuksia niin alakouluissa, yla-
kouluissa kuin lukioissakin jo viiden vuoden ajan ja minulla oli omasta mieles-
tani selked ndkemys siitd, mitéd (aineen)opettaja tydssddn tekee.

Opinnot kuitenkin avasivat monella tavalla silmidni, ei vahiten didaktik-
komme ansiosta. Jos itseni pitdisi kuvata yksi merkittdvin oppimiskokemus
omien pedagogisten aineopintojeni ajalta, se olisi joulukuussa 2000 historian
didaktikon kanssa kéyty portfoliokeskustelu. Olin syksyn kuluessa koonnut
portfoliotani varsin pedantisti ja kuvannut siind niin seuraamiani tunteja, eri
kirjoissa esitettyjd ndkemyksid kasvatustieteen teorioista kuin ajankohtaista
koulutukseen liittyvaa keskusteluakin. Matti Rautiainen totesi portfoliokeskus-
telussa tyostdni: “Taman voisi heittdd takkaan. Ala reflektoida”. Poistuin kes-
kustelusta jokseenkin tyrmistyneend, silld tdhdn asti opinnoissani ohjaajille oli
riittdnyt kauniisti ohjeiden mukaan tehdyt tyot. Nyt minulta odotettiin jotain
enemman. Toisaalta olin ehkd ylpeékin, koin ettd ohjaajani luotti minuun niin
paljon, ettd uskoi minun kykenevén reflektoimaan toimintaani. Joulun jdlkeen
aloin reflektoida ja ainakin omasta mielestdni p&dsin vidhitellen syvemmaille
sithen, mistd opettajana toimimisessa voisi olla kysymys. Mychemmin opetta-
jana ja ohjaajana toimiessani olen kdyttinyt titd episodia esimerkking ehkd var-
sin tyypillisestakin merkittdvastd oppimiskokemuksesta, jossa vasta hetkittdin
epdmiellyttavan peiliin katsomisen kautta saavutetaan syvempédd oppimista.

Valmistuttuani aineenopettajaksi olen toiminut historian ja yhteiskunta-
opin seki filosofian ja elamadnkatsomustiedon opettajana lukiossa ja yldkoulus-
sa. Tutkiva oppiminen on ollut itselleni tdrkedd. Opettajana olen halunnut ohja-
ta oppilaita erilaisten taitojen oppimiseen, kuten tiedon hankintaan ja kasitte-
lyyn, ldhdekriittiseen suhtautumiseen sekd omien perusteltujen ndkemysten
esittdimiseen. Lahtokohtanani on ollut se, ettd tiedolla itselldédn ei tee juuri mi-
tdan, jos sitd ei osaa kdyttdd. Vaihdellen opettajan tyon kanssa olen ollut myos
Jyvéskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa kouluttamassa seka tulevia
aineenopettajia ettd luokanopettajia. Vaikka ty6 lukion ja peruskoulun opettaja-
na onkin ollut mukaansatempaavaa ja mielenkiintoista, koin téorm&avéni joka
pédivd moneen sellaiseen ilmioon, jotka olisivat kaivanneet lisdd selityksid kas-
vatustieteen puolelta. Aloitin kasvatustieteen syventdvat opinnot Pauli Kaikko-
sen ryhmassé syksylld 2005 ja hdnen ohjauksessaan olen myos jatkanut jatko-
opintoihin. Ndm4d kasvatustieteen syventdvit opinnot ja jatko-opinnot ovat
avanneet itselleni ndkokulman siitd, miten monitaustainen ryhméa voi toimia
innostajana, tiedon tuottajana ja omien ajatusmallien tuulettajana.
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1.2 Tutkimusorientaation synty

Jyvéaskyldn yliopistossa on koulutettu vuodesta 2001 ldhtien niin sanottuja suo-
ravalittuja aineenopettajaopiskelijoita. Suoravalintamenettelyssd opettajaksi
opiskeleva hakee opettajankoulutukseen samalla kun pyrkii yliopistoon p&é-
ainettaan opiskelemaan. Suoravalitut aineenopettajaopiskelijat opiskelevat pe-
dagogiset perusopinnot opintojensa ensimmadisen ja toisen opintovuoden aika-
na. Aineopinnot opiskellaan yleensd neljantend opintovuonna (ks. taulukko 1).
Suoravalinnan tarkoituksena on ollut vahvistaa pddaineen ja opettajaopintojen
valistd yhteyttd ja opiskelijan opettaja-ammattiorientaatiota.

Kevaidlld 2007 toimin opettajankoulutuslaitoksella historian ja yhteiskun-
taopin pedagogiikan opettajana. Aineopintovaiheen historianopettajaopiskeli-
joiden ryhmaéssa oli tuolloin seké suoravalittuja opiskelijoita, perinteiselld taval-
la pddaineopintojen maisteriopintovaiheessa aineenopettajaopintoja suorittavia
opiskelijoita ettd maisteritasoisia opiskelijoita. Huomioni kiinnittyi tdssd ryh-
méssd siihen, ettd suoravalitut opiskelijat tuntuivat yleistden olevan enemman
sinut opettajuutensa kanssa kuin muut opiskelijat. Tdstd samasta ilmiostd pu-
huivat my6s muut opettajankouluttajat. Samana vuonna 2007 julkaistussa Opet-
tajankoulutus 2020 -raportissa todettiin, ettd suoravalinnan on katsottu olevan
opiskelijoita motivoiva ja tehokas valinta- ja koulutusmuoto. Raportissa myos
esitettiin, ettd suoravalintamenettelyd tulisi laajentaa ja siitd tulisi tehdd aineen-
opettajakoulutuksen keskeinen viylad (Opettajankoulutus 2020, 18).

Suoravalintamenettelylld opettajankoulutukseen hakeutuneita opiskelijoi-
ta ei muutamia tutkimuksia lukuun ottamatta ole tutkittu, ja tehdyissd tutki-
muksissakin keskitytddn suoravalittujen opettajaopiskelijoiden opintojen alku-
vaiheen opettajaidentiteettiin tai motivaatioon opettajuutta kohtaan. Tutkimuk-
seni lahti liikkeelle siis tilanteesta, jossa useammallakin opettajankouluttajalla,
kuten my6s opetushallituksen haastattelemilla asiantuntijoilla, oli tunne siité,
ettd suoravalittujen aineenopettajaopiskelijoiden pedagoginen ajattelu on opin-
tojen loppuvaiheessa varsin kehittynyttd, mutta tutkimusta aiheesta ei juuri
ollut. Suoravalintamenettelyd on tutkittu varsin vidhan, eikd yhdessdkdan tut-
kimuksessa ennen tétd ole tutkittu suoravalintamenettelylld valittujen opiskeli-
joiden opettajuuden kehittymistd heidén opettajaopintojensa koko ajalta.

Koska omat taustani ovat vahvasti historian ja yhteiskuntaopin opetukses-
sa ja tyotehtdvani yliopistossa olivat historian ja yhteiskuntaopin pedagogiik-
kaan liittyvid, valitsin tutkittavakseni yhden historian opettajiksi opiskelevien
suoravalittujen ryhmén. Pohdin alkuvaiheessa, ldhdenko tutkimaan opettaja-
opiskelijoiden opettajaidentiteetin kehittymistd tai heiddn asiantuntijuuden ke-
hittymistd opettajaopintojen kuluessa. Pdddyin kuitenkin tarkastelemaan opis-
kelijoiden pedagogisen ajattelun kehittymistd opettajaopintojen aikana. Ai-
neenopettajaopiskelijoiden pedagogista ajattelua on tutkittu melko paljon, mut-
ta ei historianopettajaopiskelijoiden ndkokulmasta. Tehty tutkimus painottuu
myo6s enemmaén opettajien pedagogisen ajattelun kuvaamiseen, ei timan ajatte-
lun kehittymiseen. Pedagogisen ajattelun tarkasteleminen tarjosi mahdollisuu-
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den myos tarkastella opiskelijoiden ajattelua sekd yksilo- ettd ryhmdétasolla.
Koin tédrkedksi sen, ettd tutkimukseni ldhtee liikkeelle opiskelijoiden kokemuk-
sista heidén itsensd kertomina. Pedagogisen ajattelun tarkasteleminen opettajan
kayttotietona tarjosi mahdollisuuden tihan opettajaopiskelijoiden ”“oman &ddnen”
tavoittamiseen.

1.3 Aineenopettajaopinnot Jyviskylidn yliopiston opettajankou-
lutuslaitoksessa

Aineenopettajakoulutuksen tavoitteena on antaa laaja-alainen pétevyys perus-
koulun, lukion, ammatillisten oppilaitosten ja aikuiskoulutuksen tehtdviin.
Péddaineenaan aineenopettajilla on jokin joko peruskoulussa tai lukiossa opetet-
tava oppiaine. Ainelaitokset vastaavat kouluissa opetettavien aineiden opin-
noista ja opettajankoulutuslaitos pedagogista opinnoista. Jyvaskyldn yliopiston
opettajankoulutuslaitoksella aineenopettajan pedagogiset opinnot koostuvat
pedagogisista perusopinnoista (25 opintopistettd) ja pedagogisista aineopin-
noista (35 opintopistettd). Aineenopettajan koulutus toteutetaan yhteistyossa
ainelaitosten, opettajankoulutuslaitoksen, normaalikoulun ja muiden kasvatus-
tieteiden tiedekunnan hyviksymien yhteistyokoulujen kanssa.

Jyvaskyldan yliopistossa aineenopettajakoulutukseen voi hakeutua joko
suoravalintamenettelylld, opintojen mychemmaéssd vaiheessa tai maisterin tut-
kinnon suorittamisen jidlkeen. Maisterintutkinnon suorittaneiden tai opintojen
myohemmassd vaiheessa koulutukseen hakeutuvien tulee suorittaa ennen pe-
dagogisiin aineopintoihin hakeutumista vdhintdan 15 opintopistettd kasvatus-
tieteen perusopintoja, péddaineen opintoja vahintddan 60 opintopistettd tai 35
opintoviikkoa ja soveltuvuuskoe. Ennen pedagogisten aineopintojen aloittamis-
ta he tdydentdvit kasvatustieteen opintojaan 10 opintopisteen verran opettajan-
koulutuslaitoksen opinnoilla.

Opettajankoulutukseen p&dsykokeissa suoravalittujen opiskelijoiden
opinnot on suunniteltu suoritettavaksi viidessd vuodessa taulukossa 1 esitetylla
tavalla. Tutkimani suoravalittujen ryhmd suoritti ensimmdisend opintovuote-
naan 15 opintopisteen verran kasvatustieteen yleisid perusopintoja. Namd
opinnot suoritettiin luennoilla ja kotiryhmatydskentelylla. Tutkimukseeni osal-
listuneet suoravalitut historianopiskelijat toimivat samassa kotiryhmaéssa terve-
ystiedon opiskelijoiden kanssa. Kotiryhmé&a ohjasi sama opettaja kaikkien opin-
tojaksojen ajan.

Toisena opintovuonna suoritettiin perusopintojen loput 10 opintopistett.
Tamaén lisdksi tutkimani opiskelijat suorittivat pddaineensa historian opintoja,
sekd muiden sivuaineittensa opintoja. Kaikki tutkimuksessani mukana olleet
opiskelijat tekivét jo toisen opintovuotensa aikana p&ddaineensa historian kandi-
tyon. Toisen opiskeluvuoden aikana pedagogiset opinnot koostuivat edelleen
luennoista ja sekaryhmityoskentelystd. Sekaryhmé tarkoittaa opettajan peda-
gogisiin opintoihin luotua ryhmdd, johon on otettu jokaisesta aineryhmésta
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opiskelijoita niin, ettd on saatu aikaan mahdollisimman heterogeeninen, eri ai-
neryhmia edustava ryhma.

TAULUKKO1  Suoravalittujen opiskelijoiden opintojen jakautuminen eri vuosille

Opintovuosi Opinnot
1. opiskeluvuosi Kasvatustieteen tiedekunnan yhteiset perusopinnot
KTKP101 Johdatus kasvatustieteisiin 5 op
KTKP102 Kasvatustieteen psykologiset perusteet 5 op
KTKP103 Kasvatustieteen sosiologiset perusteet 5 op
2. opiskeluvuosi Opettajankoulutuslaitokset pedagogisten perusopintojen
opintojaksot
OPEP 410 Kasvun ja oppimisen ohjaaminen 5 op
OPEP 510 Orientoiva ohjattu harjoittelu 5o0p
3. opiskeluvuosi Padaineopintoja ja kandityo
4. opiskeluvuosi Pedagogiset aineopinnot 35 op
OPEA110 Kasvattajan etiikka ja kasvatusfilosofia 4 op
OPEA211 Vuorovaikutus ja ryhmaéilmiot 4 op
OPEA310 Opettaja, kouluyhteiso ja lz/hteiskunta 3 op
OPEA411 Syventava ainepedagogiikka 6 op
OPEA510 Ohjattu perusharjoittelu 5 op
OPEAb520 Syventava ohjattu harjoittelu 7 op
OPEA530/540 Soveltava/Erikoistuva ohjattu harjoittelu
30
OPIIZZA611 Aineenopettaja tyonsi tutkijana 3 op
5. opiskeluvuosi Padaineopintoja ja gradu

Opintojaksoon OPEP410 Kasvun ja oppimisen ohjaaminen kuului my6s histori-
an ainepedagogiikkaa. Historian ainepedagogiikan opinnot toteutettiin kevaalla
siten, ettd suoravalittujen lisdksi historian ainepedagogiikan ryhmaan kuului
opettajan pedagogiset aineopinnot seuraavana syksyné aloittavia niin sanottuja
tdydentdvid opiskelijoita. Toisen opiskeluvuoden kevéailld suoravalitut opiskeli-
jat padsiviat myos ensimmaistd kertaa kokeilemaan opettajan tyota kaytannossa
normaalikoululla. Orientoivassa ohjatussa harjoittelussa (OPEP 510) opiskelijat
pitivit itse muutamia opetustuokioita joko yksin tai yhdessd opiskelijatoverinsa
kanssa. Opintojaksoon kuului my6s sekaryhméssa tapahtuva luokan observoin-
titehtava.

Kolmantena opiskeluvuotenaan opiskelijat suorittivat péddaineensa ja si-
vuaineittensa opintoja ja osa heistd oli my6s ulkomaanvaihdossa. Tamé&n vuo-
den aikana suoravalituilla opiskelijoilla ei ollut lainkaan pedagogisia opintoja.

Opiskelijoiden aloittaessa neljantend opiskeluvuotenaan opettajan peda-
gogiset aineopinnot, oli opintoja uudistettu siten, ettd niitd suoritettiin entista
enemmaén sekaryhmissd aineryhmien sijaan. Esimerkiksi opintojakso OPEA211
suoritettiin kokonaan sekaryhmissd. Omassa historian aineryhméssad toteutet-
tiin opintojaksosta Syventdva ainepedagogiikka (OPEA411) neljd opintopistetta
sekd osa opintojaksosta OPEA110. Aineenopettaja tyonsd tutkijana (OPEA611)
kurssi sisdlsi luentoja, mutta muuten tédssdkin opintojaksossa opiskelu tapahtui
omassa aineryhméssd. Harjoittelut OPEA510-520 toteutettiin my6s omissa aine-
ryhmissd, ellei opiskelija sivuainevalintojensa vuoksi suorittanut harjoittelua
jossain toisessa aineryhmdssd. Soveltava ohjattu harjoittelu (OPEA530) suoritet-
tiin jossain opiskelijan valitsemassa oppilaitoksessa. Vaihtoehtona télle oli
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kampusharjoitteluna toteutettu OPEA540, jossa opiskelija kiinnostuksensa mu-
kaan tutustui esimerkiksi esiopetukseen, erityisopetukseen, lukio-opetukseen,
oppilaanohjaukseen, koulun johtamiseen tai yliopisto-opetukseen. Vaikka opin-
toja suoritettiin edelleen omassa aineryhmdssd, muutos aiempaan oli melko
suuri, silld pyrkimyksené oli siirtda kaikki ainepedagogiikan ulkopuoliset opin-
not sekaryhmissa tehtadviksi.

Opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelmat ovat uudistuneet tutki-
mukseni aloittamisen jédlkeen ja pelkdstddn aineryhmissd tapahtuvien opintojen
m&drdd on pyritty entisestddn vahentamaan.

1.4 Tutkimusraportin rakenne

Tutkimusraporttini neljd ensimmdistd lukua luovat teoreettisen katsauksen tut-
kimukseni aihepiiriin. Tdmén aloittaa tiivis johdatus tutkimuksen tematiikkaan
jonka jdlkeen luvussa 2 esittelen aiempien tutkimusten pohjalta katsauksen
opettajan pedagogiseen ajatteluun sekd oppimis- ja opettamiskésityksin. Tadssa
luvussa kdyn lapi myos tutkimukseni kannalta olennaisia késitteitd, kuten pe-
dagogista ajattelua, kdyttotietoa, pedagogista sisdltotietoa ja reflektiota.

Luku 3 toimii matkaoppaana tekemédni tutkimukseen. Tutkimukseni kes-
keisid piirteitd ovat hermeneuttinen ote ja tdhdn liittyen vahva aineistoldhtoi-
syys. Tassd luvussa luon katsauksen tutkimukseni teoreettisiin ja metodologi-
siin 1dhtokohtiin. Samaisessa luvussa esittelen myos aineistonkeruuni, aineiston
ominaispiirteet sekd aineiston analyysitavat. Aineistoldhtoisen laadullisen tut-
kimuksen luotettavuus ja eettisyys ovat kiinni siitd, miten rehellisté ja huolellis-
ta tyotd tutkija on tehnyt. Pohdin tdssd luvussa myos taméan tutkimuksen eetti-
syyttd ja luotettavuutta.

Luku 4 luo kuvaa opettajan ammatilliseen kehittymiseen, aineenopettajuu-
teen sekd historianopetukseen liittyviin kysymyksiin. Tassd luvussa tarkastelu-
kohteeksi on otettu erityisesti aineenopettajan ammatti. Lisdksi luvussa kuva-
taan ja perustellaan sitd, millaista nykyaikaisen historianopetuksen tulisi olla ja
millaista tietopohjaa tdllainen opetus opettajalta vaatii.

Luvusta 5 alkaa tutkimustulosteni esittely. Esittelen aluksi opiskelijoiden
pedagogista ajattelua ja sen kohdistumista perusopintovaiheessa ja tamén jal-
keen aineopintovaiheessa. Tdssd vaiheessa etsin opiskelijoiden ajattelua yhdis-
tavid ja erottavia piirteitd. N&itd ajatuksia kootaan muun muassa mallitarinoi-
den avulla. Néissd luvuissa kuvaus etenee padosin kronologisesti siten, ettd lu-
vuissa 5 pohditaan opiskelijoiden pedagogista ajattelua heiddn opintojensa pe-
rusopintovaiheessa ja luvussa 6 aineopintovaiheessa.

Opintojen aikaista pedagogisen ajattelun kehittymistd késittelen luvussa 7.
Tédssd vaiheessa tarkastelukohteena ovat yksittdiset opiskelijat. Tarkastelen
opiskelijoiden reflektiota ja sitd, miten se vaikuttaa heiddn pedagogisen ajatte-
lun kehittdimiseen. Pohdin myos niitd tekijoitd, jotka ndyttdisivit edistdvan ja
estdvan opiskelijoiden pedagogisen ajattelun kehittymistd. Téssd luvussa tar-
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kastelukulma laajenee pohtimaan myos opettajuuden muutosta ja opettajan-
koulutusta.

Luku 8 kokoaa koko tutkimuksen ja osoittaa keskeiset tutkimustulokset
sekd ndiden merkityksen aineenopettajakoulutuksen suoravalintamenettelyn
kannalta. Tédssd osassa pohdin my6s tutkimukseni luotettavuutta ja esille nous-
seiden ilmividen yleistettavyytta.

Kéytan ldpi koko tutkimusraportin yliopiston opettajaopiskelijoista kési-
tettd opiskelija, opettajaopiskelija tai opetusharjoittelija. Niitd oppilaita ja opis-
kelijoita, joita aineenopettajaopiskelijat opettavat yldkoulussa ja lukiossa kutsun
oppilaiksi. Taméan valinnan olen tehnyt selventddkseni sitd, kenestd kulloinkin
puhun. Opiskelijat puhuvat ohjaajistaan ja opettajistaan haastatteluissa usein
heiddn etu- ja sukunimillddn. Olen poistanut ndma yksilointitiedot. Jyvéskylan
normaalikoulun historian harjoittelua ohjaavista lehtoreista ja opettajista kaytan
lapi tyon nimitystd ohjaava opettaja. Opettajankoulutuslaitoksen historian ja
yhteiskuntatieteiden pedagogiikan lehtoriin viitataan tdssd tutkimuksessa nimi-
tykselld didaktikko, jota myds opiskelijat haastatteluissaan ja keskusteluissaan
kayttivit.

Tutkimusraportin tuloksia esittelevat luvut sisdltdvdt melko runsaasti
myos teoriapohdintaa. Olen halunnut suhteuttaa tarkasteluluvuissa tulokseni
sithen, mitd asiasta on jo aiemmin tiedetty. Yhtdaltd tdima ratkaisuni kuvastaa
hyvin tydn aineistoldhtoistd luonnetta. Olen halunnut tuoda teoriaselitykset
tulosten esittelyn yhteyteen ja osoittaa sen, kuinka aineisto on maarittinyt myos
tyon teoreettista kehikkoa. Ndin ollen esimerkiksi luvussa 5 tarkastellessani
opiskelijoiden pedagogisten perusopintojen aikaista pedagogista ajattelua nou-
see keskioon myos opiskelijoiden identifikaatioon liittyvid teemoja. Télld ratkai-
sulla olen halunnut tehdéa raportistani my6s mahdollisimman lukijaystévallisen.



2 OPETTAJAN PEDAGOGINEN AJATTELU

2.1 Opettajan ajattelua koskevasta tutkimuksesta

Opettajan toiminta ja ajattelu kietoutuvat yhteen, eikd niiden vuorovaikutuksel-
lista suhdetta ole helppo avata ulkopuoliselle. Itse toimintaa pystytdan havain-
noimaan ja tulkitsemaan, mutta toimijan ajatukset ja toiminnan perustelut jda-
vit havainnoijalta piiloon. Tdima toiminnan taustalla oleva tietoisuus on opetta-
jan tietoa, josta osa on helposti esitettdvdssda muodossa, mutta osa hiljaista ja
piilevdd kaytinnossd rakentunutta tietoa. Opettajan tieto rakentuu opettajan-
koulutuksen ja tyokokemuksen aikana, mutta myos muissa eldmaéntilanteissa.
(Aaltonen 2003, 6.) Opettajan ajattelun tutkimus perustuu Clarkin ja Yingerin
(1977, 279, 292) mukaan siihen oletukseen, ettd ongelmanratkaisussaan opettaja
kdyttdd omaa henkilokohtaista nikokulmaansa, implisiittistd teoriaansa, ope-
tusta ja oppimista koskevana kasitteellisend systeemind tai uskomusjarjestel-
manad.

Opettajan ajattelua koskevan tutkimuksen synty sijoittuu 1960-luvun lo-
pulle ja 1970-luvun alkuun. T&lloin Jackson (1968) tutki opetustilanteiden aikai-
sia tapahtumia ja Zahorik (1970) opetuksen suunnittelun ja toteutuksen valista
suhdetta. Opettajan ajattelua on tutkittu aktiivisesti 1970-luvulta ldhtien (Clark
& Peterson 1986; Aaltonen & Pitkdniemi 2001). Opettajan ajattelun tutkimus
hyodyntda eri tieteenalojen ldhtokohtia. Sen piirissd on tutkittu, miten opettajat
hankkivat, omaksuvat ja hyodyntavét tietoa, sekd sitd, miten eri tekijdat vaikut-
tavat opettajan tiedon omaksumiseen ja kédyttoonottoon. (Calderhead 1988b.)
Opettajan ajattelun tutkimus on liittynyt ldhinnd kahteen paradigmaan, proses-
si-produktioparadigmaan ja tulkitsevaan tutkimukseen. Niistd vanhempi on
prosessi-produktioparadigma, jolle luonteenomaista on tarkastella opetuksen
tehokkuutta ja etsid hyvan opettajan tunnusmerkkejd. Namaé tutkimukset koros-
tavat opetustapahtuman yleisid lainalaisuuksia ja kvantitatiivista kuvaamista.
(Shulman 1992; Shuell 1996; Tom & Valli 1990.) Prosessi-produktioparadigmaa
on eniten arvosteltu siitd, ettd opetus monimuotoisena toimintamuotona ei ase-
tu teoreettiseen mallirakennelmaan ja tdimén vuoksi tutkimuksen tulokset ovat
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jddneet empiirisesti laihoiksi ja ristiriitaisiksi (Pitkdniemi 1997, 365-366). Naissd
tutkimuksissa taka-alalle jdi my0s opettajan persoonallinen ote tyohonsd, toi-
minnan perusteet sekd oppilaiden ominaisuuksien monimuotoisuuden vaiku-
tukset oppimis- ja opetusprosessiin. Tutkimus myos tuotti osittain ristiriitaisia
ja vastakkaisia tuloksia (Calderhead 1996, 710).

1970-luvun loppupuolella tutkimuksen keskipisteeseen nousi opettajan
suunnittelu sekd padtoksenteko. Padtoksenteko nihtiin siltana opettajan ajatte-
lun ja toiminnan viélilld. Paatoksentekoa tutkittiin erilaisten haastattelu-, daneen
ajattelu- ja havainnointimenetelmien, sekd stimulated recall -menetelméan avulla
(Clark & Peterson 1986; Carter 1990). Tutkimusten myo6td todettiin, ettd opetta-
jat ovat harvoin rationaalisia ajattelussaan, eikd heiddn toimintaansa liittynyt
niin paljon harkintaa ja valintoja, kuin olisi luullut (Calderdead 1996, 710).

1980-luvulla mielenkiinto kohdistui laajemmin opettajan kognitioihin ja
ajatteluun. Taméd tutkimus oli tulkitsevaa tutkimusta, jossa on pyritty kuvaa-
maan opettajan ajattelun laadullisia ominaisuuksia. (ks. Clark & Peterson 1986.)
Opetuksen tutkimuksessa kiinnostuttiin eksperttien ja noviisien vilisisté eroista.
Namad tutkimukset ovat osoittaneet sen, ettd asiantuntijaopettajan tieto on mo-
nipuolisesti rakentunutta tietoa luokkahuoneessa toimimisen malleista, opetus-
suunnitelmasta ja oppilaista. Eksperttiopettajien tiedosta on todettu my®os, etta
se on hiljaista tietoa, jota ei ole helppo muotoilla, mutta joka l6ytyy ja rakentuu
toistetun kdytannon ja kokemuksen kautta. (Carter 1990, 299.) Néiden tutki-
musten on nihty antavan lisdvalaistusta opettajankouluttajille opettajaksi op-
pimisesta (ks. esim. O’Sullivan & Doutis 1994).

Noviisi-ekspertti tutkimusten rinnalla opettajan toimintaa ryhdyttiin tut-
kimaan my6s opettajan kdytannollisen tiedon, reflektion ja pedagogisen sisalto-
tiedon ndkokulmista (Clark 1986). Ndissd laadullisissa niin sanotuissa feacher
thinking -tutkimuksissa ldhestytddan opettajan ajattelua eri ndkokulmista. Opet-
tajan ajattelu -tutkimus on 1980-luvun lopulta ldhtien ollut sekd teoreettisesti
ettd menetelmallisesti moninaista. Kiinnostus opettajan tiedon rakentumista ja
tiedon muotoja kohtaan on yhdistdnyt tutkimuksia. Opettajan ajattelun luon-
netta on ldhestytty myos tutkimalla olosuhteita, joissa tieto ilmenee. Tutkimuk-
sissa myonnetddn, ettd yhtddltd opettajan tieto on opettajan itse aktiivisesti
muokkaamaa ja henkilokohtaisesti hahmotettua. Toisaalta opettajan tieto nih-
daan hiljaisena tietona, joka on artikuloimatonta ja kdytannollistd jopa rutiinin-
omaisuuteen asti. Samalla opettajan padtoksenteko luokkahuoneessa on nihty
enemmdn intuitiivisena ja automaattisena kuin tarkan harkinnan tuloksena.
Tutkijat ovat pyrkineet hahmottamaan opettajan tiedon rakentumista kaytan-
non ja ajattelun vélisend vuoropuheluna. (Handal & Lauvas 1987; Carr 1995.)

Oma tutkimukseni on tulkitsevaa tutkimusta ja seuraava katsaus perus-
tuukin opettajan ajattelun laadullisista ominaisuuksista tehtyihin tutkimuksiin.
Opettajan ajattelua koskevasta empiirisestd tutkimuksesta ja sitd ohjaavista vii-
tekehyksistd on tehty monia katsauksia (esim. Calderhead 1996; Grossman 1995;
Richardson 2001; Clark & Peterson 1986). Osa tutkimuksista on pyrkinyt ku-
vaamaan opettajan ajattelua erilaisten mallien avulla. Ndistd Suomessa tunne-
tuin on Kansasen (1993b) Konigin (1975, 25-31) ajattelun pohjalta luoma peda-
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gogisen ajattelun tasomalli. Tdssd tasomallissa opettajan ajattelu jaetaan tapah-
tuvaksi toimintatasolla ja kahdella eri ajattelutasolla: objekti- ja metateo-
riatasoilla. Vastaavalla tavalla myts Handal ja Lauvas (1987) ovat luoneet ta-
somallin, jonka mukaan opettajan kdytdinnon toimintaa ohjaavat teoriasta ja
kdaytannostd saadut kokemukset ja tiedot sekd erilaiset arvot.

Osa tutkimuksesta (ks. esim. Tornberg 2000; Aaltonen 2003; muokaten
mallia on kadyttanyt Palomiki 2009) voidaan puolestaan sijoittaa Clarkin ja Pe-
tersonin (1986) luomaan opetustapahtumamalliin, joka on kuvattu kuviossa 1.
Tédssd opetustapahtumamallissa opettajakognitio jaotellaan kolmeen osa-
alueeseen: 1) opettajan implisiittisiin teorioihin ja uskomuksiin, 2) opetuksen
suunnitteluty6hon ja 3) interaktiiviseen opetustilanneajatteluun ja paatoksente-
koon (Clark & Peterson 1986, 257). Clark ja Peterson jaottelevat opettajakogni-
tiota myos jakamalla sen opetusta edeltdvddn ja sitd seuraavaan suunnitteluun
ja reflektioon sekd opetustilanteessa tapahtuvaan ajatteluun. Namd kolme osa-
aluetta vaikuttavat opettajan toimintaan ja niiden vaikutuksiin. Malli kuvaa
myos kahta opettajan ajattelututkimuksessa vallinnutta paradigmaa, silld kuvi-
on vasen puoli kuvaa opettajan ajattelun tutkimuksen perustan ja oikeaa puolta
voidaan pitdd prosessi-produktiomallin kohteena. (Aaltonen 2003, 7; Tornberg
2000; ks. my6s Clark & Peterson 1986, 255-260.)

KUVIO 1 Opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan malli. (Clark & Peterson
1986, 257; mallin aiemmat suomalaiset versiot: Tornberg 2000, 5; Aalto-
nen 2003, 8; Paloméki 2009, 32)

OPETUKSEN KEHYSTEKIJAT
Rajoitukset & mahdollisuudet

v N\

Opettajan
toiminnot ja niiden
havaittavat vaikutukset

Opettajan
ajatteluprosessi

(pettajan kayttaytyminen
opetustilanteessa

Interaktiiviset ajatukset
ja paatokset

Clark ja Peterson pitdvit malliaan havaintomallina, joka kuvaa opettajan ajatte-
lua ja toimintaa, sekd niiden havaittavissa olevia vaikutuksia. Opettajan peda-
goginen ajattelu ndhdddn mallissa opetusta edeltdvdnd suunnitteluna, opetuk-
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sen aikaisena ajatteluna ja paitoksentekona sekd opetuksen jilkeiseni reflektio-
na ja ajatteluna. Ndihin vaikuttavat opettajan tieto, teoriat, kisitykset ja usko-
mukset.

Sekd opetustapahtumamalliin ettd opettajan kdyttotieto -késitteeseen si-
séltyy kiintedsti ajatus opettajasta reflektiivisend toimijana. Kayttotieto on opet-
tajan henkilokohtaista sisdistettyd tietoa opettamisesta. Opettaja luo omaa kéayt-
totietoaan ja teoriaansa omien kokemustensa kautta. Reflektoidessaan omaa
opetustaan ja sithen vaikuttavia tekijoitd, opettaja tyostdd omaa ndkemystdan
opetuksesta ja siihen liittyvistd seikoista. (Aaltonen 2003, 9.) Reflektiosykli on
esitetty opetustapahtumamallin vasemmassa ympyrdssd. Opettajan tyossa ref-
lektiota tapahtuu sekd opetuksen aikana (reflection-in-action) ettd siihen kohdis-
tuvana (reflection-on-action) sekd ennen opetusta ettd sen jdlkeen. Toimintaan
kohdistuva reflektio ei tapahdu vain toiminnan jilkeen, vaan jo toiminnan
suunnittelua ohjaa reflektoitu tieto. Oppitunnin suunnittelu kdynnistyy usein
silld, ettd opettaja miettii mitkd toimintatavat ovat aiemmilla opetuskerroilla
toimineet ja mitkd eivit, ja mistd tama johtuu.

Malli havainnollistaa myds omaa tutkimustani. Tutkin opettajan pedago-
gista ajattelua ja sen kehittymistd. Tutkimuksessani keskiossa ei ole opettajan
toiminta, vaan ajattelu, jonka observoiminen on mahdotonta (Clark & Peterson
1986, 256-257). Taman vuoksi tutkimuksen aineistona on kadytetty opettajaksi
opiskelevien haastatteluja ja heiddn kirjoittamiaan tekstejd. En ole kdynyt “ken-
tdlld” havainnoimassa opiskelijoiden toimintaa, vaan painottanut tutkimukseni
sithen, milld tavoin opettajaopiskelijat itse kertovat omasta opettajuudestaan,
suhteestaan oppiaineeseensa sekd omien opetustuokioittensa suunnittelusta ja
toteutuksesta.

Néin ollen tutkimukseni ei kerro siitd, miten opettajaksi opiskelevan pe-
dagoginen ajattelu tai sen muutokset nidkyvat kdytdinnon opetustyossd, vaan
siitd miten opettajaksi opiskelevan pedagoginen ajattelu kehittyy opintojen ai-
kana. Opettajan ajattelu -tutkimusta on kritisoitu siitd, ettd se tutkii opettajan
ajattelua yhdistdmaittd sitd toimintaan (esim. Calderhead 1996; Shulman 1986).
On myos esitetty vaatimuksia siitd, ettd opettajakognitiota pitdisi tutkia tiu-
kemmin sosiaaliseen kontekstiin sidottuna, ei tdstd irrallisena ilmionad (Parker
1987). Tehdyn tutkimuksen yhdeksi ongelmaksi on nihty, ettei se selitd opetta-
jan tyossd “tdssd ja nyt” tapahtuvan toiminnan perusteita (Aaltonen & Pitka-
niemi 2001, 414).

Useat tutkimukset kuitenkin osoittavat, ettd opettajan kéyttotieto vaikut-
taa laajasti opetustapahtuman raameihin seké tuntitapahtuman rakenteeseen.
Kayttotiedon on nadhty toimivan laajana viitekehyksend, josta késin opettaja
suunnittelee ja toteuttaa tuntinsa. (Mitchell & Marland 1989; Cornett, Yeotis &
Terwilliger 1990; Cornett 1990.) Toisaalta osa tutkimuksista nostaa esiin myos
sen, ettd erityisesti opettajiksi opiskelevilla heiddn henkilokohtainen opetusteo-
ria ja kdytanto ei kohtaa heiddn vdhdisen opetuskokemuksensa vuoksi (Pitka-
niemi 1998).

Tutkimukseni ldhtokohtana on tutkia opettajaopiskelijoiden pedagogisen
ajattelun kehittymistd heiddn opintojensa aikana. Suoravalitut aineenopettaja-
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opiskelijat suorittavat ensimmdisen opetusharjoittelunsa vasta toisen opinto-
vuoden kevéailld. Lahtokohtanani on kuitenkin ollut se nidkemys, ettd opettaja-
opiskelijoilla on jo opintoihin tullessaan pedagogista ajattelua. Tullessaan opet-
tajankoulutukseen he ovat istuneet jo tuhansilla oppitunneilla ja heilld on né-
kemys siitd, millaista hyvan opetuksen tulisi olla. Ndiden ndkemysten pohjalta
opettajaopiskelijat ldhtevit rakentamaan omaa kayttotietoaan ei vain oppilaan,
vaan opettajan ndkokulmasta. (Clark 1988, 7.) Opettajan pedagoginen ajattelu
sisdltdd yleensd aina idealistisen kuvan siitd, millaista opetuksen pitéisi olla.
Vaikka kédytdnnon opetus pohjaa pedagogiselle ajattelulle, eivit pedagoginen
ajattelu ja kdytdnnon toiminta ole sama asia. Tdhén sisdltyy myo6s vahvuus. Jos
pedagoginen ajattelu ei olisi idealistisempaa kuin kidytdnnon toiminta, ei kay-
tinnon toiminnassa tapahtuisi uudistumista ja muutosta. (Ks. myos Aaltonen &
Pitkdniemi 2001, 415.)

Opettajaksi opiskelevien ammatillisesta kasvusta on kansainvalisesti kir-
joitettu varsin paljon (ks. esim. Kagan 1992, 129-130; Clandinin & Connelly
1995b; Grossman 1992; LaBoskey 1994). Nakemykset siitd, miten opettajaksi
opiskelevasta tulee ammattilainen jakautuvat paddsddntoisesti kahtia. Toisten
tutkijoiden mukaan opettajaksi opiskelevan tulee saada riittdvasti kokemuksia
opettajan kdytdnnon tyostd, jotta hdn pystyy kehittyméidn abstraktimman ajatte-
lun saralla. Esimerkiksi Kagan (1992) korostaa sitd, ettd alkuvaiheen opinnoissa
opettajaksi opiskeleva ei tarvitse teoreettista tietoa, vaan kdytannon harjoittelua.
Opettajankoulutuksessa tulisi tédlloin keskittyd aluksi kdytdnnon rutiininomais-
ten menettelytapojen omaksumiseen. Vasta ndmi kaytinnon taidot saavutettu-
aan opettajaksi opiskeleva olisi kypsd siirtyméén tyonsa abstraktimpaan tarkas-
teluun. Kansasen luoma tasomalli sopii hyvin yhteen tédllaisen koulutusajatte-
lun kanssa.

Toiset tutkijat, kuten Grossman (1992) tuovat kuitenkin esiin varsin voi-
makkaasti sen, ettd tdllainen ammatillisen kasvun malli ei ole riittdva. Jos opet-
tajankoulutuksessa keskitytddn aluksi rutiininomaisten toimintamallien luomi-
seen, ei aidolle reflektoinnille valttamatta 1oydy tilaa mychemmassidkaan vai-
heessa. Jos opettajaksi opiskeleva saavuttaa riittdvan toimivat kdytannon rutii-
nit, tapahtuu Grossmanin (1992, 174) mukaan se, ettd tulevat opettajat eivét
endd koe tarvetta kyseenalaistaa opettamisen tai oppimisen normeja. Hin ko-
rostaakin sitd, ettd opettajankoulutuksessa tulee jo alusta lihtien pohtia myos
opettajan tyon moraalisia ja eettisid kysymyksid sekd esimerkiksi sitd, miksi tiet-
tyjd oppiaineita opetetaan. Vain tdlld tavoin mahdollistetaan, ettd tulevat opet-
tajat pystyvit katsomaan kohti tulevaisuutta, eivétka vain vahvista koulun kon-
servatiivista eetosta. (Grossman 1992.)

Opettajan toimintaan vaikuttavat myos erilaiset kontekstisidonnaiset teki-
jat. Tutkimani opettajaopiskelijat toimivat monenlaisissa ympéristoissd. Heiddn
toimintaansa ohjaa toisaalta opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelma,
toisaalta taas he itse toimivat ymparistossd, jossa kehystekijoiksi asettuu nor-
maalikoulu ja sen opetussuunnitelma. My6s opetusharjoittelijana oleminen
asettaa omia rajoituksiaan harjoittelijan toiminnalle. Clark & Peterson (1986, 258)
huomauttavat, ettd myos ulkoiset tekijdt voivat rajoittaa opettajan ajattelua. Tél-



25

laisina tekijoind omassa tutkimuksessani voisivat olla esimerkiksi opetusharjoit-
telun ohjaajien antamat toimintaraamit opiskelijoille. Vastaavasti jos opettajaksi
opiskelevalla on tunne siitd, ettd hdn saa aidosti vaikuttaa suunnittelullaan ja
opetuksellaan, lisdd tima joustavuutta.

Opettajan ajattelun kasitteellistaminen on vaikeaa, silld yleensd opettajat
kysyttdessd vain kuvailevat toimintaansa, eivét sen perusteita. Kansasen (2004)
mukaan ainoa tapa selvittdd opettajan ajattelua, on kysyd sitd haneltd itseltdén,
vaikkakin tdma johtaa yleensd juuri edelld mainittuun toiminnan sisillolliseen
ja tilannekohtaiseen kuvailuun. Jotta opettajan ajattelusta saataisiin ote, taytyy
Kansasen mukaan tutkia opettajan ajattelua siten, ettd kysytdan opettajan kasi-
tyksid opetuksesta ja opetustapahtumasta yleensd, mutta siten, ettd asia on riit-
tavan kaytinnollisessd kontekstissa. (Kansanen 2004, 93-94; ks. myos Lowyck
1990.)

Opettaja-ajattelun kasitteellistimisen vaikeutta kuvaa hyvin sekin, ettd sitd
on tutkittu varsin eri ldhtokohdista kasin ja eri kisitteitd kédyttden. Opettajan
ajatteluun on viitattu esimerkiksi kasitteilld didaktinen ajattelu (Koskenniemi
1965), pedagoginen ajattelu (Kansanen 1993ab), kayttotieto- tai kayttoteoriat
(Kosunen 199%4; Keedy 1995; Connelly, Clandinin & He 1997; Mitchell & Mar-
land 1989; Cornett 1990; Elbaz 1983; Clandinin 1985; Connelly & Clandinin
1985), implisiittiset teoriat (Mitchell 1994; Clark & Peterson 1986), uskomukset,
uskomusjdrjestelmit tai henkilokohtaiset uskomusjarjestelmét (Kansanen 1996;
Pajares 1992; Sahlberg 1996), subjektiiviset teoriat (Krause 1986) tai mielikuvat
opettamisesta (Calderhead & Robson 1991; Clandinin 1986). 1990-luvulta ldhti-
en opettajan ajattelua on tutkittu myos reflektiivisen opettajan kasitteen avulla
(esim. LaBoskey 1994; Wildman & Niles 1987; Jarvinen 1990). Kisitteiden moni-
naisuus osoittaa sen, kuinka osa tutkijoista on pitinyt ihmisten muodostamia
mentaalisia konstruktioita irrallisina osasina, toiset taas rakennelmina, joissa eri
osien vdliset suhteet on ilmaistavissa. Myos kasitteellisesti puhutaan varsin eri-
tasoisista asioista kun puhutaan teorioista, uskomuksista, mielikuvista, nike-
myksistd tai jarjestelmistd.

Aaltonen ja Pitkdniemi (2001) ovat selvittdneet opettajan ajattelun kan-
sainvdlistd tutkimusta. He toteavat, ettd vaikka opettajan ajattelusta on saatu
selville osakokonaisuuksia, ei kokonaisvaltaista ja patevdd nikemystd opettajan
ajattelun ja toiminnan suhteesta voi muodostaa tehdyn tutkimuksen perusteella.
Palomaki (2009) on puolestaan kartoittanut suomalaista opettajan ajattelun ja
ammatillisen kehittymisen tutkimusta vuosien 1997-2007 ajalta. Myos suoma-
laisessa tutkimuksessa on ndhtdvissd kdytettyjen késitteiden moninaisuus, mo-
nitasoisuus ja tutkimuksellisten ldhestymistapojen erilaisuus. Tamad osoittaa
osaltaan sen, miten kyseessd on varsin kompleksinen ja kontekstisidonnainen
ilmi6. Tutkimuksissa on myos kdytetty varsin monipuolisesti erilaisia keinoja
hankkia tietoa opettajan ajattelusta. Yleisimpind keinoina ovat olleet erilaiset
haastattelut, mutta myds opintopdivéakirjoja, raportteja, kirjoitelmia, portfolioita,
esseitd tai narratiiveja on kéytetty. Osassa tutkimuksissa on myos kaytetty oppi-
tuntien videointia tai havainnoivaa osallistumista. (Paloméki 2009.)
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Puurulan (1999, 113) mukaan suomalainen pedagogisen ajattelun tutki-
mus on jakautunut kahteen padilinjaan. Niistéd toiseen lukeutuvat tutkimukset,
joissa tarkastellaan opetustilannetta koskevaa reflektiota ja opetustilanteen ana-
lyysia ja toisessa kehitellddn uskomusjdrjestelmien teoriamalleja. Tdstd tutki-
muskenttd on laajentunut kasittelemddn muun muassa eettis-moraalisia (esim.
Tirri 1998) ja yhteiskunnallisia kysymyksid (esim. Hytonen 1989) sekd laajem-
minkin erilaisia ndkékulmia yhdistelevdd ldahestymistapaa (esim. Kiviniemi
1991).

2.2 Mitd opettajan pedagoginen ajattelu on?

Kansanen (1995, 10) médrittelee opettajan pedagogisen ajattelun olevan opetus-
tapahtuman aihepiirid koskevaa reflektiivistd, ei rutiininomaista, ajattelua. Jyr-
hama (2002, 8) puolestaan maddrittelee, ettd “pedagoginen ajattelu on opetus-
opiskelu-oppimisprosessin kokonaisuuteen tai sen eri osatekijoihin kohdistuvaa
ajattelua, jossa informaatiota strukturoidaan uudelleen”. Kansanen, Tirri, Meri,
Krokfors, Husu ja Jyrhdma (2000, 6) liittdvdt pedagogiseen ajatteluun intentio-
naalisuuden ja interaktion. Pedagogisen ajattelun tarkoituksellisuus nédkyy siind,
ettd ajattelu pohjaa opetussuunnitelmaan, sen tavoitteisiin ja paamééariin. Sen
on tdytettdvd opetussuunnitelman sille asettamat kriteerit. Pedagoginen ajattelu
liittyy my®©s opettajan ja oppijan pedagogiseen kohtaamiseen, jossa osallistujien
oletetaan toimivan asetettujen tavoitteiden ja arvojen mukaisesti. (Kansanen et
al. 2000, 6.)

Empiirisesséd tutkimuksessa pedagogista ajattelua on kuvattu eri tavoin.
Patrikainen (1997, 102) on tutkiessaan luokanopettajia sisdltinyt pedagogiseen
ajatteluun kaiken opettajan omaa pedagogiikkaa koskevan ajattelun, jota opet-
taja on ilmaissut puhuessaan tyohonsa liittyvistd asioista ja ndkemyksistddn.
Pedagoginen ajattelu rakentuu Patrikaisen mukaan eri osatekijoistd, kuten opet-
tajan oppimiskasityksestd, oppijakdsityksestd sekd tiedonkésityksestd. Opetta-
juus rakentuu Patrikaisen tutkimuksen mukaan vaiheittain. Ensin tapahtuu
kypsymistéd eettisen ulottuvuuden ja kollegiaalisen reflektion osalta. Vasta ta-
mién jdlkeen opettaja saattaa muuttaa pedagogista ajatteluaan ja aktivoitua ref-
lektoivaksi, metakognitioitaan kayttdvaksi oman ajattelun ja toiminnan haltijak-
si. (Patrikainen 1997, 242.)

Jyrhdamaé (2002) on tutkinut opetusharjoittelun ohjaajien pedagogista ajat-
telua. Han maédrittdd pedagogisen ajattelun opetus-opiskelu-oppimisprosessin
kokonaisuuteen tai sen eri osatekijoihin kohdistuvana ajatteluna, jossa infor-
maatiota rakennetaan uudelleen. Jyrhdmdn mukaan olennaista pedagogisessa
ajattelussa on tietoiseksi tuleminen opetustapahtumaan liittyvistd tekijoistd ja
asioista, toiminnan tavoitteellisuuden tiedostaminen sekd omien pedagogisten
valintojen perusteleminen. Opettajan pedagogisen ajattelun kehittyminen vaatii
kadytannon kokemuksia. Jotta ajattelu kehittyisi, tarvitaan sekd kokemusta, tie-
toa, teoriaa ettd kuvausjarjestelmid. Jyrhama teki tutkimuksensa nojaten Kansa-
sen esittimddn opettajan pedagogisen ajattelun tasomalliin. Ohjaajien ohjaus-
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pyrkimyksistd valtaosa kohdistui toimintatasoon, noin kolmasosa objektiteo-
riatasoon ja vain muutama prosentti metateoriatasoon. (Jyrhama 2002, 97-107,
112-166.)

Aaltonen (2003) puolestaan on tutkinut ldhihoitajakoulutuksessa tyosken-
televien opettajien pedagogisen ajattelun ja toiminnan suhdetta. Tutkimuksen
tuloksena Aaltonen nostaa esille kdyttotiedon ja pedagogisen sisdltotiedon laa-
dulliset erot. Hdn my0s loi pedagogisen ajattelun ja toiminnan mallin, jossa ku-
vataan opettajan kéyttotiedon ja pedagogisen sisdltotiedon yhteyksid (Aaltonen
2003, 233). Tutkiessaan pedagogisen ajattelun ja toiminnan suhdetta, Aaltonen
on myos osoittanut sen, millaisia keskindisid suhteita eri opettajan ajattelun tut-
kimuksen késitteilld on. Aaltonen (vrt. Patrikainen 1997) ldhtee siitd ajatuksesta,
ettd opettajan pedagogisessa ajattelussa on kyse siitd ajattelusta, mitd opettaja
ilmentdd puhuessaan tyostddn. Tama ajattelu perustuu opettajan uskomusjarjes-
telmédan, vaikka taustalla oleva tietous on usein tiedostamatonta. (Aaltonen
2003, 9-10.) Omassa tutkimuksessani olen ldhtenyt liikkeelle Patrikaisen ja Aal-
tosen viitoittamasta pedagogisen ajattelun kéasityksestd, joka tarkastelee opetta-
jan ajattelua laajasti. Opettajan pedagoginen ajattelu tarkoittaa tutkimuksessani siti
ajattelua, mitd opettaja ilmentdd puhuessaan tyostidn. Vaikka pedagoginen ajattelu
sisdltidkin tiedostamattomia elementtejd, ldhden liikkeelle siiti ajatuksesta, ettd opettaja
tiedostaa ainakin osan toimintansa teoriaperustasta ja pystyy pukemaan sen sanoiksi.

Opettajan toimintaa ei ohjaa vain teoreettinen tieto, vaan opettajan toi-
minnan taustalla on opettajan kokemuksiin ja teoreettiseen tietoon liittyvien
omien tulkintojen kautta syntynyt kdyttotieto. Opettajan tietdimystd on tutki-
muksissa kisitteellistetty tietona, teorioina ja uskomuksina. Sitd on kuvattu
my0s mielikuvina ja metaforina. Suomalaisessa tutkimuksessa opettajan tietoon
on viitattu kdyttotietona tai kédyttoteoriana, praktisena tietimyksend, implisiitti-
sind ja subjektiivisina teorioina tai sisdisind malleina (esim. Aaltonen 2003, 14-
15; ks. my6s Husu 2002; Kansanen et al. 2000; Tornberg 2000.)

Opettajan uskomukset ovat De Vriesin ja Beijaardin (1999) mukaan térke-
dssd roolissa opettajan kédytdnnollisen tiedon rakentumisessa. Ne toimivat suo-
dattimena ajattelulle ja oppimiselle ja madrittdvit miten ja missd mddrin tietoa
tulkitaan, henkilokohtaistetaan ja eheytetddn késitteellisiksi kokonaisuuksiksi.
Opettajan tietoa on pyritty hahmottamaan my6s metaforien ja mielikuvien
avulla (Grant 1992; Elbaz 1983; Niikko 1992). Metaforien on todettu olevan var-
sin vaikuttava elementti opettajan toiminnassa. Muutos metaforissa heijastuu
opettajan uskomuksiin ja sitd kautta opettajan kidytantoon. Myos opettajan mie-
likuvat heijastuvat opettajan kdytannon toimintaan (Clandinin 1985).

Opettajan tietoa on kuvattu tutkimuksissa erillisind osa-alueina. Talloin
opettajan ajattelua on tutkittu joko kognitiivisesti, jolloin on korostettu opettajia
ammattilaisina ja keskitytty ekspertti- ja noviisiopettajien ajattelun eroihin, tai
epistemologisesti. Epistemologinen tutkimus korostaa opettajan tietoa henkilo-
kohtaisena, praktisena tietona, jossa akateeminen ja kdytannollinen tieto sekoit-
tuu opettajan henkilokohtaiseen taustaan (esim. Clandinin 1985). Tama kah-
tiajako on my6s saanut kritiikkid osakseen (Aaltonen 2003, 15). Opettajan toi-
minnan jakamista myos pre-, inter- ja postaktiiviseen vaiheeseen on kritisoitu
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(Elbaz 1990, 19; Elbaz 1991, 11-12). On huomattu, ettd nimenomaan opetuksen
suunnittelu on se vaihe, joka sitoo opetuksen eri vaiheet yhteen. Suunnittelua
tapahtuu ennen opetusta, sen aikana ja suunnittelu jatkuu my®os postaktiivisen
vaiheen aikana. (Clark 1988, 7-8; Aaltonen 2003, 15.)

My®6s opettajan omaa ddntd on etsitty tutkittaessa opettajan tietoa. Opetta-
ja ”“tarinankertojana” on oma laaja opettajakognition narratiivinen tutkimus-
suuntaus, jossa opettajat ovat omalla dédnellddn ilmaisseet opettamiseen liittyvaa
tietdimystddn ja kokemuksiaan (esim. Clandinin & Connelly 1995a, 15; Elbaz
1991; Husu 2002). Tamén tutkimussuunnan ansiona voidaan pitdd sitd, ettd se
on tuonut voimakkaammin tunteet ja eettiset ulottuvuudet mukaan opettaja-
tutkimukseen.

Eri tutkijat ndyttdvat olevan yhtd mieltd siitd, ettd opettajan pedagogiseen
ajatteluun vaikuttavat opettajan késitykset oppimisesta, tiedosta, oppijoista ja
omasta roolista opettajana. Tamén lisdksi pedagogiseen ajatteluun liittyy myos
opetusta ja oppimista késittelevidt uskomukset, arvot ja asenteet. Nama vaikut-
tavat muun muassa siihen, miten opettaja tulkitsee havaitsemiaan ilmiéitd ja
suhtautuu opetuksen uudistamiseen. Uskomukset ovat erityisen tarkeitd silloin,
kun opettaja kohtaa itselleen uusia tai hankalasti jasennettdvissa olevia tilantei-
ta. Vain tiedostamalla uskomuksiaan ja niihin liittyvid emotionaalisia ja affek-
tiivisia osa-alueita, opettaja pystyy tarkastelemaan sitd, miten ndmaé vaikuttavat
hénen ajatteluunsa ja tyoskentelyynsa.

Tutkiessani opetusharjoittelijoiden pedagogisen ajattelun kehittymistd on
selvad, ettd tarkastelussani joudun tekemédn rajauksia. Aaltonen (2003, 16) kir-
joittaa, ettd olennaista ei ole se, milld kaisitteilld opettajan praktista tietdamystd
kuvataan, vaan tdrkedd on se, miten tdmd moniulotteinen tietimys vilittyy
opettajan toimintaan. Itse en koe ongelmalliseksi kasitteiden valintaa, silld
vaikka kasitteiden kaytolld luodaankin tiettyd kuvaa ilmiostd, on niiden kaytto
loppujen lopuksi sopimuskysymys. Kuvaan seuraavassa luvussa laajemmin
opettajan ajattelun tutkimuksen piirissd kdytettyjd kasitteitd ja niiden merkityk-
sid. Tassd tutkimuksessa pyrin tavoittamaan, miten opiskelijoiden moniulottei-
nen pedagoginen ajattelu nakyy myos todellisuudessa. Lahtokohtanani ei kui-
tenkaan ole se, ettd itse observoisin heitd, vaan se ettd he itse kuvaavat todelli-
suuden ja oman ajattelunsa kohtaamista. Reflektiolla on tdssd prosessissa kes-
keinen rooli.

Connelly ja Clandinin (1988) huomauttavat, ettd opettajan ajattelua tutkit-
taessa pelkkd luokkahuoneeseen kurkistaminen tai opettajan ajatusten selvitta-
minen ei riitd. On tutkittava my0s opettajien taustoja, elaménkaarta ja tulevai-
suutta. Tutkimani opiskelijat ovat kirjoittaneet opintojensa alussa oman opiske-
lueldmakertansa. Tamén lisdksi he ovat tyOstdneet portfolioonsa myos muita
tekstejd, jotka valottavat heiddn omia taustojaan. Tallainen materiaali ei pelkés-
tddan heijasta opettajaopiskelijoiden kokemuksia, vaan ne toimivat myos vali-
neind tiedon konstruoimiseen (Nespor & Barylske 1991).

Koska tutkimani opiskelijaryhmé on opiskelemassa historian aineenopet-
tajiksi, on olennaista myos se, millaisena he ndkevét historian oppiaineen. Pe-
dagogisen sisiltotiedon viitekehys rakentuu tdssd tutkimuksessa historian ai-
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neenoppimisen viitekehyksessd, jota tarkastelen tarkemmin luvussa 4. Kaytto-
tiedon tarkastelu antaa puolestaan laajemman kuvan siitd prosessista, mitd
opettajan pedagogisessa ajattelussa aineenopettajakoulutuksen aikana tapahtuu.

2.3 Opettajan ajattelun ja toiminnan suhdetta kuvaavat kisitteet

Aaltonen ja Pitkdniemi (2001) ovat kuvanneet opettajan ajattelun ja toiminnan
vilistd suhdetta seuraavalla késiteketjulla: kdyttotieto, skripti, agenda, interak-
tiivinen ajattelu ja opettajan toiminta opetustapahtumassa. Ndiden kasitteiden
avulla voi heiddn mukaansa kuvata varsin olennaisen osan opetuksen ilmicko-
konaisuudesta (Aaltonen & Pitkdaniemi 2001, 414). Aaltonen ja Pitkdniemi kayt-
tavét kasitettd skripti synonyymisesti késitteelle pedagoginen sisdltotieto. Nais-
ta kasitteistd kdyttotieto ja skripti sijoittuvat opettajan toiminnan pre- ja postak-
tiiviseen vaiheeseen ja opetuksen interaktiiviseen vaiheeseen sijoittuvat kaisit-
teet agenda ja interaktiivinen ajattelu (Aaltonen & Pitkdniemi 2001, 409). Oman
tutkimukseni kannalta olennaisia ovat kdyttotiedon ja pedagogisen siséltotie-
don (skriptin) késitteet, joita avaan seuraavaksi.

2.3.1 Opettajan kiyttotieto

Vaikka opettaja tarvitsee tyossddn my0s teoreettista tietoa, ohjaa opettajan tyota
persoonallinen sisdistetty tietimys (Kettle & Sellars 1996). Opettajan ammatilli-
nen kehittyminen vaatii opettajan toimintaa ohjaavien perusteiden muuttumis-
ta ja tdten opettajan kehittymistd voidaan tutkia tarkastelemalla opettajan kayt-
totiedossa tapahtuvia muutoksia (Kaikkonen 2004). Opettajan henkilokohtaista
tietoa kutsutaan tutkimusperinteessd useilla nimilld. Sitd on kuvattu ominai-
suuksien, sisdltdalueiden ja tiedon merkityksen avulla. Puhutaan kdyttoteori-
oista (esim. Mitchell & Marland 1989) ja kayttotiedosta (Connelly et al. 1997;
Elbaz 1983; Mayer & Marland 1997), mentaalisista malleista, praktisesta tiedosta
(Connelly & Clandinin 1985) ja subjektiivisesta kasvatusteoriasta. Eri késitteilld
viitataan osittain samaan ilmioon, joskin osa tutkijoista on halunnut luoda eri
kisitteiden vilille eroja. Esimerkiksi Aaltonen ja Pitkdniemi (2001, 405) toteavat,
ettd kayttotiedon ja kayttoteorian vélilld on erona se, ettd kayttoteoriassa on
kayttotiedon osatekijdt (esim. uskomukset, strategiat) jasentyneind loogisesti ja
muodostavat keskenddn toimivan kokonaisuuden. Tutkimuksessani sitoudun
kayttamaan kasitettd kayttotieto kidsitellessdni opettajan persoonallista sisédistet-
tyd tietamysta.

Kéayttotietoa on maddritetty tutkimuksessa eri tavoin. Argyris ja Schon
(1996, 13-14) nédkevit yksilon toimintaan liittyvan kahdenlaisia teorioita: julki-
teorioita (espoused theories) ja kayttoteorioita (theories-in use). Julkiteorioiden
avulla selitetddn tai oikeutetaan toimintamallit. Kdytdannon toimintaa ohjaa kui-
tenkin kéyttoteoria, joka on usein piilevdid ja havaitsemattomissa opettajalta it-
seltddnkin. Julkiteorian ja kéyttoteorian vélilld saattaa olla suurikin ero. Jos
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kayttotieto ymmaérretddn tdtd jaottelua vasten, on sen tutkiminen opettajaksi
opiskelevien puheen kautta mahdotonta.

Kéyttotieto voidaan kuitenkin ndhdd myos laajempana kokonaisuutena.
Connelly ja Clandinin (1985) kadyttdvat termid persoonallinen praktinen tieto
(personal practical knowledge), jossa on kyse muun muassa mielikuvista, rutiineis-
ta ja rituaaleista. Tama4 tieto tulee esille paitsi toiminnan kautta, my6s opettajien
ilmaisemissa mielikuvissa. Vastaavanlaista laajempaa nidkokulmaa, tosin sisél-
I6llisestd ndkokulmasta, edustaa myos Elbaz (1983, 5), jonka mukaan kéyttotieto
muodostuu opettajan oppijoita koskevista kokemuksista, opetusmenetelmiin ja
luokan hallintaan liittyvistd tiedoista ja taidoista, koulun sosiaalisen rakenteen
ja laajemman yhteison tuntemuksesta, oppiainekohtaisesta tiedosta sekd muun
muassa kehityspsykologisesta, oppimisteoreettisesta ja yhteiskunnallisesta tie-
dosta.

Suomessa samankaltaista médritelmdd edustaa Aaltonen (2003), joka ku-
vaa kdyttotiedon olevan opettajan kokonaisvaltainen nidkemys opettamisesta,
opetustilanteista, oppimisesta ja omasta roolistaan opettajana. Tamén tiedon
taustalla vaikuttavat opettajan tiedot, uskomukset, arvot, asenteet seka késityk-
set ihmisestd ja tiedosta. Useissa tutkimuksissa on havaittu, ettd kéyttotieto
vaikuttaa siihen, millaiseksi opetuksen toteutus muodostuu. Kayttotieto ndin
ymmarrettynd luo laajan viitekehyksen, jossa tuntien suunnittelu ja toteutus
tapahtuu. Kdyttotieto siis yhtdaltd mahdollistaa yksilon toiminnan opetustilan-
teissa, toisaalta se muokkautuu niissd. (Aaltonen 2003.)

Téssd tutkimuksessa kadyttotiedolla ymmaérretddn Elbazin (1983) ja Aalto-
sen (1993) kuvaamaa opettajan kokonaisvaltaista ndkemystd, jossa tiedon lisdksi
olennaista on tiedon taustalla vaikuttavat henkilokohtaiset uskomusrakennel-
mat. Ndin mddriteltynd kdyttotieto eroaa teoreettisesta tiedosta, silld persoonal-
linen tieto ei useinkaan ole objektiivisesti todennettua (Niikko 1995, 15). Teo-
reettinen tieto voi kuitenkin tulla osaksi opettajan kayttotietoa, mutta yleensa se
edellyttdd kokemuksellisuutta. Opettaja hahmottaa ja suunnittelee toimintaansa
kayttotiedon avulla. Sitd on pidetty tydkaluna, jota kidytetddn joko tietoisesti tai
tiedostamatta. (Connelly & Clandinin 1985, 182.)

Vaikka opettaja toimisi harkiten, on hdnen toiminnassaan Moilasen (1998)
mukaan paljon sellaista, josta opettaja itse ei ole tietoinen. Toiminnan tietoinen
ohjaus rakentuu merkitysten verkon varaan ja osaa tdstd verkosta opettaja ei
tiedosta. Toisaalta opettajan tyotd ohjaavat myos mykat kiytanteet, eli kyseen-
alaistamattomat toimintatavat. Opettajana toimiminen sitoo toimijan opettajan
perspektiiviin ja tdmé& perspektiivi mahdollistaa tietynlaiset tulkinnat, mutta
sulkee toiset pois. (Moilanen 1998, 78.) Opettajan tyotd ohjaavista kyseenalais-
tamattomista toimintatavoista osa voi tulla hyvinkin kaukaa opettajan omista
koulukokemuksista tai kritiikittomésti omaksutuista tavoista toimia. Opettaja ei
valttaméattda myoskddn pysty sanoittamaan rutinoitunutta toimintaansa, silld
rutiineiksi muuttuneen toiminnan perusteiden tietoiseksi saattaminen on vai-
keaa.

Kéayttotietoon ja opettamiseen liittyvien itsestddnselvyyksien auki tuomi-
nen on tdrkedd, mutta se on vaikeaa kokeneellekin opettajalle. On myos havait-
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tu, ettd opettajat eivét ole tottuneita tekeméan sitd. (Kansanen 2004, 93-94.) Em-
piiriset tutkimustulokset korostavat kuitenkin kayttotiedon verbalisoimisen
merkitystd. Ojasen (2000a, 86) mukaan tarkastellessaan kadyttotietoaan opettaja
alkaa ymmart&d, millaisiin arvoihin, uskomuksiin ja tietoihin hdnen toimintan-
sa pohjautuu. Opettajan kdyttotiedon tulee olla seki realistinen ettd idealistinen
ndkemys opettajuudesta. Opettaja rakentaa kéyttotietoaan selviytyessddn ope-
tuksen haasteista ja kehittdessddn toimintaansa (Husu 2002, 58). Realistinen
kayttotieto tarjoaa opettajalle keinot, joilla hdn voi suunnata kohti idealistista
kuvaa opettajan toiminnasta.

Aaltosen (2003, 77) mukaan kayttotieto pedagogisen ajattelun kuvaajana
tuo esille opettajan toiminnan moniulotteisuuden, sen kognitiiviset, sosiaaliset
ja affektiiviset piirteet. Kadyttotiedolla on ndhty olevan opettajan tyon kannalta
my06s monenlaisia merkityksid. Moilasen (1998, 76) mukaan kayttotieto jasentdd
opettajan kuvaa koulusta ja oppimisesta ja antaa hanelle valineitd tyotehtdvissa
suoriutumiseen. Barnett & Hodson (2001, 431) puolestaan nédkevit kayttotiedon
merkityksen siind, ettd se antaa opettajalle henkilokohtaista hallinnan tunnetta,
eli tietoisuutta siitd, mitd han tekee ja luottamusta, ettd hdn pystyy siihen. Li-
saksi kayttotieto tuottaa turvallisen sosiaalisen aseman luomalla opettajalle
tunnetta, ettd hdn on pétevéd toimija tyoyhteisossad. Kayttotiedon kayttod opetta-
jan ajattelun tutkimuksessa on perusteltu myos silld, ettd se tuo ilmitt esiin
opettajan itsensd kertomana (Elbaz 1991).

Opettajan kéyttotiedon on nihty koostuvan erilaisista osasista. Elbaz
(1981, 60-61) on eritellyt kayttotiedon kdytannon sddntsihin, kdytdnnon periaat-
teisiin ja mielikuviin. Kdytannon saannot ovat Elbazin mukaan selkedsti muo-
toiltuja ohjeita, joiden avulla opettaja toimii toistuvissa opetustilanteissa. Kay-
tdnnon periaatteet puolestaan ovat sddntojd yleisempid opettajan toimintaa oh-
jaavia toimintamalleja. Namd periaatteet pohjautuvat opettajan tyokokemuksiin
ja niiden pohdintaan. Mielikuvat ovat opettajan itsensd muodostamia malleja
hyvéstd opettajuudesta ja hyvéstd opettamisesta. Mielikuvien mukaan toimies-
saan opettaja ei toimi niinkdan analyyttisesti kuin intuitiivisesti.

2.3.2 Pedagoginen sisiltotieto eli skripti

Opettaja tarvitsee suhteellisen valmiita kasikirjoituksia, jotta hdn pystyy kuljet-
tamaan opetustaan eteenpdin tiettyjen sisdltojen tai opetustapojen avulla (Aal-
tonen & Pitkdniemi 2001, 405). Téllaisia kasikirjoituksia voidaan kutsua peda-
gogiseksi siséltotiedoksi (Shulman 1986) tai skripteiksi (Putnam 1987, 39; Aal-
tonen & Pitkdniemi 2001). Skripti ndhdédn tilloin jarjestetyksi kokoelmaksi tie-
tyn aiheen opettamiseen liittyvii tavoitteita, toimintoja, taitoja ja késitteitd, jotka
opiskelijan odotetaan oppivan. Skripti sisdltdd myos niiden opettamiseen tarvit-
tavat aktiviteetit ja menetelmit. (Putnam 1987, 39.)

Pedagoginen siséltotieto on erityisesti opetuksen suunnittelun kannalta
olennainen késite. Aineenopettajan tyoskentelyssd olennaista on oppiaineen
substanssitiedon ja pedagogisen tietimyksen integroituminen pedagogiseksi
sisédltotiedoksi (Shulman 1987, 20). Pedagoginen siséltotieto on didaktista tietoa,
joka muotoutuu sekd koulutuksen ettd oman opetuskokemuksen kautta. Borko
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ja Putnam (1996) madarittelevit pedagogiselle siséltotiedolle nelja komponenttia:
opettajan késityksen oppiaineen opettamisesta, opettajan tiedot opetussuunni-
telmasta ja opetuksellisesta materiaalista, opettajan tiedot tiettyjen asioiden
opettamiseen liittyvistd tyOtavoista ja opettajan tiedot oppilaiden kyvyistd ja
vaikeuksista ymmartédd oppiaineeseen liittyvid asioita ja tietoja.

Pedagoginen sisdltdtieto kuvaa sitd, miten opettaja rakentaa tietystd raja-
tusta aiheesta tietylle opiskelijaryhmille opetuskokonaisuuden hyodyntden
ainekohtaista siséltotietoaan ja yleistd pedagogista tietoaan (Aaltonen 2003, 17).
Pedagoginen siséltotieto muodostuu opetettavaan muotoon muokatusta sisalto-
tiedosta, kuten keskeisistd késitteistd, esitystavasta, opetusesimerkeistd, opetuk-
sen tavoite- ja resurssitiedosta ja opettamista koskevasta tiedosta.

Aaltosen (2003, 240) mukaan kidyttotieto ja pedagoginen siséltotieto ovat
laadullisesti erilaisia, mutta toisiinsa kytkeytyvid opettajan tietoja. Pedagoginen
sisédltotieto kuvaa, miten opettaja rakentaa ennen opetustapahtumaa ja osittain
sen aikanakin pedagogisesta tiedostaan ja oppiaineen substanssitiedostaan ope-
tettavaa aihetta. Aaltosen (2003, 240) mukaan pedagogiseen siséltotietoon viit-
taaminen on tiedostetumpaa kuin kayttotietoon pohjaavat argumentit. Oppi-
tuntejaan suunnitellessaan ja toteuttaessaan opettaja ei kdytd vain yleistd kayt-
totietoaan, vaan hyodyntdd myos aihekohtaisempaa pedagogista sisdltotietoaan.

Aaltosen (2003, 236) ndkemyksen mukaan kdyttotieto on pedagogista si-
séltotietoa staattisempaa tietoa, joskin Aaltosen ja Pitkdniemen (2001, 406) mu-
kaan my®os pedagoginen sisdltotieto on varsin staattista tietoa. Pedagoginen
sisédltotieto toimii pohjana, jonka avulla opettajan ei tarvitse joka kerta opetus-
taan suunnitellessaan ldhted “tyhjdltda poydaltd” liikkeelle. Uutta opetusta
suunnitellessaan opettaja kuitenkin tietoisesti uudistaa ja uusii pedagogista si-
séltotietoaan.

Kayttotieto ei ole samalla tavoin aktiivisen muokkauksen kohteena kuin
pedagoginen sisdltotieto, vaikka se on pedagoginen siséltdtiedon tavoin koke-
muksen myotd kehittynyt tietovarasto. Aaltosen tutkimuksen mukaan opettajat
eivit kuitenkaan oppitunteja suunnitellessaan hyodynna samalla tavoin konk-
reettisesti kdyttotietoaan kuin hyddyntéavit pedagogista sisédltotietoaan pohties-
saan esimerkiksi aiheen esittimistapaa tai sitd havainnollistavia opetusesi-
merkkeja. (Aaltonen 2003, 236-237.)

Pedagogisen sisdltotiedon késitteen esiin nostaminen on johtanut tarkaste-
lemaan tieteenalan ja pedagogiikan suhdetta (Banks, Leach & Moon 1999, 90).
T&lloin on todettu, ettei kaikkia tieteenaloja voi opettaa samalla tavoin, eikd yh-
delld substanssialueella hyvin opettava opeta vélttamatta kaikkia oppiaineita
hyvin, vaan opetettava substanssitieto ja pedagoginen sisdltotieto liittyvit toi-
siinsa (Bransford, Brown & Rodney 2004, 58, 177-178).

2.3.3 Agenda, interaktiivinen ajattelu ja opettajan toiminta opetustapahtu-
massa

Agenda on pedagogista sisdltotietoa toiminnallisempi ja konkreettisempi toimin-
ta- tai tyoohjelma (Aaltonen & Pitkdniemi 2001, 407). Agendat liittyvit opetuk-
sen interaktiovaiheeseen ja opettaja toteuttaa oppituntinsa agendan varassa.



33

Agenda muuttuu oppitunnin kuluessa opettajan ottaessa vastaan informaatiota
opiskelijoista. Ndin ollen agenda sisdltdd myos opettajan padtoksentekoelemen-
tit, jotka mahdollistavat agendan jatkuvan pdivittamisen. (Putnam 1987, 16.)

Opettaja tarvitsee toimiessaan myos “tdssd ja nyt” -ajattelua, padtoksente-
koa sekd spontaania reagointia. Tédtd opetustilanteen aikaista ajattelua kutsu-
taan interaktiiviseksi ajatteluksi. (Aaltonen & Pitkdniemi 2001, 407.) Interaktiivisil-
le kognitioille tyypilliseksi on ndhty niiden liittyminen tiettyyn kontekstiin (op-
pituntiin) seka kiinted sidoksellisuus opettajan tietoon ja uskomuksiin. Ne ovat
luonteeltaan opettajan silmédnrdpayksellisid ajatuksia ja ne integroivat opettajan
eri tiedonalueita. (Meijer, Verloop & Beijaard 1999.)

Opettajan interaktiivista ajattelua on tutkittu eri lahtokohdista késin (Aal-
tonen & Pitkdniemi 2001, 408). T&ll6in on esimerkiksi kuvattu opetustilanneajat-
telua erilaisilla ajattelumalleilla, kuvattu opetustilanneajattelun sisaltojd, selvi-
tetty opettajan toiminnan tietoisuuden ja automatisoituneiden rutiinien osuutta
opetustilanneajattelussa sekd kuvattu opettajan tiedon, toiminnan ja interaktii-
visen ajattelun valisid suhteita (esim. Mitchell & Marland 1989; Marland & Os-
borne 1990; Pitkaniemi 1998).

24 Kayttotiedon luonne

24.1 Uskomukset osana kiyttotietoa

Opettajan késitys hyvéstd opetuksesta ei muodostu vain teoreettisen tiedon pe-
rusteella, vaan se koostuu pitkalti kdytannon arkitiedosta. Téllainen tieto muo-
dostuu Carrin ja Kemmisin (1986) mukaan terveestd jarjestd, kansanviisaudesta
ja perimétiedosta, kdytdnnon taitotiedosta sekd ammatillisesta tiedosta ja kasva-
tusteoreettisesta tiedosta. Tdhdn tietoon sisdltyy myos sosiaalisia, filosofisia ja
moraalisia kisityksid. Arkitieto, perimdtieto ja kdytinnon taitotieto eivit ole
tiedepohjaisia. Opettajankoulutuksessa pyritddn kehittdm&an opettajaopiskeli-
jan pedagogista ajattelua liittdimalld tiedepohjaisia teoria-aineksia ndihin kay-
tannon kokemuksiin perustuviin osa-alueisiin.

Myos uskomukset vaikuttavat opettajan ajatteluun ja tyoskentelyyn. Lor-
tie (1977) korosti sitd, ettd opettajaksi sosiaalistumisessa vaikuttaa vahintdankin
yhtd paljon opiskelijan ennakkokésitykset opetuksesta ja oppilaista kuin opetta-
jankoulutus. Uskomuksia ei voida havaita suoraan, eikd toimija itsekdan valt-
tamattd tiedosta toimintansa taustalla vaikuttavia uskomuksia (Moilanen 1998,
72, 75). Kasitettd uskomus ei ole pystytty maarittamaan yksiselitteisesti (ks. Pa-
jares 1992). Uskomuksia on vaikea erottaa tiedosta, kasityksistd, ndakemyksistd,
asenteista, mielipiteistd ja tunteista. Kasitteiden méarittdmistd vaikeuttaa Paja-
resin (1992) mukaan se, ettd kasitykset muuttuvat ajan kuluessa. Uskomukset
sijoittuvat myos sekd kognitiiviselle ettd affektiiviselle ulottuvuudella sen mu-
kaisesti painotetaanko uskomusten ja tiedon vélistd yhteyttd vai uskomuksia
asenteina.
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Pajaresin (1992) médritelman mukaan uskomukset ovat osa tietoa. Ne ovat
yksiloiden henkilokohtaisia “totuuksia”, jotka ovat saaneet alkunsa kdytinnon
kokemuksista tai kuvitelmista. Ne sisdltdvdt myos voimakkaan affektiivisen ja
arvioivan ulottuvuuden. Opettaja saattaa esimerkiksi uskoa, ettd kokeessa huo-
nosti menestyvit oppilaat ovat tyhmid tai ettd pojat ovat matematiikassa pa-
rempia kuin tytot. Uskomukset ovat siis yksilon subjektiivista tietoa tai tunte-
musta, jolle ei valttamittd 10ydy objektiivisesti tarkastellen pitdvid perusteluita.
(Pajares 1992, 309; Nespor 1987.)

Uskomukset perustuvat tiedostamiselle, kokemiselle ja havainnoimiselle,
mutta niiden ldhteend voi olla my6s ulkopuolinen auktoriteetti (Vdisdnen &
Silkeld 2003, 31). Opettajan arvot, asenteet ja uskomukset vaikuttavat muun
muassa siihen, miten opettaja tulkitsee kokemuksiaan. Uskomuksiin liittyy
usein emotionaalisia ja affektiivisia, mutta myds moraalisia painotuksia. Nama
vaikuttavat myos sithen, miten opettaja muistaa kokemuksiaan ja miten hin
oppii niistd. Erityisen tdrkeitd uskomukset ovat silloin, kun opettaja kohtaa ti-
lanteita, jotka ovat hénelle jarjestdytymattomid tai vaikeasti ymmarrettavia.

Tutkimuksissa on havaittu, ettd suurin osa opettajan opettamista ja oppi-
mista koskevista uskomuksista on perdisin opettajan omilta kouluajoilta. Us-
komukset ovat siis osa kulttuurista padomaa, jota tuleva opettaja on jo omana
kouluaikanaan omaksunut (Bullough, Knowles & Crow 1992, 10; Pajares 1992).
Opettajankoulutukseen tullessaan opiskelijalla voi olla myos uskomuksia omas-
ta oppiaineestaan ja siitd, miten sité tulisi opettaa sekd opettajan roolista kysei-
sessd oppiaineessa (Angell 1998; Pollari 2010, 31). Koska ndm4 uskomukset ovat
syntyneet jo varsin varhaisessa vaiheessa, ovat nama uskomukset varsin pysy-
vid ja niiden muuttaminen on varsin vaikeaa (Clark 1988; Nespor 1987; Sahl-
berg 1997).

Tiede ja uskomukset kietoutuvat toisiinsa. Uskomusten tunnepitoinen ja
arvioiva luonne tekee niistd kuitenkin suodattimen, jonka ldpi kokemuksia tul-
kitaan (Nespor 1987). Monet tutkimukset ovatkin osoittaneet, ettd opettajankou-
lutus pystyy vain vdhdn muuttamaan opiskelijoiden uskomuksia (ks. Zeichner
& Core 1990). Erityisesti on nédhtédvissd, ettd mitd varhemmin uskomus on han-
kittu, sitd vaikeampi sitd on muuttaa (Munby 1982). Opettajan toiminta muut-
tuu ajattelun muuttumisen myotd. Muutoksen keskeisend tekijénd on opettajan
itsereflektio, joka kdynnistyy opettajan kokiessa ristiriitaa omien havaintojensa
ja uskomustensa vililld (Mezirow 1995a, 25-26). Reflektoinnin avulla opettaja
pystyy pohtimaan toimintaansa eri nikokulmista ja tarkastelemaan omia aiem-
pia merkitysperspektiivejadn. Tatd kautta my6s opettajan ajattelu ja toiminta
voi muuttua.

Sahlberg (1997, 144) totesi 1990-luvun lopulla, ettei opetuksen tutkimuk-
sessa tai opettajankoulutuksessa ole juurikaan kiinnitetty huomiota uskomuk-
siin. Tamdn jdlkeen opettajan uskomuksia on tarkasteltu myos suomalaisissa
tutkimuksissa (esim. Vdisdnen & Silkeld 2000a; Pehkonen 2003; Pehkonen &
Pietila 2002 ). En keskity tdssa tutkimuksessa tarkastelemaan erikseen opettajien
uskomuksia tai muita osa-alueita, joista opettajan pedagoginen ajattelu ja kéyt-
totieto koostuvat. Olennaista on kuitenkin huomata, ettei opettajan kayttotieto
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koostu vain teoreettisesta tiedosta, vaan hyvin monenlaisista luonteeltaan eri-
laisista osatekijoist.

24.2 Kaiyttotieto tietosisdltoind ja kiytettivind tietona

Kayttotietoa voidaan tarkastella eri ndkokulmista kdsin. Tutkimuksissa on tar-
kasteltu toisaalta sitd, mistd asioista opettaja puhuu kuvatessaan kiyttotietoaan.
Toisaalta kdyttotietoa tutkittaessa on pyritty kuvaamaan my®ds niitd tapoja, joil-
la opettaja omaa ja kéyttda tietoaan.

Aaltonen (2003, 86) on luokitellut eri tutkijoiden ndkemyksiad kayttotiedon
tiedonalueista ja todennut, ettd luokittelutavasta riippuen, se sisdltdd tietoa
opettajasta itsestddn, opetuksen kontekstista, opiskelijoista, oppiaineesta, ope-
tussuunnitelmista ja opettamisesta (ks. myos Shulman 1986; Shulman 1987; El-
baz 1983). Ndistd tieto opettajasta itsestidn kertoo siitd, mikd on opettajan oma
mielikuva itsestddn opettajana ja ammattilaisena ja millaiseksi hdn nidkee ase-
mansa opetustilanteissa ja koko kouluyhteison jasenend. Tahdn kytkeytyy myos
ndkemykset auktoriteetista, opettajan oikeuksista ja velvollisuuksista. (Elbaz
1983, 46.) Tieto itsestddn opettajana késittdd myos nidkemyksid omista heik-
kouksistaan ja vahvuuksistaan (Marland 1997, 33).

Opettajien kadyttotietoon siséltyy myos tietoa opetusympiristoon liittyvistd te-
kijoistd. Taméd tieto on hyvin vaihtelevaa ja laaja-alaista sisdltden ndkemyksia
makrotason ilmicistd, kuten koulusysteemistd ja yhteiskunnasta, mikrotason
ilmi6ihin kuten oppilaiden mielialaan tai fyysisiin olotiloihin. (Marland 1997,
34-35.)

My®6s oppijoihin liittyva tieto ohjaa opettajan toimintaa. Aaltosen (2003, 101)
mukaan opettajat kehittavit tyoskentelytapoja, joilla he pyrkivét yhtdalta edis-
tamaddan oppimista ja toisaalta vélttdimadn oppimista estdvdd toimintaa. Opiske-
lijoita koskevan tiedon merkitys opettajan toiminnalle on havaittu monissa tut-
kimuksissa (esim. Putnam 1987). Aaltonen ja Pitkdniemi (2001, 413) ovatkin to-
denneet, ettd opettaja lukee oppitunneilla oppilaiden toimintaa omasta kaytto-
tiedostaan k&sin ja muuttaa tarvittaessa toimintaansa tulkitsemiensa viestien
varassa.

Tutkijat suhtautuvat eri tavoin oppiainetta koskevaan tietoon opettajan kayt-
totiedon osa-alueena. Oppiaineen sisdltotietoa on tutkittu paljon erillisind tut-
kimuksina, mutta monet opettajan kiyttotietotutkimukset eivét nosta sitd esiin
(esim. Lederman, Gess-Newsome & Latz 1999). Elbaz (1983, 55) nostaa op-
piainetta koskevan tiedon kuitenkin yhta tarkedksi osaksi opettajan kéyttotietoa
kuin mitd opettajaa, opetuksen ymparistod, opetussuunnitelmaa ja opettamis-
takin koskeva tieto on. Opetettavan aineen sisdltotiedon ymmarrys ja késitys
omasta oppiaineesta tieteend on myo6s ndhty merkittdviksi tehokkaan opetta-
misen ja oppimisen kannalta (Meijer, Verloop & Beijaard 1999). Olennaista on
se, kuinka opettaja pystyy mallintamaan ja jakamaan omaa oppiainetta koske-
vaan tietoaan (Holt-Reynolds 1999; Shulman 1986). Koska tutkimuksessani tar-
kastelen historian opettajaksi opiskelevia, on olennaista tutkia heiddn nike-
myksiddn historiasta opetettavana aineena.
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Aaltosen (2003, 103) mukaan opettamista koskeva tieto sisdltdd monenlaisia ja
monentasoisia uskomuksia. Opettajalla on ndkemys omasta opetustyylistdan,
opetuksen jdrjestimistavastaan ja arviointikeinoistaan. Hanelld on myos ylei-
sempid uskomuksia opettamisesta ja oppimisesta. Opettamista koskevaan tie-
toon vaikuttavat myos opettajan uskomukset vuorovaikutuksesta oppilaiden
kanssa. Elbazin (1983, 69, 83) mukaan opettaja voi tuoda julki oppimisteoreetti-
sia ndkemyksiddn joko suoraan tai epdsuoraan kuvatessaan opettamistaan.

Opettajan kéyttotiedon yhtend osa-alueena on ndhty myos opetussuunni-
telmaa koskeva tieto. Tamd tieto nékyy toisaalta opettajan kasityksind esimerkiksi
opetussisélldistd ja opetusmateriaaleista, kuten oppikirjoista ja arviointimateri-
aaleista (Moallem 1998; Meijer, Verloop & Beijaard 1999; Shulman 1986; Shul-
man 1987). Toisaalta opetussuunnitelmaa koskeva tieto voi olla yleisempé&d ope-
tussuunnitelman kehittdmiseen liittyvad tietoa (Elbaz 1983).

Kayttotietoa on tutkittu myos siitd ndkokulmasta, miten opettaja sitd
muodostaa ja kayttdd. Elbaz (1983, 15-21) on eritellyt kdyttotiedosta viisi orien-
taatiota, jotka on koottu taulukkoon 2. Hén jaottelee orientaatiot tilannekohtai-
siin, henkilokohtaisiin, sosiaaliseen, kokemukselliseen ja teoreettiseen. Kaytto-
tiedon laatua on aikaisemmissakin tutkimuksissa jaoteltu kuvaamalla sen omi-
naispiirteitd. Naissd on tullut esille samoja tekijoitd, joita Elbazkin nostaa esille
(Aaltonen 2003, 78). Moilanen (1998) on tarkastellut Elbazin jaottelua siitd na-
kokulmasta, mitd varten opettajalla on tietoa tai uskomuksia. Tuon seuraavassa
esille Elbazin orientaatiojaottelun ja Moilasen tulkinnan siitd. Elbazille orientaa-
tio tarkoittaa sitd tapaa, jolla tietoa omataan ja jolla sitd kédytetdan.

TAULUKKO 2  Kiyttotiedon orientaatiot Elbazin (1983) mukaan Aaltosen (2003, 79)
kokoamana

Teoreettinen orientaatio Tuo esille, miten opettaja ymmartdd teorian ja kdytannon ja
niiden vilisen suhteen ja mikd merkitys teoreettisella tie-
dolla ja opettajankoulutuksella on opettajan tydssa ja kayt-
totiedossa (s. 21, 102)

Tilanneorientaatio Kuvaa, miten kdyttotieto syntyy kdytannon tilanteissa, joita
opettaja kohtaa tyossddn ja miten se suuntautuu uusiin
tilanteisiin tavoitteena selvitd niistd paremmin (s. 15, 110-
117.)

Sosiaalinen orientaatio Kuvaa, miten kéyttétiedon hyoddyntaminen heijastaa ja
vahvistaa opettajan niakemyksid sosiaalisista suhteista ja
asemasta. Tuo esille, miten opettaja hyodyntda kayttotieto-
aan muokatakseen sosiaalista ympéristoon ja miten sosiaa-
linen ympéristé vaikuttaa kayttotietoon ja toimintaan. (s.
18,117-119.)

Henkilokohtainen orientaatio Kuvaa tapaa, jolla opettaja antaa merkityksen omalle tyol-
leen. Tuo esille, miten kdyttotiedon hyédyntdminen heijas-
taa opettajan arvoja ja miten hin pyrkii saavuttamaan arvo-
jensa kanssa sopusoinnussa olevat pddmddridnsd. Kuvaa
opettajan tarvetta integroida, jarjestdd ja tehdd mielekkéaaksi
omat kokemuksensa. (s. 16, 120-124.)

Kokemuksellinen orientaatio Kuvaa, miten kéyttotieto pohjautuu opettajan kokemuksiin
ja miten se jdsentdd niitd. Tuo esille opettajan emotionaali-
set ja moraaliset taustaoletukset, toimintaa rytmittavét ai-
kaperspektiivit ja sen, miten spontaanisti opettaja toimii tai
miten tietoisesti han késittele kokemuksiaan. (s. 18-20, 124~
128))
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Teoreettinen orientaatio tarkoittaa sitd, miten opettaja ymmartdd teorian ja kdy-
tinnon ja niiden vilisen suhteen. Teoreettisessa orientaatiossa kuvataan myos
sitd, mikd merkitys teoreettisella tiedolla ja opettajankoulutuksella on opettajan
tyossd ja kdyttotiedossa. Moilanen (1998) nékee teoreettisen orientaation merki-
tyksen siind, ettd opettajan tieto on aina suhteessa teorioiden maailmaan. Opet-
tajan tietoon vaikuttavat eri teitd myos tieteelliset ndkemykset.

Kayttotiedon tilanneorientaatio korostaa sen praktista luonnetta. Tilanne-
orientaatio on kdytannon tilanteisiin ja ongelmiin liittyvad tietoa, jonka avulla
opettaja pystyy toimimaan opetustilanteessa. Tama ei Moilasen (1998) mukaan
tarkoita sitd, ettd opettajat haluaisivat vain kdytdnnon vinkkejd, vaan sitd, ettd
tieto on orientoitunut tiettyyn praktiseen kontekstiin.

Sosiaalinen orientaatio kuvaa kéyttotiedon sosiaalista muodostumista moni-
tasoisena tapahtumana. Opettaja kédyttdd kayttotietoaan muokatakseen sosiaa-
lista ympaéristod, mutta my0s sosiaalinen ymparistd vaikuttaa opettajan kaytto-
tiedon kehittymiseen. Moilanen nékee sosiaalisen orientaation merkityksen sii-
nd, ettd opettaja joutuu tyossddn ottamaan huomioon monia ihmisid ja t&ta
kautta heiddn nidkemyksidgdn. Tiedon tehtdvand on télloin ihmisten yhteenkuu-
luvuuden lujittaminen.

Moilanen liittdd henkildkohtaisen orientaation Elbazin tapaan ihmisen tar-
peeseen integroida, jdrjestdd ja tehdd mielekkadksi omia kokemuksiaan. Moila-
sen (1998, 76) mukaan tdhdn orientaatioon liittyy uskomusten lisdksi my6s ha-
vainnot, tunteet, arvot, tarkoitus ja sitoutuminen.

Kokemuksellinen orientaatio kuvaa kokemusten ja kiyttotiedon vélistd suh-
detta. Kdyttotieto pohjautuu opettajan kokemuksiin ja jasentdd niitd. Moilasen
nikemyksen mukaan kokemuksellinen orientaatio ilmentdd kyseenalaistamat-
tomien kokemusten merkitystd opettajan tyossd. Nama antavat opettajan tyolle
pohjan, silld ndiden varmoina pitdmiensd asioiden varaan opettaja voi rakentaa
toimintansa.

Aiemmissa tutkimuksissa ndkemykset opettajan kiyttotiedon kohteista on
saatu pitkalti tutkimalla tyossddn olevia opettajia, ei opettajan koulutuksessa
olevia opettajaharjoittelijoita. Olenkin ldhtenyt uudesta nikokulmasta ldhesty-
mé&dn aineistoani sekéd tarkastellut sitd, millaisia kdyttotiedon osa-alueita histo-
rian opettajaopiskelijat nostavat opintojen eri vaiheissa esiin kuvatessaan toi-
mintaansa opettajina.

2.5 Opettajan opettamis- ja oppimiskasityksesta

Oppimisen yksiselitteinen médrittely on hankalaa, vaikka oppiminen onkin jo-
kapdivdistd toimintaa. Vastaavalla tavalla myds opettamisen méaarittdiminen ei
ole yksiselitteistd, vaikkakin arkikdsityksen mukaan opettaminen on sitd, ettd
joku (opettaja) kertoo jollekin (oppija) jotain, jonka oppija tdimén jdlkeen osaa
(ks. Reinsmith 1992, xi). Tdllainen arkikésitys opettajan tyostd vastaa hyvin be-
haviorismin mukaista nikemystd oppimisesta. Opettajan tehtdviksi jaad esittdd
oppiaines suunnitelman madraamalld tavalla osissa ja huolehtia siitd, ettd oppi-
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las reagoi halutulla tavalla. Prosessia hallitsee opettaja ja oppilas on hinen toi-
mintansa kohde. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 148-149.)

Oppimiskasityksid on jaoteltu sen mukaisesti, millainen nakokulma niilla
on ihmisen oppimiseen ja oppijan sekd opettajan rooliin oppimisprosessissa.
Neljd ehkd tunnetuinta oppimiskésitystd, behaviorismi, kognitivismi, konstruk-
tivismi ja humanismi, eroavat toisistaan muun muassa sen suhteen, ndhdaanko
niissd tieto objektiivisesti vai subjektiivisesti rakentuneeksi. Lisdksi ndissd eri
oppimiskésityksissd on oma ldhestymistapansa koulutuksen suunnitteluun,
toteutukseen ja arviointiin. (Tynjdlda 2000; Rauste-von Wright, von Wright &
Soini 2003, 176-177.)

Oppimiskésitykset voidaan erottaa myos opettaja- ja oppijakeskeisiin.
Opettajakeskeiset ldhestymistavat, kuten behaviorismi, nidkevit oppimisen tie-
don médrallisend kasvuna ja faktojen muistamisena. Opettaja on tiedon valittdja
ja oppija tiedon vastaanottaja. Behavioristisessa oppimiskésityksessd opettajan
roolina on tuottaa oppijalle drsykkeitd ja kontrolloida oppimista. Oppijakeskei-
set ldhestymistavat, kuten konstruktivismi ja humanismi, puolestaan korostavat
merkitysten ymmartamistd, kokemuksellisuutta ja todellisuuden tulkintaa.
Opettajan roolina on tdlloin toimia oppimisprosessin ohjaajana, ei totuuksien
kertojana. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 176-177.)

Oppimiskasityksistd on kirjoitettu paljon, mutta opettajan opettamiskési-
tys on jadnyt monissa tutkimuksissa vahemmialle tarkastelulle. Opetustytssa
oppimiskisitykset muovautuvat ja niihin sisdltyy aineksia esimerkiksi arvoista
ja asenteista sekd kdytdnnon tottumuksista (Patrikainen 1997, 72). Késitettd
opettamiskésitys (conception of teaching) on kadytetty yleisend termind, jonka
avulla on pyritty kuvaamaan opettajan toimintaa opettamistilanteessa (Kember
1997). Opettamiskaésitys toimii kehyksend, josta kdsin opettaja katsoo, tulkitsee
ja toimii vuorovaikutuksellisesti opetustilanteissa (Marton 1981). Opettamiska-
sitykset vaikuttavat myos siihen, millaisia opetusstrategioita opettaja valitsee ja
tiatd kautta se vaikuttaa myos oppilaisiin ja heiddn oppimiseensa (Kember &
Gow 1994).

Opettajan opettamiskasityksid on tutkittu tarkastelemalla opettajien ope-
tuskokemuskuvauksia. Opettajan opettamiskéasitykseen padstadan kasiksi tarkas-
telemalla sitd, millaiseksi opettaja kokee roolinsa opettajana, millaisena hédn na-
kee hyvin opetuksen, miten hin ajattelee opetuksen vaikuttavan oppilaisiin,
mikd on opettajan vastuu oppimisesta ja milloin opettajan mielestd opetus on
epdonnistunutta. Monissa tutkimuksissa on 16ydetty lukuisa mddrd erilaisia
opettamiskésityksid (esim. Fox 1983; Martin & Balla 1990; Pratt 1992; Kember &
Gow 1994; Ks. my0s Reinsmith 1992). Naissd tutkimuksissa opettamiskésitykset
on esitetty lineaarisena jatkumona oppijakeskeisimmistd opettajakeskeisimpiin
(Gao & Watkins 2002, 62).

Kember (1997) on aiemmin tehtyjen opettamiskésitystutkimusten perus-
teella muodostanut viisi dimensiota, joiden varaan opettajien opettamiskasityk-
set perustuvat. Naméd dimensiot ovat: oppimisen ja opettamisen ydin, opettajan
ja oppilaan rooli, opetuksen tavoite ja oletettu lopputulos, opetuksen sisilto ja
opetuksessa suositut oppimistyylit ja menettelytavat. Opettajan ndkokulmasta
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jokainen dimensio vaihtelee opettajakeskeisimmastd oppilaskeskeisimpéddn.
Kember (1997) jdrjesti uudelleen opettamiskésitykset kahdeksi ylemmén tason
orientaatioksi ja viideksi alemman tason kasitykseksi. Opettajakeskei-
nen/sisiltdorientoitunut orientaatio kattoi tiedon jakamisen ja strukturoidun tie-
don siirtamisen kasitykset. Oppijakeskeinen/oppimisorientoitunut orientaatio puo-
lestaan kattoi ymmartamisen helpottamisen ja késitteellisen ajattelun/alyllisen
kehittymisen. Opettaja-oppilas vuorovaikutus/oppipoikana oleminen toimi
siltana kahden vastakkaisen orientaation valilla.

Myos Glaser ja Bassock (1989, 660) nostavat esiin kaksi opettamisen pe-
rusasennetta, jotka kytkeytyvét erilaisiin oppimiskasityksiin. Toiselle néista
opettamisen kulttuureista ominaista on hallintakeskeisyys. Opettaja viitoittaa
tien, jota pitkin kulkemalla oppiminen tapahtuu ja on vastuussa siitd, ettd oppi-
ja kulkee tdtd tietd pitkin. Taman opetuskulttuurin takana on ajatus siitd, ettd
ihmisen tulee suorittaa hénelle annetut tehtdavét. Toiselle opettamisen kulttuu-
rille on ominaista pyrkimys luoda sellainen oppimisymparistd, joka tarjoaa op-
pilaalle ongelmia, keinoja, ohjausta ja tukea. Jos oppija ei pysty selviytymdan
itse annetusta tehtdvastd, opettajan tai ryhmén tehtdvand on avustaa oppijaa.
Tamén opetuskulttuurin taustalla on ajatus siitd, ettd ihminen pyrkii ymmaérta-
méaan maailmaa ja etsii syitd ja selityksid kokemilleen ilmidille. (Glaser & Bas-
sock 1998, 660.)

Opettajien asenteissa kuvastuvat heiddn saamansa koulutus ja sen vilit-
tdm& oppimiskésitys, mutta myos kulttuuriset arvot (Rauste-von Wright et al.
2003, 177). Ndin ollen oppiminen ja opettaminen ovat kulttuurisidonnaisia il-
miditd. Esimerkiksi Gao ja Watkins (2002) ovat tutkiessaan kiinalaisia opettajia
todenneet, ettd Kiinassa opettajien opettamiskésityksessd korostuu lansimaisia
opettajia enemmaén oppilaiden preppaaminen kokeisiin. Tutkimani opiskelijat
ovat kaikki suomalaisen peruskoulun ja lukion kasvatteja. N&in ollen voidaan
lahted siitd, etteivét kulttuuriset erot selitd opiskelijoiden oppimis- ja opetta-
miskésityksissd nakyvid eroavaisuuksia.

2.6 Reflektion merkitys opettajan kdyttotiedon kehittymisessa

Dewey (1951) on todennut, ettd kaikki aito oppiminen tulee kokemuksen kautta.
Tieto ei ole irrotettavissa elamén kokemuksesta. Oppiminen on tiedon tiedos-
tamista. Téssd prosessissa oppiminen yhdistyy persoonalliseen kehittymiseen.
Dewey katsoo, ettd oppiminen on aina suhteessa sithen, mitd olemme jo aiem-
min oppineet. Ndin ihmisen kokemushistoria vaikuttaa siihen, miten hanen
seuraavan kokemuksensa sisdlto madrittyy. Kayttotieto kehittyy yksilon koke-
musten kautta (Handal & Lauvas 1987) hianen toimiessaan omassa ympéristos-
sddn. Kdyttotiedon kehittymiseen voivat vaikuttaa myds muiden ihmisten ko-
kemukset ja teoriatieto, jos ne pddsevit integroitumaan opettajan aiempaan tie-
toon. Kokemukset on nostettu kiyttdtiedon kehittymisen kannalta keskeiseen
asemaan, silld kokemusten kautta opettajan aikaisempi tieto joutuu vuorovai-
kutukseen uuden tiedon kanssa ja tulee tulkituksi (Ojanen 2000b, 88, 98).
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Perusoletustensa muuttamiseksi yksilon tdytyy kokea jotakin uutta, mikd
ei sovi ndihin perusoletuksiin. Pelkastd kohtaamisesta ei kuitenkaan automaat-
tisesti seuraa oppimista, silld opetus usein tuottaa vain ulkokohtaista tiedon
sirpaleiden kokoamista, jolloin uusi informaatio opitaan pinnallisesti ymmar-
tamaétta sitd syvallisemmin. Monet teoreetikot, erityisesti kokemuksellisen op-
pimisen edustajat, kuten Dewey, Lewin ja Piaget ovat korostaneet, ettd oppimi-
nen johtaa todennikoisimmin kiyttdytymisen muutokseen, jos se alkaa koke-
muksella. Erityisesti problemaattisiin kokemuksiin liittyy usein kognitiivista
dissonanssia. Tamén ratkaiseminen voi johtaa kehitysmuutoksiin ja transforma-
tiiviseen oppimiseen. Téllainen oppiminen on nahty ratkaisevaksi myos opetta-
jan ammatillisessa kehittymisessa. (Tynjdlda 1999, 166; Lauriala 2000, 92; Ojanen
2000b, 98, 103-104.)

Laine (2009, 125) kirjoittaa opettajaksi opiskelevan ajattelun muuttumises-
ta ja ndkee yksiloilld olevan kolme tapaa hahmottaa ymparoivdd maailmaa. En-
simmadiseksi opimme tuntemaan maailmaa oman vilittoméan kokemuksemme
kautta. Toiseksi tiedostamme maailmaa toisilta saadun tiedon avulla. Kolman-
neksi tietoa syntyy yksilon omassa aktiivisessa ajattelussa, jossa syntyy uusia
tiedon synteesejd. Ilman omaa ajattelua ihmisestd muodostuu vain passiivinen
ympdristonsad tuote. Laine korostaa, ettd vaikka jokainen ihminen ajatteleekin
yksin, on tuottavassa ajattelussa kyse sosiaalisesta toiminnasta.

Kokemuksellisessa oppimisessa yksilon sisdinen maailma kohtaa ulkoisen
maailman. Ojanen (2000b, 103) kuvaa merkittdvin kokemuksen syntya kaaviol-
la

aistimus = eldmys = merkityksenanto = kokemus

Pelkka kokemus ei kuitenkaan vield johda oppimiseen, vaan kokemuksia taytyy
aktiivisesti tarkastella ja késitelld. Opettajan ajattelu kehittyy omien kokemus-
ten tarkastelun kautta (Ojanen 2000a, 75-76). Kolb (1984) on luonut oppimisen
syklisen mallin (kuvio 2). Jotta oppiminen olisi tehokasta, tarvitsee oppija Kol-
bin ja Fryn (1975) mukaan neljdd erilaista kykya: kykyd omakohtaisiin koke-
muksiin, kykyé reflektoivaan havainnointiin, kykyé abstraktiin kasitteellistami-
seen ja kykyd aktiiviseen kokeiluun. Olennaista tdssd mallissa ovat ymmaértdmi-
sen ja muuntelun ulottuvuudet. Ymmartdmisen ulottuvuuteen liittyy keskeises-
ti motivaatioon ja tiedolliseen ymmartdmiseen liittyvit asiat. Ymmartaminen
vaatii sekd omakohtaista kokemusta ettd sen abstraktia késitteellistimistd.
Muuntelun ulottuvuus puolestaan perustuu sille ajatukselle, ettd havainnoim-
me toimiessamme ajattelemalla. Tédtd ajattelua tapahtuu sekd toiminnan aikana
ettd sitd ennen ja sen jdlkeen. Muuntelun ulottuvuus liikkuu reflektoivan ha-
vainnoinnin ja aktiivisen toiminnan ulottuvuuksilla. (Kolb & Fry 1975.)

Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallia kohtaan on esitetty kritiikkid,
ettei se kytke oppimisen eri aspekteja ja vaiheita toisiinsa (Miettinen 1998, 99).
Whitaker (1995, 13-14) kritisoi Kolbin mallia siit4, ettd siind oppiminen kééntyy
sisdadnpdin, vaikka todellisuudessa kehé toistuu aina uudella tiedolla ja uusilla
kokemuksilla rikastuneena. Lisdksi malli kisittelee vain yksilén omaa oppimis-
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ta, vaikka oppiminen pitdisi ndhdd yhteisollisend tapahtumana, jossa yksilo pei-
laa nikemyksiddn toisten ihmisten ndkemyksiin (Holman, Pavlica & Thorpe
1997). Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli ei sellaisenaan kerro vield siitd,
miten opettajaopiskelijan oppiminen tapahtuu kokemusten havainnoinnin ja
kasitteellistamisen kautta. Se kuitenkin kuvaa sitéd, millaisia taitoja oppija tarvit-
see kyetdkseen muuttamaan kokemuksen oppimiseksi.

KUVIO 2 Oppimisen syklinen malli Kolbin mukaan (Kolb 1984, 42).

Omakohtainen kokemus

2

Pohdiskeleva havainnointi
muuntaminen (reflektointi)

Aktiivinen kokeilu
Kokemusten

B UIWEEWIW A UD)S N

<u

llmién abstrakti

kasitteellistiminen

Reflektion késite on paljon kdytetty, mutta sen kdytossd esiintyy paljon kirja-
vuutta ja eri tasoja. Reflektio on erityisesti 1990-luvulta ldhtien noussut kasva-
tustieteessd laajan keskustelun aiheeksi (ks. esim. Ojanen 2003). Monet oppi-
misndkemykset, kuten kokemuksellinen oppiminen ja konstruktivismi, nosta-
vat sen avainasemaan.

Tassd tutkimuksessa reflektio ndhdddan Mezirowin viitoittamalla tavalla.
Mezirowin ajattelun takana on puolestaan Deweyn nikemyksid erityisesti tie-
dostamisesta ja reflektiosta (Mezirow 1991, 100-102). Reflektio perustuu De-
weyn (1933) kriittisen ajattelun ideaan. Deweylle reflektio merkitsi tekojen ja
toimintojen instrumentaalista pohtimista ja kilpailevien ndkemysten tutkimista.
Nadiden pohjalta yksilo rakentaa omaa kokemustaan uudelleen. (Ojanen 1993,
126.) Dewey (1933) niki reflektion vaativan kolmea asiaa. Ensimmdinen on
avoimuus, milld Dewey tarkoitti halua kuunnella ja ndhdé asioita eri nakokul-



42

mista kdsin. Toinen on vastuullisuus, joka mahdollistaa sen, ettei asioita oteta
annettuina, vaan niitd arvioidaan, eritellddn ja kyseenalaistetaan aina uudelleen
ja uudelleen. Kolmanneksi asiaksi Dewey nosti tdysin sydamin mukana olemi-
sen. Tamd mahdollistaa ideoiden toimeenpanemisen.

Monet kasvatustieteilijat ovat maédéritelleet reflektiota (esim. Boud, Keogh &
Walker 1985a; 1985b; Mezirow et al. 1995.) Atkins ja Murphy (1993, 1189-1190)
ovat tarkastelleet eri tutkijoiden reflektiokésityksid. Vaikka kasitykset eroavat-
kin, on reflektioprosessin nédhty yleensa tapahtuvan kolmella tasolla. Nama4 ta-
sot ovat yhteisid monilla eri tutkijoilla (mm. Boud at el. 1985a; Mezirow 1981;
Schon 1987). Reflektioprosessin ensimmadiselld tasolla ihminen tunnistaa epé-
mieluisia tunteitaan ja ajatuksiaan. Han tulee tietoiseksi yksittdisistd havain-
noista ja alkaa pohtia havaintojen henkilokohtaisia merkityksid. Kokemuksia
muistellaan ja pohditaan tailld tasolla itsekriittisesti (Boud et al. 1985a, 7-18;
Boud et al. 1985b, 19-40). Schon (1987) viittaa tdhdn hdammastelyn kokemukse-
na.

Toisella tasolla tapahtuneeseen suhtaudutaan kriittisesti. Kokija pohtii
tunteitaan ja tietojaan konstruktiivisesti. Han tunnistaa niitd tunteita, joita ko-
kemus hénessi heritti. Boud, Keogh ja Walker (1985b, 29-30) toteavat, ettd tdssd
prosessissa on tarkedd painottaa positiivisia tunteita ja poistaa negatiivisia, ke-
hitystd jarruttavia tunteita. He korostavat ettd toinen taso toimii integraation
tasona ja kolmannessa vaiheessa rakennetaan uusi nakokulma tilanteeseen. Tél-
la kolmannella uuden nidkdkulman rakentamisen tasolla arvioidaan uudelleen
kokemusta ja sen herdttdmia ajatuksia ja tunteita. (Boud et al. 1985b, 30.)

Mezirow on médritellyt oppimisen prosessiksi, jossa “tietyn kokemuksen
merkitys tulkitaan uudelleen tai sen tulkintaa tarkistetaan siten, ettd syntynyt
uusi tulkinta ohjaa myohempdd ymmartamistd, arvottamista ja toimintaa” (Me-
zirow 1995a, 17). Ihminen tulkitsee kokemuksiaan merkitysperspektiiveistd
kasin. Merkitysperspektiivi on niiden olettamusten kokonaisuus, joista tietyn
kokemuksen merkityksen tulkinnan viitekehys muodostuu. Merkitysperspek-
tiivit omaksutaan yleensd lapsuuden sosialisaatioprosessissa ja olemme ndiden
merkitysperspektiivien vankeja siind mielessd, ettemme pysty koskaan tulkit-
semaan kokemustamme tdysin puolueettomasti. (Mezirow 1995a, 20-27.)

Mezirow tekee eron reflektion, kriittisen reflektion ja itsereflektion valilla.
Hén nékee reflektion mahdollistavan tietoiseksi tulemisen omista tavoista ha-
vainnoida, ajatella ja tuntea. Kriittinen reflektio tdhtdd reflektiota syvemmialle.
Sen tarkoituksena on arvioida omien merkitysperspektiivien taustalla olevien
ennakko-oletusten pétevyyttd ja arvioida niitd perusteita, joille omat uskomuk-
set rakentuvat. Kriittisesséd reflektiossa ei nédin ollen ole kyse niinkddn itse ta-
pahtuneen reflektoinnista, kuin tapahtuneen taustalla olleiden ennakko-
oletusten patevyyden kyseenalaistamisesta. Merkittdvit oppimiskokemukset
sisdltavat kriittistd reflektiota, jossa uudelleen arvioidaan niitd tapoja, joilla
olemme asettaneet ongelmia ja asennoituneet havaitsemiseen, tietimiseen, us-
komiseen, tuntemiseen ja toimimiseen. Kriittiselld itsereflektiolla Mezirow tar-
koittaa omien ongelmanratkaisutapojen ja merkitysperspektiivien arviointia.
(Mezirow 1995a, 17, 29.) Mezirow nikee, ettd reflektio voi olla osa niin toimin-
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nassa tehtyja paatoksia kuin jalkikateiskritiikkigkin. Sen sijaan kriittinen reflek-
tio tapahtuu aina toiminnan jilkeen. Kriittisessd reflektiossa olennaista on toi-
minnan syitd ja seurauksia koskevat “miksi”-kysymykset. Nditd voidaan tarkas-
tella vain arvioimalla oman toiminnan merkitysperspektiivejd. (Mezirow 1995a,
30.)

Mezirowin (1981) mukaan reflektio voi olla laadultaan teknistd, tulkinnal-
lista tai kriittistd. Nama viittaavat erityyppiseen toimintaan. Tekninen reflektio
tuottaa ongelmanratkaisua, tulkinnallisessa reflektiossa pohditaan toimintoja
myo6s moraalisina kysymyksina ja kriittinen reflektio arvioi ajattelua. Mezirow
(1981; 1990) tuo esiin, ettd kaikki reflektoinnin tasot eivit johda késitysten tai
toiminnan muuttumiseen. Ainoastaan kriittisen reflektiivisyyden taso on kes-
keinen sellaisessa oppimisprosessissa, jonka padmadrand on tuottaa uudenlaisia
orientaatiomalleja.

Reflektio voidaan ndhdd kokonaisvaltaisesti koko oppimisprosessia méaé-
rittdvand tekijand. Talloin kokemusten jilkikdteen tapahtuvan reflektion lisdksi
tapahtuu toiminnan aikaista reflektiota (Schon 1983, 50) ja sitd edeltdvaa reflek-
tiota. Paitsi omien kokemusten tarkastelussa, reflektio on olennainen taito myos
tulevan toiminnan suunnittelussa sekd ammatillisessa kehittymisessi. Oman
toiminnan kehittaiminen ja muuttaminen tapahtuu vain toiminnan ja siihen vai-
kuttavien oletusten tarkastelun kautta (Ojanen 2000a, 78-79). Ojanen (2000a, 82)
katsoo, ettd reflektiokyky on yksi ammatillisen pétevyyden osatekijoistd. Kyky
reflektoida omia kokemuksiaan vaihtelee suuresti eri yksiloiden vélilld (Mikko-
nen 2005; Jeskanen 2013). Opettajan kasvu reflektiiviseksi ammattilaiseksi alkaa
jo ennen opettajankoulutusta tai viimeistddn sen alkuvaiheessa. Ammattilaisek-
si kasvun kannalta olennaista onkin tarkastella omia implisiittisid teorioita ja
uskomuksia oppijoista, oppiaineesta, opettajan roolista sekd opetussuunnitel-
masta. (Clark & Peterson 1985, 292; ks. mys Shulman & Shulman 2004.)



3 TUTKIMUKSEN YLEISET LAHTOKOHDAT JA
TOTEUTTAMINEN

3.1 Ymmairtimisen haaste

3.1.1 Hermeneutiikasta

Hermeneutiikan ideana on, ettd koko kulttuurinen ja sosiaalinen todellisuus on
merkitysten ldpdisemédd. Sosiaalinen todellisuus on olemassa merkitysten kaut-
ta. Ndin ollen todellisuuden tutkiminen on ilmididen merkitysten etsimista.
(Juntunen & Mehtonen 1982, 113.) Hermeneutiikan voidaan ndhda olevan mo-
niaineksisen ja hajallaan olevan materiaalin kokoamista synteeseiksi (Koski
1995, 32-33). Pdamaédrand hermeneuttisessa menetelmésséd on tuoda tiedostama-
tonta tiedostetuksi, eli ymmart&a jotain toisesta ihmisestd paremmin kuin mita
hén itse ymmartdd (Kaikkonen & Kohonen 1996, 152).

Vaikka hermeneutiikan tiiviisti maéarittelemisen on katsottu olevan vaike-
aa (Kusch 1986, 11) madaritelldan se usein tulkinnan tieteeksi (esim. Niiniluoto
1986, 61). Hermeneutiikkaa ei voida pitdd minddn yhtend selkedsti méadritelta-
vissd olevana metodina, jonka avulla tutkimusta voitaisiin tehdd, vaan se on
késitettdavd ennemminkin lansimaisen ihmistieteen tapana tulkita asioita. Tahan
tutkimustapaan sisdltyy niin késitys ihmisestd, ihmisen olemassaolon rakentu-
misesta kuin ndkemykset ajallisuudesta. Hermeneuttiseen tutkimusotteeseen
sisdltyy myos nikemys siitd, ettd tutkimuksen olisi aina voinut tehdi toisellakin
tavalla (ks. esim. Heidegger 2000, 196-197).

Antiikin ajoista ldhtien hermeneutiikka on ymmarretty kielen ja ymmar-
tamisen pohdiskeluna (Oesch 1995, 15). Tieteellisend tulkintavilineend her-
meneutiikkaa ryhdyttiin kehittdim&an 1500-luvulta, protestantismin syntyvai-
heesta, ldhtien. 1700-luvulla hermeneutiikassa pyrittiin entistd selkeimmin
luomaan metodia, jolla tekstejd voitaisiin tulkita. Talloin kiinnostus kohdistui
metodeihin, joiden avulla ymmaértdmisen esteet voidaan poistaa. 1800-luvulla
hermeneutiikan ydinkysymykseksi muotoutui se, miten ymmartdminen ylip&a-
tdédan on mahdollista. (Oesch 1995, 20-21.) 1800-luvun metodologisen her-
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meneutiikan piirissd luotiin nykyhermeneutiikan teoreettis-metodologinen pe-
rusta. Talloin painopiste siirtyi tekstien filologisesta tulkinnasta diskurssin tar-
kastelemiseen. Tekstin tulkinta rinnastettiin vuoropuheluun, jossa tekstin kir-
joittaja ilmaisee lauseilla ajatuksiaan ja tekstin lukija pyrkii ymmartdamé&an kir-
joittajaa. Tulkinnassa yksityinen pyrittiin ymmartamédan yleisen kautta. (Ks.
Kusch 1986, 17-39; Bleicher 1980.)

1900-luvulla hermeneutiikassa kiinnostuksenkohteena ovat olleet hyvin
vahvasti eksistentiaaliset kysymykset, jolloin hermeneutiikka on tutkinut ihmi-
sen perusluonteista kykyd ymmartad itsedédn ja maailmaansa. Ymmartaminen ei
talloin ole vain tietdmisen tapa, vaan olemisen tapa. Hermeneutiikka on myos
edennyt yhid syvemmille eksistentiaalis-ontologisten mahdollisuusehtojen ky-
symiseen ja historiallisuuden kasitteen ontologisointiin. (Tontti 2005, 77.) Tél-
16in esille on nostettu kaksi hermeneutiikan suurta nime&: Martin Heidegger
(1998-1976) ja Hans-Georg Gadamer (1900-2002) (Kusch 1986, 11). Késittelen
Gadamerin ndkemyksid hermeneutiikasta tarkemmin luvussa Hermeneuttisen
tiedon rakentuminen ja hermeneuttinen kehd (3.1.2).

Teoksessa Sein und Zeit Heidegger tuo esiin ajatuksensa fenomenologian,
hermeneutiikan ja ontologian suhteesta seka esittdd hermeneuttisen kehan tul-
kintansa (ks. Heidegger 2000, 62). Han luonnehtii hermeneuttista keh&a kolmen
kasitteen: ” Vorhabe”, ” Vorsicht” ja ” Vorgriff’avulla. Tulkinta perustuu siis jo-
honkin, jota meilld on jo hallussamme (Vorhabe), ennakkondkymddn kohteen
kokonaisuudesta (Vorsicht) ja johonkin, jonka kisitimme etukéteen ja joka meil-
14 on ottaessamme esikdsityksemme (Vorgriff) (Tontti 2005, 55). Tulkitseminen
alkaa Heideggerin mukaan ymmarretystd ja laajenee tdstd hermeneuttisen spi-
raalin mukaisesti. Ymmarrys kehittyy tulkitsemisessa, jossa esirakenteeseen
sidottu tulkkiutuneisuus voi ylittyd. Ratkaisevaa Heideggerin mukaan her-
meneuttisessa kehdssa ei ole kehéstd ulospddsy, vaan se, ettd kehddn pddstaan
oikealla tavalla sisdan. (Heidegger 2000, 197.)

Hermeneuttisen kehan késite on ollut keskiossa jo 1700-luvulta ldhtien, jol-
loin Schleirmacher ja Dilthey toivat esiin sen, ettd kaiken tulkitsemisen ja ym-
mirtdmisen osien suhde on kehdmadinen. Jonkin kokonaisuuden osia voidaan
ymmaértdd vain, jos ne asetetaan suhteessa siithen kokonaisuuteen, johon ne
kuuluvat. Heidegger toi kuitenkin hermeneuttisen kehin kisitteeseen mukaan
tismennyksen siitd, ettd tulkitseminen perustuu ”jo-ennalta” -rakenteeseen
(Tontti 2005, 60-61). Tulkintoja ei ldhdetd tekeméddn tyhjdstd, vaan tulkitsijalla
on valmiina ennakkoajatuksia siitd, mitd on tulkitsemassa.

1900-luvun loppupuolella tunnetuimpia hermeneutiikasta kirjoittaneita fi-
losofeja ovat Paul Ricoeur (1913-2005) ja Jiirgen Habermas (1929-). Ricoeur pa-
laa hermeneutiikassaan takaisin metodisiin ja epistemologisiin kysymyksiin.
Hanen mukaansa hermeneutiikalla tdytyy olla merkitystd myos kdytannon tut-
kimukselle. Ricoeurin ajatusten erona varhaisempaan metodiseen her-
meneutiikkaan on siing, ettd huomion keskipisteend ei ole tekstin kirjoittaja aja-
tuksineen ja tarkoitusperineen vaan tekstin lukija. (Tontti 2005, 69-71.)

Habermas puolestaan hyviksyi Heideggerin ja Gadamerin ajatukset filo-
sofisesta hermeneutiikasta ldpitunkevana ymmaértdmisend. Hén kuitenkin vaati,
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ettd hermeneutiikan pitédisi siirtyd positivistisen tieteen kritiikistd ideologiakri-
tiikkiin. (Habermas 2005; Tuusvuori 2005, 196-201.) Habermasin mukaan tie-
teen tarkoituksena ei ole vain rekonstruoida menneitd tapahtumia, tekoja ja il-
maisuja, vaan ymmaértdd niissd vaikuttaneita ideoita ja motiiveja, jotta nykyi-
syyttd ja tulevaisuutta voidaan rikastuttaa n4illd ideoilla. (Habermas 1976, 131-
132.) Ymmairtamisen tavoitteena ei kuitenkaan voi Habermasin mukaan olla
pelkkd yksimielisyys ilmiostd (Kannisto 1986, 200-201). Olennaista on tutkia
myos sitd, miten tdmé yksimielisyys on saavutettu. Habermasille perinne ei ole
vain dialogia, vaan se on my®0s valtaa ja ideologiaa (Huttunen 2007). Néin ollen
perinteen tulkinnassa tarvitaan myos ideologiakritiikkid, jota Gadamerin her-
meneuttinen asenne ei Habermasin mukaan mahdollistanut. 1980-luvulle tulta-
essa Habermas nosti ideologiakritiikin ja ideaalisen puhetilanteen késitteiden
tilalle diskurssietiikan, jonka nojalla valtaan perustuvaa kielen kayttod voi kriti-
soida (Habermas 1994).

3.1.2 Hermeneuttisen tiedon rakentuminen ja hermeneuttinen kehi

Eksistentiaalis-ontologisen hermeneutiikan on sanottu kehittyneen huippuunsa
Hans-Georg Gadamerin kirjoituksissa hermeneutiikasta toisen maailmansodan
jilkeen. Erityisesti Gadamerin teos Wahrheit und Method on hermeneutiikan
klassikko. Gadamer korvasi Heideggerin késitteet Vorsicht, Vorhabe ja Vorgriff
kasitteelld Vorurteil, ennakkoluulo. Hidn painotti sitd, ettd ennakkoluulot ovat
ymmartamisen ja tulkitsemisen vélttdméattomida mahdollisuusehtoja. (Tontti
2005, 60-61.)

Tulkitsemisen perustuminen ennalta-rakenteeseen merkitsee Gadamerin
mukaan sitd, ettd kuulumme valttaméttd yhteen menneisyyden kanssa (Gada-
mer 2004, 37). Siind missd Heideggerin ajattelussa tulevaisuus on olevaan ndh-
den ensisijaista, késittdd Gadamerin hermeneutiikka menneen ensisijaiseksi tul-
kinnan kannalta. Emme pysty astumaan ulos omasta historiallisuudestamme,
siitd, ettd olemme aina heitettyjd joihinkin menneesta juontuviin olosuhteisiin ja
merkitysten jatkumiin. (Tontti 2005, 62-63.) Gadamer (1975, 245) tiivistda ta-
mén: “Yksilon reflektio on vain liikehtimistd historiallisen eldmédn suljetussa
virtakehdssd. - - Tosiasiassa historia ei kuulu meille, vaan me kuulumme sille.”

Se, mikd nousee tieteen - tai ihmisen eldmén ylipaansa - kiinnostuksen
kohteeksi on tradition madrittdimad. Taméd koskee niin niitd kysymyksid, joita
tieteessd esitetddn kuin saatuja vastauksiakin. Hermeneutiikan tehtdviksi on
ndhty vajavaisen tai hdiriintyneen yhteisymmarryksen korjaaminen. Gadamerin
hermeneutiikasta nousee esiin kolme keskeistd kasitettd: situaatio, horisontti ja
vaikutushistoria. Historiallinen ihminen on aina rajallisessa tilanteessa niin ajan,
paikan kuin sosiaalisten sidonnaisuuksienkin suhteen. Tdmad muodostaa tietyn
situaation, johon ndkemisemme rajautuu.

Esiymmarrys muodostuu kokemuksista, mielikuvista, kasityksistd ja ar-
voista. Tdmé& esiymmadrrys on ainoa asia, jonka varaan Gadamerin mukaan op-
piminen voi syntyd. Toisaalta esiymmarrys voi my0s estdd oppimista. Yksilon
esiymmadrrys rajautuu aina tiettyyn aikaan ja paikkaan ja ndin ollen muodostaa
horisontin, josta késin yksilo tarkastelee maailmaa. Horisontti késittdd sen kai-
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ken, mitd tietystd pisteestd kdsin on mahdollista ndhdd. Kohdatessamme toisen
horisontin tuloksena voi olla luova tapahtuma, jota Gadamer kutsuu horisontti-
en sulautumiseksi. Horisonttien sulautuminen ei tarkoita sitd, ettd tutkija pyrki-
si astumaan tutkittavan horisonttiin, eikd tdmaé olisi edes mahdollistakaan. Ho-
risonttien sulautumisessa syntyy aina uusi horisontti, jolloin ymmaértdminen ja
tulkinta ovat jo eri tavalla ymmaértdmistd ja eri tavalla tulkintaa. (Gadamer 1975,
270-273.)

Luovassa ymmartdmisessd keskeistd on dialogi, silld ymmaértaminen ta-
pahtuu kielen avulla (Tontti 2005, 63-66; Kannisto 1986, 172-173). Kieli ikdan
kuin muodostaa tilan, jossa se toisaalta vélittdd traditiota, mutta toisaalta mah-
dollistaa vapauden suhteessa traditioon. Vaikutushistorialla Gadamer tarkoit-
taa sitd, ettd tietoisuutemme on historian vaikutusten tulosta. Toisaalta taas ny-
kyisyys rakentaa itselleen menneisyyden. (Kannisto 1986, 172-173.) Historialli-
suus ei kuitenkaan tarkoita siti, ettemme voisi tehdd uusia oivalluksia tai
omaksua uusia perspektiivejd (Kusch 1986, 107-108). Yhtd hyvin ihmiset voivat
murtaa, arvostella ja jopa hajottaa traditioita (Gadamer 1975, xxv). Emme kui-
tenkaan pysty absoluuttisesti irtautumaan traditiosta, silld traditio kantaa meita.

Hermeneuttisen reflektion merkitys ei Gadamerin mukaan olekaan siing,
ettd traditiot tai historian valta kumottaisiin, vaan tehda tietoiseksi se, mitd
meiddn selkimme takana tapahtuu (Gadamer 1984, 37). Menneisyyden ymmaér-
taminen nykyisyyden ldhtokohtana ja nykyisyyden ymmartdminen tulevana
menneisyytend johtaa siihen, ettd hermeneuttinen kehd ei ole kehédpéitelms,
vaan alati syventyvi tulkintaprosessi, jossa alku on loppu ja loppu uusi alku.
Téssd prosessissa muuttuvat niin traditio, tulkitsija kuin tulkinnan kohdekin.

Gadamerin mukaan ymmartdminen voi alkaa vasta kun jokin puhuttelee
meitad. Tulkinta ei kuitenkaan voi olla vain toisen ihmisen, tekstin tai aineiston
merkityksen tulkintaa. Ymmaértdaminen on aina kolmisuuntainen suhde. Kun
kaksi ihmistd ymmartdd toisiaan, he ymmartavit toisiaan aina suhteessa johon-
kin. Ymmaértdessimme toista ymmarramme sen, ettd toisen nikokulma voi olla
meille itsellemme jollain tavalla patevd. Néin ollen ymmaértdminen on gadame-
rilaisesssa mielessd aina liikettd yksittdisestd yleisempéddn, ei koskaan pelkés-
tdan johonkin subjektiiviseen tai ainutkertaiseen ymmartamiseen. Toiminnassa
ja ymmairtdmisessd on Gadamerin mukaan kyse siitd, ettd sovellamme jatkuvas-
ti menneisyydesta tulevia merkitysjatkumoja nykyisyyteen.

Tieteenteoreettisella tasolla tdimd tarkoittaa sitd, ettemme voi etddnnyttaa
tutkimuksen kohdetta objektiksi, vaan olemme aina jo osa sitd, mitd kutsumme
objektiksi. Tieteen tehtdvand on kuitenkin tutkimuskohteen etdannyttdminen,
vaikka tdmd toimii enemmaénkin saavuttamattomana ideaalina. (Tontti 2005, 64.)
Gadamerilainen hermeneutiikka ei siis pyri objektiiviseen tietoon, eiki itse asi-
assa edes usko sen mahdollisuuteen (Koski 1995, 34-37). Itse tieto jostain asiasta
ei Gadamerin (1975) mukaan ole olennaista, vaan yhteison jasenten kisitykset
tdstd asiasta. Totuus ei tdlloin ole klassisen tieto-opin mukaista totuutta, vaan
totuus rakentuu yksildiden kertomusten ja uskomusten kautta yhteisclliseksi
tiedoksi.



48

Kielelld on hermeneutiikassa keskeinen merkitys. Gadamer (1975) koros-
taa sitd, ettd “me puhumme kielen keskeltd”. Kuschin (1989, 248-249) mukaan
tdmad ajatus viittaa kahteen asiaan. Ensinndkin ihmisen maailmankokemus on
absoluuttisen kielellinen, eli emme pysty tarkastelemaan kieltd tai maailmaa
jostain kielen ulkopuolisesta ndkoalapisteestd. Toiseksi kieli on luonteeltaan
spekulatiivista, eli se heijastaa aina enemmaén kuin miltd se néyttdisi ensi koke-
malta sanovan. Kielen spekulatiivisuuden korostamiseen liittyy kasitys siitd,
ettd kieli, ajattelu ja maailma ovat jatkuvassa kehitysprosessissa. Sanat voivat
myos eri yhteyksissd merkitd eri asioita. Oppiminen onkin ndin ajateltuna omin
sanoin ilmaisemista ja yha uusien merkitysten etsimistd. Kieli ei nédin ollen toimi
pelkkand viestintdvilineend, vaan ajattelumme on sitoutunut kieleen (Kaikko-
nen 2004). Ihminen tuottaa kielelld merkityksid, joiden esiin lukeminen on her-
meneuttinen tehtdva. Myos tekstin lukeminen on nihtdva keskusteluksi, jossa
ymmartdmisen perusmalli on vuoropuhelu. Taméd keskustelu ei voi onnistua,
ellei keskustelukumppani tunnista ennakkoasenteitaan ja suhtaudu avoimesti ja
vapaasti keskusteluun. (Gadamer 2004, 67-74.)

Ymmartamisen kannalta merkitys on avainkisite. Jaisenndimme todellisuut-
ta antamiemme merkitysten avulla. Samalla ndmd merkitykset toimivat my®os
pohjana, josta kédsin ymmaéarramme ihmistd ja hdnen toimintaansa. (Aaltola 1992,
1-2.) Merkitykset ovat yksilollisid, silld meilld kaikilla on omat kokemuksemme,
kiinnostuksen kohteemme ja tapamme ymmadrtdd asioita (Varto 1992, 66-67).
Tulkitsemme toista kuitenkin omasta tulkintaperspektiivistimme - tai Gada-
merin mukaan horisontistamme - késin ja tdmé perspektiivi tai horisontti on
myos kulttuurisesti rakentunut. Vaikka tulkintamme olisivatkin yksil6llisig,
vaikuttaa niihin my0s sosiaaliset nikokulmat. Antamamme merkitykset ovat
yhdistelmd kulttuurisia ja yksilollisida koodeja (Juhila 1999, 174). Merkityk-
senannot voivat my®os olla joko tiedostettuja tai tiedostamattomia. Merkityksilld
voi olla my®s eri tasoja, joita Siljander ja Karjalainen (1993) ovat jaotelleet. Tie-
dostettujen merkitysten lisdksi loytyy tiedostamattomia merkityksid niin yksi-
l6n tasolta (piilotajunta) kuin yhteisonkin tasolta (rutinoituneet toimintaraken-
teet, perusmyytit, toiminnan piilevét saannot). Gadamer (2004, 219) korostaa,
ettd olennaista tutkimuksessa on huomata ero tekstistd loydettyjen ja tekstiin
asetettujen merkitysten vililld. Tekstin ohella tima pétee myos suulliseen ilmai-
suun.

Myos Ricoeurin mukaan pelkka tekstin tulkitseminen sen struktuureista
késin ei riitd, vaan teksti tulee ymmarretyksi vasta, kun lukija rakentaa tekstil-
le “kuvitteellisen referenssin” suhteessa omaan eldmismaailmaansa. Lukija ot-
taa tekstin haltuunsa luomalla sille viittaussuhteet ulkomaailmaan. Jos tekstia
ldhestytddn tieteellisesti, tdimé vaatii rinnalleen metodologista asennetta. Tulkit-
semisen ja selittimisen suhde on niin olleen dialogista ja vastavuoroista: ym-
mértdmisen ajautuessa umpikujaan, taytyy kulkea selittdmisen kiertotietd, jol-
loin kohdetta hahmotetaan selittdvdda metodologiaa kayttden. (Tontti 2002.)

Ricoeurin my6hempi narratiivinen hermeneutiikka perustui ndkemykseen
selittdimisen tuloksena syntyvéstd tarinasta, narratiivista, joka jaljittelee tutki-
muksen kohdetta. Ymmaérramme itsemme ja maailman jossa elamme juonellisi-
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na, ajallisina tarinoina, joita kerromme itsellemme ja toisillemme. Kertomisen
prosessissa kuljemme subjektiivisen ja objektiivisen ajan valid. Kaikki maail-
massa kohdatut objektit on ymmarrettavissa vain, mikéli ne liitetddn subjektii-
visiin kokemubksiin, osaksi itseytemme ja olemisemme kertomusta. (Tontti 2005,
72.)

3.1.3 Tutkimuskysymysten mdirittyminen hermeneuttisena prosessina

Tamaé tutkimus on myos osaltaan syntynyt hermeneuttisena prosessina. Tama
tarkoittaa sitd, ettd tutkimuksen edetessd esiymmarrykseni ja tédtd kautta myos
tutkimuskysymykseni ovat muokkautuneet ja kehittyneet (ks. taulukko 3). Lh-
tiessdni kerddmaddn aineistoa olin kiinnostunut aineenopettajakoulutuksen suo-
ravalinnasta ja siitd, miksi suoravalintamenettelylld koulutetut aineenopettaja-
harjoittelijat tuntuvat olevan pedagogisten aineopintojen loppuvaiheessa val-
miimpia opettajia kuin ”perinteistd” kautta tulleet, jotka suorittivat pedagogiset
perusopinnot pddosin kirjatentein ja tulivat vasta aineopinnoissa mukaan opet-
tajankoulutuslaitoksen opintoihin. Oliko tdiméan mielikuvani taustalla sitten se,
ettd nelivuotinen opettajankoulutus tarjoaa aikaa ja reflektion mahdollisuuksia
opettajaksi kasvulle, vai se, ettd neljdssd vuodessa ehtii paremmin opetel-
la ”OKL-slangin”, on vaikea arvioida.

Koska suoravalinnan kautta aineenopettajakoulutukseen tulleista ei juuri
ollut tutkimusta, paatin keskittdd huomioni suoravalittujen opiskelijoiden ryh-
méddn. En kerdnnyt ei-suoravalituilta opiskelijoilta aineistoa, jonka avulla olisin
voinut vertailla eri tavoin koulutukseen tulleiden ajattelun eroja ja yhtenevai-
syyksid. Niinpd tdméd tutkimus ei vertaile sitd, miten suoravalintamenettely
toimii opettajaksi kasvussa verrattuna perinteiseen aineenopettajakoulutukseen,
vaan keskityn analysoimaan suoravalittujen ryhmén pedagogista ajattelua ja
sen kehittymista.

Vertailevan aineiston kerddaminen ei-suoravalituilta opiskelijoilta olisi toki
ollut mahdollista. Opettajaopinnot eroavat monista muista yliopisto-opinnoista
siind mielessd, ettd niissd toimitaan varsin paljon erilaisissa, osittain varsin kiin-
teissdkin ryhmissd. N&in ollen olisin joutunut tekemé&dn varsin hankaliakin rat-
kaisuja sen suhteen, mika olisi ollut verrokkiryhma tutkimilleni suoravalituille
opiskelijoille. Se olisi voinut olla esimerkiksi ne 10 aineenopettajakoulutuksen
opiskelijaa, jotka tekivit tutkimieni suoravalittujen kanssa yhtd aikaa pedagogi-
sia perusopintoja toisen opiskeluvuoden kevdilld. Nama ei-suoravalitut opiske-
lijat jatkoivat kuitenkin pedagogisiin aineopintoihin seuraavana syksynd, jolloin
taas tutkimukseeni osallistuneet suoravalitut opiskelijat eivét opiskelleet kasva-
tustieteen opintoja lainkaan.

Toisena vaihtoehtona olisivat voineet olla ne opiskelijat, jotka tekivit pe-
dagogisia aineopintoja yhta aikaa tdhadn tutkimukseen osallistuneiden suorava-
littujen opiskelijoiden kanssa. Namé 11 opiskelijaa olivat kukin tehneet peda-
gogiset perusopinnot kuka opintojensa missdkin vaiheessa, osa useita vuosia
ennen pedagogisten aineopintojen aloittamista. Heiltd olisin saanut aineistoa
siitd, miten heiddn pedagoginen ajattelu kehittyy aineopintojen aikana, mutta
en siitd, miten ajattelu on kehittynyt ennen aineopintojen aloittamista.
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Vertailevan aineiston kerddminen olisi siis ollut mahdollista, mutta sym-
metristd aineistoa en olisi pystynyt kerddmaan koulutusten erilaisten ajoitusten
vuoksi. Koska pedagogiset opinnot painottuvat myos varsin paljon ryhmissa
tehtdvddn tyoskentelyyn, nousee ryhmén merkitys keskeiseksi. Halusin koh-
dentaa huomion my6s ryhmdilmididen tarkkailuun. Pelkdstdan suoravalittui-
hin opiskelijoihin keskittyminen mahdollisti tdmén.

Aineiston keruun toisessa vaiheessa olin ohjannut suoravalittujen ryhmal-
le ainepedagogiikkaa noin 20 tunnin ajan. Lisdksi olin litteroinut heiddn en-
simmadiset haastattelunsa. Tédssd vaiheessa kiinnostuksen kohteekseni tarkentui
kyseisen ryhmén opiskelijoiden oppimisprosessit. Olin kiinnostunut siitd, miksi
tdassa tdlloin kahdeksan opiskelijan ryhmaéssad jo opintojen alkuvaiheessa olleet
erot ndyttdytyivit opiskelusta huolimatta lihes yhtd selkedsti kuin opintojen
alkuvaiheessa. Pohdin paljon sitd, miksi minusta tuntui, ettd osa opiskelijoista
olisi ollut jo valmiita opettajiksi ja toisten olisi tullut tehdd vield paljon tyota
ollakseen valmiita nykykoulun, saati sitten tulevaisuuden koulun opettajiksi.
Samalla mielenkiinnon kohteekseni nousivat ne kertomukset, joita opiskeiljat
kertoivat haastatteluissaan.

Téllsin kiinnostuin myos niistd narraatioista, joita opiskelijat kayttivét ja-
sentdessddn suhdettaan opettajuuteen ja historiaan. Tein sukelluksen narratiivi-
sen tutkimuksen metodologiaan ja mietin, tekisinko tédstd tutkimuksestani nar-
ratiivisen seitsemdn opettajaopiskelijan kasvukertomuksen opettajuuteen.
Kearney (2002, 3) on kirjoittanut: “Tarinankerronta on ihmiselle yhtd perusta-
vaa kuin syominen. Itse asiassa se on enemmaénkin, silld vaikka syominen pitda
meidit elossa, juuri tarinat tekevét elamédn eldmisen arvoiseksi.” Tarinat ovat
tarkeitd ja ne ovat yksi keskeinen tapa jasentdd maailmaa.

Sindllddn tdmaé narratiivista tutkimusta raapaissut seikkailuni antoi minul-
le paljon. Narratiivinen suuntaus alkoi 1960-luvun sosiaalitieteiss4 ja historiassa,
jolloin keskustelunkohteeksi nousi tarinan ja eletyn eldamén vélinen suhde. Whi-
ten teos Metahistory on varsinainen klassikko talld alalla. Teoksessaan White
vdittdd, ettd historiantutkijat vadjaamatta hahmottavat historian kulkua tarinal-
listen mallien kautta. Namd mallit sisdltdvat keskeisend osanaan moraalisen
arvioinnin ja ndin historiankirjoitus on aina ideologisesti latautunutta. (White
1973.) Mydhemmin hén kiteytti ndkemyksensa: ”Tarinoita ei eletd; ei ole ole-
massa sellaista kuin tosi tarina. Tarinoita kerrotaan, tai kirjoitetaan, ei loydetd”
(White 1999, 9).

Perustelen talloin kirjoittamassani tekstissad narratiivista tutkimusotetta sil-
14, ettd "Narratiivinen ldhestymistapa on luonnollinen valinta tutkimukselleni,
haluanhan selvittda opiskelijoiden kasvukertomuksia opettajuuteen” ja “Tarkoi-
tuksenani ei ole luoda terapeuttista eliméntarinaa, vaan katsoa, mistd aineen-
opettajaksi opiskelevien tarina muotoutuu.” Téhédn tarkoitukseen narratiivinen
tutkimusote olisi varmasti ollutkin omiaan. Tutkimus ei kuitenkaan kerro kas-
vukertomuksia, vaan keskittyy siihen, miten pedagoginen ajattelu on tutkimuk-
seen osallistuneilla opiskelijoilla kehittynyt ndiden neljan vuoden aikana. Nar-
ratiivisista elementeistd huolimatta tdma tutkimus ei ole narratiivista tutkimus-
ta sen aidossa merkityksessd. En lihde tdssd tutkimuksessa ottamaan kantaa



51

narratiivisen tutkimuksen peruskysymyksiin kerrotun kertomuksen ja eletyn
kertomuksen suhteista, enkd esimerkiksi siitd, onko eldmélld samalla tapaa kuin
kertomuksella alku, keskikohta ja loppu. (Ks. esim. Mink 1987, 60.) Kertomus
on keino esittdd ja tiivistdd asioita ja olen kadyttanyt tdtd hyvakseni sekd ana-
lysoidessani aineistoa ettd esitellessani tutkimustuloksia.

Aineiston keruu jatkui ja tutkimukseni fokus kohdentui tarkemmin opis-
kelijoiden pedagogiseen ajatteluun ja sen kehittymiseen. Opiskelijoiden neljin-
tend opintovuotena kerdsin aineistoa ryhmékeskustelulla. Keskustelu kaytiin
joulukuussa, jolloin alkujaan 10 hengen opiskelijajoukosta oli nyt paikalla kuusi.
Kaksi opiskelijaa keskeytti pedagogiset opinnot ensimmdisen vuoden jilkeen,
yksi opiskelijja oli ulkomaanvaihdossa ja yksi sairaana. Tuolloin opiskelijat suo-
rittivat pedagogisia aineopintoja ja olivat koko syksyn tehneet muiden opinto-
jen lisdksi harjoittelua normaalikoululla. Syksyn muut opettajankoulutuslaitok-
sen opinnot painottuivat ainepedagogiikkaan ja ryhmaddynamiikkaan. Vahitel-
len oli kdynnistymédssd myos tutkiva opettaja -jakso, jonka tiimoilta opiskelijoi-
den oli tarkoitus tehd& kurssisuunnitelma ja tutkia sen toteutumista kdytannos-
sa.

Téssd vaiheessa en endd itse ollut yliopiston palkkalistoilla, vaan olin vuo-
den ditiys- ja vanhempainvapaan jdlkeen palannut takaisin lukioon historian ja
yhteiskuntaopin lehtorin virkaani. Oma asemani suhteessa opiskelijoihin oli nyt
muuttunut ja keskustelut eivit endd olleet osa opintoja, vaan opiskelijat osallis-
tuivat niihin tdysin vapaaehtoisesti omalla ajallaan.

Neljannen opiskeluvuoden joulukuinen ryhmékeskustelu oli varsin mie-
lenkiintoinen kokemus ja se oikeastaan suuntasi tutkimukseni sellaiseksi kuin
se nyt on. Opiskelijjat olivat ryhmé&keskusteluun tullessaan vésyneitd rankasta
syksystd ja muutamia pdivid ennen kokoontumistamme he olivat joutuneet ti-
lanteeseen, jossa kokivat opettajankoulutuslaitoksen didaktikon ja normaali-
koulun ohjaavan opettajan antavan ristiriitaisia, jopa tdysin pdinvastaisia toi-
mintaohjeita. Tilanteessa syntyi polveileva ja varsin syville luotaava ryhmékes-
kustelu, jossa itse sain pddasiallisesti olla hiljaa opiskelijoiden nostaessa keskus-
teluun niin historian tutkimuksen ja opetuksen luonnetta, hyvan opetuksen kri-
teerejd, ryhmédynamiikan ilmicitd kuin opettajankoulutuksen rakenteeseen
liittyvid seikkoja. Keskustelun jidlkeen tunsin saaneeni arvokasta tutkimusai-
neistoa, mutta myos yksi opiskelijoista kuvasi jilkeenpdin tuon ryhmékeskuste-
lun olleen sellainen asioiden purkutilanne, josta ldhdettiin pois jalat ilmassa
leijuen.

Joulukuun ryhmaékeskustelun alussa huomasin, ettd ryhmé oli kdymisti-
lassa, jota provosoi didaktikon antama tehtdva. Opiskelijat olivat saaneet edelli-
selld viikolla didaktikoltaan tehtdviksi suunnitella neljan tai viiden opiskelijan
ryhmissa yhteen lukion pakolliseen historian kurssiin kurssisuunnitelman. Tés-
sd tehtdvassd yhdistyivdt monenlaiset tiedot ja taidot. Yhtdaltd kurssisuunni-
telman teossa harjaannuttiin suunnittelemaan tutkivan oppimisen ldhtckohdis-
ta kokonaista historian lukiokurssia, joka my®6s oli tarkoitus pitdd normaalikou-
lulla. Ryhmaé joutui miettimdan kurssin yleisen opetussuunnitelman mukaisesti
kurssin perusidean ja tirkeimmadt tavoitteet, sekd muokkaamaan ndmé opetet-
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tavaan muotoon. Liséksi opiskelijat suunnittelivat kurssin arvioinnin. Toisaalta
kurssisuunnitelman teko ryhmdéssd vaatii erilaisia ryhmdatyoskentelytaitoja.
Tamédn ryhmikeskustelun jdlkeen tutkimukseni painopisteeksi muotoutui se,
mikd se on tdlldkin hetkelld: suoravalinnan kautta aineenopettajaksi opiskelevi-
en pedagogisen ajattelun kehittyminen opettajaopintojen aikana.

Joulukuisen ryhmakeskustelun jialkeen kokoonnuimme vield helmikuussa
keskustelemaan kahdessa pienemmaissd ryhmassd kurssisuunnitelmista ja nii-
den tekemisen ympériltd nousseista teemoista. Kurssisuunnitelmien teosta tuli
alusta, jolle opiskelijoiden oli helppo ankkuroida opettajaksi kehittymiseen liit-
tyvid teemoja. Joulukuussa opiskelijat nostivat esille juuri niitd teemoja, joita
itsekin olin keskustelussa suunnitellut kysyvéani (ks. liite 3). N4itd teemoja olivat:

- Mikéd on historiallisen tiedon luonne? Miten opettajan ymmarrys historiallisen
tiedon luonteesta vaikuttaa opetukseen?

- Millaista historian opetuksen tulisi olla? Mitd on nykyaikainen historian opetus?
Miten historiallisen tiedon luoteen tulisi ndkya opetuksessa?

- Opettajan arkipdivdisen tyon selviytymisen teema: tyorauha, opetustekniikat,
vuorovaikutus oppilaiden kanssa

Nama teemat ovat keskeisid ja tdrkeitd historian aineenopetuksen kannalta. Ti-
lanne alkoi kuitenkin nayttaytyé liian itsestddn selviltd ja helpolta: opiskelijoilla
oli vastaukset kysymyksiini jo ennen kuin niitd esitin. Toki opiskelijaryhmén
sisélld oli paljon eroavaisuutta vastauksissa nidihin kysymyksiin, mutta itsestani
tuntui, ettd jotain olennaista minulta jdi ndkemittd tuossa tilanteessa. Varsinai-
set koulutukselliset teemat tulivat esille vasta katsottuani videonauhoitettua
joulukuista ryhmékeskustelua ja luettuani litteroimiani haastatteluja uudelleen.
Talloin nostin esiin seuraavanlaisia teemoja:

- Ryhmain merkitys: miten ryhmé toimii ja miksi ryhma ei toimi tehtdvan luonteen
mukaisesti? Miksi toiset otetaan mukaan keskusteluun ja toisia ei? Mika merkitys
on poissaolevilla?

- Oman opettajuuden kehittyminen vastuunottamisen nakokulmasta: miten opis-
kelijasta tulee opettaja? Suhde auktoriteetteihin

- Miksi toisten opettajaopiskelijoiden pedagoginen ajattelu nayttdd kehittyvin,
mutta toisten ei?

Ndiden pohjalta muotoutuivat tutkimukseni lopulliset tutkimuskysymykset,
jotka ovat:

- Miten suoravalitun opettajaksi opiskelevan pedagoginen ajattelu
kehittyy aineenopettajakoulutuksen aikana?
- Mitka tekijat edistdvit tai estdvat titd kehitystad?

Tutkimuskysymykseni muodostuminen on ollut itsessddn jo hermeneuttinen
prosessi, joka on fokusoitunut erilaisten kurkistusaukkojen kautta tahén pistee-
seen, missd nyt ollaan. Taaksepédin katsoessa jotkut tutkimuksen alkuvaiheen
ajatukseni tuntuvat nyt hyvinkin naiiveilta. Taméin voi katsoa myds merkiksi
onnistuneesta tulkintaprosessista, silldi hermeneuttisen tutkimustradition mu-
kaan olennaista on korjata ja muuttaa tarvittaessa ennakkokasityksidan tulkin-
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taprosessin kuluessa. Hermeneuttisen tutkimustradition lisdksi myos feno-
menologinen tutkimus korostaa tutkijan esiymmaérryksen merkitystd niin tut-
kimuksen teossa kuin tutkimuskysymysten valinnassa. Tavoitteena on, ettd tut-
kija tiedostaa oman esiymmarryksensd, joskin tdimd voidaan aina tehdd vain
osittain, silld osa esiymmarryksestd on tiedostamatonta. Naiden ldhtokohtien
ero on kuitenkin siind, ettd siind missd fenomenologia pyrkii irtautumaan en-
nakkokdsityksistd ja tekemddn tulkinnan mahdollisimman ennakkoluulotto-
masti, hermeneutiikka ldhtee siitd kasityksestd, ettei ennakkokdsityksistd voi
vapautua, mutta tutkimusprosessin kuluessa ne voivat muuttua. (Moilanen &

Raiha 2001, 50.)

TAULUKKO 3

Tutkimusprosessin ja tutkimuskysymysten muodostuminen

Tutkimuksellisen kiinnostuksen
kohde

Tutkimuskysymykset

Aineistonkeruun
ensimmainen vaihe
(opiskelijoiden en-
simmdinen opiskelu-
vuosi)

Suoravalintamenettely aineen-
opettajakoulutuksessa

Millaisia ajatuksia suoravalin-
nan kautta aineenopettajakoulu-
tukseen hakeutuneilla on opet-
tajuudesta yleensd ja erityisesti
historianopettajuudesta? Millai-
sena he nikevit opettajan tyon
ja opettamisen? Millaisena he
kokevat historian oppiaineena?

Aineistonkeruun
toinen vaihe (opiske-
lijoiden toinen opis-
keluvuosi)

Opiskelijoiden oppimisprosessit

Opiskelijoiden narraatiot

Miksi jo opintojen alussa olleet
erot pedagogisessa ajattelussa
ndyttaytyvit ldhes yhtd selkeds-
ti kuin tutkimuksen alkuvai-
heessa?

Miksi osa opiskelijoista tuntuu
olevan jo valmiita opettajiksi,
mutta toiset tuntuvat tarvitse-
van vield paljon ollakseen val-
miita nykykouluun, saati sitten
tulevaisuuden koulumaail-
maan?

Minkilaisia opettajuuden kas-
vukertomuksia suoravalitut
opettajaopiskelijat kertovat?

Aineistonkeruun
kolmas vaihe (opis-
kelijoiden neljds
opiskeluvuosi)

Suoravalinnan kautta aineen-
opettajakoulutukseen tulleiden
historian opiskelijoiden peda-
gogisen ajattelun kehittyminen
opettajankoulutuksen aikana

Miten opettajaksi opiskelevan
pedagoginen ajattelu kehittyy
aineenopettajakoulutuksen ai-
kana?

Mitka tekijﬁt ndyttavat edista-
van tai estdvan tétd kehitystd?
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3.2 Tutkimuksen aineisto

3.2.1 Tutkimuksen aineistonhankinta

Tutkimukseni aineisto on koottu neljan vuoden aikana. Ndiden vuosien kulues-
sa my0s tutkimukseni tutkimuskysymykset ovat madrittyneet ja tarkentuneet.
Tutkimukseni hermeneuttista luonnetta kuvastaakin hyvin aineiston keruun ja
analysoimisen sekd tutkimuskysymysten tarkentuminen tutkimusprosessin
edetessd. Esittelen taulukossa 4 (s. 57) yhteenvedon tutkimukseni aineistosta,
aineistolle esitetyistd kysymyksistd ja aineiston viesteistd aineiston keruun eri
vaiheissa.

Ensimmadisessd haastattelussa mukana oli 10 historian suoravalittua ai-
neenopettajaopiskelijaa. Heistéd kaksi lopetti opettajankoulutuksen ensimmaisen
vuoden aikana. Vaikka sainkin kahdelta opinnot keskeyttidneeltd opiskelijalta
tutkimusluvat heiddan haastatteluihin, en ole niitd tihin tutkimukseen ottanut
mukaan. Olen kiinnostunut pedagogisen ajattelun kehittymisestd aineenopetta-
jakoulutuksen aikana. Télloin pelkkd ensimmdisen vuoden haastattelu ei ole
tutkimuskysymykseni kannalta relevantti. Kysyin sdhkopostitse néiltd kahdelta
opiskelijalta haluaisivatko he kertoa, miksi lopettivat opettajaopinnot, mutta en
saanut heiltd vastausta. Ndin ollen olen jattanyt heidat tutkimuksen ulkopuolel-
le.

Aineopintovaiheessa alkuperédisestd ryhméstd mukana oli seitsemén opis-
kelijaa, silld yksi opiskelijoista oli tim&dn vuoden ulkomaanvaihdossa. Nama
seitsemédn opiskelijaa, jotka suorittivat opettajan pedagogiset opinnot samassa
ryhméssd edeten yhtd aikaa muodostavat tissd tutkimuksessa mukana olleiden
tutkittavien joukon.

Tutkimukseni aineisto koostuu yksilohaastatteluista ja ryhmékeskusteluis-
ta, sekd erilaisista portfolioon koottavista tekstiaineistoista, kuten opetusfiloso-
fioista, opiskelueldméakerroista ja opiskelijoiden itsestddn tekemistd SWOT-
analyyseista. Tamaén lisdksi minulla on epédsystemaattisemmin keréttynd aineis-
tona opiskelijoiden oppituntisuunnitelmia ja yhdeltd opiskelijalta myos perus-
opintovaiheen kaikki kasvatustieteen luentomuistiinpanot opiskelijan niihin
kirjoittamine kommentteineen. Titd epdsystemaattisemmin kerdttyd aineistoa
kdytan tutkimuksessani vain niissd tapauksissa, joissa katson sen tuovan esiin
jotain olennaista opettajaopiskelijan pedagogisen ajattelun ymmértdmisen kan-
nalta.

Ensimmadiset haastattelut olen koonnut opiskelijoiden ensimmadisen opin-
tovuoden joulukuun alkupuolella, jolloin opiskelijoita oli ryhméssa yhteens 10,
heistd kuusi miestd ja neljd naista. Opiskelijat olivat aloittaneet sekd historian
ettd kasvatustieteen opintonsa samaisena syksyna. Heilld oli takana muun mu-
assa historian johdantokurssi sekd kasvatustieteen puolelta muutamia luentoja
ja kotiryhmatyoskentelyd. Historian ainepedagogiikkaan oli opiskelijoiden
kanssa sukellettu t4lloin kuuden tunnin verran.
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Aineistonkeruun toinen vaihe kohdistui kasvatustieteen perusopintojen
loppuvaiheeseen. Tuolloin opiskelijat olivat suorittaneet kasvatustieteen yhtei-
set perusopinnot (15 opintopistettd) ja kasvatustieteen laitoskohtaiset perus-
opinnot (10 opintopistettd). Kasvatustieteen yhteiset perusopinnot sisélsivit
kolme kurssia: Johdatus kasvatustieteisiin, Kasvatustieteen psykologiset perus-
teet sekd Kasvatustieteen sosiologiset perusteet. Nama kaikki kurssit suoritet-
tiin luento- ja kotiryhmédopetuksena. Opiskelijat siis osallistuivat luennoille ja
kotiryhmatyoskentelyyn, jossa kurssi- ja luentoteemoja syvennettiin. Kotiryhma
koostui noin 20 opiskelijasta, tutkimani historianopiskelijat olivat samassa koti-
ryhmaéssd terveystiedon opiskelijoiden kanssa. Kotiryhmétyoskentelyn tavoit-
teena oli luoda keskustelevaa oppimisympadristdd, jossa moniddnisyys olisi
mahdollistunut useamman eri aineen opiskelijoiden kesken.

Kasvatustieteen laitoskohtaiset perusopinnot sisilsividt puolestaan kaksi
kurssia: Kasvun ja oppimisen ohjaamisen ja Orientoivan ohjatun harjoittelun.
Nadistd ensimmdinen sisélsi luentoja ja ainepedagogiikkaa omassa aineryhmaéssa,
jalkimmaéinen puolestaan sekaryhmaityoskentelyd sekd oman aineen kédytannon
harjoittelua normaalikoululla. Kevadlld historian aineenopettajaksi opiskelevat
opiskelivat omassa aineryhmassadn, joka koostui tutkimistani suoravalituista
sekd 10 aineenopettajakoulutukseen péddaineen opintojen myoShdisemmaéssa
vaiheessa valitusta opiskelijasta. Aineryhméa kokoontui kevaalld kaikkiaan 14
tunnin ajan ja toimin itse timdn ryhmén ohjaajana. Ryhmin ty6 koostui itseni-
sistd tai pienissd ryhmisséd suoritetuista ennakkotehtdvistd (muun muassa mu-
seokdynti, artikkelien lukeminen, koulun ulkopuolella tapahtuvan opetuksen
suunnitteleminen) sekd itse ryhmén kokoontumisissa kédydyistd keskusteluista,
joissa teemana oli historianopetuksen luonne historiakulttuurin ja historiatietoi-
suuden késitteiden kautta tarkasteltuna.

Taman lisdksi jokainen opiskelija osallistui mys sekaryhmaétyoskentelyyn.
Sekaryhmit koostuivat eri aineiden opiskelijoista siten, ettd yhdessd sekaryh-
mdssd oli enintddn kaksi historian opiskelijaa. Jokainen sekaryhma oli noin 18-
20 henkinen ja sen vetdjand toimi normaalikoulun ja opettajankoulutuslaitoksen
opettajasta koostuva tiimi. Itse olin yhden sekaryhmén ohjaajana ja ryhmassd,
jota ohjasin, oli yksi tutkimuksessani mukana ollut historian opiskelija.

Opiskelijat tyostivdt perusopintovaiheen aikana portfolioitaan, joihin he
kokosivat SWOT-analyysin itsestddn, opiskeluelimékertansa, merkittavien
opintojen aikaisten oppimiskokemusten raportoinnin, opettajan kéyttoteoriaan-
sa sekd orientoivan harjoittelun ajalta tyondytteitd. Aineistoni toinen osio perus-
tuukin ndihin opiskelijoiden kokoamiin portfolioihin ja niiden pohjalta jokaisen
opiskelijan kanssa toukokuussa kaytyihin nauhoitettuun portfoliokeskusteluun.

Neljantend opiskeluvuonna tutkimushenkildistini seitsemén, viisi miestd
ja kaksi naista, aloitti opettajan pedagogiset aineopinnot. Itse olin tdssd vaihees-
sa siirtynyt pois opettajankoulutuslaitokselta takaisin lukion historian ja yhteis-
kuntaopin lehtorin virkaani. Joulukuussa kokoonnuimme opiskelijoiden kanssa
ryhmékeskusteluun, jonka yhdeksi teemaksi nousi kurssisuunnitelmien teko.
Tamd ryhmékeskustelu osoittautui tutkimukseni kannalta hyvin keskeiseksi
(kuvaan titd luvussa 3.1.3 Tutkimuskysymysten muodostuminen). Joulukuun jal-
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keen ndimme vield helmikuussa, jolloin kokoonnuimme keskustelemaan opis-
kelijoiden suunnittelemista, toteuttamista ja arvioimista lukiokursseista. Talloin
keskustelut jarjestettiin kahdessa pienemmassa ryhmassd, joista toiseen osallis-
tui kolme ja toiseen nelja opiskelijaa. Opettajan pedagogisten aineopintojen
loppuvaiheessa sain opiskelijoilta vield heiddn opetusfilosofiansa.

Valitsin aineistonkeruun tavaksi yksilohaastatteluiden sijaan ryhmékes-
kustelut kahdesta syystd. Ensinndkin ryhméhaastattelut olivat perusteltuja siksi,
ettd opiskelijat toimivat opintojensa aikana monenlaisissa ryhmissd, jolloin he
rakensivat ja peilasivat omia ndkemyksiddn opettajan tyohon suhteessa toisten
esittdmiin ajatuksiin. Myos opintojen jdlkeisessd opettajan tydssd keskeistd on
opettajan suhde toisiin toimijoihin. Ryhmikeskustelu avasi ndin ollen tilaisuu-
den haastatella opiskelijoita ryhménd, jolloin oli mahdollista ettd keskusteluti-
lanteessa avautui sellaisia asioita, joita yksilohaastatteluiden kautta ei olisi
péédssyt tarkastelemaan. Koska aineistoni koostui myos jokaisen opiskelijan
yksin kirjoittamista teksteistd, mahdollistui my6s jokaisen opiskelijan itsendi-
sesti tuottaman ajattelun tarkasteleminen. Toiseksi ryhmékeskustelut olivat
tyoekonomisesti jarkevid, silld itse keskustelutilaisuuden jdrjestdiminen ei vaati-
nut ajallisesti yhtd ryhmékeskustelua kohtaan kuin kahdesta kolmeen tuntia.
Tama mahdollisti seka itselleni ettd opiskelijoille yksilohaastatteluja jarkevam-
mén ajankdyton opiskelijoiden yleensd kaikkein kiireisimméssd opintojen vai-
heessa.

Tutkimusta varten keritty aineisto koostuu sekid opiskelijoiden opintojaan
varten tuottamista teksteistd ettd haastatteluista. Ensimmadisen opiskeluvuoden
joulukuun haastattelu, samoin kuin neljannen opiskeluvuoden ryhmékeskuste-
lut eivit ole olleet osa opintoja, vaan opiskelijat ovat osallistuneet niihin vapaa-
ehtoisesti omalla ajallaan. Toisen opiskeluvuoden kevddn portfoliokeskustelu
on ollut osa opintoja, joskin opiskelijat ovat saaneet paattad siitd, nauhoitetaan-
ko tama keskustelu ja saanko kayttdd sitd osana tutkimukseni aineistoa.

Aineiston muodostuminen sekd haastatteluista ettd opiskelijoiden kirjoit-
tamista teksteistd tekee kerdamaéstani aineistosta varsin rikkaan. Kirjoittamansa
tekstit opiskelijat ovat saaneet tydstdd rauhassa pohtien ja ajatteluaan jasentden.
Kirjallinen aineisto kohdentuu teemoihin, joita opettajankoulutuksessa on pi-
detty keskeiseni ja nostettu portfoliotydskentelyssa esiin.

Ensimmadisen ja toisen opiskeluvuoden aikana tehdyissd yksilohaastatte-
luissa olen pystynyt keskustelemaan opiskelijoiden kanssa tutkimukseni kan-
nalta olennaisista teemoista ja palaamaan tarvittaessa takaisin samojen teemo-
jen ddreen. Koska haastattelut ovat olleet varsin avoimia teemahaastatteluja,
ovat opiskelijat itse saaneet médrittdd vapaasti sitd, miten he valituista teemois-
ta puhuivat ja millaisia muita teemoja he nostivat keskustelussa esiin. Haastat-
telut, toisin kuin tekstit, ovat mahdollistaneet my6s vuorovaikutuksellisen ai-
neistonkeruutilanteen, jossa voidaan tarkastella haastateltavan vastauksiin liit-
tyvdd mahdollista eparointid tai kysymysten sivuuttamista. Toisen vuoden
portfoliohaastatteluissa olen péadssyt keskustelemaan opiskelijoiden kanssa
my0s heidan portfolioihinsa tyostamistdan teksteista.
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Neljannen opiskeluvuoden ryhmaikeskustelut ovat tuottaneet osittain eri-
laista materiaalia kuin mit4 yksilohaastatteluilla olen saanut. Vaikka ryhmakes-
kusteluissa olenkin itse toiminut keskusteluteemoihin johdattajana ja tarkenta-
vien kysymysten esittdjand, ovat ndma keskustelut olleet enemman opiskelijoi-
den keskindistd keskustelua kuin minun esittdmiini kysymyksiin vastaamista.
Ndin ollen toinen toisilleen puhuessaan opiskelijat ovat omia “sisdpiirin” kasit-
teitd kéyttden tuottaneet tietoa historian opettamiseen ja historian opettajaksi
opiskelemiseen liittyvistda kokemuksistaan. Tédtd ryhmassd tuotettua tietoa on
tdydentdnyt jokaisen opiskelijan itse kirjoittamat opetusfilosofiatekstit, jotka
ovat palauttaneet aineiston myos yksilondkokulmaan.

TAULUKKO 4  Tutkimuksen aineisto opiskelijoiden opiskeluvuosittain kuvattuna

Opintovuosi

Keritty aineisto

Huomioita aineistosta

1. opiskeluvuosi

Yksilohaastattelu joulukuussa

Portfolioteksteja:
- SWOT-analyysi I
- opiskelueldmikerta
- kouluvierailuraportti

Osa opiskelijoista kirjoitti jo 1.
opiskeluvuotenaan opetusfiloso-
fiansa. Yhdelta opiskelijalta ma-
teriaalina my®s kaikki luento-
muistiinpanot niihin tehtyine
kommentteineen.

2. opiskeluvuosi

Yksilohaastattelu/ portfoliokes-
kustelu huhti-toukokuussa

Portfolioteksteja:
- opetusfilosofia
- opetusmateriaaleja

Osa opiskelijoista paivitti en-
simmdisen vuoden portfoliotan-
sa ja teki uuden SWOT-
analyysin ja/tai opetusfilosofi-
an, ndiltd opiskelijoilta kéytetts-
vissd on ollut opetusfilosofia 1 ja
2 sekd SWOT-analyysi 1 ja 2.

4. opiskeluvuosi

Ryhmikeskustelu joulukuussa
Ryhmikeskustelu helmikuussa

Portfolioteksteja:

- opetusfilosofia

- kurssisuunnitelmat
pienryhmissa suunnitel-
tuihin, toteutettuihin ja
arvioituihin lukion his-
toriankursseihin

- Siiriltd, Elinalta, Akselil-
ta ja Vilholta OPEA411-
kurssin vilitehtiva

Joulukuun ryhmiékeskusteluun
osallistui 6 opiskelijaa, yksi
opiskelijoista oli sairaana. Hel-
mikuun ryhmékeskustelut jar-
jestettiin kahdessa ryhméissé;
toiseen osallistui 3 opiskelijaa,
toiseen 4.

Opetusfilosofian kirjoittamista
varten opiskelijat saivat tehta-
vanannon, jossa heitd pyydettiin
kirjoittamaan lyhyesti itsestdan,
kuvaus pedagogisesta ajattelus-
taan ja sen suhteesta toimintaan
sekd jatkokoulutustarpeistaan.
OPEA411-kurssin vilitehtidva,
jossa opiskelijat kirjoittavat his-
torianopetuksen tavoitteesta,
motivoinnista opetukseen ja
siitd, miten erilaiset oppijat tulee
ottaa huomioon.
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3.2.2 Aineiston ominaispiirteet
Perusopintovaiheen haastattelut ja portfoliokeskustelut

Aineistonkeruun ensimmadisessd vaiheessa haastattelut olivat teemahaastattelu-
ja, joiden aihepiiri pyori aineenopettajuuden ympaérilld. Olin kiinnostunut siitd,
miksi kyseisen ryhmén opiskelijat olivat hakeutuneet opettajaopintoihin, millai-
sena he nakivét opettajan tyon ja mikd merkitys historialla oli heiddn mieles-
tddn opetettavana aineena. Tamin lisdksi olin kiinnostunut siitd, millaisiksi
opiskelijat olivat kokeneet historian ja kasvatustieteen yliopisto-opinnot. Nai-
den itsedni kiinnostavien kysymysten viitoittamana muodostin haastattelurun-
gon, joka ovat liitteessd 1. Keskeisind teemoina haastattelussa olivat:

- motivaatio opettajan ammattiin
- ndkemykset opettajan tyostd ja opettajuudesta
o hyvié ja huono opettaja
- kasitykset historiasta ja sen oppimisesta sekd opettamisesta
- kasitykset oppimisesta.
- suhde yliopisto-opintoihin

Vaikka osa tutkijoista (esim. Hirsjdrvi & Hurme 2001, 72-73; Silverman 1999,
148) pitdd esihaastatteluja tdrkeind teemahaastattelujen onnistumisen kannalta,
en tdllaisia esihaastatteluja jarjestinyt. Haastattelukysymykseni aihepiirit olivat
varsin samoja kuin pedagogisten opintojen pédidsykoehaastattelujen kysymykset.
Opiskelijjat olivat jo kerran vastanneet vastaavankaltaisiin kysymyksiin. Tosin
padsykoehaastattelu on tilanteena varsin erilainen kuin tekeméni tutkimushaas-
tattelu.

Opiskelijoiden kanssa kdymani haastattelut kestivit vajaasta tunnista rei-
luun tuntiin. Kaikki haastattelut tehtiin yliopiston opetustiloissa. Ennen haastat-
telua olin kertonut opiskelijoille haastattelusta yleisesti ja haastattelun yleiset
teemat. Haastattelujen alussa selvensin haastateltavilleni sitd, miksi olen heitd
haastattelemassa. Tadssd vaiheessa osasin ldhinnd kertoa sen, ettd tulen tutki-
maan heiddn opettajuuden kehittymistd. Tutkimukseen ja haastatteluihin osal-
listuminen oli vapaaehtoista, mutta kaikki suoravalittujen ryhmaéssa olleet osal-
listuivat ja antoivat tutkimusluvan haastattelujen kayttoon. He kaikki antoivat
samalla myos tutkimusluvan portfolioittensa kadyttoon tutkimusaineistona.

Aineistonkeruun toisen vaiheen toteutin aineenopettajakoulutuksen pe-
dagogisten perusopintojen loppuvaiheessa. T&lloin kdvin jokaisen opiskelijan
kanssa henkilokohtaiset portfoliokeskustelut, jotka nauhoitin. Olin miettinyt
opiskelijoiden portfolioiden pohjalta teemoja joista halusin keskustella opiskeli-
joiden kanssa (ks. liite 2. haastattelurunko). N4itd teemoja olivat:

- kokemukset opettajaopinnoista

- orientoivan harjoittelun kokemukset

- késitykset historiasta ja sen opettamisesta

- késitykset opettajan tyostd: ovatko muuttuneet?
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Etukiteen miettimistdni teemoista huolimatta en pakottanut keskusteluja tiet-
tyyn muottiin, vaan annoin opiskelijoiden puhua siitd, minka he kokivat itsel-
leen tédrkedksi opettajaopintojen kannalta. Pyrin kuitenkin siihen, ettd keskuste-
lun kuluessa kaikki teemat tulivat késitellyiksi.

Portfoliota voidaan kayttdd opettajankoulutuksessa monella tapaa ja mo-
nessa merkityksessd (Heikkinen 2001, 33-34). Sitd voidaan kayttdd esimerkiksi
mentoroitumisen osoituksena tydpaikanhaussa. Portfolio voi olla myos oppimi-
sen ja itsearvioinnin vélineend. T&lloin se on kooste niistd toistd, joita tekija on
itse pitdnyt parhaimpina, tai joiden kautta hdn on oppinut eniten. Portfoliot
voidaan ndhdd myos ammatillisen identiteettityon vilineend. Portfoliot ovat
opiskelijoiden henkilokohtaisia tuotoksia ja tdlloin niiden merkityskin muodos-
tuu henkilokohtaisesti. Kdymissani portfoliokeskusteluissa annoin opiskelijoi-
den itse madrittdd portfolioidensa merkityksen heille.

Tutkimani opiskelijat tyostivit portfolioitaan yhteisen, kaikille suoravali-
tuille annettujen ohjeiden mukaisesti. Portfolion tarkoituksena oli, ettd opiskeli-
ja sitd tyOstdessddn arvioi omaan oppimistaan ja tarkastelee omaa persoonallista
ja ammatillista identiteettiddan. Siihen tuli koota t6itd seuraavasti:

TAULUKKOS5  Perusopinnoissa portfolioon koottavat tyot

OPINTOJAKSO PORTFOLIOTYOT
Kasvatustieteen yleiset perusopinnot:
KTKP101 SWOT-analyysi 1
Opiskelueldmékerta
KTKP 102 Valinnainen tyo 1
KTKP 103 Merkittédvien opintojen aikaisten oppimis-

kokemusten raportointi

Laitoskohtaiset opettajan pedagogiset

perusopinnot:
OPEP410 Opetusfilosofia 1
OPEP510 Mahdollinen tyonéyte 2-4 kpl.

Ndiden yleisten ohjeiden lisdksi pyysin opiskelijoita kirjoittamaan kurssilta
OPEP410 Kasvun ja oppimisen ohjaaminen sellaisista oppimiskokemuksista,
jotka he olivat itse kokeneet tdrkeiksi oman opettajuutensa kehittymisen kan-
nalta. Tassd tutkimuksessa portfoliot ovat aineistona kahdella eri tavalla: pape-
risina minulle annettuina teksteind ja kuvina, sekd niistd kdytyind keskusteluina.

Opettajankoulutuksessa kaytettyja portfolioita tutkittaessa on todettu, ettd
ne tukevat reflektiotaitojen kehittymistd sekd ajallisesti pidempé&d kehitysta.
Lisdksi on nihty, ettd portfoliotydskentelyssd opiskelija péddsee itse vaikutta-
maan omaan tyoskentelyynsa ja kehittymiseensd tekemiensd valintojen kautta.
Tutkimuksissa on todettu, ettd portfoliotyoskentely mahdollistaa opiskelijoiden
ammatillisen kehittymisen reflektion kautta, mikali opiskelija itse sitoutuu
tyoskentelyyn, tyoskentelyyn on kéytettdvissa riittavasti aikaa ja opiskelija saa
riittdvésti portfoliotyoskentelyd kehittdvad palautetta ohjaajaltaan tai mentoril-
taan (esim. Wade & Yarbourgh 1996, Mansvelder-Longayroux, Beijaard & Ver-
loop 2007; Imhof & Picard 2009).
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Portfolioiden kaytto tutkimuksen aineistona ei ole ongelmatonta. Jeskanen
(2012) on tutkinut portfoliota aineenopettajaopiskelijoiden ammatillisen kehit-
tymisen vilineend ja todennut, ettd opiskelijat esittdavat portfolioissaan lahinna
tapahtumakuvauksia, eivit reflektiivistd pohdintaa (Jeskanen 2012, 116). My®s
Krzywacki (2009) on kéyttanyt portfolioita haastatteluja tdiydentdvana materiaa-
lina tutkiessaan aineenopettajaidentiteetin kehittymistd matematiikan opettaja-
koulutuksessa. Han toteaa, ettd portfoliot ovat ongelmallista aineistoa sen
vuoksi, ettd ne on kirjoitettu osana kurssisuorituksia.

Portfolioita voidaan kdyttdd joko vapaaehtoisena tai pakollisena osana
opintoja. Vapaaehtoisen portfolion hyvéd puolena on nihty se, ettd se mahdol-
listaa opiskelijan itsearvioinnin ja tdtd kautta ammatillisen kehittymisen. Va-
paaehtoisen portfoliotytskentelyn huonona puolena on puolestaan nihty se,
ettd valvomattomana tyo jdd helposti kesken tai kokonaan tekemadttd. Pakolli-
nen portfolio tulee todenndkdisemmin tehdyksi, mutta niiden on todettu sisél-
tdvan enemmén formaalia tilannekuvausta kuin itsearviointia omasta toimin-
nasta ja sen taustalla olevista tekijoistd. (Smith & Tillema 2001, 199-200.)

Aineopintovaiheen aineisto

Opiskelijat eivdt kolmantena opiskeluvuotenaan opiskelleet kasvatustieteitd,
vaan keskittyivit pddaineensa ja muiden sivuaineidensa opintoihin. Tutkimas-
tani ryhmaéstéd kaksi oli tdlloin myos ulkomaanvaihdossa. Neljintend opiskelu-
vuonna opinnoissa olivat vuorossa opettajan pedagogiset aineopinnot. Ko-
koonnuimme joulukuussa ryhméikeskusteluun, johon saapui kuusi opiskelijaa,
yhden sairastaessa kotonaan. Olin suunnitellut tdlle ryhméakeskustelulle teemal-
lisen rungon (ks. liite 3), jonka mukaan keskustelua olisin voinut viedd eteen-
pdin. En kuitenkaan sitd juurikaan kdyttanyt, silld opiskelijat ldhtivdt ryhma-
keskustelun alusta ldhtien johtamaan keskustelua heitd kiinnostaviin kysymyk-
siin. Tehtdvdkseni muodostui ldhinnd tarkentavien kysymysten tekeminen ja
keskustelun suuntaaminen. Ryhmikeskustelun sekd videoin ettd nauhoitin
nauhurilla. Ndin minulla on tédstd haastattelusta kéytettdvissd ddnen lisdksi
myo6s kuvamateriaalia, joka on mahdollistanut myds nonverbaalisen viestinndn
tarkastelun.

Joulukuisen keskustelun jdlkeen aineistonkeruuni fokusoitui opiskelijoi-
den kuvauksiin lukiokurssien suunnittelusta, toteuttamisesta ja arvioinnista.
Helmikuussa kokoonnuimme jélleen ryhméakeskusteluihin. T&lld kertaa ryhmd
jakaantui itsendisesti kahtia. Toisen, kolmihenkisen ryhman kanssa tapasimme
3. helmikuuta ja toisen nelihenkisen tadstd viikkoa myohemmin 10. helmikuuta.
Kurssisuunnitelmien toteutus oli tdlloin aivan loppuvaiheissa normaalikoulus-
sa ja keskustelumme fokus oli kurssisuunnitelmien tekemisessd ja toteuttami-
sessa. Tatd tapaamista varten olin pyytanyt opiskelijoita ottamaan mukaan
kurssisuunnitelmansa. Olin myos laittanut heille sahkopostiviestin, jossa ker-
roin olevani kiinnostunut kurssien suunnittelusta ja toteuttamisesta. Mitddn
valmista teemarunkoa en niitd keskusteluja varten laatinut.

Sain aineistooni vield opiskelijoiden aineopintovaiheen loppuvaiheessa
kirjoittamat opetusfilosofiat. Ndiden kirjoittamiseen opiskelijat olivat saaneet
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didaktikolta ohjeistuksen, jossa heitd pyydettiin kirjoittamaan itsestddn, peda-
gogisesta ajattelustaan ja sen suhteesta toimintaan seké tulevaisuuden koulu-
tustarpeistaan. Lisdksi muutamalta opiskelijalta sain OPEA411 Syventdvé aine-
pedagogiikka kurssin valitehtdvén, jossa historian didaktikko oli pyytényt poh-
timaan historianopetuksen tavoitteita, oivaltamisen mahdollistavia olosuhteita
ja lasten erilaisuuden huomioimista opetuksessa.

3.2.3 Aineiston analyysi

Kvalitatiivista analyysia on kuvattu prosessiksi, jossa aineisto puretaan osiin ja
jarjestetddn sekd yhdistetddn siten, ettd aineiston rakenne ja piirteet saadaan
esiin (Dey 1993, 30). Analyysin tarkoituksena on luoda tutkittavasta kohteesta
kuvailun, luokittelun ja yhdistelyn kautta kokonaiskuva ja esittdd se uudesta
ndkokulmasta (Hirsjarvi & Hurme 2001, 145).

Tutkimukseni kohteena on ymmarrys, joten hermeneuttinen tutkimusote
sopii parhaiten tutkimukseni ldhtokohdaksi, vaikkakaan se, ettd tutkimuksen
kohteena on ymmirrys tai tulkinta, ei pelkéstddn tee tutkimuksesta hermeneut-
tista. Hermeneutiikka on tdmé&n tutkimuksen laaja viitekehys, mutta se ei vield
kerro siitd, miten aineistoa on analysoitu tai mistd ldhtokohdista késin olen ai-
neistoani tarkastellut.

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analyysin tehtdvand on vastata ky-
symyksiin: mitd merkityksid tutkittavat antavat ja ilmaisevat sekd miten tutkija
ymmartdd niitd ja mitd tulkintoja hdn niistd antaa (Kaikkonen 1999, 433). Jotta
saavuttaisin tutkittavien antamat merkitykset, olen kdynyt aineistoni ldpi use-
aan otteeseen. Koska aineistoa on kerétty useassa eri vaiheessa, on selvad ettd
osaa siitd on kayty lédpi ajallisesti pidemmén ajan kuluessa kuin tuoreinta aineis-
toa.

Haastatteluja tehdesséni minulla on ollut ennakko-oletukset siitd, mista
tulemme keskustelemaan. Nama nékyvét haastatteluja varten suunnittelemis-
sani teemoissa (ks. liitteet 1, 2 ja 3). Ailemmin kerdtty aineisto on my®ds vaikutta-
nut sithen, millid tavoin olen suunnannut seuraavan vaiheen haastatteluteemat.
Olen kuitenkin koko ajan huomioinut opiskelijoiden opintovaiheen ja siina
luontaisesti esiin nousevat teemat. (ks. myos Hirsjdrvi & Hurme 2001, 66-67.)
Ndin tutkimuksen aineisto on vaikuttanut myos sithen, millaiseksi tutkimusky-
symykset ovat tarkentuneet.

Haastattelun aikana olen pyrkinyt pidéttdytyméaan analysoimasta haasta-
teltavaani ja keskittymddn itse keskusteluun. Suurimmaksi osaksi olen tdssa
onnistunutkin. Ndin ollen haastatteluaineiston kuunteleminen ja litteroiminen
ovat toimineet sind ensimmadisend kertana kun olen lihtenyt pohtimaan, miti
teemoja opiskelijat nostavat esiin. Usein suositellaan, ettd aineiston aukikirjoit-
taminen ja analysointi suoritettaisiin yhtd aikaa aineiston hankinnan kanssa
(esim. Hirsjarvi & Hurme 2001). Litteroin itse kuitenkin opiskelijoiden haastat-
telut vasta, kun kaikki sen haastattelukerran haastattelut oli suoritettu. Ensim-
mdisen alustavan analyysikerran jdlkeen olen lukenut haastattelut useaan ker-
taan ldpi ja palannut uudelleen my6s kuuntelemaan haastattelunauhoja. Taméan
pohjalta olen ldhtenyt liikkeelle analysoimaan aineistoa aineistoldhtoisesti.
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Olen teemoitellut ja analysoinut perusopintovaiheen molemmat haastatte-
lut opiskelijoiden toisen opintovuoden kesilld. Talloin ensin tiivistin haastatte-
lujen pohjalta jokaisen opiskelijan kohdalta kuvauksen siitd, mistd hdn puhuu
haastattelussa. Esimerkki téllaisesta tiivistelmédstd 16ytyy liitteestd 4. Ndiden
tiivistysten perusteella muodostin kategoriat kuvaamaan haastattelujen sisaltoja.
Lisdksi hahmotin itselleni haastattelujen sisdltojd myos piirtamalld jokaisen
opiskelijan haastatteluista kasitekartat. Teemat muodostuivat pitkalti haastatte-
lurungon perusteella, joskin suhde yliopisto-opintoihin nousi haastatteluissa
keskeisempddn rooliin kuin olin haastatteluteemoja miettiesséni osannut odot-
taa.

Perusopintovaiheen ensimmdisen haastattelun teemoiksi muodostui:

- Motivaatio opettajan ammattia kohtaan

- Nékemys hyvéstd ja huonosta opettajasta

- Opettajuus

- Suhde yliopisto-opintoihin: kasvatustiede ja historia

Vastaavalla tavalla toimin my0s toisen vuoden haastattelujen kanssa. Teemoiksi
muodostui talloin:

- Motivaatio opettajan ammattia kohtaan

- Néakemykset hyvistd ja huonosta opettajasta ja opettamisesta
- Mitd itse opettajana: opetusharjoittelun merkitys

- Suhde kasvatustieteen opintoihin

Toisen vuoden haastatteluissa opiskelijat nostivat opetusharjoittelun keskeiseen
asemaan. Taméan vuoksi nostin sen yhdeksi teemaksi, johon sidoin tarkasteluni.
Taman lisdksi koostin jokaiselle opiskelijalle hdnen portfoliotekstiensd, kuten
opiskelueldmékerran ja kouluvierailuraportin sekd haastattelujen pohjalta yh-
tendisen kertomuksen (ks. esimerkki kertomuksesta liite 5), jonka avulla pyrin
hahmottamaan opiskelijan ajattelussa tapahtuneita muutoksia perusopintovai-
heen aikana ja niihin vaikuttaneita tekijoita.

Litteroin ja analysoin alustavasti aineopintovaiheen aineiston vasta aineis-
ton kerddmisen jdlkeen opiskelijoiden neljannen opiskeluvuoden kevidilld ja
seuraavana syksynd. Varsinainen aineiston analyysi tapahtui syksylld 2012, jol-
loin analysoin uudelleen sekd perusopintovaiheen aineiston ettd aineopintovai-
heessa kerdtyn aineiston. T&ll6in aineiston analyysissa on ollut mukana kaikki
kerdamaéni aineisto.

Aluksi kuuntelin uudelleen kaikki haastattelut ja tdmaén jédlkeen luin seka
litteroidut haastattelutekstit ettd opiskelijoiden tuottaman kirjallisen aineiston
useampaan otteeseen. Kisittelen sekd haastatteluaineistoa etté kirjallista aineis-
toa tasavertaisina. Olen merkinnyt kuitenkin tutkimusraporttiini aineistokat-
kelmien peré&én, onko kyse opiskelijan itse kirjoittamasta aineistosta vai haastat-
teluaineistosta.

Koostin aluksi jokaiselle opiskelijalle kertomuksen hidnen opintojensa ajal-
ta. Ndiden kertomusten avulla pyrin sdilyttimadn jokaisen opiskelijan yksilona.
Esimerkki tdllaisesta tarinasta on luettavissa liitteessd 5.
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Tamain jdlkeen ldhdin tarkastelemaan niitd teemoja, joista opiskelijat haastat-
teluissa puhuivat. Teemat muodostin sen mukaisesti, mihin opiskelijoiden puhe
kohdistui ja keskittyi. Teemat ovat siis sellaisia esille nousseita asioita, joita joko
useampi opiskelija nosti ryhmékeskustelun aikana esille, tai josta nousi laaja-
mittaisempaa keskustelua. Neljannen opintovuoden ryhmékeskustelussa téllai-
siksi teemoiksi muodostui:

- Historian opetus

- ”Me historian ihmiset”

- Oma opettajuus

- Opetuksen kidytannon jérjestelyt

- Harjoittelun ohjaajien ja didaktikon merkitys

- Oppilaat

- Oma oppimis- ja opetuskisitys: Uusi historianopetus vastaan vanha historianope-
tus

Olen avannut opiskelijoiden esittdmid ndkokulmia tutkimukseni analyysilu-
vuissa, joissa olen késitellyt teemoja varsin aineistoldhtoisesti. Talld olen halun-
nut sekd sdilyttdd opiskelijoiden dénen ettd osoittaa tulkintani patevyyden.

Aineopintovaiheen helmikuisien ryhmikeskustelujen kanssa toimin sa-
moin kuin joulukuisen ryhmékeskustelun kanssa. Koska helmikuun molempien
keskustelujen teema oli sama, paddyin myos késittelemédn nditd haastatteluja
analyysivaiheessa yhdessd. Ndissd haastatteluissa opiskelijat puhuivat seuraa-
vista teemoista:

- Historia oppiaineena

- Kurssisuunnitelman tydstdminen:
o Kurssin suunnittelu
o Kurssin toteutus
o Oppilasarviointiin liittyvat kysymykset

- Kurssisuunnitelman tydstaminen ryhmailmiona:
o Heimoveljeys ndkemykseen hyvasta historian opetuksesta
o Opiskelijan oma rooli kurssilla

- Ohjaajien merkitys

- Oppilaat

- Oma oppimis- ja opetuskasitys

Osittain ndma teemat olivat paallekkaisid. Esimerkiksi jakaessaan harjoittelijoi-
ta “uuden” ja “vanhan” historianopetuksen kannattajiin, opiskelija ottaa kantaa
myo6s omaan oppimis- ja opetuskéasitykseensd. Teemat kuitenkin auttoivat siing,
ettd niiden avulla pystyi tarkastelemaan sitd, mihin opiskelijoiden puhe kiinnit-
tyi.

Tutkimuskysymykseni oli tutkia opiskelijoiden pedagogisen ajattelun ke-
hittymistd opintojen aikana. Jo edelld esitetyt teemat antoivat osviittaa siitd, mi-
hin opettajaopiskelijoiden pedagoginen ajattelu kohdistui. Ryhmittelin opiskeli-
joiden puheen teemat seuraavien kokonaisuuksien alle:

- Opettajuus: joko yleisesti, tai itsensd ndkeminen opettajana; opettajan tyon kentta
- Mielikuva oppiaineesta: Miksi historiaa pitdisi opettaa? Miten sitd pitdisi opettaa?
- Mielikuva oppijoista

- Oppimis- ja opetuskésitys

- Kéaytdannon periaatteita ja neuvoja
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Néihin teemoihin lisésin vield haastatteluja uudelleen luettuani ja analysoituani
yhden teeman:

- Nékemykset opettajan tyon yhteisollisyydesta

Tamé teema olisi periaatteessa voinut kuulua jo opettajuuden alle. Opiskelijat
nostivat kuitenkin eri opintovaiheen eri haastatteluissa esiin sellaisia nikemyk-
sid koskien opettajan tyon yhteisollistd luonnetta, ettd niitd ei voi sivuuttaa.
Téamédn vuoksi olenkin halunnut ottaa timédn yhdeksi tarkasteltavaksi osa-
alueeksi.

Néiden teemojen pohjalta olen muodostanut jokaiselle opiskelijalle
oman “pedagogisen ajattelun kentdn”, johon olen koonnut opiskelijan nike-
myksid ylld olevista aihepiireistd. Nama tyostin siten, ettd ensin koostin haastat-
telujen ja kirjoitettujen aineistojen pohjalta opiskelijan esittdmid ilmauksia tee-
mojen alle ja tdman jdlkeen tiivistin ndma ilmaukset. Esimerkki tillaisesta ken-
tastd on liitteessd 6. Ndiden kenttien avulla olen tyostanyt tiiviimman esityksen
opiskelijoiden pedagogisen ajattelun kentistd perusopintovaiheessa ja aineopin-
tovaiheessa. Namaé 16ytyvat taulukkomuodossa luvuista Pedagogisen ajattelun
kentit (5.1.1) sekd Aineopintovaiheen pedagoginen ajattelun kentit (6.1).

Témién lisdksi aineiston analyysissd on sdilynyt mukana myos kerronnal-
linen kuvaus. Olen tiivistanyt opiskelijoiden perusopintovaiheen harjoitteluku-
vauksista sekd aineopintovaiheen kurssisuunnitelmien teosta kuvaukset. Nama
loytyvat sellaisenaan aineiston analyysiluvuista.

Aineistoa on analysoitu kahdesta ndkokulmasta. Ensinnékin olen halun-
nut antaa ddnen jokaiselle opiskelijalle. Toisaalta olen halunnut osoittaa ilmioi-
den yleisemmén luonteen. Lapi koko tutkimusraportin kdydaddnkin vuoropuhe-
lua ilmididen ja yksiloiden valilla.

Taulukkoon 6 on koottu yhteenveto tutkimukseni aineistosta sek& aineis-
tolle esitetyistd kysymyksistd ja aineiston antamista viesteista.
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TAULUKKO 6  Yhteenveto tutkimuksen aineistosta, aineistolle esitetyistd kysymyksista
ja aineiston viesteistd
Tutkimuk- Aineisto Tutkimuskysy- | Aineistolle esitetyt Aineiston viestit
sen vaihe mys kysymykset
Perusopin- Yksilohaas- | Miksi opiskelija | Miltd pohjalta opetta- | Haluan opettajaksi
tovaiheen tattelut, lahtee suorava- | jan pedagogista ajatte- | koska...
alku: yhteensd 10 | linnan kautta lua ldhdet&dn raken- Olen kiinnostunut
Ensimmai- opiskelijaa | aineenopetta- tamaan? historiasta...
sen opiske- jaksi? Motiivit Miksi suoravalitut Hyvé opettaja on...
luvuoden suhteessa histo- | ovat hakeutuneet Huono opettaja on...
joulukuu riaan ja opetta- | opettaja-opintoihin? Opettajuus on...
juuteen (motivaatio) Historianopettajan
Millainen nidkemys tehtdava on...
heilld on aineenopet-
tajan ammatista? (tie-
to, ihmisen kohtaami-
nen, késitys oppimi-
sesta)
Perusopin- Portfo- Millaista ai- Miten pedagoginen Miné olen opettaja-
tovaiheen liohaastat- | neenopettaja- ajattelu muuttuu pe- na...
loppu: telut + opiskelijan rusopintovaiheen Historiaa pitdisi opet-
Toisen opis- | kirjalliset opettajuuden aikana? taa minun mielestd-
keluvuoden | portfoliot kasvu on ollut | Millaisia merkityksel- | ni...
huhtikuu perusopinto- lisid oppimis- Minusta oppimisessa
portfoliokes- vaiheen aikana? | kokemuksia opiskeli- | merkittdvad on ollut...
kustelut  ja Muuttuuko jat kuvaavat? Miten Omat koulukokemuk-
portfoliot kasitys opetta- | nimé kuvastavat pe- | seni vaikuttavat...
juudesta opinto- | dagogista ajattelua? Minun vahvuuteni
jen kuluessa? Millainen nidkemys opettajana ovat...
heilld on nyt aineen- Opettajana minun
opettajan ammatista? | tulisi vield kehittda
Onko kisitys muuttu- | itsessani...
nut?
Aineopinto- | Videoituja | Miten pedago- | Mistd opettajaksi Opettajaksi opiskele-
vaihe (neljas | nauhoitettu | ginen ajattelu opiskelevat rakentavat | misessa hankalaa on...
opiskelu- ryhmékes- | kehittyy opetta- | pedagogisen ajatte- Hienoimpia hetkia
vuosi): ryh- | kustelu, jankoulutuksen | lunsa? ovat olleet...
mikeskuste- | johon osal- | aikana Miten pedagoginen Opettajana mina. ..
lujoulukuu | listui kuusi ajattelu rakentuu? Opettajana en voisi...
opiskelijaa Mitka tekijdt tuntuvat | Historianopetuksessa
edesauttavan ja mitkd | tdrkeintd on...
haittaavan pedagogi- | Nykymaailmassa ope-
sen ajattelun kehitty- | tuksessa tarkeintd
mistd? on...

Ndissa opinnoissa
olen kylld huomannut
sen, ettd...

Minun oma nikemyk-
seni historianopetuk-
sesta on...

(jatkuu)
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TAULUKKO 6 (jatkuu)
Tutkimuk- Aineisto Tutkimuskysy- | Aineistolle esitetyt Aineiston viestit
sen vaihe mys kysymykset
Aineopinto- | Kaksi eril- | Pedagogisen Mistd opettajaksi Historianopetuksessa
vaihe (neljas | listd ryh- ajattelun kehit- | opiskelevat rakentavat | hienointa on...
opiskelu- mikeskus- | tyminen opetta- | pedagogisen ajatte- Historianopetuksessa
vuosi): ryh- | telua, jotka | jankoulutukses- | lunsa? hankalinta on...
mikeskuste- | nauhoitet- | sa, esimerkkind | Miten pedagoginen Téssd ryhméprosessis-
lut helmikuu | tiin. Toi- kurssisuunni- ajattelu rakentuu? sa kaikkein hankalinta

seen osal- | telman tekemi- | Mitké tekijdt tuntuvat | oli...

listui kol- nen edesauttavan ja mitka

me ja toi- Miks estdd ja haittaavan pedagogi-

seennelja | mikd edistdd sen ajattelun kehitty-

opiskelijaa | pedagogisen mista?

ajattelun kehit-
tymista?

Aineopinto- | Opetusfilo- | Millaista opis- Mista opettajaopiskeli- | Opettajana mina...
vaihe (neljds | sofiat, kelijoiden pe- jat rakentavat peda- Opettajana en...
opiskelu- kurssi- dagoginen ajat- | gogisen ajattelunsa? Historian opettami-
vuosi): opis- | suunnitel- | telu on aine- Millaista tamé ajattelu | sessa tdrkedd on...
kelijoiden mat opintovaiheen on?
tuottama lopussa?
Kkirjallinen
aineisto

3.2.4 Aineiston luotettavuus

Tutkimuksessani olen pyrkinyt tarkkaan aineiston hankinnan kuvaukseen. Ai-
neiston olen koonnut kokonaan itse. Samoin olen itse litteroinut tekeméni haas-
tattelut. Haastattelut olen litteroinut sanatarkasti, myos omien haastatteluky-
symysteni osalta. Talld olen halunnut varmistaa sen, ettd olen pystynyt tulkit-
semaan haastattelut vuorovaikutustilanteina, joissa olennaista on myos se, mi-
ten itse haastattelijana toimin. (Ks. Ruusuvuori 2010, 425; Ruusuvuori & Tiittula
2005, 29-31.)

Tekstissd esitdn haastatteluaineistokatkelmia kahdessa muodossa. Osassa
katkelmista ndkyy vain haastateltavan vastaukset, osassa puolestaan sekéd haas-
tattelijan kysymys, ettd haastateltavan vastaus. Aineistokatkelman esitystapa on
valittu siten, ettd lukija pystyy seuraamaan kdydyn keskustelun kulkua. Jos
haastattelijan kysymyksen on katsottu olevan olennainen vastauksen ymmaér-
tdmisen kannalta, on myos tima kysymys esitetty katkelmassa.

Opiskelijjat osallistuivat tutkimukseeni vapaaehtoisina. Haastattelut eivat
olleet osa heiddn opintojaan ja vaikka erilaisten tekstien kirjoittaminen portfo-
liota varten kuuluikin osana opintosuorituksia, saivat he pé&attdd, antoivatko
nditd tutkimuskayttooni. Pyysin opiskelijoilta kirjallisesti luvan materiaalin tut-
kimuskéyttoon sekd ensimmaéisend opintovuotena, toisen opintovuoden kevéil-
14 ettd neljannen opintovuoden syksylla.

Ensimmadisessd haastattelutilanteessa korostui jossain madrin se, ettd opis-
kelijat olivat vasta yliopisto-opintonsa aloittaneita opiskelijoita, mind puoles-
taan olin heille opettanut historian ainepedagogiikkaa muutaman tunnin ajan.
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Liséksi olin ollut yhtend suoravalintahaastattelijana ja puolet ensimmadisen
opintovuoden joulukuussa haastateltavista olikin jo vastaillut paasykoehaastat-
teluissa esittamiini kysymyksiin.

Haastattelin opiskelijat yhteensd neljd kertaa heiddn opintojensa aikana.
Osa heistd palasikin myohemmissd haastatteluissa aiempiin haastatteluihin ja
niissd olleisiin tunnelmiin. Nayttdd siltd, ettd haastattelut olivat opiskelijoiden
kannalta merkityksellisid tilanteita, joiden aikana ja jalkeen he myos prosessoi-
vat ajatteluaan.

Tuli tossa eilen ihan randomisti mieleen ja oli hyva ettd tuli, niin tuli eilen mieleen,
mitd ma selitin sulle jossain yksilohaastattelussa pari vuotta sitten sellaisesta tiedolli-
sesta auktoriteetista. Ettd se ei silloin tuntunut, etté olisi sellaista. Ettd nyt just tuntuu
taas, ettd ottais vaan ohjaajan pois sieltd luokasta, niin mé olisin ihan valmis. Etta ei
mua jannitd yhtdan ne lapset sielld, tai opiskelijat. Ainoastaan vaan ne ohjaajat jannit-
tad. (Tommi 4. opiskeluvuosi, ryhméakeskustelu joulukuu)

Litteroidessani ensimmadisid haastatteluja huomioni kiinnittyi siihen, mikd oli
minun ja haastateltavien vilinen suhde haastattelutilanteessa. Osa opiskelijoista
puhui varsin vapaasti kertoen laveasti ja johdatellen keskustelua eteenpdin. Osa
taas ndytti kokevan tilanteen vapaaehtoisuudesta huolimatta enemmaénkin pa-
kolliseksi opintoihin kuuluvaksi suoritukseksi ja olivat erityisesti haastattelun
alkuvaiheessa varautuneita. Tamé kuvastui usein varsin lyhyind vastauksina
kysymyksiin.

Haastattelu on maédritetty keskusteluksi, jolla on tarkoitus (Hirsjarvi &
Hurme 2001, 11; Ruusuvuori & Tiittula 2005, 23). Haastattelu eroaa kuitenkin
tavallisesta keskustelusta siind, ettd haastattelussa haastateltavan kerronta on
yleensd pidempdd ja monologisempaa kuin se normaalikeskusteluissa olisi
(Poysd 2010, 167). Haastateltavan monipuolisen vastauksen on nihty kertovan
siitd, ettd haastateltava kokee haastatteluteeman itselleen ldheiseksi.

Lyhyiksi jadvadt vastaukset voivat puolestaan kielid siitd, ettd teema on
haastateltavan kannalta epédolennainen (Poysa 2010, 168). Toisaalta haastatelta-
van lyhyet vastaukset voivat kertoa my®os siitd, ettd haastateltava kokee olonsa
haastattelutilanteessa epdvarmaksi (Hirsjarvi & Hurme 2001, 116). Opiskelijat
saattoivat my0s olettaa, ettd kysymyksiini oli olemassa ”oikeita” vastauksia.
Seuraava esimerkki kuvastaa hyvin sitd, miten opiskelija kokee, ettd haastatteli-
jalla on olemassa jokin ennakko-oletus, jonka mukaisesti hdan toivoisi haastatel-
tavan vastaavan kysymykseen.

HAASTATTELIJA: Sa sanoit &dsken, ettd sulla on opettajan ammatista kuva ja ettd se
olisi semmonen mahdollinen ja hyvd ammatti, niin minkédlainen ammatti se sitten
sun mielesté olisi? Mité sithen kuuluu?

SIIRI: No, sithen kuuluu opettamista, ja no siihen sitten kuuluu sitten mun mielesta
paljon muutakin. Tavallaan ettd tdytyy jollakin tavalla tuntee ne omat oppilaat ja sit-
ten mahdollisesti niiden vanhemmat ja olla niihin yhteyksissa. Mité s haluat?
HAASTATTELIJA: No, mitd s haluat sanoa mulle?

(Siiri 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

Haastatteluja litteroidessani ja analysoidessani pohdin haastattelupaikan merki-
tystd haastattelutilanteelle. Perusopintovaiheen ensimmadinen haastattelu kay-
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tiin yliopiston opetustilassa, toinen haastattelu tyohuoneessani. Aineopintovai-
heen haastattelujen paikkana olivat yliopiston opetustilat. Nama tilat saattoivat
korostaa minun ja opiskelijoiden vililld ollutta opiskelija-ohjaaja suhdetta opis-
kelijoiden perusopintovaiheessa. Toisaalta tilat olivat melko neutraaleja ja nor-
maaleja yliopiston opetus- ja tyoskentelytiloja, jotka eivét sindlldan olleet opis-
kelijoille vieraita.

Huomasin my®os, ettd yksi opiskelijoista koki vaikeaksi sen, ettd nauhoitin
keskustelut. Tama ei ndkynyt niink&dédn siind, ettei opiskelija olisi haastattelujen
aikana vastannut kysymyksiini rehellisen oloisesti. Sen sijaan seuraava katkel-
ma osoittaa hyvin sen, miten opiskelija katsoi nauhurin rajoittavan hénen va-
paata puhumistaan:

HAASTATTELIJA: Onko sulla itsellési jotain kysyttavaa.

ILMARI: Mulla oli kyll4 jotain, olisi varmaan pitinyt kirjottaa ne ylos. Ettd ne oli sel-
laisia opettajuuteen liittyvistd yleisistd asioista. Sammuta toi nauhuri, niin sitten ma
voin puhua.

(Ilmari 2. opiskeluvuosi, haastattelu)

Olen kirjannut tutkimuspéivikirjaani ylos, ettd nauhurin sammuttamisen jal-
keen kdvimme opiskelijan kanssa vield noin 10 minuutin mittaisen keskustelun.
Téssd keskustelussa opiskelija toi esiin havaintojaan yhteen normaalikoulun
luokkaan ja erityisesti yhteen taman luokan oppilaaseen liittyen. Sindlldan kes-
kustelussa ei olisi ollut mitddn sellaista, mitd ei olisi voinut nauhoittaa ja kes-
kustelu olisi valottanut varsin antoisasti kyseisen opiskelijan tapaa hahmottaa
luokan ryhmédynamiikkaa. Toisaalta, timéd sama asia tulee esiin my6s nauhoi-
tetuista haastatteluista ja opiskelijan kirjoittamista teksteistd, joita olen aineis-
tonani pystynyt kdyttdméaan.

Haastatteluja tehdessani mietin my0s sitd, mikéd merkitys oli sill4, ettd olin
toiminut osan opiskelijoista pddsykoehaastattelijana. Haastattelutilanne paik-
koineen ja roolituksineen voisi aina olla erilainen, mutta se oli sellainen kuin oli.
Olennaista onkin, ettd kun kuuntelen tai luen niiti tekemidni ensimmaéisen
opiskeluvuoden haastatteluja, otan huomioon oman roolini. Opiskelijat eivit
puhu minulle kuin toiselle opiskelijalle, vaan kuin ohjaajalleen tai opettajalleen.
Télloin osassa kertomuksista voi ndkyd my0s se, mitd haastateltava kuvittelee
minun haluavan kuulla, ei pelkédstdan se, mitd hdn aidosti kertoo.

Luotettavuuden kannalta on tarkedd huomioida myos se, ettd opetin heille
perusopintovaiheessa ainepedagogiikkaa. N&in ollen roolini yliopisto-
opettajana saattoi vaikuttaa opiskelijoiden tuotoksiin. Aineopintovaiheessa ai-
nepedagogiikan opetuksesta vastasi didaktikko. Minun ja didaktikon nikemyk-
set historian opetuksesta ovat varsin yhteneviiset. Olemme molemmat painot-
taneet taitopohjaista historianopetusta sekd tutkivaa oppimista. Eroja 16ytyy
ldhinnéd niissé tavoissa, joilla olemme oman opetuksemme kaytdnnossa toteut-
taneet. Itse pyrin opetuksessani aktivoimaan opiskelijoita muun muassa erilais-
ten eldytymistehtdvien sekd yhteistoiminnallisten tydtapojen avulla. Jos ope-
tukseni vaikutus nakyy aineistossa, sen oletettavasti pitdisi ndkya taitopohjaisen
historianopetuksen korostumisena opiskelijoiden perusopintovaiheen toisen
opiskeluvuoden haastatteluissa ja teksteissa.
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Jo haastatteluja tehdessdni huomioni kiinnittyi sithen, kuinka opiskelijat
vastasivat moniin esittdmiini kysymyksiin ja teemoihin kertomalla tarinoita.
Monella heisté oli valmis tarina sille, miten ja milloin he olivat ensi kerran kiin-
nostuneita historiasta. Samoin perustelut kiinnostukselle opettajan ammattia
kohtaan kerrottiin minulle useammassakin haastattelussa valmiin tuntuisena
tarinana. Litteroituani haastattelut tdima tunne kertomuksellisuudesta kasvoi.
Haastattelut itsessddn eivat siis olleet valmiita kertomuksia, mutta jokainen
haastattelu sisilsi useita pienid kertomuksia, jotka pohjautuivat teemahaastatte-
luni teemoihin. Tyypillisimmin tarina kuvasi sitd, miksi opiskelija oli kiinnos-
tunut historiasta.

Olen kayttanyt hyvakseni titd aineiston luontaista tarinallisuutta ja koos-
tanut sen avulla jokaiselle opiskelijalle omat kertomukset opetusharjoittelusta ja
lukion kurssin suunnittelusta. Nama kertomukset 1oytyvat liitteestd 7. Lisdksi
olen tyostanyt kulttuuriset mallitarinat sekd perusopintovaiheen opinnoista etta
aineopintovaiheesta.

Yksilohaastattelussa korostuu haastattelijan kysymykset ja haastateltavan
antamat vastaukset ndihin kysymyksiin. Ryhmékeskusteluissa sen sijaan kysy-
myksid ei yleensd esitetd yksilville, vaan koko ryhmalle. Ryhmékeskustelun
osallistujat muodostavat kdaymaéssaan keskustelussa kollektiivisesti jaettua ym-
maérrystd yksilollisistd kokemuksistaan, kasityksistddn ja uskomuksistaan. Tama
edellyttdd erilaisten mielipiteiden ja ajattelutapojen vertailua ja eroavaisuuksis-
ta kdytdvad neuvottelua. Perustellessaan ndkemyksiddn, yksittdisen puhujan on
otettava toisten osallistujien esittimét mielipiteet huomioon, on hén niistd sa-
maa mielti tai ei. (Pietild 2010, 215.)

Vuorovaikutuksen kannalta ryhmédkeskustelun olennainen piirre on se,
ettei puhetta useinkaan ole osoitettu vain haastattelijalle, vaan my6s muille
osallistujille. Tosin ndhtdvissd on myos sitd, ettd keskustelijat hakevat hyvak-
syntdd mielipiteillensd myos haastattelijalta (Valtonen 2005, 235). Osallistujat
saattavat my0s joissakin tietyissd keskusteluissa liittoutua haastattelijan tai jon-
kun osallistujan esittamid tulkintoja vastaan. Ryhmdéssd toimiessaan osallistujat
tuottavat yhteisesti myos kasityksen itsestddn ryhména: ketd tdmé ryhma edus-
taa suhteessa toisiin. (Pietild 2010, 217.)

Alasuutarin (2011, 155) mukaan ryhmékeskustelun arvo aineistonkeruus-
sa perustuu siihen, ettd se saa keskusteluun osallistuvat puhumaan asioista,
jotka muuten jdisivit itsestddnselvyyksind keskustelun ulkopuolelle. Ryhma-
keskustelussa esitettyjd asioita yleensd myo6s punnitaan monista eri nakokul-
mista késin ja siind voidaan tuottaa erilaisia diskursseja, joista késin ihmiset
kasittelevat asiaa.

Jarjestamissani ryhmakeskusteluissa nédkyi varsin voimakkaasti kollektii-
visesti jaetun ymmaérryksen rakentaminen. Omat kokemukset nostettiin yhtei-
seen tarkasteluun ja niille haettiin hyvaksyntdd toisilta ryhméakeskustelun ja-
seniltd. Ryhmdkeskusteluita analysoidessa on my6s otettava huomioon se, etta
henkilokohtaisissa teemoissa késittelytapa on ryhmaéssd erilainen kuin yksilo-
haastatteluissa. Ryhmikeskusteluissa on ldsnd voimakas kollektiivista identi-
teettid rakentava diskurssi. Yksilohaastattelussa haastateltava voi kuvailla ryh-
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médnsi ja kertoa sen kulttuurista, mutta ryhmékeskustelussa ryhman kulttuuri
on ldsnd ryhmildisten puhuessa toisilleen. (Alasuutari 2011, 151-152; Pietilad
2010, 217.) Ndin ollen ryhmdkeskustelu tuottaa jo lihtokohtaisesti erilaista ma-
teriaalia kuin yksilohaastattelut (Alasuutari 2011, 153). Tamdn olen ottanut
huomioon ryhmékeskusteluja analysoidessani.

Toinen osa aineistostani koostuu opiskelijoiden kirjoittamista teksteista.
Namad tekstit on kirjoitettu osana opintoja. Kysyin opiskelijoilta toisen opinto-
vuoden keviddn portfoliohaastattelussa, milld ajatuksella he ovat portfolioonsa
tekstit tyostdneet. Opiskelijoiden vastaukset vaihtelivat varsin paljon:

No kylld méd oon tehnyt niitd oikeestaan siksi, ettd ne oli pakollinen paha. Eiko ne
kaikki opinnot mee silleen? Ettd kylld m& niitd ihan tunteella kirjoitin, mutta en méa
niitd aloittanut ettd jee, nyt mé pédsen kirjoittamaan. (Siiri 2. opiskeluvuosi, haastat-
telu)

Ei niissd ole mitddn sellaista, mittdd oo sévellellyt silld tavalla. Ettd kylld ne on silld
tavalla rehellisid. (Akseli 2. opiskeluvuosi, haastattelu)

Kylld m4 aloitin niitd kirjoittamaan tietysti sinua varten, mutta sitten mulla oli siinad
semmoinen tunne ettd mulla ei olekaan mitddn sanottavaa esimerkiksi mun oppi-
miskokemuksista. Mutta sitten siind vaiheessa kun ma sitd kirjoitin, niin en mé sitten
endd siind vaiheessa niitd sinulle kirjoittanut. Kun mé aloin sitten tajuta, ettd mitd ne
voisi olla ne oppimiskokemukset, niin se muuttu siina. (Ilmari 2. opiskeluvuosi, haas-
tattelu)

Portfoliotekstejd kiytettdessd on otettava huomioon se, ettd opiskelijat ovat kir-
joittaneet ne osana opintojaan. Tekstien kirjoittamisen pddllimmaéisend tavoit-
teena ei tdlloin ole vélttamattd ollut oman opettajuuden rakentaminen tai oman
pedagogisen ajattelun esitteleminen, vaan opintopisteiden saanti. Toisaalta
opiskelijat korostivat sitd, ettd vaikka he eivét portfoliota kasatessaan ole aina
olleet annetuista tehtdvistd innoissaan, ovat he kirjoittaneet tekstit rehellisesti
omien ajatustensa mukaan.

Yksi opiskelijoista nosti kuitenkin esiin sen, ettd portfoliotehtdvien teke-
minen oli opintopisteiden eteen pelattua pelid eikd hian kokenut téllaisten teks-
tien kirjoittamisen antaneen itselleen mitdan.

HAASTATTELIJA: Sitten sa kirjoitat, ettd opetusfilosofian kirjoittaminen auttoi ko-
koamaan ajatuksia.

EERO: No se oli sitd viime vuoden propagandaa.

HAASTATTELIJA: Eli ei auttanut?

EERO: Ei kdytannossa. Eihdn sitd tuollaista asiaa ainakaan itse pysty konkretisoi-
maan pédssa vaan kirjoittamalla pari lausetta. Se on jotain mika heijastuu sitten omis-
ta teoista, mutta en min& usko ettd niitd pystyy siind mielessa suunnittelemaan tai
ratkaisemaan miké se on. Ja sehén eldd koko ajan.

HAASTATTELIJA: Sdhén kayt oikeestaan sitd opetusfilosofia keskustelua koko ajan,
kun sd pohdit onko susta...

EERO: Todennékoisesti joo.

HAASTATTELIJA: Mutta sitten sen paperille konkretisoiminen, niin sehidn on tosi
vaikee.

EERO: En mi usko, ettd sitd voi edes tehdd. Tottakai jokainen on sen opetusfilosofian
kirjoittanut, mutta tddlld tuotetaan aika paljon kasvatustieteessi tekstid, joka on tar-
koitettu vain tdyttdmadn ne opintopistevaatimukset.

HAASTATTELIJA: Koetko s4 ettd timmostd portfoliota voisi kasata muutenkin kuin
tayttdméaan opintopistevaatimukset?
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EERO: En koe, eikd koe kukaan muukaan. Jos toisin sanovat, niin valehtelevat. (Eero
2. opiskeluvuosi, haastattelu)

Taméd haastattelupdtkd on varsin tiarked pohdittaessa aineiston luotettavuutta.
Jos opiskelijan ndkemys otetaan annettuna, tdytyisi minun luopua uskostani
portfoliotekstien luotettavuuteen. Tétd en kuitenkaan aio tehdd, silld kyse on
vain yhden opiskelijan hdnen omaan kokemukseensa perustuvasta ndkemyk-
sestd, jonka opiskelija laajentaa koskemaan myos muita opiskelijoita. Toiseksi-
kin opiskelijan portfoliotekstit ja hdnen haastatteluissaan kertomansa asiat ovat
taysin linjassa keskenddn. Vaikka han olisi tehnyt portfolionsa opintopisteitd
metsédstddkseen, ei tekstit itsessddn sisdlld sellaisia nakemyksid, joita opiskelijal-
la ei haastattelujen valossa voisi olla. Kyseinen opiskelija on my6s antanut kayt-
tooni ensimmadisen vuoden kasvatustieteen luentojen luentomuistiinpanot
kommentteineen. Tamén aineiston opiskelija on tydstdnyt tdysin vapaaehtoises-
ti, ilman ettd on siitd opintopisteitd saanut. Opiskelijan omat kommentit, joissa
opiskelija pohtii luennoilla esiin nostettuja asioita, on linjassa hédnen haastatte-
luissa sanomiensa asioiden sekd portfolioon tydstdmiensd téiden kanssa. Vaik-
ka opiskelija koki tehneensd portfoliota vain opintopisteitd saadakseen ja esi-
merkiksi opetusfilosofian koostamisen olleen hyvin vaikeaa, katson kuitenkin,
ettd portfolioon tyostettyjd tekstejd voi lukea opiskelijan rehellisind, joskin jois-
sain tapauksissa muotoutumattomina ndkemyksina.

Yleisimminkin opiskelijoiden portfoliotekstejd tdaytyy lukea siten, ettd he
ovat kirjoittaneet ne enemman lukijaa, kuin itseddn varten. Tdstd huolimatta osa
teksteistd, kuten opiskelueldmikerta ja kouluvierailuraportti, sisdltdvit huomat-
tavan paljon opiskelijoiden henkilokohtaisia kokemuksia. Kirjoittaessaan tekste-
jd opiskelijat eivit tienneet, ettei heiddn kotiryhméohjaajansa tule portfolioita
lukemaan tai kommentoimaan. Ilmeisesti tekstejd ei myoskddn ole tyostetty ko-
tiryhmassa.

HAASTATTELIJA: M4 haastattelen teiddt portfolioiden kanssa ja muita [ei-
suoravalittuja] en. Mutta kylld mé luen teidén kaikkien portfoliot.

ILMARI: Joo hyva vitsi. Toi olikin se, ettd kotiryhman vetdjd ei lukenut edes meidéan
portfolioita ja sitten opiskelumotivaatio oli aika nollassa.

(Ilmari 2. opiskeluvuosi, haastattelu)

3.3 Tutkimuksen eettisyyden ja luotettavuuden kysymykset

3.3.1 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuseettinen neuvottelukunta antoi vuonna 2012 yhdeks&édn perusperiaat-
teeseen jakautuvan ohjeistuksen hyvésti tieteellisestd kdytannostd. Tassd ohjeis-
tuksessa tutkimuksen eettisyyden ja luotettavuuden katsotaan koostuvan muun
muassa seuraavista seikoista:
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- Tutkijan tulee noudattaa tiedeyhteison tunnustamia toimintatapoja, eli rehelli-
syyttd, yleistd huolellisuutta ja tarkkuutta tutkimustyossd, tulosten tallentamises-
sa ja esittdmisessd sekd tutkimusten ja niiden tulosten arvioinnissa.

- Tutkijan tulee soveltaa tieteellisen tutkimuksen kriteerien mukaisia ja eettisesti
kestdvid tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmia ja toteuttaa tieteelli-
sen tiedon luonteeseen kuuluvaa avoimuutta tutkimuksensa tuloksia julkaistes-
saan.

- Tutkimus on suunniteltu, toteutettu ja raportoitu yksityiskohtaisesti ja tieteellisel-
le tiedolle asetettujen vaatimusten edellyttamalla tavalla. (Tutkimuseettinen neu-
vottelukunta 2012, 6.)

Eettiset kysymykset ovat aina hankalia niiden tilannekohtaisuuksien vuoksi.
Tutkimukseni kannalta keskeiset eettiset kysymykset liittyvit tieteen etiikan
sisdiseen ndkokulmaan, eli tieteen tekemisen arvoihin, normeihin ja kéyténtei-
siin. Tieteen etiikan ulkoiset kysymykset, eli tieteen tekeminen suhteessa rahoit-
tajiin, toimeksiantajiin ja kansalaisiin ovat tutkimukseni kannalta ep&dolennai-
sempia. Olen tyoskennellyt syksyn 2007, lukuvuoden 2008-2009 ja syysluku-
kauden 2012 yliopistonopettajana Jyvaskyldan yliopiston opettajankoulutuslai-
toksella. Tutkimusintressini on kuitenkin syntynyt varsin pitkélti omista ldhto-
kohdistani kasin eikid tutkimuksellani ole ollut ulkopuolista rahoitusta, lukuun-
ottamatta tutkimukseni viimeistelyyn saamaani Jyvaskylan yliopiston rehtorin
myontdmad kahden viikon mittaista Konnevesi-stipendid.

Tieteen etiikan sisdiset ndkokulmat ovatkin tutkimukseni kannalta ulkoi-
sia ndkokulmia keskeisempid. Perttula (1996, 90-91) nostaa esiin kysymyksen
siitd, tulisiko kvalitatiivisen tutkimuksen olla sellaista, jossa tutkija tutkimuksen
tekijand on hdivytetty ja tutkimukseen osallistuneet eivit tunnista itsedan. Tut-
kimukseni on hermeneuttista tutkimusta, jolloin jo ldhtokohtaisesti ldhden liik-
keelle siitd, ettd omat ennakkokasitykseni tutkittavasta aiheesta ovat ohjanneet
tutkimukseni tekemistd. En ole pyrkinyt hdivyttdmédn itsedni tutkijana, vaan
kuvaaman mahdollisimman tarkasti tutkimusprosessini ja sen eri vaiheissa vai-
kuttaneet ennakkokésitykseni.

Oma nidkemykseni opettajan tyostd on muovautunut viimeistddn niiden
vuosien aikana, jolloin olen toiminut aluksi eri kouluasteilla eri oppiaineita
opettavana sijaisopettajana ja myohemmin historian ja yhteiskuntaopin lehtori-
na. Omaa opettajanty6tédni ohjaa ideaalikésitys koulusta yhteisollisend paikkana,
jossa niin oppilaat, opettajat kuin koko koulun henkilokunta tekee tyotd yhdes-
sd tasavertaisina toimijoina. Historianopetuksessani painotan taitopohjaisuutta
ja tutkivaa oppimista, joita olen pyrkinyt toteuttamaan eri tavoilla. Kasitykseni
hyvéstd opettajuudesta ja hyvéstd historianopettamisesta tunnistaminen on ol-
lut ensi askel sille, ettd olen pyrkinyt lihestymé&édn aineistoani arvottamatta
opiskelijoiden nikemyksid. Olen siis pyrkinyt siihen, ettd vaikka itselldni onkin
nidkemys siitd, millainen itse haluan olla historianopettajana, ei tdimé saa ohjata
aineistoni tulkintaa. Toivon onnistuneeni t&ssa.

En ole kokenut tarvetta hdivyttdd itsedni tutkijana, mutta tutkimukseen
osallistuneiden tunnistamattomuus on ongelmallisempi kysymys. Perttulan
(1996, 95) mukaan tutkimuksen tulokset tulisi esittdd siind muodossa, ettd tut-
kittava itse voi itsensd tutkimuksesta tunnistaa, mutta ulkopuoliset tahot eivat
tdhdn kykene (myos Kuula 2006, 205). Téhédn tutkimukseen on osallistunut pie-
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ni opiskelijaryhmd, joka on suhteellisen helposti jdljitettavissa. Tutkimusaihe on
myos sellainen, ettd siind edetddn opiskelijoiden henkilokohtaiseen ajatteluun,
eikd tdlle ajattelulle anna oikeutta sen typistdiminen yleispateviin ilmauksiin.
T&lloin on aina mahdollista, ettd tutkimusraportista pystytddn jdljittamaan yk-
sittdiset opiskelijat ja heidédt voidaan tunnistaa. Tama oli selvilld jo tutkimusta
tehdessd ja nostinkin tdméan esiin aineopintovaiheen joulukuisessa ryhmékes-
kustelussa. Opiskelijat itse eivit tdssd ndhneet ongelmaa:

HAASTATTELIJA: Se on mulle edelleen mysteeri, ettd miten mé pysty kirjoittamaan
teistd niin, ettd teitd ei sieltd tunnisteta.

USEAT OPISKELIJAT YHTEEN AANEEN: Mut saa sieltd kylld tunnistaa

EERO: Vaikka olisin ihan nimell4 sielld niin. Saadaanko me itse kehittdad peitenimet?
VILHO: Joo, m& haluun olla espanjalainen Jesus

AKSELI: mi oon Adolf

HAASTATTELIJA: Ja mi haluaisin teitd vield kevailld haastatella.

EERO: Ja meita pitdisi haastatella sitten vielda kymmenen vuoden paasta

(4. opiskeluvuosi, ryhmikeskustelu joulukuu)

Kysymystd opiskelijoiden tunnistamisesta olen pohtinut tutkimusprosessin
alusta ldhtien ja tuonut tdmdn useampaan kertaankin esille opiskelijoille. Opis-
kelijat ovat itse korostaneet sitd, ettd he haluavat olla mukana tutkimuksessa ja
kokevat enemménkin tutkijan velvoitteena tuoda heidét esiin persoonina. Osa
opiskelijoista on my®s varsin suoraan vastustanut heiddn ajattelun moninai-
suuden typistdmistd ryhmittelemalld heita.

Vaikka opiskelijat katsovat, ettd heiddt saisi tutkimuksestani tunnistaa,
olen pyrkinyt suojaamaan heiddn henkil6llisyyksidan silld, ettd kdytan heista
peitenimid. Lisdksi olen yrittanyt kadottaa vuosilukutiedot. Ndin ollen suorava-
littujen opiskelijoiden ryhmén aloitusvuotta ei ole tdssd tutkimuksessa mainittu.
Samasta syystd opintojen etenemisté ei kuvata vuosilukutiedoilla, vaan 1. opis-
keluvuotena, 2. opiskeluvuotena ja ndin edelleen. Olen my6s poistanut muut
tekijdt, kuten opiskelijoiden entisten koulujen nimet ja asuinpaikat, joiden avul-
la tutkimukseen osallistuneet opiskelijat olisi helppo tunnistaa. Osa opiskelijois-
ta on kotoisin paikkakunnilta, joissa puhutaan varsin tunnistettavaa murretta.
Tamén vuoksi olen joissain tapauksissa joutunut muuttamaan myos haastatte-
luiden litterointia murteellisista ilmauksista enemman yleiskielenomaisiksi. (Ks.
myo6s Kuula 2006, 214-215.)

Nimien ja muiden faktuaalisten tekijéiden poistaminen tutkimustiedosta
tutkittavien anonymiteetin poistamiseksi on helppoa. Ongelmallisempaa on se,
ettd tutkimukseni kohdistuu opiskelijoiden kertomiin kokemuksiin (ks. Perttula
1996, 95). Olen varsin varma siitd, ettd tutkimukseeni osallistuneet opiskelijat
tunnistavat toisensa tastd tutkimuksesta. Samoin heiddn opintojaan tiiviisti oh-
janneet opettajat saattavat hyvinkin pystyad yksiloimédédn tutkimukseen osallis-
tuneet opiskelijat. Perttulan (1996, 96) mukaan ei voida luoda mitddn yksiselit-
teistd kriteerid sille, keille tutkimukseen osallistuneiden tunnistettavuus voitai-
siin suoda. Voidaan kuitenkin l&hted siitd, ettd jos ihminen ei arkielaméassdan
tunne tutkimukseen osallistuneen kokemusta niin hyvin, ettd tdmén tunnista-
minen tutkimustuloksista on varmaa, ei eettinen problematiikkakaan nouse
erityisen haastavaksi (Perttula 1996, 97).
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Tutkimukseen osallistuneille opiskelijjoille on tutkimuksen alusta lhtien
selvitetty tutkimuksen tarkoitus, heiddn roolinsa tutkimuksessa ja kdytettdvit
menettelytavat. Opiskelijjoille on myos kerrottu mahdollisuudesta kysyd mita
tahansa tutkimusta koskevaa ja oikeudesta saada vastauksia kysymyksiinsa. (ks.
myos Wiberg 1991, 210.) Opiskelijoilta on kysytty suostumus tutkimukseen
kolmeen kertaan, ensimmdisen opintovuoden syksylld, toisen opintovuoden
kevéilld ja neljannen opintovuoden joulukuussa. Tutkimusluvan varmistami-
nen useaan otteeseen on ollut perusteltua, silld tutkimuksen aineistonkeruun
prosessiluonteisuuden vuoksi olen halunnut varmistaa tutkimukseen osallistu-
vien opiskelijoiden suostumuksen eri aineistonkeruun vaiheissa aina uudelleen.
Myos tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuudesta on muistutettu tutki-
muksen eri vaiheissa uudelleen. (ks. Kuula 2006, 143.)

Eettisend ongelma tédssd tutkimuksessa on myos noussut esiin se kritiikki,
jota opiskelijat osoittavat eri laitoksissa ja normaalikoulussa tydskentelevid koh-
taan. Tutkimuksen kannalta tama kritiikki on ollut kiinnostavaa, koska epatyy-
tyvdisyyden taustalta on 16ytynyt paljon mielenkiintoista tutkittavaa. Kritiikissa
on kuitenkin aina jokin kohde, organisaatio tai ihminen ja yleensa kritiikin pi-
tdisi organisaatiossakin kohdistua toimintakykyisiin ihmisiin.

Anonymiteetin kysymykset eivit koske vain tutkimukseeni osallistuneita
opiskelijoita, vaan my0s heitd ohjanneita opettajia. Ongelmalliseksi olen koke-
nut raporttia kirjoittaessani sen kritiikin mitd opiskelijat antavat yliopiston ja
normaalikoulun opettajista ja tutkijoista suoraan nimeltd mainiten. Kritiikin
todenmukaisuuden pohtiminen on hankalaa. Totta siind on ainakin se, etti
opiskelijat kokevat asiat tietylld tavalla. Heilld on tunne siitd, ettd jokin asia ei
toimi. Olen tdssd tutkimuksessa pyrkinyt kasittelemddn nditd asioita ilmio-, en
henkil6tasolla. Taméan vuoksi olenkin hdivyttanyt henkildiden nimet taka-alalle
ja tuon heidit esiin heidédn tehtdviensd kautta. Lahtokohtaisesti voidaan kuiten-
kin katsoa, ettd opettajankouluttajan tulee kestdd toimintansa kritisointi.

3.3.2 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa nousee esiin kysymys
koko tutkimusprosessin uskottavuudesta (Kvale 1996, 237). Palaan vield tutki-
musraporttini lopussa arvioimaan tutkimustani (ks. luku 8.3). Perinteisesti tut-
kimustyossd luotettavuutta on mddaritetty reliabiliteetin ja validiteetin kisittei-
den avulla (Eskola & Suoranta 1998, 213-225). Tynjdldn (1991) mukaan laadulli-
sen tutkimuksen piiristd ei 16ydy mitddn yhtendistd kasitystd tutkimuksen luo-
tettavuuteen liittyvistd kdsityksistd, vaan osa tutkijoista pitdd vaatimuksia vali-
diteetista ja reliabiliteetista tdysin epédolennaisina laadullisen tutkimuksen kan-
nalta, toisten mukaan nidmaé kisitteet soveltuvat laadullisen tutkimuksen siind
missd mddralliseenkin (myos Moilanen 1998, 9).

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu onkin riippuvainen tutkimuksen
tieteenfilosofisista ja metodologisista ldhtokohdista. Tutkimukseni hermeneut-
tinen sitoumus hylkdd ndkemyksen siitd, ettd on olemassa jokin “oikea” todelli-
suus, jota tutkimukseni jéljittelisi. Tarkoituksena ei ole kuvata tarkasti seitse-
mén opiskelijan opintoja, enkd tdhdn aineistollani pystyisikddn, vaan luoda tul-
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kinnallinen kuvaus heiddn opettajaopinnoistaan ja 1oytdd tdtd kautta olennaisia
teemoja. (ks. Heikkinen 2004, 185; Huttunen & Kakkori 2002, 82-84.)

Tynjdlan (1991, 388) mukaan laadullinen tutkimus on riippuvainen uskot-
tavasta aineistosta, analyysiprosessista ja tulosten luotettavasta esittimisestd.
Nama kaikki ovat riippuvaisia myos tutkijan kyvyistd. (ks. myos Eskola & Suo-
ranta 1998.) Tutkimuksessani olen pyrkinyt tarkkaan aineiston hankinnan ku-
vaukseen. Aineiston olen koonnut kokonaan itse. Samoin olen itse litteroinut
tekeméni haastattelut. Talld olen halunnut varmistaa sen, ettd olen pystynyt
tulkitsemaan haastattelut vuorovaikutustilanteina, joissa my6s nonverbaalisella
viestinndlld on oma merkityksensd. Tutkimusraportissa olevat aineistolainauk-
set eroavat litteroimastani tekstistd sen verran, ettd olen poistanut jonkin verran
keskustelussa esiintyvdd “niinkuttelua” sekd muuttanut lainaukset selkeistd
murteellisista ilmauksista yleiskielen mukaisemmiksi. Aineiston keruusta ja
analyysista, sekd niiden luotettavuudesta olen kirjoittanut aineistoa késittele-
vidssd luvussa. Tédssd samaisessa luvussa pohdin myos aineiston aitoutta.

Tutkimusaineiston luotettavuutta voidaan tarkastella yhtdaltd siitd nako-
kulmasta, kuinka hyvin tutkija on saavuttanut tutkittavan ilmion, toisaalta
olennaista on myos se, kuinka luottamukselliset suhteet tutkijan ja tiedonantaji-
en vililld on ollut (Eskola & Suoranta 1998). Tutkija on tutkimusta tehdessddn
riippuvainen tiedonantajiensa antamasta informaatiosta. Toimin tutkimuksen
kahden ensimmadisen aineistonkeruuvuoden aikana tutkimukseen osallistunei-
den historian pedagogiikan opettajana, joskin opetettavien tuntien maara oli
melko pieni. Jarvisen (1990) mukaan tutkijan tdllainen asema suhteessa tutkit-
taviinsa saattaa vaikuttaa saadun tiedon luotettavuuteen, koska tutkittavat saat-
tavat esimerkiksi jdttdd kertomatta joitain ndkokulmiaan tai yrittdd miellyttaa
tutkijaa.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkimusaineiston riittivyyden osoittaa
saturaatio. Tutkimukseni aineisto koostuu sekd haastatteluista ettd opiskelijoi-
den kirjoittamista teksteistd. Namd aineistot antavat kunkin opiskelijan peda-
gogisesta ajattelusta varsin samansuuntaisen ndkemyksen ja tdydentdaviat hyvin
toisiaan. Aineiston saturaatiosta kertoo hyvin se, kuinka opiskelijoiden neljan-
nen opiskeluvuoden kevailld kirjoittamat oppimisfilosofiat eivét tuoneet varsi-
naisesti aineistoon mitdin sellaista, mitd he eivit olisi jo samana opiskeluvuon-
na olleissa ryhmékeskusteluissa kertoneet.

Uusien nakdkulmien ehtyminen ei kuitenkaan valttamatta kerro siitd, ettd
aineisto on riittdvdd. Kysehdn voi olla esimerkiksi myos siitd, ettd seitsemén
opiskelijan ryhma ei endéd tuottanut lisdd nakokulmia, mutta jos tutkittavia olisi
ollutkin enemman, olisi uusia ndkokulmia voinut 16ytyd. Ei ole kuitenkaan
olemassa mitddn kriteerejd, joiden perusteella voisi arvioida sitd, toisiko uusi
haastateltava jotain ratkaisevasti uudenlaista informaatiota. Lihtokohtanani on
ollut tutkia opiskelijaryhmdd, jotka ovat yhtd aikaa aloittaneet suoravalinnan
kautta opettajaopinnot ja ndin ollen tutkimusryhméanéni ovat olleet ne opiskeli-
jat, jotka ovat opinnot yht& aikaa suorittaneet loppuun saakka.

On my0s mahdollista, ettd opiskelijat alkoivat pedagogisten aineopintojen
loppua kohden visyd pohtimaan omaa historian aineenopettajuuttaan uusista
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nidkokulmista ja timén vuoksi kevidilld kirjoitetut opetusfilosofiat eivit tuoneet
aineistoon uusia ndkdkulmia. Vastaavalla tavalla voi pohtia eri syité sille, miksi
aineistosta ei endd tuntunut nousevan uusia ndkokulmia. Saturaatiossa on kyse
loppujen lopuksi tutkijan tekemistd valinnoista, silld aineisto on kyllddntynyt
silloin, kuin uudet aineistot nayttavat yleispiirteiltddn vain toistavan aiemmin
saatuja havaintoja (Eskola & Suoranta 1998, 62-63). Saturaatiota ei voida saa-
vuttaa, jos ei tiedetd, mitd aineistosta etsitddn. Toisaalta on huomattava, ettd
saturaatio on ajatuksena aina jossain maarin ongelmallinen, silld loppujen lo-
puksi tutkija ei voi koskaan olla varma siitd, ettei uutta tietoa voisi jossain vai-
heessa ilmaantua (Hirsjarvi ym. 2004, 171). Tutkijan on kuitenkin vedettidva raja
johonkin ja madriteltdva aineiston kylldantymispiste. Itse totesin ettd aineistoni
vaikutti saturoituneelta suhteessa tutkimuskysymyksiini, silld neljannen opin-
tovuoden opetusfilosofiat eivit tuoneet endd uusia ndkokulmia opiskelijoiden
pedagogisesta ajattelusta esiin.

Tutkimuksen onnistumisen kannalta tutkijan ja tiedonantajan vdilinen
luottamuksellinen suhde on erityisen tdrked. Haastattelin opiskelijat pitkalla
aikavdlilld useaan kertaan. Kontaktini tutkimukseen osallistuneisiin opiskelijoi-
hin jatkui neljan vuoden ajan. Tunsin itse, ettd minulla syntyi jokaiseen haasta-
teltavaan luottamuksellinen suhde ja tdmd suhde syveni haastattelukertojen
myotd. Opiskelijat itsekin kuvasivat erityisesti neljannen opiskeluvuoden ryh-
mékeskusteluja tilanteiksi, joissa he saivat avoimesti puhua opinnoistaan ja nii-
hin liittyvistd kokemuksistaan.

Luottamusta lisddvand tekijand voidaan pitdd myos sitd, ettd opiskelijat
suostuivat tutkimukseen ja pysyiviat mukana tutkimuksessa neljan vuoden ajan
lukuun ottamatta opettajaopintonsa keskeyttdneitd opiskelijoista. Opiskelijat
olivat myos kiinnostuneita tutkimuksesta ja olivat halukkaita kuulemaan tut-
kimuksen alustavia tuloksia aineistonkeruun ja analysoimisen eri vaiheissa.

Lapi koko tutkimuksen tutkimani opettajaopiskelijat ovat olleet hyvin
kiinnostuneita tdstd tutkimuksesta. He ovatkin pistdneet minut pohtimaan &&-
neen useassa eri tutkimusvaiheessa tutkimustani ja sen etenemistd. Viisaita
huomioita, neuvojakin, olen heiltd saanut.

Ainut vaan, mitkd kannattaa muistaa, ettd se mikd meistd on tullut, ei aina valttamét-
td johdu koulutuksesta. Tarkotan, ettd joskus nikee tutkimuksia, joissa halutaan tie-
tyt johtopadtokset, niin sitten kirjoitetaan se niin, ettd “koulutuksen ansioista ndin ja
ndin.” (Eero, 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu)

Yksi ndistd on ollut se, ettd mitd tahansa sitten kirjotankin, tiytyy minun muis-
taa se, ettd heiddn opettajuuteensa vaikuttaa moni muukin asia kuin opettajan-
koulutus. Tamd ajatus on hermeneuttisen tutkimustradition ldhtokohta ja ta-
mén olen yrittanyt pitdd kirkkaana mielesséni ldpi tutkimusprosessin.

Olen selvittanyt ja keskustellut tutkimukseeni osallistuneiden opiskelijoi-
den kanssa tutkimuksestani ja niistd ndkokulmista, mitd heiddn haastatteluis-
taan on noussut esille. Nditd keskusteluita on kéyty erityisesti opiskelijoiden
suorittaessa aineenopettajan pedagogisia aineopintoja. T4lloin jarjestimme koko
ryhmaille keskustelutilaisuuden, johon osallistui itseni ja opiskelijoiden lisdksi
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myo0s historian didaktikko. Mielenkiintoista tédssa tilaisuudessa oli se, ettd opis-
kelijat alkoivat esittdd mielipiteitddn vasta didaktikon poistuttua paikalta.

Tamd tilaisuus osaltaan vahvisti sitd kuvaa, ettd opiskelijat ovat puhuneet
minulle vapaasti ainakin aineopintovaiheessa, jolloin en itse ole heitd ohjannut.
Opiskelijaryhméd hyvéksyi tutkimukseni tulokset sellaisinaan, kuin ne heille
heidédn aineopintovaiheen lopussa esitin. On toki huomattava, ettei tulkintojeni
pétevyys vahvistu tai heikkene siitd, saavuttivatko ndmi tutkittavan ryhmén
hyviksynnén vai ei, silld hyvaksynta voi kuvata enemmaénkin tulkinnan mairit-
televuutta kuin osuvuutta (Alasuutari 2011, 153). Tutkimuksen alustavien tulos-
ten esittelyn jdlkeen tutkimus on edennyt, olen 16ytanyt uusia merkityksid haas-
tatteluista ja opiskelijoiden kirjoittamista teksteistd. Nditd tuloksia en endd ole
heille esitellyt. Voidaan kuitenkin ldhted siitd, ettd meilld on ollut sama nike-
mys siitd, millaisesta ilmiosta tutkimuksessani on ollut kyse.

Tutkimuksen luotettavuus on riippuvainen siitd, mikéd on valitsemani teo-
ria- ja metodipohjan luotettavuus. Tutkimukseni pohjaa hermeneuttiseen tradi-
tioon. Uskon, ettd ihminen rakentaa omaa olemistaan hermeneuttisesti. Tdlloin
opettajan pedagoginen ajattelu rakentuu hermeneuttisena prosessina. Myos
tama tutkimusprosessi on hermeneuttinen. Kysymys siis on siitd, mitd voin ja
mitd en voi hermeneuttisella tutkimusotteella saavuttaa. Siljander (1988, 115-
119) on tiivistanyt hermeneuttisen kehdn kdyton kolmeen keskeiseen periaat-
teeseen:

1) Tiedonmuodostusprosessissa ei ole absoluuttista alkua, koska ymmaértaminen perus-
tuu aina jo ennalta ymmarrettyyn. Tulkinnan edetessd esiymmarrys muuttuu ja vai-
kuttaa uusiin tulkintoihin, jotka puolestaan muovaavat uutta ymmarrysta jne.

2) Tulkittava ilmio on mahdollista ymmaértda vain sen yksittdisten osien ja kokonaisuu-
den vilisen dialogisen suhteen kautta. Mitd paremmin kokonaisuutta ymmaérretaan,
sitd paremmin ymmadrretddn myos sen osien merkitys ja pdinvastoin. Tulkinnan
kaynnistyessd kokonaisuutta tulkitaan sen osien perusteella, mutta prosessin edetes-
séd yksittdisten osien merkitys muuttuu ja tarkentuu kokonaisuuden ymmaértimisen
perusteella.

3) Hermeneuttinen kehd on sulkeutumaton, miké tarkoittaa sitd, ettei tulkintaprosessil-
la ole absoluuttista pédtepistettd sen paremmin kuin alkuakaan.

Siljanderin esittdmdt periaatteet johtavat pohtimaan hermeneutiikan objektiivi-
suuden mahdollisuutta. Jos tulkinta perustuu jo olemassa olevaan ymmarryk-
seen, eikd sille ole alkua eikd loppua, miten voidaan taata tulkinnan patevyys?
Moilasen (1990, 4) mukaan kasvatustoiminnan perustan tulkinnassa ei voida
pédstd ehdottomaan varmuuteen, silld toimintaan liittyy aina subjektiivinen
selitys, joka sekin saattaa olla virheellisesti tiedostettu. Lisdksi totuudenmukai-
nen tulkinta saattaa perustua liian kapeaan nidkdkulmaan ja vaikka tulkinta oli-
sikin paikkansapitdvd, se saattaa jattdd ndyttamaittd olennaisia asioita.

Sindllddn hermeneutiikassaan Gadamer purkaa ldntisen filosofisen ajatte-
lun mindkeskeisyyttd painottaessaan kaiken ajattelumme ja ennakkokasitys-
temme sidosta aiempaan traditioon. Samalla hermeneuttisessa tutkimuksessa
korostuu myos se, ettei tutkija voi olla tutkimustaan objektiivisesti tarkasteleva
ja sen merkityksid paljastava subjekti, vaan tutkija toimii aineistonsa kanssa
dialektisessd vuorovaikutussuhteessa. Molemmat vaikuttavat toisiinsa, eikid
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ndin ollen voida ajatella ettd olisi olemassa mitddn ylihistoriallista subjektia
(tutkijaa) tai objektia (maailmaa). Vaikka tutkija on aina olemassa sidottuna tra-
ditioon, on hermeneuttinen tutkimus my®os paradoksaalisen yksilollista. Tutki-
jalla on oma yksilollinen maailmasuhteensa ja hdn raportoi tutkimusaineistoan-
sa uniikisti (Koski 1995, 9).

Vaikka hermeneuttisen tutkimuksen luonteeseen kuuluu se, ettd toinen
tutkija olisi tehnyt tdstd aineistosta toisenlaisen tutkimuksen, ei hermeneut-
tinenkaan tutkimus ole sattumanvaraista. Tutkimuksen luotettavuuden kannal-
ta olennaista on se, ettd saamani tulokset ovat ymmarrettdvid myos muille kuin
itselleni. Tutkimuksen tuottamien rekonstruktioiden tulee vastata tutkittavien
todellisuuden konstruktioita (Lincoln & Guba 1985). Tutkimuksen tulisi siis
vastata tutkittavaa todellisuutta. Analyysin aikana tulkinnan ja todellisuuden
vastaavuutta on pyritty varmistamaan palaamalla useaan otteeseen alkuperiis-
datan ddrelle. Tuon tutkimuksessani esille varsin runsaasti lainauksia seka
haastatteluista ettd opiskelijoiden kirjoittamista teksteistd. Ndiden avulla osoi-
tan sen, ettd tutkimustulokset on johdettu aineistosta, ei minun motiiveistani
kdsin. Samalla argumentaationi on jdljitettdvissa lahteistd avautuviin tulkinta-
mahdollisuuksiin.

Ongelmana suorien siteerauksien esittamisessa on kuitenkin se, ettd ne on
aina irrotettu asiayhteyksistdan. Ulkopuolisen on vaikea pelkkien katkelmien
perusteella muodostaa samanlaista tulkintaa, kuin tutkija on koko aineistonsa
tuntemuksen perusteella tehnyt. Lukija voi arvioida laadullisen tutkimuksen
luotettavuutta vain tutkijan tekemien kuvausten perusteella. Tulosten luotetta-
vuuden kannalta olennaista on kuvata tutkimuksen eri vaiheet selkeésti ja tar-
kasti. Olen kuvannut raportissani aineiston kerddmiseen, raportoimiseen ja tul-
kitsemiseen vaikuttaneet tekijdt. Tama luo lukijalle mahdollisuuden hyvéaksya
tai hyléata tutkijan valinnat.



4 AINEENOPETTAJUUDESTA JA HISTORIAN
OPETTAMISESTA

4.1 Opettajan ammatin luonne

41.1 Opettajan tyon muuttuminen ja koulutuksen uudistamisen vaatimukset

Yhdysvaltalainen koulutussosiologi Fan Lortie julkaisi vuonna 1975 laajan tut-
kimuksen maansa opettajista. Kirjan nimi oli yksinkertaisesti ”Schoolteacher” ja
siitd tuli klassikko opettajia ja heiddn tyotddn tutkivassa kirjallisuudessa. Yksi
Lortien padtelmistd oli, ettd opettajilta, toisin kuin ”oikeilta” ammattilaisilta
kuten lazdkareilts, asianajajilta ja insindoreiltd, puuttui yhtendinen kieli ja amma-
tillis-tekninen sanasto. Lortien mukaan tdmé& merkitsi sitd, ettd opettajan tyota
tehd&ddn henkilokohtaisiin asenteisiin pohjautuen, mistd puolestaan seuraa se,
ettd tyo tehd&dn siten kuin se yleensd on tapana tehda. (Lortie 1977.) Téarkeim-
péni selityksend tdhan Lortien niki opettajan tyon lokeroituneen luonteen. Pe-
ruskouluissa opettajat tekevit tyotddan lokeroituneena omiin tiloihinsa, eika ke-
nelldkddn ole mitddn tekemistd toistensa kanssa tyon puolesta. Koska tyon ja-
kamista ei synny, ei myoskddn opettajakunnan tiedon ja taidon kokonaismaara
kasva. (Lortie 1977.) Lortien esittdamit ndkemykset ovat kiisteltyja eikd niit4 sel-
laisenaan voi soveltaa suomalaiseen koulumaailmaan. Ilmig, josta Lortie kertoo,
ei kuitenkaan ole suomalaisissakaan kouluissa vieras.

Opettajan tyon médrittiminen professioksi, perustuu tavallisesti piirreteo-
reettiseen ajatteluun. T&lloin tyodstd, koulutuksesta ja ammatin historiasta on
pyritty 1oytamdan sellaisia piirteitd, jotka kertoisivat opettajiston professiosta-
tuksesta. (Linden 2010, 130.) Séntti (2007) kuitenkin toteaa piirreteoreettisen
nikokulman olevan hyvin staattinen ja yksipuolinen. Han nikeekin, ettd opet-
tajan professiota tulisi tarkastella ideologisperustaisen professioméérittelyn tai
uusprofessionalismin ndkokulmista (Santti 2007, 450).

Opettajien professionaalistamisdiskurssin on ndhty olevan myos osa kou-
lutuspoliittista vallank&yttod. Sen tarkoituksena on pidetty opettajien tyokentan
laajentamista perinteisen opetus- ja kasvatustyon ulkopuolelle. Opettajien na-
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keminen professionaaleina nostaa opettajan tyon houkuttelevuutta luodessaan
kuvaa innovatiivisista ja kollegiaalisista opettajista. Samalla se kuitenkin pakot-
taa opettajan ottamaan osaa massauudistuksiin oman perinteisen tyon lisdksi.
(Simola 2001, 291; Syrjdldinen 2002, 96-97; Klette 2000, 157.)

Olli Luukkainen (2004, 58) on myds tarkastellut suomalaista opettajuutta.
Hanen mukaansa professionaalisen opettajan toimintaa ohjaa neljd ulottuvuutta:
oppilaskeskeinen orientaatio, halu hyviksyd epavarmuus ja asioiden epésel-
vyys, yhteistyohalukkuus ja huolenpito tyonsd sosiaalisista seurauksista.
Luukkainen nékee profession laajempana késitteend kuin opettajuuden. Opetta-
juus on kulttuurisidonnaista ja siksi erilaista erilaisissa yhteiskunnissa. Opetta-
juus kiinnittyy opettajan tyon sisdltdmiin osa-alueisiin, se on kuva opettajan
tyostd. Opettajuutta muovaavat arkityon edellyttdmit taidot, mutta vield
enemmain yhteiskunnan odotukset opettajan tehtdvad kohtaan. Vaikka opetta-
juus on késitteend yhteiskuntaldhtdinen, toteuttaa jokainen yksilo sitd oman
ndkemyksensd mukaisesti. Luukkainen nékee opettajuuden kaksiulotteisena
ilmiond. Toisen dimension muodostaa yhteiskunnan edellyttima orientaatio
opettajan tehtdvéadn, eli koulutus ja toisen dimension yksilon, tdssd tapauksessa
opettajan, orientaatio tehtdvadnsa. (Luukkainen 2004, 91.)

Ammatillinen kehittyminen ja persoonallinen kehittyminen kietoutuvat
yhteen. Professionaalisuuden lisdksi on korostettukin opettajan tyon ammatilli-
suuden ja persoonallisuuden vilistd yhteyttd. Opettajien kasitykset tyostdan
vaihtelevat heiddn aiempien kokemusten, kuten tyokokemuksen ja lapsuuden
koulukokemuksen mukaisesti. Elbaz (1983) ja Clandinin (1986) kayttavat tasta
opettajan aiempiin kokemuksiin pohjaavasta tiedosta kasitettd “henkilokohtai-
nen kdyttotieto”.

Opettajan persoonallisuus on muutenkin tdrked osa heiddn tyotdan. Per-
soonallisuus vaikuttaa siihen, miten opettaja toimii vuorovaikutuksessa oppi-
laiden kanssa. (Merildinen 1997, 253.) Sen on katsottu vaikuttavan myos opetta-
jan valitsemiin opetustapoihin (Keltikangas-Jarvinen 2006, 225-226). Opettajaksi
kehittymisessd on kyse myds omien henkilokohtaisten ominaisuuksien tiedos-
tamisesta. Jotta opettaja pystyisi hallitsemaan vuorovaikutusta toisten ihmisten
kanssa, tulee opettajan tiedostaa, miten muut ihmiset reagoivat haneen. (Cal-
derhead 1993, 20.)

Laursen (2006) on tutkinut tanskalaisia hyviksi mainittuja opettajia, jotka
nostivat haastatteluissa esiin sen, ettd ehdoton edellytys hyviksi opettajaksi
tulemisessa on halu opettaa. Opettajan tulee pitdd ihmisten kanssa toimimisesta,
mutta myos olla kiinnostunut opetuksen sisdlloistd. Laursenin tutkimus tuo
esiin sen, ettd opettajat kokivat tulleensa hyviksi opettajiksi vain kokemuksen
kautta. He korostivat, ettd etukéteen ei voi paattdd sitd, milloin on parhaimmil-
laan opettajan roolissa, vaan tunne syntyy vasta kokeilujen my®otd. Laursen ko-
rostaa, ettd opettajankoulutuksesta valmistunut opettaja ei vield valttamattd nde
riittdvéan laajakatseisesti koko opetustoimen kenttdd. Vasta kokemukset siitd,
etteivit asiat ole niin kuin héan haluaisi, laittaa opettajan miettimd&n omaa lin-
jaansa ja omia toimintatapojaan. (Laursen 2006, 146-151.) Toisaalta Laursen
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(2006, 17-18) tuo esiin myos sen, ettd toiset oppivat paljon nopeammin opetuk-
sellisen patevyyden.

Opettajankoulutuksen tavoitteena on kouluttaa opettajia, jotka sijoittuvat
tulevaisuuden koulumaailmaan. Jo nykyisyydessd elimme maailmassa, jossa
ihminen pitéisi ndhdd oman eldménsd ja globaalien muutosten vastuulliseksi ja
aktiiviseksi toimijaksi. Tamd edellyttdd koululaitokselta oppilaiden ohjaamista
oppimisprosessissaan aktiivisiksi, vastuullisiksi ja itseohjautuviksi oppijoiksi.
Oppilaat tulisi ndhdd oman oppimisensa subjekteiksi ja heitd pitdisi ohjata
hankkimaan, prosessoimaan ja analysoimaan tietoa. Heitd tulisi siis ohjata
konstruoimaan omaa tietimystddn. (Patrikainen & Myller 1998, 182.) Avain-
asemassa tdssd tiedon konstruoimisessa on oppilaan ja opettajan reflektio, joka
mahdollistuu silloin, kun tiedetddn mitd, miksi ja miten opiskellaan. Lisdksi
opettajan tulisi ohjata oppilasta opiskelun suunnittelussa, oppimisstrategioiden
hyodyntdmisessd ja omien toimintatapojen kehittdmisessd sekd koko oppimis-
prosessin ja sen tulosten arvioinnissa. Taméd edellyttdd opettajalta siirtymista
pois tiedonjakajan roolista ja oppijan oppimisprosessin ohjaajaksi siirtymista.

Koulun uudistaminen ei ole helppoa ja opettajissa on varsin erilaisia ryh-
mid uudistuksiin ndhden. Osa opettajista suhtautuu uudistuksiin hiljaa seura-
ten, osa hyvin ironisesti, osa aktiivisesti vastustaen ja vain osa on mukana aktii-
visessa kehitystydssa. (Syrjdld, Estola & Uitto 2006, 36-40, ks. myds Kohonen &
Kaikkonen 1998.) Opettajankoulutusta tulisi ohjata jokin ndkemys hyvéastd opet-
tajuudesta. Kohonen (2000) on kuvannut aineenopettajaidentiteetin ammatillis-
ta avartumisprosessia, jonka tuloksena on moniulotteinen asiantuntijuus. Tama
moniulotteinen asiantuntijuus sisdltdd seuraavat ulottuvuudet:

1) Tiedollinen asiantuntijuus: oppiaineen tieteellinen hallinta, johon liittyy identiteetti
aineenopettajasta tieteenalansa asiantuntijana.

2) Pedagoginen asiantuntijuus: oppiaineksen muuntaminen ja jasentiminen pedagogi-
seen muotoon, sekd oppilaiden kohtaaminen, itsendiseen ja yhteistoiminnalliseen
oppimiseen ohjaaminen sekd arviointi, my®0s itse- ja vertaisarvioinnin opettaminen ja
ohjaaminen.

3) Tyoyhteisollisyys: yhteisvastuullinen nikemys koulun kasvatustehtavéastd, ammatil-
lisen kasvun oivaltaminen kaikkia palvelevana yhteisollisend tekijand, ja myos aktii-
vinen toiminta koulun tydyhteison kehittdjina ja edelleen yhteiskunnalliseen keskus-
teluun osallistuvana aktiivisena toimijana. (Kohonen 2000, 35.)

Tulevan aineenopettajan tulisi olla moniulotteinen asiantuntija. Entistd sel-
vemmin opettajan tyon on nihty olevan yhteisollistd kehittdmistyotd. Opetta-
jankoulutuksessa tulisi pystyd vastaamaan tdhdnkin haasteeseen, joka erityisesti
aineenopettajakoulutuksessa on 60 opintopisteen puitteissa hyvin haastavaa
(Ks. Rautiainen 2008).

Niemen (2006, 79) mukaan suomalaista opettajankoulutusta leimaa ajatus
laaja-alaisten, itsendisten, omaa tyotddn tutkivien ammattilaisten kouluttamises-
ta. Ojanen (1993) puolestaan tuo esille, kuinka jo 1990-luvulta lihtien koulutuk-
sessa on korostettu opettaja tyonsad tutkijana -ldhestymistapaa, joka tdhtdd au-
tonomisten ja reflektiivisten opettajien kehittdmiseen. Kallaksen, Nikkolan ja
Rédihdn (2006) mukaan muutokset opettajankoulutuksessa ovat kuitenkin olleet
nédenndisid. Heiddn mukaansa on nihtdvissd vahvasti se, kuinka opettajankou-
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lutus rakentuu sen varaan, ettd opiskelija oppii ulkoisesti hallitsemaan opetta-
jan ammattiin liitettdvid ominaisuuksia. Opettajankoulutus toimii t4ll6in riitting,
jonka kautta opettajaksi kasvetaan.

4.1.2 Opettajan ammatillinen kehittyminen

Opettajan ammatillisen kehittymisen tutkimuksen vaiheissa on ndhtédvissd vas-
taavanlainen suuntaus kuin opettajan ajattelu -tutkimuksessa. Ammatillisen
kehittymisen tutkimuksessa painottui 1960-1970 -luvuilla prosessi-produkti-
mallien kehittely. T&lloin pyrittiin 16ytdmddn jopa kausaalisuhteita opettajan
ominaisuuksien ja oppilaiden opiskelumenestymisen vililld. 1970-luvulla opet-
tajien ammatillista kasvua tarkasteltiin paljon myos niin sanottujen sosialisaa-
tioteorioiden ja vaiheteorioiden kautta. Opettajan ammatillinen kasvu ja opetta-
jaksi opiskelu alettiin 1980-luvulla ndhd&d prosessiluonteiseksi toiminnaksi.
Nadistd tutkimuksista on perdisin ndkemys opettajan ammatillisesta kasvusta
prosessina, joka alkaa jo paljon ennen yliopisto-opintojen alkua ja jatkuu aina
uran loppuun saakka. Opettajan ammatillista kasvua ja kehittymistd tarkastel-
laan 1990-luvulta ldhtien tutkimuksissa kokonaisvaltaisena, holistisena tapah-
tumana (ks. esim. Calderhead 1990; Calderhead 1992; Clarke & Hollingworth
2002; Kohonen 1994; Niemi 1992: Niemi 1995, 34; Niemi 1996a; Syrjdld et al.
1994, 58).

Opettajan ammatin puitteet ovat muuttuneet viime vuosikymmenini ja
ndmd muutostrendit ovat olleet hyvin samansuuntaisia kaikissa lantisissé teol-
listuneissa maissa. Opettajien on toimittava entistd monimutkaisemmissa, prob-
lemaattisemmissa, kompleksisemmissa ja levottomammissa ymparistoissa kuin
ennen. Namd muutokset johtuvat niin ammatin sisdisistd muutoksista, teknolo-
gisesta kehityksestd kuin yleisestd yhteiskunnallisesta kehityksestd. Kehittymi-
nen teollisuusyhteiskunnasta palvelu- ja tietoyhteiskunnaksi edellyttdd uusia
kasityksid tiedosta ja oppimisesta. Opettajien onkin konstruoitava uudelleen
monia perinteisid kasityksiddn ja kdytanteitdan. (Lauriala 2000, 88.)

Vaikka opettajan tydssd on tapahtunut muutoksia, ajatellaan opettajan
tyon edelleen tapahtuvan varsin pitkélti kouluissa ja erityisesti luokkahuoneis-
sa yhdessad oppilaiden kanssa. Luokkatyoskentely on yksi puoli opettajan tyostd,
yksi opettajan toimintakentistd. Opettajan ammatillista osaamista tarvitaan
my6s luokkahuoneen ulkopuolella, jossa opettaja erilaisten oppimiskasitysten
ja oppimisfilosofioiden, odotusten ja arvojen pohjalta valikoi ja valmistaa oppi-
tuntinsa. Té&td luokkatyoskentelyd raamittaa kuitenkin luokkahuoneen ulko-
puolinen maailma. (Craig 1995, 16.) Opettajaksi opiskelevan onkin opittava
koulutuksen aikana hallitsemaan ndiden molempien kenttien, luokkahuoneen
ja luokkahuoneen ulkopuolisen, toimintaa.

Opettajaksi kasvu on pitkdkestoinen prosessi, joka koskettaa koko persoo-
nallisuutta. Ammatillisessa kehittymisessd tapahtuu muutoksia opettajaidenti-
teetissd, pedagogisessa ajattelussa, tietopohjassa, tieteellisessé ajattelussa ja téta
kautta my0s opetuskadyttdytymisessd (Viisdnen 2004). Opettajankoulutuksen
tavoitteena on, ettd opiskelijalle kehittyy tiedostettu ja sisdistetty kuva opetta-
misesta. Tama edellyttdd opettajankoulutuksen aikaista omien kasitysten haas-
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tamista, kokemusperéisen ja teoreettisen tiedon integrointia, tietoiseksi tulemis-
ta omista valinnoista sekd oman kéyttotiedon luomista. Tdamé#d ammatillinen
identiteetti ei kehity pelkdstddn opettajankoulutuksessa, vaan siihen vaikuttavat
oikeastaan kaikki sosiaaliset suhteet. Koulu- ja tyokokemuksen lisédksi identitee-
tin rakentumiseen vaikuttavat myos vapaa-ajalla saadut tiedolliset ja sosiaaliset
kokemukset. Ammatti-identiteetti on my6s alati muuttuva ja kehittyva. (Kari &
Heikkinen 2001.)

Ammatillisen kehityksen monitahoisuus ja monimuotoisuus tekee siitd
opiskelijalle monimutkaisen prosessin. Prosessin monimutkaisuutta kuvaa hy-
vin sekin, ettd ammatillisesta kasvusta on kdytetty varsin monia eri kasitteita.
On puhuttu niin ammatillisesta kasvusta kuin kehittymisestd, kypsymisests,
muutoksesta tai erilaisista kehitysvaiheista. Vaikka ndma késitteet eivit ole sy-
nonyymeja keskenddn ja niiden kaytto riippuu siitd, mistd teoreettisesta nako-
kulmasta asiaa tarkastellaan, on niiden erottaminen toisistaan usein hankalaa.

Kun opiskelija tulee opettajankoulutukseen, on hénelld jo valmiina kuva
siitd, mitd koulussa oleminen on. Koulutukseen tulevilla on ndkemys siitd, mika
koulu on, millaisia oppilaat ovat ja millaisia opettajien pitdisi olla. Heilld saattaa
olla jo valmis késitys siitdkin, millaisia he tahtoisivat olla opettajina. Namé& mal-
lit ovat syntyneet opiskelijan omasta opiskeluhistoriasta, siitd millaisia koke-
muksia hédnelld on ollut itsestddn oppilaana, millainen hdnen suhteensa opetta-
jiin on ollut ja mitkd ovat olleet hdnen luokkakokemuksensa. (Kagan 1992, 154.)
Virta, Kaartinen ja Eloranta (2001) ovat tarkastelleet aineenopettajan sosialisaa-
tiota peruskoulutuksen aikana. Heiddn mukaansa opettajankoulutuksessa tér-
kedd on se, ettd koulutus antaa mahdollisuuksia opetusteknisten taitojen oppi-
miselle, mutta myds maallikkoteorioiden kisittelylle. Ndiden opetusta koskevi-
en nidkemysten tarkastelun ja kyseenalaistamisen kautta on mahdollista kehit-
tdd ammatillisempaa kasvatusndkemysta.

Opettajan ja opettajaksi opiskelevan ammatillisesta kehittymisestd on luo-
tu monenlaisia malleja ja teorioita (Niikko 1998). Fueller ja Bown ovat esittineet
vuonna 1975 mallin, jonka mukaan opettajan ammattitaito kehittyy vaiheittain.
Ensimmadiselle vaiheelle ominaista on huoli mindstd, eli se, miten opetustilan-
teesta selvidd. Tédssd vaiheessa opetusharjoittelijaa voi huolettaa se, miten han
pystyy vastaamaan ohjaajiensa vaatimuksiin, miten hidn saa luokkatilanteen
hallittua tai onko hén opettajana pidetty. Toisessa vaiheessa huoli min&std ei
endd ole yhtd pddllimmadinen, vaan harjoittelijalla on huoli opetustehtdvista.
Télloin huomio kiinnittyy esimerkiksi siihen, miten opetuksen saa jdrjestettya
niin, ettd aika riittdd. Kolmannessa vaiheessa opettajaksi opiskeleva saavuttaa
vaiheen, jossa hdn kiinnittdd huomionsa opetuksen vaikuttavuuteen ja oppilai-
den oppimiseen. Télloin opettaja kiinnittdd huomionsa oppilaiden tasa-
arvoiseen kohtelun, opetusaineksen eriyttimisen ja oppilaiden sosiaalisten tar-
peiden huomioimisen kaltaisiin asioihin. Fueller ja Bown (1975) korostavat mal-
lissaan sitd, ettd opettaja voi siirtyd seuraavalle tasolle vasta siind vaiheessa, kun
he ovat selvittidneet edellisen tason ongelmat.

Kaganin (1992) mukaan ammatillisen kasvun myotd tapahtuu muutoksia
opettajaksi opiskelevan kdyttdytymisessd, tiedoissa, mielikuvissa, uskomuksis-
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sa ja havainnoissa. Kagan tarkastelee opettajaksi opiskelevan kasvua ja toteaa
sen tapahtuvan ainakin viidelld eri ulottuvuudella:

1) Metakognitiivisen ajattelun kehittymien: Opettajaksi opiskeleva tulee tietoisem-
maksi oppilaisiin ja luokkahuonetyodskentelyyn liittyvistd tiedoistaan ja uskomuk-
sistaan ja niiden kehittymisesta.

2) Oppilaisiin liittyvan tiedon kasvu: Oppilaisiin liittyva tieto lisdéntyy, rakentuu uu-
delleen ja tulee relevantimmaksi.

3) Huomion siirtyminen: Opettajaksi opiskelevan huomio siirtyy itsestd opettajana
oppilaiden opettamiseen ja oppimiseen.

4) Rutiinien kehittyminen: Opettajaksi opiskelevalle kehittyy rutiineja, jotka helpotta-
va ohjeidenantoa, opettamista ja luokanhallintaa.

5) Ongelmanratkaisukyvyn kasvu: Opettajaksi opiskelevan ongelmanratkaisutaidot
kehittyvit eriytyneemmiksi, monisuuntaisemmiksi ja kontekstispesifimmiksi, jol-
loin on mahdollista kdyttdd kulloiseenkin tilanteeseen parhaiten soveltuvia ongel-
manratkaisukeinoja. (Kagan 1992, 156.)

Kagan (1992, 142-144) viittaa artikkelissaan Wodlingerin (1990) tutkimukseen,
jonka mukaan alkuvaiheessa olevat opiskelijat kuvaavat ldhinni jérjestyksenpi-
toon ja luokan kontrolloimiseen liittyvid tekijoitd. Reflektion taso oli hyvin ma-
tala ja opettajat kiinnittivdit huomattavasti enemmén huomiota itseensd kuin
oppilaisiinsa. Jotta reflektio voisi kehittyd opettajankoulutuksen aikana, on Ka-
ganin mielestd valttaméatontd ldhted liikkeelle opiskelijoiden omien koulukoke-
musten tarkastelusta. Kaganin nikemyksid vastaan on esitetty kritiikkid (ks.
esim. Grossman 1992, 171-179). Kritiikki on kohdistunut Kaganin esittiméan
mallin tasomaisuuteen ja liialliseen opettamisen yksinkertaistamiseen. Gross-
man korostaakin sitd, ettd opiskelussa asiantuntijuuden kehittyminen ei tapah-
du vaiheittain, vaan siind vaikuttaa erilaiset ja monenlaiset prosessit yhta aikaa.
(Grossman 1992, 173-174.) Mallit yksinkertaistavat monia asiantuntijuuden ke-
hittymisen prosesseja, mutta ne antavat silti ndkokulmia siitd, mitd eri aspekteja
opettajan asiantuntijuuden kehittymisessd on huomioitava. Ndin ollen Kaganin
mallikin osoittaa sen, ettd opettajan asiantuntijuus koostuu useista eri osateki-
joista.

Opettajan ammatillinen kasvu tapahtuu vuorovaikutuksessa kdytannon
tyon (harjoittelun) ja teoreettisempien ainesten vililld. Jotta tdtd vuorovaikutus-
ta tapahtuu, tdytyy opettajan reflektoida toimintaansa ja késitteellistdd sitd. Jar-
vinen (1999) on tutkinut opettajien ammatillista kehittymistd seuraamalla opet-
tajien reflektiivisyyden kehittymistd. Opintojen aikana opiskelijoissa oli tunnis-
tettavissa kaksi erilaista kehityslinjaa. Ensimmadisessd ryhmdassd reflektio koh-
distui opettajan ammattipersoonaan ollen hyvin kapea ja eettisesti latautunut.
Tamd ryhmd koki opetusharjoittelun hyvin turhauttavana. Toinen ryhma otti
reflektion kohteet paljon laajemmin ja systemaattisesti keskittyen yhteen aluee-
seen kerrallaan. He ldhtivat liikkeelle teknisen kompetenssin alueesta, mutta
syvensivit tavoiteasetteluaan saavutettuaan teknisen osaamisen. Tyomaail-
maan siirtyessd ensimmadisen ryhmén opettajat eivét juuri reflektoineet omaa
tyotddn ja toimintaansa. He olivat hyvin mindkeskeisid ja kollegiaalisesta yhtei-
sOstd vetdytyvid ja heilld oli ollut erilaisia ongelmia ensimmadisesséd tydpaikas-
saan. Sen sijaan ryhmadlld, jotka jo opiskeluaikana reflektoivat laajemmin tyos-
kentelyddn, oli positiivisempi suhde ensimmadisiin tyovuosiinsa. He korostivat
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yhteisty6td ja osallistumisen merkitystd ammatillisessa kasvussaan. (Jarvinen
1999, 260.) Myos Ruohotie-Lyhty (2011) ja Nyman (2009) ovat kieltenopettajia
tutkiessaan esittdneet samansuuntaisia tuloksia koulutuksen aikaisen reflek-
toinnin ja opettajan tyouralle siirtymisen suhteesta. Ndin ollen oman tyon ref-
lektoinnilla jo opettajaksi opiskelun vaiheessa on varsin merkittdva koulutuk-
sellinen rooli.

Koska asiantuntijuus on kulttuurinen ja situationaalinen ilmio, vaikuttaa
opettajan kehittymiseen suuresti se konteksti, jossa opettaja toimii. Kohonen
(1997) nédkee koulukulttuurin ndkymattomana késikirjoituksena, joka ohjaa yh-
teison toimintaa sitoen uudet tulokkaat koulun arvoihin ja kdyténteisiin. Tassa
koulukulttuurissa syntyvidt merkitykselliset oppimiskokemukset voivat joko
edistdd tai ehkdistd asiantuntijuuden kehittymistd. Jokainen aika médrittaa
my0s sen, millainen asiantuntijan tulisi olla. Tdma médrittaminen tapahtuu ar-
vojen, normien ja resurssien suuntaamisen kautta. Myos yhteisot, joissa asian-
tuntijat toimivat, tekevit omat tulkintansa asiantuntijuudesta. Myos asiantunti-
jat itse madrittdvdat omaa asiantuntijuuttaan kokemustensa, tietimyksensd ja
toimintamahdollisuuksiensa perusteella. (Karila 1997.)

4.1.3 Aineenopettajakoulutus pedagogisen ajattelun rakentajana

Opiskelijan aloittaessa aineenopettajakoulutuksen hénelld on jo valmiiksi valta-
va méddrd tietoa kouluopetuksesta. Monella opiskelijalla on jo tullessaan varsin
valmis nidkemys siitd, miten opettamisen tulisi tapahtua (Handal & Lauvas 1987;
Viisdnen & Silkeld 2003, 32). Opettajankoulutuksen kannalta tdssd on tietysti
etunsa, mutta opiskelijoiden valmiit ndkemykset siitd, miten opettaminen tulisi
hoitaa voivat myo6s toimia parempien kasvatuksen kadytdnttjen kehittymisen
esteend.

Opettajankoulutuksen tavoitteena on saada koulutukseen tulevat opiskeli-
jat pysdhtymé&dn ja miettimédédn toimintaansa. Tamén reflektoinnin avulla omia
ennakkondkemyksid ja toimintamalleja on mahdollista tiedostaa, koetella niitd
ja kehittdd mahdollisesti uudenlaisiksi. Opettajan ammattitaidon kehittymisen
kannalta keskeistd onkin pysdhtyd miettimddn omaa toimintaa ja sitd ohjaavia
perusteita. Opiskelijoiden suuri etukateistiedon maérd on yksi opettajankoulu-
tuksen erityispiirre. Toisena erityispiirteend voidaan pitdd sitd, ettd monet opis-
kelijat kokevat kasvatustieteen suhteen ammatilliseen kédytdntoon olevan ohut.
Usein opettajaksi opiskelevat kokevat harjoittelun olevan opintojen todellista
tekemistd ja teorialuennoilla istumisen ajanhaaskausta. Reflektio mahdollistaa
myds teorian ja kdytannon yhdistamisen.

Aineenopettajajdrjestelmd juurtaa Suomessa kansakoulu-oppikoulu-
jarjestelméddn. Edelleenkin piirteitd tdstd on ndhtdvissd erityisesti siind, ettd luo-
kanopettajien ammattikuvassa korostuu ldheiset suhteet oppilaisiin ja vanhem-
piin, aineenopettajilla taas tietyn aineen hallinta. Namad erot selittyvat pitkalti
opettajan ammatin historiallisesta perustasta. Vaikka oppikoulun opettajilta
vaadittiin pedagogista valmentautumista jo 1800-luvulta ldhtien, painottui op-
pikoulussa tiedollinen kasvatus (Simola 1995, 137).
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1970-luvulla toteutettu peruskoulu-uudistus nosti oppilaan kasvun tuke-
misen yhdeksi tdrkedksi opettajan tehtdviksi. Myos oppilaiden aikaisempaa
suurempi heterogeenisuus vaati aineenopettajalta tasapainottelua kasvatuksen
ja opetuksen vilimastossa (Jauhiainen & Rinne 2012, 113). Aineenopettajilta
namd kasvatustilanteet jadvét kuitenkin helposti kédyttamattd, silla kasvatuksen
sijaan heiddn toimintaansa ohjaavat opetettavan aineen sisdllot (Lahelma 1999,
89). Peruskoulun alkuvaiheessa ei opettajankoulutuksessa kiinnitetty juurikaan
huomiota opiskelijoiden omaan kasvuprosessiin (Niemi 1984, 9).

Opettajankoulutusta tulisi tarkastella osana ympadrsivdd yhteiskuntaa.
Niemi ja Tirri (1997, 12-17) ovat tarkastelleet opettajankoulutusta modernin ja
postmodernin yhteiskunnan nikskulmista. Heiddn mukaansa modernille opet-
tajankoulutukselle tyypillistd on ollut hierarkioiden ja rajojen korostaminen.
Modernin ajan opettaja on tehnyt tyotddn luokassaan suljettujen ovien takana,
kykenemittd laajempaan kommunikaatioon omien ainerajojensa yli. Postmo-
derni yhteiskunta edellyttdd opettajalta kuitenkin toisenlaista toimintaa. Opetta-
jankoulutuksen ndkokulmasta tdméd on tarkoittanut uusien oppimiskisitysten
omaksumista ja uusien oppimisympaéristdjen luomista. Perinteisten tietojen ja
taitojen lisdksi kommunikointi- ja ihmissuhdetaidot ovat tulleet yhtd tdrkeim-
miksi opettajan tyossd. Samalla opettajan tyonkuva on laajentunut perinteisesta
oppiainekeskeisestd luokkahuoneopetuksesta koko koulun kehittdmiseen. (Jau-
hiainen 1995, 14; Niemi 1996a, 229; Niemi & Tirri 1997, 12-17, 58; Hargreaves
2003, 2-3, 30.) Opettajankoulutuksen keskeiseksi kysymykseksi muodostuu tél-
16in se, millaista kehitystd tapahtuu opiskelijan pedagogisessa ajattelussa opet-
tajankoulutusprosessin aikana (Kansanen 1996, 46-47).

Aineenopettajankoulutus siirtyi vuonna 1971 sdddetyn opettajankoulutus-
lain myo6td yliopistoille. Tdtd ennen, aina 1860-luvulta ldhtien, aineenopettaja-
koulutus suoritettiin varsinaisten opintojen jdlkeen. Auskultointiin kuului kol-
me osaa: kasvatusoppi, joka suoritettiin kasvatusopin professorille, lukukauden
mittainen opetusharjoittelu normaalikoulussa ja ”opettajandytteet”, joka suori-
tettiin normaalilyseon yliopettajalle. Vuonna 1871 opettajankoulutus siirtyi kou-
luhallituksen valvontaan. T&lloin aineenhallinnan merkitys lisdédntyi ja yleisen
pedagogiikan viheni. Opettajankoulutuksessa painottui kadytannollisyys ja ai-
neenhallinta kokonaisvaltaisuuden ja pedagogiikan sijaan. (Raivola 1989, 101;
Rautiainen 2012, 43.)

Rautiaisen (2012, 43-51) mukaan aineenopettajankoulutuksessa ei juuri
tapahtunut muutosta ennen 2000-lukua. Aineenopettajakoulutuksessa ainedi-
daktikot saivat varsin vapaasti toteuttaa omaa tyotdan, mika tarkoitti pitkalti
oman ainedidaktiikan opettamista. Yhtendistd pedagogista ajattelua ei didak-
tikkojen kesken syntynyt, silld vaikka kaikkien tehtavana olikin opettajien kou-
luttaminen, oli jokaisella oma oppiaineensa, jonka kautta tétd tyotd tehtiin. Di-
daktikot identifioituivat tyohonsd enemmain oppiaineensa kuin yleisen pedago-
giikan kautta. Opettajankoulutukseen vakiintui malli, jossa keskeinen koulu-
opetuksessa harjoiteltava taito oli aineen siséllon tunteminen ja sen keskeisten
sisédltojen siirtdminen kouluopetukseen. Aineenopettajan tyon teoreettinen poh-
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ja ei loytynyt kasvatustieteestd vaan opetettavan oppiaineen tiedepohjasta.
(Rautiainen 2012, 46; ks. myds Autio, Nikander, Ropo & Silfverberg 1998, 306.)

Ainekeskeinen ajattelu ei ole nykypdivandkdan vierasta. Paivi Hokka
(2012) on viitostutkimuksessaan tarkastellut opettajankouluttajia yksilon ja or-
ganisaation vilisen jannitteen ndkokulmasta. Hanen mukaansa opettajankou-
luttajien ammatillisen kehittymisen esteend ilmenivét opettajankouluttajien va-
hdinen yhteisty6 ja vahvat raja-aidat eri aineryhmien valilla. (Hokka 2012, 103-
104.)

Aineenopettajakoulutuksen uudistumisen myotd 1970-luvulla pyrittiin
kasvatustieteen opintoja integroimaan aineen opintoihin ja harjoitteluun. Ope-
tustyon kulmakiviksi rakentui aineenhallinta, ainepedagoginen tieto sekd oppi-
laiden motivointi. Rautiainen (2012, 47) tuo kuitenkin esiin sen, ettd vaikka ope-
tussuunnitelmatasolla muutos tapahtuikin melko nopeasti ja timd muutos
myo6s omaksuttiin puhetapoihin, ei todellista muutosta opettajankoulutuksessa
tapahtunut ennen 2000-lukua.

1990-luvulla aineenopettajan ammatillisessa identiteetissd alkoi avautu-
misprosessi, jonka myotd opettajat kokivat olevansa my6s oppimisen ohjaajia ja
koulun kehittdjid, eivdt pelkédstddn oman oppiaineensa opettajia. Avautumis-
prosessin taustalla oli oppimiseen ja opettamiseen liittyvd muutos, joka oli al-
kanut 1990-luvulla yhteistoiminnallisen oppimisen ja ongelmaldhtdisen oppi-
misen rantauduttua Suomeen. Opettajan rooli on sekd yhteistoiminnallisessa
oppimisessa ettd ongelmaldhtoisessd oppimisessa tdysin erilainen, kuin mits se
oli ollut aiemmin vaikuttaneessa behavioristisessa suuntauksessa. Nyt opettajan
tehtdvana ei endd ollut vain kaataa tietoa opiskelijoiden padhén, vaan mahdol-
listaa opiskelijoiden oppiminen ja itse ohjata tdtd prosessia. Toisaalta taustalla
on néhtédvissd myos yhteiskunnallista muutosta sekd vaatimus siitd, ettd koulu-
jen oli muututtava yhteisollisempadn suuntaan. Opettajan asiantuntijuus maa-
rittyi tdssd uudessa tilanteessa kolmen ulottuvuuden kautta: tiedollisen, peda-
gogisen ja tyoyhteisollisen. (Kohonen 2000, 33-35.)

Rautiainen (2012) nostaa esiin, kuinka 2000-luvun aineenopettajakoulu-
tuksen tausta lepdd aiempaa vahvemmin kasvatustieteessd. Siind missd aiem-
min opettajankouluttajat julkaisivat oman oppiaineensa véitoskirjoja, tai aine-
pedagogisia viitoskirjoja, on viime aikoina julkaistu véitoskirjoja, jotka tdhtda-
vt koko koulutuksen kehittaimiseen. Nditd tutkimuksia yhdistdd varsin kriitti-
nen ndkokulma ainesubstanssikeskeiseen opettajankoulutukseen. (Mm. Rauti-
ainen 2008; Nyman 2009; Klemola 2009; Kauppinen 2010; Hankala 2011; Ruoho-
tie-Lyhty 2011.)

Jyvaskyldn yliopistossa on 2000-luvulta ldhtien pyritty vahvistamaan ai-
neen substanssi- ja opettajanopintojen keskeistd integraatiota myds niin sano-
tulla suoravalintamenettelylld. Téssd suoravalintamenettelyssd opettajaksi
opiskeleva hakee opettajankoulutukseen samalla kuin pyrkii yliopistoon p&a-
ainettaan opiskelemaan. Valtaosa aineenopettajaksi opiskelevista valitaan ai-
neenopettajakoulutukseen samaan aikaan kuin heidét valitaan yliopistoon. He
opiskelevat pedagogiset perusopinnot opintojensa ensimmadisend ja toisena
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opintovuonna. Aineopinnot opiskellaan yleensd neljantend opintovuonna osak-
si maisterivaiheen opintoja.

Suoravalintamenettelyn tarkoituksena on ollut vahvistaa p&daineen ja
opettajaopintojen vélistd yhteyttd ja opiskelijan opettaja-ammattiorientaatiota.
Ensimmadisten kahden opintovuoden aikana kasvatustieteen ja opettajankoulu-
tuslaitoksen opinnoissa koulua ja opettajuutta ei tarkastella vain oman oppiai-
neen, vaan laajemman ndkokulman kautta.

Tutkimani opiskelijaryhmén opettajan pedagogisten opintojen tavoitteissa
kirjoitetaan seuraavasti:

Koulutuksessa yhdistetddn ainetietoa sekd kasvatukseen, oppimiseen ja opettamiseen
liittyvad tietoa jasennellyksi kokonaisuudeksi. Opiskelija rakentaa reflektiivisen, dia-
logisen ja praktisen toiminnan kautta itselleen toimivan opetusfilosofian. Koulutuk-
sen tarkoituksena on auttaa tulevaa opettajaa kehittym&dn opetuksen suunnittelun,
toteuttamisen, arvioinnin ja kehittdmisen ammattilaiseksi.

Aineenopettajan pedagogiset opinnot suorittanut opiskelija on pedagogisilta
taidoiltaan valmis siirtymddn opettajaksi ymmartden, ettd opettajuuden kehittymi-
nen on elinikdinen prosessi ja ettd yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset heijastuvat
kouluun ja opetustychon. taltd pohjalta hdn on valmis kehittdméaan itseddan kasvatta-
jana ja opettajana jatkuvasti. Pedagogiset opinnot suorittanut opiskelija toimii am-
mattietiikkaa noudattaen monenlaisissa tyoskentely-, opetus- ja opiskeluymparis-
toissd. (Aineenopettajakoulutuksen pedagogisten opintojen opinto-ohjelma)

Aineenopettajan pedagogiset opinnot arvioidaan asteikolla hyvéksytty /hylitty.
Hyvaksytty suorittaminen vastaa suoritusta vahintddn hyvin tiedoin. Arvioin-
nin tarkoitukseksi on maédritetty opettajaksi opiskelevan kasvun tukeminen.
Arvioinnissa kiinnitetddn huomiota kasvatustieteellisten, ainepedagogisten ja
opetettavien aineiden teorioiden ymmadrtdmiseen ja kdyttoon opetuksessa seka
vuorovaikutukseen oppilaiden, toisten opiskelijoiden ja opettajien kanssa. Ar-
viointi vastaa siihen, mitd koulutukselta haetaan, millaiseksi ndhdddn pedago-
gisten opintojen ldpikdyneen opiskelijan ideaali. On ndhtédvissa, ettd pelkka kay-
tdnnon osaaminen ei ole pedagogisten aineopintojen tavoitteena, vaan opetta-
jaksi valmistuvan tulee pystyd rakentamaan kayttotietoaan monipuolisesti
opintojensa aikana.

Suoravalintamenettelyd ryhdyttiin kokeilemaan Suomessa opettajankou-
lutuslaitoksilla yleisesti 2000-luvun alussa. Perusteina télle esitettiin sitd, etta
vanhan mallin mukainen yksi tiivis opiskeluvuosi aineenopettajaksi oli aivan
liian lyhyt aika opettajaksi kasvamisprosessin kdynnistimiseen, saati sitten ko-
ko prosessin ldpikdymiseen. (Ks. esim. Virta, Kaartinen & Eloranta 2001, 138.)
Heini-Maria Jdarvinen (2003, 227) tuo esille sen, miten suoravalinnassa sekd aka-
teeminen sosialisaatio, ettd ammatillinen sosialisaatio kdynnistyvéat samanaikai-
sesti ja ammatilliseen sosialisaatioon opintojen aikana kaytettdvissd oleva aika
kasvaa moninkertaiseksi.

Jarvinen (2003) on tutkinut suoravalintaopiskelijoiden késityksid opetta-
jaksi kasvusta opintojen alkuvaiheessa. Hanen tutkimuksensa kohdistui eng-
lannin pddaineopiskelijoihin. Opintojen alkuvaiheessa olevia opiskelijoita tutki-
essaan han tuli sithen tulokseen, ettd pedagoginen osaaminen oli luonnostaan-
kin opiskelijoilla vield varsin alkuvaiheessa. Sen sijaan opiskelijat olivat kiinnos-
tuneita kehittdmé&an osaamistaan, heidan vastuunottokykynsa ja tehtéviin sitou-
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tumisen asteensa oli varsin korkea ja heiddn ajattelunsa oli varsin itsendist.
(Jarvinen 2003, 229-232.)

Hubhtala (2008) on tutkinut suoravalinnan kautta aineenopettajaksi opiske-
levien pedagogisen minuuden syntyd narratiivisessa tutkimuksessaan. Hanen
mukaansa suoravalitut opiskelijat ovat varsin ammattiorientoituneita. Heilld on
ollut omakohtainen halu opettajaksi tai motiivi valmistua yliopistosta johonkin
ammattiin. Huhtalan tutkimat opiskelijat myos identifioivat itsensd laajemmin
opettajiksi kuin tietyn aineen opettajiksi. Tutkimus ei tuo esille sitd, tapahtuiko
opiskelijoiden késityksissd muutosta opintojen aikana, vaikkakin Huhtala tote-
aa tutkimiensa opiskelijoiden opettajuuskasityksen olleen varsin traditionaali-
nen.

Tutkimani suoravalinnan kautta opettajaopinnot aloittaneiden ryhma on
tutkimuksellisesti mielenkiintoinen jo siitd syystd, ettd he ovat suoravalinnan
kautta aineenopettajaksi opiskelemaan hakeneita ja pddsseitd. Heilld on opinto-
jensa alusta ldhtien ollut ldhtokohtana saada itselleen opettajanpétevyys. Taméan
ryhmén opinnoissa on opettajankoulutuslaitoksen puolelta pyritty aiempaa
enemmdn siirtdmé&dn opintoja aineryhmaésté sekaryhmissd tapahtuvaksi silloin,
kun sisillot eivit selkedsti ole olleet ainepedagogisia.

Niikko (1998, 68) nikee opettajankoulutusajalla olevan erityisesti merki-
tystd sille, kuinka opettajat asennoituvat opetusta koskevaan tietoon ja missa
maédrin he oppivat arvioimaan ja soveltamaan didaktista tietoutta ja 1oytdamaan
laajoja perspektiivejd. Tdlloin opettajankoulutuksen tavoitteena on ohjata opet-
tajaksi opiskelevia kohti kriittistd ja abstraktia ajattelua sirpaletiedon sijaan.
Samaten opettajankoulutuksen tulisi kehittdd opiskelijan metakognitiivisia tai-
toja, syvallistd kasvatustieteen ja opetusaineiden prosessointia sekd syventda
kasvatus- ja opetustapahtumiin liittyvaa tiedonhankintaprosessia.

4.2 Historian oppimisesta ja opettamisesta

Usein menneisyyden ja historian vililld luodaan jako. T4lloin historia ndhddan
tulkinnaksi menneestd, jota sellaisenaan ei voida tavoittaa. Monesti historia
nihdidian tieteend, ammattimaisena toimintana, kun taas ihmisten muistikuvat
historian tapahtumista koetaan olevan tunteenomaisia ja subjektiivisia ndko-
kulmia menneisyyteen. Jako menneisyyden ja historian valilla ei ole selked, silld
myo6s ammattimainen historia on aina oman aikansa tuote.

Samoin kuin maallikkojen muistoja, myos historiantutkijoiden tyota varit-
tdd ne arvostukset ja kulttuuri jonka piirissd tutkimusta tehdddn. Jako mennei-
syyteen ja historiaan on kuitenkin siind mielessd kayttokelpoinen, ettd se auttaa
ymmartdimaan, miten historiallinen tieto on monivaiheisesti seulottua. Mennei-
syyteen jdd paljon sellaista, mistd ei jad jdlkid ja mitd ei voi tutkimuksellisesti
selvittdd. Toisaalta taas se osa historiasta, joka tulee opetussuunnitelmien ja op-
pikirjojen sisdlloksi on valikoima niistd menneisyyden asioista, joita pidetdan
silld hetkelld arvokkaana tietdd. (Virta 2008, 17.) Eri aikoina historian hyodylli-
syyttd on perusteltu eri tavoin. Sitd on perusteltu esimerkiksi niin nationalisti-
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sista ndkokulmista, kansalaiskasvattavana oppiaineena kuin kaytetty asenne-
kasvattamiseen (Arola 2002, 13-17. )

4.21 Historian oppimisen ja opetuksen luonne

Arkikésitysten mukaan historianopetus koulussa on pitkilti vuosilukujen seka
nimien osaamista, ja historia onkin ndhty oppiaineena, jossa on kdytdva lapi
suuri madrd asiaa ja painettava se mieleensd. T&lloin historiaa parhaiten osaava
on ollut se, joka muistaa eniten asioita. (Virta 2002a, 38-39.) Toisaalta Historia-
tietoisuus Suomessa -tutkimushankkeen puitteissa tehdyn tutkimuksen mukaan
valtaosa suomalaisista pitdd historiaa tdrkednd ja kokee, ettd tietdimélld mennei-
syydestd ymmaértdd paremmin myos tulevaisuutta (Torsti 2012, 22). Historian
oppimisen luonne on herittinyt viime vuosikymmenind keskustelua niin ul-
komailla kuin Suomessa. Historian opetuksen tehtdvdd on perusteltu tulevai-
suuden tydeldmaén ja yhteiskunnan nidkymilld, joissa mikddn ei ole niin varmaa
kuin muutos. Tiedon nopea uusiutuminen ja kohdattavien ongelmien moni-
sédikeisyys johtaa siihen, ettd tiedon kanssa tyoskentelystd, ei sen muistamisesta,
tulee entistd olennaisempaa. Historian on ristiriitaisia tulkintoja ja arvostuksia
sisdltdvand oppiaineena ndhty olevan omiaan tiedon kanssa tydskentelemisen
opettelemiseen. (Virta 2002a, 38.)

Perinteinen historianopetus

Historian oppimista ei toki ole aiemminkaan nédhty tdysin ongelmattomaksi. O.
J. Brummer tuo vuonna 1931 kirjoittamassaan kirjassa esiin sen, ettd koulun his-
torianopetus voidaan ymmartédd joko vuosilukujen ja nimien muistamisena tai
laajempana historiallisiin ndkékulmiin painottuvana oppiaineena. (Brummer
1931, 5.) Tamd Brummerin esittdméd kahtiajako muistamisen ja ymmaértamisen
vililld on edelleen ajankohtainen, vaikka tiedon muistamisen ja ymmartamisen
liséksi erilaiset historiaan liittyvit taidot ovatkin nousseet keskeiseen asemaan.
Esimerkkind perinteisestd historianopetuksesta ja vanhasta historiandi-
daktiikasta on vuonna 1982 ilmestynyt suomalainen teos Historian ja yhteiskun-
taopin didaktitkka. Tédssd opettajille suunnatussa teoksessa kuvataan, kuin-
ka ”"Opettajan oma esitys on tietyissd asioissa paras ja nopein opetustapa, eten-
kin kun esilld on jokin vaikeaselkoinen, oppilaiden tavallisen kokemuspiirin
ulkopuolella oleva asia” (Castrén, Lappalainen & Nojd 1982, 96). Kirjassa kuva-
taan myos opettajakeskeisen tunnin kaavaa: tunnin aloittaa liksyn kysely, ta-
mén jdlkeen seuraa motivointi ja uuteen asiaan siirtyminen, jonka jdlkeen uutta
asiaa késitellddn oppitunnilla. Oppilaiden motivointia pidetdédn ylld jutuilla tai
tarinoilla, diakuvilla tai keskusteluilla. Tuntia pitddkseen opettaja tarvitsee tie-
toa opetettavasta asiasta. Uransa alkuvaiheessa oleva opettaja joutuu valmiste-
lemaan oppitunnit, mutta kokenut opettaja pystyy pitdméddn rutinoituneesti
hyvén oppitunnin ilman ennakkovalmistelujakin. (Castrén et al. 1982, 97-98.)
Opettajajohtoisen oppitunnin lisdksi teoksessa Historian ja yhteiskuntaopin
didaktiikka esitelldadn myos muita tydtapoja, kuten kyselevdd opetusta, kerrontaa
ja ohjattua opetusta, jossa oppilaat itse lukevat tekstejd ja vastaavat tunnilla an-
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nettuihin eritasoisiin tehtaviin. Lisdksi esitellddn ohjelmoidun opetuksen peri-
aatteet. Ohjelmoidussa opetuksesta oppiaines jidsennellddn systemaattisesti
eteneviin, toisiinsa liittyviin osioihin, jotka oppilas suorittaa ja tarkistaa valit-
tomadsti suorituksensa jdlkeen oikeat vastaukset. Myos ryhmitdiden kayttod
historianopetuksessa suositeltiin. Ryhmaéty6ssd opettajan tehtdvand on aihe-
alueen valinta, sen jakaminen pienempiin tasaveroisiin osakokonaisuuksiin,
kirjallisuuden hankinta ryhmityotd varten ja oppilaiden jakaminen ryhmiin.
Historian ja yhteiskunta opin didaktiikka teoksessa opastetaan opettajaa, ettd pe-
ruskoulun 9-luokkalaisten kanssa ryhmaétyontarkistustilanteessa aiheista voi
keskustellakin. Oppilaiden rooliksi jdd opettajan ohjeiden mukaisesti koota
opettajan antamasta materiaalista ryhméan tuotos esimerkiksi kalvolle tai seinél-
le kiinnitettdvaan arkkiin. (Castrén et al. 1982, 106-107.)

Historian oppiaineessa on perinteisesti korostettu oppiaineen tietosisallon
muistamista. Oppiaineen tietosiséltt on kuitenkin oppilaan kannalta ongelmal-
lisen runsas. Tamd on johtanut siihen, ettd monet oppilaat mieltdvitkin histori-
an kokoelmaksi hajatietoja, jotka opiskellaan koetta varten ja unohdetaan ko-
keen jdlkeen. (Pilli 1992, 122.) Asiayhteyksien loytdminen, asioiden kokonai-
suuksiksi jdsentdminen tai erilaisten tulkintojen huomioon ottaminen voivat
kuitenkin puuttua tdysin oppilaan taidoista. Raja muistamisen ja ymmaértdmi-
sen valilld ei kuitenkaan ole jyrkkd. Mieleen painaessaan ihminen omakohtais-
taa asiaa (Rantala 2012a, 195). Oppiminen tehostuu, jos oppiessa joutuu kasitte-
lemddn ja tyostdméidn opittavaa. Tamédn vuoksi uutta opittaessa mielekkdiden
kysymysten ja oppimistehtdvien merkitys korostuu.

Oppiminen on kognitiivinen prosessi, jossa oppilaan oma aktiivisuus on
keskeisessd osassa. Oppimisessa oppija suhteuttaa saamaansa informaatiota
esitietoihinsa ja muokkaa sitd. Perinteinen historianopetus on tietosisiltojen
siirtoa opettajalta oppilaalle, jolloin opettajan huomio kohdistuu tietoaineksen
sisdllon valintaan ja oman esityksen valmisteluun. Vaikka opettaja painottaisi-
kin runsaan tietomddran sijaan esityksessddn syy-yhteyksid tai pitkien kehitys-
linjojen hahmottamista, opetuksen tulokset ovat usein hajanaisia. Jos historia
halutaan ymmartdd taitoja kehittdvand tai identiteettiin ja maailmankuvaan
vaikuttavana oppiaineena, opettajan ajattelun ja toiminnan tdytyy muuttua.
Tutkimuksien mukaan ajattelun kehittdminen ja tietosisiltojen hallinnan yhdis-
tyminen on historianopetuksessa haaste, johon ei voida vastata antamalla yk-
sinkertaisia neuvoja tuntien suunnitteluun ja pitoon (Pilli 1992, 124-125). Opet-
tajan tdytyy omakohtaisesti miettid, miksi hdn opettaa historiaa ja milld tavoin
tamé& ndkemys nédkyy hénen opetuksessaan (Nichol 1999; Harris & Rea 2006, 28).

Kohti taitopainotteista historianopetusta

Historian didaktisten kirjojen perusteella muutos historian opetuksessa nayttéi-
si tapahtuneen 1980- ja 1990-lukujen kuluessa. Siind missd 1980-luvun alussa
oppaassa painotettiin selkeésti faktatietoa ja opettajan roolia oppimista johtava-
na hahmona, vuonna 1992 julkaistussa teoksessa Historia koulussa historian ope-
tuksen tavoitteena on historian ymmartdminen ja historiallisen ajattelun kehit-
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timinen. Muutos kertoo yleisemminkin oppimiskésityksen muuttumisesta.
1980-luvun alussa behaviorismilla oppimiskasityksend oli vield suuri merkitys,
mika tarkoitti kdytdnnossé sitd, ettd oppilaiden aktivointi tapahtui pddosin tyo-
kirjoin ja monistein. Oppilaita ohjattiin I6ytdmé&an oppikirjoista faktoja ja sijoit-
tamaan niitd sopiviin kohtiin tyokirjoissa. Tydskentelymuotona suosittiin myos
ryhmitoitd, jotka kuitenkin latistuivat usein ldhdekirjojen sanatarkkaan kopi-
ointiin. Historian didaktisessa ajattelussa tapahtui 1990-luvulle tultaessa kddnne
kognitiivisen ja konstruktivistisen oppimiskésityksen myotd. (ks. esim. Virta
2012, 153; Rantala 2011, 59; Rantala 2012a, 194-195.) Muutos on historian oppi-
misen kannalta tédrked, silld faktatietoa painottavan opetuksen tuloksena oppi-
laalla voi olla muistissaan suuri mddrd vuosilukuja, nimid, tapahtumia ja muita
yksittdisid tietoja. Omakohtaiseen oppimiseen ja oppiaineen luonteen mukai-
seen ymmadrtdmiseen ja tiedon vertailuun ei kuitenkaan faktatietoja opettele-
malla paasta.

Historian taitoja painottava opetus on vallannut alaa sisdltoihin keskitty-
neeltd opetukselta. Talld kehitykselld on kansainviliset juuret. Taitoja painotta-
van opetuksen ldhtokohtana voidaan pitdd 1970-luvulla Isosta-Britanniasta al-
kanutta Schools Council History Projectia, jonka vaikutukset levisivét erityisesti
anglosaksiseen maailmaan. Muutos ei kuitenkaan ole ollut kivutonta ja keskus-
teluun ovat historiantutkijoiden ja opettajien liséksi osallistuneet myos valtion
pddmiehet ja median edustajat. Britanniassa uutta historianopetusta vastaan
kohdistunut kritiikki voimistui 1980-luvulla, kun t4td uutta historianopetusta
yritettiin soveltaa opetussuunnitelmissa. Myos Yhdysvalloissa ja Kanadassa
historian opetussuunnitelmauudistus herétti keskustelua. Naisséd kaikissa kes-
kusteluissa sisélto oli samankaltainen: uusi historianopetus koettiin uhkateki-
jéksi kansalliselle yhtendisyydelle. Vastakkain kiistassa on kaksi erilaista histo-
rianopetuksen traditiota, perinteinen suurta kertomusta edustava traditio ja
uusi, historiallista ajattelua edustava ajattelutapa. Néistd perinteinen painottaa
erityisesti sisdlttjen osaamista, uusi taas historian taitoja. Kyse on my®ds histori-
an sisdllollisestd tiedosta, siitd opetetaanko kouluopetuksessa poliittis-
valtiollista historiaa vai sosiaalihistoriaa, seké siitd onko painopiste kansallinen
vai moniperspektiivinen. (Ahonen, 2002, 71; Rantala 2012b, 22; my6s Pendry
1990.)

Nilld historian opetuksen ja oppimisen tutkimuksen suuntauksilla on ol-
lut vaikutusta siihen, ettd Suomessa kiinnostuttiin historiallisen ajattelun kysy-
myksistd (Virta 2012, 152). Liséksi Pohjois-Amerikassa tehdyt tutkimukset (esim.
Wineburg 2001; Ashby 2011), joissa on tarkasteltu lasten ja nuorten tapaa ym-
maértdd historian syitd, jasentdd ilmioitd ja tulkita historian ldhteitd, ovat vaikut-
taneet historian pedagogiikkaan myos Suomessa (Virta 2012, 153). Vaatimukset
historianopetuksen uudistamisesta on etenkin Isossa-Britanniassa ja Yhdysval-
loissa aloitettu ldhes neljakymmentd vuotta sitten. Ajatus historiasta myos taito-
ja opettavana oppiaineena tuli Suomessa lukion opetussuunnitelmiin jo vuoden
1981 lukion historian kurssimuotoisessa oppiméérassd (ks. Kouluhallitus 1981,
8). Voimakkaammin taidot korostuivat kuitenkin vuonna 1994 tulleissa perus-
opetuksen ja lukion opetussuunnitelmissa.
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Viime vuosikymmenini historian opetusta koskevassa kirjallisuudessa on
historianopetukselle nostettu erilaisia tehtdvid. N4itd tavoitteita ovat olleet esi-
merkiksi identiteetin ja maailmankuvan muodostuminen tai tiedon késittelyyn
liittyvat taidot. Taidoista esiin on nostettu tiedon kasittely ja hallinta sek& kriit-
tinen ajattelu, paattely ja ongelmanratkaisu. Historiaa on pidetty myos oppiai-
neena, joka luo ymmarrystd nykypdivian tapahtumille. (Ks. esim. Harris & Rea
2006; Barton 2005; Barton & McCully 2005; Virta 2002a; Wirth 2000.) Eri tavoit-
teet vaativat historianopetukselta erilaisia painotuksia, mutta yhteiseksi tekijak-
si tutkijat nostavat oppilaan aktiivisen roolin. Vallitseva ndkemys on, ettd histo-
riaa ei tule opettaa ulkokohtaisena tietoaineena, vaan opiskelijan tulisi itse ak-
tiivisena toimijana osallistua menneisyyden tulkitsemiseen ja historian luomi-
seen (ks. esim. Stradling 2001, 87-88).

Historian oppimisen sijaan erityisesti pohjoisamerikkalaiset tutkimukset
korostavat historian tekemistd (doing history), jolloin oppilas tiedon opettelun
sijaan kisittelee tietoa historiantutkijan tavoin (esim. Wineburg 1991; Levstik &
Barton 2011, ks. my6s Donnelly & Norton 2011). Olennaista tdssd pedagogiikas-
sa on, ettd oppilas nédkee historialla olevan merkityksid oman identiteettinsa ja
maailmankuvansa rakentajana. T4lloin hdn voi oppia my0s sitd, miksi eri ihmi-
set tulkitsevat menneisyyden tapahtumia ja niistd jddneitd ldhteitd eri tavoin.
(Harris & Rea, 2006; Barton 2005; Ragland 2007.)

Historian opetuksen muuttamisen vaikeus

Vaikka historian opetuksesta on kédyty runsaasti keskustelua, osoittavat tutki-
mukset, ettd opettajat yhd edelleen opettavat ja oppilaat kokevat historian tieto-
aineena. Kouluopetuksessa historia esitetddn yksinkertaistettuna ja esitys on
usein tyyliltddn yleistdvad ja kuvailevaa (Virta 2002a, 38.) Opettajat eivit prob-
lematisoi historian tietosisdltdjd, vaan ndkevét historian olevan pdivamaéadrid,
nimid ja tapahtumapaikkoja (Ragland 2007, 222-223). Téllainen koulun histo-
rianopetus ndyttaytyy merkityksettomand kokemuksena, eikd silld ndhdd ole-
van mitdan hyotyd myshemmassa elamassa (Nichol 1999, 6).

Se, millaiseksi opettaja nékee historian oppiaineen merkityksen, vaikuttaa
silhen miten opettaja suunnittelee ja opettaa. Suomessa tyoskentelevien histo-
rianopettajien kuvaa historiasta ei ole juurikaan tutkittu, mutta brittildiset ja
yhdysvaltalaiset tutkimukset osoittavat, ettd historianopettajien tyoskentelyta-
vat ovat monesti edelleen varsin yhtenevaiset 1980-luvulla annetuille opeille.
Raglandin (2007) tutkimuksen mukaan opettajat kuvaavat historianopetuksensa
tyomuodoiksi opettajajohtoisen keskustelun, luennoinnin, ryhmadtyot, erilaiset
tyokirjatehtdvit sekd kuva-, dédni- ja filmimateriaalin seuraamisen. Historiatie-
teelle tyypilliset tydtavat, kuten aineiston kerddaminen ja analysointi, sekd siitd
raportoiminen olivat opettajille sen sijaan varsin vieraita. (Ragland 2007, 222-
223; ks. myos Virta 2002a, 38.)

Myo6s oppilaiden viihtyvyyttd historiantunneilla on tutkittu ja tdlléin on
huomattu, ettd historia kiinnostaa suurinta osaa oppilaista. Keskioon nousi tél-
16in kysymys siitd, mitd opetetaan, miten opetetaan ja millainen opettaja on.
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Ylipdédnsa oppilaat kiinnostuivat aineesta enemmain silloin, kun he saivat itse
aktiivisesti osallistua oppitunteihin. (Harris & Haydn 2006.)

Suomessa opettajilla on perinteisesti ollut varsin suuri autonomia oman
luokkansa sisdlld. Suomalaiseen koulukulttuuriin ei myoskddn ole kuulunut
ajatus siitd, ettd joku valvoisi aineenopettajan tyotd. Ennemminkin on luotettu
aineenopettajan taitoon hallita omaa oppiainettaan ja tdtd kautta kykyyn siirtda
sen hallintaa oppilaille ja opiskelijoille. Taman vuoksi pelkkd opetussuunnitel-
mien muutos ei riitd, vaan muutosta tarvitaan opettajien ajattelutavoissa.

Virta (2008) tuo esiin, ettd historia ei ole ainoastaan akateeminen oppiaine
ja tieteenala, eikd pelkdstddn tietoa menneisyydestd. Historia on sidoksissa ih-
misen maailmankuvaan ja identiteettiin sekéd hénen tapaansa jdsentdd tapahtu-
mia ja ilmioitd aikaperspektiivissa. Yksilonkaan kasitys historiasta, historiakuva,
ei ole vain tiedollinen, vaan tietoihin siséltyy usein arvottamista, tunteita ja
epamaddardisid mielikuvia. (Virta 2008, 15.) Joskus namé epamaééradiset mielikuvat
ja tunteet voivat olla niin vahvoja, ettd itse tieto-osuus vadristyy. Nykyddn his-
torianopetuksen ideaaliksi lansimaissa ndhddan melko yleisesti oppilaan ajatte-
lun valmiuksien luominen, kriittisyys ja tarkastelun moniperspektiivisyys ja
ndihin liittyen historian tiedonluonteen opettaminen (Counsell 2000; Stradlin
2001). Ndiden pdamddrien toteutuminen kdytinnossd on kuitenkin melko han-
kalaa (ks. Hunt 2000, 39-40; Barton 2005).

Historia identiteettid ja maailmankuvaa rakentavana oppiaineena

Jos historia ymmadrretddn ihmisen identiteettid ja maailmankuvaa rakentavaksi
oppiaineeksi, ovat historiakulttuurin ja historiakésityksen késitteet olennaisia.
Historiakésitykselld tarkoitetaan sitd, miten yksilo ymmairtdd menneisyyden,
nikee nykyisyyden ja suhtautuu tulevaisuuteen. Tdhdn historiakasitykseen vai-
kuttaa oleellisesti yksilon historiakuva. Huolimatta siitd, ettd historiakulttuurin
késite on viime vuosina noussut historian kayttod koskevan tutkimuksen keski-
60n, historian kouluopetuksessa on kiinnitetty vain vihdn huomiota niihin k-
sityksiin, joita oppilailla on valmiina ennen opetusta. Yksilon historiatietoisuus
rakentuu historiakulttuurissa. Historiatietoisuuden ja historiakulttuurin kasit-
teitd on mddritelty eri tavoin. Historiakulttuuri voidaan maédrittdd niiksi naky-
viksi tavoiksi, joilla historiatietoisuutta ilmaistaan yhteiskunnassa. Historiakult-
tuuri ilmentdd, miten historiatietoisuus on ldsnd yhteiskunnassa. (Ahonen 2001,
106-107; Salmi 2001, 134-149; Virta 2008, 15; Rantala 2012b, 8.) Ndin ajateltuna
historia on kulttuurinen tyovéline, jota kdytetddn erilaisiin tarpeisiin. Sitd voi-
daan k&yttd4 niin poliittis-ideologisiin, taloudellisiin kuin sosiaalisiinkin tarkoi-
tusperiin. (Salmi 2001, 134-149.)

Historiatietoisuus ei kuitenkaan ole muuttumaton, vaan sen rakentumi-
nen on koko ajan jatkuva prosessi. Oma aikakautemme muovaa uudenlaisia
tulkintoja menneisyydestd ja samalla muuttuu myos kasityksemme siitd, keitd
olemme ja minne olemme suuntaamassa. (Berg & Torsti 2011, 252-253.) Olen-
naista historiatietoisuuden ja historiakulttuurin kisitteissd on, ettd vaikka men-
neisyys on mennyttd, nykyisyys esimerkiksi historiantutkimuksen muodossa
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kayttdd tatd menneisyyttd omiin tarkoituksiinsa. Markku Hyrkkénen (2011) kir-
joittaa, ettd historiaa on tulkittu ja kirjoitettu vaihtuvien nykyisyyksien erilaisis-
ta ndkokulmista. Nykyisyys on historiassa keskeisessd roolissa ja historiantut-
kimus voidaankin ndhdd Hyrkkdsen (2011, 265-266) mukaan “nykyisyyden
tutkimuksen omalaatuisena tapana”. Talloin historian merkitys kiertyy nykyi-
syyden késittamiseen. Nykyisyydessd selviytyminen edellyttdd eri vaihtoehto-
jen punnitsemista, niiden toteuttamisen seurausten miettimistd ja tulevaisuu-
den arvuuttelua.

Monissa maissa koulun historianopetuksen tehtdvand on vahvistaa kan-
sallista identiteettid. Yksilon kollektiivinen muisti on kuitenkin usein yksioikoi-
nen. Menneisyydessi ja nykyisyydessd ndhdéddn syyllisid ja syyttomid, voittoja
ja havioitd, voitonriemua ja hdpedn kohteita. Haasteeksi historianopetuksessa
muodostuu se, miten vélttdd liian yksioikoisia kertomuksia. Perinteisten suur-
ten kertomusten, kuten vaikkapa kansakunnan rakentumistarinoiden lisdksi
yksioikoisia kertomuksia ovat usein myds vdhemmistdjen vastakertomukset.
Ndiden molempien tavoitteiksi on ndhty oman yhtendisyyden korostaminen
vallan tavoittelun vuoksi. Frank Fiiredi (1992) tarjoaa historiallisen identiteetin
vaihtoehdoksi historiallista tietoisuutta. Historiallisella tietoisuudella Fiiredi
tarkoittaa sitd, ettd ihminen ei omaksu historiallisia selityksid sellaisenaan, vaan
tarkastelee menneisyyttd yksiloiden ja ryhmien historiallisen toimijuuden né-
kokulmista. Tapahtumien taustalla on aina vastuullinen toimija, ei kasvoton
kehityssuunta. Historiallinen toimijuus tarjoaa my6s sen mahdollisuuden, ettad
opiskelija voi samaistua toimijaan, mutta vasta sen jdlkeen kun hin on ensin
tutustunut toimijan tarkoitusperiin ja vastatoiminnan pyrkimyksiin. Talloin
historiallinen identiteetti ei saada valmiiksi ylhddltdpdin rakennettuna, vaan se
rakennetaan omakohtaisesti ja kriittisesti. Historialliseen toimijuuteen kuuluu
myds mahdollisuus ymmartdd se, miksi toiset samaistuvat erilailla. (Ftiredi 1992,
70.)

Kouluopetus on vain yksi tekijd, joka vaikuttaa ihmisten historiakuvaan
(Ahonen 2001,105-116; Gard & Lee 1980, 22). Menneisyyttd - tai menneisyyden
myyttejd - kdytetddn niin elokuvien, tietokonepelien, sarjakuvalehtien, roolipe-
lien kuin teemapuistojenkin ldhteind. Viihteellisemmaén aineksen liséksi ihmis-
ten historiakésitystd muovaavat my0ds suvun tarinat, juhlapyhien vietto, erilai-
set juhlapuheet ja rakennettu ymparistd rakennuksineen ja muistomerkkeineen
(Ahonen 2002; Wineburg 2001; Mosborg 2002, 355). Kouluopetus ei pysty kil-
pailemaan informaation madrdssd historiakulttuurin tuotteille. Taméan vuoksi
kouluopetuksen tehtdvidksi onkin ndhty nuorten opettaminen kasittelemaan
kriittisesti historiatietoa. Kriittisen suhtautumisen avulla pystytddn myos mah-
dollistamaan se, ettei historia latistu vain viihteen materiaaliksi. (ks. Wineburg
2001.)

4.2.2 Oppilas historian tekijind, opettaja oppimisprosessin ohjaajana
Kautta aikojen nuorisoa on syytetty historiallisen tiedon puutteista ja varoiteltu,

ettd menneisyyden huomiotta jdttiminen johtaa menneisyyden virheiden tois-
tamiseen (Wineburg 2001, x). Tdamd on johtanut keskusteluun historianopetuk-



96

sen sisélloistd. Tdlloin on keskusteltu siitd, mitkd tapahtumat, ihmiset ja kansa-
kunnat ovat perustietoa, jotka jokaisen oppilaan tulisi tietdd.

Vuonna 1998 yhdysvaltalaisessa American Scholar aikakausjulkaisussa ky-
syttiin “Mitd lastemme tulisi oppia?” Lehti pyysi yhtétoista historioitsijaa poh-
timaan sitd, tulisiko oppilaille opettaa historianopetuksessa isanmallisuutta,
sankarillisuutta ja kansakunnan ideaaleja vai epdoikeudenmukaisuutta, tappioi-
ta ja johtavan luokan tekopyhyyttd. Sam Wineburgin (2001, 5) mielestd keskus-
telun suunta oli kieroutunut. Sen sijaan ettd kantaa otettiin sithen, kummanlais-
ta historiaa tulisi opettaa, olisi Wineburgin mielestd tullut keskustella siitd, mik-
si historiaa opetetaan. Olennaista olisi ollut sen pohtiminen, mité historialla op-
piaineena voisi olla annettavana ihmisille.

Yhdysvalloissa kédyty debatti ei ole ainutlaatuinen historianopetuksesta
keskusteltaessa. Esimerkiksi Isossa-Britanniassa tuotiin 1980-luvulla esiin huoli
siitd, kuinka uusi historian opetussuunnitelma vaaransi koulun tdrkeimméan
tehtdvan: kansallisen perinnon vilittamisen tuleville sukupolville. (Pendry 1990;
Rantala 2012b, 22.) My6s 1980-lukulaiset konservatiivijohtajat, kuten Ronald
Reagan, Helmuth Kohl ja Margareth Thatcher ottivat kukin omalla tahollaan
kantaa historianopetukseen. Reaganin mukaan vieraisiin kulttuureihin tutus-
tuminen johtaa siihen, etteivdt amerikkalaiset nuoret endd tunne oloaan ko-
toisaksi omassa maassaan. Kohl niki, ettei Saksan ldhihistorian ikédvid asioita
tule opettaa, silld ne saattaisivat horjuttaa nuorten saksalaisten tulevaisuu-
denuskoa. Thatcher puolestaan haikaili isinmaan loistokkaiden kohtalonhetki-
en ja suurten poikien perdan. He kaikki korostivat historianopetusta oman kan-
sakunnan identiteetin vahvistajana. (Ahonen 2002, 71.)

Leimallista historianopetuksesta kédydylle keskustelulle on ollut sen pyo-
riminen historianopetuksen siséltdjen ympadrilld. Esiin on t&lloin nostettu oman
maan kansallisen identiteetin vahvistaminen isinmaan historian opetuksella
(esim. Granatstein 1998). My6s huoli yksiloiden yleissivistyksen romahtamises-
ta on osoitettu, jos historian opetuksessa ei kdyda lapi tiettyjd sisdltoja (Wine-
burg 2001, viii).

Koulujen historianopetus pohjaa opetussuunnitelmiin. Opetussuunnitel-
mia on uudistettu Suomessa noin kymmenen vuoden vélein. Talld hetkelld kay-
tossd on perusopetuksen opetussuunnitelma vuodelta 2004 ja lukiokoulutuksen
opetussuunnitelma vuodelta 2003, joskin niiden uudistaminen on kdynnissi ja
uudet opetussuunnitelmat tulevat voimaan vuonna 2016. Nyt kaytossd oleva
opetussuunnitelma korostaa aiempaa enemmaén yhteisollisyyttd sekd opetuk-
sessa ettd arvopohjan rakentumisessa (Rokka 2011, 308).

Opetussuunnitelmat ovat normeja, joiden mukaan kouluopetus tulee jar-
jestdd. Kouluissa opetettavan historian osalta kysymykseen “miksi historiaa
opetetaan?” voidaan ndin ollen etsid vastausta opetussuunnitelmista. Historian
opetuksen tavoitteet kuvataan peruskoulun opetussuunnitelmassa néin:

Historian opetuksen tehtdvana on ohjata oppilasta kasvamaan vastuulliseksi toimi-
jaksi, joka osaa kisitelld oman ajan ja menneisyyden ilmioitd kriittisesti. Oppilasta
ohjataan ymmartamaan, ettd oma kulttuuri ja muut kulttuurit ovat historiallisen ke-
hitysprosessin tulosta. Opetuksessa késitellddn sekd yleistd ettd Suomen historiaa.
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Opetuksen tehtdvdnd on antaa oppilaalle aineksia rakentaa identiteettiddan, perehtya
ajan kasitteeseen ja ymmartdd ihmisen toimintaa sekd henkisen ja aineellisen tyon ar-
voa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 145.)

Voimassa oleva lukion opetussuunnitelma korostaa vastaavia asioita, nostaen
vield historian luoteen tieteenalana esiin:

Lukion historian opetus luo opiskelijalle edellytyksid ymmartdd eri aikakausien
luonnetta, oman aikansa ongelmia ja muutosprosesseja sekd auttaa hiantd hahmotta-
maan kansainvélistd maailmaa. Historia on yksilollistd, kansallista ja eurooppalaista
identiteettid luova oppiaine.

Opetuksen lihtokohtana ovat historian luonne tieteenalana ja sen tiedon muo-
dostumisen perusteet. Sen vuoksi huomiota kiinnitetdédn tietojen kriittiseen pohdin-
taan ja tulkintaan sekd pyritddn ottamaan huomioon ilmididen moniperspektiivisyys.
Historian keskeisid késitteitd ovat aika, muutos ja jatkuvuus sekd syy-yhteydet. Muu-
toksen analyysia korostavana oppiaineena historia luo mahdollisuuksia kasitelld tu-
levaisuutta sekd arvioida tulevaisuuteen liittyvd mahdollisuuksia. Opetuksessa ko-
rostetaan ihmisen ja ympariston vélistd suhdetta sekd inhimillisen kulttuurin laaja-
alaisuutta, kulttuurien erilaisuuden ymmartamistéd ja kansainvélisen yhteisymmar-
ryksen merkitystdi. Oman maan menneisyytti tarkastellaan maailmanhistorian taus-
taa vasten. (Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet 2003, 176.)

Opetuksen tavoitteissa painotetaan historian roolia identiteettid luovana oppi-
aineena, jonka tulisi antaa oppilaalle valmiuksia ymmartad nykyisyyttda moni-
perspektiivisesti ja mahdollistaa aktiivinen toimiminen yhteiskunnassa. Oppi-
laan tulee oppia pddlinjat Suomen ja maailmanhistoriasta sekd keskeisimmat
historialliset tapahtumat, niiden taustat ja seuraamukset. Taidolliselta puolelta
tavoitteissa tuodaan esiin tiedon hankinta ja sen kriittinen arviointi. Lisdksi
opiskelijan tulisi ymmartdd tiedon monitulkinnallisuuden, suhteellisuuden ja
syy-yhteyksien monisdikeisyyden. Historian tulisi my6s antaa aineksia ihmis-
oikeuksia ja demokratiaa arvostavan maailmankuvan luomiseen. My®os arvi-
oinnissa korostetaan sitd, ettd pelkkd sisdltdjen osaaminen ei riitd, vaan oppimi-
sen arvioinnin perusteina ovat historialle ominaiset taidot ja ajattelutavat kes-
keisten sisdltdjen lisdksi. (Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet
2003; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004.)

Rantalan (2012b, 197) mukaan monet historianopettajat ovat kokeneet vai-
keaksi vuoden 2004 opetussuunnitelman taitoperustaisuuden ja ovatkin jatka-
neet tietopohjaista historianopetusta. Opetushallituksen vuonna 2011 tekeman
kyselyn mukaan historianopettajat toteavat, ettd oppitunneilla pohditaan usein
ilmididen syitd ja seurauksia sekd historiallisten tapahtumien erilaisia nako-
kulmia. Vain kolmasosa opettajista kdyttdd oppitunneillaan historiallisia doku-
mentteja tai sellaisia tehtdvid, joiden avulla oppilaat voisivat asettua mennei-
syyden ihmisen asemaan. (Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012, 37.) Arvioinnin
mukaan suomalaisten oppilaiden historian osaamistaso on kohtuullinen. Erityi-
sesti taitopainotteista historianopetusta tulisi edistdd ja sekd opettajankoulutuk-
sessa ettd opettajien tdydennyskoulutuksessa tulisi panostaa taitopainotteisen
historianopettamisen kehittimiseen. (Ouakrim-Soivio & Kuusela 2013, 133-136.

Koulun historian opetussuunnitelman noudattaminen edellyttda sitd, ettei
historiaa opeteta valmiiksi jasenneltyind sisdltopaketteina, vaan oppilas itse ra-
kentaa merkitykset historian tapahtumiin. Oppilas toimii historian tutkijan ta-
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voin hankkien tietoa, arvioiden sit4 ja tulkitsemalla sitd. Tédssd prosessissa myos
historiallisten tapahtumien monimuotoisuuden ja -tulkinnallisuuden pitaisi
valjeta. Monet tutkijat ovat pohtineet miten oppilaista saadaan historian tekijoi-
td, ei vain historian lukijoita. (Wheeler 2007; Harris & Rea 2006; Barton 2005;
Virta 2002a; Mosborg 2002.)

On myo6s tutkittu, miten historiaa pitdisi opettaa, jotta sen avulla voitaisiin
tukea oppilaiden identiteetin rakentumista (Wheeler 2007; Barton & McCully
2005). Naissd tutkimuksissa on tultu sithen tulokseen, ettd oppilas kiinnittyy
historian tietomddrassd yleensa vain niihin osuuksiin, jotka muodostuvat hanel-
le merkityksellisiksi. Historian sisdlloistd osa on oppilaille jo valmiiksi tutumpia.
Suomessa esimerkiksi talvi- ja jatkosota tai joillain paikkakunnilla siséllissota
voidaan ndhdéd teemoiksi, joihin oppilailla on valmiina jo kosketuspintaa (Aho-
nen 1998). Monet historian aihepiireistd ovat kuitenkin sellaisia, ettd niiden
merkitykset 16ytyvét vain aihetta tutkimalla. Opettaja ei voi antaa valmiita ko-
konaiskuvia oppilaille, vaan heiddn on itse hahmotettava ne mielessddn. Eri
tiedonaloilla on néhty olevan omia ainespesifejd tiedonjdsennysmalleja ja ajatte-
lutapoja ja oppilaan kyky hallita aineen tietosisdltod voi perustua sille ominais-
ten jasennysperiaatteiden eheyteen. (Virta 2002a, 40.)

Historian opettaminen siten, ettd oppilas itse toimii historian tutkijan ta-
voin muodostaen itselleen merkityksellistd tietoa, vaatii opettajalta erilaisia tai-
toja kuin pelkkien tietokokonaisuuksien siirtdminen. Historian opettajan tulisi-
kin tietosisdltdjen osaamisen lisdksi ymmirtdd historian opettamisen tavoitteet.
Taitopainotteinen historianopetus vaatiikin ensisijaisesti historian opettajalta
sitd, ettd hdn itse ymmartdd historiallisen tiedon tulkinnallisen luonteen. Par-
haimmillaankin historiallinen tieto on valistunutta arvausta, joka perustuu tie-
teenalalle tyypillisiin tapoihin tutkia menneisyyttd ja osoittaa tulkinnan péte-
vyys. Historia ei siis itsessddn tarjoa siirrettdvid faktatietoja, vaan tulkintoja.

Viimeisten vuosikymmenten ajan historian opetukseen koskevissa tutki-
muksissa on keskitytty historian tekemiseen historian kdyttdmisen sijaan (Mos-
borg 2002, 234). T&llsin puhutaan historian tekemisestd historian oppimiseen
sijaan. Kyse on kdytdnnossd tutkivasta oppimisesta. Téhdn ndkokantaan sisél-
tyy ajatus siitd, ettd toimimalla historian tutkijan tavoin, oppilas merkityksellis-
tdd itse aihepiirin itselleen. Samalla oppilas oppii tdrkeitd historiaan liittyvia
taitoja, kuten aineiston kerddmistd ja tulkitsemista eri ndkokulmista kédsin ja sii-
ta erilaisten koontien tekemista.

Toimiminen historian tutkijan tavoin ei kuitenkaan ole oppilaalle helppoa
ja tutkimukset osoittavat sen, ettei se ole helppoa kokeneelle historian opettajal-
lekaan (esim. Wineburg & Wilson 1991; Ragland 2007). Tutkiva oppiminen ra-
kentuu konstruktivismin perusajatuksille, ennen kaikkea ajatukselle oppijan
aktiivisuudesta. Itse oppimisprosessi voidaan rakentaa monin eri tavoin, mutta
ldhtokohtana on tehdd oppimisesta mielekéstd, jolloin opitaan tietosisdltojen
liséiksi tiedonalan perusperiaatteita ja ominaisluonnetta, sekéd keskeisten kasit-
teiden ja ajattelutavan hallintaa. Tutkiva oppiminen edellyttdd oppilailta siis
historiallisen ajattelutavan oppimista, jossa keskeisiksi nousevat lahdekriittiset
taidot ja aika- ja syykasitteiden omaksuminen (Virta 2002a, 41).
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Jotta oppilas voi oppia historiallista ajattelutapaa, tulee opettajan ymmar-
tdd, mita historiallinen ajattelutapa on. Télloin opettajalla tulee olla ymmarrys
esimerkiksi siitd, mikad ero on menneisyydelld ja sitd tutkivalla tieteelld, histori-
alla. Samoin opettajan tulee pystyd hahmottamaan se, ettd historia tulkitsevana
tieteend ei ole muuttumatonta, vaan jokainen kulttuuri ja jokainen sukupolvi
muodostaa omat tulkintansa historiasta joko hyldten aiemmat tulkinnat tai no-
jaten niihin ja niitd tdydentden. Opettajan siis tulee hyviksyd se, ettd hanen oma
nikemyksensd historiasta ei ole ainoa oikea. Opiskelijoiden tekemdt tulkinnat
voivat olla yhtd patevid, tai patevampidkin, kuin opettajan esittdmét tai perin-
teisesti kouluopetuksessa esitetyt “totuudet” eri tapahtumista ja aikakausista.

Stradlingin (2001) mukaan historianopetuksessa on tdrkedd tukea oppilai-
den tietoa menneisyydestd tukien samalla oppilaiden ajatteluprosesseja ja kriit-
tistd ajattelua. Keskeisend hidn nékee, ettd oppilaan tulisi ymmartdd, ettd men-
neisyydestd kirjoitettaessa ei kirjoiteta faktoja vaan tulkintoja tapahtuneesta ja
nditd tulkintoja voidaan kayttdd nykyisyydessd erilaisiin tarkoituksiin. Lisdksi
oppilaiden tulisi oppia ymmaértdmaéén, ettd historiallinen tieto ei ole muuttuma-
tonta, vaan jokainen uusi ldhde voi muuttaa tulkintaa tapahtuneesta. (Stradling
2001, 12-13.)

Vaikka vain harvasta peruskoululaisesta tai lukiolaisesta tulee historioitsi-
ja, on historian oppiminen tehokasta jos oppilas toimii kuin historiantutkija.
Lisdksi on ndhty, ettd tyoskentelemdlld historian tutkijan tavoin oppilas oppii
taitoja, joita voi kdyttdd toimiessaan myohemmadssa eldaméssddn. (Mosborg 2002,
323; Sandwell 2008, 305; ks. myts Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 2003, 176.) Muutos historian kayttdjastd historian tutkijaksi edellyttda
kuitenkin sitd, ettd opettajat ovat valmiita muuttamaan nikemystddn siitd, mitad
historiassa on opetettava ja ennen kaikkea tuntisuunnitelmien muuttamista
(Wineburg 1991, 519).

Opettajan taytyy myos sisdistdd, mitd tutkiva oppiminen tarkoittaa. Kyse
ei ole pelkastdan ryhmaitoiden tekemisestd, vaan siitd, ettd oppitunneilla tutki-
taan asioita, joihin opettajalla itsellidnkddn ei ole valmiita vastauksia. Tutkiva
oppiminen vaatii aikaa ja uskoa siihen, ettei kaikkia historian sis&ltojd tarvitse -
eikd niitd voi - kdydd oppitunneilla ldpi. Toisin sanoen opettajan tulee ymméir-
tdd, ettd taitojen opetteleminen johtaa pysyvampddn oppimistulokseen ja sovel-
lettavampaan osaamiseen kuin tietojen opettaminen. Tiedot eivit sellaisenaan
ole sovellettavissa eri konteksteissa, mutta taidot yleensd ovat.

Historian opetuksessa luontainen tapa tutkia asioita on kayttdd alkupe-
rdisldhteitd. Ndiden kaytto ei kuitenkaan ole opetuksessa yksiselitteistd saati
sitten helppoa. Wineburg (1991) on tutkinut oppilaiden ja historioitsijoiden ta-
paa lukea alkuperéisldhteitd. Hin huomasi, ettd siind missd historioitsijat kavi-
vat dialogia ldhteidensd kanssa ja etsivat niistd moninaisia merkityksid, esittivat
oppilaat ldhteille vain yhden kysymyksen: onko se totta? Tamad Wineburgin
tutkimus antaa ymmadrrystd sille, mitd historianopettajan tulisi ldhteiden tul-
kinnasta koulussa opettaa. Barton (2005) on purkanut alkuperdisldhteisiin liit-
tyneitd myyttejd ja nostaa esille neljd syytd alkuperdisldhteiden kaytolle. Ensin-
ndkin alkuperiisldhteet voivat motivoida historian tutkimukseen, toiseksi ne
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tarjoavat luotettavuutta historian tapahtumille, kolmanneksi ne valittdvat tietoa
menneisyydestd ja neljanneksi tuovat esiin menneisyyden ihmisten kokemuksia
ja tunteita. Barton korostaa sitd, ettd kdytettdessd alkuperdisldhteitd ei saa sortua
uskomaan, ettd pelkdstddn niiden avulla voitaisiin rakentaa kuvaa menneisyy-
destd. Ne eivdat myoskddn ole automaattisesti sen luotettavampia kuin tutki-
mukset eikd se, ettd oppilaat lukeva alkuperdisldhteitd tarkoita sitd, he toimisi-
vat historiantutkijoitten tavoin. (Barton 2005.)

Tutkiva oppiminen ja ldhteiden kadytto edellyttdd myos sitd, ettd oppilas
ndhdédn aktiivisena toimijana ja opettaja toiminnan ohjaajana, ei valmiiden tie-
topakettien siirtdjand. Hahmotan téta taulukossa 7, jossa kuvaan kahta késitysta
opettajan roolista.

TAULUKKO 7  Kaksi kasitystd opettajan roolista (Keiny 1994, 159; tdssa Patrikainen 1999,
71)

Suorittaja

Kehittaja

Yleinen orientaatio

Tekninen rationaalisuus

Toiminnan reflektiivisyys

Epistemologinen nikokul-
ma

Objektivismi - ulkokohtai-
nen tieto

Konstruktivismi - subjektii-
vinen tietdmys

Tehtivin haltija

Opettaja

Oppija

Kisitys oppilaasta

Passiivinen, kontrolloitava,
ulkoinen motivaatio

Aktiivinen, oma-aloitteinen,
sisdinen motivaatio

Opettajan velvollisuus

Opettaminen, tiedonsiirto

Oppijan  oppimisprosessin
edistdminen mahdollista-
malla suora vuorovaikutus

Oppimisen tavoitteet

Oppimisen tuotos saavutuk-
sena

Oppiminen prosessina

Opettajan koulutus

Taitojen ja tekniikoiden saa-

Teorian ja kdytinnon integ-

vuttamisen valmennus rointi; reflektiivisten ja dia-
gnostisten kykyjen kehitta-

minen

Kaésitykset opettajan roolista voidaan Patrikaisen (1999, 71) mukaan tiivistad
kahteen opettajatyyppiin, jossa toinen edustaa suorittajaopettajaa ja toinen ke-
hittdjadopettajaa. Suorittajaopettajaa on tarvittu silloin, kun historiaa on opetet-
tu ”vanhalla tavalla” behavioristisesti. Sekd historian tutkimus ettd historian
opetuksen tutkimus on kuitenkin uudistunut vahvasti 1960-1970 -luvuilta ldh-
tien. Myos oppimiskasityksessd on tapahtunut muutos konstruktivististen kasi-
tysten syrjdyttdessd behaviorismin. Tétd myotd perusopetuksen ja lukiokoulu-
tuksen historian opetussuunnitelmissa on tapahtunut selked muutos. Opetus-
suunnitelmien mukaan oppilaalta ei endd odoteta passiivista tiedon toistamista,
vaan aktiivista ja oma-aloitteista tiedon késittelyd. Opettajan rooliksi tdssd pro-
sessissa muodostuu oppimisprosessin ohjaaminen ja edistaminen. Historian
aineenopettajaksi opiskelevan pedagogisessa ajattelussa pitdisi yhdistyd oman
oppiaineen opetuksen erityiskysymykset ja yleinen opetuksellinen nikskulma.
Historian tapauksessa tdmd tarkoittaa sitd, ettd opiskelija ymmaértdd oman op-
piaineensa akateemisen luonteen lisiksi myo6s historiallisen tiedon luonnetta
sekd sitd, millaisin opetuksellisin keinoin historiaa pystytdan opettamaan niin,
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ettei se latisty faktatiedon kokoelmaksi tai viihteelliseksi esitykseksi (Wineburg
1991).

4.2.3 Historianopettajan tietopohja

Historianopettaja tarvitsee tyossddn monenlaista tietoa. Shulman (1986) on
ryhmitellyt opettajan tarvitsemaa tietoa oppiainetta koskevaan tietoon, yleiseen
pedagogiseen tietoon, pedagogiseen sisdltotietoon, opetussuunnitelmatietoon,
tietoon oppijoista ja oppimisesta, kontekstuaaliseen tietoon sekd koulutukselli-
seen tietoon.

Oppiainetta koskeva tieto koostuu toisaalta substanssitiedosta, joka on
tarkkaa tietoa, ideoita ja aiheita kyseessd olevasta teemasta. Tillainen tieto
ndyttdytyy historianopetuksessa esimerkiksi silloin, kun opettaja kertoo jostain
historiallisesta tapahtumasta tai eri tapahtumien suhteesta toisiinsa. Oppiainet-
ta koskeva tieto on my®os tietoa niistd vilineistd ja sdannoistd, joiden avulla op-
piaineessa tuotetaan tietoa. (Shulman 1986, 9.) Historian kohdalla tdma4 tarkoit-
taa sitd, ettd opettaja tietdd, miten historiantutkijat muodostavat tietonsa ja mi-
ten he oikeuttavat saamansa johtopddtokset. Husbands (2011, 88) katsoo, etta
oppiainetta koskevaan tietoon kuuluu myos opettajan ymmarrys siitd, miksi
kyseistd oppiainetta opetetaan koulussa.

Yleinen pedagoginen tieto on tietoa lapsen ja nuoren oppimisesta, sekéa
oppimistilan jdrjestimisestd ja hallitsemisesta. Pedagoginen sisiltétieto puoles-
taan sisdltdd opettajan tiedon siitd, miten oppijat oppivat tietyn oppiaineen tie-
toa, sekd tietoa oppiaineen sisdlloistd ja niihin parhaiten sopivista opetustavois-
ta. (Shulman 1986, 9-10.) Historianopettajalla tulee olla ymmarrys siitd, miten
hénen oppiaineensa sisdllot muutetaan opetettavaan muotoon aina kulloiselle-
kin oppilasryhmaélle sopivana opetuksena. Tamad tieto ohjaa pitkalti sitd, miten
opettaja opettaa (Husbands 2011, 88). Opettajan oppilaita koskeva tieto siséltda
oppilasryhmatiedon lisdksi myos yksittdisid oppilaita koskevaa tietoa (Hus-
bands, Kitson & Pendry 2003, 72-73).

Opetussuunnitelmatieto kohdistuu esimerkiksi opettajan tietoon oppima-
teriaaleista ja opintosuunnitelmista. Opettajalla tulee olla tietoa my6s oppijoista
ja oppimisesta. Tietdmailld ja ymmartdmalld oppilaiden psyykkisestd, sosiaali-
sesta ja kognitiivisesta kehityksestd opettaja hahmottaa myos sen, miten eri-
ikdiset oppijat mieltdvét ja oppivat historiaa (Husbands, Kitson & Pendry 2003,
75-77). Opettajan kontekstuaalinen tieto sisdltdd tietoa siitd, miten historia op-
piaineena sijoittuu koulun opetussuunnitelmaan ja millaisia merkityksid histo-
rianopetukselle on asetettu. Koulutuksellinen tieto kasittdd puolestaan koulu-
tuksen taustalla vaikuttavat arvot ja tavoitteet. (Shulman 1986, 10.)

Husbands, Kitson ja Pendry (2003, 81) toteavat, ettd historianopettajien pi-
tamat oppitunnit heijastelevat myos sitd, millaista tietoa opettajalla on kaytetta-
vissd olevista oppimateriaaleista, kdytanteistd sekd aktiviteeteista, joita tunneilla
voidaan kayttdd. Opettaja voi pohjata oppituntinsa omaan puheeseensa, oppi-
kirjan tekstiin, ryhmatoihin, erilaisten ldhdeaineistojen kanssa tyoskentelyyn,
vierailuihin, draamaan ja niin edelleen. Laadukkaan opetuksen kannalta olen-
naista on se, ettd opettaja osaa kayttdd tdtd tietovarastoaan ja valita sieltd aihee-
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seen ja oppilasryhmadlle sopivimmat tydtavat, jotka edesauttavat historiallisen
tiedon luonteen ymmartamistd. (Husbands, Kitson & Pendry 80-81.)

Historian opetuksen pddmddrdnd ei aina ole vain historiallisen tiedon ja
tiedon luonteen oppiminen. Opetuksen padmddrand voi olla my6s esimerkiksi
eettisten kysymysten opettaminen. Historia ihmisen toimintaa tutkivana oppi-
aineena sisdltdd varsin paljon aihepiirejd, joissa on kyse oikeasta ja vadrdstd,
hyviéstd ja pahasta. (Husbands, Kitson & Pendry 81-82.)

Husbands (2011) katsoo historianopettajan tiedon muodostuvat oppiaine-
tiedosta, oppijoihin kohdistuvasta tiedosta, seké tiedosta luokkahuonetydsken-
telyn kédytanteistd. Kuvio 3 osoittaa, miten ndma tiedot vaikuttavat yhdessa sii-
hen, miten opettajan tietopohja muotoutuu. Kuvio osoittaa myds, miten aineen-
opettajan tietimys koostuu paljosta muustakin kuin vain oman oppiaineensa
substanssitiedon hallitsemisesta.

KUVIO 3 Historianopettajan tietopohja Husbandsin (2011, 93) mukaan
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5 PERUSOPINTOVAIHEEN PEDAGOGINEN
AJATTELU

5.1 Pedagogisen ajattelun kohdistuminen perusopintovaiheessa

5.1.1 Pedagogisen ajattelun kentit

Opettajan pedagoginen ajattelu on omaan ty6hon kohdistuvaa ajattelua (Aalto-
nen 2003). Suoravalinnan kautta aineenopettajaksi opiskelijoilla on ensimmadiset
harjoittelutuokiot vasta toisen opiskeluvuoden kevéilld. Tatd ennen he eivat
koulutuksessaan saa harjoitella opettamista. On kuitenkin perusteltua pohtia
opettajaopiskelijoiden pedagogista ajattelua jo opintojen alusta ldhtien. Opetta-
jan pedagoginen ajattelu rakentuu eri osatekijoistd, kuten opettajan kasityksistd
oppijasta, oppimisesta ja tiedonkasityksestd (Patrikainen 1997). Kyse on siitd,
miten opettaja ndkee itsensd, oppimisen, oppiaineensa ja oppijat. Opettajan pe-
dagogista ajattelua kuvataan myos kdyttotietona, joka rakentuu opetuskoke-
musten ja niiden reflektion pohjalta. Kayttotieto kohdistuu enemman opettajan
ndkemyksiin omasta roolistaan opettajana, opetustilanteista, opettamisesta ja
oppimisesta. Se luo laajan viitekehyksen oppituntien suunnittelulle ja toteutuk-
selle. (Aaltonen 2003, 74-78.)

Calderhead (1991) on tarkastellut kdyttotietoa sen alkuperin ja rakentumi-
sen ndkokulmasta. T4dlloin se ndhdddn tiedoksi, joka on olemassa jo ennen opet-
tajankoulutusta. Opettajankoulutukseen tullessaan opiskelija on saanut jo usei-
den vuosien ajan kokemuksia koulumaailmasta. Hanelle on myds muotoutunut
kasitys siitd, minkélaista opetuksen tulisi olla. Nama mielikuvat ovat kokonais-
valtaisia kédsityksid hyvéstd tai huonosta opetuksesta ja opettajasta ja sisaltavat
usein my0s roolimalleja sellaisista ihanneopettajista, joiden kaltaiseksi opettaja-
opiskelija haluaisi kehittyd. Mielikuvat sisdltavidt myos ndikemyksid opetuksen
ilmapiiristd ja edellytyksistd. Opettajankoulutukseen tulijan kayttotieto ei kui-
tenkaan ole helposti kdytantoon sovellettavissa, silld hdn on hankkinut tietonsa
oppilaan, ei opettajan ndkokulmasta. (Calderhead 1988a, 54-55.)

Opettajaksi opiskelevat tuovat teksteissddn ja haastatteluissaan esiin na-
kemyksiddn opettajan tyostd, opettajana toimimisesta, oman oppiaineensa opet-
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tamisesta, késityksestddn oppijoista ja oppimisesta. Olen tiivistanyt opiskelijoi-
den esittdmét ndkemykset taulukkoihin 8 ja 9. Liitteend 6 16ytyy esimerkki yh-
den opiskelijan esittdmistd ndkemyksistd haastatteluissa, ryhmékeskusteluissa
ja portfolioteksteistd, joiden pohjalta pedagogisen ajattelun tiivistykset on tehty.
Taulukkoon 8 on koottu opiskelijoiden pedagogista ajattelua heiddn ensimmdi-
sen opintovuoden ajalta. Taulukko 9 puolestaan osoittaa, millaista opiskelijoi-
den pedagoginen ajattelu oli toisen opintovuoden kevidilld ensimmdisen har-
joittelujakson jdlkeen.

Kansasen (2004) mukaan opettajat pystyvat melko heikosti pukemaan pe-
dagogista ajatteluaan sanoiksi. He kuvailevat itse toimintaa ja sen sisalt6jd, mut-
ta toiminnan perustelujen kuvaaminen on opettajille vieraampaa. (Kansanen
2004, 93.) Tutkimani opiskelijat eivit ensimmdisen opiskeluvuoden aikana saa
opettajankoulutuksessa lainkaan omia opetuskokemuksia, vaan suunnittelevat
ja toteuttavat ensimmdisen opetustuokionsa vasta toisen opiskeluvuoden ke-
vaalla.

Suoravalinnan kautta opettajaksi opiskelevat ovat tdssd suhteessa erilai-
sessa asemassa kuin sellaiset opiskelijat, jotka tulevat aineenopettajakoulutuk-
seen suorittamaan opintonsa péddsddntoisesti yhden opiskeluvuoden kuluessa.
Perinteiseen aineenopettajakoulutukseen tulevat opiskelijat kdyvit opintovuo-
den aikana kdytdnnosséd jatkuvaa vuoropuhelua kdytannon harjoittelun ja kas-
vatustieteen opintojen teoreettisemman tiedon viélilld. Suoravalituilla opiskeli-
joilla sen sijaan ensimmdinen opintovuosi on pelkdstddn luennoilla ja kotiryh-
méssd tapahtuvaa opiskelua, jossa “kentdltd” ei ldhdetd vield hakemaan koke-
muksia.

Opettajaopiskelijat orientoituvat kuitenkin ensimmdisestd opiskeluvuo-
desta ldhtien ajatukseen itsestd opettajana ja tutkimani opiskelijat nimenomaan
ndkemykseen itsestd historian opettajina. Tamé& suuntaa heidédn ajatteluaan tiet-
tyyn kontekstiin. He peilaavat luennoilla ja kotiryhmassd ndkemyksiddn opet-
tamisesta muiden nidkemyksiin ja heiddn pedagoginen ajattelunsa kehittyy t&ta
kautta.

Ensimmadisen opintovuoden aikana opiskelijoiden pedagoginen ajattelu
kohdistui erityisesti opettajan ammattiin, ndkemyksiin historiasta opetettavana
aineena sekd opettajan ja oppilaiden viliseen vuorovaikutukseen. Niitd opiske-
lijat esittivat erityisesti kuvatessaan hyvéd tai huonoa opetusta. Erityisesti opis-
kelijoiden tarkastelundkokulma kohdistui siihen, millainen opettajan ammatti
on ja millaiseksi he itse oppilaina tai opiskelijoina kokivat erilaiset opettajat ja
heiddn opetustapansa. Kuvaan opettajaopiskelijoiden ndkemyksid opettajan
ammatista tarkemmin luvussa Mind opettajana (luku 5.1.2).
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TAULUKKO 8  Pedagogisen ajattelun kohdistuminen 1. opintovuotena
Nikemykset opetta- Nikemykset histo- | Opettamiskisitys | Kasitys oppi-
jan tyostd riasta oppiaineena laasta

Siiri Opettaja tiedon siirtd- | Historia kansallista | Opettaminen on Oppilaat tiedon
jana. identiteettid luova | jasennellyn tiedon | vastaanottajia.
Opettajan ammatti oppiaine. Histo- siirtdmistd opetta-
turvallinen valinta. rianopetus faktatie- | jalta oppilaille.

tojen siirtdmista.

Elina Opettaja voi vaikuttaa | Historia faktatietoa, | Opettaminen Oppilaita tulee
oppilaiden tulevaisuu- | kokonaisuuksien tiedon siirtdimistd. | ymmartad, mut-
teen. korostaminen. His- ta heiddn kans-
Opettajan ty6 on oppi- | toria tarjoaa ainek- saan ei tule ka-
tuntien pitdmista ja sia kriittiseen ajat- veerata.
kahvin juontia opetta- | teluun.
janhuoneessa. Oppi-
tunnit tulee suunnitel-
la edelti kisin kotona.

Eero Vastuullinen ja merki- | Historian status Opettaminen Oppilailla erilai-
tyksellinen ammatti. muita oppiaineita esittamistd. Oppi- | sia oppimistapo-
Opettaja oppiaineen heikompi. Tieto laiden oma ajatte- | ja. Oppilaat tulisi
esittdjana. menneisyydesta lu saatava esiin. ottaa mukaan

tarjoaa turvallisuut- | Vaihtelevat ope- | luokan pelisdan-
ta. tusmenetelmitija | téjen rakentami-
motivointi tirke- | seen.
dad.

Tommi | Opettaja oman oppiai- | Historia ohjeita Oppilaat opetta-
neensa innostavana antavana oppiai- jan auktoriteetin
hallitsijana. neena kyseenalaistajina
Opettajan tulee opet-
taa, ei kasvattaa. Ha-
luaa lukioon opetta-
jaksi, koska pelkad
ettei auktoriteetti saily
yldkoulussa.

IImari Opettaja vaikuttajana | Historian merkitys | Opettamisessa Opettajan ja
(arvokasvatus). Opet- | nykypdivan ym- keskeistd mielen- | oppilaiden vilil-
tajan tulee rakentaa maértdmiselle. Fak- | kiinnon herétta- 14 tulee olla hyva
auktoriteettinsa kun- tatieto ei olennaista, | minen ja hyvan suhde.
nioitukselle. vaan ymmarrys. opiskeluilmapii-

rin luominen

Akseli | Opettajan ammatti Historian avulla Opettamisessa Oppilaat ajatte-
arvostettu. Opettajan | pystyy ymmarta- tiedon siirtdminen | levina yksilsing,
tulee osata opettaa mdan nykyisyyttd. | keskeistd. Tulee joilta opettajan
omaa oppiainettaan, Osalle oppilaista kayttdd monipuo- | tulee saavuttaa
mutta olla my6s hel- vain oppiaine mui- | lisia ja monenlai- | auktoriteettinsa.
posti lahestyttava ih- den joukossa. Ko- sia opetusmene-
minen. kee ristiriitaa histo- | telmid. Monipuo-

Opettajan tulee kyetd | rian opetuksen liset tyoskentely-
ylldpitdd tyorauhaa. ideaalin ja todelli- | menetelmét moti-
suuden valilla (ei voivat.
kysyta “miksi”
vaan “mikd” -
kysymyksid)

Vilho Opettaja valmentaja, Historian avulla Oppiminen on Oppilaat tulee
tukija ja tekemisen voidaan selittad oppijan tekemdd | kohdata yksiloi-
ohjaaja. nykyisyyttd, pelkdt | aktiivista tiedon- | nd. Pohtii oman

faktatiedot eivit ole | késittelyé. ideaalindkemyk-

tarkeits.

sen ja todelli-
suuden viilistd
ristiriitaa.
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TAULUKKOY9  Pedagogisen ajattelun kohdistuminen 2. opintovuotena
Nikemykset Nikemykset histo- | Opettamiskisitys Kisitys oppi-
opettajan tyostd riasta oppiaineena laasta

Siiri Opettaja tosiasi- Historia faktatieto- | Opettaminen on Opettajan tulee

ja. Selkeit, joh-

jasennellyn tiedon

tuntea oppilaansa.

donmukaiset ja siirtdmistd opettajal- | Oppilaita ei saa
havainnollistavat ta oppilaille. kasitelld yhtena
muistiinpanot ovat massana.
historianopetukses-

sa todella tarkeit.

Elina Opettaja voi vai- | Faktatiedon tieta- Opettaminen koko- | Oppilaat = luokka
kuttaa oppilaiden | minen keskeista. naisuuksien siirtd-
tulevaisuuteen. mistd opettajalta
Opettaja tiedon oppilaille. Kuri
siirtdjand. Opetta- ja “kunnollinen
jan tyo muutakin opetus” tarkeda.
kuin tyopodydan
takana istumista
ja taulun edessa
opettamista.

Eero Kokee ristiriitaa Historia edustaa Oppilaat tulee moti- | Oppilaat ovat kou-
oman opettajaku- | itseisarvoa. Histo- voida oppituntiinja | lussa oppijoina.
vansa ja opetta- ria kansalaiskasvat- | pitdd heidan mielen- | Opettaja havainnoi
jankoulutuksen tava oppiaine. kiinto ylla. Yksittdis- | heita.
antaman kuvan ten tietojen siirtami-
valilla. nen ei olennaista.

Tommi | Aineenopettajan | Historia tulkintaa, | Oppilaan tulee Oppilaat vaikutta-
tyd on myds ar- lahdekriittisyys muokata itse itsel- vat oppitunnin
vokasvatusta, tarkedd. Historia leen tietoa. Opetta- | onnistumiseen
nikemys itsestd arvokasvattava jan tulee kannustaa | olemalla rauhalli-
valmiina opetta- oppiaineena. omaehtoiseen ajatte- | sia.
jana luun.

Ilmari | Opettajan rooli on | Historia taitoaine, Opettaminen on Opettaja on koulus-
ohjata oppilaita joka opettaa itse- tiedon rakentamista | sa oppilaita varten.
pohtimaan jasitd | ndiseen ajatteluun | yhdessd oppilaiden | Oppijat eritasoisia
kautta oivalta- ja tiedon kasitte- kanssa oppitun- ja tulevat erilaisista
maan asioita, lyyn. neilla. taustoista. Tama
antaa malleja joita vaikuttaa myos
soveltaa ja joista sithen, miten opet-
valita. taja opettaa.

Akseli | Opettajan tyon- Oppikirja ja opetus | Opettaminen osit- Opettajan tulisi
kuva laajaa, ja ovat kaksi eri asiaa. | tain tiedonsiirtimis- | saada aktivoitua
opettajan tulee td, mutta pelkka oppilaat oppimaan.
ymmartimad tiedonsiirto ei olen- | Motivointi ja asi-
omat rajansa. naista. Motivointi aan “puijaaminen”
Jokainen tekee keskeistd, myos tirkedd. Oppilaat
tyotd omalla ta- luokan tyérauhan toimivat koulussa
vallaan. Opettajan oltava hyva. Muis- | ryhmand, mutta
tyossd keskeistd taminen ei olennais- | ovat yksiloita.
auktoriteetin ra- ta, vaan asioiden Opettajan tulee
kentaminen jar- ymmartaminen. rakentaa kontakti
kevilla tavalla. Monipuoliset tyos- | oppilaisiinsa.

kentelymenetelmait
tarkeita.
Vilho Opettaja valmen- | Historiallinen ajat- | Opettamisessa tar- Oppitunti suunni-

taja, tukija ja te-
kemisen ohjaaja.

telu tapana jasentéd
maailmaa

kedd on oppilaiden
kanssa oleminen, ei
maédratietoinen asi-
oiden opettaminen.

tellaan oppilaita
varten. Pohtii omaa
ihmiskésitystddn ja
sen nakymistd ope-
tusharjoittelussa.
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Opiskelijoiden pedagoginen ajattelu kohdistui toisen opintovuoden kevaalla
samoihin seikkoihin kuin ensimmdéisenkin opintovuoden kuluessa. Opiskelijat
olivat kuitenkin kaikki suorittaneet ensimmaisen harjoittelunsa normaalikoulul-
la ja saaneet itse opettaa kahden tai kolmen opetustuokion tai oppitunnin ver-
ran. Opettajaopiskelijoiden pedagoginen ajattelu konkretisoitui timén harjoitte-
lun aikana. He kokivat itsensd enemmaén opettajiksi ja aktiivisiksi toimijoiksi ja
puhuivat opettajan tyostd identifioituen enemmaén opettajiksi kuin oppilaiksi.

Opiskelijat tuovat haastatteluissa ja teksteissddn esiin myos opettamista
koskevaa tietoa ja uskomuksia. Nama kietoutuvat yhteen oppimiskasityksen
sekd omaa oppiainetta koskevien kasitysten kanssa, joten kisittelen nditd opet-
tamista koskevia tietoja ja uskomuksia luvussa Historia opetettavana aineena (lu-
ku 5.1.3). Liséksi opiskelijat kuvaavat jonkin verran kdytannon periaatteita, jot-
ka ohjaavat heidédn toimintaansa opettajina. Myos ndmé kdytannon periaatteet
sisédltdvéat opettamista koskevia uskomuksia ja tietoja.

Tutkimani opiskelijat tuovat esiin myos sen, kuinka he kokevat historian
ja kasvatustieteen kahtena erilaisena maailmana. He pohtivat, milld tavoin ndita
aineita opetetaan yliopistossa ja miten he itse asemoivat itsensd historian opis-
kelijoina ja opettajaopiskelijoina. Tamé& puhe ei niinkdan selitd opiskelijoiden
pedagogista ajattelua, kuin heidédn tapaansa identifioida itsensd opettajaopiske-
lijoina.

5.1.2 Mind opettajana

Viisdsen (2003) mukaan opettajankoulutus tulisi ndhdad pedagogisena prosessi-
na, jonka ldhtokohtina on tulevien opettajien kasvun ja kehityksen ohjaaminen,
sekd edellytysten luominen uudistavalle opetukselle (Vdisanen 2003, 132-146).
Hakeutuessaan suoravalinnan kautta aineenopettajakoulutukseen opiskelijat
aloittavat opettajan pedagogiset opinnot samana syksynd p&ddaineensa opinto-
jen kanssa. Tavoitteena on ollut rakentaa uudentyyppinen vaihtoehto, joka var-
hentaa ja vahvistaa opettajan identifioitumista aineenopettajan ammattiin. Suo-
ravalinta aikaistaa opiskelijan pddtostd opettajanuralle hakeutumisesta. Opin-
noissa myos integroituvat pedagogiset opinnot ja oman péddaineen opinnot ai-
empaa kiinteammalld tavalla. (Ks. Vilijarvi 2006, 18.) Ensimmadisten kahden
vuoden opinnot tdhtddvét siihen, ettd opiskelija ymmartdd opettajan tyon kent-
tdd ja saa realistisen ndkemyksen siitd, millaista opettajan ammatti on.

Opiskelijoiden haastatteluissa ja portfolioteksteissd nousivat opettajan
ammatti ja heiddn oma ”opettajuutensa” varsin keskeiseen rooliin. Opiskelijois-
ta kahdella (Akseli ja Siiri) oli jo ennen opintojen alkua kokemusta sijaisopetta-
jana toimimisesta koulussa. Kahdella opiskelijalla (Tommi ja Eero) oli puoles-
taan kokemusta kouluavustajan tyostd. Kolmella opiskelijalla ei omien koulu-
kokemusten liséksi ollut kokemusta opettajan tyosta.

Opintojen alussa opettajaopiskelijoiden pedagoginen ajattelu nayttaytyy
kahdella kentdlld. Ensinndkin opiskelijat pohtivat sitd, mitd opettaja tekee ja
miksi he itse haluavat opettajiksi. Toiseksi he kuvaavat, miksi ovat itse halun-
neet opiskelemaan historiaa ja miettivat, millaista historianopetuksen tulisi olla.
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Ndiden teemojen kautta avautuu heidédn késityksensd oppimisesta, oppilaista ja
opetuksesta.

Miksi haluan opettajaksi?

Ja sitten m4 aloin lukea sitd historiaa ja oli véistamaéttd pakko miettid sitd, mitd isona.
Et se ei riitd, ettd si tulet tinne lueskelemaan historiaa, vaan se on mietittdvi mité sit-
ten tekee. Niin se oli sitten sellainen looginen vaihtoehto. (Elina 1. opiskeluvuosi
haastattelu)

Ensimmadisen opiskeluvuoden joulukuussa kysyin haastatteluissa jokaiselta
opiskelijalta, miksi hdn hakeutui opettajaopintoihin. My®6s toisen opiskeluvuo-
den kevéilld palasin tdhdn kysymykseen. Keskustelin tdlloin opiskelijoiden
kanssa siitd, onko heidédn kasityksensd opettajan tyostd muuttunut ja nikeeko
hén itsensd tyoskentelevan valmistuttuaan opettajana. Sitoutuminen opettajan
ammattiin merkitsee ammatin arvostamista ja titd on pidetty my6s tunnus-
omaisena myonteiselle ammatilliselle kehitykselle (Niemi 1996b, 39). Sitoutu-
minen opettajan ammattiin voi olla hyvin monitahoista ja opettaja voikin sitou-
tua esimerkiksi joko kasvattajana tai oman oppiaineen spesialistina toimimiseen
(Kari 1996, 67-69).

Aineenopettajaksi opiskelevien uravalintaa ohjaavat monenlaiset tekijat.
Suoravalintamenettelyn tultua opettajankoulutukseen ammatinvalintakysymys
on siirtynyt opintojen aikaisempaan vaiheeseen, jolloin opiskelijoille mahdollis-
tuu opintojen aikaisemmassa vaiheessa opettajan ammattiin kouluttautuminen.
Aineenopettajan uravalintaan siséltyy vahintdan kaksi tarkedd pddtostd. Yleen-
sd ensin valitaan yliopistollinen oppiaine, tuleva opetettava aine ja tamaén jal-
keen ammatin, eli opettajan tyon valinta. Niilld opiskelijoilla, jotka hakeutuvat
aineenopettajakoulutukseen opintojensa myohemmaéssd vaiheessa on yleensi
vield ensin valittu yliopistossa opiskeltavat sivuaineet ennen opettajankoulu-
tukseen hakeutumista. (Virta et al. 2001, 19.)

Suoravalinnan kautta opettajaksi opiskelemaan hakeutuneet ovat valin-
neet sivuaineekseen kasvatustieteen ensimmdisend opiskeluvuotenaan. Heistd
osa tdhtdsi alusta ldhtien historian- ja yhteiskuntaopin opettajiksi ja aloittivat
my0s yhteiskuntaopin opinnot varhaisessa vaiheessa. Kaikki tutkimani opiske-
lijat kokivat ensisijaisesti haluavansa aineenopettajaksi, suurin osa vieldpa luki-
on aineenopettajaksi.

Aineenopettajia tutkittaessa on huomattu, ettd he valikoituvat ja valmis-
tautuvat opettamiseen nimenomaan omaa ainettaan kohtaan tuntemansa kiin-
nostuksen pohjalta (Little 1990, 199). Tutkimistani opiskelijoista kaksi toi kui-
tenkin esiin sen, ettd he halusivat ensisijaisesti aineenopettajiksi ja tarvitsivat
oppiaineen, jota voisivat aineenopettajana opettaa. Historia valikoitui taksi op-
piaineeksi, koska se tuntui kiinnostavalta:

Mad olin paattanyt ensisijaisesti, ettd se olisi se opettaminen ja sitten muu ei kiinnos-
tanut kuin historia. (Ilmari 1. opiskeluvuosi haastattelu)
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Opiskelijat korostivat haastattelussa sitd, ettd toisin kuin historian opiskelu,
opettajankoulutus tarjoaa heille mahdollisuuden kouluttautua ammattiin.

Musta tuntu, ettdi mé tarvitsen jotakin varmuutta eldaméén. (Siiri 1. opiskeluvuosi,
haastattelu)

Kai se oli silld tavalla yksi mahdollisuus lisda. Sitd méa en silloin sanonut, koska ma
luulen, ettette te olisi mua valinnut, mutta ma haluan ammatin téstd koulusta nyt.
Mai oon kdynyt 12 vuotta koulua ja pitdnyt melkein kaksi vélivuotta ja méd oon kui-
tenkin vanha kun mé péésen tddltd pois. Ja méd haluan ettd mulla on edes jonkinlai-
nen ammatti tai ammattinimike kun ma péésen tddltd pois. Méd en halua tyottomaksi
valmistua. M oon vihin vaille 30 siind vaiheessa. (Vilho 1. opiskeluvuosi, haastatte-
lu)

Tiedekulttuurien tutkimuksen klassikko on C. P. Snown luento kahdesta kult-
tuurista (esim. Becher 1989, xi) jonka hén piti Cambridgen yliopistossa vuonna
1950. Snow kirjoitti mycshemmin my0s kirjan, jossa hdn toteaa akateemisen
maailman jakautuvan kahteen kulttuuriin, luonnontieteilijoihin ja humanistei-
hin. Naméd kahden eri kulttuurin edustajat eivdt ymmaérrd toisiaan, eivit ole
toistensa kanssa tekemisissd ja suhtautuvat toisiinsa jopa avoimen vihamielises-
ti. (Snow 1993, 3-5.) Snown tekemd kahtiajako herétti ajatuksen akateemisen
maailman jakautumisesta keskenddn erilaisiin mutta sisdisesti samankaltaisiin
tiederyppadisiin. Eri tieteenaloille on ominaista oma paradigmaattinen l&dhesty-
mistapa. Eri tieteenalojen tiedonmuodostusprosessit ovat myos erilaisia. Lisdksi
tieteenaloilla on toisistaan poikkeavat traditiot ja sosiaalinen eldméntapa.

Tieteenalojen luonteen vertailussa viitataan usein dikotomisiin ulottu-
vuuksiin kova-pehmed ja puhdas-soveltava. Niistd jako kovaan ja pehmeddn
on tuttu jo Snown luennolta. Tédssd jakokentédssd esimerkiksi matematiikka aset-
tuu kentdlle kova-puhdas, humanistiset tieteet kentélle pehmed-puhdas, luon-
nontieteelliset professiot kova-soveltava kentille ja pehmeé&-soveltava kentille
sosiaaliset professiot, joihin myos opettajan ammatti voidaan lukea. (Ks. Ylijoki
1998, 58.) Eroja on nidhty myos siind, ovatko yliopisto-opinnot ammattiin tih-
tadvid vai eivat (Ylijoki 1998, 86). Historian voidaan katsoa edustavan perinteis-
td sivistysyliopiston oppiainetta, jonka tehtdvéna ei ole niinkdédn valmistaa tiet-
tyyn ammattiin, vaan perehdyttdd opiskelijat tieteelliseen ajatteluun ja tarjota
heille laajaa sivistystd. Opettajankoulutuslaitoksen tehtdvéni sen sijaan on kou-
luttaa opiskelijoita tyoeldmén tarpeisiin. Toisaalta sekd historia ettd kasvatus-
tiede sijoittuvat pehmeisiin tieteisiin, mikd omalta osaltaan selittdd sitd, etteivat
opiskelijat kokeneet oppiaineiden tormaystd erityisen rajuna.

Tutkimani opiskelijat eivdt kuitenkaan katso ldhtevdnsd mihin tahansa
koulutukseen. He haluavat opettajiksi, koska heilld on “kunnianhimoa sen ver-
ran”, ettd haluavat kouluttautua sellaiseen ammattiin, josta he “todennékoisesti
tykkaavat”. Opettajan ammattia kuvataan vastuulliseksi ammatiksi, jossa saa
kokea tekevidnsa tyotd, jolla on merkitys. Opiskelijat tekevit jakoa toisaalta ko-
keilemiinsa varastomiehen, ldhihoitajan ja kaupan kassan toihin, joita he eivét
kokeneet haluavansa tehdd loppuikidédnsad. Opettajan tyd ndhdddan myos mielek-
kddampand kuin “yritysmaailman hommat”, joissa joutuisi “laskea laskuja jon-
kun ison yrityksen piikkiin”. Opettajaksi kouluttautuminen tarjoaa mahdolli-
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suuden valmistua yliopistosta ammattiin ja tdimd ammatti ndhdédédn riittdvan
haasteellisena ja kiinnostavana, mutta myos “pehmednd” ihmissuhdeammatti-
na (ks. myos Raiha 2000, 365). Opettajan ammatti tuntuu monesta myos tutulta
ammatilta, ovathan he viettdneet suuren osan lapsuudestaan ja nuoruudestaan
koulussa.

Opettajan ammatin valintaa pohditaan my6s oman persoonan kautta. Vil-
ho tuo esiin sen, kuinka hdn on ”“kauheen sosiaalinen ja tykk&d olla ihmisten
kanssa.” My6s muut opiskelijat korostavat sitd, ettd opettajana saa olla ihmisten
kanssa tekemisissd. Yksi motiivi opettajan uralle lihtemiseen onkin se, ettd
opettajana voi vaikuttaa nuoriin. Sosiaalisuuden lisdksi opettajan tulee olla in-
nostava ja kannustava: “M4 ainakin haluaisin pyrkid siihen, ettd olisin ensim-
miistd kertaa oikein innokkaana sitd [opetettavaa asiaa] kertomassa.” Naiilld
persoonallisuuspiirteilld opiskelijat tekevit eroa historian tutkijaan. Opettaja
saa olla ihmisten kanssa tekemisissd, toisin kuin tutkija: “M4 oon kauhean sosi-
aalinen, mé tykkaan olla ihmisten kanssa. M4 tulisin hulluksi sielld [tutkijana]”.

Pohtiessaan omia vahvuuksiaan ja heikkouksiaan opettajana opiskelijat
nostavat esiin ominaisuuksia, joita katsovat opettajan tyossa tarvittavan, tai jois-
ta katsovat tyossd olevan haittaa:

Heikkoudet: kirsiméttomyys, opettajamaisuus koulun ulkopuolellakin, provosoitu-
minen. (Elina 1. opiskeluvuoden syksy, swot-analyysi)

Itsepéisyys: positiivisessa mielessd sinnikkyytta toteuttaa annetut tehtédvit, negatiivi-
sessa mielessd tapa pitdd kiinni omista vaaristakin nakemyksistd. Tarkkuus: asioiden
tarkka ja hyvéa valmistelu positiivisessa mielessd, negatiivisessa mielessa perfektio-
nismi. (Eero 1. opiskeluvuoden syksy, swot-analyysi)

Vahvuudet: Omaan omasta mielestini maalaisjdrked, jonka kdyttd on mielestdni hy-
vin suotavaa monissa eri tilanteissa. Osaan omasta mielestdni asettua helposti toisen
ihmisen rooliin. Minua on mielestdni helppo ldhestyd. (Akseli 1. opiskeluvuoden ke-
vit, swot-analyysi)

Vahvuudet: vahvat mielipiteet, tunnollisuus/ahkeruus, tulen kaikkein kanssa toi-
meen, huumorintaju, osaan asettua toisen asemaan. Heikkoudet: kyynisyys, laiskuus,
liika periksi antamattomuus, jadrapdisyys, tietotaito, olen kova jannittdimaan. (Vilho 1.
opiskeluvuosi kevit, swot-analyysi)

My6s Rédihd (2000) on todennut, ettd opettajaksi pyrkivit korostavat oman per-
soonansa sopivuutta opettajaksi. Opettajuuden ndhdéddn olevan synnynnéista.
Rdihd myos ndkee, ettd opettajan ammatin synnynndisyyden myytistd syntyy
helposti késitys siitd, ettei opettajan ammatissa tarvita teoriatietoa. (Rdiha 2000,
371-372.) Myos aineenopettajaksi opiskelevat suoravalitut toivat tdiménkaltaista
ajattelua esiin erityisesti perusopintovaiheen lopussa kuvatessaan opintojaan:

HAASTATTELIJA: Ilmeisesti s& koit, ettd se harjoittelu oli se kaikista merkittdvin?
VILHO: Joo, kylld ma siitd tykkasin ja ehottomasti se, ettd se ei ikind ole sama asia
kun sd olet seuraamassa oppituntia, kun sd ndat ne oppilaat ihan eri tavalla ja sd nadét
sen tilanteen ihan eri tavalla. Kun ne on kaikki periaatteessa sun késissa ne ohjakset,
niin se aukee, sd n&ddt niistd ettd oppiiko ne vai ei. Periaatteessa. Kuin se, ettd si olisit
ulkopuolelta katsomassa sitd siitd sivusta. M& ainakin vaitdn ndin.
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HAASTATTELIJA: Joo ja se on se konkreettinen toiminta, johon se harjoittelu perus-
tuu. Kdytdnnossd opitaan ja sitten sitd pddsee peilaamaan, millaista palautetta sain,
miten oon suunnitellut, miki toimii, miké ei toimi

VILHO: Niin, eikd se mulla niin hirveesti tullut mieleen, ettd ma kdytan nyt t4ta kas-
vatustieteellistd teoriaa tdssd ndin, kun mé teen ndin, vaan jotenkin se vaan ettd ndin
nyt tdmd menee.

(Vilho 2. opiskeluvuosi, haastattelu)

Ja jos teoriatieto koettiinkin tirkedksi, niin sitd ei pidetty kiinnostavana:

Kylld ne on tédrkeitd juttuja ollut nekin, mitd ne norssin luennoitsijat on niinku puhu-
nut, mutta ei ne oo tuntunut siltd, ettd ne mua ihan hirveesti kiinnostaisi. (Siiri 2.
opiskeluvuosi, haastattelu)

Opiskelijat tuntuvat ottavan melko annettuna ajatuksen siitd, ettd voidakseen
olla opettaja, tulee tiettyjen persoonallisuuspiirteiden toteutua. Tosin yksi opis-
kelija huomauttaa toisen opintovuoden kevéilld, ettei persoonallisuuspiirteilld
voi selittdd hanen opettajaksi ryhtymistd. Samat piirteet, joita opettajalta odote-
taan, sopii hdnen mielestdan myts moneen muuhun tychon.

Opettajan persoonaan kohdistuvalla opettajankoulutuksella on Suomessa
pitkét perinteet (esim. Haavio 1948). Olennaista on kuitenkin huomata ero iden-
titeettityon tekemisen ja opettajalle sopiviksi katsottujen persoonallisuuspiirtei-
den valilld. Opiskelijat korostavat hyvélle opettajalle kuuluvia persoonallisuus-
piirteitd, tutkijat puolestaan persoonaa vilineend oman itsensd tutkimiseen (ks.
esim. Heikkinen 1999, 180). Jokainen kasvattaja kehittdd opettajaidentiteettidan
ja késitystddn itsestddn opettajana oman persoonansa varassa. Vdisdnen ja Silke-
14 (2003) korostavat, ettd persoonallisuus on opettajan tdrkein tyoviline. Tadssd
ajattelussa opettajalta ei kuitenkaan edellytetd valmiita persoonallisuuspiirteitd,
vaan opettajapersoonallisuuden kehitys nihdddn oman persoonallisen tyylin
loytdmisend, oman mindn ymmartdmisend ja opettajaidentiteetin kehittymisena.
Rakentamalla opettajaidentiteettiddn opiskelija rakentaa ammattifilosofiaansa ja
ammattirooliaan. Itsensd tiedostaminen on avain opettajaksi kasvuun. (Viisa-
nen & Silkeld 2003, 31.)

Tutkimukseeni osallistuneista opiskelijoista kiinnostavan poikkeuksen te-
kee Tommi, joka ei perustele ammatinvalintaansa omilla persoonallisuuspiir-
teilld vaan halulla palata takaisin mukavana kokemaansa lukio-ympéristoon.
Han viihtyi lukiossaan niin hyvin, ettd haluaa sinne takaisin ja opettajaksi kou-
luttautuminen mahdollistaa timan takaisin pddsyn. Hantd opettaneet opettajat
olivat Tommin mukaan innostavia ja omaan ajatteluun kannustavia. Han halu-
aisi itsekin olla innostava ja keskusteleva opettaja. Orientoivan harjoittelun jal-
keen Tommi toteaa, ettd voisi oikeastaan siirtyd jo opettajaksi, silld harjoittelun
opetustuokiot menivit hyvin ja historian tietopohja hénelld riittdd omasta mie-
lestddn ainakin yldasteopetuksen tarpeisiin. Tommi kuitenkin jatkaa muiden
kanssa aineopintoihin, koska ”onhan sitd ihan hyvéa syventdd”.

Valtaosalla opettajaopiskelijoista motivaatio opettajan ammattia kohtaan
sdilyi varsin samankaltaisena perusopintovaiheen ajan. Eeron motivaatio opet-
tajan ammattia ja koulutusta kohtaan sen sijaan koki kolauksen.
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Mutta ei se nyt katkolla ole vield opettajaura, mutta jonkin sortin motivaatio-ongelma.
Tai ei oikeestaan motivaatio-ongelma, vaan sellanen emmatid. Niinku artistit ei saa
aikaan biisejd tai yritysjohtajat ei saa aikaan tulosta, niin min& en saa itse&ni usko-
maan, ettd jonain paivanai sitd olisi kunnon opettaja. Kylldhan sitd semmonen kalvon-
toistaja voisi olla mutta, ettd siitd tyostd oikeestaan nauttisi ja siitd voisi olla muillekin
hyotyd, niin se on katkolla. (Eero 2. opiskeluvuosi, haastattelu)

Ensimmadisen opintovuoden syksylld Eero totesi, ettei hdnelld ollut mitddn eri-
tyistd syytd hakeutua opettajaopintoihin. Han kuitenkin myéhemmin haastatte-
lussa sanoi, ettd oli pohtinut opettajaksi kouluttautumista jo parin vuoden ajan.
Toisen opiskeluvuoden kevéélld Eero kokee, ettd opettajan pedagogiset perus-
opinnot ovat vieneet hidneltd “aseet” toimia opettajana. Kysyttdessd, mitd nama
aseet ovat, Eero vastaa:

Se semmonen usko omiin kykyihinsa. Ja sithen ettd oikeesti viihtyis moisella alalla.
Ettd sittenhdn se on loppupelissa sitd loputonta tuntien suunnittelua ja epdonnistu-
misen kokemista ja sekaryhmityoskentelyd opettajanhuoneessa. (Eero 2. opiskelu-
vuosi, haastattelu)

Osittain kyse nédyttdisi olevan siitd, ettd opettajaopintojen aikana Eeron kuva
opettajan tyostd on muuttunut. Mielenkiintoisia Eeron kommenteista tekee se,
ettd ennen opintoihin tuloa hdn toimi puolisen vuotta kouluavustajana ala-
asteella. Eero viittaakin itse siihen, ettd hdn koki saaneensa tdssé ajassa omasta
mielestddn realistisen kuvan opettajan tyostd ja nyt opintojen aikana timé kuva
on kokonaan romutettu. Joko luokanopettajan tyo ja aineenopettajan tyo eroa-
vat radikaalisti toisistaan, tai mikéd on todenndkdisempéd, Eeron kuva opettajan
tyostd ja opettajankoulutuksessa annettu kuva eivét ole kohdanneet toisiaan.
Huomion herittdd se, ettd Eeron mainitsemat seikat, jotka estdvit hdnen viih-
tymisensd opettajan tyossd ovat opettajan arkipdivad. Opettajan tyon realismia
on oppituntien suunnittelu, kollegoiden kanssa yhteistyon tekeminen ja valilld
myos epdonnistumisen kokeminen.

Miti opettaja tekee?

Opettajan ammattia pohtivassa kirjallisuudessa on jo pitkddn maalattu kuvaa
opettajuudesta varsin vaativana ammattina. Opettajan on toimittava olosuhteis-
sa, jotka ovat problemaattisempia, komplisoidumpia ja levottomampia kuin ne
olivat ennen. Tamdn pédivan opettajan on toimittava dynaamisen muutoksen
ilmapiirissd. (Lauriala 2000, 88.) Aineenopettaja ei ole vain oman oppiaineensa
ja oppimisen asiantuntija, vaan hdnen tulisi olla myos tydyhteisollinen asian-
tuntija (ks. esim. Kohonen 2000, 35). Opettaja ei voi olla tekninen ammattilainen,
jonka tyotd ohjaa ulkoapdin annettu tehtdvd oppilaiden opettamisesta, vaan
opettajasta on tullut reflektiivinen ammattilainen, joka pohtii oman tyonsa
pddmaadria ja tarkoituksia, vaikuttaa aktiivisesti tyonsad kokonaisuuteen ja miet-
tii tyonsd yhteiskunnallisia yhteyksid (Heikkinen 2000, 9-10).

Opettajan professiosta puhuttaessa opettajan tyohon on lastattu paljon.
Opettajan tulee auttaa oppilasta oman sisdisen todellisuuden rakentamisessa ja
tukea oppilaan henkistd kasvua ja ehedd itsetuntemusta (Patrikainen 2000, 22).
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Opettajan tyon tulee olla myos koko tydyhteison ja yhteiskunnan aktiivista ke-
hittamistyotd, johon opettajan tulee osallistua aktiivisena muutosvoimana (Ko-
honen 2000, 35). Tdssd olennaista on vuorovaikutuksellinen toiminta niin oppi-
laiden, kollegoiden, kotien kuin erilaisten sidosryhmienkin kanssa.

My6s eettinen vastuu korostuu opettajan tytssd. Opettajilla on valta maa-
rittdd ei vain tyonsd metodeja, vaan myos sen tavoitteita ja tyoskentelyperiaat-
teita. Tavoitteita ja periaatteita ei voi kuitenkaan maarittdd mielivaltaisesti, vaan
opettajan tyotd ohjaa ammattietiikka. Opettajan tulisi jokaisessa yhteiskunnalli-
sessa ja koulun kehittdmistydssd arvioida sitd, mikd on opettajan tehtdva ja vel-
vollisuus. Eettisyys korostuu myos siing, ettd opettajan tyé on suuressa maarin
myds kasvatusta ja jokainen kasvatustilanne on luonteeltaan eettinen. (Niemi
2006, 79-82; Puolimatka 2004.) Vastavalmistuvien opettajien siirtyminen tyo-
eldmddn ei ole helppoa (esim. Ruohotie-Lyhty 2011), joten kokeneen opettajan
tulisi toimia mentorina (Jokinen & Sarja 2006), ja siirtdd hiljaista tietoa uusille
opettajille (Heikkinen & Huttunen 2008, 203). Namd kaikki opettajan tyon eri
nikokulmat ovat konkreettisesti ldsnd myos opettajan arjessa. Nykypdivan
opettajuus ei ole oppituntien pitdmistad suljetussa luokassa, kahvin juontia opet-
tajanhuoneessa, lyhyistd tyopdivistd ja pitkistd lomista nauttimista, vaikkakin
tdm& kuva aina aika-ajoin nousee erityisesti lehtien yleisonosastokirjoituksissa
sekd internetin keskustelupalstoilla esiin.

Jyvéskyldn yliopistossa opettajan pedagogiset perusopinnot on rakennettu
siten, ettd ne kaytyddn opiskelijan tulisi hahmottaa pedagogisia ilmicité erilai-
sista kasvatustieteellisistd ndkokulmista, kuten kasvatusfilosofian, kasvatuksen
historian, kasvatuspsykologian, kasvatussosiologian sekd oppimisen ohjaami-
sen nidkokulmista. Olennaista opinnoissa on harjaantuminen kriittiseen reflekti-
oon, eli omien késitysten, toimintatapojen ja tunteiden tunnistamiseen ja kaisit-
telemiseen. Opiskelijan tulisi pystyd suunnittelemaan, toteuttamaan ja arvioi-
maan oppimisprosesseja ja reflektoida omaa toimintaansa ja kokemuksiaan
ndissd prosesseissa. Lisdksi perusopintojen aikana opiskelijan tulisi pohtia
oman tieteenalansa opintojen ja kouluopetuksen suhdetta.

Carr ja Kemmis (1986) toteavat, ettd opettajan toiminnan perusteena on
kasitys “hyvéastd opetuksesta”. Namd késitykset sisdltdavat yleistd kdytannon
arkitietoa, kansanviisautta ja perimitietoa, kidytdnnon taitotietoa, tietoa kehys-
tekijoistd, ammatillista tietoa, kasvatusteoreettista tietoa sekd sosiaalisia, moraa-
lisia ja filosofisia kasityksid. Néista arkitieto, kdytdnnon taitotieto ja periméatieto
eivit ole tiedepohjaisia. Muodollisesti epdpitevd, varsinkin alalle kouluttautu-
maton sijainen toimii kuitenkin ldhinna edelld mainittujen tiedonlajien varassa.
Opettajankoulutuksen tehtdvidnd on tuoda tiedeperustaisesti aineksia muiden
alueiden kehittymiseen. Teoria-ainesten liittdmiselld kadytdannon kokemuksiin
pyritddn vaikuttamaan muun muassa opettajan pedagogisen ajattelun kehitty-
miseen.

Aineenopettajakoulutukseen tullessaan opiskelijat tuovat mukanaan omat
kokemuksensa koulumaailmasta (Jyrhama 2002, 3; Vdisanen & Silkeld 2003, 32).
Viisdnen ja Silkeld (2003) korostavat sitd, ettd opettajankoulutuksessa tulee k-
sitelld opiskelijoiden uskomuksia opettajuudesta ja opettamisesta, silld opiskeli-
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joiden uskomukset ohjaavat seki tiedon etsintdd ettd koulutukseen sitoutumista.
Opettajankoulutuksessa opiskelijat joutuvat muuttamaan omaa toimintaansa.
Jotta opettaja voisi ymmaértdd, miksi hdnen tulee muuttua, tulee hinen ensin
tunnistaa sen hetkinen toimintansa ja sen perusteet. (Vdisdnen & Silkeld 2003,
32.)

Ensimmadisen opiskeluvuoden aikana opiskelijat kdyvit kouluvierailulla
valitsemassaan koulussa yhden pdivén ajan. Tamén vierailun tarkoituksena on
palata takaisin kouluun, mutta télld kertaa ei oppilaan vaan opettajaksi opiske-
levan ja opettajan toimintaa tarkastelevan ndkokulmasta. Opettajan tyotd ja sen
eri puolia tuodaan esille myds luennoilla ja kotiryhmatyoskentelyssad. Toisen
opintovuoden kevidilld opiskelijat jalkautuvat normaalikoululle sekd seuraa-
maan oppitunteja ettd pitdméddn itse muutamia opetustuokioita. Vaikka opiske-
lijat tuovatkin mukanaan omat yleensd oppilaan perspektiiviin pohjautuvat
kisityksensd opettajan tyostd, tulisi opintojen aikana nédiden kasitysten avautua
kattamaan my®os opettajan ndkokulman tyshonsa.

Opettajakulttuuri tarjoaa ammattiin opiskeleville monia toimintaa sdétele-
vid perusolettamuksia, uskomuksia ja rutiineita, joita ei juurikaan kyseenalais-
teta, koska ne on sisdistetty jo omina kouluvuosina. Myoskddn koulun katego-
rista systeemid ei yleensd kyseenalaisteta, vaikka tdmd muistuttaa Forbomin
(2003, 107-108) mukaan vanhaa savupiipputeollisuuden organisaatiomallia.
Koulussa tehtaan pillin korvaa koulun kello, jonka mukaan ty6ajat, valitunnit ja
ruokailut ajoitetaan. Koulussa suorituksia mitataan numeroin, opintopistein ja
kurssein.

Opettajaksi oppimisen on nihty alkavan jo ala-asteella ja jatkuvan ldpi
muodollisen koulutuksen aina tyopaikalla tapahtuvaan sosialisaatioon asti. Jos
omana kouluaikana hankittuja, ajattelun taustalla olevia itsestdédn selvind pidet-
tyjd uskomuksia ja kasityksid koulusta ja oppimisesta ei kyseenalaisteta, ei opet-
tajan ammatin uusiutumistakaan tapahdu. (Lauriala 2000, 90-91.) Kuva koulus-
ta ja opettajan tyostd muodostuu omien koulukokemusten perusteella. Useat
opiskelijat kertovatkin hakeutuneensa opettajaopintoihin omien hyvind tai
huonoina pitdmiensd opettajien motivoimina. Ensimmadisend opiskeluvuonna
kirjoitetuissa opiskelueldmékerroissaan opiskelijat kuvaavat varsin tarkasti
oman kouluaikansa alakoulusta aina lukioon saakka. Opiskelu ndhdaan pitkalti
koulussa tapahtuvaksi toiminnaksi, joskin osa opiskelijoista kuvaa myos harras-
tusten tai ystdvdpiirin tarkedd merkitystd heiddn oppimiselleen. Koulumuistoja
leimaa selked oppilasndkokulma asioihin.

My®6s uusi oppimisymparistd oli levoton ja opetus sen mukaista. Vapauksia ei juuri
annettu ja oppiminen oli 1dhinnd kalvojen kopioimista ja ristinollaa. Opettajan vaih-
tuivat tiheddn ja opetuksen laatu huononi tasaisesti loppua kohti. - - [Lukiossa]
Opettajat olivat mieluisia ja jonkinlainen vahva ammattitaito paistoi suurimmasta
osasta ldpi. Tietenkin omiin opiskelutottumuksiin soveltumattomia opettajiakin vas-
taan tuli. Nuoret idealistiset opettajat ja muutamat opettajankoulutusta vailla olleet
henkil6t tarjosivat valilld liikaa vapauksia sekd vastuuta lukionuorille, joista iso osa
ei aina ollut valmiina niitd vastaanottamaan. (Eero 1. opiskeluvuosi, opiskelueldma-
kerta)

Yladaste oli yhta tuskaa. Pienessa kyldssa kaikki tunsivat toisensa, joten yldasteaikaiset
opettajani olivat ottaneet omasta mielestddn hyvan metodin kayttoonsa: lokeroimisen.
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Ei tarvinnut kuin kdvelld koulun p&ddovista sisddn niin he olivat jo sukunimen ja ka-
vereiden perusteella padtelleet koko persoonallisuuden ja ennustaneet tulevaisuuden.
Ja kun nuorelta ei odota mitddn, ei mitddn saakaan. (Elina, 1. opiskeluvuosi, opiske-
lueldmékerta)

Kuvauksissa toistuvat hyvét ja huonot opettajat, jotka jaotellaan sen mukaisesti
kuinka hyvin he pystyivit opettamaan ja pitim&dn luokan jarjestyksessd seka
miten ldheisesti he suhtautuivat oppilaisiin. Néissd kuvauksissa keskitssd on
oppilas itse. Opettajat ja oppilaat ndhddan vastapuolina, joiden vililld ei ole dia-
logia. Lisdksi kuvauksissa korostuu oppilaskeskeinen nidkemys, josta katsottuna
hyvé opettaja on se, joka opettaa juuri kyseisen oppilaan opiskelutottumusten
mukaisesti, ovat ndima tottumukset sitten hyvid tai huonoja.

Naitd kuvauksia yhdistdd se, ettd omaa toimintaa oppilaana ei kyseen-
alaisteta, vaan katse kohdistuu opettajien toimintaan, jossa ndhd&&dn paljonkin
parantamisen varaa. Tdiméin saman ilmion on nostanut opettajankoulutuksessa
olevia opiskelijjoita tutkinut Diane Holt-Reynolds, joka toteaa, ettd opettajaksi
opiskelevat pohjaavat kuvauksensa opiskelijan rooliinsa ja kuvaavat opettajien
toimintaa pitkadlti maallikkokasitystensd varassa (Holt-Reynolds 1992, 339).
Osalla tutkimistani opiskelijoista opiskelueldmaékerta jadkin opettajien ja koulun
kuvaamisen tasolle, osa opiskelijoista pystyy jo opintojen alkuvaiheessa aset-
tumaan kuvauksessaan omien tunteittensa yldpuolelle pohtimaan ndkemysten-
sd perusteita ja oikeutuksia.

Yhteison ilmapiiri oli joka koulussa hyvi ja se ndkyi myos uuden oppilaan sopeutu-
misessa. Opettajat huolehtivat siité, ettd uutena oppilaana paasin mukaan hyvin, en-
ki jadnyt ulkopuoliseksi. Muistan my®os sen, kuinka itse opettajat halusivat tutustua
minuun ja vanhempiini ja olivat innostuneita uudesta oppilaasta. Se tuntui hyvilta ja
tarkedltd. - - [yldasteella] Kaveripiirini oli edelleen laaja ja koulumenestys hyvd, eika
kiusaaminen muistaakseni vaikuttanut kuin siihen, ettd yritin karttaa kyseistéd tyyp-
pié. Tuolloin kylld mietin kertoisinko asiasta jollekin, mutta kukaan opettajista ei tun-
tunut varteenotettavalta, ehké téllaisten asioiden vuoksi esimerkiksi luokanvalvojan
pitdisi olla enemmdn oman luokkansa kanssa tekemisissd, jotta oppilaat tuntisivat
hénet tarpeeksi ldheiseksi ja voisivat siten luottaa hdneen. - - On paljon helpompi
miettid huonoja kokemuksia ja tietdd miten missddn nimessd ei tule toimia, kuin
muistella niitd hyvid ja miettid, mikéd niistd oikein teki niin hyvid. (Ilmari 1. opiskelu-
vuosi, opiskelueldmékerta)

Ennen ensimmdisen opiskeluvuoden haastattelua opiskelijat olivat kédyneet
tarkkailemassa yhden pédivan ajan koulumaailmaa. He olivat kirjoittaneet tasta
kdynnistd myos kouluvierailuraportin. Tarkasteltaessa opiskelijoiden puhetta
opettajan tyostd huomio kiinnittyy siihen, ettd opiskelijat puhuvat melko vahéan
siitd, mitd opettaja oppituntien pitdmisen liséksi tekee. Taméd ndakemys toistuu
yhtilailla niilld opiskelijoilla, jotka tarkastelevat opettajan toimintaa omalta
koulupohjaltaan kuin niilld, joilla on takanaan kokemuksia kouluavustajana tai
sijaisena toimimisesta.

Opettajien tyon on ndhty olevan hyvin yksindista (Sahlberg 1996, 113-114;
Hargreaves 2001, 504). Valijarvi (2006, 23) tuo esiin sen, ettd suomalaisessa kou-
lukulttuurissa opettajalla on suuri tarve selviytyad yksin kaikista mahdollisista
tilanteista suljetussa luokkahuoneessa. Opettajien tyon on nihty olevan hyvin
henkilokohtainen asia, eikd sen ole aina edes ajateltu kiinnostavan kollegoita
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(Viskari 1995, 55). Toisten opetusta ei mydsk&ddan suomalaisessa koulussa seura-
ta. Rehtorit kunnioittavat opettajien ammattitaitoa, eivitkd tdméan vuoksi puutu
sithen, mitd luokkahuoneissa tapahtuu. (Mustonen 2003, 184.) Aineenopettajan
tyossd henkilokohtaisuutta lisdd se, ettd opettajat opettavat eri aineita, vaikka-
kin opetettavat oppilaat ovat yleensa yhteisia.

Tyérauhan sdilyminen hyovdn opettajan mittana

Elina nostaa kouluvierailun esiin sekd haastattelussa, ettd pohtiessaan omia
merkittavid oppimiskokemuksiaan kasvatustieteen perusopintovaiheessa. Han
kuvaa oman ndkemyksensd opettajan tyostd muuttuneen kouluvierailun aikana:

On se vdhin sillai, voisko sanoa realistisemmaksi. Ettd kun sitd ei tiennyt mitd se on,
niin sitd mietti silloin vaaleanpunaiset lasit pddssd. Nyt se on muuttunut, miten sen
sanois, silleen vdahdn karummaksi. Todellisemmaksi. Ettd se ei ookaan sillai, ettd sin-
ne menndin juomaan kahvia ja pidetddn se pari tuntia siind valissd, vaan siind on
paljon muuta. Ja ettei se oo kaikki sellaisia helppoja ja kivoja oppilaita. Tai ettd opet-
tajan ei tarvitse jaksaa kaikkea. - - Oikeestaan ne valitunnit tuntu tosi lyhyilta. Et ma
ajattelin, et jos siind itse olisi toissd ja jos siind sen kupin kahvia haluaisi ennéttaa
juoda, niin siind saisi olla tosi riped. Ei siind kauheesti mitddn ennitd, ei tuntien
suunnitteluun jad aikaa. Et niiden taytyy olla valmiina jo kun aamulla tulee sinne
kouluun. (Elina 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

Osa opiskelijoista hakeutuu opettajaopintoihin hyvinkin kapean opettajakuvan
ohjaamana. Opettajan tyo ndyttdytyy heille tiedon siirtdmisend oppilaille omas-
sa suljetussa luokkatilassa. Vailituntisin opettajat juovat kahvia opettajanhuo-
neessa. Vaikka kaikilla opiskelijoilla kuva opettajan tyostd ei ndin ohut olekaan,
on opiskelijoiden opettajandkemykselle yhteistd se, ettd opettajan tyo on opet-
tamista, joka tapahtuu pé&dasiallisesti luokkahuoneessa. Tédssd tapahtumassa
ovat ldsnd opettaja ja oppilaat. Opettajan rooliin kuuluu valmistautua hyvin
opetukseensa, motivoida oppilaita ja tarvittaessa ylldpitdd tydrauhaa. Oppilaan
puolestaan tulee tyoskennelld tunnilla ja oppia asioita. Nakemys siitd, onko op-
piminen oppilaan omaa aktiivista toimintaa vai valmiiden asiakokonaisuuksien
siirtdmistd opettajalta oppilaille eroaa eri opiskelijoiden kesken. Osa opiskeli-
joista painottaa oppilaan omaa aktiivista roolia:

Téytyy siis periaatteessa uskaltaa antaa oppilaiden oppia, ja jos he eivét opi sitd mita
koetat opettaa, on keksittdva uusi keino opettaa. (Vilho 1. opiskeluvuosi, opetusfilo-
sofia)

Osa taas nikee opettajan tiedon siirtdjana:

Historianopettajan térkein tehtdva on tietdd paljon historiasta ja osata tuoda tietojaan
opetussuunnitelman mukaisesti oppilaiden tietoisuuteen. (Siiri 1. opiskeluvuosi, ope-
tusfilosofia)

Yleison huomio pidetddn tdysin matematiikassa koko viisi varttia. Apunaan opetta-
jalla on viittominen, d&nenpainot, dannahdykset, vitsit ja erddnlainen show, jonka jo-
kainen lause tulee vuosikymmenten rautaisella ammattitaidolla. - - Kaikesta opetta-
jan ammattitaidosta ja maineesta huolimatta ainakin oman luokkani yo-tulokset oli-
vat valtakunnan keskitasoa, joten parannettavaa opetuksessa pitdisi oikeasti vield
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1oytyd. En vain tiedd, miten ndin vaikuttavaa esitystd voisi vield parantaa. (Eero 1.
opiskeluvuosi, kouluvierailuraportti)

Opettajan tyotd kuvatessa oppilaat kuvataan massana, johon opettaja yrittdd
siirtdd tietoaan. Mitd tietdvdisempi opettaja, sen osaavampia pitdisi my06s oppi-
laista tulla. Oppilaat eivit ole aktiivisia toimijoita vaan toiminnan kohteita.
Koska opiskelijoiden nidkokulmasta opettajan tyd on opettajajohtoista toi-
mintaan, jopa esittdmistd ja on tyorauhan ylldpitdiminen keskeistd. Opettajan-
koulutukselta odotetaan, ettéd se antaa keinoja hallita opetettavia oppilasryhmia.

HAASTATTELIJA: Minkailaista tietoa s aattelet, ettd s& tarttisit opettajan tyotd var-
ten? Mistd sd tarttisit tietoa ndissd opinnoissa, tai taitoja?

TOMMI: No jos puhutaan, ettd jos m&d menisin yldasteelle, niin mé tarttisin taitoja, et-
td mé pystyisin hallitsemaan sitd luokkaa. Tottahan ma tarttisin tietoa siitd, mitd ma
opetan. Mutta niitd hallintakeinoja.

(Tommi 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

Erityisesti Tommia huoletti ensimmadisen opiskeluvuoden aikana tyorauhan ja
auktoriteetin kysymykset. Han halusikin tulevaisuudessa aineenopettajaksi lu-
kioon, koska katsoi tyorauhan ja tdtd kautta my6s opettajan auktoriteetin ole-
van sielld yldkoulua parempi. Kysymys luokan tyorauhasta ja opettajan aukto-
riteetista kietoutuivat varsin selkedsti toisiinsa.

HAASTATTELIJA: Eli si aattelisit etté lukio olisi sellainen paikka, jossa tydrauha sii-
lyisi.

TOMML: Joo, lukio on sellainen paikka, jossa ainakin silloin kun mi olin sielld ja kun
olin kouluavustajana, niin harvemmin sielld kyseenalaistettiin opettajan auktoriteet-
tia. Kun sielld ollaan periaatteessa kuitenkin vapaasta tahdosta oppimassa lisd4 asi-
oista.

HAASTATTELIJA: Millainen sun mielestd opettajan auktoriteetin sitten pitéisi olla?
TOMMLI: Sellainen, ettd md saan sanottua mun sanottavani ja sellainen, ettd sitd sitten
edes suurin osa yrittdisi kuunnella jotain. Ja ne jotka eivit kuuntelisi, niin olisivat
edes hiljaa.

(Tommi 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

Luokkatilanteen hallitseminen on opettajan tydssd tdrkedd. Opettajat nostavat
maailmanlaajuisesti tyérauhaongelmat suurimmiksi ongelmiksi, mitd he koh-
taavat tyossdan (Wubbels 2007, 267). Tutkimusten mukaan opettajan itsearvos-
tus ja toimintakyky heikkenee, mikili hdn ei pysty saavuttamaan tyorauhaa
luokassa. Tyorauhan ylldpitdmisen on nidhty olevan yhteydessd myds opettajan
onnistumisen kokemuksiin koulussa. (Wennberg & Norberg 2006, 201-217;
Hamaldinen & Sava 1998, 87; Talib 2005, 56-59.) Opettajaopiskelijat pohtivat
tyorauhaa erityisesti auktoriteetin ndkokulmasta. Luokkatilanteen hallitsemi-
nen ndhddan merkiksi siitd, ettd opettajalla on auktoriteettia. Tydrauhan sdilyt-
tdminen ja auktoriteetin saavuttaminen ndkyy myos opiskelijoiden kuvauksissa
harjoittelutunneistaan.

Se oli aika rauhallista - - Ettd olihan siind semmosta kaiken maailman puheensorinaa,
mutta ei silleen, ettd se olisi hairinnyt. (Akseli 2. opiskeluvuosi, haastattelu)

Oli ylldttavan rauhallinen luokka. Taisin saada helpomman Iuokan. (Tommi 2. opis-
keluvuosi, haastattelu)
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Kun sitd luokkaa on kdynyt seuraamassa, niin aika levottomia, mutta ne istu sielld
[minun pitdmalldni tunnilla] kiltisti ja teki tehtdvid ja viittaili. (Siiri 2. opiskeluvuosi,
haastattelu)

Hyva opettaja pystyy pitdmé&dn luokan hallinnassaan ja omaa kokemusta oppi-
tunnilla onnistumisesta korostaa oppilaiden rauhallisuus. Toisaalta jos luokka
ei ole valmiiksi rauhallinen, on hyvin opettajan merkki pystyd rauhoittamaan
tilanne

Mai olin seuraamassa muutama tunti aikaisemmin sitd ja se oli aika kaaosta yhdelld
tunnilla. - - En mé tiedd, musta tuntuu vihan silld tavalla, ettd ne oppi siind ekalla-
kin tunnilla ettd miten nditten kanssa nyt ollaan. Siis tarkoitan nyt nimenomaan etta
meiddn kanssa ne oppilaatkin ja sitten ne tajusi, ettd ei tddlld kayttaydytakdan ndin.
Ja mun mielestd ne oli tosi hyvin sitten, ettd ne on varmaan tottunut kaikkeen. Ja sit-
ten kun ne huomasi, ettd nyt ollaan ndin, niin ne eivit olleet millddn muulla tavalla.
(Vilho 2. opiskeluvuosi, haastattelu)

Opiskelijat korostavat haastatteluissa ja kirjoittamissa teksteissddn sitd, ettd
opettajan tulee ansaita auktoriteettinsa opiskelijoilta. Auktoriteetin tulee perus-
tua esimerkiksi laajaan tietopohjaan omasta oppiaineesta tai muuten saavutet-
tuun kunnioitukseen, ei pelkoon. Ziehe (1992, 161-171) katsoo, ettd koulun aura
on murentunut nykykoulussa. Téssd tilanteessa vastuu koulun ilmapiiristd jaa
yksittdisten opettajien henkilokohtaisten ponnistelujen varaan. Aiemmin koulu
takasi instituuttina opettajalle aseman, nyt opettajan tdytyy saavuttaa omalla
persoonallisuudellaan, kyvyillddn ja toiminnallaan tdmé asema. (Ks. myos Au-
tio, Nikander, Ropo & Silfverberg 1998, 304.) Aineenopettajaksi opiskelevat kat-
sovat, ettd riittdva auktoriteetti voidaan saavuttaa oman oppiaineen hallinnalla
ja kéyttaytymalld oppilaita kohtaan kannustavasti. Kyse on tdlloin pedagogises-
ta auktoriteetista, joka perustuu henkilosuhteisiin ja kokemuksiin, ei asemaan
(Harjunen 2002, 134; ks. myos Kari, Moilanen & Réiha 2001, 7-10; Virta, Kaarti-
nen & Eloranta 2001, 127). Toisaalta opiskelijoista Tommi uskoo opettajan ase-
man tuovan auktoriteettia. Tdméd nékyy siind, miten Tommi ensimmdisen opis-
keluvuotenaan tekemissd swot-analyysissa tuo esiin, auktoriteetin puutteen
heikkoutenaan, mutta katsoo, ettd opettajan aseman mukana tuoma auktoriteet-
ti on tulevaisuuden mahdollisuus.

Historian aineenopettajaksi opiskelevat kokevat aineenopettajan ja luo-
kanopettajan tyot erilaisina. Luokanopettajan ty6 on ”leikin kautta opettamista”,
jossa korostuu “liian paljon se kasvattaminen”, joka tuo tyohon “liian suuren
vastuun”. Opiskelijat kertovat haluavansa aineenopettajiksi ja vieldpd aineen-
opettajiksi lukioon, koska he kokevat kasvatusvastuun olevan sielld pienin.
Kasvatusvastuu tuntuu opiskelijoista etenkin ensimmdisen opintovuoden syk-
sylld kaukaiselta asialta:

Ei minusta silld ole mitdan hirveetd kasvatusvastuuta opettajalla pitéisi olla. Kylld se
kasvatusvastuu on kodeilla. Mutta kylld sitd kasvatustakin, ettd esimerkilld voisi
ndyttdd ettd ndin voisi olla hyvé ajatella ja tottakai ohjaa, mutta sullahan se valta pi-
tdisi siind luokassa olla. Mutta kerrot vaan oman mielipiteesi ja koetat sitd hiukan
opettaa. Mutta ei mun mielestd opettaja ole mikddn kasvattaja sindnsd. (Tommi 1.
opiskeluvuosi, haastattelu)
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Yhteiséllisti toimintaa vai oman oppiaineen opettamista?

Kuten tyorauhan ylldpitiminen myos kasvatusvastuu ndhdéddn asiana, josta
opettajan tdytyy suoriutua yksin. Opiskelijoiden ndkemyksissd opettajan koh-
taamat tyorauhaongelmat tai opettamiseen liittyvit tilanteet ovat opettajan yk-
sin ratkottavissa. Yhteistoiminta ja kollegoiden tuki loistavat poissaolollaan.
Vaikka opiskelijat korostavatkin opettajan tytn sosiaalisuutta ja yhteistyon te-
kemistd, tapahtuu tdmé yhteisty6 oppilaiden, ei kollegoiden saati sitten muiden
sidosryhmien kanssa.

Hargreaves (1994, ix; 2003, 31) katsoo, ettd vaikka yhteiskunta on siirtynyt
1960-luvulla postmoderniin tietoyhteiskuntaan, ovat koulut jidneet modernin
teollisuusyhteiskunnan tasolle. Opettajat opettavat omaa oppiainettaan sulje-
tuissa luokkatiloissa ylhdiltd pdin annettuun opetussuunnitelmaan nojaten ja
koulupédivdd rytmittdvit koulun kellot, jotka kertovat, milloin on aika siirtya
yhdesta tyovaiheesta seuraavaan. Taméankaltainen késitys opettajan tyodstd ku-
vastuu my0s opettajaopiskelijoiden ndkemyksista.

Opiskelijoiden kuvauksissa korostuvat opettajan ja oppilaiden véliset suh-
teet. He painottavat nditd omissa opiskelueldmékerroissaan, mutta myds kou-
luvierailulla opiskelijoiden huomio on kiinnittynyt luokan ilmanpiirin ja opetta-
jan ja oppilaiden vilisen vuorovaikutuksen pohdintaan. Osa opiskelijoista on
kouluvierailulla tarkkaillut my6s opettajien kdyttdmid opetusmenetelmid. Yh-
teistd kouluvierailuraporteille kuitenkin on se, ettd koulu esiintyy niissd oppi-
tuntien pitopaikkana ja opettajan tyo oppituntien suunnitteluna ja toteutuksena:

Osa oli tehnyt tarvittavan esityon kotonaan tai veti tunnin ulkomuistista. Kukaan ei
myontanyt ldpikdyvansd tuntiaan edes pddssddn ennen luokan oven sulkemista.
Opettajat kuluttivat aikaansa sosiaalisesti kahvin dérelld tai puhelimeen puhuen. Hil-
jaisimmat lukivat lehted yksin nurkassa. Epéilen osan kuitenkin valmistautuneen, jol-
lain tasolla tunteihin, kenties itse tiedostamattaan asiaa. (Eero 1. opiskeluvuosi, kou-
luvierailuraportti)

Opettajan silmin katsottuna tilanne saattaisi nédyttdd hyvin erilaiselta. Kysy-
myshén on siitd, miksi joku opettajista puhuu puhelimessa ja mistd kahvikupin
ddrelld puhutaan. Onko kyse tosiaan sosiaalisesta rupattelusta, vai jostain
muusta?

Opettajainhuone on tila, jossa opettajien tydyhteiso kokoontuu pdivittdin.
Jos omassa luokassa tehtdva tyo onkin oppilaiden kanssa tehtdvad tyotd, on
opettajainhuone se paikka, jossa opettajat paitsi valmistautuvat omien tuntiensa
pitoon, myds tekevit tyotd kollegoittensa kanssa. Jos opettajan tyo ndhd&an yk-
sindisend oman aineen opettamisena, tyon tekemisen estradina on luokkahuone
ja opettajainhuone edustaa tyostd lepdadmistd kahvikupillisen ddrelld. Kollegiaa-
lisuuden on nihty vaikuttavan kuitenkin myos opettajan luokkahuonetoimin-
taan, jota ohjaavat tietyt puhetavat suhteessa kollegoihin. Kirjoittamattomina
sddntoind ovat esimerkiksi se, etteivit opettajat puhu kollegoistaan pahaa oppi-
laille, tai eivdt puutu siihen, ettd toiset opettajat kohtelevat oppilaitaan epérei-
lusti. (Hargreaves 2001, 504.)
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Hargreaves (2001) nostaa esiin sen, ettd opettajat eivdt normaalisti kehu tai
kannusta toisiaan, koska joko katsovat toisten nédytot riittamattomiksi tai yksin-
kertaisesti kateuden vuoksi. Hargreaves toteaa: “Mikali haluat kollegoiltasi ar-
vostusta opetustytssd, sinun on parasta sairastua, saada vauva, jadda eldkkeelle
tai kuolla” (Hargreaves 2001, 523). Toisaalta opettajat kuitenkin etsivit toisis-
taan tukea ja erityisesti emotionaalista tukea tyolleen (Hargreaves 2001, 523-
524).

Opettajainhuoneiden on kerrottu olevan kouluissa hankalia paikkoja, jois-
sa ei juurikaan kdydd pedagogisesti hedelmallistd keskustelua koulunpidosta,
opettamisesta ja oppilaista (Hyytidinen 2003; Blomberg 2008, 50). Jos opetta-
jainhuoneessa keskustellaan tyon ongelmista, tdmé tehd&ddn epdsuorasti puhu-
malla oppilasaineksen hankaluudesta. Karjalainen (1991, 36) katsoo, ettd syy
tdhdn on opettajan ammattiin liittyvédssd myytissd, jonka mukaan opettajuus on
sisdsyntyistd. Jos opettajalla on tyossddn ongelmia, hédn ei olekaan sisdsyntyi-
nen opettaja. Ongelmista tulee henkilokohtaisia ja kertomalla niistd opettaja
paljastaa oman riittaméttomyytensa opettajaksi. (Karjalainen 1991, 36.) Toisaalta
opettajayhteisdja on monenlaisia ja parhaimmillaan opettajainhuoneet voivat
toimia ammatillisina yhteis6ing, joissa omia kokemuksia voidaan jakaa ilman
riittdiméattoméksi leimautumisen pelkoa.

Opiskelijoiden kuvauksissa opettajan tyo typistyy pitkélti oppituntien pi-
tamiseksi. Opettajakunnan yhteisollisyyttd he eivdt nosta esiin edes kuvates-
saan opettajainhuoneen toimintaa. Joko tétd yhteisollisyyttd ei opettajainhuo-
neissa nakynyt, tai sitten opiskelijat eivit osanneet sitéd tarkkailla. Tarkastelles-
saan omista koulukokemuksistaan opettajan tyotd harjoittelija huomaa sen,
minkd hdn on orientoitunut huomaamaan. Katse kohdistuu luokkahuonetyo-
hon ja tuntien suunnitteluun. Vaikka opiskelijat mieltdvétkin opettajan tyon
sosiaalisena tyond, kohdistuu tdmd sosiaalisuus oppilaisiin, ei kollegoihin. Té-
mén vuoksi kollegiaalisuutta ei kouluvierailulla ehkd huomatakaan, erityisesti
kun tutkimukset vield osoittavat, ettd se saattaa ndyttdytyd hyvinkin piilevasti.

Opettajan tyo edustaa aineenopettajaksi opiskelemaan tulleille nuorille
tyotd, jossa suunnitellaan ja toteutetaan oppitunteja. Haastavinta opettajan
tyossd ndyttdd olevan suhde oppilaisiin. Tdma nédyttaytyy joko puheena siité,
miten oppilaat saataisiin ajattelemaan oppitunneilla tai puheena opettajan auk-
toriteettiasemasta. Sen sijaan opiskelijoiden ndkemyksissd opettajan tyosta lois-
taa poissaolevana esimerkiksi yldkoulun luokanvalvojan tai lukion ryhménoh-
jaajan tyo, yhteistyo kotien kanssa, eri sidosryhmien kanssa yhteistyon tekemi-
nen, koulun kehittdmisty6 tai erilaiset hankkeet, joihin koulut osallistuvat. Pe-
rusopintovaiheen opintojen aikana kuva opettajan tyon laajemmasta kentéstd ei
auennut opiskelijoille, siitd huolimatta ettd luennoilla tarkasteltiin opetukseen ja
kasvattamiseen sekd opettajan tyohon ja kouluun liittyvid kysymyksid eri na-
kokulmista.

Opettajan toiminnan yhteisollisyys ei myoskddn avautunut opiskelijoille
huolimatta ensimmadisen opiskeluvuoden kotiryhmétydskentelystd ja toisen
opiskeluvuoden sekaryhmityoskentelystd. Sekaryhmétyoskentelyn ideana oli
luoda ryhmit, joissa oli edustettuina opiskelijoita eri oppiaineista. Tama ryhma
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sai nimikkoluokan, jota he seurasivat eri ndkokulmista eri oppiaineiden tunneil-
la ja kokoontuivat yhdessd kokoamaan yhteen havaintojaan. Harjoittelussa jo-
kainen opiskelija piti yksin tai parin kanssa opetustuokioita. Harjoittelu lisési
opiskelijoiden nikemystd opetuksen suunnittelun tarkeydestd. Vaikka opetus-
tuokiot pidettiinkin pé&dsdantoisesti pareittain ja opiskelijat kehuivat saaneensa
pareiltaan tdrkedd tukea niin suunnitteluun kuin tunnin toteuttamiseen, eivét
opiskelijat ndhneet tdimankaltaiselle toiminnalle sijaa koulussa. Sekaryhmdtyos-
kentelynkin saldo jdi opiskelijoiden kuvauksissa varsin heikoksi, eikd sen nahty
valmentavan opettajan todelliseen tychon. Padsdantoisesti kollegat nidhtiin
apuna vain sellaisissa tilanteissa, joissa ajateltiin, ettei niist4 olisi yksin selvitty.

Muutamia pilkahduksia opettajan tyon laajemmasta kentdstd on toki nah-
tavissa. Siiri tuo ensimmaéisend opiskeluvuonna esille sen, ettd opettajan tyohon
kuuluu myos yhteistyd kotien kanssa ja Akseli toteaa toisen opiskeluvuoden
kevéilld opettajan tyon olevan muutakin kuin luokassa tapahtuvaa tyotd. Han
mainitsee, ettd tunnit tdytyy myos valmistella ja opettaja voi toimia myos luo-
kan- tai ryhménohjaajana. Lisdksi muilta opiskelijoilta 16ytyy huomioita siité,
ettd oppitunnit tdytyy suunnitella ennen niiden pitdamistd. Opettajan tyo typis-
tyy kuitenkin oppituntien suunnitteluksi ja pitdmiseksi. Vaikka opiskelijat na-
kevitkin, ettd tdssd tyossd opettajalla tulee olla opiskelijoihin liheinen suhde,
itse luokkatyoskentelystd opiskelijoilla voi olla hyvin stereotyyppinen kuva:

Kun mad olen vieli sitd sukupolvea, ettd opettaja paasaa taulun edessi ja kirjoittaa lii-
tutaululle vililld, ja sitten kun vaan puhuu. Niin tuolla nékee aika paljon niitd erilai-
sia, mikd on ollut vélilld aika jarkyttavadkin. Kun mé ajattelin, ettd se on vaan niin
helppoa, ettd sinne mennddn vaan sinne liitutaulun eteen. (Elina 2. opiskeluvuosi,
haastattelu)

Kuten muutkin opiskelijat, my6s Elina on 1980-luvulla syntynyt, eikd edusta
muista opiskelijoista poikkeavaa ”sukupolvea”. Elina viittaakin siihen, ettd ha-
nen omat koulukokemuksensa eroavat siitd, millaisena hdn nyt opettajaopiske-
lijana hahmottaa opetuksen. Elinan kuvauksessa opettajan tyonkuva on kiilto-
kuvamainen, eikd siind ndyttdydy opettajan luokkahuonetydskentelyn moni-
mutkaisuus, joka syntyy siitd, ettd luokkahuoneessa tapahtuu yhtdaikaisesti
tunnin opetussuunnitelman kanssa kognitiivisia, kulttuurisia, sosiaalisia, affek-
tiivisia ja emotionaalisia prosesseja (ks. Shuell 2001, 15468 [sic]).

Opiskelijoiden puheessa kasvatustieteen opinnot néhtiin usein harjoittelua
lukuun ottamatta melko turhiksi. Erityisesti luennot saivat opiskelijoilta kritiik-
kid siitd, ettd ne olivat joko liian teoriapainotteisia tai sisdlsivit pelkkid itses-
taanselvyyksid. Opiskelijat eivét kokeneet ndiden luentojen kisittelevan opetta-
jan tyon kannalta tdrkeitd asioita, vaan olevan liian ”“korkealentoisia”. Sain Ee-
rolta kdyttooni tutkimusta varten hdnen luentomuistiinpanonsa kommenteilla
varustettuna. Varsin kuvaava on Eeron kasvatussosiologian luennolla kirjoit-
tama kommentti:

Jdan edelleen odottamaan sitd maagista toiveitani tayttavaa kasvatustieteen luentoa,
joka liittyy edes vilillisesti opettajana toimimiseen. (Eero 1. opiskeluvuosi, luento-
muistiinpanot)
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Kommentti on kirjoitettu luentokerralla, jolloin késiteltiin luottamuksen raken-
tumista koulussa ja koulun neuvottelukulttuureita. Tédtd edeltdvit luennot kasit-
telivat kasvatussosiologian ndkokulmaa kouluun ja kasvatukseen, nykyajan
lapsi- ja nuoruuskuvaa sekd myohdismodernin ajan perhekasitystd. Perusopin-
tovaiheessa kasvatusta ldhestytddn kasvatuksen filosofisista ja historiallisista
perusteista, kasvatuksen psykologisista perusteista ja kasvatuksen sosiologisista
perusteista kdsin. Eeron kommentti asettuu paikalleen, kun tarkastelee opiskeli-
joiden kuvaa opettajan tyostd. Jos opettajan tyo ndhdddn pelkkdnd tuntien
suunnitteluna ja pitdmisend, ei koulun tarkasteleminen kasvatussosiologisessa
valossa tunnu mielekké&élta. Toisaalta opiskelijat kokivat saaneensa hyotya kou-
lun tyoskentelyrauhaa kisittelevin kirjan lukemisesta. Opiskelijat nostivat esiin
opettajan tydstd tydrauhaongelmat ja niihin puuttumisen ja tdmé kirja tarjosi
konkreettista vastinetta opiskelijoiden odotuksille.

Opiskelijat pohjaavat pohdintansa opettajan ammatista itselleen sopivana
tyond ndkemykseensd opettajuudesta. Edelld esitetyn opiskelijoiden haastatte-
lujen ja portfolioiden pohjalta nousseen opettajan tycnkentdn perusteella néyt-
taisi siltd, ettd tutkimani opiskelijat sitoutuivat perusopintovaiheen lopussa op-
pituntien suunnitteluun ja opettamiseen sekd yhteistoimintaan oppilaiden
kanssa.

5.1.3 Historia opetettavana aineena
Opiskelijoiden historiakuva perusopintovaiheen alussa ja lopussa

Tutkimani opiskelijat ovat kaikki historian pddaineopiskelijoita. Osa heistd on
pyrkinyt yliopistoon historiaa opiskelemaan useamman kerran, osa péési opis-
kelemaan ensimmadiselld yritykselld. Ensimmdisen opiskeluvuoden joulukuussa
puhuimme haastattelussa siitd, miksi he pyrkivit opiskelemaan historiaa ja mi-
ki heitd historiassa kiinnostaa. Useampikin opiskelijoista yritti aluksi sivuuttaa
kysymyksen toteamalla, ettd kysymykseen on vaikea vastata, tai etteivit he
osaa pukea sanoiksi syitd historian kiinnostavuudelle.

Taas nditd kysymyksi4, joita kaikki kysyy, mutta johon on aina niin vaikea vastata. Se
jotenkin tuntuu tarkedltd, ettd, kaikesta huolimatta ettd sitd pidetddn vahan horo-
skooppeja tirkedmpand meiddn yhteiskunnassa, niin siitd huolimatta on tarke&d ettd
jotkut sitd lukevat. (Eero 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

En mi tiedd. M4 en edes tiedd milloin se [ajatus historian opiskelusta] on tullut mulle,
ehki lukiossa. En ma usko ettéd yldasteella mé edes mietin mitdan tuollaista. (Vilho 1.
opiskeluvuosi, haastattelu)

Péddaineen valintaa perusteltiin ldhinnd historian kiinnostavuudella, vaikka t&ta
ei sen tarkemmin osattukaan eritelld. Usein historia oli kuitenkin ollut jo koulu-
aikoina yksi lempiaineista.

Kylld se on ollut ihan se viidenneltd luokalta asti mun suosikkiaine koulussa. Ja sitten
niinku, musta tuntuu et méi oon ollut ihan lapsesta asti kiinnostunut kaikesta vanhas-
ta ja oli siistii miettii miten on ollut josku aikaisemmin. - - Sit mi ajattelin, vield niin-
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ku lukion kolmannen vuoden syksylld mé olin vdhdn niinku hukassa, et mitd méa
voisin tehdd, ja sit kun méa oon niin pessimisti, niin sit m& aattelin, et ma voisin men-
nd lukemaan historiaa, et mitd ihmiset, et kuvitteleko ihmiset ma ajattelen olevani jo-
tain jos md yritdn padstd yliopistoon. (Siiri 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

Muutin lihestymistapaa kyselemalld, miksi historiaa pitdisi opettaa koulussa.
Opiskelijat perustelivat historian opettamista viidelld eri ndkckulmalla. Ensik-
sikin heidédn puheessaan nikyi historian merkitys identiteettid luovana oppiai-
neena:

Mun mielestd ihmisten pitdis tietdd jotakin omista juuristaan ja oman kansan ja koko
maailman. Ja tuntuu et miten ihmiset voivat hallita asioitaan, oman valtion tai oman
paikkakunnankaan, jos ne ei tiedd mitdén historiasta. (Siiri 1. opiskeluvuosi, haastat-
telu)

Kirjoittamassaan opetusfilosofiassa sama opiskelija ilmaisi ajatuksensa histori-
asta nimenomaan suomalaisen identiteetin rakentajana vield selkeimmin:

Historianopetuksen olennainen tehtdva koulussa on saada oppilaat tietoiseksi omista
ja kansansa juurista ja kasvattaa heistd suomalaisia. (Siiri 1. opiskeluvuosi, opetusfi-
losofia)

Toiseksikin historian merkitystd perusteltiin silld, ettd tietdmélld menneisyydes-
td ymmaértdd paremmin nykymenoa.

No kylld varmaan ainakin Suomen historialla, ettd kaikki nda itsendistymiset ja sodat
tossa toisen maailmansodan aikana niin ainakin silld tavalla niiden kautta tulee se,
ettd ymmartas, ettd minkalainen on Suomen historia ja niin poispdin. Ja kylld kai sen
avulla voi hahmottaa tdtd maailmanmenoa, vaikka ei olisikaan innostunut. (Akseli 1.
opiskeluvuosi, haastattelu)

No esimerkiksi miksi Suomi on tillainen miké on. Sit4, etti tietdisi sen yleisen kuvion.
(Vilho 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

Tamédnkaltainen perustelu historian merkitykselle opetettavana aineena on
osoittautunut myos Virran (2001b) tutkimuksen mukaan olevan yleinen histori-
an opettajaksi opiskelevilla.

Seka Siirin, Akselin ettd Vilhon vastauksessa nikyy myos se, kuinka kou-
lun historianopetuksella ndhd&dan olevan edelleen kansallisia tavoitteita. Histo-
rianopetuksen tavoitteena on perinteisesti ollut kansallisen identiteetin raken-
taminen ja historianopetuksen avulla on rakennettu kansallisia suuria kerto-
muksia. (Rantala 2011, 59.) Namad tavoitteet ndyttaytyivat edelleen ensimmaista
vuotta historiaa yliopistossa opiskelevien ndkemyksissd historianopetuksessa.

Historia ndhtiin myos ohjeita eldmé&&dn antavana oppiaineena:

Sellaista suurempaa nikokulmaa asioihin. Moni p&itos, jota on historiassa tehty on
ollut tyhmis, tietysti sitd ei pysty tiedostamaan, mutta kun sitd nyt tekee paatoksid,
niin ajattelee, ettd toivottavasti md en mydhemmin katso, ettd tdd oli tdysin typeraa.
(Tommi 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

Vastaavanlainen ndkemys historiasta tilaisuutena oppia menneisyydessad teh-
dyistd virheistd nakyi myos Historiatietoisuus Suomessa -tutkimuksessa, joskin
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tutkimukseen vastanneet suomalaiset nostivat tirkeimmaiksi esimerkiksi histo-
rian roolin yleissivistdvidnd tietona, sekd tietona, joka auttaa ymmartdmaan yh-
teiskunnan muutosta (Torsti 2012, 23).

Neljantend seikkana opiskelijat nostivat esiin suvaitsevaisuus- ja arvokas-
vatuksen:

Ndin niin kuin oikeesti se on hyvin tdrked meidan kulttuurin ja yhteisollisyyden ja
maailman ymmartdmiselle ja kun tiedetddn vahan kaikenlaisia seikkoja niin ei oltaisi
niin tuomitsevia. Ja kun osattaisiin ajatella seikkoja eri kanteilta, niin osattaisiin aja-
tella myos toisten ihmisten ndkokulmasta. (Ilmari 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

Viidentend historian opetuksen merkityksend nihtiin myo6s mielipiteiden mo-
ninaisuuden ymmartaminen.

Ettd ei niitd mielipiteitd tarvitse aina ottaa niin henkilokohtaisesti, jos joku vaikka sa-
noo jotain viitaten omaan mielipiteeseensd, niin ei se aina ole niin. Jokainen saa olla
asioista omaa mieltd, mutta ei niitd tarvitse faktoina ottaa. (Elina 1. opiskeluvuosi,
haastattelu)

Vaikka yksi opiskelijoista nostaakin esiin sen, ettd historian avulla voi oppia
ymmadrtamddn erilaisia mielipiteitd, ei kukaan opiskelijoista nostanut esiin his-
toriaan liittyvid taitoja, kuten kriittistd ja analyyttista ajattelua. Myoskédan Vir-
ran (2001) tutkimuksessa historian opettajaopiskelijat eivit nditd taitoja koros-
taneet. Opiskelijoiden vastauksissa historia ndhtiin myos objektiivista tietoa
jakavana oppiaineena. Kriittinen suhtautuminen historiaan ja tulkinnallisuus
puuttui kokonaan opiskelijoiden vastauksista. (Vrt. Virta 2001.)

Opiskelijoiden esiin nostamat tehtdvat ovat sellaisia, joita historian oppi-
aineella on nihty koulussa olevan (Arola 2002; Virta 2002a). Nykyinen perus-
opetuksen opetussuunnitelma nostaa historianopetuksen tavoitteiksi historialli-
sen tiedon hankkimisen ja kadyttamisen, oman mielipiteen muodostamisen eri-
laisia ldhteitd kayttamadlld, tulkinnallisuuden ymmaértdmisen, ihmisen toimin-
nan tarkoitusperien ja vaikutusten selittdmisen ja tulevaisuuden vaihtoehtojen
arvioimisen. Historianopetuksen tehtdviana on vahvistaa oppilaan omaa identi-
teettid ja antaa tietoja muista kulttuureista. (Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2004, 214.) Opiskelijoilla oli kullakin jokin ndistd ndkokulmista
perustelunaan sille, miksi historiaa pitdisi koulussa opettaa, mutta kuva histori-
asta jdi yksilotasolla melko suppeaksi. Lisdksi osasta vastauksista paistaa ldpi
melko ulkokohtaisesti opittu puhetapa oikeuttaa historianopetus.

Toisen opiskeluvuoden lopulla opiskelijoiden nikemykset historiasta op-
piaineena olivat laajentuneet jonkin verran. Yliopisto-opintojen alussa opiskeli-
joiden historiakuva ndyttdytyi joko itse menneisyyteen tai nykypdivdan koh-
dentuvalta. Historian opetuksen yleisimpénd perusteluna oli ”tuntemalla men-
neisyyttd ymmarrat nykyisyyttd” tyylinen selitys. Taméa perustelumalli ndkyy
erityisesti Elinan ja Tommin ajattelussa, jossa historia nihtiin joko nykyisyytta
ohjeistavana tai jdsentdvand oppiaineena. Tdlloin kuva historiasta on melko
muuttumaton. Historia on muistivarasto, josta asioita pitdd tuoda esiin, jotta ne
eivdt unohtuisi (ks. Santti 2004). Historianopetus on télldin tiedon kaivelua
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muistivarastosta ja sen jdrjestimistd, jotta nykyisyyden tapahtumia voitaisiin
ymmértdd paremmin.

Toisena opiskeluvuotena opiskelijoiden kuvauksiin oli kuitenkin tullut
uutena tekijand mukaan historian merkitys joko nykyisyyden tai tulevaisuuden
toimijoiden kasvattajana. Siiri ja Eero korostavat historian opetuksen merkitysta
kansalaiskasvattavana oppiaineena:

Ettd saataisiin sellaista kansalaiskasvatuksen tapaista oppia siind historian siivelld.
Ettd eihdn ne kidytinnossa tee niilld asioilla [faktatiedoilla] yhtddn mitdan. (Eero 2.
opiskeluvuosi, haastattelu)

Historianopettajan vaikutus nuoren kriittisen ajattelun kehittymiseen, maailmanku-
van rakentumiseen ja ajatusmaailmaan on aika merkittdva. Omina kouluaikoina mie-
tin, ettd demokraattiseksi yhteiskunnaksi Suomi kannustaa nuoria kummallisen va-
hén kiinnostumaan yhteisista asioista. (Siiri 2. opiskeluvuosi, opetusfilosofia)

Siirin kommentti tuntuu kuitenkin jadvan melko yleiselle tasolle, eikd hén ku-
vaa sen tarkemmin sitd, miten hédnen itsensd opettajan tulisi ottaa tdma kansa-
laiskasvatuksen aspekti huomioon.

IImari kuvaa toisen opiskeluvuoden keviilld historianopetuksen merki-
tystéd seuraavasti:

Mielestédni jonkin historiallisen seikan tietdiminen ei tule olla kouluopetuksen paa-
madrdnd, vaan ajatuksen sen taustalla, josta rakentuu ikddn kuin isompi kokonaisuus.
Tamén kokonaisuuden hahmottaminen auttaa ymmartdaméaan kulttuuriamme ja toi-
mintatapojamme. Kuin myoskin sitd, etteivét asiat ole aina olleet ndin kuin ne nyt
ovat, eivdtkd myoskddn tulevaisuudessa tule olemaan, vaan maailma muuttuu meis-
td huolimatta ja toisaalta myts meiddn toimintamme takia. (Ilmari 2. opiskeluvuosi,
opetusfilosofia)

[Imarin puheessa korostuu seka ajatus kulttuurista ja toimintatavoistamme his-
toriallisen toiminnan kautta rakentuneina ettd ajallisuus. Maailma ei ole valmis,
vaan ihmiset pystyvit omalla toiminnallaan vaikuttamaan siihen, millaiseksi
paikaksi maailma kehittyy. Ajatus ihmisen toiminnan ajallisuudesta ja sen vai-
kutuksista sekd nykyisyyden ettd tulevaisuuden rakentumisen kannalta on var-
sin olennainen. Historia ei ndissd kuvauksissa ole vain menneisyyttd jisentdva
tai nykyisyydelle ymmarrystd luova oppiaine, vaan antaa mahdollisuuksia
myos tulevaisuudessa toimimiseen. Nykyisessd tai tulevassa yhteiskunnassa
toimimiseen historia antaa valmiuksia esimerkiksi kriittistd katsantokantaa
opettamalla tai toimimalla arvokasvattavana aineena.

Opiskelijat eivdt kuitenkaan opintojensa tdssd vaiheessa kytke historiaa
tieteend ja opetettavana aineena toisiinsa. Esimerkiksi ajallisuuden ajatuksen
kehitteleminen olisi voinut johtaa myos siihen ndkokulmaan, ettd historia tul-
kitsee menneisyyttd aina valitsemansa nykyisyyden ndkokulmasta ja tarpeista
kasin (Hyrkkdanen 2011, 265-266).

Kaksi opiskelijaa ei haastattelussa eikd opetusfilosofiassaan tuo toisen
opintovuoden kevéilld esille historian merkitystd oppiaineena. He pohtivat
varsin laajasti yleistd opettajuutta, oppimiskasitystddn sekd opettajan ja oppi-
laan vélistd vuorovaikutusta, mutta eivit puhu lainkaan historiasta opetettava-
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na aineena. Heiddn ajattelunsa fokus ei ndin ollen toisen vuoden kevéilla koh-
distunut niinkddn historiaan tai historianopettamiseen kuin opettajuuteen
yleensd.

Miten opetan historiaa?

Historianopettajan tdrkein tehtdva on tietdéd paljon historiasta ja osata tuoda tietojaan
opetussuunnitelman mukaisesti oppilaiden tietoisuuteen. - - Historiantunteja on niin
rajallisesti ainakin nykyaan, ettd kaikki opetettavat asiat on kédytdva nopeasti lapi. Ei
siind ehdi perehdyttiméaan oppilaita historiatieteen saloihin ja laittaa heitd tekemé&in
historiantutkimusta, miké sinédnsi olisi oppilasldhtoistd ja palvelisi paremmin sitd, et-
td oppilaat saataisiin ymmaértamaéan, mitd historiatiede on. Siis nimenomaan tiede.
Rohkenen my®os epidilld, ettd yldkoululaisten ajattelu ei ole vield niin kehittynyt, ettd
heidit voisi laittaa itse tutkimaan historiaa. Keinot heiddn opettamiseensa ovat siis
taulu ja liitu (paras kaikista), pienet ryhméty6t, videot, museovierailut, kirjan luke-
minen, kirjan tehtdvit ja muut vastaavat perinteiset opetusmenetelmat. (Siiri 1. opis-
keluvuosi, opetusfilosofia)

Ndin selkedsti Siiri kuvaa historian opettamista ensimmdisen opintovuotensa
kevaalla. Historian opetuksessa olennaista on valmiiksi jasennellyn tiedon siir-
taminen. Siirin esittimat ndkemykset tiedon siirtamisestd opettajalta oppilaalle
edustavat varsin samankaltaisia nakemyksid, joita myos aiemmissa tutkimuk-
sissa pedagogisten opintojen alkuvaiheessa on historianopettajaopiskelijoilla
nahty (Virta et al. 2001, 128). Kiinnostavaa onkin se, ettd Siiri on opiskelijoista
ainoa, joka jo tdssd vaiheessa kuvaa konkreettisesti omaa ndkemystdan siitd,
miten historiaa tulisi opettaa. Muiden opiskelijoiden puheessa historian peda-
gogiikka on enemmain piilossa olevaa. Se kytkeytyy kasityksiin hyvésta histori-
an opettajasta ja historian oppiaineeseen, mutta esimerkkej siitd, miten hyvaa
opettamista toteutetaan, ei muilta opiskelijoilta 16ydy.

Ensimmadisen opiskeluvuoden kuvauksissa opiskelijat jasentdvét historian
opettamista ldhinnd omien koulukokemustensa kautta. Tilloin he vetoavat
omiin hyvind tai huonoina pitdmiinsd opettajiin. Naissd kuvauksissa hyvalla
historianopettajalla on laaja yleissivistys ja hin tietdd paljon sekd opettamastaan
aiheesta, ettd laajemminkin eri asioista. Hyvéa historianopettaja on myos taitava
esiintyjd, joka osaa esittdd kertomuksensa ottaen yleisonsd. Hyva opettaja ei luo
turhia auktoriteettisuhteita oppilaisiinsa, mutta sailyttda silti luokassa tyosken-
telyrauhan. Han luo luokkaan mukavan ilmapiirin, joka mahdollistaa kaikkien
oppilaiden osallistumisen tuntitydskentelyyn. Hyva historianopettaja on innos-
tunut omasta oppiaineestaan ja saa tdman innostuksen tarttumaan myos oppi-
laisiinsa. (vrt. Virta 2002b, 691-692.)

HAASTATTELIJA: Osaaatko sd purkaa miksi se lukion historianopettaja oli hyvd,
miksi sd tykkésit siitd?

SIIRI: Se oli jotenkin, musta tuntu et se oli ite innostunut siitd opettamisesta ja siita
aiheesta, josta se kerto. Ja tuntu tosi hienolta, ettd se opettaa niitd samoja asioita kui-
tenkin vuosikymmenii ja sit se kuitenkin osaa aina kuulostaa siltd, kun se olisi en-
simmadistd kertaa kertomassa siitd aiheesta. - - Sithen m4 haluaisin ainakin pyrkid, et
kuulostaisi siltd, ettd olisi ensimmaistd kertaa oikein innokkaana kertomassa.

(Siiri 1. opiskeluvuosi, haastattelu)
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Hyvai opettaja - toisin kuin huono opettaja - on myos suunnitellut oppituntinsa.
Tunneilla on selked rakenne ja niilld opitaan asioita. Opiskelijat kuvaavat nditad
hyvian historianopettajan ominaisuuksia nimenomaan opettajan ominaisuuksi-
na tai persoonaan liittyvind piirteind. Hyvan opettajan kuvauksissa ei kdy ilmi,
millaista historiakuvaa oppitunneilla on vilitetty, eikéd edes sitd, millaisia ope-
tustapoja historiantunneilla on kdytetty. Hyvd tunti on enemmankin olotila,
jossa tietdvé ja luotettava opettaja pitdd ylld mukavaa tekemisen meininkia.

Huonoa historianopettajaa kuvatessaan opiskelijat sen sijaan tuovat esille
sen, mitd tunneilla tehtiin tai jatettiin tekeméttd. Tosin nédissdkin kuvauksissa
pdédllimmdisend esilld ovat omat tuntemukset kuvattuja opettajia kohtaan ja
oppilaan ja opettajan vilinen vuorovaikutus:

Se [historianopettajani] oli vanha nainen ja tosi ankarat kriteerit milld mitakin sai. Se
riippu ihan parstakertoimesta mitd sai, ettd jos esim. kirjoitti hdnen mielestddn huo-
nommalla tavalla asiat, niin siitd sai huonomman numeron. Ja ei siina tietysti mitdan
téllaista kriittisyyttd vield lukiossakaan kayda lapi. (Akseli 1. opiskeluvuosi, haastat-
telu)

Eero ja Siiri kuvaavat puolestaan omia kouluaikaisia kokemuksia historianopet-
tajistaan kertoen, kuinka opettajat eivét olleet suunnitelleet oppituntejaan, ei-
viatkd hahmottaneet opetuksensa kokonaisuutta:

Me katottiin jotain ikivanhaa dokumenttia varmaan neljd kertaa aina alusta, eikd
koskaan nihty loppua, miké sindnséa oli merkillists, etté jos se olisi vaikka unohtanut
kelata sen nauhan alkuun, niin me oltaisiin ndhty miten se toinen maailmansota
paattyi. (Eero 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

No huono historianopettaja on varmaan, no, mulla oli joskus aika huono historian-
opettaja seiskaluokalla ja se ei oikeestaan hirveesti opettanut meille, no se olisi ollut
huono minki tahansa aineen opettajana, mutta suurimmaksi osaksi istuttiin ATK-
luokassa ja surffailtiin niilld samoilla nettisivuilla. Ettd menké&a nyt taas sinne Otavan
sivuille ja menké&d sinne. Sitten joskus kirjoitettiin muistiinpanoja, et se kalvolle hei-
jasti tekstit ja sit se koko ajan muutteli niitd muistiinpanoja, et eiku laitetaanki sitten
tanne talld tavalla. Niinni, se ei ollut valmistelut niitd tunteja oikeestaan ollenkaan,
eikd ollut miettinyt yhtdédn, mitd tdnddn pitdisi oppia. (Siiri 1. opiskeluvuosi, haastat-
telu)

Orientoivan harjoittelun jilkeen opiskelijat kuvaavat harjoittelutunneilla kayt-
tdmiddn opetustapoja ja niiden kayton taustalla olevia ajatuksiaan. Opiskelijat
jakautuvat tdlloin kahteen ryhmé&dn sen mukaisesti, painottavatko he opetuk-
sessaan historiaa tietoa siirtdvand oppiaineena, vai tuovatko he mukaan muita-
kin opetuksellisia tavoitteita.

Kertoessaan toisen opiskeluvuoden kevailld orientoivasta harjoittelustaan
opiskelijat korostivat historian oppitunnin suunnittelun lihtokohtana olleen
oppilaiden aktivoimisen. Oppilaiden aktivointitavoissa ja siind, miten he perus-
telivat valintojaan, oli kuitenkin paljon eroja. Opiskelijoista Siiri ja Elina painot-
tivat tuntien suunnittelussa tietosisaltojd, joskin kumpikin heistd nosti esiin
myo0s sen, ettd oppilaiden aktivoinnilla on oma tdrked merkityksensa. He eivét
perustele oppitunneille tekemidédn valintojaan muilla kuin silld, ettd miettivat
mitkd ovat ne keskeiset sisdllot, jotka oppilaiden kanssa tulisi tunnin aikana
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kdyda. Siirin ndkemys historiasta yhteiskunnan jadsenid kasvattavana aineena ei
opetuksessa tullut esiin. Sen sijaan hédnen sekd ensimmadisend ettd toisena opis-
keluvuotenaan opetusfilosofiassaan esittima nidkemys selkeiden ja johdonmu-
kaisten muistiinpanojen merkityksestd ndkyi myos hdnen pitimdssddn oppi-
tunnissa. Elina korostaa ajattelussaan kokonaisuuksien opettamisen tarkeytta
yksittdisten vuosilukujen tai nimien sijaan. Elinalle historianopetuksen merkitys
on siind, ettd se antaa meille tietoa menneisyydestd. Siirin ja Elinan ajattelussa
on nadhtdvissd yhteyksid niihin hyvan historianopettamisen ideaaleihin, joita
historian didaktisissa oppaissa korostettiin 1980-luvun alussa (esim. Castrén et
al. 1982).

Vilho ja Ilmari pitivdt oppituntinsa yhdessd ja he pohtivat varsin laajasti
sitd, minkilaiseen historiakédsitykseen heiddn oppituntinsa pohjaavat. He mo-
lemmat toteavat haastattelussa, ettd heiddn mielestddn historian opetuksessa
keskeistd eivit ole tietosiséllot, vaan oppilaan oivaltaminen. Vaikka oppitunnil-
la esitettdisiinkin tietosisdltdjd, on niiden ulkoa osaamisen sijaan tdrkedmpaa
ymmartdd taustalla piilevit ajatukset. Ndinpa heidén pitdaméansa Lahi-idan ny-
kyhistorian oppitunnin jalkeen oppilaiden ei tullut tietda tarkasti mita sotia alu-
eella on kidyty, vaan hahmottaa syitd sille, miten taloudelliset, uskonnolliset ja
poliittiset tekijat vaikuttavat siihen, ettd alue on jatkuvasti kriisitilassa. Oppi-
tunnilla he halusivat rakentaa tietoa yhdessd oppilaiden kanssa ja siksipd esi-
merkiksi muistiinpanot tehtiin yhdessd oppilaiden kanssa. Tunnille oli myos
suunniteltu eldytymistehtdvd, jonka tarkoituksena oli harjaannuttaa huomioi-
maan stereotyyppistd ajattelua. Vilhon ja Ilmarin suunnittelemat tunnit sopivat
hyvin yhteen Ilmarin historiakasityksen kanssa. Lisdksi on nahtédvissa etta Vil-
hon ajatukset aineenopettajan tyostd nédkyivit selkedsti heiddn suunnittelemil-
laan ja toteuttamillaan tunneilla.

Eero kuvaa ottaneensa opetukseensa mukaan kansalaiskasvatuksen ainek-
sia, tosin ohjaavan opettajan toiveista. Han kuitenkin kuvaa, ettd ne sopivat hy-
vin my06s hidnen omaan ajatteluunsa. Eero piti historiantunnit yhdessd Akselin
kanssa ja heiddn lihtokohtanaan tunneille oli oppilaiden motivoiminen aihee-
seen oppilaiden omasta kokemusmaailmasta kasin. Akseli ja Eero kuvaavat hy-
vin vdhdn sitd, mitkd muut ajatukset, kuin ohjaavan opettajan toivoma kansa-
laiskasvatuksen teema ohjasi heiddn opetustaan. He eiviat myodskédn kerro, mita
tunnilla tehtiin.

Tommin ndkemys historian merkityksestd oppiaineena perustui siihen, et-
td menneisyydestd voi saada ohjeita, joilla pystyy vélttdimdan virheet nykyisyy-
dessd. Opetusta kuvatessaan hidn kuitenkin korostaa sitd, miten he saivat ope-
tukseen mukaan historian tutkivan luonteen muun muassa ldhdekritiikkitehta-
vdn kautta. Lisdksi oppilaita pyrittiin osallistamaan tuntiin eldytymistehtdvan
avulla. Oppituntia kuvatessaan Tommi kuvaakin samalla paljon laajempaa né-
kemysta siitd, miksi historiaa opetetaan koulussa kuin pelkkd haastattelu antoi
olettaa.

Opiskelijoiden kuva historian pedagogiikasta osoittautui toisen opiskelu-
vuoden kevédilld vield melko ohueksi. Ilmaria ja Vilhoa lukuun ottamatta he
eivit pystyneet vield purkamaan tuntisuunnittelua johtanutta ajatteluaan. Suh-
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de oppilaisiin oli kuitenkin kaikilla opettajaksi opiskelevilla vahva ja he pyrki-
vit ottamaan oppilaat ja heiddn kokemusmaailmansa huomioon tunteja suun-
nitellessaan.

5.2 Orientoiva harjoittelu pedagogisen ajattelun ilmentdjina

5.2.1 Orientoiva harjoittelu opiskelijoiden kertomana

Opetusharjoittelulla on nédhty olevan keskeinen rooli opettajan ammatillisessa
kehittymisessd (Palomdki 2009, 24). T4lloin on painotettu sitd, ettd harjoittelun
tdytyy olla harkittu osa koulutuksen opetussuunnitelmaa (Opetusministerio
2007, 18). Harjoittelun on nédhty olevan opettajaksi opiskelevalle mahdollisuus
tutkia ja kehittdd reflektiivisesti omia kasityksid oppimisesta, opettajan roolista
ja koulusta (Zeichner 1992). Opettajaopiskelijat nostavat harjoittelun varsin kes-
keiseksi osaksi opintojaan ja harjoittelukokemuksen on ndhty myos tutkimusten
mukaan vaikuttavan merkittdvisti opiskelijan ammatillisen identiteetin kehit-
tymiseen (Lauriala & Kukkonen 2005; Bullock 2011, 61). Jones (1992) on tutkinut
opettajaksi opiskelevien kenttiharjoittelun aikana kirjaamia merkityksellisid
oppimiskokemuksia. Hdn toteaa, ettd opiskelijoiden uravalintaa vahvistavina
tekijoind on t&lloin néhty erityisesti oppilailta saadut positiiviset reaktiot, hyva
ohjaussuhde harjoittelijan ja ohjaajan vélilld, ohjaajalta saatu myonteinen ja
hyodylliseksi koettu palaute, tarkoituksenmukaiset opetustehtavit harjoittelun
aikana sekd koulun ilmapiirin kokeminen hyvéksi.

Vaikka opettajan ty6 on paljon muutakin kuin oppituntien suunnittelua ja
pitdmistd, on opettajan pedagogisten opintojen yksi konkreettisimmista vaiheis-
ta opetusharjoittelut. Opetusharjoittelussa aineenopettajaopiskelijat kehittavat
pedagogista siséltotietoaan. Pedagoginen sisiltotieto koostuu opettajan kasityk-
sistd oppiaineen opettamisesta, opettajan tiedoista opetussuunnitelmasta ja ope-
tuksellisesta materiaalista, opettajan tiedoista tiettyjen asioiden opettamiseen
liittyvistd tyotavoista sekd opettajan tiedoista oppilaiden kyvyistd ja vaikeuksis-
ta ymmartdd kyseiseen oppiaineeseen liittyvid asioita ja tietoja (Borko & Put-
nam 1996).

Opiskelijat nostavat harjoittelun varsin keskeiseen asemaan opinnoissaan.
Voidaankin ajatella, ettd opettajaksi opiskelevien pedagoginen ajattelu kehittyy
harjoitteluissa ja puhuessaan opetusharjoittelustaan he purkavat auki pedago-
gista ajatteluaan. Tadssad luvussa ldhdenkin kasittelemddn sitd, millaista opiskeli-
joiden pedagoginen ajattelu oli opettajaopintojen perusopintovaiheessa ja miten
se kehittyi. Olen koostanut jokaiselta opiskelijalta orientoivaan harjoitteluun
liittyvan kuvauksen erikseen. Aloitan kuvaukseni perusopintojen loppuvaiheen
harjoittelukokemuksista.

Opiskelija 1: Orientoiva harjoittelu Tommin kuvaamana
Tommi piti harjoittelun yhdessd toisen historianharjoittelijan kanssa (ei-
suoravalittuja). Tommi koki, ettd he saivat harjoitteluun hyvit aiheet, joissa



130

péési soveltamaan omien mielenkiintojensa kohteitakin. Hén totesi, ettd harjoit-
telu antoi hénelle sellaisen kokemuksen, ettei hdn endd jannitd oppituntien pi-
tdmista.

Ensimmadiselld tunnilla he muun muassa kirjoituttivat oppilailla muistiin-
panoja aiheesta. Toisella tunnilla he sivusivat opetuksessaan myés eettisid tee-
moja. Jalkimmadiselld tunnilla heilld oli terroristitehtdvéa, jossa pohdittiin miksi
joku rupeaa terroristiksi. Lisdksi mukana oli tehtédva, jossa oppilaiden piti toi-
mia rauhansovittelijoina. Tommi kuvasi, ettd oppilaat olivat tosi rauhallisia ja
tekivat hyvin tehtdvia.

Tommi pohtii, ettd hdnen vahvuutenaan opettajana on se, ettd hanelld on
kova motivaatio sen suhteen, ettd oppilaille jid hénen opetuksestaan pddhan
jotain. Han tuo kuitenkin esiin sen, ettd tieto ei ole itsessddn tiarkedd, vaan sitd
tulee olla opetuksessa mukana sen verran, ettei aiheesta tule annettua virheel-
listd kuvaa.

Tunnit he osasivat Tommin mukaan mitoittaa hyvin. Jotain “ekstraa” jii
yli, mutta se ei haitannut. Ainoastaan yhden, lahdekritiikkid opettavan tehtdvan
poisjddminen harmitti. Tommi totesi, ettd hdnen tavoitteenaan on osallistaa op-
pilaat opetukseen. Hénen mielestddn tdrkeintd olisi opettaa oppilaita ajattele-
maan omilla aivoillaan. Han toivoisi, ettd oppilaat kasvaisivat omaehtoiseen
ajatteluun. Tommi koki, ettd pitamillddn tunneilla he tavoittivat oppilaat ja tote-
si, ettd oppilaille oli jadnyt opetuksesta ihan hyvin asioita mieleenkin. Tommi
tahtoisi opettajana olla keskusteleva opettaja ja loysikin harjoittelun aikana it-
selleen esikuvan tasta.

Opiskelija 2: Orientoiva harjoittelu Siirin kuvamaana

Siiri piti toisen harjoittelijan kanssa kaksi tuntia. Siiri oli kdynyt seuraamassa
luokkaa ja se oli vaikuttanut levottomalta, mutta heiddn tunnillaan oppi-
laat ”istu kiltisti, teki tehtdvid ja viittaili”. Osa oppilaista oli Siirin mukaan ”vé-
hén unessa”.

He olivat suunnitelleet tunnit niin, ettd oppilaat tekivit Siirin johdolla
muistiinpanoja vihkoihinsa. He olivat myds pyrkineet aktivoimaan oppilaita ja
olivat tehneet kuvatehtdvan. Tehtdvastd Siiri ei kertonut timan enempédd. Siiri
pohti, ettd tunnin pitdminen ei tuntunut jannittavaltd, mutta han ehké kuitenkin
jannitti, koska unohti kesken tuntia, miksi Yhdysvallat tuli mukaan ensimmadi-
seen maailmansotaan. Taméan hian koki noloksi tilanteeksi. Siiri totesi, ettd hanta
myos héiritsi se, ettd ohjaava opettaja istui koko ajan luokan takana seuraamas-
sa hdnen toimintaansa. Siiri totesi, ettd hdnen saamansa palaute oli kannustavaa,
eikd mitddn vaikeaa tullut siin esille.

Kysyttdessd mika tunnin pidossa oli tarkeintd, Siiri nosti esiin, ettd hanestd
tuntui hyvéltd, kun toisella tunnilla huomasi, ettd oppilaat olivat oppineet edel-
liseltd tunnilta asioita. Tunteja suunnitellessaan Siiri ja toinen harjoittelija olivat
pohtineet sitd, ettd oppilaille pitda selittdd aika yksinkertaisesti asiat ja luoda
pitkét linjat sille, mistd sota johtui ja minkilaiset vaikutukset silld oli. Harjoitte-
lun Siiri koki hyvin keskeiseksi asiaksi opinnoissa.
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Opiskelija 3: Orientoiva harjoittelu Elinan kuvaamana

Elina piti orientoivassa harjoittelussa kaksi opetustuokiota yksin, koska “ma
olin ainoa tytto siind, niin sitten pojat liittoutu keskendan”. Toisen opetustuoki-
on Elina piti itselleen harrastuksen kautta tutusta aiheesta, mutta toinen oli vie-
raampi aihe.

Elina hammastyi pitdessddn harrastuksestaan opetustuokiota, miten oppi-
laat rupesivat kyselemddn héneltd niin monenlaisia kysymyksid. Osa kysymyk-
sistd oli Elinan mukaan sellaisia, ettd ”ei mulle tullut ihan noin niinku simppe-
leitd kysymyksid mieleen”.

Elina ei harjoittelun aikana kokenut saaneensa ohjaajalta riittdvad ohjausta,
vaan ohjaaja sanoi ainoastaan, ettd “kerro jotain”. He eivit olleet ohjaavan opet-
tajan kanssa myoskddn laatineet tuntisuunnitelmaa, ainoastaan sopineet ettd
Elina pitdd 10 minuutin mittaisen opetustuokion. Elina koki, ettd olisi kaivannut
enemmdn ja selkedmpadd tietoa ohjaajalta sithen, mitd hdanen olisi pitdnyt teh-
di. “kun ma olen sellainen luonteeltaan, ettd ma haluan tietds, ettd mitd ma teen
ja milloin ma teen ja miks mé teen.” Elina viittaa siihen, ettd pojille varmasti
tallainen ohjaus toimi ja he tekivit hienoja tunteja ja etsi syytd tdhdn siitd, ettd
pojat olivat toimineet aiemmin koulunkdynnin avustajina ja sijaisina. Elina toi-
voi ettd olisi voinut ensimmadisesséd harjoittelussa vedota hankalissa tilanteissa
siihen, ettd ohjaava opettaja oli kidskenyt hinen toimia tietylld tavalla. Elina vie-
14 lisdd, ettd oli aika "jarkyttavad yhtakkid painella luokan eteen”.

Elina kertoi, ettd hédn ei kokenut saaneensa lainkaan palautetta harjoitte-
lusta. Ainoa palaute, joka hdnen mieleensd muistui, oli ettd ohjaaja oli sanonut
Elinan laittaneen taululle liikaa tekstid. Tuntien pitiminen myos vahan jannitti
Elinaa, koska hdn on lukenut vasta kaksi vuotta historiaa ja hdnestd tuntui silt,
ettei hanelld ole vield riittdvasti tietoa.

Elina piti opetustuokionsa seitsemésluokkalaisille ja totesi, ettd luokka oli
erilainen aamutunnilla ja iltapdivatunnilla. Han totesi my0s, ettd oppilaat vai-
kuttivat pienilté ja kilteilta.

Opiskelija 4: Orientoiva harjoittelu Akselin kuvaamana

Akseli piti harjoittelutunnit yhdessd Eeron kanssa ja ne menivét hdnen mieles-
tdan yllattdvan hyvin. Akselin mielestd hdnen ohjaajansa oli loistava. He saivat
ensimmadisestd tunnista hyvdd palautetta, toisesta sitd ei vield ollut annettu,
mutta Akselin oman arvion mukaan toinen tunti meni vield ensimmaistd pa-
remmin.

Akseli kertoi, ettd he opettivat tosi rauhallista kahdeksatta luokkaa. Luo-
kassa oli Akselin mukaan vihidn puheensorinaa, mutta ei mitdédn sellaista, joka
olisi hairinnyt. Ohjaajan ldasndolo oli Akselista luonnollista. Enemmaénkin hanta
olisi ihmetyttdnyt se, jos heille olisi harjoittelussa annettu tdysin vapaat kaddet
tehdd mitd huvittaa.

Akseli kertoi, ettd heiddn oppituntiensa aiheet olivat sellaisia, ettd oppikir-
jasta niistd ei 16ytynyt juuri mitdédn. Tunnin yhteissuunnittelu sujui kuitenkin
hyvin ja kahdestaan tunnin suunnittelussa oli hyvana puolena se, ettd molem-
mat pystyivédt antamaan ideoita, mitd voisi tehdd. Akseli kokee, ettd he saivat
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tunnilla oppilaat kiinnostumaan asioista, mutta koska luokka ei ollut miten-
kdan ”alyttomén aktiivinen”, niin varsinaisista oppimistuloksista hin ei osaa
sanoa mitdan.

Opiskelija 5: Orientoiva harjoittelu Eeron kuvaamana
Eero piti orientoivassa harjoittelussa kaksi tuntia Akselin kanssa. Hdn kuvasi,
ettd harjoittelu oli ollut melkein ainoa antoisa vaihe koko opinnoissa.

Tunnit sujuivat mukavasti ja Eero kuvaa, ettd ne olivat ”tuloksellisia”.
Han koki saaneensa myos ohjaavalta opettajalta mukavaa palautetta. Eerolle jdi
mielikuva siitd, ettd oppitunnit olivat onnistuneita myo6s oppilaista. Han kui-
tenkin totesi, heiddn valmistelleen Akselin kanssa tunteja niin paljon, ettei se
anna minké&édnlaista realistista kuvaa opettajan arjesta.

Eero kertoo, ettd tunneilla motivoitiin oppilaita heiddn omasta kokemus-
maailmasta tai sen avulla. He ndyttivat kuvia ja saivat “vaikeimmatkin tapauk-
set” keskittymédn jotenkuten tuntiin. Eerosta tuntui, ettd oppilaille jdi tunneista
muutakin kuin vuosiluvut tai nimet pddhén. He ottivat tunteihin mukaan oh-
jaavan opettajan toiveista myos kansalaiskasvatuksellisia ajatuksia. Eero totesi,
ettd han piti ohjaajasta, koska heiddn ajatuksensa opettajuudesta osuivat hyvin
yhteen. Muiden tunteja seuratessaan hdn oli huomannut, ettd ohjaavan opetta-
jan vaikutus ndkyy harjoittelijan tunneissa. Eero koki, ettd harjoittelijana harva
uskaltaa mennd omien ajatusten mukaan, vaan tekee tunnit ohjaavan opettajan
mukaan. Eero totesi, ettd hidn kokee olevansa Akselin kanssa viahemmistona
historian harjoittelijoiden joukossa. Talld hédn tarkoitti sitd, ettd pitdd valjasta
ohjauksesta.

Eero totesi, ettd opintojen kuluessa héneltd on viety aseet opettajana toi-
mimiseen pois. Hdan my®os pohtii sitd, viihtyisiké opettajana. ”Sittenhdn se on
loppupelissa sitd loputonta tuntien suunnittelua ja epaonnistumisen kokemista
ja sekaryhmityoskentelyd opettajanhuoneessa”. Hin tuokin esille sen, ettd jos
harjoittelu ei olisi sujunut hyvin, hén ei ehké jatkaisi opettajankoulutuksessa.

Opiskelija 6: Orientoiva harjoittelu Vilhon kuvaamana

Vilho kertoi pitdneensd harjoittelusta ja harjoittelun ohjaajasta. Han oli keskus-
tellut Ilmarin kanssa siitd, ettd saivat heille sopivimman ohjaajan, joka antoi sel-
kedt mielipiteet siitd, miten tunnit kannattaisi toteuttaa. Toisaalta Vilholle jai
tunne siitd, ettd ohjaaja antoi myos vapaat kiadet, “ettd kokeilkaa miten haluatte
tehdad”.

Tuntien suunnittelu meni nopeasti kun asiassa paéstiin vauhtiin. Ensin he
suunnittelivat kaikki tunnit, mutta muuttivat suunnitelmia ensimmaisen tunnin
jalkeen. Vilho kertoi, ettd he eivét pitdneet minuuttiaikataulua ja jos joku hyva
idea tuli, niin se toteutettiin, vaikkei sitd suunnitelmassa ollutkaan.

Vilho oli ennen harjoittelua kdynyt seuraamassa luokkaa, jolle he olivat
menossa pitdiméaan tunteja. Yhdelld tunnilla luokan meno oli ollut “aika kaaosta”
ja Vilho olikin sanonut Ilmarille, ettd “ei tdstd tule yhtddn mitddn, ettd tdd on
ihan hirvee”. Vilho selitti, ettd he olivat Ilmarin kanssa ensimmadiselld tunnilla
kertoneet oppilaille, miten heiddn kanssaan kiyttiydytddn ja tdimén jalkeen op-
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pilaiden kanssa sujui hyvin, huolimatta siitd, ettd perjantain viimeiselld tunnilla
heilld oli oppilaille tehtyna eldytymistehtdava. Ilmari ja Vilho olivat yhdessa
pohtineet opettamaansa luokkaa. Vilho totesi, ettd oppilaita on hédnestd hel-
pompi hillitd, kuin “puskea niihin ilmaa”. Hdn toteaa, ettd hdnestd on mukava
tehda toitd vilkkaiden oppilaiden kanssa.

Vilho kertoi, ettd he suunnittelivat eldytymistehtdvan perjantaiaamuna ja
han pohti, ettd se joko toimii hyvin, tai ei ollenkaan. Eldytymistehtdva toimi hy-
vin ja Vilho koki, ettd yksi syy tehtdvan hyvin sujumiselle oli se, ettd oppilaat
innostuivat tehtdvéstd, koska he opettajina olivat kiinnostuneita siitd. Etukidteen
Vilho ja Ilmari olivat pohtineet, onko tehtdvé liian vaikea, mutta oppilaat pys-
tyivat tekemddn tehtdvan tarkoitetulla tavalla.

Vilho sanoi keskittyneensd harjoittelussa oman tuntinsa pitimiseen niin
intensiivisesti, ettei kiinnittdnyt huomiota ohjaavaan opettajaan. Hin myos to-
tesi, ettd hdnen ndkemyksensd oppilaista ja itsestddn opettajana muuttui harjoit-
telun aikana. Hanestd tuntui, ettd hdn haluaisi pééstd opettamaan lisdd. Lisdaksi
harjoittelu osoitti, “ettd ei ne ookaan niitd perkeleen pentuja valttamatta kaikki.”
Vilho my®os toi esille sen, ettd itse opettaminen on aivan eri asia kuin toisten
pitdmien tuntien seuraaminen. Hén totesi, ettd tuntia pitdessa ei tule kasvatus-
tieteelliset teoriat mieleen, mutta ne ohjaavat tuntien suunnittelua.

Opiskelija 7: Orientoiva harjoittelu Ilmarin kuvaamana

IImari piti orientoivassa harjoittelussa oppitunnit Vilhon kanssa. Han koki, ettd
tunnit sujuivat hyvin ja he saivat hyvaa palautetta. Ilmari kertoi, ettd ohjaava
opettaja sanoi heiddn menneen positiivisessa mielessd liian pitkille. T&lld han
mychemmin tdsmensi ohjaavan opettajan tarkoittaneen sitd, ettd he menivit
pitkalle yli harjoittelun tavoitteiden.

Harjoittelutunnit Ilmari piti kahdeksannelle luokalle. Luokka oli vilkas,
mutta IImarin mielestd hyvin heille sopiva. Héan oli kdynyt seuraamassa Tom-
min tunteja, ja sielld oppilaat olivat Ilmarin mielestd olleet niin hiljaa, ettd ha-
nestd se oli jo “aika kauheaa”. Ilmari kuvasi, ettd heidan opettamalleen luokalle
joutui huomauttelemaan tyorauhasta, mutta oppilailta pystyi myos vaatimaan
enemmin, kun tiesi, ettd he uskalsivat puhua. Ilmari pohtikin, ettd hdn on itse
enemmadn sen luonteinen opettaja, ettd pitdd enemmaén vilkkaammista luokista,
kuin sellaisista, joita pitda kdynnistelld paljon.

IImarin mukaan tuntien suunnittelu yhdessd Vilhon kanssa sujui hyvin.
Han koki, ettd heilld oli opetuksen tavoitteista yhtenevdinen nikemys. He mo-
lemmat olivat valmiita yksinkertaistamaan asioita, jotta saavuttaisivat oppitun-
nilla tavoitteensa. Heiddn tavoitteenaan oli, ettd oppilaat ymmartdisivit, miksi
L&hi-idén kriisiin ei ole yksinkertaisia ratkaisuja. Lisdksi oppilaiden tulisi ym-
maértdd se, miten eri tekijdt vaikuttavat Lahi-iddn tilanteeseen ja miksi tilantees-
ta on muodostunut kierre.

Ilmari kuvasi olleensa tosi ylldttynyt siitd, miten paljon kasiluokkalaiset
saivat heiddn suunnittelemastaan tehtidvisti irti. Samalla hidn totesi, ettd tehti-
vad purkaessa huomasi konkreettisesti myos sen, miten eritasoisia oppilaat ovat.
Han kuitenkin totesi, ettd kaikki oppilaat ymmarsivit sen, ettd Lahi-iddn tilanne
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on ”sekalainen”, ettd sielld on kdyty paljon sotia ja sielld on paljon uskontoja ja
luonnonvarojenkin merkitys ehki jdi mieleen. Ilmari myos kertoi, ettd opetuk-
sessa heille oli tirkedd sekin, ettd he eivit vilittdneet tilanteesta liian stereo-
tyyppistd mielikuvaa. IImari toi esille my6s sen, ettd opetuksessa oli helpotus,
ettei luokassa ollut uskonnoltaan juutalaisia tai muslimeita tai Lahi-idan alueel-
ta tulevia oppilaita. Hdn perustelee tata silld, ettd nyt ei vield tarvinnut paneu-
tua tillaisiin asioihin, vaikkakin ne olisivat varmasti konkretisoineet tilannetta
entisestdan.

Viimeiselld tunnilla Ilmari ja Vilho tekivét eldytymistehtdvén, jossa toinen
puoli luokkaa samaistui terroristeiksi ja toinen puoli uhreiksi. Han koki, etta
oppilaat tuottivat loppukoonnissa syvallisidkin juttuja. Tehtdva oli kuitenkin
arveluttanut Ilmaria, silld se oli toteutettu perjantain viimeiselld tunnilla, mika
arvelutti [lmaria ajankohtana. Heiddn ohjaajansa oli kuitenkin kannustanut hei-
td kokeilemaan tehtdvéd ja se sujui hyvin. Ilmari sanookin, ettd han koki, ettd
perjantai-iltapdivan tunti olisi ollut joka tapauksessa haastava ja ettei ainakaan
opettajajohtoisella opettamisella ja vihkoon kirjoittamalla tunnista olisi tullut
mitddn. Kahdella ensimmdiselld tunnilla Ilmari ja Vilho olivat kirjoituttaneet
oppilaille, mutta Ilmari kertoi, ettd he kirjoittivat muistiinpanoja yht4 aikaa op-
pilaiden kanssa, jolloin tilanteesta muotoutui vuorovaikutuksellinen, koska op-
pilaat pystyivit samalla kysymddn asiasta ja he pystyivit tarvittaessa muok-
kaamaan ja tdydentdimaan muistiinpanojaan.

Ilmari sanoi, ettd he suunnittelivat Vilhon kanssa opetuksen viljdsti, mutta
kuitenkin niin, ettd kumpikin heistd tiesi koko ajan mitd olivat tekeméssa. Oh-
jaavan opettajan ldsndolo tuntui aluksi vdhdn hdiritsevéltd, mutta tuntia pitdes-
sd hdn ei endd kiinnittdnyt ohjaajaan huomiota. Tuntia seuraamassa olleilta
opiskelutovereilta hdn kertoo hakeneensa vililld katsekontaktia ja hyvaksyntada
sille, ettd tunti sujuu hyvin.

Opintoja tarkastellessaan Ilmari kertoi hyotyneensd juuri harjoittelusta.
Hanelld on ollut kova motivaatio opettajan ammattiin, mutta ei kokemusta ja
nyt harjoittelussa hén sai onnistumisen kokemuksia.

5.2.2 Harjoittelu pedagogisen ajattelun konkretisoijana

Orientoivan harjoittelun ideana on antaa opettajaksi opiskeleville kokemus op-
pitunnin tai opetustuokion pitdmisestd. Se toteutetaan siten, ettd opiskelijat
suunnittelevat ja toteuttavat yksin tai yhdessa toisen opiskelijan kanssa kahdes-
ta kolmeen opetustuokiota tai oppituntia. Tutkimastani ryhmasta kaikki Elinaa
lukuun ottamatta pitivit kaksi tai kolme oppituntia yhdessad toisen opetushar-
joittelijan kanssa. Elina piti yksin kaksi noin kymmenen minuutin mittaista ope-
tustuokiota.

Opiskelijat kohdentavat opetusharjoitteluun paljon odotuksia. Optimita-
pauksessa opiskelija voi opetusharjoittelussa oivaltaa, miten han yhdistdd aine-
tietoutensa ja pedagogiset sekd didaktiset periaatteet (Atjonen 2003, 101). Har-
joittelulla on nihty olevan myos laajempia kuin oppiaineen opettamiseen tdh-
tddvid tarkoituksia. Opettajankoulutus on nihty myos pedagogisena prosessina,
jonka tulisi tdhd4tad siithen, ettd opiskelija herdd kyseenalaistamaan omia toimin-
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tatapojaan ja vallitsevia kédytdnteitd. (Niemi 1990; Talvitie 1996.) Pelkka tietd-
myksen ja taidon siirtdminen sukupolvelta toiselle ei riitd, jos koulun halutaan
vastaavan nykyisyyden ja tulevaisuuden, ei menneisyyden haasteisiin.

Opetusharjoittelussa opiskelijoiden toiminta perustuu oppituntien ja ope-
tusryhmien havainnointiin, oman opetuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen
sekd tehtyjen tuntisuunnitelmien etu- ja jédlkikdteispuinteihin. Arvioidessaan
omaa opetustaan opiskelijan pitdd oppia ottamaan etdisyyttd itseensd (Atjonen
1996, 230). Pysdhtyminen ei ole aina helppoa. Calderheadin (1988a, 52) mukaan
noin neljdsosa opettajankoulutukseen tulevista opiskelijoista katsoo, ettei heilld
ole opettajankoulutuksesta juurikaan opittavaa, koska he ovat itse jo vuosikau-
sia seuranneet opettajan toimintaa oppilaina. Keskeiseksi ensimmdisessd har-
joittelussa nousevatkin opiskelijoiden oletukset opettajan tyostd ja heiddn har-
joittelijoina kohtaamansa yhden todellisuuden valinen ristiriita. Jos opiskelija ei
pysty ottamaa etdisyyttd itseensd, on helposti vaarana omien ennakko-oletusten
sellaisenaan hyvaksyminen.

Clarke (1995) on kuvannut opettajana kehittymistd prosessina, jossa on
ldsnéd samanaikaisesti sosiaalisia, affektiivisia, tiedollisia ja taidollisia elementte-
jd. Opetusharjoittelussa opiskelijat kohtaavat opettamisen moninaisuuden. He
joutuvat pohtimaan kédytdnnon jarjestelyiden tarkoituksenmukaisuutta, oppi-
laiden erilaisuutta oppimisen alueilla ja kdytdnnon ja teorian vélistd suhdetta.
(Talvitie 1996, 250). Opetusharjoittelun ohjaajan ja harjoittelijan suhde ei talloin
voi olla vain tiedon siirtdmistd ohjaajalta harjoittelijalle. Kohdatessaan harjoitte-
lun monimutkaisen, epdvakaan, epdvarman ja ristiriitaisen maailman harjoitte-
lija joutuu tutkimaan sit4 tietoa, mitd opettajalta vaaditaan (Schon 1987, 12).

Kuvatessaan harjoittelua opiskelijat kuvasivat sitd, mistd aiheesta he pita-
vit tunnin, kenen ohjaajan ohjauksessa ja millaiselle Iuokalle. Tamé&n lisdksi
opiskelijat luonnehtivat niitd tyotapoja, joita olivat tunneille suunnitelleet.
Opiskelijoiden kuvauksista kdy ilmi myos se, miten he kokivat harjoittelun.
Tutkimani opiskelijat nostivat harjoittelun tdrkedksi kokemukseksi opinnois-
saan. Voidaankin ajatella, ettd opettajaksi opiskelevien pedagoginen ajattelu
ndyttdytyy luontevalla tavalla ndissé harjoittelukuvauksissa.

Kertoessaan opetusharjoittelusta opiskelijat kiinnittivdt huomiota niihin
seikkoihin, jotka olivat itse oman opettajuutensa kannalta nostaneet jo aiemmis-
sa vaiheissa esiin. Tdmd nikyy esimerkiksi siind, miten Vilho nosti kuvaukses-
saan keskeiseen asemaan itsensd ja oppilaiden vélisen vuorovaikutuksen tai
Tommin pohdinnat tyérauhan sdilymisestd oppitunneilla. Elina puolestaan ei
aiemmissa haastatteluissa nostanut esiin minké&anlaista kehitystehtavaa itsel-
leen, eikd hin tdllaista nostanut harjoittelussakaan esiin. Opiskelijoiden ennak-
ko-oletukset opettamisesta ja itsestddn opettajina nayttavit vaikuttaneen siihen,
mihin opettajaopiskelijoiden huomio harjoittelun aikana kohdistui.

Opetuksen suunnittelun ja toteutuksen kuvaukset

Suunnitellessaan oppituntia opiskelija joutuu tekemdén niin oppisisdltojd, ope-
tuksen tavoitetta kuin tyoskentelytapoja koskevia valintoja. Kansasen (2004, 93)
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mukaan opettajat esittdvit vain hyvin harvoin perusteluja toiminnalleen. Yleen-
sd he vain kuvailevat toimintansa sisdltod ja tilannetta. Tdmé sama nédkyi myos
opettajaopiskelijoiden kouluvierailuraporteissa, joissa he kuvasivat oppituntien
etenemistd ja tyotapoja, mutta eivét esimerkiksi sitd, millaista tiedonkuvaa op-
pitunnit valittivat. Aaltosen (2003, 236) mukaan opettajat pystyvitkin parem-
min kuvaamaan pedagogiseen sisdltotietoonsa, kuin laajempaan kayttotietoon-
sa liittyvid seikkoja.

Opetusharjoittelussa opiskelijat tekevit tulevista tunneistaan suunnitelmat,
jotka kdydddn ldpi ohjaavan opettajan kanssa. Pedagogisen sisdltotiedon on
néhty olevan erityisen tarkedd juuri opetuksen suunnitteluvaiheessa, jossa opet-
taja rakentaa tietystd rajatusta aiheesta tietylle opiskelijaryhmalle opetuskoko-
naisuuden (Aaltonen 2003, 17). Opetusharjoittelijoiden suunnitteluprosessi on
lapindkyvampad kuin valmiin opettajan, jonka ei tarvitse suunnitelmistaan ker-
toa muille. Ammatissa toimivia opettajia tutkittaessa tuntisuunnitelmia ei néh-
dé keskeisiksi tutkimuskohteiksi, vaikka opetusharjoittelussa niihin kiinnite-
tddan suurta huomiota (Clark & Peterson 1985, 262). Koska orientoiva harjoittelu
toteutettiin pddsddntoisesti pareittain, suunnittelivat opiskelijat tuntejaan yh-
dessa. Talloin he joutuivat parin kanssa pohtimaan niitd valintoja, joita he oppi-
tuntia suunnitellessaan tekivat. Tuntien suunnittelun on ndhty olevan paatok-
senteko prosessi, jossa opettajat omien uskomusjarjestelmiensd ja teorioittensa
pohjalta suunnittelevat tulevaa toimintaa (Clark & Peterson 1983, 292).

Opiskelijoiden kuvauksissa tuntien suunnittelua ohjasi kolme eri niko-
kulmaa. Ensinnd tunnin suunnittelua ohjasi aihe, josta tunti pitdisi pitdaa. Toi-
seksi tunnin suunnitteluun ja toteuttamiseen vaikuttivat oppilaat, joille tunti oli
tarkoitus pitdd. Tuntikuvauksissaan opiskelijat nostivatkin esille sekd tunnin
aiheen, ettd valitsemansa opetustavat. He my6s pyrkivét perustelemaan, miksi
valitsivat kyseiset opetustavat kyseiselle luokalle. Opiskelijoiden pedagoginen
sisdltotieto oli orientoivan harjoittelun aikana vield varsin ohutta, eivitka opis-
kelijat puhuneet lainkaan esimerkiksi opetussuunnitelmista tai oppimateriaa-
leista, jotka on katsottu kuuluvan opettajan pedagogisen siséltotiedon kom-
ponenteiksi (ks. Borko & Putnam 1996). Sen sijaan opetusharjoittelijat nostivat
kolmantena seikkana esiin harjoittelua ohjaavan opettajan vaikutuksen tunnin
suunnitteluun ja toteutukseen.

Opetusharjoittelussa opiskelijat saavat oppituntiensa aiheet ohjaajilta. Ai-
heen saatuaan opiskelijat joutuvat tekemddn monenlaisia padtoksid. Heiddn
pitdd miettid, mikad on aiheen keskeisintd sisdltod ja mitd aiheesta oppilaan tulisi
tiedollisesti tietdd. Tamaén lisdksi opiskelija miettii ja valitsee opetustavat, joiden
tulisi olla yhteydessd opetettavaan aiheeseen. Valittujen sisiltdjen ja pedagogis-
ten ratkaisujen tulisi tukea toisiaan. Historianopetusta voidaan my®os tarkastella
kulttuurisena ja epistemologisena toimintana, jossa kyse ei ole yksittdisistd si-
séltojen valinnoista, vaan kulttuurisesta toiminnasta, jossa rakennetaan oppilai-
den omaa historiallista tietoisuutta. (Ks. Stearns, Seixas & Wineburg 2000, 2-3.)
Opettajan pedagogisten perusopintojen orientoivassa harjoittelussa voidaan
kuitenkin ldhted siitd ajatuksesta, ettd harjoitellessaan ensimmadisid kertoja opet-
tajana toimimista on riittdvas, ettd opetusharjoittelija kykenee miettimédn ope-
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tuksensa sisdllot ja ne tavat, joilla han pyrkii rakentamaan oppilaiden kanssa
tietoa.

Oppituntien suunnitteluprosessissa nakyi tyytyvdisyys tunnin yhteis-
suunnitteluun toisen opiskelijan kanssa. Opiskelijat kokivat saaneensa toisesta
opiskelijasta taustatukea omalle toiminnalleen ja ideoita tunnin suunnitteluun.
Elinaa lukuun ottamatta muut opiskelijat kuvasivat oppituntien suunnittelu-
prosessia. Myos Tommin ja Siirin kuvaukset oppituntien suunnittelusta ovat
varsin ohuita. He kumpikin mainitsevat, ettd tunteja oli suunniteltu, mutta eivat
kuvaa niitd ldhtokohtia, joista he tunnit suunnittelivat.

Yhdessd oppitunnit pitdneet Eero ja Akseli tuovat molemmat esille sen, et-
td oppituntien suunnittelu yhdessd sujui hyvin, mutta timan jialkeen kuvaus
eroaa. Akseli pohtii, miten heiddn tuntiensa opetettavat aiheet olivat sellaisia,
ettd oppikirjassa ei aiheesta juurikaan ollut mitdén, joten he joutuivat etsimadan
tiedot oppituntiensa tueksi muualta. Eero puolestaan kuvasi sitd, miten ohjaava
opettaja vaikutti tuntien suunnitteluun ja he ottivat tuntien sisdlloksi ohjaavan
opettajan toiveista kansalaiskasvatusta. Eero myos mainitsi, ettd he suunnitteli-
vat Akselin kanssa opetusta niin paljon, ettei se anna realistista kuvaa opettajan
tyOsta.

IImari ja Vilho pitivat tuntinsa yhdessa. Ilmari kuvasi, ettd suunnittelupro-
sessia ohjasi heiddn yhteinen ajatuksensa siitd, ettd historian opetuksen tulee
tarjota oppilaille muutakin kuin pelkkid tietosisdltsjd. Vilho keskittyi kuvauk-
sessaan pohtimaan sitd, miten opetuksen myo6td myods suunnitelmat muuttuivat.
Hén olikin todella tyytyvidinen siihen, ettd he pystyivat muuttamaan tarvittaes-
sa suunnitelmiaan ja eldmddn oppitunneilla tilanteen mukaan. Vilho kertoi
my6s kuinka he tehtdvid suunnitellessaan pohtivat sitd, toimisivatko tehtavét
tunnilla ja miten tulisi suhtautua siihen, jos ne eivét toimi. Lisdksi Vilho toi esiin
sen, kuinka he Ilmarin kanssa pohtivat, oliko heiddn suunnittelemansa elédyty-
mistehtédva liian vaikea vai sopiva oppilaille. Ilmari puolestaan kuvasi, miten he
olivat suunnitelleet etukiteen sen, millaisia asioita he haluavat opetuksellaan
tuoda esille. Hén totesi, ettd heilld Vilhon kanssa oli opetuksen tavoitteista yh-
tenevdinen ndkemys. Heiddn tavoitteenaan oppitunneilla oli se, ettd oppilaat
ymmartdisivat, miksi Lahi-iddn kriisiin ei ole yksinkertaisia ratkaisuja.

Vilhon ja Ilmarin kuvauksissa heiddn tuntiensa pitoa ohjasi oppilasryhmd,
jolle tunnit pidettiin. Koska kyseessd oli aktiivinen ryhmd, katsoivat Vilho ja
[Imari parhaaksi miettid tédlle ryhmalle sopivia aktiivisia tapoja asioiden opet-
tamiseen. Vilho ja Ilmari olivat etukidteen pohtineet erityisesti eldytymistehta-
vdn onnistumista ja todenneet, ettd jos se ei onnistu, niin se ei haittaa. Tehtdva
kuitenkin onnistui ja sekd Vilho ettd Ilmari kokivat saaneensa tdman tehtdvan
teettdmisestd paljon onnistumisen kokemubksia. Ilmari pohti opetettavaa aihetta
myo6s monikulttuurisuuden ndkokulmasta tuoden esille sen, kuinka vaikeaa on
irrottautua opetettavan aiheen stereotypioista ja toisaalta olisi ottaa huomioon
luokassa olevat monikulttuuriset oppilaat.

Vaikka opetusharjoittelijoiden suunnitteluprosessiin kohdistuu huomiota
ohjaajan taholta, eivit kaikki opiskelijat pystyneet kuvaamaan tekemiensa pe-
dagogisten ratkaisuiden perusteita. Erityisesti Siirin ja Elinan kuvaukset jdivit
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kdytettyjen oppimateriaalien kuvaamisen tasolle. Vilhon ja Ilmarin kertoma
omista oppitunneistaan ja niiden suunnittelussa vaikuttaneista tekijoistda on
puolestaan ylldttavankin syville menevéa. Erityisesti Ilmari toi esille niin suun-
nitteluprosessin taustalla vaikuttavan ndkemyksen historian oppiaineen luon-
teesta ja siitd, miksi historiaa koulussa pitdisi opettaa. Taman lisdksi sekd Vilho
ettd [lmari kuvasivat sitd padtoksentekoa, mitd he olivat tehneet valitessaan teh-
tavid tunnille.

Opiskelijat luottivat tuntejaan suunnitellessaan ohjaavaan opettajaan ja
hénen mielipiteisiinsd. Tutkimuksissa on tullut esiin, ettd opettajat perustelevat
tekemiddn pedagogisia ratkaisuja omilla aiemmilla opetuskokemubksillaan seka
kollegoiden kanssa kdydyilld keskusteluilla. Kollegan kanssa yhdessé toimiessa
opettajien on sanottu peilaavat omia nikemyksiddn kollegan ndkemyksiin ja
muodostavan niistd molempia tyydyttdvan ratkaisun. (Pollari 2010, 128-129.)

Opiskelijoista kahdella oli jo ennen opintojen aloittamista kokemusta si-
jaisopettajana toimimisesta. He eivit kuitenkaan viitanneet harjoittelusta puhu-
essaan omiin aiempiin kokemuksiinsa opettajana toimimisesta. Tukea opetuk-
sen suunnitteluun haettiin opiskelijatovereilta. Ohjaava opettaja antoi toisaalta
oppituntien suunnittelulle raamit antamalla esimerkiksi aiheet, joista oppitun-
nit tulisi tehdd, toisaalta hdnen mielipiteisiinsd oppitunnin siséllostd tai ope-
tusmenetelmien kayttokelpoisuudesta luotettiin.

Tutkimani opiskelijaryhméan opiskelijat nostivat esiin niitd sis&ltojd, joita
he olivat annetusta aiheesta valinneet. He toivat siséltdjen valinnan melko on-
gelmattomasti esille. Joko keskeinen aines tuntui jasentyvén helposti oppikirjas-
ta tai sitten neuvoa saatiin ohjaavalta opettajalta. Osa opiskelijoista pohti jo tds-
sd vaiheessa niitd taitoja, joita historian opetuksessa tulisi opettaa. Osalla opis-
kelijoista oli my0s arvokasvatus esilld ldhtokohtana. Opiskelijoiden historiakési-
tys vaikutti sithen, milld tavoin he suunnittelivat tuntejaan.

Elinalla ja Siirilld oli késitys historiasta tietosisdltojd siirtdavdnd oppiainee-
na. Kuvatessaan oppitunteja he toivat esille sen, mita siséltojd he pyrkivat ope-
tuksessaan tuomaan esille. Siiri kuvasi my0s sitd, miten hédntd itseddn nolotti
unohtaa asioita kesken tuntia ja toisaalta ilahdutti se, ettd oppilaat muistivat
asioita edelliseltd tunnilta. Historian opetus on tiedon siirtoa ja vélineend tadssa
seké Siiri ettd Elina kayttivat muistiinpanojen kirjoituttamista oppilailla. He ei-
vit kokeneet tarpeelliseksi perustella kidyttimé&dnsd opetusmetodia. Ilmeisesti
he kokivat opettajajohtoisen tietoa siirtdvan opetuksen olevan sellaista, ettei sitd
tarvitse perustella sen enempaid itselle, oppilaille kuin haastattelijallekaan. Siiril-
14 ja Elinalla my6s oppilaiden kuvaaminen jdi varsin toteavalle tasolle. Oppilaat
olivat hiljaa tunnilla, viittailivat, tekivét tehtdvia tai kysyivat kysymyksid, mutta
heiddn merkitystddn oppitunnin suunnitteluun tai etenemiseen ei kuvattu lain-
kaan.

Opiskelijat, jotka nékivét historian oppiaineen roolin muunakin kuin tie-
donsiirtona, perustelivat enemman tekemiddn pedagogisia ratkaisuja. Tommin,
Eeron ja Akselin kuvauksissa historian opetuksen tavoitteena on erilaisten na-
kokantojen vilittdminen. Oppilaita pyrittiin aktivoimaan mukaan aiheeseen ja
oppiminen nihtiinkin omakohtaisena tiedon késittelynd. Tommille, Akselille ja
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Eerolle olennaista ei ollut se, ettd oppilaat muistavat yksityiskohtia kaydysta
asiasta, vaan se, ettd he saivat oppitunneilla vilineitd oman maailmansa ym-
martamiseen. Tommin ja Eeron kuvauksissa kay ilmi, miten oppilaita yritettiin
aktivoida ja motivoida tuntityoskentelyyn. Oppitunnit suunniteltiin oppilaita,
ei opettajaa varten.

Ohjattu harjoittelu ja harjoittelun ohjaaja

Opetusharjoittelun ohjaajana toimiva opettaja on muodostanut oman pedagogi-
sen ajattelun tietovarastonsa. Elbaz (1981, 60-61) kutsuu tdtd opettajan ajatte-
luun liittyvéda tietovarastoa praktiseksi sisdltotiedoksi, joka sisédltdd eri osa-
alueita, kuten opetussuunnitelmaan, oppiaineeseen, opettamiseen, kouluympé-
ristoon ja opettajaan itseensd, liittyvaa tietoa. Taméa praktinen tieto rakentuu
kdytannon sddnnoistd ja periaatteista sekd mielikuvista, joiden avulla opettaja
rakentaa ja jdrjestdd praktista tietouttaan. Elbaz tarkoittaa kdytannon saannoilla
Iyhyitd, selkedsti muotoiltuja ohjeita opetustilanteista. Kdytdnnon periaatteet
selittdvit ja ohjaavat opettajan toimintaa. Ndmé& ovat ohjeita yleisempid ja pe-
rustuvat kdytdnnon tyokokemuksesta nousevaan pohdintaan. Mielikuvilla El-
baz puolestaan tarkoittaa opettajan itsensd muodostamia mentaalisia malleja
hyvéstd opetuksesta ja opettajuudesta. Néitd noudattaessaan opettaja ei toimi
niink&d&dn analyyttisesti kuin intuitiivisesti.

Opetusharjoittelun ohjaajat toimivat opiskelijoille sekd mallikuvina oman
aineensa opettajista, ettd opiskelijoiden opettajuuden ohjaajina. Tutkimuksen
mukaan opiskelijoiden opetusta koskeva tietous pohjaa heiddn omiin usko-
muksiin, heiddn ohjaajiensa praktiseen tietoon ja teoriaan (Zanting, Verloop &
Vermunt 2001). Opiskelijat vertailevat nditd kolmea tiedon ldhdettd toisiinsa ja
pyrkivit niiden avulla muodostamaan nakemystddn siitd, millaista hyva opetus
olisi. Opetusharjoittelun ohjaajat vilittdvit paitsi teoriatietoa myos omia kay-
tinnon sddntdjddn, periaatteitaan ja mielikuviaan (Jyrhdama 2002, 24-25). Jyrha-
md (2002, 26-27) viittaa Meyerin (1991, 30-51) tutkimukseen, jonka mukaan
opetusharjoittelijat haluavat ohjaajalta yleensd varmistusta omalle toiminnal-
leen ja toivovat etenkin harjoitteluiden alkuvaiheessa varsin yksityiskohtaisia-
kin neuvoja oppitunneista selviytymiseen. Niille opetusta varten annetuille
resepteille on niahty olevan varsin erilaisia perusteluja. Ohjeiden on néhty kor-
vaavan aloittelevan opettajan rutiinien puutetta tai luovan opettajan ja oppilaan
oppimistulosten kannalta jarkevéat olosuhteet. Toisaalta niiden on nédhty koros-
tavan myos aloittelevan opettajan ja ohjaavan opettajan vélistd valtasuhdetta.
(Jyrhama 2002, 26-27.)

Ohjaavan opettajan rooli nousee opiskelijoiden kuvauksissa keskeiseen
asemaan. Elinaa ja Tommia lukuun ottamatta muut nostavat esiin sen, kuinka
he kokivat saaneensa tdssd ensimmdisessa harjoittelussa juuri itselleen sopivan
ohjaajan. Tommi ei puhu ohjaajasta. Han ei mainitse ohjaavaa opettajaa tuntien
suunnitteluvaiheessa, eikd kerro ohjaajalta saamastaan palautteesta mitdan. Oh-
jaava opettaja on kokonaan poissa Tommin kuvauksesta. My6s Siirin kuvauk-
sessa ohjaavalla opettajalla on hyvin ohut, joskin Siirille ndkyva rooli. Ohjaava
opettaja istuu luokassa tarkkailemassa tunteja, ja tdma tuntui Siiristd kiusallisel-
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ta. Han kokisi olonsa luonnollisemmaksi, jos saisi pitdd oppitunteja ilman ettad
héntd tarkkaillaan. Luokkatilan jakaminen muiden kuin oppilaiden kanssa ei
suomalaisessa aineenopettajuudessa ole erityisen yleista.

Elina kokee saaneensa itselleen tdysin sopimattoman ohjaajan. Han kertoo,
ettd ohjaava opettaja ei ohjannut hédntd lainkaan, vaan pyysi vain ”“kertomaan
jotain” oppilaille. Han oli ohjaavan opettajan kanssa sopinut pitdvansd kaksi 10
minuutin mittaista opetustuokiota, mutta koki jadneensd tdysin vaille tietoa sii-
td, mitd hanen olisi ndissd opetustuokioissa pitdnyt tehda. Elina kuvaa, ettd oh-
jaajan olisi tullut kertoa hénelle: “Mitd mé teen ja milloin mé& teen ja miks mé
teen”. Lisdksi hin olisi toivonut voivansa vedota hankalassa tilanteessa siihen,
ettd ohjaaja oli kédskenyt hédnen toimia tietylld tavalla. Elinan kuvauksessa tulee
esille opiskelijan toive tiukasta ohjauksesta, jossa ohjaaja kaskisi opiskelijan
toimia tietylld tavalla. Kun ohjaajalta ei téllaisia késkyjd, eikd edes reseptejd op-
pitunnin toteuttamiseen tullut, koki opiskelija jadneensa heitteille.

Opetusharjoittelun ohjauksen tulisi olla vuorovaikutusprosessi, jossa oh-
jaava opettaja auttaa opiskelijaa ratkaisemaan harjoitteluun liittyvid ongelmia ja
etsimddn vastauksia opetusharjoitteluun liittyviin kysymyksiin (Silkeld 2004,
248). Elinan kohdalla tdm& vuoropuhelu ei toteutunut. Harjoittelun alussa oh-
jaavan opettajan tulisi tiedostaa ohjattavan kehitysvaihe ja ohjaustarpeet (Vii-
sdnen & Silkeld 2000b; Viisdanen 2004, 34). Ilmeisestikddn tdmaé ei harjoittelun
jallisuudessa puhutaan usein tilanteesta, jossa ohjaajan ndkemys ohjaustilantee-
seen muodostuu kisalli-mestari -ajatteluksi (Silkeld 2004) tai perustuu ohjaajan
kaikkitietdvaan rooliin (Atjonen 2003, 102, ks. my6s Jyrhdmad 1999, 334). Elinan
kohdalla tilanne ndyttdd kddntyvan padlaelleen, silld opiskelija odottaa ohjausti-
lanteelta sitd, ettd ohjaava opettaja siirtdisi kdytannon kokemuksensa ohjauksen
kautta héanelle. Osasyynad tdhén voi olla Elinan opettajakuvan ja oppimisnéke-
mysten suppeus. Hanelld ei ollut realistista ndkemystd opettajan tyostd ja oppi-
tuntien pitdminenkin nadyttdytyi Elinalle taulun edessa asian selittdimisend. Kai-
ken kaikkiaan orientoiva harjoittelu ei ndytd antaneen Elinan opettajuudelle
kovinkaan paljoa tukea.

Myo6s Eeron kuvaus on osittain ohjaajakeskeistd. Eeron ohjaaja on sama
kuin Elinan, mutta Eero kokee ohjaavan opettajan sopineen hénelle loistavasti.
Eero kuvaa pitdvénsa viljastd ohjauksesta, mutta tdstd huolimatta hin toteaa,
ettd he ottivat oppituntiin mukaan ohjaajan neuvoista kansalaiskasvatuksen
ajatuksia. Eero nostaa ohjaavan opettajan roolin suureksi ja on muiden oppitun-
teja seuraamalla tullut siihen johtopdatokseen, ettd vain harva opiskelija uskal-
taa pitdd oppitunnin omien ajatustensa mukaan. Yleensd oppitunnit tehddan
ohjaavan opettajan toiveiden mukaisesti. Tama ilmeisesti tapahtui my6s Eeron
itsensd pitamalld oppitunnilla.

Akseli kertoi saaneensa itselleen sopivan ohjaajan, jonka ohjaustyyli oli
riittdvén valja. Han totesi hydtyneensd annetusta ohjauksesta. Myos Vilhon ja
IImarin kuvauksissa esiin astuu ohjaava opettaja, joka on neuvonut ja kannus-
tanut heitd oppituntien suunnittelussa. He kokivat saaneensa ohjaavalta opetta-
jalta hyvid kdytdnnon neuvoja suunnitteluun ja kannustusta kokeilla erilaisia
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tydmuotoja. Ilmari nosti esille sen, ettd ohjaaja kehui heidén ylittdneen harjoitte-
lun tavoitteet. Sekd Vilho ettd Ilmari valmistelivat tunnin oppilaille, eivit ohjaa-
valle opettajalle. Kummatkin kuvasivat, ettd oppitunnin alun jilkeen he eivéat
endd kiinnittdneet ohjaavaan opettajaan huomiota, vaan tunnin padhenkil6iksi
nousivat oppilaat.

5.3 Identifioituminen historian opiskelijaksi ja opettajaopiskeli-
jaksi - mallitarinan muodostuminen

5.3.1 Vastakkainasettelu historia - kasvatustiede

Mun mielestd kasvatustiede on ollut historian lukemisen jilkeen niinku lillukanvar-
siin tarttumista ja sellaista niinku p&temisté ja teoriaa teorian jalkeen, mista ei tule
mitdan jarkevad lopputulosta. Mun mielestd se on, en mé tiedéd voiko sanoa teenniis-
td4, mutta erilaista se on. (Vilho 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

Kahden kuukauden kasvatustieteen opintojen jédlkeen opiskelijoiden puhe toisti
viestid siitd, ettd kasvatustieteen opinnot eivit ole vastanneet heiddn odotuksi-
aan. Heiddn mielestdan kasvatustieteen opintojen tasot olivat itsestddnselvyyk-
sien taso ja teoriataso, eivitkd ndméd kohdanneet toisiaan. Opiskelijat olivat l&h-
teneet opiskelemaan kasvatustieteitd saadakseen itselleen opettajan ammatin.
Opettajan tyd esiintyi heille oppituntien suunnitteluna ja pitimisend luokassa.
Oppiakseen opettajiksi opiskelijat odottivat neuvoja ja ohjeita tdhdn luokka-
tyoskentelyyn. Opiskelijat odottivat saavansa koulutukselta “vihidn jotain sel-
laista konkreettisempaa”, kdytdnnossd reseptejd opettajana toimimiseen. He
olisivat kaivanneet esimerkiksi tietoa erilaisista opetusmenetelmista ja vinkkeja
tyorauhan ylldpitdmiseen luokassa. Luennoilla heille tarjoiltiin ndiden sijaan
laajempia katsauksia opettajuuden teorioihin opettajaprofession ja opettajan
toiminnan ja ajattelun ndkokulmasta sekd ndkemyksid opettajan didaktisen tie-
don luonteesta. Opiskelijoiden odotukset ja heiddn saamansa opetus eivit koh-
danneet toisiaan.

Moni opettaja varoitti, ettd se tulee olemaan aika hassua ne luennot ja muut, mutta
silti ne yllatti. Ettd en varmasti ole ldhempand opettajan ammattitaitoa nyt kuin sil-
loin kun ne aloitin. Ettd tdd meidédn kotiryhménohjaajakin sanoi, ettd kaytants on se,
joka opettaa. Ettd ollaan nyt kuitenkin t&&lla. Ehka se siitd, tdssdhdn on vasta johdan-
to menossa. (Eero 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

Eero on jo kouluissa toimivilta opettajilta saanut viestid siitd, ettd opinnot tule-
vat olemaan “hassut”. Rédihd on tutkinut luokanopettajakoulutukseen useita
kertoja hakeneita opiskelijoita ja toteaa, ettd ndmé opiskelijat ovat korostaneet
vastaavalla tavalla kdytdntod teorian sijaan. Teoriatietdimys oli heidan kuvauk-
sessa jopa negatiivista verrattuna kaytannon kokemukseen. (Rédiha 2000, 369-
370.) Eeron puheesta kdy myos ilmi se, ettd opettajankoulutuslaitoksen henki-
lokuntaan kuuluva kotiryhmédnohjaaja on todennut, ettd kdytdntd opettaa, ei
teoria. Teorian ja kdytdnnon kohtaamattomuutta tuovat esiin niin tyssdan toi-
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mivat kokeneet opettajat kuin opettajankoulutuslaitoksen ohjaaja, joka toimi
kotiryhman vetdjana.

Kotiryhmén tulisi toimia paikkana, jossa luentojen ja kirjojen teoriataso
kytkettdisiin osaksi opiskelijoiden olemassa olevia tietoja. Tutkimani opiskelijat
kokivat, ettd tdmd mahdollisuus jatettiin kdayttamatta. Ndin ollen teoriatiedon
kytkentd kdytdnnon kokemuksiin oli jadnyt opiskelijoiden itsensd tehtdviaksi.
Opiskelijoiden opettajakuvan ollessa varsin suppea, ei teoriatason ja kdytinnon
tason kytkeminen ole helppoa. N&in ollen opiskelijat eivit osanneetkaan kuvata,
miten he olivat opinnoista hydtyneet. Useampi opiskelijoista tuo esille sen, etta
opinnoista on varmasti jotain jaédnyt mieleen, ”alitajuntaan”. Tama on ilmeisesti
sosiaalisesti hyvidksytympi selitys, kuin sanoa, etteivit ole ymmarténeet luento-
jen ja opettajan tyon valistd yhteytta.

Opiskelijoista vain yksi tuo esille sen, ettd hian kokee saaneensa kasvatus-
tieteen opinnoista haluamaansa:

Mai oon ehki kokenut ne aika eri tavalla kuin muut. Mité ollaan puhuttu, niin monet
olisi halunnut saada jotain konkreettista ja sitten ne on pettyneitd sithen, mutta mé en
ainakaan ole lihtenyt hakemaan mitddn konkreetista. Ettdi md oon ainakin saanut
paljon ajateltavaa ja oon paljon ajatellut niitd juttuja, joita ollaan sielld puhuttu. (Ilma-
ri 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

[Imari tekee vastakkainasettelun itsensd ja muiden opiskelijoiden vilille ja ko-
rostaa opiskelijoiden odotusten ja opintojen kohtaamista. IImarin itsensd ker-
toma motiivi opettajaopintoihin hakeutumiseen poikkesi muista. Siind missa
toisten opiskelijoiden valintaa ohjasi historia, ldhti Ilmari kouluttautumaan en-
sisijaisesti opettajaksi, huolimatta siitd, ettd ldhipiirissa toimivat opettajat kehot-
tivat hantd miettimddn muitakin ammattivaihtoehtoja. Ilmari kuvaa saaneensa
paljon ajateltavaa opinnoista ja ensimmdisen opiskeluvuoden syksylld han ra-
kentaakin haastattelussa omaa ndkemystddn opettajan ammatista pohtien omi-
en ndkemystensd ristiriitaisuuksia:

HAASTATTELIJA: S4 oot viitannut monessa kohtaa siihen, ettd ylikoulun puolella
on kasvatusvastuuta, niin haluaisitko sd olla ennemmin sellainen opettaja joka opet-
taa ainetta, eiki kasvata?

ILMARI: Niin mi haluun kuvitella, ettd mi haluaisin olla, niin sitten méa voisin kuvi-
tella, ettei mun tarvitsisi kantaa sitd vastuuta, mutta ndin kun ryhtyy ajattelemaan, ja
kun mietin n&itd omia vastauksiani, niin sittenhén se kéédntyy ihan paélaelleen koko
juttu.

](Ilmari 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

Teorian ja konkretian vélisen suhteen ongelmallisuus ei nouse esiin vain tutki-
mani ryhman puheesta. Opettajankoulutuksessa olevien opiskelijat ovat ylei-
semminkin ndhneet ongelmaksi yhdistdd opettajankoulutuksen tarjoamaa teo-
riaa kdytannon opetusharjoitteluunsa ja ohjaajiensa antamiin neuvoihin (Zan-
ting, Verloop & Vermuth 2001, 725, ks. my6s Kuittinen 2003, 28). Teorian ja kady-
tannon sitominen yhteen on ongelmallista, koska opiskelijat mieltdavat teo-
riaopintojen olevan suoraa tiedon siirtoa, kun taas opettajaan tyossd tarvittava
tieto on enemmain taito-tietoa, jota ei pystytd pelkilld tiedon siirrolla valitta-
maédn kouluttajilta opiskelijoille (Schon 1987, 309).
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Suoravalinnan kautta opettajaksi opiskelevilla tdimd kidytdnnon ja teorian
vdlinen yhteys jda vield ongelmallisemmaksi sen vuoksi, ettd he aloittavat kay-
tannon harjoittelun vasta perusopintovaiheen toisen vuoden keviilld. Ensim-
méisen vuoden aikana opiskelijoiden tulisi pystyd sitomaan opettajan tyohon
liittyva teoriatieto ndkemyksiinsd opettajan tydstd muuten kuin itse kdytannos-
sd kokeilemalla. Vaihtoehdoksi jdi teorian sitominen omiin aikaisemmin hankit-
tuihin tietoihin ja uskomuksiin opettajan ammatista ja hyvéstd opettamisesta tai
omien ndkemysten esilletuominen ja reflektointi kotiryhmassa.

Ennen kuin opiskelija pystyy tarkastelemaan ennakko-oletuksiaan, hédnen
tulee tunnistaa ne (Zanting, Verloop & Vermuth 2001, 725-726). Opettajan pe-
dagogisissa opinnoissa kotiryhma on keskeisessd asemassa tédssd reflektiopro-
sessissa. Mikili kotiryhmissd pystytddn reflektoimaan omia kokemuksia, on
mahdollista my6s yhdistdad saatu teoriatieto omaan kokemusmaailmaan. Opis-
kelijoiden reflektiotaidot vaihtelevat melkoisesti. Osa opiskelijoista kykenee
reflektoimaan kokemuksiaan ilman toimivaa ohjaustakin, mutta kaikilla reflek-
tiotaidot eivit kehity automaattisesti pelkdn opiskelueldmidkerran kirjoittami-
sen tai kouluvierailun avulla. Perusopintovaiheessa kotiryhmdopiskeluun koh-
distuu varsin suuri paine. Jos tdssd ryhméssd pystytddn artikuloimaan auki
opiskelijoiden oletuksia opettajana toimimisesta ja kehittdm&dn opiskelijoiden
reflektiotaitoja, mahdollistuu my®s teorian ja kdytdinnon parempi yhteennivou-
tuminen. Jos kotiryhmaétyoskentely ei toimi, jdd perusopintovaiheesta kiteen
irrallisia luentoja, turhauttavaa kotiryhmétoimintaa, sekavaa sekaryhmétoimin-
taa ja tdysin muista opinnoista erillinen opetusharjoittelu.

Yliopistossa opiskelemista yleensd samoin kuin opettajaksi opiskelemista-
kin on tarkasteltu myos sosialisaation nikokulmasta (esim. Virta et al. 2001; Yli-
joki 1998). Sosialisaatio ymmarretdédn tdlloin yhteison jasenyyteen kasvamiseksi
ja yhteison kulttuurin, kuten arvomaailman, ajattelutapojen ja toimintatapojen
omaksumiseksi. My0s kyky kehittdd yhteison kulttuurista pddomaa on tarkeda
sosialisaatiossa.

Akateemisiin heimoihin viittaa myds Becher (1989), jonka mukaan jokai-
sella akateemisella heimolla on oma kulttuurinsa ja reviirinsd. Aineenopettaja-
koulutuksessa opiskelijat sosiaalistuvat sekd oman oppiaineensa akateemiseen
maailmaan ettd opettajan ammatilliseen toimintaan. Aineenopettajille on néhty
ominaiseksi omaan oppiaineeseen identifioituminen ja perinteisesti kouluyhtei-
sOissd yhteistyotd onkin tehty oman oppiaineen opettajien kesken. (Virta et al.
2001.) Toki saman aineen opettajilla voi olla hyvinkin eri ndkemyksid siitd, mikd
kouluopetuksessa on tdrkeédd ja jako on tehty esimerkiksi opetusta ja kasvatusta
painottaviin opettajiin (Kari 1996, 67-69).

Tutkimani historian opettajaksi opiskelevat kertoivat kiinnostuneensa his-
toriasta jo lapsina, tai viimeistddn nuorina (vrt. Virta et al. 2001, 43-44). Vaikka
heiddn suhteensa historiaan ei olisikaan ollut intohimoinen, he kuvasivat histo-
rian olevan jo pitkddn kiinnostanut oppiaine. Vastaavaa opiskelijoiden selitys-
perustaa kuvaa my6s Booth, jonka tutkimuksen mukaan historian opettajaksi
opiskelevat perustelevat historian opiskeluaan nimenomaan pitkéaikaisella
kiinnostuksella ainetta kohtaan (Booth 2000, 33).
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Aineenopettajakoulutuksen suoravalinta muuttaa koulutusta siten, ettd
opiskelijat aloittavat opettajankoulutuksen samana syksynd kuin he aloittavat
yliopisto-opintonsa. Pddaineen opintoja on yleensd ehtinyt olla vajaan kahden
kuukauden verran ennen kuin kasvatustieteen opinnot alkavat. Voisi ajatella,
ettei opiskelija olisi vield ehtinyt tdssd ajassa sosiaalistua oman pé&daineensa
kulttuuriin ja arvomaailmaan. Kuitenkin suoravalinnan kauttakin tulevat opis-
kelijat ovat ensin valinneet paddaineensa, jota halusivat opiskella ja taman jal-
keen vasta hakevat opettajankoulutukseen. Oma péddaine on se ensisijainen
maailma, johon opiskelijat haluavat sosiaalistua. Tama yhdessd suppean opetta-
jakuvan kanssa saa aikaan sen, ettd kasvatustieteen opinnot tuntuvat omaan
péddaineeseen verrattuna “hassuilta”.

Opiskelijat tekevit selkedn vastakkainasettelun kasvatustieteen opintojen
ja historianopintojen vélilld. Historianopinnot ovat sujuneet kaikkien opiskeli-
joiden mukaan hyvin. Ne myos tarjoavat opiskelijoille heidédn toivomaansa
konkreettista tietoa.

HAASTATTELIJA: Jos verrataan historianlaitoksen opintoihin, niin onko ne ollut
muuta kuin [6pinda?

EERO: Joo, ne on ollut. Alku on ollut aika paljon néitd perusopintoja, mutta jotakin
muutakin on ollut. Ei kylla ole tylsda paivaa tullut vastaan. On ainakin varmistunut
se, ettd jaksaa opiskella historiaa, ettd se on kaikin puolin pétevaa luentoa ja kirjaa
tullut vastaan.

(Eero 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

HAASTATTELIJA: Ootko sd tykdnnyt historianlaitoksen opinnoista?

AKSELLI: Joo kylld paljon. Se on ollut kumminkin sitten sitd tietoa, ettd jos télleen yk-
sinkertaisesti sanotaan, niin kaadetaan paahan.

(Akseli 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

Eerolle esittiméssdni kysymyksessd asetan itse kasvatustieteen opinnot ldhto-
kohtaisesti eriarvoiseen asemaan historianopintojen kanssa. Eero on kuitenkin
haastattelussa ennen tétd kysymystd kertonut siitd, miten kokee kasvatustieteen
opinnot “hassuiksi” ja “leppoisaksi puuhasteluksi”, joka ei ole vienyt hantd yh-
tddn sen ldhemmaksi ammattitaitoa kuin mitd han on ollut ennen opettajaopin-
tojen aloittamista.

Opiskelijoiden puheessa kasvatustieteeseen suhtaudutaan varauksellisesti,
jopa negatiivisesti. Historianopiskelua sen sijaan kuvataan positiivisesti. Opis-
kelijat etsivit syitd sille, miksi historianopinnot tuntuvat mielekkiiltd muun
muassa tavastaan hahmottaa maailmaa: he “ymmartdvat paremmin historian
logiikan kuin kasvatustieteen logiikan”. Historianopetuksessa ”ensin luennoi-
daan asia ja sitten siitd vedetddn omat johtopddtokset” ja “niitd asioita ei anneta
annettuina”. Toisaalta opiskelijat korostavat my®os sitd, ettd luennoilla tulee joka
kerta jotain uutta asiaa ja pelk&ddvit sitd, ettd vaikka tenteissd he ovat osanneet
vuosiluvut ja hallitsijat, niin osaako niitd endd tenttien jalkeen. Opiskelijat tuo-
vat vastauksissaan esille myos sen, ettd historia on yliopistossa tietoaine:

Mitd mé nyt oon ollut kolmella historiankurssilla, missa tulee tietoa enemmaén, kun ei
sitd johdatuskurssia lasketa, niin tyyppi puhuu sielld edessd ja me koitetaan ottaa sii-
té jotain irti. (Tommi 1. opiskeluvuosi, haastattelu)
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Léhtokohtaisesti jo ensimmaéisen opiskeluvuoden syksylld opiskelijoiden nike-
myksissd historian opiskelu on mukavaa ja hyodyllistd, siitdkin huolimatta ettd
he korostavat historian opetuksen olleen pitkélti tietopohjaista luennointia ja
kirjojen tenttimistd. Historianopinnoissa ei ndy samanlaista kuilua teorian ja
kdaytannon vililld, eivdtka opiskelijat vaadikaan historianopiskelulta samanlais-
ta kdytannontasoa, koska eivdt hae sen opiskelulta ammattia. Ensimmadisen
vuoden syksyn opinnot eivit ole kuitenkaan avanneet opiskelijoille erityisesti
uutta ndkemystd historiaan. Ainoastaan yksi opiskelija toteaa, ettd hdntd on
hammastyttinyt opinnoissa tutkimuksen korostunut rooli.

On se joo, kun en mi tiennyt ettd siind tutkimuksella on niin suuri osuus. Kun mi
ajattelin, ettd se on sellainen yksi pieni nurkka suurinpiirtein, jossa professori vdan-
tdd poytalaatikkotutkimuksia suurin piirtein, mutta nyt mé oon ylldttanyt kun tut-
kimus on niin kokonaisvaltaista. Et vililld on tullutkin sitd, ettd opettaako professorit
tutkiakseen vai tutkiiko ne opettaakseen. (Elina 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

Toisen opiskeluvuoden kevailld opiskelijat laulavat kasvatustiedettd yha syve-
nevadn suohon. Erityisesti ensimmadisen vuoden kotiryhmé&toiminta ja toisen
opiskeluvuoden sekaryhmatoiminta saavat heiltd varsin paljon kritiikkid osak-
seen. Tatd kritiikkiad késittelen seuraavassa luvussa tarkemmin. Historian opin-
toja opiskelijat kehuvat toisenkin vuoden kevaalla:

Ne on mennyt ihan tdydellisesti. - - Koska ne menee niin todella, ei pelkdstdan tulok-
set ole hyvid ja pienelld vaivalla vaan sitd tekee jopa vapaaehtoisesti ja se on sellainen
no harrastuskin. Ja voisi siind mielessd kuvitella ettd sitd elamantyondkin. Mutta en
ma kylld usko, ettd tutkijaa musta tulee. Tuossa kollokviosekoilussakin oli kaikenlais-
ta. (Eero 2. opiskeluvuosi, haastattelu)

Opiskelijat kehuivat historianopintoja kokonaisuudessaan edelleen, mutta en-
simmdisen oman tutkimuksen, kollokviotydn (kandidaatintutkielma) tekemi-
nen asetti heidédt haasteen eteen. Muut historianlaitoksen opinnot, kuten luen-
not tai kirjatentit, olivat edelleen opiskelijoiden mukaan mukavia ja hyvin to-
teutettuja. Kollokviotyon tekeminen, haastoi heidit astumaan ldhemmiéksi his-
toriantutkijan tyotd ja asetti opiskelijat uudenlaisen oppimiskokemuksen eteen.
Opiskelijat suhtautuivat tutkielma-aiheisiinsa hyvin henkilokohtaisesti ja kerto-
vat kollokviotytn tekemisestd prosessina, jossa tunteet olivat my6s vahvasti
pinnalla. Osa heistd pohti my6s omaa aiheenvalintaa ja sitd, millaiseen tutki-
muskenttdan heiddn oma tyonsa sijoittui. Kollokvioty6 nayttaytyikin opiskeli-
joiden puheessa ensimmadisend historianlaitoksen opintona, jossa tuttu ja turval-
linen tiedon omaksuminen ja sen tenttimisen perinne murtui. Heidén olisi tul-
lut nyt pysty4 itse tuottamaan tietoa historiantutkijan tavoin ja tdma osoittautui
haasteita tarjoavaksi tilanteeksi.

Tutkimusten mukaan opiskelijoiden arvioihin saamansa opetuksen laa-
dusta vaikuttavat heiddn oppimiskasityksensd, opiskelustrategiansa sekad kisi-
tys opiskelemansa tieteenalan luonteesta. Opiskelijoiden koulutusta kohtaan
esittdimdd arviointia tutkittaessa on my6s huomattu, ettd opiskelijat arvioivat
positiivisesti sellaista opetusta, jossa opettajan opetusstrategiat ja opiskelijan
opiskelustrategiat kohtaavat. (Moilanen, Nikkola & Ré&iha 2008, 17.)
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Yliopisto-opiskelijat voidaan jakaa karkeasti kahteen ryhméén, tiedon tois-
tamiseen suuntautuneisiin ja itseohjautuviin. Toistamissuuntautuneita opiskeli-
joita yhdistdd se, ettd heidan kasityksensd mukaan hyvé opettaja jasentdd selke-
dsti opetettavan aineksen ja luennoi sen tarjoten soveltamiskelpoisia esimerkke-
ja. Itseohjautuvat opiskelijat puolestaan eivit pidd opettajakeskeisestd opetuk-
sesta, vaan he arvostavat autonomiaa oppimisessa. Toimintasuuntautuneet ja
itseohjautuvat opiskelijat myos odottavat opettajalta erilaista roolia. Toistamis-
suuntautuneet olettavat opettajan olevan asiantuntija, joka saa opiskelijat tyos-
kentelemddn ahkerasti. Itseohjautuvat opiskelijat puolestaan odottavat opetta-
jan kohtaavan heidét oppimisprosessissa tasa-arvoisina. Opettajan ei tule osoit-
taa auktoriteettiaan, vaan tukea opiskelijan oppimista. (Kember, Jenkins & Ng
2004, 85-86.)

Historian ja kasvatustieteen opiskeluun kohdistuvien odotusten ja reakti-
oiden erilaisuutta voi selittdd monesta eri nikokulmasta. Kyse on niistd odotuk-
sista, joita opiskelija asettaa opiskelulle ja oppiaineelle. Opiskelijat ldhtivat ha-
kemaan opettajan pedagogisista opinnoista ammattia ja odottivat kdytantoon
suuntautuneita opintoja. Heiddn ndkemyksensa opettajan tyostd ohjasi oletuk-
sia siitd, millaisia ndiden kdytannon neuvojen tulisi olla. Historian opinnoilta
opiskelijat ldhtivdt hakemaan lisdtietoa historiallisista tapahtumista ja niiden
luonteesta ja nditd tietoja opiskelijat saivatkin. Opiskelijoiden omat oppimiska-
sitykset vaikuttivat myos siihen, kuinka tyytyvéisid he olivat saamaansa ope-
tukseen. Historian opinnoissa ensimmdinen niitd odotuksia ravistellut opinto-
jakso oli oman kandidaatintutkielman tekeminen. Kasvatustieteen opinnoissa
opiskelijat joutuivat alusta ldhtien pohtimaan omia kokemuksiaan opiskelijana
sekd itseddn opettajana. Lisdksi kotiryhmityoskentelyn idea pohjautui ajatuk-
seen kokemusten jakamisesta ja niistd keskustelemiseen. Opettajan pedagogiset
perusopinnot tapahtuvat ensimmdisend opintovuotena pitkélti kahdella kental-
14, luentoihin osallistumalla seké kotiryhmassa keskustelemalla.

5.3.2 Historian heimokulttuurin vahvistuminen kotiryhmai- ja sekaryhma-
tyoskentelyn aikana

Opiskelijat kritisoivat kasvatustieteen luentoja, mutta vield suurempi kritiikin
kohde olivat ensimmadisen opiskeluvuoden kotiryhmitoiminta ja toisena opin-
tovuonna ollut sekaryhmétoiminta. Ndiden molempien ryhmien ideana on tar-
jota opiskelijoille ryhmd, jossa oman oppiaineen edustajien lisdksi on edustajia
myo6s muista oppiaineista. Tutkimani ryhmédn opiskelijat olivat kotiryhmaéssa
yhdessé terveystiedon opiskelijoiden kanssa. Heiddn kotiryhmaéansa kuului 19
opiskelijaa, joista 10 oli historian opiskelijoita.

Suoravalinnan kautta aineenopettajiksi kouluttautuvien ensimmadisen
vuoden opinnoissa keskeinen rooli on kotiryhmalld. Kotiryhmédopinnoissa kun-
kin ryhmédn oma opettaja ohjaa kasvatustieteen peruskursseihin liittyvid harjoi-
tuksia ja tdmd opettaja pysyy samana koko vuoden ajan. Kotiryhmin opettaja
toimii ryhménsd kanssa melko itsendisesti ja voi painottaa opetusta oman kiin-
nostuksensa mukaisesti. (Thatsu 2008, 153.) Koska kotiryhmaé toimii koko luku-
vuoden yhdessd, korostuu opetuksessa myos mahdollisuus hyodyntdd ryhméan
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dynamiikkaa. Kotiryhma voi parhaimmillaan toimia sekd oppimisen vilineena
ettd paikkana jossa opitaan. (Heikkinen & Nikki 1999, 118.)

Kotiryhmétoiminta aloitettiin Jyvaskylan yliopistossa aluksi luokanopetta-
jakoulutuksessa, mutta se laajennettiin myos suoravalittujen aineenopettajien
koulutukseen 2000-luvun alussa. Kotiryhmédprosessissa olennaista on omien
kirjoitusten ja yhteisten keskustelujen kautta tiedostaa entistd paremmin omaa
ajattelua ja toimintaa, sekd niiden taustalla olevia perusteita. Ryhmikeskustelu-
jen tarkoituksena on antaa aineksia opiskelijan reflektioon, jossa opiskelija voi
nostaa esiin ja tarkastella omia ennakkouskomuksiaan opettajuudesta, opetta-
misesta ja koululaitoksesta. Tama edellyttdd sitd, ettd kotiryhmdssd tulee olla
luottamuksellinen ilmapiiri, jossa mielipiteiden esittiminen on mahdollista.
(Heikkinen & Nikki 1999, 122-123.)

Myos tutkimallani ryhmaélld kotiryhma ohjaajineen pysyi kiintednd en-
simmdisen opiskeluvuoden ajan. Jokaiselle kotiryhménohjaajalle oli jaettu oh-
jeistava opettajan opas, jossa kotiryhmén ohjaajaa neuvottiin muun muassa siitd,
ettd kotiryhmatyoskentelyssd kdytetddn ryhmdd oppimisen vilineend ja siitd
miten tyoskentelyn tulisi olla tutkivalla otteella toteutettavaa. Kotiryhmien tar-
koituksena oli syventda ja jasentda luennoilla esiin tulleita aihepiireja keskustel-
len, jdrjestdd ryhmikeskusteluja sekd lukupiirejd. Kotiryhmé&ohjaajan ohjeissa
oli kuvaukset luennoilla esille tulevista aiheista sekd ehdotuksia siitd, miten
néitd aiheita voisi kotiryhméssa tdsmentéd ja kehittdd edelleen. Lisdksi lukupii-
ritoimintaa sekd perusopintojen aikana tyostettivad portfoliota varten kotiryh-
ménohjaajille oli annettu ohjeistus. My6s opiskelijoille jaettiin opintojen alussa
ohjeistus opettajan pedagogisista perusopinnoista. Aikataulujen lisdksi tdssa
ohjeistuksessa kerrottiin opintojen rakentumisesta, opiskelutavoista, kotiryhma-
toiminnasta ja opintojen aikana tyostettdavastd portfoliosta sekd oppimisen oh-
jaajista ja heiddn vastuualueistaan.

Sekaryhmiin opiskelijat taas oli jaettu siten, ettd yhdessd sekaryhmasséa oli
yleensd vain yksi historianopiskelija ja muut opiskelijat olivat muiden opetetta-
vien aineiden, kuten kielien, matemaattisten aineiden tai liikunnan edustajia.
Sekaryhmaityoskentelyn ldhtokohtana on ollut luoda ryhmd, jossa opiskelijat
ottavat itse vastuuta omasta opiskelustaan (Rautiainen 2008, 90). Toisen opiske-
luvuoden aikana sekaryhméatyoskentelyd ohjeisti normaalikoulun ohjaava opet-
taja yhdessd Opettajankoulutuslaitoksen opettajan kanssa. Ryhméd kokoontui
yhdessd keskustelemaan teemallisen ohjelman mukaisesti. Kullekin sekaryh-
mille oli annettu normaalikoululta nimikkoluokka, jonka toimintaa opiskelijat
seurasivat. Ryhmétapaamisissa késiteltiin teemojen nakokulmista nimikkoluo-
kan toimintaa.

Jo ensimmadisen opiskeluvuoden syksylld Ilmari toi esiin sen, ettd koti-
ryhmityoskentely ei toiminut, koska “toiset [historian opiskelijat] ovat toisella
puolella ja toiset [terveystiedon opiskelijat] toisella”. Elina puolestaan toi esiin
ryhmén tyomotivaation kertomalla lukupiiritapaamisesta, johon han itse oli
valmistautunut kunnolla, mutta mihin muut ryhmaldiset olivat jattdneet val-
mistautumatta. Téstd ei kuitenkaan tullut muille minkaanlaista sanktiota, mika
harmitti Elinaa.
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Toisen opiskeluvuoden keviilld kaikki opiskelijat palasivat haastattelussa
kotiryhmatyoskentelyyn. He kuvasivat, miten kotiryhméssa ei tapahtunut min-
kdanlaista ryhmaytymista historian- ja terveystiedon opiskelijoiden vililla. Sen
sijaan historian opiskelijat ryhméytyivit entistd tiukemmin keskendén ja terve-
ystiedon opiskelijat keskendan.

Siind meni niin, ettd se porukka jakautui selvésti niihin terveystiedon opiskelijoihin ja
meihin ja meiddn se keskustelu, tai ne tavoitteet, joihin me siind haluttiin pyrkia ei
mennyt. Ne halusi puhua siitd, ettd koulussa ei ole riittdvésti jalkapalloja ja me halut-
tiin keskustella vdhén jostain laajemmista asioista. - - Ehké joo resursseista, mutta
opettajan jaksaminen ja muu timmdinen. Ja sitten se meni vdhan siihen, ettd ikadvéaksi,
ettd kumpikin puoli huomasi tilanteen. Ettd niistd tuntu ehki siltd, ettd me vahan
naureskeltiin niille. Mika ehka kylld saattoi pitdd paikkaansa. Mutta kylld me sitten
yritettiin olla hyvin korrekteja. Ja meisté sitten tuntui, ettd ne oli vahan hassuja joskus.
Mutta se oli ihan hyvé toisaalta, kun ne sitten on tulevaisuudessa tuolla opettajanko-
kouksissa ne ihmiset, jotka haluavat pohtia jalkapallojen maaraa. (Ilmari 2. opiskelu-
vuosi, haastattelu)

Ryhméytymisen epdonnistuminen lisdksi historianopiskelijoiden kuvauksissa
toistuu selkedn eron tekeminen historian ja terveystiedon opiskelijoiden ajatte-
lutapojen valilla:

Ja niistd on vdhdn semmonen kuva, ettd kun ne ei oo padssyt liikkuntaa opiskelemaan,
niin ne on siksi mennyt sinne terveystietoon. Ettd en mé tiedd, ettd onko tammonen
ihminen paras mahdollinen ihminen opettamaan sitd terveystietoa. Mutta se on hei-
dén ongelmansa. (Elina 2. opiskeluvuosi, haastattelu)

Historianopiskelijoilla on kaikilla aika vahva oma mielipide ja ne on kérkkiita tuo-
maan sen esiin. Ehké me sitten toisaalta jyrattiin ja sitten kun oltiin vasta ekavuotisia,
niin ehkd me jyréttiin sitten liian kovaa. Etta vélilld tuntu, ettei siind hommassa ollut
jarki mukana. - - Meilld on kuitenkin sellainen aika hyva yhteishenki ja sitten jos on
joku muu, niin sitten se on sitd vastaan. Ja jotenkin tuntuu, ettd kun historianopiskeli-
jalta kysyy mielipiteen asiaan, niin silld on ihan varmasti se mielipide, tai sitten niin-
ku valistunut arvaus siitd asiasta. Mutta sitten jos kysyy muilta, niin ne vaan kohaut-
taa olkapditd, en mé tiedd kiinnostaako niitd sitten edes ne asiat. (Vilho 2. opiskelu-
vuosi, haastattelu)

Historianopiskelijat luokittelivat itsensa kriittisiksi ajattelijoiksi ja asettautuivat
konkreettisen ajattelun yldpuolelle. Heiddn mielestddn terveystiedon opiskelijat
eivit pystyneet téllaiseen kriittiseen ja abstraktiin ajatteluun ja tama teki histo-
rianopiskelijoiden mielestd kotiryhmdn toiminnasta ongelmallisen. Historian
opiskelijat nostivat esille myos sen, ettd kotiryhmén ohjaaja kévi keskustelua
samalla tasolla terveystiedon opiskelijoiden kanssa, eivétkd ndin olleen koke-
neet saaneensa mitddn hyotyd ryhmaéstd. Opiskelijat toivat esiin sen, ettd kriitti-
nen ajattelu pohjautui historiaan ja historiallisen tiedon luonteeseen. Toisin
kuin historianopiskelijoiden konkreettiseksi kokema terveystieto, historia kan-
nusti heiddn mielestddn omaehtoiseen ajatteluun ja kriittisyyteen. Koska ryh-
méssd ei tutustuttu toisen tieteenalan ihmisiin, nédyttdytyivat opiskelijat vain
ryhménsd edustajina. Opiskelijoiden kuvauksissa ndkyy voimakkaasti oman
ryhmén korostaminen toista ryhmaa alentamalla. Vélineend historianopiskelijat
kayttivat ajattelutaitojen kuviteltuja eroja, jotka nédkyivit késiteltdvien asioiden
abstraktisuus ja konkreettisuus asteissa.



149

Kotiryhmétyoskentely johti tdysin erilaiseen lopputulokseen kuin mika
sen tarkoitus oli. Sen sijaan, ettd opiskelijat olisivat kotiryhméssddn pohtineet
oman ajattelunsa taustalla olevia ldhtokohtia ja nostaneet nditd ryhméssa kes-
kusteluun, poteroituivat opiskelijat omien nidkemystensd taakse. He eivét
myoskddn reflektoineet kouluun, opettamiseen tai opettajuuteen liittyvid na-
kemyksiddn, vaikka juuri tédllainen toiminta on nostettu kotiryhmén keskeiseksi
tehtdviksi (esim. Heikkinen & Nikki 1999, 122-123).

Sama ilmid, mikd tapahtui kotiryhmaéssd, ilmeni myos toisen opiskelu-
vuoden kevéilld sekaryhmétydskentelyssa. Historianopiskelijat lyttédsivit seka-
ryhmaétyoskentelyn ”“ldssytykseksi” ja ”turhaksi” toiminnaksi. Opiskelijat suh-
tautuivat sekaryhmaéssé tapahtuvaan opiskeluun varsin negatiivisesti ja totesi-
vat, ettd ryhmit eivit toimi. Toisaalta he nidkivit ongelmaksi sekaryhmdatyos-
kentelyn jédrjestimisen ja sen, ettei ryhmissd luotu riittdvasti mahdollisuuksia
keskustelulle, toisaalta he toivat esiin my®ds sen, ettd ryhmissa uskalsivat puhua
vain humanistit. Opiskelijat totesivat kuitenkin, ettd sekaryhmdatyoskentelyn
idea on hyvd, koska se auttaa ymmartamadan sitd, millaisia ihmisid tulevaisuu-
dessa opettajanhuoneessa kohtaa. Opiskelijoiden kuva muiden aineiden opiske-
lijoista ei kuitenkaan sekaryhmétyoskentelyn avulla ollut auennut, vaan se oli
enemminkin vahvistanut heiddn stereotypioitaan.

Opiskelijat ryhtyivdt myos opintojen kuluessa ja erityisesti kotiryhmétoi-
minnassa soveltamaan annettuja ohjeita ja tehtdvid oman mielensd mukaan. He
kuvasivat t4td toimintaansa ja perustelujaan sille:

En ole koskaan ennen joutunut vadrentimédn haastattelututkimusta tai keksiméain
kaikenmaailman jarjettomyyksid niiden terveystiedon matamien kanssa. (Eero 2.
opiskeluvuosi, haastattelu)

Se ohjaaja ei lukenut edes meiddn portfolioita ja sitten opiskelumotivaatio oli aika
nollassa ja se alko sill4, ettd se kerto mitd hdn on sairastanut edelliselléd viikolla, mita
tauteja on nyt, se alko aina samalla kaavalla. Ja sitten juteltiin jostain Ilkka Kanervan
tekstiviestikohusta tai jostain muusta. Ja sitten hirveessa kiireessa siind lopussa. - - Ei
mekaan tehty mitdan haastatteluja, tai Vilho haastatteli jotain pikkusiskonsa poikays-
tavad. Mutta jos se ei olisi ollut kyldssa juuri silloin, niin kylld mekin oltaisiin vaan
keksitty se. Sieltd menndan, mistd aita on matalin. Ja kun ohjaajakin on semmoinen,
ettd sieltdi menn&ddn mistd aita on matalin, niin sitten oltiin mekin. Ja siindkin tuli
semmoista, ettd ne terveystiedon opiskelijat teki varmasti aika tunnollisesti kaikki ne
tehtdvit ja ne varmaan huomasivat, ettd me ei olla tehty niitd, niin sekin varmaan.
(Ilmari 2. opiskeluvuosi, haastattelu)

Ohjaajan ei koettu valmistautuneen kunnolla ryhmétapaamisiin eikd huolehti-
van tehtdvddansd ryhmén ohjaajana. Téstd seurasi se, ettd osa historian opiskeli-
joista vastasi tdhdn huonoksi kokemaansa opetukseen tekemalld annetut tehta-
vit ohjeita soveltamalla. He ”vaadrensivit” haastattelut ja “menivit siitd mista
aita on matalin”. T4lldkin tavalla haettiin eroa terveystiedon opiskelijoihin, jot-
ka tekivét historian opiskelijoiden jdrjettomiksi kokevat tehtdvét tunnollisesti
niitd kyseenalaistamatta.

Muut opiskelijat kuvasivat varsin toteavalla tasolla kotiryhmi- ja seka-
ryhmétoimintaa, mutta sekd Vilho ettd Ilmari yrittivdt hakea tastédkin tilanteesta
itselleen oppimiskokemusta. Ilmari totesi, ettd kotiryhmétoiminta opetti hénelle
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ainakin ryhmayttamisen merkityksen ja sen, ettd ohjaaja vaikuttaa paljon siihen,
millainen motivaatio oppilaalla on opiskella. Vilho puolestaan jdi pohtimaan
sitd, millaisia historian opiskelijat kuvittelevat olevansa ja miten tillainen kuvi-
telma ohjaa heidédn toimintaansa. Niille opiskelijoille, joiden reflektiotaidot eivat
olleet yhtd valmiita kuin Vilholla ja IImarilla eivét kasvatustieteen opinnot tun-
tuneet tarjoavan harjoittelua lukuun ottamatta juuri mitdan. Ndille opiskelijoille
kasvatustieteen luennot ja perusopinnot tarjosivatkin lihinnad helpot 25 opinto-
pistetta.

Opiskelijoiden puheessa on nihtdvissd se, ettd kun heiddn haluamaansa
keskustelua ei syntynyt kotiryhmdssd, siirsivit he keskustelut varsinaisen ope-
tuksen ulkopuolelle. Samassa kollokvioryhméssid tutkielman tekeminen vaikut-
ti sithen, ettd he nikivit toisiaan usein. Tamén lisdksi opiskelijat korostivat tay-
sin opintojen ulkopuolella kdymiddn keskusteluja. Erityisesti Vilho, Akseli ja
Eero nostivat esiin ndmé keskustelut ja Ilmarikin oli osassa ndissd keskusteluis-
sa mukana.

Sosiologisesti tilannetta voisi kuvata opiskelijoiden heimoutumisella. So-
siologi Michel Maffesoli (1996) on analysoidessaan yhteistjd kuvannut néitad
heimojen késitteelld. Hinen mukaansa uusien heimojen muodostuminen tapah-
tuu eldmyksellisin ja emotionaalisin perustein. Heimo ei ole kiinted, vaan yksilo
voi sulautua siihen tilapdisesti tai pysyvammin. Heimon jdsenid yhdistdd osal-
listuminen myyttiin, joka saa ilmiasunsa yhteison vahvistamisrituaaleista. His-
torian heimon syntymiseen vaikutti tietysti opiskelijoiden yhteinen padaine ja
heiddn kokemuksensa kasvatustieteen opintojen erilaisissa ryhmissd toimimi-
sesta. Ryhmén vahvistamisrituaalina toimivat ryhmén opintojen ulkopuoliset
keskustelut, joissa opiskelijat jakoivat ja analysoivat kotiryhma- ja sekaryhma-
kokemuksiaan. Télld tavoin opiskelijat saavuttivat yhteisen kokemustason, jota
myds purettiin yhteisin késittein. Terveystiedon ”“potkupallot” asettuivat tdssd
kuvauksessa historian opiskelijoiden “yhteiskunnallista keskustelua” vastaan.

5.3.3 Perusopintovaiheen mallitarina

Tutkimillani opiskelijoilla ndkyi perusopintovaiheessa selkedsti heiddn tapansa
identifioitua vahvasti historianopiskelijoiksi. Identifioituminen opettajaopiskeli-
jaksi sen sijaan vaihteli enemmaén opiskelijalta toiselle, vaikka tdssédkin identifi-
oitumisessa on ndhtdvissd opiskelijoita yhdistdvid tekijoitd. Yhteison moraaliké-
sityksen on sanottu ilmenevin niisséd tarinamalleissa, henkilohahmoissa ja juo-
nityypeissd, joita kyseisessd kulttuurissa vallitsee. Tarina on ajallisesti eteneva
tapahtumien ketju, jossa juonen avulla nivotaan yksittdisid tapahtumia yhteen.
Mallitarina puolestaan tuo nikyvéksi tietyn kulttuurin moraalijérjestyksen ker-
toen tdmén kulttuurin hyveistd ja paheista. Ylijoki (1998) kuvaa mallitarinaa
kertomuksena, jonka omaksumisen ja muuttamisen avulla yksil6 luo sosiaalista
ja persoonallista identiteettidéan (Ylijoki 1998, 146).

Yhteison mallitarina ei ole kiinted, selkedrajainen tai tietoisesti omaksuttu
yhteisesti jaettu dogmi, vaan samassakin kulttuurissa voi esiintyad lomittaisia,
rinnakkaisia, kerroksittaisia ja vastakkaisia mallitarinoita (Ylijoki 1998, 148).
Mallitarinat eivdt myoskaan ole staattisia, vaan ne muuntuvat ja voivat korvau-
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tua kokonaan toisenlaisillakin tarinoilla. Jotta mallitarina olisi toimiva, silli tu-
lee olla kiinnityskohtia todellisiin tapahtumiin (Polkinghorne 1988, 160).

Ricoeurin (1991) mukaan kertomukset, fiktiivisetkin, toimivat itseymmar-
ryksemme vélineind. Kulttuurisesti jaetut mallitarinat kiinnittdvdt meidéat ai-
kaamme, paikkaamme, kulttuuriimme ja toisiin ihmisiin. Ne mahdollistavat sen,
ettei meiddn tarvitse joka kerta selittdd toisillemme itseimme juurta jaksain
alusta aloittaen tullaksemme ymmirretyiksi. Kulttuurinen mallitarina tarjoaa
meille télld tavoin mahdollisuuden yhteiseen ymmartamiseen. (Loyttyniemi
2004, 49.) Mallitarinan tekee mielenkiintoiseksi se, ettd vaikka se osaltaan on
yhteisollisesti annettu, on yksiloilld kuitenkin aktiivinen asema niiden muok-
kaajina. Tarinandkokulmasta voidaan sanoa, ettd yksilo luo omassa eldmassaan
jatkuvasti omaa sisdistd tarinaansa ollen itse timé&n tarinansa paahenkild. Ta-
mén sisdisen tarinan ainekset nousevat yhteison mallitarinan ja niiden juoni-
tyyppien omaksumisesta.

Kulttuurinen mallitarina on vastaavalla tavalla yleistys kohteestaan kuin
Weberin ideaalityypitkin. Kuten ideaalityyppi, myds mallitarina antaa todelli-
suuden esitykselle yksikisityksellisen ilmaisukeinon. Mallitarina eroaa ideaali-
tyypeistd kuitenkin siing, ettd ideaalityyppi voidaan ndhdd hypoteesina ja teh-
dyn tutkimuksen tavoitteena on ratkaista, kuinka ldhelld tai kaukana todelli-
suus on ideaalikuvaansa ndhden. (Weber 1949, 89-90; Heiskala 2004, 50.) Malli-
tarina puolestaan syntyy tutkimuksen aineistosta ja tdlld tavoin heijastaa sita
todellisuutta, jota tutkimuksen aineisto kuvaa.

Mallitarinan pédhenkild ei ole yksild, vaan erddnlainen identiteettikatego-
ria. Mallitarinoiden juonet ja padhenkilot tarjoavat identiteettejd omaksuttavak-
si ja kiinnittdvat kertojan aikaan, paikkaan, kulttuuriin sekd toisiin ihmisiin
(Loyttyniemi 2004, 48). Persoonallinen identiteettiprojekti edellyttdd kuitenkin
sitd, ettd yksilo muovaa yhteison mallitarinan pohjalta oman ainutlaatuisen si-
sdisen tarinansa. Yhteison valmiin mallitarinan omaksuminen johtaa siihen, etta
yksilon identiteetti sulautuu sosiaaliseen identiteettiin. (Ylijoki 1988, 150.) Tél-
16in ihminen ei endd ole yksild, vaan Harrén (1983, 48-49) mukaan “liian taval-
linen keskivertoihminen”.

Esitdn suoravalinnan kautta historianopettajaksi opiskelemaan tulevan
opiskelijan mallitarinan. Tarina on kollektiivinen tarina ja kuvaa kuvitteellista
opiskelijaa. Télle tarinalle ei siis ole empiiristd vastinetta eldvassa elamassa. Ta-
rina rakentuu aineiston pohjalta vastaten niihin kysymyksiin, miksi historian
opiskelija hakeutuu opettajan ammattiin, millaiseksi hdn nikee opettajan tyon
kuvan, millainen on historian rooli koulumaailmassa ja miten hdn suhtautuu
yliopisto-opintoihin.

Mallitarina on muodostettu niistd elementeistd, joita opiskelijat ovat nos-
taneet esiin julkistaessaan sisdistd tarinaansa. Identiteettiprojektin onnistumi-
nen edellyttdd sitd, ettd oma sisdinen tarina julkistetaan. Tarinan julkistaminen
voi olla sen kertomista, mutta myds muuta toimintaa, joka nostaa timéan tarinan
esiin. (Ylijoki 1998, 152.) Julkistamiseen liittyy aina riski. Liian poikkeavia tari-
noita kertova koetaan helposti kummajaiseksi, jopa henkisesti hairiintyneeksi.
(Howard 1991, 190.) Sosiaalisesti hyvaksytty tarina on sellainen, ettd se myotéi-
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lee riittdvasti yhteison mallitarinan moraalinormeja, mutta osoittaa sopivasti
yksilon persoonallista otetta ja tyylid (Ylijoki 1998, 152).

Tyostdmani mallitarina on sellainen, ettd tutkimani opiskelijat tunnistavat
sen keskeiset elementit, vaikkeivit valttdimaéattd omakohtaisesti niihin sitoutuisi-
kaan. Tutkimusaineistoni ei tarjoa tdlle perusopintojen tarinalle vastatarinaa.
Yksi opiskelijoista kertoi opintojen alkuvaiheessa ajattelevansa kasvatustieteen
opinnoista eri tavoin kuin muut, mutta hdanenkin nidkemyksensd muuttuivat
opintojen kuluessa.

Suoravalittujen historianopettajaopiskelijoiden perusopintovaiheen mallitarina

Hakeuduin historianopettajaksi, jotta saisin varmuutta eldmidni ja ammatin, jolla on
merkitystd. Opettajan ammatti on haastava ja merkityksellinen ammatti, toisin kuin
yritysmaailman hommat, jotka ovat pelkkid numeroiden pydrittimistd. Minusta ei
mydskidn ole minkdin sellaisen tyon tekijiksi, jossa en saisi itse kiyttid omia aivojani.
Opettajana voin vaikuttaa nuoriin ja heiddn tulevaisuuteensa. Persoonani on opettajalle
sopiva, olen sosiaalinen ja tykkidn tehdd toitd toisten ihmisten kanssa. Tutkijaksi en
sopisi, silld se on litan yksindistd paperien kanssa olemista.

Opettajan tyo on oppituntien pitoa, kahvin juontia vilitunnilla ja vdlilld opetta-
jana joutuu ottamaan myds yhteyden oppilaiden vanhempiin. Oppituntien pito on kaik-
kein tirkeintd, silld sitdhin varten koulussa ollaan, ettd opitaan. Oppilaita tulee moti-
voida opiskeluun, silli kaikkia oppilaita eivit kiinnosta samat asiat. Opettajan tuleekin
olla hyvi esittijd ja innostunut omasta aiheestaan, néiin innostus tarttuu oppilaisiinkin.
Hywd opettaja tietdd paljon omasta aiheestaan ja titd kautta hankkii kunnioitusta oppi-
lailtaan. Opettajalla tulee myds olla oppilaisiinsa hyvit ja avoimet suhteet. Opettajan
tulee olla helposti lihestyttivd, mutta kaveriksi ei oppilaiden kanssa saa ruveta.

Aineenopettajan tyé on opettamista, kasvatusvastuuta opettajalla ei pitdisi olla,
vaan koti kasvattaa ja koulu opettaa. Toisaalta kouluopetuksessa olisi hyvi tuoda esiin
yleisid arvoja, kuten toisten kunnioittamista, avarakatseisuutta ja kriittisyyttd. Nimd
ovat jo historian oppiaineelle luontaisia tapoja katsoa maailmaa.

Historian luonteeseen oppiaineena kuuluu kriittinen suhtautuminen ympirdi-
vidn maailmaan ja sen ilmidihin. Historia on tirkedd, koska se auttaa ymmdrtimddin
nykypdivin menoa. On myos tirkedd huomata, ettd asioita voidaan katsoa monesta eri
nikokulmasta kisin. Historia on tirkei kouluaine, koska se kasvattaa kriittiseen ajatte-
luun ja auttaa myos ymmdrtimdin sitd, miksi suomalainen yhteiskunta on tillainen.

Harjoittelua lukuun ottamatta kasvatustieteen opinnot ovat olleet varsin turhat.
Luennot ovat olleet joko liian korkealentoista teoriaa tai itsestidnselvyyksid, joiden
vuoksi luennoille ei olisi tarvinnut edes vaivautua tulemaan. Ryhmissikin tapahtuva
toiminta on ollut turhaa. Parempi olisi ollut opiskella pelkdstidn historianopiskelijoiden
kesken, silloin keskustelun taso olisi sdilynyt riittidvin korkealla. Historian opiskelu on
sen sijaan ollut todella mieluisaa. Luennot ja kirjat ovat olleet mielenkiintoisia ja niissi
on tullut paljon uutta tietoa. Kollokviotyén tekeminen oli haastavaa, mutta siitikin sel-
vittiin.

Perusopintovaiheen lopussa opiskelijat suhtautuivat opettajaopintoihin mallita-
rinan mukaisesti. Jos kdytetddn tarinavertausta, voidaan sanoa, ettd heiddn
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henkilokohtaiset kertomuksensa osoittavat kuitenkin erilaisia tyyleji ja persoo-
nallisia painotuksia, joskin Elinan tavassa suhtautua opettamiseen on nihtévis-
sd identifioituminen suoraan mallitarinaan, ei sen persoonallinen muokkaami-
nen. Muiden opiskelijoiden persoonalliset painotukset kohdistuivat erityisesti
sithen, minké opiskelijat mielsivét yleensd opettamisessa tai erityisesti historian
opetuksessa tdrkedksi. Tdlloin he korostivat esimerkiksi opettajan ja oppilaiden
vilistd vuorovaikutusta tai taitopainotteista historianopetusta. Mallitarinan
muokkaaminen oman né#koiseksi pakotti opettajaopiskelijat perustelemaan
omaa toimintaansa ja tdtd kautta tuomaan esiin ja perustelemaan myos toimin-
nan taustalla olevia uskomuksia ja kasityksia.



6 AINEOPINTOVAIHEEN PEDAGOGINEN
AJATTELU

6.1 Aineopintovaiheen pedagogisen ajattelun kent:t

Kolmantena opiskeluvuotenaan suoravalitut opiskelijat eivit tehneet pedagogi-
sia opintoja, vaan suorittivat pddaineensa ja muiden sivuaineittensa opintoja.
Osa tutkimukseeni osallistuneista opiskelijoista oli kolmantena opiskeluvuote-
naan myo6s ulkomaanvaihdossa. Neljantend opiskeluvuotena opiskelijat suorit-
tivat 35 opintopistettd kasvatustieteen aineopintoja.

Aineopintoihin kuului 15 opintopisteen verran opetusharjoittelua. Tama
harjoittelu suoritettiin Jyvaskyldn normaalikoululla lukuun ottamatta kevaalla
ollutta kolmen opintopisteen laajuista soveltavaa harjoittelua. Historian aine-
pedagogiikkaa opintoihin kuului seitsemdn opintopisteen verran, tosin myos
kolmen opintopisteen laajuinen opintojakso Aineenopettaja tyénsd tutkijana suori-
tettiin aineryhmaéssa ja oli kytketty ainepedagogiikkaan, silld tutkimani opiske-
lijat tutkivat suunnittelemaansa, toteuttamaansa ja arvioimaansa lukion histo-
riankurssia. Kurssit Kasvattajan etiikka ja kasvatusfilosofia ja Vuorovaikutus ja ryh-
miilmidt (yhteensd 10 opintopistettd) opiskelijat suorittivat muun muassa kuun-
telemalla luentoja, itsendiselld tyoskentelylld ja osallistumalla sekaryhmétyos-
kentelyyn.

Jarjestin ryhmékeskustelut opiskelijoiden neljéntend opiskeluvuotena sekd
joulukuun alussa ettd helmikuussa. Syksyn aikana he olivat suorittaneet kasva-
tustieteen opintoja sekd omassa aineryhmaéssddn ettd sekaryhmissd. Tutkimani
suoravalitut opiskelijat olivat neljantend opiskeluvuonna historian aineryhmas-
sd yhdessd 11 muun historian opettajaksi opiskelevan kanssa. Namd muut
opiskelijat olivat hakeutuneet opettajaopintoihin vasta pddaineopintojensa
mychemmaéssd vaiheessa.

Opiskelijat kokevat aineopintovaiheen opetusharjoittelut hyvin keskeisek-
si osaksi opintojaan. Joulukuisen ryhmékeskustelun aikaan opiskelijat olivat
pitdneet normaalikoululla noin 12 oppituntia ja seuranneet timin lisdksi seka
toisten opiskelijoiden ettd ohjaavien opettajien pitimiid oppitunteja.
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Marraskuun lopulla opiskelijat olivat saaneet tehtdvikseen suunnitella
ryhmittdin tutkivaan oppimiseen perustuvan lukion historian kurssin, jotka he
suunnittelemisen lisdksi my0s toteuttivat ja arvioivat. Lukion kurssin laajuus on
38 oppituntia, josta kdytdnnossd varsinaisia oppitunteja on noin 30-32 tuntia ja
arvioinnin osuus on noin 6 oppituntia. Opiskelijat suunnittelivat ja toteuttivat
ndamd kurssit ryhmittdin, kukin ryhmd yhden ohjaavan opettajan ohjauksessa.
Ryhmii oli neljd, joista kolmessa oli tutkimistani opiskelijoista kaksi opiskelijaa
ja yhdessd ryhmdssd yksi. Ryhmiin kuului suoravalittujen opiskelijoiden lisdksi
myo6s muita historian opettajaopiskelijoita.

Opiskelijat olivat saaneet viikkoa ennen joulukuun ryhmékeskustelua teh-
tavikseen laatia kurssisuunnitelmat. Nama tehtiin normaalikoululla pidettdvis-
td historian pakollisista lukiokursseista. Kurssit suunniteltiin, toteutettiin ja ar-
vioitiin neljan tai viiden opiskelijan ryhmdssd ja opiskelijaryhméd vastasi koko
kurssin opettamisesta ja arvioinnista. Yhdessd suunniteltavan ja toteutettavan
historiakurssin tavoitteena oli opetus, joka pyrki historiallisen tiedon luonteen
oppimiseen tutkivan oppimisen avulla.

Historian didaktikon tehtdvdanannon mukaisesti opiskelijoiden tuli ideoida
lukion opetussuunnitelmien perusteella kurssin keskeinen teema, eli pohtia mi-
hin opetus kurssilla kohdentuu. Taméd vaati opiskelijoilta toisaalta laajan op-
piaineksen karsimista, toisaalta merkitysten luomista. Opiskelijoiden tuli laatia
suunnitelma siitd, mitd kurssilla opetetaan, millaisia ty6tapoja kurssilla kayte-
tddan sekd kuinka kurssi arvioidaan. He suunnittelivat opetussuunnitelman ra-
jaamista aiheista opetuskokonaisuuden integroiden pedagogista tietimystdadn ja
oppiaineen substanssitietoa. (ks. Shulman 1987, 20; Aaltonen 2003, 40.) N&in
ollen kurssin suunnittelu kuvaa osaltaan sitd, millaista opiskelijoiden pedago-
ginen sisaltotieto oli.

Annettu tehtdva perustui ajatukseen siitd, ettd vaikka historian opetus-
suunnitelmissa on vuodesta 1994 ldhtien korostunut historiaan liittyvat taidot
sekd historiallisen tiedon luonteen ymmartaminen, ovat nima tavoitteet siirty-
neet opetukseen hyvin hitaasti. Tiedon luonnetta ei ymmadrretd, jollei oppija itse
ole aktiivinen. Jotta tulevat historian aineenopettajat olisivat valmiita muutta-
maan opetuskulttuuria valmiiden merkitysten siirtdmisestd historiallisen tiedon
luonteen opettamiseen, tulee heidédn saada opiskeluaikanaan kokemuksia téllai-
sesta opettamisesta. Tutkimieni suoravalittujen opiskelijoiden historian ainepe-
dagogiikka painottuikin aineopintovaiheessa tutkivan oppimisen prosesseihin.
Téalloin keskeistd oli opetella luomaan sellaisia oppimistilanteita, joissa oppilaat
harjoittelivat historiallisista tapahtumista tehtyjen alkuperdisldhteiden ja néista
mychemmin tehtyjen tulkintojen ja niiden merkityksien analysoimista, seka
arvioivat ja keskustelivat ndistd tulkinnoista. (Rautiainen 2013, 6-7.)

Opiskelijoiden tuli siis luoda kurssi, joka pyrki historiallisen tiedon luon-
teen opetukseen tutkivan oppimisen avulla. Historiallisen tiedon luonteen opet-
taminen on kirjoitettu sekd perusopetuksen ettd lukion historian opetussuunni-
telmiin. Tdma& vaatii toisaalta historialle tyypillisten formaaleiden késitteiden,
kuten aika, jatkuvuus, muutos, pysyvyys, syy ja seuraus ymmartamistd. Toi-
saalta historiallista tietoa ei ole olemassa ilman ihmistd ja ihmisen toimintaa.
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Historiallisen tiedon luonteen ymmértdminen vaatii erilaisten merkitysten
ymmaértdmistd ja sen hahmottamista, miksi eri ihmiset ovat eri aikoina tulkin-
neet tapahtumia eri tavoin.

Tutkivaa oppimista ei ldhtokohtaisestikaan ole helppo mddritellda. Silla
voidaan tarkoittaa oppimisprosessia, jossa tietty asia opiskellaan tutkivan op-
pimisen periaatteiden mukaisesti (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2000). Tut-
kiva oppiminen voidaan laajimmillaan nihda eldménasenteena, jota ohjaa asi-
oista kiinnostuminen ja niihin perehtyminen. Sitd, kuinka laajasti tutkiva oppi-
minen kurssisuunnitelmien yhteydessd ymmarrettiin, ei tehtdvanannossa méé-
ritelty.

Joulukuisessa ryhmakeskustelussa opiskelijat keskittyivit péddasiassa pu-
humaan harjoittelusta ja sen aikana huomaamistaan erilaisista asioista. Kurssi-
suunnitelmat nousivat yhdeksi tdrkeéksi teemaksi, johon opiskelijat peilasivat
ndkemyksidan. Helmikuussa kokoonnuimme kahtena pienempédnd ryhméand
keskustelemaan kurssin suunnittelusta ja toteutuksesta sekd arvioinnista. Néi-
den ryhmékeskustelujen perusteella olen koonnut kunkin opiskelijan kuvauk-
sen kurssin suunnittelusta ja toteutuksesta sekd niihin vaikuttaneista asioista.
Nama kuvaukset 1oytyvit kokonaisuudessaan liitteessd 7.

Taulukkoon 10 on tiivistetty opiskelijoiden pedagoginen ajattelu heidan
ryhmékeskusteluissaan sekd opetusfilosofioissaan esittimien ndkemystensa
pohjalta. Verrattuna perusopintovaiheeseen, aineopintovaiheen taulukkoon on
otettu mukaan myos opiskelijoiden ndkemykset opettajan tyon yhteisollisyy-
desta.

TAULUKKO 10 Pedagogisen ajattelun kohdistuminen aineopintovaiheessa

Nikemykset | Nikemykset his- | Opettamiskisitys | Kasitys oppi- | Kasitykset
opettajan toriasta oppiai- laasta yhteisolli-
tyostd neena syydestd
Siiri | Opettajan Historia identi- Opettamisen tulee | Opettajalla Yhteistyo
tyossd tarke- | teettid luova op- olla muutakin oltava ymmar- | eri tavoin
44 hyvd suh- | piaine, joka auttaa | kuin pelkkéd tie- | rys oppijoista | ajattelevien
de oppilaa- ymmartimaan don siirtdmists, ja heiddn eld- | kanssa on
seen. Opetta- | nykyisyyttd. Ar- tutkiva oppimi- mastaan. mielenkiin-
jan ammatti | vokasvattava nen saattaa olla toista. Yh-
itselle sopiva. | oppiaine. jarkevaa. teisollisyys
vaatii yh-
teisid kes-
kusteluja
esimerkiksi
tavoitteista
ja toiminta-
tavoista.

(Jatkuu)
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TAULUKKO 10 (jatkuu)
Nikemykset | Nikemykset his- | Opettamiskisitys | Kasitys oppi- | Kasityk-
opettajan toriasta oppiai- laasta set yh-
tyostd neena teisolli-
syydesti
Elina Opettaja voi | Menneisyys vai- Opettaminen on Opettaminen Opetta-
vaikuttaa kuttaa nykyisyy- | kokonaisuuksien | on opettamis- | jan tyo
oppilaiden teen. Historiassa siirtdmista. Esi- ta, ei kontak- on yksin
tulevaisuu- olennaista koko- merkkien avulla tinottoa oppi- | opetta-
teen. Opetta- | naisuuksien opet- | opettaminen hyva | laaseen. Opet- | mista
jan tyo seka taminen ja syy- tapa. tajan tulee luokassa,
opettamista | seuraus-suhteet. kuitenkin jolloin
ettd kasvat- kuunnella yhteis-
tamista (sup- oppilasta. Aja- | tyolle
peassa mie- tus erilaisia kollegoi-
lessd) oppijoista tun- | den
tuu vaikealta. | kanssa ei
ole tar-
vetta.
Eero Opettaja Oppiaineiden Opettaja suunnit- | Nékee oppilaat | Yhteis-
ohjaa oppi- viliset rajat keino- | telee ja hallitsee ryhmaéng, ei tyota
misprosessia. | tekoisia. Historia | oppimistapahtu- | niink&én yksi- | tehdddn
Opettaja sekd tietoldhde maa. Opettaminen | 16ind. Kuvaa sellaisten
virkamies, ettd antaa ihmisel- | on toisaalta tiedon | oppilaita hei- kollegoi-
jonka toimin- | le vélineitad suh- siirtoa oppilaille, | dan tyoskente- | den
taa ohjaa teuttaa omaa eld- | toisaalta erilaisten | lytapojensa kanssa,
sdddoksetja | mdd laajempaan tehtdvien valmis- | perusteella jotka
lait. Opetta- | kontekstiin. Kou- | teluaja valvomis- | (rauhallisia - ajattele-
jan ty6 yksin | lun historianope- | ta. rauhattomia, vat asi-
luokassa tus ja historiatie- tekevit anne- | oista
tehtavaa toisuus ovat kaksi tut tehtavat - samalla
tyota. eri asiaa. eivit tee annet- | tavoin
tuja tehtdvid). | kanssasi.
Tommi | Opettajan Historian opetuk- | Oppilaat oppivat | Opetettavia
tyossd habi- | sen tulee tihdétd | uutta, kunjoutu- | aiheita valitta-

tus keskeistd,
myds aukto-
riteetin saa-
vuttamisen
kannalta.
Opettajan
tehtdva oppi-
tunnit myos
itseddn ajatel-
len.

sekéd tapahtumien
ainutkertaisuu-
den, ettd ihmisen
toiminnan motii-
vien ja konteks-
tien ymmartami-
nen. My6s asen-
nekasvatus tirke-
44. Aiheen kisitte-
lyssa hyodyllista
edetd mikrotasol-
ta makrotasolle.
Historianopetus ei
ole, eikd sen tar-
vitse olla arvova-
paata.

vat kyseenalais-
tamaan vanhoja
kasityksidan.

essa luokka ja
yksilot otetta-
va huomioon.
Ajatus erityis-
tarpeisista
oppijoista luo-
kassa on pelot-
tava.

(jatkuu)
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TAULUKKO 10 (jatkuu)
Nikemykset | Nikemykset his- | Opettamiskisitys | Kisitys oppi- | Kisitykset
opettajan toriasta oppiai- laasta yhteisolli-
tyostd neena syydesti
Ilmari | Opettajanja | Historian opetuk- | Opettamisessa Opettajan tulee | Opettajan
kasvattajan sen keskeisimpid | olennaista on kohdata oppi- | tyd yhtei-
roolia ei voi | asioita on auttaa valita sopiva ope- | laat yksiloina sollistd
erottaa toisis- | oppilasta hahmot- | tustapa suhteessa | ja nédyttdd, ettd | tyotd, mut-
taan. tamaan omaa opetettavaan ai- valittdd heistd. | ta jaksami-
eldmdansd ja suh- | heeseen ja tavoit- sen vuoksi
teuttamaan ympa- | teisiin. Opettaja- varottava
rilldén olevia ja johtoinen opetus liian suu-
tapahtuvia asioita | tdhtda erilaisiin ren roolin
sithen. Historia tavoitteisiin kuin ja vastuun
auttaa ymmarta- esim. tutkiva op- ottamista
méddn myos tule- | piminen. Olen- itselle.
vaisuuden ennal- | naista opettaa
ta- taitoja.
arvaamattomuut-
ta.
Akseli | Opettajana Historian oppimi- | Oppiminen on Oppilas on Opettajan
toimiminen sessa tiarkeinti on | oivaltamista, tirkein asia, tyOssa
on inspi- historiallisen tie- | opettaminen on joka opettajan | itsendisyys
roivaa ja don luonteen ja oivallustilantei- tulee muistaa. | on tarkeasd,
motivoivaa. | sen merkityksen den luomista op- | Eri oppilaat mutta
Yhteisolli- ymmartdminen. pilaille. Tutkivan | oppivat eri my0s yh-
syys tdarkedd. | Historia identi- oppimisen avulla | tavalla, jolloin | teistyo
Tamaé edel- teettid rakentava | on helpompiluo- | myos opetuk- | toisten,
lyttdd vuoro- | oppiaine. Histori- | da oivallustilan- sen on oltava myG0s eri
vaikutusta assa paras keino teita kuin perin- pedagogisesti | tavoin
seka kolle- oivallusten saa- teiselld opetuksel- | monipuolista ajattelevi-
goiden ettd vuttamiseen ovat | la. enja eri
oppilaiden monipuoliset aineiden
kanssa. Opet- | opetusmetodit. opettajien
taja on myos kanssa.
aikuinen Yhteistyon
esikuva ja tekeminen
arvokasvatta- estdd ru-
ja. tinoitumi-
sen.
Vilho | Opettajat Historian val- Opettamisessa Opettajan tulee | Opettajan
ovat koulus- | miuksilla ihmisen | tdrkeintd ei ole kohdella oppi- | tyossd
sa kasvatta- on mahdollista tiedon siirto, vaan | laita ihmisind | vapaus
massa kansa- | ymmartda elaméad | erilaisten taitojen | ja olla kuin tarkedd. Ei
laisia. Kou- ajallisena jatku- ja prosessien opet- | ihminen ihmi- | halua ettd
lun tulee mona, joka muut- | taminen. Tutkiva | selle. kollegat
antaa oppi- tuu. Historian oppiminen tarjoaa neuvoisi-
laille val- opetus voidaan tdhdn mahdolli- vat hanti,
miudet toi- jakaa kahteen eri | suudet. Opetta- eikd koe
mia ihmisyh- | osa-alueeseen: minen oppilaiden ettéd kolle-
teisoissa. tiedolliseen ja kanssa yhdessa goita saa
Kokee ristirii- | taidolliseen, joista | ihmettelya neuvoa
taa oman jalkimmainen liikaa.
opettajuuden | tirkedmpi.
ihanteiden ja
kdytannon

valilla.
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6.2 Oman opettajuuden rakentuminen vuorovaikutuksessa oppi-
laiden, ohjaajien ja toisten harjoittelijoiden kanssa

6.2.1 Palautteen merkitys oman opettajuuden rakentamiselle

Opetusharjoittelun on todettu antavan opettajaopiskelijoille ammatillista itse-
varmuutta oman opetuksensa suhteen (Korpinen 1987, 55). Opettajankoulutuk-
sen ja erityisesti opetusharjoittelun on todettu vaikuttavan sekd opettajan ope-
tukseen ettd oppilaantuntemukseen. Harjoittelukokemusten kautta opiskelija
myos tarkastelee omia ennakkokisityksiddn opettamisesta ja oppimisesta. (Ka-
gan 1992.) Opettajankoulutuksen aikana opettajaopiskelija rakentaa asiantunti-
juuttaan. Asiantuntijuus voidaan ndhdd sekd sisdllollisend ettd sosiaalisesti
muotoutuvana ilmiond. Sosiaalinen asiantuntijuus rakentuu erilaisissa vuoro-
vaikutuksellisissa prosesseissa. (Vidisdnen & Silkeld 2000b, 19-21.) Opetushar-
joittelussa ammatillinen kehittyminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten
opiskelijoiden, oppilaiden sekd ohjaavien opettajien kanssa. Harjoittelija peilaa
omia nikemyksiddn ja kokemuksiaan saamaansa palautteeseen.

Perusopintovaiheessa opiskelijoiden puheessa korostui heidédn pohdintan-
sa hyviksi tai huonoiksi kokemistaan opettajista ja nédihin mielikuviin he peila-
sivat itseddn tulevina opettajina. Perusopintovaiheessa opettajaopiskelijat ko-
keilivat opettajan luokkatydskentelyd vain toisen opintovuoden kevddn orien-
toivassa harjoittelussa muutamien opetustuokioiden verran. Aineopintovai-
heessa opiskelijat harjoittelivat normaalikoululla sekd syys- ettd kevatlukukau-
della kahden ohjaavan opettajan johdolla. Vuoden aikana heiddn ohjaajinaan
toimi yhteensd neljd normaalikoulun ohjaavaa opettajaa, joilla kaikilla oli oma
tyylinsad opettaa ja ohjata.

Aineopintovaiheessa opiskelijoiden puhe ei endd keskittynyt pohtimaan
omia hyvid tai huonoja opettajia. Oman opettajuuden l6ytdminen ei kuitenkaan
nytkdan ollut esikuvista vapaata. Malleja opettajana toimimiselle haettiin nor-
maalikoulun ohjaavilta opettajilta seké toisilta harjoittelijoilta ja nditd peilattiin
aineryhmén pedagogiikkaan keskittyvissd tapaamisissa luotuun kuvaan histo-
rian opetuksesta.

Opiskelijat kokivat, ettd normaalikoulun maailma ja didaktikon kanssa
luodut ndkemykset historianopetuksesta tormésivét toisiinsa voimakkaasti:

Yleensi se, ettd ainedidaktiikka on yksi todellisuus ja norssin harjoittelu toinen todel-
lisuus ja vaikka kuinka véitetddn, ettd ne keskustelee, niin kdytannossad ne taistelee
toisiaan vastaan. - - Ja se ainakin ahdistaa, ettd jos didaktikko propagoi sen puolesta
ettd perinteinen faktaopetus on huonoo ja tulee sellainen olo, ettd taytyy uudistua ja
uudistua ja keksid joku sellainen tapa, mut sitten se harjoittelu on kuitenkin vedetta-
vé sitd vanhaa faktaopetusta kirjasta suoraan, niin kyll4 tiettyjd ihan huomattaviakin
pulmia tulee siitd, ettd on vaikea sitoutua siihen, mitd sitten opettaa. (Eero 4. opiske-
luvuosi, ryhmakeskustelu joulukuu)

Ja ylipdansa téa liittyy sithen pulmaan, ettd ilmeisesti didaktikolla ei ole minké&anlais-
ta dialogia norssin ohjaajien kanssa, miké on ihan uskomatonta. Se mita se didaktik-
ko heittdd meille ei koskaan siirry muuta kuin meidén vilitykselld sinne norssille.”
(Eero 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu joulukuu)
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Tamai pakotti opiskelijat pohtimaan omaa opettajuuttaan ja sitd, minkilaisia he
itse haluaisivat historianopettajina olla. Opiskelijoiden kasitys omasta itsestdan
opettajina rakentuu harjoittelujaksojen aikana monista eri aineksista. Heilld on
nédkemys siitd, millaista hyvén historianopetuksen tulisi olla ja tédtd opetusta he
toteuttavat normaalikoululla. Pitdmistddn tunneista he saavat palautetta oppi-
lailta, ohjaavalta opettajalta ja toisilta harjoittelijoilta.

Ettd en hirveen vahvoilla jdilld ollut timdn oman opettajuuteni kanssa missdédn vai-
heessa ja jos se sitten on tota vihin téllaista sekasikiotd, niin mé oon useasti ettd onko
tdssd mitdan jarked. - - Ettd ei mulla ainakaan ole kokemusta, ettd en mé& ainakaan
tiedd muuta kuin sen, mitd mulla on ollut ja millaiseksi ma haluan tulla ja kaikki
muut tulee sieltd ulkoapéin. Ettd siind tilanteessa on hyvin ristiriitainen olo. (Vilho 4.
opiskeluvuosi, ryhmakeskustelu joulukuu)

Mulla on ihan sama tunne kuin Vilholla. Ettd joo, kylldhdn sitd sanotaan, ettd saa-
daan tehd& mitéd halutaan, mutta kyllad se vastaanotto sielld norssilla on sit4, etté tasta
pidatte tunnin ja tastd pidatte kaksi tuntia. Ettd kylla mulle ohjaaja sanoi suoraan, et-
td kay lapi kunnan palvelut. (Elina 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu joulukuu)

Vilho ja Elina puhuivat katkelmissaan oikeastaan kahdesta eri asiasta. Vilho
pohti oman opettajuutensa ydintd ja sitd, mistd saisi vahvistusta omalle néke-
mykselleen hyvastd opetuksesta. Normaalikoulu edustaa harjoittelijoille paik-
kaa, jossa ideoita ja ajatuksia voi kokeilla kdytdnnossd. Didaktikon tapaamisissa
esitetyt ajatukset ovat ideaaleja ennen kuin ne kokeillaan ja omakohtaistetaan
omassa tyossd. Vilho koki, ettei normaalikoulun todellisuus kohtaa didaktiikas-
sa luotua ideaalimaailmaa. Han ei kokenut pystyvinsid vield vastaamaan kum-
mankaan maailman haasteisiin ja tdméd aiheuttaa ristiriitaisuuden kokemisen.
Vilhon puheessa kyse oli omasta identiteettitystd ja siitd, millaisena hdn nédkee
itsensd opettajana.

Elina puolestaan kritisoi normaalikoulun harjoittelukdytantod, jossa har-
joittelijalla kerrotaan tunnin aihe. Tdiman Elina koki sanelupolitiikkana, jossa ei
jdtetd harjoittelijalle riittdvasti tilaa. Han ei kuitenkaan huomannut sitd, ettd
vaikka ohjaaja kertoi tunnin aiheen, ei ohjaaja kertonut, milld tavoin tunti tulisi
toteuttaa. Historian ja yhteiskuntaopinopetuksessa ei tietyille sisdlloille ole
olemassa yksiselitteisid pedagogisia toimintamalleja. Ndin ollen tunnin aiheen
kertominen ei sido harjoittelijaa vield pedagogisesti mihinkdan. Siind miss& Vil-
hon puheesta kumpusi oman identiteettityon tekeminen, osoitti Elinan puhe
sitd, ettei han ollut pohtinut millainen opettaja han itse haluaisi olla ja miten
toteuttaa tunnin.

Osa opiskelijoista ei nostanut normaalikoulun ja didaktiikan tapaamisten
viélistd ristiriitaa samalla tavalla esiin. Heiddn puheestaan kuului se, ettd he oli-
vat loytaneet itselleen silld hetkelld sopivan tavan toimia opettajana ja olivat
tyytyvdisid tahan.

Se riippuu hirveesti siitd ryhmastd, mitd si opetat, ettd enemmaénkin kuin kuka sulla
on ohjaaja. M4 tarkoitan sitd, ettd nyt kun on t44 meidén toinen jakso norssilla, niin
md oon ainakin tehnyt ndd mun tunnit silleen kun sielld ainedidassa on puhuttu. Ja
ne on onnistunut ne tunnit. (Akseli 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu joulukuu)
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Aikaisemmin, kun md oon menossa ensi viikolla sijaiseksi vdhdksi aikaa, niin ma
niinkun meen sinne kuitenkin opettajaksi. Ettd aiemmin kun méa oon ollut sijaisena,
niin mé oon ollut enemman, ettd mitd ma teen sielld, ettd voisko se opettaja kertoo
sen mulle. (Siiri 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu joulukuu)

Opiskelijat antoivat toisilleen pitdmistddn oppitunneista palautetta. Kisitys it-
sestd opettajana muovautui tillaisen palautteen kautta.

VILHO: No, sull oli didillinen ote. Mutta jos siind olis, ettd sinne pitédisi mennd etta
ly6 rintaan ja hartiat taakse, niska pikkusen koyryy ja kattoo niitd, ettd “tulkaa vaan,
tulkaa vaan”. Mutta mites joku nainen, no kai se naisellakin. Mutta kai se on jotenkin
eri juttu naisella.

SIIRI: Tdd on vdhin tid Vilhon méiritelmd, ettd se on ollut ensimmaiinen kerta kun
mua on sanottu didilliseksi ikina.

VILHO: No kun se oli ihan mahtavaa. (4. opiskeluvuosi, ryhmikeskustelu joulukuu)

Joulukuussa Siiri oli himmentynyt, kun hédnté kuvattiin didilliseksi. Helmikuun
haastattelussa tdhdn samaan teemaan palataan.

SIIRI: niin, ettd oonko mé ollut liian kiltti, kun oppilas sano mulle, ettd sd oot ihana
ihminen.

ELINA: Susta varmaan nikyy se, ettd sulla on niin paljon pienempid sisaruksia, etta
sd oot niin didillinen.

EERO: niin, eiko Vilho oo ainakin sanonut, etti didillinen, kun

SIIRI: kylld munkin mielestd pitdd vaatia tarpeeksi, mutta pitdd muistaa se, ettd ei se
kuustoistavuotias oo sama asia kuin yliopistossa opiskeleva, ettd pitdd suhteuttaa. Ja
sitten jos ei oo milldén tavalla tottunut tuollaisiin ty6tapoihin, niin kylld siind vaadit-
taisiin aika paljon selkeyttd ja ensinnékin t44 on meille harjoittelua ja sitten se on niil-
lekin ensimmadinen kerta kun ne tekee jotain oppimispaivikirjaa, niin ei silloin voi
puhua liian vaikeilla sanoilla ja vaatia liikaa.

(4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu helmikuu)

Toisaalta opiskelijat kokivat palautteen antamisen toisilleen hyvin hankalaksi.

VILHO: Joo, mutta jos seuraakin oppitunteja, niin tuntuu, ettd on tosi vaikea antaa
palautetta.

AKSELIL: Mulla on ihan sama, erityisesti negatiivista palautetta.

VILHO: Ja jotenkin sitd sanoo hyvin karkevésti ja sitten tulee sellainen mulkvistin
kuva.

(4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu helmikuu)

Palautteen antamisen ongelmaksi harjoittelijat kokivat sen, ettd siind mennddn
liian henkilokohtaiselle alueelle. Vilho totesi, etti on mahdotonta menni neu-
vomaan toiselle ”ettd tee ndin, niin se on tosi hyva.” Ilmari, Vilho ja Akseli nos-
tivat esiin my®0s sen, ettd jarkeva palaute kohdistui sellaisiin asioihin, joita he
eivit kokeneet voivansa sanoa toisille harjoittelijoille:

Jos joku ei osaa, niin menepé sanoo sille, ettd mun mielesta s& et kayttaydy luonnolli-
sesti. Tai kdyttdydy niin kuin ihminen. Mun mielestéd se on niinku aika hyva neuvo
opettajalle kuin opettajalle, ettd sielld ollaan niinku ihminen ihmiselle. (Vilho 4. opis-
keluvuosi, ryhmakeskustelu helmikuu)

Kyse on ilmeisesti ainakin osittain siitd, ettd koulussakaan opettajat eivit perin-
teisesti mene neuvomaan toisiaan, ei vilttiméttd edes sellaisissa tilanteissa jois-
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sa siihen olisi tarvetta (Vilijarvi 2006, 23; Mustonen 2003, 184). Toisaalta ope-
tusharjoittelijoiden puheesta kaikuu ajatus opettajuudesta taitona, joka opetta-
jaopiskelijalla joko on tai ei ole (ks. myds Raihd 2000). Opettajana olemisen taito
tiivistyy siihen, ettd opettaja osaa olla luokassa rentona omana itsenédén ja luon-
nollisessa vuorovaikutussuhteessa oppilaisiin. Jos toinen harjoittelija ei t&llai-
nen ndytd olevan, ei siitd myoskddn huomauteta hénelle, koska tdmé& huomau-
tus ndyttdisi toiselle opiskelijalle sen, ettei hdnestd ole opettajaksi.

Harjoittelijat kuitenkin peilasivat itseddn toisiin harjoittelijoihin ja heidan
opetustapoihinsa. Erityisesti helmikuun haastatteluissa esiin nousi se, ettd opis-
kelijat asemoivat itsensd sekd suhteensa historianopetukseen ja koululaitokseen
suhteessa toisiin harjoittelijoihin:

Oli tdd yksi [harjoittelija] joka ei ollut ehké niin sitoutunut tdhdn meidén tapaan. - - Ei
ollut sitten sisdistanyt nditd [tutkivan oppimisen periaatteita], miten me kaikki muut
neljd ajatellaan mika siing sitten on tarkeda. (Ilmari 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskuste-
lu helmikuu)

Kylld md huomaan, ettd md oon meidan ryhmén tiukkis, ja md huomaan, ettd tyk-
kaan pysya niissé tietyissa. Ja sitten toinen &dédripdd on semmonen, ettd kylld se tastd
luistaa. Ja m4 oon tavallaan ihan kauhistunut sellaisesta niin rennosta. (Elina 4. opis-
keluvuosi, ryhmakeskustelu helmikuu)

Ja sitten kun ne loput kaksi ei oo tavallaan siind keskivililld, vaan ne on ihan eri
suuntiin, niin siind on sitten neljd tiysin eri ndkemysta. Ei pelkdstdan historiasta vaan
esimerkiksi myos lukion tarkoituksesta. Niin sitten kun siind niitd kokeita vaikka
tarkistettiin, niin se néky siina tosi vahvasti. (Eero 4. opiskeluvuosi, ryhmikeskustelu
helmikuu)

Kylldhan se [toinen opetusharjoittelija] vaikuttaa vdhan sellaiselta konservatiivi-
semmalta. (Elina 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu helmikuu)

Opiskelijat pyrkivat etsimddn omaa paikkaansa historianopettajana miettimalla
sitd, millaisiksi he kokivat muut harjoittelijat. Heilld tuntui olevan tarve positi-
oida itsensd suhteessa muihin. Jakoperustana toimi se, miten harjoittelijat suh-
tautuivat tutkivaan oppimiseen ja miten pystyivit toteuttamaan sitd oppitun-
neillaan.

Vaikka harjoittelijat puhuivatkin ohjaavista opettajista, mainitsevat he
heiltd saatua palautetta ylldttdvan vahan. Harjoittelunohjaus perustuu opiskeli-
jan ja ohjaajan vilisiin tyonohjauskeskusteluihin (Nummenmaa 2003, 43). Tut-
kimani opiskelijat eivét nosta saamaansa palautetta haastattelussa esiin yksittéi-
sid huomioita lukuun ottamatta.

Mad saan palautteen, joka ei mun mielestd oikein ohjaa mun toimintaa millddn tavalla.
(Vilho 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu helmikuu)

M4 pidin tasa-arvosta tuntia, niin ma sitten heitin sen ympéri ettd silleen sukupuol-
ten vilisestd tasa-arvosta, ettd miehetkin on sorrettuja meiddn nyky-yhteiskunnassa.
- - Niin toi ohjaaja sano mulle, ettd kylldpa oli rohkea tunti. (Elina 4. opiskeluvuosi,
ryhmékeskustelu joulukuu)

Mad noudatin omaa pé&éténi ja - - sitten tein niin, ettd ma niille yldastelaisille sanoin
koko ajan, ettd kirjoittakaa jos haluatte. Ja sitten yksi ihminen kirjoitti ja kukaan muu
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ei. Se oli semmonen, josta mé sain kritiikkid [ohjaajalta] kun ei kirjoitettu. (Tommi 4.
opiskeluvuosi, ryhmikeskustelu joulukuu)

Kylld mua harmitti sitten tunnin jdlkeen kun ohjaaja sitd kommentoi sitten silld taval-
la, ettd multa jdi jotain tiedollisia juttuja heikosti selitetyksi. Ettd no varmaan jdi, kun
ei se ollut oikeesti tarkotus. - - Ettd harmittaa just semmonen, kun tekee jotain sellais-
ta, jota ite ndkee hyvéksi eikd sitd sitten jaksa ldhted selitteleméddn, vaantamadn kattd,
ettd ei se ollut noin. En mi jaksa. (Tommi 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu joulu-

kuu)

Osaltaan kyse voi olla siitd, ettd omat tunnit koetaan henkilokohtaisiksi samoin
kuin niistd saatu palaute. Vaikka palautekeskustelussa on voinut olla ldsnd
muitakin harjoittelijoita, ei nditd palautekeskusteluja haluttu ruotia toisten
kanssa. Ryhmékeskustelussa esiin nostettiin lahinna joitakin yksittdisia ohjaaji-
en neuvoja tai niin yleisluonteisia asioita, ettd nama koskettivat kaikkia harjoit-
telijoita. Ohjaavat opettajat olivat kuitenkin koko ajan ldsnd opiskelijoiden pu-
heessa. He antoivat oppitunneille aiheita ja mahdollistivat tai eivdt mahdollis-
taneet erilaisia pedagogisia kokeiluja. Ennen kaikkea ohjaavat opettajat olivat
ldsné oppitunneilla seuraamassa harjoittelijoiden toimintaa. Ohjaajien lasndolon
merkitys tuli ndkyviin heidédn ollessaan poissa:

Kun ma pidin sijaistuntia perjantaina tuolla norssilla niin sitten tajusi yhtakkia, etta
oli niin paljon rennompaa menna sinne, kun sielld oli vaan ne oppilaat ja oli tarkoitus
opettaa niitd, eikd tarttenut yhtaa jannittda niitd muita siind istumassa. (Siiri 4. opis-
keluvuosi, ryhmakeskustelu helmikuu)

Se oli jotenkin hirmu maaginen se pdiva kun kaikki norssin vakiopettajat oli poissa ja
meitd oli neljd harjoittelijaa sijaistamassa ja muita harjoittelijoita pyori siind. Se oli
niinku tasavertaisten kollegoiden yhteiso. - - Mutta siind mietti, ettd jos se olisi téllais-
ta oikeessa tydeldmassd, niin helvetti, kylldhdn tdtd tyotd tekis. (Eero 4. opiskeluvuo-
si, ryhmékeskustelu helmikuu)

Opetusharjoitteluun liittyy aina tietynlainen esitysluonteisuus. Tuntia pitdva
harjoittelija muuntuu siind esittdjdksi ja esitystd on katsomassa yleiso, joka
myos toimii oman roolinsa mukaisesti. Harjoittelijat ovat opetustydssddn oppi-
laiden, ohjaavien opettajien, toisten harjoittelijoiden ja yliopiston didaktikon
arvioitavana. Héanen jokaisen tunnin toimintaa on tarkastelemassa usea silmaé-
pari. (Knowles, Skrobola & Cooligan 1995.) Sekd ohjaava opettaja ettd harjoitte-
lija tiedostavat kuitenkin sen, ettd kyse on harjoittelusta. Opetusharjoittelijat
tiedostivat esimerkiksi sen, ettd heiddn toimintaansa raamitti ohjaavan opetta-
jan luomat tietyt toimintatavat.

Harjoittelijat kokivat ongelmana sen, ettd he joutuivat olemaan liian mo-
nenlaisten vaatimusten ristitulessa, eivitkd kokeneet pystyvinsd valitsemaan
omaa tietddn. Eero kuvasi neljannen opiskeluvuoden helmikuussa titd proble-
matiikkaa:

Mulla oli viime viikolla kaikista ahdistavin tunti. Se oli tuplatunti. Mulla oli ihan
mahdoton yleist, se oli ohjaava opettaja ja didaktikko. Md olin sen tunninkin jo
suunnitellut ennen kuin méa kuulin, ettd didaktikko tulee sitd tuntia kattomaan. Ma
tiesin, ettd se vihaa sitd tuntia. Se oli hyvin opettajajohtoinen. Tuplatunti aikaa kayda
nationalismi ja sosialismi ja mé& olin siind jo tuplannut sen ajan, jossa mun olisi pita-
nyt kdyda ne alkuperdisen suunnitelman mukaan. Ja sitten mé katoin niitd kahta sil-



164

méparia. Ettd milloin toinen niistd oli tyytyviinen ja toinen ei. Ja sitten toinen niista
tyrmdd mut tdysin. Ettd kun sen tiesi etukiteen, se oli ahdistavaa pitdd ne tunnit. (Ee-
ro 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu helmikuu)

Jos opetusharjoittelua verrataan teatteriesitykseen, voidaan yhtend keinona krii-
tikkoa miellyttdvan esityksen valmistamiseen ndhdd teatraalinen harhautus.
Opetusharjoittelijan valmistaessa teatraalisen harhautuksen mukaisen oppitun-
nin hédn valmistaa tunnin, jonka uskoo miellyttdvdn arvostelijaansa, yleensd
ohjaavaa opettajaa. Tallaista tuntia valmistellessa opiskelija tinkii omista peda-
gogisista ihanteistaan ja padmaddristddn pyrkien toimimaan ohjaajan mallin ja
toiveiden mukaisesti. (Kiviniemi 2003, 66-67.)

Eero kuvasi kokeneensa ahdistusta pitimdstdan oppitunnista. Teatraali-
nen harhautus ei onnistunut, koska yhden kriitikon sijaan esitystd olikin seu-
raamassa kaksi kriitikkoa, joiden nikemykset Eeron mukaan poikkesivat toisis-
taan. Hén ei kyennyt harhauttamaan oppitunnin aikana molempia kriitikoita
puolelleen. Syitd opetusharjoittelijoiden kdyttdmille teatraalisille harhautuksille
on ndhty olevan useita. Kyse voi olla siitd, ettd harjoittelija kokee, ettd hdnen
taytyy mukautua ohjaavan opettajan toimintakulttuuriin. Toisaalta kyse voi olla
myos harjoittelijan itsensd tekemistéd tulkinnoista. Harjoittelija tulkitsee ohjaa-
valta opettajalta saamiaan suoria ja piiloviestejd ja koettaa nédiden pohjalta
muodostaa tulkintansa siitd, millaiseksi kyseinen ohjaava opettaja nidkee hyvan
opetuksen. (Kiviniemi 2003, 66-67.)

Myos Eeron kuvauksessa téllainen viestien lukeminen ja tulkitseminen
tulee varsin selkedsti esiin. Teatraaliset harhautukset muodostuvat ongelmaksi
silloin, jos harjoittelija tekee liian herkistyneesti omat tulkintansa ohjaajiensa
nidkemyksistd, jolloin opiskelijan oma epdvarmuus luo ja lisda tallaista kayttay-
tymisté. (Kiviniemi 1997, 170-183.)

Ohjaajien antama palaute toimii myds pohjana oman opettajuuden perus-
telemiselle:

VILHO: ja sitten kun se tulee siind palautteenantotilaisuudessa, ettd sulla olisi voinut
olla tdd ja td4 ja mieti ens kerralle, ettd tekisitkd ndin ja ndin.

SIIRI: Mutta kylld mulla menee suurin osa niistd, ettd se nyt heittdd tommosia, mutta
mulla ei ole mitdédn realistisia mahdollisuuksia, ettd suurin osa sen ideoista menee
vaan ndin yli.

AKSELI: Tuohan perustuu just siihen, ettd miten me se ndhdéén, ettd mika antaa sen
kiksin. Ettd eihdn me voida tehd4 niistd niille [ohjaajille] tirkeistd asioista, jos me ei
tiedetd mika niille oppilaille on tirkeeta. (Ryhmékeskustelu 4. opiskeluvuosi, joulu-
kuu)

Opiskelijoiden huomio tuntuu keskittyneen siihen, millainen ohjaavien opetta-
jilen ndkemys historianopetuksesta on ja miten tdméa ndkemys suhteutuu toisaal-
ta ainedidaktiikassa esitettyihin ajatuksiin ja toisaalta heiddn itsensd omiin né-
kemyksiinsd hyvéastd historian opetuksesta. Kdasitys historiasta opetettavana
aineena toimi my0s perustana, jonka pohjalta ohjaavien opettajien antama pa-
laute joko hyvéksyttiin tai todettiin epédolennaiseksi. Sama ilmié nidkyy myos
siind, miten opiskelijat joko hyvidksyivit tai hylkdsivdt ohjaavien opettajien
neuvot. Joko ne hyviksyttiin jarkevind ja omaan opetuskasitykseen sopivina tai
ne hyléttiin leimaamalla ne vanhan historiakasityksen mukaisina.
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Opettajan oppilailta saama palaute on kouluty6ssa usein epdsuoraa ja osin
piilossa olevaa. Tétd palautetta saadaan kuitenkin tarkkailemalla oppilaiden
tyoskentelya luokassa.

Nyt kun ollaan tédssé jo loppuvaiheessa ja kun kattelee sitd oppilaiden tyoskentele-
mistd, niin se on kylla tosi antosaa. (Ilmari 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu helmi-
kuu)

Positiivista palautetta ndyttdd antavan se, ettd oppilaat vaikuttivat tyoskentele-
van innokkaasti. Olennaista on se, ettd “nidkee sen tuloksen, miki siitd mene-
telméstd tulee”. Oppilailta suoraan saatu palaute nostettiin esiin silloin, kun se
oli ollut positiivista ja sen koettiin vaikuttavan kuvaan itsestd opettajana:

Mi sain hyvén alleviivauksen niille didaktikon teeseille siita tutkivasta opettamisesta
kun pidin lukiolaisille kaksoistunnin. - - Tunnin jélkeen tulee tytt6 ja sanoo, ettd
osaat muuten opettaa tosi mielenkiintoisesti. Ettd kiitos! - - Ettéd sen jdlkeen tuli sem-
monen kivijalka siitd itelleen. Ihan pelkéstddn tosta kommentista. (Akseli 4. opiske-
luvuosi, ryhmakeskustelu joulukuu)

Aineenopettajaopintojen aikana opiskelijoiden opettajuus on rakentumisvai-
heessa. Erilaiset vuorovaikutustilanteet ovat tdssa tarkeitd ja niin oppilaiden,
ohjaajien kuin toisten harjoittelijoiden kommentit vaikuttavat siithen, millaisena
opettajaksi opiskeleva nidkee itsensd. Harjoittelijat peilaavat paljon omaa oloaan
luokassa siihen, tuntuuko opettajana oleminen luonnolliselta, vai ei.

TOMMI: M4 oon siihen opettajuuteen liittyen, tai sithen luokassa oloon, ett4 sielld on
ollut kiva pyorid. Ettd ei mu noo tarvinnut luoda mitddn semmoista auktoriteettia
keinotekoisesti, kun m& vaan oon mennyt sinne ja heittanyt lappda. Sielld on ollut
leppoisaa.

AKSELI: [hyvaksyvaisti] ihan sama

ELINA: M taas tykkdan niistd hetkistd kun ne oppilaat tulee sithen mukaan ja tuo
jotain sellaista, jota ei oo itse tullut ajatelleeksi. (Ryhmakeskustelu 4. opiskeluvuosi,
joulukuu)

6.2.2 Puhe oppilaasta

Joulukuun ryhmaékeskustelussa opiskelijat nostivat esiin sen, ettd harjoittelu oli
ollut hyvin pitkalti yksittdisten tuntien pitamista yksittdisille luokille. Harjoitte-
lijat opettivat luokkia, jotka olivat “ihmispetoja”, ”ei niin kivoja”, ”villeja”
tai “ihmeellisen helppoja”. Jos samalle luokalle sai pitdd useamman peréttdisen
tunnin, alkoivat “villit” ja “ihmispedot” muuttua yksiloiksi, joilla jokaisella oli
oma nimi. Yksilot tulivat esille myos sellaisissa tilanteissa, joissa harjoittelija
joutui kohtaamaan oppilaan yksilong, ei vain ryhménsd edustajana. Télloin har-
joittelijat kuvasivat tilanteita, joissa olivat joutuneet puuttumaan oppilaiden
kayttaytymiseen. Ndissd tilanteissa ”yhdelld oppilaalla oli pipo pddssd” ja har-
joittelija joutui ottamaan kantaa kyseisen yksilon pipon kéyttoon tai oppilas teki
muistisanalistaa harjoittelijan suunnittelemien muistiinpanojen sijaan ja tama
harmitti harjoittelijaa. My6s oppilaalta saatu positiivinen palaute jdi mieleen.
Joulukuussa harjoittelijat kuitenkin yleisemmin nékivit ja kuvasivat oppi-
laita joukkoina. Kouluinstituution yksi ominaisuus on se, ettd se on tehty alun
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perin massoja varten. Koulutyon kohteena voidaan nihdé yhteison sijaan myos
yksilo, eivitkd yksild ja yhteiso sulje toisiaan pois, vaan niihin voidaan, ja niihin
pitdd, kiinnittdd koulutyossd huomiota my6s samanaikaisesti. (Saukkonen 2003,
106; Santti 2008, 13). Simolan (1995, 73, 345) mukaan peruskoulun opettajuus on
rakentunut 1990-luvulta ldhtien ajatukseen oppilaasta yksilona. Tama tarkoittaa
sitd, ettd vuorovaikutustilanteissa opettaja ei kohtaa joukkoja, vaan erillisid yk-
siloitd. Tamd puolestaan edellyttdd opettajalta hyvdd oppilaantuntemusta.
(Séantti 2008, 13.) Sekd yksiloiden tunteminen ettd koko ryhmén kanssa keskus-
teluyhteyden saavuttaminen on ndhty erityisesti aineenopettajien haasteeksi
(Hovila 2004, 61).

Oppilaita koskevan tiedon merkitys on todettu merkitykselliseksi erityi-
sesti tilannekohtaisessa soveltamisessa (Marland & Osborne 1990). Opetushar-
joittelijoille hyvén oppilaantuntemuksen saavuttaminen ei mahdollistu jos har-
joittelu koostuu yksittdisistd oppitunneista, joita pidetddn yksittdisille luokille.
Ennen joulua opiskelijat kokivat, ettd he saivat pitdd liian lyhyitd yhtendisia
opetusjaksoja yhdelle luokalle eivétkd tdimén vuoksi oppineet tuntemaan oppi-
laita. Tdtd samaa ongelmaa ei lukion kurssin pitdmisessd olisi pitdnyt olla, silld
opiskelijoilla oli mahdollisuus suunnitella kurssin toteutus ja ldsndolonsa sen
oppitunneilla juuri sellaiseksi kuin halusivat.

Opettajaopiskelijat jaottelivat oppilaita eri tavoin ryhmiin, mutta kaikista
eniten toistuva jako oli ”yldastelaisten” ja “lukiolaisten” vaililld. Harjoittelijat
myos toivat esiin sen, kokivatko he soveltuvansa paremmin lukion vai ylikou-
lun opettajaksi. Elinaa ja Siirid lukuun ottamatta muut kokivat lukio-
opettamisen helpommaksi, silld “lukiolaiset osaa ajatella vapautuneemmin”
ja “ylédastelaiset ajattelee historian sellaisina tietolaatikkoina, eivitka osaa sovel-
taa tai leikitelld silla”.

Téma jako yldkoulun ja lukion viélilld oli hyvin dikotominen. Tamaé diko-
tomia asetti vastakkain kaksi erilaista opetuksen mahdollisuutta. Yldastelaiset
leimautuivat yhden totuuden ihmisiksi, joille historiaa pitdd opettaa yksinker-
taistettuina tietosisdltoind, lukiolaiset taas kykenivédt opiskelijoiden puheessa
monimuotoisempaan ajatteluun. Kyse ei ole niinkddn todellisuudessa olevasta
jaosta, vaan opiskelijoiden luomasta tavasta osoittaa, minkd he kokivat itse ai-
neenopettajan tyossa ja historian opettamisessa keskeiseksi.

Vastaavanlaista dikotomista puhetta on havaittu myds muissa tutkimuk-
sissa (esim. Klemola 2009; Rdihd 2000) ja my®0s tdlloin sen on tulkittu ilmentd-
vdn ihmisen tapaa perustella omia valintojaan. Tutkimani opiskelijat eivit talld
esittdimallddn dikotomisella jaolla tuoneet esille niinkddn yldkoululaisten tai
lukiolaisten ominaisuuksia, vaan omaa suhtautumistaan opettamiseen. Jaon
avulla he pyrkivit perustelemaan ja vahvistamaan omaa nidkemystddn opetta-
misesta ja itsestddn opettajina.

Opetusryhma my6s vaikutti harjoittelijan opetustapoihin. Joulukuussa eri-
tyisesti Akseli korosti sitd, ettd ryhma vaikuttaa suuresti sithen, “mita sielld pys-
tyy tekemdan”. Harjoittelijat puhuivat yldkoulun ja lukion oppilaista “lapsina”
tai “nykynuorina”, joiden maailma oli erilainen kuin heidan.
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Kylldhdn muutosta on tapahtunut nykynuorten tavassa esimerkiksi keskittyd, kun se
on paljon hektisempad se todellisuus missa ne joissain netissd pyorii. Lukiolaisenkin
motivointi jokaisen dian valilld kuulostaa todella oudolta, jos sitd peilaa omaan lu-
kioaikaan. - - Miten n&d polvet selvidvit jossain nyky-yliopistossa, jos ne ei kestd lu-
kiossa kymmenen minuutin puhetta. (Eero 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu joulu-
kuu)

Kylld mun mielestd tdssda maailman ajassa on jotain vikaa kun jumalauta toiset vie
lapset kouluun ettd kasvattakaa ndmai ja mind tuun sitten hakemaan ne iltapéivalla
pois” (Vilho 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu joulukuu)

Tamad vaikuttaa opetustapojen valintaan.

Yksikin ysiluokka, jonka kanssa idealistisesti pidin keskustelutunnin, niin sitten
huomasin, ettd eihdn tdstd tuu mitddn. Niin seuraavalla tunnilla piti palata niihin
muistiinpanoihin ja ei ne ehkd sen enempéaa oppinut, mutta sielld oli ainakin sellai-
nen ymparisto, ettd ne kuuli mitd opettaja sanoi. Ja se on mun mielestd edellytys sille,
ettd jos joku vaikka oppisi. Niin pakko se oli vaan nielld se idealistisuus ja todeta, ettd
silla vihkoon kirjoittamisellakin on ihan pedagogisia perusteluja. (Eero 4. opiskelu-
vuosi, ryhmékeskustelu joulukuu)

Huomionarvoista opettaja-oppilassuhteen kehittymisen kannalta aineenopetta-
jan opetusharjoittelussa on se, ettd harjoittelija ei useinkaan saa opettaa samalle
luokalle useita perdkkdisid oppitunteja. Kahden ihmisen vilinen suhde muo-
dostuu niistd merkityksistd, tunteista ja odotuksista, jotka syntyvit kahden toi-
silleen ennalta tutun henkilon vuorovaikutuksen seurauksena (Rubin, Bukows-
ki & Parker 2006). Pianta (1999) on tarkastellut aikuisen ja lapsen vélistd vuoro-
vaikutusta viiden eri ndkckulman kautta. Naméa ndkokulmat ovat olennaisia
my0s opettajan ja oppilaan vilisessd vuorovaikutuksessa:

1) Yksiloiden ominaisuudet (esim. kehityshistoria, biologiset tekijit, osapuolten muo-
dostama kuva suhteesta)

Tiedon vaihtaminen (esim. vuorovaikutuksellinen kéyttdytyminen)

Suhteen epdsymmetrisyys (aikuisen kypsempi rooli verrattuna lapseen)

Ulkoiset tekijdt (esim. ymparsivan yhteiskunnan arvot, muut ihmissuhteet)
Sisdiset tekijdt (esim. osapuolten jaetut kokemukset)

(Pianta 1999, 72-79.)

Q1 W IN
o= =

Opetusharjoittelijan osalta tilannetta leimaa vield hdnen oma asemansa opetta-
jaopiskelijana. Toisaalta hdnen tulisi opettajana pystyd luomaan oppilaisiin
opettaja-suhde, toisaalta hén itse on opettaja-oppilas suhteessa ohjaavaan opet-
tajaan. Suhde ohjaavaan opettajaan voidaan kokea hierarkkiseksi, eikd tdllaisen
hierarkkisen suhteen murtaminen ole helppoa yliopisto-opetuksessakaan, jossa
opiskelijat ovat ikénsd puolesta tdysi-ikdisid (ks. Médensivu 2012, 113). Opetus-
harjoittelijalla ei myoskddn ole aina kdytettdvissd samoja tietoja oppilaistaan
kuin varsinaisella opettajalla on. N&in ollen opetusharjoittelijan tiedot luokassa
olevien oppilaiden henkilokohtaisista taustoista tai ominaisuuksista voivat jaa-
d& hyvinkin puutteellisiksi ja hdn joutuu pohjaamaan vuorovaikutuksen niille
olettamuksille, mitd hanelld on esimerkiksi tietynikdisten nuorten toimintata-
voista.

Lukion kurssisuunnitelman toteuttaminen oli opetusharjoittelijoilla en-
simmdinen kerta, kun he saivat tyoskennelld saman oppilasryhmén kanssa pi-
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demmain ajanjakson. Eri ryhmit suunnittelivat harjoittelunsa varsin eri tavoin.
Osa ryhmistd paatti, ettd kaikki harjoittelijat olivat ldsnd kaikilla oppitunneilla,
osassa ryhmistd harjoittelijat olivat seuraamassa vain pohjatuntinsa ja pitdmaés-
sd omat oppituntinsa. Kurssilla olijoita kuvattiin edelleen ryhmind, mutta opis-
kelijoiden puheesta kuului myds oppilaiden kohtaaminen yksittédisind ihmisina:

Mun mielestd on tarkedmpi ettd voi katsoa niitd oppilaita silmiin kun niille puhuu tai
jos jollekin puhuu, niin kdvelee ldhemmadksi ja kattoo ja menee niinku siihen. (Vilho 4.
opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu helmikuu)

Niin kuin just siind omassakin ryhméssd kun ne antaa mulle palautetta, niin ne us-
kaltaa antaa sitd ihan rehellisesti. Ja sitten sen huomaa, ettd on péassyt niiden kanssa
sellaiseen jonkinlaiseen siteeseen, kun ne antaa sité ja sanoo, etté en tarkoita loukata,
mutta siis niin kuin néin. Ettd sellaiset muuten aika sellaiset pojat, jotka aluksi siind
oli aika hankalia. Mutta kun siiné otin sellaisen asenteen niin kuin otin ja keskustel-
tiin siini sitten aika avoimestikin siitd. Niin ettd taidettiin ldhted viime kerralla vaa-
rélld jalalla liikenteeseen ja nyt voidaan ottaa ihan alusta ja ettd olin mindkin var-
maan vahén turhan tiukka siind. Ja sitten han myonsi, ettd hén oli vain turhautunut
kun ei ymmartanyt tehtdvad. Ettd mind osoitin ymmaérrystd ja sitten han osoitti niin-
ku mua kohtaan ja sitten just se, ettei tulisi sitd sellaista muuria. Ettei tulisi sitdi muu-
ria, vaan padsisi ldheiseksi, niin asiat kyllad sujuisi paljon helpommin. (Ilmari 4. opis-
keluvuosi, ryhmakeskustelu helmikuu)

Opetusharjoittelijoiden puheessa korostui vuorovaikutuksellinen kohtaaminen,
jossa opettaja kohtaa ihmisen ihmisend. Vaikka opettaja kohtaa oppilaan aina
tietystd auktoriteettiasemasta kasin, korostivat opiskelijat sitd, ettd oppilaan
kanssa keskustelussa olennaista on avoin kohtaaminen, ei tiettyihin asemiin
vetoaminen. Omaa opettajuutta pohdittaessa opiskelijat nostivat keskeiselle
sijalle luontevan omana itsenddn olemisen luokassa. Taméd sama ajatus toistuu
siind, ettd opettajalla tulee olla oppilaaseen luonnollinen suhde, jossa pystytaan
kohtaamaan toinen ihminen toimijana, jonka toimintaan vaikuttavat erilaiset
tekijat.

Ryhmékeskusteluissa opetusharjoittelijat eivit tuoneet juuri lainkaan esiin
tunneilla kohtaamiaan hankalia tilanteita tai oppilaiden hdiriokayttaytymista.
Vaikka opiskelijat tunsivatkin toisensa jo useamman vuoden ajalta, ei omakoh-
taisia kohdattuja ongelmia ole helppo nostaa esiin. Osittain tdmé voi johtua
my0s ryhmékeskustelulle ominaisesta luonteesta. Ryhmékeskustelulle tyypilli-
seksi on ndhty se, ettd siind luodaan ennemminkin yhteistd identiteettid ja etsi-
tdan laajempia selitysmalleja omille kokemuksille (ks. Pietila 2010, 217). Jos op-
pilas tai oppilasryhma reagoi tunnilla epétoivotulla tavalla, selittivit opetushar-
joittelijat sen joko opetuskerran ajankohdalla tai oppilasryhmaélle sopimattomal-
la tydskentelytavalla.

Joo, itte ma ldikésin siind perjantain iltapdivéan tunnilla kun ne tuli sinne sisdan niin
hédintuskin kun kaikki oli istumassa ettd teilld on tdnddn pistarit ja heitin niille sitten
ne pistarit jakoon [naurua]. Se motivoi niitd hyvin paljon. - - se oli 45 minuuttia tus-
kaa. (Tommi 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu joulukuu)

Vaihtoehtoisesti kohdatut ongelmat tuodaan esiin silloin, kun ne koetaan jo sel-
vitetyiksi. Namad selviytymiskertomukset eivat talloin valitd vilttamattd tietoa
siitd, mistd ongelma johtui tai millaiseksi se koettiin, vaan esiin nostetaan omat
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selviytymiskeinot tilanteessa. Opetusharjoittelijat eivit sen sijaan puhuneet jul-
kisesti ratkaisemattomista ongelmista, tai opettajan kohtaamien tilanteiden mo-
niulotteisuudesta.

Eero ja Elina eivit juuri puhuneet pitiménsa kurssin oppilaista tai heiddn
kohtaamisestaan yksiloind. Elina vieldpa toteaa ettd koska lukiolaiset ovat kou-
lussa oppimassa, he eivit kaipaa sitd, ettd opettaja ottaisi heihin kontaktia. Elina
ja Eero kertovat sitoutuneisuudestaan kurssiin ja sen tuntien seuraamisesta:

ELINA: M4 voin kylld myontéda heti, ettd mulla on muutakin eldméé kuin vaan toi
norssin tuntisuunnitelma. - - Ei se aika vaan riitd siihen, ettd méd ramppaisin tuolla
norssilla joka tuntia katsomassa.

EERO: Mi oon kattonut about puolet, mutta niistd on jadnyt ihan yhtd vahan kiteen
kuin aikaisemmistakin jaksoista. Ettd md oon huomannut, ettd on ne muutama tyyp-
pi, jolla on suht kohta samanlaiset ajatukset ja tyyli, ettd niistd m& saan ajatuksiakin. -
- Mutta niiden anti jdd todella vihéiseksi, jos sen seurattavan opettajan tyyli on tdysin
erilainen. (4. opiskeluvuosi, ryhmakeskustelu helmikuu)

Heille opetusharjoittelun keskitssd on ollut oma toiminta opettajana ja t&lloin
opettajan tydssd olennaista on omien tuntien pitiminen. Elina ei ole kokenut
tarpeelliseksi “rampata” normaalikoululla omien tuntien lisdksi muiden tunteja
katsomassa. Eero puolestaan on ndhnyt omalle opettajuudelleen hy6tyd vain
sellaisista tunneista, jotka ovat sopineet hdnen omaan valmiiseen ndkemykseen
hyvéstd opetuksesta. Heiddn katseensa ei kohdistu niinkédédn oppilaiden oppi-
miseen kuin omaan selviytymiseen opettajana.

6.3 Kaisitys “vanhasta” ja "uudesta” historianopetuksesta

Sekd joulukuisessa ettd helmikuisessa ryhmikeskustelussa opiskelijat jakoivat
osittain tiedostamattaan, osittain varsin tietoisesti, ohjaavat opettajat, muut tun-
temansa historianopettajat ja toisensa sen mukaisesti ryhmiin, kokivatko he
edustavansa ”“vanhaa” vai “uutta” opetusta. Joulukuisessa ryhmakeskustelussa
huomioni kiinnittyi sithen, miten opiskelijat etsivit ja perustelivat omaa paik-
kaansa harjoittelijoina ja tulevina historian opettajina.

Joulukuisessa keskustelussa opiskelijat toivat esiin sen, ettd he kokivat jou-
tuneensa tilanteeseen, jossa heidén olisi tullut valita “uudistuvan” ja ”“vanhan”
opetuksen vililtd. Didaktikon kuva historianopetuksesta edusti opiskelijoille
uudistuvaa historianopetusta, normaalikoulun harjoittelu puolestaan vanhaa
opetustyylid.

Musta just se, ettd meille annetaan téilld jotkut evéit ja sitten me mennéan taistele-
maan tuulimyllyjad vastaan tonne norssille. (Vilho 4. opiskeluvuosi, ryhmikeskustelu
joulukuu)

Ettd joo, ettd kylldhén sitd sanotaan, ettd saadaan tehdad mitd halutaan, mutta kylld se
vastaanotto on sielld norssilla sitd, ettd tastd pidatte tunnin ja tasta pidétte kaksi tun-
tia. (Elina 4. opiskeluvuosi, ryhmikeskustelu joulukuu)
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Se on jo oikeusmurha. Ettd kylld didaktikko painottaa ettd tehkdd just omanlainen
kurssi ja vaatii uutta opetusta. Ja sitten ohjaava opettaja vaatii, ettd suunnitelkaa
kolmellekymmenelle tunnille tuntisuunnitelmat. Etta jarkyttdva ero. (Eero 4. opiske-
luvuosi, ryhmékeskustelu joulukuu)

Kyseessd oli opiskelijoiden mielestd se, ettd normaalikoulun ohjaajat késittivéat
historian eri tavoin, kuin he opiskelijat sen kasittivat: “Kylld niilld kaikilla on
selkeesti eri historiakésitys kuin meilld muilla” (Vilho 4. opiskeluvuosi, ryhmaé-
keskustelu joulukuu).

Selitysperustaa tille opiskelijat etsivdt muun muassa siitd, ettd he ovat eri
ikdpolven ihmisid ohjaavien opettajien kanssa.

Kun siiné on se ero, ettd ne késittda niin eri tavalla sen historian kuin me. Ettd siinad
on sellainen sukupolvien kuilu. Ja sitten - - ettd onhan ne fiksuja ihmisié, ettd jos nii-
den kanssa keskustelis, ettd miten ne kasittdad historian. Se on s&éli, me puhuttiin 4s-
ken tuossa syomaéssé, ettd me ollaan ainoita historianlaitoksella, jotka joutuu mietti-
méddn, mitd on historiallinen tieto, ettd mitd on historia. Ettd ne ei joudu ollenkaan
kattomaan peiliin samalla tavalla kuin my®, jotka joudutaan prosessoimaan sité, jotta
me voidaan sitd opettaa. (Vilho 4. opiskeluvuosi, ryhmikeskustelu joulukuu)

On siind se sukupolviero, ettd meitd motivoi ihan eri asiat. (Akseli 4. opiskeluvuosi,
ryhmékeskustelu joulukuu)

Sukupolveksi julistautuminen tai sukupolveen viittaaminen ei ole mitenkdan
kummallinen ilmi6¢ suomalaisessa keskustelussa. Sen yhteiskunnallinen merki-
tys perustuu siihen ajatukseen, ettd tiettyd ikdryhmdd edustaa jokin tietty ko-
kemus (Purhonen 2008, 14). Opiskelijat tekevit selkedn eron itsensé ja ohjaavien
opettajien vilille ja katsovat timdn olevan sukupolvikysymys. Ohjaajien “vanha”
sukupolvi toimii tavalla, joka ei kosketa opiskelijoiden “uutta” sukupolvea.
Purhosen (2008, 16) mukaan sukupolven kisite kytkeytyy ajanhengen (Zeitgeist)
kisitteeseen tai johonkin muuhun poliittiseen ja kiistanalaiseen tapaan maéérit-
tdd, mikd yhteiskunnassa tai kulttuurissa on tarkeda.

Ohjaavista opettajista erottautumisessa voi osittain olla kyse myos siitd, et-
td koulutuksen katsotaan olevan pitkille tulevaisuuteen orientoitunutta ja téta
tulevaisuutta leimaa teknisten vilineiden kehittymisen ndkékulma. Vanhempi-
en ihmisten eldméanviisaus ei auta uusien teknisten vélineiden oppimisessa, jol-
loin nuoret asettuva samalle tasolle itseddn vanhempien kanssa. Kulttuuriimme
kuuluu my6s ajatus siitd, ettd nuorisossa on valoisampi tulevaisuus. Koska
opiskelijat ovat kasvaneet osana kulttuurimme tunne- ja ajatusmaailmaa, se us-
koo tdhdn myyttiin. (Puolimatka 2004, 198-200.) Toisaalta opetusharjoittelijat
ottivat askeleen kohti opettajuutta ja aikuisuutta puhumalla oppilaista eri su-
kupolven edustajina. Tédtd “nykynuorisoa” leimasi mediakulttuuri, internetissa
ajan viettdiminen ja koululaisten hyveiden, kuten keskittymiskyvyn ja tiedon
kuuntelemisen puute.

Akseli ja Vilho nostivat historiakédsityksen asiaksi, joka erotti heiddn su-
kupolvensa tulevat historianopettajat jo tyossd toimineiden historianopettajien
sukupolvesta. Samanlainen historiakésitys ei kuitenkaan ole koko historian-
opiskelijoiden ryhméda edustava yhteinen piirre. Tassd nakyykin yksi sukupol-
vikokemuksille tyypillinen piirre. Ne eivit koskaan koske samalla tavalla koko
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ikdryhmdd. Uutta, idealistiseksikin nimittdiméddnsd historianopetusta ajavat
opiskelijat kokivat itsensd oman sukupolvensa ddnitorviksi, joita vastaan jai
samaan ikdluokkaan kuuluva perinteistd opetusta kannattava saman ikédluo-
kan “massa” (ks. Purhonen 2008, 16).

Opiskelijoiden oli vaikea ma&éarittdd omaa ndkemystdan historiasta. Vilho,
Eero ja Akseli rakensivat kuitenkin yhdessad kuvaa siitd, millaista historian opet-
tamisen tulisi olla ja millaista ei.

HAASTATTELIJA: Te ootte hirveesti pyorineet sen ymparills, etté teilld on erilainen

kuva historiasta kuin ohjaajilla.

ELINA: Se sapettaa.

HAASTATTELIJA: Mutta mika se teiddn kuva on? Se on erilainen, mutta miti te aat-

telette, mika siind on se, joka motivoi ja mika siiné on erilaista?

SIIRI: Miks me aatellaan etté se on oikee se meidéan kuva?

VILHO: Molempi kuvahan niissd on oikea, mutta se on se, ettd miten sitd opetetaan.

HAASTATTELIJA: Mutta miki se on teille se, ettd mitd se historia on?

VILHO: Me ollaan kéyty sielld didaktikon jutuissa prosesseja ldpi. Ettd ne olisi ne
rosessit.

%AASTATTELI]A: Onko didaktikko aivopessyt teiddt puolelleen?

VILHO: Just tdstd puhuttiin ruokailussa, ettd onks didaktikko vaan niin hyvé, kun se

on rakentanut tdn kurssin niin taitavasti meidédn mielipiteiden mukaan ja sitten niin-

ku ohjannut sitd. Ettd vélilld tulee, ettd ohjaakse pelkilld retoriikalla meitd ajattele-

maan sitd oikeeta.

SIIRI: Mutta eihdn didaktikko oo meille mitddn tuputtanut, vaan me ollaan

VILHO: Ei, mutta onhan se valinnut ne, mist4 sielld keskustellaan. Ja se rakentaa sen

todella hienosti ndin jatkumoksi.

ELINA: Mutta kylld se valilld tuntuu vdhdn aivopesulta, niinku se mitd me ollaan

siind lukupiirissd kdyty sitd inkluusiota. Niin didaktikolla on véhin sitd luovuutta

luovuuden peréén. Ja se taas jos saa valita didaktikolta sellaisia luovia ja mielenkiin-

toisia

AKSELI (puhuu Elinan paélle): se on se oivaltaminen

ELINA (jatkaa): asioita siihen perinteiseen opettamiseen niin se on mun mielesta

AKSELI (keskeyttda Elinan): se on se oivaltaminen

EERO: Mutta se, miké on ainakin mua syonyt aina tdssd nykykoulun systeemissd on

se, ettd ndiden kahdentoista vuoden jilkeen ja kolmen tai neljan yliopistovuoden jal-

keen, mi en edelleenkéédn muista tai tolkkua niitd asioita, mitkd mun pitdd opettaa,

vaan mé meen yliopiston kirjastoon ja avaan sen saatanan oppikirjan.

AKSELI: No eihdn niitd voi muistaa

EERO: Niinniin, mutta se kertoo siit, ettd mité siitd on jaanyt kiteen siitd perinteisesta

opetuksesta.

VILHO: Niinp4, niinp4.

EERO: Ettd pakostaankin siitd tulee sitten se, ettd tdytyy itse opettaa eri tavalla. Hel-

vetti ettd mun eldméntehtdvanini olisi se, ettd ne asiat, jotka ihmiset unohtaa kahden

vuoden padstd kun ne padsee lukiosta pois.

AKSELI: Ja nopeemmin. Niin, se oivaltaminen on just se juttu. Ett4 ei sitd oivaltamis-

ta tapahdu sieltd, jos vain yksi kaataa sieltd luokan edestd. Vaan silld tutkivalla op-

pimisella. - - ettd pitdd keksid se kysymys, ettd se oppilas itse tutkii siitd aineistosta

sen jutun ja hoksaa miksi se menee ndin. Ja silloin se on itselleenkin kun si itse luet

jotain historian kirjaa ja timmdstd, nin se hoksaaminen on siind se kiksi.

(Ryhmakeskustelu 4. opiskeluvuosi, joulukuu)

Elina yrittdd vélissd kritisoida didaktikon opetusta toteamalla, ettd siind vaadi-
taan liikaa “luovuutta luovuuden perdan.” Hanen nidkemyksensd kuitenkin
vaiennettiin toteamalla, ettd olennaista on oivaltaminen, ei keinotekoinen luo-
vuuden korostaminen. My6skdan Siirin esittdméa nakemys siitd, ettd normaali-
koululla toteutettava historian harjoittelu vastaa enemmsin sitd todellisuutta,
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mikd historianopetuksessa kouluissa télld hetkelld on, ei saa hyvéaksyntdd osak-
seen. Eeron ja Vilhon mukaan tdhdn ei tule alistua, vaan lihted muuttamaan
historianopetusta.

SIIRI: M4 oon sitten jotenkin vdhdn eri mieltd teiddn kaikkien muiden kanssa, tai siis
silleen en ma kylld ihan oo ihan tdysin samaa mieltd didaktikon kanssa. Kun se tun-
tuu, ettd se on se todellisuus ja realiteetit vaan jonkin verran sitd, mitd ne on siella
norssilla.

EERO: Mutta se realismi tulee vaan siitd, ettd me ollaan tehty sitd vaan niin julmetun
kauan tdlld vanhalla tavalla. En méd usko, ettd se on jostain ihmisen olemuksesta
kiinni, etteiko historiaa voisi opettaa hyvinkin innovatiivisella tavalla.

SIIRI: Mutta kyll4 siind kuitenkin on ne vaatimukset, mitd pitdd opettaa ja missd ajas-
sa.

EERO: Mutta ei niitd noudata kukaan nytk&én, nehdn opettaa ihan mita niitd lystaa.
VILHO: Sielldhén pitdisi opettaa sitd historian tulkinnallisuutta.

(4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu joulukuu)

Uuden ja vanhan historianopetuksen rajanveto ldhtee liikkeelle siitd, millaisena
oppiaineena historia ymmaérretddn ja minkédlainen on maailma, johon lapsia
kasvatetaan. Vanhan opetuksen maailmassa opettaja ndhd&én tiedonsiirt&jéaksi,
joka siirtdd oppilaille tietosiséltojd. Tyypillisimmin ndma tietosisdllot siirretddn
siten, ettd oppilas kirjoittaa niitd vihkoonsa. Joulukuun ryhmékeskustelussa
opiskelijat pohtivat muistiinpanojen merkitysta:

ELINA: Kylld méd ainakin koin yldasteella tosi hyodylliseksi sen, ettd oltiin tehty
muistiinpanoja.

VILHO: Se on mun mielestd siind niissd omissa yldasteen ja lukion muistiinpanoissa,
ettd ne oli mulle helppoja. Se opettaja oli valmiiksi pureskellut sen tiedon ja mé vaan
kirjoitin sen ja se vaan jdi mun pddhdn kun se oli niin valmiiksi pureskeltua. Se on
helppo niille oppilaille ja ne on sen takia hiljaa. Mun mielestd kun ne saa sen tarvit-
tavan tiedon sieltd eikd niiden tartte lukea sitd koko kirjaa. Ja kokeeseen ne vaan avaa
se ja kattoo sen.

TOMMI: Mutta kun se tuntuu niin siltd, ettd menn&an jonnekin tunnille. Ja sitten ma
vaan istun siind ja sit kirjotetaan ja periaatteessa sitten opettaja hiukan puhuu siind
siitd aiheen vierestd vahan syvemmin.

ELINA: Mutta voihan niistd aiheista mitd siihen laitetaan niin jutella.

TOMMLI: Jos mé puhun omista yldasteajoista niin aika vah4, ja lukion.

AKSELIL: Me ollaan erilaisia oppijoita. Ettd m& olen niin kuin Tommi, mutta jos te
olette silld kirjoittamisella

ELINA: Kyll4 se ainakin mua autto

SIIRI: Ja mua.

(4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu joulukuu)

Uusi opetus puolestaan perustuu sille, ettd yhteiskunta on muuttunut ja tie-
donhankintamenetelmadt ja tiedon saatavuus on muuttunut. Tamai johtaa siihen,
ettd muistaminen ei ole endd keskeistsd, vaan tiedon hankkiminen, tulkitseminen
ja soveltaminen. Historianopetuksessa olennaista ei ole kédvelevien sanakirjojen
kasvattaminen, vaan kriittinen suhtautuminen tietoon (ks. my6s Virta 2002a,
38).

Lahitulevaisuudessa yhteiskunta todella muuttuu siind, ettd kaikki tiedonhankinta-
menetelmit ja tiedon tdd késissdoleminen, ettd voit milloin tahansa ottaa tiedon. Ett
miks helvetin takia meiddn kouluopetus opettaa sithen muistamiseen ja panttddmi-
seen kun pitdisi siihen kritiikkiin. (Eero 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu joulukuu)
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Ettd se on ihan toisarvoista ettd sd tieddt milloin oli joku Pdhkindsaaren rauhan raja,
kun sd voit ottaa kdnnykan ja klik, niin se on siind sitten. (Akseli 4. opiskeluvuosi,
ryhmékeskustelu joulukuu)

Olennaista “uudessa” opetuksessa oli opiskelijoiden mukaan ldhted liikkeelle
oppilaita motivoivista lihtokohdista. Tamé&n opiskelijat kokevat osittain prob-
lemaattisenakin, silld he kokevat olevansa jo vieraantuneita nuorten maailmasta.
Opiskelijat pohtivat sitd, miten he opettajina pystyvét sdilyttimaan ymmarryk-
sen nuorisosta. Keskeistd on kuitenkin se, ettd motivaatio ei saisi olla ulkokoh-
taista, vaan aiheet tulisi sitoa oppilaiden omaan eldmain. Olen koonnut tauluk-
koon 11 suoravalittujen opettajaopiskelijoiden nikemyksid uuteen ja vanhaan
opetustyyliin liittyvistd seikoista.

TAULUKKO 11 Historian opetuksen ”vanha opetustyyli” ja “uusi opetustyyli” opiskelijoi-
den kuvaamana

Vanha opetus

Uusi opetus

Opettajakuva Opettaja tiedonsiirtdjana Opettaja opetuksen ohjaajana ja kanssa-
oppijana
Tietokdsitys Opetus faktansiirtoa opettajalta | Taustalla yhteiskunnan muutos ja tiedon-
oppilaille. Tieto opettajan val- hankintamenetelmien ja tiedon saatavuu-
miiksi pureskelemaa. den muuttuminen.
Historianopetuksessa keskeistd prosessit,
Kysymyksiin on selkeit vasta- tiedon tulkinnallisuus ja soveltaminen.
ukset Lahtokohtana se, ettd perinteinen fakta-
opetus on huonoa.
Miksi historiaa Asioiden muistaminen Pitempiaikaista kulttuurikasvatusta
opiskellaan? Kévelevien sanakirjojen kasvat- | Ei muistamista, vaan kriittistd suhtautu-

tamista

mista tietoon, omaehtoista ajattelua

Mikd motivoi?

Ulkokohtainen motivointi tai ei
motivointia lainkaan, opetus-
suunnitelmassa annettu tehtiva

Motivoiminen oppilaiden omista lahto-
kohdista k&sin. Olennaista oivaltaminen
oppitunnilla. Jad enemman “kéteen” kuin
perinteisestéd opetuksesta

Opetustavat

Tietoa kaadetaan padhan luokan
edestid kasin.

Opettaja selittdd, oppilaat kir-
joittavat muistiinpanoja: ”Kirjo-
tetaan nédd yhdesss, jotta saa-
daan kadet kipeiksi”

Tutkiva oppiminen, esseet, pysakkityos-
kentely, asiantuntijaryhmét, omien aineis-
tojen tekeminen, tutkimuspaivikirjat
Asioiden tutkimista omissa konteksteis-
saan

Mikrohistorian esilletuominen, eldytymi-
nen

Miten arvioi-
daan?

Perinteinen koe, jossa oikeat ja
vaarat vastaukset

Prosessin arvioiminen. Oppimistehtavit,
joilla kootaan koko kurssin teema; ryhma-
ty®, jossa arvioidaan jokaisen prosessi,
my0s itsearviointi; myos mm. draama ja
propagandajulisteen tekeminen. Arvioin-
nin vaikeus

Mitd ongelmia
nidhd4an?

“Mitd on jadnyt kéteen siitd
perinteisestid opetuksesta?”

”Se on vihéin sitd luovuutta luovuuden
perdian”

Opiskelijat

liittivit

”vanhaan

opetustyyliin”

kokeet, joissa historia

déén “faktajuttuina”. Esimerkkind tdstd he kertovat kiyméddnsa keskustelua:

EERO: Niin joo, te olitte just laatimassa sitd koetta ja mind astuin sisddn ja "no hei,
meilldhédn oli yhteiskuntaopin koe, ettd se on paljon helpompi kun siindhén tarttee
vaan selkeitd vastauksia". Ettd historia on jotain muuta.

SIIRI: Ettd meille oli just sanottu, ettd historiassa on ndita selkeitd faktajuttuja.
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Vanhassa opetustyylissd opettaja arvioi oppilaat koenumeron perusteella. Uu-
dessa opetuksessa arviointi ndhdéddn prosessina, johon osallistuvat sekd opettaja
ettd oppilas. Pelkdn lopputuotoksen sijaan koko opiskeluprosessi on arvioinnin
kohteena. Arvioitava tuotos voi olla kokeen sijaan ryhméty6, draama, oppimis-
péivakirja tai jokin muu tuotos.

1980-luvulta ldhtien on puhuttu “uudesta” historianopetuksesta, joka kes-
kittyy taitojen opettamiseen. Talloin on haluttu tehdd eroa “vanhaan”, tietopai-
notteiseen opetukseen. (Pendry 1990, 48.) Opiskelijoiden tekemi jako “uuteen”
ja “vanhaan” historianopetukseen ldhtee varsin pitkélti ndistd samoista ldhto-
kohdista kéasin liikkeelle, vaikkakaan opiskelijat eivit itse viittaa tdhédn histo-
rianopetuksesta kiaytyyn keskusteluun.

Uutta opetustyylid ajavat opiskelijat toivat esiin sen, ettd heitd kannusti
eteenpdin halu muuttaa koko koulusysteemid. Samalla opiskelijat kayttivat
idealismia ja realismia vastinpareina, joiden mukaan he jakoivat toisensa joko
uutta idealistista tai vanhaa realistista opetusta kannattaviin:

VILHO: M4 en ainakaan haluu mennd sinne kouluun opettamaan, mikd se nyt on,
mutta en m4 sitten toisaalta tiedd voiks sitd muuksi muuttaa.

SIIRI: entd sitten kahdenkymmenen vuoden pddstd, niin sitten ne on kaikki muuttu-
nut ja sitten t4alla on uudet opiskelijat, jotka ovat meiddn kanssa ihan eri mielta.
EERO: Voi olla niinkin.

TOMMI: Pitéd sdilya se idealistisuus siind, mistd didaktikkokin on hyvin paljon pu-
hunut ja josta mé olen nauttinut. - - Se on se idealismi, se on hienoa.

EERO: Parhaat kokoontumiset, joita on ollut yliopistolla.

SIIRI: M4 en sit varmaan ole tarpeeksi luova idealisti.

EERO: Se on kuitenkin se, ettd me ollaan hyvin erilaisia ja jos joku on radikaalisti eri-
lainen

ELINA [puhuu Eeron péille]: Kuinka paljon me sitten paétd yhteen lyodaan tuolla
Norssilla

EERO [jatkaa puhetta Elinan puheen paille]: md ymmarrén kylls, ettei kaikki oo sa-
maa mieltéd ja se olisi ihan jarjetontd ajatella, ettd me oltaisiin kaikesta ihan samaa
mielt.

ELINA: M4 oon sen verran konservatiivinen, ettd mé en allekirjoita kaikkia didakti-
kon tuomia juttuja. Ettd ma tykkasin kylld enemmén Annan perusopintovaiheessa
pitdmistd jutuista, kun se oli ldhempana timén paivian opetusta.

EERO: Silloinhan se voi olla aika ahdistavaa se didaktikon tapa.

ELINA: Siis kylld md ymmaérran mitéd se hakee silld ja ihan kiva, mutta se voi olla, et-
té sitten josku 20-30 vuoden pddstd. En ma tiedd tulenko mé koskaan ndkemaan sita
muutosta mun opettajanuran aikana.

VILHO: Mutta jos sitd muutosta ei ldhde tekemddn, niin eihdn se muutu koskaan.
AKSELI: Muutos ldhtee itsestési.

ELINA: Kylld m& pohjimmaisen idean sieltd ymmarran ja siind ei mun mielestd ole
mitddn vikaa, mutta ma oon sitd mieltd, ettd et sd voi yhtd kurssia vaan pistdd niin,
ettd niinku meilldkin on se eurooppalainen ihminen, niin et s voi tehdé niin, ettd yk-
si aihe ja vetdd siitd kolmeakymmentd tuntia. Ettd mun mielestd se ei ole realistista
vaikka se didaktikko olisi sitd mieltd, ettd se olisi idealistista.

(Ryhmakeskustelu 4. opiskeluvuosi, joulukuu)

Elina hakee puheelleen vakuutta toteamalla pitineensd enemmain ”Annan pe-
rusopintovaiheessa pitdmistd jutuista” ja toteamalla, ettd ne olivat “ldhempana
tdmdn pdivan opetusta”. Itse nama opetukset pitdneend voin todeta, ettd suh-
tautumiseni tdhdn kommenttiin on ristiriitainen. On toki mukavaa, etti oma
opetus muistetaan ja opiskelija toteaa pitdneensa siitéd jollain tasolla. Koen kui-
tenkin, ettei minun ja didaktikon pitimén opetuksen perusidean pitdisi olla mi-
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tenkddn toisistaan eroava, silld kumpikin meistd painottaa tutkivaa oppimista ja
taitopohjaista historianopetusta. Voi myo6s pohtia sitd, kdyttddko Elina minua
jonkinlaisena auktoriteettina, jonka avulla perustelee nikemystdan hyvéasta ope-
tuksesta. Perusopintovaiheessa historian pedagogiikan opetukseni kohdistui
valilld konkreettisiin kysymyksiin, kuten historianoppimisen ongelmiin tai ar-
viointiin. Olettaako Elina, etti taima on merkki siitd, ettd edustan “vanhaa, rea-
listista” historianopetusta? Vastaavalla tavalla on hyvd huomata se, ettd kun
opiskelijat jakavat historianopettajia “realisteihin” ja “idealisteihin” on kyse
opiskelijoiden tekemdstddn jaosta, ei vélttamattd opettajien omista ndkemyksis-
ta.

Olennaista opiskelijoiden puheessa on se, miten he suhtautuivat kouluun
ja itseensd koulun opettajina. Siirin ja Elinan puheessa opettaja menee valmii-
seen kouluun opettamaan ja jos muutosta koulussa tapahtuu, tapahtuu se kou-
lun sisélld, ilmeisestikin oppilaista ldhtien. Opettaja itse ei muutu, saati sitten
ldhde vaikuttamaan koulun muuttumiseen. Opettaja on koulussa ja opettaa,
kunnes 20 vuotta opetettuaan havahtuu siihen, ettd koulu hdnen ympaérillaan
onkin muuttunut.

Eeron, Vilhon ja Akselin puheessa opettajat toimivat puolestaan koulun
muutosvoimana ja voivat vaikuttaa sithen, millaiseksi koulu kehittyy. Siiri ja
Elina kokivat olevansa realisteja, Eero, Vilho ja Akseli puolestaan idealisteja.
My6s Tommi katsoi kuuluvansa tdhan idealistien joukkoon ja kertoi nauttivan-
sa idealistisista ajatuksista.

Vihitellen ryhmakeskustelun edetessd opiskelijoiden konsensus uuden
historian opetuksen ajamisesta alkoi hajota. Erityisesti Elina joutui tulilinjalle:

VILHO: Ja sitten kun tdssd on se, ettdi me nahdaéa ilmeisesti Elinan kanssa hyvin eri
lailla timaé historia.

ELINA: kun mé& oon kultaisella keskitielld. Ettd kun tdalld on didaktikko ja taalla
norssin opettajat, niin mé oon tassa.

HAASTATTELIJA: M4 vaan mietin tdss4 sitd, ettd onko se teiddn nidkemysero sité, et-
td sd Elina haluaisit enemmaén sitd konkreettista, ettd tdhdn hetkeen. Ettd selviyty-
mispakkaus ensimmadiselle vuodelle?

ELINA: Niin, periaatteessa mua pelottaa eniten se, ettd kun ma kevéailld valmistun
toivottavasti, niin mi haen toitd. - - Niin onhan ne ekat vuodet niin sanotusti kaik-
kein pelottavimpia ja kamalimpia ennen kuin sulle tulee sitd rutiinia. Kylldhan sitd
sitten periaatteessa kun sitd on rutinoitunut, niin tota noin, vois kuvitella ettd sitd
lahtisi enemmankin taistelemaan niitd tuulimyllyjd vastaan. Kun s& niin sanotusti sit-
ten seisoisit vankalla pohjalla.

EERO: totta, mutta

VILHO: M4 nden tdiman asian ihan eri tavalla

AKSELI: M4 kylld koen ettd mé seison vankalla pohjalla.

EERO: Mun mielestd meilld on se eri tilanne, ettd sind pystyt pitddn sellaista perin-
teistd opetusta, koska sinulle ei ne ohjaajat sano toista, vaikka didaktikko sanois mita.
Mutta meilld on taas se pulma, ettd me ei pdédstd toteuttamaan sitd meidan nakostd
opetusta.

(4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu joulukuu)

Ryhmikeskustelun edetessd Tommi, Eero, Vilho ja Akseli vuorotellen osoittivat
Elinalle sen, ettd hdnen kuvansa tiedosta ja tunnilla tehtdvéstad tyoskentelystd on
hyvin jaykkaa:
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ELINA: Ettd mulla kdvi esimerkiksi niin yhden seiskaluokan kanssa kun ma pistin
niitd kirjoittamaan vihkoon - - ja joku oli sitten kirjoittanut ihan vaan yhden sanan,
ranskalaisen viivan ja yhden sanan. M4 kysyin ettd mikéds tdd systeemi on, niin hin
kayttdd tammostd tukisanalistaa, ettd heille on opetettu ettd kaytetddn semmosta.
Niin sitten mé& sanoin, ettd kun sd myéhemmin palaat ndihin muistiinpanoihisi, niin
mite sd tdn yhden sanan perusteella muistat ndd kaikki. Se sano sitte, ettd ndin han
tin tekee. Ettd kiitokset sille opettajalle, joka oli opettanut niille tukisanalistan kéyton.
TOMMI: Semmosta ma kéytian yleensa

ELINA: Siis periaatteessa se varmaan joissakin kohtaa toimii, mutta vaan sellaisissa
ettd sinne tulee vaan se yksi sana

EERO: M4 haluaisin paneutua tdhén listan méaaritelméén, ettd muodostaako yksi sa-
na listan.

(4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu joulukuu)

Eero ja Tommi eivit tuoneet Elinalle esiin sitd, milld tavoin hdnen ajattelunsa
erosi heiddn ajattelustaan, vaan pelaavat pelid, jossa Elinan sanomiset lyotiin
maahan siten, ettei hidnen sanomansa ytimeen tartuttu. Vilho puuttui keskuste-
luun todeten, ettd hdnen mielestddn mikddn ei syo opettajan auktoriteettia niin
paljoa kuin se, ettd toinen opettaja on sallinut jonkin sellaisen tekemisen, jota
itse juuri kielldt. Vilho myos nosti esiin sen, ettd asiassa oli kyse oikeastaan siitd,
miksi oppilaiden pitdisi kirjoittaa tunnilla, “ettd eihdn ne kirjoita siind sen kir-
joittamisen takia”.

Helmikuun ryhmakeskusteluissa opiskelijat jatkavat harjoittelijoiden ja-
kamista sen mukaisesti ryhmiin, minkélaista historianopetusta heiddn katso-
taan edustavan.

Meilld oli varmaan ryhméssd, tai en md tiedd oliko siind vaiheessa kun tehtiin timd,
kun kaikki on allekirjoittaneet samat tavoitteet, mutta sitten kun lahdettiin tekeméén,
niin sitd voi sitten tulkita monella tavalla. Ja kun meilld se punainen lanka oli kadon-
nut, se johtotdhti. - - M4 olin hirveen innoissani tdstd hommasta. Mutta ehka se sii-
hen sitten, ettd en mi mikddn natsi ole, ettd kaikki tehdddn niinku mé& sanon, mutta
sitten kun huomaa, ettd sitd tulkitaan siti tehtdvadd niin eri tavoilla. - - Mutta mi
huomaan olevani tilld hetkelld, mitd méd en aiemmin ole huomannut, niin aika tur-
hautunut. Ja sitten mitd Akseli sano, ettd olisi niin helppo jos sen tekisi yksin. Enka
ma tilld tarkoita sitd, ettdi muut tekee huonommin, mutta muut tekee sen eri tavalla
mun ndkokulmasta. (Vilho 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu helmikuu)

Kun me ollaan kaikki niin erilaisia kuitenkin, se opetustyyli on niin erilainen meilld
neljalla. (Akseli 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu helmikuu)

Meilld oli heti alusta sitd muutosvastarintaa siind ja sitten kun me oltiin saatu tda
homma pakettiin. Kun sitten tdman yhden henkilon oli vuoro aloittaa tdma, niin sit-
ten paljastui se, ettd meidan taytyi kerrata, ettd mika tdiman homman nimi on ja mika
ndiden tyotapojen tarkoitus on. Ettd saatettiin toteuttaa jotain tyotapoja, mutta ei ol-
tukaan sisdistetty mika niiden tarkoitus on. (Ilmari 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskuste-
lu helmikuu)

Ettd meilld kaikilla neljélld on ollut niin eri opetustyylit. (Eero 4. opiskeluvuosi, ryh-
mikeskustelu helmikuu)

My6s kurssilla kédytetty tyotapa, tutkiva oppiminen, jakoi opiskelijoita:

ELINA: M en liity tohon tutkivan opetuksen hypetykseen, ettd méa en oo ikina oppi-
nut ryhmétoistd mitdan. Ma rupesin miettimédan yhtena péivand, ettd mulle ei jaanyt
yhdestdkdan projektityostd kidteen mitdan tai mieleen mitdan. Niin mé sitten nyt jo
siis sitten sen kaksoistunnin aikana oman viihtyvyyden ja oppilaiden viihtyvyyden
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vuoksi jotain parityoskentelyd tai ryhmétyoskentelyd aikaiseksi, mutta kun mé en
niin. Kun mé en ihan tdysin seiso niissd joukoissa, niin se on tosi vaikea tuoda sinne
omaan luokkaan.

SIIRI: Mdkin oon miettinyt sitd, ettd tuntuuko se vaan opettajasta siltd, ettd ryhma-
toilld ja silleen ne oppii, vai onko se sitten totta. Kun jos ajattelee omia kouluaikoja,
niin se oli semmosta liipalaapaa kun tehtiin jotain oppilasjohtoista oppimista. Niin
sitten jéi aina tosi paljon asioita epdselviksi ja olisi toivonut, ettd opettaja olisi vaan
kertonut ne asiat. Mutta sitten nyt kuitenkin tuntuu silt4, ettd se on se keino saada ne
oppimaan jotakin.

(4. opiskeluvuosi, ryhmakeskustelu joulukuu)

Opiskelijat jaottelivat itsensd ja toisensa “uuden” ja “vanhan” opetuksen mu-
kaisesti ryhmiin. Husbands, Kitson ja Pendry (2003, 12-13) ovat todenneet, ettd
1990-luvun ja 2000-luvun alun brittildisestd historianopetuksesta 1oytyy kaksi
perinnettd, jotka ovat varsin samankaltaisia kuin opiskelijoiden tekemi ja-
ko ”"uuteen” ja ”“vanhaan” opetukseen. Toinen brittildisistda perinteistd edus-
taa “suurta traditiota” ja toinen ”vaihtoehtoista traditiota”. Suureen traditioon
liittyy ajatus opettajan roolista tiedon siirtdjand, historian oppimisesta tiedon
muistamisena ja historiasta nykyisyydelle ymmarrystd luovana oppiaineena,
jonka opetuksen tulee keskittyd oman kansakunnan historiaan. Vaihtoehtoiseen
traditioon liittyy puolestaan ajatus opettajasta oppimisen mahdollistajana ja
historian oppimisesta erilaisten taitojen oppimisena, joiden avulla voidaan
ymmartdd historiallisten tilanteiden kontekstisidonnaisuutta ja tulkinnallisuutta.
Vaihtoehtoisen tradition mukaan historian opetuksen tulisi keskittyd maail-
manhistoriaan ja antaa ymmarrysta erilaisten ihmisryhmien toiminnalle. (Hus-
bands, Kitson ja Pendry 2003, 12-13.)

Historianopettajia on my0s tyypitelty tutkimuksissa muun muassa heiddn
tapansa suhtautua historiaan ja historian ldhteisiin sekéd opetustyyliensd mukai-
sesti. Jaeger ja Davis (1996) tarkastelivat 15 historianopettajan tapaa tyoskennel-
l& ldahteiden parissa. He jakoivat opettajat kolmeen ryhmé&dn sen perusteella,
miten ndmé opettajat suhtautuivat historiaan ja ldhteisiin:

1) Historia rekonstruktiona: konstruktivistinen lahestymistapa

2) Historia viihteend ja kertomuksina: ei kriittistd suhtautumista lghteisiin, teksteis-
td el etsitd padideaa

3) Tiedon tasmallisyyttd painottavat: tismalliset faktatiedot, ei kommentteja tai paa-
telmia

Evans (1989; 1994) puolestaan on tyypitellyt historianopettajia heiddn historia-
kasityksensd ja opetustyyliensd mukaan viiteen ryhmaan:

- Tarinankertojiin (Storytellers), joiden opetus on opettajakeskeistd ja didaktiikka-
painotteista. He suhtautuvat menneisyyteen ongelmattomasti ja esittdvit asiat
vastakohtaisuuksien, kuten rikkaat-koyhit tai vahvat-heikot, avulla.

- Akateemikkoihin (Scientific Historians), jotka korostavat opetuksessaan historial-
listen ldhteiden analysoimista, tulkitsemista, kyselemista ja selittamistd, seka us-
kovat ndiden johtavan historiallisten ongelmien ratkaisemiseen. Historianope-
tuksen pohja lep&a niilld opettajilla vahvasti historiatieteeseen.

- Yhteiskunnallisesti aktiiviset uudistajiin (Relativist/reformers’), joiden késitys his-
torianopetuksesta on nykyajasta ldhtevaa ja jotka katsovat, ettd historian opetuk-
sella voidaan saada aikaiseksi parempi tulevaisuus. Evansin tutkimuksen mu-
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kaan monet tdhdn ryhméaan kuuluvista opettajista olivat poliittisesti tai uskonnol-
lisesti aktiivisia.

- Kosmisiin filosofeihin (Cosmic Philosphers), jotka tekivit laajoja yleistyksid sekd
kuvasivat historiaa kaavoilla ja kehityksen tai rappeutumisen sykleilld. Kaikilla
menneisyyden tapahtumilla oli seuraukset tulevaisuuteen.

- Moninaisia aineksia yhdisteleviin (Eclectics), jotka uskoivat, ettd historiaa on pa-
ras esittdd monin eri tavoin. Naméd opettajat yhdistelivdt elementtejd kaikista
edelld olleista kategorioista.

Opiskelijoiden tekemd jako “vanhan” ja “uuden” historianopetuksen mukaisiin
opettajiin on varsin karikatyyrimdinen. Esimerkiksi “uuteen” opetukseen itsen-
séd katsoneista opiskelijoista 10ytyy opiskelijoita, joiden toimintatavassa ja histo-
riakédsityksessd on piirteitd niin Evansin kuvaamista uudistajista, filosofeista,
akateemikoista kuin moninaisia aineksia yhdistelevistd opettajista. Jaegerin ja
Davisin jaottelun pohjalta taas voisi katsoa, ettd osa “uuden” historianopetuk-
sen kannattajista nikee historian rekonstruktiona, osalle taas historian merkitys
ndyttdytyy enemmin viihdyttdvand tarina-aineena. ”“Vanhan” opetustyylin
edustajia yhdistda kuitenkin se, ettd he nédkevit historian oppiaineen tietoa siir-
tdvdnd oppiaineena. Tdten he edustaisivat Jaegerin ja Davisin tiedon tdsmalli-
syyttd painottavia opettajia ja osittain Evansin tarinankertojia, joskin “vanhan”
opetustyylin edustajat nédkivat historianopetuksessa tilaa my6s tulkinnoille ja
padtelmille.

Opiskelijat viittasivat puheessaan myos uuteen kouluun. Puhe uudesta
koulusta ja uusista opetussuunnitelmista on Suomessa ilmiond ainakin pari-
kymmentd vuotta vanha. Vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksen myota
kirjallisuudessa on ryhdytty puhumaan uudesta koulusta ja uusista opetus-
suunnitelmista, joita ohjaavat uudet oppimis- ja tiedonkasitykset (ks. esim. Soi-
ninen 1995, 163). T4lloin perinteisen oppimisen ja tiedonkésityksen piirteiksi on
ndhty passiivisuus, staattisuus, kriittisyyden puute ja kisitteellinen epévar-
muus. Uutta oppimiskésitystd ja uutta koulua leimaavat puolestaan dynaami-
suus, aktiivisuus, kriittisyys, kokonaisuuksien opettaminen, seké tiedon ja tai-
don suhde ja kokemuksen ja jarkeilyn suhde. (Soininen 1995, 163; Voutilainen,
Mehtildinen & Niiniluoto 1989.)

Opiskelijjat puhuivat nimenomaan uudesta tai vanhasta opetuksesta, eivat
niink&ddn uudesta tai vanhasta koulusta. Vaikka opiskelijat jossain mé&rin viit-
taavatkin koko kouluun, keskittyy heidan ajattelunsa historian pedagogiikkaan.
Opiskelijat kokivat pedagogisten opintojen keskeiseksi osaksi opetusharjoitte-
lun, jossa he suunnittelivat ja pitivdt oman oppiaineensa tunteja. Koko koululai-
toksen pohtiminen ndyttdytyi varsin kaukaiselta verrattuna opettajan luokka-
huonetydskentelyyn. Opiskelijoiden puhe oli pedagogiikkaan keskittyvad ja
tdssd puheessa olennaista oli ndkemys opettajan roolista, historiasta opetettava-
na aineena ja jarkevistd opetustavoista. Opiskelijoiden puhe osoittaa pedagogi-
sen ajattelun kehittymisen nimenomaan pedagogisen sisiltotiedon saralla. He
puhuivat yhtéiltd yleisesti historian ainepedagogiikasta, toisaalta omasta siséis-
tetystd pedagogisesta sisiltotiedostaan. Olennaiseksi nousee myos opiskelijoi-
den opettamiskasitykset.



179

Opettajien opettamiskésitykset voidaan jakaa kahteen perusasenteeseen,
joista ensimmdistd leimaa tiedon siirtdminen ja opettajajohtoisuus ja toista oppi-
jakeskisyys ja taitojen opettaminen (Glaser & Bassock 1989, 660; Kember 1997).
Opiskelijat, jotka katsoivat olevansa “realistisia” opettajia olivat opettamiskasi-
tykseltddn opettajakeskeisid ja sisédltoorientoituneita. He ndkivit opettamisen
olevan ennen kaikkea strukturoidun tiedon jakamista. ”Uutta, idealistista” ope-
tusta ajaneet opiskelijat sen sijaan nikivit itsensd oppimisorientoituneina ja
enemmin oppijakeskeisind opettajina. He kokivat tehtdvikseen kehittdd oppi-
joiden késitteellistd ajattelua ja avustaa ndiden oppimisprosessia.

6.4 Erilainen historiakdsitys ja ryhmdilmiot - selviytymiskeinoja

Opiskelijat toteuttivat kurssisuunnitelmat neljdssd eri ryhmdssé neljdn eri oh-
jaavan opettajan johdolla. Opiskelijoiden kertoman mukaan ryhmia yhdisti se,
ettd kaikkiin ryhmiin kuului sekd “vanhaa konservatiivista historianopetusta”
kannattavia opiskelijoita, ettd “idealistisia, uudistuvaa opetusta” ajavia opiske-
lijoita. Ryhmait olivat saaneet kaikki samanlaisen tehtdvén, eli suunnitella ja to-
teuttaa sekd arvioida tutkivan oppimisen periaatteen mukaisesti lukion histori-
an kurssi. Jokaisella ryhmall4 oli toteutettavanaan yksi lukion pakollinen histo-
rian kurssi, jonka he suunnittelivat lukion valtakunnallisten ja Jyvaskylan nor-
maalikoulun opetussuunnitelmien avulla.

Opiskelijoiden tuli ensin miettid kurssin keskeinen teema ja tamén jalkeen
rajata ja karsia oppisisiltojd, sekd miettid valitsemiensa oppisisélttjen merkityk-
set keskeisen teeman kannalta. Tamén jdlkeen opiskelijoiden tuli miettid kurssil-
la kdytettavat tyoskentelytavat sekd se, miten kurssilla olevat lukiolaiset arvioi-
daan. Tamaén lisdksi ryhmaldiset pohtivat myos sitd, miten he sitoutuvat yhdes-
sd tekemiseen ja toimivat ryhména.

Kurssien suunnittelu aloitettiin marraskuun lopulla ja kurssit kdynnistyi-
vit normaalikoululla neljannessé jaksossa tammikuussa. Kurssit olivat normaa-
leja lukion opetussuunnitelman mukaisia pakollisia historiankursseja, eli niiden
laajuus oli 38 oppituntia. Opetusta oli siis kuusi tuntia viikossa reilun kuuden
viikon ajan. Kurssit olivat vield kesken, tosin varsin loppuvaiheessa, helmikuis-
ten ryhmékeskustelujen aikaan. Ndin ollen kurssin toteutus ja tuleva arviointi
olivatkin keskeisesti opiskelijoiden mielessd ryhmékeskusteluja pidettdessa.
Lukion historian kurssit toteutettiin normaalikoululla siten, ettd kaikilla ryhmil-
14 oli eri ohjaavat opettajat. Eri ohjaavat opettajat antoivat kurssien suunnittelu-
vaiheessa erilaisia neuvoja ja timi nékyikin suunnitteluvaiheessa siind, miten
opiskelijat orientoituivat kurssin suunnitteluun.

Helmikuun haastattelussa opiskelijat nostivat kurssien toteuttamisen on-
gelmana esiin sen, miten hankalaa oli tehdd yhteisty6td eri tavoin ajattelevien
ihmisten kanssa. Neljélle ryhmaélle muodostuikin erilaiset selviytymisstrategiat
tidssd tilanteessa. Jo suunnitteluvaiheessa eri ryhmit valitsivat erilaiset 1dhto-
kohdat kurssien suunnittelulleen, joka nikyi luonnollisesti myos toteuttamis-
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vaiheessa. Ne tavat, joilla ryhmissd olevat opiskelijat perustelevat nditd valinto-
jaan, ovat varsin kiinnostavia.

Eeron ja Elinan ryhmd: Ongelmien kuoppaan heittiminen ja peitteleminen

Eeron ja Elinan ryhman tydskentely ldhti liikkeelle varsin myrskyisdsti harjoit-
telijoiden koettua ohjaavan opettajan vaikuttavan liikaa kurssin suunnitteluun
ja sanelevan, miten heiddn tulisi kurssi toteuttaa. Joulukuussa Eero kertoi, ettd
heidén tulisi “taikoa” alle viikossa kolmellekymmenelle tunnille tuntisuunni-
telmat. Hanen mielestdédn oli aivan absurdia edes ajatella, ettd he tekisivit sita
ryhmaéssad. Elina kertoi, ettd tammikuussa ohjaava opettaja ja didaktikko olivat
kdyneet kurssin tiimoilta keskustelun, jonka jdlkeen harjoittelijat saivat va-
paammat kiddet toteuttaa itseddn kurssilla. Tamad tuli Elinan mukaan kuitenkin
lilan my6héén, silld he olivat jo suunnitelleet tuntinsa, eiviatkd halunneet luo-
pua valmiista tuntisuunnitelmistaan.

Helmikuussa Eero my®os totesi haastattelussa, ettd alusta ldhtien mik&an ei
ollut niin varmaa kuin se, etteivit heiddn ryhménsd harjoittelijat pidd tunteja
yhdessd. Néin siitd huolimatta, ettd harjoittelijat olivat joulukuussa tuoneet
esiin sen, ettd kurssin epdonnistuminen johtui ohjaavasta opettajasta ja didakti-
kosta, jotka ”olivat sossineet sielld kulisseissa.” Helmikuussa Eero totesi, ettd
kurssista olisi tullut varmasti erilainen, jos heilld olisi ollut vapaat kiddet toteut-
taa kurssia haluamallaan tavalla. Eero ja Elina kertoivatkin heidén kurssinsa
koostuvan neljédstd osiosta, joihin lisdttiin myshemmin mukaan jotain yhdista-
vid elementtejd. Eero sanoi kurssin olevan sekasikio, koska heilla neljalla oli niin
erilaiset opetustyylit.

Eeron ja Elinan kurssilla oppitunnit muodostuivat opettajajohtoisiksi.
Syynd tdhan Eero piti sitd, ettd heiddn ndakemyksensé historiasta ja lukion mer-
kityksestd olivat niin erilaisia, ettei kukaan heistd halunnut pitdé tunteja yhdes-
sd. Elinan mukaan olisi myos ollut typerdd yrittdd yhteistyotd, silla oppilaille on
selkedmpdd, kun luokassa on yksi opettaja joka ohjeistaa ja arvostelee tyosken-
telyn. ”"Oppilaiden paras” muodostuikin sekd Eeron ettd Elinan kayttamiksi
perusteluksi kurssin tyoskentelytavoiksi. Oppilaan parhaalla selitettiin sitd, etta
kurssilla ”sy6tettiin historiaa neljdstd eri karsinasta”. Silld perusteltiin myos se,
ettd jokainen harjoittelija arvioi yksin antamansa tehtdvit ja oppilaan parhaalla
perusteltiin se, miksi kurssi toteutettiin niin kuin se lopulta toteutettiin. Oppi-
laan paras toteutui kurssilla harjoittelijopiden mukaan my0s siind, ettd kurssi
tarjosi jokaiselle oppilaalle jotain mieluisaa.

Helmikuisessa haastattelussa sekd Elina ettdi Eero toivat esiin sen, ettei
kurssisuunnitelman laatiminen vastannut opettajan tyon todellisuutta. Elina
totesi, ettei tyoeldmdssd kuitenkaan tule koskaan suunnittelemaan kenenkddn
kanssa yhdessd kurssia. Eero puolestaan sanoi ongelmaksi muodostuneen sen,
ettd joutui tyoskenteleméddn eri tavoin ajattelevien ihmisten kanssa. T&ll6in me-
ni resursseja hukkaan, koska ideoita jouduttiin tasapdistaimddn. Eero totesi, ettei
tyopaikallakaan joudu tekemédén yhteisty6tda muiden aineiden opettajien kanssa
ja oman aineenkin vain silloin, jos he ajattelevat asioista kanssasi samalla tavoin.
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Eero totesi, ettd heiddn ryhméssdan ongelmat oli heitetty kuoppaan ja peitelty
sinne. Kurssisuunnitelman tarkoitus ei heiddn ryhmaillddn toteutunut, mutta
Eeron mukaan tilld tavoin toteutettuna he olivat saaneet lisdk&sitystd omasta
opetustyylistddn ja timd puolestaan palveli reaalieldmaa.

Eeron ja Elinan ryhméssad kurssia ei lahdetty suunnittelemaan yhdessd, si-
td ei toteutettu yhdessa eiké sitd myoskddn arvioitu yhdessa. Perusteluina tahan
opiskelijat kdyttivéat liian tiukkaa aikataulua, ohjaavan opettajan liian tiukkaa
nidkemystad kurssin toteutuksesta sekd tiedonkulun ongelmia didaktikon ja oh-
jaavan opettajan vililld. Helmikuussa opiskelijat nostivat esiin sen, ettd nakivat
yhteistyén kuuluvan opettajan tyohon vain silloin, kun sitd voi tehdd vapaaeh-
toisesti samalla tavoin ajattelevien ihmisten kanssa. Ajatus yhdessi toteutetta-
vasta kurssista eri tavoin ajattelevien ihmisten kanssa ei Elinan tai Eeron mieles-
td hyodyttanyt heiddn opettajaksi kehittymistdan. Kurssi toteutettiinkin yksit-
tdisten harjoittelijoiden pitdmind yksittdisind, pddsdaantdisesti opettajajohtoisina
tunteina. Perustelu tille toiminnalle haettiin “oppilaan parhaasta”.

"Oppilaan paras” on mielenkiintoinen késite. Sitd tai késitettd ”“oppilaan
hyva” kdytetddn yleisesti opetussuunnitelmateksteissé ja kuntien perusopetus-
ten arvopohjissa. Samoin késitteeseen viitataan myds Opettaja-lehden mielipi-
dekirjoituksissa (esim. anon. 2011, 13). Ja onpa keskustelussa vaadittu oppilaan
parhaan liséksi my6s opettajan parasta (Tikkanen 2010, 24). Airosmaa (2012, 6,
174) toteaa, ettd nuoria opettajia ohjaa tyossddn oppilaan hyvin ja oman jaksa-
misen arvot. Hinen mukaansa oppilaan hyvién liittyvid ihanteita ja arvoja ovat
esimerkiksi tasapuolisuus ja rehellisyys (Airosmaa 2012, 174). Kisitettd oppi-
laan paras ei kuitenkaan yleensd keskustelussa mdadritetd tarkasti, vaan olete-
taan, ettd toimijat - opettajat, oppilaat ja vanhemmat - ymmartavat mitd oppi-
laan paras kulloisessakin tilanteessa on.

Huolimatta siitd, ettd “oppilaan paras” on varsin tilannesidonnainen ja
tulkitsijasta riippuvainen sanapari, on se myos tehokas. Kukapa opettaja ei ha-
luaisi toimia oppilaan parhaaksi? Télld sanaparilla seka Elina ettd Eero peruste-
livat hyvinkin monenlaista toimintaa. Se nostettiin perusteluksi sille, ettei ryh-
méd suunnitellut ja toteuttanut yhdessa kurssia. “Oppilaan paras” néyttaytyi
talloin siind, ettd oppilaille tarjottiin kerrallaan aina yhden opettajan nidkemys
tunnin aiheeseen. Sama periaate toteutui myos arvostelussa. ”Oppilaan paras”
toimi perusteena, jonka taakse kitkettiin se, etteivdt ryhméaan kuuluneet opiske-
lijat halunneet toimia yhdessd kurssin eteen ja nostaa ryhménsad ongelmia esiin.
Vaikka ryhmaldiset huomasivatkin kasityksensd hyvastd historianopetuksesta
ja historian arvioinnista erilaiseksi, he eivit nostaneet asiaa keskusteluun. Kes-
kustelemattomuus peitettiin liimaamalla ongelmallisiin asioihin etiketti “oppi-
laan parhaaksi”.

"Oppilaan paras” osoittaa myos sitd, ettd ryhmaildiset kokivat olevansa
opetusharjoittelijoina asemassa, jossa he voivat maédrittdd, mikd oppilaille on
parhaaksi. Heiddn suunnittelemallaan kurssilla oppilaat eivit saaneet esimer-
kiksi osallistua itse omaan arviointiinsa tai vaikuttaa opetuksen sisiltoihin tai
tydtapoihin. Kurssin suunnittelu ja toteutus muodostuikin mielenkiintoiseksi
prosessiksi, jossa harjoittelijat kokivat ohjaavan opettajan vaikuttavan liikaa
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heiddn tekemiseensd, mutta samalla itse madrittelivdt sen, mitd ja miten oppi-
laat saavat kurssilla oppia.

Kurssin suunnitteluvaihe oli myos varsin tunteikas. Sekd Elina ettd Eero
kokivat ohjaavan opettajan pakottaneen heiddn kurssinsa oman mielensd mu-
kaiseen muottiin. Ryhmaldiset eivit kuitenkaan keskustelleet tdstd ohjaavan
opettajan kanssa, vaan pdéttivat suunnitella sellaisen kurssin, jonka olettivat
miellyttdvan ohjaavaa opettajaa. He jakoivat kurssin neljdédn osaan, joista jokai-
nen ryhméan kuuluva opetusharjoittelija vastasi yksin yhden osion suunnitte-
lusta, toteutuksesta ja arvioinnista. Vaikka ryhmd sai my6hemmin mahdolli-
suuden muuttaa kurssisuunnitelmaansa, eivit he titd tehneet vedoten valmii-
seen suunnitelmaansa. Syylliseksi suunnittelemisen ongelmiin nousi t4ll6in oh-
jaava opettaja, eivdtkd kurssia suunnittelemassa olleet opiskelijat, jotka eivat
ottaneet vastuuta kurssin yhteisestd suunnittelusta.

Suunnittelussa ja toteutuksessa toteutuivat oikeastaan kaikki yksin omas-
sa luokassaan toimivaan opettajaan liitettdvit kliseet. Tunnit suunniteltiin yksin,
tunnit toteutettiin yksin ja kukin opettaja arvioi itse yksin tekeménséa tehtdvéan.
Ryhmian merkitykseksi jdi tdssd prosessissa jakaa kurssista yhtd suuret tunti-
médrit opetettavaksi.

Vilhon ja Siirin ryhmd: arvokeskustelut ja kaksi eri tulkintaa tilanteesta

Vilho ja Siiri kuvasivat suunnittelu- ja toteuttamisprosessia varsin eri tavoin.
Vilhon puheessa olennaista oli sitoutuminen tutkivaan opettamiseen ja uuteen
historianopetukseen, Siirin puheessa puolestaan sitoutuminen kurssin toteut-
tamiseen ja ldsndoloon. Sekd Vilho ettd Siiri pyrkivadt samaan, oppilaiden par-
haaseen, mutta kéytetyt keinot ja pddmaééra oli heille erilainen.

Vilho oli kurssin suunnitteluvaiheessa innossaan kurssista. Han selitti,
kuinka oli suunnitellut kurssin kaiken tekemisen peilautuvan kysymyk-
seen “miten vdestomaddrd on eri aikoina vaikuttanut siihen, miten ympaéristo
reagoi ihmisen toimintaan”. Nédkokulmiksi kurssille valikoitui kuluttamisen
historia sekd véeston kehittyminen. Kokeen sijasta kurssilla tehtiin tutkimus-
pdivékirjaa, jota oppilaat tyostividt koko kurssin teemasta. Siiri kertoi helmi-
kuun haastattelussa, ettd hin ei joulukuussa ymmartanyt Vilhon suunnitelmaa
ja sai kiinni kurssista vasta mychemmin suunnittelu- ja toteutusvaiheessa.

Siiri kertoi heiddn ryhménsd kdyneen keskusteluja keskenddn huomates-
saan toteuttavansa samaa suunnitelmaa eri tavoin. Siirin mukaan hénen itse-
tuntonsa kurssin suhteen oli suunnitteluvaiheessa alhaalla, koska hin ei “ym-
martanyt poikien ideoita”. Siirin itsetunto nousi kuitenkin sitd mukaan, kun
hén otti toisen harjoittelijan kanssa suuremman vastuun kurssista. Siiri kertoi
olleensa ldsnd ldhes jokaisella kurssin tunnilla, mutta “poikien” olleen poissa.
Tama johti siihen, ettd kurssi oli ollut enemman heiddn ”tyttéjen” hallussa.

Siiri kertoi, ettd he olivat kdyneet ryhméan kesken arvokeskusteluja siitd,
mitd oppilailta voi vaatia ja mitd ei. Siirin mukaan kaikki ryhmaldiset eivat tun-
tuneet tajuavan sitd, ettd oppilaat olivat vasta 16-vuotiaita ja yksi historiankurs-
si ei ole heiddn koko eliminsd. Héanestd tuntui, ettd osa harjoittelijoista vaati
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oppilailta liikaa. Taméan vuoksi Siiri halusi, ettd oppilaille ei esimerkiksi olisi
annettu mahdollisuutta ldhted perjantaina kaksoistunnilta kotiin tekemé&én teh-
tdvédd, vaan heiddn tdytyisi jaddd kouluun saamaan ohjeita ja apua tehtdvéan te-
kemiseen. Siiri totesi, ettd heiddn ryhméinsd tulee kdymddn arvokeskustelun
myos arvostelusta. Taman héan naki véalttaméattoméksi sen vuoksi, etteivit kaik-
ki harjoittelijat olleet seuraamassa omien tuntiensa jilkeisid tunteja eivatka voi-
neet tietdd, mitd ndilld tunneilla oli tehty.

Vilho puolestaan totesi helmikuussa olevansa turhautunut kurssin suh-
teen. Ongelmaksi oli muodostunut se, ettd ryhmén harjoittelijat tulkitsivat teh-
tavéad eri tavoin. Muut opiskelijat toteuttivat kurssia eri tavoin kuin Vilho ja se
turhautti hdntd. Kurssin tavoite oli Vilhon mukaan hdmaértynyt, koska oppitun-
teja pidettiin muustakin kuin tavoitteesta tai nikokulmien kautta. Kurssin
suunnitteluvaiheessa Vilhon rooli oli iso, mutta lopullisessa toteutuksessa hin
néki roolinsa melko pieneksi. Helmikuun haastatteluun mennessd Vilho oli pi-
tanyt omat tuntinsa kurssilta ja kertoikin jattaneensa kurssin jo selkénsa taakse.
Han kertoi, ettei osallistunut juuri muille kuin itse pitamilleen kurssin tunneille.

Kurssitehtdvan tekeminen oli Vilhon mukaan ollut opiskelijoille rankkaa
ja han halusi auttaa opiskelijoita sillé, ettd he saisivat valita tulevatko perjantain
kaksoistunnilla kouluun vain tekevitko tehtdvad kotona. Ajatuksena tdssé oli se,
ettd oppilaat saisivat valita tulevatko kouluun ja olisivat ”“luovasti laiskoja”,
jolloin harjoittelijat auttaisivat heitd oppimistehtdvan tekemisessd. Toiset har-
joittelijat padttivit kuitenkin palaverissa, jossa Vilho ei ollut ldsné, ettd kaikkien
oppilaiden taytyy tulla kouluun. Tamai aiheutti Vilhon mukaan sen, ettd hdnen
hyvé ideansa siitd, ettd kouluun voi tulla vaikka se ei ole pakko, tyrmattiin.

Kurssin suunnitteluvaiheessa sekd Siirin ettd Vilhon kertoman mukaan
Vilholla (Siirin mukaan ”pojilla”) oli suuri rooli. Toteuttamisvaiheessa Vilho
kdavi kuitenkin pitdméssd ldhinnd omat tuntinsa ja Siirin kertoman mukaan
he ”tytot” lasndolijoina ottivat suuremman vastuun kurssista. Kun kurssi ei
toiminut suunnitelmien mukaan, pyrki Siiri jdrjestiméddn arvokeskusteluja
ryhmaildisten kesken, jotta yhteinen tavoite saavutettaisiin. Ongelmaksi muo-
dostuivat ryhméldisten erilaiset tavoitteet. Vilhon tavoitteena oli tutkivan op-
pimisen ldpivieminen kurssilla, Siiri puolestaan painotti sitd, ettd tyotavoista
riippumatta oppilaiden tulee saada riittdva ohjeistus ja tietomddrd pystydkseen
tekemaan tehtavit.

Siiri oli tyytyvédinen kaytyihin arvokeskusteluihin, Vilho ei keskusteluista
poissaolleena ollut tyytyvdinen tapaamisissa pddtettyihin ratkaisuihin. Vilhon
ja Siirin ndkemys siitd, kaytiinko kurssista keskustelua vai ei my0s erosi toisis-
taan. Siirin mukaan he nostivat ongelmat esiin ja kévivét ndistd keskustelua.
Vilhon mukaan ryhmdssi ei endd keskusteltu kurssista, tosin hdn totesi odotta-
vansa sitd, ettd paddsisi keskustelemaan ryhmaldisten kanssa kurssista. Ongel-
mana ryhmédn toiminnan kannalta oli se, ettd Vilho ei puhunut auki muille
ryhmaliisille sitd, minkd han koki kurssissa epdonnistuvan ja Siiri puuttui nii-
hin ongelmin, jotka olivat hanelle merkityksellisia.

Kurssia toteutettaessa Vilhon ja Siirin ryhméssd suunnittelusta vastanneet
eivit endd toteutusvaiheessa olleet aktiivisesti ajamassa ndkemystddn kurssista.
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Heidén poissaolonsa johti siithen, ettd lasndolijat muokkasivat kurssin enemmaén
itsensd nidkoiseksi. Vilho koki, ettd kurssilla ei tédlloin endd toteutunut tutkivan
oppimisen mukainen ajattelu. Hian péaétti kuitenkin vetdytyd kurssin toteutuk-
sesta ennemmin kuin osallistua aktiivisesti siihen ja tuoda omia ndkemyksidan
esiin.

Vilhon kohdalla oli kyse itse valitusta yksin tekemisestd. Taméankaltainen
toiminta on ndhty monissa tutkimuksissa opettajille tyypilliseksi. Lortien (1977)
tutkimuksessa monet opettajat valitsivat mieluummin yksinddn tekemisen, ja
totesivat, ettd jos heilld olisi kdytettdvissddn enemmain aikaa, he kayttdisivit sen
mieluummin oppilaiden kuin kollegoiden kanssa toimimiseen. Hargreaves
(1993, 227, 232, 241-244) puolestaan huomauttaa, ettd opettajan tyotd tarkastel-
taessa on erotettava eristdytyminen ja yksindisyys toisistaan. Eristdytyminen on
Hargreavesin mukaan kuin vankila tai pakopaikka ja se voi johtua joko yksilon
psykologisista ominaisuuksista tai koulun sosiaalisesta ja fyysisestd arkkiteh-
tuurista. Yksindisyys puolestaan on opettajan vapautta ja se voi mahdollistaa
esimerkiksi oman toiminnan reflektoinnin tai luovien innovaatioiden kehitta-
misen (Sahlberg 1997, 137-138).

llmari ja Tommi: Vastuu painaa

IImarin ja Tommin ryhméssd kurssin jasenten vastuu kurssista oli viety pitkalle.
Jokainen opetusharjoittelija oli ldsna jokaisella oppitunnilla ohjaten oman pien-
ryhménséd toimintaa. Jokaisella tunnilla oli my6s vastuuopettaja, joka vastasi
tunnin tehtdvistd ja aineistoista. Koko kurssi toteutettiin tutkivan oppimisen
mukaisena ryhmaétyoskentelynd, jossa oppilaat oli jaettu kotiryhmiin. Oppilaat
tutkivat omissa kotiryhmissddn tunnin aihetta eri ndkokulmista ja jakoivat tie-
toaan muille ryhmille. Kurssilla kokeiltiin muun muassa draamaa, suullisia ko-
keita ja erilaisia ryhmatoita. Kurssia arvioitiin jatkuvasti niin harjoittelijoiden
kuin oppilaiden itsensd toimesta. Kurssin tavoitteiksi ryhmaldiset olivat kirjan-
neet demokratiakehityksen ja kansalaisyhteiskunnan ymmaértdmisen sekd kan-
salaisen vaikutusmahdollisuuksien arvioimisen, historiallisen tiedon luonteen
ymmaértdmisen tutkimalla itse historiaa ja ryhmiétyo- ja vuorovaikutustaitojen
keskeisten elementtien tunnistamisen.

Sekd Tommi ettd Ilmari nostivat kurssinsa ongelmaksi sen, ettd osa ope-
tusharjoittelijoista joutui kantamaan siitd suuremman vastuun kuin toiset.
Tommin mukaan heilld kolmella (Tommi, Ilmari ja kolmas harjoittelija) oli niin
vahva visio kurssista, ettd loput ryhmaéldiset saivat vain hyviksya tdmén. I[Imari
puolestaan kertoi, ettd jo kurssin suunnitteluvaiheessa hidn koki raskaaksi sen,
ettd joutui “myymaéadn” ideansa kurssista toisille opiskelijoille. [Imarin mukaan
aluksi kolme ja lopuksi neljd harjoittelijaa “uskoi tdhédn juttuun”.

Kurssin tarkeimpand antina sekd [lmari ettd Tommi nédkivit, ettd kurssilla
he pystyivit seuraamaan ldheltd oppilasryhmén prosessia ja tutustumaan oppi-
laisiin. Ilmari kertoi, ettd pienen ryhman kanssa tyoskennellessa oli saanut l&-
heisen kontaktin oppilaisiin. Lisédksi tutkivan oppimisen my®otd han oli itsekin



185

oppinut, ettei opettajalla aina tarvitse olla valmiita vastauksia, vaan riittdd, ettd
tiedetddn mistd vastausta voitaisiin lahted etsiméaan.

Tommi nidki kurssin toteutuksen toimineen ihan hyvin ja kertoi, ettei kurs-
si ole muodostunut harjoittelijoille liian rankaksi. Ilmari puolestaan totesi, etta
hén oli kokenut kurssin suunnittelun ja toteuttamisen hyvin rankaksi, koska
koki joutuneensa kantamaan liian suuren vastuun kurssista. Ilmari kertoi koke-
neensa muiden ryhmaldisten odottavan, ettd hin oli koko ajan perilld kaikesta.
Heiddn ryhméssddn meni Ilmarin mukaan pieleen se, ettd hidn joutui neuvo-
maan myos muita harjoittelijoita.

Kurssi, jota Ilmari ja Tommi olivat suunnittelemassa ja toteuttamassa to-
teutui ndistd neljdstd kurssista kokonaisuudessaan eniten tutkivan oppimisen
periaatteiden mukaisesti. Harjoittelijat olivat hyvin sitoutuneita kurssin suun-
nitteluun ja toteuttamiseen ja olivatkin kadytannossa kaikki jokaisella oppitun-
nilla ldsnd. Hyvin toteutuneesta kurssista huolimatta erityisesti Ilmari koki
kurssin varsin rankaksi ja hdnen jaksamisensa olikin valilld kovalla koetuksella.

Akseli: Oman opetusnikemyksen vahvistuminen

Akseli oli ryhmésséddn ainoana suoravalittuna opiskelijana. Joulukuussa Akseli
kertoi ryhmansa kokoontuneen tekemddn kurssisuunnitelmansa. He olivat
pédédttineet korvata kokeen isolla ryhmatyolld ja kuljettaa mikrohistoriallista
perhettd ldpi koko kurssin. He pyrkivit koko ajan tutkivaan oppimiseen muun
muassa pysdkkityoskentelyn ja asiantuntijaryhmien avulla. Koko kurssi raken-
nettiin tutkivan oppimisen varaan. Heilld oli ajatuksenaan, ettd oppitunneilla ei
tarvitse pystyd kertomaan ”kaikkea mahdollista menneisyydestd”, vaan ne voi-
vat olla hyvinkin spesifiin aiheeseen keskittyvid ”tdhdenlentoja”. Myotskddn
kirja ei ohjannut kurssin toteutusta, vaan toimi apuna.

Akseli kertoi heidédn neljin ryhmélédisen olevan keskenddn hyvin erilaisia.
Ryhmaa pitéisi yhdistdd tutkivan oppimisen, mutta tétd jokainen toteutti omal-
la tavallaan. Akseli kertoi, etteivdt he ryhméssd halunneet lihted maarittamaan
tarkasti sitd, mitd tutkivalla oppimisella pitédisi tarkoittaa, vaikka hanell4 itsel-
ldén siitd vankka visio olikin. Lisdksi he ottivat oppilaat mukaan kurssin suun-
nitteluun ja kotiryhmaé-asiantuntijaryhmé -tydskentely poistettiin oppilaiden
toiveista. Kurssin tunnit olivat Akselin mukaan pitkalti olleet tutkivan oppimi-
sen periaatteiden mukaisia, tai ainakin hdnen omat tuntinsa pohjasivat siihen.
Hén kuitenkin totesi, ettd kurssi olisi ollut helpompi toteuttaa yksin kuin ryh-
méssd, silld hédnelld oli vankka visio siitd, miten opetus olisi jarkevad toteuttaa,
mutta ei halua menna tdtd muille ”pasméroimaan”. Tastd huolimatta hian koki
olleensa ryhméssd eniten muita eteenpéin lykkinyt harjoittelija.

Akseli kertoi prosessin kuluessa huomanneensa, miten kurssi olisi ollut
jarkevdd suunnitella alusta ldhtien. Esimerkiksi mikrohistoriallista perhettd ei
olisi saanut péilleliimata kurssiin, vaan sen kautta olisi tullut ldhted liikkeelle.
Kurssi kuitenkin pysyi kokonaisuutena siksi, ettd lopussa oli ryhméty6 ja tdssa
oppilaat joutuivat kdyttamadn samoja tyoskentelytapoja, joita jo oppitunneilla
oli kdytetty. Heidan ryhmassaan kaikki opiskelijat olivat myos olleet lasna lahes
joka tunnilla.
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Akselin mukaan suurimmat turhautumiset kurssilla tulivat siité, ettd jot-
kut harjoittelijat kysyvat “1+1=2" -tyylisid tietokysymyksid, vaikka jarkevaa
olisi kysya sellaisia kysymyksié, joihin ei ole olemassa yksiselitteisid oikeita vas-
tauksia. Han oli kuitenkin kurssiin ihan tyytyvédinen ja koki saaneensa omille
nikemyksilleen hyvéstd historianopetuksesta lisivahvistusta kurssilta.

Ryhmien toiminta opettajan tyon yhteiséllisyyden kuvaajana

Yksikéddn ryhmistd ei ryhmén toiminnan kannalta ollut varsinainen unelma-
ryhmad. Erityisesti ryhmid jakavaksi tekijaksi opiskelijat nostivat ryhman jdsen-
ten erilaiset kdsitykset historianopetuksesta. Koska jokaisessa ryhmdssé oli seka
tutkivaa oppimista ettd perinteisempdd opettajajohtoista opetusta kannattavia
opiskelijoita, ei ndkemys hyvistd historianopetuksesta yksinomaan ollut ryh-
mien toiminnan kannalta ratkaisevaa. Sen sijaan kurssien suunnittelu ja toteut-
taminen osoittivat sen, ettd tyytyvdisimpid olivat ne harjoittelijat, jotka kokivat
kurssin olevan kokonaisuus, jolla he saivat toteuttaa itselleen sopivaa opetusta-
paa. Lisdksi tarkedd oli tunne siitd, ettd pystyi vaikuttamaan kurssin etenemi-
seen ja omaan tyopanokseensa kurssilla. Olennaista oli my&s, miten opiskelijat
positioivat itsensd suhteessa muihin opiskelijoihin.

Opettajien tyd on muuttunut entistd yhteistoiminnallisemmaksi (Hargrea-
ves 2003, 129-130). Parhaimmillaan suomalaiset opettajat kuvaavat, kuinka hei-
dédn omassa tyoyhteisossddn jaetaan vastuuta koulun kaikista tehtdvistd ja jossa
jokainen opettaja saa vaikuttaa oman luokkahuonetyoskentelynsa lisdksi koko
koulun toimintaan (Santti 2007, 216-222). Yhteistyo ei kuitenkaan kaikissa tyo-
yhteisoissd toimi. Santin (2008) mukaan osa opettajista kokee, ettei yhteistyolle
ole joko aikaa, tai kollegat ovat ammattitaidottomia, epékelpoja ja vddran am-
matinvalinnan tehneitd. Tyotovereita ei tdlloin arvioida niinkddn asemien, ko-
kemuksien, oppiaine- tai vuosiluokkajaon ndkokulmasta vaan yksilollisten piir-
teiden perusteella.

Opettajan ty6td on usein kuvattu yksindiseksi seké yksityiseksi ja koulujen
on sanottu organisoituneen enemmaén opettajien erityisyyden kuin keskindisen
riippuvuuden perustalta (Lortie 1977, 14-15; Hargreaves 1993; Fullan 1994).
My06s monilla opettajilla alalle hakeutumisen perimmadisend syynd on ollut halu
péédstd tyoskentelemddn luokkahuoneessa oppilaiden kanssa (Lortie 1977). Té-
ménlainen luokkahuonetydskentely korostaa perinteistd yhden opettajan vas-
tuullisuutta joko yhdestd oppilasryhmastd (luokanopettajilla) tai yhdestd oppi-
aineesta (aineenopettajilla).

Opettajien vilistd kollegiaalisuutta tarkasteltaessa tulee erottaa yksilolli-
syys yksilokeskeisyydestd. Yksilollisyydelld tarkoitetaan henkilokohtaista au-
tonomiaa, vaikkapa kykyd ajatella itsendisesti ja kriittisesti sekd toimia halutes-
saan timdn mukaisesti. Yksilokeskeisyys puolestaan ddrimmilleen vietyni viit-
taa johonkin negatiiviseen, esimerkiksi yksilon sosiaaliseen eristdytymiseen
muista. (Santti 2008.)

Hargreavesin (1994, 245) mukaan yhteistoiminnallisuus on yksi postmo-
dernin aikakauden lupaavimmista kédytannoistd. Monet tutkimukset myds méé-
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rittelevdt opettajien vilisen yhteistyon hyvan koulun ja hyvin opettajan piir-
teiksi (esim. Sahlberg 1997). Opettajien kollegiaalisuus mahdollistaa yhdessa
kehittymisen dialogin ja reflektoinnin kautta, mutta se vaatii my6s vuorovaiku-
tustaitoja, joita tulisi entistd enemmédn harjoittaa jo opettajankoulutuksessa
(esim. Santti 1997, 69; Kemppinen 2006, 40-41; Klemola 2009).

Hargreaves (1994) on luokitellut opetustyon kulttuureita viiteen eri kate-
goriaan:

1) Individualistinen opetuskulttuuri, jossa opetus suunnitellaan ja toteutetaan yk-
sin. Tdma tarjoaa yksityisyyttd, mutta minimoi kollegoilta saatavan palautteen ja
avun.

2) Kollaboratiivinen yhteistyon kulttuuri, jossa opettajat tydskentelevit aktiivisesti
yhdessé suunnitellen, arvioiden ja toteuttaen toimintaansa. Yhteisty6 on itse oh-
jautuvaa, ei ulkoapdin pakotettua. Kollaboratiivinen kulttuuri on seka opettajan
itsensd kehittymisen ettd koulun kehittdmistyon kannalta tehokas.

3) Teenndisen kollegiaalisuuden kulttuuri, jossa yhteistyd on ulkoapdin ohjattua,
jopa pakotettua. Yhteistyon tarve ja jopa sen ajat ja paikat on ylhddltapdin maa-
ratty.

4) BaHZanisoituneessa opetuskulttuurissa opettajat ovat jakautuneet ryhmiin, joiden
kesken yhteistyotd tehdédédn. Liitkkuvuus ndiden ryhmien vililld on pienté.

5) Liikkuva mosaiikki on balkanisoituneen opetuskulttuurin tapaista, mutta ryhmi-
en vililld on liikkuvuutta. Ryhmit ovat projektiluonteisia ja ne liittyvat yksittai-
siin hankkeisiin tai koulun kehittamistychon.

Suoravalittujen historianopettajaopiskelijoiden késityksissd opettajien yhteis-
tyostd ndkyi varsin selkedsti sekd individualistinen ettd balkanisoitunut kult-
tuuri. Balkanisoitunut, klikkiytynyt, kulttuuri ndkyi vahvasti esimerkiksi siing,
miten “uutta” opetusta ajaneet opiskelijat toivoivat, ettd olisivat saaneet suunni-
tella ja toteuttaa kurssin ”“samalla tavoin ajattelevien” kanssa. Kurssien suunnit-
telu ja toteuttaminen yhteistyond ndytti hyvin myos teenndisen kollegiaalisen
kulttuuriin, jossa yhteistyotd tehtiin yhteisen kurssin eteen, koska se oli pakko.
IIman ulkoapdin tulevaa ohjausta, ei yhteisty6td harjoittelijakollegoiden kanssa
olisi tehty. Hargreaves (1994) on ndhnyt juuri klikit ja pakotetun yhteistyon
myds koulukulttuurille tyypilliseksi piirteeksi. Samat piirteet, jotka nidkyvét
koulumaailmassa erottuivat siis vasta opettajankoulutuksessa olevien tulevien
opettajien toimintatavoissa.

6.5 Aineopintovaiheen kilpailevat mallitarinat

Perusopintovaiheessa opiskelijoille muodostui yksi mallitarina. He identifioi-
tuivat vahvasti historian opiskelijoiksi ja kokivat historian heitd yhdistaviksi
tekijaksi. Aineopintovaiheessa mallitarina jakautuu kuitenkin kahdeksi toisiaan
vastaan kamppailevaksi tarinaksi. Ylijoki (1998, 155) toteaa mallitarinoiden ole-
van hyvi tapa tarkastella sitd, miten eri oppiaineiden tai samankin oppiaineen
kilpailevat osapuolet jasentdvat toimintaansa ja sen perusteita. Mallitarinoiden
taustalla on kasityksid oikeasta ja védrdstd, hyvastd ja pahasta. Naméd nayttdy-
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tyivdat voimakkaasti myos tutkimieni opiskelijoiden tekemissd kahtiajaossa
vanhan ja realistisen sekd uuden ja idealistisen historianopetuksen valill4.

Historian opettajiksi opiskelevien tarina: Realistiset, vanhaa opetusta kannat-
tavat opettajat (Elina ja Siiri)

Mi en aio liittyd tuohon tutkivan opetuksen hypetykseen, koska en ikind ole oppinut
ryhmdtoistd mitddn. Jdin yhtend pdivind miettimddn omia kouluaikojani ja ryhmiitoi-
den teko oli semmosta liipalaapaa, etti niisti jdi aina tosi paljon asioita epdselviksi. Etti
olisi ollut paljon helpompi, jos opettaja olisi vaan kertonut ne asiat. Lisiksi on turha
korostaa luovuutta luovuuden perdin, kun koulussa ei kuitenkaan ole tarkoitus seisti
pdillddn, vaan oppia asioita.

Historian opettamisessa keskeisti ei ole vuosiluvut tai henkildiden nimet, vaan
kokonaisuuksien hahmottaminen. Oppilaiden tulee hahmottaa, miksi jotakin on tapah-
tunut. Lisiksi syy- ja seuraussuhteet ovat tirkeitd.

Opettajan tulee tietid omasta oppiaineestaan, jotta hin pystyy rakentamaan hy-
vin oppitunnin. Hyvdlld oppitunnilla opettaja jisentelee ja selittii selkedsti asiat, jotta
oppilaan on asia helppo oppia. Hyvit muistiinpanot tiydentivdt titi opettajan esitystd.
On tirkedd, ettd opettajalla on hyvi kontakti oppilaisiin ja tdmdin vuoksi muistiinpanot
kannattaakin kirjoittaa taululle, jotta oppilaat ja opettaja pysyvit samassa tahdissa mu-
kana. Vililld on ihan hyod tuoda opetukseen parikeskusteluja tai ryhmdtoitd mukaan
ihan oman ja oppilaiden vithtyvyyden vuoksi.

Opettajana tykkdin suunnitella oppitunnin selkedsti ja pysyd omissa suunnitel-
missani. Toki on hienoa, jos oppilaat esittdvit kysymyksid tunnilla. Niiden kysymysten
kauttahan nikee sen, miten oppilaat ymmdrtivdt kiytidvid asiaa ja vdlilli sitd huomaa,
ettd oppilaat tuovat esiin sellaisia asioita, joita ei itsekdin ole tajunnut ajatella. On tir-
kedd, ettd oppilaat saavat selkeit ohjeet tydskentelyyn, koska vain selkeiden ohjeiden
avulla oppilaat tietivit, mitd heilti odotetaan. Tdlldin myds opettajan arviointi on hel-
pompaa, silli opettaja pystyy arvioimaan oppilaat sen mukaisesti, kuinka hyvin he vas-
tasivat annettuun tehtivdin.

Haluan opettajaksi, koska opettajan ammatissa saan toimia nuorten kanssa. Mi-
nua kiinnostaa nuorten maailma ja opettaminen ja se, ettd saan nuoret oppimaan jotain.
En kuitenkaan halua opettaa minkidin leikin varjolla, vaan opettaa historiaa.

Historian opettajiksi opiskelevien tarina: Idealistiset, uutta opetusta ajavat
opettajat (Akseli, Vilho, Tommi, Ilmari ja Eero)

Historia on kiehtova oppiaine, jonka opetuksessa olennaista ei ole tietosisillot vaan tai-
dot. Historianopetuksessa keskeistd ovat prosessit, tiedon tulkinnallisuus ja soveltami-
nen. Historia opettaa kriittistd suhtautumista tietoon ja omaehtoista ajattelua. Olen-
naista ei ole muistaa, miti menneisyydessi tapahtui, vaan ymmdrtdid, miksi eri ihmiset
tulkitsevat menneisyyden tapahtumia eri tavoin ja miksi eri henkilot nikevit nykyisyy-
den ja tulevaisuuden eri tavoin. Koska yhteiskunta on muuttunut ja tiedonhankintame-
netelmit ja tiedon saatavuus on muuttunut, on turha opettaa endi yksittdisid nippeli-
tietoja. Keskeisti sen sijaan on opettaa, miten tietoa hankintaa ja kdsitellddin sekd miten
sithen suhtaudutaan kriittisesti.
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Historian opetuksen motivoinnin tulee lihted oppilaiden omista lihtékohdista ki-
sin. Olennaista oppitunnilla on oivaltaa asioita. Niiden oivallusten kautta oppilas pys-
tyy omakohtaistamaan tietoa ja hinelle jid paljon enemmin mieleen kuin perinteisesti
muistia painottavasta opetuksesta. Opetusmetodina jirkevd on tutkiva oppiminen, jossa
opettaja yhdessi oppilaiden kanssa muodostaa ongelmia, joihin etsitidn vastauksia.
Opettajan rooli onkin toimia ohjaajana ja kanssaoppijana, ei tietoa ylhddltipdin kaata-
vana auktoriteettina. Historian tydtapoina jirkevid ovat erilaiset simulaatiot ja eliyty-
mistehtivit, tutkimuspdiivikirjojen ja esseiden kirjoittaminen, ryhmityét ja pysdikki-
tydskentely. Tirkedd on tutkia asioita niiden omissa konteksteissa. Myds mikrohistorial-
lisen nékokulman tuominen opetukseen on olennaista, koska oppilaiden omat lihtékoh-
dat on helpompi kytked mikro- kuin makrohistoriallisiin teemoihin.

Prosessien arviointi on ensisijaista, ei pelkkien lopputuotosten. On ensiarvoista
ymmirtdd, ettd historia ei ole faktatietoa siirtidvi oppiaine, eikd kysymyksiin l6ydy yksi-
selitteisid oikeita tai vddrid vastauksia. Jos opettaja tekee sellaisia kysymyksid, joihin
voidaan vastata yksiselitteisesti, on opettajan tekemd kysymys huono. Perinteisen ko-
keen pitimisen sijaan pitdisi l0ytdd muita tapoja arvioida oppilaiden oppimista. Arvi-
oinnissa tulisi kiyttid erilaisia oppimistehtivid kuten ryhmdtoitd, draamaa ja erilaisten
tuotosten, kuten propagandajulisteiden tai iskulauseiden tekemistd. Olennaista on myds
se, ettei opettaja yksin toimi arvioijana, vaan oppilaat itse osallistuvat itsensi arvioimi-
seer.

Uutta historian opetusta tarvitaan, jotta koulu wudistuisi. Ei ole mitdiin jirked
opettaa silli tavoin, kuin omina kouluaikoina opetettiin. Niistd ajoista ei ole jddnyt mi-
tidn mieleen. Ongelmana on vain se, ettd yhteistyoti joutuu tekemidn sellaistenkin
kollegoiden kanssa, jotka eivit ymmdrrd muutoksen vdlttiamdittomyyttd. Tdstd seuraa
vain ideoiden tasapdistimistd. Jos ideoita saisi tydstid samalla tavoin ajattelevien kans-
sa, tulisi tekemisestd paljon mielenkiintoisempaa, eikd tarvitsisi turhautua vddrdlld ta-
valla ajattelevien kanssa tydskentelyyn. Meidéin ajattelutapa on ehkd idealistinen, mutta
muutosta ei tapahdu, jos asioihin ei suhtauduta idealistisesti.

Aineopintovaiheessa opiskelijat kokivat olevansa joko idealistisia uuden ope-
tustyylin edustajia tai realistisia vanhan opetustyylin kannattajia. “Uutta” ope-
tusta ajaviksi “idealisteiksi” itsensd kokeneet opiskelijat kokivat varsin voimak-
kaasti kuuluvansa ryhmdan, jota yhdisti yhteinen nidkemys historianopetukses-
ta. Vaikka opiskelijat eivit julkisesti ryhméjakoa esittineetkdan, muodostivat
tutkimistani opiskelijoista Akseli, Vilho ja Eero timédn ryhmén ytimen. Keskus-
teluissa he médrittivit ja heille annettiin valta méarittdd, millaista uuden idea-
listisen historianopetuksen tulisi olla.

He my0s kayttivét titd heille annettua valtaa osoittamalla esimerkiksi jou-
lukuun ryhmékeskustelussa Elinalle sekd suoraan sanallisesti, ettd puhumalla
Elinan paélle ja keskeyttamilld hdnen puheensa sen, ettei hin kuulunut idealis-
tien ryhméén. Olennaista idealistien mallitarinassa onkin se, ettd he itse kertoi-
vat tdtd tarinaa, mutta kertoessaan sitd samalla sulkivat toisia opiskelijoita pois
tdstd tarinasta.

Mallitarinan muodostumisessa suurin valta oli ydinporukalla. Ydinpo-
rukka ei muodostunut niinkdédn sen perusteella, kuinka hyvin opiskelijat kyke-
nivit toteuttamaan ajamaansa historianopetusta normaalikoulun opetuksessa,
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kuin sen perusteella, kuinka selkeésti he olivat julkisessa keskustelussa maarit-
tdméssd mallitarinaa. Esimerkiksi [lmarin opetus lukion kurssin aikana pohjau-
tui hyvin voimakkaasti niihin periaatteisiin, joita “uutta” opetusta ajavat opis-
kelijat kannattivat. Han kuitenkin oli pois joulukuun ryhmikeskustelussa, oli
ainepedagogiikan tapaamisissa melko hiljaa, eikd tuonut julkisessa keskustelus-
sa itseddn esiin. Ndin ollen hédn ei kuulunut niihin opiskelijoihin, jotka mé&aritti-
vit mallitarinaa tai sen kehittymista.

"Uutta opetusta ajaviksi idealisteiksi” itsensd leimanneet opiskelijat koki-
vat tarinansa olevan vastatarina “vanhan” historianopetuksen tarinalle. Tama
ndyttdytyi myos opiskelijoiden kdyttamassa kielessd. He olivat menossa ”taiste-
lemaan koko systeemid vastaan” ja ”taistelemaan tuulimyllyjd vastaan”. ”Van-
han” opetuksen edustajat harjoittavat “ihmeellistd sanelukulttuuria”, joka pa-
himmillaan johtaa ”oikeusmurhiin”.

Tutkimassani opiskelijaryhmaéssa itsensd realisteiksi kokeneet opiskelijat
jdivdt altavastaajan asemaan. “Uutta opetusta” kannattavat opiskelijat, Eero ja
Vilho etunenissé, leimasivat heiddt ”vanhan opetustyylin” kannattajiksi. Joulu-
kuisessa ryhmakeskustelussa jako korostui vield siind, miten ”“vanhan opetus-
tyylin” jasenet korostivat omia nikemyksiddn puhumalla “rutinoitumisesta” ja
koulumaailman “realiteeteista”. ”Vanhaan” opetussuuntaan katsotut opiskelijat
eivdt itse puhuneet itsestddn talld kéasitteelld, vaan korostivat ajattelunsa realis-
tisuutta. He katsoivat kentdlld olevien opettajien ja erityisesti osan normaali-
koulun ohjaavista opettajista edustavan “vanhaa” opetustyylid. Sen sijaan “uut-
ta” opetusta ajaneet niputtavat niin “realistiset” opiskelijat kuin ”vanhan” ope-
tustyylin ohjaavat opettajat samaan kategoriaan.

Vaikka opiskelijat kokivatkin kuuluvansa idealistisiin uudistajiin tai rea-
listisiin vanhan opetustyylin kannattajiin, eivét tarinat kokonaisuudessaan ole
taistelulinjoilla toistensa kanssa. Tarinoista on l6ydettdvissd piirteitd, jotka yh-
distavat kummankin ryhman opettajaopiskelijoita. Yhdistdvand tekijand toimii
esimerkiksi puhe oppilaan parhaasta. On myos hyva muistaa, ettd vaikka opis-
kelijat tekivitkin hyvin selkedsti jaon “vanhan realistisen” ja “uuden idealisti-
sen” opetustavan vililld, ei tdmé jako opiskelijoiden pitdmilld tunneilla tullut
ndin selkeésti esiin. Sekd “vanhaan” ettd “uuteen” opetukseen kuuluu paljon
erilaisia sdvyjd, jotka opiskelijat jattivat huomiotta karjistdessdan kahtiajakoa.

Tutkimani opiskelijoiden keskuudessa jako “uutta” ja “vanhaa” opetusta
kannattaviin opettajaopiskelijoihin tapahtui sukupuolijaon mukaisesti. Opetta-
jiin kohdistuvaa keskustelua on moitittu siitd, ettei se ota sukupuolta huomioon
vaan tarkastelee opettajuutta sukupuolettomana kysymyksend (Vuorikoski
2001, 337). Itse néden, ettd esittdmaéssdni ilmidssa ei ole kyse sukupuolittuneesta
jaosta, vaan jako sattui tdlld kertaa noudattamaan myos sukupuolijakoa.

Joulukuisessa haastattelussa opiskelijat kysyivdt minulta véditoskirjani ”pe-
rusjuttua”. Selitin heille aika epaméérdisesti tutkivani heiddn opettajuuden ke-
hittymistad koulutuksen kuluessa. Samalla totesin itselldni olleen tunne siité, etta
osa heistd edusti konservatiivisempaa opettajahahmoa kuin toiset. Téhén Siiri ja
Elina totesivat, ettd he ovat nditd konservatiivisia toimijoita. Vilho puolestaan
sanoi: “ma4 vaittdisin, ettd aluksi me oltiin kaikki semmosia”.
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T&llsin en itse ollut valmis hyviksymadn Vilhon huomiota, silld haastatel-
tuani heidat kaikki kahdesti ja luettuani heiddn portfoliotekstinsd ndin heidan
ajattelun erilaisuudet, en niinkaan yhtaldisyyksid. Koko aineiston analyysin jal-
keen itsedni jdi mietityttdmddan Vilhon havainto. Jos tarkastellaan opiskelijoiden
pedagogista ajattelua ja sen kehittymista ei ndkemys kaikista opiskelijoista kon-
servatiivisina toimijoina ole oikea. Jos sen sijaan pohditaan niitd mallitarinoita,
jotka opiskelijat opintojensa eri vaiheissa kokivat omakseen, on Vilhon havainto
oikea.

Perusopintovaiheessa opiskelijoilla oli selked kuva siitd, mitd opettajan
tyotehtdaviin kuuluu ja miten opettajan tulee toimia. Osittain vdhdisen opetus-
kokemuksen vuoksi oppimis- ja opetuskaésitys ei vield muodostunut keskeiseksi
opiskelijoita jakavaksi tekijaksi. Opintojen edetessd tdméd kuva laajeni ja sai eri
opiskelijoilla erilaisia painotuksia. Aineopintovaiheessa historian pedagogiikas-
ta muodostui tekijd, jonka perusteella opiskelijoiden mallitarinat eriytyivit ja
muodostuivat kahdeksi osittain toisiaan vastaan kamppailevaksi tarinaksi.
Taméd kertoo myos opettajankoulutuksen opetuksen vaikuttavuudesta. Aine-
opintovaiheessa historian ainepedagogiikasta muotoutui se opintojen alue, jon-
ka ympdérilld opiskelijat joutuivat tekemddn kaikkein eniten tydtd. Tamad tyo
ndyttdytyi sekd konkreettisena opetustyond normaalikoululla ettd reflektiivise-
nd pohdintana.



7 PEDAGOGISEN AJATTELUN KEHITTYMINEN
OPETTAJAOPINTOJEN AIKANA

7.1 Pedagogisen ajattelun kuvaukset

Pedagogisen ajattelun kehittyminen on oppimisprosessi, jossa opettaja tulkitsee
kokemuksiaan ja ndiden kokemusten merkityksid uudelleen. Nama uudet tul-
kinnat ohjaavat opettajan myohempdd ymmadrtamistd, arvottamista ja toimintaa
(ks. Mezirow 1995a, 20-27). Opettajan tulisi olla reflektiivinen asiantuntija, jon-
ka toimintaa ohjaa toiminnan kohteiden méédrittiminen ja vaihtoehtoisten rat-
kaisujen etsiminen niihin ongelmiin, joita toiminnassa on kohdattu (Tiurannie-
mi 1995, 155).

Jyvéskyldn yliopiston aineenopettajakoulutuksen tavoitteiden mukaan
opettajaopiskelijan tulisi kehittyd opettajaopintojen kuluessa reflektiiviseksi
asiantuntijaksi ja valmistuessaan aineenopettajaksi opiskelijoiden tulisi olla pe-
dagogisilta taidoiltaan valmiita siirtym&dn opettajiksi ymmartéden, ettd opetta-
juuden kehittyminen on elinikdinen prosessi. Yhteiskunnallisten muutosten
heijastuminen vaikuttaa koulun muuttumiseen. Tamén vuoksi opiskelijoiden
tulisi olla my®s valmiita kehittdmé&an itseddn kasvattajana ja opettajana jatku-
vasti. (Jyvadskyldn yliopisto, aineenopettajakoulutuksen tavoitteet.) Tavoite ei
toteudu ellei koulutus luo reflektiivisid kédytianteitd ja ohjaa opiskelijoita oman
opettajuutensa jatkuvaan kehittimiseen.

Myos pedagogisten opintojen loppuvaiheessa kirjoitettava opetusfilosofia
tahtdd tdllaiseen reflektiiviseen oman toiminnan pohdintaan. Tutkimukseni
opiskelijat olivat saaneet didaktikolta ohjeeksi kirjoittaa opetusfilosofioihinsa
Iyhyesti itsestddn, pedagogisesta ajattelustaan ja sen suhteesta toimintaan seka
tulevaisuuden koulutustarpeista. Jotta oman pedagogisen ajattelun kuvaus ei
jéisi lilan abstraktille tasolle, oli didaktikko pyytdnyt opiskelijoita liittimé&&dn
mukaan esimerkkejd siitd, miten opiskelijat kdytdnnossd pyrkivét ajatteluaan
toteuttamaan.
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7.1.1 Siirin pedagoginen ajattelu

Aloittaessaan aineenopettajan pedagogisen opinnot Siirilld oli mielessddn selked
kuva siitd, miten hdn opettajana tulee toimimaan. Siiri tuli yliopistoon suoraan
lukiosta, mutta oli ennéttanyt tehdd jo edeltdvéand kevddna opettajansijaisuuksia
ala-asteella. Historian opettajan tuli Siirin mielestd tietdd paljon historiasta ja
osata tuoda tietojaan opetussuunnitelman mukaisesti oppilaiden tietoisuuteen.
Historia oli Siirin mielestd tdrked oppiaine, koska jokaisen ihmisen tulisi tietdd
omista ja kansansa juurista ja koko maailmaa koskevista asioista. Tdma sama
ndkemys Siirilld oli my6s toisen opiskeluvuoden lopulla perusopintovaiheen
pédéttyessd. Siiri pohti tuolloin historianopetukseen sopivia opetusmenetelmia ja
kuvasi, kuinka ”selkedt, johdonmukaiset ja havainnollistavat muistiinpanot
ovat historianopetuksessa todella tidrkeitd”. Opiskelemaan tullessaan Siiri néki
oppilaiden roolin koulussa tiedon vastaanottajina. Perusopintovaiheen lopussa
Siiri pohti omien opetuskokemusten myo6td sitd, ettd opettajan tulisi pystya lu-
kemaan oppilaita ja ndhdd heidét yksiloing, ei vain massana. Opettajaopinnois-
sa Siiri koki vaikeaksi sen, ettd hdnen olisi tullut pohtia itseddn opettajana.

Aineopintovaiheen lopussa kirjoitetussa opetusfilosofiassa Siiri kirjoitti,
kuinka hdn kokee olevansa omalla paikallaan opettaessaan yldkoululaisia. Jo
joulukuisessa ryhméakeskustelussa Siiri toi esiin sen, ettd opintojen kuluessa han
on omaksunut ndkemyksen itsestidn opettajana. Aiemmin sijaisuuksia tehdes-
sddn han mielsi itsenséd sijaisopettajaksi, jolle varsinaisen opettajan tulisi kertoa,
mitd oppitunneilla tehdddn. Nyt hidn koki, ettd sijaisuuksiakin tehdessddn hi-
nen roolinsa on toimia opettajana. Siiri niki, ettd opettajan taytyy olla luotettava
aikuinen, jonka ei pidd toimia oppilaiden kaverina, vaikka hédnen tuleekin suh-
tautua huumorintajuisesti asioihin. Omassa toiminnassaan kehitettdvand asiana
Siiri naki sen, ettd hanen tulisi kiinnittdd huomiota siihen, ettd kykenisi sailyt-
tamé&an rauhallisen ja jarkevan ajattelun kaikissa tilanteissa. Opettaja ei saisi
menettdd malttiaan, vaan hinen tdytyisi toimia tilanteessa kuin tilanteessa loo-
gisesti ja ammatillisesti. Siiri koki, ettd opettajuus menee hénelld historian edel-
le. Han ei kokenut paloa historiantutkimiseen, vaan halusi opettajaksi, koska
héntd kiinnosti “nuorten maailma, ne ihmiset ja se, ettd mad saan ne oppimaan
jotakin”.

Historian merkitys oppiaineena oli Siiri mukaan siind, ettd se antaa mate-
riaalia oman identiteetin rakentamiseen, opettaa suvaitsevaisuutta ja antaa
ymmarrysta siitd, miksi maailma on sellainen kuin on. Historian opetuksen tu-
lisi Siirin mukaan kasvattaa erilaisuutta hyvéksyvid ja asioista selvdd ottavia
kansalaisia. Siiri kertoi omana kouluaikanaan suhtautuneen kielteisesti ryhma-
toihin. Han koki, ettei niiden avulla oppinut mitdén, vaan ne jattivat monet asi-
at epdselviksi. Han kuitenkin totesi, ettd tdlld hetkelld hidnestd tuntuu, ettd tut-
kiva oppiminen voisi olla keino saada oppilaat oppimaan jotakin. Endd opetta-
jajohtoinen opetus ei ollut Siirille ainoa oikea tapa opettaa historiaa. Tamd nékyi
myos siind, ettd Siiri toi esiin olevansa kiinnostunut osallistumaan ja jarjesté-
mé&an historianopettajien seminaareja, joissa keskusteltaisiin erilaisista opetus-
menetelmistd ja niiden kehittamisesta.
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Siiri korosti sitd, ettd opettajan tulisi olla tietoinen oppilaittensa eldmaésts,
ajattelutavoista ja arvoista. Opettajan tulisi kohdella kaikkia oppilaita tasapuoli-
sesti ja etsid sellaisia opetusmenetelmii ja ldhestymistapoja oppisisaltoihin, ettd
ne palvelevat erilaisia oppijoita. Normaalikoululla opetuksessa Siiri kiinnitti
paljon huomiota oppilaiden tunnetiloihin. Han koki tarkeédksi muokata kurssia
sen mukaisesti, ettd oppilaat oppisivat kurssilla mahdollisimman hyvin ja ym-
mértdisivdt, mitd heiltd odotetaan. Siiristd oli tdrkedd, ettd historianopettaja
ymmartdd, ettei historia ole oppilaiden koko eldmad ja oppilailla on my6s koulun
ulkopuolista eldamaa.

Siiri ndki opettajan tyon olevan yhteisty6td muiden kanssa. Hénestd oli
mielenkiintoista tehdd kurssisuunnitelmaa eri tavoin ajattelevien ihmisten seu-
rassa. Ristiriitatilanteissa Siiri piti tdrkednd koota ryhmén yhteen ”arvokeskus-
teluihin”. Han myos koki, ettd yhteisty6td saisi olla opintojen aikana enemmén-
kin ja nosti esimerkiksi sen, ettd puhuttaessa inkluusiosta voisi olla paikallaan
tehdd koulutuksen aikana yhteisty6td myos erityisopettajaopiskelijoiden kanssa.

Siiri 16ysi pedagogisten opintojen kuluessa oman tapansa olla opettajana.
Héan koki edustavansa enemmin perinteisemmin ajattelevaa opettajaa kuin
idealistista uudistajaa. Historia ei ollut Siirille intohimon kohde, vaan toimi
enemmankin vélineend opettamiselle. Opettajan ja oppilaiden vilinen suhde oli
Siirin ajattelussa keskeisessd asemassa.

71.2 Vilhon pedagoginen ajattelu

Vilho pyrki historiaa lukemaan useamman kerran ennen yliopistoon pédsya.
Opettajaopintojen alkuvaiheessa Vilho néki opettajan tehtdvan olevan tietylld
tavalla valmentajan rooli. Hanen mukaansa opettaja opettaa asiat tavallaan,
mutta oppiminen on kiinni oppilaista. Jos oppilaat eivit opi, tulee opettajan
muuttaa opetustapaansa. Koulussa oleminen ei saa olla “jonninjoutavaa” istu-
mista, vaan opettajan tulisi saada oppilaat oppimaan. Historian osalta tdmd op-
piminen tarkoitti Vilhon mielestd sitd, ettd oppilaiden tulisi ymmaértdd “miksi
Suomi on téllainen kuin on”. Hyvéa historianopettaja ymmartda ilmididen taka-
na olevia pohjimmaisia ideoita, eikd opeta historiaa pelkkénéa faktatietona. Pe-
rusopintovaiheen lopussa Vilho itse kertoi, ettd historia on hanelle itselleen yhta
aikaa helppoa ja haastavaa. Han kuvasi, miten historian kautta maailma avau-
tuu hénelle eri tavoin, kuin minkddn muun oppiaineen kautta. Han pyrki myos
opetuksessa aktivoimaan oppilaat innostumaan historiasta muun muassa eldy-
tymistehtédvien avulla.

Vilho korosti sitd, ettd opettajan tulisi olla kiinnostunut oppilaista yksiloi-
né ja suhtautua heihin ilman ennakkokésityksid. Vilho kertoi, ettd tdmé on ide-
aali tavoite ja hdn epdili todellisuuden olevan erilainen kuin luotu ideaali.
Orientoivan harjoittelun my®otd Vilho kertoi innostuneensa opettamisesta. Han
kertoi huomanneensa, ettd pystyy suhtautumaan oppilaisiin luontevasti ja tasa-
puolisesti.

Aineopintovaiheessa Vilho pohti omaa opettajuuttaan ja sen suuntaa. Han
koki varsin ristiriitaiseksi kokemuksensa siitd, ettd didaktikko kannustaa tutki-
vaan oppimiseen, jossa oivaltaminen on olennaista, mutta normaalikoululla ja
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kouluissa yleisemminkin opettaminen tarkoittaa faktatiedon siirtdmistd. Vilho
pohtikin, haluaako hin opettajaksi ja “taistelemaan tuulimyllyjd vastaan”. Vilho
kertoi, ettd historia on hénelle ykkosjuttu ja opettajuus tulee vasta sen jalkeen.
Han kertoi nauttivansa historian parissa rakentaessaan malleja péddssddan. Vilho
kertoi “rakastavansa” historiaa ja opettajana toimiminen on “ihan ok”, mutta
hén ei saa samanlaisia “kiksejda” opettamisesta kuin historian tutkimisesta.

Vilhon mielikuva historiasta oppiaineena ja sen opettamisesta laajentui
suuresti aineopintovaiheen aikana. Han pohjasi ndkemyksensa hyvasta histori-
an opetuksesta tiedon ja tietimisen muutokseen. Tieto on nykyddn entistd hel-
pommin saatavissa, joten sen muistamista ei ole Vilhon mielest jarkevad opet-
taa ihmisille. Sen sijaan koulussa tulisi opettaa, kuinka tietoa késitellddn, kayte-
tddn ja hankitaan. Myos tiedon luotettavuuden arviointi ja luotettavan tiedon
kdyttdimisen opettaminen on entistd tirkedmpdd. Vilho jakoi historian opetuk-
sen tiedolliseen ja taidolliseen osioon. Ndistd tdrkedmpédnd han piti taidollista
opetusta, jonka keskiossd on se, ettd ihminen pystyy kayttimaan tietoa histori-
allisesti. Tama4 tarkoittaa sitd, ettd ihminen ymmaértdd elaméda ajallisena jatku-
mona, jossa muutos on ldsnd. Olennaista Vilhon mukaan oli ymmartad se, ettd
kukaan ihminen ei ole siind mielessd uniikki, ettd olemme kaikki historian tu-
losta. Opettajan tulisi johdatella oppilaat historian valmiuksien darelle, mutta
lopullisen askeleen ottaa oppilas itse. Opetuksessa tulisi ldhestyd historiaa tut-
kivan oppimisen kautta. Tadssa oppilailla tulisi olla aktiivinen rooli ja Vilho tote-
si, ettei itse nauttinut luennoivasta opettamisesta. Prosessien ymmaértaminen on
keskeistd, ei yksittdisten asioiden.

Vilho koki, ettei ole omimmillaan yldkoululaisia opettaessaan, silld hédn ei
omasta mielestddn osannut tehdd niille riittdvan helppoja tehtdvid. Lisédksi Vil-
ho piti historialla leikittelysta ja koki, ettd vasta lukiolaiset ovat valmiita sithen.
Omana vahvuutenaan Vilho toi esiin sen, ettd hdn pystyi luomaan oppilaisiin
helposti ldheisen suhteen. Hidnest& olennaista oli toimia luokassa “kuin ihminen
ihmiselle”. Tamad tarkoittaa sitd, ettd kun oppilaalle puhutaan, hintd katsotaan
silmiin ja keskitytdan viestimaan kyseisen ihmisen kanssa.

Vilho toi neljannen opintovuoden helmikuisessa ryhmékeskustelussa esiin
kokevansa oman ndkemyksensd opettamisesta muuttuneen suuresti opintojen
aikana. Hén koki suhtautuneensa aineenopettajaksi opiskelemaan tullessaan
varsin konservatiivisesti kouluun ja opettamiseen. Vilho nosti jo opintojen al-
kuvaiheessa ensimmadisissd teksteissdédn esiin, ettd koki ideaalien ndkemysten ja
todellisuuden valilld olevan ristiriidan. Tdma ristiriitainen tila ndkyy myos ai-
neopintovaiheen lopussa, jolloin Vilho pohti sitd, ettd jos koulu olisi hdnen ide-
aalikuvansa mukainen paikka, hédn voisikin ldhted sinne opettamaan. Toisaalta
ideaalikuva tarjoaa Vilhon mukaan mahdollisuuden sille, ettd koulua voisi ldh-
ted kehittamaiin, toisaalta se lannistaa, silld hdn ei halua lihted ”taistelemaan
tuulimyllyja vastaan”. Vilhon opettajuudessa palaset tuntuvat olevan kohdil-
laan: hanelld on ndkemys siitd, millainen hyva historian opetus on ja miten siten
toteutetaan, hdan pystyy luomaan kontaktin oppilaisiin ja osaa rakentaa oppi-
tunnit haluamallaan tavalla. Vilho kykenee myos reflektoimaan omia tunteitaan
ja toimintaansa sekd kehittdméddn itseddn tdmén reflektion pohjalta.
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Omassa opettajuudessaan Vilho kohtasi kaksi ongelmaa. Ensimmdinen
ndkyi vahvasti my6s kurssisuunnitelman suunnittelussa ja toteutuksessa. Vilho
ei jaksanut toimia sellaisten kollegojen kanssa, jotka eivit jakaneet hanen nake-
mystddn koulun tarkoituksesta ja hyvéstd historianopetuksesta. Néissd tilan-
teissa Vilho vetdytyi toteuttamaan oman suunnitelmansa mukaista osuuttaan.
Han totesi, ettd monesti tuntui siltd, ettd olisi helpompi toimia yksin, kuin yrit-
tdd saada toisia harjoittelijoita toimimaan hénen toivomallaan tavalla. Vilho
pohti sitdkin, olisiko hédn itse valmis ottamaan toisilta harjoittelijoilta ohjeita
vastaan ja epdilee, ettei olisi. Han kuitenkin toi esiin sen, ettd koki positiivisena
ajatuksen siitd, ettd pédsi keskustelemaan ryhménsé kanssa kurssista ja sen to-
teutuksesta. Toinen ongelma opettajuuden kannalta oli se, ettd Vilho totesi ra-
kastavansa historiaa niin paljon, ettei vélttamattd halua toimia opettajana, vaan
tutkijana.

7.1.3 Akselin pedagoginen ajattelu

Akseli péddsi yliopistoon historiaa opiskelemaan useamman pddsykoekerran
jdlkeen. Opiskelemaan tullessaan hén oli suorittanut avoimessa yliopistossa jo
historian opintoja. Tamén lisdksi hédnelld oli kokemusta sijaisopettajana toimi-
misesta.

Tullessaan opiskelemaan Akseli halusi opettajaksi, koska hén arvosti opet-
tajan ammattia ja halusi kouluttaa itsensd sellaiseen ammattiin, josta todenna-
koisesti pitdisi. Lisdksi opettajan ammatissa kiehtoi kesdloma. Han niki hyvan
opettajan osaavan opettaa omaa oppiainettaan hyvin. Opettajan tuli Akselin
mielestd olla riittdvan tiukka, mutta kuitenkin helposti ldhestyttdvd ihminen.
Perusopintovaiheen lopussa Akseli néki, ettd opettajan tulisi rakentaa auktori-
teettiaan myos tiedollisesti.

Akseli ndki historian merkityksellisend oppiaineena, koska sen avulla
pystyy selittiméddn tapahtuneita asioita. Lisdksi Akselin mielestd oli tdrkeds,
ettd “hahmotetaan tdtd maailman menoa”. Opetuksessa tulisi kdyttad monenlai-
sia opetusmetodeja, jotta oppilaiden mielenkiinto sdilyy. Lisdksi opetuksessa
tulisi pyrkia siihen, ettd kaikki oppilaat ymmartavéat kaikki opetettavat asiat.
Perusopintovaiheen lopussa Akseli pohti, ettd opetuksessa tiedon tulisi siirtya
mahdollisimman hyvin opettajalta oppilaille. Opettajan tulee kuitenkin kiinnit-
tdd huomiota myds motivoimiseen ja tehdd opetuksesta mielenkiintoista, oppi-
laat tulee ”puijata” opiskelemaan. Han my0s toi esiin sen, ettd olennaista ei ole
asioiden muistaminen, vaan ymmadrtdminen. Perusopintovaiheen orientoivassa
harjoittelussa Akseli pohti paljon oppilaan kohtaamista ja sitd, ettd opettajan
tulisi tutustua oppilaisiin ja antaa oppilaiden tutustua itseensa.

Aineopintovaiheen lopussa Akseli koki, ettd opettajana toimiminen on in-
spiroivaa ja motivoivaa. Erityisesti hdnestd oppilaiden kanssa toimiminen tekee
koulussa olemisesta mukavaa. Hénestd oli hienoa seurata oppilaiden ajattelua
ja toimia vuorovaikutussuhteessa oppilaiden kanssa, jolloin myos opettaja saa
itselleen vaikutteita omaan ajatteluun. Akseli korosti, ettd opettaja toimi koulu-
yhteisossd, jossa yhteistyotd tehdddn toisten opettajien kanssa. Opetusty0ostd ei
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saisi muodostua yksinpuurtamista, vaan yhteistyon kautta tulisi saavuttaa yh-
teisollinen tunne.

Aineenopettaja ei edusta Akselille vain aineen opettajaa, vaan kasvattajaa,
jolla on suuri merkitys oppilaan eettisten ndkokulmien, arvojen sekd maailman-
ja eldmankatsomuksen muodostumisessa. Aineopintovaiheen lopussa Akseli
totesi, ettei hdntd pelota se, osaako hdn opettaa. Enemmankin hantd huoletti
kysymys tyopaikan saannista. Akseli nosti esiin myos sen, ettd hantd huolettaa
oppilasaineksen moninaisuus kentalld. Hantd pelotti, osaako hin opettaa niitd
oppilaita, jotka tarvitsevat erityistd tukea.

Akselin oppimiskésitys oli laajentunut suuresti perusopintovaiheesta ai-
neopintovaiheen loppuun tultaessa. Tullessaan opettajankoulutukseen Akselin
mielestd hyvidssd opetuksessa tieto siirtyy mahdollisimman hyvin opettajalta
oppilaille. Aineopintovaiheen lopussa Akseli pohti, miten opetuksen tdrkein
tehtdvd on oivallusten luominen oppilaille. Ndiden oivallusten avulla oppilas
pystyy jdsentdméddn tiedon pddssddn. Oivaltamista ei voi tapahtua, jos opettaja
vain kaataa luokan edessd tietoa, vaan oivaltaminen syntyy Akselin mukaan
tutkivan oppimisen kautta. Tutkivassa oppimisessa oppilaan tulee itse keksia
kysymys, jota tutkii aineistosta. T&lloin oppilas voi hoksata asioita ja saada oi-
valluksia, joiden avulla ymmartaa historiaa. Akseli korosti, ettd olennaista on
ymmartdd historiaa, ei muistaa yksittdisid asioita, jotka voi tarkistaa internetista.
Tutkiva oppiminen oli Akselin mukaan jdrkeva tapa opettaa historiaa, silld sen
avulla oppilaat saavat enemmén oivalluksia kuin kirjaa lukemalla ja vihkoon
kirjoittamalla.

Aineopintovaiheen lopussa Akseli sitoi oppimiskasityksensd ja hyvan his-
torian opettamisen tavan tiedonvilityksen muutokseen ja siihen, ettd oppilaat
tulee saattaa tiedon ldhteiden luokse. Historian opetuksessa tarkedd on ymmaér-
tdd tiedon suhteellisuus ja se, ettd eri ihmiset voivat tehdd samastakin ldhteestd
erilaisia tulkintoja. Historian oppiminen ei edustanut Akselille en&dé objektiivi-
sen tiedon siirtdmistd opettajalta oppilaille, vaan omakohtaista tiedon jdsentelya
ja padtelmien tekoa. Olennaista oli oman maailmankuvan jasentiminen ja oman
paikkansa hahmottaminen. Lisdksi historian opetuksen tulisi antaa valmiuksia
ymmartdd nykymaailman tapahtumia ja niiden menneisyyden kytkoksia.

Akselin mukaan tirkeintd ja motivoivinta opettajan tydssd on oppilaiden
oppiminen. Akseli niki, ettd opettajan ja oppilaan vaililld tulee olla liheinen
vuorovaikutussuhde. Opettajan tulee kuunnella oppilaita ja heiddn ajatuksiaan
ja toimia yhdessd oppilaiden kanssa heitd ohjaten. Perusopintovaiheessa Akseli
pohti paljon auktoriteetin saavuttamista. Jo tdlloin han totesi, ettd opettaja ei saa
pohjata suhdettaan oppilaisiin pelkoon, vaan auktoriteetti tulee saavuttaa oppi-
lailta muilla keinoin. Aineopintovaiheessa Akseli totesi, ettd tirkeintd opettajan
ja oppilaiden vilisissd suhteissa on, ettd luokassa ollaan ihmisend ihmiselle.

Aineopintovaiheessa Akselille oli auennut my6s ndkemys koulusta yhtei-
sollisend paikkana. Kurssia suunnitellessa ja toteuttaessaan hédn totesi, ettd
ryhmaldiset eivit jaa yhtenevdistd ndkemystd siitd, millaista on hyva historian-
opetus. Han kuitenkin koki, ettd myos muiden tapa toteuttaa kurssia oli arvo-
kas. Yhdessd toimiessa koettiin turhautumisenkin hetkid ja Akseli nosti esiin
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esimerkkind sen, ettd hdntd harmitti toisten harjoittelijoiden esittdmét tietopoh-
jaiset kysymykset, jotka eivdt mitanneet oppilaiden todellista ajattelua. Akseli
kdansi yhteistyon tekeminen kollegojen kanssa kuitenkin voimavaraksi, joka
edesauttaa sekd yhteisollisyyden kehittymistd koulussa ettd estdd opettajan liial-
lista rutinoitumista omiin toimintatapoihinsa.

714 Eeron pedagoginen ajattelu

Ennen yliopistoon tuloaan Eero oli toiminut ala-asteella kouluavustajana. Tul-
lessaan opettajaopintoihin Eero néki aineenopettajan tyon oppiaineen tietojen
esittdmisend. Opettajan tuli olla “show-mies” joka ddnenpainoillaan ja eleilldan
loihti oppilaille mielenkiintoisen esityksen oppitunnille. Opetus ei kuitenkaan
saanut olla vain opettajajohtoista, vaan oppilaille tuli tarjota my0s ajateltavaa.
Oppilaiden motivointi historian opiskeluun oli tdrkedd Eeron mielesti siksi, ettd
historian hyddyllisyyden perusteleminen on oppilaille vaikeaa. Perusopinto-
vaiheen lopulla Eero koki itsellidn olevan motivaatio-ongelman suhteessa
omaan opettajuuteensa. Hin koki itseltddn viedyn uskon omiin kykyihinsa. Ee-
ro totesi, ettd opinnoissa on luotu opettajan tyostd kuva loputtomana tuntien
suunnitteluna, epdonnistumisen kokemisena ja sekaryhméatyoskentelynd opet-
tajanhuoneessa. Han totesi, ettd jos opettajan tyo on tdllaista, ei hdn siind voi
viihtya.

Hanen nakemyksend historiasta oppiaineena on jossain méérin ristiriitai-
nen. Yhtdiltd Eero huomautti, etteivdt oppilaat tee historialla yhtddn mitdén,
vaan historian opetuksen tulisi olla kansalaiskasvattavaa, toisaalta Eero sanoi
historian olevan itseisarvo, eikd véline opettamiselle. Tullessaan opiskelemaan
opettajaksi Eero hahmotti opetustilanteita sen mukaisesti, kuinka hyvin han
arveli oppilaiden ndissa tilanteissa oppineen. My®os orientoivaa harjoittelua ku-
vatessaan Eero toi oppitunnin esiin ldhes koetilanteen omaisena jérjestelynd,
jossa harjoittelijat motivoivat lapsia heiddn kokemusmaailmastaan kisin ja sai-
vat palautteen siitd, ettd lapsille jdi asiasta jotain paghan.

Perusopintovaiheen lopussa Eero nosti motivaatio-ongelmansa lisdksi
esiin sen, ettd hdn on kokenut opettajaopintojen jarjestelyt huonoiksi. Eeron
mukaan kotiryhmatyoskentely ei ollut antanut hanelle mitdén, silld terveystie-
don opiskelijat ja ohjaaja eivat ole kyenneet samaan yhteiskunnallisen keskuste-
lun tasoon Eeron ja hdnen historian opiskelijatovereittensa kanssa. Myoskdan
oppituntien seuraaminen ei Eerosta ollut jarkevad, silld suurin osa tunneista oli
ollut hdnen ajatuksiin sopimattomien opettajien tai harjoittelijoiden pitdmia.
Han totesikin, ettd muu sosiaalinen toiminta, joka sisdltdd myos keskustelut
toisten historian suoravalittujen kanssa, oli antanut hinen kehittymiselleen pal-
jon enemmin, kuin erilaiset ohjatut opiskelutilanteet.

Aineopintovaiheessa Eero pohti haluavansa tulevaisuudessa tehdd tyo-
tddn opetuksen parissa, muttei ollut vield varma tuleeko tekemddn tata tyota
opettajana, rehtorina vai opetushallinnon virkamiehend. Opettajan tyossd Eeroa
arvelutti se, ettd han pelkési jumiutuvansa “kalvonpyorittdjaksi”. Han ihannoi
uudistuvaa opettamista, mutta pelkési jumiutuvansa perinteiseen opetustyyliin.
Eeron puheesta kumpusi ristiriita ideaalitason ja kdytannon toteutuksen valilla.
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Ideaalitasolla opettajan tulisi Eeron mielestd toimia suunnan néyttdjina ja kes-
kustelun avaajana ja mahdollistaa oppilaille yksin ja yhdessi asioiden tutkimi-
nen. Ihmiset tarvitsevat késitteellistd ajattelua, tiedonhankintataitoja, kriittisyyt-
td, yhteiskunnallisten suhteiden ja pelisddnt6jda ymmaértamistd sekd oman mo-
raalin perusteiden loytdmistd, jotta he pystyisivit eldmddn yhteisossd. Naitd
koulun tulisi kehittaa.

Eeron mukaan historian opetuksessa olennaista olisi etsid nykypdivan
haasteille ja konflikteille, sekd niiden ratkaisuyrityksille ja ihmisten kayttayty-
miselle vastinpareja menneestd. Hyvd oppitunti rakentuu Eeron mukaan esi-
merkiksi siten, ettd aluksi opettaja pitdd lyhyen opettajajohtoisen esityksen, jon-
ka jalkeen oppilaat yksin tai ryhmissd tydskentelevit. Olennaista olisi herdttda
oppilaiden omaa ajattelua. Asioiden muistaminen ei ole keskeistd, vaan kriitti-
nen suhtautuminen tietoon.

Kéytannossd Eero suunnitteli oppituntinsa minuuttien tarkkuudella. Han
totesi voivansa tarvittaessa muuttaa suunnitelmiaan, joskin Eeron mukaan tun-
nit sujuivat ldhes hdnen alkuperdissuunnitelmansa mukaisesti. Han kertoi, ettad
lukion kurssille suunnitellut tunnit olivat varsin opettajajohtoista opetusta. T&-
man Eero koki itsekin ongelmaksi ja toi esiin, kuinka ahdistavaa oli pitdd oppi-
tuntia, kun sekd didaktikko ettd ohjaava opettaja olivat sitd seuraamassa. Eero
kertoi etukdteen jo pohtineensa sitd, miten didaktikko tulee vihaamaan hédnen
opettajajohtoista tuntia. Tuntia pitdessddn Eero seurasi ohjaavan opettajan ja
didaktikon reaktioita ja kertoi, ettd ohjaavan opettajan ollessa tyytyvédinen tun-
nin kulkuun didaktikko ei ollut ja pdinvastoin. Han kertoi tietdneensi jo etuké-
teen didaktikon tyrméddvan oppitunnin ja ndin Eeron mielestd kavikin. Eero it-
sekin koki, ettei opettajajohtoinen opetus ole valttamattd mielekds opetustapa,
mutta hdn ndki ongelmia my6s oppilasjohtoisessa opetuksessa. Oppilasjohtoi-
sen opetuksen ongelmaksi Eero nosti sen, ettd siind opettajan on mahdotonta
arvioida oppilaiden oppimista. Opettajajohtoinen oppiminen ja siitd pidetty koe
antaa ainakin mahdollisuuden tarkistaa konkreettisen tuotoksen avulla, ovatko
oppilaat kuunnelleet opettajan puhetta.

Eerolla oli selked ndakemys siitd, ettd historianopetuksen tulisi uudistua.
Hantd oli "syonyt” nykykoulun systeemissa se, ettei siitd ole jaanyt mitdan “ka-
teen”. Eero koki, ettei hdnen elaméntehtdvénsa voi olla opettaa silld tavoin asi-
oita, etteivit oppilaat koulusta pois lihtiessddn muista niistd mitddn. Eero to-
tesikin, ettd vaikka hin ei tiedd, mikd on paras tapa opettaa historiaa, niin hin
ei missddn tapauksessa halua opettaa sitd silld tavoin, kuin sitd on hénelle itsel-
leen opetettu. Yhtend ongelmana Eeron mukaan oli se, ettd historia ndhdaan
liian kahtia jakautuneena. On olemassa virallinen koulussa opiskeltava historia
ja tavallisten ihmisten historia, jota ei vilttamittd edes mielletd historiaksi.

Vaikka Eero puhui opettajasta oppimisen ohjaajana, toteutti hdn oppitun-
tinsa varsin opettajajohtoisesti. Han perusteli tdtd silld, ettd tdllaisilla tunneilla
hén sai vahvistusta ndkemykselleen itsestddn opettajana. Eero loi itselleen var-
sin vahvan nidkemyksen siitd, millaista hyvan opetuksen tulisi olla, eikd hén
kokenut tarpeelliseksi koetella tdtd ndkemystd. Samoin kuin perusopintovai-
heessakin, myos aineopintovaiheessa Eero nosti esiin, kuinka oppituntien seu-
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raaminen oli turhaa, ellei tuntia pitdvélld opettajalla ollut samanlaista késitysta
hyvéstd opetuksesta kuin hinelld itselldédn oli.

71.5 Ilmarin pedagoginen ajattelu

Tullessaan aineenopettajaopintoihin Ilmari pohti opettajan tehtdvakenttdd kas-
vatuksen ja opetuksen nakokulmista. Han kertoi, ettd kasvatusvastuu tuntuu
pelottavalta ja koki, ettd haluaisi olla enemmankin opettaja kuin kasvattaja. Toi-
saalta [Imari kertoi haluavansa opettajana tuoda koulutukseen suvaitsevaisuut-
ta, avarakatseisuutta ja vastuuntuntoa ja sanoi itsekin tdmén olevan enemman
kasvattavaa kuin opettavaa toimintaa. Ilmari korosti sitd, ettd opettajan auktori-
teettiasema tdytyy olla oppilailta saavutettua ja opettajalla tulee olla ldheiset
suhteet oppilaisiinsa. Perusopintovaiheen lopussa Ilmari nédki opettajan ohjaa-
jana, joka auttaa oppilaita asioiden pohtimisessa ja oivaltamisessa.

Myo6s historian opetuksella oli Ilmarille selked arvokasvattava merkitys.
Historian merkitys avautuu kulttuurin, yhteisollisyyden ja maailmanymmér-
tdmisen kannalta. Tietdmalla eri asioista, ei niithin suhtauduta niin tuomitsevasti.
Eri asioiden tarkasteleminen eri ndkokulmista puolestaan antaa ymmarrystd
sithen, miksi eri ihmiset nidkevét asiat eri tavoin. Perusopintovaiheessa IIlmari
puhui paljon luokan ilmapiirin vaikutuksesta oppimiseen. Orientoivassa har-
joittelussa hédn pyrki suunnittelemaan ja toteuttamaan opetuksensa siten, ettd
opettaja ja oppilaat olisivat vuorovaikutussuhteessa keskendin. Opetus oli sel-
kedsti suunniteltu tietylle oppilasryhmiille ja oppilaiden motivaatio ja jaksami-
nen oli otettu huomioon oppituntien suunnittelussa ja toteutuksessa.

Ilmari pohti paljon omaa toimintaansa ja opettajuuttaan jo perusopinto-
vaiheessa. Han koki saaneensa luennoista ja keskusteluista paljon ajateltavaa
itselleen. Vahva reflektio on Ilmarin puheessa alusta asti ldsnd. Tama nékyi pe-
rusopintovaiheen lopussa muun muassa siind, miten hin pohti sekaryhmatyos-
kentelyd. Han kertoi, ettd tyoskentely antoi ndkokulmia siihen, miten eri ihmi-
set suhtautuvat opetukseen ja oppilaisiin hyvinkin eri tavoin. Tamén [lmari n&-
ki olevan toisaalta hyvai asia, silld se mahdollistaa sen, ettd kollegojen on ty6yh-
teisossd mahdollista oppia toisiltaan erilaisia ndkokulmia. Toisaalta se saattaisi
IImarin mukaan johtaa my6s ylitsepddsemattomiin mielipide-eroihin.

Aineopintovaiheen lopussa Ilmari totesi, ettd opettaja on aina sekd opetta-
ja ettd kasvattaja, eikd nditd rooleja voi irrottaa toisistaan. Opettajan tulisi p&éat-
tdd luokan pelisddnoistd ja toiminnasta, mutta hinen ei tule asettua oppilaitten-
sa yldpuolelle. Ilmari toi esiin sen, ettd opettajan ja oppilaan valilld olisi tarkeada
olla ldheinen vuorovaikutussuhde, jossa sekd opettaja kuuntelee oppilasta, etta
oppilas opettajaa. Tadstd suhteesta kumpuaa molemminpuolinen kunnioitus
toista kohtaan. Historian opetuksen tédrkein tehtdva oli Ilmarin mukaan auttaa
oppilasta hahmottamaan omaa paikkaansa maailmassa. Muutoksen ymmarta-
minen, samoin kuin sen, ettd ihminen vaikuttaa maailman muuttumiseen on
tarkedd. Historian opetus ei saisi olla passiivista, vaan sen tulisi antaa oppilaalle
valmiuksia reagoida ymparistoonsd. Tdtd varten opetuksessa tulisi kiinnittda
huomiota kriittisyyteen, analysoimistaitoihin, omien ajatusten esille tuomiseen
ja toisten kuuntelemiseen.
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Ilmari n&ki, ettd kouluopetuksessa on tilaa niin opettajakeskeiselle kuin
oppilasldhtoisellekin opetukselle. Opettajakeskeisen tavan eduksi Ilmari naki,
ettd sen avulla oppilaat oppivat kdyttimaan kirjaa, lukemaan ja etsimédén kes-
keistd tietoa, hiomaan vastaustekniikkaansa ja ymmartaméaan kysymyksid. Mo-
net tarkeét taidot ovat kuitenkin sellaisia, joita ei opettajakeskeiselld opetuksella
pysty opettamaan. Tutkivan oppimisen etuna Ilmari koki sen, ettd se tarjoaa
parhaimmillaan hyvin aidontuntuisia haasteita oppilaille. Eri tutkimusldhtei-
den kdyttdaminen antaa oppijalle my6s ymmarrystd siitd, kuinka monivarisia
menneisyys ja nykyisyys ovat. Vertaisryhmissd kehittyivdat myos ajattelu-, paat-
tely- ja argumentointikyvyt. Ilmari ndki tutkivan oppimisen olevan keino myos
opettajan ja oppilaan viliseen kommunikointiin, jossa yhdessd ldhdetddn etsi-
maan vastauksia kysymyksiin ilman, ettd opettajalla on valmista vastausta.

IImarin mukaan yhteistydssd on voima, mutta yhteistyon tekeminen on
valilld varsin raskasta. Han kokee ottaneensa kurssisuunnitelman teossa liian
suuren roolin sekd suunnittelu- ettd toteutusvaiheessa. Jo suunnitteluvaiheessa
IImari joutui pohtimaan sitd, miten vaikeaa on suunnitella kurssi yhdessd, jos
ihmisilld on eri ndkemykset hyvastd opetuksesta. Kurssin kuluessa Ilmari pohti
puolestaan sitd, voiko ja tdytyyko hdnen ottaa kantaa toisen harjoittelijan teke-
médan arviointiin, jos se hédnestd itsestddn vaikuttaa epdoikeudenmukaiselta.
Ratkaisuna ongelmiin IImari koki ryhmén yhteisen keskustelun. Néista keskus-
teluista huolimatta hén koki joutuvansa liian suuren vastuunkantajan rooliin ja
kertoi olevansa varsin vdsynyt timén vuoksi.

71.6 Tommin pedagoginen ajattelu

Tommi hakeutui opettajaopintoihin, koska hédnestd omat lukioajat olivat niin
mukavia, ettd hdn halusi palata takaisin omaan lukioonsa. Kouluavustajana
toimiessa yldasteen maailma tuntui Tommista hankalalta. Han koki, etta sielld
kyseenalaistettiin liikaa hanen auktoriteettiaan. Lukiolaiset eivdat Tommin mie-
lestd kyseenalaista opettajan auktoriteettia ja tdmdn vuoksi hdn haluaisikin lu-
kion opettajaksi. Tommia itseddn kiinnosti ihmisen toiminta menneisyydessa.
Historian merkitys oli hdnen mielestdén siing, ettd sen avulla voi oppia olemaan
toistamatta menneisyydessd jo tehtyjd virheitd. Tullessaan opettajankoulutuk-
seen Tommi koki, ettei opettajan tarvitse olla kasvattaja. Perusopintovaiheen
lopussa hin totesi huomanneensa harjoittelun myoté kasvattajan roolin tulevan
sitd kautta, ettd historiassa sivutaan paljon eettisid teemoja. Tommi koki perus-
opintovaiheen lopussa, ettd hén olisi jo valmis opettaja ainakin yldasteelle. Ope-
tuksessa tdrkedd on motivoida oppilaita. Oppilaita tulisi kannustaa ajattele-
maan omilla aivoillaan, jolloin he kykenisivit tekemddn itsendisid paatoksid,
eivdtkd vain seuraisi massojen mukana. Tommin mielestd hyva oppitunti poh-
jaa keskusteluun. Hanen mielestdan historian opettajan tulee osata omaa ainet-
taan mahdollisimman hyvin, jotta pddsisi mahdollisimman ldhelle objektiivista
tulkintaa. My6s ldhdekritiikin soveltaminen téhtdad tdmén objektiivisen tulkin-
nan loytamiseen.

Aineopintovaiheessa Tommi pohti itseddn opettajana ja totesi, ettd saavut-
taakseen oppilaittensa kunnioituksen hédnen tulisi kiinnittdd huomiota omaan
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habitukseensa ja esiintymiseensd. Han pohti sitd, ettd nykypdivand opettajan
tulee ansaita oppilaittensa kunnioitus ja timén vuoksi imagon vaalimisesta tuli-
si rentoutua vasta, kun kunnioitus on saavutettu omia vahvuuksia kayttamalla.
Opettajan ja oppilaiden vilisessd suhteessa on Tommin mukaan tidrkedd se, etta
opettaja kdyttdd kieltd, jota oppilaat ymmartavat. Opettajan tulisi toimia tun-
neilla siten, ettd hdn itse viihtyy tunnilla. Oppitunteja ei tulisi siksi suunnitella
vain oppilaita, vaan myds opettajaa itseddn ajatellen.

Tommi koki, ettei ole harjoitteluaikana pystynyt pitimé&an itsensd nakoistd
oppituntia, silld hédn jannitti liikaa ohjaavia opettajia. Han sanoikin sddstelleensa
ideoitaan siihen, ettd voi toteuttaa niitd ollessaan luokassa ilman seuraavia sil-
mépareja. Téllainen omannidkoinen oppitunti tarkoitti Tommilla sellaista tuntia,
jolle opettaja ei olisi valmistellut valmiiksi mitddn suunnitelmaa, vaan hin vain
menisi tunnille ja keskustelisi oppilaitten kanssa jostain asiasta.

Tommin tavoitteisiin historian opettajana kuului sisdisend tavoitteena yh-
taaltd ainutkertaisuuden ja toisaalta ihmisen toiminnan motiivin ja kontekstin
ymmadrtdminen. Ulkoisena tavoitteena hdn néki asennekasvatuksen. Tommi
totesi, ettd historiaa on oppiaineena kaytetty valtioiden sankaritarinoiden luo-
miseen eikd historia ole koskaan arvovapaata, joten hdn ei aio itsekddn edes
pyrkid arvovapaaseen historianopetukseen.

Tommin nikemys opettajana toimimisesta on hyvin opettajakeskeistd, jos-
kin hén haluaisi ottaa myos opetusryhmén ja yksilot huomioon valitessaan ope-
tettavia aineita. Oppilaiden motivaatio tulee tunneilla pitdd korkealla, koska se
sekd helpottaa opettajan tyotd ettd parantaa oppimistuloksia.

7.1.7 Elinan pedagoginen ajattelu

Ennen yliopisto-opintoja Elina oli ollut ty6eldméssd useamman vuoden ja opis-
kellut ammattiopistossa merkonomiksi. Elina hakeutui aineenopettajaksi omien
sanojensa mukaan, koska koki nuorissa olevan tulevaisuuden. Jo perusopinto-
vaiheen alussa hdnen ndkemyksensd opettajan tydstd muuttuivat kouluvierai-
lun aikana, jolloin hdn huomasi, ettei opettajan ammatti olekaan vain sitd, etta
kouluun menn&én juomaan kahvia ja pidetdédn valissa pari oppituntia. Han ha-
lusi aineenopettajaksi, koska ei jaksa “semmoista leikin kautta opettamista”,
mitd luokanopettajan ty6é hdnen mielestddn on. Opettajan tehtdvind on opettaa
koulussa omaa oppiainettaan, ei olla oppilaiden kanssa kaveri. Historia on Eli-
nan mukaan tarked oppiaine, koska se opettaa kriittistd suhtautumista asioihin.
Haén itse nauttii kuunnellessaan historian laitoksen kokeneita luennoitsijoita,
joiden luennoista vilittyy paljon asiatietoa. Perusopintovaiheen lopussa Elina
toteaa, ettd oppituntien seuraaminen on ollut vélilld aika jarkyttdavadkin, koska
hén ajatteli opettajan tyon olevan luokan edessd paasaamista ja liitutaululle kir-
joittamista. Han koki orientoivan harjoittelun vaikeana, koska ohjaava opettaja
ei kertonut hdnelle, mitd oppitunneilla pitdisi tehdd. Yldkoululaiset tuntuivat
Elinan mukaan pieniltd ja melko kilteilta.

Aineopintovaiheen lopussa Elina pohti oppilaiden ja opettajan vélistd
suhdetta. Han haluaisi olla koulussa luotettava aikuinen, jolle oppilaat voivat
tarvittaessa tulla puhumaan asioistaan. Elina toi esiin my®0s sen, ettd ylikoulus-
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sa ja lukiossa oppilaat orientoituvat opiskeluun eri tavoin. Lukiolaiset eivit Eli-
nan mukaan vilttimattd kaipaa sitd, ettd opettaja ottaa heihin kontaktia, koska
he ovat tulleet lukioon opiskelemaan. Elina koki hankalaksi myos ajatuksen
siitd, ettd luokassa voi olla erilaisia oppijoita, joita kaikkia hidnen tulisi osata oh-
jata. Opettajan tyo oli Elinan mukaan sekd opettamista ettd kasvattamista. Esi-
merkking tédstd Elina otti tyorauhakysymykset, jota voidaan hénestd tarkastella
sekd kasvatuksen ("hyvét tavat”) mukaisesti ettd opetuksen lihtokohdista késin
("opetustilannetta ei saa héiritd”).

Historian opettamisessa olennaista eivat ole vuosiluvut tai nimet, vaan
kokonaisuudet. Elinan mukaan oppilaiden tulisi oppia ymmaértdmé&an esimer-
kiksi sitd, miksi keskiaika on antiikin jalkeen seké syy-seuraus-yhteyksid. Vuo-
siluvut ja ihmisten nimet voi tarkistaa aina ”“googlettamalla”, eikd niiden osaa-
minen ole Elinan mukaan niin tdrkedd. Oppimiskésitystddn pohtiessaan Elina
totesi, ettei hén itse liity tutkivan opettamisen “hypetykseen”, koska ei ole itse
ikind oppinut ryhmitoitd tehdessddn mitddan. Oppimisen kannalta hdn nikikin
opettajajohtoisen opetuksen jarkevammaéksi, joskin my6s oppilaiden motivointi
ja heiltd nousevien kysymysten késittely on tarkead.

Elina koki opettajan tyon olevan pitkalti luokkahuoneessa yksin tapahtu-
vaa tyoskentelyd. Elinan mielestd yhdessa toisten harjoittelijoiden kanssa tehdyt
kurssisuunnitelmat eivit vastanneet todellisuutta, silld hidn ei opettajana tule
tyoeldmaéssd koskaan suunnittelemaan kurssia yhdessa toisen opettajan kanssa.

7.2 Reflektio ja pedagogisen ajattelun kehittyminen

Jack Mezirow on maédéritellyt oppimisen prosessiksi, jossa “tietyn kokemuksen
merkitys tulkitaan uudelleen tai sen tulkintaa tarkistetaan siten, ettd syntynyt
uusi tulkinta ohjaa myshempadd ymmartamistd, arvottamista ja toimintaa” (Me-
zirow 1995a, 17). Ihminen tulkitsee kokemuksiaan merkitysperspektiiveistd k-
sin. Merkitysperspektiivi on niiden olettamusten kokonaisuus, joista tietyn ko-
kemuksen merkityksen tulkinnan viitekehys muodostuu. Merkitysperspektiivit
omaksutaan yleensad lapsuuden sosialisaatioprosessissa ja olemme ndiden mer-
kitysperspektiivien vankeja siind mielessd, ettemme pysty koskaan tulkitse-
maan kokemustamme tdysin puolueettomasti. (Mezirow 1995a, 20-27.)

Reflektio merkitsee Mezirowin mukaan uskomuksiin sisdltyvien oletusten
tunnistamista. Kriittinen reflektio puolestaan tarkoittaa aikaisemmin opittujen
ennakko-oletusten kyseenalaistamista. Merkittdvét oppimiskokemukset sisalta-
vat kriittistd reflektiota, jossa uudelleen arvioidaan niitd tapoja, joilla olemme
asettaneet ongelmia ja asennoituneet havaitsemiseen, tietdimiseen, uskomiseen,
tuntemiseen ja toimimiseen. Mezirow néikee, ettd reflektio voi olla osa niin toi-
minnassa tehtyjd padtoksid kuin jalkikateiskritiikkidkin. Sen sijaan kriittinen
reflektio tapahtuu aina toiminnan jidlkeen. Kriittisessd reflektiossa olennaisia
ovat toiminnan syitd ja seurauksia koskevat “miksi”-kysymykset. Niitd voi-
daan tarkastella vain arvioimalla oman toiminnan merkitysperspektiivejd. (Me-
zirow 1995a, 30.)
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Mezirow on erottanut reflektiivisen toiminnan ei-reflektiivisestd toimin-
nasta. Ei-reflektiivistad toimintaa on nédhty olevan kolmea erilaista tyyppia: rutii-
ninomaista toimintaa, pohdiskelevaa toimintaa ja itsehavainnointia. Reflektiivi-
nen toiminta on puolestaan jaettu kolmeen kategoriaan reflektion sis&llon, pro-
sessin ja lahtokohtien mukaan. (Mezirow 1991, 104; Mezirow 2000, 20-21.) Vain
toiminnan ldhtokohtien reflektointi johtaa transformatiiviseen oppimiseen.

Reflektiivisessd asiantuntijuudessa asiantuntija méérittelee toimintansa
kohteet ja pyrkii 16ytdmaan kohtaamiinsa ongelmiin vaihtoehtoisia ratkaisuja
(Tiuranniemi 1995, 155). Epdvarmassa ja ongelmallisessa tilanteessa asiantunti-
jan tdytyy ensin nimetd ja madritelld ongelma ja vasta tdmén jdlkeen voidaan
siirtyd ratkaisemaan sitd (Schon 1983). Reflektoiva asiantuntija ei tiedd, mika
ongelmanratkaisuprosessin lopputulos on. Lopputuloksen sijaan hidn onkin
valmistautunut méédrittelemddn ja rajaamaan tyoongelman, etsiméddn erilaisia
ratkaisuja ja sietdmddn kyseiseen tyotilanteeseen liittyvdd epavarmuutta. (Schon
1983; Tiuranniemi 1995, 155-156.)

Vicky Kubler LaBoskey (1994, 29) on erotellut arkiajattelijan (Commonsence
thinker) ja valppaan noviisin (Alert novice) vilistd eroa. Taulukossa 12 on tiivis-
tetty LaBoskeyn jaottelu arkiajattelijan ja valppaan noviisin valilld. Arkiajatteli-
jan toimintaa leimaa késitys siitd, ettd hdn uskoo tietdvansad paljon opettamises-
ta, koska on itse ollut oppilaana koulussa. Han luottaa arkikokemusten avulla
oppimiseen yritysten ja erehdysten kautta ja toimii lyhytnédkdoisesti. Oppiminen
on arkiajattelijalle tiedon siirtdmistd. Arkiajattelija ei kyseenalaista koulua, vaan
pitdd olemassa olevaa jérjestystd itsestddn selvand. Valpas noviisi puolestaan on
avoin oppimaan, haluaa palautetta ja tarkastelee asioita monesta eri nakokul-
masta. Hanen huomionsa opettamisessa on lasten tarpeissa ja hin kokee ole-
vansa opettajana ohjaaja ja oppimaan auttaja. Valppaan noviisin ajattelu poh-
jautuu itsetuntemukseen, oppilaiden tuntemukseen sekd oppiaineen hallintaan.
Naistd kdsin hédn kehittdd jarkeilyyn ja pohdintaan pohjautuen omaan toimin-
taansa opettajana. (LaBoskey 1994, 29.)

LaBoskeyn tutkimuksen mukaan valppaat noviisit kirjoittivat opintojensa
ajan reflektiivisid tapaustutkimuksia, arkiajattelijat eivit tdtd tehneet. Valppaat
noviisit myos kysyivat “miksi”-kysymyksid. Arkiajattelijat puolestaan olivat ei-
reflektiivisid eri tavoin ja eri syistd. LaBoskeyn mukaan heidit saattoi kuitenkin
jakaa kahteen ryhmaéén, joista toisella tiedonhankintataidot olivat puutteelliset
ja toisella oli asenteisiin ja emootioihin liittyvid hdirioitd. (LaBoskey 1994, 56-57.)
Jarvinen (1999) on tutkimuksessaan luokitellut opettajaksi opiskelevien reflekti-
on kohteita ja katsonut, ettd myts opettajaksi opiskelevan ndkemykset koulu-
tusinstituutiosta ja yhteiskunnasta ovat olennaisia.

Schon nidkee ammattitaidon kehittyvan toimintaa edeltdvan, toiminnan
aikaisen ja toiminnan jilkeisen reflektion avulla. Erityisesti toiminnan aikainen
reflektio on hdnen mukaansa merkityksellistd oppimisessa ja toiminnan kehit-
tdmisessd. Se on my0s luonteeltaan erilaista kuin toimintaa edeltdvd tai sen
jalkeinen reflektio, silld se vaikuttaa valittomaésti toimintaan. (Schon 1987, 29.)
Schon (1987, 31) korostaa myos sitd, ettd toiminnassa reflektointi on tdysin eri
asia kuin kyky reflektoida toimintaa jalkikateen.
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TAULUKKO 12  Alkavien reflektiotasojen ilmentymia (LaBoskey 1994, 29)

ARKIAJATTELIJA (Ei-reflektoiva) VALPAS NOVIISI (Reflektoiva)

Itseensd orientoitunut (huomio itsessd ja/tai | Oppilaisiin orientoitunut (huomio lasten
opetettavassa asiassa) tarpeissa)

Lyhytnékoinen Kaukondkoinen

Luottaa persoonalliseen kokemukseen opet- | Eriyttdd opettajan ja oppijan roolit
tamaan oppimisessaan (tekemélld oppimi-
nen; yrityksen ja erehdyksen kautta oppi- | Metafora opettajasta fasilitaattorina
minen)
Avoin oppimaan; kasvuun orientoitunut
Metafora opettajasta valittdjana
Tarve vaihtoehtoisten johtopéitosten tiedos-
Puuttuu tiedostettua halua oppia; tuntee | tamiseen; haluaa palautetta ja katsoo asioita
tietdvénsd jo paljon sen pohjalta, ettd on | monelta kannalta

ollut oppilaana luokassa
Keinojen ja pddméddrien vilisen suhteen
Liioitellun varmoja johtopaatoksia pohdintaa; tiedostaa opettamisen moraali-
sen puolen

Laajoja yleistyksid
Strategista ajattelua
Ottaa olemassa olevat struktuurit annettui-
na Kekselidsta, mielikuvituksellista ajattelua

Jarkeily ja pééttely pohjautuu tietimykseen
itsestd, oppilaista ja oppiaineesta.

Hatton ja Smith (1994, 45) puolestaan ovat erottaneet kolme reflektion tyyppié:
1) teknisen rationaalisuuden (technical rationality), 2) toimintaan kohdistuvan
reflektion (reflection-on-action) ja 3) toiminnassa tapahtuvan reflektion (reflection-
in-action). Néistd ensimmdinen on tyypillinen koulutuksen alkuvaiheessa. Ref-
lektio kohdistuu tdllsin opettajan itsensd kédyttdytymiseen ja taitoihin. Toinen
reflektiotyyppi (reflection-on-action) on tyypillinen koulutuksen myshemmissa
vaiheissa ja kohdistuu tehtdvddn ja tehtdvan vaikutukseen. Téllainen reflektio
voi olla luonteeltaan kuvailevaa, dialogista tai kriittistd. Kolmas reflektiotyyppi
(reflection-in-action) kohdistuu oman toiminnan vaikutusten pohdintaan. Luon-
teeltaan tdllainen reflektio on tietyssd tilanteessa tapahtuvaa erilaisten nako-
kulmien huomioonottamista ja soveltamista. Hattonin ja Smithin (1994, 45-46)
mukaan téllainen reflektio on mahdollista vasta, kun opettaja on tyoskennellyt
jo jonkin aikaa ammatissaan.

Edelld esitetty jako toimintaa edeltdvddn, toiminnassa tapahtuvaan ja toi-
minnan jilkeiseen reflektioon on osittain ongelmallinen. On varsin vaikea maa-
rittdd opettajan toimintaa tiettynd toimintayksikkond siten, ettd reflektio voisi
olla selkedsti ennen toimintaa, sen aikana tai sen jdlkeen. Ongelmallista on
myo6s mddrittdd sitd, mikd on késitettdvd opettajan toimintaa mittaavaksi yksi-
koksi. Onko se yksittdinen oppitunti, jokin lyhyempi episodi oppitunnilta, vai
pitédisikd toiminnan yksikoksi laajentaa esimerkiksi kokonainen kurssi, luku-
kausi tai lukuvuosi? Madrittelemalld opettajan toiminnan eri tavoin sijoittuvat
myo6s toiminnan etukiteisreflektointi ja jdlkeenpdin tapahtuva reflektointi eri
paikkoihin.
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Reflektioon liittyy myos laheisesti ajatus siitd, ettd se ei ole kausittaista,
vaan jatkuvaa toimintaa, jossa uuden suunnittelu alkaa aiempien kokemusten
reflektoinnilla ja toimintaa arvioidaan aina suhteessa suunnitteluun. Reflektio
vaatii aikaa pysdhtyd pohtimaan omaa toimintaa. Mezirowin (1995a, 30) mu-
kaan tdmaé nakyy erityisesti kriittisen reflektion, eli toiminnan syiden ja seura-
usten pohdintojen, kohdalla. Kriittistd reflektiota ei voi olla osana valitonts toi-
mintaprosessia, vaan se voi tapahtua vasta timéan jélkeen, kun yksil6 arvioi uu-
delleen omia merkitysperspektiivejdidn ja tarpeen vaatiessa muuttaa niita.

Tarkastellessani opiskelijoiden reflektiota en lihde erittelemddn sitd toi-
mintaa edeltdvddn, toiminnan aikaiseen ja sen jdlkeen tapahtuvaan reflektioon,
vaan tarkastelen reflektiota enemman kokonaisuutena. Lihden liikkeelle ku-
vaamalla opiskelijoiden reflektiovalmiuksia kayttimélld LaBoskeyn jakoa ei-
reflektoivaan arkiajattelijaan ja valppaaseen noviisiin. Tamé jako on kuitenkin
varsin karkea, eikd selitd sitd, millaista reflektoivien opiskelijoiden reflektio on.
Tamén vuoksi olen luokitellut tdssd tutkimuksessa reflektion tasoja nojautuen
Mezirowin nidkemykseen reflektion ja kriittisen reflektion erosta. Nojaan myos
Calderheadin (1988) ja Jarvisen (1990) luomiin luokitteluihin. Jarvisen luokitte-
luista otan mukaan erityisesti nikemyksen koulutusinstituutiosta ja yhteiskun-
nasta reflektion kohteena.

Olen tarkastellut opiskelijoiden reflektiota heiddn portfoliotekstiensd, ope-
tusfilosofioittensa ja haastatteluittensa pohjalta. Néistd erityisesti ryhmékeskus-
telut olivat tilanteita, joissa opiskelijat paitsi toivat nikemyksidédn esiin, joutui-
vat perustelemaan niiti toisille opiskelijoille. Jaan reflektion tasot seuraavanlai-
sesti:

1. Suppea ndkokulma: Huomio omassa toiminnassa, oppiaineen kisittely kapeaa,
opettamisprosessi tyttavan soveltamista, ottaa opetussuunnitelman annettuna,
ndkokulma yksittédisissd oppitunneissa

2. Perusteleva, avoin ja vuorovaikutteinen: Pohdiskelee ja keskustelee, tarkastelee
oppiainetta eri nakokulmista, ndkee oppimisprosessin vuorovaikutustilanteena,
opetussuunnitelman tyén pohjana

3. Kiiittinen, aktiivinen ja vaikuttava: Tarkastelee opetus-oppimis -prosessia koko-
naisvaltaisesti opetus- ja kasvatustehtdvind, toimii itsendisesti, tulkitsee opetus-
suunnitelmaa oppilaiden tarpeiden mukaisesti

7.3 Opiskelijoiden reflektiotasot

Opiskelijoiden tapa tarkastella koulua, oppimista ja opettajuutta erosi jo heidan
tullessaan opiskelemaan. Reflektiotaitoja voidaan oppia ja opettajaopiskelijoilla
niiden on katsottu kehittyvan vahitellen esimerkiksi erilaisissa keskusteluissa ja
portfoliotydskentelyssd. Mezirow (1995b) nostaa dialogin keskeiseen asemaan
kriittisen reflektion kehittymisessd. Pyrimme ymmartdamddn dialogin kautta
toisten véittdmid ja ymmartdimadan omien ndkemystemme patevyyttd. (Mezirow
1995b, 374.) Tutkimieni opiskelijoiden reflektiotasot erosivat suuresti myos hei-
dén pédttdessddn aineenopettajan pedagogiset opinnot.
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LaBoskeyn jakoa arkiajattelijoihin ja valppaisiin noviiseihin noudatettaes-
sa kaikki tutkimani opiskelijat kuuluivat opintojen alkuvaiheessa enemmén
arkiajattelijoiden ryhmé&an. He pohjasivat ndkemyksensd opettajan ammatista
omiin koulukokemuksiinsa, kokivat opettajan olevan tiedon valittdjd, eivatka
kyseenalaistaneet koulua tai opetusta. Osalla opiskelijoista oli kuitenkin jo opin-
tojen alussa taipumus kysyd LaBoskeyn esille nostamia “miksi”-kysymyksid ja
pohtia tilanteita eri ndkdkulmista. Tama nikyy jo ensimmadisen opiskeluvuoden
kouluvierailuraporteissa.

Oppilaat tuntuvat pitdvan kauttaaltaan koko oppitunnista vaikka tietysti itse histori-
an opiskelijana hieman kuvastuu sellainen ”opitaan kaikki mitd ndhddan” -meininki.
Toisaalta lukiolaiset eivit valttiméttd aivan samalla tavalla omaa kriittistd ajattelua
kuin yliopistossa historiaa péddaineenaan lukevat. - - Opettajan on kylld otettava
huomioon todella paljon erilaisia asioita jo niilld kdymilldni oppitunneilla jotka siis
olivat melko rauhallisesta p&astd. Tuokin asia minua jdi jotenkin héiritseméaan, kuin-
ka oppilaat oppitunti oppitunnilta olivat kauttaaltaan hiljaisia ja tunnollisia. (Akseli,
kouluvierailuraportti 1. opiskeluvuosi)

Jaottelin LaBoskeyn jaottelua mukaillen opiskelijoiden reflektiotasojen ilmen-
tymid. Perusopintovaiheen lopussa opiskelijat voidaan jakaa karkeasti kahteen
ryhmaan.

Arkiajattelijat: Elina, Siiri, Eero, Tommi

Valppaat noviisit: Vilho, llmari, Akseli

7.3.1 Perusopintovaiheen arkiajattelijat

Opiskelijoista Elina, Siiri, Tommi ja Eero kuuluivat arkiajattelijoiden ryhmaan
esittdimiensd ndkemysten ja erityisesti ajattelutapojensa vuoksi. Heille ominaista
oli asioiden katsominen omasta kokemuspohjasta késin, opettajan nikeminen
tiedon valittdjand ja koulun ottaminen annettuna rakenteena. Heille tyypillista
oli my6s asian ndkeminen vain yhdestd nidkokulmasta késin ja laajojen yleistys-
ten tekeminen. Elina oli opiskelijoista perusopintovaiheessa kaikkein selkein
arkiajattelija ja hdnen ajattelunsa myos opettajan pedagogisten opintojen lop-
puvaiheessa edustaa arkiajattelua.

Elina:

Opettajankoulutukseen tullessaan Elinalla oli ilmeisen epérealistinen kuva
opettajan tyostd: “Kaikki me toivottavasti joskus pdddytddn sinne poydan taak-
se, taulun eteen.” Perusopintovaiheessa hdnen ajattelunsa suurimmat muutok-
set liittyvétkin olemassa olevien epérealististen nikemysten muuttumiseen:

Tunnit on kylld suunniteltava etukéteen, jos meinaa edes yrittdd juoda kahvia. (Elina
1. opiskeluvuosi, kouluvierailuraportti)
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Tuolla [normaalikoululla] ndkee paljon niitd erilaisia [opetustapoja], mikd on ollut
vélilld aika jarkyttavadkin. Kun md ajattelin ettd se on vaan niin helppoa, ettd sinne
menn&dn vaan sinne liitutaulun eteen. (Elina 2. opiskeluvuosi, haastattelu)

Elinan ajattelua leimasi vield aineopintovaiheessa katsantokannan tietynlainen
suppeus ja reflektion ohuus. Hanen huomionsa oli omassa toiminnassaan, jota
hén perusteli omilla kouluaikaisilla kokemuksillaan:

Mad en vaan voi sithen mitédén, ettd ma en liity tohon tutkivan opetuksen hypetykseen,
ettd méd en oo ikind oppinut ryhmétsistd mitddn. Md rupesin miettimdan yhtend péi-
vand, ettd mulle ei jadnyt yhdestdkdan projektityostd kdteen mitddn tai mieleen mi-
tdan. Niin maé sitten nyt jo siis sitten sen kaksoistunnin aikana oman viihtyvyyden ja
oppilaiden viihtyvyyden vuoksi jotain paritydskentelyé tai ryhmatyoskentelyd aikai-
seksi, mutta kun mé en nii. Kun mé en ihan téysin seiso niissa joukoissa, niin se on
tosi vaikea tuoda sinne omaan luokkaan. (Elina 4. opiskeluvuosi, ryhméakeskustelu
helmikuu)

Oppiaineen késittely oli kapeaa ja oppimisprosessit edustivat hédnelle yksittdista
tydtavan soveltamista. Elinan kuvauksissa huomio oli yksittdisissd oppitunneis-
sa, ei kokonaisuuksissa. Pohtiessaan opettajaharjoittelun tihtihetkid, Elina nosti
esiin yksittdisid kokemuksia pitdmiltddn oppitunneilta.

No se seiskan tunti, ei se ollut mikd4n sellainen riehakas porukka, mutta ei se ollut
myoskddn mikdan passiivinen istuva porukka. Me tehtiin kisitekarttaa teollistumi-
sesta, se tuntu ettd se tunti meni ihan oikeastaan kymmenessd minuutissa. Joko se
hetki oli sellainen otollinen, ettd ne oli saanut ruokaa eiké ne ollut vésyneitd, taikka
sitten ne jotekin innostu siitd ja ldhti siihen mukaan. Ja sitten kun oli puhetta siitd
millaisia ne olot sielld oli, niin sitten se yksin alko kertoo siitd, miten se setd oli kay-
nyt jossain Nokian tehtailla maalaamassa maisematauluja seinélle ja vertaili sita. Sii-
néd olikin tarkoitus koko ajan verrata sitd, missa ihmiset kévi silloin toissad ja missa
nykyddn ja miten pitkat paivit oli. Ja sitten ne lihti sithen mukaan ja miettivat, mika
se ero siind oli. (Elina 4. opiskeluvuosi, ryhméakeskustelu helmikuu)

Elinan kertomasta nékyi, kuinka han koki tarkednd sen, ettd oppilaat innostuvat
tunnilla ja tuovat tuntityoskentelyyn omaa ajatteluaan mukaan. Elinan néke-
mykset opetuksesta vuorovaikutustilanteena olivat kuitenkin ristiriitaisia:

En ma tiedd kaipaako lukiolaiset ettd heihin otetaan kontaktia. Heilld on se tietty
pddamadrd ja he ovat sielld oppiakseen. (Elina 4. opiskeluvuosi, ryhmikeskustelu
helmikuu)

Koulu edusti Elinalle annettuna otettavaa instituutiota, eikd hin nie tarvetta
kyseenalaistaa tai ldhted muuttamaan sitd. Elina kisitteli samoja teemoja aine-
opintovaiheessa kuin muutkin opiskelijat, mutta hidnen katsantokantansa oli
varsin suppea. Oppiaineen késittely oli kapeaa ja oppimisprosessit edustivat
hénelle yksittdistd tyotavan soveltamista.

Ettd pistetddn ne siind paritychon ja sithen tiedonhakuun. Ja sitten ne saa siind tehda
toitd, eikd me kerrota suoraan. (Elina 4. opiskeluvuosi, ryhmakeskustelu joulukuu)

Elinan puheessa vildhtelevit valilld hdnen kokemansa tunteet tietyissa tilan-
teissa, mutta hédn ei pysdhdy pohtimaan sitd, mikd ndmaé tunteet aiheutti. Elinan
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ajattelu sdilyi koko opettajan pedagogisten opintojen ajan arkiajattelun tasolla.
Elinan nikemykset opettajan ammatista olivat muuttuneet 1dhinni hénen epé-
realististen odotusten muuttumisina realistisempaan suuntaan. Jarvisen luokit-
teluun nojaten Elinan ajattelu edusti opettajankoulutukseen tullessa suppeaa
ndkokulmaa ja se oli sitd my0s opettajankoulutuksen lopussa.

Stiri:

Siirin ajattelu edusti perusopintovaiheessa varsin selkedd arkiajattelua. Han
pohjasi ndkemyksensd vahvasti omiin koulukokemuksiinsa ja oppilaana hank-
kimiinsa ndkemyksiin. Siirin ajattelulle tyypillistd oli myos ensimmdisten opis-
keluvuosien aikana se, ettd hdn vastaanotti ja hyvéksyi omaa ajatteluaan tuke-
vat ndkemykset ja niistd poikkeavat hylkdsi pohtimatta sitd, miksi hdn asioista
néin ajatteli.

Historianopettajan tarkein tehtdva on tietdd paljon historiasta ja osata tuoda opetus-
suunnitelman mukaisesti oppilaiden tietoisuuteen. (Siiri 1. opiskeluvuosi, opetusfilo-
sofia)

Jos kasvatustieteilijat pédsisivit pddttamaan millainen koulu on, kukaan ei oppisi
endd mitddan. Kaikilla olisi vain kivaa. (Siiri 1. opiskeluvuosi, opetusfilosofia)

Mielestédni opettajan tehtdvé on esitelld tosiseikat ja antaa oppilaiden muodostaa nii-
den pohjalta oma arvionsa. - - Selkedt, johdonmukaiset ja havainnollistava muistiin-
panot ovat historianopetuksessa todella tarkeitd. (Siiri 2. opiskeluvuosi, opetusfilo-
sofia)

Toisen opintovuoden kevéilla Siiri totesi haastattelussa, ettd han inhoaa itsear-
viointeja ja analyysitehtdvid, silld “enko ma voi vain ndyttad miten ma teen asiat,
miksi mun tdytyy analysoida niitd”. Toimimisen kuvaaminen onkin Siirille
luonteenomainen tapa kertoa asioista. Oppiminen edusti Siirille tiedon siirta-
mistd ja opettajan tyo on siirtdd tietoa oppilaille. Namé yhdistyvit Siirin oppi-
tuntikuvauksessa:

Ei se hirveesti jannittanyt, tai ihan hyvin se silleen meni. Tai, kai se jannitti kun siind
yhdessé vaiheessa sitten ajattelin, ettd nyt ma en muista, ettd Yhdysvallat tulee mu-
kaan sotaan ja siten mé en yhtiakkid muistanutkaan ettd miks ne tuli sinne mukaan
sotaan. Ettd se oli ehkd vihan semmonen nolo. (Siiri 2. opiskeluvuosi, haastattelu)

Siirin ajattelussa korostui kuitenkin alusta ldhtien se, ettd vaikka opettaja on
tiedon jakaja, hdnen tulee luoda ja ylldpitdd oppilaisiin ldheisid ja kunnioittavia
suhteita. Opetusty¢ ihmistyond onkin teema, joka korostuu Siirin ajattelussa
aineopintovaiheessa. Aineopintovaiheessa Siiri korosti vahvasti opettajan ja
oppilaiden vélisen vuorovaikutuksen merkitystd sekd yhdessd toimimisen tar-
keyttd.

Aineopintovaiheessa Siirin tapa tarkastella omaa toimintaansa oli perus-
opintovaihetta avoimempi. Han pyrki 1oytdmddn asioista erilaisia ndkokulmia:

Mutta on se musta toisaalta ihan kivaa, ettd ne ohjaajatkin on niin erilaisia, ettd ei ne
nyt mitenkddn oo samasta puusta veistettyjd. Ettd méd oon ollut nyt yhden ohjaajan ja
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toisen ohjaajan ryhmissd, niin kyll4 siind on ollut eroja. - - Musta oli oikeestaan tosi
kivaa pitdd my0s tunteja siind toisen ohjaajan ryhmaéssd, mutta se, mulle se oli aika
paljon stressaavampaa kun joutu tekee enemmén t6it4 ja ettimaan hiki hatussa jotain
materiaaleja ja kaivaan ettd saa hyviat motivoinnit siihen sitten. (Siiri 4. opiskeluvuosi,
ryhmékeskustelu joulukuu)

Kurssin suunnittelu ja toteuttaminen osoittautui tilanteeksi, jossa Siiri joutui
pohtimaan omaa toimintansa opettajana.

Mekin ollaan kuitenkin kaikki aika erilaisia ihmisid. Niin sitten kuitenkin, meilld oli
semmonen keskustelu tuossa viime viikolla, siitd, ettd meiddn ajatukset eivat kohtaa.
Ettd vaikka me toteutetaan samaa suunnitelmaa, niin meidédn ajatukset eivit sitten
kohtaa. Ja kylld mé& ehkd, ehkd meistd tytoistd, musta ja toisesta harjoittelijasta on
tuntunut siltd, ettd siind suunnitteluvaiheessa me ei ehditty mukaan, tai niinku ja
poikien ajatukset meni niin nopeesti, ettd meidan piti vaan yrittda tajuta, ettd mitd ne
tarkottaa. Mutta sitten, no, sitten meidan itsetunto on tdssd vahan kohonnut. (Siiri 4.
opiskeluvuosi, ryhmakeskustelu helmikuu)

Mutta kun siind on ihmisig, jotka mun mielestd ehka vaatii vahén litkaa. Kun nédé on
kuitenkin kuustoistavuotiaita ja tdd yksi historiankurssi ei oo niiden koko elama.
Kun musta ainakin tuntu, ettd siind vaiheessa kun mé aloin pitdd nditdi mun tunteja,
niin ne oli tosi vidsyneitd. Ja sielld on semmosia oppilaita, jotka ovat tosi tunnollisia ja
haluavat tehdi kaiken tosi hyvin. Niin sitten ne ahdistu ja ma halusin ehké helpottaa
niiden elamaéd, kun mulla ei ollut niin vaikeita tehtdviid kun aikaisemmilla oli. En ma
sitten tiedd oonko maé liiankin lepsu. Kun yksi oppilas sano mulle, ettd hei, sd oot
ihana ihminen, ettd silloin mé mietin, ettd oonko ma ollut liian kiltti, kun oppilas sa-
no mulle, ettd sd oot ihana ihminen. (Siiri 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu helmi-
kuu)

Siirin ajattelussa oli ndhtdvissda myos katsantokannan laajeneminen opintojen
kuluessa. Han peilasi ndakemyksidan omiin koulukokemuksiin, mutta pyrki
pohtimaan niitd myos muiden ndkdkulmien valossa:

Kun jos ajattelee omia kouluaikoja, niin se oli semmosta liipalaapaa kun tehtiin jotain
oppilasjohtoista oppimista, niin sitten jdi aina tosi paljon asioita epéselvéksi ja olisi
toivonut, ettd opettaja olisi vaan kertonut ne asiat. Mutta sitten nyt kuitenkin tuntuu
siltd, ettd se on se keino ne saadaan oppimaan jotakin. (Siiri 4. opiskeluvuosi, ryhma-
keskustelu helmikuu)

Siiri siirtyikin opintojen kuluessa ei-reflektoivasta arkiajattelijasta kohti reflek-
toivaa valpasta noviisia. Reflektio ei kohdentunut oman ajattelun perusteiden
pohtimiseen, mutta hédnen tarkastelutapansa on vuorovaikutteista, avointa ja
viahitellen my6s enemman perustelevaa. Siiri kehittyi suppean reflektion tasolta
kohti perustelevaa, avointa ja vuorovaikutteista reflektoijaa.

Eero:

Eeron ajattelussa nikyi esimerkiksi ajatus oppilaiden ajattelun aktivoimisesta.
Han toi perusopintovaiheen haastattelussa esiin myos sen, ettd koulutusta tulisi
katsoa yhteiskunnallisistakin ndkokulmista. Olen sijoittanut Eeron kuitenkin
arkiajattelijoiden ryhmadan siitd syystd, ettd hdnen johtopadtoksensd asioista
ovat hyvin yleistdvid ja liioitellun varmoja.
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Mutta se on kylld utopistinen ajatus, ettd jos me muutaman kerran kokoonnutaan eri
aineiden opiskelijoiden kanssa, niin me jonain pdivand puhuttaisiin sitten enemman
kollegoiden kanssa opettajanhuoneessa joku pédiva. (Eero 2. opiskeluvuosi, haastatte-
lu)

En koe, eikd koe kukaan muukaan. Jos toisin sanovat, niin valehtelevat. (Eero 2.
opiskeluvuosi, haastattelu)

Kylléd ne terveelld jérjelld on péiteltivissd, ettd koulukiusausta on olemassa, ja jotkut
oppilaat viittaavat toisia enemman ja takarivin viittausta ei vélttamattd néde. Ettd koh-
tuuttoman paljon tuntimaéréda on kéytetty sellaiseen asiaan, jonka olisi voinut kuitata
yhdell4 asiallisella luennolla. (Eero 2. opiskeluvuosi, haastattelu)

Eero nosti haastattelussa esiin kokeneensa opinnoissa turhauttavana my®os tois-
ten harjoittelijoiden pitdmien tuntien seuraamisen:

Ettd kun kdsketddn meneméin eri aineiden oppitunneille ja se omien kasityksiin so-
pimattomien opettajien oppitunneille, plus sitten kun ne tdhdn aikaan vuodesta tup-
paa olemaan vield melkein kaikki harjoittelijoiden pitimid tunteja, niin se on hauska
katsoa sitd monistesirkusta mitd ne pyorittdd ja sitten s muka kuin seuraat sit4 siitd
sivusta. (Eero 2. opiskeluvuosi, haastattelu)

Eeron ndkemys omasta opetustyylistéd oli vahva, eikd hdan kokenut tarvetta ky-
seenalaistaa sitd. Han ei kokenut saavansa mitddn téllaisten oppituntien seu-
raamisesta, mutta ei myoskaan ndhnyt mahdollisuutta sille, ettd olisi itse voinut
toimia aktiivisena palautteenantajana ja keskustelukumppanina niille harjoitte-
lijoille.

Eeron kohdalla ndkyy myos se, ettd hdn on jakanut lukioaikaiset opetta-
jansa hyviin ja huonoihin opettajiin. N&itd opettajia Eero kuvaa sekd omassa
opiskelueldmékerrassaan ettd kouluvierailuraportissa. Vaikka ensimmadisen
opiskeluvuoden syksyn haastattelussa Eero toteaa, ettei hénelld ole omina kou-
luaikoina ollut hyvid historianopettajia, kuvaa hin kouluvierailuraportissa var-
sin selkedsti omaa lukion historianopettajaansa hyvanad opettajana, joka pitda
hyvid oppitunteja ja pohjaa kertomansa omiin koulukokemuksiinsa.

Tunnin pitdjand on vanha historianopettajani ja tieddn odottaa tasokasta esitystd,
mutta oppitunti onnistuu ylldttamaan silti positiivisesti. - - Oppilaat seuraavat alku-
tunnin opettajajohtoisen osion hiljaa seuraten ja noin kolmasosa viittaa aktiivisesti.
Aiheen esittelyn jdlkeen oppilaat siirtyvit opettajan jakamiin kolmen hengen ryhmiin
ja jokaiselle ryhmélle jaetaan kannettava tietokone nettiyhteydelld. Uusi tekniikka on
ensi kertaa kdytossd ja ndyttdd toimivan moitteettomasti. Oppilaat ovat koneista mie-
lissddn ja keskittyvit aiheeseen. Ryhmien dynaamisuus on toimivaa ja oppilaat tule-
vat keskendin toimeen hyvin. (Eero 1. opiskeluvuosi, kouluvierailuraportti)

Eero toteaa toisen opintovuoden aikana, ettei hyody omiin k&sityksiin “sopi-
mattomien” opettajien pitdmistd tunneista. Saman hdn nostaa esiin myos nel-
jantend opintovuotena:

Ma oon kattonut about puolet, mutta niistd on jadnyt ihan yhtd vihan kdteen kuin
aikaisemmistakin jaksoista. Ettd md oon huomannut, etti on ne muutama tyyppi,
joilla on suht koht samanlaiset ajatukset ja tyyli, ettd niistd m& saan ajatuksiakin.
Muut mé oon huomannut, ettd on ne ihan hyva kattoo ja saan md niist4 jotain ajatuk-
siakin, mutta niiden anti jdd todella vahdiseksi jos sen seurattavan opettajan tyyli on
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tdysin erilainen, niin ei siitd vaan jdd itselleen mitdédn. (Eero 4. opiskeluvuosi, ryhma-
keskustelu helmikuu)

Eero ei kuitenkaan kuvaa auki perusteluja mille hdn pohjaa ndkemyksensa hy-
vdstd oppitunnista ja “tyylistd”. Mielenkiintoista onkin huomata, ettd aineopin-
tovaiheen lopussa Eeron kuvaama hyvan historiantunnin kaava on varsin sa-
manlainen, jonka hdn kuvasi jo ensimmadisen opintovuotenaan kouluvierailura-
portissaan kuvatessaan oman lukioaikaisen historianopettajan pitdiméaan tuntia:

Opettajan ei tarvitse olla aina kysymyksen asettelija, mutta usein ainakin johdattelija
ja tukija tiedon ldhteille sekd materiaalin tarjoaja ja haasteiden antaja. Tama tarkoittaa
kaytannossa aluksi esimerkiksi opettajajohtoista esittelyai tai tehtdvien asettamista, jo-
ta seuraa oppilaiden oma yhteinen tai itsendinen tydskentely, jota opettaja tukee. (Ee-
ro 4. opiskeluvuosi, opetusfilosofia)

Eeron ajattelussaan ndkyy koko opiskelujen ajan vahva yhteiskunnallinen vire,
samoin kuin ajatus opetuksen uudistamisen vilttiméttomyydestd. Han kokee
kuitenkin itse ristiriitaa tdmdn uudistamisvaatimuksen ja oman toimintansa
vélilla. Eero ei ainakaan aktiivisesti haastatteluissa tai portfolioteksteissdan k-
sittele oman ajattelunsa perusteita, vaan kohdistui tarkkailemaan sitd, mitka
nikemykset ovat hdnen ajatteluunsa sopivia. Opintojen loppuvaiheessa Eero
pohti sitd, ettd pystyy ndkemddn itsensd liian helposti “kalvojen pyorittdjand” ja
han miettii opettajana toimimisen vaihtoehtoina opetuksen hallinnon tehtavia.
Eeron kohdalla oli koko opintojen aikana néhtavissa ristiriita hanen ihanteiden-
sa ja kdytdnnon toiminnan viélilld. Ihanteiden mukainen koulu edustaa Eerolle
demokraattista yhteisod, jossa opetus suunnitellaan oppilaiden tarpeiden mu-
kaisesti ja opettaja toimii oppimisen ohjaajana. Hanen oli kuitenkin vaikea n&h-
dé itseddn ihanteittensa mukaisena opettajana:

Kylldhan sitdi semmonen kalvontoistaja voisi olla mutta, ettd siitd tyostd oikeestaan
nauttisi ja siitd voisi olla muillekin hyoty4, niin se on katkolla. (Eero 2. opiskeluvuosi
haastattelu)

Myo6s oppituntien kuvauksissa nékyy, kuinka Eerolla on suuri pyrkimys oppi-
lasldhtdiseen opetukseen. Kuvauksenkin perustella oppitunti on kuitenkin vah-
vasti opettajan itsensd suunnitteleman mukaista oppimista:

Oli se, siind sitten motivoitiin niitd lapsia, niiden omasta kokemusmaailmasta tai sen
avulla ja nédytettiin kuvia ja keksittiin kaikkee pientd sithen mukaan ja saatiin vai-
keimmatkin tapaukset sithen jotenkuten tuntiin keskittyméaéan.

(Eero 2. opiskeluvuosi, haastattelu)

Ihanteiden ja kdytannon vélinen ristiriita karjistyi Eerolla aineopintovaiheessa
tutkivan oppimisen mukaisen kurssisuunnitelman tekemisessd. Han ei tilloin
kokenut saavansa tukea muilta ryhmadlaisiltdan. Eero korosti joulukuun haastat-
telussa voimakkaasti “uutta historianopetusta” ja uudistuvaa opetusta, mutta
pitéda silti kurssin oppitunnit pddsdantoisesti opettajajohtoisesti. Eero perusteli
tata:
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Nyt me saadaan ainakin jokin lisdk&sitys siitd omasta tyylistd opettaa, mikd palvelee
taas sitd reaalielamad. (Eero 4. opiskeluvuosi, ryhmikeskustelu helmikuu)

Vastaava ilmio tulee ndkyviin myds Eeron muiden oppituntien kuvauksissa:

Yksikin ysiluokka, jonka kanssa idealistisesti pidin keskustelutunnin, niin sitten
huomasin, ettd eihdn tdstd tuu mitddn. Niin seuraavalla tunnilla piti palata niihin
muistiinpanoihin ja ei ne ehkd sen enempidd oppinut, mutta sielld oli ainakin sellai-
nen ymparisto ettd ne kuuli mitd opettaja sanoi. Ja se on mun mielesté edellytys sille,
ettd jos joku vaikka oppis. Niin pakko se oli vaan nielld se idealistisuus ja todeta, ettd
silla vihkoon kirjoittamisellakin on ihan pedagogisia perusteluita. (Eero 4. opiskelu-
vuosi, ryhmékeskustelu joulukuu)

Eero ei késitellyt kokemuksiaan eri ndkokulmista eikd kyseenalaistanut omia
merkitysperspektiivejadn. Tamaé johti siihen, ettd han itsekin koki ihanteittensa
ja kdytdinnon toimintansa vélilld olevan suuren ristiriidan. Aineopintovaiheen
lopulla Eero totesikin ndkevinsd ”“ihmiseksi oppimisen ja uuden tiedon 16yta-
misen tai sen muodostamisen tirkeimpand toimintana, joka maarittdd meitd ja
yhteisoamme”. Han néki kasvatuksen roolin keskeisena tédssd prosessissa ja ha-
luaisi tehdd eldmantyonsa kasvatuksen parissa. Opettajan tyolle vaihtoehtoina
olivat rehtorina tai opetushallinnon virkamiehena toimiminen. Nama tarjoaisi-
vatkin Eeron mukaan mahdollisuuden péddstd kehittimddn ihanteittensa mu-
kaista koulua ilman opetuksen kadytannon ongelmia.

Eeron reflektio heilahteli opintojen kuluessa suuresti. Jarvisen reflektion
tasoilla tarkasteltuna Eeron ajattelu oli vililld hyvin suppeaa ja sitéd leimaa jopa
itsekkdiltd tuntuva suhtautuminen ilmiodihin. Valilla reflektio oli kriittistd, ak-
tiivista ja vaikuttavaa. Eeron reflektio ei kuitenkaan néayttdisi kohdistuvan ha-
nen oman ajattelunsa ja toimintansa perusteihin. Hdn ei ainakaan julkisesti
pohdi sitd, mikd hdntd ohjaa toimimaan tietylld tavalla.

Tommi:

Tommin sijoittaminen arkiajattelijoihin ei ole itsestddn selvdd, silld erityisesti
hénen puheensa ja ajattelunsa kohteet ovat varsin moninaiset. Tommi esimer-
kiksi pohtii perusopintovaiheessa historiaa luonnetta arvokasvattavana aineena.
Arvokasvatus merkitsi Tommille kuitenkin kriittisyyden, tarkemmin vield l&h-
dekriittisyyden opettamista. Tommi toi teksteissddn ja haastatteluissa esille run-
saasti omia tunteitaan ja tunnetilojaan. Han ei kuitenkaan pohtinut sen tar-
kemmin néihin johtaneita tekijoita:

Ensimmadisen tuntini aikana olin hyvin jannittynyt, mutta koska luokka oli erittdin
rauhallinen ja kiinnostunut ja sain positiivista palautetta osuudestani, ei jalkimmaiset
tunnit endd tuntuneet missdan. (Tommi 2. opiskeluvuosi portfolio)

Tommi perusteli perusopintovaiheen lopulla kdydyssd haastattelussa nike-
myksidan silld, olivatko asiat hdnen mielestddn “kivoja” tai “hauskoja” vai eivét.

Mulla oli lukiossa niin kivaa, ettd mé en olisi halunnut ldhted sieltd pois.
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Tadlld on kivaa, mutta mulla on aina vaikeuksia pitdd mun omista asioista huolta,
niin tdilld ei kukaan holhoa mua.

Mulla oli kylld hauskaa siind kotiryhmaéssa. - - Monet ei tykdnneet tédstd kotiryhma-
ohjajaasta, kun se oli vaan niin lepposa, etté kierteli asiasta toiseen, mutta ma tykka-
sin kun péaési keskustelemaan. Se oli hauskaa.

[Luokan seurannasta] Se on ollut vihan tylsdd. Mutta onneksi siitd on oppinut siitd
sitten enemman siitd opetuksesta, mutta se luokan seuranta ei ole ollut mielekésta. - -
Mutta se ei ollut vaan niin hauskaa.

Tommin unelmana oli pddstd takaisin omaan lukioonsa opettajaksi. Han kertoo,
ettd hanen lukion opettajansa “nauttivat hommasta” ja hanelld itselldan oli lu-
kiossa niin hauskaa, ettei hidn olisi halunnut l4hteé sieltd pois. Tommi koki opet-
tajaksi kouluttautumisen olevan mahdollisuus palata takaisin omaan lukioon.
Kouluvierailu vahvisti Tommin muistikuvaa lukiosta mukavana paikkana:

Kivalta se touhu néaytti. Tuntu siltd, ettd olisin voinut jadda viikoksikin sinne oppi-
laan penkille. (Tommi 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

Ainoana huolenaiheenaan Tommi toi esiin opettajan auktoriteettiin liittyvét
ongelmat, joista Tommi puhui jo ensimmaéisen opintovuoden syksylld haastatte-
lussa kuvatessaan kouluavustaja-aikojaan:

Mi en kylld kestanyt niitd yldastetunteja yhtddn. Mutta eihdn mulla ollut kouluavus-
tajana auktoriteettia yhtddn. Mutta ne jatti muhun kylld kovat traumat. (Tommi 1.
opiskeluvuosi, haastattelu)

Ensimmadisesséd harjoittelussa tdmd huoli ei toteutunut, joten harjoittelun jélkeen
Tommi pohtikin olevansa jo valmis opettajaksi:

Kylld méa koen jo nyt olevani tarpeeksi kypsd opettajaksi. Mutta toki sitd olisi hyva
syventdd, ettd en ma sitd kiistd, Ettd tuntuu, ettd mé pystyn ihan hyvin niitd opetta-
maan. Ja historiapohja on ihan tarpeeksi hyvé, ettd ainakin yldasteelle.

(Tommi 2. opiskeluvuosi, haastattelu)

Tommi pohjasi mielipiteitddn omiin koulukokemuksiinsa ja pyrki opettamaan
sellaisilla tavoilla, joista itse olisi oppilaana pitdnyt. Esimerkiksi muistiin-
panojen Kkirjoittaminen oli yldasteikédisestd Tommista turhaa, joten Tommi ei
opettajanakaan halua kirjoituttaa oppilailla muistiinpanoja:

Ma4 taisin mennd téssd asiassa vdhédn liian pitkalle, kun méd noudatin omaa pééténi ja
olin sitd mieltd, md varsinkin muistan ettd yldasteella valitin joka tunnilla siitd, ettd
me Kkirjoitettiin koko ajan. Ja m4 sitten tein niin, ettd méa niille yldastelaisille sanoin
koko ajan, ettd kirjoittakaa jos haluatte. Ja sitten yksi ihminen kirjoitti. Kukaan muu
ei kirjoittanut. (Tommi 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu joulukuu)

Han kuitenkin my6hemmin selvensi ajatuksiaan ja totesi, ettd hénestd liian mo-
nen oppitunnin runko on se, ettd opettaja selittdd ja oppilaat kirjoittavat muis-
tiinpanoja vihkoon. Kirjoitettavia muistiinpanoja ei perustella millddn, ja perus-
teluna voisi Tommin mielestd olla yhtd hyvin, “ettd kirjoitetaan n&d tdssa yh-
dessd, niin saadaan kési kipeeksi”.
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Tommin reflektio kohdistui opintojen kuluessa niihin kysymyksiin, jotka
hian oli opintojen alussa kokenut itsensd kannalta merkityksellisiksi. Yhtena
tallaisena teemana toimii auktoriteettikysymys, johon Tommi palasi aineopin-
tovaiheessa vield uudelleen.

No mai olen siihen opettajuuteen liittyen, tai sithen luokassa oloon, ettd sielld on ollut
kiva pyorid. Ettd ei mun oo tarvinnut luoda mitddn semmoista auktoriteettia keino-
tekoisesti kun md vaan oon mennyt sinne ja heittanyt lappad. Sielld on ollut lepposaa.
(Tommi 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu joulukuu)

Helmikuun ryhmékeskustelussa Tommi nosti jédlleen auktoriteettikysymyksen
esiin:

Tuli tossa eilen ihan randomisti mieleen ja oli hyvé ettd tuli, niin tuli eilen mieleen
mitd mé selitin sulle [haastattelijalle] jossain yksilohaastattelussa pari vuotta sitten
sellaisesta tiedollisesta auktoriteetista, ettd se ei silloin tuntunut ettd on sellasta. Ettd
nyt just tuntuu taas, ettd ottais vaan ohjaajan pois sieltd luokasta niin ma olisin ihan
valmis. Ettd ei mua jannitd yhtdan ne lapset sielld, tai opiskelijat. Ainoastaan ne, tai
siis ei meidan opiskelukaveritkaan, vaan ainoastaan ne ohjaajat jannittda. (Tommi 4.
opiskeluvuosi, ryhmakeskustelu helmikuu)

Tommi palasi vield aineopintovaiheen lopussa kirjoittamassaan opetusfilosofi-
assa pohtimaan omaa habitustaan opettajana:

Halusin tai en, opettamisessa on tdrkedd myos opettajan habitus ja esiintyminen.
Oma luonne, maneerit, puhetyyli olisi syytd tuntea. - - on suotavaa, jos opettaja pyz-
kii ansaitsemaan oppilaidensa kunnioituksen aikaisessa vaiheessa kayttamalld vah-
vuuksiaan ja rentoutua imagon vaalimisessaan vasta myohemmin. Ensivaikutelmat
ovat vahvoja ja tirkeitd. (Tommi 4. opiskeluvuosi, opetusfilosofia)

Tommi koki myos opetusharjoittelun varsin ristiriitaisesti. Han tunsi tekevansa
oppitunteja ohjaavia opettajia, ei itseddn tai oppilaita varten.

Tuossa oli just viimeeksi kun Suomi 40 vuotta Suomen historiaa 20 minuutissa, niin
kyllda mua harmitti sitten tunnin jdlkeen kun ohjaava opettaja sitd kommentoi sitten
silla tavalla, ettd jotain niinku multa jdi jotain tiedollisia juttuja heikosti selitetyksi. Et-
td no varmaan jdi, kun ei se ollut oikeesti tarkotus, ettd mi selitdn jonkun noottikrii-
siin siind tarkasti lapi, ettd sithenhdn mé& saan menemidan puoli tuntia. Ettd etta.
Harmittaa just semmonen, kun tekee jotain sellaista, jota ite nikee hyvéksi eikd sitd
sitten jaksa ldhtd selittelemddn, vadntamadn kattd, ettd ei se ollut noin. En mé jaksa.
(Tommi 4. opiskeluvuosi, ryhméikeskustelu helmikuu)

Tommi kertoi, ettei pysty pitdmé&an normaalikoululla sellaisia oppitunteja, joi-
den hin itse ajatteli olevan parhaita. Ilmeisesti yhtend syynéd tdhdn on se, etta
Tommi koki ohjaajilta saamansa palautteen hankalana.

Joo vihin on sellainen, ettd sellainen ettd ei oo viittinyt kokeilla kaikkeensa sielld
norssilla ettd sitten on vihin sédstellyt ettd sitten kun on yksin sielld luokkahuonees-
sa niin ei sitten oo kukaan sielld kattomassa ettd mitd ma teen. (Tommi 4. opiskelu-
vuosi, ryhmékeskustelu joulukuu)

No, mulla ei vaikka olisi mitd4n siind valmiina, vaan keskustellaan nyt vaikka tasta
aiheesta téssa. - - Ettd ei mulla riitd pokka menna tekeméén niin, jos sielld on joku oh-
jaava opettaja kattomassa. (Tommi, 4. opiskeluvuosi, ryhmakeskustelu helmikuu)
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Aineopintovaiheen lopussa kirjoitetussa portfoliossaan Tommi pohti omaa auk-
toriteettiaan ja ohjaajien merkitysté:

Kertaakaan en opetusharjoitteluni aikana jannittinyt oppilaita tai esiintymistd, vaan
sitdkin enemman ohjaajia ja ohjaajien palautetta ja tima heijastui konservatiivisem-
pana opetuksena. Tein usein sitd mitd jollain tasolla oletin minulta odotettavan. Pi-
dettydni ensimmadiset tunnit ilman ketddn valvomassa suoritustani, voin rehellisesti
sanoa tuntien olleen huomattavasti onnistuneempia (ainakin omasta mielestani) kuin
kertaakaan harjoittelun aikana. Tuon voimauttavan kokemuksen jilkeen olen uskal-
tanut olla enemmén oma itseni (joskin hillitympi) opetustilanteissa. Se varmuus,
minkd hyvd opetuskokemus minulle antoi, on heijastunut omasta mielestdni myos
positiivisesti opetuksen tasoon sen jdlkeen. (Tommi 4. opiskeluvuosi, opetusfilosofia)

Tommi kehittyi opiskeluvuosien aikana arkiajattelijasta kohti reflektoivaa val-
pasta noviisia. Osaa asioista Tommi tarkasteli ikddn kuin ylh&altdapédin, esittden
asiat ulkopuolisen tarkkailijan silmin. Auktoriteetti ja opetustilanteissa omana
itsend oleminen olivat sen sijaan teemoja, joita Tommi tyosti opintojensa ajan.
Alkuvaiheessa han ldhinna toi ongelmana kokemansa asiat esiin, opintojen lop-
puvaiheessa han selkedsti reflektoi tilanteita, joissa kohtasi nditd ongelmina ko-
kemiaan asioita. Aineopintovaiheen lopussa Tommin reflektio onkin kehittynyt
perustelevaan, avoimeen ja vuorovaikutteiseen suuntaan.

7.3.2 Valppaat noviisit

Vilho, Ilmari ja Akseli sijoittuivat valppaiden noviisien ryhméan. Heidén ajatte-
luaan yhdisti erityisesti avoin suhtautuminen oppimiseen. He pohtivat asioita
monesta eri ndkokulmasta ja miettivat vaihtoehtoisia johtopadatoksid. Esimer-
kiksi kuvatessaan oppituntejaan ja ndiden suunnittelua opiskelijat nostivat esiin
sen, kuinka heidédn toimintaansa vaikutti heiddn ennakko-oletuksensa ja tietd-
myksenséd oppilaista, oppiaineesta ja itsestddn opettajana.

Vilho:

Vilho tarkasteli jo opiskelemaan tullessaan asioita eri ndkokulmista késin ja
pyrki loytamadan tilanteista erilaisia vivahteita:

Mun mielestd se teoria on hyva, mutta se tulisi liittdd kdytantoon silld tavalla, ettd méa
en ymmaérrd mitd teorialla tekee, jos sen teorian ymmartdd vain teorian tasolla. Ettd
en mi tiedd antaako ne mulle mitddn taisteluaseita sinne luokkaan, ettdi mi tiedan
tammoisen teorian teoriatasolla. (Vilho 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

My6s kouluvierailusta Vilho koki saaneensa itselleen uutta ndkemysta:

M olin puolet yldasteella ja puolet lukiossa. Ja kylld se oli jotenkin niin erilaista.
Etenkin yléasteella, no siitd on vield pidempi aika. - - Kylld ne yldastelaiset ovat vield
niin lapsia, niin pienia. - - Ja kylld se nimenomaan mitd ma juttelin opettajien kanssa,
niin ei sielld auta hermojaan menettda. Ettd pitkdd pinnaa ja huumoria. Ettd jos sa
menetdt hermos, niin ne oppilaat saattaa vaan nauraa, etkd si saavuta silli muuta
kuin itsellesi pahan olon. - - Lukiopuoli oli erilaista, se oli sielld mikd mua yll4tti, ettd
ne istu sielld suurin piirtein monttu auki ja ne kuunteli mita se opettaja sielld, niilla ei
yhtdan ollut omaa ajattelua, ettd ne otti sen mita sielld taululla luki niin ihan totuute-
na. (Vilho 1. opiskeluvuosi, haastattelu)
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Vilho kirjoitti ensimmadisen opetusfilosofiansa ensimmadisen opintovuoden ke-
vadlld ja pdivitti sitd toisena opintovuotenaan. Ensimmaéisend vuonna kirjoitta-
massaan opetusfilosofiassa hdn pohti oman toimintansa perusteiden ja toteu-
tumisen vilistd ristiriitaa:

Haluan, ettd minulla ei ole minké&énlaisia ennakkokésityksid yhdestikddan oppilaasta;
haluan tutustua ihmisiin itse, ennen kuin pé&tin millaisia he ovat. Toisaalta edellinen
on ideaali. Todellisuudessa olen melko kyyninen ihmisten suhteen. "Inhoan" tietylld
tapaa laiskoja ihmisid, sellaisia, jotka ovat hitaita ja saamattomia. Tdmd minun on
tunnistettava ja muistettava opetuksessa, kenenk&édn ulkoinen olemus ei saa vaikut-
taa opetuksen laatuun ja varsinkaan arvosteluun. (Vilho 1. opiskeluvuosi, opetusfilo-
sofia)

Toisena opintovuonna Vilho péivitti opetusfilosofiaansa harjoittelussa saamien-
sa kokemusten jilkeen.

Ihmiskaisitykseni on edelleen varsin kyyninen, mutta toisaalta kolmen opetustuokion
jalkeen voi sanoa, ettd yllatyksekseni se ei ndy suhtautumisessa oppilaisiin, ainakaan
vield. Mielestdni osaan ja pystyn suhtautumaan kaikkiin oppilaisiin tasapuolisesti.
Toisaalta tdssd nousee ennen muuta esiin se, etten tunne oppilaita vield silld tasolla,
ettd voisin arvioida heitd ihmisii tai taidollisestikaan. (Vilho 2. opiskeluvuosi, ope-
tusfilosofia)

Vilho kertoi, kuinka he suunnittelivat oppitunnit opetusryhman mukaan.

Mai koin sen silli tavalla, ettd kun se oli itselle kuitenkin hirveen mielenkiintoinen, et-
td ehkéd kuitenkin kun ne lapset sai tehdd itse sitd, niin siis tekee niiden lasten kanssa
sitd samaa, mistd itse on kiinnostunut, niin kylla se sitten tarttuu, ettd nekin on kiin-
nostuneita. Ja sitten mietittiin, ettd onko tdi lilan vaikeeta, onko tdd, niin sitten ne
kuitenkin 10yti siitd sen, mita siitd piti 16ytdd. Ne 16yti loppujen lopuksi kaikki tarvit-
tavat. (Vilho 2. opiskeluvuosi, haastattelu)

Té&lloin huomion keskipisteend ei ollut opetettavan aineen siséltotieto, vaan
opetuksen nikeminen prosessina, jossa opettajan valinnat vaikuttavat siihen,
miten oppilaat kykenevit tyoskentelemddn. Motivoinnin ja tydtapojen lisdksi
hén pohti myos suhtautumistaan opettamaansa oppilasryhmééan:

Tuntuu kuitenkin, ettd on helpompi hillitd kuin se, ettd pitdisi puskea niihin ilmaa.
Ettd tuntuu vain siltd, ettd jos ne on tdlleen hirveen vilkkaita, niin niiden kanssa on
mukava tehdd, mutta jos ne ei ookaan, niin mitd niiden kanssa sitten tehddan. Etta
tietysti kun ei ole kuin yhdestd luokasta kokemusta, mutta sitten kun on semmoinen
toinen rauhallinen luokka, niin ehké sitd sitten tietdd mitd niiden kanssa tehddin.
(Vilho 2. opiskeluvuosi, haastattelu)

Vilhon kuvauksille tyypillistd oli asioiden katsominen eri ndkokulmista késin ja
toisten ihmisten ndkokulmien hahmottaminen. Tama nékyy selvasti aineopin-
tovaiheessa:

Mulla ainakin ihan motivaatio laskee siitd. Ettd ihan hirveen vahvoilla j4illd ollut ta-
man oman opettajuuteni kanssa missdédn vaiheessa ja jos se sitten on tota niin vahéan
téllaista sekasikiotd niin md oon useesti ettd onko tdssd mitddn jarkee tdssd hommas-
sa - - ettd kylldhan sitd pystyy, mutta se on se ajatus, ettd ajatuksentaso, ettd kylld ma
vditdn kuitenkin ettd jokainen meistd ajattelee ndité juttuja, niinku vapaa-ajalla ja tél-
leen niin, ettd jos sitten tulee kaksi tillaista selkedd erimielipidettd ja sitten kun niista
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pitédd valita ettd kumpi ndistd on parempi, Ettd ei mulla ainakaan olen kokemusta, et-
td en md ainakaan tiedd muuta kuin sen mitd mulla on ollut ja milaiseksi md haluan
tulla ja kaikki muu tulee sieltd ulkoapdin Ettd siind tilanteessa on hyvin ristiriitainen
olo. (Vilho 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu joulukuu)

Omien oppituntien pitdmistd Vilho kuvasi seuraavasti:

Mi [tauko 1s] en [tauko 1s] oikein [tauko 1s] tied4. Siis md menen sinne tunnille, mé
pidén sen tunnin, sielld on ihan kivaa. En mé tiedd oppiiks ne mitédén. Sitten ma saan
palautteen, joka ei mun mielestd oikein ohjaa mun toimintaa milldan tavalla. Sitten
méd meen pitimédn seuraavan tunnin samalla tavalla kuin ennen sitd palautettakaan.
Mai olen vdhan nyt niin kuin ettd missd pdin on pohjonen, ettd mihin tdstd ldhdetdan
seuraavaksi. Md oon nyt pitinyt mun kaikki tunnit. Oikeestaan kahdesta suuresta
kokonaisuudesta, jotka ma valitsin sieltd, oppitunneilla ja sitten niinku ettd ne opis-
kelijat pédsisivdt kotona sitten kirjoittamaan sen historian uudestaa, niinku tulkitse-
maan. Mutta mé en sitten tiedd onnistuiko, ettd ymmarsiko se ohjaava opettaja saati
sitten ne kollegat sielld, mitd m& olin oikein tekemdssd. Md en tiedd. Mulla ei ole oi-
kein mitddn sanottavaa. (Vilho 4. opiskeluvuosi, ryhmakeskustelu helmikuu)

Joo ja sitten md jotenkin huomasin, ettd kun mé pidin sitd tuntia, ettd teenkd ma tata
ihan samaa, mitd ma pohjatunnilla tein, ettd dld nyt ainakaan tee noin. Ja sitten kun
mé pidin sitd tavallaan samaa. Emma tiedd. Ehké se ei jotenkin, ettd se oma opetta-
juus on niin huteralla pohjalla, ettei tiedd mikéa tdssd on hyvéaa. Ettd vaikka se néke-
mys on vahva, niin se ei vield kanna. (Vilho 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu hel-
mikuu)

Vilhon pohdinnoissa ei ole kyse oman toiminnan kuvaamisesta, vaan omaan
toimintaan vaikuttavien tekijoiden pohdinnasta. Tamé johtaa ristiriitaisuuden
kokemiseen, mutta toisaalta mahdollistaa kehittymisen omien ndkemysten
suuntaan. Vilhon tulkinnassa kyse ei olekaan yksittdisistd oppitunneista tai tek-
nisesti sovellettavista opetustavoista, vaan laajemmasta ndkemyksestd hyvasta
historianopetuksesta. Vilho peilasi omia ndikemyksidan erityisesti kahteen, vas-
takkaisina pitdmiinsd puoliin: normaalikoulun ohjaavien opettajien nikemyk-
siin ja toimintatapoihin sekd didaktikon ndkemyksiin. Nédiden valossa Vilho
yritti tehdd omaa valintaansa ja perustella itselleen valitsemansa nidkemyksen
oikeutuksen. Opintojen lopussa Vilhon reflektio oli kriittiselld, aktiivisella ja
vaikuttavalla tasolla. Han reflektoi kriittisesti omaa toimintaansa ja siihen vai-
kuttavia tekijoitd (ks. Mezirow 1991, 104; Mezirow 2000, 20-21).

Ilmari:

[Imari tarkasteli Vilhon tavoin opintojen alusta ldhtien avoimesti erilaisia kou-
luun ja opetukseen liittyvid ilmi6itd. Hanen tapanaan oli tarkkailla muiden toi-
mintaa ja timén pohjalta arvioida myds omaansa:

Sellainen pdillimmaéinen ajatus, mikd mulla on tullu on se, ettd méd oon ehké kokenut
ne [kasvatustieteen opinnot] aika eri tavalla kuin muut. Mitd ollaan puhuttu, niin
monet olisi halunnut saada jotain konkreettista ja sitten ne on pettyneitd siihen, mut-
ta mé en ainakaan ole ldhtenyt hakemaan mitdan konkreettista. Ettd md oon ainakin
saanut paljon ajateltavaa ja oon paljon ajatellut niitd juttuja, joita ollaan sielld puhuttu.
(Ilmari 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

[Imari myos mietti omaa puhettaan ja esittimidan mielipiteitd eri nakokulmista:
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Niin mé haluun kuvitella, ettdi m& haluaisin olla, niin sitten mé voisin kuvitella, ettei
mun tarvitsisi kantaa sitd vastuuta, mutta ndin kun ryhtyy ajattelemaan, ja kun mie-
tin nditd omia vastauksiani, niin sittenhédn se kdantyy ihan pé&éilaelleen koko juttu.
(Ilmari 1. opiskeluvuosi, haastattelu)

Perusopintovaiheen orientoivaa harjoittelua kuvatessaan Ilmari tarkasteli Vil-
hon kanssa pitdmé&d&dnsa oppituntia:

Kun se oli perjantai ja niiden viimeinen tunti, niin meh&n mietittiin ihan jo senkin ta-
kia, ettd mit4 siind tilanteessa kay. - - Mutta se pysy tosin hyvin kasassa se homma.
Se oli tietysti kun suurin piirtein yhdeksan [oppilasta] oli siind kummallakin ja me ol-
tiin tehty apukysymykset itsellemme ja me niité siind johdateltiin oikeisiin suuntiin.
Ja yksi heistd oli niinku kirjuri ja sitten kerrottiin, ettd taululle kirjoitetaan néé tasta ja
niin poispdin, niin se pysy tosi hyvin késissa. - - Sehén olisi voinut lahted ihan mihin
suuntaan tahansa, mutta sitten me mietittiin sitdkin, ettd ajankohta, ettd ei me ihan
hirveesti, tehtdisiin me ihan mit4 tahansa, niin se voisi levidhtdi. Ettd ei me voida ru-
veta niille kertomaan jotain ja ne vaan istuis hiljaa ja kuuntelis” (Ilmari 2. opiskelu-
vuosi, haastattelu)

IImari pohti perusopintovaiheessa myos opintoja ja syité sille, miksi esimerkiksi
kotiryhmaétyoskentely ei tuntunut toimivan:

Se porukka jakautui selvédsti niihin terveystiedon opiskelijoihin ja meihin. - - Niin
ryhmaéyttaminen ei kylld toiminut siing, etté se jdi kokonaan pois. (Ilmari 2. opiskelu-
vuosi, haastattelu)

Aineopintovaiheessa Ilmari reflektoi toimintaansa opettajana monesta eri nako-
kulmasta kdsin. Hin muun muassa mietti opettajan tyon moraalista luonnetta ja
omaa toimintaansa tdstd ndkokulmasta. Lisdksi Ilmari kertoi, miten hin oli har-
joittelun my6td joutunut kohtaamaan erilaisia tunteita ja pohtinut niiden tausto-

ja:

M4 oon tosi onnellinen, ettd niiltd tulee tosi paljon kysymyksid. Etta tosi paljon sellai-
sia, joihin mé en osaa vastata. Ettd aluksi se tuntu tosi pelottavalta. Mutta se on oi-
keestaan aika kivaakin siind pienemmaéssa ryhmassd, kun méa voin sitten alkaa yh-
dessd pohtimaan niiden kanssa, ettd mitenhdn me voitais saada tda selvitettyd. Ettd
ne nidkee samalla sen, ettd en makdan tiedd kaikkea, eikd mun tarvitsekaan tietdd
kaikkea. Vaan se, mistd me saadaan tda selvitettyd. (Ilmari 4. opiskeluvuosi, ryhma-
keskustelu helmikuu)

IImari kuvasi eri tilanteita ja erityisesti niiden herdttdmid tunteita itsessdan. Ha-
nen reflektionsa jdi kuitenkin enemman kuvailevalle tasolle kuin tuo esiin omi-
en toimintatapojensa taustalla olevia ajatusmalleja.

Mulla ainakin on ollut liian suuri rooli. Huomasin tuossa pari viikkoa sitten, etten
jaksa. Ja ei sitd saakaan ottaa niin isoa roolia ryhmityostd, mutta jotenkin se oli vaan
paisunut sellaiseksi. Ja sitten huomasi, ettd tuntu ettd on ite se, jolta kaikki kysyy ja
on se, joka on perilld. Ja sitten kun me kolmistaan oltiin ne, jotka lghti viemaan timén
kaltaista opetusta eteenpéin, niin se oli siind sitten se, joka tavallaan siind oli kolme
sellaista, jotka joutu koko ajan myymaéén sitd meidan ideaa. (Ilmari 4. opiskeluvuosi,
ryhmikeskustelu helmikuu)

[Imarin taipumus etsid selitystd eri tilanteille itsestddn ja omasta toiminnastaan
menee vililld jopa liialliseksi:
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Voit varmaan ymmartdd mitkd olivat mun tunteet sielld, kun olin ryhméni kanssa,
opastin siind viereiselld koneella tytttja mitenkd JykDokia kdytetddn kun oltiin seu-
raavalla kerralla menossa kirjastoon, niin ma huomaan, ettd ei tadlld mitdan kuvia ol-
lut, mutta olisko ollut hikipedia tai jotain, jossa lukee isolla ettd pillu on sitd ja pillu
on tadtd. Ja sitten md, md en edes voinut sanoo siithen mitddn, kun mé ajattelin, ettd ei
tdd oo todellista! - - Ettd niinku md olin ihan suu auki ja hetken aikaa katoin sit4 ja sit-
ten ettd joo, laitatko pois sen. Ja sitten palattiin seuraavalla kerralla sithen. Mutta se
koko ilta meni siihen, ettd ma en voinut kisittda ettd mitd. Mutta sitten ma ymmarsin,
ettd md ehkd olin huonosti opastanut sen ja hin sano ettd oli turhautunut kun. Ettd
vika oli kylla minussa. (Ilmari 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu helmikuu)

IImarille luonteenomainen piirre haastattelutilanteissa oli kuvata tilanteita var-
sin laveasti ja tuoda omat tunteensa eri tilanteissa esiin. Han oli hyvin peruste-
leva, avoin ja vuorovaikutteinen ja nikee oppimisprosessit hyvin selkeind vuo-
rovaikutustilanteina. Ilmarin reflektio oli kuitenkin enemmaén kuvailevaa, kuin
kokemusten selitysperusteita etsivdd. Ilmari reflektoi toimintaansa, mutta kriit-
tistd itsereflektiota hin ei ainakaan julkisesti vield tehnyt.

Akseli:

Akseli sijoittui valppaiden noviisien ryhmédan perusopintovaiheessa osittain eri
syystd kuin Ilmari ja Vilho. Siind missd Ilmarin ja Vilhon haastatteluissa tuli
esiin heiddn tapansa katsella asioita monesta eri ndkokulmasta on Akselin ref-
lektio haastattelutilanteissa enemmaén piilossa olevaa ja l6ydettdvissd hdnen
kirjoittamistaan teksteistd. Akseli oli jo perusopintovaiheessa oppilaisiin orien-
toitunut ja pohtii ilmidille erilaisia ndkokulmia. Hanen ajatteluaan leimasi kui-
tenkin erityisesti perusopintovaiheen alussa nikemys opettajasta tiedon siirta-
jand. Akseli sijoittui opintojen alkuvaiheessa LaBoskeyn kuvaamiin valppaisiin
noviiseihin erityisesti esittimiensd “miksi”-kysymysten, sekd asioiden eri nako-
kulmista tarkastelun vuoksi. Akseli suhtautui jo opintojen alussa kouluvierai-
lulla koulumaailmaan uteliaasti pohtien:

Opettajan on kylléd otettava huomioon todella paljon erilaisia asioita jo nailld kdaymil-
lani oppitunneilla jotka siis olivat melko rauhallisesta paastd. Tuokin asia minua jai
jotenkin héiritseméadn, kuinka oppilaat oppitunti oppitunnilta olivat kauttaaltaan hil-
jaisia ja tunnollisia. (Akseli 1. opiskeluvuosi, kouluvierailuraportti)

Oppilaat tuntuvat pitdvan kauttaaltaan koko oppitunnista vaikka tietysti itse histori-
an opiskelijana hieman kuvastuu sellainen ‘opitaan mitd ndhddan’ -meininki. Toi-
saalta lukiolaiset eivit valttimattd aivan samalla tavalla omaa kriittistd ajattelua kuin
yliopistossa historiaa padaineenaan lukevat. (Akseli 1. opiskeluvuosi, kouluvierailu-
raportti)

Perusopintovaiheessa opettajankoulutukseen tullessaan Akseli nédki opettajan
toiminnassa tdrkedksi tiedon siirtdmisen opettajalta oppilaille. Tiedon merkitys
ndkyi Akselin mukaan myo6s auktoriteetin rakentamisessa, silld hyvd opettaja
tietdd mistd puhuu ja antaa tdmén kautta hyvan vaikutelman tiedoistaan myos
oppilaille. Akselin mukaan on olennaista, ettd opettaja pystyy pitiméaan riitta-
vdd kuria luokassa, jotta tyorauha sdilyy. Auktoriteetti tulisi kuitenkin rakentaa
kunnioituksen, ei pelon kautta. Perusopintovaiheen lopussa Akseli pohti sitd,
ettd opetuksessa olennaista ei ole muistaminen, vaan asioiden ymmartaminen.
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Opettajan ty6 oli Akselin mielestd tietylld tavalla “asiaan puijaamista”, eli opet-
tajan tehtdvdnd on motivoida oppilaat sellaisiinkin asioihin, joihin he eivét valt-
tdmaéttd itse motivoituisi.

Aineopintovaiheessa Akseli ei ndhnyt opettamista endd tiedon siirtdmise-
nd, eikd opettajan roolia tiedon siirtdjand. Sen sijaan Akseli néki tutkivan oppi-
misen olevan tie oivaltavaan oppimiseen:

Niin, se oivaltaminen on just se juttu. Ettd ei sitd oivaltamista tapahdu sieltd, jos vain
yksi kaataa sieltd luokan edestd. Vaan silld tutkivalla oppimisella. Just kun tehtiin
esimerkiksi siitd Lallista ja siitd se sarjakuva. Ettd pitdd keksid se kysymys, ettd se
oppilas itse tutkii siitd aineistosta sen jutun ja hoksaa miksi se menee ndin. (Akseli 4.
opiskeluvuosi, ryhmakeskustelu joulukuu)

Akseli liitti tutkivan oppimisen varsin laajaan kenttddn ja pohtii, kuinka esi-
merkiksi kollokviotyon tekeminen antoi itselle vélineitd tutkivan oppimisen
opettamiseen:

Niin sitten sd oot perilld siitd, miten sitd tietoa késitellddn ja mitd pitdd ottaa huomi-
oon jos sd nddt timmosta historiallista tietoa jossain. Ja sitten sd osaat sitd kautta luo-
da sen tunnin ja ehki jopa opettaa sitd samankaltaisuutta niille oppilaille. (Akseli 4.
opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu joulukuu)

Han korosti sitd, kuinka opetettava ryhmé vaikuttaa sithen, millaisia opetusme-
todeja opettajan kannattaa valita:

Tohon vield palatakseni niin se varmaan vaikuttaa vield tosin paljon, millainen se
ryhmé on, mité sielld pystyy tekemé&én. Ettd jos ajatellaan vaikka sitd Eeron ysiryh-
mad, niin ei se varmaan oo sellainen ryhmd, jolla kauhean hyvin toimisi joku keskus-
televampi. (Akseli 4. opiskeluvuosi, ryhméakeskustelu joulukuu)

Lukion kurssin suunnitteleminen ja toteuttaminen ryhmaéssé asetti Akselin ti-
lanteeseen, jossa hdn joutui pohtimaan omaa ndkemystdan tutkivasta oppimi-
sesta:

Ettd kukin tekee sitten sitd omalla tyylilldan. Ettd mé en olisi edes halunnut ldhted si-
td mééarittelemadn, vaikka visio itselldni siitd onkin, mitd se on. Ja sitten meisté jokai-
nen vahin kyselee sitd opiskelijjoiltaan ettd mistd ne tykkaa. - - Kylld se on vaikeem-
paa siind ryhmaéssa. Vaikka itelld sattuis olemaan sellainen vankka visio siitd, niin ei
sitten haluaisi pdsmiroidé itse sitd koko touhua - - Ehké tossa tulee suurin turhau-
tuminen sen oman ryhmén kannalta, ettd ma yritan kaikkeni, ettd ne kysymykset oli-
si sellaisia, mutta valilldi oon huomannut, ettd jotkut kysyy vaan sellaisia tietokysy-
myksid. Ettd 1+1=2. (Akseli 4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu helmikuu)

Akseli toi esiin my06s opettajan tyohon liittyvan illuusion siitd ettd oppilaat op-
pivat sen, mitd opettaja opettaa:

Se on ehki siksi, ettd kun kuinka paljon nditd aineita peruskoulussa ja lukiossa on-
kaan, ettd se tuntuu, ettd kylldhdn ne tietdd kun mé olen timén oman kurssin vetdnyt
alusta loppuun, niin ne osaa kun mé opetan sen niin hyvin. Tai vaikka opettaisin va-
hén huonomminkin niin kylldhdn ne nyt muistaa sen ja tunnit ulkoo mitd on mil-
loinkin tehty. Mutta eihdn se oo silleen. Ettd sieltd muistaa niitd pienid oivalluksia ja
sen tutkivan oppimisen kautta niitd oivalluksia tulee ehkd helpommin kuin se, etta
luetaan kirjaa ja kirjoitettaan vihkoon. (Akseli 4. opiskeluvuosi, ryhméakeskustelu
helmikuu)
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My6s vuorovaikutus oppilaiden kanssa oli Akselille tarkedd. Han haluasi ra-
kentaa oppitunnit oppilasryhmén mukaan ja koki tdrkedksi saavuttaa oppilai-
den kanssa ldheiset vilit:

Jotenkin mé ainakin omasta mielestdni padsen nopeesti niiden oppilaiden kanssa si-
nuiksi ja sithen juttuun. Ja méa olen huomannut, etté siind meidan ryhmaéssa ainakin
yks mun lisdksi muistaa ne nimet, nimiltd oppilaat. Ja md muistan ne kaikki. Mutta
sitten kaksi ei ole kéyttinyt kertaakaan niitd nimii. - - Niin mékin tulen yleensd aina
istumaan siihen jonkin etupulpetin péélle, ettd mi sielld opettajanpoydén takana ole.
(Akseli 4. opiskeluvuosi, ryhmikeskustelu helmikuu)

Toi on muuten ihan totta mitd sanoit, ettd ihminen ihmiselle, etti niille ei tuu sellaista
oloa, ettd nyt siind on tommonen joka tietdd enemman ja osaa enemman ja sitd taytyy
sen takia jannittad. Ettd sen takia ei olisi sitd vuorovaikutusta. Ettd sitd taytyy olla sil-
leen tietylld tavalla samalla tasolla sopivasti niiden kanssa. Ettd ne uskaltaa. (Akseli 4.
opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu helmikuu)

Akselin suhde opettajuuteen ja omaan toimintaansa oli hyvin avointa, vuoro-
vaikutteista ja perustelevaa, aineopintovaiheessa myos kriittistd, aktiivista ja
vaikuttavaa. Akselin pedagoginen ajattelu kehittyi opettajaksi opiskelun kulu-
essa varsin paljon. Tullessaan opiskelemaan hin niki opettamisen tiedon siir-
tdmisend opettajalta oppilaille ja historian tietokokonaisuuksia opettavana ai-
neena. Aineopintovaiheen lopussa Akselin nikemykset opettajuudesta ja op-
pimisesta olivat laajentuneet ja hdn koki historian valmiuksia luovana oppiai-
neena. Jotta ndin suuri muutos on tapahtunut, taytyy taustalta oletettavasti 16y-
tyd myos kriittistd itsereflektiota.

7.4 Pedagogisen ajattelun kehittymista edistivat ja estavat tekijat

1990-luvulta lihtien on opettajan tyonkuvan muutoksesta puhuttu enemmén
kuin koskaan ennen. 1980- ja 1990-luvuilla tapahtuneet muutokset ovat mer-
kinneet opettajan tyonkuvan muuttumista yhd laaja-alaisempaan suuntaan
(esim. Fullan 2001). Aineenopettajalta vaaditaan sekd oman oppiaineen sisalto-
tietoa, opetuksen ja oppimisen asiantuntemusta, sosiaalisia ja eettisid valmiuk-
sia ettd kdytannon koulutydn monipuolista osaamista (Innola et al. 2005, 94-95).
Muutos opettajan tyonkuvassa johtuu yhtdaltd konstruktivismista, jonka myota
opettajien on tullut entistd enemmaén arvioida ja uudistaa toimintaansa. Toisaal-
ta muutosta ovat aiheuttaneet myos entistd voimakkaammat vaatimukset yhtei-
sollisyydestd ja yhteistoiminnallisuudesta. (Lauriala 2000, 88-89.) Muutos ei
koske niink&dédn oppiaineiden siséltotietoa tai opetuksen ja oppimisen asiantun-
tijuutta, vaan opettajan sosiaalisia ja eettisid valmiuksia sekéd koko koulutyon
monipuolista hahmottamista ja osaamista. Opettajuuden muuttuessa myos
opettajan pedagogisen ajattelun tulisi muuttua.
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7.4.1 Pedagogisen ajattelun kehittymisestd

Eri tutkijoiden mukaan opettajan pedagogiseen ajatteluun vaikuttavat opettajan
kisitykset oppimisesta, tiedosta, oppijoista ja omasta roolistaan opettajana.
My0s opetusta ja oppimista késittelevit arvot, uskomukset ja asenteet liittyvat
pedagogiseen ajatteluun. (Ks. esim. Clark & Peterson 1986). Munby (1983) on
tutkinut ylakoulujen (junior high) opettajien pedagogista ajattelua ja nostanut
esille viisi yleisintd opettajien kdyttotiedon osasta. Namé olivat opiskelijoiden
oppiminen ja kehitykselliset padmaéérit, opiskelijoiden osallistaminen, opettajan
auktoriteetti ja kontrolli, opiskelijoiden tarpeet ja rajoitukset sekd motivaatio.
Elbaz (1983) puolestaan ndkee opettajan kdyttotiedon suuntautuvan opetus-
suunnitelmaan, aineen hallintaan, ohjeistamiseen, ympéristoon ja itseensa.

Tutkimieni opettajaopiskelijoiden pedagoginen ajattelu kohdistui opetta-
juuteen, oppimiseen yleensd, historian oppiaineen oppimiseen, oppilaiden ja
opettajan véliseen vuorovaikutukseen sekd oppilaiden motivoimiseen. Nama
vastaavat varsin samoja pedagogisen ajattelun kohdistumisen aihepiirejd, joita
aiemmissa tutkimuksissa on nostettu esiin jo tyosséd olevilla opettajilla olevan
(esim. Shulman 1986; Shulman 1987; Elbaz 1983). Opettajan kayttotiedon yh-
deksi osa-alueeksi on nidhty my6s opetussuunnitelmaa koskeva tieto, joka né-
kyy esimerkiksi opettajan kasityksind opetussisdlloistd ja opetusmateriaaleista
(Moallem 1998; Meijer, Verloop & Beijaard 1999; Shulman 1986; Shulman 1987).
Tatd kayttotiedon osa-aluetta ei opettajaopiskelijoiden ajattelussa juuri ndkynyt.
Myoskéddn lukion aineenopettajien puheessa usein toistuvaa kysymystd ylioppi-
laskirjoitusten merkityksestd opetukseen eivit tutkimani opiskelijat tuoneet
esiin, vaikka he opettivat nimenomaan lukiokursseja.

Ylioppilaskirjoitukset toimivat usein perusteena sille, miksi lukiossa tulee
opettaa oppiaineissa tiettyjd sisdltojd. Sen on ndhty kahlitsevan opettajan opet-
tamaan tiettyjd asiasis&ltojd, estdvan kouluja uudistumasta ja aiheuttavan stres-
sid sekd opettajille ettd oppilaille (Kaarninen & Kaarninen 2002). Olisi voinut
kuvitella, ettd tulevat historianopettajat ja melko vastikddn oman ylioppilastut-
kintonsa suorittaneet opiskelijat olisivat vedonneet ylioppilaskirjoituksiin pe-
rustellessaan “realistisen” ja “idealistisen” opetuksen painotuksia. Opiskelijat
eivdt kuitenkaan kdyttidneet tdtd Suomessa ainoaa valtakunnallista osaamista
mittavaa koetta perusteluna sille, mitd ja miten koulun historianopetuksessa
tulisi opettaa. Ndhdékseni tdmé johtuu pitkilti siitd, ettd ylioppilaskirjoitusten
ja etenkin opetussuunnitelman merkitys sisdistyy opettajille vasta opettajako-
kemuksen kautta. On my6s huomattava, ettd ainereaalin tulon jidlkeen ylioppi-
laskoe ei ole endd mitannut vain tietojen hallintaa, vaan mukaan ovat tulleet
myds historian taidot. Kiitettdvien pisteiden saaminen edellyttdd kokelaalta mo-
lempien hallintaa.

Opiskelijat eivit haastatteluissa juurikaan tuoneet esiin sitd, millaiseksi he
nékivét historian suhteen koulun muihin oppiaineisiin. Eero kirjoitti neljannen
opiskeluvuoden opetusfilosofiassaan nikeviansad oppiaineiden viliset rajat kei-
notekoisina, mutta hdnkdan ei sen tarkemmin pohtinut historian asemaa suh-
teessa muihin oppiaineisiin. Perusopintovaiheessa opiskelijat toimivat samassa
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kotiryhmdssd terveystiedon opiskelijoiden kanssa ja tdima vaikutti siihen, ettd
opiskelijat suhteuttivat itseddn ja oppiainettaan terveystietoon. Aineopintovai-
heessa vastaavanlaista ilmiotd ei tapahtunut huolimatta sekaryhmissa tapahtu-
neesta tyoskentelystd. Opiskelijat eivdt pohtineet esimerkiksi sitd, millainen on
historian oppiaineen asema suhteessa didinkieleen, matematiikkaan tai koulun
muihin oppiaineisiin. Tamé havainto kertoo omalta osaltaan siitd, mihin opiske-
lijoiden huomio sekaryhmétoiminnassa kiinnittyi. Opiskelijoita ohjattiin tarkas-
telemaan normaalikoulun luokkien toimintaa sekd opettajan ja oppilaan vilistd
suhdetta, ei esimerkiksi koulua instituutiona tai koulun valtasuhteita. Kyse ei
ole siitd, etteiko tutkimillani opiskelijoilla olisi ollut mielipiteitd siitd, mikéa his-
torian asema koulun oppiaineiden joukossa on. Kyse on siitd, ettei tim4 kysy-
mys tullut esiin ryhmékeskusteluissa eikd opiskelijoiden kirjoittamissa teksteis-
sd. Yleensdkin opiskelijoiden huomio kiinnittyi oman oppiaineen opettamiseen
ja oppimiseen. Koulun muut oppiaineet kuitattiin huomiolla, ettd myos ne oli-
vat olemassa.

Ryhmitasolla tarkasteltuna tutkimieni suoravalittujen opiskelijoiden pe-
dagoginen ajattelu kiinnittyi perusopintovaiheessa yleensd opettajuuteen ja eri-
tyisesti aineenopettajuuteen. Puhuessaan opettajan ammatista ja itsestddn ta-
mén ammattikunnan mahdollisina tulevina edustajina opiskelijat kuvasivat
omia nidkemyksiddn opettajuudesta. Toisen opintovuoden kevddn harjoittelu-
kuvauksissa opiskelijat puolestaan pohtivat oppituntien suunnittelua, toteut-
tamista ja arviointia sekd peilasivat omia ndkemyksiddn hyvastd vuorovaiku-
tussuhteesta ja opettamisesta omaan toimintaansa. Opiskelijoiden puheessa tér-
keiksi nousivat heididn ndkemyksensad opettajuudesta, opettajan ja oppilaan vé-
lisestd vuorovaikutuksesta, hyvistd historianopetuksesta, oppimiskéasityksesta
sekd opettajan tyon yhteisollisyydesta.

Opiskelemaan tullessaan opiskelijat kokivat olevansa historian opettaja-
opiskelijoita, joiden luontainen yhteistyokenttd rakentui toiminnasta toisten
historian opettajaopiskelijoiden kanssa. Télloin kotiryhmétyoskentely yhdessa
terveystiedon opiskelijoiden kanssa tai sekaryhmditoiminta yhdessd muiden
oppiaineiden opettajien kesken koettiin oman opettajuuden kannalta turhaksi.
Historian opettajaopiskelijoilla syntyi varsin voimakas heimoveljeyden koke-
mus yhdessi toisten historian opettajaopiskelijoiden kesken. He korostivat ajat-
telunsa yhdistédvid piirteitd, joiksi opiskelijat nostivat esiin kriittisen ja késitteel-
lisen ajattelun, jossa ndkyi myos yhteiskunnallinen vivahde. Heimoveljeyttd
korosti my0s se, ettd opiskelijat ndkivéit opettajan tydtehtdvéan olevan oman op-
piaineen opettamista luokkahuoneessa, johon ei kuulunut yhteistyé muiden
kuin oman oppiaineen opettajien kanssa. Télloin historianopettajan tehtdvana
oli opettaa historiaa ja opettajankoulutuksen tehtdviksi ndhtiin taitavien opetta-
jien kouluttaminen.

Aineopintovaiheessa opiskelijoiden pedagoginen ajattelu kiinnittyi histo-
rian pedagogiikkaan ja tdtd kautta laajemminkin siihen, millaista oppimisen
tulisi koulussa olla. Opettajan tyo ja tehtdvéakenttd ei endd ollut huomion keski-
pisteend, vaan huomio kiinnittyi siithen, miksi ja miten historiaa pitéisi koulussa
opettaa. Aineopintovaiheessa historian opiskelijoiden heimoveljeys rakoili ja
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tilalle tuli jako “realistisiksi” tai “idealistisiksi” itsensd mieltaviin opiskelijoi-
hin. ”Idealistisiksi” itsensd kokevat korostivat ajavansa uutta opetusta, kun
taas “realistit” edustivat enemmaén vanhaa opetustyylid. "Realistit” nakivat ny-
kykoulun olevan se paikka, jonne he opettajina valmistuvat ja opettajan tyon
olevan oman oppiaineen opettamista tdssd ympéristossd. Heiddan nakemyksis-
sddn painottui opettajajohtoinen opetus, jossa opettaja selkeésti jasentelee ope-
tettavan oppiaineksen oppilailleen. ”Idealistit” puolestaan halusivat muuttaa
koulua ja historian opetusta. He kokivat, ettd muutos mahdollistuu vain, mikali
opettaja on valmis ndkem&dn opetuksen ja itsensd opettajana uudessa valossa.
Vastuu oppimisesta siirtyy oppilaille, jotka esimerkiksi tutkivan oppimisen
avulla tekevit itse tiedosta merkityksellistd itselleen. Opettajan rooli on toimia
ohjaajana, joka mahdollistaa tim4n oppimisprosessin.

Opettajaopiskelijoiden ndkemykset kollegiaalisuuden ja yhdessd tekemi-
sen merkityksestd eivit jakautuneet “uuden idealistisen” ja ”vanhan realistisen”
jaon mukaisesti, vaan sekéd realisteissa ettd idealisteissa oli opiskelijoita, jotka
nakivét koulussa olevan tarvetta kollegiaaliselle yhteistoiminnalle. Uutta ope-
tusta ajavissa opiskelijoissa osa koki hyvinkin vahvasti yhteisollisyyden ja kol-
legiaalisuuden avaimeksi itsensd ja opetustyon jarkevddn kehittdmiseen. Osa
puolestaan niki itsensd enemmaén don Quijote Manchalaisen kaltaiseksi tuulimyl-
lyja vastaan taistelevaksi ritariksi, tosin silld erolla, ettd siind missd don Quijoten
tuulimyllyt olivat kuviteltuja ongelmia, 16ytyy nykyisestd koululaitoksesta to-
dellisiakin ongelmia. Ndmé opiskelijat toivoivat saavansa ympérilleen samalla
tavoin ajattelevia ihmisid, jotta voisivat joukolla viedd sanomaansa eteenpdin.
Jouduttuaan toimimaan itsensd kanssa eri tavoin ajattelevien opettajaopiskeli-
joiden kanssa he turhautuivat ja vetdytyivat toteuttamaan yksin omaa agen-
daansa.

Vilijarvi (2000, 158-165) on tarkastellut uuden vuosituhannen opettajan-
koulutuksen siséltojd ja rakenteita ja todennut, ettd tulevaisuuden opettajuutta
leimaa seuraavat piirteet:

- Opettajuus vaatii ihmissuhdetaitoja, selkedd kasvatusndkemystd ja vaikutta-
misen taitoja

- Opettajuus on oppilaiden tukemista itseohjautuvaksi kehittymall4 itse

- Opettajuus on tietoverkkojen hyddyntamista

- Opettaja on kdytannon asiantuntija ja uudistaa jatkuvasti itsedan.

Eloranta ja Virta (2002) ovat ndhneet, ettd ndité piirteitd yhdistdad yhteistyotaito-

jen tarve. Yhteistyotaitojen tarve syntyy sekd nykyisestd oppimiskésityksestd
ettd koulun muutoksesta. Etenkin sosiokonstruktivistisen oppimiskésityksen
mukaan oppimista edistdvaksi tekijaksi on noussut vuorovaikutus oppimisti-
lanteissa. Tama edellyttdd sitd, ettd opettaja toimii oppilaittensa kanssa vuoro-
vaikutuksellisessa suhteessa. Kollegoiden kanssa tyoskentely on puolestaan
vilttamétontd, koska koulu eldd muutoksessa ja opettaja joutuu tédssa tilanteessa
toimimaan jatkuvasti muutoksen rajamaastossa. Selvitikseen tdstd opettajan
tulee toimia rakentavassa yhteistyosséd kollegoittensa kanssa. (Eloranta & Virta
2002, 136.)
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Koulun kehittymisen kannalta keskeistd on opettajien tekemd tyo, silld
opettaja ei tydssddn vain toteuta opetussuunnitelmia, vaan vaikuttaa aktiivisesti
sithen, miten niitd kehittdd ja uudistaa (Hargreaves 1994, ix). Opettajan tyo ja
ajattelu on keskiossd, kun koulua kehitetddn (Fullan 2001, 115). Opettajien tapa
opettaa ei pohjaa siihen, miten heitd on opettajankoulutuksessa ohjattu teke-
m&dn. Opetustavat pohjaavat opettajien omiin henkilokohtaisiin kokemuksiin
oppimisesta ja opettamisesta, heiddn unelmiinsa hyvéstd koulusta ja opetukses-
ta sekd pettymyksen ja turhautumisen tunteisiin, joita he ovat tyossddn koh-
danneet. Kyse ei ole vain siitd, miten opettaja suhtautuu oppilaisiin ja opettami-
seen, vaan opettajan kokemukset vaikutusmahdollisuuksistaan omaan tychon-
sd, yhteistyo toisten opettajien kanssa, koko koulun konteksti samoin kuin reh-
tori, jonka alaisuudessa opettaja tyoskentelee vaikuttavat sithen, miten opettaja
toimii oppitunneilla. Opettajan tapa opettaa ja kehittyd opettajana on sidoksissa
opettajan persoonalliseen ihmisend kasvamiseen. Taman vuoksi pelkkd uusien
opetuskikkojen opettaminen ei johda yksittdisen opettajan, saati sitten koulun
kehittymiseen. (Hargreaves 1994.)

Opettajan ammatissa on tapahtunut tietoyhteiskunnan myo6td muutoksia,
joista mikéddn ei liity niinkddn opetettavaan oppiaineeseen, kuin laajempaan
opettajan tyonkuvaan. Opettajuutta leimaa entistd suurempi yhteisollisyyden
tarve, moraalikysymysten lisddntyminen, jatkuva kehittyminen seké loppuma-
ton muutos. (Hargreaves & Goodson 1996.) Koulu ei kehity, elleivit opettajat
kehity. Olennaista on, kuinka hyvin yksittdiset opettajat pystyvit reflektoimaan
kokemuksiaan ja ajattelunsa perusteita. Keskeistd on myos millaisessa yhteisos-
sd opettaja tydskentelee. Opettajien yhteistyd on se pohja, josta késin koko kou-
lua voidaan kehittdd. (Hargreaves 1994.)

Yhteisen ndkemyksen koulun tehtdvastd on ndhty olevan murentumassa
(Innola et al. 2005, 91-100). Koulua ei endéd ndhdé pelkéstddan oppiaineiden sisél-
totiedon opettamisen paikkana ja opettajien kohtaamat ongelmat liittyvatkin
yleensd muihin asioihin, kuin oman oppiaineen tekniseen opettamiseen (Suo-
ranta 2003, 153). Yhd harvemmin ongelmat ovat oppiainekeskeisid, joten niiden
ratkomiseen ei riitd yhteistyé vain oman oppiaineen opettajien kesken. Suoma-
laisissa kouluissa yhteisty6td on kuitenkin totuttu tekemé&dn omien ainekolle-
goiden kesken. Ainerajat ylittdvd yhteisty6 on ollut harvinaista ja tdméan vuoksi
oman oppiaineen kollegan puuttuessa opettaja on voinut jadddd hyvinkin yksin
(Virta, Eloranta & Kaartinen 2005, 376-378).

Jauhiaisen (1995, 23) mukaan opettajien vélinen yhteistyo, yhdessd oppi-
minen ja tyokdytantojen reflektointi eivit ole kuuluneet suomalaisten opettajien
perinteiseen tapaan tyoskennelld. Tamdn yhteistyon puutteen on nidhty olevan
koulun pahimpia heikkouksia. My6s koko koulukulttuurin uudistumisen kan-
nalta opettajien yhteistyé on nihty keskeisend. Uudistusten ajaminen on rank-
kaa ja yksin sitd tekevd opettaja uupuu helposti. Uudistukset vaativat yhteistyo-
td ja tukea monilta eri yhteistyotahoilta. (Lauriala 1998, 127-128.)

Jyvéskyldn yliopistossa aineenopettajien koulutuksessa on tulevien opetta-
jien yhteisollisyyttd ja kollegiaalisuutta pyritty vahvistamaan sekaryhmityos-
kentelylld ja suoravalittujen opiskelijoiden osalta myots kotiryhmétyoskentelylld



227

(ks. Rautiainen 2008). Historian ainepedagogiikassa ja opetusharjoittelussa
opiskelijoiden vélistd yhteistyotd on pyritty voimistamaan tehtdvailld, jossa neljd
opiskelijaa suunnittelee, toteuttaa ja arvioi keskenddn yhden kokonaisen lukion
historian kurssin. Tadstd huolimatta juuri kollegiaalisuus ja yhteiscllisyys osoit-
tautuivat tutkimallani opiskelijaryhmalld keskeiseksi kipupisteeksi. Uutta ope-
tusta ajavien opiskelijoiden keskuudesta paljastui varsin karuja ndkemyksia
kollegiaalisuuden tarpeellisuudesta, tai oikeamminkin tarpeettomuudesta,
opettajan tyossa.

Opettajankoulutus ei siis kyennyt muuttamaan niitd ennakkokésityksid
opettajan tyon yksindisestd luonteesta, joita opiskelijoilla oli valmiina jo opetta-
jankoulutukseen tullessaan. Suomalaisessa koulukulttuurissa yksindisyyden
normien on sanottu dominoivan ja timén johtavan siihen, ettd opettajan koke-
vat tyOssddn epdvarmuutta. Epavarmuus yhdistettynd sirpaloituneeseen kisi-
tykseen opettajan tyostd rajoittaa kollegiaalisuutta kouluissa. (Sahlberg 2006,
238.) Myos tutkimieni opettajaopiskelijoiden puheesta kumpusi epdvarmuus
omasta toiminnasta ja tdiméa epdavarmuus korostui tilanteissa, joissa yhteistyota
piti tehdé sellaisten kollegoiden kanssa, jotka eivit jakaneet yhteistd ndkemysta
hyviéstd historian opetuksesta.

Tutkimieni opiskelijoiden nidkemykset opettajan tyonkuvasta muuttuivat
ja laajentuivat opintojen aikana. Oma opettajuus kehittyi erityisesti harjoittelu-
jen kuluessa, jolloin omia ndkemyksid koeteltiin ja peilattiin kdytannon tyosken-
telyssd. Eri opiskelijoilla muutoksen painopisteet, laajuus ja voimakkuus olivat
kuitenkin hyvin eritasoisia.

Esimerkiksi Akselilla tapahtui opintojen kuluessa selkedd ajattelun muu-
tosta suhteessa opettajuuteen. Tullessaan opettajankoulutukseen Akseli naki
opettajan tyon olevan pitkalti tiedon siirtdmistd opettajalta oppilaille. Pedago-
gisten aineopintojen kuluessa Akseli kuitenkin alkoi ndhda opettamisen enem-
maén taito- kuin tietopainotteisena toimintana, jossa olennaista on opetella taito-
ja, joiden avulla tietoa voidaan hankkia ja jisennelld, sekd suhtautua kriittisesti
tdhédn tietoon. Pedagogisen ajattelun muuttuminen oli mahdollista, koska Akse-
lin suhtautuminen sekd omaan, etti muiden toimintaan oli avointa. Han havait-
si opintojen alkuvaiheesta ldhtien paljon kysymyksid, joihin halusi l6ytdd vas-
tauksia. Hdnen oma oppimisensa ei ndin ollen painottunut substanssitiedon
hankintaan, vaan omien kokemusten reflektointiin.

Elinan ajattelussa ei puolestaan tapahtunut opintojen kuluessa suurtakaan
muutosta. Tullessaan opettajaopintoihin hén ei juuri reflektoinut omaa toimin-
taansa tai sen perustaa, eikd tata reflektiota tapahtunut myoskééan opettajaopin-
tojen loppuvaiheessa. Elinan toimintaa voisikin kuvata enemmaén opettajaopin-
tojen suorittamisena, kuin oman opettajuuden kehittimisend. T&lloin hédnen
toiminnassaan ei ollut olennaista niinkddn oma kehittyminen, kuin opintopis-
teiden ja muodollisen pédtevyyden saaminen.

Vaikka opiskelijat jakautuivat aineopintovaiheessa realistista vanhaa his-
torianopetusta ja idealistista uutta opetusta kannattaviin opiskelijoihin, ei mer-
kittivdd ole niinkéddn heiddn jakautumisensa, vaan se milld he perustelivat néi-
den ryhmien muodostumista ja omaa sijoittumistaan niihin. Opiskelijoiden pe-
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rustelut kertoivat heiddn pedagogisesta ajattelustaan ja siind tapahtuneista
muutoksista. Pedagogisen ajattelun kehittyminen edellytti sitd, ettd opiskelija
pystyi tarkastelemaan kokemuksiaan useasta eri ndkokulmasta késin ja kyseen-
alaistamaan omat ennakko-oletuksensa. Osa uudistavaa historian opetusta aja-
neista opiskelijoista ei pysdhtynyt pohtimaan omaa toimintaansa ja sen taustalla
vaikuttavia perusoletuksia. Heiddn kohdallaan nakyykin, ettd he ajatuksen ta-
solla sitoutuivat “uuteen” opetukseen, mutta eivit kdytdnnossd tdtd pystyneet
toteuttamaan.

7.4.2 Pedagogisen ajattelun kehittymistd edesauttaneet ja estineet tekijit

Pedagogisen ajattelun kehittymiseen opettajankoulutuksen aikana vaikuttavat
monet tekijdt, joista osa on opettajankoulutuksen ulkopuolisia. Tarkasteltaessa
niitd tekijoitd, jotka ndyttdisivit vaikuttaneen tutkimieni opiskelijoiden pedago-
gisen ajattelun kehittymiseen, voidaan listata ainakin kolme tekijaé:

- Kyky reflektoida omaa toimintaa
- Vastuunottaminen omasta ja laajemminkin koko ryhmén tyoskentelysta
- Ristiriitaiseksi koettuihin tilanteisiin suhtautuminen

Nama tekijédt ovat siind mielessd kiintoisia, ettd ne selittdvat yhtaaltd sitd, miksi
pedagoginen ajattelu kehittyi osalla opiskelijoista varsin paljon, toisaalta sitd,
miksi toisilla opiskelijoista kehitys ei ollut yhtd laaja-alaista. Nama listaamani
tekijat ovat my0s yksiloistd ja heiddn toiminnastaan riippuvaisia. Toki syitd sille,
miksi pedagoginen ajattelu kehittyi tai ei kehittynyt loytyy myds itse aineen-
opettajakoulutuksesta. Néitd syitd pohdin luvussa Opettajankoulutus pedagogisen
ajattelun kehittymisen kenttind (7.4.3).

Kyky reflektoida omaa toimintaa

Mezirowin (1995a) mukaan kriittisessd reflektiossa olennaisia ovat toiminnan
syitd ja seurauksia koskevat miksi-kysymykset. Nditd tarkastellaan arvioimalla
oman toiminnan merkitysperspektiivejd. (Mezirow 1995a, 30.) Ajatteleminen ja
toimiminen ovat mahdollisia ilman reflektioakin, mutta kriittinen reflektio joh-
taa vdistamaéttd oppimiseen (Mezirow 1995a, 31-35). Perusopintovaiheen lopus-
sa opiskelijat jakautuivat reflektiotasojensa mukaan kahteen ryhmaan, arkiajat-
telijoihin ja valppaisiin noviiseihin. Aineopintovaiheessa harjoittelutunnit ja
kurssisuunnitelman tekeminen ryhméssa herittivit opiskelijoissa monenlaisia
tunteita ja ajatuksia, joita he kasittelivit varsin eri tavoin. Opiskelijoiden reflek-
tiotasot vaihtelivatkin aineopintovaiheessa ei-reflektoivasta opiskelijasta kriitti-
sen reflektion piirteitd omaaviin opiskelijoihin.

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd opiskelijoiden reflektiotasot sailyvit
varsin samoina koulutuksesta riippumatta (esim. Mikkonen 2005). Erityisen
hankalaksi on nidhty opiskelijoiden opettajuuteen ja opettamiseen kohdistuvien
uskomusten muuttaminen, erityisesti jos nama uskomukset ovat syntyneet var-
haisessa vaiheessa ennen opettajankoulutusta (Munby 1982; Zeichner & Core
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1990). Tutkimieni opiskelijoidenkin kohdalla ndyttdd siltd, ettd heiddn huomi-
onsa kiinnittyi varsin pitkélti vield aineopintovaiheessa niihin painopisteisiin,
jotka he olivat jo perusopinnoissa kokeneet itselleen tdrkeiksi. Esimerkiksi
Tommin ajattelussa ndyttdytyivat koko opintojen ajan varsin vahvasti kysy-
mykset tyorauhasta ja opettajan auktoriteettiasemasta. Siirin huomio kohdistui
jo perusopintovaiheessa opettajan ja oppilaiden viliseen vuorovaikutukseen ja
tdm& ndkyi voimakkaasti aineopintovaiheessa kurssin toteutuksessa. Elina ha-
lusi opettajakoulutukseen, koska koki, ettd nuorissa on tulevaisuus ja télld sa-
malla ajatuksella hdn myo6s opettajankoulutuksen pé&étti. Ilmarin ajattelussa taas
korostuivat perusopintovaiheessa arvokasvatuksen ja eettisyyden kysymykset
ja ndmé nousivat myds aineopintovaiheessa ajattelun keskeisiksi piirteiksi.

Jotta téstd ei voisi vetdd sitd johtopddtostd, ettei opettajankoulutus vaikuta
opiskelijoiden ajatteluun on nostettava esiin myos opiskelijoiden ajattelussa
tapahtuneet muutokset, jotka kohdistuivat erityisesti opettamiseen ja opettajuu-
teen. Tullessaan opettajankoulutukseen Akseli halusi olla tietoa siirtdva opettaja,
aineopintojen lopussa hdnen ajatteluaan leimasi sekd tutkiva oppiminen etta
vahva yhteisollisyys. Vilho puolestaan kehittyi entistd voimakkaammin kohti
tutkivaa ja taitopohjaista historianopetusta. Molempien toimintaa ohjasi vahva
oman toiminnan, mutta myd6s toiminnan perusteiden reflektointi, joka mahdol-
listi tdmé&n kehityksen.

Vastuunottaminen omasta ja koko ryhmin toiminnasta

Opiskelijoiden pedagogisen ajattelun kehittymiseen ja kdsitysten muuttumiseen
johti heidédn kykynsa ja halunsa tarkastella kokemuksiaan eri ndkokulmista ka-
sin. Olennaista toiminnan kannalta oli my&s se, miten opiskelijat ottivat vastuu-
ta omasta ja ryhménsé toiminnasta. Vastuunotto omasta toiminnasta nakyi var-
sin selkeésti lukion historiankurssien suunnittelussa ja toteutuksessa. Osa opis-
kelijoista otti vastuuta vain omasta toiminnastaan ja tdstdkin vain siind maarin,
kuin he katsoivat oman opettajakuvansa kannalta olevan sopivaa.

Osa puolestaan otti vastuuta omasta toiminnasta ja osaltaan myts ryhmén
toiminnasta, mutta koki, ettei toisella tavoin ajattelevia kannattanut ldhted neu-
vomaan tai opastamaan. Eri tavoin ajattelevien kanssa toimiminen saattoi kui-
tenkin johtaa joko ryhmaistd irrottautumiseen ja omaan toimintaan keskittymi-
seen, tai ahaa-eldimykseen siitd, ettd eri tavoin ajattelevien kanssa tyoskentele-
misestd voi olla hyotyd myos omalle toiminnalle. Tdma havainto saattaa par-
haimmillaan edesauttaa vilttimdan urautumista opettajana.

Vastuunottaminen omasta ja ryhman toiminnasta ei liittynyt opiskelijoilla
sithen, nidkivitko he historian opettamisen tieto- vai taitopainotteisena. Esimer-
kiksi Siirin ndkemykset historianopettamisesta painottuvat varsin pitklti tieto-
sisédlttjen siirtdmiseen, joskin pedagogisten aineopintojen loppuvaiheessa han
néki my0s taitojen opettamisella olevan sijansa historianopetuksessa. Siiri kui-
tenkin kunnostautui vastuunottajana sekd omasta toiminnastaan ettd koko
ryhméan ryhméprosessista. Tahan vaikutti voimakkaasti se, ettd Siiri koki opet-
tajan tyon olevan vuorovaikutuksellista tyotd oppilaiden ja kollegoiden kanssa.
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Néhdessdan lukiolaisten olevan kurssin suhteen himmennyksissa ja kokevan
tyomadran suureksi, Siiri totesi, ettd kurssia luotsaavilla opetusharjoittelijoilla
oli syyta kokoontua arvokeskusteluun kurssin ja historianopetuksen tavoitteista.

Vastuunottamiseen kytkeytyvidt myos jaksamisen kysymykset. Taméa na-
kyi erityisesti yhden opiskelijan kohdalla, joka otti vastuuta omasta ja koko
ryhménsd toiminnasta siind maarin, ettd tunsi valilld uupuvansa. Opettajat ovat
tunnollinen ammattiryhmd, joka pyrkii selviytymédan erilaisista ristiriidoista
kunnes jaksamisen raja tulee vastaan (Willman 2000). Opetuksen uudistaminen
vaatii yhteisid ponnisteluja, keskindistd vuoropuhelua ja aikaa muutokselle.
Tamaé vaatii yhteisty6td ja sitoutumista yhdessa tyoskentelyyn. T&lloin vastuu ei
saa olla vain yhden yksittdisen toimijan harteilla, vaan sit4 tulisi jakaa.

Kyky kohdata ristiriitaisiksi koettuja tilanteita

Pedagogisen ajattelun kehittymisen kannalta olennaista oli myods se, miten
opiskelijat kohtasivat ristiriitaisiksi kokemansa tilanteet. Ristiriitatilanteet mah-
dollistivat reflektion kautta oman ajattelun ja toiminnan perusteiden tarkaste-
lemisen ja tarvittaessa ndiden muuttamisen (ks. Mezirow 1995a, 25-26). Perus-
opintovaiheessa opiskelijat kokivat ristiriitaa lihinna siing, etteivit heidén odo-
tuksensa opettajaopinnoista kohdanneet todellisuutta. Tullessaan opiskelemaan
opettajaksi opiskelijat halusivat saada kdytdnnon neuvoja ja ohjeita hyvien op-
pituntien pitimiseen. Neuvojen sijaan heille luennoitiin kasvatustieteen perus-
teista, kasvatussosiologiasta ja kasvatuspsykologiasta. Luennoilla saatuja tietoja
ja ajatuksia oli tarkoitus syventdd ja omakohtaistaa kotiryhméssd. Kotiryhma-
tyoskentely ei tutkimillani opiskelijoilla kuitenkaan tdyttinyt tavoitettaan, vaan
johti siihen, ettd historianopiskelijat heimoutuivat vahvasti oman pddaineensa
taakse. Toisaalta toisen opintovuoden kevddn orientoiva harjoittelu koettiin
merkityksellisend osana opintoja, silld se oli juuri sitd, mitd opiskelijat olivat
opinnoilta odottaneet.

Aineopintovaiheessa ristiriitatilanteet liittyivét selkeimmin opetusharjoit-
teluun ja erityisesti historian pedagogiikkaan. Opiskelijat kokivat ristiriitaa
normaalikoulun harjoittelussa koettujen ja opettajankoulutuslaitoksen ainepe-
dagogiikassa rakennettujen historianopetukseen liittyvien ndkemysten valilla.
Osa opiskelijoista, kuten Akseli, Vilho ja Ilmari rakensivat taméan ristiriidan
avulla omaa ndkemystddn historianopettajuudesta pohtien erilaisiksi kokemi-
ensa nikemysten hyvid ja huonoja puolia seké taustalla olevia periaatteita. Osa
opiskelijoista ei ristiriitaisiksi kokemissaan tilanteissa pystynyt pohtimaan omi-
en nidkemystensd perusteita, vaan ajautui puolustamaan omia olemassa olevia
ndkemyksidan entistd vahvemmin.

My®6s oman ajattelun ja toiminnan vélisen ristiriidan tajuaminen johti eri
opiskelijoilla erilaiseen lopputulokseen. Osa opiskelijoista kuvasi omaa ajattelu-
aan ja esimerkiksi ideaalia opetusta ja pohti, miten tdma ideaali kohtasi todelli-
suuden hdnen omassa toiminnassaan. Tama johti siihen, ettd toimintaa pystyt-
tiin kehittdimddn entistd enemmén ideaalin suuntaan. Osalla opiskelijoista risti-
riidan kokeminen ideaalitason ja kdytannon tason vililld johti puolestaan siihen,



231

ettd he hylkasivit ideaalitason mahdottomana ja padtyivit toteuttamaan entista
vahvemmin jo kokeilemaansa kaytintod. Koska ristiriitaa oman ajattelun ja
toiminnan vililld ei kasitelty omakohtaisena ongelmana, johti ristiriidan koke-
minen siihen, ettd opiskelijat etsivdt kokemuksilleen syytd ulkopuolelta. Kri-
tiikki ei kohdistunut t4ll6in omaan toimintaan, vaan joko opettajankoulutuksen
rakenteisiin tai muiden ihmisten toimintaan.

Nikkolan (2011, 216-217) mukaan yleinen tapa valttdd ristiriidan kohtaa-
mista ja sen aiheuttamaa epdvarmuuden tunnetta on loytdd ongelmiin synti-
pukkeja oman ryhman tai ryhmittymén ulkopuolelta. Tutkimallani opiskelija-
joukolla syntipukeiksi 16ytyi perusopintovaiheessa kotiryhmaé- ja sekaryhma-
toiminta sekd muiden aineiden opiskelijat, jotka tuntuivat toimivan eri tavoin
kuin historianopiskelijjat toimivat. Aineopintovaiheessa ”idealistit” leimasivat
syntipukeiksi “vanhan” opetuksen kannattajiksi katsomansa historianopettajat,
etunendssd normaalikoulun ohjaavat opettajat. “Realisteille” syntipukit 16ytyi-
vit puolestaan ”idealistien” joukosta, joskin my6s normaalikoulun ohjaajista
loytyi syyllisid omiin opinnoissa kohdattuihin ongelmiin.

7.4.3 Opettajankoulutus pedagogisen ajattelun kehittymisen kenttini

VILHO: voisko sitten sanoa, ettd meidédn opettajuuden kuva on muuttunut sitten
aljon epaselvemméksi?

HAASTATTELIJA: se on ehka epaselvempi, mutta teistd on tullut toisaalta myos

enemmin aktiivisia toimijoita. - - Osa on teistd selkeesti sellaisia konservatiivi-

sempia toimijoita.

ELINA & SIIRI: mind, mind

VILHO: Mutta sekin on aika paljon muuttunut, kun ma véittdisin ettd aluksi me

oltiin kaikki semmoisia

(4. opiskeluvuosi, ryhmékeskustelu joulukuu)

Jauhiaisen (1995, 22-23) mukaan suomalaisessa aineenopettajakoulutuksessa
sitoudutaan oppiaineen, ei oppilaiden opettamiseen. Myts Tuula Laineen (2004)
mukaan opettajankoulutus kouluttaa opiskelijoista “didaktisia osaajia” peda-
gogisten ymmartdjien sijaan. Modernin ajan opettajuutta ja opettajankoulutusta
on leimannut vahva ainejakoisuus ja opettajan identiteetti on muovautunut
oman oppiaineen ja asiantuntija-alueen sosialisaatioprosessissa. Tama on koros-
tanut kouluissa sekéd ainerajoja ettd kouluasteiden vilisid rajoja. (Niemi & Tirri
1997, 11.)

Suoravalittujen historianopettajaopiskelijoiden pedagoginen ajattelu koh-
distui pitkélti historian ainepedagogiikkaan ja siitd puuttui lihes tdysin koko
koulua koskeva laajempi konteksti. Tutkimusten mukaan nuorten opettajien
puhetta leimaa oppimiseen ja didaktiikkaan painottuva puhe, ei koulua laaja-
alaisena yhteisond kisittelevd puhe (esim. Airosmaa 2011; Rautiainen 2008).
Samaan aikaan koulutyossd ongelmat ovat entistdi enemmin painottuneita
muuhun kuin oppiaineiden pedagogiikkaan.

Nayttdisikin siltd, ettei suoravalintamenettely koulutusvayldnd ole poista-
nut sitd ongelmaa, joka aineenopettajankoulutuksessa on yleisesti ndhty olevan.
Opiskelijat pitdvit edelleen ainepedagogiikkaa ja harjoittelua keskeisimpana
osana opintojaan ja pitdvat opetuksen keskeisimpind osina aineenhallintaa, mo-
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tivointia sekd ainepedagogista tietoa (ks. Virta, Kaartinen & Eloranta 2001).
Dewey Kkirjoitti jo vuonna 1915 miten koulun tulisi toimia pienoisyhteiskuntana
ja valmentaa yhteiskunnassa toimimiseen (ks. Dewey 1957). Aineenopettaja-
opiskelijoiden ajattelussa koulu koetaan kuitenkin enemmain irrallisena muusta
yhteiskunnasta, kuin osana sitd. Koulu koetaan oppiaineiden ja niihin liittyvien
tietojen ja taitojen oppimisen paikkana, jossa opettajan tyo keskittyy oman op-
piaineen opettamiseen.

Vaikka tutkimieni opiskelijoiden puheessa historian opettaminen oli kes-
keisessd asemassa, nousi myds puhe oppilaasta sekd opettajan ja oppilaan vali-
sen vuorovaikutuksen tdrkeydestd vahvasti esiin. Opiskelijoiden pedagoginen
ajattelu keskittyi perusopintojen alussa ensisijaisesti opettajuuteen ja vasta ai-
neopintovaiheessa katse kohdistui ainepedagogiikkaan. My6s aineopintovai-
heessa opiskelijoiden ajattelussa varsin keskeiselld sijalla oli puhe oppilaasta ja
oppilaiden opettamisesta.

Kallas, Nikkola ja Réih& (2006) toteavat opettajankoulutuksen vaikuttavan
opiskelijoiden toimintaan, mutta ei asenteisiin. Erityisesti opiskelijat eivét opet-
tajankoulutuksen aikana kyseenalaista késityksiddn ja uskomuksiaan opetta-
juudesta. (Kallas, Nikkola & Riihd 2006, 153.) Koulutuksen vaikutus jddkin tal-
16in hyvin vdhdiseksi (Ks. Laine 2004, 232). Erityisesti aineenopettajakoulutusta
on yleisesti moitittu siitd, ettd tiiviin keston vuoksi se harjaannuttaa vain oman
oppiaineen opettamiseen (Jauhiainen 1995, 22-23). Suoravalintamenettelylld on
pyritty siihen, ettd aineenopettajakoulutukseen saataisiin luotua pitkikestoi-
sempi opintopolku, jonka kuluessa opettajaksi opiskeleva enndttdisi pohtia
omaa opettajuuttaan.

Suoravalitut aineenopettajaopiskelijat tutustuvat kahden ensimmadisen
opintovuoden aikana pedagogisiin ilmitihin erilaisista kasvatustieteellisista
ndkokulmista, saavat alustavat valmiudet oppimisprosessin seuraamiseen ja
tukemiseen sekd reflektoivat omia késityksiddn, tunteitaan ja toimintatapojaan.
Luentojen lisdksi opinnot tapahtuvat joka viikko kokoontuvissa kotiryhmisss,
joissa tarkoituksena on tutustua keskustellen luennoilla esiin nousseisiin aihe-
piireihin, keskustella opiskelijoiden kokemuksista seké jdrjestdd ryhmékeskus-
teluja ja lukupiirejd. Ainepedagogiikkaan suoravalitut opiskelijat tutustuvat
varsinaisesti vasta toisen opintovuoden kevéilld, jolloin heilld on my6s ensim-
méinen opetusharjoittelujakso normaalikoululla. T4lld tavoin on pyritty vahvis-
tamaan aineenopettajien opettajaidentiteetin muodostumista  yliopisto-
opintojen alusta ldhtein. Suoravalinta on néhty opiskelijoita motivoivaksi ja te-
hokkaaksi tavaksi tuottaa aineenopettajia ja Opetusministerion nimedméan asi-
antuntijaryhmdn mukaan se tulisikin laajentaa kokeiluista keskeiseksi aineen-
opettajakoulutuksen viayldksi (Opettajankoulutus 2020, 17).

Tutkimillani opettajaopiskelijoilla pedagoginen ajattelu kohdistui perus-
opintovaiheessa erityisesti opettajuuteen, sekd opettajan ja opiskelijan vilisen
vuorovaikutuksen pohdintaan. Tdssd mielessd ndyttdd siltd, ettd opettajankou-
lutus kohdistaa opiskelijan katseen juuri siihen, mihin on toivottukin. Aine-
opintovaiheessa opiskelijat kiinnittivat huomionsa ainepedagogiikkaan, joskin
tama avasi reittejd tarkastella my6s esimerkiksi opettajuutta, oppilasta ja oppi-
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mis- sekd opetuskisityksid. Opiskelijoiden pedagoginen ajattelu kehittyi ja laa-
jeni selvisti opintojen kuluessa, joskin tdssd prosessissa oli opiskelijakohtaisesti
varsin paljon eroja.

Tutkimani opiskelijaryhmédn kohdalla suoravalinnan kautta opettajaksi
kouluttautumisessa néytti olevan my6s ongelmia, jotka heijastuivat erityisesti
siihen, ettd vain osalla opiskelijoista asenteet kehittyivit opettajankoulutuksen
aikana. Ensimmadisen opintovuoden opinnoissa kotiryhmatyoskentelyyn oli
lastattu paljon odotuksia. Opiskelijat kokivat kuitenkin kotiryhmén toimimat-
tomaksi muun muassa siksi, ettei ryhma missddn vaiheessa ryhmaytynyt. Opis-
kelijat eivat kokeneet kotiryhmdd avoimen keskustelun paikaksi, jossa he olisi-
vat voineet tuoda esiin kokemuksiaan ja reflektoida niitd yhdessi toisten kanssa.
Sen sijaan, ettd kotiryhmad olisi johtanut kokemukseen yhteisestd opettajuudesta,
se johti historian opettajaopiskelijoiden keskindisen heimoveljeyden korostami-
seen.

Toisaalta opettajankoulutus ja toisaalta niin tutkiva oppiminen kuin sosio-
konstruktivistinen oppimiskésityskin korostavat voimakkaasti vuorovaikutuk-
sen merkitystd. Koulutuksessa korostetaan opettajan ja oppilaan vilistd vuoro-
vaikutuksellista suhdetta ja hyvistd opettamisesta luodut mallit ldhtevit siitd
ajatuksesta, ettd opettaja ja oppilas toimivat yhdessd yhteisen asian hyvéksi.
Aineenopettajankoulutuksen aikainen harjoittelu sisdltdd kuitenkin edelleen
kaytanteitd, joissa opiskelija tormaa tilanteisiin, joissa aidon vuorovaikutuksen
rakentaminen opettajan ja oppilaan vélilld on hyvin haastavaa. Tutkimani opis-
kelijat kohtasivat erityisesti neljannen opiskeluvuoden syksylld harjoittelussa
tilanteen, jossa he opettivat yksittdisille luokille yksittdisid tunteja. Tallainen
kdytanto korostaa enemmin oman oppiaineen didaktista hallintaa kuin aidon
pedagogisen suhteen luomista.

Vasta neljannen opiskeluvuoden kevdadlld opiskelijoilla oli mahdollisuus
tyoskennelld yhden ja saman oppilasryhmén kanssa pidempi ajanjakso. Tama
johtikin siihen, ettd opettajaopiskelijat pystyivdt luomaan vuorovaikutukselli-
sen suhteen lukiolaisten kanssa. Nahdakseni tdllaista toimintaa tulisi opetus-
harjoittelussa kehittdd entistd enemmén, jotta opettajankoulutus mahdollistaisi
opettajaopiskelijoiden pedagogisen ajattelun monipuolisen kehittymisen.

Opettajankoulutuksen aikaisesta opiskelijan reflektion tukemisesta on kir-
joitettu paljon (esim. Niemi & Kohonen 1995; Jarvinen 1999). Suoravalinnan
kautta opettajaksi opiskeleville on luotu opintoihin sellaisia tyomuotoja, kuten
portfolion kokoaminen ja erilaiset ryhmatyoskentelyt, jotka tahtddvat opiskeli-
jan omien kokemusten esille tuomiseen ja pohtimiseen. Téllaiset tehtdvit ovat
omiaan opiskelijoille, joilla on jo taitoa reflektoida omia kokemuksiaan. Sen si-
jaan pelkkd tehtdvéd, ilman siihen vaadittavien taitojen harjoittamista ei riitd
opiskelijalle, joka ei ole tottunut reflektoimaan omaa toimintaansa. Reflektiivi-
nen tapa tarkastella kokemuksia ei ole kaikille ihmisille luontaista. Mezirowin
mukaan viéite siitd, ettd jotkut aikuiset olisivat luontaisesti kyvyttomia abstrak-
tiin ajatteluun tai kriittiseen reflektioon ei kuitenkaan pidé paikkaansa. Kyse on
hinen mukaansa siitd, ettd monet ovat sosiaalistuneet sellaisiin kulttuureihin,
joissa reflektiiviselle ajattelulle ei ole annettu arvoa. (Mezirow 1995b, 379.)
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Opettajankoulutuksessa opettajaopiskelijoita tulisi aktiivisesti ja pitkdjénteisesti
harjaannuttaa reflektiiviseen ajatteluun, koska vain tilld tavoin he saavat evéita
oman pedagogisen ajattelun kehittamiselle (Jarvinen & Kohonen 1995).

Merkittavad opiskelijoiden pedagogisen ajattelun kehittymisen kannalta
on heidédn kykynsa tarkastella eri asioita eri perspektiiveistd ja pysahtya pohti-
maan omaa toimintaansa ja sen taustalla vaikuttavia ndkemyksid. Opettajan-
koulutuksessa reflektioprosessin olisi tullut alkaa jo opintojen alussa, jossa eri-
tyisesti kotiryhmétyoskentelyn olisi pitdnyt tukea reflektion kehittymistd. Ai-
neopintovaiheessa ainepedagogiikan opinnot ja erityisesti opiskelijoiden koke-
ma kahtiajako ainepedagogiikassa luotujen ajatusten ja normaalikoululla toteu-
tettavan opetuksen vililld johti opiskelijat pohtimaan omaa kantaansa oppimi-
sen ja opetukseen. Tama pakotti heidédt kohtaamaan omia ennakkokésityksiddn,
pohtimaan omia valintojaan ja niiden perusteita.

Opettajankoulutus kouluttaa opettajia tulevaisuuden kouluihin. Talloin
opettajankoulutusta tulisi ohjata jokin ideaali nikemys hyvastd koulusta. Suo-
rannan (2003) mukaan viimeisen viidenkymmenen vuoden aikana suomalaises-
sa koulukeskustelussa ovat esiintyneet taulukossa 13 esitetyt kolme koulukasi-
tystad: kurin koulu, kilpailun koulu ja yhteistyon koulu (Suoranta 2003, 137-138).

Suomalaisista kouluista 16ytyy esikuvia Suorannan (2003, 138-139) mu-
kaan sekd kurin koululle ettd 1980-luvulta ldhtien my®6s kilpailun koululla, mut-
ta yhteistyon koululle vastineita on vain vdhdn. Koulun on ndhty edustavan
osalle opettajaksi hakeutuvista viimeistd muuttumatonta paikkaa alati muutok-
sessa eldvidssd yhteiskunnassa. Opettajanuralle hakeutumisessa ei tdllin ole
kyse halusta pédastd uudistamaan koululaitosta ja opetusta, vaan koulu voidaan
ndhdéd jopa turvapaikkana monidédniseltd ja ristiriitaiselta maailmalta. (Kallas,
Nikkola & Réiha 2006, 178.)

TAULUKKO 13  Kolme koulutodellisuutta Suorannan (2003) mukaan

Kurin koulu

Kilpailun koulu

Yhteistyon koulu

Sosio-
poliittinen ulot-
tuvuus

Kuri, kdytostavat, pe-
rinteiset arvot, nostal-
gia

tydelamavetoisuus,
yrittdjyys, yksilolli-
Syys

Yhteisollisyys, oikeu-
denmukaisuus, toivo

Pedagoginen
ulottuvuus

Opettajajohtoisuus,
oppiainejakoisuus

konstruktivismi, yk-
silollinen oppiminen

yhteistoiminnallisuus,
ongelmal&htoisyys

Millaiseen kouluun aineenopettajakoulutuksessa oleva opiskelija ajattelee ole-
vansa menossa? Oman tutkimusaineistoni valossa nédyttéds siltd, ettd kurin kou-
lulle loytyy tulevissakin opettajissa kannattajansa. Samoin kilpailun koulu yksi-
l6llisine korostuksineen ei ole vieras. Osa tutkimistani opiskelijoista n&yttaisi
sitoutuvan yhteistyon koulun pedagogiseen ulottuvuuteen. Sen sijaan sosio-
poliittiseen ulottuvuuden mukanaan tuomaan yhteisollisyyteen, oikeudenmu-
kaisuuteen ja toivoon sitoutuminen néyttdédkin jo vieraammalta.
Suoravalintamenettelyn kautta opettajankoulutukseen tulevien opiskeli-
joiden pedagoginen ajattelu kehittyy selkedsti opintojen aikana. Opintojen ede-
tessd he siirtyvidt oppilasndkokulmasta kohti opettajandkckulmaa ja nékevét
opettajan tyonkentidn entistd laajemmassa ja samalla myos entistd realistisem-
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massa valossa. Opetusharjoittelukokemusten kautta heiddn nikemyksensi op-
pimisesta ja opettamisesta kehittyy ja konkretisoituu. Aineenopettajaopintojen
lopussa opiskelijat pystyvit myds perustelemaan hyvin oppimisndkemyksensa.
Nakisinkin, ettd opettajankoulutuksen tavoitteet pedagogisesti valmiista opetta-
jista tdyttyvét. Sen sijaan opettajaopiskelijoiden valmiuteen ja halukkuuteen
kehittdd koulua yhteistoiminnassa kollegoittensa kanssa opettajankoulutus ei
nédytd antavan evaiitd.

On myo6s huomattava, ettd pelkkd ajattelun kehittyminen ei vield johda
muutokseen. Tarvitaan myos toimintaa ja tahtoa toimia uusien ndkemysten
mukaisesti.



8 KOKOAVA TARKASTELU

8.1 Keskeisten tutkimustulosten pohdinta

Vaikka opettajan toiminta ja ajattelu kietoutuvatkin yhteen siten, ettei niiden
vuorovaikutuksellista suhdetta ole helppo avata ulkopuoliselle, olen tutkimuk-
sessani pyrkinyt kuvaamaan seitsemédn opettajaopiskelijan pedagogista ajatte-
lua ja sen kehittymistéd opettajaopintojen aikana. Opettajan pedagoginen ajattelu
on opettajan tyohonsd kohdistamaa ajattelua, joka ndkyy niin opetusta edeltd-
vdssd suunnittelussa, opetuksen aikaisena ajatteluna ja padatoksentekona kuin
opetuksen jdlkeisend reflektiona ja ajatteluna. Pedagoginen ajattelu koostuu
monenlaisista tiedoista, teorioista, kdsityksistd, uskomuksista ja narratiiveista.

Olen tarkastellut historian suoravalittujen opettajaopiskelijoiden pedago-
gista ajattelua heiddn kayttotietonsa ja pedagogisen siséltotietonsa kehittymisen
ndkokulmista. Kayttotieto on opettajan kokonaisvaltainen nidkemys opettami-
sesta, opetustilanteista, oppimisesta ja omasta roolistaan opettajana. Se koostuu
muun muassa mielikuvista, rutiineista ja rituaaleista ja tulee esille sekd opetta-
jan toiminnassa ettd opettajan puheessa ja esimerkiksi opettajan ilmaisemissa
mielikuvissa. Aineenopettajan tyoskentelyssd olennaista on oman oppiaineen
substanssitiedon ja pedagogisen tiedon integroiminen. Naistd muodostuu pe-
dagoginen siséltotieto, joka kuvaa sitd, miten opettaja muodostaa tietysta raja-
tusta aiheesta tietylle oppilasryhmélle opetuskokonaisuuden.

Tutkimukseeni osallistuneiden opettajaopiskelijoiden pedagogisen ajatte-
lun kohteet ovat pitkilti samoja kuin aikaisemmissa tutkimuksissa on raportoi-
tu toissd olevilla opettajilla olevan, joskin opetussuunnitelmaan kohdistuvaa
puhetta opettajaopiskelijoilla oli varsin niukasti. Ajattelu kohdistui laajasti opet-
tajuuteen, oppilaisiin, oppimiskasitykseen ja historiaan opetettavana aineena.
Tamin lisdksi opettajaopiskelijat toivat esiin myos kaytanteitd, jotka he olivat
itse kokeneet hyviksi pitimillddn oppitunneilla. Opettajuuteen liittyviksi ja tut-
kimusaineistossani keskeiseksi nousseeksi piirteeksi olen tulkinnut myos yhtei-
sOllisyyden merkityksen opettajan tyossa.
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Opettajaopiskelijoiden oppilasndkokulmasta hankittu kayttotieto muuntui
opintojen kuluessa opettajandkokulmaiseksi kayttotiedoksi. Opettajaopiskeli-
joiden pedagoginen ajattelu kehittyi kdytannon opetusharjoittelun myota. Tama
nékyi tutkimallani opiskelijaryhmalld esimerkiksi siind, miten perusopintovai-
heessa heiddn ajattelunsa keskittyi opettajan tyonkuvan ja yleisen opettajuuden
pohdintaan. Tam& perusopintovaiheessa opettajan tyohon kohdistuva melko
abstrakti ajattelu konkretisoitui opetusharjoittelujen myotd, jolloin erityisesti
aineopintovaiheessa oppimis- ja opetuskasitykset sekd ndkemykset historian
pedagogiikasta syventyivat, muokkautuivat ja muuttuivat omakohtaisemmiksi.

Perusopintovaiheessa opiskelijat pohtivat opettajuutta ja opettajan tyon-
kuvaa. Opiskelijat kuvasivat omia koulukokemuksiaan ja toivat esiin niitd ko-
kemuksiaan, joissa ndkivdt omien opettajiensa toimineen oikein tai v&drin.
Opettajan tyo ndhtiin oppilasndkokulmasta kdsin suppeana oppituntien pitoon
keskittyvdnd tyond, jossa toiminta tapahtui opettajan ja oppilaiden valilld. Opet-
tajan tehtdviksi opiskelijat nékivat oppiaineen siséltotiedon siirtdmisen oppi-
laille. Opettajan tuli motivoida oppilaita oppiaineen opiskeluun ja olla l&heises-
sd vuorovaikutuksessa oppilaittensa kanssa. Opiskelijat pohtivat perusopinto-
vaiheessa melko paljon yhtddltd opettajan auktoriteettia ja toisaalta opettajan ja
oppilaan vilistd vuorovaikutusta erityisesti tyérauhan nakokulmasta.

Historian opettajaopiskelijat identifioituivat tdssd vaiheessa historian
opiskelijoiksi ja korostivat haastattelussa keskindistd yhteenkuuluvuuttaan.
Tutkimieni historianopettajaopiskelijoiden perusopintovaiheen ajattelua luon-
nehtiikin mallitarina, jossa korostetaan opettajan ammattia jarkevand ammatin-
valintana, opettajan tyotd tiedon siirtdmisend sekd arvokasvattamisena ja histo-
rian merkitystd nykyisyydelle ymmaérrystd luovana oppiaineena.

Aineopintovaiheessa opiskelijoiden ajattelussa korostuivat oman oppiai-
neen pedagogiikkaan liittyvat kysymykset. Opiskelijat jakautuivat sen mukai-
sesti, kokivatko he olevansa ”idealistisia, uuden historianopetuksen” ajajia
vai “realistisia, vanhan opetuksen” toteuttajia. Jakoperusteena historian peda-
gogiikan lisdksi toimivat opettajan rooliin, oppimiskasitykseen, tietokédsitykseen
sekd motivointiin ja arviointiin liittyvat ndkemykset.

Aineopintovaiheessa historian opettajaopiskelijoille syntyikin kaksi malli-
tarinaa. Naistd toinen edusti “realistista, vanhaa” opetusta kannattavien nike-
myksid historian opettajan tyosté ja toinen “idealistista, uutta” opetusta ajavien
ndkemyksid. ”“Realistien” tarinassa korostui ndkemys historian opettamisesta
kokonaisuuksien siirtdimisend opettajalta oppilaille ja nykykoulusta ihanteelli-
sena paikkana opetustyon tekemiselle. “Idealistit” puolestaan nakivét tutkivan
oppimisen historianopetuksen uudistamisen mahdollisuutena. He korostivat
oppimisen oppilaskeskeisyyttd ja opettajan roolia ohjaajana. “Idealistien” mu-
kaan opetuksen ei tule tdhditd asioiden muistamiseen vaan taitojen hallitsemi-
seen.

Historian opiskelu ei tdssd vaiheessa ollut endd ryhmaa yhdistava tekija,
vaan ryhmd jakaantui hyvaksi koetun historian opetuksen mukaisesti. Merki-
tykselliseksi koettiin yleisemmit kysymykset siitd, millaisia valmiuksia yleensa
opetuksella tai erityisesti historian opetuksella tulisi antaa ja miksi eri oppiai-
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neita opetetaan koulussa. Kisitykset “uudesta, idealistisesta” ja ”“vanhasta, rea-
listisesta” historianopetuksesta nikyivat erityisesti opiskelijoiden pedagogises-
sa ajattelussa. Osalla opiskelijoista ne nidkyivat myos kdytannon opetustoimin-
nassa normaalikoululla, mutta osalla ne jdivdt enemmankin ajattelun tasolla
toimiviksi. Opiskelijoiden kesken oli siis eroja siind, miten heidan kayttotieton-
sa ja pedagoginen sisdltotietonsa yhdistyi toisiinsa.

Aineenopettajuutta koskevissa tutkimuksissa nostetaan usein esiin se, etta
aineenopettajat haluavat opettaa omaa oppiainettaan, eivit oppilaita. Tutkima-
ni suoravalitut opettajaopiskelijat korostivat opintojensa alusta ldhtien opettajan
ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen tarkeyttd. Vaikka he opintojen alusta ldh-
tien kokivat olevansa tulevia aineenopettajia ja opetettava aine oli heille tarked,
nikyi heiddn pedagogisessa ajattelussaan myos halu kohdata oppilaat vuoro-
vaikutteisesti. Ndhtdvissd kuitenkin on, ettd osalla opiskelijoista halu oppilai-
den opettamiseen nikyi heiddn pedagogisessa ajattelussaan ja kdyttotiedossaan,
mutta tdima ei kantanut oppituntien suunnitteluun ja toteuttamiseen asti. Onkin
nahtévissd ettd kaikilla opiskelijoilla kadyttttieto ja oppiaineen pedagoginen si-
séltotieto eivdat kohdanneet opintojen kuluessa.

Vaikka opiskelijat korostivat aidon vuorovaikutuksen merkitystd, mahdol-
listui heille vasta neljannen opintovuoden kevitlukukaudella pitempiaikainen
tyoskentely yhden ja saman oppilasryhmén kanssa. Tamén kokemuksen myota
opiskelijat pystyivit kiinnittdmaddn huomionsa toisaalta yksittdisten oppilaiden
oppimiseen ja toisaalta oppilasryhmaéssé tapahtuviin ryhméddynaamisiin ilmioi-
hin. Jotta opetusharjoittelijat saisivat kokemusta aidosta opettajan ja oppilaan
valisestd vuorovaikutuksesta, tulisi opetusharjoitteluihin jdrjestdd enemmain
mahdollisuuksia saman oppilasryhmén pitempiaikaiseen opettamiseen. Tama
antaisi mahdollisuuden my6s nykyaikaisen oppimiskasityksen mukaisen ope-
tuksen jarjestamiseen.

Kohonen (2000, 35) on todennut opettajan moniulotteisen asiantuntijuu-
den sisdltdvan tiedollisen, pedagogisen ja tydyhteisollisen ulottuvuuden. Ai-
neenopettajaopintojen lopussa opiskelijat olivat sitoutuneet pedagogiseen asi-
antuntijuuteen, joskin tdiman asiantuntijuuden sisdlto oli eri opiskelijoilla varsin
erilainen. Lisdksi he olivat sitoutuneet tiedolliseen asiantuntijuuteen, vaikka
puheessaan epdilivitkin oman tietomddransa riittavyytta. Tiedolliseen asian-
tuntijuuteen sitoutuminen nikyi kuitenkin siind, miten opiskelijat kokivat tar-
peelliseksi hankkia riittdvdn tietopohjan tunneilla opetettavasta aiheesta, seka
siitd, misti lisdtietoa voi tarvittaessa etsid.

Sen sijaan tytyhteiston sitoutuminen osoittautui opiskelijoille vaikeam-
maksi. Seitsemdstd opiskelijasta viisi koki, ettei yhteistyolld ole opettajan tyossa
merkitystd tai yhteistyotd on luonnollista tehdd oman oppiaineen sellaisten
opettajakollegoiden kanssa, jotka jakavat samanlaiset kasitykset opettamisesta
ja oppimisesta. Kaksi opiskelijaa néki sen sijaan koulun yhteistllisend tyopaik-
kana, jossa my®s eri tavoin ajattelevilta kollegoilta voi oppia. Néistd opiskeli-
joista toinen katsoi kuuluvansa ”idealistisiin, uutta” opetusta ajaviin ja toi-
nen “realistisen, vanhan” opetuksen kannattajiin.
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Oman oppiaineen pedagoginen asiantuntijuus ei vield kerro siitd, miten
tuleva opettaja on valmis kouluyhteisossa toimimaan. Koulumaailmassa opetta-
jan kohtaamat ongelmat kohdistuvat pitkélti muihin asioihin kuin oman oppi-
aineen pedagogiikkaan tai oman oppiaineen siséltdtiedon osaamiseen. On myos
mielenkiintoista huomata “uutta” opetusta ajavien opiskelijoiden ajatusten ris-
tiriitaisuus. He haluaisivat uudistaa koulua, mutta eivit néde opettajien véliselle
yhteistyolle sijaa tdssd prosessissa. Tutkimukset kuitenkin korostavat, ettd yksin
uudistuksia ajavat opettajat uupuvat. Yhdessd kollegojen kanssa toimiminen
antaa voimavaroja opettajalle selvitd koulun jatkuvasta muutoksesta. (Eloranta
& Virta 2002, 136.)

Tutkimukseni keskittyy opettajaopiskelijoiden pedagogiseen ajatteluun,
joten opettajaopiskelijoiden kidytdnnon toimintaa on tdssd tutkimuksessa kasi-
telty vain siind méérin, kuin opiskelijat itse ovat sen nostaneet esiin. Seki ajatte-
lun kehittymisen, ettd erityisesti kdytdnnon toiminnan kannalta, olennaista on
se, miten tuleva opettaja kohtaa ristiriitaiseksi kokemiaan tilanteita ja miten han
ottaa vastuuta omasta toiminnastaan. Jotta omat ndkemykset hyvastd opetta-
juudesta ja opettamisesta pystyisi viemddn myos kdytantoon, taytyy opettajan
ymmartdd itsensd aktiiviseksi toimijaksi, joka pystyy omilla valinnoillaan ja
omalla toiminnallaan vaikuttamaan tychonsd ja toimintaansa. Taméa edellyttda
vastuunottoa omasta tyoskentelystd. Se edellyttdd my0s ensisijaisesti sitd, ettd
ristiriitaiseksi kokemassaan tilanteessa opettajaopiskelija ei etsi syyllisid muista,
vaan kdantdd katseensa omaan toimintaansa ja sitd ohjaaviin perusteisiin.

Opiskelijoiden pedagogisen ajattelun kehittymisessa oli yksilotasolla var-
sin paljon eroja. Namd erot selittyivdt opiskelijoiden reflektiotaidoilla, jotka
vaihtelivat pelkkien omien tunteiden reflektoinnista aina kriittiseen itsereflekti-
oon asti. Suoravalittujen opettajaopiskelijoiden opintoihin on rakennettu osioi-
ta, jotka mahdollistavat omien kokemusten reflektoinnin. Lisdksi perusopinto-
jen kotiryhmaén ja sekaryhmén sekd aineopintojen sekaryhmén ja oman oppiai-
neen pedagogiikan ryhmdén tulisi toimia reflektion mahdollistavina ja tukevina
ryhmind. Reflektio edellyttdd sitd, ettd opiskelijat kohtaavat omia ennakkokési-
tyksiddn ja pohtivat omia valintojaan ja niiden perusteita. Jotta omia nikemyk-
siddn uskaltaa tuoda ryhméssa esiin, taytyy ryhmén toimia hyvin. Ryhmén oh-
jaajalta vaaditaan t&llin paljon. Hénen tdytyy toisaalta onnistua ryhmén ryh-
méyttdmisessd, toisaalta nostaa esiin sellaisia teemoja, jotka kulloinkin ovat
ryhmaéssa olevien opiskelijoiden kehittymisen kannalta olennaisia.

Tutkimani opiskelijaryhmaé koki, ettei kotiryhmd, eivdtka perusopintovai-
heessa sekaryhmaétkaan toimineet tdllaisen keskustelun paikkoina. Oman opet-
tajuuden kehittymisen kannalta keskeiset keskustelut siirtyivatkin opiskelijoi-
den mukaan opintojen ulkopuolella kiytdviksi. Kotiryhmén ja sekaryhmén si-
jaan niitd kaytiin vapaa-ajalla. Ongelmaksi prosessissa muodostui se, ettd pe-
rusopintovaiheessa historian opettajaopiskelijat heimoutuivat keskendén, eivit-
ka kokeneet tarvetta keskusteluihin toisten oppiaineiden opettajaopiskelijoiden
kanssa. Sen sijaan, ettd kotiryhmad olisi antanut eri ndkokulmia opettajuudelle,
se ryhmadytti historianopiskelijat voimakkaasti keskenddn ja nostatti heimotun-
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teen, jonka ytimessa oli mallitarina kriittisestd ja asioihin kantaa ottavasta histo-
rianopiskelijasta.

Mallitarinan hajoaminen kahdeksi kertomukseksi edellytti opiskelijoiden
joutumista tilanteisiin, joissa heiddn olemassa oleva perusopintojen mallita-
rinansa ei endd ollut pétevd. Aineopintovaiheessa opiskelijoiden huomio kiin-
nittyi historian pedagogiikkaan ja sen kautta oppimiseen, opettamiseen, oppi-
laan ja opettajan valiseen vuorovaikutukseen, motivoimiseen ja arviointiin. Jot-
ta mallikertomus muuttui, tdytyi opiskelijoiden reflektoida toimintaansa ja ajat-
teluaan. Opiskelijat nostivat esille sen, ettd historian ainepedagogiikan tapaami-
set olivat olleet heidédn ajattelunsa kehittymisen kannalta olennaisia. Namé yh-
dessd normaalikoululla pidettyjen oppituntien ja niihin liittyvien reunaehtojen
kanssa mahdollistivat opiskelijoille tilan, jossa reflektio oli mahdollista. Omien
ajatusten vertaileminen toisten ajatuksiin antoi parhaimmillaan mahdollisuu-
den selkiyttdd oman ajattelun perusteita.

8.2 Aineenopettajakoulutus ja sen tulevaisuus - kehitysehdotuk-
sia

Opettajuus on muuttunut viime vuosikymmenind monestakin syystd. Taustalla
on niin tieto- ja koulutusyhteiskuntaan siirtyminen, konstruktivismin esiinnou-
su, entistd voimakkaammat ja laajemmat yhteisollisyyden vaatimukset kuin
opetussuunnitelmallisetkin muutokset. Opettajuuden muuttuessa opettajan-
koulutuksenkin pitdisi muuttua, vieldpa siten, ettd opettajankoulutus ei laahaisi
perédssd, vaan kouluttaisi tulevaisuuden opettajia.

Suoravalintamenettelylld on pyritty kouluttamaan uudenlaisia aineen-
opettajia, jotka sitoutuvat opettajuuteen aiempaa varhaisemmassa vaiheessa
opintojaan. Opinnoissa on pyritty vahvistamaan pddaineen ja opettajaopintojen
vilistd yhteyttd sekd opiskelijan opettaja-ammattiorientaatiota. Suoravalinta-
menettelylld aineenopettajakoulutukseen tulevat opiskelijat opiskelevat peda-
gogiset perusopinnot ensimmdisen ja toisen opiskeluvuotensa ja aineopinnot
neljannen opiskeluvuotensa aikana. Verrattuna perinteiseen aineenopettajakou-
lutukseen heilld on kdytettdvissd selkedsti pidempi ajanjakso kehittdd omaa pe-
dagogista ajatteluaan.

Opiskelijat itse pitivdt suoravalinnan kautta aineenopettajaksi kouluttau-
tumista jarkevénd vidyldnd, koska he pystyivit heti opintojen alusta ldhtien
suuntaamaan opintonsa opettajan ammattia ajatellen. Heti koulutuksen alussa
tehty valinta antoi heille my6s turvallisuuden tunnetta siité, ettd he valmistuvat
yliopistosta my6s ammattiin. Tutkimukseni perusteella ndyttdd kuitenkin siltd,
ettei suoravalittujen aineenopettajaopiskelijoiden pedagoginen ajattelu kehitty-
nyt opettajankoulutuksen aikana niin paljon, kuin mielikuvat ovat antaneet
olettaa. Koulutus nayttdd vaikuttaneen pedagogisen sisdltotiedon kehittymi-
seen, joskin tdssdkin oli suuria opiskelijakohtaisia eroja. Sen sijaan koulutus ei
vaikuttanut erityisen tehokkaasti opiskelijoiden opettajuuteen tai yleensdkdan
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koulun olemassaoloon liittyviin uskomuksiin. Muutosta tapahtui niilld opiskeli-
joilla, jotka kykenivit reflektoimaan kokemuksiaan ja kohtaamiaan ristiriitati-
lanteita. Sen sijaan niilld opiskelijoilla, joille ei jo opettajankoulutukseen tulles-
saan tdtd taitoa ollut, ei oma pedagoginen ajattelu kehittynyt opettajankoulu-
tuksen kuluessa toivotulla tavalla.

Aineenopettajakoulutusta on syytetty siitd, ettd se kehittdd oman oppiai-
neensa pedagogisia osaajia, mutta jdttdd huomioimatta opettajan tyon laajem-
man kentdn. Tutkimukseni tukee tédtd kdsitystd ja ndyttda siltd, ettei suoravalin-
tamenettelykddn ole pystynyt murtamaan aineenopettajakoulutuksessa t&ta
perinnettd. Syitd tille voi toki olla monia. On mahdollista, ettd opiskelijat jou-
tuivat ainepedagogiikan kohdalla pohtimaan eniten omaa opettajuuttaan ja ko-
kivat tdlld saralla eniten ristiriitatilanteita. Voi myos olla, ettd opiskelijoiden
ennakkokdisitykset ohjasivat heitd ainepedagogiseen suuntaan, jolloin he keskit-
tyivat kehittdmé&dn itseddn aineenopettajan tyon kannalta keskeiseksi kokeman-
sa ainepedagogiikan osalta.

Suoravalittujen aineenopettajien koulutukseen on rakennettu paljon ryh-
missd tapahtuvaa tydskentelyd. Ensimmadisen opiskeluvuoden aikana erityisesti
kotiryhmatyoskentelyyn on ladattu paljon odotuksia. Parhaimmillaan kotiryh-
mi voi toimia paikkana, jossa opettajaopiskelija pddsee yhdessd toisten kanssa
reflektoimaan kokemuksiaan ja rakentamaan toisen aineen opiskelijoiden kans-
sa opettajuuttaan. Tutkimallani suoravalittujen ryhmalld ndin ei valitettavasti
ollut, vaan kotiryhmitydskentely vain vahvisti historianopettajaopiskelijoiden
keskindistd heimoveljeyttd. Koska kotiryhméé ohjaa koko vuoden sama ohjaaja,
on tilanne opiskelijan kannalta kuin arvonta, jossa on aivan sattuman kauppaa
kenet saat ohjaajaksi ja kuinka perusteellisesti hdn paneutuu tyohonsa. On siis
mahdollista, ettd toisen ohjaajan vetdmaéssd ryhméssd heimoutuminen ei olisi
kehittynyt yhtd vahvasti ldsnd olevaksi ilmioksi, vaan se olisi nostettu ryhmaéssa
tarkastelun kohteeksi. Kotiryhmétyoskentely on ideana hyvad, mutta vaatii oh-
jaajalta kykya tukea opiskelijoiden reflektioprosessia ja ymmartdd koko ryhmén
ryhméddynamiikkaa. Tdmd sama pédtee myos sekaryhmityoskentelyyn, jota
opettajaopinnoissa on seki toisena ettd neljantend opiskeluvuotena.

Tutkimukseni mukaan opettajaopiskelijat hahmottavat aineenopettajan
tyonkuvan vahvasti oman aineen opettamisen kautta. Oman oppiaineen peda-
gogiikan lisiksi myos vuorovaikutus oppilaiden kanssa on heiddn puheessaan
vahvasti esilld. Opettajan tyonkuva ndyttdytyy opiskelijoille ldhinnd oman op-
piaineen opettamisena luokassa ja timén luokkahuoneen ulkopuolella tapahtu-
va toiminta tuntien suunnittelua tai kokeiden korjaamista lukuun ottamatta jaa
varsin vieraaksi. Opettajankoulutus ei avannut opiskelijoille opettajan tyoken-
tdn laajuutta. Nayttdisikin siltd, ettd opiskelijat tuntevat koulun perustan melko
huonosti. Aineenopettajakoulutuksen laajuus on 60 opintopistettd ja ndiden
opintojen kuluessa tulisi tulevalle opettajalle pystyd antamaan sekd oman oppi-
aineensa opetukseen tarvittava ymmadrrys ettd laajempi ymmarrys opettajuu-
desta, opettajan ammatista ja koko koulusta.

Pedagoginen ajattelu ei muutu, ellei opettaja kohtaa tilanteita, joissa hin
joutuu kyseenalaistamaan omaa ajatteluaan ja toimintaansa. Pelkkd ristiriitai-
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seksi koettu tilanne ei kuitenkaan riitd, ellei yksilo reflektoi toimintaansa. Miten
sitten opettajankoulutuksessa pystyttdisiin tarjoamaan toisaalta enemmén ref-
lektoinnin paikkoja ja toisaalta tukemaan opiskelijoiden reflektiotaitoja? Suora-
valintamenettelylld opettajankoulutukseen hakeutuneiden opinnot on jarjestet-
ty siten, ettd ne rakenteellisesti sisdltdvadt toimintamuotoja ja tehtdvid, jotka
mahdollistavat opiskelijoiden reflektion. Tédssd tutkimuksessa mukana olleiden
opiskelijoiden kohdalla kyse on ollut enemmankin siit4, ettd vaikka rakenne on
ehkd ollut toimiva, ei itse prosessi ole sitd ollut.

Suoravalittujen opettajaopiskelijoiden koulutus on rakennettu ensimmadi-
send opintovuotena vahvasti kotiryhmétydskentelyn varaan ja toisena opinto-
vuotena sekaryhmaétyoskentelylle. Taméan lisdksi opiskelijat osallistuvat luen-
noille tai tenttivit kirjoja sekd osallistuvat lukupiirityoskentelyyn ja tekevit toi-
sen opiskeluvuoden kevédilld ensimmdisen opetusharjoittelunsa normaalikou-
lulla. Sekd koti- ettd sekaryhmityoskentelyssd painopiste on opiskelijoiden
omien kokemusten reflektoinnissa. Koska suoravalittujen aineenopettajien
opettajankoulutus toteutetaan ryhmissd, tulisi huomio kiinnittdd niihin proses-
seihin, joita opiskelijaryhmissd tapahtuu. Ryhmén dynamiikka ja opiskelijoiden
vdliset suhteet ovat keskeisid oppimista mahdollistavia tekijoitd. Uuden oppi-
minen vaatii opiskelijoiden henkilokohtaisten kokemusten esille tuomista ja
kasittelyd. Koettujen ristiriitojen esille tuominen vaatii uskallusta ja niiden ka-
sittely vaatii aikaa ja halua késitelld niitd. Tama vaatii paljon sekd ryhmalta etta
ryhmaén ohjaajilta.

Néhdékseni huomio tulisikin kiinnittdd sithen, mitd kotiryhmissi ja seka-
ryhmissd tapahtuu, miten eri teemoja késitellddn ja miten opiskelijoiden reflek-
tiota tuetaan. Asioita tulisi tarkastella koulutuksessa entistd enemmén ilmiolgh-
toisesti siten, ettd tarkasteltaisiin sellaisia ilmiditd, jotka tulevat esiin niin opetta-
jan luokkahuonetyoskentelyssd kuin laajemmin koko koulun kentilld. Esimer-
kiksi kysymys vuorovaikutuksesta ei rajoitu vain opettajan ja oppilaan valiseen
suhteeseen luokassa, vaan kattaa myos vuorovaikutuksen kollegoiden, van-
hempien ja eri yhteistyotahojen kanssa. Samoin vallankadytté nakyy niin luok-
kahuoneessa kuin koko koulun tasollakin. Opiskelijoiden esiintuoma “uusi”
historianopetus tarjoaa mahdollisuuden oppilaiden entistd suuremmille osallis-
tumismahdollisuuksille. Jos opettaja kuitenkin haluaa pitdd kiinni omasta oi-
keudestaan padittdd siitd, mitd ja miten luokassa toimitaan, typistyvit ndma
mahdollisuudet varsin vihdisiksi. Kyse on vallankaytostd ja siitd, kenelld on ja
kenelld pitédisi olla valtaa koulussa. Ilmicldhtoiselléd tarkastelulla olisi mahdolli-
suus laajentaa opiskelijoiden ymmadrrystd opettajan tyonkentdstd ja palata sen
peruskysymyksen dédreen, miksi koulu on olemassa.

Opettajankoulutuksen trendind on ollut vihentdd aineryhmissd suoritet-
tavien opintojen méadraa ja liséta erilaisissa sekaryhmissa tapahtuvaa tyoskente-
lya. Toisaalta Jyvaskyldn yliopistossa ainepedagogiikan aloitus on varhaistunut
perusopintovaiheeseen, jolloin opiskelija kiinnittyy oman oppiaineensa peda-
gogisiin kysymyksiin jo aiempaa varhemmin. Itse nékisin, ettd eri oppiaineiden
opiskelijoiden kesken tulisi tehdd entistd enemmaénkin yhteisty6ta ja erityisesti
niilld kentilld, jotka opiskelijat itse kokevat merkityksellisiksi. Pelkdn puheen
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sijaan tulisi kdytdnnossd kokeilla mitd yhdessa eri oppiaineen opettajan kanssa
opetuksen suunnitteleminen, toteuttaminen ja arviointi merkitsevit opettajan
tyon kannalta. Tdhdn mennessd tidtd on toteutettu ldhinnd teemapdivien yhtey-
dessd, ei opetusharjoitteluun normaalina osana kuuluvana toimintana. Oman
toiminnan ja oman oppiaineen toimintatapojen perusteleminen toisen oppiai-
neen opiskelijalle voi parhaassa tapauksessa auttaa huomaamaan myos omaan
oppiaineeseen sisdltyvid kyseenalaistamattomia tyoskentelytapoja ja ajatusmal-
leja.

Pelkkd reflektion tukeminen tai ilmidldhtoinen tarkastelu ei kuitenkaan
poista aineenopettajakoulutuksessa ilmenevadd opiskelijoiden heimoutumista
péddaineidensa mukaisesti. On vaikea arvioida, pystyttéisiinké heimoutumista
poistamaan muulla tavoin kuin suorittamalla tdydellinen "heimon vaihto". Toi-
sin sanoen ottamalla tulevat aineenopettajat ensin kasvatustieteen heimon jdse-
niksi ja vasta pedagogisten opintojen kdynnistyttyd aloitettaisiin opetettavien
oppiaineiden opinnot. Vaikka tdllaista heimonvaihdosta tuskin tullaan toteut-
tamaan, on se ajatusleikkind varsin toimiva tarjotessaan ldhtokohtia sen etsimi-
selle, mikd aineenopettajia yhdistdd. Mitkd ovat ne unelmat ja realiteetit joista
kisin opiskelijat aineenopettajiksi hakeutuvat? Millaisia vastauksia heiltd 16ytyy
kysymyksiin miksi koulu on olemassa, mitd opettajan tulisi tehdé ja miksi oppi-
aineita opetetaan? Miten ja missd aineenopettajaopiskelijat ndkevédt oppimisen
tapahtuvan? Entd millaisena he nidkevit tulevaisuuden unelmakoulun ja miten
tdim& unelma voitaisiin saavuttaa? Ehkédpad ndihin kysymyksiin vastauksen et-
siminen voisi osoittaa aineenopettajuuden yhteistd pohjaa ja yhdessd toimimi-
sen valttaméattomyytta.

Martti Haavio on vuonna 1948 pohtinut aineenopettajien tapaa tarkastella
tyotddn seuraavasti:

Onko opettajille d4rimmaiisen vaikeata katsella koulun ty6td yhtenéd suurena kasva-
tuskokonaisuutena, josta yksityinen opettaja suorittaa oman, siihen elimellisesti kuu-
luvan osansa? Voitaisiinko padstd joskus siihen, ettd esim. oppikoulun aineopettajat
voisivat nghdéd tdmin kokonaisuuden ja lakkaisivat yliarvioimasta oman aineensa
merkitystd muiden aineiden rinnalla? Ja voisiko jokaisen opettajan katse pelkastdan
didaktisista kysymyksistd avartua tihyilemaddn my®os sitd, mikd on se kasvatuksen
ihanne, jota kohti pyritddan ja jonka tulisi tietoisemmin tai salatummin ohjata hanen
kasvatuksellisia ja opetuksellisia toimenpiteitdan. (Haavio 1948, 78.)

Tekstin kirjoittamisesta on kulunut jo 65 vuotta, mutta edelleenkin tulevien ai-
neenopettajien puheesta kantautuu varsin voimakkaasti halu p&édstd opetta-
maan omaa oppiainettaan. He ndkevét opettajan tyon luokkahuonetyoskente-
lynd, jossa opettajan luontaiset yhteistyokumppanit ovat oppilaat. Opettajan
tyotd ja koulua ei heiddn puheessaan tarkastella kokonaisuutena, vaan oman
oppiaineen opettamisen kautta. Vaikka historian pedagogiikan puolella onkin
muutosta tapahtunut, ovat opiskelijoiden nakemykset koulusta varsin konser-
vatiivisia. Osa tutkimukseeni osallistuneista opiskelijoista nikee kuitenkin tar-
vetta muuttaa koulua ja opetusta. Koulun muuttuminen ja muuttaminen néyt-
taytyy heille kuitenkin mahdottomana ja saavuttamattomana ja néin ollen opis-
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kelijat epdilevit opettajan ammatin jarkevyyttd. He kokevat, ettd oman itsensa
kannalta voikin olla jarkevampi hakeutua muihin toihin.

Toisaalta tutkimukseni antaa my0s toivoa opettajankoulutukselle, sill4 jo-
kaisen opiskelijan pedagoginen ajattelu kehittyi ja laajeni opintojen aikana.
Vaikka opiskelijoiden ndkemykset opettajan tyon yhteisollisyydestd eivit ol-
leetkaan erityisen mairittelevia, nostivat opiskelijat itse esiin timdn teeman.
Ajatus yhteisollisestd koulusta ja opettajien vélisestd yhteistyostd ei siis ollut
niin vieras, ettei teemaa olisi joutunut koulutuksen aikana pohtimaan ja otta-
maan siihen kantaa. My6s opettajan ja oppilaan vélinen vuorovaikutus ja sen
tarve nousi esiin kaikkien opiskelijoiden puheesta. Pedagogisessa ajattelussakin
tapahtui muutosta opettajaopintojen aikana, erityisesti pedagogisen siséltotie-
don suhteen. Uskon, ettd timd muutos kantaa opiskelijoita eteenpdin, silld se
haastaa heiddt pohtimaan ja perustelemaan entistd laajemmin opettajuutta ja
omaa toimintaansa opettajina.

8.3 Tutkimuksen arviointia

Lincolnin ja Guban (1985, 39-43) mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen luotetta-
vuuden arviointikriteereind ovat uskottavuus, siirrettdvyys, tutkimustilanteen
arviointi ja vahvistettavuus (ks. myos Tynjdlda 1991). Olen pohtinut tutkimukse-
ni ja kerddmani aineiston luotettavuutta jo tutkimuksen alussa. Tulosten esitta-
misen jdlkeenkin on tdrkedd pysdhtyéd tarkastelemaan tehdyn tutkimuksen luo-
tettavuutta erityisesti siitd ndkokulmasta, missd méadrin tutkimukseni tuloksia
pystyy hyodyntdmé&an laajemmin suoravalintamenettelyn arvioimisessa.

Uskottavuus. Tulosten uskottavuus riippuu niiden totuudenmukaisuudes-
ta. Tdmd puolestaan perustuu sille, mitd ihmiset kertovat omista kokemuksis-
taan ja miten tutkija selvittdd heidan kédsityksiddan, sekd millaisia havaintoja hdn
tekee. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan pitdd pystyd osoittamaan, ettd tuote-
tut rekonstruktiot tutkittavien todellisuuksista vastaavat alkuperdisida konstruk-
tioita. Tynjala (1991, 392-395) kayttad uskottavuudesta kasitettd vastaavuus ja
toteaa, ettd mahdollisimman hyvé&dn vastaavuuteen voidaan pééstd esimerkiksi
triangulaation avulla sekd mahdollisimman tarkoilla luokittelu- ja tulkin-
tasddannoilld ja tutkijan reflektiivisen otteen avulla. Aineiston keruussa olen
kayttanyt sekd yksilohaastatteluja ettd ryhmékeskusteluja. Tamén lisdksi aineis-
toni koostuu erilaisista opiskelijoiden portfolioonsa kirjoittamista teksteista.
Namad aineistot tdaydensivét hyvin toisiaan. Aineiston analyysissa ldhdin liik-
keelle itse aineistosta ja vasta litteroituani ja teemoiteltuani sen lihdin tutustu-
maan tarkemmin aiheesta tehtyyn teoriakirjallisuuteen. Tutkimus on toteutettu
aineistoldhtoisesti ja ndenkin, ettd tdlld ldhestymistavalla on pystytty sdilytta-
médn opettajaopiskelijoiden oma kokemusmaailma ja &&ni.

Uskottavuutta olen pyrkinyt vahvistamaan myos liittdmaélld tutkimuksee-
ni aineistoesimerkkejd ja tutkimukseen ja tutkimuksen liitteisiin analyysiesi-
merkkejd. Tulosten mahdollisimman hyvddn vastaavuuteen on vaikutusta
myos sekd tutkijan ettd tutkimushenkiltiden asennoitumisella. Olen kuvannut
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johdonmukaisesti tutkijan asemaani vaikuttavat seikat tutkimuksen teon eri
vaiheissa. Opiskelijat ovat osoittaneet koko tutkimuksen ajan mielenkiintoa ja
halukkuutta osallistua tutkimukseen ja olleet valmiita tulemaan kiireittensakin
keskelld haastatteluihin ja ryhméakeskusteluihin.

Tulosten uskottavuutta voi heikentdd puolestaan esimerkiksi tutkijan rooli
aineistonkeruun yhteydessd. Oma roolini vaihteli opiskelijoiden opettajasta ul-
kopuolisen tutkijan rooliin. Olen tdtd problematiikkaa tuonut esiin jo kuvates-
sani tutkimuksen empiiristd toteutusta (ks. luku 3).

On my6s huomioitava, ettd opettajan pedagoginen ajattelu on ilmiond
varsin laaja, eikd historianopetuksen konteksti suinkaan supista ilmitn monita-
hoisuutta. Kerddmani aineisto antaa vastauksia sille, miten opiskelijat itse jdsen-
sivdt omaa pedagogista ajatteluaan, ei sille, miten heiddn toimintansa opetusti-
lanteissa ndyttaytyi. N&din ollen tutkimukseni ndkdkulma on juurikin opettajaksi
opiskelevien omassa tavassa kuvata pedagogista ajatteluaan. Esimerkiksi oppi-
laiden ndkemykset tai ohjaavien opettajien ndkemykset tutkimieni opiskelijoi-
den pedagogisesta ajattelusta eivét tule esiin.

Lapi koko tutkimuksen teon olen tasapainoillut tutkimushenkiloitteni pe-
dagogisen ajattelun yksilollisten piirteiden esittdmisen sekd ilmicldhtdisen selit-
tamisen valilld. Olen ratkaissut tdimén tyostamaélld mallitarinoita, jotka esittdvat
historianopettajaopiskelijoiden pedagogisen ajattelun karikatyyrimaisesti. Koin
kuitenkin, etteivdt nama mallitarinat pysty vastaamaan kysymyksiin siitd, mi-
ten ja miksi eri opiskelijoiden pedagoginen ajattelu - tai heiddn omaksumansa
mallitarinat - ovat muuttuneet. Timan vuoksi tarkastelussa on ollut my®os voi-
makas yksiloorientoitunut ldhestymistapa. Uskon téllad tavoin sekéd tavoittanee-
ni tutkimieni opiskelijoiden ryhmétasolla tapahtuneita ilmioitd ettd heidan yksi-
16llisid kehityspolkujaan.

My®6s aineiston edustavuus voidaan kyseenalaistaa. Tutkimukseni aineisto
on hankittu yhdeltd suoravalittujen opiskelijoiden ryhmadltd, jossa aloitti 10
opiskelijaa ja neljannen opiskeluvuoden aloittaessa oli mukana seitsemé&n opis-
kelijaa. Ndin ollen tutkimukseni kuvaa juurikin taméan yhden ryhman opiskeli-
joiden pedagogista ajattelua ja sen kehittymistd. Jos olisin kerdnnyt aineistoa
samana vuonna aloittaneilta jonkin toisen oppiaineen opiskelijoilta tai seuraa-
vana vuonna aloittaneilta suoravalituilta historian opettajaopiskelijoilta olisivat
teemat voineet muotoutua erilaisiksi. Toisaalta teorian kanssa kayty keskustelu
osoittaa, ettd monet tutkimuksessani esille nousseet teemat ovat yleistettavissa
koskemaan my0s laajemmin aineenopettajakoulutusta.

Siirrettivyys. Laadullisessa tutkimuksessa kysymys tutkimuksen yleistet-
tavyydestd - tai suhteuttamisesta, kuten Alasuutari (2011, 234-235) kirjoittaa -
on mielenkiintoinen. Historiatiede on hyvéd esimerkki tieteestd, jossa riittavaa
on etsid selityksid yksittdisille historian tapahtumaketjuille ja jossa tutkimustu-
losten ei tarvitse pated muuhun kuin tutkittavaan ilmioon (Alasuutari 2011,
235). Laadullisessa tutkimuksessa tutkimusten tulosten ei siis tarvitse olla valt-
tamaétta yleistettdvid ja siltikin tutkimus voi olla mielenkiintoista ja tuoda uutta
tieteen kentalle.
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Tynjdld (1991, 390) toteaa viitaten Lincolniin ja Gubaniin (1985) ettd laadul-
lisessa tutkimuksessa tulisi yleistettivyyden sijaan puhua siirrettdvyydestd.
Tulosten siirrettdvyys toiseen kontekstiin riippuu siitd, kuinka samankaltainen
on tutkittu ympéristd verrattuna sovellusymparistoon. Koska tutkija voi tietda
vain oman tutkimuksensa ympériston, on vastuu tutkimustulosten siirtamisen
arvioinnista myos tutkimustulosten hyodyntgjdlla. Jotta lukija voi pohtia tutki-
mustulosten sovelluttavuutta muihin tilanteisiin, tulee tutkijan kuvata riittavan
tarkasti aineistoaan ja tutkimustaan.

Vaikka tekeméssani tutkimuksessa ei tehdd pddtelmid aineistosta yleistet-
tavyyden ndkokulmasta, on tausta-ajatukseni ollut kuitenkin se, ettd tutkimani
ilmio auttaa ymmartdimaan myos muita vastaavanlaisia tilanteita (ks. Hirsjédrvi
et al. 2004, 171). Aineistostani tehtyjen tulkintojen pohjalta onkin mahdollista
tehdé yleistyksid koskemaan historian opettajien koulutusta ja yleisemmin suo-
ravalittujen aineenopettajien koulutusta. Kdymadlld keskustelua aineistoni poh-
jalta tekemieni tulkintojen ja teorian valilld olen osoittanut sen, miten loytdmaéni
ilmiot eivat koske vain tétd aineistoa, vaan asettuvat laajempaan kenttéan.

Tutkimukseeni on osallistunut seitsemén tutkimushenkilda. Talloin olen-
naista on se, millaisia heidédn ominaispiirteensd ovat. ldltdan tutkimushenkil6t
ovat olleet tutkimuksen alkaessa 19-24 -vuotiaita. Ikdjakaumaltaan he edusta-
vat varsin tavallista suoravalittujen opiskelijoiden ryhmda. Opiskelijoista viisi
oli miehid ja kaksi naisia. Naisten osuus oli tutkimillani opiskelijoilla normaalia
vidhdisempi, silld yleensd historian aineenopettajaopiskelijoiden ryhmésséd su-
kupuolijakautuma menee suunnilleen tasan miesten ja naisten kesken. Osa tut-
kimukseni tutkimushenkildistd on ollut hyvinkin kiinnostuneita historian ope-
tuksesta. Tama nakyy myos siind, ettd he ovat pedagogisten opintojen jdlkeen-
kin osoittaneet tavanomaista suurempaa mielenkiintoa historian pedagogisia
kysymyksid kohtaan. Tutkimuksessani olen hdivyttanyt opiskelijoiden identifi-
oimisen mahdollistavia tietoja pois. Tamdn vuoksi en esittele laajasti heitd tai
heiddn eldménvaiheitaan ennen opettajaopintojen aloittamista enkd opettaja-
opintojen jdlkeen. Sen sijaan olen pyrkinyt esittdméddn heididn pedagogista ajat-
teluaan ja toimintatapojaan monipuolisesti aineistolainausten avulla.

Tutkimustilanteen arviointi. Tynjdlan (1991, 391) mukaan laadullisessa tut-
kimuksessa ei ole relevanttia pohtia sitd, kuinka muuttumattomia tutkimuksen
tulokset ovat. Olennaista sen sijaan on arvioida tutkimustilannetta ja sen vaiku-
tusta tutkimukselle.

Tutkimusprosessi on kestanyt kaikkiaan noin kuusi vuotta, josta aineis-
tonkeruu on tapahtunut ensimmadisten neljan vuoden aikana. Tutkimusprojek-
tin kesto on mahdollistanut sen, ettd vaikka en ole konkreettisesti koko ajan
tehnytkéddn tutkimusta, olen ennittinyt ajatella sitd ja peilata ajatuksia niin itse
koulumaailmassa kokemiini tilanteisiin kuin opettajuudesta kaytyyn keskuste-
luun. Olen kokenut rikkautena sen, ettd olen saanut timéan tutkimusprojektin
kuluessa seurata kasvua ja opetusta laajasti eri kentilld. Se on vaikuttanut myos
siihen, ettd oma teoreettinen ymmérrykseni on kehittynyt ja aineiston analyysi
on saanut lisdd syvyytta.



247

Olen pyrkinyt tutkimusraportissani kuvaamaan mahdollisimman tarkasti
tutkimuksen toteuttamisen ja sen, miten itse tutkijana olen esimerkiksi aineiston
analysoimiseen liittyvit paatokset tehnyt. Tama ndkyy muun muassa siind, mi-
ten olen kuvannut tutkimuskysymysten muodostumista hermeneuttisena pro-
sessina ja pohtinut sekd aineiston keruuta, aineiston luotettavuutta ettd aineis-
ton analyysia.

”Historiassa ei saa jossitella, historia kertoo siitd mitd oli, ei siitd mitd olisi
voinut olla” totesi aikoinaan oma lukion historianopettajani. Itse nden, ettd
vaihtoehtoisten kehityskulkujen ja polkujen etsiminen on rikkaus, joka auttaa
ymmartimadan ihmisen toimintaa ja sen taustalla vaikuttavia tekijoitda. Tutki-
mukseni lopussa voin todeta, ettd tillainen tédstd nyt tuli. Jalkiviisaana on help-
po sanoa, ettd jos nyt aloittaisin tdimén tutkimuksen teon uudelleen ja haluaisin
keskittyd opiskelijoiden kdyttdtiedon ja pedagogisen siséltotiedon kehittymi-
seen opettajaopintojen aikana, painottaisin aineistonkeruuni eri tavalla. Keréi-
sin aineistooni enemmén opiskelijoiden oppitunneille tekemid tuntisuunnitel-
mia ja keskittyisin haastatteluissa sithen, millad tavoin he jasentédvit oppituntien-
sa suunnittelua ja toteuttamista sekd pyytdisin heitd pohtimaan miten tdma hei-
jastaa heidan kayttotietoaan ja pedagogista sisdltotietoaan. Tdlld tavoin kerdtty
aineisto vastaisi selkeammin siihen, millaista suoravalittujen historianopettaja-
opiskelijoiden pedagoginen siséltotieto ja kdyttotieto ovat opintojen eri vaiheis-
sa.

Onnekseni en tutkimukseni alussa ollut lukenut teoriaa opettajan pedago-
gisesta ajattelusta, kayttotiedosta ja pedagogisesta sisdltotiedosta niin paljoa
kuin nyt olen. Alun ihmettelymetodilla keratty aineisto on osoittautunut varsin
monipuoliseksi ja hedelmalliseksi. Aineistoldhtdinen eteneminen antoi ddnen
juuri heille, keille tima &&ni kuuluu, eli seitsemdlle opettajaopiskelijalle. Olen
hahmottanut sekd suoravalittujen historianopettajien pedagogisen ajattelun ke-
hittymisté ja sithen vaikuttaneita syitd, kuin laajemminkin heidédn identifioitu-
mistaan historianopiskelijaksi, historian aineenopettajaopiskelijaksi kuin yleen-
sd opettajaksi. Jos olisin keskittynyt aineistonkeruussani pelkdstddn opettaja-
opiskelijoiden pedagogisen ajattelun kehittymiseen opiskelijoiden suunnittele-
mien ja pitdmien oppituntien ndkckulmasta, en olisi saavuttanut ilmiosta kaik-
kea sitd, mitd nyt koen saavuttaneeni. Esimerkiksi perusopintovaiheen ja aine-
opintovaiheen mallitarinoiden loytdminen edellytti sitd, ettei aineistonkeruu
keskittynyt liian tiukasti pelkdn historian pedagogisen sisdltotiedon ymparille.

Vahvistettavuus. Lincolnin ja Guban (1985) mukaan tutkimuksella ei niin-
k&ddn tavoiteta totuutta sindnsd, vaan nikokulmia. Talloin on olennaista tiedos-
taa, miten tutkijan oma viitekehys vaikuttaa tutkimuksen eri vaiheissa. Kyse ei
talloin ole objektiivisuudesta, vaan tutkijan luotettavuudesta, uskottavuudesta,
rehellisyydesta ja tasapainosta (Tynjdla 1991). Vahvistettavuudella tarkoitetaan
sitd, ettd tutkimustulokset perustuvat aineistoon, eivitkd esimerkiksi tutkijan
omiin késityksiin tutkittavasta ilmiostd (Lincoln & Guba 1985, 300). Olen pyrki-
nyt kuvaamaan ja perustelemaan mahdollisimman tarkasti ja huolellisesti omaa
toimintaani tutkijana tdmaén liséksi olen esittanyt lapi tutkimusraportin sen, mi-
ten tutkimukseni ja tekeméni johtopddtoksen perustuvat aineistoon.
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Nikéaloja jatkotutkimukselle. Eero totesi neljinnen opiskeluvuoden joulukuisessa
ryhmékeskustelussa, ettd “meitd pitdisi haastatella sitten vield kymmenen vuo-
den péddstd”. Opiskelijjat itsekin ndkivdt opettajankoulutuksen loppuvaiheessa
koulutuksen prosessiksi, joka ei johda valmiiseen opettajuuteen, vaan avaa né-
koaloja johonkin uuteen. Tutkimuksessani mukana olleista opiskelijoista osa on
jo valmistunut ja tyoeldmaéssd, osa on valmistumassa piakkoin ja siirtyméssa
tydeldméddn. Tekeméni tutkimus kertoo siitd, millaista heiddn pedagoginen ajat-
telunsa oli pedagogisten aineopintojen loppuvaiheessa ja miten se kehittyi opin-
tojen aikana. Olisi varsin hedelmallistd jatkaa tutkimusta ja katsoa, millaiseksi
tama ajattelu kehittyy opettajan tyon myotd aluksi noviisiopettajavaiheessa ja
mychemmin kokeneempana opettajana. Miten “uuteen” tai “vanhaan” histo-
rianopetukseen sitoutuneiden kokemukset koulumaailmasta eroavat toisistaan?
Entd miten ndkemys opettajan tyonkuvasta ja tyon yhteisollisyydestd muuttuu
opettajana tyoskentelyn myota?

Vaikka suuret ikédluokat ovatkin jo jddneet eldkkeelle, ei historianopettaji-
en tyotilanne ole parantunut. On todenndkéistd, ettd tutkimukseni seitsemésta
opettajaopiskelijasta kaikki eivét tule heti valmistuttuaan saamaan toitd histori-
an opettajina. Monet historianopettajiksi opiskelleet ovat kuitenkin sijoittuneet
koulumaailmaan jatkokoulutettuaan itsensa esimerkiksi erityisopettajiksi, opin-
to-ohjaajiksi tai rehtoreiksi. Aineenopettajankoulutuksen tulisi ldhted liikkeelle
sekd oman opetettavan oppiaineen luonteesta ettd yleisestd opettajuudesta. Mi-
ten aineenopettajien opettajuus kehittyy, jos opettaja ei pddsekddn opetta-
maan “omaa” oppiainettaan? Onko opettajankoulutus pystynyt antamaan riit-
tavésti tietoa yleisestd opettajuudesta? Entd millaisena suoravalintamenettelyn
kautta aineenopettajakoulutukseen tulleet ja sen suorittaneet opettajat kokevat
opettajankoulutuksen antamat tiedot ja taidot my6hemmaén tyodeldménsa kan-
nalta?

Aineenopettajakoulutuksesta tehdyissd tutkimuksissa on todettu, etta
opettajankoulutuksessa tulisi edelleen kehittdd sellaisia toimintamalleja, jotka
tukevat opiskelijan omaa reflektiota ja auttaa hintd kehittdmadn omaa opetta-
juuttaan ja opetusfilosofiaansa. Tutkimusten mukaan opettajankoulutuksen
aikana omaksutut reflektiotaidot ndkyvét tyourankin aikana. Reflektiotaidot
selittdvit pitkalti opettajan pedagogisen ajattelun kehittymistd. Kiinnostavaa on,
miten koulutuksen aikana omaksuttu tapa reflektoida omaa toimintaa heijaste-
lee mychempid vaiheita. Huomion kohteena voisi tdlloin olla esimerkiksi se,
mitkd tekijdt ovat merkittdvid opettajan oman toimijuuden ja reflektoinnin kan-
nalta olennaisia jo opettajankoulutuksessa, sekd millaiseksi ja miksi toimijuus
kehittyy opettajan tyonuran aikana.

Mallitarinat, joita olen kdyttanyt tdssd tutkimuksessa apuna aineiston ana-
lysoimisessa ja esittimisessd on sidottu aikaan ja paikkaan. Ne kertovat juurikin
tamén tutkimuksen historian opettajaopiskelijoiden kollektiivisen tarinan. Né-
mé mallitarinat ovat varsin hyodyllisid tarkasteltaessa yht&élta sitd, miten opet-
tajaopiskelijat suhtautuvat opettajan ammattiin, toisaalta sitd, miten mallitarinat
muuttuvat koulutuksen myotd. Toiselta opiskelijaryhmaltd kerdtyn aineiston
perusteella mallitarinat muotoutuisivat toisenlaisiksi, mutta kuinka toisenlai-
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siksi? Loytyyko aineenopettajaopiskelijoiden mallitarinoista samankaltaisuuk-
sia? Onko olemassa jotain yleistd aineenopettajuuden mallitarinaa, jonka opet-
tajaopiskelijat omaksuvat? Entd millainen tai millaisia ovat opettajankouluttaji-
en mallitarinat? Miten opettajankouluttajien ja aineenopettajaopiskelijoiden
mallitarinoiden kertomat opettajuuden hyveet ja paheet kohtaavat toisensa?

Opettajaopiskelijan pedagogisen ajattelun tutkimus tarjoaa erilaisia ikku-
noita kurkistaa opettajaksi opiskelevan ajatteluun. Kurkistusaukkoa vaihtele-
malla saadaan eri tavoin orientoitunutta tietoa siitd, millaista pedagoginen ajat-
telu on ja miten se kehittyy.

Opettajankoulutuksen kehittdmisen ja suuntaamisen kannalta opiskelijoi-
den pedagogisen ajattelun ja sen kehittymisen ymmaértdminen on tdrkeéd. Tie-
dostamalla ja tarkastelemalla yksiloiden ajattelumalleja ja uskomuksia joita niin
tulevilla opettajilla kuin opettajankouluttajilla on, voidaan koulutusta suunnata
entistd enemmadn siten, ettd koulutukselle asetetut tavoitteet my6s saavutetaan.
Ndin suoravalintamenettelykin voi olla nopeana ja tehokkaana pidetyn koulu-
tusvéyldn lisdksi, myos laadukas aineenopettajuuden kehittymisen reitti, jonka
aikana opettajaopiskelija kehittdd omaa opettajuuttaan ja pedagogista ajattelu-
aan laaja-alaisesti ja kriittisesti pohtien omia kouluun, oppimiseen ja opettami-
seen liittyvid ndkemyksid ja niiden perusteita.
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SUMMARY

Background

The Finnish subject teacher education has been criticized for being committed
to teaching subject instead of teaching pupils. It has been argued that teacher
education has impact only on teacher students' action, not on their attitudes. It
has been identified that teacher students do not challenge their preconceptions
about teacher's work. Due to a short duration and brevity (60 ECTS) of the pro-
gramme, the challenge in subject teacher education is in finding ways to sup-
port the development of pedagogical thinking in addition to training how to
teach the subject-matter. In the Finnish system, teacher education is divided
into two separate main lines: class teacher (grades 1-6) who major in pedagogi-
cal studies; subject teacher (grades 7-9 and high school) major in different uni-
versity subjects and they have traditionally completed their teacher studies to-
wards the end, or even after completing master’s degree.

In addition to the old system in which subject teachers are trained only
towards the end of their studies, a system of direct selection has been devel-
oped. In this system, students start pedagogical studies together with their ma-
jor subject as soon as they enter the university. The amount of studies remains
the same, but spreads over the first and second year of studies, and the fourth
year.

During the first two years of the programme (basic studies), teacher stu-
dents who entered into teacher education through direct selection explore ped-
agogical phenomena from different viewpoints, receive basic skills to monitor
and support learning process as well as reflect their ideas, attitudes, emotions
and actions. In addition to lectures, there are weekly home groups in which
students deepen their knowledge on the issues raised during the lectures, share
their experiences and organize study clubs. Directly selected teacher students
start to explore the subject pedagogy as such only during the spring term of the
second study year; at the same time they have their first teaching practice peri-
od at the Teacher Training School.

Directly selected teacher students conduct pedagogic subject studies main-
ly during their fourth study year: nearly half of their studies in this stage
(counted in ECTS credits) consists of teaching practice. In addition to teaching
practice, the studies include subject specific studies (carried out in their own
subject-centered study group) and general teaching modules conducted in
mixed student groups. The idea in direct selection of teacher students is to
strengthen the development of teacher identity throughout the university edu-
cation as opposed to the traditional system. In general it is agreed that this is an
efficient and motivating way to educate subject teachers. However, there is lit-
tle research on directly selected teacher students. This study is the first one fo-
cusing on exploring the development of pedagogic thinking of a student group
throughout their study programme.
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Data

The data of my study consist of both interviews and a variety of documents
written by the students over the course of four years. The participants of the
study are seven history student teachers of one group entered through the di-
rect selection. I interviewed them twice during their pedagogical basic studies
within two months from the beginning of their studies, and in spring of the sec-
ond study year. The students conducted their pedagogical subject studies dur-
ing their fourth study year during which time I conducted focus group inter-
views twice: in December and in February. In addition to these individual and
group interviews, the data consist of the students' portfolios including, for ex-
ample, study philosophies written during both basic and subject studies, a vari-
ety of study materials, school study visit reports and autobiographies.

My study is empirical and based on hermeneutic approach. The aim of the
content analysis was to explore the focus of the pedagogical thinking of teacher
students of history and the development of this thinking during their study
programme. The focus of the investigation was especially on the construction of
practical knowledge and pedagogical subject-matter. On the one hand, the
study aimed at clarifying factors connecting the students thinking. On the other
hand the study strived for finding the factors that could explain the differences
in the development of students' pedagogical thinking.

The data were structured, both in the basic study phase and subject study
phase, also through model stories. Model stories express impressions of right
and wrong in the community, thus making visible the moral standards of a cer-
tain culture. In addition, by adopting and relating a model story an individual
also recreates her/his social and personal identity. Model stories do not portray
a story of any particular individual. Instead they reflect the values of communi-
ty. Moreover, model stories are not static; instead they may convert and even be
replaced by different stories. Though the model story does not tell a story of an
individual, it has to have a grip on real events.

Results

In the basic study phase, teacher students” pedagogical thinking was focused on
their own action as a teacher, and on teacher’s work. Teacher’s work was per-
ceived from the viewpoint of a pupil; the conception was very restricted con-
sisting mainly of giving lessons. On teacher students' opinion, the role of the
teacher was to transfer knowledge to pupils. Yet, they also thought that the
teacher has to motivate pupils to study the subject matter and have close inter-
action with pupils. In this stage, teacher students identified themselves as histo-
ry students emphasizing their solidarity to their peers as opposed to other sub-
jects. Pedagogical thinking of the student group in this study is characterized by
a model story emphasizing teacher’s profession as a sensible career choice, the
work of teacher as knowledge transfer and the meaning of history as a subject-
matter creating understanding for the present.
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In the subject study phase (fourth year), issues related to subject-centered
pedagogy were emphasized. The student group became polarized according to
their experience of either being 'realistic, traditional" actors or advocates of
"idealistic, novel" history teaching. Differing views, in addition to pedagogy of
history, could be seen in their perceptions about teacher’s role, conceptions of
learning and teaching, conception of knowledge and perception of motivation
and evaluation of pupils. The divide between "new" and "old" advocates of his-
tory teaching did not manifest itself in students' teaching practices at school, but
rather, the divide was particularly strongly reflected in their pedagogical think-
ing. In this stage, studying history was no longer the binding factor for the stu-
dent group. The group had polarized along the idea of positively experienced
approach of pedagogy in teaching history. The students found that it is signifi-
cant to consider the following questions: what kind of competences pupils
should gain at school and why different subject-matters have to be studied at
school in the first place.

The student group examined in this study encountered several challenges
during their education; this was reflected especially in their attitudes and de-
velopment during the education. The problems were divided into two groups:
structural problems and process-related problems. A structural problem was,
for example, that the students had during their teaching practice an opportunity
to work with the same pupil group only during the spring of their fourth study
year. Before this, the practice had mainly consisted of giving separate lessons
for different classes. This did not support in-depth understanding of teacher-
pupil interaction. A problem related to the processes was, for example, that alt-
hough the education included learning assignments and activities that support-
ed reflection, some of the processes ran contrary to this aim.

The education of directly selected teacher students includes activities
which aim to support them to express and consider their experiences. These
activities include, for example, collecting of a portfolio and a variety of group
activities. Students who already have reflective skills benefit from these kinds of
activities. However, those not used to reflect their actions hardly benefit of do-
ing learning tasks on their own without shared processing. Students have op-
portunities to learn to adopt a reflective attitude and skills, but this presumes
that they are actively supported to reflect. Because the students' pedagogical
thinking in initial stages of the university education is based on their own
school experiences, it would be necessary to discuss and reflect upon these ex-
periences. Moreover, home group working is one of the activities that support
reflection in teacher education and therefore deserve intensified attention.

Teacher’s pedagogical thinking develops through reflection. Reflection
will begin when an individual distinguishes inconsistency between personal
experiences and presuppositions. According to this study, students” pedagogi-
cal thinking developed especially related to pedagogy of history. In the stage of
subject studies, the students were triggered to consider their stand towards
learning and teaching through the studies of subject-matter: of special im-
portance was the polarization between the subject-matter pedagogy discussed
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at the university and teaching practices at school. This forced them to encounter
and consider their own presuppositions, discuss their choices and justify them.
The development of the students” pedagogical thinking varied quite a lot. These
differences are explained by their reflection skills, which varied from reflection
of their emotions to critical reflection level.

The aim of the teacher education is to educate teachers for future schools.
However the vision of the future school differs within teacher students in this
study. In the light of my study, it seems that during the teacher education stu-
dents adopt new thinking especially related to teaching of their own subject.
Consequently, their concept of learning and teaching also changes. However,
students' idea about the nature of teacher's work neither widened nor deepened
as was purported. The subject-centered pedagogic expertise poorly introduces
the prospective teacher to the work in the school community. Problems a
teacher encounters at a school community are focused mainly on issues apart
from subject-centered pedagogy or competence in the subject. Furthermore,
even the students advocating "new" approach to teaching possessed controver-
sial ideas: they were willing to remodel the school, but they could not see the
significance of collaboration in this process, remaining subject-centered.

To sum up, the students” pedagogical thinking developed during teacher
education. Over the years of study, they moved from "pupil approach" towards
"teacher approach" and perceived teacher’s work more widely and realistically.
When gaining practice in teaching, the students constructed their practice
knowledge and through their teaching practice their perception about learning
and teaching developed and became more concrete. At the end of the education
programme, the students were able to justify their learning and teaching con-
ception. The study described here suggests that students achieve the objectives
of teacher education related to pedagogical competence during their studies.
However, it seems that the education does not sufficiently support students in
achieving competencies and willingness to develop the school in collaboration
with their colleagues.
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LIITTEET

LIOTE 1

Haastatteluteemat 1. opintovuoden haastatteluun

- Motiivi - miksi hakeuduit opettajakoulutukseen?

@)

O
e}
e}
O

Miksi suoravalintahaastatteluihin?
Miksi haluat opettajaksi - miksi kouluttaudut?
Miksi koet soveltuvasi opettajaksi?
Millainen opettajan ammatti mielest&si on?
Miksi sind voisit olla hyvéd opettaja?

= Millaista hyvan opettamisen pitdisi olla?

- Odotukset - mitd odotat opinnoilta?

o

O
o
O

Mitd odotat kasvatustieteen/opeopinnoilta?

Mitd olet pitanyt tdhanastisista yliopisto-opinnoista?
Millaista tietoa ajattelet tarvitsevasi opettajan tyostd ja tyossa?
Mit4 ajattelet oppimisesta, miten ja missé opit itse?

- Aineenopettajuus - historian ja opettaja

o
O

Mitéd historia sinulle merkitsee?
Onko historianlaitoksen historia ollut jotenkin erilaista verrattuna
kouluhistoriaan?
Opiskelet ainelaitoksella historiaa ja olet ensisijaisesti hakeutunut
historianopiskelijaksi, miksi haluat historianopettajaksi?
Millainen on mielestdsi hyvé historianopettaja?
Mika historianopetuksessa on tarkeda?

= Tieto, taito, tunne...
Miké on aineenopettajan rooli? (Vrt. esim. luokanopettaja)
Millaiseksi koet historian roolin oppiaineena yldkoulus-
sa/lukiossa?
Miké on oman oppiaineesi merkitys oppilaan kasvulle? Mit4 his-
toria on sinulle antanut?
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Haastatteluteemat 2. opintovuoden haastatteluun

- Opintokokemukset opintojen ajalta:

O
O

harjoittelukokemukset
mitd koonnut portfolioon, miksi?

- Motiivit & ammatillinen identiteetti

e}

o
o
O

0]

o

Kerro, miksi ldhdit opiskelemaan opettajaksi?

Miksi haluat historianopettajaksi?

Onko kisityksesi opettajan tyostd muuttunut opintojen kuluessa?
Millainen on mielestdsi hyva opettaja? Vaaditaanko hyvaltd histo-
rian opettajalta jotain erityispiirteita?

Ent&d huono opettaja?

Millainen itse tahtoisit olla opettajana?

- Opinnot

e}

Mitid olet saanut opinnoista irti ajatellen itsedsi tulevaisuuden
opettajana?

Luennot / aineryhmaétydskentely / kotiryhmatyoskentely / seka-
ryhmitydskentely / harjoittelu

Millaista tietoa ajattelet tarvitsevasi opettajan tyostd ja tyossa?
Mit4 ajattelet oppimisesta? Miten ja missd opit itse?

Mitka ovat olleet kohokohdat/ merkittdviat oppimiskokemukset
viimeisen kahden vuoden ajalta?

Kerro jokin tapahtuma, jonka ajattelet vaikuttaneen/vaikuttavan
omaan opettajuuteesi

Mité odotat aineopinnoilta?

- Aineenopettajuus

®)

o
O
o

Miksi olet kiinnostunut historiasta?

Mit4 historia sinulle merkitsee?

Millaiseksi koet historian roolin yldkoulussa/lukiossa?
Mika historianopetuksessa on tarkeda?

- Esittele portfoliosi

O
]
o]

Miti itse haluaisit nostaa portfoliostasi esiin?

Mika on ollut itsellesi tiarkedd portfolion teossa?

Millaisena olet portfoliotasi tehnyt? Onko se ollut nédyttoportfolio,
vai enemmaénkin kasvua kuvaava?
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LIITE 3 Keskusteluteemat neljannen opintovuoden ryhmékeskusteluun

RYHMAKESKUSTELU
4. opintovuosi, joulukuu

Alkuverryttely:

Olen nihnyt teitd viimeksi 1,5 vuotta sitten, mité olette sen jdlkeen ennt-
taneet tehda?

Miten syksyn opinnot ovat sujuneet?

Miké on ollut opinnoissa hyvad, mikd huonoa?

Teemoja:

Miké on historianopettajan ammatissa/ tyoskentelyssd keskeisinta?
Ainetiedon ja pedagogiikan yhdistdminen? Miten tutkimuksellisuuden
pystyy yhdistimdan opetukseen?

Onko ollut timdn vuoden aikana hankalia hetkid opettajana tai muuten
opinnoissa?

Onnistumisen hetket?

Miltd tuntuu oma ammatinvalinta? Tuleeko teistd opettajia? Jos tulee,
niin peruskouluun vai lukioon? Miksi?

Opettajan tyonkuva? Hahmottavatko jaolla kasvattaminen vai opettami-
nen?

Miten historiaa opetetaan? Miten sitd opitaan?

Millainen on hyva historian ja yhteiskuntaopin opettaja? Onko sellainen
mahdollista olla?

Ainepedagogiika on nyt melkein takana => mita evaiita saitte? Mité jditte
kaipaamaan?
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LIITE 4 Esimerkki opiskelijan perusopintovaiheen haastattelujen teemoit-
telusta (Vilho)

Ensimmadisen opintovuoden syksy:

- motivaatio opettajan ammattiin

o Hakeutui opettajaopintoihin, koska se oli yksi mahdollisuus lis&é.
Haluaa ammatin yliopistosta ja kokee, ettd aineenopettajaksi val-
mistuminen antaan enemman kuin pelkkd FM-tutkinto

o Nikee my0s, ettd oma persoona on opettajalle soveltuva: sosiaali-
nen ja tykkada olla ihmisten kanssa

o Historia on mun juttu, ja opettaminenkin on ihan kivaa, niin siita
sitten tulee historianopettaja.

- kdsitys hyvistd (historian)opettajasta / hyvistid opetustuokiosta

o Hyviét opettajat ovat olleet ammattitaitoisia, eivitka ole vetdyty-
neet minkdan auktoriteetin taakse. Rauhallisia.

o Hyvai opettaja on valmentaja, joka omalla innostuksellaan saa op-
pilaatkin innostettua mukaan.

o Hyvé historianopettaja on asiantuntija, joka osaa liittdd opetta-
mansa yleiseen tutkimukseen, sivistdd itseddn ja pysyy karryilla.
Ymmartdd ilmididen taakse. Historia ei ole pelkéstddn faktatietoja,
vaan laajempaa ymmarrystd. Faktatiedot eivit pdéstd historian
omimmalle alueelle. Pelkélld tiedolla ei tee mitddn, jos ei ymmarrd
sitd ajatusta sen takaa.

- Oman opettajuuden kuvaaminen

o Niékee opettajan tyon haastavana tyond, jossa jokainen itse luo sii-
hen haastavuuden, ”omien korvienhan vilissi se on”.

o Pdrjaaminen opettajan tyossa olisi sitd, ettd lapset oppisi tunnilla,
eikd tunnilla olo olisi pelkkdd jonninjoutavaa istumista.

o Kuvatessaan kouluvierailua kuvaa nikemé&nsd opettajaldhtoisesti
(tai vierailijaldhtoisesti), ei oppilaan ndkokulmasta. Koki saaneen-
sa eniten irti keskusteluista toisten opettajien kanssa.

- nidkemykset yliopisto-opinnoista
o historia
= sujunut hyvin, ollut mukavaa
o kasvatustiede
= Historian opintojen jalkeen kasvatustiede on tuntunut lil-
lukanvarsiin tarttumiselta. Patemista ja teoriaa teorian jal-
keen, ilman jarkev&d lopputulosta.
* Osa luennoista itsestdénselvyyksid, osa taas tiukka teoriaa
(pam-pam-pam)
= Teoria on hyvi asia, mutta kokisi ettd sen tulisi liitty4d kay-
tanton. Haluaisi taisteluaseita luokkaan.
* Kouluvierailusta kokee saaneensa paljon irti
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» Kotiryhmityoskentely vaikuttaa ihan ok:lta, silld tyomaara
ei olekaan paha...

Toisen opintovuoden kevét

- motivaatio

e}

harjoittelun onnistuminen vahvisti motivaatiota. Edelleen historia
menee ykkoseksi.

- kdsityksen hyvisti opettajasta / hyvastd opetustuokiosta

@)

O

Kuvatessaan omaa harjoittelua kuvaa sitd, kuinka opettamisessa
tarkedd on mukautuminen sen hetkisiin tarpeisiin. Tuntisuunni-
telmat pistetddn tarvittaessa uusiksi.

Kun lapset saa tehdi itse ja tekee lasten kanssa sitd samaa, mistd
on itsekin kiinnostunut, niin oppilaatkin kiinnostuu.

"Ei se, ettd sielld opetetaan, vaa se, ettd sd oot sielld niiden oppi-
laiden kanssa”.

- Oman opettajuuden kuvaaminen

o

Kokee oman opettajuuden kehittyneen viimeisen kahden vuoden
aikana, mutta erityisesti harjoittelu on kddnnepiste.
Uskaltautuivat harjoittelussa kokeilemaan myos epavarmalta tun-
tuvaa tapaa opettaa - eldytymistehtavad.

Kuvaa harjoittelukokemuksessa sitd, ettd tidssd vaiheessa on vield
varsin keskittynyt omaan tekemiseen tunnilla, jolloin ulkopuoliset
ja vilillda myos oppilaat voivat jaddéd tarkkailun ulkopuolelle - ref-
lektoi omaa toimintaansa!

Kokee, ettd oma kyynisyys opettajan tyotd kohtaan on jossain
maédrin viahentynyt, etenkin harjoittelu oli kivaa ja haluaisi sit4 li-
sdd. “Ettd ei ne ookaan niitd perkeleen pentuja vélttamatta kaikki
(naurua)”

Kuvaa opettajan ty6td myos luokan hallinnan ndkokulmasta tuo-
den asiaa esille suht monipuolisesti; kddntdad rauhattoman luokan
voimavaraksi: “Niitd on helpompi hillitd kuin se, ettd pitdisi pus-
kea niihin ilmaa”.

Opettajuus on kddntynyt sithen ndkokulmaan, ettd tehddan toita
aina kyseessd olevan ryhméin kanssa ja suunnitellaan oppitunti
ryhmaille sopivaksi: “Mikéa nyt voisi toimia ndiden kanssa”.
Historia on vield enemmaén Vilhon oma juttu, mutta opettajuuskin
on saanut kipin&d alleen.

Opettajuus on teema, joka keskusteluttaa suoravalittuja myos
muuten. On sitd mieltd, etd ”jotain tdssd tapahtuu”, kun koulutuk-
seen liittyvistd asioista keskustellaan.

Kokee, ettd oma késitys opettajan tyostd on kevadn kuluessa
muuttunut radikaalisti, mutta ei osaa vield kuvata miten.
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o Nikee opettamisen vuorovaikutuksena ryhman kanssa: jos luokka
on lentoon ldhdossa, niin suunnitelmia voi muuttaa, samoin jos
nousee jokin hyva keskustelun aihe, niin sitten tartutaan siihen.

o Oma ajattelu on muuttunut opintojen myotd, kokee ettd osaa suh-
tautua nyt koko hommaan rennommin. Eika koe ainakaan en&a
uhkana sitd, etteivit oppilaat oppisi.

Nikemykset yliopisto-opinnoista
o historia
» Kuvaa kollokviotyon tekemistd sekd sitd, miten historian
opinnot ovat hanelle helppoja.
* ”Omaa aivot, jotka ymmartavat historiaa”.
o kasvatustiede
* Teorian ja kdytinnon yhdistiminen!
* Erilaista kuin historia ja erilaista kuin mikdan muu, tuntui
jotenkin pakkopullalta.
=  kotiryhma

e Samassa ryhmaéssa terveystiedon opiskelijoiden
kanssa, kokee ettd ryhmd jakautui selkeésti historian
opiskelijoihin ja terveystiedon opiskelijoihin. Histo-
rian opiskelijat tekivat toitddn miten sitten tekivat-
kdan ja terveystiedon opiskelijat ohjeiden mukaisesti.

e Hissan opiskelijoilla (koskee my6s sekaryhmid) on
kaikilla vahva oma mielipide ja ovat karkkaita tuo-
maan sen esille. Kokee, ettd kotiryhméssa ehka jyra-
sivit liiaksi terveystiedon opiskelijoita, ”Ettei siind
hommassa ollut jarki mukana.” (Eli taas reflektoi ti-
lannetta, eikd vain syyta toisial)

o Koki, ettd kotiryhmasta oli kuitenkin hyotyd, silld
hén tykk&d puhella ja keskustella asioista. Ryh-
ménohjaaja ja terveystiedon opiskelijat eivat kuiten-
kaan olleet aina valmiita keskustelemaan samalla ta-
solla asioista.

* sekaryhmai

e Idea hyvd, mutta toteutus ei toimi. Liian vihén aikaa,
jotta saataisiin riittdvésti keskustelua. On kokenut,
ettd on kuullut kuitenkin toisten mielipiteitd ja saa-
nut esittdd omia mielipiteitdan.

* harjoittelu

e Oli tosi mukavaa, ohjaaja antoi riittdavan vapaat ka-
det, mutta tuki tarvittaessa.

e Sai tarvitsemaansa kokemusta siitd, ettd osaa pitda
luokan hyppysissdan. Levoton 8-luokka rauhottui ja
jaksoi hienosti jopa perjantain viimeiselld tunnilla.

o Kokeilivat erilaisia juttuja (kuten eldytymistd) siitd
huolimatta, ettd juttu arvelutti.
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”Ikind ei ole sama asia kun s& olet seuraamassa op-
pituntia, kun si ndit ne oppilaat ihan eri tavalla ja s
nédét sen tilanteen ihan eri tavalla. Kun en on kaikki
periaatteessa sun késissd ne ohjakset, niin se aukee,
sd ndét niistd ettd oppiiko ne vai ei.”

* Suoravalittujen omat keskustelut

Suoravalitut kdyvét kesksenddn keskustluja, joissa
nousee esille koulutukseen liittyvit teemat. Kokee,
ettd kasvu opettajuuteen nékyy siing, ettd he keskus-
televat asioista. Jos eivét olisi suoravalittuja, eivat
puhuisi opettajuuteen liittyvistd teemoista.

Kokee suoravalitut omaksi ryhmaéksi, jossa opiskeli-
joilla on samankaltainen pohjavire.

= Kkirjalliset tyot

Aluksi ei uskonut, ettd niiden kirjoittamisesta on
hyotyd, mutta nyt kun luki vanhoja kirjoituksia,
hyoty alkoikin nayttaytymaan.
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LIITE 5 Esimerkki opiskelijan haastattelujen ja tekstien pohjalta muodoste-
tusta tarinasta perusopintovaiheen opinnoista

Vilhon tarina

Vilho pdési yliopistoon opiskelemaan historiaa kolmannella hakukerralla. En-
nen opettajaopintojen alkua hénelld ei ollut kokemusta opettamisesta.

Vilho hakeutui opettajaopintoihin, koska se tarjosi mahdollisuuden valmistua
yliopistosta ammattiin. Opettajan ammatti ei kuitenkaan ole hinelle ainoa vaih-
toehto, vaan esimerkiksi myos tutkijan ura kiinnostaa. Vilhon mielestd hanen
oma persoonansa on opettajalle sopiva, hdn on sosiaalinen ja tykk&a olla ihmis-
ten kanssa. Vilho on tullut yliopistoon opiskelemaan ennen kaikkea historiaa ja
koska opettaminenkin voisi olla kivaa, historianopettajuus kiinnostaa. Opiske-
lueldmékerrassaan Vilho nostaa esiin, ettd yhtend ”“syyllisend” hanen historian-
opiskelulleen oli hyva yldasteen historian opettaja, joka sai hanet kiinnostu-
maan aineesta. T&lld opettajalla oli valtava yleistieto ja hédn oli seka kiinnostunut
ettd innostunut opettaja. Ensimmadisen opiskeluvuoden kevéilld Vilho toteaa
opetusfilosofiassaan, ettd jos “opetus ei maistu, on hénelld muitakin mahdolli-
suuksia. Elama on liian lyhyt sellaisen tekemiseen, josta ei oikeasti pida”. Toi-
sen opiskeluvuoden kevidilld Vilhon motivaatio opettajaksi opiskelemiseen on
pysynyt varsin samana. Kevéilld ollut orientoiva harjoittelu on antanut positii-
visia kokemuksia omasta toiminnasta opettajana ja Vilho kirjoittaakin nautti-
vansa opettamisesta.

Ensimmaisend opiskeluvuonna Vilho kuvaa hyvan opettajan olevan kuin
valmentaja, joka omalla innostuksellaan saa oppilaatkin innostettua mukaan
toimintaan. Oppiminen on Vilhon mielestd kuitenkin kiinni oppilaasta. ”Samal-
la tavoin kuin valmentaja kertoo, miten pelid pitdisi pelata, mutta itse pelaajat
pelaavat. Yksittdisissd ratkaisuissa opettajalla ja valmentajalla on vahan merki-
tystd. Tdytyy siis periaatteessa uskaltaa antaa oppilaiden oppia, ja jos he eivit
opi sitd mitd koetat opettaa, on keksittdva uusi keino opettaa.” Vilho kirjoittaa
opetusfilosofiassaan, ettd hdnen oppimiskasityksensd on “kisittddkseni kon-
struktivistinen”. Asiat opitaan parhaiten, jos niilld on tietty tarttumapinta van-
hempiin kokemuksiin tai tietoihin. Vilho toteaa, ettd hdnen lihtokohtanaan on,
ettd hdn on kiinnostunut opettamastaan aiheesta ja vdhintdankin yhtad kiinnos-
tunut oppilaista. Toisaalta Vilho sanoo ldhtokohtansa olevan aika idealistista ja
kirjoittaakin ”“inhoavansa” tietylld tapaa laiskoja ihmisid, jotka ovat hitaita ja
saamattomia. Han pohtii, ettd opettaessaan hidnen tulee muistaa, ettei esimer-
kiksi kenenkddn ulkoinen olemus saa vaikuttaa hidnen opetukseensa tai arvioin-
tiinsa. Perusopintojen péittyessd Vilho paivitti opetusfilosofiaansa ja totesi, etta
hén koki harjoittelussa pystyvansd suhtautumaan kaikkiin oppilaisiin tasapuo-
lisesti.

Omista opettajistaan hdn piti hyvind sellaisia, jotka: “eivét tehneet itses-
tddn suurta numeroa, vaan sitd kautta ettd tiesivat asiansa hyvin pystyivit opet-
tamaan hyvin. Ja sellaisia rauhallisia, eivdt mitddn suuria auktoriteetteja.” Hy-
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vdn historianopettajan tulisi Vilhon mielestd olla asiantuntija, joka osaa liittda
opettamansa yleiseen tutkimukseen, sivistdd itseddn ja pysyy karryilld. Hyva
historianopettaja myds ymmartad “ilmiciden taakse niitd pohjimmaisia ideoita”.
Vaikka opettajan tulisikin olla oman aineensa asiantuntija, tuo Vilho esiin sen,
ettei opettaja tee pelkilld tiedolla aineestaan mit&én, ellei han ymmérra "ajatusta
sen takaa'. Toisen opiskeluvuoden kevdan harjoittelukokemusten my6ta Vilho
tuo esiin sen, ettd hyvan opettajan tulee mukautua opetuksessaan sen hetkiseen
tilanteeseen. Tuntisuunnitelmat tdytyy pystyd pistdimddn tarvittaessa uusiksi.
Opetuksessa tarkeintd ei ole se, ettd oppilaille vyorytetddn valtavia tietoméérid,
vaan se, ettd ollaan ldsnd oppilaiden kanssa. Vilho toteaakin toisen opiskelu-
vuoden keviilld kirjoittamassaan opetusfilosofiassa, ettd lukiessaan omaa vuo-
den takaista opetusfilosofiaansa hanen silméénsa pistdd, miten hanen ndkokan-
tansa opettamiseen on ollut hyvin opetuskeskeinen.

Ensimmadisen opiskeluvuoden joulukuussa Vilho kuvaa opettajan tyotd
haastavana tyond, johon jokainen luo itse haasteet. Namé& haasteet tulevat Vil-
hon mukaan siitd, ettd “haluaa parjdtd jollakin tavalla”. Tamd pérjddminen tar-
koittaa sitd, ettei koulussa oleminen saa olla jonninjoutavaa istumista, vaan
koulun tehtdvdnd on saattaa oppilaat oppimaan. Kouluvierailulla Vilho kavi
sekd yldkoulussa ettd lukiossa ja pohti oppilaiden ja opettajien vilisid suhteita.
Kuvauksessaan hdn tarkasteli tilannetta ulkopuolisin silmin identifioitumatta
sen enempdd oppilaisiin kuin opettajiinkaan. Toisen opiskeluvuoden kevaalla
Vilho kuvaa oman opettajuutensa kehittyneen kuluneiden kahden vuoden ai-
kana. Tdssd kehittymisessd erityisesti harjoittelu on ollut kddnnepiste, mutta
myos erilaisissa opintoihin liittyvissd ja opintojen ulkopuolisissa ryhmissa kay-
dyt keskustelut ovat olleet tédrkeitd. Vilho kuvaa varsin seikkaperdisesti orien-
toivaa harjoittelua, jossa hadn piti kolme oppituntia yhdessa toisen opiskelijan
kanssa. Han kertoo sekd suunnitteluprosessista ettd oppituntien pitimisestd ja
pohtii, milld tavoin tdssd prosessissa yhdistyi teoreettinen tieto ja kdytdnnon
kokemukset.

Vilhon kuvauksessa opiskelijat ovat tdrkedssd keskiossd. Han pohtii paljon
sitd, miten valitut tyoskentelytavat sopivat kyseiselle oppilasryhmille. Vilho
tuntuukin miettivan paljon sitd, miten opettajan tyossd tdytyy ottaa huomioon
erilaiset luokat sekd sitd, miten erilaiset tydskentelytavat soveltuvat erilaisille
luokille erilaisissa tilanteissa. Harjoittelussa yhdeksi tarkedksi asiaksi Vilho nos-
taa nauraen esiin sen, ettd siind huomasi ”ettd ei ne ookaan niitd perkeleen pen-
tuja kaikki”.

Harjoittelusta puhuessaan Vilho kertoo, miten he elivit I[Imarin kanssa ti-
lanteen mukana ja muuttivat suunnitelmaansa ensimmaéisen pitdménsa tunnin
jdlkeen. Heilld oli myos eldytymistehtdvd: “Me oltiin silloin perjantaiaamuna
keksitty koko homma ja sitten mé olin ettd tdd on vahan Ikaroksen lento, ettd
joko tdd palaa ja tulee sieltd maahan, tai sitten td& toimii oikein hyvin. Ja sitten
se toimikin. - - Ettd ilmeisesti se suunniteltiin hyvin ja toteutettiinkin.- - Ja sitten
mai koin se silld tavalla, ettd kun se oli itselle kuitenkin hirveen mielenkiintoi-
nen, ettd ehkd kuitenkin kun ne lapset sai tehdd itse sitd, niin siis tekee niiden
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lasten kanssa sitd samaa, mistd itse on kiinnostunut, niin kylld se sitten tarttuu,
ettd nekin on kiinnostuneita.”

Historia on ollut Vilholle syy yliopistoon tuloon. “Joo todellakin tuntuu,
ehkd md oon tdssd sen takia, ettd md ymmarran sen historian logiikan sitten
jollakin tapaa paremmin kuin kasvatustieteen tai psykologian tai sosiologian
logiikan. Se aukee mulle ehkd luonnostaan paremmin, mitd kautta ne tekstitkin
aukee sitten.” Opiskelemaan tulo syksynd historian merkittdvyys tulee Vilholle
siitd, ettd se on yleinen pohjavire, joka vaikuttaa kaikkeen. Toisen opiskeluvuo-
den kevaiilld Vilho kuvaa kollokviotyon tekemistd ja sitd, miten tutkimuksen
tekemisestd muodostui hyvin henkilokohtainen prosessi. Han myos kertoo poh-
tineensa joulukuisen haastattelun jilkeen, mikd historian merkitys héanelle itsel-
leen on. Vilho kuvaa toisen opiskeluvuoden keviilld, ettd “historia on kasva-
vassa madrin sellaista pakoa tédstd arkitodellisuudesta. Ettd jotenkin kun vaan
péésee sinne sisélle, niin se jotenkin avautuu niin eri tavalla kuin mikdan muu
aihe tdssd maailmassa. Se on jotenkin niin helppoa ja silti niin haastavaa”. His-
toriassa Vilhoa kiinnostaa tavallisen ihmisen suhtautuminen tapahtumiin.

Kasvatustieteen opinnot ovat olleet Vilholle selvéasti problemaattisemmat
kuin historian opinnot. Ensimmadisen opiskeluvuoden syksylld Vilho toteaa, ettd
historian lukemisen jdlkeen kasvatustieteen opinnot ovat olleet kuin lillukan-
varsiin tarttumista. Lisdksi hdn kokee, ettd opinnoissa tuodaan teoriaa teorian
jalkeen, eikd mihinkddn jarkevadan lopputulokseen padstd. Osa luennoista on
pelkkid itsestddnselvyyttd ja toiset taas tiukkaa teoriaa. Vilho tuntee, ettd hinel-
14 menee ndistd molemmista terdvin karki ohi ja sitten hdn jdd pohtimaan, mita
luennoitsija luennoillaan oikein ajoi takaa. Vilho kokee ettei saanut kotiryhma-
tyoskentelystd eikd sekaryhmaityoskentelystd juurikaan mitddn irti. Han kuvaa
opintojen olleen pakkopullaa, mutta toisaalta kotiryhmatyoskentely oli hénesta
helpompaa kuin tenttikirjojen lukeminen.

Opintojen ongelmaksi Vilho nostaa sen, ettei kotiryhmé toiminut, silld he
eivdat kunnolla tutustuneet ryhmdéssd toisiinsa. Vilho kuvaa: “mitd nyt noista
sekaryhmissédkin oon antanut ymmartdd, niin historianopiskelijoilla on kaikilla
aika vahva oma mielipide ja ne on karkkditd tuomaan sen esiin. Ehkéd me sitten
toisaalta jyréattiin ja sitten kun oltiin vasta ekavuotisia, niin ehkd me jyrattiin
sitten liian kovaa. Ettd vililld tuntu, ettei siind hommassa ollut jarki mukana.”
Han tuo myos esille sen, ettd historian opiskelijoilla ja erityisesti heilld suorava-
lituilla historianopiskelijjoilla on hyvad yhteishenki ja jos joku ei ole historian-
opiskelija, niin tdim&d ryhmé&henki kohdentuu tédtd vastaan. Han my6s kuvaa,
ettd historianopiskelijoilla on kysyttdessd mielipide asiaan kuin asiaan ja jos ei
ole, niin sitten "valistunut arvaus" asiasta. Vilhon mukaan muut opiskelijat vain
kysyttdessa kohauttelevat hartioitaan, eikd heistd saa selvada kiinnostaako asia
edes heitd. Kotiryhmasta oli Vilhon mukaan kuitenkin se hyoty, ettd se tarjosi
mahdollisuuden jutella asioista, vaikka han koki etteivét terveystiedon opiskeli-
jat ja ryhmén ohjaaja olleet valmiita keskustelemaan hdnen kanssaan samalla
tasolla asioista.

Vilho nosti opettajuutensa kehittymistd ajatellen keskioon kaksi asiaa.
Toinen oli historian suoravalittujen kanssa opintojen ulkopuolella ja opinnoissa
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kaydyt keskustelut. Toinen oli orientoiva ohjattu harjoittelu, jossa pddsi kdytan-
nossd kokeilemaan opettamista. Vilho koki, ettd harjoittelun ohjaaja antoi heille
riittdvan vapaat kddet oppituntien suunnitteluun, mutta samalla tuki tarpeeksi.
He uskaltautuivat myos kokeilemaan harjoittelussa eldytymistehtdvéad, vaikka
luokka tuntui melko eldvéiseltd ja ajankohtakin oli perjantai-iltap&diva. Harjoitte-
lun merkitys on Vilhon mielessd siing, ettd: “Ikind ei ole sama asia kun s& olet
seuraamassa oppituntia, kun si nddt ne oppilaat ihan eri tavalla ja sd nddt sen
tilanteen ihan eri tavalla. Kun se on kaikki periaatteessa sun késissd ne ohjakset,
niin se aukee, sd ndét niistd ettd oppiiko ne vai ei.” Vilho tuo esille sen, ettd eri-
tyisesti opintojen ensimmdisen vuoden aikana kirjalliset tyot tuli kirjoitettua
vain siksi, ettd ne piti kirjoittaa. Hadn pdivitti toisen opiskeluvuoden kevaalld
ensimmadisend opiskeluvuonnaan kirjoittamansa opetusfilosofian ja SWOT-
analyysin ja piti nditad tekstejd paljon rehellisempind kuin aiempia. Haastattelus-
sa Vilho tuo esiin sen, ettd hdn puhuu asioista siten, kuin niistd ajattelee. Vilho
toteaa minulle: "Sd oot saanut kuulla aika monesta sellaisesta asiasta, jotka on
opettajaopinnoista henkilokohtaisesti turhauttanut, ettd sun niskaanhan méa oon
sitd kaatanut. Mutta sd ilmeisesti, ilmeisen hyvin sd oot sen kestanyt.”

Vilho toteaa opiskelueldménkertansa lopussa, ettd koulun lisdksi hinen
opetuksestaan ja kasvatuksestaan ovat pitdneet huolta myos perhe ja harrastuk-
set. Erityisesti urheiluharrastuksessa kohtasi monenlaisia ihmisié, joiden kanssa
oli tultava toimeen. Myos pelin sddnnot oli osattava ja niitd oli noudatettava.
Liséksi joukkueen kapteenina toimiminen toi vastuuta.

Orientoiva harjoittelu Vilhon kuvaamana:

Vilho kertoo pitdneensd harjoittelusta ja harjoittelun ohjaajasta. Han oli keskus-
tellut lmarin kanssa siitd, ettd saivat heille sopivimman ohjaajan, joka antoi sel-
kedt mielipiteet siitd, miten kannattaisi tehdd. Toisaalta Vilholle j&i tunne siitd,
ettd ohjaaja antoi myos vapaat kiddet, ”ettd kokeilkaa miten haluatte tehda”.

Tuntien suunnittelu meni nopeasti kun asiassa paastiin vauhtiin. Ensin he
suunnittelivat kaikki tunnit, mutta muuttivat suunnitelmia ensimmadisen tunnin
jalkeen. Vilho kertoo, ettd he eivit pitdneet minuuttiaikataulua ja jos joku hyva
idea tuli, se toteutettiin, vaikkei sitd suunnitelmassa ollutkaan.

Vilho oli ennen harjoittelua kdynyt seuraamassa luokkaa, jolle he olivat
menossa pitdimddn tuntia. Han kertookin sanoneensa Ilmarille: “ei tdstd tule
yhtddn mitddn, ettd tdd on ihan hirvee”. Vilho toteaa, ettd he olivat Ilmarin
kanssa ensimmidiselld tunnilla kertoneet oppilaille, miten heiddn kanssaan kayt-
tdydytddn ja tdmén jélkeen oppilaiden kanssa sujui hyvin, huolimatta siitd, ettd
perjantain viimeiselld tunnilla oli eldytymistehtdva. Ilmari ja Vilho olivat yhdes-
sd pohtineet opettamaansa luokkaa. Vilho totesi, ettd oppilaita on hénestd hel-
pompi hillitd, kuin “puskea niihin ilmaa”. Han toteaa, ettd hdnestd on mukava
tehdé vilkkaiden oppilaiden kanssa toitd.

Vilho kertoo, ettd he suunnittelivat eldytymistehtdvan perjantaiaamuna ja
hén pohti, ettd se joko toimii hyvin, tai ei ollenkaan. Eldytymistehtdva toimi hy-
vin ja Vilho koki, ettd yksi syy tehtdvan hyvin sujumiselle oli se, ettd oppilaat
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innostuivat tehtdvistd, koska he opettajina olivat kiinnostuneita siitd. Etukdteen
Vilho ja Ilmari olivat pohtineet sitd, onko tehtdva liian vaikea, mutta oppilaat
pystyivat tekemdén tehtdvan tarkoitetulla tavalla.

Vilho kertoo keskittyneensa harjoittelussa oman tuntinsa pitdmiseen niin
intensiivisesti, ettei kiinnittdnyt huomiota ohjaavaan opettajaan. Han myos to-
teaa, ettd hdanen nidkemyksensi itsestd opettajana ja oppilaista muuttui harjoitte-
lun aikana. Hénestd tuntuu, ettd hdn haluaisi pédédstd opettamaan lisdd. Lisdksi
harjoittelu osoitti, “ettéd ei ne ookaan niitd perkeleen pentuja valttamatta kaikki.”
Vilho myos tuo esille sen, ettd itse opettaminen on aivan eri asia kuin toisten
pitdmien tuntien seuraaminen. Hén toteaa, ettd tuntia pitdessi ei tule kasvatus-
tieteelliset teoriat mieleen, mutta ne ohjaava tuntien suunnittelua.



LITE 6 Esimerkki opiskelijan pedagogisen ajattelun kohdistumisesta (Akseli)
Mielikuva opettajuudesta

Opiskelijan Huaastattelu: ”Valtaa opettaa toisia ihmisid siitd mité itse tietéé ja sitten kesdloma. Ja mé ainakin ite arvostan opettajia. - - Mulla on sen
ilmaisut en- verran kunnianhimoa, ettd mé haluan kouluttaa itseni sellaiseen ammattiin, josta mé todennikoisesti tykkdan.” - - “Opettaja on sem-
simmaiisend moinen, ettd saa ne oppilaat oppimaan, mutta meill4 oli semmonen matematiikan opettaja oli lukiossa, ett sitd oli hirmu vaikea l4-
opiskeluvuon- | hestyd. Niin en ainakaan sellainen haluaisi olla. - - tarpeeksi tiukka, eihén sitéd tiedd ennen kuin paédsee tekeméin, mutta sité toivoisi,
na ettd mahdollisimman hyvé kaikessa.”

Opettajan ammatti arvostettu. Opettajan tulee osata opettaa ainettaan, mutta olla myos lihestyttivd ihminen. Opettajan tulee

kyeti yllipitimiin tyorauhaa.
Opiskelijan Haastattelu: “Tiedolla on merkitys myos auktoriteetin rakentamisessa. Hyva opettaja tietdd mistd puhuu ja antaa sen myotd myos

ilmaisut toise-
na opiskelu-
vuonna

vaikutelman siitd oppilaille.”- - ”Se jai siitd kirjasta [Saloviita] padhén. Se oli mun mielestéd ihan hyvé pointti, ettd oli ne kolme aukto-
riteettityyppia. Mutta mun mielestd pitdd olla niitd kaikkia, ettd ei voi luottaa vain yhteen.”

Opetusfilosofia 2. opintovuosi: Opettajan tulee tajuta omat rajansa, ei ole mikaan superihminen. Opettajan rooli on laaja: tiedon siirtami-
nen, kasvattaminen. Jokainen jasent&a ja kadyttdd omaksumiaan tietoja ja taitoja [omalla] tavallaan opettajan tyossa.

Opettajan tyohon kuuluu melkoisesti muutakin kuin itse tyd luokassa: oppituntien valmistelu, luokan- / ryhménohjaus.

Opettajan tyonkuva laajaa, ja opettajan tulee ymmartimaa omat rajansa. Jokainen tekee ty6td omalla tavallaan. Opettajan tyossa
keskeistid auktoriteetin rakentaminen jirkevilli tavalla.

Opiskelijan
ilmaisut neljan-
tend opiskelu-
vuonna:

Opetusfilosofia 4. opintovuosi: " Opettajana toimiminen on inspiroivaa ja motivoivaa. Etenkin oppilaiden kanssa toimiminen tekee kou-
lussa olemisesta hyvid ja kivaa. Oppilaiden ajattelua on hienoa seurata ja kuunnella sekd vuorovaikuttaa sithen saaden samalla vai-
kutteita myos omaan ajatteluun. Opettajana olemisen tavoitteeni liittyy oppilaiden mahdollisimman hyvan oppimistuloksen saavut-
tamiseen ja oppilaiden mahdollisimman hyvin koulunkdynnin mahdollistamiseen. Empatian avulla opettajan on helpompi toimia
erilaisista lihtokohdista toimivien oppilaiden kanssa.” - - “Tavoitteeni on olla opettaja, joka pystyy olemaan rakentavassa, opetusta
edesauttavassa sekd koulun ilmapiirid parantavassa vuorovaikutuksessa ja yhteistyossda muiden opettajien kanssa. Opettajana toimi-
misen hyvini puolena on mielestdni sen monipuolisuus ja tietynlainen itsendisyys. Naden yhteistytén muiden opettajin, niin muiden
aineiden kuin omien ainekollegojeni kanssa tirkedna. Koulutyosti ei tulisi muodostua pelkkidd omaa yksinpuurtamista, vaan se kaut-
ta tulisi pystyd saavuttamaan erdéanlainen yhteisollisyyden tunne. ”- - “Opettaja on my0s oppilaiden kasvattaja, jolla on hyvin suuri
merkitys etenkin oppilaan eettisten nidkokulmien, arvojen sekd maailman- ja eliménkatsomuksen muodostumisessa. Opettajana olen
oppilailleni aikuinen esikuva.

Haastattelu, joulukuu: "Mua kylld pelottaa ihan muut asiat kuin se, ettd osaanko opettaa. Saako toitd ja sitten ton inkluusion kanssa on
vdhdn semmoinen juttu ettd jos sinne alkaa tulle hirveesti erityistéd tukea tarvitsevia oppilaita ja ua pelottaa enemmén se, ettd osaanko
mé opettaa niitd.”

Haastattelu, helmikuu: ”Mé ainakin omasta mielesténi padsen nopeesti niiden oppilaiden kanssa sinuiksi ja sithen juttuun.”

Opettajana toimiminen on inspiroivaa ja motivoivaa. Yhteisollisyys tirkedd. Tima edellyttid vuorovaikutusta seka kollegoiden
ettd oppilaiden kanssa. Opettaja on myds aikuinen esikuva ja arvokasvattaja.

(jatkuu)




LIITE 6 (jatkuu)

Opettamiskisitys ja oppimiskésitys

Opiskelijan il-
maisut ensim-
maiiseni opiske-
luvuonna

Haastattelu: ” Pitdisi opettaa monella tavalla, ettd siind se mielenkiinto siilyisi. Ja minusta hyvin monentyylisesti.”

Opetusfilosofia 1. opintovuosi: Mitd opetettaessa tulisi ottaa huomioon:

Taysi ymmarrettdvyys: ottaa huomioon, ettd kaikki oppilaat ymmartavit késiteltavit asiat; epéaselvét asiat otetaan tarkempaan tar-
kasteluun selvyyden saamisiksi

Kaikkien huomioiminen: Pyrkimys ottaa kaikki oppilaat huomioon ja sitd kautta saada selville, mikili jollakulla vaikeuksia hahmot-
taa jotain opetettavaa asiaa

Tarpeellisen kurin ylldpitiminen: Kurin tulee antaa kaikille tydrauha, muttei kuitenkaan tuntua liian kahlitsevalta tai pelottavalta
Opettamisessa tiedon siirtiminen keskeisti. Opettajan suunniteltava opettaminen oppilaille ja otettava kaikki oppilaat huomi-
oon. Monipuoliset tyoskentelymenetelmiit motivoivat oppilaita.

Opiskelijan il-
maisut toisena
opiskeluvuonna

Haastattelu: ”Tiedon rooli mielesténi on tietenkin siirtyd mahdollisimman hyvin opettajalta oppilaille. Tulee kuitenkin muistaa, ettei
tiedon viélittaminen saa olla ainoa asia, johon opettaja kiinnittaa huomiota. Tieto vilittyy mielesténi ainoastaan, mikali oppilas ko-
kee asian mielenkiintoiseksi ja tiarkeéksi oppia. Tulee my6s muistaa, etteivit ldhesk&an kaikki ole yhtd kiinnostuneita jostain histori-
allisesta anekdootista yldkoulu- tai lukioikaisind kuin siné olit.”

Opetusfilosofia 2. opintovuosi: Kysymyksiin ei valttamatta ole oikeita vastauksia. Teoriat eivit valttamattd toimi todellisuudessa. Maa-
laisjarjen kaytolld padsee jo pitkille ja mielestidni se on suositeltavaa. Tieto jarjestyy limittdin, eikd kukaan edellytiakiin, ettd kaikki
tulisi muistaa ulkoa. - - Opettaminen on erdanlaista asiaan puijaamista. Oppilaat on motivoitava aiheeseen. Tyorauhan sdilyttami-
seksi on myos omia konstejaan, joita esimerkiksi Saloviita kertoo teoksessaan. - - Monipuolisten opetusmetodien kéytto tarkeas:
ryhmiétdiden tekeminen, ulos luokasta, ei pelkkia luennointia.

Opettaminen edelleen osittain tiedonsiirtimistd, mutta pelkki tiedonsiirto ei olennaista. Motivointi tirkedssd asemassa, myos
luokan tyorauhan oltava hyvi. Muistaminen ei keskeistd, vaan asioiden ymmairtiminen. Monipuoliset tyoskentelymetodit tir-
keita.

Opiskelijan il-
maisut neljinte-
ni opiskelu-
vuonna:

Opetusfilosofia 4. opintovuosi: Oppitunneilla tehtdvian opetuksen tirkein tavoite on oivallusten luominen oppilaalle. Oivallusten avul-
la oppilas pystyy myos jasentdamaén tiedon jarkevasti paédssaén, jolloin hdnen on myos helppo muistaa se ja mahdollisesti myos
kadyttdd tulevaisuudessa. - - Mielestani suurin palkinto opettamisessa on nidhdé oppilaan ajattelevan ja oppivan.

Haastattelu, joulukuu: ”se oivaltaminen on just se juttu. Ett4 ei sitd oivaltamista tapahdu sielld, jos vain yksi kaataa luokan edesta.
Vaan silld tutkivalla oppimisella. - - Etta pitdd keksid itse se kysymys, ettd se oppilas itse tutkii siitd aineistosta sen jutun ja hoksaa
miksi se menee ndin.”- - ”Niin ja just tdssd asian ymmartamisessa. Ettd se pointti mika siina tulee on se, ettd ne pitéisi saada ymmar-
tamaan se. Ettd se on ihan toisarvoista ettd sé tiedat milloin oli joku Pahkindsaaren rauhan raja. Kun s voit ottaa kannykan ja klik,
niin se oli siind sitten.”

Haastattelu, helmikuu: ”Etta sieltd muistaa niitd pienid oivalluksia ja sen tutkivan oppimisen kautta niitd oivalluksia tulee ehka hel-
pommin kuin se, ettd luetaan kirjaa ja kirjoitetaan vihkoon.”

Oppiminen on oivaltamista, opettaminen on oivallustilanteiden luomista oppilaille. Tutkivan oppimisen avulla on helpompi
luoda oivallustilanteita kuin perinteiselld opetuksella.

(jatkuu)




LIITE 6 (jatkuu)

Mielikuva oppiaineesta

Opiskelijan il-
maisut ensim-
maiiseni opiske-

Haastattelu: ”Sen avulla pystyy selittimé&an jonkun tapahtuneen ja on se jotenkin mielenkiintoista, kun miettii ettd miksi joku on
tehnyt noin.” - - ” Ainahan sitd sanotaan, ettd pitdd ymmaértdd nditd asioiden valisid suhteita sun muuta. Mutta mid oon huomannut,
ettd vaikka sitd aina painotettaan, niin sitten sité ei kysytdkaén, vaan sitten kysytddn ihan suoraan ettd ‘miké timé on’, ettd ei kysyta

maisut neljinte-
ni opiskelu-
vuonna:

luvuonna ettd ‘miksi.””- - “Oppilaille se on vaan oppiaine muitten joukossa.”- - ” - - Ettd kaikki n44 itsendistymiset ja sodat tuossa toisen maa-
ilmansodan aikana, niin ainakin silld tavalla niiden kautta tulee se, ettd ymmaértéd, ettd minkélainen on Suomen historia ja niin
poispdin. Ja kylld kai sen avulla voi hahmottaa tdtd maailmanmenoa, vaikka ei olisikaan innostunut.”
Historian avulla pystyy ymmairtimian nykyisyyttd. Osalle oppilaista vain kouluaine muiden joukossa. Kokee ristiriitaa histori-
an opetuksen ideaalin ja todellisuuden vililla.

Opiskelijan il- Haastattelu: "Ma olin vahan ihmeessdkin kun ne aiheet oli sellaiset, ettd oppikirjassa ne oli hyva ettd yhdelld sanalla. Etta Tsekkoslo-

maisut toisena vakian kriisistd ja siitd Kuuban vallankumouksesta.”

opiskeluvuonna | Ei puhu juurikaan historiasta oppiaineena. Oma harjoittelukokemus osoitti sen, ettid oppikirja ja opetus ovat kaksi eri asiaa.

Opiskelijan il- Opetusfilosofia, 4. opiskeluvuosi: Historian oppimisessa tirkeintd on historiallisen tiedon luonteen ja sen merkityksen ymmértdminen.

Historian avulla oppilaan on mahdollista jisentdd omaa maailmankuvaansa ja oppilaan omaa paikkaa siind. Se antaa valmiudet
ymmartdd nykymaailman tapahtumia ja kytked ne menneeseen aikaan. Historian opettamisessa keskeistd on saada oppilaat ym-
martiméaan asioiden ja ilmididen vilisid suhteita, mistd mikin asia johtuu, miksi ndin kivi, mitki asiat ovat vaikuttaneet mihinkin.
Historiassa paras keino edelld mainitsemieni oivallusten saavuttamiseen ovat luonnollisesti monipuoliset opetusmetodit. Eri oppi-
laat oppivat eri tavalla, jolloin my6s opetuksen on oltava pedagogisesti monipuolista. Historiaa opetettaessa tirkeitéd ovat erilaiset
lahdetyypit. - - Tutkivassa oppimisessa reitti lihteeltd tiedon luo luodaan oppilasldhtoisesti, eiké niin, etté tieto vain “kaadettaisiin”
oppilaiden paédhin, jolloin oivaltamista ei valttimittd tapahtuisi. Tutkiva oppiminen antaa oppilaan rakentaa ja jasentdd tietonsa
aivan kuten todellisessakin historiantutkimuksessa tehdédan. Néin paégsevit esille erilaiset tulkinnat ja nakokulmat, jotka ovat mo-
lemmat niin ik&én historiallisen tiedon luonteen keskeisid méaérittdjia. Osana tutkivaa oppimista ovat my®os erilaiset simulaatio-
muodot. - - Néissd oppilas asettuu aikalaisen rooliin ja tekee péatelmid hanen ldhtokohdistaan.

Haastattelu, helmikuu: ”Ja kylla se lahtee ihan siitd, mika on historian opetuksen luonne. Ettd sitd ymmaérretdédn, voidaan ymmartaa,
ettd jos Liisa lukee sen tekstin ja tekee siitd padtelmin ja Pekka lukee saman ja tekee ihan toisenlaisen padtelmén niin sellaista se on.
Ett4 ei se ole totta, vaan niinku painotettiin [omalla kurssilla] kanssa, ettd nyt ei ole niit4 oikeita vastauksia ja opetta oottaa, ettd sina
sanot sen tietyn sanan ja sitten taas jees kilahtaa piste pankkiin.”

Historian oppimisessa tirkeintd on historiallisen tiedon luonteen ja sen merkityksen ymmairtiminen. Historia identiteettid ra-
kentava oppiaine. Historiassa paras keino oivallusten saavuttamiseen ovat monipuoliset opetusmetodit.

(jatkuu)




LIITE 6 (jatkuu)

Mielikuva oppijoista

Opiskelijan il-
maisut ensim-
maiiseni opiske-

Haastattelu:
“Lukiolaisten kanssa péésisi syvemmille asioista, eikd vain oo sitd pintaraapaisua.”
Opetusfilosofia 1. opintovuosi:

maisut neljinte-
ni opiskelu-
vuonna:

luvuonna Maalaisjdrjen kiytto tulee olemaan tarpeen monessa tilanteessa. Opettajan tulee olla auktoriteetti. Opettajakin on ihminen, niin
myos oppilaat. Kaikki oppilaat eivit ole hairiksita tai muuten “hankalia”.
Oppilaat ajattelevina yksiloini, joilta opettajan tulee saavuttaa auktoriteettinsa.

Opiskelijan il- Haastattelu:

maisut toisena “Ihmisen kohtaaminen luokkatilanteessa on tdarked juttu. Opettaja ei mielestini saa olla liian kivikasvo auktoriteettinsa rakentami-

opiskeluvuonna | seksi. Pdinvastoin tulisikin yrittda olla avoin ja tutustua oppilaisiin, sekd antaa oppilaiden tutustua sinuun itseesi.”
”Se oli aika rauhallista, ettd se oli mulla semmosena seurantaluokkanakin siind sekaryhmassé, etta tosi rauhallisia siind. Ettd olihan
siind semmosta kaiken maailman puheensorinaa, mutta ei silleen, etti se olisi hdirinnyt”
”Mutta varmasti ainakin pojissa oli enemman sellaista, joita saattoi kiinnostaa. Ei sitd oikein pysty huomaamaan. Ei ne mitdan ollut
alyttomaén aktiivisia. Nakyy varmaan sitten tuloksissa ohjaajalla, ettd jos kyselee jossain tentissa.”
”Kylld md varmaan nyt lukioon haluaisin, kun sielld p&ésisi sen aineenkin kannalta syvemmiille. Ja enemmén sellasta, ei tarvi silla
tavalla huijata niitd niin paljon kiinnostumaan siihen aiheeseen. Se on jotenkin hauska, miten paljon siihen pité4, ettd opettajan tyo
on semmosta asiaan puijaamista.”
Opettajan tulisi saada aktivoitua oppilaat oppimaan. Motivointi ja asiaan “puijaaminen” tirkedi. Oppilaat toimivat koulussa
ryhmini, mutta ovat yksiloiti. Opettajan tulee rakentaa kontakti oppilaisiin.

Opiskelijan il- Opetusfilosofia 4. opintovuosi:

Oppilaat tulee huomioida mahdollisimman tasapuolisesti ja heiddn kanssaan toimiminen vaatii hyvén ilmapiirin luomista. - - Oppi-
las on se tédrkein asia, joka opettajan tulee muistaa. Térkeintd on oppilaan kehittyminen ja kasvu.

Oppilaiden kanssa on hyvi ja oman opetuksen kannalta my6s palkitsevaa paéstd vuorovaikutukseen, kuunnella heiti ja heidan
ajatuksiaan. Vaikka opettaja-oppilas -hierarkia on olemassa, ei opettajan tule esiintyd norsunluutornistaan tietoa oppilaiden paahan
kaatavana auktoriteettina, vaan reilusti oppilaiden kanssa yhdessa toimivana ja empaattisena ohjaajana.

Haastattelu, joulukuu:

”Se vaikuttaa vield tosin paljon, millainen se ryhma on, mité sielld pystyy tekemaan.”

Haastattelu, helmikuu:

”Etta ihminen ihmiselle, ettd niille ei tuu sellaista oloa, ettd nyt siind on tommonen, joka tietdd enemman ja osaa enemman ja sitd
taytyy sen takia jannittdd. Ettd sen takia ei olisi sitd vuorovaikutusta. Ettd sitd taytyy olla silleen tietylla tavalla samalla tasolla sopi-
vasti niiden kanssa. Ettd ne uskaltaa.”

Oppilas on tirkein asia, joka opettajan tulee muistaa. Eri oppilaat oppivat eri tavalla, jolloin myos opetuksen on oltava pedago-
gisesti monipuolista.

(jatkuu)




LIITE 6 (jatkuu)

Nikemykset opettajan tyon yhteisollisyydestd; kenen kanssa yhteistyotd tehddan

Opiskelijan il-
maisut ensim-
maiiseni opiske-

maisut neljinte-
nd opiskelu-
vuonna:

luvuonna

Opiskelijan il- Haastattelu, 2. opiskeluvuosi: “No ei kylld hirveesti [ryhméaydytty] vaikka kylldhan me siind keskusteluja kéytiin, mutta ehka
maisut toisena enemman ryhméytymisen oman porukan [historian suoravalitut] kanssa.”

opiskeluvuonna

Opiskelijan il- Haastattelu, helmikuu: "Yksin olisi helpompi tehdd” - - “Kylld se on vaikeempaa siind ryhmaéssd. Vaikka itelléd sattuis olemaan sella-

ninen vankka visio siitd [tutkivasta oppimisesta] niin ei sitten halusi pasmérsida itse sitd koko touhua, vaikka se vois menni ldpikin
ja silleen. Mutta se tuntuu, ettei itse halusi olla paéttiméssa ihan kaikesta. - - “Ettd tossa tulee suurin turhautuminen oman ryhmén
kanssa, ettd m4 yritdn kaikkeni, ettd ne kysymykset olisi sellaisia, mutta oon huomannut, etté jotkut kysyy vaan sellaisia tietokysy-
myksid, ettd 1+1=2."

Opetusfilosofia: Tavoitteeni on olla opettaja, joka pystyy olemaan rakentavassa, opetusta edesauttavassa seké koulun ilmapiirid pa-
rantavassa vuorovaikutuksessa ja yhteistyossd muiden opettajien kanssa. Opettajana toimimisen hyvéni puolenahan on mielestini
sen monipuolisuus ja tietynlainen itsendisyys. Kuitenkaan ei tule unohtaa edelld mainitsemaani tydympéristod. Nain yhteistyon
muiden opettajine, niin muiden aineiden kuin omien ainekollegojeni kanssa tirkedna. Koulutyosti ei tulisi muodostua pelkkad
omaa yksinpuurtamista vaan sen kautta tulisi pysty&d saavuttamaan erdénlainen yhteiséllisyyden tunne. Yksin puurtamalla on
mahdollisuus my6s rutinoitua liikaa, jolloin opetustydsti ei endd samalla tavalla vilttaméttd nauti eiké se palvele myoskddn enda
oppilaita.

O};Jpettajan tyossd itsendisyys on tirkedd, mutta myos yhteistyo toisten, myos eri tavoin ajattelevian ja eri aineiden opettajian
kanssa. Yhteistyén tekeminen estii rutinoitumisen.

Kéytdnnon periaatteita:

Opiskelijan il-
maisut ensim-
madisend opiske-

Opetusfilosofia 1. opintovuosi:
Opetusmetodit:
Sopiva kaavamaisuus: luo turvallisuutta, helpottaa toimimista; muistettava kuitenkin mielenkiinnon ylldpito; vélilld voi tehdd muu-

maisut neljinte-
nd opiskelu-
vuonna:

luvuonna toksia, mikili se edistdd oppimista paremmin ja/tai tuo jarkevaa piristysté ja mielenkiintoa oppimiseen

Teknisen laitteiston kdyttdminen tuntien ldpiviemisen ja oppimisen helpottamiseksi: projektori, tietokoneet, internet
Opiskelijan il- Haastattelu: ”Omasta mielestani on helppo tapa tutustua luokkaan yksinkertaisesti tekemélld lyhyen ja nopean esittelykierroksen
maisut toisena ensimmadisen tunnin alussa, olipa kysymys yldkoulusta tai lukiosta. T&lld tavoin opettaja paésisi heti alusta asti edes hieman pa-
opiskeluvuonna | remmin tutuiksi oppilaittensa kanssa kuin, ettd timé vain lukisi heidédn nimensi lukujérjestyksestd”.
Opiskelijan il- Haastattelu, joulukuu: "Mé oon yrittanyt semmosia tunteja, ettd ei tulisi niitd yksia selkeitd vastauksia”

Oppituntien sitominen oppimiskasitykseen
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LITE 7 Opiskelijoiden aineopintovaiheen kurssikuvaukset
Vilhon kuvaus kurssin suunnittelusta

Vilho on Siirin kanssa samassa ryhmaéssd, joka tekee kurssisuunnitelmaa lukion
historiankurssista “Ihminen, ympéristo ja kulttuuri”. Keskeisend teemana kurs-
silla on ymmartad, miten ihmisen toiminta on vaikuttanut ymparistoon tiettyi-
né aikoina ja kaikki oppitunnit antavat tietoa tihan teemaan. Kurssi jakautuu 16
kaksoistuntiin. Vilho on suunnitellut, ettd arvostelussa otetaan huomioon kaik-
ki kurssilla tehtdavét tyot. Perinteistd koetta ei pidetd, vaan opiskelijat tekevét
omaa tutkimuspdivéakirjaansa. Vilho on innostunut selittdesséan kurssin toteut-
tamisen ideaa joulukuisessa ryhmékeskustelussa.

Helmikuussa Vilho kertoo, ettd heidan kurssisuunnittelunsa rakentui sille
ajatukselle, ettei kaikkea tietosisdltod voi millddn opettaa, vaan siitd on valitta-
vat tirkeimmadt asiat. Vilho sanoo, ettd hdnen mielestddn opetuksen ei tule lh-
ted siitd, ettd opettaja on valmiiksi pureskellut asian ja tehnyt siitd slide shown.
Heiddn ryhmaéssddn oli aluksi kaikki kuvaannollisesti allekirjoittaneet samat
tavoitteet, mutta kun kurssia lihdettiin toteuttamaan, huomattiinkin, ettd tutki-
van oppimisen voi ymmartdd monella eri tavalla. Han kokee, ettd kurssin pu-
nainen lanka oli kadonnut. Vilho toteaa, ettd kaikki olivat kurssisuunnitelman
esittelyssd ihan “jes-jes”, mutta toteutuksen alussa huomasi, etteivit kaikki ol-
leetkaan ymmartaneet mistd on kyse.

Vilho kertoo kurssin tunneista: “Mad menen sinne tunnille, ma pidan sen
tunnin, sielld on ihan kivaa. En mé tiedd oppiks ne mitdédn. Sitten ma saan pa-
lautteen, joka ei mun mielestd oikein ohjaa mun toimintaa milldan tavalla. - -
Mai olen vahén nyt niin kuin ettd missd pdin on pohjonen, ettd mihin tdsa ldhde-
tddan seuraavaksi. Md olen pitdnyt mun kaikki tunnit oikeestaan kahdesta suu-
resta kokonaisuudesta, jota mi valitsin sieltd. - - Opiskelijat pédédsivit kotona
sitten kirjoittamaan sen historian uudestaan, niinku tulkitsemaan. Mutta md en
sitten tiedd onnistuiko, ettd ymmarsiko se ohjaava opettaja saati sitten ne kolle-
gat sielld, mitd mé olin tekemdssd.” Vilho kertoo olleensa joulukuussa hirvean
innostunut kurssin suunnittelemisesta, mutta toteaa, ettd into katosi kun hin
tajusi, miten muut eivdt ymmartianeet tutkivan oppimisen olemusta. Vilho ker-
too, ettd hanen pitamillddn tunneilla oppituntitilanne toimii. Han tykkaa kier-
relld oppilaiden joukossa ja ihmetelld niiden kanssa asioita ja koota yhdessi se,
mitd asiasta tulee tietdd. Ongelmaksi hdn nostaa sen, ettd hén ei tiedd innostu-
vatko oppilaat asiasta.

Ryhmadkeskustelun aikana Vilho huomaa olevansa kurssista varsin tur-
hautunut. Han toteaa, ettd muut eivit tee asiaa védrin, mutta hidnen nikemyk-
sensd mukaan liian eri tavoin. Han kuitenkin katsoo, ettei voi mennd ”pédsma-
réimaan” muiden opiskelijoiden tunneilla, vaikka hanelld itselldén olikin vank-
ka visio siitd, miten tunnit olisivat toimineet. Vilho toteaa, ettd heiddan ryhménsa
tavoite kurssia kohtaan on hdmaértynyt, silld oppitunteja pidetddn muistakin
asioista kuin tavoitteenmukaisista. Oppilaat kirjoittavat kurssilla oppimistehta-
vidd, jossa heidédn pitdisi luoda kokonaiskuva siitd, miten ihminen on vaikutta-
nut ympéristoonsd. Oppilaiden tulisi luoda oma tarinansa menneisyydesta.
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Oppilaiden tekemisid Vilho ei kuitenkaan vield osaa arvioida, silld tehtdvid ei
ole keritty pois. Han on kuitenkin huomannut, ettd oppimistehtdvan kirjoitta-
minen on ollut rankkaa oppilaille ja siitd on tullut paljon kritiikki.

Koska oppimistehtdvan tekeminen on ollut rankkaa, Vilhon ideana oli, et-
td opiskelijat saisivat pitdd perjantain kaksoistunnin halutessaan vapaana ja
tehda tehtdvaa kotona tai tulla kouluun ja saada harjoittelijoilta apua tehtdvan
tekemiseen. Tamd olisi Vilhon mielestd opettanut oppilaille sen, ettd voi ol-
la "luovasti laiska ja tulla sinne ja me oltaisiin sitten purettu se asia niille siin4,
ettd niiden ei olisi tarvinnut sitten muuta kuin ottaa muistiinpanoja ja kirjoittaa
se sitten kotona puhtaaksi”. Kuitenkin palaverissa, jossa Vilho ei ollut paikalla,
oli tehty pditos siitd, ettd oppilaille ei anneta tuntia vapaaksi, vaan kaikkien on
tultava kouluun. Vilhosta tima on tyhmad, silld “nyt sitten pakolla puhutaan
niistd asioista ja pakolla vietetddn sielld se kaksi tuntia.” Vilho sanoo, ettd ha-
nestd olisi ollut arvokasta opettaa oppilaille, ettd kouluun tulo ei ole pakko,
vaan siitd voi olla hyotya.

Kurssin opiskelijat arvioidaan oppimistehtdvan avulla. Vilho toteaa, ettd
oppitunneilla hdn on sanonut oppilaille, tekeviansd kaiken niin hyvin kuin
suinkin vain pystyy, jotta oppilaat pystyisivit kirjoittamaan oppimistehtdvan
niin hyvin kuin pystyvit. Han sanoo puhuneensa oppilaille siitd, ettd kdy tun-
nilla l&pi niitd asioita, joita hén itse tarvitsisi jos tekisi tehtdvad, mutta oppilaalla
on itsellddn vastuu siitd, ottaako asiat tunnilla opetuksesta vai jostain muualta.
Oppimistehtdvan arvioinnissa keskeistd on Vilhon mukaan se, ettd oppilaat
ndyttavat oppineensa jotain olennaista historian luonteesta.

Vilho kokee, ettd hidnen roolinsa oli kurssin suunnittelussa iso, mutta itse
toteutuksessa se on jddnyt vahdiseksi. Erityisesti lopullisissa versioissa, mitd
oppilaille jaettiin, oli Vilhon mukaan hénen roolinsa varsin pieni. Kurssisuunni-
telma kantoi Vilhon mielestd tammikuun puoleenviliin asti, eli kaksi tai kolme
viikkoa kurssin alusta ldhtien. Tamén jdlkeen harjoittelijat ovat suunnitelleet
oppitunnit yksi kerrallaan eteenpdin. He eivét Vilhon mielestd endd keskustele
ryhméssd kurssistaan, vaan kurssi vain pyorii oman onnensa nojassa. Vilho ei
ole juurikaan ollut seuraamassa toisten tunteja, mutta hdn odottaa sitd, ettd paa-
see keskustelemaan toisten ryhméldisten kanssa siitd, miten kurssi toteu-
tui ”vaikka se meni vituralleen tdma ldhtokohta”.

Vilho kertoo, ettd hin ei ole lihtenyt kurssin toteutuksessa neuvomaan
muita opiskelijoita, silld hdnestd olisi vaikea mennd pasmarcimaan ettd “tee
nédin niin se on tosi hyva”. Myos hinen itsensd olisi vaikea ottaa toisilta opiske-
lijoilta neuvoja vastaan. Vilhon mukaan monia asioita ei vain voi menna sano-
maan toiselle harjoittelijalle, esimerkiksi sitd, ettei timé ole luokassa luonnolli-
nen. "Ettd menepé sanoon sille, ettd mun mielestd sd et kdyttaydy luonnollises-
ti”. Tdarkein neuvo Vilhon mielesti olisi se, ettd luokassa ollaan “niinku ihminen
ihmiselle”. Vilho toteaa, ettd kurssin aikana hdn on huomannut my®os sen, etta
vdlilld meinaa unohtua, ettd oppilailla on muutakin eldmdd ja muuta koulua.
Hénen “kéy sdéliksi” kun kurssilla on “saatanasti hommaa, ainakin hénelld it-
selldan olisi ollut”.
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Siirin kuvaus kurssin suunnittelusta

Siiri on Vilhon kanssa samassa ryhmissd tekemissd ja toteuttamassa lukion
kurssia “Ihminen, ymparisto ja kulttuuri”. Han on joulukuisessa ryhmékeskus-
telussa melko hiljainen kurssin suunnittelun suhteen, eikd kommentoi tai osal-
listu Vilhon esitellessd heiddn kurssinsa suunnitelmaa.

Helmikuisessa ryhmikeskustelussa Siiri kertoo heilld olleen kurssin suun-
nittelussa “tosi vapaat kddet”. He eivit tehneet jokaiselle tunnille tuntisuunni-
telmaa, vaan kirjoittivat yleisen kuvauksen kurssista. Kuvauksessa tuotiin esiin
niitd asioita, joita kurssilla késiteltdisiin ja nostettiin teemoja, jotka ryhmaldiset
kokivat tdrkeiksi tuoda opetuksessa esille. Taman jdlkeen he jakoivat ryhmaéssa
tunnit siten, ettd niitd tuli kaikille opiskelijoille pidettdviksi kuusi. Lisdksi oh-
jaava opettaja piti osan kurssin oppitunneista. Siiri kertoo, ettd jokainen harjoit-
telija suunnitteli omat oppituntinsa sitd mukaan kun piti niitd. Naméa oppitun-
nit noudattivat kurssin ideaa ja ty6tapoina oppitunneilla kiytettiin mm. ryhma-
tehtédvid ja korostettiin ldhteiden kdyttod ja tulkintaa. Vaililld ryhmadldisia oli op-
pitunneilla useampiakin ja t&lloin he toimivat esimerkiksi ryhmétoissd ohjaajina.

Siiri tuo esiin sen, ettd heiddn ryhmaénsa opiskelijat ovat keskenddn varsin
erilaisia. Tdamén vuoksi he ovatkin pitdneet ”arvokeskusteluja”, joissa kokoavat
kurssin tydtapoja. Kurssin suunnittelun ongelmaksi Siiri nostaa sen, ettd suun-
nitteluvaiheessa hin ei kokenut enndttineensd mukaan. Siiri kertoo, ettd ”poi-
kien ajatukset meni niin nopeesti, ettd meiddn piti vaan yrittda tajuta, ettd mita
ne tarkottaa”. Kurssia toteutettaessa Siirin mukaan “heidén itsetuntonsa on kui-
tenkin tdssd viahidn kohonnut.” Hén toteaa, ettd tunteja pidettdessd hin ja toinen
naispuolinen harjoittelija ovat olleet koko ajan paikalla, mutta “poikia” ei muil-
la kuin omilla tunneillaan ole ndkynyt. Tamédn vuoksi “tytdt” ovat ottaneet
kurssia enemmain itselleen. He olivat muun muassa pdéttaneet, ettd oppimis-
pédivakirjan kirjoittamista varten ei anneta perjantain iltapdivétuntia oppilaille
vapaaksi, vaan kaikkien on tultava kouluun sitd tekemdan. Siiri toteaa, ettd ”po-
jat” eivit olleet tdstd innostuneita, mutta hidnestd oli hyva pyytdd oppilaita jaa-
maan kouluun, koska tuolloin selvisi, ettd oppilaille oli jadnyt moni asia oppi-
mispdivakirjan kirjoittamisesta epéselvaksi.

Kéydysséa arvokeskustelussa Siiri kertoo nostaneensa esiin sen, ettd hianen
mielestddn osa ryhmadldisistd vaatii litkaa lukiolaisilta. Hinen mielestédén kaikki
eivit tajunneet, ettd “ndd on kuitenkin kuustoistavuotiaita ja tdéd yksi historian-
kurssi ei oo niiden koko eldm&d”. Omien oppituntiensa pitdmistd aloittaessaan
Siiri kertoo huomanneensa, ettd oppilaat olivat vdsyneitd ja erityisesti tunnolli-
set oppilaat ahdistuivat, kun annetut tehtdvét olivat vaikeita. Siiri toteaa, etta
hédnenkin mielestd oppilailta tulee vaatia tarpeeksi, mutta lukiolaiselta ei voi
odottaa samaa kuin yliopistossa opiskelevalta. Siirin mielestd heiddn ryhménsa
kavi tédstd asiasta hyvéan keskustelun.

Siiri epdilee, ettd heiddn ryhménséd tulee kdymédan arvokeskustelun myos
arvioinnista. Han kertoo yhden ryhmaldisen ehdottaneen, ettd jokainen tarkis-
taisi vain oman opettamansa osion oppilaiden tekemistd oppimispdivékirjoista.
Siiri kuitenkin vastusti tdtd ajatusta. Hinen mielestddn jokaisen tulisi lukea ko-
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ko oppimispdivikirja, “vaikka sitd sitten istutaan tuntikausia lukemassa niitd”.
Syyksi tdhdn hian nostaa sen, ettd kun han piti oppituntejaan, ei edellisten tunti-
en pitdja ollut kertaakaan paikalla. Myoskéén silloin kun opiskelijoille annettiin
ohjeistusta oppimispdivikirjan tekemiseen, eivit kaikki harjoittelijat olleet pai-
kalla. Siiri kertoo, ettd hin joutui antamaan toisen opiskelijan pitamistd tunneis-
ta ohjeet, ”sitten ma sanoin sille myhemmin, ettd md oon antanut tillaiset oh-
jeet niistd sun tehtédvistd, ettd en ma tiedd onko ndd oikein”. Taman vuoksi Siiri
haluaa itse lukea kaikkien oppilaiden oppimispdivékirjat kokonaan. Hin myos
haluaa, ettd he kokoontuvat harjoittelijaryhmaélld pohtimaan yhdessa oppilaille
annettua tehtdvéd ja sen arviointia.

Akselin kuvaus kurssin suunnittelusta

Joulukuisessa ryhmikeskustelussa Akseli kertoo, ettd heiddn ryhménsd teki
edeltdvand pdivand kurssisuunnitelman lukion kurssista ”Kansainvilisid suh-
teita”. He pééttivat korvata kokeen isolla ryhmityolla. Kurssilla kuljetetaan
myos kaikkien aikakausien ldapi mikrohistoriallista perhettd. Ajatuksena on ko-
ko ajan pyrkid tutkivaan oppimiseen ja tunnit toteutetaan pysakkityoskentelylld,
asiantuntijaryhmilld ja tekemalld omia aineistoja. Tunneilla saatetaan kirjoittaa
myos pienid esseitd. Akselin ryhmad ei ole vield esitellyt kurssisuunnitelmaansa
ohjaavalle opettajalle, mutta he ovat luottavaisia sen suhteen, ettd ohjaava opet-
taja hyvéksyy heiddn suunnitelmansa.

Akseli kertoo helmikuussa, ettd heiddn kurssisuunnitelmaansa ohjasi tut-
kiva oppiminen ja se ajatus, ettd oppitunnit ovat ”tdhdenlentoja”. N4itd tdhden-
lentoja ja tutkivaa oppimista hdn puolustaa silld, ettd ihminen muistaa parem-
min asioita, joita hdn on saanut oivaltaa. Tutkiva oppiminen tarjoaa mahdolli-
suuden oivalluksiin paremmin kuin vihkoon kirjoittaminen tai kirjan lukemi-
nen. Lisgksi tdlld tavoin pystytddn opettamaan historian luonnetta. ”Ettd siitd
ymmarretddn, ettd jos Liisa lukee sen tekstin ja tekee siitd paatelman ja Pekka
lukee saman ja tekee ihan toisenlaisen p&ddtelmén, niin semmosta se on. Ettd ei
aina ole niitd oikeita vastauksia.”

Akseli kertoo, ettd heiddn neljan opetusharjoittelijan ryhmaéssa kaikki
opiskelijat ovat niin erilaisia, ettd kurssia on ollut vililld vaikea toteuttaa. Han ei
myoskddn haluaisi “pdsmarsidd” muita opetusharjoittelijoita, vaan antaa hei-
dén tehdd itse. Akseli kuitenkin kokee, ettd hdanen roolinsa ryhméssd on ollut
lykkid muita eteenpdin. Hdn myos kertoo olleensa seuraamassa yhtd lukuun
ottamatta kaikkia kurssin tunteja. Eniten Akselia turhauttaa huomata, miten
toiset harjoittelijat kysyvit “sellaisia tietokysymyksid, ettd 1+1=2", eikd kysy-
myksid, joihin ei haeta oikeita vastauksia.

Akseli nikee, ettd jokainen heistd on toteuttanut tutkivaa oppimista omal-
la tyylilldan. Lisdksi opetusharjoittelijat ovat kysyneet oppilaiden mielipiteitd
erilaisista opetustavoista ja esimerkiksi kotiryhma-asiantuntijaryhmd tyoskente-
lyd ei kurssilla ole ollut kuin kerran, koska oppilaat totesivat, ettd tdllaisia tunte-
ja on niin paljon kaikissa aineissa, etteivit he pida tdstd tyoskentelytavasta. Ak-
seli kertoo oppilaiden aluksi vastustaneen ryhmaétoiden tekemisistd, silld oppi-
laiden mukaan ryhméitdissd yksi tekee ja muut vain katsovat tétd tekemistd vie-
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restd. Akseli kertoo heiddn perustelleen ryhmdtyot silld, ettd he arvioivat kokoa
ajan tyoskentelyd ja lisdksi oppilaat itse arvioivat koko ajan omaa tydskentelya
ja ryhmétyon arvosana muodostuu koko tyostd. Lisdksi kaikille ryhmaldisille ei
tule tyostd samaa arvosanaa, vaan heiddn tyopanoksensa otetaan huomioon.

Akseli kertoo omien tuntiensa toimineen tutkivan oppimisen periaattei-
den mukaan. Hdn on itse ollut tyytyvdinen pitdmiinsd oppitunteihin ja kokee
erityisesti sotapropagandasta pidetyn oppitunnin menneen hyvin, koska hénel-
14 itsellddn oli paljon taustatietoa asiasta. Tunneilla ei ole tarkoitus kdyda kaik-
kea kansainvilisistd suhteista ldpi, vaan niilldi nostetaan pikkuteemoja esiin.
Akseli kertoo heiddn antaneensa ”“valdhdyksia siitd, miten tietoa voi késitellda”.
He ovat myos nostaneet esiin mikrohistoriallista ndkokulmaa kuljettamal-
la ”perhe Hoffmania” ldpi oppituntien. Tama jdi Akselin mukaan enemmin
ajatukseksi kuin toteutui kdytdnnossd. Han toteaa, ettd perhe Hoffman jdi paille
liimatuksi asiaksi ja viisaampaa olisikin ollut ldhted kasitteleméddn asioita tdméan
perheen kautta.

Akselin ryhmalla ei ollut kurssista koetta, vaan oppilaat tekiviat ryhma-
tyon kylmédn sodan kriiseistd. He kayttivit kurssista nelja viimeistd kaksoistun-
tia timédn ryhmétyon tekemiseen. He perustelivat ryhmaitoitd silld, ettd perin-
teinen koe on kuin lotto, jossa voittaja on se, joka on sattunut edelliseni iltana
lukemaan kirjan kysymyksen kohdasta parhaiten. Olennaista ei kuitenkaan ole
Akselin mielestd muistaminen vaan tiedon kisittely. Ryhmityossd oppilailla on
kdytossddn materiaaleja, joiden pohjalta heiddn tulee vastata kysymyksiin. Ta-
mién lisdksi ryhmaldiset tekevit aiheesta propagandajulisteen ja lisdksi draaman.

Elinan kuvaus kurssin suunnittelusta

Elina tekee Eeron kanssa samassa ryhmaéssd kurssisuunnitelmaa lukion histori-
an kurssiin ”Eurooppalainen ihminen”. Han kertoo heiddn saaneen ohjaavalta
opettajalta tiukat raamit kurssin suunnitteluun. Ohjaava opettaja on neuvonut,
miten kurssista saa tehtya 15 hyvéaa kaksoistuntia. Lisdksi ohjaaja on ilmoittanut,
ettd kurssin lopussa on koe, jonka tarkastamiseen ja laatimiseen hédn haluaa
osallistua. Ohjaava opettaja haluaa Elinan mukaan opiskelijoiden tekevén tunti-
suunnitelmat myos ohjaavan opettajan pitdmille tunneille. Elinan mukaan on
selvdd, ettei ohjaava opettaja pidd tuntejaan opiskelijoiden suunnitelmien mu-
kaan. Elina kertoo ohjaavan opettajan vaikuttavan siihen, ettei heiddn ryhmén-
sd edes ldhde yrittdmé&ddn mitddn uudistavaa opetusta, vaan he ldhtevét teke-
mé&dn ohjaavaa opettajaa miellyttdvd kurssisuunnitelmaa. He tekevit jokainen
oman osionsa kurssisuunnitelmasta, koska yhdessd suunnitellen aikaa kuluisi
lilkaa. Koska jokainen opettaa tunnit yksin, on Elinan mielestd luontevaa, ettd
jokainen my0s suunnittelee omat tuntinsa.

Helmikuussa Elina kertoi kuinka ohjaaja rajasi tosi tarkkaan sen, mita
kurssilla sai tehdé ja mitd ei. Tama laski heiddn motivaatiotaan kurssin suunnit-
telua kohtaan. Mychemmaéissd vaiheessa he olisivat saaneet ohjaajalta vapaam-
mat kddet kurssin suunnitteluun, mutta ”se oli jo lilan myohéistd, kun meilld oli
kaikilla jo ne kuuden tunnin tuntisuunnitelmat, niihin oli ndhty aikaa ja vaivaa,
eikd kukaan halunnut ldhted niitd muuttamaan.” Elina kuvaa heiddn kurssinsa
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koostuvan neljdstd osiosta, joihin sitten mychemmin lisdttiin mukaan jotain yh-
distdvid elementtejd. Elinan mukaan he eivdt suunnitteluvaiheessa voineet
opiskelijoina lihted sanomaan ohjaavalle opettajalle vastaan, silld “kyll4d se ottaa
sen palautteen vastaan, niitd uusia ideoita, muta kylla se silti pitdd sen oman
péédnsa.”

Elina pohtii myos sitd, ettei kurssin suunnittelu ryhméssd vastaa todelli-
suutta, koska ”"Ethdn si sitten tyoeldmdssd tuu ikind kenenk&dn kanssa kurssia
suunnittelemaan.” Han toteaa, ettd heiddn ryhmaéssddn nayttaytyi hyvin voi-
makkaasti se, ettd eri opiskelijoilla oli erilaiset késitykset siitd, miten historiaa
pitdisi opettaa. Elina itse haluaa tehda tarkat suunnitelmat ja pysyd niissé ja han
kertookin, ettd “semmonen kylld se tédstd luistaa” asenne kauhistuttaa hanta.

Elina kertoo, ettd hdn on osallistunut muiden harjoittelijoiden pitdmille
kurssin oppitunneilla heikosti. Hin “myontdd, ettd mulla on muutakin eldmaa
kuin vaan toi Norssin tuntisuunnitelma”, eikd hidnen aikansa riitd siihen, ettd
hén “ramppaisi tuolla Norssilla joka tuntia katsomassa.” Elina sanoo, ettd jos he
olisivat yhdessd tunteja pitdmassé, se vain turhaan sotkisi oppilaita. Héan toteaa,
ettei aio liittyd tutkivan oppimisen hypetykseen, silld ei ole itse koskaan oppi-
nut mitddn ryhmatoistd. Parityoskentelyd ja ryhmitoitd hdn onkin kayttanyt
omia oppitunteja pitdessddn vain siksi, etteivat han tai oppilaat pitkastyisi tun-
neilla.

Elina kertoo, ettdi heiddn ryhménsd suunnitteleman aikajanatehtdvan
ideana oli tuoda oppilaille nikyviksi miten historian tapahtumat saattoivat
ndyttdytyd vasta pitkalldkin aikaviiveelld vaikkapa maaseudun ihmisten eld-
maédn. Kurssilla olleiden oppilaiden arvioimiseksi opiskelijat ovat kukin tehneet
oman tehtdvinsd, jonka he jokainen myos tarkistavat itse. Elina on suunnittelut
tehtdvén, jossa jokaisen oppilaan tulee tehdd iskulause hdnen opettamastaan
aiheesta. Harjoittelijoiden ei Elinan mukaan kannata puuttua toistensa tekemiin
tehtdviin, silld tehtdvédt summaavat heidédn itse pitdménsd oppitunnit. Han on
myos sitd mieltd, ettd toisten tehtdviin puuttuminen tasapdistdisi oppilaat, kos-
ka ”jos Eero sanoisi ettd tdd on kympin suoritus ja mé sanoisin, ettd md en anna
tdstd kuin kutosen, niin onko se sitten kasin suoritus?”

Eeron kuvaus kurssin suunnittelusta

Eero suunnittelee kurssia ”“Eurooppalainen ihminen” Elinan kanssa samassa
ryhméssd. Han kertoo ohjaavan opettajan vaikuttaneen kurssin suunnitteluun
niin paljon, ettd se on jo ”oikeusmurha”. Ohjaavan opettajan vaati kurssista 30
tuntisuunnitelmaa, mitd Eero pitdd "jarkyttavand”. Han kertoo ohjaavan opetta-
jan motivoineen heitd kurssisuunnitteluun silld, ettd suunnitelmaa tehdesséddn
he ndkevit, miten rankkaa opettajan tyo on. Kurssin suunnitteluun oli annettu
tiukka aikataulu. Heidén tulisi viikossa “taikoa” kolmekymmentd tuntisuunni-
telmaa. Eeron mukaan on aivan ”absurdia ajatella, ettd me ne yhdessd laadit-
tais”. He ovatkin jakaneet ryhménsa kesken kurssin osiin ja jokainen ryhmaléi-
nen suunnittelee oman osionsa tunnit.

Helmikuussa Eero palaa kurssin suunnitteluun ja kertoo didaktikon ja oh-
jaajan ”sossineen sielld kulisseissa”, koska tieto ei ilmeisesti ollut heidédn valil-
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ldan kulkenut. Eero toteaa, ettd heidian kurssistaan olisi varmasti tullut erilainen,
jos heilld olisi ollut vapaat kiddet toteuttaa itseddn. Syyksi sille, miksi kurssista
tuli sellainen kuin tuli Eero nostaa sen, ettei didaktikon ja ohjaavan opettajan
ennakko-oletukset kurssin suunnittelusta kohdanneet. Ohjaajan toiveesta opis-
kelijat kuljettivat kurssilla mukana taidetta. He pitdavat kuva-analyysikokeen,
jonka osuus oppilaiden arvioinnista on 4. Eero toteaa, ettei hdn itse kylld vas-
taisi mihinkdan kuva-analyysiin heiddn opetuksensa perusteella, silld ”kurssi
on ollut sekasikio, koska heilld neljdlld on niin erilaiset opetustyylit.”

Eero kertoo, ettd he pyrkivit kuljettamaan kurssilla kahta asiaa, kulttuuri-
historiaa ja mikro- ja makrohistoriaa. Oppilaat kokosivat kurssilla aikajanaa,
jossa viivan yldpuolelle koottiin makrotason tapahtumina ja alapuolelle mikro-
tason. Koska aikajanoja ei vield ollut keratty opiskelijoilta pois, ei Eero osannut
vield arvioida tehtdvan onnistumista. Tehtavallda he halusivat kuitenkin tuoda
yksittdisen ihmisen eldmaa esiin.

Kurssin suunnitteleminen oli Eeron mukaan vaikeaa, silld he kaikki nelja
ryhmén jasentd edustivat erilaisia ndkemyksid historian opetuksesta ja lukion
tarkoituksesta. Eero sanoo, ettd hian olisi toivonut opiskelijoiden voivan tdssa
jaksossa muodostaa itse ryhmit, joissa kurssisuunnitelmia ldhdettiin tyostd-
médn. Hénestd olisi ollut “hirmu mielenkiintoista ndhdd minkélaisia néista
kursseista olisi tullut, jos olisi saanut samalla tavalla ajattelevat yhteen.” Eeron
mukaan “kun tehddédn konsensus siind aina menetetdén jotain”. Héan toteaa, etta
ei tyopaikoillakaan tehdd yhteisty6td muiden aineiden opettajien kanssa, eika
oman oppiaineenkaan, jos toinen on tédysin eri linjoilla itsesi kanssa.

Eero toteaa, ettd “heti alusta mik&ddn ei ollut niin varmaa kuin se, ettd me
ei pidetd yhdessd nditd tunteja”. Han sanoo, ettd vaikka he kaikki ovat opetta-
neet melko opettajajohtoisesti, on historiaa ”syotetty eri karsinoista”. Ryhmad ei
keskenddn ole keskustellut kurssiin liittyvistd asioista, vaan he ovat Eeron mu-
kaan “heivanneet kuoppaan ja peitelleet” esiin nousseet ongelmat. Eero kertoo,
ettd he ovat kuitenkin miettineet sitd, mika on lapsen [lukiolaisen] paras ja tul-
leet sithen tulokseen, ettd jos he olisivat “répeltdneet” jotain yhteistd, niin se ei
olisi palvellut mitddn. Nyt he ovat saaneet lisdk&sitystd omasta opetustyylistdan
ja tdimd palvelee reaalielamaa.

Eero kertoo, ettd hin oli seuraamassa noin puolet kurssin tunneista, mutta
ei ole kokenut hyotyneensd niistd mitenkddn. Han on huomannut, ettd “on ne
muutama tyyppi, joill on suht koht samanlaiset ajatukset ja tyyli, ettd niistd ma
saan ajatuksiakin - - mutta niiden anti jdd todella vahdiseksi jos sen seurattavan
opettajan tyyli on tédysin erilainen.”

Eero toteaa, ettd tutkiva oppiminen on jarkevad ajatusmalli, mutta hanta
huolestuttaa siind se, miten oppilaita arvioidaan: “se on ihan yhté helvetin vai-
keaa arvioida sitdkin, kun ne sielld ryhméssd X pulputtaa jotain asiasta, jota si
et kuule, paitsi jos kyttdit siind vieressd, jolloin on vdhan kyseenalaista onko se
endd oppilasjohtoista oppimista. - - sitten jos ei ole koetta, niin sitten ei néde edes
sitd yhtd konkreettista tuotosta, ettd onko joku kuunnellut sun puhetta sielld.”
Helmikuussa haastattelua tehdessa kurssit olivat vield kesken. Eero on suunni-
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tellut kurssin loppuun tekstianalyysitehtdvidn, mutta hin ei ollut vield sitd oppi-
lailla teettanyt.

Tommin kuvaus kurssin suunnittelusta

Tommi on samassa ryhmésséd Ilmarin kanssa suunnittelemassa “Suomen histo-
rian kddnnekohtia” -kurssia. Ilmari ei ole joulukuisessa ryhmikeskustelussa
sairauden vuoksi paikalla ja Tommi ei puhu lainkaan kurssisuunnitelman teos-
ta. Heiddn ryhménsa ei tdssd vaiheessa ole vield aloittanut lainkaan suunnitte-
lemaan kurssia.

Helmikuussa ryhmikeskustelussa Tommi kertoo, ettd heiddn kurssin
suunnittelutyd sujui hyvin, joskin sithen kului paljon aikaa. Heiddn ryhmé&éan
kuului viisi opetusharjoittelijaa. Tommi kertoo kolmen opiskelijan kantaneen
enemmadn vastuuta kurssista ja kahden olleen enemmén mukanaolijan roolissa.
Tommi toteaa, ettd hénelld Ilmarilla ja kolmannella harjoittelijalla on ollut niin
vahvat visiot kurssista ja sen suunnittelusta, ettd muut ovat saaneet ne hyvak-
syd.

Tommi kertoo kurssin perustuvan tutkivaan oppimiseen. He ovat jakaneet
kurssin viiteen teemaan, jolloin jokaiselle opetusharjoittelijalle on tullut vastuu
yhdestd teemasta. Tunnit toteutettiin ryhmétyond ja jokainen harjoittelija oli
jokaisella oppitunnilla lasnd. Tommi kertoo, ettd vastuussa oleva opettaja johtaa
toimintaa ja tarvittaessa alustaa aiheesta luokan edessd. Tamaén jalkeen ryhmille
annetaan tehtdvid ja tarvittaessa heitd ohjataan apukysymyksin tehtdvissa
eteenpdin. Tommi kertoo, ettd he ovat myos testanneet kurssilla oppilaiden
heitteille jattamistd. T&lld han tarkoittaa sitd, ettd opiskelijat joutuvat itse ratko-
maan keskenddn ongelmia, eikd opettaja ole heti heitd neuvomassa.

Kurssin toteuttamisessa korostuu kaikkien ryhmé&an kuuluvien opetushar-
joittelijoiden rooli, silld jokainen heistd on joka kerralla osa opetusta. Lukiolaiset
on jaettu viiteen ryhmdén ja jokaisella ryhmdlld on oma opetusharjoittelija oh-
jaamassa timdn ryhmén toimintaa. Tommi toteaa, ettd hdn onkin pystynyt seu-
raamaan ryhmén prosessia tarkemmin ja ndkee sen tuloksen, mitd menetelmas-
td tulee. Heidén viiden opiskelijan ryhmdéssé osalla opiskelijoista on ollut valilla
varsin kriittinen suhtautuminen téllaiseen tyoskentelyyn, mutta Tommin mu-
kaan he kaikki harjoittelijat ovat olleet hyvin kurssilla mukana.

Tommi on itse kurssiin tyytyvdinen, mutta kertoo, ettd oppilaille kurssin
tyotapojen opettelu on ollut aluksi haastavaa. Han korostaa sitd, ettd téllaisessa
tyoskentelytavassa vastuu on enemman oppilaille, silld he eivit voi laistaa op-
pimisesta samalla tavoin kuin opettajajohtoisessa oppimisessa. Kurssilaiset ar-
vioidaan vilikokeiden avulla. Nam4 vélikokeet ovat erilaisia ryhmékokeita ja
ryhmétoitd. Tommi sanoo, ettd opiskelijat arvioidaan tekemisen, ei vain loppu-
tuloksen kautta ja tdméd aiheuttaa sen, ettd oppilaiden on pakko jaksaa toimia
tunneilla. Kaikki ryhm&éan kuuluvat opetusharjoittelijat myos lukevat kaikkien
lukiolaisten vélikokeet, vaikka itse arviointi on “ulkoistettu” vastuuvetéjille.
My6s opetusharjoittelun ohjaaja on katsonut arviointiin kuuluvat tehtdvit ja
antanut niistd hyvaksyntdnsd. Kurssilla arvioidaan myos joka viikko jokaisen
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oppilasryhman toiminta. Tdhédn arviointiin osallistuu aina kulloisenkin ryhmén
ohjaaja.

Ilmarin kuvaus kurssin suunnittelusta

Joulukuussa Ilmari ei pddssyt sairastumisen vuoksi ryhmékeskusteluun. Hei-
ddn ryhménsd ei kuitenkaan vield tdssd vaiheessa ollut aloittanut kurs-
sin “Suomen historian kdannekohtia” suunnittelua.

Helmikuun ryhmikeskustelussa Ilmari kertoo, ettd heiddn kurssisuunnit-
teluaan ohjasi se idea, ettd he eivat kdytd mitddn kirjaa eiké heilld tule olemaan
kurssilla mitdan loppukoetta. He halusivat toteuttaa kurssilla tutkivaa oppimis-
ta siten, ettd jakoivat kurssin viiteen teemaan, joita jokaista opetettiin kuudesta
kahdeksaan tuntia. Oppilaat oli jaettu kotiryhmiin ja he tutkivat omissa ryhmis-
sddn teemoja. Yhtend tavoitteena Ilmari nostaa esiin myo6s ryhmaétyotaidot ja
hén kertoo heiddn kdyneen kurssilla esimerkiksi ldpi sitd, miten annetaan ja
vastaanotetaan palautetta.

Ilmari sanoo, ettd kurssi on vaatinut paljon hienosddtod ja sddtamistd, mut-
ta kertoo kaikkien palasten loksahtaneen aika hyvin kohdilleen. Han my®os ker-
too, ettd ndin kurssin loppuvaiheessa on varsin antoisaa katsoa oppilaiden
tyoskentelyd. Oppilaat ovat kurssilla péddsseet sellaiseen tyotapaan, jossa ne
neuvottelevat ja keskustelevat siitd, millainen heidadn késityksensa tapahtuneis-
ta on ja miten he ovat tihdn kasitykseen tulleet.

Kurssin alussa oli ryhmédn opetusharjoittelijoiden keskuudessa paljon
muutosvastarintaa. Ilmari kertoo, ettd vaikka kurssisuunnitelma saatiin kasaan,
paljastui kurssia aloitettaessa, ettei yhdelld harjoittelijoista ollut ymmarrystd
suunnitteluista tyotavoista. Ilmarin mukaan ”saatettiin toteuttaa jotain tyotapo-
ja, mutta ei oltu sisdistetty mika niiden merkitys on”.

Ilmari toteaa, ettd heiddn kurssinsa on sellainen, ettei sitd olisi edes pysty-
nyt toteuttamaan yksin. Kurssi perustui siihen, ettd kaikki ryhmén harjoittelijat
olivat ldsnd kaikilla oppitunneilla. Opettajan roolina tunneilla on tuoda omalle
ryhmélleen materiaalit ja ohjata ryhmén toimintaa. Luokka on jaettu viiteen
ryhmé&an ja ndma ryhmat tutkivat samaa aihepiirid eri ndkokulmista. Esimerk-
kind Ilmari kertoo sen, etti kun aiheena oli Suomi toisessa maailmansodassa,
yksi ryhmistd tyosti sitd miksi Suomi joutui sotiin, toinen ryhmé rauhanproses-
seja, kolmas ryhm& Suomen ja ulkomaiden suhteita, neljas ryhma kotirintamaa
ja viides ryhmad sodan jdlkeisid asioita. Kun kotiryhmaé oli tutkinut aihetta ja
valmistelleet siitd opetustuokion, sekoitettiin ryhmadt ja opetustuokiot esitettiin
sekaryhmissd. Kotiryhmd pystyi koko kurssin ajan samana, mutta muita ryh-
mid kdytettiin tilanteen ja tarpeen mukaan.

Kurssin arvioinnissa otettiin huomioon jokaisen oma tyépanos ryhmaéssa.
[Imari nostaa esiin arvioinnin vaikeuden. Hén toteaa, ettd jokainen harjoitteli-
joista tarkastaa oman teemansa kokeet. Ilmari kertookin huomanneensa etta
esimerkiksi hdnen kotiryhmédn kokeet oli tarkastanut opetusharjoittelija, joka
painotti nimien ja vuosilukujen osaamista kokonaisuuksien sijaan. Han kuiten-
kin totesi, ettd itsekin opetusharjoittelijana oli vaikea mennd puuttumaan toisen
arviointiin. Kurssin arviointi pohjaa pitkin kurssia tehtyihin tehtdviin. Yhtena
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tehtdvind on ollut esimerkiksi kyldkokous, jossa jokainen on joutunut valmiste-
lemaan kyldkokoukseen perustellut esityksen omasta nikokulmastaan késin.
[Imari kertoo, ettd he ovat kokeilleet erilaisia tapoja koota ryhméssa tehtyd tut-
kimusta. Lopputuotoksina oppilaat ovatkin tehneet mm. draamaa. Asiantunti-
jatyoskentelyn lopuksi jdrjestettiin oppilaille suulliset kokeet. Ilmari toteaa, etta
he ovat vasta arvioineet kurssin ensimmadisen teeman, mutta tdiméakin naytti sen,
ettd arviointi tulee olemaan vaikeaa.

Ilmari pohtii kurssin onnistumista ja kertoo huomanneensa, ettd aina ei ole
kyse siitd, ettd opettaja opettaisi huonosti. He tekevit jokaisesta teemasta oppi-
laille jaettavat laput, joihin on laitettu mahdollisimman selkedsti teeman oppi-
mistavoitteet ja asiat, joita tunneilla kasitelldan sekd tyotavat. Tédstd huolimatta
osa oppilaista ei tajua sitd, mitd tunneilla tulisi tehda.

Ilmari kertoo, ettd suhde oppilaisiin ldheni kurssin aikana. Han kertoo, et-
td aluksi hantd pelotti, kun oppilaat kysyivat sellaisia kysymyksig, joihin hanel-
14 ei ollut oikeita vastauksia, mutta pienen ryhmén kanssa tydskennellessd on
ollut kivaa ldhted yhdessd pohtimaan, mistd ndihin kysymyksiin 16ytyisi vasta-
uksia. Ilmari kertoo, ettd hdn on onnellinen siitd, ettd on oppinut, ettei tarkeintd
ole tietdd kaikkea, vaan oppia loytdmddn keinot selvittdd asioita.

Kurssin pitdminen on Ilmarista ollut rankkaa ja hédn toteaakin, ettd hianen
roolinsa kurssilla on ollut liian suuri. Hin huomasi kurssin kuluessa, ettd muut
ryhmaéldiset odottivat hdanen olevan koko ajan perilld kaikesta kurssilla. Ilmari
kertoo, ettd heidén viisihenkinen ryhmaé jakautui kahteen osaan, heité oli kolme,
jotka jotuivat koko ajan myymaédn kahdelle muulle ryhméldiselle ideaa tdmén
kaltaisesta opetuksesta. Lisdksi Ilmari kertoo, ettd kurssin suunnitelmat ovat
eldneet koko ajan. Tamé on tehnyt kurssista varsin opettavaisen, mutta samalla
raskaan. Ilmari kokeekin, ettd heiddn ryhmaéssd on mennyt pahasti pieleen se,
ettd hidn joutuu olemaan se, joka koko ajan neuvoo muita harjoittelijoita.

Jo kurssin suunnitteluvaiheen Ilmari koki raskaaksi. Han koki, joutuvansa
koko ajan myydd ideaansa muille ryhmaldisille. Ilmari kertoo, ettd heitd oli
aluksi kolme ja myShemmin neljd, jotka “uskoi tdhédn juttuun”, mutta ”jos joku
ei niinku osta sitd, mitd sd myyt, niin se tekee eldmaist4 aika hankalaa. Varsinkin
jos sé itse uskot siihen tuotteeseen niin paljon, ettd ihan harmittaa”. Ilmari kui-
tenkin toteaa, ettd oli ihan opettavaista huomata, ettd vélilld asiat menevit toi-
sella tavalla kuin itse olisi halunnut.

Kurssin kédynnistettyd Ilmari kertoo, ettd he joutuivat pohtimaan, sitd, mi-
ten he opetusharjoittelijat antavat toisilleen palautetta. Ilmari kertoo, ettd yh-
den “reisille menneen” tunnin jdlkeen he kavivét varsin karkevaakin keskuste-
lua, mutta hén totesi tdimén olleet hyva heiddn ryhménsa toiminnan kannalta.

Ilmari nostaa tdrkeéksi asiaksi sen, ettd hdn on kurssilla saanut oppilaisiin
ldheiset vélit. Han toteaa, ettd oppilaat ovat alkaneet antaa hianelle palautetta.
[Imari toteaa, ettd oppilaiden kanssa keskustellessa hdn on huomannut sen, etta
on tarkedd selittdd oppilaille omaa toimintaansa ohjaavia tekijoita.
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