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Tutkimuksessa tarkastellaan opettajan ja ohjaagshagogista ajattelua. Pedagogista
ajattelua pidetddn opettajan ajattelun ja toimintatkimuksen yhtend keskeisena
kasitteend. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvijtt@diten opettajan pedagoginen
ajattelu ja ohjaajan pedagoginen ajattelu rakemtud@lmen suomalaisen

vaitostutkimuksen pohjalta. L&htokohtana oli nakemppettajan ja ohjaajan

pedagogisen ajattelun yhteisestd kentdstd counpedar (counselling, pedagogics)

pohjalta.

Tutkimusaineisto koostuu kolmesta suomalaisest&staitkimuksesta, jotka valittiin
harkinnanvaraisella otannalla. Naissa tutkimuksissa selvitetty toisen asteen
ammatillisen koulutuksen eri alojen opettajien pEdasta ajattelua seka
luokanopettajakoulutuksen ohjatussa harjoitteluskevien opiskelijoiden ja heidan
harjoittelun ohjaajiensa ammatillista kehittymigtghon keskeisesti liittyy pedagoginen
ajattelu. Tutkimusmenetelménd kaytettiin teoriadédtfh  siséllonanalyysia ja
l[&htokohtana ol hermeneuttinen lahestymistapa. ei&io luokiteltiin

tutkimuskysymysten pohjalta. Luokittelun pohjaltaneastosta koottiin tulokset
referoiden tutkimuslahteita.

Tulokset jaettiin analyysin pohjalta neljaan kokisoateen: 1) ohjauksen ja opetuksen
kayttoteoreettinen taso, 2) ohjaus- ja opetusfiioso taso, 3) ammatillisen
kompetenssin taso seka 4) kulttuurinen ja yhteiskliimen taso. Opettajan ja ohjaajan
ammatillinen kehittyminen nayttdd nousevan kesksis&asitteeksi naiden neljan

kokonaisuuden pohjalta.

Hakusanat: pedagoginen ajattelu, opettajan ajattekkimus, pedagogiikka, ohjaus,
ammatillinen kehittyminen
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1. Johdanto

Tein vuonna 2007 Jyvaskylan avoimessa ammattikkkdassa opettajan
kasvatustieteellisia perusopintoja, jolloin kiinhoa opetuksen ja ohjauksen suhteesta
opettajan tydssa. Lahdin siitéd ajatuksesta, etdtaja on sekd pedagogi etta ohjaaja.
Ensimmainen huomioni kiinnittyi siihen, etta opgitan oppimisen ohjaaja ja aloin
kiinnostua aiheesta myo6s laajemmin. Kun aloitiraaplan maisteriopinnot Jyvaskylan

yliopistossa, oli pro gradu -tutkielman aihe valmaii

Pertti Kansasen (2004) teos Opetuksen kasitemagolnaiatti minut tAman tutkimuksen
teoreettisille lahteille. Kansanen (2004; Kansayen 2000) tarkastelee monipuolisesti
opettajan pedagogista ajattelua ja hanen teksggihion viitattu useissa opettajan
pedagogista ajattelua kasittelevissa tutkimuksigean. Patrikainen & Tool 2004;
Jyrhdméa 2002; Aaltonen 2003). Pedagoginen ajatialuutkimukseni ydinkasite ja

toimii tyoni punaisena lankana.

Tutkimukseni paakysymys on, miten opettajan pedsgog ajattelun ja ohjaajan
pedagoginen ajattelu rakentuvat kolmen suomalag@imdstutkimuksen pohjalta?
Tutkimuskysymyksia tarkensin kysymalla, millaisiailo$ofisia |&htokohtia ja

teoreettisia kasitteitd aineistossa on esitettytkifmuskysymykset esitdn counpeda-
mallin (kuvio 2, s. 20) pohjalta. Aikaisempien ojijeni yhteydessa tutustuin Hujalan
ym. (1998) luomaan suomalaisen paivahoidon eduraiéin, jota soveltaen paadyin
counpeda-malliin. Tutkimusaineistona on kolme suamta vaitostutkimusta, joissa

kasitelladn opettajan pedagogista ajattelua.

Tutkimusraportti jakaantuu kuuteen paéalukuun. Lgauskaksi avaan opettajan
pedagogisen ajattelun -kasitettd ja kasittelenisékapia opettajan ajattelusta tehtyja
tutkimuksia. Tutkimuksen kohteena on myds ohjagp@adagoginen ajattelu, joten
kasittelen luvussa kolme ohjauksen teoreettisiatokidhtia. Samalla perustelen
kirjallisuuteen ja tutkimusiin viitaten ohjaajandagogisen ajattelun -kasitteen kayttoa.
Luvussa nelja esitéan tutkimuskysymykset ja perastehetodisia ratkaisuja kayttamani
teorialdhtdisen sisallonanalyysin osalta. Lisaleiugtelen tutkimusaineiston valintaan

ja rajaamiseen vaikuttaneita tekijoita.



Luvussa viisi esittelen tutkimustulokset neljan &o&isuuden kautta: 1) ohjauksen ja
opetuksen kayttbteoreettinen taso, 2) ohjaus- gusfilosofinen taso, 3) ammatillisen
kompetenssin taso sek& 4) kulttuurinen ja yhteis&llmen taso. Luku kuusi on
pohdintaluku, jossa avaan opettajan ja ohjaajan aitlisen kehittymisen mallia ja
kirjoitan johtopaatdkset. Tutkimuksen lopussa palgizla counpeda-malliin ja arvioin
mallia. Luvussa kuusi kasittelen lisaksi tutkimukseettisia ja luotettavuuskysymyksia.
Eettisten kysymysten tarkastelu on tarkedd mydgsgih tutkimusaineiston kasittelyn
yhteydessa ja erilaisten tutkimuksen toteuttamise@uttaneiden ratkaisujen osalta.

Taman opinnaytetyén tekeminen on avannut ovet disabn opettajan ja ohjaajan
ajattelun maailmaan. Samalla se on antanut mabkdodien pohtia omaa
ohjausfilosofiaa ja oman ohjaustydn ammatillistanik&@mistd. Se on avannut myos
nakemaan ohjaustyon merkityksen ja arvostamaamjaimayoté. Kiitokseni kaikille

teille ohjausalan yliopisto-opettajat ja léheisejutka olette olleet talla matkalla
mukana.



2. Opettajan pedagoginen ajattelu

Késittelen seuraavaksi eri tutkimuksissa nousewaitteitd, jotka liittyvat opettajan
pedagogiseen ajatteluun. Tamén tarkastelun kauttanakasitettd pedagoginen ajattelu

ja muodostan kuvaa opettajan ja opettajan ja cdnjeaijattelusta.

2.1. Didaktisesta ajattelusta pedagogiseen ajatteluun

Mielenkiinto  opettajan  ajattelua  kohtaan on lisgagt  kognitiivisen
tutkimussuuntauksen myota (Kansanen 2004, 88 - R8hsanen (2004, 2000) on
tutkinut opettajan pedagogista ajattelua ja hameeksiinsa viitattu monissa opettajan

ajattelua kasittelevissa tutkimuksissa.

Sijoitettaessa opettajan ajattelua opetuksen ketibek on oltava kasitys seka
opetuksesta ettd opetustapahtuman keskeisisté@istkij Kansasen ym. (Kansanen
2004; Kansanen ym. 2000) mukaan kasitteiden mék@mtinen on tarpeen opetuksen
perustekijoiden muodostamiseksi. Kasitteiden kautw@petustapahtuma saa
merkityksensa ja voidaan erottaa olennainen epéalsesta. Liséksi on kasitteita, jotka
saavat erilaisen merkityksen teoreettisessa takessa eri tieteenaloilla. Tallaisista
kasitteita ovat esimerkiksi reflektio, kommunikaatdialogi, asiakas. (Kansanen 2004,
91, 108; ks. Ojanen 2006.)

Ensin on tarpeen tarkastella pedagogiseen ajattelwnleellisesti liittyvaa
opetustapahtumaa. Opetustapahtumaan liittyy opetukssaltd, opetuksen osapuolet,
opetustilanne ja opetusprosessi (Hoy & Woolfolk 99816). Naitd voi hahmottaa
Kansanen (2004) esittaman didaktisen kolmion kaudidaktisessa kolmiossa tulee
nakyville opettajan ja opiskelijan vélinen suhdd&édoimintaan sisdltyva opetuksen
siséltd. Kansanen tarkastelee seka oppilaan ettiaggn suhdetta siséltéon. Oppilaan
tavoitteena on oppia ja vastaavasti opettajan w@hti on edesauttaa oppimista. Tasta
oppilaan ja opettajan suhteesta syntyy pedagoginkde. Kun opettajan asiantuntemus

tulee tdhan suhteeseen, syntyy didaktinen suhdetuSgpahtuman interaktiossa myos



opettaja on oppijana, kun han reflektoi ja arvigiaa tyotaan. (Kansanen 2004, 70 - 75,
80 -81))

Didaktiseen ajatteluun voidaan yhdistaéa opetukgeduistuva reflektoinnin kasite (ks.
mm. Havas 1991, 121, Hoy & Woolfolk 1989, 115 - 1T§anen 2006, 82 — 84).
Tieteellisessa keskustelussa on paadytty didaki@ikkajemman pedagogiikan kasitteen
kayttoon, koska pedagogiikka on tulkinnaltaan laggekasite didaktiikkaan verraten.
Pedagoginen ajattelu liittyy opetukseen ja indtndalisesti opetussuunnitelmaan.
Kansasen mukaan opetussuunnitelmaan liittyva gpettajattelu on opettajan
pedagogista ajattelua (Kansanen 2004, 87 - 88pAait 2003, 9). Laissa on maaratty
opetuksen jarjestgjan velvollisuus laatia opetussitelma (mm. Perusopetuslaki
628/1998, 14 - 15 §, Opetussuunnitelman perusté®i4,2 Laki ammatillisesta
koulutuksesta 630/1998, 13 - 14 8). Opetussuunmitesisaltad opintojen tavoitteet ja
keskeiset sisallot seka kunkin opiskelijan mahdetliyksilolliset valinnat. Opettajan

opetuksen suunnittelu ja toteuttaminen pohjautweiuggsuunnitelmaan.

2.2. Tavoitteita asettava ja paatoksia tekeva opettaja

Opettajan ajattelun tutkimuksessa tavoitteisuusingeraktio hyvaksytaan yleensa
ydinkasitteiksi. Tavoitteisuus liittyy opetussuut@hinaan, johon opetus pohjautuu.
Interaktio on toimintaa ja vuorovaikutusta kahdem tiseamman henkilén valilla
(opettaja ja oppilas, opettaja ja opetusryhma,kegija ja opiskelija). Interaktio voi olla
suoraa vuorovaikutusta tai epasuoraa vuorovailkatesimerkiksi opetukseen liittyvan
tehtdvan vdlityksella. (Kansanen 2004, 91.) Intemnevdlityksella ja erilaisissa
oppimisymparistdissa tapahtuvat opetusmenetelmétt disaantyneet opetuksessa.
Naissa oppimistilanteissa oppilas ja opettaja diaditaa kasvotusten, vaan tehtavan tai

oppimisymparistdssa tapahtuvan keskustelun kautta.

Kindvatter, Wilen ja Ishler (1988) toteavat opeitajtekemien paatdsten olevan
keskeinen elementti opetustilanteissa. Opettajeetgdéatdksia vuorovaikutustilanteissa
opiskelijoiden kanssa. Paatoksia tehdaén enneraktieta, sen aikana ja sen jalkeen.

Opettajan on oltava tietoinen pedagogisista uskaistdan ja tatd kautta arvioitava



paatoksentekoaan. (Kindvatter, Wilen ja Ishler 198&.) Opettaja tekee péaatoksia
tiedostaen ja tiedostamattaan. Tilanteen mukaatiapg@e on tehtava paatoksia nopeasti
ilman eri vaihtoehtojen pohdintaa. Opettajan pasgdkeko on yhteydessé opettajan
arvomaailmaan, jolloin opettaja ottaa paatokselldantaa valintoihinsa ja tdméa tuo
normatiivisen nakokulman ja sita kautta yhteydemmatiivisen etiikkaah (Kansanen
2004, 91 - 92; ks. Patrikainen 1997, 95.) Reflekiodon opettajan ja ohjaajan ty0ssa
keskeisella sijalla. Reflektoidessaan opettaja ipoétilaisia vaihtoehtoja ennen
paatoksentekoa. Ajattelu voi olla myds deskripsiiiija tietoperustaista. (Ojanen 1996,
27 - 28,82 -83.)

Jyrhdma (2006) tarkastelee deskriptioita ja preskita opettajakoulutuksen
kontekstista kasin. Deskriptiot ovat teoreettiselfasolla ilmaistuja kuvauksia
havaittavista ja tiedostettavista ominaisuuksifteeskriptiot ovat kaytdnnon tasolla
tapahtuvia kannanottoja ja normeja kuten kehotuksiavaatimuksia. Didaktiikassa
normatiivisuuteen liittyvat kasvatuksen ja opetuksavoitteet ja ohjeet. Toisaalta
didaktiikan normatiivisuus saatetaan ohittaa tieteereettisista lahtokohdista johtuen.
(Jyrhama 2006, 39.)

Kansanen (2004) viittaa Fitzgibbonsin (1981) nékiesegn, jonka mukaan paatdkset
voidaan jakaa: 1) kasvatuksen tuloksia (outcomesjith kautta tavoitteita koskeviin
paatoksiin, 2) kasvatuksen sisaltbd koskeviin péitd (matter) ja 3) kasvatuksen
tapaan (manner) liittyviin paatoksiin. Opettajarkemien paatosten taustalla on
opettajan oma kasvatusfilosofia, johon liittyvatkoukset ja uskomusjarjestelmat.
(Kansanen 2004, 95 - 96.) Kindsvatterin, Wilenirighlerin (1988) mukaan opettajan
paatoksentekoon liittyva henkilékohtainen uskomijisgielma muodostuu intuitiivisista
ja rationaalisista perusteista. Intuitiivisiin psteisiin sisaltyvat kokemukset, harjoittelu
ja yksilélliset tarpeet ja rationaalisiin perusteispedagogiset lahtékohdat, tutkimus,

tieteellinen ndkodkulma ja kaytdnnon kokemus. (Kadtier ym. 1988, 7.)

Pedagogisen ajattelun mallissa opetus perustuuwastiuteen ja tuloksellisuuteen el

velvollisuusetiikkaan ja seurausetiikkaan. Kayt&ss#tama tarkoittaa, ettéd opettajan

! Hirsjarvi méaarittelee normatiivisen etiikan: ” b@n etiikan paahaaroista, joka esittaé kehotuksia j
normeja eettisesti arvokkaaseen toimintaan”. Togtékan paéhaaroista on deskriptiivinen etiiklkakg
"kuvailee, luokittelee ja erittelee tutkimuskohtei{fKasvatustieteen kasitteistd 1990, 27, 124.)
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tyd pohjautuu seké opetussuunnitelmaan etta opettanaan tyokokemukseen. Naiden
kahden nakokulman yhdistamista kutsutaan pedagsgisgattelussa tavoitteisuudeksi.
(Kansanen 2004, 92 — 93.) Tavoitteisuutta voidaakestella neljan vaiheen kautta: 1)
tavoitteiden tunteminen (tutustuminen opetussuetmaan), 2) tavoitteiden
hyvaksyminen (opetussuunnitelman arvotausta), @pitteiden omaksuminen ja 4)
vahitellen tavoitteiden sisaistaminen osaksi omjadtedua. Naiden vaiheiden kautta

paastaan yhteen kokonaisuuteen, tavoitteisuutPatrikainen 2009, 33.)

Patrikaisen (1997) nostaa tutkimuksensa pohjalittajan pedagogisessa ajattelussa
keskeisiksi kasitteiksi ihmiskasityksen, tiedonk@gen ja oppimiskasityksen.
Patrikaisen mukaan ndma kasitteet ovat usein nesiliittyneitdq, kun opettaja puhuu
tydstadn. Usein opettajan puheessa niistd on ylksiaprimerkityksessa ja toinen tai

molemmat muut sekundaarimerkityksessé. (Patrikal®97, 150 - 154.)

Kansanen (2004, 97) kuvaa opettajan pedagogisteelag tasomallin kautta (myo6s
Kansanen ym. 2000, 24 — 26). Kansanen (2004, Kansam. 2000) soveltaa Konigin
(1975) esittamaa teoreettisista mallia tasoistayitéainon taso, objektiteoriataso ja
metateoriataso. Konig (1975) erottelee eri tecs@taeuraavalla tavalla. Alin taso on
kasvatuksen kaytannén taso. Objektiteoriatasollaytékéndn kasvatustilanteita
tarkastellaan kuvailevan ja normatiivisen kasvatoisan kautta. Metateoriatasolla
paastaan kuvailevaan ja normatiiviseen kasvatesliefeen tarkasteluun

objektiteoriatason teorioiden kautta. (Koénig 1928 ,- 31.)

Tasomallissa toimintataso edustaa pedagogistakégaopetustapahtuman interaktiota
sen eri vaiheineen: preinteraktiivinen vaihe, op&tpahtuma ja postinteraktiivinen
vaihe (myo6s Kindvatter, Wilen ja Ishler 1988, 4lpimintatasolla opettajan tekemat
ratkaisut ovat paljolti tilannekohtaisia ja liititvopetukseen ja opetuksen suunnitteluun.
Toimintatasoa tarkastellaan ensimmaisella ajatietlta, ns. objektiteoriatasolla, jossa
tapahtumia tarkastellaan teoreettisten kasittejdemallien avulla. Samasta kohteesta
voidaan laatia useita objektiteorioita. Talla tésdhrvitaan sekd opetusainekohtaista
etta kasvatustieteellista aineenhallintaa. (Kans&®94, 97 — 98; Kansanen ym. 2000,
24 - 26.)



11

Metateoriatasolla laaditaan synteeseja objektibésia ja néin niitd voidaan tarkastella
kokonaisuutena. Tasséa yhteydessa pohditaan peauateokysymysten kautta, jolloin
erityisesti praktinen etiikka ja sen kautta noriwaten etiikka nousevat esille. Arvoja
tarkastellaan erityisesti kasvatuksellisesta ja |Wogpoliittisesta nakokulmasta.
Metateoriatasolle  kuuluu my6s objektiteoriatasoll&ehitettyjen  didaktisten
rakennemallien taustojen selvittaminen, jolloin y#rmgs pohjautuu erilaisiin
tieteenfilosofisiin  suuntauksiin esimerkiksi tutkismetodologisiin ratkaisuihin ja
niiden seurauksiinKansanen 2004, 97 — 98; Kansanen ym. 2000, 24 - 26

2.3. Miten pedagogista ajattelua on tutkittu?

Opettajan pedagogista ajattelun tutkimukseen voidiggad 1970-luvulla kehittynyt ns.
teacher thinking —traditio, jossa oltiin kiinnoséita opettajan kognitiivisista ajattelu- ja
paatoksentekoprosesseista erityisesti opettajastanméikokulmasta tarkastellen. Taméa
traditio tuli vastapainoksi behavioristisille intdtioanalyyseille. Patrikainen ja Tool
(2004) viittaavat Shulmanin (1986, 23) tutkimuksgenka mukaan opettajan toimintaa
voidaan ymmartaa luokkahuonetilanteissa opettajattebuprosesseihin, arviointiin,
ongelmanratkaisuun seka paatoksen tekoon kohdentutkimuksen kautta. Tallaisten
tutkimuskohteiden my6té verbaalisia selontekojadyybévat menetelmat yleistyivét
(mm. stimulated recall). (Patrikainen & Tool 20@Q4.1.)

Opettajan pedagogista ajattelua on ldhestytty mp8s reseptologiaa koskevan
tutkimuksen kautta. Tallaisissa tutkimuksissa ornmeskiksi opetusharjoittelussa
kysytty, millaisia ohjeita ja reseptejd ohjaajataaat harjoittelijoille. Tatd kautta on
saatu tietoa siitd, miten opettajat ajattelevaefaevat paatoksia. (Kansanen 2004, 93 -
94.) Jyrhama (2002) kaytti opettajakoulutuksen &kstissa toteuttamassaan
tutkimuksessa tallaista l&ahestymistapaa. Jyrhamarkaan opettajan pedagogisen
ajattelun tutkimiseen yksi tie on selvittdd ohjaajatoimintaa tutkimalla
opetusharjoittelun ohjaajan antamia neuvoja ja izhjéJyrhaméa 2002, 25). Myos
opetusharjoittelijoiden  mielikuvia tutkimalla voida saada tietoa heidan

nakemyksistaan opettamisesta ja oppimisesta opimtajalussa.
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Opettajan pedagogista ajattelua voidaan tutkia rkgdta opettajalta itseltdén
perusteluja opetustilanteissa tekemilleen paatékg¢iansanen 2004, 93). Tama on
myds Jyrhdman (2006) tutkimuksessa lahtokohtanén&dyd (2006, 7) toteaa, etta
opettajan pedagogisen ajattelun kaytanndllisiipgaaatteellisiin ilmaisuihin paastaan
opetusohjeiden ja ohjauspyrkimysten kautta. Jyrmtatkimuksessa tulevat esille seka

opettajan etté opetusharjoittelun ohjaajan pedagogajattelu.

Kansasen (2004) mukaan perusteluja on kysyttéeh,sdtta opettaja ei vastaa siten
kuin hanen odotetaan vastaavan. Kansanen toteastkin opettajat esittavat harvoin
perusteluita toiminnalleen. Yleensad he kuvailevayténnén tilanteiden siséltéja ja
toimintaansa. (Kansanen 2004, 92 — 93; ks. Cart€o&zales 1993, 230 - 231.) Husun
(2002a) tutkimuksessa opettajan kaytannon toiminaedsteltiin yleisella suhdetasolla
ja opettajan tietamisen tarkastelu kahdella tiei@ettisella tasolla, "tavoissa olla
kaytanndssa” ja "tavoissa toimia kaytannossa”. (H2802a, 75.) Husu (2002b) toteaa
opettajan oman n&kokulman olevan tarked, jotta esmadnakyville opettajan tyo

kadytannon tasolla. Taman mukaan on erikseen forniadb, joka on ns. yleista

opettamista ja opettajuutta koskevaa tietoainestarikseen on kaytannon praktinen
tietoaines. Pedagogisen tiedon ja tietdAmisen lgmestiapa ei erottele formaalia tietoa ja
praktista tietoa toisistaan. Opettajan pedagogistatoa voidaan tarkastella

prosessuaalisena tietdmisen kokonaisuutena. (H32b287 - 88.)

Carter ja Gonzales (1993) kayttivat tutkimuksessaarhyvin muistettujen tapahtumien
ideaa (well remembered events). He perustelevatetanan kayttdéa kahdesta
nakokulmasta. Ensinnakin opettajan tieto rakentosiaslisissa tilanteissa koetuissa
opetustilanteissa ja toiseksi tietoa saadaan tafkdmopettajan kokemuksia. Talldin
tarkastellaan, miten opettaja tulkitsee valitsemigapahtumia. Analyysissaan he
toteavat, ettéd opettajaopiskelijat kuvaavat opdameita ja lisaksi he myds kertovat,
mitd ajattelevat naista tilanteista. Toisaalta ogidanteiden tuominen néakyvaksi
selkeyttdd heidan ajatteluaan ja auttaa tulkitsemapetustilanteita. Tutkimuksen
pohjalta he toteavat hyvin muistettujen tapahtumiemenetelman olevan toimiva
menetelméa saada opetusta koskevaa tietoa, jota aammidhyddyntdaa myos
opettajankoulutuksessa. (Carter & Conzales 1993, 220 - 231)
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Kansanen (2004) tarkastelee Mitchellin (1994) miksta, jossa menetelmana kaytettiin
kyselemistda. Kysymysten kautta oli mahdollista sadttoa opettajan ajattelusta
yleenséd. Opettajan kommentteja voisi nimetéa teeiist, uskomuksiksi, odotuksiksi,

arvoiksi, kasityksiksi, mielikuviksi, metaforiksgaannoiksi, periaatteiksi tai malleiksi
kaytannodsta. Opettajan ajattelua voidaan tutkia stastelujen liséksi opettajien

tuottamien tekstien kautta. Tallaisia ovat esinlesikpaivakirjat, portfoliot, esseet, jotka
saattavat sisaltda perusteluita opettajan toimliejalratkaisuille. Kansanen toteaa, etta
tutkimuksellisesti antoisinta on yhdistella naitd enenetelmia tilanteen mukaan.

(Kansanen 2004, 94 — 95.)

Patrikainen (1997) puhuu “uudesta opettajuudestia@ka muodostuu kussakin
tilanteessa, jota opettaja havainnoi ja jota haodoataa kasitteiden avulla. Opettajuus
on muuttuvaa eik& ole olemassa tiettyd malliopattég. Patrikainen (1997) kuitenkin
haluaa kehittdd opettajuutta kognitivistis-konstiniktisen / rekonstruktivistisen

opetus- ja oppimiskasityksen pohjalta. (Patrikaih®87, 263 - 264.)

Opettajaa voidaan tarkastella myds oman tyonsédjaotk Tahan tarvitaan itsenaista
tutkimuksellista ajattelua, pedagogista ajatteljadlpin opettajaa ei niinkaan néhda
tutkijana, vaan tutkivana opettajana. Tutkiva oggatt toimii aktiivisesti ja
tutkimuksellinen ajattelu voi ohjata hanen pedagiegiajatteluaan. Opettajan toiminta
voi olla myo6s toimintatutkimuksellista eli opettajghdistdd tydssaan monia
tutkimustapoja. (Kansanen 2004, 98; Ojanen 2006,115)

Opettajan pedagogiseen ajatteluun tutustuminetutikimusten ja muun kirjallisuuden
kautta on ollut valttamatonta, jotta olen saanlitedtya tahan kasitteeseen keskeisesti
littyvia nakokohtia. Eri tutkimuksissa on erilaaskasitteité ja teoreettisia lahtokohtia

tarkastella pedagogista ajattelua, minka myos Aalo2003) toteaa tutkimuksessaan.
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3. Ohjauksen filosofisia ja teoreettisia lahtokohtia

Tutkimukseni kohdistuu opettajan ja ohjaajan ped&égen ajatteluun. Seuraavaksi
tarkastelen ohjausta yleisella tasolla avataksdnauksen teoreettista nékdkulmaa

opettajan ja ohjaajan pedagogisen ajattelun taekast.

3.1. Ohjauksen filosofisia ldhtokohtia

Parkkisen, Puukarin ja Lairion (2001) mukaan ohgmuk perusteiden tarkastelun
yhteydessé on tarpeen kiinnittdd huomiota maailmtsoknuksen ja maailmankuvan
rakenteeseen ja laatuun. Ohjausty6ta tehdaan nidmjautuvien tulkintojen

lahtbkohdista. Tassa yhteydessa esille nousevats noffjauksen arvot ja eettiset

kysymykset. (Parkkinen, Puukari ja Lairio 2001,)23.

Parkkinen ym. (2001) nostavat esille Hirsjarven 8809 ja Niiniluodon (1984)

nakemyksia maailmankatsomuksesta. Hirsjarven (188%Kaan maailmakatsomukseen
siséltyvan arvot, kasitykset, uskomukset ja norriviastaavasti Niiniluodon (1984)

mukaan maailmankatsomukseen sisdltyvat tietotegriaailmankuva ja arvoteoria.
Tietoteoria on kasitys maailmaa koskevan tiedon kimmasta ja perustelusta.
Maailmankuva tarkoittaa ihmisen tietoteorian kauttaarittelemia maailmaa koskevia
vaitteitd. Arvoteoria muodostuu ihmisten kasityké&jskasitys hyvastd ja pahasta,
oikeasta ja vaarasta, ihmisen tehtavasta maailm@askkinen, Puukari ja Lairio 2001,
24.) Maailmankatsomusta voidaan kutsua myds maahkésitykseksi (Niiniluoto 2002,

86).

Parkkinen ym. (2001) viittaavat Envalliin (198%nka maarittelemana maailmankuva
on Yyleisesti hyvaksytty tieteellisten tietojen kolaisuus, johon ei liity etiikan,
estetiikan, teologian ja metafysiikan kysymyksigaddmankuva sisaltaa yksiléllisen ja
yhteisollisen tason. Yksil6lliseen tasoon vaikusitapersoonalliset tekijat. Yhteisollinen
taso voidaan jakaa kulttuurin yleisiin, yhteiskultisén, taloudellisiin ja ekologisiin
tekijoihin. (Parkkinen, Puukari ja Lairio 2001, P%janen (2006) kuvaa ohjattavan

maailmankuvan rakentumista ohjausprosessissa ilisitgksen, oppimiskasityksen ja
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tiedonkésityksen kautta. Tavoitteena on saavuttakornaisvaltainen eli holistinen

ammatti-ihminen. (Ojanen 2006, 6.)

Ihmiskuva siséltyy ihmisen maailmankuvaan ja se kokonaisnakemys ihmisesté.
Ihmiskasitys on osa maailmankatsomusta. Ihminenkema kasityksen itsestdan ja
asemastaan maailmassa arvostusten, katsomustemustken ja ideologioiden kautta.
Elamankatsomusta voidaan kuvata ihmisen henkil@iséksi maailmankatsomukseksi.
Se on henkilokohtainen kasitys itsestd, yleensénddtd ja maailmankaikkeudesta.
Parkkinen ym. (2001) viittaavat Helven (1987) nakkseen eldménkatsomuksen
orientaatiojarjestelmastd, jonka han jakaa viiteemkitykseen. Nama merkitykset ovat:
1) identiteetin muodostajan funktio, 2) diagnostineinktio, 3) tunteen funktio, 4)
toimintaan motivoiva funktio ja 5) henkiseen kaswup itseluottamukseen liittyva

motivaatiotekija. (Parkkinen, Puukari ja Lairio 20@5 - 26.)

3.2. Ohjauksen teoreettisia lihtokohtia

Onnismaan (1998) mukaan counselling on |lahtokadmetilthyvin amerikkalainen ilmié.
Counselling-liikettd on tarkasteltu seka tieteefisisna tapahtumana etté historialliseen
ja yhteiskunnalliseen yhteyteen liitettynd. Voidapohua auttamisasiantuntijuuden
paradigmavaihdoksesta, ns. toisesta asiantuntiggadgonka taustalta l0ytyy seka
individualismin oikeutusta ettd eri ammattikuntieraltataistelua. Kaikkitietavan
asiantuntijan nakokulmasta on siirrytty enemmarakdsian itsemaaraamisoikeuden

kunnioittamisen ndkdkulmaan. (Onnismaa 1998, 18) 1

Ohjausta toteutetaan erilaisissa konteksteissarijaiseen asiakasryhmien parissa.
Suomessa ohjauksen kaksi keskeisintd toimintakinttivat olleet koulujen
oppilaanohjaus (oppilashuolto) ja ammatinvalinngaot (tyévoimapolitiikka).
Ohjauksen ja neuvonnan tieteellinen tausta sijith@in laheisesti psykologiaan ja
kasvatustieteeseen. Ohjaustutkimuksen osalta otoriaiisen kehityksen myota
tapahtunut suunnanmuutoksia 1950-luvulta l&htiein& vuosina konstruktivistinen

nakokulma on noussut vahvasti esille. (Sinisalo02Q®0 - 193.)
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Aikuiskoulutuksen oppimis- ja ohjausymparistoihinttyen on kéayty teoreettista

keskustelua ja todettu sen moniammatillinen luoseka empiirisen ja teoreettisen
tutkimuksen tarve. Sinisalo (2000) vaittda, ettdndd pohjalta tarkastellen on
mahdollista puhua uudesta paradigmaattisesta msesgtk Kurt Lewinid siteeraten on
korostettu hyvien teorioiden merkitystd hyville kdyndille. Sinisalo kuitenkin

huomauttaa ajan muuttavan tatd nakemysta siihentaan, ettéd hyvistd kaytanndista
luodaan teorioita ja malleja. Ohjaajakoulutuksegsainopisteen tulisikin  hanen
mukaansa siirtya ohjauksen taitojen ja tietojenitkimiseen. (Sinisalo 2000, 201 -
203.) Viimeisen kymmenen vuoden aikana ohjauskalkgssa on siirrytty tahan

suuntaan.

Ojanen (2006, 11) mukaan ohjaus on ollut teorestifajanaista ja ndin ohjaukselle ei
ole kehitetty omaa yhtendista taustateoriaa. OBpukkeskeisina lahestymistapoina
voidaan pitad  psykodynaamista, humanistista, kingsibehavioraalista,
eksistentiaalis-fenomenologista, ratkaisukeskeidt@nstruktivistista ja systeemista
nakokulmaa. Lairio, Puukari ja Nissila (2001) esifit tutkimustulosten pohjalta
ajankohtaisiksi ja toimiviksi lahestymistavoiksi) fisykodynaamisen lahestymistavan,
2) eksistentiaalis-humanistisen lahestymistavankdjstruktivistisen [&ahestymistavan,
4) monikulttuurisen lahestymistavan ja 5) ratkaesKkeisen lahestymistavan. (Lairio &
Puukari 2001, 11 — 12, 46 - 48.)

Ojanen (2006) hahmottelee ohjauksen taustateoriafliam jossa kokemuksellisen
oppimisen teoria on pdaateoria, konstruktivistineppimisteoria on aputeoria ja
psykoanalyyttinen teoria on erityisteoria. Malliiittyy kasvatusfilosofinen nakemys
dialogin merkityksestd kommunikaatiossa. (Ojane@62®2.) Vehvildinen (2001, 17)
nostaa esille erilaisia ohjauksen maaritelmia ja lpiuhuu kehittyvasta ohjauksen

teoriasta.

Lairio ja Rekola (2007) pohtivat ohjauksen merkilyseka yhteiskunnallisesta etta
yksilollisesta nakokulmasta yliopisto-opiskelijoirdeohjauksessa. Heidan mukaansa
ohjausta on aina tarkasteltava yksilon nakokulmastaikka sen kehittdminen
yhteiskuntapoliittisena kysymyksena on hyvin peelisa. Yliopisto-opiskelijoiden

ohjauksen kehittamisessé Lairio ja Rekola pitavéiteya ratkaisuna holistisen
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opiskelijakeskeisen mallin kayttdonottoa. Mallin hjedta opiskelijoita on alettu
hahmottaa nuorempina kollegoina. (Lairio & Rekol®?2, 108, 121 - 124.)

Jyvaskylan yliopiston ohjausalan maisterikoulutuksgpetussuunnitelmassa 2007 -
2009 ohjauksen ydinkompetenssialueet olivat 1) owaikutus ohjauksessa, 2)
yhteiskunnallinen tietoisuus ja 3) verkostoyhtdistydinkompetenssialueiden pohjana
on kansainvélisen ohjausalan jarjeston (IAEVG) ok§zn kompetenssikuvaus. Lisaksi
opetussuunnitelmassa todetaan, €ti@voitteena on ettd opiskelija syventaa ja
laajentaa ohjaus- ja kasvatusalaan liittyvaa tidised ja ammatillista
asiantuntijuuttaan, kehittdd alan tutkimusmetodadog ja ammattikaytannoén
valmiuksiaan seka hankkii edellytykset itsenaisatkirhustiedon tuottamiseen seka
uusien ohjauskaytanteiden tutkivaan kehittamisee@piskelijaa tuetaan oman
henkilokohtaisen ohjausajattelun ja -filosofian eatamisessa ja samalla
ohjausasiantuntijuuden kehittymisessa. (Ohjausalaisteriohjelma, OPS 2007 - 2009,
4-5.)

Peavyn (1999) mukaan konstruktivistinen nakokulmiakaisee ohjaajia ja asiakkaita
kayttamaan vapaasti vaikeuksia selvitettdessa Wwtavu alykkyyttd, kunnioitusta ja
innovatiivisuutta. Konstruktivistisen ndkemyksenkaan asiakas on asiantuntija oman
elamankokemuksensa suhteen ja hanella on enemnitiwrukista tietoa. Ohjaajalla on
vastaavasti enemman asiantuntemusta kokonaist@lanteselventdmisessa ja

kartoittamisessa seka joissakin kommunikaatiodtyVilssa asioissa. (Peavy 1999, 74.)

Konstruktivistinen nakdkulma pohjautuu seké erggeghtaléisyyksien tunnistamiseen.
Kuitenkin jokainen on ainutkertainen ja jaljittelatin yksild. Konstruktivistisen
nakemyksen mukaan on monenlaisia todellisuuksia. n8@s pohjaa ohjauksen
holistiseen  ohjauskasitykseen, jonka mukaan ihminaan kokonaisuus.
Konstruktivistisen ohjauskasityksen yksi keskeimdetus on sosiaalinen konstruktio.
Tuon oletuksen mukaan kukin ihminen tuottaa omé@meéhsa ja omat merkityksensa,
jokainen rakentaa oman minuutensa osana kulttuurt&onstruktivistisen
ohjauskasityksen viitekehys rakentuu oletukseertd &in monia todellisuuksia,
ainutlaatuinen yksilo, kulttuurin asettamat rajatgma henkilokohtainen sosiaalinen
todellisuus. (Peavy 1999, 74 - 76; 47 - 48.)
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3.3. Ohjauksen madrittelya

Ohjaus voidaan maaritella tieteenalasta, teoresttitihtokohdista ja lahestymistavasta
riippuen eri tavoilla (esim. Onnismaa 1998, 7-9).de mahdollista kirjoittaa yhta
ohjauksen maaritelméa, joka kattaisi ohjauksen nasiuuden. Peavy (1999, 156)
maarittelee ohjauksen yleisen elamé&nsuunnittelun Kalttuuristen polkujen

rakentamisen menetelmaksi.

Peavy (1999, 18 - 25) tarkastelee ohjausta laajestariaulttuurisesta nékokulmasta ja
pyytdad lukijaa pohtimaan omia reaktioita eri maniiin. Tassa tulee esille Peavyn
konstruktivistinen nakemys, kun hén haluaa saadkijatu pohtimaan omia

kokemuksiaan. Lukija rakentaa yhdesséd Peavyn kamssm nakemyksensa, jolloin

lukija luo suhteensa tekstiin. (Peavy 1999, 18.) 25

Lairio ja Puukari (2001) maaérittelevat ohjauksearigpohjaiseksi auttamisprosessiksi,
erityiseksi auttamissuhteeksi (interventiovalikojrpaykologinen prosessi). Se voidaan
maaritella myds hyvan auttamissuhteen ominaisuokdiautta. Auttamissuhteen
tavoitteena on tehda ohjattavasta oman elaméansis pdnjaaja. Ohjaaja ja ohjattava
voidaan myds nahda asiantuntijatimind, joka netae¢ yhteista linjaa. (Lairio &
Puukari 2001, 9 — 11.) Ojasen (2006) mukaan prmfeaalisen ohjauksen lahtokohtana
on ohjattavan ja ohjaajan vuorovaikutussuhde. Qhjawidaan nahda myos
reflektioprosessina. Ohjaukseen liitetdédn muutasyiy, prosessi ja tulos. (Ojanen 2006,
6-7.)

Lairio ja Puukari (2001) nostavat esille ohjaukselh kompetenssin ja heidéan
mukaansa Englundin nékemykset didaktisesta komg®tta soveltuvan siihen.
Didaktisen kompetenssin -kasite korvaa opettajierrofegsionalisaatio- ja
professionalismi-kasitteet. Professionalisaatitiylii opettajan ammatin auktoriteettiin
ja asemaan ja professionalismi Vviittaa opetusprofession siséh laatuun,

"pedagogiseen projektiin”. Didaktisen kompetens&i@site sisdltdd opettajan ammatin

2 Seikkulan ja Arnkilin (2005) mukaan asiantuntijujas sen patevyyskriteerit siséltyvat professioon.
Opettajan ammatti on yksi ammatti, joka on saawutt@rofessioaseman. (Seikkula & Arnkil 2005, 165 —
166.)
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keskeiset vaatimukset seka perinteista etta opat@nmatin kehittdmisesta. Opettajan
oma asenne on merkittava siind, miten hén reflejd@oproblematisoi koulutuksen
sisaltdja ja opetussuunnitelmaa. Merkittavdssd asem didaktisen kompetenssin
kehittdmisessa ovat nain opettajien kouluttajaairib & Puukari 2001, 20 - 21.)

Ojanen (2006) maarittelee opetusharjoittelun olgankolevan "luonteeltaan vahvasti
kasvatuksellinen prosessi, joka syntyy ihmisten iseska tulkinnallisessa
vuorovaikutuksessa”. Yksilén oppimista tapahtuuséoi kautta ja ryhmassa toisten
kautta. Talloin liikutaan sekd sosiaalisella etsykologisella tasolla, kokemalla ja
antamalla merkityksia asioille. Muutoksen myo6tastakokemusmaailmassa erilaiset
kasitteet ja asiat muovautuvat ammatilliseksi osseksi ja viisaudeksi. (Ojanen 2006,
174.)
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4. Tutkimuksen toteuttaminen

Tassa jaksossa esittelen tutkimuksen lahtokohtiaojanpeda-mallin, jonka pohjalta
olen muodostanut tutkimuskysymykset. Liséksi pelest tutkimuksen toteuttamiseen
littyvia ratkaisujani.

4.1. Lihtoasetelma

Tassa tutkimuksessa lahtokohtana on opettajan jaajan pedagoginen ajattelu.
Teoreettista tarkastelua l|&dhden rakentamaan Hujalan (1998) suomalaisen
paivahoidon educare-mallin pohjalta. Paivahoito ®@anhempien nakoékulmasta
sosiaalipalvelua perheille (CAREgiving). Paivahaidotoisena tehtdvana on
varhaispedagogiikan ja siihen liittyvan esiopetuksseuttaminen (EDUcation). Naista
kahdesta sisallostd muodostuu suomalaisen paiva@noEDUCARE-malli, jossa
keskiossa on lapsi. (Hujala ym. 1998, 4.)

Esiymmarrykseni pohjalta mukautin educare-malliaanntutkimukseni kasitteisiin ja

l&hdin liikkeelle ohjauksesta ja pedagogiikastdigina kasitteina (kuvio 1):

COUNSselling PEDAgogics

N &

Counpeda-

malli

Kuvio 1. Counpeda-mallin rakentumisen lahtdkohtia.
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Sain vahvistusta counpeda-ajattelulle tutustuessanlyrhdman (2003)
vaitostutkimukseen, jossa han kayttaa kasitettdaphp pedagoginen ajattelu. Jyrhaman
mukaan tdméa on perusteltua, koska ohjaajuudesstajoppis on kuitenkin lasnd. Myds
Ojanen (2006, 6-7) tarkastelee ohjaajaa pedagodiati kautta avautuu nakdkulma
sekd ohjaukseen / ohjaajaan ettd pedagogiikkaardagogiin. Olen Kkirjallisuutta
lukiessani tullut siihen nakemykseen, etté pedakikaia ohjaus ovat l&hella toisiaan ja

liittyvat kiintedsti toisiinsa (mm. Puukari 20010 221).

Lahtdkohtaisesti counpeda-malliin sisaltyy seka tajpen pedagoginen ajattelu etta
ohjaajan pedagoginen ajattelu. Risteamakohtanagtekissa on pedagoginen ajattelu.
Talta pohjalta pedagoginen ajattelu kasitteena tpaopaikkaansa tutkimuksessani.
Tama ei tarkoita mitd tahansa ajattelua, vaan ajpett ja ohjaajan
vuorovaikutukselliseen tilanteeseen liittyvaa ajlaia. Opettajan ja ohjaajan ajatteluun
siséltyy laajemmin tarkastellen pedagogiikka jaaolj Opettajan ja ohjaajan ajattelua
voidaan kuvata opettajan ja ohjaajan ammatillisekaiteluksi (mm. Carr & Kemmis
1994, 7; Husu 2002b, 88; Komulainen 2010, 93 -Fafrikainen 1997, 91).

Edella esittamaani pohjautuen counpeda-malli tdadkekuvion 2 mukaisesti ja se
pohjautuu niihin teoreettisiin tarkasteluihin, ppblen kasitellyt edella seka luvuissa 2 ja
3. Tassa vaiheessa tutkimusta minulle muodostuemik, ettd opettajan ja ohjaajan
pedagogista ajattelua ei voida tassa tutkimukstmgastella erillisinda kysymyksina.

Palaan tahan tutkimuksen lopussa arvioidessanipsmlazmallia.

Counpeda

Ohjaajan Pedagoginen Opettajan
ajattelu:
pedagoginen Teoreettiset pedagoginen
késitteet
ajattelu Filosofiset ajattelu
kysymykset

Kuvio 2. Counpeda-malli
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4.2. Tutkimuskysymykset

Tutkimuskysymykseni jakaantuvat yhteen paakysymgRksga sitd tarkentaviin

alakysymyksiin counpeda-mallin pohjalta (kuvio 2).

Paakysymys:
Miten opettajan pedagogisen ajattelun ja ohjaagagoginen ajattelu rakentuu kolmen

suomalaisen vaitdstutkimuksen pohjalta?

Alakysymykset:
1) Millaisiin filosofisiin lahtdkohtiin opettajargj ohjaajan pedagoginen ajattelu perustuu

naiden kolmen suomalaisen vaitéstutkimuksen pafalt

2) Millaisia teoreettisia kasitteitd opettajan jhjamjan pedagogisesta ajattelusta on

esitetty naissa kolmessa suomalaisessa vaitosukkiessa?

4.3. Aineisto ja aineiston rajaaminen

Tutkimusaineistoni koostuu kolmesta suomalaisisé#tgkirjasta, joissa on tutkittu
opettajan ja ohjaajan ajattelua. Rajasin tutkimoks&oskemaan suomalaisia
vaitoskirjoja, koska ne on toteutettu samanlaisenllusjarjestelmén ja kulttuurin
sisélla. Toiseksi rajasin tutkimukseni aineistord@@uvulla tehtyihin vaitoskirjoihin.
Vaitoskirjat ovat oman aikansa tutkimuksia, jotertsire aineistoani varten
mahdollisimman uutta tutkimusta, mik& osaltaan anteuvan tadméan paivan

teoreettisesta lahestymistavasta ja tutkimussulsista.

Tutkimuksessani lahdin liikkeelle teoreettisista httikohdista ja tutustumalla
tutkimuksen teoreettisiin kasitteisiin. Keskeinarkimukseni kasite on pedagoginen
ajattelu, jota tarkastelen seka opettajan ettdapdnjanakokulmasta. Tein aineistohakuja
yliopistojen tietokantojen kautta tutkimukseni kéglla pedagoginen ajattelu ja
opettajan ajattelu seka yhdistéen niitéd ohjauksisitieeseen. Tein hakuja katkaistulla

haulla, komentohaulla ja yhdistetylla haulla. Teastaavia hakuja englanninkielisilla
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kasitteilla teacher thinking ja counselling. Naiairs koottua teoslistat yliopistojen
tietokannoista. Tietokannoista tulostin teoslistggista seuraavassa vaiheessa etsin
listoilta vaitoskirjat. LOysin yhteensa 19 vaitdska. Tehdyt rajaukset vahentavét
aineistohaun kokonaisméaraa. Eskola ja Suorantes98f1%oteavat laadullisen
tutkimuksen aineiston usein olevan maaraltdan pjanipyrkimyksena on paasta
mahdollisimman perusteelliseen analyysiin. Laadeén tutkimukseen |6ytamieni
vaitdskirjojen maaran voi nahda kuitenkin riittadénoten lahikasitteiden kayttamista

aineistohaussa en nahnyt tarpeelliseksi.

Etsin I6ytamiani vaitoskirjoja ensin elektronisenakali en I6ytanyt, hankin painettuna
kirjana. Tutustuin aluksi l8ytamiini tutkimuksiin issillysluettelon, johdannon ja
tiivistelman kautta seka selailemalla tutkimuksesalgda. Kaytin tutkimuksessani
harkinnanvaraista otantaa (vrt. Méakinen 2003, 2@alitsin vaitoskirjoja, joissa
pedagogista ajattelua tarkastellaan erilaisista Okdlknista: aineenopettajan tyo,
luokanopettajan tyd, opettajaopiskelijan ohjaamjnarkko-opetus opetuksessa. Taméa
toi aineistooni rikkautta. Valitsemissani tutkimidsa tarkastellaan opettajaa
pedagogina ja opetusharjoittelun ohjaajana. Aioksstvalitsemani vaitoskirjat on tehty

Joensuun, Tampereen ja Oulun yliopistoissa.

Tutkimusaineisto muodostuu seuraavista vaitostutksista:

1) Aaltonen Katri 2003. Pedagogisen ajattelun jamilmnan suhde. Opetustaan

integroivan opettajan tietoperusta lahihoitajaktuktsessa. Joensuun yliopisto.

2) Leinonen Anna Mari 2008. Ammatillinen opettajnsallisessa verkko-opetuksen

kehittamishankkeessa. Tampereen yliopisto.

3) Komulainen Jyrki 2010. Ohjattu harjoittelu luokgoettajaopiskelijoiden

ammatillisen kehittymisen tukena. Oulun yliopisto.

Aaltosen (2003) tutkimuksen valintaan vaikuttivatmraatillisen opettajuuden
nakokulma sek& opettajan pedagogiseen ajattelutettyli integraation nakokulma.
Leinosen (2008) tutkimuksen valintaan vaikutti e@ngkin eri ammattialojen

ammatillisen opettajuuden nakékulma ja toiseksittapautta, opettajan ajattelua ja
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toimintaa tarkastellaan verkko-opetuksen kontegatigomulaisen (2010) vaitoskirjan
valintaan vaikutti ensinndkin se, ettd tutkimus ototeutettu yliopiston
harjoittelukoulussa ja on néin erilainen kontek&tirattuna ammatillisen opettajuuden
ympéristoon.  Toiseksi  tutkimuksessa  tulee  yliopisten koulutuksen
ohjausndkdkulma. Tassa vaiheessa on syytd huoraawtéd tdman tutkimuksen

aineistossa ohjaaja on opettaja, joka toimii ogeitjsittelun ohjaajana.

Laadullisessa tutkimuksessa voidaan puhua otoksg@mns harkinnanvaraisesta
naytteesta (vrt. Tuomi & Sarajarvi 2009), jotta tgity aineistonkeruumenetelma
voidaan erottaa tilastomenetelmien otantamenet&mislarkinnanvaraisen otannan
kayttdaminen tutkimuksessa edellyttdd tutkijalta wah teoreettista perustelua
aineistonhankinnassa. (Eskola ja Suoranta 1998) IRitkimusaineistoni on
sivumaaréltaan noin 750 sivua. Rajasin ensimmaistakukertojen jalkeen
tutkimuksista ne osiot, joihin keskityin analyysiss Aineiston ymmartamiseksi

tutkimuksen kokonaisuus on kuitenkin hahmotettava.

4.4. Metodiset ratkaisut ja aineiston analysointi

Tutkimusaineistoni muodostavat vaitoskirjat, jotkaevat tieteelliseen muotoon
kirjoitettua tekstia. Teoreettisten lahtokohtierhdta luin aineistoa etsien vastauksia

tutkimuskysymyksiini. Aineiston analysoinnissa kayteorialahtoista sisallonanalyysia.

4.4.1. Teorialdhtoinen sisillonanalyysi

Tuomen ja Sarajarven (2006) mukaan sisdllonanalyysi mukanaan erilaisia
mahdollisuuksia, mutta toisaalta se myds rajoittalintoja. Sisallonanalyysia voidaan
kayttad seka sisallonanalyysind ettad sisallonedyit. Tuomen ja Sarajarven (2006)
mukaan esimerkiksi kirjallisuuskatsausta tehdessélkk@ luokittelu ei ole

sisallonanalyysia, vaan varsinainen siséllonanaligteutuu, kun esitetdan kuvauksia
l[&hteisiin nojaten. Voidaan erottaa teorial&htdieérdeduktiivinen ja aineistolahtéinen
eli induktiivinensisallonanalyysi. (ks. Eskola 2007, 162 - 163; EsloSuoranta 1998,
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153; Tuomi ja Sarajarvi, 107 - 124.) Kolmantena teariaohjaava sisallonanalyysi,
jossa paattely on abduktiivista (Tuomi ja Sarajadd7 - 120). Aineistoldhtbisessa
analyysissa teoreettiset kasitteet luodaan airst&stoTeoriaohjaavassa analyysissa
lahtdkohtana on myds aineisto, joka luokitteluvatgsa liitetdén teoreettisiin
kasitteisiin. Teorialahtdisen tutkimuksen analyysiahtokohtana on aikaisempi
viitekehys kuten teoria tai kasitejarjestelma. (fuo& Sarajarvi, 112 - 118.)

Tutkimuksessani viitekehyksen muodostaa pedagogijetelu ja counpeda-malli.

Tuomen ja Sarajarven (2006, 113) mukaan teoriakddada sisdllonanalyysissa
analyysirungon laatiminen on ensimmainen tehtava rgmko voi olla valja.

Analyysissani lahdin liikkeelle valjasti suhteedliis laajojen tutkimuskysymysten
pohjalta, jotka muodostavat analyysirungon. Tutkisessani etenen teoreettisista

kysymyksista ja asetteluista padtyen counpedamialikasteluun.

Edella kayttaméani lahteet kasittelevat empiirigikkimusta ja omaa tutkimustani voi
pitdd teoreettis-filosofisena tutkimuksena. Kéaytteorialahtdisen sisallonanalyysin

tarkastelua valitsemani tutkimusmenetelman rakditera kehyksena.

4.4.2. Hermeneuttinen lahestymistapa

Tutkimuksessani luin ja etsin aineiston kautta itatiskysymysten pohjalta yhteista
kenttda pedagogiikan ja ohjauksen yhtymakohdastanfeeda-malli). Tassa luennassa
pyrin ymmartamaan ja tulkitsemaan lukemaani ainaiga samalla olemaan dialogissa
aineistoni kanssa (ks. Laine 2007, 31; Pirnes 2Q08,Tuomi & Sarajarvi 2009, 34 -
35). Tutkimuksessani en keskittynyt tiettyyn metodvaan lahdin liikkeelle siita, milla
tavalla parhaiten saan haettua vastauksia tutkipsyskyksiini. Kaytin alkuvaiheen
analyysissa taulukkoa, jossa jokaiselle tutkimugkygkselle oli oma osio. Se auttoi

hahmottamaan kokonaisuutta ja tulososion kirjoittaan

Luin aineistoa useampaan kertaan. Eskola ja Suoi@®98, 152 - 153) toteavat, etta
tutkijan on tunnettava aineistonsa perinpohjaisesika tarkoittaa useita lukukertoja.
Ensimmaisella lukukerralla luin vaitoskirjat lapa jsamalla kirjasin ylos joitakin

huomioitani tutkimuksen rakenteesta ja laajemmisiiokulmista. Kukkonen (2007,
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162, 166) kayttad tutkimuksessaan ensimmaisen rkefdikemisesta kasitetta
"pysahteleva lukeminen”, jota kuvaa ’silleenjattavasenne”. L&ahdin talla
silleenjattavalla asenteella liikkeelle. Ensimméisgkukerran jalkeen kirjoitin kustakin

vaitoskirjasta koosteen, johon saatoin palata setea lukukertojen valilla.

Toisella lukukerralla tein tarkempia muistiinpantjgkimusongelmien pohjalta. Laadin
taulukon, jossa oli laatikot jokaiselle tutkimusigsykselle. Taulukoinnissa
ensimmainen vaihe on analyysiyksikdiden nimeamifieskola & Suoranta 1998, 167).
Tutkimuksessani analyysiyksikot muodostuvat tutkskysymyksistd. Tein kunkin
tutkimuksen pohjalta exel-taulukon, johon kokosiasikteitd ja asioita. Taulukon
pohjalta kirjoitin tutkimustulokset. Seuraavassaihgassa luin tulososion tekstia
useampaan kertaan. Siirsin kasitteitd counpedaskuvija jatkoin analysointia
tutkimalla laajempia kokonaisuuksia teoreettisikthtokohdista ja tutkimusaineiston
pohjalta. Tamén lukemisen ja analyysin pohjalta dostui nelikentta (kuvio 3, s. 28) ja
tulososion lukujen rakenne. Tulosten esittelyn gélk kokosin tulokset ja kirjoitin
pohdintaosion. Tutkimukseni yhten& tavoitteena @hitkd&d ja arvioida counpeda-
mallia.

Tutkimuksessani  luin  ja etsin niitd kasitteitd, Illppi saan vastauksia
tutkimuskysymyksiini. Aineistoon sisédlle paasya puwli se, ettd olin tutustunut
kasitteisiin ja taustateorioihin. Tassa luennasganpymmartamaan ja tulkitsemaan
lukemaani. Tahan paasin etsimélla kustakin tutkipeska kasitteiden maaritelmia ja
viitekehys, jossa tutkimus on toteutettu. Lukemistai kuvata teoreettiseksi luennaksi
(vrt. Pirnes 2008, 20).

Tuomen ja Sarajarven (2009, 35) mukaan hermenautiilavainkasitteitd ovat
hermeneuttinen ymmartaminen, esiymmarrys ja heroténen keha (myods Laine
2007, 36 - 37). Tutkimukseni eteni hermeneuttiskéaalla. Minulle oli muodostunut
esiymmarrys (Tuomi & Sarajarvi 2009, 34 - 35) coemg@-mallin ja teoreettisten
l&ahtokohtien pohjalta. Lahdin liikkeelle suhteadiislaajoista tutkimuskysymyksista ja
l&hdin samalla vuoropuheluun aineistoni kanssat@muksen edetessd ymmarrykseni

syveni yksittaisten asioiden ja tutkimuskysymysoealta.
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Tutkimukseni tavoitteena on esitella eri tutkijoideékemyksia ja tarkastella yleisesti,
mitd aineistosta nousee. Tuloksissa keskeisimpaméd késitteet, teoriat, filosofiset

kysymykset yleisella tasolla. Nostan naita asiesdle sekéd tutkimusten teoreettisesta
viitekehyksesta ettd tulososiosta, joten kaytaridatksissa on esilla useampi kuin

vain mainitut kolme tutkimusta.
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5. Tulokset

Tutkimustulokset olen paaosin kirjoittanut refemdvaitdskirjoja ja liséksi on joitakin
suoria lainauksia. Tulokset olen analyysin pohjgiikanut neljaan kokonaisuuteen
(kuvio 3): 1) ohjaus- ja opetusfilosofinen taso Dhjauksen ja opetuksen
kayttdteoreettinen taso, 3) ammatillisen kompetengaso ja 4) kulttuurinen ja

yhteiskunnallinen taso.

Counpeda-malli

hjauksen j . .
Ohjauksen ja Ohjaus- ja opetus-
opetuksen
kdyttoteoreettinen filosofinen taso
taso

Ammatillisen Kulttuurinen ja

kompetenssin yhteiskunnallinen

taso taso

Kuvio 3. Counpeda-mallin eri tasot.
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5.1. Ohjaus- ja opetusfilosofinen taso

5.1.1. Tietokasitys

Leinosen (2008, 31) mukaan tietokasityksella tadtaan "opettajan kasitysta siita,
mit& tieto on ja miten tietoa voidaan oppia. Keskebn tiedostaa oma tietoteoreettinen
ajattelunsa ja nakemyksensd.” Myds Aaltonen (2003eaa, ettd tietoperustan
tiedostaminen ja sen pukeminen sanoiksi on opettgadagogisen ajattelun ja
toiminnan suhteen kuvaamisen edellytyksenad. Ajatteltutkiminen toimintaan

sitoutuneena, pedagogisessa interaktiossa, on myaktamatontd. Opetusta
integroidessaan opettaja yhdistda teoriaa ja k#yddnja se voidaan nahda
opetusmenetelména ja laajemmin tarkastellen opetupaamaarana. Aaltonen toteaa,

ettd opetuksen integraatiolle tulee 16ytaa tietopir. (Aaltonen 2003, 14.)

Leinosen (2008) tutkimuksessa tarkastellaan tigibista sivistystd osana ammatillista
opettajuutta. Tutkimusten pohjalta on voitu todetahtorien ja opettajien
tietokasityksen olevan varsin perinteinen. Tietoaaan tarkastella eri ominaisuuksien
kautta esimerkiksi passiivisuus-aktiivisuus, staatts-dynaamisuus, taito-tieto.
Ammatillisen koulutuksen nakodkulmasta taidon késeisee tiedon kasitteen rinnalle.
Taitoa voidaan kuvata kaytanndn osaamisena jaatigigtamyksend, jolloin nama
kasitteet ndhdaan erillisind kasitteina. Naita tkéigh ei kuitenkaan voida erottaa
toisistaan irrallisina, vaan kumpikin liittyy toigsa. Tieto-opillisesti taito voidaan

nahda tiedon yhtend muotona eli taito on tietoair(@nen 2008, 31 - 32.)

Leinonen (2008) tarkastelee ammatillista opettagukiblmen eri opettajaryhmén kautta:
sosiaali- ja terveysala, tekniikan ala ja kauparhglinnon ala. Eri alan opettajilla
iimenee yksildtasolla tieteenalakohtaisia erojatokiasityksessd, mika heijastuu
opetukseen ja oppimiskasitykseen. Esimerkiksi ik&nija likenteen alan opettajilla
on teknisen alan pohjakoulutus ja tata kautta meidéakemyksensa pohjautuvat
teknisten tieteiden epistemologiaan. (Leinonen 2@3) Leinosen tutkimuksessa eri
tieteenalojen tietokasitykset ovat oleellinen nakiia, joka vaikuttaa verkko-
opetukseen. Tutkimuksessa tietokasitykset jakaeaitieri alojen kesken seuraavasti:

tekniikan ja liikenteen alalla staattinen tietokgsi sosiaali- ja terveysalalla dynaaminen
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tietokasitys, kaupan ja hallinnon alalla seka sit@ett ettd dynaaminen tietokasitys.
(Leinonen 2008, 134 — 168.)

Leinonen (2008) loysi aineistostaan kolme opettsiategoriaa, jotka pohjautuivat
erilaisiin tieto- ja oppimiskasityksiin. Nama opmttuskategoriat ovat: 1) opettaja
tiedonhaltijana, 2) uudistuva opettaja ja 3) asiafijuuden jakaja. Opettaja
tiedonhaltijana  -kategoriassa  tietokdsitys on  St@at ja  metafora
lapikdymispedagogiikka. Opettajan tehtdvana on gaketoa. Verkko-opetus ei
pohjaudu vuorovaikutukseen eika siina ole mukarielfmayhteistydtd. Suurin osa
tekniikan ja liikenteen opettajista kuului tahantdgoriaan. Uudistuva opettaja -
kategoriassa tietokasitys on sekd staattinen etj@aamminen ja metafora
palautteenantamispedagogiikka. @ Tassd  kategoriass@elamalahtoisyyttd ja
vuorovaikutteisuutta ilmenee enemman kuin opettaégaonhaltijana -kategoriassa,
mutta ei viela aidolla tavalla. Opettajat kannumtiopiskelijoita osallistumaan. Suurin
osa kaupan ja hallinnon opettajista kuului tahdmm&an. Asiantuntijuuden jakaja -
kategoriaa kuvaa dynaaminen tietokasitys ja medafor on
oppimisprosessinohjauspedagogiikka. Tassa katesgariaverkko-opetus nayttaytyi
monimuotoisen vuorovaikutteisena ja tyoelamaldketiis Opettajat kannustivat
opiskelijoita tydskentelem&én tiedon kanssa, Iluomaautta ja jakamaan
asiantuntijuutta. Taman kautta he tukivat opisk@lgn ammatillisen asiantuntijuuden
kehittymista. Suurin osa sosiaali- ja terveysalget@jista kuului tdhan kategoriaan.
(Leinonen 2008, 93 — 133.)

Ammatillisen opettajuuden kehittyminen pedagogisegjattelun uudistumisen
lahtbkohdista etenee opettaja tiedonhaltijana gatasta asiantuntijuuden jakaja -
kategoriaan. Opettajan tietoiseksi tuleminen omadiausta-ajattelustaan ja
reflektointitaidot mahdollistavat opettajan uudisigen ja kehittymisen opettaja
tiedonhaltijana -kategoriasta asiantuntijuuden jmka-kategoriaan. Opettaja
tiedonhaltijana -kategoria pohjautuu paljolti belbaigtiseen kasitykseen eika siina ollut
nahtéavissa pedagogista muutosta. Uudistuva opeietegoriassa oli jonkin verran
nakyvilla pedagogista muutosta. Nakyville tuli sdde€haviorismin ja konstruktivismin
painotuksia.  Asiantuntijuuden jakaja -kategoriassadyttdytyi monipuolisia

opetusmenetelmid ja syvéllista pedagogisen ajattehuutosta. Konstruktivistinen

kasitys korostui tdssa kategoriassa. (Leinonen 2088 - 181.)
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Komulainen (2010, 27) toteaa opetusharjoittelulla gpettajalle muodostuneelle
tietokasityksella on ratkaiseva merkitys sille, enitopettajat tulevaisuudessa toimivat
tyossdan. Tietokasityksia voidaan tarkastella ftégjan tavoitteen, opiskelijan ja
ohjaajan roolien sek& opiskeltavan sisallon luamtdeautta. Konstruktivistisen
tietokasityksen pohjalta tarkastellen ei ole olesaaghta ainoaa oikeaa todellisuuden
representaatiota, vaan se muodostuu sen mukaaen rkitkin yksilo havainnoi ja

konstruoi kasitteitdan. (Komulainen 2010, 53.)

5.1.2. Pedagoginen rakkaus

Pedagoginen rakkaus ja eettisyys liittyvat opettajgpersoonallisuuden ja
inhimillisyyden osa-alueeseen. Pedagogisesti rakasbpettaja on eettinen kasvattaja,
joka valittdd aidosti opiskelijan oppimisen onnistsesta ja kohtaa opiskelijan
ihmisend. Pedagogisen rakkauden ka&sitteeseen woitlaa myods pedagogisen
siséltétiedon nakokulma. Pedagoginen sisaltttietrkoittaa opettajan ajattelun ja
toiminnan suhdetta. Siind yhdistyvat opettajan ymygsa ja tietoisuus omasta
ammattialasta seka siihen liittyva osaamisen raiexinasiantuntijuudelle tarpeellinen
sisdltotieto ja pedagoginen osaaminen. (LeinoneM82®@0 - 21.) Pedagogista

sisdltotietoa kasittelen tarkemmin luvussa 5.2.3.

Leinosen (2008) mukaan opettajuuden ihanteena omeisgitlisyys. Yksilon
nakodkulmasta tarkasteltuna opettajuuteen litetddrammattialakohtainen
sisdltbosaaminen, pedagoginen osaaminen sekd makjaueettisyys. Opettajan
pedagogisen osaamisen kautta tulee esille pedagogijattelu seka toiminta, johon
littyvat opetus, ohjaus ja arviointi. Opettajuudas pedagoginen osaaminen ja
ammattialan  sisaltétietous voivat ihannetilanteessddistyd  pedagogiseksi
siséltotietoudeksi. Vastaavasti pedagoginen osaamseka eettisyys ja rakkaus voivat
yhdistya pedagogiseksi rakkaudeksi. Ammatillisepet@juuteen voidaan liittda nelja
perustekijad: ammatillisuus, kasvatuksellisuus, spenallisuus ja vuorovaikutus.
(Leinonen 2008, 28.)
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Pedagogisen rakkauden nakokulmasta tarkastelturedta@p tyossd korostuu aito
valittdminen oppilaiden oppimisesta ja kasvustéedi liittyy vahvasti myos opettajan
tyon eettinen tarkastelu. Ammattikasvatukseenyyiitkolme etiikan merkitysta: 1)

ammattietiikka niissa ammateissa ja ammattialueigsihin kasvetaan, 2) eettisen
kasvatuksen alue ammattikasvatuksessa ja 3) k&semtuetiikka eli ammattiin

kasvattajan ammattietiikka. Opettajan persoona nfaimillisyys nousevat samalla
tavalla esille verkko-opetusymparistossa tyoskdessfi. Myds verkko-opetuksessa
opiskelijat on kohdattava ihmisina ja luotava laatuksellinen suhde heihin, jolloin
mahdollistuu turvallisen oppimisilmapiirin ja opg&ljoiden itseluottamuksen

syntyminen. Eettisyyden ja rakkauden nakokulmaptttajan tydssa verkko-opetuksen
kontekstissa korostuu kohtaaminen, aito valittamifee internetin turvallisen kayton

periaatteiden kasitteleminen. Eettisyyteen liittydysymykset internetin  kaytosta
yleisesti. (Leinonen 2008, 41 - 42.)

Leinonen (2008) tarkastelee opettajuutta viitatdrigjuuden nakokulmaan eettisyyteen
kasvattamisessa. Hyvaa johtajaa voidaan kuvataoélgvaksi ja noyraksi, mutta

samalla voimakkaaksi ja maaratietoiseksi. Johtaguoitteena on saada muut seka
yritys loistamaan. Tarkeintéa ei ole, etté johtdge iloistaa. Kuten johtajuudessa myds
opettajuudessa korostuu ndyrd ja vahva opettamgediia oppimisprosessin ohjaus.
Pyrkimys on saada opiskelijat loistamaan ja oppmagpa Yylitdmaan oman

kapasiteettinsa. Dialoginen vuorovaikutussuhde ettisen kasvatuksen lahtékohtana.
Prosessin paamaarana on ohjata vastuullisuuteastavumroisuuteen, rehellisyyteen,

kriittisyyteen, ekologisuuteen ja erilaisuuteereiflonen 2008, 43 - 44.)

5.1.3. Opettajan ja ohjaajan ammatillisen kehittymisen lihtékohtia

Komulaisen (2010) mukaan opettajan ammatillistaitighistéd, kasvua ja muutosta
voidaan kuvata erilaisten  psykologisten teorioidekautta (biologinen,

psykoanalyyttinen, behavioristinen, kognitiivinena j humanistis-psykologinen
nakemys). Ammatillinen kehittyminen nahdaén sekailgkisena ettd yhteisollisena
prosessina. Komulainen (2010) kayttda opettajan aitlisen kehittymisen kasitetta,
jolla han oman tutkimuksensa pohjalta tarkoittakésepiskelijan opintojen aikaista

ammatillista kehittymista etta harjoittelun ohjaammmatillista kehittymista. Opettajan
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ammatillisen kehittymisen tutkimus on Komulaisen kaan kehittynyt holistiseen
suuntaan ja on monitieteista tutkimusta. Konstuigtinen suuntaus on ollut

paasuuntaus viimeaikaisessa oppimisen tutkimuks@ssmulainen 2010, 47 - 48.)

Komulainen (2010) toteaa, ettd humanismin kauttas{g@n sosiaalipsykologiseen
nakokulmaan yksilopsykologisen nakdkulman sijaanmidnistisesta ihmiskasityksesta
nousee sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys, mtetddn nykyopetuksen keskeisena
teoreettisena viitekehyksena. Komulainen huomauttttd konstruktivismista on
varsin erilaisia tulkintoja. Olennaista olisi kuitén se, miten kattavasti oppimiskasitys
pystyy tulkitsemaan oppimisen moniulotteisuutta. orfiilainen 2010, 51.)
Intentionaalisuus, opiskelijakeskeisyys ja dialogis kuvastavat sosiokonstruktivistista
oppimiskasitysta seka humanistista inmiskasityktir(ulainen 2011, 208).

Komulainen (2010) kuvaa erilaisia konstruktivismimlkintoja myds ohjauksen
nakokulmasta. Situationaalisen ja sosiokonstruitisen nédkemyksen pohjalta ohjaaja
rohkaisee opiskelijoita kokeilemaan ja tutkimaanilagissa konteksteissa ja
sosiaalisissa tilanteissa seka vahvistamaan jarta&e opiskelijaa naissa tilanteissa.
Konstruktivistisen tietokasityksen (radikaali kamtivismi) mukaan tieto rakentuu
ainutkertaisen kokemuksen pohjalle eikd se nain olgektiivista. Vastaavasti
kognitiivisen tietokasityksen mukaan tieto on oljglsta tietoa maailmasta.
(Komulainen 2010, 52.) Myds ohjaajan ohjausfilogofion merkittavaa

opetusharjoittelun ohjauksen laadun nakékulmasta38).

Leinosen (2008) mukaan eri alojen ammatillisen @paetden tekijoihin vaikuttavat
opettajan oppimis-, ihmis- ja tietokasitys. Ammden opettajuuteen on liitetty
voimakkaasti ammatillinen erityisyys ja vasta kesk&en koulutusuudistuksen myéta
siihen on alettu liittdd yleispedagogisia vaikugtei Ammatillisen opettajuuden
erityisyyttd  suhteessa  yleisopettajuuteen on tukenumyos naiden

opettajakoulutusjarjestelmien kehittyminen erillafireinonen 2008, 28.)

Leinosen (2008) tutkimuksessa ammatillista opetitégutarkasteltiin verkko-opetuksen
kontekstissa. Verkko-opetusta kasittelevissa tutkisissa on usein kaytetty
konstruktivismia tietoteoreettisena ja pedagogiseii@kehyksend. Konstruktivismi

nayttaisi parhaiten tukevan teknologian avulla utddua oppimista. Teknologia
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voidaan n&hda kognitiivisena tytkaluna. Verkko-ogsessa ei automaattisesti toteudu
konstruktivismin ideat, mikéli opettajan opetustygi muutu. Toisaalta toimivien
oppimisymparistdjen rakentaminen on ollut opettjifaikeaa. Opettajan on osattava
ajatella ennestdén tuttuja asioita verkko-opetukeé&ktkulmasta, jolloin opettajan
pedagoginen ajattelu ja asenne uutta toimintayrsiiéri kohtaan ovat merkittdvassa

asemassa. (Leinonen 2008, 38 — 40.)

Aaltosen (2003) tutkimuksessa tutkittavaa ilmi6tayritdin ~ ymmartdmaan
kokonaisuutena holistisen ndkemyksen kautta. Gpettajattelun ja toiminnan suhde
nahdaan monimuotoisena suhteena, jossa ajattdtetddn todelliseen toimintaan.
Opettajan ajattelun ja toimintatutkimus usein patya konstruktivistiseen
nakemykseen, jonka mukaisesti opettajan tietorakenahdaan ainutkertaisena ja
henkilokohtaisena. Kukin henkild voi tulkita ja yrdm&a samoja tilanteita eri tavalla.
(Aaltonen 2003, 21 - 26.)

Leinosen (2008) tutkimuksen keskeisina ontologidmaitteina ovat ammattitaito ja
tieto. Tutkimuksen tavoitteena on ymmartad ihmigemintaa omassa ymparistossaan,
joten tiedonintressi on lahinna praktinen, tulkitinan. (Leinonen 2008, 81.) Aaltonen
(2003) kayttaa tutkimuksessaan grounded teoriadkaj@ntologiset ja epistemologiset
lahtékohdat pohjautuvat fenomenologiaan ja symbelis interaktionismiin.
Symbolinen interaktionismi perustuu seuraaviin keém perusoletukseen. Ensinnakin
ihminen on toiminnassaan suhteessa toisen ihmiegnintaan. Toiseksi ihmisen
toiminnan perusteena on se, mikd merkitys naillioilles on hénelle itselleen.
Kolmanneksi merkityksien rakentuminen tapahtuu a@iin sosiaalisiin  ryhmiin
kuuluvien ihmisten valilla. Aaltonen on tutkimuksean tarkastellut, miten opettajat
ymmartavat omaa toimintaansa ja muiden kanssa tiadn vuorovaikutustaan.

Toimintaa on tutkittu vuorovaikutuksellisena. (Aaien 2003, 24.)

Ohjatussa harjoittelussa ohjaustyd perustuu yieibirjoittelun tavoitteisiin ja sen
lisdksi ohjaajien oppimiskasitykseen eli filosoése ja ontologiseen nékemykseen
ihmisesta ja tavasta oppia. Harjoitteluohjaajaraosiilosofialla on keskeinen merkitys
ohjauksen laadun nékokulmasta. Harjoittelun ohjaajanain merkittdvassa roolissa

opetussuunnitelman tavoitteiden lisaksi ohjaustoimassa. (Aaltonen 2003, 33.)
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5.2. Ohjauksen ja opetuksen kidyttoteoreettinen taso

5.2.1. Opettajan ajattelun ja toiminnan tutkimus

Empiiristen  tutkimusten pohjalta pedagoginen djatte kuvataan opetus-
oppimisprosessin keskeisena elementtind. Pedadlagajattelulla voidaan tarkoittaa

opettajan pedagogiikkaan liittyvaa ajattelua. (&adtn 2003, 10.)

Leinosen (2008) mukaan opettajan ajattelun tutkisesta on alettu kayttda nimitysta
opettajan ajattelun ja toiminnan tutkimus. Opetigj@dagogisen ajattelun ja toiminnan
tutkimus voidaan jakaa kolmeen suuntaukseen: 1jtajpa opetuksen suunnitteluun
keskittynyt tutkimus, 2) opetuksen vuorovaikutukganinteraktion tutkimus seka 3)
opettajan ajattelun taustalla olevien teorioidenugkomusten tutkimus. Opettajan
ajattelun tutkimuksen kautta pyritddn saamaan rik&ywpettajan ajattelun taustalla
olevia luokkahuonekontekstiin sidoksissa oleviangsita ja kasitteita. Naméa asenteet ja
kasitteet ovat osin tiedostamattomia ja liittyvatenkilésuhteisiin.  Uuden
opettajatutkimuksen myoOtd opettajaa on alettu tidhda reflektiivisena
konstruktivistina”. Kriittisen reflektion kautta eftaja tulee tietoiseksi toiminnastaan ja
se mahdollistaa oman toiminnan kehittdmisen. Ojeettajattelu ja opettajan tekemat

paatokset vaikuttavat siihen, miten hén toteutfatstyotaan. (Leinonen 2008, 27.)

Aaltonen (2003) asettaa muiden tutkimusten pohjajtattajan pedagogisen ajattelun
keskeisiksi osatekijoiksi tavoitteisuuden, interakt ja pedagogisen paattksenteon
perustelemisen. Opettajan pedagoginen ajattetyylidpettamiseen ja koulukontekstiin,
mika tekee siitd pedagogisen. Pedagogiseen ajattdiietaan intentionaalisuus ja
interaktio, ja sen taustalla on opetussuunniteltaanitteet ja padmaarat. Pedagogiseen
ajatteluun liittyy pedagoginen interaktio, joka @pp ja opettajan kohtaaminen.
Kohtaamisessa on pyrkimys toimia tavoitteellisesta implisiittisten ja eksplisiittisten
arvojen mukaisesti. Pedagogista ajattelua void#a@ peflektiivisena ajatteluna, johon
littyy paéatoksentekoa ja valintoja. Pedagogiseitajun taustalla oleva tietous on usein
tiedostamatonta ja perustuu opettajan uskomusijéhesdan. (Aaltonen 2003, 9 - 13.)

Aaltosen (2003) mukaan opettajan ajatteluun jaitdaan vaikuttavat henkilokohtaiset

uskomukset, arvot ja periaatteet. Opettajan ajattgh toiminnan suhdetta voidaan
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tarkastella selvittimalla pedagogisen sisaltotiegokayttotiedon suhde ja merkitys.
Pedagoginen siséltdtieto voidaan kuvata toiminnasgadynnettéavan tietoperustan
ytimena. Kayttotieto on konkreettisempaa ja heijjastpedagogisen sisaltdtiedon
pedagogisiin  perusteluihin. Osa kayttotietoa ovatydsn opettajan kasitykset
integraatiosta. Merkittdvaa on kayttotiedon ja gedgsen sisaltotiedon laadullinen ero
ja vuorovaikutteinen suhde. (Aaltonen 2003, V, 1147-48.)

5.2.2. Kiyttotieto

Aaltonen (2003, 26) méaaritteleepettajan kayttotiedon olemassa olevaksi tiedoksi,
jonka lapi kaikki tieto suodattuu ja vaikuttaa ®ihy miten opettaja muuntaa tai jattaa

muuntamatta toimintaansa uuden tiedon pohjaltaaltonen 2003, 21 - 26.)

Aaltonen (2003) toteaa, etta opetuksen suunnitheessa kayttdtietoon vaikuttavat
mielikuvat oppiaineesta, mielikuvat opetuksen k&stista, mielikuvat opiskelijoista,
kaytannon periaatteet ja mielikuvat opettajuudestdtosen (2003, 209) tutkimuksessa
tarkasteltiin, tniten opettajat hyddyntavat kayttétietoaan rjallainen suhdesilla on
pedagogiseen sisaltdtietoon”. Empiirisen aineistalosten kautta osoitettiin, etta
pedagogisella sisaltétiedolla ja kayttdtiedollaniité erottelevat ominaispiirteet ja niilla
on keskindinen suhde. Kayttdtieto toimii laajana@kemyksellisena” viitekehyksena,
jonka kautta pedagogista siséltotietoa rakennejdiimyodynnettiin. (Aaltonen 2003,
209 — 212, 225.)

Aaltosen (2003) mukaan opettajan kaytannon peeigattja mielikuvia voidaan
tarkastella kayttotiedon orientaatioiden pohjafaltonen viittaa Elbaziin (1983), joka
jakaa kayttotiedon viiteen orientaatioon, jotka &avat tiedon omaamisen ja
kayttamisen tapaa. Elbazin orientaatio: 1) tearesttorientaatio, 2) tilanneorientaatio,
3) sosiaalinen orientaatio, 4) henkilokohtainenewiaatio ja 5) kokemuksellinen
orientaatio. Teoreettinen orientaatio on oman aeéllon osaamiseen suuntautunut
orientaatio. Tilanneorientaatio kuvaa oman alan tufsen paamaériin liittyvia
toimintoja. Sosiaalinen orientaatio liittyy opiskgmparistéon, vuorovaikutukseen ja
tyoyhteisoon. Henkilokohtaisen orientaation kawtiavat esille henkilokohtaiset arvot

ja paamaarat seka kehittymisalueet. Kokemuksellineentaatio nayttaytyy oman
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kokemuksen kautta ja siihen liittyy emootioita jdotuksia. Sosiaalinen orientaatio

littyy keskeisesti opetuksen integraatioon. (Aa&a 2003, 132 - 133.)

Aaltonen kayttda tutkimuksessa Ingramin (1979) ilekia integraation kolmeen
lahestymistapaan, jotka sisédltavat tehtavan ja itt@em: 1) epistemologiset, 2)
psykologiset ja 3) sosiaaliset tehtavat, jotka kukiiyttdvat erilaisen tehtavan ja
tavoitteen. Aaltonen on syventanyt integraatiortéein pohjautuvia lahestymistapoja
aikaisempaan empiiriseen tutkimukseen pohjautuedma lahestymistavat ovat
epistemologis-rakenteellinen, psykologis-toiminim&h ja sosiaalis-toiminnallinen.
Lahestymistavat ovat osin paallekkaisia ja kytkegitytoisiinsa. (Aaltonen 2003, 62 —
73.)

Kéayttotiedon ja kayttoteorian keskinainen suhde Aaltosen (2003) mukaan

mielenkiintoinen ja se on jaanyt tutkimuksissa \#hgpohdinnalle. Kayttoteoria

voidaan néhda opettajan lapi elaman kehittyvannasmijuuden myo6tad tapahtuvan
prosessin tavoitteeksi. Kayttotiedon ja -teorianadialinen erottelu edellyttaa

laadullisten kriteerien luomista ja maarittelyd, kénitekee opettajan kayttdtiedosta
kayttoteoriaa. Kayttotietoa tulisi pystyd perustedan kasvatustieteellisella
teoreettisella tiedolla. Usein tutkijat ovat sitong¢et toiseen mainituista kasitteista.
Aaltonen (2003, 74) sitoutuu omassa tutkimuksesskayttotiedon kasitteeseen.
(Aaltonen 2003, 87 — 90.)

5.2.3. Pedagoginen sisiltotieto

Leinonen (2008) tarkastelee pedagogista sisalbdtiejolla tarkoitetaan oman alan
pedagogista osaamista, jossa yhdistyvéat pedagogseaminen ja sisdltbosaaminen. Se
tarkoittaa my0s opettajan pedagogisen ajattelumoi@innan suhdetta. Jonkin alan
asiantuntijuus ei takaa sitd, ettd asiantuntijackysi opettamaan kyseista alaa toisille.
Saattaa jopa olla, ettd asiantuntijuudesta on daaitipetustydssa, ellei asiantuntija
tunnista opiskelijoiden oppimisen kehittdmistarpeisiantuntijuuden lisaksi tarvitaan
pedagogista osaamista. Opettaja voi reflektion thauulla tietoiseksi omasta

toiminnastaan, silla reflektiivinen opettaja kyken@rallaan omasta toiminnastaan
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tarkastelemaan toimintaansa kriittisesti. Opettagdifektiivisen ajattelun tarkeimpéna

paamaarana on edistaa opiskelijoiden oppimistan@oen 2008, 34 - 36.)

Leinosen (2008) mukaan ammattialakohtainen siséltits on ammatillisen opettajan
asiantuntijuutta alalta, jota h&én opettaa. Pedagogi osaaminen on opettajan
pedagogista ajattelua, jonka pohjalta opettajaetaltkaisunsa tietojensa ja taitojensa
varassa. (Leinonen 2008, 20.) Aaltosen (2003, 2203) mukaan pedagoginen
sisaltétieto muodostaa opettajan toiminnassa hydelyavan tietoperustan ytimen, jota

hyoédynnettiin seka ennakkosuunnittelu etté inteoakiheessa.

Aaltosen (2003) tutkimuksessa pedagoginen siséithtimuodostuu empiirisen
rakennemallin pohjalta ja se jakautuu 1) opetukt®roite- ja resurssitiedoksi, 2)
opetettavaan muotoon muokatuksi siséltotiedokss)japetusta koskevaksi tiedoksi.
Opetuksen suunnitteluvaineessa on kaytossa tavgétetesurssitietoa. Opettajat
suunnittelevat opetustaan opetussuunnitelmien ftahja valtakunnallisen

opetussuunnitelman ja kaytannon tasolle viedyn Walitaisen opetussuunnitelman
pohjalta. Opettajat toivat suunnitelmaan mukaan audkintaa ja painotuksia oman
kasityksensa pohjalta eli opettajan tulkinta siithita tietoa lahihoitajaopiskelijat
tarvitsevat tulevassa tydssaan. Opettajien omatittaet eivat kuitenkaan aina olleet
opetussuunnitelman kanssa yhdenmukaisia. Opetuksesurssitieto  liittyy

opetusmateriaalien valmistamiseen ja valintojen ugtetemiseen. Opetettavaan
muotoon muokattu siséltdtieto sisaltdd keskeisesitte®t, aiheen esitystavan ja
opetusesimerkit, kytkentd aiemmin opittuun, arkigddn ja tulevaan ty6hon.
Opettamista koskeva osittain tiedostamaton tigatoyyi kdytanndén opetustilanteisiin,

opetusmenetelmiin ja oppitunnin organisointiin. i&aen 2003, 201 - 209.)

Leinonen (2008) toteaa, ettd tutkimusten kautta amoitettu, ettd pedagoginen
siséltdtieto syventyy kokemuksen myota. Aloitteviopettajien on usein hankalaa
arvioida, miten opiskelijat sisdistavat erilaisippsisaltoja. Opetuksessa saattaa
korostua oppimateriaalien laatijoiden rooli eli fpsaolevien opetussuunnitelman
kehittajien” rooli. Leinonen (2006) pohtii, mitenakpalliset materiaalit saattavat
maaritelld opetuksen suunnan, jolloin opetuksemsittielu siirtyy luokkahuoneen ja

koulun ulkopuolelle. Sama tilanne nayttaisi olevankko-opetuksessa, jossa on tarjolla

erilaisia digitaalisia oppimisresursseja. Syva pedien sisdltdtieto on merkittava ja
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sen kautta opettajan on mahdollista péastda ohjaan@zskelijoita pohtimaan
oppimistaan ja ymmarrystaan. (Leinonen 2008, 38.}- 3

5.2.4. Interaktiivinen ajattelu

Aaltosen (2003) tarkasteli tutkimuksessaan intékagtia ajattelua opiskelijoiden,
opetuksen tavoitteiden, sisédltdjen ja menetelmiekdsopettajan itsensa kautta.
Aaltonen jakaa interaktiivisen ajattelun seuraasigéltoluokkiin:

1) Opiskelijan osaamista koskevaa arviointia tapahseka opiskelijan osaamista
koskevien oletusten ja odotusten perusteella sedwdkriettisten tilannearvioiden
pohjalta.

2) Opiskelijan toiminnan syiden arviointi liittyy pettajan oletuksiin opiskelijan
vastaamisesta ja toiminnasta tietylla tavalla.

3) Menettelytapojen arviointi vaikuttaa opettajamia toimintatapoja koskevaan
pohdintaan opiskelijasta tekemiensa havaintojengttah

4) Opetuksen sisaltdjen ja tavoitteiden raportoinkautta opettajat nostavat esille
opetuksen siséltdja ja tavoitteita.

5) Opettajien omat tuntemukset ilmenevat seka efijakn ja opettajan omaan
toimintaa liittyvina. Opettajat tuovat esille sgi@sitiivisia etta negatiivisia tunteita.
Eniten opettajan interaktiivista ajattelua aktiatiwpiskelijoilta tulevat vihjeet. Liséksi

opettajan oma toiminta aktivoi interaktiivista éghia. (Aaltonen 2003, 184.)

Aaltosen (2003) tutkimuksessa merkittdvaa on iktévésen ajattelun laadullinen

tarkastelu. Opettajalta saadut vihjeet vaikuttayagtustilanneajatteluun ja tuovat siihen
laadullisesti erilaista ja dynaamista ajatteluadselorovaikutteisuutta. Interaktiivisen
ajattelun laadullinen luokittelu tehtiin seuraawmaltavalla: 1) opetusta eteenpéain
kuljettava ajattelu, 2) spontaani tilannesuunnitted) ennakkosuunnitelmaa muuttava
ajattelu ja 4) ennakkosuunnitelmiin vaikuttamatalanneharkinta. Aaltonen kuvaa
interaktiivisen ajattelun rakennemallin kautta ,siditen vihjeet vaikuttavat ajattelun

laatuun ja thmé vastaavasti vaikuttaa ajatteluditéidn. (Aaltonen 2003, 183, 185.)

Aaltosen (2003) tutkimuksessa opettajan pedagogjattelua ja toimintaa tarkastellaan

kokonaismallin kautta. Aaltosen (2003, 232) mukd#&okonaismalli muodostuu
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késitteellisesti opettajan tietoperustasta, kaytodsta (PK) ja pedagogisesta

siséltdtiedosta (PCK), toiminnallisesti pedagogiagateraktiosta.”

5.2.5. Reflektoinnista kdyttéteoriaan

Komulainen (2010) tarkastelee opettajan kognitiens taitojen kehittymista

kayttdteorian (practical knowledge, theory-in-an)ikautta, joka on tullut opettajan
ajattelun ja toiminnan tutkimuksen myota. Kayttgten avulla opettaja pyrkii

perustelemaan ja ymmartamaan omaa ajatteluaan ifaintaansa. Aktiivisesti

pohtimalla ja reflektoimalla opettajan on mahdedlipaasta tietoiseksi tiedosta, joka
ohjaa omaa toimintaa ja samalla myds omasta kawttgista. Ohjatussa harjoittelussa
opiskelijalla on mahdollisuus testata ja tarkente@yttteoriaansa. KayttGteoriaa
voidaan tarkastella myos laajemmasta nakokulmgstain saadaan tietoa kasvatus- ja
opetustydstd, oppilaista ja oppilasryhmista sekéftoiminnasta ja sitd ympardivista
yhteisosté ja kulttuurista, opetuksen ja kasvatukagoitteista, arvoista, filosofisista ja

historiallisista perusteista. (Komulainen 2010-73.)

Komulaisen (2010) mukaan kayttoteoria rakentuu asdisiena prosessina ja
relektiivisen ajattelun ja asenteen kautta diakmigassa prosessissa myos harjoittelun
ohjaaja on mukana opettajaksi opiskelevan kehigpnoisessissa. Harjoittelun
tavoitteena on opiskelijan pedagogisen ajattelurhitigninen. Opiskelija tulee
reflektion myo6ta tietoiseksi opetustapahtumaatyliista tekijoistd, tunnistaa prosessin
vaiheet ja kykenee perustelemaan omaa pedagogisténtaansa. Taman myota on
mahdollista 16ytaa itselle ominainen tapa toteutipattajan tyotd. Menestyksekkaasti
opettajana toimimisen taustalla tarvitaan vanklkaeettinen pohja, jonka avulla on
mahdollista kehittdd ammattitaitoa tydelamassaleRed on merkittavassa asemassa,
joten opettajan reflektiotaitojen kehittdmisesséjaos ja tuki ovat tarkedssa
merkityksessé. Myds harjoittelun ohjauksessa réfléen ote on hyvin tavoiteltavaa.
(Komulainen 2010, 73 - 79.)

Komulainen (2010) nostaa esille reflektion kasitteanmatillisen kehittymisprosessin
keskeisend osana. Reflektion kautta yksilo voi sHa® uuden ymmarryksen tason

tutkimalla omia kokemuksiaan. Reflektiivinen opetinuodostui maailmanlaajuisesti
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opettajakoulutuksen  filosofiseksi  perustaksi  198@illa.  Asiantuntijuuden

nakokulmasta tarkasteltuna reflektio tuo ammatidgshittymisen nakokulman.

Reflektion kautta ihminen tulee tietoiseksi asmig arvioi niitd. Nama asiat liittyvat
usein konkreettisiin tilanteisiin ja omakohtaisiikkokemuksiin. Reflektio on

nimenomaan kokemuksen ylittdvaa toimintaa, jokalennaista kehittymisen kannalta.
(Komulainen 2010, 75 - 76.)

Reflektio voidaan maaritella arviointitaidoiksietbiseksi ja kriittiseksi oman ajattelun
tarkasteluksi toiminnan aikana ja sen jalkeen. dék¢ifbsta voidaan erottaa itsereflektio
ja ryhmareflektio. Ryhmareflektio on tydyhteisOrsaarviointia. Nama molemmat
reflektiomuodot ovat l|ahelld toisiaan, silla itdéektio on luonteeltaan

vuorovaikutuksellista. Itsereflektiossa yksild6 asai omaa toimintaansa ja
persoonallisia voimavarojaan. Opettajan tyossa aamd ndhda tarkeana omien
opetuskayténteiden pohtiminen ja kriittinen tarklst Opettajan tydssa teoreettinen
kasitteellistaminen liittyy reflektointiin ennen tia kokemusta, uuden kokemuksen
aikana ja sen jalkeen. Kuitenkin on tarkeaa suuanatgenpdin eiké jaada liiaksi kiinni

omiin kokemuksiin. (Komulainen 2010, 76.)

Komulainen (2010) tarkastelee aikuisen kehittymigtéd oppimista Habermasin
tiedonintressiajattelun kautta. Habermas jakaa otiedressin alueet tekniseen,
praktiseen ja emansipatoriseen tiedonintressiiaddmintressit pohjautuvat sosiaalisen
organisaation kasitteisiin tyd, interaktio ja valtdekninen tiedonintressi sisaltaa
saantoja ja rajoituksia, joiden kautta toimintadlitaan. Praktisessa tiedonintressissa
kommunikaatio ja yhteisty6 toisten kanssa ovat mdésia. Tavoitteena on ymmartaa
asioita. Emansipatoriseen tiedonintressiin sisatiignnaisesti kriittinen itsereflektio,
jolloin kaikkia itsestaanselvyyksia tarkastellaamiitiisesti niin, ettd huomataan
havaintoja ja rationaalista elamé&a rajoittavatjékiOpettajaopiskelijan naktkulmasta
voidaan tarkastella opiskelijan etenemistd tiedivegsitasoilla kohti Kkriittista
reflektiota. (Komulainen 2010, 76 - 77.)

Opettajan reflektiivista ajattelua Komulainen (2Plkuvaa Konigin pedagogisen
ajattelun tasomallin kautta. Ensimmdainen taso omitman taso, jolla opetuksen
suunnittelu, toteutus ja arviointi tapahtuvat. Tsintaso on objektiteorioiden taso (1.

ajattelutaso), jolla pysahdytaan kriittiseen poletim ja keskusteluun toimintatason
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tilanteiden ja kokemusten pohjalta. Objektiteosatta on tavoitteena edeta
metateoriatasolle (2. ajattelutaso). Talla tastdleoitteena on paastd meta-ajattelun
tasolle, jolloin opettaja reflektoi toimintansa psteita ja perusteiden perusteita. Talla
tasolla nousevat esille kysymykset opettajan jatuksen arvoista, ihmiskasityksesta,
tiedonkasityksesta ja oppimiskasityksesta. Tasoroalkietylla tavalla kategorisoiva ja
kuitenkin tavoitteena olisi liikkua sujuvasti tasoloiselle. Mikéli opettaja ei tydssaan
reflektoi omaa toimintaansa, syntyy opetustyossipdsé erilaisia totuttuja tapoja,
joiden kautta opetuksen kehittdminen ei toteuddleRivisen ajattelun kehittdminen
on oleellinen osa opettajan ammatillisessa kehittgssa. Reflektiivinen ajattelu on
merkittavaa seka yksilon etta tydyhteistn tasglajlon ja tydyhteison kehittymisessa.
(Komulainen 2010, 77 - 78.)

5.3. Ammatillisen kompetenssin taso

Tarkastelin aiemmin opettajan ja ohjaajan ammseili kehittymisen lahtokohtia
(alaluku 5.1.3.). Tassa jaksossa tarkastelen laheropettajan ja ohjaajan ammatillisen

kompetenssin tasoa.

5.3.1. Ammatillisen tietoisuuden lisidminen

Komulainen (2010) tarkastelee ohjauksen kasitattiien laheisesti liittyvia kasitteita.
Ohjauksen kasitteen kanssa laheisia kasitteitd awantoroinnin (mentoring) ja
tutoroinnin  (tutoring) kasitteet. Valmentamisen dgcbing) kasitteella voidaan
metaforisesti kuvata ohjausta. Ohjaus kasitteenénonimuotoinen, joten sita ei voida
tarkastella yhden kasitteen tai teorian kautta.a@#j(counselling) eroaa neuvonnasta
(guidance) ja opettamisesta sen dialogisuuden &atialogi on neuvottelua, jonka
lopputulosta ei voi ennustaa. Dialoginen ohjausmeavottelevaa ohjausta, jossa nousee
esille monitulkintaisuus ja tiedon konstruktiivindmonne. Siin& rakennetaan yhteista
ymmarrystd vuorovaikutuksessa toisen kanssa. Hi@jon ohjauksessa on kysymys
harjoittelun ohjaajan ja opettajaopiskelijan vaise vuorovaikutuksesta, jossa
keskeisend on kokemuksen ja vuorovaikutuksen kagtaminen. Ohjauksen kautta

opiskelijan ammatillista tietoisuutta pyritaan ksdaan. (Komulainen 2010, 20.)
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Ohjauskeskustelussa voidaan Komulaisen (2010) nmukasrottaa erilaisia
keskustelumuotoja: tosiasioihin perustuva, neuvotava, todisteleva eli perusteita
hakeva ja kriittinen keskustelu. Komulaisen tutkk®essa ohjaajana toimi
opettajaopiskelijan opetusharjoittelun ohjaaja.aDbtyon nakokulmasta reflektiiviseen
ja kriittiseen ajatteluun ohjaaminen ja kannustaninon tarkeaa heti opiskelun
alkuvaiheessa. Ohjaustyossd on tavoiteltavaa pyrkehittamaan opiskelijan
kognitiivisia taitoja. Voidaan puhua kriittiseerflektioon kannustavasta ohjaustavasta,
jonka tavoitteena on reflektiiviseksi opettajakghktyminen. Tallaista ohjaustapaa
voidaan nimittaa reflektiiviseksi ohjaukseksi. Rétiivisen ohjauksen avulla ohjaaja
auttaa opiskelijaa kehittymaan eettiseen ja vakdeeh toimintatapaan opettajan
tyossdan. Tassd yhteydessa voidaan tarkastella mgidkitysperspektiivin kasitteen
kautta todellisuuden ymmartamista. Malinen puhurs&asitteella ristiridasta, joka
syntyy elamankokemuksen ja ravistelevan oppimiskakesen yhteen térmaamisesta.
(Komulainen 2010, 78 — 81.)

Aaltosen (2003) mukaan ohjaaja tarvitsee laadulderaohjaustyon jarjestdmiseen
oman ohjauksen kayttéteorian, johon voidaan liitkgsvatuksellisia pyrkimyksia,
tavoitetietoisuutta ja intentionaalisuutta. Ohjatu$arjoittelussa ohjaustyon tavoitteena
on opiskelijan ammatillisen kehittymisen tukemin€@hjaajan ohjaustilanteen intentio
vaikuttaa ohjaustilanteen toimintatapaan, ohjaussasikutuksen laatuun ja huomion
kiinnittamiseen ammatillisen kehittymisen asioih{Aaltonen 2003, 33.) Komulaisen
(2010) toteaa ohjaajan tekevan ohjaustytta omantdi@griansa ja oman tyylinsa
kautta. Ohjaajat kokevat tarvetta harjoittelun tdealen ja sisaltdjen tarkentamiseen,
silla ohjaajien erilaiset ndkemykset tuovat epatasaisuutta ja kirjavuutta ohjaukseen.
Harjoittelun tulisi tukea opettajaksi opiskelevanmatillista kehittymista. (Komulainen
2011, 198.)

Opettajan asiantuntijuus kehittyy opettajakokemokseyota. Asiantuntijuudessa on
enemman Kkysymys sopeutumisesta uusiin tilanteiskoska asiantuntija pyrkii
kokeilemaan uudenlaisia sovelluksia tydssdan. Asmijuutta tarkastellaan usein
ekspertti-noviisi -tutkimusten kautta vertailemallzuoren ja kokeneen opettajan
toimintaa. Nuoremman opettajan on vaikeampi eradtfaleed vahemman tarkeasta tai
ymmartaa spesifeja pedagogisia kysymyksia. Asidippuden kehittymista voidaan

kuvata seuraavan viiden tason kautta: noviisi, teayd aloittelija, pateva, taitava ja
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asiantuntija. Noviisista asiantuntijaksi kehittyminvaatii aikaa ja toisaalta kaikki eivat
saavuta korkeinta osaamisen tasoa asiantuntijudagntyksessad. Asiantuntijuutta
voidaan pitdd dynaamisena ja substanssi-intensigis ilmiénd. Opettajan
asiantuntijuudessa korostuvat substanssiosaamiren pgdagoginen o0saaminen.
(Komulainen 2010, 67 — 68.)

Opettajankoulutuksessa pyrkimyksena tulisi olla nrkasvatusfilosofian kehittdminen,
teoreettisesti perusteltu tieto opetuksesta ja dakeesta. Lisaksi keskeisid ovat
reflektiivisen ajattelun metakognitiivisten taitojé&kehittyminen. Tavoitteena on myds
reflektion sekd oman tydn ja laajasti ajatellen ttgj@n ammatin kehittaminen.

Opettajan persoonallisuuden kehittymisen kauttanamdollista 16ytad oma opetus- ja
kasvatustyyli. Terve ja vahva minakasitys, perstiomen opetus- ja kasvatusote seka
kasvattajaidentiteetin kehittyminen ovat opettajdidtuksen keskeisia tavoitteita.
Komulainen (2010) tarkastelee opettajaksi opiskatevammatillista kehittymista

Picklen (1985) kehittaman mallin pohjalta. Mallissapettajan ammatillisen

kehittymisen osa-alueita ovat opettajan ammatillgerustaidot, kognitiiviset taidot ja

persoonallisuuden kehittyminen. Opettajan ammsitilli perustaitoja kuvataan

didaktisina ja pedagogisina taitoina, opettajane@m hallintana ja yhteistyo- ja

vuorovaikutustaitoina. (Komulainen 2010, 70 — 732.)

Aaltonen (2003) tarkastelee opettajuuden laadalligottuvuuksia, joita voidaan kuvata
(Patrikaisen 1997) esittamien profiilien kautta:opetuksen suorittaja, 2) tiedon siirtdja
ja oppimisen kontrolloija, 3) oppimaan ja kasvamesamttaja ja 4) kasvu- ja
oppimisprosessin ohjaaja. Opettajuuden kehittymisensimmaisessa vaiheessa
kypsyminen alkoi ihmiskasityksen eettisella ulotiudella ja Kkollektiivisen
reflektoinnin kautta. Tahan kasvun vaiheeseeryilidtt myos tiedon kayttd, prosessointi
ja opetusmenetelmien kayttd. Kehittymisen myotattapen pedagogisen ajattelun
muuttaminen ja reflektiotaitojen kehittyminen malidtuu ja opettaja kykenee
kayttamaan metakogntiotaan seka hallitsemaan onj@delaaan ja toimintaansa.
(Aaltonen 2003, 10.)
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5.3.2. Opettajan ohjauksellinen ammattitaito

Komulainen (2010) tarkastelee ohjaajien pedagogiatetksentekoa Jyrhaméan (2002)
tutkimuksen pohjalta. Jyrhaméan mukaan pedagogir@togsenteko voidaan jakaa
kuuteen ydinkategoriaan, jotka kuvaavat, mihin ajgt erityisesti pyrkivat

ohjaustydssaéan. Ohjaajien tydssa voivat painoftyenallin antaminen, 2) ammatillisen
itsetunnon ja -luottamuksen vahvistuminen, 3) komikaatiotaitojen oppiminen,

opetustaitojen kehittyminen, metakognitiivisten tdgn kehittyminen ja eettiseen
toimintatapaan kasvaminen. Vaisasen (2003) mukaguksen tavoitteena voivat olla
opiskelijan sosiaalistaminen, "hyvan” opettajan Imahntaminen, neuvojen ja ohjeiden
antaminen, opettaminen, valmentaminen, kannustamihaastaminen, tukeminen ja

auttaminen. (Komulainen 2010, 33.)

Komulainen (2010) mukaan opettajan ammatillinen itkghinen tapahtuu seka
yksilollisen kehityksen kautta ettd sosiaalisena jaulttuurisena ilmiona.

Opettajakoulutuksen nakokulmasta ohjattu harjeittein  merkittdvassa asemassa
ammatillisen kasvun ja kehityksen nakokulmasta. didnarkastelun pohjalta ohjaajan

ohjauskompetenssi on keskeisessa asemassa. (Knerui10, 17 - 18.)

Komulainen (2010) toteaa, ettd ohjaussuhteessajahjammattitaito on merkittavassa
asemassa. Taitavan  ohjauksen lahtbkohtana ovat kefis tarpeet,
opiskelijalahtbisyys. Ohjaussuhteessa muodostulogijajossa ohjaaja etsii sopivia
keinoja opiskelijan lahtokohdista. Merkittdva asidnjauksessa on ajan ja tilan
antaminen opiskelijalle. Opiskelija tarvitsee aikajatella ja ottaa vastuuta omasta
opiskelustaan ja tavoitteiden asettamisesta. Cdma#ghtava on ohjata opiskelijaa
itseohjautuvan prosessin suuntaan, mutta liikkeelleidaan lahtea tukipuita
rakentavasta ohjauksesta (scaffolding). Tall6indé&ikan liikkeelle ohjaajan idean
mukaisesti esimerkiksi ohjaajan kysymysten ja t@btéi avulla. Ohjaaja toimii
ohjaussuhteessa myos roolimallina opiskelijallentessaan arvioijana, valmentajana ja
tukijana. Kuitenkin ohjaussuhteessa tarvitaan mplem osapuolten aktiivista roolia.
Ohjauksen tavoitteena on saada opiskelija tieda@anoma opetuskayttaytymisensa ja
pedagoginen ajattelunsa. (Komulainen 2010, 34)- 35.



46

Komulaisen (2010) mukaan ohjatussa harjoittelusdekefind lahtokohtana on
opettajaopiskelijan pedagogisten uskomusten jatysisn pohtiminen ja tietoiseksi
tekeminen. Tavoitteena on pedagogisen ajattelunttisatinen teoriaksi oppilaan
oppimisprosessin etenemisesta. Opettajan kasitylisskbmukset, arvot ja ideaalit ovat
pedagogisen ajattelun taustalla. Opettajan opgtuskasvatustyd perustuu opettajan
ihmis-, tiedon- ja oppimiskasitykseen. Pedagogissgatieluun liittyy olennaisena myos
oman toiminnan perustelu. Kaytdanndn pedagogistiénjda kehittyminen vaatii aikaa,

tukea ja ohjausta. (Komulainen 2010, 31 - 32.)

Ohjausvuorovaikutusta voidaan tarkastella dialoghh@mulainen (2010) nostaa esille
dialogiin liittyvia nakokulmia. Dialogiin liittyy astavuoroisuus, luottamuksellinen ja
kannustava ilmapiiri, ohjaajan apu ja tuki opisjadiie, vaihtoehtoisten toimintamallien

miettiminen ja valitseminen, dialogisuuden syveremi prosessin aikana. Keskeista
ohjauksen kannalta on tiedostaa ammatillinen keb#ye ja ohjauksen tarve.

(Komulainen 2010, 64 - 66.)

Komulainen (2010) tarkastelee harjoittelun ohjaajammatillista kehittymista
(ohjauskompetenssi) Picklen (1985) opettajan antlisati kehittymisen luokittelun
pohjalta: ohjauksen perustaidoissa kehittyminenauksen kognitiivisissa taidoissa
kehittyminen ja rakennusaineiden saaminen ohjaggapeallisuuteen kehittymisessa.
Ongelmaksi harjoittelun ohjaukselle on muodostuolbjauskoulutuksen kirjavuus ja
ohjauksen ammattitaidon kehittyminen hyvinkin y&Hisesti. Harjoittelun ohjaajat
tarvitsevat tukea ohjaustyon tekemiseen. Harjoittadhjaajana kehittyminen ei synny
itsestddn, vaan sen tueksi tarvitaan myods koulatukswutta saatavaa teoreettista tietoa
ja valmiuksia soveltaa sitd kaytannon ohjaustydsBahan tarvitaan kaytannon
harjoittelua turvallisessa ohjausymparistdossa. Himkisen ja harjoittelun kautta on
mahdollista kehittdd ohjaajien kompetenssin kefmityd. Sosiokonstruktivistinen
oppimiskasitys on nykykasityksen mukaan se oppiésgis, jonka soveltamiseen on
hyva ohjata opiskelijoita jo harjoitteluvaiheesg€omulainen 2010, 87 - 89.)

Leinosen (2008) mukaan verkko-oppimisymparistogsgttajasta tulee ohjaaja, jolloin
opettajan ja ohjaajan ohjaussuhteesta tulee tipriimMassa yhteydessa opettaja joutuu
pohtimaan tyonsa eettisia kysymyksia. Opettaja Jarostaa opiskelijoiden

itseohjautuvuutta, jolloin opiskelija saattaa jaaliian yksin opintojensa kanssa.



47

Opiskelijat tarvitsevat opettajan ohjausta myoskkeropinnoissa. Tutkimuksessa on
voitu todeta, ettd oikea-aikaisesti yhdistamallaettgjan, vertaisen ja verkko-

opetusohjelman tyokalujen tukea voidaan paastadnmupen tasolle, ei ainoastaan
suorittamisen tasolle. Pedagogisesti rakastavasjaél oleva opettaja tulee nakyville ja
toimii eettisesti vastuullisella tavalla ohjatessagiskelijoita. Tallainen opettaja toimii

noyrasti ja vahvasti ja ohjaa oppimisprosessia.tiisessa olisi oleellista keskittya
olennaiseen tietoon ja taitoon ja kaikinpuoliseelnjaamiseen ja samalla luoda

turvallinen oppimisilmapiiri. (Leinonen 2008, 433.)

Aaltonen (2003) tarkastelee harjoittelun ohjaajaedggogisen ajattelun keskeisia
piirteitd Jyrhdman (2002) tutkimuksen pohjalta.hndyn&n mukaan keskeisia piirteita
ovat: tietoiseksi tuleminen, tavoitteisuus ja pemagen paatoksenteon perusteleminen.
Onhjaajien voidaan nahda tekevan ohjatessaan valintgaustavoitteidensa pohjalta ja
sen mukaisesti paattavan, millaisia neuvoja antaly@hdman tutkimuksessa ohjaajien
keskeisina ohjausintentioina |6ytyi seuraavia: malantaminen, itseluottamuksen

vahvistaminen, vuorovaikutustaitojen oppiminen, tap&itojen ja metakognitiivisten

taitojen kehittyminen ja eettisten toimintatapok@svaminen. (Aaltonen 2003, 10.)

Opettajan ajattelua voidaan tarkastella myos hékéhtaisina teorioina opetuksesta ja
ohjauksesta. Aaltonen (2003) viittaa Krokforsin 9IP tutkimukseen, jossa
ohjauskeskustelua kuvattiin eksplisiittisena ajatta ja luokiteltin laadullisesti
erilaisena keskusteluna: tapahtumaa kuvaavanagpiamia, perustelevana ja edellisia
selittavana. Ohjauskeskusteluista |0ytyi laadudlise erilaisia profiileja: 1)
tilannekeskeinen, 2) normatiivinen ja 3) reflektien toimintamalli. (Aaltonen 2003,
10-11)

5.3.3. Opetusharjoittelun ohjaajan ohjauskompetenssi

Komulainen (2010) maaérittelee ohjaajan ohjauskoemnzsia seuraavastiofijaajien
kayttbteorian rakentuminen ja ohjausfilosofian sgikninen teoreettisen tietAmyksen ja
ohjauskokemuksen sulautuessa yhdeksi kokonaisuudek3pettajaharjoittelun
ohjaajana voi toimia opettajakelpoisuuden omaavkitieja erillistd ohjaajakoulutusta

ei vaadita. Ohjaajana kehittyminen katsotaan akaneasta ohjaustyotd tehdessa,
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vaikka siihen on voinutkin saada aineksia eri eldwaiheista. Osa ohjaajista on
kokenut suoranaista epavarmuutta aloittaessaaoitteljn ohjaajana. Osa on aloittanut
ohjaustydn yksin tai korkeintaan l|ahimpien kollegoj tukemana. Kaikesta
haasteellisuudesta huolimatta harjoittelun ohjaayatt kokeneet kehittyneenséa uransa
aikana ohjaustytssd. Ohjauskompetenssin  kehittgimisarkasteltin  opettajan

ammatillisen kehittymisen teoriamallin kautta. (Kalainen 2010, 181 - 182.)

Komulaisen (2010) mukaan opettajan ammatillinenitigghinen tapahtuu prosessina
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa seka opiskelanaiktta tydssa ja tydyhteisdssa.
Ammatillinen kehittyminen on vyksil6llinen prosessjpta ohjauksella voidaan
kohdentaa. Ohjaus voi olla metodisuuntautunutta,piapesuuntautunutta ja
prosessisuuntautunutta. Metodisuuntautunut ohjaushdiktuu  metodeihin ja
ainedidaktiikkaan seka erilaisiin tyotapoihin otianteissa. Oppiainesuuntautuneen
ohjauksen keskidssa on opiskelijan ammatillinen petanssi ja tietyn oppiaineen
opettajana kehittyminen. Prosessisuuntautuneemkdga kautta kehitetdan opiskelijan
opiskelustrategioita ja metakognitiivisia taitogtpata kautta ammatillista kehittymista.
Opettajaopiskelijan ohjauksen keskeisin tavoite knoitenkin saada opiskelija

perustelemaan omaa toimintaansa opettajana. (Kameal2010, 34 - 36.)

Komulaisen (2010) mukaan kokeneiden ohjaajien #0sshjaus suuntautuu
ammatillisen kehittymisen osa-alueiden (ammatdlistperustaitojen, kognitiivisten
taitojen ja persoonallisuuden kehittymisen) mukstiseOhjaaja-aineiston pohjalta
ohjaajat nayttaisivat suuntaavan ohjaustyotaan Kamtavalla eri opettajana
kehittymisen osa-alueille. Vastaavasti opiskelijgesston pohjalta naytettéisiin
keskittyvdn opetuksen perustaitoihin ja samalla nitiigisten taitojen ja
opettajapersoonallisuuden tukeminen jaa vahimmigliemiolle. (Komulainen 2010,
207.)

Komulainen (2010) toteaa, ettd ohjaajien nakdkutenayvan ohjauksen didaktisia ja
pedagogisia  periaatteita ~ ovat intentionaalisuus, isketijalahtdisyys ja
dialogioppiminen. Intentionaalisuuteen liitetaarvaitteellinen ohjaustoiminta, jossa
keskeisend on opiskelijan oppiminen ja ammattidaeto. Muita intentionaalisuutta
kuvaavia tekijoita ovat ohjauksen johdonmukaisuusfensiivisyys ja siihen

sitoutuminen seka ohjaukselle varattu riittdva aRaiskelijalahtéisyyden periaate tuo
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ohjaustybhdén mukanaan opiskelijan oman tavoittesitelan ja itseohjautuvuuden ja
niiden kautta itsendisyyden ja vastuunoton peegaatt Opiskelijalahtdisyys on
kasvatustieteessa vallitsevan nykykasityksen muekain/uorovaikutteista ja avointa
keskustelua kéaytetadn ohjauksen tyoémuotona. Dialogiuuluu myonteinen ja
turvallinen ilmapiiri, keskindinen luottamus ja rmoiminpuolisen oppimisen
mahdollisuus. Ohjaajien kertomuksissa tulee esiligkykasityksen mukaisia
periaatteita, mutta kaytdnndssad he toimivat vargérinteisen opettajan tavalla.
(Komulainen 2011, 207.)

Komulaisen (2010) tutkimuksen pohjalta ohjaajienjaaBkompetenssi kehittyy
yksilollisend, sosiaalisena ja pitkékestoisena mgprosessina. Ajantasainen alan
tietdmyksen seuraaminen, itseopiskelu, tytkokeropsettajakoulutus ja kollegiaalinen
yhteistyd nayttdvat nousevan eniten ohjauskompsignstukeviksi asioiksi.

Ohjauskompetenssin kehittymisen myota lisaantyygiskelijalahtoisyys, ohjaustyon
kokonaisuuden hahmottaminen, ajattelun syventymisekd ohjauksen itsevarmuus.
Ohjauksen ajantasaisuus ja asiantuntijuus sek&rsillittyva teorian ja kaytadnnon
kytkenta toisiinsa ovat ohjauksen laadun nakokulenggrkeita. kehittymisen kannalta
tarkeitd asioita ovat myds ohjaajakoulutus, tyohgarehdytys seka kollegoiden ja

tydnantajan tuki ja kannustus. (Komulainen 2018.20

Komulaisen (2010) mukaan opetusharjoittelussa @hjaorovaikutuksella on suuri
merkitys tulevan opettajan ammatilliseen itsetuntoderityisesti siihen vaikuttaa
ohjaajien negatiivinen ja valinpitamaton suhtautueni. Opiskeluaikana ammatti-
identiteetti on haavoittuva ja opettaja-minaan ajglia on suuri merkitys ja ohjaajalla
on velvollisuus ohjata mahdollisimman asianmukdisga sujuvasti. Ohjauksen
maarallinen riittdvyys on merkittavaa opiskelijaankalta. Ohjattu harjoittelu tukee
opettajan ammatillisen kehittymisen ja patevyydaavsittamista. (Komulainen 2011,
155 - 156.)
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5.4. Kulttuurinen ja yhteiskunnallinen taso

Olen edella tarkastellut opettajan ja ohjaajan atiista kehittymista. Koulutuksen,
ammatillisen kehittymisen ja asiantuntijuuden kautpdastaan Kkulttuuriselle ja

yhteiskunnalliselle tasolle.

Komulainen (2010) toteaa, etta oppimista tukevaarawaikutusta voidaan kutsua
dialogiksi. Kun puhutaan oppimisesta dialogina,dea@in puhua myods kollegiaalisesta
oppimisesta. Kollegiaalisuus voidaan nahda tapatalé tydta yhdessa jakamalla
asiantuntemusta ja oppimalla toisilta. Tata kauwdittyy sekd oma ettéa yhteison
ammatillisuus. Kollegiaalisuudesta voidaan erottattu ja laajennettu kollegiaalisuus.
Rajattua kollegiaalisuutta on opettajan tapa toipeginteen ja totuttujen kaytantojen
pohjalta. Laajennetun kollegiaalisuuden lahtbkohda kriittinen suhtautuminen

tydyhteison kaytantéihin. Se on myods lahtékohta ttkukin  muutokselle.

Kollegiaalisuus antaa mahdollisuuden ep&onnistdraiseja  onnistumisesta

iloitsemiselle. Tallainen rohkaisee tydyhteista éittknaan erilaisia uusia ratkaisuja.
Kollegiaalisuuteen liittyy my6ds vastuun jakaminddhjasutilanteista voi muodostua
pelitilanteita, jossa ammatillinen kehittyminen ae lahtékohtana, vaan taustalla voi
olla valtapeli. Komulainen siteeraa Luukkaista (20@31): "Taitavaksi opettajaksi
kehittyminen on vuorovaikutusprosessi oman itserm@ian ammatin, sosiaalisen

yhteison ja ympariston valilla”. (Komulainen 2082 - 66.)

Komulaisen (2010) mukaan opettajan persoonalliauuttidaan tarkastella opettajan
pedagogisen olemuksen kautta, jota voidaan kuviatsllisyytend, tasa-arvoisuutena,
myonteisyytend, tiettyna ndyryytena ja aitoutengkyka toimia auktoriteettina seka
pedagogisena tahdikkuutena. Liséksi siihen voidaw#a kyky ymmartad oppilaiden

yksilollisyyttd, tiedollinen kyvykkyys, esteettisyy ja pedagoginen rakkaus.
Kasvatustieteen uusimmassa Kirjallisuudessa puhutgp@dagogisen rakkauden
ihanteesta. Opettajan persoonallisuuden tarkastghieydessd nousee usein esille
opettajaidentiteetti, joka on keskeinen kasite $§0sppimisen, ammatillisen kasvun ja
kehittymisen seka elinikdisen oppimisen nakokulmastiaajasti tarkastellen

ammatillinen identiteetti nadhdaan yksilon omakddgan suhteena yhteiskuntaan,

koulutuksen laajaan kokonaisuuteen. Ammatillinen garsoonallinen identiteetti
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littyvat kiintedsti toisiinsa ja ovat my0s toisaasin riippuvaisia. ldentiteettia
maaritelladn uudelleen reflektion avulla ja soss#misa kokemuksessa. Ammatillinen
identiteetti neuvotellaan tydyhteisbissa sosiokultisissa konteksteissa. Tata kautta se
nahdéaén dynaamisena, muuntuvana ja tydyhteisOiss&oteltavana identiteetting.
Postmoderni ihminen tekee jatkuvaa identiteettdyga hanella voi olla useita
ristiriitaisiakin identiteetteja. Todellisuus kah& monimutkaisemmaksi. Itselle sopivan
opetustyylin 16ytyminen on merkittdva opettajapersn kasvussa. Nykyisin
opettajakoulutuksessa halutaan korostaa opettsapesn sijaan reflektiivista

ammattilaista. (Komulainen 2010, 83 - 87.)

Leinonen (2008) tarkastelee opettajan ammatilliskahittymistéa yksilollisen
kehittymisen lisaksi yhteisotllisend prosessina. efillinen oppimisen nakokulman
taustalla on kahdenlaista tutkimustraditiota: Vygggn sosiokulttuurinen ndkemys ja
neopiagetilainen sosiokognitiivinen konflikti. Yhdgéllisen oppimisen nakokulmasta
nousevat olennaisesti esille tiedon rakentumisesiagbnen Iluonne ja jaetun
asiantuntijuuden merkitys. Yhteisollinen oppiminen merkityksellista sek& yksilon
ettd yhteison oppimisen kannalta. Siind rakennetddaistd ymmarrysta ja jaettuja
merkityksid vuorovaikutuksessa toisten kanssa. dbarillaan yhteisollinen tulos
tuottaa enemman kuin yksittéisten jasenten tuotolsemma. Viime vuosien aikana
sosiokulttuurinen nakdékulma on ollut vahvana suuk$ana oppimisen tutkimuksessa.
(Komulainen 2010, 61.) Leinonen (2008) nakee anilisaeth opettajuuden
yhteisdllisena kasitteend, jossa on yhteys opetEta ammattialaan ja sen
kollektiiviseen rakentumiseen. Siina korostuvatriosien mukaan substanssiosaaminen

ja ohjauksellisuus. (Leinonen 2008, 28.)

Leinonen (2008) laajentaa osaamisen tarkastelunyhtgidon kehittymisen

nakokulmaan. Opettajan osaamisen lisddmisen kasviatn oman organisaation
sisélla on vaatimuksena koulutusorganisaation #ehiselle innovatiiviseksi

tietoyhteisoksi. Merkittavana tekijana kehityksesséorganisaation kyvykkyys tuottaa
tietoa organisaation sisalla. Organisaation siséléva tieto voidaan jakaa hiljaiseen
tietoon ja eksplisiittiseen tietoon. Hiljainen tebn kokemuksen kautta karttunutta
kontekstisidonnaista ja henkilokohtaista tietoatajmn vaikea kuvata sanallisesti.
Eksplisiittinen tieto on objektiivista tietoa, jokaidaan esittdd selkeasti kirjallisessa

muodossa. Uutta tietoa luodessa ndméa molemmatniietdot tulisi saada keskendan
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vuorovaikutukseen. Tarvitaan yhteisollisté tiedoanhista reflektion ja dialogin kautta,
jotta hiljainen tieto on mahdollista koko organiset hyodyntavaksi ulkoistetuksi
tiedoksi. Seuraavassa vaiheessa on oleellista daadantaan liittyvaa tietoa, johon
paastaan parhaiten sisaistamisen ja kaytannon lkokkautta. (Leinonen 2008, 37 -
38.)

Leinonen (2008) toteaa, ettd oppimiskulttuuri tese® uudistusta, mutta on myos
sellaista tietotaitoa ja kokemusta, joka tuo tietpysyvyytta. Verkko-opetus on tuonut
omat haasteensa opetus- ja oppimiskulttuurin Kihigelle. Pedagogisen ajattelun
muutoksen lisaksi oppimiskulttuurin - muutoksessavitaan muidenkin alueiden
muutoksia. Muutosta voidaan kuvata palapelimallijsssa yhden palan muutoksiin
tarvitaan muiden palasten samanaikaista muutostaulukysteemin muutokseen
tarvitaan opettajuuden, johtajuuden, infrastruktuya ohjausjarjestelman muutosta
samanaikaisesti. Tallaisen muutoksen tueksi tamitéahtoa uudistua, herkkyytta
heikoille signaaleille, rohkeutta uusille avauksill Taydennyskoulutuksen ja
tutkimuksen kautta tata voidaan tukea ja saateengtin. (Leinonen 2008, 195 - 196.)

Komulaisen (2010) tutkimuksen fokus on globaalin aitman kulttuurisessa
kokonaiskentassa, johon yhteiskunta sisaltyy. Shkigita jarjestaa opettajakoulutusta,
johon sisaltyy ohjattua harjoittelua. Keskeisenda dmarjoittelun ohjaajien
ohjauskompetenssi ja ytimend opiskelijan ammagitlinkehittyminen. (Komulainen
2010, 19.)
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6. Pohdinta

6.1. Opettajan ja ohjaajan ammatillisen kehittymisen malli

Tutkimuskysymyksiin vastasin neljan kokonaisuudentta: 1) ohjauksen ja opetuksen
kayttdteoreettinen taso, 2) ohjaus- ja opetusffioso taso, 3) ammatillisen

kompetenssin taso, 4) kulttuurinen ja yhteiskummafi taso.

Taman tutkimuksen alussa tarkastelin opettajanefjat rakentumista counpeda-mallin
pohjalta. Tulosten pohjalta counpeda-malli muotautwpettajan ja ohjaajan

ammatillisen kehittymisen malliksi.

Counpeda-malli

Ohjauksen ja . .

) ) Ohjaus- ja opetus-
opetuksen
kdyttoteoreettinen filosofinen taso
taso

Opettajan ja ohjaajan

ammatillinen
kehittyminen

p .
”
e

Ammatillisen KU|ttum

kompetenssin yhteiskunnallinen

taso taso

Kuvio 4. Opettajan ja ohjaajan ammatillisen kemmitityen malli.
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Luvussa kaksi esittelin opettajan ajattelua kdswié tutkimuksia, joissa keskeiseksi
kasitteeksi nousi pedagoginen ajattelu. Ohjaustiastelin yleisella teoreettisella
tasolla ja tutkimusten pohjalta muodostui nakensita ohjaaja on myds pedagogi.
Kirjallisuuden pohjalta minulle on vahvistunut ki§si ettd opettajan pedagoginen
ajattelu on keskeinen opettajan ajattelun ja toiraim tarkasteluun liittyva kasite.
Yhdistin opettajan pedagogisen ajattelun ohjaajatteduun. Laht6kohtana counpeda-
mallin pohjalta oli, ettd opettajuuden ja ohjaajemdvoi olettaa olevan yhteydessa
toisiinsa. Tutkimuksessani olen tarkastellut opetigpedagogista ajattelua opettajan ja
ohjaajana toimivan opettajan tyon nékdkulmasta.sdalia opettaja toimii tydssédan

my0Os oppimisen ohjaajana ja lisaksi opettajan tydhitlyy kasvatuksellista tyota.

Opettajan ja ohjaajan pedagogisen ajattelun tulisi seka opettajan ammatillisen
ajattelun ja ohjaajana toimivan opettajan ammséiii ajattelun taustalla. Pedagogisen
ajattelun voi ndhda vaikuttavan opettajan ja opeetthjaajan ammatillisen ajattelun
kehittymiseen. Vastaavasti ammatillinen kehittyminevaikuttaa pedagogiseen
ajatteluun ammatillisuuden vahvistumisen myoé6tatyisen merkittdavaa on oman tyon

reflektointi ja reflektointitaitojen kehittdminen.

Ammattitaidon kehittymisen my6ta opettajan tulishiityd myds ohjaajana, erityisesti
oppimisen ohjaajana. Opettajan tyodssa tarvitaan smgbjauksen nakokulmaa ja
osaamista. Opettajaopiskelijan ohjaajana toimivpettajan oma pedagoginen ajattelu
ja ammatillinen kehittymisen taso seka opettajatia ehjaajana vaikuttavat siihen,
miten han saa opettajaopiskelijaa prosessoimaaa pe@agogista ajatteluaan. Ohjaava
opettaja toimii tehtavassaan tiedonjakajana jakefijan oppimisprosessin ohjaajana.

Ohjaavan opettajan ohjaustaidot kehittyvat ohjakekmuksen myo6ta.

Tassa tutkimuksessa opettajan ja ohjaajan amraatillien voi nahda olevan counpeda-
mallin keskidssa. Pidan counpeda-mallia tietylldatia ideaalisena mallina tulosten
pohjalta. Opetusharjoittelussa ja teoreettistenntofgn kautta opettajaopiskelijan
ammatillisen kehittymisen prosessin tulisi kayrnyéstja vahvistua ammatissa
toimimisen ja tyOkokemuksen kautta. Ojanen (200674)1 on todennut

opetusharjoittelun prosessissa erilaisten kasdteidja asioiden muovautuvan

ammatilliseksi osaamiseksi ja viisaudeksi.
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Ohjaava opettaja ohjaa opettajaksi opiskelevaa ormpeadagogisen ajattelun ja
ammatillisen kehittymisen pohjalta. Ohjauksen tdeena on Kkehittda opettajaksi
opiskelevan pedagogista ajattelua ja tukea opattapmattiin kehittymista. Ohjaajan
vahvan ammattitaidon ja pedagogisen ajattelun \@hdA tuovan osaamista myds
ohjausty6hon. Merkitysta tassa prosessissa on nojfiettajan ohjaustaidoilla ja
suhtautumisella ohjaustydhon. Ohjaava opettaja gekelija voidaan nahda myds
kollegoina toisilleen. Tata tukee myds Lairion jaiuRarin (2001) nakemykset
ohjauksellisesta ja didaktisesta kompetenssistad sekjaajasta ja ohjattavasta

asiantuntijatiimina.

Elamme yhteiskunnassa, jota leimaa jatkuva muuf@sna muutos koskettaa myos
opetusta ja ohjausta. Verkko-opetus on tullut j&&dén ja sitd kehitetdaan. Kaikilla
alueilla tarkastelun keskidssa tulisi olla opisjeliolloin opettaja ja ohjaaja tiedostaa
perustehtavansa, opettamisen ja ohjaamisen. Qgefjtphjaajan tulisi huomioida aina
opiskelijan lahtokohdat suunnitellessaan opetustaohjausta. Tarkeda olisi, ettad
opettajalla ja ohjaajalla on taitoa sekd opettaa ehjata. Tassa on lopulta kysymys
opettajan ja ohjaajan ammatillisesta kehittymisegéd ammattitaidosta, joka

onnistuessaan johtaa kulttuuriseen muutokseen. sydserkittdvanad tekijana on

opettajan ja ohjaajan ammatti-identiteetti seké mmarsoonan vahva hyédyntaminen
koko tyOyhteisdn kayttéon.

Tybelamassa yhtena hyvanda menetelmdnd nden memioroi Kokeneemmat

tyontekijat ohjaavat ja opettavat tyonsa aloittajgakokemattomampia tydntekijoita
sekd ammatillisesti etta tydelaman saantdihin Kesea. Tata kautta on mahdollisuus
saada myds hiljaista tietoa koko tydyhteison ké@yitdLisdksi aidossa dialogissa
tapahtuva mentorointi voi saada tydyhteistssa §ksja yhteison kannalta tarkean

reflektoinnin kaynnistymaan.

Tulosten pohjalta syntyi kasitys siita, ettéa katgtiia on ydin, jonka kautta paastaan
opettajan ajatteluun. Kayttoteorian kautta opetiajahjaaja pyrkivat perustelemaan ja
ymmartamaan ajatteluaan ja toimintaansa. Reflelktténja pohtimalla omaa ty6téaéan on
opettajan ja ohjaajan mahdollista paasta tallelleaga samalla ammatillinen kasvu

mahdollistuu. Opettajan ja ohjaajan on ymmarretig@éustehtavansa ja sen merkitys



56

laajemmin. Laajasti tarkastellen kayttdteoria patya kasvatuksen ja opetuksen

arvoihin ja filosofisiin l1&ahtokohtiin sek& ympar@i&n yhteisdon ja yhteiskuntaan.

6.2. Counpeda-mallin kehittiminen ja arvioiminen

Tutkimuksessani lahdin liikkeelle counpeda-malliohlta. TAma malli toimi tdman
tutkimuksen tarkastelunakdkulmana, ei valmiina itatkksen pohjalta muodostuneena
mallina. Tasséa tutkimuksessa lahtokohtana oli, efiéttajuudessa / opetuksessa ja
ohjaajuudessa / ohjauksessa on olemassa alue,rjeskahtaavat kaytannossa ja tata
kautta teoreettisella tasolla. Ajatus counpedaistallsyntyi suomalaisen paivahoidon
educare-mallin pohjata. Naissa on erona se, etfalddym. (Hujala ym. 1998) ovat
luoneet educare-mallin tutkimuksensa pohjalta. ihutksen paakysymyksena oli,
miten tuo yhteinen kohtaamisen alue (counpeda) ntake kolmen suomalaisten

vaitéskirjan pohjalta.

Tutkimustulokset ja kirjallisuus nayttaisivat osaitan, etta counpeda-mallin pohjalta
ohjaus ja pedagogiikka ovat teoreettisilta laht@kibdan hyvin yhtenevaisia. Niita ei
voida erottaa taysin erillisiksi alueiksi taménkiotuksen pohjalta, jossa ohjaajana
toimii pedagogisen koulutuksen saanut opettaja.a®Ig opettaja ohjaa opiskelijaa
opettajan tyohon ja pedagogiseen osaamiseen. Taisapettaja toimii oppimisen

ohjaajana.

Valitsemissani ohjaustutkimuksissa ohjaajat ovat etigpakoulutuksen saneita
pedagogeja, joten se osaltaan asettaa tietynlaigmnokohdan aineistolle.
Valitsemissani tutkimuksissa ohjaajat my0ds toimivatilaisissa koulumaailman
oppimisymparistdissa. Tassa kehyksessa counpedaf{ialio 2) ei ole ihan selkea
yleisempéna teoreettisena mallina. Tutkimuksen astefukehikkona malli auttoi

hahmottamaan tutkimuksen eri osa-alueita.

Tutkimusaineiston pohjalta counpeda-mallin  keskidonousi ammatillinen
kehittyminen. Tassa yhteydessd avautuu kysymys,laiseksi counpeda-malli
muodostuisi  palveluohjaajan ja opettajan ajattelyohjalta? Tama olisi

mielenkiintoinen l&htokohta jatkotutkimukselle. Mihen olisi tulos, mikali
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ohjauskontekstina olisi esimerkiksi erityisoppilapalveluohjaus. Palveluohjauksessa
lahtokohta on erilainen. Asiakasta ohjataan erda# palveluverkoissa ja yleensa
asiakkaalle kootaan oma palvelukokonaisuus monidiflisessa tiimissa. Toisaalta
palveluohjauksessakin tulee kasvatuksellinen ndkdku kun asiakasta ohjataan
esimerkiksi elamantapojen muuttamiseen ja uusienintgamallien |6ytamiseen, uuteen
suuntaan elaméssa. Lisédksi mielenkiinto herdd cmimymallin kokeiluun ja

kehittamiseen empiirisen tutkimuksen kautta.

6.3. Tutkimuksen eettisyyden ja luotettavuuden pohdintaa

Tutkija tekee paatoksia eri vaihtoehdoista tutkisensa aikana, mutta lukija voi olla
myds eri mieltd tutkijan valinnoista. Lukijan onasava tutkimusraportista kuva, miten
tutkija perustelee paatoksiaan. Eskolan (2006) mumkealintojen perustelemisen ja
reflektoinnin kautta tutkija paasee todentamaakinuiksensa uskottavuutta. Eskola
(2006) puhuu mieluummin uskottavuudesta kuin |dateiudesta, koska pitdd
luotettavuutta lilan kapeana kasitteena. Kaytaridstkimuksen uskottavuus tarkoittaa,
etta tutkija tuo esille tutkimuksensa eri vaiheitsadyt valinnat perustellusti. Tulosten
osalta uskottavuus tulee esille niiden kytkemisessépaan tai uuteen nakodkulmaan,

joka on perusteltava raportoinnissa. (Eskola 2Q08,- 295.)

Kéayttamani aineisto on julkista, joten se on ketadransa luettavissa ja lukijalla on nain
mahdollisuus palata alkuperdiseen l|&hteeseen. siomei julkisuus liittyy myos

tutkimuksen toistettavuuteen liittyviin kysymyksiitNaen kuitenkin, ettd laadullisen
tutkimuksen osalta toistettavuuden kysymys ei dézlbnen. Tutkimuksessani ei ole
tarvinnut paneutua tutkimuslupakysymyksiin, koskeessto on julkista ja nain kaikkien

kaytettavissa.

Tutkimuksessani en voi esittdd ainoaa oikeaa t@uuban se on oma ymmarrykseni
tutkittavasta ilmiosta ja samalla omaa tulkintadrarkastelen tutkimuksessani muiden
tutkijoiden tutkimustuloksia ja johtopaatoksia, tgi kytken counpeda-malliin.
Tarkastelen teoreettisella tasolla mallia, jotenta siei koetella empiirisesti.

Tutkimuksessani teoreettiset l&htOkohdat ja couapethalli ovat muovanneet
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esiymmarrystani (Tuomi ja Sarajarvi 2009, 35). Kokin tutkijan oli pystyttava

tarkastelemaan aineistoa avoimin silmin.

Laineen (2007) mukaan tutkija tekee aineistonkestheessa usein valittdmia
tulkintoja tutkimuskohteesta. Etaisyyttd saa omiadkintaan kriittisen ja reflektiivisen
asenteen kautta. Kun aineistoon otetaan etaisygt{@alataan siihen uudelleen, niin
tutkijan on mahdollista loytda sellaisia asioitajitg ei huomannut valittdmien
tulkintojen yhteydessa. (Laine 2007, 36; wvrt. Nioio 2002, 219 - 228.)
Tutkimuksessani aineistonkeruuvaihetta oli vaitiejen valinta tutkimukseen
harkinnanvaraisella otannalla. Tassad vaiheessa tedittomia tulkintoja.

LahtOkohtaisesti en pitanyt counpeda-mallia sitegvawaan se oli tutkimuksen
lahtbkohtana ja auttoi hahmottamaan eri nakdkulmia.

Epistemologisten kysymysten tarkastelussa nouséle égtkijan vuorovaikutus ja
subjektiivisuus. Konstruktivistisen paradigman p@dta tutkijan ja tutkittavan ilmion
suhde on vuorovaikutteinen ja subjektiivinen. (Nearknen 1996, 121 - 122.)
Tutkimusaineistoni koostuu valmiista aineistostalmesta vaitoskirjasta, mika tuo
tarkasteltavaksi erilaisia eettisia kysymyksia. riista aineistoa kaytettdessa tutkija ei
voi vaikuttaa aineiston syntymiseen, koska sitél@ituotettu kyseista tutkimusta varten
(ks. Kaskiharju 2010, 69 — 70). Tutkija ei myoskédida suorassa vuorovaikutuksessa
haastateltavien opettajien tai ohjaajien kanssanfs Lahtokohtani kuitenkin on, etta
tutkijana olen dialogissa aineistoni kanssa jatiekisautta tutkijan ja tutkimuksessa
mukana olevien henkildiden kanssa (ks. Pirnes 2208yrt. sisainen dialogi Seikkula
& Arnkil 2005, 7). Tutkimuksessani liikun teoresttla tasolla, joten vuorovaikutus

talla tasolla on riittavaa.
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