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ohjatun harjoittelun kehittamiseen

ALKUSANAT

Yliopistojen harjoittelukoulut ovat suomalaisen opettajankoulutuksen keskeinen osa, silla
niissa toteutettavat ohjatut harjoittelut tarjoavat tuleville opettajille kdytannén kokemuk-
sia opettajan tyosta ja auttavat opettajaopiskelijoita nakemaan, miten oppimisen ja opet-
tamisen teoriat nivoutuvat kdytannon toimintaan. Ohjatut harjoittelut antavat tyokaluja
ammatillisen identiteetin rakentamiseen ja auttavat siten osaltaan kouluttamaan osaavia
opettajia, jotka tietavat, mitka tavoitteet heidan tyossaan ovat keskeisimpia ja miten nama
tavoitteet parhaiten saavutetaan.

Taman teoksen artikkelit kasittelevat ohjauksen teoriaa ja kdytantoa eri nakokulmista.
Sanna Vehvildisen artikkeli kasittelee ohjauksen moninaisuutta ja ohjauksessa ilmenevaa
vuorovaikutusta. Katriina Maaranen puolestaan tarkastelee opettajan ammatillisen kehitty-
misen teorioita ja malleja ja niiden hyodyntamista ohjauskeskusteluissa. Ohjatuista harjoit-
teluista kerdtdan vuosittain palautetta valtakunnallisesti. Kolmena edellisena lukuvuonna
keratty aineisto koostuu yli 3600 opiskelijan vastauksista, joita Lasse Eronen ja Olli-Pekka
Salo analysoivat omassa artikkelissaan.

Heidi Mouhu kasittelee artikkelissaan hyvinvointia vahvistavaa osaamista niin eri kouluas-
teilla kuin opettajankoulutuksessa, erityisesti ohjatussa harjoittelussa. Anne Ervast tarkas-
telee artikkelissaan luokanopettajaopiskelijoiden tuntemuksia ensimmaisen ohjatun har-
joittelun tiimoilta. Hennariikka Kangas ja Merja Kivela kirjoittavat samanaikaisopetuksen
hyodyista ja haasteista eri ndkdkulmista, kun taas Tuire Silvennoinen, Aino Aikas ja Erkko
Sointu tarkastelevat ohjattujen harjoittelun merkitysta erityisopettajien ammatillisen kas-
vun vahvistajana.

Olli Maatta, Kirsi Wallinheimo ja Olli-Pekka Salo tarjoavat tyokaluja erityisesti tulevien kiel-
tenopettajien harjoittelun ohjaukseen, kun taas Johanna Hildén, Sanna Hollstrém, Outi
Erkkila ja Eija Niskanen esittelevat ohjauskeskustelujen tueksi konkreettisen tyokalun: ky-
symyskortit, joiden avulla on tarkoitus lisdtd ohjauksen dialogisuutta.

Taman julkaisun tavoite on tarjota harjoittelukoulujen opettajille nakékulmia ja tyokaluja
ohjatun harjoittelun ja ohjauskeskustelujen kehittamiseen. Tehkdamme yhdessa jo ennes-
tdan hyvasta ohjauksesta entista parempaa.
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Teoriaa ja tyokaluja
OHJAUKSEN ORIENTAATIOT JA DILEMMAT

Sanna Vehvildinen, Ohjausosaajat

Kuvaan tassa artikkelissa ohjausnakemystani seka ohjauskentalla kohtaamiani ohjauksen ky-
symyksia. Kasittelen ohjausta yleisend ammattikdytantéjen perheena ja nostan esille ydin-
piirteita, joita tapaa ohjauksen eri konteksteissa. Peilaan naita piirteitd opetusharjoittelun
ohjaukseen. Kasittelen erityisesti ohjausvuorovaikutuksen keinoja seka niihin kytkeytyvia
ongelmia ja ratkaisuja.

Moninainen ohjaus

Ohjauksellisia kohtaamisia on kaikkialla ja ohjausosaamista tarvitaan monilla elamanalueilla
ja tyopaikoilla. Ohjausosaamisen merkitys on korostunut tyéelaman jatkuvissa muutok-
sissa, tydssa oppimisen ja tyoprosessien monimutkaistuessa. Ohjauksen kaltaisia asioita
toteutamme myo0s arkielaman rooleissamme esimerkiksi kasvattajina, yhteisjen jasenina
tai ihmissuhteiden osapuolina. Siksi ohjaus saatetaan nahda joskus turhana (”tarvitaanko
tahankin nyt asiantuntija”) tai holhoamisena (“ei minuakaan aikanaan ohjattu ja hyvin olen
parjannyt”). Ohjaus on tydmuotona myds monilla sellaisilla elamanalueilla, joita varten
aiemmin ei ole ollut erityista instituutiota. Tallaisia alueita ovat esimerkiksi tyo- ja koulu-
tusura, tyokyvysta huolehtiminen, tyéssa oppiminen, kotoutuminen ja integroituminen
uuteen yhteiskuntaan tai oman identiteetin muovaaminen.

Ohjaus toteutuu yhteiskunnallisten instituutioiden puitteissa ja kehkeytyy niiden murrok-
sissa. Ohjauksen laajentuminen on kytketty jalkimoderniin yhteiskuntaan, jossa elamaa
jasennetdan yksilon omana projektina ja itsetoteutuksen eetoksen kautta. Uusliberalistisen
talous- ja koulutuspolitiikan on ndhty hyédyntédvan itsen kehittdmista ja osaamisen painotta-
mista hallinnan muotona. Sen vuoksi ohjausta on tulkittu yhteiskunnassa myos vallankayton
ja kontrolloinnin muotona, jossa yksilokeskeiselld toimintatavalla sitoutetaan ohjattavia
yhteiskunnan kilpailullisiin arvoihin ja "yksilollistetdan” yhteiskunnallisia ongelmia (Brunila
2013; Aaltonen, Berg & Karvonen 2017).

Ohjaus ei kuulu yhteiskunnassa tunnettuihin vanhoihin professioihin. Ohjaus ei ole samalla
tavalla vahvan yhteiskunnallisen selontekovelvoitteen alaista kuin esimerkiksi perusopetus,
terveydenhuolto tai oikeuslaitos. Yleisessa tietoisuudessa ei ehka vield kovin laajalti ole,
mita hyva ja taitava ohjaus on tai millaisia ovat ohjauksen virheet ja epdonnistumiset. Tama
asia voi kylla muuttua sen myota, ettd ohjausammatit tulevat tutuksi ja ohjauksen ammatil-
lisuus vahvistuu. Peruskoulun ja toisen asteen koulutuksen tarjoamasta opinto-ohjauksesta
onkin itse asiassa alettu keskustella kriittiseen savyyn paitsi tutkimuksessa, myods mediakes-
kusteluissa. Opinto-ohjauskadytantdjen tiedetdaan olevan yhteydessa sukupuolen mukaiseen
segregaatioon ammattia ja uraa koskevissa valinnoissa. Erityisesti maahanmuuttajanuorten
kokemukset ovat nayttdneet, ettd opinto-ohjauksella on riski vaikuttaa yhteiskunnallisten
eriarvoistavien rakenteiden suuntaisesti (Souto arvioitavana). Toisaalta nayttda on siitakin,
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ettd ohjauksella voi olla merkittavia toimijuutta vahvistavia vaikutuksia yksiléiden elaman-
kulussa ja oppimisprosesseissa (esim. Hooley 2014).

Koska ohjaus ei ole vahva professio eikd suoraan minkdan tieteenalan jasentama, varsinais-
ta vaikuttavuustutkimusta on ohjauksesta olemassa etenkin suomalaisesta kontekstista
varsin vahan (tosin ks. esim. Vuori ym 2009; Hooley 2014). Ohjauksen tutkimus katkeytyy
tieteenteon rakenteissa — rahoituskanavissa, tieteellisissa lehdissa ja oppiainejaossa — mui-
den teemojen tai kokonaisuuksien sisalle. Ohjauksen tutkimus kiinnostaa Iahinna niita, jotka
itse tekevat ohjaustyota.

Jos ohjauksen ammatillinen sisaltd on ollut suhteellisen eriytymatonta suurelle yleisolle ja
poliittisille paattajille, on se saattanut olla sitd myos kentadn toimijoille. Teorian ja kdytannon
valilla vallitsee ristiriitoja ja erilaisia jannitteita (Vehvildinen 2001; Pasanen & Vanhalak-
ka-Ruoho 2012). Jos toiminnan pdamaara on epamaarainen tai monikerroksinen, toiminta
antautuu helpommin piiloagendoille.

Tama ajatus oli mielessani keskeisena silloin, kun itse aikanaan paatin siirtya tyévoimahal-
linnon tarjoaman ohjaavan koulutuksen ja ohjaustyon parista tutkimaan ohjausta. Minua
askarrutti, milld asialla ohjaus lopulta on. Tunnistan saman huolen edelleen tutkijoiden ja
ohjaustyon toimijoiden parista (Pasanen & Vanhalakka-Ruoho 2012). Ohjaukseen kohdis-
tuu tulospaineita ja aikaa ohjattavien kohtaamiseen tuntuu olevan vihemman kaikkialla.
Tallaisessa tilanteessa yhteinen ndakemys ohjauksen ytimesta on tarpeen seka toimijoille
etta tutkijoille.

Ohjauksen voima

Ohjausta luonnehditaan usein sosiologiassa jalkimodernin ajan ihmisen selviytymiskeinoksi
kilpailullisessa yhteiskunnassa, jossa jokaisen tulee rakentaa oma polkunsa ja kilpailla eri-
laisilla markkinoilla. Ohjauksen voi nahda myos toisin. Sen voi hahmottaa pedagogisessa
suhteessa toteutuvana toimintana, jossa ihminen auttaa toista ihmistad tdman elamantilan-
teessa tai kysymyksessa eteenpdin ja jossa yhdessa yritetddn ymmartaa ymparodivad maail-
maa ja hahmottaa mita tulisi tehda. Tallainen toiminta on ikiaikaista, ei vain jalkimoderniin
kuuluvaa. Se voi sisdltda myos emansipaation mahdollisuuden. Toisten tuella ihminen voi
muovata eldamaansa, kasvaa, selviytyd ongelmistaan, kritisoida olosuhteita ja voimia, jot-
ka ovat muovanneet hdnen eldamaansa ja osallistua yhteiseen toimintaan hyvan elaman
etsimisen ja paremman maailman toivossa. Aivan kuten koulua voi tarkastella sekd valtaa
kayttavana ja eriarvoisuutta uusintavana instituutiona etta vaylana rakentaa parempaa ja
tasa-arvoisempaa maailmaa, myos ohjaus voi saada seka kontrolloivan ettd emansipoivan
sisallon. Keskeistd on se, miten ohjauksessa kdytdnndssa toimitaan.

Parin viime vuosikymmenen aikana on erityisesti opinto- ja uraohjauksen kentalla vahvis-
tunut sosiaalista oikeudenmukaisuutta korostava suuntaus (Hooley, Sultana & Thomsen
2018, 2019). Siina tunnistetaan ohjauksen osallistuminen eriarvoistaviin kaytantoihin ja
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mekanismeihin uusliberalistisen koulutuspolitiikan vélineena ja halutaan aktiivisesti etsia
vaihtoehtoa. Olemme tulkinneet Anne-Mari Soudon kanssa ohjauksen emansipatorisia
mahdollisuuksia erityisesti peruskoulun ja toisen asteen opinto-ohjauksen kontekstissa,
kun ohjattavat ovat toisen polven maahanmuuttajanuoria (Vehvildinen & Souto 2018; Sou-
to & Vehvildinen 2019; Vehvildinen & Souto arvioitavana). Ohjauksen kyky kriittisyyteen
ja eriarvoisuuden mekanismien tunnistamiseen ja jopa purkamiseen perustuu seuraaviin
tekijoihin: Ohjaustoiminnan tulee perustua seka "yksilon hyvaan” seka "yhteiseen hyvaan”,
eli ohjaustoiminnan tavoitteet nahdaan seka yksilon toimintamahdollisuuksien etta hyvan
yhteisollisyyden ja yhteiselaman kautta. N&in ollen ohjauksessa taytyy voida tunnistaa seka
ohjattavan “sisdisia” etta "ulkoisia” toimijuuden esteita (Leiman 2015). Talla tavalla valte-
taan toivottomuus ja nakoalattomuus, mutta ei myoskaan yksilollistetd yhteiskunnallisia
ongelmia. Ohjauksen tarkoitus ei ole pelkdstadn varustaa yksil6itd parjagamaan, vaan se
voi vahvistaa myos erilaisia kollektiivisia toimijoita — ryhmia, tiimeja, porukoita, verkostoja
— toimimaan toisin ja muovaamaan olosuhteitaan. Ohjaus on yhdessa toimimista, ei vain
yksildiden ”poluttamista”. Jos kysymysta katsoo opetusharjoittelun ndkokulmasta, se voi
tarkoittaa vaikkapa, ettd ohjauskeskusteluissa tarkastellaan sukupuoleen tai etnisyyteen
kytkeytyvia ilmioita oppilaiden ja opiskelijoiden todellisuudessa, pohditaan niiden merki-
tysta tai niiden herattamia tunteita. Tai opiskelijan osaamisen karttumisen ohella voidaan
tunnistaa pystyvyyden ongelmia ja miettia yhdessa, millaisia yhteiskunnallisia tekijoita nii-
den taustalla mahdollisesti on.

Ohjauksen ainutlaatuisuus on siina, etta se lahestyy toimijaa seka yksilollisen elamanhisto-
rian ja merkitysten ettd yhteiskunnallista tilannetta koskevan ymmarryksen kautta (Vanha-
lakka-Ruoho 2015; Toiviainen 2019). Ohjauksessa toimijoiden tulee siis asettua tutkimaan
maailmaa, jossa ohjattava toimii, ei siis pelkdstdaan ohjattavan dispositioita (kuten motivaa-
tiota, osaamista, suhtautumista). Ohjauksessa tulee asettua oppimaan yhdessa.

Ohjauksen maaritelma: yhteistoiminta, prosessit, toimijuus

Jasenndn seuraavassa ohjausta laaja-alaisena ilmiona, ohjausammattien ja -kdytantojen
perheend. On toki mahdollista teoretisoida jokaista ohjauksen alalajia erikseen ja pyrkia
osoittamaan niiden erilaisuutta tai omintakeisuutta, mutta omassa tutkimustyossani olen
keskittynyt ohjauksen yleisiin piirteisiin ja ohjauksen mallintamiseen niiden avulla. Olen ha-
lunnut erottaa ohjauksen muista ammattikdytannoista, systematisoida kuvausta ohjauksen
yhteisistd, luonteenomaisista piirteista ja toimintatavoista. Ndin olen myo6s voinut auttaa
tunnistamaan ohjauksellisuutta sielld, missa sitd on.

Toimiva ohjaus perustuu periaatteisiin, jotka tunnetaan oppimisen, muutoksen ja yhteis-
toiminnan edellytyksia tutkivien tieteenalojen piiristd. Ohjauksen teoretisointiin ja onnis-
tumisen edellytyksiin voikin paatya useata polkua pitkin. Naita perusedellytyksia ovat: oh-
jattavan kokemuksen, merkitysten ja tilanteen huomioon ottaminen; toiminnan raatalointi
tilanteeseen sopivasti; hyva yhteistyosuhde eli niin sanottu allianssi, reflektoivaan tilaan
paaseminen, jotta ohjattavan merkitysmaailmaa ja ohjauksen kohdetta ymmartaa sita pa-
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remmin ja syvemmin; sosiaalisen tuen tarjoaminen ohjattavalle ongelmatilanteissa seka
toivon nakokulma ja ratkaisujen ja muutoksen etsiminen. Vaikuttaa kuitenkin, ettd ohjauk-
sen teoretisointi on edennyt enemman suhteessa kohdeilmidoon kuin itse ohjaustoimintaan.
Teoretisoidaan oppimista, tyokykya, terveytta, uraa, tyota ja yhteiskuntaa, mutta ohjaustoi-
minta itsessdan, sen rakentuminen vuorovaikutuksen tasolla ja sen keskeiset onnistumisen
tekijat, jaavat talloin mustaksi laatikoksi.

Oma ohjauksen maaritelmani on laaja-alainen ja pyrkii tiivistamaan, mika on kaikelle oh-
jaustoiminnalle yhteista:

Ohjaus on institutionaalista yhteistoimintaa, jossa edistetddn ohjattavalle
merkityksellisid prosesseja siten, etté ohjattavan tai ohjattavien toimijuus
ja osallisuustaju vahvistuvat. Prosessit voivat olla oppimis-, kasvu-, kehitys-
tyo- ja eldmdnsuunnitteluprosesseja. Toimijuus hahmotetaan suhteisena,
yksiliden ja yhteiskunnan kohtaamisena ja sité tarkastellaan intersektio-
naalisesti (ts. yhtd aikaisia eriarvoistavia mekanismeja huomioon ottaen).
(Vehvildinen 2014, Souto & Vehvildinen 2019.)

Tyoskentely hahmottuu keskeisten prosessien ymparille. Oletus on, ettd ohjattavalla on
prosessiin annettavaa, ettd se on hanelle merkityksellinen. Ohjaajan tyon kohteena ovat
usein yhteen kietoutuneet tyoskentelyprosessit. Esimerkiksi opetusharjoittelussa kyse on
siitd, ettd pedagogisen osaamisen erilaisten taitojen harjoittelu kytkeytyy tyopaikan eli
koulun tyoprosesseihin, joissa ovat osallisena oppilaat, koulun henkilékunta ja oppilaiden
perheet. Samalla ndistd prosesseista on osallinen myos opettajankoulutusta tarjoava yli-
opiston yksikkao.

Joskus ohjattavaan prosessiin liittyy paljon ennakointeja ja valmiita jasennyksia. Kun on kyse
oppimisprosessin tai asiantuntijuuden rakentamisen ohjaamisesta, erityisesti opetussuun-
nitelma ja kontekstina toimiva tydtoiminta muodostavat keskeisia jasentajia ohjaustyolle.
Joissain ohjaustilanteissa prosessiin taas liittyy vihemman ennakoitavia vaiheita. Prosessi
taytyy talloin ”16ytaa” tilannekohtaisesti selvittden, mita asiaa ohjattava kay lapi, millaisia
esteita ja mahdollistajia on, mita han kysyy tai etsii. Nain on esimerkiksi tydnohjauksessa
ja mentoroinnissa.

Kaikissa ohjaustilanteissa — silloinkin kun ohjattavana olevaa asiaa maarittavat instituution
normit (kuten tieteen tekemisen sdannot, tydvoimahallinnon normit tai jonkun ammatin
tai organisaation sdanndstot) — prosessi on siind mielessa ”loydettava” aina uudelleen,
ettd ohjattavan osalta se kietoutuu hanen omaan ainutlaatuiseen henkil6historiaansa ja
merkityksiinsa. Naita yksilollisia merkityksia ohjauksessa keskeisesti kasitellaan.

Prosessin korostaminen tarkoittaa sitd, ettei ohjaajan tyoskentely ja huomio kohdistu ai-
noastaan tyon toivottuihin tuloksiin tai tuotoksiin. Ohjauksen epaonnistuminen liittyykin
usein siihen, etta ohjauksen ydinprosessin luonnetta tai sen erilaisia vaiheita ei tunnisteta,
tai huomio on ainoastaan siind, millainen tuotos tai lopputulema tulisi saada aikaan. Sil-
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loin ohjausinterventiot eivat kohdistu osuvasti, hyodyllisesti eika niissa tunnisteta oikein
myoskaan toimijuuden esteitd, jotka voivat olla esimerkiksi kiinnostuksen ja motivaation,
pystyvyyden, taidon tai kasitteellisen ymmartamisen alueella.

Prosessin korostaminen tuotoksen ohella on ollut erityisen silmiad avaavaa opinndytteen
ohjauksen kontekstissa, jossa opettajilla on tyypillisesti ollut tapana ohjata juuri tuotos-
ta. Huomio on siis kehkeytyvassa kirjallisessa dokumentissa, kun taas prosessin vaiheet ja
siihen vaikuttavat tekijat ovat esilla vain implisiittisesti eli piilevasti. Lisaksi opinnaytteen
ohjauksen vuorovaikutuksessa korostuvat ohjaajan tyovialineind neuvominen ja korjaava
palaute. Tyoskentely keskittyy siis siihen, ettd jos suorituksessa tai tuotoksessa nayttaa
olevan ongelmia, niitd korjataan. (Vehvildinen 2009a; 2009b). Opetusharjoittelussa taas
tallainen tuotosvetoisuus voisi tarkoittaa sitd, ettd huomio on opetussuunnitelman tarjoa-
missa tehtavissa ja niistd suoriutumisessa, mutta opiskelijan ennakointeja, suuntautumista,
suhdetta tyoskentelyyn tai kiinnostuksia ei kasitella.

Kun huomio siirretdaan pelkasta tuotoksen ohjaamisesta prosessin ohjaamiseen, prosessiin
voi vaikuttaa monipuolisemmin ja prosessin vaiheen mukaisesti. On mahdollista kasitella
esimerkiksi motivaatiota ja kiinnostusta, pystyvyyttd, tyoskentelytapoja, tyon kohdetta tai
omaa toimintaa koskevia ennakointeja, aiempaa osaamista, mahdollisia tulevaa koskevia
virhetulkintoja sekd aiempia merkityksellisia oppimiskokemuksia. Voidaan tarjota erilaisia
tukitelineita hyvin erilaisille osaajille ja miettia tydprosessin eri puolia monipuolisesti.

Ohjaus rakentuu keskeisella tavalla yhteistoiminnan varaan. Sen pohjana olevaa kumppa-
nuutta kutsutaan myos allianssiksi, tyoskentelyliitoksi (Safran ym. 2007). Jos ohjaus epa-
onnistuu, se tapahtuu usein siksi, etta tata yhteistoimintaluonnetta ei ole otettu vakavasti.
Ohjausinterventiot (esimerkiksi palautteet) menevéat ohjattavalta ohi, kun toimijat eivat
ole aidosti yhteisen tavoitteen aarelld. Opetusharjoittelussa tavoitetyoskentely voisi tar-
koittaa, ettd opetussuunnitelman antamien ohjeiden ohella toimijat rakentavat keskuste-
lussa oman, yhteisen tulkinnan siitd, mista harjoittelussa on kyse, millaisia paamaaria silla
on ja milld tavoin osapuolet niitd hahmottavat. Yhteistoiminnan rakentamiseen kannattaa
panostaa erityisesti ohjauksen alkutilanteessa: se on samalla paikka ryhmaytymiselle ja
pedagogisen kulttuurin vakiinnuttamiselle. Mita huolellisemmin, lapindakyvammin ja las-
ndolevammin yhteistydsuhde on rakennettu, sen helpompi sen varassa on kasitellda myos
ongelmia tai katkoksia, joita matkalla voi tulla vastaan. Yhdessa sovittuun ja sitouduttuun
on aina mahdollista palata.

Ohjauksen paamaarakasite on toimijuus, ja ajattelen siihen kuuluvan myds osallisuustajun
(Alhanen 2016; Souto & Vehvildinen 2019; Vehvildinen & Souto arvioitavana). Pyrkimys
vahvistaa toimijuutta vaikuttaa siihen, millaisia keinoja ja interventioita ohjauksessa kul-
loinkin kdytetadn ja millaista vuorovaikutuksen tulisi olla. Koska toimijuuden mahdollisuu-
det ja esteet ovat aina yksil6llisid, ohjaajan toiminnan taytyy olla tilanteisesti neuvoteltua,
ohjattavalle raataloitya.
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Toimijuus-termin kantasana on “toiminta”, eli se kuvaa ohjattavan aktiivisesti toimivaa,
kiinnittynytta ja vastuuta kantavaa suhdetta kohteeseen, jonka parissa ollaan, jonkun kay-
tdnnon tai sosiaalisen kontekstin piirissa. Ihmisilla on erilaisia toimijuuksia suhteessa eri
konteksteihin ja asioihin. Toimijuuden vahvistuminen on toimintamahdollisuuksien laaje-
nemista, mika usein vaikuttaa myds muiden toimintaan. Kun opetusharjoittelija esimerkiksi
rohkenee ottaa uudenlaista vastuuta, tai vastaanottaa palautetta rohkeammin, tdma hel-
pottaa ohjaajan tyotd, tuo hanelle liikkumatilaa ja vahentaa kannattelun tarvetta.

Toimijuutta vahvistetaan toimijuutta jatkuvasti tarjoamalla. Toimijuutta vahvistaa kumppa-
nuussuhde, jossa on neuvotteleva toimintatapa, jaettu pddmaara, lapinakyvyytta toiminta-
tapojen, intressien ja pdamaarien suhteen seka mahdollisuus arvioida yhdessa toiminnan
onnistumista matkan varrella. (Vehvildinen 2014.)

Kuviossa 1 nakyy pedagogisessa tutkimuskirjallisuudessa esitettavia toimijuuden ulottuvuuk-
sia. Ohjauksessa kasitelladn tyoskentelyn kuluessa tarpeen mukaan naita alueita, ja yritetdaan
tunnistaa, missa toimijuuden esteita tai hidasteita on ja toisaalta millaiset ovat toimijuuden
vahvat alueet. Toimijuuteen kytkeytyy yksilon dispositioita: kiinnostusta, tahdonvoimaa,
osaamista, harjaantumista ja pystyvyyttd, mutta myos asettumista yhteisoihin tai ymparis-
t6ihin, niihin turvautumista ja niissa tiedon ja osaamisen jakamista, yhteista vaikuttamista ja
joskus kamppailua ja kriittistd muutosvoimaa. Toimijuuden vahvistuessa itsetuntemus kasvaa
ja kytkenta keskeisiin arvoihin vahvistuu ja jasentyy. Idea on se, ettd ohjauksessa pyritaan
tunnistamaan ohjauksen esteitd, jotka voivat olla seka sisaisia etta ulkoisia, seka erilaisia toi-
mijuuden mahdollisuuksia, jotka nekin voivat paikantua yksilon merkityksiin tai yhteisollisiin
rakenteisiin tai toimintatapoihin. Ohjaukselle ominainen ndkoékulman liike yksilon ja yhteis-
kunnan, yksil6llisen ja yhteisen valilla kuuluu siis jokaiseen ohjausprosessiin. Valmius tarkas-
tella tilannetta jokaisen ohjattavan kohdalla aina uudelleen on ohjauksen onnistumisen ydin.

Motivaatio, kiinnostus Osaaminen, tietaminen, Suhteissa elaminen ja
taitaminen toimiminen
Pystyvyys
Osallisuus, tekijyys, Aktiivinen, kriittinen
Tahtominen S vaikuttaminen
e - toimintaan
| ARVOT I
| ITSETUNTEMUS |

KUVIO 1. Toimijuuden ulottuvuuksia
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Osallisuustaju on Kai Alhasen mukaan "yksilon kyky hahmottaa itsensa osaksi laajoja ih-
misymparistojen ja luonnonymparistojen kokonaisuuksia ja pyrkimys ottaa huomioon oma
vaikutuksensa naihin kokonaisuuksiin” (Alhanen 2016, 205). Ohjauksessa se tarkoittaa, etta
huomiomme on yhtaalta siind, miten maailma on muokannut ohjattavaa ja toisaalta, miten
han itse vaikuttaa maailmaan. Ohjattava voi vaikka tutkia, miten hanen sukupuolta koskevat
kasityksensa ovat muodostuneet tai mitkd avainkokemukset vaikuttavat hdanen mielessaan
koulun tilanteissa. Toisaalta han voi herkistya miettimaan, millaisia sukupuolen jasennyksia
han itse tulee yllapitdneeksi oppilaiden keskuudessa ja milla toimilla tai puhetavoilla han
voisi vaikuttaa tahan.

Mita ohjausvuorovaikutuksessa tapahtuu?

Ohjaus toteutuu vuorovaikutuksessa, ja ohjauksen emansipatoriset mahdollisuudet kytkey-
tyvat taitavaan vuorovaikutukseen. Kun aloin tutkia ohjausvuorovaikutusta keskustelunana-
lyyttisesti 1990-luvulla, oletin, ettd se muistuttaisi keskustelurakenteitaan terapeuttista vuo-
rovaikutusta. Ohjauksen ldhestymistavoissa nimittdin korostettiin — ja edelleen korostetaan
— sitd, ettd ohjaaja ei ole perinteissa mielessa substanssiasiantuntija eika toimi opettajan tai
neuvojan tavoin. Se pyrittiin erottamaan my0s terapiasta, mutta koska neuvomista niin selvin
sanoin kritisoitiin, arvelin, etta 16ytaisin terapiavuorovaikutuksen keinoja ohjauksestakin.

Yllatyin kuitenkin siitd, ettd neuvomisen ja substanssitiedon merkitys oli ohjauksessa niin
suuri. Tutkittuani keskustelunanalyysin keinoin seka ohjausta etta terapiaa ja tutustuttuani
my0Os muiden institutionaalisten kontekstien tutkimukseen, muovasin oheisen jasennyksen,
joka auttoi minua ymmartamaan, miksi ohjaus on sellaista kuin se on (Kuvio 2). Siina ver-
taan niin kutsuttua palvelukohtaamista, terapeuttista kohtaamista ja ohjauskohtaamista.

Palvelukohtaaminen Terapeuttinen kohtaaminen Ohjauksellinen kohtaaminen

* asiakas tuo ongelman: * asiakas tuo ongelman, * aineksia molemmista

ammattilainen ratkoo
asiakkaan ongelmaa
asiantuntijatiedon nojalla

» asiakkaan kertova puhe +
neuvojaksot

ongelmia aletaan yhdessa
tutkia jonkin syvemman
problematiikan
ilmentymana

 asiakkaan kerronta +
ammattilaisen tulkinnat=
yhteinen tutkiva puhe,
myétatunnont. affiliaation
korostuminen

edellisista; ongelmia

tulkitaan yhdessd mutta
my®os etsitdan ratkaisuja
asiantuntijatiedon avulla

« tasapainotteluneuvovan ja
tutkivan otteen valilla

KUVIO 2. Vuorovaikutuskéytinnét ammatillisissa kohtaamisissa (Vehvildinen 2014)

Kaikissa ndissa kohtaamistyypeissa ammattilaisen tehtava on kuulla asiakkaan kokemusta
kunnioittavasti ja keskittyen ja tulla ammatillisella tavalla mukaan hdnen asiansa kasitte-
lyyn. Mutta mita eroa naissa kohtaamisissa siis on? Mista tunnistamme ohjauksen?
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Palvelukohtaamiset jasentyvat siten, ettd asiakas hakee ongelmaansa asiantuntijatietoon
perustuvan ratkaisun, usein vastaanottotyyppisessa kohtaamisessa. Ammattilaisella on
oikeus ja velvollisuus ratkoa ongelmaa suosittavien ja neuvovien vuorojen avulla, ja asi-
akkaan tehtava on kertoa ongelmastaan siten, ettd ammattilainen paasee sita ratkomaan.
Terapeuttisissa kohtaamisissa sen sijaan asiakkaan kuvaukset ongelmastaan muuttuvat
yhteisen tyostamisen ja tutkimisen kohteeksi. Ammattilaisen puheenvuorot rakentavat ja
fokusoivat tata tulkintatyota ja samalla opettavat asiakkaalle kulloisenkin terapiasuuntauk-
sen mukaista tapaa eritelld kokemustaan. Terapeuttisen kohtaamisen valineistoa ovat siis
asiakkaan laajat ja itsereflektiiviset kuvaukset kokemuksestaan, ja ammattilainen tarjoaa
niihin peilaavia ja tulkitsevia kommentteja.

Ohjaukselle ominaista on yhdistaa kahden edellisen ominaisuuksia ja vuorovaikutuskaytan-
toja. Padmaarana on yhtaaltad auttaa ohjattavaa tutkimaan ja tulkitsemaan kokemustaan
ja tilannettaan ja toisaalta 16ytda ammattilaisen tietamysta hyédyntden ratkaisumahdolli-
suuksia ja suuntia edetd. Taman vuoksi ohjauksesta 16ytyy sekd neuvontajaksoja etta tul-
kitsevaa, reflektoivaa puhetta. Ja tdman vuoksi ohjaajat usein kuvaavat vaativana sita, etta
taytyy tasapainotella sen suhteen, minka verran omaa asiantuntijatietoa hyodyntaa, koska
on oikea hetki tarjota neuvova interventio, ja koska siita taas tulisi pidattya. (Vehvildinen
& Lofstrom 2016).

Lahdin aikanaan tutkimaan ohjausvuorovaikutusta siksi, ettd ohjauksen vuorovaikutusta
koskevat nakemykset ja kdytannot olivat summittaisia ja epatasmallisia. Ohjauksen maari-
telmissa kuvattiin kumppanuuden hengessa tapahtuvaa yhteistyotd, mutta sen toteutuksen
valineistd oli hyvin vdahan konkreettisia kuvauksia. Kokemukseni myos oli, ettd ohjauksen
kaytanto ja teoria kulkevat melko etdalla toisistaan ja ohjauksen kautta toteutui monenlaisia
piilloagendoja ja intresseja. Siksi ohjauksen tarkastelu vuorovaikutusilmididen tasolla tun-
tui mielekkaalta. Tavoittelin perustutkimuksellista kuvausta ohjauksen keskusteluilmioista
(Vehvildainen 1999; 2001, 2009a), mutta huomasin myohemmin, etta niita saattoi hyvin
soveltaa koulutukseen ja kehittamistyohon (Vehvildinen 2014).

Ohjauksen orientaatiot

Ohjauksen vuorovaikutusilmioita ja ohjauksen menetelmia opettaessa yritan tiivistaa sisal-
I6n tavalla, jonka ohjaaja voisi viedd mukanaan tyohon, jonka avulla han voisi jasentaa toi-
mintaa ja luovia vaihtuvissa tilanteissa. Mitd ohjausvuorovaikutuksesta kannattaisi havain-
noida, millaisia elementteja nostaa tarkastelun kohteeksi? Ratkaisu perustuu tutkimukseen,
jota olen tehnyt ohjausvuorovaikutuksesta eri konteksteissa, tydvoimapoliittisen ohjaavan
koulutuksen uraohjaustilanteissa (Vehvildainen 1999; 2001) ja opinndytteen ohjauksen pa-
rissa (Vehvilainen 2009a, 2009b; 2012, Vehvildinen & Lofstrom 2016).

Olen sittemmin tutkinut myos opintopsykologivastaanottoja (Vehvildinen & Svinhufvud
2018), tyonohjausta (Vehvildinen 2014c) seka tyokyvyn tukemiseen tarkoitettuja erilaisia
ohjauksellisia interventioita (Tiitinen ym. 2018, Weiste ym. 2018) ja ne ovat vahvistaneet
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kasitystani, etta tama jasennys on osuva. Olen my6s havainnut ohjausalalla toimivien tun-
nistavan jasennyksen mukaiset toimintatavat omasta arjestaan. Jasennyksen avulla voi hah-
mottaa, miksi ohjaustilanteista muodostuu sellaisia kuin muodostuu ja kuinka osapuolet
tulevat vaikuttaneeksi toistensa toimintaan ja keskustelun lopputulokseen. Jasennysta on
kaytetty myos tutkimuksen véalineena (Souto arvioitavana). Opetan tata jasennysta lisaksi
osana tydyhteisotaitoja ja esimieskoulutuksia.

Kyse on ohjauksen orientaatioista, eli niista toimintalinjoista, joita toimijat vuorovaikutuksessa
seuraavat. Eli: mitd konkreettisesti ottaen vuorovaikutuksessa ollaan tekeméssa. Ohjaustyon
opas -teoksessa (Vehvildinen 2014) esittelen nelja orientaatiota: ongelmanratkaisuorientaati-
on, tutkivan orientaation, kannattelevan orientaation seka opettavan orientaation. Viimeksi
mainitulla tarkoitan ohjausinterventioiden jarjestamista suunnitelluksi poluksi. Se on siis yk-
sinkertaisesti oppimisen ohjaamista ja ohjaustoiminnan jarjestamista opetussuunnitelmaa
toteuttavaksi pedagogiikaksi, jossa kannattelu, tutkivuus ja ongelmanratkaisu vuorottelevat
suunniteltuna polkuna. Kasittelen tdssa ladhemmin kolmea muuta orientaatiota. Ne toteutuvat
keskustelullisissa, nonformaaleissa tilanteissa. Ne toimivat yhta hyvin kahdenvilisen ja ryh-
maohjauksen vuorovaikutuksen jasentamisessa. Ohjauksen orientaatiot nakyvat kuviossa 3:

AR ®®
V% JC]

Ongelmanratkaisu-orientaatio Tutkiva orientaatio Kannatteleva orientaatio

. Suuntaudutaan asiciden , .
Suuntaudutaan ongelmien ymmértamiseen syvemmin, Suuntaudutaan siihen, ettd nahdaan

. . " . v
pan?antgmiseen:a usein nopeaan monipuolisemmin tilanne sellaisena kuin se on
ratkaisemiseen t. toiminnan esteiden

istami Havaitaan mitd tapahtuu, mitd
poistamiseen.

Ei oleteta ettd asia on iimeinen, ’
“todellisuudessa on”

pidetadn sen tutkimista arvokkaana
Valitetadn kiinnostusta, mydtatuntoa
ja keskittymista

KUVIO 3. Ohjausvuorovaikutuksen orientaatiot (Vehvildinen 2014)

Ongelmanratkaisuorientaatioon tutustuin tutkimuksissani ensin, koska l0ysin aineistoistani
runsaasti neuvomisjaksoja, perati niin paljon, ettd neuvo naytti ohjaajan tarkeimmalta tyo-
kalulta (Vehvildinen 2001). Siina toteutetaan palvelukohtaamisesta tuttua toimintatapaa:
ohjaajan tehtdva on ratkoa ohjattavan ongelmia tietdmyksensa nojalla.

Ohjaavan koulutuksen ohjauksessa tama oli vastoin vallitsevaa ohjausideologiaa. Jouduin
vaitoskirja seuranneessa koulutustoiminnassani ja jatkotutkimuksissani paljon kasittele-
maan tata ristiriitaa. Yllattavaa on se, ettd kasittelen sita vieldkin. Ohjausteoriassa ajatel-
laan edelleen, ettei ohjaus ole ensisijaisesti asiakkaan neuvomista tai hanen ongelmiensa
ratkomista. Samalla aina uudet aineistot ja keskustelut kentalla paljastavat, ettd neuvomi-
nen on edelleen keskeisimpia tyokaluja ohjaustyota tekeville — silloinkin kun he oikeastaan
toivoisivat asian olevan toisin.
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Opinndytteen ohjauksessa ei ollut taustalla neuvovastaista ideologiaa, ja siellda neuvomi-
sen — ja sen sukulaiskdytannon palautteen — kadytto oli odotuksenmukaista. Neuvomiseen
liittyi sielld muita ongelmia, ja my0Os naitd ongelmia olen sen jalkeen paljon kasitellyt seka
tutkimuksessa etta koulutustilanteissa (Vehvildinen 2012; 2014b).

Ohjauksen ja neuvomisen dilemmaojen rinnalle on tullut myds toinen keskeinen teema. Se liittyy
siihen, mitd kutsuin edelld kannattelevaksi orientaatioksi: ammatilliseen tapaan luoda yhteisen
tyoskentelyn mahdollistava fyysinen ja mentaalinen tila, ottaa vastaan se, mitd ohjattavalla on
kerrottavana, osoittaa lasndoloa, myotatuntoa ja “jadda rinnalle”. Taman orientaation kasittely
on noussut koko ajan keskeisemmaksi. Samalla siihen liittyy vaistelya, pelkoja ja muita vaikeita
tunteita (Souto & Vehvildinen 2019; Souto arvioitavana; Vehvildinen & Souto arvioitavana).

Tutkiva orientaatio, tuli minulle tutuksi ensin terapiavuorovaikutuksen kautta (Vehvildinen
2001; Perakyla ym. 2009). Keskeinen viestini on ollut, ettd ohjauksessa tutkiva orientaatio
on usein epadsystemaattinen ja voi siten jadda ongelmanratkaisuorientaation varjoon. Kasit-
telen seuraavaksi naita koulutusteni kestoaiheita: ongelmanratkaisuorientaation ongelmia
ja sen painottumista tutkivuuden kustannuksella seka kannattelevan orientaation tarpeel-
lisuutta ja varjoon jaamista vuorovaikutuksessa.

Ongelmanratkaisuorientaatio

Ohjauksen vuorovaikutusta hallitsee usein sellainen keskustelun toimintoketju, jossa asi-
akkaan kertoma materiaali jasentyy ongelmina, joita kuljetetaan suhteellisen joutuisasti
kohti ratkaisua tai ratkaisuvaihtoehtoja. Ohjattava voi itse tarjota ongelman kasiteltavaksi
pyytamalla selkedsti neuvoa. Ohjattava voi myos kertoen valittaa tilannettaan, ja tdhankin
ohjaaja tyypillisesti tarttuu neuvoen. Ohjaaja myos usein itse tunnistaa neuvoa vaativan
ongelman myos tarkastelemalla ohjattavan suoritusta tai tuotosta (esimerkiksi tekstia tai
muuta tyonaytettd). (Vehvildinen 2009a.)

Ongelmanratkaisuorientaatio |6ytyy muistakin ohjauskonteksteista (esim. Vehvildinen 2009,
2012). Ohjaustyota tekevat tunnistavat sen poikkeuksetta keskeisena asiana tydssaan. Usein
kuulen myds, ettd heidan ei mielestdaan tulisi neuvoa niin paljon, mutta kuitenkin tulevat
neuvoneeksi. Miksi ongelmanratkaisuorientaatio on niin hallitseva?

Ensinnakin, ratkaisukeskeisyys saatetaan hahmottaa suorimmaksi tieksi toivottuun muutok-
seen, eli ajatellaan, etta ratkaisevinta muutoksen aikaansaamisessa on l16ytaa joku uusi tapa
toimia ja paasta ongelmasta eroon. Inhimillisen kokemuksen ja oppimisen kiinted suhde
ongelmanratkaisuun lienee myos yksi selittdava tekija. Oppiminen on usein ongelmanrat-
kaisun kaltaista tai sitd on ainakin usein mallinnettu niin, etenkin kun on haluttu ymmartaa
asiantuntijuuden rakentumista. (Dewey 1916, Bereiter 2002; Engestréom 2004)

Kasityksemme myds asiantuntijuudesta perustuu useimmiten ajatukseen vankasta subs-
tanssiosaamisesta (eli johonkin erityisalaan liittyvasta osaamisesta) seka siihen perustu-

E€NORSSI



Teoriaa ja tyokaluja

vasta tiedollisesta auktoriteetista ja ongelmanratkaisuvalmiudesta. Kun ohjaajat kuvaavat
koulutuksissa, mika heita kuormittaa ohjauksessa, epavarmuus substanssiosaamisesta on
usein esilla. On ahdistavaa, jos ei tiedd vastausta ohjattavan kysymykseen. Ongelmanrat-
kaisuorientaatio tuntuu ehka ohjaustyon tekijoista eniten ammatilliselta toimintatavalta,
koska siina voi tunnistaa oman spesifin alan tai aihepiirin, josta tietdd enemman kuin muut
toimijat.

Vaitoskirjassani tutkimani ohjaavan koulutuksen osalta tulin seuraavanlaiseen johtopaa-
tokseen. Vaikka ohjausideologia torjuisi neuvomisen ja asiantuntijaroolin vahvastikin, se
tulee vaistamatta mukaan ohjauskdytantoon, ellei ohjaustyon tekijoilla ole vahvoja tyéva-
lineita tutkivaan tyoskentelyyn seka selkeda teoreettista perustaa talle tutkivuudelle. Jos
ohjauksen kayttoteoria tai kohdeilmio ei anna ohjetta siitd, minka asian tutkiva tarkastelu
on ohjauksessa hyodyksi, ohjauksesta tulee hyvin helposti neuvomista. Asioillehan pitaa
kuitenkin tehda jotain —jotain liikettd ja muutosta yritetdan aina saada aikaan. Usein tall6in
liikkeen toteuttaa ohjaaja.

Ongelmanratkaisuorientaation keskeiseen rooliin on myds vuorovaikutuksen omista lainalai-
suuksista nousevia syita. Vaatii itse asiassa erityista vuorovaikutuksellista ty6ta olla I1dahtemat-
td ongelmanratkaisuorientaatioon; ohjaaja tulee helposti ja huomaamattaan “imaistuksi”
siihen, jos ohjattava siihen kutsuu. Kun kysytdan neuvoa, valitetaan tai kerrotaan huoli,
neuvo on odotuksenmukainen — tai vahintaankin yksi mahdollinen — vastaus. Lisdksi, jos
tietdvaksi ja valtaa omaavaksi katsotulta henkil6lta kysytaan neuvoa, ja hanelld on asiasta
tietoa, keskustelun jasennyksen mukaisesti hanen tulee vastata kysymykseen. Jos han ei
halua vastata tai haluaa lykata vastaamistaan, han joutuu tekemdaan vuorovaikutuksellista
lisatyota tilanteen muovaamiseksi sellaiseksi, ettd han voi jattda vastaamatta (Vehvildinen
2001a ja b).

Ongelmanratkaisupyrkimysta yllapitaa sekin, ettd ohjaaja on usein hyvin sitoutunut oh-
jaustyohon ja haluaa auttaa ja olla hyddyksi. Tarve “tehda jotain” on hyvin voimakas, jopa
kehollinen tunne. Etenkin silloin, kun toisen ongelma tuntuu vaikealta ja tunnemme myo-
tatuntoa, tuntuu tarkealta yrittaa poistaa ongelma.

Vertaisryhmaohjauksessakin aletaan helposti neuvoa toisiaan, ellei ryhmaa erityisesti ohja-
ta pidattymaan tasta. Empatia ja neuvoyritykset tuntuvatkin tulevan ihmisilta luonnostaan
— ne vastaavat arkikeskustelun keinoja kasitella erilaisia ongelmia keskustelussa (Jefferson
1988). Reflektoiva, ymmarrysta syventava toimintatapa on vaativampi— se vaatii enemman
sekd ohjaajan ammattitaidolta ja kdyttoteorialta ettad ohjattavalta.

Viimeinen mutta ei vahaisin syy siihen, miksi ongelmanratkaisuorientaatio on niin keskei-
nen ja maaraava, on se, ettd ohjattavat usein kutsuvat tai jopa vaativat sitd ohjaajalta. He
odottavat saavansa vastauksia, ja pettyvat jos jadvat ilman niitd. Heilld ajatellaan myos
olevan oikeus saada tukea, ja yksi tuen muoto on nimenomaan neuvo, eli ohjaajan tietoon
perustuva ehdotus ongelmanratkaisusta. (Vehvildinen 2014b)
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Miksi ongelmanratkaisuorientaation maaraavyys sitten olisi ongelma? Onko ohjausteoria
vaadrassa, kun se suosittelee, ettei neuvominen olisi keskeisella sijalla? Mielestdni neu-
vomisella on paikkansa, etenkin oppimisen ohjaamisessa. Ohjauksessa tarvitaan usein
tietyissa kohdissa ratkaisuvaihtoehtojen muotoilua ja perusteltuja ratkaisumalleja (Veh-
vildinen 2014b). Koska neuvomisen imu keskustelussa on niin voimakas, on kuitenkin
tarkeata, ettd neuvominen ajoitetaan oikein, etta siihen ei kiirehdita ja ettd ohjattava saa
myds itse harjoitella ratkaisujen tuottamista.

Hyva neuvominen perustuu harkintaan. Kun ohjaaja ja ohjattava muodostavat ensin yh-
dessa tutkimisen tilan, siihen voidaan tuoda rauhassa useita asioita tarkasteltavaksi, ilman
ettd niitd on heti valttdmatonta ratkaista. Usein aineistoissani ohjaaja kiirehtii neuvomaan
heti, kun “neuvo-relevantti” asia on tullut ilmi. Se, ettd asioita otetaan ensin “"poytdan”
ja selvitelldadn kokonaiskuvaa ja sen eri puolia, hillitsee molempien osapuolten painetta
valittomasti koettaa maarittdd, mita on tehtava. Kun ohjattava saa rauhassa kertoa eri
puolia kokemuksestaan, han tulee kuulluksi ja “kuulee myds itse omat ajatuksensa”. Lisdk-
si pohtiva keskustelu auttaa maarittdmaan eri asioiden relevanssia ja keskinaisid suhteita.

Neuvotutkimus kertoo, ettd parhaiten vastaanotetaan sellaiset neuvot, jotka perustuvat
vastaanottajan nakemysten kuulemiseen (kootusti Vehvildinen 2012; 2014b). Kun neu-
voja ei aleta tarjota heti ensi tilassa, ehditdan varmistua, ettad tyoskentelyongelma on
mielekas (Vehvildinen & Svinhufvud 2018), etta siind on mukana kaikki se, mika kulloinkin
on tarkeata, etta ohjattavan ja ohjaajan ymmarrys ehtii asiaan mukaan ja ettd ohjattava
itse osallistuu asian kasittelyyn ja lopulta ratkaisuvaihtoehtojen tuottamiseen. Tama on
etenkin ydintaitojen oppimisen kannalta ratkaisevaa ja toimijuutta vahvistavaa. Voisi aja-
tella siis niin, etta niissa asioissa, joita ohjattava on keskeisimmin oppimassa, ei kannata
tyytya siihen, etta ohjaaja kertoo ratkaisut suoraan.

Tama ei tarkoita, ettd jokaista esille tulevaa asiaa pitaa suureellisesti tutkia, eika sitdkaan,
ettei vinkkeja ja helpottavia ohjeita saisi antaa. Se tarkoittaa pikemminkin sita, etta niissa
tarkeissa asioissa, joissa ohjattavan on tarkoitus itse vahvistua, oppia, ottaa vastuuta ja
olla toimija, hdanen puolestaan ei kiirehdita tekemaan enempaa kuin on tarvis.

Lisdksi, kun neuvomista ja palautetta kdytetdan oppimisen tukena, on tarkeata, ettad oh-
jattava ymmartaa saamansa neuvot. Vasta silloin ne voivat alkaa vaikuttaa hanen tyos-
kentelyssdan. Niinpa ohjaajalle usein ymmartamisen esteen (tai oikein toimimisen tai
hyvan suorituksen esteen) tunteminen vahintdan on yhtéa tarkeata kuin “oikean” tai pa-
remman tavan tietaminen. Ohjattavan kanssa keskusteleminen ennen neuvomista tai
ongelmanratkaisua on oleellista nimenomaan siksi, ettd se on tie hdanen ajatteluunsa.
Ohjattavan ajattelun tunteminen taas on avain kohdallisiin, hyvin raataloityihin neuvoihin
(Vehvildainen 2001).
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Tutkiva orientaatio: mita kohteita tarkastelemme ja miten

Edelld esitin, ettd onnistunut neuvominen perustuu hyvaan ymmarrykseen siita, milld tavoin
ohjattava lahestyy asiaa, miten han on yrittanyt tyoskennellad tai millaisiin ongelmiin han
on tormannyt. Kdytannossa tama nakyy niin, etta ohjaaja sijoittaa neuvonsa pohjustukseksi
kysymyksid, joiden avulla pdasee kuuntelemaan ohjattavan ajatuksia ja kokemuksia (Vehvi-
ldainen 2001a; 2001b; 2012). Tutkiva orientaatio tuleekin eniten nakyviin juuri kysymysten
kaytossa. Niiden tehtdva on ensinndkin saada ohjattava itse puhumaan — sen sijaan etta
ohjaaja yksin kertoisi, selostaisi tai ohjeistaisi. Oleellista on kuitenkin myos kysymisen laatu.
Ohjaajan tehtdva on kysya niin, ettd han kommunikoi vilpitonta kiinnostusta kuulla mita
ohjattava ajattelee. Kyse on usein tilan tekemisesta ohjattavan kertovalle puheelle.

Toinen tutkivan tyon keskeinen valine on niin kutsuttu peilaaminen, eli toisen puheen tarkka
referoiminen ja yhteen vetdaminen siina tarkoituksessa, ettd varmistutaan, ettd on ymmar-
retty oikein ja samalla nostetaan tarkasteltavaksi sitd, mika vaikuttaa keskeiselta tai asian
ytimelta. Peilaamisen avulla voidaan etsid yhteista tyoskentelykysymysta (Vehvidinen & Svin-
hufvud 2018) ja ylipdansa tarkentaa ymmarrysta ja 16ytaa kerrotusta keskeisid painotuksia.

Kolmantena tarkeana tutkivan tydon keinona ovat yhdessd kertomisen tavat seka muut ker-
tomista virittavat resurssit. Tutkivan tyon ytimessa on se, ettd ohjattava ulkoistaa sisdista
todellisuuttaan ja sitd voidaan yhdessa tarkastella. Joskus kertomista virittda parhaiten tois-
ten kokemusten kuuleminen tai jokin muu virike, kuten teksti, kuva, elokuva tai muu esitys.

Tutkivan orientaation ydin on puhua silld tavalla, ettd ymmarrys syvenee. Ohjauksessa tyods-
kennelldan usein sellaisten asioiden kanssa, jotka ovat tulkinnanvaraisia, moniulotteisia
ja emotionaalisesti latautuneita. Kun varataan tilaa tutkivalle orientaatiolle, varmistutaan
yhteisestd ymmarryksestd, sen sijaan ettd vain rutiininomaisesti luotettaisiin yhteiseen
ymmarrykseen. Toinen keskeinen tutkivan orientaation merkitys on oppimista tukevan
reflektion luominen. Ymmarryksen syveneminen vaatii tutkivaa tyoskentelya. Se tarkoittaa,
ettd otamme huomioon, ettd asia voi olla eri tavalla kuin oletamme tai etta siitd voi olla
olemassa useita nakemyksia. Tallaista keskustelun tapaa nimitetaan dialogiksi, ja se on hy-
van ohjauskeskustelun ominta aluetta. Dialogiin pdadseminen ei ole aina helppoa. Arjessa
keskustelutilanteet on harvoin viritetty ymmartamisen tavoitteluun, pikemminkin yritam-
me usein aikapaineessa etsia oikeaa vastausta, ratkaista ongelmaa tai toteuttaa tehtavia.
Dialogin ainoa paamaara kuitenkin on ymmarryksen syveneminen (Alhanen 2016). Ohjauk-
sessa dialogilla on juuri tdma tehtava: luoda luottamuksellinen, turvallinen ja keskittynytta
ajattelua mahdollistava tila, jossa etsitdan vilpittdmasti ja sitoutuneesti sitd, mika on totta
ja todellista. Ndain ymmarrys kasvaa seka sisadnpain etta ulospain: ymmarrdan omaa toimin-
taani ja toisten toimintaa.

Joskus kiireisissa toimintaymparistoissa saatetaan ajatella, etta tutkivuus on ylimitoitettua
ja turhaa vatvomista. Joskus taas ajatellaan, etta vaikeiden asioiden kasittely on ahdistavaa
ja ratkaisujen pohtiminen palkitsevampaa ja toivoa tuovampaa. Toivon ndakdkulma lahtee
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kuitenkin aina todellisuuden kohtaamisesta. Todellisuus voi joskus nayttaa vaikeammalta,
joskus helpommalta, mutta ongelmien peittely ei ole toivoa tuovaa. Tutkivuus ei myodskaan
ole valttamattd monimutkaista, vaikeiden sanojen tai analyyttisten hienouksien miettimista.
Se on ihmisen peruspyrkimys ymmartaa mita tapahtuu ja miksi, ottaa huomioon asioiden eri
puolia ja koittaa olla tilanteen tasalla. Se on siis totuuden etsintda — sen kysymista, mista ka-
silld olevassa asiassa tai tilanteessa on kysymys, mitka seikat yllapitavat tilannetta sellaisena
kuin se ndyttda olevan? Miksi tapahtui mita tapahtui? Tai miksi nden asiat niin kuin nden?

Tutkivuuden ongelma ohjauksessa on usein se, etta ei ole valttamatta viitekehysta, joka
kertoisi, mita kohteita meidan pitaa tutkia. Emme oikein tiedd, mita kysyisimme todelli-
suudeltamme tai ohjattavaltamme. Usein on helpoin |0ytdaa kysymyksia substanssitiedon
puolelta. Juuri tasta syysta ohjauksen puolelle haetaan usein apua counselling- tai terapi-
asuuntauksista, joissa ihmisen psyyked ja muutosta on jasennetty teoreettisesti. Esimer-
kiksi kayttaytymisterapiat ja elintapaohjauksen ldhestymistavat ohjaavat tarkastelemaan
motivaatiotamme ja ennakointejamme, koettelemaan ajatustemme todenperaisyytts,
tunnistamaan ajattelun ja toiminnan ketjuja seka attribuutioitamme. Ratkaisu- ja voima-
varakeskeiset lahestymistavat ohjaavat meitad kiinnittdmaan huomiota voimavaroihin ja
onnistumisiin seka pieniin muutoksiin kohti toivetilaa.

Itse ajattelen, etta tutkivan puheen kaksi keskeista ulottuvuutta ovat sosiaalinen toiminta
ja tarkasteltava kohde. Tutkivaa puhetta maarittaa se, millaisen sosiaalisen toiminnan pii-
rissa kasilla oleva prosessi toteutuu. Keskeisia kysymyksia ovat silloin: millaista toiminta on
luonteeltaan, mitka sen tavoitteet ovat, mihin se kohdistuu, ketka sita rakentavat, millaisilla
ehdoilla, millaisin valinein ja mita erilaisia jannitteitd ja pyrkimyksida osapuolilla voi olla,
millaiset tilanteiset tekijat muovaavat sita, enta millaiset rakenteelliset tekijat? Tallaisten
kysymysten kautta voi esimerkiksi oppilasryhman ohjaaminen opetusharjoittelussa aueta
niin, ettd ohjattava pystyy sijoittamaan itsensa toiminnan kokonaisuuteen ja tunnistaa sii-
hen vaikuttavia tekijoita ja vaikutusmahdollisuuksiaan. Toisaalta tutkivuus tulee aina liittaa
tarkasteltavaan kohteeseen ja siihen, miten ohjattava suhtautuu siihen (Leiman 2015). Edel-
lisen esimerkin osalta voidaan kysya: mitd tima kohde (esimerkiksi luokan oppilasryhméssa
tapahtuva konflikti) herattdaa juuri minussa, miten elamanhistoriani nojalla siihen reagoin
ja miten olen oppinut kasittelemdan omia reaktioitani?

Kannatteleva orientaatio: ei-minkaan tekemista?

Kannatteleva orientaatio on usein huomaamaton. Olen kentalld havainnut, ettad ohjaustyota
tekevien voi joskus olla vaikea mieltda sitda ammatilliseksi orientaatioksi tai ylipaansa “min-
kdaan tekemiseksi”. Se on ohjaajan ammatillinen tapa asettua omana itsenaan ohjaustilan-
teen ja ohjattavan palvelukseen. Se tarkoittaa tarkkaavaisuuden suuntaamista ja huomion
ohjaamista yhteiseen tilanteeseen seka ohjattavan asiaan ja viestiin. Se tarkoittaa myos
emotionaalista vastaanottavaisuutta ja tarkkaavaisuutta, seka tilanteeseen nahden adek-
vaatin my6tatunnon tai muun tunnesisallon viestimista. Samalla valittyy allianssin se puoli,
ettd ollaan ystavallisia ja luodaan turvallinen ja luottamukseen perustuva tilanne.
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Kannatteleva orientaatio on aina mukana, jotta yhteiseen tilaan ja yhteistyéhon asettumi-
nen onnistuu. Riippuu tietenkin tilanteesta, millaista kannattelupanostusta se vaatii. Joskus
se on taysin huomaamatonta, koska ollaan jo valmiiksi tutut ja jaetaan paljon yhteistd ym-
marrystd. Joskus taas kannattelu vaatii ohjauksessa huomattavan maaran energiaa ja aikaa:
esimerkiksi kun ollaan vaikeassa ristiriitatilanteessa tai ohjauksessa kasiteltavat asiat, kuten
esimerkiksi korjaava palaute ohjaajalta, herattavat voimakkaita tunteita.

Kannatteleva orientaatio jaa huomiotta usein myds siksi, etta se tapahtuu paljolti nonver-
baalein keinoin: katseen, eleiden, liikehdinnan, tyyneyden, asennon, tilaan asettumisen,
toista kohti kurottumisen, hymyn tai muiden ilmeiden kautta. Kannattelua on my®és tilan-
teen kulun sanallistaminen tai muu tilanteen havainnointi, niin ettd yhteinen toimintatila
ja sen kohde piirtyy nakyviin. Jokaisella meilla on persoonalliset tapamme olla, puhua ja
elehtid, mutta on myos niin, ettd voimme tehda taman enemman tai vahemman amma-
tillisesti. Kyse on ammatillisesta, rauhallisesta ja ohjattavaan myonteisella tavalla suuntau-
tuneesta olemisesta. Affektisuus on aina tietenkin kiinni persoonasta itsestddn ja hanen
tunneilmaisustaan, mutta se on myos aina sovitettava tilanteeseen.

Joskus kannattelusta sanotaan: “en mina ole mikdan terapeutti”. Kyse ei kuitenkaan ole
vain terapiatydhon kuuluvasta taidosta, vaan kaikki ihmistyd vaatii kannattelevaa taitoa.
Kannattelu on huomaamatonta silloin, kun asiat ovat suhteellisen helppoja, mutta se on
sielld silloinkin. Kannattelu on tarpeen tilanteen kehystamisess3, tilanteen siirtymissa seka
aina silloin kun toimijoiden kesken syntyy jannitteita tai voimakkaita tunnetiloja.

Kannatteleva orientaatio on pohjimmiltaan sen valittdmista elein ja sanoin, ettd “olen tdssa
ja nden sinut seka sen mita sinulla on kasilla”. Se on hyvaa ammatillisuutta myds silloin, kun
ohjaukseen tuodaan jotain sellaista, jota ei voida eika aiota lahtea tyostamaan, koska se ei
kuulu ohjaajan tehtaviin eikd osaamiseen. Kannattelu on ammatillinen tapa kohdata toinen
ihminen myds silloin, kun ohjattavan tuomat asiat ahdistavat tai pelottavat.

Riittavan hyva ohjaus

Ohjauksen orientaatiot vaihtelevat ohjaustilanteessa keskustelun kulussa. Kaikki keskus-
telun osallistujat voivat vaikuttaa orientaatioiden vaihteluun. Ohjaajan on hyva tunnistaa
orientaatiot ja miettia tapoja, joilla voi vaikuttaa ohjauskeskustelun kulkuun, niin etta se
olisi toimijuuden vahvistamisen kannalta suotuisaa. Peukalosdaantona on se, ettad kannattelu
avaa yhteisen tyoskentelytilan ja — kanavan ja mahdollistaa tutkivaan tilaan paasemisen.
Tutkiva tila taas mahdollistaa ymmarryksen syvenemisen ja osuvien kysymysten ja tyos-
kentelyongelmien muotoilemisen. Sen jalkeen voidaan etsia ratkaisutapoja ja hahmottaa,
kenen tulee ratkoa mitdkin.

Ohjausvuorovaikutus on uusiutuva luonnonvara, ja sita voi harjoitella joka paiva. Ohjattavaa
voi kutsua keskusteluun siitd, millaista ohjaustyoskentely ja vuorovaikutus ovat olleet, ja
millaisista kdytanndista on hanelle hyotya. Lisaksi ohjaaja tarvitsee toisten ohjaajien tukea
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ja kollegiaalista keskustelua siitd, mita ohjauksella tavoitellaan, miten sita rakennetaan yh-
dessa ja kuinka koko yhteiso voi muovata sellaista pedagogista kulttuuria, jossa kaikki voivat
oppia ja kasvaa. Ohjaaja siis itsekin tarvitsee myos kannattelua, tutkivaa tydskentelya ja
ratkaisuja ongelmiin.
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OPETTAJAN AMMATILLISEN KEHITTYMISEN
TEORIAT JA MALLIT OHJAUKSEN TYOKALUINA

Katriina Maaranen, Kasvatustieteiden osasto, Helsingin yliopisto

Johdanto

Opettajien ammatillista kehittymista on tutkittu vuosikymmenten ajan. Varhaisimmat tut-
kimukset koskivat opettajan ammatillisen kehittymisen vaiheita ja niista kehittyi useita eri-
laisia vaiheteorioita (esim. Dreyfus & Dreyfus 1986; Huberman 1992). Sittemmin on todet-
tu, ettd vaiheteoriat eivat riita selittdmaan tatd monimutkaista ilmiota. Vaiheteorioita on
kritisoitu ja rinnalle on kehitetty uusia ldahestymistapoja. Reflektio ja reflektointi ovat yksi,
darimmaisen tarkea ammatillisen kehittymisen keino ja vayla, ehka jopa tarkein sellainen,
kuten Korthagen ja Vasalos (2005) tuntuvat ajattelevan.

Smithin (2010, 681) mukaan ammatillinen kehittyminen on sisdinen prosessi, missa am-
mattilaiset sitoutuvat formaaliin tai informaaliin viitekehykseen. Tama prosessi juontaa
juurensa kriittisestd oman ammatillisen tyon analyysista. Tyohon liittyvien uskomusten ja
oletusten muutos on darimmaisen tarkeaa ammatilliselle kehittymiselle. Tassa artikkelissa
kertaan ammatillisen kehittymisen teorioita, tutkimuksia ja uudempia suuntauksia. Nako-
kulmani painottuu siihen, miten tutkimustietoa ammatillisesta kehittymisesta voisi hyodyn-
tda pedagogisissa opinnoissa, erityisesti ohjatuissa harjoitteluissa.

Ammatillinen kehittyminen

Shulmanin (2004) mukaan ammatillista kehittymista voidaan myos kutsua oppimiseksi. Hinen
mukaan opettajien tehokas oppiminen voidaan maarittaa viiden periaatteen mukaan. Ensim-
mainen naistd on aktiivisuus. Tehokkaat oppijat ovat aktiivisia ja aktiivinen oppiminen johtaa
pysyvampaan oppimiseen kuin passiivinen. Shulmanin (2004, 514) mukaan aktiivista oppimista
edistaa kokeilu, tutkiminen, kuten my®és kirjoittaminen, dialogisuus ja kyseleminen. Toisekseen
opettajien tulisi sitoutua metakognitioon ja kolmanneksi reflektointiin. Shulmanin (2004) mu-
kaan koulujen tulisi mahdollistaa opettajille tilaisuuksia reflektoida omaa tyétdaan. Neljanneksi
opettajan oppiminen vaatii yhteisty6td, jonka avulla opettajat voivat rakentaa ja tukea toinen
toisensa oppimista sekd tdydentda toistensa tietdmysta. Viidentena opettajien ja oppilaiden
tulisi jakaa intohimo materiaaliin, olla emotionaalisesti sitoutuneita ideoihin, prosesseihin ja
toimintoihin sekd nahda tyon kiintea yhteys nykyisiin ja tuleviin tavoitteisiin. (Shulman 2004.)

Vaiheteoriat ja niiden saama kritiikki

Vaiheteorioita on useita, ja ndin ollen niita kaikkia ei voida lyhyessa artikkelissa esittaa, joten
olen valikoinut muutaman kuuluisimmista esimerkeista. Vaiheteorioiden mukaan opettajan
ammatillinen kehittyminen tapahtuu vaiheissa, jotka liittyvat kokemuksen karttumiseen,
kuten niin sanotut noviisi-ekspertti-teoriat (esim. Dreyfus & Dreyfus 1986).
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Huberman (1992) on jakanut opettajan ammatillisen kehittymisen seitsemaan vaiheeseen,
jotka ovat ensimmaisen kolmen vuoden aikana selviytyminen ja I6ytéiminen, seuraavien
neljan—kuuden vuoden aikana vakiintuminen, seuraavien 7-18 vuoden aikana vaihtoehtoi-
sesti kokeileminen/aktivismi tai arviointi ja itse-epdily. Vuosien 19-30 vililla vaiheet ovat
tyyneys tai vaihtoehtoisesti vanhoillistuminen. Viimeinen vaihe 31-40 tyévuoden vililla on
Hubermanin mukaan tyosta irrottautuminen, joko tyynena tai katkeroituneena. Huberma-
nin (1993) tydn pohjalta Hargreaves (2005) eritteli opettajan uran viimeisia vaiheita viela pi-
demmalle. Hinen mukaansa voidaan tunnistaa nelja opettajatyyppia uran loppuvaiheessa:
Opettajat, jotka jatkavat haasteiden etsimista luokkahuoneen sisélla ja ulkopuolella; posi-
tiivisesti fokusoituneet opettajat, jotka keskittyvat oman luokkahuoneen sisaisiin tapahtu-
miin; negatiivisesti fokusoituneet opettajat, jotka suojelevat omia intressejdan, esimerkiksi
lukujarjestysten suunnittelun suhteen; seka viimeisena irrottautuneet opettajat, jotka ovat
luopuneet ideaaleistaan ja motivaatiostaan. (van Tartwijk, Zwart & Wubbels 2017, 822.)

Fullerin (1969) ja Fullerin ja Bownin (1975) vaiheteoria on erittdin kuuluisa ja paljon kaytetty
opetusalan tutkimuksessa ja kirjallisuudessa. Tata vaiheteoriaa kutsutaan yleisesti huolite-
oriaksi ja se kasittaa kolme aloittelevan opettajan kehittymisen vaihetta: huoli itsesta, huoli
tehtdvista tai tilanteista ja huoli vaikutuksesta oppilaisiin. Tassa teoriassa ajatellaan, etta
aloittelevan opettajan havainnot ja huolet siirtyvat sisdkehalta asteittain ulkokehalle, eli
itsen tarkastelusta vaiheittain itse opetustehtavan tarkasteluun ja lopulta tyon vaikutuksiin
ja tuloksiin. (Conway & Clark 2003.) Yhteenvetona voidaan todeta, ettd vaiheteorioissa on
selviytymisen, kokeilemisen ja vakiintumisen vaiheet, jotka etenevat lineaarisesti opettajan
uran edetessa.

Vaiheteorioita on myos kritisoitu kovin. Conwayn ja Clarkin (2003) mukaan on kritisoitu
muun muassa sita ajatusta, ettd aloitteleva opettaja tai opiskelija ei olisi kykeneva monimut-
kaiseen ajatteluun (Burn ym. 2000; Gore & Zeichner 1991; Grossman 1992). Myos Dall’Alba
ja Sandberg (2006) toteavat, etta vaiheteoriat eivat huomioi opetustydn kdaytannén ymmar-
tdmistd. Heiddn mukaansa muun muassa Dreyfusin ja Dreyfusin (1986) vaihemalli, joka ei
ole sidottu kontekstiin, ei ota huomioon kaytannon tyota. Esimerkiksi opetusty6 voidaan
ymmartaad eri tavoin. Jos opetustyd nahdaan tiedon siirtdmisena, korostuu opettajan kyky
esittaa sisalto hyvin ja selkeasti. Jos taas opetustyo ajatellaan oppimisen fasilitointina, silloin
korostuvat taidot, jotka edesauttavat oppimista. Dall’Alban ja Sandbergin (2006) mukaan
vaihemallit ovat siis jattaneet huomiotta kdytannon kontekstin, sen ymmartamisen ja sen,
miten kaytanté maaritellaan tai millaisiin osa-alueisiin se maaritellaan.

Myo6s Engestrom ja Miettinen (1999) toteavat, ettd noviisi-eksperttitutkimukset ovat keskit-
tyneet ryhmien valisiin eroihin. Heidan mukaansa ndma mallit luovat yksisuuntaisen kuvan
kehittymisesta siten, ettd noviisi siirtyy “periferiasta” kohti keskustaa, jossa ekspertit jo
ovat. Naissa malleissa ei huomioida mahdollisuuksia lilkkua muihin suuntiin, jopa odotta-
mattomiin suuntiin, kuten auktoriteetin kyseenalaistamisiin, kriittisyyteen, innovaatioon tai
muutokseen. Epavakaus ja sisdiset ristiriidat puuttuvat malleista. (Engestrom & Miettinen
1999, 12.)
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Dayn ja Gun (2007) mukaan lineaariset kehitysmallit ovat liian yksinkertaisia ja luovat kasitteel-
lisesti liian mutkattoman ja kontekstittoman kuvan. Heidan mukaan ekspertiksi kehittymisen
tie ei ole suora. Mallit eivat ole huomioineet muun muassa tyopaikkaan liittyvia olosuhteita, tai
miten ne vaikuttavat ammatilliseen kehittymiseen ja oppimiseen. Opettajien kokemukseen ja
kompetenssiin liittyva vaihtelu siind miten he hallitsevat tyon realiteetteja ja tydelaman jannit-
teitd, johtaa myos vaihteluun siind millaisia huolia heilld on ja millaisia tarpeita erilaisissa uran
kriittisissa kohdissa tai vaiheissa, ottaen huomioon myds henkil6kohtaisen eldman vaiheissa.

Kritiikistda huolimatta vaiheteorioista voidaan 10ytaa piirteitd, jotka ovat tunnistettavia am-
matillisessa kehittymisessa. Nain ollen niita ei tarvitse hyljeksia, vaan ymmartaa ne oman
aikakauden ja sen ajan tietamyksen tuotteina, jotka antavat yhden ndakokulman aiheeseen.
Vaiheteorioiden puutteet huomioiden, niistd voidaan myos 16ytda jokin totuuden siemen.

Opettajien ammatilliset elaman vaiheet, identiteetti ja passio

Vaikka vaihemalleja on kovasti kritisoitu, on niille my6s annettava kunniaa. Day (2012)
toteaa, ettd nimenomaan Hubermanin tutkimus toimi ponnahduslautana Dayn omalle pit-
kittdistutkimukselle, jossa han selvitti opettajien kehittymistad nelivuotisen hankkeen avulla.
Tama VITAE —tutkimus (The Variations in Teachers’ Work, Lives and their Effects on Pupils)
selvitti mixed methods menetelmalla 300 englantilaisen opettajan ammatillista elamaa
(Day, Sammons, Stobart, Kington, & Gu 2007). Tassa tutkimuksessa tunnistettiin kriittisia
kohtia ja vaiheita opettajan tyduralla ja henkilokohtaisessa eldamassa. Heidan mukaansa
useat tekijat, kuten henkilokohtainen elama, tyopaikka, sosiokulttuurinen ymparisto ja
poliittiset asiakirjat vaikuttivat positiivisesti tai negatiivisesti. Opettajien kyvyt, sitoutumi-
nen ja intohimo opettamiseen ja oppilaiden parhaaksi liittyi kolmeen seikkaan: opettajan
ammatillisen elaman vaiheeseen, heidan suhteelliseen kasitykseensa oman identiteetin
stabiiliudesta (tdarkeda minapystyyvyden ja toimijuuden kannalta), sekd heidan intohimoon-
sa opettamista kohtaan (sitoutuminen, hyvinvointi ja tehokkuus). He tunnistivat kuusi eri
ammatillisen elaman vaihetta. Opettajat, jotka olivat eri ammatillisen elaman vaiheissa
ja joiden tunnistettiin suhtautuvan positiivisesti toimijuutta, resilienssia ja sitoutumista
kohtaan, kertoivat asioista, jotka vaikuttivat tahan. Niita olivat koulun sisdinen johtaminen,
kollegat ja henkilokohtainen tuki. Sen sijaan opettajat, jotka arvioivat oman tehokkuutensa
olevan vdahentymassa tai riskissa vahentya, puhuivat negatiivisista paineista. Naita olivat
muun muassa tyotaakka, oppilaiden kayttaytyminen ja johtaminen. (Day 2012.)

Tietoinen harjoittaminen ja adaptiivinen asiantuntijuus

van Tartwijk, Zwart, ja Wubbels (2017) ovat koonneet ansiokkaaseen artikkeliinsa tietoa
opettajan tietoisesta harjoittamisesta ja adaptiivisesta asiantuntijuudesta. Ericssonin (2006)
mukaan ekspertiksi kehittymisessa kokemus ei yksistaan ole riittava, vaan tarvitaan tietoista
harjoittamista. Tietoinen harjoittaminen tarkoittaa sita, etta tullaan tietoiseksi kehittymis-
kohteista, jotka ovat oman osaamisen rajojen ulkopuolella, joita kriittisiin kohtiin keskitty-
malla voidaan kehittaa toistojen ja palautteen saamisen avulla.
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Bronkhorst, Meijer, Koster ja Vermunt (2014) maarittelevat tietoisen harjoittamisen seu-
raavasti: Tietoinen harjoittaminen on suunniteltu itsensa kehittdmiseen. Tietoinen harjoit-
taminen tarkoittaa sitd, ettd toistetaan toimintaa, jota hienosdadetdan ja siten kehittyy
eteenpadin palautteen avulla. Toimintaa seuraa valiton, informatiivinen palaute ja tietoinen
harjoittaminen vaatii huomattavaa panostusta ja keskittymista tai motivaatiota (toimintaa
ja omaa kehittymista kohtaan).

Asiantuntijuuden kehittyminen vaatii rutiinien kehittamista ja informaation organisointia
muistiin niin, etta tilanteet tunnistaa nopeammin ja paremmin. Rutiinit voivat kuitenkin
myos olla riski, koska ne vanhenevat, kun muu ymparilla muuttuu. Rutiini-ekspertit omaavat
ydinkompetensseja, joita he kehittdavat elaman lapi kasvavalla tehokkuudella.

Adaptiiviset asiantuntijat muuttavat ydinkompetenssejaan ja laajentavat ja uudelleen jasen-
tavat omaa asiantuntijuuttaan. Tahan muutokseen voi liittyd emotionaalisia seuraamuksia,
kun he huomaavat, etta heidan vaalimiaan uskomuksiaan ja kdytant6jaan taytyy muuttaa.
(esim. Bransford ym. 2005.)

Bohle Carbonell, Stalmeijer, Konings, Segers ja van Merenboer (2014) mukaan adaptiivisten
asiantuntijoiden tieto on abstraktimpaa (teoreettisempaa) ja heillda on enemman kognitiivis-
ta joustavuutta sekd ongelmanratkaisutaitoja. He nojaavat analogiseen jarkeilyyn. Hammer-
ness, Darling-Hammond, Bransford, Berliner, Cochran-Smith, McDonald, ja Zeichner (2005)
erottelee kahdenlaista opettajan asiantuntijuutta, jotka ovat tehokkuus ja innovatiivisuus.
Kun asiantuntijuutta kehitetaan tehokkuus-dimensiolla, kehitetdan rutiineja ja kun asian-
tuntijuutta kehitetdan innovatiivisuus-dimensiolla, liikutaan rutiinien ohitse/yli ja ajatellaan
uudelleen paaideoita, kdytanteitd ja jopa arvoja. Innovaatio-dimension kehittdminen voi
olla emotionaalisesti latautunutta, koska joudutaan kyseenalaistamaan rutiinit ja vanhat
kaytanteet. Adaptiiviseksi asiantuntijaksi kehittyminen vaatii tasapainoa ndiden molem-
pien dimensioiden valilla (sopiva tehokkuuden taso suhteessa innovointiin). Adaptiiviseksi
asiantuntijaksi kehittyminen vaatii opettajien ennakkokasitysten eksplikointia, sita, etta
opettajat hallitsevat omaa oppimistaan ja ettd heilld on (tai he luovat) vahvat perustukset
tosiasiapohjaiselle, teoreettiselle tietamykselle.

Tietoiseksi tulemista pidetdan ylipdatadn yhtena tarkeadna askelena kehittymiselle. Nain
ollen opettajan on hyva olla tietoinen esimerkiksi edellda mainituista teorioista, siitd mita
on tietoinen harjoittaminen tai adaptiivinen asiantuntijuus. Vasta taman jalkeen asiaa on
mahdollista lahtea harjoittamaan tai kehittamaan itsessa, saati muissa.

Nelja taitoa opettamisessa kehittymiseen

Hiebert, Mooris, Berk, ja Jansen (2007) esittavat neljan taidon mallia, jolla opetustapahtumas-
ta voidaan oppia. Ensimmainen taito on Hiebertin ym. (2007) mukaan "M4aarittele oppimisen
tavoitteet opetustapahtumalle eli mitd oppilaiden olisi tarkoitus oppia.” Hiebert ym. (2007, 51)
toteavat, ettd mikali oppimisten tavoitteita ei ole maaritelty, pidemmalle meneva analyysi on
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mahdotonta. Tavoitteet on maariteltava mahdollisimman tarkasti, jotta niiden saavuttaminen
voidaan todeta. Yleisella tasolla olevan epamaaraisen tavoitteen, kuten “oppilaat oppivat ymmar-
tamaan kasitteet desimaali ja murtoluku”, toteutuminen on vaikea todentaa: millaista evidenssia
opettajalla on siita, etta oppilas on ymmartanyt kasitteet desimaali ja murtoluku? Toisin sanoen
tavoitteet pitad maarittaa tarkemmin.

Toinen Hiebertin ym. (2007, 51-52) listaama taito on ”Suorita empiirisia havainnointeja opet-
tamisesta ja oppimisesta eli mita oppilaat oppivat.” Heiddn mukaansa empiiristen havaintojen
kerddminen sisaltda sen, ettd a) opettajan tulee arvostaa sitd, ettd oppilaiden oppimisen toden-
taminen on valttdamatonta tehokkaan oppimisen arvioinnille, ja b) sen tunnistaminen, mika on
oppimisen todentamista eli sitd, miten oppilaat ovat oppineet asetetut tavoitteet, seka c) sen
tietdminen, miten kerata todisteita oppimisesta.

Kolmas taito on “Muodosta hypoteeseja opettamisen vaikutuksista oppilaiden oppimiselle eli mi-
ten opettaminen edesauttoi (tai ei auttanut) oppilaiden oppimista.” Tama taito vaatii otaksuntaa
siitd, miten oppitunnin osat (esimerkiksi tehtdavananto, kysymys, harjoitus jne.) edesauttavat tai
heikentavat oppimista. Hypoteesit ovat alustavia vaitteita siita, miten opetustilanne mahdollisesti
vaikuttaa oppimiseen. (Hiebert ym. 2007, 54.)

Edellisten kolmen taidon tavoitteena oli tuottaa tietoa opettajalle, jotta han voi tehda paatoksia
siitd, miten kehittda opetustapahtumaa paremmaksi. Tiivistden, nuo kolme taitoa tahtaavat sii-
hen, ettd oppimisen tavoitteet ovat selkedt, tietoa oppilaiden todellisesta oppimisesta kerataan
ja hypoteeseja muodostetaan siitd, miten opetustapahtuman osat edesauttavat tai heikentavat
oppilaiden oppimista. (Hiebert ym. 2007, 55.)

Neljas taito on “Kayta analyyseja, kun pyrit kehittdamaan opettamista eli miten tehokkaampi opet-
taminen voisi edesauttaa oppilaiden oppimista.” Tama taito on suoraa seuraamusta kolmen edel-
lisen tuottaman tiedon hyddyntamisestd, kun uusia opetustilanteita suunnitellaan. Ajatuksena on
pohtia mahdollisia muutoksia oppituntiin, jotka voisivat parantaa lopputulosta. Lopputuloksen
parantuminen tarkoittaa luonnollisesti oppilaiden oppimisen parantumista, mutta se voi myos
tarkoittaa opettajan havainnointimahdollisuuksien kehittymista. (Hiebert ym. 2007, 55-56.)

Opettajankoulutuksessa voidaan hyvin pohtia myds oppitunnin muuttamista ja kehittamista pa-
remmaksi pidetyn tunnin pohjalta. Paranneltua tuntia ei valttamatta padsta testaamaan, mutta
sen pohtiminenkin ja vaihtoehtoisten tapojen ja vaikutusten miettiminen on hyodyllista. Opet-
tajalla voi my0s joskus olla tilaisuus testata muokattua oppituntia toisella ryhmalla, joko puo-
likkaan ryhman tunnilla tai rinnakkaisluokan tunnilla. Hiebertin ym. (2007) neljan taidon malli
eras konkreettinen apuvaline esimerkiksi ohjaaville opettajille, kun he jasentavat opetusharjoit-
telutilannetta opiskelijoille. Se tarjoaa yhden tavan tarkastella opetustapahtumaa ja oppia siita.

Yksi esimerkki tavoitteellisesta opetuksen havainnoinnista ja sen edelleen kehittamisesta
on Japanista alkunsa saanut Lesson Study -menetelma. Lesson Study -mentelma on kolla-
boratiivinen menetelma, jossa opettajaryhma suunnittelee tunnin, yksi ryhman jasen pitaa
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tunnin, kun muut keraavat todisteita oppilaiden oppimisesta tunnin aikana. Sen jalkeen
ryhmaldiset analysoivat ja reflektoivat havaintojaan, jonka jalkeen tunti suunnitellaan ja
pidetdan uudestaan. (van Tartwijk, Zwart, & Wubbels 2017).

Reflektion merkitys opettajaksi kehittymisessa

Reflektio ei ole uusi asia opettajankoulutuksen piirissd, mutta sita pidetdaan edelleen yhtena
opettajankoulutuksen tarkeimmista tehtavista ja myoskin yhtena tavoitteena suurimmassa
osassa opettajankoulutusohjelmia maailmanlaajuisesti (esim. Beauchamp 2015). Nykypai-
vana reflektion merkitys nahdaan erityisesti ammatillisen kehittymisen osana. Esimerkiksi
Korthagen ja Vasalos (2005) ajattelevat jopa, ettd ammatillinen kehittyminen pysahtyy, jos
opettaja ei ole tottunut systemaattiseen reflektioon. Reflektoiva opettaminen on “jatkuva
prosessi, jossa koetaan kaytannon opetustilanteet, reflektoidaan niita ekspertin ohjauksen
avulla ja kehitetddan omaa syvaa ymmarrysta opettamiseen henkilokohtaisen reflektion ja
teoreettisten (ekspertin tarjoamien) vuorovaikutuksessa.” (Korthagen & Kessels 1999, 6)

Reflektoiva opettaja on Zeichner ja Listonin (1996) mukaan tutkiva, tiedostava, tarkkaavai-
nen, osallistuva ja vastuullinen. Reflektoiva opettaja tutkii, jAsentda ja pyrkii ratkaisemaan
luokkahuoneessa ilmaantuvia dilemmoja. Han on tiedostava ja kyseenalaistaa oletuksensa
ja arvonsa, jotka han tuo mukaan opetukseensa. Han on tarkkaavainen niita institutionaa-
lisia ja kulttuurisia konteksteja kohtaan, jossa hdn opettaa. Han osallistuu opetussuunni-
telman kehittdmiseen ja on mukana koulun muutospyrkimyksissa. Lisaksi han kantaa vas-
tuunsa omasta ammatillisesta kehittymisestaan.

Korthagenin (2017) mukaan opettajan oppiminen on kompleksista. Teorian ja kdytannon in-
tegrointi ei ole hanen mukaansa ainoa haaste, vaan se, ettd opettajan persoona tulisi myos
huomioida opettajankoulutuksessa. Usein opettajan kdyttaytymisen ohjaus on tiedostama-
tonta ja ndin ollen opettajan oppiminen on myos tiedostamatonta oppimista. Opettajan
persoonassa kayttaytymisen kognitiiviset, affektiiviset ja motivationaaliset lahteet kietou-
tuvat yhteen ja ovat sulautuneet sosiaaliseen kontekstiin. Nain ollen opettajan oppiminen
on moniulotteista oppimista. Oppimisprosessit tapahtuvat sipulimallin monilla eri tasoilla,
eli opettajan oppiminen on monitasoista oppimista. (Korthagen, 2017.) Korthagenin (2004;
myds Hoekstra & Korthagen 2011) kehittdman reflektion sipulimallin mukaan opettajan (tai
opettajaopiskelijan) reflektio kohdistuu mallin eri tasoihin, jotka ovat ymparisto, kayttayty-
minen, kompetenssit, uskomukset, identiteetti ja missio (Kuvio 1).
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Ympéristd: Mitd kohtaan?
Kéyttdytyminen: Mitd teen?

Kompetenssi: Misséd olen
kompetentti?

skomukset: Mihin uskon?

Identiteetti: Kuka olen
(tyOsséni)?

Missio: Mihin suurempaan
kokonaisuuteen koen
kuuluvani?

KUVIO 1. Korthagenin sipulimalli

Jokaiseen sipulikerrokseen liittyy konkreettisia reflektiokysymyksia, joiden avulla opettaja
tai opettajaopiskelija voi (ja hanen tuleekin) pohtia oman reflektionsa kohdentumista. Naita
kysymyksia ovat:

Mitad kohtaan (ymparist6)?, Mita teen? (kdyttdaytyminen), Missa olen kompetentti? (kom-
petenssit), Mihin uskon? (uskomukset), Kuka olen (tydssani)? (identiteetti) ja Mihin suu-
rempaan kokonaisuuteen koen kuuluvani? (missio). Reflektion sipulimallin avulla opiskelijaa
voidaan ohjata pohtimaan, kuka hdan on ja mita asioita han pitaa tarkeana. Harjoittelun
aikana tai sen jalkeen voidaan yhdessa tai yksin pohtia mihin reflektion tasoon hanen huo-
mionsa tassa vaiheessa opettajaksi kehittymista kiinnittyy.

Korthagen ym. (2001) ovat esittdneet opettajan kehittymiselle niin sanottua ALACT-mallia
(Kuvio 2). Mallissa on viisi vaihetta, jotka vaikuttavat hyvin yksinkertaisilta. Ensimmainen
vaihe on toiminta, jota seuraa toiminnan tarkastelu jalkikateen (looking back on the ac-
tion). Kolmas vaihe on olennaisista asioista tietoiseksi tuleminen (awareness of essential
aspects). Neljantena vaiheena on vaihtoehtoisten toimintatapojen luominen (creating al-
ternative methods of action) ja viidentena vaiheena on kokeilu. Hoekstra ja Korthagen
(2011) raportoivat Mansvelder-Longyroux, Beijaard ja Verloopin (2007) tutkimuksesta,
jossa opettajaopiskelijoiden reflektio eroteltiin kahden tyyppiseen reflektioon. Naista toi-
nen oli toimintaorientoitunut reflektio, jonka kohteena oli konkreettisesti se “mita tehda
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paremmin”. Merkitysorientoitunut reflektio taas kohdistui siihen, miten voisi paremmin
ymmartaa niin sanotusti pinnan alla piilevia prosesseja. Jalkimmaisessa pyritdaan siis tule-
maan tietoiseksi siitd, mika on todella elintdrkeda kyseisessa tilanteessa. Korthagen (2017)
esittaa huolen siitd, ettd ajanpuutteen takia opettajat eivat pysahdy miettimaan, mika on
todella merkityksellistd, vaan jaavat pintatason reflektointiin, eli hyppaavat ALACT-mallissa
suoraan vaiheesta 2 vaiheeseen 4. Hianen mukaan, tahan tarvitaan ohjattua reflektiota
(guided reflection) ja konkreettisia reflektiokysymyksia. (Korthagen 2017.)

4,

Vaihtoehtoisten
toimintatapojen

/ comme \

3. 5.
Olennaisista asioista
tietoiseksi tuleminen

Kokeilu

2. 1.

Toiminnan tarkastelu Toiminta

KUVIO 2. ALACT-malli

ALACT-Imalli tarjoaakin yhden mahdollisen tyovalineen opettajankoulutukseen reflektion
ohjaamiseen opetusharjoittelussa.
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Luneberg ja Korthagen (2009) ovat edelleen esittaneet konkreettisia reflektiokysymyksia,
joita opettaja tai opettajaopiskelija voi esittaa itselleen opinto- tai jonkin tietyn ajanjakson
jalkeen. Naita kysymyksia ovat

1. Mita halusin? 5. Mita oppilaat halusivat?
2. Mita ajattelin? 6. Mitd oppilaat ajattelivat?
3. Mita tunsin? 7. Mita oppilaat tunsivat?
4. Mita tein? 8. Mita oppilaat tekivat?

Kysymyksia voi kdyda opiskelijan kanssa harjoittelun aikana ohjauskeskustelussa esimer-
kiksi pidetyn oppitunnin jalkeen, mutta ne ovat kayttokelpoisia myos hieman pidemman
aikavélin pohdinnan apuna. Esimerkiksi harjoitteluviikon tai jopa —jakson lopussa voidaan
reflektoida yksin tai yhdessa kysymysten ohjaamina.

Lopuksi

Taman artikkelin tarkoituksena on johdatella lukijaa pohtimaan opettajan ammatillista ke-
hittymista joko opettajan, ohjaajan tai opettajaksi opiskelevan nakokulmista. Olen esitellyt
opettajan ammatillisen kehittymisen teorioita, niin vanhempia kuin uudempiakin nakokul-
mia. Kdytannon tyohon kehittdmiseen on hyvia malleja, kuten adaptiivinen asiantuntijuus
tai Hiebertin ym. (2007) esittdama neljan taidon malli. Lisdksi olen esitellyt opettajan reflek-
tioon liittyvia seikkoja ja malleja. Osa naista on hyvinkin konkreettisesti sovellettavissa ja
toivonkin, etta lukija voisi saada niista kayttokelpoista apua omaan tyohonsa.
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RAPORTTI HARJOITTELUKOULUIJEN
VALTAKUNNALLISESTA OHJAUSKYSELYSTA

Lasse Eronen, Soveltavan kasvatustieteen ja opettajankoulutuksen osasto,
[t3-Suomen yliopisto
Olli-Pekka Salo, Jyvaskylan normaalikoulu, Jyvaskyla yliopisto

Johdanto

Opiskelijapalaute on tarkea ohjatun opetusharjoittelun laadun varmistamisen véline. Se
mahdollistaa ohjaajalle oman toiminnan reflektoinnin ja antaa opiskelijalle mahdollisuu-
den seurata oman opettajuuden kehittymistd ohjatun harjoittelun aikana. Syksyllad 2016
kayttoonotettu harjoittelukoulujen valtakunnallinen ohjauskysely on rajattu koskemaan
sitd, miten opettajaksi opiskelevat itse kokevat ammatillisen kasvun toteutuvan opetus-
harjoittelun aikana. Harjoittelukontekstissa ammatillisella kasvulla tarkoitetaan ohjaajan
tukemana tapahtuvaa opiskelijan pedagogisen toimintavalmiuden kehittymista. Ohjausti-
lanteissa tdma merkitsee muun muassa pyrkimysta jasentda ja sanoittaa omaa toimintaa
ja sen perusteita ainutlaatuisissa kasvatus- ja opetustilanteissa kunkin harjoittelujakson
erityistavoitteiden suunnassa.

Valtakunnallisen ohjauskyselyn tulokset antavat varsin kattavan yleiskuvan siitd, miten opis-
kelijat ovat kokeneet ohjaustilanteiden rakentumisen ja ilmapiirin, millaisena he kokevat
oman opettajan tyohon liittyvan osaamisena ja miten ohjaus on tukenut taman osaamisen
kehittymista. Valtakunnallisen kyselyn tulokset osoittavat, etta ohjattu harjoittelu on opis-
kelijoiden mielesta laadukasta, mutta samalla tuloksista ilmenee myos tarvetta kehittaa
ohjausta tietyiltad osin. Valtakunnallisen ohjauskyselyn lisdksi yksikoissa on tarpeen teettaa
omia kyselyja esimerkiksi harjoittelu- tai ainekohtaisesti, silld yleiskuva ei anna riittavasti
tietoa paikallisesta tilanteesta. Yksikoittdin toteuttavat kyselyt kohdentuvat paremmin
paikallisiin olosuhteisiin, jolloin ohjaajalle tarjoutuu opiskelijoiden ohjauskokemusten pe-
rusteella mahdollisuus oman ohjaustyonsa arvioimiseen ja kehittamiseen. Opiskelijoiden
kokemukset ohjaustilanteiden ilmapiiristé kertovat ohjaussuhteen laadusta, jolla on mer-
kittava vaikutus opiskelijan pedagogisen ajattelun ja toimintavalmiuden kehittymiseen se-
kad luottamukseen tulevassa ammatissaan suoriutumiseen. Paikallinen kysely toimii ndin
ohjaajan itsereflektion ja ammatillisen kehittymisen apuvalineena.

Suuri osa opettajaksi opiskelevista pitdd ohjattuja harjoitteluja erittdin keskeisenad osana
pedagogisia opintojaan (ks. esim. Vaisanen 2002, Hotti 2012). Harjoittelujen ajatellaan
antavan kaytannon kokemuksia tulevasta tydstd muuten varsin teoreettiseksi koetuissa
opinnoissa (ks. esim. Penttila 2018). Harjoittelukoulujen yhteistydverkosto eNorssi on jo
pitkdan kerannyt kootusti valtakunnallista harjoittelupalautetta vuosien varrella muoka-
tulla kyselylla. Tasséa raportissa tarkastelemme kolmen viimeisen lukuvuoden (2016—-2019)
harjoittelupalautetta. Palaute on keratty kyselyll3, joka kehitettiin eNorssi-verkoston yhteis-
tyona lukuvuoden 2015-2016 aikana ja se otettiin kdyttoon kevaalla 2016.
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eNorssi asetti kevaalla 2015 ohjauskyselyn kehittamistydryhman, johon kuului niin aineen-
kuin luokanopettajia kuudesta eri harjoittelukoulusta®. Palautekyselyn uudistaminen ldhti
liikkeelle aiemmasta kyselylomakkeesta saadusta palautteesta, jonka sisaltd6a pidettiin ha-
janaisena ja asioita toistavana. Lisaksi aiemman kyselyn arviointikohteina oli kovin eri mi-
tallisia asioita. Aiempi kysely ei mydskaan perustunut reflektoituun kokonaisjasennykseen
pedagogisesta toiminnasta, mita olisi tarvittu laadintavaiheessa jasentamaan kyselya tarkoi-
tuksenmukaisesti. Monet arvioitavat kohdat koettiin myds tarpeettomiksi. Kysely laadittiin
monivaiheisena prosessina vuosien 2015 ja 2016 aikana. Esimerkiksi yhden seminaarita-
pahtuman yhteydessé kaikki paikalla olleet Idhes 100 harjoittelukoulujen opettajaa saivat
ryhmissa tehtavakseen miettid lomaketta ja ehdottaa poistettavia ja sailytettavia kohtia.
Kyselyn kehitysversioita pilotoitiin useissa harjoittelukouluissa seka luokan- ettd aineen-
opettajien harjoittelussa ja kyselyd muokattiin saadun palautteen pohjalta.

Kyselylomakkeen rakenne

Ohjauskysely koostuu viidesta osiosta, joista ensimmaisessa kartoitetaan opiskelijan tausta-
tietoja, kuten ikda, opettajakokemusta, harjoittelukoulua, koulutusvaihtoehtoa, padainetta
seka harjoittelukoulun ulkopuolella suoritetun ohjatun harjoittelun osuutta. Vaikka kysely
toteutetaan anonyymisti, voidaan sen tuloksia taustatietojen pohjalta tarkastella esimer-
kiksi valtakunnallisesti tai harjoittelukouluittain.

Harjoittelukyselyn toinen osio (Kokemukseni ohjauksesta ohjatussa harjoittelussa) keskittyy
opiskelijoiden kokemuksiin ohjaustilanteiden laadusta. Osion teoreettisen taustana toimi-
vat vuosina 2008-2014 keratyn laajan ohjauskeskustelututkimuksen tulokset (Koskela &
Karna 2013; Eronen, Koskela, Karna & Sawer 2020), joiden mukaan opettajuuden ammatil-
liseen rakentumiseen vaikuttavat keskeisesti juuri opiskelijan tuntemukset ohjaustilantei-
den ilmapiirista. Osion laatimisessa on hyddynnetty edelld mainituissa tutkimuksissa esille
tulleita opiskelijoiden kayttamia ohjaustilanteiden kuvauksia, joita on edelleen jasennetty
monologis-dialogisiksi vastinpareiksi (ks. esim. Laine & Juuso 2010), joita ovat esimerkiksi
kuuntelemattomuus—kuuntelevuus tai maarailevyys—sovittelevuus (kaikki vastinparit taulu-
kossa 5). Opiskelijoilla on myds mahdollisuus vastata avoimessa vastauskentdssa kysymyk-
seen, mika hanen kokemansa tunne mahdollisesti puuttui listalta. Tassa osiossa kysytaan
viisiportaisella asteikolla (erittdin tyytymaton — hyvin tyytyvdinen) myos opiskelijoiden tyy-
tyvadisyytta heidan kokemiinsa ohjaustilanteisiin ja harjoitteluun ylipaataan. Lisaksi opiskelija
voi kirjoittaa avoimeen vastauskenttdaan, miten han kehittaisi opetusharjoittelun ohjausta.

1 Kehittamistyoryhmaan kuuluivat aakkosjarjestyksessa Lasse Eronen (Joensuun normaalikou-
lu), Auli Halme (Oulun normaalikoulu), Hillevi Honga-Oksanen (Vasa Ovningskola), Hannu Juuso (Oulun
normaalikoulu), Hannu Koskela (Joensuun normaalikoulu), Harri Mustonen (Tampereen normaalikoulu),
Jaana Réisdnen (Joensuun normaalikoulu), Katarina Stenberg (Viikin normaalikoulu) ja Katrina Vartiainen
(Turun normaalikoulu).
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Kolmannessa osiossa (Ammatillinen kehittyminen ohjatun harjoittelun aikana) selvitetaan
opiskelijoiden kasityksia heidan pedagogisesta toimintavalmiudestaan. Opiskelijat arvioi-
vat pedagogista toimintavalmiuttaan vaitteilld, jotka perustuvat niin sanotun didaktisen
kolmion (opettaja—oppilas—oppiaines) sisaltamiin suhteisiin (pedagoginen ja didaktinen
suhde) (ks. esim. Atjonen & Uusikyla, 2000). Pedagogisella suhteella tarkoitetaan opettajan
ja oppilaan vélistd suhdetta, kun taas didaktinen suhde on oppilaan ja oppisisallon valinen
suhde. Pedagoginen suhde (lll osion A-osa) mahdollistaa didaktisen suhteen onnistumisen,
ja didaktisella suhteella opettaja sdatelee oppilaan ja oppisisallon kohtaamista seka didak-
tisella osaamisella eli omalla opetustaidollaan (Il osion B-osa) ettd substanssiosaamisella
eli aineenhallinnalla (1l osion A-osa).

Kyselyssa opiskelija pohtii pedagogisen suhteen osalta kykyaan rakentaa myonteinen oppi-
misilmapiiri. Opiskelija arvioi my6s kykyaan toimia pedagogisena auktoriteettina ja siten,
missd maarin han osaa toimia oppilaiden kanssa pedagogisesti tahdikkaasti oppilaan tun-
teet huomioon ottaen. Lisdksi han arvioi kykydan kannustaa ja tukea oppilasta ainutlaatui-
sena yksilona seka kykyaan kasvattaa oppilaita kantamaan vastuuta itsestdaan ja ymparis-
tostaan. Didaktisen osaamisen osalta opiskelija arvioi kykydan rakentaa oppimista tukevia
oppimisymparistéja. Han pohtii lisaksi kykyaan eriyttda ja eheyttda seka sita, missd maa-
rin han osaa kayttaa tarkoituksenmukaisia tyotapoja ja monipuolisia arviointimenetelmia
tarkoituksenmukaisesti. Kyselyssa selvitetddan myos, miten opiskelija ajattelee osaavansa
tukea oppilaiden itseohjautuvuuden kehittymistd. Substanssiosaamisen osalta selvitdaan
opiskelijan nakemyksia siitda, miten han hallitsee opetettavien oppiaineiden sisallét ja tun-
tee opetettavien oppiaineiden opetussuunnitelmat. Lisaksi opiskelija arvioi sitd, miten han
pystyy antamaan vaihtoehtoisen selityksen tai esimerkin, jos oppilaat eivat ymmarra, tai
missd maarin han ymmartaa, mikda hanen oppiaineissaan on erityisen merkityksellista ja
opetuksessa painotettavaa. Substanssiosaamiseen liittyy myos kyky tarkastella laajempia
ilmioita opetettavien oppiaineitten nakdkulmasta.

Neljannessa osiossa (Ohjauksen vaikutus ammatilliseen kehittymiseen) selvitetaan sita,
miten opiskelijat ajattelevat ohjauksen vaikuttaneen heidan pedagogiseen toimintavalmiu-
teensa. Tassa osiossa opiskelija pohtii IV osion A- ja B-osien vaittamia ohjauksen nako-
kulmasta. Esimerkiksi Il osion B-osan vaittama “Osaan eheyttdd.” (kaikki osion vaittamat
taulukossa 6) on tdssa osiossa muodossa “Ohjaus on tukenut minua eheytymisessa” (kaikki
osion vaittamat taulukossa 7).

Minapystyvyysosiossa (V osio) selvitetdan opiskelijoiden kasityksia siitd, miten he luotta-
vat omiin kykyihinsd toimia tulevina opettajina. Tahan vaikuttavat merkittavasti opetus-
harjoittelusta saadut kokemukset ja niiden ohjaustilanteissa tehdyt tulkinnat (ks. esim.
Bandura, 1997; Zimmerman, 2011). Toisaalta osion liittdminen ohjauskyselyyn perustuu
Sipilan hallituksen antamiin koulutuspoliittisiin linjauksiin (Valtioneuvoston kanslia, 2015)
sekd Suomen opettajaksi opiskelevien liiton (SOOL, 2015) asettamiin tavoitteisiin opet-
tajankoulutukselle.
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Ohjauskyselyn mindpystyvyysosiossa opiskelija arvioi sitda, miten han kykenee ohjaamaan
oppimista digitalisoituvissa oppimisymparistdissa tai toimimaan monikulttuurisessa kou-
lussa. Han pohtii myos kykyaan tehda yhteisty6ta huoltajien kanssa ja kykyaan toimia yh-
teisty0ssa muiden opettajien ja muun henkildston kanssa. Kyselyssa selvitetadan myos opis-
kelijan luottamusta hdanen kykyynsa arvioida ja kehittdaa koulua seka tarkastella kriittisesti
omaa opetustaan ja sen taustalla olevia kasityksia. Lisdksi opiskelija arvioi sitd, miten han
pystyy pitamaan huolta tyokyvystaan ja ammattitaidostaan.

Vastaamisen tueksi kyselyssa esiintyvia kasitteitd on maaritelty siind muodossa kuin ne on kir-
joitettu valtakunnallisten opetussuunnitelman perusteisiin (Opetushallitus, 2014; Opetushalli-
tus, 2015). Esimerkiksi vaittdman “Osaan eriyttdd” oheen on linkitetty seuraava suora lainaus

Opetuksen eriyttdminen ohjaa tyétapojen valintaa. Eriyttdminen perustuu
oppilaantuntemukseen ja on kaiken opetuksen pedagoginen ldhtékohta. Se
koskee opiskelun laajuutta ja syvyyttd, tyéskentelyn rytmid ja etenemisté
sekd oppilaiden erilaisia tapoja oppia. Eriyttéminen perustuu oppilaan tar-
peille ja mahdollisuuksille suunnitella itse opiskeluaan, valita erilaisia tyéta-
poja ja edetd yksilllisesti. Tytapojen valinnassa otetaan huomioon myds
oppilaiden viiliset yksilélliset ja kehitykselliset erot. Eriyttdmdlld tuetaan op-
pilaan itsetuntoa ja motivaatiota sekd turvataan oppimisen rauhaa. Eriyt-
tdmisellé myds ehkdistéién tuen tarpeen syntymistd. (Opetushallitus 2014,
30.)

Kysely on tarkoitettu taytettavaksi opettajaopintojen viimeisen harjoittelujakson loppu-
puolella.
Aineisto

Analysoimamme aineisto koostuu lukuvuosina 2016-2017, 2017-2018 ja 2018—-2019 ke-
ratyista ohjauskyselyn vastauksista (N=3658). Kyselyyn vastanneet ovat padsaantoisesti
20-25-vuotiaita (63,8 %) tai 26—30-vuotiaita (21,8 %), (ks. Taulukko 1).

Vastaajien ikdjakauma
k& Frekvenssi (N) Frekvenssi (%)
Puuttuva 30 0,8
20-25 2332 63,8
26-30 799 21,8
31-35 247 6,8
36+ 250 6,8
Yhteensa 3658 100,0

TAULUKKO 1. Vastaagjien ikdjakauma
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Aineistossa on melko tasaisesti aineenopettajia (48,7 %) ja luokanopettajia (50,5 %) (ks.
Taulukko 2), mutta aineiston perusteella osoittautui hyvaksi tarkastella aineenopettajien
ja luokanopettajien vastauksia erillaan toisistaan, silla ryhmien vastauksissa yksittaisiin ky-
symyksiin 16ytyi eroavaisuuksia.

Opiskelijoiden jakautuminen luokanopettaja- ja aineenopettajakoulutusten vdlillé

Koulutusala Frekvenssi (N) Frevenssi (%)
Puuttuu 31 0,8
Aineenopettajat 1781 48,7
Luokanopettajat 1846 50,5
Yhteensa 3658 100,0

TAULUKKO 2. Opiskelijoiden jakautuminen luokanopettaja- ja aineenopettaja-

koulutusten vdlilld

Luokanopettajaopiskelijoilla padaine on kasvatustiede, kun taas aineenopettajat jakautu-
vat pddaineen osalta seuraavasti: suurimmat ryhmat ovat stem?-aineita (14,2 %) ja kielia
(14,1 %) opiskelevat. Aidinkielen ja kirjallisuuden opiskelijoita on seuraavaksi eniten (6,3 %),
kun taas muiden aineiden opiskelijoiden osuus jaa alle 5 %:n (ks. Taulukko 3).

Vastanneiden aineenopettajaopiskelijoiden pddainejakauma
Oppiaineryhma Frevenssi (N) Fekvenssi (%)
Stem* 519 14,2

Kielet 515 14,1

Bl, GE 163 4,5

HI+YH 148 4,0

FI, PS, US 109 3,0

Al 229 6,3

Yhteensa 1683 100,0

* stem-aineet (matematiikka, fysiikka, kemia ja tietojenkaésittely); biologia ja maantiede merkitty
erikseen

TAULUKKO 3. Vastanneiden aineenopettajaopiskelijoiden pddainejakauma

2 Stem-aineita edustavat matematiikka, fysiikka, kemia ja tietotekniikka.
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Opettajaksi opiskelevat suorittavat ohjatut padosin harjoittelukouluissa (ks. taulukko 4),
silla aineenopettajaopiskelijoista Iahes kolme neljasta (71,5 %) ja luokanopettajista reilusti
yli puolet (58,6 %) tekee kaikki harjoittelunsa harjoittelukouluissa. Opetusministerion ti-
laaman ohjatun harjoittelun selvitysraportin toimenpidesuosituksissa todetaan, etta har-
joittelukoulujen ulkopuolella tapahtuva ohjattu harjoittelu eli niin sanottu kenttaharjoittelu
"vakiinnutetaan siten, ettd kenttaharjoittelun osuus on noin kolmasosa kaikesta ohjatusta
harjoittelusta” (Kansanen, Pohjolainen & Repo 2007, 43). Lisdksi Opettajankoulutus 2020
-muistiossa todetaan, etta “seka opettajankoulutuslaitosten kuulemisissa etta yliopistojen
rehtoreiden kuulemisissa korostui ndakemys, ettad harjoittelua tulee olla normaalikoulujen
lisaksi myos kenttdkouluissa” (Opetusministerié 2007, 18).

Valtakunnallisen ohjauskyselyn perusteella tdhan tavoitteeseen on erityisesti aineenopetta-
jakoulutuksessa viela matkaa, silla vain vajaa neljannes opiskelijoista (23,2 %) on suorittanut
15-30 % harjoittelustaan kentalla. Toisaalta joka kahdeskymmenes opiskelija (5,3 %) on
tehnyt yli puolet harjoitteluistaan muualla kuin harjoittelukoulussa, ja osassa aineista kaikki
harjoittelu on pakko suorittaa harjoittelukoulujen ulkopuolella, koska harjoittelukoulussa
ei ole kyseisen aineen opetusta. Nain on esimerkiksi Jyvaskyldassa vendjan opetusharjoit-
telun kohdalla. Luokanopettajaopiskelijoiden kohdalla tilanne on lahempana tavoitetta,
silla 1ahes yli kolmasosa opiskelijoista (36,9 %) on suorittanut 15-30 % harjoitteluistaan
kenttdakouluissa. Luokanopettajaopiskeijoista 4,3 % suoritti yli puolet harjoittelustaan har-
joittelukoulun ulkopuolella. On tavoiteltavaa, ettd opiskelijat saavat kokemuksia erilaisista
tyOymparistoista opintojensa aikana, mutta mikali harjoittelu tapahtuu suureksi osaksi tai
kokonaan kenttdkouluissa, on vaarana, etta se typistyy tyoharjoitteluksi, jos siitd puuttuu
tutkimuksellinen ote, jota osana yliopistoa toimivien harjoittelukoulujen ohjatuissa harjoit-
teluissa voidaan edellyttaa (ks. esim. Raiha 2008).

E€NORSSI



ohjatun harjoittelun kehittamiseen

Koulutus- Ulkopuolisen har- | Frekvenssi (N) Frekvenssi (%) Kumuloituva
vaihtoehto joittelu osuus (%) prosentti
Aineenopettaja 0 1272 71,5 71,5

15 278 15,6 87,1

30 135 7,6 94,7

50 61 3,4 98,1

75 21 1,2 99,3

100 13 0,7 100,0

Yhteensa 1780 100,0 100,0
Luokanopettaja 0 1082 58,6 58,6

15 491 26,6 85,2

30 190 10,3 95,5

50 34 1,8 97,3

75 45 2,4 99,8

100 4 0,2 100,0

Yhteensa 1846 99,9 100,0

TAULUKKO 4. Opiskelijoiden arvioima osuus harjoittelukoulun ulkopuolella
suoritetuista ohjatuista harjoitteluista.

Aineiston analyysi

Olemme valinneet aineiston tarkastelutavaksi seuraavassa menettelyn, jossa kuvaamme
osioittain vastaajaryhmien vastaukset yksittdisiin kysymyksiin prosentuaalisina kokonai-
suuksina. Seuraavassa tarkastelemme opiskelijoiden antamia vastauksia vastaajaryhmittain.
Vastaajaryhmiksi muotoutuivat luokanopettaja- ja aineenopettajaopiskelijat, silla yksittai-
siin kysymyksiin heidan vastauksissaan 16ytyi poikkeavuuksia. Koska aineisto on riittavan
kokoinen, eika siind ole merkittavasti poikkeavia havaintoja, esitdmme vastaajaryhmien va-
lisen eron merkitsevyytta Cohenin d -efektiluvulla. Erojen pohdinnassa on hyva huomioida
Cohenin d efektiluvun tulkintarajat (0.2 pieni, 0.5 kohtalainen, 0.8 suuri ja 1.2 erittdin suuri),
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(ks. Cohen 1988). Esitystavaksi olemme valinneet prosentuaalisen frekvenssijakauman, kos-
ka tdma mahdollistaa muun muassa jakaumatiedon kayttamisen vertailuaineistona erilai-
sissa pienempien otantojen tarkasteluissa. Esittely on jaettu lomakkeen mukaisesti viiteen
osaan.

Aineiston edelleen tiivistamiseksi olemme muodostaneet koko vastaajaryhmaa kayttaen
jokaisesta osioista summamuuttujan. Summamuuttujien sisdisen reliaabeliuden tarkas-
telemiseksi maaritimme niille Cronbachin alfan arvon. Naiden summamuuttujien avulla
kuvaamme niitd muutoksia, joita vastaajaryhmissa on tapahtunut eri lukuvuosien valilla.
Ndiden summamuuttujien avulla tarkastelemme lukuvuosien valisia eroja kayttdaen yksi-
suuntaista varianssianalyysia tilanteissa, joissa samanvarianssisuusehto osaryhmien valilla
toteutuu, maarittden myos eta2-kertoimen, joka kuvaa sitd, kuinka monta prosenttia aineis-
tossa esiintyvasta vaihtelusta selittyy |6ydetylla erolla. Lisaksi varianssianalyysin 16ytaessa
ryhmien vdlille eroja, maaritimme jalkitestauksena Scheffen testia kayttdaen lukuvuosiparit,
joiden valille ero paikallistuu. Summamuuttujissa, joissa samanvarianssisuusehto ei ollut
voimassa, kdytimme vastaavasti robusteja testeja (Brown-Forsythe ja Welch seka jalkites-
tauksessa Dunnetin t3 peritestia). (ks. esim. Metsamuuronen, 2005.)

Ohjaustilanteiden ilmapiiri

Ensimmadinen osa kdsittelee ohjaustilanteiden ilmapiirid monologis—dialogisina vastinparei-
na (ks. taulukko 5). Ohjaustilanteiden ilmapiiria kuvaavina muuttujina vastinparit toimivat
erinomaisesti, silla reliabiliteettikerroin osoittaa erittdin hyvin (Cronbachin alfa 0.94), etta
vastinparit mittaavat samaa asiaa lukuun ottamatta vastinparia kiireisyys—kiireettomyys.
Ohjaustilanteiden ilmapiiria voi kokonaisuudessaan pitda varsin myonteisena (ks. taulukko
5), silld asteikolla 1-5 keskiarvot asettuvat vilille 3,84-4,58, josta poikkeaa taas selkedsti
vastinpari kiireellisyys—kiireettomyys (ka 3,1). Opiskelijoiden mukaan ohjaustilanteiden
ilmapiirille erityisen luonteenomaisia ovat rehellisyys3 (ka 4,58), luottamus (ka 4,44), kun-
nioittavuus (ka 4,42) ja vastuullisuus (ka 4,41). Heikommin ohjaustilanteiden ilmapiiria
kuvaavat joustavuus (ka 3,93) ja vapautuneisuus (ka 3,84), joskin nekin ndhddan melko
mydnteisind. Sen sijaan kiireettdmyys (ka 3,1) poikkeaa selkedsti muista ohjaustilanteiden
ilmapiirin piirteista ja siksi sitd on tarpeen tarkastella hieman lahemmin.

Luokanopettajaopiskelijoista hieman alle kolmannes (30,5 %), ja aineenopettajaopiskeli-
joista hieman yli kolmannes (35,9 %) on kokenut ohjaustilanteiden ilmapiiria kuvaavassa
vastinparissa kiireisyys—kiireettdmyys eniten tai usein ensin mainittua tunnetta. Jalkim-
maista tunnetta eli kiireettomyytta on usein tai eniten kokenut suhteellisesti suurempi osa
luokanopettajaopiskelijoista (41,2 %), kun taas aineenopettajaopiskelijoiden osalta prosent-
tiluku on suurin piirtein sama (34,7 %).

3 Luettavuuden parantamiseksi kdytdmme tassa vastinpareista vain niiden dialogisempaa ilme-
nemistd, koska opiskelijoiden kokemukset painottuvat niihin.
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Kyselyn vastauksien avulla emme pysty kertomaan, miksi vastinparien monologisista vaih-
toehdoista nimenomaan kiireisyys erottuu joukosta, mutta koska molemmat olemme toi-
mineet ohjaavina opettajina, voimme omien kokemustemme perusteella sanoa, etta kiirei-
syyteen on l6ydettavissa monia syitd, jotka liittyvat osin opiskelijaan, osin ohjaajaan ja osin
kdaytannon jarjestelyihin. Opiskelijan mahdollinen tyossakaynti, muut opinnot ja aikaa vievat
harrastukset vaikuttavat opiskelijan aikatauluihin, mika toisinaan aiheuttaa paallekkaisia
menoja tai nopeita siirtymia. Tama nakyy vaistamatta opiskelijan kyvyssa rauhoittua ja
olla lasna ohjaustilanteessa (ks. esim. Liimatainen ym. 2010). Toisaalta ohjaavan opettajan
aikataulut muun opetuksen ja muiden velvoitteiden osalta voivat vaikeuttaa ohjausaikojen
sopimista, koska opiskelijan ja ohjaavan opettajan kalenterit harvoin ovat yhteensopivia.
Lisaksi harjoittelujaksot saattavat olla ajallisesti hyvin tiiviita. Talloin ohjaavalla opettajalla
voi olla useita opiskelijan pitamia tunteja viikossa, mika tarkoittaa samalla useita ohjausta-
paamisia tuntisuunnitelma- ja palautekeskustelujen muodossa.
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Vaittama (ka; kh) KL 1 2 3 4 5 N p,d
kuuntelemattomuus — kuuntelevuus LO 1,5 4.4 12,2 30,4 51,6 1818 **
(4.25; 0.94) AO 2,0 4,6 13,0 34,4 46,0 1755 .09
kiireisyys — kiireettémyys* LO 6,8 23,7 27,8 26,0 15,6 1828 *kx
(3.10; 1.18) AO 10,5 25,4 29,5 22,3 12,4 1765 | .16
ei kannustava — kannustava LO 1,5 4,3 10,4 30,1 53,6 1808 -
(4.31; 0.89) AO 1,4 3,1 11,0 35,5 49,1 1753
pelottavuus — turvallisuus LO 1,2 3,2 9,1 29,7 56,8 1765 *
(4.35; 0.86) AO 0,7 3,5 11,6 32,9 51,3 1709 .09
jaykkyys — joustavuus LO 1,9 8,0 17,8 34,7 37,6 1811 *kx
(3.93; 1.01) AO 3,1 8,0 20,9 38,8 29,3 1767 | .14
ahdistavuus — vapautuneisuus LO 2,1 7,3 20,1 38,6 31,9 1799 Fkk
(3.84; 0.98) AO 2,1 10,6 22,5 40,5 24,3 1734 .16
eparehellisyys — rehellisyys LO 0,4 1,5 49 26,9 66,2 1752 -
(4.58; 0.68) AO 0,6 1,1 4,4 29,2 64,7 1672
keskustelemattomuus — keskustelevuus, LO 0,9 3,0 9,8 29,8 56,6 1800 -
(4.39; 0.82) AO 0,8 3,9 7,9 33,8 47,9 1744
epakunnioittavuus — kunnioittavuus LO 0,9 2,8 6,8 30,5 58,9 1795 *
(4.42;0.79) AO 0,8 2,4 7,0 37,3 52,5 1731 .07
maarailevyys — sovittelevuus LO 1,5 4,1 16,4 37,6 39,4 1767 *Ax
(4.05; 0.90) AO 1,2 5,5 19,8 44,2 29,4 1720 17
epaluottamus — luottamus LO 0,8 2,6 6,9 27,8 61,9 1790 **
(4.44; 0.78) AO 0,7 2,2 7,2 37,3 52,6 1731 | .11
sulkeutuneisuus — avoimuus LO 0,6 2,2 9,6 34,1 54,6 1794 *x
(4.34;0.79) AO 0,5 2,7 9,8 41,2 45,8 1737 A1
torjuvuus — hyvaksyvyys LO 0,6 2,3 8,1 33,6 55,3 1790 **
(4.38;0.77) AO 0,6 1,8 8,3 42,1 47,2 1731 .09
tuhoava kriittisyys - kriittinen hyvantahtoisuus, LO 1,1 2,4 8,9 35,8 51,7 1757 -
(4.35; 0.79) AO 0,6 2,6 9,1 39,8 47,9 1704
passiivisuus — aktiivisuus LO 0,6 2,3 14,1 39,5 43,6 1797 Fkk
(4.18;0.81) AO 0,6 2,8 17,0 44,8 34,8 1749 .15
yksin — yhdessa Lo 0,7 4,2 19,1 34,5 41,5 1802 | ***
4.00; 0.93) AO 1,4 71 25,6 37,8 28,1 1753 .29
vastuuttomuus - vastuullisuus LO 0,6 1,3 7,7 34,5 55,9 1787 **
(4.41;0.73) AO 0,5 1,4 8,4 39,9 49,8 1734 | .09

Ohjaustilanteiden ilmapiiri Cronbachin alfa = 0.94 (poislukien*)
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TAULUKKO 5. Ohjaustilanteiden ilmapiiri suhteellisena jakaumana (fr%) vaihtoehtoihin
1-5 koulutuslinjoittain (KL) luokanopettaja (LO), aineenopettaja (AO), kokoaineiston kes-
kiarvo (ka) ja keskihajonta (kh) sekd t-testin merkitsevyys (p) ***<.001, **<.01, *<.05,
sekd Cohenin d.

Kaytannon jarjestelyjen osalta osa kiireisyyden tunteesta johtunee yliopisto-opintojen ja
koulun erilaisista lukujarjestyksista, joka helposti johtaa aikatauluristiriitoihin, erityisesti
aineenopettajien koulutuksessa. Tata voidaan helpottaa siten, etta opettajankoulutukseen
osallistuvat tahot sopivat yhdessa esimerkiksi siitd, miten opinnot sijoitetaan lukuvuoteen
niin, etta paallekkaisyyksia ilmenisi mahdollisimman vahan. Koulun osalta kiireisyyden syy-
na voi olla esimerkiksi se, ettei siella ole riittavasta sopivia tiloja rauhallisille ohjauskes-
kusteluille, vaan niitd joudutaan pitdmaan hyppytuntien aikana koulun kaytavilla. Tallin
keskusteluja ei useinkaan voida kayttaa taysin luottamuksellisesti, eikd keskeytyksilta ole
helppo valttyd. Ohjauskeskustelut ovat keskeinen osa ohjaavan opettajan tyota, jolloin nii-
hin liittyvat puitteet vaikuttavat myos tyohyvinvointiin (ks. esim. Lansikallio, Kinnunen &
llves 2018).

Ohjaustilanteiden ilmapiiri ndyttaytyy aineistossa hyvin dialogisena, eika koulutusvaihto-
ehtojen valilla ole merkittavia eroavaisuuksia. Selkein ero luokanopettajaopiskelijoiden ja
aineenopettajaopiskelijoiden valillda on vastinparissa yksin—yhdessa, jossa luokanopettaja-
opiskelijat ovat kokeneet selvasti enemman yhdessa tekemisen kulttuuria kuin aineenopet-
tajaopiskelijat. Kolme neljasta luokanopettajaopiskelijasta (76,0 %) on kokenut eniten tai
usein vastinparin jalkimmaista tunnetta (yhdessa), siind missa aineenopettajaopiskelijoista
nain on tuntenut kaksi kolmesta (65,9 %). Tama on my0s ainoa vastinpari, jossa vastaajaryh-
mien valiset erot osoittautuvat merkittavaksi Cohenin d efektiluvulla (d=.29). Tama yhdessa
tekemisen kulttuuri nakyy, joskin lievemmin, myds muissa vastinpareissa, silla prosenttiyksi-
kottdisen tarkastelun mukaan luokanopettajaopiskelijoiden ja aineenopettajaopiskelijoiden
ero on vahintaan viisi prosenttiyksikkoa siind, missa maarin vastaajaryhmat ovat ohjausti-
lanteissa tunteneet eniten vastinparin jalkimmaista, dialogisempaa ilmenemismuotoa. Ero
koskee kahta kolmasosaa (12/18) vastinpareista ja ne ovat kuuntelevuus (ero 5,6 prosent-
tiyksikkoa), turvallisuus (5,5), joustavuus (8,3), vapautuneisuus (7,6), keskustelevuus (8,7),
kunnioittavuus (6,4), sovittelevuus (10,0), luottamus (9,3), avoimuus (8,8), hyvaksyvyys
(8,1), aktiivisuus (8,8) ja vastuullisuus (6,1). Kun huomioidaan myds opiskelijat, joilla on
ollut vastinparin jalkimmainen tunne usein, erot tasoittuvat. Esimerkiksi sovittelevuuden
osalta 10,0 prosenttiyksikon ero kutistuu 3,4:33n ja luottamuksen osalta kddntyy jopa toisin
péain (-0,2). Tama saattaa kertoa siitd, ettd aineenopettajaopiskelijat ovat taipuvaisempia
arvioimaan tuntemuksiaan varovaisemmin.

Tyytyvdisyys harjoitteluun ja ohjaukseen
Koulutusaloittain tarkasteltuna opiskelijoiden tyytyvadisyys harjoitteluun oli aineenopetta-

jakoulutuksen (ka 4.21, kh=0.75) ja luokanopettajakoulutuksen (ka 4.21, kh=0.77) opiskeli-
joilla yhteneva. Sama toteutuu myods tyytyvaisyydessa koettuihin ohjaustilanteisiin, jossa ai-
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neenopettajakoulutuksen opiskelijoiden keskimaardinen tyytyvaisyys oli (ka 4.16, kh=0.77)
ja vastaavasti luokanopettajakoulutuksen opiskelijoilla (ka 4.18, kh=0.82). Mydskdan nama
tyytyvaisyyden kokemukset eivat poikenneet tilastollisesti toisistaan.

Lukuvuosien vertailussa lukuvuosien 2017-2018 (ka 4.23, kh=0.74) ja 2018-2019 (ka 4.14,
kh=0.80) tyytyvaisyyden kokemukset ovat tilastollisesti alemmat lukuvuoteen 2016-2017
(ka 4.25, kh=0.75), joskin selitysasteeltaan lahes merkityksettomana, koska vuosikohtainen
tyytyvaisyyden kokemus selittda aineiston vaihtelusta vain 0.4% (F(2,3625)=6.40, p=.002,
eta2=.004). Tama kokemuksen laskeva trendi paikantui seka luokanopettaja- ettd aineen-
opettajaopiskelijoiden aineistoissa samalla tavalla.

Valtakunnallisen ohjauskyselyn tulosten mukaan opiskelijat ovat varsin tyytyvdisia harjoit-
teluun ja ohjaukseen. Harjoitteluun hyvin tai aika tyytyvaisia on vuositasolla ollut varsin
vakaasti 89,1-91,5 %, kun taas erittain tai aika tyytymattémia on vain 3,0-3,6 %. Ohjauksen
osalta tyytyvaisyys ndyttaa sen sijaan laskevan vuosi vuodelta. Lukuvuonna 2016-2017 hy-
vin tai aika tyytyvdisia opiskelijoita oli 89,1 %, seuraavana lukuvuonna 87,1 % ja lukuvuonna
2018-2019 enaa 84,9 %. Erittdin tai aika tyytymattdomien osuus on samalla aikajaksolla
kasvanut kahdella prosenttiyksikolla (3,7 % -> 5,7 %). Vaikka tyytymattomia on suhteellisesti
edelleen varsin vahan, suuntausta voi pitaa huolestuttavana.

SOOL ry:n opettajaopiskelijoille suunnatun tyoelamavalmiuskyselyn mukaan harjoitte-
lut tuovat kaytanteita lahelle ja niistd on saanut hyvaa palautetta (Penttild, 2018). Har-
joittelut vahvistivat myds suurimman osan (91,2 %) varmuutta alanvalinnasta vahintdan
joissain maarin. Toisaalta SOOLin kyselyyn vastanneet opiskelijat (N= 937) ovat tyyty-
mattomia harjoittelun maaraan, silla sita pidetdaan turhan vahaisena. Lisaksi huolestutta-
vana voi pitda sitd, ettd joka kahdeksas opiskelija (12,5 %) koki saaneensa harjoittelun
aikana riittdmattomasti ohjausta. Tama saattaa osin johtua voimistuneesta yksilollis-
tymisen trendista (ks. esim. Saastamoinen 2011), mikd ohjaustilanteessa voi opiskeli-
jan kokemuksessa nadyttaytya henkilokohtaisen huomiontarpeen tayttymattomyytena.

Ammatillinen kehittyminen ohjatun harjoittelun aikana

Ohjauskyselyn mukaan opiskelijat kokevat ammatillisen kehittymisen kolmesta osa-aluees-
ta vahvimmaksi opettajan ja oppilaan valisen suhteen eli didaktisen kolmion pedagogisen
suhteen. Melkein kaikki opiskelijat sanovat osaavansa rakentaa hyvan oppimisilmapiirin
(ka 4.32): luokanopettajaopiskelijoista perati 95,6 % ja aineenopettajaopiskelijoistakin 92,4
% oli samaa tai tdysin samaa mieltad vaittdman kanssa. Suuri enemmistd kokee itsensa
kannustavaksi (ka 4.14; LO 86,8 %, AO 80,1 %), ja osaa mielestadn toimia pedagogisesti
tahdikkaasti (ka 4.18; LO 89,1 %, AO 86,3 %). Noin nelja viidesta kokee myds omaavansa
pedagogista auktoriteettia (ka 4.03, LO 83,6, AO 76,2 %). Sen sijaan oppilaiden kasvatta-
minen vastuun kantamiseen pystyy enda runsaat kaksikolmasosaa (ka 3.95; LO 80,8 %, AO
69,6 %). (Taulukko 6.)
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Vaittama, (ka; kh) KL 1 2 3 4 5 N p,d

1a Osaan rakentaa myoOnteisen oppimi- | LO 0,2 |03 (4,4 54,5 |40,6 |1838 |[***
silmapiirin,

(4.32;0.61) AO 01 |04 |71 56,3 |36,1 |[1779 |.12

2a Osaan toimia pedagogisen LO 01 10,7 15,7 156,5 (27,1 1839 e

auktoriteettina,

(4.03;0.70) AO 0,2 |16 [22,1 (56,3 (199 |1776 |.23
3a Osaan toimia oppilaiden kanssa LO 0,1 02 165 558 (33,3 |1838 |***
pedagogisesti tahdikkaasti,

4a Osaan kannustaa ja tukea oppilasta | LO 01 (05 |12,6 |51,8 [35,0 |1838 |[***
ainutlaatuisena yksilona,
(4.14;0.71) AO 0,1 1,7 18,1 |53,8 |26,3 |1776 |.24

5a Osaan kasvattaa oppilaita k LO 01 (0,8 |18,3 |57,3 |23,5 |1838 |[***

antamaan vastuuta itsestdan ja
ymparistostaan,
(3.95;0.73) AO 02 |23 |279 |558 [13,8 |1739 |.33

Pedagoginen osaaminen Cronbachin alfa =0.75

TAULUKKO 6. Opiskelijan pedagoginen osaaminen suhteellisena jakaumana (fr%) vaih-
toehtoihin 1-5 koulutuslinjoittain (KL) luokanopettaja (LO), aineenopettaja (AO), koko
aineiston keskiarvo (ka) ja keskihajonta (kh) seké t-testin merkitsevyys (p) ***<.001,
**<.01, *<.05, sekéd Cohenin d.

Tassa osiossa vastaajaryhmat eroavat selkedsti toisistaan, silla luokanopettajaopiskelijat
ovat vahvemmin samaa mielta kaikista osion vaittamista. Selkeimmin he ovat aineenopetta-
jaopiskelijoita vahvemmin samaa mielta kyvystaan kasvattaa oppilaita kantamaan vastuuta
itsestdan ja ymparistostaan (d=.33), mutta he kokevat myds vahvemmin osaavansa toimia
pedagogisena auktoriteettina (d=.23) sekd kykenevansa kannustamaan ja tukemaan oppi-
lasta ainutlaatuisena yksilona (d=.24). Nama erot ovat selitettavissa koulutusvaihtoehtojen
luonteellg, silld luokanopettajaopiskelijoiden pdaaaine on kasvatustiede, jolloin opinnoissa jo
lahtokohtaisesti kasitelldan enemman kasvatukseen ja koulutukseen. Esimerkiksi Jyvaskylan
yliopistossa luokanopettajankoulutuksen opinnoista (300 op) ldhes puolet on kasvatustie-
teen opintoja (143 op), ja lisaksi tutkintoon kuuluu pakollisena sivuaineena perusopetukses-
sa opetettavien aineiden monialaiset opinnot (POM) (60 op). Muissa yliopistossa opintojen
rakenne on samankaltainen (Itd-Suomen yliopisto: kasvatustieteita 150 op ja POM-opintoja
60 op; Oulun yliopisto 155 op ja 65 op; Turun yliopisto: 140 op ja 60 op; Lapin yliopisto: 140
op ja 60 op, Abo Akademi; 135 op ja 60 op; Helsingin yliopisto: 140 op ja 60 op; Tampereen
yliopisto: 160 op ja 60 op).

Aineenopettajan patevyyden antavaan maisterintutkintoon (300 op) tulee sisdltya opet-
tajan pedagogiset opinnot (60 op). Luokanopettajankoulutuksessa on toisin sanoen noin
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kaksi ja puolikertainen maara kasvatustieteen opintoja, milla luonnollisesti on vaikutusta
koettuun pedagogiseen osaamiseen. Molemmissa koulutusvaihtoehdoissa pedagogiset
opinnot sisadltdvat ohjattua harjoittelua, jonka maara vaihtelee yliopistoittain. Luokanopet-
tajakoulutuksessa ohjattua harjoittelua on opintopisteina eniten Turun yliopistossa (33 op)
ja vahiten Helsingin yliopistossa (20 op), kun taas aineenopettajakoulutuksessa eniten har-
joittelua on Turun yliopistossa (30 op) ja vahiten Oulun yliopistossa (17 op) (Pursiainen ym.
2019). Harjoittelujen opintopistemaarien suurella vaihteluvalilla (LO 20-33 op, AO 17-30
op) saattaa olla vaikutusta harjoittelunaikaiseen ammatilliseen kehittymiseen, mutta se
vaatisi oman selvityksensa. Lisaksi ilman tarkempaa selvitysta on vaikea sanoa, kuinka suuri
osa harjoittelun opintopisteista koostuu opiskelijan omasta opetuksesta ja kuinka suuri osa
esimerkiksi opintopiireista.

Koulutusvaihtojen ohjatut harjoittelut eroavat myos siina, etta luokanopettajakoulutukses-
sa harjoittelujaksot ovat paasaantoisesti ajallisesti pitkdkestoisempia ja harjoittelu tehdaan
samassa opetusryhmassa, jolloin opiskelija ehtii paremmin tutustumaan oppilaisiinsa, kun
taas aineenopettajakoulutuksessa opetusryhmia voi harjoittelujakson aikana olla useita ja
oppilaita useita kymmenia, toisinaan jopa satakunta.

Edelld mainitut pedagogisen toimintakyvyn alueet ovat tiiviisti sidoksissa opiskelijan per-
soonaan ja temperamenttiin, mutta niissakin on mahdollista kehittya paremmaksi. Didak-
tinen osaaminen on sen sijaan lahtokohtaisesti opittavaa, vaikka tassakin toisilla vaikuttaa
olevan luontaisesti edullisemmat |lahtokohdat. Parhaiten opiskelijat kokevat osaavansa kayt-
taa tarkoituksenmukaisia tyotapoja (ka 3.97), silld nelja viidestd on samaa tai tdysin samaa
mieltd vaittdman kanssa (LO 80,1 %, AO 79,4 %). Samoin he kokevat osaavansa rakentaa
oppimista tukevia oppimisymparistdja (ka 3.95; LO 78,9 %, AO 75,3 %).

Heikoimmin opiskelijat kokevat osaavansa eriyttaa (ka 3.51) ja kdyttda monipuolisia arvi-
ointimenetelmia tarkoituksenmukaisesti (ka 3.47). Jalkimmaisessa tapauksessa vain joka
kymmenes aineenopettajaopiskelija (10,5 %) sanoo olevansa tdysin samaa mielta vaittaman
kanssa ja luokanopettajaopiskelijoissa ndin kertoo vield pienempi osuus (6,6 %). Kun mu-
kaan otetaan samaa mieltd olevat tilanne ndyttaa jo paljon lohdullisemmalta, silla talldin
maara kasvaa noin puoleen opiskelijoista. On kuitenkin huomattava, etta vastaajaryhmien
valinen ero on tdman vaittdman kohdalla merkittava (d=.24): aineenopettajaopiskelijat ko-
kevat selvasti vahvemmin olevansa vaittaman kanssa samaa tai taysin samaa mielta (54,8
%) kuin luokanopettajaopiskelijat (42,1 %). Lisdksi on merkillepantavaa, ettd ldhes joka
kymmenes opettajaksi opiskeleva (LO 10,3, AO 7,6 %) on eri mieltd tai tdysin eri mieltd
vaittdman kanssa. Ohjauskyselyn tulosten perusteella onkin syytd miettid, milla tavalla ja
missa laajuudessa opetukseen keskeisena osana kuuluva arviointi nivotaan vaikuttavammin
pedagogisiin opintoihin.

Toinen merkittava ero koulutusvaihtoehtojen valilla liittyy kykyyn eheyttda opetusta. Koettu
osaamistaso on edelliseen verrattuna hieman korkeampi (ka 3.71), mutta myds vastaus-
ryhmien vdlinen ero on suurempi (d=.27). Luokanopettajaopiskelijat ovat siis vahvemmin
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samaa tai tdysin samaa mielta (65,6 %) eheyttamiskykya kuvaavan vaittaman kanssa kuin
aineenopettajaopiskelijat (55,5 %) (ks. taulukko 7). Eriyttdamisen kohdalla vastaajaryhmien
valinen ero ei ole merkittava (d=.16), mutta koettu osaaminen on molemmissa ryhmis-
sa eheyttamista heikompaa (ka 3.51). Luokanopettajaopiskelijoista vain hieman yli puolet
(52,4 %) on samaa tai tdysin samaa mielta vaittdman “Osaan eriyttdd” kanssa, siind missa
aineenopettajaopiskelijoiden osuus jaa alle puoleen (45,3 %). Lisaksi lahes joka kymmenes
aineenopettajaopiskelija (9,0 %) on vaittaman kanssa eri tai taysin eri mielta. Tulokset saat-
tavat heijastaa koulutusohjelmien ohjattujen harjoitteluiden luonnetta, silla luokanopet-
tajakoulutuksen usein pitempikestoiset, samassa ryhmassa tehtavat harjoittelut mahdol-
listavat paremman oppilaantuntemuksen, mika puolestaan edesauttaa eriyttamistaitojen
kehittymista. Oppilaantuntemukseen liittyy myos vaittama, jossa kartoitetaan kykya tukea
oppilaan itseohjautuvuutta (ka 3.69). Vaikka vastaajaryhmien véliset erot eivat tassdakaan
osoittaudu merkittaviksi (d=.18), luokanopettajaopiskelijat ovat vahvemmin samaa tai tay-
sin samaa mielta (65,3 %) vdittaman kanssa kuin aineenopettajaopiskelijat (58, 6 %).

Vaittama (ka; kh) KL 1 2 3 4 5 N p, d

1a Osaan rakentaa oppimista tukevia | LO 0,0 |05 |20,6 59,5 19,4 | 1841 | ***
oppimisymparist6ja,

(3.95;0.66) AO |01 |1,9 |22,7 |58,8 16,5 |[1766 |.12
2a Osaan eriyttaa LO 0,1 |49 |42,5 44,2 8,2 1834 | *¥**
(3.51;0.74) AO 0,6 8,4 |45,7 37,7 7,6 1750 |.16
3a Osaan kayttaa LO 0,0 |10 |204 |[621 18,0 |1843 |-
tarkoituksenmukaisia tyotapoja
(3.97;0.63) AO |01 |06 |184 |62,9 16,5 | 1778
4a Osaan eheyttda LO 0,1 |29 |314 |479 17,7 | 1788 | ***
(3.71;0.77) AO |06 |54 |385 |450 10,5 | 1613 |.27

5a Osaan kadyttda monipuolisia arvioin- | LO 0,4 |99 |47,5 35,5 6,6 1805 | ***
timenetelmia tarkoituksenmukaisesti

(3.47;0.78) AO |05 |71 |376 |443 10,5 | 1721 |.24

6a Osaan tukea oppilaan LO 0,2 1,8 |32,8 53,1 12,2 | 1832 | ***
itseohjautuvuuden kehittymista

(3.69;0.70) AO [0,2 |45 |36,7 |504 8,2 1750 |.18

Didaktinen osaaminen Cronbachin alfa =0.77

TAULUKKO 7. Opiskelijan didaktinen osaaminen suhteellisena jakaumana (fr%) vaihto-
ehtoihin 1-5 koulutuslinjoittain (KL) luokanopettaja (LO), aineenopettaja (AO), koko-
aineiston keskiarvo (ka) ja keskihajonta (kh) sekd t-testin merkitsevyys (p) ***<.001,
**<.,01, *<.05 ja Cohenin d.

Substanssiosaamisen osalta tilanne ndyttda hyvin kaksijakoiselta (ks. Taulukko 8). Yhtaalta
opiskelijat kertovat osaavansa antaa tarvittaessa vaihtoehtoisen selityksen (ka 4.10) tai
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ymmartavansd, mikd heidan oppiaineissaan on erityisen merkityksellista tai opetuksessa
painotettavaa (ka 4.04). He kokevat my6s osaavansa tarkastella laajempia ilmiditad opetet-
tavien oppiaineittensa nakdkulmasta (ka 4.03). Sen sijaan opiskelijat kokevat heikommin
hallitsevansa erinomaisesti opetettavien oppiaineiden oppisisallot (ka 3.61) ja tuntevansa
opettamiensa oppiaineitten opetussuunnitelmat ja osaavansa tulkita niitd (ka 3.60). On
luonnollista, ettd aineenopettajaksi opiskelevien ja luokanopettajaksi opiskelevien valilla on
erityisesti aineenhallinnan kohdalla suuria eroja. "Hallitsen erinomaisesti opetettavien op-
piaineiden oppisisdllét” on aineiston ainoa vaittama, jossa ero Cohenin d efektiluvulla osoit-
tautuu kohtalaisen merkittavaksi (d=.58), mutta vastaajaryhmien valillda on merkitseva ero
muidenkin substanssiosaamista koskevien vaittamien kohdalla (vaihteluvali d=.26— d=.39).

Tulos on tdysin odotettu, silld aineenopettaja opettaa yleensa vain yhta tai kahta, usein
luonteeltaan samankaltaista ainetta, kun taas luokanopettajalla voi olla opetettavanaan
lahes kymmenkunta, toisistaan hyvin poikkeavaa ainetta. Lisaksi ndiden aineiden opinnot
mahdutetaan perusopetuksessa opetettavien aineiden monialaiset opintojen noin 60 opin-
topisteeseen ja mahdollisiin sivuaineopintoihin, kun aineenopettajaksi opiskelevan paaai-
neen opinnot yksinddn ovat noin 140 opintopistetta.

Vaittama (ka; kh) KL |1 2 3 4 5 N p,d

1. Hallitsen erinomaisesti opetettavien |LO |0,9 12,1 (47,0 (30,3 |9,7 1841 | ***
oppiaineiden sisallot, (3.61;0.88) AO |04 4,9 25,5 [45,1 [24,0 |1778 |.58

2. Tunnen opetettavien oppiaineiden LO [0,3 8,1 44,1 (38,1 |94 1842 | ***
opetussuunnitelmat, (3.60;0.79) AO |04 51 30,7 |49,8 |14,0 |1778 |.30

3. Pystyn antamaan vaihtoehtoisense- | LO | 0,0 1,1 20,0 |55,6 |23,2 |1841 | ***

lityksen tai esimerkin, jos oppilaat eivat
ymmirra, (4.10;0.69) AO |01 0,5 13,3 [52,5 |33,5 |[1772 |.26

4. Ymmarran, mika oppiaineissani on LO |0,0 2,1 22,2 |58,9 |[16,9 |1840 | ***
erityisen merkityksellista ja opetuksessa
painotettavaa, (4.04;0.69) AO | 0,1 1,1 11,6 |556 (31,7 |1778 |.39

5. Osaan tarkastella laajempia ilmioita LO 0,1 2,1 25,8 |52,7 [19,4 |1832 | ***

opetettavien oppiaineitteni nakokul-
masta (4.03;0.73) AO |01 1,2 13,9 [52,0 |32,8 |1766 |.37

Substanssiosaaminen Cronbachin alfa =0.74

TAULUKKO 8. Opiskelijan substanssiosaaminen suhteellisena jakaumana (fr%) vaihto-
ehtoihin 1-5 koulutuslinjoittain (KL) luokanopettaja (LO), aineenopettaja (AO), koko-
aineiston keskiarvo (ka) ja keskihajonta (kh) seké t-testin merkitsevyys (p) ***<.001,
**<.01, *<.05 ja Cohenin d.
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Ohjauksen vaikutus ammatilliseen kehittymiseen

Niin luokan- kuin aineenopettajaopiskelijat kokevat kehittyneensd ammatillisesti ohjatun
harjoittelun aikana, mika on luonnollista, kun tiedetdaan heidan saaneen kaytannon koke-
muksia opetuksen suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista. Ohjauksen vaikutus tassa
kehittymisessa vaihtelee suuresti osaamisalueiden eri tavoitteiden valilla.

Pedagogisen osaamisen osalta (ks. Taulukko 9) merkitseva ero vastaajaryhmien valilld oli
siind, miten ohjaus on tukenut opiskelijaa kasvattamaan oppilaita kantamaan vastuuta itses-
tdan ja ympadristostaan (ka 3.78; d=.29). Lahes kolme neljasta luokanopettajaopiskelijasta
(73,1 %) oli samaa tai tdysin samaa mieltd vaittaman kanssa, kun aineenopettajaopiskelijois-
ta samoin koki alle kaksi kolmesta (62,3 %). Melkein joka kymmenes (8,8 %) aineenopetta-
jaopiskelijoista oli eri tai taysin eri mieltad vaittdman kanssa, mika viittaa siihen, etta tulevien
aineenopettajien ohjauksessa tulisi kiinnittdd enemman huomiota tyon tahan puoleen.
Muuten ohjauksen vaikutuksella pedagogisen osaamisen kehittymiseen ei nayttaisi juuri-
kaan olevan eroja koulutuslinjojen valilla, ja ylipaataan ohjaus nadyttaisi tukevan ammatil-
lista kehittymista, silla muiden vaittdmien kohdalla keskiarvo nousee varsin korkeaksi (ka
4.01-4.07). Mielenkiintoista on se, ettd nama keskiarvot ovat kaikkien vaittamien kohdalla
alemmat kuin koetun ammatillisen kehittymisen kohdalla (ka 4.03—4.32), jolloin voidaan
kysya, kuinka merkittava rooli ohjauksella lopulta opiskelijoiden nakemyksen mukaan tassa
kehityksessa on.
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Vaittama (ka; kh) KL 1 2 3 4 5 N p,d

1b Ohjaus on tukenut minua rakenta- | LO 06 |3,6 |16,1 |475 32,2 1830 |-

maan myonteisen oppimisilmapiirin,
(4.07; 0.79) AO |0,7 |28 [13,9 |54,6 28,1 1767

2b Ohjaus on tukenut minua toimimaan | LO 0,7 |40 |155 |[49,6 30,1 1829 | **
pedagogisena auktoriteettina,
(4.01; 0.81) AO |0,7 |3,7 |17,8 |54,0 23,8 1765 |.10

3b Ohjaus on tukenut minua toimimaan | LO 0,7 |23 |16,6 |52,1 28,3 1829 |-
oppilaiden kanssa pedagogisesti tah-

dikkaasti ja oppilaan tunteet huomioon
ottaen ja hanta arvostaen, (4.05; 0.77) |AO (0,3 |3,2 |15,4 |54,7 26,4 1757

4b Ohjaus on tukenut minua kannusta- | LO 06 |25 |16,0 |49,9 31,0 1832 | *¥**
maan ja tukemaan oppilasta ainutlaa-
tuisena yksilénd, (4.05; 0.77) AO |05 [3,1 [19,0 |52,2 25,2 1761 | .13

5b Ohjaus on tukenut minua kasvat- LO 0,8 |3,6 |225 |50,9 22,2 1813 | *¥**
tamaan oppilaita kantamaan vastuuta
itsestddn ja ymparistostaan, (3.78;0.83) |AO | 0,8 |80 [29,0 |49,1 13,2 1723 | .29

Ohjauksen pedagoginen tuki Cronbachin alfa =0.86

TAULUKKO 9. Ohjauksen pedagoginen tuki suhteellisena jakaumana (fr%) vaihtoehtoi-
hin 1-5 koulutuslinjoittain (KL) luokanopettaja (LO), aineenopettaja (AO), kokoaineis-
ton keskiarvo (ka) ja keskihajonta (kh) sekd t-testin merkitsevyys (p) ***<.001, **<.01,
*<.05, sekd Cohenin d.

Didaktisen osaamisen osalta (ks. Taulukko 10) opettajaopiskelijat kokevat saaneensa hyvin
tukea oppimista tukevien oppimisymparistdjen rakentamisessa (ka 4,00) ja tarkoituksen-
mukaisten tyotapojen kdyttamisessa (ka 4.15). Vahiten he kokevat saaneensa tukea oh-
jauksesta eheyttamisessa (ka 3.52), monipuolisten arviointimenetelmien kaytossa (ka 3.61)
ja oppilaan itseohjautuvuuden kehittymisen tukemisessa (ka 3.66). Ohjauksen didaktisen
tuen osalta erot vastaajaryhmien valilla ovat suurimmat opetuksen eheyttamisessa (d=.28)
ja oppilaan itseohjautuvuuden kehittymisen tukemisessa (d=.20). Eheyttdmisen osalta reilu
puolet luokanopettajaopiskelijoista (57,7 %) on samaa tai tdysin samaa mielta vaitteen "oh-
jaus on tukenut minua eheyttamisessa”, kun aineenopettajaopiskelijoista ndin ajattelee vain
alle puolet (46,2 %). Eri tai tdysin eri mieltd vaitteen kanssa on noin joka kahdeksas opis-
kelija (LO 9,2 %; AO 16,2 %), eli eheyttamiseen ja eheyttdmistaitojen kehittdmiseen pitaa
opettajankoulutuksessa ja ohjatuissa harjoitteluissa kiinnittaa erityista huomiota. Saattaa
my0s olla, etta opiskelijoilla ei ole selkeaa kuvaa siitd, mitd eheyttaminen on, koska toden-
nakoisesti vain harvalla opiskelijalla on siitd omakohtaista kokemusta siksi, ettd opetus on
Suomessa varsin oppiaine- ja oppikirjakeskeista (ks. esim. Valijarvi 2011, Luukka ym. 2008).

Eheyttamisen kanssa samansuuntaisia kokemuksia opiskelijoilla on oppilaan itseohjautu-
vuuden kehittymisen tukemisessa, jossa luokanopettajaopiskelijoista melkein kaksi kolmes-
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ta (65,2 %) ja aineenopettajaopiskelijoista vahan useampi kuin joka toinen (56,2 %) kokee
ohjauksen tukeneen taman osaamisalueen kehittymista.

Vaittama (ka; kh) KL 1 2 3 4 5 N p, d

1b Ohjaus on tukenut minua rakenta- | LO 0,5 3,4 17,6 |[51,9 |26,6 |1834 |-
maan oppimista tukevia oppimisympa-

ristéj4, (4.00; 0.78) AO |03 |37 |17,1 |557 [23,2 |1758
2b Ohjaus on tukenut minua LO 06 77 268 429 220 1829 * k%
eriyttamisessa,
(3.73;0.91) AO |14 |10,7 |28,2 |42,0 |17,7 |1750 |.15

3b Ohjaus on tukenut minua kaytta- LO 05 21 13.7 522 31.6 1837 | *
maan tarkoituksenmukaisia tyétapoja,

(4.15; 0.73) AO 0,3 1,9 10,9 |54,1 (32,9 |1776 |.07

4b Ohjaus on tukenut minua LO 1,1 8,1 33,0 |41,5 |16,2 | 1781 | ***
eheyttdmisessa,

(3.52; 0.91) AO 2,1 14,0 |37,7 |36,4 |98 1586 | .28

5b Ohjaus on tukenut minua kaytta- LO 1,7 12,0 32,0 |39,6 |14,8 | 1795 | ***
maadn monipuolisia arviointimenetelmia

tarkoituksenmukaisesti, .
(3.61; 0.92) AO 1,5 8,9 28,9 (43,2 [17,5 |1721 |13

6b Ohjaus on tukenut minua tukemaan | LO 0,9 5,8 28,1 |50,1 |[15,1 | 1819 | ***
oppilaan itseohjautuvuuden
kehittymista, (3.66; 0.81) AO 0,4 9,0 344 |46,4 (9,8 1733 |.20

Ohjauksen didaktinen tuki Cronbachin alfa =0.77

TAULUKKO 10. Ohjauksen didaktinen tuki suhteellisena jakaumana (fr%) vaihtoehtoi-
hin 1-5 koulutuslinjoittain (KL) luokanopettaja (LO), aineenopettaja (AO), koko aineis-
ton keskiarvo (ka) ja keskihajonta (kh) sekd t-testin merkitsevyys (p) ***<.001, **<.01,
*<.05, sekd Cohenin d.

Mindpystyvyys

Minapystyvyyden osalta opettajaopiskelijat antavat itselleen hyvin myonteisia arvioita (ks.
taulukko 11). Asteikolla 1-5 kaikkien kysymysten vastausten keskiarvot asettuivat vélille 3,95—
4,46. Suurin luottamus opiskelijoilla oli omaan kykyyn tehda yhteisty6ta kollegoiden kanssa
(ka 4, 46), kun taas heikoimmin he luottivat kykenevadnsa arvioimaan ja kehittdmaan koulua
(ka 3,95) Luottamus oman toiminnan kriittiseen tarkasteluun (ka 4,28) ja monikulttuurisessa
koulussa toimimiseen (ka 4,20) oli varsin vahvaa, eivatka oppimisen ohjaaminen digitaalisissa
ymparistdissa (ka 4,08) tai omasta tyokyvysta ja ammattitaidosta huolehtiminen (ka 4,08)
herata huolta. Hieman yllattavasti opiskelijat luottavat kykyynsa tehda yhteistyota huoltajien
kanssa (ka 4,07), vaikka opiskelijat eivat koe saavansa tarpeeksi kokemuksia kodin ja koulun
vdlisesta yhteistydsta pedagogisten opintojen aikana (ks. esim. Penttila, 2018).
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Vastaajaryhmien valilla ei minapystyvyyden osalta ole kdytanndn tasolla merkittavia havait-
tavia eroja. Luottamus kykyyn tehda yhteistyota huoltajien kanssa on ainoa vastaajaryh-
mien valinen ero (d=.19), joka ldhenee Cohenin d efektiluvun alinta tulkintarajaa (d=.20),
joka kertoo vertailtavien ryhmien valisesta pienesta erosta.

Vaittama, (ka; kh) KL 1 2 3 4 5 N p,d

1 Luotan, ettd kykenen ohjaamaan op- | LO 0,1 2,1 19,0 49,9 |28,9 |1838 |-

pimista digitalisoituvissa oppimisympa-
ristissa, (4.08; 0.78) AO 0,2 2,9 18,7 (43,9 |34,2 |1780

2 Luotan, etta pystyn toimimaan moni- LO 0,2 17 16,0 |456 |36,5 | 1832 | **
kulttuurisessa koulussa, (4.20; 0.77) AO 0,2 17 143 422 |415 |1772 |.09

3 Luotan, etta pystyn pitdmaan huol- Lo 03 17 16,6 53,3 280 11840 |-

ta tyokyvystdni ja ammattitaidostani,

(4.08; 0.75) AO 0,5 2,6 15,5 |51,6 | 29,8 |1770
4 Luotan kykyyni arvioida ja k LO 0,2 2,0 22,0 (56,2 |19,6 |1831 |-
ehittda koulua,
(3.95; 0.72) AO 0,3 2,5 19,7 |55,3 |22,2 |1760

5 Luotan, ettd kykenen tekemdan yh- | LO 0,2 1,1 14,2 |53,4 |31,0 |1830 | ***
teistyota huoltajien kanssa, (4.07; 0.72) | AO 0,4 1,9 18,4 |55,9 |23,4 (1715 |.19

6 Luotan kykyyni toimia yhteistydssa LO 0,0 0,4 3,8 43,3 |47,6 |1839 | **
muiden opettajien ja muun henkilékun-
nan kanssa, (4.46; 0.59) AO 0,1 0,5 4,0 47,9 |52,5 |1772 |.09

7 Luotan, etta kykenen tarkastelemaan | LO 0,0 0,2 8,9 54,9 |36,0 |1840 |-
kriittisesti omaa opetustani ja sen taus-
talla olevia kehityksia, (4.28; 0.62) AO 0,0 0,6 7,2 55,5 |36,7 |1777

Minapystyvyys Cronbachin alfa =0.78

TAULUKKO 11. Minépystyvyys suhteellisena jakaumana (fr%) vaihtoehtoihin 1-5 kou-
lutuslinjoittain (KL) luokanopettaja (LO), aineenopettaja (AO), kokoaineiston keskiarvo
(ka) ja keskihajonta (kh) sekd t-testin merkitsevyys (p) ***<.001, **<.01, *<.05, sekd
Cohenin d.

Luokanopettajaopiskelijoiden ja aineenopettajaopiskelijoiden vastauksien erot

Kun ohjauskyselyn vastauksia tarkastellaan koulutusohjelmien valilld, havaitaan, etta paa-
sadntoisesti ohjattu harjoittelu nayttaytyy melko samankaltaisena koulutusohjelmasta riip-
pumatta (ks. taulukko 12). Kun eroja tarkastellaan Cohenin d efektiluvulla, huomataan, ett3
summamuuttujien osalta ryhmien valilla on merkitsevia eroja vain pedagogisessa osaami-
sessa, jossa ero on pieni (d=.30), ja substanssiosaamisessa, jossa ero on kohtalainen (d=.55).
On mielenkiintoista, ettd luvut ovat ndinkin korkeita, silla summamuuttujiksi yhdistetty-
jen yksittaisten vaittamien efektiluvut asettuvat pedagogisen osaamisen kohdalla vilille
d=.12—.33 ja substanssiosaamisen kohdalla vilille d=.26—.58. Toisaalta ei ole yllattavas,
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ettd koulutusohjelmien valiset erot ovat suurimpia juuri ndilla alueilla, silla luokanopetta-
jaksi opiskelevien paaaine on kasvatustiede eli pedagogiikka, kun taas aineenopettajaksi
opiskelevilla on pddaineena jokin koulussa opiskeltavista oppiaineista (esim. matematiikka,
historia tai englannin kieli). Luokanopettajaopiskelijoiden pedagogisen osaamisen keskiarvo
on 4,19, kun vastaava keskiarvo aineenopettajaksi opiskelevilla on 4,04. Toisaalta substans-
siosaamisen keskiarvo on aineenopettajaopiskelijoilla korkeampi (ka 4,02) kuin luokanopet-
tajaksi opiskelevilla (ka 3,73).

Aineenopettaja | Luokanopettaja | T-testi, p, d

(ka, s) (ka, s)
Tuntemukset harjoittelusta 4,20 4,30 <.001, d=.16
Opiskelijan pedagoginen osaaminen 4,04 4,19 <.001, d=.30
Opiskelijan didaktinen osaaminen 3,69 3,73 =.003, d=.09
Opiskelijan substanssiosaaminen 4,02 3,73 <.001, d=.55
Ohjauksen tuki: pedagoginen 3,94 4,03 <.001, d=.13
Ohjauksen tuki: didaktinen 3,74 3,80 =.004, d=.10
Minapystyvyys 4,15 4,16 n.s

TAULUKKO 12. Koulutusohjelmien keskiarvot valtakunnallisen ohjauskyselyn eri
osa-alueilla

On huomattava, ettd kaiken kaikkiaan opettajaopiskelijoilla on hyvin myodnteiset kokemuk-
set ohjatusta harjoittelusta, silla summamuuttujittain tarkasteluna heidan vastaustensa kes-
kiarvo asettuu asteikolla 1-5 nelosen kummallekin puolella (AO ka 3,7-4,2; LO ka 3,7-4,3).
Monologis-dialogisten vastinparien avulla selvitetyt tuntemukset harjoittelusta osoittau-
tuvat molemmissa ryhmissa hyvin positiivisiksi (AO ka 4,2; LO ka 4,3). My6s minapystyvyy-
den kohdalla nakyy opiskelijoiden vahva luottamus omaan osaamiseensa (AO ka 4,1; LO
ka 4,2). Heikoimmiksi osa-alueiksi osoittautuvat luokanopettajaopiskelijoilla didaktinen ja
substanssiosaaminen (ka 3,7) ja aineenopettajaopiskelijoilla didaktinen osaaminen (ka 3,7),
johon ohjauksessa saatu tukikin jaa opiskelijoiden kokemuksien mukaan muita osa-alueita
alhaisemmaksi (ka 3,7).

Pohdinta

Opettajaopiskelijoiden kokemukset ohjatusta harjoittelusta nayttaytyvat kyselyn tulosten
valossa varsin myonteisina. Koulutusohjelmien valilla ei ole suuria eroja, vaikka oletetusti
luokanopettajaopiskelijoiden kokema pedagoginen osaaminen on aineenopettajaopiskeli-
joita korkeampaa, ja vastaavasti aineenopettajaopiskelijat kokevat substanssiosaamisensa
luokanopettajaopiskelijoita korkeammaksi.
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Lukuvuositason tarkastelu osoittaa, ettd aineenopettajaopiskelijoiden osalta koettu osaa-
minen nakyy vahvistuvan vuosi vuodelta, kun taas luokanopettajaopiskelijoiden osalta ke-
hitys ei nayttaydy lineaarisena kumpaankaan suuntaan, vaan eri osa-alueet on koettu eri
lukuvuosina eri tavoin (ks. taulukko 13). Pedagogisen osaamisen osalta summamuuttajien
keskiarvo kasvaa aineenopettajaopiskelijoilla vuosi vuodelta (ka 3.99, ka 4.04 ja ka 4.10)
siind, missa luokanopettajaopiskelijoiden keskiarvoissa kasvu nayttaa pysahtyneen (ka 4.11,
ka 4.24 ja ka 4.23). Didaktisen osaamisen osalta tilanne on vastaavan kaltainen, joskin luo-
kanopettajaopiskelijoilla summamuuttujien keskiarviossa heitot ovat varsin suuria (ka 3.63,
ka 3.83 ja ka 3.77). Aineenopettajaopiskelijoilla keskiarvot puolestaan kasvavat (ka 3.63,
ka 3.70 ja ka 3.74). Substanssiosaamisessa trendi on sama: aineenopettajaopiskelijoiden
keskiarvot kasvavat (ka 3.96, ka 4.06 ja ka 4.07), luokanopettajaopiskelijoiden vaihtelevat
(ka 3.62, ka 3.83 ja ka 3.76).

Kokonaisuudessaan lukuvuonna 2017-2018 kyselyyn vastanneet ovat antaneet kaikilla
osa-alueilla myonteisempia arvioita (ka 3,83—4,34) kuin sitd edeltdvana (ka 3,62-4,33) ja
sen jadlkeisena (ka 3,76—4,23) lukuvuonna vastanneet. Mielenkiintoista on se, etta luku-
vuonna 2018-2019 luokanopettajaopiskelijat ovat kokeneet ohjaustilanteiden ilmapiirin
(ka 4,21) vahemman myonteisessa valossa kuin kahtena edellisena lukuvuonna (ka 4,32 ja
ka 4,34). Yhta lailla mindpystyvyyden kokemus (ka 4,12) on aikaisempia vuosia kielteisempi
(ka 4,15 ja 4,22). Tilanne on ldhes vastaava aineenopettajaopiskelijoilla, joskin muutokset
ovat pienempia. Lukuvuonna 2016—2017 aineenopettajaopiskelijat pitivat ohjaustilantei-
den ilmapiiria myonteisempana (ka 4.22) kuin kahtena seuraavana lukuvuonna (ka 4.18 ja
ka 4.18). Sama koskee mindpystyvyyttd, jossa keskiarvojen muutokset ovat hyvin vahaisia
(ka 4.16, ka 4.15 ja ka 4.15).

Opiskelijoiden kokemukset ohjauksen antamasta tuesta pedagogiseen ja didaktiseen
osaamiseen noudattavat edelld kuvattua kaavaa. Aineenopettajaopiskelijoiden kokemuk-
set ohjauksen antamasta tuesta ovat vuosi vuodelta mydnteisempid, joskin kahden viime
lukuvuoden osalta tilanne on tasaantunut (pedagoginen ohjaustuki: ka 3.91, ka 3.96 ja ka
3.96; didaktinen ohjaustuki: ka 3.71, ka 3.75 ja ka 3.77). Luokanopettajaopiskelijoiden koke-
mubksissa lukuvuositasolla on enemman vaihtelua (pedagoginen ohjaustuki: ka 4.01, ka 4.08
ja ka 4.01; didaktinen ohjaustuki: ka 3.72, ka 3.89 ja ka 3.82). Tilastollista merkitsevyytta
lukuvuositason eroilla ei ole, lukuun ottamatta luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia
ohjauksen antamasta tuesta pedagogiseen osaamiseen.

On syyta korostaa, ettd kaikkien summamuuttujien keskiarvot ovat edelleen hyvin korkeita,
eikd ndin lyhyen aikavalin tarkastelulla voida vetaa kovin pitkdlle menevia johtopaatoksia.
On myo6s huomattava, etta tilastollisesti nama vaihtelut eivat ole merkitsevia, koska 10ydos-
ten selitysasteet ovat alle 1 %:n ja 3 %:n valissa. Karjistetysti voidaankin sanoa, ettd tassa
yli 3000 opiskelijan aineistossa joka kohdassa on 30—90 opiskelijan ryhma, jonka vastaukset
selittavat taman eron. On kuitenkin vaikea valttya ajatukselta, etteiko vastauksissa nakyisi
yhtaalta runsaasti esilla ollut opettajien kokema tyotyytymattdomyys ja tyon haastavuuden
lisdadntyminen, mika nakyy esimerkiksi alan vaihtamisessa (ks. esim Santavirta ym. 2001,
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Makeld 2014) ja toisaalta opettajan ammatin arvostuksen heikkeneminen, mika nakyy esi-
merkiksi hakijamaarien laskussa, jopa romahtamisessa (ks. esim. Korpela 2019). SOOLin
opettajankoulutuksen tyoelamavalmiuksia kartoittaneen selvityksen (Penttild 2018) mu-
kaan vain joka kolmas (65 %) opettajaksi opiskelija aikoo tydskennelld opettajana valmis-
tumisensa jalkeen ja syiksi tdhan mainittiin muun muassa "epavarmuus parjaamisessa” ja

"vaativa ty0, jota ei arvosteta”.

p, selitysaste (eta?) (%) |2016-2017 2017-2018 2018-2019
Ohjaustilanteiden LO p=.001* (0.8%) 432 (.62)° 4.34 (.58)° 4.21(.70)°
ilmapiiri AO n.s* 4.22 (.54) 4.18 (.60) 4.18 (.65)
Pedagoginen LO p<.001, (1.7%) 4.11 (.46)° 4.24 (.46)° 4.23 (.48)°
osaaminen AO p=.001 (0.8%) 3.99 (.48)° 4.04 (.45)%° 4.10 (.48)°
Didaktinen LO p<.001* (2.7%) 3.63 (.57)° 3.83 (.48)° 3.77 (.52)
osaaminen AO p<.001 (0.9%) 3.63 (.46)° 3.70 (.48)° 3.74 (.50)°
Substanssi- LO p<.001* (2.8%) 3.62 (.57)? 3.83 (.49) 3.76 (.55)
osaaminen AO p<.001, (0.9%) 3.96 (.52)° 4.06 (.50)° 4.07 (.50)°
Pedagoginen LOn.s 4.01 (.65) 4.08 (.63) 4.01 (.70)
ohjaustuki AOn.s 3.91(.59) 3.96 (.60) 3.96 (.65)
Didaktinen LO p<.001 (1.1%) 3.72 (.63)? 3.89 (.63)° 3.82 (.68)°
ohjaustuki AO n.s 3.71(.61) 3.75 (.57) 3.77 (.60)
Mindpystyvyys LO p=.001, (0.7%) 4.15 (.43) 4.22 (.44) 4.12 (.51)

AO n.s* 4.16 (.46)° 4.15 (.50)° 4.15 (.45)°

TAULUKKO 13. Luokanopettaja- ja aineenopettajakoulutuksessa ilmeneviit trendit
kolmivuotisjaksolla 2016—-2019 (Perustuvat Brown-Forsythen sekd Welchin testeihin

ja jalkitestaaminen Dunnetin t3 parivertailutestiin, koska aineistossa ei samanva-
rianssisuusehto ollut ndillé kohtaa voimassa. Kaikissa jdlkitestauksissa riskitaso on 5%
(p<.05). Kirjaimet a ja b osoittavat parit, joiden viilille jélkitestauksessa ero kohdentui.)

Luokanopettaja- ja aineenopettajaopiskelijoiden kokemuksissa ohjatuista harjoitteluista ei
ole juurikaan eroa, ja suurimmat erot, jotka koskevat pedagogista osaamista ja substanssi-
osaamista, ovat selitettavissa koulutusohjelmien eroilla. Mielenkiintoisia jatkotutkimuksen
aiheita olisivat esimerkiksi mahdolliset aineryhmien véliset erot (esim. stem-aineet vs. kie-
let) seka opiskelijoiden avoimiin kysymyksiin annettujen vastausten tarkastelu. N&ita avoi-
mia kysymyksia ei tdssa raportissa ole kasitelty lainkaan, silla niiden tarkastelu edellyttaisi
laadullista ldhestymistapaa ja olemme tdssa keskittyneet tilastolliseen analyysiin. Erityisen
kiinnostavaa olisi paneutua siihen, mita tunteita opiskelijat ovat kokeneet kyselyssa mono-
logis-dialogisina vastinpareina ilmaistujen tunneilmausten lisaksi. My6s opiskelijoiden an-
tamat ehdotukset ohjauksen kehittdmiseen ansaitsisivat ehdottomasti oman artikkelinsa.
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eNorssin valtakunnallisen ohjauskyselyn tulosten perusteella voidaan sanoa, ettd opetta-
jaopiskelijoiden kokemukset ohjatuista harjoitteluista ovat varsin myonteisia. Lukuvuosita-
solla ei ilmene merkittavia muutostrendej, silld lukuvuositason vaihtelussa on hyvin vahan
tilastollisesti merkitsevia eroja. Pienetkin muutokset tai vaihtelut on kuitenkin syyta panna
merkille, silld ne saattavat olla niin sanottuja heikkoja signaaleja eli merkkeja nousevasta
asiasta tai ensioireita muutoksesta, joka saattaa tulevaisuudessa olla merkittava (ks. esim.
Hiltunen 2013). Siksi harjoittelukoulujen on edelleen jatkettava méaaratietoista tyotadn oh-
jauksen kehittdmisessa (ks. esim. Kankaan ja Kivelan, Maarasen, Maatan ym., Silvennoisen
ym. sekd Vehvildisen artikkelit tdssa teoksessa) ja suhtauduttava vakavasti opiskelijoiden
huoliin ja epdavarmuuteen sekd panostettava hyvinvointioppimiseen (ks. esim. Ervastin,
Hildénin ym. sekd Mouhun artikkelit tdssa teoksessa).
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HYVINVOINTIA VAHVISTAVA OSAAMINEN
OHJATUSSA HARJOITTELUSSA

Heidi Mouhu, Jyvaskylan normaalikoulu, Jyvaskylan yliopisto

Hyvinvointi ajankohtaisen julkisen keskustelun keskiossa

Lasten ja nuorten hyvinvointi ja vastaavasti pahoinvointi on ollut uutisoinnin ja julkisen
keskustelun kohteena viime aikoina hyvin laajasti. Osaan tata keskustelua on liitetty mukaan
koulu ja esimerkiksi uusi perusopetuksen opetussuunnitelma (esim. Luumi 2019), lukion
opetussuunnitelman uudistaminen nopeasti uuden opetussuunnitelman kayttéonoton jal-
keen (esim. Suihkonen 2019) seka aivotutkimuksen tuottama uusi tieto, jonka odotetaan
vaikuttavan opetusmenetelmiin (esim. Repo 2019). Myds aikuisten hyvinvointi on keskuste-
luttanut ainakin unen maaran (Hietala 2018) ja unen palauttavuuden (esim. Oksanen 2019),
stressin (Arola 2019), liikkunnan (esim. UKK 2019a) ja ravinnon vaikutuksesta hyvinvointiin
(esim. Pelko 2018).

Hektinen elamanrytmi, ylivirittyneisyys, stressi ja vahdiset younet heikentavat hyvinvointia.
Toukokuussa 2019 lltalehden teettaman unitutkimuksen vastaajat listasivat liian vahaisen
tai huonolaatuisen unen syyksi ylivirittyneisyyden, tyon ja tyostressin, rahahuolet, terve-
yshuolet ja muut huolet seka lapset. (Oksanen 2019.) Tuomilehto (2019a) nime&a unetto-
muuden ja unihairiot uudeksi kansansairaudeksi. Uni on kaiken hyvinvoinnin perusta ja jopa
95% palautumisesta tapahtuu unen aikana (Tuomilehto 2019b). Vaikka unen merkitys seka
aivojen ettd kehon palautumiselle tiedetdan, arvostetaanko unta liian vahan?

Digilaitteiden jatkuva kadytto ja somessa roikkuminen lisddvat stressia ja vievat aivoilta aikaa
palautumiselta. Somen seuraamisen aiheuttamat jatkuvat keskeytykset vahentavat tyote-
hoa ja lisddvat stressia ja jos dlylaite on kaytossa viimeiseen asti illalla, se vaikuttaa nukah-
tamiseen ja unen laatuun. (Pirkkalainen 2019.)

Suomalaisten ravintotottumuksista on puhuttanut kovan rasvan kdyton, suolan maaran,
teollisesti pitkalle prosessoitujen elintarvikkeiden kdyton, sokerin maaran ja energia- ja vir-
voitusjuomien kdyton lisdantyminen. Terveyden kannalta myos lautasmallin noudattaminen
ja ruokailukertojen maara ovat merkityksellisia.

Hyvinvointi on fyysistd, psyykkista ja sosiaalista hyvinvointia

Hyvinvointi kdsitteena on hyvin moniulotteinen ja sitd voidaan ldhestya useasta eri nakokul-
masta. Useimmiten hyvinvointi ndhdaan koko ihmisen hyvinvointina, fyysisena, psyykkisena
ja sosiaalisena hyvinvointina (esim. Robertson & Cooper 2011, 3—4). Hyvinvoinnissa voidaan
erottaa objektiivinen, mitattavissa oleva nakdkulma ja subjektiivinen, yksilon omiin arvioi-
hin perustuva ja hanen itsensa kokema nakokulma, jotka voivat olla keskendan yhteneviiset
tai ristiriitaiset. Esimerkiksi tarkasteltaessa stressia sylkitestissa kortisolin maara (objektii-
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vinen) voi viestia stressista ja kysyttdessa henkilolta itseltdaan, han voi arvioida tilanteensa
ja olotilansa joko stressaavaksi tai ei stressaavaksi (subjektiivinen).

Deci ja Ryan (2008) jakavat hyvinvointitutkimuksen kahteen tutkimustraditioon, hedonisti-
seen, jossa keskiossa on myonteisten asioiden lisddmisen ja kielteisten vahentdamisen kautta
tuleva onnellisuus ja eudaimoniseen, jossa hyvinvointi ndhddan saavutettavan elamalla
taytta, merkityksellista ja tyydytysta tuottavaa eldmda. Suomalainen hyvinvointitutkimus
on pitkddn nojannut Allardtin (1976) maarittelyyn hyvinvoinnin liittymisestad kolmeen ih-
misen perustarpeeseen: having eli aineelliset ja ei-henkilokohtaiset perustarpeet, loving
eli ihmisten vdliset suhteet ja being eli yhteiskuntaan integroituminen ja luonnon kanssa
sopusoinnussa eldminen. Hyvinvointiosaamisen puolestapuhuja Matti Rimpela (2014) jakaa
hyvinvointiosaamisen viiteen eri osa-alueeseen:

1. Puhuminen/vuorovaikutus/sosiaalinen patevyys

2. Tottumukset (arjen rytmit ja ajankaytto, liikkuminen, ruokailu, uni, lepo, rentoutuminen
seka itsehoito)

Oppimaan oppiminen

Elimiston ja mielen viestien havaitseminen, tulkinta ja sanoittaminen

5. Oman/ympariston hyvinvoinnin/pahoinvoinnin arviointi ja tulkinta

pw

Mouhu ja Lindeman (2018) ovat tarkastelleet hyvinvointia erityisesti hyvinvointioppimisen
nakékulmasta koulukontekstissa ja sisallyttavat hyvinvointiin seuraavien hyvinvointiin vai-
kuttavien tekijoéiden ymmartamisen ja toteuttamisen (kuvio 1).
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KUVIO 1. Hyvinvointiin vaikuttavat tekijidt (Mouhu & Lindeman 2018)
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Hyvinvointi ja terveys lahtee siitd, ettd ymmartaa ravinnon merkityksen niin fyysiseen,
psyykkiseen kuin sosiaaliseen terveyteen ja saa siirrettya ymmarryksen konkreettisiin toi-
miin omassa elamassa. Tasaisen verensokerin ja sen myo6ta vireystilan yllapitamiseksi kes-
keistd on ruokailukertojen maara seka ruoan maara ja laatu. Tasainen ruokarytmi auttaa
jaksamaan koko paivan. Lautasmallin mukainen annos (% lihaa, kalaa tai kanaa, % perunaa,
pastaa tai riisia ja ¥ kasviksia, leipd) auttaa valitsemaan kullakin ruokailukerralla sopivas-
sa suhteessa eri ruokalajeja ja varmistaa tasapainoisen ravinnon. Monipuolisen ravinnon
takaamiseksi sopii vanha ravintokasvatuslause: ”"Syo joka paiva jotain jokaisesta ruoka-ai-
neympyran lohkosta.” Monipuolinen ruokavalio takaa yleensa sen, ettei elimistdn tarvitse-
mista valttamattomista rakennusaineista tule puutostilaa. Terveellisesta ja monipuolisesta
ravinnosta huolehtiminen on itsedan yllapitava positiivinen keha. Kun sy6 sdaannollisesti,
terveellisesti ja monipuolisesti, tulee sen myota tekemaan parempia valintoja ravitsemuk-
sessa ja terveyskadyttaytymisessa. Vastaavasti huonot terveystottumukset saavat napostele-
maan ja valitsemaan epaterveellisia ja ehka yksipuolisiakin ruokia. (Lisda tietoa Terveyden
ja hyvinvoinnin laitos 2020.)

Toinen elintarkea hyvinvoinnin tekija on riittavasta levosta ja palautumisesta huolehtiminen,
mika tarkoittaa riittdvaa unen maaraa ja laatua seka lyhyita palautumisen hetkia paivan aika-
na. Palauttavan unen aikana aivot kasittelevat paivan tapahtumia, jarjestavat opittuja asioita
ja kasittelevat tunteita. Uni on tarkea myos kuona-aineiden poistumiselle aivoista. Naiden
lisaksi aivot tarvitsevat aikaa, jolloin niissa ei ole toimintaa (vrt. tydmuistin ylikuormitus).
Levanneena ihminen toimii kaikin tavoin paremmin, mika nakyy esimerkiksi vireystilassa,
fyysisessa suorituskyvyssa, mielialassa, paremmissa terveysvalinnoissa ja sosiaalisessa vuo-
rovaikutuksessa (vrt. vdsyneend on artyneempi). (Lisaa tietoa esim. TyOterveyslaitos 2019.)

Lilkunnan terveysvaikutuksia ovat arjen toimintakyvyn ja jaksamisen parantuminen, aivojen
toiminnan tehostuminen, oppimisen edistdiminen, vastustuskyvyn lisddntyminen. Lisaksi
liilkunta ehkdisee monia sairauksia, edistdaa mielenterveytta seka lisda sosiaalista ja psyyk-
kista toimintakykya. UKK:n liikkumisen suositukset eri ikdisille toimivat hyvana ohjenuora-
na vahimmaisliikunnan maarasta (UKK 2019b). Liikuntaa voi lisdtd helposti vahentamalla
istumista, hyotyliikunnalla ja huolehtimalla arjen fyysisesta aktiivisuudesta.

Tunne- ja vuorovaikutustaidot vaikuttavat sosiaalisiin suhteisiin: hyvat tunne- ja vuoro-
vaikutustaidot yllapitdavat ja parantavat sosiaalisia suhteita ja vastaavasti heikot tunne- ja
vuorovaikutustaidot murentavat tai jopa kariuttavat sosiaalisia suhteita. Tunne- ja vuoro-
vaikutustaitoihin kuuluvat vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot, empatian oppiminen, tun-
teiden tunnistaminen ja sanoittaminen, tunteiden ilmaisu ja tunteiden kasittely. Virtanen
(2015) kuvaa hyvien tunne- ja vuorovaikutustaitojen tuottavan seitseman kompetenssia:
emotionaalinen itsetietoisuus, itsekontrolli, luotettavuus, empatia, kehittamiskykyisyys,
konfliktinhallintataidot ja yhteistyotaidot.

Itsetunto on osa ihmisen minakasitysta ja tarkoittaa ihmisen kykya luottaa itseensd, pitaa it-
sestddn ja arvostaa itseddn heikkouksistaan huolimatta (Keltinkangas-Jarvinen 2010; 2006).
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Itsetuntemuksen lisddantyminen, realistisen mindkuvan kehittyminen ja itsensa hyvaksymi-
nen sellaisena kuin on mahdollistavat terveen itsetunnon kehittymisen ja itseluottamuk-
sen vahvistumisen. ltsetunto vaikuttaa toimintaan ja ratkaisuihin ja painvastoin toiminta ja
ratkaisut itsetuntoon. Terve tai hyva itsetunto tuo tunteen, ettd on hyva ja arvokas, mutta
samalla tunnistaa myds omat heikkoutensa, lisda itseluottamusta ja itsensa arvostamista,
auttaa ndkemaan eldaman ainutkertaisena ja arvokkaana, lisda kykya arvostaa muita ihmisia,
tuo itsendisyytta oman eldman ratkaisuissa ja riippumattomuutta muiden mielipiteista seka
auttaa sietdmaan epdonnistumisia ja pettymyksia (Keltinkangas-Jarvinen 2010).

Stressinhallinta on kykya tunnistaa ja ennakoida stressaavia asioita ja tilanteita, tunnis-
taa stressi, kasitella stressia seka purkaa stressia. Pitkdkestoisen stressin haittavaikutusten
lista on pitka: paansarky, huimaus, sydamentykytys, pahoinvointi, vatsavaivat, tihentynyt
virtsaamisen tarve, hikoilu, flunssakierre, selkavaivat, jannittyneisyys, dartymys, aggressiot,
levottomuus, ahdistuneisuus, masentuneisuus, muistiongelmat, vaikeus tehda paatoksia,
unen hairidt, perhe- ja parisuhdeongelmat ja eristdytyminen. Vakava stressitila voi johtaa
masennukseen ja tyduupumukseen, paihteiden vaarinkdyttoon ja jopa itsetuhoajatuksiin.
(Duodecim 2018.) Hallitsematon stressi siis aiheuttaa merkittdvaa haittaa seka yksilolle
itselleen etta ymparoivalle yhteiskunnalle. Stressin hallinta taas vahvistaa hyvaa elamaa ja
tasapainoista kehitysta. (Sajaniemi, Suhonen, Nislin & Makelad 2015.)

Seksuaalisuus ja sukupuoli-identiteetti on yksi identiteetin osa-alue. ldentiteetti vastaa
kysymyksiin kuka mina olen, millainen mina olen ja mihin mina olen menossa. Tasapainos-
sa oleva neuvoteltu identiteetti lisda hyvinvointia. Jannitteinen tai hajanainen identiteetti
taas on yhteydessa seka yksiloiden pahoinvointiin ettd hankaluuksiin toimia yhteisojen ja
yhteiskunnan kanssa (Marttinen 2017). Enemmiston heteroidentiteetista poikkeaminen
hammentaa ja haastaa neuvottelemaan omaa identiteettidan. Se myos altistaa kiusatuksi
tulemiselle. (Lehtonen 2010.) Tasa-arvolaki ja yhdenvertaisuuslaki ovat toisiaan tdyden-
tavia lakeja, joita molempia yhdistaa syrjinnan kielto. Tasa-arvolaissa syrjintdperusteena
on sukupuoli ja yhdenvertaisuuslaki kattaa muut syrjinnan perusteet, joihin kuuluu myos
seksuaalinen suuntautuminen.

Vakaumuksellisuuteen kuuluu oman maailmankatsomuksen ja uskonnollisen identiteetin
rakentaminen ja selkiytyminen. Henkilokohtainen sisdistetty uskonnollinen vakaumus tu-
kee hyvinvointia (Rdsanen 2011). Vakaumuksellisuuteen saattaa liittyd myds epdvarmuutta,
ristiriitoja, syyllisyyttd, pelkoa tai ahdistusta (esim. jos oma vakaumus on eri kuin muun
perheen tai ympardivan yhteiskunnan vakaumus). Nama vaativat tietoista asioiden tyosta-
mista. Tasapainoiseen vakaumuksellisuuteen liittyy paitsi oman uskonnollisen identiteetin
selkeys myos muiden uskontojen ja katsomusten ymmarrys.

Koulu- ja opiskelumaailmassa tyoyhteison aikuisten tydilmapiiri ja yhteishenki (tai sen puu-
te) heijastuvat oppilaisiin ja opiskelijoihin ja vaikuttavat heidan hyvinvointiinsa, oppimiseen,
kasvuun ja kehitykseen (Salovaara & Honkanen 2013). Koulu-/opiskelu-/tyohyvinvointiin
kuuluvat turvallinen olo, toimiva ja viihtyisda ymparistd, nahdyksi ja kuulluksi tuleminen,
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tekemisen kokeminen paasaantoisesti mielekkaaksi ja merkitykselliseksi, yksilollinen tuki/
polku, yhdessa tekeminen, tasavertaisuus ja oikeudenmukaisuus.

Digitaidoilla tarkoitetaan yleensa taitoa kadyttaa erilaisia digitaalisia valineita. Hyvinvoin-
tiosaamisen yhteydessa digitaidot tarkoittavat edellisen lisaksi myos kykya tarkastella ja
arvioida omaa digitaalisten laitteiden kayttoa kriittisesti: mihin eri laitteita kotona ja toissa
kaytetdan, mita niiden avulla opitaan ja ruutuaikaan kaytettavaa aikaa. Hyvinvoinnin kan-
nalta ruutuajan rajoittaminen on keskeinen: runsas ruutuaika voi olla este paivittdiselle
lilkunnalle tai riittavalle ja palauttavalle younelle, aiheuttaa turhaa lihasjannitysta ja vir-
heasentoja seka lisdtd napostelua (Terve koululainen 2019). Runsaan ruutuajan on huo-
mattu myos olevan yhteydessa heikompaan koulumenestykseen (Likes 2013) ja ylipainoon
(Engberg ym. 2019).

Hyvinvointiosaamisen edistaminen

Hyvinvoinnin edistdminen on vahvasti mukana kansallisissa hankkeissa. Fyysinen toiminta-
kyky on heikentynyt eri ikdluokissa, minka osoittavat esimerkiksi MOVE! -mittaukset 5.- ja
8.-luokkalaisille (Opetushallitus 2018), varusmiesten kuntotilastot (Puolustusvoimat 2019)
ja Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen toimintakykymittaukset (Terveyden ja hyvinvoinnin
laitos 2017; FinTerveys 2017). Koska liikunnan on todettu edistdvan terveytta ja hyvinvoin-
tia monella tavalla ja toisaalta taas liikkumaton eldamantapa lisdd monia kansansairauksia,
ikdantymisesta aiheutuvia ongelmia ja kustannuksia, heikentda tydeldman tuottavuutta ja
kilpailukykya seka on yhteydessa vaestoryhmien valisiin terveys- ja hyvinvointieroihin, ope-
tus- ja kulttuuriministerio seka sosiaali- ja terveysministerio tekevat yhteistyota terveytta
edistavan liikunnan hyvaksi. Opetus- ja kulttuuriministerio ohjaa ja kehittaa liikuntapoli-
tiikkaa, jolla edistetaan vaeston hyvinvointia seka tukee liikuntapaikkojen rakentamista ja
kuntien seka liikuntajarjestdjen toimintaa. Sosiaali- ja terveysministerio taas on julkaissut
terveyttd ja hyvinvointia edistavaan liikuntaan liittyvia linjauksia ja suosituksia. Lahtokoh-
ta linjauksille on, ettd yhteiskunnan seka sen organisaatioiden ja paatdksentekijdiden on
kannustettava, tuettava ja ohjattava yksil6ita ja yhteis6ja liikunnalliseen ja terveelliseen
elamantapaan. Linjaukset ovat 1) arjen istumisen vahentdaminen eldamankulussa, 2) liikun-
nan lisddminen elamankulussa, 3) liikunnan nostaminen keskeiseksi osaksi terveyden ja
hyvinvoinnin edistamistd seka sairauksien ehkaisya, hoitoa ja kuntoutusta ja 4) lilkunnan
aseman vahvistaminen suomalaisessa yhteiskunnassa. (Sosiaali- ja terveysministerio 2019.)

Suomen opettajaksi opiskelevien liitto (SOOL ry) on ottanut kantaa korkeakouluopiskelijoi-
den henkisen hyvinvoinnin tuen lisddmiseen opintojen aikana (Suomen opettajaksi opiske-
levien liitto 2019). Korkeakouluopiskelijoiden terveystutkimuksen mukaan (Kunttu, Pesonen
& Saari 2016) yha useampi korkeakouluopiskelija voi henkisesti huonommin ja peréati 30
prosentilla opiskelijoista esiintyy psyykkisia vaikeuksia, esimerkiksi jatkuvaa ylirasituksen ko-
kemista (43%), runsasta stressin kokemista (33%), tehtaviin keskittymisen vaikeutta (32%),
itsensa kokemista onnettomaksi ja masentuneeksi (27%), valvomista huolien takia (23%),
itseluottamuksen menettamista (23%) ja selvasti kohonnut uupumusriski (11,5%). SOOL
nakee, etta opiskelijoiden hyvinvoinnin ja opiskelu- seka tyokyvyn kannalta on ratkaisevan
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tarkeaa, etta opiskelija saa riittavaa tukea tarpeeksi ajoissa ja vaatii siksi seka valtiolta etta
korkeakouluilta panostusta opiskelijoiden henkisen hyvinvoinnin tukemiseen.

Tybhyvinvointi, uupuminen ja opettajan ammatin laskenut vetovoima ovat puhuttaneet
myos Opettajien ammattijarjeston (OAJ) piirissa. OAJ on nimennyt lukuvuoden 2019-2020
tyohyvinvoinnin lukuvuodeksi. OAJ tarjoaa jasenilleen tydkaluja tyossdjaksamiseen kuukau-
sittain vaihtuvin teemoin pitkin lukuvuotta tavoitteenaan tyohyvinvoinnin lisdantyminen.
Esimerkiksi marraskuun alussa Jyvaskyldssa jarjestettiin "Opettajan stressi ja hyvinvointi
— tutkimustietoa ja toiminnallisia ratkaisuja” -koulutus, jossa opettajien stressia ja hyvin-
vointia lahestyttiin tietoperustaisesti ja ratkaisukeskeisesti. OAJ haastaa my6s tydnantajia
kiinnittdmaan enemman huomiota tyohyvinvointiin. OAJ:n puheenjohtajan Olli Luukkaisen
mukaan koulun henkildston parempi tydhyvinvointi ndkyy paitsi henkil6ston itsensa koke-
mana hyvinvointina, myos koulujen ja oppilaitosten arjessa lisdantyvana turvallisuutena.
(OAJ 2019.)

Hyvinvointia vahvistava osaaminen koulukontekstissa

Hyvinvointiosaaminen perusopetuksessa

Hyvinvointioppiminen ja -osaaminen on viime vuosina noussut keskeiseksi teemaksi niin
kouluissa kuin tyoelamassakin. Valtakunnallisten tutkimusten mukaan oppilaiden pahoin-
vointi on jossain madrin lisaantynyt, mika nakyy masennuksen ja ahdistuksen lisaantymi-
sena, kayttaytymishairioina, keskittymisvaikeutena, paihteiden kdytossa (alkoholinkaytto ja
tupakointi vdhentynyt, huumeiden kaytto lisddntynyt) ja kdytoshairidina ja kiusaamisena
(Aluehallintovirasto 2019; Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2019; Ikonen & Helakorpi 2019).
Ylakoululaisilla itsestd huolehtimisessa ja arjen taidoissa, kuten ajankayton hallinnassa,
nukkumisessa, tavaroista huolehtimisessa ja tunnetaidoissa on haasteita (Nuopponen, &
Ruoho 2018). PISA-tutkimukset ovat osoittaneet jo pitkdan suhteellisen alhaista koulumo-
tivaatiota (Valijarvi 2017).

Koulussa perusopetuksen opetussuunnitelmassa hyvinvointioppiminen nakyy tavoitteissa
(Opetushallitus 2014). Hyvinvointioppimiseen ohjaaminen on lasna konkreettisesti oppilaan
jokaisessa koulupdivassa: puhutaan levon merkityksestd, ohjataan lautasmallin mukaiseen
ruoka-annokseen kouluruokailussa seka ottamaan vastuuta omasta riittavasta, terveellises-
td ja monipuolisesta ravinnosta huolehtimisesta, pidetaan fyysisesti aktiivisia oppitunteja ja
valitunteja, kasvatetaan tunnetaitoihin jne. Perusopetuksessa hyvinvointiosaaminen nakyy
lisdksi seka koulun rakenteellisissa ratkaisuissa, kuten oppilashuollon jarjestamisessa etta
yksittaisten opettajien toteuttamina hyvinvointiprojekteina (ks. Mouhu & Lindeman 2020;
Kontoniemi & Mouhu 2016). Oppilaiden hyvinvointiosaamisen tukena kaytetaan nykyisin
myos erilaisia kaupallisten yritysten hyvinvointianalyyseja.
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Hyvinvointiosaaminen lukiossa

Viime vuosina opiskelijoiden stressi, uupumus ja mielialaoireet ovat lisdantyneet merkitta-
vasti (Kouluterveyskysely 2017). Lukioon ollaan tekemdssa uutta opetussuunnitelmaa, joka
otetaan kayttoon syksylld 2021, mutta jonka perusteet ovat ilmestyneet 2019 (Opetushal-
litus 2019). Lukion uuden opetussuunnitelman keskeisena tarkoituksena on kiinnittda pa-
remmin huomiota opiskelijan hyvinvointiin. Tama nakyy esimerkiksi siind, etta hyvinvointia
edistdvien tekijoiden tunnistaminen ja vahvistaminen on nostettu yhdeksi lukio-opintojen
keskeisista tavoitteista. Myos henkilokohtaista ohjausta vahvistetaan ja opiskelijan yksilol-
listd tuen tarvetta arvioidaan enemman lapi opintojen. Tarvittaessa opiskelija ohjataan tuen
piiriin, kuten erityisopettajalle, kuraattorille tai psykologille. Kdytannossa tama tarkoittaa
henkiloresurssien lisdédmista. (Opetushallitus 2019.)

Lukiolaisten hyvinvointiosaamisen lisadmiseksi on jo menossa Hyvinvointia lukioon -kokeilu-
hanke, johon Opetus- ja kulttuuriministerié on myontanyt rahoituksen. Hyvinvointia lukioon
-hankkeen tavoitteena on edistda opiskelijoiden taitoja huolehtia omasta jaksamisestaan
riittdvan unen, lilkkunnan ja mielen hyvinvoinnin avulla. Hankkeen tarkoitus on luoda pysyva
toimintamalli hyvinvoinnin tukemiseksi. (Likes 2019.) Tuusulassa taas on suunniteltu lukios-
sa ja ammattikoulussa toteutettavaksi oma hyvinvointikoulutusohjelma Elaman Akatemia,
joka keskittyy elamantaitojen, tunne- seka ihmissuhdetaitojen opetukseen. (Jalo 2019.)

Hyvinvointiosaaminen Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa
ja harjoittelukoulussa

Jyvaskylan yliopiston luokanopettajakoulutuksen keskidssa on kuusi eri ydinosaamisaluetta,
joita tyostetaan lapi koulutuksen: eettinen osaaminen, tieteellinen osaaminen, vuorovai-
kutusosaaminen ja moninaisuuteen liittyva osaaminen, yhteisollinen ja yhteiskunnallinen
osaaminen pedagoginen osaaminen seka syksyllda 2019 mukaan liitetty hyvinvointia vahvis-
tava osaaminen (Opettajankoulutuslaitos 2019). Osaamisalueita tyostetdan ja reflektoidaan
kirjallisesti erityisesti ohjattujen luokanopettajaharjoittelujen aikana. Hyvinvointia vahvis-
tavan osaamisen tavoitteet on maaritelty seuraavasti (Opettajankoulutuslaitos 2019b):

Opiskelija tunnistaa fyysista, psyykkista ja sosiaalista hyvinvointia edistavia tekijoita yksiloi-
den ja ryhmien tasolla. Opiskelija saa valmiuksia tukea ja kehittdaa oppijoiden kokonaisval-
taista hyvinvointia moniammatillisesti ja yhteistydssa huoltajien kanssa seka puuttua kehi-
tysta ja hyvinvointia vaarantaviin tekijoihin, esimerkiksi kiusaamiseen. Opiskelija tunnistaa
kouluyhteisdn hyvinvoinnin tekijoita ja kykenee osallistumaan kouluyhteison hyvinvoinnin
kehittdmiseen. Opiskelija kykenee tunnistamaan oman asiantuntijuuden kehittymiseen ja
opettajan tyohon sisaltyvia tyytyvaisyyttd, sitoutumista ja motivaatiota vahvistavia tekijoi-
ta. Lisaksi opiskelija tunnistaa eri elamanalueisiin liittyvia kuormitustekijoita seka kykenee
hyodyntamaan stressinhallinnassa hyvinvointia ja jaksamista edistdvia henkilokohtaisia ja
yhteisollisia resursseja.
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PROpe-ohjeistuksessa opiskelijaa ohjataan tarkastelemaan hyvinvointia vahvistavaa osaa-
mista ja sen kehittymista muutaman kysymyksen avulla (taulukko 1).

Miki tukee jaksamistani kouluyhteisdssi?

Mistd 10ydan péaivittdisen tyGenergian?

Miten pidén ylld omaa innostustani ja motivaatiotani?

Miten itse voin antaa tukea opettajatovereiden jaksamista?

Mitké asiat minua motivoivat ja miksi? Miten teen erilaisia valintoja eldmésséni?

Mitd on opettajan asiantuntijuus, ja miké on sen merkitys hyvinvoinnille?

Miten olla kannustava ja hyvinvointia tukeva kasvattaja?

Kuinka lghestyd vanhempia, kun oppilaalla on haasteita koulussa?

Miten opettajana voin edistdid oppilaiden innostusta ja motivaatiota?

Miké merkitys on luokan ilmapiirilld oppimisessa ja hyvinvoinnissa?

Miten opettajana voin ottaa huomioon lapsen kokemusmaailman?

TAULUKKO 1. PROpen Hyvinvointia vahvistavan osaamisen tarkasteluun
ohjaavat kysymykset

Kysymykset ohjaavat tarkastelemaan opiskelijan hyvinvointiosaamista Iahinna tyéhyvin-
voinnin ndkokulmasta, mika on hyva tulevaa tyburaa ajatellen (ks. Manka & Manka 2016).
Kuitenkin keskittyminen vain tydhyvinvointiin jattda huomiotta hyvinvoinnin perusasiat,
kuten riittavan levon, terveellisen ja monipuolisen ravinnon, liilkunnan ja sosiaaliset suhteet,
joiden ikdan kuin oletetaan olevan kunnossa, koska on kyse aikuisista ihmisista. Suurim-
malla osalla opettajaopiskelijoista ndméa varmasti ovatkin kunnossa (sikali kun ohjaavana
opettajana voi havaintoja ja tulkintoja harjoittelujakson aikana tehda), mutta kaantaisin
kuitenkin huoleni siihen osaan, jolla ndma valttamatta eivat ole omaksuttuja. Kuinka heita
voisi niin opintojen aikana opettajankoulutuslaitoksen puolella kuin ohjatun harjoittelun
aikana harjoittelukoulussa ohjata sekda omaan hyvinvointiosaamiseen ettd ohjaamaan op-
pilaita hyvinvointioppimiseen? Yksi vaihtoehto voisi olla yhden ryhmé&ohjauksen/opinto-
piirin pitaminen teemalla hyvinvointiosaaminen. Ryhmé&ohjauksen/opintopiirin pohjaksi
harjoittelijat voisivat tehda hyvinvointiosaamisen itsearvioinnin valmiin pohjan avulla. Yksi
esimerkki oman hyvinvoinnin arviointipohjasta on liitteessa 1. Valmis pohja voi olla myds
kasitekartan muodossa (josta yhdenlainen esimerkki kuviossa 2), jolloin opiskelijan tehta-
vana olisi pohtia kasitekartan eri osa-alueiden toteutumista omalla kohdallaan.
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Harrastukset Ystdvdt niin vapaa-
ajalla kuin toissa

Sosiaaliset ja
tunnetaidot

Terveellinen ja
monipuolinen Hyvinvointi
ravinto

Stressi ja sen
tunnistaminen,
hallitseminen ja

purkaminen

Tydyhteison ilmapiiri
i & Tyon médrd ja oyhteison
Ll Wb o 8 ]z:;thameet

KUVIO 2. Hyvinvointiosaamisen arviointi

Jyvaskylan normaalikoululla ohjaavien opettajien omaa hyvinvointiosaamista on viime
vuosina pyritty vahvistamaan monin tavoin. Koulussamme on jarjestetty erittdin moni-
puolista ja aktiivista tyhy-toimintaa lapi koko kouluvuoden, kuusi opettajaa on osallistu-
nut Educoden “Hyvinvointioppiminen” 8 opintopisteen koulutuskokonaisuuteen vuosina
2010-2011, hyvinvointioppiminen on ollut lukuvuoden alussa olevan Teso-pédivan tee-
mana elokuussa 2011, hyvinvointioppiminen oli yksi pajoista Jyvaskyldn OKL:n ja Norssin
yhteisena Tiedetori-iltapdiva 12.9.2018, normaalikoulun henkildkunnalle on jarjestetty
Firstbeat-mittauksia 2017 alkaen. Lisdksi alakoululla jokainen opettaja kuuluu johonkin
kehittamistiimiin. Yksi kehittamistiimeista on Hyvinvointioppiminen ja liikkuva koulu -tiimi,
jonka yhtena tehtavana on lisata koko kouluyhteison hyvinvointiosaamista. Myds eNorssin
ohjaajakoulutuspalveluiden valtakunnallisen 2018-2019 toteutetun ohjaajakoulutus mo-
duuli 3 “Ohjaus ja tutkimus — ohjatun harjoittelun tutkimuksen hyédyntaminen (8 op) kan-
tavana teemana oli hyvinvointioppiminen. Tuoreimpana hyvinvointia lisddvana keinona on
lakisdateinen Tasa-arvo- ja yhdenvertaisuussuunnitelma 2020, joka on luonnosvaiheessa.
Jyvaskylan normaalikoulu noudattaa Jyvaskylan yliopiston tasa-arvo- ja yhdenvertaisuus-
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suunnitelmaa, jossa yliopisto sitoutuu edistamaan tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta seka
ehkdisemaan syrjintaa kaikessa toiminnassaan.

Hyvinvointia vahvistavaan osaamiseen ohjaaminen

Opettajaopiskelijoiden hyvinvointia vahvistavaan osaamiseen ohjaaminen perustuu tarvit-
tavaan tietoon hyvinvoinnista, kouluttajien ja ohjaavien opettajien nayttamaan esimerkkiin,
hyvinvoinnista keskustelemisen mahdollisuuteen seka tarjolla oleviin tukipalveluihin (esim.
psykologi). Opettajaopiskelijoiden hyvinvointia vahvistavaan osaamiseen ohjaaminen |ah-
tee siita, etta heilla tulee olla riittavasti perustietoa omasta hyvinvoinnista huolehtimiseen.
Voisi ajatella, ettd jokaisella Suomessa perusopetuksen ja lukion kdyneella tieto on, mutta
jostain syysta se ei ole kaikkia tavoittanut tai kaikki eivat ole sitd omaksuneet tai pysty so-
veltamaan sitd omaan eldmdansa. Sama ilmio nakyy yleisesti aikuisten parissa. Hyvinvoinnin
perusteisiin voi ohjata ohjaamalla lukemaan kirjallisuutta ja ottamalla asiat itse esiin esi-
merkiksi ohjauskeskusteluissa ja ryhnmaohjauksissa. Usein hyvinvointiin liittyvat asiat tulevat
esille lahes paivittdin oppilaiden kanssa, joten miksei samalla myds harjoittelijoiden kanssa.

Toiseksi niin opettajankoulutuslaitoksen henkilékunta kuin harjoittelukoulun ohjaavat opet-
tajat ovat esimerkkeja opettajaopiskelijalle. Voimme ja meidan tulee itse nayttaa esimerk-
kia omasta hyvinvoinnista huolehtimisestamme hyvin konkreettisissa asioissa, kuten siina,
ettd nukumme riittdvasti, emme tule sairaana toihin, emme ldhetd emmeka vastaanota
viesteja yolla, huolehdimme ruokailusta, liikumme itsekin (emmeka vain liikuta oppilaita)
pitdessamme toiminnallisia oppitunteja tai lilkuntabreikkeja kesken oppitunnin, kohtaam-
me tyokavereita paivan aikana kiireestd huolimatta jne.

Jyvaskylan yliopistossa on Hyvis-toimintamalli, jonka tarkoituksena on auttaa opiskelijoita
pitdmaan huolta hyvinvoinnistaan ja opiskelu- ja tydkyvystdan. Hyvis-toiminta on ennalta-
ehkaisevada toimintaa, jossa opiskelijoita ohjataan hakemaan tukea jokaisessa tiedekunnas-
sa erikseen henkilokunnasta nimetyilta hyviksilta jo varhaisessa vaiheessa. Hyvis-toiminnan
tavoitteena on “luoda matalan kynnyksen ohjausmalli, jossa opiskelijaa tuetaan hyvinvoin-
tiin liittyvissa asioissa ajankohtaisin tiedoin jo varhaisessa vaiheessa ja tukea opiskelijoiden
hyvinvointia ja tehd3 sitd tukevat tukimuodot saumattomiksi ja nakyviksi” (Jyvaskylan yli-
opisto 2019). Jyvaskylan yliopisto tarjoaa opiskelijoille myds Student Life —hyvinvointioh-
jelman palveluja, johon kuuluu esimerkiksi matalan kynnyksen Opiskelijan kompassi eli
hyvinvointi- ja elamantaito-ohjelma, joka antaa evaita ja tyokaluja jaksamiseen ja opiskelun
tueksi. Opiskelijalla tulisi olla tarvittaessa mahdollisuus myés ammattiapuun. YTHS tarjoaa
psykologipalveluita, mutta jonot ovat pitkat. Ehka SOOL:n kannanotto (Suomen opettajaksi
opiskelevien liitto 2019) opiskelijoiden hyvinvoinnin tukemiseksi saa aikaan parannusta
tassa asiassa.

Jyvaskylan yliopisto on ollut mukana vuosina 2017-2019 Opetus- ja kulttuuriministerion
rahoittamassa 11 korkeakoulun yhteisessd OHO! eli Opiskelukyvyn, hyvinvoinnin ja osalli-
suuden edistaminen korkeakouluissa -kehittamishankkeessa, jossa on pyritty edistamaan
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opiskelijoiden opiskelukykya ja hyvinvointia moninaisesti. Kevaalla 2020 julkaistaan hank-
keen tuloksena syntynyt OHO-opas, jossa esitelldadan hankkeessa kehitettyja opetuksen ja
ohjauksen menetelmia ja kdytantdja seka uusimpia tutkimustuloksia.

Vaisanen (2019) tutki opettajaopiskelijoiden hyvinvointia ja siihen vaikuttavia tekijoita
opettajankoulutuksen aikana. Kuviossa 3 on Vaisasen (2019) tutkimuksen teoreettisen vii-
tekehyksen yhteenveto kuviona, joka kuvaa opettajaopiskelijoiden hyvinvointia ja siihen
vaikuttavia tekijoita opettajaksi opiskelun aikana. Itse varsinainen kuvio (mustalla) kuvaa
hyvinvointiin liittyvaa teoreettista viitekehysta ja violetilla tekstilla olevat huomiot osoitta-
vat hyvinvointia tukevia tekijoita (lukuun ottamatta vasemmalla ylinna olevaa opiskelu-uu-
pumusta, joka kuvaa sitd, ettd osa opiskelijoista ei voi hyvin).

Opiskelu-uupumus;
uupumusasteinen vasymys,
riittdmattomyyden tunne,

kyynistyminen

Psykologinen,

STUDENT TEACHER'S subjektiivinen hv

STUDY WELL-BEING
Informationaalinen,
emotionaalinen,
strumentaalinen

Vertaiset,
opettajankoulyttajat,

TEOREEETISEN B 2
VIITEKEHYKSEN
YHTEENVETO

Co- Self-
regulation | regulation

Support | Support
sources types

Oman opiskelun rajaaminen,
suunnittelu, aikataulutus

SOCIAL
SUPPORT
SYSTEM

PRO-
ACTIVE
STRATEGIES

Saatu, tarjottu,
vastavuoroinen

Support | Support

Tugen tarjoaminen
dynamics fit

vértaisille, tuen
gtsiminen muilta

Psykgsgbsiaalinen;
_LEARNING ™™ jImdpiiri, tuki opettajankouluttajilta,
ENVIRONMENT 5

koettu tasavertaisuus, saatu tunnustus

Tarvittu vs. saatdy

KUVIO 3. Opettajaopiskelijoiden hyvinvointi opiskelun aikana (Vdiséinen 2019)

Kuvio ohjaa pohtimaan, kuinka luoda opettajankoulutuksen ajalle sellaisia rakenteellisia ja

sisallollisia tukimuotoja, jotka ohjaavat opiskelijaa sekd omaan hyvinvointiosaamiseen etta
opiskelutovereiden hyvinvointiosaamisen tukemiseen.

Pohdinta

Opettajien ja harjoittelijoiden oma hyvinvointi tai vastaavasti pahoinvointi heijastuu ko-
ko kouluyhteis6on. Hyvinvointiosaaminen ldhtee hyvinvoinnin perusasioiden hallinnasta,
kuten riittavasta levosta, terveellisestda, monipuolisesta ja sdadanndllisesta ravinnosta, fyysi-
sesta aktiivisuudesta ja sosiaalisista suhteista. Perusasioiden kuntoon laittamisella padsee
jo pitkalle omassa hyvinvoinnissa. Oman lisdnsa ja suolansa hyvinvointiin tuovat merki-
tyksellisiksi koettujen asioiden tekeminen, kuten harrastukset, opiskelu ja tyo, psyykkinen
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itsesaadtely ja psyykkinen tyo (tunnetaidot, vuorovaikutustaidot, identiteetti, itsetunto) seka
tyohyvinvoinnin eri osa-alueiden hallitseminen. Hyvinvointiosaaminen vaatii seka tietoa hy-
vinvointiin vaikuttavista tekijoista ettd konkreettista toimintaa hyvinvoinnin edistamiseksi.

Hyvinvointiosaamisesta keskusteluun tulee olla mahdollisuus ja aikaa niin opettajankoulu-
tuslaitoksen kuin harjoittelukoulunkin puolella. Hyva edistysaskel tdhdn suuntaan on ollut
se, ettd hyvinvointia vahvistavasta osaamisesta on tullut yksi luokanopettajakoulutuksen
osaamisalue. Lisaksi OAJ:n tyohyvinvoinnin teemavuosi tuo ainakin tana lukuvuonna hyvin-
voinnin ja omasta hyvinvoinnista huolehtimisen vakisinkin keskustelunaiheeksi.
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Thssll vinkkeji oman ajankdiyttin sunnnitteluun.
Uni:
= Vihimilin 7 wuntia, miclellEin 8,5 tuntia joka v, Huomaa, etti uninvtmin pitlisi olla mahdollisimman sama
wuorokauden jokaisena pliving.

Ruokailu:
* 5 kertaa piiiviissi. (Hampaat kestivit 4-6 happohyOkkiysts vuorokauden aikana.)
* Sy joka plivi jotakin jokaisesta ruoka-aineympyrin lohkosta.
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KUULUUKO OPISKELIJAN AANI OHJATUISSA HARJOITTELUISSA?
— LUOKANOPETTAJAOPISKELIJOIDEN ENSIMMAISEEN
OHJATTUUN HARJOITTELUUNSA LIITTAMAT ODOTUKSET,
TOIVEET JA JANNITYKSEN AIHEET

Anne Ervast, Lapin yliopiston harjoittelukoulu

Ohjaavan opettajan ammatillinen identiteetti rakentuu kokemukselle, teoreettiselle tieta-
mykselle ja jatkuvalle itsensa kehittamiselle. Taman artikkelin tarkoituksena on tuoda esille
opettajaopiskelijoiden ajatuksia ja toiveita ohjattuihin harjoitteluihin liittyen seka valottaa
hyvan ohjauksen merkitystd ensimmaiseen harjoitteluunsa tulevan opiskelijan nakdkulmas-
ta. Tavoitteena on ohjaavana opettajana kuulla opiskelijan dani ja tuoda se osaksi ohjaajan
kayttoteoriaa.

Ohjaavan opettajan kompetenssi ja kouluttautuminen

eNorssi-verkoston strategian 2020 mukaisesti harjoittelukoulut toimivat tiiviissa yhteistyos-
sa keskenaan opetuksen ja opettajankoulutuksen kehittamiseksi. Samoin teemme kiinteasti
yhteistyota yliopiston opettajankoulutusyksikdiden kanssa ohjattujen harjoitteluiden suun-
nittelussa, toteuttamisessa, arvioinnissa ja kehittdamisessa.

eNorssi-verkostossa olemme vuodesta 2000 yhteistydssa eri harjoittelukoulujen ohjaa-
vien opettajien ja rehtoreiden kanssa suunnitelleet ja vakiinnuttaneet ohjaajakoulutuksen
osaksi luokan- ja aineenopettajakoulutusten ohjattuja harjoitteluja. Ohjaajakoulutusten
perusrakenteeksi ovat muodostuneet koulutuskokonaisuudet: Perehdyttaminen, Moduuli
1: Ohjauksen perusteet, Moduuli 2: Ohjauksen erilaisia muotoja ja mahdollisuuksia ja Mo-
duuli 3: Ohjauksen tutkimus. Naiden lisaksi koulutuksia on toteutettu erilaisina ohjausta
kasittelevind teemamoduulikoulutuksina (Heikkild, Helin, Hieta, Hongisto, Kurttila, Lange,
Maattad & Okkonen-Sotka 2005, 2006 & 2007; Mouhu 2014). Naiden paikallisten, alueel-
listen ja valtakunnallisten koulutusten lisdksi olemme jarjestdaneet vuosina 2012-2014 ja
2017-2019 valtakunnallisia ohjauksen kouluttajakoulutuksia.

Yhteisena tavoitteena on ollut kehittdaa harjoittelujen ohjausta kulloinkin voimassaolevien
opettajankoulutuksen strategioiden ja harjoittelujen opetussuunnitelmien mukaisesti. Vii-
me vuosina ohjausta on kehitetty enemman opiskelijoita osallistavaksi esimerkiksi toimin-
nallisten tyotapojen ja opiskelijan vahvuuksiin perustuvan ohjausvuorovaikutuksen avulla.
Opiskelijan dani on kuulunut ohjatuista harjoitteluista keratyn valtakunnallisen palautteen
ja yksikkokohtaisen harjoittelupalautteen kautta. Lisdksi monet ohjaavat opettajat ovat
koonneet itselleen henkilokohtaista palautetta antamastaan ohjauksesta ja sitd kautta
asettaneet tavoitteita henkilokohtaiselle ammatilliselle kehittymiselleen (vrt. Husu & Toom
2016; Komulainen 2010; Korkkoé 2019). Samoin ohjaavien opettajien kouluttautumista on
tukenut eNorssi-verkoston tutkimus-, kokeilu- ja kehittamistoiminta. Ohjattujen harjoitte-
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lujen ja ohjauksen kehittamiseen liittyvat keskeisesti ohjaavan opettajan laaja-alaisen pe-
rusosaamisen, uutta luovan asiantuntijuuden sekd oman ohjauksen ja tydyhteison jatkuva
kehittdminen (ks. Karjalainen & Nissild 2017; Lavonen 2019; Mankki 2019; Mouhu 2010;
Nummenmaa & Ruponen 1996).

Selvityksessddn opettajankouluttajien ammatillisista kehittymistarpeista Byman, Jyrhama,
Stenberg, Sintonen, Maaranen ja Kynaslahti (2019) toteavat, etta opettajankouluttajat ovat
erittdin kiinnostuneita kehittymaan ammatillisesti. Tehtyyn kyselyyn vastasi 310 opettajan-
kouluttajaa kaikista Suomen opettajankoulutusyksikdista ja heista 118 oli harjoittelukoulun
opettajia. Harjoittelukoulussa tyoskentelevat olivat opettajankoulutuslaitoksessa tydsken-
televia tyytyvaisempia sekd omaan ammatilliseen kehittymiseensa ettd mahdollisuuksiinsa
kehittyd ammatillisesti.

Kyselyn (Byman ym. 2019) mukaan harjoittelukouluissa tyoskentelevien kiinnostus suuntau-
tui etenkin opetusharjoittelun ohjaukseen, opetustaitoihin ja laajemminkin opettajankoulu-
tuksen kehittamiseen. Harjoittelukouluilla ammatillisen kehittymisen toteutuminen nahtiin
tapahtuvan parhaiten opettajakollegoiden kanssa keskustelemalla ja heita konsultoimalla,
vapaaehtoisella kouluttautumisella, alan kirjallisuutta lukemalla ja vierailemalla toisissa
opettajankoulutusyksikoissa. eNorssi-verkosto onkin tarjonnut mahdollisuuden jatkuvaan
ammatilliseen kehittymiseen ja tarjonnut harjoittelukoulujen opettajille yhteisen fooru-
min ammatilliseen keskusteluun, mika ainakin osaltaan on voinut lisdta harjoittelukoulujen
opettajien tyytyvaisyytta ammatillisiin kehittymismahdollisuuksiinsa. Esteiksi kouluttautu-
miselle nahtiin molemmissa ryhmissa kuitenkin ajan puute, tydomaaran paljous ja tydonkuvan
pirstaleisuus.

Opiskelijan rooli ja asema ohjatuissa harjoitteluissa

Ohjattu harjoittelu on olennainen, valttamaton ja jopa korvaamaton osa opettajankoulu-
tusta. Harjoittelu on osa pedagogisten opintojen keskeista sisdltod, jonka tulee perustua
teorian ja kdytannon vuoropuheluun. Opettajankoulutukselle asettamassaan tavoiteohjel-
massa (2019) Suomen opettajiksi opiskelevien liitto (Sool ry) toivoo, ettad sen laatima Suo-
situkset opetusharjoittelulle — asiakirja olisi pohjana opetusharjoitteluiden suunnittelussa,
toteutuksessa ja arvioinnissa. Samoin Sool ry esittda, ettd asiakirja huomioitaisiin myos
harjoittelunohjaajien perehdytyksessa ja koulutuksissa. Julkaisu onkin ollut osa ohjaavien
opettajien perehdyttamista ja Moduuli 1 koulutuksia.

Kesalla 2019 saimme eNorssi-verkoston ohjaajakoulutustyéryhmalle Sool ry:n kautta
tiedustelun, selvitammeko ennen ohjattuja harjoitteluja opettajaksi opiskelevilta ennak-
ko-odotuksia, pelkoja ja kasityksid opetusharjoittelusta. Eri harjoittelukouluista saatujen
vastausten perusteella voidaan todeta, ettd ndin ei systemaattisesti ole tehty, vaikka oh-
jauskeskusteluissa harjoittelun alkaessa keskustellaan yleisesti opiskelijoiden harjoitteluun
liittyvistd odotuksista ja tunteista eri tavoin.
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Harjoittelu on kokonaisvaltainen oppimisprosessi. Harjoittelujen alkaessa kdymme keskus-
telua kulloisenkin harjoittelujakson tavoitteista ja opiskelijoiden omista toiveista ja lahto-
kohdista. Puhumme esimerkiksi opiskelijan tavoitteista, ammatillisesta kasvusta, siirtymi-
sesta opiskelijasta opettajan rooliin, jannittamisesta ja muista huolen aiheista harjoitteluun
liittyen. Systemaattisesti esimerkiksi peloista ei kysyta eika mahdollisia kokemuksia ole silta
osin juurikaan kartoitettu. Sanat “jannitys” ja “epavarmuus” ovat ehka parempia ja rakenta-
vampia kasitteitda kuvaamaan opiskelijan tuntemuksia ja tuen tarvetta etenkin harjoittelun
alkaessa. Taysin yhtenaistd mallia keskusteluille ei kuitenkaan ole, vaikka teemat kuuluvat-
kin eNorssin ohjaajakoulutuksiin ja ohjauskeskusteluihin. Esitetty kysymys kuitenkin heratti
kiinnostukseni aiheeseen.

Onnismaan (2011, 38—42, 57) mukaan ohjaus on ajan, kunnioituksen ja huomion antamista.
Onnismaa toteaa, ettd oleminen on huolehtimista ja toisen kanssa oleminen on toisesta
huolehtimista. Ohjaaja ja ohjattava jakavat epdavarmuuden ja huolen. Ohjaustilanteessa tie-
to, asiantuntemus ja merkitykset on rakennettava yhdessa ohjattavan kanssa. Ohjaukseen
kuuluvat kysymykset, metaforat ja kertomukset. Kieli ja viestintad ovat ohjaajan tyovalineita
ja dialogi rakentaa ohjausprosessin. Ohjauskeskusteluun voi Vehvildisen (2003, 112-133)
mukaan kuulua myds opiskelijan huolten kasittely pedagogisena, mutta ei terapeuttisena
vuorovaikutuksena. Ohjaustilanteessa kysymista ja puhumista tarkedmpaa on usein kuun-
teleminen (vrt. Vehvildinen 2014, 136). Ohjaaminen on tavoitteellista, kdytdannollista ja
reflektiivisyyden kehittamiseen pyrkivaa toimintaa (Martikainen 2013, 93).

Ohjattu harjoittelu tarjoaa opettajaopiskelijoille seka kuormittavia ettda voimaannuttavia
kokemuksia. Yliopisto-opiskelijoiden kohdalla on tutkimusten (Almonkari 2007, 20; Saari
1981) mukaan todettu, ettd opintoala, opiskelijan ikd ja opintojen vaihe vaikuttavat opin-
tojen aikaiseen koettuun sosiaaliseen jannitykseen. Opintoalalla on myds huomattu olevan
merkitysta opiskelijoiden stressin, kompetenssin ja psyykkisten oireiden esiintymisessa.
Opettajaopiskelijat kokivat Saaren (1981) mukaan verraten vahan jannitysta. Heilla oli myos
muihin selvityksessa mukana oleviin opiskelijaryhmiin ndhden korkea itsearvostus, alhainen
sosiaalinen ahdistuneisuus ja vahiten sosiaalisia opintopelkoja. Nyt tehdyn kyselyn perus-
teella ohjattuihin harjoitteluihin liittyy joka tapauksessa huomattavalla osalla opettajaopis-
kelijoista ainakin jonkin verran huolta ja jannitysta (ks. myos Almonkari 2007; Merildinen &
Partanen 2008; Makinen 2012; Ojanen 1996.)

Aineistona tassa artikkelissa on kaytetty vuoden 2019 aikana Lapin yliopiston harjoittelu-
koulussa orientoivan eli ensimmaisen harjoittelunsa aloittaville opiskelijoille tehtya kyse-
lyd. Kyselyn sai yhteensa 83 opiskelijaa ja vastaajia oli 46 (n=46), jolloin vastausprosentti
oli kohtuullisen hyva eli 55,4 %. Tutkimuksen yhtena tehtavana oli selvittaa, missa maarin
luokanopettajaksi opiskelevilla on ensimmaiseen ohjattuun harjoitteluunsa liittyvia huo-
lituntemuksia, pelkoa tai jannitysta. Opiskelijat saivat kyselyn kaksi-kolme pdivdaa ennen
harjoittelun alkua ja vastausaikaa heilla oli viikko. Kysely on osa laajempaa tutkimusta, josta
tdssa pyritdan vastaamaan ainoastaan viiteen kysymykseen:
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Onko alkanut orientoiva harjoittelu herattanyt sinussa jannitysta, huolta tai pelkoa?
Miten ensimmaisina pdivina saamasi ohjaus on vaikuttanut tuntemuksiisi?

Mita asioita odotat ja toivot harjoittelulta?

Arvioi ja kerro, mitka ohjaukseen liittyvat asiat mielestasi voivat helpottaa opiskelijan
harjoitteluun liittyva jannitysta.

5. Arvioi ja kerro, mitka ohjaukseen liittyvat asiat mielestasi voivat lisdta opiskelijan har-
joitteluun liittyvaa jannitysta.

PONE

Ohjattu orientoiva harjoittelu ajoittuu Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksen en-
simmaisen opintovuoden syksyyn ja sen kesto on kolme viikkoa. Ennen harjoittelun al-
kua opiskelijat ovat kdayneet tutustumassa harjoittelukouluun osana yliopisto-opintoihin
ja opettajuuteen orientoitumistaan. Edeltdvina opintoina opiskelijat ovat osallistuneet Pe-
dagoginen seminaari | -opintojaksoon. Harjoittelun toteuttaminen perustuu luokan peda-
gogisiin kdytanteisiin seka opiskelijan Iahtokohtiin ja harjoittelutavoitteisiin. Harjoittelussa
keskitytadn oppilaantuntemukseen ja opettajuuteen orientoitumiseen. Sisaltdina opiskelija
esimerkiksi havainnoi koulun ja harjoitteluluokan toimintakulttuuria ja pedagogista toi-
mintaa. Han suunnittelee ja toteuttaa yhdessa luokanlehtorin, yksin ja/tai yhdessa mui-
den opiskelijoiden kanssa opetustilanteita (3—5) ja oppitunteja (4—6). Henkilokohtaisina
osaamistavoitteinaan opiskelijan tulee esittda oman opettajaidentiteettinsa rakentamisen
[ahtokohdat ja tavoitteet.

Opiskelijoiden avoimiin kysymyksiin antamille vastauksille tehtiin laadullinen sisallénana-
lyysi, jonka perusteella aineiston vastauksia pyrittiin ryhmittelemaan mielekkdan tulkinnan
tuottamiseksi. Tavoitteena oli kysymysten mukaisesti syventdaa ymmarrysta opiskelijoiden
kokemuksista ohjattuun orientoivaan harjoitteluun liittyen. Opiskelijat olivat vastatessaan
tietoisia siitd, ettd heidan vastauksiaan tullaan mahdollisesti kdyttamaan myos suorina lai-
nauksina osana tata tutkimusta.

Opiskelijoista 75 % ilmoitti orientoivan harjoittelun herattdaneen heissa jannitysta, huolta tai
pelkoa. Yleensa jannitys kuitenkin helpotti (61 %) pian varsinaisen harjoittelun alettua. 29 %
heista kuitenkin ilmoitti tilanteen pysyneen ennallaan ja 10 % opiskelijoista ilmoitti jannityk-
sen jopa lisddntyneen. Ohjaavan opettajan rooli on ndiden tunteiden lievittamisessa suuri,
koska monet ensimmaiseen harjoitteluunsa tulevat opiskelijat eivat ole koskaan toimineet
opettajan roolissa esimerkiksi sijaisena ja kaikki opiskelun aloittamiseen ja harjoitteluun
liittyvat asiat voivat opintojen alkuvaiheessa olla uusia.

Opiskelijalle tieto ohjaavan opettajan tuesta kaikissa tilanteissa on erittdin tarkeda. Myontei-
set kokemukset liittyivat asioiden ja tavoitteiden selkiytymiseen, ohjaajan kannustamiseen ja
lahestyttavyyteen. (vrt. Dunderfelt 2001; Turunen, Komulainen & Rohiola 2009). Opiskeli-
jat kuvasivatkin ohjauksen merkitysta heti ensimmaisen harjoittelun alkaessa seuraavasti:

Olen helpottunut. Minua jénnitti kovasti, mutta ohjaus on antanut minulle
uskoa, ettd kaikki jdrjestyy. Ohjaus on selkeyttényt asioita ja néin vdhentényt
Sstressidi.
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Ohjaus lieventdd pelkoa, sillé jdnnitdn todella helposti. Ohjaajan avulla on
helpompi muistaa et ollaan vasta aloitettu, eikd tarvii vield olla valmis opet-
taja.

Kielteisiin ohjauskokemuksiin liittyivat kiire, mahdollinen epaselvyys ohjeissa ja huoli sel-
viytya kaikista vaatimuksista ja tyomaarasta:

Saimme kylld selkedit ohjeet siitd, mitd tuleman pitdd, mutta kaikkien tehtd-
vien suunnittelu ja oppituntien vetdminen alkoi jdnnittdd.

Ehkd hieman sekavat ohjeet. Koko ajan kiireen tunne liséé jo muutenkin ole-
vaa stressid.

Tyomdidiré on lisdnnyt jénnitystd ja stressid. Tuli tunne, ettd meiltd vaadi-
taan jo nyt paljon, vaikka olemme ensimmadiistd kertaa harjoittelussa.

Martikainen (2013, 92—-105) selvitti tutkimuksessaan syventdvan harjoitteluvaiheen luo-
kanopettajaopiskelijoiden ohjaustarpeita ja luokitteli ne kolmeen paaluokkaan, joita olivat
tavoitteellisuus, kdytannollisyys ja pedagogisen ajattelun (reflektiivisyys) kehittyminen.
Oman aineistoni perusteella orientoivan harjoittelun ohjaustarpeet, odotukset ja tuen tarve
harjoittelun alkaessa vaihteli vield suuresti opiskelijoiden valilla. Osa opiskelijoista vasta
pohti, ovatko he valinneet oikean ja itselleen sopivan alan. Moni odotti Iahinna kokemusta
selviytymisestd. Osa mietti, mitad opettajan tyo oikeastaan on ja onko heista opettajiksi.

Opiskelijat toivoivat harjoittelulta seuraavia asioita:

e Vahvistusta omalle uravalinnalle

Tunne siitd, ettd téimd on minun ala, vahvistuu.

Toivon saavani rohkaisua ja kokemusta seké tunnetta, ettd on oikealla alalla.
e Positiivista kokemusta ja varmuutta omaan toimintaan

Hyvid kokemuksia tulevaisuutta varten.

Varmuutta, etté rohkeus lisddntyy ja saan paljon positiivisia kokemuksia.
e Varmuutta esiintymiseen ja luokan edessa olemiseen

Kokemusta ja itseluottamusta luokan edessdi.
Varmuus toimia luokan edessd.
Kokemuksia luokan edesté.

Ettd pystyisin rentoutumaan/rauhoittumaan tuntia pitdessd niin, ettei itse
tilanne jénnitd.
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Saan varmuutta esiintymiseen ja opettamiseen. Ylitén itseni rohkeudella.

"Tulikastetta”. Kokemusta, jonka seldttimisen jélkeen on itsevarmempi
opettaja.

e Ohjausta ja neuvoja oppituntien pitoon ja suunnitteluun

Odotan sitd, ettd pddsen kokeilemaan oppituntien pitdmistéd, suunnittele-
maan niité ja tutustumaan oppilaisiin.

Odotan oppituntien pitdmisté ja toivon paljon rakentavaa palautetta opis-
kelu tovereiltani ja lehtorilta

Oppituntien vetdmisté ja oppilaisiin tutustumista.
Odotan opetustuokioita ja tunteja, sekd onnistumisen kokemuksia.

Kdytdnnén kokemusta oppituntien pitémisestd, ryhmdnhallinnasta ja siirty-
mdtilanteista.
e Tukea opettajuuden ja opettajan tydnkuvan hahmottamiseen

Ndhdd ja tutustua nykyajan opettajan tyéhén, koulumaailmaan tutustumi-
nen ylipddtddn, saada kokemusta tyéskennelld lasten kanssa.

Kokemuksia opettajan tydstd.

Kokemuksia, syventymistd opettajan tyénkuvaan

Osalla opiskelijoista oli jo selkedmpi kuva opettajan tyostd ja ammatista kokonaisuutena.
He asettivat jo selkedsti tavoitteita henkilokohtaiselle ammatilliselle kehittymiselleen ja
huomioivat oppilaat osaksi omaa toimintaansa opettajana.

e Oppilaantuntemuksen lisdantymista

Oppilaiden kanssa hyvd yhteys ja kontakti, luottoa omiin kykyihin ja raken-
tavaa palautetta opettajilta.

Lasten persoonallisuuksien oppimista.

Mukavia hetkid yhdessé oppilaiden kanssa, onnistumisen kokemuksia opet-
taessa ja ohjatessa, kokemusta todellisesta koulumaailmasta

e Mahdollisuutta omaan ammatilliseen kehittymiseen

Vapautta ja tukevaa/positiivissévytteistd ohjausta, mutta samalla selvié ke-
hityskohtia omassa opettajuudessa.
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Oman ammattitaidon kehittymistd ja jdnnityksen laantumista opetushet-
kelld.

Toivon, ettd saan asiallista palautetta niin hyvédssd kuin pahassa. Toivon,
ettd saisin edes yhden onnistumisen kokemuksen opetustilanteista, jotta it-
sevarmuuteni opettajana kasvaisi.

Toivon ja odotan, ettd saan onnistumisen tunteita ja pystyn kehittdmddn
opettajuuttani.

Odotan omaa kehittymistd, jinnityksen hallintaa ja palautteen vastaanot-
tamisen kehittymistd.

Pddsen kehittimdédn omaa opettajuuttani mielekkédsti. Toivon oppivani
yhdistdmddn késitteet konkretiaan itse opetustilanteessa. Toivon oppivani
paljon itsetietoisemmaksi opettajaksi, ja paremmaksi ajanhallinnan sekd
suunnittelun suhteen.

Toivon harjoittelulta sitd, ettd pddsen harjoittelemaan opettamista ja saan
siitd rakentavaa palautetta.

Jannitysta helpottavat ja lisaavat tekijat opiskelijoiden kertomana

Opiskelijat toivoivat kannustavaa, rakentavaa ja perusteltua palautetta. Moni opiskelija toi-
voi ohjaavan opettajan olevan asiantunteva ja kertovan laajasti opettajan tyosta ja omista
kokemuksistaan opettajana. Eniten harjoittelun alkaessa jannitysta aiheuttivat epdselvat
asiat, joten opiskelijoille on hyva varata aikaa kysymysten esittamista varten. Tarkeimmaksi
opiskelijaa tukevaksi tekijaksi nahtiin kuitenkin ohjaajan suhtautuminen ja vuorovaikutus-
taidot. Ohjaajan tulisi olla aidosti kiinnostunut ja kuunnella opiskelijoita yksil6ind. Ohjaajan
ystavallisyys, lahestyttavyys ja ymmarrys opiskelijaa kohtaan nahtiin tarkeimmaksi hyvan

ohjauksen tekijaksi (35 mainintaa).

Moni opiskelija toivoi myds, ettd ohjaaja antaisi avoimesti luvan virheille ja epdonnistumi-
sille ja korostaisi, ettei vield ensimmaisessa harjoittelussa tarvitse osata kaikkea (14 mai-

nintaa).

Jdnnitystd on helpottanut ohjaajan helppo ldhestyttévyys ja ystdvdllisyys.
Myéskin kannustava ohjaus on helpottanut jénnitystd.

Ohjaajan avoin luonne ja rento olemus. Jos ohjaajan kanssa pystyy olemaan
rennosti ja hdneltd uskaltaa kysyd erilaisia harjoitteluun liittyvid kysymyk-
sid, jénnityskin pysyy kurissa.

Toistetaan, ettei meiddn vield tarvitse osata kaikkea ja vdlitetédn opiske-
lijoille tunne, ettd opettajat ymmdrtdvit tilanteemme. Nimikin orientoiva
harjoittelu kertoo, etté vasta orientoidumme harjoitteluihin.
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Ohjaavat lehtorit painottaisivat, ettei vield voi/tarvi/tdydy osata kaikkea ja
ettd osallistuminen ja oman parhaansa yrittéminen riittdisi myds opiskelijal-
le. Rohkaisua, ymmdrrystd, selkeitd ohjeita ja avunantoa sekd ystdviillisesti
kerrottua palautetta kehittidmiskohteista.

Muina jannitysta lieventavina asioina ohjauksessa nahtiin ohjeiden ja tavoitteiden selkeys
(14 mainintaa), ohjaavan opettajan asiantuntemus (14 mainintaa), avun, ohjeiden ja neuvo-
jen saaminen (8 mainintaa) ja yhteiset ohjaajan kanssa kadytavat keskustelut (8 mainintaa).

Asiantuntijuuden kehittyminen tapahtuu yhteisdssa

Opettajan asiantuntijuus kehittyy opettajakokemuksen myo6ta. Pelkdt kokemukset eivat
kuitenkaan takaa ammatillista kehittymista. Jokainen ohjaava opettaja tarvitsee tarkoi-
tuksenmukaista tietoa seka asetettujen tavoitteiden saavuttamisesta, etta tavoitteiden
mielekkyydestd (Willman, 2001, 53). Asiantuntijuutta voidaan pitdd dynaamisena ja subs-
tanssi-intensiivisena ilmiona (vrt. Cao, Postareff, Ylanne-Lindblom & Toom 2019; Husu &
Toom 2016). Opettajan asiantuntijuudessa korostuvat substanssiosaaminen ja pedagoginen
osaaminen (Komulainen, 2010, 67-68).

Luokanopettajaopiskelijan ammatillinen kehittyminen alkaa opintojen alkuvaiheessa konk-
reettisimmillaan ohjatun orientoivan harjoittelun alkaessa. Yhtena ohjatun orientoivan har-
joittelun tavoitteena on pohtia omia oppimiseen, opetukseen ja opettajuuteen liittyvia
kasityksia ja arvoperustaa. (LKAS1101). Ohjauksen haasteena on se, kuinka monimuotoi-
sesti onnistutaan tukemaan opiskelijoiden yksil6llisten opiskelu-, urasuunnittelu- ja asian-
tuntijaksi kasvun prosesseja erilaisissa oppimisymparistoissa. Hyva ohjaussuhde rakentuu
luottamuksen ja turvallisuuden ilmapiirissa (vrt. Kupias & Peltola 2009; Nummenmaa &
Lairio 2005; Vehvildinen 2014).

Harjoittelukoulu on opettajaksi opiskelevan yhteiso, jonka jaseneksi hanen tulisi tuntea
kuuluvansa. Ohjatun harjoittelun yhtena haasteena nayttaytyy ammatillinen kasvu ja siir-
tyma opiskelijasta opettajaksi (vrt. Turunen, Komulainen & Rohiola 2009). Penttinen, Koso-
nen, Annala ja Makinen (2017) toteavat, etta vastuu opintoihin kiinnittymisesta jakautuu
opiskelijan itsensa lisdksi koko yliopistoyhteisolle kdsittaen myos opetus-, ohjaus- ja hallin-
tohenkilokunnan.

Luokanopettajakoulutukseen valituista opiskelijoista yli 90 prosenttia suorittaa tutkintonsa
(Vipunen, 2019) ja saavuttaa nain kelpoisuuden siirtya luokanopettajan tehtaviin. Opetus-
harjoittelulla on keskeinen asema opettajuuden kehittymisessa ja silla voi olla niin kielteisia
kuin myonteisidkin vaikutuksia ammatilliseen kehitykseen. Oppimiskokemukset riippuvat
muun muassa siita, miten harjoittelu on kokonaisuutena jarjestetty ja millaiseen taustafilo-
sofiaan se kytkeytyy. MyoOs ohjaavalla opettajalla on suuri merkitys. Harjoittelun onnistumi-
sen kannalta tarkeaa on se, miten harjoittelun ohjaajat ovat opetusharjoittelun mieltaneet,
onko heilld yhteistd ndkemystad harjoittelun ohjauksesta ja millaista harjoittelijan saama
ohjaus on (vrt. Komulainen 2010; Leivo, Isosomppi & Valli 2008.)
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Opiskelija kohtaa opintopolullaan useita rinnakkain toimivia yhteisdja eri muodoissaan,
kuten opiskelijayhteison tai akateemisen opetus- ja oppimisyhteison omalla tieteenalallaan.
Osallistuminen ja jasenyys naissd yhteisdissd muotoutuvat omaksumalla muun muassa
yhteison kulttuuriset kdytanteet, yhteisossa jaetun tietamyksen ja arvomaailman (Sama-
ras 2011; Wenger 1998, 72-75). Opintoihin kiinnittymisessa on olennaista, millainen kuva
opiskelijalle rakentuu itsestdan oppijana ja miten han arvioi omaa pystyvyyttdan suhteessa
vaativiin opintoihin. Jos opiskelija saa opettajilta ja opiskeluymparistosta harjoitteluaika-
naan toistuvaa negatiivista palautetta eika |6yda apua ja tukea kohdattuihin vaikeuksiin, voi
tilanne johtaa opinnoista luopumiseen tai ainakin keskeyttamisen pohdintoihin.

Palautteen merkitys ohjaajalle — ajatuksia palautteen antamisesta

Palautteen vastaanottamisen kannalta on jarkevaa, ettd palautteessa keskitytddan seka
prosessiin ettd tuloksiin. Palautetta kannattaa siis antaa jo prosessin aikana. Palautteen
tulisi olla sellaista, etta se aktivoi dialogiin ja vuorovaikutusprosessiin. Mikali palaute saa
aikaan toimettomuuden tilan tai ahdistaa ja pelottaa, on palautteenantaja todennakoisesti
epdonnistunut. Ohjaava palaute tulee muistaa suhteuttaa myds oppijan lahtdtasoon ja
tavoitteisiin — ensimmaiseen harjoitteluunsa tulevalle opiskelijalle ei voi antaa samanlaista
palautetta kuin asiantuntijalle. My6s ohjaavan opettajan kannattaa pyytaa palautetta sys-
temaattisesti.

Arto Willman (2001, 53) esittaa palautteen antamiseen ohjeita seuraavasti:

e lImapiirin tulisi olla palautteen antamiseen sopiva. Tallin my0ds palautteen saajan tu-
lee olla halukas vastaanottamaan palautetta, hdanen tulee arvostaa sita ja kuunnella
palautteen antajaa aktiivisesti.

e Palautteen tulisi olla kuvailevaa eikad tuomitsevaa tai liian tulkitsevaa. Palautteensaajan
tulee ymmartda, miten palaute voi edistaa hanen kehittymistaan, jolloin voidaan sanoa
palautteen olevan riittavan kuvailevaa. Toisin sanoen palaute pitdaa pystyda antamaan
konkreettisin esimerkein, jotka vastaanottaja varmasti muistaa ja tunnistaa.

e Palautteen pitda kohdistua asiaan, joka on muutettavissa — ei henkilon persoonalli-
suuteen.

e Palautteen tulisi olla avointa ja rakentavaa.

e Palautteen saajan ja antajan pitaa kyeta jakamaan tyosta tai projektista syntyneet tun-
temukset.

e Palautteen vastaanottamisen kannalta on jarkevaa, ettd palautteessa keskitytaan seka
prosessiin etta tuloksiin.

Opiskelijan vinkit ohjaavalle opettajalle

Lopuksi annan danen kahdelle ohjatun syventavan harjoittelunsa Lapin yliopiston harjoit-
telukoulussa suorittaneelle opiskelijalle. Ndin he ohjeistavat ensimmaiseen harjoitteluunsa
tulevan opiskelijan ohjaavia opettajia:
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Opiskelija 1

Kritiikkié saa antaa, mutta muista myds positiivinen tsemppaaminen. Ole
avoin ja rehellinen opettajan tyéstd, kerro myés omista epdonnistumisistasi.
Opiskelijoita varmasti jénnittdd eikd heilld vield ole kokemusta, joten anna
anteeksi epdonnistuminen ja anna konkreettisia keinoja, miten kehittyd.

Opiskelija 2

Tsemppaa harjoittelijaa paljon ja I6ydéd aina hyviéd asioita sanottavaksi.
Kerro kuitenkin realistisesti, jos jokin héinen opettajuudessaan on sellaista,
mihin tulisi kiinnittéé huomiota. On hyvd myéds kertoa, miten esimerkiksi jo-
tain tehtdvdd voisi rikastaa tai tehdd toisella tavalla, mutta katso, ettei siitd
jéd harjoittelijalle sellainen olo, ettd nyt tdmd hdnen valitsemansa tapa oli
huono. Harjoittelijana on myés mukava kuulla ohjaavan opettajan “mokia”
tai kéyténnén kokemuksia, kun hdn on kokenut epdtoivoa tai myés onnistu-
misia, jotta harjoittelijalle tulee sellainen olo, ettd ohjaava opettajakin on
tavallinen ihminen, jolle sattuu virheitd ja jolla vdlilli menee hermo tmes.
Harjoittelijana on myds hyvin mielenkiintoista kuulla paljon oppilaista ja
heiddn taustoistaan, jotta saa jokaisesta oppilaasta laajan kuvan ja ndin
ymmdrtdd oppilaan kdytéstd ja tapaa olla paremmin. Pddasiallinen fokus
aina positiivisissa asioissa ja tsemppaamisessa.

Ohjaavan opettajan identiteetti muodostuu henkilokohtaisten ja ammatillisten kokemusten
kautta. Martikaisen (2014) mukaan ohjatessaan myds ohjaaja pohtii omaa ammatillista
kehittymistdaan ja rakentaa omaa kayttoteoriaansa.

Opiskelijan danen tulisi kuulua kaikissa ohjatuissa harjoitteluissa. Ndin seka opettajaopis-
kelijan ettd ohjaavan opettajan oppimisesta ja ammatillisesta kehittymisesta tulee osa
moniulotteista ja monitasoista oppimisprosessia. Naissa kahden opiskelijoiden ohjeissa on
syvaa viisautta ja ymmarrysta toista opiskelijaa kohtaan. Taustalla kuuluu myds opiskelijan
oma henkilokohtainen kokemus, jota jokaisen ohjaavan opettajan olisi hyva muistaa kun-
nioittaa. Mitd enemman kuuntelemme toisiamme, sitd enemman opimme ja myos ymmar-
ramme toisiamme. Taman osatutkimuksen ja oman ohjaajakokemukseni perusteella voin
todeta, etta opiskelijalla on aito ja vilpiton tarve kuulla ja tulla kuulluksi. IIman opiskelijan
danta ei ohjaavan opettajan oma ammatillinen kasvu asiantuntijaksi ole mahdollista.
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SAMANAIKAISOPETUS OPETUSHARIJOITTELUSSA
— OPISKELIJOIDEN OHJAAMINEN YHDESSA OPETTAMISEEN

Hennariikka Kangas, Oulun normaalikoulu, Oulun yliopisto
Merja Kiveld, Oulun normaalikoulu, Oulun yliopisto

Opettajan tyonkuva ja tyo itsessadn ovat muutoksessa (Taajamo ym. 2014). Koulu ja opet-
tajan tyo eivat ole enda samanlaisia kuin silloin, kun opettajaksi opiskelevat olivat itse kou-
lussa. Kuitenkin syy opettajan ammatin valintaan voi olla omissa koulukokemuksissa, ja
opettajaopiskelijat voivat hammentya kohdatessaan tadysin erilaisen koulun kuin mihin he
olivat varautuneet. Opettajankoulutuksen tarkeaksi kysymykseksi muodostuukin, miten
valmistaa opettajaopiskelijoita muuttuneeseen opettajan tydhon ja antaa heille valmiuksia
kohdata nykyajan ja tulevaisuuden opettajan tyon haasteet.

Muuttuva tyo vaatii opettajilta uudenlaisia yhteistyotaitoja. Koulumaailman muutoksiin
vastataan esimerkiksi opettajien valiselld yhteistyolla ja samanaikaisopetuksen kaytolla. (ks.
esim. Taajamo ym. 2015; Chitiyo & Brinda 2018.) Samanaikaisopetuksella voidaan tukea niin
inklusiivisen koulun toteutumista kuin opettajien hyvinvointia ja ammatillista kehittymista.
Tutkimusten mukaan samanaikaisopetus nahddan voimavarana, joten sitd kannustetaan
kayttamaan kouluissa, ja se ndakyy myos tyopaikkailmoituksissa. Taman vuoksi on tarkeaa,
ettd tulevat opettajat saavat tietoa, malleja ja kdytannon kokemuksia samanaikaisopetuk-
sesta, jotta heilla olisi riittdvat valmiudet toteuttaa samanaikaisopetusta omassa tyossaan
(ks. esim. Chitiyo &Brinda 2018; Waters & Burcroff 2007).

Tutkimustietoa on saatavilla samanaikaisopetuksen kaytosta ja siita saaduista kokemuksis-
ta perusopetuksessa. Samanaikaisopetuksen kayttoa opettajankoulutuksessa on tutkittu
selvasti vahemman ja se on keskittynyt yliopistokurssien toteuttamiseen lehtoreiden yh-
teistyona (ks. esim. Waters & Burcroff 2007, Bacharach, Washut Heck & Dahlberg 2008;
Graziano & Navarrete 2012). Tassa artikkelissa kuvataan toimintatutkimuksellista otetta,
jossa kehitetdan opetusharjoitteluun runkoa, jolla voitaisiin tarjota opettajaopiskelijoille
tietoa ja kokemuksia samanaikaisopetuksesta seka ohjata heitd toteuttamaan sita harjoit-
telun aikana. Ohjausrungon kaytto aloitettiin lukuvuonna 2018—-2019. Lukuvuoden aikana
luokassamme harjoitteli 25 opetusharjoittelijaa, joiden loppuraporteista analysoimme hei-
dan kokemuksiaan ja asenteitaan samanaikaisopetusta kohtaan.

Opettajaopiskelijat kuvaavat loppuraporteissaan samanaikaisopetusta myonteisesti niin
opettajan kuin oppilaan toiminnan kannalta. He reflektoivat samanaikaisopetusta myos
tunnistaen vaatimuksia, joita se asettaa yksilolle ja vuorovaikutuksessa rakentuvalle yh-
teistyolle. Heidan on kuitenkin vield vaikea hahmottaa samanaikaisopetuksen merkitysta
laajemmassa kontekstissa, kuten kodin ja koulun yhteistydssa. Opiskelijoiden kuvaukset
omasta suhtautumisestaan samanaikaisopetusta kohtaan ovat pdaaosin myonteisia ja osa
heista kuvaa suhtautumisessa tapahtunutta muutosta harjoittelun aikana.
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Muuttuva tyo - muuttuva opettajankoulutus

Maailman ja yhteiskunnan muutoksen mukana muuttuvat myos koulu ja opettajan tyo. Pyr-
kimys inklusiiviseen opetukseen (Chitiyo & Brinda 2018) on lisannyt oppilasryhman vaihte-
levuutta oppilaiden osaamisessa ja tuen tarpeissa. Samaan aikaan oppilasryhmista on tullut
aiempaa monikulttuurisempia. (ks. esim. Husu & Toom 2016; Taajamo ym. 2015; Hieta ym.
2015; Jakku-Sihvonen ym. 2015.) Tyota kuormittavina tekijoina on koettu myds opettajan
tydmaaran lisdantyminen ja oppilaiden lisdantyneiden ongelmien kasittely (Opetusalan
ty6olobarometri 2017) seka pula pedagogisesta tukihenkilokunnasta (Taajamo ym. 2015).

Naihin muutoksiin ja haasteisiin on kouluissa vastattu erilaisilla pedagogisilla ja rakenteelli-
silla muutoksilla. Opettajan tyé on muuttunut yksin tekemisesta yhteistydon tekemiseksi niin
opettajien kesken kuin monitoimijaisessa yhteistydssa (Taajamo ym. 2015; Hieta ym. 2015;
Jordman ym. 2015). Ndma painottuvat myos nykyisessad opetussuunnitelmassa, jossa koros-
tuu lisdksi yhdessa ja toinen toisilta oppiminen (Opetushallitus 2014). Suomen yliopistojen
opettajankoulutukset ovat kuvanneet opettajan tyon edellytyksia OVET-hankkeen moniulot-
teisen opettajan osaamisen mallissa. Mallissa opettajalta vaaditaan opetuksen ja oppimisen
asiantuntijuuden lisaksi myos kognitiivisia ja sosiaalisia taitoja, seka esimerkiksi ammatti-iden-
titeetin luomista ja ammatillisen hyvinvoinnin yllapitamista (OVET-hanke). Vuorovaikutustai-
dot on kuvattu yhdeksi opettajan tyon kulmakivista, silla vuorovaikutuksella ja tiimimaisella
tyoskentelylld on merkitysta tulokselliselle oppimiselle ja opettamiselle (Taajamo ym. 2014).

Opettajankoulutuksen tulee valmistaa tulevia opettajia muuttuneeseen tydnkuvaan, jos-
sa painottuvat yhteistyo- ja vuorovaikutustaidot (Jakku-Sihvonen ym. 2015; Lakkala 2008;
Opetus- ja kulttuuriministerié 2016; Turunen ym. 2009). Nama taidot voivat kehittya ai-
noastaan omakohtaisen kokemuksen ja sen reflektoinnin kautta (Laine & Juuso 2010, 15).
Yhteistyo ja yhdessa tekeminen painottuvat opettajan tyossa tulevaisuudessa. Yhdessa
tekemiseen liittyvan tiedon lisdksi opettajaopiskelijat tarvitsevat opintojensa aikana malleja
sekd omakohtaisia kokemuksia yhteistyon tekemisesta seka yhteistyotaitojen harjoittele-
misesta, jotta heilld on riittavat valmiudet yhteistyon toteuttamiseen tyossaan. (ks. esim.
Jakku-Sihvonen ym. 2015; Lakkala 2008; Turunen ym. 2009.)

Yhdessa opettaminen, yhdessa ohjaaminen

Yhdessa opettamisesta kaytetddn yleisessa keskustelussa kasitteitd yhteisopettajuus ja
samanaikaisopetus. Kasitteitd kdytetdan usein samassa merkityksessa tai niilld voidaan
hakea erittelya siihen, miten yhdessa opettamista toteutetaan. Englanninkielisessa yhdes-
sd oppimiseen liittyvassa kirjallisuudessa on kaytetty yhteistyon kasitteita co-operation ja
collaboration (ks. esim. Sawyer & Obeid 2017), joista ensimmaisella viitataan yhteistyohon,
jossa osapuolilla on yhdessa sovittu, mutta oma erillinen tehtdavansa yhteisen lopputulok-
sen toteuttamiseksi, kun taas jalkimmaisella viitataan yhdessa tehtavaan jaettuun tyohon,
jossa voidaan joustavasti vaihtaa myos rooleja toteutuksen aikana. Tata erottelua voidaan
soveltaa myos yhdessa opettamisen kasitteisiin.
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Ymmarramme yhteisopettajuuden ylakasitteena, joka pitaa sisalldan niin rinnakkain tyds-
kentelyn malleja (co-operation), joissa yhteinen opetusryhmé jaetaan kahtia molempien
opettajien opettaessa omaa puolikasta itsendisesti, ettd yhdessa tyoskentelyn malleja
(collaboration), jossa molemmat opettajat opettavat yhdessa samaa ryhmaa samanaikai-
sesti. Nadista jalkimmaisesta toteuttamismuodosta kdytimme samanaikaisopetuskasitetta
(ks. myos Eskelda-Haapanen 2013). Tassa artikkelissa yhteisopettajuudella viitataan yhdessa
opettamisen monenlaisiin toteuttamistapoihin ja samanaikaisopetuksella tarkoitetaan yh-
teisopettajuuden yhdessa tyoskentelyn malleja (collaboration).

Toteutamme yhteisopettajuutta Oulun normaalikoulussa. Olemme yhdistaneet kaksi al-
kuopetusluokkaa yhdeksi luokaksi. Luokassamme on sekd ensimmaisen etta toisen luokan
oppilaita. Lukuvuonna 2018-2019 luokassamme oli 41 oppilasta. Suunnittelemme yhdessa
kaikki oppitunnit, joista samanaikaisopetustunteja lukuvuonna 2018-2019 oli 15 tuntia
viikossa.

Opettajaopiskelijoiden ohjaamisessa hydédynnamme jaettua ohjaajuutta (Vehvildinen
2014). Koemme, ettd jaetun ohjaajuuden eduissa on yhtalaisyyksid samanaikaisopetuksen
hyotyihin. Yhteisollisissa oppimis- ja ohjaamistilanteissa konkretisoituu kdytanndssa (oh-
jaajien) yhteistyon tekeminen, joka vaatii neuvottelutaitoja, asioiden auki puhumista seka
erilaisen osaamisen ja vahvuuksien hyodyntamista ja arvostamista. Ohjaustilanteista tulee
monidanisia, koska asioita kasitelldan useasta eri ndkokulmasta, jolloin mahdollistuu myos
toisilta oppiminen. Jaetun ohjaamisen kautta tapahtuu myos ammatillista kehittymista.
Ndemme, ettd jaetussa ohjaajuudessa kahden ohjausajattelun vuoropuhelussa pyritaan
rakentamaan yhteista ajattelua samalla toinen toisiltaan oppien. Jaetussa ohjaajuudessa
ensiarvoista on myos toiselta ohjaajalta saatu vertaistuki. (vrt. Vehvildinen 2014.)

Samanaikaisopetus harjoiteltavana taitona opetusharjoittelussa

Opettajankoulutukseen ja opetusharjoitteluihin on toivottu enemman yhteis- ja saman-
aikaisopetusta (Graziano & Navarrete 2012; Chitiyo & Brinda 2018; Bacharach, Washut
Heck & Dahlberg 2008). Chitiyon ja Brindan (2018) tutkimuksessa toissa olevat opettajat
kaipasivat tiedon lisaksi myos konkreettisia malleja, kokemuksia ja koulutusta samanaikai-
sopetuksesta. Opettajankoulutuksen aikana on mahdollista tarjota naita kaikille tuleville
opettajille. Oulun normaalikoulussa opettajien valisen yhteistyon harjoittelu onkin raken-
nettu osaksi opetusharjoitteluiden rakenteita. Opettajaopiskelijat tekevat yhteensa kolme
harjoittelua harjoittelukoululla, ja jokaisessa ndista he pitavat oppitunteja parin tai ryhman
kanssa (Taulukko 1). Maisterivaiheen koulutydskentelyssa opiskelijan tulee my6s arvioida
tekemé&ansa yhteistyota ja samanaikaisopetusta. (Opetusharjoitteluopas, luokanopettaja-
koulutus 2018-2019.)
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Orientoiva
koulutyoskentely (OKT)

Kandivaiheen
koulutyoskentely (KKT)

Maisterivaiheen
koulutyoskentely (MKT)

1 harjoittelu
yhteensa 9 opiske-
lijaa

4h ryhmaopetusta/
opiskelija

kolmessa jaksossa
3 paivaa kerrallaan
seka yksi paiva yla-

1 harjoittelu
yhteensa 7 opiske-
lijaa

20h pidettavia tunte-
ja/ opiskelija, joista
2h ryhmassa, 6h
pareittain ja 12h yksi-
I6opetusta

6 viikkoa

4 harjoittelua
yhteensa 10 opiske-
lijaa

60h pidettavia tun-
teja/opiskelija, joista
30h aineviikoilla ja
30h vastuuviikoilla
kokonaisina paivina
8 viikkoa

koulussa

TAULUKKO 1. Lukuvuoden 2018-2019 opetusharjoittelut luokassamme

Kaikki luokassamme harjoittelevat opettajaopiskelijat toteuttavat osan oppitunneista sa-
manaikaisopetuksena. Harjoittelukoordinaattorit mahdollistavat samanaikaisopetuksen
toteuttamisen jakamalla opettajaopiskelijoiden oppiaineet siten, ettd kaksi opettajaopis-
kelijaa opettaa samaa oppiainetta. Suurella osalla opettajaopiskelijoista ei ole omakohtaista
kokemusta samanaikaisopetuksesta luokkaamme tullessaan, mutta useimmilla on kuitenkin
aiempaa tietoa yliopisto-opinnoista tai kirjallisuudesta, jolloin heilla on jonkinlainen ennak-
kokasitys aiheeseen liittyen.

Jokaisen harjoittelun aluksi opettajaopiskelijat seuraavat luokanlehtorin pitdmia oppitun-
teja. Luokkaamme tulevat harjoittelijat seuraavat toteuttamaamme samanaikaisopetusta
observointilomakkeen (LITE 1.) avulla. Observointilomakkeella ohjataan opiskelijoita ha-
vainnoimaan samanaikaisopetuksen eri toteuttamistapoja, sen toimivuutta sekd samanai-
kaisopetuksen etuja ja mahdollisia haasteita. Observointilomakkeen kysymyksilla pyritdan
ohjaamaan opiskelijaa pohtimaan samanaikaisopetuksen merkitystda myds laajemmin kuin
ainoastaan opettajan toiminnan kautta (ks. reflektion laadun tasot Ward & McCotter 2004;
Tiainen ym. 2018).

Observoinnin tavoitteena on tarjota opettajaopiskelijoille mahdollisuus tehdd omakoh-
taisia havaintoja, jonka jalkeen tehtyja havaintoja reflektoidaan yhteisessa keskustelussa
seurantajakson loppupuolella. Yhteinen reflektointi mahdollistaa havaintojen jakamisen ja
eri ndkdkulmien kuulluksi tulemisen. Ohjaajina tavoitteenamme on rikastaa keskustelua
yhdistamalla kdaytannon havaintoja tutkimustietoon. My6s Lakkala (2008) on vastaavan
tyyppisessa tutkimuksessaan paatynyt hyddyntamaan observointitehtavia tukemaan opis-
kelijoiden havaintojen liittdmista teoreettiseen tietoon (Lakkala 2008).
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Seurantaviikko Omien oppituntien Harjoittelun
pitaminen jalkeen
Opiske- Observointilomake Jaksojen ja oppituntien Loppuraportti, jos-
lijoiden suunnittelu, toteutus ja arvi- | sa vapaa pohdinta
toiminta - toteuttamistavat ointi yhdessa omista harjoittelu-
(mallit) kokemuksista
- Miten toteutukses- - Samanaikaisopetus _
sa nikyy yhteinen osana omia tavoit- | Loppuohjauskes-
suunnittelu ja mo- teita suunnitelmissa | kustelu
lempien opettajien - Yhteisreflektointi
aktiivinen rooli Yhteistyon tarkastelu videon
- Hyddyt ja haasteet | gyulla
oppilaalle, opetta-
jille seka kodin ja
koulun yhteistyolle
(lisatty myéhemmin:
koulun toimintakult-
tuurille)
Jaettu Yhteisopettajuuden ja Yhteistyon toimivuus, vas- Vertaispalaute
ohjaajuus, | samanaikaisopetuksen tuun jakautuminen, tunteet | vahvuuksista,
jossa maaritelm3, ja kokemukset, kannusta- opiskelijoiden
aiheena luokan kaytanteet, minen vertaisreflektointiin samanaikaisope-
samanaikaisopetuksesta ja avoimeen keskusteluun, tuskokemusten
tehdyt havainnot, kokemusten liittdminen reflektointi yleisel-
kokemukset ja sen teoria- ja tutkimustietoon Ia tasolla
herdttamat tunteet ja (laajempi konteksti)
kysymykset o )
Samanaikaisopetustuntien
videointi jakson alussa, kes-
kella ja lopussa, yhteistyon
kannalta oleellisten asioiden
tarkasteluun ohjaavat kysy-
mykset, keskustelu opiskeli-
joiden tekemistda huomioista

TAULUKKO 2. Samanaikaisopetus opetusharjoittelussa

Opettajaopiskelijat harjoittelevat samanaikaisopetuksen toteuttamista niin yhteissuunnit-
telun, yhteisten oppituntien kuin arvioinnin osalta (Taulukko 2). Yhdessa pidettavat oppi-
tunnit opiskelijat suunnittelevat yhdessa, ja pohtivat jo suunnitelmissaan samanaikaisope-
tuksen eri toteuttamismuotoja sekda molempien opettajien aktiivista roolia. Opiskelijoiden
suunnitelmiin kirjaamissa omissa tavoitteissa nakyy myos samanaikaisopetukseen liittyvia
tavoitteita, joita rohkaisemme heitd pohtimaan ennen oppituntia ja joihin palaamme pa-
lautekeskusteluissa oppituntien jalkeen.
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Yhdessa pidettavia tunteja videoidaan harjoittelujakson alussa, keskivaiheilla ja loppupuo-
lella, jotta opiskelijoille tarjoutuu mahdollisuus pdasta seuraamaan omaa toimintaansa sa-
manaikaisopetusparina seka yhdessa opettamisen kehittymista harjoittelun aikana. Vapaan
havainnoinnin lisaksi opiskelijoita pyydetaan havainnoimaan videoilta samanaikaisopetuksen
toteuttamiseen liittyvia asioita muutamalla ohjaavalla kysymyksella (ks. KUVIO 2. mydhemmin
tassa artikkelissa). Videointia on kaytetty opetusharjoitteluissa reflektion apuna myds aiem-
missa tutkimuksissa (ks. esim. Tiainen ym. 2018; Husu, Toom & Patrikainen 2008).

Opetusharjoittelussa saatuja samanaikaisopetuskokemuksia opiskelijat reflektoivat itsenai-
sesti ja ryhmassa ohjaajien kanssa. Usein ohjauskeskustelussa ovat lasna kaikki luokassam-
me harjoittelevat opiskelijat. Ohjauskeskusteluissa kuljetetaan mukana samanaikaisope-
tuksen yhteista reflektointia, jossa voidaan sanallistaa ja jasentda saatuja kokemuksia ja
tuntemuksia seka vieda yhteistyota eteenpdin (vrt. esim. Turunen ym. 2009). Kokemusten
yhteisella reflektoinnilla tavoitellaan myds opiskelijoiden etenemista omissa reflektiotai-
doissaan (ks. myds Tiainen ym. 2018). Keskusteluissa ohjaajilla on mahdollisuus my6s tuoda
esille opiskelijoiden kokemuksiin liittyvaa tutkimustietoa.

Opiskelijoiden kohtaamia haasteita ja mahdollisia kielteisia tunteita kasitelldan yhdessa oh-
jaustilanteissa. Jaetussa ohjaajuudessa pyritdan tuomaan nakyviin se, ettd asioilla on monia
puolia eikd ohjaajilla tai ohjattavilla ole kenellakdaan yksinoikeutta totuuteen eivatka asiat
henkiloidy (vrt. esim. Vehvildinen 2014). Samanaikaisopetuksessa mahdollisten ongelmien
syy on usein vuorovaikutuksessa tapahtuvassa yhteistyon rakentumisessa, johon ohjausti-
lanteessa pyritaan [6ytamaan ratkaisuja. Opettajaopiskelijoita huojentaa usein tieto siita,
ettd myos muut samanaikaisopetusparit kamppailevat samankaltaisten ongelmien kanssa.
Opettajaopiskelijat kasittelevat samanaikaisopetusta myds osana loppuraporttiaan, jossa
he pyrkivat yhdistamaan omia kokemuksiaan tutkittuun tietoon, jolloin samanaikaisope-
tus jasentyy omaa kokemusta laajempana ilmidona. Loppuraportin jalkeen kdymme viela
yhteisen loppuohjauskeskustelun. Loppukeskustelun tavoitteena on Lakkalan (2008) tutki-
muksen tavoin keskustella niin opettajaopiskelijoiden esiin nostamista pohdinnoista kuin
samanaikaisopetuksesta laajemmassa kontekstissa. Emme ohjeista opiskelijoita kirjoitta-
maan samanaikaisopetuksesta loppuraportissa, jotta paasisimme lahemmas opiskelijoiden
omaa suhtautumista, kokemuksia ja oppimista. Loppuohjauskeskustelun jalkeen olemme
pyytdaneet opiskelijoilta luvan kdyttda raportin samanaikaisopetusta kasittelevia pohdintoja
osana omaa kehittamistyotamme.

Opettajaopiskelijoiden kokemuksia ja kasityksia samanaikaisopetuksesta
ohjatun opetusharjoittelun jalkeen

Lukuvuonna 2018-2019 yhteensa 25 opettajaopiskelijaa teki ohjatun opetusharjoittelun-
sa luokassamme. Kaikki opiskelijat antoivat luvan loppuraportin kaytt6on osana kehitta-
mistydtamme. Loppuraporttien samanaikaisopetusta koskevia pohdintoja on tarkasteltu
poimimalla kaikki heiddan pohdintansa mukaan analyysia varten. Pohdintoja on ryhmitelty
aineistoista nousevien teemojen mukaan, jotka muotoutuivat koskemaan samanaikaisope-

E€NORSSI



ohjatun harjoittelun kehittamiseen

tuksen hyotyja, haasteita ja edellytyksia seka opiskelijoiden omaa suhtautumista samanai-
kaisopetukseen seka suhtautumisen mahdollista muutosta (esim. Tuomi & Sarajarvi 2002).

Oppilas Opettaja Kodin ja koulun yh-
teisty6
Hyodyt - Oppiminen ja arviointi | - Opetustyon jakaminen | -  Oppilaantunte-
- Turvallisuus - TyOhyvinvointi mus
- Opettajan ja oppilaan | - Ammatillinen kasvu - Oikeusturva
vuorovaikutussuhde - Tavoitettavuus

- Vertaissuhteet/ hete-
rogeeninen oppilas-

ryhma
Haasteet | - Suuri oppilasryhma - Opettajien vuorovaiku- [ -  Yhteydenpidon
ja edelly- tuksen haasteet epaselvyys
tykset - Muut reunaehdot
- Suunnittelu
- Toteutus

TAULUKKO 3. Samanaikaisopetuksen hyddyt ja haasteet opettajaopiskelijoiden
kokemana

Kahdestakymmenestaviidesta opiskelijasta nelja ei pohdi samanaikaisopetuksen hyotyja
tai haasteita lainkaan. Kaikki opiskelijat, jotka esittavat yhteistyolle edellytyksia tai ndkevat
samanaikaisopetuksessa haasteita oppilaan tai kodin ja koulun yhteistyon kannalta, ovat
pohtineet my6s samanaikaisopetuksen hyotyja, ja naita positiivisia mainintoja on suhteessa
jokaisen opiskelijan kohdalla huomattavasti enemman kuin mainintoja haasteista. Yleisesti
ottaen voidaan siis sanoa, ettd opiskelijat tunnistavat samanaikaisopetuskokemuksissaan
enemman hyotyja kuin haasteita.

Samanaikaisopetuksen koetut hyddyt ja haasteet oppilaalle

Samanaikaisopetusluokassamme harjoitelleet opettajaopiskelijat nakevat suurimpana
hyotyna oppilaille turvallisuuteen seka oppimiseen ja arviointiin liittyvat asiat (yhteensa
17 opiskelijaa). Opiskelijat kokevat, ettd luokassa on kahden opettajan ansiosta parempi
tyorauha (11/25) ja konfliktitilanteiden selvittely on helpompaa (2/25), kun toinen opettaja
voi tarvittaessa irtautua selvittelytilanteisiin. Luokassamme harjoitelleet opiskelijat mainit-
sevat samanaikaisopetuksen helpottavan eriyttamistd (5/25) ja mahdollistavan oppilaiden
yksilollisemman tuen (6/25). Opiskelijat mainitsevat myés monipuolisempien opetusmene-
telmien kaytostd (6/25). Opiskelijat ndkevat kahden opettajan ideoiden ja taitojen lisddvan
monipuolisuutta oppitunteihin. Samanaikaisopetuksen ndhdaan johtavan myos objektiivi-
sempaan arviointiin (4/25).
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Turvallisuuden, oppimisen ja arvioinnin hyotyjen lisdksi osa opiskelijoista tuo esiin myos
samanaikaisopetuksen positiivisen vaikutuksen oppilaan ja opettajan valiseen vuorovaiku-
tussuhteeseen (yhteensd 5/25). Positiiviseen vuorovaikutussuhteeseen vaikuttaa opiskeli-
joiden mukaan se, etta oppilaalla on luokassa kaksi luotettavaa aikuista (4/25) yhden sijaan
ja aikuisella on enemman aikaa oppilaalle (2/25).

Kolmantena hyotyna oppilaille osa opiskelijoista ndkee myds heterogeenisen oppilasryh-
man (3/25), jossa korostuu yhteisollisyys ja yhdessa tekeminen sekd vertaisoppiminen.
Isommassa ryhmadssa oppilailla on myds useampia mahdollisuuksia muodostaa kaverisuh-
teita.

Suuremman oppilasryhman ndhdaan tuovan mukanaan myos mahdollisia haasteita. Opis-
kelijat (8/25) tuovat esiin huolen siitd, etta suuri oppilasryhma voi osoittautua haasteelli-
seksi levottomuuden lisddntyessa. Lisaksi osa opiskelijoista (2/25) on sitd mielta, etts ison
ryhman ryhmaytyminen voi olla haastavampaa. Tyorauhan yllapitamisen keinot vaativat
yhdessa opetettaessa opettajilta yhteista kasitysta ja linjaa oppilaiden sallitusta kayttay-
tymisesta.

Samansuuntaisia tuloksia on saatu aiemmissa tutkimuksissa, joissa oppilaalle nakyvia hyo-
tyja ja haasteita ovat pohtineet opettajaopiskelijat (Asiala 2017; yhteistoiminnallisesta opet-
tamisesta Lakkala 2008). Myos samanaikaisopetusta toteuttaneiden opettajien kokemukset
tukevat omia tuloksiamme (ks. esim. Malinen & Palmu 2017; Scruggs ym. 2007; Graziano
& Navarrete 2012). Samanaikaisopetusluokassa opiskelevien oppilaiden kokemuksia on
tutkittu kahdessa pro gradu -tutkielmassa ja myds ndma tulokset ovat samankaltaisia omien
tulostemme kanssa (Pehkonen & Veijola 2016; Hyyryldinen 2018).

Samanaikaisopetuksen hyodyt ja edellytykset opettajalle

“Yhteisopettajuudessa minua jdi kiehtomaan se, ettd kaiken saa jakaa jon-
kun toisen kanssa. Sellaisen kanssa, joka on sitoutunut tyén saman verran
kuin itse. Sellaisen kanssa, johon voi luottaa tdysin ja joka jakaa samanlaisia
pedagogisia arvoja.” Lotta, MKT

Kaikkien hyotyja ja haasteita pohtineiden opettajaopiskelijoiden mielestd samanaikaisope-
tuksen suurin hyoty opettajalle on tyon jakaminen toisen opettajan kanssa. Opiskelijat nake-
vat samanaikaisopetuksen etuna mahdollisuuden ideoinnin (11/25) ja suunnittelun (8/25)
jakamiseen. Samanaikaisopetuksen toteuttamisessa he kokevat pystyvansa hyddyntdmaan
molempien opettajien vahvuuksia ja asiantuntijuutta (6/25). Lisdksi he kokevat monipuolisten
opetusmenetelmien (7/25), tyorauhan yllapitamisen (11/25) seka eriyttamisen toteuttami-
sen (5/25) helpottuneen. Positiivisena omassa tutkimuksessamme opiskelijat kokevat myos
arvioinnin tekemisen yhdessa, koska molemmilla opettajilla on arvioitavaan asiaan liittyvaa
tietoa (5/25).
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Opettajaopiskelijat ndkevat samanaikaisopetuksella olevan merkitysta myds tydhyvinvoin-
nin nakdékulmasta (13/25). Suurimmassa arvossa opiskelijat pitdvat vertaistuen saamista
(9/25) ja mahdollisuutta keskustella esimerkiksi opetus- ja kasvatustilanteisiin liittyvista tun-
teista, havainnoista ja huolista. He kokevat myds, etta tydmaara ja vastuu tuntuvat pienene-
van jakamisen myota (9/25). Naista johtuu, ettd he kokevat tyossajaksamisensa parempana.

Opetustydn jakamisen ja tyohyvinvoinnin lisdksi kolmantena etuna opettajaopiskelijat
(12/25) mainitsevat mahdollisuuden ammatilliselle kasvulle. Yhdessa opettaminen kan-
nustaa opiskelijoiden mukaan heitd myos yhteiseen reflektointiin (8/25) ja antaa sita kautta
mahdollisuuden useamman nakdkulman saamiseen seka toiminnan kehittamiseen yhdessa.
Samalla mahdollistuu myds toiselta oppiminen (8/25) ja samanaikaisopetus antaa rohkeut-
ta kokeilla uutta (3/25). “Yhdessa rohkenimme kokeilemaan sellaisia opetusmenetelmia ja
harjoituksia, joita yksin emme mahdollisesti olisi uskaltaneet.” Maija, MKT

Myds aiemmissa tutkimuksissa on nimetty vastaavia samanaikaisopetuksen etuja opetta-
jalle, kun vastaajina olivat opettajaopiskelijat (Asiala 2017; yhteistoiminnallisesta opettami-
sesta Lakkala 2008). Samanaikaisopetusta toteuttaneiden opettajien kokemukset tukevat
myds naitd saamiamme tuloksia (ks. esim. Palmu ym. 2017; Rytivaara ym. 2017; Pulkkinen
ym. 2017; Scruggs ym. 2007; Graziano & Navarrete 2012). Yhteistyon tekemisella, kollegi-
aalisilla suhteilla ja vertaistuella on tutkitusti merkitysta myds opettajien minapystyvyyden
tunteisiin ja tyotyytyvaisyyteen (OECD 2014).

Samanaikaisopetuksen edellytykset opettajaopiskelijoiden kokemana

Opettajaopiskelijat (15/25) nakevat, etta sujuvalla samanaikaisopetuksella on edellytyksia
niin yksilon kuin vuorovaikutuksessa rakennettavan yhteistyon nakdkulmasta. Opiskelijat
ovat sitd mieltd, ettd samanaikaisopetusparilla on oltava riittdvan yhteneva pedagoginen
nakemys (8/25) ja opettajilla tulee olla yhteensopivat henkilokemiat (6/25). Samanaikai-
sopetus edellyttdaa opiskelijoiden mukaan lisdksi myds vastuun tasaista jakautumista, yh-
teisia pelisdantoja, joustavuutta seka kykya ottaa ja jakaa vastuuta. Edella luetellut edelly-
tykset saavat kaikki aineistossa muutamia mainintoja.

“Myénteiset kokemukset samanaikaisopetuksesta lienevdt kuitenkin paljolti
kiinni siitd, ettd tulin tybparini kanssa erinomaisesti toimeen. Jaoimme sa-
manlaisia pedagogisia arvoja ja tavoitteita, ja molemmat toimimme toista
kuunnellen ja kunnioittaen.” Maija, MKT

Opiskelijoiden mielesta samanaikaisopetuksen toimivuuteen vaikuttaa myds toiminnan
suunnitelmallisuus seka yhteisen suunnitteluajan ja -rytmin 16ytyminen (7/25). Opiskeli-
jat (3/25) tunnistavat, ettd uuden tydparin kanssa samanaikaisopetuksen aloittaminen voi
vaatia myds enemman tutustumisaikaa:

“Yhteissuunnittelu oli myés aikaa vievdd, sillé yhdessé tyéskentely vaatii
paljon omien ndkemyksien ja ajatusprosessien avaamista ja selittmistd
toiselle.” Maija, MKT
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“Varsinkin alussa suunnittelu vei paljon aikaa, silli emme tunteneet toi-
siamme ja kesti hetken, ettd opimme, millainen opettaja toinen on.” Johan-
na, MKT

Saadut tulokset samanaikaisopetuksen edellytyksista opettajaopiskelijoiden kokemana ovat
yhtenevat Asialan (2017) tutkimustulosten kanssa. Aiemmissa samanaikaisopetusta toteut-
tavien opettajien kokemuksia tarkastelleissa tutkimuksissa on toteuttamisen vaatimuksik-
si usein kuvattu sitoutuneisuus (Rytivaara ym. 2017; Chitiyo & Brinda 2018), keskindinen
luottamus (Rytivaara ym. 2017; Lakkala 2008; Scruggs ym. 2007), joustavuus (Scruggs ym.
2007), vastuun ja paatantavallan jakaminen (Palmu ym. 2017) seka yleisesti yhteistyotaidot
(Lakkala 2008). Tutkimusten mukaan myos yhteisen suunnittelutydn merkitys painottui
samanaikaisopetuksen sujuvuudessa (Palmu ym. 2017; Scruggs ym. 2007).

Samanaikaisopetuksesta saadut kokemukset kodin ja koulun yhteistyon nakékulmasta

Opettajaopiskelijat eivat juurikaan tuo esille samanaikaisopetuksen mahdollisia hyotyja tai
haasteita vanhempien nakokulmasta. Hyotyind ndahdaan se, ettd yhteistyota on tekemassa
kaksi opettajaa:

“Koti saa informaatiota koulunkdynnin sujumisesta kahdelta opettajalta =
joskus kahden ddni on tehokkaampi kuin yhden.” Kaisa, KKT

Aiemmissa tutkimuksissa vanhemmat ovat kokeneet kahden opettajan voivan tarkoittaa
objektiivisempaa arviointia (Sunnari 2013).

Omassa aineistossamme mahdollisia haasteita nahddan yhteydenpidossa, jos vanhemmalle
on epaselvaa, kenelle viestit ja yhteydenotot osoitetaan. Huoli ei ole turha, silld vanhemmat
ovat itse ilmaisseet samansuuntaisia huolia (Sunnari 2013), joten opettajien on tarkea kes-
kustella vanhempien kanssa siitd, miten yhteydenpitoa yhteisopettajuusluokissa toivotaan
toteutettavan.

Opettajaopiskelijoiden oma suhtautuminen samanaikaisopetusta kohtaan

“Omassa harjoittelussani sain kokea yhteisopettajuuden hyvié puolia ja
voisin hyvinkin kuvitella yhteisopettajuuden sopivan itselleni tulevana luo-
kanopettajana.” Jaana, KKT

Opettajaopiskelijoista suurin osa (17/25) kertoo raportissaan omasta suhtautumisestaan
samanaikaisopetukseen. Heista positiivisesti siihen suhtautuu 10 opiskelijaa ja pienella va-
rauksella 5. Kahdella opiskelijalla on jadnyt samanaikaisopetuksesta ristiriitainen kuva, jossa
samanaikaisopetus ndahdaan hyvana tapana toteuttaa opetusta, mutta korostetaan sopivan
tyoparin loytymista sen toteuttamisen ehtona. Samansuuntaisia tuloksia opiskelijoiden
padosin myonteisestd suhtautumisesta on nahtavissa myos Lakkalan (2008) tutkimuksessa.
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Samanaikaisopetukseen suhtautuminen

m Positiivinen 58,8% = Varautuneen kiinnostunut 29,4% = Ristiriitainen 11,8%

KUVIO 1. Samanaikaisopetukseen suhtautuminen opiskelijoiden itsensd kuvaamana

Opiskelijoista 13 kuvaa raportissaan myds oman suhtautumisensa muuttumista opetushar-
joittelun aikana. 10 heista kertoo samanaikaisopetuksen olleen heille harjoittelun alussa
vierasta:

“Opetus oli valtavan erilaista verrattuna omaan alakouluaikaani. Opetus
ei esimerkiksi tapahtunut ainoastaan luokassa yhden opettajan valvoessa,
vaan opetustilana kdytettiin molempien luokkien omien luokkatilojen lisék-
si myds esimerkiksi kdytdvdétilaa luokkien vdlissd ja muualla koulussa sekd
mahdollisuuksien mukaan myds esimerkiksi kirjastoa tai muita koulun yhtei-
sid tiloja. Lisdksi opetuksessa oli Idhes aina mukana kaksi opettajaa.” Minna,
OKT

“Mind en ole opintojeni aikana perehtynyt tarkemmin yhteisopettajuuteen,”
Reetta, MKT

“Itselldni ei ollut kokemusta samanaikaisopettajuudesta ennen harjoittelun
alkua.” Pinja, MKT

Opiskelijoista, jotka kertovat samanaikaisopetuksen olevan heille uutta (10), seitseman
kokee suhtautuvansa siihen harjoittelun loputtua positiivisesti ja yksi varautuneen posi-
tiivisesti. Kahdella suhtautuminen on muuttunut ristiriitaiseksi, jolloin opiskelija tunnistaa
samanaikaisopetuksen hyotyja, mutta asettaa sen toteuttamiselle ehdoksi esimerkiksi sopi-
van tyoparin I6ytymisen. Kolme opiskelijaa kuvaa suhtautumisensa muuttuneen vieraasta,
hammentyneesta tai ristiriitaisesta positiiviseksi:
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“Ensimmdiisend pdivdnd luokkaan astuessani olin aika hédmilldni. Odotin
perinteistd luokkahuonetta pulpetteineen, kahtakymmentd oppilasta reput
tuolin selkdmykselld, kirjat valmiina oppituntia varten. Odotin sitd néikymdid,
johon olin tottunut omana kouluaikanani sekd kotipaikkakunnallani kouluis-
sa, joissa olen toiminut sijaisena. Ajan myé6td huomasin, ettd jos yhteistyé
toisen opettajan kanssa sujuu ja visiot opetuksesta ovat samankaltaisia, on
yhteisopettajuus vain positiivinen asia. Se antaa oppitunteihin enemmdn
mahdollisuuksia ja toiselta voi saada paljon tukea ja ideoita.” Silja, OKT

“Aiemmin olen ajatellut, ettei minusta ehkd itsestdini siihen olisi, mutten endd
ole samaa mielté - houkuttelisi kylld kokeilla joskus. Sekddn ei kuitenkaan
toimisi ihan jokaisen kanssa, joten ihan kevyesti en sitd Idhtisi testaamaan,
jos vdhdnkin epdrdisin suhdettani ja kemiaa ym. toisen opettajan kanssa.”
Laura, MKT

Samansuuntaisia tuloksia on saatu opettajankoulutuksessa toteutetusta lehtorien vali-
sestd samanaikaisopetuksesta, jossa kursseille osallistuneet opiskelijat suhtautuvat ensin
samanaikaisopetukseen epaluottavaisesti (Waters & Burcroff 2008), koska heilld ei ollut
aiempia kokemuksia siita. Toisessa tutkimuksessa yliopisto-opiskelijat toivoivat lisda saman-
aikaisopetusta seurattuaan muutosta yliopistokurssien opetustapaan, ja lisdksi suurin osa
kurssille osallistuneista osoitti suurta kiinnostusta samanaikaisopetuksen toteuttamiseen
omassa tydssaan (Bacharach, Washut Heck & Dahlberg, 2008; Graziano & Navarrete 2012).

Yhteenveto ja kehittdmisajatukset

Kokonaisuudessaan opettajaopiskelijat ndkevat samanaikaisopetuksella olevan oppilaan
kannalta huomattavasti enemman hyotyja kuin haasteita. Selvasti vaikeampi heidan on poh-
tia samanaikaisopetuksesta kodin ja koulun yhteistyon nakokulmasta. Ehka kokonaiskuva
kodin ja koulun yhteistydsta on vield jasentymattomampi, koska omakohtaiset kokemukset
siitd ovat vahaisempia. Meille ohjaajille tdma antaa arvokasta tietoa siita, etta kodin ja
koulun yhteistyota seka sen toimintamuotoja yhteisopettajuusluokassa taytyy tuoda viela
aktiivisemmin esille myos ohjauksissa.

Kaikista eniten opettajaopiskelijat nakevat samanaikaisopetuksesta olevan hyotya opet-
tajalle ja samalla heistd suurin osa tiedosti, ettd se vaatii myods opettajilta yhteistyon ak-
tiivista rakentamista ja siihen sitoutumista. Tulevan tyéuran kannalta onkin tarkeaa, etta
harjoittelussa yhteisopettajuudesta ja samanaikaisopetuksesta sen osana on muodostunut
realistinen kuva, jossa tiedostetaan, ettei yhteistyon aloittaminen aina suju ongelmitta.
Toisaalta kokemukset tyon jakamisesta ja lisadntyneesta tyohyvinvoinnista voivat kannustaa
etsimaan mahdollisia yhteistyokuvioita jo tyduran alkuvuosina. Tata tukevat myos opiskeli-
joiden kuvaukset omasta suhtautumisestaan yhdessa opettamiseen:
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“Tyéparina toimimista helpotti myés luokanlehtoreilta saatu esimerkki sa-
manaikaisopetuksesta ja sen eri muodoista. Ennen kaikkea itselleni jéi sa-
manaikaisopettajuudesta kuva opettajien voimavarana tyéhyvinvoinnin
ndkékulmasta. Toinen opettaja on luokassa tuki ja turva, joka auttaa jaksa-
maan vaikeidenkin hetkien ja tilanteiden ldpi. “ Maria, MKT

“Tietenkin opin myés valtavasti samanaikaisopettajuudesta, ja pidénkin
tdtd arvokkaana oppina, jonka vien mukanani harjoittelusta.” Johanna, MKT

“Sain ndin arvokasta oppia aiheesta sekd siitd, mitd juuri minun tulee huo-
mioida, jos jossakin vaiheessa opettajan uraani tulen toimimaan tiiviissé
yhteistyéssd toisen opettajan kanssa.” Reetta, MKT

Opettajaopiskelijoiden reflektiot samanaikaisopetusta koskien voidaan jakaa kolmeen ta-
soon riippuen siitd, kohdistuvatko pohdinnat opettajan vai oppilaan toimintaan vai sen
merkitykseen kodin ja koulun yhteistyon kannalta (KUVIO 2.). Reflektiomadristd paatellen
opettajaopiskelijoiden on helpoin pohtia samanaikaisopetusta oman tyonsa ja toimintan-
sa kautta. Suurin osa opettajaopiskelijoista reflektoi kokemuksiaan myos havaitsemaansa
oppilaiden toimintaan peilaten. Myds Husun, Toomin ja Patrikaisen (2008) tutkimuksessa
opiskelijat reflektoivat eniten omaa toimintaansa, mutta pystyivat myos reflektoimaan ko-
kemuksiaan monilta eri tahoilta. Kuvioon 2 on lisatty ohjaavia kysymyksia, joita yhteisissa
ohjauskeskusteluissa voidaan kadyttaa reflektion laajentamiseksi, kun kyseessa on saman-
aikaisopetukseen liittyva reflektointi.

- Miten oppilaat hyotyivat samanaikaisopetuksesta
oppitunnilla?

- Miten samanaikaisopetuksella pystyttiin tukemaan
oppilaiden oppimista? Enta tyoskentelya?

- Millainen vaikutus samanaikaisopetuksella oli tyo-
rauhaan?

Merkitys opettajan
tyolle

- Miten voitte suunnittelussa ja toteutuksessa lisata
hyotyja oppilaalle?

Merkitys opettajan
omalle toiminnalle

- Mitka olivat samanaikaisopetukselle asettamanne tavoit-
teet?

- Miten yhteinen suunnittelu nékyi tunnilla?
- Mitd yhteistyémuotoja kaytitte?
- Miten molempien aktiivinen rooli ndkyi tunnilla?

- Millaisia tunteita samanaikaisopetus herétti sinussa?

- Mité opit? Mita tekisitte toisin?

KUVIO 2. Samanaikaisopetusta koskevan reflektion tasot ja ohjaavat kysymykset
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Saatuja tuloksia voidaan tarkastella myds Wardin ja McCotterin (2004) tutkimuksen mukai-
sesti reflektion laadun nakdkulmasta (ks. myds Tiainen ym. 2018). Tallgin reflektion kohdis-
tuminen opettajan omaan toimintaan sijoittuu alemmalle tasolle (rutiini- ja tekninen taso),
jossa opiskelija tunnistaa ongelmat ja joko syyttaa resursseja tai toisia ongelmista tai hakee
niihin ratkaisua ongelman syitd pohtimatta (Ward & McCotter 2004). Naissdkin tuloksissa
on nahtavissa, ettd osa opiskelijoista tunnistaa samanaikaisopetuksen toimivuuteen liittyvia
mahdollisia ongelmia, kuten suunnitteluajan puute tai henkilokemioiden yhteensopimatto-
muus, ja osa pohtii naihin myos ratkaisuja kuten suunnitteluajan merkitsemista kalenteriin.

Reflektion seuraava taso vaatii jo valmiutta havainnoida samanaikaisopetuksen vaikutuksia
oppilaiden toimintaan. Talla tasolla opiskelija on avoin myds tyoparin kuuntelemiselle ja
yhteisen pedagogisen ajattelun rakentamiselle yhdessa keskustellen ja toisiltaan oppien
seka yhteistd toimintaa parantaen. (Ward & McCotter 2004.) Aineistossamme opiskelijoista
suuri osa pystyy tarkastelemaan samanaikaisopetuksen vaikutusta oppilaiden toiminnan
kautta. Wardin ja McCotterin (2004) mukaan tdma on my0s tavoiteltava taso jokaisen opis-
kelijan kohdalla.

Reflektion ylimpana tasona on transformatiivinen reflektio, jota kuvaa sitoutuminen ja
asioiden kriittinen tarkastelu. Tallainen reflektio yhdessa toisten kanssa mahdollistaa myos
toiminnan perustavanlaatuisen muuttamisen, mutta muutos vaatii yleensa pidemman ajan.
Wardin ja McCotterin mukaan tdman tason reflektio on harvinaista opettajaopiskelijoille.
(Ward & McCotter 2004.)

Opiskelijat tulevat harjoitteluun keskenaan erilaisin reflektointivalmiuksin. Tarkeaa on, etta
opetusharjoittelun aikana reflektion tasot tunnistetaan ja reflektion kehittamista tuetaan
yhteiselld keskustelulla ja ajattelun rakentamisella vuorovaikutuksessa muiden kanssa. (Ti-
ainen ym. 2018.) Samanaikaisopetuksen toteuttaminen mahdollistaa saatujen kokemusten
jakamisen ja niiden yhteisen reflektoinnin, jossa on mahdollisuus my6s oman ja yhteisen
toiminnan kehittamiselle yhdessa. Yhteiset ohjauskeskustelut edistavat opiskelijoiden mer-
kitysten antamista samanaikaisopetukselle myos laajemmassa kontekstissa. (Vrt. Laine &
Juuso 2010.)

Opettajaopiskelijoiden kokemukset ja suhtautuminen samanaikaisopetukseen opetushar-
joittelun jalkeen kannustavat jatkamaan samanaikaisopetukseen ohjaamista sekd ohjaus-
rungon kehittelyd. Ohjauksessa voisi keskittya aiempaa enemman opettajaopiskelijoiden
reflektiotaitojen tukemiseen, jotta heiddn olisi helpompi ndhdad samanaikaisopetuksen
vaikutukset myds muun kuin oman toiminnan kautta. Tassa voisi auttaa tutkimusorientoi-
tuneen ajattelun lisddminen suhteessa toteutettavaan samanaikaisopetukseen, jossa opis-
kelijat ohjatusti reflektoisivat tarkemmin omaa toimintaansa ja sitd kautta saisivat tyokaluja
sen kehittamiseen (ks. Laine & Juuso 2010).

Samanaikaisopetuksen seuraamisen ja toteuttamisen sailyttdminen osana opetusharjoit-
telua tuntuu saatujen tulosten kannalta tarkealta. Tata tukee myos muu kirjallisuus, jossa
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painotetaan yhteisopettajuuden mallintamista, ohjaamista ja omakohtaisten kokemusten
mahdollistamista (ks. esim. Lakkala 2008; Graziano & Navarrete 2012, Scruggs ym. 2007;
Waters & Burcroff 2007), jotta tulevilla opettajilla olisi paremmat valmiudet yhdessa opetta-
miseen. Nama valmiudet voivat ndkya esimerkiksi minapystyvyytena, vaatimusten ja mah-
dollisten haasteiden tunnistamisena sekd samanaikaisopetuksen toteuttamisen taitoina
(Chitiyo & Brinda 2018). Lukuvuoden 2018-2019 aikana opetusharjoittelussa luokassamme
olleiden opettajaopiskelijoiden kirjoitusten perusteella heiltd omasta mielestaan [oytyy
naitd valmiuksia harjoittelun loputtua.

“Ajattelen kuitenkin, ettd jos opettajat tottuisivat jo opettajankoulutuksen
aikana ajatukseen, ettd tulevat toimimaan tyéelémdssd toisen opettajan
kanssa tiiviissd yhteistyéssd, he voisivat oppia keinoja, joiden avulla sopeu-
tuisivat yhteisopettajuuteen paremmin. Uskoisin, ettd kauemmin opettaja-
na toimineiden opettajien on yleensd hankalampaa sopeutua yhteisopet-
tajuuteen, kuin vastavalmistuneiden opettajien, joille ei ole vield ehtinyt
muodostua tiettyjd opetustapoja.” Moona, OKT
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Samanaikaisopetus on kahden tai useamman opettajan yhdesséa suunnittelemaa, to-

teuttamaa ja arvioimaa toimintaa. Merkitse, miten havaintojesi mukaan luokassa to-

teutuu/tulee nakyvaksi seuraavat asiat:

Yhteinen suunnittelu

Yhteinen toteutus (merkitse muodot, joita huomaat kaytettavan)

Vuorotteleva opetus

Jaetun ryhmé&n opettaminen
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Muolempien opettajien aktiivinen rooli

Vuorovaikutus opetuksen aikana
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Samanaikaisopetuksen vaikutukset

Oppilaat

Kodin ja
koulun
yhteistyd

Opettajat

Muita havaintoja ja kysymyksia
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OPETUSHARIJOITTELU ERITYISOPETTAJAKSI
KASVUN VAHVISTAJANA

Tuire Silvennoinen, Tulliportin normaalikoulu, Itd-Suomen yliopisto
Aino Aikas, Kasvatustieteiden ja psykologian osasto, Itd-Suomen yliopisto
Erkko Sointu, Kasvatustieteiden ja psykologian osasto, Itd-Suomen yliopisto

Johdanto

Opettajan ammatillinen kehittyminen kestda koko uran ajan. Opettajaksi kasvaminen on
monimuotoinen prosessi, jossa asiantuntijuus kehittyy hitaasti. Opettajankoulutusvaihe ja
sithen kuuluvat opetusharjoittelut ovat ammatissa kasvamisen kannalta erittdin merkityk-
sellisia. Opetusharjoittelut ovat osa erityisopettajien opintoja ja niiden kehittdminen on
tarkeda. Ohjausta voidaan kehittda rakenteiden tasolla. Tassa artikkelissa kuvataan ope-
tusharjoittelun kehittamistyota, jota varten tehtiin kysely erityisopettajaopiskelijoille ke-
vaalla 2019. Kasittelemme erityisopettajien opetusharjoittelun sisaltoja ja opiskelijoiden
kokemuksia harjoitteluun liittyvista tehtavista ja siihen kytkeytyvasta opintojaksosta. Tar-
kastelemme ohjausta osana opetusharjoittelua ja tuomme esiin opiskelijoiden kokemuksia
ohjauksesta, yhteistyosta ja yhteisopettajuuden merkityksesta harjoittelun aikana. Viimei-
seksi teemme katsauksen erityisopettajan tyonkuvan muutoksesta ja erityisopettajaksi ke-
hittymisesta sekd peilaamme muutoksen vaatimuksia aineistoomme esimerkkien valossa.

Erityisopettajien opetusharjoittelun kehittamista tutkimusperustaisesti

Itd-Suomen yliopiston erityispedagogiikan opintojen tavoitteena on antaa ammatillisia tie-
toja, taitoja ja valmiuksia, joiden avulla voi toimia eettisesti ja vastuuntuntoisesti erityiskas-
vatuksen alan tehtavissa itsedan, tyotdan ja tydyhteisdaan aktiivisesti kehittaen. Erityisluo-
kanopettajan ja erityisopettajan koulutuslinjan suoritettuaan opiskelija osaa muun muassa
toimia osana moniammatillista tydyhteis6a ja soveltaa erityispedagogista tietoa kasvun,
kehityksen ja oppimisen tukemiseen. (Erityisopettajien koulutus 2020.)

Yksi kokonaisuus erityisopettajaopinnoissa, jossa integroidaan teoriaopintoja ja opetusharjoit-
telua, on Tutkiva opettajuus —opintojakso (10 op). Tassa opintojaksossa harjoittelun suoritta-
minen vahvistaa opiskelijan toimijuutta tai erityisopettajana toimimista seka erityisopettajaksi
kasvamista ja kehittymistd. Opettajan ammatti on muuttunut yhd enemman moniammatilli-
seksi asiantuntijayhteistyoksi. Monkkdsen, Kekonin ja Pehkosen (2019) mukaan moniamma-
tillisessa tyoskentelyssa kaikkien asiantuntemus laajenee, kun jokaisen ammattilaisen tieto-
taitoa jaetaan muiden kanssa. Ohjatussa harjoittelussa ohjaaja on mukana opiskelijan kas-
vuprosessissa. Ohjaus on yhteistoimintaa, jonka kohteena ovat ohjattavan kasvu-, oppimis-,
tyo- ja ongelmanratkaisuprosessit. (Turunen, Komulainen & Rohiola 2009; Vehvildinen 2014).
Patrikainen (2009) korostaa, ettd oppimistilanteessa opettajan ndkemys vuorovaikutuksesta ja
opittavan sisallon luonteesta luovat opetustilanteesta kokemuksellisen kokonaisuuden, joka
voi toimia tarkeana osana opettajan ja opiskelijan yhteisessa ohjausprosessissa.
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Osallistujat ja toteutus

Itd-Suomen yliopiston erityisopettajaopiskelijoille tehtiin kysely kevaalla 2019, jolla kerattiin
tietoa Syventavasta harjoittelusta eli H3:sta. H3 on osa Tutkiva opettajuus -opintojaksoa, jo-
hon kuuluu maisterivaiheen opetusharjoittelu, Syventava harjoittelu (7 op) ja teoriaopinto-
jakso Opetuksen eheyttdminen ja tutkiva opettajuus (3 op). Erityisopettajien koulutukseen
sisaltyy kokonaisuudessaan nelja opetusharjoittelua. Tama harjoittelu on opiskelijoiden
kolmas tai neljas harjoittelu ja harjoittelun kesto on kymmenen viikkoa. Kysely tehtiin osa-
na eNorssin eli Opettajankouluttajien yhteistyoverkoston ohjaajakoulutuksen moduulia 3.
Moduulin ja siihen liittyvan koulutuksen keskeisena sisaltond on ohjauksen tutkimus. Kyse-
lyn vastauksia kaytetdaan eNorssin ohjauksen seka Itd-Suomen yliopiston erityisopettajien
koulutuksen H3-harjoittelun kehittdmiseen harjoittelukoulussa.

Nimettomasti toteutettuun kyselyyn vastasi 44 opiskelijaa, joista kaksi (4,5%) ei antanut
lupaa kayttaa vastauksia tutkimuksen raportoinnissa. Nain ollen analyyseissa kaytettiin 42
opiskelijan vastauksia (N=42). Opiskelijat olivat neljannella vuosikurssilla, ja heidan tavoit-
teenansa on valmistua erityisopettajiksi keskimaarin viidessa vuodessa. Kysely toteutettiin
sahkoisen kyselylomakejarjestelman kautta kevaalld 2019. Kyselyn tarkoituksena oli selvit-
taa opiskelijan kokemuksia seuraavista asioista: 1) harjoittelun suorittaminen ja tehtavat, 2)
ohjaus, 3) yhteistyo toisten harjoittelijoiden kanssa 4) harjoittelun sisallot ja toteutus seka
5) harjoittelun kehittdminen. Tata tarkoitusta varten kehitettiin lyhyt kyselylomake, jonka
eri osa-alueisiin opiskelijat vastasivat viisiportaisella Likert-tyyppiselld asteikolla (1=Taysin
eri mieltd; 2=Jokseenkin eri mieltd; 3=Ei samaa eika eri mieltd; 4=Jokseenkin samaa mielts;
5=Taysin samaa mieltd). Avoimilla vastauksilla vastattavat kysymykset koskivat harjoittelun
kehittdmista ja erityisopettajan tyonkuvaa. Aineistoa tarkasteltiin kuvailevin tunnusluvuin
prosenttiosuuksien kautta.

Syventdvan harjoittelun sisallét opiskelijoiden kokemana

Itd-Suomen yliopiston erityisopettajien koulutuksen syventédvissd opinnoissa opintojen
opetusharjoitteluihin otettiin mukaan uusia teoreettisia sisaltdja vuonna 2017. Tassa sy-
ventavien opintojen opetusharjoittelussa (H3) keskeistd on oppia tydon organisointia ja
kehittyd ammatissa sekd ammatillisen kasvun reflektoinnissa. Tarkeda on vastuullisuus ja
vastavuoroisuus tyoyhteison jasenena sekd monitoimijainen yhteistyo ja yhteisopettajuus.
Myos pedagogisen tuen asiakirjoihin ja toimintatapoihin perehdytdan. Lisaksi opiskelijoita
ohjataan ottamaan huomioon erityispedagoginen tutkimus- ja arvoperusta seka inklusiivi-
set ja eettiset periaatteet opetuksen ja tuen suunnittelussa, arvioinnissa ja kehittamisessa.
Kevaalla 2019 opiskelijat perehtyivat myos kahteen ydinteemaan, jotka on sisallytetty eri-
tyisopettajien koulutuksen opetussuunnitelmaan. Teemat olivat: vahvuusldahtdinen peda-
gogiikka ja opettaja—oppilas-vuorovaikutus. Naihin teemoihin liittyen opiskelijat suorittivat
oppimistehtavia ja konsultoivia tehtavia, jotka edellyttavat vertaisoppimista.
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Vahvuuslahtodinen pedagogiikka otettiin yhdeksi tarkasteltavaksi asiaksi harjoittelussa, jota
opiskelijat toteuttivat monella eri tavalla harjoittelunsa aikana. Vahvuudet ovat yksilon ky-
kyja, kompetensseja ja piirteitd, jotka esimerkiksi voivat vahvistaa heidan kykyaan selviytya
vastoinkdymisistd ja stressaavista tilanteista (Epstein 2004). Vahvuuslahtoisyytta voidaan
tarkastella eri ndkokulmista, yksi niistd on resilienssindkokulma. Soinnun (2014) mukaan
resilienssindkdokulmaa tarkasteltaessa huomioidaan yksilon riskitekijat heikentyneeseen
elamanodotukseen ja suojaavia tekijoita, joilla naita riskitekijoita voidaan valttaa. Yksilon
vahvuuksien tunnistaminen on toisin sanoen yksi keino tunnistaa suojaavia tekijoita yksilos-
sd tai hdanen ymparilladn. Kayttaytymisen ja tunteiden vahvuuksien arvioinnin lahtokohtana
on, ettad kotona ja koulussa tuodaan esille lasten ja nuorten kayttaytymiseen, sosiaalisiin
suhteisiin ja tunteiden hallintaan liittyvia vahvuuksia, taitoja, itsetuntemusta ja itseluot-
tamusta (Hotulainen ym., 2014; Sointu ym., 2018). Yhteistoiminnalliselle tyoskentelylle
on ominaista ryhman jasenten positiivinen keskindisriippuvuus seka yksil6llisen vastuun
periaate (Saloviita 2006). Erityisopettajaopiskelijoista 21,4% oli jokseenkin samaa mielta
ja 73,8 % oli tdysin samaa mieltd vastatessaan vaittdmaan “Vahvuusperustaisen oppimisen
ymmartaminen on olennaista tuleville ihmissuhdetyén ammattilaisille.”

Opettajaopiskelijat harjoittelevat vuorovaikutustaitoja monipuolisesti opintojensa eri vai-
heissa. Erityisopettajaopiskelijoiden yhtena tehtavana H3-opetusharjoittelussa oli videoida
omaa opetustaan ja arvioida sitd CLASS-arviointiin (Classroom Assessment Scoring System)
pohjautuen (Pianta ym. 2008). Opiskelijat oli perehdytetty kyseiseen arviointimenetelmaan
lyhyesti ennen harjoittelun alkamista. Harjoittelun aikana he perehtyivat sahkdisessa oppi-
misympadristossa video-opetukseen ja muuhun kirjalliseen materiaaliin CLASS-arvioinnista
(Siekkinen 2019). Opiskelijat suunnittelivat ohjaavien opettajiensa kanssa sopivan ohjaus- tai
opetustilanteen, jossa voi videoida omaa opetusta tai ohjaustilannetta. Opiskelijoiden teh-
tavana oli analysoida omaa vuorovaikutustaan CLASS:n periaatteiden avulla. Heita ohjattiin
valitsemaan tarkempaan tarkasteluun tunnetuki, ryhman organisointi tai ohjauksellinen tu-
ki. Analysoinnin jalkeen tuli kirjoittaa pohdinta sahkoiseen oppimisymparistdon siten, etta
pohdinnat olivat myds muiden opiskelijoiden nahtavilla. Pohdinnassaan opiskelijat kuvasivat
perustellen, minka vuorovaikutuksen osa-alueen he olivat valinneet ja raportoivat siitd, mita
tietoa arviointi antoi itselle ja mika oli tallaisen tehtavan merkitys. Opiskelijoita pyydettiin
pohtimaan omia kehittamistarpeita seka sitd, miten arvioinnilla saatua tietoa jatkossa voisi
hyodyntaa. Tallaisen tehtdvan tavoitteena syventdvien opintojen vaiheessa on perehdyttda
opiskelijoita tutkivaan opettajuuteen, omaan tutkijuuteen seka siihen, miten opettaja voi
jatkossa hyodyntdaa monenlaisia tapoja ja keinoja oman toimintansa arvioimisessa.

Kyselyn mukaan erityisopettajaopiskelijoiden kokemukset tehtavasta olivat padasiassa po-
sitiivisia. Yli puolet (59,5 %) opiskelijoista oli sitéd mieltd, ettd tehtava palveli hyvin vuoro-
vaikutuksen arviointia, ja ettd he oppivat uutta tehtdvaa tehdessa. H3-harjoitteluun liittyy
opintojakso Opetuksen eheyttdminen ja tutkiva opettajuus, joka sisaltaa verkkoluentoja,
itsenaisia tehtavia ja nelja kertaa seminaarityyppista pienryhmaopetusta. Opintojakson
sisdltoina kasitellaan tulevaisuuden tydelamataitoja, laaja-alaisen osaamisen tavoitteita,
yhteiso- ja yritysyhteisty6td, monitoimijuutta yksilon hyvinvoinnin tukemisessa, tyoyhteison
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kehittamista, reflektiivista pedagogista asiantuntijuutta sekd omaa ammatillista kehittymista.
Sisallot ja tavoitteet ovat kaikille opettajan pedagogisia opintoja suorittaville opiskelijoille
samat. Erityisopettajaopiskelijat kokivat, etta kyseinen opintojakso ei juurikaan tukenut ope-
tusharjoittelua. 28,6% ja 33,3% opiskelijoista oli joko taysin tai jokseenkin eri mielta siitd, etta
opintojakso tuki opetusharjoittelua. Edelld mainittuun opintojaksoon kuului myds kirjallisia
tehtavia. Kyselyn vastausten mukaan kirjalliset tehtavat eivat juurikaan tukeneet opetushar-
joittelua. Puolet (50%) opiskelijoista oli jokseenkin eri mielta ja 14,3 % taysin eri mielta siita,
etta kirjalliset tehtdvat tukivat opetusharjoittelua. Toisaalta 23,8% ja 4,8% opiskelijoista, Ia-
hes kolmannes, oli jokseenkin samaa tai taysin samaa mielta siitd, etta kirjallisten tehtavien
tekeminen tuki harjoittelua.

Ohjaus osana opetusharjoittelua

Opetusharjoittelussa ohjataan opiskelijan toimintaa, tuetaan pedagogisen ajattelun ke-
hittymista ja ammattiin kasvamista. Ohjaajuuden ydintd on edistda opettajan pedagogista
ajattelun ja laadun kehittymista (Patrikainen 2009). Ohjatun opetusharjoittelun tehtavana
on auttaa ja antaa opiskelijalle mahdollisuus hahmottaa opettajuutta yhteiskunnallisena
tehtdvdanantona. Opettajuuteen liittyvdan pedagogiikan voidaan sanoa tarkoittavan kaikkia
niita toimenpiteita ja organisointeja, joilla opettaja pyrkii edistimaan oppilaan opiskelua,
oppimista ja ihmisena kasvamista asettamiensa tavoitteiden mukaan. Ohjaajuuteen liittyy
tarkedna osana myos se, etta opiskelija ymmartaa opettajan ammattiin kuuluvan eettisen
vastuun. (Lapinoja 2009; Patrikainen 2009.)

Yhteistydn ja yhteisopettajuuden harjoittelu luovat pohjaa erityisopettajan monimuotoisissa
tyotehtdvissa toimimiseen. Ohjaajan merkitys opetuksen, ohjauksen ja oppimisprosessin
suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa oppijoiden tarpeet huomioiden on merkityk-
sellista. Yhteistyo opettajien kesken tukee oppilaan kokonaisvaltaista hyvinvoinnin tukemista.
Opetusharjoittelijoilla on oltava riittdvat tiedot oppilaan tukemiseksi. Monimuotoisten op-
pimisprosessien ohjaamisessa on osattava miettia millaista oppimista, tietdmista, taitamista
ja osaamista tavoitellaan ja millaisia osaamisen alueita ohjausprosessin kautta on tarkoitus
kehittya. (Vehvildinen 2014.) Moniin asioihin pyritdan vaikuttamaan ennakoivasti ja suunni-
telmallisesti. Ohjauksella on nain erittdin suuri merkitys jo heti harjoittelun alkuvaiheessa.

Toimijuuden vahvistuminen eli muutos motivaatiossa, osaamisessa osallisuudessa, vaikut-
tamisessa ja mielekkyyden kokemuksessa nakyy silloin sekd oppimisessa ettd hyvinvoin-
nissa. (Kauppila 2009; Vehvildinen 2014.) On tarkeas, ettad harjoittelun aikana opiskelijalla
on mahdollisuus keskustella ja pysdahtya miettimaan ratkaisu- ja toimintamalleja erilaisiin
tilanteisiin seka yksilo- etta pienryhmaohjauksissa koko harjoittelun ajan. Reflektoivaan eli
pohtivaan vuorovaikutustyyliin kuuluu pohdintaa, harkintaa, miettimista ja toisen esitta-
mien nakdkulmien arviointia (Kauppila 2009).

Ohjaus on institutionaalista yhteistoimintaa, jossa rakennetaan ja edistetdan ohjattavan muu-
tosprosesseja (oppimis-, kasvu-, tyd-, elamansuunnittelu- tai ongelmanratkaisuprosesseja)
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siten, ettd ohjattavan toimijuus vahvistuu. Ohjaus on myds prosessi, jossa toimivat ohjaaja
tai ohjaajat, ohjattava seka ohjattavien ryhma tai jokin yhteisd. Ohjausprosessiin luodaan
rakenteita, reitteja ja odotuksia, jotka ovat sidoksissa tiettyyn ajalliseen jaksoon. Ohjattava
tulee osalliseksi hanelle merkityksellisesta toiminnasta ja vahvistaa toimijuuttaan sen parissa.
Ohjattava oppii, tekee valintoja tai muuttaa toimintaansa. Ohjausprosessissa on mietittava
kuka ohjaa, mita ohjataan ja miten ohjataan. Ohjauksen toimijaa voidaan tarkastella yksilo,
ryhma- ja yhteisotasolla. Yksilotasolla ohjaus on henkil6kohtaista. (Vehvildinen 2014.)

Kahdenvialinen ohjauskeskustelu on ohjauksen keskeisimpia tydskentelymuotoja ja ohjauskes-
kustelut H3-harjoittelun yhteydessa ovatkin esimerkki tallaisesta yksil6tason ohjauksesta. Veh-
vildisen (2014) mukaan ryhmaétasolla ohjataan ryhmaa, joka on toimijana ohjauksessa. Yhtei-
sotasolla yhteisod huolehtii keskeisistd ohjausprosesseista. Yhteiso tukee yhteisesti sovittujen,
virallisten tai puolivirallisten jarjestelyjen, erilaisten toimien seka rakenteiden avulla ohjauksen
kohteena olevia prosesseja. (Vehvildinen 2014.) YhteisOtasoisia ohjausprosesseja H3-harjoitte-
lussa ovat suurryhmdaohjaukset, joista opiskelijat valitsevat itselleen kiinnostavimmat.

Jyrhamaén (2002) mukaan ohjauksen keskeisia tavoitteita ovat mallin antaminen, rohkaisemi-
nen ja kannustaminen seka vuorovaikutus- ja yhteisty6taitojen oppiminen. Opetustilanteissa
joustava ja monipuolinen toiminta, sujuva opetuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi seka
reflktointitaitojen kehittdminen ovat tarkeitd ohjauksen tavoitteita. Lisaksi vastuullisuuden
korostaminen kuuluu ohjauksen tavoitteisiin. (Jyrhama 2002.) H3-harjoittelussa opetushar-
joittelijan on mahdollisuus tutustua erityisopettajan monimuotoiseen toimenkuvaan. Ope-
tusharjoittelijan osallistuminen oppilashuoltotydhon, kolmiportaisen tuen suunnitteluun ja
arviointiin sekd esimerkiksi koulutukseen yhdessa ohjaavan opettajan kanssa edistda osaami-
sen tunnetta tulevaa ty6ta kohtaan. Ohjaajan mahdollisuus toimia harjoittelijoiden kanssa yh-
tena tiimin jasenena kanssa voi olla merkityksellista erilaisissa opetustilanteissa. Osallisuuden
tunteen lisdamisellad edistetdan opiskelijan pedagogisen ajattelun ja toiminnan kehittymista.
Motivaatio on keskeinen oppimista eteenpain vieva tekija. Ohjaaja voi tukea opiskelijaa anta-
malla tilaa erilaisille kokeiluille. Erilaisten tilanteiden kokeminen ja niiden yhteinen reflektointi
opiskelijan ja ohjaajan kanssa tuo uusia nakékulmia opettajuuteen ja oppimisprosessiin. Ta-
voitteiden asettaminen ja suunnitelma siitd, miten tavoitteet saavutetaan, on ohjauskeskus-
teluissa erittdin tarkeaa. (Komulainen, Turunen & Rohiola 2009.) Hallamaa (2017) on jaotellut
yhteistoimintaa edistavat olosuhteet ulkoisiin (esimerkiksi fyysinen ymparisto, rakenteet) tai
sosiaalisissa suhteissa syntyviin. Olennaista on se, mikd motivoi yksittdista ryhman jasenta
vhteiseen tyoskentelyyn. Motivaatioon vaikuttaa minkalaisia edellytyksia ja mahdollisuuksia
luodaan ryhmasséa yhteistoiminnalle. (Monkkonen, Leinonen, Arajarvi, Hovatta, Tusa & Sa-
lokangas 2019.)

Opettajan on kaiken aikaa oppimisprosessissa pystyttava rakentamaan luottamuksellisia ih-
missuhteita. (Virtanen 2015.) lhmisten valinen vuorovaikutus perustuu vastavuoroisuuteen,
jossa ihmiset rakentavat yhteytta toisiinsa seka sanallisesti etta sanattomasti. Vuorovaikutuk-
sen ldhtdkohtana on yksilon kohtaaminen kunnioittavasti tasavertaisena toimijana. (Monkko-
nen, Leinonen, Arajarvi, Hovatta, Tusa & Salokangas 2019.)
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Ohjausprosesseihin kuuluu toisinaan ongelmatilanteita. On tarkeda, ettd ndissakin tilanteissa
voidaan sdilyttaa kunnioittava ja rakentava asennoituminen toiseen. Empatiakyky eli ymmar-
tdminen ja eldytyminen toisen tunne- ja ajatusmaailmaan kuuluu olennaisesti ohjaukseen ja
ihmisten valiseen vuorovaikutukseen. Erilaisissa vuorovaikutustilanteissa voidaan harjoitella
empatiakykya. Sosiaalista vuorovaikutusta voidaan opettaa ja oppia. Erilaisten tunteiden
tiedostaminen ja ymmartdminen on perusta sille, ettd osataan toimia kunkin tilanteen vaa-
timalla tavalla. Tarkkailemalla tietoisesti omia tunnereaktioita voi vaikuttaa omaan kayttay-
tymiseensa. (Lahtinen & Rantanen 2019.) Ratkaisukeskeinen ldhestymistapa on hankalassa
ohjaustilanteessa toimintamalli, jolla pyritdan I6ytamaan tyoskentelylle pedagogisia keinoja,
jotka helpottavat tyoskentelya. Ohjaaja voi luoda tiedollisia ja taidollisia malleja, joita opiske-
lija voi havainnoida. Sosiaalisen mallintamisen avulla prosessoidaan kayttaytymisen malleja
havainnoimista, jaljittelya ja oppimista varten. Ohjauksessa pyritdan vaikuttamaan myon-
teisesti opiskelijoiden toimijuuden vahvistumiseen. Opiskelijoiden kokemukset ohjauksesta
opetusharjoittelun aikana olivat myonteisia ja kyselyn mukaan henkil6kohtaisen- ja pien-
ryhmaohjauksen maara oli riittavaa. Henkilokohtaisten ohjausten koettiin auttavan ymmar-
tdmaan omia kehittymistarpeita. Myos pienryhmaohjauksen maara koettiin riittavana, kun
kyseessa oli ohjaus erityisopettajaopiskelijoiden kanssa. Ohjauksen riittavyys ja harjoittelua
edistavat sisallot tukevat ndin ollen opiskelijoita erityisopettajaopinnoissa.

Seuraavassa (kuvio 1.) on koostettu opiskelijoiden vastaukset ohjaukseen liittyen.

Henkilokohtaisen ohjauksen maara oli riittava

Henkilokohtaiset ohjaukset auttoivat minua

doam . . . T 31,7
ymmartdmaan omia kehittymistarpeitani.

[}
({=}
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Pienryhmaohjauksen maara oli riittava.

Pienryhmdaohjaus luokanopettajaopiskelijoiden
kanssa olisi tarkeda.

Suurryhmaohjaukset tukivat harjoitteluani ja _ a4 -

oppimistani
W Taysin eri mielta M Jokseenkin eri mielta M Ei samaa eika ei mieltd
Jokseenkin samaa mielta W Taysin samaa mielta

KUVIO 1. Ohjaukset harjoittelun ja oppimisen tukena
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Kysyimme opiskelijoilta, miten suurryhmaohjaukset tukivat opiskelijan harjoittelua ja oppi-
mista. Kuten kuviosta voi havaita, suurryhmaohjauksia seka niiden sisaltoja ja kaytanteita
olisi tarkea kehittda. Suurryhmaohjauksia on opiskelijoille tarjolla monista eri teemoista,
joista opiskelija voi oman kiinnostuksensa mukaan valita sen, mihin haluaa osallistua. Osa
opiskelijoista kokee ne merkittaviksi, mutta osan mielesta niiden sisallot eivat tukeneet
harjoittelua ja siind oppimista. Jatkossa on pohdittava ja yritettava 16ytaa keinoja, miten
suurryhmaohjaukset voisivat tukea paremmin opiskelijoita harjoittelussa ja opettajuuteen
kasvamisessa.

Opiskelijoiden valinen luottamus ja yhteistyo harjoittelun onnistumisessa

Parhaimmillaan ohjattu harjoittelu tukee opiskelijoiden vélistd dialogisuutta ja kannustaa
yhdessa tekemiseen (Turunen, Komulainen & Rohiola 2009). Kyselyssa selvitettiin opiske-
lijoiden valista luottamusta ja yhteistyota harjoittelun onnistumisessa. Kyselyn mukaan
yhteistyo opiskelijoiden kesken toimi hyvin. Opiskelijoista 56% oli tdysin samaa mielta, etta
yhteistyd toimi erittdin hyvin ja 39% oli jokseenkin samaa mielta yhteistydn toimivuudesta.
Vastausten perusteella opiskelijat olivat joko tdysin samaa mielta (92,7%) tai jokseenkin
samaa mielta siitd (7,3%), ettd opiskelijoiden pitda pystya luottamaan toisiinsa, jotta har-
joittelun aikainen yhteistoiminta onnistuu. On siis tarkea muistaa, etta vuorovaikutuksen li-
saantyminen tukee ammatissa kehittymistd. Yhdessa tekemiseen ja yhteiseen tydprosessiin
liittyy aina tunteita eika dialogia voida rakentaa ainoastaan rationaalisen ajattelun varaan.
Ryhmanohjaustilanteita kannattaa suosia, jotta erilaisia ja vaihtoehtoisia ndakdkulmia tulisi
runsaasti esille. (Turunen, Komulainen & Rohiola 2009.)

Erityispedagogiikan eri osa-alueet ja erityisopetuksen jarjestamisen kdytanteet ovat aina
yhteydessa yhteiskunnalliseen tilanteeseen. Muutokset yhteiskunnassamme vaikuttavat
erityisopetuksen toteuttamiseen ja tata kautta oleellisesti myos erityisopettajan tyénku-
vaan. Bjorn (2012) kuvaa, etta kasvatuksellinen paradigma, joka vallitsee yhteiskunnassam-
me, on inkluusiota edistavaa. Inklusiivisen koulukulttuurin toteutumista onkin edistanyt
kolmiportaisen tuen kdyttdonotto 2011, jonka yhtena tarkoituksena on jarjestda erityista
tukea tarvitsevien oppilaiden opetus Idhikoulussa aina silloin kun on mahdollista. (Opetus-
ja kulttuuriministerio 2014.)

Opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2014) korostaa peruskoulussa tydskentele-
vien valista moniosaajuutta: “yhteistyota tarvitaan erityisesti monialaisten oppimiskokonai-
suuksien suunnittelussa ja toteuttamisessa, oppimisen arvioinnissa ja tuessa seka oppilas-
huollon toteuttamisessa.”. Ndin ollen erityisopettajien ammatti ja tydnkuva on muuttunut
yksilotydskentelysta ryhmatyoskentelyn ja yhteisopettajuuden suuntaan voimakkaasti vii-
me vuosina. Rytivaara, Pulkkinen & Takala (2012) korostavat yhteistydon olevan valttamaton
osa opetustyota ja siksi tarkeda ottaa osaksi opettajankoulutuksen opetusharjoitteluita.
Lisdksi Rytivaara ja kumppanit (2012) ndkevat opettajien valisen yhteistyon entisestdan
lisddntyvan tuen tasojen suunnittelun ja tuen toteuttamisen yhteydessa.
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Yhteisopettajuus kuuluu kaytanteisiin, joka tukee inklusiivisuutta koulussa ja Rytivaaran
ym. (2012) mukaan yhteisopettajuutta halutaan lisdta koulumaailmassa. Yhteisopettajuus
vaatii opettajilta eri asioita, kuin traditionaalinen yksilokeskeinen tyo, jota erityisopetta-
jat ovat aiemmin tottuneet tekemaan, ja johon erityisopettajaharjoittelijat ovat aiemmin
tottuneet opetusharjoittelussa perehtymaan. Toimivan yhteisopettajuuden vaatimuksia
ovat yhteinen suunnittelu, kouluttautuminen, toimivat kdytanteet ja selkeat roolit (Taka-
la & Uusitalo-Malmivaara 2012). Lisaksi tarkedd on yhteinen arvoperusta ja yhteisen toi-
mintakulttuurin luominen, oppilaitoksen johdon tuki yhteisopettajuudelle ja tahto tehda
t0itd yhdessa. (Rytivaara ym. 2012.) Yhteisopettajuuden toteuttamiseen on monenlaisia
malleja, joita eri oppilaitoksissa kdytetdaan tana paivana monipuolisesti (Friend, Cook, &
Hurley-Chamberlain 2010).

Syventavien opintojen vaiheessa olevat erityisopettajaopiskelijat olivat sitd mieltd, etta
yhteisopettajuutta muiden erityisopettajaopiskelijoiden kanssa oli harjoittelun aikana riit-
tavasti, kuten seuraavasta kuviosta voi havaita (kuvio 2.) Sitd vastoin luokan- tai aineenopet-
tajien kanssa yhteisopettajuudesta koettiin saavan lilan vahan kokemusta. Yhteisopettajuus
koettiin tarkedksi osa-alueeksi, josta tulisi saada harjoitusta opetusharjoitteluiden aikana.
Erityisesti yhteisopetuksen harjoittelu luokan- tai aineenopettajien kanssa nahtiin tarkeana.

Yhteisopettajuus ja sen toteuttaminen on tarkess
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KUVIO 2. Yhteisopettajuus harjoittelussa
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Yhteisopettajuuteen ja sen harjoittelemiseen osana opetusharjoittelua on panostettava
opetusharjoitteluita kehitettdessa. Opiskelijoilla on kyselyn mukaan halu kehittya ja kehit-
143 yhteisopettajuutta ja opetusharjoittelussa tdman harjoittelu olisi luontevaa. Ohjaavien
opettajien ja harjoittelijoiden kanssa yhteisopettajuuden eri muotoja voi suunnitella ja ko-
keilla harjoittelun aikana. Yhteisopettajuuden harjoittelussa etuna on opiskelijoiden ver-
taistuki ja luottamus toisiaan kohtaan. He voivat hyodyntda omia vahvuuksiaan ja ideoida
opetusta seka toimintaa monipuolisesti.

Erityisopettajan ammattiin kasvaminen

Monivalintakysymyksiin vastaamisen ohella pyysimme opiskelijoita mainitsemaan kolme
asiaa, joita he oivalsivat erityisopettajana tyoskentelysta harjoittelunsa aikana. Opiskeli-
joiden vastauksista oli havaittavissa kolme teemaa, jotka koettiin tarkeina erityisopettajan
ammatin osa-alueina.

Joustavuus oli opiskelijoiden vastauksissa tekija, joka korostui erityisopettajan tyossa ja
se tuli esille 13 vastauksessa 38 avoimesta vastauksesta. Seuraavat opiskelijoiden sitaatit
kuvaavat joustavuutta, joka heidan mielestddn on ominaista erityisopettajan tyolle:

“-- Vaikka kuinka suunnittelet hyvén tunnin, niin muuttujia tulee aina mat-
kaan, joten tyé vaatii paljon joustavuutta.”

“Opetus ei koskaan mene suunnitelmien mukaan, koska kaikki riippuu siité
millainen pdivd kullakin oppilaalla sattuu olemaan. Tdrkedd ennen kaikkea
luoda oppilaalle turvallinen ympdéiristé johon tulla.”

Joustavuuden lisdksi kohtaaminen mainittiin seitsemassa avoimessa vastauksessa, joita
opiskelijat avasivat myds seuraavalla tavalla:

“Kuuntele enemmdn ja puhu véhemmdén.”

“Erityisopettajan tyé on ennen kaikkea vuorovaikutusammatti.”

Monipuolisuus tyotapana oli kolmas erityisopettajan tyoskentelystd havaittu ominaisuus
tai tekija, joka korostui opiskelijoiden vastauksissa, joita kuvaavat seuraavat esimerkit:

“1. Tyé ei ole vain opettamista 2. Yhteistyd vaatii myds omaa aktiivisuutta 3.
Oppilaan hyvinvoinnin ja kehityksen tukeminen on kaiken tyén suunnittelun
perusta.”

“Monipuolinen, elinikdinen oppiminen, joustava”

Edella esitetyt erityisopettajan tyon osa-alueet eivat ole uusia tai yllattavia, mutta tarkeita
huomioita opetusharjoittelujen ja ohjauksen kehittdmisessa.
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Kuvioon 3. olemme hahmotelleet erityisopettajaksi kehittymisen vaatimuksia ja sisalto-
alueita, joita opiskelijat nostivat harjoittelukokemuksensa perusteella tarkeiksi erityisopet-
tajuuteen kuuluviksi tekijoiksi. Erityisopettajaopiskelijan tavoitteena on kehittya joustavaksi
ja monipuoliseksi oppilaita kohtaavaksi ammattilaiseksi. Opetusharjoittelussa esille nous-
seilla tekijoilla on merkittava vaikutus erityisopettajaksi kehittymiseen.

Kohtaaminen

Vahvuuslahtdisyys Ohjaus

Toiminnallisuus Yksiléllinen tuki

Jatkuva Oppilas-

oppiminen tuntemus
Erityisopettaja-

Reflektointi opiskelija Vuorovaikutus|

Monipuolisuus Yhteisopettajuus Yhteistyd

Ratkaisukeskeisyys

Kuvio 3. Erityisopettajaksi kehittyminen harjoittelussa

Jotta erityisopettajaksi opiskelevat paasevat kehittymaan joustaviksi ja monipuolisiksi yh-
teistyon tekijoiksi tarvitaan taitoa reflektoida omaa kehittymistdan. Reflektoinnin avulla voi
hahmottaa paikantamaan ammatilliseen kasvuun liittyvén haastavan ilmion tai analysoi-
da omaa kehittymistdan. Korthagenin (2004, 2017) reflektoinnin mallissa (niin kutsutussa
sipulimallissa) kuvataan elinikdisen ammatillisen kehittymisen vaatimusta, jolloin yksilén
sisdisten vahvuuksien, paamadrien, tydidentiteetin, koetun patevyyden, persoonallisten
kykyjen sekd oman toiminnan suhdetta tarkastellaan suhteessa sen hetkiseen toimintaym-
paristoon. Johdonmukaisuuden saavuttaminen ndiden kaikkien edelld mainittujen osioiden
valilld jokaisessa vuorovaikutustilanteessa on elinikdinen prosessi.

Reflektoinnin malli (Korthagen 2004, 2017) muodostuu kuudesta tasosta. 1) Kutsumus sisal-
tda asiat, joita pidetaan ihanteellisina ja jotka inspiroivat. 2) Identiteetti kertoo, “millainen
mind olen” ja millainen mindkuva ja -kasitys minulla on. 3) Uskomukset maarittavat tdssa
mallissa seuraavia reflektion tasoja ja ne sisdltavat pohdinnan siitd, mika on merkityksellis-
ta. 4) Kompetenssit ovat tiedollisia ja taidollisia valmiuksia, joita hankitaan opintojen aikana.
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Kompetenssit vaikuttavat paljon kdyttaytymiseen ja toimintaan. Kompetenssit maarittyvat
myos asenteiden ja uskomusten perusteella. 5) Kayttdytyminen on toimintaa, jota ulkoa-
pain voi havainnoida. 6) Ymparisto, jossa toimitaan, on mallin uloin keha. Sisimpiin tasoihin
on hankalampi vaikuttaa, mutta naiden tasojen merkitys on tiedostettava ammatillisen
kasvun tarkeina osina, jotka vaikuttavat kdyttaytymiseen, joka taas nakyy ulospain toimin-
taymparistoon. Opetusharjoittelussa opiskelijoita ohjataan pohtimaan omaa ammatillista
kehittymistaan edella kuvatuiden vaiheiden avulla. Tavoitteena on, etta erityisopettajat
kehittyvat opetusharjoitteluiden, siella tapahtuvan reflektoinnin ja opintojensa aikana yh-
teistyontekijoiksi. Sitomaniemi-Sanin (2017) tutkimuksen havaintojen mukaan on myds tar-
keda vahvistaa opiskelijoiden osaamista koulun kehittdjiksi, paatoksentekijoiksi, aktiivisiksi
toimijoiksi ja oppijoiksi seka tutkiviksi opettajiksi, jotka hyodyntavat omia vahvuuksiaan ja
kiinnostuksen kohteitaan.

Lopuksi

Opetusharjoittelu on merkittava osa erityisopettaja- ja erityisluokanopettajaopintoja.
Opettajan tyonkuva on hyvinkin moninainen ja opettajan on hallittava erilaisia tyotapoja
ja arviointimenetelmia. Opettajana teet asiantuntija- ja ihmissuhdety6ta, jossa korostuvat
vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot. Opetusharjoitteluiden kehittdminen tutkimusperustai-
sesti yhdessa opiskelijoiden kanssa oli mielenkiintoista ja ajatuksia herattavaa. Kyselyn
avoimista vastauksista erityisopettajan tydn kuvaamiseen nousi kolme asiaa: joustavuus,
kohtaaminen ja monipuolisuus. Erityisopettajana tydskentelyssa on pystyttava joustamaan,
mutta my0Os osattava asettaa rajat oikeassa suhteessa tyohon ja sen asettamiin vaatimuk-
siin. Toimivan vuorovaikutuksen |dhtokohtana on yksilén kunnioittava kohtaaminen. Vuoro-
vaikutusta voidaan ja sita pitaa opetella ja harjoitella. Yhteiseen toimintaan kuuluu keskinai-
nen luottamus, joka tukee tavoitteiden saavuttamista. Hyva vuorovaikutus ja keskindinen
hyvaksyva viestintd luo tehokkuutta. Myonteisilla keskinaisilla kokemuksilla on rakentava
vaikutus haluun toimia yhteistydssa uudelleen. Lasndolo- ja empatiataidot auttavat meita
kohtaamaan toisemme ja toimimaan yhdessd (Moénkkonen, Leinonen, Arajarvi, Hovatta,
Tusa & Salokangas 2019). Saamme valmiuksia tydelaméaan ja jatkuvaan ammatti-identitee-
tin kehittymiseen. Yhteisen ymmarryksen rakentaminen, erilaisten ajattelutapojen ymmar-
tdminen ja luottamus toisiimme ovat asioita, jotka kasvattavat meita erityisopettajuuteen,
erityisopettajan ammattiin.
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METAFORIA, PIIRROKSIA JA AKRONYYMEJA
- TYOKALUJA KIELTENOPETTAJAN KAYTTOTEORIAN
RAKENTAMISEEN JA VAHVISTAMISEEN OHJATUSSA HARJOITTELUSSA

Olli Maatta, Kasvatustieteiden osasto, Helsingin yliopisto
Kirsi Wallinheimo, Kasvatustieteiden osasto, Helsingin yliopisto
Olli-Pekka Salo, Jyvaskylan normaalikoulu, Jyvaskylan yliopisto

Johdanto

Metaforat ja muut kirjalliset tai kuvalliset representaatiot opettajien kayttdteoriasta avaavat
opettajan kasityksida oppimisesta, opettamiseen liittyvia uskomuksia ja oppimistilanteisiin
liittyvia arvoja. Niitd kannattaa hyddyntda opettajan pedagogisten opintojen ohjattujen
harjoittelujen puitteissa kaytavissa ohjauskeskusteluissa. Kun opettaja on tietoinen kayt-
toteoriastaan ja pystyy kuvailemaan tai kirjoittamaan siitd, se saattaa vahvistaa hdanen
ammatti-identiteettidaan, ja samalla tietoisuus omasta kayttoteoriasta auttaa hanta toi-
mimaan johdonmukaisesti opetus- ja ohjaustilanteissa. Tassa artikkelissa tarkastelemme
kieltenopettajan kdyttoteorian rakentumisen tukemisesta osana ohjattua harjoittelua ja
esittelemme tyokaluja, joilla tdta voidaan konkreettisesti edistdaa. Avaamme myds omaa
kieltenopettajan kadyttoteoriaamme, jonka metaforana kdaytamme Kielenopetuksen peli-
kirjaa. Pelikirjametaforan avulla esittelemme Bloomin taksonomian (ks. esim. Anderson &
Krathwohl 2001) pohjalta viiteen kirjaimeen tiivistettya pedagogista punaista lankaa (TYT-
SY), joka kuvaa opiskelun etenemistd ajassa samalla, kun oppilaan vastuu kasvaa. Tavoit-
teenamme on havainnollistaa, miten niin opettaja kuin opettajaksi opiskeleva voi tehda
nakyvadksi omaa pedagogista ajatteluaan metaforia, piirroksia ja muita kirjallisia tai kuvallisia
representaatioita kayttaen.

Kieltenopettajan kayttoteoria

Opettajan pedagogista toimintaa ohjaa kdytdnnon opetustilanteessa hanen henkilékohtai-
nen didaktiikkansa ja kdyttoteoriansa. Oman kayttoteorian luominen ja kehittdminen on
Jyrhdman ja Syrjalaisen (2009) mukaan yksi tutkivan ja pedagogisesti ajattelevan opettajan
piirteistd. Kayttoteoriaa on maaritelty monin eri tavoin ja kasitteisto talla alalla on varsin kir-
javaa, silla kayttoteorioiden lisdksi puhutaan muun muassa kayttotiedosta, implisiittisesta
teoriasta tai toimintateoriasta (Aaltonen & Pitkdniemi 2001). Pohjimmiltaan kayttdteorian
yhteydessa puhutaan kuitenkin samoista asioista.

Argyriksen ja Schonin (1974) mukaan kayttoteoria (theory-in-use) on osa henkilon toimintaa
ohjaavaa toiminnan teoriaa (Theory of Action), joka jakautuu kayttoteoriaan ja henkilon
kannattamaan teoriaan (espoused theory). Kielenopettajan kayttdteoria voi olla yhteneva
hdanen kannattamansa teorian kanssa, mutta yhta lailla nama teoriat voivat olla ristirii-
dassa keskendan. Kun kielenopettaja kuvailee omaa toimintaansa, han kuvaa usein kan-
nattamaansa teoriaa, joka voi olla ihanne siita, millaista han haluaisi opetuksensa olevan.

E€NORSSI



ohjatun harjoittelun kehittdmiseen 125

Kayttoteoriaa ei sen sijaan pysty todentamaan kuvailemalla, vaan se edellyttda toiminnan
havainnointia (Argyris & Schon 1974). Kayttoteoriaan liittyy usein hiljaista tietoa (tacit kno-
wledge) (Polanyi 1967), joka sisdltda olettamuksia omasta itsestd, toisista, olosuhteista
sekd oman toiminnan ja sen seurausten suhteesta kasilla olevaan tilanteeseen. Olemme
harvoin tietoisia tasta hiljaisesta tiedosta ja siksi kdyttoteoriaan liittyy nakemys tiedosta,
jonka mukaan tieddmme enemman kuin osaamme sanoilla ilmaista ja enemman kuin toi-
minnassamme nakyy (Argyris & Schon 1974).

Ojasen (2003) mukaan ohjaajan tai opettajan kdyttoteoria syntyy erilaisten tapahtumien ja
yksiollisten elamankokemusten tuloksena ja integroituu ja kumuloituu hanen mielessaan.
Ohjaajan tai opettajan omat arvot ovat erittdin keskeinen osa kayttoteorian muodostumi-
sessa. Arvot ja kokemukset ovat luoneet pohjan sille, millainen kasitys ohjaajalla on vuo-
rovaikutuksen luonteesta ohjaussuhteessa. Opettajan ja ohjaajan kayttoteoriaan sisaltyy
paitsi ndkemys tiedosta ja oppimisesta myos kasitys itsestd ohjaajana tai opettajana. Poh-
timalla omaa toimintaansa reflektiivisesti, opettaja ja ohjaaja voi tulla tietoiseksi omasta
viitekehyksestaan eli kdyttoteoriastaan (Ojanen 2003).

Kayttoteoria voi rakentua kahdella tavalla. Yhtdalta kayttoteoria rakentuu suoraviivaisesti
kokemusten kautta, jolloin paremmat ja laajemmat kayttoteorian osaset korvaavat vanhat
ja toiminnasta tulee tehokkaampaa. Toisaalta kdyttoteorioiden taustalla olevat perusolet-
tamukset saattavat muuttua, mita toisin tapahtuu harvemmin ja epasaannollisemmin, sil-
I3 ihmiset pyrkivat viimeiseen asti pitamaan ylla vanhoja kayttéteorioitaan. Toimiakseen
tehokkaasti, ihmisten taytyy nimittdin voida luottaa kdyttoteorioihinsa ja toimia niiden
mukaisesti. Kdyttoteorioiden perusolettamusten muuttuminen edellyttdakin ristiriitaa tai
dilemmaa omien aikomusten ja toiminnan seurausten valilla. (Argyris & Schon 1974.) Opet-
tamista koskeva asiantuntijatieto (professional knowledge) omaksutaan opetuskokemuksen
myota, ei pelkastdan teoriaopintoihin nojautuen (Kincheloe, 2002, 102, 152).

Kieltenopetus ei luonnollisestikaan poikkea olennaisesti muusta opetuksesta tai ohjauk-
sesta, eikd se siis ole opettajan kokemuksista ja uskomuksista riippumatonta toimintaa,
vaan siina heijastuvat aina opettajan arvot seka hanen kasityksensa ihmisesta, oppimisesta,
tiedosta ja kielesta (ks. kuvio 1). Ndma3 arvot ja kasitykset muodostavat ytimen opettajan
kayttoteoriasta.
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Tiedonkasitys
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ARVOPOHJA
KUVIO 1. Kieltenopettajan toimintaa ohjaavat késitykset (Salo 2009, 95).

Kielenopettajan olisi tarkea pyrkia tulemaan tietoiseksi omasta kayttoteoriastaan ja toimin-
taansa ohjaavista kasityksistaan, jotta han pystyisi toimimaan tarkoituksenmukaisemmin.
Tietoiseksi tuleminen on tarkedaa myos siksi, ettd kun opettaja todella tietda, mita han ta-
voittelee ja mitd han on tekemassa, han tietdd myos, miten se on syyta tehda, silla hdanen
kayttamansa menetelmat ovat metaforisesti ilmaistuna lihaksi tullutta praksiksen filosofiaa
(Lehtovaara 2001).

Tietoiseksi tuleminen edellyttda oman toiminnan reflektointia. Ojasen (2006) mukaan oh-
jauksen keskeisin oppimistavoite onkin reflektiivisen, tutkivan tydotteen oppiminen, mi-
ka kaytdnnodssa merkitsee omista ajattelu- ja toimintatavoista oppimista eli kayttoteorian
tiedostamista ja kehittamistd. Taman tueksi ohjaajan on hyva aluksi tarjota opiskelijalle
suunnittelun tueksi opetuksen eri tyotapojen valmiita malleja, silla ne voivat olla hyodyllisia
opettajan edetessé kohti itseohjautuvuutta ja omaa kdyttoteoriaa (Jyrhama 2002). Itse ope-
tustapahtumassa opettaja tekee nopeita ja intuitiivisia paatoksia, joiden perusteleminen
tapahtuu vasta jalkeenpdin (Kansanen 2004, 92). Kaytannon tieto kehittyy kokemusten ja
reflektion myota, mika puolestaan luo edellytyksia kdytannon opetustilanteessa esimerkiksi
ennakkosuunnitelmasta poikkeavalle toiminnalle (Wallinheimo 2016). Valmiiden mallien
lisdksi ja reflektiivisen tyootteen tueksi on kuitenkin tarkea antaa opiskelijalle tyokaluja,
jotka edistavat reflektiota ja auttavat tietoiseksi tulemista omista opetustilanteessa lasna
olevista kasityksistadn. Seuraavassa esittelemme tallaisia tyokaluja.
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Tyokaluja kayttoteorian tiedostamiseen

Metaforilla sanoitamme todellisuutta ja pystymme ilmaisemaan, tai ilmaisemme tiedos-
tamattamme sellaisia ilmio6itd, joihin emme paase kasiksi akateemisella puheella (Lakoff &
Johnson 1980). Siksi metaforatyoskentelya voikin pitda keskeisena védlineend omaan opetta-
juuteen liittyvien mielikuvien tutkimisessa (Vaisdanen & Silkeld 2000). Metaforia on kaytetty
varsin paljon opettajien tai opettajaksi opiskelevien uskomusten ja kasitysten tutkimuksessa
(ks. esim. Martinez, Sauleda & Huber 2001; Patchen & Crawford 2011). Metaforat kuvaavat
my0s vallalla olevaa kielikasitysta (ks. Nikula 2010) ja osa metaforista jaa pysyviksi, kuten
Cumminsin (1984) metafora kaksihuippuisesta jaavuoresta, joka kuvaa kaksikielisen kie-
lenoppijan pinnan yldapuolella ndkyvaa kielitaitoa ja pinnan alla olevaa laajempaa kielitie-
toisuutta. Metaforiksi voidaan katsoa my0s piirrokset, joiden avulla on tutkittu erityisesti
kieltenopetukseen ja -opettajuuteen liittyvia uskomuksia ja kasityksia (ks. esim. Kalaja &
Pitkdnen-Huhta 2018; Mantyld & Kalaja 2019). Piirroksia on kaytetty esimerkiksi pitkit-
taistutkimuksessa, jossa on selvitetty kieltenopettajaopiskelijoiden pedagogisen ajattelun
kehittymista (Kalaja ym. 2008; Alanen ym. 2013). Metaforat ja piirrokset ovat hyodyllisia
tyokaluja, kun halutaan tarkastella opettajan kdyttoteoriaa ja sen suhdetta hanen kannat-
tamaansa teoriaan.

Olemme itse kayttaneet seka metaforia etta piirroksia osana ohjausta. Olemme esimerkiksi
pyytdneet opiskelijoita jatkamaan kieltenopettamista koskevia lauseita ja piirtamaan itsen-
sa kieltenopettajana. Kun kieltenopettajaksi opiskelevia on pyydetty kirjoittamaan siita,
millainen on hyva kielenopettaja, he ovat muun muassa kayttaneet asiantuntija-, luonto-,
fiktiohahmo- ja artefaktimetaforia (Salo 2006). Hyva kieltenopettaja ndhdaan ammatillisena
asiantuntijana, joka on "matkaopas, joka innostaa ja ohjaa oikeaan suuntaan” tai “luot-
si sumuisessa saaristossa”. Hanelld voi myds olla luontaisia ominaisuuksia “gekko: valmis
sopeutumaan ja kasvattamaan uuden hannan silloin kun se on puraistu poikki” tai sitten
jokin fiktiivinen ihanne, johon pyritdan (esim. Yoda tai Terdsmies). Opiskelijat nakevat hyva
kieltenopettajan myos valineena (esim. kompassi, klassikkokirja tai apupyorat). (Salo 2006.)

Kun opiskelijoita on pyydetty piirtdmaan kuva itsestddan opettajana, he ovat piirtaneet hyvin
erilaisia kuvia. Yksi on piirtanyt itsensa erilaisten oppiaineeseen liittyvien asioiden ymparoi-
mana (kuva 1). Kuvassa olevat aurinko ja sydan kuvaavat oppituntien positiivista ilmapiiria
ja oppilaista valittamista, kartta ja lippu muun muassa Ruotsiin matkustamista ja kulttuu-
riin tutustumista, kun taas kirja, TV, puhuminen ja kuunteleminen kertovat monipuolisista
opetusmenetelmista.
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KUVA 1. Sydédmellinen opettaja

Toinen opiskelija on piirtanyt itsensa oppilasryhman kanssa virikkeellisessa ymparistossa
(kuva 2). Kuvassa han nidkee itsensa luokkansa kanssa luokkaretkella Tukholmassa. Metafo-
risemman kuvan on puolestaan piirtanyt opiskelija, jonka “ihanteena yhteistyo oppilaiden,
opettajan ja ymparoivan maailman valilld” (kuva 3).
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KUVA 2. Luokkaretkelld Tukholmassa KUVA 3. Vuorovaikutusta ja yhteistyotd

On tarkeaa, ettd ohjaaja ei yrita tulkita metaforia tai piirroksia ainoastaan omasta viiteke-
hyksestaan kasin, vaan ohjauskeskustelussa kannattaa pyytaa opiskelijaa kertomaan, mita
han on kirjoittanut tai piirtanyt ja mita han silla haluaa sanoa. Lahtokohtaisesti se, onko
opiskelija esimerkiksi piirtanyt vain itsensd, saattaa kertoa jotain olennaista hanen kayttote-
oriastaan, mutta toisaalta kyse voi olla vain siitd, miten han on ymmartanyt tehtdvanannon.
Keskustelemalla opiskelijoiden kanssa ndistd metaforista ja niiden tulkinnoista, opiskelija
saattaa joutua haastamaan omia kasityksidan tai ndkemaan ristiriitoja ajattelunsa ja toi-
mintansa valilla. Tallainen identiteetin helldvarainen ravistelu, kuten Moisio (2009) asian
ilmaisee, johtaa transformaatio- eli muutosprosessiin, joka on edellytys yksilon henkiselle
kasvulle ja siitd johtuvalle toimintatavan muuttumiselle (Ojanen 2003).

Metaforat ovat hyva tyokalu reflektion edistimiseen, mutta toisinaan niista saattaa syn-
tya perusteellinen ja tarkkaan jasennetty syvadluotaus opettajan pedagogiseen ajatteluun.
Seuraavassa avaamme ja havainnollistamme tidtd pedagogista ajattelua eli kdyttoteoriaa
yhden opettajan metaforaa kayttdaen. Pelikirjametafora perustuu Olli Maatan (2014) pos-
teriesitykseen Ohjausfilosofia ohjaajan tyokaluna (kuva 4; ks. my®os liite 1), jonka han laati
osallistuttuaan kouluttajana eNorssin-verkoston ohjaajakoulutukseen.
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PELIKIRJANI

Ohjaajan ohjausetiikka on hinen tapansa suhtautua ohjaukseen.
Ohjaajan ohjausetiikka on hinen ohjaustapansa. Ohjaajan ohjause-
tiikka on hanen tapansa olla ohjaustilanteessa. Ohjaajan ohjause-
tiikka on hanen ohjaajana olemisensa kudelma.

Opetusharjittelun ohjaustilanne on ohjaavan ja ohjattavan vuorovai-
kutusta, jota parhaimmillan kuvaa yhtaalta luottamus ja rohkes seka
oisaalta ! I

vahva ep taito-
jen suhteen. Kyseessa on mestari-kisallasetelma, joka ei todellsuu-
dessa saisi nayttas silt. Haasteellsta! On todell inspiroivaa kohda-
2 nuori chjattava, joka on paassyt opiskelemaan yhts hienoimmista

55, Tinnelman kivjalkane'on kunsioitas lajiapjoukkuetoyereita ja itses
kohtaan. Tunnelmaan kuuluu tietoisuus turvallisesta ja vaativasta val-
mentajasta ja joukosta apuvalmentajia. Yhteishenkeemme kuuluu lupa
onnistua, epaonnistua, kokeilla ja ottaa riskej.

USKON PUHEESEEN

Valmennustapani tukeutuu tunnelman ja tekemisen ilmapiiin ohella

viestintadn. Valmentaja j
52, heidan pelitapansa, yksiloiden vahvinudet ja heikkoudet, Antamalla

palautetta joukkueelle yhteisesti seks henkilokohtaisilla keskusteluill

LUOTAN PELISYSTEEMIIN

Tunnelma ja viestint Hahnatelevat pelisystesiainirunkopalkbia. Apu-
valmentajani a pelaajani tantevatipelIKianis Sen'yelin'on loinefl el
Joukkueen kaikki pelaajat osallistuvat peliin, jonka perusasioita kuten
sybttotaitoa, pallonkisittelya, joukkuepelaamista, reagointia ja onnistu-
roifion Rarjottel(hpelikiani mukaans L8 faS an dhemellstaanl
valmentajani oppivat tunnistamaan, ymmértamaan, tydstamaan ja sovel-
tamaan opittua. Taman saman taidon he vlillisesti siirtavat joukkueen
pelajilleharioitusten: Katttat oLkkieelle ont han RIEUSTYTSHTeeH -
liivit kertomaan e tydstén ja sovelluksen

rakennan joukkueen yhteists menestyksen kulttuuria. Valmentajana us-
FonipoheEnimerkitybeeen lImaiseming i temaleenN (o8 croatlant
tavattukévat ja nostavats Pahajpishe satottast Se, mifa{haluan ano.

voimastal Jokainen ottelu on pelazjien tilaisuus naytta valmentajalle,
Kiinkathyyinthelavaiiol ancetvaetuta e o al St el o+
e S el e

on vasta ajatuksissani. Kun kerron satukseni zaneen, mietin milliseen
muotoon viestni puen. Kannustan, rokaisen ja kuuntelen joukkuetts.
Mietin itse, millisen viestin haluasin kuulla. Annan yhyits ohjeta kas-
kymuodossa: Kainny, levits, kokeile, kiyta! Kerron ina ohjeen vain
seuraavasta harjitteesta. Selvennan joukkucelle aluksi mits ja miksi
harjoittelemme.

ammateista. Miten ohjazjan ja ohjattavan maailmat kohtaavat? Kuinka
nivoa yhteen ohjaajalls oleva teto-tato, molempien kokemusmaaima,
o arki

UUDEN ASIAN OPPIMINEN

neen, palautteineen seka ohjattavan tavoitteet? Olenkin usein etsinyt
fa Tl

elamastani, ja oh

e553 mys ohjattavan elimasts koulun ulkopuolela,

syventy-

USKON TUNNELMAAN SYOTTONELIO

e e ot el aa 1Rk e el eace
A R AR o s e s
tasoilla. Pelikirjaani on kopioitu, sit on muokattu ja parannettu. Sin-
sl st o s e e i B
Vel imionctinys s AR O e i
s T e e O e e
et bbb el e o o
A eet Kt on e e e Bnancetum st e T el et e
kemisistaan mys kentan ulkopuolella. Tervehdin tulijoita ja menijits
litfatoefaf sy il et e et

Harjoitelsan uutta kielainesta esim.
4 vastaan 2 siten, etta uutta sanastoa
testasvat pelaajat (4) ovat nelién ul-
kopuolell ja vastustajat sisgpuolell.
Ulkopuolella olevat pelaajat yrittavat
kysya sanoja nelion lapi toisiltzan.
Kysya vai myss nelin ulkopuclelle,
mutta vain ajoittusti perakkain. Sa-
nan tai lauseen nelion keskelts nope-
ammin tietava pelaaja pitsee kysy-
jaksi. Sovella kilpailuksi.

sta 2011:2012)

KUVA 4. Pelikirjametafora (Mddttd 2014)

Maatan mukaan hanen olemistaan opettajana ja ohjaajana, toisin sanoen hanen
kayttoteoriaansa, kuvaa metaforisesti parhaiten pelikirja, johon paatymista han reflektoi
seuraavasti:

“Huomasin jo ennen pelikirjametaforan kirjoittamista sanoittavani omaa
toimintaani opettajana opetusharjoittelijoille esimerkeillé koulukontekstin
ulkopuolelta. Esimerkit olivat jonkin harrastuksen tai siiné eldmdnvaiheessa
usein toistuvan tekemisen parista. Rakentaminen, remontointi, puutarhan-
hoito, musiikki ja harrastamani joukkuelajit olivat tavallisia teemoja. Tut-
tuun asiaan oli paljon tartuntapintaa ja tuntui helpommalta avata omaa
pedagogista ajattelua jonkin toisen eléimdnalueen kautta verrattuna sii-
hen, ettd olisi aina perustellut valintojaan auktoriteeteilla ja esimerkeillé
kielenopettamisen ja -oppimisen teoriasta. Kannustin mydés opiskelijoita
kertomaan, mistd he olivat kiinnostuneita, mité he harrastivat tai mikd oli
heiddn intohimonsa. Opiskelijat kertoivat usein urheiluun, taiteeseen tai
muihin harrastuksiinsa liittyvistd asioista innostuneesti ja mielelléén. Oh-
jauskeskustelujen avulla ja ohjaussuhteen alkuvaiheen vuorovaikutuksella
rakennetaan luottamusta, joka kantaa koko opetusharjoittelun ajan. Pelkis-
tetyt metaforat, kuten koulu on kuin laiva, opettaminen on kuin puutarhan-
hoitoa tai opettaja on kuin kapellimestari eivdt vield yksin avaa ohjaajan
pedagogista ajattelua, vaan metaforat pitdd selittéd. Nykyisin ohjaussuhde
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alkaa opiskelijan tutustumisella pelikirjametaforaani, jonka jaan séhkéise-
nd ennen ensimmdistd ohjaustapaamista. Ensimmdinen ohjaustapaaminen
sisdltéd metaforan selityksen ja ohjaan keskustelua tilanteen mukaan kohti
opiskelijan omaa pohdintaa uravalinnasta, opiskelijalle téirkeistd asioista
opettajuudessa ja tavoitteista opetusharjoitteluun liittyen. Ohjaajan pu-
heesta siirrytédn tietoisesti kohti opiskelijan itsereflektiota ja jatkossa oh-
jauskeskusteluissa keskitytddn opiskelijan esille nostamiin asioihin. Keskus-
telu metaforasta sinénsd jad sitd vihemmdille mitd pitemmdille harjoittelu
etenee, ja tilalle tulee yhteinen pohdinta pedagogisesta suunnitelmasta ja
didaktisista valinnoista opetustilanteessa.”

Edelld olevassa reflektiossa korostuu ohjaustilanteissa kaytetyn kielen ja ilmaisun nivoutu-
minen arjen, vapaa-ajan ja harrastusten kautta kohti opettajuuden ja kayttoteorian poh-
dintaa. Opettaja jasentaa itselleen merkityksellisen metaforan avulla omaa ajatteluaan ja
tiedostaa pedagogisen kasikirjoituksensa keskeiset asiat. Samalla han voi avata kayttoteo-
riaansa muille mielekkaalla tavalla.

Sovellamme seuraavaksi ohjaustilanteissa kdytettya valmentaja-pelaajat-peli -pelikir-
jametaforaa kielenopetuskontekstissa, jossa keskiossa ovat opettaja, oppilaat ja kielen
oppiminen. Hyddynnamme siind samalla kolmatta hyodyllisena pitamaamme tyokalua,
joka on akronyymi eli kirjainsana. Erilaisia akronyymeja kdytetaan opetuksessa melko
runsaasti muistamisen tukena: (B)ANAAN(I) auttaa muistamaan autonomian ajan Ve-
ndjan keisarit, SPOTPA tuo mieleen englannin sanajarjestyksen ja ViSViKOP sateenkarin
varien jarjestyksen. Akronyymien lisdksi opetuksessa voidaan hyédyntaa myds muisti-
lauseita. Kitaran kielten jarjestyksen (E-A—D—G—H-E) muistaa esimerkiksi lauseella ”Esko
Aho Diggaa Golfista, Halonen Ei”. Ohjaustilanteissa opiskelijoille voi kertoa, ettad opettaja
voi kannustaa oppilaita keksimdaan omia muistilauseita, silla ne toimivat oppijan itse
luomina ankkureina sanalistojen tai esimerkiksi tietyn kielioppiknopin muistamisessa,
kuten «BB-talossa RST-Vaijerit High Low”. Taman muistilauseen taustalla on osa ruotsin
verbeistd, joiden kanssa ei kdytetd att-partikkelia: behéva, bruka, rdka, slippa, tyckas,
vdga, hinna ja ldtsas.

Akronyymeilld voi olla yksittdisia knoppitietoja syvempadkin merkitysta. Esimerkik-
si tavoitteita asetettaessa voidaan hyddyntdaa englannin SMART-sanaa (esim. Specific,
Measurable, Achievable, Realistic & Time-bound) tai rakentavaan viestintdan ryhdyttdes-
sa THINK-sanaa (esim. True, Helpful, Inspiring, Necessary, Kind). Kielenopetusta haluam-
me kuvata TYTSY-kirjainsanalla ja katsomme, etta se on perusteltu ja johdonmukainen
lahestymistapa hahmottaa kielenopetuksen syklejd, joissa uuden kieliaineksen opiskelu
ja oppiminen etenee tunnistamisesta, ymmartamisen, tydstamisen ja soveltamisen kaut-
ta yhdessa uuden luomiseen.

Pelikirjametaforan soveltaminen kieltenopetukseen

Onnistunutta pedagogista kohtaamista, olipa se ohjaamista tai opettamisesta, edeltda
yleensa hyva suunnitelma. Ei ole yhdentekevad, millaisen pedagogisen kasikirjoituksen
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opettaja kirjoittaa opetukselle ja oppilaan opiskelulle. Pedagoginen kasikirjoitus on erityi-
sen tarked, kun ennakoidaan oppimistilanteen muuttujia. Kun opettajalla on laaja ymmarrys
opetuksen, opiskelun ja oppimisen teorioista, hdnelld on myods vapaus ja kyky valita tilan-
teeseen sopivin ja tehokkain pedagoginen ratkaisu (Bax 2011; Richards 2006).

Kielten opetuksessa korostuu kommunikaatio (ks. esim. Richards 2006). Mielekéas kielen-
kaytto ja mielekkaat tehtavat kuuluvat myos viestinnallisen kieltenopetuksen perusperiaat-
teisiin. Oppilaat oppivat tekemallad yhteistyota, jakamalla oppimiskokemuksiaan ja olemalla
osallisia oppimisprosessin eri vaiheissa. Opettajan rooli on tukea ja ohjata. Nakemyksen
taustalla ovat ekologiset teoriat, jossa ajatuksena on, etta vieraan kielen kayttajan pitaa
ottaa kieli haltuun itselleen mielekk&allad ja monipuolisella tavalla (van Lier, 2004). Tassa
artikkelissa sovellamme Maatan ohjausfilosofian kuvausta ja kutsumme kielenopetuksen
pedagogista kasikirjoitusta Kielenopetuksen pelikirjaksi. Kun oppilaalla on tavoitteet ase-
tettuna, voi peli alkaa. Pelaajina ovat oppilas ja opettaja. Oppilaan rooli on olla aktiivinen
opiskelussaan ja pitda katse naulittuna tavoitteessa. Opettajan tehtava on miettia taktiikka
eli suunnitella mita opettaa, miten opettaa ja miksi opettaa.

Kielten opetuksen teemoina perusopetuksessa ja lukion ensimmaisilla kursseilla ovat arjen
tilanteisiin ja oppilaan omaan kokemusmaailmaan kuuluvat aihepiirit. Koulukontekstissa
opettaja tarjoaa oppilaille oppimistilanteita, jotka mahdollistavat siirtovaikutuksen kautta
oppilaan selviytymisen vastaavista viestintatilanteista luokkahuoneen ulkopuolella. Kiel-
ten opetuksen ja opiskelun tavoite on viestinnallinen kielenkayttotaito ja kielen oppimisen
jatkumo. (Opetushallitus 2014; Opetushallitus 2019.) Oppimista tavoittelevaa tekemista
kuvataan usein verbeilld opiskella, opetella, harjoitella ja totutella. Kun ndma teot ndhdaan
oppimisen tarkeimpana keinona, keskitytdan oppimistilanteessa siihen, millaisin keinoin
opettaja voi parhaiten tukea oppilasta toimimaan oppilaan itselleen asettamien tavoittei-
den mukaisesti. (Yrjonsuuri 2000, 153-157.)

Kayttoteoriaamme havainnollistavassa Kielenopetuksen pelikirjassa nivomme yhteen Bloo-
min taksonomian (ks. esim. Anderson & Krathwohl 2001) mukaiset portaittaiset osaamista-
sot ja Engestromin (1992) taydellisen oppimisen mallin vaiheet. Avaamme ratkaisujamme,
jotka koskevat opiskeltavaa kieliainesta ja tyotapojen valintaa. Keskitymme erityisesti ku-
vaamaan systemaattista kieltenopetusta ja opiskelua. Valiotsikot ovat sovelluksia Maatan
pelikirjametaforasta.

Uskomme tunnelmaan

Nopeat muutokset oppimisymparistossa ja oppilaiden keskittymiskyvyssa vaikuttavat opet-
tajan arkeen. Sajaniemen ja Krausen (2012) mukaan informaatiovirtojen hallinta (epdolen-
naisen informaation erottaminen olennaisesta), epavarmuuden sietokyky ja itsesaately-
taidot ovat kolme keskeista valmiutta, joita tulisi nostaa kouluopetuksen sisall6iksi. Vaikka
erillistd oppiainetta stressin sietokyvyn kasvattamisesta tai itsesdatelytaidoista tuskin kos-
kaan tulee, tekevdat monet opettajat paivittdin valintoja, jotka tukevat oppilaiden kasvua ja
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selviytymistd muuttuvan maailman haasteissa. Sajaniemi ja Krause (2012) korostavat pienia
tekoja: hyvaksyva katse, kannustava ele, yhdessa nauraminen ja turvallisuuden kokeminen
auttavat kaikenikaisid oppijoita innostumaan ja onnistumaan yhdessa.

Ennen kuin innostuminen on mahdollista, on opettajan pistettava kaikki peliin. Jo ensimmai-
nen kohtaaminen oppilasryhman kanssa rakentaa koko tulevan yhteistyon vuorovaikutusta.
Tutkijat ovat osoittaneet, ettd opettajan valittomyyden, tietoisen lasndolon seka sanatto-
man viestinnan ja oppilaiden itse kokemansa oppimisen valilla on vahva yhteys. Anderse-
nin (1979) tutkimukset osoittivat, etta opettajien valittdmyyden ja sanattoman viestinnan
(teacher immediacy) ja opiskelijoiden affektiivisen oppimisen valilla on merkittava korrelaa-
tio. Affektiivinen oppiminen viittaa siihen, pitdvatko oppilaat opettajasta tai oppiaineesta.
Richmond (1990) ja Frymier (1994) ovat osoittaneet, ettd opettajan vahvalla lasndololla
ja sanattomalla viestinnalla on vaikutusta oppijan motivaatioon, mikad puolestaan aikaan-
saa myoOnteisid tunteita sekd opettajaa, ettd opiskeltavaa ainetta kohtaan. Lisdksi Wittin,
Wheelessin ja Allenin (2004) meta-analyysi 81 tutkimuksesta vahvistaa, etta ”... opettajan
harjoittamalla valittdmyydelld ja sanattomalla viestinnalld on merkittava yhteys oppilaiden
asenteisiin ja kasityksiin oppimisesta mutta vain lieva yhteys oppimistulosten kanssa” (Witt
ym. 2004, s.184). Oppilaiden ndkeminen, tervehtiminen, huomioiminen ja jututtaminen
rakentavat tulevien oppimistilanteiden vuorovaikutussuhteita ja rooleja. Vasta oppimiselle
ja harjoittelulle myonteisen tunnelman vallitessa opettaja voi toteuttaa omaa kayttoteo-
riaansa. Ryhmakayttaytymisen ja peilisolujarjestelman valista yhteytta selvittdneissa tut-
kimuksissa (ks. esim. Rizzolatti & Craighero, 2004; Meltzoff & Decety 2003) on osoitettu,
ettd vuorovaikutuksessa aktivoituvassa peilisolujarjestelmassa opitaan eldaytymaan toisen
emotionaaliseen tilaan tilanteissa, joihin liittyy kulttuurisia merkityksia. Sajaniemi ja Krause
(2012) korostavat, etta peilisolujarjestelman toiminnan ymmartamisesta saattaa olla peda-
gogisesti hyotya. Kun opettaja katsoo hyvaksyvasti ja kannustavasti oppilasta, voi se virittaa
hanessa myonteisen ja oppimiseen kannustavan olon. Jos taas opettaja viestii kyllastymista
ja turhautumista ei-kielellisin keinoin, voi se aiheuttaa vastaavia mielenliikkeita oppilaassa.
Positiivisten tunteiden savyttamaan vuorovaikutukseen kytkeytyy siis hyva olo. Oppilaat ovat
valmiimpia antamaan takaisin omaa osallistumistaan opettajan suunnitelman mukaan. N&in
itse oppimistilanteen arvokkaat hetket voidaan kayttdaa harjoitteluun ja oppimiseen.

Uskomme suulliseen kielitaitoon

Suullisen kielitaidon hyva hallinta on yhteydessa parempaan kirjoitustaitoon (ks. esim. Ge-
va 2006; Baba ym. 2013). Viestinnan eri lajit tukevat toisiaan. Lisdksi oppilaat haluavat
harjoittaa suullista kielitaitoaan (ks. esim. llola 2018). Puhumista kannattaa ja pitda har-
joitella runsaasti alusta alkaen myos siksi, ettd taitavankin kirjoittajan kielitaito voi erityi-
sesti viestintdarkuuden takia jadada hyvin vajavaiseksi ilman riittavaa suullista harjoittelua
(Weissberg, 2006). Suullisen kielitaidon opettamiseen kannattaa panostaa myos siksi, etta
se tukee erityisesti maahanmuuttajataustaisten oppijoiden lukutaidon kehittymista ja in-
tegroitumista (Strube ym. 2013).
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Oppijoiden yksilolliset tarpeet pitavat sisalladn minimin opettamista ja oppimista, eli voim-
me olettaa, ettd kaikkien tavoite on tulla ymmarretyksi erilaisissa viestintatilanteissa. Joille-
kin tasoksi riittda perustilanteissa selviytyminen ja arkinen kieli, jotkut haluavat saavuttaa
kielitaidon, joka on tasoa C1 yleiseurooppalaisessa kielitaidon kuvausasteikossa (Euroop-
palainen viitekehys 2003).

Suullisen kielitaidon korostaminen nakyy opetuksessamme opettajan tekemien didaktisten
valintojen kautta. Koko oppimistilanne on jatkumo aina oppilaiden tervehtimisesta ja kuulu-
misten kysymisestd oppimistilanteen lopettamiseen, kun hyvastellaan, kiitetddn yhteisesta
kokemuksesta ja toivotetaan hyvaa paivanjatkoa. Viestiseinat, opetusjulisteet tai opetusti-
laan yhdessa tehdyt tekstit voivat auttaa opettajaa ja oppilaita muistamaan ja kdyttamaan
vuorovaikutusta vahvistavia fraaseja oppimistilanteen eri vaiheissa. Viestinnallinen kielitai-
to rakentuu viestinnallisten fraasien opettelun, viestintatilanteiden harjoittelun ja toiston
kautta. Opettajan tekemat didaktiset valinnat my6s sanaston opetteluun liittyen kertovat
siitd, mika merkitys suullisella kielitaidolla on opettajan kdyttoteoriassa. Kielitiedon (nor-
mittava kielioppi, valmiit kategoriat, kielen stabiili luonne) tiedostettu tai tiedostamaton
korostaminen saattaa nadyttaytya opetuksessa kirjallisen testaamisen, yksittdisten sanojen
opettelun ja muistamisen korostamisena. Kielitaitoa korostava opettaja taas liittda oppimis-
tilanteisiin viestinnallisen elementin; sanoista tulee fraaseja, testaaminen on suullista har-
joittelua, kdantdminen on sanaston tydstoa eli elaborointia ja oppimisymparistossa sallitaan
tukeutumisen vertaisoppijoihin ja lahdemateriaaliin. Aalto, Kauppinen ja Tarnanen (2014)
tarkastelevat kielitietoisen opettajan ominaisuuksia ja korostavat kielellisen paattelyn,
reflektion ja pelkistamisen merkitysta. Kielitietoisen opettajan pedagoginen suunnitelma
sulauttaa kielitaidon ja kielitiedon oppimistilanteiksi, joissa kielioppi ei ole pelkdstdan ope-
tuksen kohde, vaan toiminnan véline yli oppiainerajojen. Kielten opettajan tarkein tehtava
onkin tarjota oppilaille siirtovaikutuksen mahdollistavia kielenkayttotilanteita.

Kannustamme tekemaan suullisesti perinteisesti kirjoittamista tai itsenaista lukemista vaa-
tivia tehtavia. Viestinnallista kielitaitoa korostava opettaja huomaa suullisen toteutuksen
mahdollisuuden sielldkin, missa sitad ei ole erikseen ohjeistettu (ks. esim. Brumfit 1984;
Harjanne 2006). Esimerkiksi kuuntelutehtavien purku pareittain kohdekielella on tehokasta
ja sisaltaa juuri kuullun kieliaineksen toistoa.

Skeemateoriaa on tutkittu vieraan kielen skeemapohjaisen suullisen harjoittelun teoreet-
tisena viitekehyksena ja sitd on sovellettu kielten oppimateriaaleissa (ks. Harjanne 2006).
Teksteihin ja keskustelutehtdviin on monissa oppimateriaaleissa laadittu skeema eli visu-
alisoitu tai kirjoitettu sisdinen rakenne, jonka muoto vaihtelee. Se voi olla puukuvain, te-
maattinen vihjerunko, kertomuskiekko tai joukko kuvavihjeita, joiden avulla oppilaat tuot-
tavat aihepiirin, tekstin tai muiden harjoitusten paasisallon suullisesti kohdekielelld. Tama
harjoittelumuoto toistuu aihepiirin tyoston eri vaiheissa. Skeema toimii tukea kaipaavilla
opiskelijoilla my6s esimerkiksi tekstin padsisallon ymmartamisen ja siihen tutustumisen tu-
kena. Skeemojen kayttd mahdollistaa valjyydelldaan opiskelijan omalta taitotasolta lahtevan
ilmaisun. (Ks. esim. Ausubel 1963; Anderson 1995.)
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Uskomme systemaattiseen kieliaineksen opettamiseen ja opiskeluun

Olemme edellad kuvanneet kielten opettajan kayttoteorian kahden peruspilarin, oppimiselle
otollisen tunnelman ja kommunikaation merkitysta kielenoppimistilanteessa. Seuraavaksi
tarkastelemme kielenoppimisteorioihin perustuvaa systemaattista harjoittelua, joka on kayt-
toteoriamme kolmas peruspilari. Annamme myos esimerkkeja eri oppimistehtavista, joiden
kautta opettajan kayttdteoria nakyy tehokkaana harjoitteluna kielenoppimistilanteissa.

TYTSY

Esittelemme seuraavassa systemaattisen kielenopiskelun pedagogista punaisen langan eli
TYTSYn (Kuvio 2), joka kuvaa kielen opiskelun etenemista niin ajassa kuin oppilaan vastuun
kasvussa.

TYTSY viittaa sanaston, kieliopin, tai sanontojen portaittaiseen harjoitteluun, jossa T on
yhtd kuin Tunnistaminen, Y on Ymmartaminen, T on Tyostaminen, S on Soveltaminen ja Y
on Yhdessa uuden luominen. TYTSY toimii pedagogisena punaisena lankana oppimissyklis-
sd, jossa uuden kieliaineksen opiskelussa edetdan tavoitteellisesti tunnistamisen tasolta
ymmartamisen, tydstamisen ja soveltamisen kautta yhdessa uuden luomiseen.

4

Yhdessa uuden
luominen

Soveltaminen

Tysostaminen

OPPIJAN OMA VASTUU

Y mmartaminen

Tunnistaminen

AlKA )

KUVIO 2. TYTSY - uuden kieliaineksen opiskelu ja oppiminen
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Oppiakseen uutta oppilaan pitda tunnistaa uusi kieliaines ja erottaa se jo osaamastaan.
Tunnistamistehtadvia ovat muun muassa opiskeltavan aihepiirin tuttujen sanojen tai ydinsa-
nojen poimiminen, uusien, kiinnostavien tai tarkeiden sanojen ryhmittelya sanaluokittain
tai opiskeltavien rakenteiden etsimista tekstistd. Tunnistaminen voi myds olla aihepiirin
uuden sanaston koontia sanakarttoihin, viestiseinille tai taululle.

Ymmartamistehtavia taas ovat muun muassa sanaston yhdistelytehtadvat, sanojen etsimi-
nen tekstistd, sopivan otsikon valitseminen, yksittdisten sanojen ja ilmauksien kdantaminen,
ristikot, tdydennystehtavat, clozet ja valmiit sisdltokysymykset.

Tyostamistehtavat voivat olla esimerkiksi kidnnoslauseita, omia kysymyksia tekstista, vas-
tauksia kohdekielelld aihepiiristd tyostettyihin kysymyksiin, sanaston laajennuksia, teema-
sidonnaisia dialogeja, teemasidonnaisia kirjoitustehtavia ja tekstin muunnostehtavia.

Sovellustehtdvat ovat edellisten tehtdvatyyppien hedelmia: oppija etenee tunnistamisen
jaymmartamisen kautta tyostamaan uutta kieliainesta ja kayttaa uutta kieliainesta omassa
kirjallisessa ja suullisessa viestinnassaan. Esimerkkeja sovellustehtavista ovat muun muassa
avoimet suulliset harjoitukset, teemaan liittyvat kuuntelut, kirjoitustehtavat, draamatehta-
vat, lautapelien pelaaminen ja niiden laatiminen ja tietokilpailut.

Yhdessa uuden luominen on synteesi kaikesta edella kuvatusta ja kokoaa oppimisprosessin
aikana opitut tiedot ja taidot yhteiseksi tuotokseksi. Videot, elokuvaproduktiot, ndytelmat,
kouluyhteisolle jarjestetyt tapahtumat ja kampanjat ovat esimerkkeja laajemmasta yhtei-
sesta tekemisestd, joka sisdltaa yli oppiainerajojen menevaa tyostoa kasitellysta aihepiirista.

TYTSYn tavoitteiden ja verbien valinnassa olemme soveltaneet muokattua Bloomin takso-
nomiaa (ks. esim. Bloom & Krathwohl 1956) ja Engestromin (1992) taydellisen oppimis-
prosessin mallia. Bloomin taksonomiassa tiedolliset tavoitteet jaetaan kuuteen eri tasoon.
Keskeistd Bloomin taksonomiassa on niin sanottujen aktiivisten verbien kaytto. Bloomin
taksonomiassa tiedolliset tavoitteet on jaettu kuuteen tasoon: mieleen palauttaminen,
ymmartaminen, soveltaminen, analysoiminen, syntetisoiminen ja arvioiminen. (Ks. Bloom
& Krathwohl 1956.) Myos Engestromin (1992) taydellisen oppimisen mallissa on kuusi osa-
tekijaa: motivoituminen, orientoituminen, sisdistiminen, ulkoistaminen, arviointi ja kont-
rolli. TYTSY (Kuvio 2) on syntynyt ndiden mallien synteesina ja noudattaa mallien mukaista
etenemista, siten etta portaikon alimmilla tasoilla opettaja herattaa oppilaan mielenkiinnon
ja motivaation opittavaa asiaa kohtaan. Oppilas muistaa tuttuja sanoja, fraaseja ja ym-
martaa niiden merkityksen. Kielten opiskelun ensimmaisellad portaalla oppilas tunnistaa
eri tavoin uuden opiskeltavan aineksen, kuten aihepiirin, sanaston ja rakenteet ja liittaa
ne aikaisemmin opittuun. Seuraavilla portailla sisdistetdan ja sovelletaan. Uusia sanoja ja
fraaseja harjoitellaan, opetellaan ja tydstetdadan monipuolisesti. Kielenoppimisprosessi on
jaettu osatekijoihin, joista kukin vaatii oppijalta maaratynlaisia oppimistekoja. Engestréomin
(1992) taydellinen oppimisprosessi tukee tamankaltaista ajattelua.
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Suuri osa kielestd, jota kdytamme paivittdin, on ennakoitavissa ja rutiininomaista, minka
vuoksi fraasien opettelua voidaan pitaa itsestdadanselvana lahtokohtana kielen oppimiselle
(Nattinger & DeCarrico 1992). Fraasit (chunks), joita oppija tallentaa muistiinsa leksikaalisi-
na kokonaisuuksina tai skeemoina, mahdollistavat oppijan ilmaisemaan sellaisia toimintoja,
joita han ei itse pystyisi tuottamaan varsinkaan kielenoppimisen alkuvaiheessa. Tama on
tarkeaa ottaa huomioon, koska oppijan motivaatio kielten oppimista kohtaan voi laskea,
jos oppijan on aina opeteltava yksittdisten sanojen jalkeen viela rakenteet niiden kayttoa
varten. Oppijoiden kielitaidon kehittyessa tilanne luonnollisesti muuttuu. (Hakuta 1976,
333; ks. myds Harjanne 2006; Lewis 1992; Schmitt 2004.)

Kun oppilas on harjoitellut niin, etta opiskellut fraasit ja rakenteet ovat tulleet tutuiksi,
parhaimmassa tapauksessa jopa automatisoituneet, hdn voi lahted soveltamaan niitd uu-
sissa tilanteissa. Opittua ja koko opiskeluprosessia pitaa arvioida ja siihen yhdessa uuden
luominen on toimiva keino. Yhdessa tekemalla kaikki ovat osallisia. Arviointi kulkee koko
ajan mukana, mutta se ei saa lannistaa vaan sen pitdd kannustaa. Opintojen aikaisen arvi-
oinnin keskeisena tehtdavana on kaikilla vuosiluokilla ohjata ja kannustaa opiskelua ja tukea
oppimista seka edistda oppilaan itse- ja vertaisarvioinnin taitoja (Opetushallitus 2014).

Pohdinta

Olemme tdssa artikkelissa esitelleet muutaman tyokalun, joiden avulla ohjaaja voi ohjatussa
harjoittelussa auttaa opiskelijaa tulemaan tietoiseksi omasta kdyttoteoriastaan ja tdman
tiedostumisen kautta tukemaan hanen ammatillista kehitystaan. Olemme lisaksi havainnol-
listaneet pelikirjametaforan avulla kielen opettamista, opettajaksi opiskelevien ohjaamista
ja antaneet esimerkkeja kadyttoteoriamme nakymisesta kielenoppimistilanteissa. Kieli- ja
kulttuuritiedon tarjoaminen lisda kielitietoisuutta, ja vaiheittain eteneva harjoittelu seka
monipuolinen arviointi tukevat kielenoppimista ja vahvistavat oppijoiden minipystyvyytta
ja positiivista kasitysta kielenoppijana. Oppimistilanteissa vahvistetaan osallisuuden koke-
mista. Osallisuus todentuu jakamisen kautta, jossa oppilaiden kielenoppimisprosessi teh-
daan nakyvaksi erilaisten sovellusten ja oppimisteknologian avulla. Opettajan roolin muu-
tos tiedon valittajasta oppimisstrategioiden valitsijaksi on muuttanut kieltenopettamista.
Motivaatio- ja tunnestrategiat muistuttavat tdssa artikkelissa pohdittua oppimistilanteen
tunnelmaa. Ymmartamistad ohjaavat strategiat, harjoittelu-, elaborointi- ja organisointistra-
tegiat nayttavat sisaltavan samoja elementteja kuin kuvaamamme kieltenopetuksen peda-
goginen punainen lanka, TYTSY.

Muutokset opetussuunnitelmassa, erilaiset oppijat ja uudet oppimisymparistét haastavat
kaikkia ohjaajia ja opettajia kehittymaan tyossaan. He voivat kiteyttaa kayttoteoriansa me-
taforaksi tai akronyymiksi, joka auttaa pitamaan opetuksen tavoitteet kirkkaana mielessa.
Kayttoteoriastaan tietoinen kieltenopettaja toimii omien ndkemystensa suuntaisesti. Opet-
tamisen ja ohjaamisen kautta tapahtuva oppiminen on aktiivista toimintaa, tiedonhakua,
avoimuutta, jakamista, autenttisia ja uskottavia oppimistilanteita sekd omakohtaisuutta.
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On selvaa, etta oppimistilanteeseen sisaltyvia muuttujia on niin paljon, etta yksi metafora,
kuten esittelemamme pelikirja, ei kuvaa aukottomasti niita kaikkia. Metaforien roolia ja
niiden kaytt6a opettajan ammatillisen kasvun ja urakehityksen kuvaajina on siksi tutkittava
useista nakokulmista. Mielenkiintoisia metaforiin liittyvia tutkimusaiheita ovat esimerkik-
si kielenoppimisstrategioista nousevat metaforat ja niiden ndakyminen oppimistilanteissa.
Kayttoteorian kiteyttdvat akronyymit, kuten TYTSY, eivat toistaiseksi ole kovin tavallisia, eika
niista siksi ole tiettdvasti myoskaan tehty tutkimusta. Ne tarjoavat kuitenkin uudenlaisen
tavan jasentda ja pelkistaa ohjaajan tai opettajan pedagogista ajattelua siten, ettd hanen
on helppo konkreettisella tavalla avata ja perustella omaa toimintaansa.
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LITE 1
PELIKIRJAMETAFORA (MAATTA 2014)

Uskon tunnelmaan!

Olen futisvalmentaja, sateentekija José Mata, jonka opeilla useat apuvalmentajat ovat luot-
sanneet joukkueensa huippusuorituksiin eri sarjatasoilla. Pelikirjaani on kopioitu, sitd on
muokattu ja parannettu. Sinne on laadittu tuhansia ja taas tuhansia uusia harjoituksia.
Perusasiat kuitenkin ovat ja pysyvat. Jokaisen harjoituksen ja ottelun taustalla on tietoisesti
rakennettu vahva joukkuehenki ja jokaisen pelaajan omaksi kokema tunnelma meiddn pe-
listd. Tunnelmaa rakennetaan ensikontaktista alkaen. Kattelen pelaajani, olen kiinnostunut
heista ja heidan tekemisistddan myos kentdn ulkopuolella. Tervehdin tulijoita ja menijoita
harjoituskeskuksessani ja olen joukkueeni henkilokunnan kaytettavissa. Tunnelman kivijal-
kana on kunnioitus lajia, joukkuetovereita ja itsed kohtaan. Tunnelmaan kuuluu tietoisuus
turvallisesta ja vaativasta valmentajasta ja joukosta apuvalmentajia. Yhteishenkeemme
kuuluu lupa onnistua, epaonnistua, kokeilla ja ottaa riskeja.

Uskon puheeseen!

Valmennustapani tukeutuu tunnelman ja tekemisen ilmapiirin ohella viestintdaan. Viestit
muuttavat todellisuutta. Valmentaja tuntee pelaajansa, heidan pelitapansa, yksiléiden vah-
vuudet ja heikkoudet. Antamalla palautetta joukkueelle yhteisesti seka henkilokohtaisilla
keskusteluilla rakennan joukkueen yhteistd menestyksen kulttuuria. Valmentajana uskon
puheen merkitykseen. Imaisemme itsedmme sanoilla, jotka kantavat, tukevat ja nostavat.
Paha puhe satuttaa. Se, mitad haluan sanoa, on vasta ajatuksissani. Kun kerron ajatukseni
daneen, mietin, millaiseen muotoon viestini puen. Kannustan, rohkaisen ja kuuntelen jouk-
kuetta. Mietin itse, millaisen viestin haluaisin kuulla. Annan lyhyita ohjeita kiskymuodossa:
Kaanny, levita, kokeile, kdyta! Kerron aina ohjeeni vain seuraavasta harjoitteesta. Selvennan
joukkueelle aluksi mita ja miksi harjoittelemme.

Syottonelio

Harjoitellaan uutta kieliainesta esim. 4 vastaan 2 siten, ettd uutta sanastoa testaavat pe-
laajat (4) ovat nelion ulkopuolella ja vastustajat sisdapuolella. Ulkopuolella olevat pelaajat
yrittavat kysya sanoja nelion lapi toisiltaan. Kysya voi myos nelion ulkopuolelle, mutta vain
rajoitetusti perakkain. Sanan tai lauseen nelion keskeltd nopeammin tietdva pelaaja paasee
kysyjaksi. Sovella kilpailuksi.

Luotan pelisysteemiin!

Tunnelma ja viestintd kannattelevat pelisysteemin runkopalkkia. Apuvalmentajani ja pe-
laajani tuntevat pelikirjani. Sen ydin on iloinen peli. Joukkueen kaikki pelaajat osallistuvat
peliin, jonka perusasioita kuten syottotaitoa, pallonkasittelyd, joukkuepelaamista, reagoin-
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tia ja onnistumisia on harjoiteltu pelikirjani mukaan. Uuden asian opettelussa apuvalmen-
tajani oppivat tunnistamaan, ymmartamaan, tydstamaan ja soveltamaan opittua. Taman
saman taidon he valillisesti siirtdvat joukkueen pelaajille harjoitusten kautta. Joukkueelle on
hankittu TYTS-treeniliivit kertomaan tunnistamisen, ymmartamisen, tydston ja sovelluksen
voimasta! Jokainen ottelu on pelaajien tilaisuus nayttaa valmentajalle, kuinka hyvin he ovat
ottaneet vastuuta valmentajan laatimista harjoituksista. Seuraavissa treeneissa luemme
taas yhdessa pelikirjaani!

Uuden asian oppiminen

Soveltaminen = 4 = Kyky kehittda uusi ratkaisumalleja opitun perusteella

TyOstd = 3 = Suorituksen harjoittelu pelitilannetta varten

Ymmartaminen = 2 = Kyky ymmartaa suorituksen merkitys

Tunnistaminen = 1 = Kyky tunnistaa oikea tekninen suoritus muuttuvissa olosuhteissa
(Kaavio sovellettu m-teamin juniorivalmennuksen pelikirjasta 2011-2012)
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KYSYMYSKORTIT OHJAUKSEN TUKENA

Johanna Hildén, Tampereen normaalikoulu, Tampereen yliopisto
Sanna Hollstrom, Tampereen normaalikoulu, Tampereen yliopisto
Outi Erkkild, Tampereen normaalikoulu, Tampereen yliopisto

Eija Niskanen, Tampereen normaalikoulu, Tampereen yliopisto

Tassa artikkelissa pohditaan joitakin ohjauskeskustelun kehittamistarpeita. Lahtékohtana
kehitystyolle oli huoli opetusharjoittelijoiden jaksamisesta ja riittavasta kuulluksi tulemi-
sesta. Ohjaustilanteissa on tarkeda tiedostaa tunne- ja vuorovaikutustaitojen merkityksel-
lisyys. Artikkelissa esitellaan kdytannon toimintamalleja ohjauskeskustelujen dialogisuuden
ja aidon kohtaamisen lisdamiseksi.

Idean synty

Olemme toimineet opetusharjoittelun ohjaajina useamman vuoden ajan Tampereen vyli-
opiston normaalikoulussa eri kouluasteilla. Tydssamme olemme huomanneet kehittamis-
tarpeiksi muun muassa seuraavat asiat:

1. Kuinka voidaan vahvistaa dialogisuutta ohjauksessa ja

2. Miten voi tukea opetusharjoittelijoiden jaksamista.

Tama teema on ajankohtainen, silla huoli opetusharjoittelijoiden jaksamisesta on nous-
sut esille useissa yhteyksissa. Esimerkiksi korkeakouluopiskelijoiden terveystutkimuksessa
(Kunttu, Pesonen & Saari 2016) todettiin, ettd 33 % opiskelijoista koki olevansa runsaasti
stressaantunut. Jotta opettajan tydssa jaksaa, on tarkea tiedostaa oma jaksaminen ja kuor-
mitus.

Ylldolevat teemat yhdistavat ohjaustyota kaikilla kouluasteilla. Laadimme opetusharjoit-
telun ohjaustilanteiden tueksi kysymyskortit, joiden tarkoitus on kehittya arkiseksi tyoka-
luksi helpottamaan ohjaustyota kiireisessd ohjauksen arjessa. Lisdksi uskomme korttien
palvelevan syksylld 2019 Tampereen yliopiston luokanopettajan- seka kielten aineenopet-
tajakoulutuksessa kayttoonotettua matkapaivakirjaa, joka on sahkoinen reflektion valine
opetusharjoitteluissa.

Aito tunne- ja vuorovaikutus ohjaustilanteessa

Yksi keskeisimmista asioista, joihin koimme tarvitsevamme tyovalineita ohjaustilanteissa,
oli miten luoda luonteva vuorovaikutustilanne ja -suhde ohjauksessa. Sosiaalinen vuorovai-
kutus maaritelladan ihmisten valiseksi toiminnaksi erilaisissa ymparistoissa (Kauppila 2011).
Ohjaustilanne on opiskelijalle uusi ymparisto ja uusi tilanne. Tall6in ohjaajalla on suuri
merkitys luontevan tilanteen luomisessa, jolloin se antaa myos pohjan luottamuksen syn-
tymiseen. Sosiaaliset taidot ovat yhteistoimintataitoja tai niin sanottuja sosio-kognitiivisia
eli ihmisen tiedollisia taitoja, jotka liittyvat sosiaalisten tilanteiden tiedolliseen hallintaan.
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Jotta sosiaalinen vuorovaikutus toimii hyvin, se edellyttaa toisten odotusten ymmartamista.
Jokaisella opiskelijalla on odotukset onnistuneesta oppitunnista. Miten ldhtea purkamaan
tilannetta, jos oppitunti ei olekaan mennyt odotusten mukaisesti? Sosiaalisiin perustaitoihin
kuuluu oman kayttaytymisen seuraamista sekd oivaltamista vuorovaikutukseen liittyvista
eduista ja tappioista.

Hyva vuorovaikutus edellyttaa hyvaa viestintataitoa. Vuorovaikutustilannetta savyttad aina
eraanlainen tunnekuorma. Tama tunnekuorma tulee esiin ddnensavyssa, lauserakenteis-
sa, ilmeissa ja eleissa. Vuorovaikutukseen kuuluu erilaisia tavoitteita, jotka herkka toinen
osapuoli voi havaita. Aistimme helposti ilmapiirin ja tunnelman. Tahan liittyy sympatioiden
ja antipatioiden tunnistaminen. Vuorovaikutus herattda aina erilaisia tunnetiloja ja nama
tunnetilat tarttuvat henkil6lta toiselle. Kauppilan (2011) mukaan Martin Heidegger tote-
aa, ettd olennaista inhimillisessa vuorovaikutuksessa on ymmartaminen. Se on ihmisen
perusominaisuus.

Reijo A. Kauppila on perehtynyt viestinndn vaaristymisiin, joiden vuoksi ihmiset tulkitsevat
viesteja virheellisesti ja aiheuttavat ndin ollen epaselvyyksia. Viestinnassa voi olla tahallisia
tai tahattomia vaaristymia. Kauppila on maaritellyt 11 joko tietoista tai tiedostamatonta
puolustusmekanismia, jotka tulevat esiin vuorovaikutuksessa ihmisten kesken.

e Kieltdminen, egon puolustuskeino. Tassa tilanteessa ihminen kieltda tehneensa asioita,
joista hanta voitaisiin syyttaa tai joiden tunnustaminen aiheuttaisi hanelle ikavyyksia.
Tama tekee vuorovaikutuksen ongelmalliseksi ja lisda epaluottamusta ihmisten valilla.

e Alyllistiminen, voi olla puolustuskeinona verbaalisesti lahjakkailla ihmisill4. Talldin
henkild pyrkii selittamadan pettymyksen, epdonnistumisen ja hdapedn tunteen aiheut-
tamia asioita. Tassa tilanteessa henkilo yleistdd ongelmia, vaikka kyse on hanen omista
asioistaan. Alyllistdmista on muun muassa se, kun opiskelija selittda epdonnistumistaan
ulkopuolisilla tekijoilla vahattelemallda omaa osuuttaan.

e Arvon kieltaminen, aiheuttaa viestinnan kieroutumista. Tassa vaaristymassa henkilo on
pyrkinyt tavoitteeseen ja se on jaanyt saavuttamatta, jolloin hdn on kokenut vaikeita
pettymyksen tunteita. Menetyksen arvo kielletdan ja selitetdan silla, ettei sen menetyk-
sen kohde ollutkaan minkdan arvoinen. Arvon kieltdminen on usein alitajuista ja joskus
vaikea havaita. Tall6in viestinndssa ei paasta samalle aaltopituudelle.

e Kohteensiirto, tdssa vadristymassa tunteen todellinen kohde korvataan toisella, johon
on helpompi purkaa omaa mielipahaa, pettymysta tai kiukkua. Opiskelija voi esimer-
kiksi kohdentaa kiukkunsa huonosti kdyttaytyviin oppilaisiin sen sijaan, ettd hdnen oma
toimintansa oppitunnilla oli aiheuttanut ei toivottua kayttaytymista.

e Reaktionmuodostus, till6in ihminen ei uskalla ndyttaa todellisia tunteita toiselle vai-
keassa tilanteessa vaan kayttaytyy toisin, usein painvastaisesti kuin hdanen tunteensa
edellyttaisivat. Tasta seuraa se, ettd henkild ei voi ilmaista aidosti omia tunteitaan vuo-
rovaikutustilanteissa.

e Tunteiden liioittelu, tassa vaaristymassa henkil6 kauhistelee / dramatisoi asioita. Talloin
myos helposti syyllistetdadn toisia ja kiinnitetddan huomio haluttuun aiheeseen.
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e Vahattely, talldin toimitaan pdinvastoin kuin tunteiden liioittelussa. Vahatelldan toisen
kokemuksia ja niiden merkityksia. Vahattely latistaa ihmisten valista vuorovaikutusta.

e \Verukkeiden esittiminen, tdma vaaristda aitoa vuorovaikutusta. Valtetdadn puhumista
todellisista syista tai asioihin vaikuttavista tekijoista. Verukkeiden runsas kaytto tekee
vuorovaikutuksesta epdaitoa ja pinnallista.

e Kilpailutilanteet, vaaristavat vuorovaikutussuhteita siten, etta aitoon viestintdan ei ole
mahdollisuuksia. Talléin puolustellaan itsed ja omaa osuutta tapahtumissa. Aéri-ilmiéi-
na voi tulla esiin vetaytymista, aggressiivista ja hyokkaavaa kayttaytymista.

e Mindkuvan ja itsetunnon hairiét, haittaavat myos vuorovaikutusta. Aikaisemmat koke-
mukset vaikuttavat mindkuvaan ja itsetuntoon. Tassa korostuu aikaisemmat sisdistyneet
kielteiset sosiaaliset kokemukset.

e Huumori, se keventda vuorovaikutusilmapiiria ja purkaa jannitysta, mutta jos huumo-
rilla valtetaan vastaamista asiallisiin kysymyksiin, vuorovaikutus ihmisten valilla muo-
dostuu ongelmalliseksi.

Opettajan on tarkea tiedostaa, millainen vuorovaikutuksen ilmapiiri hanen luokassaan on,
ja miten se vaikuttaa oppilaisiin, harjoittelijoihin seka sita kautta turvallisen ilmapiirin luo-
miseen (Heikkild & Heikkild, 2001). Aito dialoginen oppimisprosessi on mahdollinen vain
ilmapiirissa, jossa voi turvallisesti ajatella keskeneraisidkin ajatuksia. Opettajille ja harjoitte-
lijoille epataydellisyyden hyvaksyminen vaatii rohkeutta, mutta kun uskaltaa luopua itsen-
sa kontrolloimisesta ja uskaltaa olla oma itsens3, luovuus vapautuu ja seka oppilaat seka
opiskelijat aistivat sen turvallisuutena.

Opetusharjoittelijoiden jaksaminen ja ajankayton hallinta

Persoonallinen identiteetti on opettajuuden rakentumisen keskeinen perusta. Opettajan
identiteetti koostuu tietoisista pedagogisista valinnoista, jotka pohjautuvat hdanen henki-
I6kohtaisiin arvoihinsa ja uskomuksiinsa. Kuitenkin oman persoonan erottaminen amma-
tillisesta roolista estdd menemasta rikki. Miksi kuitenkin niin usein nuori opiskelija uupuu
ja ahdistuu?

Opiskelijoiden jaksaminen sekd opettajien tydssdjaksaminen ovat paljon puhututtaneita
aiheita ja nousi meilldkin esiin aihetta miettiessamme, myds omista kokemuksistamme
johtuen. Siksi haluamme nostaa asian esiin jo ohjauksessa. Myos media on kasitellyt aihet-
ta paljon viime aikoina. Opettaja-lehden kyselyn (2016) mukaan jopa joka viides opettaja
lopettaa uransa ennen kuin se kunnolla ehtii alkaakaan ja 2/3 opettajista vaihtaisi alaa, jos
tulisi mahdollisuus.

Eldmme ajassa, joka on jatkuvasti vaihtelevaa, monimutkaista ja vaikeasti ennakoitavaa.
Mukana pysyminen vaatii nuorelta joustavuutta ja kestavyytta. Niiden oppimiseen tarvitaan
sisdisen sdatelyn taitoa. Teknologia- ja informaatiokeskeisessa maailmassa edelld mainittu-
jen taitojen oppiminen on entistad vaikeampaa. N&ita taitoja ei opi itsestdaan, vaan se vaatii
harjoittelua.
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Uudet tilanteet voivat aiheuttaa stressia, joka on biologinen reaktio uuteen tilanteeseen.
Elimisto sdatelee stressia voidakseen reagoida tarkoituksenmukaisella tavalla jatkuvasti
uusiin esiin tuleviin tilanteisiin. Sdatelya on tarpeen oppia, jotta tarpeettomasti pitkittyvat
reaktiot voidaan rauhoittaa ja kerata valmiutta uuteen tilanteeseen. (Sajaniemi, Suhonen,
Nislin & Makela, 2015) Mikali sadtelykyky on puutteellinen, syntyy stressi, joka voi johtaa
uupumukseen.

Pohdimme syita siihen, miksi nuoret opiskelijat vasyvat niin helposti. Ovatko syyna yhteis-
kunnan ja yliopiston asettamat odotukset opiskelulle ja valmistumiselle, henkil6kohtaisen
stressinsietokyvyn laskeminen tai tunnetaitojen puute vai ovatko syyt nykyisen koulumaa-
ilman pirstaleisuuteen liittyvia?

Aihetta on my06s pohtinut Katariina Stenberg (2011). Hanen mukaansa opetustyo saattaa
helposti muodostua padassa kaaokseksi, kun on paljon kaikkea, mita pitaisi tehda ja mihin
suunnata huomio (kodin ja koulun yhteistyd, oppilaiden oppimisongelmat, tuntien suunnit-
telu, koulun ulkopuoliset retket jne.) seka lisaksi, kuuluisaa litaniaa lainaten, pitdisi samaan
aikaan olla pappi, psykologi, aiti, isa, terapeutti, pelle jne. Toisin sanoen ei osata erottaa
metsda puilta eikd hahmoteta asioiden vélisid suhteita ja tarkeysjarjestysta, olennaista ja
epdolennaista. Ei siis ole ihme, ettd opettaja vasyy ja palaa loppuun. Syita haetaan helposti
ulkopuolelta, resurssipulasta tai vaikka opettajankoulutuksesta: miksi ei siellda anneta tar-
peeksi didaktisia niksej3, joilla voisi opettaa ja kohdata erilaiset oppijat ja joilla tehostetaan
kodin ja koulun yhteistyota. Didaktiset keinot tuovat kyllad helpotusta tydhon, mutta eivat
poista epavarmuuden ja kaoottisuuden tunnetta.

Vastauksena tahan Stenberg mainitsee muutamia vaihtoehtoja, joista valitsimme téhan
esimerkiksi opettajan oman henkilokohtaisen kayttoteorian tiedostamisen, sen aktiivisen
tyostamisen ja tietoisen reflektoinnin. Jos opettajalla on selkea kuva, miksi han toimii niin
kuin toimii, se auttaa jaksamisessa. Tall6in opettaja pystyy perustelemaan itselleen ja muille
valintojaan opetukseen liittyen ja auttaa erottamaan epaolennaisen olennaisesta.

Stenbergin mukaan reflektio identiteettityon vdlineend on hyva tyokalu jaksamiseen.
Identiteettityd eli oman persoonallisen ja ammatillisen identiteetin reflektointi voi joh-
taa parhaimmillaan prosessiin, jota tunnettu amerikkalainen kasvatustieteilija Mezirow
(1995) kutsuu perspektiivin muutokseksi. Se on tietoiseksi tulemista omista uskomuksista,
kasityksista ja siitda, miten ne rajoittavat ymmarrysta maailmasta. Opettajuuden ja sen eri
elementtien tiedostaminen ja pohtiminen voi siis tuoda selkeyttd opettajan tydhon ja ndin
auttaa jaksamaan.

Kaisu Malkki (2011) on todennut, ettd jos reflektiota ei harjoittele, se jaa helposti pinnalli-
seksi. Talldin saatamme kylla hahmottaa olemassa olevaa ymmarrysta asioista paremmin,
mutta pysyttdydymme reflektiossa mukavuusalueemme rajojen sisapuolella. Seurauksena
on se, ettd ajattelumme ei syvene, vaan paddymme tulkitsemaan tilanteita ja omaa koke-
mustamme itsestdan selvind pitdmiemme olettamusten valossa. Omat itsestdaanselvyy-
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temme ovat muodostuneet sosiaalisissa ymparistdissa (esim. perheen, koulun, tydpaikan
kdytannot), jolloin omakohtainen reflektio tarjoaa vaylan myos ndiden kadytantojen tunnis-
tamiseen ja kriittiseen tarkasteluun. Syvallisessa reflektiossa on néin ollen kyse yhta paljon
nakokulman laajentamisesta ja uudesta ajattelusta kuin aiemmin itsestaan selvalta tuntu-
neista, turvallisuutta tuottaneista oletuksista ja kasityksista luopumisestakin. (Malkki 2011,
2019). Tampereen yliopistossa syksylla 2019 kayttoonotettu séhkdinen matkakirja tuo toi-
vottavasti apua reflektoinnin harjoitteluun opiskelun ajalle ja jaa kdytt66n myos tyduralla.

Koska tyoelama on hektistd ja useimmat kipuilevat omien arvojensa puolesta, myds tun-
netietoisuus on tarkea taito. Kun ihminen ottaa tunneosaamisen laajamittaisesti kayttoon,
hdanen persoonansa ja eldamansa eivat muutu entista kaoottisemmaksi, vaan hanelle pain-
vastoin avautuu uusia mahdollisuuksia oman yksilollisyytensa toteamiseen. Tunneinfor-
maatiota on kaikkialla, kiireessa ja ahdistuksessa osa menee ohi. Jotta ihminen pystyy
vastaanottamaan sitd, se vaatii oman elamanrytmin rauhoittamista ja harjoittamista. Tar-
kedd on oppia tiedostamaan, kuinka tarkeélla sijalla tunnehavainnot ovat. Kun ihminen
saa selkiytettyd omaa elamantilannettaan, han pystyy kehittdmaan erilaisia tapoja elaa
voimavaraisemmin ja hyvinvoivemmin. (Isokorpi, 2008).

Tunnetietoisuus ja taito rauhoittua ovat olennainen osa jaksamista. Ajankdyton hallinnassa
jo opiskelijana on osattava erottaa vapaa-aika tyo-ja opiskeluajasta sekd huolehtia riitta-
vasta levosta ja ravinnosta.

Tybprosessi

Kehitystyo toteutettiin prosessina seuraavien tyovaiheiden kautta:

1. Pidettiin aivoriihi, jossa tavoitteet valittiin.
2. Kerattiin kollegoiden kokemuksia ohjaustilanteista. Saatujen kokemusten pe-
rusteella he nostivat esille seuraavia tarpeita ohjauksen kehittamiseen
a. aito tunne- ja vuorovaikutus ohjaajan ja ohjattavan valille
yhteiseen paamaaraan kulkeminen
vastuu opetuksesta ja oppilaan oppimisesta
eriyttdminen opetuksessa
opetusharjoittelijoiden jaksamista
f. ajankdyton hallinta
3. Laadittiin kysymyksiad, jotka koskivat kohdassa kaksi mainittuja teemoja.
4. Jasennettiin kysymykset neljaan eri teemaan, jotka tukevat opetusharjoitteli-
jan ammatillista kasvua opettajaksi seka oman matkapaivakirjan tekoa.
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Kysymyssarjat teemoittain

Ensimmainen kysymyssarja kasittelee ajanjaksoa opetusharjoittelun alussa. Silloin ohjaaja
auttaa kysymysten avulla opetusharjoittelijaa pohtimaan hanen omia eldmanarvojana ja
niiden nakyvaksi tulemista harjoittelussa. Esimerkiksi kysymys: ” Miten arvioit omia mah-
dollisuuksiasi ja miten uskot saavuttavasi ne harjoittelun aikana?” Lisdksi kysymykset aut-
tavat opetusharjoittelijaa asettamaan tavoitteet harjoittelulle.

Toinen kysymyssarja kasittelee varsinaista opetusharjoittelua. Kysymysten tarkoitus on
auttaa opetusharjoittelijaa tiedostamaan, millaisia pedagogisia ja didaktisia ratkaisuja han
kayttaa oppitunneilla. Pidettya harjoitustuntia tarkastellaan esimerkiksi kysymykselld: ”Mis-
sa erityisesti onnistuit talla tunnilla?” Kysymyksen tarkoitus on vahvistaa opetusharjoitte-
lijan mindpystyvyyttda. Toisinaan ohjauksessa haasteena on pdasta puhumaan vaikeista
tilanteista, oppimisen kannalta ne ovat kuitenkin merkityksellisia. Esimerkiksi kysymyksella
")os saisit pitdd tdman tunnin uudelleen, muuttaisitko jotain?” saadaan avattua keskustelu
hankalista hetkista.

Kolmas kysymyssarja kasittelee jaksamista. Ohjauskeskustelussa opetusharjoittelijaa voi-
daan auttaa tunnistamaan ja tiedostamaan omat jaksamisen rajansa. Esimerkiksi seuraavilla
kysymyksilla voidaan avata keskustelu: "Tunsitko itsesi optimistiseksi ja valmiiksi paivan
haasteisiin heratessasi aamulla?” ja “Miten palaudut harjoittelupdivan jalkeen?”. Opiske-
luaikainen hyvinvointi jatkuu tydelamassa, joten on tarkeaa ohjata opiskelijaa huolehtimaan
jaksamisestaan. Tata tukee itsesaatelystrategian kehittaminen.

Neljas kysymyssarja kasittelee ajanjaksoa opetusharjoittelun lopussa. Naiden kysymysten
tarkoitus on ohjata opetusharjoittelijaa palaamaan harjoittelun alussa asettamiinsa tavoit-
teisiin ja arvioimaan niiden toteutumista. Lisdksi reflektoivan ajattelun oppiminen tukee
elinikdista oppimista. Esimerkkina konkreettisia reflektiokysymyksia opetusharjoittelijan
nakodkulmasta ovat: "Mitd halusin? Mita ajattelin? Mita tunsin? Mita tein?”. Nadiden poh-
dintaa voi syventaa miksi-kysymyksilla.

Kysymyskorttien kaytto

Ohjaajan kysymyspakka on helposti kaytettava tydkalu, joka ei unohdu kaappiin polyttymaan.
Sita voi kayttaa monipuolisesti, esimerkiksi aloittelevalle ohjaajalle tai hanen sijaiselleen tama
on oiva apuvéline paasta ohjauksen alkuun. Kysymyskortit auttavat myos tilanteissa, joissa
ohjauskeskustelun avaaminen tuntuu vaikealta. Valmiit kysymykset tallennetaan esimerkiksi
koulun tietojadrjestelmaan, josta ne ovat helposti tulostettavissa kunkin ohjaajan kayttoon.

Kortteja voi hyddyntaa myds vertaisarvioinnissa, jolloin opetusharjoittelijoita voi pyytaa
valitsemaan pakasta kysymyksen, josta he haluavat keskustella. Tama tyotapa voi avata
my0s ohjaajalle uusia ndkdkulmia, koska toinen opiskelija voi havainnoida asioita, joita
ohjaaja ei ole tiedostanut.
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Pohdinta

Dialogisuus on yksi avaintekija toimivassa vuorovaikutuksessa. Aito vuorovaikutus voimaan-
nuttaa ja tukee opettajuudessa kasvamisessa. Ohjaustilanteen herkkyys ja vaativuus saat-
tavat altistaa dialogisuuden vaaristymille, joten ne on hyva tunnistaa ja tiedostaa.

Opetustyossa ollaan jatkuvassa vuorovaikutuksessa moniin tahoihin, uupuminen onkin
alalla yleista. Petri Kdaridisen (Opettaja-lehti 2018) mukaan uupuvia opettajia nayttda yh-
distavan ainakin kolme tekijaa: ylivahva tydomoraali, yhd kunnianhimoisemmat paikalliset
opetussuunnitelmat seka se, ettei tydnantaja tunnu arvostavan opettajien tyota.

Puolitoistavuotinen eNorssin jarjestdama ohjaajakoulutuksen moduuli 3 —koulutus on ollut
meille matka syvempaan ohjauskeskusteluun ja ohjauksen ytimeen. Sen aikana olemme
halunneet luoda konkreettisen tydkalun ohjauksen dialogisuuden lisdamiseen, joka syven-
tda ohjaustilanteita ja vuorovaikutteisuutta. Uskomme, ettd rehellinen vuorovaikutus tukee
seka opiskelijan ettad ohjaajan jaksamista. Opettajankouluttajina olemme elinikaisia oppi-
joita, joten kehittamistehtavamme saa myds kasvaa ja kehittya.

Tampereen yliopiston normaalikoulu kansainvalisena lapsen oikeuksien paivana 20.11.2019
Johanna Hildén, Sanna Hollstrém, Outi Erkkila, Eija Niskanen
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