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Opetusharjoittelu on tarkeéd osa luokanopettajaopintoja. Se on monelle opiskelijalle ensimmai-
sid kosketuksia koulueldaméén opettajan roolissa ja siitd syntyva kokemus vaikuttaa sithen, mil-
laiseksi opiskelijan opettajaidentiteetti muodostuu ja itsevarmuus kehittyy. Monen luokanopet-

tajaopiskelijan mielestd harjoittelu on merkittdvin osa opintoja.

Tutkimme Pro gradu -tutkielmassamme luokanopettajaopiskelijoiden ajatuksia siitd, mitka
asiat heidén mielestddn ovat merkittivid opetusharjoittelukokemuksen kannalta. Koska ohjaa-
minen on merkittdva osa harjoittelua, keskitymme teoreettisessa viitekehyksessé etenkin sen ja
ohjaussuhteen tarkasteluun, sekd ohjaajan ja opiskelijan vuorovaikutukseen. Lisdksi teemme
katsauksen luokanopettajien opintoihin kuuluviin harjoitteluihin niin Suomessa, kuin kansain-

vilisessd kontekstissa, sekd tarkastelemme sitd, miten harjoittelukokemus ylipditién syntyy.

Tutkielma on toteutettu kvalitatiivisen tutkimuksen menetelmill4, aineistoldhteista sisdllonana-
lyysia sekd fenomenologista otetta hyodyntden. Aineisto on kerétty haastattelemalla kuutta luo-
kanopettajaopiskelijaa tai vasta valmistunutta luokanopettajaa. Suurin osa haastatteluista toteu-

tettiin puhelimitse.

Tutkielmamme keskeiset tulokset osoittavat, ettd harjoittelukokemuksen kannalta merkittivista
asioista ohjaussuhde on suurimmassa roolissa. Lisdksi ohjaajan merkitys harjoittelukokemuk-
sen kannalta on huomattava jo senkin vuoksi, ettd ohjaajalla on koettu olevan suuri merkitys jo
pelkdn ohjaussuhteen kannalta. Myds opiskelijan oman kasvun merkitys harjoittelukokemuk-
sen kannalta tunnistettiin. Etenkin niissd tapauksissa, joissa opiskelijat olivat kokeneet ongel-
mia ohjaussuhteen toimivuudessa, korostuivat myos muiden seikkojen, kuten toisten opiskeli-

joiden ja harjoitteluluokan oppilaiden merkitys.

Avainsanat: opetusharjoittelu, ohjaaminen, ohjaussuhde, luokanopettajakoulutus
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1 Johdanto

Ohjatulla opetusharjoittelulla, joka kuuluu opettajan pedagogisiin opintoihin, on oma térkea
asemansa opettajankoulutuksessa ja opiskelijoiden opettajaksi kasvussa (Komulainen 2010,
15; Parkkinen, Lampiselkd & Valtonen 2008, 18; Viisdnen & Atjonen 2005, 9). Monen luo-
kanopettajaopiskelijan mielestd harjoittelu on tirked osa opiskelua, jopa merkittdvintd koko
opiskelussa, silld he kokevat saaneensa suurimman osan opintojensa aikaisista oppimiskoke-
muksista juuri  harjoittelujen kautta (Jyrhama 2005, 20; Leivo, Isosomppi & Valli 2008,
18; Silkeld 1999, 145; Skinner 2005, 79).

Luokanopettajakoulutukseen on liittynyt ohjattu harjoittelu jo aivan koulutuksen varhaisvuo-
sista ldhtien (Komulainen 2010, 18). Harjoittelujen suorittaminen niille suunnatuissa harjoitte-
lukouluissa on perinne, joka on kuulunut opettajaopintoihin alusta ldhtien ja jatkunut tdhin péi-
vain asti. Aikojen saatossa harjoittelukoulut ovat kehittyneet uudistusten myo6ta normaalilyse-
oista harjoittelukouluiksi. (Opetusministerio [OPM] 2007, 12). Nykyinen jérjestelmd, jossa
harjoittelukoulut ovat yliopistojen alaisia, juontaa juurensa vuoteen 1979, luokanopettajakou-

lutuksen akatemisoitumiseen (Kallioniemi, Toom, Ubani & Linnansaari 2010, 13).

Ohjaaminen on keskeinen osa luokanopettajaopiskelijoiden opetusharjoittelua. Harjoittelut pe-
rustuvat ohjaamiselle; mikéli ohjaajaa ei olisi, harjoittelu olisi vain tyontekoa. Siten ohjaaja on
tarked osa harjoittelua - ilman ohjaajaa ei ole my0skéan harjoittelua. Aiemmissa opettajaopin-
tojen harjoitteluihin liittyvissd tutkimuksissa ohjaajan merkitys harjoittelukokemuksen kan-
nalta on koettu suureksi (Atjonen 2011; Komulainen 2010). Néiden seikkojen vuoksi kiinnos-
tuimme harjoittelukokemukseen liittyen erityisesti ohjaamiseen liittyvistd asioista ja siitd, miten

niiden merkitys harjoittelukokemuksen kannalta tarkemmin ottaen rakentuu.

Nikkildn (2016) tutkimuksen mukaan ohjaavan opettajan merkitys luokanopettajan ammatilli-
sessa kehityksessd ja ammatillisen itseymmarryksen kehityksessd voidaan ndhdd hyvin suu-
rena. Ohjaavalla opettajalla on mahdollisuus joko tukea opiskelijan ammatillista kehityst4, tai
olla osittain sen esteend. Tdhédn vaikuttaa suurelta osin ohjaavan opettajan oma tapa toimia oh-
jaajana, mutta myds opiskelijan ja ohjaavan opettajan opetusfilosofioiden kohtaaminen. Aja-
tusten ja ndkemysten kohdatessa, myds kommunikaatio sujuu paremmin, jolloin opetusharjoit-

telun tarkoitus toteutuu. (Nikkild 2016, 42-45.)



Opiskelijan ndkdkulmasta harjoittelun onnistumisen kannalta ohjaussuhde on merkittidvissa
roolissa (Beaunae 2009, 39; Nummenmaa 2003, 55; Ojanen 2003, 11, 26). Ohjaussuhde my0s
mainitaan myonteisen harjoittelukokemuksen tarkeimmiksi tekijoiksi (Nummenmaa 2003, 55).
Ohjaamisen vaikutus riippuu siitd, millaisessa ohjaussuhteessa sitd toteutetaan, ja ohjaussuh-
detta ja sen kehittymistd pidetddnkin keskeisimpind tekijind koko ohjausprosessissa.
(Beaunae 2009, 39; Nummenmaa 2003, 55.) Taméin takia koemme, ettid luokanopettajien ope-
tusharjoitteluihin liittyvit ohjaussuhteet ovat térkeitd tutkimuskohteita. Lisdksi ne ovat ajan-
kohtaisia — onhan Suomen harjoittelukouluissa ldhes jatkuvasti useita satoja opiskelijoita suo-
rittamassa opetusharjoitteluaan. Koulutusta on my0s syyté edistdd jatkuvasti muuttuvan maail-

man mukana (Karjalainen & Alha 2003, 94), joten siihen liittyva tutkimus on aina tervetullutta.

Vaikka tutkimuksia opetusharjoittelusta riittddkin, juuri ohjaamiseen keskittyvai, tuoretta luo-
kanopettajaopintojen opetusharjoittelun tutkimusta on niukasti. Esimerkiksi Kiviniemen (1997)
tutkimus opetusharjoitteluun ja sen ohjaukseen liittyvistd kokemuksista luokanopettajakoulu-
tuksessa ajoittuu vuoteen 1997 (Kiviniemi 1997). Sen sijaan tuoreempaa ohjaamisen merkityk-
seen liittyvad tutkimusta muilta aloilta 10ytyy: Esimerkiksi Liinamaa (2014) on tutkinut merki-
tyksellisid ohjaus- ja vuorovaikutussuhteita varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijoiden harjoit-
teluiden kontekstissa (Liinamaa 2014). Erityisesti opinndytetditdi mm. Terveydenhuollon, po-
liisiammattikorkeakoulun tai sosionomin alojen harjoitteluiden ohjaamiseen liittyen on
tehty (esim. Hallikainen 2019; Hoyhtyd, Kilpirinne & Leskinen 2014; Palos 2014). Muiden
alojen ohjaamiseen keskittyvassé tutkimuksissa sekd opinndytetdissd on todettu, ettd ohjaami-

sella on erityisen merkityksellinen asema harjoittelukokemuksen kannalta.

Tutkimusaiheemme nousi omasta kiinnostuksestamme, suoritettuamme viimeisen harjoitte-
lumme. Kiinnostuimme eritoten opiskelijan ja ohjaajan vélisen ohjaussuhteen seki ohjaajan it-
sensd merkityksestd harjoittelussa. Olemme itse kokeneet, ettd ohjaajilla on ollut suuri merki-
tys omiin harjoittelukokemuksiimme ja siithen, millainen mielikuva meilld on harjoitteluista
my6hemmin jddnyt. Halusimme perehtyé toisten opiskelijoiden kokemuksiin ja siihen, millé
tavalla ohjaaja on heiddn mielestddn merkittdvd harjoittelukokemuksen kannalta ja liit-
tyyko harjoittelukokemukseen joitain muita opiskelijoiden mielestd merkittavid seikkoja. Li-
sdksi koemme myos opiskelijoiden ohjaamisen normaalikoulun lehtorin asemassa kiinnosta-
vana, mahdollisesti meité tulevaisuudessa urallamme houkuttelevana tydtehtévina, joten halu-
simme tutkimuksellamme vinkkeji siithen, millé tavalla itse opettajina tai mahdollisina ohjaa-

jina voisimme olla tekemassi harjoittelusta myonteisen kokemuksen opiskelijoille.



Pro gradu —tutkimuksessamme pédasiallinen kiinnostuksen kohteemme on luokanopettajien
harjoittelun ohjaajissa seké opiskelijan ja ohjaajan vuorovaikutukseen liittyvissd asioissa, kuten
ohjaussuhteessa. Tdma sen vuoksi, ettd oma kiinnostuksemme harjoitteluihin liittyen kohdistuu
juuri ohjaajan merkitykseen, ja koska ohjaaminen on todettu myos aiemmissa erilaisia harjoit-
teluita kisittelevissé tutkimuksissa oleelliseksi osaksi harjoittelukokemusta, koemme sen tutki-
misen mielekkddksi  (Atjonen 2011; Beaunae 2009; Kiviniemi 1997; Liinamaa 2014). Li-
saksi olemme kiinnostuneita harjoittelukokemuksesta yleisemmalldkin tasolla, joten tutkimuk-
sessamme kdy ilmi myds muita asioita, jotka ovat merkityksellisid harjoittelukokemuksen kan-

nalta.

Tutkimuksen teoriaosuudessa keskitymme tarkastelemaan luokanopettajaopintoihin sisédltyvaa
harjoittelua. Lisdksi tarkastelemme ohjaamista seké yleisella tasolla, ettd juuri harjoittelun oh-
jaamisen nidkokulmasta. Olemme toteuttaneet tutkimuksen haastattelemalla kuutta kaikki har-
joittelut suorittanutta opiskelijaa tai vasta valmistunutta luokanopettajaa, jotka edustavat neljda
eri suomalaista yliopistoa. Olemme hyddynténeet aineiston analysoinnissa aineistoléhtdisen si-

sdllonanalyysin periaatteita fenomenologisella tutkimusotteella.

Tutkimuksemme kiteytyy kysymykseen:

Mitkd asiat luokanopettajaopiskelijat kokevat merkittdviksi opetusharjoittelukokemuksen kan-

nalta?



2 Tutkimuksen teoreettinen viitekehys

2.1 Luokanopettajakoulutuksen opetusharjoittelu

2.1.1 Opetusharjoittelun monet muodot maailmalla

Opettajankoulutus, niihin liittyvit harjoittelut ja ndiden jirjestiminen eivdt maailmanlaajui-
sessa mittakaavassa ole standardisoituja, vaan jarjestelyt vaihtelevat maittain. Jo Euroopankin
sisélld opettajankoulutuksen jérjestelyissd on paljon vaihtelua, mutta toisaalta niistd 10ytyy
my0s samankaltaisuutta. Suomen lisdksi vain Itdvallassa on kdytossd opetusharjoittelijoille val-
tion omistamat harjoittelukoulut, silld valtaosa Euroopassa suoritettavista opetusharjoitteluista
toteutetaan kenttdkouluissa. (Heikkinen, Meri, Ojala & Syrjéldinen 2006, 395; Parkki-
nen ym. 2008, 17.) Suomi on pohjoismaista ainoa, josta 10ytyy harjoittelukoulujirjes-

telma ([OPM] 2007, 14; Salo, Viisdnen, Aarras-Saari & Lappi 2006, 392).

Maailmalla luokanopettajien opetusharjoittelun jarjestiminen vaihtelee osittain senkin takia,
ettd opettajankoulutus on monissa maissa jdrjestetty hyvin eri tavalla. Esimerkiksi osassa Eu-
roopan maista luokanopettajakoulutus ei vaadi ylempié korkeakoulututkintoa, vaan opettajan-
koulutukselle on olemassa erillisid opistoja tai kouluja. Liséksi koulutukset voivat olla hyvinkin
monivaiheisia, kuten esimerkiksi Saksassa, jossa opettajankoulutus jakautuu kahteen osaan.
Talloin myos koulutukseen kuuluvat opetusharjoittelut jaotellaan kahteen erilliseen harjoitte-
luun, pedagogiseen ja didaktiseen harjoitteluun, jotka suoritetaan erillisissd harjoittelukou-

luissa. (Takkula 2016, 60-62).

Hyva esimerkki harjoitteluiden moninaisista jarjestelyistd jo yhden maan sisillad 16ytyy Yhdys-
valloista. Sielld opettajaopiskelijoiden harjoittelu voidaan jakaa kahteen osaan; yliopiston teo-
riaosuuteen ja koulussa tehtdvain harjoitteluun. Harjoittelu voidaan suorittaa jossain paikalli-
sessa julkisessa koulussa. Opettajaksi kouluttautumisen voi kuitenkin suorittaa myds muuta
kautta, kuin yliopiston avulla, jolloin harjoittelujaksot voivat kestdd pidempadn, jopa kaksi
vuotta. Télloin opiskelijaa on tarkkailemassa vanhempia opettajia tai muita koulutuksen asian-
tuntijoita. Harjoittelupaikka sijaitsee yleensd jossain yleisessd koulussa, jonka opettaja on il-
moittautunut vapaaehtoiseksi halukkaaksi ohjaamaan harjoittelijaa. Mukana kuitenkin on oh-

jaamassa my0s koulutuslaitoksen henkil6kuntaa. (Pushkin 2001, 81-82.)



Toinen esimerkki erilaisesta harjoittelun jérjestaimisestd 10ytyy Iso-Britanniasta. Sielld harjoit-
teluaika opinnoissa kestdd noin kolmasosan koko opettajaopinnoista. Englannissa sekd Wale-
sissa opettajaopiskelijaa ohjaa hantd varten nimetty ohjaaja, esimerkiksi luokanopettaja, kun
taas Skotlannissa harjoitteluohjaajan liséksi opiskelijan apuna on joku koulun kautta méaaratty
henkild. Harjoittelupaikat voi opiskelija hakea itse, mutta kidytdnnot eri kouluissa vaihtelevat
joskus paljonkin. (Skinner 2005, 80.) Iso-Britanniassa harjoittelumahdollisuus perustuu koulu-
jen ja yliopistollisten laitosten véliseen yhteistyohon (partnership) ((OPM] 2007, 14.) Ohjaa-
jien pédasiallisena tehtédvéna ei ole mydskéén harjoittelussa ohjaaminen, vaan opiskelijan tulee

itse olla aktiivinen ja huolehtia harjoittelunsa kunnollisesta sujumisesta. (Skinner 2005, 80.)

Parkkinen, Lampiselkd ja Valtonen (2008) vertailevat artikkelissaan suomalaisten opiskelijoi-
den opetusharjoittelukokemuksia Euroopassa ja eurooppalaisten opiskelijoiden opetusharjoit-
telukokemuksia Suomessa. Suomen opetusharjoittelu koettiin sallivammaksi, enemman eri tek-
niikoita kokeilevaksi, paljon tutkivaa oppimista hyddyntivéksi ja harjoitteluohjaajat padsiaan-
toisesti rennommiksi ja opiskelijaa kannustavimmiksi kuin verrokkimaissa. Ulkomailla tapah-
tuvassa harjoittelussa taas korostui oppilaiden kunnioitus opettajaa kohtaan ja oppituntien su-
juvuus, mutta myos opetustapojen yksipuolisuus ja harjoittelijan eri kokeilumahdollisuuksien

vihdisyys. (Parkkinen ym. 2008, 18.)

Yhteenvetona sekd suomalaiset harjoittelijat ja ohjaavat opettajat, ettd ulkomaiset opetushar-
joittelijat ja ohjaavat opettajat pitivédt Parkkisen, Lampiseldn ja Valtosen (2008) mukaan suo-
malaista opetusharjoittelujarjestelmad parempana, koska ohjaavat opettajat rohkaisivat ja aut-
toivat opiskelijoita Suomessa enemmén kuin muissa tutkimuksen eurooppalaisissa verrokki-
maissa, ja koska harjoittelun aikataulutus oli 10ysempi. Lisdksi suomalaisessa harjoittelujirjes-
telméssd arvostettiin sitd, ettd yhdelld opiskelijalla oli monta ohjaavaa opettajaa, jolloin opis-
kelija sai erilaisia nikokulmia opettamiseen. Hyvind ndhtiin my0s se, ettd ohjauskeskuste-
luissa keskityttiin opiskelijan  reflektointiin ja  ohjaaja  tuki reflektioprosessia. (Parkki-

nen ym. 2008, 18.)

Suomalaisen luokanopettajakoulutuksen harjoittelukoulujérjestelmid on maailmanlaajuisesti
harvinainen, silld suurin osa suomalaisen luokanopettajakoulutuksen harjoitteluista suoritetaan
yliopistojen alaisissa harjoittelukouluissa (Komulainen 2010, 18; 37). Suomessa toimiviin har-

joittelukouluihin valitaan oppilaat samoin perustein, kuin muihinkin kouluihin, eli asuinpaikan



mukaan. Siltd osin oppilasaines kouluissa voidaan nidhdéd kuitenkin melko tavanomaisena.

(Salo ym. 2006, 393.)

Luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmasta pdittdid Suomessa Opetusministerio sen
osalta, mitd opintojaksoja koulutukseen kuuluu ja millaiset tavoitteet ja siséllot niissd on. Siten
harjoitteluiden kuuluminen luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmaan méérdytyy jo
Opetusministerion tasolla. (Ladonlahti & Naukkarinen 2006, 352-353.) Koulutuksen jérjes-
tdja tekee kuitenkin opetussisiltdjen ja menetelmien valintaa myos itse, silld opettajan tyd
muuttuu maailman mukana ja sen vuoksi koulutuksen on uusiuduttava jatkuvasti (Karjalainen
& Alha 2003, 94). Ohjattu harjoittelu onkin osa pakollisia opintoja, jota ilman opettajan péte-
vyyttd ei voi saavuttaa. Suomalaisessa opettajankoulutuksessa tunnustetaan opintojen teoria-
pohja ja sen tirkeys, mutta ajatellaan, ettei asiantuntijuus voi kuitenkaan kehittya ilman kiinteaa

yhteyttd kdytdnnon harjoitteluun, eli tulevien tyotehtdvien kontekstiin (Komulainen 2010, 25).

2.1.2 Opetusharjoittelu suomalaisessa luokanopettajakoulutuksessa

Opettajankoulutuksen harjoittelut jakautuvat Suomessa sisilloltddn ja tavoitteiltaan erilaisiin
harjoitteluihin. Harjoittelut voidaan jakaa pddasiassa orientoivaan harjoitteluun, perusharjoitte-
luun, soveltavaan harjoitteluun sekd syventdavédn harjoitteluun. Orientoivan harjoittelun tavoit-
teena on saada yleiskuva opettajan tydstd ja tyOyhteisostd, sekd luoda edellytykset ymmaérryk-
seen opettajan tyOstd ja roolista oppimisen ohjaajana. Perusharjoittelu perustuu nimensi mu-
kaisesti opettajan tyon perusasioihin; opetuksen toteuttamiseen, sen suunnitteluun, sekd arvi-
ointiin. Pddasiallinen harjoittelun kiintopiste suunnataan erilaisten oppilaiden kohtaamiseen
sekd opetustilanteiden ja luokan hallintaan. Ndma kaksi harjoittelua sijoittuvat yleensd kandi-

daattivaiheen opiskeluun. (Komulainen, Turunen & Rohiola 2009, 168.)

Soveltavan harjoittelun tavoitteena on tutustuttaa opiskelijaa johonkin tiettyyn ilmioon, kuten
maahanmuuttajien opettamiseen tai erityisopetukseen. Tama harjoittelu voidaan jirjestda opis-
keljjan itse valitsemassa kentdn kohteessa ((OPM] 2007, 12.) Syventdvé harjoittelu on usein

opintojen viimeinen harjoittelu, jossa tavoitellaan valmiuksia ottaa itsendinen vastuu opettajan



tyostd. Opiskelijaa tutustutetaan moniammatilliseen yhteistyohon, oppilashuoltoon, opetus-
suunnitelmaty6hon seki kodin ja koulun viliseen yhteistyohon. Tavoitteena on harjoitella laa-
jojen kokonaisuuksien suunnittelua, toteuttamista, seki arviointia. Opiskelija saa tdimén harjoit-
telun myo6td varmuutta toimia opettajana itsendisesti ja tavoitteellisesti. (Komulainen ym. 2009,

168.)

Yleisesti harjoittelun tavoitteena on kehittiéd kiytannon arkityon lisdksi myds opiskelijan peda-
gogista ammattitaitoa. Kasvatuksen ilmioité tarkastellaan kdytdnnon yhteydessd ja sidotaan
niitd jo opittuun kasvatuksen teoriaan. (Komulainen 2010, 25; Leivo ym. 2008, 18). Harjoitte-
lun tavoitteena on myds tukea tulevan opettajan ammattitaidon kasvua niin, ettd hin saa val-
miuksia taustaltaan, idltdédn ja oppimistyyleiltdédn erilaisten oppijoiden kohtaamiseen ja taitoja
kasvattaa ja opettaa heitd opetussuunnitelman tavoitteiden mukaan (Komulainen ym. 2009,
167). Vaikka kaikkea ei kuitenkaan voida oppia opettajankoulutuksen aikana, vaan ammatti-
taito ja osaaminen muokkautuu myShemmin itse tydssd, ohjatulla harjoittelulla on suuri merki-
tys opiskelijan opettajaksi kasvussa (Parkkinen ym. 2008, 18). Ammatillisen kehityksen edel-
lytyksend on jatkuva tyossdoppiminen sekd erilaiset tdydennyskoulutukset. (Komulai-

nen ym. 2009, 169.)

Opetusharjoittelun tavoitteena on kehittyd koko ajan ja pyrkid sopeutumaan vallitseviin olosuh-
teisiin. Opettajan muuttuneet tydolosuhteet, sekd tyon lisdéntyneet haasteet ndkyvét vahvasti
my0s harjoitteluolosuhteissa. Vaikka opettajan ty6 on padsidintdisesti hyvin itsendisté, pyritddn
opiskelijjoita kuitenkin tutustuttamaan moniammatilliseen yhteistyohon jo harjoitteluvaiheessa.
Keskeisend tavoitteena on harjoitella omien kokemusten jakamista, sekd kykyé tarjota ja ottaa
vastaan apua sekd tukea niin toisilta opettajilta, kuten muiltakin asiantuntijoilta.

(Leivo ym. 2008, 19.)

Harjoittelukouluissa opiskelijan ohjaajina toimivat padsdéntoisesti harjoittelukoulujen lehtorit,
minka lisdksi osassa yliopistoista kiytdntona on, ettd ohjaajina toimivat harjoittelukoulujen leh-
toreiden liséksi opettajankoulutuslaitoksen ainedidaktiikan ja kasvatustieteen lehtorit, eli ai-
nedidaktikot. Opetusharjoittelu harjoittelukouluissa on tarkkaan organisoitua ja Suomessa har-
joittelua ohjaavat opettajat ovat kansainvilisesti verrattuna korkealla ohjauspitevyydesséan.

(Komulainen 2010, 38.)
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Suurin osa opetusharjoitteluista jirjestetdén yliopiston omissa harjoittelukouluissa. Opetushar-
joittelua onkin kritisoitu muun muassa tésté seikasta. Ensinnékin harjoittelua pidetdén kalliina,
ja halvemmalla uskottaisiin pdédstavin hajauttamalla harjoittelut 1dhes kokonaan kentdn koului-
hin, eli pois yliopistojen alaisista harjoittelukouluista. (Komulainen 2010, 39.) Osaltaan myos
koko harjoittelujédrjestelméa on kritisoitu vanhanaikaiseksi. Harjoittelun ei aina katsota antavan
opiskelijalle tarpeeksi tietoja ja taitoja kohdata opettajan tydn yhd kasvavia ja monipuolistuvia
tyOtehtivid ja haasteita. Krititkkid on tullut myds siitéd, etteivit harjoittelukoulut ja -tilanteet
vastaa opettajan todellista ty6td, vaan uutta opettajaa odottaa kentélle toihin mentiessa kulttuu-

rishokki ja tehtdvit, joista selviytymiseen hén ei ole saanut valmiuksia ollenkaan. (Komulainen
2010, 39.)

Alun perin harjoittelukoulujen tarkoitus on ollut kuitenkin tarjota opiskelijoille erilaisia “uu-
simpia pedagogisia suuntauksia” ja kouluttaa kentélle opettajia, jotka tuovat uusia tuulia kou-
lumaailmaan. Tdméan teorian mukaan harjoittelukoulujen ei ole siis ollut tarkoituskaan olla sa-
manlaisia, kuin muiden, tavallisten, koulujen. Harjoittelukoulujen yliopistoyhteys on myds
nihty mahdollisuutena kehittdi koulua ja opetusta, seké saada tutkimustietoa koulun ja opetuk-

sen kehittdmiseen. (Salo ym. 2006, 390.)

Kritiikkid opettajankoulutus on saanut myds harjoittelujen vahiisestd madrasti, silld opettajaksi
opiskeleminen kestdd noin viisi vuotta, eikd sen aikana eteen tulevien harjoitteluiden yhteis-
kesto ole edes puolta vuotta (Salo ym. 2006, 391). Liséksi on kritisoitu sitd, kuinka ohjaaminen
harjoitteluissa ei ole riittdvaa. Toisaalta on myos todettu, ettd kaikkea ei voi harjoittelussa oppia.
Harjoittelukoulujen lehtorit voivat yrittdd valmistaa opiskelijaa tulevaa varten, mutta valmis-
tuttuaan ja toimiessaan opettajana, opiskelija todennikoisesti silti tulee kohtaamaan asioita,

jotka hén oppii vasta tyotd tehdessdin. (Salo ym. 2006, 392.)

2.1.3 Harjoittelukokemuksen synty

Kokemus muodostuu ihmisen mielen sisilld, hanen muodostaessaan suhdettaan ympérdivédian
maailmaan (Karppinen & Latomaa 2015, 68; Silkeld 1999, 5). Kokemukset eivét siis synny

tyhjdstd, vaan ne ovat ihmisen ulkoisesta tai sisdisestd todellisuudesta syntyneitd merkityksid
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suhteessa ithmiseen itseensa (Silkeld 1999, 5). Kokemusten kautta ihminen voi tarkastella eri-
laisia asioita ja antaa niille omanlaisia merkityksié. Jokaisella yksilolld nimé merkityskentit ja
kokemusmaailmat ovat erilaiset, silld ne muodostuvat jokaiselle henkilokohtaisesti. Niiden
muodostumiseen vaikuttavat kaikki yksilolle tapahtuvat asiat, jotka voivat vaikuttaa kokemuk-
siin positiivisesti, neutraalisti tai negatiivisesti. hminen antaa jokaiselle eldmissain kokemalle
tapahtumalle oman merkityssuhteen, jonka kautta hédn voi tarkastella asiaa. Ndin syntyvit ko-

kemukset. (Karppinen & Latomaa 2015, 68-69).

Kokemukset muodostuvat ihmisen oman eldmaéntilanteen ja hdnen eldmassddn tapahtuneiden
asioiden kautta, minka vuoksi ei ole mahdollista, ettd kahdella ihmiselld voisi olla tapahtuneesta
asiasta juuri samanlainen, yhtendinen kokemus. Kokemukset syntyvit jo aiemmin saatujen ko-
kemusten ja ndiden pohjalta muotoutuneen identiteetin péélle, joten aiemmat kokemukset ovat
osaltaan myo0s vaikuttamassa uuden kokemuksen syntyyn. (Heikkinen & Huttunen 2007,
16; Karppinen & Latomaa 2015, 68-69; Perttula 2007, 55). Liséksi silld, mitd odotuksia yksi-
16114 on tilannetta kohtaan, vaikuttaa sithen, minkélaisen kokemuksen hén tilanteesta muodos-
taa (Jussila & Seppinen 1980, 10). Kuten kokemukset yleisestikin, my0s harjoittelusta syntyvét
kokemukset syntyvit yksilollisesti aiempien kokemusten kanssa vuorovaikutuksessa (Sil-
keld 1999, 5). Harjoitteluun liittyvét kokemukset vaikuttavat opiskelijan identiteetissd erityi-

sesti ammatti-identiteettiin (Heikkinen & Huttunen 2007, 16).

Ihmisen kokemukset vaikuttavat hidnen identiteettiinsd, ja pdinvastoin: identiteetti vaikuttaa
myds thmisen kokemuksiin. Siten myds se, millaisen kokemuksen opiskelija muodostaa har-
joittelusta, riippuu hénen identiteetistddan, mutta my0ds rakentaa identiteettid eteenpdin. Harjoit-
telukokemuksen voidaankin siis sanoa vaikuttavan opiskelijan tulevan opettajaidentiteetin ke-
hittymiseen. (Heikkinen & Huttunen 2007, 16.) Kokemuksia tutkittaessa on vilid silld, missé
vaiheessa niitd tutkitaan, silld kokemus ei itsessdédn ole merkittdava, ilman nithin liittyvid tunteita
ja niistd tehtyd tulkintaa - ilman identiteetin vaikutusta. Tulkinnat voivat ajan mydtd muuttua,
silld esimerkiksi tunnekokemukseltaan negatiiviset kokemukset voidaan myShemmin néhda
positiivisessa valossa, jos thminen ndkee, ettd hidn on esimerkiksi oppinut kokemuksestaan jo-
tain tarkedd. (Nissild 2007, 101-103, 105.) Harjoittelusta saadun kokemuksen tulkinnan muok-
kautuessa my0s opiskelijan opettajaidentiteetti voi siis muokkautua vielé pitkdin harjoitteluko-

kemuksen jadlkeenkin (Heikkinen & Huttunen 2007, 16; Nissild 2007, 101-103, 105).
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Ohjauksen ja harjoittelun kannalta kokemuksen syntyminen tapahtuukin usein vasta jélkeen-
péin, koska oppiminen ja muunlainen harjoittelussa tapahtuva, my6hemmin ilmenevi kehitys
vaikuttavat sithen, millainen merkitys kokemukselle annetaan (Ojanen 2003, 18-19). Téssa tut-
kimuksessamme tavoitteenamme on tavoittaa opiskelijat, jotka ovat jo suorittaneet kaikki har-
joittelunsa. Tdmén vuoksi osa harjoittelukokemuksista on ehtinyt olla pidempéén prosessoita-
vina, kun taas osa kokemuksista voi olla hyvinkin tuoreita, riippuen siitd, milloin harjoittelu on
suoritettu. Tdméan takia kokemus on haastatteluhetkeen mennessid saattanut muotoutua eri-
laiseksi, kun taas uusimmat harjoittelukokemukset saattavat olla enemmaén sitd, mitd ne ovat

olleet heti harjoittelun péatyttya.

Parkkisen, Lampiselédn ja Valtosen (2008) mukaan harjoittelun onnistuminen ja siitd voimaan-
nuttavan kokemuksen saaminen olisi tirkedd, silld harjoittelun ollessa yksi merkittdvimpié op-
pimiskokemuksia opettajankoulutuksessa, sen jiljet voivat olla kauaskantoiset. Parhaassa ta-
pauksessa harjoittelu rohkaisee opiskelijaa valitsemallaan uralla ja auttaa hintd motivoitumaan
tulevaan ammattiinsa. Huonoimmassa tilanteessa harjoittelun epdonnistuminen voi vieda opis-
keljjalta koko motivaation, muokata opiskelijan opettajaidentiteettid kielteisempdin suun-

taan ja saada hidnet luopumaan urahaaveista. (Parkkinen ym. 2008, 18).

Yksilon minékisitys rakentuu vuorovaikutteisessa suhteessa, etenkin suhteessa johonkin ylem-
péén, tarkeddn henkiloon, kuten tdssd tapauksessa harjoittelun ohjaajaan (Lauriala & Kukkonen
2005, 91). Kuitenkin opiskelijan oma ammatillinen kehitys ja muu kasvu vaikuttaa sithen, milla
tavalla hén suhtautuu harjoittelussa tarjoutuviin kokemuksiin. Esimerkiksi ohjaajalta saa-
tuun kriittiseen palautteeseen opiskelija voi suhtautua opintojen alkuvaiheessa paljon raskaam-
min, kuin my6hemmisséd opintojen vaiheessa. Tdmé johtuu ammatillisen kasvun keskenerii-
syydesti, jolloin palautetta on aikaisemmassa vaiheessa vield vaikeampi reflektoida ottamatta

sitd henkilokohtaisesti. (Widjeskog & Perkkild 2008, 53-55.)

Harjoittelukokemuksen syntyminen ei ole yksiselitteistd. Kiviniemi (1997) havaitsi tutkimuk-
sessaan opiskelijoiden kokemuksista opetusharjoittelusta ja sen ohjauksesta luokanopettaja-
koulutuksen puitteissa, ettd opiskelijoiden harjoittelukokemukseen vaikutti se, millaisia muita
kokemuksia opiskelijoilla oli opettajan ammattiin tdhtddvistd opinnoista, tai harjoittelujen ul-
kopuolella opetusalasta (Kiviniemi 1997, 114). Kokemuksen syntyprosessin monimutkaisuus
kay siis ilmi my0s harjoittelukokemuksen synnyssé - erityisesti opetusalaan ja opettajaopintoi-

hin liittyvét aiemmat kokemukset vaikuttavat siithen, millainen harjoittelukokemus opiskelijalle
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muodostuu (Karppinen & Latomaa 2015, 67-69; Kiviniemi 1997, 114; Silkeld 1999, 5). Siten
harjoittelukokemuksia tutkittaessa on hyva huomioida tutkimukseen osallistuvan ihmisen yksi-
161lisyys ja se, miten tdma voi vaikuttaa hinen saamaansa kokemukseen harjoittelusta. Kuiten-
kin yleisié linjoja harjoittelukokemuksen kannalta merkityksellisistd asioista on pystytty vetd-

maan.

Harjoittelukokemuksen syntyyn vaikuttavia ja opetusharjoittelun kannalta merkittévid asioita
voidaan mainita olevan muun muassa kontaktit toisiin ihmisiin, kuten omaan ohjaajaan, seka
muihin harjoittelijoihin. Yhteistyd heiddn kanssaan on koettu tarkeéksi ja omalta osaltaan har-
joittelukokemukseen vaikuttavaksi. (Silkeld 1999, 147.) Harjoitteluun osallistuvat muut opis-
kelijat ovat tirkeitd tuen ldhteitd (Vaisdnen 2005, 161). Ohjaava opettaja ja hidnen kanssaan
syntyvéd ohjaussuhde koetaan erityisen merkityksellisend asiana harjoittelukokemuksen kan-
nalta, silld usein ohjaajan ja opiskelijan vuorovaikutus ja toiminta ovat tiiviiti harjoittelun ai-
kana (Komulainen 2010, 213.) Ohjaussuhteen toimivuuden opiskelijat nékevét riippuvan siité,
missd médrin opiskelijan ja ohjaajan pedagogiset nikemykset kohtaavat - mitd vihemmén né-
kemyseroja, sitd toimivampi suhde ja parempi kokemus harjoittelusta, ja pédinvastoin. (Kivi-

niemi 1997, 120-121.)

Kiviniemen (1997) tutkimuksessa opiskelijat arvostivat lisdksi tasavertaista keskustelumahdol-
lisuutta ohjaajan kanssa seké sitd, ettd ohjaajan koetaan arvostavan opiskelijankin ndkemyksié.
Tamin koettiin luovan perustaa hyvéksi koetulle, dialogiselle ohjaussuhteelle. Palautteesta toi-
vottiin, ettd ei takerruttaisi pikkuasioihin, vaan ohjauskeskustelussa padstiisiin syvemmaélle me-
neviin, opetuksen perusteita késittelevain keskusteluun. Myds ohjaajalta saatu tuki ja kannus-
tus uuden kokeilemiseen persoonallisen opetuksen kehittdmiseksi oli koettu térkedksi. Li-
sdksi ohjaamiselle tulisi olla riittdvésti aikaa, silld useissa tapauksissa opiskelijat olivat koke-
neet, ettd ohjaamiselle ei ole tarpeeksi aikaa, eivitkd he ehtineet saada ohjaajilta tarpeeksi tukea,
apua ja vinkkejd opetuksen suunnitteluun tai toteuttamiseen. (Kiviniemi 1997, 116-117, 122-

123, 135.)
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2.2 Ohjaaminen on merkittiva osa harjoittelua

2.2.1 Ohjaaminen harjoittelussa
Ohjaamisesta yleisesti

Mitd ohjaaminen oikeastaan edes on? Kasitteelld ohjaus voidaan viitata ainakin kahteen eri-
tyyppiseen asiaan: opetus- ja ihmissuhdeammateissa kéytettivdin tydmenetelmdin, sekd tark-
kaan maéiriteltyyn institutionaaliseen toimintaan kuten oppilaanohjaukseen (Spangar, Pasanen
& Onnismaa 2000, 7). Ohjauksen voi myos késittdd erilaisina tiloina, prosesseina, siirtymind
tai suhteina (Onnismaa, Pasanen & Spangar 2004, 5). Ohjaamiseen voidaan néhda liittyvén aina
tietynlaisia piirteitd, joiden avulla jokin tietty toiminta voidaan médritelld ohjaamiseksi. Ehka
tarkein ohjaamista maarittava asia lienee se, ettd ohjaaminen tapahtuu yleensd ammatillisessa
suhteessa. Ohjaussuhde voi olla kahden ihmisen vilinen, tai joskus ohjauksen kohteena voi olla
myds suurempi ryhmd tai yhteisé (Pietrofesa, Hoffman, Splete & Pinto 1978, 4; Span-
gar ym. 2000, 7-8).

Tavallisesti ohjaustilanteeseen pdddytddn sen vuoksi, ettd toisella ohjauksen osapuolella — oh-
jattavalla — on jokin asia, jonka selvittdmiseen tai josta selvidmiseen hin tarvitsee sellaista apua,
jota toinen osapuoli — ohjaaja — on kykenevé tarjoamaan. Ohjaajalla onkin yleensd ohjattavaa
enemmadn tietoa tai kokemusta ohjauksen aiheeseen liittyen, ja hin on siten kykenevéa toimi-
maan ohjaajana. (Pietrofesa ym. 1978, 4, 45.) Kuitenkaan ohjaaminen ei perustu vain ohjaajan
tietdmykseen tai muuhun asiantuntijuuteen, vaan ohjaajan ja ohjattavan yhteistyohon (Onnis-

maa 2000, 295). Myds opetusharjoittelun ohjaaminen perustuu vastaavalle asettelulle.

Ohjaukseen liittyvé toiminta tdhtdd aina johonkin tavoitteeseen, johon ohjaaja siis auttaa ohjat-
tavaa pddsemain (Soininen 2005, 132-133). Ohjaaminen toimiikin erddnlaisena matkana ja vé-
litilana 13htokohdan ja tavoitteen vélilld (Spangar 2000, 19). Ohjauksen tavoitteet sovitaan yh-
teisesti ohjaajan ja ohjattavan vililld yhteisesti, ottaen huomioon molempien toiveet (Piet-
rofesa ym. 1978, 5; Spangar 2000, 19). Opetusharjoitteluissa tavoitteet ovat melko pitkalle ul-
kopéin midritelty, mutta ohjauksen toteutuksesta voidaan keskustella ohjaajan ja opiskelijan
vililla (Ladonlahti & Naukkarinen 2006, 352-353). Yleisesti ottaen ohjaamisen tavoitteena on

tukea ohjattavan kykyé ohjata itse itseddn (Kosonen 2000, 315). Ohjausta ei tulekaan ndhda
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pelkdstddn tietyn tiedon tai todellisuuden etsimisend ja 10ytdmisend ohjaajan avulla, vaan pi-
kemminkin ohjattavan oman todellisuuden kehittimisend ja rakentamisena (Savickas 1993,

211-213).

Ohjaukseen tullessaan ohjattavalla luonnollisesti on jo joitain omaksuttuja ja sisdistettyja tapoja
ratkaista hinelle eteen tulevia ongelmia. (Spangar 2000, 19.) Ohjaamisen tavoitteena on laajen-
taa nditd tapoja niin, ettd ohjattavalla olisi laajempi kisitys siitd, miten hdn voi huolenaiheensa
kanssa toimia. Ohjaamisen lopputuloksena voi olla myds muut muutokset ohjattavan kéytok-

sessd hdnen oppiessaan myos uusia asenteita. (Pietrofesa ym. 1978, 5.)

Periaatteessa ohjaaminen onkin sité, ettd ohjaaja auttaa ohjattavaa ndkeméaén kaikki mahdolli-
suudet ohjattavaan asiaan liittyen ja auttaa tekeméédn tdman perusteella paétoksid siitd, miten
ohjattava voisi toimia jatkossa. (Pietrofesa ym. 1978, 5.) Ideana on, ettd ohjaaja ei tarjoa ohjat-
tavalle valmiita ratkaisumalleja, vaan auttaa hantd 10ytdmaén niitd aktivoimalla ohjattavaa ajat-
telemaan asiaa uudelleen ja erilaisilta ndkdkannoilta (Vehvildinen 2000, 245). Téti kautta tue-
taan ohjattavan itseohjautuvuuden kehittymistd, kun ohjattava oppii myds itse ndkemaén ja tar-
kastelemaan omaa tilannettaan ja siihen liittyvid mahdollisuuksia. Ohjaaminen nayttéisikin pe-
rustuvan siihen, ettd oppiessaan nikemadn useita tilanteeseensa liittyvid mahdollisuuksia ohjat-
tava pystyy tekemédn tietoisempia ja harkitumpia pdatoksid, koska hédn on tietoinen useammista

vaihtoehdoista. (Vehvildinen 2000, 245.)

Ohjaaminen perustuu siis reflektioon. Spangarin (2000) mukaan reflektio voidaan toteuttaa ai-
nakin kolmella tavalla: Ohjattava voi pohtia omalla ajallaan jotain hénti askarruttavaa asiaa,
jota késitellddn sitten yhdessd ohjaajan kanssa seuraavassa tapaamisessa, tai pohdintaa voidaan
ulkoistaa esimerkiksi pdivékirjan muotoon. Lisdksi ohjaamista voi toteuttaa suoran toiminnan
avulla eli siten, ettd ohjattava joutuu toimimaan sellaisessa tilanteessa, jota hinen ohjaamisensa
koskee, ja toimiessaan joutuu pohtimaan ja havainnoimaan omaa toimintaansa ja tavoitteitaan.
(Spangar 2000, 20.) Opetusharjoitteluun liittyvd ohjaaminen voi perustua kaikille kolmelle ref-

lektion tavalle.

Ohjauksella voidaan katsoa olevan tieteellistd perustaa ainakin psykologiassa, sosiologiassa ja
kasvatustieteellisessd tiedossa, antropologiaa, filosofiaa ja taloustiedettdkddn unohtamatta
(Spangar ym. 2000, 6). Tieteellisen pohjansa ansiosta on miériteltavissi tiettyjéd asioita, jotka

tekevit ohjaamisesta joko tehokasta tai tehotonta (Pietrofesa ym. 1978, 32).
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Ohjaajan tyon ominaisuudet voivat olla niitd asioita, jotka vaikuttavat ohjaamisen tehokkuu-
teen. Ammattitaidon liséksi ohjaajalle asetetaan yleensd muitakin vaatimuksia, toki ohjauksen
luonteesta riippuen. Hyvén ohjaajan tunnuspiirteiksi katsotaan yleisesti hyvit kuuntelemisen ja
vastaamisen taidot, sekd ohjaustilanteessa kokonaisvaltainen ldsnéd oleminen. Liséksi hyvan oh-
jaajan tunnusmerkkeji ovat oikeudenmukaisuus ja luotettavuus. (Atjonen 2011, 44-46; Viisa-
nen 2003, 58.) On mielenkiintoista, ettd ndmé ominaisuudet luetaan myds hyvén johtajan tun-
nuspiirteiksi. Joskus johtamista ja ohjaamista voidaankin kéyttdd jopa synonyymimdiisesti.
(Piili 2006, 13, 15.) Ohjaajana ei kuitenkaan voi toimia kuka tahansa johtamiseen sopiva, alal-
laan ammattitaitoinenkaan henkild, silld ohjaajalta vaaditaan erityisté taitoa ohjattavan kadytok-
sen muokkaamiseen. (Pietrofesa ym. 1978, 6.) Ohjaaminen on kuitenkin opeteltavissa oleva

taito (Silkeld & Viisanen 2005, 111).

Ohjaaminen ei perustu pelkdstdédn tieteellisesti madriteltyihin hyvdd ohjaamista ja ohjaajan
tyoté tukeviin seikkoihin, vaan siithen liittyy my0s sellaisia ulottuvuuksia, joita ei voi mitata tai
laskea. Toiset korostavatkin ohjaamisen perustuvan tiedettd enemmén yksilolliseen viisauteen
ja herkkiin kommunikaatiotaitoihin seké ohjattavan yksilon inhimilliseen kohtaamiseen (On-
nismaa ym. 2000, 6, 9). Ohjaamisen ilmiasu kun riippuu paljon ohjaajan persoonallisuudesta ja
hénen persoonallisesta otteestaan ohjaamiseen. Ohjaamisen voisikin sanoa perustuvan tieteelle,
mutta sitd sovelletaan ohjaajan yksilollisen humanistisen orientaation rajoissa. (Silkeld & Vii-
sanen 2005, 111.) Ohjaajan arvot voivat vaikuttaa koko ohjauksen lopputulokseen — onnistu-
neeksi ohjaus saatetaan kokea silloin, jos ohjattavan arvot ovat ldhentyneet ohjaajan arvoja.
Ohjaus taas saattaa olla koettu epdonnistuneeksi silloin, kun ohjattavan arvot ovat menneet kau-

emmas ohjaajan arvoista. (Pietrofesa ym. 1978, 32, 56.)

Ohjaamista on monimuotoisuutensa takia vaikea maééritelld yksiselitteisesti (Liinamaa 2014,
22; Sinisalo 2000, 200-201). Joka tapauksessa ohjaus kuuluu olennaisena osana luokanopetta-
jien harjoitteluihin (Leivo ym. 2008, 21; Widjeskog & Perkkild 2008, 66). Téssa tutkimuksessa
pitdydymme tarkastelemaan ohjausta kahden henkil6n vélisend prosessina ja suhteena sen kéy-

tantoihin keskittyen.
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Ohjaaminen opetusharjoittelun néikokulmasta

Harjoittelukoulun opettajana toimiminen ei vaadi ohjausalan koulutusta, vaan koulutusta oh-
jaamiseen tarjotaan muun opettajan tyon ohella - hyvékin ohjaaja tarvitsee aika ajoin lisdkou-
lutusta kehittydkseen (Heikkinen, ym. 2006, 397; Niemi 1995, 24). Opettajien ohjauskoulutuk-
sen tarpeesta ollaan yhtd mielti, mutta eridvid nikemyksié 10ytyy siind, millaista ohjauskoulu-
tuksen tulisi olla. Ohjaajien koulutus voisi toisaalta olla heiddn pedagogiseen toimintaansa op-
pilaiden kanssa tdhtdaavid, jotta opiskelijat saisivat ndhda taitavan opettajan vuorovaikutusta
oppilaan kanssa, tai toisaalta opiskelijoiden kanssa toimimiseen ja heididn ohjaamiseensa téh-

tadvad. (Widjeskog & Perkkild 2008, 66).

Salon, Viisdsen, Aarras-Saaren ja Lapin (2006) mukaan ohjaaminen harjoittelukouluissa voi
tapahtua ainakin kolmesta eri nakdkulmasta. Yhdeksi nakokulmaksi voidaan todeta opiskelijan
toiminnanohjaus, eli keskitytddn ohjamaan opiskelijaa opetustilanteen suunnittelussa, toteutta-
misessa ja arvioinnissa. Télloin ohjauksen alla on enimmikseen pedagogiikka ja ainedidak-
titkkka. Toinen ohjauksen osa-alue on opiskelijan pedagogisen ajattelun kehittyminen. Kysei-
sessd ohjauksessa pyritddn kehittiméédn opiskelijan pedagogista ajattelua uusimman tutkimus-
tiedon puitteissa. Kolmas ohjauksen osa-alue kytkeytyy opiskelijan ammatillisen identiteetin
kasvuun ja kehitykseen. (Salo ym. 2006, 391.) Yksi tirkeimmistd harjoittelun ohjauksen osa-
alueista onkin juuri se, ettd ohjaaja auttaa opiskelijaa ndkemédén asioita omalla tavallaan, mutta
myo6s eri ndkdkulmista ja uusin silmin. Ohjaajan tehtdvand on tilloin yllépitdd opiskelijan
kanssa pedagogista dialogia, jonka avulla hdn kysyy ja keskustelee sekd havainnoi ja arvioi

opiskelijan toimintaa ja opetusta. (Widjeskog & Perkkild 2008, 66.)

Silld, miten ohjaaja toimii tydssddn, on merkitystd (Wilkin 1992, 49). Piivi Atjosen (2011) te-
kemissa tutkimuksessa tutkittiin opettajaopiskelijoiden kokemuksia hyvistd harjoitteluohjaa-
jasta. Tutkimuksessa selvitettiin hyvén ja huonon ohjaajan eroja. Hyviksi ohjaajan piirteiksi
koettiin palautteenantokyky, opiskelijakeskeisyys, reiluus, tarvittavan tuen antaminen, jousta-
vuus, mutta toisaalta myds pieni vaativuus opiskelijaa kohtaan. My0s positiivinen ajattelutapa
sai opiskelijoilta kiitosta. Myds muissa tutkimuksissa ndmé samat piirteet ovat tulleet esille
hyvén ohjaajan piirteitd tutkittaessa. (Atjonen 2011, 44-46; Viisdnen 2003, 58.) Hyvin ohjaa-
jan tehtidvind on siis tukea opiskelijaa, mutta myos haastaa sopivalla tavalla (Sanders 2005,

132).
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Viisdsen (2003) mukaan hyvdn ohjaamisen koetaan olevan lisdksi hyvin organisoitua, yksilon
tarpeet huomioon ottavaa ja sille on varattu riittdvasti aikaa. Hyvéssd ohjauksessa tiarkedd on
riittdva tuki, rohkaisu ja kannustus. Téll6in ohjaussuhde voidaan ndhdé sosiokognitiivisena toi-
mintana, jolloin se on vuorovaikutteinen suhde, jossa molemmat osapuolet osallistuvat, toimi-
vat yhteistyOssé, sekd kasvavat ja oppivat yhdessd. Hyva ohjaus antaa ohjattavalle tilaa ja va-

pautta, seki auttaa ohjattavaa kehittymién ja 16ytdméén itse ratkaisuja. (Vaisédnen 2003, 59.)

Ohjaajalta odotetaan yleisestikin lampimyyttd, luotettavuutta, hyviksyvédd asennetta, koke-
musta ja tietoa ohjattavasta asiasta, minka lisdksi my0s kiinnostusta ohjattavaa ja ongelmaa
kohtaan (Pietrofesa ym. 1978, 45-48). Huono ohjaaja koetaan ohjaamistyyliltdén autoritaa-
riseksi, kovaksi, huonosti palautetta antavaksi ja opiskelijoita epdkunnioittavasti ja kriittisesti
kohtelevaksi. Huonon ohjaajan piirteeksi koetaan myds se, jos hin keskustelee yksityisisté, hé-
nen ja opiskelijan vélisistd asioista muiden kanssa, tai keskeyttdd opiskelijan pitdmén tunnin

ilman hyvii syyti. (Atjonen 2001.)

Viisédsen (2003) mukaan edelld mainittuja hyvin ohjaajan piirteitd voidaan jakaa erillisiin ka-
tegorioihin. Ohjaajan ammatilliseen osaamiseen liittyvind hyvin ohjaajan piirteind mainitaan
muun muassa pétevd, taitava ja tietdvd oman alansa ammattilainen, joka kykenee kommunikoi-
maan ohjattavien kanssa ja on ohjaustaitoinen. Lisdksi hyvéin ohjaajan tunnusmerkkeihin kuu-
luvat halu jatkuvaan ammatilliseen kehittymiseen ja sitoutuminen omaan ty6honsé etenkin tés-
mallisyyden, tavoitettavissa olemisen ja kritiikin sietokyvyn avulla. Ohjaussuhteen huolenpi-
dollisesta nakokulmasta katsottuna hyvén ohjaajan piirteisiin kuuluvat esimerkiksi kyky kan-
nustaa ja tukea opiskelijaa, kyky luoda turvallinen ohjaussuhde, empaattisuus, helposti ldhes-
tyttdvyys, ohjattavan kuunteleminen ja ohjattavan itsetunnon vahvistaminen. Opiskelijan am-
matillisen kasvun edistdjdnd ohjaajan hyviin piirteisiin voitiin ndhdd kuuluvan vastuun, vapai-
den késien, vapaan suunnittelun ja toteutuksen mahdollisuuden antaminen opiskelijalle, kehit-
tyméddn ja asioiden laajemmin ndkemiin auttaminen sekd yhdessd ideoiminen ja opiskelijan

haastaminen. (Vdisénen 2003, 58.)

Myds opiskelija vaikuttaa ohjaamiseen. Hyvéd ohjattavaa opiskelijaa luokanopettajakoulutuk-
sen harjoittelussa voidaan kuvailla Viisdsen (2003) mukaan avoimeksi, idearikkaaksi, kriit-
tiseksi, ahkeraksi ja pohdintakykyiseksi. Hin esittdd rohkeasti omat mielipiteensa ja toteuttaa
ideansa, mutta kestdd my0s rakentavaa kritiikkid. Hdn on motivoitunut tydskentelemédn, on

vastuuntuntoinen ja innostunut, kunnioittaa oppilaita sekd on halukas kehittimién itsedén ja
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oppimaan lisdi. Ohjaajaa kohtaan hén on avoin ja kunnioittaa timén mielipiteitd, sekd kykenee
yhteiseen pohdiskeluun ohjaavan opettajan kanssa. Persoonallisuuden puolesta hidn saa olla
oma itsensd, mutta on silti keskustelukykyinen, luotettava, rehellinen, rohkea ja huumorintajui-
nen. Han on myds ylped tulevasta ammatistaan ja suhtautuu avoimella asenteella opetusharjoit-

telua kohtaan. (Vdisénen 2003, 58-59.)

2.2.2 Ohjaaminen tapahtuu ohjaussuhteessa

Yleiselld tasolla ohjausprosessia voidaan luonnehtia auttajan ja avunhakijan vuorovaikutuksena
(Peavy 2004, 17). Opetusharjoittelussa ohjaus toteutuukin ohjaajan ja opiskelijan vilisessi hen-
kilokohtaisessa keskustelussa ja ndin syntyvissé suhteessa (Silkeld & Viisidnen 2005, 111; Soi-
ninen 2005, 130). Ohjaamisesta ei voida edes puhua ilman, ettd huomioitaisiin sen suhdeluonne
- sekd ohjaaja ettd ohjattava vaikuttavat heidén vilisensd ohjaussuhteen kautta koko ohjausta-
pahtumaan (Véisénen 2003, 56). Ohjaussuhde on pohjimmiltaan ihmissuhde, ja siten ohjaami-
nen onkin monimutkainen, sosiaalisesti vuorovaikutuksellinen tapahtuma (Dunderfelt 2016,
11; Soininen 2005, 130; Véisdanen 2003, 56). Ohjaussuhteen olemusta voidaan luonnehtia vuo-

rovaikutussuhteeksi (Liinamaa 2014, 142; Soininen 2005, 130).

Ohjaamisen voidaan nidhdé olevan pitkilti riippuvainen ohjaussuhteesta, silld toteutuakseen oh-
jaaminen vaatii henkildiden vélisen suhteen ja vuorovaikutuksen. Ohjaussuhdetta ei synny ke-
nen tahansa kahden henkilon vilille, vaan kyseessd on oltava asetelma auttajan ja autettavan
valilla. Tamakaan ei vield pelkdstidn riitd: jotta ohjaaminen olisi mielekésté ja toimivaa, ohjaa-
jan ja ohjattavan vilisen suhteen tulisi olla toimiva. Toimiva ohjaussuhde on merkittavéksi ko-
ettu, vuorovaikutuksen mahdollistava ja se perustuu yksilon kunnioittamiseen (Onnismaa 2000,
304-305; Soininen 2005, 132; Wilkin 1992, 47). Mitid kauemmin hyva ohjaussuhde jatkuu, sitd
intensiivisemmaksi se kdy. Tama merkittivyyden kasvu voidaan ndhdé jopa avaintekijani koko
ohjaussuhteen arvolle, merkittdvyydelle ja koko ohjauksen toimivuudelle. (Pietrofesa ym.

1978, 5).

Ohjaamista ei voi pakottaa: mikéli ohjattava ei ole ohjaukseen halukas ja suhtautuu siihen ne-

gatiivisesti, ohjauksen tavoitteena olevaa kasvua ja kdytoksen muutosta ei voi juuri tapahtua.
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On silti luonnollista, ettd ohjattava jollain tasolla vastustaa ohjaamista, silld tehokas ohjaus
usein vaatii muutosta ohjattavan ajatuksissa ja asenteissa, eikd niitd usein ole helppo muuttaa.
(Pietrofesa ym. 1978, 52-54.) Haluttomuus muutokseen on ihmiselle ominainen, tervekin tapa
suojata itsedén, ja se voi ndkya ohjattavan puolustautumisena (Piili 2006, 133). Mikili ohjaus-
suhde on kuitenkin muodostettu niin, ettd ohjattava on haluton muutokseen, on ohjaajan tehtava
ammattilaisena 1dhted pyrkiméén kohti sitd tilannetta, jossa ohjattava olisi halukkaampi ohjauk-
selle. Tdhdn on olemassa useita eri keinoja, muun muassa helpommista asioista puhuminen ja
terapeuttisen ilmapiirin luominen 1dmmon, ymmaérryksen, hyvéksyvyyden ja rehellisyyden
avulla. (Pietrofesa ym. 1978, 52-54.) Harjoittelussa ohjaaja onkin padasiallisessa vastuussa oh-
jaussuhteesta. Hanen tulee mahdollistaa ohjaussuhde olemalla halukas ohjaamaan opiskelijaa
ja olemalla tdmén ldhestyttavissd. (Wilkin 1992, 47.) Ohjaajalla tulisi olla myds ammattitaitoa
sopeuttaa ohjaamistaan kullekin ohjattavalle yksildllisesti sopivaksi (Silkeld & Viisdnen 2005,
111). Opiskelijan ja ohjaajan vuorovaikutuksessa ja yhteisty0ssd on avain mydnteiseen harjoit-
telukokemukseen, joten kun ohjaaja ja ohjattava ovat molemmat halukkaita ohjaussuhteeseen,

ollaan jo pitkalld (Komulainen 2010, 213; Viisédnen 2003, 56).

Liinamaan (2014) tutkimuksessa “Merkityksellisen ohjaus- ja vuorovaikutussuhteen olemus
lastentarhaopettajakoulutuksen ohjatussa harjoittelussa” kavi ilmi, etté opiskelijoille ohjaussuh-
teen merkityksellisyyttd paransi kokemus siitd, ettd ohjaajaan syntyi suhde my6s emotionaali-
sella tasolla ja se tapahtui heti harjoittelun alussa. Merkityksellisen ohjaus- ja vuorovaikutus-
suhteen syntymiselle harjoittelun aloitusvaihe on tarked - ohjaussuhteen alkuvaiheen muodos-
tuminen on koko harjoittelun onnistumisen kannalta oleellista. Merkittivid asioita ovat ohjaajan
ja opiskelijan tutustuminen, seké orientoituminen ja perehtyminen kisilla olevaan harjoitteluun.

(Liinamaa 2014, 127-129, 143).

Liinamaan (2014) tutkimuksen mukaan harjoittelun edetessd ohjaajan ja opiskelijan vilinen
vuorovaikutus, opiskelijan kohtaaminen, ohjaajan pedagoginen toiminta ja ohjauksen taso vai-
kuttivat ohjaussuhteeseen ja sithen, kuinka merkitykselliseksi suhde koettiin. Suhteen koettiin
kehittyvén jatkuvasti, ja siten myos suhteen uudelleen madrittely oli mahdollista. Eli vaikka
ohjaussuhteelle erityisen merkitykselliseksi koetussa aloitusvaiheessa olisikin koettu joitain
puutteita, ohjaussuhde saattoi harjoittelun aikana kehittyd merkityksellisemmaksi. (Liinamaa
2014, 143-144). Harjoittelun lopetusvaiheen merkityksestd on ristiriitaisia tuloksia — toisissa
tutkimuksissa se on koettu merkitykselliseksi (Hackney & Cormier 2000; Nummenmaa 2003),

mutta joissain ei (Liinamaa 2014).
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Merkityksellisena koettua ohjaussuhdetta kuvaa avoimuus, luottamuksellisuus, molemminpuo-
linen kunnioitus, arvostus ja vertaisuus (Liinamaa 2014, 144). Niméa ovat my0s dialogisen vuo-
rovaikutussuhteen piirteitd (Sarja 2003, 6.1). Kokemus vertaisuudesta on opiskelijoille erityisen
merkittdva, vaikka ohjaussuhteen epdsymmetrisyys tiedostetaankin (Liinamaa 2014, 144). Oh-
jaussuhde toimiikin sen osapuolien tehdessd yhteisty6td mahdollisimman tasavertaisesti asi-
oista neuvotellen (Onnismaa 2000, 295; Spangar 2000, 16). Ohjaajan ei ole tarkoitus olla min-
kéénlainen lopullisen paétoksen tekija tai ratkaisu ongelmiin, vaan auttaa ohjattavaa pohtimaan
asioita ohjaajan kanssa tasavertaisena (Savickas 1993, 211-213; Soininen 2005, 132; Span-
gar 2000, 16). Mikaili ohjattavalla tai ohjaajalla on uskomus ohjaajan paremmuudesta — siit4,
ettd ohjaaja osaisi toimia ohjattavan tilanteessa automaattisesti paremmin — se voi toimia es-
teend kokonaisvaltaiselle ohjaukselliselle yhteistyolle. [lman titd yhteistyotd ohjauksesta tulee

merkityksetontd. (Pietrofesa ym. 1978, 49-50.)

Vaikka opetusharjoittelussa ohjaussuhteeseen liittyy aina jollain tasolla myds epidsymmetri-
syyttd, ensisijaista on, ettd opiskelijat kokevat ohjaajan arvostavan heitd persoonana, ihmiseni
ja oman osaamisensa kautta. (Liinamaa 2014, 144). Pahimmillaan ohjaavan opettajan ja opis-
kelijan keskindisen kunnioituksen puute ja henkilokemioiden erilaisuus voivat estdd yhtendi-

seen ymmarrykseen pddsemisen (Laine 2004, 167-169, 174).

Ohjaussuhde harjoittelussa rakentuu vastavuoroisesti kohtaamisten ja neuvotteluiden kautta.
Opiskelijjoilla ja ohjaajilla voi olla joitain ndkemyseroja opettajuudesta tai harjoittelusta, ja
ndmad, kuten heidén persoonallisuutensa muutoinkin, voivat vaikuttaa heidédn toistensa kohtaa-
miseensa ja sitd kautta ohjaussuhteeseen. (Liinamaa 2014, 145). Ohjaussuhde ei kuitenkaan
rakennu tyhjidssé vain sen osapuolien persoonallisuuden varaan, vaan siithen vaikuttaa my0s se
ympéristd, jossa ohjaussuhde rakentuu. Beaunaen (2009) tutkimuksessa opettajien kasityksisti
ohjaussuhteesta pédiviakotikontekstissa huomattiin, ettd ohjaussuhteen rakentumiseen vaikuttaa
itse asiassa jopa osapuolten persoonallisuuttakin enemmén se fyysinen, ammatillinen, sosiaali-

nen ja emotionaalinen toimintaympadristo, jossa ohjaussuhde rakentuu. (Beaunae 2009, 187.)

Ohjaamisessa on kysymys aina opiskelijan ja ohjaavan opettajan maailmankuvien kohtaami-
sesta ja niiden sovittamisesta yhteen (Laine 2004, 167; Silkeld 2003, 79). Ohjaaja tulkitsee
oman roolinsa ohjaussuhteessa omien uskomustensa, asenteidensa ja teoreettisen viitekehyksen

kautta. Harjoittelijan odotukset muotoutuvat enimmaikseen harjoittelijan omien arkikésitysten
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mukaan. Ennakko-odotuksista keskusteleminen olisi suotavaa, jotta ohjaaminen voisi tapahtua
parhaalla mahdollisella tavalla, kun molemmat sekd ohjattava, ettd ohjaaja tunnistavat omat

roolinsa. (Viisdnen 2003, 56.)

2.2.3 Ohjaus vuorovaikutuksena ja kohtaamisena

Ohjaus toteutuu vuorovaikutuksen kautta, ja paddmédaritietoinen vuorovaikutus toimiikin oh-
jaussuhteen perustana (Silkeld & Viisanen 2005, 113). Vuorovaikutus on ihmisten vilistd pu-
hetta ja fyysistd viestintdd. Siithen vaikuttavat osapuolten tunteet seki valta-asetelmat. (Dunder-
felt 2016, 16; Piili 2006, 81.) Lisdksi vuorovaikutuksen osapuolille kertynyt eliménkokemus
yhdessé persoonallisten ominaisuuksien kanssa vaikuttaa sithen, miten osapuolet toimivat vuo-
rovaikutustilanteessa ja millaisena he ymmartévit ja kokevat sen. Heille on siis kehittynyt omat
tyypilliset keinonsa pyrkid selviytyméén tietynlaisista vuorovaikutustilanteista tietynlaisella

kiiytokselld. (Piili 2006, 72-73.)

Viestintd vuorovaikutustilanteessa ei ole koskaan yksiselitteistd, silla kumpikin osapuoli katsoo
sekd omaa ett toisen viestintdd omien asenteidensa ja ajattelumalliensa kautta tulkiten viesteja
omien yksilollisten vuorovaikutukseen vaikuttavien ominaisuuksiensa perusteella. Nditd ovat
esimerkiksi yksilollinen ja kulttuurinen tapa lukea kehonkieltd, tai ne yksildlliset muistijaljet,
joita kéytetyt sanat heréttavat. (Piili 2006, 73-76.) Osallistujien ominaisuuksien lisdksi myds
heiddn mielialansa voivat vaikuttaa keskustelun kulkuun. Myds vuorovaikutuksen ulkoiset
ominaisuudet, kuten vuorovaikutuksen tarkoitus, tilanne ja paikka luovat oman vivahteensa

keskusteluun. (Silkeld & Viisdnen 2005, 112).

Vuorovaikutuksessa pyritdédn tulkitsemaan my0s sitd, millaisena vuorovaikutuksen toinen osa-
puoli kokee ldahetetyn viestin — siis millaiseksi se ehtii muuttua ja mité kenties pitéisi tehda,
jotta viestin alkuperdinen tarkoitus saataisiin vastaanottajassa ymmarretyksi (Piili 2006, 74-
75). Puhujan viesti on merkityksellinen vain sitd kautta, minkdlaisen merkityksen kuulija vies-
tille antaa (Silkeld & Véisdnen 2005, 113). Oleellisessa — ehkd ongelmallisessakin — osassa

vuorovaikutuksessa onkin subjektiivinen tulkinta. Vaikka subjektiiviselta tulkinnalta on ehka
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jopa mahdotonta kokonaan vilttyd, omien ldhtokohtien tiedostaminen ja toisen ndkokulmaan

eldytyminen auttavat ymmartdmain toisen tarkoitusperid paremmin. (Piili 2006, 73-76.)

Kohtaamisella voidaan tarkoittaa arkipdivéistd ihmisten kohtaamista, vuorovaikutusta ja yhdes-
sdoloa, tai toisenlaista, erityisesti kohottavaa kohtaamista. Se voi olla parhaimmillaan ihanaa,
innostavaa ja voimaannuttavaa, mutta pahimmillaan my0s raastavaa, haavoittavaa tai uuvutta-
vaa. Ihmisten vililld tapahtuva todellinen kohtaaminen koetaan niin merkityksellisend, ettd sen
tarkasteluun ei riitd kohtaamisen nikeminen vain kohteliaana vuorovaikutuksena ja yhteistyona
tai mielipiteiden vaihtona. Sen sijaan kohtaamista voisi luonnehtia “psykologiseksi ravitse-
miseksi” (Dunderfelt 2016): sosiaalisessa kentédssi (eli ihmisten vilisessd sanallisista ja sanat-
tomista viesteistd muodostuvassa psyykkisesti koetussa tilassa) tapahtuvaksi vanhojen ainek-
sien korvautumiseksi uusilla. Parhaimmillaan kohtaaminen on henkistd kasvua, kun tuntee tu-
levansa yhd enemmén omaksi itsekseen sekd huomatessaan itsestddn uusia puolia toisen kanssa
vuorovaikutuksessa ollessaan. (Dunderfelt 2016, 9, 14, 166.) My6s ohjaamisessa on oleellista,
ettd ainakin ohjattava 16ytéisi itsestdén uusia mahdollisuuksia (Pietrofesa ym. 1978, 5; Vehvi-
lainen 2000, 245). Siispa kohtaamisen voi ndhdé yhteni tarkednd ohjaamisen keinona - merki-

tyksellisen kohtaamisen (Onnismaa ym. 2000, 6, 9).

Todellisessa kohtaamisessa pyritddn sovittamaan yhteen kohtaamistilanteessa mukana olevien
thmisten maailmankuvia, joten kohtaaminen ei ole aina helppoa, vaan siihen voi liittyé ristirii-
tojakin (Silkeld 1999, 166). Kohtaamistilanteessa molempien osapuolten ennakko-odotukset ja
tunteet vuorovaikutustilannetta kohtaan aktivoituvat. Naihin vaikuttavat aiemmat, omat tai
kuullut kokemukset vastaavista tilanteista, sekd ne roolit, joissa kohtaamistilanteeseen saavu-

taan. (Piili 2006, 80.)

Ihmisten vélinen kohtaaminen tapahtuu eri keskustelun muodoista (viittely, neuvottelu, dia-
logi) puhtaimmin dialogissa. (Piili 2006, 80.) Dialogisessa ja kohtaavassa vuorovaikutuksessa
el riitéd, ettd vain toinen osapuoli tyoskentelee. Ohjauksessa tdma tarkoittaa sité, ettei riitéd, ettd
ohjattava vain on, vaan hinen pitdd myos itsensd osallistua vuorovaikutukseen aktiivisena osa-
puolena. (Hénninen & Poikela 2016, 5.) Dialogissa kun pyritddn syventdméién molempien osa-
puolten ymmarrysté késiteltdvastd asiasta, saamaan uusia nikdkulmia ja vaikutteita ajatteluun
sekd pddsemadn yhteisymmarrykseen dialogin osapuolten valilla (Piili 2006, 80; Silkeld & Vii-
sdanen 2005, 121).

24



Kohtaamisessa dialogin tarkoituksena on paljastaa kummankin keskustelukumppanin ajatusten
tarkoituksia ja epétarkkuuksia (Kauppinen & Ogg 1999, 112). Sille ominaista on vapaa ja
myonteinen ilmapiiri, totuudellisuus, luovuus ja rohkeus. Dialogiin kuuluu my®0s toisen osa-
puolen kyseenalaistaminen, kuitenkin edelld mainitut ominaisuudet huomioiden (Piili 2006,
80). Negatiivisiin tapahtumiin ei haeta syypditd, vaan ne nidhddin oppimismahdollisuuksina
(Silkeld & Viisdnen 2005, 121). Kuitenkin my0s kaikenlaisten tunteiden ilmaisu ja erilaisten
mielipiteiden salliminen kuuluvat dialogiin — tarkoituksenahan on paisté todelliseen yhteisym-
marrykseen asiasta, miké ei onnistu ilman tatd. (Piili 2006, 149.) Ohjaussuhteessa ohjaajan ja
ohjattavan olisi silti hyvi kiinnittdd huomiota siihen, milld asenteella ldhtevét toisiaan kohtaa-
maan, silld tdiméa vaikuttaa heiddn vuorovaikutukseensa (Beaunae 2009, 51). Aidon dialogin
syntymiseksi kohtaamistilanteessa tulisikin muistaa omien tunteiden kontrollointi siind méérin,

ettei ldhtisi itse kohtaamiseen ja dialogiin negatiivisella asenteella (Piili 2006, 80; 149).
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3 Tutkimuksen lihtokohdat ja muotoutuminen

Loydettyimme meitd kiinnostavan aiheen, ldhdimme muotoilemaan tutkimusta kuvaavan
ideapaperin, muotoilemaan tutkimusongelmaa sekd suunnitelmaa tutkimuksellemme (Eskola &
Suoranta 2001, 34-36). Olimme aluksi kiinnostuneita ohjaajan merkityksestd harjoittelukoke-
muksen kannalta. Tutkimuskysymyksen muotoutuessa aloimme pohtia, milld tavalla saisimme
kysymykseemme vastauksen. Valitsimme tutkimussuunnaksemme kvalitatiivisen tutkimuksen,
silld se mahdollistaa kokemusten tutkimisen mahdollisimman ihmisldheisesti (Holloway & Bi-
ley 2011, 974). Télloin padsemme perehtymiin harjoitteluihin liittyviin kokemuksiin ja ajatuk-

siin tarkoin ja syvillisesti.

Haastattelu on yleisin tapa kerété tietoa tutkittavasta asiasta kvalitatiivisessa tutkimuksessa, ja
tassdkin tutkimuksessa se pédtyi aineistonkeruumetodiksemme (Cleary, Hors-
fall & Hayter 2014, 711; Eskola & Suoranta 2001, 85). Haastattelun toteuttaminen on melko
helppoa (Eskola & Suoranta 2001, 85). Haastattelun muodoksi valitsimme sekoituksen puo-
listrukturoitua haastattelua ja teemahaastattelua. Tdmé sen vuoksi, ettd lomakehaastattelu
on tarkemmin strukturoitua, minkd koimme liian rajoittavaksi. Muodostimme haastattelurun-
goksemme tietyt teema-alueet, sekd niihin liittyvid tarkempiakin kysymyksid. Haastattelutilan-
teessa haastateltavalle itselleen jdd vapaus keskittyd juuri hinelle itselleen merkityksellisiin asi-
oihin, mutta silti kaikki teemat tirkeimpine kysymyksineen kdydéén lavitse. Valitsemallamme
menetelmédlld saammekin tietoa opiskelijoiden kokemuksista monipuolisesti, kun heilld
on enemmaén vapautta kertoa heille merkityksellisistd aiheista. (Eskola & Suoranta 2001,
86.) Pyrimme muodostamaan haastattelukysymykset siten, ettd ne houkuttelisivat haastatelta-
vaa kertomaan aiheesta mahdollisimman monipuolisesti (Laine 2018, 1.2). Toisaalta voimme
samalla ohjata heididn vastauksiaan kohti omaa mielenkiinnon kohdettamme, niin etti haasta-

teltavat eivét vahingossa ldhde sivuraiteille kertomuksissaan (Kvale 1996, 6).

Laadulliselle haastattelututkimukselle tyypillisesti kuitenkin jouduimme pohtimaan haastatte-
lun ohjailun problematiikkaa: millaisia kysymyksid meidén olisi jarkevi esittdd, jotta emme
kuitenkaan liikaa ohjailisi haastateltavan vastauksia tai rajoittaisi niitd. Sopivan ohjailun taita-
misessa on etua kokemuksesta (Kvale 1996, 12; 28). Me emme ole kokeneita tutkijoita tai haas-

tattelijoita, joten pyrimme pysymddn johdattelussa mahdollisimman neutraaleina. Saatamme
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toistaa haastateltavin sanoja saadaksemme heidit kertomaan aiheesta lisdé, mutta pyrimme valt-

taméén liian pitkélle vievad péattelyd heiddn sanomisistaan.

Kysymyksillimme on puolistrukturoidulle haastattelulle ominaisesti tarkkaan harkittu muoto
ja jarjestys, mutta teemahaastattelulle tyypillisesti jadtimme itsellemme vapauden kuitenkin ti-
lanteen tullen poiketa jérjestyksestd ja jopa kysymysten muotoilusta (Eskola & Suoranta 2001,
86). Tallainen haastattelun keskusteluluonteen huomioiminen onkin jossain méarin jopa suota-
vaa kvalitatiivisessa tutkimuksessa, kun pyritdén saamaan haastateltavaa kuvailemaan omaa
maailmaansa ja siihen liittyvid merkityksii. Haastattelussa kun on huomioitava paitsi kasitelta-

vit teemat, myos keskustelun dynamiikka ja luontevuus (Kvale 1996, 124-125, 129-130).

Haastattelun kysymyksid pohtiessamme tormédsimme myds tutkimuskysymyksessimme ilme-
nevin kokemuksen kisitteen kompleksisuuteen. Kokemuksia tutkitaan kvalitatiivisesti perin-
teisesti fenomenologisella otteella, mutta tillainen fenomenologinen kokemuksen tutkimus ei
sopinut aiheeseemme, silld siind kokemusta tutkitaan pelkkdnd kokemuksena, valittimatta sen
alkuperdsti tai niisté seikoista, jotka kokemuksen syntymiseen ovat vaikuttaneet (Kvale 1996,
53). Sen sijaan hyddynnidmme fenomenologista otetta niiltd osin, missd kokemukset ndhddan
nimenomaan yksilollisesti rakentuvina, monikerroksisina merkitysten antamisena, johon vai-
kuttaa yksilon aiemmat kokemukset aiheeseen liittyen (Kiviniemi 1997, 114; Silkeld 1999,
5). Tutkimuksemme voi siis ndhdéd fenomenologisotteisena, jos Dunderfeltid (2016) mukaillen
fenomenologinen tutkimusote ndhdddn tutkimuksessamme l&dhinnd pyrkimyksend kuvata ih-
misten vélilld koettavaa ilmittd — eli ohjaajan ja ohjattavan vélilld muotoutuvaa harjoitteluko-

kemusta, ohjattavan ndkdkulmasta (Dunderfelt 2016, 13).

Koska aineistonkeruumetodiksemme valikoitui haastattelu, jouduimme tarkoin pohtimaan,
kuinka montaa osallistujaa tutkimukseemme tavoittelisimme, jotta aineiston koko olisi ty6l-
lemme sopiva (Kvale 1996, 101.) Kuten muissakin laadullisissa tutkimuksissa tulimme mekin
huomanneeksi, ettd ensinnédkin otos on jarkevai rajoittaa niytteeksi, joka meidin tapaukses-
samme tarkoitti sitd, ettd haastattelemme vain sellaisia henkilGitd, jotka ovat suorittaneet kaikki
yliopiston normaalikoululla suoritettavat luokanopettajakoulutukseen kuuluvat harjoittelut.
Emme mydskéédn voineet ottaa késiteltdviaksemme liian suurta tapausmaira, silla kukin tapaus

voi tuottaa suurestikin aineistoa. (Eskola & Suoranta 2001, 60-61.) Lisdksi asetimme haastatel-
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tavillemme vaatimukseksi sen, ettd he ovat joko luokanopettajaopiskelijoita tai vasta valmistu-
neita luokanopettajia. Jatkossa viitatessamme haastateltaviin opiskelijoina, tarkoitamme kaik-

kia kuutta tutkimukseemme osallistunutta henkilo4.

Haastateltavat paadtimme hankkia hyodyntdmaélld sosiaalista mediaa, jakamalla haastattelukut-
sun Alakoulun aarreaitta -ryhméssd Facebookissa. Oletimme, ettemme saisi kovin montaa va-
paaehtoista tutkimukseemme, joten tdlloin ainakin parjdisimme aineiston koon kanssa. Us-
koimme kuitenkin saavamme vapaachtoisia tdtd kautta sen verran, ettd pystyisimme toteutta-
maan tutkimuksen haastateltavien lukumidiridn puolesta. Ndimme hyviksi my0s sen, ettd titd
kautta voisimme saada haastateltavaksemme opiskelijoita ympéri Suomea, miké nostaisi tutki-
muksemme uskottavuutta (Komulainen 2010, 223) sekd turvaisi haastateltaviemme ja heiddn

kertomuksissaan esiintyvien henkildiden tunnistamattomuuden.
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4 Aineistolihtoinen fenomenologisotteinen analyysi

Haastattelukutsuumme vastasi viisi ehdot tayttdvad luokanopettajaopiskelijaa, sekd yksi vasta
valmistunut luokanopettaja. Haastateltavamme edustivat puolta koko Suomen opettajankoulu-
tusta tarjoavista yliopistoista. Kaikki haastateltavamme olivat naisia, mikd on jokseenkin ole-
tettavaa — onhan luokanopettajan ammatti selkeésti naisvaltainen ala. Maantieteellisten etéi-
syyksien ja kiytdnnollisyyden vuoksi toteutimme padosan haastatteluista puhelimitse. Nauhoi-
timme haastattelut, ja sdilytimme ne analysointivaiheen loppuun asti. Litteroimme haastattelut
tarkoin, mistd syntyi varsinaisesti se aineisto, jota ldhdimme analysoimaan. Aineistona toimi

siis 42 sivua haastatteluista litteroitua tekstia.

Aloitimme aineiston analysoinnin laadulliselle analyysille ominaisesti tutustumalla aineis-
toomme lukemalla sitd ldpi useampaan kertaan (Heritage 1997, 162). Samalla aloitimme ha-
vaintojen kerddmistd aineistosta. Kuten aineistoldhtdisessé analyysissa yleensédkin, pyrimme la-
hestymién aineistoamme ennakko-oletuksitta, antaen havaintojemme nousta suoraan aineis-
tosta (Tuomi & Sarajérvi 2009, 95). Huomasimmekin aineistostamme nousevan paljon mielen-
kiintoisia seikkoja ja havaintoja. Vaikka pyrimmekin tillaiseen “puhtaaseen” aineistoldhtdiseen
analyysiin, havaintomme perustuivat myos tutkimuskysymyksellemme, silld lahdimmehén kui-
tenkin etsiméén aineistosta myos vastausta kysymyksellemme. Toisaalta timékin on aineisto-
lahtoiselle analyysille ominaista — miten aineistosta voisi 10ytyd vastausta tutkimuskysymyk-

seen, jos vastausta ei edes etsitd eikd kysymysti aineistolle esitetd (Salo 2015, 172)?

Téssd vaiheessa padtimme, ettd tutkimuskysymystdmme tulee muokata. Jatkoimmekin aineis-
tosta vastausten etsimistd ikddn kuin ilman kysymystd, mikd edustaa Tuomen ja Sarajdrven
(2009) maaritteleméaa aineistolahtoista sisédllonanalyysid jo melko puhtaasti (Tuomi & Sarajérvi
2009, 95). On mahdollista, ettd aineistoa ldhestyttdessd ilman tarkkaa kysymysté, se voi kuiten-
kin vihjata siitd, mitd siltd kannattaisi kysyé (Salo 2015, 172). Néin kdvi meillekin, kun hiljal-
leen aineistoa tutkiessamme kehittelimme tutkimuskysymystamme eteenpéin sen mukaan, mil-

laisia vastauksia koimme saavamme aineistolta.

Lahtiessimme tarkastelemaan aineistoamme ilman tarkkaa tutkimuskysymystd, huomasimme

aineistomme rikkauden. Haastateltavat olivat puhuneet asioista monipuolisesti, ja tdstd raken-
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tuva aineistomme merkitysrikkaus ohjasi meité kohti fenomenologista tutkimusotetta. Fenome-
nologinen tutkimusote nikyikin tutkimuksemme analysointivaiheessa: Vaikka analysointimme
perustuikin aineistoldhtoiselle sisdllonanalyysille metodiltaan, se perustui fenomenologiseen
tutkimusotteeseen luonteeltaan. Fenomenologisessa menetelméssd tutkija ldhtee muodosta-
maan aineistosta tulkintoja ja merkityssuhteita oman eliméankokemuksensa ja merkitysten tajun
avulla, kuten téssd vaiheessa teimme mekin (Laine 2018, 1.2). Tdllainen aineistosta nou-
seva analyysimenetelmadn kehittiminen aineiston ja tutkimustavoitteiden kannalta sopivam-
maksi on aineistoldhtdisen sisidllonanalyysin yksi soveltamistapa (Tuomi & Sarajirvi 2002,

98).

Etunamme oli se, etti haastateltavamme olivat opinnoissaan samankaltaisessa vaiheessa kuin
me itsekin, jolloin heiddn kokemuksiaan oli luontevaa lihted tulkitsemaan peilaamalla niité sen
kokemuksen kautta, joka meille itsellemme on opintojemme aikana syntynyt. Fenomenologi-
sessa analyysissa tarkoituksena onkin, ettd tutkija ymmartia tutkittavan asian siind kontekstissa,
jossa tutkittavan kokemukset asiaan liittyen ovat muodostuneet (Kiviniemi 2018, 1.4). Toi-
saalta fenomenologisen tutkimuksen tavoitteena on tuottaa uutta ymmaérrysté tutkittavasta ai-
heesta tutkijan kyseenalaistaessa esiymmaérryksensé aiheesta ja antautuessa tutkittavien koke-
mukselle ja siitd nouseville merkityksille (Laine 2018, 1.2). Siten on tutkimuksemme kannalta
edullista myos se, ettd meité tutkijoita tdssd tapauksessa on kaksi - tulkinnat eivét rajoitu vain
yhdesti tutkijasta riippuviksi, vaan tulkinnat saavat varmemman pohjan kahden eri eldménko-

kemuksen pohjalta tehdyn ajatustyon kautta.

Kivimme jokaisen haastattelun tarkoin lépi. Luettuamme kunkin haastattelun useaan kertaan,
etsimme ne kohdat, joissa opiskelijat puhuivat tutkimuskysymyksemme kannalta mielenkiin-
toisista asioista, sekd joitain muita mielenkiintomme heréttivid erikoisuuksia, mitd itse kukin
teksti sisdlsi. Merkitsimme kohdat eri varikoodeilla sen mukaan, misti aiheista missidkin koh-
dassa puhuttiin. Etsimme teksteistd pddasiat ja myds kunkin tekstin oman sanoman, ja vertai-

limme niité toisiinsa.

Etsimme koko aineiston tasolla toistuvia havaintoja, ja muodostimme pelkistetyt ilmaukset kai-
kille niille harjoittelukokemuksen kannalta merkittéaville tekijoille, jotka opiskelijat mainitsivat.
Myo0s sellaiset ajatukset otettiin tihdn mukaan, jotka ilmenivat vain muutamissa haastatteluissa,

ottaen kuitenkin huomioon sen, ettd niistd oli puhuttu vain vdhian. Haastattelujen ja niissé esiin-
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tyvien tarinoiden yksil6llisen tutkimisen ja tulkitsemisen jilkeen pystyimme siis tyypittele-
maiin kaikkien haastateltavien kokemuksia ja timén perusteella jakamaan niitd vield laajempien
yleistyksien alle sen mukaan, mihin harjoittelukokemuksen osa-alueeseen ilmaukset liittyivat.
Mukailimme siis Silkeldn (1999) tapaa aineiston pelkistimisesti ja tyypittelystéd (Silkeld 1999,
12).

Jarjestimme pelkistetyistd ilmauksista muodostuneet kategoriat sen mukaan, kuinka vahvasti
niihin liittyvid havaintoja oli aineistosta 10ytynyt. Aineistosta vastauksia etsiessimme hyddyn-
simmekin siis tyypillisid aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin keinoja yhdistellessimme aineis-
tosta 16ytdmidmme havaintoja tiivistimalla niitd erilaisiin luokkiin ja jarjestellessimme niité,
jotta saimme tekstimassasta helpommin tulkittavaa (Salo 2015, 169). Analyysin tuloksena ai-
neistomme oli saatettu tiivistettyyn muotoon: tiivistelméén haastateltavien kokemuksista, joissa
huomioitiin ristiriitaiset ja toisiaan tukevat havainnot, seki ajatuskarttaan, joka jasensi harjoit-
telukokemuksen kannalta merkitykselliseksi mainitut asiat, niiden merkitysten suuruuksien

suhteet ja sen, mitk4 asiat olivat rakentamassa mainittujen asioiden merkitysta.

Analyysimme tuloksena saimme siis helpotettua aineiston tulkintaamme saattamalla sen yksin-
kertaisempaan muotoon, kuten aineistoldhtdisen analyysin perusidea onkin (Salo 2015, 169).
Samalla pystyimme tarkentamaan myds tutkimuskysymyksemme muotoilua, kun sen vastauk-
set selkenivit. Lopulliseksi tutkimuskysymykseksemme muodostui: “Mitkd asiat luokanopet-
tajaopiskelijat kokevat merkittiviksi opetusharjoittelukokemuksen kannalta?” Saadessamme
kysymyksen muotoiltua, pystyimme jdsentdmédn aineistosta 10ytimdmme vastaukset vield sel-
kedmpéin, kysymykseen selkeésti vastaavaan muotoon, minki jaottelun mukaisesti esitimme

tuloksemme kappaleessa 6.
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5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Pyrimme tutkimuksessamme toimimaan hyvin tieteellisen kdytdnnon mukaisesti kaikin mah-
dollisin tavoin. Pyrimme olemaan tutkimustydssamme mahdollisimman tarkkoja ja huolellisia.
Tuomme tutkimuksessamme myds mahdollisimman selkeésti ilmi, kuinka se on toteutettu ja
mitd epdkohtia sithen kuuluu. Olemme huolehtineet osallistujien anonymiteetistd valttimalla
nimien ja muiden tunnistetietojen kayttod. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta [TENK], Hyvéa
tieteellinen kdytintd.) Jo fenomenologisen tutkimusotteenkin ansiosta olemme lépi tutkimus-
prosessimme tiedostaneet ja muistuttaneet itsedmme siité, ettd tutkijoina olemme itse keskeisié
tutkimusvélineitd tutkimuksessamme, ja pyrkineet muun muassa analyysivaiheessa huomioi-
maan omat intressimme ja ajatuksemme tutkimusaiheeseen liittyen siten, ettd emme antaisi nii-
den vaikuttaa analysointiimme vaan tulokset nousisivat mahdollisimman puhtaasti aineistosta

(Eskola & Suoranta 2001, 210).

Tutkimuksemme luotettavuuteen vaikutti se, ettd vaihdoimme tutkimuskysymystimme aineis-
ton jo kerdttydimme (Takkula 2016, 101). Ndemme tdmén jopa suurimpana tutkimuksemme
luotettavuuteen vaikuttaneena seikkana. Alkuperdinen kiinnostuksen kohteemme oli ohjaajan
merkitys harjoittelukokemuksen kannalta, mutta haastatteluissa kévi ilmi, ettd aiheen rajaami-
nen pelkkéddn ohjaajan merkitykseen on perusteetonta, koska harjoittelukokemuksen muodos-
tumiseen vaikuttaa lopulta my0s muita seikkoja, jotka tdytyy huomioida ohjaajan merki-

tystd pohdittaessa. Huomasimme timén kuitenkin vasta haastatteluita jo tehdessimme.

Vastaukset ja aineisto olisivat voineet muotoutua erilaiseksi, jos olisimme alun alkaen tehneet
haastattelua muutoinkin, kuin pelkén ohjaajan merkityksen nékdkulmasta, silld tutkimusaihe
voi vaikuttaa siihen, ketd tutkimukseen osallistuu ja millaisia vastauksia he antavat (Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2009, 27). Aineiston keruu kuitenkin perustui vahvasti ohjaajaan kes-
kittyvén, alkuperdisen tutkimuskysymyksemme ympérille, miké toi oman vivahteensa aineis-
toon. Toisaalta haastattelujen muoto teemahaastattelun tyyppisend tuki asioiden esiin nouse-
mista monipuolisesti (Eskola & Suoranta 2001, 86). Tdmén vuoksi emme koe, ettd tuloksista
olisi jadnyt tutkimuskysymyksen vaihdoksen takia puuttumaan jotain hyvin oleellista, vaikka

pieni ero olisikin voinut 16ytyé.
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Haastateltavia opiskelijoita tutkimuksessamme oli mukana kuusi, joista kaikki olivat naispuo-
lisia. Aineiston riittdvyys ja kattavuus ovat tirkeitd tekijoitd kvalitatiivisen tutkimuksen luotet-
tavuuden kannalta (Médkeld 1992, 48). Tutkimukseemme osallistuneiden lukumééraéd voidaan-
kin pitdd hieman pienend, silld erilaisia kokemuksia olisi varmasti [0ytynyt monipuolisemmin,
jos haastateltavia olisi ollut enemmaén. Suuremmasta méérastd haastatteluja olisi voinut olla se
hyo6ty, ettd niistd olisi mahdollisesti 10ytynyt enemmén vahvistusta toisilleen. Useammat haas-
tattelut olisivat voineet tuoda enemmaén toisia haastatteluja tukevia asioita esille, jolloin tietyt
padtelmat olisivat vahvistuneet. Toisaalta koimme, ettd kuusi haastateltavaa oli tutkimuk-
seemme sopiva mééra, silld halusimme kuitenkin panostaa mieluummin laatuun kuin méaéraén.
Litteroitua aineistoa meille kertyi yli neljadkymmenti sivua, ja haastattelumme pyrkivit olemaan
mahdollisimman monipuolisia ja kattavia. Haastateltavien maird oli meille sopiva myds sen
takia, ettd koimme analysoinnin olevan sujuvaa ja sellaista, ettd yhtildisyyksié ja eroja oli vai-
vatonta 10ytdd aineistostamme, kun vertailtavana ei ollut liikaa eri tapauksia (Mékeld 1992,

53).

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta pohdimme my®ds sitd, mika vaikutus tuloksiin mahdolli-
sesti olisi silld, ettd kaikki haastateltavamme olivat naispuolisia. Molempia sukupuolia edusta-
vien henkildiden saaminen haastateltavaksi olisi voinut tuoda tuloksiimme myds vaihtelevuutta
ja olisimme voineet tuloksissa analysoida sitd, saavatko mies- ja naisopiskelijat erilaisia koke-
muksia harjoittelusta ja mikd ndihin kokemuksiin vaikuttaa. Mahdollista olisi tietenkin sekin,
ettd sukupuolen ei tutkimuksessamme nédhtiisi vaikuttavan kokemuksiin ollenkaan. Kuiten-
kin Atjosen (2011) tutkimuksessa on todettu, ettd ainakin odotuksissa harjoittelun ohjaajaa koh-
taan on sukupuolieroja (Atjonen, 2011). Miesopiskelijoiden puuttuminen on sellainen asia,
mikd meitd jdi hieman harmittamaan, mutta tdma jaakoon tulevien tutkimusten tarkasteltavaksi.
Vaikka pohdimme sukupuolikysymystd, totesimme kuitenkin, etté silld tuskin on kovin suurta
merkitystéd tutkimuksemme tulosten kannalta loppujen lopuksi, silld tissd tutkimuksessa emme
kuitenkaan tarkoituksellisesti halua tarkastella sukupuolten vélilla mahdollisesti ilmenevid

eroja.

Toteutimme haastatteluista viisi puhelimen vélitykselld ja yhden kasvotusten. Tutkimuksen pe-
rustuessa pelkélle nauhoitukselle tai muulle d&nikommunikaatiolle, joitain tutkimukseen vai-
kuttavia asioita voi jiddd huomaamatta, jotka kdvisivit ilmi kasvokkain kdydyssd kommuni-
kaatiossa (Perdkyld 1997, 216). Koimme, ettd kasvotusten tehtédva haastattelu mahdollisesti an-

toikin enemmain aineistoa, sekd oli jollain tavalla luontevampaa. Jos olisimme toteuttaneet
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kaikki haastattelut kasvotusten, olisimme mahdollisesti saaneet haastatteluista vield enemmén
irti ja haastattelutilanne olisi voinut olla sujuvampi. Valitettavasti tima ei kuitenkaan ollut mah-
dollista, joten suurimman osan haastatteluista toteutimme puhelimen vilityk-
selld. On my06s mahdollista, ettd haastattelujen teko puhelimessa on vaikuttanut jollain tavalla
haastateltavien kertomuksiin; joistain asioista on voinut olla helpompaa tai puolestaan vaike-
ampaa kertoa, kun suoraa nékdyhteytta ei ole ollut. Puhelimen viélitykselld toteutettu haastattelu

on voinut vaikuttaa tulkintaamme. (Perdkyld 1997, 203.)

Nauhoitimme haastattelut ja olimme itse molemmat paikalla tehdessamme haastatteluja. Téaten
etunamme oli se, ettd molemmat olimme kuulemassa vastaukset, joita pystyimme myéhemmin
myds nauhoitusten avulla yhdessd pohtimaan (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 26).
Lisdksi kesken haastattelujen saatoimme kysya tarkentavia tai lisdkysymyksid, jolloin oli hyo-
tyd kahdesta haastattelijasta. Tutkimuksemme etuna onkin se, ettd olemme tehneet sen yhdessé
(Perdkyld 1997, 206). Tulkintamme haastattelujen tuloksista ja haastateltavien ajatuksista olisi
voinut jaadéd yksipuolisemmaksi, jos haastatteluja olisikin ollut tekeméssé vain toinen meisti,

tai koko tutkimus olisi alun perin tehty yksin (Perdkyla 1997, 206).

Haastateltavamme edustivat neljdd eri Suomen yliopistoa, joissa koulutetaan luokanopettajia.
Tadma oli aineistomme kannalta vahvuus, sillé se helpotti ainakin sitd, ettd tutkimus oli helpompi
tehda niin, ettei opiskelijoita tai ohjaavia opettajia voinut suoraan tunnistaa aineistosta. Lisdksi
monien eri yliopistojen opiskelijoiden osallistuminen tutkimukseen auttaa tutkimuksen tulosten
yleistettdvyydessd koskemaan koko Suomen opetusharjoitteluita, ei vain esimerkiksi jonkin tie-
tyn kaupungin (Komulainen 2010, 223). Kuitenkin on huomioitava myds laadullisen tutkimuk-
sen perusluonne, jonka mukaan tutkimuksen yleistettdvyys on hyvin tapauskohtaista, ja joka
yleensd estdd lilan vahvojen yleistettivyyspditelmien tekemisen (Kiviniemi 1997, 39; Komu-
lainen 2010, 223). Laadullisessa tutkimuksessa keskitytddn yleistettivyyden sijaan enemmain
1lmion selittdmiseen siten, ettd se antaa mahdollisuuden tarkastella tutkittavaa asiaa useammilta
nikokannoilta (Vilkka 2005, 126). Télld ajatuksella myds me ldhestyimme tutkimusaihet-

tamme.
Kerdsimme haastateltavat sosiaalisen median kautta, joten haastattelukutsumme tavoitti hel-

posti monta kohderyhmaddmme kuuluvaa henkilda. Tutkimukseen osallistujat joutuivat kuiten-

kin itse vastaamaan viestiimme ja ilmoittautumaan halukkaiksi tutkimukseen, jolloin osallistu-
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minen on vaatinut hiukan oma-aloitteisuutta ja omaa halua osallistua ja jakaa omia harjoittelu-
kokemuksiaan. Tdmékin on voinut osaltaan rajoittaa tuloksiamme, silli on mahdollista, ettd
tutkimukseen ovat halunneet osallistua juuri sellaiset henkilot, joilla on ollut mahdollisesti jol-
lain tavalla ddripdihin, joko positiiviseen tai negatiiviseen tunnekokemukseen liittyvid koke-
muksia. Tdssd tilanteessa henkil6t, joilla on ollut harjoittelusta niin sanotusti “neutraaleja” ko-
kemuksia, ovat voineet jittdd osallistumatta, koska ovat voineet kokea, ettei heilld ole kans-
samme mitddn mielenkiintoista jaettavaa. Satunnaisotanta tutkimuksessa olisi voinut jonkin
verran siis muuttaa saamiamme tuloksia verrattuna tdhéin tilanteeseen, jossa haastateltavat oli-

vat ikdén kuin itse valikoituneet tutkimukseemme osallistujiksi (Ojanen 1990, 162).

Haastateltaviemme joukkoon kuului kaksi opiskelijaa, jotka tunsimme henkildkohtaisesti.
Vaikka pyrimme tekemédin haastattelun heille mahdollisimman ammattimaisesti ja neutraalisti
kysellen, kuten muiltakin haastateltavilta, tdimi on voinut osittain vaikuttaa tuloksiin. Olemme
aiemmin ennen tutkimuksemme aloitusta keskustelleet ndiden henkildiden kanssa yhdessé har-
joittelukokemuksistamme, joten jonkinlaista tietoa meilld oli heiddn kokemuksistaan jo val-
miiksi. Omalta osaltaan timi on voinut tietenkin my0s rikastaa tuloksiamme, silld olemme voi-
neet alitajuisesti ohjata heidén kertomuksiaan asioihin, joista olemme kuulleet tutkimuksen ul-
kopuolella. Tutkimustulosten paikkansa pitdvyyden siilyttddksemme pyrimme kuitenkin jatta-
madn huomiotta sosiaaliset suhteemme ndiden henkildiden kanssa ja keskittyméén heihin neut-

raalisti haastateltavina.

On myo6s mahdollista, ettd henkilokohtaisesti tuntemamme haastateltavat ovat itse haastatte-
luissa vastanneet kysymyksiin siten, ettd vastauksissa on jollain tavalla ndkynyt ldheinen suh-
teemme. He ovat saattaneet esimerkiksi jattdd jotain sellaista kertomatta, josta olemme jo aiem-
min ennen tutkimuksen tekoa keskustelleet yhdessd omissa henkilokohtaisen eldamdamme kes-
kusteluissa. Tassa tilanteessa ldhtokohdat muihin haastateltaviin verrattuna ovat olleet erilaiset,
mikd on voinut vaikuttaa myds tuntemiemme haastateltavien kertomuksiin ja etenkin siihen,

kuinka avoimia he ovat vastauksissaan.
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6 Harjoittelukokemuksen kannalta merkittivit tekijat

Tutkimuksemme tuloksena kévi ilmi, ettd opiskelijat kokivat ohjaussuhteen erittdin merkitta-
vana harjoittelukokemuksen kannalta. Ohjaussuhteeseen kuuluvien ja siithen vaikuttavien asi-
oiden, erityisesti ohjaajan, koettiin tuovan oman merkityksensd ohjaussuhteeseen ja sitd kautta
koko harjoittelukokemukseen. Lisdksi opiskelijat mainitsivat harjoittelukokemuksen kannalta
merkittdvind asioina ohjaussuhteen ulkopuolelta oman henkilokohtaisen kasvunsa seki toiset
opiskelijat ja harjoitteluluokan oppilaat. Tuloksista muodostuikin kolme teemaa asioista, jotka
opiskelijat kokivat merkittaviksi harjoittelukokemuksen kannalta. Teemat ovat 1. Ohjaus-
suhde, 2. Opiskelijan henkilokohtainen kasvu ja 3. Toiset opiskelijat ja harjoitteluluokan oppi-
laat. Ensimmaéinen teema on muita laajempi, silld sen alle kuuluvat asiat, jotka vaikuttivat oh-
jaussuhteeseen ja titd kautta koettiin merkittaviksi koko harjoittelukokemuksen kannalta. Toi-
nen ja kolmas teema késittdvit ne asiat, joilla opiskelijat kokivat olevan ohjaussuhteen li-

saksi merkitys harjoittelukokemuksen kannalta.

Tuloksia esitellessimme hyddynndmme otteita aineistosta. Talld pyrimme tutkimuksemme fe-
nomenologisen luonteen mukaisesti pitdytymain tutkittavien ndkokulmassa, heidén kielessddn

ja puheessaan (Laine 2018, 1.2; Niemi 1995, 213).

6.1 ”Mi sanosin etti (harjoittelukokemus) ehkd sataprosenttisesti riippuu mun ja ohjaa-

jan suhteesta.” - ohjaussuhteen merkitys

Tutkimuksessamme suurin harjoittelukokemuksen kannalta merkittdva asia opiskelijoiden mie-
lestd oli ohjaussuhde: opiskelijat antoivat paljon painoarvoa harjoittelukokemuksen kannalta
sille, millainen suhde opiskelijan ja ohjaajan vililld oli. Opiskelijat toivat esille sen, kuinka
erilaisia ohjaussuhteita heilld oli ollut harjoitteluissaan, ja kuinka suureksi he ndiden erilaisten
kokemusten perusteella olivat kokeneet ohjaussuhteen merkityksen harjoittelukokemukselle.

Tarkeimmaéksi seikaksi ohjaussuhteeseen liittyen tutkimuksessamme nousi esiin se, ettd ohjaaja
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on ylipdétddn kiinnostunut opiskelijasta ja timén tekemisistd. Tdma koettiin todellisen ohjaus-
suhteen muodostumisen peruspilariksi, jota ilman kunnollista ohjaussuhdetta, jossa on hyva

olla, ei edes synny.

“Se (ohjaaja) oli tosi kyselevd ja anto sitd palautetta, niin tuntu, ettd sen tunneilleki oli muka-
vampi mennd pitdmddn niitd, koska ties, ettd joku oikeesti seuraa mitd md teen sielld ja haluaa

’

antaa palautetta, myos sitd hyvdid palautetta.’

Harjoittelun kesto ja sen sijoittuminen opiskeluvuosissa vaikuttivat myos osaltaan siihen, mil-
lainen suhde ohjaajalle ja harjoittelijalle kehittyi. Ensimmaisten opiskeluvuosien aikana suori-
tetut harjoittelut olivat jokseenkin kestoltaan lyhyitd ja enemmaén orientoivia, jolloin ohjaussuh-

detta ei kunnolla ehtinyt muodostua, eika sille vilttamétta ollut koettu juurikaan tarvetta.

Ohjaussuhde on opiskelijan ndkdkulmasta suhde harjoittelua ohjaavaan opettajaan, joten lienee
luonnollista, ettd ohjaajan merkitys ohjaussuhteen ja harjoittelukokemuksen kannalta néhtiin
suurena. My0s lopullinen vastuu ohjaussuhteen toimivuudesta on ohjaajan harteilla, hénen ol-
lessaan suhteessa ammattilaisen asemassa (Wilkin 1992, 47), joten ohjaaja on titikin kautta
merkittdvd ohjaussuhteen kannalta. Seuraavaksi pureudummekin sithen, millé tavalla ohjaajan

koettiin olevan merkittdvi ohjaussuhteen ja koko harjoittelukokemuksen kannalta.

6.1.1 Ohjaaja merkityksellisend ohjaussuhteessa ja harjoittelukokemuksessa

Kaikki haastattelemamme opiskelijat mainitsivat poikkeuksetta yhdeksi tarkeimmistd harjoit-

telukokemuksen kannalta merkityksellisistd seikoista ohjaajan.

“Se on ihan niinko ohjaajasta kiinni, ettd minkdlainen harjottelu tulee olemaan.”

Ohjaajan merkitys sille, millainen harjoittelukokemus opiskelijalle syntyy, néytti aineistosta
nousevien suorien vastausten pohjalta hyvin suurelta. Se, miten ohjaajan koettiin vaikuttavan

harjoittelukokemukseen, ilmeni ohjaajan ty6hon liittyvien seikkojen kautta.
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Lihes jokaisella haastattelemistamme opiskelijoista oli véhintdén yksi opiskelijoiden sanojen
mukaisesti hyviksi kuvailtu ja yksi negatiivisemman kokemuksen antanut ohjaaja. Miti enem-
maéan ohjaajan tydssa oli hyviksi koettuja seikkoja, sitd positiivisemmaksi opiskelijat kokivat
ohjaajan merkityksen harjoittelukokemukselle. Sama toimi my®s toisin péin, eli mitd enemmaén
opiskelijat ndkivit ohjaajan tyOssd olleen kielteiseksi koettuja asioita, sitd enemmain kieltei-
syyttd he kokivat ohjaajan tuoneen harjoittelukokemukseen. Kuitenkaan kielteiseksikéén ku-
vailtujen ohjaajien ei valttdmattd koettu tiysin “pilanneen” harjoittelukokemusta, silld sithen
vaikuttavat myos muut seikat, vaikka ohjaaja olikin niistd merkittdvin. Téllaisissa tapauksissa
opiskelijat erityisesti painottivat muiden kuin suoraan ohjaajaan liittyvien seikkojen merkitysta
harjoittelukokemukselle. Ohjaajan merkitys harjoittelukokemukselle ei siis ollut vakio, vaan se
vaihteli tilanteen mukaan. Muista harjoittelukokemuksen kannalta merkityksellisistd asioista li-
sdd myohemmissd luvuissa; seuraavassa keskitymme niihin seikkoihin ohjaajan tydssé, jotka
opiskelijat mainitsivat merkityksellisiksi harjoittelukokemuksen kannalta, eli pureudumme sii-

hen, mistd opiskelijat kokivat ohjaajan merkityksellisyyden koostuvan.

Hyvdiin ohjaajan tyon piirteet

Aineistoista nousi esiin hyvin yhdenmukaisia asioita, joita opiskelijat kuvasivat merkitykselli-
siksi ohjaajan tyOssd. Niitd olivat rakentava ja oleellinen palaute, toimiva keskusteluyhteys oh-
jaajan ja opiskelijan vililld, riittdvd ohjaukseen kiytettava aika, ohjaajan asiantuntijuus opetta-
jan tyostd sekd se, ettd ohjaaja sallii opiskelijan olevan oma itsensd ja antaa hénelle vapauksia
toteuttaa opetusta ldhtien opiskelijan toiveista. Ylivoimaisesti tirkeimméksi haastateltavat mai-
nitsivat kuitenkin sen, ettd ohjaaja ylipddnsd tukisi heitd harjoittelussa ja auttaisi 10ytimééin
vastauksia, mutta antaisi etsid keinoja myos itse. Ohjaajan toivottiin siis olevan tuki, johon tur-
vautua epdvarmuuden hetkelld, mutta myds mentori, joka osaa pysyéd taka-alalla opiskelijan

niin halutessa. Tdhén liittyvié ajatuksia ja odotuksia mainitsivat kaikki haastateltavamme.

Rakentavan palautteen saaminen oli sellainen asia, joka oli ldhes jokaiselle haastateltavallemme
tarkedd harjoittelusta rakentuvan kokemuksen kannalta. Harjoittelu, jossa ohjaaja tarjosi raken-
tavaa palautetta, koettiin mielekkddmmaksi kuin sellainen harjoittelu, jossa ohjaajalta ei saanut
rakentavaa palautetta, tai ylipddnsd minkainlaista palautetta. Opiskelijat lisdksi toivoivat pa-

lautteen olevan sellaista, joka ei lyttda heitd, vaan saisi heidit kehittdiméddn omaa opettajuuttaan
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jaopettajana toimimista. Parasta palautetta olivat kehitysehdotukset, jotka eivét kuitenkaan pyr-

kineet muuttamaan opiskelijan persoonaa.

Vaikka palautteen saaminen koetaankin térkeéksi, sitd voi olla myos liiallisissa méérin, kuten
joillakin haastateltavillamme oli kdynyt. Liika rakentava palaute voidaan kokea taakkana ja se
voi luoda harjoittelijalle ahdistusta omasta opettajuudesta ja my0s kyvyista toimia hyvina opet-
tajana. Jotkut ohjaavat opettajat olivat tarttuneet opiskelijoiden mielestd opetuksen kannalta
epdoleellisiinkin asioihin, kuten esimerkiksi sanavalintoihin tai opiskelijan henkildkohtaisiin
keskusteluihin oppilaiden kanssa. My0s omaan henkilokohtaiseen eldméén oli jossain méérin
puututtu, silld ndkemyseroja saattoi olla esimerkiksi siind, kuinka paljon aikaa ohjaavan opet-
tajan mielestd opettajalla, sekd harjoittelevalla opiskelijalla on mahdollista kayttdd esimerkiksi
vapaa-ajan harrastuksiin opettajana tai opetusharjoittelijana toimimisen lomassa. Téllaisiin asi-
oihin liittyvé opiskelijoiden mielestd epédoleellinen palaute tuntui heistd turhalta ja aiheutti yli-

madraista stressia.

Haastatteluista selvisi, ettd vaikka rakentava ja kehittidva palaute on tirkeéd ja sitd kaivataan,
opiskelijat kokivat tarpeelliseksi huomion kiinnittimisen my®ds hyviin ja onnistuneisiin asioi-
hin. Hyviaidkin palautetta voidaan antaa rakentavasti ja opiskelijat kokivatkin itseddn kehitté-
vammaéksi, jos ohjaaja sanoi “Ihan hyvin meni” lausahduksen sijaan, “Huomasitko, miten hy-

vin otit huomioon eriyttimisen tunnin alussa?”

Haastatteluissamme korostui positiiviseksi koetuissa harjoittelukokemuksissa rakentavan pa-
lautteen lisdksi my0s toimiva keskusteluyhteys harjoittelun ohjaajan kanssa. Keskusteluyhtey-
den néhtiin parantavan harjoittelun toteutumista, kun opiskelijan ja ohjaajan tavoitteet ja toiveet
harjoittelua kohtaan olivat molemmilla tiedossa ja toimiva keskusteluyhteys myos loi tietynlai-

sen luottamuksen ja toimivuuden harjoittelijan ja ohjaajan vilille.

Keskusteluyhteyden tirkeys huomattiin etenkin silloin, kun se ei toiminut. Esimerkiksi ensim-
maisissd harjoitteluissa osa haastateltavistamme oli toivonut uravalintaan liittyvaa pohdintaa ja
jonkinlaista vahvistusta sille, onko hakeutunut oikealle alalle ja onko itsestd opettajaksi. Tama
oli muutamilla haastateltavillamme mielenpéélld ollut ajatus oman opiskelun alkuvaiheessa,
etenkin kun opettajan ammatti oli tuntunut ennen ensimmadisid harjoitteluja kovin kaukaiselta.
Osa haastateltavista oli kuitenkin kokenut, ettd heidin toiveensa keskustella omasta opettajuu-

desta oli osin sivuutettu. Yksi haastateltavistamme kuvaili kokemustaan sivuuttamisesta néin:
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“Niin se heti sillon jo ekassa keskustelussa totes ettd, joo voidaanhan me vihdn siitd pu-
hua, mut mun mielestd tdd ei oo mitenkddn olennaista, ettd puolen tunnin perusteella voin sa-

noa, ettd susta on opettajaksi ja piste.”

Erityisesti tunteen siitd, ettd ohjaaja ei kuuntele opiskelijan ajatuksia, koettiin vaikuttavan ne-

gatiivisesti keskusteluyhteyteen ja myos koko harjoittelukokemukseen.

Ohjaamiseen kidytettdvin ajan riittdvyys nousi esiin positiiviksi koetuissa harjoittelukokemuk-
sissa, silld moni opiskelija oli kokenut riittivén ajan ja ohjaajan halukkuuden ohjata opiskelijaa
voimaannuttavaksi ja hyviksi kokemukseksi. Ajan riittdvyyttd voidaan helposti pitdi itsestdan-
selvyytend, mutta sen merkitys huomattiin siiné, kun ohjaajan kanssa oli vain véhin aikaa kéy-

tettdvissd. Talloin opiskelijat kommentoivat saaneensa vihemmén irti koko harjoittelusta.

Ohjausajan riittdvyys ndhtiin sellaisena, ettd ohjaajaa kiinnostaa ohjata opiskelijaa, seka sellai-
sena, ettd ohjaaja on harjoittelussa oikeasti opiskelijaa varten ja harjoittelua tehddin opiskelijan
omaa opettajana kehittymisti varten. Riittdvé aika ohjauskeskusteluissa ja ohjauksessa edisti
opiskelijan ajatuksia harjoittelun selvittimisestd ja omasta opettajuudesta. Ajan riittdvyyden
alle pystyy myos kokoamaan muut tdrkedksi ja positiiviseksi koetut asiat, kuten rakentavan

palautteen saamisen ja opiskelijan oikeanlaisen tukemisen.

“Se oli jotenki sellanen ohjaaja, ettd vaikka md opetin sielld vaan sen viis tuntia, ihan dlytto-
mdn véhdn, niin siind oli jotenki silleen tosi paljon sitd ohjausta, et sielld oli oikeesti tilaa kes-
kustella. ----- Kylld se varmaan on ratkasevampaa ku se sit, ettd kuinka monta tuntia sd piddt,

’

et kuinka hyvin ehtii keskustella sit siihen liittyvistd ajatuksista.’

Opiskelijat kokivat ohjaajan tydssd harjoittelukokemukselle merkitykselliseksi asiaksi vield
sen, missd madrin ohjaaja salli opiskelijan olla oma itsensd. Opiskelijat suhtautuivat avoimesti
ohjaajien tarjoamaan apuun ja vinkkeihin ja arvostivat heidin asiantuntijuuttaan, mutta pitivat
tarkedna sitd, ettd saivat ldhted opetukseen omista ldhtokohdistaan ja ajatuksistaan. Kérjistden
tama tarkoitti pahimmillaan sité, ettd mitd valmiimman kaavan ohjaaja antoi opiskelijalle kéy-
tettdvéksi, sitd negatiivisemman kokemuksen opiskelija muodosti. Kuitenkin apua otettiin vas-
taan ja siité oltiin kiitollisiakin, niin kauan kun opiskelija sai tehda harjoitteluty6ta ilman, ettd

hén koki ohjaajan rajoittavan omana itsend olemistaan.
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Ohjaajalta toivottiin asiantuntijuutta opettajuudesta, eli sité, ettd hin on ammattitaitoinen opet-
taja ja osaa neuvoa harjoittelijaa uran alkuvaiheessa. Téhin siséltyvit myos kdytdnnon vinkit,
mité useat haastateltavat mainitsivat toivovansa ohjaajalta. Ohjaajan toivottiin antavan monen-
laisia vinkkejd opetukseen ja opettajana toimimiseen. Asiantuntevaksi koetun opettajan halut-

tiin toimivan harjoittelun aikaisena roolimallina.

6.1.2 Henkilokemia ja nikemyserot ohjaussuhteen vahvistajana tai vahingoittajana

Opiskelijat kommentoivat, ettd ohjaussuhteeseen ja sitd kautta harjoittelukokemukseen suuresti
vaikuttava asia oli se, miten opiskelijan ja ohjaajan henkilokemiat kohtasivat. Siten sekd ohjaa-
jan ettd opiskelijan persoonallisuus koettiin vahvasti ohjaussuhteeseen ja siti kautta harjoitte-
lukokemukseen vaikuttaviksi tekijoiksi. Opiskelijat kéyttivit ohjaussuhteesta puhuessaan esi-
merkiksi sanaa “klikkaaminen”, jolla he tarkoittivat jonkinlaista syvempé@d yhteyttd ja miele-

kistd, helppoa toimeen tulemista ohjaussuhteen osapuolten vililla.

?Tdlleen ku muistelee nii aina kaikissa harjotteluissa se jdlkeenpdin jddvd fiilis on tullu siitd,

ettd miten on klikannu sen ohjaajan kaa.”

Vaikka opiskelijan ja ohjaajan vélisen yhteyden merkitys ohjaussuhteelle ja sitd kautta harjoit-
telukokemukselle olikin suorien vastausten pohjalta suuri, “klikkaamisen™ puutteen ei silti
ndhty valttaméttd muokkaavan ohjaussuhdetta ja sitd kautta myos harjoittelukokemusta nega-
titviseen suuntaan. Yhteyden tunteen puute saattoi joissain tapauksissa rajoittaa ohjaussuhteen
positiiviseksi kokemista, mutta jos ohjaajan tyoskentely oli opiskelijan hyvéksi kokemaa ja oh-
jaussuhde oli muuten toimiva, niin sekin muokkasi harjoittelukokemusta positiiviseen suun-

taan.

Syyné yhteyden tunteen tai ohjaajan kanssa toimeen tulemisen puutteelle opiskelijat nostivat
esille ndkemyserot opettajan ja opiskelijan vililla. Opiskelijat kokivat, ettd jos heilld ja heiddn
ohjaajillaan oli riittdvan vahvoja ndkemyseroja opettajuudesta tai opettajan tyOstd, nima vai-
kuttivat heidén suhteeseensa. Vaikutus suhteeseen oli selvésti negatiivinen kuitenkin vain sil-

loin, jos opiskelija koki ohjaajan ndkemyserojen vuoksi pyrkivén rajoittamaan tai muuttamaan
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opiskelijan omaa vapautta, persoonallisuutta tai itsendistd toimintaa. Erityisesti ohjaajan pyrki-
mys muuttaa opiskelijan arvomaailmaa ldhemmads ohjaajan arvomaailmaa oli negatiiviseksi ko-
ettu seikka ohjaajan ty0ssd. Jos ohjaaja osasi erottaa omat ndkemyksensé tyOstddn siten, ettd
ohjasi opiskelijaa eteenpdin tdman omassa opettajuudessa, hyviksyen opiskelijan omat néke-
mykset omaavaksi itsendiseksi persoonaksi, nikemyserojen vaikutusta ohjaussuhteeseen ei

nédhty negatiivisena seikkana.

"Et md saan siltd sitd tukea siihen mun, siihen et md kasvan ite opettajana, et se kui-

’

teski niinku ei yritd muuttaa minussa jotain sellasia asioita, jotka vaan on osa mua.’

Ohjaussuhteeseen vaikuttamisen kautta ndkemyserot koettiin merkityksellisiksi my6s koko har-

joittelukokemuksen kannalta.

6.1.3 Kohtaaminen ja arvoasetelma ohjaussuhteen maarittijina

Vaikka opiskelijat ymmarsivit, ettd ohjaussuhteeseen vaikuttavat molemmat suhteen osapuolet
— niin ohjaaja kuin opiskelijakin — heidin vastauksissaan painottui silti juuri ohjaajan merkitys
ohjaussuhteelle. Opiskelijat kokivat ohjaussuhteen rakentumisessa merkitykselliseksi erityi-
sesti sen, milld tavalla ohjaaja kohtasi opiskelijan: Kohdattiinko opiskelija omana itsendin, tu-
kien héntd omalla polullaan, vai ehképad yksilond, mutta hyviksymatté joitain asioita hdnessa?
Kohdattiinko opiskelijaa kenties lainkaan? Ohjaussuhde koettiin toimimattomaksi silloin, jos
opiskelija koki, ettei ohjaaja kohtaa hénti, ei vélitd hdnestd, ei kuuntele, arvosta tai suhtaudu
vakavuudella opiskelijan esiin tuomiin ongelmiin tai huoliin. T&ll6in ohjaussuhteen koettiin
vievin harjoittelukokemusta kielteiseen suuntaan. Sama toimi my0s pdinvastoin: jos opiskeli-
jalla oli tunne kohdatuksi, kuulluksi, arvostetuksi ja vélitetyksi tulemisesta ja ohjaaja suhtautui
hénen huoliinsa asiallisesti, ohjaussuhde oli toimivaksi koettu ja sen koettiin luotsaavan koko

harjoittelukokemusta positiivisen suuntaan.

Kohtaamiseen liittyen opiskelijat nostivat esille ohjaussuhteen osapuolten arvoasetelman oh-
jaussuhteeseen merkittavésti vaikuttavana tekijand. Osaa haastateltavistamme mainitsi suh-

teensa ohjaajaan olleen joissain harjoitteluissa “tasavertainen”, eli he kokivat, ettd ohjaaja koh-
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teli heitd vertaisenaan, kollegana. Tastd maininneet opiskelijat kokivat asian hyvéni ja positii-
visena kokemuksena harjoitteluun liittyen, silld he olivat kokeneet itsensé tervetulleemmaksi
luokkaan ja kokeneet ohjaajan helposti ldhestyttavéksi. Yhteistyo oli toiminut ohjaajien kanssa
ja palaute, jota he olivat saaneet, oli tuntunut kannustavalta, ei niinkdan pelkkiin epikohtiin
tarttumiselta tai harjoittelijan lyttddmiseltd. Yhteistd niille ohjaajille oli ollut myds salliva il-
mapiiri, jolloin harjoittelijalla oli mahdollisuus itse kokeilla, eikd epdonnistumista tarvinnut pe-

lata.

Toisaalta osa haastateltavistamme koki, ettei ohjaajan harjoittelijaan suhtautumisella kuiten-
kaan ollut niinkdén merkitystd harjoittelun onnistumisen kannalta. Osalla suhde ohjaajaan oli
ollut etdinen ja suhteessa oli ollut selked valta-asetelma. Jossain méérin tdmé oli vaikuttanut
joillain haastateltavillamme kokemukseen ohjaajasta ja hdnen ohjaustyylistddn negatiivisesti,
mutta jotkut haastateltavistamme kokivat, ettei asia oikeastaan ollut vaivannut heitd. Tadssd yh-
teydessd harjoittelijalla oli usein ollut muita opiskelijoita, joihin tukeutua harjoittelun aikana.

Talloin 1dheisempad suhdetta ohjaajaan ei ehké ole kaivattu niin paljoa.

Arvoasetelman muotoutumisen koettiin riippuvan vain ohjaajasta: Ohjaaja voi toiminnallaan ja
sanoillaan néyttda, ettd opiskelija on hédntd alempana, tai sitten nostaa hinet luokan arvoas-
teikossa omalle tasolleen. Kuitenkaan arvoasetelmaa ei koettu suhdetta negatiivisesti médritte-
levidksi, jos ohjaussuhteessa sdilyi arvoasetelmasta riippumatta toisen osapuolen arvostus. Kun
pelisddnnoistd puhuttiin ja ne sovittiin yhdessé, niin arvoasetelmalla ei ollut niin vilid. Esimer-
kiksi, jos opettajalla oli arvoasetelmassa selked valta-asema eikd pelisddnnoistd ollut selvisti
puhuttu, ohjaajan puuttuessa opiskelijan toimintaan kesken tunnin opiskelija saattoi kokea té-
mén alentavana. Sen sijaan, jos puuttumisesta oli sovittu etukdteen yhdessa siten, ettd se sopi

molemmille osapuolille, se saatettiin kokea jopa hyvani asiana.

6.2 Opiskelijan henkilokohtaisella kasvulla yhteys harjoittelukokemukseen

Toisena harjoittelukokemuksen kannalta merkittdvdnd teemana opiskelijat mainitsivat it-

sensd. Kertoessaan ensimmaisind opiskeluvuosina suoritetuista harjoitteluista opiskelijat toivat
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esiin sen, kuinka erilaisia he itse olivat olleet aiempien harjoittelujen aikana verrattuna haastat-
teluhetkeen tai myohempiin harjoitteluihin. Talld he siis viittasivat siihen, ettd he kokivat muut-
tuneensa itse ajan kuluessa ja siten olleensa itsekin erilaisia eri harjoitteluita suorittaessaan,
mikad on vaikuttanut sithen, millaisen kokemuksen he ovat ohjaajastaan muodostaneet ja milld

tavalla he itse ovat vaikuttaneet ohjaussuhteeseen.

Puolet haastateltavistamme nostivatkin suoraan esille sen, ettd he kokivat oman henkilokohtai-
sen kasvunsa tai jo pelkén asenteen vaikuttaneen siithen, millainen harjoittelukokemus heille
kustakin harjoittelusta oli muodostunut. My6s muut haastateltavat yhtd lukuun ottamatta toivat
esille ajatuksen siitd, ettd he olivat kokeneet oman itsevarmuutensa opettajana lisdéntyneen luo-
kanopettajaopintojen aikana, harjoitteluissa tai myds varsinaisesti opiskeluihin liittyméttdman
muun lasten kanssa olemisen ja yleisen oman kasvun myo6ta. Opiskelijat myos tunnistivat timén

itsevarmuuden muutoksen vaikuttaneen heidén kokemuksiinsa harjoitteluista.

Oman henkilokohtaisen kasvun merkitys harjoittelukokemukselle koettiin ainoastaan sitd pa-
rantavana asiana: mitd kypsempi ja ammatillisesti kasvaneempi opiskelija itse oli, sitd positii-
visempi vaikutus omalla kasvulla oli harjoittelukokemukseenkin. Toisaalta epakypsempi kas-
vun vaihe ndhtiin harjoittelukokemusta rajoittavana seikkana: Opiskelijat viittasivat (jollakin
tavalla kaihoisasti) sithen, ettd he olisivat suhtautuneet ensimmadisiin harjoitteluihin ja ohjaajiin
itseddn kehittavimmalla tavalla, jos olisivat suorittaneet ne omaten sen eldminkokemuksen ja
ammatillisen kehityksen, joka heilld oli haastatteluhetkelld tai joka heilld on ollut mydhem-

missd harjoitteluissa. Néin harjoitteluista olisi myds muodostunut erilainen kokemus.

"Kun kavi tin toisen harjottelun, niin se oli paljon antosampaa (kuin aiempi), koska sitd

pysty jotenki reflektoimaan ihan eri tavalla sitd omaaki toimintaa.”

Oman kasvun merkitys harjoittelukokemukselle néhtiin erityisesti siind, ettd kehittyessdén ajat-
telemaan asioita laajemmin, harjoittelusta sai itsekin enemmaén irti. Opiskelijat kokivat oman
kasvunsa vaikuttaneen myds sithen, minkélaisen panoksen he antoivat ohjaussuhteeseen. Siten
oman kasvun koettiin vaikuttaneen harjoittelukokemukseen myds ohjaussuhteen kautta. Oh-

jaussuhteeseen liittyvistd seikoista tarkemmin seuraavassa luvussa.

Oman kasvun liséksi opiskelijat katsoivat muiden omaan itseensd liittyvien asioiden voivan

vaikuttaa harjoittelukokemukseen. Oman henkildkohtaisen eldmén asioiden katsottiin voivan
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ulottaa vaikutuksensa myds harjoittelukokemukseen. Esimerkiksi erds opiskelija kertoi, kuinka
hén oli kokenut kevailld jarjestetyn harjoittelun tavallistakin raskaammaksi, koska hénen edel-
tdvdn vuoden aikana suorittamansa opinnot olivat jo vaatineet oman veronsa. Hinen asenteensa
harjoittelua kohtaan oli jo lahtokohtaisesti negatiivinen, ja hin koki timén vaikuttaneen harjoit-
telukokemukseen. Kuitenkin harjoittelun edetessa hdnen asenteensa harjoittelua kohtaan muut-
tui, kun hénen oma olonsa rauhoittui hanen huomatessaan, ettd harjoittelua on endi vdhén jil-
jelld. Oman asenteensa muuttuessa positiivisemmaksi ja muiden kiireiden hélvetessd myos ko-
kemus harjoittelusta muuttui: se vaihtui pakollisesta pahasta mieluisammaksi, itsed ja omaa

kehitysti varten tehtéviaksi asiaksi.

Sen liséksi, ettd opiskelijat tunnistivat oman itsensa ja henkilokohtaisen eldminsd vaikuttavan
omaan asenteeseensa harjoittelua kohtaan, myds harjoitteluun liittyvien asioiden tunnistettiin
vaikuttavan omaan asenteeseen harjoittelua kohtaan. Opiskelijat katsoivat, ettdi muun muassa
ohjaaja ja timén toiminta saattoi vaikuttaa omaan asenteeseen harjoittelua kohtaan. Asenne ei
olekaan pysyvé tai yksiselitteinen, vaan siihen liittyy monia eri asioita, jotka voivat muokata
sitd. Aineistomme mukaan asenne voi harjoittelun aikana muokkautua esimerkiksi ohjaajan toi-

minnan vaikutuksesta.

Vaikka ohjaajan merkitys ohjaussuhteeseen liittyvdn kohtaamisen ja arvoasetelman kannalta
olikin opiskelijoiden mielestd suuri, he ymmaérsiviat myds oman vaikutuksensa néihinkin asioi-
hin. Opiskelijat pohtivat sitd, millé tavalla heiddn oma kasvunsa ja kehittymisensa on vaikutta-
nut eri ohjaussuhteisiin, ja olisivatko suhteet ohjaajiin olleet erilaisia, jos ne olisivat tapahtuneet

eri vaiheessa opiskelijan omaa kasvua.

’Se ois ollu ihan erilainen sielld aiemmassa harjottelussa se mun suhde siihen ohjaavaan

opettajaan, jos md olisin nyt tilld kokemuksella menny sinne.”

Esimerkiksi erds opiskelija kertoi tilanteesta, kun han oli alkuvaiheessa opintojaan ollut epi-
varma alansa valinnasta. Mennessdén harjoitteluun hén oli kertonut téstd ohjaajalleen, joka oli
suhtautunut epdvarmuuteen ymmartiviisesti ja tukien. Vastapainoksi hdn oli kuitenkin kuullut

opiskelijatoveriltaan, kuinka timédn oma ohjaaja oli tuominnut epdvarmuuden sanomalla:

Alii nyt vaan sddki sano et sd et tiedd et haluutsd opettajaksi”.
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Haastattelemamme opiskelija kommentoi titd meille:

”Jos mulla ois ollu tommonen ohjaaja siind paikassa, niin se ois voinu oikeesti olla tuhoisaa”.

Opiskelijat kommentoivat oman kasvunsa vaikuttaneen téllaisiin tilanteisiin siten, ettd myo-

hemmissa harjoitteluissa he suhtautuivat vastaaviin tilanteisiin kypsemmin ja rakentavammin.

6.3 Toiset opiskelijat ja harjoitteluluokan oppilaat tuovat oman merkityksensi

Ohjaussuhteen ja sitd kautta my0s ohjaajan merkitys opiskelijan harjoittelukokemuksen kan-
nalta ndyttii aineistosta nousevien suorien vastausten pohjalta hyvin suurelta, joskus jopa har-
joittelukokemuksen tiysin méédraavéltd asialta. Tdmén mukaisesti ldpi aineistomme nikyikin
siis ajatus siitéd, ettd mitd paremmaksi ohjaaja koetaan, sitd paremmaksi kokemus harjoittelus-

takin muodostuu.

Kuitenkaan tdmaé ei tarkoita suoraan sitd, ettd sama sddntd toimisi myds toiseen suuntaan, eli
ettd mitd huonommaksi ohjattava koki ohjaussuhteen, sitd huonompi kokemus harjoittelustakin
olisi syntynyt. Kiinnostavaa olikin se, ettd vaikka opiskelija olisi kokenut ohjaajan vailli-
naiseksi, hidnen kokemuksensa harjoittelusta yleisesti rakentui silti positiivissavytteiseksi tai
viahintdankin neutraaliksi. Télloin kuitenkin opiskelijat mainitsivat jonkin seikan, joka oli ikddn
kuin kompensoinut heiddn kokemiaan ohjaajassa ilmenneitd puutteita. Téstd paitellen on siis
mahdollista, ettd “huononkin” ohjaajan harjoittelu voidaan kokea hyviksi, eli haastattele-
mamme opiskelijat eivit kuitenkaan ndhneet ohjaajan pystyvén ikdén kuin pilaamaan harjoit-
telukokemustaan tdydellisesti, vaikka olisivat kokeneet ohjaajan toiminnan itselleen sopimat-

tomaksi.

Harjoittelukokemusta parantavina, ohjaajasta riippumattomina seikkoina opiskelijat mainitsi-
vat itsensa lisdksi harjoitteluluokkansa oppilaat seki toiset harjoittelussa samaan aikaan olleet
opiskelijat. Oppilaiden kanssa toimiminen ja esimerkiksi heiltd saatu palaute oli koettu erityisen

merkitykselliseksi silloin, jos palaute ohjaajalta oli koettu puutteelliseksi.
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— niistd oppilaista yks tuli halaamaan mua sitte ku meilld oli vika pdivd, ja se jopa jut-
teli mulle vihdn sielld yksi niistd véihdn hiljasemmista, niin sen mdd niinku koin silleen semmo-
sena hyvind palautteena itelle, ettd ne oppilaat kokee mut ainaki semmosena turvallisena ai-

kusena --- se oli ehkd niinku se mun hyvd palaute mitd mdd sieltd harjoittelusta sain.”

Lisdksi toiset harjoittelussa olleet opiskelijat, sekd erityisesti samalla luokalla harjoittelussa
olleet opiskelijat ja heiltd saatu tuki koettiin merkittivané harjoittelukokemusta parantavana

seikkana.

“Se ohjaaja oli tietynlainen auktoriteetti meille harjottelijoillekin, et ei sille avautunu ehkd sil-
leen ihan mistd vaan, mutta sitte ehkd siind vaikutti myds se, et ku md tein sen harjottelun tosi-
aan mun kaverin kanssa, niin me saatiin aika paljon toisiltamme semmosta, et md en taval-

’

laan ollu yksin siind.’

Toisten harjoittelijoiden kanssa kokemusten ja tilanteiden jakaminen sekd muun muassa ohjaa-
jan kanssa toimimiseen saatava vertaistuki oli koettu merkittdvana. Kuitenkin aina toisiinkaan
harjoittelijoihin liittyvét kokemukset eivit olleet positiivisia, jos opiskelija koki, ettei hin tullut

kovin hyvin toimeen toisen harjoittelijan kanssa.

“se yhteisopettajuus, mulle sattu semmonen pari kenen kans se ei toiminu ja sit tuli vihdn sem-

mosta negatiivista palautetta...”
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7 Paatelmat

7.1 Kielteisestikin koetun ohjaajan kanssa harjoittelu voi olla positiivinen kokemus

Ehdottomasti tirkeimmaéksi yksittdiseksi tekijéksi harjoittelukokemuksen kannalta tutkimuk-
sessamme nousi ohjaussuhde ja sitd kautta harjoittelun ohjaaja. Yleisestikin on todettu, ettd har-
joittelun ohjaajalla on suuri merkitys harjoittelukokemuksen kannalta (Komulainen 2010, 213).
Tutkimuksessamme tdma ajatus sai tukea jopa siind méérin, ettd jotkut opiskelijat sanoivat suo-
raan kokevansa ohjaajalla olevan ldhes tdyden vallan opiskelijan harjoittelukokemukseen ja oh-
jaajalla koettiin olevan siis erityisen suuri valta sithen, millaiseksi harjoittelukokemus muodos-
tuu. Niakokulma ohjaajan suuresta vaikutuksesta harjoittelukokemukseen korostui eritoten
niilld opiskelijoilla, jotka médrittelivdt ohjaajaansa mydnteisesti. He katsoivat, ettd hyvé koke-
mus harjoittelusta oli ensisijaisesti tai jopa ldhes tidydellisesti heiddn ohjaajansa ansiota. Tamén
perusteella olisi helppo olettaa, ettd kielteisesti koettu ohjaaja aiheuttaisi kielteisti harjoittelu-

kokemusta, mutta tutkimuksemme perusteella asia ei ole néin yksioikoinen.

Ne opiskelijat, jotka médrittelivdt ohjaajaansa negatiivissivytteisesti tai jotka kertoivat ohjaa-
jansa tydssd ilmenneen opiskelijan huonoksi kokemia seikkoja, olivat kokeneet harjoittelun va-
hemmén merkittdvdni kuin ne opiskelijat, jotka kuvasivat ohjaajaansa ja tdmén ty6td myontei-
sesti. My0s yksittdisen opiskelijan vertaillessa parempia ja huonompia harjoittelukokemuksi-
aan myonteisesti kuvaillut ohjaajat liittyivdt parempia muistoja jittdneisiin harjoitteluihin, ja
kielteisemmin kuvaillut ohjaajat liittyivdt vihemmén mielekkdiksi koettuihin harjoitteluihin.
Kuitenkin vain yksi opiskelija mééritteli harjoittelukokemuksensa huonoksi — kaikki muut oli-
vat kokeneet harjoittelut vahintddnkin positiivissdvytteisesti, huolimatta siité, oliko heidén ko-

kemuksensa ohjaajasta myonteinen vai kielteinen.

Namaé kaksi edelld esiteltyd tulosta vaikuttavat olevan toistensa kanssa ristiriidassa — toisaalta
ohjaajan koetaan olevan merkittdvin, jopa ldhes ainoa harjoittelukokemuksen kannalta merkit-
sevd asia, mutta toisaalta kielteisesti koettu ohjaaja ei merkinnyt sitd, ettd myos koko harjoittelu
olisi saanut kielteisen leiman opiskelijan mielessd. Molemmat tulokset 16ytyivét paitsi eri opis-

kelijoiden kertomuksia vertaillessa, my0s muutamasta yksittdisestd kertomuksesta.
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Tulosten ristiriitaisuudelle 10ytyy kuitenkin selittdva tekijd. Ohjaajan merkitys korostui siis
etenkin positiivisiksi koetuissa harjoittelukokemuksissa. Télloin ohjaaja oli koettu myontei-
sesti, ja hidnen ansiokseen oli katsottu myos harjoittelusta jdényt myonteinen kokemus. Ohjaa-
jalla oli siis merkitystd nimenomaan silloin, kun hinet oli koettu myonteisesti — tdlloin hénella
koettiin olevan suurempi merkitys myos harjoittelukokemukselle. Kielteisesti koettu ohjaaja
taas liittyi negatiivisempiin harjoittelukokemuksiin. Kielteisesti koetulla ohjaajalla ei kuiten-
kaan ollut yhtd suurta merkitysti negatiivisempaan harjoittelukokemukseen, kuin mydnteisesti
koetulla ohjaajalla oli positiiviseen harjoittelukokemukseen. Toisin sanoen: myonteisesti koettu
ohjaaja saattoi tehdi harjoittelusta erittdin merkittdvin kokemuksen (toki ei aina — joskus hy-
viksikin koetun ohjaajan harjoittelusta oli jadanyt pelkéstiddn neutraali kuva), mutta kielteisesti

koetun ohjaajan merkitys harjoittelukokemukselle oli pienempi.

Ohjaajan merkitys harjoittelukokemukselle vaihteli siis sen mukaan, oliko ohjaaja koettu kiel-
teisesti vai myoOnteisesti. Niissd tapauksissa, joissa ohjaaja oli koettu kielteisesti, opiskelijat
mainitsivat muiden harjoittelukokemuksen kannalta merkityksellisten asioiden tuntuneen heille
tarkeammilti, kuin niissé tapauksissa, jossa ohjaaja oli koettu myonteisesti. Talloin opiskelijat
mainitsivat harjoittelukokemuksen kannalta sitd myodnteiseen suuntaan merkittdvasti vieneind
seikkoina toiset opiskelijat sekd harjoitteluluokan oppilaat. Pohdimme, voisiko tdma liittya sii-
hen, ettd kun opiskelijalla on hyvé olla ohjaussuhteessaan, hédn ei kiinnitd huomiota juurikaan
sen ulkopuolisiin asioihin, jolloin kokemus harjoittelukokemuksen positiivisuudesta ndhdain
vain ohjaajan ansiona. Kun taas ohjaaja on kielteisemmin koettu, opiskelija 16ytdd harjoitte-

lusta helpommin muita positiiviseksi kokemiaan asioita, kuin ohjaajan.

Aineistossa oli ndhtivissi trendi my0s siitd, ettd mitd myohemmassé vaiheessa opiskeluja kiel-
teisesti koettu ohjaaja oli tullut omalle kohdalle, sitd vihemmain tdmin oli koettu vaikuttavan
harjoittelukokemukseen negatiivisesti. Samoin kielteisemmin koetun ohjaajan merkitys harjoit-
telukokemuksen kannalta tunnistettiin suuremmaksi opiskelujen alkuvaiheisiin sijoittuneissa
harjoitteluissa, kuin mydhempédn opiskeluvaiheeseen sijoittuvissa harjoitteluissa. Tdssd né-
emme viitteen opiskelijan oman kasvun merkityksesti harjoittelukokemuksen kannalta — am-
matillisesti kehittyneempind opiskelijat osasivat suhtautua ohjaajaan ja koko harjoitteluun kyp-
semmin. Télloin opiskelijat kokivat pystyvénsi késittelemdin kielteisempdd ohjaajakokemusta
rakentavammin niin, etti sen vaikutus harjoittelukokemukselle oli pienempi. Yksi haastattele-
mistamme opiskelijoista toi timén ajatuksen suoraan esille, ja muutoin se oli ndhtivissad ver-

tailtaessa eri opiskelijoiden kokemuksia toisiinsa.
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Mielenkiintoinen sivuldydos tutkimuksessamme liittyi sithen, millé tavalla opiskelijat kuvasi-
vat ohjaajiaan. Kuvaillessaan kielteisend kokemiaan ohjaajia opiskelijat olivat tarkkoja siita,
ettd he puhuivat vain niistd asioista, jotka olivat kokeneet ohjaajassa tai timén ty0ssi negatiivi-
siksi seikoiksi. Opiskelijat tuntuivat vilttdvan ohjaajansa kutsumista suoraan huonoksi, vaikka
olisivatkin antaneet ymmartéa, etti kokivat heidit jollain tavalla negatiivisesti. On mahdollista,
ettd arkoja aiheita tutkittaessa haastateltavat eivit vilttdmattd kerro ajatuksistaan tdysin toden-
mukaisesti, vaan pyrkivét siihen, ettd heiddn vastuksensa olisivat sosiaalisesti hyvéksyttdvia

(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 26).

Negatiivisesti koettuja ohjaajia jopa puolusteltiin keksiméalli tai paéttelemélld syitd ohjaajien
tyossd koetuille puutteille. Opiskelijat toivat esiin sen, ettd he ymmartivit ohjaajiensakin ole-
van vain ihmisi, ja ettd esimerkiksi normaalikoulun opettajan arkeen kuuluvat kiireet ja valtava
ohjattavaksi tulevien opiskelijoiden méérd voivat vaikuttaa heidén tyonsa laatuun. Tdmai vastaa
aiempaa tutkimusta siitd, jossa opiskelijat ovat kokeneet ohjausajan liian vahiisend (Kiviniemi

1997, 116-117). Vain yksi opiskelija sanoi suoraan hénelld olleen huono ohjaaja.

Toki ndin verrattain pienessd aineistossa on mahdotonta tehdé paitelmia siitd, onko ohjaajien
huonouden kieltiminen tai peittely vain sattumaa, vai onko sen takana jokin todellinen syy,
kuten pyrkimys sosiaaliseen hyviksyttivyyteen (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 26).
Toisaalta voidaan pohtia, ovatko luokanopettajaopiskelijat kenties niin hyvéantahtoisia, ettei-
vit halua antaa negatiivista kuvaa ohjaajistaan. Kunnioittavatko tai pelkddvatko he ohjaajiaan
niin paljon, ettd tuntisivat itsensd epdvarmaksi puhuessaan heistd suoraan, edes anonyymisti?
Vai onko luokanopettajaopiskelijoilla yleisestikin taipumus ndhdé hyvii asioita myds asioiden
varjopuolissa — ohjataanhan jo luokanopettajakoulutuksessa opiskelijoita keskittyméédn vah-
vuuksiin. Onko tdma juuri luokanopettajaopiskelijoiden ominaisuus, vai nakyisikd sama ilmid
myos toisilla aloilla? Téssd tutkimuksessa emme siis voi ottaa sen kummemmin kantaa néihin

padtelmiin, mutta niiden valossa aiheen jatkotutkimus voisi olla mielenkiintoista.
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7.2 Ohjaamiseen kiytettivista ajasta

Haastatellessamme opiskelijoita kysyimme heiltd, mitd odotuksia heilld on harjoittelun ohjaa-
jalle. Opiskelijat mainitsivat yhtd lukuun ottamatta kaikki ne asiat, jotka tutkimuksemme mu-
kaan olivat myds ohjaajan hyvén tyon piirteitd. Odotuksissa mainitsematta jétetty asia oli oh-
jaukseen kiytettdava riittdvd aika. Kukaan ei siis suoraan kysyttdessd osannut sanoittaa sité,

kuinka tirkednd odotuksena he kokivat ajan merkityksen harjoittelukokemuksen kannalta.

Vaikka aiemmissa tutkimuksissa opiskelijat ovat myds kokeneet liian véhdisen ajan puut-
teena ohjaamisessa (Kiviniemi 1997, 116-117), tutkimuksessamme mielenkiintoista oli juuri
se, ettd sitd ei kuitenkaan ollut odotettu ohjaamiselta. Vaikka kukaan haastateltavistamme ei
siis sanonut odottavansa ohjaajalta riittivéa aikaa ohjaamiselle, se oli koettu tirkedksi. Ajan
merkitys nousi esiin erityisesti niissa tilanteissa, joissa opiskelija koki sitd olleen liian véhin.
Myds yhdessé tapauksessa, jossa opiskelija oli kokenut ohjausaikaa olevan paljon suhteessa
opetettavien tuntien mairdén, ajan merkitys oli korostunut positiivisen harjoittelukokemuksen
muodostumisessa — saadessaan purkaa ajatuksiaan ja padstessidn yhdessa ohjaajan kanssa poh-
timaan asioita ajan kanssa ohjaajaan oli paitsi syntynyt oletettua syvempi suhde, myos koko
kokemus harjoittelusta oli ollut merkityksellisempi. Riittdvéa aika oli sellainen asia, jota ei ollut
mainittu, mutta [0ysimme sen kuitenkin merkittdvané osana harjoittelusta muodostuvaa koke-
musta. Riittdvin ajan mainitsemattomuuden voisimme epadilla liittyvén sithen, ettd riittdvaa ai-

kaa ohjaamiselle pidetdén mahdollisesti itsestdén selvina.

Ohjaaminen perustuu kahden ihmisen véliseen ammatilliseen suhteeseen (Pietrofesa ym. 1978,
4; Spangar ym. 2000, 6-7). Syntyédkseen ja ollakseen olemassa suhde luonnollisestikin vaatii
aikaa sen molemmilta osapuolilta (Silkeld & Viisdanen 2005, 123). Voi olla, ettd opiskelijat ei-
vit siksi osanneet mainita ohjaamiseen kaytettivii aikaa odotuksenaan ohjaajaa kohtaan, koska
he olettivat, ettd aikaa on — onhan se niin perustavanlaatuinen, fundamentaalinen osa ohjaa-

mista. [lman aikaa ei ole ohjaussuhdetta eikd koko ohjaamista.

Mielestimme tutkimuksemme yhtend merkittdvand 16ydoksend olikin se, ettd jotkut opiskelijat
kokivat ohjaamiseen kdytettdvaa aikaa olleen liian vdhdn. On ohjaajan vastuulla huolehtia, ettd
ohjaamiseen on kdytettavissa riittdvésti aikaa (Wilkin 1992, 47). Toki my0s ohjattavalta taytyy
16ytyé aikaa ohjaamiselle, mutta tutkimuksessamme ei kdynyt ilmi, ettd opiskelijat olisivat itse

aitheuttaneet ajan puutetta, vaan sen koettiin johtuvan ohjaajan vilinpitimittomyydestd tai
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muista kiireistd. Luokanopettajaopintojen harjoittelussa ohjaamiseen kiytettdvad aikaa méérit-

tdd toki my0s se, miten harjoittelu on aikataulutettu.

Vaikka opetusharjoitteluiden ohjaamiselle on olemassa valtakunnalliset raamit (Opetushallitus
2007, 14), missddn yleisessé julkisessa asiakirjassa ei ole tarkkaa mainintaa ohjaamiseen kéy-
tettdvésta ajasta. Ei ole siis vaikkapa erikseen méariteltyd vahittdistuntimadrid, joka ohjaami-
seen on kiytettdvad esimerkiksi kutakin opiskelijan pitiméa oppituntia kohti. Suomessa ohjaa-
jien valta tulkita itse tyolleen asetettuja ohjeita niyttidytyy yhtd suurena, kuin yleensdkin opet-
tajan valta opetukseensa luokkahuoneen oven sisdpuolella. Esimerkiksi Jyvaskyldn yliopistossa
luokanopettajien harjoitteluiden ohjaamista ja ohjaajien rooleja méadriteltdessd ainoa viite oh-
jaamiseen kéytettdvéstd ajasta ndkyy lausahduksessa: ”OKL:n ohjaaja ohjaa opiskelijaa aktii-
visesti...” — ohjaamista on siis oltava, aktiivisesti, sithen kdytettivad aikaa ei vain ole madritelty
(Jyviskyldn yliopisto: Ohjaus ja ohjaajien roolit). Myos esimerkiksi Tampereen yliopiston luo-
kanopettajien harjoitteluiden méérittelyissd todetaan vain, ettd “ensimmaéisesséd ohjauksessa so-
vitaan tarkemmin ohjauskiyténteistd” (Tampereen yliopiston normaalikoulu: Harjoitteluopas
2019-2020). Edes Helsingin yliopiston opetusharjoitteluiden Praktikumikisikirjassa ei ole tark-
kaa mainintaa ohjaukseen kiytettdvin ajan méérdstd (Syrjdldinen, Jyrhdmi & Haverinen

2008).

Edell4 esiteltyjen ohjeiden perusteella kukin ohjaaja voisi siis itse tulkita, mitd aktiivinen oh-
jaaminen tai ohjauskdytianteet kussakin tilanteessa tarkoittavat. Tutkimusloydoksemme valossa
joidenkin opiskelijoiden kokemasta ajan riittdméattomyydesté, kaikissa tapauksissa ohjaaja ei
ole 16ytinyt tapauskohtaisesti sopivaa ohjausajan madrittelyd. Tdma heréttadkin kysymyksen
siitd, onko ohjaaja laiminlyonyt velvollisuuksiaan, vai onko kyse enemmaénkin opiskelijan ja
ohjaajan vilisestd kommunikaation puutoksesta tai ohjaajan ajattelemattomuudesta. Voitai-
siinko ohjausajan riittdvyys turvata madrittelemélld sille vihimmaismaard? Toki voi olla, ettd
harjoitteluihin liittyy myds sellaisia asiakirjoja, jotka eivét ole julkisesti saatavissa, joissa oh-
jausaikaa on madritelty. Ainakin oman kokemuksemme mukaan Oulun yliopistossa on kédytdssé
suositus siitd, mihin asioihin harjoittelussa kdytetddan aikaa ja minkd verran. Suosituksessa on
madritelty my0Os ohjaukselle kéytettdvi aika. Joka tapauksessa missdén julkisessa virallisessa

yhteydessd ohjaamiseen kéytettdvai aikaa ei ole tarkoin mééritelty.
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8 Pohdinta

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittdd, mitd tekijoitd luokanopettajaopiskelijat kokevat
merkityksellisiksi harjoittelukokemuksen kannalta. Néitd asioita on jonkin verran tutkittu jo
aiemmin (Komulainen 2010, 213; Silkeld 1999, 147). Téssé tutkimuksessa pureuduimme eri-
toten siihen, millé tavalla ndiden asioiden koetaan olevan yhteydessé harjoittelukokemukseen
— ohjaavatko mainitut tekijat kokemusta myonteiseen vai kielteiseen suuntaan, ja mitkd niihin
liittyvat asiat ovat téssd prosessissa merkityksellisid. Tutkimuksemme perusteella harjoitte-
luissa on olemassa useita harjoittelukokemuksen kannalta merkityksellisié tekijoité, jotka voi-

vat muokata harjoittelukokemusta sekd myonteiseen etti kielteiseen suuntaan.

On tirkedd huomata, ettd tutkimuksessamme nimedmdmme harjoittelukokemuksen kannalta
merkitykselliset seikat perustuivat kuuden opiskelijan kokemuksiin. Koska tutkimuksemme pe-
rustuu kuuden opiskelijan yksil6llisiin kokemuksiin, on mahdollista, etti jotkin tutkimukses-
samme ilmi kédyneet harjoittelukokemuksen kannalta merkitykselliset seikat eivét todellisuu-
dessa, suuremmassa tutkimuksessa niyttdytyisi yhtd merkittdvind, kuin tissd tutkimuk-
sessa, kokemuksen yksildllisen luonteen vuoksi (Perttula 2007, 55). Toisaalta samasta syysti
myo6s se on mahdollista, ettei tutkimuksessamme kéaynyt ilmi kaikkia niitd asioita, jotka opis-
kelijat yleisesti kokisivat harjoittelukokemuksen kannalta merkittidviksi. Myos se, kuinka mer-
kityksellisend kukin asia on koettu harjoittelukokemuksen kannalta, voisi laajemmassa tutki-
muksessa tarkentua, samoin kuin se, mistd ja miten asioiden merkityksellisyys rakentuu. Ottaen
kuitenkin huomioon tutkimuksemme luonteen pro gradu -tutkimuksena, aineiston koosta aitheu-

tuvat mahdolliset vaikutukset tuloksiin sallittakoon.

Lisdksi se, ettd aineistoa kerdtessimme tutkimuskysymyksemme oli eri kuin lopullinen kysy-
myksemme, on vaikuttanut haastattelukysymyksiimme ja sitd kautta aineistoomme (Takkula
2016, 101). Aineistomme keskittyi pikemminkin kdymaééan l&pi ohjaajaan liittyvid seikkoja, kuin
tarkastelemaan tasapuolisesti kaikkia harjoittelukokemuksen kannalta merkittidvid asioita.
Vaikka kaikki tuloksemme perustuvatkin siis tarkkaan aineiston analysointiin, aineisto on tut-
kimuskysymyksemme kannalta ollut jo hankintavaiheessa kallistuva ohjaajan merkityksen pai-
nottumisen suuntaan. Liséksi tutkimukseen osallistuvat luulivat osallistuvansa vain ohjaajaa
kasittelevadn tutkimukseen, silld alussa tutkimuskysymyksemme keskittyi tarkastelemaan vain

ohjaajan merkitystd. Tdma on voinut houkutella sellaisia osallistujia tutkimukseemme, joilla
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erityisesti on sanottavaa juuri ohjaajasta, ei niinkddn muista harjoittelun kannalta merkityksel-
lisistd seikoista (vaikka he niité toivatkin esille). Jos aineiston keruumme olisi tietoisesti tah-
diannyt selvittdmddn kaikkia harjoittelukokemuksen kannalta merkittidvia asioita, olisimme voi-
neet saada erilaisia tuloksia, kuin vain analysoimalla eri kysymysté varten kerityttd aineistoa.
Tutkimuksemme perusteella ei voi siis tehdd liian vahvoja johtopdatoksid, mutta niiden saama
tuki aiemmasta tiedosta viittaa sithen, ettd tutkimuksemme antaa tietoa oikeaan suuntaan (ks.

esim. Komulainen 2010, Silkeld 1999).

Tutkimuksemme tuloksena oli siis, ettd harjoittelukokemuksen kannalta merkittidviksi asioiksi
opiskelijat kokivat ohjaussuhteen, ohjaajan, oman henkil6kohtaisen kasvunsa seki toiset opis-
kelijat ja harjoitteluluokan oppilaat. Ohjaajan merkitysti harjoittelukokemuksen kannalta sel-
vittdessimme kysyimme opiskelijoilta heiddn odotuksiaan ohjaajiaan kohtaan, koska yksiloi-
den kokemukset ovat yhteydessé siihen, mitd odotuksia heilld on kokemuksen aiheuttavalle ti-
lanteelle (Jussila & Seppinen 1980, 10). Analyysissimme hyddynsimme opiskelijoiden odo-
tusten suhdetta varsinaiseen kokemukseen etsiessimme tarkempia mekanismeja sille, miten oh-

jaajan merkitys koetaan harjoittelukokemuksen kannalta.

Koska tutkimukseemme osallistui vain opiskelijoita, jotka ovat jo suorittaneet kaikki luokan-
opettajaopintoihin kuuluvat, normaalikoululla suoritettavat harjoittelut, heiddn kertomansa
odotukset harjoittelua ja ohjaajaa kohtaan voivat olla virittyneitd. Vastauksissa ehka rakentuvat
sellaiset asiat, joita opiskelija on jdényt jo suoritetuissa harjoitteluissa kaipaamaan, mutta myds
sellaiset asiat, jotka hdan on kokenut hyviksi ja positiivista kokemusta edistiviksi asioiksi. Oli-
sikin mielenkiintoista tehdd odotuksiin kytkoksissd olevasta harjoittelukokemuksesta pitkit-
tdistutkimusta niin, ettd odotuksia ohjaajia kohtaan sekd muita harjoittelukokemuksen kannalta
merkityksellisi asioita kyseltiisiin haastateltavilta myods varhaisemmassa opintojen vaiheessa,
jo ennen kuin ensimmadistdkdin harjoittelua on suoritettu — muuttuvatko odotukset ja harjoitte-

lukokemus opintojen edetessi, ja jos, niin missd suhteessa?

Vaikka tutkimuksessamme opiskelijat olivat jo suorittaneet kaikki koulutukseensa kuuluvat pa-
kolliset harjoittelut, se ei kuitenkaan poista sitd, etteivitkd heiddn ajatuksensa ja odotuksensa
ohjaajia kohtaan olisi hyddyttidvid tutkimuksen kannalta. Kertomalla odotuksiaan ikdin kuin
jélkikdteen, he my0s antavat tirkedd tietoa siitd, mikd on heille tirkedd heiddn saadessaan oh-

jausta.
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Tutkimuksessamme ohjaajan merkitys harjoittelukokemuksen kannalta oli koettu jopa niin suu-
reksi, ettd opiskelijat nékivét hyvind asiana sen, jos harjoittelussa oli monta ohjaavaa opetta-
jaa. Tdma on my0Os yksi Suomen opettajankoulutuksen yleisesti tunnustetuista vahvuuksista
(Parkkinen ym. 2008, 18). Ohjaajien maarddn vahvuutena viittasi puolet haastattelemistamme
opiskelijoista. Talloin harjoittelukokemus ei ikddn kuin ole riippuvainen vain yhdestd ohjaa-
jasta, vaan eri ohjaajilta saadun erilaisen tuen, palautteen ja yksildllisten ohjaussuhteiden ansi-
osta opiskelija pystyi perustamaan harjoittelukokemustaan laajemmalle pohjalle. Monen eri oh-
jaajan kanssa tyOskentely samassa harjoittelussa koettiin ikdin kuin turvana sille, ettd hyvia
ohjauskokemuksia syntyy: monen ohjaajan kautta opiskelija padsee ndkemédn erilaisia opetus-
tyylejé ja persoonia, sekd kohtaa erilaisia ohjaajia. Vilttimattd hyvakiin opettaja ei ole auto-
maattisesti hyvé ohjaaja, silld ohjaaminen on taitolaji, joka tiytyy oppia (Silkeld & Véiisdnen

2005, 111).

Erityisesti monta ohjaavaa opettajaa samassa harjoittelussa néhtiin vastaavan opiskelijoiden
toiveeseen siitd, ettd harjoittelusta saisi palautetta omasta opettajuudesta. Palaute omasta opet-
tajuudesta ja opiskelijan alavalinnasta nousi puheeksi jokaisen haastateltavamme kanssa. Kun
ohjaavia opettajia oli enemmaén, opiskelijat kokivat saavansa monipuolisempaa palautetta
omasta opettajuudestaan ja siten pystyvénsi rakentamaan varmemmalle pohjalle kuvaa omasta

opettajuudestaan.

Opiskelijoiden toive siitd, ettd ohjaajat osaisivat vastata heille heiddn alavalinnastaan ja sopi-
vuudestaan opettajan ammattiin on toisaalta erikoinen. Toki harjoittelu on se paikka, jossa omaa
opettajuutta “testataan”, mutta toisaalta pohdimme, onko ohjaajan tyo kertoa opiskelijalle, so-
piiko tdmi alalle? Onko harjoittelun ohjaaja edes oikea henkild téllaista palautetta antamaan,
silld onhan kisitys yksilon soveltuvuudesta opettajan ammattiin subjektiivinen? Hyvén opetta-
juuden tai opettajaksi sopivuuden voi mééritelld monella eri tavalla, silld opettajaksi voi sopia
monenlaisia henkilditd. Opettajan ammattiin opiskelevat ovat kdyneet lépi tarkan valintapro-
sessin, joten voiko ohjaava opettaja edes sanoa opiskelijalle, ettei timaé olisi soveltuva opetus-

alalle?

Voisiko olla niin, ettd toivoessaan palautetta omasta opettajuudesta opiskelija todellisuudessa
toivookin ohjaavan opettajan vahvistavan sen, ettd opiskelija on hakeutunut oikealle alalle?

Ehké palautteen ei edes toivota olevan omaa opettajuutta kritisoivaa, vaan opiskelijat toivovat
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kokeneelta, arvostamaltaan opettajalta apua oman opettajaidentiteetin tydstdmiseen. Opettajuu-
teen liittyy perinteisesti paljon ennakko-oletuksia esimerkiksi opettajan eldméntapojen tai tyy-
lin suhteen (Kamila 2010), ja ehkdpa opiskelijat kokevat tarvetta muokata toisaalta omaa iden-
titeettiddn yleiseen opettajaidentiteettiin sopivaksi, seké toisaalta perinteistd opettajaidentiteet-
tid omaan identiteettiinsd sopivaksi. Kuka muu olisi tdssi parempi apu, kuin jo valmis opettaja,

johon tarjoutuu kontakti opintojen kautta?

Harjoittelut ovat opiskelijoille raskaita, silld niihin liittyy varsinaisen harjoittelussa nikyvin
tyon lisdksi paljon ajatusty6td omasta opettajuudesta (Heikkinen & Huttunen 2007, 16). Poh-
dimmekin, olisiko mahdollista, ettd oman opettajakuvan rakentamiseen keskittyvdéd toimintaa
olisi jo muualla opintojen aikana, kuin harjoitteluissa. Tamé voisi keventéé osaltaan harjoitte-
lujen opiskelijoille aiheuttamaa taakkaa, sekd toisaalta myos opiskelijaa ohjaavan opettajan

tyotd, kun kaikki opiskelijan identiteettiin liittyva pohdinta ei sijoittuisi juuri harjoitteluun.

Harjoittelut ovat opettajaksi kasvamisen kannalta tirked tekijd, ja siksi se, millaiseksi harjoitte-
lukokemus muodostuu, voi muokata koko kuvaa itsestd opettajana (Parkkinen ym. 2008, 18).
Siksi niemmekin tarkeénd, ettd jokaisella opiskelijalla olisi mahdollisuus myonteiseen, merki-
tykselliseksi koettuun harjoittelukokemukseen. Tutkimuksemme perusteella ohjaaja sekéd ha-
nen kanssaan muodostuva ohjaussuhde ovat suurin yksittdinen tekijd, joka harjoittelukokemuk-
seen vaikuttaa, vaikka opiskelijat toisaalta ymmarsivit my0s oman osuutensa siihen, millaisena

he kokevat harjoittelun ohjaajan.

Kun opiskelija ja ohjaaja ovat kumpikin halukkaita ohjaukseen ja sen kunnolla suorittamiseen,
ollaan jo pitkélla - opiskelijan ja ohjaajan yhteistydssé ja vuorovaikutuksessa on avain myon-
teiseen harjoittelukokemukseen (Komulainen 2010, 213; Viisdnen 2003, 56). Niissd tilan-
teissa, joissa opiskelija on itse haluton ohjaukseen — vaikka tietdméttidnkin - on ohjaajan teh-
tdvd ammattilaisena ldhted rakentamaan toimivaa ohjaussuhdetta (Wilkin 1992, 47). Toki tima
voi olla haasteellista, ja normaalikoulujen ohjaavilla opettajilla on muitakin ty6tehtivid, mutta
silti heilld tulisi ohjaussuhteen tarkeyden vuoksi olla mahdollisuus ohjaussuhteeseen panosta-
miseen. Jokainen luokanopettajaopiskelija ansaitsee mahdollisimman yhtéldisen, hinen omaa

opettajaksi kasvuaan ja kehitystidin tukevan, myonteisen harjoittelukokemuksen.
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Liite 1
Haastattelurunko.

Mité harjoitteluita olet kidynyt (kesto ja vuosi)?

Mité odotuksia sinulla on ohjaajalle?

Osio 1: mieleen jadnyt / merkittdva harjoittelu
1. Kerro kyseisestd kokemuksesta. Miksi se jdi mieleen tai miksi se oli merkittdva?
Lisdkysymykset hahmottamaan kokemuksen suhdetta ohjaajaan:
e Oliko ohjaussuhteella vaikutusta harjoittelun mieleen jddmiseen (millainen)? Millai-
nen ohjaussuhde tissé harjoittelussa oli?
o Keskustelitko ohjaajan kanssa niisté syistd, jotka tekivit harjoittelusta merkittavén /
mieleen jadneen? Miksi / miksi et? (Koitko saavasi tukea ohjaajalta?)
o Millaista yhteistydsi ohjaajan kanssa oli, tai millaisena koit yhteistyon? Millaisena

koit ohjaussuhteen?

Osio 2: summaus harjoittelukokemuksista
Mieti nyt yleisesti harjoittelujasi/harjoittelukokemuksiasi. Kerro niistd vapaasti: Millainen
kuva harjoitteluista on jidnyt yleisesti? Apukysymyksind esim.

o Millaisia ohjaajia sinulla on ollut, ja millainen suhde sinulla on heihin ollut?

o Millainen harjoittelu se oli, jossa sinulla oli tdiméa ohjaaja?

Lopuksi vield muutama kysymys hahmottamaan edellisten vastausten ja oman opettajaksi
kasvun suhdetta (sehdn oli yksi harjoittelun tavoitteista):
o Missé vaiheessa omaa opettajaksi kehittymisen prosessia / opettajaopintoja olet ollut
eniten epavarma?

e Miten ohjaaja on téssd vaiheessa tukenut sinua? Onko hén tiennyt epadvarmuudestasi?
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