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ESIPUHE

Arvoisa lukija

Opettajankoulutus luo perustaa osaamiselle, oppimiselle ja opettamiselle. Osaavat ja
tyolleen omistautuneet opettajat ovat koulutusjirjestelmamme keskeinen voimavara ja
sen laadun tae. Opettajien perus- ja tiydennyskouluttajat ovat myos Opetushallitukselle
tarkeitd yhteistyOkumppaneita ja merkittdva voimavara.

Téssd julkaisussa luodaan katsaus siihen, miten opettajia koulutetaan. Tarkastelukoh-
teiksi on valikoitunut Opetushallituksen kehittimistoiminnan kannalta keskeisid teemoja
kuten opetussuunnitelmatyo, tieto- ja viestintitekniikan opetuskiytté, monikulttuurisuus,
opetustoimen henkildstokoulutus seki tutkimus- ja osaamisperustaisuus. Tarkastelu kat-
taa sekd yleissivistivin ettd ammatillisen opettajankoulutuksen.

Opettajankoulutus ja koulutuksen kehittiminen ovat vahvassa vuorovaikutuksessa keske-
niin. T4t tirkedd yhteistyotd tulee edelleen kehittdi. Kisilld oleva tilannekatsaus vahvis-
taa tietoperustaa opettajankoulutuksesta. Samalla se tukee koulutuksen kehittimistyoti ja
tietoperustaista koulutuspoliittista paitoksentekoa.

Opetushallitus julkaisee tilannekatsauksia ajankohtaisista koulutuspoliittisista teemoista.
Tilannekatsaukset ovat luonteeltaan tiiviitd kirjallisuuskatsauksia, joihin on koottu aihepii-
riin liittyva tutkimus-, tilasto- ja indikaattoritietoa. Tilannekatsausten tavoitteena on vah-
vistaa tietoperustaisuutta koulutuksen seurannassa, kehittimisessi ja paitoksenteossa.

Tilannekatsauksen ovat laatineet opettajankoulutuksen asiantuntijat. Kiitin heitd arvok-
kaasta tyOsti.

Helsingissd 1.12.2014

Petri Pobjonen
Ylijohtaja
Opetushallitus



Seija Mahlamaki-Kultanen, Anneli Lauriala, Asko Karjalainen, Anneli Rautiainen, Mari
Rakkolainen, Elisa Helin, Petri Pohjonen, Kristiina Volmari & Kari Nyysséla

Johdanto

Opettajankoulutus on keskeinen osa suomalaista koulutusjirjestelmid, ja sithen koh-
distetaan paljon odotuksia. Sen edellytetidn tuottavan osaavia, innostuneita ja kehit-
tamistyohon kykenevid opettajia, joilla on valmiuksia ja halua mukautua uudenlaisiin
osaamisvaatimuksiin, alati laajenevaan tietoperustaan seki kehittyviin oppimisympiris-
toihin. Tillaiset haasteet konkretisoituvat erityisesti silloin, kun koulutusjirjestelmii tai
opetussuunnitelmien ja tutkintojen perusteita kehitetiin. Opettajankoulutus mukauttaa
tavoitteitaan, sisiltojadn ja rakenteitaan uudistusten tahdissa ja on aktiivisesti mukana
uudistamis- ja kehittimistyOssi.

Opettajankoulutus on myos keskeinen voimavara, jonka avulla kansallista osaamispdi-
omaa nostetaan ja kehitetidn. Suomen hyvinvointi ja vauraus perustuvat vahvasti osaa-
miseen, joten on tirked pohtia, miten opettajankoulutus kykenee parhaiten tukemaan
tiedon ja osaamisen tuottamista, uusintamista ja jakamista. Myos kunta- ja palveluraken-
teen muutokset sekid julkisen talouden sdidstot heijastuvat opettajankoulutukseen. Sa-
malla opettajuus on professiona muuttumassa. Siihen liittyvit ulkoisina tekijoind muun
muassa oppilaitosten toimintakulttuurin muutokset, monikulttuurisuuskehitys ja yhteis-
kunnan polarisoituminen.

Kisilld olevan tilannekatsauksen tavoitteena on antaa tietoa siitd, miten opettajia Suomes-
sa koulutetaan ammattiinsa ja miten heidin osaamisen kehittymisti tuetaan tyouran aika-
na. Katsauksessa luodaan kokonaiskuva opettajankoulutuksen jirjestelmistd Suomessa
sekd tuotetaan tutkimusten, raporttien ja tilastojen avulla esitys opettajankoulutuksen
nykytilanteesta. Suomalaisessa jirjestelmissid kisitteelld opettajankoulutus tarkoitetaan
usein koko tyouran kattavaa osaamisen kehittimisen jatkumoa.

Julkaisu on artikkelikokoelma. Sen lihtokohdat ovat méirittyneet siten, ettd artikkeleiden
teemoissa on pyritty rajautumaan Opetushallituksen kehittimistoimintaan liittyviin aihei-
siin. Artikkelit fokusoituivat erityisesti seuraaviin aihealueisiin: 1) opetussuunnitelmat,
sisdllot ja toimintatavat, 2) siirtymidvaihe opettajankoulutuksesta tyoelimidin, 3) tutki-
muksellisuus opettajankoulutuksessa, 4) opettajien osaamisen kehittiminen, 5) tieto- ja
viestintitekniikka sekid 6) kansainvilistyminen.

Opettajankoulutus Suomessa

Suomessa peruskoulun ja lukion sekd ammatillisten oppilaitosten yleissivistivien ai-
neiden opettajankoulutusta on kehitetty 1970-luvulta ldhtien systemaattisesti sen nike-
myksen pohjalta, ettd opettajan tyo® on vaativa tehtivi ja opettajien tulee olla korkeasti
koulutettuja. Kun verrataan suomalaista opettajankoulutusta eurooppalaisiin visioihin ja
suosituksiin, voidaan sanoa monien niistd toteutuneen maassamme jo vuosikymmenii
sitten. Yliopistollisena maisteritasoisena koulutuksena opettajankoulutus on kiinted osa
akateemisia opintoja. Opettajan tutkinto antaa kelpoisuuden toimia paitsi opettajan teh-
tavissd myos monissa muissa vaativissa ammateissa. (OPM 2007.)



Yliopistollisista tutkinnoista annetussa valtioneuvoston asetuksessa (794/2004) midritel-
ld4dn yleiset opettajankoulutuksen tavoitteet. Koulutuksen tavoitteena on antaa opiskeli-
jalle valmiudet itsendiseen toimintaan opettajana, ohjaajana ja kasvattajana. Tutkintoase-
tuksessa sidddetiin opettajankoulutukseen kuuluvista opinnoista ja niiden laajuudesta.
Asetukseen sisiltyvit siddokset opettajankoulutuksen opintojen rakenteesta ja koulutuk-
seen kuuluvasta ohjatusta harjoittelusta. (OKM 2011.)

Opetusministerion asetuksessa (568/2005) miairitellddn, miten opettajankoulutuksen teh-
tavit jakaantuvat eri yliopistojen kesken. Opettajankoulutuskohtaisia tavoitteita ei sdi-
doksissi ole, silld niistid ja koulutuksen sisdlloista padttavit yliopistot. (Mt.)

Yliopistolaissa (558/2009) on sdidetty, ettd yliopistoihin, joissa jirjestetiin opettajankou-
lutusta, kuuluu tarpeellinen miird harjoittelukouluja opetusharjoittelua ja opettajankou-
lutuksen kehittimistd varten. Harjoittelukouluissa voidaan jirjestdi esi- ja perusopetusta
seki lukiokoulutusta. (Mt.)

Yliopistollista opettajankoulutusta jirjestetddn lastentarhanopettajille, luokanopettajille,
aineenopettajille, erityisopettajille sekd oppilaan- ja opinto-ohjaajille. Asetelmassa 1 on
kuvattu tarkemmin ndiden opettajankoulutusten sisillot sekd myos rehtorin kelpoisuus-
edellytykset.



YLIOPISTOLLINEN OPETTAJANKOULUTUS

LASTENTARHANOPETTAJAN KOULUTUS

e Lastentarhanopettajaksi opiskelevat suorittavat kasvatustieteen kandidaatin tutkinnon, jonka lagjuus on 180
opinfopistettd.

e Tutkinnon pddaineena on kasvatustiede.

e Qpintoihin sisdltyvdt vahintddn 60 opintopisteen lagjuiset varhaiskasvatuksen tehtdviin ammatillisia valmiuksia
antavat opinnot.

 Mahdollisuus jatkaa opintoja varhaiskasvatuksen maisteriksi. Varhaiskasvatuksen maisteriohjelma on 120 opintopis-
teen lagjuinen.

LUOKANOPETTAJAN KOULUTUS
* Luokanopettajaksi opiskelevat suorittavat kasvatustieteiden maisterin tutkinnon, jonka lagjuus on 300 opintopistett.
e Tutkinnon pddaineena on kasvatustiede.

AINEENOPETTAJAN KOULUTUS

* Aineenopettajaksi opiskelevat suorittavat maisterin tutkinnon, jonka lagjuus on 300-330 opintopistettd.

* Yleisimmin hakeudutaan ensin opiskelemaan opetettavaa ainetta tai aineita, jonka jdlkeen opintojen aikana hae-
taan suorittamaan véhintddn 60 opintopisteen laajuiset opettajan pedagogiset opinnot ja niihin kuuluva harjoittelu.

* Joissain yliopistoissa ja joihinkin oppiaineisiin on kdytdssd myds suoravalinta. Talloin valinnan kautta hyviksytyt
saavat opinto-oikeuden ylempddn korkeakoulututkintoon (syventdvdt opinnot opefettavassa aineessa) seki oikeu-
den suorittaa véhintddn 60 opintopisteen laajuiset opettajan pedagogiset opinnot niihin kuuluvine harjoitteluineen.

ERITYISOPETTAJAN KOULUTUS

e Frityisopettajaksi opiskelevat suorittavat kasvatustieteen maisterin tutkinnon, jonka lagjuus on 300 opintopistettd.
Tutkinnon pddaineena on erityispedagogiikka.

* Toinen tapa valmistua erityisopetuksen tehtiviin on suorittaa vahintddn 60 opintopisteen laajuiset erityisopettajan
tai erityislastentarhanopettajan opinnot muun opettajankoulutuksen yhteydessd tai sen jdlkeen.

 Ammattinimikkeet ovat erityisluokanopettaja, erityisopettaja ja erityislastentarhanopettaja.

OPPILAAN- JA OPINTO-OHJAAJIEN KOULUTUS

e Oppilaan- ja opinto-ohjaajaksi opiskelevat suorittavat kasvatustieteen maisterin tutkinnon, jonka lagjuus on 300
opinfopistettd.

* Toinen tapa valmistua ohjauksen tehtdviin on vahintddn 60 opintopisteen laajuisten ohjauksen opintojen suorittami-
nen.

REHTORIN KELPOISUUS

Rehtoriksi on kelpoinen henkild, jolla on

1) ylempi korkeakoulututkinto

2) asianomaisen koulutusmuodon opettajan kelpoisuus

3) riittdvd tyokokemus opettajan fehtdvissd

4) Opetushallituksen hyviksymien perusteiden mukainen opetushallinnon tutkinto, vihintddn 15 opintoviikon lagjuiset
yliopiston jdrjestdmit opetushallinnon opinnot tai muulla tavalla hankittu riittdvd opetushallinnon tuntemus.

Asetelma 1. Yliopistollinen opettajankoulutus ja rehtorin kelpoisuus



Luokanopettajan koulutuksen piddaine on kasvatustiede. Aineenopettajankoulutuksessa
pddaineena on jokin muu akateeminen oppiaine. Asetuksen edellyttimit pedagogiset
opinnot pohjautuvat kasvatustieteeseen ja suuntautuvat didaktisesti. (OPM 2007.)

Koulussa opetettavien aineiden opetus edellyttidi, ettd kasvatustieteelld on liheinen yhteys
opettavien aineiden substanssiin. Lihestymistapaa, jossa aineen sisiltojd, didaktiikkaa ja
oppijan oppimiseen liittyvid prosesseja tarkastellaan monitieteisesti, kutsutaan ainedidak-
titkaksi. (Mt.)

Suomalaisen opettajankoulutuksen kulmakivi on tutkimusperustaisuus. Yliopistollisen
kasvatustieteellisen koulutuksen tavoite on, ettd opettajat sisdistavit tutkimuksellisen ot-
teen omaan opetustydhonsi ja heilli on valmiutta kidynnistii ja toteuttaa toimintatutki-
mustyyppisid hankkeita. Hankkeista saatavaa tietoa voidaan kiyttdd koulun ja opetuksen
kehittimiseksi. (Mt.)

Harjoittelu on keskeinen osa opettajankoulutusta, ja sen tulee tukea opiskelijan kasvua
tyotddn tutkivaksi ja kehittdviksi asiantuntijaksi. Suomalaisessa opettajankoulutuksessa
merkittdvi osa harjoittelusta on tapahtunut harjoittelukouluissa. Sen rinnalle on kehitty-
nyt myos ohjattu harjoittelukiytintd niin sanotuissa kenttikouluissa eli oppilaitoksissa,
jotka eivit ole yliopistollisia kouluja. (Mt.) Ammatilliseen opettajankoulutukseen ei kuulu
erillistd harjoittelukoulujirjestelmii, vaan opetusharjoittelu jirjestetdin yhteistydssd am-
matillisen koulutuksen jirjestijien ja oppilaitosten kanssa.

Opettajankoulutus ja osaamisen kehittiminen on opettajan koko uran kattavaa. Moni-
puolinen sekid opettajan ettd koko tyoyhteison tulevaisuuden tarpeisiin vastaava tiy-
dennyskoulutus ylldpitdd ammattitaitoa ja tukee ammatillista kasvua koko tyburan ajan.
Opettajan perus- ja tiydennyskoulutuksen yhteensovittaminen on opettajankoulutuksen
keskeinen haaste tulevaisuudessa. Pohdittavaksi nousee yhtdiltd se, mikd on kaikille
yhteistd ja tarpeellista ja toisaalta mikd on yksilollisesti uran varrella méirittyvai, kun
otetaan huomioon opettajien eri tehtdvit ja koulujen tarpeet.

Opettajien ja opetustoimen henkiloston tiydennyskoulutusta tarjoavat yliopistot, ammat-
tikorkeakoulut ja yksityiset koulutusyritykset. Valtio rahoittaa opetustoimen henkilosto-
koulutusta. Tami koulutus on osallistujille maksutonta. Lisiksi useilla muilla valtionavus-
tuksilla tuetaan oppilaitosten kehittimishankkeita, joissa opettajat voivat myos kehittdi
omaa osaamistaan. Opettajien ammatillisen osaamisen kehittimisestd vastaavat ensisijai-
sesti tyOnantaja ja opettaja itse.

Opetus- ja kulttuuriministerié tukee opetustoimen henkilostokoulutusta runsaalla 20
miljoonalla eurolla vuosittain. Vuonna 2012 Opetushallitus myonsi tdstd midrdrahasta
valtion erityisavusta 11 099 000 euroa ja vuonna 2013 yhteensd 11 119 000 euroa opetus-
toimen henkilostokoulutukseen. Valtion rahoittamaan opetustoimen henkilostokoulutuk-
seen osallistuu vuosittain noin 80 000 henkildi.

Ammatillinen opettajankoulutus

Ammatillista opettajankoulutusta jirjestetiin ammattikorkeakoulujen yhteydessi toimi-
vissa ammatillisissa opettajakorkeakouluissa. Suomenkielistd opettajankoulutusta jirjestid
viisi ammattikorkeakoulua, jotka ovat HAAGA-HELIAN, Himeen, Jyviskylin, Tampereen
ja Oulun seudun ammattikorkeakoulut. Ruotsinkielisti ammatillista opettajankoulutusta
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jarjestetiin Abo Akademissa. Ammatillista opettajankoulutusta siidettiin lailla (L 356/
2003) ja asetuksella (A 357/ 2003) ammatillisesta opettajankoulutusta vuoteen 2013 asti.
Vuoden 2014 alusta ammatillista opettajankoulutusta koskevat viittaukset siirrettiin am-

mattikorkeakoululakiin ja asetukseen (L 351/2003, A 352/2003).

Tavlvkko 1. Hakukelpoisuus ammatilliseen opettajankoulutukseen, ammatilliseen erityisopettajankoulutukseen ja
ammatilliseen opinto-ohjaajankoulutukseen.

Opintojen laajuus

Hakukelpoisuus
e tutkinto

Hakukelpoisuus
* tyokokemus

Ammatillinen opettajan-
koulutus

60 opintopistettd (aiemmin
35 opintoviikkoa)

Opettajankoulutuksen
hakukelpoisuus, tutkin-

to: soveltuva tutkinto
(pddsddntdisesti korkeakou-
|ututkinto)

e gmmatillisen opintojen
hakijoilta edellytetidn
vihintddn kolme fai viisi
vuotta alan tydkokemus-
ta (viisi vuotta vaaditaan
sosiaali- ja terveysalan
hakijoilta, joilla on
AMK-tutkinto sekd niiltd
hakijoilta, joilla ei ole
korkeakoulututkintoa)

e yhteisten opinfojen
opettajahakijoilta ei
edellytetd tyokokemusta

ohjaajankoulutus

opettajan kelpoisuus tai yh-
teisten opintojen opettajan

Ammatillinen erityis- 60 opinfopistetti ammatillisten opintojen samat tyokokemusvaa-
opettajankoulutus opettajan kelpoisuus tai yh- | timukset kuin opettajan-
teisten opintojen opettajan | koulutuksessa ja listksi
kelpoisuus yhden vuoden opetus- tai
ohjauskokemus ammatil-
lisesta oppilaitoksesta tai
ammattikorkeakoulusta
Ammatillinen opinto- 60 opintopistetti ammatillisten opintojen samat tyokokemusvaa-

timukset kuin opettajan-
koulutuksessa ja lisdksi

yhden vuoden opetus- tai
ohjauskokemus ammatil-
lisesta oppilaitoksesta tai
ammattikorkeakoulusta

kelpoisuus

Valtioneuvosto myodntdd hakemuksesta ammattikorkeakoulun ylldpitdjille oikeuden jir-
jestii ammatillista opettajankoulutusta. Ammattikorkeakoulun toimiluvan opettajankou-
lutustehtivissda maddrdtiin opettajankoulutuksen opiskelijapaikkamiird ja sijaintipaikat.
Ammattikorkeakoulu péittid koulutustehtivian rajoissa opettajankoulutukseen vuosittain
otettavien opiskelijoiden mairisti. Opetus- ja kulttuuriministeri¢ antaa luvat opiskelijapaik-
kamiirien ja sijaintipaikkojen muutoksiin. (Laki laki ammattikorkeakoulusta 351/2003.)

Ammatillinen opettajankoulutus on ammattikorkeakoulujen ja ammatillisten oppilaitos-
ten opettajiksi aikoville suunnattua koulutusta. Koulutus on laajuudeltaan 60 opintopis-
tettd (aiemmin 35 opintopistettd), ja se antaa yleisen pedagogisen kelpoisuuden. Opet-
tajankoulutukseen voidaan ottaa henkilo, jolla on sellainen koulutus ja tydokokemus,

10



joka vaaditaan ammattikorkeakoulun tai ammatillisen oppilaitoksen opettajan virkaan tai
toimeen. Niin ollen ammatilliseen opettajankoulutukseen hakevalla tulee olla soveltuva
tutkinto ja kolmen tai viiden vuoden tydkokemus, jos kyse on ammatillisten opintojen
opettajahakijasta. Yhteisten opintojen opettajahakijalta ei edellytetd tydkokemusta. P4d4-
sddntoisesti vaaditaan soveltuva korkeakoulutututkinto. (Valtioneuvoston asetus opetus-
toimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista 986/1998.)

Ammatillinen erityisopettajakoulutus ja ammatillinen opinto-ohjaajankoulutus ovat am-
matillista jatkokoulutusta opettajankoulutuksen suorittaneille, jotka toimivat ammatillisina
erityisopettajina tai opinto-ohjaajina tai suuntaavat niihin tehtdviin. Niméikin koulutukset
ovat 60 opintopisteen laajuisia. Kelpoisuusvaatimuksena on ammatillisten tai yhteisten
opintojen opettajan kelpoisuus. Lisiksi opettajakorkeakoulut edellyttiavit erityisopetta-
jankoulutuksessa hakukelpoisuuteen vihintiin vuoden mittaisen opetus- tai ohjausko-
kemuksen ammatillisesta oppilaitoksesta tai ammattikorkeakoulusta. (Laki ammatillisesta
opettajankoulutuksesta 986,/1998.)

Ammatillisen opettajan kelpoisuusvaatimuksia muutettiin vuonna 2010, koska halut-
tiin lisitd toimialakohtaista joustoa ja vastata tydelimidn muutoksiin. Uusien sdddosten
mukaan soveltavan korkeakoulun vaatimuksista on mahdollista poiketa, jos soveltuvaa
korkeakoulututkintoa ei ole opetettavalla alalla tai jos edellytetiin erityisen vahvaa tai
erikoistunutta kiytinndén ammattitaitoa. Myos sosiaali-, ja terveysalalla ei enidid vaadita
ylempii korkeakoulututkintoa, vaan hakukelpoisia ovat myods ammattikorkeakoulutut-
kinnolla hakevat hakijat. Jos opettajalla tai opettajankoulutukseen hakevalla on sosiaa-
li- ja terveysalan AMK-tutkinto, tytkokemusvaatimus on viisi vuotta. Vihintdin viiden
vuoden tyokokemusta vaaditaan myos niiltd opettajilta, joilla ei ole korkeakoulututkin-
toa. (Asetus 986/1998.) Tami muutos on nostanut kaikkien opettajaksi opiskelemaan
pyrkivien hakijoiden miiriid kokonaisuudessaan; erityisesti sosiaali- ja terveysalan ja
liikkunta-alan tutkinnon suorittaneiden hakijoiden miirid kasvoi huomattavasti (Kumpu-
lainen 2013, 57-58).

Ammatillisen opettajankoulutuksen opiskelijavalinnan perusteista ja valintakokeen jirjes-
timisestd pddttdd ammattikorkeakoulu. Hakijoihin on sovellettava yhdenvertaisia valinta-
perusteita. Ammatillisilla opettajakorkeakouluilla on yhteishaku ja yhteinen yhteishaku-
rekisteri (AMKOPE).

Ammatilliseen koulutukseen sisltyvien ammatillisten opintojen opetusta on kelpoinen antamaan henkild,

1) joka on suorittanut koulutuksen jdrjestdjdn pddttdmdn opetustehtdvdn kannalta soveltuvan korkeakoulututkinnon

2) joka on suorittanut véhintidn 60 opintopisteen tai vahintddn 35 opintoviikon laajuiset opettajan pedagogiset opinnot

3) jolla on vihintddn kolmen vuoden pituinen kdytdnnon tyokokemus opetustehtdvén sisdltod Idhinnd vastaavissa
tehtvissi

4) jolla on pitevyys- tai lupakirja taikka oikeus harjoittaa terveydenhuollon ammattia laillistettuna ammattihenkildnd,
jos alan tehtdvissd toimiminen edellyttdd pitevyys- tai lupakirjaa taikka laillistamista.

(Valtioneuvoston asetus opetustoimen henkildstdn kelpoisuusvaatimuksista 986,/1998)

Asetelma 2. Ammatillisen opintojen opettajan kelpoisuus
Ammatillisen koulutuksen rehtorin kelpoisuusvaatimukset ovat miltei samat kuin yleissi-
vistivian koulutuksen rehtorin. Ammatillisesta koulutuksesta vastaavalta rehtorilta edelly-

tetddan ylempii korkeakoulututkintoa, opettajan kelpoisuutta seki riittavii tydkokemusta
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opettajan tai muista opetusalan tyotehtivistd. Lisiksi hinelld tulee olla opetushallinnon
tutkinto, yliopiston jirjestimit opetushallinnon opinnot (laajuudeltaan vihintiin 25
opintopistetti tai vihintdin opintoviikkoa) tai muulla tavoin hankittu riittivd opetushal-
linnon tuntemus.

Ammatillisen opettajankoulutuksen opintojen tavoitteista, rakenteesta ja muista opinto-
jen perusteista siddetddn valtioneuvoston asetuksessa (A 352/2003). Ammatillisen opet-
tajankoulutuksen opintojen tavoitteena on, ettd opettajankoulutuksen suorittaneella on
valmiudet ohjata erilaisten opiskelijoiden oppimista sekd kehittdd opetusalaansa ottaen
huomioon tydelimin ja ammattien kehittyminen. Opintoihin kuuluu kasvatustieteellisii
perusopintoja, ammattipedagogisia opintoja, opetusharjoittelua ja muita opintoja. Paa-
toimisena opiskeluna opettajankoulutus kestid yhden lukuvuoden, ja tydn ohessa osa-
aikaisesti suoritettuna opinnot kestivit yleensi 1-3 lukuvuotta.

Kasvatustieteen opinnot ovat yleistid kasvatustiedettd, aikuiskasvatustiedettid tai ammatti-
kasvatusta. Opetussuunnitelmissa on jonkin verran myos valinnaisuutta opintojaksoissa
ja kirjallisuudessa. Opetussuunnitelmat perustuvat tydssd oppimiseen, ja niissi korostuu
opiskelijan aktiivisuus ja henkilokohtaisten tavoitteiden asettaminen. Opetussuunnitel-
missa korostetaan opetuksen ja opiskelun tutkimusperustaisuutta. Ammatillista opet-
tajankoulutusta jirjestetidn monimuoto- ja verkko-opiskeluna tai niiden yhdistelmina.
Kaikki viisi ammatillista opettajakorkeakoulua jirjestivit myos englanninkielistd koulu-
tusta. englanninkielistd opettajankoulutusta on jirjestinyt ennen vuotta 2015 neljd opet-
tajakorkeakoulua ja vuodesta 2015 alkaen kaikki viisi opettajakorkeakoulua. Ammatil-
listen opettajakorkeakoulujen opetuksen toteuttamisessa ja tieteellisessd perustassa on
my0ds eroja monista yhtildisyyksistd huolimatta.

Viime vuosina ammatillisessa opettajankoulutuksessa on noussut vahvasti esiin osaamis-
perustaisuus, jolla tarkoitetaan muun muassa osaamisen tunnistamista ja tunnustamista.
Ammatillisen opettajankoulutuksen opiskelijoilla on taustalla oman alan koulutus ja tyo-
kokemus, joiden varaan on mahdollista rakentaa henkilokohtainen opinpolku. Télloin
my06s opetusharjoittelu toteutetaan yksilollisen suunnitelman mukaan.

Tilastotietoa opettajista

Seuraavassa on tilastolukuja eridistd keskeisistd opettajaryhmistd vuonna 2013 tehdyn opet-
tajatiedonkeruun perusteella (Kumpulainen 2014). Perusopetuksen kouluissa tyoskenteli
kevitlukukaudella 2013 yhteensi 39 041 rehtoria ja opettajaa, joista pdidtoimisia oli 38 179.
Perusopetuksen opettajista 82 tyoskenteli vapaan sivistystydon oppilaitoksissa. Heistd pai-
toimisia oli 73. Peruskouluissa tyoskentelevistd opettajista 551 oli esiopetuksen opettajia.

Perusopetuksen koulujen rehtoreista ja kaikista opettajista 88,7 prosenttia oli muodollisesti
kelpoisia toimimaan/antamaan opetusta hoitamassaan tehtdvissi. Vastaava osuus rehto-
reista ja piitoimisista opettajista oli 89,9 prosenttia. Suomenkielisen perusopetuksen reh-
toreista ja paitoimisista opettajista muodollisesti kelpoisia hoitamaansa tehtiviin oli 90,4
prosenttia ja ruotsinkielisen perusopetuksen 82,8 prosenttia. Tavallisin opettajan muodolli-
sen kelpoisuuden puuttumisen syy oli tutkinnon puuttuminen. Toiseksi useimmin muodol-
lisen kelpoisuuden puuttuminen johtui opettajan pedagogisten opintojen puuttumisesta.

Lukioissa oli kevitlukukaudella 2013 yhteensd 8 185 rehtoria ja opettajaa, joista pdi-
toimisia oli 7 778. Niistd vapaan sivistystyon oppilaitoksissa tyoskenteli 42 pddtoimista
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lukiokoulutuksen opettajaa. Selvityksen lukioiden rehtoreista ja kaikista opettajista 93,5
prosenttia oli muodollisesti kelpoisia toimimaan/antamaan opetusta hoitamassaan tehti-
vissi. Rehtoreista ja pddtoimisista opettajista vastaava osuus oli 95,6 prosenttia. Suomen-
kielisen lukiokoulutuksen rehtoreista ja pid4toimisista opettajista oli muodollisesti kelpoi-
sia hoitamaansa tehtdviin 95,7 prosenttia ja ruotsinkielisen 94,1 prosenttia. Tavallisimpia
muodollisen kelpoisuuden puuttumisen syitd olivat tutkinnon tai opettajan pedagogisten
opintojen puuttuminen.

Ammatillisia opettajia on yhteensi lihes 15 000. Muodollisesti kelpoisten osuus on jatku-
vasti kasvanut, ja heitd on nyt lihes 80 prosenttia ammatillisessa koulutuksessa tyoskentele-
vistd opettajista. Myos ammatillisten erityisopettajien ja opinto-ohjaajien opettajakelpoisuus
on korkea: erityisopettajista lihes 95 prosenttia ja opinto-ohjaajista lihes 92 prosenttia on
kelpoisia tehtiviinsi. Yhteisten opintojen opettajia on noin 1 800. He opettavat didinkieltd
(suomi), matematiikkaa, englantia, liikuntaa ja yhteiskunta- seki tyoelimitietoa. Myos hei-
din kelpoisuusasteensa on korkea. Rehtoreina tai muina johtajina toimii noin 5 prosenttia
opettajista. Rehtoreiden kelpoisuusaste on myos korkea, lihes 95 prosenttia.

Vuonna 2012 opettajat ja oppilaitosjohto osallistuivat tiydennys- tai jatkokoulutukseen
aktiivisesti. Kun tarkastellaan kaikkia henkilostoryhmii, niin neljd viidesti eli 80 prosent-
tia henkilostosti on piivittinyt vuoden aikana omaa ammatillista osaamistaan tiyden-
nyskoulutuksessa. Eri henkilostoryhmien aktiivisuudessa ja kouluttautumisen tarpeissa

on eroja.

Aktiivisimpia opettajaryhmii osallistumaan jatko- ja tiydennyskoulutukseen olivat perus-
opetuksen (87,6 %) ja lukiokoulutuksen rehtorit (89,5 %) sekid perusopetuksen (82,3 %)
ja lukiokoulutuksen lehtorit (84,4 %) ja perusopetuksen erityisluokanopettajat (80,0 %).

Toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa aktiivisimpia ryhmii olivat rehtorit ja johta-
jat (80,3 %), apulaisrehtorit (92,5 %), aikuiskoulutus- ja kurssiosaston johtajat (88,7 %),
opinto-ohjaajat (89,7 %) sekd lehtorit 88,9 prosentin osuudella. Vapaan sivistystyon osalta
aktiivisin ryhmai olivat rehtorit (67,3 %).

Opettajankoulutus on kasvattanut suosiotaan. Esimerkiksi luokanopettajankoulutuksen
hakijamiird on kasvanut 18 prosenttia ja ammatillisen opettajakoulutuksen 13 prosenttia
vuosina 2011-2013. Korkeakoulut ovat myos valinneet aiempaa enemmin opiskelijoita,
joten opettajankoulutukseen piisy ei ole hakijamiirin kasvusta huolimatta vaikeutunut.

Vuonna 2013 suomenkielisen luokanopettajankoulutuksen hakijamiiri oli 8 345 ja hy-
viksyttyjen maird 818 eli noin kymmenen prosenttia hakijoista. Niistd lihes kaikki eli
733 otti opiskelupaikan vastaan. Lastentarhanopettajan opettajankoulutukseen haki sa-
mana vuonna 4 107, ja hyvisyttyjd oli 585, joista 442 otti opiskelupaikan vastaan. Vastaa-
vasti ammatilliseen opettajankoulutukseen haki 5 617, joista hyviksyttiin 1 742 ja paikan
otti vastaan 1 667.

Opettajankoulutus kansainvélisessé kontekstissa

Suomen menestyttyd kansainvilisissd arvioinneissa suomalainen opettajankoulutus on
saanut osakseen paljon huomiota ja sitd pidetiin korkeatasoisena. Suomi erottuu muista
maista siini, ettd opettajien kelpoisuusvaatimukset ovat korkeat ja koulutuksen siitely on
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viljaa. Ammattiin padsy ei myoskddn edellytd akkreditointia tai kansallisen kokeen lapii-
syd. Sditelyn viljyyteen liittyy lisaksi se, ettd tuoreiden opettajien perehdyttimistid opettajan
tyon arkeen ei kansallisesti ohjata, mikd on osa opettajankoulutusta monissa maissa.

Suomi erottuu muista opettajien korkeilla kelpoisuusvaatimuksilla. Esimerkiksi Euroo-
passa luokanopettajilla on tavallisimmin kandidaattitasoinen tutkinto. Maisteritason kou-
lutus vaaditaan ylikoulun aineenopettajilta noin puolessa Euroopan maita.

Ammatillisessa koulutuksessa tilanne on kansainvilisesti tarkasteluna melko kirjava.
Vaikka on yhi yleisempii, ettd ammattiaineiden opettajilta vaaditaan korkeakoulututkin-
to kuten Suomessa, on yhid paljon maita, joissa kelpoisuusvaatimukset ovat viljemmit.
On my6s maita, joissa on vain yksi opettajankoulutusmalli, jolloin ammattikoulutuksen
opettajat saavat saman koulutuksen kuin esimerkiksi peruskoulun opettajat.

Se, missd Suomi poikkeaa selkeimmin muista maista, on opettajan ammatin suosio sekd
vilja sddtely. Hakijamdirit ovat meilld hyvin korkeita useimpiin muihin maihin verrat-
tuna. Valintamenettely, jossa kiinnitetidn huomiota tulevien opettajien soveltuvuuteen,
on melko ainutlaatuinen, silli vain kolmasosassa Furoopan maista on vastaavanlainen
menettely kdytossi.

Suomessa opettajankoulutusta siddellddn hyvin viljasti verrattuna muihin Euroopan ja
OECD-maihin, missid opettajankoulutuksen sisiltoji ja mitoituksia siddellain paljon tar-
kemmin. Esimerkiksi opettajilta vaadittu osaaminen on yleisesti kuvattu osaamisen vii-
tekehyksissa (competence framework), jotka ohjaavat seki perus- ettd tiydennyskoulu-
tusta. Useissa maissa, kuten Australiassa, ne ovat suhteellisen yksityiskohtaisia ja antavat
myos tyokaluja opettajan osaamisen ja tyOstd suoriutumisen arvioimiseen. Kenttiharjoit-
telun minimipituus on miiritelty useimmissa Euroopan maissa. Suomi kuuluu niiden
kahdeksan maan joukkoon, joissa opettajankoulutuslaitokset pédittavit harjoittelusta.

Kun tarkastellaan siddoksid ja suosituksia, Suomessa uran alkuvaiheessa olevien opet-
tajien perehdyttiminen ja tukeminen vaikuttaa muihin maihin verrattuna kevyelti. Jopa
17 Euroopan maassa on varsinainen induktio-ohjelma, jonka aikana tuore opettaja saa
henkilokohtaista tukea ja koulutusta usean kuukauden ajan. Tdmin lisiksi 14 maassa
on kiytintoni, ettd tulokkaalle nimetddn mentori ja ettd hidn saa tukea opetuksen suun-
nitteluun ja arviointiin. Yhdysvalloissa ja Kanadan provinsseissa on kansallinen suosi-
tus vastavalmistuneiden opettajien tukemiseksi tyoduran alkuvuosina. Niihin liittyy myos
kaytinto, jossa vastavalmistuneen opettajan osaamista ja valmiuksia arvioidaan, minka
jalkeen heidit tunnustetaan "oikeiksi” opettajiksi. Téllainen akkreditointi on yleistd myos
muualla maailmassa.

Talis 2013 -tutkimus

Opetuksen ja oppimisen kansainvilinen TALIS 2013 -tutkimus (Taajamo ym. 2014) antaa
vertailutietoa opetusta, oppimista ja koulujen johtamista edistdvistd tekijoistd. Tutkimuk-
sen perusteella Suomessa suurin osa opettajista arvioi, ettd he pystyvit opetuksessaan
vaikuttamaan paljon oppimista edistiviin asioihin. Opettajat saavat oppilaat uskomaan,
ettd he voivat menestyi opinnoissaan.

TALIS 2013 -tutkimuksessa ilmeni myos, ettd opettajat ja rehtorit pitivit tydstain ja oppi-
misen arvostus on yhteiskunnassamme korkealla (57 % opettajista on titd mieltd). Ruot-

14



sissa puolestaan vain 5 prosenttia opettajista uskoo, ettd heidin tyotidn arvostetaan. Lu-
vut eivit ole suuria myoskidin Virossa (14 %), Tanskassa (18 %) eivitkid Norjassa (31 %).

Opettajuuden hyvit puolet painavat 95 %:lla suomalaisista opettajista vaakakupissa sel-
visti enemmin kuin huonot. He ovat tyytyviisid tekemiseensd koulussa (95 %) ja nautti-
vat tyostdin (91 %). He suosittelisivat kouluaan hyvini tyopaikkana (88 %) ja valitsisivat
yhid opettajan ammatin (85 %), jos saisivat pdittdd uudelleen. Mielenkiintoista on, ettd
tutkimuksen mukaan luokkakoolla on vain vihin merkitystd opettajan tyotyytyviisyy-
teen Suomessa.

Sen sijaan opettajien osallistuminen jatkuvaan ammatillista kehittymistd tukevaan koulu-
tukseen niyttdd olevan tutkimuksen mukaan hiipumassa. Erityisesti pitkikestoisen ja am-
matillista osaamista laaja-alaisesti kehittdvin tiydennyskoulutuksen kysyntid on laskussa.

Tilannekatsauksen aihealueet

Opettajankoulutuksen sisdllot ja toimintatavat ovat opettajankoulutuksen ydintid. Tihin
liittyen julkaisussa tarkastellaan vertailevasti opetuksen sisiltojd ja toimintatapoja amma-
tillisissa opettajakorkeakouluissa. Kohteena ovat muun muassa opetus- ja opetussuun-
nitelmien rakenteet, koulutustarjonta, arvoperusta seki tieto- ja oppimiskisitys. Ope-
tussuunnitelmilla ohjataan opettajankoulutuksen sisiltojd, mutta opetussuunnitelma on
myo6s keskeinen opettajan viline arjen opetus- ja kasvatustydssd. Julkaisussa luodaan
katsaus siithen, missid asemassa opetussuunnitelmat ovat opettajankoulutuksissa. Opetus-
suunnitelman kdyttoonoton haasteita tarkastellaan erikseen ruotsinkielisen opettajankou-
lutuksen osalta.

Koulutuksesta tydelamiin siirtyminen on haasteellinen vaihe vastavalmistuneilla alasta
rilppumatta. Suomessa on hyvin tutkintopainotteinen koulutusjirjestelmi. Tavoitteena on,
ettd tutkinnolla tuotetaan ammatilliset valmiudet tydelimissi pirjidmiseen sekd samalla
riittdvit yleiset elinikdisen oppimisen valmiudet, jonka avulla osaamista ja ammattitaitoa
voidaan edelleen kehittdd tyouran aikana. Opettajankoulutuksella pyritiin tuottamaan
riittdvit tydelimivalmiudet myos vastavalmistuneille opettajille. Tutkimusten perusteella
kuitenkin tiedimme, ettd noviisiopettajat kohtaavat tyouransa alkuvaiheessa erilaisia on-
gelmia ja haasteita. Timan vuoksi varsinkin opettajankoulutukseen sisiltyvi harjoittelu-
jakso on tirked koulutuksen osa tydeldmiin siirtymisen kannalta ja tyoeldmivalmiuksien
kehittymisessi. Julkaisussa tarkastellaan harjoittelujaksojen toimivuutta ja niiden kehit-
timistd. Tarkastelun kohteena ovat muun muassa tyoelimiosaamisen kehittimisen teo-
reettiset lahtokohdat, vertaisryhmimentorointi, harjoittelukoulujen rooli sekid opetustyon
reaalimaailman kohtaamiseen liittyvit ongelmat.

Tdydennyskoulutus on keskeinen osa opettajan ammatillista kehitystd. Julkaisussa tar-
kastellaan yleiskatsauksellisesta nikokulmasta yliopistollista opetusalan tiydennyskoulu-
tusta, jossa tdydennyskoulutus kattaa opettajan tyouran eri vaiheet. Ne alkavat induktio-
vaiheesta ja jatkuvat ldpi uran ja sisiltivit niin aineenhallinnan, pedagogisen osaamisen
kuin johtamiskoulutuksen.

Erityisndkokulman opettajan tydhon tuovat pohjoisilla syrjaseuduilla tydskentelevien
opettajien kokemukset, tydssi tarvittavat tiedot ja taidot sekid sen, miten opettajat to-
teuttavat tyotddn osallistavan kasvatuksen nikokulmasta. Tarkastelun kohteena on myos
osaamisperustaisuus ammatillisten opettajien pedagogisissa opinnoissa. Talloin opettajan
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osaamisen kehittyminen laajenee osaksi ammatillista aikuiskoulutusta, jossa sovelletaan
aikaisempien opittujen tietojen ja taitojen hyodyntimistid sekid opintojen henkilokohtais-
tamista. Ammatillisten opettajien tiydennyskoulutuksen kehittymisti tarkastellaan osana
koulutusmuodon historiallista kehityst4, johon kuuluvat erilaiset organisoitumistavat seki
timadn pdivin keskeiset vaatimukset ja tulevaisuuden osaaminen.

Opettajat ovat perinteisesti olleet tietotyoldisid, jotka prosessoivat ja jakavat tietoa. Lisdksi
opettajat tuottavat yhi enemmin tietoa tutkimuksen avulla ja liittdvit tutkimuksen ja tut-
kimuksellisen otteen osaksi ammatillista kehittymistd. Yleisesti voidaan puhua tutkivasta
opettajuudesta. T4td aihetta tarkastellaan osana opettajankoulutuksen tutkimusperustai-
suuden kehittymistd. Lisdksi esitellddn tutkivaan opettajuuteen liittyvd opettajankoulutus-
malli, jossa kasvatustieteen teoriaopinnot, tutkimusmenetelmiopinnot sekid harjoittelut
liittyvit sisillollisesti tiivisti toisiinsa. Tarkastelun kohteena on myo6s tieteiden vilinen
yhteistyo, joka liittyy opettajankoulutukseen ja sosiaalityontekijikoulutukseen, sekd mo-
nitoimijuus ja erilaiset yhteistydmuodot koulujen hyvinvointityssi.

Tietoperustaisuus liittyy vahvasti tieto- ja viestintiteknologiseen kehitykseen. Tutkimuk-
set viittaavat siihen, ettd suomalaisissa kouluissa tieto- ja viestintitekniikan varustustaso
on verrattain hyvi, mutta opettajat kiyttavit opetusteknologisia laitteita melko vihan.
Suomessa vallitsee vahva konsensus siitd, ettd tieto- ja viestintitekniikan opetuskayt-
tod tulee edistdd, ja viime aikoina onkin kidynnistetty tihin liittyvid mittavia hankkeita.
Tieto- ja viestintitekniikan opetuskiyton vahvistaminen on myos keskeinen osa opetta-
jankoulutuksen kehittimistd. Julkaisussa tarkastellaan tieto- ja viestintidtekniikan kiyton
strategisia linjauksia yleissivistivissd opettajankoulutuksessa sekid keinoja, joilla opis-
kelijoita ohjataan kiyttimidin tieto- ja viestintitekniikkaa opetuksessa. Ammatillisen
koulutuksen osalta on puolestaan tarkasteltu mobiilioppimiseen liittyvien pedagogisten
mallien ja henkilokohtaisen oppimisympiriston hyodyntimista.

Opettajankoulutuksen kansainvilistyminen nousee esille erityisesti monikulttuurisuus-
teeman kautta. Tarkastelun kohteena on kansainvilisyyden ja monikulttuurisuuskasva-
tuksen merkitys, luonne ja tehtivid opettajankoulutuksessa. Lisidksi kisitelldin lihesty-
mistapoja, joiden avulla moninaisuus ja kansainvilistyminen voitaisiin ottaa paremmin
huomioon opettajankoulutuksessa.

Artikkeleiden esittely

Artikkelit tarkastelevat monipuolisesti opettajankoulutuksen nykytilannetta. Artikkelei-
den lihestymistapa myo6s vaihtelee: osa artikkeleista pyrkii luomaan kokonaisvaltaisen
ja vahvasti empiirisen nikemyksen omasta aihepiiristd, osa taas kuvaa kehittimishank-
keiden ja kokemusperiisen tiedon kautta nykytilannetta hieman rajatummasta nikokul-
masta. Erilaiset lihestymistavat on valittu, koska kaikista opettajankoulutukseen liittyvisti
aiheista ja ilmidistd ei ole saatavilla tutkimusperustaista tietoa.

Kirjoittajat edustavat vahvaa kokemusta ja tietoa opettajankoulutuksesta. Tutkimuksen
ja nikemyksen kautta avautuu ndin monitasoinen ja mielenkiintoinen kuvaus opettajan-
koulutuksen nykytilanteesta seki tulevaisuuden haasteista ja mahdollisuuksista. Se luo
my06s vankkaa tietoperustaa koulutuspoliittiselle paitoksenteolle opettajankoulutuksen
kehitystyossi.
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Seuraavassa esitelldidn julkaisun artikkelit tarkemmin lihtokohtineen ja keskeisine tulok-
sineen. Artikkelien jirjestys noudattelee edelld esitettyjd aihealueita.

Seija Mahlamdiki-Kultasen ja Petri Nokelaisen aiheena on ammatillisten opettajien pe-
dagogisen kelpoisuuden antavan koulutuksen opetussuunnitelmien vertailu. Ammatti-
korkeakouluja ja ammatillista opettajankoulutusta koskevan lainsiidinndn parhaillaan
muuttuessa myos opettajankoulutuksen jarjestimisen lainsdiddnnollinen asema muut-
tuu. Sen sijaan opettajankoulutuksen opetussuunnitelman, tavoitteiden tai sisiltdjen sdi-
telyyn ei tulla puuttumaan. Tdssd artikkelissa analysoitiin kaikkien viiden ammatillisen
opettajakorkeakoulun (HAMK, HAAGA-HELIA, JAMK, TAMK, OAMK) ja Abo Akademin
lukuvuonna 2013/2014 kiytossd olevien opetus- ja toteutussuunnitelmien rakennetta,
koulutustarjontaa, arvoperustaa, ihmis-, tieto- ja oppimiskisitystd, tavoitteita, kisitystd
opettajan tyosti seki teoriapohjaa.

Suomalainen ammatillinen opettajankoulutus on kansainvilisesti tunnettua muun muassa
opettajien korkean koulutustason ja opetuksen tutkimusperustaisuuden vuoksi. Kirjoitta-
jat aloittavatkin artikkelin tarkastelemalla ammatillisen opettajankoulutuksen tieteellistd
perustaa, kasvatustiedettd ja erityisesti ammattikasvatusta tieteenalana.

Opetussuunnitelmien analyysin pohjalta voidaan todeta, etti opettajankoulutusorgani-
saatiot ovat pdidosin paneutuneet syvillisesti opetussuunnitelmatyohon, miki ilmenee
kiytinnossi perusteellisina ja laadukkaina opetus- ja toteutussuunnitelmina. Niissd kui-
tenkin korostuu vahva opettajan tyon kehittimispainotus ja jopa ideaalinen niky opet-
tajan tyostid. Pohdittavaksi nouseekin, vastaako se opettajan tyon arkista todellisuutta vai
enemmain niitd kehittimistavoitteita, mitd opettajan tyolle asetetaan.

Erja Vitikan, Jaanet Salmisen ja Tiina Annevirran artikkelin aiheena on opetussuun-
nitelmien kisittely opettajankoulutuksissa. Artikkeli perustuu vuonna 2012 julkaistuun
selvitykseen (Vitikka, Salminen & Annevirta 2012). Tarkoituksena oli selvittid, kuinka
nikyvisti opetussuunnitelma on esilld opettajankoulutuksissa ja mistd nikokulmista ope-
tussuunnitelmaa opettajankoulutuksissa kisitelldin. Tekijit pohtivat tissi artikkelissa tu-
losten pohjalta opetussuunnitelman kisittelyn merkitystd opettajankoulutuksessa seki
sen myoti opetussuunnitelmaa opettajan ammatillisuuden rakentumisen prosessissa.
Noin 70 prosentissa opettajankoulutuksista opetussuunnitelmaa ei mainita koulutuk-
sen yleisissd tavoitteissa. Joka kolmannessa opettajankoulutuksessa opetussuunnitelma
muodostaa oman opintojaksonsa tai kokonaisuutensa. Opetussuunnitelman sisillon ja
merkityksen ymmirtiminen opettajan ammatillisuuden ohjekirjana tulisi olla keskeisessi
asemassa opettajankoulutuksessa.

Hannu L.T. Heikkisen, llona Markkasen, Matti Pennasen ja Pdivi Tynjdldn artikkelissa
tarkastellaan aluksi uuden opettajan haasteita ja tukimuotoja tydelimin alkuvaiheessa.
Tamin jialkeen otetaan kantaa opetusharjoittelun kehittimiseen. Opettajaopiskelijoilta
saadun palautteen ja uusien opettajien kokemusten perusteella yliopistojen opettajan-
koulutuksessa on syytd kehittdd tydelimidvalmiuksia tukevia oppimisen muotoja. Jotta
opettajankoulutus voi luoda pitivin kestdvin pohjan mybhemmille oppimiselle, tulee
integroida kasvatuksen teoria ja kidytinto toisiinsa. Tdmd on mahdollista erityisesti ope-
tusharjoittelussa. Opettajankoulutuksesta tydelimiin siirtymisen niveltimiseksi olisi tar-
peen kehittdd edelleen kiytinteitd, joissa eri toimijat tekevit yhteistyota.
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Opettajankouluttajien valtakunnallinen verkosto "Osaava Verme” on tehnyt tirkedd tyotd
kootessaan yhteen suomen- ja ruotsinkielisia opettajankouluttajia yliopistoista ja am-
matillisista opettajakorkeakouluista sekid koulutuksen jirjestdjid. Sen kautta on syntynyt
uusia kiytinteitd opettajien tyon alkuvaiheeseen, mutta yhteyttd opettajankoulutuksen
ja tyoelimin vililli on tarpeen tiivistid entisestiin. Haasteena on erityisesti se, miten
opettajien osaamisen edistimiseen tihtddvid rahoitusmuotoja saadaan kehitettyd ja mi-
ten opettajaopiskelijoiden vuorovaikutusta koulutuspaikkakuntien koulujen ja opettajien
kanssa voitaisiin lisiti.

Seija Blombergin aiheena ovat valmistuvien opettajien tyoelimivalmiudet opetus-
harjoittelua ja opettajankoulutusta kehittimalld. Huolehtimalla opetustyon laadusta ja
opettajien osaamisesta voimme saavuttaa tavoitteemme maailman osaavimpana kan-
sana vuoteen 2020 mennessd. Laadukkaasta opettajankoulutuksesta huolehtiminen
on keskeistd kansakunnan henkisten voimavarojen kasvattamisessa. Korkeatasoisen
opettajankoulutuksen ja sithen sisdltyvin ohjatun harjoittelun avulla opettajaksi opis-
kelevilla on mahdollisuus omaksua riittavit tydelimivalmiudet. Artikkelissa kisitelliin
opettajankoulutuksen ja opetustydn reaalimaailman kohtaamiseen liittyvid ongelmia
peruskoulussa samoin kuin koulujen hallinnollisissa rakenteissa tapahtuvia muutoksia,
oppilaitosverkoston tiivistymistd, koulujen kulttuurista monimuotoisuutta ja oppilas-
huoltoa kolmiportaisine tukineen sekid nididen vaikutusta opettajan tyohon. Opettajan
reaalimaailmaa tarkastellaan sekid noviisiopettajien kokemusmaailman ettd aineen- ja
luokanopettajaksi opiskelevien ohjatusta harjoittelusta kootun valtakunnallisen pa-
lautteen valossa. Erityisesti selvitetdiin, minkilaisia valmiuksia opiskelijat ovat saaneet
opetuksen jirjestimiseen ja koulunpitoon liittyvissd opetustyon kannalta keskeisissid
kysymyksissd, kuten opettajan pedagogisessa kompetenssissa ja didaktisissa taidoissa,
opetuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa, oppilashuollossa, kolmiportai-
sessa tuessa, interkulttuurisuudessa, opetustyohon liittyvissi eettisissd kysymyksissi,
sekd modernissa tieto- ja viestintitekniikassa. Artikkelissa tehddin esityksid opettajan-
koulutuksen ja ohjatun harjoittelun kehittimiseksi siten, ettd opiskelijat jo koulutuksen
aikana omaksuisivat alati muuttuvassa opetustydssi menestymisen edellyttimit tyoeld-
mivalmiudet.

Kauko Hdmdildisen ja Tea Seppdildin aiheena ovat yliopistot opetusalan tiydennyskou-
luttajina. Esimerkkind tarkastellaan Helsingin yliopiston tiydennyskoulutusta. Helsin-
gin yliopiston opettajille suunnattu tiydennyskoulutus kiynnistyi 130 vuotta sitten, ja
se on siitd lahtien tarjonnut paitsi opettajille my6s rehtoreille mahdollisuuden tiyden-
tdd tietotaitoaan molemmilla kotimaisilla kielilld. Tdydennyskoulutus kattaa opettajien
urakaaren: se alkaa nuorten opettajien induktiovaiheesta ja jatkuu aineenhallintaan ja
didaktiikkaan, rehtorikoulutukseen sekd mentoreina toimivien kokeneiden opettaji-
en koulutukseen. Koulutettaviin kuuluvat my6s maahanmuuttajataustaiset opettajiksi
suuntautuvat aikuisopiskelijat. Opettajien tutkintotavoitteisen koulutuksen mukaises-
ti my06s siihen integroitava tiydennyskoulutus on tutkimusperustaista, joka konkreti-
soituu koulutuksissa kiytettdvistd yliopiston omista henkildstoresursseista, opettajan
oman tutkimusosaamisen tukemisena sekd tutkivalla otteella rakennettavana amma-
tillisena kasvuna. Teorian, tyossd oppimisen ja osallistujien tyokokemusten yhteen-
sovittaminen ovat keskeisid osia tiydennyskoulutuksen oppimisprosessissa, jota yhi
useammin tuetaan mentoroinnilla.

Sai Viyrysen ja Rauna Rabko-Ravantin aiheena on opettajan tyon todellisuus syrjiseu-
duilla ja opettajankoulutuksen mahdollisuus vastata tihin todellisuuteen. Lapissa alle 50
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oppilaan kouluja on kolmannes kaikista kouluista. Pohjoisen koulut ovat monimuotoisia
ja oppilaat kielellisilti ja kulttuurisilta taustoiltaan vaihtelevia, mikd nikyy pohjoisen
koulujen arjessa. Kuntien tulorakenteen kaventuessa pohjoisessa on tehty jo vuosikym-
men sitten ratkaisuja, jotka ovat ohjanneet koulujen toimintakiytintoja kohti osallistavaa
(inklusiivista) kasvatusta eli kaikkien oppilaiden opettamista yhdessi. Artikkelissa tarkas-
tellaan opettajien tyotd syrjaseuduilla pohjoisen Suomen pienilld paikkakunnilla ja sité,
kuinka opettajat tydssidnsid toteuttavat opetusta osallistavan kasvatuksen nikokulmasta.
Artikkeli perustuu pohjoisissa kunnissa tehtividn tutkimukseen, jossa tarkastellaan opet-
tajien kokemuksia tyOssd tarvittavista tiedoista, taidoista ja ominaisuuksista sekd siti,
miten saamelaisopettajat toteuttavat saamelaiskulttuuriin nojaavaa opetusta suomalaisissa
kouluissa. Artikkelissa pohditaan my0s, miten opettajankoulutusta tulisi kehittdd ja mitd
opettajankoulutuksessa tulisi painottaa, jotta se antaisi opettajille paremmin valmiuksia
tyoelimiin.

Pirkko Kepasen ja Janne Ldinsitien aiheena on osaamisperustainen opinpolku amma-
tillisen opettajan pedagogisissa opinnoissa. Tdssd artikkelissa kuvataan ammatillisessa
opettajankoulutuksessa toteutuneita osaamisperustaisia opettajan pedagogisia opinto-
ja. Osaamisperustaisuus ja henkilokohtaistaminen ovat ammatillisessa koulutuksessa
tilli hetkelld mielenkiinnon kohteina. Artikkelissa esitellidn osaamisperustaisuudes-
ta kiytiviai keskustelua ja kisitteiston miirittelyn moninaisuutta. Yksityiskohtaisem-
min paneudutaan Oulun ammatillisessa opettajakorkeakoulussa toteutettuihin hen-
kilokohtaistettuihin, osaamisperustaisiin opettajan pedagogisiin opintoihin, niiden
toteuttamiseen ja opiskelijoiden palautteisiin siitd, miten he ovat kokeneet opiskelun
niissi (HOPE) ryhmissd. Osaamisperustainen ajattelu vaatii opiskelijoilta ja opettajil-
ta asenteiden, ajattelun ja toiminnan muutosta. Artikkelissa kuvataan titd muutosta ja
pohditaan osaamisperustaisuuden ja henkilokohtaistamisen tuomia hyotyjd ja haasteita.

Jari Laukia ja Liisa Vanbanen-Nuutinen Kisitteleviat ammatillisen osaamisen kehittimisti
osana tiydennyskoulutuksen historiallista kehitystd. Ammatillisten opettajien osaamista
on jatkuvasti kehitettavi, jotta koulutuksen laatua voidaan ylldpitdd ja kehittid. Opet-
tajien osaamisen yllipidosta, kehittimisesti ja tiydennyskoulutuksesta on huolehdittu
aikojen kuluessa eri tavalla, ja asiasta ovat huolehtineet eri toimijat. Tdnd pdivind amma-
tillisilla opettajakorkeakouluilla on keskeinen rooli kehittdd ammatillisten opettajien tyoti
ja osaamista. Tdydennyskoulutuksen painopiste on siirtynyt verkostomaisiin, ammatillisia
oppilaitoksia ja niiden alueellisia verkostoja palveleviin toteutuksiin.

Artikkelissa tarkastellaan ammattioppilaitoksissa tyoskentelevien opettajien osaamisen
kehittamistd sen jilkeen, kun varsinainen opettajan kelpoisuuteen johtava koulutus ja
vaadittava tydkokemus on hankittu. Kuinka opettajan osaamisen kehittiminen on organi-
soitu? Minkdlaisesta osaamisen kehittimisestd on ollut kyse vuosien kuluessa opettajan-
koulutuksen alkuvaiheesta tihidn pidiviin? Lisdksi artikkelissa tarkastellaan, mitd keskei-
sid vaatimuksia timin pdivin ja tulevaisuuden ty0 ja siind tarvittava osaaminen asettavat
opettajille.

Anneli Laurialan, Outi Kyré-Ammcdildn ja Outi Ylitapio-Mdintyldn artikkelissa tarkastel-
laan opettajankoulutuksen tutkimusperustaisuuden kehittymistd seki esitellddn opetta-
jankoulutusmalli, jonka juonteena on tutkiva opettajuus. Keskeistd mallissa on kasva-
tustieteen teoriaopintojen, tutkimusmenetelmiopintojen ja harjoitteluiden kiinnittyminen
sekd ajallisesti ettd sisdllollisesti tiiviisti toisiinsa. Taustoituksena tarkastellaan opetta-
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jankoulutuksen muutosta positivistisesta tulkinnallisen paradigman suuntaan. Muutos
ilmenee opettajankoulutuksen tavoitteiden, teoria-kiytintd -suhteen sekid opiskelijan
osaamisen ja oppimistavoitteiden muuttumisena. Opettajankoulutus kuvataan vaiheittain
etenevind jatkumona, jossa tuodaan konkreettisesti esille eri harjoitteluvaiheisiin liittyvit
teoreettiset ja toiminnalliset kontekstit.

Malli korostaa opettajaopiskelijan tutkijan taitoja: luokkatilanteiden ja tapahtumien herk-
kdi havainnointia, tarkkaa kuvausta ja dokumentointia sekd kokemusten reflektointia
— yksin ja yhdessd. Opettajaksi kehittymisessd huomio kiinnittyy subjektiivisiin koke-
muksiin, tietoon ja uskomuksiin, joita pyritidn avaamaan kielen avulla eli puhumalla ja
kirjoittamalla. Tavoitteena on kidytinnon tutkiminen ja perustellun ammatillisen tiedon
rakentaminen eli pedagoginen konstruktivismi. Olennaista on dialogisuus: opiskelijat
jakavat, analysoivat ja uudelleen rakentavat nikemyksidin ja perspektiivejidn. Tutki-
van opettajuuden keskeisinid tydkaluina artikkelissa esitelldin pedagoginen piivikirja ja
portfolio sekd pedagogiset seminaarit. Opettajaopiskelijat ovat tutkijoita; he tutkivat ja
arvioivat itseddn ja omaa toimintaansa pyrkien kehittimaidn niitd, mikd antaa tyokaluja
jatkuvaan ammatilliseen kasvuun ja elinikidiseen oppimiseen.

Hennariikka Kangas, Marja Pulju, Suvi Lakkala, Merja Laitinen ja Tuija Turunen poh-
tivat tieteiden vilistd toimintaa opettajankoulutuksen osana. Lapin yliopiston harjoittelu-
koulun, kasvatustieteiden tiedekunnan opettajankoulutuksen seki yhteiskuntatieteiden
tiedekunnan sosiaalityon koulutuksen yhteishanke Monitoimijuus koulussa luo avauksia
uudenlaiselle opettajankoulutukselle ja opettajan tyolle. Sen tavoitteena on kokeilla ja
rakentaa uusia yhteistydmuotoja opettajien ja koulusosiaalitydn vilille sekd painottaa
yhteisollistd tyotd. Hankkeessa kehitetidn koulutusten vilistd opiskelu-, harjoittelu- ja
tutkimustoimintaa. Koulun arjessa kokeillaan erilaisia ennaltachkiisevii, osallistavia ja
varhaisesti vaikuttavia toimintamuotoja. Monitoimijaisella kehittimistyolld pyritiin 16y-
timddn toimivia ratkaisuja koulun hyvinvointitydhon ja eri alojen verkostoitumiseen
jo opiskelijoiden peruskoulutuksen aikana. Hankkeella vastataan tarpeeseen kehittdd
koulujen toimintakulttuuria niin, ettd siind painottuu aiempaa enemmin yhteisollinen,
osallisuutta lisddvid ja monitoimijainen opiskeluhuoltoty6. Muuttuva toimintakulttuuri on
tarpeen huomioida myo6s opettajankoulutuksessa. Opiskeluhuoltotyd koskettaa jokais-
ta koulun henkilokunnan jisentd, ja siind tarvittavia tietoja, menetelmii ja valmiuksia
voidaan kehittdd jo opiskeluaikana. Hankkeessa saadut kokemukset yhteisollisestd ja
monitoimijaisesta yhteistyostd antavat opiskelijoille ymmirrystd vuorovaikutussuhteiden
merkityksestd, lasten ja vanhempien osallisuuden lisdidmisestd sekd hyvinvointiin liitty-
vin tiedon eettisestd luonteesta.

Ari Myllyviidan ja Jari Lavosen artikkelissa tarkastellaan tieto- ja viestintdtekniikan (tvt)
kayton strategisia linjauksia opettajankoulutuksessa ja sitd, milld tavalla opettajaopiske-
lijoita on ohjattu Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksella ja harjoittelukouluissa
kayttimiin tieto- ja viestintitekniikkaa opetuksessa. Tarkastelu aloitetaan lyhyelld katsauk-
sella kansallisiin tietostrategioihin ja niiden implementointiin opettajankoulutukseen.
Tieto- ja viestintitekniikan kidyton nykytilaa opettajankoulutuksessa tarkastellaan Meisa-
lon, Lavosen, Sormusen ja Vesisenahon (2010) tutkimuksen pohjalta.

Artikkelin lopuksi esitellddn esimerkkejd tieto- ja viestintitekniikan kehittimishankkeista
opettajankoulutuksessa ja tarkastellaan yhteisollisen median kayttod. Yhteisollisen medi-
an kiytostd on saatu positiivisia kokemuksia viimeisimmin viiden vuoden aikana, ja ko-
kemusten perusteella sen kiytolld on mahdollista uudistaa opetusharjoittelun ohjauksen
sekid opetuksen ja opiskelun toimintamalleja.
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Jukka Niinimdki ja Jobanna Salmia Kisittelevit artikkelissaan mobiilioppimista ja
henkilokohtaista oppimisympiristod ammatillisessa opettajankoulutuksessa. Tieto- ja
viestintidtekniikan kehitys avaa ammatilliselle opetukselle ja opettajankoulutukselle uusia
mahdollisuuksia. Opettajaopiskelijat tulisi perehdyttid hyodyntimiin monipuolisesti eri-
laisia verkkoympiristojd tai teknologioita omassa opettajan tydssddn sekid ottamaan huo-
mioon tekijinoikeudet ja tietosuojakysymykset. Opettajien tulisi pystya vilittimdin nimi
asiat myos opiskelijoilleen. Asia tiedostetaan ammatillisissa opettajakorkeakouluissa. Ne
ovat tehneet asiassa myos hankeyhteistyota.

Mobiilioppimisen hankkeissa tuotetut pedagogiset mallit ja esimerkit tulisi ottaa opetta-
jankoulutuksessa ripeisti kiyttoon. Mobiilioppimisen avulla voidaan nivoa yhteen ke-
hittiminen, luovuus, pelillisyys, yhteisollisyys ja aidoissa tydympiristoissd toimiminen.
Opiskelijan omista lihtokohdista rakentuvan henkilokohtaisen oppimisympiriston (ePort-
folion) avulla saadaan oppiminen, ammatillinen kasvu ja aiemmin hankittu osaaminen
nikyviksi. Sitd voidaan hyodyntidd opetusharjoittelussa ja kehittimistyon toteutusmallina
sekid verkostoitumisessa. Avoin ubiikki oppimisympiristd edellyttdi itseohjautuvuutta ja
taitoa rakentaa erilaisia verkostoja oman oppimisen tueksi. Opettajaopiskelijoille tulisikin
tarjota niitd valmiuksia opintojensa aikana.

Opettajankoulutuksen rooli on vilillinen. Uusimman tieto- ja viestintitekniikan jalkautu-
minen ammatilliseen opettajankoulutukseen tapahtuu asteittain pienimuotoisten opetta-
jankouluttajien ja opettajaopiskelijoiden pedagogisten kokeilujen kautta. Etenkin mobii-
lioppimiseen liittyvid vakiintuneita kiytintojd vasta etsitdin.

Rauwni Risdisen artikkeli tarkastelee kansainvilisyyden ja monikulttuurisuuskasvatuksen
merkitystd, luonnetta ja tehtivid Suomessa sekd koulussa ettd varsinkin opettajankoulu-
tuksessa. Artikkelissa analysoidaan ensin kansainvilisyyteen ja monikulttuurisuuteen liit-
tyvid koulutuspoliittisia asiakirjoja ja sen jilkeen niitd valmiuksia, joita opettajat tarvitsevat
moninaisuuden ja globalisaation aiheuttamien muutosten keskelld toimiessaan. Tdmin jil-
keen tarkastellaan eri lihestymistapoja, joilla moninaisuus ja kansainvilistyminen voitaisiin
koulutuksessa ja opettajankoulutuksessa paremmin huomioida. Lopuksi esitelldin kiytin-
non esimerkkind Oulussa vuonna 1994 aloitettu MEd International -ohjelma (nykyisin In-
tercultural teacher education). Ohjelmassa on toimintatutkimukseen pohjautuen pyritty
etsimiin tapoja uudistaa opettajankoulutuksen opetussuunnitelmia niin, ettd moninaisuu-
den ja kansainvilistymisen edellyttimit valmiudet huomioitaisiin paremmin. Artikkelissa
esitetddn, ettd kysymys ei niinkddn ole erillisten ohjelmien ja kurssien luomisesta vaan
kokonaisvaltaisesta nikokulman muutoksesta ja suomalaisen kulttuurin monimuotoisuu-
den huomioimisesta yhteydessi muuhun maailmaan ja sen muutoksiin. Esimerkin avulla
valaistaan kokonaisvaltaisen lihestymistavan tavoitteita, opetussuunnitelman rakentumista,
sisdltojd, menetelmii ja tyoskentelytapoja kyseisessid opettajankoulutuksessa.

Renata Svedlin Kisittelee ruotsinkielistd opettajankoulutusta. Luokanopettajakoulutus ja
aineenopettajien pedagogiset opinnot ovat kaksi Abo Akademin kasvatustieteellisen tie-
dekunnan viidestd opettajankelpoisuuteen johtavasta opintokokonaisuudesta. Vuosittain
tiedekunnasta valmistuu noin 55-60 luokanopettajaa ja 15 erityisopettajaa ruotsinkielisiin
kouluihin. Uutena tulokkaana on syksystd 2014 yhteistyossd Vaasan yliopiston kanssa
toteutuva kielikylpykoulutuksen koulutusohjelma.

Abo Akademin luokanopettajankoulutusohjelma on rakenteeltaan vastannut opettajan-
koulutuksen kansallisia yleisid linjauksia, muun muassa VOKKE-projektin suosituksia.
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Tutkimusperustaisena opettajankoulutuksena tiedekunnan tutkimusprojektit ovat luon-
tevasti tukeneet koulutusohjelmaa ja avanneet yhteistydmahdollisuuksia koulujen ja
kuntien kanssa. Ne tukevat osaltaan myos tulevaa opetussuunnitelmaprosessia. Tutki-
musprojekteista mainittakoon digitaalisen oppimisen didaktiset ulottuvuudet (DiDiD1),
dlypuhelinsovelluksia teknisen tyon ja tekstiilityon opetuksen kehittimiseksi (Talking
Tools), monikielisen lapsen kielellistdi osaamista tutkiva projekti sekd koulun ja kou-
lutuksen johtamiskysymyksiin syventyvi tutkimusprojekti. Artikkelissa kisitelldiin myos
opetussuunnitelmien perusteiden kiyttoonottoa, jolla on laajat heijastusvaikutukset opet-
tajankoulutukseen. Uudistamistyossd nousevat esille toimijuus, valmius rakentaa yhteistd
niakemysti seki kyky tasapainottaa hallinnon ohjaus ja pedagoginen innovaatiotoiminta.

Viimeisessi artikkelissa toimituskunta vetdi yhteen keskeiset johtopiditokset ja pohtii
niistd nousevia teemoja. Johtopditokset jasentyvit pitkilti julkaisun temaattisen raken-
teen mukaan seuraavien otsakkeiden alle: opetussuunnitelmat ja sisillot, opettajien siir-
tyminen koulutuksesta tyoelimiin, osaamisen vahvistaminen, tutkimusperustaisuus,
tieto- ja viestintekniikka opettajankoulutuksessa ja monikulttuurisuus. Pohdinta tuo lo-
puksi esille kolme opettajankoulutusta lipileikkaavaa isoa kehittimisteemaa, jotka ovat
osaamista vahvistavat rakenteet, asiantuntija-ajattelun voimistuminen seki alueellinen ja
paikallinen kehittiminen.

Artikkelikokoelma tarjoaa monipuolisen ja moniaineksisen katsannon suomalaiseen opet-
tajankoulutukseen. Kirjoittajat ovat oman alansa asiantuntijoita, ja he esittivit vankan pro-
fessionaalisen nikemyksensi opettajankoulutuksen tilanteesta. Julkaisu ei pyri kertomaan
kaikkea opettajankoulutuksesta, mutta se kertoo varsin paljon useasta opettajankoulutuk-
sen ydinalueesta. Artikkelit kokoavat siis tirkedn tietovarannon opettajankoulutuksen ke-
hittimistyon tueksi. Toimituskunta kiittdd kirjoittajia arvokkaasta ja ansiokkaasta tyOsti.
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Seija Mahlamaki-Kultanen & Petri Nokelainen

Onko suutarin lapsella kengat? Ammatillisten opettajien
pedagogisen kelpoisuuden antavan koulutuksen
opetussuunnitelmien analyysi

Johdanto

Tassid artikkelissa analysoidaan ammatillisten opettajien pedagogisen kelpoisuuden an-
tavan koulutuksen opetussuunnitelmia Suomessa. Kirjoittajien kiinnostus opetussuun-
nitelmien analyysiin nousee osin omasta tyosti ammatillisen opettajankoulutuksen ja
ammattikasvatuksen tutkijoina sekd kansainvilisesti lisddntyneestd kiinnostuksesta suo-
malaisten opettajien koulutukseen. Suomalaisen opettajankoulutuksen tutkimusperustei-
suus, opettajan autonomia ja mahdollisuus kehittidd ja kehittyd tydssdiin nousevat kan-
sainvilisessd kontekstissa usein esille.

Lupa koulutuksen jirjestimiseen on tilld hetkelld viidelld ammatillisella opettajakorkea-
koululla, jotka toimivat ammattikorkeakoulujen yhteydessid sekid ruotsinkielisen koulu-
tuksen jirjestimisen osalta Abo Akademilla. Kaikki viisi ammatillista opettajakorkeakou-
lua jarjestaviat myos englanninkielisti koulutusta, ja niissi opiskelee yksittdisid ruotsia
didinkieleniin puhuvia henkil6itd suomenkielisen opetussuunnitelman mukaan.

Ammatillinen opettajankoulutus tuottaa yleisen kelpoisuuden opettajan tehtiviin (Ase-
tus opetustoimen kelpoisuusvaatimuksista 14.12.1998/986; Ammattikorkeakoululaki
9.5.2003/351). Opettajankoulutuksen opiskelijajoukko koostuu siis ammatillisten oppilai-
tosten, ammattikorkeakoulujen, vapaan sivistystyon ja jossain mdirin myods perusopetuk-
sen, lukion ja vapaan sivistystydon opetustehtiviin aikovista tai niissd tehtidvissd jo peda-
gogista kelpoisuutta vailla tyoskentelevisti henkildistd. Opettajakorkeakoulut seuraavat
koulutuksesta valmistuvien tyollistymistd. Suurin osa siirtyy opettajiksi ja osa henkiloston
kehittimistehtidviin tai esimiehiksi.

Suomen viestd- ja koulutusrakenteen erot ilmenevit ammatillisen opettajankoulutuk-
sen jirjestimisessd ja hakijajoukossa. Hakijoiden keski-ikd on yli 40 vuotta, eli heilld
on takanaan pitkd tyoura ja he ovat kokeneita ammattilaisia. Ammattikorkeakouluissa
tyoskentelevid hakijoita on suhteellisesti eniten Helsingin seudulla, ja heitd myos hyvik-
sytdin opintoihin sielld suhteellisesti eniten. Tiedot hakijoista ja valituista perustuvat am-
matillisten opettajakorkeakoulujen tilastoimiin tietoihin ja opettajakorkeakoulujohtajien
suulliseen tiedonantoon.

Ammattikorkeakouluja ja ammatillista opettajankoulutusta koskeva lainsdidinté on muu-
toksessa ja koulutuksen jirjestimistd koskeva toimilupamenettely on parhaillaan vireil-
14 niin, ettd muutokset osuvat vuodenvaihteeseen. Opettajankoulutuksen jirjestimisen
lainsdddiannollinen asema muuttuu, mutta opettajankoulutuksen opetussuunnitelman, ta-
voitteiden tai sisiltdjen sditelyyn ei tule muutoksia. Korkeakouluilla on suuri autonomia
opetussuunnitelman laadinnassa, mik4 ilmenee esimerkiksi siini, ettd laissa mairitelldin
vain keskeiset sisiltoalueet.

23



Tassd artikkelissa tarkasteltavat opetussuunnitelmat ovat olleet kidytossi vuoden 2013
aikana voimassa olleessa sdidosympiristossd. Kansallisella siddostasolla ammatillises-
ta opettajankoulutuksen tavoitteista ja sisdllostd siddetddn niin, ettd opintoihin kuuluu
kasvatustieteellisii perusopintoja, ammattipedagogisia opintoja sekd opetusharjoittelu ja
muita opintoja. Ammattikasvatus kuuluu kasvatustieteisiin yhteni sen osana ja kohdistuu
tieteenalana ammatin oppimiseen ja opettamiseen (Tuominen & Wihersaari 2000, 87).

Suomalainen ammatillinen opettajankoulutus on kansainvilisesti tunnettu muun muassa
opettajien korkean koulutustason ja (osin sen ansiosta) opetuksen tutkimusperusteisuu-
den vuoksi. Timin vuoksi artikkelin alussa tarkastellaan ammatillisen opettajankoulu-
tuksen tieteellistd perustaa, kasvatustiedetti ja erityisesti ammattikasvatusta tieteenalana.
Artikkelin toinen osa koostuu analyysista, joka kohdistuu ammatillisen opettajankoulu-
tuksen opetussuunnitelmien rakenteeseen, sisdltoon, ihmis-, tieto- ja oppimiskisitykseen
sekd tavoitteisiin.

Ammattikasvatus tieteenalana sekda ammatillisen
opettajankoulutuksen teoriapohjana

Wihersaari (2000, 95) asemoi ammattikasvatuksen ontologisesti niin, etti sitd jisentdvit
B ammatit ja professiot

B ammattitaito, kvalifikaatiot ja kompetenssit

B ihminen ja hinen identiteettinsi ja persoonansa

B kasvatus ja opettajuus.

Kun jasennystd tulkitaan ammatillisen opettajankoulutuksen kontekstissa, on tarpeen ot-
taa huomioon ammatilliseksi opettajaksi opiskelevien aikuisten monipuolinen osaaminen,
joka pohjaa kelpoisuuden edellytyksind oleviin tutkinto- ja tydkokemusvaatimuksiin. Li-
siksi on tarpeen huomioida opettajiksi aikovien pitkid uranikymai ja sen aikana nopeasti
uusiutuvien ammattien ja ammattitaitovaatimusten dynaaminen luonne. Suomalaisessa
jarjestelmissid korkeakoulut kerdavit ja analysoivat ennakointi- ja palautetietoa kunkin
korkeakoulun autonomisten strategisten valintojen ja opetussuunnitelmaratkaisujen pe-
rustaksi. Opettajankoulutus on tyypillisesti vilkkaan julkisen kansallisen ja kansainvilisen
keskustelun ja sidosryhmien odotusten kohteena. Erilaisia linjauksia, toimenpideohjel-
mia ja suosituksia esitetddn ja huomioidaan opetussuunnitelmaa ja toteutussuunnitelmaa
laadittaessa. Opetusalan normit eli kansalliset opetussuunnitelman perusteet vaikuttavat
myo6s opetussuunnitelman toteuttamisessa. Ammatilliseen opettajankoulutukseen vaikut-
tavia tekijoitd on siis valtavasti, vaikka kyseessi on “vain” 60 opintopisteen laajuinen
koulutus. Tissi artikkelissa tarkastellaan erityisesti pedagogisen kelpoisuuden tuottavan
koulutuksen teoreettista tieteellistd taustaa niin, ettd kaikista muista koulutukseen koh-
distuvista odotuksista ollaan tietoisia.

Ammatillisen opettajankoulutuksen opetussuunnitelmaa on jisennetty erityisesti HAMK
Ammatillisessa opettajakorkeakoulussa korostuvan ammattikasvatustieteen pohjalta Tuo-
misen ja Wihersaaren (2006) mukaan. Mallissa korostuvat ammattikasvatuksen osa-alu-
eista kasvatus ja opettajuus sekd ihmisen persoonan ja identiteetin osiot. Ammatillinen
opettajankoulutus ottaa huomioon ja tarkastelun kohteeksi ammatin ja ammattitaidon
dynaamisesti kehittyvin ontologisen luonteen (kuvio 1).
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Kuvio 1. Ammatillisten opettajaopintojen ontologia, muokattu Tvomisen ja Wihersaaren (2006, 94—95) ammattikasva-
tuksen ontologian mukaan

Ammatillisella kasvulla viitataan koko tyburan ajan kestiviidn oppimisprosessiin. Sen
kautta yksil6 omaksuu eldmidnuransa aikana niitd valmiuksia, joita hyodyntimailld hin
voi vastata muuttuviin ammattitaitovaatimuksiin. Tieto-, viestinti- ja automaatiotekniikan
kehitys sekd koulutus- ja tyomarkkinoiden globalisaatio aiheuttavat jatkuvia muutoksia
ammattitaitovaatimuksiin (ks. esim. Tynjdld 2003). Esimerkiksi tietokoneen ja -verkkojen
kiyttotaidot, kommunikaatiotaidot sekd monikulttuurisuusosaaminen koskettavat tini
pdivani lihes kaikkia ammattialoja. On myos otettava huomioon se, ettd ammattia, johon
on alun perin kouluttauduttu, ei vilttimittd ole olemassa kymmenen vuoden kuluttua tai
tyon luonne on saattanut muuttua.

Sailyttadkseen asemansa tyomarkkinoilla tyontekijoiden tulee kehittda omaa ammat-
tiosaamistaan monipuolisesti ja itseohjautuvasti. My6s tiedolla on puoliintumisaikansa,
joten ammatillisen kasvun prosessiin on liitettivi ammattispesifisten tietojen ja taitojen
kartuttamisen lisiksi myos elinikidisen oppimisen avaintaidot (EU 2006; OPH 2010), eri-
tyisesti itsesditely ja itseohjautuva oppiminen.

Ruohotie (2000, 284) esittd4d asian seuraavasti: "Ammattikasvatus on organisoitua kas-
vatustoimintaa, jonka avulla nuoret ja aikuiset voivat toteuttaa tavoitteellisesti etenevdici
oppimista pddmdidirdnd ammatissa tarvittavien valmiuksien bankkiminen ja kebittdimi-
nen sekdi edellytysten luominen itsendiiselle ammatilliselle toiminnalle ja jatkuvalle kebi-
tykselle ammatissa.” Ammattikasvatukselle on ominaista, muista kasvatustieteen aloista
poiketen, keskittyminen sekd nuorten ettd aikuisten ammatin oppimisen ja ammatillisen
kasvun edistimiseen. Ammattikasvatuksen ydintehtivi on kasvatus, ja sen kohteena ovat
nuoret ja aikuiset, joiden ammatilliseen kasvuprosessiin pyritiin vaikuttamaan. (Nokelai-
nen 2013.) Ensisijaisena tarkastelukohteena ovat ammatilliset kvalifikaatiot oppimispro-
sessin (Kanfer & Ackerman 2005) ja toissijaisena alakohtaisen substanssitiedon nikokul-
masta (Nokelainen, Korpelainen & Ruohotie 2009).
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Ammattikasvatukseen liittyy oleellisesti ammattikasvatuksen alan tutkimus, joka antaa
vilineitd tyoelimin, ammattien, tyon ja tydtehtivien sekd niihin liittyvien ongelmien
kuvaamiseen ja selittimiseen sekd timin pidivin opetus-oppimisprosessien mallintami-
seen, analysointiin ja konstruointiin. Tutkimus tapahtuu luontevimmin ammattikasva-
tuksen fyysisissd (oppilaitokset ja tyopaikat) ja virtuaalisissa (pelit, simulaatioymparistot,
oppimisalustat, sosiaalinen media jne.) oppimisympiristdissi. Téllaiset ymparistot voivat
olla luonteeltaan suljettuja, avoimia tai niiden yhdistelmid (Manninen ym. 2013). Hyvin
suunniteltu ja toteutettu opetussuunnitelma tukee opintoja ja tarjoaa my6s mahdollisuu-
den arvioida koulutuksen laatua mitattavissa olevien oppimistuotosten sekd opetus- ja
oppimisprosessien ohjauksen muodossa (Cedefop 2010).

Ammatillisen opettajankoulutuksen opetussuunnitelmat analyysin
kohteena

Kaikki ammatilliset opettajakorkeakoulut, HAMK, HAAGA-HELIA, JAMK, TAMK, OAMK
ja Abo Akademi julkaisevat opetussuunnitelmansa verkossa. Tissd analyysissd aineisto-
na kiytettiin Internetissd esilld olevia, lukuvuonna 2013/2014 kiytossi olevia opetus- ja
toteutussuunnitelmia. Artikkelissa kuvaillaan opetussuunnitelmia ja niiden kirjoittamista-
paa. Opetussuunnitelmista analysoidaan niiden ihmis-, tieto- ja oppimiskisitysti, arvope-
rustaa, tavoitteita, kisitystd opettajan tyosti seki teoriapohjaa (opetussuunnitelmien oma
lahdekirjallisuus sekid opetuksen tukena kiytettavi lihdekirjallisuus).

Opintojen kokonaislaajuus on 60 opintopistettd, vaikka opetussuunnitelmien rakenteet
ja tapa jdsentdi opinnot osiksi poikkeavat toisistaan. Opettajankoulutuksen opetussuun-
nitelmat rakentuvat useimmiten niin, ettd heti aluksi kuvataan kouluttavan organisaation
toiminnan perusteena oleva ihmis-, tieto- ja oppimiskisitys sekid opetussuunnitelman
teoreettiset lihtokohdat. Lihes kaikissa opetussuunnitelmissa on kuvattu yksityiskohtai-
sesti myOs kiytinnon toteutusta, arviointia ja opiskelua koskevat asiat seki lihdeaineisto,
mutta osassa tillainen tieto on piitetty sijoittaa verkkosivuille. Monissa opetussuunnitel-
missa on mukana tekstii tai erillinen opas opiskeluympiristosti ja sen kidytinteisti, jotka
voivat koskea esimerkiksi hyviksilukuja, ruokailua, autojen pysikointid ja tupakointia.
(Taulukko 1.)

Opetussuunnitelma muodostuu voimassa olleen asetuksen mukaisesti kasvatustieteen
opinnoista, ammattipedagogista opinnoista, harjoittelusta ja muista opinnoista. Kasva-
tustieteen opintoja on sisillytetty eniten HAAGA-HELIAn ja Abo Akademin koulutuksiin
(25 opintopistettd), muissa niitd on tarjolla 10-13 opintopisteen verran. Kasvatustieteen
perusopinnot ovat joko yleistd kasvatustiedettd tai aikuiskasvatustiedettd, HAMKssa ne
ovat ammattikasvatustiedettd ja HAAGA-HELIAssa voi valita myos erityispedagogiikan
perusopinnot. (Taulukko 1.)

Tyypillisti on, ettd opetussuunnitelmissa on ainakin jossain midrin valinnaisuutta
viahintdin henkilokohtaisen suunnitelman tasolla, valittavassa kirjallisuudessa tai va-
linnaisissa opintojaksoissa. Opetussuunnitelmissa on eroja sen suhteen, miten paljon
sisdltoji niissd on ja miten paljon valinnanvapautta ja omaa pohdintaa opinnot edellyt-
tavit. (Taulukko 1.)
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Tavlvkko 1. Ammatillisten opettajakorkeakoulujen opetussuunnitelmadokumenttien rakenteet jo koulutusten sisdllot

Rakenne Sisiillot
HAMK 1. Toiminta- ju opiskeluoym- | Ammatillinen opettajankoulutus (60 op)
Yksi dokumentti, piristd Kasvatustieteelliset perusopinnot, ammattikasvatus (13 op)
202s. + 2. Ammatillinen opettajuus | Ammattipedagogiset opinnot (26 op)
liitteet 5 s. 3. Koulutukset Opetusharjoittelu (15 op)
4. Opintojen ohjaus ja Kehittdmistyd (6 op)
arvioinfi International Professional Teacher Education (60 ECTS)
5. Liitteet: Lukuvuosikaavio | eqring community (19 ECTS)
Guidance of Learning (25 ECTS)
° Lﬁhi?piskelu . Operational Environment (16 ECTS)
: gz:'TST(?lz'OPISkeIU Ammatillinen opinto-ohjaajankoulutus (60 op)
P Kasvatustieteelliset opinnot, ohjaus (18 op)
Ohjauksen ammattiopinnot (12 op)
Ohjausharjoittelu (20 op)
Kehittamishanke (10 op)
Ammatillinen erityisopettajankoulutus (60 op)
Erityispedagogiikan perusopinnot (12 op)
Ammattipedagogiset opinnot (31 op)
Kehiftdmistyd (11 op)
Opetusharjoittelu (6 op)
HAAGA-HELIA 1. Ammatillisen opettajan | Ammatillisen opettajan pedagogiset opinnot (60 op)
Kaksi dokumenttia, toimintaympdristo Osaamisen tunnistaminen, osoittaminen, kehittymisen suunnit-
yht. 100's. + 2. Koulutukset telu ja arviointi (5 op)
liitteet 10 s. 3. Opintojen tuki Kasvatustieteelliset perusopinnot (25 op)
4. Aikataulu Opettajan toiminta yhteisgissd ja verkostoissa (6 op)
5. Oppimistehtivit Opetusharjoittelu (13 op)
Oppimisen ja opettajan tydn tutkiminen ja kehittdminen (6 op)
e Lghiopiskelu Syventivd osuus (5 op)
* Monimuoto-opiskelu Ammatillinen erityisopettajankoulutus (60 op)
* Etiopiskelu Erityispedagogiikka, perusopinnot (25 op)
Ammattipedagogiset opinnot (35 op)
JAMK 1. Toiminta- ja opiskeluym- | Ammatillinen opettajankoulutus (60 op)
Neljd dokumenttia, paristo Jatkuva oppiminen (16 op)
yht. 1415 + 2. Koulutukset Toimintaympiriston kehittdminen (24 op)
liitteet 49 s. 3. Aikataulu Oppimisen ohjaaminen (20 op)
Ammatillinen opinto-ohjaajankoulutus (60 op)
e Lihiopiskelu Opinto-ohjacjan professio (15 op)
* Monimuoto-opiskelu Ohjauspalveluiden jdrjestdminen (9 op)
* Etiiopiskelu Moniammatillinen verkostotyd (9 op)

Urahallinta- ja urasuunnittelutaidot (15 op)
Asiakasldhtdinen ohjaus (12 op)

Ammatillinen erityisopettajankoulutus (60 op)
Jatkuva oppiminen (11 op)

Inklusiivisen koulutuksen kehittdminen (24 op)
Inklusiivinen opetus (25 op)
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TAMK 1. Ammatillinen opettajuus | Ammatillinen opettajankoulutus (60 op)
Kaksi dokumenttio, |2. Koulutukset Kohti monimuotoisia oppimisympdristdjd (25 op)
yht. 104 s. 3. Opiskelun periaatteet Kohti ohjauksellista opettajuutta (20 op)
4. Opiskelijopalvelut Kohti monialaista yhteistoimintaa (20 op)
Ammatillinen erityisopettajankoulutus (60 op)
* Liihiopiskelu Ammatillisen erityisopetuksen lihtdkohtia (10 op)
* Monimuoto-opiskelu Erityisen tuen jdrjestaminen (20 op)
* Etiopiskelu Erityisopettajana oppilaitoksessa (10 op)
Erityisopettaja asiantuntijana (10 op)
Verkostoissa toimiminen (5 op)
Valinnaiset opinnot (5 op)
OAMK 1. Toiminta- ju oppimisym- | Ammatillinen opettajankoulutus (60 op)
Kaksi dokumenttia, pdristo Kasvatustieteelliset perusopinnot (10 op)
yht. 50's. 2. Opiskelukytdnteet Ammattipedagogiset opinnot (22 op)
3. Opetusmenetelmdt Opetusharjoittelu (11 op + 2 op)
4. Arviointi ja tukipalvelut | Muut opinnot (15 op)
5. Koulutukset Vocational teacher education (60 ECTS)
6. Opiskelijapalvelut Vocational pedagogy (22 ECTS)
Basics of Educational Science (10 ECTS)
* Lahiopiskelu Teaching Practice (15 ECTS)
* Monimuoto-opiskelu Optional Studies (11 ECTS + 2 ECTS)
* Eopiskely Ammatillinen opinto-ohjaajankoulutus (60 op)
Ohjausosaaminen (22 op)
Yhteistyd- jo vuorovaikutusosaaminen (14 op)
Kehittamisosaaminen (24 op)
Abo Akademi 1. Koulutus Pedagogiska studier for yrkesldrare (60 sp)
Kaksi dokumenttia, | 2. Aikataulu Grundstudier (25 sp)’
yht. 12s. Amnespedagogik (35 sp)
* Lghiopiskelu * Yrkespedagogik (7 sp)
* Monimuoto-opiskelu ® Yrkes- och mnesdidaktisk teori och praktik I (10 sp)
* Etiopiskelu * Yrkes- och Gmnesdidaktisk teori och praktik I (10 sp)
* Yrkespedagogiskt utvecklingsarbete (8 sp)

! suoritetaan avoimessa tai kesiyliopistossa

Opetussuunnitelmien ihmis-, tieto- ja oppimiskdsitys sekd tavoitteet

Kuten taulukosta 2 niemme, opetussuunnitelmat korostavat enemmain tai vihemmin
eksplisiittisesti humanistista ja itsensid kehittimiseen pyrkivdd ihmiskisitystd seki tie-
don ja oppimisen konstruktiivisuutta, aktiivisuutta ja yhteisollisyyttid. Teksteissd koroste-
taan oman kokemuksen ja ryhmissid tapahtuvan vuorovaikutuksen jatkuvaa reflektointia.
Opetussuunnitelmien arvopohja ilmaistaan julki ja korostetaan opettajan tyon eettisyytta.
Oppimiskisitystd koskevissa teksteissi on eroja opettajakorkeakoulujen kesken. Osa
opetussuunnitelmista sitoutuu tiettyyn oppimiskisitykseen, osa pyrkii antamaan koke-
muksia useista erilaisista oppimiskisityksistd ja niiden mukaisesta toiminnasta. Kaikissa
opetussuunnitelmissa oppimiskisitys korostaa avoimuutta, yhteisollisyyttd, toimintaa ja
tiedon rakentamista. Tdmdn oppimiskisityksen pohjalta opetussuunnitelmien tavoitteet
ilmaistaan niin, etti tiedot, taidot, arvot ja asenteet integroituvat kompetensseina.
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Kaikissa opetussuunnitelmissa kuvataan opettajakoulutuksen tavoitteena oleva osaami-
nen ja osaamisen arviointi niin, ettd niissd korostuu opettajaopiskelijan oma aktiivisuus ja
osallistuminen sekd asiantuntijuuden kasvu avoimissa verkostoissa ja tydssd oppien. Kiy-
tetyt teoreettiset lihtokohdat vaihtelevat. Opettajaksi kasvu kytketiidn jo pedagogisessa
koulutuksessa opettajan tulevaan tyohon. Opetussuunnitelmat perustuvat tydssi oppi-
miseen, ja se ilmenee seki harjoittelussa ettd kehittimistehtivissi ja muissa opinnoissa.

Osassa opetussuunnitelmia osaamistavoitteet on pelkistetty kokoavaksi kuvaksi tai taulu-
koksi. Korkeakouluilla on autonomia opetussuunnitelman ja tavoitteena olevan osaami-
sen sanallisessa méadrittelyssi, vain vaatimustaso on kansallisesti linjattu. Silti yhteniisyyt-
td on paljon, ja eri korkeakoulujen opetussuunnitelmien tavoitteena olevan osaamisen
ilmaisuissa on vain vihiisid painotuseroja korkeakoulujen ja toteutusvaihtoehtojen kes-
ken. Esimerkiksi suomen- ja englanninkielisissi vaihtoehdoissa monikulttuurisuus ja
kansainvilisyys korostuvat eri tavoin. Toinen ero korkeakoulujen vililld ilmenee ope-
tussuunnitelman tieto- ja taitopainotuksessa: tyypillisempdd on korostaa oppimisen tie-
dollista ulottuvuutta, asiantuntijuutta ja eettistd osaamista kuin taitoja. Tédssd yhteydessi
on tarpeen muistaa, ettd ammatilliseen opettajankoulutukseen piisyn edellytyksend on
ammatillinen osaaminen, joka muodostuu sekd alan tutkinnosta ettd vaadittavasta, ta-
vallisesti vihintidn 3 vuoden tyokokemuksesta. Kasvatustieteen opintojen miidrissi ja
painotuksessa olevat erot (ks. taulukko 1) nikyvit myos erilaisina osaamistavoitteina.

Tavlukko 2. Ammatillisten opettajakorkeakoulujen opetussuunnitelmien taustakdsitykset ja osaamistavoitteet

Taustakdsitykset Osaamistavoitteet
HAMK Arvoperusta 1. Opetus- ja ohjaustaidot
* Yhdessi menestyminen, osallistava * eriliset oppimisympdristot
kehittaminen, rohkea uudistuminen ja e erilaiset oppijat ja kulttuuritaustat
inhimillinen kasvu * fieto- ja viestintdtekniikka
[hmiskdsitys 2. Yhteistyd- ja vuorovaikutustaidot
* Humanistinen e yhteisdllinen osaaminen
Tietokdsitys * dialogiosaaminen
* Pragmaattinen jo konstruktivistinen 3. Opetuksen ja alan tutkimus- ja kehittdmistoimin-
Oppimiskiisitys nan yhdistiminen

* Yhteisollinen oppiminen ja tiedonrakentelu | 4. Taito arvioida ja sdddelld omaa toimintaansa

5. Ammattialoosaaminen
* tydeldmdtaidot ja yhteistyo
HAAGA-HELIA | Arvoperusta 1. Opetussuunnitelmatyd
o Eettisyys, totuudellisuus, oikeudenmukai- | 2. Ammatillinen ja pedagoginen osaaminen
SuUs 3. Toimiminen myds oppilaitoksen ulkopuolella

e Vastuu jo vapaus 4. Paikallinen ja alueellinen verkostoituminen
[hmiskdsitys 5. luottamuksellisten suhteiden luominen opiskeli-
* Humanistinen joihin ja yhteistyokumppaneihin
Tietokdsitys 6. Kyky toimia erilaisten oppijoiden kanssa
* Pragmaattinen jo konstruktivistinen 7. Toiminnan arviointi jo kehittdminen
Oppimiskiisitys

* Yhteisollinen oppiminen
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2.

JAMK Arvoperusta 1. Oppimisen ohjaaminen
e Tasavertaisuus, avoimuus, yhteistyo e oppimiseen liittyvd osaaminen
lhmiskiisitys ® oppijoosaaminen
e Humanistinen ® opetus-, ohjaus- ja arviointiosaaminen
Tietokdsitys * yuden teknologian osaaminen
e Pragmaattinen ja konstrukfivistinen 2. Toimintaympristojen kehittdminen
Oppimiskisitys e toimintaympdristdosaaminen
* Kokemuksellinen ja konstrukfivistinen e tydeldmd ja yrittdjyysosaaminen
oppiminen ® kehittimisosaaminen
3. Yhteistyd ja vuorovaikutus
e yhteistyd- ja verkosto-osaaminen
* yuorovaikutusosaaminen
Jatkuva oppiminen
e tiedonhallintaosaaminen
o reflektio-osaaminen
TAMK Arvoperusta 1. Erilaisten toimintaympiristojen arviointi ja
* |dentiteetin rakentumisen tukeminen oppilaitosorganisaation jiisenend toimiminen
lhmiskiisitys 2. Pedagogisten lihestymistapojen hallinta jo
* Holistinen: kehollisuus, tajunnallisuus ja oppimista tukevien prosessien tunnistaminen ja
elimdntilanteisuus toteuttaminen
Tietokdsitys 3. Opeftajan toiminnan yhteiskunnallisen merki-
* Integratiivinen: tiedon, toiminnan ja tyksen arviointi ja yhteisdjen ja verkostojen
yksilon kasvu ja kehitys sekd ndiden jdsenend toimiminen
vilinen vuorovaikutus (teoreettinen tieto,
kdytdnndllinen tieto, itsesdtelytieto,
sosio-kulttuurinen fieto)
Oppimiskdsitys
e Situationaalinen: olemassa olevien merki-
tysten jdsentyminen jo muuntuminen
0AMK Oppimiskdsitys 1. Oppimiskdsityksiin ja -teorioihin liiftyvdn fietd-
o Ammatillisen kasvun ja oppimisen prosessi myksen hyddyntiminen opetuksen suunnittelus-
e Tutkiva ja kehittdvd oppiminen s, toteutuksessa ja arvioinnissa
2. Vuorovaikutus- ja ohjaustaitojen sekd erilaisten
opetusmenetelmien tarkoituksenmukainen
soveltaminen opetuksessa jo ohjauksessa
3. Vuorovaikutuksen rakentaminen sekd kansainvd-
lisessd yhteistydssi ettd omassa oppilaitoksessa
monikulttuurisen ryhmin kanssa toimiessa
Abo Akademi | Fi kuvattu. 1. Ammattipedagoginen osaaminen
e ammattien historiallinen kehitys

formaalien ja informaalien oppimisprosessien fun-
temus yksilo-, organisaatio- ja yhteiskuntatasolla
erilaisten oppijoiden kanssa toimiminen

Ammatti- ja ainedidakfinen osaaminen
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Opetussuunnitelmien ndkemys opettajan ty6std ja urasta

Luonnollisesti opettajan tyon paisisiltd on opiskelijoiden ammatillisen opiskelun ja op-
pimisen ohjaajajana toimiminen, ja ndin ollen se on vahvasti osa opettajankoulutuksen
tavoitteita. Opettajan tyod kuvataan toimintana moninaisissa verkostoissa.

Opetussuunnitelmien kuvaama tavoiteosaaminen ja kisitys ammatillisesta opettajas-
ta korostavat kuitenkin hyvin vahvasti myds ammatillisen opettajan kehittdjiroolia ja
tutkimusperustaista tyotd. Se tarkoittaa sekd ammatillisen koulutuksen ettd tydelimin
kehittimistd. Tutkiva opettajuus ja tutkimuksellisuus korostuvat vield muita enemmin
niissd ammatillisissa opettajakorkeakouluissa, joissa ammattikorkeakoulutaustaisten opis-
kelijoiden osuus on suuri. Kisitys ja tavoite tutkivasta ja kehittivistid opettajasta todentuu
monin muinkin tavoin: kaikissa teksteissd korostetaan tutkivaa otetta, opintojaksojen
toteutuksen yhteydessid on mainittu teoreettinen lihdekirjallisuus, johon omaa oppimista
kehotetaan peilaamaan ja perustelemaan, lihdekirjallisuus kohdennetaan myo6s kiytin-
non opetusharjoitteluun, kaikissa opettajankoulutuksissa on teoreettisesti taustoitettuja ja
itsendisid tai ryhmaissi tehtivid kehittimistehtivii.

Tavlvkko 3. Ammatillisten opettajakorkeakoulujen opetussuunnitelmien nikemykset opettajan tydssd tarvittavasta
osaamisesta

Opettajan tyon osaamisalueet

HAMK Oppimisyhteisdosaaminen
Oppimisen ohjausosaaminen
Toimintaympristdosaaminen

Kehittdmisosaaminen

HAAGA-HELIA Ohjaaminen
Opetftaminen ja arvioiminen
Tydeldmd- ja verkostoyhteistyd

Tutkiva kehittgminen

JAMK Toimintaympristdosaaminen
Tydeldmd- ja yrittdjyysosaaminen

Kehittdmisosaaminen

TAMK Hyvinvointiosaaminen
Kumppanuusosaaminen
Kulttuuriosaaminen
Arviointiosaaminen

Ohjausosaaminen

0AMK Substanssiosaaminen

Tydyhteisdosaaminen

Pedagoginen osaaminen

Arvo-osaaminen

Kansainvdlisyysosaaminen

Tutkimus-, kehittdmis- ja innovaatio-osaaminen
Tydeldmdosaaminen

Ohjausosaaminen

Yhteistyd- ja vuorovaikutusosaaminen

Abo Akademi Pedagoginen osaaminen

Ammatti- ja ainedidaktinen osaaminen
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Opetussuunnitelmissa ammatillisen opettajan ura nihdidin hyvin painotetusti kehittymisen
jatkumona. Se kiy ilmi teksteissd ilmisisdltoni ja kannustuksena elinikiiseen oppimiseen
ja kehittymiseen. Oppimistehtdvit ohjaavat oppimiseen ja oppimisen valmiuksien kehitty-
miseen monimuotoisissa ymparistoissi (tutkimuskirjallisuus, tyo, verkkoympiristot, joissain
jopa taide, harrastukset ja muu elaminpiiri). Osassa korkeakouluja on kiytdssi opintojen
paityttyakin kiyttoon jadvi avoin verkkopohjainen osaamisportfolio. Opinto-oppaissa esi-
telliin pedagogisen kelpoisuuden jilkeisid koulutuksia, mainitaan tiydennyskoulutuksesta
ja tutkimus- ja kehittdmistoiminnasta. Muita uravaihtoehtoja esitelldin suppeammin, kun
opettajankoulutuksen varsinainen tavoite on ty¢ ammatillisessa koulutuksessa, vaikka osa
siirtyykin esimerkiksi henkiloston kehittimistyohon tai esimiehiksi.

Opetussuunnitelmien léhdekirjallisuus

Opetussuunnitelman perustana oleva kirjallisuus sekid opintojen yhteydessd kiytettivi
lihdeaineisto (kurssikirjat, opintojen tueksi tarkoitetut lihteet) nimetidin kaikissa opetus-
suunnitelmissa. Lihdekirjallisuuden perustan muodostaa tyypillisesti kasvatustieteellinen,
kotimaisilla kielilld julkaistu tutkimuskirjallisuus. Niiden lisiksi kidytetdin voimassa olevia
saadoksid ja hallinnollisia normeja ja ohjausasiakirjoja sekd melko runsaasti kehittimis-
hankkeiden raportteja eli tietoa kehittyvistd kidytinnostd ja kiytinnon kehittimisesta.
Tieteelliset aikakauskirjat ja vieraskielinen kirjallisuus mainitaan lihdeaineistoissa esimer-
kiksi julkaisusarjojen nimini. Erddssd ammatillisessa opettajakorkeakoulussa ei kiytetd
lainkaan kisitettd lihdeaineisto eiki silld tarkoiteta pelkistiadn kirjallisuutta, vaan kiytos-
sd on kisite oppimisen resurssit. Sithen sisiltyy monimuotoista, verkkopohjaista aineis-
toa, joka voi sisiltidi tieteellistd kirjallisuutta, videoituja ryhmikeskusteluja ja tyotilanteita.

Lihdeaineiston miirissid on huomattava ero: yksi opettajakorkeakouluista rajaa varsin
selkeisti pakollisen ja muun lihdeaineiston mairid, joissain midrd on useita kymmenid
teoksia tai vield sitd runsaampi oppimisen resurssien avoin tarjonta. Osa korkeakouluista
tuo opetussuunnitelmissa esille lisiksi laajasti hyodyllistd tutkimuskirjallisuutta ja muita
julkaisuja. Yksi korkeakoulu kiyttda kisitettd oppimisen resurssit esitellen hyvin avoimen
ja muotoutuvan joukon erilaisia aineistoja ja virtuaalisia oppimisen ympiristoji. Ennalta
rajattu lihdeaineisto voi olla opiskelijalle opiskelua selkeyttavi ratkaisu. Toisaalta opin-
tojen aikana voidaan opettajaa ja ohjata valitsemaan relevantteja lihteitd ja resursseja
omaan oppimiseen yhiti kasvavasta ja monimuotoistuvasta tiedontuottajien joukosta.

On ilmeisti, ettd kaikissa korkeakouluissa kiytetdin runsaasti myos opetussuunnitelmissa
mainitsemattomia, varsinkin virtuaalisia lihteitid. Lihdeaineistossa on seki kasvatustieteel-
listd tutkimusta ettd kehittimishankkeiden julkaisuja. Ammatillisten opettajakorkeakou-
lujen TKI-toimintaa seki jatko- ja tiydennyskoulutusta tuodaan esille opiskeluaikaisena
oppimisympiristoni ja mydhemmin jatkuvan kehittymisen mahdollisuutena.

Lihdeaineistojen tiedetaustaa on siis haastava tismillisesti analysoida tai kohdentaa. Il-
meistd kuitenkin on, ettd yleinen kasvatustiede ja aikuiskasvatus korostuvat muita tie-
teenaloja jossain midrin enemmin muissa kuin HAMK:ssa. Sielldi opetussuunnitelmaan
kirjattu valinta on ammattikasvatus, ja sen merkitys ilmenee implisiittisesti my6s monissa
muissa opetussuunnitelman ja toteutussuunnitelman osioissa. Kiytetyssi lihdekirjalli-
suudessa erot eivit kuitenkaan ole selkeit, samoja julkaisuja kiytetidn kaikissa opetta-
jakorkeakouluissa.

Ammattikorkeakoulujen kesken on my6s kiinnostavia painotuseroja siind, miten kirjal-
lisuudessa ja toteutuksessa ovat kasvatustieteen lisiksi mukana muut tieteenalat. Esi-
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merkkejd ovat kasvatusfilosofia, erityispedagogiikka, taiteen tutkimus ja draama, kulttuu-
rin tutkimus ja sosiologia (opettajan ja oppijan identiteetti ja tarinallisuus), psykologia
(tunteiden ja motivaation tutkimus), yhteiskuntatieteet (opettajan tyon yhteiskunnallinen
ulottuvuus), tydelimin tutkimus (suhde tydohon ja tydelimiin), koulutusteknologinen
tutkimus (virtuaalisuus, mobiilioppiminen, sosiaalinen media ja pelit) seki terveys- ja lda-
ketieteet (hyvinvoinnin nikokulma). Tdmi kertoo my0s jonkinasteisesta korkeakoulujen
profiloitumisesta opettajankoulutuksen toteutuksessa ja tieteellisessd perustassa. Opetta-
jankoulutuksen opetussuunnitelmia luettaessa voi tunnistaa myo6s jonkinasteisen eron sii-
nd, miten joissain korostuu muita enemmain kriittinen tietokisitys, uudistava oppiminen
ja kriittinen pyrkimys tydelimidn muutokseen.

Kaikkien opettajakorkeakoulujen toteutuksissa on tilaa myos korkeakoulujen omille va-
linnoille, joiden toteutusta painotetaan yhteiskunnan ja tilanteen kulloistenkin vaatimus-
ten ja valintojen suuntaan.

Opettajankoulutuksen opiskelijaryhmien muodostus ja toteutus

Ammatillisen opettajankoulutuksen tiedeldhtokohta, kasvatustieteet ja niistd ammattikasva-
tus moninaisuudessaan, ilmenee toteutuksen tasolla siini, ettd opiskelijaryhmit ovat kiy-
tAnnossd aina monialaisia ja -ammatillisia. Osa opettajakorkeakouluista jirjestida ammatti-
alakohtaisia opintojaksoja. Silti saman alan ryhmissd voi olla hyvin erilaisia substanssialoja,
tutkintoja ja taustoiltaan erilaisia henkil6itd. Nykyisten kelpoisuusvaatimusten pohjalta
opiskelijoiden tausta voi darimmilldan vaihdella viiden vuoden tydkokemuksesta tohtorin
tutkintoon. Samankin koulutusalan sisillid vaihtelu on myos suurta, esimerkiksi "tekniikan
ja liikkenteen ala” voi merkitd hyvin erilaista osaamista maanrakennuksesta automaatioon tai
tuotantotalouteen. Se, miten tietoisesti opiskelijoiden substanssitietimystd hyddynnetidin
oppimisen resurssina ja tiedonmuodostuksen perustana, ei ilmene selkedsti toteutuksen
tasolla kaikista kirjoitetuista opetus- ja toteutussuunnitelmista. Opiskelijaryhmien monialai-
suus tuodaan esille esimerkiksi opettajaksi kasvun lihtokohtana.

Opetussuunnitelmista 16ytyy mainintoja tyon ja tyoprosessien sekd ammattien analysoin-
nista niiden oppimisen ja opettamisen pohjaksi. Toteutussuunnitelmissa kuvataan konk-
reettisia opetusjdrjestelyjd ja toimintakulttuuria, joka opettajankoulutusorganisaatiossa on.
Toimintakulttuurin kuvaukset korostavat osallisuutta ja aktiivisuutta. Opetussuunnitelmissa
osallisuus ja jatkuvan tietoperustaisen kehittimisen periaate ilmenee muun muassa niin,
ettd kuvataan opiskelijoiden merkitys opetussuunnitelmatydssi, laadun varmistajana ja
opettajankoulutusneuvoston toimintaan osallistujana. Kaikissa ammatillisissa opettajakor-
keakouluissa opiskelijat laativat henkilokohtaisemman sovelluksen yhteisestd opetussuun-
nitelmasta, joskin tistd kiytettdvit nimitykset vaihtelevat. Yhteistd opetussuunnitelmaa
myos arvioidaan kriittisesti osana opintojen toteuttamista, jopa oppimistehtdvini.

Opetussuunnitelmien toteutusvaihtoehdot perustuvat niiden edellyttimin opiskeluajan
kestoon, opetuksen tarjonnan aikaan (kokoaikainen, tyon ohessa, viikonpiivi/viikon-
loppuw), paikkaan ja virtuaalisuuteen, kieleen, kansainvilisyyden ja monikulttuurisuuden
korostukseen seki joissain tapauksissa alakohtaiseen painotukseen.

Erityisesti Pohjois-, Itd- ja Keski-Suomen alueilla opettajankoulutusta toteutetaan paljon
alueryhmini ja koulutuksessa hyodynnetidin verkkoympiristoa.
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Johtopadtokset

Opetussuunnitelmien analyysin pohjalta jad vaikutelma, ettd suutarin lapsella on kengit.
Opettajankoulutusorganisaatiot ovat paneutuneet syvallisesti opetus- ja toteutussuunni-
telmiensa tekoon, mikid ilmenee kiytinnossd perusteellisina ja laadukkaina opetus- ja
toteutussuunnitelmina.

Korkeakoulut ovat laatineet tutkimusperustaisia ja sisidisesti johdonmukaisia opetussuun-
nitelmia, joissa puhutellaan opettajaksi opiskelevaa aikuisena asiantuntijana. Ammatilli-
seksi opettajaksi opiskelu vaikuttaa syvilliseltd, kokonaisvaltaiselta ja haastavalta proses-
silta tavoitteiden ja toteutuksen kuvausten perusteella. Suunnitelmien avoimuus vaihtelee
jossain mddrin varsinkin kiytettivissd olevien oppimisen resurssien ja aineiston osal-
ta. Ammatillisille opettajaopinnoille on tyypillistd, ettd opinnot suoritetaan tyon ohessa.
Opintoihin tullaan hyvin erilaisin taustoin niin, ettd tavallisesti edellisistd opinnoista on
kulunut vuosia, ellei vuosikymmenii. Siksi on hyvi, ettd opetussuunnitelmien struktu-
rointi vihenee asteittain ja autonomian kasvua ohjataan opinnoissa vaiheittain.

Opetussuunnitelmat ilmentivit ajatusta universaalista, koulutuksen alat ja asteet yhdisti-
vistd, yhteisollisestd ja kehittyvistd opettajuudesta. Opinnot perustuvat kasvatustieteisiin,
erityisesti ammattikasvatukseen ja ovat tdssd rajauksessa myOs jossain mddrin monitietei-
set ja -alaiset.

Opetussuunnitelmien analyysin pohjalta vaikuttaa siltd, ettd opettajankoulutuksen ope-
tus- ja toteutussuunnittelu turvaa yhdenvertaisen opettajankoulutuksen ammattikorkea-
kouluissa ja ruotsinkielisten koulutuksen osalta yliopistossa maan eri osissa. Tarjonta
my0s profiloituu sopivasti korkeakouluittain ja alueen ja opiskelevan kohdejoukon eri-
tyisiin tarpeisiin.

Tamin analyysin tavoitteeksi ei asetettu tavoitteena olevan osaamisen kaytintorelevans-
sia ja vertailua suhteessa ammatillisen opettajan moninaiseen tydohon ja osaamistarpeisiin
eri koulutuksen aloilla ja asteilla. Osaamisperustaisuus on kuitenkin keskeinen kehitys-
kohde tilld hetkelld, ja siksi se olisi kiinnostava jatkotutkimuksen aihe.

Opetussuunnitelmissa korostuu vahva opettajan tyon kehittimispainotus ja jopa ideaali-
nen niky opettajan tyostd. Vastaako se opettajan tyon arkista todellisuutta vai enemmin
niitd kehittimistavoitteita, joita opettajan tyolle asetetaan? Kiytettdvissd on varsin vihin
tutkittua tietoa siitd, miten ammatilliset opettajat kokevat opettajankoulutuksen jilkeisen
ajan ja opetussuunnitelman vastaavuuden opettajan tydon todellisuuteen varsinkin uran
alussa.
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Erja Vitikka, Jaanet Salminen & Tiina Annevirta

Opetussuunnitelma opettajankoulutuksessa:
Kirjoitettujen opetussuunnitelmien kirjavuus

Johdanto

Artikkeli perustuu vuonna 2012 julkaistuun selvitykseen (Vitikka, Salminen & Annevirta
2012), jossa tarkastelimme opetussuunnitelman kisittelyd suomalaisissa opettajankou-
lutuksissa. Selvitystd varten analysoitiin 41 peruskoulun opettajan kelpoisuutta antavan
koulutuksen lukuvuoden 2011-2012 kirjallista opetussuunnitelmaa. Niistd 18 oli luokan-
opettajan koulutuksen opetussuunnitelmia ja 23 aineenopettajan koulutuksen opetus-
suunnitelmia. Tarkoituksena oli selvittidid, kuinka nikyvisti opetussuunnitelma on esilld
opettajankoulutuksissa ja mistd nikokulmista opetussuunnitelmaa opettajankoulutuksis-
sa kisitellddn. Pohdimme tissa artikkelissa selvityksen nikokulmien ja tulosten pohjalta
opetussuunnitelman kisittelyn merkitystd opettajankoulutuksessa sekd sen myotd ope-
tussuunnitelmaa opettajan ammatillisuuden rakentumisen prosessissa.

Opettaja opetussuunnitelman tulkitsijana ja kayttajana

Suomalaisessa koulutusjirjestelmissi opetussuunnitelmalla on keskeinen asema ope-
tuksen tavoitteiden, sisdllon ja toteutuksen raamina. Kansalliset opetussuunnitelman
perusteet rakentavat viitekehyksen ja rungon, jonka pohjalta paikalliset eli opetuksen
jarjestdjan ja koulun opetussuunnitelmat laaditaan. Paikallisessa opetussuunnitelmassa
on tavallisesti kuntakohtainen osa, jota kunnan kaikki koulut noudattavat, sekid koulu-
kohtaisia osia, jotka koulut laativat itse. Paikallisessa opetussuunnitelmassa tismennetiin
ja konkretisoidaan perusteissa esitettyji normeja ottamalla huomioon kunkin kunnan
ja koulun omaleimaiset tarpeet ja mahdollisuudet. Opettajalla on oltava siis valmiuksia
paitsi tulkita ja kdyttdd opetussuunnitelmaa, myos osallistua sen laatimiseen osana kou-
luyhteisoa.

Paikallisen opetussuunnitelman laatiminen on parhaimmillaan koko kouluyhteiso4 rikas-
tuttava prosessi, joka sitouttaa opettajat yhdessi laaditun opetussuunnitelman kayttoon.
Tama edellyttdd opetussuunnitelman perusteiden hallintaa ja sen erilaisten tehtivien ja
ulottuvuuksien ymmartidmistd. Paikallinen opetussuunnitelmaprosessi voi osoittautua
varsin tyolddksi, mikili opetussuunnitelman tavoitteet ja sisillot eivit ole selkiytyneet.
Opetussuunnitelma voi tuotoksena niyttiytyd ohjelmana koulun toiminnasta, opetuksen
tavoitteista ja tuloksista. Edelleen opetussuunnitelma voi muodostua syvilliseksi yhtei-
seksi tulkinnaksi kasvatuksellisista arvoista, tavoitteista ja oppilaan oppimiskokemuksis-
ta. (Vilijarvi 1993, 17.) Toisaalta opetussuunnitelmaan liittyy runsaasti erilaisia asenteita
ja mielipiteitd. Kdytinnon tyon ja tydyhteison jisenyyden nikokulmasta voi olla ongel-
mallista, mikili opettajien mielikuvat ja nikemykset opetussuunnitelmasta vaihtelevat.

Opettajankoulutuksen tuottamien valmiuksien niakokulmasta paikallisen opetussuunni-
telman laatimis- ja kehittimisty6 on yksi keskeisimmistd opettajan osaamisvaatimuksista.
Paitsi kasvatustieteelliseni ja yhteiskunnallisena kisitteend ja ilmidonid opettajien on vilt-
timatdontd hallita opetussuunnitelma kiytinnollisend prosessina ja tuotoksena. Opetta-
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jaksi opiskelevien olisi voitava harjaantua opetussuunnitelmatyohon jo peruskoulutuk-
sensa aikana — titd ei voi jattdi tyossd opittavaksi tai tiydennyskoulutuksen tehtiviksi.

Suomalaisen peruskoulun kehittimisessi ja kansallisen opetussuunnitelman perusteiden
laatimisessa on johtavana ajatuksena ollut se, ettd integroitujen kokonaisuuksien va-
raan rakennetut opetussuunnitelman perusteet sopivat paremmin varhaiskasvatukseen
ja pienten oppilaiden opetukseen, kun taas oppiainejakoinen opetus varttuneempien
oppilaiden opetukseen (Kansanen 2004). Taustalla on ajatus aineenhallinnan eli opetta-
jan sisdllollisen asiantuntemuksen suhteesta oppilaan kehitysvaiheeseen: pienten lasten
opetuksessa ei ajatella tarvittavan yhtd paljon aineenhallintaa kuin nuorten opetukses-
sa. MyOs suomalainen opettajankoulutus nojaa tihin ajatukseen. Suomessa on edelleen
kaksi piiasiallista opettajaryhmii: luokan- ja aineenopettajat. Luokanopettajien vastuulla
on kaikkien oppiaineiden opetus, aineenopettajat vastaavat lihinnd oman oppiaineensa
opetuksesta yhteisten tavoitteiden mukaisesti. Suomessa onkin ollut pyrkimyksenid yh-
distad sisillollinen ja pedagoginen suunnittelu opetussuunnitelman perusteissa. TAmi
on tarkoittanut ainejakoisen ja eheytetyn opetussuunnitelman vilistd rajankdyntid seki
pedagogisen ja sisillollisen aineksen sovittamista opetussuunnitelman kokonaisuuteen.
(Atjonen 1993, 114-115.)

Taman pdivin koulussa kisitellddn yhd laajempia ja moniulotteisempia kysymyksid, joi-
hin ei voi vastata ainoastaan oppiaineen sisiltdjen avulla. TAstd seuraa, ettd oppiaineiden
muoto ja painopisteet ovat jatkuvassa muutoksessa. Nykyisellidn oppiaineiden sisdllot
rakentuvat vield varsin voimakkaasti oppiaineen tieteenalan miirittimien nikokulmien,
rakenteen ja osa-alueiden pohjalta. Jatkossa on kuitenkin keskeistd painottaa oppilaan
kasvu- ja kehitysprosessia sekid yhteiskunnallisesti ajankohtaisia kysymyksii osana op-
piaineiden tavoitteita. (OKM 2010.) Nimid muutokset vaikuttavat paitsi opetussuunni-
telmaan kaikilla sen tasoilla, myos tapaan, jolla sitd kisitellddn ja opiskellaan opettajan-
koulutuksessa. Opettajan asiantuntijuus perustuu toki opetettavien tietojen ja taitojen
hallintaan sekd niiden opettamiseen oppilaille, mutta myos laajemmin ymmarrykseen
mm. oppimisprosesseista ja -ympdristoistd. (Rautopuro, Tuominen & Puhakka 2011.)

Yhid suurempi osa perusopetuksen kouluista on yhtendiskouluja, jotka muodostavat
9-vuotisen kokonaisuuden. Niissd kouluyksikoissa luokan- ja aineenopettajien vilinen
yhteistyo korostuu. Yhteniiskoulujen lisddntyessd on merkityksellistd, ettd koulun opet-
tajilla on yhteinen kisitys opetuksen tavoitteista, sisidlloistd ja toteutuksesta, jotka ra-
kentuvat opetussuunnitelman perusteista koulun omaksi opetussuunnitelmaksi. Tarkedd
on niin ikdin, ettd opettajat orientoituvat opetussuunnitelman perusteiden tulkintaan ja
paikallisen opetussuunnitelman kiyttoon riittivin yhteneviiselld tavalla. TallA on vai-
kutuksensa myos sithen, miten opetussuunnitelmaa ja kaikkia sen tasoja tulisi kisitelld
kaikessa opettajankoulutuksessa.

Opetussuunnitelma osana opettajan pedagogista ajattelua

Opettajan pedagoginen ajattelu muodostuu opettajan opettamista koskevasta ajattelusta,
jolle koulukonteksti antaa oman erityisen, pedagogisen laatunsa (Aaltonen 2003, 9; Kan-
sanen, Tirri, Meri, Krokfors, Husu & Jyrhdmi 2000, 5). Tama ajattelu pohjautuu ennen
kaikkea opetussuunnitelmaan, sen tavoitteisiin ja padmiiriin, eli sen on tiytettivi ope-
tussuunnitelmassa asetetut kriteerit. Toisaalta se liittyy aina oppijan ja opettajan kohtaami-
seen, jossa osallistujien odotetaan toimivan asetettujen tavoitteiden ja arvojen mukaisesti.
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Opettajan pedagogisen ajattelun katsotaan myo6s olevan paljolti suunnittelua ja paitdksen-
tekoa seki valintoja erilaisista vaihtoehdoista pyrittiessid haluttuun paimiiriin.

Opettajan suunnittelutyon taustalla vaikuttaa opettajan henkilokohtainen uskomusjirjes-
telmi, joka jakautuu kahteen osaan: intuitiiviseen ja rationaaliseen. Intuitiivisella tarkoi-
tetaan opettajan omia kokemuksia, tarpeita ja kokemushistoriaa, kun taas rationaaliset
perustelut ovat enemmin opettajan teoreettista ymmirrystd ja kiytinnon kokemusten
myotd rakentunutta asiantuntemusta (Kansanen 1994, 95-96). Opettajan uskomusjirjes-
telmi vaikuttaa olennaisella tavalla siihen, miten hin ymmirtia myds opetussuunnitel-
man merkityksen omalle tyolleen ja kiyttid sekid soveltaa sitd oman opetus- ja kasvatus-
tyonsd kautta (Kosunen 1994, 30-45). Toisaalta katsotaan, ettd opettajan ajattelun tulisi
pohjautua opetussuunnitelman arvoihin ja tavoitteisiin, silli opettajan pedagogisen ajat-
telun ja tulkinnan kautta opetussuunnitelman tavoitteiden toteutuminen on mahdollista
(Kansanen 2004, 87-88). Huomionarvoista on, ettd opetussuunnitelma osana titd opetta-
jan pedagogista ajattelua velvoittaa normiluonteellaan opettajaa toteuttamaan opetus- ja
kasvatustyotddn opetuksen jirjestdjin vahvistaman opetussuunnitelman mukaisesti. Ndin
ollen opettaja on itseniisessd asemassa oleva, ajatteleva ja harkitseva toimija, joka tekee
valintoja ja antaa asioille ja tapahtumille omia merkityksidiin (Clark & Peterson 1980;
Calderhead 1990; Kosunen 1994). Kuitenkin hin on my6s yhteiskunnan edustaja, joka
on velvollinen toteuttamaan koulutukselle ja opetukselle asetettuja tavoitteita. Tietoisuus
opetussuunnitelman perusteiden merkityksestd opetus- ja kasvatustydon toteuttamisessa
onkin yksi keskeinen osa opettajan ammatillisuutta, osa hinen pedagogista ajatteluaan.

Keskeisend elementtind opettajan ajattelussa ja asiantuntijuudessa on reflektio, jonka
avulla opettaja tekee tietoisia valintoja kasvatus- ja opetustyossdin (Husu, Toom & Pat-
rikainen 2008). Husu ja kumppanit (2008) viittaavat Deweyn (1933) ja Rodgersin (2002)
kisityksiin reflektiosta ajattelutapana, joka muodostuu ongelmien havaitsemisesta, poh-
timisesta ja ratkaisemisesta opettajan omakohtaisten kokemusten tietoisen tarkastelun
kautta. Jos ja kun opettajan opetus- ja kasvatustyon keskeiseni lihtokohtana ja sisiltoni
on opetussuunnitelman kaikki tasot (Kansanen 2004, 87-88), niin opettajan ajattelu tar-
koittaa jatkuvaa reflektiota opetustapahtuman ja paikallisen opetussuunnitelman valill4.
Nidin myo6s opettajan oman toiminnan tiedostamisen prosessit, metakognitiivinen tie-
totaito, nousee tirkeiksi osaksi opettajan ammatillisuutta (Lehtinen & Hiltunen 2002;
Tynjdld 2004). Opettajan ajattelu ja erityisesti opetuksen suunnittelu ja opetustilanteissa
tapahtuva interaktiivinen pditoksenteko muodostavat varsin suuren osan tisti psykolo-
gisesta kontekstista, jossa opettaja tulkitsee ja toteuttaa opetussuunnitelmaa ja jossa hin
ja oppilaat oppivat. Tiamin taidon oppiminen edellyttid reflektiivisen asiantuntijuuden
kehittimistd jo opettajankoulutuksen aikana.

Kun tiedetiidn ja tunnustetaan opetussuunnitelman monitasoisuus ja moniulotteisuus
koko koulun toimintakulttuuria ohjeistavana ja siitelevini asiakirjana, niin opettajien
opetus- ja kasvatustapahtumaa koskeva opetussuunnitelma-ajattelu muodostaa vain yh-
den osan opettajan opetussuunnitelma-ajattelusta. Sen rinnalla yhti tirkeinid opettajan
tulee ymmirtid opetussuunnitelmat myos koko koulun toimintakulttuurin ja koulua kos-
kevan pedagogisen tyon kehittimisen tyovilineend ja edelleen itsensd tuon kehittimis-
tyon yhteni vastuullisena toteuttajana. Opettajan tulee kyetd analysoimaan ja arvioimaan
omaa tyotiin sekd kehittimidin opettajuuttaan yksin ja yhdessi muiden tydyhteison
jdsenten kanssa. (Huusko 1999, 105-109.)
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Opetussuunnitelma opettajan ammatillisuutta rakentamassa

Uusi koululainsdddiantd puhuu yhtendisen perusopetuksen rakentamisesta, jossa kaikilla
opettajilla koulun keskeisind pedagogisina toimijoina on merkittivd rooli. Opettajien k-
sitys itsestddn aktiivisina perusopetuksen kehittdjind ei kuitenkaan ole itsestiin selvisti
opettajien ammatillisuuden vahvinta osa-aluetta. Peruskoulu ei myoskiin toimintaympéiris-
tond valttAmittd tue riittdvasti opettajien aktiivista toimijuutta peruskoulun kehittimiseksi
(Pyhilto, Pietarinen, Soini & Huusko 2008). Voidaankin kysyd, miten opettajankoulutus
ohjaa tulevia opettajia nikemiin itsensi ja opetussuunnitelmat tistd yhteisollisyyden ja
yhdessi suunniteltavan ja toteutettavan opetus- ja kasvatustydon nikokulmasta.

Opettajaksi opiskelevilla on todettu olevan vahvoja mielikuvia siitd, mitd opettaminen
on, ja nididen mielikuvien on todettu vaikuttavan voimakkaasti siihen, miten opettajaksi
opiskelevat tulkitsevat opiskelemiensa kurssien sisiltojia (Aaltonen 2003; Kosunen 1994;
Calderhead & Robson 1991). Edelleen opettajaksi opiskelevien mielikuvien on todettu
vaikuttavan siihen, kuinka he toimivat ja hyodyntivit tietotaitoaan kidytinndn opetus-
tydssid. Opettajien toimintaa ohjaaviin uskomuksiin perehtyminen sekid opettajan toi-
minnan taustalla olevien periaatteiden selvittiminen ja niiden muokkaaminen on tirkeid
haaste opettajankoulutukselle. Opettajankoulutuksen opettajan ammatillisuuden raken-
tajana tulisikin vahvasti tukea opettajiksi opiskelevien ymmarrysti ja tietoisuutta heididn
omien opetus- ja ohjauskisitystensi taustalla vaikuttavista erilaisista uskomuksista. Toi-
saalta opettajankoulutuksen erityinen tehtivd on huolehtia, ettd opettajaksi opiskelevat
saavat valmiudet monitasoisen ja -ulotteisen opetussuunnitelman ymmirtimiseen, tulkit-
semiseen ja kidyttoon sekd sen laatimiseen ja kehittimiseen osana kouluyhteisod. Jotta
tdmi toteutuisi, tulisi opetussuunnitelmaosaamisen olla keskeisessd osassa opettajaksi
kouluttautumisen ja kasvamisen aikana.

Se, milld tavalla opetussuunnitelmaa tarkastellaan opettajankoulutuksessa, kdy ilmi yh-
taaltd opettajankoulutusten kirjoitetuista opetussuunnitelmista ja toisaalta opettajankou-
lutuksen toteuttajien toiminnasta eli toteutuneesta opettajankoulutuksen opetussuunni-
telmasta. Kirjoitettujen opetussuunnitelmien analysoimisen avulla voidaan tarkastella sitd,
miten opetussuunnitelmaa on tarkoitettu tai aiottu kisitella opettajankoulutuksissa. Opet-
tajankoulutusten Kirjoitettujen opetussuunnitelmien perusteella voidaan tehdd havaintoja
ja padtelmid siitd, kuinka tirkednd ndiden opetussuunnitelmien laatijat, tissd tapauksessa
opettajankouluttajat, nikevit opetussuunnitelman osana opettajien peruskoulutusta ja
ammatillista kehittymista.

Vuonna 2012 julkaistun selvityksemme (ks. tarkemmin Vitikka, Salminen, Annevirta 2012,
34-306) perusteella eri opettajankoulutuksissa opetussuunnitelma on esilld mairillisesti
hyvin vaihtelevasti. Enimmilli4in opetussuunnitelma mainitaan 33 kertaa yksittdisen opet-
tajankoulutuksen opetussuunnitelmissa, vihimmilldan kaksi kertaa. On vaikea ajatella,
ettei tilld mainintojen maidrin vaihtelulla olisi mitdin merkitystd eri opettajankoulutusten
tavoittelemiin valmiuksiin, jotka liittyvit opettajaopiskelijan kykyyn ymmartiai, kiyttii ja
soveltaa opetussuunnitelmaa tulevassa tyossiin ja toisaalta olla laatimassa oman tyoyh-
teisonsd koulukohtaista opetussuunnitelmaa. Mielenkiintoista on myos, ettd suurimmat
erot opetussuunnitelmamainintojen madrissid niyttivit olevan yliopistojen vililld. Joissa-
kin yliopistoissa on useita luokan- ja aineenopettajan koulutuksia, joiden opintojaksojen
nimissi jo opetussuunnitelma mainitaan. Toisaalta on myos yliopistoja, joiden yhdessi-
kddn luokan- tai aineenopettajan koulutuksessa ei ole tillaisia opintojaksoja. Yhdenkiin
yliopiston kaikissa eri opettajankoulutuksissa ei opetussuunnitelma ilmene systemaatti-

39



sesti kirjoitetun opetussuunnitelman eri osa-alueilla: yleisissd tavoitteissa, opintojaksojen
nimissd, opintojaksojen tavoitteissa, siscilloissd ja oppimateriaaleissa. Niin ollen opetus-
suunnitelma ei niyti olevan samankaan yliopiston erilaisten koulutusten “tukirakenne”
tai “punainen lanka”. Herddkin kysymys, kuinka paljon saman yliopiston eri opettajan-
koulutusten toteuttajat ovat tietoisia ja kdyvit keskustelua opettajankoulutuksen yhteisis-
td linjoista.

Huolestuttavaa on, ettd yli 70 %:ssa opettajankoulutuksista opetussuunnitelmamaininnat
puuttuvat opetussuunnitelmien yleisistd tavoitteista. Ajatellen opettajan ammatillista ke-
hitystd ja tutkinnon muodostumista tulisi opetussuunnitelmien olla keskeisessi roolissa
tulevien opettajien opetuksessa ja ndin ollen nikyd yleisissd tavoitteissa. Lisdksi voisi
olettaa, ettd opetussuunnitelmaa koskevat valmiudet ovat opettajankoulutuksen keskei-
nen tavoite jokaisessa yliopistossa. On erittiin merkittivai, ettd 34 %:ssa opettajankoulu-
tuksista opetussuunnitelma muodostaa oman opintojaksonsa tai kokonaisuutensa. Titen
varmistetaan opetussuunnitelman perusteellinen kisittely ja opetussuunnitelmaan pe-
rehtyminen teoreettisista ja kdytinnollisistd nikokulmista. Tami tarkoittaa myos sitd, ettd
kyseisessi yliopistossa on opetussuunnitelmaa koskevaa asiantuntijuutta. Merkittavii toi-
saalta on se, ettd 66 %:ssa koulutusten opetussuunnitelmista ei ole omaa opintojaksoa,
jonka varsinainen sisdltd kohdistuu opetussuunnitelmaan. Opettajankoulutukset eroavat
tissi suhteessa toisistaan huomattavasti. Toisaalta, kun opetussuunnitelmaa tarkastellaan,
niin se toteutuu useammin yksittdisen oppiaineen nikokulmasta kuin laaja-alaisempana
teoreettisena ja kiytinnollisend kokonaisuutena. Lisiksi maininnat viittaavat lahinni ope-
tussuunnitelman oppiaineiden tai aihekokonaisuuksien kisittelyyn.

Opstussuunnitelman,
opettajankoulutuksen ja
koulujen ftydelaman
vuoropuhelu
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Kuvio 1. Opetussuunnitelma opettajan ammatillisuuden rakentumisen prosessissa
Tulevien ammattilaisten opetussuunnitelma-ajatteluun vaikutetaan vahvasti opetta-

jankoulutuksessa. Ammatillisuuden kehittymisen nikokulmasta opettajankoulutuksen
aikana opettajakokelaita tulee ohjata ja opettaa reflektoimaan heidin tietoaan ja ki-

40



sityksiddn suhteessa omaksuttavaksi tarkoitettuun tietoon ja kisityksiin ja niiden sovel-
tamiseen erilaisissa opetus- ja ohjaustilanteissa. Opetussuunnitelman sisallon ja mer-
kityksen ymmirtiminen timin opettajan ammatillisuuden toteuttamisen ohjekirjana
tulisi olla hyvin keskeisessi asemassa opettajankoulutuksen toteuttamisessa (ks. kuvio
1). Edelleen timd ymmirrys ja asiantuntijuus nihddin tind pdivini alati kehittyvini ja
kehitettivini ammatillisena taitona, kun tutkintonsa valmiiksi saanut opettajakokelas
siirtyy kentille tyoskentelemidin opettajayhteisdssid. Opettajayhteisdjen opetussuunni-
telma-ajattelun nikeminen asiantuntijoiden yhteiseni tyoskentelyprosessina luo myos
kaikille yhteison jdsenille mahdollisuuksia toimia omaa pedagogista asiantuntijuuttaan
edelleen kehittden.

Opettajien opetussuunnitelma-ajattelun taustalla on ammatilliseen kehittymiseen ja kiyt-
toteorian rakentumiseen liittyvit prosessit. Opettajien opetussuunnitelma-ajattelua mii-
rittdd lisdksi se, millaisena opetussuunnitelma eri ohjausjirjestelmin tasoilla ja tahoilla
nayttiytyy ja konkretisoituu eli miten opetussuunnitelmasta viestitdin.

Opetussuunnitelman kokonaisuuden ymmdértaminen

Seki luokan- ettd aineenopettajankoulutuksissa opetussuunnitelma mainitaan useimmi-
ten oppiaineiden opetusta kisittelevien opintojaksojen yhteydessi. Luokanopettajakou-
lutuksissa timi tarkoittaa monialaisia opintoja. Tamidn perusteella siis opetussuunnitel-
maa tarkastellaan useammin yksittdisen oppiaineen nikokulmasta kuin laaja-alaisempana
teoreettisena ja kiytinnollisenid kokonaisuutena.

Mikili opetussuunnitelmaa kisitelldin opettajankoulutuksessa ensisijaisesti yksittdisen op-
piaineen osalta, on mahdollista, ettei opettajaopiskelijalle muodostu riittivin selkedd kuvaa
opetussuunnitelman perusteiden merkityksestd normina tai opetussuunnitelman pedagogi-
sen ja tiedollisen tehtivin kokonaisuudesta. Opettajan on opetussuunnitelman tulkitsijana
ja kayttdjana tirkedd ymmairtii, ettd opetussuunnitelman kaikki osa-alueet kuuluvat sithen
tiedollis-pedagogiseen kokonaisuuteen, joka hinen tyotiin ohjaa — opetussuunnitelma ei
koostu ainoastaan oppiaineiden tavoitteista ja sisilloistd. On lisiksi muistettava, ettd perus-
opetuksen yleisten tavoitteiden toteuttaminen on kaikkien opettajien vastuulla (OKM 2010,
20). Opetussuunnitelmassa mairitellyt aihekokonaisuudet ja vastaavat opetusta eheytti-
vit teemat asettavat opettajan sisillolliselle asiantuntemukselle lisivaatimuksia. Opettajan
asiantuntijuus on siis laajempi kuin yksittdisen oppiaineen hallinta.

Perusopetusta on Kkritisoitu sisidltopainotteisuudesta ja tiedon pilkkomisesta yksittdisiin
palasiin (OKM 2010, 37). Kansallisen tuntijaon ja opetussuunnitelman perusteiden laati-
minen on muodostunut varsin voimakkaasti kilpailuksi eri oppiaineiden saamasta tilasta
ja asemasta kouluopetuksessa (Pinar 2004). Opetussuunnitelman kokonaisuus opetuksen
paamiirien, arvopohjan, oppimiskisityksen, oppimisympdristdjen ja muiden keskeisten
pedagogisten periaatteiden osalta on kansallisessa opetussuunnitelmakeskustelussa jai-
nyt vihemmille sijalle. TAmid kysymys koskee olennaisesti akateemisen opetussuunni-
telman muotoa ja sen taustalla ilmenevii opetuskisitystid. Kyse on pitkilti myds opetus-
kisityksen taustalla vaikuttavasta tiedonkisityksestd ja siind tapahtuvasta muutoksesta,
joka heijastuu viistimittd perusopetuksen opetussuunnitelmaan ja sen myo6ti vaikuttaa
myo6s opettajankoulutuksen opetussuunnitelmaan. Niitd tiedonkisityksen edellyttimid
muutoksia opetussuunnitelmaan on kisitelty laajalti tutkimus- ja koulutuspoliittisessa kir-
jallisuudessa viime vuosina (esimerkiksi OKM 2010; Thrilling & Fadel 2009; OECD 2009).
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Uuden vuosituhannen taidot ovat useissa eri maissa nousseet koulutuksen kehittimisen
lahtokohdaksi. Olennainen kysymys onkin, kuinka avoin opettajankoulutuksen opetus-
suunnitelma on ulkoisen toimintaympiriston muutoksille.

Opetussuunnitelmaa kisittelevit opintojaksot ovat eri opettajankoulutuksissa paitsi mai-
riltddn myos nikokulmiltaan erilaisia. Joissakin koulutuksissa opetussuunnitelmaa kisi-
telldin laajasti yhteiskunnallisesta, teoreettisesta ja ideologisesta nikokulmasta, kun taas
joissakin koulutuksissa korostuu kidytinnon tydn nikokulma. TAmi osoittaa yhtdiltd,
kuinka moniulotteinen ilmio ja kisite opetussuunnitelma on. Se herittid myos kysymyk-
sen, tulisiko opetussuunnitelmaa koskevien premissien ja tavoitteiden olla selkeimmin
kansallisesti jaettuja. Suomessa on pitkit perinteet kansallisesta opetussuunnitelmayh-
teistyostd: kunnat, koulut ja yliopistot harjoittelukouluineen ovat olleet mukana opetus-
suunnitelman perusteiden laatimisessa. Eri tahoilla voi olla kuitenkin hyvinkin erilaisia
opetuksellisia tavoitteita, joita opetussuunnitelmissa painotetaan.

Yksi keskeinen selvityksen tuottama havainto on, kuinka kirjava on suomalainen opet-
tajankoulutuskenttd ja opettajankoulutusten opetussuunnitelmat. Merkittdvid eroja on
eri yliopistojen opettajankoulutusten ja saman yliopiston eri opettajankoulutusten seki
luokan- ettd aineenopettajan koulutusten vililli. Tami johtaakin pohtimaan opettajan
ammatillista kehitystd ja tutkinnon muodostumista; ovatko opetussuunnitelmat keskei-
sessd roolissa tulevien opettajien koulutuksessa? Voisi olettaa, ettd opetussuunnitelmaa
koskevat valmiudet ovat opettajankoulutuksen opetussuunnitelmien keskitssi jokaisessa
yliopistossa.

Yliopistot ovat toki itseniisid yksikoitd, minkd perusteella niilld on oikeus pdittad opetus-
suunnitelmistaan. Valtakunnallinen koulutuspolitiikka vaikuttaa kuitenkin autonomisten
yliopistojen opetussuunnitelmiin asettamalla niille tulostavoitteet ja luomalla rahoitusmal-
leja, joiden mukaisesti yliopistoilta voidaan vaatia tietyntyyppistd koulutusta ja tutkimusta
sekd erilaisia tukitoimia. (Karjalainen ym. 2007.) Opetuksen kansallisen yhtenidisyyden
nimissd on voitava olettaa, etteivit opettajankoulutukset tuota opetussuunnitelmaa kos-
kevien valmiuksien kannalta merkittavisti erilaisia opettajia tydelimiin.

Valtionhallinnon ja tiedeyhteison vilinen yhteistyé on keskeinen avain opettajankoulu-
tuksen opetussuunnitelmatietoisuuden lisidmiseksi. Opetussuunnitelmaa laativat tahot
kaikilla koulutussektorin tasoilla joutuvat pohtimaan yhdessid sen muotoa ja sisiltod — ja
usein tekemdin kompromisseja. Samalla luodaan yhteistd ymmarrystd opetuksen luon-
teesta ja tavoitteista sekid suunnataan tulevaisuuden pyrkimyksid oppimisen edistimisek-
si. Yhteistyo etenkin kansallisten opetussuunnitelman perusteiden laatimisessa ja kehit-
timisessd on avainkysymys kansallisen yhtendisyyden varmistamiseksi. Yhteisty® koskee
ennen kaikkea opetussuunnitelmaprosessia, mutta nykyistd selkeimmin myos opetus-
suunnitelman lihtokohtien, tausta-ajattelun, sisdllon ja muodon pohdintaa yhdessi.

Kirjoitettu opetussuunnitelma on viestintdd. Opetussuunnitelmaviestintd tarkoittaa ope-
tussuunnitelman niakyviksi tekemisti, siitd tiedottamista ja sen kiyttdmistd (Oulun yliopis-
to 2012). Kansallinen opetushallinto viestii opetussuunnitelmasta tahollaan ja opettaja-
koulutukset viestivit opetussuunnitelmasta omissa kirjoitetuissa opetussuunnitelmissaan.
Opetussuunnitelmaviestinnissi hyvin tirkedd on tiedostaa kohderyhmi: kenelle ope-
tussuunnitelma kirjoitetaan? Yliopiston opetussuunnitelmaa mietittiessi kohderyhmii
loytyy runsaasti: opetuksen suunnittelijat, opettajat, opiskelijat, ulkopuoliset tentaattorit,
opintohallinto, auditoijat, abiturientit, ulkoiset intressiryhmit, tutkijat ja media. Kirjoi-
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tettu opetussuunnitelma toimii myos laajemmin sekd laitoksen, tiedekunnan ettd koko
yliopiston kannalta koulutuksen tason ja laadun osoittimena. Huolellisesti laadittua ope-
tussuunnitelmaa voi pitid opetuksen laatujirjestelmdn kulmakiveni, silld se tuo esiin
opiskelijan oppimisen varmistamiseksi tehtivien toimenpiteiden kokonaisuuden. Siind
yhdistetidn koulutusta ohjaavat arvot ja ajattelutavat, sisillot, opetus ja oppiminen seki
arviointia ohjaavat kriteeristot. (Karjalainen ym. 2007.) Jos opetussuunnitelmaviestinniassi
epdonnistutaan, opetussuunnitelman merkitys vihenee. Opetussuunnitelman kiyttdjissi
voi heritd negatiivisia ajatuksia, eikd opetussuunnitelman laatijoiden tarkoittamat viestit
vility oikeassa merkityksessdin vastaanottajille. Ottaen huomioon opetussuunnitelman
moniulotteisuuden joutuvat opetussuunnitelman laatijat — kaikilla tahoilla — tekemiin
valintaa sen suhteen, misti nikokulmasta opetussuunnitelmaa kisitellddn.

43



Lahteet

Aaltonen, P. 2003. Pedagogisen ajattelun ja toiminnan suhde. Opetustaan integroivan opettajan tietoperusta
lahihoitajakoulutuksessa. Kasvatustieteellisid julkaisuja n:o 89. Joensuun yliopisto.

Annala, J. & Mikinen, M. 2011. Korkeakoulutuksen opetussuunnitelma — kohti tietimisen ja taitamisen
piddmaiirid. Kasvatus 42 (1), 6-18.

Atjonen, P. 1993. Kunnan opetussuunnitelma koulun hallinnollisen ja pedagogisen kehittimisen kohteena
ja valineend. Acta Univ. Oul. E 11. Oulun yliopisto. Kajaanin opettajankoulutuslaitos.

Calderhead, J. 1996. Teachers: Beliefs and knowledge. Teoksessa D.C. Berliner & R.C. Calfee (toim.) Hand-
book of Educational Psychology. New York: MacMillan, 709-725.

Calderhead, J. & Robson, M. 1991. Images of Teaching: Student Teachers’ Early Conceptions of Classroom
Practice. Teaching & Teacher Education 7 (1), 1-8.

Clark, C. M. & Peterson, P. L. 1986. Teachers’ Thought Processes. Teoksessa M.C. Wittrock (toim.) Hand-
book of Research on Teaching. New York: MacMillan, 255-296.

Husu, J., Toom, A. & Patrikainen, S. 2008. Guided reflection as a means to demonstrate and develop stu-
dent teachers’ reflective competencies. Reflective Practice 9 (1), 37-51.

Huusko, J. 1999. Opettajayhteis6é koulun omaleimaisten vahvuuksien hahmottajana, kiyttajini ja kehittdji-
ni. Kasvatustieteellisid julkaisuja n:o 49. Joensuun yliopisto.

Kansanen, P. 2004. Opetuksen kisitemaailma. Juva: PS-kustannus.

Kansanen, P., Tirri, K., Meri, M., Krokfors, L., Husu, J. & Jyrhimi, R. 2000. Teachers’ pedagogical thinking.
Theoretical landscapes, practical challenges. New York: Peter Lang.

Karjalainen, A. (toim.) 2007. Akateeminen opetussuunnitelmaty®. Oulu: Oulun yliopisto.

Kosunen, T. 1994. Luokanopettaja kirjoitetun opetussuunnitelman kayttdjini ja kehittdjind. Kasvatustieteel-
lisid julkaisuja n:o 20. Joensuun yliopisto.

Lehtinen, E. & Hiltunen, T. 2002. Oppiminen ja opettajuus. Turku: Turun opettajankoulutuslaitos.

Nummenmaa ym. 2006. Opetussuunnitelma tydyhteisdn neuvottelun ja tydssioppimisen kohteena. Teok-
sessa A.-R. Nummenmaa & J. Vilijarvi. Opettajan tyo ja oppiminen. Jyviskyld: Koulutuksen tutkimuslaitos.

Opetus- ja kulttuuriministerio. 2010. Perusopetus 2020 — yleiset valtakunnalliset tavoitteet ja tuntijako. Ope-
tus- ja kulttuuriministerion tydryhmamuistioita ja selvityksida 2010:1.

Oulun yliopisto. 2012. Opetussuunnitelmaviestintd. http://www.oulu.fi/wSw/tyokalut/opsviestinta.html
(Luettu 15.1.2012).

Pinar, W. F. 2003. International handbook of curriculum research. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Pyhalto, K., Pietarinen, J., Soini, T. & Huusko, J. 2008. Luokan-, aineen- ja erityisopettajat yhteniisen perus-
opetuksen rakentajina. Kasvatus 9 (3), 218-234.

Rautopuro, J., Tuominen, V. & Puhakka, A. 2011. Vastavalmistuneiden opettajien tyollistyminen ja akatee-
misten taitojen tarve. Kasvatus 42 (4), 16-327.

Trilling, B. & Fadel, C. 2009. 21* Century Skills — Learning for Life in Our Times. San Francisco: Jossey-
Bass.

Tynjdld, P. 2004. Asiantuntijuus ja tyokulttuurit opettajan ammatissa. Kasvatus 35 (2), 174-190.
Valtioneuvoston asetus 2004/794. http://www.edilex.fi/saadokset/lainsaadanto/20040794 (Luettu 2.2.2012).

Vauras, M. 2004. Oppimiskisitys. Teoksessa E. Vitikka & O. Saloranta-Eriksson (toim.) Uudistuva perusope-
tus. Nikokulmia opetuksen ja opetussuunnitelman kehittimiseen. Opetushallitus, 28-47.

Vitikka, E., Salminen, J. & Annevirta, T. 2012. Opetussuunnitelma opettajankoulutuksessa. Opetussuunnitel-
man kisittely opettajankoulutusten opetussuunnitelmissa. Muistiot 2012:4. Opetushallitus.

Vilijarvi, J. 1993. Kurssimuotoisuus opetussuunnitelman moduulirakenteen sovelluksena lukiossa. Jyvisky-
lan yliopisto.

44


http://www.oulu.fi/w5w/tyokalut/opsviestinta.html
http://www.edilex.fi/saadokset/lainsaadanto/20040794

Hannu L. T. Heikkinen, llona Markkanen, Matti Pennanen & Paivi Tynjala

Opettajankoulutuksesta tyéeldmadn

Johdanto

Siirtyminen opettajankoulutuksesta opettajan tyohon on nihty haasteeksi sekd kansain-
vilisissd ettd kotimaisissa koulutuspolitiikan linjanvedoissa (mm. European Commission
2007 ja 2010; Eurydice 2013; OECD 2000 ja 2005; Opettajankoulutus 2020; Picard & Ria
2011). Tavoitteena on rakentaa opettajien peruskoulutuksen ja tydssi tapahtuvan oppi-
misen vilille looginen jatkumo. Téllaisia tavoitteita on esitetty koulutuspolitiikassa ylei-
sestikin: yleisten tyoelimivalmiuksien kehittimistd (generic skills) haetaan nyt kaikilla
koulutuksen aloilla. TAmi on tullut ilmi my6s eurooppalaisessa Bolognan prosessissa,
jonka yhtend padmiirini on edistdd korkeakoulutuksen, talouselimin ja yhteiskunnan
vuorovaikutusta. Yhteiskunnallinen ja alueellinen palvelutehtivi — yliopiston kolmas
tehtdvd” — on noussut yliopistopolitiikan teemaksi myds Suomessa edellisen kymmenen
vuoden aikana. Yksi timidn palvelutehtdvin ulottuvuuksista on tuottaa tydelimissa kiyt-
tokelpoista osaamista.

Tdmd muutos ndkyy diskursiivisena kddnteend koulutuksen, talouselimin ja politiikan
kielenkidytossd. Kddnne voidaan Kkiteyttid kolmeen ydinsanaan: opetus, oppiminen ja
osaaminen. Ensimmiisessd vaiheessa 1990-luvulla huomio siirtyi opettajan kiyttaytymi-
sestd eli opettamisesta oppilaan oppimiseen. Toisessa vaiheessa 2000-luvun ensimmiisen
vuosikymmenen aikana alettiin korostaa osaamista. Ratkaisevaa on oppimisprosessin
tulos eiki se tapa, miten tiedot ja taidot on hankittu (Oppimisesta osaamiseen 2009).

Kiidnne ilmenee myos hallitusohjelmissa edellisten kahdenkymmenen vuoden aikana.
Vuoden 1991 ohjelmassa sanaa "osaaminen” ei vield kiytetty lainkaan. Ensimmiistd ker-
taa sana esiintyy Paavo Lipposen hallitusohjelmassa 1995. Sen jilkeen esiintymistihe-
ys kasvaa tasaisesti, kunnes vuoden 2011 hallitusohjelmassa sana esiintyy jo 56 kertaa
(Heikkinen 2011). Osaamisen kehittimisestd on tullut yleispoliittinen slogan, mutta sitid
kiytetidan myos koulutuksessa entisti enemmin. Tdstd nidkokulmasta opettajankoulu-
tuksen pddmiird on tuottaa osaavia opettajia, jotka pystyvit toimimaan monenlaisissa
opetustehtivissi.

Siirtymaid opettajankoulutuksesta tyoelimiin voi kuvata sillaksi, jonka toinen pidi on
koulutuksen aikaisessa opetusharjoittelussa ja toinen pdd koulun arkityossi. Tdssi artik-
kelissa tarkastellaan timin sillan molempia piitd. Taustalla on uusien opettajien mento-
rointia koskeva, yli kymmenen vuoden mittainen tutkimus- ja kehittimistyd Koulutuksen
tutkimuslaitoksessa. Sitd on tukenut myos korkeakoulutuksen ja tydelimin vuorovaiku-
tuksen tutkimus, jossa tydssid oppimista tarkastellaan pedagogisesta nikokulmasta. Lisik-
si tutkijaryhmissid on kokemusta opetusharjoittelun kehittimisestd noin kahdenkymme-
nen vuoden ajalta. Tarkastelemme tdssd artikkelissa ensin uuden opettajan haasteita ja
tukimuotoja tydeldimin alkuvaiheessa. Kokemuksemme ja empiirisen tutkimuksen poh-
jalta otamme lopuksi kantaa opetusharjoittelun kehittimiseen.
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Tukea uvudelle opettajalle

Askettiin tehdyn laajan kansainvilisen katsauksen perusteella (Tynjili & Heikkinen
2011D) opettajan tyon alkuvaihe koetaan kaikkialla raskaaksi, ei pelkdstiin Suomessa.
Monilla muilla aloilla edetiin vihemmin vastuullisista tehtivistd vastuullisempiin, ja
vuosien mittaan tyontekijdlld on aikaa totutella uusiin tehtdviin. Opettajan ammattia on
kuvattu "varhaisen ylitasangon uraksi”, koska siind siirrytddn heti opiskelun jilkeen
tiyteen juridiseen ja pedagogiseen vastuuseen (Tynjild & Heikkinen 2011).

Vaikka uusien opettajien siirtyminen toisiin tehtiviin ei ole Suomessa niin suuri ongelma
kuin viimeaikaisessa keskustelussa on annettu ymmartidd (vrt. Leiviskd 2013; Luukkainen
2013), tukea tarvitaan tyon alkuvaiheessa enemmidn kuin muihin ammatteihin siirryt-
tiessd. Uusien opettajien tueksi on kehitetty eri maissa varsin erilaisia tuen muotoja.
Esimerkiksi heidin tydmiiriinsi on joissakin maissa pienennetty tyduran ensimmaisini
vuosina. Tyotd on niin helpotettu antamalla aikaa reflektointiin ja yhteistydhon kolle-
goiden kanssa. Lisiksi on sovellettu perehdytysti ja tydhontulo-ohjausta seki tydpajoja
ja opintopiirejd. Uuden opettajan tueksi on my®s julkaistu kirjallista materiaalia ja pereh-
dytyskansioita. Lisdksi uusia opettajia on pyritty tukemaan antamalla mahdollisuus kol-
legoiden oppituntien seuraamiseen. (Mm. Alhija & Fresko 2010; Fletcher & Mullen 2012;
Howe 2006; Hanssen & @strem 2013; Ingersoll & Smith 2004; Richter, Kunter, Liidtke,
Klusmann, Anders & Baumert 2013; Tynjidld & Heikkinen 2011; Tynjild, Heikkinen &
Jokinen 2013; Wong 2004; Wei ym. 2009.)

Yleisin tapa tukea uusia opettajia on mentorointi eri muodoissaan. Suomessa opettaji-
en mentorointia on alettu kehittdd 2000-luvun alkupuolelta alkaen. Yksi ensimmiisistd
hankkeista oli Helsingin kaupungissa toteutettu malli, jossa sovellettiin Yhdysvalloista
tuotua parimentorointia. Klassinen mentorointi ei osoittautunut elinvoimaiseksi sellai-
senaan. Hanke tormisi opettajien tydaikakysymyksiin. Opettajat eivit katsoneet men-
toroinnin kuuluvan tyohonsi, vaan edellyttivit siiti korvausta (Heikkinen, Jokinen &
Tynjdld 2008; Heikkinen, Jokinen, Tynjild & Vilijarvi 2008).

Niiden kokemusten perusteella opettajien tyoaikaa koskevat sopimukset huomioitiin,
kun Koulutuksen tutkimuslaitoksessa ryhdyttiin Tyosuojelurahaston rahoituksella kehit-
timiin maamme oloihin soveltuvaa mentorointimallia. Tarkeitd nikokulmia kehittimis-
tyohon ovat antaneet Opetusalan ammattijirjestd (OAJ), Suomen Opettajaksi Opiske-
levien liitto (SOOL) sekd Kuntatyonantajat (KT). Myos laajapohjainen kansainvilinen
yhteisty® mentoroinnin tutkimuksessa on ollut suureksi avuksi. Tyon tuloksena on syn-
tynyt uusi malli mentoroinnin jirjestimiseksi: vertaisryhmidmentorointi eli verme (Heikki-
nen, Jokinen & Tynjild 2010, 2012; Heikkinen, Jokinen, Markkanen & Tynjild 2012). Se
on saanut vaikutteita monesta maasta, mutta kehittynyt nykyiseen muotoonsa Suomessa.
Verme on herittinyt kiinnostusta myos ulkomailla, ja kansainvilisid delegaatioita onkin
vieraillut tutustumassa siihen.

Verme-ryhmiin on osallistunut uusien opettajien lisiksi myos eri-ikdisid ja uran eri vai-
heissa olevia opettajia. Ryhmdmuotoinen mentorointi mahdollistaa parimentorointia
laajemman sosiaalisen oppimisen, kun tydhon saadaan kollegoilta erilaisia nikokulmia
(mm. Huizing 2012). Vastaavia kokemuksia on saatu my6s Suomessa varhaiskasvatuksen
moniammatillisesta ryhmidmentoroinnista (Karila & Kupila 2013).
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Syksystd 2010 alkaen vertaisryhmdmentorointia on kehitetty opetus- ja kulttuuriministeri-
on rahoittamassa Osaava Verme -verkostossa. Tyossd ovat mukana kaikki opettajankou-
lutusta antavat yliopistot ja ammatilliset opettajakorkeakoulut, joilla on kumppaneinaan
alueilla toimivia koulutuksen jirjestdjid. Verkosto kuuluu valtakunnalliseen Osaava-oh-
jelmaan, jonka myotd opettajankouluttajien ja kuntien muodostamalle verkostolle on
kertynyt kokemusta eri mallien soveltamisesta Suomen oloissa (mm. Kangasniemi 2012).
Neljan ensimmadisen Osaava-ohjelman toimintavuoden aikana verme-ryhmiin on osallis-
tunut yli 2000 opettajaa. Lukuvuoden 2013-2014 loppuun mennessi verkosto on kou-
luttanut 530 mentoria, joten verkostolla olisi kapasiteettia ottaa mukaan verme-ryhmiin
huomattavasti nykyistd enemmin opettajia. Laajenemista on kuitenkin rajoittanut kuntien
heikkenevi taloustilanne.

Mentoreiden ja ryhmaldisten kokemuksia vermesta

Viittimien kanssa samaa mielti olevat, %
Mentorit (n=120) M Ryhmaldiset (n=313)

Vertaisryhmdmentorointi on tarkeda tyontekijan
uran alkuvaiheessa

Vertaisryhmamentorointi on tarkeda uran
myo6hemmissakin vaiheissa

Vertaisryhmadmentorointi on vahvistanut
ammatillista identiteettidni

Olen saanut vertaismentorointiryhméssa tukea
ammatilliseen kehittymiseeni muilta
osanottajilta

Vertaisryhmamentorointi on auttanut minua

jaksamaan paremmin tydssani

Vertaisryhmadmentorointi on antanut minulle
valmiuksia tehda yhteistyotd muiden kanssa

(i

o

20 40 60 80 100

Kuvio 1. Mentoreiden ja verme-ryhmiin osallistuvien opettajien kokemuksia vertaisryhmdmentoroinnista

Osallistuneilta pyydetididn vuosittain palautetta, ja sen perusteella vertaisryhmidmentorointi
on koettu onnistuneeksi kiytinteeksi (kuvio 1). Opettajat kokevat, ettd se auttaa jaksamaan
paremmin tydssd. Ryhmissd tapahtuvat reflektiiviset keskustelut edistivat ammatillista ke-
hittymistd ja vahvistavat ammatillista identiteettid. Yhdessd jakamalla tapahtuvan oppimi-
sen tirkeyttd korostetaan lipi opettajan uran. Ryhmissi 16ydetdin ratkaisuja ongelmallisiin
tilanteisiin. Hyvinvointia edistid erityisesti ajatusten ja kokemusten jakaminen sekd avoin
keskustelu tyoasioista turvallisessa ilmapiirissd. Useat opettajat mainitsivat my9s ajankayton
tehostuneen vermen myotd. Suurin osa opettajista oli kokenut saaneensa yhteistyovalmiuk-
sia, mutta nimi valmiudet eivit vilttimittd taanneet yhteistyota arkityossd. Tahidn vaikutti
merkittavasti kouluyhteison ilmapiiri ja se, miten yhteisossd suhtauduttiin yhteistyohon.
Yleinen paitelmid vertaisryhmidmentoroinnin seuranta- ja arviointitutkimusten tuloksista
on, ettd malli on kymmenen vuoden kehittelyn tuloksena hioutunut varsin toimivaksi.
Seki verme-ryhmiin osallistujat ettd heidin mentorinsa ovat kokeneet toiminnalla olevan
positiivisia vaikutuksia osaamiseen ja ammatilliseen identiteettiin sekid epidsuorasti koko
tyoyhteisoon (Heikkinen ym. 2010, 2012; Markkanen ym. 2012; Tynjild ym. 2012).
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Vermen lisiksi Suomessa on sovellettu jossain miidrin muitakin uusien opettajien tuki-
muotoja. Perinteistd kahdenvilisti mentorointia on useissa kouluissa kiytetty menestyk-
sellisesti vermen rinnalla. Parimentorointiin pohjautuvaa lihestymistapaa on sovellettu
myo6s Helsingin yliopiston koulutus- ja kehittimiskeskus Palmenian hankkeessa. Kak-
sikymmentd opettajaa kivi Yhdysvalloissa, jossa he saivat New Teacher Center -insti-
tuutin mallin mukaisen koulutuksen (Niemi & Siljander 2013). Palmenian hankkeessa
on lupaavia kokemuksia saatu myos Facebookin kiyttimisesti mentoroinnin alustana
(Myllyviita 2012). Myods Osaava Verme -verkostossa kehitetdin verkkopohjaisia tukimuo-
toja (eVerme). Niistd ei ole vield titd kirjoitettaessa tutkimukseen perustuvaa tietoa, vaan
kokemukset pidistiidn raportoimaan vasta kuluvan lukuvuoden jilkeen.

Kansainvilinen tutkimusyhteisty® vahvistaa kisitysta, ettd toimivimmat mentorointimallit
rakentuvat pitkdaikaisen kehittelyn tuloksena paikallisten olosuhteiden ehdoilla. Ruot-
sissa mentorointia pitkddn tutkinut Géran Fransson (2014) nikee ruotsalaisen ja suoma-
laisen tilanteen eroavan toisistaan siten, ettd suomalainen verme on kehitetty pitkikes-
toisten pilottihankkeiden kautta paikallisten olosuhteiden pohjalta (bottom-up), kun taas
Ruotsissa poliittiset pdittdjat ovat omaksuneet suoraan ulkomailta mentoroinnin malleja,
joita sovelletaan keskusjohtoisesti (top-down). Ruotsissa mentorointi liittyy opettajankou-
lutuksen mittavaan uudistukseen, joka Suomessa hiukan harhaanjohtavasti tunnetaan
opettajarekisterin kiyttoonottona. Uudistukseen liittyy opettajien rekisterodinnin lisiksi
pitevyyden arviointi (ldrarlegitimation), soveltuvuusarviointi opetusalalle ([dmplighets-
bedémning) sekd mentorointi. Uudistus on kohdannut suuria ongelmia: se on viivistynyt
aikataulusta, ja joitakin sen tavoittelemia uudistuksia on jouduttu kokonaan peruutta-
maan. (Akyol ym. 2013; Aspfors 2012; Aspfors, Fransson & Heikkinen 2012; Fransson
2012, 2014; Kemmis, Heikkinen, Aspfors, Fransson & Edwards-Groves 2014; Olsson 2013.)

Verme on ollut lihtokohtana eurooppalaisen mallin kehittelyssi, ja sitd pilotoidaan EU:n
Lifelong Learning -ohjelman rahoituksella Paedeia Café -oppimiskahvilan muodossa
(Akyol, Holst-Hansen, Kiviniemi & Rhose Martinsson 2013; Nissild 2013; Paedeia Café
2013). Tidssd versiossa vertaisryhmdmentorointiin osallistuu uusien opettajien lisiksi pe-
ruskoulutuksen loppuvaiheessa olevia opiskelijoita. Paedeia Cafésta on saatu lupaavia
kokemuksia, mutta jatko riippuu siitd, miten rahoituskysymykset saadaan ratkaistua:
opettajien peruskoulutuksen ja tiydennyskoulutuksen rahoitusmuotojen yhdistiminen
on haasteellista.

Tyoelamataitojen kehittaminen opettajankoulutuksen haasteena

Pitkdaikainen tutkimusty® uusien opettajien parissa on tuonut esille tarpeita kehittdd
myos opettajankoulutuksen aikaista opetusharjoittelua. Uudet opettajat kokevat usein,
ettd opetusharjoittelu ei ole valmistanut heitd riittavisti tydeldmidin. Valtaosa opetus-
harjoittelusta suoritetaan yliopistojen harjoittelukouluissa eli normaalikouluissa. Harjoit-
telukoulujen hallitsevaa asemaa on perusteltu silld, ettd ne takaavat opetusharjoittelun
laadun. Systemaattista vertailevaa tutkimusta eri harjoittelumuotojen vaikuttavuudesta ja
laadusta ei ole juuri tehty. Jyrki Komulaisen viitoskirjatutkimus (2010) on harvoja, jossa
on systemaattisesti tarkasteltu opiskelijoiden kokemuksia opetusharjoittelun ohjauksesta
normaalikoulun ja kenttikoulujen vililli. Tutkimuksen tulokset perustuivat 498 opetta-
jaksi opiskelevan madirilliseen palautteeseen sekd kymmenen ohjaajan haastatteluun.
Tamin tutkimuksen mukaan ohjauksen laadulla ei ole eroa.
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Tatd kisitystd tukevat myods muut tutkimukset. Mikdidn ei viittaa siihen, ettei harjoittelun
ohjausta olisi mahdollista toteuttaa laadukkaasti muissa ympiristdissa kuin harjoittelu-
kouluissa. Usein opiskelijat kokevatkin tavalliset koulut mielekkddmmiksi harjoitteluym-
paristoiksi, joissa tydelimissi tarvittavat valmiudet kehittyvit kokonaisvaltaisemmin kuin
harjoittelukouluissa. Esimerkiksi Kokkolan yliopistokeskus Chydeniuksen laatupalkittu
opettajankoulutus on koko olemassaolonsa ajan organisoinut harjoittelun menestyksel-
lisesti ilman valtion harjoittelukoulua. (Heikkinen, Tynjild & Kiviniemi 2011; Jyrhimi &
Syrjdldinen 2009; Kiilakoski 2003; Komulainen 2010; Kukkonen 2008; Leivo, Isosomppi
& Valli 2008; Selander, Wermke & Geijer 2013.)

Opetus- ja kulttuuriministerion asettamat opettajankoulutuksen kehittimistyoryhmit esit-
tivit vuonna 2007, ettd kolmannes harjoittelusta tulisi toteuttaa muualla kuin harjoitte-
lukouluissa (Opettajankoulutukseen kuuluvan ohjatun harjoittelun selvitysraportti 2007,
Opettajankoulutus 2020 2007). Samoin maamme ruotsinkielistd opettajankoulutusta ar-
vioinut kansainvilinen tyoryhmi on suositellut, ettd opettajankoulutuksen tulisi kehittdd
kuntien ja kenttikoulujen kanssa tehtiviid yhteistyotd, jonka puitteissa harjoittelu olisi
luonteva toimintamuoto (Selander, Wermke & Geijer 2013, 48, 80). Suuntaus ndyttdd
kuitenkin olevan vastakkainen: harjoittelua on kenttikouluissa entisti vihemmin. Sitd
on kustannussyistd vihennetty monissa yliopistoissa, joten opettajaksi valmistuva saattaa
suorittaa jopa kaikki harjoittelunsa harjoittelukoulussa. Nykyisessd rahoitusmallissa opet-
tajankoulutuslaitoksen onkin edullisinta hankkia harjoittelua “ilmaiseksi” hyodyntamalla
harjoittelukoulua. Vaikka palvelu on opettajankoulutuslaitokselle edullista, jirjestelmin
kokonaiskustannukset ovat kalliimmat verrattuna siihen, ettd harjoittelu organisoitaisiin
verkostomaisesti. Esimerkiksi Helsingin yliopiston kenttikouluverkostossa kustannukset
harjoittelupaikkaa kohti ovat olleet noin kuudesosa harjoittelukoulujen opettajankoulu-
tuskustannuksista (Heikkinen 2008; Ojala & Heikkinen 20006).

Edelld kuvattu ongelma liittyy kuitenkin vain aineen- ja luokanopettajien koulutukseen.
Muilla opettajankoulutuksen aloilla harjoittelu on monipuolista. Varhaiskasvatus ja eri-
tyisopetus tekevit laajasti yhteistyoti eri tahojen kanssa. Ammatillisen opettajankoulutuk-
sen harjoittelu on yleensikin lihempini tydelimiid kuin yliopistojen. Opetusharjoittelun
erilaisuudesta seuraa, ettd opiskelijat ovat eriarvoisessa asemassa siirtyessadn koulutuk-
sesta tydelimain. On mahdollista, ettd opiskelija on saanut koko tydelimikokemuksensa
monipuolisissa tydeldmin konteksteissa, kun toisessa ddripddssi kaikki opetusharjoittelu
on suoritettu valtion harjoittelukoulussa samalla yliopistokampuksella. Silti kaikki har-
joittelutavat antavat saman asetuksessa 986/1998 siddetyn yleisen ja laaja-alaisen peda-
gogisen kelpoisuuden, joka pitee laajasti niin yleissivistivissi kuin ammatillisessakin
koulutuksessa (Asetus opetustoimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista 1998/986).

Opettajaksi kehittymisen kannalta olisi hyvi saada kokemusta, joka tukee moniddnisen
opettajaidentiteetin rakentumista (Kiilakoski 2003). Kenttikouluverkostoista onkin saa-
tu erinomaisia kokemuksia (Jyrhimid & Syrjildinen 2009; Syrjdldinen & Jyrhdmi 2013),
mutta opettajan ammatillista osaamista monipuolistavat myos kokemukset nuorisotyon
toimintaymparistoissd, aikuiskasvatuksen konteksteissa ja ulkomailla (mm. Kiilakoski
2003; Leivo, Isosomppi & Valli 2008; Valli 2008). Harjoittelun laajentaminen muunlaisiin
ympiristoihin avaa uusia mahdollisuuksia opettajankoulutuksen ja yhteiskunnan vuo-
rovaikutukseen (mm. Selander, Wermke & Geijer 2013, 48) ja tiltd osin tukee opetta-
jankoulutuksen yhteiskunnallista tehtividid. Nykyisellidn monet yliopistojen opettajan-
koulutuslaitokset eldvit varsin erilliin ympiroiviastd koulumaailmasta keskittyessiin
yhteistydhon harjoittelukoulunsa kanssa.
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Jyrki Komulaisen mukaan koulutuksen ja tyotodellisuuden ero on nykyisellddn suuri,
minka vuoksi kulttuurishokki tydelimidin siirryttiessd on odotettavissakin (Komulainen
2010). Yksi syy tihidn on oppimisen tilannesidonnaisuus (situated learning). Kisite on
tullut tunnetuksi amerikkalaisten oppimisen tutkijoiden Jean Laven ja Etienne Wenge-
rin (1990) tarkastellessa oppimista aidoissa tyoympdiristdissd. Osaamisen kehittymisen
kannalta on haitallista, jos oppiminen dekontekstualisoidaan, toisin sanoen irrotetaan
siitd asiayhteydestd tai ympiristOstd, jossa sitd tulisi soveltaa. Ympdristolld Lave ja Wen-
ger tarkoittavat sekd fyysistd toimintaympdristéd etti oppimistapahtumassa vallitsevia
sosiaalisia ja mentaalisia tekijoitd. Uudet opettajat kertovat, ettd harjoittelukoulujen ja
kenttikoulujen vililld on huomattavia fyysiseen toimintaympiristoon liittyvid eroja, jotka
ilmenevit esimerkiksi opetusryhmien koossa, opetusvilineissi ja taloudellisissa resurs-
seissa (Jokinen & Vilijirvi 2006). Opiskelijat eristaytyvit harjoittelukouluissa fyysisestikin:
opettajanhuoneen sijasta heille osoitetaan erilliset tilat. MyOs sosiaalinen ja mentaalinen
ulottuvuus rakentuu harjoittelukouluissa erityislaatuisella tavalla. Pierre Bourdieun tun-
nettua sosiologista kisitteistod soveltaaksemme harjoittelukoulu on tietynlainen sosiaali-
nen kenttd, jossa harjoittelijan habitus hahmottuu ratkaisevasti erilaiseksi kuin tavallises-
sa koulussa. He identifioituvat "harjoittelijaksi” tai "harkkaopeksi”, joihin my6s oppilaat
suhtautuvat eri tavalla kuin “oikeisiin” opettajiin. Harjoittelijoiden identiteetti rakentuu
ikddn kuin opettajan ja oppilaan vilimuodoksi: harjoittelijan habitus sisdltdd piirteitd
sekd opettajan ettd oppilaan habituksesta. Toimiessaan muualla kuin harjoittelukoulun
ympiristossid he kokevat, ettd oppilaat suhtautuvat heihin opettajana eiki harjoittelijana,
miki osaltaan auttaa pddsemiin aitoon opettajan rooliin (Heikkinen, Tynjild & Kiviniemi
2011). Harjoittelukouluissa tapahtuvan harjoittelun ongelma onkin instituutio itse: se, ettd
harjoittelua varten on luotu erityinen hallinnollinen yksikko, johon on kehittynyt oman-
laisensa, tavallisista kouluista poikkeava toimintakulttuuri.

Tyoelimiosaamisen kehittiminen opettajankoulutuksessa edellyttiisi harjoittelun laaja-
alaistamista. Nykyiset rahoituskanavat eivit kuitenkaan mahdollista harjoittelun moni-
puolistamista. Siksi on esitetty rahoitusmallin muuttamista siten, ettd kenttikouluilla ta-
pahtuvan harjoittelun resursointi saatetaan tasapuoliseen asemaan harjoittelukoulujen
kanssa (mm. Heikkinen 2008; Heikkinen, Kaivola, Meri, Ojala & Syrjildinen 2006; Heik-
kinen, Meri, Ojala & Syrjildinen 2006; Heikkinen, Syrjiliinen, Syrjildinen & Virri 2008;
Kiilakoski 2003; Ojala & Heikkinen 2000).

Miksi sitten harjoittelun kehittiminen verkostomaisempaan suuntaan on hidasta? Kuten
Anne Virtanen (2013) viitoskirjatutkimuksessaan toteaa, tydelimitaitojen kehittiminen
rakentuu koulutusalojen traditioiden ja kulttuurien perustalta (ks. myos Tynjild, Vilimaa
& Sarja 2003; Virtanen & Tynjdld 2013). Vakiintuneita kdytinteitd on vaikeaa muuttaa,
koska kaikki jirjestelmin osatekijiat ovat sidoksissa keskenidin. T4td kuvaa teoria kiy-
tinteiden ekologiasta (theory of ecologies of practice). Kiytinteet liittyvit aina toisiin
kiytinteisiin, ja yhdessi ne muodostavat kiytinteiden ekosysteemejd (ecosystems of
practice). Kuten luonnon ekosysteemeissi, lajit ovat monella tavalla riippuvaisia toisis-
taan, myos sosiaalisten kidytinteiden kesken vallitsee keskindistd riippuvuutta (interde-
penence).Yhti tekijdid ei voi muuttaa ilman, ettd kokonaisuutta muutetaan. (Kemmis &
Heikkinen 2012, 144-156: Kemmis, Wilkinson, Edwards-Groves, Hardy, Grootenboer &
Bristol 2014, 37-45.)

Yliopistollisessa opettajankoulutuksessa opetusharjoittelun ekosysteemi perustuu harjoitte-

lukoulujen olemassaololle, mikd madrittdid muun harjoittelun mahdollisuudet ja reunaeh-
dot. Harjoittelukouluilla on taloudellinen autonomia — toisin sanoen niiden rahoitus tulee
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korvamerkittyni valtiolta suoraan kouluille. Kuten eldin- ja kasvilajeillakin, myos instituu-
tioilla on taipumus kehittia itsesuojelumekanismeja, joiden avulla ne ylldpitivit saavutta-
maansa asemaa ekosysteemissd. Yhtend perusteluna nykyisen jiarjestelmin ylldpitimiselle
on kiytetty sitd, ettd PISA-tutkimukset ovat osoittaneet suomalainen koulutuksen toimivan
hyvin. Marjaana Rautalinin tutkimus (2013) osoittaa, miten kansallisessa koulutuspolitii-
kassa eri tahot ovat pyrkineet turvaamaan intressinsi vetoamalla PISA-tuloksiin. Harjoit-
telukoulut ovat tistd esimerkki. Kun tulokset ovat olleet viime aikoina heikkenemissi,
argumentin voima on ehtynyt. Viimeaikaisessa keskustelussa onkin esitetty yha useammin
tarvetta muuttaa koulutuksen kiytinteitd ja rakenteita (mm. Sahlberg 2014).

Johtopaatoksid

Opettajaopiskelijoilta saadun palautteen ja uusien opettajien kokemuksen perusteella
yliopistojen opettajankoulutuksessa on syytid kehittdd tyoelimidvalmiuksia tukevia op-
pimisen muotoja. Jotta opettajankoulutus voi luoda pitivin pohjan myohemmille op-
pimiselle, tulee integroida kasvatuksen teoria ja kidytinto toisiinsa (ks. esim. Heikkinen
ym. 2011; Tynjild 2008, 2010). Timi on mahdollista erityisesti opetusharjoittelussa. Par-
haimmillaan harjoittelu tarjoaa opiskelijoille mahdollisuuden osallistua tyoelimin aitoi-
hin toimintakdytinteisiin ja "todellisen elimin” autenttisten ongelmien ratkaisuun (Lave
& Wenger 1991).

Jotta harjoittelukiytinteitd voitaisiin monipuolistaa, harjoittelun rahoitusmallia olisi muu-
tettava tasapuolisemmaksi. TAmi olisi myds sopusoinnussa niiden pyrkimysten kanssa,
joiden avulla julkisen talouden kestivyysvajetta pyritiin korjaamaan. Valtioneuvoston ra-
kennepoliittisessa ohjelmassa (2013, 3—4) todetaan, on tirkedid uudistaa palvelurakenteita
siten, ettd palvelut voidaan hoitaa laadukkaasti nykyistd taloudellisemmin. Ohjelman mu-
kaan tuottavuutta pitdisi lisdtd edistimillid tervettd kilpailua ja kohdentamalla voimava-
roja uudelleen. Harjoittelun rahoitusmallin uudistaminen palvelisi juuri nditd paamadria.

Olipa tutkintoon johtava koulutus millainen tahansa, tydelimiin siirtyminen on opet-
tajalle suuri haaste, koska tdysi vastuu opettajan tyostd alkaa vilittomasti tehtivin vas-
taanottamisesta. Vaikka vertaisryhmidmentoroinnilla onkin saavutettu jo lupaavia tuloksia
(mm. Kangasniemi 2012), samalla on tullut esiin ongelmakohtia. Kaikki koulutuksen jir-
jestdjit eivit nide uusien opettajien erityistuen jarjestimista perustehtiviinsi kuuluvaksi.
Tama johtuu osaksi siitd, ettd Suomessa ei ole siddoksiin pohjautuvaa perehdyttimis-
jarjestelmai, vaan koulutuksen jarjestijilli on vapaat kidet sen suhteen. Kunnan sijoitus
uusiin opettajiin voidaan nihdd hukkainvestointina, koska ei ole takeita siitd, ettd juuri
kyseiset opettajat ovat kunnan palveluksessa myohemmin. Kuntien taloustilanne kutistaa
opettajien mahdollisuuksia tiydennyskoulutukseen yleisestikin.

Opettajankoulutuksesta tydeldamiin siirtymisen niveltimiseksi olisi tarpeen kehittdd edel-
leen kiytinteitd, joissa eri toimijat tekevit yhteistyotd. Opettajankouluttajien valtakunnal-
linen verkosto "Osaava Verme” on tehnyt tirkedd tyotd kootessaan yhteen suomen- ja
ruotsinkielisia opettajankouluttajia yliopistoista ja ammatillisista opettajakorkeakouluista
sekd koulutuksen jarjestdjid. Sen kautta on syntynyt uusia kidytinteitd opettajien tyon al-
kuvaiheeseen, mutta yhteyttd opettajankoulutukseen ja tydelimidin on tarpeen tiivistdi
entisestddn. Haasteena on erityisesti se, miten saadaan kehitetty4d opettajien osaamisen ke-
hittimisen rahoitusmuotoja tydelimiin siirtymisen vaiheessa siten, ettid opettajaopiskelijoi-
den vuorovaikutusta koulutuspaikkakuntien koulujen ja opettajien kanssa voitaisiin lisita.
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Seija Blomberg

Valmistuville opettajille tyéelamévalmiuksia
opetusharjoittelua ja opettajankoulutusta kehittdmalla

Johdanto

Opettajankoulutus ja siihen liittyvd osaamisen kehittiminen on keskeistd pyrittiessid nos-
tamaan suomalaiset maailman osaavimmaksi kansaksi vuoteen 2020 mennessi. Opetta-
jankoulutuksessa osaaminen kisitteend pitdd sisilliin pedagogista painotusta, koulutus-
poliittista ja hallinnollista osaamista sekd kehitystd, joka koskee koulutuksen rakenteita,
opettajien osaamista, tasa-arvoisia oppimisen edellytyksid, oppimisympiristojd ja oppi-
laitoksen johtamista (vrt. Mahlamiki-Kultanen, Himildinen, Pohjonen & Nyyssold 2013,
7-8). Tdssid tarkastellaan opettajankoulutusta ja erityisesti sithen kuuluvaa ohjattua har-
joittelua tutkimustiedon ja opiskelijoilta opintojen loppuvaiheessa kootun valtakunnalli-
sen harjoittelupalautteen pohjalta. Samoin tarkastellaan yhteiskunnallisia signaaleja, jotka
antavat osviittaa sille, mihin suuntaan opettajankoulutusta ja ohjattua harjoittelua, sen
tavoitteita, sisiltoji ja toteutusta tulisi kehittidd, jotta opettajien osaamista ja kansakunnan
henkisid voimavaroja voitaisiin parantaa. Tutkimustieto pohjautuu ensisijassa kirjoittajan
tekemiin viitostutkimukseen, jossa seurattiin noviisiopettajien (n=5) ensimmiisti kou-
luvuotta helsinkildisissd peruskouluissa (Blomberg 2008a). Ohjatun harjoittelun valtakun-
nallisessa harjoittelupalautteessa luokanopettajiksi (n=364) ja aineenopettajiksi (n=653)
opiskelevat arvioivat opintojensa loppuvaiheessa viimeisessi harjoittelujaksossa opinto-
jen aikaista ohjattua harjoittelua kokonaisuudessaan (eNorssi 2013b). Noviisiopettajien
kokemusten tutkiminen valottaa tydelimidin siirtymisen kipupisteitd ja ilonaiheita siiti,
miten yksittdiset opettajat ne kokevat. Valtakunnallinen harjoittelupalaute ohjatusta har-
joittelusta puolestaan niyttdd opetusharjoittelun organisoinnin vahvuudet, mutta my6s
jatkuvan tarpeen kehittdd harjoittelun toteutusta siten, etti se vastaa alati muuttuvaa

opettajan tyOtd.

Maailmanlaajuisesti tarkasteltuna on hyvin yleistd, ettd opettajat luopuvat ammatistaan pian
valmistuttuaan tai kokeiltuaan opettamista vuoden tai kaksi ja petyttyddn siihen. Karkeasti
voidaan sanoa, ettd monissa maissa joka neljis tai jopa joka kolmas koulutetuista opettajis-
ta ei jad opetusalalle (Kyriacou & Kunc 2007; Sabar 2004). Opetusalan Ammattijirjestd OAJ
on arvioinut, ettd Suomessa joka viides koko maassa ja piaikaupunkiseudulla periti joka
kolmas jattdd ammatin muutaman vuoden kuluttua valmistumisestaan, ja paon ennakoi-
daan kiihtyvin (Laaksola 2007a, 2007b). Kyseessi on opettajankoulutuksen ja koulunpidon
vilinen kuilu, joka on maailmanlaajuinen, kulttuurisista tekijoistd riippumaton kansainvili-
nen ongelma ja joka aiheuttaa vaikeuksia opettajan siirtyessi tydelimain.

Opettajankoulutus ei opettajien kokemuksen mukaan anna riittdvisti valmiuksia kohdata
tyon reaalimaailmaa. Opettajat kertovat, ettd aineenhallinta ja pedagogiset taidot vahvis-
tuvat koulutuksessa, mutta samaan aikaan koulunpidon todellisuus jiid osittain pimen-
toon. (Blomberg 2008a, 2008b.) Kuilussa niyttdid olevan kysymys yksilon, organisaation
ja tyon luonteeseen liittyvistd psykologisesta ja yhteiskunnallisesta ilmiostd, jota Suomes-
sa muiden maiden tapaan on pyritty kuromaan umpeen jirjestimailla erilaisia mentoroin-
tiohjelmia aloitteleville opettajille (ks. Heikkinen, Jokinen & Tynjild 2012). Mentorointi
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on koettu hyodylliseksi yhteisen opettajuuden, henkilokohtaisen asiantuntijuuden kehit-
timisen ja tyossi jaksamisen kannalta (SOOL 2011, 2013). Mentorointi ei kuitenkaan rat-
kaise opettajankoulutuksen ja ohjatun harjoittelun rakenteellisia ja sisillollisid ongelmia.
Opettajien osaamisen nostaminen kansakunnan henkisten varojen kasvattamiseksi edel-
lyttid myos opettajankoulutuksen ja sithen kuuluvan ohjatun harjoittelun kehittimista.

Tyoelamidin siirtyneet opettajat ovat tarkastelleet takautuvasti saamaansa opettajankou-
lutusta ja kertoneet, ettd koulutus tutkimusperustaisuudesta huolimatta yhid edelleen ra-
kentuu yksittdisistd, sattumanvaraisista opiskelu- ja luokkatilanteista. Siind ei myoskdin
synny sellaista aikajinnetti, jossa koulutuksen aiheet ja sisillot syvenisivit opintovuosien
karttuessa. (Blomberg 2008a, 188-192.) Opettajankoulutus koostuu monista tieteenalois-
ta, jotka pyritiin yhdistimiin opettajan ammatin kannalta asianmukaisiksi tiedoiksi, eikd
siinid opettajien kokemusten mukaan aina kovin hyvin onnistuta. Niin ikd4in kasvatustie-
teen asema opettajankoulutuksen tutkintorakenteessa ei ole riittdvisti vakiintunut. T4s-
td seuraa, ettd tutkimusperustaista opettajankoulutusta ja ohjattua harjoittelua nayttavit
edelleen ohjaavan enemmin persoonalliset nikemykset opettajan ammatista kuin am-
matillisuutta jisentidvi teoria.

Oppilaitosverkoston tiheys ja rakenteet monikulttuuristuvaa
opettajan ty6td ja opettajankoulutusta ohjaamassa

Oppilaitosverkoston tiheys ja rakenne vaikuttavat keskeisesti opetuksen jirjestimiseen ja
koulunpitoon. Koulujen monikulttuuristuminen ja oppilaiden tuen tarpeiden lisddntymi-
nen muuttaa opetustyoti ja koulujen toimintakulttuuria. Erityisesti viimeisimmin kymme-
nen vuoden aikana koulujen rakenteita on muutettu yhtendisen perusopetuksen kouluik-
si. Tdlld tarkoitetaan koulua, jossa henkilosté koko perusopetuksen osalta tydskentelee
hallinnollisesti yhden rehtorin alaisuudessa. Opetushallitus on tukenut kuntia ja kouluja
yhtendisen perusopetuksen kehittimisessi ja asettanut jo vuonna 2004 perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden tavoitteeksi ehyen ja johdonmukaisen oppimispolun
turvaamisen oppilaalle (Opetushallitus 2006). TAmi onnistuu parhaiten hallinnollisesti
yhteniisessid perusopetuksessa. Sama rakenteellinen muutosprosessi on kiynnissd myods
opettajan pedagogisia opintoja jirjestivissid harjoittelukouluissa.

Oppilaitosverkosto on supistunut nopeasti, ja se on kasvattanut koulun keskimiiriistd
kokoa oppilasmiirilli mitattuna. Kun peruskoulussa oli vuonna 1999 keskimiirin 141
oppilasta, oli heitd vuonna 2012 jo 194. Nyyssold ja Honkasalo (2013, 38-39) ovat tarkastel-
leet Opetushallituksen ja tilastokeskuksen tilastoja ja toteavat, ettd peruskoulujen médird on
vihentynyt 25 prosenttia vuodesta 2002 vuoteen 2011. Vuonna 2002 peruskouluja oli 3 626
ja vuonna 2011 endd 2 719. Tehokasta kouluverkkoa pidetiin ensisijaisena keinona siihen,
miten perusopetuspalvelut turvataan tulevaisuudessa. Palveluiden turvaamista ei perustel-
la aina taloudellisilla syilld vaan my6s pedagogisilla syilld, jotka liittyvit mm. opetuksen
laadun turvaamiseen ja opettajien osaamisen vahvistamiseen. Valtion tarkastusvirasto on
nihnyt kylikoulujen lakkauttamiselle myos pedagogisia syitd, koska virastossa koetaan,
ettei opettajankoulutus ota riittdvisti huomioon yhdysluokkaopetusta. Lisdksi erityisoppi-
laiden méarin kasvu on vaikuttanut niin, ettd yhdysluokkien suosio on vihentynyt. Perus-
koulujen midrin arvellaan supistuvan edelleen noin 100 koulun vuosivauhtia. (Nyyssold
& Honkasalo 2013, 38—40.) Samalla yhtendisid peruskouluja arvioidaan olevan jo yli 1 000
ja niiden miird kasvaa tasaisesti (Salo & Ripatti 2012). Kouluverkkojen rakenteet tiivisty-
vit entisestddn, eikd timd voi olla vaikuttamatta opettajan tydhon. Toimintaympiristdjen
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muuttuminen edellyttia opettajalta kykya ja taitoa sopeutua muutoksiin ja vaihtuviin
koulujen toimintakulttuureihin. Se edellyttid myos taitoa ja halua kehittid omaa tapaansa
toimia opettajana inklusiivisessa ja interkulttuurisessa oppilaitoksessa.

Koulun toimintakulttuurin kannalta suuri muutos on vaivihkaa tapahtunut myos siten,
ettd peruskoulujen kulttuurisesti homogeeninen oppilasaines on muuttunut interkult-
tuuriseksi. Viiden viimeisen vuoden aikana Suomen 320 kunnasta noin 80 on ottanut
pakolaisia. Kunnat, joihin pakolaisia on otettu, vaihtelevat kooltaan ja maantieteelliseltid
sijainniltaan, ja ne kattavat lihes koko Suomen. Tilastokeskuksen viestorakennetilaston
mukaan Suomessa vakituisesti viime vuoden lopussa asuneista 25-34-vuotiaista lihes
joka kymmenes oli ulkomaista syntyperdd ja paidkaupunkiseudulla vastaava osuus oli
lihes viidennes. (Vainio & Kuivinen 2013, 6-7.) Interkulttuurisuus ei niiden tilastojen
valossa peruskouluissa vihene, vaan pikemminkin se vakiintuu pikku hiljaa osaksi yhi
useamman koulun toimintakulttuuria.

Kouluverkkojen rakenteiden tiivistyminen, yhteniisten peruskoulujen yleistyminen seki
koulujen toimintakulttuurien muuttuminen interkulttuurisiksi ja inklusiivisiksi luonteel-
taan nikyy myos harjoittelukoulujen rakenteissa ja toimintakulttuureissa. Muutokset esi-
merkiksi Oulun normaalikoulun ulkomaalaistaustaisten oppilaiden miirissi ovat olleet
nopeita, ja ne ovat vaikuttaneet koulun toimintakulttuuriin. Oulun normaalikoulu toimii
tavallisena lihikouluna, ja sen 799 peruskoulun oppilaasta 13,5 prosenttia on ulkomaista
syntyperdd. Koulun oppilaat tulevat 22 eri maasta, jotka sijaitsevat kuudella eri mantereel-
la. Vieraskielisid oppilaita on erityisesti perusopetuksen alemmilla luokilla 1-5, joten em.
lukujen valossa interkulttuurisuus on lihivuosina kasvamassa. Koulun toimintakulttuuris-
sa interkulttuurisuus nayttiytyy rikkautena ja virikkyytend, mutta myos lukujirjestyksen
rakenteissa: didinkieli ja suomi toisena kielend opetus palkitetaan rinnakkaisluokissa
neljani tuntina viikossa, oman didinkielen opetusta on kaksi tuntia viikossa ja oman
uskonnon opetusta opetussuunnitelman mukaisesti. Lisdksi tulkkien lisndolo kodin ja
koulun yhteistyossi ja koulun tapahtumissa kuuluu koulun toimintakulttuuriin. Kaytin-
nossid luokkien monikielisyys ja kulttuurinen moninaisuus ilmenee monella tasolla, miki
edellyttiid opettajilta toimintatapojen uudelleen ajattelua.

Ohjattu harjoittelu opiskelijapalautteen valossa

Yliopistojen harjoittelukoulujen erityistehtivini on jirjestid, tutkia ja kehittdd ohjattua
harjoittelua. Harjoittelukoulujen pitkd opettajankoulutustehtiviin liittyvi traditio ja kou-
lujen tiivis vuosikymmenten mittainen yhteistyd on ohjannut opetusharjoittelukaytinto-
jen toteutusta ja kehittimistd eri puolilla valtakuntaa hyvin samansuuntaisesti. Opettajan
asiantuntijuuden vahvistumiseksi ohjattu harjoittelu jakaantuu tavallisimmin kolmeen tai
neljaidn harjoittelujaksoon. Harjoittelujen alkaessa opiskelijat perehtyvit opettajan tyon-
kuvaan ja harjoittelevat opetustyossi tarvittavia perustaitoja eli opetustydn suunnittelua,
toteuttamista ja arviointia. Soveltava tai teemaharjoittelu tapahtuu usein omalla erityis-
osaamisen alueella, erilaisissa kasvatusyhteisoissi ja sidosryhmissi tai hallinnollisissa teh-
tavissid opiskelijan valinnan mukaan. Opintojen loppuvaiheessa maisterivaiheen harjoit-
telussa opiskelijan odotetaan osoittavan opetus- ja oppimisprosessien hyvii hallintaa ja
kykyi toteuttaa monipuolista opetusta seki taitoa kehittid opetustaan. Maisterivaiheen
harjoittelu vaihtelee harjoittelukoulun mukaan viidestd kalenteriviikosta kahdeksaan
kalenteriviikkoon, ja opintopisteitd siitd kertyy 6-11. (Komulainen, Turunen & Rohiola
2009, 167-170; Valanne 2006.)
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Harjoittelukoulut ovat koonneet sidnnollisesti valtakunnallista palautetta ohjatusta har-
joittelusta ja julkaisseet tulokset koulujen yhteistyoverkoston eNorssin (2013a) verkkosi-
vuilla. Vuoden 2012-2013 opiskelijapalautteeseen osallistui 1018 opettajaksi opiskelevaa
12 eri harjoittelukoulusta (eNorssi 2013b). Vastaajista naisia oli 778 ja miehid 240. Heist4d
kasvatustiedetti pddaineenaan opiskeli 364 vastaajaa ja aineenopettajaksi 653. Yksi vas-
taajista opiskeli erityisopettajaksi. Kyselyyn vastanneiden opiskelijoiden harjoittelupai-
koissa oli vaihtelevuutta. Vastaajista 45 prosenttia oli suorittanut kaikki opetusharjoittelut
harjoittelukoulussa, 30 prosenttia oli suorittanut pddosan harjoitteluista harjoittelukou-
lussa ja 14 prosenttia oli niitd, jotka olivat suorittaneet puolet harjoitteluista harjoittelu-
koulussa ja toisen puolen kenttikouluissa. Joukossa oli myos 13 opiskelijaa, jotka olivat
suorittaneet kaikki harjoittelunsa kenttikouluissa. (eNorssi 2013b.)

Vuoden 2012-2013 harjoittelupalaute osoittaa, ettd opiskelijoiden kokemukset harjoit-
telujen sisilloistd ja toteutuksesta vaihtelivat ohjausta lukuun ottamatta melko suuresti.
Parhaimmat arvioinnit annettiin harjoittelukoulujen ammattitaitoisesta ja osaavasta oh-
jaustoiminnasta. Vastausten perusteella opiskelijat olivat hyvin tyytyviisid saamaansa
ohjaukseen. Opiskelijoista 93 prosenttia koki ohjauksen auttaneen heitd kehittymiin
opettajana, ja itseluottamus oli kasvanut 90 prosentilla harjoittelun edetessid. Ohjaajat
koettiin kannustavina ja rohkaisevina (89 %). Ohjausmuodoista tirkeimmiksi osoittau-
tui oman opetuksen itsenidinen suunnittelu ja toteuttaminen (96 %), kahdenkeskiset
ohjaustuokiot ohjaajan kanssa (92 %) sekd ajatustenvaihto opiskelijoiden kesken ja
vertaistuki harjoittelun aikana (91 %). Vaikka vastaajista 85 prosenttia piti tirkeini
omien opetusharjoittelutuntien pohdintaa vapaamuotoisesti tai kirjoittaen, ainoastaan
62 prosenttia oli innostunut kirjoittamaan harjoittelukokemuksistaan kokoavan pohdin-
nan. (eNorssi 2013b.)

Koulunpidon ja opettajan tyon kannalta on tirkedi, ettd opiskelijoista lihes kaikki ko-
kivat saaneensa opetusharjoittelussa hyvit perusopetustaidot opetuksen suunnitteluun,
toteutukseen ja arviointiin (89 %) seki tydtapojen monipuoliseen kiyttoon (83 %). Myods
eettisid asioita kisiteltiin harjoittelussa. Eniten kisiteltiin oppilaaseen liittyvdd vaitiolo-
velvollisuutta (80 %), oppilaan sopimatonta kayttaytymistd (75 %), oppilaan negatiivista
asennetta koulutyotd kohtaan (72 %) sekd oppilaan puhuttelua ja rankaisua (70 %).
Vihille kisittelylle jaivit vihemmistboppilaaseen liittyvien asioiden kisittely, kuten op-
pilaan uskonnolliset oikeudet (30 %) ja vihemmistooppilaan kulttuurisen identiteetin
huomioon ottaminen (41 %). Harjoittelussa tuotiin vaihtelevasti esille myos asioita, joissa
oppilas oli eri mieltd opettajan kanssa (52 %), oppilas arvosteli opetusta (43 %), opetta-
jakollega kohteli arveluttavalla tavalla oppilasta (24 %), opettaja huusi tai syytti oppilasta
(37 %) ja oppilas huomautti opettajaa puolueellisuudesta (30 %). Puolet opiskelijoista
(54 %) sai ohjausta oppilaiden vakavien oppimisvaikeuksien kisittelyyn. Eettisid asioita
kisitellessd ohjaava opettaja joutuu kasvokkain omien eettisten toimintaperiaatteittensa
kanssa ja tarkastelemaan sitd, miten hyvin hin itse niitd noudattaa koulunpidon kuormit-
tavissa tilanteissa. (eNorssi 2013b.)

Kaikilla opiskelijjoilla tulisi olla mahdollisuus saavuttaa riittavi interkulttuurinen kompe-
tenssi koulutuksen aikana. Opiskelijat odottavat opettajankoulutukselta tietoja ja taitoja
erilaisista taustoista tulevien oppijoiden kohtaamiseen, ja he esittivitkin, ettd kaikille
opettajaopiskelijoille on tarjottava suomi toisena kielend -opintoja. (SOOL 2013.) Opet-
tajien tulee osata toimia monikulttuurisissa oppimisympdristdissi ja kasvattaa oppijoita
toimimaan yhdessi niin, ettd kaikkien kulttuuriperinteet otetaan huomioon.
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Virran ja Tuitun (2013, 118-119) mukaan opettajan kulttuurinen osaaminen merkitsee taitoa
toimia joustavasti kulttuurien vilisissd vuorovaikutustilanteissa, ja tissi tarkedd ovat opet-
tajan omat asenteet: oikeudenmukaisuus, moninaisuuden kunnioittaminen ja sitoutuminen
tasa-arvon edistimiseen. Kulttuurinen patevyys ei ole kapea-alaista osaamista tai kompe-
tenssi, vaan ammattieettinen periaate, ajattelutapa ja maailmankatsomus. Opetustyon kan-
nalta luokkien monikielisyys ja interkulttuurisuus edellyttid oppituntien ja oppimateriaali-
en huolellisempaa valmistelua, kiytettivien kisitteiden tavallista tarkempaa selittimistd ja
sen tarkistamista, ettd oppilaat ovat varmasti ymmairtineet asiat. Opetustyossid kulttuurisen
moninaisuuden tuomat vaikeudet ovat toisaalta kielellisid, toisaalta ne liittyvit eri kulttuuri-
en ja uskontojen arvolihtokohtien ja kidytinteiden eroihin. (Virta & Tuittu 2013, 12.)

Lukuvuoden 2012-2013 harjoittelupalautteiden mukaan 1018:sta kyselyyn osallistuneesta
aineen- ja luokanopettajaharjoittelijasta 45 prosenttia sai ohjausta monikulttuurisen opetus-
ryhmin opetusjirjestelyihin ja 48 prosenttia sithen, miten suhtautua erilaisiin elimintapoi-
hin opettajana. Oppilaan oman didinkielen opetuksen merkitykseen perehtyi 38 prosenttia
opiskelijoista sekd suomi toisena kielenid -opettamiseen 40 prosenttia. (eNorssi 2013b.)

Blombergin (2008a, 214) noviisiopettajia koskevassa tutkimuksessa opettajat jakoivat hy-
vin niukasti kokemuksiaan oppilashuollollisista ja erityisopetukseen liittyvistd asioista.
Tutkimusaineisto sisilsi vain 0,8 prosenttia oppilashuoltoa tai erityisopetusta koskevia
kommentteja. Vaikutti silti, ettd erityisopettajat ja oppilashuollon muu henkilosto toimivat
tutkimukseen osallistuneiden opettajien kouluissa etdilld uuden opettajan kokemusmaa-
ilmasta. Saattaa myos olla, ettd uusilla opettajilla oli niin paljon haltuun otettavaa, ettei
aikaa ollut riittdvisti selvittdd koulun erilaisia tukimuotoja. Blombergin (2008) aineiston
kokoaminen tapahtui ennen kolmiportaisen tuen kiyttoonottamista, ja tilld lienee vai-
kutuksensa oppilashuollon ja erityisopetuksen vihiiseen osuuteen tutkimusaineistossa.

Valtakunnallisen harjoittelupalautteen mukaan opiskelijoista vain 63 prosenttia sai pe-
rehdytystd kolmiportaisen tuen malliin ja 44 prosenttia tukiopetuksen rooliin ja mer-
kitykseen. Aineen- ja luokanopettajan yhteistydsti erityisopettajan kanssa sai tietoa 46
prosenttia opiskelijoista ja opetuksen jirjestimisen eri muodoista, kuten laaja-alaisesta
erityisopetuksesta ja eritysopetuksen pienryhmistd 40 prosenttia. Erityistd tukea tarvitse-
van oppilaan integroinnista tietoa sai 48 prosenttia ja oppilaan henkilokohtaisista opetus-
jarjestelyja koskevista suunnitelmista 38 prosenttia vastaajista. (eNorssi 2013b.) Vuodesta
2011 alkaen peruskoulun oppilaiden saaman tuen muuttuminen kolmiportaiseksi on
muuttanut yhdessi interkulttuurisuuden kanssa koulun toimintakulttuuria merkittavasti.
Erityisen tuen, tehostetun tuen ja yleiseni tukena jirjestetyn osa-aikaisen erityisopetuksen
piirissd oli noin 149 400 syksyn 2011 peruskoululaisista, mikd on 28 prosenttia kaikista
oppilaista. (Tilastokeskus 2013.)

Opettajaksi opiskeleville on tirkedi, ettd heille on riittavisti tarjolla tieto- ja viestintitek-
niikan opetusta ajantasaisella vilineistolld, silldi oppimisympiristdissd on lisnd nopeasti
kehittyvi tekninen maailma ja sitd luontaisesti hyodyntivit diginatiivit (SOOL 2013, 12).
Lukuvuoden 2012-2013 harjoittelupalautteessa 1018:sta kyselyyn vastanneesta opiskeli-
jasta 92 prosenttia kertoi osaavansa hyoddyntid teknologiaa opetuksessaan, 77 prosenttia
koki teknologian hyddyntimisen opetuksessa helpoksi ja 75 prosenttia tutustui mielelldin
teknologisiin innovaatioihin. Ohjatun harjoittelun aikana 65 prosenttia opiskelijoista koki
saaneensa riittdvisti kokemuksia teknologian opetuskiytostd ja 70 prosenttia kertoi saa-
neensa riittavasti tukea siihen. Viidennes opiskelijoista ilmoitti pitivinsi opetusteknologiaa
suuresti yliarvostettuna ja suhtautuvansa sen kiyttoon varsin kriittisesti. (eNorssi 2013b.)
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Visioita ohjatun harjoittelun kehittamiseksi

Opettajankoulutuksessa on tirkeid, ettd eri koulutustaustaiset opiskelijat saavat ohjatussa
harjoittelussa riittavit eviit opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin. Niin
nayttdd valtakunnallisen ohjatun harjoittelun opiskelijapalautteen mukaan tapahtuvan
(eNorssi 2013b). Vahvojen didaktisten taitojen lisiksi opettajaksi opiskelevat tarvitsevat
myOs riittdvisti tietoa kasvatuspsykologiasta, erityiskasvatuksesta, interkulttuurisuudesta
ja sosiaalialan tehtavisti. Ohjatussa harjoittelussa tulevien opettajien tulee voida sisdistda
opettamista ohjaavat perusarvot, joita ovat luottamus, hyviksynti ja vilittiminen. My0s
kyky tunnistaa ja kisitelld opetustydn esiin nostamia tunteita on opettajalle tirkedi (vrt.
Blomberg 2008a).

Opiskelijjat toivovat saavansa tietoa opetustydhon liittyvistd kdytdnnollisistd asioista, ku-
ten opettajan hallinnollisista tehtivistd, ohjaus- ja valvontatydstd, moniammatillisesta
yhteistyostid, opetussuunnitelman laatimisesta, toteuttamisesta ja kehittimisestd, oppilas-
huoltotyosti sekid opettajan ja kodin vilisestd yhteistyostd (SOOL 2011). Nami toteutuvat
ohjatussa harjoittelussa valtakunnallisen palautteen perusteella hyvin vaihtelevasti.

Opiskelija tarvitsee asiantuntevaa, paneutuvaa ja riittivin laadukasta ohjausta opettajan-
koulutuksen aikana, ja timd nidyttdd toteutuvan hyvin valtakunnallisen ohjatun harjoitte-
lun palautteen perusteella (eNorssi 2013b). Parhaimmillaan ohjausprosessissa kisitelldin
opetustydn kannalta tirkeitd asioita, kuten opiskelijan asenteita, kykyi sietdi ja ratkaista
ristiriitoja, empatiakykyi, kykyid tehdd kollaboratiivista yhteistyotd, kykya ottaa huomi-
oon toisia sekd kykyd kohdata ja olla vuorovaikutuksessa oppilaiden, kollegoiden ja van-
hempien kanssa. Niin liheisen ja vastavuoroisen ohjaussuhteen rakentaminen edellyttii,
ettd ohjaaja ottaa riskin ja osaa heittaytyd herkkidin ohjaussuhteeseen siilyttien kuitenkin
roolinsa ja ammatillisuutensa.

Valtakunnallisen ohjatun harjoittelun palautteessa ohjaus koettiin kauttaaltaan asiantun-
tevaksi ja antoisaksi. Vaikka ndin oli, vajaa puolet (40 prosenttia) opiskelijoista kertoi oh-
jauksen perustuneen enemmin tai vihemmin siihen, ettd opiskelija jiljitteli ohjaajan anta-
maa esimerkkii opettajana toimimisesta ja 20 prosenttia vastaajista kertoi kokeneensa, ettd
opiskelijan tiytyi valita ohjaajan antamista valmiista vaihtoehdoista sen, miten hin viime
kddessd opetti. (eNorssi 2013b.) Niin ei pitidisi olla, silli ohjaavan opettajan jiljittely ei ole
oikea tapa, jolla opiskelija kehittdd tyon edellyttimiid sensitiivisyyttddn ja vuorovaikutus-
taitojaan opettajana. Ohjatun harjoittelun aikana opiskelijoiden tulisi voida harjaantua seki
reflektoinnin taidoissa ettd ryhmidynaamisissa taidoissa. Laadukkaasti toteutetussa harjoit-
telussa on tirkedd, ettd ohjaava opettaja sitoutuu ohjaajuuteen ja hinelld on kompetenssia
ohjaajana seki kyky reflektoida toimintaansa ohjaajana ja opettajana.

Ohjatun harjoittelun rinnalla opiskelijat pitivit tutkielmaopintoja tirkeini ja antoisina
opintojaksoina (Blomberg 2008a). Tutkimusta tehdessdidn tulevat opettajat oppivat hal-
litsemaan tiedonhankintatapoja, jotka tihtddvit luotettavan tiedon saamiseen. Samalla
he oppivat, ettd ns. absoluuttisia, ikuisia totuuksia on vihin. Parhaimmillaan tutkielma-
opintojen myotd opiskelijat oppivat tutkimaan tieteellisin menetelmin omaa toimintaansa
opettajana.
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Pohdinta

Peruskouluverkostoissa tapahtuneilla suurilla muutoksilla on ollut yllittivin vihin vai-
kutusta opettajankoulutuksen rakenteisiin ja sisiltdihin. Sama koskee my0s opettajan pe-
dagogisiin opintoihin kuuluvaa ohjattua opetusharjoittelua. Opettajan kelpoisuusehtoja
sdddelldin tarkoin lainsdddannolld. Yliopistoista valmistuvat maisterit ovat pidaineensa
mukaan kelpoisia joko aineenopettajan tai luokanopettajan tehtiviin.

Salo ja Ripatti (2012) ehdottavat opettajankoulutuksen rakenteiden yhdistimisti siten,
ettd opettajankoulutukseen syntyisi uusi yhteniisen peruskoulun opettajankoulutusmalli,
joka antaisi kelpoisuuden luokanopetukseen vuosiluokilla 1-6 ja aineenopetukseen yh-
dessi tai kahdessa aineessa vuosiluokilla 7-9. Toisen laajan sivuaineen asemesta opiske-
lija voisi valita opinto-ohjauksen tai erityisopetuksen, jolloin hianelld olisi kelpoisuus kol-
meen opettajan tehtiviaidn. Yhtendisessd peruskoulussa laajat kasvatustieteelliset opinnot
antaisivat mahdollisuuden kehittda kaikilla peruskoulun luokilla tarvittavia pedagogisia
taitoja. Niin opettaja saisi uransa aikana mahdollisuuden tyoskennelld koko peruskou-
lussa eikd pelkistidin ala- tai ylaluokkien opettajana. (Salo & Ripatti 2012.)

Talla hetkelld kaksoiskelpoisuuden suorittavilla luokanopettajilla aineenopettajan kel-
poisuus ei yleensd sisilly tutkintoon, silli sen hankkiminen opettajankoulutuksen ai-
kana on tutkintorakenteiden takia vaikeaa. Oulun yliopistossa arviolta kahdesta viiteen
opiskelijaa sisdllyttdd vuosittain tutkintotodistukseensa kaksoiskelpoisuuden. Tosiasiassa
kaksoiskelpoisuuden suorittavia on huomattavasti enemmin, mutta toinen opettajan-
kelpoisuus suoritetaan usein opettajankoulutuksen rinnalla tai koulutuksen jilkeen tdy-
dennyskoulutuksena. Kaksoiskelpoisuus parantaa opettajien asemaa rekrytointitilantees-
sa sekid tuo uutta kompetenssia ja perspektiivid opettajantydhon, mitd kapea-alaisempi
luokanopettajan tai aineenopettajan koulutus ei anna. Opiskelijoille tulisikin rakentaa
opintopolkuja, joissa luokanopettajaksi opiskeleva voisi liittdd tutkintoonsa opetettavan
aineen aineopinnot ja myos harjoitella yldluokilla siind aineessa. Vastaavasti aineenopet-
tajien tulisi voida liittdd tutkintoonsa perusopetuksessa opetettavien aineiden ja aiheko-
konaisuuksien monialaiset opinnot sekd saada harjoittelumahdollisuus alemmilla luo-
killa. Yhtendisen peruskoulun opettajan tutkinto edellyttiisi myOs ohjatun harjoittelun
ja sen toteutuksen uudelleen arviointia. Harjoittelun rakenteiden uudistaminen lisdisi
koulun sisdistd vuoropuhelua eritaustaisten opettajien valilla.

Yhteiskunnalliset koulutuspoliittiset linjaukset ja rakenteelliset ratkaisut yhdessa kulttuu-
risen moninaisuuden ja oppilaiden tuen tarpeiden kasvun kanssa ovat johtaneet siihen,
ettd opetustydn luonne on vaikeutunut ja tullut ongelmallisemmaksi. TAmi vastaavasti
heijastuu odotuksiin, joita opiskelijat asettavat opettajankoulutukselle ja erityisesti har-
joittelulle. Harjoittelukouluverkostossa on tiedostettu ohjaajan tydon vaativuus ja tarve
ohjaajakoulutuksen jirjestimiseen. Koulutusta on ollut tarjolla vuodesta 2004 alkaen.
Tavoitteena on ollut, ettd kaikki harjoittelukouluissa ohjaavat opettajat saavat koulutusta
ohjaajuuteen. (eNorssi 2013 c.)

Ohjaajakoulutus on ollut onnistunutta, ja se nikyy myos opiskelijoiden palautteessa. Lu-
kuvuoden 2012-2013 palautteen perusteella opiskelijat ovat olleet tyytyviisimpid erityi-
sesti harjoittelukoulujen antamaan ohjaukseen ja sen laatuun (eNorssi 2013b). Harjoittelu-
kouluissa opettajilla on kaksi erilaista roolia rinnakkain, joista toinen liittyy kouluikiisten
oppilaiden ja opiskelijoiden opettamiseen ja toinen aikuisopettajana ja opiskelijoiden oh-
jaajana toimimiseen. Ohjaava opettaja tarvitsee jatkuvaa tuntumaa tyotehtavissiin mo-
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lempiin rooleihinsa, jotta opettajana ja ohjaajana kasvaminen ja kehittyminen jatkuisivat
koko opettajan uran ajan. Harjoittelukoulujirjestelmissi se on mahdollista.

Tulevat opettajat ovat saaneet opiskelijapalautteen perusteella hyvit valmiudet opetuk-
sen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin, mutta aivan yhtd hyviin tuloksiin ei ylletd
ohjatun harjoittelun muilla osa-alueilla. Niyttddkin siltd, ettd harjoittelulle asetettujen ta-
voitteiden saavuttamisessa on puutteita. Ohjattujen harjoittelujen tiukat rakenteet, tarkat
harjoitteluohjeet ja pidettivien tuntien suurehko madrd ohjaavat harjoittelun toteutumista
enemmin kuin esimerkiksi opetustydn sisilto, opetettavat asiat, oppilaiden tukeminen,
kulttuurinen moninaisuus ja kodin kanssa tehtivi yhteistyd. Rakenteiden tiukkuuteen
vaikuttavat varsin lyhyet harjoittelujaksot ja niiden ajoittuminen lukuvuoden tyOrytmiin.
Saattaa olla, ettd osa tavoitteista jdd saavuttamatta, mikili harjoittelujakso sijoittuu luku-
vuoden alkuun tai loppuun, jolloin koulussa ensisijaisesti huolehditaan kouluvuoden
aloittamiseen ja lopettamiseen liittyvistd koulunpidon rutiineista. Jos harjoitteluissa ha-
lutaan kisitelld syvillisemmin opetustydhon sisiltyvid eettisid asioita, seurata oppilai-
den oppimisen edistymistd, perehtyi interkulttuurisuuden tuomiin kielellisiin tekijoihin
ja arvolahtokohtien eroihin, harjoittelukouluissa pitiisi voida toteuttaa pitkidkestoisempia
harjoittelujaksoja ja pidempikestoisia ohjaussuhteita. Nayttii siltd, opettajankoulutuksen
sisdlloissd ja opettajan tyon todellisuuden vililldi on edelleen jonkinlainen kohtaanto-
ongelma. Avaimet kohtaanto-ongelman ratkaisemiseen ovat pitkilti yliopistolla ja niiden
harjoittelukouluilla itselldin.

Monet maat ovat viime aikoina kehittineet aktiivisesti opettajankoulutustaan. Jos Suo-
mi aikoo vastedes olla kirkijoukossa, yliopistoissa annettavaa opettajankoulutusta tulee
kehittdd siten, ettd se vastaa oppilaitosverkostoissa tapahtuvaa tiivistymisti, koulujen ra-
kenteiden uudistumista, kulttuurista monimuotoisuutta ja oppilashuollon kolmiportaisen
tuen mallia. Yhteniisen peruskoulun opettajankoulutus omana koulutusohjelmanaan toi-
si tarvittavan piristysruiskeen jo varsin pitkdn aikaa muuttumattomina pysyneisiin opet-
tajankoulutuksen rakenteisiin.
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Kauko Hamalainen & Tea Seppala

Yliopistot opetusalan taydennyskouluttajina
Esimerkkina Helsingin yliopisto

Pitka historia vuuden tiedon valittdmisessa

Yliopistollinen tiydennyskoulutus alkoi Helsingin yliopistossa jo 130 vuotta sitten. Kah-
den viikon lomakurssit opettajille aloitettiin suomen- ja ruotsinkielisind vuonna 1893.
Vuosina 1894-1910 yliopistomme palveluja kiytti lihes 4 000 opettajaa.

Mallina olivat Englannissa ja Ruotsissa Upsalassa jirjestetyt tilaisuudet. Kurssien tavoit-
teiksi asetettiin tieteellisen tutkimuksen menetelmien ja tuloksien selventiminen. Opetta-
jia rohkaistiin myos itseopiskeluun. Kansakoulunopettajat saivat uutta aineistoa opetuk-
seensa monipuolisesti eri tieteenaloilta. Aineen hallinnan lisiksi tarjolla oli kasvatus- ja
opetusopin luentosarjat, joilla annettiin opettajille tietoja koulumaailman uusista virtauk-
sista ja niiden sovellutuksista.

Vuosisadan kuluessa yliopiston rooli opetusalan tiydennyskoulutuksessa on vaihdellut.
Kun Helsingin yliopiston aikuiskoulutuskeskus aloitti toimintansa 1979, opetusala oli
suurin kohderyhmi. Télld hetkelld Helsingin yliopiston koulutus- ja kehittimiskeskus
Palmenia on suurin opetusalan koulutuspalveluja tarjoava koulutuskeskus Suomessa. Tu-
hannet opettajat osallistuvat lihes kahteensataan tiydennyskoulutuskurssiin vuosittain.

Vaikka kursseilla tarkoitetaan pddasiassa peruskoulutuksen jilkeistd koulutusta, osallis-
tuu esimerkiksi rehtorin tehtiviin valmentaviin kursseihin myos peruskoulutuksessa ole-
via opiskelijoita. Koulutus on osaamista tiydentivid, ja se voi olla myos kelpoisuutta
tuottavaa. Tdydennyskoulutus voi olla yksilon omaehtoista koulututusta tai tydnantajan
tukemaa, jarjestimii tai hankkimaa henkilostokoulutusta. Taydennyskoulutus tapahtuu
osittain tyoajalla, osittain koulutettavien vapaa-ajalla. Henkilostokoulutus taas tapahtuu
padsdantoisesti tyoajalla, ja sen kustannuksista vastaa tyOnantaja.

Yliopistollisen opettajien perus- ettd tiydennyskoulutuksen keskeisenid perustana on tut-
kiva opettajuus. Perustutkinnot on suunniteltu siten, ettdi ammatissa toimimisen kannalta
keskeiset teoreettiset perusteet ja yleiset toimintamallit sisdltyvit perustutkintoon. Tyoeld-
missi tarpeellista erityisosaamista voidaan tdydentid tyouran eri vaiheissa. Taydennyskou-
lutuksen tarkoituksena on siten luoda jatkumo eri perustutkinnoille. Yliopistojen tehtiavi
on jirjestid nimenomaan pitkikestoista, ammattitaitoa olennaisesti lisidvii koulutusta. Pal-
meniassa jarjestettivd opetusalan koulutus on yleensi kestoltaan 5-25 opintopistetti.

Yliopistollinen tiydennyskoulutus on siis sen koko yli satavuotisen historiansa aikana
perustunut tieteelliseen tutkimukseen aivan kuten yliopisto-opetuskin. Tarkoituksena on
ollut turvata akateemisen tutkinnon suorittaneiden osaaminen tyoelimissia. Vahvuutena
on ollut kautta aikojen sekid aineenhallinta ettd ainedidaktiikka. Yhdeksi lihestymista-
vaksi on noussut 80-luvulta lihtien oppilaitosten kehittiminen, ja viime aikoina on ko-
rostunut myos kunnan koululaitoksen kehittiminen. Yliopistoissa tiydennyskoulutuksen
sisdllostd ja laadusta vastaa useimmiten ainelaitoksen ja harjoittelukoulujen henkilosto,
josta osa tavallisimmin toimii myos opettajana. Myonteisid tuloksia on saatu myos koulu-
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tuksista, joissa yliopiston tutkijat ja kouluttajat toteuttavat koulutuksen yhdessi kentilld
toimivien ansioituneiden opettajien ja rehtoreiden kanssa.

Téassd artikkelissa esitetidn esimerkkejd yliopistollisista tiydennyskoulutusohjelmista,
niiden fokuksista ja toteuttamistavoista. Taydennyskoulutus kattaa opettajien koko ura-
kaaren kidynnistyen nuorten opettajien induktiovaiheesta ja jatkuen aineenhallintaan ja
ainedidaktiikkaan, tyohyvinvointiin sekd mentoreiksi pyrkivien kokeneiden opettajien
koulutukseen. Artikkelin esimerkit koskevat johtamiskoulutuksia, joita kuvaa projekti-
padllikkoé Markku Antinluoma, sekid uusien opettajien mentorointiohjelmia, joista kirjoit-
taa projektipiillikké Anna Maija Siljander. Lisdksi tarkastellaan yliopistollisen tiydennys-
koulutuksen roolia kaksikielisessd opetusalan henkil6stokoulutuksessa. Ruotsinkielistd
tiydennyskoulutuksen tilannetta kuvaavat timin artikkelin ruotsinkielisessi osiossa pro-
jektipaillikkod Theresa Sui ja erikoissuunnittelija Jutta Angus.

Opetusalan tdydennyskoulutuksen painoaloja

Tutkimusperustainen opettajankoulutus on osoittautunut keskeiseksi opettajien osaami-
sen perustaksi (esim. Niemi, Toom & Kallioniemi 2012). Tiedon nopea uusiutuminen
aineenhallinnassa ja opetusmetodiikassa tekee yliopiston roolin merkittiviksi opettajien
osaamisen ja uran kehittimisessi. Helsingin yliopistolla kansallista opettajien tiydennys-
koulutusta jirjestetiin koulutus- ja kehittimiskeskus Palmeniassa molemmilla kotimaisil-
la kielilld yhteistydssid pddosin matemaattis-luonnontieteellisen, humanistisen, teologisen
ja kdyttaytymistieteellisen tiedekunnan kanssa.

Tutkimusperustaisuus toteutetaan kdytinnossid kolmella tavalla, joista merkittivin on tie-
dekuntayhteistyo. Siind yliopiston tutkimus- ja opetushenkilokunnan jisenet toimivat
tiydennyskoulutuksen tieteellisind johtajina, kouluttavat sekd arvioivat etitehtdvid seki
teoriaa ja kiytintod integroivia kehittimistehtivid. Lisdksi koulutettavat opettajat itse
kehittavit tutkimustaitojaan mainituissa kehittimisprojekteissa, joiden tarkoitus on tukea
samalla opettajien tutkimuksen tekoon liittyvd4d osaamista. Niissd projekteissa tutkiva ote
kohdistuu yleensd oppilaan oppimisen, luokkatyon ja tydtodellisuuden analysointiin seki
opettajien ammatillisen kasvun polkujen ja uusien tiedeperustaisten toimintamenetelmien
loytimiseen. OKM:n tydryhmidmietinnodssid Opettajankoulutus 2020 todetaan, ettd tutkimus-
perustaisuutta tulisi olla tiydennyskoulutuksessa nykyistikin enemmin (OKM 2007).

Opettajien tiydennyskoulutus liittyy ndin Helsingin yliopiston kolmanteen perustehti-
vddn, yhteiskunnalliseen vuorovaikutukseen, jonka mukaan yliopiston osaaminen ni-
votaan yhteiskunnan kiyttoon. Koska yliopistojen laadunhallinnan piiriin kuuluu sen
ydintoimintojen ohella opetus- ja tutkimushenkilokunta sekd johtaminen, kiinnittyy opet-
tajien tiydennyskoulutus samalla tiiviisti yliopiston strategiaan ja laadunhallintaan (Hel-
singin yliopiston strategia 2013-2016).

Valtakunnallisissa hankkeissa opettajien tiydennyskoulutusta toteutetaan yhteisty®ssi
maamme muiden yliopistojen ja korkeakoulujen kanssa, jotka ovat muodostaneet VOPE-
eli valtakunnallisen opetusalan tiydennyskoulutusverkoston. Tarvittaessa yhteistydhon
osallistuu myos muita eurooppalaisia ja Euroopan ulkopuolisia yliopistoja ja korkeakou-
luja. Esimerkiksi japanin ja kiinan kielen aineenopettajille suunnatussa didaktiikan tiy-
dennyskoulutuksessa opetuksesta huolehtivat osin Freie Universitit Berlin sekid Lontoon
yliopiston School of Oriental and African Studies. Opettajien mentorointikoulutuksessa
mukana on ollut Kalifornian yliopistoon kuuluva New Teacher Center, joka sijaitsee San-
ta Cruzissa, Yhdysvalloissa.
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Yliopistollisen tiydennyskoulutuksen tarjonta kohdistuu koko opetustoimen henkilo-
kunnalle varhaiskasvatuksesta luokan-, erityis- ja aineenopettajiin, rehtoreihin ja oppi-
lashuolto-henkilokuntaan. Koulutusten sisdltdjen ja rakenteiden toteutusta ohjaavat seki
kansalliset ettd kuntien strategiset tavoitteet ja opettajien oppimistavoitteisiin asetetut
rahoittajien painotukset. Myos kouluilta suoraan koulutuksen jirjestdjille esitetyt toiveet
ja palautteet ohjaavat koulutustarjontaa. Merkittivin Palmenian opetusalan rahoittaja on
Opetushallitus. Myos opetus- ja kulttuuriministerion SPECIMA-rahoitusta hyddynnetiin
maahanmuuttajataustaisten korkeakoulutettujen opetusalan tehtiviin ohjaavissa ja pite-
voittdvissd koulutuksissa.

Kuntien sivistystoimet hankkivat suoraan yliopistolta oman opetustoimen henkiloston
tarpeeseen raitiloityid tiydennyskoulutusta. Sisdllot vaihtelevat paikkakunnittain. Tarpeet
vaihtelevat erityisopetuksen pitevoittavisti koulutuksesta monikulttuurisuuskasvatuk-
seen ja median pedagogiseen kiyttoon. Opettajat hakevat tydhonsd myods uutta, tieteel-
lisesti vahvistettua innovatiivista metodiikkaa. Tallaiseen kysyntdin vastaa esimerkiksi
koulutus nimeltdin tieto- ja viestintitekniikka-avusteinen lukemaan oppiminen Kirjoitta-
malla seki taiteen ja oppiaineiden integraatio, jota Palmeniassa parhaillaan toteutetaan
valotaiteen avulla.

Yksi tutkimusperustaisen opettajien tiydennyskoulutuksen vaikuttavuuden osoitus on
se, ettd teoreettinen tutkimustieto siirtyy koulutuksen aikana kiytinnon opetustydhon.
Koulutus toteutetaan siis siten, ettd silli on positiivinen siirtovaikutus sekid opettajan
omaan opetukseen ettd timidn oppilaiden oppimiseen. Oppilaiden oppimistuloksiin ja
motivaatioon odotetaan positiivista muutosta samoin opettajan omaan ammatilliseen
kasvuun ja tyossi jaksamiseen (Piesanen, Kiviniemi & Valkonen 2007).

Teorian, tydssd oppimisen ja osallistujien tydkokemusten yhteensovittaminen ovatkin
keskeisid osia tiydennyskoulutuksen oppimisprosessissa, johon yhid useammin osallis-
tuu joko opettajalle nimetty mentori tai oppimista tuetaan vertaisryhmien mentoroinnilla
(Heikkinen, Jokinen, Markkanen & Tynjidld 2012). Myos rehtori sitoutetaan opettajan
osaamisen kehittimiseen koulutuksen alkuvaiheessa. Keskeisti on tiedonsiirto opetta-
jan tyoyhteisdon, joka toteutetaan omalle tyopaikalle tehtdvin projektityon kautta. Myos
opettajalle nimetyn mentorin tai opettajien tyopaikalla jirjestettivien kokousten ja mui-
den tilaisuuksien avulla lisitdan vaikuttavuutta.

Opettajien ja rehtoreiden tyoyhteiso ei ole ainoa keskittymi, jonne tiydennyskoulutuk-
sen tietoa siirretddn. Uutena suuntana ovat opettajaksi pitevoityvit nuoret opiskelijat,
jotka osallistuvat yhdessd konkareiden kanssa tiydennyskoulutukseen ja saavat niin ar-
vokasta tietoa koulujen opettajien tyon kiytinteistd seki tutkimustiedon ja tydssi oppi-
misen konkreettisesta soveltamisesta luokka- ja koulukontekstissa.

Opettajat ovat innokkaita elinikiisid oppijoita. Opettajat kiyttavit tdydennyskoulutuk-
seen tunnetusti enemmiin aikaa kuin perinteisesti edellytetyt VESO-piivat. Uuden tyoti
helpottavan tietotaidon ohella tiydennyskoulutukseen innostaa kokemusten jakaminen
kollegoiden kanssa. Monipuolisesta ja korkealaatuisesta tarjonnasta ja opettajien innok-
kuudesta huolimatta osallistuminen on joskus vaikeaa, mikd johtuu koulujen budjettia
rasittavista sijaiskuluista.
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Koulutuksen vienti kasvumahdollisuutena

Opetusalan vienti kidynnistyi Helsingin yliopistossa vuoden 2006 PISA-tulosten julkista-
misen jilkeen, jolloin delegaatioita eri puolilta maailmaa alkoi virrata Suomeen tutus-
tumaan maan koulutusjirjestelmiin ja opetukseen. Tilloin Palmeniaan kehitettiin Edu-
visit-palvelu, jossa kansainviliset opetusalan vieraat tutustuivat suomalaiseen koulu- ja
opetusjdrjestelmiidn, mukaan lukien tiydennyskoulutus.

Vuosien varrella globaaliksi toiminnaksi kehittynyt Eduvisit on avannut ainekohtaisia tay-
dennyskoulutustilauksia, joista merkittivimpini mainittakoon englanninopettajien me-
todiikkakoulutus Eteld-Koreaan, luokanopettajien tiydennyskoulutus Kazakstaniin seki
rehtorikoulutus Saudi-Arabiaan. Lisdksi yhdysvaltalaisten ja kanadalaisten yliopistojen
kanssa on rakennettu yhteistydmuotoa, jossa Palmenian ja Opettajankoulutuslaitoksen
rakentama koulutusohjelma hyviksytiin yhden opintopisteen laajuiseksi osaksi heidin
omaa tutkintokoulutustaan. Kehitysyhteistyovaroin Palmenia vie suomalaista opettajien
tiydennyskoulutusmallia Latinalaiseen Amerikkaan.

Opetus- ja kasvatusalan viennin trendi on kasvava ja muuntautuva. Uudeksi, erityisesti
pohjoismaisen yhteistyon ja tiydennyskoulutuksen muodoksi on vakiintumassa bench-
learning eli vieraiden ja suomalaisten opetusalan ammattilaisten kohtaaminen eri laajui-
sissa tilaisuuksissa vertaisoppimisen merkeissi. Tapaamisissa molemmat osapuolet esitte-
levit omia kiytintojadn ja oppivat vuorovaikutteisesti toisiltaan. Tadydennyskoulutuksen
vientiin on liittymidssd vauhdilla my6s suomalainen peliteollisuus. Pelien pedagogista
soveltamista koululaisten oppimisen tukemiseksi lukutaidossa, kielissd ja matematiikassa
selvitetiddn ja testataan parhaillaan.

Seuraavassa on muutama esimerkki erilaista vaikuttavista tiydennyskoulutusohjelmista ja
niiden valmisteluprosessista.

Oppilaitosjohdolle suunnattu tdydennyskoulutus

Palmenia jirjestda lihinnd pitkidkestoisia, 4-30 opintopisteen laajuisia, oppilaitosjohdon
tiydennyskoulutusohjelmia eri koulutusasteiden rehtoreille, apulais- ja vararehtoreille,
oppilaitoksien johto- ja kehittimisryhmille ja johtotehtiviin hakeutuville sekd sivistystoi-
men johdolle. Toteutamme myo6s riatiloityjd koulutus- ja valmennuskokonaisuuksia ja
toimimme hankekumppaneina henkiloston ja organisaation seki toimintatapojen kehit-
timiseksi perusasteen, toisen asteen ja aikuiskoulutustoimijoiden kanssa.

Rehtoreille suunnatut tiydennyskoulutusohjelmat on suunniteltu vastaamaan urapolun
eri vaiheiden ja toimintaympiriston muuttuviin haasteisiin. Rehtoreiden tiydennyskoulu-
tusohjelmat voidaan sijoittaa uran eri vaiheiden perusteella kolmeen ryhmiin (kuvio 1):
1) valmennusohjelmat rehtorin tehtdviin hakeutuville, 2) uusien rehtoreiden perehdytti-
misohjelmat ja 3) kokeneiden rehtoreiden tiydennyskoulutus. Johtoryhmille suunnatuis-
sa tdydennyskoulutusohjelmissa on osallistujina uran eri vaiheissa olevia rehtoreita, apu-
lais- ja vararehtoreita sekid kehittimisryhmien jisenid. Niin ollen ne sijoittuvat kaikkiin
kolmeen ryhmiin ja edistivit osaamisen jakamista ja yhteisollistd otetta oppilaitoksen
kehittimisessi.
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Kuviol. Oppilaitosjohdon tiydennyskoulutus uran eri vaiheiden mukaan

Ohjelmien keskeiseni tavoitteena on tukea johtajien osaamisen piivittimistd ja kehitty-
mistd erityisesti muutosjohtamisessa, laajassa pedagogisessa johtamisessa sekd opettaji-
en yksilollisen ja yhteisollisen osaamisen kehittimisessi. Lisdksi ohjelmiin on sulautettu
hallinnollisten asioiden johtamista osana johtamisosaamista, ei niinkdin erillisend osa-
alueena. Oppilaitosjohdon ohjelmien kehittimisessd Palmenia nikee tirkednd kansalli-
sen verkostoyhteistyon, kehittimiskumppanuuden rahoittajien, kuntien ja oppilaitosten
kanssa sekid kansainvilisen vuorovaikutuksen. Rehtorit osallistuvat aktiivisesti myos eri-
laisiin moniammatillisiin tdydennyskoulutusohjelmiin, jotka tukevat rehtorin tyotd. Tal-
laisia ovat mm. tyonohjaajakoulutuksiin, monikulttuurisuuteen ja konfliktien ratkaisuun
liittyvit ohjelmat.

Apulais- ja vararehtoreiden sekd johtoryhmien johtamiskoulutus nihdiin tirkedni erityi-
sesti siksi, ettd oppilaitoksen kehittiminen perustuu osaksi jaettuun johtajuuteen (OPH
2013). Jaetun johtajuuden menestyksellinen toteuttaminen ja rehtorin tukeminen johta-
misessa edellyttid opettajilta ymmarrystd oppilaitoksen johtamisesta. Lisiksi nimi opet-
tajat ovat potentiaalisia tulevaisuuden rehtoreita, jotka voivat oppilaitosjohdon tidyden-
nyskoulutuksen kautta saada innoituksen rehtorin ammattiin.

Tulossa olevasta tarjonnasta mainittakoon tyoyhteisosovittelu sekd neurojohtaminen,
jossa yhdistetddn neurotutkimuksen tutkimustieto ja tutkimuksen yhteydessd kehitetty
menetelmi johtamiskdyttaytymisen tueksi. Hanketoiminnassa tavoitteena on esimerkiksi
oppilaitosjohdon ja esimiestyon kehittiminen, tyoyhteison, yhteis- ja verkostotyon kehit-
timinen, toiminnan uudistaminen ja voimavaraldhtoisen ty6otteen vahvistaminen.

Tiydennyskoulutusohjelmien toteuttamisessa lihtokohtina ovat tutkimusperusteisuus,
koulutuspoliittiset linjaukset, alueellisten ja osallistujien tarpeiden huomioiminen ja kou-
lutuksen vaikuttavuus. Vaikuttavuutta lisitidn valmennuksellisella otteella, autenttisilla
kehittamistehtivilld ja oppilaitoksen ajankohtaisten ja jatkuvien kehittimisprosessien tu-
kemisella. Muita kiytettyji keinoja ovat osaamisen jakaminen, vertaisoppiminen, verkos-
tojen rakentaminen seki tieto- ja viestintidtekniikan hyodyntiminen.
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Mentoroinnilla oppilaan ja uuden opettajan hyvinvointiin

Uusien opettajien induktiovaihe eli tydn ensimmiiset vuodet ovat nousseet vahvasti esil-
le niin globaalissa kuin eurooppalaisessa opettajien koulutuksen kehittimisessi. OECD:n
TALIS (Teaching and Learning International Survey) -projektin toisen vaiheen mukaan
uudet opettajat kohtaavat monia haasteita. Erityisesti oppilaiden motivointi oppimiseen,
luokan hallinta, oppilaiden yksilollisten erojen huomioon otto, oppilaiden arviointi seki
kommunikointi vanhempien kanssa ovat vaativia tehtdvii ja tilanteita (Scheerens 2010).
Induktio midritelliin koulutuspolitiikaksi ja kdytinnoiksi. Niiden avulla tuetaan opetta-
jia, jotka ovat uusia joko ammatissa tai koulussa. Mentori on induktiovaiheen tukihen-
kilo uudelle opettajalle. Eurooppalainen opettajien ammattijirjestdjen katto-organisaatio
ETUCE puolestaan pitdd hyvin tirkedni, ettdi mentorit ovat tehtiviidnsi pitevoityneitd
kokeneita opettajia (ETUCE 2012).

Helsingin yliopiston koulutus- ja kehittimiskeskus Palmenia ja CICERO Learning -ver-
kosto toteuttivat Opetushallituksen tuella uusien opettajien mentoroinnin kehittimis- ja
koulutusohjelman 2011-2013. Sen tuloksena luotiin uusien opettajien mentoroinnin mal-
li, joka pohjautuu Kaliforniassa toimivan New Teacher Centerin (NTC) pitkidaikaiseen, jo
yli 20 vuoden kokemukseen uuden opettajan tukemisesta tyon alkuvaiheessa. 13 koke-
nutta opettajaa yhdessid hankkeen johtajien professori Hannele Niemen ja projektipdil-
likké Anna Maija Siljanderin kanssa kivivit tutustumassa NTC:n mentorointimalliin (Moir
ym. 2009). Ryhmi muokkasi mallia suomalaiseen toimintaympiristoon soveltuvaksi. T4l-
td pohjalta syntyi opaskirja "Uuden opettajan mentorointi. Mentoroinnilla oppilaan ja
opettajan hyvinvointiin”. Opas auttaa tunnistamaan, missd uusi opettaja kaipaa erityisesti
tukea ja miten tuki olisi hyvi jirjestdd. Lisiksi opas kuvaa kokeneiden opettajien koke-
muksia mentorointitydstdin sekid tuo esille yhden ehdotuksen mentorointikoulutuksen
rakenteeksi ja sisdlloksi. (Niemi & Siljander 2013.)

Ammattitaitoiset mentorit voivat olla valtava resurssi rehtoreille ja kouluyhteisoille kou-
lun kehittimisessd. He voivat osaltaan auttaa uutta opettajaa 1oytimiian paikkansa kou-
luyhteisossi ja pysymididn opetusalalla. Mentoroimalla voidaan tukea koko kouluyhtei-
s64 voimaantumaan ja suoriutumaan hyvin sekid kasvattamaan oppilaiden hyvinvointia
ja oppimistuloksia. Nimi tavoitteet voidaan saavuttaa, kun uuden opettajan ei tarvitse
luokkahuoneperustaisen mentoroinnin tukemana keskittyd vain omaan jaksamiseensa.

En bro mellan vetenskap och verklighet

Utbildnings- och utvecklingscentret Palmenia vid Helsingfors universitet betjinar akade-
miskt utbildade i samhillet dven pa svenska. Palmenias svenska verksamhet har i upp-
drag att fungera som en tvirvetenskaplig aktor och som en bro mellan teori och praktik.
Utbildningsstyrelsen spelar i form av huvudsaklig finansiir en stor roll i det uppdraget.
Palmenia 4r en aktiv aktor som gor insatser inom Helsingfors universitets ansvarsom-
rdden. For den svensksprakiga verksamheten ar det speciellt de akademiker som har
svenska som modersmal som utgdr malgruppen. Verksamheten har sedan starten ar 2006
fokuserat pa undervisningssektorn men dven andra yrkesgrupper har betjinats, det har
da i forsta hand varit fraga om bestillningsutbildningar. Utbildningsstyrelsens nationella
pedagogiska riktlinjer har varit elementira i Palmenias arbete med att svara pa behoven i
kommunerna och fora ut ny forskning. Man kunde siga att Palmenias svenska verksam-
het star pa dessa tre ben: mal, behov och nyheter.
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Det utbildningsutbud som Palmenia har riktar sig till alla inom utbildningssektorn, dirtill
kommer ett vixande utbud for dem som jobbar inom smabarnsfostran. Saledes utgors
malgruppen av barntridgardslirare, specialbarntridgardslirare, klasslirare, speciallira-
re, Amneslirare, elevvardspersonal, rektorer och skoldirektorer. Till Palmenias malgrupp
hor dven lirare och personer inom studerandevarden i yrkesskolor pa andra stadiet. Av
de utbildningar som riktar sig till undervisningspersonalen finansieras storsta delen av
Utbildningsstyrelsen och ir kostnadsfria for deltagarna.

Regionalt placerar sig utbildningarna pa olika orter runt om i Svenskfinland. Orterna
bestims utgaende fran behoven i regionen. Ett okat antal utbildningar sinds ocksa i re-
altid over nitet sa deltagare har mojlighet att delta pa distans. Eftersom det ekonomiska
liget i mdanga kommuner dr kidrvt okar ocksa kraven pa smidiga mojligheter for under-
visningspersonal att delta i fortbildning, detta stiller ocksa krav pa att hitta nya 16sningar
och arbetssitt i framtiden.

Innehallsmissigt varierar utbildningarna alla fran varandra. For tillfillet kan man dnda
se nagra tyngdpunktsomraden: matematik, naturvetenskaper, sprakkunskaper och ledar-
skap. Forutom dessa temaomraden ordnas mdnga utbildningar kring vilmaende elever
och studerande.

Palmenia arrangerar benchlearning for rektorer vilket betyder en fordjupande process
med reflektion kring hur vi ser pad pedagogiskt ledarskap i Sverige och Finland. Utbild-
ningsstyrelsen finansierar fortbildningen. Skolverket och de universitet som arrangerar
rektorsutbildning i Sverige och Hanaholmens kulturcentrum 4r viktiga samarbetsparter
i ssmmanhanget. De nordiska gisterna dr nojda med att fa fordjupa diskussionen pa
svenska eller "nordiska”; hellre 4n pa engelska. For oss i Finland ger utbytet intryck och
tankestillare samt 6ppnar 6gonen for olika 16sningar pa liknande utmaningar. Processen
tar inte slut med avslutad utbildningen eller avslutat besok utan lever vidare mentalt
och med fortsatta kontakter och ofta gemensamma utvecklingsidéer. En av deltagarna i
benchlearningen uttryckte det pa foljande sitt: "Alla borde skaffa sig en kritisk kollega
utomlands”.

Professionellt samarbete &r nyckeln

Tillsammans med Utbildningsstyrelsen, utbildningsanordnarna, de pedagogiska fakulte-
terna, Regionforvaltningsverket och forbunden (fackforbunden, Kommunforbundet, Hem
och skola r.f.) vill Palmenia stoda det pedagogiska ledarskapet i kommunerna. Toppkom-
peten ir Utbildningsstyrelsens utvecklingsprojekt (2012-16) for att hoja utbildningens
kvalitet och resultat i Svenskfinland. Direkt6r Bob Karlsson pa Utbildningsstyrelsen leder
projektet och alla viktiga parter 4r med i arbetet for att na gemensamma mal. Palmenia
bidrar med att koordinera och arrangera utbildningar for undervisningspersonal och pe-
dagogiska fora for skoldirektorerna. Dirtill ges pedagogiskt stod till skoldirektdrerna och
rektorerna i regionerna. Skolutvecklingen inom Toppkompetens, som gar enligt princi-
pen bottom-up, ir ett viktigt exempel pa att det gar att samla knappa resurser och satsa
pa ett gemensamt och samarbetsinriktat ansvarstagande for de finlandssvenska skolornas
utveckling mot toppkompetens.

Det finns mycket att gora dnnu. Vi behovs alla i det langsiktiga arbetet med att svara pa
undervisningsvisendets behov, det har konstaterats i flera repriser i diskussioner med
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konkurrenter och samarbetsparter. En hotbild och en framtida utmaning 4r planerna pa
att lagga finansieringen for undervisningsvisendets fortbildning direkt till kommunerna.
For den svenska undervisningspersonalen skulle det innebidra en betydande forsimring
av kompetensutvecklingen eftersom de utbildningar som Utbildningsstyrelsen finansierar
behover ett visst antal deltagare for att bira sig ekonomiskt. Aven med Palmenias na-
tionella rekryteringsunderlag bir sig inte alla specifika Amnesfortbildningar pa svenska.

Kommunerna kan inte heller forvintas uppritthalla samma beredskap av professionella
planerare som ett fortbildningscenter vid ett universitet nu har. Vi 6nskar att detta poten-
tiella nya strukturella problem undviks av kloka beslutsfattare. Vi har redan ett liknade
problem att 16sa med o6kad akademisk arbetsloshet. Palmenia har beredskap att gora
insatser for svenska och tvasprakiga arbetslosa men forst behover det strukturella pro-
blemet med alltfor sma regionala ansvarsomraden i upphandlandet 16sas for att tillracklig
gruppstorlek kan nas for ekonomiskt hallbar fortbildning.

Palmenia i4r i skrivande stund Europas storsta fortbildningscenter vid ett universitet. Pa
svenska i Finland 4r Palmenia inte lika stor men har redan lyckats bra med att svara pa
behov enligt responsen fran deltagare och bestillare. Det bista med arbetet pd Palmenia
ir att fa vara kreativ, samarbeta, planera och genomfora uppligg som lyckas forbittra
deltagarnas kompetens bestiende. Det vill vi fortsitta med.

Tulevaisuudennakymid

Opetusalan tiydennyskoulutuksen tarjoajien kentti on muuttunut runsaasti viime vuo-
sina. Entinen OPEKO on poistunut opetusalan markkinoilta lihes kokonaan. Jyviskylin
yliopiston koulutustarjonta on supistunut radikaalisti. Jotkut muut yliopistot ovat lisin-
neet koulutustarjontaansa viime vuosina. Ne ovat tarjonneet palveluitaan eri puolilla Suo-
mea erityisesti valtion rahoittaman opetusalan henkil6stokoulutuksen rahoituksen avulla.
Valtion rahoituksen lisdintyminen opetusalan tiydennyskoulutuksessa viimeisimpien 15
vuoden aikana on vaikuttanut paljon seki tarjonnan miidrddn ettd laatuun.

Yliopistot ovat lisinneet myos yhteisid koulutushankkeitaan, joiden avulla on voitu yh-
distiad eri opettajankoulutuslaitosten osaamisen parhaita puolia. Ne ovat tarjonneet tut-
kimustietoon pohjaavia koulutusohjelmia, joiden avulla on tuettu yksittiisten opettaji-
en ammattitaidon ja oppilaitosten kehittymistid. Entisti enemmin yliopistot ovat olleet
mukana myos Osaava-hankkeen avulla rahoitetuissa hankkeissa partnereina. Tarkedd
jatkossa onkin, miten valtion rahoitus jatkuu.

Aikaisemmin kunnat, muut oppilaitosten ylldpitdjit ja opettajat olivat suurimpia asiakas-
ryhmid. Nykyidin kuntien tiukentunut taloudellinen tilanne on vihentinyt niiden panos-
tusta ja on turvauduttu entisti enemmin valtion rahoitukseen. Lihivuodet ovat kriittisid
kuntien talouden edelleen Kkiristyessi ja valtion Osaava-hankkeen rahoituksen pienen-
tyessd. Suomen PISA-ihmeen yksi taustatekija on ollut kansainvilisesti verrattuna hyvi
tiydennyskoulutustarjonta ja suuret osallistujaméirit. Myos ruotsinkieliselld puolella on
kehittymishaasteita, joista seuraavassa on esitelty muutamia.

Yliopistojen panosta tiydennyskoulutuksessa tarvitaan tulevaisuudessa entisti enemman.
Uutta tutkimustietoa oppimisesta ja opetuksesta syntyy jatkuvasti, ja eri oppiaineiden
sisdllostd syntyy jatkuvasti uutta tietoa. Yliopistoja tarvitaan nimenomaan aineenhallin-
taan ja didaktiikkaan liittyvissi asioissa. Tyoeldmi tulee yhd vaativammaksi, ja se vaatii
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uutta osaamista. Maahanmuuttajien miird kasvaa, miki tuo suuria haasteita oppilaitok-
sille. Toisaalta yliopistot harkitsevat omia perustehtiviiin rahoituksen supistuessa, ja
ndin myos osallistumista aikuiskoulutukseen harkitaan entistd tarkemmin. Yliopistojen
kannalta sen tulisi olla vihintdin itse itsensi kannattavaa, mielelliin tuloja yliopistoille
tuottavaa.

PISA-tulosten ohella kansainviliset luottokelpoisuutta ja taloudellista tilannetta mittaa-
vat arviot sekid kilpailukykyvertailut osoittavat Suomen menestyneen kiitettdvasti nidissia
kaikissa. Monet maat ovat havainneet, ettd kaikki ikdryhmit kattava koulutusjirjestelmi
varhaiskasvatuksesta aikuiskoulutukseen turvaa yhteiskunnan kehityksen. Laadukas esi-
ja alkuopetus luo pohjan onnistuneelle kouluoppimiselle, ja tiydennyskoulutus pitdd
huolen maamme tyovoiman kilpailukykyisyydesta.

Suomen koulutusjirjestelmidin tutustumassa kidyneet ulkomaiset vieraat toimivat suoma-
laisen oppijalihtoisen pedagogiikan, oppilaitosjohtamisen ja koulujirjestelmidn osaami-
sen vilittdjind omissa maissaan. Monissa maissa on havaittu, ettd suomalainen opettajien
perus- ja tiydennyskoulutus tarjoaa ideoita oman opetusalan henkildstokoulutuksen ke-
hittimiseen. Koulutusvienti ei siis koske vain perustutkintojen myyntid, vaan myos ope-
tustoimessa jo tyoskentelevid aikuisia ja heididn tiydennyskoulutustaan.

Yliopistoille tutkimusperustaisen tiydennyskoulutuksen vienti tuo kaivattuja uusia ta-
lousnikymii. Vienti asettaa henkilostolle uusia osaamis- ja kehittimistarpeita. Monipuo-
linen kielitaito, kulttuurienvilinen viestintd sekd uuden median ja opetusteknologian en-
tistd parempi hallinta ovat vilttimatontd. Suuri etu kansainvilisen yhteistyon lisidmisessi
on se, ettdi mukana olevat suomalaiset kouluttajat oppivat itse toimiessaan erilaisissa
kulttuuriymparistdissi.
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Sai Vayrynen & Rauna Rahko-Ravantti
Opettajan taidot syrjassa

Ndkokulma opettajan tyon todellisuuteen syrjdseuduilla
ja opettajankoulutuksen mahdollisuuksiin vastata téhén
todellisuuteen

Johdanto

Tarkastelemme opettajien tyotd syrjdseuduilla pohjoisen Suomen pienilld paikkakunnilla
ja sitd, kuinka opettajat tydssinsi toteuttavat opetusta osallistavan (inklusiivisen) kasva-
tuksen nikokulmasta. Artikkeli perustuu pohjoisissa kunnissa tehtiviin tutkimukseen
opettajien kokemuksista tydssi tarvittavista tiedoista, taidoista ja ominaisuuksista seki
saamelaisopetuksestal. Pohdimme myos, miten opettajankoulutusta tulisi kehittdd ja mitd
opettajankoulutuksessa tulisi painottaa, jotta se antaisi opettajille paremmin valmiuksia
tydeldmiin. Tutkimusta tehdidin etnografisella tutkimusotteella. Aineisto pohjautuu kir-
joittajien havainnointiin pohjoisen kouluissa seki opettajien ettd koulujen rehtoreiden ja
virkamiesten haastatteluihin. Tutkimustyotd on tehty A School for All -hankkeen? puit-
teissa, ja se jatkuu edelleen, joten tidssd esiteltivid nikokulmia on syytd pitdd alustavina.

Perusopetuksen toimintaympdristé Lapissa

Aluehallintovirastojen (AVD) selvityksen mukaan alle 50 oppilaan kouluja on neljannes
Suomen kaikista kouluista. Pienissd kouluissa opetus on jarjestetty tyypillisesti myos yhdys-
luokkina, joita on arvioitu olevan 16 % kaikista luokista (AVI 2013). Lukuvuonna 2012-2013
Lapin 119 koulusta noin puolet sijaitsi kasvukeskusten ulkopuolella, ja niistd valtaosa oli
myo0s ns. pienid kouluja (1-5 opetusryhmidi). Alle 50 oppilaan kouluja oli 38. (Tarkiainen
& Enbuska 2013.) Lapissa pienid kouluja on siis kolmannes kaikista kouluista.

Erityistd tukea saa Lapissa 6,2 % oppilaista; ndistd oppilaista kolmanneksella on 11-vuo-
tinen oppivelvollisuus. 50 % erityistd tukea saavista oppilaista opiskelee tavanomaisen
opetuksen yhteydessa vihintiin puolet koulunkiyntiajastaan. 41,5 % erityistd tukea saa-
vista oppilaista on sijoitettu kokonaan erityiskouluun tai erityisryhméin. Tehostetun tuen
suunnitelma on tehty maakunnassa 3 %:lle oppilaista, ja osa-aikaista erityisopetusta saa
lahes joka viides oppilas. (Tarkiainen & Enbuska 2013.) Osa-aikaisen erityisopetuksen
tilastot paljastavat kuntien valilld suuria eroja. Esimerkiksi Muonion kunnassa tilastoitiin
lukuvuonna 2010-2011 osa-aikaista erityisopetusta 40 %:lle oppilaista, Savukoskella yli
30 %:lle, kun taas Kolarissa ja Ylitorniolla yli 10 %:lle ja Simossa vain 5 %:lle (Tarkiainen
& Enbuska 2013). Niiden erojen selvittiminen ei kuulu timin katsauksen tehtdviin. Erot

1 Saamelaisopetuksen asema on midritelty eri Pohjoismaissa toisistaan poikkeavalla tavalla. Suomessa
saamenkielinen opetus tarkoittaa siti, etti opetuskieleni on saamen kieli. (Aikio-Puoskari 2006, 13.)

2 A School for All -hanke edistdd inklusiivista kasvatusta kouluissa tapahtuvan kehittdmistyon seki
opettajankoulutusta palvelevan tutkimuksen avulla Pohjois-Kalotin alueella. Tutkimusta A School for All
-hankkeessa toteuttavat Lapin yliopisto, Murmanskin valtiollinen humanistinen yliopisto (MHSU) seki
Arkangelissa Arktinen federaation yliopisto (NARFU).

74



kuvastanevat ennen kaikkea sitd, ettd opettajien toimintaymparisto eri kunnissa vaihtelee
suuresti oppimisen ja koulunkidynnin tuen jirjestimisen suhteen, miki heijastuu edelleen
opettajan tydhon monin tavoin.

Saamelaiset ovat Euroopan ainoa alkuperiiskansa, jonka asuma-alue on perinteisesti
ulottunut aina Keski-Norjasta ja Keski-Ruotsista Suomen pohjoisosien poikki Venijille
Kuolan niemimaalle. Valtion rajoista huolimatta saamelaiset ovat yksi kansa. Saamelaisia
on arviolta 65 000-100 000, joista Suomessa noin 9300. (Lehtola 1997, 9-10; Keskitalo
& Maittda 2011, 43.) Saamen kielet kuuluvat suomalais-ugrilaiseen kieliperheeseen. Tilla
hetkelld jiljelld on yhdeksin saamen kieltd, jotka ovat kaikki uhanalaisia asemaltaan.
Suomessa puhutaan my6s Norjassa ja Ruotsissa puhutun pohjoissaamen lisidksi inarinsaa-
mea seki koltansaamea, jota puhutaan myos Venijilld. Saamen kielten asema turvattiin
lailla Suomessa ja Norjassa vuonna 1992. (Vuolab-Lohi 2007.) Saamen kielten puhujien
miirdi ei ole kartoitettu, mutta pohjoissaamea puhuu arviolta noin 20 000 ihmistid yh-
teensd, joista Suomessa arviolta noin 2 000. Inarinsaamen ja koltansaamen puhujia on
Suomessa kumpaakin noin 300 henkil6d piddasiassa Inarin kunnassa. (Saamelaiskirijien
tilasto)

Saamelaiset, kuten monet muutkin alkuperiiskansat, ovat joutuneet kohtaamaan sulaut-
tamisen prosessit vuosisatojen ajan. Tami koskee niin kristillisen kirkon laajentumista
kuin koulujirjestelmin toimenpiteitd. (Lehtola 1997.) Useille saamelaisille kouluun lih-
to on merkinnyt valtakulttuuriin assimiloitumista sekd osaltaan myo6s saamen kielen ja
saamelaiskulttuurin menettimistid (Lehtola 1994, 217-223; Todal 1998). On my0s esitetty
nikemyksiid, ettd erityisesti pienten kylikoulujen lakkauttaminen on viime vuosikym-
menien aikana vaikuttanut heikentivisti saamen kielten yllipitimiseen ja saamelaisen
identiteetin kehittymiseen (Haantie 2013, 155-159).

Suomen lainsdddintd turvaa saamen kielen ja saamen kielelld toteutettavan opetuksen
saamelaisten kotiseutualueella, johon kuuluvat Utsjoen, Inarin ja Enontekion kunta seki
Sodankylin kunnan pohjoisosa. Perusopetuslain (1999) 10 § mukaan ididinkielenidin
saamea puhuvien oppilaiden opetus tulee antaa piddosin saamen kielelld. Jokaisella
kotiseutualueella asuvalla oppilaalla on halutessaan oikeus saada opetusta saameksi, ja
saamelaisalueen kunnat saavat saamenkielisen opetuksen jirjestimiseen ja ylldpitokus-
tannuksiin tdyden valtionavustuksen. (OPM 2007b.) Lukuvuonna 2012-2013 saamenkie-
listd perusopetusta sai 173 oppilasta, saamen kieltd didinkielenidin opiskeli 8 oppilasta ja
saamen kieltd vieraana kielend 272 oppilasta (Saamelaiskirijien tilasto). Saamelaisalueen
kunnissa saamenkielinen opetus toteutuu parhaiten pohjoissaamenkielen osalta ja pe-
ruskoulun 0-6 luokilla, mutta niissikin kohtuullisesti. Peruskoulun alaluokilla toimivat
saamenkieliset luokanopettajat ovat pddsiintdisesti opettajankoulutuksen lipikidyneiti.
Vuosiluokilla 7-9 saamenkielinen opetus hoidetaan joko luokanopettajien tai tuntiopet-
tajien voimin, tai opetusta annetaan suomen kielelld osassa oppiaineista, koska pitevii
saamenkielisid aineenopettajia ei ole saatavilla. Koltan- ja inarinsaamen kohdalla ope-
tus ei vilttamittd toteudu kaikkien opetusta haluavien osalta, silli opettajista on pulaa.
(Pautamo 2010, 19-20.) Kiytinnossid opetusta toteutetaan joidenkin oppiaineiden osalta
yhdysluokkaopetuksena rinnakkain suomenkielisten luokkien kanssa. Opetuksesta osa
voi olla toiminnallisista syistid yhdistetty suomenkielisten luokkien kanssa (esim. liikun-
ta). Myoskdin saamenkielisid erityisopettajia ei ole riittdvisti saatavissa.
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Opettajankoulutus osallistavan kasvatuksen edistamiseksi

Lapin yliopiston opettajankoulutuksessa tunnistetaan pohjoisen toimintaympiriston tuot-
tamat haasteet: pitkit vilimatkat ja pienet koulut, yhdysluokkaopetus, vaihtelevat eti-
opetusmahdollisuudet ja niukat resurssit oppimisen ja koulunkidynnin tukeen liittyen.
Esimerkiksi erityisopettajien, koulupsykologien ja koulukuraattorien palvelut eivit ole
samalla tavalla saatavilla kuin suuremmissa taajamissa, mikd ndyttiytyy ilmeisesti myos
edelld kuvatuissa tilastoissa. Niinpd osallistavaa kasvatusta ja siind tarvittavan pedagogi-
sen ajattelutavan kehittdmistd on koulutuksessa pyritty viemiin eteenpiin. (KTK:n strate-
gia 2007, 8.) Lapin yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa annetaan opetusta saamen
kielessd 25 opintopisteen verran. Saamen kielen perusopinnot sisiltavit myos didaktiik-
kaa ja on ensisijaisesti tarkoitettu niille luokanopettajaopiskelijoille, jotka ovat pidisseet
opiskelemaan saamenkielisille suunnatussa kiintiossi ja joille saame on ididinkieli. Saa-
melaispedagogiikkaa, alkuperiiskansojen tuntemusta tai muita saamelaisuuteen liittyvii
kysymyksid ei kuitenkaan kisitelld opettajankoulutuksessa opetussuunnitelmatasolla.
Vuosina 2013-2014 kasvatustieteiden tiedekunnan yhteydessi toimiva tiydennyskoulu-
tusyksikkod on tarjonnut erikseen opettajille ja opetuksen parissa tydskenteleville lyhyt-
kestoista saamelaispedagogiikan perusteet -koulutuskokonaisuutta OPH:n rahoittamana.

Saamelaispedagogiikka ammentaa aineksia saamelaisesta kasvatustraditiosta, ja se koh-
distuu saamelaisopetussuunnitelman kehittimiseen, saamen kielen vahvistamiseen, kult-
tuurisensitiivisiin opetusjdrjestelyihin seki yhteisokeskeiseen koulutyoskentelyyn. Saame-
laispedagogiikan perusteet kurssi antaa tietoa saamelaisuudesta seki edistiid myonteista
suhtautumista, arvostusta ja ymmirtimysta saamelaiskulttuuria ja sen erityispiirteitd koh-
taan. Lisiksi koulutuksen tavoitteena on vahvistaa saamenkielisten opettajien pedago-
gista osaamista saamelaispedagogiikan suunnittelussa, toteutuksessa ja kehittimisessi
alkuperiiskansakulttuurin erityispiirteisiin nojautuen. Saamelaispedagogiikan taustaide-
ologiana on inklusiivisuus, joka pyrkii kulttuuriseen moninaisuuteen ja laajennettuun
yhteistydhon kasvatuksen saralla.

Euroopan erityisopetuksen kehittimiskeskus (EADSNE) julkaisi laajaan asiantuntijatyo-
hon perustuvan Osallistavan opettajan profiilin (2012). Profiilin tavoitteena on edistid
Euroopan tasolla "opettajien peruskoulutuksen olennaisten sisiltdjen tunnistamista, ope-
tusmenetelmien suunnittelua seki toivottujen oppimistulosten miirittelyd” osallistavan
kasvatuksen edistimiseksi (s. 6). Profiili rakentuu neljille osallistavaan kasvatukseen liit-
tyville keskeiselle arvolle, joihin nivoutuu kuhunkin kaksi osaamisaluetta.
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Tavlukko 1. Osallistavan opettajan profiili

Keskeiset arvot Osaamisalueet

Oppijoiden moninaisuuden arvostaminen: erilaisuus * Kasitys inklusiivisesta koulutuksesta

ndhdddn koulutuksen voimavarana e QOpettajon nikemys oppijoiden moninaisuudesta
Kaikkien oppijoiden tukeminen: opettajilla on suuret * Kaikkien oppijoiden akateemisen, kdytdnngn, sosiaali-
odotukset kaikkien oppijoiden edistymisesti sen jo emotionaalisen oppimisen edistiminen

e Toimiva opetus heterogeenisissd ryhmissi

Yhteistyd muiden kanssa: yhteistyd ja tiimitydskentely * Yhteistyd vanhempien ja perheiden kanssa
ovat kaikkien opettajien keskeisid tydvilineitd e Yhteistyo opetusalan eri asiantuntijoiden kanssa

Ammatillinen kehittyminen: opettaminen on oppimista, | ® Opettaja reflektoivana toimijana
ja opettaja oftaa vastuun omasta elinikdisestd oppimises- | ® Opettajien peruskoulutus ammatillisen oppimisen ja
taan kehityksen perustana

Lihde: EADSNE 2012

Koulutuksessa olisikin kehitettivd edelli mainittuja arvoja ja osaamisalueita. Osaamis-
alueet rakentuvat edelleen asenteista inklusiivista kasvatusta kohtaan, ja ne edellyttivit
tiettyd tietoa tai ymmirrystd seki taitoa soveltaa niitd kdytintoon. (s. 10.) Opettajankou-
lutuksen pohjoisen nikokulman hahmottamiseksi ja terdvoittimiseksi osallistavan kas-
vatuksen viitekehyksessi olemme kahdessa osatutkimuksessamme tarkastelleet opetta-
juutta opettajien omien tulkintojen kautta. Kysymme: Millaisia tietoja, taitoja ja asenteita
tarvitaan opettajan tydssi pienissi, pohjoisissa kouluissa? Saamelaisopetusta tarkastellaan
saamelaisopettajien nikokulmasta kysymailld: Miten opettajat pystyvit toteuttamaan saa-
melaiskulttuurin arvoihin pohjautuvaa kasvatusta ja opetusta suomalaisessa koulussa?

Kasitys osallistavasta kasvatuksesta

Kuntien tulorakenteen kaventuessa pohjoisen kuntien koulutoimessa on tehty jo aikoja
sitten ratkaisuja, jotka ovat ohjanneet toimintakidytintdjid kohti osallistavaa kasvatusta,
kaikkien oppilaiden opettamista yhteisilld luokilla. Vaikka kuntien vililld on suuria eroja
oppimisen ja koulunkidynnin tuen eri tukimuotojen jirjestimisen tavoissa, lihes jokainen
opettaja joutuu kohtaamaan tydssiddn ja tukemaan arjessa eri tavoin tukea tarvitsevia
lapsia ja nuoria. Nimi ratkaisut ovat saattaneet olla alun perin taloudellisia, mutta tut-
kimus osoittaa, ettd opettajien asenteissa on tapahtunut siirtymi ”pakkointegraatiosta”
kohti osallistaviin arvoihin perustuvaa ajattelutapaa. Tamai siirtyma liittyy opettajien vah-
vaan, kontekstisidonnaiseen kisitykseen osallistavasta kasvatuksesta. Vaikka opettajat
tietavat, ettd heidin on "pakko” pitdd kaikki oppilaat tavanomaisissa opetusryhmissi, he
myo0s kehittivit opetustaan ja etsivit joustavia, yksilollisid ratkaisuja oppilaille yhteisen
ongelmanratkaisun kautta. Myos Lakkalan ja Thunebergin (2012, 21) tutkimustulokset
vahvistavat kisitysti, ettd kunnissa, joissa erityinen tuki annetaan pddasiassa tavanomai-
sen opetuksen ohessa, opettajat suhtautuvat osallistavaan kasvatukseen kasvukeskusten
opettajia myodnteisemmin.

Pohjoisen opettajat nimeédvit oppimisen ja koulunkidynnin esteiksi koyhyyden ja sosiaa-

liset ongelmat. Nimi ongelmat voivat olla heijastumia syrjiseutujen kapeista tydbmahdol-
lisuuksista ja saamelaisten assimilaation historiasta. Assimilaation negatiiviset vaikutukset
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ilmenevit alkuperiiskansojen keskuudessa tind pdivind muun muassa psykologisena
stressind, mielenterveyden ongelmina, identiteettikriiseini, itsemurhina, alkoholismina
ja muina sosiaalisina ongelmina, joista seurauksena on alkuperiiskansojen yhteisojen ja
perheiden hajoaminen, sukupolvien viliset kommunikaatio-ongelmat seki yhteyden kat-
keaminen perinteisiin elinkeinoihin ja perinteiseen ympiristoon. (Kuokkanen 2008, 7.)

Haastatellut opettajat tunnistavat myods koulun toimintakulttuurin ja pohjoisen eliminta-
van yhteensopimattomuuden oppimisen ja koulunkiynnin esteitd tuottavina. Saamelais-
nuorten kohdalla koulun kautta tapahtuva assimiloituminen voidaan nihdi kolonialisti-
sena perinteend, joka yhi jatkuu: koulutus kiytintdineen toimii linsimaisilla mittapuilla
mitattuna, ihanteinaan yhdenvertaisuus ja yksilollisyys (Suoranta 2005, 68—69). Assimi-
laation kierrettd on pyritty katkaisemaan muun muassa saamelaisopetusta kehittimil-
l4. Lahinnd Norjan saamelaisopetusta koskeneet tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet,
ettd arjen saamelaisopetus uusintaa kolonisaation kiytinteitd, vaikka opetussuunnitel-
ma painottaakin integroivan ja monikulttuurisen koulutuksen tavoitetta. (Hirvonen 2003;
Keskitalo 2010.) My6s valtaviestoon kuuluvien nuorten pohjoinen elimintapa ja vahva
sitoutuminen luontoon eivit kaikilta osin sovi "perinteisen” koulun kulttuuriin. TAma
nikyy vahvasti poikien oppimistuloksissa, jotka ovat muuta maata heikompia (Kuusela
2006; OKM 2012).

Koyhyyden ja sosiaalisten ongelmien ratkaisu ei kuulu opettajan tydhon, mutta ongelmat
voivat heijastua lasten ja nuorten koulutyohon ja oppimiseen. Pienissd kylidyhteisoissi
perheiden — ja sitd kautta lasten — ongelmiin puuttuminen voi olla toisinaan hankalaa,
etenkin jos tarvittavia erityispalveluita ei ole saatavilla tai niitd joudutaan hakemaan kau-
kaa. Pienet yhteisot ovat toisaalta opettajien tunnistama voimavara, silli perheiden ja
lasten tilanteet tunnetaan hyvin. Timi mahdollistaa kokonaisvaltaisen tuen antamisen
koulun keinoin seki yksilolliset ratkaisut koulupolun turvaamiseen kylistd loytyvien yh-
teistybkumppanien kanssa.

Kulttuurinen monimuotoisuus nikyy pohjoisen kouluissa yhteen kietoutuneena, joka-
paiviiseni osana koulunkidyntid. Rajaseuduilla monet oppilaat ja opettajat ovat moni-
kielisid. Suomen ja saamen lisdksi ruotsi tai norja ovat arkikielid. Monet suomenkieliset
lapset opiskelevat vapaaehtoisena kielend saamea, ja saamelaiskulttuuri on nikyvi osa
koulupiivid. Kulttuuriset erot tulevat opetuksessa esiin opettajien kokemusten mukaan
saamelais- ja suomalaistaustaisten lasten taidoissa. Erdin opettajan mukaan saamelais-
taustaiset oppilaat ovat itsendisempii ja oma-aloitteisempia kuin suomenkielisen luokan
oppilaat. Opettaja kokee my0s, ettd hinen roolinsa opettajana muuttuu suomenkielistd
luokkaa opetettaessa. Opettajan mukaan saamenkielisessd luokassa oppilaat saavat olla
vapaammin ja my6s hin itse on vapautuneempi: viittaaminen puheenvuoron pyytimi-
seksi ei ole tirkedd, vaan kommunikointi on luontevaa ja tilannetaju kehittyy siihen,
milloin on sopiva puhua ja milloin ei. Saamelaisessa kasvatustraditiossa painotetaan lap-
sen itsendisyyttd ja itseohjautuvuutta sekid epidsuoraa kasvatustapaa, jossa kasvatetaan
kurin sijaan sosiaalisen kontrollin avulla. Ulkopuolisten havainnoitsijoiden niakokulmas-
ta saamelainen epdsuora kasvatustapa saatetaan mieltdi itsesiidtelyn puutteeksi. (Balto
1997, 44-47.) Saamelainen kasvatustraditio heijastuu myo6s saamelaistaustaisen opettajan
tyoskentelyyn: saamelaispedagogiikkaa painottaen opettajan rooli on olla oppilaaseen
luottava ohjaaja, kun taas oppilas on aktiivinen ja itsendinen oppija (Méittd, Keskitalo &
Uusiautti 2013, 288).
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Pohjoisen opettajien keskeiset osaamisalueet

Osallistavan kasvatuksen nikokulmasta oppilaiden moninaisuuden ja kulttuurien erojen
ymmirtiminen ovat pohjoisen opettajille ensiarvoisen tirkeitd. Saamelaisten ja pohjoisen
alueen historian tuntemus, koulutuskolonisaation ja sitd ylldpitivien kiytintojen tun-
nistaminen ovat edellytyksii sille, ettd opetusta voidaan kehittdd osallistavaksi. Omaa
opetustaan pohtiessaan pohjoisen opettajat painottavat joustavuutta ja luovuutta. Nimi
ominaisuudet saattavat olla yksilollisid, mutta niitd voi kehittdd myods ammatillisina tai-
toina. Opettajat korostavat sitd, ettd oppilaiden moninaisuus syntyy paitsi yksilollisisti,
my6s ympiroiviin kulttuuriin, sosiaalisiin suhteisiin ja ymparistoon liittyvistd tekijoisti.
Tille pohjalle he kehittavit joustavia, uusia ratkaisuja, jotka toimivat juuri heiddan koulus-
saan ja koulun ympiristossd. Yhteys koulun ja sitd ympiroivin kyldn vililld on korostu-
neen tirkei, silld koulut eivit voi toimia ottamatta huomioon sitd, miti kyldssi tapahtuu.
Pelkistidn pitkiat koulumatkat luovat tilanteita, jotka on otettava huomioon. Niin ollen
koulutyon sijoittaminen laajempaan kontekstiin on nikokulma, joka liittyy keskeisesti
osallistavan opettajan osaamisalueisiin.

Heterogeenisten ryhmien opettaminen on pohjoisen opettajien keskeistd taitoa. Yhdys-
luokkaopetus luo rakenteellista heterogeenisuutta, ja oppilaiden erilaiset sosiaaliset ja
kulttuuriset taustat rikastuttavat edelleen monimuotoisuutta. Havainnot kouluissa osoitta-
vat, ettd yhdysluokkaopetus vaatii erityisesti luokan hallintaan ja toiminnan organisointiin
liittyvid taitoja, kun taas oppilaiden erilaisten taustojen huomioon ottaminen edellyttii
vankkaa otetta eriyttimisestid. Yhdysluokkaopetuksella on myos pedagogisia perusteluja,
silld se mahdollistaa oppilaan yksilollisen etenemisvauhdin, mutta myos vertaisoppimi-
sen. Osallistavan pedagogiikan nikokulmasta opettajan taitoihin liittyisivit myos kyky
tunnistaa opetussuunnitelman keskeiset ja tiydentivit sisdllot, liittdd yleiset sisdllot pai-
kallisiin olosuhteisiin, muokata, soveltaa ja muuttaa pedagogiikkaa seki rohkeus kokeilla
uusia toimintatapoja ja teknologioita. Kuten erds opettaja toteaa: "Opettajan kaikkein
tirkein ominaisuus tdidlld on kyky tyoskennelldi oman mukavuusalueensa ulkopuolella.”

Pohjoisen kaukana kasvukeskuksista sijaitsevissa kouluissa yhteistoiminnallisella opet-
tamisella ja yhteistyokyvylld on keskeinen merkitys. Koska oppimisen ja koulunkiyn-
nin tukeen liittyvid erityisid tukimuotoja ei valttimattd ole tarjolla, opettajien on luotava
tukea yhdessd muun henkilokunnan ja koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. Yhteistyo
ei toimi itsestddn, vaan se vaatii yhteisten tavoitteiden kirkastamista ja kdsitysti siitd, mi-
ten yhteistyotd toteutetaan. Niin toimien voidaan kehittdd kaikkia osapuolia hyodyttavii
tyoskentelytapoja sekd luottamusta molemminpuoliseen avunantoon. Lisdksi opettajat
korostavat hienotunteisuutta eri tahojen kanssa toimiessa, paikallisen kulttuurin ja ta-
pojen tuntemusta ja arvostusta. Yhteistoiminnallisen ongelmanratkaisun opettajat koke-
vat voimaannuttavana. Uusien ideoiden kokeileminen ja niissd onnistuminen vahvistavat
ammattitaitoa ja antavat sitd kautta tyydytystd ammatillisesta kehityksesta.

Opettajankoulutus ja opettajan taidot syrjdssa

Tyoskentely pohjoisilla ja syrjiisilld paikoilla edellyttdd siis opettajilta monipuolista am-
mattitaitoa, jonka kehittimiseen liittyvid valmiuksia tulisi jo opettajankoulutuksen aikana
rakentaa. Alustavien tulostemme mukaan kolme nikokulmaa nimenomaan pohjoisuu-
teen ja syrjaseutuihin liittyen niyttaytyvit merkityksellisini:
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Osallistava kasvatus rakentuu ymmérrykseen toimintaymparistostd

Noin puolet Lapin yliopistosta valmistuvista opettajista sijoittuu opettajan tehtiviin Lap-
piin tai Pohjois-Pohjanmaalle (Tikkanen 2011; Kerdnen 2012). Suurin osa opettajan tyOsti
sijoittuu ndillikin alueilla muutamaan kasvukeskukseen, mutta monet uudet opettajat
suuntaavat pikkukyliin. Toinen puoli valmistuvista opettajista tyollistyy muualla Suomes-
sa. Opettajankoulutukselle on annettu tirkeid rooli my6s inklusiivisen kasvatuksen kehit-
timisessd (OPM 2007a, 61). Valmistuvilla opettajilla pitiisi siis olla myodnteinen asenne
kaikkien oppilaiden opettamiseen yhdessi. Osallisuutta ja osallistavaa kasvatusta ei pitii-
si ndhda vain erityistid tukea tarvitsevien oppilaiden ldsniolona tavanomaisissa ryhmissi,
vaan laajempana kysymyksenid kulttuurisen moninaisuuden hyviksymiseni ja arvosta-
misena. Pohjoisessa opettajankoulutuksessa olisi syytd painottaa myos saamelaiskulttuu-
rin ja saamelaispedagogiikan tuntemista kaikille opiskelijoille. Alkuperiiskansan parissa
toimivan opettajan tulisi ymmairtdi alkuperiiskansaa edustavan oppilaan tiedonkdsitysta,
maailmankuvaa ja ihmiskisitystd. Tamin lisiksi opettajan tulisi ymmdrtdd, miten oppilai-
den taustat ja olosuhteet voivat vaikuttaa heidin koulumenestykseensi. (Maittd, Keski-
talo & Uusiautti 2013, 288-289.) Tami on keskeinen lihtokohta kulttuurisesti monimuo-
toisen osallistavan kasvatuksen kehittimisessi.

Myonteinen asenne ei riitd yksin, vaan valmistuvilla opettajilla pitdisi olla my6s sellaiset
pedagogiset taidot, joiden avulla oppilaiden moninaisuuteen voidaan vastata toimin-
taympdiristdon sopivin ja siitdi ammentavin keinoin. Ndiden pedagogisten taitojen hyo-
dyntiminen taas edellyttid — kuten havainnot pohjoisissa kouluissa osoittavat — kykyi
yhteistoiminnalliseen ongelmanratkaisuun omassa toimintaympiristossid. Opettajankou-
lutuksen haaste tidssd suhteessa onkin se, miten onnistumme auttamaan opiskelijoita ke-
hittimiin vield paremmin ymmirrysti erilaisista toimintaymparistoistd, kontekstin, kult-
tuurin ja sosiaalisen ympdriston yhteydestd oppimiseen. Myos mahdollisuudet riittivin
monipuolisen pedagogisen repertuaarin kokoamiseen koulutuksen aikana pitiisi pystyd
varmistamaan.

Pedagoginen kohtaaminen

Pohjoisen opettajat korostavat kokonaisvaltaista otetta oppilaiden tarpeisiin vastaami-
sessa. Tami edellyttdd vilpitontd halua oppia tuntemaan jokainen oppilas. Kiinnostavaa
on, etteivit opettajat maininneet erityispedagogiikkaa tai erityisopetuksen taitoja viltti-
mittomini taitoina oppilaiden tarpeisiin vastaamisessa. Havainnot vahvistivat sen, etti
monipuoliset pedagogiset taidot yhdistettyini vahvaan vuorovaikutukseen mahdollis-
tavat tavanomaisen opetuksen yhteydessi annettavan tuen. Bronwyn ja Gannon (2009)
puhuvat pedagogisista kohtaamisista eettisini, vastaanottavaisina ja muuttuvina tiloina,
missd opettajan, oppilaan ja ympdriston vuorovaikutus mahdollistaa yllitykset ja vasta-
vuoroisen oppimisen. Osallistavan pedagogiikan nikokulmasta pedagogisessa kohtaa-
misessa oppijoina ovat sekid opettaja ja oppilas. Kohtaaminen edellyttid pysihtymisti,
dialogia, erilaisten ajatusten etsimistd, omien nikemysten kyseenalaistamista ja erilaisiin
elimismaailmoihin paneutumista niin opettajan ja oppilaan vilisessia kohtaamisessa kuin
opettajan ja muiden asiantuntijoiden vélisissd kohtaamisissa. Parhaimmillaan pedagogi-
sessa kohtaamisessa yhdistyvit siis ymmirrys kontekstista, laaja kisitys oppimisesta ja
halu oppia uutta. Pitdisikd opettajankoulutuksessa sittenkin paneutua didaktiikan sijaan
entistd enemmin vuorovaikutustaitojen vahvistamiseen ja dialogisuuteen?

Kohtaaminen edellyttdd myoOs sitd, ettd opiskelijat joutuvat opiskelunsa aikana tilantei-
siin, joissa kohtaaminen mahdollistuu. Tamin vuoksi opettajankoulutuksen harjoittelussa
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pitdisi midritietoisesti lisiti mahdollisuuksia yhdysluokkaopetuksen harjoitteluun syrji-
seutujen pikkukouluissa sekd monenlaisten kulttuurien — myos alkuperiiskansojen — pa-
rissa toimimiseen.

Opettajan jatkuva ammatillinen kehittyminen

Osallistavan opettajan profiili (EADSNE 2012) painottaa opettajan jatkuvaa ammatillista
kehittymistd, ja pedagogisen kohtaamisen ajatus edellyttid oppimista. Niin ollen opet-
tamisen voisi ajatella olevan oppimista. Opettaminen ei kuitenkaan voi olla saman tois-
tamista vuodesta toiseen, vaan ennen kaikkea kykyid reflektoida ja analysoida omaa
toimintaa. Tdhdn Lapin yliopiston opettajankoulutuksessa on rakennettu mahdollisuus
rinnakkain kulkevien menetelmiopintojen, harjoittelujen ja seminaaritydskentelyn myo-
td. Pohjoisen opettajien kokemukset osoittavat, ettd ongelmanratkaisu on keskeinen osal-
listavan opettajan taito. Ongelmanratkaisun edellytykseni on kyky arvioida kutakin tilan-
netta omassa kontekstissaan ja etsid ratkaisua yhteisten kokemusten, tietojen ja taitojen
kautta. Pedagoginen ajattelu olisi syytd kytkei tiiviisti kontekstisidonnaisiin ongelmanrat-
kaisuprosesseihin — timi nikokulma tuli vahvasti esille tavatessamme taitavia pohjoisen
opettajia.

Lopuksi voidaan todeta, ettd osallistavaksi opettajaksi kehittyminen jatkuu opettajan-
koulutuksen jilkeenkin. Yliopistojen tarjoama opettajien tiydennyskoulutus pitdisi sen
vuoksi suunnitella perusopinnoissa annettavaa koulutusta syventiviksi ja laajentavaksi
ja kytked siihen saumattomaksi jatkumoksi. Ehkidpi tulevaisuudessa opettajankoulutuk-
sen rakenne koostuukin useammasta opiskelu-, harjoittelu- ja tydelimijaksosta, jolloin
ammatillinen kehittyminen niahdidin erilaisista kokemuksista syntyvini ja kumuloituvana
prosessina.
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Pirkko Kepanen & Janne Lansitie

Osaamisperustainen opinpolku ammatillisen opettajan
pedagogisissa opinnoissa

Johdanto

Osaamisperustaisuuden moninaiset mdarittelyt

Osaamisperustainen opettajankoulutus on herittinyt kiinnostusta sekd kotimaassa ettd
ulkomailla. Kysymykset ovat koskeneet etenkin kiytinnon toteutusta, osaamisen tun-
nistamisen tyokaluja ja arviointimenetelmid. Vaikka aihe herittdd kiinnostusta, osaamis-
perustaista opetussuunnitelmaa koskevaa kiytinnonliheistd tutkimusta on tehty tihin
mennessd varsin vihin. Osaamisen kisitettd pohtivaa tieteellisti keskustelua kidydiin
jatkuvasti, mutta yhteinen kisitteenmiirittely on vield kesken. Kisitteet olisi kuiten-
kin tirked ymmartdd, jotta tietiisimme, misti puhumme, ja ettd ilmiostd olisi yhteinen
ymmirrys. Laaja-alaista sekd yliopisto- ettd ammattikorkeakoulujen opetusta ja opetus-
suunnitelmia huomioivaa tieteellistd diskurssia on niukasti. Voidaankin kysyid, misti sil-
loin puhutaan, kun puhutaan osaamisperustaisen opetussuunnitelman kehittimisesti
korkea-asteen koulutuksessa. (Mikinen & Annala 2010.) Aihetta kisittelevissd diskurs-
sissa termit osaamisperusteisuus ja osaamisperustaisuus ovat synonyymeji. Molemmat
kirjoitusasut viittaavat samaan kisitteeseen. Sanojen sisdllollistd eroa ei ole midritelty,
vaan niitd kiytetdidn tilli hetkelld rinnakkain, koska kumpikaan kirjoitusasu ei ole vie-
12 vakiintunut vallitsevaksi. Tdssd artikkelissa kidytimme termiid osaamisperustaisuus.

Osaamisperustaisuudesta puhutaan opetussuunnitelmissa, mutta kisitteen miirittelyn mo-
ninaiset merkitykset eivit anna selkedd kuvaa siitd, mitd osaamisperustaisuudella milloinkin
tarkoitetaan, miten se nikyy opetuksessa ja miten sitd yleensikin toteutetaan kiytinndssi.
Van der Klink, Boon ja Schlusmans (2007) toteavat, ettd oppilaitosten halu tarjota osaamis-
perustaista koulutusta miirittelemittd kunnolla termin sisdltdod ja merkitystd on johtanut
kisitteen moninaisiin tulkintoihin korkeakouluissa. Joskus termid kiytetdin muuttamatta
sisdllollisesti mitddn, toisinaan sitd kiytetiin, kun opetusmenetelmissid yhdistetdin tieto-
ja ja taitoja autenttisissa ongelmanratkaisutilanteissa, joskus taas, kun tehdididn yhteistyotd
tyomarkkinoilla, ja silloin, kun tehddin pedagogisia uudistuksia integroituna yhteistyohon
tyoeldmidn kanssa. Ruohotien mukaan osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen ovat
nousseet koulutuspoliittiseen keskusteluun, mutta todellinen muutos on hidasta. Erityisesti
yliopistoissa kaivataan Ruohotien mielesti asenteellista muutosta. (Tasala 2012.)

Osaamisperustaisesta opettajankoulutuksesta Suomessa loytyy joitakin artikkeleita ja
opetussuunnitelmia. Jyviaskylin ammatillisessa opettajakorkeakoulussa tuli vuonna 1995
mahdollisuus suorittaa opettajankoulutus osaamisen nidytoilli (Keurulainen 20006). Sa-
massa oppilaitoksessa kehitettiin osaamisperustaisuutta ja osaamisen tunnistamisen
villineiti Taituri-hankkeessa vuosina 2004-2006. Hankkeessa osaamisen tunnistamisen
tyovalineiksi opettajankoulutuksessa valittiin osaamiskartoitus, hops, oppimispiivikirja
ja portfolio. Osaamiskartoituksessa opiskelija tunnisti omaa osaamistaan suhteessa osaa-
miskuvauksiin asteikolla 1-3. Opiskelijat kartoittivat omaa osaamistaan koulutuksen eri
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vaiheissa. Osaamiskartoitukset toimivat lihtokohtana tunnistamiselle ja tunnustamiselle.
(Rautio, Lepinjuuri & Sopanen 2006.) Ammatillisten opettajakorkeakoulujen opetussuun-
nitelmissa on esilld osaamisperustaisuus, AHOT-menettelyt ja hyviksiluvut. Niissd puhu-
taan myOs oman osaamisen tunnistamisesta suhteessa osaamistavoitteisiin.

Osaamisperustaisuuden méirittely Annalan (2011) mukaan on selked, monipuolinen ja
tiivistetty kertoen olennaisen siitd, mitd osaamisperustaisuudella voidaan tarkoittaa:

"Opetussuunnitelmissa mddritelldicin koulutusobjelmien, opintokokonaisuuksien

Jja opintojaksojen osaamistavoitteet: millaisia tietoja, taitoja, eettisid valmiuksia ja
asenteita opiskelijoissa odotetaan kebittyvdin opintojen aikana. -ei opettajan opet-
tamia sisdltéjd -ei sen kuvausta mitd opiskelija tekee oppiakseen, vaan millaisena
toimintana opiskelijan osaaminen ndyttdytyy -buom. vabva kytkds arviointiin.”

Oulun ammatillisen opettajakorkeakoulun pilottihankkeessa (2011-2013) paneuduttiin
oman osaamisen tunnistamiseen ja henkilokohtaisen opinpolun rakentamiseen sen poh-
jalta. Pilottihankkeen mukaisia ryhmid on kiynnistetty tihin mennessid kolme kappaletta
(2011, 2012 ja 2013). Tavoitteena oli tuottaa malli, jonka avulla opiskelija voisi mahdol-
lisimman tarkasti ja laajasti tunnistaa oman osaamisensa ja rakentaa henkilokohtaisen
opinpolkunsa niin, ettd hinen osaamisensa laajenisi ja syventyisi. Oman osaamisen ar-
viointi tehtiin opintojen alussa, jolloin opiskelija sai kokonaiskuvan siitd, mitd kaikkea
osaamista opettajan 60 opintopisteen opinnoissa tavoitellaan. Halutessaan opiskelija sai
myds osoittaa osaamistaan osaamisen osoittamisen, tunnistamisen ja tunnustamisen mal-
lin mukaisesti (Oamk/Ammatillinen opettajakorkeakoulu 2013). Opiskelija teki osaami-
sen itsearvioinnin asteikolla 1-5 ja lisdksi sanallisesti ja erilaisin dokumentein toi esille
omaa osaamistaan. Jos opiskelija ei hallinnut keskeisid asioita pedagogisista opinnoista,
hin opiskeli itsearviointeja tehdessdin ja dokumentoi titikin tyoskentelyprosessia liittd-
en mukaan oman pohdintansa ja opiskelemansa kirjallisuuden.

Osaamisperustaisen koulutuksen taustaa

Ammattikorkeakoulujen osaamisperustaisuuden kehittimistd on ohjannut Bolognan pro-
sessi ja sen pohjalta tehty ammattikorkeakoulutusta ohjaava raportti (2007). Koko pro-
sessilla ja ndin myos osaamisperustaisuudella on tavoiteltu selkeimpii vertailtavuutta
ja yhteneviisyyttd eurooppalaisen korkeakoulujirjestelmin sisilld. Prosessin tuotoksena
laadukkaamman opetuksen lisiksi tavoitellaan parempaa tutkintojen vertailtavuutta ja
tyovoiman liikkkuvuutta. Jotta kuvattu osaaminen on vertailtavissa ja arvioitavissa, on
osaamistavoitteiden oltava sellaisia, ettd niiden sisiltd on ymmirrettivi, niiden toteutu-
minen voidaan todentaa ja arvioida.

Mikinen ja Annala (2010) toteavat, ettd opetussuunnittelun keskidssd on osaamistavoit-
teiden muotoilu, jolloin opiskelijoiden oppimiskokemukset kuvataan siten, ettd ne ovat
mittauskelpoisia. T4lloin mitataan vain sellaisia taitoja tai kompetensseja, joita voidaan
mitata. Riskinid on, etti huomio saattaa kohdistua ennemmin triviaaliin kuin olennaiseen.
Haltian (2011) mukaan arviointi voi tulla niin keskeiseksi, ettd opetuksessa ei huomioida
vaikeasti arvioitavia asioita, esimerkiksi toiminnan taustalla vaikuttavia tiedon ja teorian
lihtokohtien ymmartdmistd. Osaamisperustaisuudessa ei ole tarkoitus viheksyid tiedon
ja teorian merkitystd, vaan pyrkimys on tietojen ja taitojen yhdistimiseen oppimisessa ja
arvioinnissa.

84



Osaamistavoitteiden selkeys

Kuviossa 1 on havainnollistettu ammatillisen opettajan ydinosaamisalueet Oulun amma-
tillisessa opettajakorkeakoulussa. Ammatillisen opettajan osaamisen kuvaaminen vaih-
telee hieman eri ammatillisissa opettajakorkeakouluissa. Erot ovat kuitenkin nikyvim-
mit otsikkotasolla. Jokaisen koulun opetussuunnitelman sisiltdihin perehdyttiessa on
nopeasti havaittavissa varsin yhtenevit osaamistavoitteet. Jokainen opettajakorkeakoulu
on kuvannut ammatillisen opettajan ydinosaamisen yleisemmalld, laajalla tasolla. Lisdksi
jokaisen opintokokonaisuuden tai opintojakson osaamistavoitteet on kuvattu erikseen
yksityiskohtaisemmin. (Haaga-Helia Opinto-opas 2013, 4-8; HAMK Opinto-opas 2013,
18-23; JAMK Opettajankoulutuksen kisikirja 2013; OAMK Opinto-opas 2013, 9; TAMK
Opetussuunnitelma 2013, 7-9.)

TYOYHTEISO-

UGS OSAAMINEN

OSAAMINEN

TUTKIMUS-, SUBSTANSSI- PEDAGOGINEN

KEHITTAMIS- JA
OSAAMINEN
INNOVAATIO- AL

OSAAMINEN

GLOBALI- ARVO-
SAATIO- OSAAMINEN

OSAAMINEN

Kuvio 1. Ammatillisen opettajan ydinosaamisalueet
OAMK, ammatillinen opettajokorkeakoulu

Ammatillisen opettajan pedagogisissa opinnoissa korostuu ydinosaamisalueista luon-
nollisesti pedagoginen osaaminen. Opiskelijan oman alan substanssiosaamisen hallinta
vaaditaan kaikilta ammatilliseen opettajakorkeakouluun pyrkiviltd. Kaikilla ammatillisen
opettajakorkeakoulun opiskelijoilla on taustalla oman alan koulutus ja tyokokemusta.
Kaikki opintojaksot tihtddvit pedagogisen osaamisen kehittymiseen, mutta opintojaksot
sisdltavit samalla kuitenkin tavoitteita muiltakin ydinosaamisalueilta.

60 opintopisteen laajuiset pedagogiset opinnot eivit voi kehittdd kaikkia ydinosaamis-
alueita tasapuolisesti. Tdhin 60 opintopisteen laajuus ei riitd, eikid se ole tarkoituskaan.
Suuri osa ammatillisen opettajan osaamisesta kehittyy tyokokemuksen avulla ja tiyden-
nyskoulutuksessa elinikdisen oppimisen polulla. Osaamistarpeiden kenttd muuttuu jat-
kuvasti, ja opettajien tehtivit vaihtelevat eri alojen opetuksessa ja oppilaitoksissa tehti-
vikuvan mukaan. Pedagogisten opintojen henkilokohtaista opinpolkua suunniteltaessa
kunkin opiskelijan kohdalla pyrittiin méérittelemiin, millainen osaaminen olisi kaikkein
tarkeintd juuri tdssd vaiheessa ammatillista kehittymistd. Opinpolun suunnittelu ja oman
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osaamisen kehittimisen tulisi ulottua myos pedagogisten opintojen jilkeiselle ajalle.
Henkilokohtaisen osaamisen kehittimisen tulisi linkittyd myos organisaation osaamisen
kehittimissuunnitelmaan.

Pilottiryhmin opiskelun merkittivini lihtokohtana oli, ettd ammatillisen opettajan osaa-
mistavoitteet mairiteltiin mahdollisimman selkeisti ja ne selitettiin etukiteen koulutuk-
sen suunnittelijoille sekd opintojen aikana opiskelijoille. Tiivis osaamistavoitteita kuvaava
teksti ei ollut kaikille opiskelijoille riittdvin tarkkaa. Moni opiskelija ei osannut aluksi
verrata omia kokemuksiaan ja osaamistaan ammatillisen opettajan osaamistavoitteisiin.
Tiivis kisitteitd sisdltivi teksti saattoi avautua akateemisiin teksteihin tottuneelle nope-
asti, mutta haasteena oli edelleen osaamistavoitteen kytkeminen kiytinnon toimintaan
sekd osaamisen dokumentointi, osoittaminen ja arviointi.

Mikili opiskelijalla ei ole kisitystd opintokokonaisuuden tavoitteista, kisitteisti ja toimin-
taympdristoistd, hinen on vaikeaa ryhtyd niihin toimiin, jotka vievit hintd yhdessi ase-
tettua tavoitetta kohti. Tiéllaisessa tilanteessa on usein riskind, ettid opiskelija alkaa tehdi
vain tyotd kiskettyd, tietimattd, mitd hin teoillaan tavoittelee. Opiskelun keskipisteeseen
nousee suoritusorientaatio, opetussisiltdjen lipikiyminen, eikd aito oman osaamisen
kehittiminen ja osaamisen nidyttiminen.

Itsearviointi osaamisperustaisuuden ja henkilékohtaistamisen
|ahtékohtana

HOPE-ryhmien opiskelijoiden tehtidvini oli itsearvioida osaamistaan suhteessa kaikkiin
ammatillisen opettajankoulutuksen osaamistavoitteisiin. Namid osaamistavoitteet pyrit-
tiin midrittelemiin mahdollisimman selkeisti. Numeerisen arvion jilkeen annettu arvio
tuli perustella sanallisesti esimerkein ja dokumentein. Tidmai laaja itsearviointiprosessi
oli pohjana opiskelijan ohjaukselle, jolla pyrittiin kehittimidin mahdollisimman tarkasti
opiskelijan henkilokohtaisia oppimistarpeita ja osaamistavoitteita.

Henkilokohtaistamisen mallin saimme omasta oppilaitoksestamme, niyttotutkintomesta-
rikoulutuksesta. Salo ja Korkala (2012) kuvaavat hakeutumisvaiheen prosessia opiskeli-
jan kanssa yhdessi tehtdvini kartoituksena hinen tyo- ja opiskeluhistoriastaan. Menetel-
mini he kayttavit kirjallista alkukartoitusta, ryhmiohjausta ja haastattelua. Kartoituksessa
opiskelija arvioi omaa osaamistaan suhteessa osaamisvaatimuksiin. T4ltd pohjalta syntyy
opiskelijan henkilokohtainen oppimispolku, jota ohjataan koko opiskelun ajan.

Arviointitapa ja -kriteerit eivit olleet itsestiinselvyyksid opiskelijoille. Ohjauskeskus-
teluissa tuli esille, ettd opiskelijat kdyttivit itsearviointiskaalaa varsin erilaisilla tavoilla.
Alusta asti huomioitiin, ettd itsearviointi saattaa olla epdtarkkaa ja kohdistua osittain
vdiriin asioihin, kuten pitkdin tyokokemukseen tai liioiteltuun vaatimattomuuteen. It-
searviointi toimi henkilokohtaistetun ohjauksen tytkaluna ja parhaimmillaan osaamisen
osoituksena. Sen piitarkoitus oli tehdid opiskelija tietoiseksi hdnen omasta osaamises-
taan ja ammatillisen opettajan osaamistavoitteista. TAma prosessi mahdollisti osaamisen
senhetkisen tason arvioinnin ja realististen osaamistavoitteiden asettamisen ja henkilo-
kohtaistettujen opiskelumenetelmien suunnittelun.
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Opiskelijoiden kokemukset ja opettajan toiminnan muutos

Opiskelijjoilta kerddmamme palautteen perusteella opintoja HOPE-ryhmissd on pidetty
mielekkiini, haastavina ja aikuisopiskelijoiden osaamistavoitteita palvelevana kokonai-
suutena. Palautteissa on tuotu esille, etti oman osaamisen systemaattinen reflektointi,
arviointi ja osoittaminen ovat haastaneet aikuisopiskelijoita opiskelemaan tavalla, joka ei
ollut heille aiemmin tuttua. Vaikka itsearvioinnin tekeminen koettiin vaativana ja vililld
raskaanakin, lopussa lihes kaikki opiskelijat totesivat, ettd prosessi opetti paljon ja oli
hyodyllinen. Lihipaivilld kisitellyt, osaamisalueittain esille tuodut teemat auttoivat opis-
keljjoita hahmottamaan aiheita ja edistivit oman osaamisen arviointia.

Opiskelijat ovat kokeneet, ettd heidin osaamistaan on nostettu esille opinnoissa ja he
ovat voineet hyodyntidi siti monipuolisesti sekd kehittdd itseddn ammatillisen opettajan
pedagogisten opintojen aikana. Henkilokohtaistamisesta kysyttiessd opiskelijat mainitsivat
itsearvioinnit, oman osaamisen kartoittamisen, valinnaiset opinnot, henkilokohtaisen ohja-
uksen ja osaamisen osoittamisen mahdollisuuden. Osaamisperustaisuuden kisite avautui
parhaiten, kun opittiin tunnistamaan omaa osaamista ja samalla tuli tietoisuus siitd, miten
se tulisi nikymiin tydelimissid. Myos sitd pidettiin hyvini, ettd mitdian turhaa ei tarvinnut
opiskella, vaan voitiin keskittyd osaamisen laajentamiseen tai syventimiseen. Osaamispe-
rustaisuus on merkinnyt oleellisiin asioihin paneutumista: “sumusta selkeyteen, nien oman
osaamiseni ja myos kehittimisalueet”, kuten eris opiskelija kuvaa kokemustaan.

Oman opintoryhmin ja ohjaajan tuki on koettu merkitykselliseksi tekijiksi omien opinto-
jen edistymisessd. Opiskelijat pitivit ryhmin heterogeenisuutta hyvini asiana, silld opis-
kelijapalautteen mukaan ryhmissid oppi paljon toisilta ja toisaalta sai tuoda esille omaa
osaamistaan ja jakaa sitd muille. Osaamisperustaisen opetuksen ja opiskelun periaatteet
koetaan tirkeiksi myos omien ammatillisten alojen opetuksessa, ja moni mainitsikin ot-
tavansa uuden tavan ja ajattelun kiyttoon tyossddn opettajana.

Henkilokohtaisen opinpolun suunnittelu ja sen toteuttaminen lihtétasoarvioinnin, ryh-
min sddnnollisten kokoontumisten ja henkilokohtaistettujen oppimistehtivien avulla, on
vaatinut opettajalta enemmin aikaa yksilolliseen ohjaukseen. Suunnitelmallisen, koko
opinpolun kattavan ohjauksen aikana on mahdollisuus oppia tuntemaan opiskelijat hy-
vin, ja titd kautta on saavutettu vankat perusteet ohjausprosessin henkilokohtaistamisel-
le. Ohjaavan opettajan toimintaa miarittdd se, mitd opiskelija jo osaa ja kuinka hin voi
kehittdd ja tehdid nikyviksi tuota osaamistaan. Tami pieni, mutta olennainen muutos
ajattelussa on vapauttanut opettajan opetussisiltdjen lipikiymisen pakosta ja aikataulu-
paineista, jotka ovat liittyneet siihen, ettd tiettyjd asiasisiltojd pitdisi kaikkien opiskella
samankaltaisilla opinpoluilla.

Opetuksen aikataulujen ja sisdltdjen rakentaminen on elinyt opiskelijoiden tarpeiden
mukaan. KiytinnOssid opetusta on suunniteltava senhetkisten tarpeiden pohjalta ja py-
rittdvd rakentamaan opetuksen sisilto sellaiseksi, ettd se tukee osaamistarpeita erilaisissa
opinpolun vaiheissa. TAma aiheutti ennalta epdvarmuutta siitd, onko tillainen viljd tapa
paras mahdollinen oppimisprosessin ja valmistumisen kannalta. Lisiksi, kun sisdltojd ei
ole tarkkaan miiritelty kaikille samoiksi, on ohjauksen miirdi vaikea arvioida etuki-
teen. Ohjauksen tarve on aikuisopiskelijoilla osoittautunut suuremmaksi kuin etukiteen
osattiin odottaa. Koska ohjausta oli saatavissa aina tarvittaessa ja ohjaavat opettajat olivat
koko ajan samoja, lisddntyi opiskelijatuntemus ja luottamuksen rakentuminen helpottui.
Tiéltd pohjalta myOs osaamisen osoittamisen ohjaus ja osaamisen tunnistaminen helpot-
tuivat. Rikkoliinen (2011) kuvaa niyttOperustaista arviointia kisittelevissid artikkelis-
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saan luottamuksen ilmenemisti erityisesti arvioinnin kohteen ja arvioijan vilisen suhteen
luonteessa. Arvioijan rooli muuttuu ohjaavaksi, ja osallistava arviointi perustuu yhdessi
neuvoteltuun arvoperustaan.

Kaikille HOPE-ryhmien opiskelijoille osaamisperustaisuus ja henkilokohtaistaminen ei-
vit ole olleet automaattisesti tehokkaimpia lihtokohtia omalle opinpolulle. Jotkut yksit-
tiiset opiskelijat olisivat halunneet suorittaa heille ennalta médriteltyja oppimistehtivid
ja soveltaa tuttuja opiskelutapoja. Niissd parissa tapauksessa opintojen eteneminen on
saattanut hidastua henkilokohtaistamisprosessin takia.

Pohdintaa ja johtopadtoksid

Viitostutkimuksessaan Osaava ammatillinen opettaja 2020 Paaso (2010) tuo esille, ettd am-
matillisessa koulutuksessa tulee kehittdd opintojen ohjaamista, henkilokohtaistamista, ryh-
midynamiikkaa seki opiskelijan ja opettajan vilistd yhteistyotd ja vuorovaikutusta. Nimi
elementit toteutuivat hankkeessamme siten, ettd opettajaopiskelijat saivat omakohtaisesti
kokea henkilokohtaistamisen, monipuolisen, aktiivisen ja vuorovaikutteisen tyoskentelyn
ryhmin kanssa ja he saivat myos kokemuksen vuorovaikutuksesta, joka syntyy henkilo-
kohtaisen ohjauksen kautta ja jota oli tarjolla koko opiskelujen ajan. Lisdksi he saivat koke-
muksen oman osaamisen tunnistamisesta, joka on hyvin ajankohtainen asia koulutuksessa.
Niistd kaikista opiskelijat antoivat myos palautetta, jota kuvattiin edelli. Jatkossa voitaisiin
selvittd4, oliko omalla kokemuksella vaikutusta opettajan toimintaan opiskelijoiden kanssa.

Opiskelijapalautteissa on tullut esille oman ryhmin merkitys opiskelujen aikana. Tamai
palaute tukee johtopditosti, ettd aikuisopiskelija tarvitsee ryhmin tukea ja kannustusta
ja ettd lihiopetuspiivien aikana tapahtuvalla vertaispalautteella ja -arvioinnilla on po-
sitiivinen vaikutus opiskelujen etenemiseen. Téllainen tyoskentely saattaa tuoda myos
positiivista lisipainetta omien opintojen eteenpiin viemiseen.

Osaamisen itsearviointi ja osoittaminen vaikuttaisivat olevan luonnollinen tapa todeta
osaamistarpeita. Oman osaamisen arviointi ndyttdd johtavan luontevasti sithen, etti arvi-
oitavista kohteista on otettava selvdd ennen kuin niitd voi omalla kohdalla arvioida. Oman
osaamisen arviointi kannustaa perehtymiin niiden kohteiden sisiltoihin, joissa ilmenee
puutteita. Tadmin lisaksi opiskelijat tulevat opintojen loppupuolella tietoisiksi siitd, mitd
seuraavaksi tulisi oppia. Tdydennyskoulutustarpeet tiedostetaan ja se johtaa, toivon mu-
kaan, hakemaan jatkossa lisikoulutusta. Tdhin suuntaan myds ohjaamme opiskelijoita.

Kokemustemme mukaan toteuttamamme henkilokohtaistaminen vaati aiempaa enem-
min opiskelijoiden ja pienryhmien ohjaamista. Osaamisperustaisen koulutuksen ja hen-
kilokohtaistamisen myotd on varauduttava ohjaavien opettajien riittiviin ohjausresurs-
siin. HOPE-ryhmissd opiskelleille on ollut tarjolla ohjausta koko opiskelun ajan niin
paljon kuin opiskelija on sitd halunnut. Opiskelijat ovat tarvinneet ohjausta erityisesti
itsearviointien tekemiseen, henkilokohtaisen opintopolun luomiseen sekid henkilokoh-
taisten oppimistehtivien suunnitteluun.

Jones ja McLean (2012) toteavat useisiin tutkijoihin viitaten, ettd henkilokohtaistettu oppi-
minen kisitteend sisdltid ihmisen erilaisten tarpeiden arvostamisen. Se tukee opiskelijoiden
sitoutumista opiskeluun seki saavutuksia korostamalla heidin henkilokohtaisia tarpeitaan
ja mielenkiinnon kohteitaan. T4lloin oppija on opetuksen ja arvioinnin keskitssd. Fulla-
niin viitaten Jones ja McLean toteavat, ettd opettajan on tiedettivd opiskelijan vahvuudet ja
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heikkoudet. Keamy, Nicholas, Mahar ja Herrick (2007) huomauttavat, ettid joustavien oppi-
misympdristdjen jirjestiminen ja erilaiset opinpolut, jotka lihtevit opiskelijoiden tarpeista,
synnyttavit positiivisen asenteen elinikiiselle oppimiselle. TAma vaatii sen, ettd opiskeli-
joilla on mahdollisuus luoda omat oppimisen polkunsa. Opinpolun perusteltu suunnittelu,
etenemisen systemaattinen tukeminen ja seuranta edistivit myos opiskelijoiden valmistu-
mista suunnitellussa ajassa. Jotta henkilokohtainen opinpolku voidaan suunnitella mahdol-
lisimman hyvin opiskelijaa palvelevaksi, on opiskelijoiden lihtodtasosta ja osaamistarpeista
saatavan mahdollisimman kattava kokonaiskuva. Tami kokonaiskuva on syyti muodos-
taa opintojen alkuvaiheessa, ja sitd tulisi pdivittdd jatkuvasti elinikdisen opinpolun aikana.
Osaamisen ja oppimisprosessin dokumentointiin tulee kiinnittii huomioita, jotta osaami-
nen voidaan perustella ja ndyttdd luotettavien ja perusteltujen dokumenttien avulla.

HOPE-ryhmien opetuksen toteuttamisessa kiytettyja menetelmid, joiden avulla osaami-
nen pyritddn tekemdin nikyviksi, kannattaa soveltaa monipuolisesti erilaisissa opetus- ja
koulutuskonteksteissa. Osaamisen dokumentoiminen esimerkiksi videoiksi tai henkil®-
kohtaiseen oppimisympiristdon palvelee olennaisesti yksilon kehittymistd ja osaamisen
osoittamista. Pelkkien kirjallisten dokumenttien tuottaminen ja esittiminen antaa usein
varsin rajallisen kuvan opettajaopiskelijan kiytinnon osaamisesta.

Opettajien on kyettivd ohjaamaan sisiltojd ja menetelmii, joiden avulla opiskelijaa tue-
taan itsendisesti, ryhmissi tai omassa tyoyhteisdssidn oman osaamisensa kehittimisessa.
Lisiksi on ohjeistettava prosessia, joka tukee osaamisen ndyttimistd ja dokumentointia.
Ohjaajan roolissa on kannustettava opiskelijaa kehittimiin omaa osaamistaan mahdolli-
simman laadukkaalla tavalla opinpolun aikana. Yhdessid opiskelijan kanssa suunnitellaan
valintoja sen suhteen, mikd palvelee opinpolulla etenemistd parhaiten: milloin ohjataan
opiskelemaan perusasioita ja milloin taas kannustetaan niyttimiin mahdollisimman kat-
tavasti aiempaa osaamista.

Aiemman tiedon ja HOPE-pilottiryhmien ohjaamisesta saamiemme kokemusten perus-
teella osaamisperustaisuuden kisite tarkoittaa koko koulutusorganisaation ja opetus-
suunnitelman ldpdisevid ajattelua ja toimintatapaa. Kisite sisiltid opetussuunnitelman
henkilokohtaistamisen. Osaamisperustaisuuteen liittyy erottamattomasti sekid opiskelijan
ettd opettajan ajattelu- ja toimintatapa, jonka tavoitteena on osaamisen kehittiminen.
Jatkossa tavoitteemme on edelleen tarkentaa mahdollisimman havainnollisesti, miti on
kidytinnon toiminta osaamisperustaisessa ohjauksessa, opetuksessa ja opiskelussa. Eri-
laiset HOPE-ryhmissd opiskelleiden opiskelijoiden opinpolut on kuvattava niin, ettd ne
toimivat ohjaavina elementteini uusien opiskelijoiden ohjauksessa.

Osaamisperustaisuus on saanut tarvitsemaansa huomioita valtakunnallisella tasolla eten-
kin ammatillisessa koulutuksessa ja korkeakouluissa. Ammatillisen koulutuksen tutkinto-
jarjestelmian (TUTKE, opetus- ja kulttuuriministerié) 2015 uudistukset haastavat jokaisen
ammatillisen opettajan huomioimaan osaamisperustaisuuden entistikin tarkemmin. Kou-
lutusohjelmat muuttuvat osaamisaloiksi, ja osaamisperustaisuuden terminologia seki toi-
mintamallit ldpdisevit koko oppilaitoksen toiminnan. Opettajankoulutuksessa ja kaikessa
korkeakoulutuksessa osaamisperustaisuuden haaste sekd mahdollisuudet ovat ajankohtai-
sia osaamisen kehittimisen tehostamiseksi ja paillekkiisen koulutuksen minimoimiseksi.
HOPE-ryhmissi testatut menetelmit ovat paityneet joustavasti muiden Oulun ammatillisen
opettajakorkeakoulun ryhmien kiyttoon. Osaamisen arviointi on nyt entistd merkittivim-
missi roolissa henkilokohtaisen opinpolun suunnittelussa ammatillisen opettajan pedago-
gisissa opinnoissa. Myos kaikkien ryhmien opiskelijoiden systemaattista tutorointia lapi eri-
laisten ja muuttuvien opintosuunnitelmien tehostetaan nykyisen ohjausresurssin puitteissa.
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Jari Laukia & Liisa Vanhanen-Nuutinen

Ammatillisen opettajan osaamisen kehittéminen -
taydennyskoulutuksen kehittyminen opettajankoulutuksen
yhteydessd

Johdanto

Koulumuotoisen ammatillisen koulutuksen syntyessd ja kehittyessi Suomessa 1800-lu-
vun lopulla ja 1900-luvun alussa syntyi vihitellen myos ammatillisissa oppilaitoksissa toi-
mivien opettajien ammattikunta. Pian ammatillisten koulujen perustamisen jilkeen alkoi
keskustelu opetuksen laadusta ja koulutuksen arvostuksesta. Nousi esiin kysymys siiti,
pitdisikd opettajina toimivilta henkil6iltd vaatia opettajankoulutus. Miten opettajankou-
lutus tulisi jarjestdd, mitd osaamista opettajilta vaadittaisiin ja miten opettajien osaamisen
yllapidosta ja kehittimisestd vastattaisiin?

Maatalousvaltaisessa Suomessa koulutuksen kehittimisen painopiste oli kansakoulussa
ja oppikoulussa. Yleissivistavidid koulutusta kehitettiin keskusjohtoisesti opetusministerion
kautta. Liberalistinen talouspolitiikka, kaupungistuminen ja yhteiskunnan demokratisoi-
tuminen toivat kuitenkin tarpeita ammatillisen koulutuksen kehittimiseen. Ammatillinen
koulutus kuitenkin rakentui hallinnollisesti hajanaisesti ja ajallisesti eri aikaan koulutus-
alan mukaan. Esimerkiksi 1940-luvulla ammatillista koulutusta hallinnoitiin seitsemin
eri ministerion alaisuudessa (Laukia 2014, 10). Myos ammatillinen opettajankoulutus ke-
hittyi hyvin epiyhteniisesti. Yhteisid sdidoksid ja normeja ei ollut varsinkaan ennen
1950-1960-lukujen taitteessa tapahtunutta lakimuutosta (Laukia 2013). MyOs opettajien
tiaydennyskoulutusta on toteutettu episystemaattisesti eri toteuttajien taholta.

Téssd artikkelissa tarkastellaan ammattioppilaitoksissa tyoskentelevien opettajien osaa-
misen kehittimistd varsinaisen opettajan kelpoisuuteen johtavan koulutuksen ja vaadit-
tavan tyokokemuksen hankkimisen jilkeen. Kuinka opettajan osaamisen kehittiminen
on organisoitu? Minkilaisesta osaamisen kehittimisestd on ollut kyse vuosien kuluessa
opettajankoulutuksen alkuvaiheesta tihin pdiviin? Lisdksi artikkelissa tarkastellaan, mitd
keskeisid vaatimuksia timidn piivin ja tulevaisuuden tyd ja tydelimin kehittiminen aset-
tavat opettajille.

Tassd artikkelissa kisite ammatillinen opettaja tarkoittaa eri alojen ja koulutustasojen
ammatillisia valmiuksia antavissa kouluissa tyoskentelevid opettajia.

Ammatillisen opettajankoulutuksen alkuvaiheet ja kehittyminen

Pohdittaessa ammatillisen koulutuksen opettajien koulutusta kyse oli opetuksen laadus-
ta, opiskelijoiden motivaatiosta ja koulutuksen arvostuksesta. Kauppaopettajille suunnattu
opetusharjoittelu kdynnistyi Suomen Liikemiesten kauppaopiston yhteydessia vuonna 1904.
Téssd noudatettiin lihinni oppikoulun opettajien koulutusmallia, jossa akateemisen koulu-
tuksen saanut henkilo opiskeli kasvatustieteitd yliopistossa ja teki opetusharjoittelun kaup-
paopiston yhteydessi. Lepaalla alkoi puutarha-alan opettajien koulutus 1909 ja metsialan
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opettajien koulutus Ahtirissi vuonna 1931. Sairaanhoidon opettajien koulutus kiynnistyi
kasvatusopillisina jatkokursseina 1931. (Laukia 2010, 23-24; Olkinuora 2000, 187.)

Ensimmiinen koulumuotoinen ammattikoulu aloitti toimintansa Helsingissd 1899, mutta
vakiintunut opettajankoulutus sai varojen puutteeseen ja opettajien vihyyteen vedoten
vield odottaa. Teollisuushallitus (Suomen itseniistymisen jilkeen kauppa- ja teollisuus-
ministeri®) alkoi kuitenkin ammattikoulujen tarkastaja Jalmari Kekkosen toimesta orga-
nisoida vapaaehtoisia pedagogisia kursseja ammattikoulujen opettajille vuodesta 1913
alkaen (Laukia 2007). Kauppaopettajien koulutus systematisoitui vuonna 1950 Suomen
Liikemiesten kauppaopiston yhteydessi.

Ammattikoulun opettajien koulutus oli vapaaehtoisten kurssien varassa aina 1950-1960-lu-
kujen taitteeseen saakka. 1950-luvulla kauppa- ja teollisuusministeridssd ndhtiin jo tuleva
elinkeinorakenteen muutoksen ja suurten ikdluokkien aiheuttaman kansakoulun jilkeis-
ten ikdluokkien aiheuttama koulutuksen mairillisen lisidmisen tarve. Opettajien koulu-
tus oli myos jirjestettivi. Kyse oli opetuksen laadun lisiksi opettajan tydon arvostuksen
lisdadmisesta.

Ammattikoulujen opettajien koulutusta valmistelleen komitean mielestd ammattikoulujen
opettajien koulutus piti jarjestdd toisella tavalla kuin yleissivistivin koulutuksen opetta-
jilen koulutus. Kasvatusopillisten opintojen tuli kytkeytyd kiintedsti pedagogisiin opin-
toihin. Vuonna 1958 aloitti toimintansa Himeenlinnan opettajaopisto ja vuonna 1962
opettajaopisto Jyviskylissid (Laukia 2013, 208-216). Vuosikymmenii kestineen kehitys-
prosessin myotd opettajankoulutus saatiin useimmilla ammatillisen koulutuksen aloilla
jarjestettyd 1960-luvun alkuun tultaessa.

Varsinkin opettajaopistojen tehtivini oli myos opettajien tiydennyskoulutus. Sitd ennen
ministeriot, eri jarjestot, yritykset ja koulut itse olivat toteuttaneet opettajien tiydennys-
koulutusta hyvin episystemaattisesti. Yksi tirkei jirjesto oli vuonna 1930 perustettu am-
mattikoulujen opettajien oma yhdistys, Suomen ammatillisten koulujen opettajayhdistys
SAKO. Yhdistys jirjesti vuosittain tapaamisia, joissa kisiteltiin etupididssi opetuksen ke-
hittimiseen liittyvid asioita. Opettajaopistojen perustamisen jilkeen 1960-luvulla edun-
valvonnalliset asiat painottuivat yhdistyksen toiminnassa (Brandtberg, Kortet & Torvinen
2010, 157; Laukia 2013, 153).

Opettajien iaydennlyskouluius ammatillisten
opettajakorkeakoulujen tehtavéné

1990-luvulla ammatillinen opettajankoulutus keskitettiin viiteen ammattikorkeakoulun
yvhteydessd toimivaan ammatilliseen opettajakorkeakouluun. Opettajakorkeakouluissa
koulutettiin opettajia kaikille ammatillisen koulutuksen sektoreille. Eri alojen opettaja-
opiskelijat kohtasivat samoilla tunneilla ja harjoituksissa. Ammattikorkeakouluille asetet-
tiin myOs vaateita opettajien tiydennyskoulutuksen toteuttamiselle. Opettajankouluttajat
toteuttivat seki varsinaista opettajankoulutusta ettd opettajien tiydennyskoulutusta, miki
mahdollisti sujuvan yhteistyon, asiantuntijuuden kehittymisen ja osaamisen jakamisen.
Lisiksi opettajakorkeakoulut alkoivat organisoida tutkimus- ja kehittimishankkeita yh-
dessi muiden korkeakoulujen kanssa. (HE 49/1996; livonen 2010, 126-129; Kauppi &
Vanhanen-Nuutinen 2010, 171.)
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1990-luvulla opetusteknologian muutos nikyi tiydennyskoulutuksen toteuttamisessa.
Opettajien tietoteknisid taitoja parannettiin Opetushallituksen rahoittamalla Suomi tie-
toyhteiskunnaksi koulutusohjelmalla. Koulutusohjelma laajeni pian OPE.FI-koulutuk-
seksi. Verkko-ohjauksesta tuli uusi opetusmenetelmi my6s ammatilliseen koulutukseen
(Brandtberg ym. 2012, 158-160).

Ammatillisessa koulutuksessa, varsinkin aikuisten koulutuksessa, otettiin kdyttoon niyt-
totutkintona suoritettava tutkinto, jossa otettiin huomioon ja hyviksyttiin opiskelijan
muualla kuin oppilaitoksessa, erityisesti tyoelimissd hankkima osaaminen. Nayttotut-
kintotoimintaan osallistuvilta opettajilta vaadittiin niyttotutkintomestarikoulutus, jota
opettajakorkeakoulut ryhtyivit toteuttamaan vuodesta 1996 alkaen. Opetushallituksen
rahoituksella toteutettiin myds muita koulun ja oppilaitoksen yhteistydn lisidimiseen tih-
tddvid koulutuksia (Brandtberg ym. 2010, 160-162). Koulutusten jilkeen opiskelijat saivat
kelpoisuutta tai osaamista kuvaavat diplomit. Opettajien tiydennyskoulutuksen toteuttaji-
na olivat yleensi ammattikorkeakoulut, yliopistot, aikuiskoulutuskeskukset tai muut kou-
lutusorganisaatiot. Oppilaitosten rooli opettajien osaamisen kehittimisessd nikyi myos
mm. opetus- ja kulttuuriministerion vuonna 2010 kiynnistimdssd Osaava-ohjelman.

Ammatillisessa koulutuksessa toimivien opettajien osaamisen yllipidosta, kehittimisesti
ja tiydennyskoulutuksesta on huolehdittu aikojen kuluessa eri tavalla ja eri toimijoiden
taholta. Varhaisessa vaiheessa eri ammatilliset ja hallinnolliset jirjestot jarjestivit tdyden-
nyskoulutusta opettajille. Systemaattisen ammatillisen opettajankoulutuksen kehittyessi
opettajien taydennyskoulutus siirtyi voimallisemmin opettajankoulutusyksikdiden tehti-
viksi. Niiden rinnalla eri jdrjestot toteuttivat tiydennyskoulutusta. 1990-2000-lukuja voi-
daan kutsua institutionaalisen tidydennyskoulutuksen ajaksi, jolloin ammatillisten opettaji-
en tiydennyskoulutus toteutettiin painotetusti opetushallituksen rahoituksella. Opettajien
osaamiseen panostettiin valtakunnan tasolla edelleen 2000-luvulla. Opetus- ja kulttuuri-
ministerion yhteyteen perustettiin monialainen opetustoimen henkiloston neuvottelukun-
ta 2010 suunnittelemaan ja arvioimaan opetustoimen henkiloston tiydennyskoulutusta.
Valtion talousarvioon varattiin vuosittain miiriraha opettajien tiydennyskoulutukseen.
Opetushallitus on koordinoinut miirirahahakemuksia. Tiydennyskoulutuksen toteu-
tuksissa on painotettu erilaisia verkostomaisia, oppilaitosten toiminta-aluetta palvelevia
toteutuksia. Neuvottelukunnan tehtivini on avustaa ministeriotd valtakunnallisessa ope-
tustoimen henkilostokoulutuksen kehittimisessid tekemdlld aloitteita, arvioita ja seuraa-
malla koulutuksen vaikuttavuutta ja teemaan liittyvii tutkimustoimintaa.

Opettajakorkeakouluista ammatillisen koulutuksen
kehittamiskeskuksia

Opettajankoulutuksessa luodaan perusta opettajien osaamisen jatkuvalle kehittymiselle
ja kehittimiselle. Ammatilliset opettajakorkeakoulut toimivat parhaimmillaan ammatil-
lisen koulutuksen kehittimiskeskuksina, joissa ammatillisen opettajankoulutuksen, eri-
tyisopettajankoulutuksen ja opinto-ohjaajakoulutuksen lisiksi jirjestetiin ammatillisten
opettajien jatko- ja tdydennyskoulutusta ja tehdidin ammatillisen koulutuksen tutkimusta
ja kehittimistyotd. Opettajankoulutuksen opetussuunnitelmissa (ks. Mahlamiki-Kultanen
& Nokelainen tissi teoksessa) korostuu tutkiva ja kehittdva ote opettajana kehittymiseen,
ammattipedagogiikkaan ja ammatillisen koulutuksen kehittimiseen, mikd korostuu myos
opettajakorkeakoulujen henkiloston tyoskentelytavoissa.
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Ammatillisissa opettajakorkeakouluissa tehtdvi tutkimus- ja kehittimistyd on luonteel-
taan kehittimisorientoitunutta. Tutkimus- ja kehittimistyotd tehddidn liheisessi yhteis-
tyossd ammatillisen koulutuksen ja tyoelimin toimijoiden kanssa. (Vanhanen-Nuutinen
& Majuri 2013.) Tutkimuksen ja kehittimisen kohteita ovat muun muassa ammatillisen
koulutuksen ajankohtaiset kysymykset, koulutuksen ja tydelimin vilinen yhteistyo, tyos-
sioppiminen, ohjaus erilaisissa oppimisympiristdissi ja yrittdjyyskasvatus (www.hamk fi;
www.jamk.fi; www.haaga-helia.fi; ww.tamk.fi; www.oamk.f1).

Tand pdivind opettajakorkeakoulujen tutkimus- ja kehittdmistyon ja tidydennyskoulutuk-
sen keskeiset kohderyhmit ovat ammatilliset oppilaitokset ja niiden alueelliset verkostot.
Lisdksi opettajankouluttajat voivat toimia asiantuntijoina koulujen ja niiden verkostojen
sisdisissd kehittimisprojekteissa. Tdmd on tirkedd toimintaa myos ammatillisten opetta-
jankouluttajien osaamisen kehittimiselle ja opettajankoulutuksen kehittimiselle. Yhteis-
tyd ammatillisen koulutuksen kentilld on yksi tae opettajankoulutuksen ajantasaisuudel-
le ja korkealle laadulle.

Ammatillisen opettajan osaamistarpeet muuttuvat

Ammatillisen opettajan osaamisessa on perinteisesti korostettu oman ammattialan sisil-
lollistd osaamista, pedagogista osaamista sekd opettajan persoonallisia ominaisuuksia.
2020-luvun ammatillisen opettajan odotetaan kuitenkin olevan dynaaminen, joustava ja
kehityshaluinen verkostoituja. Ammatillisen opettajan ominaisuuksissa korostetaan si-
sdistd yrittdjyyttd, yhteistyoverkostojen rakentamista ja kykyi yhteisolliseen tyoskente-
lyyn. (Paaso 2010.) Opettajan tydbhon on tullut uusia elementtejd niin, ettd se nikyy yhi
enenevissi miirin myos opettajien tydtehtivien eriytymiseni (Miki 2012).

Ammatillisen koulutuksen ja tydelimin vilisen yhteistyon tiivistiminen ja monipuo-
listaminen alkoi korostua yhid selkeimmin 1990-luvun lopussa ja 2000-luvun alussa.
Opettajien tydhon timid on tuonut uusia tyodelimiyhteistydbn muotoja, mutta myos riit-
tAmattomyyttd osaamisessa, ongelmia tyon organisoinnissa ja tyodajanhallinnassa (Miki,
Vanhanen-Nuutinen & Toytiri-Nyrhinen 2011). Opettajat tarvitsevat tydhonsi uudenlaisia
verkostomaisia toimintamalleja, yhteistydmuotoja ja kumppanuuksia (Higgman-Laitila
& Rekola 2011), jotta he pystyvit ennakoimaan tyoelimidn muutoksia ja myOs reagoi-
maan niihin. Tyoskentely muuttuvissa toimintaympiristoissd ja erilaisissa tydelimin ja
koulutuksen vilisissd yhteisdissid vaatii opettajilta avoimuutta, aloitteellisuutta, ennakko-
luulottomuutta ja innostuneisuutta. Lisiksi opettajilla tulisi olla kyky4 tehdi yhteistyoti
esimiehen ja kollegoiden kanssa sekd antaa aktiivisesti oma panos yhteisossi.

Ammatilliseen koulutukseen ja sitd kautta opettajan osaamiseen kohdistuu erilaisia odo-
tuksia, kun tydelimin toimintaympiristot, tyovilineet ja tydon tekemisen tavat muuttuvat
(Vanhanen-Nuutinen, Laitinen-Viinidnen & Viddnidnen 2012). Tulevaisuuden tyoelimin
ennakoinnissa on tullut esille seuraavia osaamisia ja taitoja: hybridiosaaminen, metakog-
nitiiviset taidot, digitaalinen lukutaito ja tyoyhteisotaidot (Jarviniemi 2011, Alasoini 2010).
Hybridiosaaminen tarkoittaa kykyi hallita ja hyodyntii erilaista tietoa ja osaamista, johon
sisdltyy myos innovaatioiden synnyttiminen oman alan ulkopuolella. Tulevaisuuden tyo-
elimissi tarvitaan valmiuksia toimia ja 10ytdd ratkaisuja muuttuvissa ja aiemmin tunte-
mattomissa ja monimutkaisissa tilanteissa ja ympiristoissd. Tyontekijoilld on digitaalisten
verkostojen kautta mahdollisuus osallistua erilaisiin yhteisoihin, organisaatioihin ja inno-
vaatioprosesseihin. Yksilolliset joustot ja kehittymismahdollisuudet seki osallisuuden ko-
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keminen korostuvat tydelimissi. Osallisuuden kokemisen kautta tyoelimissi tapahtuvat
muutokset voidaan kokea hallittavammaksi, mielekkddammaiksi ja ymmarrettivimmaksi.
(Alasoini 2010, myos Vesterinen & Suutarinen 2010.)

Kaikki edelld kuvatut muutokset muodostavat tarpeita jatkuvaan ammatillisen opettajan
osaamisen kehittimiseen. TAma on haaste seki opettajalle itselleen, ammatillisen koulu-
tuksen yllipitdjille, johtajille ja kehittdjille ettd opettajankoulutukselle.

Ammatillinen opettaja, tulevaisuuden tekija

Ammatillisten opettajien osaamisen jatkuva kehittiminen on vilttdimittomyys koulutuk-
sen laadun ylldpitimiseksi ja kehittimiseksi. Opettajille suunnattua koulutustarjontaa on
paljon, toisaalta oppilaitosten taloudelliset mahdollisuudet ovat entisti rajallisemmat. Op-
pilaitosten ja opettajien onkin mietittdva tarkkaan, minkilaisin menetelmin ja minkilai-
sessa yhteistydssid osaamista kehitetddn.

Tulevaisuudessa ammatilliset oppilaitokset ja ammattikorkeakoulut kouluttavat ammat-
teihin ja tyOtehtiviin, joita ei vilttimittd ole vield olemassakaan. Padministeri Kataisen
hallitusohjelmassa asetetaan tavoitteeksi nostaa Suomi maailman osaavimmaksi kansa-
kunnaksi vuoteen 2020 mennessi. Mutta mitd pitdisi osata? Osaaminen nihddin alati
vaihtelevana ja muuttuvana. Osittain nikymat voivat olla ristiriitaisiakin. Yhtidiltd yksilon
pitdisi pystyd itsendisen toimintaan, toisaalta rakentavaan ja tuottavaan yhteistyohon tois-
ten kanssa muuttuvissa ympiristoissa (Jokinen & Saarimaa 2013, 77). Tamin ristiriidan
aiheuttamaa tuskaa voidaan lieventii eri toimijoiden yhteistyoll4.

Koulutus ja opiskelijoiden oppiminen kytkeytyvit tydelimin toimintaan ja kehittimiseen.
Tilla on vaikutuksensa opettajien osaamiseen, opiskelijoiden oppimiseen ja tydelimin
muuttumiseen ja kehittymiseen. Osaamistavoitteiseen toimintaan siirtyminen monipuo-
listaa opettajan tehtidvii ja tyonkuva. Opettaja on alansa asiantuntija, oppimisprosessin
ohjaaja ja johtaja ja oppimisen arvioitsija ja kehittdjd. Opettajan osaamisen merkitys ko-
rostuu tulevaisuudessa. Linturi ja Rubin (2011, 113) erottavat pysyvin tiedon ja staattisen
tiedon. Tastd nikokulmasta voidaan lihestyd myos taitoja ja osaamista. Koulutukseen
liittyy jatkuva oppiminen ja se, ettd opettajat kohtaavat eri-ikdisid opiskelijoita (Linturi &
Rubin 2011, 106).

Tulevaisuudessa ammatillisten opettajien osaamisen kehittyminen voin niyttaytyd kiin-
tednd osana opettajan tyotd. Verkostomaisesti toteutettujen yhteiskunnan taholta esitetty-
jen ja tutkimustuloksiin pohjautuvien koulutustoteutusten rinnalle nousee jokaisen opet-
tajan tyohon liittyvi jatkuva osaamisen yllipito ja kehittiminen. Ammatillisten opettajien
osaamisen jatkuva kehittiminen voisikin muodostua sidnnollisin viliajoin toistuvista ty6-
elamdjaksoista, opetuksen tyoelimiyhteyksistd ja toimimisesta yhteisollisissd kehittimis-
prosesseissa erilaisissa yhteistyoverkostoissa.

Lopuksi

Ammatillisessa koulutuksessa toimivien opettajien osaamisen yllapidosta, kehittimisesti
ja tiydennyskoulutuksesta on aikojen kuluessa huolehdittu eri tavalla ja eri toimijoi-
den taholta. Varhaisessa vaiheessa eri ammatilliset ja hallinnolliset jirjestot jarjestivit
taiydennyskoulutusta opettajille. Systemaattisen ammatillisen opettajankoulutuksen kehit-
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tyessd opettajien tiydennyskoulutus siirtyi voimallisemmin opettajankoulutusyksikoiden
tehtiaviksi. Niiden rinnalla eri jirjestot toteuttivat tiydennyskoulutusta. 1990-2000-luku-
ja voidaan kutsua institutionaalisen tiydennyskoulutuksen ajaksi, jolloin ammatillisten
opettajien tiydennyskoulutus toteutettiin painotetusti Opetushallituksen rahoituksella.
Opettajien osaamiseen panostettiin valtakunnan tasolla edelleen ja 2000-luvulla. Tdyden-
nyskoulutuksessa siirryttiin verkostomaisen tyoskentelyn kauteen, jolloin tiydennyskou-
lutusten toteutuksessa korostettiin verkostojen merkitystd. Koko ajan opettajan osaamista
on kehitetty my0s erilaisten tyoelimijaksojen ja tydharjoittelujen kautta.

Tulevaisuudessa opettajien osaamisen jatkuva kehittiminen voi muodostua osaksi jokai-
sen opettajan tyonkuvaa. Tieto- ja viestintidtekniikan hyddyntiminen tydelimissd, nopea
yhteydenpito, tiedon saamisen helpottuminen ja osallistuminen erilaisiin verkostoihin
parantavat opettajien mahdollisuuksia jatkuvaan osaamisen kehittimiseen. Tyodelimin
ja ammattitaitovaatimusten nopea muuttuminen korostaa koulutuksen ja tyoelimin ld-
heistid yhteistyotid. Opiskelija oppii tyoelimidin liittyvid perusvalmiuksia oppilaitoksissa
ja ammattitaidon seki tydelimii kehittivin osaamisen ympiristoissi, joissa oppilaitos ja
tydeldmi toimivat liheisessid yhteistyossid. Tami kehitys korostaa johtamisen merkitysti,
suunnan ndyttimistd ja yhteistoimintaa. Tulevaisuuden toimintaympiristdissd tarvitaan
hyvii itsetuntemusta, kykya hallita ja kontrolloida omaa toimintaa sekd emotionaalista
tasapainoa — sanalla sanoen sivistystd. Opettajat kaikilla aloilla ovat sivistystyontekijoita.
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Anneli Lauriala, Outi Kyré-Ammala & Outi Ylitapio-Méntyla

Tutkivaksi opettajaksi kehittymisen edistaminen Lapin
yliopiston luokanopettajankoulutuksessa

Johdanto

Artikkeli kisittelee opettajankoulutuksen tutkimusperustaisuutta tutkivan opettajuuden
kehittimisen nikokulmasta. Tutkimusperustaisuudella on suomalaisessa opettajankou-
lutuksessa pitkd perinne, ja tilld hetkelld sitd pidetdin koulutuksen keskeisenid peri-
aatteena. Opinnoissa tutkimusmenetelmit ja tutkimuksen teko jiavit kuitenkin usein
irrallisiksi, eivitki opiskelijat tai aina edes opettajankouluttajatkaan nie niiden merkitysti
opettajan tyolle tai ammatilliselle kasvulle. Artikkelissa ldhtokohtana on tuoda esille tut-
kimuksen asemaa opettajankoulutuksessa erityisesti tutkimusparadigmamuutokseen kyt-
keytyneeni. Artikkelin tavoitteena on kuvata lyhyesti niitdi muutoksia, joita siirtyminen
positivistisesta tulkinnalliseen paradigmaan on tuonut ja miten muutos on heijastunut
opettajankoulutuksen tavoitteissa, opettajan kompetenssien mairittelyssd sekd koulu-
tuksen toteutuksessa. Keskeisti muutoksessa on opettajan aseman muutos aktiiviseksi
oman tyonsi kehittdjiksi, tutkijaksi ja reflektiiviseksi praktikoksi. Artikkelin tavoitteena
on esitelld tutkivan opettajuuden kehittimisen malli, joka perustuu kansainvilisen opet-
tajankoulutuskirjallisuuden ja tutkimuksen esille tuomille periaatteille ja nidkokohdille
ja jossa pyritddn integroimaan tutkimusopinnot ja pedagogiset opinnot. Tavoitteena on
tuoda konkreettisesti esille mallin kidytinnon toteutusvaiheet ja sen edellyttimit tyo-
kalut, kontekstit ja tyoskentelymuodot. Mallia on kehitetty ja kokeiltu Lapin yliopiston
luokanopettajankoulutuksessa, ja sitd on esitelty sekid kansainvilisesti ettd kotimaisissa
kasvatustieteen konferensseissa ja opettajankouluttajien ja opettajien koulutustilaisuuk-
sissa. Artikkelissa esitetty tutkivan opettajuuden edistimisen malli vastaa yleisemminkin
suomalaisen opettajankoulutuksen nykyisid pyrkimyksii ja tarjoaa konkreettisia vilineitd
niiden toteuttamiseen.

Taustaa

Tutkimusperustaisuudella on suomalaisessa opettajankoulutuksessa pitkd perinne. Sen
merkitys kasvoi, kun opettajankoulutus siirtyi yliopistoon 1970-luvulla. Opiskelijoiden
motivaatio ja sitoutuminen tutkimuksen tekemiseen oli kuitenkin usein heikkoa. Monet
opiskelijat ja myos opettajankouluttajat kokivat tutkimusmenetelmit ja tutkimuksen teon
irrallisiksi pedagogisista opinnoista, eiki niilld katsottu olevan merkitystid opettajan tyossi.

Tutkimusperustaisuudella on viitattu opetuksen perustumiseen viimeaikaiseen tutkimuk-
seen, oppimistutkimusten esille tuomien opetusmenetelmien kiyttoon tai tutkivaan opet-
tajuuteen. Tutkiva opettajuus -kisite liittyy tutkimusparadigman murrokseen — siirtymi-
seen positivistisesta tutkimusparadigmasta® tulkinnalliseen tutkimusparadigmaan. Murros

1 Kvantitatiivinen, positivistinen tutkimusparadigma oli kiintedssi yhteydessid behavioristiseen ja suoritus-
perustaiseen opettajankoulutustraditioon, jossa korostui teknologinen nikemys. Huomio oli tehok-
kaiden opetusmenetelmien opettelussa ja opettajan ulkoisessa kiyttiytymisessi. Myds opettajaopis-
kelijoiden pro gradu -tutkimukset olivat 1970- ja 1980-luvuilla piddasiassa kvantitatiivisen paradigman
mukaisia. (Ks. Lauriala 1990, 2013; vrt. Schwandt 1994; Zeichner 1983.)
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on heijastunut opettajankoulutuksen tavoitteisiin, fokukseen, teoria—kdytinto® -suhtee-
seen sekd opettajan asemaan tutkimuksessa. Tulkinnallisen kidinteen myoti opettajan
tieto ja oppiminen ymmairretiin kokemuksellisena, tilannekohtaisena, kontekstuaalisena
ja subjektiivisena. (Lauriala 2013.) Se syntyy my0s kidytinnossi ja kidytinnosti, ja opettaji-
en ammatillisessa kehittymisessi olennaista on kehittdd tutkijan taitoja: luokkatilanteiden
ja tapahtumien herkkii havainnointia, tarkkaa kuvausta ja dokumentointia sekid koke-
musten reflektointia — yksin ja yhdessa.

Voidaan puhua pedagogisesta konstruktivismista, mitd suomalaisen opettajan pedagogi-
nen vapaus® ja autonomia edistivit ja mikd mahdollistaa pedagogiikan idean toteutumi-
sen, lapsen parhaaksi toimimisen (van Manen 1991). Vapaus siivittdd luovaa ja joustavaa
toimintaa ja edesauttaa oppimisen ja opetuksen tilannekohtaista mukauttamista, vudis-
tamista ja kehittdmistd. Ilman vapautta ei ole mielekistd puhua tutkivasta, omaa tyotdin
kehittavistd praktikosta.

Tulkinnallinen ldhestymistapa korostaa, ettd opettajan subjektiivinen kouluun liittyvi
tieto madrittdd suurelta osin sen, mitd luokassa tapahtuu (ks. Halkes & Olson 1984;
Pope 1993). Opettajat tekevit joka piivd satoja oppilaita ja opetusta koskevia piaitoksii
uskomustensa, kisitystensd, tavoitteidensa ja arvojensa pohjalta, joiden tiedostaminen
on tutkivan opettajuuden lihtokohta. Opettajaksi kehittymisessd huomio kiinnittyy sub-
jektiivisiin kokemuksiin, tietoon ja uskomuksiin, joita pyritiin avaamaan kielen avulla
puhumalla ja kirjoittamalla. Tavoitteena on kidytinnon tutkiminen ja perustellun amma-
tillisen tiedon rakentaminen — pedagoginen konstruktivismi. Olennaista on dialogisuus:
opiskelijat jakavat, analysoivat ja uudelleen rakentavat nikemyksidin ja perspektiivejiin.
(Loughran 2007; Schwandt 1994.)

Tutkivan opettajuuden voidaan katsoa olevan yhteydessd myos developmentalistiseen, hu-
manistiseen opettajankoulutustraditioon, jossa korostuu opettajan persoona, minuus seki
opettaja naturalistisena tutkijana, luokkatilanteiden ja lasten herkkidni havainnoijana seki
reflektoinnin ja tulkinnan pohjalta kehittyvini praktikkona. Humanistinen suuntaus koros-
taa lisiksi opettajan persoonaa tirkeimpini tyovilineend ja opettajaa taiteilijana. (Rogers
1983; Zeichner & Liston 1990; ks. lihemmin Lauriala 1990; Lauriala & Kukkonen 2005.)

Lapin yliopiston luokanopettajankoulutusmallin léhtékohdat ja
rakenne

Artikkelissa kuvataan Lapin yliopiston luokanopettajankoulutuksessa kehitettyd mallia,
jota on toteutettu vuodesta 2008 alkaen. Koulutusohjelma on rakennettu siten, ettd se
muodostaa yhteniisen ammatillisen kehittymisen jatkumon, jonka juonteena on tutkiva
opettajuus’. Perusidea on, ettid kasvatustieteen teoriaopinnot, tutkimusmenetelmiopinnot
ja harjoittelut kiinnittyvit seki ajallisesti ettd sisillollisesti tiiviisti toisiinsa (Lauriala 2013).
Tutkiva opettajuus ei jdd ndin vain retoriikaksi, kirjatuksi opetussuunnitelmatekstiksi, vaan

2 Pedagogista vapautta voidaan perustella silld, ettd jokainen opetus-/oppimistilanne on ainutkertainen ja
vaatii ainutkertaista ja autenttista toimintaa opettajalta. Hyvd kiytinto ei ole ennalta valmiina kiyttoon
otettavissa, vaan pedagogiset pditokset vaativat aina tilannetajua, pedagogista tahdikkuutta ja toimin-
nan improvisointia (Schén 1983; van Manen 1991). Opettajan toiminta tiytyy aina sovittaa ja muokata
kuhunkin tilanteeseen ja luokkaan (Calderhead 1987; 1988).

3 Tutkiva opettaja -kisite tarkoittaa koulutuksessamme opettajaa reflektiivisena praktikkona, joka ke-
hittdd omaa tyotddn sitd tutkimalla, havainnoimalla, dokumentoimalla, analysoimalla ja reflektoimalla.
Lahinni kyseessd on self-study- ja practioner research -tutkimussuuntaukset.
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toteutuu myos opettajankoulutuksen kiytinnossi. Opintojen eri vaiheissa tutkimisen ja
reflektion sisillot, kohteet ja teoreettiset perusteet vaihtelevat (ks. kuvio 2; vrt. Hargreaves
1993). Tutkivan opettajuuden keskeisid tyokaluja ovat pedagoginen piivikirja ja portfolio
seki pedagogiset seminaarit. Opettajaopiskelijat ovat tutkijoita, jotka rakentavat tietoisesti
tutkien ammatillista identiteettiddn ja tietoaan sekd omaa pedagogista teoriaansa.

Opetussuunnitelmauudistus on merkinnyt teorian ja kdytinnon integrointia. Se on edel-
lyttanyt tutkivaa opettajuutta edistivien tyokalujen ja opetusmenetelmien kehittimisti ja
niiden kiyttod ldpi koko opettajankoulutuksen. Teoriaopintojen, kiytinnon ja tutkimus-
menetelmien yhdistiminen korostuu erityisesti pedagogisissa seminaareissa (kuvio 1).

Teoria&)innot

Pedagogiset
seminaarit ja
portfolio-
tyoskentely

Tutkimusmenetelmiopinnot | | Opetusharjoittelut

Kuvio 1. Teoriaopintojen, tutkimusmenetelmdopintojen ja harjoitteluiden integroituminen luokanopettajankoulutuksessa

Lapin yliopiston luokanopettajankoulutuksen malli rakentuu seuraaville lihtokohtaolet-

tamuksille:

1. Jotta opiskelijat ymmirtiavit tutkimuksellisuuden merkityksen kdytinnon tyolleen ja
sitoutuvat sithen osana tulevaa tyotidin, on tutkimuksen tekemistd harjoiteltava kou-
lueldmin todellisissa tilanteissa kiinnittyneend opettajan tyon arkeen, pedagogiseen
toimintaan.

2. Opettajaksi kasvussa ensisijaista ei ole menetelmillinen osaaminen, vaan opettajan
ajattelu, asenteet ja kisitykset ja niiden kriittinen pohdinta, missd kieli ja kisitteet
ovat merkityksellisii.

3. Opettajien tieto on piddosin praktista tietoa, joka rakentuu vihitellen kokemusten
kautta. Se on usein hiljaista, lausumatonta seki tiedostamatonta ja siten myos vai-
keasti muutettavissa olevaa. Asiantuntijaksi kehittyminen edellyttidd tiedon kisitteel-
listimistd ja dialogia kdytdnnon ja teoriatiedon vililla.

4. Identiteetilld on opettajan tyossid ratkaiseva merkitys, ja siksi sen tietoisen rakenta-
misen tulisi olla keskeistd opettajan koulutuksessa. Identiteetti rakentuu sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa, mikd edellyttdd opiskelussa yhteisollisen ja dialogisen oppimi-
sen mahdollisuutta ja turvallista pienryhmii tyoskentelyfoorumina.

5. Oppimisympiristot ja kontekstit ovat merkityksellisia opettajaksi oppimisessa; niiden
suunnittelu jatkumoksi ja eri vaiheissa vaihteleviksi on tirked huomioida opettajaksi
oppimisessa.

Reflektio ja kokemuksista oppiminen

Reflektio ymmirretdin aktiivisena ja jatkuvana toimintana, joka edellyttivid omien ki-
sitysten, nikemysten ja tiedon huolellista harkitsemista huomioiden sekd niiden perus-
teet ettd vaikutukset (Schon 1987). Reflektiiviseksi praktikoksi kasvamisen lihtokohta
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on opettajaopiskelijoiden kokemuksellisen tiedon arvostaminen ja heididn kuulemisensa.
Heille annetaan “44ni”, miki on liitetty myos opettajien voimaantumiseen. Opettajan d44ni
yhdistdd opettajan toiminnan ja reflektion; ajatus, joka on opettaja reflektiivisend prak-
tikkona -lihestymistavan ytimessa. (Elbaz 1990.) Tilloin yhdessi tekeminen, dialogisuus
ja opettamiseen sekid kasvatukseen liittyvien ilmididen pohtiminen korostuvat tyosken-
telymuotona.

Reflektiota pyritdin edistimiin ohjaamalla opettajaopiskelijoita koulutuksen aikana, eri-

tyisesti harjoitteluun liittyen:

B tunnistamaan, mitd he ovat tekemissi, arvioimaan tuota tietoa seki perustelemaan
ja oikeuttamaan toimintaansa

B artikuloimaan, puhumaan 4d4neen kokemuksistaan, metodeistaan, kiytinteistain,
arvoistaan ja tavoitteistaan (digitaalinen pedagoginen portfolio, pedagogiset semi-
naarit)

B osallistumaan dialogiin, kollektiiviseen reflektioon kehittien ammatillista kieltd ja
kisitteellistien kokemuksiaan, jakaen (kdytinnon) tietoaan ja siten rakentaen, uu-
delleen rakentaen ja yhdessd rakentaen ammatillista tietoa (pedagogiset seminaarit).

Tutkiva ote kayténnossa

Opiskelijat tutustuvat koulutuksensa aikana seuraaviin tutkimusldhestymistapoihin: et-
nografiaan, fenomenologiaan/fenomenografiaan, interaktiotutkimukseen, toimintatut-
kimukseen sekid narratiiviseen/autobiografiseen tutkimukseen. Kukin opetusharjoittelu
sisdltdd yhden tutkimuksellisen lihestymistavan ja siihen liittyvien menetelmien kidyton
autenttisissa luokkatilanteissa. Lisiksi koko koulutuksen ajan tutkimuksellisena juontee-
na on self-study-lihestymistapa, mikd merkitsee sitd, ettd opiskelijat tutkivat ja arvioivat
itseddn ja omaa toimintaansa pyrkien kehittimiin niitd. Niin he saavat tydkaluja jatku-
vaan ammatilliseen kasvuun ja elinikidiseen oppimiseen. Perimmiiseni tavoitteena opet-
tajaksi kasvussa ja sen arvioinnissa on lapsen oppimisen ja kasvun edistimisen.

Harjoitteluissa tutkimalla

Harjoitteluiden aikana opettajaopiskelijat havainnoivat luokkahuonetilanteita ja -tapah-
tumia, haastattelevat oppilaita ja opettajia sekd tutkivat omaa toimintaansa ja koulun
kiytintojd erilaisia tutkimusmenetelmii aktiivisesti kiyttien. Niin opiskelijat tutustuvat
— osana pedagogisia opintoja — aineistonkeruumenetelmiin, jotka ovat merkityksellisid
heidin tulevassa tydssiin ja sen jatkuvassa kehittimisessi. He kokoavat tutkimusaineis-
toa pedagogiseen portfolioonsa, jossa he kuvaavat havaintojaan ja kokemuksiaan seki
reflektoivat niitd ja arvioivat niiden merkitystd omalle ammatilliselle kasvulleen. Samalla
toteutuu koulutuksen eri opintojaksojen opiskelijalihtéinen arviointi.

Eri harjoitteluissa tutkimuksellisen mielenkiinnon kohteet vaihtelevat (kuvio 2). Opiske-
lijat kerddvit aineistoa ja tarkkailevat sekid analysoivat kussakin vaiheessa tiettyjd, tarkoin
valittuja ja midriteltyjd lapsen kasvuun ja kehitykseen, oppimiseen ja omaan toimintaan-
sa liittyvid ilmioitd kasvatustieteellisessid kontekstissa (vrt. Loughran 2007).
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Reflektio ja metakognitiiviset taidot
itseohjautuvan jatkuvan ammatillisen kasvun tukena

Pedagoginen portfolio:
« Opettajaidentiteetti ja sen rakentuminen
« Persoonallinen pedagoginen teoria ja sen perusteet
Koulu ja kasvatus eettisessa, yhteiskunnallisessa ja
globaalissa kontekstissa

RRATIIVINEN TUTKIMUS,

Opettajan persoonallinen ja ammatillinen
kehittyminen
Pedagoginen seminaari Ill
Ohjattu syventéva harjoittelu

LF-STUDY
Rigjallisten dokumenttien ja

{}

Pedagoginen portfolio:
Harjoitteluluokka ja -koulu seka lahiyhteis® kasvatuksen
kontekstina
Pedagoginen kokeilu- ja kehittamistyd

TOIMINTATUTKIMUS,
TAPAUSTUTKIMUS
kokeilu- ja kehittamistoiminta,
osallistuva havainnointi

Opetussuunnitelma, arviointi ja koulun
kehittdminen
Kenttaseminaari
Ohjattu kenttidharjoittelu

{}

Pedagoginen portfolio:
Harjoitteluluokka pedagogis-didaktiksena kontekstina
Opetus-, ohjaus- ja oppimisprosessit

Opetuksen ja oppimisen perusteet
Inklusiivinen kasvatus
Vaihtoehtopedagogiat

Ohjattu pedagoginen harjoittelu

Pedagogis-didaktinen seminaari Il

ENOMENOLOGIA,

UOROVAIKUTUSTILANTEIDEN

{}

Pedagoginen portfolio:
Harjoitteluluokka sosiaalisena ja emotionaalisena
kasvuymparistona

ETNOGRAFIA: observointi, haastatte

Kasvatus- ja kehityspsykologia
Orientoituminen opettajuuteen-
opintojakso
Orientoiva harjoittelu
Pedagoginen seminaari |

Kuvio 2. Tutkiva tydote luokanopettajankoulutuksessa

Opintojen alussa, orientoivassa harjoittelussa keskiossi on oppilaantuntemus seki luok-
ka sosiaalisena ja kulttuurisena oppilaiden kokonaisvaltaisen kasvun kontekstina. Teo-
reettisena viitekehykseni toimii kasvatus- ja kehityspsykologinen seki sosiaalipsykologi-
nen teoria- ja tutkimustieto. Tutkimuksellisena lihestymistapana on etnografia ja sithen
liittyen havainnointi-, haastattelu- ja dokumentointitaitojen kehittiminen. Opiskelijat ha-
vainnoivat luokan sosiaalista vuorovaikutusta, normeja, kulttuuria, alakulttuureja seki
my0s valitsemaansa oppilasta ja perehtyvit yhden casen avulla seki kyseisen ikdvaiheen
yleisiin kehityspiirteisiin ettd nimikko-oppilaaseen yksilond. Olennaista tyoskentelyssi
on havaintojen systemaattinen dokumentointi.
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Tissd vaiheessa aloitetaan myos identiteettityd. Opiskelijat orientoituvat opettajuuteen
kirjoittamalla oman koulubiografiansa; muistelemalla omia opettajiaan, kirjaamalla ja ref-
lektoimalla omia merkityksellisia koulukokemuksiaan. On tirkedi, ettd he rakentavat
opettajaidentiteettidin tiedostaen ja poisoppien sellaisia opettajuuden ja koulun piirteiti,
joita eivit pida toivottavina ja jotka eivit ole pedagogisesti perusteltavissa. Edelld mai-
nitun perusteella he laativat portfolioonsa taustatekstin, joka annetaan luettavaksi myos
harjoittelun ohjaajalle. (Kyré-Ammélid 2012.)

Pedagogisessa harjoittelussa tutkimuksellisen mielenkiinnon kohteena on luokka peda-
gogisena kontekstina. Opiskelijat kohdentavat huomionsa luokan pedagogisiin kiytin-
teisiin, opettajan ja oppilaiden keskindiseen vuorovaikutukseen sekid oppilaiden mo-
ninaisuuteen vastaamiseen. Seminaarissa opiskelijat perehtyvit self-study-tutkimukseen
samalla, kun he harjoittelun aikana tutkivat omaa kehkeytyviid opettajuuttaan sekid op-
pimis- ja tietokisitystddn.

Ainedidaktisessa harjoittelussa tutkimuksen kohteena on opettajan opettamis- ja ohjaus-
toiminta, opettajan ja oppilaiden vuorovaikutus seki oppilaiden opiskelu- ja oppimispro-
sessit. Keskeistd on pedagogisen sisiltotiedon rakentaminen, jossa yhdistyvit substans-
sitieto sekd pedagogisia ja didaktisia menetelmid koskeva tieto. Tutkimuskontekstina
on luokka erityisesti oppimisympiristond. Samalla perehdytiin fenomenografiseen ja
fenomenologiseen tutkimukseen, oppilaiden kisitysten ja kokemusten kartoittamiseen
opetuksen suunnittelun lihtokohtana, konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaisesti.
Lisdksi opetellaan havainnoimaan ja tunnistamaan oppilaiden yksilollisid eroja, moni-
naisuutta oppijoina seki luokan vuorovaikutustilanteiden analyysid, jossa hyddynnetidin
my6s videoaineistoa harjoittelijoiden itsensid pitimiltd oppitunneilta. Harjoittelu toteu-
tetaan yhteistoiminnallisesti. Kokemuksia kisitellddn ja kisitteellistetddn sekd integroi-
daan teoriatietoon pedagogis-didaktisessa seminaarissa. Teoriaopinnot koostuvat Opetus,
oppiminen ja objaus sekd Inklusiivinen kasvatus -opintojaksoista seki ainedidaktisista
opinnoista.

Kenttiharjoittelussa ja siihen liittyvissid seminaarissa opiskelijat perehtyvit toimintatutki-
mukseen (tapaustutkimuksena) sekid osallistuvat, kuvaavat ja arvioivat luokan tai koulun
kokeilu- tai kehittimistoimintaa. Harjoittelu nivoutuu Opetussuunnitelma, arviointi ja
koulun kebittdiminen -opintojaksoon. Opettajan tiedon lajeista opetussuunnitelmaa kos-
keva tieto, arviointitieto sekid koulun uudistusta ja muutosta koskeva tieto ovat keskiossi.
Opiskelijat voivat myos tutustua, kokeilla ja tutkia koulun opetussuunnitelman jonkin
tavoitteen tai periaatteen toteuttamista kiytinnossi, yhdessi ohjaavan opettajan tai opet-
tajien kanssa. Toiminta- ja tutkimusympiristo laajentuu nyt luokkahuoneesta koko kou-
luun ja sen lihiyhteis66n. Huomiota kiinnitetddn sekd teoriajaksolla ettd harjoittelussa
koulun kulttuuriseen tietoon ja piilo-opetussuunnitelmaan tiedostaen niiden vaikutukset
koulun ja opettajan toiminnalle sekd uudistustyolle. Ammatillisen kasvun kontekstina ja
kohteena on opettajan kokonaisvaltainen tyd, moniammatillinen yhteistyd sekd yhteistyd
vanhempien ja lihiyhteisjen kanssa.

Syventdivdissd barjoittelussa ja pedagogisessa seminaarissa perehdytiin narratiiviseen tut-
kimukseen. Tilloin omia aiempia portfoliokirjoituksia tarkastellaan reflektiivisesti — seki
yksin ettd yhdessd — ja kirjoitetaan lopuksi narratiivi oman opettajuuden kehittymises-
td. Opiskelijoita ohjataan opettajaidentiteettinsd sekid pedagogisen teoriansa tietoisessa
ja kriittisessd rakentamisessa. Kokemusten kriittinen ja dialogissa tapahtuva tarkastelu
edellyttdd myos kriittistd ja laaja-alaista reflektiota, jossa otetaan etdisyyttd subjektiivisiin
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kokemuksiin teoriatiedon avulla. Teoreettisen tarkastelukulman tydskentelylle tuo Opet-
tajan ammatillinen ja persoonallinen kebittyminen -opintojakso ja siihen liittyvi laaja
kirjallisuus sekd opettajan tiedon lajeista eettinen, arvotietous sekid laajempi, yhteiskun-
nallinen tietous (ks. kuvio 2).

Tutkivaksi opettajaksi kasvun tyokalut

Opintoihin sisdltyvissd pedagogisissa seminaareissa oman opettajuuden kasvua seki
kouluun liittyvid kidytint6jd analysoidaan yhdessd eri nikokulmista teoriaan tukeutuen,
kaytinnostd nousevaa tietoa kisitteellistien. Tydskentely tapahtuu pienryhmissi, ja siind
korostuu opiskelijoiden ja ohjaajan/ohjaajien yhteiset keskustelut ja kokemusten jakami-
nen sekd niiden yhdistiminen teoriatietoon.

Kolmen ensimmiisen opiskeluvuoden ajan ryhmit ovat suhteellisen kiinteitid, jolloin
opiskelijat oppivat tuntemaan toisensa, ja ryhmissi vallitsee keskindinen luottamus.
Pienryhmissd on mahdollista harjoitella opettajan tydssi ja tyoyhteisossi tirkeitd vuoro-
vaikutus- ja yhteistyotaitoja, jotka on tutkimuksissa havaittu merkityksellisiksi myos op-
pilaiden hyvinvoinnin sekd opetuksen ja koulun kehittimisen nikokulmista. Opettajien
vuorovaikutustaidoilla ja keskiniiselldi kommunikaatiolla on niin ikd4in oleellinen mer-
kitys ammatilliselle kehittymiselle. (Barth 1990; Kosunen 1994; Kohonen & Leppilampi
1994.)

Ennen kutakin harjoittelua opiskelijat perehtyvit tiettyyn kasvatukselliseen teemaan teo-
riaopintojen ja seminaarien kautta. Harjoitteluiden aikana he kirjaavat havaintojaan ja
kokemuksiaan harjoittelupdiiviikirjaansa seki oppimaansa reflektiopdivikirjaansa ja
kiyvit keskusteluja ohjaavan opettajan kanssa. Harjoitteluiden jilkeen he tyOstivit pe-
dagogista porifolioitaan. Harjoittelupdivikirja on jokaisen henkilokohtainen tyoviline.
Reflektiopiivikirja on opiskelijan ja ohjaavan opettajan yhteinen tyoviline. Digitaalinen
pedagoginen portfolio on puolestaan yhteisollinen, koko opiskelijaryhmin ja ohjaajien
kesken jaettu, ja se sijaitsee verkkopohjaisessa oppimisympiristossi (Optima).

Harjoittelupdivikirjaan kirjataan aineistoa pdivittiin muun muassa seurattavien oppitun-
tien aikana seki yhteisissd ohjaus-, suunnittelu- ja palautekeskusteluissa. Opiskelija sii-
lyttdd sen itsellddn, ja hidn palaa sithen ennen seuraavaa harjoittelua. Harjoittelupidivikirja
luo pohjaa reflektiopiivikirjan tydstimiselle.

Reflektiopiivikirjan avulla opiskelija kehittdd kriittistd ajatteluaan. Harjoittelun aikana
opiskelija kuvaa reflektiopdivikirjaansa vihintdin kerran viikossa itselleen merkityksel-
liseksi muodostuneen kokemuksen seki arvioi oppimistaan timin kokemuksen avulla,
my0s yhdessd ohjaavan opettajan ja opiskelijatovereiden kanssa. Opiskelija sdilyttdd ref-
lektiopdivikirjansa itsellidn joko paperisena tai sihkoisend versiona ja hyodyntdd sitd
seuraavissa harjoitteluissaan sekd rakentaessaan pedagogista portfoliotaan.

Pedagoginen portfolio on viline itsereflektointiin ja -arviointiin, mutta sen avulla tapah-
tuu myos opiskelijoiden keskindistd vertaisarviointia sekd ohjaajan suorittamaa arviointia
ja kommentointia. Opiskelijoita ohjataan toimimaan toistensa vertaistukijoina. Toiminta
voi tilloin olla kommenttien antamista kirjallisesti digitaalisen portfolion kommentoin-
titydkalun avulla tai vuorovaikutteista keskustelua ja pohdintaa pedagogisissa seminaa-
reissa. Nidin opiskelija saa etiisyyttd kokemuksiinsa ja havaintoihinsa sekd omaan toimin-
taansa. Harjoittelun ohjaaja saa lukuoikeuden opiskelijan portfolioon, jolloin se toimii
my06s ohjauksen apuvilineeni.
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Ammatillisen identiteetin rakentuminen koulutuksen juonteena

Keskeisend juonteena tutkivan opettajuuden kasvussa on opettajaopiskelijoiden amma-
tillisen identiteetin rakentuminen, joka tapahtuu jatkuvissa kokemusten tulkinta- ja uu-
delleentulkintaprosesseissa, reflektioon perustuen. Identiteetti muovautuu ja muuttuu eri
tilanteista saatujen kokemusten kautta sekid "tirkeiden toisten”, ohjaajien ja vertaisoppi-
joiden palautteen ja vuorovaikutuksen vilitykselld. Opiskelijan persoonallisen kasvun
tukeminen merkitsee hinen vahvuuksien esille tuomista sekid myos kehittimiskohteiden
tiedostamista. (Lauriala & Kukkonen 2005a.) Vihitellen opiskelijat tulevat tietoisemmiksi
omasta identiteetistdin ja sen eri puolista. He kuvaavat harjoitteluihin liittyen omaa fodel-
lista identiteetticicin (millaisena koin itseni ja toimintani; millaisia ominaisuuksia minulla
on), normi-identiteetticicin (millainen minun tulisi olla; mm. ohjaajien odotukset) seki
ihanneidentiteetticicin (millainen opettaja haluaisin olla, ideaalit). (Ks. lidhemmin Lauriala
& Kukkonen 2005a.) He alkavat tiedostaa mahdolliset ristiriidat identiteetin eri puolten
valilla ja pyrkivit saavuttamaan tasapainon aktuaalisen, ideaalisen ja normi-identiteettin-
sd valilld. Tunteiden ja ristiriitojen kisittely kuuluu identiteettitybhon, ja se voi olla iden-
titeetin rakentumisen ja kasvun motivoiva tekijd sekid eheyttdi ja edistdd opettajaopiske-
lijan hyvinvointia (Lauriala & Kukkonen 2001). Identiteettity® vaatii opettajaopiskelijan
aktiivista roolia (esim. Lauriala & Kukkonen 2005b; Meijer 2011) sekd kokemusten ja
kisitysten nikyviksi tekemistd kerronnan ja kirjaamisen kautta (ks. Singer 2004).

Identiteetin rakentuminen, kuten opiskelijoiden kasvu opettajan ammattiin yleisemmin-
kin, vaatii jatkuvaa itsearviointia niin menneen, nykyisyyden kuin tulevaisuuden suh-
teen. Aikaisemmin Kkirjoitettuihin pdivikirja- ja portfolioteksteihin palaamalla opiskelija
tiedostaa omaa ammatillista kasvuaan ja sen tekijoitd. TAmid mahdollistaa itseymmir-
ryksen seki tietoisen oman identiteetin rakentamisen (Kaasila & Lauriala 2010), mihin
kiinnitetdiin huomiota koko koulutuksen ajan. Muun muassa opintojen alkuvaiheessa,
pedagogisessa seminaarissa lihdetiin liikkeelle opettajaidentiteetin rakentamisesta lidpi-
kiymilld omaa koulubiografiaa (Kyro-Ammiilid 2012). Niin ikéiin opettajaksi opiskelevien
tulevaisuusorientoitunutta puhetta pidetiin olennaisena osana identiteettityoti (Urzua
& Vasquez 2008). Se merkitsee katseen kohdentamista heididn tulevaan ammatilliseen
kehittymiseensi ja mahdollisten ideaalien identiteettien rakentamiseen (Lauriala & Kuk-
konen 2005b).

Lopuksi

Téssd esitellyn opettajankoulutusmallin tavoitteena on, etti opintojen paittyessd opis-
kelijat ovat saavuttaneet laaja-alaisen ja kriittisen reflektion tason, mikd merkitsee myos
moraalisten, poliittisten ja emotionaalisten nikokohtien huomioimista opettajan tyossi.
Reflektiivisyyden kehittymisessd on tirkeidd, ettd se on sekid kohdennettua, esimerkiksi
kuhunkin harjoitteluun liittyvien kysymysten ja havainnoinnin kohteiden muodossa, etti
ohjattua, jolloin yksittiisille kokemuksille etsitdin kollektiivista kaikupohjaa ja teoreettis-
ta tulkintaperustaa. Opettajan reflektiivisyyden ja eettisyyden ydin on oppilaiden kohtaa-
misessa sekid heididn kokonaisvaltaisen kasvun ja oppimisen tukemisessa. Tavoitteena on,
ettd tulevat opettajat pohtivat toimintaansa ja sen perusteita kysyen itseltiidn: "Mikd on
kasvatuksellisesti oppilaiden parhaaksi ja mitd voin opettajana tebddi sen edistdimiseksi?”
(Kelchtermans 2007). TAmin kysymyksen pohtiminen edustaa ammatillisuuden korkein-
ta astetta (vrt. Hargreaves 1993). Tavoitteena on, ettd opettajaopiskelijoiden kiytinnosti
tulisi vihitellen praxis — kidytinnén muoto, joka on eettisesti perusteltu ja jota ohjaa kriit-
tinen reflektio suhteessa omaan ja koulun toimintaan, niihin liittyvine uskomuksineen
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ja traditioineen, sekd suhteessa laajemman yhteiskunnallisen ja globaalin kontekstin te-
kijoihin. Opettajista tulee oman tyonsi omistajia, ja he voimaantuvat myods muutoksen
tekijoiksi.

Jatkossa tavoitteena on vahvistaa tutkimusperustaista nikokulmaa yhdistimalld opinniy-
tetoitd, tutkielmaseminaareja ja harjoitteluita, jolloin myos pedagoginen kokeilu- ja ke-
hittimistyd integroituisi eri harjoitteluihin. Jotta opiskelijoiden kehitystid voitaisiin tukea
my06s induktiovaiheessa, olisi tirkedi jatkaa heidin keskindisti kommunikaatiotaan ja
vertaistukeaan verkossa jatkuvan digitaalisen portfoliotyoskentelyn ja keskustelun muo-
dossa. Tami on myos yksi luonteva muoto kehittdd perus- ja tiydennyskoulutuksen
muodostamaa jatkumoa.
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Hennariikka Kangas, Marja Pulju, Suvi Lakkala, Merja Laitinen & Tuija Turunen

Monitoimijuus koulussa
Tieteidenvdalinen toiminta osaksi opettajankoulutusta

Johdanto

Peruskoulu on merkittivi lapsuuden kasvuympiristd, joka koskettaa koko ikidluokkaa.
Koulutuksen perustehtivini on pidetty tiedonjakamista, mutta koululla on my6s sosio-
kulttuurinen rooli lapsen hyvinvoinnin edistijind. (Janhunen 2013.) Lasten hyvinvointia
koulussa on lisitty moniammatillisella yhteistyolld, jolla on pitkdt perinteet. Oppilaiden
vaikeudet ovat kuitenkin monimuotoisia, ja erot oppilaiden vililld ovat kasvaneet (Ki-
viniemi 2000). Opetusministerion (2005) kartoituksen mukaan muun muassa kaytos-
hiiriot ja levottomuus kouluissa ovat lisddntyneet. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden muutokset ja tiydennykset (2010) edellyttavit lasten hyvinvointia tukevien
toimintatapojen kehittdmistd kouluissa. TAmi on johdattanut kiinnittimiidn entistd enem-
min huomiota varhaiseen ja ennaltachkiiseviin tukeen koulun arjessa. Opiskeluhuollon
toteuttamisessa on kuitenkin suuria koulukohtaisia eroja, eikd kaikkia toimintamahdol-
lisuuksia erityisesti ennaltachkiisevin tydn osalta hyddynneti riittivisti (Koskela 2009).

Uuden opiskeluhuoltolain velvoittama koulun toimintakulttuurin painopisteen muuttu-
minen ennaltachkiiseviin ja yhteisolliseen opiskeluhuoltotydhon asettaa omat kehitti-
mishaasteensa my6s opettajakoulutukselle (Oppilas- ja opiskeluhuoltolaki 1287/2013).
Uusien painotusten myo6td opettajankoulutuksen on tarjottava tuleville opettajille ai-
empaa enemmin tietoa, menetelmid ja valmiuksia toteuttaa monitoimijaista yhteistyota
kouluhyvinvoinnin kysymyksissid. Opettajaopiskelijoille tulee mahdollistaa yhteisollisen
toimintakulttuurin ja ennaltaehkiisevin opiskeluhuoltotyon lihtokohtiin ja kidytintdon
perehtyminen opiskeluaikana. Haasteita koulutukselle asettavat myos alueelliset erot,
kuten pitkistd etdisyyksistd johtuva opiskeluhuoltopalveluiden vihiinen saatavuus. Se
edellyttdi opettajilta taitoa jirjestiid joustavia ratkaisuja koulutydn arjessa.

Muutokset yhteiskunnassa seki lasten ja perheiden hyvinvoinnissa ohjaavat opiskelu-
huoltotyoti lasten ja perheiden kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin edistimiseen. Euroopan
sosiaalirahaston ja Lapin ELY-keskuksen rahoittama, Lapin yliopiston harjoittelukoulun
sekid luokanopettaja- ja sosiaalitydn koulutuksen yhteinen Monitoimijuus koulussa -han-
ke pyrkii vastaamaan niihin haasteisiin. Siini kehitetdin seki tieteiden ettd eri toimijoi-
den vilistd ymmirrystd hyvinvoinnista ja sen toteuttamisesta koulussa. Pilottiprojektissa
innovoidaan ja mallinnetaan yhteisollisid ja osallistavia ennaltaehkiisevid toimintatapoja
koulujen kiyttoon. Tirkednd osana kehittimistydtd on opettaja- ja sosiaalityon koulu-
tuksen yhteisten sisiltoalueiden etsiminen. Projektissa pyritidn uudistamaan yliopisto-
opintoja kehittimilld kahden koulutusalan opiskelijoille yhteisid opintokursseja ja har-
joitteluita.

Kehittimisen kohteena on myos lasten ja vanhempien osallisuuden lisidminen. Opiskelu-
huoltotydsti tuttu moniammatillisuuden kisite viittaa eri ammattialojen edustajien viliseen
keskusteluun ja toimintaan, jossa osapuolet ovat tasaveroisia oman alansa asiantuntijoita
(Laitinen & Hallantie 2011). TAma ei kuitenkaan riitd, silld koulun hyvinvointity6ti ei voida
tehdd muusta ympiristosti irrallaan (Janhunen 2013). Monitoimijuus koulussa -hankkees-
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sa toimijoiden piirid on laajennettu. Kaikkien kouluyhteison jisenten osallisuuden tukemi-
nen on tirked hyvinvointia edistivi tekijd. T4std voidaan kiyttdid nimitystd monitoimijuus,
joka laajentaa osallisuuden koskemaan ammattilaisten lisiksi myos lapsia, vanhempia ja
koulun lihiyhteisod. Periaate ”"yhdessd toimimalla kohti hyvinvoivaa koulua” kuvaa hank-
keen tarkeimpii sisiltdalueita. TAtd artikkelia kirjoitettaessa hanke on vield kesken.

Monitoimijuus koulussa -hankkeen léhtokohdat ja toimijat

Hankkeen tarkoituksena on edistid koulun hyvinvointia yhteisollisin ja osallistavin mene-
telmin; yhdessi toimimalla. Pilottiprojekti alkoi helmikuussa 2013 ja pdittyy marraskuussa
2014. Hankkeen suunnittelusta ja toteutuksessa vastaavat Lapin yliopiston harjoittelukoulun,
kasvatustieteiden tiedekunnan luokanopettajakoulutuksen ja yhteiskuntatieteellisen tiede-
kunnan sosiaalitydn henkiloston edustajat. Kehittimisymparistond toimii Lapin yliopiston
harjoittelukoulu, jossa vahvasti kiytintolihtoinen hanke on kiinnittynyt koulun arkeen.

Lapin yliopiston opettajakoulutuksen lipidisevin periaatteen, inklusiivisuuden, ohjaama-
na harjoittelukoulua kehitetdin yhteisolliseksi kouluksi, jossa segregoivia ja ei-osallista-
via kdytinteitd pyritdin tiedostamaan ja vihentimiin ja tuomaan kouluun osallistavia
toimintatapoja. Tavoitteena on kehittd4 inklusiivista toimintakulttuuria, jossa tiedostetaan
koulun merkitys lasten hyvinvoinnin rakentajana. (Vrt. Booth & Ainscow 2005.) Toimi-
joiksi on pyydetty mukaan niin lapset kuin vanhemmat. Osallisuudessa ei tyydytid vain
sithen, ettd lapset ja vanhemmat osallistuvat koulun jirjestimiin tapahtumiin, vaan heidit
on otettu mukaan suunnittelemaan, toteuttamaan ja arvioimaan hyvinvointiin liittyvii
toimintaa. Myos eri osapuolten toimiminen aloitteentekijoinid on mahdollistettu (ks. Las-
tensuojelun kisikirja, lasten osallisuus).

Monitoimijuus koulussa -hankkeen tavoitteet ja toiminta voidaan tiivistid seuraavasti:

Tavlukko 1. Tavoitteiden ja toiminnan kuvaus

TAVOITTEET:

* Poikki- ja monitieteisen tutkimus- ja opiskelutoiminnan kehittaminen Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksen ja
sosiaalityn koulutuksen vililld

Lasten kouluhyvinvoinnin vahvistaminen yhteiséllisin jo osallistavin menetelmin

Vanhempien toimijuuden ja osallisuuden tehostaminen kouluyhteisdssi

Varhaisen vaikuttamisen ja ennaltaehkdisevdn tydn nostaminen koulun toimintakulttuurin painopisteeksi
Monitoimijuusmallin kiisitteellistiminen ja luominen kdytdnndn tydn sekd koulutuksen menetelmaksi

TOIMINTA:

Lapsi jo perhe Kouluyhteiso Yliopisto

 Luokkatydskentely e Yhteisollinen opiskeluhuol- | ® Luokanopettajakoulutuksen ja

* Varhaisen vaikuttamisen ja ennaltoehkdi- totyd sosiaalityon koulutuksen vilinen
sevin toiminnan ryhmdt * Sosiaalityon menetelmien > opinndyteryhmd

® Kerhotoiminta soveltaminen > yhteisharjoittelu

e Vilituntitoiminta > julkaisutoiminta

* Kokemusasiantuntijaryhmd vanhemmille > opintomoduulin alustaminen

Lasten, vanhempien ja kouluyhteison osallisuus toimintojen suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa
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Koulun opiskeluhuoltotyossid ja siithen sisiltyvissi sosiaalitydssd on hyodyntimitonti
yhteisollistd resurssia, joka voi systemaattisemmin kiytettyni edistdid koulun hyvinvoin-
tityotd ja lapsen toimijuutta. Perinteisen yksilotyon lisiksi koulun sosiaalityolld on yh-
teisollisen toimijuuden menetelmiosaamista annettavana koulun hyvinvointityolle (vrt.
Korkiamiki, Nylund, Raitakari & Roivanen 2008). Hankkeessa kiytetyt yhteisollisen sosi-
aalitybn menetelmit ja toimintatutkimuksellinen ote tuottavat sekd ammatillista kehitty-
mistd tukevaa ettd opettaja- ja sosiaalitydn koulutusta uudistavaa tietoa.

Monitoimijuus koulussa -hankkeen toteuttaminen

Monitoimijuus yliopistossa

Kehittimisen perusta nojaa tieteiden viliseen yhteistydhon, jota on vahvistettu luokan-
opettajakoulutuksen ja sosiaalitydn koulutuksen vililld sekd yhteisessd tutkimustoimin-
nassa. Lihtokohtana ovat olleet ajatukset siité, ettd tieteenalojen ammatillinen osaaminen
ja asiantuntijuus tukevat toisiaan ja ettid yhteistyotd tarvitaan, jotta lapset ja heidin per-
heensi tulisivat institutionaalisissa kidytinnoissd tunnistetuiksi ja kohdatuiksi parhaalla
mahdollisella tavalla (vrt. Rawlings & Paliokosta 2011). Kouluhyvinvointi ja se, millaisia
osallisuuden mahdollisuuksia lapsille tarjotaan, on eri toimijoiden yhteinen asia ja edel-
lyttdd vilittavad suhtautumista sekd toimintaa (ks. esim. Janhunen 2013).

Yhteistyotd on toteutettu yhdistettyini harjoittelu- ja kiytinndnopetusjaksoina, joissa luo-
kanopettaja- ja sosiaalitydontekijiopiskelijat ovat toimineet pilottiluokissa yhdessi. He ovat
luokan tarpeita kartoittaen suunnitelleet, toteuttaneet ja arvioineet toimintaa. Opiskelijat
ovat voineet osallistua my6s ryhmi-, vilitunti- ja kerhotoiminnan ohjaamiseen yhdessi
kehittdjatyontekijoiden kanssa. Opinnoista saatuja teoreettisia tietoja monitoimijaisesta
yvhteistyOstd ja lapsen hyvinvoinnista on saatu soveltaa kiytinnon ohjatuissa harjoitte-
luissa. Molempien alojen opiskelijat ovat tuoneet esiin lisdtiedon tarpeen. Opiskelijoiden
mukaan keskinidinen dialogi on lisinnyt tietoa toisten alojen ammattikdytinteistd, jisen-
tanyt kisitteitd ja monipuolistanut menetelmidosaamista. Yhteinen tekeminen on luonut
yhteistd ymmairrysti, vahvistanut yhteistyotaitoja ja lujittanut omaa ammatti-identiteettii.
(Vrt. Rawlings & Paliokosta 2011.)

Luokanopettaja- ja sosiaalityon koulutuksen yhteinen opinniyteryhmi toimii tiedon ja
osaamisen jakamisen foorumina kymmenelle opiskelijalle. Ryhmilld on kaksi ohjaajaa,
joista toinen edustaa kasvatustieteitd ja toinen yhteiskuntatieteitd. Tieteiden vilinen mo-
nitoimijuus mahdollistaa opiskelijoille toisen ammatin edustajien tydnkuvaan ja rooliin
tutustumisen jo opiskeluaikana. Se voi ehkiistdi ennakkoluuloja ja osoittaa yhteistyon
mahdollisuuksia. Opiskelijoiden tutkimusaiheet on jyvitetty hankkeeseen Kkiinnittyvin
tiedontuottamisen nikokulmasta. He tuottavat tutkimuksillaan eri nikokulmista tietoa
monitoimijuusmallin rakentamista varten. Opinniytetdistd ovat valmistuneet seuraavat:
B Minna Niskala (2013): Lasten hyvinvoinnin moniammatillinen tukeminen koulussa.
Laadullinen tapaustutkimus oppilashuoltoryhmin kisityksistid. Pro gradu -tutkielma.
(sosiaalitydn koulutus)
B Ida Spets (2014): "Olisipa minullakin edes yksi ystivd.” Yksindisyys lasten silmin.
Pro gradu -tutkielma. (sosiaalitydn koulutus)
B Kirsi Hietanen & Maria Ylitalo (2014): Kodin ja koulun yhteisty® maahanmuuttaja-
taustaisten vanhempien kokemana. Pro gradu -tutkielma. (luokanopettajakoulutus)
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B Jutta Kemppainen (2014): Osallisuus koulussa: osallistava tapaustutkimus oppilai-
den osallisuuden kokemuksista. Pro gradu -tutkielma. (luokanopettajakoulutus)

B Seita Torikka (2014): Tyttojen vilinen kiusaaminen koulussa - epdsuora aggressio
osallisuuden rajoittajana. Kandidaatin tutkielma. (sosiaalityon koulutus)

Tilld hetkelld opinnidytetoitd tehddidn seuraavista aiheista:

B Anne Kauppinen: Koulukuraattorin ja opettajan vilinen yhteistyo. Kandidaatin tut-
kielma. (sosiaalityon koulutus)

B  Enni Keloneva: Vanhempien osallisuus koulun kehittimistoiminnassa. Pro gradu
-tutkielma. (luokanopettajakoulutus)

B Janica Mustonen: Kouluhyvinvoinnin edistiminen koulun ja asiantuntijaverkoston
yhteistyoni. Pro gradu -tutkielma. (sosiaalityon koulutus)

B Elli-Noora Varajirvi: Yldkouluun siirtymisen tukeminen oppilaiden tarpeiden pohjal-
ta. Pro gradu -tutkielma. (luokanopettajakoulutus)

Hanke vahvistaa tieteiden vilistd yhteistyotd myos kehittdjatyontekijoiden ja yliopiston
henkilokunnan yhteiselld tiedon tuottamisella seki tutkimus- ja julkaisutoiminnalla. Yh-
tend tavoitteena on luoda uusi, yhteinen opintokokonaisuus luokanopettaja- ja sosiaali-
tyon koulutukseen.

Lasten osallisuuden tukeminen

Lasten kouluyhteisossi sosiaaliset suhteet ovat merkittdvid hyvinvoinnin ja osallisuuden
tuottajia seki positiivisessa ettd negatiivisessa mielessi. Lapset ja nuoret kokevat kaveri-
suhteet ja vertaisryhmin tirkeimpini tekijind omassa kouluhyvinvoinnissaan (Janhunen
2013). Hankkeessa on etsitty menetelmii ja tapoja, joilla lasten osallisuutta kouluyhtei-
sossd voidaan vahvistaa. Lapsille on luotu keskeinen tiedontuottaja-asema. Lasten tieto
on auttanut suuntaamaan hankkeen toimintoja, sillid lapset ovat olleet mukana toiminto-
jen suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa. Tiedonkeruussa on sovellettu lapsilih-
toisid aineistonkeruumuotoja, kuten sadutusta ja eldytymistarinoita.

Lasten hyvin toimivia vertaissuhteita ja sosiaalista toimijuutta on edistetty hankkeessa
monipuolisesti. Lapsille on jirjestetty lukuvuoden aikana ohjattua vilituntitoimintaa yh-
dessi oppilaskunnan hallituksen ja vapaaehtoisten oppilaiden kanssa. Nidin on vahvistet-
tu lasten yhteisollisid vertaissuhteita, jotka ehkdisevit yksinjidmisti ja koulukiusaamista.
Lapsille on tarjottu myos koulupiivian jilkeistd kerhotoimintaa muun muassa peli- ja
toimintakerhojen, kaverikerhon, tyttokerhon ja luovuuskerhon avulla. Niissi lapsilla on
ollut mahdollisuus tutustua toisiinsa yli luokka-asterajojen ja toimia yhdessi. Kerhotoi-
minta on suunniteltu lasten ja vanhempien tuottaman tiedon pohjalta. Yhteisen temaatti-
sen toiminnan ohessa on harjoiteltu yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoja.

Luokkamuotoista tydskentelyd on kokeiltu muutamissa pilottiluokissa. Luokkamuotoisella
toiminnalla on tuettu esimerkiksi luokan ryhmiytymisti, yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoja,
itsetuntemuksen vahvistamista seki ylikouluun siirtymistd. Tydskentelyn tarkempi sisiltd
on madrittynyt luokan tarpeen mukaan, ja luokkaa varten on riitiloity yksilollinen jakso,
jonka aikana kehittijityontekijit ovat tukeneet opettajan kanssa luokan hyvinvointia. Toi-
minta on luonut uudenlaisia toimintatapoja paitsi oppilaiden koulunkiyntiin, myos opet-
tajien yhteistyohon, kun tyo on tehty yhdessd luokan-, aineen- ja erityisopettajan kanssa.
Tyoskentelyn suuntaamisessa ja arvioinnissa on tehty uudenlaista yhteistyotdi myos opis-
keluhuoltoryhmidn kanssa. Yksilotyohon keskittymisen sijaan opiskeluhuoltohenkiloston
osaaminen on saatu kayttoon ryhmitason toimintojen suunnitteluun ja toteutukseen.
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Kiytetyissd ryhmitoiminnoissa on hyodynnetty aiempaa tutkimustietoa. Projektin aikana
on toteutettu erilaisia tarkkaavaisuuden ja toiminnanohjauksen seki sosiaalisten taitojen
kuntouttavia ryhmiid. (Ks. mm. Goldstein, Glick & Gibbs 2011; Kiveld & Roning 2012;
Paananen, Heinonen, Knoll, Leppidnen & Nirhi 2011.) Toteutetut ryhmit ovat olleet
moniammatillisesti ohjattuja. Niiden vastuullisina ohjaajina ovat toimineet kehittidji-so-
siaalityontekijd ja kehittdja-opettaja. Ryhmissid on ollut mukana myos opiskelijoita joko
harjoittelijoina tai opinndytetyontekijoind. Toimintoja on suunniteltu muun muassa ke-
raamilld opettajilta ja vanhemmilta tietoa tuen tarpeista oppilashuollollisella kyselylld
sekd kysymalld mielipidettd lapselle asetettavista tavoitteista, joiden perusteella on valittu
ryhmin tavoitteet. Ryhmit on kohdennettu niille lapsille, joiden on opettajien ja vanhem-
pien mielesti arvioitu hyotyvin ryhmien kuntouttavasta luonteesta.

Vanhempien osallisuuden tukeminen

Lasten osallisuuden vahvistamisen ohella on etsitty tapoja, joilla vanhempien osallisuutta
voidaan tukea koulun arjessa. Lihtokohtana on ollut opetusministerién asettaman kou-
luhyvinvointiryhmin (2005) nikemys kodin ja koulun vilisen yhteistyon toimivuuden
perusedellytyksistd — siitd, ettd vanhemmat ovat tietoisia koulun kiytinteistd ja voivat
osallistua ja vaikuttaa koulun kasvatustavoitteisiin ja toimintatapoihin. Vanhempien osal-
lisuuden tukeminen nousee tirkeiksi seikaksi, silli Lapin yliopiston harjoittelukoulun
lasten kotitaustat ovat moninaiset esimerkiksi eri kulttuurien osalta.

Monitoimijuusmallin rakentamista varten on etsitty vanhemmille erilaisia osallistumis- ja
toimintamahdollisuuksia. Tukena monitoimijuusmallin rakentamisessa toimivat opiskeli-
joiden pro gradu -tutkielmat, jotka tuottavat tietoa vanhempien osallisuuden vahvistami-
sesta ja maahanmuuttajataustaisten vanhempien osallisuuden kysymyksistd. Vanhemmilta
saatavan tiedontuottamisen prosessissa on sovellettu Tulevaisuusverstas-tyoskentelytapaa
(vrt. Jungk & Millert 1987).

Tulevaisuusverstas on edennyt kolmen vaiheen kautta, joita ovat ongelmavaihe, ideoin-
tivaihe ja todentamisvaihe. Koulun yhteinen vanhempainilta hankkeen alussa toi esiin
ensimmiisid ajatuksia osallisuuden ja kouluhyvinvoinnin teemoista. Tiedon keruuta jat-
kettiin Wilma-kyselylld, joka tuotti tietoa koulun hyvinvointitydon kehittimiseen ja van-
hempien osallisuuden lisidmiseen. Tamin jilkeen vanhemmista koottiin kokemusasian-
tuntijaryhmi. Sielli vanhemmat tuottivat koulun toiminnan kehittimiseksi ideoita, joita
he esittelivit koulun henkilokunnalle. Jatkossa vanhemmat saavat uudelleen ottaa kantaa
kehittimiseen, ja ideoiden pohjalta voidaan rakentaa uutta toimintasuunnitelmaa.

Moniammatillinen yhteistyé kouluyhteisdssé

Moniammatillista yhteistyotd on lihestytty tarkastelemalla kouluyhteison sisdistid toiminta-
kulttuuria ja muiden asiantuntijoiden ammattikenttdi jaetun asiantuntijuuden ja toimijuu-
den nikokulmasta. Eri ammattiryhmit tuovat kukin omia lihtokohtiaan moniammatilli-
seen tydhon. Hankkeessa kerityssi tiedossa painottuu vuorovaikutuksellinen ulottuvuus
eri ammattiryhmien vililld. Taltd osin kehittimistydn tavoitteeksi on muodostunut mo-
niammatillisen tyoskentelyn mallintaminen ja ammattiryhmien yhteisen toiminta-alueen
etsiminen. My0s eri alojen opettajien ty® on muuttumassa perinteisestd yksin tekemisen
kulttuurista kohti yhdessi tekemisen kulttuuria (Mikola 2011). Tulevaisuuden ty6 vaatii
moniosaavia tiimeji, silld yksittdinen toimija ei voi hallita kaikkia tyohon sisdltyvid vaati-
muksia (vrt. Oivallus-loppuraportti 2011).
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Lapin yliopiston harjoittelukoulun henkilokunta on ollut aktiivisesti mukana hankkeen
toteutuksessa. Toiminnalle on suunniteltu sisiltojd henkilokunnalle tehdyn alkukartoi-
tuksen perusteella. Tietoa on keritty esimerkiksi lapsen ja perheen kohtaamisen proble-
matiikasta. Samoin tietoa on tuotettu yhteisollisestid opiskeluhuoltotydsti. Henkilokunta
on osallistunut aktiivisesti koulutason toiminnan suunnitteluun, toteutukseen ja arvioin-
tiin. He ovat olleet my0s tuottamassa tietoa opiskelijoiden opinniytetdihin auttamalla
aineistonkeruun suunnittelussa tai osallistumalla itse tutkimuksiin. Tietoa on koottu myo6s
verkostotapaamisesta, jossa oli kaupungin asiantuntijoita keskustelemassa lastensuoje-
lusta, maahanmuuttajatyosti ja opiskeluhuoltotydstd. Hankkeessa on kokeiltu myos so-
siaalityon tyotapojen ja menetelmien soveltamista kouluun. Opettajat ovat osallistuneet
esimerkiksi Lapset puheeksi -menetelmin koulutukseen, ja menetelmii on kiytetty van-
hempaintapaamisissa.

Yhteenvetoa ja pohdintaa

Monitoimijuus koulussa -hanke on esimerkki kehittimistyosti ja kokeilusta, jolla tavoitel-
laan laadukasta, yhteiskunnallisiin ja professionaalisiin tarpeisiin vastaavaa opettajankou-
lutusta. Hanketoiminnan kautta opiskelijoille tarjoutuu mahdollisuus paistid osaksi kehit-
timistyOtd jo opintojen aikana ja saada niin enemmin elinikidisen oppimisen valmiuksia.
Se tarjoaa esimerkin siitd, miten kidytinnon ja teorian vilisti vuoropuhelua voidaan
toteuttaa monialaisessa, tieteiden vilisessi vuoropuhelussa. Samalla luodaan avauksia
opettajille inklusiivisen kasvatuksen ja vudelleen midrittyvin tydnkuvan toteuttamiseen.

Monitoimijuus koulussa -hanke tuottaa menetelmitietoa ja -osaamista erilaisista ennal-
tachkiisevin ja varhaisen tuen keinoista kouluympiristossid. Samalla uudistetaan kor-
keakoulupedagogiikkaa kiinnittimalld huomiota yliopiston ja harjoittelukoulun opetta-
jlen antamaan yhteistoiminnalliseen malliin sekd luomalla monitieteisid opintojaksoja
ja tutkijaryhmid. Tuotettua tietoa ja kokemuksia hyddynnetiddn harjoittelukoulujen oh-
jaavien opettajien ja tiedekuntien opetushenkiloston tydssd. Tutkimusperustainen ja
kokemuksiin pohjautuva tieto voidaan ottaa kidyttoon kouluilla laajemminkin ja jatkaa
kehittimistyota.

Sisallollisind lihtokohtina hankkeessa ovat olleet jaettu asiantuntijuus, monitieteisyys ja
monitoimijuus. Ne ovat ajankohtaisia kysymyksid opettajankoulutuksessa. Moniarvoinen
ja monikulttuurinen yhteiskunta edellyttidi tulevilta opettajilta joustavuutta ja kykyd kes-
kustella. Tulevaisuuden vision mukaan opettajia koulutetaan etsimidin yhteistyOkumppa-
neita, joiden kanssa voidaan kokeilla ja loytdd oppilaiden ja heidin perheidensd hyvin-
vointia tukevia ja vaikeuksia ennaltaehkiisevid toimintamuotoja (vrt. Lakkala, Uusiautti
& Maitta 2014). Myos vanhemmat otetaan mukaan aktiivisina vaikuttajina, silli he ovat
entistd valppaampia lastensa asioissa.

Hanke on vahvistanut kisitystd ulospiinsuuntauneen ja vuorovaikutteisen opettajankou-
lutuksen tarpeesta. Opettajuuteen, samoin kuin kouluhyvinvointiin liittyva tieto luodaan
kouluyhteisodissi ja yhteiskunnassa. Sosiokonstruktiivisesti syntynyt tieto on aina kon-
tekstiherkkdd ja situationaalista. Vuorovaikutussuhteiden merkityksen ymmirtiminen ja
hyvinvointiin liittyvin tiedon eettisen ja moraalisen ulottuvuuden tiedostaminen tuovat
opettajuuteen uutta sisdltod. (Vrt. Lauriala 2013.) Kouluhyvinvointi toteutuu parhaiten,
kun koulut toimivat lasten minikuvaa rakentavina ja suojaavina tekijoind (vrt. Honkasilta
2012; Jarventie 2005). Mitd tietoisemmaksi koulun henkilostd tulee yhteisollisestd mer-
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kityksellisyydestiin, siti nikyvimmin voidaan tuottaa tietoa sekid uudistaa opetussuun-
nitelmia ja toimintatapoja osallisuuden, sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ja minikuvan
tukemisen osalta. Perinteisesti juuri edelld mainitut seikat ovat olleet kirjoittamattomia,
piilo-opetussuunnitelmallisia ja niin ollen vaikeasti muutettavia toimintatapoja koulukult-
tuureissa.

Moniammatillisen tyootteen sekd samanaikaisopetuksen yleistyttyd perinteinen yksinte-
kevin opettajan roolimalli on viistymassd (vrt. Ahtiainen, Beirad, Hautamiki, Hilasvuori
& Thuneberg 2011). Yhdessd tekemisen kulttuurin yleistyessd joustavien ja muuttuvi-
en oppimisympiristdjen luominen on helpompaa kuin ennen. Monitoimijuus koulussa
-hanke on osoittanut, ettd tieteenalojen rajapinnoilla toimiminen, eri kisitteistdjen ja
teoreettisten kisittelymallien yhteensovittaminen on haastavaa. Se vaatii aikaa, yhteista
toimintaa ja keskusteluja - joissa jisennetdin ja mdiiritellddn asioita sekd tunnistetaan
ja ylitetidn rajoja. Samanaikaisesti hanke on vahvistanut ajatusta siitd, ettd yhteisty® eri
alojen toimijoiden kanssa todellakin vie lihemmis hyvinvoivaa koulua ja yhteiskuntaa.
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Ari Myllyviita & Jari Lavonen

Tieto- ja viestintdtekniikka opettajankoulutuksessa

Johdanto

Tdamin kirjan kirjoittaminen ajoittuu uuden kansallisen opetussuunnitelman laatimisen
kanssa samaan aikaan. Opetussuunnitelman laatimiselle on osoitettu suunta valtioneu-
voston asetuksessa 422/2012. Asetuksen mukaan perusopetuksen aikana oppilaiden tuli-
si omaksua tulevaisuudessa tarvittavia tietoja ja taitoja. Niihin taitoihin kuuluu mm. laaja-
alainen sivistys, ajattelun taidot, oppimaan oppimisen taidot sekd monipuoliset tieto- ja
viestintdtekniikan kiyton taidot.

Vaikuttaa siltd, ettd asetus on otettu vakavasti tieto- ja viestintatekniikan taitojen oppimi-
sen nikokulmasta. Opetushallituksen opetussuunnitelmaryhmien vetijit ovat eri yhte-
yksissd tuoneet esille tieto- ja viestintidteknisten taitojen tavoitteiden tirkeyden. Nayttdd
siltd, ettd otussuunnitelma-asiakirjaan tulee eri paikkoihin luonnehdintoja tieto- ja vies-
tintitekniikan kidyton valmiuksien oppimisesta. Esimerkiksi tyotapoja tarkastellessa ryh-
missd ajatellaan, ettd tarkoituksenmukaiset tieto- ja viestintitekniikan kdyton valmiudet
lisaavat oppilaiden mahdollisuuksia kehittdd omaa opiskeluaan. Siksi tarvitaan valmiuk-
sia omatoimiseen, vuorovaikutteiseen ja kriittiseen tiedonhankintaan, tiedonkisittelyyn
ja tiedon tuottamiseen.

Vaikka opettajankoulussa on pyritty ottamaan jo pitkdin huomioon opettajaopiskelijoi-
den tieto- ja viestintateknisten valmiuksien kehittymisen tukeminen, tieto- ja viestintitek-
niikan kiytostd ei useiden eri selvitysten perusteella ole tullut luontevaa ja koulun tavoit-
teiden saavuttamista tukevaa osaa koulun arjessa (European Commission 2013; OECD
2004, 2000). Siksi opettajien perus- ja tiydennyskoulutuksen kehittimisessi on edelleen
haasteita. Tdssd artikkelissa tarkastellaan, milld tavalla opettajankoulutuksessa on tuettu
opettajaopiskelijoita omaksumaan tieto- ja viestintdtekniikan kiytto4 ja asetetaan tavoit-
teita jatkokehittelyille. On tirkedd, ettd tulevat opettajat saavat valmiuksia tyoskennelld
uuden opetussuunnitelman mukaisesti.

Strategialdhtéinen kehittdminen

Opetusministerié on julkaissut 1990-luvulta lihtien tieto- ja viestintdtekniikan kidyton
strategioita (KTT 1995; SETRIS 2000), joiden pohjalta kouluissa ja yliopistoissa on suunni-
teltu omia tieto- ja viestintitekniikan kidyton strategioita. Ensimmadinen Helsingin yliopis-
ton tieto- ja viestintdtekniikan kiyttod opetuksessa tarkasteleva strategia "Néyton edessi:
Tieto- ja viestintdtekniikka opettajankoulutuksessa” julkaistiin vuonna 1995 (Meisalo &
Lavonen 1995). Tdmin strategian kuten myohempienkin strategioiden valmistelua edelsi
perusteellinen tyoryhmityoskentely ja lihtotilanteen selvittiminen erilaisilla verkkokyse-
lyilld ja haastatteluilla (Lavonen ym. 20006).

Tieto- ja viestintitekniikan alan strategioilla on ollut vaikutus opetussuunnitelmien pe-
rusteasiakirjojen yleisiin ja ainekohtaisiin osiin sekd koulun tason vastaaviin asiakirjoi-
hin. Opetussuunnitelmissa on ollut yleisid tavoitteita tieto- ja viestintitekniikan kiytolle
opetuksessa erityisesti teknologiaan ja sen kiyttdon liittyvissid aihekokonaisuuksissa sekd
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eri oppiaineiden tavoitteissa ja sisdlloissd. Nykyisten linjausten mukaan tieto- ja viestinti-
tekniikan opetusta ja sen kidyttoda on pyritty integroimaan eri oppiaineiden opetukseen.

Opetushallitus on myos rahoittanut opettajien tiydennyskoulutusta. Kiytinnodssi eri
kouluissa tieto- ja viestintitekniikan soveltamisessa ja opetuksessa on laaja kirjo. Joissa-
kin kouluissa on kehittimisohjelmia, kehittimishankkeita, projekteja ja kokeiluja, joihin
sitoutuminen on riippunut koulun johdon ja opettajien halusta ja valmiudesta lihted
kehittimdin tieto- ja viestintitekniikan opetuskdyttod.

Tavlvkko 1. Esimerkkejd tietostrategioista, niissd esitetyistd tavoitteista ja toimeenpanosta

Vuosi | Strategia/linjaus Sisiilto Opettajankoulutus ja
harjoittelukoulut

1995 | Koulutuksen ja tutkimuksen tieto- | www-sivustojen ja verkkopohiaisten | Opettajankouluttajille kursseja
strategia 1995 oppimisympristdjen tuotannon Verkkosivuja esim. fysiikan ja
fukeminen kemian didaktikan kursseilla
Etdopetuskokeilut (Viikin normaali-
koulu ja Kilpisjrven koulu)

2000 | Koulutuksen ja tutkimuksen tieto- | Virtuaalikoulujen tai uusien oppi- | Verkko-oppimisympiristdt opetta-

strategia 2000—2004 misympdristojen rahoittaminen jankoulutukseen
Tvt-infrastruktuurin kehittimisen | eNorssin perustaminen harjoit-
tuki jo “Laitemddrdrahat” telukoulujen verkostoitumisen
"Ope.fi1, 2 ja 3 -koulutus” tukemiseen

kouluissa ja yliopistoissa

2004 | Koulutuksen ja tutkimuksen tieto- | Tt ldpileikkaa koko opetussuunni- | eNorssi-portaalivudistus
yhteiskunta-ohjelma 2004—2006 | telman, ei erillistd tietotekniikka- | 2006 verkko-opetuksen kokeilut

opetusta Jyviiskyldssd jo Savonlinnassa
Tietoyhteiskuntapalvelut ja luokanopettajakoulutuksessa
valmiudet verkko-opetusta ja monimuotokou-
Yhteisollisen median innovaatiot | lutusta Helsingissd
2007 | Kansallinen tietoyhteiskunta- Oppimisympdristomddrdrahat Harjoittelukoulut saivat oikeuden
strategia 2007-2015 Opettajien tdydennyskoulutus hakea OPH:n avustuksia tv:n kéy-

ton kehittdmiseen ja koulutukseen

2008 | Arjen tietoyhteiskunta ohjelma Laajakaistapalvelun rakentaminen | Opit/SmartBoard-hankkeita

(36) — myohemmin 100 megan | Sosiaalisen median opetuskdytdn
lagjokaistan vaatimus (2008) kehittdminen
Oppimisympdristohankkeet

2010 | Osaava-ohjelma IT- ja pedagogisesta tuesta tvt- Norssiope.fi
tukeen jo vertaistukeen Koordinaatiohankkeet (OPH)
Yhteisollisen median ohjeistot (OPH) | Sormet/Molla-hankkeet
Verkostoituminen Norssiope.fi-hanke (haku)

Myos opettajankoulutusyksikot ovat kirjoittaneet opettajankoulutuksen opetussuunni-
telmiin tieto- ja viestintitekniikan kiyton oppimistavoitteita. Opettajankoulutusyksikot
ovat voineet hakea rahoitusta opettajankouluttajien tieto- ja viestintitekniikan kidyton
koulutukseen 90-luvun puolivilistd vuoteen 2003 asti. Opetusministerion rahoituksella
jarjestettiin esimerkiksi Helsingin yliopiston opettajankoulutusyksikdssi opettajankoulu-
tuslaitoksen ja harjoittelukoulujen opettajille vuosina 2000-2003 kaikkiaan 53 tieto- ja
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viestintitekniikan pedagogista kiyttod tukevaa kurssia, erityisesti kursseja verkko-ope-
tuksen kehittimiseen (Lavonen, Lattu, Juuti & Meisalo 2000).

Kansallisissa tvt-strategioissa tehdyt linjaukset ovat vaikuttaneet tieto- ja viestintiteknii-
kan kehittimishankkeiden tavoitteenasetteluun seki tarjolla oleviin tutkimus-, kehitti-
mis- ja tdydennyskoulutushankkeiden rahoituksiin. Siten opettajille suunnattu tiyden-
nyskoulutus on noudattanut niissd strategioissa esitettyjd linjauksia. Taulukkoon 1 on
koottu keskeisid kansallisia linjauksia tieto- ja viestintitekniikan kidyton alalla ja nididen
linjausten mukaan toteutettuja hankkeita ja toimintamalleja. (Ks. Meisalo, Lavonen, Juuti
& Aksela 2007; Muhonen & Myllyviita 2013.)

Tieto- ja viestintdtekniikan pedagogisen kéyton oppiminen
opettajankoulutuksessa

Kansallisissa ja paikallisissa (esim. KTT 1995; Meisalo & Lavonen 1995) tieto- ja viestin-
titekniikan kidyton strategioissa on alusta asti visioitu sitd, milld tavalla opettajaopiskeli-
joita tuetaan omaksumaan tieto- ja viestintikiyton taitoja, erityisesti pedagogista kidytto-
taitoa, opettajankoulutuksen kurssien ja harjoittelujen aikana. Keskeinen tavoite niissid
strategioissa on ollut integroida tvt:n pedagogisen kidytdn oppimista kaikille kursseille
ja harjoittelujaksoille. Esimerkiksi Helsingin yliopistossa kaikkien opettajaopiskelijoiden
opetuksen suunnittelun oppimista tukevalla kurssilla opiskellaan monipuolisten tyota-
pojen ja tieto- ja viestintitekniikan kiyttod opetuksessa. Harjoittelun tavoitteena kaikissa
opettajankoulutusohjelmissa on "hyddyntii tieto- ja viestintitekniikan mahdollisuuksia
opetuksessa”. Lisiksi tutkintovaatimuksiin on tullut tvt:n kiyton perustaitojen oppimista
tukevia kursseja ja kursseja, joilla tavoitellaan pedagogista kiyttod. Samantapaisia tavoit-
teita ja kursseja 10ytyy kaikkien opettajankoulutuslaitosten tutkintovaatimuksista.

Helsingin yliopistossa perustaitojen oppimiseen tihtddvian kurssin "Tieto- ja viestintitek-
niikka opetuksessa (TVT-ajokortti) 3 op” tavoitteena on, ettd opiskelija oppii kdyttimiin
tietokonetta, sen oheislaitteita ja hallitsee tiedostojen sekid hakemistojen kiyton. Kurssin jil-
keen opiskelija selviytyy yleisimmisti tietoteknisistd ongelmatilanteista, hallitsee Internetin
kiyton perusteet ja tuntee "netiketin” eli Internetin verkkoetiketin perusteet. Kursseilla on
paljon hyvin kiytinnollisid tavoitteita. Ndiden tavoitteiden mukaan opiskelija osaa kurssin
jalkeen kayttdd itsendisesti Helsingin yliopiston tietoteknistd ympiristod ja sen palveluita.
Lisidksi opiskelija tietdd, milld Helsingin yliopiston tarjoamilla verkko-opiskelun palveluilla
hin voi edistdid omaa opiskeluaan. Kurssin jilkeen opiskelija hallitsee tyovilineohjelmien
kayttod ja osaa kayttdd yliopiston kirjastojen palveluita ja hakea tietoa eri lihteistd. Kurssilla
perehdytiin myos tietoturvan ja tietosuojan merkitykseen. Tidmidn “ajokorttikurssin” ovat
opiskelleet pitkddn kaikki muut kuin aineenopettajaksi opiskelevat opiskelijat. Toki heilld
on myos vastaavaa opetusta ainelaitoksen jirjestimini. Ajokorttiopetustyyppinen opetus
on tullut osaksi opiskelua kaikilla opettajankoulutuslaitoksilla.

Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen pididaineopiskelijat perehtyvit tieto- ja
viestintitekniikan pedagogiseen kiyttoon kurssilla “Johdatus mediakasvatukseen, 3 op”.
Kurssin keskeiseni tavoitteena on, ettd opiskelija oppii ymmartimiin ja kidyttimdain me-
diaa ja verkkoa opetuksessa, opiskelussa ja oppimisessa sekd mediataidon merkityksen
audiovisuaalisessa kulttuurissa. Kurssilla perehdytiin mediakasvatuksen peruskisitteis-
toon ja tutkimukseen ja tarkastellaan median ja tieto- ja viestintdtekniikan kidyton viime-
aikaisia muutoksia.
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Helsingin yliopistossa opettajaopiskelijat voivat valita mediakasvatuksen alalta perus- ja
aineopintojen tasoiset opintokokonaisuudet. Nimi opinnot jirjestetiin useamman yli-
opiston kanssa verkostoyhteistyond. Kursseilla eri yksikoistd tulevat opiskelijat kohtaavat
tosiaan. Mediakasvatuksen perus- ja aineopintojen tasoiset opinnot kehittdvit viestin-
td- ja mediataitoja opetuksen, opiskelun, tyon ja henkilokohtaisen viestinnin tarpeisiin.
Opintokokonaisuus on monitieteinen, ja siinid yhdistyvit tieto- ja viestintitekniikan kiy-
ton sekd kriittisten medialukutaitojen harjoittelu. Opintokokonaisuuksissa tarkastellaan
mediakasvatusta monipuolisesti kasvatustieteen, didaktiikan, median yhteiskunnallisen
merkityksen, mediakulttuurin, tutkimuksen ja kiytinnon sovellusten nikokulmista.

Esimerkkejé opettajankoulutuslaitoksen tvi-kehittdmishankkeista

Helsingin yliopiston opettajakoulutuslaitoksella on tutkittu, kehitetty ja kiytetty tieto- ja
viestintitekniikkaa yli 30 vuotta opetukseen ja opiskeluun. Laitoksella on kehitetty erilai-
sia fyysisid ja virtuaalisia toiminta- ja oppimisympdaristojd. Virtuaalisia oppimisymparistoja
kiytetddn kursseilla mm. oppimateriaalien, kuten videoiden ja tiedeartikkeleiden, jake-
luun, vuorovaikutusfoorumina, tehtivien palautusympiristond ja ryhmityOympiristond.
Tavoitteena oppimisympdristdjen kaytolld on tukea opiskelijoita merkityksid luovassa op-
pimisessa. Tidllainen oppiminen perustuu aktiivisuuteen ja tavoitteisuuteen, reflektioon
ja itsearviointiin, yhteistydhon ja vastavuoroiseen kanssakiyntiin, tiedon rakentamiseen,
kontekstualisointiin ja kumuloituvaan oppimiseen (Bransford & National Research Coun-
cil 2000). Seuraavassa tarkastellaan lyhyesti laitoksen mediakasvatuskeskusta ja kolmea
erilaista tieto- ja viestintitekniikan opetuskidyton alaan kuuluvaa tutkimus- ja kehittdmis-
hanketta. Niilld kaikilla kehittimishankkeilla on selked kytkentd opettajien koulutukseen.

Mediakasvatuskeskus

Helsingin yliopiston Mediakasvatuskeskus perustettiin liki 20 vuotta sitten, ja sen tavoit-
teena on ollut alusta asti tutkia ja kehittii tieto- ja viestintitekniikan kidyttod sekd media-
kasvatusta. Mediakasvatuskeskuksen tutkijat ovat osallistuneet aktiivisesti alan perusope-
tuksen ja tdydennyskoulutuksen kehittimiseen ja toteuttamiseen opettajankoulutuksessa.

Mediakasvatus ymmirretiin tietoyhteiskunnan kasvatustieteeksi. Alan tutkijat tuottavat
uutta median ja kasvatuksen rajapinnassa syntyvii tietoa ja osaamista, jota hyddynne-
tadan koulussa ja opettajankoulutuksessa. Mediakasvatuksen tutkimusryhmilld on pitkit
kansainviliset perinteet tieto- ja viestintitekniikan opetuskiyton sekd etdopetuksen ke-
hittimisessi Suomen koulutusjirjestelmin eri tasoilla. Tutkimuksen painoalueet ovat:
sosiaalinen media opetuksessa ja opiskelussa; omaehtoinen mediataito; mobiili opetus ja
opiskelu; oppilaan pedagoginen ajattelu mediakasvatuksellisesta nikokulmasta; opetuk-
sen ja opiskelun prosessiluonne.

Koulu Kaikkialla

Koulu Kaikkialla -hanke on professori Leena Krokforsin johtama ja opetus- ja kulttuu-
riministerion rahoittama tutkimus- ja kehittimishanke. Hankkeessa rakennetaan oppi-
misympdristojen kehittijisti koostuva hyvien kiytintdjen verkosto sekd luodaan pal-
velukokonaisuus, joka koostuu verkoston toimijoille suunnatusta vuorovaikutteisesta ja
kayttajalahtoisestd verkkopalvelusta (http://www.kaikkialla.fi/) sekid koulutus- ja asian-
tuntijapalveluista. Kohderyhmini ovat opettajat ja oppimisympdristdjen kehittdjit yleissi-
vistdvin koulutuksen ja kulttuuritoimijoiden aloilta. Hankkeen www-sivustolla esitelldin
hankkeen tutkimusta neljin teeman kautta: rajoja ylittivi pedagogiikka, moniammatilli-
nen yhteisty6, innovatiiviset oppimisympiristot ja opetussuunnitelmatyo.

119


http://www.kaikkialla.fi/

Diginatiivit

Professori Kirsti Lonka johtaa Suomen Akatemian rahoittamaa Mind the Gap -tutkimus-
hanketta, jossa tutkitaan nk. diginatiivien mielen ja aivojen kehitysti. Diginatiivilla tarkoi-
tetaan nuoria, jotka ovat syntyneet keskelle uutta teknologiaa ja tietoverkkoja. Diginatii-
vien tietokdytinnoistd tarvitaan tietoa, silld heidin ja koulun kiytintojen vililld on kuilu.
Uusi sukupolvi toimii maailmassa eri tavalla kuin edeltdjinsi. Silld on entistd vihemmin
halua ja valmiuksia istua hiljaa paikallaan ja kuunnella, kun opettaja puhuu. Hypoteesi-
na on, ettd tieto- ja viestintitekniikka soveltuu hyvin yhteisollisen oppimisen vilineeksi,
mutta sitd kiytetdidn siihen vield hyvin vihian. Edelleen liian usein koulussa on tietoko-
neluokka, jonne menniin erikseen.

Finable-hanke

Tekes-rahoitteisen Finable-hankkeen Innovatiivinen koulu -osahankkeessa tarkastellaan
professori Jari Lavosen johdolla holistisesti koko koulun kehittimisti innovatiivisen kou-
lun kontekstissa. Innovatiivinen koulu on metafora, jota kohti kaikkien koulujen tulisi
edetd ja jota kuvataan myos opetussuunnitelman perusteasiakirjoissa ja koulun kehitti-
misen tutkijoiden julkaisuissa. Innovatiivista koulua kehitettdessi kiinnitetiin huomiota
niihin tekijoihin, joihin koulussa tulee pureutua, kun kehitetidn innovaatioita ja pyri-
tidn muuttamaan toimintakulttuuria. Niitd tekijoitd ovat opetus ja oppiminen, opettajuus,
johtajuus ja yhteistydverkostot. Innovoinnin ja tyoskentelyn tukena ja mahdollistajana
kiytetidn monipuolisesti apuna tieto- ja viestintitekniikkaa. Olennaista on oppilaiden,
opettajien ja yhteistyoverkoston toimijoiden osallisuus koulun toiminnan suunnittelussa,
toteuttamisessa ja kehittimisessi: opettajat, rehtorit, oppilaat, vanhemmat ja yhteistyo-
kumppanit kehittivit innovaattoreina yhdessid koulun toimintaa. Kehitystyd on syklisti
ja jatkuvaa. Innovaatioita suunnitellaan, arvioidaan ja kehitetidn jatkuvasti arviointien
pohjalta ja yhteiskunnallista ja teknologista kehitystd seuraten.

Esimerkkejd harjoittelukoulujen tvi-kehittdmishankkeista

Harjoittelukoulut perustivat vuonna 2000 oman verkostonsa, eNorssin. Tavoitteeksi ase-
tettiin verkosto- ja toimintakulttuurin luominen, joka tukee harjoittelua ohjaavia opet-
tajia ottamaan kiyttdon omassa opetuksessa ja harjoittelun ohjuksessa monipuolisesti
tieto- ja viestintitekniikkaa. Verkoston jisenet ovat olleet alusta lihtien huolestuneita
opettajaopiskelijoiden heikosta tvt-osaamisesta. Merkittivd muutos tvt:n kidyton koko-
naisvaltaiseksi kehittimiseksi opetusharjoittelussa tapahtui vuosina 2007-2008, jolloin
harjoittelukouluille tuli mahdollisuus hakea oppimisympiristdjen kehittimiseen ja kehit-
timishankkeisiin tarkoitettuja valtionavustuksia. Harjoittelukouluille avautui myos tilai-
suus hakea opettajien henkilosto- ja tiydennyskoulutukseen tarkoitettuja madrarahoja.
Tama loi uusia mahdollisuuksia kdynnistdd harjoittelukoulujen tutkimus-, kokeilu- ja ke-
hittimistoimintaa sekd niihin tukeutuvaa opettajien tiydennyskoulutusta. Vuodesta 2007
lihtien Opetushallitus on tukenut yli 500 erilaista hanketta yli 23 miljoonalla eurolla.
Hankkeet ovat tihddnneet oppimisympiristojen kehittimiseen, laiteinvestointeihin ja eri-
laiseen pedagogisiin kokeiluihin (Kankaanrinta ym. 2012).

Virtuaalinen toimintaympdaristd (ymmirrettynd laajempana kuin vain oppimisympéris-
tond) toimii osana opetusharjoittelun ohjausta mm. harjoitustuntien valmisteluissa, tie-
dostojen jakamisessa, yhteistoiminnassa vertaisten kanssa, reflektiossa. Opetusharjoit-
telun yhteni tavoitteena on mahdollistaa niin virtuaalisen oppimisympiriston kiayton
seuraaminen osana opetusta kuin myos itse kokeilla sellaisen kiyttod joko osana ope-
tusharjoittelun ohjausta tai harjoitustunteja. TAitd toimintamallia ollaan nyt viemissi myods
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Eteld-Afrikkaan, Johannesburgin yliopiston oman harjoittelukoulu- ja opettajakoulutus-
jarjestelmin osaksi.

Tieto- ja viestintatekniikan kayton kokeilut laajamittaisesti normaalikouluissa
vuonna 2010

Normaalikouluissa on ollut 80-luvulta lihtien yksittiisii tieto- ja viestintdtekniikan kehit-
timishankkeita. Systemaattinen kehittiminen alkoi, kun tavoitteena oli kehittdd innova-
tiivisia ja kestivid opetusta ja oppimista tukevia toimintatapoja, jirjestelyji ja menetelmii,
joissa hyodynnetididn tieto- ja viestintdtekniikkaa. Hanke koostui osahankkeista, joissa
luokkahuoneen arjessa toteutettiin pienimuotoisia kokeilua ja tutkimustoimintaa. TAmi
Koulu 3.0 -hanke sai jatkoa jo seuraavana vuonna Koulu 3.1 -hankkeen muodossa. Tdmi
oli alku laajalle koko harjoittelukoulujen verkostoa koskevalle tieto- ja viestintitekniikan
luokka- ja opetuskokeiluille. Opettajien tvt-kidyton lisidmisessd on toteutettu toiminta-
mallia, jossa kidyton lisidminen ja uusien teknologioiden kiyttéonotto on perustunut
opettajien oman tyon kehittimiseen ja opetuksen ja oppiainekohtaisen kontekstin kautta.

Normaalikoulujen verkoston hankkeiden (Koulu 3.0 ja Koulu 3.1) lisidksi seuraavina vuo-

sina kdynnistyi laaja repertuaaria erilaisia kokeilu- ja kehittimishankkeita, joissa normaa-

likouluja oli mukana:

B tablet-laitteiden opetuskiyttoon liittyvi Sormet-hanke

B ectiopetuksen hankkeet: AntiVirus-hankkeet

B uudenlaisten oppimisympiristdjen kokeiluhankkeet: UBIKO- ja Muuttuva oppimai-
sema- sekid iTEC-hankkeet, "Future Classroom 2020” -hanke

B peliohjelmoinnin mahdollisuuksien huomioinen pedagogiikassa.

Niissi hankkeissa on kokeiltu, kehitetty ja my6s tutkittu lihes sataa erilaista toimintamal-
lia, teknologista sovellutusta tai yhteisollisen median palvelua ja niiden soveltamista eri
oppilaiden ja opetuksen tukena. Voidaan puhua blogipedagogiikasta, wikipedagogiikas-
ta, iPad-pedagogiikasta jne.

Osaava-ohjelman Norssiope.fi-tdydennyskoulutushanke Suomen
normaalikouluissa

Opetus- ja kulttuuriministerio kdynnisti vuonna 2010 valtakunnallisen Osaava-ohjelman.
Ohjelman yksi tavoite liittyi opettajien taitojen lisidmiseen ja tieto- ja viestintiteknii-
kan hyddyntimiseen ja toinen verkostoitumiseen. Ohjelma jatkuu vuoteen 2016 saakka.
Kiynnistysvaiheessa Osaava-ohjelma koostui viidestd kansallisesta koulutusohjelmasta
ja 157 alueellisen verkoston organisoimasta hankkeesta. Norssiope.fi-hanke on toiminut
vuodesta 2011 alkaen Osaava-ohjelman kansallisena tvt-tiydennyskoulutushankkeena
Suomen harjoittelukoulujen opettajille ja henkilokunnalle. Tdmidn ohjelman tavoitteita
on sovellettu eri normaalikouluissa paikalliset tarpeet huomioiden.

Kiytinnon tyd — koulutus ja tukihenkilétoiminta — on eri normaalikouluissa jirjestetty

koulukohtaisten koordinaattoreiden toimesta. TAmin tyon perustana on ollut vuosittain

toteutetut osaamis- ja tarvekartoitukset. Kiytinnossd hanke on tarkoittanut kehittimis-

tyotd, mm.

B tieto- ja viestintitekniikan seki yhteisollisen median kidyton perus- ja jatkokoulutuk-
sen toteuttamista

m wukihenkilojirjestelmien uudistamista; perinteisestd tiydennyskoulutuksesta kohti
vertaistukea ja osaamisen kehittimiseen perustuvaa henkilostokoulutusta

B normaalikoulujen tvt-strategioiden luomista ja piivittimistd

B ohjaajakoulutuksen kehittimistd (erillinen tvt-moduuli osaksi ohjaajakoulutusta).
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Hanke on tihin asti sisiltinyt kolme vaihetta (neljds alkaa kesin 2014 jilkeen). Ensim-
miisen osaamis- ja tarvekartoituksen jilkeen keskityttiin henkilokohtaisen osaamisen
lisidmiseen ja toisessa vaiheessa tyoyhteison ja opetuksen nidkokulmasta syntyneeseen
tvt-koulutustarpeisiin sekid (vertais)tukihenkilotoiminnan kehittimiseen. On kokeiltu ir-
taantumista perinteisestd it-tukimallista oman tyon kehittimisen tukeen vertaistuen ja
laajennetun tvt-tukihenkiloverkoston avulla. Oman tyon kehittimistd on hankkeistettu
(projektitoimintaa) ja korostettu tekemisen dokumentointia. Kolmannessa vaiheessa pa-
neuduttiin normaalikoulujen opettajien verkostoitumiseen (TutKoKe, ohjaajakoulutus, tvt
ja OPS) ja vastuiden jakamiseen tyoyhteisossd. Tavoitteena oli myos hyviksi koettujen
toimintamallien vakiinnuttaminen.

Tiydennyskoulutuksien, tukihenkilorakenteiden ja valtakunnallisten tapaamisten lisdksi
hanke on tuottanut normaalikoulujen tutkimus-, kokeilu- ja kehittimistoiminnan portaa-
lin http://enorssitutkoke.wikispaces.com/. Norssiope.fi-hankkeen vuosittaisten osaamis-
kartoitusten tulokset kertovat osaamistason merkittivastikin kasvusta, mutta yllittavisti
my0s asenteiden muuttumisesta tieto- ja viestintitekniikkaan ja halukkuuteen osallistua
jarjestettavddn tvt-koulutukseen. Koulutuksen painopisteen siirtyminen luentotilaisuuk-
sista ja ohjelmistoesittelyistd konkreettiseen oman tyon kehittimiseen ja jopa henkilo-
kohtaiseen opetukseen (mm. “vierihoito”, samanaikaisopettajuus) on ollut merkittivi
muutos koulutuksen toteutuksessa.

Kolmikantayhteistyd tvt:n tyénjaon mahdollistajana

Aineenopettajakoulutuksessa on kolme toimijaa: ainelaitokset, opettajankoulutuslaitos ja
harjoittelukoulut. Pedagogisiin opintoihin ainelaitokset eivit ota osaa, mutta tuottavat
mahdollisesti opettajakoulutuksessa oleville erityisid kursseja. Kolmikantayhteistyolld voi-
daan sopia, mitd tieto- ja viestintidtekniikan asioita, tietokoneohjelmia tai tyokaluja ope-
tetaan missdkin. Kemian opettajakoulutuksessa tissid ollaan kaikkein pisimmalld. Myos
yhteisollisen median palveluihin tutustuminen on sovittu ja liitetty opetusharjoittelun
aikana konkreettisesti opettajan tyon arkeen.

Tieto- ja viestintatekniikan kéyton arviointia opettajankoulutuksessa

Edelld on tarkasteltu tieto- ja viestintitekniikan kiyton kehittimistd opettajankoulutuksessa
strategia-asiakirjojen ja strategioiden perusteella kiynnistettyjen kehittimishankkeiden ja
koulutusten kannalta. Strategioita on laadittu jo 20 vuoden ajan, ja strategioiden pohjalta
on pantu toimeen erilaisia konkreettisia hankkeita. Seuraavissa kappaleissa referoidun Mei-
salon, Lavosen, Sormusen ja Vesisenahon (2010) tutkimuksen perusteella opettajankoulu-
tuksessa on jossain miirin edistytty tieto- ja viestintdtekniitkan kiyton opetuksessa, mutta
huomattavia haasteita on vield olemassa. Tutkimuksessa ei ndy viime vuosina tapahtunut
yhteisollisen median kiyton kasvu mm. opetusharjoittelun ohjauksessa. Viimeisimméin kol-
men vuoden aikana opetusharjoittelun lopuksi kerityn palautteen perusteella tieto- ja vies-
tintatekniikan opetuskiytossia on edistytty erityisesti harjoittelussa.

Edelld mainitussa tutkimuksessa tutkittiin tvt:n kiyttod opettajankoulutuksessa Helsin-
gin ja Itd-Suomen yliopistossa osana OECD:n New Millenium Learners -hanketta. Tut-
kimuksessa kerittiin aineisto kaikkiaan 106:1ta piittoharjoitteluun osallistuvalta aineen-
ja luokanopettajaopiskelijalta, 53:Ita heiddn harjoitteluaan ohjaavalta harjoittelukoulun
opettajalta sekd 130:lta opettajankoulutuslaitoksen didaktiikan lehtorilta kyselykaavak-
keilla ja haastatteluilla Helsingin ja Iti-Suomen yliopistosta. Aineiston kerdimisen ajan-
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kohdaksi valittiin paittoharjoittelun viimeinen viikko, koska tilloin opiskelijoilla oli ollut
mahdollisuus omaksua kaikki tutkintovaatimuksissa tavoitteeksi asetettu tieto- ja viestin-
titekniikan sisdltbosaaminen ja sen kiyton pedagoginen osaaminen.

Kyselykaavakkeilla ja haastattelemalla kerdtyn aineiston perusteella sekd harjoittelua oh-
jaavien opettajien ettid aineen- ja luokanopettajaopiskelijoiden mielestd opiskelijat olivat
lahtokohtaisesti motivoituneita kdyttimiin tieto- ja viestintitekniikkaa harjoitustunneilla.
Opiskelijat olivat my6s halukkaita oppimaan uusien laitteiden kiyttod ja innovatiivisia
tapoja ohjata oppilaita opiskelemaan. Opiskelijat toivat vastauksissaan esille vertaistuen
tirkeyden. Opiskelijat toivoivat kuitenkin enemmin yhteistyota opettajankoulutuslaitos-
ten ja harjoittelukoulujen opettajien vilille. Opiskelijat toivat esille my6s havaitsemansa
kuilun opettajankoulutuslaitoksen ja harjoittelua ohjaavien opettajien puheiden ja kiy-
tinnodn toiminnan vililld. Haastattelun ajankohtana Helsingin ja Iti-Suomen yliopiston
harjoittelukoulujen tvt-infrastruktuuria oli kehitetty voimakkaasti. Uusien verkkojen ja
laitteiden kiytdssi esiintyi paljon pienid kdytinnon ongelmia. Nami kiytinnon ongelmat
vaikuttivat mm. siihen, ettd opiskelijat eivit aina halunneet ottaa tvt:n kidyttoon liittyvad
riskid ja suunnitella kahta rinnakkaista toteutustapaa tunnille.

Kokonaisvaltainen kehittdminen haasteeksi

Yleisesti on laaja yksimielisyys siitd, miksi tieto- ja viestintitekniikkaa integroidaan ope-
tukseen ja opiskeluun. Runsaan tutkimustiedon mukaan tvt tukee merkityksellistd oppi-
mista ja oppilaiden motivointia (Osborne & Hennessy 2003; Lavonen ym. 2012). Kuiten-
kin opettajat opettajankoulutuslaitoksilla ja harjoittelukouluissa sekd kunnan kouluissa
eivit luota tutkimusperiisiin tuloksiin hyvien kiytintdjen osalta, tai he eivit nie tvt:n
kiyton hyodyllisyyttd opetuksessa. Koulutuspoliittisten linjauksien ja strategioiden to-
teuttaminen on hidasta (Lavonen ym. 2000). Niin opettajakoulutuksessa kuin opetukses-
sa yleensi on edelleen tehtivii tvt:n kidyton lisidmiseksi.

Esitimme lopuksi oman nikemyksemme siitd, miten tieto- ja viestintitekniikan kiyton
kehittimisessd tulisi edetd opettajankoulutuksessa ja koulussa. Nikemys voidaan jakaa
viiteen osaan. On tirkedd hahmottaa tieto- ja viestintitekniikan kiyton mahdollisuuksia
ja kiyttod strategiatasolla. Strategiatasolla tulee tarkastella erikseen ja toisiinsa liittyen (1)
resursseja eli tvt-laitteita ja opetukseen/opiskeluun kiytettdvid tiloja, (2) saatavilla olevaa
teknistd ja pedagogista tukea, (3) opettajankouluttajien osaamista ja koulutuksessa kiytet-
tdvid opetusmenetelmii, (4) opettajankoulutuksen opetussuunnitelmia ja (5) tvt:n kdyttoon
opetuksessa liittyvdd tutkimus- ja kehittimistyotd. Strategian toimeenpanoon on varattava
resursseja. Resursseja tarvitaan mm. laitehankintoihin ja opettajien koulutukseen

(1) Resurssien eli tilojen ja laitteiden tulee olla ajantasaiset. Samanaikaisesti tdy-
tyy olla myos visio tieto- ja viestintitekniikan ja sen pedagogisen kidyton kehittimiseen.
Hyvini esimerkkind on etiopetuksen kehittiminen siten, ettd sairas lapsi pddsee osallis-
tumaan luokkaopetukseen tietotekniikkaa hyddyntien (vrt. AntiVirus-hanke).

(2) Tieto- ja viestintitekniset laitteet kehittyvit, ja siksi tyoelimiin siirryttiessi opiskelija
kohtaa jatkuvasti uusia laitteita ja ohjelmia. TAmin vuoksi on tirkedi oppia pedagogiik-
kaa yleiselli tasolla ja saada valmiuksia ottaa kiyttoon uusia jarjestelmii. Ver-
kostoituminen ja osallistuminen erilaisiin vertaistuen ryhmiin (esim. Facebookin Tieto- ja
viestintitekniikka opetuksessa, Tietokoneet yo-kirjoituksissa -ryhmit, Kemian opettajat
-vertaisryhmi) edesauttaa ongelmien ratkaisemisessa. Koulujen oman tvt-tuen toimin-
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tamallit vaativat paljon kehittimistd ja resursseja perinteisestd it-tuesta ja pedagogisesta
tuesta vertaistuen ja itsensi kehittimisen toimintamalliin.

(3) Opettajankouluttajien tvt-osaamisen kehittiminen ja kiyton tukeminen edel-
Iyttavit kunkin kouluttajan lihtotilanteen kartoittamista. Tahin Norssiope.fi-tiydennys-
koulutushanke on luonut jo hyvin kidytinnon. Koulutus ja tuki on tarkoituksenmukaista
jarjestdd siten, ettd tieto- ja viestintdtekniikan osaamista opitaan yhdessi kollegojen kans-
sa aidoissa kiyttotilanteissa. Koulutustilaisuudet ja uusien laitteiden, ohjelmien tai jir-
jestelmien kiyttoonotto on mielekistd toteuttaa niin, ettd molemmat tapahtuvat samaan
aikaan. Omaa kehittymistid arvioidaan ja kiyttotilanteita reflektoidaan. Tydsuunnitelmiin
on varattava aikaa, samoin uuteen tieto- ja viestintitekniikkaan perehtymiseen.

(4) Opettajankoulutuksen tutkintovaatimuksissa on ilmaistava yleisesti tieto- ja
viestintitekniikan osaamisen ja sen pedagogisen kidyton hallinnan tavoitteet. Tavoitteita
on asetettava kaikille kursseille, tieto- ja viestintitekniikan pedagogisen kidytdon oppimi-
sen kursseille ja harjoittelujaksoille. Liian yleiselli tasolla esitetyt tavoitteet jadvit helposti
toteutumatta: kukaan ei ota niitd omikseen. Erityisen tirkedd on, ettd opettajankoulu-
tuslaitoksen kursseille ja harjoittelujaksoille asetetut tavoitteet kumuloituvat ja opiskelija
kohtaa tieto- ja viestintitekniikan kiyttod luokkatilanteissa.

Tieto- ja viestintitekniikka ja yhteisollisen median palvelut kehittyvit niin no-
peasti, ettd opetusharjoittelun ja opettajankoulutuksen jilkeen opettajalla on edessd on
aivan uudet innovaatiot. Opettajankoulutuksen yhteydessi ja kdytinnon harjoitteluissa tie-
to- ja viestintitekniikan koulutuksen tiytyy synnyttid halu seurata myos alalla tapahtuvia
muutoksia ja mahdollisuuksia niiden soveltamiseen opetukseen ja opiskeluun. Opettaja-
koulutuksessa syntyvin oman tyon kehittimisen malli perustuu elinikdiseen (lifelong) ja
elimin laajuisen (lifewide) oppimisen ajatteluun. T4ssd opettajien tiydennyskoulutuksen
on alettava jo induktiovaiheessa (noviisiopettajille). Helsingin normaalilyseon ja Helsingin
yliopiston Viikin normaalikouluissa on aloitettu mentorointihanke, jossa yhtenid suuntana
on virtuaalisen mentoroinnin toteuttaminen. Harjoittelukoulujen mahdollisuus seurata siti,
mitd kentdn kouluissa tarvitaan, ja saada palautetta opettajankoulutuksen sisilloistd edellyt-
td4d opetusharjoittelun liudentumista osaksi induktiovaiheen tiydennyskoulutusta.

(5) Opettajankoulutuslaitoksella ja harjoittelukouluissa kidynnistetddn jatkuvasti uwusia
tieto- ja viestintitekniikan opetuskiyton tutkimus- ja kehittimishankkeita. Tut-
kimus- ja kehittimishankkeiden tulokset on kiytiva lidpi ja otettava kidyttoon kursseilla ja
harjoittelussa. Hankkeiden tulosten levidmistd on seurattava ja arvioitava sidnnollisesti.
Arviointitietoa kerdtidn opettajankouluttajilta ja opiskelijoilta. My6s sddnnollinen tyoeld-
mipalaute kentille siirtyvien opettajien tvt-valmiuksista on tirkeid palautesignaali tutkin-
tovaatimusten kehittdmistd varten.

Verkostoituminen — Yhteistyon laajentaminen tieto- ja viestintitekniikan kiyton lisidmi-
seksi on innovaatioiden levidmisen kannalta tirkedd. Yhteistyotd ja verkostoitumista tarvi-
taan (1) koulujen kesken, (i) opettajien, kehittdjien ja tutkijoiden kesken seki (iii) koulun
ja ympirdivin yhteiskunnan kesken seki (iv) kansainvilisesti. Verkostoituminen on konk-
retisoitunut niin harjoittelukoulujen kuin opettajankoulutuslaitoksien kohdalla Norssiope.
fi-tiydennyskoulutushankkeen ja vuosi sitten kidynnistyneen opetussuunnitelmatyon orga-
nisointiin paneutuvan OPStuki2016-hankkeen myo6ti. Molemmissa kantavana teemana on
toimintakulttuurin muuttaminen, jossa tieto- ja viestintdtekniikalla on oma roolinsa.
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Jukka Niinimaki & Johanna Salmia

Mobiilioppiminen ja henkilokohtainen oppimisymparisto
ammatillisessa opettajankoulutuksessa

Johdanto

"Tieddmme, etid teknologinen kebitys on nopeaa, mutta ibmisten ja sosiaalisten

Jéirjestelmien kebitys on bitaampaa kuin teknologinen kebitys. Miten voisimme
toimia viisaasti ldssd teknologisessa murroksessa?” (Turun yliopiston Tulevaisuui-
den tutkimuskeskuksen tutkimusjobtaja Jari Kaivo-oja 13.10.2012, Valtioneu-
voston tulevaisuusselonteko 2012. Millaista Suomea tavoittelemme? Tulevaisuus
2030.)

Euroopan unionin tutkimuksessa tieto- ja viestintdtekniikan opetuskiytostd vuodelta
2013 on todettu, ettd linsimaissa 1980-luvun jilkeen syntyneilld ”diginatiiveilla” interne-
tin, sosiaalisen median ja mobiililaitteiden kidytté on huomattava osa heidin piivittiistd
sosiaalista toimintaansa. Sen sijaan oppilaitoksissa osana opiskelua niiti hyddynnetiin
selvisti vihemmin. TAmi vaikuttaa jopa nuorten koulumotivaatioon. Suomen Akatemia
on kidynnistinyt diginatiivien ja koulujen tietokiytintdjen vilistd kuilua tutkivan tutki-
mushankkeen. (Lonka 2013; Survey of Schools: ICT in Education Benchmarking Access,
Use and Attitudes to Technology in Europe’s Schools 2013, 9-12; Opetushallitus 2013.)

Téssd artikkelissa pohdimme, millaisia mahdollisuuksia ja haasteita tieto- ja viestinti-
tekniikan kehitys avaa ammatilliselle opetukselle ja opettajankoulutukselle. Artikke-
li pohjautuu tutkimuskirjallisuuteen ja aiheeseen liittyvien hankkeiden tuloksiin seki
kirjoittajien omakohtaisiin kokemuksiin opettajankoulutuksesta. Vaikka huomio kiin-
nittyy Hidmeen ammattikorkeakoulun (HAMK) ammatilliseen opettajankoulutukseen,
kaikissa ammatillisissa opettajakorkeakouluissa tehdiidn parhaillaan samankaltaista ke-
hittamistyotd. Lihestymme aihetta mobiilioppimisen seki sosiaaliseen median tuella ra-
kentuvan henkilokohtaisen oppimisympdriston ja -verkoston — Personal Learning En-
vironment (PLE), ePorfolio, Personal Learning Network (PLN) — nikokulmasta. Niissd
tiivistyvit tulevaisuuden visiot avoimesta, globaalista ja ubiikista oppimisympdristosta,
joka kulkee opiskelijan matkassa. Kaikkialla l4sni oleva oppiminen edellyttid yksiloltd
itseohjautuvuutta ja taitoa rakentaa erilaisia verkostoja oman oppimisensa tueksi.
Oppilaitosten tarjoaman opetuksen tulee kyetd antamaan niitd valmiuksia opiskelijoille
jo opintojen aikana. Ammatillisessa opetuksessa keskidoon nousevat etenkin autenttinen
oppiminen tyopaikalla seki oman osaamisen tekeminen nikyviksi. Niiti on mahdollista
edistid mobiilioppimisen ja henkilokohtaisen oppimisympiriston avulla.

Ammatillista opetusta pyritdin toteuttamaan enenevissi miirin tyopaikoilla mm. tyos-
sioppimisen ja tyoelimilihtoisten opiskelijaprojektien kautta. Mobiililaitteiden ja henki-
lokohtaisen oppimisympiriston avulla opiskelija voi saada ohjausta tai reflektoida oppi-
maansa tyopaikalla. Tavoitteena on itseohjautuvuuden ja itsesditelytaitojen kehittiminen.
PLE voi kytkeytyd myoOs osaksi opiskelijan oppimisyhteisod tai laajempaa verkostoa. Se
voi seurata kouluasteelta toiselle ja toimia ammatillisen kasvun ja elinikdisen oppimisen
apuna helpottaen my6s tyonhakua ja eliminhallintaa alati muuttuvassa maailmassa. Val-
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tioneuvoston tulevaisuusselonteon mukaan tavoitteena onkin, ettd vuonna 2030 periti 70
%:lla suomalaisista on elimidnhallinnan apuna verkossa oleva ePortfolio. (Attwell 2007,
Harmelen 2006; Educause learning Initiative 2009; Valtioneuvoston tulevaisuusselonteko
2012. Millaista Suomea tavoittelemme? Tulevaisuus 2030.)

Mobiiliopﬁimisen mahdollisuudet ammatillisessa
opettajankoulutuksessa

Lapset ja nuoret ovat mobiililaitteiden ja sosiaalisen median suurkuluttajia ja taitavia
kiyttdjid. Alypuhelin on jo lihes jokaisella ja tablet-laitteiden halpenemisen myotd myos
niiden miiri lisidntyy huimasti (Mobiiliopas 2 2013d). Opettajilla tulee olla valmiuksia
kohdata nuoret tissi maailmassa sekd hyddyntid mobiileja myos oppimisessa. Mobii-
lioppimisessa oppija on mobiili ja mobiililaitteet tyokalu, jolla pedagogisesti mielekis
oppimisprosessi ja pedagoginen strukturointi ulotetaan autenttiseen ympdiristoon ja au-
tenttisiin oppimistilanteisiin. Oppiminen voi tapahtua mobiililaitteiden avulla tyopaikalla
tai missi tahansa muussa ympiristossi, vaikkapa luonnossa. Mobiiliohjauksen ja -sovel-
lusten tehtivi on ulottaa pedagogiikka ja oppimisprosessin ohjaus autenttiseen ympéris-
toon ja kontekstiin. (Mobiiliopas 2 2013c¢; Ponkid 2007.)

Luovuus Yhteisdllisyys

Ajasta ja
paikasta
rippumat-

Yhteydenpito ja ohjaus

- puhelut, tekstiviestit,
sahkoposti, kalenteri
chatti- ja kokouspalvelut
some
kyselyt, palautteenkeruu

Innostus Tiedonhaku
* internet

+ tietokannat

* keskustelupalstat

ja -ryhmat

Pilvipalvelut

Tuottaminen
+  haastattelut
* harjoitustyot
» ohjeet, esimerkit
*  monimediaiset tuotokset
» opintomateriaalit
* ideat, luonnokset
*  oppimispaivakirjat

Koulutukset ~ Tuki ja neuvonta

Kuvio Johanna Salmia 2014

Dokumentointi, taltiointi
* kuvaus, videointi
* reaaliaikainen tallennus
*  aaninauhoitteet
*  monimediaiset
muistiinpanot
miellekartat

Pelillinen oppiminen
*  mobiilipelit
* paikkatietosovellukset
+  kartat ja reitit
+ tehtdvaradat
+ taydennetty
todellisuus

Kuvio 1. Mobiilioppimisen mahdollisuuksia opetuksessa

Mobiilit laajentavat oppimisympiristod vaatien toimintatapojen muutosta, jota tulisi pys-
tyd tarjoamaan opettajankoulutuksen kautta. Yhdessd tekeminen, avoimuus ja luovuus
astuvat keskioon. Mobiilioppimisessa saadaan uusia keinoja joko ajatella, tehda asioita tai
ratkaista ongelmia. Oppiminen aidossa kontekstissa luo oppimiselle parhaat edellytyk-
set. Mobiililaitteiden avulla oppijalla on aina mukana kaikki tarvittavat tietolihteet seki
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tuottamisen, taltioimisen ja jakamisen vilineet — tyokalut, joissa yhdistyvit niin oppimis-
tehtiavit, kommunikointi kuin yhteisollinen tiedonrakentelu, kuten kuviosta 1 ilmenee.
Osaaminen tulee nikyviksi, ja oppiminen on jatkuva prosessi.

Opettajan rooli on muuttumassa perinteisestd tiedon jakajasta ajasta ja paikasta riippu-
mattoman oppimisen ohjaajaksi. Ohjausta voi tapahtua on-demand oppijan siti tarvitessa.
Opiskelijan roolin keskeinen muutos on passiivisesta kuuntelijasta ja tiedon jiljentdjistd
aktiiviseksi uuden tiedon tuottajaksi ja tekijiksi. Omia laitteita hyddynnetiin BYOD-
periaatteella (Bring Your Own Device). Opettajankoulutuksessa mobiilioppimista voi so-
veltaa esimerkiksi opetusharjoittelun ohjauksessa tai toteuttamalla opettajaopiskelijoiden
kanssa oppimispolkuja hyddyntien paikkatietoa sekd pelillisyyttd. Mobiilit mahdollis-
tavat autenttisen oppimisen tydpaikoilla monimediaisesti, esim. kuvina, sarjakuvina, vi-
deotarinoina. Oma osaaminen on helppo tuoda nikyviksi kuvallisen oppimispaivikirjan
tai itsearviointivideoiden kautta. Opiskelijat voivat jakaa tietoa ja pitdd yhteyttd helposti
opintomoduulin Facebook-ryhmin kautta. Pelillinen oppiminen, vaikkapa oppimispo-
lulla QR-koodiradan muodossa, voi muuttaa passiivisetkin oppijat innostuneiksi ja aktii-
visiksi. Helppous, sujuvuus ja monipuolisten ilmaissovellusten saatavuus ovat itsestiin-
selvyys, ja pilvipalveluihin tallennetut tuotokset on helppo linkittid omaan ePortfolioon.

Oppimisympiriston laajentuessa ulos luokkahuoneista astuvat mukaan myos luovuus ja
elimyksellisyys, jotka tukevat oppimista (Marttila 2010). Monipuolinen eri tapojen hyo-
dyntiminen tehdi ja tuottaa, kommunikointi ympiriston ja muiden oppijoiden kanssa,
ideointi ja uuden kehittiminen seki erilaisten oppijoiden tarpeiden huomioiminen linkit-
tyvit selkedsti mobiilioppimiseen. Luonnossa voidaan esimerkiksi tehdd mobiilihavainto-
ja, koostaa yhteistd mobiiliblogia tai tallentaa kuljettuja reittejd samalla tuottaen ja jakaen
yhteistd materiaalia edelleen reflektoitavaksi (Mobiiliopas 2 2013a; Mobiilisti 2013).

Opettajankoulutuksen tulisi olla selvilldi mobiilioppimisen tarjoamista pedagogista mah-
dollisuuksista. Niin tulevat opettajat voivat ottaa mobiilioppimisen kiytinteitd haltuun
omien opiskelijoidensa kanssa. Mobiilioppiminen ja sen vaatimat verkkotyovilineet pi-
tiisi saada osaksi normaalia opettajankoulutuksen prosessia, jolloin opettajaopiskelijat
tutustuvat niihin osana opiskeluaan, heidin osaamisensa kehittyy ja he oppivat sovelta-
maan niitd itsekin kaytinnossi.

Himeen ammattikorkeakoulun Biotalouden koulutus- ja tutkimuskeskuksen koordinoi-
massa Mobiilisti-hankkeessa kehitettyjen mobiilioppimisen pedagogisten mallien avulla
opettaja voi suunnitella isomman kokonaisuuden oppimisprosessin tai yksittdisen mo-
biilioppimistilanteen. Malleja voi kiyttdd sellaisenaan, yhdistellen tai soveltaen eri ase-
telmiin ja tilanteisiin. Hankkeen Mobiilioppaasta opettaja 10ytidd runsaasti kiytinnon esi-
merkkejd ja oivalluksia, joiden avulla on helpompi hahmottaa erilaisia kiyttokohteita ja
sovellutuksia omassa ympiristossd hyodynnettiviksi. (Mobiiliopas 2 2013a, 2013c¢.)

Mobiilioppimisen haltuunotto on monikerroksinen, suunnitelmallinen prosessi. Se si-
saltdd niin edelld mainitut pedagogiset ulottuvuudet kuin teknologiset ja menetelmien
soveltamisen taidot sekd johdon vahvan tuen. Oma aktiivisuus, paikallinen koulutus seki
pedagoginen ja tekninen tuki omassa oppilaitoksessa ovat tarpeen. Mobiiliteknologian
ja -sovellusten nopea kehitys saattaa aiheuttaa haasteita tietohallinnolle. Kayttodnotto
onkin yhteinen ponnistus, jossa opettajat, kehittdjit ja IT-tuki toimivat yhteistyossi.
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Henkilokohtainen oppimisympdristé ja -verkosto ammatillisessa
opettajankoulutuksessa

Miten henkilokohtainen oppimisympiristd, Personal Learning Environment, voidaan
huomioida ammatillisessa opettajankoulutuksessa? PLE:n mddrittelyssd nousevat esil-
le seuraavat lihtokohdat: henkilokohtaisessa oppimisympdiristdssi oppija asettaa omat
oppimistavoitteensa, hallitsee oppimisen sisdltod ja oppimisprosessia sekd kommunikoi
tarpeen mukaan muiden kanssa. Kyseessi on ePortfolio, johon kytkeytyy yhteisollinen
oppiminen sekd vuorovaikutus muiden kanssa oppijan omista lihtdkohdista. Tdhin liit-
tyy kisite Personal Learning Network eli henkilokohtainen oppimisverkosto (oppimis-
yhteiso). (Attwell 2007; Hietanen, Kivi, Piitulainen & Ruotsalainen 2011; Wilson, Liber,
Johnson, Beauvoir, Sharples & Milligan 2007; Educause learning Initiative 2009.)

— - - —
-~ Informaali oppiminen ~
~ Avoin oppimisympéristo ~
7 + Henkildkohtaiset intressit N
/ omalle oppimiselle \
/ + Vapaasti kdytettavat \
sosiaalisen median vélineet
/ + Tietosuoja heikko, muiden \
osallistuminen oppijan itse \
/ madriteltavissa
I Formaali Non-formaali l
‘ oppiminen oppiminen
Suljettu Puoliavoin ’
\ oppimisympéristo oppimisympéristo
\ ) 8plr'|tt01aki9t. kurss!t inti PLE * Ryhmien ohjaus, opiskelija- /
« Opetus, ohjaus, arviocinti iektit. tydssaoppiminen...
+ Oppilaitoksen verkko- projektt tyoss&oppiminen /

+ Oppilaitoksen sosiaalisen median
verkkoympéristd tai ePortfolio

+ Tietosuojattu, muiden /
osallistuminen oppijan itse
madriteltévissa

oppimisympéristd mm. Moodle
« Tietosuojattu, oppijoiden
osallistuminen opettajan
maérittelemaa

~ PLN -
~— Henkilokohtainen _—

oppimisverkosto (oppimisyhteiso)

Kuvio Jukka Niinimiki 2013
Kuvio 2. Henkilkohtainen oppimisympdristd (PLE) ja oppimisverkosto (-yhteisd) (PLN)

Kuviossa 2 on kuvattu formaali, non-formaali ja informaali oppimisympiristo kokonai-
suutena, johon liittyy myds oma henkilokohtainen oppimisverkosto (oppimisyhteis®).
Monissa suomalaisissa oppilaitoksissa pyritdin rakentamaan henkilokohtaisen oppimis-
ympdriston vaatimaa tietoinfrastruktuuria kuviossa 2 esitetylld tavalla. Se huomioi me-
diakasvatukselliset nikokulmat verkkoympiristdjen avoimuudesta seki tietoturvasta ja
tietosuojasta, joista opettajien ja opiskelijoiden tulisi olla tietoinen. My0s tekijainoikeudet
tulee huomioida. Opettajankoulutuksen tulee kyeti tarjoamaan kuvaajan eri osa-alueet
opettajaopiskelijoiden kidyttoon, jotta he ymmairtivit niihin liittyvit reunaehdot. Oma
henkilokohtainen oppimisymparisto voi olla viline sosiaalisen median ja verkko-oppimi-
sen mediataitojen opiskeluun.
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Informaalia oppimista tapahtuu kaikkialla, esimerkiksi harrastustoiminnassa. Opiskelijat
hyodyntivit siind usein mobiililaitteita ja sosiaalisen median ilmaispalveluja. TAmi voi
kytkeytyd myos formaaliin oppimiseen. Opetuksessa ketddn ei voi silti pakottaa sosiaa-
lisen median palveluihin. Jokainen osallistuu niihin omista lihtokohdistaan ja omalla
vastuullaan. Ne ovat tyypillisesti avoimia oppimisympiristojd, joissa oppija voi silti sdi-
delli sisdltojen nikyvyyttd muille. Tekninen tietoturva riippuu palveluntarjoajasta, ja se
on yleensi heikompi kuin oppilaitoksen palveluissa. Tietosuojassa — mm. henkil6tieto-
jen levidminen — kyse on my6s opiskelijan omista valinnoista. IImaispalveluissa se on
kuitenkin epidvarmalla pohjalla. Monille opiskelijoille nididen palvelujen kiyttiminen voi
olla silti kiinnostavampaa ja motivoivampaa kuin oppilaitoksen tietojirjestelmien kiytti-
minen. Kaverit 10ytyvit jo sosiaalisesta mediasta.

Formaalissa oppimisympiristossd kiytetddn oppilaitoksen omia tietojirjestelmii, esi-
merkiksi verkko-oppimisympirist6 Moodlea. Tietoturva ja tietosuoja on hyvin hoidettu
muun muassa oppilaitoksen palomuurin kautta. Non-formaali oppimisympiristd viittaa
esimerkiksi opiskelijan tyopaikalla tapahtuvaan oppimiseen tai osittain oppilaitoksen ul-
kopuolisiin opiskelijaprojekteihin. Se voi toimia opiskelijaryhmin yleiseni opintojen oh-
jausympdristond. Sen kautta oppilaitosten opettajat ja opetukseen liittyvit sidosryhmiit,
kuten opiskelijoiden vanhemmat tai ammatillisen opetuksen tyopaikkaohjaajat, voivat
tarvittaessa osallistua opiskelijan etiohjaukseen. Opiskelija voi hyddyntdd sitd aiemmin
hankitun osaamisen osoittamiseen (AHOT) seki tyonhaun niyteportfoliona. Oppilaitok-
set ovat ottaneet kiyttdon non-formaalin oppimisen tueksi normaalia suojatumpia puo-
liavoimia verkkopalveluja helpottaakseen opetusjirjestelyitd. Kun opiskelija ottaa opiske-
lupaikan vastaan, hin sitoutuu my6s kyseisten verkkoympiristojen kiayttoon.

ePorfolion pedagoginen kiytto on haasteellista. Ne jadvit helposti oppimistehtivistd syn-
tyneiksi verkkosivuiksi tai -kansioksi, joista puuttuu ohjauselementti. Opiskelijat eivit
kayta niitd aidosti reflektointinsa vilineend. Ne unohtuvat opintojen péityttyd. ePortfoli-
on opetuskaytossa tulisi miettid tarkasti scaffolding eli “ohjauksen tikapuut”. ePortfolion
kautta tapahtuva ohjaus ja palaute tulisi vaiheistaa. Opiskelijan osaamista arvioidaan
ePorfolion avulla oppimisprosessin eri vaiheissa. Ohjaaja voi kohdentaa ohjaustaan opis-
kelijan yksilollisen tarpeen mukaan. T4lloin ePorfolio ohjaa opiskelijan oppimisproses-
sia. (Cambridge 2010, 188-222; Harmelen 2006.)

Asia on todettu myds HAMK:n opettajankoulutuksessa, jossa on kiytossi Discendum
Oy:n Kyvyt.fi-ePortfolio ja yhteisopalvelu. Opiskelijat ovat luoneet palveluun oppimispii-
vikirjansa ja ePortfolionsa, jotka on sidottu osaksi opettajankoulutuksen osaamisalueita
ja opetusharjoittelua. Monet opettajaopiskelijat pitivit hyvind, ettd he voivat reflektoida
ajatuksiaan matkan varrella seki tallentaa tarvittaessa opettajankoulutuksen aineistoja
omaan oppimisympdristoonsi. Ne jaavit kiayttoon myds opintojen jilkeen. Opettajaopis-
kelijat ovat my6s havainneet henkilokohtaisen oppimisympdriston tarjoamat mahdolli-
suudet ammatillisen opetuksen parissa heidin omien opiskelijoidensa suhteen.

Moodlen ulkopuolinen ePorfolio on ollut kuitenkin teknisesti vaativa kiyttda. Se jiia osal-
le opiskelijoista irralliseksi eikd edistdi omaa oppimista tai ammatillista opettajaksi kasvua.
Aikuisopiskelussa jokaisen tulisi voida itse pdittdd, millaisen henkilokohtaisen oppimis-
ympiriston hidn rakentaa. Osa HAMK:n opettajaopiskelijoista toteuttaa ePortfolionsa so-
siaalisen median ilmaispalveluilla. Erddn rajoitteen henkilokohtaisen oppimisympériston
oppijalihtoiseen ja joustaavaan kiyttoon tuo opiskelijoiden tuotosten sidilytys- ja arkis-
tointivelvollisuus etenkin aiemmin hankitun osaamisen osoittamisessa.
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Kehittydkseen aidosti henkilokohtaiseksi oppimisympiristoksi ePorfolion tulisi olla opet-
tajankoulutuksen keskitssi ja kiytinnon tyoviline niin aiemmin hankitun osaamisen
osoittamisessa kuin opetusharjoittelun ja kehittimistyon toteutusmallina. Sen tulisi olla
myo0s yhteistyon tai verkostoitumisen viline opettajankouluttajien, opettajaopiskelijoiden
ja harjoitteluoppilaitosten ohjaavien opettajien valilla.

Verkko-opetus 'l? sosiaalinen media Hameen
ammattikorkeakoulun ammatillisessa opettajankoulutuksessa

Ammatilliset opettajakorkeakoulut ovat huomioineet sosiaalisen median verkko-ope-
tukselle tarjoamat mahdollisuudet. Esimerkiksi ammatillisten korkeakoulujen yhteisen
verkkopedagogiikan kehittimisen Virpe-hankkeen myotd Haaga-Helian, Himeen, Tam-
pereen, Jyviskylin ja Oulun ammattikorkeakoulujen ammatilliset opettajakorkeakoulut
toteuttivat yhteisid sosiaalisen median opetuskdyton valinnaisia opintojaksoja vuosi-
na 2008-2011. Eri opettajakorkeakoulujen opiskelijat perehtyivit sosiaaliseen mediaan
soveltaen sitd omassa opetuksessaan. (Niinimiki & Tenno 2009, 2011.) Ammatillisten
opettajakorkeakoulujen opetussuunnitelmien piivittimisen myotd jokainen opettajakor-
keakoulu on jatkanut vastaavaa opetusta tahollaan. Yhteisida kokemuksia on jaettu sen
jalkeen vuosittain muun muassa ITK-pdivilli Verkostoiva opettajankoulutus -seminaa-
reissa. Lisiksi esimerkiksi Oulun ja Himeen ammatilliset opettajakorkeakoulut tekevit
yhteistyotd OPH:n rahoittamien mobiilioppimisen tiydennyskoulutusten jirjestimisessi
(ns. Mobiilimaailma ja Tablettileirit).

Mobiilioppimisen hankkeissa, kuten Mobiilisti-hankkeessa, on kehitetty pedagogisia toi-
mintamalleja sekd toteutusesimerkkeji erilaisiin opetustilanteisiin, joita pyritidn sovelta-
maan myo6s opettajankoulutuksessa sekid opettajaopiskelijoiden opetuksessa. Opettajan-
kouluttajien osaaminen rajoittaa yhd sitd, missd miirin mobiilioppimisen toimintamalleja
kokeillaan yhdessi opettajaopiskelijoiden kanssa. HAMK:n opettajankouluttajia on osal-
listunut mobiilioppimisen hankkeisiin. Mobiilisti-hanke on jirjestinyt HAMK:n opettajan-
kouluttajille useita mobiilioppimisen seminaareja ja koulutuksia. Monet opettajankoulut-
tajat ympéri Suomea ovat osallistuneet myos HAMK:n ja Mobiilisti- sekid SILC-hankkeiden
jarjestimain Mobiilikesikouluun, joka tarjoaa hands-on-mobiiliopetusta, asiantuntijatu-
kea ja vertaisoppimista. HAMK:n strategian yksi keskeinen teema, digitaalisuus, tuodaan
vahvasti mukaan henkiloston kehittimispaivissd. Harjoitteluoppilaitoksissa toimivien oh-
jaavien opettajien tieto- ja viestintitekniikan opetuskiyton (TVT) osaamiseen voidaan
opettajakorkeakoulun toimesta vaikuttaa, tosin vain hieman, muun muassa tiydennys-
koulutuksilla ja verkossa tapahtuvan vapaaehtoisen ohjaavien opettajien koulutuksen
kautta. Siind paisisillot keskittyvit ohjaukseen ylipaidnsi, vaikka verkko-ohjaus onkin
oleellinen osa asiaa.

HAMK:n ammatillisessa opettajankoulutuksessa TVT:n opetuskiyttod koulutetaan kai-
kille opettajaopiskelijoille. He perehtyvit Verkkoympiristot opettajan tydssi -opintojak-
solla erilaisiin verkkoty6vilineisiin sekid sosiaalisen median opetuskiyttoon. Monet ot-
tavat verkkotyovilineitd kdyttodn omassa opetusharjoittelussaan ja analysoivat saamiaan
kokemuksia kehittimistydssdin (opinnidytetyd). Lisiksi opettajaopiskelijat voivat valita
HAMK:ssa tdysin verkossa tai monimuotoisesti toteutettavan opiskeluvaihtoehdon. Eri-
laiset verkko-oppimisympdristot ja reaaliaikaiset tyovilineet, kuten Skype, Lync, Adobe
Connect tai Webex, ovat kiytdssi molemmissa vaihtoehdoissa.
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Opetusharjoittelun ohjauksessa on kokeiltu tydssioppimisen ohjaukseen suunniteltua
eTaitavaa sekd Moodlen mobiilikeskusta (mTutor). Siind opiskelija reflektoi siinnollises-
ti verkossa olevaan oppimispdivikirjaan matkapuhelimella tai tietokoneella vastaamalla
etukiteen laadittuihin ohjauskysymyksiin. Opettajaopiskelijat, opettajakorkeakoulun vas-
tuuopettajat sekd harjoitteluoppilaitoksen ohjaavat opettajat kokivat ohjausmallin tuovan
opetusharjoitteluun suunnitelmallisuutta. Se auttoi opettajaopiskelijoita fokusoimaan ajat-
teluaan tavoitteen mukaisesti ja helpotti ohjaajia kohdentamaan ohjaustaan opiskelijan
tarpeen mukaan. (Niinimiki 2010, 2011.) Nykyiset mobiililaitteet, esimerkiksi tabletit,
helpottavat kuva- ja videomateriaalin tuottamista, jolloin opiskelija voi tuottaa niyteport-
folion opetusharjoittelustaan.

Opettajankoulutuksen rooli on vilillinen. Opettajaopiskelijoiden tvt-painotteiset peda-
gogiset kokeilut opetusharjoittelun aikana sekd heididn tekemidnsid kehittimistyot ovat
keskeisessd roolissa. Nykydin suurin osa opettajaopiskelijoista ottaa opetusharjoittelus-
saan uudenlaista tieto- ja viestintitekniikkaa opetuskiyttoon ainakin pienimuotoisesti.
Osa analysoi saavuttamiaan tuloksia kehittimistydssiin. Hyvini esimerkkind on Omnian
kiinteistonhoitoalan aikuiskouluttaja Leo Lehtosaaren opettajankoulutuksessa toteuttama
tyossdoppimisen mobiiliohjauspilotti, jossa maahanmuuttajataustaiset opiskelijat tuottivat
mobiililaitteilla monimediaista sisdltod tydssdoppimispiivikirjablogiinsa kevailla 2012.
Tuloksia analysoitiin oppilaitoksessa laajemminkin, ja ne levisivit myos Mobiilisti-hank-
keen kautta. (Ks. tarkemmin Lehtosaari 2012.)

HAMK:n opettajankouluttajien tyoOpalavereissa tieto- ja viestintdtekniikan opetuskiytto
nousee usein keskusteluun. Uusia mahdollisuuksia nihddin muun muassa mobiilioppi-
misen keinoin rakennettujen oppimispolkujen ja pelillisten oppimisympdristdjen kaytos-
sd. Tarkednd pidetdin, ettd opettajaopiskelijat saisivat itse toteuttaa asiaa luontevana osa-
na opettajankoulutusta. Teknologisesti opettajakorkeakoulu on varautunut asiaan muun
muassa hankkimalla iPad-tabletteja opettajaopiskelijoiden kiyttoon.

Yhteenveto

Tassd artikkelissa pohdimme, millaisia mahdollisuuksia ja haasteita tieto- ja viestintitek-
niikan kehitys avaa ammatilliselle opetukselle ja opettajankoulutukselle. Ammatillisessa
opetuksessa keskioon nousevat etenkin autenttinen oppiminen tyossi sekd oman osaa-
misen nikyviksi tekeminen. Niitd on mahdollista edistid mobiilioppimisen seki sosiaa-
liseen median pohjalle rakentuvan henkilokohtaisen oppimisympiriston (PLE, Personal
Learning Environment) ja oppimisverkoston (oppimisyhteison) (PLN, Personal Learning
Network) avulla. Kyse on ePorfolion laajentamisesta yhteisolliseksi oppimisympéiristoksi
opiskelijan omista lihtokohdista sosiaalisen median vilinein ja keinoin.

Mobiilioppimisessa ja henkilokohtaisessa oppimisympiristdssi tiivistyvit visiot avoimes-
ta ubiikista oppimisympiristosti. Oppiminen on liasni kaikkialla. TAmi edellyttdd yksi-
l6ltd itseohjautuvuutta ja taitoa rakentaa erilaisia verkostoja oman oppimisensa tueksi.
Niitd valmiuksia pitdisi tarjota opiskelijoille opintojen aikana ammatillisessa opetuksessa
ja ammatillisessa opettajankoulutuksessa. Ammatilliset opettajakorkeakoulut ovat huomi-
oineet asian ja tehneet sen puitteissa myos hankeyhteistyoti.

Opettajan ja oppijan roolit ovat muuttumassa. Opettajankoulutuksessa vaaditaan mobiili-
oppimisen pedagogisten kiytinteiden, hyvien mallien ja esimerkkien ripedd kiayttoonot-
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toa, jonka avulla oppilaitokset voivat edelleen kehittid opetustaan johdon tuella yhdessi
opettajien, kehittdjien ja IT-tuen kanssa. Mobiilioppimisen avulla voidaan nivoa yhteen
kehittiminen, luovuus, pelillisyys, yhteisollisyys ja aidoissa tyOymparistdissd toimiminen.
Henkilokohtainen oppimisympiristd perustuu ajatukseen elinikiisestd oppimisesta seki
ammatillisesta kasvusta. Sen avulla voidaan edistdd niin yksilon itseohjautuvuutta ja it-
sesditelytaitoja kuin yhteistoiminnallista oppimista tai verkostoitumista. Se voi toimia
oman osaamisen ndyteportfoliona seuraten yksilon mukana kouluasteelta ja tyopaikasta
toiseen. Se voi helpottaa eliminhallintaa alati muuttuvassa maailmassa. Tdssi artikkelissa
henkilokohtainen oppimisympdristd kuvattiin formaalin, non-formaalin ja informaalin
oppimisympiriston kokonaisuutena. Ammatillisessa opettajankoulutuksessa henkilokoh-
taisen oppimisympiriston tulisi olla keskitssid aiemmin hankitun osaamisen osoittami-
sessa, opetusharjoittelussa ja kehittimistyon toteutusmallina sekd verkostoitumisessa.

Ammatillisen opettajankoulutuksen tulee perehdyttii opettajaopiskelijat hyodyntimidin
monipuolisesti erilaisia verkkoympiristdjd tai teknologioita omassa opettajan tydssiin
sekd ohjaamaan omia opiskelijoitaan niiden kiytossi tekijanoikeudet seki tietoturva- ja
tietosuojakysymykset huomioiden. Uusimman tieto- ja viestintitekniikan opetuskiyton
jalkautuminen ammatilliseen opettajankoulutukseen tapahtuu asteittain pienimuotoisten
pedagogisten kokeilujen kautta. Opettajankouluttajat kokeilevat monia niihin liittyvia toi-
mintamalleja yhdessd opettajaopiskelijoiden kanssa. Etenkin mobiilioppimisen suhteen
vakiintuneita kidytintoji vasta etsitdin.
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Rauni Rasdanen

Kansainvdlisyys ja monikulttuurisuus opettajien
maailmankuvan laajentajina

Johdanto

Suomella on muiden Pohjoismaiden tapaan pitkd ja ansiokas historia yhdenvertaisuu-
teen pyrkivisti koulutuspolitiikasta. Vuoden 1968 laki yhtenidiskouluun siirtymisesti ja
sitd seurannut asetus syntyivit vaikean mutta hedelmillisen yhteiskunnallisen keskuste-
lun tuloksena, ja muutokset heijastivat selkedd arvopohjaa ja visiota tasa-arvoisemmasta
yhteiskunnasta. Uudistus eteni myos yliopistoon ja ilmeni muun muassa vaatimuksena
kaikkien opettajien yliopistotutkinnoista. Periaatteena oli, ettd pienet oppilaat tarvitsevat
yhtd pitevid opettajia kuin lukiolaisetkin. Uudistuksissa nikyi monella tavalla opettajan
ja kasvatustyon arvostus, ja opettajat koulutettiin systemaattisesti muutoksen taustalla
oleviin ajatuksiin ja menetelmiin.

Peruskoulu-uudistuksessa kaikki moninaisuus ei kuitenkaan saanut yhti suurta huomio-
ta. Erityisesti paneuduttiin yhteiskunnalliseen, taloudelliseen ja alueelliseen tasa-arvoon
sekd oppimiserojen vihentimiseen. Oppilasryhmin sisidinen eriyttiminen ja integraatio
olivat keskeisid teemoja opettajien tiydennyskoulutuksessa. Etniseen moninaisuuteen
alettiin kuitenkin vakavasti kiinnittia huomiota vasta uusien maahanmuuttajaryhmien
saapuessa 1970-luvulla, vaikka Suomessa on kautta aikojen asunut pienid ryhmid us-
konnollisesti, kielellisesti ja etnisesti valtavirrasta poikkeavia henkil6itd. Vanhoista vi-
hemmistdistd suomenruotsalaisten, saamelaisten ja romanien asema on ollut myds kes-
keniin erilainen (esim. Lehtola 2005: Huttu 2005). Uusien maahanmuuttajien asema on
vaihdellut sen mukaan, mistd henkilot ovat kotoisin, mikid on heidin tulonsa syy ja miten
lihelld heidin kulttuurinsa on suomalaista valtakulttuuria (esim. Jaakkola 1999). Til-
14 valtavieston erilaisella suhtautumisella on vaikutuksensa, silli kotoutuminen riippuu
sekd vastaanottavan yhteison asenteista, kompetensseista ja rakenteista ettd tulijoiden
voimavaroista ja valmiuksista. (Alitolppa-Niitamo 2004.)

Kansainvilistymiseen liittyvit haasteet on toki huomioitu suomalaisissa opetussuunni-
telmissa kansainvilisyyskasvatuksen nimelld jo peruskoulun alkutaipaleella (Allahwerdi
2001, 31-34) ja sen jilkeen eri opetussuunnitelmissa jossain muodossa, vuoden 2003
(Lukion opetussuunnitelman perusteet) ja 2004 (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet) opetussuunnitelmissa erityisesti arvopohjassa ja teemakokonaisuuksissa. Kan-
sainvilisyyskasvatus 2010 -ohjelman arviointi (Opetus- ja kulttuuriministerio 2011) osoitti
kuitenkin, ettd monikulttuurisuuteen ja kansainvilisyyteen liittyviin valmiuksiin on pa-
neuduttu erittdin vaihtelevasti kouluissa ja opettajankoulutuksessa. Sielld, missi tyosken-
telee niille asioille vihkiytyneitd kouluttajia, asiat ovat kunnossa, mutta muualla huomi-
oiminen on sattumanvaraista jos sitd esiintyy lainkaan.

Tamin artikkelin tavoitteena on tarkastella kansainvilisyyden ja monikulttuurisuuden
merkitystd, asemaa ja mahdollisuuksia Suomen kouluissa ja varsinkin opettajankoulu-
tuksessa. Tarkastelu perustuu toimintatutkimukseen, joka alkoi Oulun yliopiston opetta-
jankoulutuslaitoksessa 1990-luvun alussa ja jonka tuloksena on kehitelty moninaisuuden
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huomioivaa opettajankoulutusta (MEd International Programme, nykyisin Intercultural
teacher education). Ohjelman lihtokohtien ja teoreettisten perusteiden ymmirtimiseksi
paneudutaan ensin opettajankoulutuksen kansainvilistymistd ohjaaviin korkeakoulutus-
poliittisiin asiakirjoihin, opettajan monikulttuurisuuskompetensseihin seki lihestymista-
poihin, joilla monikulttuurisuus ja kansainvilistyminen voidaan koulutuksessa ja opetta-
jankoulutuksessa huomioida.

Korkeakoulujen kansainvalistymisstrategia 2009-2015

Koulutuspoliittisissa asiakirjoissa kansainvilisyys ja kansainvilisyyskasvatus on viime ai-
koina huomioitu monella tavalla. Edelld mainittiin opetussuunnitelmat ja niissid suoritet-
tu (ja parhaillaan suoritettava) kehittimistyo. Yhteistyotd asian tiimoilta on tehty myos
Euroopan tasolla. Euroopan neuvoston pohjoinen-etelid-keskus arvioi Suomen kansain-
vilisyyskasvatuksen tilan vuonna 2004 (Global education in Finland 2004). Yksi sen
johtopiitoksista oli, ettd vaikka monessa suhteessa asiat olivat suhteellisen hyvin, maasta
puuttui timidn alan kokonaisvaltainen strategia. TAmin johtopditoksen seurauksena ope-
tusministerio kutsui yhteistyossd ulkoasiainministerion kanssa kokoon tyoryhmin, jonka
tehtiviksi tuli laatia kokonaisvaltainen kansainvilisyyskasvatuksen ohjelma.

Kansainvilisyyskasvatus 2010 -ohjelma julkaistiinkin vuonna 2007. Se pyrki lihesty-
midn kansainvilisyyskasvatusta sekd elimidnpituisen ettd eliminlaajuisen oppimisen
nikokulmasta ja siten kattamaan sekid formaalin ettd non-formaalin sektorin lapsuudesta
vanhuuteen. Ohjelman toteutuksesta tehtiin vuoden 2010 jilkeen kansallinen arvioin-
ti (Opetus- ja kulttuuriministerié 2011), jossa ohjelman onnistuneisuutta arvioitiin eri
toimintasektoreilla. Yksi keskeinen tulos oli, ettd lihes kaikki haastateltavat korostivat
opetussuunnitelmien ja opettajankoulutuksen keskeisyyttd ohjelman tavoitteiden saavut-
tamiseksi. Perusopetuksen merkitystd korostettiin siksi, ettd se tavoittaa kaikki, ja ope-
tussuunnitelma todettiin siksi normatiiviseksi asiakirjaksi, joka sditelee perus- ja toisen
asteen koulutusta. Se, miten monikulttuurisuus- ja kansainvilisyyskasvatusta kdytinnossi
toteutetaan, riippuu taas viime kidessid opettajien valmiuksista.

Korkeakoulujen kansainvilistymisstrategia 2009-2015 (Opetusministeric 2009) ilmestyi
pian valtakunnallisen kansainvilisyyskasvatuksen ohjelman jilkeen, ja yhteydet niiden
kahden asiakirjan vililld ovat selkeit. Korkeakoulujen strategia on erittdin monipuolinen
ja tarpeellinen opettajankoulutuksen nikokulmasta. Se osoittaa ne monet mahdollisuu-
det, joita opettajankoulutuksessa olevilla on kansainvilisen tietimyksensi laajentamisek-
si jo pelkistiin EU:n eri instrumenttien vilitykselld (esim. opettaja- ja opiskelijavaihtojen,
intensiivikurssien, seminaarien, opetussuunnitelmien kehittimisen ja yhteisen tutkimus-
toiminnan kautta). Strategia ei keskity kuitenkaan pelkistidn Eurooppaan, vaan valai-
see pohjoismaista kanssakdymisti ja yhteistyotd Euroopan ulkopuolisten tahojen kanssa
(esim. North-South-South-ohjelma ja IKI-instrumentti).

Korkeakoulujen kansainvilistymiselle on strategiassa asetettu seuraavat viisi tavoitetta:
aidosti kansainvilinen korkeakouluyhteiso

laadun ja vetovoiman lisidminen

osaamisen vienti

monikulttuurisen yhteiskunnan tukeminen

globaali vastuu.

R
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Aidosti kansainvilinen korkeakouluyhteiso, jossa eri kulttuurit kohtaavat ja nikemyksid
verrataan, jo sindlliidn avartaa tulevien opettajien maailmankuvaa. Monikulttuurisuus ja
kansainvilistyminen muotoutuvat luonnolliseksi osaksi toimintakulttuuria ja ammatil-
lisen kehityksen kontekstia. Monikulttuurinen opiskeluyhteis® haastaa tarkastelemaan
pedagogisia ratkaisuja ja tieteellisid teorioita eri nikokulmista ja opettaa kiymadin niista
keskustelua. Parhaimmillaan my6s kurssien sisillot on rakennettu sellaisiksi, ettd niissd
tunnistetaan tieteellinen etnosentrismi, tunnustetaan erilaiset epistemologiset 1ihtokoh-
dat ja siten huomioidaan muukin kuin linsimainen tieto- ja teoriapohja. Etenkin opet-
taja tarvitsee laajaa tietopohjaa ja avaraa maailmankuvaa pystydkseen omassa tydssiin
tarkastelemaan asioita eri nikokulmista ja valmistaakseen oppilaitaan monikulttuuriseen
maailmaan.

Opettajan tulevan tyon kannalta merkittdvid ovat myos strategian tavoitteet neljd ja viisi,
jotka asettavat korkeakoulutuksen tavoitteiksi monikulttuurisen yhteiskunnan tukemisen
ja globaalin vastuun ottamisen. Koulu on keskeinen paikka monikulttuurisen yhteiskun-
nan rakentamisessa, ja siten opettajan ja koulun rooli tissi tehtdvissi on huomattava.
Koululuokka on kuin yhteiskunta pienoiskoossa. Suomessa samassa koulussa kohtaavat
eri yhteiskuntaluokkien ja kulttuurien edustajat, ja sielld heitd voidaan myo6s valmistaa
toimimaan yhdessi, kiymididn dialogia ja oppimaan toinen toisiltaan. Opettaja pystyy
avaamaan keskiniisen ymmirtimisen ovia vanhempien keskuudessa, rakentamaan kom-
munikaation siltoja eri kulttuuripiirien edustajien vilille ja siten luomaan edellytyksii
paremman yhteiselon rakentumiselle. Mutta sithen hin tarvitsee koulutusta opiskelunsa
aikana ja sen jilkeen tiydennyskoulutuksessa.

Strategian viides tavoite viittaa siithen, ettd elimme samalla planeetalla ja vastuu monista
asioista on yhteinen, olivatpa sitten kysymyksessd ympiristbongelmat, luonnonmullis-
tukset, taloudelliset uhat tai sosiaaliset katastrofit, kuten konfliktit tai nidlinhiti. Onni
maapallolla vaihtelee: Suomi on aikanaan tarvinnut apua muilta, nyt avuntarvitsijat voivat
olla paitsi Suomessa myds muualla. Kasvatus kestiviian kehitykseen on yksi koulutuksen
keskeisistd tavoitteista, ja vastuu maapallon ja elinympiriston hyvinvoinnista on yhteinen
sekid korkeakoulutuksessa ettd peruskoulutuksessa. Eettisen herkkyyden ja vastuullisuu-
den kehittiminen on peruskoulutuksen perustehtivid (Perusopetuslaki 1998 § 2); sen
taytyy siis olla tavoite myos opettajaksi valmistautumisessa. Kansainvilisyyskasvatuksen
perinteiset osa-alueet (ihmisoikeuskasvatus, tasa-arvo ja yhdenvertaisuus, rauhankasva-
tus, kulttuurienviliseen ymmirrykseen ja kestiviian kehitykseen kasvattaminen) muistut-
tavat eettisten kysymysten keskeisyydestd sekd mikro- ettd makrotasolla.

Opettajien monikulttuurisuus- ja kansainvalisyyskompetenssit

Useat monikulttuurisuustutkijat (esim. Bennett 1993; Noel 1995) ovat kritisoineet opetta-
jankoulutusta siitd, ettd se on keskittynyt lilkkaa teknisiin taitoihin, didaktiikkaan ja koulun
sisdiseen elamiidn huomioimatta niitd koulun ulkopuolisia tekijoitd, jotka ovat kiintedsti
yhteydessd koulun rakenteisiin, sisdltoihin ja kidytintoihin sekd lasten oppimisedellytyk-
siin ja tulevaisuuden mahdollisuuksiin. He toteavat myos, ettd sellaiset kysymykset kuin
epitasa-arvo, etnosentrismi, stereotypiointi, valta ja vihemmistdjen asema ovat erittdin
vihin esilld opettajankoulutuksessa. Heiddn mukaansa opettajankoulutus edelleen tar-
kastelee kulttuuritraditiota hyvin monoliittisena ja monokulttuurisena. (Vrt. myos Joki-
salo & Simola 2009.) He kiinnittaviat huomiota siihen, ettei oppilaiden moninaisuutta
tarpeeksi huomioida, vaan tarkastellaan menetelmii ja opetusjirjestelyja ikdin kuin ne
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soveltuisivat kaikille ja toimisivat kaikissa tilanteissa. He toteavat, ettd yhteiskunnan ja
koulujen muuttuminen edellyttidisi myos opettajankoulutuslaitoksilta opettajien tarvitse-
mien valmiuksien uudelleenarviointia.

Opettajien monikulttuurisuuskompetensseja on kansainvilisesti tutkittu runsaasti ja vii-

me aikoina myos Suomessa (esim. Cantell 2013; Jokikokko 2002; 2010; Jokikokko &

Jarveld 2013; Miettinen 2001; Mikkola 2001; Riasinen 2009; Talib 2005; Virta 2008). T4l-

laisiksi valmiuksiksi ja kulttuurisen herkkyyden osatekijoiksi on esitetty muun muassa:

1. Oman kulttuurinsa ja taustansa tunteminen: sen ymmartiminen, ettd itse katsoo asi-
oita tietystd nikokulmasta, koska on syntynyt tiettyyn kontekstiin, ja sen tajuaminen,
ettei tuo nikokulma ole yleispitevi, vaan jostain muusta nikokulmasta tarkasteltuna
asiat niyttdisivit erilaisilta. Oman yksilollisen historiansa lisdksi on tirkedd ymmartda
my6s kansakuntansa historia ja sen seuraukset. Oma kulttuuri on hyvi ja turvallinen
kasvun perusta, mutta voi muotoutua my0s vankilaksi, jonka muurien ulkopuolelle
ei uskalleta, osata tai haluta katsoa.

2. Toisten kulttuurien tuntemus, miki sisdltda kulttuurin ulospiin nikyvid tekijoitd, ku-
ten kielen, pukeutumisen ja tavat, mutta my6s kulttuurin syvirakenteeseen kuulu-
via puolia, kuten arvot, uskomukset ja tabut. Usein vasta kulttuurin syvirakenteen
tunteminen tekee ulkoisten piirteiden ymmartimisen mahdolliseksi. Kulttuureihin
tutustuttaessa on samalla viltettivi stereotypioiden vaaraa. On hyvi tietdid, millaisista
ympiristoistd ihmiset tulevat, mutta viime kiddessid he ovat kaikki my6s yksiloitd ja
heidin miirittelynsd on jitettiva heille itselleen.

3. Kommunikointiin liittyvit asenteet, tiedot ja taidot. Tillainen taito on tietenkin yh-
teisen kielen 16ytyminen, mutta myds monet ei-kielelliset tekijit ovat tirkeitd. Aivan
yhti olennaisia ovat sellaiset taitoihin ja asenteisiin liittyvit valmiudet, kuten empatia,
perspektiivinottokyky, arvostus, kiinnostus, toisen kuuntelu sekid halu molemmin-
puoliseen oppimiseen ja toisen ymmirtimiseen.

4. Yhteiskunnallinen tietimys, tiedostus ja vastuu. Maapallon tai valtioiden hyvinvointi
ei ole tasaisesti jakautunut, vaan yksildiden mahdollisuudet vaihtelevat monien taus-
tatekijoiden mukaan. Niiden muuttaminen vaatii paitsi noiden asioiden tiedostamista,
my0s sitkedd ja rohkeaa toimintaa epikohtien poistamiseksi. Opettajien osalta timi
tarkoittaa ensisijaisesti kaikille yksilille ja ihmisryhmille yhdenvertaisten koulutus-
poliittisten ratkaisujen ja koulukiytinteiden turvaamista ja niiden eteen toimimista.

5. Opettajat tarvitsevat edellisten lisdksi erityisid pedagogisia taitoja monikulttuuri-
suus- ja kansainvilisyyskasvatuksen asiantuntijoina — kidytdnnollisia valmiuksia
kasvatustehtivinsi hoitamiseen moninaisuuden keskelld. T4lloin joudutaan tekemidin
ratkaisuja muun muassa tavoitteista, sisdlloistd, menetelmistd, oppimateriaalin
luonteesta, kielikysymyksistd, koulun kiytinteistd sekd yhteistyostd kotien ja
ympirodivin yhteiskunnan kanssa. (Risinen 2009, 13-16.)

Valmiudet saattavat kuulostaa vaativilta, mutta tirkeintd on muistaa, etti kysymyksessi
on perspektiivin muuttuminen: yksikulttuurisen nikokulman kyseenalaistaminen koulu-
opetuksessa ja opettajankoulutuksessa — sen kysyminen, miten koulu tarjoaisi turvallisen
ja identiteettid tukevan sekd avoimen, kulttuurista rikkautta arvostavan kasvuympiriston
kaikille. Monet edellid esitellyistd valmiuksista pitevit mihin tahansa kanssakiymiseen
ja toisen ihmisen kohtaamiseen, toiset ovat selvemmin kulttuuriin liittyvia tekijoitd. Joka
tapauksessa kulttuuri ja varsinkin moninaisuus on nihtivi laajempana kuin pelkistiin
kansallisuuteen tai etnisyyteen liittyviani tekijand. Niin se pitdd sisillidn sellaisia teki-
joitd kuin uskonnon ja maailmankatsomuksen, kielen, maaseutu- ja kaupunkikulttuu-
rin, miesten ja naisten kulttuurin, eri ikdkausien kulttuurit sekd sosiaaliluokkaan liittyvit
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kulttuuriset ndkokulmat. Ns. suomalaisen kulttuurin sisilli on monia alakulttuureja, ja
opettajat tarvitsevat valmiuksia moninaisuuden tunnistamiseen ja tunnustamiseen. Kult-
tuurienvilinen herkkyys on asenne ja taito, joka kehittyy hiljalleen harjoituksen, tiedon
ja toisen ihmisen kuuntelemisen kautta (Lahdenperi 2008, 10-13). Tati taitoa tulisi myos
opettajankoulutuksen tukea ja lisita.

Monikulttuurisen kasvatuksen lahestymistapoja

Monikulttuurisen kasvatuksen lihestymistapoja sekid koulussa ettd opettajankoulutukses-
sa on jaoteltu monella tavalla. Koulutusinstituutiot eroavat lihestymistavoissaan, mutta
myos historiallisesti on erotettavissa eri vaiheita. James Banks (1989; 1994) on hahmotel-
lut mm. seuraavanlaisia kategorioita (vrt. myos Riasinen 2002, 103-105):
erityiskasvatuksellisia lihestymistapoja

merkittdvien kulttuurin osatekijoiden huomioiminen

erillisten opintokokonaisuuksien lisidminen

humanistinen lihestymistapa

moniperspektiivinen pedagogiikka

rakenteet ja yhteiskunnallisen toiminnan huomioiva lihestymistapa.

SR

Ensimmiinen lihestymistapa lihtee enemmistdisti normina sekd perustiedoista ja tai-
doista, jotka kaikkien tulisi saavuttaa. Erityisopetuksella ja muilla erityisjirjestelyilld tu-
etaan vihemmistojd, jotta he piisisiviat eroon "vajavuudestaan” ja saavuttaisivat enem-
miston tiedot ja taidot — muuttuisivat mahdollisimman paljon heididn kaltaisikseen. Kun
sopeutuminen on tapahtunut ja kieli on opittu, kaikki on hyvin ja opiskelua voidaan
jatkaa valtavirran mukaisesti. Enemmiston nidkokulmasta minkddn ei tarvitse muuttua
eikd aiempaa tapaa hoitaa asioita tarvitse kyseenalaistaa. Mitd4n uutta ei tarvitse oppia

eikd niakemystd omasta kulttuurista laajentaa.

Toisessa ja kolmannessakin ldhestymistavassa nikokulma opetussuunnitelmaan on pidi-
osin etnosentrinen, mutta opetusta rikastutetaan aineksilla muista kulttuureista: ensim-
miisessd kerrotaan toisen kulttuurin merkittdvistd henkiloistd, juhlapdivistd ja tapah-
tumista, toisessa lisitddn ohjelmaan kokonaisia kursseja, kirjoja ja luentosarjoja, jotka
pyrkivit avaamaan toisen kulttuurin nikokulmaa. Suomalaisten koulujen monikulttuuri-
suuskasvatus teemapdivineen ja erityiskursseineen seurannee suurelta osin jompaakum-
paa niistd lahestymistavoista. Myos opettajankoulutuksessa timi on hyvin tavallinen li-
hestymistapa: jirjestetddn erillinen monikulttuurisuuteen tai kansainvilisyyskasvatukseen
keskittyvi opintojakso (usein vapaaehtoinen) pohtimatta kokonaisvaltaisempaa muutos-
ta sisilloissi ja toimintatavoissa.

Humanistisessa lihestymistavassa taas korostetaan myonteisten ihmissuhteiden merki-
tystd, suvaitsevaisuutta ja positiivista ryhmihenked eri kulttuureista ja taustoista 1dhtoisin
olevien oppilaiden ja opiskelijoiden kesken. Tidmi lihestymistapa on ilman muuta olen-
nainen monikulttuurisuuskasvatuksessa, ja yhdenvertaisen kohtaamisen sisdistimiselld
padstiin jo hyvin pitkille. Vield pitemmille pddstiin tiedostamalla, ettd koulutydsken-
telyssi ja opettajankoulutuksessa on myos muita tekijoitd, jotka asettavat jotkut ryhmat
ja yksilot lihtokohtaisesti eriarvoiseen asemaan. Tillaisia ovat esimerkiksi koulutuksen
kielikysymykset ja se, kenen oppisisiltoja koulutuksessa opiskellaan. Opettajankoulutuk-
sen osalta keskeisid kysymyksid olisivat esimerkiksi se, miten lisiti maahanmuuttajien
osuutta opettajankoulutuksessa ja miten uvudistaa pdisykokeita niin, ettd myos maahan-
muuttajilla olisi yhdenvertaiset mahdollisuudet opintoihin pididsemiseksi. Suuri haaste on
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my0s opettajankoulutuksen oppisisiltojen muokkaaminen moninaisuuden huomioiviksi.
Viides ja kuudes lihestymistapa pyrkii monoakkulturaation purkamiseen ja opetussuun-
nitelmien laatimiseen niin, ettd kulttuurienvilisti herkkyyttd rakennetaan kauttaaltaan
ja kokonaisvaltaisesti. Ne pyrkivit etnosentrismin, valtakulttuurin ja -rakenteiden tie-
dostamiseen sekd perspektiivin laajentamiseen ja moninaistamiseen. Tavoitteena on yh-
denvertaisempi ja oikeudenmukaisempi yhteiskunta. Viimeisin ldhestymistapa korostaa
tiedostamisen ja opetuksen sisdltdjen monipuolistamisen lisdksi valmistautumista demo-
kraattiseen yhteiskunnalliseen toimintaan, jota tulisi harjoitella jo opintojen aikana.

Paljon on keskusteltu paitsi monikulttuurisuuskasvatuksen luonteesta myos siitd, missi
ja kenelle se on tarpeen. Usein sitd on korostettu nidkyvisti monikulttuurisissa konteks-
teissa, monietnisissd ympiristoissd ja maahanmuuttajien yhteydessi. Toisaalta on tuotu
voimakkaasti esille, ettd moninaisuuden keskellid elettdessid sen tulisi olla filosofia, joka
lipdisee kaiken ja kaikkien opetuksen. Samoin se on lihestymistapa, joka parhaiten
valmistaa oppilaita ja opettajia monikulttuuriseen ja kansainviliseen yhteiskunnalliseen
todellisuuteen. Useat tutkijat puhuvat sen tarpeellisuudesta varsinkin valtavirrassa eldvil-
le, silld heidin ei useinkaan ole tarvinnut kyseenalaistaa omia nikemyksidin tai kohdata
erilaisuuttaan. (May 1999, 31-33; Nieto 1996, 318-321; Taylor 1994, 389-408.)

Monikulttuurisessa koulussa ja opettajankoulutuksessa tarvitaan siis monipuolista tie-
toa ja kulttuurintuntemusta, keskustelua erilaisista nikemyksistd sekd menetelmii, jotka
haastavat tarkastelemaan asioita monista nikokulmista ja arvioimaan aiempia kiytin-
toja. Monipuolisen tiedon ja kokemuksien vilittdjind voivat toimia toiset henkilot, eri
kulttuurien edustajat, opetuksen sisdllot ja menetelmit: monipuolinen lukeminen, koh-
taamiset, vierailijat sekid osallistavat menetelmit, kuten roolipelit ja draama, toiminta ja
keskustelu erilaisissa ymparistoissd sekd yksilo- ja ryhmireflektio. Niissd prosesseissa
erittdin keskeinen henkil¢ sekid koulussa etti opettajankoulutuksessa on oppilaistaan
vilittdvd opettaja, joka on sisdistinyt monikulttuurisen kasvatuksen periaatteet ja toimii
siten roolimallina henkilosti, joka tarkastelee maailman menoa monipuolisesti ja pyrkii
jarjestimiidn opetuksen sen mukaisesti. Opettajankoulutuksen kokeiluissa (Jokikokko
2002, 139-148; Risinen 2009, 14) on lisdksi todettu, ettd tillaiseen oppimiseen tarvitaan
turvallinen, toisia arvostava, ennakkoluuloton ja innostava opiskeluympiristo, jossa eri-
laisia nikemyksii voi tuoda esille ilman pelkoa tai uhkaa.

Moninaisuuden huomioiminen ei ole kaiken hyvéksymistd

Paljon on pohdittu my6s sitd, missd menee erilaisuuden huomioimisen ja hyviksymisen
raja. Useimmiten moninaisuus tuo tarkasteluun monipuolisuutta ja rikkautta, josta hyo-
tyvit kaikki osapuolet. Viistimattd koulussa tullaan kuitenkin myos tilanteisiin, joissa
kaytinnon rajoitukset tulevat vastaan — suuressa oppilasryhmissi ei ole helppoa huo-
mioida kaikkia samalla tavalla. Tirkeintd on kuitenkin se, ettd opettaja tietoisesti pyrkii
ylittimadin timin ongelman ja systemaattisesti pitdd ylld eri nikokulmia, aina kun se on
mahdollista. Hin voi avata keskustelun siitd, miltd maailma néyttd4, kun sitd tarkastellaan
toiselta puolen maapalloa tai mitd joku historian tapahtuma on merkinnyt lapsille, naisil-
le tai vihemmistoryhmin edustajille.

On kuitenkin my®6s erilaisuutta, jota ei voi eiki tarvitse sietdd, vaikka rajaa hyviksytyn ja

ei- hyviksytyn toiminnan vilille onkin joskus vaikea vetdi. Kasvatus on kuitenkin myos
eettisen herkkyyden oppimista ja turvallisten rajojen antamista. Téllaisten rajojen yhtey-
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dessd on puhuttu universaalien eettisten periaatteiden tirkeydestd, ja sellaisiksi on esi-
tetty esimerkiksi etiikan kultaista sdintdd (tee toisille se, mitd haluaisit itsellesi tehtivin),
jonka on todettu esiintyvin kaikissa uskonnoissa ja filosofioissa jossain muodossa. YK:n
ihmisoikeusprosessi on myos esimerkki tillaisten yhdessi sovittujen, universaalien peri-
aatteiden etsinnistd. Se on prosessi, jonka eri vaiheissa on otettu erityiseen tarkasteluun
ryhmii, joiden oikeudet tarvitsevat erityismédrittelyd ja suojelua (esim. lasten, naisten,
alkuperiiskansojen oikeudet). YK:n asiakirjat ovat edelleen hyvi lihtokohta silloin, kun
miiritelldin toiminnan ja hyviksymisen rajoja monikulttuurisessa maailmassa ja opetta-
jankoulutuksen arvopohjassa. (Sunnari & Risinen 1994, 149-163.)

Kulttuureja on tarkasteltava niiden omista lihtokohdista kidsin ja ymmirrettivid niiden
spesifejd arvoja, mutta toisaalta tarvitaan myo6s yhteisid sopimuksia. Yhtildisen ihmis-
arvon kunnioitus, vikivallattomuus, yhdenvertaisuus ja oikeudenmukaisuus ovat peri-
aatteita, jotka ovat edelleen erinomaisia kompasseja pohdittaessa suvaitsevaisuuden ra-
joja. Thmisarvon loukkauksia, vikivaltaa ja epitasa-arvoa ei tarvitse eikd pida hyviksyi
omassa eiki toisten kulttuureissa eikd kulttuurienvilisessd kanssakdymisessd. Oppilaiden
on tirkedid oppia sekid kunnioittamaan moninaisuutta ettd etsimiin eettisid periaattei-
ta, joilla turvataan turvallinen kouluympiristd, yhdenvertaisuus, ihmisarvoinen elimi ja
rauhanomainen yhteistyo yksildiden ja ryhmien vililli. Nami lihtokohdat ovat tirkeitd
perusteita myos opettajankoulutusta uudistettaessa, ja opettajia on valmistettava nididen
periaatteiden opettamiseen omissa kouluissaan.

MEd International Programme vastauksena monikulttuurisuuden ja
kansainvalistymisen haasteisiin

Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa on pyritty systemaattisesti vastaamaan
monikulttuurisen ja kansainvilistyvin yhteiskunnan haasteisiin vuodesta 1994. Tuolloin
sielld aloitettiin MEd International Programme, joka nyt kulkee nimelld Intercultural te-
acher education. Se on noin viisivuotinen, kaksiportainen (180 op + 120 op) luokan-
opettajakoulutus, joka paddtyy maisterintutkintoon. Opiskelukielend on kidytinnon syisti
englanti, koska koulutukseen voidaan valita pieni mddrd myos ulkomaalaisia ja koska
sen mukana opiskelee aina runsaasti vaihto-opiskelijoita. Kansainvilisyys- ja monikult-
tuurisuuskasvatus on ohjelmassa kuitenkin pdidosin aivan muuta kuin kielikysymys ja
perustuu ennen kaikkea ohjelman tavoitteisiin, sisdltdihin ja menetelmiin. Tavoitteiksi on
asetettu eettisesti vastuullisten ja pedagogisesti taitavien opettajien kouluttaminen, joil-
la on erityisvalmiuksia monikulttuurisissa ja kansainvilisissi konteksteissa toimimiseen.
Oulun opettajankoulutus on osa Unescon Associated schools -verkostoa, joten Unescon
nikemys kansainvilisyyskasvatuksesta on voimakkaasti ohjannut ohjelman tavoitteita ja
sisdltojd. Lisiksi ohjelman keskeiset kehittdjit olivat mukana tiedekunnan ammattietiikan
kurssien luomisessa, joten kasvatuksen eettiset kysymykset ovat tarkastelun keskiossi
myos tissd ohjelmassa.

Koulutukseen on vuodesta 1994 otettu vuosittain 20 opiskelijaa ja ohjelmaa on kehitet-
ty toimintatutkimuksena. Siind tirkeidssid roolissa on ollut EDGE (Education, diversity,
globalisation and ethics) -tutkimusryhmi, joka on keskittynyt monikulttuurisen ja kan-
sainvilisen kasvatuksen tutkimiseen erityisesti eettisestd nikokulmasta. Ohjelman ra-
kenne seuraa muiden luokanopettajan koulutusohjelmien rakennetta, mutta ohjelmaan
on sisillytetty sellaisia erityiskursseja kuin Ethics and education, Intercultural educati-
on, Global and development education, Comparative education. (Lisitietoa ohjelmasta
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osoitteessa http://www.oulu.fi/ktk/ite.) Harjoitteluissa kannustetaan tyoskentelyi mo-
nenlaisissa konteksteissa, jotta erilaisuutta kohdattaisiin eri muodoissa. Kandidaatin ja
maisterintutkielmat kisittelevit tavallisesti jotain moninaisuuden tai monikulttuurisuuden
nikokulmaa, joskaan opiskelijoiden aihevalintaa ei ole haluttu liikaa rajata. Lisdksi koulu-
tuksessa on vaatimuksena suorittaa vihintddn nelja kuukautta opinnoista ulkomailla; nuo
opinnot voivat koostua harjoitteluista tai muista korkeakouluopinnoista. Harjoittelujaan
opiskelijat suorittavat harjoittelukoulun lisdksi esimerkiksi pienissd maaseutukouluissa,
erityiskouluissa, valmistavalla luokalla, kansainvilisissi kouluissa ja kansalaisjirjestoissi
kotimaassa tai ulkomailla.

Vaikka keskeisid teemoja kisitellidn koulutuksessa myOs omissa opintokokonaisuuksis-
saan, tirkeintd on kuitenkin, ettd moniperspektiivisyys ja monikulttuurisuus nikyvit oh-
jelmassa kauttaaltaan. Tavallisesti timin takaa jo vaihto-opiskelijoiden runsas mukanaolo
ja sen mukanaan tuoma vertaileva tarkastelu, mutta se huomioidaan myos opintojaksoja
rakennettaessa ja varsinkin niitd toteutettaessa. Tdmd monikulttuurisen filosofian koko-
naisvaltainen huomioiminen edellyttid erittdin tiivistd yhteistyotd ohjelmassa opettavien
kouluttajien kesken. Siten esimerkiksi historian didaktiikassa on tirkedd muistaa Suomen
vihemmistojen historia sekd ylipddnsd eri nikokulmat samaan ilmiéon — unohtamatta
lansimaiset kisitykset ylittivia nikemyksid. Samoin monikulttuurisuus nikyy esimerkiksi
uskonnossa uskontojen vilisen dialogin korostumisena ja musiikissa musiikillisen moni-
kulttuurisuuden muistamisena. Monikulttuurisuus- ja kansainvilisyyskasvatuksen keskeiset
teemat, kuten ihmisoikeuskasvatus, tasa-arvo ja yhdenvertaisuus, rauhankasvatus, kasvatus
kulttuurisensitiivisyyteen ja kestiviidn kehitykseen, pyritidn konkretisoimaan kasvatuskay-
tinnoiksi itse koulutuksessa ja tyoharjoitteluissa. Tarkoitus ei ole luopua suomalaisesta
kulttuuriperinnostd vaan avata sen moninaisuus sekid ennen ettid varsinkin nykyiselldin ja
tarkastella tiedon moninaisuutta myos Suomen ulkopuolisiin kisityksiin verraten.

Tavoitteena on oppia uusia nikokulmia kulttuurienvilisessd dialogissa. Usein sanotaan,
ettei toisia kulttuureja opi ymmirtimiin ennen kuin ymmirtdi itsedin ja omaansa. Sa-
malla tavalla voidaan perustellusti viittdd, ettei omaa kulttuuriaan ja sen erityisyyttd ym-
mirrd ennen kuin on kohdannut muita. Timin ohjelman opiskelijat toteavat yksimieli-
sesti palatessaan ulkomailta Suomeen: yhtd paljon kuin he oppivat toisesta kulttuurista,
he oppivat ymmairtimiin itsedidn ja suomalaista kulttuuria. Eikd aina tarvitse menni
ulkomaille tai kauas, moninaisuutta on myods omassa kulttuurissa ja hyvinkin lahelli.

Opetusmetodeissa on pyritty moninaisuuteen ja kokemuksellisuuteen. Ryhmien opetuk-
sessa pidetidin tirkeidni paitsi yksilollisia oppimisprosesseja myos yhteisollistd oppimista.
Ryhmikeskustelut ja -tydskentelyt, joissa hyddynnetiin erilaisia taustoja ja kokemuksia,
ovat osoittautuneet erittdin tirkeiksi oppimisen kannalta, samoin kuin taiteen hyodynti-
minen, kaunokirjallisuus, draama ja roolinotto. Kunkin vuosikurssin ryhmilld on lisdksi
henkilokunnasta oma mentori, joka haastaa opiskelijoita omilla kysymyksillddn ja kirjal-
lisuusvihjeillddan sekd seuraa opiskelijoiden ammatillista kehittymistd koulutuksen alusta
sen loppuun. Opiskelijapalautteissa on korostettu, etti oppimisen kannalta olennaisia
ovat myos "merkitykselliset toiset”, suhteellisen pysyvit opiskelijaryhmit ja kannustava
opiskeluympiristo, jossa nikemyksid ja kokemuksia voidaan turvallisesti ja avoimesti
vaihtaa (Jokikokko 2002, 139-148; Risinen 2009, 14). Opiskeluryhmi on voimavara
paitsi opiskelun aikana, myos kentille siirryttdessd. Siirtyminen tydelimiidn ei aina ole
mutkatonta: moninaisuuden kohtaamiseen kouliintuneet opiskelijat havaitsevat helposti
koulujen haasteet tiastd nikokulmasta, eikd niihin puuttumisesta aina pideti. (Jokikokko
2010, 79-85.)
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Kehittidvid ovat olleet my0s erilaiset vierailut ja ekskursiot, joissa on yhdessi tarkasteltu
kulttuuria, yhteiskunnallisia kysymyksid sekid eri kasvatusfilosofioita ja kiytintojd. Esi-
merkkind tillaisista ulkomaille suuntautuneista ekskursioista voi mainita matkan Venijil-
le ja yhteisen historian pohtimisen yhdessi naapurimaan opettajaksi opiskelevien kanssa.
Erittdin antoisa oli myos kaksiviikkoinen matka Balkanille, jossa paikallisten kanssa ana-
lysoitiin sitd, miten oppisisdllot ja koulu voivat erottaa ryhmid, mutta haluttaessa myos
rakentaa siltoja niiden vilille. Erilaisia nikemyksii sisdltoihin tuovat myos vierailevat lu-
ennoitsijat eri kulttuuripiireistd. Vierailut ja vierailijat eivit aina valttimatta tuo lisikustan-
nuksia. Erasmus-ohjelmia voidaan kiyttdd tehokkaasti ja systemaattisesti eri nikokulmien
ja asiantuntijoiden hyodyntimiseksi. Modernit sihkoiset vilineet ovat erinomainen keino
maantieteellisten vilimatkojen pienentimisessa.

Oulussa opiskelevien oppimisprosesseja on melko runsaasti tutkittu heidin koulutuksensa
aikana (esim. Jokikokko 2002; 2010; Jokikokko & Jarveld 2013; Jokikokko, Lamminmiki-
Kirkkidinen & Risdnen 2004; Risinen 2002). Jonkin verran prosesseja on seurattu myos
koulutuksen jilkeen. Seurantatutkimukset osoittavat selkeisti, ettd koulutuksella voidaan
vaikuttaa kulttuurienvilisen herkkyyden ja siihen liittyvien kompetenssien kehittymiseen
samoin kuin moninaisuuden kohtaamisen taitoihin. Oppimisprosessit ovat kuitenkin
hyvin erilaisia, ja eri tekijit vaikuttavat opiskelijoihin eri tavalla sekid koulutuksessa ettid
sen jilkeen. (Jokikokko 2010, 59-69.) Suurin osa ohjelmasta valmistuneista tyoskentelee
ihan tavallisissa suomalaisissa kouluissa”, jotka kaikki ovat myds monikulttuurisia, var-
sinkin kun kulttuurin kisitettd laajennetaan etnisyyden ylittiviksi. Osa kuitenkin tyos-
kentelee valmistavissa luokissa, englanninkielisissi luokissa tai kansainvilisissd kouluis-
sa. Jotkut ovat pddtyneet tutkijoiksi tai kasvatusalan asiantuntijoiksi kansalaisjirjestoihin,
kansainvilisiin organisaatioihin tai ulkomaisiin kouluihin.

Lopuksi

Perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmien uudistusty® on meneillidn. Luonnosten
perusteella niyttii, ettd moninaisuuden kohtaaminen, kansainvilisyys ja kestavid kehitys
on huomioitu niiden lihtokohdissa. Opetussuunnitelmien jalkauttamisessa keskeiseksi
kysymykseksi nousee jilleen se, miten nuo yleiset periaatteet 10ytivit tiensd opetettaviin
aineisiin ja koko toimintakulttuuriin. Korkeakoulujen kansainvilistymisstrategia 2009—
2015 luo erittdin hyvin pohjan my6s opettajankoulutuksen kansainvilistymisen ja mo-
nikulttuurisuuden edistimiseksi. On kuitenkin todettava, ettd nididen nikokulmien ke-
hittiminen on edelleen paljolti riippuvainen siitd, missd asialle vihkiytyneitd kouluttajia
tyoskentelee. Alan tutkimus on toki lisddntynyt, mutta sekidin ei ndyti vaikuttaneen kou-
lutukseen juuri muuten kuin paikallisesti, yksittdisten opettajankouluttajien opetuksessa
ja erillisten kurssien syntymisend. Opettajan tyolle asetetaan niin monia uusia haasteita,
ettei erillisten kurssien lisdiminen joka haasteeseen ole pitkilli tihtiykselld hedelmillis-
td. Sen vuoksi onkin pohdittava, miten uudet, kaikille tarpeelliset nikodkulmat saadaan
kokonaisvaltaisesti sisillytettyd "normaaliin”, yhteiseen opetussuunnitelmaan seki opet-
tajankoulutuksessa ettid koulussa. Perusopetuksen tehtdvi ei ole muuttunut: ihmisyyteen
ja vastuulliseen kansalaisuuteen kasvattaminen seki eldmissi tarvittavien tietojen ja tai-
tojen saaminen pysyy edelleen kasvatuksen keskitssd. Mutta koska kasvuympiristd on
muuttunut, on ilmennyt uusia tarpeita, ja jotkut kompetenssit ovat tulleet entistd tirkeim-
miksi niin opettajille kuin oppilaillekin. Niiden saavuttamisen ei pitdisi olla kiinni siit,
missd korkeakoulussa, tiedekunnassa tai ohjelmassa opiskelija on opettajan tutkintonsa
suorittanut.
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Renata Svedlin

Lararutbildningens spénnvidd och den nya laroplanen

Inledning

Den forindring som de nya grunderna for den grundliggande utbildningens liroplan
innebir har pa manga nivaer beréringspunkter med liararutbildningen. Lirarutbildning-
en i Finland baseras inte pa en nationellt faststilld liroplan, utan har sedan akademise-
ringen byggts upp som en forskningsbaserad utbildning, som ger de nyutexaminerade
en lirarbehorighet och en grund for ett systematiskt och reflekterat forhallningssatt till
sin yrkespraktik. Denna artikel ger en allmin 6versikt av nagra centrala forskningsprojekt
vid den svensksprakiga lidrarutbildningen i Finland samt diskuterar lirarutbildningen i
relation till liroplansreformen.

Den svensksprakiga lararutbildningen

Lirarutbildning pa svenska ges av Pedagogiska fakulteten vid Abo akademi, som svarar
for fem ldararutbildningsprogram och dirtill ett antal enskilda program for pedagogiska
studier for lirarbehorighet. Till de nya omradena hor utbildningsprogrammet for sprak-
badsundervisning, som genomfors tillsammans med Vasa universitet. Under de senaste 5
aren har i medeltal 55-60 klasslidrare utexaminerats arligen, och under samma tidsperiod
har arligen ungefir 15 specialldrare fatt sin examen. I dessa tal ingar ocksa utexamine-
rade frin de AA utlokaliserade programmen som genomforts pi andra orter. Till detta
kommer utexaminerade fran 6vriga lirarutbildningsprogram.

De nya grunderna for den grundliggande utbildningens ldroplan som utarbetats och
kommer att implementeras under de nidrmaste aren, innebir en uppdatering och be-
arbetning av de centrala innehallen i undervisningen och av utformningen av skolans
ansvarsomraden. I denna vag av forindring finns samtidigt bestidende element. Lirar-
utbildningen uttrycker som en grundliggande virdering fortfarande en obruten utbild-
ningsoptimism och en ovillkorlig jamlikhetstanke, trots att dagens politiska betoning
av individuell valfrihet och kvalitet genom stordrift kan noteras vara i kontrast till detta
(Sjoberg, 2013). De nya grunderna for liroplanen skapar diskussioner inom ldrarutbild-
ningsenheten om mal, innehdll, prioriteringar och organisering av undervisningen inom
lararutbildningsprogrammen. I jaimforelse med klassliararutbildningsprogrammen vid de
andra lidrarhogskolorna utgdr den svenska utbildningen en medelvig, som langt foljt de
rekommendationer som VOKKE-arbetsgruppen skapade i samband med Bolognaproces-
sen. Viren 2014 har Abo akademi inlett en fornyelseprocess som innebir att ett nytt kan-
didatutbildningsprogram inom klasslirarutbildningen kommer att inledas hosten 2015,
och att ocksa magisterprogrammet ses Gver.

Forskningsprojekt

Lararutbildningen befrimjar skolutveckling i enlighet med de nya liroplansgrunderna
genom att bedriva forskning kring teman som 4r centrala i liroplanen. Didaktiska dimen-
sioner i digitalt lirande (DiDiDi 2014), ir ett av de pagaende forskningsprojekten som
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granskar anvindningen av digital teknik och digitala innovationer inom utbildningen.
Anvindningen av pekplattor i undervisningen pa olika arskurser ir ett av delprojekten,
gymnasieundervisningen och forberedelser infor den digitaliserade studentexamen dr
ett annat. Projekten dr kopplade till lirarutbildningen genom undervisningsinnehall och
i form av pro gradu avhandlingar samt forskning pa doktorandniva. Hir sker ett livligt
nordiskt samarbete och utbyte inom forskarnitverk (se till exempel Akerlunds avhand-
ling om elevers multimodala texter, 2013). Inom slojdimnet pagar ett intressevickande
forskningsprojekt benimnt Talking Tools, som utvecklar former for att via smarttelefoner
ge instruktioner och visuella modeller for hantering av verktyg och utrustning. I detta
sammanhang bor ocksad Institutionen for datavetenskap omnimnas, som har utarbetat
digitala liromedel inom gymnasiematematik och nyligen inlett ett projekt for det virtuella
gymnasiet. (Se emath).

Det dr inte enbart den forskningsbaserade grunden som garanterar en lidrarutbildning av
hog kvalitet. Kvalitetskriterierna for lararutbildningen bor innefatta en betydligt bredare
spannvidd, med inkludering av antagningskriterier, grundutbildningen i sig och sedan
en koppling till introduktionen pa den nya arbetsplatsen och den fortsatta utbildningen
under yrkeskarriiren (Niemi 2005). Betydelsen av vilutvecklade stodformer och avvigda
arbetsuppgifter for nyutexaminerade lirare lyfts fram inom forskningsprojektet i anslut-
ning till programmet Kunnig (Osaava Verme) (Heikkinen mfl. 2011) samt i Syntesutvir-
deringen av den svenska utbildningen i Finland (Svedlin 2013). Ett samarbete mellan
Pedagogiska fakulteten, fortbildningscentralen CLL och Jyviskyld universitet har skapat
en kunskapsbas om gruppmentorskap som verksamhetsform for att stoda ldrare i borjan
av yrkeslivet (Aspfors & Hansén 2013).

Vid sidan av detta finns det ett fortsatt behov av ett forbittrat samarbete mellan ldrarutbild-
ningen, forskningen och utbildningsanordnare for att skapa bidsta mojliga utgangspunkter
for utveckling av skolorna. De nationella utvirderingsrapporterna visar pa evidens om
aktuella arbetsfilt (for en oversiktlig bild av liget inom olika dmnen matematik, finska,
mfl., se Syntesutvirderingen... Svedlin 2013). Ett brett uppbyggt forskningsprojekt om led-
arskap inom skola och utbildning har byggts upp inom ett internationellt forskarnitverk
(Uljens 2014). Forutom detta pagar enskilda aktionsforskningsinriktade utvecklingsprojekt
tillsammans med skolor inom dmnet finska, skolsspraksstodande arbetssitt (Slotte-Luittge &
Forsman 2013), forskning kring smaskolor, forskning kring lirmiljoer m.m.

Hur kommer léroplanen att implementeras?

Utbildningsanordnaren har en central position och en ansvarsfull roll i beslutstagandet
om prioriteringar och strategier for utbildningen pa lokal niva. Den senaste tidens forsk-
ning har tydligare 4dn tidigare synliggjort komplexiteten i det beslutsfattande och den
organisering som dr en nédvindig del i en forindrings- och utvecklingsprocess.

Fragan om den lokala liroplansutvecklingen och samarbetsformerna dr primirt ett ansvar
for utbildningsanordnaren, men far en relevans for lirarutbildningen genom att lararut-
bildningen formedlar en uppfattning av det kommande yrkesomradet. Detta kan ske ge-
nom ett aktivt forhallningssitt och till exempel problematisering eller kritisk granskning,
det kan ocksa ske indirekt genom allminna underforstidda antaganden. Forutom detta
konstaterande, har ocksa forskningen visat oss att studeranden kan bira med sig intryck
fran sina tidigare skolar, uppvixtmiljoer, och personliga attityder och forhadllningssitt
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som inte nimnvirt later sig forindras under utbildningstiden. Med en insikt om dessa
utbildningsprogrammens begrinsningar, ar det likafullt relevant att infor den kommande
liroplansreformen utveckla en kinnedom om villkoren for liroplansarbete och skolut-
veckling i dagens samhille, som kan aktualiseras inom ldrarutbildningen.

Vid en uppfoljning av implementeringen av den foregaende liroplansreformen (Karto-
vaara 2009), konstaterar 30-40% av utbildningsanordnarna och rektorerna att kopplingen
mellan det kommunala liroplansdokumentet och kommunens 6vriga styrdokument bli-
vit starkare. Att 6ka sambandet mellan den lokala liroplanen och kommunens styrdo-
kument var en av malsittningarna med reformen 2004. Genomslagsnivan 4dr darfor att
betrakta som blygsam. Relationen mellan skolans och den kommunala nivins utveck-
lingsinsatser i liroplansarbetet konstaterades vara positiva i aktiva kommuner (Sulonen
mfl. 2010), medan bland annat bristen pa ekonomiska resurser i manga andra kommuner
resulterade i att endast en liten grupp lidrare engagerats i liroplansutvecklingen pa ge-
mensam kommunal niva.

Studier av den kommunala organisationens ledarskap och utvecklingsverksamhet i ett
antal aktivt utvecklingsinriktade kommuner har publicerats under de senaste aren. Fors-
karna konstaterar i sin analys att de modeller for utvecklingsarbete som anvinds ofta
ir idealiserade och langt forenklingar. I praktiken 4r sitten att organisera arbetet och
utgangspunkterna for utvecklingsarbetet mycket varierande inom kommunerna. Det for-
mella tillvigagingssittet att organisera utvecklingsinsatser i kommunen 4r strdvan att
inlemma detta i kommunens strategi (Lumijiarvi 2012), och genom denna legitimitet in-
forliva drendet pa ett logiskt sitt i besluten om finansiering, i planering av arbetsresurser
och i uppfoljningsverksamheter. Samtidigt visar resultaten att ett genuint fungerande ut-
vecklingsarbete forutsitter en fungerande dialog, innovativa arbetssitt och inspirerande,
flexibelt samarbete. Forutsittningarna for detta uppstar tidvis ur spontana, gynnsamma
tillfalligheter och foljer darfor inte den rationella formella struktur som ovan beskrivits.
Kommunernas strategier har ocksa en tendens att vara trendkinsliga, och de kan utmyn-
na i bleka kompromisser som redan tappat anknytningen till de behov och de konkreta
problem som utgor en grund for utvecklingsarbetet. Det kan uppsta en hel del spin-
ningar under vigen i forverkligandet av utvecklingsprojekten, spinningar som handlar
om olika perspektiv och prioriteringar bland personal, ledande tjanstemin, beslutstattare
och kommuninvanare. En alltfor forenklad beskrivning av utvecklingsarbetet som en top-
down och rationellt genomférd process kan ge upphov till felaktiga forvintningar och
forestillningar och forsvara utvecklingen av den dialog som behdvs mellan aktorerna.
(Lumijarvi 2012.)

Nir man fordjupar sig i frigan om hur kommunen kan fungera som en positiv lirande
organisation, innebir det att man blir medveten om hur de personaladministrativa och
ledarskapsinriktade verksamhetsformerna kan anvindas for att stoda skapandet av en
lirgemenskap. Ett exempel pad detta dr utmaningen att pa ett lyckat sitt kunna sam-
manjimka den strategiskt motiverade utvecklingen av arbetsgemenskapens kompetens
(organisationsniva) med uppmuntran av den enskilda arbetstagaren till fortbildning (in-
dividnivd). Ett annat exempel 4r att kunna utforma de kommunikativa arenor som ger
utrymme for formedling av en socio-kulturella kunskap och erfarenhet inom personalen.
Inom en kommunorganisation kan ocksa stillvis noteras 6verlappande och dubbleran-
de arbetsfunktioner, vilket innebir att en gemensam analys av arbetsprocesser och en
utviarderande diskussion dr nodviandig for att utveckla och omforma uppdragen pa ett
balanserat sitt. (Penttinen 2008.)
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Fragan om hur vi i dagens lige beskriver forindrings- och utvecklingsarbetet i skolans
verksamhet dr av betydelse ocksa i ldrarutbildningen. Lararutbildningen har under en
lang period haft en tradition att fokusera pa den enskilda lirarens tinkande och hur
detta tinkande tar form. I detta har funnits ett starkt intresse att beskriva hur relationen
mellan teori och praktik kan gestaltas i de komplexa undervisningssituationer dir de
beslut liraren oavlatligt och ofta intuitivt tar, bir pa starka pedagogiska dimensioner. Ett
av de aterkommande teman som sedan akademiseringen for fyrtio ar diskuterats inom
lararutbildningen, har berort hur de teoretiska inslagen i lararutbildningen forhaller sig
till de praktikorienterade praktiska inslagen i utbildningen. Medan dessa inledningsvis
beskrevs som relativt viasensskilda, har framstillningen sedermera gatt 6ver till att be-
tona att de etablerade teorierna bidrar till att skapa den terminologi som ett professio-
nellt arbete kriver, samt skapar analysstrukturer och modeller som fordjupar forstaelse
och tolkning. Under senare tid har denna forskningsinriktning bland annat resulterat i
analys av den tysta, intuitiva sidan i ldrar- och elevrelationen som utgor grunden i for-
troendeskapandet mellan liraren och eleven. Det stod och den process som stegen till
en individuell mognadsprocess for en utveckling till en lirarroll innebir, 4r sjilvfallet en
kidrnkunskap inom lararutbildningen.

En beskrivning av implementeringen av liroplansgrunderna som - till skillnad fran tidiga-
re traditioner av lirarpersonfokuserade eller skolsituerade analyser - nu innefattar liraren
i sin arbetsgemenskap och invivd i den organisationskultur och beslutsprocess som ska-
pas inom kommunen, ir dock en komplex och utmanande helhet. Exempel pa analys av
forandringsarbete i en skola, dir samtidigt de omgivande samarbetsaktorerna inlemmas
ar studien om att orka i arbetet (Soini, Pyhiltd & Pietarinen 2010). Ett annat vilutvecklat
systemanalytiskt uppligg genomfors ocksa i analysen av att introducera firdigheter for
framtiden (Norrena 2013), som betonar betydelsen av stod och uppbackning for de 14-
rare inom organisationen (eller fran ovanforvarande organisationsniva) som arbetar med
utveckling och forindring. Forindringsarbetet blir siledes nagot som initieras genom
enskilda personer, men genomslagskraften och omfattningen beror i hog grad pa hur ar-
betsgemenskapen fingar upp utvecklingsansatsen, samordnar, stravar att skapa forenade
visioner, bjuder in till detta arbete sa att det blir en gemensam forindringsrorelse.

Lavonen mfl. (2014) betonar att i likhet med Norrena, att i en utvecklingsinriktad inno-
vativ skola finns ett behov att uppfatta att lirares professionella utveckling, inte enbart
ir en friga om individuell utveckling, utan att det 4r i allt hogre grad kollektivt och
organisationsrelaterat. Professionsutveckling dr beroende av befrimjande arbetsklimat,
innovativa arbetssitt, en god organisering av arbetet och ledarskap (Lavonen, Korhonen,
Kukkonen & Sormunen 2014, 86-113).

Praxisforandring dr saledes nagot som framover inte kan lamnas till den draghjilp nagra
eldsjilar ger, utan forutsitter ett gediget dvervigt arbete som handlar om arbetskultur,
gemensamma arbetssitt, koordinering av arbetsformer, samt att gemensamt utveckla ar-
betsverktyg och symboler for dessa. Det 4dr ocksa anledning att notera att dagens traditio-
ner bjuder pa en rad bromsande faktorer, dir osystematiskt och daligt koordinerat insat-
ser i praktiken motverkar uppniendet av de avsedda malen. (Erstad & Hauge 2011, 54)
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Slutsatsen

Slutsatsen av denna genomgang blir ett behov av att understryka att den liroplansreform
som nu dr pa vig att implementeras i mdnga avseenden dr beroende av samspel och ett
gemensamt engagemang for att den ska fa en genomslagskraft. Medvetenheten om bety-
delsen av samverkan mellan olika organisatoriska nivaer och insikter om begrinsningen
i individbaserat forindringsarbete har vuxit fram inom forskningsprojekt inom kommu-
ner och vid studier av forindringsarbete inom skolor. Kinnedomen om situationer och
relationella forhallningssitt som bildar hinder, eller indirekt forhindrar arbetet att utveck-
la verksamheten, har ocksa identifierats i de ovan nimnda studierna.

De utmaningar som giller for skolor och utbildningsanordnare med tanke pd utveckling
av verksamheten och en fungerande implementering av de nya liroplansgrunderna, har
en klar parallell i de utvecklingsbehov som foreligger ocksa for lararutbildningsinstitutio-
nerna. Utredningen Demokrati och de minskliga rittigheterna, mal och innehall i ldrar-
utbildningen (Rautiainen, Vanhanen-Nuutinen & Virta 2014) 4r en firsk paminnelse om
att lararutbildningarna i manga fall arbetar kring enskilda initiativ och saknar en gemen-
samt formad overviagd modell for hur undervisningen kan utvecklas samt hur medbe-
stimmandearbetet med lirarstuderanden kan utformas. Lirarutbildningen 4r pa samma
gang bade beroende av samhillsutvecklingen och kan samtidigt utgora en forindrande
kraft inom samhillet. Forindringskraften 4r beroende av gemensamt dverenskomna mal
och handlar om att utforma en framkomlig vig mot en efterstrivansvird utveckling. Li-
rarutbildningens kontaktytor mot liroplansforindringen dr manga och mangsidiga och
ger inspirerande mojligheter till samarbete och utveckling.
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Johtopadatokset ja pohdinta

Opettajankoulutus on keskeinen voimavara kansallisen osaamispidoman kasvattami-
sessa. Toisaalta opettajankoulutus joutuu luovimaan muuttuvassa toimintaympiristossi,
johon kuuluvat opettajan ammatillisen osaamiseen kohdistuvat paineet, oppimisympi-
ristdjen kehittyminen, muuttuva kunta- ja koulutuksenjirjestijikenttd sekd niukkenevat
taloudelliset resurssit.

Julkaisussa on tarkasteltu opettajankoulutuksen nykytilannetta Opetushallituksen ke-
hittimistoiminnan nikokulmista. Nimi rajaavat nikokulmat ovat jisentineet myos
artikkelikokoelmasta nousseita johtopditoksid, jotka voidaan sijoittaa seuraavien
otsakkeiden alle: opetussuunnitelmat ja sisillot, opettajien siirtyminen koulutuksesta
tydeldmiin, osaamisen vahvistaminen, tutkimusperustaisuus, tieto- ja viestintekniikka
opettajankoulutuksessa sekd monikulttuurisuus.

Opetussuunnitelmat ja sisdllot

Opettajankoulutusta ohjataan lainsiddinnon avulla. Keskeisen ohjauskeinon yliopisto- ja
korkeakoulutasolla muodostavat myos opetussuunnitelmat. Julkaisussa tarkasteltiin ope-
tussuunnitelmien sisiltoja ammatillisessa opettajankoulutuksessa. Tarkastelussa ilmeni,
ettd ammatillisen opettajankoulutuksen opetussuunnitelmien arvopohjat ovat hyvin sa-
mantyyppisid eri korkeakouluissa. Opetussuunnitelmat heijastavat humanistista ja itsensi
kehittimiseen pyrkivad ihmiskdsitystd samoin kuin tiedon ja oppimisen konstruktiivi-
suutta, aktiivisuutta ja yhteisollisyyttd. Lisdksi teksteissd korostetaan oman kokemuksen
ja ryhmissd tapahtuvan vuorovaikutuksen jatkuvaa reflektointia. Yhteniisyys on varsin
suuri myOs osaamistavoitteissa. Toimintakulttuurin kuvaukset puolestaan kuvaavat osal-
lisuutta ja aktiivisuutta.

Tutkijoiden arvioiden mukaan ammatillisen opettajankoulutuksen opetussuunnitelmat
ovat varsin yhteniisii, perusteellisia ja laadukkaita. Opetussuunnitelmat ovat tutkimuspe-
rustaisia ja sisdisesti johdonmukaisia, ja niissd puhutellaan opettajaksi opiskelevia aikui-
sina asiantuntijoina. Opetussuunnitelmien strukturointi vihenee asteittain ja opinnoissa
ohjataan autonomian kasvua vaiheittain.

Toinen nikokulma opetussuunnitelmiin on tarkastella niitd opettajaksi opiskelevan tu-
levina tyovilineind. Opettajankoulutuksen keskeiseni tavoitteena on tuottaa valmiudet
paikallisen tason opetussuunnitelman laadintaan. Opettajan asiantuntijuuden kehitykses-
si on keskeistd reflektio, jossa opettaja havaitsee, pohtii ja ratkaisee ongelmia ja tekee
valintoja kasvatus- ja opetustyossidn. Opettajan tyon keskeinen osa on jatkuvaa ref-
lektiota opetustapahtuman ja paikallisen opetussuunnitelman vililld. Toisaalta on tuotu
esille, ettd perusopetuksen kehittiminen ei ole opettajien nikemyksissd heidin vahvinta
ammatillista osa-aluettaan.
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Yleissivistivissd opettajankoulutuksessa opetussuunnitelmat osana opettajien tyotd
ovat vaihtelevasti esilli. Opetushallituksen selvityksen mukaan enimmilliin opetus-
suunnitelma mainitaan 33:ssa yksittdisen opettajankoulutuksen opetussuunnitelmassa,
vahimmilldin kaksi kertaa. Huolta herittdd erityisesti se, ettd yli 70 prosentissa opet-
tajankoulutuksista opetussuunnitelmamainintoja ei ole lainkaan. Suurimmassa osassa
opettajankoulutuksista opetussuunnitelma ei myoskidin muodosta omaa kokonaisuutta.
Opettajankoulutusta tarkastellaan useammin myos yksittdisen oppiaineen nikoékulmasta
eiki niinkdin teoreettisena ja kiytinnollisend kokonaisuutena. Opetussuunnitelma tulisi
olla vahvemmin ja selkeimmin esilli opettajankoulutuksessa: opetussuunnitelmaa voi-
daan pitdd opetuksen laatujirjestelmin perustana, jossa mairittyy opiskelijan oppimisen
varmistamiseksi tehtdvien toimenpiteiden kokonaisuus.

Edessi oleva uuden opetussuunnitelman kiyttoonotto on mittava uudistus, jolla on laa-
joja kosketuspintoja sekid suomen- etti ruotsinkieliseen opettajankoulutukseen. Ruot-
sinkieliseen opettajankoulutukseen keskittyneistd havainnoista ilmeni, ettd koulutuksen
aikana tulevat opettajat kehittiviat myos laajempia nikemyksid, kisityksid seki ajatuksia
tulevista tyotehtivisti ja tyoskentelytavoista. Lisdksi kuntien kehittimistoimintaa analysoi-
neet tutkimushankkeet ovat selvittineet uudistamishankkeiden karikoita ja tukipilareita
kunnanhallinnossa ja johtamisen kompleksisuutta.

Uudistamistydn toteuttamisessa tarvitaan toimijuutta ja valmiuksia rakentaa yhteistd ni-
kemystd kehittimistyostd. Lisdksi tarvitaan kykyid tasapainoilla hallinnollisen ohjauksen
ja paikallisen pedagogisen innovaatiotoiminnan vililld. Monet koulumaailman haasteet
koskevat myos opettajankoulutusta. Opettajankoulutuksen ja opetussuunnitelmaproses-
sin yhtymikohdat ovat monet ja moninaiset ja luovat otollisen maaperin yhteistyolle ja
uuden kehittimiselle.

Opettajien siirtyminen koulutuksesta tyoelamédn

Vastavalmistuneiden opettajien tydeldmiin siirtyminen on haasteellinen vaihe. Siirtymaa
opettajankoulutuksesta tydelamiin voidaan ajatella siltana, joka alkaa koulutuksen aikai-
sessa opetusharjoittelussa ja jatkuu koulun arkityossid. Opetusharjoittelu voidaan laajasti
ajateltuna ymmirtidd tydssi oppimisen muodoksi, jossa keskeiseksi nousevat tydelimi-
lahtoisyys, autenttisuus ja tydelimitaitojen kehittyminen. Yleissivistivissd ja ammatilli-
sessa koulutuksessa harjoittelun lihtokohdat ovat hieman erilaiset. Ammatillisessa koulu-
tuksessa tydelamailihtoisyys ja autenttisuus korostuvat vahvemmin kuin yleissivistivissi
koulutuksessa. Tutkijanikemyksen perusteella taustalla vaikuttaa luokan- ja aineenopet-
tajien harjoittelun painottuminen normaalikouluihin, joissa fyysinen toimintaympiristo ja
ammatillinen identiteetti eivit ole samantyyppisid kuin ”aidoissa” kenttikouluissa.

Toisaalta valtakunnallisesti ohjatun harjoittelun palaute on osoittanut, ettd ohjaus nor-
maalikouluissa on koettu asiantuntevaksi ja antoisaksi. Tosin ongelmiakin havaittiin.
Opiskelijat nayttivit varsin usein jiljittelevin ohjaajan antamaa esimerkkid opettajana,
miki ei tietenkddn ole tarkoitus; jiljittely ei ole oikea tapa kehittdd sensitiivisyytti ja vuo-
rovaikutustaitoja opettajana. Harjoittelussa ndyttivit myos jaavin vihemmaille tai vaihte-
levalle huomiolle erdit koulumaailmaan liittyvit teemat, kuten monikulttuurisen taustan
omaavat oppilaat, erimielisyystilanne oppilaan kanssa ja oppimisvaikeuksien kisittely.

Opettajat tarvitsevat tukea tyduransa alkuvaiheessa useita muita ammattiryhmid enem-
min. Hyvd tukemisen muoto on mentorointi. Suomessa kokeiltiin jo 2000-luvun alussa
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klassista parimentorointia, mutta se ei sellaisenaan osoittautunut elinvoimaiseksi. Ongel-
maksi koituivat tydaikakysymykset, koska opettajat eivit katsoneet mentoroinnin kuulu-
van tydhonsi, vaan vaativat siiti erillisen korvauksen.

Sittemmin kdynnistynyt vertaisryhmidmentorointi eli verme on osoittautunut toimivaksi
tavaksi tukea opettajan tyouran aloitusta. Verme-ryhmissi tapahtuneet reflektiiviset kes-
kustelut ovat edistineet ammatillista kehittymistd ja vahvistaneet ammatillista identiteet-
tid, ja ryhmissi on myos loydetty ratkaisuja ongelmallisin tilanteisiin. Hyvinvointia on
edistinyt erityisesti ajatusten ja kokemusten jakaminen seki avoin keskustelu tyoasioista
turvallisessa ilmapiirissd. Myos ajankdytdn on mainittu tehostuneen vermen myoti. Ver-
taismentoroinnin haasteena on kuitenkin se, ettd koulutuksen jirjestijit eivit nie vermen
tapaisten uusien opettajien tukimuotojen jirjestimistid perustehtivikseen.

Osaamisen vahvistaminen

Opetustoimen henkilostokoulutus kohdistuu esiopetuksesta luokan-, erityis- ja aineen-
opettajiin seki rehtoreihin ja oppilashuoltohenkilokuntaan. Tdydennyskoulutusta jirjes-
tetidn sekd valtionavusteisesti ettd maksullisena. Taydennyskoulutuksen toteuttamisen
lahtokohtia ovat tutkimusperustaisuus, koulutuspoliittiset linjaukset seki alueellisten ja
osallistujien tarpeiden huomioiminen. Keskeiselld sijalla on my6s koulutuksen vaikutta-
vuus, jota lisitddn valmennuksellisella otteella ja autenttisella kehittimistehtivilla. Tay-
dennyskoulutuksen oppimisprosessissa korostuu teorian, tydssd oppimisen ja osallistuji-
en tydkokemuksen yhteensovittaminen.

Yhi useammin tiydennyskoulutukseen osallistuvalle opettajalle on nimitetty mentori tai
koulutusta tuetaan vertaismentoroinnin avulla. My6s rehtori sitoutetaan koulutuksen al-
kuvaiheessa opettajan osaamisen kehittimiseen. Nima toimet osaltaan lisddavit koulutuk-
sen vaikuttavuutta. Aikaisemmin kunnat ja muut oppilaitosten ylldpitdjat sekid opettajat
olivat suurimpia asiakasryhmid. Kiristyvid taloustilanne on vihentinyt ndiden tahojen
panostusta, ja valtion rahoitukseen on turvauduttu aiempaa enemmin. Tulevaisuudessa
kuntien rahoitustilanne heikentyy edelleen.

Opettajien tiydennyskoulutusta on tarkasteltu myos syrjdseutujen ja kulttuurisesti moni-
muotoisten alueiden haasteellisten olosuhteiden nikokulmasta. Tilanne koskee varsinkin
Lapin saamelaisalueita. Toisaalta voidaan ajatella, ettd samantyyppiset haasteet koskevat
muitakin alueita Suomessa. Yhdysluokan opettaminen vaatii opettajalta pedagogista tai-
tavuutta sekd luokan hallintaan ja toiminnan organisointiin liittyvid taitoja. Lisiksi oppi-
laiden erilaisten taustojen huomioon ottaminen vaatii vahvaa otetta eriyttimisessi.

Syrjaseuduilla opettaminen edellyttdd opettajilta tietynlaisia taitoja. Ne nihddidn yhdis-
tettyind vahvoihin vuorovaikutustaitoihin, ei niinkdin erillisinid taitoina. Opettajat itse
korostavat kokonaisvaltaista otetta oppilaiden tarpeisiin vastaamisessa. Tuen antamisen
mahdollistavat monipuoliset yleispedagogiset seki erityisopetuksen tai erityispedagogii-
kan taidot yhdistettyind vahvaan vuorovaikutukseen eivit niin ollen korostu erillisini
opittuina taitoina. Olennaista on myos kyky ratkaista ongelmia. Yhdysluokkaopetusta
voidaan tarkastella osallistavan kasvatuksen nikokulmasta, jolloin keskeistd on ymmar-
ryksen rakentuminen toimintaymparistosta.

Osaamisperustaisuus on noussut vahvasti esille ammatillisessa opettajankoulutuksessa.
Osaamisperustaisuutta voidaan tarkastella toimintatapana tai mallina, jonka avulla opis-
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kelija voi mahdollisimman tarkasti ja laajasti tunnistaa oman osaamisensa ja rakentaa
henkil6kohtaisen opinpolkunsa niin, ettd hinen osaamisensa laajenee ja syvenee. Oman
osaamisen arviointi kannustaa tarkastelemaan niitd osaamisen sisiltojd, joissa ilmenee
puutteita. Lisiksi opintojensa loppuvaiheessa olevat opiskelijat tulevat tietoisiksi siiti,
mitd seuraavaksi tulisi oppia.

Osaamisperustaisuuden kisite viittaa ajatteluun ja toimintatapaan, joka lipiisee koko
koulutusorganisaation ja opetussuunnitelman. Osaamisperustaisuuteen kuuluu opetus-
suunnitelman henkilokohtaistaminen. Osaamisperustaisuuteen liittyy myos sekid opiske-
lijan ettd opettajan osaamisen kehittimiseen tihtddvi ajattelu- ja toimintatapa.

Vaikka osaamisperustaisella mallilla on edelleen haasteensa, se osoittaa kuitenkin suun-
taa, mihin ammatillinen koulutus on laajemmin menossa. Ammatillisen koulutuksen
tutkintojirjestelmin (TUTKE, opetus- ja kulttuuriministerio 2015) uudistukset haastavat
ammatillisen opettajakunnan ottamaan huomioon osaamisperustaisuuden aiempaa tar-
kemmin. Suuntana on, ettd koulutusohjelmat muuttuvat osaamisaloiksi, jolloin osaamis-
perustaisuuden terminologia seki toimintamallit ldpidisevit oppilaitoksen toiminnan ko-
konaisuudessaan. Osaamisperustaisuus luo myos edellytyksid osaamisen kehittimisen
tehostamiseksi ja piillekkiisen koulutuksen minimoimiseksi opettajankoulutuksessa ja
kaikessa korkeakoulutuksessa.

Perusta opettajien osaamisen jatkuvalle kehittymiselle ja kehittimiselle luodaan opetta-
jankoulutuksessa. Hyvin toimivat ammatilliset opettajakorkeakoulut voivat olla amma-
tillisen koulutuksen kehittimiskeskuksia, joissa jirjestetiin ammatillisen opettajankou-
lutuksen, erityisopettajankoulutuksen ja opinto-ohjaajakoulutuksen lisiksi ammatillisten
opettajien jatko- ja tiydennyskoulutusta sekd harjoitetaan ammatillisen koulutuksen tut-
kimusta ja kehittimistyota.

Opettajakorkeakoulujen tutkimus- seki kehittimistyon ja tiydennyskoulutuksen keskei-
set kohderyhmit ovat ammatilliset oppilaitokset ja niiden alueelliset verkostot. Opetta-
jankouluttajat voivat myds toimia asiantuntijoina koulujen ja niiden verkostojen sisiisis-
sd kehittimisprojekteissa. Kyseessd on tirked toiminta-alue kehitettiessi ammatillisten
opettajankouluttajien osaamista ja opettajankoulutusta.

Yhteistyd ammatillisen koulutuksen kentilld on tirked opettajankoulutuksen ajantasai-
suuden ja laadun varmistaja. Keskeisti on myos jatkuvasti kehittdd ammatillisten opet-
tajien osaamista. Opettajille suunnattua koulutustarjontaa on runsaasti samalla kun op-
pilaitosten taloudelliset mahdollisuudet ovat heikentyneet. Opettajien ja oppilaitosten
keskuudessa onkin pohdittava tarkkaan, minkilaisin menetelmin ja minkilaisessa yhteis-
tyOssd osaamista kehitetdin.

Siirtyminen osaamistavoitteiseen toimintaan monipuolistaa opettajan tehtivi- ja tyon-
kuvaa. Opettaja mielletiin oman alansa asiantuntijaksi, oppimisprosessin ohjaajaksi ja
johtajaksi. Opettaja on myds oppimisen arvioija ja kehittdji. Opettajien osaamisen kehit-
tymisen tulee nayttidytyd kiinteini osana opettajan tyoti. Ndin opettajan tyohon liittyvi
jatkuva osaamisen ylldpito ja kehittiminen nousevat tutkimusperustaisten koulutustoteu-
tusten rinnalle.
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Tutkimusperustaisuus

Tutkimusperustaisuudella on suomalaisessa opettajankoulutuksessa pitkd perinne, ja til-
14 hetkelld sitd pidetidan koulutuksen keskeisend periaatteena. Taustalla on opettajan ase-
man muutos aktiiviseksi oman tyonsi kehittdjiksi, tutkijaksi ja reflektiiviseksi praktikoksi.
Tutkivan opettajuuden voidaan katsoa olevan yhteydessd myos kehittimissuuntautunei-
seen ja humanistiseen opettajankoulutustraditioon, joissa korostuu opettajan persoona,
minuus sekd opettajan mieltiminen naturalistiseksi tutkijaksi. Lisdksi ndissd suuntauksis-
sa opettajaa pidetdin luokkatilanteiden ja lasten herkkini havainnoijana seki reflektoin-
nin ja tulkinnan pohjalta kehittyvini praktikkona.

Opettajaksi kasvussa keskeistd on opettajan ajattelu, asenteet ja kisitykset sekd niiden
kriittinen pohdinta. Tdssd prosessissa kieli ja kisitteet ovat merkityksellisid seikkoja. Sen
sijaan menetelmailliselld osaamisella on vihidisempi rooli opettajaksi kasvun kannalta.
Opettajien tieto on piadosin praktista tietoa, joka rakentuu vihitellen kokemusten kautta.
Se on usein hiljaista, lausumatonta ja tiedostamatonta, miki tekee siitd vaikeasti muu-
tettavaa. Asiantuntijaksi kehittymisen edellytyksend on tiedon kisitteellistiminen seki
dialogi kiytinnon ja teoriatiedon vililla.

Opettajaopiskelijat voidaan ymmartidi tutkijoina, jotka rakentavat tietoisesti tutkien am-
matillista identiteettidin ja tietoaan sekd omaa pedagogista teoriaansa. Identiteetti muo-
vautuu ja muuttuu eri tilanteista saatujen kokemusten kautta sekid “tirkeiden toisten”,
ohjaajien ja vertaisoppijoiden palautteen ja vuorovaikutuksen vilitykselld. Identiteetin
rakentuminen, kuten opiskelijoiden kasvu opettajan ammattiin yleisemminkin, vaatii jat-
kuvaa itsearviointia niin menneen, nykyisyyden kuin tulevaisuudenkin suhteen. Opiske-
lija tiedostaakin omaa ammatillista kasvuaan ja sen tekijoitd kirjaamalla kokemuksiaan ja
havaintojaan opetus- ja kasvatustilanteissa seki reflektoimalla oppimaansa.

Oppilas- ja opiskelijahuoltoty® suuntaa lasten ja perheiden kokonaisvaltaisen hy-
vinvoinnin edistimiseen. Tami luo tarvetta poikki- ja monitieteellisen tutkimus- ja
opiskelutoiminnan kehittimiseen. Julkaisussa tarkastellaan tihian liittyvdd hanketta, jossa
kehitetddn seki tieteiden ettd eri toimijoiden vilistdi ymmirrystd hyvinvoinnista ja sen
toteuttamista koulussa. Tdrkednid osana kehittimistyotd on opetus- ja sosiaalityon kou-
lutuksen yhteisten sisiltdalueiden etsiminen. Tavoitteena on uudistaa yliopisto-opintoja
kehittamilld kahden koulutusalan opiskelijoille yhteisid opintokursseja ja harjoitteluita.

Hankkeen ldhtokohtina ovat olleet jaettu asiantuntijuus, monitieteisyys ja monitoimijuus.
Nimi ovat ajankohtaisia teemoja opettajankoulutuksessa. Moniarvoistuva ja monikulttuu-
ristuva yhteiskunta vaatii tulevilta opettajilta joustavuutta ja kykyid keskustella. Tulevai-
suuteen suuntautuneen nikemyksen perusteella opettajia koulutetaan etsimiin yhteistyo-
kumppaneita, joiden kanssa voidaan kokeilla sekd 16ytdd toimintamuotoja, jotka tukevat
oppilaiden ja heididn perheidensi hyvinvointia sekd ennaltachkiisevit vaikeuksia.

Tieto- ja viestintekniikka opettajankoulutuksessa

Tieto- ja viestintiatekniikan integroimisesta opetukseen ja opiskeluun vallitsee laaja yksi-
mielisyys. Toisaalta tieto- ja viestintitekniikan kiytostd ei ole tullut vield luontevaa osaa
suomalaiskoulujen arkea. Opettajankoulutuksessa on kiinnitetty huomiota opettajaopis-
kelijoiden tieto- ja viestintiteknisten valmiuksien kehittymisen tukemiseen. Kokonaisuu-
dessaan opettajankoulutuksella on edessidin isoja haasteita tieto- ja viestintitekniikan
kiyton eteenpiin viemisessa.
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Tutkimustiedon perusteella harjoittelua ohjaavat opettajat sekd aineen- ja luokanopetta-
jaopiskelijat ovat lihtokohtaisesti motivoituneita kidyttimiin tieto- ja viestintdtekniikkaa
harjoitustunneilla. Opiskelijat ovat myos halukkaita oppimaan uusien laitteiden kiyttod
sekid innovatiivisia tapoja ohjata oppilaita opiskelemaan. Opiskelijat toivoivat kuitenkin
enemmin yhteistyotd opettajankoulutuslaitosten ja harjoittelukoulujen opettajien vilille.
Vertaistuki koetaan tirkeiksi. Opiskelijat toivat esille havaitsemansa kuilun opettajan-
koulutuslaitoksen ja harjoittelua ohjaavien opettajien puheiden ja kidytinnon toiminnan
valilla. Lisdksi ilmeni kdytinnon ongelmia uusien verkkojen ja laitteiden kidytodssi, jonka
seurauksena opiskelijat saattoivat karttaa tvt:n kidyttoon liittyvad riskeja.

Tutkimukset tukevat nikemysti siitd, ettd tvt tukee merkityksellistd oppimista ja oppilaiden
motivointia. Opettajat opettajankoulutuslaitoksilla ja harjoittelukouluissa sekid kunnallisissa
kouluissa eivit kuitenkaan luota riittdvisti tutkimusperustaisiin hyviin kidytintoihin, tai he
eiviat muutoin koe tvt:td hyodylliseksi opetuksessa. Tvt:n opetuskiytdon vahvistaminen on
koulutuspoliittisten linjausten ja strategioiden mukaista, mutta muutosten toteuttaminen on
hidasta. Tvt:n opetuskidyton vahvistamisessa on edelleen paljon tehtivii.

Ammatillisessa opetuksessa keskeiselle sijalle nousevat varsinkin autenttinen oppiminen
tyossd sekd oman osaamisen nikyviksi tekeminen. Niiden edistiminen on mahdollista
mobiilioppimisen sekid sosiaalisen median pohjalle rakentuvan henkilokohtaisen oppi-
misympdriston (PLE, Personal Learning Environment) ja oppimisverkoston (oppimisyh-
teison) (PLN, Personal Learning Network) avulla. Kyse on siitd, ettd ePorfolio laajennetaan
sosiaalisen median vilinein ja keinoin yhteisolliseksi oppimisympiristoksi opiskelijan
omista lihtokohdista.

Henkilokohtaisen oppimisympiriston perustana on ajatus elinikdisestd oppimisesta seki
ammatillisesta kasvusta. Henkilokohtaisen oppimisympdariston avulla voidaan edistdd sekd
yksilon itseohjautuvuutta ja itsesditelytaitoja ettd yhteistoiminnallista oppimista tai verkos-
toitumista. Henkilokohtainen oppimisympiristd voi toimia oman osaamisen niyteportfo-
liona, joka seuraa yksilon mukana koulutusasteelta ja tyopaikasta toiseen. Alati muuttu-
vassa maailmassa henkilokohtainen oppimisympiristd voi ndin helpottaa eliminhallintaa.

Tutkijoiden mukaan ammatillisen opettajankoulutuksen tulisi perehdyttdi opettajaopis-
kelijat hyodyntimdidn monipuolisesti erilaisia verkkoymparistoji tai teknologioita omassa
opettajan tyossidn. Lisiksi heitd tulisi valmentaa ohjaamaan omia opiskelijoitaan niiden
kiytossi siten, ettd myoOs tekijinoikeudet seki tietoturva- ja tietosuojakysymykset otetaan
huomioon. Ammatillisessa opettajankoulutuksessa uusin tieto- ja viestintitekniikan ope-
tuskaytto jalkautuu ammatilliseen koulutukseen asteittain pienimuotoisten pedagogisten
kokeilujen kautta. Opettajankouluttajat kokeilevat yhdessa opettajaopiskelijoiden kanssa
useita toimintamalleja. Varsinkin mobiilioppimisessa vakiintuneita kiytint6jd ollaan vasta
etsimissa.

Monikulttuurisuus

Monikulttuurisen yhteiskunnan rakentamisessa opettajan ja koulun rooli on huomatta-
va. Suomalainen koululuokka on kuin yhteiskunta pienoiskoossa; eri yhteiskuntaluok-
kien ja kulttuurien edustajat kohtaavat samassa koulussa. Sielld heitd voidaan valmistaa
toimimaan yhdessi, kiymididn dialogia ja oppimaan toinen toisiltaan. Opettaja pystyy
avaamaan ovia keskiniiseen ymmirrykseen vanhempien keskuudessa seki rakentamaan
yhteyksid eri kulttuuripiirien edustajien vilille ja ndin luomaan edellytykset paremmalle
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yhteiselolle. Tdahidn opettaja kuitenkin tarvitsee koulutusta opiskelunsa aikana seki tiy-
dennyskoulutuksessa.

Opettajankoulutuksen kannalta monikulttuurisuus merkitsee perspektiivin muuttumista:
siind kyseenalaistetaan yksikulttuurinen nikokulma kouluopetuksessa ja opettajankou-
lutuksessa. Kysymykseksi nousee, miten koulu voisi tarjota sellaisen kasvuympiriston,
joka on turvallinen ja identiteetti tukeva sekd avoin ja kulttuurista rikkautta arvostava.
Kulttuuri ja varsinkin moninaisuus on ymmairrettivind laajana tekijini, joka ei liity vain
kansalaisuuteen tai etnisyyteen. Kulttuuriin ja moninaisuuteen kuuluvat muun muassa
uskonto ja maailmankatsomus, kieli, maaseutu- ja kaupunkikulttuurit, miesten ja naisten
kulttuurit, eri ikdkausien kulttuurit sekid sosiaaliluokkaan liittyvit kulttuuriset niakokul-
mat. My6s niin sanotun suomalaisen kulttuurin sisdlld on useita alakulttuureja. Niiden
seikkojen haltuunottamiseksi opettajat tarvitsevat valmiuksia moninaisuuden tunnistami-
seen ja tunnustamiseen.

Kulttuurienvilistd herkkyyttid voidaan pitdi asenteena ja taitona, jotka kehittyvit hiljalleen
harjoittelun ja tiedon avulla seki toisen ihmisen kuuntelemisen myo6ti. Seurantatutkimus-
ten perusteella monikulttuurisuuteen painottuneella opettajankoulutuksella voidaan vai-
kuttaa kulttuurienvilisen herkkyyden ja siihen liittyvien kompetenssien kehittymiseen,
samoin kuin moninaisuuden kohtaamisen taitoihin. Toisaalta oppimisprosessit ovat eri-
laisia ja eri tekijit vaikuttavat opiskelijoihin eri tavoin koulutuksen aikana ja sen jilkeen.

Pohdinta

Johtopiitdsten perusteella opettajankoulutuksen nykytilanteesta voidaan erottaa kolme
keskeistd teemaa, jotka lomittuvat toisiinsa muodostaen kerroksellisen tematiikan. En-
simmdinen teema liittyy osaamiseen ja erityisesti niihin rakenteellisiin tekijoihin, joilla
osaamisperustaa pyritddn opettajankoulutuksessa vahvistamaan. Taltd osin esille nousi
tiydennyskoulutus, tutkimusperustaisuus, osaamisen tunnistaminen, tieto- ja viestinti-
tekniikan hyodyntiminen, asiantuntijuuden korostaminen sekid pyrkimys vahvistaa uusi-
en opettajien tukea vertaismentoroinnin muodossa.

Toinen teema liittyy erityisesti asiantuntemukseen. Osaamisen vahvistamiseen kuuluu
oleellisesti nikemys, jossa opettajat ymmirretiin yhi vahvemmin oppimisen asiantun-
tijoina. Opettajien asiantuntemus nousee muun muassa yhteisollisistd toimintatavoista,
tutkimuksellisesta ja praktisesta tietoperustasta, moniammatillisesta ajattelusta, kehitti-
mistd tukevista verkostomaisista organisoitumisrakenteista seki herkkyydestd huomioida
alueellisen ja paikallisen tason tarpeita.

Kolmas teema liittyy viimeksi mainittuun asiantuntemuksen osa-alueeseen eli alueellisten
ja paikallisten tarpeiden huomioon ottamiseen. Téltd osin nousi esille opetussuunnitel-
matydn merkitys paikallisen kehittimistyon vilineeni sekid kokonaisvaltainen pedagogi-
nen ajattelu heterogeenisen oppilas- ja opiskelijajoukon opettamisessa.

Osaamista vahvistavat rakenteet, asiantuntija-ajattelun voimistuminen seki alueellinen
ja paikallinen kehittiminen ovat opettajankoulutusta lipileikkaavia isoja teemoja, jot-
ka timin julkaisun artikkeleissa nousivat esille. Ne ovat varmasti lihivuosina keskeisid
opettajankoulutuksen kehittimisen kohteita. Tama artikkelikokoelma antaa toivottavasti
tahidn tydhon oman tietoperustaisen panoksensa.
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