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Lukijalle

Kasillad oleva kirja on jarjestyksessa kolmas harjoittelukouluverkoston Tut-
kimus- kokeilu- ja kehittdmistoiminnan julkaisu. Kirja on jatkoa kahdelle
edelliselle julkaisulle.

Kirjassa on 13 artikkelia ja 24 kirjoittajaa viidesta harjoittelukoulusta
ja yliopistosta. Sisallollisesti artikkelit jasentyvat kolmeen osaan: opetus-
harjoittelun ohjaukseen, opiskeluun ja oppimisymparistdihin seka kou-
luhyvinvointiin. Artikkelit perustuvat kirjoittajien havaintoihin ja kysy-
myksiin, jotka ovat nousseet ohjaustyon ja koulun arjen kaytanteista. Osa
artikkeleista kuvaa opettajien omaa pedagogista kehittamistyotd, osa puo-
lestaan liittyy opettajien omaan akateemiseen jatkotutkimukseen. Monet
artikkeleista ovat syntyneet yhteistydssd, jossa on ollut mukana harjoitte-
lukoulun opettajia, yliopistonlehtoreita ja opettajaopiskelijoita.

Taman julkaisun erityisend teemana on teorian ja kdytannon yhteys oh-
jatussa harjoittelussa, johon kirjan ensimmadisen osan kirjoitukset liittyvat.
Artikkelien tavoitteena on tarjota ohjaajille uusia teoreettisia nakokulmia
ja kdytdannon tyovalineitd omaan ohjaustyohon. Kirjan muut artikkelit an-
tavat konkreettisia esimerkkeja oman pedagogisen ajattelun ja toiminnan
kehittamiseen. Puheenvuoroja-osassa kdydaan tulevaisuuskeskustelua
opettajankoulutuksesta, koulun uudistamisesta nuorista.

Kirjan toimituskunta kiittad kaikkia kirjoitustyohon osallistuneita kol-
legoita hyvista yhteistyosta artikkelien muokkaamisessa julkaisuasuun!
Jaamme innokkaina odottamaan seuraavaa julkaisua!

Joensuussa 1.10.2014 toimituskunta



To the reader

The book at hand is the third publication of the teacher training school
network’s research, experimental and development activities. The book is
a continuation of two previous publications.

It includes 13 articles and 23 authors from five different teacher trai-
ning schools and universities. With regard to content, the articles can be
divided into three sections: supervision of teaching practice, studying and
learning environments, and well-being at school. The articles are based on
the authors’ observations and questions that have arisen from the practices
of work as a supervisor and everyday life at school. Some of the articles
describe the teachers’ own pedagogical development work, while others
are related to the teachers” own further academic study. Many of the ar-
ticles have been created in cooperation with teachers from the teacher trai-
ning school, lecturers at the university and student teachers.

The special theme of this publication is the connection between theory
and practice in supervised practice, which the articles in the first section
of the book deal with. The goal of the articles is to offer supervisors new
theoretical views and practical tools for their own work as a supervisor.
The other articles in the book provide practical examples for developing
one’s own pedagogical thinking and activities. The section on discussions
involves a discourse on the future of teacher education, school reform and
young people.

The editors would like to thank all of their colleagues who participated
in the writing of this book for the excellent cooperation in editing these
articles for publication! We are eagerly awaiting the next publication!

The editors, Joensuu, 1 October 2014.



Johdanto

Heikki Happonen ja Jyrki Korkki
Itd-Suomen yliopisto,
Joensuun normaalikoulu

Harjoittelukoulut ovat yliopistojen kouluja, joiden tehtdvana on toteuttaa
ja kehittad tutkimusperusteista ohjattua harjoittelua ja opettajankoulutus-
ta. Viime vuosina tutkimus-, kokeilu- ja kehittamistoiminta on nostettu
harjoittelukouluverkostossa keskeiseksi kehittamisalueeksi.

Normaalikoulujen asema yliopiston kouluna luo hyvit lahtokohdat
tutkimukseen perustuville tai uutta tietoa tuottaville tai soveltaville hank-
keille. Tutkimustoiminnan tehostuminen nakyy kadytannossa yliopistojen
tutkimushankkeiden jalkautumisena harjoittelukouluihin. Tall6in ne toi-
mivat tutkimusympadristoind ja usein tutkimuskumppaneina. Harjoitte-
lukouluverkostolla on my0s yhteisid, itsendisid tutkimusintressejd, jotka
liittyvat ohjatun harjoittelun tutkimusperustaiseen kehittamiseen ja arjen
pedagogiikkaan sekd oppimisymparistoihin.

Normaalikoulujen tutkimuspohjainen kehittdmistyd antaa hyvéan lah-
tokohdan opettajaopiskelijoiden opettajuudelle. Harjoittelukoulut ovat
tulevaisuuden koulun kehittdmisen laboratorioita, joiden toimintaan tu-
tustuvat vuosittain sadat kotimaiset ja ulkomaiset opettajat ja tutkijat. Yli-
opistopohjainen harjoittelukoulumalli on siis kansainvalisesti kiinnostava.

Kehittamistyo harjoittelukouluissa toteutuu talla hetkelld muun muas-
sa meneillddn olevissa valtakunnallisissa opetussuunnitelmahankkeissa,
joissa harjoittelukoulut ovat opetushallituksen paayhteistyobkumppaneita
uusien opetussuunnitelmien perusteiden laadinnassa ja opettajien alueel-
lisissa taydennyskoulutuksissa. Yliopiston harjoittelukoulut ovat reflektii-
visid yhteisdja, joissa ohjattua harjoittelua, pedagogiikkaa, kasvatusta ja
oppimisymparistdjd kehitetdan tutkimustietoon pohjautuen.

KIRJAN TEEMAT JA JASENNYS

Kirjan ensimmadisessa osassa tarkastellaan opettajaksi kasvamisen proses-
sia harjoittelukoulun kontekstissa. Kyky kriittiseen reflektioon on avain
pedagogisen ajattelun ja kayttoteorian kehittdmiseen. Miten opettajaopis-
kelijoita tuetaan parhaiten reflektiivisen ajattelun taitojen kehittymisessa?
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Seija Jeskanen tarkastelee artikkelissaan aineenopettajaopiskelijoiden
reflektiivista ajattelua ja ammatillista kehittymista opiskelijoiden ohjatun
harjoittelun portfolioteksteista. Harjoittelukoulun ohjaussuunnitelmassa
portfolio on tyotapa, jolla edistetdan opiskelijan pedagogisen ajattelun ja
ammatti-identiteetin rakentumista. Portfolioon liittyvien reflektiivisten
tehtavien tavoitteena on ohjata opettajaopiskelijaa kriittisesti tutkimaan
kouluun ja opettamiseen liittyvid uskomuksiaan ja ennakkokasityksidan,
ja tarvittaessa purkamaan ja kehittamaan niitd. Miten opettajaopiskelijat
kokivat portfoliotyoskentelyn ohjatussa harjoittelussa? Valtaosa tutki-
mukseen osallistuneista aineenopettajaopiskelijoista koki portfoliotyos-
kentelyn hyodyllisend tai melko hyddyllisend. Opiskelijoiden kokemana
portfolion merkitys korostui oman ammatillisen kehityksen ja kasvun ku-
vaajana, ei niinkdan ammatillisen kehittymisen valineena. Jeskanen toteaa,
ettd portfolion hyodyllisyyttd voidaan parantaa muun muassa lisiamalla
ohjaajien ja vertaisryhman portfoliopalautetta ja integroimalla portfolio-
tyoskentely kiintedksi osaksi ohjattua harjoittelua ja pedagogisia opintoja.
My0s yliopiston opettajankoulutusyksikon ja harjoittelukoulun yhteisilla
nakemyksilld portfolion tavoitteista ja arvosta on merkitysta.

Mita annettavaa Vance Peavyn sosiodynaamisella nakokulmalla voisi
olla ohjatun harjoittelun ohjauksen tyotavoille? Timo Martikainen jasen-
taa artikkelissaan opettajaopiskelijoiden kokemuksia toimivista ohjaus-
kaytannoista. Opiskelijoiden kuvaamissa hyvissa ohjaustilanteissa keskei-
sid asioita ovat keskusteleminen, hyva ilmapiiri, neuvominen ja suunnitte-
lu. Opiskelijoiden luonnehtimat onnistuneet ohjauksen tyotavat ankkuroi-
tuvat sosiodynaamisen ohjauskaytannon kolmeen padasiaan, konstrukti-
ivisuuteen, kontekstuaalisuuteen ja kulttuurisiin tyokaluihin. Kirjoittajan
mukaan ohjatussa harjoittelussa ohjauksen tyotavat ovat oikeansuuntai-
sia, koska ne mahdollistavat sosiodynaamisen ohjauskdytannon mukais-
ta ohjausta. Kirjoittaja ehdottaakin entista tavoitteellisempaa ohjausteo-
reettisten nakokulmien hyddyntamistd opetusharjoittelun ohjauksessa.
Rebekka Pihko, Kaisa Vaaherkumpu, Marika Paavilainen ja Olli-Pekka
Salo tarkastelevat artikkelissaan, millaisilla ohjauksen tyovalineillda on
mahdollista auttaa ja tukea opetusharjoittelijoiden henkilokohtaisten ja
yhteisollisten reflektiotaitojen kehittymista. Kirjoittajien toimintatutki-
muksellisen kehittamistyon lahtokohtana ovat olleet ohjaustyon kaytan-
not ja opiskelijapalaute. Ohjauskeskusteluissa kaytetyt tyovalineet ovat
kirjoittajien mukaan helpottaneet opiskelijan sisdisen kokemus-, tunne- ja
ajatusmaailman nakyvadksi tekemistd. Systemaattinen ja monipuolinen
harjoittelutoimintaan liittyva kokemuksellinen reflektio on edistanyt ohja-
uskeskustelujen dialogisuutta. Opiskelijat ovat kokeneet saaneensa mah-
dollisuuksia pohtia omaa toimintaansa ja kyenneet taméan avulla itsenai-
seen oman tyonsa kehittamiseen.

11



Heikki Happonen ja Jyrki Korkki

Suomen harjoittelukoulujen yhteistyoverkosto eNorssi perustettiin
vuonna 2000, jolloin my0s opetusharjoittelun ohjaajakoulutusta ryhdyt-
tiin yhteisty0ssa kehittdimaan. Heidi Mouhu kuvaa artikkelissaan eNors-
sin ohjaajakoulutuksen kehittymistda 2000-luvun alusta nykyiseen muo-
toonsa.

Aiemmin harjoittelukoulun ohjaavaksi opettajaksi tultiin opettajan
koulutuksella ja kokemuksella. Ohjaavaksi opettajaksi perehdyttavaa
ohjaajakoulutusta ei ollut, kuitenkin harjoittelun ohjauksella on erityista
merkitystd opettajaopiskelijoiden ammatillisen kehittymisen kannalta.
Harjoittelukouluverkoston yhteisen ohjaajakoulutuksen tavoitteena on
perehdyttdd uudet opettajat ohjaavan opettajan tyon tavoitteisiin, sisal-
toihin ja haasteisiin seka kehittaa kokeneiden opetusharjoittelua ohjaavi-
en opettajien ammatillista patevyytta. Systemaattisen kehitystyon tulok-
sena ohjaajakoulutus on vakiinnuttanut paikkansa harjoittelukouluissa
viimeisen viiden vuoden aikana, ja palaute ohjaajakoulutuksista on ollut
erittdin myonteistd. Ohjaajakoulutuksen on koettu antavan valmiuksia
ohjaajaan ty0hon, vahvistavan ohjaajan identiteettid, tukevan ammatil-
lista kasvua seka tarjoavan kollegiaalista tukea ja mahdollisuuden ver-
kostoitumiseen.

Teoksen toisessa osassa teemana ovat oppimisen tilat. Kiinnostus oppi-
misymparistoihin on viime vuosina lisaantynyt niin tutkimuksen kuin
koulun kehittamisen nakokulmista. Késitetta oppimisymparisto kaytetaan
varsin valjasti ja hyvinkin erilaisissa merkityksissa riippuen lahinna siits,
minka tieteenalan kontekstissa asiaa lahestytaan. Kasitteelld oppimisym-
paristo viitataan usein paikkaan, johonkin tiettyyn tilaan, yhteisoon tai toi-
mintakdytantoon. Oppimisympadristolld tarkoitetaan yhta hyvin koulura-
kennusta, kirjastoa, museota, niittya tai toria kuin my0s yhd suuremmassa
madrin virtuaalisia ymparistdja. Oppimisympadristd on maadritelty myos
toimintaymparistoksi, johon kuuluvat oppijat, opettajat, oppimistavat ja
-nakemykset, toiminta, oppimisen lahteet ja tekniikka. Oppimisymparisto
voidaan ymmartda myos koulun ulkopuolisena toimintaymparistona, jos-
sa yksilo toimii erilaisten kulttuuristen ja yhteiskunnallisten kiinnostuksen
kohteiden ohjaamana. Perinteisesti oppimisymparistd ymmarretdan kou-
lurakennuksena. Tama ajattelu on mm. viimeaikaisessa opetussuunnitel-
makeskustelussa laajentunut. Oppimisymparistdé nahddan erilaisten ym-
paristdjen verkostona ja kokonaisuutena, jossa toimitaan tavoitteellisesti
tai ilman selkeitd oppimistavoitteita. Tahdn verkostoon kuuluvat koulut,
museot, tiedekeskukset, kirjastot ja tyopaikat. Yleensa ymmarretaan, etta
oppimista tapahtuu kaikkialla ja eri ymparistissa. Ymparistot ovat usein
virallisia, formaalisia ja strukturoituja ymparistdja kuten koulut selkeine
tavoitteineen ja toimintoineen. Informaaliset oppimisymparistot liittyvat
tyohon, perheeseen ja vapaa-aikaan. Modernissa oppimisymparistotar-
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Johdanto

kastelussa on keskeista oppijan ja oppimisen korostaminen. On my®0s esi-
tetty, ettd ideaalinen oppimisymparisto mahdollistaa tiedon rakentumisen
erilaisissa ympadristoissa ja vuorovaikutuksessa.

Miten perinteisen oppitunnin luonne muuttuu, kun alakoulun oppilai-
ta kannustetaan luovaan ongelmanratkaisuun ja ajattelemaan itse? Kirsi
Urmson, Juli-Anna Aerila ja Anne Katarina Keskitalo kuvaavat artik-
kelissaan, miten systemaattista oppilasldahtdista ongelmanratkaisua on
sovellettu Rauman normaalikoulun opetuksessa ja opetusharjoittelussa.
Opetuskokeilussa kehitettiin kahden oppiaineen — kuvataiteen ja didin-
kielen — yhteisohjausta ajattelutaitojen oppimisen toimiessa yhdistavana
tekijana. Opetuskokeilun toteuttivat luokanopettajaopiskelijat Annika
Siivonen ja Emmi Virtanen paattoharjoittelussaan. Yhtena keskeisena ku-
vataiteen ja aidinkielen integroinnin perustana toimi kavelypedagogiikka,
jossa tyoskentely tapahtui Vanhassa Raumassa kaupunkiymparistoa tark-
kaillen ja kuvallisia ja sanallisia muistiinpanoja tehden. Oppilaiden visu-
aalinen ja moniaistinen kenttaty kaupungilla tuotti kuvallista ja sanallista
materiaalia harjoitustdihin, joiden perusteella voi todeta oppilaiden paik-
katuntemuksen ja ymparistohavainnoinnin syventyneen: ”Vanha Rauma
on paljon mielenkiintoisempi, kun kayttda aistejaan”.

Lukuintoa etsimdssi -artikkelissa Juli-Anna Aerila, Eeva-Maija Niinis-
t6, Heli Kallio, Susanna Heino, Paula Aimil4, Merja Toivanen ja Elisa
Nurmi esittelevat Rauman normaalikoulun Lukuinto-hankkeeseen liit-
tyvid pedagogisia kokeiluja. Lukuinto on Oulun yliopiston koordinoima
ja Opetus- ja kulttuuriministerion rahoittama hanke, jonka tavoitteena on
vahvistaa lasten ja nuorten kiinnostusta ja kykya lukemiseen ja kirjoitta-
miseen sekd vahvistaa lasten ja nuorten erilaisten tekstien ja mediasisal-
tojen kayttoad. Kirjoittajat pitdavat lukuharrastukseen innostamista erityi-
sen tarkednd alakoulun ensimmadisilla luokilla. Opetuskokeiluissa lasten
lukuharrastusta ja lukumotivaatiota tuettiin lapsilahtoisilld, luovilla ja
itseilmaisua tukevilla ty6tavoilla, kuten lukumdokeissa tapahtuvalla pien-
ryhmaluennalla sekd kuvataidetta ja lukemista yhdistavalla varjoteatteril-
la. Lukuintohanke on lukutaitoon keskittymisen rinnalla antanut uusia
nakokulmia oppilaiden viliseen yhteistoimintaan oppimisympariston ja
lasten toiminnallisuuden merkitykseen. Kirjoittajien mukaan Lukuinto-
hanke on lisannyt tutkimuksen ja kdytannon dialogia ja vienyt opetushar-
joitteluja tutkimuksellisempaan suuntaan.

Vaikka oppimisteoriat, opetussuunnitelmat ja opiskelumenetelmat
ovat muuttuneet, Pirjo Pollarin mukaan koulun kédyttaméat oppimisen ar-
viointimenetelmat perustuvat edelleenkin tiedonsiirtoajatteluun, jolloin
kokeessa mitataan tiedon ulkoa muistamista ja toistamista — vieldpa varsin
madrallisin kriteerein. Kuitenkin perusteet ulkomuistia painottaville koe-
ja arviointimenetelmille ovat olleet vanhentuneita jo pitkdan. Viimeistaan
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Heikki Happonen ja Jyrki Korkki

kirjapainotaidon keksimisen jalkeen tiedon ulkoa muistaminen ei ole ollut
ainoa keino sdilyttda ja siirtda tietoa sukupolvelta toiselle. Arviointime-
netelmilld on keskeinen asema oppimisen tehokkuudessa. Perinteiset ar-
viointimenetelmat suuntaavat opiskelijoiden opiskelustrategioita ja tyos-
kentelytapoja ja johtavat usein tiedon pintaprosessointiin. Kirjoittaja on
kehittanyt englanninkielen opiskelussa autenttisempaa arviointia, jossa
paapaino on opiskelun ja oppimisen prosessissa. Lunttilappukoe osana
englannin kurssiarviointia on opiskelijoiden mukaan tehostanut kokee-
seen opiskelua, vahentdnyt koestressia ja monipuolistanut opiskelumene-
telmia.

Teoksen kolmannessa osassa tarkastellaan kouluhyvinvoinnin raken-
tumista yksiloiden, ryhman ja kouluyhteison vuorovaikutuksessa. Kou-
luhyvinvointi ja erityisesti kuulluksi tulemisen ja osallisuuden kokemus
liittyvat olennaisesti henkiléiden vélisen viestinnan rakenteisiin.

Miten mahdollistetaan tasavertainen ja toiset huomioiva kommu-
nikointi ryhmassa? Kuinka kasitelldadn kipeitd tunteita arjen luokkati-
lanteissa? Sanna Isopahkala on omaa tyotdan tutkivana ja kehittdvana
opettajana havainnut, ettd myonteisen ja kannustavan vuorovaikutusil-
maston luominen ja yllapitaminen vaativat ryhméan ohjaajalta ja oppi-
lailta jatkuvaa huolenpitoa. Tunnekasvatuksen pedagogisena perustana
on oivallus ryhmasta voimavarana ja oppimisen alustana. Kokemuksel-
linen oppiminen toisilta ryhmassa edellyttaa luottamusta ja kunnioitus-
ta muita kohtaan. Isopahkalan kokemuksen mukaan tunnekasvatuksen
lahtokohtana on ohjaajan oma reflektio ja herkkyys tunteiden vaikutuk-
sesta itseensd. Oman epavarmuuden ja kipupisteiden tunnistaminen ja
kéasitteleminen tuo ymmarrystd ja uskallusta tunnekasvattajan tyohon.
Tunnekasvattajan tyo palkitsee, silla myoOnteisessa ilmapiirissa oppimi-
nen tehostuu.

Hennariikka Kangas, Marja Pulju ja Suvi Lakkala tarkastelevat ar-
tikkelissaan, millaisilla edellytyksilla koulua on monitoimijaisessa yhteis-
tyossda mahdollista muuttaa lasten ja nuorten kasvua paremmin tukevaksi
yhteisoksi. Kehittamistyd on ajankohtaista tilanteessa, jossa muutokset las-
ten ja perheiden hyvinvoinnissa edellyttavat varhaista ja ennaltaehkaise-
vaa oppilashuollollista ty6td lasten ja nuorten hyvinvoinnin edistamiseksi.
Uuden oppilas- ja opiskelijahuoltolain myota koulujen oppilashuoltotyon
painopisteen tulisi siirtya yksilokohtaisesta, korjaavasta tyostd ennalta-
ehkdisevadan ja yhteisolliseen tyohon. Monitoimisuus koulussa -hankkees-
sa kouluhyvinvoinnin kehittamistyon avaintekijoina olivat osallisuuden,
yhteisollisyyden ja monitoimijuuden edistdminen. Toimintatutkimuksel-
lisessa hankkeessa uusia toimintatapoja ja yhteisia siséltdalueita luonnos-
teltiin Lapin yliopiston harjoittelukoulun, luokanopettajakoulutuksen ja
sosiaalityon koulutuksen yhteistyona.
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Johdanto

Millaiset musiikintunnit ovat oppilaiden kokemana innostavia ja roh-
kaisevia? Miten musiikkikasvatus voi tukea oppilaiden itsetuntemusta,
itsetuntoa ja toimijuutta? Heli Samelan artikkelissa kuvataan musiikin-
opettajan tutkivaa kehittamisty6ta yhdessa 7. luokan oppilaiden kanssa
yhden lukuvuoden aikana. Oppilaan voimaantuminen musiikkitunnilla
edellyttaa toiminnallista, tilannesidonnaista, sosiaalisesti rakentuvaa ja
henkilokohtaista oppimisymparistdd. Oppilaiden kanssa tapahtuvalla
jatkuvalla, monimuotoisella arvioinnilla on mahdollista tunnistaa opetuk-
seen ja opiskeluun liittyvia kipukohtia ja toiveita. Arvioiva, reflektiivinen
vuorovaikutus mahdollistaa oppilaiden omista ldhtokohdista etenevan
osallisuuden ja toimijuuden - siis kdytannon, joka sallii ja hyvaksyy ‘mu-
siikillisen amatodriyden’”.

15






1. TEORIANJA
KAYTANNON KOHTA AMINEN
OPETUSHARJOITTELUN
OHJAUKSESSA



Portfolio
aineenopettajaopiskelijan
ammatillisen kasvun valineena
ohjatussa harjoittelussa

Seija Jeskanen
Itid-Suomen yliopisto,
Soveltavan kasvatustieteen ja opettajankoulutuksen osasto

THVISTELMA

Artikkelissa tarkastellaan ohjatun harjoittelun portfoliotydskentelyn mer-
kitystd aineenopettajaopiskelijoiden ammatillisen kasvun kannalta. Tar-
kastelun keskitssa ovat opiskelijan reflektiotaidot ja niiden kehittyminen
niin kuin ne ilmenevét opiskelijoiden portfolioteksteissa. Nykyisten val-
litsevien oppimiskasitysten, kuten konstruktivismi, sosiokonstruktivismi
ja kokemuksellinen oppiminen, mukaan reflektio on merkittava tekija op-
pimisessa. Opettajakoulutuskontekstissa opiskelija paitsi kehittda erilaisia
opettamiseen liittyvid teknisia taitoja, kuten opetuksen suunnittelua ja ar-
viointia, oppimateriaalien tuottamista seka esimerkiksi luokan tai ryhman
hallintaan liittyvid vuorovaikutuksellisia taitoja, hdn rakentaa myos pe-
dagogista ajatteluaan ja kayttoteoriaansa. Portfoliotyoskentelyn tarkoituk-
sena on ollut kehittda opiskelijoiden reflektiivisen ajattelun taitoja ja sita
kautta heidan pedagogista ajatteluaan ja kayttdteoriaansa. Tutkimukseni
mukaan sekd portfoliotydskentelyyn sindnsa ettd reflektiotaitojen kehitty-
miseen ohjatussa harjoittelussa liittyy useita ongelmia kuten sitoutumat-
tomuus, ohjauksen liittyvat ongelmat seka tietaméattomyys portfolion ide-
asta ja merkityksestd osana opintoja.

Avainsanat: portfolio, pedagoginen ajattelu, kayttoteoria, reflektio
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JOHDANTO

Opettajaksi kasvaminen on pitkidllinen ja monimuotoinen oppimis- ja
sosiaalistumisprosessi, jonka aikana opettajaopiskelijalle muodostuvat
opettajan ammattitaidon edellyttimat ammatti-identiteetti, pedagoginen
ajattelu seka tiedolliset valmiudet. Opettajaopiskelijan ammatti-identi-
teetin muodostumiseen vaikuttavat monet opiskelijan henkil6on liittyvat
tekijat, kuten hanen persoonansa ja maailmankatsomuksensa, kasvatuk-
sensa, koulutushistoriansa, mahdollinen tyokokemus seka eldméan piiri,
joka pitda sisallaan niin perheen ja ystavat kuin erilaiset harrastukset ja
osallisuuden erilaisissa yhteisoissd. Yksilon henkilokohtainen identiteetti
on usein jasentymaton ja ajassa muuttuva. Myos ammatillinen identiteetti
on historiallisesti muuttuva ilmi6, jonka perustekijit ovat yhteiskunnalli-
sesti madrdytyneitd. Ammatti-identiteetin muodostumiseen vaikuttaa se
yhteiskunnallinen ja poliittinen konteksti, jossa opiskelija on tahanastisen
elaménsa elanyt. Opettajan ammatti-identiteetin kehittymiseen vaikutta-
vat muun muassa se, millainen yhteiskunnan henkinen ilmapiiri on, mil-
laista koulutuspolitiikkaa siina harjoitetaan tai arvostetaanko koulutusta
ja opettajan ammattia. (Heikkinen 2001, 31-32; Eteldpelto-Vahdsantanen
2006, 26; Jeskanen 2013, 12-13.)

Opettajan pedagoginen ajattelu on opettajan ammatti-identiteettiin
kietoutuva monimuotoinen ilmid, jonka rakennusosia ovat opettajan
kayttoteoria ja kayttotieto, hanen oppimiseen ja opettamiseen liittyvat
uskomuksensa seka kasitys itsestaan opettajana. Pedagoginen ajattelu on
henkilokohtaisesti rakentunut ilmio, joka muuntuu ja kehittyy koko elin-
idn ajan. Tastd syystd pedagogisen ajattelun tutkiminen on hankalaa. (Pat-
rikainen 1998, 11-12; Erkkila 1998, 101-102; Vdisanen 2004, 32.)

Vuonna 2013 valmistuneessa vaitostutkimuksessani tarkastelin aineen-
opettajaopiskelijoiden ammatillista kehittymistd opettajaopiskelijoiden
ohjatun harjoittelun portfolion tekstien kuvaamana. Tavoitteena oli selvit-
tda, miten opiskelijat kokivat aineenopettajien pedagogisten opintojen oh-
jattuun harjoitteluun kuuluvan portfoliotydskentelyn ammatillisen kehit-
tymisensa kannalta, miten reflektio ilmeni portfolioteksteissa kohteen ja
laadun suhteen sekd millaisina aineenopettajaopiskelijoiden kokemukset
ohjatusta harjoittelusta nayttaytyivat portfoliotekstien valossa. Tutkimus
oli laadullinen ja sen tutkimusote oli fenomenologinen. Tutkimukseen va-
littiin 12 aineenopettajaopiskelijan ohjatun harjoittelun portfoliot. Tutki-
musmateriaali kerédttiin kevaalla 2008. Téssa artikkelissa tarkastelen kah-
ta ensimmaistd kysymysta: portfolioteksteissa ilmenevaa reflektiota seka
portfoliota ammatillisen kasvun kannalta.
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REFLEKTIIVISEKSI OPETTAJAKSI KEHITTYMINEN

Reflektio on maaritelty tietoiseksi ja tarkoituksenmukaiseksi mentaalisek-
si toiminnoksi, jossa muokataan tietoa, tutkitaan ongelmaa, jasennetaan
kokemuksia tai oletuksia. (Dewey 1960, 12-16; Ruohotie 2006, 114-115;
Korthagen 1999, 183.)

Reflektio on ollut jo kauan kasite, joka on liitetty opettajan ammatin op-
pimiseen ja siind kehittymiseen. Jo John Dewey yhdisti reflektion oppimi-
seen. Deweyn mukaan tietdminen ei riitd, vaan tarvitaan myos taitoa so-
veltaa, ja tama edellyttaa reflektiota. Deweyn mukaan reflektio edellyttaa
avarakatseisuutta, eli avoimuutta uusille ajatuksille seka kykya kuunnella
eri osapuolia ja tarvittaessa muuttaa omaa ajattelu- ja toimintatapaansa.
Toinen ominaisuus, jonka Dewey liittda reflektiiviseen ajatteluun, on si-
toutuneisuus, joka edellyttdd innostuneisuutta ja halua saada uusia ko-
kemuksia, ajatuksia ja ideoita. Kolmas ominaisuus on vastuullisuus, joka
ilmenee haluna pohtia omaa toimintaansa ja sen seurauksia. (Dewey 1960,
12-16; Loughran 1996, 4-5.)

Oppiminen on prosessi, jossa kokemuksen merkitys tulkitaan uudel-
leen, ja tdma uudelleen tulkinta ohjaa myShempda ymmartamista ja toi-
mintaa. Merkityksen annolla on kaksi ulottuvuutta: merkitysskeemat,
jotka ovat ennakko-odotusten muodostamia kokonaisuuksia, seka merki-
tysperspektiivit, jotka ovat olettamuksia ja totuttuja ajattelutapoja. Merki-
tysperspektiivien avulla yksilo tulkitsee kokemuksiaan. Merkitysperspek-
tiivit voivat olla esimerkiksi tiedostamattomasti opittuja stereotypioita.
Kokemukset vahvistavat ja hiovat merkitysperspektiiveja vahvistamalla
odotuksia siitd, miten asioiden tulisi olla. Merkitysskeemat ja -perspektii-
vit vaikuttavat voimakkaasti siihen, mita havaitsemme, ymmarramme ja
opimme. (Mezirow 1996, 17-20.)

Ammatti-identiteetin, pedagogisen ajattelun ja sen mukana kaytto-
teorian kehittyminen edellyttavat metakognitiivisia taitoja. Metakognitio
ohjaa oppijan kykya reflektoida, ymmartaa ja kontrolloida omaa oppi-
mistansa ja toimintaansa. Reflektion avulla yksilo voi tulla tietoiseksi
omaa toimintaansa ohjaavista uskomuksista ja ennakkokasityksista seka
kayttoteoriasta ja sitd kautta kehittyd ammatillisesti. Opettajan kaytto-
teoria perustuu praktiseen opettamista ja oppimista koskevaan tietoon.
Kayttoteoria- ja kayttotietokasitteitd kdaytetadan usein rinnakkain tekemat-
td eroa niiden valille. Kédyttoteoria ja kdyttotieto voidaan kuitenkin nahda
laadullisesti erilaisina pedagogisen ajattelun osina. Erottavina tekijoina
voidaan nihdd muun muassa ristiriiddattomuus ja teoreettinen perustel-
tavuus. (Ruohotie 2006, 107; Handal ym. 1987, 9-10; Ojanen 2003, 19; Aal-
tonen 2003, 87-91.)
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Opettajaopiskelija ei tule opettajaopintoihin ilman ennakkokasityksia ja
uskomuksia tulevan opettajan ammatin sisillostd ja omasta opettajuudes-
taan. Opettajaopiskelijoiden omalla koulu- ja oppimishistorialla on tarkea
merkitys opetusta ja oppimista koskevan kayttotiedon ja sitd kautta kayt-
toteorian muodostumiselle. Tama vaikutus on erityisen suuri opettajaksi
kasvamisen alkuvaiheessa — opettajaopinnoissa ja vield ensimmadisind tyo-
vuosinakin. Opettajaopiskelijoiden tulisikin pohtia opettajaopintojen alusta
alkaen, mika on se arvomaailma, jolle heidan pedagogiset ja eettiset ratkai-
sunsa pohjautuvat, miten tdma arvomaailma on muotoutunut ja mika sen
suhde on opettajan ajatteluun ja toimintaan. (Ruohotie-Lyhty ym. 2009, 300.)

REFLEKTION TUTKIMINEN

Useat tutkijat ovat esittaneet Kolbin kokemuksellisen oppimisen malliin
pohjautuvia kuvauksia reflektioprosessista. Kolbin malli muodostaa ke-
hén, jossa kokemusta seuraa reflektio, jonka avulla kokemus kaésitteellis-
tetddan. Taman jalkeen reflektion ja kasitteellistimisen kautta opittua so-
velletaan kaytannodssa. (Kolb 1984; Boud 1994; Korthagen 1999.) Ndiden
mallien ongelmana on ollut se, ettd ne soveltuvat huonosti todellisuudessa
tapahtuvan reflektion kuvaamiseen. Reflektio ei yleensa etene systemaat-
tisesti mallien esittamalla tavalla.

Eri tutkijat (esimerkiksi Brockbank 2007; Francis 1995: Hatton & Smith
1995) ovat aineistoihinsa perustuen esittdneet kuvauksia todellisesta ref-
lektiosta. Alimmalla tasolla kuvauksissa on kuvailu (narratiivinen reflek-
tio, kuvaileva kirjoittaminen), joka ei vield sisdlla varsinaista reflektiota,
mutta on tarpeen reflektoitavan ilmion taustoittamiseen. Seuraava taso
on reflektion alin porras (havainnoiva reflektio, deskriptiivinen reflektio),
jolla ilmiota tarkastellaan hyvin suppeasti. Seuraavalla portaalla ilmiota
tarkastellaan syvemmin ja tuodaan esiin erilaisia nakokulmia (analyytti-
nen reflektio, dialoginen reflektio). Ylimmalla tasolla on kriittinen reflek-
tio, jolloin ilmiota tarkastellaan laajemmassa, esimerkiksi historiallisessa,
poliittisessa tai tulevaisuuteen suuntaavassa kontekstissa. (Jeskanen 2013,
22-23))

Kriittistd ajattelua voidaan tarkastella kolmen ominaisuuden suhteen:
kyky, herkkyys ja taipumus. Kriittiseen ajatteluun kykeneva henkil6 omaa
taitoja, joita tarvitaan avoimuuteen ja kriittiseen ajatteluun. Tallaisia taito-
ja ovat muun muassa kyky tarkastella asioita eri nakokulmista. Herkkyys
tassa yhteydessa tarkoittaa sensitiivisyytta erilaisille, vastakkaisillekin na-
kokulmille ja toisaalta taitoa tunnistaa kapea-alaista ajattelua. Taipumus
puolestaan liittyy henkilon tapaan ajatella ja toimia ottaen huomioon eri-
laisia ajattelutapoja ja nakokulmia. (McBride & al. 30-31.)
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Reflektiota voidaan tarkastella paitsi edelld esitetyn reflektion tason
suhteen, my0s esimerkiksi reflektion kohteen, reflektion ajankohdan tai
osallisuuden suhteen. Reflektio voi kohdistua havaitsemiseen, ajatteluun,
toimintaan sekd niihin liittyviin tottumuksiin. Reflektio voi kohdistua
my0s tunteisiin ja emotionaalisiin reaktioihin seka arvoihin. Reflektiohet-
ken suhteen reflektio voidaan jakaa samanaikaisreflektioon, mieleenpala-
uttavaan reflektioon sekd ennakoivaan reflektioon. Ohjatun harjoittelun
kontekstissa tapahtuva reflektio on paddosin niin sanottua mieleenpala-
uttavaa reflektiota, jolloin toimintaa tarkastellaan jalkikateen esimerkiksi
portfolioteksteissa. Reflektion ja pedagogisen ajattelun kehittymisen kan-
nalta olisi kuitenkin tdrkedd, ettd opettajaopiskelijat saisivat harjoitusta
my0Os samanaikaisesta eli toiminnan kanssa samaan aikaan tapahtuvasta
reflektiosta ja tulevaisuuteen suuntaavasta eli ennakoivasta reflektiosta.
Osallisuuden suhteen reflektio voi olla yksintapahtuvaa, kollaboratiivis-
ta tai situatiivista. Yksintapahtuva reflektio on nimensa mukaan yksilon
omaan toimintaansa tai ajatteluunsa kohdistamaa mentaalista toimintaa.
Talloin ajattelun ja toiminnan valilld on ldheinen yhteys, ja yksilo voi op-
pia ja muuttaa toimintaansa ajattelun kautta. Kollaboratiivinen reflektio
tapahtuu dialogissa muiden kanssa. Kommunikaation ja toiminnan valilla
on laheinen yhteys, ja oppiminen tapahtuu kommunikaation avulla. Si-
tuatiivinen reflektio puolestaan on toimijan ja tilanteen vilistd dialogia.
Ajattelu ja kommunikaatio ovat osa kdytannon toimintaa, ja oppiminen on
tilanteen mukaan virittaytymista. (Tiuraniemi 1994, 6-8; Van Manen 1991,
512-513; Dohn 2011, 703-707.)

REFLEKTIOTAITOJEN KEHITTYMINEN

Oman toiminnan reflektointiin liittyy ongelmia. Reflektiotaitojen kehitty-
mistd voi hidastaa esimerkiksi se, etta opiskelijjalta puuttuu oman oppi-
misensa hallinta seka sitoutuneisuus ja osallisuus omaan oppimiseensa.
Sitoutuminen on tarked reflektion kehittymisen kannalta. Lisdksi reflek-
tiohetkeen voi liittyd ongelmia: se, onko reflektiohetki ennen kokemus-
ta, sen aikana vai sen jdlkeen, vaikuttaa kokemuksesta oppimiseen. Syyt
kyvyttomyyteen reflektoida toimintaa voivat 10ytyd myos esimerkiksi
opiskelijan koulu- tai opiskelukokemuksista, joissa opiskelija on oppinut
mitdtdimdan oman kokemuksen merkityksen oppimiselle. Aikaisemmat
kokemukset saattavat myos aiheuttaa sen, ettd opiskelija ei uskalla ilmais-
ta itseddn tai ei osaa kayttaa kielellisia taitojaan tai ajatteluaan kokemuk-
sen erittelyyn. (Loughran 1996, 19- 20; Ojanen 2003, 16; Hostetler ym. 2007,
233.)
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Kollaboratiivisen reflektion on todettu edistdvan opettajien ammatil-
lista kehittymista erityisesti opettajauran alkupuolella paremmin kuin yk-
sintapahtuva reflektio tai kahdenvilinen reflektiokeskustelu. Ryhmassa
keskusteleminen tuo esiin erilaisia ndkokulmia ja lahestymistapoja, jotka
auttavat yksittdista keskusteluun osallistujaa tunnistamaan omaan toimin-
taansa liittyvid ongelmia ja ristiriitoja sekd loytamaan uusia toimintatapo-
ja. Ryhmadssa tapahtuva reflektointi kehittaa siis tehokkaasti yksittadisten
osallistujien reflektiotaitoja. Kollegiaalinen reflektio ja vertaisilta saatu pa-
laute edistavat sekd palautteen saajan ettd palautteen antajan ammatillista
kehittymistd, koska miettiessddn annettavaa palautetta palautteenantaja
pohtii samalla my6s omaa toimintaansa ja vertaa sita nakemadansa. Vertai-
set koetaan ohjauskontekstissa tarkeimmaksi ryhmaksi psykososiaalisen
tuen antajina ja kasvun edistdjind. (Danielowich 2012, 104-105; Vaisanen
2006, 451.)

REFLEKTION KOHDE JA LAADULLINEN TASO

Tarkastelin tutkimuksessani opettajaopiskelijoiden reflektointia kahden
tekijan — reflektion kohteen ja reflektion laadullisen tason — suhteen. Opis-
kelijoiden portfolioteksteistd nousivat esiin seuraavat teemat: odotukset,
oma persoona ja tunteet, arvot ja opettajan etiikka, ammatillinen kehit-
tyminen sekd aineenopettajan pedagogiset opinnot ja ohjattu harjoittelu.
Nama teemat esiintyvat kaikkien harjoittelujaksojen teksteissa. Teemojen
sisdlld painotukset muuttuivat pitkdlti harjoittelusuunnitelmassa
ilmaistujen tavoitteiden mukaisesti. Orientoivan harjoittelun teksteissa
kirjoitettiin yleisella tasolla opettajan tyonkuvasta, perusharjoittelun
teksteissa pohdittiin ammatillista kehittymista ja erityisesti opettamisen
teknisiin taitoihin liittyvid asioita kuten suunnittelua, luokanjohtamista
tai aineenhallintaa. Soveltavan harjoittelun teksteissa tarkasteltiin koulua
tyOyhteisond ja opettajan tyon kokonaisuutta. Syventdavan harjoittelun
teksteissa pohdittiin jo jonkun verran omaa ammatti-identiteettid ja
suunnattiin ajatukset tulevaan tyohon. Omasta persoonasta ja tunteista
kirjoitettiin runsaasti etenkin orientoivan ja perusharjoittelun teksteissa.
Naita pohdintoja oli my06s soveltavan ja syventavan harjoittelun teksteissa,
mutta alun jannittdmisen ja pelon tunteiden kuvailusta siirryttiin niiden
voittamisen ja jopa voimaantumisen tunteiden kuvailuun. Sen sijaan
opettajan toimintaa ohjaavista arvoista ja opettajan eettisista ratkaisuista
sekd aineenopettajan roolista kasvattajana 10ytyi vain vahdan pohdintoja.
Taman tulkitsen johtuvan siitd, ettd harjoittelujaksoilla ei juuri keskustella
ndistd asioista, vaan harjoittelussa korostuvat kdytannon toiminta ja sen
suunnittelu ja arviointi oman oppiaineen ndakdkulmasta. Normaalikou-
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lukontekstissa aineenopettajaopiskelija ei joudu kohtaamaan vaikeita ti-
lanteita, joissa han joutuisi tiedostamaan oman toimintansa pohjalla ole-
via arvoja. Opiskelijoille ei muodostu kasvattavan opettajan identiteettid,
vaan perinteinen ainetta opettavan opettajan identiteetti. (Jeskanen 2013,
134.)

Fullerin esittdiman opettajan huolenaiheet -mallin (Both 2010, 31-32)
mukaan opettajan ammatillisen kehittymisen ensimmadinen porras on
huoli omasta itsestd ja omasta selviytymisesta (self-concern). Kaikki tut-
kimuksessa mukana olleet opiskelijat olivat aloittaneet portfoliotekstien
mukaan ammatillisen kehittymisensa talta portaalta. Erityisesti orientoi-
vassa ja vield osittain perusharjoittelussakin opettajaopiskelijoiden huo-
mio on paaasiassa omassa itsessd ja harjoittelutilanteista selvidmisessa.
Siirtyminen Fullerin mallin seuraaville portaille eli tehtdvan tasolle (task)
ja edelleen vaikuttavuuden tasolle (impact) tapahtuu eri opiskelijoilla eri
vaiheessa harjoittelua. Joillakin opiskelijoilla huoli omasta selviytymises-
ta (self-concern) oli ilmeista lapi kaikkien ohjatun harjoittelun jaksojen.
Harvat opiskelijat padsevat portfoliotekstien perusteella vaikuttavuuden
tasolle ohjatun harjoittelun aikana. (Jeskanen 2013, 71.)

Opiskeljjoiden reflektion laadullisen tason tarkasteluun kaytin
tutkimuksessani Hattonin ja Smithin (1995, 48-49) esittamaa jaottelua:
kuvaileva kirjoittaminen, kuvaileva reflektio, pohdinta, kriittinen reflek-
tio.

Taulukko 1. Reflektion tasot Hattonin ja Smithin mukaan. (Hatton & Smith
1995, 48-49.)

Reflektion taso Esimerkki

1. Kuvaileva kirjoittaminen Opiskelija kertoo, mita tapahtui tai mita han
teki - ei ole viela reflektiota.

2. Kuvaileva reflektio Opiskelija kertoo, mita tapahtui tai mita han
teki, ja mika mahdollisesti oli syyna
tapahtuneeseen.

3. Pohdinta (dialoginen reflektio) Opiskelija kertoo, mita tapahtui tai mita han

teki, seka mitka syyt aiheuttivat tapahtuneen
ja mihin toimenpiteisiin tama mahdollisesti
johtaa vastaisuudessa, tai opiskelija perustelee
teoreettisesti.

4. Kriittinen reflektio Opiskelija arvioi kokemuksen tai tapahtuman
merkitysta kulttuurisessa, historiallisessa tai
sosiaalisessa kontekstissa.
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Kuvaileva kirjoittaminen ei varsinaisesti ole reflektiivista kirjoittamis-
ta. Tdhan ryhmaan kuuluvat muun muassa tapahtumien ja havaintojen
kuvailu tai kirjallisuusviitteet ilman pohdintaa. (Hatton ja Smith 1995, 48.)
Tutkimukseeni osallistuneiden opettajaopiskelijoiden portfoliotekstit si-
salsivat paljon téllaista kuvailevaa kirjoittamista kaikkien harjoittelujakso-
jen portfolioteksteissa. Kuvailun kohde oli padsiassa opiskelija itse, hanen
tavoitteensa, tunteensa ja toimintansa, vahdisemmassa maarin havainnot
harjoitteluymparistostd. Kuvaileva kirjoittaminen ei ole ristiriidassa ref-
lektion kanssa, jos kuvailevaa kirjoittamista kaytetdan kokemuksen reflek-
toinnin taustoittamiseen. Usein kuvailevaa kirjoittamista ei ole kuitenkaan
kaytetty ndin, vaan reflektiota ei ole.

Kuvaileva reflektiivinen kirjoittaminen sisaltdd tapahtumien ja koke-
musten taustalla olevien tekijoiden pohdintaa, mutta pohdinta ei ole sy-
vallista eikd monipuolista. Kuvaileva reflektio on ldhinna toteavaa ja siind
tuodaan esiin yleensa yksi nakokulma tarkasteltavaan asiaan. Kuvaileva
reflektio voi sisdltdd myos vaihtoehtojen esille nostamista, mutta ilman
pitemmalle menevaa pohdintaa. (Hatton ja Smith 1995, 48.) Tutkimusai-
neistossani esiintyi kuvailevaa reflektiota runsaasti, mutta jonkin verran
vihemman kuin kuvailevaa kirjoittamista. Pohdinta teksteissa oli varsin
pinnallista ja suppeaa.

Dialoginen reflektio tai pohdinta sisdltaa tapahtuman, toiminnan tai
kokemuksen tarkastelua eri nakokulmista pohtien syitd ja vaihtoehtoja.
Dialoginen reflektio voi sisdltdd my0s pohdintaa teorian ja kaytinnon
suhteesta ja se voi perustua teoreettiseen kirjallisuuteen. (Hatton ja Smith
1995, 48.) Tutkimusaineistostani 16ytyi vain muutamia yksittdisia télle ref-
lektion tasolle kuuluvia pohdintoja. Viittauksia teoriaan tai teoreettiseen
kirjallisuuteen ei ollut lainkaan.

Kriittinen reflektio edellyttda paitsi tapahtumien, toiminnan ja koke-
musten tarkastelua eri nakokulmista, my0s niiden tarkastelua taustalla
vaikuttavien kulttuuristen, historiallisten ja sosiopoliittisten kontekstien
nakokulmasta. (Hatton ja Smith 1995, 48.) Loysin tutkimukseen osallis-
tuneiden opiskelijoiden teksteistd vain kahdelta opiskelijalta yhteensa
kolme lausumaa, joiden katsoin kuuluvan Hattonin ja Smithin esittamien
kriteerien mukaan kriittiseen reflektioon. Tosin namakin ndytteet kriitti-
sesti arvioiden kuuluvat dialogisen ja kriittisen reflektion valimaastoon,
silla yhteydet historiallisiin tai yhteiskunnallisiin tekijoihin ovat heikot ja
ilmaistu implisiittisesti.

PortfoliotyOskentelyn tavoitteena on opettajaopiskelijoiden reflektii-
visyyden kehittiminen. Tutkimukseeni osallistuneet opiskelijat olivat
reflektion laadullisen tason suhteen vasta alimmaisella portaalla, silld
portfoliotekstit sisdlsivit paaosin kuvailevaa kirjoittamista ja kuvailevaa
reflektiota. Ei tietenkddn voi olettaa, ettd kaikki portfoliotekstit sisaltaisi-
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vat kaikkia reflektion tasoja. Reflektio ei nayttanyt monipuolistuvan eika
sen taso noussut eri harjoittelujaksojen aikana. Reflektiivisyys ei ole myo-
tasyntyinen taito, vaan sitd pitaa kehittda, ja sen kehittamisen pitdisi alkaa
jo koulussa. Tutkijan mielesta reflektion vaikeuden takana saattaa ollakin
edelleen voimissaan oleva perinteinen opettajajohtoinen opetuskulttuuri,
jolloin perusasteen oppilaille ja lukion opiskelijoille ei muodostu oman
toiminnan arvioinnin taitoja ja tottumuksia. Myoskdan mychemmat
yliopisto-opinnot eivét ilmeisesti tarjoa opiskelijoille tarpeeksi mahdol-
lisuuksia reflektiivisen toiminnan harjoitteluun. Reflektiivisyyden kehit-
taminen opettajankoulutuksessa ei saisi jaada pelkastaan ohjatun harjoit-
telun tehtavaksi, vaan sen pitdisi olla oleellinen osa kaikkia pedagogisiin
opintoihin sisaltyvia kursseja. (Jeskanen 2013, 158-159.)

Syvillisen reflektoinnin vaikeus on tullut esille lukuisissa eri maissa
ja erilaisissa opettajankoulutusjdrjestelmissda tehdyissa tutkimuksissa.
Australialaisten Hattonin ja Smithin (1995, 41) omassa tutkimuksessa,
jossa suoritettiin useita erityyppisid mittauksia, opiskelijoiden reflektiivi-
sistd lausumista 60-70 % oli kuvailevia. Kriittisen reflektion tuntomerkit
tayttavia lausumia 16ytyi vain muutama tutkimusjoukosta, jonka koko oli
1991 yksikkod. Yhdysvaltalaiset Ward ja McCotter (2004, 255) kayttivat
tutkimuksessaan neliportaista reflektion laadun mittaria. He toteavat, ettd
ylimmialle reflektion tasolle opettajaopiskelijat ja noviisiopettajat paasevat
reflektioissaan vain harvoin. Israelilaisen Orland-Barakin (2007, 33-36)
tutkimuksessa, jossa tutkittiin kahta portfoliolajia, tuotos- ja prosessiport-
folioita, kuvaileva reflektio, joka kohdistui opiskelijoiden toimintoihin ja
suunnitelmiin, oli vallitseva reflektion laji. Australialaiset Bell ym. (2011)
tutkivat opettajaopiskelijoiden reflektion tasoa Kemberin seitsemanpor-
taisella luokittelulla. Tutkimuksen mukaan yli puolet tutkimukseen osal-
listuneiden opiskelijoiden portfolioteksteista oli ei-reflektiivistd kokemus-
ten kuvausta. Ylimmalle reflektion tasolle sijoittui vajaa kolme prosenttia
lausumista.

Silld, millainen ohjaavan opettajan ohjausndkemys on, on merkitysta
sille, miten ja millaisiksi opettajaopiskelijan reflektion taidot ja sitd kautta
my0s pedagoginen ajattelu kehittyvit. Perinteisen, niin sanotun teknis-
rationaalisen mallin mukaan opettajaksi kehittyminen tapahtuu ohjaavan
opettajan antamien mallien, hyvaksi havaittujen kédytanteiden, “metodi-
pakettien” avulla ilman reflektiivista pohdintaa esimerkiksi eettisista tai
moraalisista valinnoista. Dialogisessa mallissa opettajaksi kehittyminen
tapahtuu ohjattavan ja ohjaajan vilisessa dialogisessa suhteessa, joka on
eradnlainen kasvatussuhde. Reflektiiviselld pohdinnalla on tdssa mallissa
tarked osuus. Reflektio on syvillinen itsensa tutkimis- ja [oytamisprosessi.
Kolmas tunnettu ohjauksen malli on niin sanottu reflektiivinen ohjausmal-
li. Talloin opettajaksi kehittyminen tapahtuu kokemukseen pohjautuvan
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tiedostavan ja pohtivan toiminnan tuloksena. Tavoitteena on ”ajatteleva
opettaja”. Ohjauksen tavoitteena on opiskelijan ajattelutoiminnan kehit-
tyminen niin, ettd hanelld on taito pohtia ja perustella pedagogisia valin-
tojaan ja tunnistaa niiden taustalla olevat arvot ja asenteet. Tarkastelun
kohteena on sekd mennyt (reflection-on-action) etta tuleva (reflection-for/
with-action). Onnistunut reflektiivinen ohjauskeskustelu paitsi edistda
opiskelijan ammatillista kehittymistd, se myos voimaannuttaa hanet. Ref-
lektiivinen ohjausmalli edellyttdd ohjaavan opettajan omaa reflektiota.
Tavoitteena on, ettd sekd ohjattava ja ohjaaja oppivat ohjausprosessissa.
(Ojanen 2003; Krokfors 2003; Ghaye 2011.)

PORTFOLIO AMMATILLISEN KASVUN VALINEENA

Portfolion ja muiden reflektiota edellyttavien kirjoittamistehtdavien kat-
sotaan tarjoavan opiskelijoille foorumin kokemusten ja havaintojen ka-
sittelyyn ja uusien nakokulmien I6ytdmiseen yhdistaimalld kokemuksia,
arvoja ja uskomuksia. Tutkimusten mukaan reflektiiviset kirjoittamis-
tehtavit koetaan foorumeiksi, joissa voi vapaammin ja turvallisemmin
ilmaista mielipiteitddn kuin esimerkiksi ryhmakeskusteluissa. Reflektii-
viset kirjoitustehtavat, joissa voi esittaa kysymyksia ja huolenaiheitaan ja
saada palautetta ohjaavalta opettajalta tai muilta opiskelijoilta, auttavat
opiskelijaa ymmartamdan havaintojaan ja kokemuksiaan. Reflektiivinen
kirjoittaminen antaa opiskelijjoille mahdollisuuden itsetuntemuksen lisaa-
miseen. Toisaalta reflektiivinen kirjoittaminen antaa ohjaavalle opettajalle
mahdollisuuden tutustua paremmin opettajaopiskelijan ajatusmaailmaan
ja sithen, millaista apua opiskelija mahdollisesti tarvitsee. (Hammond
Stoughton 2007, 1027.)

Kirjoittamisen katsotaan kehittavan opiskelijan reflektointitaitoja, silld
kirjoittaminen hidastaa ja tehostaa ajatteluprosessia. Kirjoittaminen pa-
kottaa jarjestamaan ja selkeyttimddn ajatuksia ja keskittdmaan huomion
reflektoitavaan asiaan. Kirjoittaminen voi myos auttaa ymmartamaan il-
mioita: jos ei osaa selittda asiaa kirjallisesti, ei ole ymmartanyt sitd. Kirjoit-
taminen on myos luova prosessi, joka voi rohkaista syvallisempaan ajatte-
luun ja synnyttda uusia ideoita. (Zubizarreta 2009, 27.)

Reflektiota voidaan edistda opettajankoulutuksessa eri tavoin. Opet-
tajankouluttajat voivat edesauttaa opettajaopiskelijoiden reflektiotaitojen
kehittymista antamalla malleja reflektoimalla omaa toimintaansa. Opetta-
jaopiskelijoiden ymmarrys syvallisen reflektion merkityksesta muodostuu
seuraamalla ohjaavan opettajan antamaa mallia. Tietoinen mallintaminen,
ohjaaminen ja keskusteleminen auttavat opettajaopiskelijaa kehittamaan
reflektiotaitojaan. Reflektiotaidot eivat kuitenkaan kehity hetkessd, vaan
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sekd ohjaava opettaja ettd opettajaopiskelija tarvitsevat aikaa nadiden taito-
jen kehittamiseen. (Bates ym. 2009, 108.)

Juuti ym. (2011, 44-48) esittavat artikkelissaan luettelon erilaisista ref-
lektiota tukevista oppimistehtdvista: keskustelu, luokkatilannevideoista
keskusteleminen, omat kirjalliset tyot, kirjallisten téiden kommentointi,
kasitekartat, kysymyksiin vastaaminen, taide, opetustuntien seuraaminen
ohjaajan kanssa. Juutin ym. tutkimuksessa opiskelijat pitivat hyodyllisim-
pind vuorovaikutteisia tyotapoja. Lisdksi opiskelijat kokivat hyodyllisem-
miksi sellaiset reflektoinnit, jotka kohdistuivat yleensa opettajan ammat-
tiin ja itseen tulevana opettajana yleisesti, kuin sellaiset reflektoinnit, jotka
kohdistuivat omaan opettamisen analysointiin ja pedagogisiin ratkaisui-
hin, opetukseen liittyviin tunteisiin tai oppilaisiin.

Portfoliota on kaytetty osana eri alojen, esimerkiksi ladketieteellisen
alan, ammatillista koulutusta 1980-luvun puolesta valista lahtien. Osana
opettajankoulutusta portfoliot alkoivat yleistyd 1990-luvulla. 2000-luvun
alusta lahtien on eri puolilla maailmaa kehitetty sahkdisia portfolioita.
Suomessa portfolio tuli kouluihin 90-luvun alkupuolella. Portfoliotyds-
kentelya kokeiltiin eri puolilla Suomea paivakodeista lukioihin. My0s
yliopistoissa alettiin kayttaa portfoliota, ja Tieteentekijoiden liitto perusti
tyoryhman, joka laati yhtendiset ohjeet portfolioiden kaytosta yliopistois-
sa. Alkuinnostuksen jdlkeen portfolion kayttd oppilaitoksissa niin tyo-
tapana kuin arvioinnin vélineendkin on kuitenkin jaanyt satunnaiseksi.
(Klenowski 2010, 236-237; Hauge 2006, 25; Linnankyld ym. 1994; Pollari
ym. 1996; Tenhula ym. 1996.)

Yliopistossa, jossa tutkimukseeni osallistuneet opiskelijat suorittivat ai-
neenopettajan pedagogiset opinnot, portfolio on ollut kdytdssa 2000-luvun
puolesta valista lahtien. Aineenopettajaopinnoissa portfoliota on kuitenkin
kdytetty vain ohjatussa harjoittelussa. Opiskelijoilla, jotka osallistuivat
tutkimukseeni, oli vain vahdn kokemuksia portfoliotydskentelystd
niin koulu- kuin yliopisto-opinnoistakin. Erilaisissa harjoittelujaksoja
koskevissa palautekyselyissa portfoliotyoskentely sai opiskelijoilta yleensa
varsin kielteistd palautetta, ja sen lopettamista tai kehittamista toivottiin
yleisesti. Opiskelijoilta saatu palaute sai minut ryhtymaan tutkimaan port-
foliota reflektion edistdjdna ja ammatillisen kasvun ja kehittymisen vélinee-
nd, joksi se aineenopettajaopintojen harjoittelusuunnitelmassa kuvattiin.

Tutkimukseeni osallistuneet aineenopettajaopiskelijat kokivat port-
foliotyoskentelyn paasaantoisesti hyodylliseksi tai melko hyddylliseksi,
mutta joukossa oli niitdkin, jotka katsoivat, ettd portfoliotyoskentely on
ylimdardinen, harjoitteluun liittymaton ja rasittava tehtdva, joka pitdisi
poistaa. Erityisesti korostui portfolion merkitys opiskelijan oman amma-
tillisen kehityksen ja kasvun kuvaajana, mutta ei niinkdan ammatillisen
kehittymisen vilineena. Opiskelijat kokivat, ettd vertaamalla eri harjoit-
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telujaksoilla tuotettuja toitd ja kirjoituksia he voivat tulla tietoisemmiksi
siitd, miten he ovat kehittyneet ammatillisesti eri harjoittelujaksojen ku-
luessa. Joidenkin opiskelijoiden mielestd portfoliotydskentely on ollut
hyodyllista reflektioon pakottavana harjoittelun osana, ja sita kautta port-
folion kokoamisella on ollut merkitystd myos ammatillisen kehittymisen
kannalta. (Jeskanen 2013, 59-62.)

Jotkut opiskelijjat kokivat portfoliotydskentelyn my0s eheyttavan har-
joittelua ja auttavan kokonaiskuvan muodostamista. Ohjattu harjoitte-
lu suoritetaan useassa eri osassa, joilla on omat tavoitteensa. Harjoittelu
voidaan suorittaa myos useamman lukuvuoden aikana, jolloin kokonais-
kuvan saaminen voi olla vaikeaa. Tarkastelemalla edellisten harjoittelu-
jaksojen portfoliotehtdvia opiskelijoilla on mahdollisuus saada kokonais-
valtaisempi kuva ohjatusta harjoittelusta. (Jeskanen 2013, 59-62.)

Osa opiskelijoista taas naki portfoliolla olevan ldhinna valineellista ar-
voa ohjattuun harjoitteluun liittyvana dokumenttikokoelmana. Tama ker-
too tutkijan mielestd muun muassa siitd, ettd portfolion ideaa ja merkitysta
ammatillisen kehittymisen kannalta ei ole ymmarretty. Portfolio ndhdaan
konkreettisena esineena (kansiona), ei oppimisprosessina. Monet opiske-
lijat kokivat nayteportfolion laatimisen portfoliotyoskentelyn hyodylli-
simmaksi osuudeksi, koska ndyteportfolion laatiminen vaati aikaisemmin
kootun materiaalin uudelleentarkastelemista. (Jeskanen 2013, 59-62.)

PORTFOLIOTYOSKENTELYN ONGELMIA

Portfoliotyoskentelyyn liittyy tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden
mielestd useita ongelmia. Erityisesti nousevat esiin portfoliotyoskentelyn
ohjaukseen liittyvat ongelmat. Portfolion laadinnan ohjauksen puute ja
se, ettd portfoliota ei kukaan ohjaavista opettajista pyytanyt esittelemaan,
koettiin tyoskentelymotivaatiota heikentavaksi asiaksi. Ohjaavat opettajat
eivat myoskaan keskustelleet portfoliotehtdvista tai antaneet niistd palau-
tetta. Portfolion merkityksen ja tavoitteen jaatya epaselviksi opiskelijoiden
oli vaikea sitoutua portfoliotyoskentelyyn, jolloin se koettiin turhaksi ja
liian tyollistavaksi. (Jeskanen 2013, 59-62.)

My0s monissa muissa tutkimuksissa on noussut esiin opettajankou-
lutukseen siséltyvaan portfoliotyoskentelyyn liittyvia ongelmia, ja niista
keskeisimpind nimenomaan ohjaukseen ja palautteen antoon liittyvat on-
gelmat. Saannolliselld, oikein kohdistetulla ja positiivisella ohjaavan opet-
tajan antamalla ohjauksella ja palautteella on suuri merkitys opiskelijan
reflektiivisten ajattelutaitojen kehittymiselle. Oikea-aikainen ja oikein koh-
distettu palaute on tarkeda my0s motivaation kannalta. Ohjaukseen ja mo-
tivaatioon liittyvien ongelmien lisdksi portfoliotydskentelyn etuja voivat
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viahentaa myos opiskelijan persoonaan ja itsetuntoon liittyvat ongelmat.
Itsesuojelu ja epdonnistumisen pelko voivat estdd opiskelijaa olemasta re-
hellinen ja kriittinen arvioidessaan omaa toimintaansa. My0s opiskelijan
sitoutumattomuus opintoihin sekd haluttomuus panostaa aikaa ja voima-
varoja portfoliotyoskentelyyn vahentavat portfolion tehokkuutta. Osalle
opiskelijoista voi my0s itsensd ilmaiseminen kirjoittamalla olla vaikeaa.
(Jamissen ym. 2006, 306-308; Smith ym. 1998, 195; Zubizarreta 2009, 23-26.)

Ohjauksen merkitysta portfoliotyoskentelyssa onkin korostettu useis-
sa eri puolilla maailmaa tehdyissa tutkimuksissa. Darling-Hammondin ja
Snyderin tutkimuksen mukaan (2000, 154) ohjaaja tarvitsee paitsi aikaa
ja ammattitaitoa ohjata portfoliotyoskentelyd, myos positiivisen asenteen
portfoliotyoskentelyd kohtaan. Jos ohjaava opettaja ei usko, ettd portfoli-
osta on hyotya opettajaopiskelijan ammatilliselle kehitykselle, vaikuttaa
se negatiivisesti my0s opiskelijan kokemaan hyotyyn. My0s esimerkiksi
Imhofin ja Picardin (2009, 152), van Tartwijkin ym. (2008, 936), Breaultin
(2004, 858) ja Farr Darlingin (2001, 118-119) tutkimuksissa tuli esille niin
tiedekunnan opettajankouluttajien kuin koulunkin ohjaavien opettajien
antaman ohjauksen ja palautteen merkitys opiskelijan portfoliotyoskente-
lylle. Imhofin ja Picardin (2009, 152) tutkimuksessa opiskelijat toivat esil-
le my6s keskustelut toisten opiskelijoiden kanssa portfoliotydskentelya
edistavina tekijoind. Jos portfolion laatiminen jaa pelkastaan opiskelijan
yksityisasiaksi, heikentda se portfolion laatua ja motivaatiota sen parissa
tyoskentelyyn. (Vertaa Vaisanen 2004, 35.)

Portfoliotydskentelyn hyodyllisyyteen opettajaopiskelijan ammatillisen
kehittymisen kannalta vaikuttaa suuresti se, miten portfolio integroituu
toisaalta harjoitteluun ja toisaalta pedagogisten opintojen kokonaisuuteen.
Jos portfolio jaa erilliseksi opiskelutehtavaksi ilman tiivista kytkosta opis-
kelijan harjoittelu- ja opiskelukokonaisuuteen, opiskelijan on vaikea nahda
sen hyotyd ja vaikea sitoutua sen tyostamiseen. Opiskelijat kokevat talloin
portfoliotyoskentelyn aikaa vievana ja stressid aiheuttavana ylimaaraisena
harjoitteluun liittyméattomana tehtavana. Opiskelijat kaipaavat portfolio-
tyoskentelyyn my0s selkeampid ohjeita ja malleja. Portfolion idean ym-
martdminen on ensiarvoisen tarkedd, jotta portfoliosta olisi hyotya opis-
kelijan ammatilliselle kehittymiselle. Tahan tutkimukseen osallistuneilla
opiskeljjoilla ei juuri ollut kokemuksia portfoliosta opiskelumenetelmana
omilta kouluajoiltaan tai yliopisto-opinnoista, jolloin portfolioon tutustu-
minen tyGtapana ja ohjatun harjoittelun portfoliotydskentelyn tavoitteista
keskusteleminen olisi ollut tarkeda. Ohjattu harjoittelu ja siihen sisaltyva
portfoliotydskentely eroavat muista yliopistossa suoritettavista opinto-
jaksoista sisdlloltdan ja toteutustavoiltaan. Tama aiheuttaa opiskelijoissa
hammennysta ja stressid, koska ne eivat vastaa opiskelijoiden ennakko-
odotuksia ja uskomuksia yliopistokursseista. (Jeskanen 2013, 59-62.)
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Tutkimukseni tulokset ovat yhdensuuntaisia Breaultin (2004, 851-856)
esittelemien portfoliotyoskentelyn ristiriitojen kanssa. Tarkoitusten ris-
tiriita syntyy, kun sindnsa portfoliotyoskentelylle asetetut tavoitteet, esi-
merkiksi portfolio arvioinnin vélineena ja portfolio itsensd kehittdmisen
valineend, kuten tutkimukseni kohteessa, ovat relevantteja, mutta yhdessa
ne aiheuttavat opiskelijoille vaikeuksia tehtdvassa suoriutumisessa. Toi-
nen ristiriita syntyy, kun opiskelijjat eivat ymmarra portfoliotyoskentelyn
ideaa ja arvoa omalle kehitykselleen. Tama ristiriita ndyttaytyy selvasti
tutkimuksessani. Kolmas ongelma liittyy opettajankoulutuksen eri osa-
puolten, kuten yliopiston opettajankoulutusyksikon ja harjoittelukoulun,
erilaisiin kasityksiin portfolion merkityksestd ja arvosta. Neljds ongelma
liittyy ymparistoon, jossa portfolio laaditaan. Jos esimerkiksi koulu, jos-
sa ohjattu harjoittelu suoritetaan, arvostaa enemman toimintaa kuin toi-
minnasta keskustelua ja toiminnan kriittistd tarkastelua, paine selviytya
harjoittelusta johtaa siihen, etta opiskelijat paneutuvat mieluummin toi-
mintaan kuin omistautuvat portfoliotyoskentelyn edellyttamalle reflektii-
viselle pohdinnalle.

Tutkimuksessani opiskelijat toivoivat my6s portfoliotydskentelyn sito-
mista kiinteimmin harjoitteluun liittyviin erilaisiin toimintoihin. Harjoit-
telusuunnitelmassa olevan ohjeen mukaan portfoliotehtdvia ovat muun
muassa harjoittelujaksojen ennakkotehtavit, harjoittelujaksojen raportit,
tuntisuunnitelmat kommentointeineen, oppituntien seurantatehtavat
sekd yhteenvedot ohjaavilta opettajilta saaduista palautteista seka vertais-
ja oppilaspalautteet. Toisin sanoen kaikkiin olennaisiin harjoittelun osiin
liittyy portfoliotehtdava. Opiskelijoille oli kuitenkin jaanyt epaselvaksi
tama yhteys. Naden ohjauskeskustelut ja ohjaavien opettajien sitoutumisen
portfoliotyoskentelyn ohjaamiseen siksi liimaksi, jolla portfolio liitetaan
osaksi harjoittelukokonaisuutta ja laajemmin osaksi pedagogisia opintoja.
(Jeskanen 2013, 61-62.)

Portfoliotydskentelyn yhtend ongelmana on nahty sen vaatima aika. Pe-
dagogisten opintojen ja ohjatun harjoittelun kanssa samaan aikaan opiske-
lijoilla on my®6s aineopintoja. Jotta portfoliotyoskentelyllda saavutettaisiin
sille asetettuja tavoitteita, pitdd opettajaopiskelijoilla olla aikaa paneutua
portfoliotehtdviin, ja ohjaavilla opettajilla pitda olla aikaa ohjata portfo-
liotydskentelyd ja antaa siitd palautetta opiskelijoille. Portfolion sitominen
osaksi opettajaopintojen kaikkia osia ja rinnakkaisten tehtavien poistami-
nen auttaisivat opiskelijaa ajankdyton suhteen. Opiskelijjat toivoivat myos
sahkoiseen portfolioon siirtymistd. Sahkoinen portfolio tekee mahdolli-
seksi tuotettujen tekstien jakamisen toisille opettajaopiskelijoille ja heidan
kommenttiensa saamisen. Sdhkodinen ymparistd tekee mahdolliseksi esi-
merkiksi yhteisten portfoliotehtdvien tekemisen. Sahkdinen portfolio voi
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siis edistda opettajaopiskelijoiden kollaboratiivisuutta ja sitd kautta reflek-
tiivisyytta ja sitoutumista portfoliotyoskentelyyn. (Jeskanen 2013, 61-62.)

My0s yhteiset portfolion arviointikriteerit saattaisivat auttaa seka oh-
jaavia opettajia ettd opettajaopiskelijoita sitoutumaan paremmin portfolio-
tyoskentelyyn. Arvioinnin padpainon pitdisi olla itse portfolioprosessissa,
ei ndyteportfolion ulkoasussa. Talloin arviointikriteerit voisivat ohjata oh-
jaavia opettajia ja opiskelijoita kiinnittdimaan enemman huomiota portfo-
liotekstien sisdltoon ja sen laatuun. Portfolion arviointiin tulisi sen laatijan
ja ohjaavan opettajan (ohjaavien opettajien) lisdksi osallistua myos har-
joitteluryhmén muiden opiskelijoiden. Vertaisilta ja ohjaavilta opettajilta
saatu palaute auttaisi mahdollisesti opiskelijaa suuntaamaan huomionsa
oleelliseen. (Jeskanen 2013, 113.)

Portfolioteksteissaan opiskelijat toivat esiin vertaisten antaman tuen ja
palautteen merkityksen ammatilliselle kehittymiselleen. Vertaisilta saatu
koettiin jopa tehokkaammaksi kuin ohjaavalta opettajalta saatu palaute.
Danielowich (2012, 105) tutki jo ammatissa toimivien opettajien amma-
tillista kehittymistd. Hanen tutkimuksessaan tuli esiin se, ettd erityisesti
opettajauran alkupuolella ryhmissa keskusteleminen vertaisten kanssa
edistdd paremmin opettajien ammatillista kehittymista kuin yksintapah-
tuva reflektio tai kahdenvalinen reflektiokeskustelu. Ryhmassa keskuste-
leminen tuo esiin erilaisia nakokulmia ja lahestymistapoja, jotka auttavat
yksittdistd keskusteluun osallistujaa tunnistamaan omaan toimintaansa
liittyvid ongelmia ja ristiriitoja sekd 16ytdamaan uusia toimintatapoja. Myos
keskustelijoiden tasavertainen suhde auttaa tuomaan paremmin esiin
omia ongelmiaan ja epdilyksidan.

Portfoliotyoskentely parhaimmillaan voi auttaa opiskelijaa kehitta-
maan reflektiivisen ajattelun taitojaan. Tama vaatii kuitenkin tukea ja oh-
jausta opettajankouluttajilta seka vertaistukea muilta opiskelijoilta. My0s
portfolion idean ja merkityksen ymmartaminen omalle ammatilliselle ke-
hittymiselle on tdrkeda portfoliotyoskentelyyn sitoutumisen ja motivaa-
tion kannalta. Lisdksi opiskelija tarvitsee portfoliotydskentelyd varten ai-
kaa. (Vrt. Borko ym. 1997, 351-353.)

LOPUKSI

Nousee vilttdmatta esiin kysymys, mika on portfoliotydskentelyn tehtava
ja merkitys ohjatussa harjoittelussa ja laajemmin aineenopettajan pedago-
gisissa opinnoissa. Opiskelijoiden reflektiivisyys ja reflektiotaidot eivat
nayta portfoliotekstien perusteella kehittyvan ohjatussa harjoittelussa.
Ohjaussuunnitelmassa portfolio ndhddan tyotapana, jolla edistetddan opet-
tajaopiskelijoiden reflektiivisyyttd ja sitd kautta ammatillista kehittymista.
Opiskelijat kuitenkin kokevat portfolion enemman ammatillisen kehitty-
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misen kuvaajana kuin sen edistdjana. Opiskelijoiden portfoliokirjoitusten
perusteella ohjaavien opettajien keskuudessa ei myoskadan ole sisdistetty
portfoliota ohjauksen tyokaluna ja sitd kautta ammatillisen kehittymisen
valineend. Nayttaa siltd, ettd reflektiivisyydestd opettajankoulutuksessa
on muodostunut samanlainen kulttuurinen myytti kuin Britzmanin (1991,
7-8) esittama “kokemus tekee opettajan” -myytti.

Britzmanin mukaan opettajan ammattiin ja opettajankoulutukseen
liittyy kulttuurisia myyttejd, jotka vaikuttavat opettajaopiskelijoiden na-
kemyksiin opettajuudesta ja heiddn ammatti-identiteettinsda muotoutu-
miseen. Kulttuuriset myytit sisaltavat ajatteluun, tunteisiin ja kaytantoon
liittyvid ideaaleja, mielikuvia, mdarittelyja ja oikeutuksia. Koulussa tapah-
tuvaa harjoittelua pidetadn autenttisena osana opettajankoulutusta ja to-
dellisen opettamista koskevan tiedon lahteend. Eletyn kokemuksen erot-
taa pelkdstd toiminnasta yksilon kyky antaa kokemukselle merkityksid,
olla reflektiivinen ja kehittdd toimintaansa. Kokemuksesta ei kuitenkaan
voi oppia ilman tietoisuutta kokemuksen merkityksista ja ilman kokijan
aktiivista kokemuksen tulkintaa. Pirstaloitunut kokemus on erillisiin ja
mielivaltaisiin osiin jaettua kokemusta. Tallaista kokemusta ei voi laajen-
taa eikd muuntaa. Fragmentoitunut kokemus erottaa tiedon kokemukses-
ta ja kokemuksen tietdjasta. (Britzman 35.)

Tutkimuksessani nousi esiin opiskelijoiden kokemus siitd, ettd harjoitte-
lujaksot eivat muodosta jatkumoa. Aineenopettajan pedagogisiin opintoi-
hin sisdltyva ohjattu harjoittelu on jaettu neljaan harjoittelujaksoon, jotka
opettajaopiskelija on voinut suorittaa usean vuoden aikana. On vaarana,
ettd opettajaopiskelijan harjoittelussa saama kokemus opettajuudesta on
pirstaleinen, niin ettd opiskelijan tietoisuus kokemuksen merkityksista
jaa selkiintymatta. Talloin opiskelijan on vaikea siirtaa oppimaansa tule-
vaan ty0honsa. On vaarana, ettd opiskelija poimii opettajaopinnoista vain
sen, joka sopii hdnen aikaisempiin uskomuksiinsa ja kéasityksiinsa opet-
tamisesta, jolloin opettajankoulutuksen vaikuttavuus jaa heikoksi. Pirsta-
loituneita aineenopettajaopintoja voitaisiin eheyttda kehittamalla portfo-
liotydskentelyd, niin ettd siitd tulee elimellinen osa opettajaopintoja, eika
portfolio jaisi erilliseksi opiskelutehtdvaksi. My0s aineenopettajaopintojen
teoreettisen osan ja kdytannon eli harjoittelun sisaltdjen sitominen tiukem-
min yhteen voisi edistdd opettajaopintojen eheytymista.

Portfoliotyoskentelyn tehostamiseksi ja kehittamiseksi tarvittaisiin yli-
opiston opettajankoulutusyksikon ja harjoittelukoulujen valista yhteistyo-
ta. Portfolio voisi olla koko pedagogisten opintojen kokonaisuutta kos-
keva, ja kaikkiin kursseihin liittyisi reflektiivisid tehtavia. Pedagogisten
opintojen osapuolet voisivat tehdd my0s yhteistyota ohjaavien opettajien
kouluttamisessa portfoliotydskentelyn ohjaamiseen. Yhteistyota voisi teh-
da my0s reflektointitehtdvien ja portfolion arviointikriteerien laatimises-
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sa. Samalla olisi mahdollista lahentda teoriaa ja kdytantoa liittamalla teo-
ria tiiviimmin kaytantoon aineenopettajakoulutuksen teoriaosuudessa ja
toisaalta kdytanto teoriaan ohjatussa harjoittelussa.

Sahkoisessd ymparistossa tapahtuva portfoliotyoskentely tekisi toisaal-
ta eri opettajankoulutuksen osapuolten ja toisaalta myds opiskelijoiden
valisen yhteistyon ajasta ja paikasta riippumattomaksi ja siten helpom-
maksi. Sahkdinen ymparistd antaa my0s lisaa tyokaluja portfoliotydsken-
telyn kehittamiseksi, esimerkiksi erilaiset keskusteluryhmat ja blogit voi-
sivat monipuolistaa ja tehdd oman toiminnan reflektoinnin opiskelijoille
houkuttelevammaksi.

Portfolioon liittyvat ongelmat voidaan ratkaista myos poistamalla port-
foliotyoskentely opettajaopinnoista, kuten jotkut tutkimukseeni osallistu-
neet opiskelijat ja esimerkiksi tanskalainen Nina Bonderup Dohn (2010,
703-707) ehdottavat. Dohnin mukaan sen sijaan, ettd kehitettdisiin reflek-
tiotaitoja portfolioiden tai muiden kirjoittamista ja kokemusten kielenta-
mistd vaativien tehtavien avulla, pitdisi kehittdd kaytantoda. Oppiminen
tapahtuisi runsaan kdytannon toiminnan, sdantdjen ja mallien avulla niin,
ettd vahitellen opettajaopiskelijan toimintaa ohjaisi intuitio. Reflektio on
talloin toimijan ja tilanteen valistd dialogia ilman sen kielentdmista esi-
merkiksi keskustelemalla tai kirjoittamalla. Kdytannossa ja kdaytannosta
oppiminen Dohnin edellyttdmalla tavalla vaatii kuitenkin koko aineen-
opettajakoulutusjdrjestelman muuttamista niin, ettd opettajaopiskelijat
saisivat paljon nykyistd enemman mahdollisuuksia kaytannén kokemus-
ten hankkimiseen.

Tutkimuksen tulosten perusteella aineenopettajakoulutuksen tavoittei-
den ja aineenopettajakoulutuksen todellisuuden valilla ndyttaa olevan ris-
tiriita. Ammatillinen kehittyminen nayttaytyy tassa tutkimuksessa lahinna
opettamisen teknisten taitojen (suunnittelu, ty6tavat, luokanjohtaminen,
aineenhallinta) kehittymisend. Reflektiivisen ajattelun ja pedagogisen ajat-
telun kehittyminen eivat juuri tule esiin opiskelijoiden portfolioteksteissa.
Reflektion kehittyminen edellyttdisikin opettajankoulutuksen teoreettisen
sisdllon ja ohjatun harjoittelun kdytantojen, erityisesti ohjauksen tyota-
pojen, tiiviimpdd yhteytta niin, ettd ne edistaisivat opiskelijan ajattelun
taitoja, joita tuleva opettaja tarvitsee enemman kuin malleja opettamisen
teknisestd toteuttamisesta, silld ndma mallit vanhenevat nopeasti, mutta
opettajan ura voi jatkua jopa neljakymmenta vuotta.
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Ohjaustarpeista ohjauksen
tyotapoihin opettajaopiskelijoiden
ohjauksessa

Timo Martikainen
Itd-Suomen yliopisto,
Soveltavan kasvatustieteen ja opettajankoulutuksen osasto

THVISTELMA

Tutkimuksen kohteena olivat opettajaopiskelijoiden ohjaustarpeet ja ohja-
uksen tyoOtavat opettajankoulutuksen ohjatussa harjoittelussa. Tutkimuk-
sen alkuperdinen aineisto oli 2009-10 valtakunnallisen opiskelijakyselyn
kirjoitetut vastaukset (n=905) avoimeen kysymykseen, jossa pyydettiin
kuvailemaan yhtd onnistuneeksi koettua ohjaustilannetta ohjatussa har-
joittelussa. Aineistosta analysoitiin 77 ohjaustapausta opettajaopiskeli-
joiden kuvaamien ohjaustarpeiden osalta ja ndista 35 kuvaavaa tapausta
ohjauksen tyStapojen osalta. Aineiston valinta tapahtui harkinnanvarai-
sesti ja kohdentui riittavan laajoihin vastauksiin ja sisalloltaan erityista
kiinnostusta herattaviin tapauskuvauksiin. Aineiston analyysin ldhtokoh-
tana oli sosiodynaaminen ohjausajattelu, silla tarkoituksena oli kokeilla
yhden ohjausteoreettisen nakokulman soveltuvuutta ohjatun harjoittelun
ohjauksen tarkasteluun. Varsinainen sisillonanalyysi tapahtui aineisto-
lahtoiselld otteella vastaus kerrallaan tulkiten ja luokitellen seka luokkia
yhdistellen. Aineistosta 10ytyi viisi ohjaustarpeiden luokkaa: tunteiden
ja kuormituksen kaisittely, vuorovaikutus oppilaiden kanssa, opetuksen
tyotavat, opettajaopiskelijan minuuteen liittyvat asiat ja elamantilanteen
huomioon ottaminen. Naita oli kasitelty ohjauksessa onnistuneesti paaasi-
allisesti neljdlla ohjauksen tyotavalla: keskustelemalla, hyvan ilmapiirin
luomisen keinoilla, neuvoilla ja suunnittelulla. Artikkelissa olennaista on
opettajaopiskelijoiden ndkokulman ymmartaminen, mutta toisaalta koko-
naisvaltaista ohjausta kehittdvien nakokulmien 16ytaminen.

Asiasanat: opettajaopiskelija, opettajankoulutus, ohjattu harjoittelu, ohjaus,
ohjauksen tyotavat
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JOHDANTO

Suomalainen perusasteen ja lukion opettajien koulutus sisiltaa ohjattua
harjoittelua yliopiston yhteydessa yllapidettavissa harjoittelukouluissa.
Opetustyohon ohjaamisesta huolehtivat padosin harjoittelukoulujen luo-
kan- ja aineenopettajat opetustyonsa rinnalla. Kasite ohjattu harjoittelu
korostaa tutkimusperustaisen ohjauksen tarkeytta harjoittelussa erottaen
sen tyoharjoittelusta.

Ohjatusta harjoittelusta, omaleimaisena osana suomalaista opettajan-
koulutusta, on tullut kehittaimisen ja tutkimuksen kohde (Blomberg, Ko-
mulainen, Lange, Lapinoja, Patrikainen, Rohiola, Sahi & Turunen 2009;
Silkeld 2003; Vdisdanen & Atjonen 2005). Silkeldn (2003) toimittamassa
tutkimusartikkelikokoelmassa kasiteltiin muun muassa ohjaussuhdetta
ja ohjauskeskustelua mielekkaan ja merkityksellisen ohjatun harjoittelun
kehittamisessd. Vdisdsen ja Atjosen (2005) tutkimusartikkelikokoelma jat-
koi suomalaisen ohjatun harjoittelun tutkimusperustaista vahvistamista.
Sen teemoina olivat teorian ja kdytannon kohtaaminen, eettiset haasteet,
tunteiden kasittely ja opettajaidentiteetin rakentaminen sekd dialoginen
ohjaussuhde ja ohjaajan roolit. Blombergin ym. (2009) teos on ohjatun
harjoittelun ohjaajille suunnattu oppikirja, jota on kdytetty apuna suoma-
laisten ohjatun harjoittelun ohjaajien taydennyskoulutuksessa. Kyseiset
teokset ovat olleet vahvoja vaikuttajia omiin kasityksiini hyvasta ohjauk-
sesta. Kiinnostukseni ohjatun harjoittelun tutkijana on ollut painotetusti
opettajaopiskelijoiden kasityksissa haastattelu- ja kyselyaineistoissa seka
niiden kvalitatiivisessa ja kvantitatiivisessa analysoinnissa. Aineistojen ja
oman ohjaustyon reflektoinnin pohjalta olen paatynyt etsimdan lisda oh-
jausteoriaa ohjaustyohon. Tassad lyhyessa artikkelini johdannossa esittelen
painotetusti tdman artikkelin kasittelemén tutkimuksen lahtokohdaksi
ottamaani sosiodynaamista ohjausajattelua. Tulos- ja pohdintaluvuissa
pyrin l0ytamaan lisda yhteyksia muiden ohjauksen tutkijoiden ajatuksiin.

Sosiodynaamiseen ndkokulmaan sisdltyy ohjauksen kokonaisvaltai-
suus ja ohjattavan palveleminen. Toisaalta siitd 10ytyy jasentynyt kuvaus
ohjauksen tyotavoista. (Peavy 2004, 2002.) Taméan artikkelin empiirinen
tutkimusaineisto on lukuvuoden 2009-2010 valtakunnallisen opiskelija-
kyselyn (Martikainen 2010) opettajaopiskelijoiden kirjoittamat kuvaukset
myonteisiksi kokemistaan ohjaustilanteista. Rajasin tutkimustehtavani
ohjaustilanteissa ilmaistujen opettajaopiskelijoiden erilaisten ohjaustar-
peiden ja niiden késittelyssa kaytettyjen ohjauksen tyotapojen analysoin-
tiin ja kuvaamiseen. Tutkimuskysymykset olivat: 1) Millaisia ohjaustarpei-
ta opettajaopiskelijoilla on ohjatussa harjoittelussa? 2) Millaisia ohjauksen
tyotapoja ohjaajilla on opettajaopiskelijoiden ohjaustarpeiden kasittelyssa
ohjatussa harjoittelussa?
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Ohjauksessa luodaan merkityksia, etsitian merkityksellisyyden koke-
mista sekd puhutaan suunnitelmista (Peavy 2002, 37). Ohjausta tarvitaan
myo6s kdytdannon ongelmien selvittimiseen. Ohjaus on tavoitteelliseen,
kokonaisvaltaiseen auttamiseen pyrkivaa toimintaa, jota Peavy (2004, 23)
kuvaa osuvasti:

Ohjaus on henkilokohtaista, sen pitdisi koskettaa kokonaista ih-
mistd, ja tunteiden pitdisi olla siind mukana. Se on sopiva paikka
puhua tuskasta, kipeistd asioista, menetyksistd ja ahdistuksista
samoin kuin pdivittdisen ongelmanratkaisun kaytannon kysy-
myksistd. Tunteet ovat normaaleja, ja niiden ilmaiseminen so-
pivassa tilanteessa (esim. ohjauskeskustelussa) sopivalla tavalla
(niin, ettd niita kuunnellaan) on olennainen osa huolien tuloksel-
lista kasittelyd. (Peavy 2004, 23.)

Sosiodynaamisen ohjauksen ihmiskasitysta kuvaavat Peavyn (2002, 37) ih-
misestd kdyttamat metaforat merkityksenluojana, elamankentian kartoit-
tajana ja dialoginkavijana. Merkityksia luodaan itsestd, tulevaisuudesta ja
arkisista toimintatavoista. Elaméankartoittaminen on ideoiden, tunteiden
ja muistojen kuvaamista ja jasentdmista. Dialogin kdyminen kuvaa olemi-
sen ja tekemisen sosiaalista luonnetta.

Sosiodynaaminen ohjauskdytanto ankkuroituu kolmeen padasiaan
(Peavy 2002, 30-36), joita ovat konstruktiivisuus, elamankentan kartoitta-
minen ja kulttuuriset tyokalut. Konstruktiivisuudessa on olennaista koko-
naisvaltainen ote, jossa valtetddan ohjauksen jakamista liikaa eri osa-aluei-
siin ja tasoihin sekd ohjauksen irrottamista kokemuksesta. Kuvaileva kie-
len kédytto on olennaista ajatusten ja kokemusten kasittelyssa ohjauksessa.
Kartoittaminen ohjauksessa tarkoittaa tekojen ja tapahtumien, tilanteiden,
toimijoiden, keinojen ja tarkoitusten nostamista esille kysymysten avulla.
Kulttuurisiksi tyokaluiksi kutsutaan erilaisia ohjaustapoja, joita ovat tek-
niset tyokalut, kuten tietotekniikka informaation késittelyssa ja psykologi-
set tyokalut, kuten puhe, kirjoitus, kuvat ja eleet. Tarkemmin kulttuurisia
ohjauksen tyokaluja voidaan listata seuraavasti (Peavy 2002):

— dialoginen viestintd eli ymmartamiseen pyrkiva vuorovaikutus

— ajatusten tekeminen ndkyviksi ja kasiteltavaksi itseilmaisun
kautta

— empaattinen ymmartaminen, jolla vihennetdaan vaarinkasityksia

— suunnittelu

— todistaminen eli perusteluiden etsiminen

— pohdinta, jossa etsitddn yhteyksia eri asioiden valilla

— kielikuvien keksiminen liittyen ohjauksen sisaltoihin
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— uusia merkityksia esille tuovat kysymykset

— elamankentan kartoittaminen (mita, missd, kuka tai ketkd, miten,
miksi?)

— toimintaan valmistautuminen konkretisoimalla visuaalisesti
suunnitelmia

— informaation kasittely tietokoneella.

Edelld kuvattu sosiodynaaminen viitekehys oli ldhtokohtana tarkastella
laadullista aineistoa, opettajaopiskelijoiden kirjoittamia kuvauksia onnis-
tuneista ohjaustilanteista heidan ohjaajiensa kanssa. Seuraavaksi kerron
aineistosta ja analyysista lyhyesti.

LAADULLINEN AINEISTO JA ANALYYSI

Ensimmadisessd vaiheessa luin koko aineiston, 905 kirjoitettua vastausta
tutkimuslomakkeen kysymykseen: “Kuvaile yhtd mieleesi jaanytta, hy-
vaksi kokemaasi ohjaustilannetta ohjatun harjoittelun jaksoilta. Kirjoita ly-
hyesti my®s, miksi ohjaus tuntui mielekkaalta juuri tuona ohjauskertana.
Jata oikeat nimet pois.” Kokonaismaara tuntui liian suurelta laadulliseen
analyysiin, erityisesti suhteutettuna tutkimuksen analyysiin ja tulosten ko-
koamiseen kaytettavissd olevaan aikaan, joka oli tiedossa (2 viikkoa tutki-
musvapaata opetustydstd). Lisdksi suurin osa vastauksista oli lyhyita mai-
nintoja, joissa oli niukasti kuvausta laadullisen analyysin aineistoksi. Siksi
oli valittava harkinnanvaraisesti analyysin kohteeksi laajempaa kuvausta
sisadltavia vastauksia, minka seurauksena aineisto vaheni 77 vastaukseen.
Tapaani kasitelld laadullisia aineistoja vaikuttaneet Miles ja Huberman
(1994, 10-12) nimittavat tata analyysivaihetta aineiston vahentamisek-
si (data reduction). Valituissa tapauskertomuksissa opiskelijat kuvasivat
harjoittelun aikana esiin nousseita ohjaustarpeita ja niiden onnistunutta
kasittelya ohjaavan opettajan kanssa. Analyysiotettani luonnehdin aineis-
tolahtoiseksi sisdllonanalyysiksi (Tuomi & Sarajarvi 2002). Tyoskentelyni
oli induktiivista, ensin kirjoitettujen vastausten yksityiskohtien tulkintaa
tapauksittain, sitten nadiden tulkintojen tiivistamisen kautta yksittaisen
merkityskokonaisuuden (ohjaustilanteen kuvaus tai ohjauksen tyotapa)
yleisempdan merkitysluokkaan sijoittamista. Analyysissa apukeinona
kaytin taulukointia, jossa vasemmassa laidassa sijaitsivat alkuperaiset vas-
taukset, keskimmaisessa sarakkeessa yksityiskohtien tulkintaa ja oikeassa
laidassa varsinaiset yleisemman tason luokat, joihin yksittdiset merkitys-
kokonaisuudet mielestani kuuluivat.

Keskeisimpédan tutkimustehtdvdan ohjauksen tyotapojen analyysiin
valitsin erityyppisid ohjaustilannekuvauksia, jotka sosiodynaamisen oh-
jausajattelun taustaa vasten herattivat kiinnostukseni tytapojen kannalta,
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ndin aineiston maara supistui 77 vastauksesta 35 tapauskuvaukseen. Ai-
neiston alkuvaiheen analyysissa kdytin taulukointia aineiston hallinnas-
sa. Taulukon kokosin siten, ettd ensimmaisessa sarakkeessa oli mainittu
ohjaustarpeiden luokka, toisessa sarakkeessa luettelin kyseiseen luokkaan
sisdltyneet tapaukset numerokoodeilla, kolmannessa sarakkeessa kuvasin
analyysin kohteeksi poimitut ohjaustydtapatapakuvaukset aineistosta, joi-
ta aloin taas analysoida induktiivisesti yksityiskohtia tulkiten ja muodos-
taen ohjauksen tyotapojen luokkia. Taman analyysivaiheen jidlkeen erot-
tuivat ohjauksen tyotapojen alaluokat, jotka olivat: neuvominen, keskus-
teleminen, suunnitteleminen, ndkokulman muuttaminen, rohkaiseminen,
luottaminen, lohduttaminen, empaattisuus, turvallisen ilmapiirin luomi-
nen ja kunnioittava kayttaytyminen. Seuraavassa vaiheessa otin sisallon-
analyysiin avuksi ATLAS ti-ohjelman, jonka kadyton etuna on muun mu-
assa nimettyjen merkityskokonaisuuksien eli koodausten (Miles ym. 1994,
56) ja niiden maarien jadminen muistiin samalla kuin analyysia tehdaan.
Lisdksi on esimerkiksi mahdollista saada tulostuksia valituilla koodeilla ja
tarkastella analyysin tuloksia koodien avulla rajattuina kokonaisuuksina.
Jatkoanalyysissa luokittelu tiivistyi ja pystyin tuottamaan yleisemman ta-
son kuvauksen ohjauksen tydtavoista. Ohjauksen tyotapojen tulkintaan ja
tunnistamiseen pohjautuvia koodauksia oli yhteensa 54 kappaletta, jotka
yhdistelin neljaan paaluokkaan: keskusteleminen, hyva ilmapiiri, neuvo-
minen ja suunnittelu.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta kiinnitin huomiota analyysissa
sithen, etta tulkitsisin opettajaopiskelijoiden vastauksia heitd ymmarta-
vélla otteella eli kuulisin heidan dantaan. Halusin pyrkia aineiston ana-
lyysissa siis aineistoldhtodisyyteen. Toisaalta analysoinnissa hyddynsin
taulukointia edelld kuvaamallani tavalla, jotta rinnakkain olisi nahtavilla
alkuperdinen aineisto, tulkinta ja luokittelu. Metodi on perdisin Milesin
ym. 1994 ja Tuomen ym. 2002 menetelmallisista ideoista, joilla pyritadan
pitaimaan analyysi yhtendisend ja hallittuna. Analyysin loppuvaiheessa
otin kayttoon vield ATLAS.ti-ohjelman parantaakseni analyysin hallintaa
tarkeimpien tulosten kokoamisessa. Tulosten raportoinnissa pyrin kuvaa-
maan tulkintojani alkuperaisilla aineistolainauksilla, jotta lukijat saisivat
kuvan, millaisesta aineistosta ja analyysista tutkimuksessa oli kyse.

TULOKSET OHJAUSTARPEISTA
JA OHJAUKSEN TYOTAVOISTA

Paastakseni tutkimaan ohjauksen ty6tapoja, oli minun ensin analysoitava
opiskelijoiden ohjaustarpeet eli ne asiat, joita niin sanotuissa onnistuneis-
sa ohjaustilanteissa oli kasitelty. Oikeastaan tama oli vélivaihe analyysissa
kohti ohjauksen tydtapojen analyysia. Koulussa harjoitellessaan opetus-
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tyota opettajaopiskelija joutuu monenlaisiin kdytannon tilanteisiin, jois-
sa hdnelld on hankaluuksia tai hdn ei yksinkertaisesti tiedd, mitd tehda
saadakseen asiat parempaan suuntaan. Sisallon luokittelussa 16ytyi viisi
ohjaustarpeiden luokkaa (yhteensa 77 tapauskuvausta):

— tunteiden ja kuormituksen kasittely (31 tapausta)

— vuorovaikutus oppilaiden kanssa, tydrauhan yllapito, yksittdisen
hankalan oppilaan kanssa toimiminen (20 tapausta)

— opetuksen tyOtavat (18 tapausta)

— opettajan minuuteen liittyvdt asiat (opettajaopiskelijan) (viisi
tapausta)

— eldmantilanteen huomioon ottaminen (kolme tapausta).

Komulaisen (2010, 152-156) vaitostutkimuksessa ohjatusta harjoittelus-
ta opettajaopiskelijoiden kyselyvastausten (n=498) laadullisen analyysin
kautta 16ytyi kolme ammatillisen kehityksen paasisaltoa listattuna maa-
rallisesti suurimmasta pienimpaan: ammatilliset perustaidot, kognitiiviset
taidotja persoonallisuuden kehittyminen. Ammatillisiin perustaitoihin Ko-
mulainen luokitteli didaktiset ja pedagogiset taidot, aineenhallinnan seka
vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot. Minun aineistossani vuorovaikutus luo-
kan ja yksittaisten oppilaiden kanssa seka opetuksen tyotavat liittyivat am-
matillisiin perustaitoihin Komulaisen jaottelun mukaan. Kognitiiviset tai-
dot liittyivat Komulaisen aineistossa pedagogisen ajattelun ja ammatillisen
reflektion kehittymiseen. Aineistoni tapauksissa ohjauksessa kognitiivis-
ten taitojen osa-alue oli ldsnd, mutta ohjaustarpeet nousivat korostunees-
ti kdytannollisista kysymyksistd opettajaopiskelijan ndakokulmasta, joten
ohjaajan tehtaviaksi nayttaa jaavan opettajaopiskelijan pedagogisen ajatte-
lun ja ammatillisen reflektion syventaminen ohjauksessa. Persoonallisen
kehittymisen huomioon ottaminen ohjatussa harjoittelussa oli Komulaisen
tutkimuksen tulosten mukaan jaanyt sisaltona ohjauksessa vahaisimmak-
si. Sithen sijoittuvat esimerkiksi pohdinnat ja tuntemukset, jotka liittyivat
identiteettiin, itsetuntoon, omaan tyyliin ja jaksamiseen opetustyon har-
joittelussa. Minun aineistossani erityisesti tunteiden ja kuormituksen seka
elamantilanteen yksil6llinen huomioon ottaminen ohjauksessa kuuluivat
opettajapersoonaan liittyviin ohjaustarpeisiin. Opettajaopiskelijat nayt-
taisivat tarvitsevan ohjauksessa entista enemman tukea juuri tunteiden ja
kuormituksen kasittelyyn seka henkilokohtaisiin eldméntilanteisiin liitty-
vien haasteiden ymmartavaan kohtaamiseen ohjauksessa.

Seuraavaksi esittelen opettajaopiskelijoiden kyselyaineistossa kirjoit-
tamalla kuvaamia omasta mielestdan hyvien ohjaustilanteiden sisaltamia
ohjauksen tyotapoja. Tiiviisti aineiston sisaltdmat ohjauksen tyotapojen
paaluokat olivat (yhteensa 35 tapausta ja 54 koodausta):
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— keskusteleminen (sisdltdid myos nakokulman vaihtamisen ja
ratkaisukeskeisyyden) (16 koodausta)

— hyva ilmapiiri (sisdltdd myOs empaattisuuden, kunnioittavan
kayttaytymisen, lohduttamisen ja rohkaisemisen) (15 koodausta)

— neuvominen (sisdltdd my0s haastamisen ja kriittisen palautteen
antamisen) (13 koodausta)

— suunnittelu (kymmenen koodausta).

Mita yhteyksid sosiodynaamisen ohjausajattelun viitekehykselld on syn-
tyneeseen luokitteluun? Muodostamani ohjauksen tydtapojen luokat ku-
vaavat ohjaajien yleisid toiminnallisia kategorioita ohjaustilanteissa tut-
kimusaineistossani. Toisaalta sosiodynaamisen ohjauksen piirteitd ovat
muun muassa ohjauksen ndkeminen monenlaisena ohjattavan tarpeista
nousevana auttamisena, tavoitteellisena ohjattavan kasitysten ja toimin-
nan jasentymisen tukemisena seka ajan varaamisena monipuoliseen kehit-
tavaan sosiaaliseen vuorovaikutukseen, jossa mukana voi olla esimerkiksi
kielellista ja visuaalista tukea, konkreettista suunnittelua eri vaiheineen,
perusteluiden ja monenlaisten yhteyksien pohtimista seka olennaisten asi-
oiden kysymistd. Ohjattavan kokonaisvaltainen kohtaaminen, myds tun-
netasolla ja persoonallisesti, on merkittdva osa sosiodynaamista ohjausta
(Peavy 2002.) Olennaista on kysya, 10ytyyko aineistostani tallaista sosio-
dynaamisen ohjauksen kulttuuria ja kdytantoa? Nelja Ioydettya ohjauksen
tyotapojen luokkaa ainakin mahdollistavat ne (keskusteleminen, hyva il-
mapiiri, neuvominen ja suunnittelu).

Jokaisesta padluokasta esittelen nyt kuvaavia esimerkkeja opiskelijoi-
den vastauksista. Ensimmadinen tapauskuvaus on hyvin sujuneesta kes-
kustelusta. Siina on ollut aikaa pohdinnalle. Mukana on ollut myds ratkai-
sujen ja tulevaisuuden suunnittelua (ratkaisukeskeisyys) sekd rohkaisua
opettajana toimimiseen.

Pieleen menneen harjoittelutunnin jalkeen ohjaajalla oli aikaa
keskustella kanssani, ja pohtia, mikd meni pieleen. Tilaisuus ei
ollut kuitenkaan syyllisen etsimistd vaan yhdessa pohdittiin, mi-
ten tulevaisuudessa onnistuisin valttdimaan vastaavat tilanteet.
Samalla minua rohkaistiin opettajana entisestaan, vaikka samal-
la kerrottiin suoraan, mita kannattaa tulevaisuudessa tarkkailla
omassa opetuksessa. (Tapaus 54)

Monesti opettajaopiskelija on juuttunut keskustelun aluksi johonkin kiel-
teiseen nakokulmaan. Talloin yksi ohjauksen tyStapa on pyrkid kiinnitta-
maan huomio johonkin toiseen rakentavaan ndkokulmaan eli vaihtamaan
ohjattavan ndkokulmaa, kuten seuraavassa esimerkissa on tapahtunut.
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Ryhmityon aiheiden valinta. Annoin oppilaiden vapaasti valita
oman aiheensa valikosta. Moni, liian moni halusi saman aiheen.
Jouduin odottamattoman pitkddn neuvotteluun ja paattamaan
nopeasti, mihin ratkaisuun minun tulee paasta. Luokassa sailyi
sopu, asiat saatiin jarjestymaan ryhmdjakoja saatamalld, mutta
itselle jdi kurja olo tunnista, jonka ohjaava opettaja kuittasi ki-
vasti kysymalld paasitko siihen, mita tavoittelit? Sittenhan asia
on kunnossa. Joskus se, ettd on tarkkailun kohteena aiheuttaa
turhista asioista itsensa suomimista, kuten tassakin tilanteessa.
Homman olisi toki voinut hoitaa helpommallakin tavalla, mutta
nyt se hoitui vahan tyoladmmin ja oli kiva, ettd ohjaava opettaja
nosti minut heti itseni suomimisen suosta ja kertoi tunnin hyvista
puolista. (Tapaus 7)

Hyvan ilmapiirin merkitysta ei kai koskaan voida liikaa korostaa ohja-
uksessa. Hyvissa ohjaustilanteessa ilmenee empatian ja kunnioituksen
osoittamista, rohkaisua ja joskus huonolla hetkelld tarvitaan myos lohdut-
tamista.

Muistan tilanteen, jossa kasiteltiin kasityon kaksoistuntia. Tun-
nilla oli ollut muutamia ns. tilanteita erdan oppilaan kayttay-
tymisen kanssa. Ohjauksessa kasiteltiin, miksi toimin niin kuin
toimin, ja miten muulla tavalla olisin voinut toimia. Tilanteesta
jai hyva miel, silla opettaja pyysi minua perustelemaan omat rat-
kaisuni ja hyvdksyi ne, mutta esitti myds vaihtoehtoja, joita myos
myohemmin kokeilin. Ohjauksessa sain muutenkin asiallista
palautetta, joka kohdistui ty6tapoihin, suunnitteluun ja tavoit-
teisiin. Asiat kasiteltiin asioina, ja vaikka kritiikin aihettakin oli,
positiivisia juttuja korostettiin. (Tapaus 11)

Jannitin musiikinopettamista, koska en koe sita vahvuudek-
seni. Ohjaava opettaja loi uskoa ja sanoi, ettd kaikesta selvitaan.
Tunti sujui hyvin, ohjaavan opettajan keskittyminen ja oppilai-
den 100 % lasndolo oli késin kosketeltavaa. Tunnissa oli paljon
asioista joita olisi voinut tehda toisin, mutta ohjaavan opettajan
rohkaisu, mahdollisuus epdaonnistua, luottamus ja lasnaolo olivat
mieleenpainuvia. (Tapaus 21)

Olin nukkunut henkil6kohtaisista syistd erittiin huonosti
kahtena yond ennen harjoitustuntia, eikd tunti sujunut kovin-
kaan hyvin. Ohjaava opettaja kasitteli tuolloin huonosti sujuneet
asiat erittdin hienovaraisesti, koska ymmarsi henkilokohtaisten
syiden johtaneen huonompaan suorittamiseeni. (Tapaus 41)
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Neuvominen on tapa antaa suoria ohjeita ohjattavalle. Neuvoja anne-
taan monesti mielipiteind keskustelun lomassa, mista sitten taas keskus-
tellaan. Joskus ohjaaja saattaa esittdd karkevaa kritiikkia tai haastaa opis-
kelijaa ohjaustilanteessa parempiin suorituksiin. Liiasta neuvomisesta va-
roitetaan usein ohjaajia, koska siind on vaara liian yksisuuntaiseen ohjaa-
miseen, mikd saattaa johtaa siihen, ettd ohjattava ei itse osallistu riittdvan
aktiivisesti omien suunnitelmiensa ja toimintansa pohtimiseen.

Ohjaaja antoi palautekeskustelussa hyvid vinkkeja rakentavassa
hengessa siitd, miten saisin vuorovaikutusta oppilaiden kans-
sa paremmaksi... pienid asioita, joita ei itselle valttamatta tule
mieleen. Adrimmaisen arvokkaita ovat juuri sellaiset vinkit, joita
ohjaaja on pitkdn opettajauran aikana havainnut hyviksi. Itsekin
varmasti sellaisia keksisi, mutta miksi keksid pyoraa monta ker-
taa uudelleen. (Tapaus 74)

Olin epdvarma kirjoitelmien korjaamisesta. Ohjaaja ystavallisesti
neuvoi minua asiassa ja kertoi, mita kannattaa pohtia. Mielekkaa-
seen ohjaustilanteeseen vaikutti ohjaajan asenne. (Tapaus 76)

Sain todella murskaavaa palautetta toiminnastani alkuopetuk-
sen luokassa. Se oli melkoinen shokki. Vaikka vaikeaa oli, muutin
toimintaani ja homma alkoi toimia paljon paremmin. (Tapaus 10)

En opettaessani ollut taysin hereilld. Ohjaava lehtori kertoi taman
ja ravisteli minut hereille ja perusteli my6s miksi asiat eivat nyt
hanen mielestaan toimineet. Keskustelimme milla tavoin pitaisi
toimia. (Tapaus 15)

Haastavan oppilaan kohtaaminen luokkatilanteissa. Ekaluok-
kalainen poika ei suostunut tekemdan tunneilla mitdan, vaan
makasi maassa. Opettaja antoi konkreettisia esimerkkejd toimin-
tatavoista. Keskustelimme my®0s syistd, jotka voivat aiheuttaa tal-
laisen reaktion oppilaalle. (Tapaus 22)

Suunnitelmallisuus on tdrked osa opettajan tyotd, ja suunnittelu on yksi
keskeisimmistd ohjauksen tyotavoista. Ohjatussa harjoittelussa opetuksen
jarjestamisen suunnittelu ja siitd keskusteleminen vie ehképa eniten aikaa.
Opetussuunnitelma, opetusjakson suunnitelma, oppituntien ja opetustuo-
kioiden suunnitelmat ja niiden toteutuminen ovat sekd ohjaajan etta ohjat-
tavan mielessé ja ohjauksen aiheena paljon harjoittelujaksoilla. Suunnitte-
lujasentaa, selkeyttda ja auttaa toteuttamaan hyvia opetuskokonaisuuksia.
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Harjoittelussa minulle tuli pidettavaksi yksi kerta tekstiilikasi-
tyotd, joka ei kuulu omiin vahvuuksiini. Sanoinkin harjoittelun
ohjaajalleni, ettd jannitdn kyseisen tunnin pitamista silld oma ai-
neenhallinta on heikkoa. Opettaja kehotti miettimaan tydohjeet
tarkasti ja organisoimaan oppilaiden toiminnan hyvin. Toimin
héanen ohjeidensa mukaisesti ja tunti sujuikin erittdin hyvin. Oh-
jaaja myos antoi tosi hyvaa, kannustavaa ja rohkaisevaa palautet-
ta tunnista. (Tapaus 30)

Olin stressaantunut edellisten tuntien suunnittelusta suhteet-
toman paljon. Seuraavia tunteja suunniteltaessa ohjaaja auttoi
suunnitellussa (vahan liikaakin), ja suunnitelman laatiminen ja
lapivieminen sujui kivuttomammin. Vaikka aluksi tuntui, etta oh-
jaaja saneli suunnittelua turhankin paljon, sain kuitenkin koke-
muksen ehedstd kokonaisuudesta ja onnistumisen kokemuksen
siitd, etta saatoin keskittyd enemman oppilaisiin ja vuorovaiku-
tukseen. Sainkin positiivista palautetta oppilaiden kohtaamisesta
niin ohjaajalta, harjoittelijatovereiltani kuin didaktikoltakin (=ai-
neen didaktiikan asiantuntijoita opettajakoulutuksen puolelta,
joilla on pieni kohdennettu resurssi opettajaopiskelijoiden ohja-
ukseen, tutkijan lisdys). Se vei eteenpdin paljon enemman kuin
mita olisi vienyt palaute tunnin sisallosta. (Tapaus 26)

Soveltava harjoittelu: Pidin sivuaineeni tuntia enkd milldan kek-
sinyt miten aloittaisin tunnin. Kerroin, mita haluaisin siséllyttaa
tuntiini (kulttuurimaantietoa, luonnonmaantietoa jne.) ja yhdes-
sd brainstormasimme (=ideointia, tutkijan lisdys) kaikenlaista
tehtavaa tunneille. Ohjaava opettaja auttoi minut pois epéatoivon
suosta ja kdytti aikaansa niin paljon kuin oli tarpeen, kunnes olin
saanut suunnitelman tunnille ja vihan huojentuneemman olon.
(Tapaus 65)

Olin visynyt ja ideat oli vahissd. Ohjaava opettaja teki tun-
tisuunnitelman kanssani. Han auttoi kokoamaan tunnin omien
ideoideni pohjalta. Samalla opin laatimaan selkeimman ja tarkem-
man tuntisuunnitelman kuin olin aiemmin tehnyt. (Tapaus 71)

Opetuksen jarjestiminen vaatii moniulotteista suunnittelua. Opetus on
luonteeltaan hyvin tavoitteellista toimintaa, siksi suunnitteluun panoste-
taan ohjauksessa paljon. (Kansanen 2004, 43—44, 89-98.) Ohjaus ohjatussa
harjoittelussa, samalla tavalla, on tavoitteellista (huom. osana opettajan-
koulutusta ja sen opetussuunnitelmia), mutta kuitenkin enemman tilan-
nesidonnaista, ohjattavan tarpeista nousevaa. Jokaisen ohjaustilanteen tar-
koitus on edistaa harjoittelun yleista sujumista ja toisaalta opettajaopiske-
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lijan opettajana kehittymista niita kokemuksia ja kysymyksia hyodyntéen,
joita opetustyon harjoittelussa syntyy (vrt. Martikainen 2012). Loytyiko
ohjauksen analysoimistani tytavoista sosiodynaamista otetta (Peavy 2002,
30-36)? Olennaista siina olisi, ettd ohjauksessa kaytetdaan paljon kuvaile-
vaa kieltd ja se on kokonaisvaltaisesti ohjattavaa huomioivaa. Ohjaukses-
sa pyritdan jatkuvasti pysymadan tilanteen tasalla ja jaettuun kasitykseen
tarkastelemalla yhdessa eri tavoin tekoja tai tapahtumia (Mita tapahtui?),
tilanteita (Missa tilanteessa?), toimijoita (Kuka tai ketka olivat toimijoita?),
keinoja (Miten, mitka olivat keinot ja valineet?) seka tarkoituksia (Mika oli
tavoitteena?). Ndin kokemukset tulevat tietoisiksi ja niitd on mahdollista
kuvata ja kasitteellistdd sekd suunnata sitten toimintaa uudelleen. Tutki-
musaineistoni opettajaopiskelijat olivat joutuneet erilaisiin haasteellisiin
tilanteisiin, joita oli sitten kasitelty ohjauksessa. Opettajaopiskelijat olivat
kokeneet ohjauksen onnistuneeksi, vaikka ohjauksen tarpeet sindnsa oli-
vat alun perin tulleet esille osaamisen puutteina, ongelmina tai ristiriitoi-
na opetustyon harjoittelussa. Onnistuneen ohjauksen tyotavan piirteena
aineistoni valossa nayttdisi olevan, ettd se on auttanut opettajaopiskeli-
jaa kasittelemaan ohjaustarpeensa siten, ettd han on saanut uuden hen-
kilokohtaisen (persoonallisen) nakokulman entisen toimimattomaksi tai
puutteelliseksi koetun tilalle. Sosiodynaamisessa ohjauskdytdnnossa on
ymmarrykseni mukaan juuri tallaisen konstruktiivisen oppimisprosessin
tukemisesta (Peavy 2002, 2004).

POHDINTA

Tuloksista padatellen ohjatussa harjoittelussa ohjauksen tyotavat ovat oi-
keansuuntaisia, koska ne mahdollistavat esimerkiksi sosiodynaamisen
ohjauskaytannon mukaista ohjausta (Peavy 2002, 2004). Kuitenkin minul-
le on muotoutunut hypoteettinen kasitys, ettd sekd ohjaajien ettd ohjaus-
yhteison kannalta saattaisi olla hyodyllista entista tavoitteellisemmin etsia
ohjausteoreettisia nakokulmia ohjatun harjoittelun ohjauksen ty6tapoihin.
Voitaisiinko ohjauksen teorioilla, kuten sosiodynaamisella ohjausajattelul-
la (Peavy 2002, 2004), kehittaa ohjatun harjoittelun tyotapojen perustaa?
Ainakin tdaméan tutkimuksen perusteella ohjausteoriaa voidaan soveltaa
ohjatun harjoittelun kontekstiin.

Opettajaksi opiskeleminen on oppimisen lisaksi kasvua ja sosiaalistu-
mista, siten opettajankoulutus harjoitteluineen on opettamista, kasvatusta
ja sosiaalistamista. Opettajaksi kehittyminen on tietojen ja taitojen omak-
sumista, oman opettajuuden rakentumista sekd sosiaalistumista oman
ammattikunnan eetokseen. Ohjaus liikkuu opettamisen, kasvatuksen ja
sosiaalistamisen pedagogisessa kentdssa ohjattavan aktuaalisten tarpei-
den mukaan. (Latomaa 2011.) Ohjatussa harjoittelussa seka koulukonteks-
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ti ettd ohjaus sosiaalistavat opettajaopiskelijoita tehokkaasti opettajan teh-
taviin, mika on harjoittelun vahvuus ja tarkeaa seka ohjaajille itselleen etta
my0s opettajaopiskelijat arvostavat sitd. Kuitenkin olisi tarkedd laajentaa
ohjauksellista ndkokulmaa lisaksi (vrt. Latomaa edelld) tilannesidonnais-
ten, ajankohtaisten, persoonallisten tarpeiden kasittelyyn ohjaustilanteis-
sa, esimerkiksi tunteiden ja kuormituksen, oppilaiden kanssa tapahtuvan
vuorovaikutuksen, opetuksen tyotapojen, opettajaopiskelijan minuuden
sekd elamantilanteen osalta.

Jos opettajalla on pedagoginen ja didaktinen suhde oppilaaseen, niin
my0s opettajaohjaajalla on pedagoginen ja ohjaussuhde opettajaksi opis-
kelevaan. Tassa tehtdavassa ohjaaja voi asettua tarpeen mukaan erilaisiin
rooleihin suhteissaan, kuten neuvonantajaksi, suunnanantajaksi, helpot-
tajaksi ja tukijaksi, kaikupohjaksi opiskelijan omille ajatuksille, kanssa-
kulkijaksi, kanssakeskustelijaksi, ddneen ajattelijaksi, argumentoivaksi
kumppaniksi tai reflektoivaksi asiantuntijaksi joustavasti opettajaopiske-
lijan tilanteen ja kehitysvaiheen mukaan. (Jyrhama & Syrjdldinen 2009.)
Monipuolisten roolien kautta 16ytyvat my0ds monipuoliset, aktivoivat ja
ohjattavan tarpeita kohtaavat ohjauksen tyotavat. Taman tutkimuksen ai-
neistossa opettajaopiskelijoiden onnistuneiksi kuvaamat ohjauksen tyota-
vat rakentuivat kdytdnnossa keskustelun, hyvan ilmapiirin, neuvojen ja
suunnittelun varaan.

Opettajaksi opiskelevan opiskelua parhaimmillaan olisi, ettd opiskelu-
polulla omaksuttaisiin jasentdavada ja kaytanndssa auttavaa kasitteellisesti
kuvattavaa teoriaa (kasvatustiede, didaktiikka ym.), osaamista kaytannon
tilanteissa (tyOssa tarvittavat kompetenssit erilaisine tietoineen, taitoineen
ja asenteineen) sekd oman tiedon kdyttdd ja oman toiminnan ohjaamis-
ta hyvan itsesditelyn (oma ajattelu, tunteiden ja toiminnan pohtiminen,
metakognitio, itsearviointi) avulla. (Tynjald, Heikkinen & Kiviniemi 2011.)
Hyvassa ohjatun harjoittelun ohjauksessa nivoutuvat yhteen teoria, kay-
tanto ja itsesaately (Tynjala ym. 2011) tai Komulaisen (2010) jaottelun mu-
kaan ammatilliset perustaidot, kognitiiviset taidot ja persoonallisuuden
kehittyminen. Tallainen monipuolinen kehittyminen edellyttad opettaja-
opiskelijan kokonaisvaltaista omaa aktiivisuutta opetustyon harjoittelus-
sa, halua testata omaa osaamistaan ja pyrkimysta itselleen persoonallises-
ti merkityksellisiin oppimisprosesseihin tavoitteellisessa, mutta tarpeen
tullen turvaa tarjoavassa ohjauksessa. Ohjatussa harjoittelussa ohjaajan
tehtavaksi jaa erityisesti opettajaopiskelijan oman aktiivisuuden synty-
misestd, suuntaamisesta ja yllapitdimisesta huolehtiminen seka erilaisten
harjoittelussa saatujen kokemusten asiantuntevasti johdettu yhteinen ana-
lysoiminen, aktivoivien ohjauksen tydtapojen, kuten tdssa tutkimuksessa
tunnistettujen, keskustelun, neuvojen ja suunnittelun avulla hyvéassa ilma-
piirissa.
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Ohjatun harjoittelun ohjauksesta on olemassa eettisesti herkistavaa tut-
kimusta (esim. Atjonen 2012). Ohjaus ei aina onnistu tai ohjaaja voi toimia
epaeettisesti. Siksi pitdisi rohkeasti tutkia myos ohjauksessa esiintyneita
konflikteja ja niiden syita. Jos ohjauksesta opiskelijalle syntyy kielteinen
kokemus, niin mita syita siihen voi olla, ja liittyvatko syyt esimerkiksi oh-
jaustarpeiden ja annetun ohjauksen kohtaamattomuuteen tai ohjauksen
tyotapoihin? Seuraava askel olisi kenties pureutua aineistoon, jossa olisi
kuvattu ohjaukseen liittyvia konflikteja. Tallaista aineistoa on jo olemassa,
silld opettajaopiskelijoilta on samoissa yhteyksissa pyydetty kirjoitettuja
kuvauksia onnistuneeksi koetun ohjauksen lisdksi tilanteista, joissa on
syntynyt pdinvastainen kokemus (Martikainen 2010).

Tassa artikkelissa olen jasentanyt, millaisia ohjaustarpeita opettaja-
opiskelijjoilla on ohjatussa harjoittelussa, mutta ennen kaikkea kuvannut
sellaisia ohjauksen tyotapoja, jotka opettajaopiskelijat ovat tunnistaneet
ja kuvanneet toimiviksi. Artikkelissani korostuu ohjauksen sosiaalinen ja
konstruktivistinen ydin. Artikkelia voidaan hyddyntda opettajankoulu-
tuksen ohjatun harjoittelun ohjauksen kehittamisessa. Tutkimuksellisesta
nakokulmasta olen pyrkinyt kuvaamaan, millaisia aineistoja syntyy, kun
ohjauksesta kysytdan opettajaopiskelijoilta. Tdlta pohjalta ohjauksen tutki-
joille saattaa syntya uusia ajatuksia aineistonkeruun ja aineistojen analyy-
sitapojen suunnitteluun.
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THVISTELMA

Artikkelissa kasitelladn ohjauskeskustelun kehittamista ruotsin kielen
opetusharjoittelussa Jyvaskylan normaalikoulussa. Kehittamisen tarve
syntyi ohjaavien opettajien koettua, ettd kaikkien opiskelijoiden kanssa
ohjauskeskusteluissa ei onnistuttu paasemaan sellaiselle tasolle, joka olisi
tukenut opiskelijan ammatillisen identiteetin kehittymista ohjatulle har-
joittelulle aineenopettajakoulutuksen opetussuunnitelmassa asetettujen
osaamistavoitteiden mukaisesti. Artikkelissa esitellddn ohjaavien opet-
tajien toimintatutkimusta, jossa he ovat kehittdneet tyovalineitd, joiden
avulla ohjauskeskusteluihin on pyritty saamaan lisdd syvyyttd ja jarjes-
telmallisyytta. Tutkimuksen taustalla on Kolbin (1984) kokemuksellisen
oppimisen malli, jonka mukaan oppiminen etenee toimintaa reflektoiden
kohti teoreettista ymmarrystd ja parempia toimintamalleja. Opiskelijoiden
itseohjautuvuuden lisdaantymista, reflektiotaitojen kehittymista seka kayt-
toteorian jasentdmistd ja soveltamista on tuettu hyodyntamalla opiskeli-
jan muissa opettajan pedagogissa opinnoissa kirjoittamaa opetusfilosofiaa
sekd kayttamalla suullista SWOT-analyysia, reflektioympyraa ja opetus-
tyon osa-alueet -itsearviointilomaketta. Opiskelijapalautteiden perusteella
voidaan sanoa, ettd ndiden tyokalujen kayttd on terdavoittanyt ohjauskes-
kusteluja ja parantanut ohjauksen laatua.

Asiasanat: ohjattu harjoittelu, aineenopettajakoulutus, ohjauskeskustelu,
reflektio, kdyttoteoria, toimintatutkimus
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JOHDANTO

Aineenopettajakoulutuksessa opettajan pedagogiset opinnot muodosta-
vat nykyisin viidesosan (60 op / 300 op) maisterintutkinnosta ja ohjatut
harjoittelut puolestaan noin kolmasosan pedagogista opinnoista (esim.
Jyvaskylan yliopistossa 20 op / 60 op). Aineenopettajaksi opiskelevan
nakokulmasta ohjatut harjoittelut ovat opettajan pedagogisten opintojen
keskeisinta antia (ks. esim. Niemi 1995; Virta, Kaartinen & Eloranta 2001;
Hotti 2012). Ei ole tavatonta, ettd opettajat pedagogisista opinnoista pu-
huessaan mainitsevat pitdneensa kasvatustieteen opintoja melko turhina
— harjoittelua lukuun ottamatta. Tama nakemys nousi esiin my0s Veijolan
(2013) historian opettajaksi opiskelevia koskevassa tutkimuksessa. Koska
aineenopettajaksi opiskelevat kokevat ohjatun harjoittelun merkittavaksi,
on tdarkedd, ettd se pystyttdisiin sitomaan tarkoituksenmukaisesti osaksi
opettajan pedagogisia opintoja niin, etta opiskelija oivaltaisi, miten han
opinnoissaan rakentaa omaa kayttoteoriaansa (ks. esim. Schon 1983; Moi-
lanen 2001) nivomalla pedagogista teoriatietoa kaytannon kokemuksiinsa.
Ohjatun harjoittelun ohjauksella, jonka keskeisia tyotapoja ovat ohjauskes-
kustelu ja reflektointi (Ojanen 2003), vaikutetaan ratkaisevasti opettajaksi
opiskelevan ammatillisen identiteetin kehittymiseen ja siksi on ensisijaisen
tarkeda, etta ohjauskeskusteluissa peilataan pedagogisissa opinnoissa saa-
tua teoriaa kdytantoon ja pdinvastoin (Jyrhama & Syrjaldainen 2009). Tassa
artikkelissa kuvaamme, miten olemme kehittaneet ohjauskeskustelua toi-
mintatutkimuksen keinoin ruotsin kielen opetusharjoittelussa Jyvaskylan
normaalikoulussa.

Harjoittelukoulun ruotsin opettajina olemme vuosien saatossa kohdan-
neet kymmenia, jopa satoja opettajaksi opiskelevia. Useimpien opiskeli-
joiden kanssa ohjauskeskustelujen avulla saadaan rakennettua hyva oh-
jaussuhde, jonka perustana ovat Silkeldn ja Vidisdsen (2005) mukaan paa-
madratietoinen vuorovaikutus ja keskustelevuus. Toisinaan ohjaussuhde
ei kuitenkaan syysta tai toisesta ole ldhtenyt rakentumaan mielekkaalla
tavalla, vaan ohjaajan on ollut vaikea saada opiskelijaa osallistumaan kes-
kusteluun esimerkiksi heikkojen itsearviointi- tai reflektointitaitojen takia.
Taman vuoksi olemme kokeneet tarpeelliseksi kehittdd tyokaluja, joiden
avulla voisimme tukea opiskelijoiden reflektointitaitojen kehittymista. Sa-
malla varmistaudumme siitd, ettd muistamme itse tarkastella ohjauskes-
kusteluiden teemoja monipuolisesti.

Itsearviointi- ja reflektointitaitojen kehittiminen nivoutuu myds ai-
neenopettajakoulutuksen ohjattujen harjoitteluiden osaamistavoitteisiin,
joita ovat perusharjoittelussa muun muassa oman toiminnan kehittami-
nen arviointitiedon ja palautekeskustelujen perusteella tai harjaantumi-
nen oman toiminnan arviointiin. Syventavan harjoittelun suoritettuaan
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opiskelijan tulisi esimerkiksi osata arvioida monipuolisesti omaa ja op-
pilaiden toimintaa, pystya kehittimdan pedagogisia taitojaan ammatilli-
sessa yhteistyOssa sekd pystya itsendiseen opettajan tyohon. (Aineenopet-
tajan koulutuksen opettajan pedagogisten opintojen opetussuunnitelma
2010-2013.)

OHJATTU HARJOITTELU
JYVASKYLAN NORMAALIKOULUSSA

Jyvéaskylan normaalikoulussa aineenopettajaksi opiskelevan opettajan pe-
dagogisten opintojen kokonaisuudesta ohjatut harjoittelut muodostavat
kolmasosan (20 op / 60 op) (ks. taulukko 1).

Taulukko 1. Opettajan pedagogisten opintojen rakenne Jyvaskyldn yliopiston
aineenopettajakoulutuksessa (Aineenopettajan koulutuksen opettajan peda-

gogisten opintojen opetussuunnitelma 2010-2013)

Kasvatustieteen perusopinnot 25
Teema 1. Orientoituminen kasvatusalan ty6hon ja toimintaympaéristoihin op
Kasvatustieteiden tiedekunnan yhteiset kasvatustieteen perusopinnot 15
Alateema 1.1 Johdatus kasvattajan ty6hén op
KTKP110 Kasvatustieteen filosofiset ja historialliset perusteet 5 op
KTKP102 Kasvatustieteen psykologiset perusteet 5op
KTKP103 Kasvatustieteen sosiologiset perusteet 5op
Laitoskohtaiset kasvatustieteen perusopinnot 10
Alateema 1.1 Johdatus opettajan tyéhén op
OPEP411 Oppimisen ohjaaminen ja ainepedagogiikan perusteet 5 op
OPEP510 Orientoiva ohjattu harjoittelu 5op
Kasvatustieteen aineopinnot 35
Teema 2. Oppiminen ja sen ohjaaminen op
OPEA110 Kasvattajan etiikka ja kasvatusfilosofia 4 op
OPEA210 Vuorovaikutus ja ryhmailmiot 4 op
OPEA310 Opettaja, kouluyhteist ja yhteiskunta 3 o0p
OPEA411 Syventava ainepedagogiikka 6 op
OPEA611 Aineenopettaja oman tydnsa tutkijana 3 op
OPEA510 Ohjattu perusharjoittelu 5op
OPEA520 Syventava ohjattu harjoittelu 7 op
OPEA530 Soveltava ohjattu harjoittelu 3 o0p
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Ohjattuja harjoitteluja on nelja, joista perusopintoihin kuuluva ensim-
madinen eli orientoiva ohjattu harjoittelu (5 op) koostuu sekaryhmatyos-
kentelystd, opintopiireista sekd muutamasta, useimmiten pareittain toteu-
tettavasta opetustuokiosta. Opiskelija suorittaa taméan orientoivan ohjatun
harjoittelun yleensa toisen opiskeluvuoden kevaalla (ks. taulukko 2), silla
useimmat ruotsin opettajaopiskelijat ovat suoravalittuja, jotka jo hakuvai-
heessa ilmoittautuvat ensimmadisen opiskeluvuoden syksylld alkaviin pe-
dagogisiin opintoihin (suoravalinnasta ks. Kalaja ym. 2006).

Taulukko 2. Opettajan pedagogisten opintojen tyypillinen ajoitus (suoravali-
tut aineenopettajaopiskelijat)

1. 2. 3. 4, 5.
opiskelu- opiskelu- opiskelu- opiskelu- opiskelu-
vuosi vuosi vuosi vuosi vuosi

OPEA110,

Kasvatus- KTKP110, OPEA210,
tieteen KTKP102, OPEP411 OPEA310,
opintoja KTKP103 OPEA411,
OPEA611

. OPEA510,
g::;:i::elut OPEP510 OPEA520,
OPEA530

Aineopintoihin kuuluvia ohjattuja harjoitteluja on kolme, jotka opiskelija
suorittaa tavallisesti neljantend opiskeluvuonna (ks. taulukko 2). Naista
harjoitteluista yhden (Soveltava ohjattu harjoittelu, 3 op) opiskelija voi
tehda muualla kuin Normaalikoulussa, kun taas muut kaksi ohjattua har-
joittelua (Ohjattu perusharjoittelu, 5 op, ja Syventava ohjattu harjoittelu, 7
op) toteutetaan ruotsin oppiaineessa Normaalikoulussa normaalikoulun
ohjaavien opettajien ohjauksessa. Tullessaan pedagogisten aineopintojen
alkuvaiheessa Normaalikoululle harjoitteluun opiskelijjat kertovat ensim-
maisessd tapaamisessa odottavansa harjoittelujaksoilta paljon, silld he
kokevat ne erittdin hyodylliseksi osaksi opintojaan, koska ne valmistavat
konkreettisesti tulevaan opettajan tyohon.
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RUOTSIN KIELEN OPETUSHARJOITTELUN
KEHITTAMISEN VITEKEHYS

Olemme kehittaneet ohjausty6tamme toimintatutkimuksellisesti (Carr &
Kemmis 1983, 152). Tutkimuksessamme pyrimme vaikuttamaan kadytan-
non toimintojen eli tdssa tapauksessa ohjauskeskustelun kehittamiseen.
Tavoite on myos lisdta toimintaan osallistuvien, niin ohjaavien opettajien
kuin opettajaksi opiskelevien, ymmarrystd toimintaansa kohtaan. (Suoja-
nen 1992.)

Toimintamme taustalla on Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen
malli (ks. kuvio 1), jonka mukaan oppiminen etenee konkreettisia koke-
muksia ja toimintaa reflektoiden kohti ilmididen teoreettista ymmarta-
mistd ja parempia toimintamalleja. Ohjatun harjoittelun kontekstissa tama
tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd opiskelija saa aktiivisen toiminnan (eli to-
teuttamansa opetuksen) myota kokemuksia, joita han yhdessd ohjaavan
opettajan kanssa muuntaa ohjauskeskustelussa reflektoivan havainnoin-
nin kautta tiedostetuiksi kasitteiksi ja ymmarrykseksi. Kokonaistavoittee-
na on opiskelijan kayttoteorian tyostaiminen ja soveltaminen.

Konkreettinen,
aktiivinen
toiminta

Omakohtainen
kokemus

Kokem/uksen
muuntaminen

Ko,l<emu|§sen
ymmartaminen

<N

Teoreettinen

tarkastelu Reflektoiva

~ tarkastelu

Kuvio 1. Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli (1984, 42)
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OHJAUSKESKUSTELUN MERKITYS OHJAUKSESSA

Tassa artikkelissa tarkoitamme ohjauskeskustelulla ”“ennalta sovittua,
ohjaajan ja ohjattavan vilistd yhteistydomuotoa, vuorovaikutussuhdetta,
jonka tehtdvand on edistdd myonteisessd hengessd ohjattavan tavoittei-
den, toiminnan ja kehittymispyrkimysten toteutusta” (Silkeld & Vaisanen
2005, 112).

Silkeldn ja Vdisdsen (2005, 112) mukaan ”ohjauskeskustelu on suunni-
teltu, toistuva ja systemaattinen oppimisen, arvioinnin ja vuoropuhelun
metodi”. Samalla se voidaan ndhda opettajankoulutuksen kehittamisen
vélineend, koska sen avulla voidaan “konkretisoida opetusharjoittelulle
asetettuja tavoitteita, lisaitd ymmarrystd opetusharjoittelun tavoitteista
ja niiden saavuttamiseen tarvittavista toiminnoista” (Silkeld & Vaisdnen
2005, 112).

Ohjauskeskusteluilla pyritddan tukemaan opiskelijan reflektiota, sil-
1a reflektointia pidetddn opettajan ammatillisen kasvun paaelementtina
(Alanen & Kajander 2011, 66). Reflektion kasitteestd ei ole yhtd yleisesti
hyvaksyttyd maaritelmaa, vaan sitd on tarkasteltu monista eri nakokul-
mista. Sitd voidaan kuvata esimerkiksi syventymisend omien ajatusten,
toimintojen, asenteiden ja tunteiden tarkasteluun tai se voidaan nahda
oman ammatillisen ajattelun kehittymisena ja rakentumisena (Ojanen
1996, 53-54). Reflektio voi kohdistua useampaan eri asiaan, silld oppi-
mistakin tapahtuu monilla tasoilla. Ohjauskeskusteluissa esille tulevia
asioita ovat muun muassa oppimisen sisillot, tydmuodot, oppimisympa-
ristd, oma rooli oppimisprosessissa ja omat tunteet. Koska tunteet vaikut-
tavat oppimiseen, on niiden reflektointi merkityksellistd, eikd reflektiossa
voida siksi keskittyd ainoastaan élyllisiin prosesseihin tai saavutuksiin.
Reflektio kdynnistyy usein ihmetyksestd, epailysta tai ahdistuneisuuden
tilasta, ja sen avulla voidaan l0ytda uusia toimintatapoja. (Alanen & Ka-
jander 2011, 67.)

OHJAUSKESKUSTELUN TYOVALINEITA

Koska opiskelijat kokevat opetusharjoittelun erittdin tarkoituksenmu-
kaiseksi osaksi pedagogisia opintoja, harjoittelun ohjauksessa on syyta
kiinnittaa erityista huomiota ohjauksen laatuun ja sisaltéihin. Kysyimme
syksylla 2011 (N = 13), millaista ohjausta opiskelijat odottavat, ja he toi-
voivat poikkeuksetta kannustavaa ja rakentavaa palautetta seka avointa,
keskindista vuorovaikutusta, sellaista, joka ”tukee kasvamista opettajaksi”
(lainaus opiskelijan vastauksesta syksylta 2011).
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Ohjauksen kehittamiseksi olemme kokeneet tarpeelliseksi miettia uu-
denlaisia toimintatapoja, silld opettajaopiskelijan kehittymisen kannalta
on oleellista, ettd jokaisessa vaiheessa han voisi saada ohjauskeskuste-
luista evdita tyostdd omaa ajatteluaan ja toimintaansa. Olimme aikaisem-
min joutuneet tilanteisiin, joissa ohjaus ei valttamatta auttanut opiskelijaa
eteenpadin tai syvemmalle. Koska tavoitteellisuus ja ohjaajan emotionaa-
linen lasndolo ovat keskeisid onnistuneen harjoittelunohjauksen tekijoita
(Jyrhama 2005), pyrimme omassa toiminnassamme edistdimaan niita joh-
donmukaisesti. Tarkasteltuamme kahden vuoden (2012-2013) opiskelija-
palautteiden (N = 25) pohjalta pedagogisten aineopintojen kahta ohjattua
harjoittelua kokonaisuutena huomasimme, ettei meilld ohjaajilla ollut sel-
keita, yhteisesti sovittuja pelisdantoja siitd, mihin ohjauskeskusteluissa
keskityttiin eri ohjausjaksoissa (yhteensa nelja jaksoa; ks. kuvio 2). Opis-
kelija saattoi esimerkiksi huomata

ohjauksen riippuvan paljon ohjaajasta. Jos toiselta ohjaajalta tun-
sin saavani hyvin tukea luovuuteen ja omien tehtdvien kehitte-
lyyn, tuntui toisen ohjauksessa valilla siltd, etta kateni olivat mel-
ko sidotut, koska pitdd tehda “"tdma, tdma ja tama”. Myos posi-
tiivisen palautteen saamisessa oli ohjaajien vaililld ero: toiselta sai
positiivista palautetta pienistakin asioista, toiselta melko paljon
vahemman. (Lainaus opiskelijapalautteesta kevaalla 2013.)

Opettajan pedagogisten aineopintojen kumpikin ohjattu harjoittelu (pe-
rusharjoittelu ja syventdava harjoittelu) koostuu ruotsin kielessa kahdesta
eri ohjaavan opettajan johdolla toteutettavasta ohjausjaksosta, ja siksi on
jarkevaa, ettd opiskelijan saamien tuntipalautteiden lisdksi hdn saa ohja-
uskeskusteluissa tarkastella toimintaansa eri nakokulmista jokaisen nel-
jan ohjaajansa kanssa eri vaiheissa. Opetusharjoittelun ohjauksen tavoit-
teena tulisi olla my06s opiskelijan reflektiotaitojen tietoinen kehittaminen
(Alanen & Kajander 2011), ja tdhan paastaan parhaiten lahestymalla asi-
aa systemaattisesti (Farrell 2007). Siksi olemme pdétyneet teemoittamaan
eri harjoittelujaksoihin liittyvat ohjauskeskustelut (ks. kuvio 2) niin, etta
hyddynndamme niissd opiskelijan muissa opintojaksoissa tyostaméaa ope-
tusfilosofiaa, suullista SWOT-analyysia sekd kehittimidamme reflektoin-
tiympyraa (kuvio 3) ja opettajuuden osa-alueiden itsearviointilomaketta
(kuvio 4). Omaa ammattitaitoamme olemme kehittaneet osallistumalla
ohjaajakoulutuksiin.
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Ohjattu perusharjoittelu Syventdva ohjattu harjoittelu
syksy kevat
- Opintopiirit - Opintopiirit
- Ryhméanohjaukset - Ryhménohjaukset
m sanakoe B kurssisuunnitelma
| kielistudio | kirjoitelmat (yo)
B aamunavaus B kokeen laatiminen ja korjaus
- Yksiléohjaus - Yksiloohjaus
opetusta 8 + h ja ohjausta opetusta 6 + 6 + 6/8 ja ohjausta
1. jakso 2. jakso 3. jakso 4. jakso
Harjoittelija 2. ohjaajan j j
\Shettas loppukeskustelu 3. ohjaajan
opetusfilosofian reflektioympyra loppukeskustelu
1. ohjaajalle Opettajuuden osa- 4. ohjaajan
1. ohjaajan alueet loppukeskustelu
loppukeskustelu oma opetusfilosofia
omat vahvuudet /
heikkoudet

Kuvio 2. Opettajan pedagogisten opintojen aineopintovaiheen ohjattujen har-
joittelujen ohjausteemat

Opetusfilosofiakeskustelu pedagogisen ajattelun terdvoittijind
Ohjatun perusharjoittelun ensimmaisessa jaksossa (ks. kuvio 2) opiske-
lijat lahettavat syksyn ensimmadiselle ohjaajalleen pedagogisissa perus-
opinnoissaan tekemaénsa kirjallisen, muutamien sivujen mittaisen ope-
tusfilosofiansa. Tata kayttoteoriaa opiskelijat ovat alkaneet hahmotella
jo ensimmadisend opiskeluvuonna, ja sitd tyOstetddn eri vaiheissa opetta-
jankoulutuksen aikana ja se liitetdan lopulta opintojen paatteeksi kootta-
vaan portfolioon, jonka avulla he arvioivat omaa osaamistaan ja identi-
teettiaan opettajana.

Opetusfilosofiassa opiskelijat jasentdvat oman opetus- ja kasvatusajat-
telunsa perusteita. Tekstit ovat hyvin erilaisia: toiset perustavat tekstinsa
lahinnd omien kokemuksien ja oman ajattelun varaan, toiset taas kaytta-
vat lisaksi tukena kasvatustieteellista kirjallisuutta. Raporteissa voi esi-
merkiksi kuvata itseddan oppijana, kertoa omista koulukokemuksistaan ja
erilaisista matkan varrella kohtaamistaan opettajista sekd muista asioista,
jotka ovat vaikuttaneet siihen, ettd kyseinen opiskelija on kiinnostunut
aineenopettajankoulutuksesta. Lisdksi opiskelijat erittelevat opetusfiloso-
fiatekstissd yleensa sellaisia periaatteita ja ominaisuuksia, joita he pitavat
kieltenopetuksessa ja hyviassa opettajassa olennaisina.
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Vaikka opetusfilosofia on kirjoitettu ensimmaisend opiskeluvuonna
ja opiskelijan ajattelu on saattanut muuttua ja kehittyd opettajaopintojen
aikana, toimii teksti hyvana apuvilineend ohjaajalle: sen avulla voimme
oppia tuntemaan opiskelijaa ja hanen pedagogista ajatteluaan, ja sitd on
helppo hyddyntda harjoittelujakson paattavassa ohjauskeskustelussa. Jos
opiskelija on kayttoteoriassaan esimerkiksi kuvannut asioita, joita pitdd
tarkedna kieltenopetuksessa (esim. autenttisuus, kommunikatiivisuus,
kulttuuri), voi loppupalautteessa pohtia, miten nama asiat konkretisoitui-
vat ja nakyivat opiskelijan toteuttamilla oppitunneilla. Tai jos opiskelija on
kuvaillut hyville kieltenopettajalle tyypillisid piirteitd ja ominaisuuksia,
voi keskustelussa miettid, mitka samat piirteet opiskelija kokee liittyvan
itseensa ja mita piirteita hdan haluaa itsessaan kehittaa.

Suullinen SWOT-analyysi kehitystavoitteiden asettamisen tukena
Ohjatun perusharjoittelun ensimmadisen harjoittelujakson lopettavassa
ohjauskeskustelussa (ks. kuvio 2) olemme hyddyntaneet niin sanottua
suullista SWOT-analyysia (S = strengths, W = weaknesses, O = opportuni-
ties, T = threats) (ks. esim. Humphrey 2005). Opiskelijan tehtdva on ennen
ohjauskeskustelua miettid, mitka asiat han kyseisen harjoittelujakson pe-
rusteella kokee vahvuuksiksi, heikkouksiksi, mahdollisuuksiksi ja uhiksi
opettajana toimiessaan.

Kokemuksiemme perusteella analyysi voi tuoda lisaa syvyytta ohjaus-
keskusteluun, silld se auttaa opiskelijaa tunnistamaan omia vahvuuksiaan,
havainnoimaan omaa oppimistaan seka reflektoimaan omia kehitysaluei-
taan. Analyysin ja kdydyn keskustelun pohjalta opiskelija voi my6s hel-
pommin asettaa itselleen kehitystavoitteita seuraavaan harjoittelujaksoon.

SWOT-analyysi sitoutuu kiintedsti muihin opettajanopintoihin, silla
pedagogisten perusopintojen aikana opiskelijat laativat kirjallisen SWOT-
analyysin.

Reflektioympyrin avulla pois mukavuusalueelta

Suurelle osalle opiskelijjoista reflektointi on hyvin luontevaa. Olemme
kuitenkin huomanneet, ettd joidenkin opiskelijoiden on ollut vaikeam-
paa paasta kasiksi syvalliseen, rehelliseen ja avoimeen reflektointiin.
Heidédn on haastavaa reflektoida omaa toimintaansa tai sanallistaa syy-
seuraussuhteita. Tahdn saattaa vaikuttaa muun muassa opiskelijan oma
henkilohistoria tapakulttuureineen ja luonteenpiirteineen. My0s reflek-
tion haasteiden kasitteellistaminen voi olla ongelmallista (Malkki 2011,
151-152). Malkki (2011) onkin paatynyt kdyttamaan reflektion tukena
kasitteita mukavuusalue ja reunatuntemukset. Mukavuusalueella koet-
tu hyva olo viestii tasapainoisesta olotilasta, kun taas sen reuna-alueilla
koetaan epamukavaa oloa. Reunatuntemusten ilmaantuessa ihminen
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pyrkii usein palaamaan mukavuusalueelle viltellen epamukavien asi-
oiden kasittelya.

Ohjaussuhteessa tima ilmenee usein siten, ettd joidenkin opiskelijoiden
on hankala tuoda keskusteluissa esille negatiivisina pidettyja tuntemuksia
ja omaa epavarmuuttaan. Talloin ohjaustilanteet uhkaavat jadada pinnal-
lisiksi, eikd opiskelija padse kohtaamaan omia kasvunpaikkojaan ja saa-
maan naihin tukea ohjaavalta opettajalta. Talla tavoin toimiva opiskelija
ei ole ehkd ymmartanyt sitd, ettd kasvu omaan opettajuuteen ei rakennu
ainoastaan positiivisuuden ja hyvistd puolista puhumisen kautta. Siksi
olemme halunneet korostaa ohjauskeskusteluissa sitd, ettd me ohjaavat
opettajat olemme rinnalla kulkijoita ja meilld on opiskelijan kanssa sama
pdamaara: opiskelijan kasvu hyvdan opettajuuteen. Painotamme muka-
vuusvyohykkeeltd poistumisen osoittavan rohkeutta kohdata kipupistei-
td, minkd myota solmut usein aukeavat, ja ihminen voi kokea valloittavan-
sa uusia voimavaroja ja osa-alueita aktiiviseen kayttoonsa opettajuuteen
kasvussa.

Ohjauskeskustelujemme yhdeksi konkreettiseksi tyokaluksi olemme
kehittaneet reflektioympyran (kuvio 3), joka muodostuu kahdesta ke-
héstd: oman opettajuuden reunatuntemuksista sekd oman opettajuuden
mukavuusalueesta erilaisine tunteineen. Ympyran alla olevassa laatikos-
sa luetellaan opettajan tyohon liittyvia osa-alueita, joita ovat esimerkik-
si ryhmdnhallintataidot, ajankdyton hallinta, yksilollisyyden huomiointi
opetuksessa, motivointi sekd eri opetusvalineiden kdyton monipuolisuus
ja sujuvuus. Koska meidan tapauksessamme kyseessd on ruotsin kielen
opetus, sisdltyvat opettajuuteen olennaisesti myds esimerkiksi kieliopin ja
suullisen kielitaidon opettamistaidot. Nditd opettajan tyon osa-alueita voi
luonnollisesti muokata oppiainekohtaisten tarpeiden mukaan. Reflektio-
ympyran avulla voimme tukea reflektiotaidoiltaan erilaisia opiskelijoita
kasittelemdan opettajuutta kokonaisvaltaisesti kunkin henkilokohtaiset
kokemukset ja tarpeet huomioiden. Reflektioympyran (kuvio 3) tarkoi-
tuksena on tukea ennen kaikkea opiskelijan omaa reflektointia harjoitus-
tunnin tai harjoittelujakson jdlkeen. Se antaa hanelle samalla virikkeita
siitd, mistd osa-alueista opettajuus koostuu ja mihin asioihin pitéisi siksi
kiinnittdd huomiota.

Reflektoinnin yhteydessa on tdrkedd oppia kayttimadn mind-viestia
(ks. esim. Gordon 2006), jotta avoin, rakentava ja turvallinen keskustelu-
yhteys sdilyisi. Kun opiskelija hyodyntda reflektioympyréan innoittamana
omia tunteitaan kuvaamaan sen hetkista suhdettaan esimerkiksi tiettyyn
oppitunnin osa-alueeseen, on viesti tadlloin vahvasti mina-pohjalta raken-
nettu. Sisdinen kokemusmaailma on tilléin hyvin ldsnd, eikd ongelmien
ulkoistaminen ja vastuun karttaminen onnistu kovinkaan helposti. My0s
ohjaajan on hyva nayttda esimerkkia mina-viestin kdytosta ja rohkaista si-
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ten opiskelijaa esittdimadan oma ndkemys asiaan. Naemme asiat aina omas-
ta nakokulmastamme, ja opiskelijalle olisi hyva tuoda esiin, ettd hanenkin
ndakemyksensd on arvokas. Yhdessa keskustellen tehddan uusia 16ytoja,
avoimen dialogin merkeissa.

Kayttdessamme reflektioympyrdd ohjauskeskusteluissa opiskelijan
tehtavana on liittda yksi opettajan tyon osa-alue kerrallaan johonkin ref-
lektioympyran tunteeseen ja samalla avata ajatuksiaan siltd osin. Opiske-
lija voi esimerkiksi valita opettajan tyon osa-alueista ohjeistukset ja sitd
kuvaavaksi tuntemukseksi tyytyvaisyyden:

Olen tyytyvdinen siihen, ettd olen oppinut nyt ohjeistamaan op-
pilaita paremmin tuleviin tehtédviin ja harjoituksiin. Kirjallisten
ohjeiden tukiessa suullista ohjeistusta viestini on mennyt parem-
min perille ja oppilaat ovat padsseet nopeammin tyon touhuun.
Olen huomannut, etta hyva ohjeistus voi tarkoittaa myos sita, etta
kdaymme vield ensimmadisen kohdan yhdessa lapi ja ndin ollen op-
pilaiden on helpompi jatkaa tehtdavaa itsendisesti.

Tarkoituksena ei ole ldhted psykologisoimaan, vaan tunteen nimedmisen
kautta opiskelijan ajatusten, pyrkimysten ja opetusfilosofisten asioiden
on mahdollista tulla kuulluiksi. Innostuneisuuden sanoittaminen antaa
vapauden kertoa onnistumisesta ja siipien kantamisesta opettajana. Oh-
jaajan tehtdavand on puolestaan saada opiskelija vastaamaan miksi? ky-
symykseen. Toisaalta jokin harjoitustunnilla koettu epaonnistuminen on
mahdollista kohdata yhdessa rehellisesti, kun opiskelija kertoo tuntevansa
pettymysta. Talloin mietimme, miksi kdvi ndin ja mita olisi voinut tai voisi
seuraavan kerran tehda toisin. Ohjauskeskustelussa rohkaisemme opiske-
lijaa aloittamaan muutamasta mukavuusalueen tunteesta ja jatkamme sen
jalkeen reunatunteiden alueelle. Ndin opiskelija pddsee kiinni tulevista
tavoitteistaan suhteessa omaan opettajuuteensa esimerkiksi kuvaamalla
ryhmanhallintataitojaan riittamattomyyden tunteella:

Olen kokenut hieman riittamattomyyden tunnetta ryhmanhallin-
tataidoissani ja toivoisin saavani siihen jatkossa lisatyokaluja.

Olemme pitaneet tairkedna my0s Siitosen (1999) tutkimuksen ideaa opetta-
jaopiskelijoiden voimaantumisen tukemisesta heidan ammatillisessa kas-
vuprosessissaan. Vaikkei kukaan ulkopuolinen voikaan suoranaisesti voi-
maannuttaa ketdan toista, voidaan talle kuitenkin luoda suotuisat puitteet.
Sisdistd voimantunnetta opettajuuteen kasvamisessa edistavat vapaus,
vastuu, arvostus, luottamus, ilmapiiri ja myoOnteisyys. Voimaantuminen
on my0s vahvasti yhteydessa haluun oppia, kehittya ja kokeilla ennakko-
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ihmetys hammennys jarkytys
pettymys  tyrmistys loukkaantuminen
epaonnistuminen katumus kiusaantuminen
torjutuksi tuleminen arkuus
avuttomuus arvostus epadvarmuus
hyvaksynta

huoli - jannitys
kunnioitus luottamus

ristiriita vastuu turvallisuus levottomuus

stressi myotatunto vallanhimo

yhteenkuuluvuus

ulkopuolisuus : : : uhka
ilahtuminen innostus

varautuneisuus onnistuminen riittdmattomyys

toivo

turhautuminen torjutuksi tuleminen

vaarinymmarretyksi tuleminen
kyllastyminen karsimattémyys

valinpitamattémyys

. Oman opettajuuden reunatuntemukset

‘ Oman opettajuuden mukavuusalue

ajankayton hallinta oppilaslahtoisyys kohdekielen kaytto
opettajajohtoisuus yksil6llisyyden huomioiminen
vuorovaikutteisuus motivointi kannustava palaute oppilaille
siirtymat tyorauha ryhman hallinta
auktoriteetti ty6tapojen monipuolisuus kieliopin opettaminen
suulliset harjoitukset ohjeistukset
vastuullisuus kasvattajana opetusvalineiden kaytto

Kuvio 3. Reflektioympyré ja opettajan tyon osa-alueet
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luulottomasti uusia asioita omien nakemysten pohjalta. Voimaantumisen
nakokulmasta olemme kokeneet arvokkaina ne hetket, jolloin opiskelija
on saanut opiskelun loppuvaiheessa kertoa mukavuusalueen tunteistaan
omassa opettajuudessaan. Kun koko harjoittelun aikana avoin dialogi on
mahdollistunut opiskelijan kerrottua avoimesti my6s omista riittamatto-
myyden, epdonnistumisen, avuttomuuden tai arkuuden tunteistaan, on
lopuksi voinut yhdessa iloita siitd, ettd reflektion kautta on 16ytynyt monta
uutta tapaa toimia, ja opiskelijan luottamus omiin kykyihin opettajana on
kasvanut.

Opetustyon osa-alueet -itsearviointilomake

oman opettajuuden selkiyttijindi

Opintojen syventyessa ja harjoittelun edetessa pidemmalle ohjauskeskus-
teluissa on tullut ilmi, ettd opiskelijat ja ohjaajat tarvitsevat yhteisia tyoka-
luja harjoittelun kehittamiseen erityisesti kahdella osa-alueella: opiskeli-
joiden itseohjautuvuuden ja tietoisuuden lisddmisessa seka opiskelijoiden
yksilollisessa ohjaamisessa eli siind, miten opiskelijan oma oppiminen ja
kehittyminen ovat edenneet eri harjoittelujaksoissa.

Opiskelijat tarvitsevat ohjausta selkiinnyttamaan kuvaa erityisesti siitd,
mitd opettajuudella tarkoitetaan konkreettisesti opettajan tydssa. Ohjaus-
keskustelut ovat tuoneet esille my0s sen, ettd opettajuuden peruselement-
tien tiedostaminen ja tietoinen itsensd kehittiminen ovat keskeinen osa
onnistunutta harjoittelua. Kun opiskelija on tietoinen tavoitteistaan tule-
vissa jaksoissa ja kehittymisestdaan aikaisemmissa jaksoissa, hdnen on hel-
pompi suunnata toimintaansa niin, ettd se on tarkoituksenmukaista seka
hénen itsensa ettd oppilaiden kannalta. Samalla opiskelija voi edeta har-
joittelussa omaan, yksilolliseen tahtiinsa. Ohjaajien kannalta olennaista on
se, ettd he voivat uuden harjoittelujakson alkaessa ja uusien opiskelijoi-
den ensimmadisessd kohtaamisessa olla valmiina jatkamaan tyoskentelya
siitd, mihin aikaisemmassa harjoittelujaksossa edellisen ohjaajan kanssa
on jaaty. Ohjaustapahtumassa kokonaiskuvan hahmottamisella opiskeli-
jan harjoittelusta on tarked asema. Se auttaa erityisesti yksilollisessa ohjaa-
misessa: hyva kielellinen vuorovaikutus ja ymmarretyksi tuleminen seka
tatd kautta tapahtuva uuden tiedon saavuttaminen ovat hyvan yksilollisen
ohjauksen kulmakivia (Ojanen 2000, 140).

Edelld mainittujen seikkojen kehittamiseksi ohjauskeskustelun tyova-
lineeksi suunniteltiin niin sanotut tarkistuslistat, jotka toimivat itsearvi-
ointilomakkeena (ks. kuvio 4). Ajatuksen taustalla ovat Eurooppalaisen
viitekehyksen (2003) pohjalta tehdyt tarkistuslistat, joissa oppilas arvioi
osaamistaan kielen eri osa-alueilla (ks. Eurooppalainen viitekehys 2003 ja
Eurooppalainen kielisalkku 2013). Opetusharjoittelussa itsearviointi kes-
kittyy opettajuuden eri osa-alueille seka tiedollisiin ettd taidollisiin teki-
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ITSEARVIOINTI

Tami lomake on tarkoitettu oman tydskentelyn itsearvointiin ja itsens3 kehittdmiseen. On erittdin tirkedd muistaa, ettd
opetiajan tyo ei ole koskaan ns. taysin valmis, vaan tyon luonteeseen kuuluu keskenerdisyyden sietaminen . Seuraavat
viittamat antavatkin siis vain viitteitd asioista, jotka opettajan on syyta tietdd ja tiedostaa, jotta kokonaiskuva tydsta
hahmottuu. Tarkeintd on aina oppilas.

SUUNMNITTELL + -

Tunninfopintojakson suunnittelu on mislestani tirkeds.
Tiedan omat tavoitteeni tunnille.

Tiedan oppilaiden oppimistavoittest tunnille.
Huomioin tuntisusnnitelmassa myds sosiaaliset tavoittest.
Tunnin suunnittelussa otan huomicon kulttuuriset tavoitteat.

L I

Huomioin myds kasvatustavoitteet omassa toiminnassani tunnin
suunnitteluvaiheessa.

7. Suunnittelen harjoitustunnit /mahdelliset saman ryhman tunnit
pitkdjanteisesti harjoitusjakson alussa.

OPPIAINEEN ERITYISPIRTEIDEN YMMARTAMIMEN 1A SEN HALLINTA + -

Osaan tehda tuntisuunnitelman itsendisesti.

K&ytan tuntisuunnitelmaa joustavasti tuntitilanteissa.

Tiedan, miten uusi tekstikappale opitaan parhaiten.

Osaan kaytannossa kasitelld uuden tekstin

tarkoituksenmukaisesti .

5. Ymmarrdn, miten lustunymmartamistaidot liittyvat tekstien
kasittelyyn.

6. Tieddn, miten kertaan edellisellsd tunnilla opittuja asioita
{ns. vanha |aksy/laksynkuulustelu).

7. Olen oppinut useita tapoja ja tyylej@ sanaston oppimisessa
ja harjoittelussa.

8. Tied3n, miten opetan kirjoittamiseen littyvid taitoja.

5. Olen pitanyt kuunteluharjoituksia luckassa tai studiossa.

10. Osaan opettaa kuuntelemiseen liittyvid taitoja.

11. Olen kdyttanyt opetuksessa suullisia harjoituksia.

12. Tieddn, miten kehit3n oppilaiden suullista kielitaitoa
(esim. keskustelut, vuoropuhelut, gallupit, roolileikit, draamaharjoitukset).

13. Olen tugnut tunneilla esille ruotsalaista (tai pohjoismaista | arkikulttuwria
(esim. tavat, juhlat).

14. Olen antanut oppilaille mahdollisuuksia tutustua eri pohjoismaiden
kulttuureihin [musiikki, kifjallisuus, kuvataide, urheilu, maantiede jne.).

15. Olen oppinut Idyt3mas opetuksessa oppilaille sopivan tason
|esim. sanastoharjoitukset, keskustelut jne.)

16. Dlen ymmartdnyt, mista asioista eri-ikdiset oppilaat ovat

kiinnostuneita.

Bwp

17. Olen oppinut opettamaan kielioppia induktivisesti.
18. Dlen oppinut opettamaan kielioppia deduktivisesti.
19. Osaan johdattaa oppilaat uuteen asiaan mislenkintoisilla tavoilla.

Kuvio 4. Ote Opetustyon osa-alueet -itsearviointilomakkeesta

joihin, ja siten my0s itsearviointilomakkeesta on pyritty suunnittelemaan
mahdollisimman kokonaisvaltainen opettajan tyon eri osa-alueisiin poh-
jautuva lomake, joka sisédltad keskeisia vaittamia opettajuuden eri osa-alu-
eilta. Lomakkeen teemat (suunnitelmallisuus, oppiaineen erityispiirteiden
ymmartaminen, viestintd, havainnollistaminen, vuorovaikutustaidot, tun-
tityoskentely, arviointi) ja vaittamat ovat muotoutuneet opettajien itsensa
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kdytannon tydssa havaitsemiin tdrkeisiin opetuksen perusperiaatteisiin,
jotka tulevat esiin my0s tutkimuksissa opettajuuden erityispiirteista (ks.
esim. Kari 1991; Patrikainen 2009).

Ensimmadisend itsearvioinnin teemana on suunnitelmallisuus, jossa
kartoitetaan opettajan kykyad ja taitoa suunnitella oppimiskokonaisuuksia
siten, ettd oppituntien sisallolliset, sosiaaliset, kulttuuriset ja kasvatukselli-
set tavoitteet tulevat esiin. Seuraavana laajempana teemana on oppiaineen
erityispiirteiden ymmartdminen ja niiden hallinta tuntitilanteissa. Tama
aihekokonaisuus pohjautuu erityisesti kielen oppituntien erityispiirteisiin,
kuten lukemiseen, kuuntelemiseen, suullisen kielitaidon ja sanaston oppi-
misen vahvistamiseen unohtamatta kuitenkaan kohdekielisen kulttuurin
tarkeytta oppimisessa. Itsearvioinnissa opiskelijjoita rohkaistaan tarkaste-
lemaan my0s viestintda ja havainnollistamista opetuksessa. Taman osa-
alueen vaittamat liittyvat kiintedsti opiskelijan kielenkayttotilanteisiin,
opetuksen havainnollistamistapoihin seka tehtavien ja tyomuotojen tar-
koituksenmukaisuuteen oppitunneilla. Vuorovaikutustaidot on tarkea it-
searviointilomakkeen osa-alue, jossa opiskelijaa kannustetaan pohtimaan
omia ja ryhmén ohjaamiseen liittyvid vuorovaikutustaitoja, olemaan tie-
toinen yksittdisten oppilaiden tarpeista ja oppilaiden vilisista suhteista
ryhmadssa. Konkreettisinta osuutta itsearviointilomakkeessa edustaa tun-
tityoskentely, joka nimensa mukaisesti keskittyy tuntitilanteissa tarkeik-
si havaittuihin taitoihin kuten ohjeiden selkeys, johdonmukaisuus tyds-
kentelyssd, ajankdyton hallinta ja tuntitilanteiden joustava ohjaaminen.
Viimeisena osa-alueena itsearviointilomakkeessa on arviointi, jossa opis-
kelija arvioi sekd omaa tyOskentelya ettd oppilaiden tuntityoskentelya. It-
searviointilomakkeen teemojen jokainen ylakasite tiivistyy vaittamiin ky-
seisilta aihealueilta eri muodoissa, ja opiskelija kdyttaa liukuvaa asteikkoa
(+ - -) arvioinnissaan. Asteikossa merkinta + tarkoittaa osaan hyvin
ja — tarvitsen vield harjoitusta. Samaa arviointilomaketta kdytetdan kolme
kertaa harjoittelun aikana: opiskelija arvioi omaa osaamistaan ja toimin-
taansa kolmannen harjoittelujakson alussa ja lopussa (ks. kuvio 2) seka
valmistautuessaan loppukeskusteluun koko aineopintoharjoittelun paat-
teeksi neljannessa jaksossa.

Kevaalla 2014 kerddmamme opiskelijapalautteen (N = 15) mukaan suu-
rin osa opiskelijjoista koki arvioinnin vaittimien muodossa melko helpok-
si, samalla opettajuuden eri tasot selkiintyivit, ja ohjauskeskusteluissa
opiskelijan ja ohjaajan oli helppo tarttua niihin ilmidihin, jotka kulloinkin
koettiin tarpeellisiksi. Tama on erityisen arvokasta myos ohjaajille: opetta-
juuden eri osa-alueet kdydaan lapi useamman kerran, ohjaajan tietoisuus
opiskelijan toiveista ja tarpeista lisddntyy, ja siten ohjaajilla on tarjottavana
konkreettisia vinkkejd ja neuvoja opettajuuden eri osa-alueilta. Ohjaamis-
keskustelussa jaetaan ikddn kuin samat vilineet ja taso: ei puhuta liian
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abstraktilla tasolla, muttei myoskaan juututa liiaksi yksittédisiin tapahtu-
miin. Ohjauskeskusteluissa edetdan siten selkeimmin kohti yhteista paa-
madraa, ja sekd opiskelijan ettd ohjaajan on my0s sujuvampaa suunnata
omaa toimintaansa, kun asiat on jollakin tapaa konkretisoitu ja pohdis-
keltu yhdessa. Osa opiskelijoista koki itsearviointilomakkeen vaativaksi.
Tassdkin kohden tarkistuslistat antoivat ohjaamiseen uusia apuvalineita:
ohjattavan kanssa paastiin tarkasti rajaamaan ne osa-alueet, jotka tuntui-
vat vaikeilta ja pohtimaan syitd, miksi ne olivat vaikeita. Reflektion vai-
keuden taustalla saattoivat kokemuksiemme mukaan olla sellaiset tekijat
kuten huono itseluottamus tai aikaisemmat epdonnistumiset esimerkiksi
omalta kouluajalta. Itsearviointilomake tuki omalta osaltaan myos harjoit-
teluprosessin jatkuvuutta mahdollistaen uusien tavoitteiden asettamisen
tyoskentelylle.

LOPUKSI

Edelld kuvattu ohjauskeskustelun ja sitd kautta harjoittelun kehittaminen
on lahtenyt liikkeelle kaytannon havainnoista ja opiskelijoiden antamasta
palautteesta. Olemme ndhneet tarpeelliseksi kehittdd ohjaamista vaiheit-
tain kohti sitd paamaaraa, jossa opettajaopiskelija osaa pohtia kayttoteori-
aansa laajemmin, mika antaa hanelle paremmat valmiudet toimia opetus-
tilanteissa. Tarjoamalla mahdollisuuksia reflektoida harjoittelun aikaista
toimintaansa erilaisten tyokalujen avulla (opetusfilosofia, SWOT-analyy-
si, reflektioympyra ja opettajuuden eri osa-alueiden itsearviointilomake)
olemme haastaneet opiskelijan pohtimaan opettajuuttaan aikaisempaa
jarjestelmallisemmin. Samalla opiskelija on voinut entista paremmin hyo-
dyntéda aikaisempia tietojaan, taitojaan ja kokemuksiaan. Tavoitteena on,
ettd opiskelija pystyisi pedagogisten opintojen jdlkeen itsendisesti havain-
noimaan ja reflektoimaan omaa opettajuuttaan ja ottamaan ohjauskeskus-
telun osaksi myds omaa tyotaan.

Edelld esittelemdamme ohjauskeskustelua kehittavat keinot ovat osoit-
tautuneet hyodyllisiksi, silla kevaalla 2014 keratyssa palautteessa jokainen
ruotsin padaineopiskelija nédki tuntien pitoon liittyvan ohjauksen mydntei-
sessd valossa. Kun kaikilta opettajan pedagogisissa aineopinnoissa olleil-
ta opiskelijoilta kysyttiin, kuinka laadukasta ja kehittavaa tuntien pitoon
liittyva ohjaus oli ollut, ruotsin opiskelijat (N = 15) kertoivat ohjauksemme
olleen laadukasta ja kehittdvdd sekd antamamme palautteen rakentavaa
ja kannustavaa. Kehittamamme reflektiota tukevat tyovilineet ovat osoit-
tautuneet toimiviksi, silld opiskelijat kokevat saneensa runsaasti mahdol-
lisuuksia pohtia omaa toimintaansa ja kyenneet timan avulla itsendiseen
oman tyonsa kehittdmiseen.
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Ohjaus on ollut laadukasta ja kehittavaa kaikkien ohjaajien koh-
dalla. Opettajat ovat laittaneet minut miettimaan itse, miksi toi-
min milldkin tavalla. Itsereflektiota on siis saanut harjoittaa pal-
jon. Olen my6s huomannut edistyneeni paitsi opetuksessani niin
my0s itsereflektiossa, ja viime aikoina olen oppinut huomaamaan
opetuksen parantamiskeinoja jo itsekseni, tai aiempaa vahdisem-
malla ohjaavan opettajan johdattelulla.

Koska jokainen opiskelija harjoittelee usean opettajan ohjauksessa, mei-
dan on ollut tarkea kehittaa yhteisiad tyovalineitd ja sopia, missa ohjausjak-
sossa mitakin kdytetdan. Ndin jokaista opiskelijaa kohdellaan ldhtokohtai-
sesti tasa-arvoisesti, eikd samoja ohjauksen tapoja kaytetd jaksosta toiseen.
Opiskelijat ovat pitaneet tatd hyvana, silla he ovat kokeneet saavansa tu-
kea opettajuutensa kehittymiseen tyoskennellessdan keskendan hyvin eri-
laisten ohjaavien opettajien kanssa. Tama on auttanut ndkemaan, miten
monin tavoin ruotsia voi opettaa mielekkaasti.

Ohjaus oli erittdin patevaa ja laadukasta. Mielestani kaikilta nel-
jalta ohjaajalta sai hyvia neuvoja, vinkkeja ja rakentavaa palau-
tetta. Lisdksi oli ilo huomata, ettd ohjaajat olivat kaikki erilaisia
persoonia ja opettajia, mika nakyi my06s pienina eroina asioiden
painotuksessa ja opetuksessa; tdima auttoi myos minun oppimis-
prosessiani ja tarjosi uusia ndakokulmia opettajuuteen.

Ohjauksen onnistumisen nakokulmasta on ollut tarkeaa, etta opiskelija on
saanut omasta mielestdan riittavasti tukea, vaikka yldakoulu-lukion arjessa
kiireettomyytta on toisinaan vaikea saavuttaa.
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Erittdin laadukasta! Kiireestd ja useammasta harjoittelijasta “huo-
limatta” jokaisella ohjaajalla on aina ollut aikaa paneutua myds
minun harjoitteluuni ja vastata mielesséni pyorineisiin kysymyk-
siin. Jokainen ohjaaja on omalla tyylillddn tuonut opettajuuteeni
uusia puolia.

Harjoittelu Normaalikoululla on ollut minulle erittdin positiivi-
nen ja antoisa kokemus. Olen ollut hyvin tyytyvainen saamaani
ohjaukseen ja palautteeseen, joka on ollut sekad kannustavaa etta
rakentavaa. ... Vaikka luokista saattaakin olla pulaa, olisi mieles-
tani hyva, ettd tuntien jalkeiset palautekeskustelut olisi mahdol-
lista kdyda jossain muualla kuin kaytavalla. Talloin asioista voisi
keskustella rauhassa ja ehka vield avoimemmin.
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Myonteisesta palautteesta huolimatta emme ajattele saavuttaneemme
ihanteellista tapaa ohjata, vaan ymmarramme, ettd jokainen ohjaustilan-
ne on ainutlaatuinen, erityisesti opiskelijan ndkokulmasta. Ohjauskeskus-
telujen onnistumisen kannalta meidan on kuitenkin kiinnitettdva entista
enemman huomiota siihen, ettd keskustelut voitaisiin kdyda kiireettomas-
ti rauhallisessa ymparistossa. Tiedostamme myds hyvin, ettd ohjaamisen
kehittamisessa emme ole vieldkdan huomioineet riittavasti opiskelijoiden
yksilollisia tarpeita siitd, miten opettajuuden eri osa-alueita voisi kehittaa.
Meidan tulisi itse pystyd hyvaksymdan paremmin opiskelijoiden moni-
naisuutta ja 10ytda yhteistyossa heidan kanssaan tarkoituksenmukaiset ta-
vat ohjauksen toteuttamiseksi. Yhtena haasteena on my®ds lisdta ruotsin ai-
neenopettajaopiskelijoiden keskindista yhteistyota niin, ettd he pystyisivat
keskustelemaan harjoittelukokemuksistaan toistensa kanssa ilman tuntua
siitd, ettd teemat tuntuisivat loppuun kasitellyiltd. Yhdessa reflektoimal-
la opiskelijat saattaisivat pystya nakemaan ndennaisesti tuttujen asioiden
taakse niihin pieniin, merkityksellisiin yksityiskohtiin, joista onnistunut
kokonaisuus rakentuu. Ohjaajina emme koskaan voi tulla valmiiksi, vaan
ammattitaidon kehittaminen jatkuu kouluttautumalla ja ohjauskeskuste-
lua tukevia tyokaluja parantamalla.
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den tiedekunta, Julkaisusarja A: 196.
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THVISTELMA

Suomen harjoittelukoulujen yhteistyoverkosto eNorssi perustettiin vuon-
na 2000, minkd myota eNorssin sisdllda on ohjaajakoulutusryhmad, joka al-
koi rakentaa ohjaajakoulutusta. eNorssin ohjaajakoulutuksen tavoitteena
on perehdyttdd uudet ohjaavat opettajat ohjaustyon tavoitteisiin, sisaltoi-
hin ja haasteisiin sekd tukea kokeneiden ohjattua harjoittelua ohjaavien
opettajien ammatillista kehittymista. Tédssa tutkimuksessa tarkasteltiin
eNorssin ohjaajakoulutuksen kehittymista nykyiseen muotoonsa inter-
netiin eNorssin sivuille arkistoitujen muistioiden ja raporttien kautta ja
eNorssin jarjestiman ohjaajakoulutuksen merkitystd ohjaajakoulutukses-
sa olleille ohjaaville opettajille eNorssin ohjaajakoulutusten osallistujilta
saatujen palautteiden avulla (n=58). Pitkallisen kehitystyon tuloksena oh-
jaajakoulutus on vakiinnuttanut paikkansa harjoittelukouluissa viimeisen
viiden vuoden aikana, ja palaute ohjaajakoulutuksista on ollut erittdin
myonteistd. Ohjaajakoulutuksen koettiin tukevan ohjaajuuteen sisddnajos-
sa, vahvistavan ohjaajan identiteettid, tukevan ammatillista kasvua seka
tarjoavan kollegiaalista tukea ja mahdollisuuden verkostoitumiseen.

Avainsanat: opetusharjoittelun ohjaus, ohjaajakoulutus, ammatillinen kasvu
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Suomalaisen koulutuksen menestyksen yhtend ansiona on pidetty tut-
kimusperusteista, akateemista opettajankoulutusta (esim. Valijjarvi, Lin-
nakyld, Kupari, Reinikainen, Sulkunen, Tornroos & Arffman 2007). Yli-
opistojen harjoittelukoulujen tehtdvand on jarjestad perusopetuksen ja
lukiokoulutuksen lisdksi tutkimus-, kokeilu- ja kehittdmistoimintaa seka
ohjattua harjoittelua ja opettajien tdydennyskoulutusta (Jyvaskylan nor-
maalikoulun johtosaanto 2009). Harjoittelukoulut jarjestavat ohjattua
harjoittelua luokanopettajiksi, erityisopettajiksi ja aineenopettajiksi opis-
keleville. Lisdksi monissa harjoittelukouluissa harjoittelevat myds opinto-
ohjaajaopiskelijat.! Harjoittelukoulun ohjaava opettaja on paitsi opetta-
ja, myos tutkija, kokeilija ja kehittdja sekd harjoittelun ohjaaja. Lasten ja
nuorten opettamisessa ja aikuisten ohjaamisessa on monia yhtaldisyyksia,
mutta my0s monia eroavaisuuksia, minkd vuoksi hyvéa opettaja ei ole au-
tomaattisesti hyva ohjaaja (Zeichner 2005, 118).

Suomen harjoittelukoulut ovat jo vuosia toimineet valtakunnallisena
eNorssi-yhteistyoverkostona oppimisen, opettamisen ja ohjaamisen tut-
kimiseksi ja kehittamiseksi seka tdydennyskoulutuksen jarjestamiseksi
ohjaaville opettajille. eNorssin ohjaajakoulutus on eNorssin ohjaajakoulu-
tusryhman suunnittelemaa ja ylldpitdmaa tdydennyskoulutusta ohjattua
harjoittelua ohjaaville opettajille. eNorssin ohjaajakoulutuksen tavoitteena
on perehdyttda uudet ohjaavat opettajat ohjaavan opettajan tyon tavoittei-
siin, sisdltdihin ja haasteisiin seka kehittdd kokeneiden opetusharjoittelua
ohjaavien opettajien ammatillista patevyytta.

eNorssin ohjaajakoulutus koostuu neljastd koulutusmoduulista: 1.
Ohjauksen perusteet, 2. Ohjauksen erilaisia mahdollisuuksia, 3. Ohjaus
ja tutkimus % ohjaukseen vaikuttavan tutkimuksen hyodyntaminen ja 4.
Ohjauksen etiikka. Ohjaajakoulutusta toteutetaan sekd koulukohtaisesti
(moduuli 1), alueellisesti (moduuli 2) ettd valtakunnallisesti (moduulit
3 ja 4). Tavoitteena on, ettd jokainen uusi ohjaaja paasisi heti ohjausuran
alkuvaiheessa osallistumaan Ohjauksen perusteet -koulutukseen. Koulu-
tukset on suunnattu ensisijaisesti harjoittelukoulujen ohjaaville opettajille,
mutta toisinaan Ohjauksen perusteet -koulutusta tarjotaan myos kunnan
koulujen ohjaaville opettajille ja opettajankoulutuslaitoksen pedagogiikan
lehtoreille.

.1...Su{lgr.h";léi-s"e?s.’.cgg};.egi.t.t;jankoulutusjérjestelmésta' tarkemmin esim. Koski & Pollari
2011.
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ENORSSIN OHJAAJAKOULUTUS
KOULUTUSRYHMANA JA KOLLEGIAALISENA
VERTAISRYHMANA

Harjoittelukoulun ohjaavaksi opettajaksi tultiin pitkdan opettajan kou-
lutuksella ja kokemuksella. Ohjaavaksi opettajaksi perehdyttavda ohjaa-
jakoulutusta ei ollut. Borgenin ym. mukaan ryhmdaohjaus mahdollistaa
vertaistuen ja kokemusten jakamisen muiden samankaltaisessa tilantees-
sa olevien kanssa, jolloin ryhma toimii yksildiden voimavarana ja vastaa
heidan tarpeisiinsa, ja ryhmaéssa opitaan uusia tietoja ja taitoja, jotka aut-
tavat sopeutumaan uuteen tilanteeseen (Borgen, Pollard, Amundson, &
Westwood, 1998). Ohjaajan pitdisikin jatkuvasti pyrkid rakentamaan tietoa
ohjaajuudesta ja ohjaamisesta yhdessa toisten ohjaajien kanssa (Crandall
2000, 36). Lisaksi ohjaajakoulutukseen osallistuneiden keskindiset vuoro-
vaikutus- ja ystavyyssuhteet ovat keskeisessa roolissa yhteisoon sitoutu-
misessa (Thomas 2002).

Uudessa ammatillisessa roolissa (ohjaajan rooli) aktiivinen oman ar-
vopohjan, ihmis- ja oppimiskasityksien tarkastelu ja reflektointi nahddan
tarkednd oman ammatillisuuden ja sen kehittymisen kannalta (Aubusson
& Schuck 2008, 2). Yhteinen kokemusten reflektointi auttaa seka noviisi-
ettd eksperttiohjaajia 10ytamaan merkityksia ja sitd kautta auttaa kehit-
tamaan ohjauskaytanteita sekda luomaan hiljaista tietoa ja kdytannollista
tietoa. Yhdessa reflektoiminen johtaa uuteen tapaan tietda ja ohjata. (Cran-
dall 2000, 39-40.) My©0s Zeichner (2005, 123) haastaa opettajankouluttajat
miettimdan rooliaan opettajankouluttajana ja reflektoimaan ohjaajuutta.
Zeichner korostaa teorian ja kdytdnnon vuoropuhelun merkitysta erityi-
sesti uran alkuvaiheessa.

Kennedy (1998, 25) ndkee opettajan ammatillisen kasvun kannalta te-
hokkaimpana koulutuksen, joka keskittyy opettajan tyossa tarvittavaan
tietoon, opetussuunnitelmaan tai oppijoiden tapaan oppia (ks. myo6s De-
simore, Porter, Garet, Yoon, & Birman, 2002 ja Yoon, Garet, Birman, &
Jacobson, 2006.) Garet, Porter, Desimore, Birman & Yoon (2001) taas ko-
rostavat koherenssin ja kollektiivisen osallistumisen merkitysta ammatil-
liseen kasvuun tahtddvassa koulutuksessa. Wesangon ryhmatoiminnan
tutkimuksessa osallistujat pitivdt tairkeind tunteiden purkamista, jaettuja
kokemuksia ja tuntemusten ddneen lausumista sekd tunnetta, etta ”ol-
laan samassa veneessd” (Wesanko 2005). Penttinen, Skaniakos, Valkonen
ja Plihtari (2013, 9) ovat todenneet opettajien ja ohjaajien vertaistuen hyo-
dyntdamisen ja mahdollistamisen olevan vahiistd, mikd on ristiriidassa
useiden oppimisen ja ammatillisen kehittymisen ja tydssdoppimisen ka-
sitysten kanssa.
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TUTKIMUSONGELMAT
JA TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Ohjattua harjoittelua ja itse ohjaamista on Suomessa tutkittu eri nako-
kulmista varsin paljon viime vuosina (esim. Atjonen 1995, 1996; Jyrhama
2002; Kiviniemi 1997; Komulainen 2010 ja Vartiainen 2011), mutta ohjatun
harjoittelun ohjaajaksi kasvamista ja kehittymista niukasti (Mouhu 2011).
eNorssin kehittdmaa ja ldhes 15 vuoden ajan jarjestimaa ohjaajakoulutusta
ei ole tutkittu aiemmin. eNorssin ohjaajakoulutusryhma on kylla raportoi-
nut ohjaajakoulutuksen kehitysvaiheita ja kirjannut toteutuneet ohjaaja-
koulutukset vuosittain, minka lisdaksi yksittdisten koulutusten vastuuhen-
kilot ovat kerdanneet koulutuksista palautetta. Keratyista palautteista on
tehty koosteet, joiden pohjalta eNorssin ohjaajakoulutusta ja ohjaajakou-
lutusryhmaén toimintaa on kehitetty. Taméan tutkimuksen tarkoitus on sel-
vittaa 1) eNorssin ohjaajakoulutuksen kehittymista nykyiseen muotoonsa
sekd 2) eNorssin jarjestiman ohjaajakoulutuksen merkitysta ohjaajakoulu-
tuksessa olleille ohjaaville opettajille.

Aineisto eNorssin ohjaajakoulutuksen kehittymisesta on haettu inter-
netistd eNorssin sivuilta sekd ohjaajakoulutusportaalista ettd eNorssin
syys- ja kevadtseminaarien muistioista. Tassa artikkelissa esitetty eNorssin
ohjaajakoulutuksen kehityshistoria on tarkastutettu kahdella pitkdaikai-
sella eNorssin ohjaajakoulutusryhméan jasenelld. eNorssin jarjestiman
ohjaajakoulutuksen merkitystd ohjaajakoulutuksessa olleille ohjaaville
opettajille tarkastellaan eNorssin ohjaajakoulutuksista saadun palautteen
kautta. Aineistoksi pyydettiin eNorssin ohjaajakoulutuksista keréttyja pa-
lautteita kaikilta eNorssin ohjaajakoulutusryhmalaisiltd, mutta palautteet
saatiin vain kolmesta koulutuksesta: kahdesta Jyvaskylan normaalikoulun
vuonna 2010 sekd 2010-2011 jarjestaimasta moduuli 1 Ohjauksen perus-
teet (3 op) -ohjaajakoulutuksesta (n=20 ja n=18) sekd yhdesta Jyvaskylan
ja Joensuun normaalikoulun 2011-2012 jéarjestamadsta moduuli 2 Ohjauk-
sen erilaiset mahdollisuudet (8 op) -ohjaajakoulutuksesta (n=20). Kevaalla
ja syksylla 2010 jarjestetyssa Ohjauksen perusteet -ohjaajakoulutuksessa
oli Jyvaskylan normaalikoulun luokan- ja aineenopettajia. Lukuvuonna
2010-2011 jarjestetyssa Ohjauksen perusteet -koulutuksessa oli Jyvaskylan
normaalikoulun luokan- ja aineenopettajien lisdksi Jyvaskylan kaupungin
koulujen ohjaavia opettajia sekd opettajankoulutuslaitoksen lehtoreita.
Lukuvuonna 2011-2012 jarjestetyssa Ohjauksen erilaiset mahdollisuudet
-ohjaajakoulutuksessa oli sekd luokan- ettd aineenopettajia Joensuun, Jy-
vaskylédn ja Savonlinnan normaalikouluista.

eNorssin ohjaajakoulutusten palauteaineiston analysoinnissa kaytet-
tiin aineistolahtdista sisallonanalyysiad. Palauteaineistosta lahdettiin etsi-
maan erilaisia teemoja (Ryan & Bernard 2008, 780-782). Aluksi kutakin pa-
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lautetta tarkasteltiin itsendisend yksikkona ja kukin palaute teemoiteltiin
itsendisesti. Useamman lukukerran jalkeen ldhdettiin katsomaan, 16ytyy-
ko palautteista samoja teemoja, ja luotiin uusi teemoittelu yhdistelemalla
samaan teemaan liittyvid asioita.

€NORSSIN OHJAAJAKOULUTUS VUOSINA 2000-2014

eNorssin ohjaajakoulutuksen synty

eNorssi on Suomen harjoittelukoulujen yhteistyoverkosto, joka on perus-
tettu lokakuussa 2000. eNorssin ohjaajakoulutuksen suunnittelu lahti liik-
keelle heti samana syksynd, kun eNorssissa perustettu Opetusharjoittelu
ja pedagogiset opinnot -tyoryhma alkoi suunnitella opetusharjoittelun
ohjauksen kehittdmista. Tavoitteena oli kehittdd opetusharjoittelun ohja-
usta, saada jaetuksi kaikkien kayttoon tyoyhteistjen sisdlla oleva opetus-
harjoittelun ohjaamiseen liittyva tietotaito, kehittdad virtuaalista tiimityos-
kentelyd, aloittaa ohjaajakoulutus ja tuottaa eNorssin sivuille materiaalia
opetusharjoittelun ohjauksesta. (Heikkilda ym. 2006; www.norssi.fi/ohjaa-
jakoulutuspalvelut.)

Vuonna 2001 tyoryhma ”Opetusharjoittelu ja pedagogiset opinnot”
aloitti eNorssin eri harjoittelukoulujen opettajille suunnatun taydennys-
koulutuksen. Alkuun ohjaajakoulutus kasitti kolme erillistd, toisistaan
riippumatonta opintokokonaisuutta: Kaytannon ohjaustyo tieto- ja vies-
tintatekniikkaa hyodyntaen (1 op), konstruktiivinen ohjaustydskentely (1
op) ja moniaineinen ohjaus aineenopettajakoulutuksessa (1 op). Koulutus
koostui ldhi-, etd- ja monimuoto-opetuksesta. Samaan aikaan tyOstettiin
WebCT-ymparistoon verkko-ohjausmateriaalia, joka saatiin kayttoon elo-
kuussa 2001. Osa verkko-ohjausmateriaalista siirtyi myohemmin osaksi
eNorssin ohjaajakoulutuspalveluiden virtuaalista “Ohjaajan tyokalupak-
kia”. Ohjaajakoulutuksen kolmesta opintokokonaisuudesta toteutui vain
osa liian vahdisen kiinnostuksen vuoksi.

Raportissa eNorssin ohjaajakoulutustydryhméan toiminnasta vuosina
2000-2006 (Heikkila ym. 2006, 4) kerrotaan, ettda verkko-ohjausmateriaali
oli edellisend lukuvuonna saanut hyvan vastaanoton ja ettd se oli koettu
innostavaksi, kdytannolliseksi ja tarpeelliseksi, mutta siind ei kuvata tar-
kemmin, kuinka palaute oli saatu tai huomattu. Syksylla 2002 tyoryhma
alkoi tyostaa eNorssi-portaaliin sijoitettavaa virtuaalista materiaalia ohja-
uksen tueksi. (Heikkild ym. 2006.) Ryhma alkoi kerata harjoittelukoulujen
ohjaukseen liittyvaa tietotaitoa. Naista materiaaleista tyOstettiin seka uusil-
le ettd kokeneemmillekin ohjaajille tarkoitettu virtuaalinen Ohjaajan tyoka-
lupakki -materiaali, jota voitaisiin hydodyntda uusien ohjaavien opettajien
perehdytyksessa ohjaajan tehtaviin seka virikkeena oman ohjaamisen ke-
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hittamiselle. (www.norssi.fi/ohjaajakoulutuspalvelut) Tyoskentelyvaiheen
aikana eNorssin Opetusharjoittelu ja pedagogiset opinnot -ryhma ja ohjaa-
jakoulutusryhma oli paatetty yhdistdd yhdeksi Opetusharjoittelun ohjaus
-ryhmaéksi. Ohjaajan tyokalupakin ensimmainen versio valmistui tammi-
kuussa 2003. Materiaalia taydennettiin ja pdivitettiin kevadseen 2004 asti.
Tyoryhma kavi markkinoimassa Ohjaajan tyokalupakki -materiaalia kai-
kissa harjoittelukouluissa. Samalla kerattiin kayttdjakokemuksia ja pyrit-
tiin rekrytoimaan uusia jasenia Opetusharjoittelun ohjaus -ryhmaan. Myos
eNorssin ohjaajakoulutuksen suunnittelu kdynnistettiin jalleen. Tavoittee-
na oli saada koulutus alkamaan syksylla 2004. (Heikkila ym. 2006.)
Lukuvuonna 2004-2005 eNorssin ohjaajakoulutuksen tavoitteena oli
ohjauksen perusteoriaan perehtyminen, erilaisten ndkokulmien tarjoa-
minen ohjausty6hon ja sen kehittamiseen, ohjauksen verkkoperusteisten
tyovilineiden kehittdminen seka asiantuntijuuden jakaminen ja yhteistyon
lisddminen verkostoitumisen avulla. (Heikkila ym. 2005.) Koulutus oli laa-
juudeltaan 4 opintoviikkoa ja kasitti nelja lahiopetuspaivaa, valitehtavia,
kirjallisuutta ja mentoritehtaviad. Lahiopetuspdivien teemat olivat: 1) Oh-
jattu opetusharjoittelu: ohjaus opettajankoulutuksessa, ohjaajan tyokalu-
pakin kaytto ohjaajakoulutuksessa seka ohjaajan portfolio. 2) Ohjausajat-
telusta ohjauskaytanteisiin: johdatus konstruktivistiseen ohjausajatteluun
ja mind ohjaajana. 3) Ohjaustyon reflektointi: johdatus konsultatiiviseen
ohjausajatteluun ja ohjaustyon reflektointi konsultatiivisen tyoskentelyn
avulla. 4) Ohjaus professiona: oman ohjaajapersoonan kehittiminen ja
oman ohjausfilosofian palautekeskustelut. (Heikkila ym. 2005.) Ohjaaja-
koulutukseen osallistui kaikkiaan 25 opetusharjoittelua ohjaava opettajaa.
Osallistujia oli kaikista harjoittelukouluista. (Heikkilda ym. 2006.)
Lukuvuonna 2005-2006 eNorssin ohjaajakoulutusta kehitettiin edellis-
vuoden ohjaajakoulutukseen osallistuneilta saadun palautteen pohjalta.
Ensimmadinen ldhiopetuskerta muutettiin kaksipdivadiseksi. Koulutuksen
laajuus muutettiin 5 opintoviikoksi (8 op). Ohjaajakoulutuksen tavoittee-
na oli edellisvuoden tavoin pureutua ohjauksen teoriaan ja ohjata osallis-
tujia kehittdmadan omaa ohjaajuuttaan ja konkreettista ohjaustyotd. Kou-
lutus oli suunnattu seka noviiseille etta kokeneille opetusharjoittelua oh-
jaaville opettajille, jotka halusivat syventdd omaa ohjaajuuttaan. Koulutus
koostui viidesta ldhiopetuspdivastd, opintotehtdvista ja kirjallisuudesta.
Lahiopetuspadivien teemat olivat samat kuin edeltdvassa ohjaajakoulutuk-
sessa. Ohjaajakoulutukseen osallistui kaikkiaan 26 opetusharjoittelua ohjaa-
vaa opettajaa kaikista 13 Suomen harjoittelukouluista. (Heikkila ym. 2006.)
Lukuvuonna 20062007 ohjaajakoulutusta kehitettiin edelleen edellis-
vuosien ohjaajakoulutukseen osallistuneiden antaman palautteen poh-
jalta. Rakenne ja sisdltd oli koettu toimiviksi ja ne sailyivat ennallaan,
mutta lahiopetusjaksot muutettiin kaksipaivaisiksi, jotta ryhmaytymiseen
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ja koulutusaiheisiin perehtymiseen saatiin riittdvasti aikaa. Tavoitteena
oli saada koulutukseen mukaan kokeneiden ohjaavien opettajien lisdksi
myos ohjaajan uraansa aloittavia ohjaavia opettajia. (Heikkild ym. 2007.)
Lukuvuonna 2006-2007 jarjestettiin jalleen valtakunnallinen ohjaajakoulu-
tus (8 op), johon osallistui 27 ohjaavaa opettajaa 12 eri harjoittelukoulusta.
Koulutuspdivien teemat pysyivat samoina.’Lahiopetuspaivien lisdksi oli
kirjallisuutta ja opintotehtavia. Koulutus sai myonteista palautetta. Koulu-
tukseen oltiin kaikin puolin tyytyvdisid ja sen koettiin antaneen uusia na-
kokulmia omaan ohjaustyohon seka lisinneen kriittisyyttd omaa ohjausta
kohtaan. (Heikkila ym. 2007.)

Virtuaalinen Ohjaajakoulutuspalvelu-portaali kehitettiin jatkoksi vuo-
sina 2004-2007 eNorssin jarjestamille ohjaajakoulutuksille. Suunnittelus-
sa hydodynnettiin kokemuksia eNorssin Ohjaajan tyokalupakista. (www.
norssi.fi/ohjaajakoulutuspalvelut/)

Lukuvuonna 2008-2009 jdrjestettiin ensimmadinen ohjaajakouluttaja-
koulutus (10 op). Ohjaajakouluttajakoulutuksen tavoitteena oli “kehittaa
ohjaavien opettajien ammatillista patevyyttd ja syventdd heidan tietout-
taan harjoittelun ohjauksen tehtavista ja luonteesta”. (Kouluttajakoulu-
tus 2008-2009.) Kouluttajakoulutuksen kadyneet saivat valmiuksia toimia
ohjaajakoulutuksen perus- ja tdydennyskouluttajina omissa yksikdissaan
seka harjoittelukoulujen etta kunnan koulujen ohjaaville opettajille.

Vuonna 2008 eNorssin ohjaajakoulutustyéryhma alkoi suunnitella uu-
sia eNorssin ohjaajakoulutusmoduuleja. Suunnittelun pohjaksi toteutettiin
harjoittelukoulujen, kunnan koulujen ja kasvatustieteellisten tiedekuntien
ohjaaville opettajille kysely ohjaajakoulutustarpeiden kartoittamiseksi.
(www.norssi.fi/ohjaajakoulutuspalvelut/?p=2.6) eNorssin ohjaajakoulu-
tuksen koulutusmoduuleiksi muodostuivat:

Moduuli 1. Harjoittelun ohjauksen perusteet, josta on muokattu kolme
vaihtoehtoista tapaa toteuttaa koulutus: A. Ohjauksen perusteet uusille
ohjaajille 3 op, B. Peruspaketti uusille harjoittelukoulun ohjaajille 2 op ja
C. Peruspaketti kunnan koulujen (muiden kuin harjoittelukoulujen) oh-
jaaville opettajille 3 op. Kaikkiin kolmeen vaihtoehtoon kuuluu yhteisiad
koulutuspaivia, kirjallisuuteen perehtymista ja opintotehtavia.

Moduuli 2. Ohjauksen erilaisia mahdollisuuksia (8 op), jonka tarkoituksena
on syventdd ohjauksen kayttoteoriaa ja antaa erilaisia taydentavia valmiuk-
sia. Koulutukseen kuuluvia teemoja ovat esimerkiksi vuorovaikutustaitojen
kehittdminen, ohjaajan ammatti-identiteetin vahvistaminen, ohjausfilosofian
jasentyminen ja syventaminen seka reflektiiviset toimintatavat ohjauksessa.

Moduuli 3. Ohjaus ja tutkimus % ohjaukseen vaikuttavan tutkimuksen hyo-
dyntiminen (8 op). Koulutuksessa pohditaan, miten voi hyddyntda olemas-

2 Ohjaajakoulutuksen teemat: ohjattu opetusharjoittelu, ohjausajattelusta ohjauskayténteisiin,
ohjaustyon reflektointi ja ohjaus professiona.

78



eNorssin ohjaajakoulutus tukee ammatillista kasvua ja vahvistaa ohjaajan identiteettia

sa olevaa tutkimusta omassa ohjauksessa. Koulutus syventaa ja laajentaa
ohjausalan teoreettisen viitekehyksen tuntemusta.

Moduuli 4. Ohjauksen etiikka, jossa perehdytaan ohjauksen eettisiin kysy-
myksiin ja niiden késittelyyn ohjaustydssad seka sanoitetaan ja tyostetaan
omia arvoja ja eettisid periaatteita. (www.norssi.fi/ohjaajakoulutuspalvelut/
?p=2.6)

Vuonna 2009 ilmestyi harjoittelukoulujen opetusharjoittelua ohjaavien
opettajien ja opettajankoulutuslaitoksen didaktiikan lehtorin yhdessa te-
kemd Opettajuuteen ohjaaminen -teos (Blomberg ym. 2009). Paatos har-
joittelukoulujen yhteisesti tyostdmasta ohjatun harjoittelun kasikirjan te-
kemisesta tehtiin jo vuonna 2006 harjoittelukoulujen rehtoreiden kokouk-
sessa. Teoksen oli tarkoitus luoda yhteistad perustaa eri harjoittelukoulujen
antamalle opetusharjoittelun ohjaukselle. (Blomberg, Pyysidinen & Salo
2009, 12.) Opettajuuteen ohjaaminen -teoksessa esitellddan sekd ohjauspro-
sessissa kaytettdvaa pedagogista kasitteistoa ja sisdltod etta kokeneiden
opettajankouluttajien kasityksid opettajankoulutuksesta ja harjoittelun oh-
jaamisesta. Pohdinnan alla on esimerkiksi, miksi ohjataan, mitd ohjataan,
mihin ohjataan ja miten ohjataan. Teos haastaa ohjaavan opettajan pohti-
maan, miten ohjata harjoittelijaa kasvamaan autonomiseksi, osaavaksi ja
yhteisolliseksi opettajaksi ja samalla antaa konkreettisia vinkkeja ohjaaval-
le opettajalle harjoittelijan ammatillisen kehittymisen tukemiseen.

Samana vuonna eNorssin ohjaajakoulutuspalveluihin www.norssi.fi/
ohjaajakoulutuspalvelut/ tuotiin opetusharjoittelun ohjaamisen tueksi vi-
deomateriaalia: ohjaajan tyokalupakin ohjaustapauksiin perustuvat kym-
menen eri ohjausimprovisaatiota. (www.norssi.fi/ohjaajakoulutuspalvelut/
p=2.4)

Nykyinen eNorssin ohjaajakoulutus (2009-2014)
eNorssin ohjaajakoulutuspalvelut pyrkivit vastaamaan mahdollisimman
hyvin ajankohtaisiin ohjauskoulutustarpeisiin. Ohjaajakoulutuspalveluil-
la on ympari Suomea 23 ohjaajakoulutuksen kaynytta ohjaajakouluttajaa
suunnittelemassa, organisoimassa ja pitimdssa eNorssin ohjaajakoulutuk-
sia. Ohjaajakouluttajat ovat padsaantoisesti harjoittelukoulujen ohjaavia
opettajia ja opettajakoulutuslaitosten lehtoreita, joiden lisdksi kouluttajina
on my0s muita ohjauksen eri osa-alueisiin perehtyneitd asiantuntijoita.
(www.norssi.fi/ohjaajakoulutuspalvelut/)

eNorssin ohjaajakoulutusryhméan on pyritty saamaan mukaan 1-2
ohjaavaa opettajaa kaikista 11 harjoittelukoulusta. Tavoite on ldhes toteu-
tunut. Kaikista harjoittelukouluista on mukana yksi tai useampi ohjaava
opettaja. eNorssin ohjaajakoulutusryhma tapaa vahintaan kaksi kertaa
vuodessa eNorssin syys- ja kevdtseminaarin yhteydessa seka tarvittaessa
useammin joko fyysisesti samassa tilassa tai videoneuvottelukokouksena.
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Ohjaajakoulutusryhma kartoittaa vuosittain eri harjoittelukouluissa to-
teutuneet ohjaajakoulutukset, suunnittelee ja kehittdd jo olemassa olevia
ohjaajakoulutuksia ja tarvittaessa laajentaa ohjaajakoulutusta sekd suun-
nittelee vuosittain valtakunnallisesti toteutettavan harjoittelukyselyn, jo-
hon opetusharjoittelijat vastaavat, sekd suunnittelee ja kehittdd eNorssin
ohjaajakoulutusportaalia.

Ohjaajakoulutuspalveluiden suunnittelemista neljasta ohjaajakoulu-
tusmoduulista on tdhdn mennessa kirjattu eNorssin ohjaajakoulutuspal-
veluihin toteutuneeksi ensimmadiset kolme moduulia. Moduuli 1 ”Ohja-
uksen perusteet” on toteutunut koulukohtaisesti viime vuosina osassa
harjoittelukouluista ldhes vuosittain, kuten tavoite on ollutkin. Osassa
harjoittelukouluissa on joko jarjestetty typistetty ohjaajakoulutus tai oh-
jaamiseen perehdytys uusille ohjaaville opettajille, ohjauskahvilatoimin-
taa (ohjauksen tukea) tai on kdytossa oma harjoittelukoulun ja opettajan-
koulutuslaitoksen yhteistyona toteutettu mentorointi. Osasta harjoittelu-
kouluista ohjaajakoulutus joko puuttuu kokonaan tai sen toteutuminen on
jatetty ilmoittamatta eNorssin ohjaajakoulutuspalveluihin.

Taulukko 1. Moduuli 1 -koulutuksen toteutuminen vuosina 2009-20143
2009-2010 | 2010-2011 | 2011-2012 | 2012-2013 | 2013-2014

Helsingin
normaalilyseo

Hameenlinnan X
normaalikoulu*

Joensuun X X
normaalikoulu

Jyvaskylan X X 1op 1op
normaalikoulu perehdytys | perehdytys

Kajaanin X
normaalikoulu®

Lapin yliopiston X X X X
normaalikoulu

Oulun X X X X X
normaalikoulu

Rauman X X X
normaalikoulu

Savonlinnan X X X
normaalikoulu

> www.norssi.fi/ohjaajakoulutuspalvelut; http://www.enorssi.fi/enorssi-verkostoasiakirjoja- 1/2013-
2014/ohjaajakoulutuksen-muistio-jyvaskyla-2013/view; http://www.enorssi. fi/ enorssi-verkosto/
asiakirjoja-1/2012-2013/Ohjaajakouluttajat_Turku2013.pptx/view; http://www.enorssi.fi/enorssi-
verkosto/asiakirjoja-1/2011-2012/enorssik12.pptx/view; http://www.enorssi.fi/enorssi-verkosto/
asiakirjoja-1/2010-2011/ohjaajakoulutus_29042011.pdf/view

*Hameenlinnan normaalikoulu oli Tampereen yliopiston alainen harjoittelukoulu, joka lakkautettiin
ja siirrettiin Tampereen normaalikouluun vuonna 2012.

° Kajaanin normaalikoulu lakkautettiin vuonna 2013.
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Tampereen X X X

normaalikoulu

Turun X X X X X

normaalikoulu

Vasa dvningskola X X X

Viikin X Oma Oma

normaalikoulu mentori- mentori-
systeemi systeemi
yhdessa yhdessa
yliopiston yliopiston

kanssa kanssa

Moduuli 2 “Ohjauksen erilaisia mahdollisuuksia” toteutui ensimmaisen
kerran lukuvuonna 2011-2012 kahden harjoittelukoulun jarjestimana.
Koulutukseen osallistujat olivat kolmesta eri harjoittelukoulusta. Luku-
vuonna 2013-2014 moduuli 2 toteutui kahdesti alueellisesti.

Taulukko 2. Moduuli 2 -koulutuksen toteutuminen vuosina 2009-2014

2009-2010

2010-2011

2011-2012

2012-2013

2013-2014

Helsingin
normaalilyseo

Hameenlinnan
normaalikoulu

Joensuun
normaalikoulu

Jyvaskylan
normaalikoulu

Kajaanin
normaalikoulu

Lapin yliopiston
normaalikoulu

Oulun
normaalikoulu

Rauman
normaalikoulu

Savonlinnan
normaalikoulu

Tampereen
normaalikoulu

Turun
normaalikoulu

Vasa dvningskola

Viikin
normaalikoulu
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Moduuli 3 toteutui ensimmaistd kertaa valtakunnallisena koulutuk-
sena kevaasta 2013 kevadseen 2014 valisena aikana. Koulutusta tarjottiin
kaikille harjoittelukouluille, mutta mukaan tuli ohjaavia opettajia vain vii-
desta harjoittelukoulusta (14 osallistujaa).

Taulukko 3. Moduuli 3 -koulutuksen toteutuminen

2013-2014
Helsingin normaalilyseo
Joensuun normaalikoulu X
Jyvaskylan normaalikoulu X
Lapin yliopiston normaalikoulu
Oulun normaalikoulu
Rauman normaalikoulu X
Savonlinnan normaalikoulu X
Tampereen normaalikoulu X
Turun normaalikoulu
Vasa 6vningskola
Viikin normaalikoulu

Edelld mainittujen eNorssin moduulien mukaisten ohjaajakoulutusten li-
saksi eNorssin ohjaajakoulutusportaaliin on ilmoitettu eri harjoittelukou-
luissa olleita yksittdisia ohjaajakoulutustapahtumia.

Taulukko 4. Erilliset ohjaajakoulutukset.

ja normaalikoulun ohjaavat opet-
tajat, Lapin yliopiston kasv. tiet.
tdk:n ja normaalikoulun ohjaavat
opettajat

Kevat 2011 Syksy 2011 Kevat 2012
Hameenlinnan, Tampereen, Turun | Ohjausfilosofian
ja Rauman normaalikoulujen teemapaiva
ohjaavat opettajat
Jyvaskylan normaalikoulu TES-koulutus-
paiva: ohjaaja-
koulutus
Hameenlinnan, Tampereen, Ohjausfilosofian
Turun ja Rauman normaalikoulu- | teemapaiva
jen ohjaavat opettajat
Joensuun normaalikoulu Metodimessut:
(jarjestaja) kohderyhma: kunnan ohjauskeskus-
koulujen ohjaavat opettajat telu kaytéannos-
sa opetushar-
joittelussa
Oulun yliopiston kasv. tiet. tdk:n Ohjaajana

kehittyminen
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Talla hetkella eNorssin ohjaajakoulutusryhma suunnittelee yhdessa
eNorssin TVT-ryhman kanssa tvt-painotteista ohjaajakoulutusta, jossa
harjoitellaan tieto- ja viestintdteknologian monipuolista hyodyntamista
harjoittelun ohjauksessa. Tata varten on kyselyn avulla keratty tietoa niis-
ta kdytanteistd, joita jo nyt eri harjoittelukoulussa kaytetdan, esimerkiksi
kaytetaanko ohjauksessa jotain verkkoalustaa, ohjataanko skype-/faceti-
me puhelujen avulla tai videoidaanko harjoittelutunteja ohjauskeskuste-
lun pohjaksi.

OHJAAJAKOULUTTAJAKOULUTUS

eNorssin ohjaajakoulutusryhméan ohjaajakouluttajat ovat kokeneita ope-
tusharjoittelua ohjaavia opettajia. Tavoite ja edellytys on, ettd jokainen
ohjaajakouluttaja on kdynyt ohjaajakouluttajakoulutuksen ja siten saanut
valmiuksia ohjaajakoulutuksen jdrjestamiseen ja toteuttamiseen seka itse
kouluttamiseen.

eNorssin ohjaajakouluttajakoulutus toteutettiin ensimmadisen kerran
lukuvuonna 2008-2009. Ohjaajakouluttajakoulutus antoi koulutukseen
osallistuneille kokeneille harjoittelukoulujen ohjaaville opettajille val-
miuksia toimia erityisesti ohjaajakoulutuksen perus- ja tdydennyskou-
lutuksen suunnittelijoina ja toteuttajina harjoittelu- ja kunnan koulujen
ohjaaville opettajille. Ensimmaiseen ohjaajakouluttajakoulutukseen osal-
listui 20 koulutettavaa kaikista Suomen harjoittelukouluista, 1-3 kustakin.
Koulutukseen otettiin mukaan myos nelja eri yliopistojen kasvatustieteel-
lisen tiedekunnan lehtoria. Koulutuksen laajuus oli 10 op ja se sisélsi kuusi
lahiopetuspdivad, opintotehtavia ja kirjallisuutta. Keskeisiksi sisalloiksi oli
maaritelty ohjaajakoulutuksen lahtokohtia, ohjaus eettisena toimintana,
ohjaajan ammatillinen kehittyminen, luovuus ohjauksessa, tulevaisuuden
haasteet sekd koulutuskokonaisuuksien suunnittelu. (Kouluttajakoulutus
2008-2009.)

Lukuvuonna 2012-2013 eNorssin ohjaajakoulutusryhma totesi, ettd
uusia ohjaajakouluttajia tarvittaisiin lisdd. Toinen eNorssin ohjaajakoulut-
tajakoulutus alkoikin syksylla 2013 ja paattyi kevaalla 2014. Sithen osallis-
tui kuusi ohjaajakouluttajaa. Koulutus koostui kuudesta koulutuspaivas-
td, opintotehtavista ja kirjallisuudesta.

OHJAAJAKOULUTUKSEN MERKITYS
eNorssin ohjaajakoulutuksen merkitys ohjaajakoulutettaville jasentyy

ohjaajakoulutuksista saadun palautteen pohjalta. Palaute ohjaajakoulu-
tuksista on ollut poikkeuksetta hyvin myonteista ja avannut sitd, miksi
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ohjaajakoulutukset koetaan merkityksellisiksi oman ohjaajuuden amma-
tillisessa kasvussa.

Koulutus sai minut tiedostamaan ohjaajan roolini ulottuvuudet, ohjaus-
filosofiani ja sithen liittyvit eettiset kysymykset. Koen saaneeni “kitti
pidempidda” tyoni tekemiseen. Janoan kuitenkin seuraavaa ohjaajakoulu-
tusta, jossa ehkd pdisisi tutkimaankin. .. ja kehittymdin edelleen.

Ohjaajuuteen kasvaminen

Ohjaajakoulutus néyttaisi selkedsti tukevan ohjaajaksi kasvamista ohjaus-
uran alkuvaiheessa. Ohjaajuuden alkuvaiheessa oman ohjaajuuden koet-
tiin perustuvan opettajan tyon ammatilliselle osaamiselle. Osa oli joutu-
nut aloittamaan ohjaamisen “ihan tyhjasta” kayttamalla omaa jarkea, ja
koulutuksen koettiin antavan paljon tukea omaan ohjaajuuteen. Se, ettd
ohjaajakoulutuksessa on yhdessa juteltu ja tuotu nakyvéksi erilaisia oh-
jaamiseen liittyvia tilanteita, tuotiin esille positiivisena ja rakentavana.
Ohjaajakoulutuksesta saatiin toisaalta uusia evditd omaan ohjaajuuteen,
toisaalta ulkopuolista vahvistusta omille ajatuksille. Noviisiohjaajat® koki-
vat koulutuksen erityisen tarkeaksi, silla he saivat koulutuksesta kaipaa-
maansa tukea, mikd taas tukee omaa ammatillista kasvua. Eksperttioh-
jaajat taas kokivat ohjaajakoulutuksella ja kirjallisuuteen perehtymiselld
olleen huomattavan merkityksen erityisesti oman ohjauksen kayttoteorian
selkiytymiseen ja kehittymiseen.

Ohjaajan identiteetin vahvistaminen

Ohjaajakoulutuksen koettiin vahvistavan merkittavalla tavalla opetushar-
joittelua ohjaavan opettajan ammatillista ohjaajaidentiteettia. Koulutus he-
ratti paljon ajatuksia ja pohdintaa omasta opettajan ja ohjaajan identiteetis-
ta seka ylipaataan koko opettajan professiosta. Tallainen aktiivinen oman
arvopohjan, ihmis- ja oppimiskasityksien tarkastelu ja reflektointi nahtiin
hyviksi ja tarkedksi oman ammatillisuuden ja sen kehittymisen kannalta.
Oman ohjaajan identiteetin tunnistamisen koettiin vaikuttavan oman pe-
dagogisen alueen kehittimiseen ja siita tietoiseksi tulemiseen. Koulutus
tarjosi virikkeita tahan.

Ammatillinen kasou: Teorian ja kaytidnnon vuoropuhelu

Ohjaajakoulutuksessa luettu, kuultu ja keskusteltu pohdinta ohjaamiseen
liittyvistd asioista viritti osallistujat ajattelemaan ja kehittyméaan. Ohjaa-
jakoulutuksen kirjallisuuden ja opintotehtavien koettiin antaneen hyvan
pohjan koulutuspdiviin ja niiden kautta saatiin paljon keskustelua ja he-

¢ Noviisiohjaajaksi luetaan tdssd artikkelissa ne ohjaajat, joilla 0-3 vuotta ohjauskokemusta
harjoittelukoulussa. Eksperttiohjaajia ovat ne ohjaajat, joilla yli 3 vuotta ohjauskokemusta
harjoittelukoulussa.
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rateltyd omia ajatuksia. Ohjaajakoulutuksen lahiopetuspaivina kuultiin ja
keskusteltiin tutkimukseen ja kehittdmiseen liittyvista asioista, minka osa
ohjaajista koki koulutuksen parhaana antina. Esimerkkind mainittiin lahi-
opetuspdivan laaja keskustelu opettamisen ja teorian valisestd suhteesta,
minkd seurauksena osa osallistujista asetti itselleen seuraavaksi kehitys-
haasteeksi oman ohjaamisen kayttoteorian kehittdimisen. Ohjaajakoulu-
tus kehitti omaa osaamista ohjauksessa. Mainittiin esimerkiksi, ettd tieto
jasentyi paremmin ja tirkednd pitamat asiat olivat selkeammin mielessa.
Ohjaajakoulutus ja ohjaajakoulutukseen sisdltyva kirjallisuus herétti ajat-
telemaan ohjauksen lisdksi my0s opettajan tehtavaa ja vastuuta. Ohjaaja-
koulutus koettiin huomattavasti motivoivampana tapana yllapitaa ja pai-
vittdd omaa teoriaosaamista verrattuna itsendiseen ammattitaidon yllapi-
tamiseen, esimerkiksi teoksen lukemiseen yksin.

Ammatillinen kasou: Ohjaamiseen konkreettisia vinkkeji
Ohjaajakoulutuksen myota saatiin sekd kaytannon ideoita etta syvyytta
omalle ohjaamisen kayttoteorialle. Esimerkiksi muiden noviisiohjaajien ja
kokeneiden ohjaajien ajatukset herattivat itselld ajatuksia ja antoivat konk-
reettisia toimintamalleja oman ohjaustyon tueksi. Lisdksi koulutus herétti
pohtimaan enemman omia ohjaamisen tavoitteita ja harjoittelijoiden kans-
sa kaytyja ohjauskeskusteluja.

Kollegiaalinen tuki

Vaikka ohjaajakoulutusta kuvattiin hyvin asia- ja tehtavakeskeiseksi, oh-
jaajakoulutukseen liitettiin myos paljon sosiaalisia merkityksid. Ohjaaja-
koulutus nahtiin merkittavana kollegiaalisen tuen tarjoajana, silld yhtei-
set keskustelut koulutustilaisuuksissa antoivat itselle rohkeutta sanoittaa
ajatuksia ja tuoda esille niitd arvoja ja asioita, jotka itse kokee tarkedksi
ohjausprosessissa. My0s ohjaajakoulutuksesta saadussa palautteessa no-
viisiohjaajat toivat ilmi sen, ettd ryhmassa oli helpottavaa huomata, ettd
muut noviisiohjaajat painivat ihan samanlaisten kysymysten kanssa kuin
itsekin eika ole yksin asioiden kanssa.

Verkostoituminen

Ohjaajakoulutuksesta koettiin olevan hydtyd myds uusien sosiaalisten
verkostojen luomisessa. Esimerkiksi mainittiin tutustuminen harjoittelu-
koulun ylakoulun ja lukion seka alakoulun ohjaaviin opettajiin, kunnan
koulujen ohjaaviin opettajiin ja opettajankoulutuslaitoksen lehtoreihin.
Alueellisessa koulutuksessa (ohjaavia opettajia kolmesta eri harjoittelu-
koulusta) oli mahdollisuus vaihtaa ajatuksia ja kokemuksia eri norssien
erilaisista ohjauskdytannoista.
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Tyoyhteison kehittiminen

Ohjaajakoulutuksen koettiin tarjonneen mahdollisuuden rauhoittua poh-
timaan sekd omaa henkilokohtaista ettd koko koulun ohjaustoimintaa
erityisesti varattuna aikana. Normaalina tydaikana on jatkuva kiire eika
aikaa oman ohjaamisen pohtimiselle saatikka kollegoiden kanssa yhdessa
syvillisemmille keskusteluille tahdo 16ytya. Koulutusten myo6ta katsottiin
mahdolliseksi luoda yhtendisempiad ohjauskaytanteitd, koska kdytannot
vaihtelevat nykyaan suurestikin eri yliopistoissa.

OHJAAJAKOULUTUKSEN VAIKUTTAVUUS

Onko ohjaajakoulutukselle tarvetta? eNorssin ohjaajakoulutuspalvelut
ovat syntyneet vastaamaan selkeddn tarpeeseen, uusien ohjaavien opet-
tajien perehdyttimiseen seka teoreettiseen tietoon ohjauksesta ettd oh-
jauskdytanteisiin ja kokeneiden ohjaajien kayttoteorian syventamiseen
ja ammatillisen kasvun tukemiseen. eNorssin ohjaajakoulutusta alettiin
suunnitella 14 vuotta sitten ja sitd on kehitetty jatkuvasti saadun palaut-
teen pohjalta. eNorssin ohjaajakoulutukset ovat taméan katsauksen perus-
teella hyvéksi ja toimivaksi todennettu kdytanne, jonka katsottiin antavan
monenlaisia valmiuksia sekd tukevan oman ammatillisen identiteetin kas-
vua. Ohjaajakoulutus voidaan nahda vertaisryhmaéna, jossa voi jakaa ko-
kemuksia ja saada emotionaalista tukea, palautetta ja uusia nakdkulmia ja
jossa voi liséta tietoa, vahvistaa sosiaalisia taitoja sekd uskoa ja luottamus-
ta omaan tychon. (Coman ym. 2002; Symes 2003.) Tulevaisuuden haaste
on, ettd kaikki ohjaajakoulutukseen haluavat voisivat paasta ohjaajakou-
lutukseen ja ettd kaikki harjoittelukoulut voisivat tarjota vuosittain vahin-
taankin noviisiohjaajille mahdollisuuden eNorssin ohjaajakoulutukseen.
Ohjaajakoulutukseen osallistujat kokivat ohjaajakoulutuksen mielek-
kaaksi ja motivoivaksi. Kuitenkin tutkimuksen palauteaineisto oli hyvin
rajallinen koostuen vain kolmesta eNorssin ohjaajakoulutuksesta. Vaik-
ka jokaiseen ohjaajakoulutusmoduuliin on oma opetussuunnitelmansa,
koulutuksen toteutus voi vaihdella koulutuskohtaisesti melkoisestikin.
Koulutuksen vastuuhenkil6lld ja luennoitsijoilla on vapaus valita, mita
sisdltoalueita painottaa ja kuinka kdytanndssa koulutuksen toteuttaa. Saa-
dun palautteen mukaan ohjaajakoulutukseen ollaan erittdin tyytyvaisia
ja silla koetaan olevan merkittava vaikutus omassa ohjaajaksi kasvussa ja
ohjaajana kehittymisessd. Sosiaalinen tuki ohjaajuuteen kasvamisessa on
merkityksellista paitsi noviisiohjaajien ohjaavaksi opettajaksi ammatilli-
sessa identifioitumisessa, myos eksperttiohjaajien ammatilliselle kasvulle.
(Penttinen ym. 2013, 5.) Ohjaajakoulutukseen osallistuneilla oli into ke-
hittya ohjaajana ja leimallista on, etta moni odotti padsevansa seuraavaan
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ohjaajakoulutukseen, joka olisi teoreettisempi, syvallisempi ja tutkimus-
painotteisempi. Koulutukseen osallistuneet kertoivat myos palanneensa
koulutuksen materiaaleihin jdlkeenpdin ja jakaneensa koulutuksissa saa-
miaan ideoita kollegoilleen. Koulutuksella oli vaikuttavuutta paitsi koulu-
tukseen osallistuneiden omaan ammatilliseen kasvuun myos laajemmin
tyOyhteisoon. Jatkossa mielenkiintoista olisikin tarkastella yksilollisten ja
yhteisollisten prosessien vilistd suhdetta ohjaajaksi kasvamisessa ja ohjaa-
jana kehittymisessa sekd eNorssin ohjaajakoulutuksen vaikutusta ohjaa-
juuden kasvu- ja kehitysprosessissa.
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Aistimatka
vanhaan Raumaan

Aidinkieltd, kuvataidetta ja ajattelutaitojen oppimista
yhdistava opetuskokeilu Rauman normaalikoulun 6. luokalla

Kirsi Urmson, Juli-Anna Aerila & Anne Keskitalo
Turun yliopisto, Opettajankoulutuslaitos,
Rauman yksikké ja Rauman normaalikoulu

THVISTELMA

Tassa artikkelissa kuvataan, miten Rauman normaalikoulussa Thinking
Approach -mallia on sovellettu opetusharjoitteluun ja erityisesti didinkie-
len ja kirjallisuuden seka kuvataiteen opetukseen. Artikkeli sisdltda konk-
reettisen kuvauksen siitd, miten perinteisen oppitunnin luonne muuttuu,
kun oppilaita kannustetaan luovaan ongelmanratkaisuun ja ajattelemaan
itse. Opetuksen muuttaminen oppilaiden omaa ajattelua ja aktiivisuut-
ta korostavaan suuntaan vaatii tottumista ja kdytantdjen muutosta seka
opettajilta ettd oppilailta. Sekd Rauman normaalikoulun oppilaat etta
Rauman opettajankoulutuslaitoksen opiskelijat, jotka ovat harjoittelujak-
soissaan testanneet Thinking Approach -menetelmad, ovat pitaneet sita
motivoivana ja haasteellisena. Ajattelun taito - tehtdvat herattavat oppi-
laista uteliaisuutta opittavaa asiaa kohtaa, antavat heille mahdollisuuksia
haastaa itseddn ja tuntea mielihyvaa onnistumista. Artikkelissa kuvataan
syyslukukautena 2013 toteutettua opetuskokeilua, jossa Thinking Appro-
ach -menetelmaan yhdistettiin kdvelypedagoginen flaneerausmenetelma
integroimaan kuvataiteen ja didinkielen ja kirjallisuuden sisalt6ja. Tavoit-
teena on luoda pedagoginen malli eri oppiaineiden ja menetelmien integ-
rointiin ohjatussa opetusharjoittelussa.

Asiasanat: Thinking Approach, ajatteluntaidot, kavelypedagogiikka, integ-
rointi opetuksessa
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JOHDANTO

Aistimatka-opetuskokeilu toteutettiin syyslukukautena 2013. Kokeilun
tavoitteena oli rakentaa ilmidpohjainen ja teemallinen harjoittelu, jossa
yhdistettaisiin kuvataidetta, didinkielta ja kirjallisuutta seka ajattelutaitoja
integroidussa kokonaisvaltaisessa prosessissa. Opetuskokeilun toteuttivat
luokanopettajaopiskelijat Annika Siivonen ja Emmi Virtanen paattohar-
joittelussaan Rauman normaalikoulussa. Annikan tehtdavana oli yhdistaa
sanaluokkakertaus kirjoittamiseen ja eri tekstilajeihin ja Emmin tuli to-
teuttaa kolmiulotteinen paperimassatyd. Koko harjoittelun ja opetusjak-
son lahtokohtana oli luokassa jo useamman vuoden ajan kaytossa ollut
Thinking Approach -tyotapa, jossa sovelletaan kolmivaiheista Thinking
Task Framework -mallia systemaattisessa oppilaslahtdisessa ongelman-
ratkaisua korostavassa opetuksessa. Seuraavassa kuviossa (Kuvio 1) esite-
taan opetuskokeilun tavoitteet eri toimijoiden nakokulmista.

OHJAAJAT: Ohjaamisen ja oppimisen
tutkiminen, tulevaisuustaitojen opettamiseen
ohjaaminen ja teorian tuominen kaytantéén

yhteisen projektin avulla

HARJOITTELIJAT: Oman opettajuuden
tutkiminen ja kehittdminen, OPPILAAT: Mielekds
ajattelutaitojen opettaminen ja opintokokonaisuus ja
toiminnallis-pedagogisen kieliopin tulevaisuustaitojen oppiminen
integrointi kdvelypedagogiikkaan

Kuvio 1. Opetuskokeilun tavoitteet

Tarkoituksena oli kehittaa kahden oppiaineen yhteisohjausta ajattelutaito-
jen opettamisen toimiessa yhdistavana tekijand. Kahden opetusharjoitteli-
jan yhteisella teemalla saatiin 26 oppitunnin kokonaisuus, johon sisaltyi 14
harjoittelijoiden yhdessa pitamaa tuntia. Yhtena kuvataiteen ja didinkielen
integroinnin perustana toimi kdvelypedagogiikka, jonka tavoitteiden mu-
kaisesti tyoskentely tapahtui Vanhassa Raumassa flaneeraten, kaupunki-
ymparistod tarkkaillen ja kuvallisia ja sanallisia muistiinpanoja tehden.
Flaneerausretket otettiin kdyttoon opetuskokeilun suunnittelusta lahtien.
Nain opetusharjoittelijat syvensivat omaa havainnointiaan ja suunnitteli-
vat opetuskokeiluun soveltuvaa kavelyreittid. Opetusharjoittelijat kirjoitti-
vat oppimispaivéakirjaa koko harjoittelun ajan. Seuraavassa opetusharjoit-
telijat kuvaavat ajatuksiaan suunnitteluosuuden loppuvaiheissa (Annika
on didinkielen ja kirjallisuuden ja Emmi kuvataiteen harjoittelija):
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Annika: ”Oli tarkeda pohtia ja kokea itse etukiteen reitti ja alueen
tarjoamat mahdollisuudet kdvelypedagogisessa toimintatavassa.
Teemat tuli suunnitella my0s niin, ettd niista saatu materiaali hyo-
dyntiisi sekd didinkielen ettd kuvataiteen oppimista. Aidinkielen
osalta halusin oppilaiden sanallistavan aistikokemukset. Koska
havaitsin itse Vanhasta Raumasta muun muassa paljon erilaisia
pintoja, pdatin ottaa aistikokemusten sanallistamisen ohjeeksi
adjektiivien listaamisen. Toisella aistimatkalla halusin oppilaiden
keskittyvan jokaiseen aistiin kunnolla kerrallaan. ”

Emmi:”Flaneerauksen perusteella ldhdin suunnittelemaan tar-
kemmin kuvataiteen projektityota. Paatin, ettd aistimatkoilla ke-
ratyn datan perusteella oppilaat saisivat suunnitella kolmiulot-
teisen tyon, joka toteutettaisiin kananverkosta ja liisteripaperis-
ta. Halusin, ettd ty0 olisi monivaiheinen prosessi, jossa oppilaat
paasisivat samalla kokeilemaan erilaisia tyoskentelytekniikoita ja
materiaaleja. Ajatuksena oli myd6s lopputulos, jossa jokaisen op-
pilaan ty0 olisi yksilollinen.”

THINKING APPROACH -TYOTAPA
JA THINKING TASK FRAMEWORK -MALLI

Thinking Approach -tyotavan mukaan ajattelutaitojen tuominen opetuk-
seen edellyttdd aina haasteen asettamista oppilaille. Haasteellisen tehta-
van avulla luodaan tarve kayttaa erilaisia vélineitd ja strategioita ongel-
manratkaisuun. Tavoitteena on, etta oppilaat kehittavat itse tavan, jonka
avulla selvittaviat ongelmaa ja jota he kdytannossa testaavat ja kehittavat.
Opettajan ndkokulmasta opetuksen suunnittelun lahtdkohtana on taito-
jen kehittaiminen, ei yksittdisten asioiden oppiminen. (TA-teachers www-
sivut. 2013.)

Thinking Task Framework eli TTF (Sokol 2010) on kolmivaiheinen mal-
li, jonka avulla opettaja voi systemaattisesti tuoda ajattelutaitoja ja taito-
lahtoisyytta opetukseen. Haasteellisen tehtdvan ja oikeaan elamaan liitty-
van materiaalin avulla oppilaat luovat itse suunnitelman niista vélineista
ja strategioista, joiden avulla he pyrkivit ratkaisemaan ongelman ja joita
he kehittivat reflektoimalla. Kuviossa 2 esitetaan TTF-mallin vaiheet.

TTF-mallin ensimmadisessd vaiheessa laaditaan oppimistavoitteiden
pohjalta tehtava, joka sisdltdda ongelman, johon opettajalla tai annetussa
materiaalissa ei ole olemassa yhta oikeaa vastausta. Tavoitteena on luoda
haasteellinen tehtdva asian selvittimiseksi. (Thinking Approach www-
sivut 2013.)
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VAIHE 1: Take away
the fish - Tee tilaa
ajattelulle

/ \

VAIHE 3: Teach them VAIHE 2: Teach them

how to learn fishing - fishing - Anna
Arvioi tuloksia ja vdlineita
kaytettyja valineita ongelmanratkaisuun
<

Kuvio 2. Thinking Task Framework (TTF)-mallin vaiheet

Haasteen luomisessa opettajaa auttavat mm. seuraavat asiat (Granlund
2013):

a) Asetetaan tehtivin tekemiseen vaihtoehtoja vihentivid tai lisddvid
rajoituksia.

Tehtdavan luovuus ja haastavuus saattavat lisddntyd, jos tehtavaa
ratkaistessa joutuu ottamaan huomioon reunaehtoja. Jos kaikki
kay, ei synny luovia ratkaisuja, vaan tuotetaan sitd, mika ensim-
maiseksi tulee mieleen. Opetuskokeilussa aistien kayttaminen oli
yksi reunaehdoista: Vanhaan Raumaan ldhdettiin tekemédan ha-
vaintoja eri aistien nakokulmasta.

b) Tehdidn tyypillisesti tehtivdsti epityypillinen muuttamalla tarkas-
telunikokulmaa, paikkaa,

aikaa, kohdeyleisoa tai lisdtdan erikoistarkoitus.
Tarkastelundkokulman muuttaminen saattaa lisitd asian kiinnos-
tavuutta ja kdynnistaa ajattelua. Opetuskokeilussa adjektiiveja
piti kuvata maalaamalla ja kirjallista tekstia typistettiin eri tavoin
ja tata kautta tarkkailtiin sanaluokkien ja aistihavaintojen merki-
tysta tekstille.

c) Liitetdin toisiinsa kuulumattomia asioita yhteen ja luodaan ristiriita.
Ongelmat sisdltavat aina ristiriidan ja vastauksen loytamiseksi
ongelma on pilkottava pienempiin osiin. Tassa voi kayttda apuna
ENV-mallia (E=element, N=name of the value/feature/parame-
ter, V=value), jossa selvitetaan asiaan vaikuttavat tekijat ja niiden
ominaisuudet. Opetuskokeilussa ENV-mallia kaytettiin opetus-
keskusteluissa erilaisten asioiden maarittelemiseen.
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d) Tehddin uudentyyppisii tehtivid.

Uudenlaisen tarkastelundkdkulman tuttuun asiaan voi 16ytda
muuttamalla tehtdva tavanomaista epaodotuksenmukaisemmak-
si. Opetuskokeilussa lahdettiin tyostamaan kolmiulotteista teosta
aistihavaintojen avulla. Oppilaat kayttivat kerddmaansa tietoa ja
kuvia tyohonsa niin, ettd tuotetusta materiaalista muotoutui ko-
konaisteos.

e) Kyseenalaistetaan edellisen tehtivin tulos.

Toisinaan voi uuden oppimisen haaste 10ytyd, kun aikaisempaa
oppimistulosta testataan tai kyseenalaistetaan. Opetuskokeilussa
oppilaat ohjattiin flaaneeraamaan aistikokemusten kautta. Ope-
tuskokeilun jatko-osassa, kevaalla 2014, he laativat uuden flanee-
raussuunnitelman ennalta maariteltyjen reunaehtojen ja aikai-
semman kokemuksen mukaan.

TTF-mallin toisessa vaiheessa opettaja antaa tehtavan kannalta oleellisen
ongelman, kysymyksen tai pohdinnan sellaisessa kontekstissa, joka on
merkityksellinen oppilaalle. Tavoitteena on, ettd valmis opetusmateriaali
ei riitd antamaan vastausta tehtavaan. Toisinaan on hyva joutua ongelman-
ratkaisussa umpikujaan. Kun ollaan umpikujassa eikd paastd eteenpadin,
voidaan opettaa erilaisten strategioiden kayttda ongelman ratkaisemises-
sa. TTF-mallin kolmannessa vaiheessa oppilas arvioi omaa strategiaansa
ja pohtii, auttoiko se hanta asian selvittimisessd. Uuden haastavan tehta-
véan avulla voidaan taas testata ja kehittaa omaa mallia. (Thinking Appro-
ach www-sivut 2013.)

TTF-malli antaa hyvaa pohjaa opetusharjoittelijoiden ohjaamiseen tu-
levaisuuden haasteiden kohtaamisessa. On tarkeéda saada nuori opiskelija
pohtimaan omaa rooliaan oppilaan kannalta. Systemaattisella ajattelutai-
tojen opettamisella luodaan oppimistilanteita, joissa oppilaat aktivoituvat
ja kiinnostuvat ongelmista ja niiden ratkaisemisesta seka oppivat kaytta-
maadn ongelmaratkaisussa erilaisia strategioita ja malleja hyvdkseen. Ta-
voitteena on kehittdd oppilaiden luontaista luovuutta, jolloin oppilas us-
kaltaa kysya, uskoo asioiden kehittimismahdollisuuksiin, ei pelkdd omien
ideoiden kelpaamista, on sisdisesti motivoitunut, kuuntelee muiden ideoi-
ta, uskaltaa ajatella vapaasti eikd pelkda virheiden tekemista (Potter 2010,
5). Sokolin mukaan opettajan ei pitdisi koskaan kysya oppilailta asioita,
joihin héan itse tietdd vastauksen (Sokol 2007, 137). Vain sita kautta syntyy
aito motivaatio ratkaista asioita.
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K AVELYPEDAGOGINEN AISTIHAVAINNOINTI
INTEGROIDUN OPETUSKOKEILUN
TYOSKENTELYTAPANA

Kavelypedagogisessa lahestymistavassa kavelylld annetaan tilaa ympa-
riston havainnoinnille ja aisteilla ajattelemiselle (Classen 1993, 8-9). Pe-
dagogiikan perustana on kavelytaiteen ja kdvelykerronnan perinne, jossa
taiteilijat, filosofit, runoilijat ja kirjailijat ovat kdyttaneen kadvelyd oman
taiteellisen tyoskentelynsa innoittajana (ks. Careri 2002/2003; Solnit 2000;
Wallace 1994). Kavelyn merkitys tyoskentelya innoittavana tilana pe-
rustuu liikkeeseen ja aistisuuteen. Lisdksi kdvelyn tiedetddn aktivoivan
molempia aivopuoliskoja ja mahdollistavan liikkeen rentouttamalle kulki-
jalle erityisen ajattelutilan, jota voidaan soveltaa opetuksen suunnitteluun,
opettamiseen seka tieteelliseen ajatteluun (ks. Keskitalo 2006; Keskitalo
2012). Opetuskokeilussa kavelypedagogiikka antoi oppilaille uudenlaisen
nakokulman seka didinkielen ja kirjallisuuden etta kuvataiteen sisaltojen
oppimiseen. Lisdksi tavoitteena oli saada oppilaat tarkkailemaan omaa
ympidristoddn uudella tavalla. Kavelypedagogisen aistihavainnoinnin
sisaltotavoitteiksi asetettiinkin paikkatuntemuksen ja ymparistohavain-
noinnin syventaminen ja oman havainnoinnin esittiminen kuvina ja teks-
tina didinkielen ja kirjallisuuden seka kuvataiteen oppimistavoitteiden
lahtokohdista.

Kavellen liikkuminen miellyttavassa kaupunki- tai luontoymparistossa
on kdvelymetodin ldhtokohta (Keskitalo 2006, 62-87). Liike mahdollistaa
kokonaisvaltaisen, kehollisen havainnointi- ja ajattelutilan, jolle voidaan
ottaa mukaan joko havainnointiin, opetuksen suunnitteluun tai tieteel-
liseen ajatteluun liittyvd ongelma. Lihasten rentoutuminen liikkeessa
mahdollistaa kulkijalle “ruumiillisen aivoriiheilytilan,” jossa ongelmaan
loydetdan ratkaisumalleja liikkeen ja aisteilla ajattelemisen myota (Kes-
kitalo 2006, 62-87). Kavelyn mahdollistama ajattelutila on meditatiivises-
sa mielessd lahisukulainen unenndkemiselle ja poeettiselle uneksinnalle,
joille alitajuinen ajattelu on osa kokonaisvaltaista kehollis-elamakerrallista
tietamisen tapaa (ks. Jung 1991, 20 — 87; ks. Bachelard 2003). Kavelyretken
kayttaminen opetuksen suunnittelussa avaa ratkaisumalleja opetuksen ra-
kentamiselle kehollis-toiminnallisessa tilassa (Keskitalo 2012, 83— 95).

Opetuskokeilussa sovellettava flaneeraus puolestaan on menetelmal-
linen esimerkki kdvelypedagogisesta, moniaistisesta opetuksesta, jossa
syvennetdan ympariston havainnointia, viritetaan aisteja ja rakennetaan
koetun kavelypedagogisen harjoitteen pohjalta visuaalisia ja sanallisia
esityksid. Tutkimusmatkailijan roolilla tarkoitetaan flaneeraamisen yh-
teydessa retken sattumallisuudesta nauttimista, asettumista liikkumisen
tilaan, jolla on oma vankka kuvaamis- ja esittamisperintonsa aiemman
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kuvallisen ja sanallisen kavelyretoriikan myota (ks. Careri 2002/2003; Sol-
nit 2000, Wallace 1994; Keskitalo 2006). Flaneeraus pohjautuu 1800-luvun
alun kaupunkiympariston tarkkailemisen perinteeseen sovellettuna Van-
han Rauman havainnointiin (Baudelaire 1989, 38; ks. my6s Wilson 1992).

Kavelypedagogiikkaa ei ole aikaisemmin sovellettu perusopetukses-
sa kahden oppiaineen viliseen integrointiin tai pedagogisen kieliopin
sisdltojen oppimiseen didinkielessa ja kirjallisuudessa. Kavelypedagogi-
seen aistihavainnointiin asetettiin seuraavat metatavoitteet: 1. Flaneera-
usmenetelmadn soveltaminen opetuksen suunnittelussa, opetuskaytossd,
kaupunkitilan havainnoimisessa ja sen tallentamisessa. 2. Tutustuminen
flaneerausmenetelmdan ja oman flaneeraussovelluksen rakentaminen. 3.
Visuaalisen ja moniaistisen kaupunkiymparistossa tapahtuvan kenttatyon
soveltaminen opetuksessa.

Aistimatka Vanhaan Raumaan -projektissa flaneerausmenetelma otet-
tiin kayttoon jo opetuksen suunnitteluvaiheessa. Harjoittelijat kasitteli-
vat flaneeraamisen, havainnoinnin ja sen esittimisen suhdetta seka reitin
valintaa omilla flaneerausretkilldan. Ennakoiva flaneeraus toimi tunnille
suunnitellun havainnointiretken testaustilana, jonka jalkeen tunnin kay-
tantdja voitiin vield hioa edelleen.

Havainnoinnin avulla paikkakokemus saa uusia merkityksia. Kulttuu-
rimaantieteilija Pauli Tapani Karjalainen jasentda maiseman hahmottamis-
ta kolmesta ndkokulmasta: objektiivisista maisemamuodoista, kulttuuri-
sista merkityksistd ja subjektiivisista kokemuksista (Karjalainen 1996,
8-15). Flaneerausretket mahdollistavat kaupunkimaiseman ndkemisen
objektiivisten maisemamuotojen, rakennetun ympariston ja luontoympa-
riston rytmeind. Kaupunkimaisemana Vanhalla Raumalla on pitka kult-
tuurinen esittamisperintd, joka nayttaytyy maisemakortteina, Vanha Rau-
ma -matkaesitteind, maalauksina, grafiikkana ja valokuvina. Kulttuurisen
ja objektiivisen kaupunkimaiseman lisdksi oman flaneeraussovelluksen
loytaminen auttaa oppilasta miettimdan omaa subjektiivista Vanha Rau-
ma -kuvaansa, johon kietoutuu oppilaan henkil6historiallinen tieto ja tun-
teet omasta kotikaupungistaan.

Paikkatuntemuksen nakokulmasta havaittavalla kohteella kotikaupun-
kina on oma merkityksensa paikkakokemuksen eksistentiaalista, syvallis-
td tasoa ajatellen (Relph 1986, 44-61). Eksistentiaalisen paikkakokemuksen
saavuttaminen vaatii kaupunkimaaston, maamerkkien ja reittien tuntemi-
sen lisdksi yhteyden paikan yhteisolliseen eldamdan (Relph 1986, 44-61).
Flaneeratessa nama kolme nakokulmaa kaupunkimaisemaan limittyvat
toisiinsa ja havainnointi padstaan esittimdan kuvina ja teksteina.
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AISTIMATKA VANHA AN RAUMAAN -OPETUSKOKEILU

Opetuskokeilun suunnitteluun osallistuvien opetusharjoittelijoiden teh-
tavanannoksi muotoutui TA -tyotavan mukaisesti muodostaa oppilaille
sisdlto- ja ajattelutaitotavoitteiden pohjalta tehtdva, jossa oppimistavoittei-
siin liittyvda ongelmaa ratkaistaisiin tietyn suunnitellun strategian avul-
la. Strategiaa ei saisi antaa oppilaille valmiina, vaan oppilaiden tulisi itse
luoda erilaisia ongelmanratkaisustrategioita, joita lopuksi arvioitaisiin yh-
dessd. Opetusharjoittelijoille tyotapa oli teorian tasolla tuttu, mutta kay-
tanndssa he eivat olleet sitd aikaisemmin testanneet:

Annika: ”Ajattelutaidot ja TTF olivat minulle sanoina tuttuja jo
ennen tata harjoittelua. Ajattelutaidot yhdistin mielessani opet-
tajan opetukseen, joka ei saisi tarjota oppilaille valmiiksi pures-
keltuja vastauksia. Koulussa kaikkien opiskeltavien asioiden
vastauksien ei ajattelutaitojen mukaan pitdisi 10ytya oppikirjoista
tai opettajalta, vaan tehtavissa tulisi keskittyd vastauksien hank-
kimisprosessiin ja pohdiskeluun valmiiden vastauksien sijaan.
Mielsin oppilasldhtoisyyden ja oppilaista lahtdisin olevan kiin-
nostuksen kuuluvaksi ajattelutaitoihin. Oppilailla on oltava mie-
lenkiintoa tehtavia kohtaan, jotta ajattelutaidot kehittyvat.”

Thinking Approach — ty6tavan mukaista suunnittelua tuettiin seuraavan
rakenteen avulla:

eTarkka kysymys/ongelma, joka esitetédan oppilaille.

Aihe eMiten jarjestamme ja organisoimme saamaamme tietoa?
Kuka tallentaa ja mihin?

R R
=
eMinka asian pitdisi muuttua?

Muutos eLyhyt kuvaus/lista tehtavista, joiden avulla muutosta
haetaan (aikataulu, haasteet).

) eTarkka tavoite/tavoitteet omassa opetettavassa aineessa.
Tavoite eAjattelutaitotavoitteet: Miten opiskellaan ja pohditaan omaa
ajattelua?

J
~

o eMita teimme? Milla tavalla I&hestyimme
Reflektointi ongelmaamme/kysymystamme?
eAuttoivatko tehtdvat meita? Pitdisikd tehtdvida muuttaa?

Kuvio 3. Suunnittelun tukikaavake

Punaiseksi langaksi opetuskokeilussa muodostui seuraava ajatus: Aisti-
matka Vanhaan Raumaan ja keskittyminen oppilaiden omien havaintojen,
ajatusten ja mielikuvien ilmaisemiseen kuvallisin ja verbaalisin keinoin.
Vanhaan Raumaan tutustuttaisiin valokuvauksen, piirustuksen, maalauk-
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sen, muovailun ja verbaalisten moniaististen havaintojen keinoin kiinnit-
tden samalla huomiota eri sanaluokkien rooliin aistihavainnoissa. Havain-
toja kirjattaisiin itse retkien aikana seka vihkoihin ettd kuvaamalla Vanhaa
Raumaa iPadeilla ja lisdksi kirjaamalla muistikuvia vihkoihin my&hem-
min koululla.

Opetuskokeilussa paatettiin painottaa erityisesti oppilaiden omaa ref-
lektointia sen suhteen, miten valittu strategia toimii oppimisen apuna.
Oppimispadivékirjoissaan oppilaat kuvasivat oppimaansa ja opetusharjoit-
telijat saivat tietoa oppimisen edistymisestd seuraavia tuntisuunnitelmia
varten. Opetusharjoittelijat omaksuivat TTF-mallin mukaisen toimintata-
van nopeasti:

Emmi: “Koko suunnitteluprosessin ajan minun tuli pitdd mie-
lessa, miten opettaisin ja kehittdisin oppilaiden ajattelutaitoja.
Haastavinta suunnittelussa olikin se, ettd oppilaille tuli joka tunti
esittaa selkeasti tavoitteet ja ongelmat, jotta he oppivat itse suun-
nittelemaan oppimisstrategiansa. Tavoitteiden ja ongelmien aset-
telu opetti oppilaille my0s sen, ettd kaikella toiminnalla oli jokin
tarkoitus.”

AISTIMATKA VANHAAN RAUMAAN
-OPETUSKOKEILUN KULKU

Aistimatka-opetuskokeilu jaettiin kuuteen eri jaksoon. Opetusharjoittelijat
suunnittelivat kaikki jaksot yhdessa ja jokaiseen kokonaisuuteen kaytet-
tiin seka kuvataiteen ettad didinkielen ja kirjallisuuteen tunteja. Varsinaiset
retket Vanhaan Raumaan toteutettiin aamupadivisin ennen ruokailua. Ope-
tuskokeilun kulku esitetdan seuraavaksi vaiheittain.

Ensimmiinen vaihe:
Motivointi ja ongelman asettaminen ja strategian luominen
Asetetut ongelmat: Milla valineillda kuvaan havaintoja, ajattelua ja tuntei-
ta? Mita koen, milla valineilla kuvaan?

Ongelmanratkaisustrategia eli toimintatapa: Aistiharjoitteet ja adjektii-
vin kuvailu.

Aistimatkan alussa aisteja viritettiin ddnimaisemilla, tuoksuilla ja kos-
ketusharjoitteilla, joiden herdttimia tunnelmia visualisoitiin ja sanallis-
tettiin. Adni-, kosketus- ja tuoksuaistimuksen kuvaamisen harjoitteluun
kaytettiin erilaisia piirtimid, liituja ja vesivareja. Aistimukset muuntuivat
abstraktin visuaalisen esityksen rinnalla my0s adjektiiveiksi. Esimerkiksi
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sitruunan tuoksu sanallistui raikkaaksi ja iloiseksi. Lisdksi oppilaat tyds-
tivat adjektiiveja kuvaileviksi teksteiksi, joissa adjektiiveja kuvailtiin kayt-
tamatta itse sanaa. Tekstit luettiin ja toiset koettivat paatelld, mista sanasta
oli kysymys.

"Siitii tulee mieleen vaaleat virit, keltainen ja vaale-
an vihred. Kun haistoimme sitruunaa, minulle tuli
mieleen tiimdi sana. My0s esim. ilma voi olla tillais-
ta. Sanan vastakohta on tunkkainen.”

Venla sanasta raikas.

Kuva 1. Adni-, kosketus- ja tuoksuaistimusten kuvaamisen harjoittelua

Toinen vaihe: Ensimmdinen aistimatka Vanhaan Raumaan
Asetetut ongelmat: Milta Vanha Rauma nayttaa, kuulostaa, tuoksuu tai
tuntuu? Miten saamme ndma asiat selville?

Ongelmanratkaisustrategia eli toimintatapa: Yleista havainnointia kir-
joittamalla muistiinpanoja ja kuvaamalla iPadeilla.

Ensimmadinen flaneerausretki alkoi Vanhan Rauman torilta. Retkelld kes-
kityttiin Vanhan Rauman yleiskuvaan, tuoksumaisemiin, aanimaisemiin
ja retkelld 16ydettyihin pintoihin. Oppilaat saivat toimia vapaasti opetus-
harjoittelijoiden valitsemassa ymparistossa hydodyntden tehtdvanannossa
iPadeja ja perinteisia muistiinpanovalineita.
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"Kuulin huminaa ja piippausta.

Niiin joen, kirkon ja paljon vanhoja taloja, tunsin tuulen
kasvoillani. Haistoin paljon eri hajuja esim. koiran pissa, kalja,
multa, nurmikko, paperi, sielld myos oli raikas ilma.” (Rasmus
18.11.2013.)”Vanha Rauma on paljon mielenkiintoisempi, kun

kiyttid aistejaan.” (Sofia 18.11.2013, TA.)

Kuva 2. iPadeilla kuvaamista ensimmaisella aistimatkalla

Toinen vaihe: Ensimmudisen aistimatkan reflektointi
Asetetut ongelmat: Millaisilla adjektiiveilla kuvailen Vanhaa Raumaa?
Kuinka siirran kokemukseni kolmiulotteiseen muotoon ja tarinaksi? Kuin-
ka pystyn hyodyntamaan tekemaani muovailumallia kanaverkon muotoi-
lussa?

Ongelmanratkaisustrategia eli toimintatapa: Hankittujen kuvallisten ja
verbaalisten aistihavaintojen tarkastelua luokassa.

Flaneerausretken havainnot toimivat luokassa suoritettavien oppimisteh-
tavien lahtokohtana. Vanhassa Raumassa tehtyja havaintoja tyostettiin kir-
joittamalla didinkielen tunneilla kuvaileva, kertova teksti retkesta eri aisti-
muksia hyvaksi kdyttden. Kuvataiteen tunnilla aloitettiin kolmiulotteisen
tyon suunnittelu toteuttamalla aistimatkateoksen prototyyppi muovailu-
vahalla. Lisaksi keskusteltiin oppimispaivakirjojen pohjalta aistimatkaan
valitun strategian ja oman muun toiminnan tarkoituksenmukaisuudesta.
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"Vaikka sii sateinen Vanhassa Raumassa raikasta.
Siiiin vuoksi Vanha Rauma miirilti ja kylmilti. Adi-
nii sielld ei paljon, koska thmiset toissi. Vilillid auto-
- | jen ddnti, tuulen huminaa ja sateen ropinaa.”
b (Henrik) 20.11.2013.)

an Rauman aistit

'ITUESSA ULOS
£ &

Kuva 3. Aistimatkatarinoiden kirjoittamista ja muokkaamista

Kolmas vaihe: Toinen aistimatka Vanhaan Raumaan
Asetetut ongelmat: Miten voimme kehittdd ensimmaisen aistimatkan stra-
tegiaa? Pystymmekd l0ytdmaan uusia aistimaailmoja toisella retkelld?
Miten saisimme ndma asiat selville? Miten kuvaan liikkumista paikasta
toiseen?

Ongelmanratkaisustrategia eli toimintapa: Tehddan yksityiskohtaisia
aistihavaintoja.

Toisella flaneerausretkelld Vanhaan Raumaan keskityttiin erityisesti yksi-
tyiskohtiin, reitin varillisyyteen ja pintojen tuntuun. Ty6tavat olivat samat
kuin ensimmaiselld flaneerausretkelld, mutta nyt tavoitteena oli saada op-
pilaat vield ensimmaistd matkaakin tarkemmin keskittymaan yksityiskoh-
tiin ja eri aisteja hyodyntavaan havainnointiin.
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"Siellii oli myds paljon erivirisii taloja.
Harmaa on yleensii teiden viiri ja joissa-
kin taloissa on sitd. Ruskea on puunvi-
rinen. Vihreid on sammalissa.” (Roosa
27.11.2013, TA)

Aistihavainnointia Vanhasta Raumas-
ta: "Tummanvihrei on tumma, melko
voimakas, ei ole puhdas”

Kuva 4. Verbaalisia ja kuvallisia aistihavaintoja

Neljis vaihe: Toisen aistimatkan reflektointi
Asetetut ongelmat: Millad varisavyilld voisin kuvata Vanhaa Raumaa? Mi-
ten saan yhdistettya valokuvani kolmiulotteiseen tyohon? Voiko runon
kirjoittamisessa kayttaa kuvailevaa tekstia? Voiko tekstistd poistaa sanoja
ja silti sailyttaa aistikokemukset? Muuttuuko tekstin merkitys? Miten saan
aistikokemukset nakymaan kolmiulotteisen tyon pinnalla?
Ongelmanratkaisustrategia eli toimintapa: Hankitun kuvallisen ja ver-
baalisen aistihavaintomateriaalin tarkastelu ja muokkaaminen.

Toisen flaneerausretken aikana tehdyt yksityiskohtaiset aistihavainnot
saavat muotonsa didinkielen ja kirjallisuuden sekd kuvataiteen oppimis-
tehtavissa: runo ja kolmiulotteinen tyd muotoutuvat. Kuvataiteessa toteu-
tettiin tekniikkaharjoitus kerroksellisesta maalaamisesta tulevaa liisterdin-
tityon maalausta varten. Verkkoliisterdintity0ssa toisella flaneerausretkel-
1a havaitut yksityiskohdat saivat kolmiulotteisen muodon. My0s flanee-
rausretkilla valokuvatut yksityiskohdat upotettiin tyohon, teos maalattiin
ja lakattiin.

Aidinkielessd ja Kkirjallisuudessa oppilaat tidydensivit kuvailevia
tekstejaan Vanhasta Raumasta ja testasivat, miten eri sanaluokkaa olevien
sanojen poistaminen vaikuttaa tekstin merkitykseen ja tunnelmaan. Lo-
pulta testattiin, kuinka paljon ja millaisia sanoja kannattaa jattaa pois, jotta
teksti muuntuisi kertomuksesta runoksi.
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"Yritin tehdi "tietd’” miki on kum-
puinen.” (Milla 19.10.2013).

~

o

Kuva 5. Kuvallisen materiaalin tyostamista kolmiulotteiseksi malliksi

Kuudes vaihe: Loppureflektointi
Aistimatkan oppimisprosessiin liittyvat kysymykset: Mita opin jakson ai-
kana? Miten ajatukseni Vanhasta Raumasta muuttuivat? Saavutinko ta-
voitteeni? Kuinka ajattelutaitoni kehittyivat? Miten onnistuin tehtavissa?
Tekisinkd jotain toisin? Onnistuiko kokeen korvaaminen oppimispdiva-
kirjalla?

Aistimatkan oppimisprosessin purku- ja palaute: Valmiiden toiden
esittiminen Aistimatka Vanhaan Raumaan -ndyttelyssa.

Koko opetusprosessia reflektoitiin monesta nakokulmasta: Oppilaat haas-
tettiin pohtimaan omaa oppimistaan, kdayttimidan strategioitaan ja osal-
listumistaan tyoskentelyyn. Lisdksi jokainen oppilas esitteli oman kuva-
taidetyonsa ja lausui runonsa sekd kuvasi kummankin produktin valmis-
tumisprosessia. Palautekeskusteluiden suunnittelussa opetusharjoittelijat
hyodynsivat oppilaiden oppimispdivakirjoja ja muuta palautetta:

Emmi: “Jokaisen opetetun tunnin jdlkeen luimme oppimispdiva-
kirjat lapi ja palautteen avulla oli helppo muokata tulevia tunteja
oppilaiden ajatuksia ja toiveita silmaélldpitden. Jaksomme perus-
tui suurimmaksi osaksi ajattelutaitojen kehittaimiseen, jonka avul-
la oppilaat paasivat itse vaikuttamaan opetuksen suunnitteluun
ja tyoskentelytapoihin. Tama motivoi ja laittoi samalla oppilaat
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ajattelemaan ja pohtimaan tuntien tapahtumia ja omaa oppimis-
taan. Oppilaiden oman eldmismaailman jatkuva huomioiminen
tuntien suunnittelussa ja toteutuksessa teki tunneista mielekkai-
ta kokonaisuuksia, joissa aiheet nivoutuivat mukavasti aiemmin

opittuun tietoon.”

Flaneerausretket Vanhan  Rauman

mukulakivikaduille  saivat

visuaalisen muodonannon verkkoliisterdintitydssd ja runossa.

"Viilld oli vaikeaa tietdd,
mitdi oli oppinut.”

Piidiset joka puolelta

hiljaista raikasta ja rauhallista.

Valoisia moderneja ikkunoita

kuitenkin ne sopivat tunnelmaan.

Kauniita ulkoa niin kuin sisdlti

erivirisid taloja

kauniita koristeltuja hienostuneita kuvioita.

Muyydiin tuotteita torilla
tuoreita ja raikkaita.

Aamulla torilla kityt ostamassa
mitd satut haluamaan.

Kived ja puuta.

Erotat rajalla helposti erot
vanhan ja uuden.

On kirkkaita

valaisevat kauniisti pimedlld.

Kaunis puinen kaupunkimme.

Ia Koivisto

Kuva 6. Valmis kolmiulotteinen kuvataidety®, aistimatkaruno
ja loppukeskustelu
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AISTIMATKA VANHAAN RAUMAAN
-OPETUSKOKEILUN ARVIOINTIA

Aistimatka Vanhaan Raumaan toteutui integroidun opetuskokeilun kave-
lypedagogisen aistihavainnoinnin tavoitteiden ja TTF-mallin mukaisesti.
Harjoittelijat kayttivat opetuksen suunnitteluun omia flaneerausretkia ja
flaneeraamista kaytettiin didinkieltd ja kuvataidetta integroivan opetus-
kokeilun havainnointi- ja tallentamistilana. Visuaalinen ja moniaistinen
kenttatyd kaupungilla tuotti kuvallista ja sanallista materiaalia, joka ja-
sentyi didinkielen ja kirjallisuuden seka kuvataiteen harjoitustoiksi. Ais-
timatkaprosessin oppimispaivakirjoista ja havaintoja esittavista kuvista ja
teksteistd voi todeta oppilaiden paikkatuntemuksen ja ymparistohavain-
noinnin syventyneen. Jotta prosessissa olisi kehitetty oppilaiden omat fla-
neeraussovellukset, olisi prosessin keston pitanyt olla pidempi.

TA-tyotapa ja TTF-malli auttoivat taitopainotteisen opetuksen suunnit-
telussa. Oppilaat paasivat tutkimaan ja kdyttamaan keraamaansa aineis-
toa luovasti kahdessa aineessa. Oppimispaivakirja antoi oppilaille mah-
dollisuuden omien kokemusten ja strategioiden nakyvéaksi tekemiseen ja
kokemusten reflektointiin. Tama oli tarkeda opetusharjoittelijoille, jotta he
pystyivat seuraamaan oppilaiden ajattelua yksilotasolla. Opetuksen eheyt-
taminen antoi aikaa todelliseen oppimiseen ja oppilaiden kuuntelemiseen.
Opetusharjoittelijat ymmarsivat merkityksellisen ja oppilaita henkilokoh-
taisesti koskettavan oppimisympariston luomisen tarkeyden. He pohtivat
syvillisesti opettajan roolia. Lisdksi keskusteluille varattiin paljon aikaa
eikd pelastytty epdjarjestystd ja kaaostakin, vaan opetustuokioissa edet-
tiin oppilaiden ehdoin tavoitteet kuitenkin tarkasti etukdteen mietittyina.
Opetusharjoittelijat kokivatkin menetelman hyodyllisena:

Annika: "Harjoittelun alkaessa epadilin aistimatkojen ja flaaneerauksen
hyodyntamista didinkielessa. Ilokseni sain kuitenkin havaita, kuinka op-
pilaiden aistimatkoilla tuottaman materiaali toimi hienosti kaikkien kir-
joitelmien pohjana. N&in opetuksen teoria todellakin saatiin sisdistettya
oppilaiden kaytannon kokemuksiin ja koko jaksosta muodostui ehea ko-
konaisuus. Oppilaiden oppiminen ei riipu siitd, kuinka paljon opettaja tar-
joaa uutta tietoa, vaan merkittdvaa on tiedon sisdistaminen itse lI0ytamalla
ja havaitsemalla.”

Thinking Approach antoi teoreettisen viitekehyksen ja konkreettisen
TTF-tyokalun ajattelutaitojen systemaattiseen opettamiseen ja ajattelutai-
toja kehittivan opetuskokonaisuuden suunnitteluun. Teoriaa kavelype-
dagogiikasta ja ajattelutaitojen opettamisesta liitettiin tiiviisti kaytinnon
opetustyohon siten, ettd opetusharjoittelijat saivat rakennusaineita omaan
tulevaisuuteen suuntautuvan opettajuuden kehittymiseen. Samanaikais-
opettajuuden ja -ohjaajuuden avulla saatiin harjoittelijoiden ohjaus entista
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monipuolisemmaksi ja ymmarrettiin ajattelutaitojen opetuksen merkitys
osana tulevaisuustaitojen opettamista. Opettajankoulutukselle asetetut
tutkivan opettajuuden tavoitteet tayttyivat (Blomberg ym. 2009). Ilmio-
pohjainen ja teemallinen harjoittelu tuki teorian ja kdaytannon yhteen sovit-
tamista harjoittelussa mutta edellyttaa hyvaa yhteistyota ohjaajien kesken.
Opetuskokeilun paatteeksi oli mahdollista muodostaa TTF-malliin ja
kavelypedagogiikkaan perustuva integroivan opetuksen prototyyppi
(Kuvio 4), joka on sovellettavissa moniin oppisisaltdihin ja oppiaineisiin.

Integroidun opetuskokeilun menetelmat:
ajattelutaidot: Thinking Task Framework (Thinking Approach)
toiminnallis-pedagoginen kielioppi

kavelypedagogiikka (flaneeraus)

Oppimisymparisto:

AISTIMATKAT VANHAAN RAUMAAN

ajattelu, toiminnallisuus, kokemuksellisuus, aistisuus

Kehittyvat taidot

aktiivinen tutkiva ja reflektoiva tyoskentelyote, kuvan moniaistinen
tyostaminen, kuvailevan tekstin tuottaminen ja muokkaaminen

Kuvio 4. Integroidun opetuskokeilun menetelmallinen prototyyppi
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Lukuintoa etsimassa

Heli Kallio, Juli-Anna Aerila, Susanna Heino, Eeva-Maija Niinisto,
Elisa Nurmi, Merja Toivanen & Paula Aimiili

Turun yliopisto Opettajankoulutuslaitos,

Rauman yksikké ja Rauman normaalikoulu

THVISTELMA

Monipuolinen kirjallisuustarjonta ja positiiviset lukukokemukset mah-
dollistavat paitsi hyvéan lukutaidon, my0s lukuharrastuksen. Lukuharras-
tuksen nakokulmasta lukemiseen panostaminen alakoulun ensimmaisilla
luokilla on tarkeds, silla myohemmilld vuosiluokilla lukemiseen varatun
ajan saattavat vieda muut harrastukset. Tassa artikkelissa lukemista kuva-
taan erityisesti alkuopetuksen ja lukuharrastuksen nakokulmasta. Lisdksi
keskitytdan siihen, mita koulussa voidaan lukuharrastuksen hyvéaksi teh-
da ja mita vanhoja kaytanteita voisi olla syyta muuttaa. Kuvaamme Rau-
man normaalikoulun Lukuinto-vuotta alkuopetuksen luokissa ja kerrom-
me puolentoista vuoden aikana tehdyista erilaisista kokeiluista lukuinnon
loytamiseksi. Artikkelin ensimmainen osa kuvaa kokeiluja, joissa pyrittiin
keskittymdan lukemisen perusasioiden kuntoon saattamiseen, ja toinen
osa kuvaa kokeiluja, joissa testattiin [Padien mahdollisuuksia lukutaidon
kehittdmisessa ja lukemaan innostamisessa.

Asiasanat: Lukuinto-hanke, lukuharrastus, alkuopetuksen lukutilanteet,
lukemaan opettaminen
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Rauman normaalikoulu on muiden normaalikoulujen tapaan ollut aktiivi-
sesti mukana Lukuinto-hankkeen kokeilu- ja testausjaksolla. Lukuinto on
Oulun yliopiston koordinoima ja Opetus- ja kulttuuriministerion rahoitta-
ma hanke, jonka tavoitteena on vahvistaa 6-16-vuotiaiden lasten ja nuor-
ten kiinnostusta ja kykya lukemiseen ja kirjoittamiseen seka edistda lasten
ja nuorten erilaisten tekstien ja mediasisdltdjen kayttod. (Junes, Kurttila-
Matero & Loukusa-Ahonen 2013; Lukuinto-hankkeen www-sivut.)

Tassa artikkelissa kuvataan muutamia Rauman normaalikoulun Lu-
kuinto-hankkeeseen liittyvid kokeiluja. Artikkeli on kaksiosainen: En-
simmadisessa osassa kuvataan opetuskokeiluja, joissa lasten lukemiseen ja
kirjallisuuteen liittyvistd oppimistilanteista on pyritty tekemaan mahdol-
lisimman lapsilahtoisid. Toinen osa keskittyy kuvaamaan [Padien kayttoa
didinkielen ja kirjallisuuden tunneilla. Kaikki artikkelissa kuvatut kokei-
lut on toteutettu alkuopetuksen luokissa.

LUKEMISEN PERUSASIAT KUNTOON

Lukuinto-hankkeen alussa normaalikoulun opettajat perehtyivat siihen,
miksi toisissa luokissa lapset lukevat innoissaan ja toisissa luokissa luke-
minen on puolestaan vastahakoisempaa. Nayttaa silta, ettd lukemista har-
rastavan luokan opettajakin harrastaa ja on innostunut lukemisesta, luo-
kassa ja koulussa on paljon kirjoja tarjolla, oppilailla on mahdollisuus itse
valita lukemansa, lukemiselle on riittavasti aikaa ja luokassa on viihtyisia
lukupaikkoja. Lisaksi lukukokemuksista keskustellaan ja kerrotaan mah-
dollisimman paljon sekd integroidaan kirjallisuutta mahdollisuuksien mu-
kaan luokan muuhun toimintaan. (Morrow & Cambrell 2011; Linna 2012.)

Lukumotivaation ja lukijamindkuvan tukemista ja ylldpitoa pidettiin
tarkedna erityisesti alkuopetuksen luokissa, sillda koulutulokkaat ovat tut-
kimusten mukaan innostuneita lukemisesta ja asennoituvat positiivisesti
lukemiseen ja lukemisen harjoittelemiseen (Aunola & Nurmi 2004, 7-12;
Baker & Scher 2002, 260). Yhtend tavoitteena oli antaa lapsille mahdol-
lisuus saada ddanensa kuuluville ja keskustella lukemiseen vaikuttavista
tekijoistd auttaen lapsia ndin suhtautumaan tietoisemmin lukijamina-
kuvaansa ja oman lukemisensa kehittamiseen (Lerkkanen 2006, 10, 42).
Riittava lukuaika, mukavat lukuhetket, kiinnostava kirjallisuus ja yhtei-
set keskustelut luetusta ovat tarkeitd myos siind mielessd, ettd ne kaikki
vahvistavat lapsen lukutaitoa, joka my0s osaltaan liittyy kiinteasti lasten
lukemismotivaatioon ja lukemisasenteisiin (Lerkkanen 2006, 42). Seuraa-
vassa esitellddn joitakin kokeiluja, joissa my6s opetusharjoittelijat olivat
aktiivisesti mukana.
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Lasten omat lukijakertomukset opettajan tyovilineend

Lasten asenteet lukemista kohtaan syntyvat jo ennen kouluikéaa ja joiden-
kin nakemysten mukaan opettajan vaikutusmahdollisuudet lasten luku-
asenteisiin ovat pienet (Appleyard 1990). Tasta syysta osana Lukuinto-
hanketta péatettiin selvittdd lasten varhaisia lukukokemuksia lasten ja
lasten vanhempien kirjoittamien tarinoiden pohjalta.

Kokeilun ldhtokohdaksi valittiin yhdysvaltalaisen Dennis Davisin
(2013) tutkimus lasten lukuasenteista. Tutkimuksessa Davis selvittaa,
millaista tietoa lasten lukuasenteista voidaan saada pyytamalla lapsia
kirjoittamaan vapaamuotoisia kertomuksia lapsuuden luku- ja lukemaan
oppimiskokemuksista. Lasten kertomukset osoittavat, ettd suurimmal-
la osalla lapsista lukemiseen liittyvat kokemukset ovat joko positiivisia
tai ainakin neutraaleja. Kielteisesti lapset kuvaavat vain sellaisia lukuti-
lanteita, joissa heitd oli pakotettu lukemaan tai heidén lukemiseensa liit-
tyvda autonomiaa on rajoitettu. Lapsille nayttaakin olevan tarkeaa, etta
heilld on vaikutusvaltaa lukutilanteissa ja lukemiseen liittyvét tilanteet
ja toiminnot suunnitellaan yhteisesti. Davisin tutkimus osoittaa, etta pie-
nillakin lapsilla on varsin monipuolinen nakemys lukutaidosta ja etta he
ymmartavat lukemiseen liittyvan paljon sosiaalisia tekijoitd ja monenlais-
ta vuorovaikutusta.

Davisin (2013) artikkeli tarjosi selkedn mallin kertomusmenetelman
toteuttamiseksi luokassa ja lasten kertomusten tulkitsemiseksi. Kokei-
luun kaytettiin kuusi tuntia ja sen kulku muodostui lopulta seuraavan-
laiseksi:

1. Kyselylomake Davisin mallin luokituksen pohjalta (lapset
tayttivat itsenaisesti)

2. Opetuskeskustelu, jossa lapsia rohkaistaan muistelemaan
varhaisia lukukokemuksiaan ja lukemaan oppimistaan ja
kirjoittamaan ensimmainen kertomus

3. Vanhemmille kyselylomake lasten luku- ja lukemaan oppimis
kokemuksista (vanhemmat tayttivat joko itsendisesti tai
yhdessa lapsen kanssa)

4. Ensimmadisen kertomusversion kirjoittaminen

5. Kertomusten viimeistely.

Rauman normaalikoulun oppilaiden kertomuksista kdy ilmi, kuinka sa-
mat lukemiseen liittyvat asenteet ovat sédilyneet. Kaikilla lapsilla oli var-
haislapsuudesta saakka sdilynyt positiivinen asenne lukemiseen, mut-
ta lukemiseen ei vain tahtonut riittaa aikaa, silla harrastuksia oli paljon.
Heista oli mukava kuunnella toisten lukemista, vaikuttaa luettavan valin-
taan ja saada lukea niin, ettd lukiessa saattoi rauhoittua, olla itsekseen ja
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keskittya. Iltasatuhetki oli monilla vaihtunut yksityiseen iltalukemiseen.
My0s suosikkiluettava oli pysynyt padsaantdisesti samantyyppisend, silld
suosikkiluettavaa olivat tietokirjat, hauskat ja jannittavat kirjat ja erilaiset
sarjakirjat. Lapset kuvasivat kertomuksissaan my0ds lukemaan oppimis-
taan. Vaikka lukemaan oppiminen oli ollut monille vaikeaa, kaikilla oli
silti my0s positiivisia kokemuksia lukemisesta. Toisaalta heikkoudet lu-
kemisessa tekivat heidan mielestddan lukemisesta vihemman miellyttavaa.
Kaikki lapset ymmarsivat myos, ettd lukemisesta on paljon hyotyd, ja hei-
déan mielestaan lukea kannattaa erityisesti siitd syysta, ettd kirjojen avulla
oppii tuntemaan yhteiskuntaa ja maailmaa yleensa.

Kertomusmenetelmadlld tuotettujen tarinoiden ja piirrosten pohjalta
tehtiin joitakin johtopdatoksid, joiden pohjalta yritetddn tehda luokassa
konkreettisia, toiminnallisia muutoksia: Lapsille pyritddn tarjoamaan
sekd kotona ettd koulussa enemman aikaa ja mahdollisuuksia lukemi-
seen. Pulpettikirjan lukeminen tunnin lopussa ei riitd antamaan lapsel-
le mahdollisuutta rauhoittua ja olla itsekseen. Luokkaan on kehiteltava
yhteistyossa lasten kanssa mukavia lukupaikkoja, joissa voi rentoutua ja
keskittya. Lapsille on tarjottava erilaisia, vaihtoehtoisia lukumateriaaleja
ja lasten lukumateriaalivalintoja on kunnioitettava. Lisaksi on kiinnitetta-
va erityistd huomioita niihin oppilaisiin, joilla heikko mekaaninen luku-
taito estdd lukunautintoa. Tarinoissaan lapset kuvasivat vanhempien ja
erityisesti isovanhempien positiivista merkitystd heidan lukemiselleen.
Ensi syksynd vanhemmat ja isovanhemmat kutsutaankin koululle luke-
maan.

Kokeilussa kaytetty Davisin mallin mukainen muistelumenetelma tar-
joaa opettajille hyvan tyokalun lasten lukuasenteiden ja -kokemusten sel-
vittamiseen seka toiminnan suunnitteluun. Lisdksi lapset nauttivat itsedan
koskevien asioiden kertomisesta ja selvittdmisesta.

Lukumokit lukemaan innostajina

Monet lapsista pitavat lukemisesta ja luetusta keskustelemisesta, mutta
kokevat luettuun liitettdvat tehtdvamonisteet ja kokeet epamotivoivina
(Tauveron 2004). Laajassa yhdysvaltalaisessa tutkimuksessa selvitettiin
lasten suosikkitapoja kasitelld kirjallisuutta koulussa. Lapsille esitettiin
monenlaisia kiinnostavia tydtapoja draamasta ja piirtdmisestd aina elo-
kuvien tekoon, mutta lasten suosikiksi nousi lukeminen ja lukurauha.
(Ivey & Broaddus 2001.) Tasta syysta osassa Rauman normaalikoulun
luokissa keskityttiin tekeméaan itse lukutapahtumasta mahdollisimman
miellyttava. Lisaksi lukumotivaatioon pyrittiin vaikuttamaan tuomalla
lukemiseen sosiaalinen elementti parilukemisen mallin mukaisesti ja an-
tamalla lukemiselle riittavasti aikaa perinteisen pulpettikirjakdytannon
liséksi.
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Parilukemisessa oppilaat lukevat pareittain kirjaa ja keskustelevat lu-
etun pohjalta. Tyypillistd on, ettd lukuhetken jalkeen koko lukukokemus
puretaan opettajajohtoisessa keskustelussa koko luokan kesken. (Linna
2001.) Lukumokki-kokeilu alkoi mahdollisimman samantasoisten ja sa-
moista asioista kiinnostuneiden lukuparien muodostamisella. Koska ko-
keiluun osallistui kaksi luokkaa, voitiin lukuparit muodostaa myds luok-
karajojen yli. Kun lukuparit oli muodostettu, parit saivat itselleen yhteisen
kirjan, jota lukivat vuorotellen daneen.

Ennen lukemisen aloittamista oppilaille esiteltiin lukupaikkatutkimus
ja heidédn roolinsa siind. Lukuparit jaettiin neljaan ryhmaan, jotka testasi-
vat eri lukukerroilla erilaisia lukupaikkoja ja pyrkivat valitsemaan suosik-
kilukupaikkansa ja perustelemaan sen. Lukupaikkoina toimi nelja luokka-
tilaa, joissa kaikissa oli lasna yksi aikuinen. Yksi luokkatila oli perinteinen
luokkatila, jossa oppilaat istuivat lukemassa pulpeteissa istuen. Toisessa
luokkatilassa oli pulpettien ja tuolien lisdksi sohva, nojatuoli, muutama
pieni lastenmatto ja pdytalamppuja. Kolmannessa tilassa lukijoilla oli kdy-
tettdvissdan litteitd tyynyjd, paljon lattiatilaa sekd muutama pyored poyta
tuoleineen. Neljanteen luokkatilaan saatiin lahjoituksena valtavat pahvi-
laatikot, joihin opetusharjoittelijat tekivat ovet ja ikkunat. Naihin ”Luku-
mokkeihin” mahtui kerralla lukemaan yksi lukupari.

Kun jokainen ryhma oli ollut kaksi kertaa jokaisessa paikassa luke-
massa, jarjestettiin ddnestys siitd, mika lukupaikka oli lapsista mieluisin.
Ylivoimainen lasten suosikki oli pahvilaatikkotila, jossa olivat lukumokit.
Lukumokkien merkityksellisyytta kuvaa hyvin se, ettd jossain vaiheessa
osa lukumokeista havisi koulun tiloista eika tilalle saatu heti vastaavia
isoja pahvilaatikkoja. Koulussa oli kuitenkin pienid pahvilaatikoita, ja osa
oppilaista luki lukumdkkien saapumiseen saakka pda pienemman pahvi-
laatikon sisdssd lattialla maaten. Lapset korostivat lukupaikkavalinnois-
saan mahdollisuutta keskittya ja olla rauhassa ilman ylimdaraisia hairio-
tekijoita.

My0s oppilaiden ajatuksia parilukemiskokeiluista selvitettiin. Lap-
set pitivat parilukemisesta, mutta toisen poissaolo harmitti ja pariluke-
minen toteutettiinkin oppilaiden toiveesta myohemmin neljan hengen
ryhmissd. Parin kanssa lukemisesta lapset kuitenkin pitivat poikkeuk-
setta: “lukeminen yhdessa oli hauskaa, kun yhdessa 1dydettiin hauskoja

i

kohtia ja naurettiin niille”, “yhdessa luetusta puhuminen ja samanlaiset
havainnot oli kivaa”, “yhdessa keskustelu luetusta vahvisti mielipidetta
luetusta”.

My0s opetusharjoittelijat antoivat palautetta lukumokki- ja lukupari-
kokeilusta. Heidan mukaansa lukumokissa oman parin kanssa lukeminen

vaikutti lapsiin innostavasti ja motivoivasti:
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“Suuret maarat erilaisia kirjoja, oma samantasoinen lukupari,
rento ilmapiiri sekd yhdessaolo vaikuttavat varmasti lukuasentee-
seen, mika taas on suurin edesauttaja lukutaidon kehittymisessa.”

“Itselle jai hyvia kokemuksia Lukuinto-projektista. Haluan tu-
levaisuudessa kdyttda omassa tydssani projektin aikana saatuja
ideoita ja vinkkeja. Oli hienoa huomata, etta lukemisen ei tarvitse
koulussakaan olla “pakollista”, vaan siitd voi tehdd innostavaa ja
miellyttavaa mukavassa ymparistossa parin kanssa. Lukumajoja
voisi oppilaiden kanssa sisustaa enemmankin, laitaa verhoja ym.
Voisihan niitd vield maalatakin.”

Lukumokki- ja lukuparikokeilu jatkuu Rauman normaalikoulussa va-
kiintuneena kaytantonad. Lukumokeistd on olemassa monenlaisia ver-
sioita ja jatkossa on isompien oppilaiden kanssa tavoitteena ottaa pari-
lukemisen rinnalle lukupiirilukeminen (lukupiireistd esim. Ihalainen &
Vainio-Mattila 2004).

Kuvataiteen seki didinkielen ja kirjallisuuden

sisdltdjen integrointi varjoteatterin keinoin

Kuvataiteen ja lukemisen yhdistdvédssa varjoteatterikokeilussa pyrittiin
hyédyntaméan oppilaan itseilmaisua tukevia tydtapoja ja antamaan lap-
sille mahdollisuuksia kdyttda luovuuttaan ja yhteistoimintaa tukemassa
kirjallisuuden tulkintaa. Yhteistoiminnallisen periaatteen mukaan yhdes-
sa opiskellessaan oppilaat sekd oppivat itse ettd auttavat samalla muita
ryhmaén jasenida oppimaan. Toimintamuoto hyodyttaa seka hitaammin etta
nopeammin edistyvid oppilaita ja parantaa oppilaiden itsetuntoa ja sosi-
aalisia taitoja. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 69-71, 107.) Saloviidan (1999,
144) mukaan yhteistoiminnallisia menetelmid voidaan kayttda kaikissa
oppiaineissa ja kaikenlaisten oppilaiden kanssa.

Varjoteatterikokeilun ldhtokohtana olivat pienet, valmiit tarinat. Var-
joteatteriesityksiin valmistauduttiin yhdistamalla harjoitteluun lukuteat-
terin piirteitd ja kuvallista ilmaisua. Lukuteatterilla tarkoitetaan jonkin
tekstin suullista tulkintaa teatterin keinoin. Tekstin lukemista konkreti-
soidaan lukuteatterissa niin, ettd luettava teksti on fyysisesti lasna esitys-
tilanteessa eika esitettavaa tekstid esiteta ulkomuistista. Menetelmalla on
vahva teoreettinen pohja: Tekstien lukeminen d@éneen parantaa joidenkin
oppilaiden lukusujuvuutta ja edistdd luetun ymmartamista paremmin
kuin aanettomasti luettu teksti tai toisen daneen lukema teksti. Lisdksi
daneen lukeminen auttaa lukijaa ymmartamaan erilaisia tekstin element-
tejd, kuten kertojaa tai henkilita. Koska lukija esiintyy lukiessaan, lukija
kiinnittaa lukiessaan huomiota artikulaatioon, dantamiseen, sujuvuuteen
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ja lukemisen synnyttamiin mielikuviin. (Black & Stave 2007.) Tassa kokei-
lussa lapset eivit siis opiskelleet tekstid ulkoa, vaan pyrkivat elaytymdan
tekstiin esitystilanteessa aikaisemmin tekemiensd kuvien ja tukisanojen
avulla.

Varjoteatterikokeilussa luokan 17 oppilasta jaettiin 3-5 hengen ryh-
miin. Oppilaat lukivat ryhmissda rooleittain lyhyitd kertomuksia, joita
esitettiin eldytyen erilaisiin tunteisiin. Tunteisiin elaytymistd ja tarinan
ymmartamista tuettiin erityisesti kuvallisin keinoin. Tarinoiden ja kuvien
yhdistamisen tarkoituksena oli kehittad oppilaan kykya tarkastella ja kasi-
tella taiteen erilaisia muotoja ja konkretisoida omia kirjallisuuden pohjalta
syntyneita ajatuksiaan. Piirosen (1995, 28) mukaan taméntyyppinen toi-
minta, ja eri taiteen muotojen tarkastelu yleensa, auttavat lapsia sellaisessa
mielikuvien prosessoimisessa ja ilmididen sanallistamisessa, jota tarvitaan
taiteen vastaanottamisessa ja omassa ilmaisussa.

Kokeilun alussa lapsille kerrottiin menetelmasta ja korostettiin, etta
jokainen harjoitus ja esityskerta tulisivat olemaan uniikkeja ja ettd oma
esitys ja tulkinta saisivat muuttua harjoituksen myo6ta. Lasten rohkeus il-
maisuun kasvoikin ja tarinoiden hahmot elavoityivat ja saivat oppilaiden
késissa uusia piirteitd. Omaan hahmoon eldytymista tuettiin kuvittamal-
la ryhmaén tarinaa monipuolisesti. Jokainen lapsi sai sekd kuvata oman
hahmonsa haluamallaan tavalla etta visualisoida ympariston, jossa oma
roolihahmo liikkui. Kuvitustehtdvit pyrittiin suunnittelemaan niin, ettd
ne tukisivat paitsi kirjallisuuden tulkintaa myos lasten kuvailmaisullisten
taitojen kehittymista ja kuvaviestinnan harjoittelua.

Kokeilu osoitti, ettd kuvataide ja didinkieli ja kirjallisuus tukevat toi-
siaan monipuolisesti. Kuvailmaisu onkin hyvin ldhelld luetunymmarta-
mistd, silla molemmissa on kyse ongelmanratkaisusta. Eisnerin (1972) ja
Huuhtasen (1984) mukaan kuvailmaisu on oppilaan ongelmanratkaisua
visuaalisten tehtdvien parissa. Siind yhdistyvat ilmaisu, omien ajatusten
esittiminen sekd ilmaisun keinoihin tutustuminen. Kuvailmaisun kayt-
taminen kirjallisuuden ymmartamisen tukena on tarkeaa erityisesti alku-
opetuksessa, silld monelle oppilaalle itsensd ilmaisu suullisesti tai kirjal-
lisesti saattaa olla vield vaikeaa. Erityisesti ensimmaisten kouluvuosien
aikana, kun lapsen kirjoittamistaito on vield vajavainen, ovat omat kuvat
tarked ilmaisun keino. (Sandberg 1978, 7-9.)

Varjoteatteri toteutettiin dokumenttikameralta heijastaen suurelle valko-
kankaalle. Esityksissd kokeiltiin dokumenttikameran erilaisten heijastusta-
pojen hyodyntamistd. Varjoteatteri muuttui visuaalisesti monimuotoiseksi.
Teatteri sai lapsilta uusia nimid: hohtoteatteri, yoteatteri (kamera negatiivi-
asetuksella) ja kuultoteatteri. Joskus ei esitys ollut enda varjoteatteria. Siita-
kin iloittiin. Tarinoiden luonne ja roolien esittaminen muuttivat muotoaan
dokumenttikameran asetusten myota. Lopputulos oli aina yllatyksellinen.
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Kuvan, sanan ja danen yhdistaminen viesteissa on keskeinen osa visu-
aalista kasvatusta. Tama vaatii opettajalta oppiaineiden rajojen ylittavaa
integraatiota. Hakkolan, Laitisen ja Ovaska-Airasmaan (1991) mukaan
opettajan tehtdvana on luoda sellaisia tilanteita, tehtavia ja haasteita, jot-
ka synnyttavat lapsessa motivaatiota ja toimintaa. Varjoteatterin keinoin
toteutetun visuaalisen kasvatuksen yhdistiminen didinkielen opetuksen
sisaltoihin ja tavoitteisiin on yksi tapa tahdata monipuolisen itseilmaisun
toteuttamiseen perusopetuksessa.

Lukemaan oppiminen kiertopistetydskentelyni

Ensimmadisessa luokassa paatettiin tehostaa lukemaan ja kirjoittamaan op-
pimista lisddamallad lasten toiminnallisuutta ja omatoimisuutta sekd suun-
nittelemalla tyoskentely niin, ettd tehtavat itsessian mahdollistaisivat eri-
yttamisen. Lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen ldhtokohtana paatet-
tiin sdilyttaa perinteinen aapinen ja sen harjoituskirjat, mutta oppituntien
tyoskentely toteutettiin kiertopiste- tai pysakkityoskentelyna. Kiertopiste-
tai pysdkkityoskentelyllad tarkoitetaan tyoskentelyd, jossa lapset kiertavat
pienryhmissa tyoskentelypisteitd tai pysdkkeja ratkoen niissd olevia teh-
tavia. Kiertopistetydskentelyn etuna pidetaan perinteiseen opettajajohtoi-
seen tyoskentelyyn ja ryhmatyohon verrattuna sitd, ettd kaikki osallistuvat
kaikkiin tehtdviin aktiivisesti koko tyoskentelyn ajan. (Palmberg 2005.)

Kiertopistetyoskentelyn tehtdvat pyrittiin suunnittelemaan niin, etta
kiertopistetyoskentelyssa olisi mukana monenlaista liikkumista ja ryh-
matoimintaa ja etta tehtavat olisivat helposti ymmarrettavia, mutta mah-
dollisia suorittaa eri tavoin. Koska motivoivuutta haettiin myo6s leikin ja
hauskuuden kautta, kdytettiin kiertopistetehtdvien suunnittelun tukena
lukuleikkimenetelmaa. Lukuleikkimenetelma korostaa lasten omaa ak-
tiivisuutta, oivaltamiskykyd, monipuolisuutta ja kokonaisvaltaista op-
pimista leikinomaisin keinoin. Lukuleikkimenetelmdssa on monenlaisia
tyoskentelymuotoja, mutta kokeiluun siita valittiin menetelmiksi erilaiset
kuva-sanakortit, kirjainkortit, kokonaisten sanojen kayttiminen danteiden
hahmottamisen tukena ja erilaiset leikit, pelit ja tehtdavit. (Karvonen &
Rikkola 1993, 2006; Sarmavuori 2011.)

Kiertopistetyoskentelyssa toimintapisteita oli kymmenen. Ensimmai-
silld kerroilla pisteet tehtiin yhdessd, mutta myohemmin oppilaat saivat
itse valita, missa jarjestyksessa suorittavat pisteet. Usein oppilaat ehtivat
tunnissa tehda 6-10 pistetta. Jokainen kavi rastittamassa luokan yhteiseen
lomakkeeseen tehtydan yhden pisteen. Ndin saimme tekemisen nakyvaksi
oppilaalle itselleen ja opettajalle. Jatkossa huomattiin, ettd tekeminen si-
nansd motivoi, eikd lomaketta aina kaytetty.

Kiertopistetyoskentelyssa jokaisella pisteelld oli oma funktionsa ja teh-
tavatyyppi pysyi kussakin pisteessa samana, mutta tehtavia itsessaan vaih-
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deltiin. Esimerkiksi danteen harjoittelemisen kiertopistetyoskentelypisteet
olivat seuraavat: 1. Kuvat: Oppilaat kertoivat toisilleen, mita kuvissa on ja
oivalsivat, mistd ddnteestd on kyse. 2. Kuvat ja peilit: Oppilaat nimesivat ku-
vassa olevan asian katsoen samalla peiliin ja miettivat, missa kohtaa uusi
danne sanassa kuului. Samalla he katsoivat, milta ddnteen sanominen nayt-
ti, ja miettivat, missa se dantyy. Talla pisteella tarvittiin etenkin aluksi opet-
tajan ohjausta. 3. Kirjainlaput: Aluksi oppilaat lukivat kirjainlappuja danne
kerrallaan ja myShemmin niistd voitiin muodostaa my0s tavuja ja sanoja.
4. Tavutetut uudella danteelld alkavat sanat luokan seinilld: Oppilaat etsivat,
lukivat ja taputtivat parin kanssa sanoja. He myos jaljensivat niita vihkoon-
sa. 5. Aapinen: Oppilaat lukivat kirjasta oman tason mukaisen lukutehtavan
(aannelaatikko, sana, lauseet tai tarinasivu) itsekseen oivaltaen. 6. Lukemi-
nen opettajalle: Oppilas sai itse valita, minka tekstin Aapisesta lukee. Siten
oli helppo huomata, missa vaiheessa kukin on ja antaa lukuldksya oppilaan
lukukyvyn mukaisesti. 7. Aapisen kuvat: Parit etsivat aukeamalta danteella
alkavia asioita ja nimesivat niita yhdessa ja tavuttivat eli taputtivat niita. 8.
Sanojen kirjoittaminen: Oppilaat kirjoittivat tai piirsivat vihkoonsa opetelta-
valla danteelld alkavia sanoja. 9. Loru: Oppilaat jaljensivat kirjaimeen liitty-
van lorun vihkoonsa ja piirsivat kuvan. 10. Parilukeminen: Oppilaat lukivat
Aapisen aukeamaa vield pareittain.

Kiertopistetyoskentely toi luokkaan mukavalla tavalla tekemisen meinin-
kia. Perinteiseen luokkatydskentelyyn verrattuna tyoskentely vaikutti huo-
mattavasti tehokkaammalta, silld kaikki oppilaat tydskentelivit koko tunnin
ajan sen sijaan, ettd olisivat istuneet paikoillaan odottamassa vuoroaan. Li-
saksi kiertopistetyoskentely vaikutti perinteista luokkatyoskentelya tehok-
kaammalta siind mielessd, ettd lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen lisaksi
opiskeltiin koko ajan my06s esimerkiksi ryhmatyo- ja kuuntelutaitoja. Oli yl-
lattavaa huomata, kuinka innokkaasti lapset tyoskentelivét perinteistenkin
lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen tehtavien parissa, kun saivat liitkkua
vapaasti, keskustella ja nauraa tyoskentelyn lomassa ystaviensa kanssa.

Kuva 1. Lukumokkilukemista ja kuva lempilukupaikasta
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IPAD OPPIMISEN VALINEENA ALKUOPETUKSESSA

Harjoittelukoulut ovat asiantuntija- ja edelldkavijayhteistja tieto- ja vies-
tintatekniikan laaja-alaisessa pedagogisessa hyodyntdamisessa opetukses-
sa, opetusharjoittelussa seka tutkimus-, kokeilu- ja kehittdmistoiminnas-
sa. Vuonna 2013 kaikki Rauman normaalikoulun ensimmadisen luokan
oppilaat saivat henkilokohtaisen iPadin oppimisen valineeksi ja opettajat
tutustuivat Tragetonin kirjoittamisesta lahtevaan lukemaan opettamisen
menetelmaan (Trageton 2007).

JPadien kaytosta alkuopetuksessa ei ole vield paljoakaan tutkimusta,
mutta nayttaa siltd, ettd lapset pystyvat hyodyntamaan iPadeja oppimi-
sessaan hyvinkin itsendisesti tai toistensa auttamina (Beschorne & Hut-
chison 2013). VanderScoter, Ellis & Railsback (2001) ovat tutkineet tieto-
ja viestintatekniikan kayttoa pienilld lapsilla ja nayttaa siltd, ettd pienten
lasten kohdalla teknologian kayttotavat on suunniteltava hyvin. Heiddn
mukaansa tulisi valita sellaisia sovelluksia, jotka antavat lapsille mah-
dollisuuden tehdad omia valintoja ja testata ndiden valintojen toimivuut-
ta. Parhaimmillaan TVT:n kaytto tukee lapsen ajattelutaitojen, tunteiden
tunnistamisen ja henkisen hyvinvoinnin kehitysta. Ongelmanratkaisun,
keksimisen ja luovan ajattelun nakokulmasta iPadeja pidetdan erityisen
hyvin alkuopetukseen soveltuvina, silld interaktiivinen kosketusnayttd on
lapsille helppokayttdinen (Plowman & Stephen 2003).

Paasdantoisesti iPadeja on kaytetty tukena kirjoitustaidon oppimises-
sa, mutta niiden kayttomahdollisuudet lukemisessa, kirjoittamisessa, pu-
humisessa ja kuuntelemisessa ovat laajat. Lisdksi iPad auttaa lapsia ym-
martdmaan lukemisen ja kirjoittamisen kommunikatiivista merkitysta,
mikd on keskeistd alkuvaiheessa kehittyvan lukutaidon ja oppimismo-
tivaation kannalta. Luku- ja kirjoitustaidon oppimisen rinnalla lapsi op-
pii luonnollisesti my6s TVT-taitoja ja parhaimmillaan oppiminen saattaa
olla todella tehokasta, silla iPadit mahdollistavat usean asian oppimisen
samaan aikaan. Lisdksi iPadien kaytto tuo joihinkin perinteisiin tyota-
poihin uusia, lapsia aktivoivia mahdollisuuksia. Esimerkiksi perinteinen
satujen kuunteleminen voi yhdistyd sovelluksissa omaan tuottamiseen
tai tarinan kuvitusten ja hahmojen muuntelemiseen. (Beschorne & Hut-
chison 2013.)

Beschorne ja Hutchison (2013) ovat testanneet iPadeja luku- ja kirjoi-
tustaidottomilla lapsilla ja huomasivat monia hyotyja tablettien kaytos-
sd kehittyvan lukutaidon tukena: Erilaisten sovellusten ikonit auttoivat
lapsia ymmartdmaan lukemisen symbolifunktiota ja eri tavoin naytolle
tehdyt kirjainmerkit ja kuvat auttoivat lapsia ymmartamaan kirjoittami-
sen kommunikatiivista merkitysta. Lapset oppivat nopeasti valitsemaan
ja kdayttamaan sovelluksia ikonien perusteella ja lahettimaan esimerkiksi
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sydamen kuvia toisilleen viestina ystavyydesta. Viestiminen iPadin avul-
la naytti nopeuttavan siirtymista kuvien tekemisesta kirjoittamalla viesti-
miseen. IPadin kayttdminen motivoi kirjoittamiseen myds siind mielessd,
ettd kirjaimia saattaa tehdd monella tavalla: nayttoa koskettamalla, piir-
tamalla, nappaimistostd valitsemalla ja kuvaamalla. Mielenkiintoista on,
ettd kokeiluun osallistuneiden esiopettajien mielestd iPadien suurin hyoty
oli kuitenkin lasten sosiaalisten taitojen kehittymisessa: lapset jaksoivat
kuunnella toisiaan, oppivat toinen toisiltaan, odottivat puheenvuoroa ja
ratkoivat ongelmia spontaanisti yhdessa.

Book Creator -sovellus osana ensimmiiisen luokan

didinkielen ja kirjallisuuden opiskelua

IPadien monista sovelluksista valitsimme sdannéllisesti ensimmaisessa
luokassa kaytettaviksi Book Creator -sovelluksen. Book Creator on iPadin
oma sovellus, jolla voi toteuttaa sahkoisia kirjoja. Book Creator -ohjelman
avulla tehtyyn kirjaan voi liittda kuvia, aanta, eri tavoin tehtya kirjoitus-
ta ja videoita. Tyoskentelyn ldhtokohtana sovelsimme Arne Tragetonin
(2007) ajatuksia lasten lukemaan ja kirjoittamaan oppimisesta tietokoneel-
la kirjoittaen. Tragetonin menetelmassa tarkeaa on lapsilahtdisyys, lasten
oma toiminta ja lasten kiinnostuksen kohteet. Menetelmassa lapset tuotta-
vat monenlaisia tekstilajeja itse ja oppivat ymmartamaan jo alkuvaiheissa
erilaisten tekstien kommunikatiivisen tehtavan.

Book Creator -ohjelman pohjalta luokkiin suunniteltiin muutamia tois-
tuvia toimintamalleja, joiden mukaan lapset oppivat nopeasti toimimaan
itsendisesti. Seuraavassa esitetddn muutamia naista kdytannon toiminta-
tavoista:

Book Creator -sovelluksen yhdistiminen aapiseen

Book Creator -ohjelmalla lapset toteuttivat jokainen oman siahkdisen aapi-
sen. Vaikka uuden kirjaimen harjoittelu aloitettiin aapisen ja tehtavakirjan
avulla, tehtiin jokaisesta uudesta kirjaimesta sivu sdhkoiseen aapiseen.
Lapset kuvasivat Book Creator -ohjelmalla kirjaimella alkavia asioita luo-
kasta, kaytavalta ja kirjoista. Samalle sivulle he kirjoittivat mahdollisim-
man monta kyseiselld kirjaimella alkavaa sanaa tavuittain. Lopuksi op-
pilas luki sanat ddneen ja nauhoitti lukemansa joko irrallisella tai tabletin
omalla mikrofonilla. Valmiita sahkodisen aapisen sivuja tarkasteltiin yhtei-
sesti dlytaululle heijastamalla tai pienissd ryhmissa.

Luovan kerronnan harjoittaminen Book Creator -sovelluksen avulla

Book Creator -ohjelma oli erinomainen apu ensimmaisen luokan oppilai-
den tarinoiden tallentamisessa ja voi jossain maarin korvata perinteista
saduttamista. Tarinoiden kerronnassa ensimmadisen luokan oppilaat kayt-
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tivat rohkeasti mielikuvitustaan. Ensimmaiseksi lapset kertoivat tarinoita
pehmoleluista. Lapset toivat kouluun omat pehmolelunsa, jotka lahtivat
kolmen oppilaan ryhmissa matkalle ympari maailman. Oppilasryhma etsi
itselleen rauhallisen paikan, asetti pehmolelunsa sopivaan paikkaan ja ku-
vasi ne. Taman jalkeen oppilaat kertoivat pehmolelujen matkasta nauhoit-
taen tarinan. Oppilaille tarinan keksiminen oli leikinomaista ja hauskaa.

Asiatekstien kirjoittamisen aloittaminen Book Creator -sovelluksen avulla

Book Creator -ohjelman osoittautui kayttokelpoiseksi lasten tuotosten
dokumentoinnissa. Ohjelman avulla lapset tekivat lukemistaan kirjoista
arvosteluja kuvaamalla lukemiaan kirjoja ja kertomalla niista joko suulli-
sesti tai kirjoittamalla. Lisdksi kdytimme kasity0ssa toteutettua kasinukkea
inspiraationa haastattelulle. Aidinkielen tunnilla oppilaat pohtivat oman
kasinukkensa mielipuuhia ja lempiasioita ja tekivat niistd miellekartan vih-
koihinsa. Miellekarttaa apuna kayttden oppilaat haastattelivat toistensa ka-
sinukkea videoimalla. Tabletin videosovellus ja itse kdsinukke motivoivat
oppilaita eldytymdan haastateltavaan rooliin. My06s haastattelijat yllattivat
haastateltavat kysymalld nokkelia kysymyksid. Adnen selkeén nauhoituk-
sen apuna on hyva kayttaa iPadiin liitettavaa kuuloke-mikrofonia.

Omien kirjojen toimittaminen Book Creator -sovelluksen avulla

Lapset tuottivat omia kirjoja jo ensimmaisen luokan syksylla. Kirjat koot-
tiin nitomalla papereita yhteen tai ompelemalla papereiden taitoskohta
etupistoilla kiinni. Valilla teimme pienia kirjoja ja valilla nidottiin yhteen
vahan isompiakin papereita, joihin mahtui suurempia kuvia ja enem-
man sanoja. Osaan kirjoista lapset kirjoittivat tekstid kédsin, osaan iPadin
nappaimilla tai sahkoisella kynalla. Lisdksi tarinoita kuvitettiin ja niihin
lisattiin tarinaa iPadin ddnitystoiminnalla. Kirjojen kirjoittamisessa ete-
nimme Tragetonin (2007) menetelman mukaisesti aloittamalla sanakir-
joista.

Sanakirjat: Sanakirjojen aiheiksi oppilaat keksivat esimerkiksi eldimet,
vihannekset, vaatteet, kirjaimet, urheilulajit ja lelut. Sanakirjoihin piirret-
tiin kuvia aiheesta ja viereen kirjoitettiin kuvaa vastaava sana. Oppilaat
saivat lukemisharjoitusta myos lukemalla toistensa tekemid sanakirjoja.

Omat tarinat: Varsinaisten kirjojen tekeminen aloitettiin pienesti. Hel-
poimmillaan oppilaat kirjoittivat tarinoita, joissa esimerkiksi joka sivulle
tuli kuva ja yksi lause aiheesta. Esimerkiksi V-kirjainta opeteltaessa tehtiin
kirjat variksista. Kirjan toteuttaminen alkoi kansista, jotka valmistettiin
kuvataiteen tunnilla piirtdmalla hiilella variksia. Taman jalkeen pohdit-
tiin, miten varis lentelee ympari kaupunkia ja 10ytaa kaikenlaista ihmisten
kadottamaa ja pois heittdmaa. Sen jalkeen oppilaat saivat kirjoittaa oman
varistarinansa.
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Joulukalenteri saduttamalla: Joulun alla lapset toteuttivat joulukalenterit
saduttamalla. Pienryhmissa keksittiin yhteisia tarinan aiheita, joista piir-
rettiin kuvia. Taman jdlkeen oppilaat keksivit joulutarinoita kuvan poh-
jalta. Nama tarinat opettaja kirjoitti tai aanitti muistiin. Osa oppilaista kir-
joitti nditd tarinoita itsekin. Taman jélkeen jokainen valmisti kuvataiteen
tunnilla seindlle kiinnitettavan paketin, jonka taakse liimattiin oppilaan
tekema kuva tarinasta seka tarinan teksti. Joka pdiva ennen joulua opettaja
luki luokalle yhden naista tarinoista.

Esimerkki eri oppiaineita integroivasta Dinosaurus-projektista

Joulun jalkeen didinkielessa aiheena oli opiskella d-kirjain. Tahan liittyen
teemaksi valittiin dinosaurukset. Luokkaan tuotiin dinosauruksia kasit-
televid satu-, loru- ja tietokirjoja seka julisteita, joita oppilaat saivat lukea,
tutkia ja keskustella. Ndiden pohjalta jokainen loi itselleen oman dinosau-
rushahmon piirtden ja kirjoittaen siita tietoja kuten nimi, laji, mita se syo ja
mistd se pitdd. Nditd hahmoja esiteltiin muille oppilaille.

Lisdksi lapset saivat jakson aikana katsoa lyhyita piirroselokuvia di-
nosauruksista. Jokaisen lyhytelokuvan jalkeen taululle kirjattiin nakyviin
tarinan juoni, josta selvisi alkutilanne, toiminta ja loppuratkaisu kolmeen
kuvaan tiivistettyna ja kirjoitettuna. Taman jalkeen oppilaat jaettiin pa-
reiksi ja heille annettiin tehtdvaksi suunnitella pieni dinosaurustarina,
josta loytyisivat myos ndma kolme juonen osaa. Oppilaat kirjoittivat ja
kuvittivat pareittain tarinat. Nédiden tarinoiden pohjalta aloimme val-
mistaa sahkoista kuvakirjaa. Oppilaat muotoilivat dinosaurushahmonsa
muovailuvahasta ja valmistivat “lavastekuvat” kasikirjoituksen tarpeiden
mukaan taustaksi. Valmisteluihin meni aikaa useita tunteja ja parityosken-
telytaitojakin harjoiteltiin.

Book Creator -ohjelmaan tutustuttiin rinnakkaisluokan oppilaiden
avulla, silld heille ohjelma kaytto oli tuttu. Jokainen dinosaurus-elokuvan
kasikirjoittajapari sai opettajakseen yhden oppilaan, joka jo osasi kayt-
tdd ohjelmaa. Jarjestely toimi erittdin hyvin. Kun Book Creator-ohjelman
kayttoa oli harjoiteltu, oppilaat aloittivat suunnittelemansa tarinan ku-
vaamisen, kirjoittamisen ja danittamisen. Taustat ja muovailuvahadino-
saurukset aseteltiin sarjakuvien mukaisesti paikoilleen ja oppilaat ottivat
asetelmista valokuvia, jotka liitettiin kuvakirjaan. Lisdaksi oppilaat danit-
tivat ja kirjoittivat jokaisen kuvan kohdalle tarinaa. Projektin lopussa ta-
rinat julkistettiin katsomalla ja kuuntelemalla tai lukemalla jokaisen tari-
nat vield yhdessa.
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Yhteenveto iPadien kayttoon liittyvistia kokemuksista

Tahan mennessa kokemukset iPadien kaytosta ovat olleet ldhes pelkastaan
positiivisia. Erityisen innostuneita ensimmaisen luokan oppilaat olivat omi-
en kirjojen tekemisestd. Mielestimme oppilaat motivoituvat kirjoittamaan
tekstejd enemman ja taidokkaammin kuin olisivat kirjoittaneet omiin kirjoi-
tusvihkoihinsa. IPadin kdyttaminen tuki lasten mielikuvitusta ja omatoimi-
suutta hyvin, silld Book Creator -ohjelman danitystoimintoa saatettiin kayt-
taa perinteisen sadutus-menetelman tilalla (sadutuksesta Karlsson 2003).

Positiivisinta kokeilussa on ollut lasten sosiaalisten taitojen kehittymi-
nen Beschorne & Hutchison (2013) tutkimusten tulosten tapaan: Kyky yh-
teisty0hon, toisten auttamiseen ja tukemiseen nousivat uuden oppimisva-
lineen avulla hyvin esille. Lapset oppivat asioita nopeasti toinen toisiltaan
ja oli yllattavaa huomata, ettd lapset kdantyivat avun tarpeessa automaat-
tisesti toistensa puoleen opettajan sijaan. Tuntuukin siltd, etta I[Padien kay-
ton yhteydessa perinteisesti opettajajohtoisesta opettamisesta on luovutta-
va ja annettava lasten itse keksid, kuunnella ja oppia toisiltaan.

Ensi syksyna iPadien kayttoon on tarkoituksena yhdistdd sahkopostin
kayttaminen niin, ettd Beschorne & Hutchisonin (2013) mallin mukaan op-
pilaat lahettavit tuotoksiaan vanhemmilleen. Ndin oppimisen iloon saa-
daan vield uusi kommunikatiivinen ulottuvuus.

Kuva 2. Dinosaurus-projekti ja Varis-kirja

AKTIIVISTA LUKUILOA YHDESSA TOIMIEN

Rauman normaalikoulun Lukuinto-hankkeen tavoitteena on ollut tarjota
lapsille paljon erilaisia lukutilanteita, monipuolista luettavaa ja positii-
visia, lapsildhtdisida kokemuksia koulupédivan aikana. Mahdollisuuksien
mukaan myos lapsia on pyritty ottamaan mukaan sekd suunnittelemaan
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ettd arvioimaan toimintaa. Erilaiset kokeilut ja niiden jakaminen Lukuinto-
palavereissa ovat osoittaneet, ettd pienilldkin muutoksilla on merkitysta.
Lukemisen lisidminen ja kaikkien lukutilanteiden tarkastelu lukemisen
nakokulmasta on tehostanut opetusta ja vaikuttanut selvasti lasten luke-
mista koskevaan motivaatioon ja lukemisen mdaraan. Lisaksi Lukuinto-
hanke on lisannyt tutkimuksen ja kdytannon dialogia ja vienyt harjoitte-
luita tutkimuksellisempaan suuntaan.

Lukuinto-hanke on lukutaitoon keskittymisen rinnalla antanut nako-
kulmia luokan oppilaiden viliseen yhteistoimintaan oppimisympariston
ja lasten toiminnallisuuden merkitykseen oppimisen mielekkyyden kan-
nalta. De Castell toteaa, ettd kasvatus tai opetus ei ole vain tietojen jaka-
mista, vaan tirkeimpaa on yhdessd oppimisen mukanaan tuoma uusi-
en taitojen oppiminen, ymmartaminen, mielihyvg, ilo ja estetiikka. Noita
kaikkea on Lukuinto-hanke tuonut luokkiimme.
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Voiko lunttilappu auttaa
oppimaan?

Lunttilappukoe osana lukion englannin kurssiarviointia

Pirjo Pollari
Jyviskylin yliopisto,
Jyviskylin normaalikoulu

THVISTELMA

Vaikka oppimisen nykyteoriat ja opetussuunnitelmat korostavat tiedon
prosessointia ja ymmartamistd, arviointimenetelmat perustuvat usein
edelleenkin tiedon ulkoa muistamiseen. Arviointimenetelmat kuitenkin
vaikuttavat paljon opiskelustrategioihin ja oppimisen tehokkuuteen. Ko-
keilin ns. lunttilappukoetta osana lukion ENA5-kurssin arviointia. Luntti-
lapun sisdltona oli kurssin varsin pikkutarkat kielioppiasiat ja lapun koko
oli rajattu. Yksi lunttilappukokeen perusajatuksista on, ettd lunttilapun
suunnitteleminen ja kirjoittaminen toimii opiskelu- ja kertausmenetelma-
na. Lisdksi rajattu koko pakottaa kirjoitettavien asioiden valikointiin ja
siten oman osaamisen analysointiin. Kokeiluun osallistui kaksi ryhmaa,
yhteensa 47 opiskelijaa. Luntit jakaantuivat kolmeen luokkaan: hyvin pe-
rusteellisia luntteja oli 18 kpl, kunnollisia 20 ja vajavaisia luntteja oli kol-
me. Kuusi opiskelijaa ei tehnyt lunttia. Opiskelijat, jotka olivat laatineet
hyvin perusteelliset luntit, saivat kielioppiosasta keskimaarin parhaat pis-
teet, mutta erot eivét olleet kovin suuria. Vaikka lunttilappu ei dramaatti-
sesti parantanut koetuloksia, opiskelijoiden kokemukset lunttilapusta, sen
teosta ja vaikutuksista oppimiseen olivat paaosin positiivisia, silld useat
opiskelijat kokivat lunttilapun tehostaneen kokeeseen opiskelua, tuoneen
vaihtelua ja monipuolisuutta omiin opiskelumenetelmiin sekd vahenta-
neen koestressia.

Asiasanat: lunttilappukoe, arviointi, oppimista edistdva arviointi (assess-
ment for learning), lukio-opiskelu
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Hiljainen luokkatila. Kukin oppija puurtaa yksin paperin, kynan ja kumin
kanssa omalla paikallaan yrittden pinnistelld muististaan edellisena iltana
panttddamidan asioita. Tuttu tilanne, eiko totta? Tosin tilanne olisi ollut tut-
tu my0s aiemmille sukupolville, silld koetilanne on pysynyt samankaltai-
sena jo kymmenien, jopa satojen vuosien ajan.

Vaikka oppimisen teoriat, opetussuunnitelmat ja opiskelumenetelmat
ovat muuttuneet ajan saatossa, arviointimenetelmilld on varsin muuttu-
maton historia. Opetus ei kuitenkaan voi oikeasti uudistua, ellei myds ar-
viointia kehitetd ja uudisteta samansuuntaisesti (ks. mm. James & Lewis
2012; Linnakyld, Kankaanranta ja Pollari 1996). Sosio-konstruktivistisen
oppimiskasityksen myo6ta kiinnostuttiin myos erilaisista, autenttisemmis-
ta arviointimenetelmista.

KOHTI AUTENTTISEMPAA ARVIOINTIA

Odotettavissa olevat arviointimenetelmat vaikuttavat opiskelijoiden opis-
kelustrategioihin ja tyoskentelytapoihin. Suuri osa oppimisen arvioinnista
perustuu edelleenkin tiedonsiirtoajatteluun, jolloin kokeessa tai tentissa
mitataan tiedon muistamista ja toistamista varsin maarallisesti. Téllaiset
arviointimenetelmat johtavat usein opiskelijoiden tiedon pintaprosessoin-
tiin, silld ne korostavat asioiden ulkoa opettelua ja voivat siten jopa estda
ymmartavaa oppimista. Ne eivat my0skdan arvioi oppimista, esimerkiksi
oppimisprosessia, monipuolisesti. (Ks. esim. Atjonen 2007; Huusko 2007;
Pickford & Brown 2006; Tenhula 2003; Tynjdld, Heikkinen & Huttunen
2005). Lisaksi opiskelijan valta suhteessa opettajan valtaan on tillaisessa
arvioinnissa olematon: “toisella on valta arvostella, ja toisen pitdaa asettua
arvosteltavaksi” (Atjonen 2007, 62). Arviointimenetelmilld on siis keskei-
nen asema oppimisen tehokkuudessa: jos ne eivit tue oppimisen tavoittei-
ta ja opetusmenetelmia, opiskelijat eivat valttamatta opi kunnolla, vaikka
opettaja opettaisi kuinka hyvin.

Koejannityksen, josta tutkimusten mukaan suuri osa opiskelijoista kar-
sii, on todettu heikentdvan tyomuistia koetilanteissa (ks. mm. Cale, Fowler
ja Rempfer 2012; Hembree 1988). Talloin opiskelijat eivat valttamatta pysty
ndyttdmaan todellista osaamistaan sellaisissa koetilanteissa, joissa he toi-
mivat pelkadstadn muistinsa varassa.

Yliopistopedagogiikassa Asko Karjalainen kollegoineen alkoi kehit-
taad ja kokeilla erilaisia arviointimenetelmia Oulun yliopistossa 1990-lu-
vulla. He kokivat, ettd yliopiston perinteiset tenttimenetelmat, joita he
kutsuivat keinotekoisiksi tenteiksi, eivat vastanneet tosielaman tilanteita
ja tarpeita, silld niissd ei muun muassa sallittu toimintatapoja tai apuva-
lineitd, joita kuitenkin tosielamén tilanteissa kaytetdan. Tentit vaativat
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ja siten my0s opettivat toimintatapoja, jotka ovat oikeassa elamassa jopa
haitallisia:

"Perinteisessd tentissi opiskelijan tulee noudattaa esim. seuraavia
toimintasdadintoja:

- aineistojen ja muistiinpanojen kaytto kielletty

- avun pyytiminen ja toverin auttaminen kielletty

- kysyminen ja paikaltaan poistuminen kielletty

- kyndn ja pyyhekumin kaytto sallittu”

(Karjalainen & Kemppainen 1994).

Karjalainen ja Kemppainen (1994) kritisoivat perinteisid tentteja siitd, ettd
ne korostivat liikaa ulkomuistia asian ymmartamisen sijaan. Karjalaisen
(2001) mukaan ulkomuistia painottavat koe- ja tenttimenetelmat periyty-
vat jo ajalta ennen kirjapainotaitoa: kirjojen ja kirjoitustaidon harvinaisuu-
den takia ulkomuisti oli silloin ldhes ainoa keino sdilyttaa ja siirtaa tietoa,
ja koska kirjatietoa oli niin vahan, kaiken tiedon ulkoa oppiminen oli aina-
kin periaatteessa mahdollista. Enda néin ei ole.

My0s peruskouluissa ja lukioissa autenttinen arviointi heratti 1990-1u-
vulla monipuolista kiinnostusta. Yleissivistavassa koulutuksessa innos-
tuttiin opiskelu- ja arviointivalineend muun muassa portfoliosta (ks. Lin-
nakyld, Pollari ja Takala 1994; Pollari, Kankaanranta ja Linnakyld 1996),
jonka toivottiin voimaannuttavan opiskelijoita ja antavan heille aktiivi-
semman ja osallistavamman roolin niin oppimisensa kuin arviointinsa
suhteen.

Nyt, lahes 20 vuotta myohemmin, perinteiset kokeet ja tentit ovat yha
sailyttaneet vankan aseman. Peruskysymyskin on yha sama: voisiko arvi-
ointimenetelmilla vaikuttaa myonteisesti opiskelijoiden rooliin, opiskelu-
kokemuksiin ja jopa oppimistuloksiin?

LUNTTAAMINEN SALLITTU?

Vuosina 2006-2007 Lansi-Suomen laanin aikuislukiot selvittivat, millaisia
koemuotoja aikuislukioissa kdytetddn. Ne osoittautuivat varsin perinteisik-
si, muistinvaraisiksi kokeiksi tai tenteiksi. Lansi-Suomen laanin aikuisluki-
ot halusivat kokeilla, voiko koemuotoja kehittamalld ja monipuolistamalla
vaikuttaa oppimisen laatuun. Karjalaisen ja Kemppaisen kokeilujen innos-
tamana kokeiltiin muun muassa etitenttia, kotitenttia sekd oppikirjan tai
kaikkien muistiinpanojen tuomista koetilanteeseen. (Lunttaa luvalla 2007).

Aikuislukioissa kokeiltiin my6s muistilappu- eli lunttilappukoetta,
johon opiskelijat saivat tuoda etukateen itse kirjoittamansa muistilapun
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mukaan. Useimmissa kokeiluryhmissa lunttilapun koko ja aihealue oli
rajoitettu. Jossain ryhmissa opettaja my0s ohjasi opiskelijjoita lunttilapun
tekemisessd oppitunneilla. Suurin osa kokeilijoista, niin opettajista kuin
opiskelijjoista, oli tyytyvaisia kokeiltuihin, vaihtoehtoisiin arviointimene-
telmiin. Vaikka jotkut opiskelijat kokivat lunttilapun tekemisen ja olennai-
sen tiedon loytamisen vaikeaksi, lunttilapun koettiin vahentavan koestres-
sid sekd auttavan asian omaksumista. Samalla huomattiin vahvasti myo6s
se, ettd lunttilappu ei takaa opiskelijan menestysta esimerkiksi kielen ko-
keessa, jossa vaaditaan kielitiedon soveltamista kdytantoon — «lunttilap-
pu yksindan ei ratkaise tehtdvia tai pelasta kirjoitelmaa» (Lunttaa luvalla
2007, 20).

Lukion toisen vuosikurssin ENA5-kurssilla olen muutamana vuotena
kayttanyt lunttilappukoetta osana kurssin arviointia. Aluksi kokeilin lunt-
tilappukoetta 1ldhinnd vain kokeilunhalusta, mutta mitd enemman olen
sitd kayttanyt, sita enemman olen 16ytanyt sithen my0s todellisia pedago-
gisia perusteita. Kieltenopiskelussa toki ulkoa oppimisella on paikkansa
ja tarkoituksensa. Esimerkiksi puhuessaan kielenkayttdjilld ei ole aikaa
etsid oikeita ilmaisuja sanakirjasta, ei edes google-kaantdjasta, mutta toi-
saalta silloinkin voi turvautua kiertoilmaisuihin ja muihin kompensaatio-
strategioihin. Tasmallinen oikeakielisyys ei yleensa ole edes valttamatonta
kommunikaation kannalta. Kirjoittaessaan tai lukiessaan erilaisia teksteja
kielenkayttdjalla on oikeassa eldmadssa yleensa mahdollisuus turvautua
apuvalineisiin. Kirjallinen koe pyrkii yleensad simuloimaan kirjallisen kie-
len kédyttotilanteita, joten miksi kokeessa apuvélineiden kaytto on niin yk-
siselitteisesti kielletty?

Kokemukseni ja kerddamani palautteen mukaan opiskelijat ovat pita-
neet lunttilappua hyoddyllisend ja myds mukavana vaihteluna. Koetuloksia
lunttilappu ei ollut parantanut niin paljon kuin olin alun perin kuvitellut.
Kevailla 2013 paatin mutu-tuntumani lisdksi kerdta paremmin dokumen-
toitua ja analysoitua aineistoa.

LUNTTILAPPUKOE OSANA LUKION ENAS-KURSSIA

Lukion englannin 5. kurssin aihepiirind on kulttuuri. Kulttuurikurssi to-
teutettiin koulussamme noin kymmenen vuoden ajan portfoliokurssina.
Kurssin keskeisend ideana oli se, ettd portfoliomenetelman avulla opiske-
lijat voisivat ottaa aktiivisemman ja omaehtoisemman roolin niin opiske-
lunsa kuin arviointinsa suhteen. Portfolioarvioinnin toivottiin voimaan-
nuttavan opiskelijoita my0s kielitaitonsa haltuunotossa. Kurssin arvosana
perustui tdysin opiskelijoiden portfolioihin ilman minkadnlaisia perintei-
sia kokeita. (Ks. tark. Pollari 2000.)
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Nyttemmin kurssilla on yhdistynyt opiskelijoiden oma tuottaminen
(kaksi pidempaa kirjoitelmaa ja suullinen esitelmd) seka kokeet. Opetta-
millani kursseilla arviointi perustuu puoliksi opiskelijoiden omiin tuo-
toksiin eli portfolio-osuuteen; toinen puolikas arvosanasta muodostuu
sanakokeista, kuullunymmartamisen kokeista sekd lunttilappukokeesta.
Itse lunttilappukoekin jakautuu kahteen yhtd vaikuttavaan osaan, kieli-
oppiosaan (40 pistettd) ja luetunymmartamistehtdvien osaan (40 pistetta).
Lunttilappu laadittiin vain kielioppiasioista.

Tammi-helmikuussa 2013 kahdelle ENA5-kurssilleni osallistui yhteen-
sa 47 opiskelijaa, joista 30 oli tyttdja ja 17 poikia. My6s ryhmien koko ja-
kaantui epdtasaisesti: toisessa oli opiskelijoita 30, toisessa 17. Opiskelijois-
ta puolelle lunttilappukoe oli taysin uusi asia. Idean esittelyvaiheessa noin
80 % kaikista opiskelijoista oli pitdnyt lunttilappukoeajatuksesta. Nake-
mystddan he perustelivat muun muassa siten, ettd lunttilapun avulla asi-
at jaavat paremmin paahan ja etta lunttilappu vahentaa ulkoa opettelua.
Koekaan ei ehka stressaa niin paljon kuin muuten tekisi. Tosin muutama
lunttilappuun positiivisesti suhtautunut opiskelija pohti kokeen mahdol-
lista vaikeutumista lunttilapun takia.

Tykkisin ajatuksesta, silld olen jo kerran aiemmin ollut luntti-
lappukokeessa. Se on toimiva tapa oppia ihan huomaamatta. Kun
kirjoittaa asioita ylos lappuun, jid ne myos paremmin péddhdin.

Pidin ajatuksesta, koska kaikkea ei tarvitsisi opetella ulkoa lyhyes-
sd ajassa, vaikka koe saattaisi siksi olla vaikeampi. Lunttilappukoe

oli tuttu yliasteelta.

Hauska kokeilla vaihtelua. Uusi juttu minulle. Ei stressannut koe
niin paljon.

Vajaa 20 prosenttia opiskelijoista suhtautui lunttilappuun neutraalisti.
Yksi opiskelija koki lunttilapun turhaksi.

Ei ollut uusi asia ja oli itselle aika se ja sama minkilainen koe
tulisi.

Lunttilappukokeet kuuluvat yliasteelle. Niistd ei ole mitdin hyo-
tyd valmistautuessa ylioppilaskirjoituksiin.
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LUNTTILAPUN LAATIMINEN

Lunttilappu tehtiin kirjallista koetta varten, jossa oli kielioppia ja luetun-
ymmartamistehtavia. Lunttilappu sai sisaltdaa vain kurssin kielioppiasioita,
jotka olivat varsin yksityiskohtaista «nippelitietoa» kuten opiskelijat asian
ilmaisivat (artikkelien kaytto erisnimien ja maantieteellisten nimien kanssa,
aikamuotojen yhteensopivuus, vélimerkit ja isot alkukirjaimet, sidossanat,
fraasiverbejd). Lunttilapun koko oli rajattu (A4). Koon rajoituksen tarkoituk-
sena oli, ettd opiskelijat joutuisivat arvioimaan osaamistaan ja valitsemaan
mitd lapulle kirjoittavat. Muuten kukin sai tehdd omanlaisensa lunttilapun,
joko kasin tai koneella, ja hyodyntda esimerkiksi varejd, esimerkkeja tai
muistisadntoja haluamallaan tavalla. Lunttilappuja ei laadittu oppitunneil-
la, vaan kukin opiskelija teki lappunsa missa ja miten itse parhaaksi koki.
Lunttilapun kokeeseen teki 41 opiskelijaa ja 6 jatti sen tekematta.

Kokeen jalkeen kerdsin lunttilaput kopiointia ja analysointia varten.
Luntit jakaantuivat kolmeen luokkaan: hyvin perusteellisia luntteja, jotka
olivat hyvin organisoituja, oli 18 kpl, kunnollisia 20 ja vajavaisia luntteja,
joissa oli vain joitain yksittéisid asioita tai jotka vaikuttivat hyvin nopeasti
kyhatyilta, oli kolme. Ero perusteellisen ja kunnollisen lunttilapun valil-
14 oli lahinnd laadullinen. Vaikka kunnollisessa lunttilapussa saattoi olla
yhta paljon asiaa, perusteellinen lunttilappu vaikutti pohditummalta ja
asioita oli prosessoitu enemman; niissa oli muun muassa kaytetty vareja
asioiden ryhmittelyyn tai keksitty omia esimerkkeja tai saantoja.

Tytoista suhteellisesti useampi (50 %) kuin pojista (17 %) teki perus-
teellisen luntin. Luntin tehneilld on aiemman koulumenestyksen ja luntin
perusteellisuuden valillad selva yhteys: mitd parempi koulumenestys, sitd
perusteellisempi luntti (Taulukko 1).

Taulukko 1. Aiempi opintomenestys luntin teon mukaan (N=47)

Vajavainen | Kunnollinen | Perusteellinen | Ei lunttia | Kaikki
Ed. kurssien ka 8,42 8,48 8,68 9,52 8,68
Ed. arvosana 8,33 8,40 8,44 9,67 8,57

Kuusi opiskelijaa, kaksi tyttod ja nelja poikaa, jatti luntin tekematta. Hei-
dén edellisten englannin kurssien arvosanakeskiarvonsa ja myos edelli-
nen arvosana on selvasti korkeampi kuin luntin tehneiden. He kertoivat
luottaneensa kielitaitonsa riittavyyteen ilman lunttiakin:

En koe siti englannissa hyodyllisend, koska kielitaitoni on muutenkin
niin hyvd, mutta se on nippelitiedon muistamisessa varmasti apuna.

131



Pirjo Pollari

Nippelitieto tulisi kuitenkin oikeassa eldmissi tarkistettua jostain,
joten lunttilappu auttaa keskittymidn tirkeiden asioiden opetteluun.
Ja jos asioita ei ymmadrrd, luntti ei kuitenkaan auta yhtdidn.

En kokenut siti tarpeelliseksi. Sdastin aikaa, kun en tehnyt.

Yksi lunttilappukokeen pedagogisista perusajatuksista on se, ettd luntti-
lappua kirjoittaessa opiskelija samalla pohtii, prosessoi ja oppii. Lunttila-
pun suunnitteleminen ja kirjoittaminen toimii opiskelu- ja kertausmene-
telmana. Lisdksi kooltaan rajallisen lunttilapun etuna on, etta se pakottaa
oman osaamisen analysointiin. Kun opiskelija joutuu valitsemaan, mita
lunttilappuun sen rajoitetun koon takia kirjoittaa, han pohtii ensin, mitka
asiat osaa ja kirjoittaa sitten ylos asioita, joita ei valttamatta viela taysin
hallitse tai jotka kokee tarkeimmiksi osata kokeessa.

Monet oppimista edistavan arvioinnin (assessment for learning) tutkijat
korostavat opettajan ja oppijan roolien muutoksen merkitysta. Oppijasta pi-
taa tulla aktiivinen osallistuja eikd vain passiivinen kohde, silld oppijahan
itse viime kadessa sdatelee sitd, kuinka aktiivisesti han opiskelee. Motivaa-
tion merkitys opiskeluun ja siten oppimiseen on kiistaton, samoin kuin ar-
vioinnin merkitys motivaatioon. Itsearvioinnilla on tassa my0s tarked osa.
Kun opiskelija motivoituu pohtimaan ja analysoimaan aiempaa oppimis-
taan ja asettamaan itselleen uusia oppimisen tavoitteita, opiskelijasta tulee
autonominen ja tavoitteellinen oppija eikd vain opetuksen kohde. ”Itsearvi-
ointi lisda itsetiedostusta ja syventaa kasitysta arvioinnin merkityksesta eli
siind mielessd auttaa tulemaan paremmaksi oppijaksi” (Atjonen 2007, 82).
Se my0s osallistaa - ja siten voimaannuttaa - opiskelijoita. (Ks. mm. Atjonen
2007; Black & Wiliam 1998; Gardner 2012; Harlen 2012; Hayward 2012.)

Opiskelijoiden kommentit siitd, mita asioita he kirjoittivat lunttilappuun-
sa ja miksi, tuntuvat suurelta osin tukevan ylld mainittuja nakemyksia:

Tiivistin pddsddannot ja kerdsin kaikki poikkeukset miti loysin,
koska ne on helppo unohtaa. Kirjoitin myos esimerkkeji.

Valitsin lappuun pddosin itselle vaikeita, mutta myos tiarkeimpii
asioita.

Valitsin lunttilappuun asiat, mitki arvelin unohtavani tai miti
en vieli osannut, jotta ne jdisivit paremmin mieleen myos tule-

vaisuutta ajatellen.

Kirjoitin lunttilappuun lihes kaikki kielioppiasiat, silli kertasin
siten asioita, vaikka olisinkin osannut jotkut niisti jo ennestdiin.
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Muutama opiskelija ei valinnut kirjoittamiaan asioita niinkdan oman osaa-
misensa perusteella vaan yritti paatelld, mitd opettaja kysyy kokeessa. Li-
saksi muutama halusi varmistaa, ettd pystyy kokeessa osoittamaan osaa-
misensa mahdollisesta koejannityksesta huolimatta:

Listasin kaikki ne asiat, jotka olivat kokeeseen tulevien asioiden
listassa, silld niiti luultavasti kysytdin.

Kirjoitin kaiken miti mahtui, koska pelkisin, etti koetilanteessa
tulee "blackout”.

LUNTIN VAIKUTUS KOETULOKSEEN

Heti kokeen jdlkeen kysyin opiskelijoilta, miten he uskovat lunttilapun vai-
kuttaneen koetulokseensa. Kysymykseen vastanneista 42 opiskelijasta paa-
osa (76 %) arveli lunttilapun vaikuttaneen koetulokseen jonkin verran, mutta
ei kuitenkaan kovin paljon. Enemman lunttilapun koettiin auttaneen oppi-
mista kuin tarjonneen oikeita vastauksia itse koetilanteessa. Pari opiskelijaa
ei edes kdyttanyt lunttia koetilanteessa, vaikka he olivat luntin tehneet.

Todenndkoisesti sain luntin avulla ykkostehtivdstia 3-5 pistetti
enemmuin. Vaikutus ei siis ole valtava, koska opin asioita lunttia

tehdessd, mutta riittdvd jotta lappua kannatti kiyttid.

Ehki pari pistettd tuli lisdd, mutta ei kovin paljon. Oli ehki vi-
hemmuin stressid, lunttilappu loi "turvaa”.

Uskon, etti lapun teko auttoi kielitaitoani. Jos olisin tajunnut kai-
vaa sen repusta, olisin voinut tarkistaa tehtivin yksi siitd.

Kysymykseen vastanneista opiskelijoista neljdsosa arveli, ettei lunttilappu
vaikuttanut juuri lainkaan:

En usko, ettd vaikutti juurikaan.

Ei varmaan kauheasti vaikuta, koska minun lapussa ei ollut kau-
heasti niitd juttuja, mitd olisi tarvinnut.

Luntin ei koettu vaikuttaneen kovin dramaattisesti koetuloksiin, mutta

jotain hyotya siitd oli numeroidenkin suhteen. Koska en voinut testata
samojen opiskelijoiden tuloksia ilman lunttilappua ja lunttilapun kanssa,
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vertasin opiskelijoiden kielioppiosion ja luetunymmartamisosion pisteita.
Oletuksenani on, ettd kokeen toinen osio, joka sisalsi luetunymmartamis-
tehtavid, mittaa enimmakseen opiskelijoiden yleista kielitaitoa, ja siihen
lunttilappu ei vaikuttanut. Tassd osiossa oli perinteinen luetunymmarta-
mismonivalintatehtava, suomennos-/tulkintatehtiva tekstin lauseista seka
lyhyt kirjoitustehtdava (oma kommentti luetunymmartamistehtavan poh-
jatekstind olleesta elokuva-arvostelusta).

Kielioppiosa (tehtdva 1) puolestaan oli varsin haastava 40-kohtainen
monivalintatehtdva, joka tehtavana oli kieltimatta varsin perinteinen ja
<behavioristinen>. Vaikka kyseessa oli monivalintatehtdva, tehtavan yksit-
taiset osiot vaativat sikdli tiedon soveltamista, ettd useassa kohdassa oi-
kea vastaus vaati kahden tai jopa useamman kielioppiasian samanaikais-
ta prosessointia (esim. merkitykseltaan oikea fraasiverbi lauseyhteyteen
sopivassa aikamuodossa, tai erisnimen artikkelisdanto ja iso alkukirjain).

Opiskelijat, jotka olivat laatineet hyvin perusteelliset luntit, saivat kie-
lioppiosasta keskimdarin parhaat pisteet (taulukko 2). He saivat kieliop-
piosasta paremmat pisteet kuin lunttilapun tekemattd jattaneet opiskeli-
jat, joilla kuitenkin oli keskimaarin selkedsti parhaat aiemmat englannin
arvosanat, ja siten todenndkoisesti paras kielitaito. Perusteellisen luntin
tehneet saivat kielioppitehtdvastd myos hieman paremmat pisteet kuin
luetunymmartamisosasta. Nain perusteellinen lunttilappu nayttaa lisan-
neen heidan menestystdan kielioppitehtavassa.

Taulukko 2. Koemenestys ja aiempi opintomenestys luntin teon mukaan
(N=47)

Vajavainen | Kunnollinen | Perusteelli- Ei lunttia | Kaikki
(n=3) (=20) nen (n=18) (n=6)
Kielioppi- 28,00 31,75 34,78 34,67 | 33,04
pistemaara A
(max 40p)
Luetunymm. 29,50 31,70 32,53 37,83 32,66
pistemaara B
(max 40p)
A-B: erotus |-1,50 +0,05 +2,25 -3,16 +0,38
Yhteispiste- 57,50 63,45 67,31 72,50 |65,70
maara (max
80p)
Koearvosana 7,25 7,96 8,46 9,13 8,26
Ed. kurssien 8,42 8,48 8,68 9,52 8,68
ka
Ed. arvosana 8,33 8,40 8,44 9,67 8,57
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Hyvan luntin laatineet saivat keskimaarin samankaltaisen pistemaaran
molemmista kokeen osista. Ne opiskelijat, jotka eivat tehneet lunttia ollen-
kaan, parjasivat luetunymmartamistehtdavissa paremmin kuin kielioppi-
tehtavassa.

KANNATTIKO LUNTTILAPPU?

Kokeen palautuksen yhteydessd, kun opiskelijat olivat jo ndhneet koetu-
loksensa, pyysin heiltd viela palautetta lunttilappukokeesta: "Nyt kun olet
nahnyt kokeesi korjattuna, mita mielta olet lunttilappukokeesta, luntista ja
sen annista? Kannattiko lunttilappukoe vai ei? Miksi? Tekisitko nyt jotain
toisin?”

Vaikka lunttilappu ei ollutkaan dramaattisesti parantanut koetuloksia,
opiskelijoiden kokemukset lunttilapusta, sen teosta ja vaikutuksista oppi-
miseen olivat padosin positiivisia. Vain nelja opiskelijaa kommentoi luntti-
lapun hy6tya olemattomaksi tai jopa haitalliseksi, osin ehka vaikeamman
kokeen takia:

No nyt kun katsoo, niin ei tainnut olla paljon hyotyd. Toki olisi
voinut tehdd vihin paremman lunttilapun, mutta unohdin ja tein
sen edelliselld vilkalld/tunnilla, joten en saanut kauheasti hyétya.

Koe oli erittiin vaikea ja aikaa liian vihin. Tuntui, ettei lunttila-
pusta ollut apua vaikka oli muutenkin valmistautunut. Jos lunt-
tilappu vaikutti sithen, etti kokeesta tulisi vaikeampi, olisi ollut
parasta tehdii koe ilman lunttilappua.

Padosa opiskelijoista oli sitd mieltd, ettd lunttilapun tekeminen tuki ja te-
hosti oppimista, ja osa koki sen myo6s ryhdittaneen kokeeseen valmistau-
tumista. Pari opiskelijaa kertoi stressin vahentyneen.

Erittdin hyvd juttu. Itse huomasin edellisviikolla, etti osasin jo
ulkoa vaikeahkoja fraasiverbejd, joita olin lunttilappuun kirjoitta-
nut. Itse koetilanteessa ei ihan kauheasti lunttilappua tarvinnut,
mutta siitd oli silti yleisesti paljon hyotyd, esim. fraasit jii pia-
hén.

En kayttinyt lunttilappua kokeessa, mutta sen tekemisesti oli kyl-
ld hyotyd, ldhinnd isojen alkukirjainten kanssa. Se auttoi myos
muistamaan itselle vieraampia sidossanoja. Mielestini kannattai-
si tehdd lunttilappu tai muu kasikirjoitettu kertauspaperi, koska
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sen avulla ainakin minulle jid asiat paremmin mieleen. En yleen-
si tee kertauslappua/lunttilappua. Nyt kuitenkin tuli tehtyi ja
sen takia myos kerrattua kunnolla kokeeseen.

Hywii idea, hyvid vaihtelua. Helpommin oppii, kun oppii monella
tavalla.

Kylli se oli hyddyllinen. Meni asiat ns. moneen lokeroon aivoissa,
kun luki ja kirjoitti samalla.

Kylli lunttilappukoe kannatti. Just siksi, ettei tullut niin stressaa-
vaa tastikin kokeesta.

Jos tekisit lunttilappukokeen nyt uudestaan, tekisitko jotain toisin? Tahan
kysymykseen vastanneista opiskelijoista muutama tiivistdisi lunttejaan,
osa luottaisi hieman enemman itseensa koetilanteessa, ja muutama opis-
kelija panostaisi luntin laadintaan tai lukemiseen enemman. Yksi opiskeli-
ja kommentoi, ettd ottaisi tekemédnsa luntin esiin koetilanteessa.

Olisin kai satsannut siihen vihin enemmin

Tein luntista aika kattavan, enemmidnkin olisi voinut tiivistdid.

En tekisi mitddn muuta toisin kuin sen, etti luottaisin omaan kie-
likorvaani enemmin kuin lunttiin.

Jos tekisin jotain toisin, niin lukisin enemmadn enkd vain luottaisi
lunttilappuun.

Olisi ollut aika bonus ottaa se esille, mutta meeh...

Mita mielta olivat lunttia tekemattomat ratkaisustaan jalkeenpdin? He ei-
vat ainakaan suuresti katuneet paatostaan olla tekemattd lunttilappua.

En kadu pidtostini. Virheeni tulivat sellaisista pikkujutuista, joi-
ta en olisi kuitenkaan laittanut lunttilappuun.

Tekisin lunttilapun? Ei se auttaisi paljoakaan.
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LOPUKSI

Opettajana pedagogisena kimmokkeenani lunttilappukokeen pitdmiseen
on ollut esitelld ja tarjota opiskelijoille viline, joka antaa ensisijaisesti apua
opiskeluun ja asioiden oppimiseen. Olen toivonut, ettd kirjoittaessaan
lunttilappujaan opiskelijat pohtivat ja sisdistavat asioita, ymmartavat niita
eivatka vain opettele asioita ulkoa unohtaakseen ne heti kokeen jalkeen.
Lisdksi olen halunnut ohjata opiskelijjoita arvioimaan omia tietojaan, tai-
tojaan ja tarpeitaan valitessaan asioita lunttilapulle. Se, etta lunttilapun on
saanut ottaa mukaan kokeeseen, on tarjonnut tukea ja jannityksenlieven-
nystd itse koetilanteessa mutta myos tarvittavan porkkanan muistilapun
kirjoittamiselle.

Naiden tavoitteiden suhteen lunttilappukoe on osoittautunut onnistu-
neeksi ratkaisuksi. Lunttilappu on ehkd hieman parantanut opiskelijoi-
den arvosanoja, mutta ennen kaikkea asioiden sisdistaimisen ja tehokkaan
opiskelun myo6ta. Tehokas opiskelu, itsearviointi ja koejannityksen lieven-
tyminen yhdessa voivat mahdollistaa sen, ettd opiskelijat sekd oppivat
paremmin ettd pystyvat myos paremmin osoittamaan osaamisensa ko-
keessa. En siis koe, ettd arvosanat olisivat nousseet turhaan. Ne muutamat
opiskelijat, jotka mahdollisesti toivoivat (tai pelkasivat) lunttilapun tarjo-
avan nopean ja helpon ratkaisun kokeeseen kertaamisen sijaan - ja hyvia
arvosanoja kaikille - varmaankin pettyivat.
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luokkatilanteessa

Sanna Isopahkala
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Savonlinnan normaalikoulu

THVISTELMA

Esittelen tdssa artikkelissa tutkimukseni aihepiirid eli tunnekasvatusta.
Aineistoesimerkkien avulla havainnollistan, miten olen toteuttanut tunne-
kasvatusta luokkatilanteessa. Yhteiskunnan moniarvoistuminen ja elaman
sirpaloituminen on tuonut omat haasteensa kouluun ja voikin sanoa, etta
helppoa oppilasryhmaa ei enda ole, vaan opettajina tormaamme jatkuvas-
ti oppilaiden henkilokohtaisesta elamasta nouseviin vaikeisiin asioihin ja
kipeisiin tunteisiin. Omaa tyotd tutkivana opettajana tavoitteeni on ollut
pitda tunnekasvatus osana arkista luokkatyoskentelya. Aineistoni koostuu
erilaisista oppiaineisiin sidotuista tehtavistd, mutta myos yhteisista kes-
kustelu- ja palautetuokioista. Artikkelissa pohdin my®s, miksi tunnekas-
vatus kuuluu kouluun, miten ryhma toimii oppimisen alustana ja miten
erityisesti sokraattinen pedagogiikka tukee tunnekasvatuksen toteutusta.

Avainsanat: tunne, tunnekasvatus, sokraattinen pedagogiikka
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JOHDANTO

Olin tehnyt pro gradu -tutkielman oppilaan surun kasittelemisesta kou-
lussa. Olin valmistunut luokanopettajaksi ja kasvatustieteen maisteriksi ja
olin valmis tydelamaan, tai ainakin niin valmis kuin siina vaiheessa ollaan.
Kukaan vastavalmistunut ei tieda kaikkea, mutta monista asioista voi ot-
taa selvaa. Moniin kysymyksiin etsinkin vastausta ammattikirjallisuudes-
ta, kasvatustieteellisestd tutkimuksesta ja tyOyhteison kollektiivisesta vii-
saudesta, tiedosta joka rakentuu keskusteluissa kun vain uskaltaa ottaa
asiat esille.

Mutta sitten tuli jatkuvasti tilanteita, joihin ei osannut varautua eivat-
ka kirjat antaneet suoria vastauksia. Koulussa oli tappeluita, kiusaamista,
uhkailua. Kéavin kiinnipitotilannekoulutuksen ja tutustuin KiVa-materi-
aaliin. Opin monta hyddyllistd ja kdyttokelpoista asiaa. Lopulta huoma-
sin, ettd vietdan kuitenkin enemman aikaa kdytavassa selvittamassa asioita
kuin luokan sisapuolella tekemadssa sita ty6ta, johon minut oli koulutettu.
Koin, ettd tyohon liittyy paljon vaikeita, kipeitd tunteita, eikd vain oppi-
lastasolla, vaan my0s mind koin niitd samoja tunteita: epdonnistumista,
pelkoa, hapeaa.

Eivatka ne vaikeat ja kipedt tunteet liittyneet vain nakyviin tappelutilan-
teisiin. Luokassa oli kolmen hengen ryhmad, jossa vahan valiad yksi jatettiin
ulkopuolelle. Oli lapsi, joka puhui jatkuvasti vain kuiskaamalla ja héanel-
le irvailtiin siitd. "Puhu lujempaa,” toiset vaativat. Keskustelimme asiasta
usein sanatasolla, mutta oppilaiden kdytos jatkui silti samanlaisena. Itse
tunsin monissa tilanteissa epavarmuutta ja hammennysta: tallaisen mallin-
ko haluan lapsille elamasta antaa? Mallin, jonka mukaan vaikeita tunteita
ei kasitelld, vaan ne lakaistaan pois, koska niista on niin vaikea puhua.

Jatkotutkimusoikeuden olin jo saanut ja graduaiheeni oli johdattanut
minut etsimdan lisdd tietoa tunteiden vaikutuksesta oppimiseen. Mitd
enemman tunnetutkimukseen perehdyin, sitd selvemmaksi minulle ilme-
ni, ettd kouluihin tarvitaan tunnekasvatusta. Opettajien tunneéalytaidoista
vditellyt Mirjam Virtanen (2013) sanoo vditoskirjassaan, ettd selvitakseen
opettajan tyon emotionaalisista vaatimuksista opettajan tulee olla tietoi-
nen omista tunnetaidoistaan ja siksi emotionaalinen kompetenssi on kiin-
ted osa opettajan ammatillista osaamista. Nuorena opettajana haastavan
ryhman kanssa tyoskennellessa koin, etta minulla oli varsin vahan tunne-
kasvatuksellisia tyokaluja. Siksi halusin ldhted tutkimaan omaa ty6tani ja
kokeilla erilaisia tapoja ratkoa arjessa ilmenevid vaikeita tilanteita, joissa
oppilaiden kipedt tunteet ilmenivat. Samalla halusin my0s toteuttaa tun-
nekasvatusta ennaltaehkaisevasti ja ottaa lasten kanssa rohkeasti kasitel-
tavaksi perinteisesti vaikeina pidettyjad lasten eldmismaailmaan kuuluvia
asioita. Minusta tuli omaa tyotani tutkiva opettaja.
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Tassa artikkelissa esittelen tunteen ja tunnekasvatuksen maaritelmia
sekd pohdin ryhman merkitystd tunnetaitojen opettelussa. Tutkimusai-
neistoni analysointi on sen verran varhaisessa vaiheessa, ettd lopullisten
tutkimustulosten sijaan nostan esiin aineistosta nousevia mielenkiintoisia
tapahtumia, tilanteita ja havaintoja aiheeseen liittyvan teoriakirjallisuuden
valossa.

Kasitemaarittelyn lisaksi pyrin esittelemaan, millaisia tunnekasvatuk-
sellisia keinoja opettaja voi kayttaa, kun luokassa ilmenee joko oppilaiden
omasta kokemusmaailmasta tai ryhmaan kuulumisen myota syntyvia ki-
peita tunteita. Lisaksi perustelen, miksi tunnekasvatus on osa koulun teh-
tavaa ja miksi itse nojaudun tunnekasvatusta toteuttaessani sokraattiseen
pedagogiaan.

MITA TUNTEET OVAT?

Tunteita voidaan maaritelld eri nakokulmista (biologinen, kognitiivinen,
sosiaalinen, kulttuurinen) kasin. Tassa artikkelissa nojaan nuo kaikki na-
kokulmat kokoavaan Marja Kokkosen (2010) maaritelmdan, jonka mukaan
tunne on arkikielinen maaritelma yksilollisesta tunnekokemuksesta, johon
sisdltyy vuorovaikutteisesti toimivia fysiologisia reaktioita, tunneilmaisu-
ja ja omakohtaisia kokemuksia. Tunnekokemus saattaa olla hyvin valiton,
tiedostamaton ja siksi sitd on vaikea kuvailla. Toisaalta, mitd paremmin tie-
dostaa tunnekokemuksensa, sitd paremmin sita voi sadadelld, vertailla, luo-
kitella ja arvioida. Opettajana ja kasvattajana olen mieltynyt myos Martha
C. Nussbaumin (2011) ndkemykseen tunteista osana ihmisen intellektuaali-
suutta ja eettistd arviointia. Sen lisdksi, ettd tunteet ovat tiedon osa, ne ovat
myo6s ymmartamisen lahde. Kokkonen myos linjaa tunteen olevan voimak-
kaampi ja lyhytkestoisempi kuin mieliala, ja se antaa tietoa ympardivasta
maailmasta siind missd mieliala antaa tietoa sisdisestd maailmastamme.
Opettajana olin kokenut, ettd oppilaiden on hyvin vaikea sanoittaa
tunteitaan, vaikka he saattoivat ilmaista niitd hyvin nakyvalla tavalla esi-
merkiksi tappelutilanteissa. Ajatteluntaitoja tutkinut Robert Fisher (2008)
sanookin, ettd oppilailla on vaikeuksia ilmaista ajatuksiaan daneen ja siksi
opettajan tehtdva on auttaa heita synnyttdimaan niita. Auttaakseni oppilai-
den omien tunnekokemusten tiedostamista aloitin hankkimalla luokkaan
lastenkirjallisuutta, jossa kasitelldan kipeita aiheita. Tata kirjallisuutta luin
joka pdiva lapsille vahdn aikaa ddneen ja he saivat piirtda silld aikaa. Sovel-
sin lukemiani teksteja aidinkielen tehtaviin. Syntyi runoja, jossa harjoitel-
tiin samalla riimiparia. Yhdessa tutustuimme sotalapsesta kertovaan Inke-
ri palasi Ruotsista —kirjaan, ja siitd tehtiin ndytelmid. Vuorosanoja, asuja,
tapahtumapaikkoja myoten oppilaat keksivat kaiken itse. Koska sanata-
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solla keskustelu oli aluksi vaikeaa, kéasittelimme asioita ensin toiminnalli-
sella tavalla ja keskustelimme vasta lopuksi. Erdadssa tallaisessa loppukes-
kustelussa oppilas, joka aiemmin oli kylld ensimmaisend nostanut nyrkit
pystyyn suuttuessaan, eikd koskaan ilmaissut mitdan myonteista tunnetta
toisten nahden, kysyi kuvitteelliselta kirjan henkil6lta: “Onko Inkeri sinul-
le rakas?” Naytelméaprojektin jalkeen oppilaasta kuoriutui se, joka sanoitti
omat ja toisten tunteet daneen vaivattomasti ja vilpittomasti. Lukukoke-
musta ja ndytelmaa analysoidessaan sanat alkoivat 16ytya muillekin ja kol-
masluokkalaiset kirjoittivat: “Inkerin kirjoittama kirje pahoittaa jonkun mielen,
mutta joku toinen tulee iloiseksi. Inkeri on yhti aikaa iloinen ja surullinen.”

Kuten aineistoesimerkistd kdy ilmi, tunteet voidaan jaotella myos
myoOnteisiin tai kielteisiin tunteisiin (ks. Kokkonen 2010). Oman aineistoni
yhteydessa puhun my®os kipeisti tunteista. Tarkoitan silloin sellaisia tuntei-
ta, joita perinteisesti on vaikea kohdata, mutta joiden rakentava kasittely
kuitenkin lisda seka yksilon ettd ryhman tasolla luottamusta ja toivoa.

Kipeita tunteita kasitteleviin kirjoitelmiin virittdydyimme ryhmateh-
tavien avulla. Oppilaat kirjoittivat niin paljon sanoja kuin tuli mieleen.
Aiheesta "Kiukku” he kirjoittivat “dilio, musta, drsyttdvd.” Sama ryhma
kirjoitti anteeksiannosta “rakastettu, ihana, halaus.” Lapsi, joka ei osannut
sanoittaa vihantunteitaan, piirsi siitd kuvan. Kuvassa oli punaista ja mus-
taa paallekkain, varia oli kdytetty paljon. Lapsen surua tutkineet Kaufman
& Kaufman (2006) kirjoittavatkin, ettd lapsi ei ilmaise tunteitaan samalla
tavalla kuin aikuinen, mutta se ei silti tarkoita sitd, ettd lapsen kokemus
olisi vahemman kivulias. Edella kertomani aineistoesimerkit perustelevat
mielestdni konkreettisesti, miksi tunnekasvatus on osana koulun tehtavaa.
Aineistoa litteroidessa ja havaintopdivakirjaa tutkiessa nayttda siltd, ettd
sitd mukaa kun valikohtauksissa syntyneet kipeat tunteet nostettiin yhtei-
seen kasittelyyn, vaheni ristiriitatilanteiden selvittely luokan ulkopuolella.

Alussa kerroin, miten tunteesta puhuttaessa tarkoitetaan tunnekoke-
musta. Tunteet ovat osa kokemusmaailmaa ja kokemuksellista oppimis-
prosessia ja ne vaikuttavat moniin havaitsemis- ja ajattelutoimintoihimme.
Ne liittyvat olennaisesti vuorovaikutukseen ja niiden ilmaiseminen vai-
kuttaa ihmisen kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin. (Kokkonen 2010). Tia
Isokorpi (2003) muistuttaa, ettd padsy omiin kokemuksiin ei kuitenkaan
ole itsestdan selvada. Myos aineistossani on useita esimerkkeja siitd, etta
oppilaat vastaavat mielellaan valinpitamattomasti “en tiid,” kun heilta ky-
sytddn syytd epakunnioittavaan kaytokseen, riitoihin tai esimerkiksi ulko-
puolelle jattamiseen. Oppilailta vaikutti puuttuvan sanat oman toiminnan
analysoimiseen ja ndin jatkui niin kauan kuin toteutin tunnekasvatusta
pelkdstaan sanatasolla. Erehtymisen ja onnistumisen myd&td huomasin,
ettd oppilaiden itsereflektio lisdantyy, kun heilld on kadytossaan nimen-
omaan eri aisteja aktivoiva kokemus.
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TUNTEET JA OPPIMINEN

Kokkosen (2010) mukaan tunteiden vaikutus oppimiseen on valtava. Kiel-
teiset ja liian pitkakestoiset ddarimmaiset tunteet uuvuttavat ja estavat kes-
kittymistda. MyOnteiset tunteet puolestaan tukevat luovaa ongelmanratkai-
sua, edistavat keskittymistd, muistamista ja oppimista. Lisdksi ne auttavat
palautumaan kielteisten tunnekokemusten rasituksista, parantavat neu-
vottelutilanteita ja niiden lopputuloksia lisddmalla paatoksenteon nope-
utta ja joustavuutta. (Kokkonen 2010, Goleman 1997.) Tama ilmenee myds
tutkimusaineistostani. Nayttaa silta, ettda mita huolellisemmin olin valmis-
tellut ryhmaytymistd vahvistavat alkulammittelyt, sitd sujuvammin sujui
oppilaiden yhteisty0 erilaisissa ryhmissa. Jos taas ryhma ei ollut etukateen
“hitsautunut” yhteen, niin ryhman tyoskentelyyn tarkoitettu aika kului
kiistelyyn kdaytannon ratkaisuista ja varsinaista tuotosta syntyi vain vahan
tai hyvin heikosti.

Yksi suuri oivallukseni olikin, ettd ryhmaytymista taytyy vahvistaa
koko ajan, pitkin vuotta, jotta myOnteinen tunneilmapiiri pysyy ylla.
Myonteiseen tunneilmapiiriin kuuluu mielesténi ehdottomasti vastavuo-
roisuus; yhteyden etsiminen toiseen ja halu ymmartaa toista. Timo Laine
(2008) haastaa meitd opettajia rehelliseen itsereflektioon muistuttaen, etta
vastavuoroisuus syntyy ilmastossa, joka on vapaa yksisuuntaisista teoista
kuten vallankdytto, omiin intresseihin pakottaminen tai toisen muuttami-
sen halu.

Tiedetadan, ettda tunteet saavat ihmisen huolehtimaan toisista ihmisis-
ta seka kayttaytymaan ihmiskunnan kannalta oikein ja hyvaksyttavasti.
Esimerkiksi syyllisyys, hdped ym. sosiaalisia paineita asettavat tunteet
estavat meita tekemadstd vaaria tekoja. (Kokkonen 2010) My0s tunneély
—késitteen suurelle yleisolle tutuksi tuonut Daniel Goleman (1997) pu-
huu tunteiden olemassaolon tarkeydesta ihmislajin sdilyvyyden kannalta.
Laheinen side toiseen ihmiseen synnyttda halun pelastaa ja suojella tata.
Tunnekasvatusta tutkivana opettajana nden toista ihmista suojelevan ja
pelastavan toiminnan olevan sellaista, etta kaikki hyvaksytaan ja halutaan
osaksi ryhmaa ja kaikkien ajatuksilla sekd olemassaololla on merkitysta.
Vietimme koulussa useita tunteja pdivéassad ja kymmenid tunteja viikos-
sa. Siksi siellda on mahdollista luoda myo6s oppilaiden vilille niin ldheinen
side, etta he haluavat koko ajan omalla toiminnallaan olla suojelemassa
luokkakavereidensa ihmisyytta.

Aineistossani on esimerkki, josta kdy ilmi miten helposti oppilaiden
toiminta on toisia oppilaita haavoittavaa, jos opettaja ei puutu siihen.
Poissa ollessani oppilaat olivat viettineet ystavanpdivaa sijaisen kanssa ja
tehneet perinteiset ystavanpaivasydamet, joihin kirjoitetaan toisista oppi-
laista kivoja asioita. Jostain syysta toiminta olikin lahtenyt vaarille urille ja
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tuloksena oli sydamia, joissa luki “kovis, liski, ponttopdi.” Haastatellessani
oppilaita myohemmin, he kertoivat idean lahteneen vitsistd, mutta etta lo-
pulta se ei tuntunutkaan enda hauskalta.

Asiaa selvitellessani kavi ilmi, ettd pojat olivat alkaneet kirjoittaa nédin
tytoistd ja sitten tytot olivat kirjoittaneet samalla tavalla pojista. Tyttoja
haastatellessani he sanoivat, ettd pojat eivat ehka uskalla kirjoittaa kivoja
sanoja tytoistd, koska silloin joku toinen poika voisi luulla, ettd kivan asian
kirjoittanut poika tykkaa tytostd “rakastamistavalla” ja sitten sitd poikaa
kiusattaisiin. Poikia haastatellessa he sanoivat saman asian, kuulematta
tyttéjen arvausta. Kysyin esimerkin avulla, ettd jos Aatu kirjoittaisi Min-
nasta sanan “kiva,” niin kiusaisiko Ilkka Aatua. Ilkka vastasi: “Ei, mutta
joku toinen poika voisi kiusata silti.” Pelko leimatuksi tulemisesta sai siis op-
pilaat kirjoittamaan asioita, joita he eivat tarkoittaneet, mutta jotka saivat
aikaan pahaa mieltd ja surua.

Haastattelua litteroidessani panin merkille, etta en syytellyt oppilaita
vaan kyselin aidon uteliaasti syita siihen, miksi asiat kdantyivat ndin. Tal-
13 etukateen valitsemallani neutraalilla tunnetilalla saattoi olla ratkaiseva
merkitys oppilaiden rehelliseen itsereflektioon. Kaikki oppilaat sanoivat
lopuksi, ettd haluaisivat tehda tehtavan uudelleen, jotta voisivat kirjoittaa
kivoja asioita. Ndin teimme, eikd sukupuoliasia enda noussut esille ollen-
kaan, vaan jokainen sai kirjoittaa rauhassa oikeasti myonteisia asioita. Ky-
seinen prosessi oli oppilaille tirked oppimisen paikka. Minulle opettajana
ja tutkijana tuo havainnollisti sen, ettd panostamalla mydnteiseen tunneil-
mapiiriin voimme muuttaa toisia ihmisid haavoittavan toiminnan toisia
ihmisia suojelevaksi toiminnaksi.

Isokorpi (2003) muistuttaakin niin ikddn tunteiden sosiaalisesta ulot-
tuvuudesta, jolla han tarkoittaa sitd, ettd tunteet syntyvat ensin ihmisten
valisissd suhteissa ja siirtyvat vasta myohemmin ihmisen sisdisiksi omi-
naisuuksiksi. Tunteet sdatelevat ihmisten valisid toimintoja ja ilmenevat
tunnekokemuksina , jotka tulevat viesteind omaan kehoon joko ulkoa tai
sisdltd. Tiedetddn my®0s, ettd tunteet tarttuvat ihmisten valilla. Isokorpi se-
littda sen johtuvan aivojen rakenteesta, nimittdin ihmisaivot ovat rakentu-
neet luomaan vuorovaikutusyhteyksia. Tuo on vahingollista eli jos ihmi-
nen suhtautuu toiseen inhoten tai halveksivasti, vastapuolen aivoissa akti-
voituvat samat hermoradat, jotka alun perin saivat nama hankalat tunteet
aikaan tunteita tartuttavassa osapuolessa. (Isokorpi 2008.)

Goleman (1997) kokoaa taiman kaiken edelld esittdmani yhteen painot-
tamalla tunnekyvykkyyden olevan metakyky, josta riippuu, kuinka tehok-
kaasti osaamme kayttda muita kykyjamme, my06s “raakaa alya”.
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RYHMAN MERKITYS TUNNEK ASVATUKSESSA

Kasitteena tunnekasvatus on ajankohtainen ja siksi aika vahan kaytetty ja
maadritelty. Itse tarkoitan silla toimintaa, joka tahtaa tunnekokemusten ra-
kentavaan kasittelemiseen tunteiden tunnistamisen ja sadtelemisen avulla.
Koska tunnetaidot eivat ole luontainen ominaisuus, tarvitaan tunnekasva-
tusta, jonka avulla taitoja harjoitellaan. Goleman (1997) huomauttaa, etta
nimenomaan kouluidn aikana saaduilla kokemuksilla on suuri vaikutus
tunne-elaman kehitykseen.

My0s Isokorpi (2003) korostaa, ettd tunne-elamdn kehityksen herk-
kyyskausi on lapsuus- ja murrosidssa. Toisaalta kouluaikana tunteiden il-
maisuun alkaa tulla pidattyvaisyytta. Saatetaan ajatella, etta nimenomaan
pidattyvdisyys on se, johon tunnekasvatuksella pyritddan, koska onhan
hyva, ettéd lapsi oppii hillitsemdan tunteitaan. On kuitenkin eri asia pida-
tella ja padota tunnekokemus kuin tunnistaa, mista tunteesta on kyse ja
kasitella se rakentavasti. Tunteiden rakentavaa kasittelyd on esimerkiksi
kasitella vihan tunne niin, ettad ei koe tarvetta “kostaa” toisille ihmisille.
Sitoessani tunnekasvatusta opetussuunnitelman mukaisiin asiasisaltoihin
etsin lastenkirjoja, joissa padhenkilon eldma ei ole ihan sarotonta. Luim-
me kirjan nimeltd Rakas sisareni Vilja, ja opettelimme didinkielessa uu-
sia tehtavatyyppeja ja rivien valista lukemista. Jatka lausetta —tehtdvassa
oppilaat kirjoittivat: “Olli olisi halunnut... ... ettd Maukka ei puhuisi Viljasta
endd.” Oppilaat osasivat siis tulkita padhenkilon ajatuksia ja tunteita il-
man, ettd niita kerrottiin kirjassa suoraan. Teimme myos Tayta puuttuvat
kohdat -tyylisen tehtdvan, josta ilmeni, ettd erds oppilaista oli oivaltanut
eradn erittdin tarkedn asian liittyen yksilon tekoihin ja niiden seurauksiin,
nimittdin han kirjoitti: “Lopulta Olli ihmetteli, etti kuka oli keksinyt sanonnan
"Kosto on suloista’, koska hinelld ei ollut yhtdin suloinen olo.”

Tunnekasvatuksen perustana on oltava kunnioitus ja luottamus ihmi-
sen voimavaroihin ja ndin ollen nakemys ihmisesta aktiivisena toimijana.
Pedagogisena perustana on oppimisen kokemuksellisuus, ja siksi tunne-
kasvatuksen kivijalkana voidaan nahda holistinen ihmiskasitys ja sosio-
konstruktivistinen oppimiskasitys. (ks.Isokorpi 2003). Tunnealytaitoja ja
yhteisollisyyden oppimista tutkinut Tia Isokorpi muistuttaakin, ettd vaik-
ka tunnetaitojen oppiminen on yksilollistd, niiden kehittyminen tapahtuu
sosiaalisissa yhteisdissa. Siksi ryhman olemassaolon merkitys tunnekas-
vatuksen kannalta on kiistaton; oman reflektion lisdksi tarvitsemme sité,
ettd voimme tunnistaa itseamme toisten kautta. Aineistossani ilmenee
monia oppilaiden henkilokohtaisesta elimastd nousevia kipeita tuntei-
ta, mutta jo pelkdstdan ryhmadssa oleminen heréattad tunteita. (ks. Nikkola
2013.) Siksi vaitankin, ettd ryhma ei saa olla koulussa vain rutinoitunut
tapa toteuttaa projekteja, vaan sen on oltava oppimisen alusta. Ryhmassa
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on mahdollista myos kasvaa sekd yksilona ettda joukkona. Kun ryhman
jasenet tarkastelevat tunteita, on mahdollista oppia itsesta ja siitd, miten
oma kaytos vaikuttaa toisten tunteisiin. (ks. Isokorpi 2003)

Opettajan tehtdva on luoda ryhmaan miellyttavaa ilmapiiria ja olla my6s
esimerkki ryhmadssa toimimisesta. Jos ryhma on miellyttava, siind halutaan
olla. My0s opettajan tulee tunnistaa oma vaikutuksensa ryhmassa: luoko
han toiminnallaan yksisuuntaistavaa ilmapiirid vai rakentaako pohjaa
vastavuoroisuudelle. Jos ryhmaéssa on jannitteitd, osa ryhman resursseista
menee hukkaan. Ryhmadynamiikan perustana on ryhmassd ilmenevien
erilaisten tunteiden vaikutus, ja jos tunnekokemus on yhteinen, ryhma-
dynamiikka voimistaa niita yha. (Isokorpi 2003, Laine 2008.) Ryhman toi-
mintaa tutkinut Tiina Nikkola (2013) sanoo, ettd jos ryhman ty6 ei suju
toivotulla tavalla tai sen jasenet kokevat jonkinlaista uhkaa, alkaa energia
jasenten tiedostamatta suuntautua itsensd suojaamiseen. Aineistossani on
esimerkki oppilaasta, joka aluksi pyrki jatkuvasti kdyttamaan valtaa toisiin
oppilaisiin ndhden ja asettui selkedsti toisten ylapuolelle. Kun tilannetta
purettiin yhdessd, hanen vastauksensa kaikkeen oli aluksi:”En mind tiedd.”
Kuukausien padsta han sanoi eraand paivana: “Pahin kiusaaja on mun oman
pidn sisdlld.” Kevaalla oppilas kirjoitti arvion itsestdaan: “Olen muuttunut ki-
vemmaksi ja opin parhaiten silloin kun kuuluu rauhallista musiikkia.” Hanen
oma kokemuksensa ndytti saavan vastakaikua myos muussa ryhmassa, ni-
mittdin toiset oppilaat alkoivat osoittaa pitdvansa hanesta enemman.

RYHMASSA OPITAAN TUNTEMAAN MYOTATUNTOA

Tunnekasvatuksen yhtend merkittivana tavoitteena voidaan pitda empa-
tiakyoyn kehittymista. Nussbaum (2011) puhuu empatiakyvyn yhteydessa
kertovasta mielikuvituksesta. Han tarkoittaa silld kykya ajatella, milta asi-
atnayttavat toisen ihmisen nakokulmasta, ja kykya ymmartaa toisen ihmi-
sen tarinaa seka sen padhenkilon tunteita, toiveita ja haluja. Kertomuksiin
tutustuen lapsi voi asettua muiden ihmisten asemaan ja ndhda maailmaa
heidan silmin. Nain lapsi oppii jakamaan heidan karsimyksensa mieliku-
vituksen avulla ja siksi etdisistakin ihmisista tulee todellisia ja vertaisia.
On eri asia kokea myo6tdtuntoa samanlaista elamaa eldvaa ihmista kohtaan
kuin vieraita ja kaukaisia ihmisia kohtaan.

Aineistossani on esimerkki siitd, miten oppilaat oppivat tuntemaan
mydtatuntoa saman kirjan eri henkilditd kohtaan. Inkeri palasi Ruotsista
—kirjassa kerrotaan lapsesta, jonka oli pitanyt luopua kaksi kertaa kodis-
taan ja rakkaistaan, ensin Suomen kodista sotalapseksi ldhtiessdan ja sit-
ten Ruotsin kodista Suomeen palatessaan. Aineistossa nakyy, miten oppi-
laat asettuvat valilla Inkerin, valilla timéan sisarten ja valilla Inkerin aidin
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puolelle. Inkerin Ruotsin mammasta he eivat alussa pitdneet, mutta kun
lopussa kay ilmi, ettd Inkeri valitseekin Suomen kodin, oppilailla herasi
myotatunto mammaakin kohtaan.

Nussbaum (2011) maaritteleekin empatian olevan kykya tarkkailla
maailmaa toisen olennon nakokulmasta. Han muistuttaa, ettad lapsella on
kasvava kyky myotatuntoon ja kykyyn nahda toinen ihminen arvokkaana
eikd vain vilineena. Taman kyvyn avulla lapsi alkaa tuntea kiitollisuutta
ja rakkautta niita kohtaan, jotka tayttavat hanen tarpeensa. Empatiakyvyn
myota lapsi alkaa valittda muista ihmisista ja siksi han kykenee ymmarta-
maan oman vihamielisyytensa seuraukset naille. Myotatunto ja valittami-
nen johtavat siis valittdmiseen.

TUNNEK ASVATUS KOULUN TEHTAVANA

Vaikka tunnekasvatus alkaa varhaislapsuudesta ja jatkuu kotona koulun
aloittamisen jalkeenkin, niin nden Nussbaumin (2011) tavoin sen osana
koulun tehtavaa, jotta lapsista kasvaisi aitoon demokratiaan kykenevid kan-
salaisia. Tiina Nikkola (2013) uskaltaa sanoa daneen, ettd koulutusinsti-
tuutiot eivat opetussuunnitelmiensa mukaan tunnusta edes oppimiseen
liittyvia arvaamattomia tunnekokemuksia ja siksi niiden kasittelyyn ei
ole ollut koulussa rakenteita. Naitd rakenteita olen omaa tyota tutkien
halunnut kehittdd. Nussbaum korostaa tunnekasvatuksen vilineina lei-
kin ohella taideaineita seka humanistia aineita. Niiden kautta meidan on
mahdollista kokemuksellisesti opettaa toisen ihmisen kohtaamista, jolloin
lapsi oppii, ettd muillakin ihmisilld kyky ajatella ja tuntea. Ilman t&ta lah-
tokohtaa demokratia on tuhoon tuomittua ja johtaa vain toisten ihmisten
hyvaksi kdyttamiseen.

Edelleen Nussbaumin mukaan mikdan toinen eldin kuin ihminen ei
ole yhtd avuton, mutta ei my0dskdan yhta kykeneva, ja siksi yhteiskunnan
tulee tarttua avuttomuuden tunteeseen ja sen aiheuttamaan tuskaan. Kun
haavoittuvuus nahddan ihmisen elamaan olennaisesti kuuluvana asiana,
huomaamme tarvitsevamme toisiamme ja siita syntyy aitoa turvallisuut-
ta. Ilman tdtd ihminen reagoi omaan avuttomuuden tunteeseensa hape-
alla ja erityisen voimakas hdapea on tuttua niille, jotka on kasvatettu luot-
tamaan taydellisen hallinnan myyttiin. Nussbaum painottaakin, etta las-
ten tulee kasvaa valttimaan taydellisen hallinnan tavoittelua. Ne lapset,
jotka on kasvatettu ymmartamaan vastavuoroisuuden ja tarvitsevuuden
periaatteita, eivat karsi voimakkaasta hapean tunteesta. Siksi Nussbaum
vaatii, ettd koulun tulee opettaa lapsia asennoitumaan ihmisen heikkou-
teen ja avuttomuuteen siten, ettd heikkous ei ole hdpea eika toisten tar-
vitseminen epamiehekastd. Epatdydellisyytta ei pida haveta vaan tarvit-
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sevuuden kokeminen antaa mahdollisuuden vastavuoroisuuteen lasten
valilla.

Aiemmin kerroin Inkeri palasi Ruotsista —kirjaan liittyvasta projektis-
ta. Tata lastenkirjaa kasitellessimme ja dramatisoidessamme minun piti
my0Os opettajana sietdd omaa avuttomuuden ja hdpedn tunnettani. Koin
hépeaa siitd, ettd en aluksi osannut vetdd kirjan kasittelyyn liittyviad tuo-
kioita oppilaita aktivoivasti. Aihe oli vaativa ja siksi keskustelu oli aluksi
aina vakindista ja vain tietyt oppilaat puhuivat. Kun kehitin toimintaa ja
lisdsin oppitunneille kehollisuutta alkulammittelyiden ja myonteisiad tun-
teita heréttelevien leikkien kautta, ja vilissa vield nayttelimme kirjan ta-
pahtumia, alkoi keskustelu rikastua.

TUNNEKASVATUS VAATII USKALLUSTA

Olen kohdannut jonkin verran epaluuloa tai ainakin ihmettelya siitd, mi-
ten uskallan ottaa oppilaiden riidat ja kinat tai muut kipeita tunteita aihe-
uttavat kokemukset yhteiseksi puheenaiheeksi. Isokorpi (2003) sanookin,
ettd oppimisessa omakohtaisten asioiden tutkiminen aiheuttaa epavar-
muutta ja jopa ahdistuneisuutta. Mutta mitd enemman epavarmuutta ja
mahdollista ahdistusta yritetdan poistaa ja ehkaista puolustusmekanis-
meilla, sitd vihemman kasvulle ja muutoksille jaa tilaa. Kallas, Nikkola &
Rédiha (2013) muistuttavat tahan liittyen, ettd oppimisen kannalta tarkeinta
on pelon vahentdminen, nimittdain pelko on tehokas oppimisen estaja.
Tunnekasvatuksen tehtdavand onkin, ettd uskaltaudutaan tutkimaan,
mika aiheuttaa ahdistusta, silld puolustusmekanismeja kayttamalla ihmi-
nen ei tule tietoisiksi omista tunteistaan. Tahan liittyen aineistossani on
rohkaiseva esimerkki oppilaasta, joka osasi puhua ainoastaan negaatioiden
kautta. Han my6s naki muut ihmiset aina syyllisind omaan pahaan oloonsa
ja oman itsensa toisten silmissa ei-tykattyna. Tiesin, ettda han oli varhaislap-
suudessa kokenut suuren menetyksen, josta héan ei ollut koskaan puhunut
daneen. Mitd enemman teetdtin alkuleikkeja piirissd, sitd enemman oppi-
laat alkoivat pitdad niistd. Jostain syystd kyseinen oppilas parjasi monissa
reaktioleikeissd hyvin ja alkoi ndin ollen saada hyvaa palautetta itsestaan.
Vaha vahalta han alkoi ottaa enemman osaa piirikeskusteluihinkin.
Kerran kasittelimme kirjan tarinaa, jossa paahenkilon vanhempien ti-
lanteesta ei ollut varmuutta, vaan toinen heista saattoi olla joko lahtenyt
pois, kuollut tai mitd tahansa. Kysymys vanhemman olinpaikasta herdasi
oppilailta itseltdaan ja heilld oli my6s monia vaihtoehtoja vastaukseksi. Ky-
seinen oppilas otti ensimmaista kertaa puheeksi oman menetyksensa pro-
jisoiden sen kirjan henkilon tilanteeseen. Aineistosta kdy ilmi, ettd oppi-
las palaa samaan kirjan kohtaan aina uudelleen. Samana paivana hanesta
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purkautui kaiketi vuosia patoutunut “Kaikki vihaavat minua” -puhe. Toiset
oppilaat kuuntelivat hanen vuodatustaan ihan hiljaa, ja lopulta keskus-
telimme aijheesta. Purimme kohta kohdalta hdnen tunteensa ja lopputu-
los oli se, ettd hédn ei saanut ollenkaan vastakaikua kasitykselleen ”Kaikki
vihaavat minua.” Uskon, ettd tuohon hetkeen emme olisi padsseet ilman
luottamusta rakentavia leikkeja piirissd, jossa oppilaat olivat vaha vahalta
oppineet katsomaan ja koskettamaan toisiaan. Vuoden mittaan kyseises-
td oppilaasta alkoi kuoriutua mydnteisempi, avoimempi. Pyrin antamaan
hénelle jatkuvasti siitd palautetta sanoen daneen: ”Kiva nihddi kun hymyi-
let” ja "Olipa ithana kuulla sinun naurua.” Sita mukaa negatiivisuus koko
ajan vaheni ja lapsi alkoi my0s saada luokan muista oppilaista kavereita,
jopa sydanystavia. Erikoisinta oli se, ettd han lopulta ystavystyi statuksel-
taan tdysin erilaisen tyton kanssa.

Tunnekasvatuksen tavoitteena ei silti voi olla kaiken ilmenevan tunne-
aineksen tiedostaminen ja ymmartaminen, koska se ei ole mahdollista (ks.
Nikkola 2013, 89-90). Olennaista on hyvéksya tunteiden olemassaolo ja
pyrkid tiedostamaan niitd siind maarin kuin siitd on apua ihmisend kasva-
miselle ja ryhmassa toimimiselle seka tietoaineksen omaksumiselle. Tun-
nekasvatuksen tavoittelemien taitojen oppimiseen liittyvat olennaisesti ne
menetelmat, joilla taitoja opetellaan. Edelld olen kertonut, miten olen itse
soveltanut asiasisaltdja ja menetelmia keskenaan niin, etta kaikki toiminta
on tapahtunut opetussuunnitelman ja arjen kdytanteiden puitteissa. Nuss-
baum (2011) muistuttaakin, ettd opetussisallot yksindan eivat ole tunne-
kasvatusta, vaan huomio tulee kiinnittdd opetusmenetelmiin. Niistd han
painottaa sokraattista pedagogiaa.

Tutustuin sokraattiseen pedagogiaan omana opetusharjoitteluaikana-
ni, ja vakuutuin siita niin, ettd olen halunnut omatoimisesti opiskella sita
lisda. Seuraavassa kerron, miksi nden sokraattisuuden istuvan niin hyvin
tunnekasvatuksen tueksi koulussa.

SOKRAATTINEN OPETTAMINEN
TUNNEKASVATUKSEN TUKENA

Mita annettavaa sokraattisella opettamisella on tunnekasvatukselle? Robert Fis-
her (2008) maarittelee sokraattisen opettamisen olevan dialoginen tutki-
mus, jota tuetaan kysymyksilld. Menetelma tavoittelee ajattelun ja ilmai-
sutaitojen kehittdmistd. Fisher myontaa ddneen sen tosiasian, jonka olin
itsekin opettajana arjessa kokenut: oppilailla on vaikeuksia ilmaista aja-
tuksiaan daneen. Siksi nimenomaan opettajan tehtdva on auttaa lasta syn-
nyttdimddn omia ajatuksiaan. Kun puemme nikemyksidmme sanoiksi,
antaudumme dialogiin, opimme ottamaan vastuuta omista ajatuksistam-
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me ja sanoistamme. Dialogin painopiste on osallistujien kokemuksissa ja
ajatuksissa eikad siind, mitd oppilaat ovat toisen kdden kautta lukeneet tai
kuulleet.

Aloittaessani tunnekasvatusta sokraattisen opettamisen keinoin omissa
oppilasryhmissani koin, ettd aluksi keskustelu oli hyvin yleiselld tasolla
ja omien kokemusten kertominen ja analysointi oli vaikeaa. Alussa op-
pilaat puuskahtivat d@aneenkin monta kertaa, ettda "Timdi on niin vaikeaa.”
Toisaalta piirissd oleminen oli heille mielekésta alusta asti, ehka siksi, ettd
alussa piirissd oleminen oli enimmaékseen leikkid. Usein he pyysivatkin,
ettd voidaanko menna piiriin ja leikkid. Mychemmin he sanoivat, etta pii-
rissa on helpompi jutella kuin pulpettipaikoilla, mutta syyta tahan he eivat
osanneet maadritelld. Mielestdni sokraattiseen pedagogiikkaan olennaisesti
sisédltyva piirimuodossa tyoskentely vastaa nimenomaan tunnekasvatuk-
sen tavoitteisiin siind, ettd piirissa oleminen lisdd yhdenvertaisuutta. Ym-
pyrassa kukaan ei istu edessasi eika takanasi. Kukaan ei ole ylapuolellasi
eikd alapuolellasi. (ks. Purokuru 2013.)

Piirikeskustelujen tavoitteena minulla on alusta asti ollut synnyttaa ai-
toa dialogia ja Fisher (2008) muistuttaakin dialogin tapahtuvan interak-
tiivisesti, jolloin siihen osallistujat ovat pakotettuja perustelemaan omaa
ajatteluaan ja ymmarrystaan. Laine (2008) jatkaa tdstd maadrittelemalla
dialogisen suhteen olevan kiinnostusta toisen merkitysmaailmaan. Niin
ikdan Oscar Brenifier (2008) vaatii, ettd oppilaita on opetettava keskustele-
maan keskenddn, kuuntelemaan toisiaan, muotoilemaan molemminpuo-
lisia nakokulmia ja arvioimaan omia ja toistensa ajatuksia. Ndin opitaan
kunnioittamaan itseddn ja toista sekd saamaan kunnioitus toiselta. Talldin
puhe on enemman kuin sanoja: se muodostaa olemisen.

Brenifier (2008) moittii koulua siitd, etta siellda opetellaan peittdimaan
luonnokset, harha-ajatukset, yliviivaukset ja esittimaan vain lopputulos.
Koska opetussuunnitelman tehokas toteuttaminen ei jita aikaa hengah-
dystauoille, opettaja esittda oppilaille kysymyksia, joihin tietaa vastauksen
jo valmiiksi tai odottaa tietynlaista vastausta. Nain ollen “hyvat oppilaat”
haluavat vastata oikein eivatka uskalla avata suutaan. “Huonot oppilaat”
puolestaan ovat tottuneet siihen, etteivit osaa vastata, koska eivat tieds,
millaista vastausta odotetaan. Varsinkin kipeista tunteista puhuttaessa
oppilaita ndytti vaivaavan epavarmuus. Kun he eivét tienneet etukiteen
oikeaa vastausta (koska kyseisen aihepiirin ddrelld niita harvoin on), niin
he eivit uskaltaneet aluksi esittdd omia ajatuksiaan lainkaan, vaan vastaus
oli se valinpitamaton ”en tiid.” Brenifier vaatii virheiden ja keskenerdisyy-
den kunnianpalautusta ja huomauttaa, ettd mikali keskenerdisyydelle ei
anneta tilaa prosessin aikana, se nakyy valmiissa tyossa. Tunnekasvatusta
tutkivana opettajana pohdin, onko ihmisyydessa, ihmiseksi kasvamisessa
ja tunnetaitojen kehittymisessa samoin.
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Keskustelussa, jossa virheet ja keskenerdisyys sallitaan, opettaja joutuu
laittamaan itsensakin koetukselle samoin kuin oppilaskin. Kuten aiemmin
kerroin, aluksi oli vaikeaa sietaa sitd, ettd en osaa ohjailla keskustelua niin
hyvin kuin haluaisin. Lopulta pyrin kiinnittdmadan enemman huomiota
omaan lasndolooni, niin ettd olen ldsna hetkessd, joka on meneilldadn enka
mieti seuraavaa tuntia tai opettajankokouksen asialistaa, vaan osoitan it-
sekin oppilaille, ettd kuuntelen. Opettelin antamaan valitonta palautetta
kehollani ja huomasin, ettd mitd rennommaksi itse kdyn, sitd enemman
oppilaat keskittyvat.

Nussbaumin (2011) tavoin Fisher (2008) ndkee tarkedana kasvattaa de-
mokraattisiin prosesseihin osallistuvia kansalaisia. Hin huomauttaa my®ds,
etta tyonantajat kaipaavat alaisiltaan nykyaan ennen kaikkea kehittyneita
valmiuksia tiimity6hon, joten meilla on todellisia perusteita kehittda sok-
raattiseen opettamiseen perustuvia tunnekasvatuksellisia toimintatapoja
luokkahuoneessa.

POHDINTA

Olen esitellyt tassa artikkelissa kasitteitd tunne, tunnekasvatus ja aineisto-
esimerkkien myo6ta nostanut esiin perusteluja, miksi tunnekasvatus mie-
lestdani kuuluu kouluun. Olen my6s pohtinut, mikd on ryhman merkitys
tunnekasvatusta toteutettaessa. Lisdksi olen esitellyt kdyttamidni tunne-
kasvatuksellisia toimintatapoja. Artikkelin loppupuolella valotin sokraat-
tisen pedagogiikan sopivuutta tunnekasvatuksen taustalla.
Aineistoesimerkkien yhteydessd olen havainnollistanut sitd, miten ko-
kemukseni perusteella tunnekasvatus vaatii toiminnallisia toteutustapoja
ja eri aisteja aktivoivaa kokemuksellista oppimista. Niiden my6ta ja niiden
avulla oppilaat rohkaistuvat etsimaan kasitteita sille, mita ovat kokeneet
tai havainneet ja ndin verbaalinen vuorovaikutus mahdollistuu. Aineisto-
esimerkit valaisevat my0s sitd, miten esimerkiksi kertomakirjallisuus luo
vaylid oppilaiden omiin kipeisiin kokemuksiin ja tunteisiin. Kirjojen henki-
16iden kautta on mahdollista sanoittaa my0s henkilokohtaisimpia asioita.
Koska yhdessa artikkelissa ei voi kasitelld kaikkia nakokulmia, mai-
nitsin vain niukasti opettajan omakohtaisen reflektion merkityksen. My0s
Virtasen (2013) mukaan opettajan herkkyys omille sisdisille viesteille liit-
tyy siihen, miten opettaja osaa tunnistaa tunteiden vaikutuksen itseensd ja
tyosuoritukseensa. Olenkin kokenut, ettd juuri opettajana meidén tulee olla
esimerkillisid siind, ettd tunnustamme oman haavoittuvuutemme ja kipum-
me itsellemme ja kasittelemme niitd ensin itsemme kanssa. Rehellisyys it-
sed kohtaan onkin mielestani hyvan tunnekasvatuksen ehdoton edellytys ja
tutkimustyo6ta jatkaessa haluankin perehtyd enemman tahan nakokulmaan.
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Yhdessa toimimalla kohti
hyvinvoivaa koulua

Koulun toimintakulttuurin kehittaminen
Monitoimijuus koulussa -hankkeessa

Hennariikka Kangas', Marja Pulju? & Suvi Lakkala®

Lapin yliopiston harjoittelukoulu

2Lapin yliopiston yhteiskuntatieteiden tiedekunta, sosiaalityon koulutus
3Lapin yliopiston kasvatustieteiden tiedekunta, opettajakoulutus

THVISTELMA

Lapin yliopiston harjoittelukoulun, luokanopettajakoulutuksen ja sosiaa-
lityon koulutuksen yhteisessa Monitoimijuus koulussa -hankkeessa teh-
tiin kehittdmisty6td kouluhyvinvoinnin, osallisuuden, yhteisollisyyden
ja monitoimijuuden edistamiseksi. Kehittdmisen kohteena oli tieteiden
ja eri toimijoiden vilisen ymmarryksen lisaaminen hyvinvoinnista ja sen
kehittamisesta koulussa. Tarkedna osana kehittamistyota oli opettajakou-
lutuksen ja sosiaalityon koulutuksen yhteisten sisédltoalueiden etsiminen
ja monitieteisen tutkimustyon kehittdminen. Toimintatutkimuksellisessa
hankkeessa saatiin eri toimijoiden tietoa liittyen hankkeen teemoihin ja
toimintoihin. Tama tieto todensi ajatusta siitd, ettd yhdessd toimimalla
voidaan paastd lahemmas hyvinvoivaa koulua. Monitoimijainen yhteisty6
on monivaiheinen prosessi, joka vaatii toisten nidkemysten kuulemisen ja
arvostamisen oppimista. Se edellyttaa tieteiden ja toimijoiden valista vuo-
ropuhelua niin kasitteelliselld kuin kdytannon toteutuksen tasolla. Tama
tulisi ottaa huomioon jo opettajankoulutuksen ja muiden tieteenalojen
koulutusohjelmissa, jotta monitoimijuus sisdistyisi osaksi ammatti-iden-
titeettia.

Asiasanat: monitoimijuus, kouluhyvinvointi, osallisuus, yhteisollisyys,
koulun kehittdminen, tieteidenvalisyys
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JOHDANTO

Peruskoulu on merkittava lapsuuden kasvuympadristo, joka koskettaa
koko ikédluokkaa. Tiedonjakamisen lisaksi koululla on my6s kasvatusteh-
tava ja sosiokulttuurinen rooli lapsen hyvinvoinnin edistdjand (vrt. Jan-
hunen 2013). Nama perustehtavat tulevat nakyviksi koulun toimintakult-
tuurissa, joka koostuu saddoksistd, suunnitelmista, johtamisrakenteista,
tyon organisoinnista, oppimiskasityksestd, pedagogiikasta, vuorovai-
kutuksesta ja ilmapiiristd. Toimintakulttuuri vaikuttaa koulun jokaisen
toimijan hyvinvointiin ja koulutyon mielekkyyteen. Toimintakulttuuria
voidaan kehittdd ja muuttaa, kun luodaan avoin, luottamuksellinen ja
kaikkia koulun toimijoita osallistava keskustelukulttuuri. (Luonnos pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiksi 2014, ks. myos Nousiai-
nen & Piekkari 2007.)

Toimintakulttuurin uudistaminen on ajankohtaista, silla muutokset
yhteiskunnassa seka lasten ja perheiden hyvinvoinnissa ohjaavat oppi-
lashuollollista tyota lasten ja perheiden kokonaisvaltaisen hyvinvoin-
nin edistamiseen. Hyvinvointityon painotus on selkeasti siirtynyt kor-
jaavasta tyOstd ennaltaehkdisevddn ja yhteisolliseen tyohon (Oppilas- ja
opiskelijahuoltolaki 1287/2013). Euroopan sosiaalirahaston ja Lapin
ELY-keskuksen rahoittamassa, Lapin yliopiston harjoittelukoulun seka
luokanopettajakoulutuksen ja sosiaalityon koulutuksen yhteisessa Moni-
toimijuus koulussa -hankkeessa tehtiin kehittamistyota ndihin haasteisiin
vastaamiseksi. Siina kehitettiin sekd eri toimijoiden etta tieteiden valista
ymmarrysta hyvinvoinnista osana koulun toimintakulttuuria. Pilottipro-
jektissa innovoitiin ja mallinnettiin yhteisollisid ja osallistavia toimintata-
poja koulujen kayttoon seka monitieteista tutkimus- ja harjoittelutoimin-
taa yliopistotasolla.

Kouluissa tarvitaan yhda enemman monitoimijaisen osaamisen hyodyn-
tamistd. Oppilashuollon toteuttamisessa on suuria koulukohtaisia eroja,
eikd kaikkia toimintamahdollisuuksia ennaltaehkdisevan tyon osalta talla
hetkelld hyodynneta riittavasti (Koskela 2009). My0s opettajankoulutuk-
sen ja muiden tieteenalojen opiskelijoille tulee mahdollistaa monitoimi-
jaisen yhteistyon seka yhteisollisen oppilashuoltotyon teoreettisiin lahto-
kohtiin ja kdytantoon perehtyminen opiskeluaikana, jotta ne rakentuvat
osaksi ammatti-identiteettid (vrt. Salovaara & Honkonen 2013).

Monitoimijaisessa yhteistyossa korostuu lasten ja vanhempien osalli-
suus. Oppilashuoltotyosta tuttu moniammatillisuuden kasite viittaa eri
ammattialojen edustajien viliseen keskusteluun ja toimintaan, jossa osa-
puolet ovat tasaveroisia oman alansa asiantuntijoita. Tama ei kuitenkaan
riitd, silla kaikkien kouluyhteison jasenten osallisuuden tukeminen on
tarked hyvinvointia edistava tekija. Tasta voidaan kayttdd nimitysta mo-
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nitoimijuus, joka laajentaa osallisuuden koskemaan ammattilaisten lisaksi
my0s lapsia, vanhempia ja koulun ldhiyhteis6d. Hankkeen periaate ”Yh-
dessa toimimalla kohti hyvinvoivaa koulua” kuvaa sen tarkeimpia sisal-
toalueita.

Artikkeli pohjautuu Opetushallituksen Opettajankoulutuksen tilan-
nekatsaus -teoksessa julkaistavaan artikkeliin (Kangas, Pulju, Lakkala,
Laitinen & Turunen, painossa). Kyseisessa tekstissa on kuvattu hank-
keen toimintaa opettajankoulutuksen kehittamisen nakokulmasta. Tassa
artikkelissa ndakokulmana on koulun toimintakulttuurin kehittaminen
ja mukaan tuodaan hankkeessa kerdatyn aineiston (taulukko 1) pohjalta
saatuja tuloksia eri toiminnoista. Artikkelissa avataan monitoimijuuden
tarvetta koulun kehittdmis- ja hyvinvointityossa seka korkeakouluopin-
noissa.

Taulukko 1. Hankkeessa kerdtty aineisto ja tehdyt tutkimukset (tilanne
31.7.2014)

Lapset ja perhe -aineistot

Tutkimukset
Opettajankoulutuksen

Kouluaineistot

e Varhaisen vaikuttamisen e Hankkeen alkukartoitus | e

ja ennaltaehkaisevan
toiminnan ryhmat:
o Lasten palautteet
(n=14)
o Vanhempien palautteet
(n=7)
o Opettajien palautteet
(n=11)
Yhteisharjoitteluun
liittyvat
hyvinvointihaastattelut
ja palautteet
luokkatydskentelysta
(n=42)
Lasten palautteet
kerhotoiminnasta (n=84)
Mita kehittaisit koulun
hyvinvointiin liittyen?
-hankkeen alkukartoitus
vanhemmille Wilmassa
(n=47)
Hankkeen loppuarviointi
vanhemmille Wilmassa
(n=16)

vanhemmille, opettajille
ja opettajaopiskelijoille
(n=72)

Hankkeen alkukartoitus
koulun henkildkunnalle
(n=30)

Hankkeen valiarvointi
henkilokunnalle (n=36)
Hankkeen
loppuarviointi
henkilokunnalle (n=15)
Luokkatydskentelyihin
ja yhteisharjoitteluun
osallistuneiden
opettajien arvioinnit
(n=4)

Lasten ja nuorten
hyvinvointi seka
monitoimijainen
yhteisty6 hyvinvoinnin
kentassa -
yhteistyotapaamisissa
keratty aineisto (n=19)

ja sosiaalityon
koulutuksen
valmistuneet
opinnaytetyot
o Pro gradu
-tutkielmat (4 kpl)
o Kandidaatin
tutkielmat (2kpl)
Sosiaalityon
ammatillinen
lisensiaattitutkimus,
lapsi- ja
nuorisososiaalitydn
erikoistumislinja (Pulju,
tulossa)
Yhteiseen
opinndyteryhmaan
liittyva tutkimus
(Turunen & Laitinen,
tulossa)
Yhteisharjoitteluun
liittyva tutkimus
(Lakkala, tulossa)
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HANKKEEN LAHTOKOHDAT

Monitoimijuus koulussa -hanke kdynnistyi helmikuussa 2013 ja paattyy
marraskuun lopussa 2014. Sen tavoitteena oli edistda koulun hyvinvointia
yhteisollisin ja osallistavin menetelmin, yhdessa toimimalla. Hyvinvointi
on moniselitteinen ilmiod, jota voidaan maarittad eri tieteenalojen ja kon-
tekstien ndakokulmasta. Hankkeessa lahestyttiin kouluhyvinvointia yk-
silo- ja yhteisotason ilmiond, joka muodostuu sosiaalisen, psyykkisen ja
fyysisen hyvinvoinnin ulottuvuuksista. (ks. esim. Konu 2002.) Hankkeen
suunnittelusta ja toteutuksesta vastasivat Lapin yliopiston harjoittelukou-
lun, kasvatustieteiden tiedekunnan luokanopettajakoulutuksen ja yhteis-
kuntatieteellisen tiedekunnan sosiaalityon henkiloston edustajat. Kehit-
tamisymparistonad toimi Lapin yliopiston harjoittelukoulu, jossa vahvasti
kaytantolahtoinen hanke kiinnittyi koulun arkeen.

Tavoitteena oli kehittaa koulua aiempaa yhteisollisemmaksi kouluksi,
jossa segregoivia kdytanteita pyritdan tiedostamaan ja vahentamaan seka
luomaan osallistavia toimintatapoja.

Samalla koulun toimintakulttuuria suunnattiin aiempaa ennaltaehkai-
sevampadan kouluhyvinvointitydhon. Lahtokohtana oli interventiotasoi-
sen tyon sijaan painottaa yhdessa tehtdvda ennaltaehkdisevaa tyota. (ks.
my0s Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013.) Toiminta vastasi my0s
Lapin yliopiston opettajankoulutuksen ldpdisevda periaatetta, inklusiivi-
suutta, jossa tiedostetaan koulun merkitys lasten hyvinvoinnin rakentaja-
na. (Vrt. Booth & Ainscow 2005.)

Hankkeessa tiedostettiin, ettei koulu voi jaada yksin kehittamis- ja hy-
vinvointityossa (ks. myos Harinen & Halme 2012; Salovaara & Honkonen
2013). Toimijoiksi pyydettiin mukaan eri ammattilaisten lisdksi niin lapset
kuin vanhemmat. Eri toimijoiden vélinen yhteistyd on luonteeltaan mo-
niulotteista ja sithen vaikuttavat useat eri tekijat. Sen sujuvuus ei ole itses-
tadanselvyys. Hankkeessa luotiin kasitteellisen tason monitoimijuusmalli
yhteistyon toteuttamisen tueksi.

Monitoimijuuden késitteellinen perusta nojaa toimijuuteen ja osallisuu-
teen, jotka nakyvat myos hankkeen tavoitteissa. Osallisuuden edistami-
sessd ei tyydytty vain siihen, ettd lapset ja vanhemmat osallistuvat koulun
jarjestamiin tapahtumiin, vaan heidat otettiin mukaan suunnittelemaan,
toteuttamaan ja arvioimaan hyvinvointiin liittyvaa toimintaa. Osana mo-
nitoimijuutta haluttiin korostaa myds jaetun tiedon merkitysta. Esimer-
kiksi koulun oppilashuoltotytssa ja siihen sisdltyvissa sosiaalityossa on
yhteisollistd resurssia ja menetelmdosaamista, jotka systemaattisemmin
kaytettynd voivat edistdd koulun hyvinvointity6ta ja lapsen toimijuutta
(ks. esim. Niskala 2013). Hankkeessa kaytetyt yhteisollisen sosiaalityon
menetelmat ja toimintatutkimuksellinen ote tuottivat sekd ammatillista
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kehittymista tukevaa ettd opettajakoulutusta ja sosiaalityon koulutusta
uudistavaa tietoa.

Monitoimijuus koulussa =hankkeen tavoitteet ja toiminta voidaan tiivis-
taa seuraavasti:

Taulukko 2. Tavoitteiden ja toiminnan kuvaus

TAVOITTEET:

O Poikki- ja monitieteisen tutkimus- ja opiskelutoiminnan kehittdminen Lapin yli
opiston luokanopettajakoulutuksen ja sosiaalitydn koulutuksen valilla

O Lasten kouluhyvinvoinnin vahvistaminen yhteisollisin ja osallistavin menetelmin

O Vanhempien toimijuuden ja osallisuuden tehostaminen kouluyhteistssa

O Varhaisen vaikuttamisen ja ennaltaehkaisevan tyon nostaminen koulun toiminta-
kulttuurin painopisteeksi

O Monitoimijuusmallin kasitteellistdminen ja luominen kdaytannon tyon seka
koulutuksen menetelmaksi

TOIMINTA:

Lapsi ja perhe Kouluyhteiso Yliopisto

O Luokkatyoskentely O Yhteisollinen oppilas- O Luokanopettajakoulu-

O Varhaisen vaikuttamisen huoltoty6 tuksen ja sosiaalityon
ja ennaltaehkaisevan O Sosiaalitydn menetelmien koulutuksen vélinen
toiminnan ryhmat soveltaminen B opinnayteryhma

O Kerhotoiminta B yhteisharjoittelu

O Valituntitoiminta B julkaisutoiminta

O Kokemusasiantuntija- B opintomoduulin
ryhma vanhemmille alustaminen

Lasten, vanhempien ja kouluyhteison osallisuus toimintojen suunnittelussa,
toteutuksessa ja arvioinnissa

HANKKEEN TOIMINTA

Lasten hyvinvoinnin ja osallisuuden tukeminen

Lapset kokevat osallisuuden olevan tarkea osa koulutyota (Kemppainen
2014). Monitoimijuus koulussa -hankkeessa etsittiin ja kehitettiin mene-
telmid ja toimintatapoja, joilla lasten osallisuutta kouluyhteisossa voidaan
vahvistaa. Lapsille luotiin keskeinen tiedontuottaja -asema ja he olivat
mukana toimintojen suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa. Tiedon
tavoittamisessa sovellettiin toiminnallisia ja lapsildhtoisid menetelmia, ku-
ten piirroksia, sadutusta ja eldytymistarinoita. Osallisuuden lisdksi merkit-
tavana hyvinvoinnin tuottajana nédhtiin sosiaaliset suhteet (vrt. Korkiama-
ki 2013). Lasten hyvin toimivia vertaissuhteita ja sosiaalista toimijuutta
edistettiin hankkeessa monipuolisesti luokka- ja ryhmatydskentelyn seka
kerho- ja valituntitoiminnan kautta.
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Kouluhyvinvoinnin edistimista luokkamuotoisella tyoskentelylla ko-
keiltiin neljassa pilottiluokassa. Jokaiselle luokalle raataloitiin yksilollinen
jakso, jonka aikana kehittdjatyontekijat tukivat opettajan kanssa luokan
hyvinvointia. Tyoskentelyn tavoitteita olivat esimerkiksi luokan ryhmayt-
taminen, yhteisty0- ja vuorovaikutustaitojen edistaminen ja ylakouluun
siirtymisen sujuvoittaminen. TyOskentely toteutettiin ennaltaehkdisevana,
varhaisena tukena, jolloin tukea saivat kaikki luokan lapset. He paasivat
sdannollisesti kehittdmaan ja harjoittelemaan yhteistyotaitojaan tutussa
ryhmassd. Toiminta loi uudenlaisia toimintatapoja lasten koulunkayntiin
ja my0s opettajien yhteistychon, kun ty6 tehtiin yhdessa luokan-, aineen-
ja erityisopettajan kanssa. Opettajien (n=4) mukaan luokkahenki parantui
ja lasten sosiaaliset taidot vahvistuivat tyoskentelyn myo6ta. He kokivat
saaneensa uusia oivalluksia, tyoniloa, vertaistukea ja apuja opetuksen ja
kasvatustyon kehittimiseen. Se antoi myos aiempaa enemman mahdolli-
suuksia keskittyd muun muassa luokan lasten yhteistyotaitojen kehittami-
seen ja oppilaantuntemuksen parantamiseen. Hankkeen valiarvioinnissa
koulun henkil6kunta (n=36) toivoi lisdd koulutusta hyvinvoinnin tukemi-
sesta luokkatydskentelyssa.

Lapsille jarjestettiin lukuvuoden aikana ohjattua valituntitoimintaa yh-
dessd oppilaskunnan hallituksen ja vapaaehtoisten lasten kanssa. Ohjattu
valituntitoiminta nousi esille vanhempien toiveissa (n=47). Toiminnalla
vahvistettiin lasten vertaissuhteita, jotka ehkdisevit yksinjaamista ja kou-
lukiusaamista (ks. esim. Spets 2014). Lapset odottivat yhteistd valituntia
innolla ja taitavista valituntiohjaajista ei ollut pulaa. Leikkimassa ja ohjaa-
massa oli lapsia kaikilta luokka-asteilta. Koulun henkilékunnalle toteu-
tetun valiarvioinnin perusteella vélituntitoiminta oli erinomainen keino
harjoitella sosiaalisia taitoja, kasvattaa yhteisollisyytta, lisdta osallisuutta
ja ehkaista yksindisyyden kokemuksia vélitunneilla. Kevaalla 2014 kou-
lussa otettiin kdyttoon Nuoren Suomen Valkkari-toiminta. Vélkkari-ohjaa-
jakoulutukseen ilmoittautui runsaasti lapsia.

Vanhemmilta (n=47) nousi esille kerhotoiminnan jadrjestamisen toive ja
tarve. Kerhojen teemojen ja sisdltéjen suunnittelussa kuultiin lasten toi-
veita. Lapsille tarjottiin peli- ja toimintakerhoja, puuhakerho, kaverikerho,
tyttokerho ja luovuuskerho. Niissa lapsilla oli mahdollisuus tutustua toi-
siinsa ja toimia yhdessa yli luokka-asterajojen. Yhteisen temaattisen toi-
minnan ohessa harjoiteltiin yhteisty6- ja vuorovaikutustaitoja, ja kerhoja
ohjattiin moniammatillisina tiimeind, kuten opettaja ja sosiaalityontekija
tai opettaja ja koulunkdynninohjaaja yhdessa. Kerhotoiminta saavutti suu-
ren suosion etenkin 1.-3.-luokkalaisten lasten keskuudessa. My0s vanhem-
mat kokivat kerhotoiminnan tarkeéksi osaksi koulupaivaa. Yksi ohjattujen
kerhojen voimavaroista oli se, ettd sinne hakeutuivat myos lapset, joiden
tunne- ja kaveritaidoista koululla ja perheelld oli ollut huolta. N&in ollen
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kerhotoiminta toimi my0s oppilashuollollisena syrjaytymista ehkdisevana
tukimuotona (Perusopetuksen laatukriteerit 2012), jossa tukea voitiin an-
taa lapselle mieleisen toiminnan ohessa.

Projektin aikana toteutettiin myos tarkkaavaisuuden ja toiminnanohja-
uksen seka sosiaalisten taitojen kuntouttavia ryhmia. Kaytetyissa ryhma-
toiminnoissa hyodynnettiin aiempaa menetelma- ja tutkimustietoa. (Bar-
rett 2011; Goldstein, Glick & Gibbs 2011; Paananen, Heinonen, Knoll, Lep-
pdnen & Narhi 2011.) Vanhemmat, opettajat ja opettajaharjoittelijat (n=72)
nakivat tallaisille ryhmille tarvetta hankkeen alkukartoituksissa. Lapsilta,
opettajilta ja vanhemmilta keréttiin tietoa tuen tarpeista seka tyoskente-
lylle asetettavista tavoitteista. Ryhmat kohdennettiin niille lapsille, joi-
den opettajien ja vanhempien mielesta arvioitiin hyotyvan ryhmien kun-
touttavasta luonteesta. Myds ryhmat olivat moniammatillisesti ohjattuja.
Niiden ohjausta toteutettiin opettajan ja sosiaalityontekijan tai opettajan
ja koulunkdynninohjaajan yhteistyona. Niissa oli mukana my0s sosiaa-
lityon ja luokanopettajakoulutuksen opiskelijjoita joko harjoittelijoina tai
opinndytetyontekijoind. Toiminnoista saatujen arviointien mukaan lapset
(n=14), vanhemmat (n=7) ja opettajat (n=11) paasaantoisesti kokivat, ettd
ryhmissa opetelluista taidoista oli apua arkeen. Niiden néhtiin edistdvan
lapsen ryhmadssa toimimista ja tukevan opettajan tyotd luokassa. Lasten
itsearvioinnit (n=14) osoittivat, etta he kokivat taitonsa vahvistuneen esi-
merkiksi koulutehtéviin keskittymisessd, omien tunteiden tunnistamises-
sa ja hallinnassa seka yhteistyon tekemisessa eri lasten kanssa. (ks. myos
Hypponen 2014.)

Vanhempien osallisuuden vahvistaminen
Monitoimijuus koulussa -hankkeen tavoitteena oli vahvistaa vanhempien
osallisuutta ja toimijuutta kouluyhteisossa. Kodin ja koulun yhteistyon
perusedellytyksind pidettiin vanhempien tietoisuutta koulun kaytanteista
sekd osallistumista ja vaikuttamista koulun toimintaan, kouluyhteisén hy-
vinvointiin, turvallisuuteen ja yhteisollisyyteen (vrt. Perusopetuksen laa-
tukriteerit 2012). Uudenlaisten toimintamallien kehittdmistarve koti-kou-
luyhteistydssd nousi esille myos koulun henkilokunnan alkukartoituk-
sessa (n=30). He kokivat vanhempien osallisuuden tukemisen tarkedksi
muun muassa sen vuoksi, ettd monien harjoittelukoulun lasten kotitaustat
ovat monikulttuurisia, jolloin kouluyhteison merkitys uuteen kulttuuriin
kotoutumiselle on merkityksellinen (ks. my6s Hietanen & Ylitalo 2014).
Vanhempien tiedon ja asiantuntijuuden tavoittamisessa sovellettiin
Tulevaisuusverstas -tyoskentelytapaa (Jungk & Miillert 1987). Tulevai-
suusverstas eteni kolmen vaiheen kautta, joita olivat kartoitusvaihe, ide-
ointivaihe ja todentamisvaihe. Vanhempien, opettajien ja opettajaharjoit-
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telijoiden yhteinen tilaisuus (n=72) hankkeen alussa toi esiin ensimmaisia
ajatuksia osallisuuden ja kouluhyvinvoinnin teemoista. Tiedon keruuta
jatkettiin Wilma -kyselyllda (n=47), joka tuotti tietoa koulun hyvinvointi-
tyon kehittdimisesta ja vanhempien osallisuuden lisddamisesta. Kartoitus-
vaiheessa esille nousivat vanhempien padsaantoinen tyytyvaisyys osallis-
tumismahdollisuuksiin koululla. He halusivat osallistua mieluiten omaa
lasta ja tdimdn luokkaa koskeviin tilaisuuksiin. Lisdd osallistumismah-
dollisuuksia he toivoivat yhteisten tapahtumien kautta sekd sahkoiselld
kommentoinnilla ja ddnestamiselld. Vanhemmat kokivat tiedonpuutetta
esimerkiksi koulun oppilashuoltotydstd, kolmiportaisen tuen prosesseis-
ta sekd hyvinvointipalvelujen sisdlloistd. Tahdn vastattiin muun muassa
jarjestdamalla vanhempainilta, jonka teemana oli perheiden hyvinvoinnin
tukeminen. Iltaa varten vanhemmilla oli mahdollisuus ldhettda etukateen
kysymyksid, joihin illassa mukana olleet tahot vastasivat.

Ideointivaiheen tyOskentelytapana oli kokemusasiantuntijatyd. Van-
hemmista koottiin kokemusasiantuntijaryhmad, jossa tuotettiin koulun
toiminnan kehittamiseksi ideoita. Koulun henkilokunnan valiarvioinnin
palautteen (n=36) mukaan kokemusasiantuntijaryhman olisi hyva kayda
vuoropuhelua koulun henkil6ston kanssa ideoiden toimivuudesta. Kehit-
tajatyontekijoiden huomioiden perusteella kokemusasiantuntijaryhman
oli kuitenkin tarkeaa sailyttaa tietynasteinen tyoskentelyn saately ja hal-
linta. Toisaalta henkilokunta naki toiminnan etuna sen, etta tahojen valil-
le muodostuu yhteistoimintaa, joka laittaa koulun tyontekijat miettimaan
uusia nakokulmia.

Tulevaisuusverstas-tyoskentelyn viimeinen osa, todentamisvaihe, to-
teutettiin siten, ettd koulun kaikilla vanhemmilla oli loppukevaastd mah-
dollisuus ottaa kantaa kokemusasiantuntijaryhmén kehittamisideoihin.
Lisdksi he arvioivat hankkeen kaikkien tavoitteiden ja toimintojen toteut-
tamista sekd antoivat ideoita jatkotyOskentelya varten. Vastauksia tuli
erittdin vahan (n=16/355). Vastanneet pitivat hyvana vanhempien osalli-
suuden vahvistamista yhteisilla tapahtumilla, kuten perheilloilla. Tapah-
tumissa tarkedna koettiin toiminnallisuus ja kohdentuvuus koko koulun
luentomaisten vanhempainiltojen sijaan. Vastanneet halusivat, etta van-
hemmille tarjotaan mahdollisuuksia tulla mukaan koulun retkille tai etta
he voivat jarjestda itse vanhempainiltoja tai teemapaivid. Tuotettujen ide-
oiden pohjalta aiotaan rakentaa toimintasuunnitelmaa ensi lukuvuodelle.
Kyselyn perusteella yli puolet vastanneista vanhemmista koki hankkeen
toimintojen vahvistaneen heiddn osallisuutta ja toimijuutta sekd kodin
ja koulun yhteisty6td. Samalla he ndkivit niiden lisinneen heidan omia
vaikuttamismahdollisuuksiaan ja vahvistaneen heiddn omaa kasvatustyo-
tddn vanhempana.
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Kouluhyvinvoinnin edistaminen kouluyhteison tasolla

Lapin yliopiston harjoittelukoulun koko henkilokunta on ollut aktiivisesti
mukana hankkeen eri vaiheissa kyselyiden, arviointien, reflektointitapaa-
misten sekd toimintojen toteuttamisen kautta. Henkilokunnan osallisuus
on erityisen tarkead, kun pyritdan muuttamaan toimintakulttuuria, silld se
vahvistaa muutoksen syiden ymmartamista ja hyvaksymista (Salovaara &
Honkonen 2013). Hankkeen toimintoja reflektoitiin my6s verkostotapaa-
misissa, johon kokoontui Rovaniemen kaupungin asiantuntijoita oppilas-
huollon-, lastensuojelun- ja maahanmuuttajatyon tiimeista.

Hankkeessa kokeiltiin my0s sosiaalityon toimintaymparistossa kay-
tettyjen tyOtapojen ja menetelmien soveltamista kouluun. Koululla toteu-
tettiin Lapset puheeksi -menetelméan koulutus, johon osallistuivat kaikki
koulun opettajat (n=27). Heista 11 kadytti virallista menetelmaan liittyvaa
kyselykaavaketta vanhempaintapaamisessa. Vaikka menetelmdan sisdlle
paaseminen saattoi olla opettajalle tyolastd, oli vanhempien palaute kay-
tetystd menetelmasta ollut paadsaantoisesti hyvin myonteistd. He kokivat,
ettd heidan tiedolleen annettiin tilaa ja sitd arvostettiin. Lapset puheeksi
-menetelmd pohjautuu dialogiseen keskusteluun ja saattoi ndin ollen an-
taa keinoja aitoon ja tasaveroiseen vuorovaikutukseen.

Sosiaalityon toimintaymparistossa kaytettyjen menetelmien soveltami-
sen lisdksi hankkeessa kohdennuttiin koulun yhteiséllisen oppilashuolto-
tyon kehittdmiseen. Oppilashuoltohenkildston osaamista hyddynnettiin
aiempaa enemmadn yhteisdtasoisten hyvinvointitoimintojen suunnitte-
lussa ja toteutuksessa. Yhteisollisen oppilashuoltoryhman tydskentely oli
suunnitelmallista, tavoitteellista sekd systemaattista. Yhteisty6ta vahvis-
tettiin my0s koulun ulkopuolisten palveluiden kanssa esimerkiksi kut-
sumalla eri sidosryhmien edustajia yhteisollisen oppilashuollon kokouk-
seen.

Hankkeessa luotiin koululle yhteisollisen oppilashuollon kartoituslo-
makkeet, joiden pohjalta oppilashuoltoryhma pysyi ajan tasalla koulun
ja luokkien hyvinvoinnin tilasta sekd pystyi suuntaamaan resursseja en-
naltaehkaisevasti tai varhaisesti tukien. Koulun henkilokunnan tekeman
valiarvioinnin mukaan (n=36) tédllainen toiminta nosti tuen tarpeen esille
eri luokka-asteilla ja mahdollisti siten varhaisen vaikuttamisen.

Monitoimijuuden vahvistaminen yliopistotasolla

Kehittamisen perusta nojaa tieteiden viliseen yhteistyohon, jota vahvis-
tettiin luokanopettajakoulutuksen ja sosiaalityon koulutuksen vaélilla seka
yhteisessa tutkimustoiminnassa. (vrt. Rawlings & Paliokosta 2011). Kou-
luhyvinvointi ja se, millaisia osallisuuden mahdollisuuksia lapsille tarjo-
taan, ovat eri toimijoiden yhteisid asioita ja edellyttavat valittavda suhtau-
tumista seka toimintaa (Janhunen 2013).
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Lapin yliopiston luokanopettaja- ja sosiaalityontekijaopiskelijoille (n=5)
mahdollistettiin pilottiluokissa monitoimijaisen yhteistyon kokeileminen
yhdistetyssa harjoittelu- ja kdytannonopetusjaksossa. Sen aikana he suun-
nittelivat, toteuttivat ja arvioivat luokan hyvinvointia tukevaa toimintaa.
Opiskelijoilla oli mahdollisuus osallistua my6s ryhma-, valitunti- ja ker-
hotoiminnan ohjaamiseen kehittdjatyontekijoiden kanssa. Kokeilun myo6-
ta monitoimijaista yhteistyota ja lapsen hyvinvointia koskevia teoreettisia
tietoja voitiin soveltaa kdytannon ohjatuissa tilanteissa. Molempien alojen
opiskelijat toivat esiin, ettei heilld ole riittavasti tietoa toisen ammattikun-
nan tyostd. Opiskelijoiden mukaan keskindinen dialogi lisasi tietoa toisten
alojen ammattikdytéanteistd, jasensi kasitteitd ja monipuolisti menetelma-
osaamista. Yhteinen tekeminen loi yhteistd ymmarrystd, vahvisti yhteis-
tyotaitoja ja lujitti omaa ammatti-identiteettia. (Vrt. Rawlings & Paliokosta
2011.)

Luokanopettajakoulutuksen ja sosiaalityon koulutuksen yhteinen
opinndyteryhma toimi tiedon ja osaamisen jakamisen foorumina kym-
menelle opiskelijalle. Ryhmaa ohjasivat kasvatustieteen professori ja sosi-
aalityon professori yhdessa. Tieteiden vdlinen monitoimijuus mahdollisti
opiskelijoille toisen ammatin edustajien tyonkuvaan ja rooliin tutustu-
misen jo opiskeluaikana. Se vahensi ennakkoluuloja ja osoitti yhteistyon
mahdollisuuksia. Opiskelijoiden tutkimusaiheet muotoutuivat hank-
keeseen kiinnittyvan tiedontuottamisen perusteella. Opinndyteryhman
kandidaatin tutkielmissa tuotettiin tietoa koulukiusaamisesta (Torikka
2014) ja ART-menetelman kaytosta (Hypponen 2014). Ryhman pro gradu
-tutkielmien aiheet liittyivat kodin ja koulun yhteistychon (Hietanen &
Ylitalo 2014), lasten hyvinvointiin ja sithen liittyvaan moniammatilliseen
yhteistyohon (Niskala 2013), lasten osallisuuteen (Kemppainen 2014) ja
lasten yksindisyyteen ilmiona (Spets 2014). Lukuvuoden 2014-2015 aika-
na tulee valmistumaan lisdd ryhmdn opinndytetditd moniammatillises-
ta yhteistyostd, vanhempien osallisuudesta sekd oppilaiden ylakouluun
siirtymisesta.

Hanke vahvisti tieteiden valistd yhteistyotd myo0s kehittdjatyonteki-
joiden ja yliopiston henkilokunnan yhteiselld tiedon tuottamisella seka
tutkimus- ja julkaisutoiminnalla. Yhtena tavoitteena oli luoda alustusta
uudelle, yhteiselle opintokokonaisuudelle luokanopettajakoulutukseen
ja sosiaalityon koulutukseen. Syksylla 2014 hankkeen kokoomateoksessa
esitellddn tieteiden vilisend yhteistyond luotu monitoimijuusmalli, jossa
luodaan kasitteellista pohjaa ja esitellddan sovellusesimerkkejd monitoimi-
jaiselle yhteistyolle.
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Taulukko 3. Kdytdnnon esimerkkeja hankkeen toiminnoista eri toiminnan tasoilla

Kokemusasiantuntija-
toiminta

Yhteisollinen
oppilashuolto

Tieteidenvalinen
yhteisharjoittelu

Kutsu kaikille
vanhemmille ja tiedotus
vanhempainillassa
Kuusi tapaamista
Rovaniemen kaupungin
verkostokoordinaattorin
johdolla
Yhteistyotapaamiset eri
tahojen kanssa
o koulun henkilékunta
o kaupungin
vanhempaintoimikunnat
o koulun johto ja
hanketydntekijat
Kehittamisideoiden esittely
o koulun vanhemmille
Wilma-kyselyssa
o hankkeen seminaarissa
Kokemusasiantuntijuus
osana tutkimusta

Yhteisollisen
oppilashuoltoryhman
toiminnan aloitus
(mm. kokoonpano,
saanndllisyys,
toimintatavat)
Koulun ja luokkien
hyvinvoinnin
kokonaistilanteiden
kartoitus
o Kyselyt koulun
eri toimijoille 2-3
kertaa vuoden
aikana
o Kyselyiden
yhteenvetojen
kasittely
o Opettajien
tapaaminen luokan
tilanteisiin liittyen
Yhteistyd koulun
ulkopuolisten tahojen
kanssa (mm. mukana
vanhempainilloissa,
ryhman tapaamisissa)
Ty6skentelyn arviointi

Yhteisharjoittelun

valmistelu (mm.

aikataulut, tavoitteet,

sisallot ja ohjaus)

Yhteisharjoittelusta

tiedottaminen

opiskelijoille ja

opiskelijoiden valinta

Toteutus

o Yhteissuunnittelut
ja opiskelijoiden
keskinaiset tuntien
suunnittelut

o Kouluhyvinvoinnin
tukeminen
yhteisdllisilla
menetelmilla

o Yhteisohjaukset
ja alojen omat
ohjaukset

o Yhteinen
palautekeskustelu
ja alojen omat
palautekeskustelut

Tutkimus

(yhteishaastattelut ja

kyselyt)

o opiskelijat

o harjoitteluiden
ohjaajat ja
hanketydntekijat

POHDINTA

Kehittamistoiminnan kannalta on tdarkedd miettia toiminnan jatkuvuutta
myo6s hankkeen jdlkeisend aikana. Monitoimijuus koulussa -hanke tuotti
menetelmatietoa ja -osaamista erilaisista ennaltaehkdisevan ja varhaisen
tuen keinoista kouluymparistossd. Samalla uudistettiin korkeakoulu-
pedagogiikkaa kiinnittdimalld huomiota yliopiston ja harjoittelukoulun
henkilokunnan antamaan yhteistoiminnalliseen malliin sekd luomalla
monitieteisid opintojaksoja ja tutkijaryhmia. Tuotettu tieto ja kokemukset
on tarkedd saada kayttoon ja niitd on tarkoitus hyodyntaa jatkossa. Tutki-
musperustainen ja kokemuksiin pohjautuva tieto voidaan ottaa kayttoon
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kouluilla laajemminkin koulun oman kehittdmistyon apuna. Yhteisten
kouluhyvinvointitekijdoiden pohjalta jokainen koulu voi luoda oman hy-
vinvointikulttuurinsa (Salovaara & Honkonen 2013).

Siséllollisina lahtokohtina hankkeessa ovat olleet jaettu asiantuntijuus,
monitieteisyys ja monitoimijuus. Ne ovat ajankohtaisia aiheita niin kou-
luilla kuin yliopistokoulutuksessa. Moniarvoinen ja monikulttuurinen yh-
teiskunta edellyttaa tulevilta koulun tyontekijoilta joustavuutta ja kykya
keskustella. Tulevaisuuden vision mukaan opettajia koulutetaan etsimaan
yhteistyOkumppaneita, joiden kanssa voidaan kokeilla ja 10ytdaa lasten ja
heidan perheidensa hyvinvointia tukevia ja vaikeuksia ennaltaehkaisevia
toimintamuotoja (Lakkala, Uusiautti & Maatta 2014). Osallisuutta ja vaikut-
tamista tukevaa toimintakulttuuria kehitettdessa mukaan kutsutaan aktiivi-
sina vaikuttajina myds vanhemmat, jotka ovat entistd valppaampia lastensa
asioissa, sekad lapset, joiden mielipiteet ndhdaan yhta tarkeind kuin kou-
luyhteison aikuisten ja joille koulu on yksi heiddn elaménsa tarkeimmista
ja merkityksellisimmista toimintaymparistoistaan (vrt. Harinen & Halme
2012; ks. Nousiainen & Piekkari 2007; Perusopetuksen laatukriteerit 2012).

Hanke vahvisti késitysta ulospain suuntautuneen ja vuorovaikutteisen
koulun toimintakulttuurin, opettajuuden ja opettajankoulutuksen tarpees-
ta. Opettajuuteen, samoin kuin kouluhyvinvointiin liittyva tieto luodaan
kouluyhteistissa ja yhteiskunnassa. Sosiokonstruktiivisesti syntynyt tie-
to on aina kontekstiherkkda ja situationaalista. Vuorovaikutussuhteiden
merkityksen ymmartaminen ja hyvinvointiin liittyvan tiedon eettisen ja
moraalisen ulottuvuuden tiedostaminen tuovat opettajuuteen uutta sisal-
tod. (Vrt. Lauriala 2013.) Kouluhyvinvointi toteutuu parhaiten, kun koulu
toimii lasten mindkuvaa rakentavana ja suojaavana tekijand. Mitd tietoi-
semmaksi koulun henkilosto tulee yhteisollisesta merkityksestaan, sita
nakyvdmmin voidaan tuottaa tietoa sekd uudistaa opetussuunnitelmia
ja toimintatapoja osallisuuden, sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ja mina-
kuvan tukemisen osalta. Perinteisesti juuri edelld mainitut seikat ovat ol-
leet kirjoittamattomia, piilo-opetussuunnitelmallisia ja niin ollen vaikeasti
muutettavia toimintatapoja koulukulttuureissa.

Monitoimijaisen tyootteen seka esimerkiksi samanaikaisopetuksen
yleistyttyd perinteinen yksintekevan opettajan roolimalli on vaistymassa
(Ahtiainen, Beirad, Hautamaki, Hilasvuori & Thuneberg 2012). Yhdessa
tekemisen kulttuurin yleistyessa koulujen tulee kiinnittad huomiota jousta-
vien ja muuttuvien oppimisymparistdjen luomiseen seka varhaisen vaikut-
tamisen mallien kdyttimiseen ja arviointiin (Perusopetuksen laatukriteerit
2012). Monitoimijuus koulussa -hanke osoitti, ettd tieteenalojen raja-alueilla
toimiminen seka eri kasitteistojen ja teoreettisten mallien yhteensovittami-
nen voi olla haastavaa. Se vaatii aikaa, yhteista toimintaa ja keskusteluja,
joissa asioita jasennetaan, maaritelldan, tunnistetaan ja ylitetaan raja-aitoja.
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musiikillisen vuorovaikutuksen seka arvioinnin kehittaminen
osana seitsemasluokkalaisen voimaantumista musiikillisena
toimijana

Heli Samela
Itd-Suomen yliopisto,
Joensuun normaalikoulu

THVISTELMA

Artikkeli kertoo kehittamiskokeilusta, jonka toteutin seitsemasluokkalais-
ten parissa lukuvuotena 2013-2014. Tavoitteeni oli oppilaiden voimaan-
tuminen musiikillisina toimijoina, mihin pyrin kehittamalla oppituntien
musiikillista vuorovaikutusta, entistd monimuotoisempaa arviointia seka
yhteistyota kotien ja luokanohjaajien kanssa. Artikkelissa nostan esiin
haasteita, joita kaikille yhteisen musiikkikasvatuksen viimeinen vuosi
asetti minulle musiikinopettajana, seka niitda kdytannon toimenpiteita,
joilla pyrin edesauttamaan oppilaiden voimaantumisprosessia. Tutkimus-
aineisto koostui havainnoistani, oppilailta (n=70) saamistani kirjoituksista,
palautteistani oppilaille, wilmaviesteistd sekd Kevatkonsertin esiintymis-
kokemuksista. Aineisto toimi musiikintuntien kehittamista valjasti ohjaa-
vana kehyksena seka peilina sille, olivatko toiminnan muutokset edesaut-
taneet oppilaiden voimaantumista musiikillisina toimijoina. Aineistoesi-
merkein avaan sitd, miten oppilaiden yksilollinen voimaantumisen pro-
sessi ilmeni oppilaiden kirjoituksissa. Kehittdimiskokeiluani voidaan pitda
suuntaa-antavana tai pilottina mahdollisesti tulevaisuudessa toteutetta-
valle systemaattisemmalle tutkimukselle oppilaiden voimaantumisesta
musiikillisina toimijoina. Artikkeli tarjoaa musiikinopettajille kdaytannon
keinoja opetukseen, joka ottaa paremmin huomioon oppilaiden ldhtokoh-
dat, ja edistdaa musiikintuntien musiikillista vuorovaikutusta seka yksilol-
lisempaa ja oikeudenmukaisempaa arviointia.

Asiasanat: musiikkikasvatus, arviointi, musiikillinen vuorovaikutus, voi-
maantuminen, musiikillinen toimijuus
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Peruskoulun seitsemdnnelld luokalla on yleensa valtakunnallisesti viimei-
nen vuosi kaikille yhteistd musiikkikasvatusta. Perusopetuksen tuntijaon
mukaan kaikille yhteistda musiikkia on kolme tuntia jaettavaksi vuosi-
luokille 5-9, mutta nuo tunnit sijoitetaan kdytannossa luokille 5-7, jonka
jalkeen musiikkia on vain valinnaisaineena (Opetushallitus 2004a). Oppi-
laat kdyvat musiikin aineenopettajan pitimilla tunneilla useimmiten vain
seitsemdnnen luokan ajan, silld alemmilla luokilla musiikkikasvatukses-
ta vastaavat luokanopettajat. Ylakouluun siirryttaessa ryhmékoostumus
muuttuu, niin myos useimmat opettajat, tilat ja vélineet.

” Alku ei menny niin mahtavasti, tykkasin jo silloin laulamisesta,
mutta en uskaltanu oikein laulaa kunnolla. Y16spdin ollaan tultu,
ja ma oon loytdny mun jutun — laulaminen. Oon myos yrittany
olla innoissaan muutenkin musatunneilla my6s kun ei lauleta.
Musta on aina ollut mukava tulla musatunnille, ja on ihana kayt-
taa taalla aanta, kun muuten en laula. Paitsi suihkussa] Alussa
oli aina tosi malsaa tulla tunnille, kun ei vielad ollu 16ytany mun
juttuu. Nykydan tullu tosi hyvid muistoja musatunneilta. Sa oot
ollu ihanan kannustava ja ilonen. Sun juttuja on ihana kuunnella.
Me like! J” [Maija]

Seitsemasluokkalainen Maija oli 16ytanyt musiikintunneilla “oman juttun-
sa’, laulamisen. Maijan kirjoitus kertoo siitd, miten merkityksellista oppi-
laalle on 16ytda oma musiikillisen kiinnostuksen kohteensa ja vahvuuten-
sa, kokea voimaantuvansa musiikillisena toimijana. Prosessissa tarkedana
nayttaytyy myos myonteinen ja kannustava ilmapiiri, jota musiikinopetta-
ja voi esimerkilldan edistaa.

Maijan lailla jokaiselle tulisi jadda iloisia, innostavia ja rohkaisevia
muistoja musisoinnista peruskoulun kaikille yhteisillda musiikintunneilla
myos ylakoulussa, jokaisen tulisi saada mahdollisimman paljon irti tun-
neista ja jokaisen musiikillista harrastuneisuutta tulisi osata tukea par-
haalla mahdollisella tavalla myos tulevaisuutta ajatellen (Opetushallitus
2004b, 232; Paakkonen 2014). Kun musiikin aineenopettajalla on yhteista
matkaa useimpien oppilaiden kanssa vain vuoden, ndhdékseni oppilaan-
tuntemuksen sekd musiikillisen vuorovaikutuksen laadun merkitys ko-
rostuu ja arvioinnista tulee erityisen haasteellista.
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MATKARAPORTTI - PAAMAARA, MATKUSTAJAT,
HAVAINTOVALINEET JA KOKEMUKSET

Artikkelissani avaan sitd, miten musiikinopettajan teoreettinen tausta-
ajattelu sekd sen pohjalta tehdyt kdytannon muutokset voivat ohjata mu-
siikintuntien toimintaa kohti entistd parempaa musiikillista vuorovai-
kutusta, tuloksekkaampaa oppimista, ndihin nivoutuvaa monimuotois-
ta arviointia ja oppilaan voimaantumista musiikillisessa toimijuudessa.
Artikkelini perustuu kehittamiskokeiluun, jonka toteutin seitsemadnnen
luokan oppilaiden (n=70) parissa lukuvuotena 2013-2014. Tutkimusai-
neisto koostui omista havainnoistani, oppilailta kolmessa eri vaiheessa
keratyista palautteista ja itsearvioinneista, numeraalisista ja sanallisista
palautteistani oppilaille sekad kotien kanssa kdydyista keskusteluista ja
wilma-viestittelystd. Kevdtkonsertti huipensi lukuvuoden tydskentelyn
ylakoulumme ja lukiomme musiikkikasvatuksessa. Konsertissa esiintyi-
vat kaikki seitsemédnnet luokat omina luokkaorkestereinaan, ylakoulun
musiikin valinnaisryhmat, kuoro seka koko joukko muita pienempia ja
suurempia ryhmia ylakoulusta ja lukiosta. Konsertti oli etenkin seitse-
mansille luokille merkittava tapahtuma: koska tarkein tavoitteemme oli
oppia musisoimaan yhdessd ja soimaan luokkayhtyeenda mahdollisim-
man hyvin yhteen, konsertissa puntaroitiin vuoden aikana opittu kaytan-
ndssd. Myos Kevatkonsertti peilasi osaltaan musiikillisessa toimijuudessa
voimaantumista, ja siksi kdytan konserttikokemuksia yhtend aineiston
osana tulkintani kautta.

Tutkimusaineisto toimi lukuvuoden edetessa lahinna musiikintuntien
toiminnan kehittamistd ohjaavana kehyksend seka peilina sille, olivatko
toiminnan muutokset edesauttaneet oppilaiden voimaantumista musii-
killisina toimijoina. En tehnyt aineistolle systemaattista aineistoanalyysid,
vaan hyoddynsin palautteita etupddssa poimien ilmenneita kipukohtia, toi-
veita tai puutteita, joiden kautta pyrin sadatamaan oppituntien toimintaa
uudelleen ja ottamaan paremmin huomioon yksittdisten oppilaiden tar-
peet. Havaitsin myos, ettd voimaantuminen musiikillisena toimijana on
sosiaalisesta luonteestaan huolimatta henkilokohtainen prosessi (Siitonen
1999). Oppilaiden kirjoitukset kulkevat artikkelin lomassa avaten sitd, mi-
ten voimaantuminen musiikillisena toimijana seka oppituntien ilmapiiri ja
opettajan rooli osana prosessia nadyttaytyivat kirjoituksissa. Valitsin juuri
ndiden oppilaiden kirjoitukset esimerkeiksi siksi, ettd oppilaat edustivat eri
sukupuolia ja kaikkia seitsemansia luokkia, seka musiikkia harrastaneitaja
niitd, joilla ei ollut vapaa-ajan musiikkiharrastusta. Yhta lukuun ottamatta
namad oppilaat myos kirjoittivat runsaammin tekstid kuin useimmat muut,
mika antoi minulle tutkijana enemman aineksia toiminnan kehittamiseen.
Jatkossa tulisi kuitenkin etsid muita keinoja kartoittaa oppituntien koke-
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muksia ja kehittaa itsearviointia, silla erityisesti poikien kirjoitukset jaivat
usein sangen vahasanaisiksi. Oppituntien ilmapiirid, tehtyja toimenpiteita
sekad konserttikokemuksia peilaan artikkelissani myos omien havaintojeni
ja kaikkien osallistujien ndakokulmasta. Koska kehittamiskokeiluni ei to-
teutukseltaan ja raportoinniltaan tayta tarkasti tutkimusprojektilta edel-
lytettavid piirteitd, kokeiluani voidaan pitdd ldhinna suuntaa-antavana
tai pilottina mahdollisesti tulevaisuudessa seitsemasluokkalaisten parissa
toteutettavalle systemaattisemmalle tutkimukselle voimaantumisesta mu-
siikillisena toimijana.

MUSIIKINOPETTAJAN MERIKARTTA JA
MUSIIKKIK ASVATUSFILOSOFINEN ILMASTO

Opetussuunnitelma (Opetushallitus 2004b) tarjoaa musiikkikasvatuk-
selle toiminnan puitteet. Opettajan musiikkikasvatusfilosofinen ajattelu
antaa matkalle padmaaran seka ilmaston, jossa matkaa tehdddn. Ha-
vainnot sekd kerdtyt palautteet ja arvioinnit luotsaavat karikkojen ohi,
ja kdytannon muutokset auttavat valttamaan karikot todellisuudessa.
Yhdessa osat muodostavat musiikinopettajan merikartan eli musiikin-
tuntien kaytannon toiminnan seka sen tausta-ajattelun, johon toiminta
pohjautuu.

Regelskin (1996) praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian tavoitteena
on aktivoida ihmisid musiikilliseen toimintaan — "to get people into action
musically’. Regelskille (2005) musiikki praksiksena on kaytannollista, ti-
lannesidonnaista, henkilokohtaista, itsed todentavaa, sosiaalista ja sosiaa-
lisesti syntyvaa, merkitysten synnyttamista kdaytannossa ja ainutkertaista.
Praksiksen pitdisi rohkaista ja mahdollistaa ‘'musiikillinen amatooriys’,
raataloida opetus osallistujien mukaan ja tarkastella toiminnan onnistu-
mista siitda nakokulmasta, mita oppilaat pystyvat tekemdan uudesti tai
paremmin, ja mitd he itse valitsevat — silloin musiikkikasvatuksesta syn-
tyy ‘living praxis” (Regelski 2005). Musiikkikasvatusfilosofi Elliott (1996,
13, 17; 2005, 7, 9) ndkee musiikkikasvatuksen keskeisend pyrkimyksena
‘elaménarvojen” (‘life values’) edistamisen. Elaméanarvoina han pitaa
nauttimista (‘enjoyment’) kasvua (‘self-growth’), itsetuntemusta (self-
knowledge’) ja itsetuntoa ('self-esteem’). Ndita tulisi Elliottin (1996, 17)
mukaan tavoitella nimenomaan muusikkouden kautta, ja siind han nakee
keskeisend esiintymisen.
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PAAMAARANA VOIMAANTUMINEN
MUSIIKILLISENA TOIMIJANA

Musiikkikasvattajana padmaarani on auttaa oppilaita 10ytamaan oma mu-
siikkisuhteensa sekd saada heidadt uskomaan itseensa ja mahdollisuuksiin-
sa musiikin tekijoina ja kokijoina, aktiivisina musiikillisina toimijoina — on
kyse voimaantumisesta musiikillisessa toimijuudessa (Elliott 1996, 2005;
Regelski 1996, 2005). Toimintani musiikintunneilla pohjautui Regelskin
(1996, 2005) ajatuksiin mahdollistaa osallistujien omista ldhtokohdista
kasin eteneva musiikillinen toimijuus. Oppitunneilla keskityin musiikil-
lisen vuorovaikutuksen ja arvioinnin kehittamiseen sekd Keviatkonsertin
jarjestamiseen, ja talla tavoin pyrin edistamaan oppilaiden muusikkout-
ta kdytannossa, my0s esiintymiskokemuksin. Ndin musiikkikasvatuksen
parissa koetut elamykset, onnistumiset ja kehittyminen saattoivat edistad
my0s oppilaan elamasta ja musiikista nauttimista, kasvua, itsetuntemusta
ja itsetuntoa. (Elliott 1996, 2005.)

Lahestymistapani voimaantumiseen on sosiaalinen ja erityisesti vuoro-
vaikutuksen laatuun paneutuva. Ajattelullani katson liittyvani toiminta-
tutkimuksen kriittisen ja osallistavan suuntauksen, kasvatustieteen, mu-
siikkikasvatuksen sdveltimisen sekd draamakasvatuksen parissa esitettyi-
hin ajatuksiin voimaantumisesta ja omistajuudesta seké sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen luonteesta. (Berkley 2004; Burnard 2002; Carr & Kemmis
1986; Harrison & Pound 1996, Kemmis & McTaggart 2005, Owens 2002;
Siitonen 1999; Wiggins & Webster 2005.)

Voimaantuminen tarkoittaa Siitosen (1999) mukaan sisdistd voiman-
tunnetta, joka ldhtee ihmisestd itsestdan. ”Se on henkilokohtainen ja sosi-
aalinen prosessi, eikd voimaa voi antaa toiselle”. (Siitonen 1999.) Musiikki-
ja draamakasvatuksen parissa voimaantumista vastaavana kasitteend kay-
tetddn omistajuutta (ks. esim. Berkley 2004; Bowell & Heap 2001; Burnard
2002; Neelands 2002; Owens 2002, 11-13). Berkley (2004) ndkee omistajuu-
den yhta aikaa niin oppilaan kasvavana autonomisuutena ja auktoriteet-
tina saveltimisessa kuin sdveltamisen opettelun paatavoitteena. Owens
(2002, 11-13) maarittelee omistajuuden oppilaan haluksi ja kyvyksi ottaa
draamatydskentely omiin kasiinsa ja katsoo, ettd omistajuus voi kehittya
vain jos osallistujat todella itse saavat maadritelld tyoskentelyn suunnan.
Savellystyoskentelyssa omistajuuden kehittymisessa on ndyttanyt olevan
tarkeda se, ettd oppilaita arvostetaan ja heihin luotetaan ja ettd heidan mu-
siikillisia tuotoksiaan arvostetaan riippumatta siita, kuinka vaatimatto-
mia tai kunnianhimoisia ne ovat (Berkley 2004; Burnard 2002; Harrison &
Pound 1996; Wiggins & Webster 2005).

Vaikka voimaa ei voi suoraan antaa oppilaalle, opettajana voi kuitenkin
koettaa luoda sellaiset olosuhteet, jotka olisivat mahdollisimman otolliset
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voimaantumisen — tai omistajuuden — tapahtumiselle. Sellaisina olosuh-
teina on ndhty avoimuus ja toimintavapaus, rento tunnelma ja rohkai-
seminen, turvallisuuden tunne ja luottamus, tasa-arvoisuus ja demokra-
tia. (Berkley 2004; Burnard 2002; Harrison & Pound 1996; Siitonen 1999;
Wiggins & Webster 2005.) Toimintatutkimuksen kriittinen, osallistava
suuntaus nakee hyvan kommunikatiivisen kulttuurin tunnuspiirteet sa-
mansuuntaisina, silld opettajan tulisi yrittda luoda sellainen kulttuuri, joka
kunnioittaa jokaisen osallistujan oikeutta ilmaista mielipiteitddn, rohkai-
see etsimadan yhteisymmarrystd ja demokraattisia ratkaisuja, rakentaa so-
lidaarisuutta osallistujien kesken ja kunnioittaa ryhman oikeutta ratkaista
ongelmat heille parhaiten sopivalla tavalla. Oppilaita tulisi ohjata valit-
semaan vapaasti ja neuvottelemaan vaihtoehdoista pakottomasti heidan
omalla kielellddn. Toiminnan tulisi olla ennen muuta siséllyttavaa ja sen
tulisi mahdollistaa jokaiselle osallistujalle oma tapa osallistua. (Kemmis &
McTaggart 2005.)

Nahdakseni musiikillisena toimijana voimaantumista voidaan tulkita
vain epasuorasti oppilaan kdytoksen ja toiminnan pohjalta: voimaantumi-
nen voidaan nahda vahittdisena rohkaistumisena tekemiseen, jossa onnis-
tumisen kokemukset voivat synnyttda lisidantyvaa uskoa omiin mahdolli-
suuksiin ja kykyihin musiikin tekijana ja kokijana (Berkley 2004; Siitonen
1999). Tama voi nakya oppilaan haluna ja kykyna ottaa musiikintuntien
tyoskentelyd enenevassa maarin omiin kasiin ja kykyna viedd toimintaa
entistd autonomisemmin eteenpdin (Berkley 2004; Owens 2002, 11-13).
Koska voimaantuminen on yksilon sisdinen prosessi, musiikinopettaja voi
edesauttaa sitd vain valillisesti luomalla voimaantumiselle otollista ilma-
piirid ja kommunikatiivista kulttuuria (Burnard 2002; Kemmis & McTag-
gart 2005; Siitonen 1999).

Aristoteleen (1998, 23-25) Runousopin mukaan vasta toiminta todella
madrittelee henkilon tarkoitukset, joten muuttuakseen oikeasti oppitun-
tien todellisuudeksi, my6s musiikinopettajan tausta-ajattelu tavoittei-
neen edellytti konkreettisia kdytannon toimenpiteitd, joita erittelen seu-
raavaksi.

ARVIOINTI ON MONIULOTTEINEN MATK AKUMPPANI

Seitsemannen luokan musiikkikasvatuksessa on edelleen yleisesti kdytan-
tond arvioida oppilaan tyoskentelyd numeraalisesti lukukausitodistuksiin.
Toki musiikinopettajat antavat suullisesti valitonta palautetta oppitunneil-
la, mutta virallisena, koteihinkin saakka ndkyvana arviointina toimii usein
edelleen todistuksen arvosana. Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet kuvaavat arviointia kuitenkin selvdsti monipuolisempana, kuten

173



Heli Samela

oppilaan oppimisprosessin jatkuvana ohjaamisena ja opiskelun kannus-
tamisena. Opetussuunnitelma painottaa myos oppilaan itsearviointiin
liittyvien taitojen kehittamistd ohjaamalla oppilasta tiedostamaan omaa
ajatteluaan ja oppimistaan, sekd tunnistamaan vahvuuksiaan ja haastei-
taan. (Opetushallitus 2004b, 262-263.) My0s musiikkikasvattajat Juntunen
ja Westerlund (2013, 73-92) kirjoittavat moniulotteisen, jatkuvan ja oppi-
laslahtdisen prosessiarvioinnin puolesta, ja heidan mukaansa musiikki-
kasvatuksen kentdlld onkin nykydan havaittavissa pyrkimysta suoritus-
keskeisestd arvioinnista kohti oppilaskeskeistd arviointiajattelua; vaikka
musiikin alalla on pitka perinne suorituskeskeiselld arvioinnilla, oppimis-
kasitysten muutosten myota myos arviointiajattelu on muuttumassa kohti
oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun ja kehityksen tukemista.

Musiikin arvioinnin tulisi ndhdakseni painottua ennen muuta oppilaan
kehitysprosessiin: osaamisessa tapahtuva muutos ja sen laatu suhteessa
oppilaan omiin musiikillisiin 1ahtokohtiin ovat oppilaan itsensa kannalta
huomattavasti merkittavampia kuin lopputulos yhteisen vuoden paatty-
essd. Kehittamisvuotenamme valtakunnallisen opetussuunnitelman kri-
teerit paattdarvioinnin arvosanalle antoivat suuntaa arvioinnille, mutta
henkil6kohtainen sanallinen arviointi avasi ja selitti numeron muotoutu-
miseen johtaneita syita seka tarjosi oppilaalle konkreettisia ohjeita jatkoon.
(Atjonen 2007, 88-92; Opetushallitus 2004b, 234 & 262-264.)

Oikeudenmukaisuus ja tasapuolisuus ovat opettajan tyon vahvoja
ankkureita. Tyo on kuitenkin entistd haastavampaa arvioitaessa oppilai-
ta yksilollisista lahtokohdista. (Atjonen 2007, 60.) Toisinaan oppilaat ih-
mettelivat, miksi saivat huonomman arvosanan kuin kaveri, vaikka oli-
vat mielestdan vahintdan yhta taitavia kuin han. Yritin avata asiaa alusta
saakka kertomalla esimerkiksi siitd, kuinka musiikkia harrastamaton op-
pilas saattaa saada kiitettdvan arvosanan vahemmilld taidoilla ja tiedoil-
la kuin paljon musiikkia harrastanut, silla musiikkia harrastamaton on
osoittanut tunneilla kiitettdvaa edistymistd lahtotasoaan ajatellen, siina
missd musiikkia harrastanut on ollut jopa passiivinen osallistumisessaan;
osaaminen ja edistyminen tulee ndyttaa oppitunneilla, silld opettaja ei voi
palkita musiikinnumerossa osaamisesta, joka tulee esille vain vapaa-ajan
harrastuksissa. Mainitsin my®0s siitd, kuinka eri oppilaat saattavat saada
saman arvosanan eri taidoilla tai taitotasolla, koska oppilaita ei arvioita-
essa verrata keskenaan: kukin ponnistelee omista lahtokohdistaan, ja ar-
viointi painottaa edistymisen laatua, ei niinkdan lopputulosta. On tarkeda
kertoa my®0s se, ettd seitsemdnnen luokan arviointi ei ole arvio oppilaan
musikaalisuudesta, vaan arviointi on yhden ihmisen nakemys oppilaan
toiminnasta yhden vuoden musiikin tunneilla seka siitd, miten oppilaan
musiikillinen osaaminen on opettajalle ilmennyt yhteisten tapaamisten
puitteissa (Atjonen 2007, 73).

174



Musiikillista navigointia seitsemannelld merella

Oman tyon itsearviointi on arvioinnin tarked ulottuvuus (Atjonen
2007, 81-85; Opetushallitus 2004b, 264). Seitsemdsluokkalaiset esittivat
toiveita ja asettivat itselleen tavoitteita musiikinopiskeluun jo syksyn
alussa kirjoittaessaan minulle musiikillisesta taustastaan. Joulun alla
tavoitteisiin palattiin, ja jokainen oppilas pohti, missa asiassa ja kuinka
hyvin oli onnistunut syksyn mittaan. He saivat antaa itselleen vaikka ar-
vosanan, mutta se piti perustella. Lopulliseksi numeroksi oppilaan oma
arvio ei valttdimatta paatynyt, mutta se oli hyva peili minulle siitd, millai-
sena oppilas itse naki tyoskentelynsd, ja kuinka hyvin han ymmarsi eri
arvosanojen edellytyksia. Palasimme oman tyon arviointiin taas kevatlu-
kukauden lopussa, jolloin oppilaat pohtivat edistymistdan koko vuoden
aikana. Kannustin heitd mainitsemaan osaamisestaan erityisesti niita hy-
via asioita, joita toivoivat minun muistavan loppuarviointia tehdessani.
Tama kertoi minulle lisaa siitd, mita oppilas itse piti erityisessa arvossa
osaamisessaan, ja millaisena han toivoi minun ndakevan hanet muusikko-
na. (Opetushallitus 2004b, 262.)

”No oon panostanu nyt joulusta viela enemman musiikkiin, oon
ollu aktiivinen, laulanu ja soittanut monipuolisesti. Oon tsem-
pannu itteeni hoitamaan opiskelua eteenpdin, siirtymaan korke-
ampiin tavoitteisiin, enka ole luovuttanut, vaan olen jatkanut ja
ajatellut ettd oppimassahan taalla ollaan, tyoskentelen tulevai-
suuttani varten. Arvosana: minulla oli 9, mutta nyt on ollut ta-
voitteena 10 J” [Mirella]

”Itse mietin ettd 8 (ja osaisin perustella) mutta suuri osa opettajis-
ta on sanonut ettd aliarvioin itsedni joten 9. Haluaisin, etta huo-
mioit arvioinnissa lauluni ja kovan yrityksen muuhunkin toimin-
taan.” [Maarit]

”"Mielestani olen kehittynyt monessa asiassa. Esimerkiksi rum-
pujensoitossa, rohkeudessa, laulussa ja ylipaataan tyoskentelys-
sd. Olen kehittynyt ja oppinut paljon. Minusta on mukava oppia
uutta ja mielenkiinnolla opin lisdd. Mielestani tyoskentelyni on
parantunut juurikin siind ettd uskallan kokeilla ja minulla on into
oppia ja olen mielestdni oppinutkin. Annan arvosanan 9. Har-
rastin kuusi vuotta ---soittoa [soitin jatetty pois anonyymiyden
sdilyttamiseksi] ja musiikki on, seka tulee olemaan aina osa ela-
madni. Olen aina ollut “hyva” musiikissa, mutta tuntuu etta joka
musantunnin jalkeen olen taas vield parempi.” [Miina]
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Mirella, Maarit ja Miina arvioivat ndin omaa tydskentelyaan lukuvuo-
temme lopussa. Kukin tytoistd oli kokenut kehittyneensd musiikillisissa
taidoissa, joita he osasivat myos nimetd. Edistysta oli havaittavissa myos
itsearvioinnin taidoissa: Mirella oli oivaltanut kehittymisen olevan jatku-
va prosessi, jossa oppimista tapahtuu vain sinnikkaalld tyonteolla ja jossa
tyota tehddan ennen muuta omaa tulevaisuutta varten; Maarit oli tiedos-
tanut aliarvioivansa usein itsedan, mika oli tyton tuntien tarked oivallus
hénen itsensd kannalta; ja Miina osasi nimetd useita eri asioita, joissa oli
kehittynyt, ja erityisesti sen, ettd han oli pitkdsta soittoharrastuksestaan
huolimatta oppinut uusia asioita ja rohkaistunut lisaa juuri koulun musii-
kintunneilla.

Pyydan oppilailta kirjallista palautetta aina lukukausien paattyessa.
Samalla harjoittelemme rakentavaa palautteen antoa. Jotta oppilaat pa-
remmin uskaltaisivat kirjoittaa rehellisen mielipiteensd, lupasin, ettd pa-
laute suljetaan heidan oman arviointinsa ulkopuolelle: oppilaspalaute ei
saa vaikuttaa oppilaiden itsensd saamiin arvosanoihin tai sanalliseen pa-
lautteeseen. En voi varmaksi tietdd, kuinka moni oppilas sittenkdan toh-
ti kirjoittaa opettajalleen rehellisesti. Palautteista ilmeni kuitenkin selvia
kehittamistarpeita, ja osa palautteista myos jalostui kdytannon tyon ke-
hitykseksi. Toiveita olivat esimerkiksi se, ettd oppilaat saavat itse valita
Kevitkonsertissa esitettivan kappaleen ja etta plus-merkintdjen antamista
ei saa unohtaa, vaan niitd tulee oikeasti kayttaa silloin kun ne ovat paikal-
laan. Koska usein innostuin keskustelemaan oppilaiden kanssa turhankin
pitkaan, joku toivoi, etta puhetta olisi vahemman ja soittoa enemman.

HYVA__OPPILAANTUNTEMUS ARVIOINNIN
LAHTOKOHTANA

Uusiin seitsemasluokkalaisiin on tutustuttava mahdollisimman nopeasti
voidakseen tukea kutakin oppilasta parhaalla mahdollisella tavalla voi-
maantumaan musiikillisena toimijana. Yksi kdytannon keino nopeuttaa
tutustumista oli jarjestda riittdvan paljon yhteista aikaa. Koulussamme
tdma on ratkaistu siten, ettd musiikkia on seitsemannelld luokalla kaksi
vuosiviikkotuntia, vaikka valtakunnallisesti tuntijakoa tulkitaankin yleen-
sa niin, ettd vuosiviikkotunteja on vain yksi (Opetushallitus 2004a). Lisak-
si jokaisella rinnakkaisella seitseménnella Iuokalla oli toiveeni mukaisesti
musiikkia lapi lukuvuotemme, ja tarkoituksellisesti kaksi musiikintuntia
viikossa heti ensimmaisessda koulujaksossa. Koska koulussamme eletaan
75 minuuttisten oppituntien puitteissa, ensimmaisen jakson kaksi viikoit-
taista tapaamiskertaa tarjosivat runsaasti aikaa tutustumiseen ja yhteisen
tyoskentelyn kdaynnistamiseen. My0s seuraavien jaksojen viikoittainen 75
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minuutin pituinen oppitunti antoi aikaa tehda asioita rauhassa kunkin
ryhman kanssa, ja oli kokemukseni mukaan ehdottomasti sopivampi mu-
siikintunnin pituus kuin perinteinen 45 minuuttia.

Oppilaiden taustakirjoitukset kertoivat minulle tuntimadaraakin seik-
kaperdisemmin kunkin yksilollisistd musiikillisista ldhtokohdista. Pyy-
sin jokaista oppilasta kirjoittamaan minulle musiikillisesta taustaan ai-
nakin jotakin heti lukuvuoden alussa. Olin kiinnostunut siitd, mika on
heiddn suhteensa musiikkiin: harrastavatko he musiikkia tai onko mu-
siikki osa harrastusta, kuuntelevatko he ahkerasti musiikkia, vai onko
musiikkia ollut vain koulun musiikintunneilla. Kyse ei ollut musiikkia
harrastaneiden arvottamisesta paremmiksi, vaan oppilaiden musiikilli-
sen osaamisen sekd musiikillisten kiinnostuksen kohteiden tiedostami-
sesta paremmin alusta alkaen. Koin, ettd tyoskentelya suunnitellessani
taustakysely edisti yksilollisten musiikillisten edellytysten huomioimis-
ta selvasti paremmin, kuin pelkkd havainnointiin perustuva huomioi-
minen. (Juntunen & Westerlund 2013; Opetushallitus 2004b, 232, 262.)
Kirjoitusten ansiosta osasin tietoisemmin rohkaista oppilasta tarttumaan
alusta saakka juuri siihen soittimeen, jonka soitossa han oli kirjoittanut
haluavansa edistya. Lisdksi tiesin sovittaa tehtdvia soittimille, joiden soit-
toa oppilaat olivat kirjoittaneet harrastavansa. Toisaalta ymmarsin myos
ohjata oppilasta muiden tehtavien dareen, mikali han oli itse kirjoittanut,
ettd koulun musiikintunneilla hdn nimenomaan ei halua soittaa sita soi-
tinta, jonka soittoa hdn vapaa-ajallaan opiskelee. Puolestaan niitd, jotka
eivit olleet harrastaneet musiikkia, osasin muuten vain rohkaista ja ohja-
ta heti kddesta pitden enemman.

“Tunneilla on ollut hirmu kivaa ja kattavaa, haluan kiittda sinua,
koska sie oot kannustanut ja tukenut minua henkilokohtaisesti
olemaan oma itseni musiikin tunneilla.” [Mirella]

Nain tyytyvdisena kirjoitti Mirella joulun alla saamastaan henkilokohtai-
sesta tuesta. Yllatyksekseni Miina puolestaan jdi vuoden paattyessa kai-
paamaan lisdaa henkilokohtaista ohjausta. Voi olla, ettd Miina koki soitto-
harrastuksensa vuoksi olevansa jo pitkdlld musiikillisessa osaamisessaan
— hén olisi tarvinnut suurempia haasteita tunteakseen tyoskentelevansa
itselleen haasteellisella tasolla. Miinan kokemus oli hyva muistutus riit-
tavan eriyttdmisen merkityksesta my0s etevampien oppilaiden kohdalla.

”Opettaja on rohkaiseva, innostava, tykkaan hanen opetustyylis-

td. Mutta haluaisin enemman palautetta ja vinkkeja tyoskentelys-
td, seka tavoitteita!” [Miina]
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Oppilaantuntemus on myos herkkékorvaista oppilaiden toiveiden kuu-
lemista. On tarkeda osallistaa oppilaita paatoksentekoon ja pyrkid luomaan
toiminnasta mahdollisimman vapaata, demokraattista ja tasa-arvoista;
nain myo6s musiikintunnit voivat kaytannossa toteuttaa osallistavan toi-
mintatutkimuksen henked seka draamatyoskentelyn luonnetta avoimena
ja neuvottelevana yhteistoimintana (Kemmis & McTaggart 2005; Neelands
2002; Owens 2002, 11-13, 2004). Tasta syysta otin oppilaiden toiveita huo-
mioon myds kappalevalinnoissa, ja erityisesti Kevatkonserttikappaleessa,
jonka kukin luokka sai itse pdattda. Kaytimme kappaleen valintaan, tehta-
vien harkintaan ja harjoitteluun suuren osan kevatlukukauden tunneista,
silld pidin tarkedna tarjota jokaiselle oppilaalle juuri hdnelle parhaiten so-
piva tehtava kappaleessa. Itselle mieluisimman tehtdavan saaminen kon-
serttikappaleessa oli kdytdnndssd sama asia, mistd draamakasvattaja Allan
Owens (2004) puhuu oman paikan 1oytamisend draamassa: osallistuja saa
vapaasti itse valita miten osallistuu yhteiseen tyoskentelyyn, ja vain sita
kautta han voi todella kokea onnistumista ja aitoa osallisuutta. Ndin Mirja
kirjoitti tyytyvaisyydestaan Kevatkonserttiin sekd oppilaiden vapauteen
saada paattaa asioita:

”No tdd vuosi on eronnu edeltdvista hyvalla tavalla, myo ollaan
ite saatu paattaa enemman asioita, esim. laulettavia kappaleita.
Tykkasin kauheesti siitda Kevatkonsertista. Oot mukava ope, kun
et oo ihan 'kamalan” tiukka, ja tunneilla tehdan kaikkea moni-
puolista. Kiitos tastd vuodesta!” [Mirja]

Manun kohdalla yhteiseen paatoksentekoon osallistuminen nékyi oman
tyon itsearvioinnissa, silla Manu ymmiarsi arvostaa kykyaan olla aktiivi-
nen, ottaa kantaa ja vaikuttaa, silloin kun siihen oli mahdollisuus:

”Olen mielestani tunneilla aktiivinen ja otan kantaa myo6s pul-
miin kuten konsertin biisivalintaan.” [Manu]

MERIMIEHET OVAT ERI MAATA
- TEMPERAMENTTI JA ARVIOINTI

Keltikangas-Jarvinen (2009) on kirjoittanut temperamenttien merkityk-
sestd kasvatuksessa. Han madrittelee temperamentin toimintatyyliksi tai
tavaksi reagoida. Temperamentti ei kerro osaamisesta, vaan siita tavasta,
miten temperamentti kdyttaytymisessa nayttaytyy. (Keltikangas-Jarvinen,
12, 17, 23.) Esimerkiksi temperamentiltaan ujo oppilas saattaa pysytella
paikallaan rohkenematta tarttua soittimiin tai osallistua opetuskeskus-
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teluihin oma-aloitteisesti, siind missa temperamentiltaan impulsiivinen
syoOksdhtelee omia aikojaan soitinten ddreen kykenematta hillitsemdan in-
toaan ja hairiten oppituntia. Kummankaan toiminta ei kuitenkaan anna
vield kuvaa oppilaan musiikillisen osaamisen tasosta tai edistymisesta
musiikillisissa taidoissa, vaan ainoastaan heiddn synnynndisesta tyylis-
taan reagoida uudessa tilanteessa.

Opettajalle on hyodyllista osata tunnistaa oppilaiden erilaisia tempe-
ramentteja siksi, ettd ”erilaisille lapsille ovat erilaiset keinot tehokkaita”.
Jotta yhteinen tydskentely etenisi sujuvammin ja jokainen oppilas pys-
tyisi osallistumaan opetukseen tdydelld potentiaalillaan, opettajan on
osattava huomioida temperamentit esimerkiksi rauhoittamalla impul-
siivista, rohkaisemalla ujoa tai opettamalla matalarytmiselle jarjestyk-
senpitoa ja sensitiivisyyden puutteesta karsiville sosiaalista herkkyytta.
Naiin opetustilanteessa voi mahdollistua jokaisen keskittyminen, rohke-
neminen ja oppiminen, ja opettaja paasee nikemaan kunkin oppilaan
musiikillisen osaamisen ja edistymisen todellisuudessa. (Keltikangas-
Jarvinen, 29.)

Musiikki on aineena luonteeltaan ilmaisullinen sekd monia muita op-
piaineita sosiaalisempi. Yksi oppimisen tavoite musiikissa onkin musii-
killisessa vuorovaikutuksessa kehittyminen. Oppilaiden erilaisia tempe-
ramentteja ajatellen tama asettaa musiikin arvioinnille erityisia haasteita,
silld musiikillisessa vuorovaikutuksessa on tarkeda rohjeta, mutta toisaal-
ta osata antaa tilaa my0s toisille ja arvostaa toistenkin tyota. On selvad,
ettd toisilta nama luontuvat temperamentin johdosta helpommin ja toisille
ne tuottavat vaikeuksia. Kuitenkin, kun opettaja kykenee tunnistamaan
oppilaiden temperamentteja, hdn osaa ohjata yksiloita itse kullekin sopi-
vimmalla tyylill, ja toisaalta erottaa temperamentin osuuden myds oppi-
laan tyoskentelyn tyylissa (Keltikangas-Jarvinen, 27). Sanallista palautetta
annettaessa oppilaalle voi ndhdékseni kertoa, millaiseksi hdnet on tunnis-
tanut temperamentiltaan, ja kuinka tdma nédkyy oppilaan yksilollisessa
tyylissd osallistua. Ndin opettaja edistdd oppilaan itsetuntemusta ja antaa
myo0s kotivdelle tietoa, ettd on opettajana tunnistanut oppilaan yksildllisen
tyylin. Arvosana ei kuitenkaan saa perustua temperamenttiin, vaan tem-
peramentista huolimatta nayttoon oppilaan musiikillisessa osaamisessa,
niihin tietoihin, taitoihin ja edistymiseen, jonka opettaja on voinut itse ha-
vaita oppituntien aikana. Kun opettaja arvioi oppilaan taitoja musiikilli-
sessa vuorovaikutuksessa, hanen tulee muistaa oppilaan yksilollinen tyyli
ottaa osaa yhteiseen toimintaan ja kunnioittaa sitd, silla tyylistaan huoli-
matta oppilas voi olla taitava myds musiikillisessa vuorovaikutuksessa.
(Keltikangas-Jarvinen, 12.)
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ILMAPIIRINOSTAA OPPILAAN PURJEET MASTOON

Musiikintuntien ilmapiirid tulisi rakentaa alusta saakka sellaiseksi, jossa
jokaisen oppilaan on mukava ja rento olla omana itsendan ja jossa jokai-
nen voisi tuntea olevansa tervetullut, arvostettu ja tasavertaisesti kohdel-
tu. On havaittu, ettd saveltimisessd oppilaat arvostavat rohkaisua, rentoa
tunnelmaa, demokraattisuutta ja valinnanvapautta. Oppilaille on naytta-
nyt olevan tarkedd, ettd heitd arvostetaan, heihin luotetaan ja myos heidan
musiikillisia tuotoksiaan arvostetaan riippumatta siitd, kuinka vaatimat-
tomia tai kunnianhimoisia ne ovat. (Berkley 2994; Burnard 2002; Harrison
& Pound 1996; Wiggins & Webster 2005.) Draamatydskentelyssa on nahty
tarkedna eteneminen osallistujien omista lahtokohdista kasin, neuvottelu
ja demokratia sekd avoimuus erilaisille etenemismahdollisuuksille; siten il-
mapiirinkin tulisi olla salliva, rohkaiseva ja pikemminkin siséllyttava kuin
poissulkeva (Neelands 2002, 27-32; Owens 2002, 12-13, 2004). Nahdakseni
musiikintunneilla tavoiteltava ilmapiiri voi hyvin olla samanlainen, millai-
sena musiikki- ja draamakasvattajat ovat hyvan ilmapiirin ndhneet.

”QOlet rento, mukava, hauska, puhelias, positiivisella mielella ole-
va reilu ja ystavallinen opettaja. Pidan tekemistdsi ja suunnitel-
luista tunneistasi ja on mukava tulla tunnille oppimaan ja teke-
maan uutta.” [Miina]

” - - - Olet johdonmukainen ja hauska. Naurat itsellesi mika on
hellyttavaa.” [Maija]

” - - - otat vastaan toiveita, kerrot hyvin rakentavaa palautetta.”
[Mirella]

Miinan, Maijan ja Mirellan kirjoituksista voi havaita, ettd miellyttavaksi
koetun ilmapiirin luomisessa opettajan omalla roolilla ja asennoitumisella
on merkittdva osuus. Huumori, rentous ja oppilaiden toiveiden huomioon
ottaminen eivit sulje pois opetuksen suunnitelmallisuutta ja johdonmu-
kaisuutta.

KANNUSTUS JAKITOS
PULLISTAVAT OPPILAAN PURJEET

On tarkeda huomata pienimmatkin onnistumiset ja saattaa my0s oppilaat
tietoisiksi niistd. Siksi kiitin ja kannustin oppilaita valittomalla sanallisel-
la palautteella. Esimerkillani pyrin kehittimaan oppilaiden itsearvioinnin
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taitoa havaita onnistumisia ja kyeta iloitsemaan niista. Toivoin oppilaiden
rohkaistuvan antamaan my0s toisilleen tunnustusta hyvin tehdysta tyosta.
Alussa jouduin yleensa itse auttamaan kiitoksen arvoisen toiminnan ha-
vaitsemisessa ja sanallistamisessa, mutta vuoden mittaan oppilaat kehit-
tyivat palautteenannossa itsendisemmiksi ja oma-aloitteisemmiksi. Kyse
oli jatkuvasta, ohjaavasta ja kannustavasta prosessiarvioinnista, joka oli
luonteeltaan valitontd, sanallista, erittelevaa ja vastavuoroista niin oppilai-
den kuin opettajan ja oppilaidenkin kesken. (Atjonen 2007, 6669, 81-85;
Juntunen & Westerlund 2013; Opetushallitus 2003b, 262-263.)

Opetusryhmat saivat alkusyksysta itse maaritelld erityisen kiitoksen
arvoiset ansiot omilla musiikintunneillaan. Taiman ajattelin edistavan op-
pilaiden omistajuuden kehittymistd omaan oppimiseensa. (Atjonen 2007,
75.) Kun oppilaat itse méaarittelivat tavoitteita, he nayttivat myds sitoutu-
van niiden taakse paremmin, tydskentely oli oikeasti demokraattisempaa
ja kasvatti vastuullisempaan vallankayttoon (Kemmis & McTaggart 2005;
Owens 2002, 11-13; 2004; Neelands 2002). Luokat nimesivat erityisiksi an-
sioiksi esimerkiksi tietdmisen, taitamisen, rohkenemisen, itsensa ylittami-
sen, ahkeran yrittamisen, kaverin auttamisen ja koko ryhman tsemppaa-
misen. Ansaittuaan tunnustuksen oppilas sai plus-merkinndn wilmaan
heti oppitunnin jalkeen. Siten kiitos kantautui valittomasti, konkreettisesti
ja virallisesti my0s koteihin (Opetushallitus 2004b, 263).

”Osaat suhtautua jokaiseen oppilaaseen hanen taitotasoonsa lu-
kien. Kehut oppilaita jos siihen on syyta joka on kannustavaa.”
[Manu]

Manun kirjoituksesta havaitsee, kuinka tarkeaa on kiitoksen antaminen
juuri oikealla hetkelld. Yhta lailla kiitos tuli aina perustella samoin tein.
Kun annoin plus-merkinnan, kerroin ja perustelin sen siind tilanteessa.
Nain tunnustusten sanallistaminen tarjosi tilaisuuden oivaltaa kaytan-
ndssd, millainen toiminta ja onnistuminen olivat kiitoksen arvoisia, ja
samalla arviointi pysyi ldpindkyvénad, vélittomana ja kannustavana (At-
jonen 2007, 68; Opetushallitus 2004b, 262-263). Tunnustuksen antaminen
musiikintunnilla heratti toisinaan keskustelua aivan kuten draamaproses-
seissa neuvotellaan (Owens 2004). Ryhmalld oli aina oikeus esittdd oma
kantansa, ja samalla neuvottelu vain osallisti oppilaita syvemmin yhtei-
seen paatoksentekoon. Joskus neuvottelun tuloksena joku toinenkin sai
saman tunnustuksen. Opettajalta edellyttda kuitenkin erityista herkkyytta
ratkaistessaan, milloin tunnustus on paikallaan — ilman hienovireista rea-
gointia, johdonmukaisuutta ja oikeudenmukaisuutta tunnustukset voivat
menettdd merkityksensa tai kddntyd jopa tarkoitustaan vastaan. Keski-
talvella vasyin itse hiukan tyomaaran vuoksi, enkd hetkeen paneutunut
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plus-tunnustusten antamiseen. Pian havaitsin yhden oppilaan joulupa-
lautteesta, ettd jos tunnustuksia antava menetelma on luotu, sitd on myos
oikeasti kdytettava — vain niin se herda aidosti eloon yhtena arvioinnin
tyokaluna ja lisaulottuvuutena.

PULLOPOSTIA KOTISATAMAAN JA TAKAISIN

Pidin aktiivisesti yhteytta seitsemdsluokkalaisten koteihin lukuvuoden
alusta saakka, koska halusin edistda arvioinnin lapindkyvyytta kotei-
hinkin pdin. Heti ensimmadisten tuntien jdlkeen kirjoitin vanhemmille
vuoden ohjelmasta, musiikin arvioinnista nykyaikana seka arvioinnin
erityispiirteistd omassa opetuksessani. (Opetushallitus 2004b, 263.) Sain
yhdeltd vanhemmalta suullisesti kiittdvaa palautetta tiedottamisestani;
hén koki, etta koulun musiikkikasvatus oli muuttunut paljon sitten van-
hempien omien kouluvuosien, ja siksi oli hyva tulla tietoiseksi siitd, mita
kaikkea tama kaytannossa tarkoittaa. Lukuvuoden edetessa tiedotin ko-
teja sdannollisesti wilmaviestein musiikintuntien kuulumisista ja vein
ansaitut plussat heti wilmaan. Saatoin kirjoittaa koko luokasta terveisina
esimerkiksi, ettd ”7D oli tdndadn erittdin innostunut musiikintunnilla ja
sai hienosti yhteen soivan version aikaan kappaleesta Piupali, paupali”.
Yksilokohtaisissa palautteissa saatoin kirjoittaa vaikkapa ”+ plussa Mai-
jalle erinomaisen taitavasta ja nopeaoppisesta rumpujen soitosta tdndan
musiikintunnilla”.

Tavoitteeni oli rakentaa musiikillisen vuorovaikutuksen laatuun ja on-
nistumisiin painottuvista havainnoista ja keskusteluista luonteva osa vuo-
rovaikutusta niin oppilaiden kuin kotienkin kanssa. Viestimalla saannolli-
sesti pienistdkin asioista, pyrin pitamaan kodit hyvin perillda musiikintun-
tien kuulumisista, ja luomaan mahdollisimman matalan kynnyksen ottaa
yhteyttd puolin tai toisin. Aiemman kokemukseni mukaan vanhemmat
ovat herkasti yhteyksissa luokanohjaajaan, mutta aineenopettajiin otetaan
harvoin yhteyttd. Tahan halusin muutosta, ja siksi toimin itse 'aloitteente-
kijana. Toisaalta halusin olla edistdmassa kulttuuria, jossa wilmaa kayte-
tadn viestinnassa my0s hyvien, kiitoksen arvoisten tekojen kohdalla.
Myonteisille wilmaviesteille naytti todella olevan tarvetta, silld useat van-
hemmat olivat hammastelleet minulle jo aiemminkin sitd, voiko wilman
kautta saada my0s myonteistd palautetta. Kehittamisprojektin aikana
yhteydenpito kodeista lisaantyi valtavasti. Huomattavan suuri osa pa-
lautteista koski sita kiitosta, jonka oma lapsi oli saanut musiikintunnil-
ta. Koteihin saakka kantautuva kiitos tarjosi oppilaalle toisen tilaisuuden
saada kiitosta samasta asiasta, talla kertaa omalta kotivaelta — kun kiitos

! Huuskonen & Valtavaara HS 13.1.2014
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kertautui, myos sen myonteinen vaikutus oppilaan koko opiskeluun ja ka-
sitykseen itsestddn oppijana saattoi vahvistua ja toimia koko perhetta kan-
nustaen. Toisaalta, kun viestin koteja myoOnteisissa asioissa, kynnykseni
viestia myos kielteisid asioita madaltui; koin, ettd perheissa suhtauduttiin
asiallisesti silloinkin, kun musiikinopettajana viestin jostakin huolestutta-
vasta asiasta.

LAIVAN LUOTSA AMINEN ON YHTEISTYOTA

Musiikintuntien toiminta osoittautui paljastavaksi vuorovaikutustaitojen
ja ryhmadynamiikan mittariksi, sillda musiikintunneilla toimittiin liki koko
ajan ryhmand, jossa jokaisella oli oma tehtdvansa osana yhteista kokonai-
suutta (Owens 2004). Yhteinen ponnistelu tarjosi kuitenkin erinomaisen
ja jatkuvan tilaisuuden kehittya vuorovaikutustaidoissa. Parhaimmillaan
tama saattoi heijastua lisddntyvind taitoina myods muussa yhteistoimin-
nassa, ja ndin tyo tuki oppilaan koko koulunkayntia sekd luokanohjaajaa
haasteellisessa tehtdvassdan luokkansa ryhmddynamiikan ja yhteishen-
gen rakentajana.

Seitsemadsluokkalaisissa oli muuan Matti, jolle harvoja onnistumisen
paikkoja tarjosivat musiikintunnit. Luokanohjaajan mukaan Matin oli
erittdin vaikeaa keskittya yhteiseen tekemiseen ja han oli erityisen herkka
muun luokan kommenteille ja omalle kokemukselleen onnistumisestaan;
Matti tulkitsi herkasti keskustelun koskevan itsedén ja loukkaantui usein
syyttd. Jokainen musiikintuntikaan ei mennyt héaneltd parhain pain, mutta
silloin, kun musiikinopettajana sain todistaa Matin onnistumisen riemun,
tunsin tehneeni jotain oikein; kokemus vahvisti kasitystani siitd, kuinka
voimaantuminen musiikillisena toimijana on sosiaalisesta kontekstistaan
huolimatta yksilon sisdinen prosessi ja kuinka merkityksellinen tuo pro-
sessi voi olla juuri sille yksilolle (Siitonen 1999). Kasvatuksellisesti Ma-
tin oli tarkeda oppia tunnistamaan temperamenttiaan, hillitsemaan sita ja
kayttaytymdan kohteliaasti toisia kohtaan (Keltikangas-Jarvinen 2009, 27,
29). Musiikillisesti Matin oli tarkeaa oppia iloitsemaan onnistumisistaan ja
arvostamaan sita musiikillista lahjakkuutta ja taitoa, jota hanelld selvasti
oli jo yhteisen vuotemme alussa. Taman vuoksi myos lukukausien lopus-
sa tehtdvat itsearvioinnit olivat tarkeita peileja Matin kohdalla. Lyhyesti,
mutta ihan kohdallisesti Matti arvioi joulun alla musiikintunneilla onnis-
tumistaan ja haasteitaan:

”Parannettavaa: kirjojen mukana pitdminen. Onnistuminen: soit-
taminen.” [Matti]

183



Heli Samela

Kevaalla Matti ei ollut juuri monisanaisempi, mutta muistaen Matin
onnistumisen soittamisessa sekd lukuvuoden aikana tekemamme tyon
vuorovaikutustaidoissa kehittymiseksi, hdn osasi itsekin tunnistaa on-
nistumisensa ja oli selvasti kokenut olonsa hyviksi seurassani musiikin
tunneilla:

“Hyva, antaisin 9, olen oppinut paljon. Sina olet kiva.” [Matti]

Luokanohjaajien kanssa tehtdvan yhteistyon merkitys korostuu yldakou-
lussa, silld aineenopettajana toimiva luokanohjaaja viettaa aikaa luokkan-
sa kanssa vahemman kuin alakoulun luokanopettaja, ja kasvatusvastuu
luokasta jakaantuu tasaisemmin eri aineenopettajien tehtavaksi. Matin
kohdalla teimme tiivistd yhteistyotd, ja sain itsekin todeta, kuinka haas-
teellista luokanohjaajan tyo on. Luokanohjaajalle oli kuitenkin hyvin arvo-
kasta tietdd, etta Matilla menee edes musiikissa aika hyvin ja etta aineeni
tarjoaa juuri télle oppilaalle hyvan tilaisuuden kehittya sosiaalisissa vuo-
rovaikutustaidoissa (Opetushallitus 2004b, 232).

MATKAN HUIPPUHETKET

Kaikilla hyvillda matkoilla on huipennuksensa. Koulussamme tdma lippu-
laiva on joka kevainen Kevatkonsertti. Sen onnistumista saatoin arvioida
vain oman tulkintani kautta, mutta koin, etta konsertti oli erinomainen ko-
konaisuus tulvillaan pienempia yksildiden ja ryhmien onnistumisia. Sel-
laisena se vastasi nahdékseni Regelskin (1996, 2005) esittimiin haasteisiin
musiikillisesti aktiivisesti toimivista oppilaista ja musiikkikasvatuksesta
elavana praksiksena. Konsertti tavoitti myos Elliottin (1996, 2005) tarkeana
pitiman muusikkoudessa kehittymisen seka esiintymisen osana tatd ke-
hitysta. Kodeilta saamani kiittava palaute vahvisti kasitystani oppilaiden
myoOnteisistd konserttikokemuksista. Muutamat seitsemasluokkalaiset
jopa toivoivat voivansa vaihtaa musiikin yhdeksi kahdeksannen luokan
valinnaisaineeksi jo aiemmin tehdyista valinnoista huolimatta. Syita valin-
naisainevalintoihin voi toki olla lukuisia, eika valinnoista kannata ryhtya
tekemddn omapaisesti pitkélle vietyja tulkintoja. Voi kuitenkin ajatella,
etta musiikin valinnaisryhmista olisi tuskin tullut yhta suuria, jos oppilaat
eivat olisi kokeneet seitsemédnnen luokan musiikkikasvatusta seka siihen
liittynytta Kevatkonserttia mielekkadksi — sikdli valinnatkin voivat kertoa
voimaantumisesta musiikillisessa toimijuudessa.

184



Musiikillista navigointia seitsemannelld merella

KAIKKI TAHDET TUIKKIMAAN

Kaikille yhteisen musiikkikasvatuksen hyvi matkustaminen voi nahdak-
seni rakentua parhaiten musiikinopettajan tiedostavan ja systemaattisen
pedagogisen toiminnan seka herkkavaistoisen kuuntelemisen ja reagoimi-
sen avulla. Tdssd hyvand apuna toimivat musiikillisen vuorovaikutuksen
kehittaminen sekd monimuotoinen arviointi. Musiikkikasvatuksen tulisi
kunnioittaa oppilaan omia ldhtokohtia ja oppilas tulisi johdattaa hanel-
le itselleen mieluisimpaan paamadraan; oppilaan tulisi paasta kokemaan
innostavia ja rohkaisevia elamyksid, onnistumista, ja niiden kautta myos
voimaantumista musiikillisena toimijana. Jokaisen oppilaan pitdisi saada
loistaa musiikintunneilla edes joskus hénelle itselleen tiarkedssa asiassa,
silld jokainen on tahti omalla tavallaan, ja opettajan tehtdava on saada kaik-
ki tahdet tuikkimaan.
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Opettajankouluttajien
tohtoriohjelma koulutusta
kehittamaan

Petri Salo
Itd-Suomen yliopisto,
Joensuun normaalikoulu

Suomen korkeaa opettajankoulutuksen tasoa on kiitetty muun muassa
hyvan PISA-testeissd menestymisemme yhteydessa. Erityisesti maisteri-
tasoinen luokanopettajakoulutus on osoittautunut oivalliseksi ratkaisuksi.
Opettajankoulutuksen rakenne on ollut niin onnistunut, etta se on sailynyt
hammastyttavan muuttumattomana jo liki 35 vuotta. Rakenteiden muut-
tamiseen ei ole paineita, koska erityisesti luokanopettajakoulutukseen on
runsaasti hakijoita. Koulutus on jaanyt “kultaiseen héakkiin”, josta mur-
tautuminen vaatii uudenlaisia ratkaisuja. Opettajankoulutuksen sisaltoja
on aika ajoin muutettu, mutta koulutusrakenteisiin ei ole missdan maam-
me yliopistossa rohjettu kajota.

Opettajankoulutuksen kehittimista tulee katsoa nyt uusin silmin. Kou-
lutuksen laatu on ensisijaisesti kytkoksissa kouluttajien kompetensseihin.
Opettajankouluttajat seka yliopiston tiedekunnissa etta harjoittelukouluissa
hankkivat kompetenssinsa pitkdan kaavan mukaan lahinna tydssa oppimi-
sen kautta. Mitdan erityisid opettajankouluttajan opinto-ohjelmia meilla ei
ole. Harjoittelukoulut jarjestavat uusille opettajilleen ohjauskoulutusta, jos-
ta opettajat hyotyvat merkittavasti. Tallainen koulutus jad kuitenkin kapea-
alaiseksi keskittyessdan pddasiassa opetusharjoittelun ohjausproblematiik-
kaan. Olisiko jo korkea aika luoda uudenlainen systeemi opettajankoulu-
tuksen kehittdmiseksi? Tarkastelen asiaa aluksi kasvatustieteellisen jatko-
koulutuksen nakokulmasta ja lopuksi pohdin, miten asian voisi jarjestaa.

Kasvatustieteellisen alan keskeinen tohtorikouluttaja Suomessa on toh-
torikoulutusverkosto KASVA. Tohtorikoulutuksen uudistuessa jokainen
tohtorikoulutettava kuuluu oman kotiyliopistonsa tutkijakouluun ja omaan
yliopistokohtaiseen tohtoriohjelmaansa. KASVAn tohtoriohjelmat voivat
olla luonteeltaan laajempia monitieteisia tai suppeampia ja rajatumpia oh-
jelmia. Suoraan opettajankoulutukseen ja sen kehittamiseen liittyvista tut-
kimusaiheista ei talla hetkellad ole koottua tietoa saatavissa, mutta todenna-
koisesti sellaisia on. Tohtorikoulutettavista osa tydskentelee yliopiston har-
joittelukoulussa, mutta tastakaan ei KASVAnN piirissa ole tarkempaa tietoa.
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Opettajankoulutusta jarjestavissa yliopistoissa on omat kasvatustieteel-
lisen alan tutkimusstrategiansa, joissa sivutaan opettajankoulutusta ldhel-
1a olevia teemoja. Esimerkiksi Jyvaskyldan yliopistossa tutkimusalueina
ovat mm. oppimisen, opettamisen ja ohjauksen prosessit seka tulevaisuu-
den koulutukseen liittyvat kysymykset. My6s Oulun ja Turun yliopistos-
sa oppimiseen ja opettajuuteen liittyvat tutkimusteemat ovat keskeisesti
esilla osana tutkimusperustaista opettajankoulutusta. Helsingin yliopis-
tossa on opettajankoulutuksen kannalta kiinnostava yliopistopedagogii-
kan tutkimus- ja kehittdmisyksikko. Lisaksi Helsingin yliopisto onnistui
viime vuonna saamaan koordinoitavakseen kansainvalisiin vertailuihin
perustuvassa kilpailussa pohjoismaisella rahoituksella toimivan kasva-
tustieteellisen alan huippuyksikon ”Justice through Education”. Huippu-
yksikon tutkimustiimeissa ei ole suoraan opettajankoulutukseen liittyvia
teemoja, mutta valillisesti niitd luonnollisesti on.

Suomen Akatemian rahoittama Tulevaisuuden oppiminen ja osaami-
nen -ohjelma vuosille 201417 sisdltdaa my0s opettajankoulutukseen liitty-
vaa tematiikkaa. Professori Kati Makitalo-Sieglin (Itd-Suomen yliopisto)
johtamassa konsortiossa perehdytdan opettajankoulutuksen tulevaisuu-
den haasteisiin. Nelivuotisen projektin aikana tutkimukseen osallistuvat
ne, jotka aloittavat opettajaksi opiskelun. Opiskelijoiden ldahtotaso arvioi-
daan ja heidéan taitojensa kehittymista seurataan opintojen aikana. Tulok-
sia voidaan hyoddyntda erityisesti opettajankoulutuksen kehittamisessa.
Ohjelman yhtend osana on ”Opettajaksi 21. vuosisadan oppimisen yhteis-
kunnassa - opettajankouluttajien ajattelu ja tyotavat”.

Voisiko opettajankouluttajien tohtorikoulu tai tohtoriohjelma olla ajan-
mukainen ratkaisu opettajankoulutuksen kehittimiseksi? Harjoittelukou-
luilla olisi yliopiston kouluina erinomainen mahdollisuus osallistua tallai-
sen ohjelman luomiseen yhteisty6ssa muiden yliopistossa tyoskentelevien
opettajankouluttajien ja tutkijoiden kanssa. Ita-Suomen yliopiston filoso-
fisessa tiedekunnassa on korostettu harjoittelukoulujen merkitysta myos
tutkimustoiminnassa. Téasta osoituksena on mm. se, ettd yliopiston koulut
olivat kuultavana vuosi sitten jarjestetyssa kansainvalisessd tutkimuksen
arviointipaneelissa. Yliopistollisen harjoittelukoulujarjestelman vuoksi
meilld on poikkeuksellisen paljon opettajankouluttajiksi itsensa identifi-
oivia henkiloitd. Kaiken kaikkiaan suomalaisilla olisi kansainvalisestikin
katsoen aikamoinen etulyontiasema opettajankouluttajien tohtoriohjel-
maa luotaessa ja kehitettdessa.

Tohtorikoulu voisi sisdltda tutkimustyon lisdksi kdytannon opinto-
jaksoja, esimerkiksi kouluttajaharjoittelua, opettajankoulutusohjelmissa.
Ohjelmalla saattaisi aikaa myoten olla huomattava merkitys opettajan-
koulutuksen tutkimusperustaisessa kehittamisessa. Opettajankoulutta-
jien tohtoriohjelma olisi myos oivallinen koulutusvientituote. Meillakin
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se voisi sangen nopeasti kehittya kansainvéliseksi ohjelmaksi. Maamme
monipuolista opettajankoulutuksen tietdmystd voitaisiin hyodyntda oh-
jelman sisdltdja kehitettdessa. Tutkimuksella voitaisiin vangita sellaista
hiljaista tietoa, joka nyt valuu eldkkeelle lahtevien opettajankouluttajien
myota tavoittamattomiin. Harjoittelukouluvden hiljaista tietoa ja kental-
14 olevaa opettajankoulutuksen ndkemystietoa saataisiin nykyista syste-
maattisemmin tutkimuskdyttoon. Opettajankouluttajien tohtoriohjelmas-
sa tuotettaisiin huomattava maara tutkimustietoa, jonka pohjalta voitai-
siin laatia suosituksia koulutuksen kehittamiseksi. Opettajankoulutuksen
jatko-ohjelmista on saatu hyvia kokemuksia Yhdysvalloissa. University
of Southern California on kehittinyt ohjelmaa ”opettajuus monikulttuu-
risessa yhteiskunnassa”. Ohjelmia ovat lisdksi kehitelleet Montclair State
University ja University of Pennsylvania.

Ajatus erillisesta opettajankouluttajien tohtoriohjelmasta herattaa tie-
tenkin kysymyksia. Onko erillinen ohjelma edes tarpeen, kun oppimisen,
opettajuuden ja opetuksen kysymykset ovat monitieteisid ja vaativat tie-
teiden valista yhteistyota? Miten yliopistot suhtautuvat tallaiseen hank-
keeseen ja miten se olisi viisainta organisoida? Olisiko joku yliopisto eri-
tyisen kiinnostunut perustamaan valtakunnallisen opettajankouluttajien
tohtoriohjelman? Voisiko ohjelma olla osa KASVA-verkostoa? Millainen
rooli harjoittelukouluilla voisi hankkeessa olla? Jos tdssa esitettya ohjel-
maa ldhdetddn viemdan eteenpdin, tulisi aluksi muodostaa ajatuspaja
eri opettajankouluttajista ja tutkijoista seka laatia ohjelman keskeiset toi-
mintaperiaatteet. Talla varmistettaisiin se, ettei ohjelmaan sisdltyva tut-
kimusty6 hajoa hallitsemattomaksi sinne tanne polveilevaksi vyyhdeksi.
Asiantuntevasti suunnitellulla ohjelmalla olisi kéasittadkseni hyvat mah-
dollisuudet saada rahoitusta seka koti- ettd ulkomaisista lahteista. Naihin
kysymyksiin tulisi huolellisesti erikseen paneutua.
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Koulun
uudistamisen diskursseja

Heikki Happonen
Itd-Suomen yliopisto, Joensuun normaalikoulu

KOULU - ITSESTAANSELVYYS?

Suomalaisen koulun tulevaisuusorientaatio on viime vuosina vahvis-
tunut. Virallinen ideaali on ohjannut erilaisilla sadadoksilld ja normeilla
koulun uudistumista. Taméan paivan koulun uudistamista perustellaan
oppimistulosten laskemisella, kasvatus- ja kouluolosuhteiden haasteelli-
suudella sekd ns. koulun ulkopuolisen maailman nopealla muuttumisella.
Hallitusohjelma 2011 (edelleen voimassa) haluaa nostaa suomalaiset maa-
ilman osaavimmaksi kansaksi vuoteen 2020 mennessa. Tahan tavoiteaika-
tauluun sisaltyvat yleissivistavan koulun opetussuunnitelmamuutokset.

Kaikki rakastavat koulua

Kaikki rakastavat koulua: julkinen sana, hallinto, vanhemmat, talouselama
ja opetusviranomaiset. Koulua on kehitettava, jotta parjaisimme. Kehitta-
misen taustalla ovat koulutuspoliittiset linjaukset ja kasvatusndkemykset.
Rakkaussuhdetta kouluun vaalitaan kontrollimekanismeilla, dokumen-
toinneilla, vertailevilla tilastoilla, arviointi- ja laatujarjestelmilla. Taustalla
nayttaytyy huoli oppimistulosten huippulaadusta ja jatkuvan edistymisen
takaamisesta. On kysytty perustellusti, unohtuuko kehittimisessa peda-
gogiikka ja lapsilahtoinen kasvatus. Miten koulut voivat kasvuyhteisina?
Miten monitasoiset muutosprosessit saavuttavat koulun arjen?

Aikakauden olosuhteet

Koulu sijoittuu aina aikakautensa olosuhteisiin, jotka heijastuvat monel-
la eri tapaa kouluun. Kustannustehokkuuden vaatimuksen seurauksina
tunnistamme ilmio6itd, kuten pienten koulujen lakkauttaminen, suurem-
mat kouluyksikot ja luokkakokokysymykset. Edellisten taustalla nakyy
selvasti kuntatalouden ahdinko ja muuttoliike. Samaan aikaan valtiovalta
on nostanut agendaan perusopetuksen laatuhankkeen useine eri alahank-
keineen, joiden tarkoituksena on ollut perusopetuksen toimintaan vaikut-
taminen. Lainsdaddannon ja vahvan koulutuspoliittisen keskustelun kautta
inklusiivinen kasvatus ja ldhikouluperiaate ovat tulleet perusopetuksen
ideaalitilaksi. Tahdn pyrkimykseen on integroitunut myods kolmiportai-
nen tuki osana perusopetuksen toimintakulttuurista muutosta.
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Nykyisen analysointia

Alueellinen tasa-arvo ei ole kaikilta osin toteutunut. Peruskoululaisen opin-
polku ei toteudu eri puolilla maata samalla tavalla; jotkut opiskelevat enem-
man kuin toiset. Huoltajien koulutuksellisen taustan vaikutus koulussa me-
nestymiseen on edelleen vahva. Radikaaleimmat nakemykset tunnistavat
koulu-uudistuksen taustalla uusliberalististen ihanteiden voimistumisen,
jossa korostuvat hajautetut, yksildllisiin valintoihin ja arviointijarjestelmiin
perustuvat koulutusjéarjestelmét. On hyva kuitenkin muistaa, ettd suoma-
laisen koulun pilarit 16ytyvat pyrkimyksesta kansalaisten sivistamiseen,
koulutuksellisesta tasa-arvosta ja sosiaalisesta oikeudenmukaisuudesta. On
my0s todettu, ettd suomalaista peruskoulutusta eivit ohjaa testit, vaan ope-
tuksessa keskitytaan opetussuunnitelman totuttamiseen ja pedagogiikkaan.
Suomalaisen koulun menestystarinaan kuuluvat myos yliopistopohjainen
opettajankoulutus ja luottamus suomalaisiin opettajiin.

Suomalainen peruskoulu tunnetaan PISA-kouluna. Olemme edelleen
maailman mittapuussa osaavia ja menestyvid; perusopetuksen laatu on
tdssa tarkastelussa mallikelpoista. PISA-sijoittumiseen turvautuminen
saattaa tuoda tullessaan kuitenkin vaaranlaisen turvallisuuden tunteen.
Koulun kehittdmisen pitdisi perustua dynaamiseen ja jatkuvaan olosuhde-
analyysiin koulun olosuhteista ja tilasta niin paikallisesti kuin valtakun-
nallisestikin. Onko kouluilla kaytossdan riittavasti valineita ja kulttuuria
arvioida omaa tilaansa? Miten paikallisesti arvioidaan esimerkiksi niitad
valtakunnallisia tutkimustuloksia, jotka osoittavat yhdeksasluokkalaisten
osaamisen heikentymisen kuudessa vuodessa, erityisesti keskitason osaa-
jilla? Miten paikallisesti voidaan vaikuttaa oppimiseen ja koulunkdyntiin
liittyviin asenteisiin? Piittaamattomuus koulutyotd kohtaan, pyrkimys
selvitd koulun vaatimuksista mahdollisimman vahalla ja taipumus antaa
periksi haasteellisten tehtavien edessa ovat voimistuvia asenteita perus-
koulussamme. Oppimista tukevat asenteet, kuten parhaansa yrittaminen,
koulussa opittavan kokeminen tarkedksi ja halu menestya koulussa, ovat
puolestaan vahenemadssd. Vaikka yhdeksasluokkalaisten keskisaldo on vie-
1a “plussan” puolella, kyse on haasteellisesta kehitystrendistd ja kouluo-
rientaatiosta. Kyse ei siis ole pelkédstdan oppiaineissa menestymisestd, vaan
yleisesta koulun merkityksellisyyden kokemisesta. Koulu joutuu lunasta-
maan paikkansa nuorten ja lasten kokemusmaailmassa entista tarkemmin.

KOULU RISTIPAINEISSA

Koulu elda yhteiskunnallisen ja systeemisen muutoksen ytimessa. Ei ole
vain yhta muutosta, vaan lukuisia samanaikaisia koulua koskettavia muu-
toksen kenttid. Meneilldan oleva opetussuunnitelmauudistus 2016 pyrkii
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l6ytamaan koululle suuntaa asettaessaan perusopetukselle ja lukiokoulu-
tukselle tulevaisuusorientoituneet tavoitteet. Muutokseen asemoituminen
ei kuitenkaan ole yksinkertaista ja helppoa erilaisten ja keskendan ristirii-
taistenkin kontribuutioiden keskella. Rajakaltio (2011) mm. on hahmotta-
nut mielenkiintoisella tavalla suomalaisen koulun ristipaineita erilaisten
tehtavakenttien risteymana, joita seuraavassa lyhyesti tarkastelen ja kasit-
telen.

1. Hyvinvointiyhteiskunnan "yhteisen hyvin” vaaliminen. Kasvatusins-
tituutiolla on yhteiskuntaa yllapitava ja jatkuvuutta rakentava tehtava.
Tahan asemoituvat myos ne hallinnolliset rakenteet, jotka ohjaavat kou-
lulaitoksemme kehittymistd. Julkinen koululaitos palvelee yhteista hy-
vaa: demokratiaa, tasa-arvoa ja sosiaalista oikeudenmukaisuutta. Ovat-
ko ndma periaatteet edelleen koulun uudistamisen ldahtokohtia? Ainakin
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet nostavat em. periaatteet
koulu-uudistuksen lahtokohdiksi.

2. Ainutlaatuisen yksilon kasvun tukeminen. Koulu muokkaa yksilon
identiteettid. Koulun on tuettava jokaisen ainutlaatuisen yksilon kasvua
(PL 3§). Tassa tarkastelussa yksilo ndhdadan yhteison jasenend ja sen arvo-
jarjestelmista riippuvaisena, siis muihin liittyvana yksilona. Koulutuksen
tehtdvana on nostaa esiin yksilon moraalisia ja yhteiskunnallisia koke-
muksia ja synnyttdd oppilaissa heiddn kasvuaan tukevia kasvatuksellisia
kokemuksia. Luokan kommunikaatio ja yhdessa oppiminen ovat yhtei-
son voimavaroja. Yksilo ndhddan nykykoulua uudistavassa keskustelussa
ainutlaatuisena ja arvokkaana. Hdnelld on oikeus hyvaan opetukseen ja
omista lahtokohdista tapahtuvaan yksilolliseen kehittymiseen.

3. Koko ikiluokan koulu ja pakollisuus. Oppivelvollisuus on kansallisval-
tion vallankayton valine. Joukkomuotoisuus tekee koulusta pienoisyhteis-
kunnan. Tarkkaileva ja valvova valta on ldsna koulussa. Oppilaat ovat alis-
tetussa asemassa mm. kurinpitokdytanteiden suhteen. Opettajien vallan-
kayton vilineitd puolestaan ovat sanktiomenetelmat, arviointijarjestelmat
ja tutkintovelvollisuus (luokittelu, paremmuusjarjestelméaan sijoittaminen).
Joukkomuotoinen koulu kasvattaa yhteiskunnan jasenyyteen. Luokkahuo-
neessa opettaja tasapainoilee jatkuvasti yksiloiden ja luokkayhteison tarpei-
den huomioimisessa. Kasvatuspsykologiaan nojaavassa, yksiloa korosta-
vassa nakemyksessd kohdataan usein ratkaisematon ristiriita: miten tukea
yksilollista kasvua ryhmamuotoisessa systeemissa? Oman haasteensa tilan-
teeseen tuo juridisten ndkokulmien yksilon asemaa voimistavat lahtokoh-
dat. Miten koulun toimintakulttuuria voidaan muuttaa yksilon ainutkertai-
sia ominaisuuksia ja oppimisen edellytyksia tukeviksi menettelyiksi?
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4. Kilpailukyky-yhteiskunta: yksilokeskeisyys. Siirtyminen hyvinvointival-
tiosta kilpailukyky-yhteiskuntaan on muokannut koulutusta ohjaavaa arvo-
perustaa, jossa tasa-arvon sijaan korostuu yksildiden vélinen kilpailu. Ajalle
ominainen yksilokeskeisyys nakyy oppilaiden ongelmien psykologisointina.
Oppilaisiin liittyvat ongelmat, esim. oppimis- ja keskittymisvaikeudet, irro-
tetaan koulukontekstista yksilotason ongelmiksi, vaikka ne vdistimatta ovat
monisyisia ja liittyvat myds itse koululaitokseen ja opettajien asemaan. Kun
oppilaiden ongelmat irrotetaan niiden syy-yhteyksistd, nithin ei myoskaan
16ydeta ratkaisuja, vaan ne muodostavat ratkaisemattoman ongelmakehan.
Oppilas on kuitenkin aina jonkun sosiaalisen systeemin osa. Systeemin laatu
heijastuu yksilon elamdan. Vaikuttamalla systeemin laatuun parannetaan yk-
silon asemaa systeemin osana. Systeeminen ajattelutapa voi tuoda tullessaan
yksiloa tukevia ja hdnen asemaansa helpottavia interventioita, jolloin yhtei-
sollisten menettelytapojen avulla tuetaan yksiloda oppimaan ja kasvamaan.

5. Asiakaslihtdoisyys. Koko peruskoulun ajan kodin ja koulun valista yhteis-
tyota on kehitetty. Asiakasldahtoisessa hallintokulttuurissa koulu on palve-
lun tuottaja, oppilaat ja heidan vanhempansa asiakkaita. Tahan liittyy my0s
koulujen valinen kilpailu, koulujen mahdollinen valintamahdollisuus, kou-
lujen branddaminen ja kilpailu oppilaista. Brandaamiseen puolestaan liittyy
koulun viihteellistyminen, milla ei ole mitaan tekemista oppimisen kanssa.

6. Koulun symbolinen pakkovalta. Koulutussosiologinen nakdkulma eriar-
voistavasta luokkayhteiskunnasta tuo syvyytta koulun ja yhteiskunnan va-
lisen suhteen tarkasteluun. Ihmisid erottelee kulttuurinen padaoma, joka on
sidoksissa vanhempien sosiaaliluokkaan ja koulutukseen. Kulttuurinen paa-
oma periytyy. Vaikuttavina tekijoina mainitaan sosiaaliluokan ja perheen ase-
man lisaksi kotikasvatus, erityisesti kieli- ja kommunikaatiovalmiudet. Kou-
lun pakollisuutta oppilaalle luonnehditaan symbolisena pakkovaltana, johon
perustuen koulu yllapitaa valtakulttuuria ja legitimoi kulttuuripaaoman val-
litsevan jaon. Uusintavatko suomalaiset koulut suomalaisuutta kulttuuristen
itsestadnselvyyksien kautta? Onko kulttuurimme yhtendinen? Ovatko kaikki
oppilaamme valkoihoisia, puhuvatko he suomea, tunnustavatko he samaa
maailmankatsomusta? Oppivatko oppilaat koulussa tietynlaisen koulupelin,
jolla he selvidvat? Viimeisin PISA-tutkimus osoitti, ettd huoltajien koulutus-
tausta yllapitada koulutuksellisia eroja suomalaisessa yhteiskunnassa. Tule-
vaisuuden koulu on kulttuurisesti moninainen, ja kulttuurisuus ndhdaan
rikkautena. Eikd nuortemme tulevaisuus ole globaalissa maailmassa toimi-
mista? Nykykoulun on reagoitava avoimen rehellisesti kulttuuriseen diver-
siteettiin. Miten kulttuurinen moninaisuus muuttuu koulun voimavaraksi?

7. Koulun valikointi- ja luokittelutehtivdi. Kasvatamme kelpo kansa-
laisia, vai? Koulutuksen tehtava on kvalifioida, valikoida ja sosiaalistaa
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kasvava sukupolvi vallitsevan yhteiskuntajarjestelman mukaiseksi. Yksi-
losuuntautuneet kasvatuspsykologiset oppilaita luokittelevat menettelyt
vahvistavat tatd luokittelevaa ajattelua. Enta silloin, kun teemme oppilaille
pedagogista arviota tai pedagogista selvitysta? Olisiko tarkeda tunnistaa
nykykoulun luokittelujdrjestelmé&t? Onko niitd ja mihin ne liittyvit?

8. Koulu muutosvoimana. Koulu uudistaa yhteiskuntaa. Mutta onko kou-
lu pelkastdan reaktiivinen instituutio, joka toteuttaa koulun ulkopuolel-
ta tulevaa tahtoa, vai voiko se toiminnallaan muuttaa yhteiskuntaa? Mita
tarkoittavat aktiivinen kansalaisuus ja osallistuva oppilas? Salliiko koulu
toisin ajattelijat ja kapinoitsijat, entd erilaiset pedagogiset ja ideologiset
vaihtoehdot jarjestdd opetusta? Koulun on luotettava itseensa muutoksen
voimana. Monitahoinen koulutuspoliittinen keskustelu takaa uudistusten
demokraattisuuden ja lapindkyvyyden.

9. Tulevaisuuteen suuntautuminen. Koulussa rakennetaan tulevaisuutta.
Koulun tulee tunnistaa, minkalaisessa maailmassa kasvava tulee elamaan ja
toimimaan. Tassa on pohjimmiltaan kysymys ihmiskasityksestd, joka heijas-
taa aikaansa. Tavoittaako koulu tulevaisuuden ymmarryksen tasolla? Min-
kdlainen on maailma yhdeksan vuoden kuluttua niilld, jotka ensi syksyna
aloittavat ekaluokalla? Koulua kehittava keskustelu on aina tulevaisuusdis-
kurssia, sen vaikutukset ndkyvit tavalla tai toisella koulun tulevaisuudessa.

OPETUSSUUNNITELMA MUUTOKSEN KENTASSA

Opetussuunnitelma muodostaa koulutyon suunnittelun, arvioinnin, toteut-
tamisen ja kehittdmisen keskeisimman perustan. Suomalainen yhteiskunta
ja koululaitos tyoskentelevat télld hetkelld koulutuksen rakenteiden ja ope-
tussuunnitelmien muutosprosesseissa sekad varhaiskasvatuksessa, esiope-
tuksessa, perusasteella, lukiokoulutuksessa sekd opettajankoulutuksessa.
Meneilldan oleva opetussuunnitelmatyo toimii reflektiivisesti, ja suunnitte-
lussa ovat mukana eri tasojen toimijat ja tutkijat. Opetussuunnitelmatydssa
eritasoiset keskustelut yhdistyvat ja lopputuloksen tulisi ilment&a eri ta-
hojen vilittimaa, my0s normiohjattua nakemystda koulun muutoksesta ja
tulevaisuudesta. Koululainsaadannon ja opetussuunnitelman perusteiden
muutoksessa seka runsaassa perusopetuksen laatua kehittavassa hanketar-
jonnassa on kysymys yhteiskunnalliseen muutokseen asemoitumisesta.
Vahvemmin kuin koskaan aikaisemmin on nostettu esille nakemys
koulutuksen (laaja yleiskasite) tulevaisuudesta. Suomalaisen koulun tule-
vaisuus ndahdadan kansainvalisend, kansallisena ja yksilon nakokulmasta.
Tulevaisuuden koulun tulee kasvattaa kansalaisia ihmisyyteen ja yhteis-
kunnan jasenyyteen. Koulun tehtdvdna on luoda perusta laajalle yleissi-
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vistykselle, jonka syntymiseen tarvitaan eri tiedonalojen tietoja ja taitoja.
Elinikdisen oppimisen periaate nahdaan tarkedana lahtokohtana selviyty-
miselle tulevaisuuden yhteiskunnassa. Tavoitteena on my0s laaja-alainen
osaaminen. Oppiminen ei kuitenkaan ole pelkdstaan tietojen ja taitojen
omaksumista, vaan ihmiseksi kasvamista ja sivistymista. Oppiminen ra-
kentaa my0s ihmisen identiteettid ja vahvistaa yhteisollisia siteita.

Yhteiskuntamme rakentuu yleisen ja yhtélaisen hyvinvoinnin arvolle,
jossa perustan muodostavat demokratia, tasa-arvo, yhteisollinen vastuun-
kantaminen ja oikeudenmukaisuus. Tahdn taustaan sijoittuvat erityis-
opetuksen strategiassa (2006) esiin nostetut lahtokohdat lasten ja nuorten
koulutukseen paasystd ja koulutuksen laadun kehittamisestd siten, ettd
koulutus antaa riittdvat valmiudet yhteiskunnassa ja tyoelamassa toimi-
miseen ja ihmisend kasvamiseen. Strategian tavoitteina ovat myds op-
pimisen esteiden poistaminen ja jokaisen oppijan opiskelun tukeminen.
Erityisopetuksen strategian pedagogis-ideologisista linjauksista mm. lahi-
koulu, inklusiivinen opetus, varhainen puuttuminen, tai jo operatiivisella
tasolla olevat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki, perustuvat pohjimmil-
taan yksilon oikeuksia ja asemaa voimistavaan ldahtokohtaan. Eriarvois-
tuvan yhteiskunnan nakoékulmina tulisi olla my0s lapsipolitiikka laajasti
tarkasteltuna sekd lapsuus elaméankulun vaiheena. On muistettava, ettd
perusopetus toimii koko ajan lapsuuden ja nuoruuden viitekehyksessa.
Onko tama riittavasti esilla koulun uudistamisen diskurssissa?

Ulkoisen ja sisdisen arvioinnin ndkdkulma on selvésti korostunut kou-
lutusdiskurssissamme ja myos perusopetuksessa. Digitalisoituvaan vies-
tintddn ja hallintojarjestelmiin liittyy tietojen kerddmisen helppous tai vai-
va yha nuoremmista lapsista ja yha varhaisemmin. Taustalla nayttaytyy
hyva pyrkimys koota koulutuksen ja opetuksen jarjestimisen kannalta
oleellista tietoa kasvusta ja kehityksestd, oppimisesta ja kayttaytymises-
td. Samalla kuitenkin oppilaasta tulee entistd vahvemmin henkild, jonka
koulupolun vaiheet voidaan jalkeenpdin tarkastikin paikantaa. En mahda
mitdan sille, ettd nden tdssa my0s kontrollin voimistuvan otteen. Taustalla
siintelevat my0s juridiset kysymykset tehda asioita oikealla tavalla oikeina
aikoina. Jos arviointi tadhtda jonkun asian paremmin tekemiseen ja oppilas-
ja opiskelijaldhtdisempdan oppimispolun suunnitteluun ja tyoskentelyyn,
menettelyt lienevat perusteltavissa.

Hyvinvoinnin ja huolenpidon diskurssi

Hyvinvoinnin diskurssi on osa koulutuksen muutosta, ja se on tarkastelta-
vissa seka yhteisollisesti ettd yksilon ndkokulmasta. Yksi sen elementeista
on syrjaytymisen kysymys. Koululla on merkittava kaksoisrooli ennalta-
ehkadistd ja toisaalta tuottaa syrjaytymistd. Taman tosiasian tunnistaminen
on johtanut monentasoisiin interventioihin lainsdddannon ja opetussuun-
nitelman perusteiden tasolla. Tulevaisuusoptimismi ja merkityksen ko-
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keminen liitetddn onnistuneen koulupolun ominaisuuksiin. Tata taustaa
vasten on my0s ymmarrettava syrjaytymiseen liittyvat kokemukset ja mer-
kitykset. Akateemisen marginalisaation kysymys liittyy opetussuunnitel-
man vaatimuksista selvidmiseen, mahdollisuuteen osallistua luokkatys-
kentelyyn ja kyvykkyyden arvostamiseen. Luottamuksen sdilyttaminen ja
yhteenkuuluvuuden vahvistaminen on erityisen tarkeda niille oppilaille,
joilta puuttuvat elamdstaan tuen rakenteet ja jarjestelmat. Kolmiportainen
tuki -hankkeen kautta etsitdaan siis vastausta sille, miten ennalta ehkaista
akateemista marginalisaatiota koulun tasolla ja yksittdisen oppilaan tasol-
la. Samalla pohditaan sitd, miten kunkin koulun toimintakulttuuria tulisi
muuttaa em. tavoitteiden suunnassa.

Hyvinvoinnin yksilolliseen ulottuvuuteen liitetddn nakemykset yksi-
16sta yksilona, yksilosta sosiaalisena toimijana, terveydesta hyvinvointina
ja yksilon eldimdnlaadusta. Ja toisaalta yksilollisen ndkokulman rinnalla
on koko ajan oppilaan systeeminen maailma, koti, kaverit, harrastukset,
koulutushistoria, perhehistoria ja tuen historia. Koulussa tulisi olla tilaa
kysymyksille: Kuka olet? Millaisiin yhteisollisiin jarjestelmiin kuulut? Mi-
ten toimit? Mitka ovat tavoitteesi, vahvuutesi ja unelmasi?

Viimeaikainen keskustelu on liittynyt vahvasti kouluhyvinvointikasit-
teen ympadrille, jolloin tarkastelussa ovat olleet kouluviihtyminen, koulu-
viihtyvyys ja koulutyytyviaisyys. Kysymys on periaatteessa siitd, miten op-
pilaat kokevat koulun. Mita on koulueldman laatu, oppimisen ja opiskelun
mielekkyys, koulutyytyvaisyys ja sen vastandakokulmana koulu-uupumus?
Eiko koulun tehtdvana olekin péatevyyden mahdollistaminen ja todistami-
nen, yksilon henkilokohtaisen kehityksen rohkaisu ja lisddminen, sosiaali-
sen integraation tukeminen ja sosiaalisen vastuuntunnon kasvattaminen?
Hyvinvoinnin diskursseissa liikutaan aina yksilon ja yhteisojen tasoilla.
Kun oppimissuunnitelmaa laaditaan moniammatillisena yhteistyona, kes-
kusteluun osallistuvat eri toimijoiden osaamisen lisdaksi heidan ammatilli-
nen taustansa. Tulevaisuuden koulu on osaamisverkostojen koulu.

Koulumetafora

Professori Jarkko Hautamaki pohti kouluviihtyvyysteemaa Suomen Reh-
toreiden syyspadivilld joitakin vuosia sitten. Pitdisiko koulussa viihtya?
Saako koulussa viihtya? Tuleeko koulussa voida viihtyad? Esittamiinsa ky-
symyksiin Hautamaéki vastasi seuraavasti. Oppilas ei voi valita rooliaan
koulussa, hianen tehtaviandan on kdyda koulua. Viihtyminen ei ole roo-
likysymys. Merkittavda sen sijaan on se, millainen koulu on. Hautamaki
mallittaa nelja koulun mallia: avoin ja joustava koulu seka ajatteleva ja huma-
nistinen koulu. Avoin koulu elda yhteistydssa ulkopuolisen maailman (ko-
dit, yhteistyotahot) kanssa, joustavan koulun luokkatyoskentelyssa kas-
vatusvastuu jaetaan yli ammattirajojen. Ajatteleva koulu nojaa tietoon ja
kallistuu realismiin, jossa on oikeus vaatia tiettya yhteiskunnallisesti tapa-
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na olevaa kayttaytymistd. Koulussa vallitsee toivoon perustuva oppimisil-
mapiiri ja my6s mahdollisuus riskiin siten, ettd oppiminen ei aina onnistu.
Humanistisen koulun ilmapiiri ja toimintakulttuuri ovat niin vahvoja,
ettd sielld jokainen uskaltaa olla oma itsensa ja tehda omia arvovalintoja.

Hautaméden koulumetaforien (avoin, joustava, ajatteleva ja humanisti-
nen koulu) tulisi nakya jokaisessa luokkahuoneessa. Jos ndin on, ne joh-
tavat oppimiseen sitoutumiseen ja “toivon ndkokulmaan”. Nama puo-
lestaan vaikuttavat siihen, viihtyvatko oppilaat koulussa. Jos oppilas on
peloissaan, masentunut tai kyllastynyt, ajattelulla ei ole merkitysta. Han
ei opi. Kouluviihtyvyys on yhtd aikaa abstrakti asia, johon ei voida vaikut-
taa, ja toisaalta konkreettinen asia, johon voidaan puuttua. Mutta miten
koulusta voitaisiin tehdad avoin, joustava, ajatteleva ja humanistinen? Ky-
symys on liitettdvissd koulun toimintakulttuurin tarkasteluun.

Pedagoginen metafora

Pedagogisessa diskurssissa tarkastellaan pedagogista muutosta, joka
vastaa nykykoulun ja tulevaisuuden koulun tarpeita. Tima teema onkin
varsin vilkkaasti keskusteltu ja on osa meneillddan olevaa opetussuunni-
telmaprosessia. On hienoa, etta opettajat jaksavat ja innostuvat tutkimaan
erilaisten pedagogisten toimintatapojen perusteita ja reflektoivat omaa
toimintaansa tutkimusorientoituneesti. My0s se, ettd uskalletaan kokeilla,
kehittda, testata ja uudistaa toimintoja, on kunnioitettavaa.

Professori Pdivi Atjosen (2009) ajatukset tulevaisuuden pedagogiikasta
luotaavat tulevaisuuden pedagogiikkaa myds nykytilanteelle palautetta
antaen. Vilittimisen pedagogiikalle on ominaista hitaiden ja nopeiden,
arkojen ja rohkeiden, tuen tarvitsijoiden ja lahjakkaiden kysymykset. Aja-
tukseen sisdltyy myos laaja-alainen sivistys, koulujen monipuolinen oppi-
ainevalikoima, vahvuuksia tukevat opetusmenetelmat, kehittymista roh-
kaisevat arviointikdytanteet sekda mahdollisuus monipuoliseen nayttoon.

Viipyilemisen pedagogiikassa tarjotaan yhdeksanvuotinen perusope-
tusaika perusopetukselle ja rohkaistaan pysdahtymiseen, perehtymiseen ja
kysymysten esittdmiseen. Vain ndin voi arvioida omaa entistd osaamis-
taan. Huolenpito on my®0s viipyilya. Suvaitsevaisuuden pedagogiikassa
ymmarretddn erilaisten oppilaiden olemassaolo ja kehitystrendi hetero-
geenisempaddn suuntaan. Tarkastelussa ovat talloin oppimisvalmiudet, ar-
vot ja odotukset seka etnisyys. My0s tasa-arvokysymykset ovat keskeisia
niin sukupuolisesti kuin alueellisesti. Vaihtelevuuden pedagogiikassa
oppilaalla on oikeus nayttdd kykyjdan ja osaamistaan ja lieventdd puut-
teitaan erilaisissa oppimisymparistdissa ja arviointikaytanteissa. Vahvana
arvona mainitaan oikeudenmukaisuus.

Kriittisyyden pedagogiikassa oppijat opetetaan arvioimaan hankki-
maansa tietoa, ja oppilaat perehdytetaan monipuolisiin tiedonldhteisiin.
Opettajalta edellytetddn vahvaa aineen hallintaa. Pedagogisina metodeina
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ovat neuvottelut, kuuntelu ja kysyminen. Uteliaisuuden pedagogiikassa
ollaan uteliaita ja kiinnostuneita. Kun haluaa tietdd, haluaa toimia. Oppi-
aineorientaatioihin voidaan vaikuttaa ja ilmidkeskeisyyden pedagogiikka
eheyttda opetusta, tiedonalat ovat integratiivisia.

Atjosen malli on monella tapaa mielenkiintoinen: Siina ei kasitellda op-
pilasta stereotyyppisend hahmona, vaan tunnustetaan monella eri tavalla
oppiva, tunteva, tahtova, ryhmiin kuuluva ja kulttuurinen ihminen. Ta-
man pedagogiikan sisdltamasta ihmiskasityksesta 16ytyy myos yleistd, te-
hostettua ja erityistd tukea tarvitseva koululainen.

Professori Hannu Savolaisen (2010) mukaan hyvian koulun kolme kes-
keista lapsiin liittyvaa kriteerid ovat siind, missa maarin kaikki lapset saavat
osallistua (sosiaalinen yhteenkuuluvuus), oppia (eldméan kannalta tarkeita
asioita) ja voida hyvin (pedagoginen ja psyykkinen hyvinvointi). Tulee osata
my0s tunnistaa, mika on jo hyvaa ja missa on kehittamisen tarvetta. Lahto-
kohtaisesti on ymmarrettava ja arjessa toimittava siten, etta oppilaan tukemi-
nen on kaikkien opettajien asia. Erityisopetuksen tulee kehittya ja saada ottaa
uusia rooleja koulussa, erityisesti opettajia tukevaan suuntaan. Kehittyvassa
koulussa opettajien toimintamallit ja yhteistydomuodot kehittyvat ja muut-
tuvat. Miten sitten tuen roolit, muodot ja mallit muotoutuvat? On kysymys
yhteisestd pohtimisesta, opettajuuden laadun kehittamisestd, ammatillisesta
kasvusta, osaamisen johtamisesta ja verkottumisesta, aidosta yhteistydsta.

LOPUKSI

Suomalaisen koulun uudistuminen perustuu edelleen oppimisen ja kou-
lutuksen korkeasta laadusta huolehtimiseen. Kyky oppia uusia asioita,
yhteistoiminnallinen ja yhteisollinen ongelmien ratkaisu sekd suunnittelu
ja luovuus monitasoisissa vuorovaikutuksen systeemeissa ovat tekijoitd,
joihin koulun on valmennettava opiskelijoitaan. Tama edellyttda myos
koulun omien toimintatapojen uudistamista. Koulun uudistaminen on
diakroninen prosessi, jossa opetussuunnitelma muokkautuu vastaamaan
muuttuvan maailman tarpeisiin. Samalla opetusmenetelmien tulee kehit-
tyd vastaamaan nykykasitysta opiskelusta ja oppimisesta. Koulu ei uudis-
tu ja kehity, ellei se vakavasti tutki informaalin ja formaalin oppimisen
suhdetta ja sillanna niita taitoja ja tietoja, joita nuoret oppivat koulun ul-
kopuolella. Oppimisymparistét on nahtava laajana oppimisen maisema-
na, jossa oppilaat ja opettajat toimivat. Digitalisoitunut maailma haastaa
my0s opettajat etsimddn ja 16ytamaan uudenlaisia toimintamuotoja, joissa
kaikki oppilaamme voimaantuvat ja kasvavat tulevaisuuden kansalaisik-
si. Nykykoulun kehittyminen ankkuroituu yhteiskunnallisten haasteiden
tunnistamiseen ja pedagogiseen reformiin, joka puolestaan nojaa tieteelli-
seen tutkimukseen ja asioiden ihmisldhtoiseen tarkastelutapaan.
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Nykynuorten vahvuudet ja
heikkoudet maailmantalouden
murroksessa

Juha Siltala
Helsingin yliopisto

Aina kun aikuiset eliittiryhmat osoittavat itsesaatelyn puutetta ja sotke-
vat talouden, nuoria syytetddn holtittomiksi. Niin kavi lansimaissa heti
sekd 1990-luvun alun laman ettd nykyisen finanssikriisin alettua. Vaikka
nuoriso-ongelmista uutisoidaankin enimmaékseen siksi, etta ollaan huoles-
tuneita nuorista, talouskriisien aikana tallaisia uutisia kulutetaan ilmei-
sesti my0s pelédtyn riittimattomyyden siirtdmiseksi vanhemmalta polvelta
nuoremmille.

Nuorisoa voitaisiin hyvin kasitelld yhteiskunnan ongelmien heijasta-
jana ja sdiliond. Nykyinen tilanne saa kuitenkin hakemaan vastapainoja
niille ja tarkastelemaan, miten nuoret ovat selvinneet kilpailun kovenemi-
sesta ja ndkoalojen synkistymisestd niinkin rauhallisesti. Ongelmien kiis-
tamattoman todellisuuden takaa pilkistdd vahemmalle huomiolle jaanyt
kehitys nuorten enemmiston osalta:

® enemmiston entistd paremmat sosiaaliset taidot vuosikymme-
nesta toiseen

m vanhempien koetaan vilittdvan lapsistaan ja vanhemmille voi
puhua

m omien lasten kanssa vietetyn ajan lisaantyminen viela 2000-
luvulla kiireestd huolimatta

m parinkymmenen vuoden laskeva trendi pdihteiden kaytossa
lama-aikojen nousupiikkeja lukuun ottamatta

m tyOssa olevien nuorten tydasenteet ovat jopa innokkaampia
kuin vanhemmilla tyontekijoilla

m Konservatiiviset parisuhde- ja perheasenteet vastapainona lyhyt-
jannitteisyydelle ja piittaamattomuudelle.

Minua kiinnostaa sivilisaatio- ja psykohistoriallisesta ndkokulmasta,
kuinka toisten huomioon ottaminen ja vikivallan piddkkeet on vidhitel-
len sisdistetty, ja mika niita tukee. Itsesddtelyn paraneminen viittaa siihen,
ettd suurempi puolisko nuorista jaksaa toivoa hyvaa: eihan nykyhetken
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tuhoisia nautintoja muuten uhrattaisi huomisen elaménhallinnan hyvak-
si. Tasapainon yllapitamisen ongelmista moniongelmaisten vahemmistoa
laajemminkin kertovat kuitenkin:

m vaikeasti kitkettava kiusaaminen kouluissa ja nuorten kokeman
vakivallan lisddntyminen ainakin jonkin verran

m lapsuuden koetaan loppuvan jo siirryttaessa ylaasteelle, kun
taas taloudellinen itsendistyminen onnistuu yha myéhemmin

m lukemisen vdheneminen ja lukutaidon ohentuminen seka
vaikeudet keskittya pitkdjannitteisesti

m entistd jamadkamman itseluottamuksen kaantopuolena esiintyy
liioiteltujakin kasityksid omista kyvyista

m huostaanottojen lisddntyminen sekad psykoterapian kasvanut
tarve.

Kehitystrendien ristiriitaisuutta voisi selittda yhteiskunnan polarisoitu-
misen ohella se, ettd myonteiset ilmitt kuvastavat pitkdaikaisia kehitys-
kulkuja, kielteiset puolestaan liittyvat lyhemman aikavélin taloudellisiin
suhdanteisiin ja odotuksiin.

VANHEMMAT JA KOULU OVAT ONNISTUNEET JOSSAIN

Vaikka 1990-luvun lamalapsuus ja vanhempien huoli omasta asemastaan
heittivat varjonsa moneen silloin lapsuuttaan viettaneeseen, aika monet
vanhemmat kykenivat kuitenkin suojelemaan lapsiaan omien huoliensa
siirtymiseltd lasten taakaksi. Kiire tyoeldmassa kasvoi 1990-luvulla, kun
tyontekijoita vahennettiin mutta tuottavuutta lisattiin. Viela 2000-luvulla
tyosuhteista ja tyomaarista on vaivannut epavarmuus. Lapset ovat oppi-
neet inhoamaan vanhempien kiirettd ja kaipaamaan ohjelmoimatonta yh-
dessdoloa, mutta niin ovat monet vanhemmatkin ja ovat koettaneet asettaa
arvot uuteen jarjestykseen. Ty on hoidettu mutta ylitoistd ja paivystyksis-
ta kieltaydytty. On nipistetty aikaa kavereilta ja harrastuksilta mieluum-
min kuin omilta lapsilta. Ty6aikapankit, tydelamén suosituin uudistus,
ovat auttaneet. Uusimpien kyselyiden mukaan myos isdt ovat lisinneet
lasndoloaan pientenkin lasten elamassa.

My6s koulu ja paivakodit ovat onnistuneet paljon paremmin kuin “kil-
pailijamaissa”, vaikka resursseja on nipistetty, ryhmadkokoja suurennettu
ja henkilostoa kuormitettu muulla kuin lasten kanssa tehtavalla uuden jul-
kishallinnon byrokratiatydlla.

Uutiset ylilevottomista lapsista ja piteleméattomistda kouluhdirikoista
ovat tietysti totta ja kertovat paitsi opettajien suojelevan auktoriteetin mu-
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renemisesta, kun heista on tehty valituksia pelkadavia asiakaspalvelijoita,
myds hairidistd lasten perusturvallisuudessa ja rajojen kohtaamisessa yh-
dessd aikuisten kanssa. Jollei oikeudenmukainen auktoriteetti estd vah-
vimpien ylivaltapyrkimyksid, itsehillintaa ja toisten huomioon ottamista ei
sisdisteta parhaana sopeutumiskeinona. Toisten pelottelua ja terrorisointia
palkitaan liialla sallivuudella. Se voi toki antaa piilovalmennusta eriarvoi-
seen yhteiskuntaan, jossa heikompia halveksitaan ja voittaja vie kaiken.

Ongelmiin joutunut ja niita tuottava vahemmisto ei ole mikdan kapea
marginaaliryhmd; vaikeudet kasautuvat védhenevien keinovarojen,
nakoalattomuuden syrjaytymisen ja itsesadtelyn heikkouden kierteiksi.
Mutta jos 1990-luvun huolet lasten ja nuorten kohtalosta lamassa ja sen
jalkeen olisivat toteutuneet sellaisinaan, enemmistd nuorista olisi nyt
syrjdytyneita ja itsetuhokierteessa. Jos koveneva kilpailu pienenevin voi-
tonmahdollisuuksin paasisi vaikuttamaan tdydelld voimalla, tavat raais-
tuisivat nykyista pahemmin. 1990-luvun asiantuntijaennustukset henki-
sen heitteille jattamisen vaikutuksista taisivat estdd uhkia toteutumasta
taydelld voimallaan.

En vahattele ongelmia enka niiden vaatimia resursseja, saati yrita to-
distella, ettd elamme parhaassa mahdollisessa maailmassa tai ettd ihmi-
set sopeutuisivat talouskriisien kaltaisiin mullistuksiin helposti. En liioin
nde vanhempia kaikkivaltiaina estimaan koyhyyden suoria vaikutuksia
tai muita ulkoa tulevia paineita. Aineellinen puute valittyy kuitenkin sen
kautta, miten paljon huomiota lasten koulunkdynnin tukemiseen liikenee.
Lapsille ja nuorillekin on kuitenkin tarkeda, etta anteeksiantamattoman
todellisuuden ja erehtyvan itsen valissa vaikuttaa vield inhimillinen pus-
kuri. Asioita voidaan kasitelld yhdessd, lieventaa vanhempien elaménko-
kemuksella ja huumorillakin. Pahat olotilat voidaan yhdessa kielellistaa ja
jakaa. Jotta vanhemmilta liikenisi henkista vieraanvaraa lapsilleen, heidan
elaméanehtonsa saisivat pysya vakaina ainakin lasten ollessa pienid. Mut-
ta juuri silloin asuntovelka on kuitenkin suurimmillaan ja ndyton paikka
toissd vaativimmillaan vakinaistamisen toivossa. Tama on epataloudellista
laajemmassa perspektiivissa. Vanhempien henkinen ldsndolo lastensa
maailmassa on lasten itsesaatelyn kannalta niin tuottavaa tyotd, ettd yh-
teiskunnan kokonaisedun kannalta pienten lasten vanhempien ei kannata
uhrata ihan kaikkea huomiotaan tyonantajan tarpeille. Vanhemman kans-
sa keskusteleminen vahentda esimerkiksi masentumisriskia. Olen samaa
mieltd kuin kouluterveyskyselyitad pitkaan johtanut dosentti Matti Rimpe-
la: hyva tilanne ei valttamatta ole pysyva.

Nuorten sosiaaliset selviytymistaidot pohjaavat siihen, etta lapsia on
kohdeltu heidédn lahtokohtiinsa eldytyen. Kaksi lama-aikaa ei ole riittanyt
katkaisemaan pitkdaikaista kehitysta lastenkasvatuksessa entista parem-
min mielen kieltd lukevaan ja lukemaan opettavaan suuntaan. Vaikka lapsia
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ei enda piiskata toisten alistuviksi valikappaleiksi, se ei tarkoita “vapaata
kasvatusta” tai vanhempien luopumista vastuusta asettaa rajoja ja opettaa,
ettd tyon palkinto vaatii aina my0s vaivaa. Kun keskustellaan vapaasta kas-
vatuksesta kriittisessd savyssa, tarkoitetaan yleensd, etta lapsen tilanteita ei
kohdata yhdessa hanen kanssaan vaan vanhemmuus korvataan palkinnoil-
la — eikd varsinkaan valitetd ottaa vastuuta turhauttamisesta ja konflikteista.

MIELENKIELI RATK AISEE

Paivahoitoryhmada ja varhaishoivaa ei pida nahda vaihtoehtoina. Ilman
turvallista tukikohtaa perushoivassa ryhmaan ei pysty oikein liittymaan.
Itsesaately perustuu siihen, ettd joku on auttanut kasittelemaan ja symbo-
loimaan olotiloja. Jos pystyy luottamaan siihen, ettd tulee ymmarretyksi
oikein ja A:sta seuraa B, uskaltaa tutkia maailmaa ja avautua kontakteihin.
Ryhma on varmasti parempi kuin alkoholisoitunut koti, mutta jostain lap-
sen on myos loydettava luotettava ymmartdja, joka pysyy kyllin kauan
samana. Jos ei ymmarra toisten toimintamotiiveja ja heidan tulkintaansa
tilanteesta, paatyy nykymaailmassa helposti paitsioon.

Pienten lasten mielenkielen luominen voidaan maaritelld tuottavaksi
tyoksi myos kovan talouden kannalta: ehkdpa uusi sukupolvi onnistuu
elaytymaan asiakkaiden tarpeisiin entistd paremmin, yhdistelee jousta-
vasti eri alojen tietoa ja keksii vientimarkkinoille muutakin kuin vaihto-
suhteeltaan epéaedullista bulkkia? Jo lapsena leikissdan lannistettu ei leiki
ideoilla vaan pysyy karsinassa, hierarkiassa.

Tilanteiden tulkintaa eri osapuolten kannalta sekd tunnelmien yh-
distamistad faktoihin edesauttaa my06s yhdessa lukeminen ja keskustelu
luetusta, tarinoiden kehittely. Vaikka tarinoita ja tilanteita kuvitellaan
pelimaailmoissakin, nettisurffaus ei pikapalkinnoillaan edistd asioiden
syvillisempaa jasentymista. Vaikka netti avaa vaylid sosiaalisuudelle,
syventyvan lukemisen poisjadminen varsinkin USA:ssa on rapauttanut
empatiakykya.

Empatia on oikeastaan biologinen valmius, joka tarvitsee tuekseen
moraalista kasvatusta vastavuoroisuuteen ja tarpeeksi tilanteita, joissa
yhteisty0 kannattaa verisen kilpailun sijasta. Empaattinen lastenkasvatus
on liittynyt keskiluokan nousuun ldnsimaissa, sekin monisatavuotinen
kehityskulku. Keskiluokan laajeneminen enemmistoksi lansimaissa toisen
maailmansodan jalkeen, meilldkin viimeistadn 1960-luvulta lahtien, ruok-
ki uskoa elaman parantumiseen tulevaisuudessa ja piti ylla koulutusmo-
tivaatiota. Kun aineellinen perusturva alkoi riittdd, laadulliset tavoitteet
nousivat etualalle. Yksilollisille valinnoille tuli tilaa, kun selviytymisyk-
sikkona ei enda ollut perhe tai suku tai muu ryhmad, johon synnyttiin.

204



Nykynuorten vahvuudet ja heikkoudet maailmantalouden murroksessa

Sivilisaatiohistoriassa paljon kasitelty lansimaiden tai Euroopan eri-
tyistie perustuu juuri vapaisiin sopimissuhteisiin, joiden turvana on oike-
usvaltio ja usein my0s ei-persoonallinen keskindisen sosiaalivakuutuksen
turvaverkko. Niiden turvin ihmisoikeudet ovat edistyneet. Ihmisoikeudet
ovat voineet parhaiten silloin, kun vastavuoroisuuden periaatetta on vaa-
littu valistavetoa estavilld instituutioilla. Kaikki mulle tinne heti nyt -asenne
syntyy, jos toinen ndyttda joka tapauksessa ottavan enemman kuin oman
osansa, eikd hanta saada kuriin - silloin ei itsekddn kannata ajatella koko-
naisuuden etua. Nuoret oppivat siind missa aikuisetkin keskindisen epa-
luottamuksen ja etuilun vaatimat valmiudet, mutta heilld on nollasumma-
pelin vastapainoksi mielessdan luottamuksen muistoja ja saarekkeita kay-
tettdvissd, jos vastavuoroista valittamista ilmenee. Vaurauden ajanjakso ei
ole tuottanut vain narsistista itsetietoisuutta vaan parhaimmillaan myos
kykyja neuvotella yhteistyostd eriytyneiden yksiloiden kesken.

Nuoruus erillisend elaméanvaiheena kuuluu osana modernin erikois-
tumisen, pitkitetyn koulutuksen ja yksilollisen liikkumatilan historiaan.
Yksilolliset valinnat ovat tulleet mahdollisiksi tyonjaon luomassa keski-
ndisen riippuvuuden jarjestelmassa. Nuorten kyky katsoa asiaa toisen
osapuolen kannalta ja pyrkid molempia hyodyttavaan ratkaisuun voidaan
nahdd sopeutumisena aineellisesti turvattuihin, vaihdannaltaan moni-
mutkaisiin yhteiskuntiin. Vastaavasti voidaan ajatella, ettd jos vanhem-
milta ei olemassaolontaistelun mahdollisesti koventuessa enda liikene re-
sursseja lapsilleen, lapset lakkaavat odottamasta ymmarretyiksi tulemista
ja lakkaavat tukeutumasta toisiin. Vastaavasti he aikuisina pitavat huolta
lahinna itsestddn, heltymatta lilemmin toisten karsimyksesta.

Tiikerididin kasvatusohjeiden suosio kuuluu sekin tiettyyn historian
vaiheeseen: menestysneuvoja kysytaan, kun taistellaan materiaalisesta
noususta tai sosiaalista laskua vastaan suurilla riskeilld ja vain huiput nayt-
tavat yltavan sdalliseen elamaan. Silloin yksilot palaavat suvun tai muun
kollektiivisen selviytymisyksikon vilineiksi resurssitaistelussa. Ndin on
ollut laita Aasian nousevissa talouksissa ja koyhien maaltamuuttajien lai-
takaupungeissa ympari maailmaa. Parhaassa tapauksessa noustaan kohti
keskiluokkaa sukuverkoston liiketoiminnassa ja koulutukseen kurottuen,
pahemmassa tapauksessa taistellaan asemiesjengeissa suojelumarkkinoi-
den herruudesta.

Lansimaisten nuorten tydasenteet juontuvat paitsi kasvatuksesta myos
yhteiskuntien vaurastumisesta muutaman vuosisadan aikana ja viiden-
kymmenen viime vuoden yleisestd keskiluokkaistumisesta. Nuoria on
syytetty laiskoiksi, koska he eivit kyselyjen mukaan halua kilpailla aineel-
lisesta menestyksesta hinnalla milld hyvansa vaan asettavat etusijalle tyon
sisallon, sen mielekkyyden omien arvojen kannalta ja sosiaaliset suhteet
niin toissda kuin téiden ulkopuolella. Nuoret arvostavat enemman omaa
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aikaa kuin rahaa. Ammattikoululaiset arvostavat rahaa hieman enem-
man kuin sisdltod, mutta sisélto tulee kylld heti perdssa — ja hekin halu-
avat sdannollisia tyodaikoja ja vakaita tyopaikkoja. Vastoin luuloja nuoret
sitoutuvat tyohonsa siind missd vanhemmatkin ikdluokat, jos saisivat
tyon johon sitoutua. Paatoimisesti tyossad olevat nuoret suhtautuvat tyo-
hon jopa valoisammin kuin vanhat. Nuoria kohdellaan kuitenkin tarvit-
taessa kayttoon otettavana puskuritydvoimana tai heitd pidetaan harjoit-
telijan asemassa pitkdan. Kun kilpailu pakottaa maksimoimaan tuottoja,
riskit siirtyvat yha enemman tyontekijoille. Tyomarkkinoilla lisdantyy
vuokratyo, itsensa tyollistamiseksi naamioitu palkkatyd (alihankkijat)
ja silpputy0. Ne voivat sopia perheettomalle opiskelijalle mutta riittavat
huonosti perusturvallisuuden pohjaksi perhetta perustettaessa ja asuntoa
maksettaessa. Koulutus on yha valttimattomampaa mutta ei takaa valt-
tamatta paasya keskiluokkaan tai odotusten mukaan omia vanhempia
paremmalle tasolle.

1990-luvun lama ei viela katkaissut uskoa siihen, ettd normaaliin voitai-
siin palata sddstdjen palkaksi. Vield vuosina 1998-2007 Suomessa reaalitu-
lot kasvoivat keksimaarin kolmanneksella, joten keskiluokka proletarisoi-
tui vain aikapaineiden osalta. Meneilldan olevan talouskriisin aikana odo-
tushorisontti on muuttunut, vaikka palkka- ja tyoaikatilastojen mukaan
kaikki on jatkunut ennallaan ensimmaisina talouskriisin vuosina, lomau-
tuksia ja irtisanomisia lukuun ottamatta. EK:n kampanjointi pidemmista
tyOurista ja -ajoista tai nollalinjasta huokuu vakaata uskoa, ettd eldma tulee
kovenemaan eika entistd tasoa voida huoltosuhteen ja halpatydkilpailun
vuoksi sdilyttad. Suomen talousasiantuntijat ovat ottaneet Thomas Piket-
tyn analyysin rahan kertymisesta rahan luo ja omalla ty6lla toimeentule-
van keskiluokan hiipumisesta lansimaissa jonkinlaisena globalisaation ja
ATK:n sanelemana luonnonlakina: taytyy vain sopeutua siihen, etta tyolla
vain koyhdytaan, koska vaihtoehtona olisi yleinen koyhtyminen (Paul Lil-
Irank Suomen Kuvalehdessi 30/2014). Yhdysvalloissa ja Britanniassa keski-
luokka on taantunut jo keskustelua aiheuttavalla tavalla, kun palkat ovat
vuosikymmenia polkeneet paikoillaan tai pienentyneet, hinnat nousseet,
omavastuut terveydestd, koulutuksesta ja eldkkeestd kasvaneet, yhteis-
kunnan toimintamenot siirtyneet veroparatiiseihin tilittavalta korporaa-
tiordlssilta omalla tyollaan elaville, ja tyopaivat pidentyneet. Mutta ndiden
maiden talous on kuulemma hyvéssa vedossa!

Talouden painopisteen siirtyessa keskiluokat kasvattavat osuuttaan
tyovoimasta muualla kuin Euroopassa tai Yhdysvalloissa. Sitd ei viela
kannata surkutella. Painvastoin voisi odottaa, ettd immateriaaliset arvot
nousevat Kiinassakin tarkeammiksi aineellisen perustason tultua saavu-
tetuksi; tyon hinnalla kilpailu on jo vaikeutunut ikaluokkien pienetessa
sielld nopeammin kuin meilla.
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Ongelmia tulee kuitenkin, jos keskiluokkien osuus lansimaissa todella
pienenee ja yhteiskunnat polarisoituvat asemansa lujittaneeksi eliitiksi ja
silppupalkatuksi, osittain alityolliseksi enemmistoksi. Jos rikkaudet syn-
nytetddn epareilulla pelilld eika reilulla tyolla nayta saallisesti parjaavan,
keskindinen luottamus hiipuu ja suojautumiskustannukset nousevat.

Niin ei tarvitse tapahtua mitenkdan ennalta mdaratysti, vaikka juuri
nyt ei naytakaan silta, etta teollisen toiminnan siirtaminen ulos automaat-
tisesti toisi tilalle siistejd sisatditda suunnittelun ja innovoinnin parissa (niin
kuin vield 1990-luvulla monesti esitettiin). Tyoeldman palveluvaltaisuus
on tosiasia, mutta ansaintalogiikan luominen palveluvientiin ja keskiluok-
kaisten tyopaikkojen synnyttaminen teollisten tyopaikkojen tilalle kanger-
telee. Kyse ei ole vain nuorten oman tyonjaollisen lokeron l10ytamisesta
vaan kansantaloudellisen lokeron ldytdmisesta kaupan jarjestelmassa.

Keskiluokan supistumisen ja sosiaalisen nousun seisahtumisen haas-
teesta voisi lietsoa vield toistaiseksi vakinaisesti tyollistyneiden, eldketta-
kin ehka vield saavien ikdluokkien ja nuorten prekaarien sukupolvisotaa.
Onkin jo valdytelty, ettd miksi omat eldkkeensd ja terveydenhoitonsa mak-
savien silppuyrittdjien tulisikaan motivoitua rahoittamaan julkisia jarjes-
telmid. Mielekkdampaa molempien kannalta olisi kysya, mihin katosikaan
1960-luvun odotus siitd, ettd automaatio vapauttaa ihmiset mielekkaam-
piin toimiin ja lisdd vapaa-aikaa. Miksi laskennallinen vauraus muuttuu
koventuneeksi resurssitaisteluksi? Miksi raha ei kierrd oikeasti tarpeel-
lisiin, korkean tuottavuuden toimintoihin, kuten hoitamiseen, opettami-
seen ja tutkimiseen vaan ruuhkautuu hakemaan tuottoja ylikapasiteetin
kuormittamilta tavaramarkkinoilta tyon hintaa polkien?

Occupy Wall Street -liike tulkittiin arabikevaan tavoin koulutettujen
nuorten nakoalattomuuden ilmaisuksi. Occupy-liike ly6tiin, arabikevit
johti entistd pahempaan sotkuun. Meilld vastaavaa ei ole esiintynyt, mutta
koulutususko ndyttdd hieman notkahtaneen verrattuna viime lamaan tai
vuosituhannen vaihteeseen. Samoin sosiaalinen luottamus on kolmessa
vuodessa heikentynyt: entistd enemman peldtddn valistavetoa. Kun odo-
tukset entista sisdllokkddammasta tyosta kohtuullisin ehdoin ja korvauksin
tormaavat toiden tarjontaan finanssitalouden tiukasti kilpailuttamilla yli-
kapasiteettimarkkinoilla, voi seurata pettymyksiad. Pettymys voi masentaa
tai vihastuttaa. Se voi suuntautua syntipukkijahtiin tai heikommista erot-
tautumiseen statuksen kohentamiseksi. Se voi saada vetaytymaan vaihto-
ehtoisille pelikentille. Mutta se voi myos kannustaa luomaan parempaa
todellisuutta ainakin pienessa mittakaavassa.

Nuoret eivit heti luovu pyrkimyksesta luottaa lahimmaisiinsa ainakin
pienemmassa piirissd, vaikka suuremmassa maailmassa menestytdan il-
meisen epareiluilla keinoilla. Nuoret ovat selvinneet kilpailupaineista
niinkin hyvin paitsi vanhempien ja opettajien uhrautuvuuden myo6s omi-
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en yhteistyo- ja tukeutumisvalmiuksiensa ansiosta. Ne heijastuvat myos
fiktioihin. Nuorten suosimissa selviytymistarinoissa Harry Potterista ja
Nalképelista mangoihin nuoret tukevat ja lohduttavat toisiaan dystoop-
pisissa ymparistoissa, joissa hyvat aikuiset ovat voimattomia auttamaan ja
saalistajat hallitsevat omaksi edukseen. Riikka Korkiamden tutkimuksen
mukaan vertaistuki on taytta totta 13-16-vuotiailla: laheisten kavereiden
porukka neuvoo ja lohduttaa. Kaveriporukan keskindista huolenpitoa pi-
detdan hyvéand, mutta jo koululuokan huomio tuntuu kielteiselta. Yleen-
sakin kyselyvastauksissa optimismi vallitsee puhuttaessa itsestd ja oman
elamanpiirin asioista, kun taas epdily kasvaa siirryttaessa suuriin systee-
meihin, joihin itse ei voi vaikuttaa. Koti ja sen laittaminen ovat nousseet
suosioon perhearvojen ohella. Nuoret seuraavat meilla maailmaa muttei-
vat usko voivansa siihen kovin paljon vaikuttaa. Kaverien keskindinen lu-
pauksen pitdiminen on ylin arvo, joka heijastaa pelkoa petetyksi tulemises-
ta laajemmissa yhteyksissa.

Vaikka koulu ei lietsoisi kilpailuhenked, aikuisten maailmassa nykyaan
jyrdavat arvot heijastuvat my0ds nuoriin: vain huipuilla on arvoa eika heilla-
kaan koskaan tarpeeksi. Jos kakku ei kasva ja odotushorisontti sulkeutuu,
omaa arvoa haetaan entistd enemman toisten kustannuksella. Keskiluokan
pienetessa statustaistelu muuttuu yhd enemman nollasummapeliksi. Tulon-
jaoltaan tasaisemmat yhteiskunnat ovat my0s terveellisempia ja vihemman
vakivaltaisia, koska niissa elimiston ei tarvitse olla niin paljon taisteluvalmi-
udessa oman arvon puolustamiseksi sen poisottajia vastaan. Oligarkkiseen
talouteen on vaikea kuvitella luottamusta ruokkivia yhteistyotilanteita.

KOALITIONMUODOSTUS KOVIEN AIKOJEN KEINONA?

Avartuva tyomarkkinahorisontti vahentaa paineita ja tekee suopeammak-
si muita kohtaan, kun taas supistuvat tulevaisuudenndkymat saavat hel-
posti kokemaan, ettd toisen arvo on toiselta pois. Koulukiusaaminen tar-
koittaa oman arvon korottamista alentamalla toisen arvoa. Yhdysvalloissa
aina itsemurhiin saakka ajava koulukiusaaminen on yleistynyt. Siella vii-
meisen kolmen vuosikymmen aikana kouluampujat ovat olleet kiusattuja
ja syrjittyja poikia, jotka nousevat hetkeksi nokkimisjarjestyksen huipulle
kostaessaan koululle. Taméan laman alussa maailmanlaajuisesti Meksikos-
ta Iraniin ja Vendjille alettiin kiusata emo-nuorisokulttuuriin kuuluvia
poikia, joita pidettiin liian haavoittuvina ja tuntevina kovaan maailmaan
ja joissa saattoi torjua omaa haavoittuvaa puoltaan. Suomessa 1800-lu-
vun Eteld-Pohjanmaan puukkojunkkarit paikkasivat sosiaalisen nousun
vajetta ja sosiaalisen laskun uhkaa uhoamalla miehuuttaan mahdollisille
kilpailijoille naisten edessa.
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Meilla tyytymattomimpia omaan elaimaénsa ja yhteiskuntaan ovat pa-
rikymppiset nuoret miehet koulun ja tyoeldman vélisessa vaiheessa. Poi-
kien koulutusmotivaatio kypsyy myohemmin kuin tyt6illd, he eivat heti
paase opiskelemaan, ja perinteiset miestyot ilman koulutusta ovat havin-
neet. Samaan aikaan pitdisi perustaa perhe ja selviytyd aikuisen miehen
vastuista. Sosiaalisen aikuisuuden lykkdantyminen kuormittaa ja koven-
taa asenteita. Siksi poikien asenteet voivat olla astetta kovempia kuin ty-
toilla. Se todistaa enemman suhteellisesta paineesta kuin poikien tunteet-
tomuudesta. Mutta huomiota ansaitsee, etta pojatkin tukevat kavereitaan
eivatka vain kilpaile toistensa kustannuksella. Se lieventda varmasti myos
statuspaineita.

Nuorista miehista puhutaan harvoin mitdaan hyvaa. Melkein aina hei-
dat ndhdaan vakivaltaisena uhkana tai erityissopeutusta vaativana ongel-
maryhmand. Todellisuudessa pojat kykenevat empatiaan siind missa ty-
totkin ja puhuvat nykyéaan yha useammin asioistaan toisilleen. Silti pojilta
voidaan yha odottaa yksindista kestokykya ja vakivallan sietoa. Kiusattui-
na pojalla on vdhemman tukijoita, ja peruskoulussa useampi poika kuin
tyttd on vailla ystavaa. Nuoret miehet ovat useimmiten vékivallan uhreja.
Kyse ei ole kansanluonteesta eikd miessukupuolen pidattelemattomasta
vakivaltaisuudesta. Tytot esiintyvat yhta paljon kiusaajina kuin pojat.

Kun taistelu resursseista on koventunut, nuoret miehet ovat muodosta-
neet koalitioita. Tdssa ei tarvitse ajatella vain puukkojunkkareita tai liivi-
jengeja. Jo nimeton, nopeasti ohimeneva nettikeskustelu sopivaa vihollista
vastaan lietsoo yhteisyyden voimaa, lisda kontrollintunnetta, siirtda haa-
voittuvuuden itsestd kohteeseen. Kestivamman koalitioalustan tarjoaa
yha perinteinen kansallinen yksikko. Sithen kuulumalla voi kokea pysy-
vyyttd ja arvokkuutta, vaikka omasta arvostaan markkinoilla verrattuna
maailman parhaisiin ei voikaan olla niin varma. Siksi maanpuolustus-
ta pidetddn arvossa. Koalitionmuodostus suojautumiskeinona on melko
yleisinhimillinen eika rajoitu mihinkaan aatteelliseen eikd uskonnolliseen
suuntaan. Sen ei tarvitse ottaa edes poliittista muotoa, heimoksi kay jo
samanmielinen facebook-ystavien kokoelma. Koventuva kilpailu ei nay-
ta tuottavan yksinomaan keskenaan kovin panoksin kilpailevia yksiloita
vaan tiivistyvdd ryhmaytymistd. Yhteistyota tekevien joukko voi selvita
paremmin kuin ryhmat, joissa yksilot menestyvat muiden kustannuksella.
Sellaiset hyveet kuin reiluus ja vilittdiminen auttavat sopeutumaan vau-
raaseen yhteiskuntaan, jossa yksiloiden on toimittava suhteellisen autono-
misesti erikoistuneessa tyOnjaossa ja vaihtosuhteissa. Kun kamppaillaan
niukoista resursseista, lojaalius ryhmaa kohtaan ja sita koossa pitavat pe-
rinteet korostuvat selviytymiskeinoina. Siksi ryhmaidentiteetteja ja -sym-
boleita puolustetaan kiihkeésti mahdollisia uhkia vastaan. Uhkan ulkois-
taminen helpottaa yksilollisia ahdistuksia. Resurssikamppailussa ihmiset
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kayttaytyvat toisistaan riippuvaisina yhteisdind kuin muurahaiset, kun
taas resurssirunsauden vallitessa ja identiteetiltddn turvattuina he mielta-
vat itsensd muista erottuviksi yksiloiksi.

Jos resurssit todella niukkenevat, kovettaako kilpailu niistd empaatti-
simmatkin vai muuttaako niin monien nuorten kehittynyt valmius nahda
asiat myos toisten ndkokulmasta nollasummapelin asetelman yhteistyo-
kuvioiden suuntaan? Teoreettinen kysymys niukkuuden jakamisen ta-
voista voidaan sivuuttaa tarpeettomana vain, jos talouskasvu lansimaissa
sittenkin vield kasvattaa kakkua tarpeeksi monelle ja teknologia ratkaisee
ymparistokysymykset optimistisimpien odotusten mukaisesti.
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5. THEORY AND PRACTICE
IN SUPERVISED PRACTICE



To the reader

The book at hand is the third publication of the teacher training school
network’s research, experimental and development activities. The book is
a continuation of two previous publications.

It includes 13 articles and 23 authors from five different teacher trai-
ning schools and universities. With regard to content, the articles can be
divided into three sections: supervision of teaching practice, studying and
learning environments, and well-being at school. The articles are based on
the authors’ observations and questions that have arisen from the practices
of work as a supervisor and everyday life at school. Some of the articles
describe the teachers” own pedagogical development work, while others
are related to the teachers” own further academic study. Many of the ar-
ticles have been created in cooperation with teachers from the teacher trai-
ning school, lecturers at the university and student teachers.

The special theme of this publication is the connection between theory
and practice in supervised practice, which the articles in the first section
of the book deal with. The goal of the articles is to offer supervisors new
theoretical views and practical tools for their own work as a supervisor.
The other articles in the book provide practical examples for developing
one’s own pedagogical thinking and activities. The section on discussions
involves a discourse on the future of teacher education, school reform and
young people.

The editors would like to thank all of their colleagues who participated
in the writing of this book for the excellent cooperation in editing these
articles for publication! We are eagerly awaiting the next publication!

The editors, Joensuu, 1 October 2014.
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Supervised practice
— at the intersection
of theory and practice

Heikki Happonen ja Jyrki Korkki
University of Eastern Finland
Teacher Training School in Joensuu

Teacher training schools are university schools with the task of implementing
and developing research-oriented supervised practice. In addition to this,
the teacher training schools are tasked with developing teacher education
from their own position. In the last few years, the research, experimental
and development activities of the teacher training schools have been
highlighted in the network of teacher training schools as a central agenda
and area of development. The position of the teacher training schools as
university schools creates a good setting for projects that are based on
research or that create or apply new information. In practice, the increased
effectiveness of research activities is visible in the way research projects
are being put into practice at the teacher training schools. In this way, the
teacher training schools act as research environments and often also as
research partners. The network of teacher training schools also has common,
independent research interests, which are related to the research-based
development of supervised practice as well as everyday pedagogy and
learning environments. The research-based development work at teacher
training schools provides a good starting point for the student teachers to
form and develop their conception of themselves as teachers. The teacher
training schools are laboratories for the development of the school of the
future; hundreds of Finnish and foreign teachers and researchers come to
learn about their operation annually. The university-based teacher training
school model is interesting on the international level. At the moment,
development work at teacher training schools is realised in ongoing national
curriculum projects, for example, in which the teacher training schools act
as the main partners of the Finnish National Board of Education in drawing
up the foundations for new curricula and the regional in-service education
projects for teachers, together with the regional administrative authorities.
The university teacher training schools are reflective communities, in which
supervised practice, pedagogy, education and learning environments are
developed based on research data.
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THEMES AND STRUCTURE OF THE BOOK

The first section of the book studies the process of growing as a teacher
in the context of a teacher training school. The ability to engage in critical
reflection is the key to the development of pedagogic thinking and the
theory-in-use. What is the best way to support the student teachers in de-
veloping their reflective thinking skills?

In her article, Seija Jeskanen studies the reflective thinking and pro-
fessional development of subject teacher students as illustrated by the
texts in the portfolios from the student teachers’ supervised practice. In
the supervision plan at the teacher training school, the portfolio is seen
as a method that promotes and creates a framework for the construction
of the student’s pedagogic thinking and professional identity. The goal of
the reflective tasks related to the portfolio is to guide the student teach-
ers in a critical study of their beliefs and preconceptions related to school
and teaching and if necessary, deconstructing and adapting them. How do
the student teachers’ reflection skills develop during supervised practice?
Most of the subject teacher students that participated in the study found
the portfolio work to be useful or fairly useful; however, whilst the impor-
tance of the portfolio as an indicator of the students’ own professional de-
velopment and growth was emphasised, but it was not really considered
to be an instrument of professional development. Jeskanen states that the
usefulness of portfolio work can be improved, among other things, by in-
creasing portfolio feedback from the supervisors and the peer group, and
by integrating the portfolio work as a fixed part of supervised practice and
pedagogical studies. The common views of the teacher education unit at
the university and the teacher training school are that the goals and value
of the portfolio are also important.

What could Vance Peavy’s sociodynamic perspective give to the meth-
ods of supervision in supervised practice? In his article, Timo Martikainen
analyses student teachers” experiences of successful supervision practices.
Key issues in the good supervision situations described by the students
include discussion, a good atmosphere, advice and planning. The success-
ful supervision methods defined by the students are anchored to the three
main factors of sociodynamic supervision practice: constructivity, context
and cultural tools. According to the author, the methods of supervision of
practice are going in the right direction, because they enable supervision
in accordance with sociodynamic supervision practice. In fact, the author
suggests that perspectives on supervision theory should be utilised in the
supervision of teaching practice in an even more goal-oriented way.

Rebekka Pihko, Kaisa Vaaherkumpu, Marika Paavilainen and Olli-
Pekka Salo study in their article what kind of supervision tools can be
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used to help and support the development of the personal and communal
reflection skills of student teachers. The starting point for the authors” de-
velopment work with an action research approach consists of the practices
of supervision and student feedback. According to the authors, the tools
used in supervision discussions have made it easier to make the student
teachers” inner world of experiences, emotions and thoughts visible. The
systematic and diverse experiential reflection related to practice has effec-
tively contextualised the students’ situation and promoted dialogue.

The students have felt that they have gained opportunities to reflect on
their own activities, which has helped them to develop their own work
independently.

eNorssi, the Finnish cooperation network of teacher training schools,
was established in 2000; the development of teaching practice supervisor
training as a cooperation started then, too. In her article, Heidi Mouhu de-
scribes the development of the eNorssi supervisor training from the early
2000s to its current form.

Previously, people became supervising teachers at a teacher training
school with training and experience as a teacher. There was no specialist
training for becoming a supervising teacher; nevertheless, the supervision
during practice has been of particular importance to the professional de-
velopment of student teachers. The goal of the joint supervisor training
of teacher training schools is to familiarise new supervising teachers with
the goals, content and challenges of supervision and to develop the pro-
fessional competence of experienced supervising teachers that supervise
teaching practice. As a result of systematic development, the supervisor
training has established its position in teacher training schools over the
last five years, and the feedback from the supervisor training has been
highly positive. The supervisor training has been found to provide pos-
sibilities for work as a supervisor, strengthen the supervisor’s identity,
support their professional growth, and provide collegial support and an
opportunity for networking.

The theme of the second section involves learning environments. In
the last few years, interest in learning environments has increased from
both the point of view of research as well as school development. The
concept of a learning environment is used relatively loosely and with very
different meanings, depending mainly on the discipline that provides the
context for approaching the issue. The concept of a learning environment
is often used to refer to a place, or a certain space, community or operating
practice. Learning environments refer to the school buildings much as they
do to libraries, museums, fields or marketplaces, and increasingly often
also virtual environments. A learning environment has also been defined
as an operational environment, which includes learners, teachers, learning
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methods and views, activity, sources of learning and techniques. A learning
environment can also be understood as an operational environment
outside the school, where the actions of individuals are guided by
different ambitions. Traditionally, a learning environment is understood
to be the school building. In recent discussions, such as the curriculum
reforms, this thinking has expanded. A learning environment is seen as a
network of different environments as well as a whole, where people can
operate purposefully or without clear learning objectives. This network
includes schools, museums, science centres, libraries and workplaces, and
it is generally understood that learning occurs everywhere and between
different environments. The environments are often official, formal and
structured environments, such as schools with their clear goals and
functions. Informal learning environments are related to work, family and
leisure time. The key issue in the modern review of learning environments
is an emphasis on the learner and learning. It has also been proposed that
an ideal learning environment makes it possible for information to be
structured with the help of environmental experiences, social interaction
and shared assignment of meaning.

How does the nature of a traditional lesson change, when pupils in
the lower grades of comprehensive school are encouraged to solve prob-
lems creatively and think for themselves? In their article, Kirsi Urmson,
Juli-Anna Aerila and Anne Katarina Keskitalo describe how systematic,
pupil-oriented problem-solving has been applied in teaching and teaching
practice at the Teacher Training School in Rauma. The teaching experi-
ment developed joint instruction in two subjects — visual arts and moth-
er tongue — where learning thinking skills acted as a linking factor. The
teaching experiment was conducted by the class teacher students Annika
Siivonen and Emmi Virtanen in their final practice. One of the central
foundations of the integration of visual arts and mother tongue was walk-
ing pedagogy, where the work was done by strolling around Old Rauma,
observing the city environment and making verbal and visual notes. The
visual and multisensory fieldwork of the students in the city produced
verbal and visual material for exercises, based on which it can be stated
that the students” local knowledge and environmental observations be-
came more in-depth: “Old Rauma is much more interesting when you use
your senses”.

In the article “Lukuintoa etsimissid” (“Finding enthusiasm for reading”), Ju-
li-Anna Aerila, Eeva-Maija Niinisto, Heli Kallio, Susanna Heino, Paula
Aimili, Merja Toivanen and Elisa Nurmi present the pedagogical ex-
periments related to the “Lukuinto” (“Enthusiasm for reading”) project
at the teacher training school in Rauma. Lukuinto is a project coordinated
by the University of Oulu and financed by the Ministry of Education and
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Culture; its goal is to reinforce the interest and abilities of children and
young people in reading and writing, and strengthen the use of differ-
ent texts and media content by children and young people. The writers
consider it particularly important to invest in reading as a hobby during
the first years of comprehensive school. In the teaching experiments, hav-
ing reading as a hobby and the children’s reading motivation were sup-
ported by child-oriented, creative methods that support self-expression,
such as reading in small groups in reading cabins, and shadow theatre
that combined visual arts with reading. In addition to focusing on reading
skills, the Lukuinto project has provided new points of view on collabora-
tion between the students in the class, and the importance of the learning
environment and the children’s activity with regard to meaningful learn-
ing. According to the authors, the Lukuinto project has increased the dia-
logue between research and practice and led teaching practice in a more
research-oriented direction.

Even though the learning theories, curricula and study methods have
changed, according to Pirjo Pollari, the learning assessment methods
used by schools are still founded on thinking on the transfer of informa-
tion, where tests are used to measure committing information to memory
and repeating it — with very quantitative criteria. However, the bases for
testing and assessment methods that emphasise rote memorisation have
been considered obsolete for a long time. Since the invention of printing at
the latest, learning information by heart has not been the only way to store
and transfer information from one generation to another. The assessment
methods have a key role in the effectiveness of learning. The expected as-
sessment methods direct the students’ studying strategies and working
methods, and they often lead to a superficial processing of information.
The author has developed a more authentic assessment for the study of
English, where the main focus is on the process and context of studying
and learning. As an experiment, in the students” experience, a test with
notes allowed as a part of the course assessment for English has made
studying for the test more efficient, reduced stress during tests, and diver-
sified study methods.

The third section of the book studies how well-being at school is con-
structed in an interaction between multiple actors, such as individuals, the
group and the school community. Well-being at school and the experience
of participation and being heard in particular are integrally linked to the
structures of communication between people.

How can you enable equal communication that takes others into ac-
count? How do you process painful emotions in everyday classroom
situations? As a teacher who studies and develops her own work, Sanna
Isopahkala has found that creating and maintaining a positive and en-
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couraging atmosphere of interaction requires constant attention from the
instructor of the group as well as the pupils. The insight about the group
as a resource and a platform for learning forms the pedagogical basis for
emotional education. Experiential learning from the others in a group re-
quires trust and respect for others. In Isopahkala’s experience, the starting
point for emotional education is the instructors’ personal reflection on and
sensitivity regarding the effect of emotions on themselves. Identifying and
processing pain points and one’s own uncertainty creates understanding
and courage as an emotional educator. The work of an emotional educator
is rewarding, because learning is more effective in a positive atmosphere.

In their article, Hennariikka Kangas, Marja Pulju and Suvi Lakkala
study the prerequisites needed to change the school in interaction with
multiple actors; cooperation to make a community that supports the
growth of children and young people better. Development work is rel-
evant and necessary in a situation, where changes in the welfare of chil-
dren and families require early, preventive pupil care in order to promote
the welfare of children and young people. With the new Act on Student
and Pupil Care, the focus of pupil care work at schools should move from
individual-oriented, corrective work towards preventive and communal
work. In the project “Monitoimisuus koulussa” (about having multiple
purposes at school), the key elements of the development work for well-
being at school were the promotion of participation, communality and
the involvement of multiple actors. In the project with an action research
approach, new methods and common areas of content were drafted in a
cooperation between the University of Lapland’s teacher training school,
class teacher education and social work education.

What kind of music lessons did the pupils find exciting and encourag-
ing? How can musical education support the pupils’ self-knowledge, self-
esteem and agency? The article by Heli Samela describes a music teacher’s
development work including research together with year 7 pupils over
one school year. A pupil’s empowerment in a music class requires a learn-
ing environment that is operational, situation-specific, socially constructed
and personal. The continuous, multifaceted assessment that occurs with
the pupils can be used to identify fears, hopes and pain points related to
teaching and studying. An evaluative, reflective interaction enables par-
ticipation and agency that progresses based on the pupils’” own starting
points. A practice that allows and approves being a “musical amateur”.
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ABSTRACT

The article studies the importance of portfolio work in supervised prac-
tice for the professional growth of subject teacher students. At the centre
of the study are the students’ reflection skills and their development, as
expressed in the texts in the students’ portfolios. According to the cur-
rent predominant conceptions of learning, such as constructivism, socio-
constructivism and experiential learning, reflection is an important fac-
tor in learning. In the context of teacher education, the students not only
develop different kinds of technical skills related to teaching, such as the
planning and assessment of teaching, creating study materials and inter-
active skills related to the management of a class or a group, for example,
but they also construct their pedagogical thinking and theory-in-use. The
purpose of portfolio work has been to develop the students’ skills in reflec-
tive thinking, and, thereby, also their pedagogical thinking and theory-in-
use. According to my study, there are several problems with the portfolio
work in itself, as well as the development of reflection skills in supervised
practice, such as a lack of commitment, problems related to supervision,
and ignorance about the idea of a portfolio and its importance as a part of
the studies.

Keywords: portfolio, pedagogical thinking, theory-in-use, reflection
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INTRODUCTION

Becoming a teacher is a long and multifaceted process of learning and
socialisation, during which the student teacher forms the professional
identity, pedagogical thinking and cognitive abilities required for profi-
ciency as a teacher. The formation of the professional identity of student
teachers is affected by several factors related to the students as persons,
such as their personality and worldview, how they were raised, their edu-
cational history, possible work experience and their environment, which
includes both family and friends, as well as various hobbies and participa-
tion in different communities. The personal identity of an individual is of-
ten unstructured and changes over time. The professional identity is also
a historically changing phenomenon, whose basic elements are socially
determined. The formation of professional identity is influenced by the
social and political context in which the students have lived their lives up
until this moment. Among other things, the ethos of the society, the edu-
cational policy pursued there, and whether education and the profession
of a teacher are valued, all affect the development of a teacher’s profes-
sional identity. (Heikkinen 2001, 31-32; Etelapelto-Vahasantanen 2006, 26;
Jeskanen 2013, 12-13.)

The pedagogical thinking of a teacher is a multifaceted phenomenon,
intertwined with the teacher’s professional identity; its components in-
clude the teacher’s theory-in-use and knowledge-in-use, their beliefs re-
garding learning and teaching, and their view of themselves as a teach-
er. Pedagogic thinking is a personally constructed phenomenon, which
changes and develops throughout a person’s life. This makes it difficult to
study pedagogical thinking. (Patrikainen 1998, 11-12; Erkkila 1998, 101-
102; Vaisanen 2004, 32.)

In my dissertation, which was completed in 2013, I studied the profes-
sional development of subject teacher students, as illustrated by the texts
in the supervised practice portfolios of student teachers. The goal was to
discover how the students experienced portfolio work as a part of super-
vised practice in their subject teacher’s pedagogical studies with regard
to their professional development, how reflection manifested in the texts
of the portfolio concerning the object and the quality, and how the subject
teacher students’ experiences of supervised practice appeared in light of
the texts of the portfolios. The study was qualitative, and it used a phe-
nomenological approach. The supervised practice portfolios of 12 subject
teacher students were selected for the study. The material for the study
was collected in spring 2008. In this article, I investigate the first two ques-
tions: the reflection that manifests in the texts of the portfolios and portfo-
lios from the perspective of professional growth.
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DEVELOPING AS A REFLECTIVE TEACHER

Reflection has been defined as a conscious mental function that is appro-
priate for the purpose, in which information is processed, problems are
studied, and experiences or assumptions are analysed. (Dewey 1960, 12—
16; Ruohotie 2006, 114-115; Korthagen 1999, 183.)

For a long time, reflection has been a concept that has been linked to
learning the profession of a teacher and developing in it. John Dewey al-
ready connected reflection with learning. According to Dewey, it is not
enough to know; the skill of applying the knowledge is also needed, and
this requires reflection. According to Dewey, reflection requires an open-
minded attitude, or an openness to new ideas and an ability to listen to
different parties and, if necessary, change one’s own way of thinking and
acting. Another characteristic linked by Dewey to reflective thinking is
commitment, which requires enthusiasm and a desire to gain new experi-
ences, thoughts and ideas. The third characteristic is responsibility, which
manifests as a desire to reflect on one’s own activities and their conse-
quences. (Dewey 1960, 12-16; Loughran 1996, 4-5.)

Learning is a process, in which the meaning of experience is reinter-
preted, and this reinterpretation guides later understanding and activity.
Assigning meaning has two dimensions: meaning schemata, or entities
formed by preconceptions, and meaning perspectives, or assumptions and
habitual ways of thinking. Individuals interpret their experiences through
meaning perspectives. The meaning perspectives can be unconsciously
learned stereotypes, for example. Experiences reinforce and refine mean-
ing perspectives by reinforcing expectations of how things should be.
Meaning schemata and perspectives strongly influence what we observe,
understand and learn. (Mezirow 1996, 17-20.)

The development of a professional identity, pedagogical thinking
and a theory-in-use all require metacognitive skills. Metacognition
guides learners’ abilities to reflect, understand and control their own
learning and activity. With the help of reflection, individuals can be-
come aware of the beliefs and preconceptions that guide their activi-
ties, as well as their theory-in-use; this allows them to develop profes-
sionally. A teacher’s theory-in-use is based on practical knowledge of
teaching and learning. The concepts of theory- and knowledge-in-use
are often used in parallel, without differentiating them from each other.
However, theory-in-use and knowledge-in-use can be seen as qualita-
tively different parts of pedagogical thinking. Among other things, con-
sistency and theoretical validity can be considered to be differentiating
factors. (Ruohotie 2006, 107; Handal et al. 1987, 9-10; Ojanen 2003, 19;
Aaltonen 2003, 87-91.)
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Student teachers do not arrive at teacher studies without preconceptions
and beliefs regarding the content of their future profession as a teacher and
themselves as teachers. The student teachers’ own educational and learning
history are significant in the formation of the knowledge-in-use regarding
teaching and learning, and as a result, the formation of the theory-in-use
as well. This effect is particularly great in the first stages of growing as a
teacher — during the teacher studies and even the first years at work. In fact,
from the start of their teacher studies, student teachers should reflect on
what are the values on which their pedagogical and ethical decisions are
based, how these values have been formed, and what is their relationship
with the thinking and actions of a teacher. (Ruohotie-Lyhty et al. 2009, 300.)

STUDYING REFLECTION

Several researchers have presented descriptions of the reflection process,
based on Kolb’s model of experiential learning. Kolb’s model forms a cy-
cle, in which experience is followed by reflection, which is then used to
conceptualise the experience. After this, the things learned through reflec-
tion and conceptualisation are applied in practice. (Kolb 1984; Boud 1994,
Korthagen 1999.) The problem with these models has been that they are
not really suitable for describing reflection in reality. Usually, reflection
does not progress systematically in the way presented in the models.

Various researchers (such as Brockbank 2007; Francis 1995: Hatton &
Smith 1995) have presented descriptions of real reflection based on their
materials. The lowest level in the descriptions is description (narrative re-
flection, descriptive writing), which does not yet include actual reflection,
but is necessary in order to provide a background for the phenomenon
that is the object of reflection. The next level is the lowest level of reflection
(observant reflection, descriptive reflection), which studies the phenom-
enon in a very limited way. On the next level, the phenomenon is studied
more deeply and different points of view are highlighted (analytical re-
flection, dialogic reflection). The highest level is critical reflection, where
the phenomenon is studied in a wider context, such as a historical, politi-
cal or future-oriented context. (Jeskanen 2013, 22-23.)

Critical thinking can be studied in relation to three characteristics: abil-
ity, sensitivity and aptitude. People with the ability of critical thinking
have the skills required for openness and critical thinking. Such skills in-
clude the ability to study issues from different points of view, among other
things. In this context, sensitivity refers to a sensitivity to different points
of view, even conflicting ones, and on the other hand, the skill to identify
narrow thinking. As for aptitude, it is linked to people’s way of thinking
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and acting by taking different mindsets and points of view into account.
(McBride et al. 30-31.)

In addition to the level of reflection presented above, reflection can also
be studied with regard to the object or time of reflection or participation
in reflection. Reflection can be focused on perception, thinking, action and
the habits related to them. Reflection can also be focused on emotions and
emotional reactions as well as values. With regard to the moment of re-
flection, it is possible to divide reflection into simultaneous reflection, rec-
ollective reflection and anticipatory reflection. The reflection that occurs
in the context of supervised practice is mainly recollective reflection, in
which actions are analysed later in the texts of a portfolio, for example.
However, for the development of reflection and pedagogical thinking, it
would be important for the student teachers to gain practice in simultane-
ous reflection that occurs at the same time as the activity, and anticipatory
reflection that looks toward the future. Regarding participation, reflection
can be solitary, collaborative or situative. Solitary reflection refers to the
mental activity that individuals focus on their own actions or thinking. In
this case, there is a close connection between thinking and action, and in-
dividuals can learn and change their actions through thinking. Collabora-
tive reflection occurs in a dialogue with others. There is a close connection
between communication and activity, and learning occurs with the help of
communication. As for situative reflection, it is a dialogue between the ac-
tor and the situation. Thinking and communication are a part of a practical
activity, and learning means becoming in tune with the situation. (Tiurani-
emi 1994, 6-8; Van Manen 1991, 512-513; Dohn 2011, 703-707.)

DEVELOPMENT OF REFLECTION SKILLS

There are problems associated with reflection on one’s own activities. The
development of reflection skills may be slowed down by issues such as the
students’ lack of control over their own learning and a lack of commitment
and participation in their own learning. Commitment is important for the
development of reflection. Moreover, there may be problems with the mo-
ment of reflection: whether the moment of reflection occurs before, during
or after the experience can affect learning from the experience. Reasons for
the inability to reflect on activities may also be found in the students” expe-
riences at school or during their studies, where the students have learned to
invalidate the importance of their own experience in learning. Previous ex-
periences may also result in the students being too afraid to express them-
selves or unable to use their verbal skills or thinking to analyse the experi-
ence. (Loughran 1996, 19- 20; Ojanen 2003, 16; Hostetler et al. 2007, 233.)

223



Seija Jeskanen

Collaborative reflection has been found to promote the professional
development of teachers, especially during the start of their teaching ca-
reer, better than solitary reflection or a reflective dialogue between two
parties. Discussing issues in a group brings forward different approaches
and points of view, which help individual participants to the discussion
to identify problems and conflicts related to their own activities and find
new methods. Therefore, reflection that occurs in a group develops the
reflection skills of the individual participants effectively. Collegial reflec-
tion and peer feedback promote the professional development of both the
recipient of the feedback and the party giving feedback, because while
the thinking on what kind of feedback to give to someone, the givers also
reflect on their own activities and compare them to what they see. Peers
are seen as the most important group of providers of psychosocial support
and promoters of growth in the context of supervision. (Danielowich 2012,
104-105; Védisanen 2006, 451.)

THE OBJECT OF REFLECTION
AND THE QUALITY LEVEL

In my study, I investigated the reflection of student teachers with respect
to two factors — the object and the quality level of reflection. The following
themes arose in the texts of the students’ portfolios: expectations, own per-
sonality and emotions, values and teacher’s ethics, professional develop-
ment, and subject teacher’s pedagogical studies and supervised practice.
These themes were present in texts from all practice periods. Within the
themes, the emphasis changed largely in accordance with the goals stated
in the teaching practice plan. The texts for orientation practice involved
the duties of a teacher at a general level, and the texts for basic practice
reflected on professional development and issues related to the technical
skills of teaching in particular, such as planning, leading a class or mastery
of the subject. In the texts for applied practice, the school as a work com-
munity and the work of a teacher as a whole were studied. The texts for
advanced practice already included some reflection on one’s own profes-
sional identity, with thoughts directed to future work. The texts for orien-
tation and basic practice in particular included much discussion of one’s
own personality and emotions. These thoughts were also expressed in the
texts for applied and advanced practice, but the discussion moved on from
the description of initial nervousness and feelings of fear to descriptions
of overcoming these emotions and even empowerment. In contrast, there
were only a few reflections on the values guiding a teacher’s activities and
a teacher’s ethical decisions as well as the role of a subject teacher as an ed-
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ucator. I interpret this as being due to a lack of discussion about these sub-
jects during the practice periods; instead, the practice focuses on practical
activity and its planning and assessment from the point of view of one’s
own subject. In the context of a teacher training school, subject teacher stu-
dents are not forced to face difficult situations where they would have to
be aware of the values that underlay their own activities. The students do
not form an identity of a teacher as an educator, but a traditional identity
of a teacher teaching a specific subject. (Jeskanen 2013, 134.)

Based on the model of teacher’s concerns proposed by Fuller (Both
2010, 31-32), the first step in a teacher’s professional development is self-
concern, or concern for oneself and how one can cope. In accordance with
the texts of the portfolios, all students involved in the study had started
their professional development on this level. In the orientation practice
and partially also the basic practice, the attention of the student teachers
is mainly focused on themselves and getting through the practice situa-
tions. Moving on to the next levels in Fuller’s model, or the level of task
and further on to the level of impact, occurs during different phases of
the practice with different students. For some students, self-concern was
evident throughout all periods of supervised practice. Based on the texts
in the portfolios, few students reach the level of impact during supervised
practice. (Jeskanen 2013, 71.)

For the study of the level of quality of the students’ reflection, I used
the division proposed by Hatton and Smith (1995, 48-49) in my study:
descriptive writing, descriptive reflection, dialogic reflection and critical
reflection.

Table 1. Levels of reflection according to Hatton and Smith. (Hatton & Smith
1995, 48-49.)

Level of reflection Example

1. Descriptive writing The students describe what happened or what
they did - no reflection yet.

2. Descriptive reflection The students describe what happened or what
they did, and what may have caused the
events.

3. Dialogic reflection The students describe what happened or what

they did, what may have caused the events
and what actions this may lead to in the futu-
re, or they provide theoretical grounds.

4. Critical reflection The students assess the importance of the
experience or event in a cultural, historical or
social context.
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Descriptive writing as such is not reflective writing. This group in-
cludes, among other things, the description of events and observations or
references to literature without reflection. (Hatton & Smith 1995, 48.) The
texts in the portfolios of the student teachers that participated in my study
included much of this type of descriptive writing in texts from all of the
practice periods. The objects of description mainly included the students
themselves, their goals, emotions and activities, and to a lesser extent, ob-
servations on the practice environment. Descriptive writing is not in con-
flict with reflection, if it is used to provide background for the reflection
on the experience. However, descriptive writing has not been used in this
way often; reflection is simply missing instead.

Descriptive reflective writing includes reflection on the factors in the
background of events and experiences, but the reflection is not deep or
diverse. Descriptive reflection is mainly declaratory, and it usually only
presents one point of view regarding the issue being studied. Descrip-
tive reflection can also include the presentation of alternatives, without
any further reflection. (Hatton & Smith 1995, 48.) My research material
included plenty of descriptive reflection, but somewhat less than descrip-
tive writing. The reflection in the texts was fairly superficial and limited.

Dialogic reflection includes a review of the event, action or experience
from different points of view, with an analysis of the causes and options.
Dialogic reflection can also include reflection on the relationship between
theory and practice, and it can be based on theoretical literature. (Hatton &
Smith 1995, 48.) My research material included only a few single reflections
on this level. There were no references to theory or theoretical literature.

Critical reflection requires not only the study of events, actions and ex-
periences from different points of view, but also studying them from the
point of view of the cultural, historical and socio-political contexts in the
background. (Hatton & Smith 1995, 48.) Of the texts by the students that
participated in the study, I only found a total of three statements by two
students that I considered critical reflection based on the criteria presented
by Hatton and Smith. However, when critically assessed, even these ex-
amples are in the middle ground between dialogic and critical reflection,
because the connections to historical or social factors are weak, and they
have been expressed implicitly.

The goal of portfolio work is to develop the reflectivity of student
teachers. The students that participated in my study had only reached the
lowest of the levels of reflection quality, because the texts in the portfolios
mainly included descriptive writing and descriptive reflection. It is natu-
rally impossible to assume that all texts in the portfolios would include all
of the levels of reflection. The reflection did not seem to diversify or reach
a higher level during the different practice periods. Reflectivity is not an
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innate skill; it must be developed, and its development should already
start at school. In the researcher’s opinion, the reason for the difficulty
in reflection may be the traditional teacher-led teaching culture that re-
mains strong, in which the pupils in basic education and general upper
secondary education do not gain the skills and habits of assessing their
own activity. Apparently, neither do the later studies at university offer
the students enough opportunities to practice reflective action. Therefore,
developing reflectivity in teacher education should not be the sole task
of supervised practice; instead, it should be an integral part of all of the
courses in pedagogical studies. (Jeskanen 2013, 158-159.)

The difficulty of deep reflection has come up in studies carried out in
several different countries and teacher education systems. In the study by
two Australians, Hatton and Smith (1995, 41), in which several measure-
ments of different types were carried out, 60-70% of the reflective state-
ments of the students were descriptive. Only a few statements fulfilling
the criteria of critical reflection could be found in the study sample, whose
size was 1991 units. Ward and McCotter (2004, 255) from the United States
used an indicator of the quality of reflection with four levels in their study.
They state that student teachers and novice teachers only rarely reach the
highest level of reflection. In the study by Orland-Barak (2007, 33-36) from
Israel examining two types of portfolios, the product and the process port-
folio, descriptive reflection that focused on the actions and plans of the
students was the dominant type of reflection. Bell et al. (2011) from Aus-
tralia studied the level of reflection of student teachers using Kember’s
classification with seven levels. According to the study, over one half of the
texts in the portfolios of the students who participated in the study con-
sisted of non-reflective description of experiences. Less than three per cent
of the statements reached the highest level of reflection.The supervising
teacher’s view of supervision affects how and what kind of reflection skills
and thereby also pedagogical thinking the student teacher develops. Ac-
cording to the traditional technical-rational model, developing as a teacher
occurs based on the models provided by the supervising teacher, practices
that have been found good, and “method packages” without reflection on
ethical or moral choices, for example. In the dialogic model, developing
as a teacher occurs in a dialogic relationship between the supervisee and
the supervisor, which is a kind of an educational relationship. Reflection
plays an important role in this model. Reflection is a profound process of
studying and discovering oneself. The third known model of supervision
is the reflective supervision model. In this model, developing as a teacher
occurs as a result of conscious and reflective activity based on experience.
The goal is a “thinking teacher”. The goal of supervision is the develop-
ment of the students’ thinking, so that they gain the skill to reflect on and
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provide reasons for their pedagogical choices and identify the values and
attitudes behind them. The object of observation includes both the past
(reflection-on-action) and the future (reflection-for/with-action). Success-
ful reflective supervision discussions both promote the professional de-
velopment of students and also empower them. The reflective model of
supervision requires reflection from the supervising teachers. The goal is
that both the supervisor and the supervisee learn during the supervision
process. (Ojanen 2003; Krokfors 2003; Ghaye 2011.)

PORTFOLIO AS AN INSTRUMENT
OF PROFESSIONAL GROWTH

The portfolio and other writing assignments that require reflection are
considered to offer students a forum for processing experiences and ob-
servations and finding new points of view by combining experiences, val-
ues and beliefs. According to studies, reflective writing tasks are seen as
forums, where it is possible to express feelings more freely and safely than
in a group discussion, for example. Reflective writing tasks where stu-
dents can ask questions, present their concerns and receive feedback from
the supervising teacher or other students help the students to understand
their observations and experiences. Reflective writing gives students an
opportunity to increase their self-knowledge. On the other hand, reflec-
tive writing gives the supervising teacher an opportunity to become more
familiar with the student teachers’” way of thinking and what kind of help
the students may need. (Hammond Stoughton 2007, 1027.)

Writing is considered to develop the students’ reflection skills, since
writing slows down the thinking process and makes it more efficient.
Writing forces you to organise and clarify your thoughts and focus on the
issue under reflection. Writing can help you to understand phenomena: if
you cannot explain an issue in writing, you have not understood it. Writ-
ing is also a creative process, which can encourage deeper thinking and
engender new ideas. (Zubizarreta 2009, 27.)

Reflection can be promoted in different ways in teacher education. The
teacher educators can assist in the development of the student teachers’
reflection skills by providing models through reflection on their own ac-
tivities. The student teachers” understanding of the importance of deep
reflection is formed by following the model provided by the supervising
teacher. Conscious modelling, supervision and discussion help the stu-
dent teachers to develop their reflection skills. However, reflection skills
are not developed overnight; instead, both the supervising teacher and the
student teacher need time to develop these skills. (Bates et al. 2009, 108.)
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In their article, Juuti et al. (2011, 44—48) propose a list of different learn-
ing assignments that support reflection: discussion, talking about videos
on class situations, own written work, commenting on written work, con-
cept maps, answering questions, art, and observing lessons with the su-
pervisor. In the study by Juuti et al., the students found the interactive
methods the most useful. In addition, the students found those reflections
that focused on the profession of a teacher and oneself as a future teacher
in general more useful than the reflections that were focused on one’s own
analysis of teaching and the pedagogical solutions, the emotions linked to
teaching, or the pupils.

Portfolios have been used as a part of vocational education in different
fields, such as medicine, since the mid-1980s. Portfolios started to become
a more common part of teacher education in the 1990s. Starting from the
early 2000s, electronic portfolios have been developed around the world.
In Finland, portfolios arrived at schools in the early 1990s. Portfolio work
was tested in different parts of Finland, from day care centres to general up-
per secondary education. Universities also started to use portfolios, and the
Finnish Union of University Researchers and Teachers (FUURT) established
a working group that drew up uniform instructions on the use of portfolios
in universities. After the first rush of excitement, the use of portfolios in
educational institutions, both as a method as well as a tool for assessment,
has nevertheless remained only occasional. (Klenowski 2010, 236-237; Hau-
ge 2006, 25; Linnankyla et al. 1994; Pollari et al. 1996; Tenhula et al. 1996.)

At the university where the students that participated in my study com-
pleted their subject teacher’s pedagogical studies, portfolios have been
used since the mid-2000s. However, in subject teacher studies, portfolios
have only been used in supervised practice. The students that participated
in my study did not have much experience with portfolio work from their
studies at school or the university. In the feedback surveys on different
practice periods, the portfolio work usually received fairly negative feed-
back from the students, and there was a general desire to either develop it
or end it completely. The feedback from the students made me study port-
folios as a way to promote reflection and an instrument of professional
growth and development, as it was described in the teaching practice plan
during subject teacher studies.

In general, the subject teacher students that participated in my study
found the portfolio work to be useful or fairly useful, but the group also
included those who considered portfolio work as an extraneous and tire-
some task, which had no connection to the practice and should be re-
moved. In particular, the importance of the portfolio as an indicator of the
students” own professional development and growth was emphasised, but
it was not really considered to be an instrument of professional develop-
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ment. The students found that by comparing the works done and texts
created during different practice periods, they could become more aware
of how they had developed professionally during the different practice
periods. Some students thought that the portfolio work had been useful as
a part of a practice that forced them to engage in reflection, and therefore
putting the portfolio together was also important with regard to the pro-
fessional development. (Jeskanen 2013, 59-62.)

Some students found that portfolio work made the practice more uni-
fied and helped them to form an overall picture. Supervised practice is
completed in several different parts, each of which has its own goal. Prac-
tice can also be completed over several school years, which may make it
difficult to form an overall picture. By studying the portfolio assignments
from the previous practice periods, the students have a chance to get a
more comprehensive picture of the supervised practice. (Jeskanen 2013,
59-62.)

On the other hand, some of the students saw the portfolio as having
a mainly instrumental value as a collection of documents related to su-
pervised practice. In the researcher’s opinion, this indicates, among other
things, that the idea of the portfolio and its importance for professional
development has not been understood. The portfolio is seen as a concrete
object (a folder), not as a learning process. Many students considered put-
ting together a sample portfolio as the most useful part of portfolio work,
since putting together a sample portfolio required the re-examination of
previously assembled material. (Jeskanen 2013, 59-62.)

PROBLEMS OF PORTFOLIO WORK

The students who participated in the study saw several problems with
portfolio work. The problems related to the supervision of portfolio work
stood out in particular. The lack of guidance in putting the portfolio to-
gether and the fact that none of the supervising teachers asked the stu-
dents to present the portfolio were found to weaken the work motivation.
The supervising teachers did not discuss the portfolio assignments or give
feedback on them, either. As the importance and the goal of the portfolio
remained unclear, it was difficult for the students to commit to portfolio
work, which meant that it was considered to be pointless and involve too
much work. (Jeskanen 2013, 59-62.)

Many other studies have also presented problems related to the port-
folio work included in teacher education, and the most central of them
have been the problems specifically related to supervision and providing
feedback. Regular, correctly focused and positive guidance and feedback
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provided by the supervising teacher are very important to the develop-
ment of the students’ reflective thinking skills. Correctly timed and cor-
rectly focused feedback is also important for motivation. In addition to the
problems related to supervision and motivation, the benefits of portfolio
work can also be undermined by the problems related to the students’ per-
sonality and self-esteem. Self-protection and fear of failure may prevent
students from being honest and critical in assessing their own activities.
The students” lack of commitment in their studies and unwillingness to
invest time and effort in portfolio work also decrease the effectiveness of
a portfolio. For some of the students, expressing themselves in writing
may also be difficult. (Jamissen et al. 2006, 306-308; Smith et al. 1998, 195;
Zubizarreta 2009, 23-26.)

In fact, the importance of supervision in portfolio work has been em-
phasised in several studies carried out all over the world. According to a
study by Darling-Hammond and Snyder (2000, 154), supervisors not only
need time and professional skill in supervising portfolio work, they also
need a positive attitude towards portfolio work. If supervising teachers
do not believe that portfolios benefit the student teachers’” professional de-
velopment, this negatively affects the benefit felt by the students, too. In
addition, in the studies by Imhof and Picard (2009, 152), van Tartwijk et
al. (2008, 936), Breault (2004, 858) and Farr Darling (2001, 118-119), for ex-
ample, the importance of supervision and feedback from both the teacher
educators at the faculty and the supervising teachers at the school on the
students’ portfolio work has come to the fore. In the study by Imhof and
Picard (2009, 152), students also highlighted discussions with other stu-
dents as factors promoting portfolio work. If putting a portfolio together
remains nothing more than a private matter of the students themselves,
this weakens the quality of the portfolio and the motivation for working
on it. (C.f. Vaisanen 2004, 35.)

The usefulness of portfolio work for the professional development of
a student teacher is greatly affected by the way the portfolio is integrated
into the practice on one hand and the entire pedagogical studies on the
other hand. If the portfolio remains a separate study assignment without a
close link to the students’ practice and studies, it is difficult for the students
to see its utility and commit to working on it. In that case, students regard
the portfolio work as a time-consuming and stress-inducing extraneous
task that has no relevance to the practice. The students also want clearer
instructions and models for portfolio work. Understanding the idea of a
portfolio is essential in ensuring the portfolio’s benefit to the students’ pro-
fessional development. The students that participated in this study did
not have much experience with portfolios as a study method from their
time in school or their studies in the university, which means that becom-
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ing familiar with the portfolio as a method and discussing the goals of
portfolio work in supervised practice would have been important. Super-
vised practice and the related portfolio work differ from the other study
periods in the university with regard to their content and implementation
method. This results in the students becoming confused and stressed, as
they do not match up with the preconceptions and assumptions of the
students concerning university courses. (Jeskanen 2013, 59-62.)

The results of my study are in parallel with the conflicts of portfolio
work presented by Breault (2004, 851-856). The conflict of purposes is cre-
ated, when the goals set for the portfolio work itself, such as portfolios
as an instrument of assessment and portfolios as a method of developing
oneself as in the object of my study, are relevant, but together they cause
difficulties to the student in completing the assignment. Another conflict is
created when students do not understand the idea behind portfolio work
and its value for their own development. This conflict is clearly visible in
my study. The third issue is related to the differing ideas on the importance
and value of a portfolio of the various parties involved in teacher educa-
tion, such as the teacher education unit at the university and the teacher
training school. The fourth issue is related to the environment, in which
the portfolio is created. For example, if the school where the supervised
practice is carried out values action higher than talking about the activity
and its critical examination, the pressure to get through the practice leads
to the students choosing to rather focus on the activity than commit to the
reflection required by portfolio work.

In my study, the students also hoped that the portfolio work would
be more closely linked to the different activities connected to practice. In
accordance with the instructions in the teaching practice plan, portfolio
assignments include, among other things, the pre-assignments for prac-
tice periods, reports on practice periods, lesson plans with commentary,
lesson observation assignments, summaries of the feedback received from
supervising teachers, as well as peer and pupil feedback. In other words,
there is a portfolio assignment related to each of the key parts of practice.
However, this connection had remained unclear to the students. I see the
supervision discussions and the commitment of the supervising teachers
in the supervision of portfolio work as the glue that connects the portfolio
as a part of teaching practice as a whole, and in a wider context, as a part
of pedagogical studies. (Jeskanen 2013, 61-62.)

The time required by portfolio work has been regarded as one of its
problems. Students also complete their subject studies at the same time
with the pedagogical studies and the supervised practice. In order to
achieve the goals set for portfolio work, the student teachers must have
time to focus on the portfolio assignments, and the supervising teachers

232



Portfolio as a tool for the professional growth

must have time to supervise the portfolio work and give feedback on it
to the students. Linking the portfolio as a part of all aspects of teacher
studies and removing parallel assignments would help with the students’
time management. The students also hoped for a transfer to an electronic
portfolio. An electronic portfolio makes it possible to share the texts pro-
duced with other student teachers and receive comments from them. The
electronic environment also makes it possible to do portfolio assignments
together, for example. This means that an electronic portfolio can promote
the collaboration of student teachers, thereby promoting reflectivity and
commitment to portfolio work. (Jeskanen 2013, 61-62.)

A set of common assessment criteria for portfolios might also help both
the supervising teachers and the student teachers to commit to portfolio
work better. The main focus of the assessment should be on the portfo-
lio process itself, not the external appearance of the sample portfolio. It
would allow the assessment criteria to guide the supervising teachers and
students to focus more on the content of the texts in the portfolio, as well
as their quality. In addition to the person who created the portfolio and the
supervising teacher (or teachers), the other students in the practice group
should also participate in the assessment of the portfolio. Feedback from
peers and supervising teachers might help the students to focus on the es-
sential. (Jeskanen 2013, 113.)

In the texts of their portfolios, the students highlighted the importance
of peer support and feedback to their professional development. The feed-
back from peers was found to be even more effective than feedback from
the supervising teacher. Danielowich (2012, 105) has studied the profes-
sional development of teachers who already practice their profession. In
Danielowich’s study, it was found that discussion in a group with one’s
peers, especially at the start of one’s career as a teacher, promotes the pro-
fessional development of teachers better than solitary reflection or a re-
flective dialogue between two parties. Discussing issues in a group brings
forward different approaches and points of view, which help individual
participants to the discussion to identify problems and conflicts related to
their own activities and find new methods. An equal relationship between
the parties to the discussion also helps with presenting one’s own prob-
lems and doubts better.

At its best, portfolio work can help students to develop their reflec-
tive thinking skills. However, this requires support and supervision from
teacher educators and peer support from other students. Understanding
the idea of a portfolio and its importance to one’s own professional de-
velopment is also important with regard to motivation and commitment
to portfolio work. Moreover, students need time for portfolio work. (Cf.
Borko et al. 1997, 351-353.)
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CONCLUSION

The question of what is the objective and importance of portfolio work in
supervised practice, and in subject teacher’s pedagogical studies in gen-
eral, must be asked. The reflectivity and reflection skills of the students do
not seem to develop during supervised practice, judging by the texts of
the portfolios. In the supervision plan, portfolios are seen as a method that
promotes the reflectivity of student teachers and thereby also their pro-
fessional development. However, the students regard the portfolio as de-
scribing their professional development, rather than promoting it. Based
on the texts in the students” portfolios, the supervising teachers have not
internalised portfolios as a tool for supervision and an instrument of pro-
fessional development, either. It seems that in teacher education, reflectiv-
ity has become a similar cultural myth as the myth that “experience makes
the teacher” presented by Britzman (1991, 7-8).

According to Britzman, there are cultural myths linked to the profes-
sion of a teacher and the teacher education that affect the student teachers’
views of being a teacher and the formation of their professional identity.
Cultural myths include ideals, images, definitions and justifications re-
lated to thinking, emotions and practice. Training that occurs at school is
considered to be an authentic part of teacher education and a source of true
information on teaching. Lived experience is separated from simple action
by the individuals” ability to assign meanings to experience, be reflective,
and develop their activities. However, it is not possible to learn from ex-
perience without an awareness of the meanings of experience or the active
interpretation of experience by the person experiencing it. A fragmented
experience is divided into separate and random parts. Such experiences
cannot be expanded or transformed. A fragmented experience separates
knowledge from experience and experience from the person who knows.
(Britzman 35.)

The students” experience that the practice periods did not form a con-
tinuum came up in my study. The supervised practice included in subject
teacher’s pedagogical studies is divided into four practice periods, which
the student teachers have been able to complete over a period of several
years. There is a risk that the student teachers’ experience of being a teach-
er during practice is fragmented, which prevents the clarification of the
student’s awareness of the meanings of the experience. This gives the stu-
dents difficulties in transferring what they have learned into their future
work. There is a risk that the students only pick the parts of teacher edu-
cation that suit their previous beliefs and ideas on teaching, which means
that the effectiveness of teacher education will remain poor. The fragment-
ed subject teacher studies could be unified by developing portfolio work,
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so that it becomes an integral part of teacher studies, and the portfolio will
not remain a separate study assignment. Linking the contents of the theo-
retical part of subject teacher studies with the practical part, meaning the
practice, could promote the unification of teacher studies.

In order to develop portfolio work and make it more efficient, coopera-
tion between the teacher education unit at the university and the teacher
training schools would be needed. The portfolio could encompass the
whole of the pedagogical studies, and all courses would include reflective
assignments. The parties to the pedagogical studies could also cooperate
in the training of supervising teachers on how to supervise portfolio work.
There could also be cooperation in drawing up reflection assignments and
portfolio assessment criteria. At the same time, theory and practice could
be brought closer together by linking theory more closely with practice in
the theoretical part of subject teacher studies and practice with theory in
supervised practice.

Portfolio work in an electronic environment would make the coopera-
tion of the different parties of teacher education on one hand and the co-
operation between students on the other hand independent of time and
place, and therefore also easier. An electronic environment also provides
more tools for developing portfolio work; for example, different kinds of
discussion groups and blogs could diversify the reflection on one’s own
activities and make it more attractive to the students.

Problems related to portfolios can also be solved by removing portfolio
work from teacher studies, as has been suggested by some of the students
that participated in my study and Nina Bonderup Dohn (2010, 703-707)
from Denmark, for example. According to Dohn, instead of developing
reflection skills with the help of portfolios or other tasks that require writ-
ing and verbalising experiences, practice should be developed. Learning
would occur with the help of plentiful practical activity, rules and models,
so that the actions of the student teachers would gradually be guided by
intuition. This would make reflection a dialogue between the actor and
the situation without verbalising it through discussion or writing, for ex-
ample. However, learning in practice and through practice in the manner
proposed by Dohn requires the complete overhaul of the whole subject
teacher education system to give the student teachers much more oppor-
tunities to get practical experiences than today.

Based on the results, there seems to be a conflict between the goals of
subject teacher education and its reality. In this study, professional devel-
opment appears mainly as the development of technical teaching skills
(planning, methods, class management, mastery of the subject). The de-
velopment of reflective and pedagogical thinking does not appear to any
great extent in the texts of the students’ portfolios. In fact, the develop-
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ment of reflection would require a closer connection between the theoreti-
cal content of teacher education and the practices of supervised practice,
especially the supervision methods, so that they would promote the stu-
dents’ thinking skills. The future teacher will need them more than mod-
els of the technical realisation of teaching, since models become obsolete
quickly, but a teacher’s career can go on for as long as forty years.
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ABSTRACT

The object of the study involved the supervision needs of student teachers
and the supervision methods in the supervised practice during teacher ed-
ucation. The original material of the study involved the responses (n=905)
in the national student survey of 2009-2010 to an open question that asked
respondents to describe one supervision situation during supervised prac-
tice that was seen as successful. In the material, 77 supervision cases were
analysed based on the supervision needs described by student teachers,
and of these, 35 typical cases were analysed for their supervision methods.
The material was selected on a discretionary basis, and the analysis focused
on those sufficiently extensive responses and case descriptions whose con-
tent sparked particular interest. The starting point for the analysis of the
material was a sociodynamic approach to supervision, because the aim
was to test the applicability of one point of view of supervision theory to
the study of supervision of supervised practice. The actual analysis of the
content was carried out using a material-oriented approach, interpreting
and classifying one answer at a time and combining classifications. Five
classes of supervision needs were found in the material: handling feelings
and stress, interaction with students, teaching methods, issues related to
the self of the student teacher, and taking life situations into account. As a
rule, these needs had been successfully handled in supervision using four
supervision methods: discussion, ways of creating a good atmosphere, ad-
vice, and planning. The key issue in the article is understanding the point
of view of the student teachers, and on the other hand, finding points of
view that develop comprehensive supervision.

Keywords: student teacher, teacher education, supervised practice, super-
vision, supervision methods
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INTRODUCTION

The Finnish training for teachers in basic education and general upper sec-
ondary education includes supervised practice at teacher training schools
operating in connection with universities. As a rule, the class and subject
teachers at teacher training schools take care of the supervision of teach-
ing in addition to their own work as teachers. The concept of supervised
practice emphasises the importance of research-based supervision during
practice, which separates it from on-the-job training.

As a unique part of the Finnish teacher education, supervised practice
has become an object of research and development (Blomberg, Komulai-
nen, Lange, Lapinoja, Patrikainen, Rohiola, Sahi & Turunen 2009; Silkela
2003; Vdisanen & Atjonen 2005). The collection of research articles edited
by Silkela (2003) discussed, among other things, the supervision relation-
ship and the supervision discussion in the development of meaningful
and significant supervised practice. The collection of research articles by
Véisdnen and Atjonen (2005) continued the research-based validation of
Finnish supervised practice. Its themes included the meeting of theory
and practice, ethical challenges, processing feelings, and constructing a
teacher identity, as well as a dialogic supervision relationship and the
roles of a supervisor. The work by Blomberg et al. (2009) is a textbook
targeted at the supervisors of supervised practice, and it has been used
in the in-service education of Finnish supervisors of supervised practice.
The works in question have had a strong influence on my own ideas about
good supervision. As a researcher of supervised practice, my interest has
been focused on the thoughts of student teachers in the interview and sur-
vey materials and their qualitative and quantitative analysis. Based on the
reflection on the material and my own work as a supervisor, I have settled
on finding more supervision theory for the work of a supervisor. In this
brief introduction to my article, I focus on presenting the sociodynamic
approach to supervision I have used as the starting point for the study
under discussion. In the chapters on results and discussion, I aim to find
more connections to the thoughts of other supervision researchers.

The sociodynamic approach includes the comprehensiveness of super-
vision and providing a service for the supervisee. On the other hand, it
also includes a structured description of the supervision methods. (Peavy
2004, 2002.) The empirical research material in this article consists of de-
scriptions by student teachers on supervision situations they found posi-
tive that were included in the national student survey 2009-2010 (Marti-
kainen 2010). I limited my research question to the analysis and descrip-
tion of the different supervision needs of student teachers expressed in
the supervision situations, and the supervision methods used in handling

240



From supervision needs to supervision methods

them. The research questions were: 1) What kind of supervision needs
does a student teacher have during supervised practice? 2) What kind of
supervision methods do supervisors have for handling the supervision
needs of student teachers in supervised practice?

In supervision, meaning is created, the experience of significance is
sought, and plans are discussed (Peavy 2002, 37). Supervision is also need-
ed for handling practical problems. Supervision as an activity has the aim
of providing goal-oriented, comprehensive assistance, which Peavy (2004,
23) aptly describes as follows:

Supervision is personal, it should touch the whole person, and emo-
tions should be involved in it. It is a good place to talk about suffer-
ing, painful issues, loss and anxieties, as well as practical questions
in daily problem-solving. Emotions are normal, and expressing
them in an appropriate situation (such as a supervision discussion)
in an appropriate manner (so that they are heard) is an integral part
of the successful processing of concerns. (Peavy 2004, 23.)

The concept of human in sociodynamic supervision is described by metaphors
used by Peavy (2002, 37) on human beings as creators of meaning, creators
of the life space map and conductors of dialogue. Meaning is created from
the self, the future, and everyday operating methods. Creating a life space
map involves the description and structuring of ideas, feelings and memories.
Conducting a dialogue describes the social nature of being and doing.

The practice of sociodynamic supervision is anchored in three main
factors (Peavy 2002, 30-36), which are constructivity, creating a life space
map, and cultural tools. The essential factor in constructivity is a compre-
hensive approach, which avoids dividing supervision into overly small
subsections and levels and separating supervision from experience. The
descriptive use of language is essential for processing thoughts and expe-
riences in supervision. In supervision, mapping refers to bringing forth
actions and events, situations, actors, means and purposes with the help
of questions. Cultural tools is a name for different supervision methods,
including technical tools, such as information technology in the process-
ing of information, and mental tools, such as speech, writing, images and
gestures. The cultural tools of supervision can be listed in more detail as
follows (Peavy 2002):

— dialogical communication, or interaction with the aim of
understanding

— visualising thoughts and making them available for processing
through self-expression
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— empathetic understanding, which reduces misunderstandings

— planning

— confirmation, or providing reasons

— discussion, in which connections between different issues are
sought

— inventing metaphors related to the content of the supervision

— questions that present new meanings

— creating the life space map (what, where, who, how, why?)

— preparing for action by concretising plans visually

— processing information on a computer.

The sociodynamic framework described above served as a starting point
for the study of the qualitative material, with descriptions written by stu-
dent teachers on successful supervision situations with their supervisors. I
shall describe the material and the analysis briefly in the following section.

QUALITATIVE MATERIAL AND ANALYSIS

During the first stage, I read through the whole material consisting of 905
written responses to the survey question: “Describe one supervision situ-
ation you remember and that you consider good during the periods of
supervised practice. Also describe briefly why you found the supervision
meaningful during that supervision session in particular. Please omit any
real names.” The total amount felt too large for a qualitative analysis, par-
ticularly when it was proportioned to the time available for the analysis of
the study and compiling the results, which was already known (2 weeks
of research leave from teaching work). Moreover, most of the responses
were brief, with only a small amount of description to serve as material in
qualitative analysis. For this reason, responses containing more extensive
descriptions had to be selected on a discretionary basis for the object of
analysis; as a result, the material was reduced to 77 responses. My method
of handling qualitative materials was influenced by Miles and Huberman
(1994, 10-12), who describe this stage of analysis as data reduction. In
the selected case descriptions, students described supervision needs that
arose during the practice, and their successful processing with a supervis-
ing teacher. I characterise my approach to analysis as material-oriented
content analysis (Tuomi & Sarajarvi 2002). My work was inductive, where
the details of the written responses were first interpreted on a case-by-
case basis, and then the individual meanings (description of supervision
situation or supervision method) were placed into a more general class
of meaning through the summary of these interpretations. To help with
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the analysis, I used tabulation as a tool where the original responses were
on the left-hand side, the interpretation of the details was placed in the
middle column, and the actual general-level classes to which I thought the
individual entities of meaning belonged were on the right.

For the most central research task of analysing the supervision meth-
ods, I chose descriptions of supervision situations of different types that
sparked my interest against the background of a sociodynamic approach
to supervision regarding the methods, which reduced the amount of mate-
rial from 77 responses to 35 case descriptions. I used tabulation to manage
the material during the initial analysis. I compiled the table so that the su-
pervision need class was mentioned in the first column, I listed the cases
included in the class in question with number codes in the second column,
and in the third column I described the descriptions of supervision meth-
ods selected from the material as objects of analysis; I then began to analyse
them inductively by interpreting details and generating classes of supervi-
sion methods. After this stage of the analysis, the subclasses of supervision
methods became distinct, namely: advice, discussion, planning, changing
the point of view, encouragement, trust, comfort, empathy, creating a safe
atmosphere, and respectful behaviour. In the next stage, I used ATLAS.
ti software to assist with the content analysis; the advantages of using the
software included the fact that the named meanings or codes (Miles et al.
1994, 56) and their amounts remained in the memory while the analysis
process was underway. In addition, it was possible to create output with
selected codes, for example, and study the results of the analysis as delim-
ited sets with the help of codes. The classification was condensed in the
further analysis, and I was able to generate a higher-level description of the
supervision methods. There was a total of 54 codes based on the interpreta-
tion and identification of supervision methods, which I combined into four
main classes: discussion, good atmosphere, advice and planning.

With regard to the reliability of research, I paid attention during the
analysis to interpreting the responses of the student teachers with an
understanding approach, or listening to their voice. I wanted to aim at
a material-oriented approach in the analysis. On the other hand, I used
tabulation in the analysis in the way described above so that the original
material, the interpretation and the classification would be visible side by
side. The method is based on the methodical ideas of Miles et al. 1994 and
Tuomi et al. 2002, which aim to keep the analysis uniform and controlled.
In the final stage of the analysis, I used the ATLAS.ti software to improve
the management of the analysis in compiling the most important results.
In reporting the results, I aim to describe my interpretations using quotes
from the original material, so that the readers can get an impression of the
type of material and analysis used in the study.
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RESULTS ON THE NEED FOR SUPERVISION
AND THE SUPERVISION METHODS

In order to study supervision methods, I had to first analyse the supervi-
sion needs of the students, or the issues handled in what were perceived as
successful supervision situations. This was actually an intermediate stage
in the process towards the analysis of supervision methods. When student
teachers practise teaching at a school, they are faced with various practical
situations, where they run into trouble or simply do not know what to do
to improve the situation. Five classes of supervision needs were found in
classifying the content (a total of 77 case descriptions):

— handling emotions and stress (31 cases)

— interaction with pupils, maintaining peaceful working conditions,
working with a single troublesome pupil (20 cases)

— teaching methods (18 cases)

— issues related to the teacher’s self (student teacher) (five cases)

— taking life situations into account (three cases).

In the dissertation by Komulainen (2010, 152-156), a qualitative analysis
of the survey responses (n=498) by student teachers related to supervised
practice resulted in three main professional development content items,
ranked by amount from largest to smallest: basic professional skills, cogni-
tive skills, and the development of personality. Komulainen classified the
didactic and pedagogic skills, mastery of the subject and the interaction
and cooperation skills as basic professional skills. In my material, interac-
tion with the class and individual pupils as well as the teaching methods
were linked to the basic professional skills in accordance with the categori-
sation by Komulainen. In Komulainen’s material, the cognitive skills were
linked to the development of pedagogic thinking and professional reflec-
tion. In the cases in my material, the aspect of cognitive skills was present
in the supervision, but the supervision needs arose in particular from ques-
tions that were practical from the student teacher’s point of view, so deep-
ening the student teacher’s pedagogic thinking and professional reflection
through supervision seems to remain the task of the supervisor. According
to the results of Komulainen’s study, taking personal development into ac-
count in supervised practice remained the least important element of con-
tent in supervision. For example, it included reflections and feelings con-
nected to identity, self-esteem, personal style and ability to cope in teach-
ing practice. In my material, taking the emotions, stress and life situation
individually into account in supervision formed a particularly central part
of the supervision needs connected to the persona of a teacher. The student
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teachers seem to require more and more support in supervision particu-
larly for handling emotions and stress, as well as facing challenges related
to personal life situations with understanding in supervision.

Next, I shall present the supervision methods used in the supervision
situations the student teachers considered positive when describing them
in the survey material. Concisely, the main classes of supervision methods
included in the material were (a total of 35 cases and 54 codes):

— discussion (also includes changing the point of view and a
solution-oriented approach)

— (16 codes)

— agood atmosphere (also includes empathy, respectful behaviour,
comforting and encouragement) (15 codes)

— advice (also includes challenging and providing critical feedback)
(13 codes)

— planning (