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Tiivistelma

TURUN YLIOPISTO
Kasvatustieteiden tiedekunta, Opettajankoulutuslaitos

VARTIAINEN, KATRINA: Saksan opiskelijasta saksan opettajaksi. Aineenopettajaopiskelijan
ammatillinen kasvu ohjatussa harjoitttelussa
Vaitoskirja, 206 sivua

Tutkimuksessani tarkastelin, miten ammatillinen kasvu ilmenee saksan opetusharjoittelijoiden
nakemyksissa ja toiminnassa opettajan pedagogisiin opintoihin kuuluvan ohjatun harjoittelun
aikana.  Kerésin  tutkimusaineiston  lukuvuosina ~ 2007-2010  kaikilta  saksan
opetusharjoittelijoilta, jotka suorittivat ohjatussa harjoittelussa véhintddn 15 op Turun
normaalikoulussa. Tutkimusaineistona kéaytin henkil6kohtaisia harjoittelusuunnitelmia (HOPS)
ja reflektiovihkoja, jotka ovat ohjatun harjoittelun normaaleja tyovalineitad. Téydensin aineistoa
ohjatun harjoittelun alussa toteutetulla kyselylla ja harjoittelun pééatteeksi tehdylla
puolistrukturoidulla teemahaastattelulla. Toimin tutkimuksen aikana Turun normaalikoulussa
saksan opettajana ja aineryhmén harjoittelusta vastaavana opettajana.

Tutkimuskysymykset tarkentuivat aineistoléhtdisesti. Ensimmadinen tutkimuskysymys liittyi
siihen, miten harjoittelijoiden ideaalit hyvéstd vieraan kielen opetuksesta ja henkilokohtaiset
tavoitteet toteutuivat ohjatun harjoittelun aikana. Alkukyselyn pohjalta ideaaleiksi nousivat
vuorovaikutus ja monipuoliset tyétavat, kulttuurin opettaminen, tavoitekielen kéyttd
luokkakielend seké selked kieliopin opetus. Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd alkukyselyssa esiin
tullut hyvan opettajan tai vieraan kielen opetuksen ideaali ei vélttdmattd ndy opettajaksi
opiskelevan HOPSeihin kirjatuissa henkilokohtaisissa tavoitteissa tai toteudu héanen
harjoitustunneillaan. Parhaiten opetusharjoittelijat kokivat onnistuneensa vuorovaikutuksen
luomisessa oppilaisiin ja opiskelijoinin sek& monipuolisten tydtapojen kaytossd. Eriyttdminen
ja oppimaan oppimisen ohjaaminen koettiin hankalina. Suurin osa harjoittelijoista oli
tyytyvéisid siihen, miten he onnistuivat tuomaan kulttuuria opetukseensa, kun taas
tavoitekielen kaytto luokkakielend ja kieliopin opetus koettiin haasteellisiksi.

Toisessa tutkimuskysymyksessé tarkasteltiin, millainen ammatillinen ndkemys vieraan kielen
opiskelijalla on ohjatun harjoittelun jalkeen. Opetusharjoittelijat korostivat opettajan
kasvatustyttd ja opettajien vélistd yhteistydtd. Ajatus toimia saksan tai vieraan kielen
opettajana oli vahvistunut pedagogisten opintojen aikana. Kolmas tutkimuskysymys kohdistui
sen selvittdmiseen, miten HOPS ja reflektiovihko toimivat harjoittelijoiden kasvun tukena.
Harjoittelijoiden kirjallinen itsereflektio vaihteli ~ syvéllisistd pohdinnoista niukkiin
merkint6ihin. Suurimmassa osassa reflektiovihoista harjoittelijat olivat miettineet palautteissa
esille tulleita asioita. HOPS ja reflektiovihko ovat tdmén tutkimuksen perusteella toimivia
harjoittelun ohjauksen vélineitd, kunhan harjoittelijoita ohjataan niiden kéytdssa. Itsereflektion
merkityksen puolesta puhuu se, ettd harjoittelijat, jotka olivat myos Kirjallisesti pohtineet
saksan kayttdd luokkakielend, olivat muita tyytyvdisempid siihen, miten he kokivat
onnistuneensa luokkakielen kaytossa.

Avainsanat: opettajan pedagogiset opinnot, ohjattu harjoittelu, vieraan kielen opettaja,
ammatillinen kasvu, itsereflektio



Abstract

UNIVERSITY OF TURKU
Faculty of Education, Department of Teacher Education

VARTIAINEN, KATRINA: From student of German to teacher of German. A subject
teacher's professional growth in supervised teacher training.
Doctoral Thesis, 206 pages

In my research | examined how professional growth is manifested in the views and actions of
teacher trainees of German during the supervised teacher training that is part of the pedagogical
studies. | collected the research material during the academic school years of 2007-2010 from
all the teacher trainees of German who completed at least 15 credits of supervised teacher
training. As research material | used the teacher trainees' personalised teacher training plans
and learning diaries that are normal tools used in supervised teacher training. | supplemented
the research material with a questionnaire executed in the beginning of the supervised training
and with a semi-structured interview conducted at the end of the supervised training. During
the research | worked as a German teacher and the person responsible for the German teacher
training at Turun normaalikoulu.

The research questions were further defined by the data collected. The first research question
was related to how well the teacher trainees' ideals of good teaching of a foreign language and
personal goals were actualized during the supervised teacher training. The ideals that rose
from the initial questionnaire were interaction and diverse methods of working, teaching
culture, using the target language as the language of instruction in the classroom, and explicit
teaching of grammar. The research revealed that the ideals of a good teacher or good teaching
of foreign languages is not necessarily reflected in the teacher trainees' goals recorded in the
personalized teacher training plan or evident in their practice lessons. The teacher trainees felt
they had best succeeded in interacting with the students and in using diverse methods of
working. Differentiation and teaching study skills were found difficult. Most teacher trainees
were pleased with how they succeeded in introducing culture to the teaching whereas using the
target language as language of instruction in the classroom and teaching grammar were seen as
challenging.

The second research question examined the professional view of the teacher trainees of foreign
languages at the end of the supervised teacher training. The teacher trainees emphasized the
disciplinary measures teachers must take and the cooperation between teachers. The thought of
working as a teacher of German, or foreign languages in general, had grown stronger during
the pedagogical studies. The third research question focused on investigating how the
personalized teacher training plan and learning diaries acted as support in the growth process of
the teacher trainee. The teacher trainees' written self-reflection varied from deep deliberations
to brief notes. In most cases the students had reflected upon the feedback they received. This
study indicates that the personalized teacher training plan and the learning diary are effective
tools in supervised teacher training as long as the teacher trainees receive guidance in using
them. The importance of self-reflection is demonstrated by the fact that the teacher trainees
who had written about the use of German as the classroom language of instruction were more
satisfied with how they felt they had succeeded in using the classroom language.

Key words: pedagogical studies, supervised teacher training, teacher of foreign language,
professional growth, self-reflection



Esipuhe

Der Weg ist das Ziel — miten hyvin tdma ajatus sopiikaan omaan matkantekooni
tutkimuksen maailmassa. Totta kai padméaérand oli myds saada tutkimus valmiiksi,
mutta sen tekeminen oli silti tirkedmpéa: ylittdd itse itselleen asettuja esteit,
ennakkoluuloja ja kasityksid itsestddn oppijana. Uusien nidkokulmien ldytdminen ja
ymmaértdminen sekd uuden oppiminen ovat tuottaneet iloa.

Matkaa ei ole tehty yksin. Professori Annikki Koskensalo on méératietoisesti ohjannut
minua eteenpdin, tukenut ja kannustanut tyon loppuun saattamiseen. Héaneltd olen
oppinut, miten voimaannuttavaa positiivinen palaute voi olla. Hénelle sydamellinen
kiitos kaikesta avusta, tuesta ja kannnustavista sanoista. Professori Arja Virtaa kiitan
lampimasti kaikista niistd arvokkaista ja hyddyllisistd neuvoista ja opastuksesta, joiden
avulla olen osannut selkeyttdd ajatuksiani. Professori emeritus Pertti Kansasta ja
dosentti Esa Penttistd kiitdn asiantuntevasta esitarkastuslausunnosta ja hyodyllisista
kommenteista, jotka auttoivat minua tyon viimeistelyssa.

Vaitoskirjantydn tekeminen oman tyon ohessa ei onnistu ilman tydyhteison tukea.
Turun normaalikoulun rehtoreille, saksan aineryhmalle ja opettajaystaville olen
erittdin kiitollinen saamastani tuesta ja kannustuksesta. Ilman Turun yliopiston
kasvatustieteiden tiedekunnan stipendid ja Koulutusrahaston aikuiskoulutustukea tyo
olisi jaanyt tekeméttd; ulkopuolisen rahoituksen turvin saatoin hetkeksi irrottautua
paivatyosta ja keskittyd pelkastaan vaitoskirjan tekemiseen.

Perhetténi, ystidviani ja Brunoa haluan Kkiittdd ymmartdmyksestd itsekkddseen
ajankayttooni. FT Paivi Lainetta kiitdn kaikesta tuesta. FT Petri Vuorinen jaksoi
kesdhelteilld lukea ty6Gténi ja antaa siitd rakentavaa palautetta, FM Jannika Sarimo
auttoi tiivistelman englannin kielisen version kirjoittamisessa, FK Rauni Kaskenviita
oikoluki tyoni ja KM Hanna Lehtila-Lehto suunnitteli vaitoskirjani kansilehden kuvan.
Oppilaani, opiskelijani ja opetusharjoittelijani eivat hermostuneet opettajansa ja
ohjaajansa jatkuviin poissaoloihin viimeisen vuoden aikana. Kaikki ovat ansainneet
vilpittdmat kiitokseni.

Suuren kiitoksen ansaitsette te kaikki vuosien 2007-2010 saksan opetusharjoittelijat,
joita ilman vaitoskirjaa ei olisi syntynyt. Toivon, ettd olen osannut omalta osaltani
auttaa teitd matkallanne saksan opiskelijoista saksan opettajiksi.

Turun Portsassa, 11.11.2011

Katrina Vartiainen
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Kaytetyt lyhenteet

A-kieli
A2-kieli

B2-kieli
B3-kieli
B

LOPS
OH
HOPS
POPS
ravustaja

TNK
tvt

perusopetuksen alakoulussa alkava oppilaalle ensimmainen tai toinen
vieras kieli

perusopetuksen alakoulussa alkava oppilaalle toinen, valinnainen vieras
kieli

perusopetuksen 8. luokalla alkava valinnainen kieli

lukion 1. luokalla alkava valinnainen kieli

International Baccalaureate, kansainvalinen ylioppilastutkinto
Lukion opetussuunnitelman perusteet

ohjattu harjoittelu

henkilokohtainen harjoittelusuunnitelma

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

rehtoria avustava opettaja, joka vastaa omassa aineryhmassaan
opetusharjoittelun jarjestelyisté

Turun normaalikoulu

tieto- ja viestintateknologia



Johdanto 11

1 Johdanto

1.1 Tutkimuksen tausta ja tarkoitus

Tama véitoskirja on tutkimus siitd, miten ammatillinen kasvu ilmenee saksan opetus-
harjoittelijoiden ndkemyksissd ja toiminnassa ohjatun harjoittelun aikana.
Mielenkiinto tutkimukseen virisi omista kokemuksista saksan opettajana, opetushar-
joittelun ohjaajana ja ohjaajakouluttajana  Turun normaalikoulussa. Saksan
opetusharjoittelijat ovat aina sanoneet olevansa tyytyvéisid harjoitteluvuoteensa, mutta
ohjaavana opettajana olen tuntenut valilla riittamattomyyttd kaikkien niiden yhteis-
kunnan opettajankoulutukselle asettamien haasteiden ja tavoitteiden edessd. Naitéd
haasteita asettavat erilaiset opettajankoulutuksen sisaltéon liittyvat valtakunnalliset
suunnitelmat ja kehittdmistavoitteet (esimerkiksi Opetusministerié 2007b), joiden
lisdksi vieraan kielen opettajaksi opiskelevan tulisi ymmértaa yleisten opetussuunni-
telmien, kielikasvatuksen ja oman oppiaineensa tavoitteet. Taman kaiken oletetaan
tapahtuvan vuoden mittaisten aineenopettajan pedagogisten opintojen ohella liséna
sille k&ytdnnon opetusharjoittelulle, johon harjoittelija kokemukseni mukaan yleensa
keskittyy.

Opettajankoulutuksen halutaan vastaavan yhteiskunnassa tapahtuviin muutoksiin.
Esimerkiksi monikulttuurisuus, lisdantynyt erityisopetuksen tarve ja oppilaiden oppi-
misen ohjaaminen tulisi huomioida jo opettajankoulutuksessa (Opetusministerio
2007b, 16-18). Tieto-ja viestintateknologian kehittyminen on muuttanut opettajien
ty6ta ja ollut muuttamassa kasitystd oppimisesta ja opettamisesta. Oppimisen ei ndhda
endd rajoittuvan luokkahuoneeseen ja opetustilanteeseen, vaan sitd nihdaan tapahtu-
van koulun ulkopuolellakin (LOPS 2003, 14; POPS 2004, 18). Myds opettajan
asiantuntijuuden maaritelmat ovat muuttuneet uusien oppimiskasitysten myota. Oppi-
jan oma aktiivisuus ja h&nen metakognitiivisten taitojensa kehittyminen ovat
opetuksen keskitsséd. Opettajan tehtdvéna on tukea oppijaa tassé prosessissa; entisestd
tiedon jakaja -opettajasta on tullut ensisijaisesti oppijan tukija (Luukkainen 2000, 57).

Yhteiskunnalliset muutokset ja haasteet heijastuvat luonnollisesti vieraiden kielten
opettamiseen ja oppimiseen. Vieraan kielen opetuksen sijasta tutkimuskirjallisuudessa
kaytetddn nimitystd kielikasvatus. Kaikkosen (2005) mukaan kieli pyritddn nykyisin
nakemaan “laajasti ihmisen kulttuurisena, henkilokohtaisena ja sosiaalisena kokonai-
suutena”. Huolimatta siitd, ettd vieraan kielen taitoa arvostetaan yleisesti, opiskellaan
Suomessa yha vahemmaén valinnaiskielid sekd perusopetuksessa ettd lukiossa. Esimer-
kiksi saksan opiskelijoiden méaaré on laskenut koko 2000-luvun. VVuonna 2004 saksaa
opiskeli A2-kielend perusopetuksen 5. vuosiluokalla 9,6 % vuosiluokan oppilasméaé-
rastd, vuonna 2009 enda 5,4 %. Perusopetuksen B2-saksan oppiméaran opiskelu on
myos laskenut, sitd opiskeli vuonna 2004 7,9 % ja vuonna 2009 6,7 % 8. — 9. luokan
oppilasméarasta (Kumpulainen 2009; 38-39; Kumpulainen 2010, 56-57). Lukiossa



12 Johdanto

sekd A-saksan ettd B-saksan opiskelijoiden madrd on vahentynyt selvasti. Vuonna
2005 lukiossa A-saksaa opiskeli 10,3 % lukion koko oppim@ardn suorittaneista,
vuonna 2009 end4 6,4 %, ja B2- ja B3-kielen vastaavat opiskelijaméaaréat olivat 17,7 %
vuonna 2005 ja 10,9 % vuonna 2009 (Kumpulainen 2008, 57-58; Kumpulainen 2010,
88-89). Vuonna 2002 kaikkien oppimaarien saksan opiskelijoita oli yhteensa 44,5 %
lukion oppimaarén suorittaneista, kun vuonna 2009 heitd oli endd 17,4 %. Myos
muiden valinnaiskielten lukijoiden maard on pienentynyt, mutta ei niin paljon kuin
saksan. (Kumpulainen 2010, 90.)

Valinnaiskielten tilanne huolestuttaa myds valtakunnan tasolla (Opetushallitus 20086,
8). Opetushallituksen koordinoima valtakunnallinen KIELITIVOLI-hanke (2009-
2011) pyrkii tuomaan esille monipuolisen kieliosaamisen térkeyttd jérjestaméalla
lisdkoulutusta valinnaiskielten opettajille ja tiedottamalla oppilaita ja heidan I&hipiiri-
aan julkisen median awvulla (www.kielitivoli.fi). Valinnaiskielen opettaja on
merkittdvassd asemassa siind, miten ylimaaraisen kielen valinneet oppilaat ja opiske-
lijat kielen oppimiseen suhtautuvat ja jatkavatko he valinnaiskielen opiskelua
siirtyessédén kouluasteelta toiselle. Valinnaiskielten heikentynyt asema yleissivistéa-
vassd koulussa asettaa erityisid haasteita my6s opettajankoulutukselle ja
opetusharjoittelulle: osaammeko kouluttaa seka itseensd ettd omaan oppiaineeseensa
uskovia, uudistuskykyisid ja innostavia kielenopettajia? Oppilasryhmien pienentyessa
on huoli saksan opetuksen jatkumisesta suomalaisessa koulumaailmassa todellinen.
Huolimatta valinnaiskielten heikentyneestd asemasta ohjattavakseni tulee kuitenkin
joka vuosi opiskelijoita, jotka ovat innostuneet nimenomaan saksan kielen opettami-
sesta ja jotka haluavat siitd itselleen ammatin. Opetusharjoittelun ohjaajana minua
kiinnosti tietdd, mistd ja miten opiskelijoiden kokemukset onnistuneesta opetushar-
joittelusta syntyvét.

Olen esittdnyt opetusharjoittelun monitahoiset laht6kohdat kuviossa 1 nékyvana
monikehdisend ympyrénd, jonka keskelld on opettajaksi opiskeleva. Uloimmalle
kehdlle olen asettanut oppimiseen, opettajuuteen ja opetusharjoittelun ohjaukseen
liittyvan tutkimuksen ja tiedon. Valtakunnalliset opetus- ja kulttuuriministerion kehit-
tdmissuunnitelmat, kuten opetusharjoittelun kehittdmissuunnitelmat (esimerkiksi
Opetusministerio 2007b) vaikuttavat omalta osaltaan pedagogisten opintojen sisal-
tdihin. Oman oppiaineen erityispiirteet ovat térkeitd aineenopettajaksi opiskeleville,
kuten vieraan kielen kouluoppimista koskevat kielikasvatuksen erityistavoitteet.
Valtakunnalliset perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmien perusteet puolestaan
sisdltdvat kuvaukset sekd opetuksen arvopohjasta, oppimiskasityksista ettd arvioinnin
perusteista. Kasvatustieteiden tiedekunnan opettajankoulutuslaitoksen aineenopettajan
pedagogisten opintojen tulisi sisaltdd jotain kaikista edellisistd: niin teoreettista
kasvatustiedettd  kuin  ainedidaktista  opetusta  tdydennettynd  ministerion
erityistavoitteilla. Harjoittelukoululla on opettajankoulutuksessa oma roolinsa, sen
lisiksi silld on yleissivistavaa perusasteen ja toisen asteen (lukion) koulutusta antavana
oppilaitoksena opettajakunnan yhdessé suunnittelema, valtakunnallisen opetussuunni-
telman perusteiden pohjalta tehty opetussuunnitelma, jossa korostetaan koulun omia
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erityispiirteité ja tavoitteita. Koulun tavoitteiden lisaksi ohjaavalla opettajalla voi olla
omia erityistavoitteitaan. Esimerkiksi itse olen ollut mukana erilaisissa valtakunnalli-
sissa vieraan kielen opetuksen kehittdmishankkeissa (ks. Hildén & Salo 2011), joiden

nakokohdat harjoittelijat ovat joutuneet ottamaan huomioon opetusharjoittelussaan
(Vartiainen 2011).
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Kuvio 1. Opetusharjoittelun siséltdihin vaikuttavat tekijat.

Kuvion 1 sisimpddn ympyradn, kaikkien erilaisten tavoitteiden ja kehittdmissuunitel-
mien keskelle olen sijoittanut opetusharjoittelijan, jolla on omat l&htokohtansa ja
henkilokohtaiset ideaalinsa hyvasta opettajuudesta seka toiveensa ja tavoitteensa oman
ammatillisen kasvunsa ja kehittymisensa suhteen. Tutkimukseni painottuu t&hén

ytimeen eli saksan opetusharjoittelijoiden omien ideaalien, tavoitteiden ja niiden
toteutumisen tarkasteluun.

Opettajuutta, opettajaksi kasvua ja opetusharjoittelun ohjausta on tutkittu 1990-luvulta
l&htien, péé&painon ollessa ehkd enemman luokanopettajakoulutuksessa (Palomaki
2009, 98-103). Aineenopettajakoulutuksessa vieraan kielen opettajuutta ovat tutkineet
esimerkiksi Kaikkonen (2004b), Nyman (2009) ja Ruchotie-Lyhty (2011), jotka ovat
selvittdneet vastavalmistuneen vieraan kielen opettajan urapolkua ja uran alkuvaiheen
haasteita. Harjoittelukoulujen vieraan kielen ohjaavien opettajien mielenkiinnon
kohteena ovat olleet usein heidan oppilaittensa harjaantuminen suulliseen kielenkayt-
toon: esimerkiksi Harjanne (2006) selvitti tutkimuksessaan ylékoululaisten ruotsin
kielen viestinnéllistd suullista harjoittelua ja Kara (2007) kielisalkun toimivuutta
suullisen kielitaidon oppimisen vélineend perusopetuksen saksan opetuksessa. Olen
aiemmin lisensiaatintydsséni (Vartiainen 2006) tutkinut, miten saksan opetusharjoitte-
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lijat muuttavat opetuskdytanteitddn vuoden kestdneen virtuaalisten pedagogisten
opintojen (Virpeda) aikana. Harjoittelijoilla oli jo vuosien tytkokemus vieraan kielen
opettajan tyostd, ja vain pedagogiset opinnot puuttuivat. Tutkimuksessani tarkastelin
heidén tuntisuunnitelmistaan muun muassa ty6tapoja, kieliopin opetusta ja uuden
tekstikappaleen kasittelyn vaiheita. Virpeda oli pilottiluonteinen hanke (Kurola ja
Sorvari 2004), jossa suurin osa ohjauksesta ja siihen liittyvésta dialogista kaytiin
séhkopostissa eikd kasvokkain, kuten tavallisessa opetusharjoittelussa. Myos opintojen
sisdllolliset tavoitteet poikkesivat normaalin opetusharjoittelun tavoitteista. Tutki-
musta, jossa l&htdkohtana on vieraan kielen opettajaksi opiskelevan toiminta ohjatussa
harjoittelussa, siind tapahtuva reflektio ja opettajaksi kasvu, on tehty vahan. Toivon
tutkimukseni tuovan lisénsd 2000-luvun aineenopettajaksi opiskelevien ammatillista
kasvua koskeviin tutkimuksiin ja vastaavan osaltaan niihin vaateisiin, joita opettajan-
koulutusta koskevissa mietinndissa on esitetty normaalikoulujen opettajien
tieteellisistd jatkotutkimuksista (Opetusministerio 2007b, 52).

1.2 Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen rakenne

Tutkimusaineistoni pohjautuu kaikkeen kirjalliseen materiaaliin, jonka kerdsin luku-
vuosien 2007-2010 aikana kaikilta niiltd Turun normaalikoulussa harjoitelleelta 26
saksan opetusharjoittelijalta, jotka suorittivat opetusharjoittelussa véhintdan 15 opin-
topistettd (enintd&n 20 op). Tutkimus toteutettiin laadullisena tapaustutkimuksena,
jossa analysoin opetusharjoittelijoiden kasityksid, ajatuksia ja niissa tapahtuvia
muutoksia ohjatun harjoitteluvuoden aikana. Kirjallisena lahdeaineistona olivat
tekeméni alkukysely (liite 1), harjoittelijoiden reflektiovihot (harjoittelun dokumen-
tointivihko/oppimispdivékirja) ja henkilokohtaiset harjoittelusuunnitelmat (HOPS;
liite 2). Naiden lisaksi ké&ytosséni oli ensimmdisen harjoittelujakson (OH1) aikana
tehdyt kirjalliset luokanobservointitehtavéat (liite 3) sek& harjoittelupdivékirjat, joihin
harjoittelijat kerésivat tiedot pitdmistddn ja seuraamistaan oppitunneista sekd koulu-
harjoittelun mé&ran ja sisallon. Tutkimus pohjautuu taten paljolti autenttiseen
aineistoon, jota opetusharjoittelijat tuottivat osana ohjatun harjoittelun sisélt6a. Kirjal-
lista materiaalia tadydensivat harjoitteluvuoden pdadtteeksi tekeméni haastattelut seka
kaikilta aineenopettajaharjoittelijoilta ohjatun harjoittelun puolivalissé kerétyt sdhkoi-
set harjoittelupalautteet.

Aineiston pohjalta tarkastelen tutkimustehtdvaéni kolmen tdsmennetyn tutkimus-
kysymyksen avulla:
1. Miten saksan opettajaksi opiskelevan ideaalit hyvast vieraan kielen opetuksesta
ja omat tavoitteet opettajaksi kasvussa konkretisoituvat ohjatun harjoittelun aikana?
2. Millainen ammatillinen ndkemys vieraan kielen opettajaksi opiskelevalla on
hanen suoritettuaan ohjatun harjoittelun?
3. Miten Turun normaalikoulun opetusharjoittelussa kaytettavat kirjalliset ohjaus-
vélineet (HOPS, reflektiovihko) toimivat harjoittelijoiden ammatillisen kasvun
tukena?
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Ensimmadisen ohjatun harjoittelujakson (OH1) aikana tein harjoittelijoille alkukyselyn,
jossa kysyin muun muassa heidan ajatuksiaan siitd, millainen on hyvé vieraan kielen
opettaja ja vieraan kielen opetus. Kaikille tekeméani alkukyselyn analysoin vasta, kun
olin kerannyt kaiken kolmen vuoden kirjallisen tutkimusaineiston, vaikka olin alusta-
vasti lukenut vastaukset saatuani ne. Alkukyselyn analysoinnin ja muuhun kirjalliseen
materiaaliin tutustumisen pohjalta tarkentui ensimmdinen tdsmennetty tutkimus-

kysymys.

Opetusharjoittelun péatteeksi tein harjoittelijoille loppuhaastattelun. Haastattelun
avulla selvitin, mitd opetusharjoittelijat ajattelivat opettajan ja nimenomaan saksan
opettajan tydstd opettajan pedagogisten opintojen ja ohjatun harjoittelun paattyessa.
Haastatteluissa sivusimme my6s muutamia opettajankoulutukselle asetettuja tavoit-
teita, ja tdmdan haastatteluaineiston pohjalta tarkentui toinen tutkimuskysymys.

Kirjallinen tutkimusaineistoni koostui p&dosin Turun normaalikoulussa yleisesti
kaytettavista ohjauksen vélineistd: opettajaksi opiskelevien henkil6kohtaisista harjoit-
telusuunnitelmista  eli HOPSeista ja harjoittelun  oppimispéaivékirjoista eli
reflektiovihoista. Viimeinen tutkimuskysymykseni liittyy néiden valineiden toimi-
vuuteen opetusharjoittelijan ammatillisen kasvun tukemisessa.

Ensimmadisessa tutkimuskysymyksessé opettajaksi opiskelevien ideaaleiksi valikoitui
nelja eri vieraan kielen opetuksen elementtid. Alkukyselyssd hyvdn opettajan
tdrkeimméksi ominaisuudeksi opetusharjoittelijat nostivat opettajan luonteen;
opetustaito, luokanhallintaito ja aineenhallinta tulivat vasta sen jalkeen. Huonon
opettajan kuvauksissa tyytymattomyys kohdistui eniten opettajan luonteeseen ja
tunnin ty6tapoihin. N&in opettajan persoona nousi vastauksissa etualalle niin hyvassa
kuin pahassa. Opetusharjoittelijan persoonallisia ominaisuuksia en pysty luotettavasti
selvittdmaan tutkimuksessa kaytetysté kirjallisesta materiaalista. Kuitenkin materiaalin
avulla pystyin tarkastelemaan harjoittelijan omaa ndkemystd opetustilanteesta.
Ensimmadiseksi opetusharjoittelijoiden ideaaliksi nostin hyvan vuorovaikutuksen
oppilaiden ja opiskelijoiden kanssa. Vuorovaikutuksen rinnalle otin luokanhallinnan ja
monipuoliset ty6tavat.

Opetusharjoittelijoiden hyvien kielenoppimistilanteiden kuvauksissa tuli esille, miten
saksan kaytto aidoissa vuorovaikutustilanteissa natiivin kielenpuhujan kanssa oli ollut
heille vaikuttava tilanne. Né&itd kokemuksia oli saatu ulkomailla vaihto-opiskeluvuo-
den tai kieliharjoittelun aikana. Olennaista tilanteissa oli, ettd sai kuulla ja puhua
saksaa luonnollisessa vuorovaikutustilanteessa. Monissa kyselyn vastauksissa tuli
esille pragmaattinen ndkokulma vieraan kielen opetukseen. Kohdekielen suullinen
kayttd oppitunneilla koettiin tarkeéksi ja vastauksissa todettiin, ettd kielt4 opiskellaan
tulevaisuutta, ei esimerkiksi ylioppilaskokeita varten. Koska tutkimukseni perustuu
ldhes kokonaan Kirjalliseen aineistoon, ei minun ollut mahdollista selvittdd luotetta-
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vasti kielen oppijoiden tuntikielen k&ytt6a. Reflektiovihoissa oli kuitenkin usein
ohjaajien mainintoja opetusharjoittelijan saksan kaytostd tunnilla: esimerkiksi opetus-
harjoittelija  ké&ytti saksaa paljon tunnilla, tai sitten lilan v&han. Lisaksi
reflektiovihoissa ja HOPSeissa oli opetusharjoittelijoiden omia pohdintoja tavoitekie-
len kéytostd luokkakielend. Kirjallisen materiaalin pohjalta otin toiseksi ideaaliksi
harjoittelijan tavoitekielen kdytdn opetustilanteessa.

Alkukyselyssd kysyin opetusharjoittelijoilta, millainen on heiddn mielestdédn hyva
vieraan kielen opetus ja hyva vieraan kielen opettaja. Vastauksissaan he toivat esille
kulttuurin tarke&n merkityksen osana vieraan kielen opetusta. Toisena tutkimusvuonna
(lukuvuosi 2008-2009) lisasin alkukyselyyn osion, jossa selvitin myds harjoittelijoi-
den saksankielisten maiden kulttuurin tuntemusta. Vastausten mukaan suurin osa
opetusharjoittelijoista koki olevansa hyvid kulttuuritietouden valittajid. Kulttuuriin
liittyvid merkint6ja ja pohdintoja 16ytyi myds reflektiovihoista, joten kulttuuriopetuk-
sesta tuli kolmas ideaali.

Hyvan vieraan kielen opetukseen liittyvissa vastauksissa 12 opetusharjoittelijaa sivusi
kieliopin opetusta. Heidan késityksensd kieliopin opetuksen merkityksestd vaihteli
hieman: osalle puhumaan oppiminen ja vieraalla kielelld toimeen tuleminen oli
kielioppia tarkedmpdd, osa kirjoitti kieliopin olevan pohja kasvavalle kielitaidolle.
Kielioppi on kuitenkin varsin keskeisessd asemassa saksan oppikirjoissa ja saksan
opetuksessa, joten neljanneksi ideaaliksi otin opetusharjoittelijan ndkemyksen
kieliopin opetuksesta.

Alkukyselyn ja reflektiovihkojen analyysin pohjalta ensimmaisen tutkimus-
kysymyksen ideaaleiksi valikoituivat

1) vuorovaikutus, luokanhallinta ja monipuolisten ty6tapojen kaytto,
2) saksan luonnollinen k&ytto opetustilanteessa,

3) kulttuuritietouden valittdminen,

4) selked kieliopin opetus.

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen ideaaleja tarkastelen harjoittelijoiden itselleen
asettamien tavoitteiden (HOPSIt) ja niiden toteutumisen (reflektiovihot) avulla.
Ideaalien ja tavoitteiden toteutumista olen tarkastellut reflektiovihon merkintéjen
lisdksi harjoittelun lopussa tehtyjen haastattelujen avulla. Ensimmaisessé tutkimus-
kysymyksessd tuon esille ennen kaikkea harjoittelijoiden subjektiivisia ajatuksia ja
kokemuksia. Hyddynsin myds ohjaajien ja muiden harjoitustuntia seuranneiden
harjoittelijoiden reflektiovihoissa olleita kirjallisia palautteita ja niissé esiin tulevia
kommentteja ja kysymyksia.

Olen rakentanut vaitoskirjani kuviossa 1 esittdmieni teemojen ympérille. Luvussa
kaksi tarkastelen oppimiseen, opettajuuteen sekd opetusharjoittelun ohjaukseen,
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itsereflektioon ja ammatillisen kasvuun liittyvié teorioita ja valtakunnallisia opetus-
harjoittelun kehittdmishankkeita. Tuon myos esille niitd olosuhteita, joissa opettajat
tyotadn tekevat, ja miten erilaiset valtakunnalliset koulun ja opetuksen kehittdmis-
hankkeet sek& alati kasvava julkinen opetuksen arviointi ovat muuttaneet opettajan
tyonkuvaa. Téssd yhteydessd késittelen myds opettajien jaksamiseen liittyvid tutki-
muksia. Lopuksi kuvailen lyhyesti, mistd Turun yliopiston kasvatustieteiden
tiedekunnan opettajakoulutuslaitoksessa suoritettavat opettajan pedagogiset opinnot
koostuvat. Kolmas luku kasittelee vieraan kielen opetuksen sisaltéja ja tavoitteita
keskittyen tdmén tutkimuksen kannalta olennaisiin teemoihin. Luvussa nelja kerron
tarkemmin tutkimukseni aineiston keruusta ja analyysistd ja pohdin tutkimuksen
luonnetta ja opettajaohjaajan roolia tutkijana. Luvussa viisi esittelen niitd taustoja,
joista saksan opetusharjoittelijat tulevat opetusharjoitteluun. Taustatiedot on saatu
harjoittelijoille tekeméastani alkukyselystd. Kuudennessa luvussa keskityn vastaamaan
tutkimuskysymyksiin seka reflektiovinkojen, HOPSien ettd harjoittelijoille tehtyjen
haastattelujen avulla. Tarkastelen opettajaksi opiskelevan ammatillista kasvua myds
yhden yksittéisen tapauskuvauksen avulla. Seitsemédnnessd luvussa esittelen tutki-
muksen keskeiset tulokset ja johtopddtokset sek& tarkastelen kayttdmani
tutkimusmetodin soveltuvuutta ja arvioin tutkimuksen luotettavuutta. Lopuksi pohdin
tutkimuksen merkitysta ja jatkotutkimusaiheita.

Téassd tutkimuksessa viittaan sanalla oppilas perusopetuksen oppilaaseen ja sanalla
opiskelija tarkoitan lukion opiskelijaa. Opettajan pedagogisia opintoja suorittavasta
opiskelijasta k&ytén sanoja opettajaksi opiskeleva ja (opetus)harjoittelija.

2 Opettajan muuttuva tyonkuva ja opettajankoulutuksen

tavoitteet

Tassd luvussa tarkastelen opettajuuteen ja opettajankoulutukseen liittyvia tavoitteita
alkaen johdantoluvussa 1.1 esitetyn kuvion 1 uloimmasta reunasta. Kielikasvatuksen
tavoitteet olen kuitenkin erottanut kokonaan omaksi luvukseen (luku 3). Aloitan
kuvailemalla, miten opettajien tyd on muuttunut viimeisten vuosikymmenten aikana ja
miten yhteiskunnan muutokset ndkyvat opettajan arjessa. Tuon esille perusopetuksen
ja lukion opetussuunnitelmien perusteissa esitetyn oppimiskasityksen ja siihen liitty-
van oppilaslahtdisyyden, kuten erilaisten tyétapojen merkityksen oppimisessa ja
oppimaan oppimisen taitojen opettamisessa. Tarkastelen kdasityksid hyvasta opettajuu-
desta, opettajankoulutuksen ja opetusharjoittelun ohjauksen tavoitteita sek&
itsereflektiota ammatillisen kasvun valineend. Tuon esille, mité tavoitteita valtakunnan
tason kehittdmissuunnitelmat antavat opettajankoulutukselle. Lopuksi esitdén Turun
yliopistossa suoritettavien opettajan pedagogisten opintojen ja Turun normaali-
koulussa tapahtuvan opetusharjoittelun tavoitteita ja siséltoja.
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2.1 Koulu ja opettajat yhteiskunnan muutoksessa

Koulun ja opettajien tydssa merkittdvd muutos on ollut 2000-luvulla tapahtunut
opetussuunnitelmien uudistaminen. Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden
l&htokohdaksi tuli yhtendinen perusopetus. Valtakunnan tasolla madriteltiin yha
tuntijako, opettavat aineet ja opetuksen tavoitteet. Liséksi méariteltiin my6s oppimisen
arvioinnin periaatteet sekd oppiainekohtaiset hyvan osaamisen kuvaukset ja pééatto-
arvioinnin kriteerit. Valtakunnallisten perusteiden pohjalta kunnat laativat oman
opetussuunnitelmansa ja koulut saattoivat vield tehdd siihen koulukohtaisia lisdyksia
tai tdsmennyksid, joita oli tehty jo 1990-luvun alusta lahtien (Syrjalainen 2002, 29).
Uusi opetussuunnitelma tuli ottaa kdyttéon kunnissa viimeistddn 1.8.2006 (Opetus-
hallitus 2004). Opetussuunnitelman perusteiden katsotaan antaneen selkedn pohjan
perusopetuksen yhtendisyydelle ja sen ohjauksellinen merkitys luo pohjan perus-
opetuksen laadukkaalle toteuttamiselle koko maassa (Halinen & Pietila 2006).
Kevéalla 2009 ryhdyttiin uudistamaan perusopetuksen yleisid valtakunnallisia tavoit-
teita ja tuntijakoa. Tuntijako esitettiin syksyllda 2010, mutta uudistusta ei viety
hallituskaudella eteenpdin. Tuntijaon kariutuminen lykk&d my6s perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden uudistamista. (http://www.minedu.fi/OPM/Koulutus/
koulutuspolitiikka/vireilla_koulutus/tuntijako/index.html, luettu 6.6.2011.)

Oppilaiden tasa-arvoisen kohtelun takaamiseksi Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteisiin  (2004) tehtiin muutoksia ja taydennyksid, jotka astuivat voimaan
1.1.2011. Muutokset kohdistuvat oppimisen ja koulunkdynnin tukimuotoihin, jotka
jaetaan yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen. Yleinen tuki koskee kaikkia opet-
tajia: opettajan tehtdvand on edistdd jokaisen oppilaan oppimista luomalla sellainen
oppimisilmapiiri, joka tukee oppilaiden itsetuntoa ja opiskelumotivaatiota ja vahvistaa
heidan oppimisensa taitoja. Opetusta voidaan eriyttdd, opetusryhmid muunnella ja
opettajat voivat tehdd yhteisty6td tavoitteiden saavuttamiseksi. Tehostettua tukea
voidaan antaa oppilaalle, joka tarvitsee saannollistd tukea oppimisessaan tai koulun-
kaynnisséén. Ylakoulussa oppilaan aineenopettajat laativat yhdessa erityisopettajan tai
(moniammatillisen) oppilashuollon kanssa oppilaalle kirjallisen pedagogisen arvion.
Myos oppilaan huoltajien kanssa tehddan yhteisty6td. Erityistd tukea annetaan oppi-
laalle, joka ei ilman sitd pysty saavuttamaan ik&luokalle asetettuja kasvun, kehityksen
tai oppimisen tavoitteita. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset
ja tdydennykset 2010, 11-14.)

Lukion opetussuunnitelman perusteet valmistuivat vuonna 2003. My®ds lukion opetus-
suunnitelmatyon taustalla oli opetussuunnitelman normiluonteen vahvistaminen, jota
perusteltiin opiskelijoiden tasa-arvoisuudella ja oikeusturvalla ylioppilaskirjoituksia
ajatellen, mutta toisaalta haluttiin tukea opettajan oman tyon kehittdmisté ja opettajan
autonomiaa. Opetussuunnitelma rakentuu vuoden 1994 opetussuunnitelman tavoin
konstruktivistiselle oppimiskasitykselle, ja paikallisissa opetussuunnitelmissa tulisi
tarkentaa, miten konstruktivismi ndkyy ja toteutuu kaytdnnon opetustydssé. Vuoden
2003 opetussuunnitelman perusteissa oppiaineiden tuntijakoon tuli pienid muutoksia,
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ja opetussuunnitelman perusteiden tarkistamisessa ehka keskeisintd oli syventavien
kurssien tavoitteiden ja siséltdjen aiempaa yksityiskohtaisempi kuvaus. Yksi opetus-
suunnitelmauudistuksen koulutuspoliittinen tavoite oli opetussuunnitelman aseman
vahvistaminen koulutyoén ohjaajana. Paitsi syventdvien kurssien kuvauksissa ja
tiukemmissa maarittelyissd se nakyi siind, ettd haluttiin ilmaista tarkemmin lukion
toimintakulttuuria, aihekokonaisuuksia, kodin ja koulun yhteisty6td, ohjausjarjes-
telmi& ja oppilaitosten valista yhteisty6td. Opetussuunnitelman perusteissa painotetaan
aiempaa vahvemmin lukio-opintojen ja lukion kytkemista ymparoivaan yhteiskuntaan.
Tavoitteeksi ja sen my6td myods arviointikriteeriksi tuli koulutuksellinen tasa-arvo,
joka liittyy paitsi opetussuunnitelman perusteisiin my6s erityisesti tuntijaon toteut-
umiseen. (Kauppinen ym. 2003.)

Myos Lukion opetussuunnitelmaa (2003) on tdydennetty, 1&hinnd yksittdisten aineiden
kohdalta. Vuonna 2009 muutettiin kielten syventivien kurssien sisaltéja niin, ettd
yhdesté kurssista tuli suullinen kurssi, johon kuului pakollinen suullinen testi. Muutos
koski toisen kotimaisen kielen (ruotsi/suomi) A-oppiméaarén syventavéa kurssia 7, B1-
oppimaaran syventdvdd kurssia 6 ja didinkielenomaisen oppimééran syventavéaa
kurssia 7 seka vieraiden kielten A-oppimaarén syventavaa kurssia 8 ja B1-oppimééran
syventdvad kurssia 7. Samalla kurssien arviointi muuttui. (http://www.oph.fi/
saadokset_ja_ohjeet/opetussuunnitelmien_ja_tutkintojen_perusteet/lukiokoulutus,
luettu 11.6.2011.)

Lukiokoulutusta on niin ikdan haluttu kehittdd. Opetus- ja kulttuuriministerié asetti
syksylla 2008 tyéryhmén valmistelemaan toimenpide-ehdotuksia lukiokoulutuksen
kehittdmiseksi. Tyoryhmdan esitys julkaistiin marraskuussa 2010. Esityksessé lukio
halutaan séilyttd4d monipuolisesti yleissivistdvana oppilaitoksena, joka antaa tarvittavat
valmiudet sekd akateemisiin ettd ammatillisiin opintoihin. Tyoryhméa haluaa uudistaa
sen keskeisid tavoitteita ja siséltdja korostamalla tiedollisen oppimisen sijasta
valmiuksia ja taitoja oppia uutta, ymmartdd muutosta ja hallita kokonaisuuksia.
Liséksi halutaan edistdd innovaatiokykyja sekd yhteisty6- ja vuorovaikutustaitoja.
Esityksessd korostetaan tvi:n opetuskayttoa: sitd halutaan lisatd niin opetuksessa,
oppimisessa kuin arvioinnissakin, ja opetussuunnitelmien uudistamisessa tulee huomi-
oida tvt:n opetuskayttdé. Tyoryhmd esittdd, ettd tieto- ja viestintdteknologiaa
hyodynnetddn ylioppilaskirjoituksissa asteittain vuodesta 2014 alkaen. Ty6ryhma
ehdottaa konkreettisina uudistuksina oppiaineiden ryhmittelyn luonteeltaan saman-
tyyppisiin kokonaisuuksiin, mik& mahdollistaa opiskelijalle sen, ettd h&n valitsee
kokonaisuuksien siséltad sdddetyn laajuisen opinnot ja voi ndin keskittyd nykyista
harvempien oppiaineiden opiskeluun. Esityksessa ehdotetaan myds integroivaa ja
kokonaisuuksien hallintaan valmentavaa opiskelua ja opetusta yhteisiksi opinnoiksi.
Uudistukset ja muutokset tarvitsevat tydryhmén mielestd uudenlaista pedagogista
l&hestymistéd. Lukion pedagogiikan muuttuminen edellyttddkin opettajuuden muutosta,
joten tyéryhmdn esityksessa tuodaan esille myds voimavarojen suuntaaminen opetus-
henkiloston perus- ja tdydennyskoulutukseen. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2010b,
124-125.)



20 Opettajan muuttuva tydnkuva ja opettajankoulutuksen tavoitteet

Toisaalta oppilaitosten halutaan avautuvan enemmadn ja toimivan yhdessd muun
yhteiskunnan kanssa (Ronnberg 2000, 142), toisaalta koulun tuloksellisuutta mitataan
nimenomaan oppimistuloksia mittaavien mittareiden avulla (http://www.oph.fi/
tietopalvelut/arviointi-_ja_seurantatieto, luettu 6.6.2011). Kansallisten tutkimusten
lisdksi koulun kehittdmistyotd ja kehittdmistyon tuloksellisuutta on arvioitu
kansainvdlisen PISA-tutkimusohjelman avulla, jossa kartoitetaan kolmen vuoden
vilein OECD:n jasenmaissa 15-vuotiaiden nuorten osaamista lukutaidon,
matematiikan ja luonnontieteiden siséltdalueilla. PISA-tutkimuksessa selvitetéén,
kuinka nuoret eri maissa hallitsevat tulevaisuuden yhteiskunnan, tydelamén kehi-
tyksen ja laadukkaan eldmidn kannalta keskeisid tietoja ja taitoja. Tutkimuksen
ensisijaisena tavoitteena ei ole arvioida perusopetuksen opetussuunnitelman tavoittei-
den saavuttamista ja siséltéjen hallintaa, vaan oppilaiden taitoja ja wvalmiuksia
mahdollisimman todenmukaisissa arkieldman osaamistarpeita muistuttavissa tilan-
teissa. Tutkimustulosten perusteella voidaan kuitenkin nostaa esiin uusia haasteita
koululaitokselle, kuten vuoden 2009 PISA-testin jalkeen, jolloin opettajien haluttiin
kannustavan enemman poikia harrastamaan lukemista. Liséksi kiinnitettiin huomiota
opetuksen alueelliseen tasa-arvon takaamiseen. (http://www.oph.fi/ lehdistotiedotteet/
2010/039; http://www.minedu.fi/OPM/Tiedotteet/2010/12/pisa_virkkunen.html,
molemmat luettu 30.5.2011.)

Median asennoituminen opettajan tydhon on muuttunut, ja esimerkiksi median suorit-
tamat lukiovertailut ovat tulleet jaddékseen. MTV3 Uutiset on listannut Suomen lukiot
paremmuusjarjestykseen ylioppilaskirjoitusten puoltodanien perusteella vuosina 2002—
2005 ja taas vuodesta 2008 eteenpdin. MTV3 Uutiset vertailee kaikkia tutkintoon
kuuluvia aineita ja niiden pistemadrén yhteissummaa, ei ainoastaan neljaad pakollista
ainetta. (http://www.mtv3.fi/lukiot/, luettu 6.6.2011.) Valtakunnan suurin paivélehti
Helsingin Sanomat (HS) tekee oman paremmuuslistauksensa. HS huomioi sen, miten
ylioppilaat ovat menestyneet neljassa pakollisessa aineessa. HS:n mukaan ndin aine-
tarjonnan vaihtelu lukioissa ei vaikuta tuloksiin. (Liiten 2011.) Tallaiset ranking-
listaukset ovat, paitsi saaneet aikaan paljon keskustelua, voineet vaikuttaa myos
siihen, mité lukiokoulutuksen tavoitteista halutaan lukioissa edistad: tiedollisia taitoja
ylioppilaskirjoituksia varten vai tukea Lukion opetussuunnitelmassa (2003, 12)
mainittuja tavoitteita opiskelijan itsetuntemuksen kehittymisestd, aikuisuuteen
kasvamisesta, vastuunotosta ja itsensd jatkuvasta kehittdmisestd. Keskittyminen
pelkéstdan tuotokseen eli hyviin tuloksiin voi estdd persoonallisuuden merkityksen
sekd opettamisessa ettd oppimisessa; opettaminen muuttuu yksipuoliseksi ja epa-
aidoksi (Cole 2003). Niemen (2006) mukaan korkeatasoisen autonomisen ammatin
yhtend piirteend on se, ettd ammattikunta on itse vastuussa oman tyonsa kehittdmi-
sestd. Opettaja toimii kuitenkin avoimessa jarjestelmdssd ja ammatillisessa
yhteisty6ssé muiden kanssa. Haneen kohdistetaan erilaisia odotuksia, ja h&nen tyonsé
on jatkuvasti arvioinnin kohteena. Arvioinnin tarkoitus on saada muutosta parempaan.
Niemen mukaan jo opettajien ammatin professio-status edellyttdd koulutuksen arvi-
oinnin olevan osa ammatin kehittdmistd. Opettajien tulisi kuitenkin olla tietoisia niist4
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eettisistd vaikutuksista, joita arviointiin liittyy: mitd mitataan ja miksi, mita arvioin-
nilla haetaan, ja edistetddnkd silla oppilaiden sek& opiskelijoiden oppimista ja
kokonaisvaltaista kehittymista. (Niemi 2006.)

Hankkeistunut koulumaailma

Koulumaailma on nykyisin vahvasti hankkeistunut: erilaisten Opetushallituksen
koordinoimien valtakunnallisten hankkeiden avulla pyritddn kiinnittdmaan opettajien
huomiota esimerkiksi erilaisten monipuolisten tydtapojen kéyttéon. Aineenopettajille
suunnattuja laajoja tunnettuja hankkeita ovat olleet matematiikan ja luonnontieteiden
opetuksen kehittdmisprojekti LUMA (1996-2003), vieraiden kielten monipuolistamis-
ja kehittdmishanke KIMMOKE (1996-2001), Luku-Suomi-kérkihanke (2001-2004)
sekd Erilaiset oppijat — yhteinen koulu -hanke (2004-2006) ja Virtuaalikoulu-hanke
(2000-2007).  (http://www.oph.fi/kehittamishankkeet/kuvaukset; http://www.oph.fi/
prime245.aspx, luettu 30.5.2011). Uusimpia hankkeita on vuonna 2006 aloitettu
joustava perusopetus -kehittdmistoiminta eli JOPO -hanke, jossa pyritddn
varmistamaan mahdollisten koulupudokkaiden koulunkaynti ja perusopetuksen
paastotodistuksen saanti. Hallituskaudelle 2007-2011 kehitettiin Perusopetus parem-
maksi eli POP-ohjelma, jonka avulla ik&luokkien pienentymisestd vapautuvat
voimavarat haluttiin kohdentaa koulutuksen laadun kehittdmiseen. Rahoitusta on
myonnetty koulun kerhotoimintaan ja varsinkin litkunnan lisddmiseen kerhoissa,
tehostetun ja erityisen tuen kehittdmistoimintaan (nk. KELPO-hanke), monikult-
tuurisuustaitojen kehittdmiseen kouluyhteistytssd, romanioppilaiden perusopetuksen
tukemiseen ja vieraiden kielten opetuksen, ennen kaikkea valinnaiskielten opetuksen
kehittdmiseen (KIELITIVOLI-hanke). Yhteensd POP-ohjelmassa oli varattuna
avustuksiin 80 miljoonaa euroa, joka kohdennettiin kunnille valtionavustuksina joko
opetusministeriosta tai Opetushallituksesta. (http://www.oph.fi/rahoitus/
valtionavustukset/yleissivistava_koulutus/perusopetuksen_laadun_parantaminen,
luettu 30.5.2011). Hankkeiden avulla opettajat ovat saaneet tdydennyskoulutusta ja
heitd on rohkaistu monipuolistamaan opetusmetodejaan. JOPO-hankeessa
aineenopettajat ovat uudella tavalla tehneet yhteisty6ta erityisopettajan kanssa, kun on
mietitty Kkullekin opetettavalle aineelle selkedt kriteerit eri arvosanoille. JOPO-
hankkeessa on myds kéytetty samanaikaisopetuksen metodeja, kun erityisopettaja on
ollut JOPO-oppilaiden tukena aineenopettajan pitdmilld oppitunneilla.

Opettajien jaksaminen

Erilaiset koulumaailman muutokset sekd yhteiskunnan ja median opettajille asettamat
vaatimukset ja haasteet kuormittavat opettajan ty6td. Opettajien tuntema henkinen
paine voi vaikuttaa terveyteen, mielialaan, ihmissuhteisiin ja kdsitykseen omasta
itsestd (Connell 1985, 115-116). Onnismaa (2010, 16) tuo esille, miten yksilén
henkilokohtaiset ajattelu- ja toimintatavat ovat yhteydessd tyodssd jaksamiseen:
merkittdvad on, miten kukin yksilo arvioi itselleen asetetun tavoitteen ominaisuudet,
asennoituu tehtdvaan, omaa stressinhallinnan keinoja, ja minkalaisia paatelmié yksilo
tekee tyonsa lopputuloksesta.
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Syrjaldisen (2002) tutkimuksessa peruskoulun opettajien uupumiseen vaikuttivat
muun muassa uudistusten merkityksettdmyys koulun arjessa, kun oppimistulokset
eivat parantuneetkaan eivatkd oppilaat muuttuneet yhtddn motivoituneemmiksi.
Oppimistuloksia mittaavat testit ja arvioinnit tehtiin ristiriidassa opettajille annettujen
ohjeiden kanssa, ja opettajat halusivat enemman yhteisty6té ja koulutusta. Ylékoulun
opettajat valittivat jatkuvasta kiireestd ja palkattomasta tyostd, yhteisty6hon tarvit-
tavan ajan puuttumisesta, ihmissuhdeongelmista ja huonosti suunnitelluista
uudistuksista, joihin k&ytetty aika on pois opetustydstd. Oppilasaineksen koettiin
muuttuneen vaativammaksi, tydnkuva muuttuneeksi: tehtavat olivat lisdéntyneet sekd
luokkahuoneessa ettd opettajanhuoneessa. Opettajat kaipasivat lisdd avoimuutta
virallisen tason koulu-uudistusten suunnittelussa ja toimeenpanossa. He kokivat, ettei
heiddn ammattitaitoonsa luotettu. Rehtorit puolestaan uupuivat liiallisesta tyoméaa-
rastd, yksin tekemisestd ja puutteellisista tukitoimista. Moni rehtori oli kokenut
mahdottomaksi toimia koulunsa pedagogisena johtajana, koska aika meni muihin
asioihin. (Syrjalainen 2002, 71-75.) Onnismaan (2010, 18) mukaan perusopetuksessa
opettajalle merkittdvin tekijd niin jaksamisessa kuin uupumisessakin on oppilaan
kanssa tapahtuva vuorovaikutus, sek& sosiaalisesti ettd pedagogisesti haasteelliset
ongelmatilanteet ja niiden ratkaisut. Olennaisinta vuorovaikutuksessa hdnen mukaansa
on se, miten opettaja pystyy toimimaan ao. tilanteessa, eli millainen toimijuus hanelld
on. Opettajia rasittaa tutkimustulosten mukaan se, ettd he joutuvat tekemdan opettajan
tyéhon kuulumattomia tehtdvid tai tehtdvid, joihin ei saanut tarpeeksi resursseja
(Onnismaa 2010, 19; Santti 2008). Lindén (2010, 129) toteaa, ettd opettajan koke-
mukset kiireestd ja puheet tyon kuormittavuudesta voidaan tulkita normaalitilaksi,
eivatkd ne lisad tulkinnoissa opettajan tyon arvoa.

Onnismaa (2010, 16) esittdd, ettd 1990-luvulla lukion opettajat olivat kokeneet
tyomaaransad suureksi ja tyonsd haasteelliseksi. Opettajat olivat piténeet
vaikutusmahdollisuuksiaan ja suhteitaan opiskelijoihinsa parempina kuin eurooppa-
laiset kollegansa, ja opettajien hyvinvointi oli tutkimusajankohtana ollut Euroopan
huippua. Haivalan (2009, 63-64) tutkimuksessa, joka oli tehty lukion opetussuun-
nitelman perusteiden muutoksen (2003) jalkeen, lukion opettajat kokivat kiireen
tunnun ja tyomadrédn kasvaneen. Vaikka kurssimuotoinen jaksoluku toi vaihtelua
tyojarjestykseen, tekivat oppilasaineksen heterogeenisyys ja isot ryhméakoot tyosté
raskaan. Opettajilla oli huoli syrjdytymisvaarassa olevista opiskelijoista, mika aiheutti
negatiivisia tunteita. Haivalan tutkimuksessa opettajat kokivat vaikuttamismahdol-
lisuutensa véhaisind. Lukion opettajat eivat pitineet siitd suunnasta, mihin muutokset
olivat lukiota viemassd; uudistukset koettiin ndenndising, koska ne eivat opettajien
mielestd johtaneet kdytdnteiden muuttumiseen. Ahon (2011, 21) mukaan opettajan
tybnkuvaa ja opettajan roolia ovat muuttaneet lisddntynyt kodin ja koulun valinen
yhteistyd, muuttuneet oppimiskasitykset ja tieto- ja viestintdteknologian lisdantynyt
kayttd. Aho kuvaa 2000-luvun oppijaa tietoviihteen aikalaiseksi; opettajan on yha
vaikeampi keksid oppijoita motivoivia ty6tapoja. Opettajalla ei ole endd aikaa
pyséahtyé ja reflektoida.
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Syrjaldisen (2002) mukaan arvioinnin tultua koulun kehittdmisen vélineeksi siitd on
tullut my6s hallinnan valine: opettajan edellytetadn arvioivan omaa ja koulun toimin-
taa monella eri tasolla, jotta vanhemmat ja yhteiskunta saisivat paremman kuvan
koulun tuloksellisuudesta. Arvioinnin kautta koulun toiminta on tullut julkiseksi ja
vanhemmat ovat lisdnneet osallistumistaan koulunpitoon, mik& osaltaan on muren-
tanut opettajan autonomiaa. (Syrjalainen 2002, 98.) Haivalan (2009, 64) tutkimuksessa
lukio-opettajat kokivat ylioppilaskirjoitusten tulosten julkaisemisen synnyttadvén
kilpailua ja lisd4 stressid. Korhosen (2008, 199) tutkimuksessa opettajat korostivat,
ettd tyGtehtdvien maara ja tyolle asetetut tavoitteet olivat niin suuret ja haastavat, ettei
niiden tavoittaminen ole kaytdnnossa mahdollista. Siitd huolimatta valtaosa opettajista
katsoi voivansa hoitaa perustehtavadnsa aivan riittdvan hyvin.

Muina opettajan ty6té rasittavina tekijoind Onnismaa (2010, 9-11) tuo esille koulu-
rakennuksissa esiintyvien home- ja kosteusvaurioiden vaikutuksen opettajien
terveyteen, &anenkayton ongelmat ja kuuloaistiin kohdistuvan rasituksen. Tyopaikka-
kiusaaminen on Onnismaan (2010, 13) mukaan yht4 yleistd opettajanhuoneissa kuin
muissakin tyoyhteisoissd. Isotalon (2006, 170) tyopaikkakiusaamista koskeneen
tutkimukseen osallistuneiden opettajien mielestd tydpaikkakiusaamisen ennaltaehkaisy
voitaisiin aloittaa jo opettajankoulutuksessa opiskelijavalintojen kautta, tarjoamalla
tietoa ja muokkaamalla asenteita ja taitoja.

Sekd& Nymanin (2009, 72) ettd Ruohotie- Lyhdyn (2011, 58) tutkimuksissa tuli esille,
miten vastavalmistuneen tydelamaan siirtyneen opettajan tyota rasittavat tydsuhteiden
patkittdisyys ja epdvarmuus: nuoren opettajan oli vaikea nidhda itsensd tyOyhteison
taysivaltaisena j&senend. Yksindisyys tyGssd ja tuen puute vaikeuttivat tydeldman
alkuvaiheita (my6s Heikkinen ym. 2010, 15). Oma paikka tydyhteisossé pitdd hakea
taitavasti, jotta ei drsyttdisi liikkaa, mutta voisi kuitenkin pitdd kiinni omista ideoistaan.
Tarke&d opettajan tyota aloittavalle on kollegoiden tuki ja palaute. (Nyman 2009, 72.)

Opettajan auktoriteetti

Opettajan jaksamiseen vaikuttaa se, millaisen aseman hdn on opetusryhméssaan
saanut. Aineenopettajalla opetusryhmid on useita, oppilaat ja opiskelijat ovat eri-
ikdisid ja erilaisissa kasvuvaiheissa. Jaksojérjestelméd saattaa aiheuttaa sen, ettd yhta
ryhmaa opettaa ehkd yhden jakson ajan syksylla ja toisen jakson kevaall4. Opettajan
pitdd useamman kerran vuoden aikana ottaa oma paikkansa ja roolinsa oppilaiden ja
opiskelijoiden opettajana. Opettaja tarvitsee itsevarmuutta, vuorovaikutustaitoa ja
my06s auktoriteettia. Auktoriteetti-sanaa kaytetddn monessa eri  merkityksessa.
Nykysuomen sivistyssanakirjassa (1971, 38) se madritelladn “arvo-, vaikutusvalta;
arvo-, vaikutusvaltainen henkild”. Evasojan ja Keskisen (2005) mukaan auktoriteetti-
valta on perinteisesti ymmaérretty késkemisend ja ké&skyjen hyvaksymisend
sellaisenaan. Se, mihin valtasuhde perustuu, tuo heiddén mukaansa erot méaaritelmiin:
perustuuko valta pakotteisiin ja palkintoihin, auktoriteettiin uskovien huonoon
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itsetuntoon, auktoriteetin kompetenssiin tai viehdtysvoimaan. Harjunen (2002, 19)
toteaa auktoriteetin olevan keskeinen késite kasvatuksessa ja opetuksessa, koska hénen
mielestddn opettajasta pitdisi henkid ”jotain sellaista ymmarrystd, viisautta ja tietoa,
joka tekee vaikutuksen”. Ideaalinen auktoriteetti syntyy persoonan ja kompetenssin
ansiosta, jolloin se edistd4 opetuksen ja oppimisen tason nousua, tyérauhaa ja posi-
tilvista ilmapiirid. Positiivista pedagogista auktoriteettia voi syntyd silloin, kun
opettaja on aidosti oma itsensd ja hén osaa luoda oppijoihin uskon siitd, han vélittda
heistd ja ettd he oppivat hdnen opetuksessaan juuri sen, mitd pitddkin. Aito peda-
goginen auktoriteetti kuuntelee oppilaitaan ja opiskelijoitaan, osaa huomioida heidan
taitonsa ja tietonsa, mutta hdn osaa myds vaatia. Evésoja ja Keskinen (2005) pééatte-
levét, ettd ilman opettajan esittdmid vaatimuksia auktoriteettisuhdetta ei voi syntya.
Opettajan auktoriteetin taustalla on h&nen oma henkil6historiansa ja ihmis- ja kasva-
tusnékemyksensa. Positiivista auktoriteettia omaavalla opettajalla on my6s taito johtaa
oppilaita ja opiskelijoita, organisoida opetusryhmdn toimintaa tavoitteiden suuntai-
sesti. Evdsojan ja Keskisen mukaan opettajan auktoriteetissa on kaksi eri aspektia:
kaikilla opettajilla on samanlaiset velvollisuudet ja viralliset oikeudet, mikd antaa
opettajalle virallisen auktoriteetin aseman. Sen lisdksi opettajalla on henkilkohtaista,
oppilailta saatua valtaa, joka vaihtelee opettajasta toiseen. Henkilokohtaista valtaa ei
voi kéyttdd ilman, ettd oppijoilla on halua ja tahtoa totella. Oppilaat ja opiskelijat
osaltaan maaraavat sen, miten laaja auktoriteetti opettajalla on. Evésoja ja Keskinen
ovat koonneet kuusi opettajan auktoriteetin syntymiseen ja sdilymiseen vaikuttavaa
tekijad: viralliseen auktoriteettiin kuuluvat ammattiasema ja arvot; henkilokohtaiseen
auktoriteettiin kuuluvat johtajuus, opettajan persoona, opettajan kyvykkyys ja opetta-
jan ja oppilaan vélinen vuorovaikutus. Harjunen (2002, 33) havaitsi tutkimuksessaan,
ettd auktoriteetti on syvésti persoonallinen ja henkilokohtainen asia, se ldhtee opetta-
jan tavasta “olla”, ja siksi siihen ei voi antaa resepteji tai ohjeita. Ohjaajana olen
kuitenkin havainnut, ettd opettajaksi opiskeleville voi opettaa sellaisia luokan-
hallinnantaitoja ja vahvistaa heissd sellaisia henkilokohtaisia ominaisuuksia, joiden
avulla heidédn on mahdollista rakentaa omaa auktoriteettiaan.

Luukkainen (2004, 63) toteaa auktoriteetin edellyttdvan edes jonkinlaista etdisyytta
opettajan ja oppilaan vélilla. Aikuisen roolissa opettajan tehtdviin kuuluu kantaa
vastuuta ja huolehtia oppilaasta. Toomin (2006, 237) tutkimuksessa opettajan peda-
goginen auktoriteetti ei kuitenkaan merkinnyt opettajan olemista etaalla4 oppijoistaan,
huolimatta siité, ettd heid&n roolinsa olivat erilaiset. Toomin mukaan opettajan peda-
gogiseen auktoriteettiin liittyy 1dmpod ja humaanisuutta, mikd nékyy oppijoiden
kunnioittamisena ja heidédn kohtaamisena tasavertaisena: my0gs opettaja saattoi tehda
virheitd. Opettajan auktoriteettiin vaikuttavat myos opettajasta riippumattomat tekijat.
Esimerkiksi koulun siséalla vallalla oleva kulttuuri voi vaikuttaa siihen, kenelld
koulussa on auktoriteettia (Evésoja & Keskinen 2005; Hamaldinen & Sava 1989, 28).
Myaos yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset esimerkiksi ihmisten asenteissa muuttavat
opettajan asemaa ja statusta. Ennen opettaja oli auktoriteetti jo pelkéstdan ammattinsa
kautta. Nykyisin yhteiskunnalliset hierarkiat ovat purkautuneet ja arvovalta pitéa
saavuttaa muulla tavoin. Evésoja ja Keskinen (2005) huomauttavat, ettd myds opet-
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tajat itse ovat olleet murentamassa omaa asemaansa, koska auktoriteettiin liitettavat
negatiiviset konnotaatiot, kuten ankaruus ja méarddmisvalta, heikentdvat opettajien
halua olla auktoriteetteja. Onnismaa (2010, 37) tuo esille vanhempien kasvaneen halun
vaikuttaa lastensa ja nuortensa koulunkdyntiin, mikd voi johtaa myds opettajan
toimien  kyseenalaistamiseen ja  jopa  oikeustoimiin.  Opettajan  heikko
auktoriteettiasema voi pahimmassa tapauksessa johtaa oppilaiden tekemadn hairintaan
ja kiusantekoon. Hairintd on useimmiten verbaalista, opettajaa loukkaavaa puhetta
(em., 12) tai oppitunnin hairintdd uhittelemalla tai olemalla tottelematta opettajan
ohjeita (Rantala & Keskinen 2005). Rantalan ja Keskisen (2005) mukaan opettajat
joutuvat ammattikuntansa edustajina keskimaaraistd useammin vékivallan tai ainakin
vakivallan uhan kohteiksi: tutkimuksen mukaan l&hes jokainen opettaja oli jossakin
uransa aikana joutunut kokemaan ainakin jotain vékivallan muotoa. Vahiten oli koettu
fyysistd vékivaltaa (yli 90 % opettajista ei ollut koskaan kokenut sitd), seksuaalisen
hairinndn osuus oli my6s harvinaista. Oppilaiden harjoittamaa henkistd vékivaltaa ei
kuitenkaan koettu kovin usein, ja kokemukset olivat yleensd satunnaisia. Tavalli-
simpia vékivallan muotoja olivat uhittelu, haistattelu, uhkaava kaytds, opetuksen
hairikointi &rsyttdmalla opettajaa, mutta opettajat olivat myds kokeneet puhelinterroria
ja sahkopostiterroria. OAJ:n vuonna 2010 tekemdn kyselyn mukaan nettikiusaamista
oli kokenut yli 13 % opettajista. Eniten kiusattiin perusopetuksen opettajia, varsinkin
yli 40-vuotiaat yldkoulun naisopettajat olivat todenndkdisimpid nettikiusaamisen
uhreja (OAJ:n tiedote 17.5.2010, luettu 17.6.2011 osoitteessa
http://www.0aj.fi/portal/page?_pageid=515,4805180& dad=portal& schema=PORT
AL)

Sosiaalisen median hyddyntdminen opettajan kiusaamisessa on johtanut jo oikeus-
toimiin asti (http://www.oaj.fi/portal/page? pageid=515,486514& dad=
portal&_schema =PORTAL, luettu 17.6.2011).

Syrjaldisen (2002, 106-110) tutkimuksessa opettajat olivat I6ytédneet jaksamisen
evaitd hyvista tyGtovereista, tyon tasaisesta jakamisesta ty0yhteisossa, halusta kehittya
ammatillisesti ja kokeilla opetuksessa jotain uutta. Toisaalta jaksamista oli edesaut-
tanut selkeiden rajojen asettaminen itselle uudistusten keskelld. Voimaa tyon
kehittdmiseen oli saatu myds itse oppilaista. Ahon (2011, 187-189,) mukaan muun
muassa opettajan sosiaalisuus ja vuorovaikutustaidot, ammatti-identiteetti sek&
muutoshalu ja itseluottamus tukevat opettajan selviytymistd omassa tygssaan.

Opettaja luokkahuoneessa

Kouluopetuksella ja kasvatuksella on aina tavoite, p4d&maaré tai visio. Se voi perustua
opetussuunnitelmaan tai olla opettajan oma tai my6s opettajan ja oppijoiden yhdessé
sopima. Téllainen p&&dmaardsuuntautunut toiminta edellyttdd monipuolista vuoro-
vaikutusta, joka tapahtuu kullekin oppiaineelle ominaisella tavalla, ja jossa opettajan
ja oppijoiden valilla vallitsee pedagogisesti arvokas henkilosuhde”. (Krokfors &
Patrikainen 2006.) Kansanen haluaa kayttdd vuorovaikutus-sanan tilalla termid
interaktio, joka hdnen mielestddn kuvaa paremmin opetustilanteessa tapahtuvaa
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toimintaa, jossa opettaja toimii yksittéisten oppilaitten ja oppilasryhmien kanssa ja
oppilaat my6s keskenddn. Kansasen mukaan opettajan ja oppijoiden interaktio ei
perustu tasavertaisuudelle, koska opettaja toimii siind ensinndkin virkavastuulla
tiettyjen sd&nndsten pohjalta, ja toiseksi hdnelld on joko substanssi- tai pedagogiseen
osaamiseen liittyvad asiantuntijuutta. Siksi vuorovaikutussuhde on asymmetristd, mika
tuo mukanaan pedagogisen vallan ja auktoriteetin. Valtaansa opettaja kdyttda kuiten-
kin oppilaittensa  parhaaksi. (Kansanen 2004, 38-40.) Opetustilanteen
vuorovaikutussuhteisiin vaikuttaa my6s se, miten opettaja ja oppijat ovat itse opetus-
tilanteen madrittaneet (Meri 1998, 7).

Vuorovaikutus perustuu sanalliseen ja sanattomaan viestintddn. Haméal&inen ja Sava
(1989, 45) luokittelevat sanattoman viestinnén, eli oheisviestinndn viiteen eri alakate-
goriaan: elimiston kieleen (punastuminen, hikoilu, haukottelu), ilme- ja eleviestintaan
(asento, liikkeet, mimiikka mutta my6s 4&nenpainot ja d44nensdvyt), toiminnan kieleen
(teot ja suoritukset, aktiivinen tai passiivinen osallistuminen), esinekieleen (vaatetus ja
pukeutuminen, luokkaympéristo, esineet) ja henkilokohtaisen tilan kayttéon (henkilo-
kohtaisen tilan tai véalimatkan tarve, istumajarjestys, sosiaalisen tilan kaytt6). Heidén
mukaansa opettajan opetustilanteessa kayttdma kieli ja ké&sitteistd ovat usein ainakin
osaksi vierasta oppilaille, joilla on erilainen kulttuurinen tai yhteiskunnallinen tausta
kuin opettajalla. My0s opettajan voi olla vaikeaa ymmaértd4 oppilaiden kieltd. Vuoro-
vaikutustilanteessa oheisviestinndlla on merkittdva vaikutus: yksilon eleet, ilmeet,
olemus, suoritukset ja tilan kéyttd kattavat 55 % hé&nen kokonaisviestinndstdén. Sano-
mistapa eli &dnensdvy, painotukset ja tauot merkitsevat n. 35 % ja itse kieli — sana —
kattaa vain 10 % kokonaisviestinndstd. (em., 45-47.) Kokemukseni mukaan yksi
opetusharjoittelun ensimmaisistd tavoitteista olisi auttaa viel4 epdvarmaa opettajaksi
opiskelevaa l0ytamaan paikkansa luokassa oppilaiden edessd ja kasvattaa hdnen
itsevarmuuttaan, jotta h&nen sanomansa ei jaisi oheisviestinnén varjoon. Rauste-von
Wright ja von Wright (1994, 177-178) korostavat vuorovaikutuksessa oppilaslahtoisté
nakokulmaa, eli mitd odotuksia oppilailla ja opiskelijoilla on suhteessa opettajien
toimintaan ja miten he sitd arvioivat. Selvittdmalla oppilaittensa ja opiskelijoittensa
tavoitteita ja odotuksia ja sitd kautta niiden pohjalla olevaa maailmankuvaa, voi
opettaja ymmaértad heitd paremmin ja valttdd ongelmatilanteissa oppilaiden stereo-
typiset luokittelut. VA&&rida tulkintoja saattaa syntyd oppijoiden ulkon&osta,
vaatetuksesta, i4sté tai vaikka reagointitavoista (Cantell 2010, 78-79).

Vaikka opettaja olisi kuinka motivoiva ja kannustava, ei opetustydssd voi valttyd
konflikteilta, varsinkaan perusopetuksessa. Cantell (2010, 73-77) tuo esille, miten
tyoskentely lasten ja nuorten kanssa, jotka kéyvat kehityksesséddn l&pi kriittistd
vaihetta, altistaa opettajan henkilokohtaisille kommenteille ja oman tyén arvioinnille.
Hé&nen mukaansa myd6s opettajan auktoriteettiasema, johon liittyy normeja, sdéntoja ja
valvontaa, edesauttavat héirittilanteita. Oppilaiden néséviisaus ja nendkkyys voivat
tuntua opettajasta hdmmentévélta, mutta toisaalta myds aiheesta innostuneiden oppi-
joiden &lykkaat kysymykset saattavat luoda opettajaan epdvarmuuden tunteen omasta
substanssiosaamisestaan. Tiedollisiin taitoihin, ajanhallintaan, ty6tapoihin tai tekniik-
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kaan liittyvat asiat voivat aiheuttaa riittdmattémyyden tunnetta, ja raskaana koetaan
varsinkin epdonnistuminen sosiaalisen tilanteen hoitamisessa (em., 84).

OECD julkaisi toukokuussa 2011 osana PISA-tutkimuksia koulukuriin liittyvan
kyselyn. Kyselyssé oli kysytty 15-vuotiailta oppilailta esimerkiksi, kauanko opettajan
pitédd odottaa hiljaisuutta ennen oppitunnin alkua, hairitd&nka tunnilla ja miten opettaja
kuuntelee oppilaitaan. Tutkimuksesta kdy ilmi, ettd oppijat oppivat enemman ja heilld
on véhemman kurinpidollisia ongelmia kun heistd tuntuu, ettd opettajat kuuntelevat
heitd. Suomi sijoittui tuloksissa 3. alimmaksi (eniten hairintdd) vain ennen Kreikkaa ja
Argentiinaa. Suomalaisista 15-vuotiaista vain 63 % oli sitd mieltg, ettd opettajan ei
tarvinnut juuri koskaan tai todella harvoin odottaa luokan hiljenevén. Japanissa luku
oli 93 % ja OECD-maiden keskiarvo oli 72 %. (OECD 2011.) Tydrauhaongelmat ja
oppilaiden kéaytdsongelmat kuuluvat Saloviidan (2007, 9-11) mukaan opettajien
yleisimpiin huolenaiheisiin. Ne johtuvat hdnen mukaansa siitd, ettd koulun viralliset
tavoitteet ja oppilaiden vapaan itseilmaisun valilla vallitsee peruuttamaton, luonnol-
linen vastakohta. Oikeiden ty6tapojen kayton avulla voidaan kuitenkin saavuttaa hyva
ty6ilmapiiri. Hyvan ty6ilmapiirin yllapitdmiselle hidn antaa ohjeiksi ensinndkin sen,
ettd opettaja suunnittelee tuntinsa hyvin, vaihtelee tydtapoja ja tekee asiasta kiinnos-
tavan ja tarjoaa siten mahdollisuuden mielekkddseen oppimiseen. Toiseksi opettajan
pitdd rakentaa myonteistd suhdetta oppilaisiin osoittamalla aitoa kiinnostusta heitd
kohtaan, kohtelemalla heitd kunnioittavasti ja oikeudenmukaisesti. Kolmanneksi
opettajalla pitéd olla luokan johtamisen ja hallinnan kayténndlliset taidot, joiden avulla
hén osaa sekd ennakoida ettd estdd mahdolliset héiriot. Opettajan tulee osata myds
keskustella oppilaiden kanssa hdiridtilanteissa. Konstruktivistinen eli keskusteleva,
kyseleva ja reflektiivinen opetus auttaa opettajaa tuntemaan oppilaansa ja opiskeli-
jansa. Cantell (2010, 18) huomauttaa, ettd joskus opettajalla on vanhempia paremmat
mahdollisuudet huomioida muutokset, joita tapahtuu lapsen tai nuoren eldméssa tai
ystavyyssuhteissa.

2.2  Oppiminen ja opettaminen

Lukion opetussuunnitelmassa 2003 ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
2004 korostetaan oppilaskeskeisid ja -lahtdisid opetusmenetelmid, joissa opettajan
rooli muuttuu enemménkin oppimisen ohjaajaksi. Opetuksen lahtokohdaksi tulisi ottaa
oppijan tapa hahmottaa maailmaa. Oppiminen ndhddén seka yksilollisend ettd yhtei-
sOllisend tapahtumana, jossa opittavana on uusien tietojen ja taitojen lisdksi sellaiset
oppimis- ja tyoskentelytavat, jotka edesauttavat elinikdisen oppimisen mahdollis-
tumista. Tehokasta opetus voi olla vasta sitten, kun opetettava aines esitetdan tavalla,
joka vastaa oppijan omaa tapaa tarkastella todellisuutta. Perustan téllaiselle konstruk-
tivistiselle  I&hestymistavalle luo kommunikaatio: yksisuuntaisessa opettajalta
oppilaalle suuntautuvassa opetuksessa opettaja ei péése perille oppilaan taustatiedoista
ja -oletuksista, vaan siihen tarvitaan dialogia opettajan ja oppijoiden valilla. Opetta-
jalle on myos tarkedd tuntea ne oppimisen ja ongelmanratkaisun strategiat, joita
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oppijoilla on kaytettavissaan uuden tiedon omaksumisessa. (Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 121-122.)

Lahdes (1997, 93-94) painottaa, ettd tehokasta uuden asian opettelussa on oppijan
metakognitiivisten valmiuksien, varsinkin oman toiminnan ohjaamisen taitojen ja
oppimaan oppimisen taitojen kehittdminen, jotta oppilas oppii itse oivaltamaan, misté
on kyse ja mihin ollaan menossa. Téllainen lahestymistapa opettaa opettajaa tunte-
maan paitsi omia oppilaitaan, myds itseddn paremmin. Oppijan asenne
oppimisprosessissa sadtelee oppimistulosta. Jos oppija kokee olevansa itse vastuussa
oppimisestaan, oppii hdn myos kayttdmaan erilaisia toimintastrategioita. Oppijan tapa
hahmottaa oma roolinsa oppimistapahtumassa riippuu paljolti hédnen itsetunnostaan:
hyvan itsetunnon omaava oppija uskaltaa kokeilla ja erehtyd. Tarkoituksenmukaisten
strategioiden kéyttdmiseen tottunutkin oppija tarvitsee ohjausta. (Rauste-von Wright
& Wright 1994, 123.) Oppimaan oppiminen edellyttdd paitsi metakognitiivisia taitoja,
my0s oppijan aktiivista ja vastuullista roolia ja itsereflektiotaitoja. Virta (1995) toteaa
opettajan olevan avainasemassa, jos oppilaiden halutaan kehittyvan itsendisesti ajatte-
leviksi yksilGiksi. Opettajalta vaaditaan substanssiosaamisen lisdksi sitoutumista,
vastuun tiedostamista ja oppijoiden henkisen kehityksen tukemista.

Kokonaan konstruktivistisen suuntauksen mukaista opetusta ei normaaleissa
kouluoloissa pystytd noudattamaan. Rauste-von Wright ja Wright (1994, 162)
huomauttavat, ettd jos oppijoita pidetddn aktiivisina maailmankuvansa konstruoijina ja
oppimista kontekstisidonnaisena toimintana, niin opettajien tyé madrittyisi "pitkalti
annettujen yleisten puitteiden ohjaamaksi ongelmien ratkaisemiseksi vaihtelevissa
oloissa”. Opetussuunnitelmat kuitenkin maarittdvat pitkédlle sen, mitd pitdd oppia.
Rauste-von Wrightin (1997, 19) mukaan hyvan opettajuuden edellytyksend on taito
luoda sellaisia oppimisympéristojd, joissa oppilailla herdd kysymyksid, joihin he
haluavat etsid vastauksia. Opettajan tehtdva on tarkeiden kysymysten virittdminen ja
oppijoiden ajattelu- ja ymmartdmiskyvyn harjaannuttaminen, johon liittyy palautteen
antaminen oppijoille ndiden toimintaprosesseista. Ndin vahvistetaan oppimaan oppi-
misen valmiuksien oppimista.

Tynjalé (1999) on maaritellyt konstruktivismiin pohjautuvan pedagogiikan keskeisiksi
piirteiksi muun muassa oppijan aktiivisuuden merkityksen ja opettajan roolin muuttu-
misen, oppijan aikaisemman tiedon huomioonottamisen, erilaisten tulkintojen
kasittelyn, metakognitiivisten taitojen kehittdmisen, oppimisen ja ajattelun aktivoin-
nin, sosiaalisen vuorovaikutuksen painotuksen oppimistilanteessa, tiedon oppimisen ja
tiedon kayton kytkemisen toisiinsa sekd oppimisen kulttuurisesti vélittyvand toimin-
tana. Myds arvioinnin tulee muuttua oppimiskasityksen muuttumisen myoétd. Uusi
tieto ei ole siirrettavissa sellaisenaan, vaan se vaatii joko yksilon tai yhteison aktiivista
toimintaa. Luokkahuoneessa oppijoilla on vaajadmatta erilaisia kokemuksia ja ennak-
kokasityksia kasiteltdvasta asiasta, jolloin yksil6t voivat tulkita samaa asiaa eri tavoin.
Uuden asian nivominen jo opittuun edellyttdd oppimaan oppimisen ja metakogni-
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tilvisten taitojen vahvistamista sekd itseohjautuvuuteen kasvattamista. Oppijoita
aktivoidaan ratkomaan ongelmia, etsimaén, yhdisteleméén ja tiivistimaan tietoa seké
soveltamaan sitd. Yhdessd oppimisen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta oppija
voi peilata omia ajatuksiaan ja k&sityksiddn muiden kasityksiin, antaa ja saada tukea ja
reflektion aineksia muilta. Koska oppiminen nahd&én tilannesidonnaisena tapahtu-
mana, jota ei sellaisenaan voi soveltaa toisenlaisissa olosuhteissa, pitdd opiskeltavia
asioita ké&sitella monipuolisesti ja tarkastella useista eri ndkokulmista. Oppiminen on
sidoksissa siihen ympéristoon ja kulttuuriin, missa se tapahtuu. N&in myds oppimisen
arvioinnissa tulisi huomioida oppimisen tulosten sijaan koko prosessia: miten oppija
on osannut konstruoida uutta tietoa tarjotun materiaalin avulla, millaisia hdnen oppi-
mistuloksensa ovat laadullisesti ja miten hdnen ké&sityksensd ovat muuttuneet.
Itsearviointi ja sosiaalinen vuorovaikutus tulisi olla osa oppimisen arviointia. (Tynjala
1999, 60-66.) Kauppilan (2007, 42) mukaan konstruktivismi kdsittdd monia eri suun-
tauksia. Kun korostetaan oppimistilanteen sosiaalista vuorovaikutuksellisuutta ja
tiedon yhteisollistd luonnetta, puhutaan sosiokonstruktivistisesta oppimisna-
kemyksesta (Kauppila 2007, 45).

Tyo6tapojen muuttaminen aidosti oppilaslahtdiseksi muuttaa vaistdmattd opettajan
roolia luokkahuoneessa myds vieraan kielen opetuksessa. Hentunen (2004, 22) tuo
esille, miten opettaja voi rohkaista oppilaita etsiméén ja tiedostamaan ongelmia erilai-
sissa kielenoppimisprosesseissa. Huttusen (2004) mielestd opettajan tulisi kehittaa
oppilaiden opiskelukayténteité siten, ettd he oppisivat suunnittelemaan ja arvioimaan
omaa toimintaansa. Opettajalla on myds merkittdva rooli siind, miten hdnen oma
innostuksensa kasilla olevaan tehtdvéédn vaikuttaa oppijoiden suhtautumiseen opiske-
luun ja tydskentelyyn (Stevick 1980, 17).

Stevickin (1980, 17) mukaan opettajan on mahdollista kontrolloida sataprosenttisesti
luokan toimintaa samalla, kun oppijat tekevat sata prosenttia oppimistydstd. Myos
Harjanne (2006, 144-145) toteaa oppilaskeskeisyyden olevan vastakohta opettaja-
keskeisyydelle mutta ei opettajajohtoisuudelle. Kauppila (2007, 122) kuvaa opettajaa
orkesterinjohtajaksi, joka hallitsee ryhman prosesseja, organisoi toimintoja ja luo
mielekkaitd tehtdvid. Opettajan merkittdvin rooli oppimistilanteessa on toimia eldvén
vuorovaikutuksen myé6tévaikuttajana.

Teknologian ja tiedon valtaisan lisddntymisen myo6té tieto nahdaén alati muuttuvana
elementting, ja tiedon hakeminen, tulkinta ja tiedon arvottaminen nidhdaan nykyisin
tdrkedmpénd kuin ulkoaoppiminen. Tvt:n hyddyntdmisen opetuksessa ndhdadn
laajentavan oppimista yli koulun rajojen ja ndin muodostavan sillan formaalin ja
informaalin tydskentelyn ja oppimisen vélilla&. (Kumpulainen & Lipponen 2010.)
Teknologian kehitys on johtanut myds tieteenalojen kehittymiseen, miké& on haastanut
varsinkin aineenopettajat uudistamaan omia tietosiséltojaén sekd oppimis- ja opetta-
miskasityksidén. lloméen ja Lakkalan (2006) mukaan tutkimustulokset osoittavat, etta
opettajilla kestdd noin 3-5 ty6vuotta kehittdd opetustaan ja opetuskulttuuriaan niin,
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ettd se perustuu tieto- ja viestintdtekniikan ja tiedonrakentamisen pedagogiikkaan.
Teknologian opetuskdyttd muuttaa opetustilannetta ja opettajan roolia enemman
taustatueksi, oppijoiden tydskentelyd seuraavaksi ohjaajaksi. Opetustilanteiden suun-
nitteluun menee usein enemman aikaa, koska pitdd etsid tai tehdd opetusryhmalle
sopivia verkkotehtavia. (lloméki & Lakkala 2006; Meisalo ym. 2010, 54.) Atjonen
(2005a, 111) pohtii tieto- ja viestintdteknologian opetuskayton kulttuurista nakokul-
maa: voiko tieto- ja viestintdteknologian opetuskdyton lisdantymiselld olla koko
eldmad muuttavaa merkitystd, joka heijastuisi myds kasvatukseen? Tieto- ja viestinta-
teknologian opetuskayttd on laajentanut samalla opettajan asiantuntijuuden kasitett,
kuten Kilpi6 ja Markkula (2006) toteavat. Heidan tutkimuksissaan opettajien suhtau-
tuminen tietotekniikkaan vaihteli sen mukaan, millaiseksi he kokivat taitonsa siina.
Toisia ahdisti oppilaiden huomattavasti paremmat tietotekniset taidot, toiset taas
osasivat hyddyntdd oppilaittensa osaamista. Opettajat halusivat keskittyd ydintehta-
vadnsa eli opetukseen sen sijaan, ettd olisivat kamppailleet teknisten ongelmien
kanssa. Opettajat saattoivat myos kokea, ettd oppilaiden vanhemmat asettivat tieto-
tekniikan opetuskaytélle kohtuuttomia odotuksia. Koulujen puutteellinen tietotekninen
varustelu, tekninen tuki ja ajanpuute rajoittivat tieto- ja viestintdteknologian opetus-
kayttoa ja opettajan oman ammattitaidon kehittymista.

Tyétavoilla eriyttdmiseen

Opetusharjoittelussa aineenopettajaksi opiskeleva harjoittelee tietojaan ja taitojaan
aidossa luokkahuoneympéristossd. Krokforsin (2005) mielestd se on turhaa ty6td, jos
sitd ei my0s sidota toisenlaiseen kontekstiin, eli oppijoiden oppimiseen. Vain ndin
voidaan edistdd pedagogista ajattelua ja kykya pedagogiseen paatoksentekoon. Erilai-
sia tybtapoja valittaessa pédpainon tulee olla siind, mitd oppilas niiden avulla voi
oppia. Konstruktivistisilla opetusmenetelmilld opettaja pystyy havaitsemaan eroja
oppilaittensa ja opiskelijoittensa ajattelun tasosta ja saa kuvan heidén ennakkotiedois-
taan ja taidoistaan, jolloin hadn osaa myos eriyttdd uuden asian harjoittelun niin, ettd
jokaisella on mahdollisuus oppia. Nykyisissd heterogeenisissd, varsinkaan isoissa
opetusryhmissg, opettajan ei ole valttdmattd mahdollista havaita jokaisen oppijan
taitoja. Yksil6llisen eriyttdmisen sijaan han voi huomioida erilaiset oppijat monipuoli-
silla tyotavoilla, oppimateriaaleilla ja tieto- ja viestinttekniikan kaytolla. (Cantell
2010, 37.) Taitava opettaja osaa ja pystyy jatkuvasti kehittdma@an opetustaan niin
monivivahteisesti, ettd eri tavoin oppivat oppilaat paasevat eteneméén (Yrjonsuuri &
Yrjonsuuri 2003, 155).

Kun opetuksen keskitssé on opetettavan aineen tai opeteltavan asian sijasta oppija, se
haastaa opettajan pohtimaan mahdollisimman monipuolisia l&hestymistapoja. Perus-
opetuksen opetussuunnitelmissa (2004, 19) todetaan, ettd opetusmenetelmien tulee
olla monipuolisia, kullekin oppiaineelle ominaisia ty6tapoja, jotka tukevat ja ohjaavat
oppilaan oppimista seka kehittdvat niin sosiaalisia kuin oppimisen, ajattelun ja ongel-
manratkaisun taitoja. TyoOtapojen tulee muun muassa Kkehittdd tieto- ja
viestintatekniikan taitoja ja antaa mahdollisuuksia luovuuteen ja eldmyksiin, sek&
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kehittdd valmiuksia ottaa vastuuta omasta oppimisesta. Opettaja valitsee kaytettavét
tybtavat ottaen huomioon erilaiset oppimistyylit ja tytt6jen ja poikien valiset sekd
yksildlliset kehityserot. Oppilaat eroavat toisistaan monella eri tapaa. Luokista 16ytyy
hiljaisia ja suulaita, hitaita ja nopeita, innostuneita ja motivoitumattomia oppijoita.
Heitd kaikkia voi sisdltyd myods pieniin opetusryhmiin, kuten valinnaisaineissa usein
on. Siksi opettaja tarvitsee eriyttdmisen taitoja. Tassé yhteydessd tarkoitan eriyttdmi-
selld tavallisessa  heterogeenisessd  opetusryhméssa tapahtuvaa  oppijoiden
huomioimista esimerkiksi erilaisilla tehtdvill4. Erityistd tukea saavien oppijoiden
tukemiseen on uudessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ja tdydennyk-
sissa selkedt ohjeet. Eriyttamistd voi lahted tarkastelemaan Vygotskyn pedagogisen
ajattelun keskeisen késitteen, oppijan lahikehityksen vydhykkeen (Zone of Proximal
Development ZPD) kautta: lapsen kehitystaso voidaan madrittdd kahden rajan avulla,
joista alaraja maaraytyy sen mukaan, mihin lapsi tai oppija pystyy itsendisesti. Ylaraja
maaraytyy puolestaan sen mukaan, mihin hdn pystyy ohjauksen ja tuen avulla. Naiden
rajojen vélista tilaa Vygotsky kuvaa késitteelld l&hikehityksen vydhyke. Opetuksen
tulisi suuntautua télle vydhykkeelle laajentamalla sitd. (Vygotsky 1978, 86; Rauste-
von Wright ym. 2003, 160) Hakkarainen (2010) toteaa, ettd opettajan tyon ydin on
kysymys siitd, keskittyyké hdn oppijan jo saavutetun tiedon vahvistamiseen vai
auttaako hdn oppijaa ottamaan kehityksen seuraavan askeleen. Ellis ja Barkhuizen
(2005, 233) huomauttavat, ettd vaikka lapset voivat olla samassa kehitysvaiheessa,
heidén taidoissaan ja tiedoissaan voi olla suuria eroja. Heiddn mukaansa jokaista lasta
tulisi ohjata ja tukea yksildllisesti, jotta hdnen henkilékohtainen kasvunsa olisi
maksimoitu.

Paitsi taidoissa ja tiedoissa, eroavat oppijat toisistaan sen suhteen, mitd aistikanavaa he
paaasiallisesti kayttavat oppimistilanteessa. Puhutaan oppimistyyleista: oppijat voivat
olla auditiivisia (kuuloaistiin tukeutuvia), taktiilisia (kasid kayttavid), kinesteettisia
(koko vartalolla liikkuvia) tai visuaalisia (ndkdaistiin tukeutuvia) oppijoita (Kalaja &
Dufva 2005, 36—37). Moilanen (2002, 27-29) esittad tutkimustuloksia, joiden mukaan
suuri osa ihmisistd, ehka jopa 85 % oppii hallitsevasti kinesteettisen kanavan kautta.
Kinesteettiseen muistiin liittyy konkreettinen tekeminen, puhuminen ja oman kehon
hyédyntdminen oppimisen edistamiseksi. Lisdksi Kkinesteettiseen muistiin liittyvat
my0s tilannemuisti ja intuitiivisuus, eli tuntuman perusteella tapahtuva oppiminen.
Visuaalista kanavaa kayttdvid on paljon, joten opetuksessa tulisi Moilasen mukaan
hyodyntdd esimerkiksi vérejd, kuvia ja kokonaisuuskarttoja. Oppimisvaikeuksisista
suurin osa oppii kayttamalla kinesteettisté ja visuaalista kanavaa, kun taas auditiivinen
kanava on usein heikoin. Opetuksessa kaikkien aistikanavien kayttoa pitédd tukea,
myods sen heikoimman. Oppijoille tulee myds antaa aikaa jasennelld ja organisoida
uutta tietoa. Uutta asiaa ei opita kerralla, vaan useammilla opetuskerroilla enna-
koinnin, tutustumisvaiheen, kasittelyn ja harjoittelun ja kertaamisen kautta. Eri
aistikanavien monipuolisella k&yt6lla ja aistikanavien vaihtamisella pystyy huomioi-
maan kaikki oppijat. Juurakko-Paavolan ja Airolan (2002, 36) mukaan
oppimistulokset paranevat lineaarisesti sen mukaan, monenko aistin avulla opetusta
havainnoidaan: vain kuuloaistin avulla muistiin ja& 20 % ja vain nakdaistin avulla 30
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%. Nama yhdistamallad muistiin j&& 50 % opetuksen sisallostd. Jos oppija itse saa
puhua oppimisprosessin aikana, vahvistaa se muistamista 70 %:iin. Ja tilanteessa,
jossa oppija saa kuulla, ndhdd, puhua ja tehda jotain itsekin, muistiin ja4 90 % opetuk-
sen sisallosta.

Myos oppilaiden eritahtisuus tehtdvien tekemisessd voi edellyttdd opetuksessa eriyt-
tdmisen tarvetta: toiset tarvitsevat enemmé&n aikaa, ja nopeat hermostuvat
odottamiseen. Cantell (2010, 18) toteaa, ettd opettajalla on tarjota oppijoille paljon
erilaisia mahdollisuuksia osallistua opetukseen. Opettajajohtoisen opetuskeskustelun
sijasta ryhmamuotoinen opiskelu antaa oppilaille tilaisuuden toimia erilaisissa sosiaa-
lisissa ryhmissé ja rooleissa. Silloin jokainen padsee osallistumaan opetukseen osana
ryhmag, ja opettajalla on mahdollisuus kiertad ja tarkkailla sek& ryhmien ettd yksiloi-
den toimintaa. Vieraan kielen opetuksessa pari- ja ryhmétyoskentelylla voidaan
edesauttaa myds oppijoiden tavoitekielen harjoittelua. Mitd vahaisempéé opettajan
puheaika on suhteessa oppilaiden puheaikaan, sen parempi. Opettajajohtoisella
keskustelulla wvain muutama pédsee &&neen, kun esimerkiksi parin kanssa
keskustelemalla jokainen joutuu puhumaan, jolloin opettajalla on aikaa kiertdd, kuun-
nella ja auttaa tarpeen mukaan. (Scrivener 2005, 85.) Kun opettaja miettii ryhmiinjaot
etukéteen, voi kokemukseni mukaan suullisissa harjoituksissa myds helposti ja
huomaamattomasti eriyttad eritahtisia tai eritasoisia oppijoita.

Oppimaan oppiminen ja metakognitiivisten taitojen vahvistaminen vieraan
kielen opetuksessa

Koulussa opittu kielitaito ei riitd koko loppueldmaksi, vaan ammatti- tai korkeakoulu-
opinnot, tydeldmi ja vapaa-aikakin edellyttdvat jo hankitun kielitaidon yllapitamisté
tai uusien kielien oppimista. Elinikdisen oppimisen edellytyksend on taito oppia ja
tieto siitd, miten oppii. Metakognitiivisilla tiedoilla tarkoitetaan niit4 yksilon tuntemia
strategioita, skeemoja ja prosesseja, joita hdn osaa tietoisesti k&yttdd oman oppimi-
sensa edistdmiseksi. Ne merkitsevat myos tietoista kasitystd itsestd oppijana ja
tietoisuutta erilaisten oppimistehtavien vaativuudesta. (Luukkainen 2004, 98.) Oppi-
maan oppimisen taidot koskevat tietysti kaikkea oppimista; ne ovat osa oppijan yleisia
taitoja, tietoja, kykyja ja ominaisuuksia eli kompetensseja. Kielitaito ja yleiset
kompetenssit kehittyvét rinnakkain. (Jaakkola 2000.)

Vieraita kielid voi oppia monella eri tavalla, oppijan vahvuuksista ja tyylisté riippuen.
Viestinnéllisten taitojen oppimisessa jatkuva tavoitteeseen tahtddva toiminta ja syste-
maattinen ajattelu ovat olennaisia. (Kristiansen 1998, 35.) Tarkeitd ovat oppi-
misstrategiat: ne toiminnot ja tiedon prosessoinnin tavat, joiden avulla oppija voi
helpottaa opiskeltavan tiedon hankintaa, varastointia, mieleen palauttamista, kéytta-
mistd ja my0s siirtdmistd uusiin tilanteisiin. Strategioille luonteenomaista on muun
muassa se, ettd niill4 viitataan tiettyihin toimintoihin tai tekniikoihin, kuten fraasien
toistamiseen muistamisen edistamiseksi. Jotkut toiminnot voidaan havaita kuten
kysymysten tekeminen &&neen, tai ne voivat j&&4d4 huomaamattomiksi, omassa
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mielessé tapahtuviksi toiminnoiksi. Toiset toiminnot puolestaan voivat auttaa
oppimista suorasti, kuten kertomalla miten tietoa voidaan siirtdd, tai epédsuorasti
esimerkiksi kertomalla, miten voi saada tilaisuuksia opeteltavan kielen harjaannutta-
miseen ja kayttamiseen. Strategioita voidaan kayttdd tietoisesti uuden asian
opettelussa, tai niitd voidaan muuttaa ja hylatd kokonaan uusien strategioiden takia.
(Juurakko-Paavola & Airola 2002, 44-45.) Eurooppalaisessa viitekehyksessa (2003)
kommunikatiiviset strategiat liittyvat erilaisiin vuorovaikutuksellisiin viestintatehta-
viin. Ne voivat olla suullisia tai kirjallisia, ja osallistujien roolit vaihtelevat jatkuvasti
kielen tuottajasta kielen vastaanottajaksi. Viestintastrategiat jaetaan kielen tuottamis-
ja vastaanottamisstrategioihin, vuorovaikutteisiin strategioihin, viestin merkityksen
valittdmisstrategioihin ja nonverbaaliseen viestintddn. Useimmat viestintétilanteet ovat
erilaisten toimintatyyppien yhdistelmid, joissa yhdistyy kuuntelu, puhuminen, viestin
valittdminen toiselle tai esimerkiksi muistiinpanojen tekeminen. Eurooppalaisessa
viitekehyksessa my6s nonverbaalinen viestintd kuten paralingvistiset keinot puheen ja
paratekstuaaliset keinot kirjoittamisen tdydentdvind toimintoina lasketaan viestinta-
strategioihin. (Eurooppalainen viitekehys 2003, 91-130.)

Kielenoppijat tarvitsevat erilaisia vélineitd sanaston oppimiseen. Sanaston harjoittelu
on yksi vieraan kielen opiskelun kulmakivistd, johon kokemukseni mukaan osa oppi-
joista voi laittaa paljon aikaa. Harjoitteluun on olemassa monia erilaisia strategioita,
joita yhdistelemalld paastdén usein parhaaseen lopputulokseen (Juurakko-Paavola &
Airola 2002, 51). Perinteisesti sanastosta maaritellaan aktiivisesti osattavat ja passiivi-
sesti tunnistettavat sanat. Hentunen (2004, 65) nimittd4 aktiivisesti osattavia sanoja
produktiivisiksi ja passiivisesti tai reseptiivisesti tunnistettavia sanoja potentiaaliseksi
sanavarastoksi. Tornberg (2007, 94-95) haluaa korvata kasitteen passiivinen sana-
varasto kasitteella sananymmarrys (ordforstaelse), johdettuna kasitteesta tekstin- tai
lukemisenymmiarrys (lasforstaelse). Talla han korostaa sitd, ettd ymmartadksemme
autenttisia teksteja voimme oppia ymmartdmadn sanan merkityksen esimerkiksi siitd
kontekstistd, missa se esiintyy. H&n kehottaa opettajia keskustelemaan ja kokeilemaan
oppilaittensa kanssa tietoisesti erilaisia tapoja opiskella sanoja ja hyddyntdmaan
erilaisia oppimistyylejd, jotta itselle paras tapa I0ytyisi (em., 98-100). Jaakkolan
(2000) mukaan opetuskokeilut ovat osoittaneet, ettd oppijan tulee olla tietylld
kypsyystasolla, jotta h&n voisi hy6tyd aistivahvuuttaan koskevasta tiedosta;
seitsemésluokkalaiset kokeilussa mukana olleet oppilaat eivét olleet juurikaan hyoty-
neet siitd tiedosta, mitd aistikanavaa he oppimisessaan eniten kayttavat. Opettajille
tiedosta taas oli ollut hyotyad, silla he olivat voineet suunnitella opetustaan sen mukaan
erilaisille oppijoille. Hentunen (2004, 65-66) kannustaa aktivoimaan erilaisia aisti-
kanavia sanojen opettelu- ja assosiaatiovaiheessa, jotta sanat ankkuroituisivat muistiin
paremmin. Uuden sanaston opettelussa han korostaa oppilaan aktiivista roolia: oppi-
mista edesauttaa se, kun opeteltavat sanat liitetddn kommunikaation avulla omiin
henkilokohtaisiin merkityksiin ja sanat yhdistetddn aiempaan tietoon ja kokemuksiin.

Kalaja ja Dufva (2005, 14) tuovat esiin sen, miten vieraan kielen opiskeluun liittyvat
aina myos erilaiset tunteet ja tuntemukset. Ne voivat kohdistua opeteltavaan kieleen ja
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sen edustamaan kulttuuriin tai omaan itseen iskostuneisiin uskomuksiin siitd, kuinka
hyva tai huono kielenoppija on. Oman kielimindn tunnistaminen olisi tarked4 kielen
oppimisen kannalta. Kieliming on alakasite minékéasitykselle. Laine ja Pihko (1991, 8)
madrittelevat minédkasityksen lyhyesti "yksilon itseenséd kohdistamien asenteiden,
ajatusten, tunteiden ja arvojen summaksi”. Kielimindan liittyvat oppijan késitykset,
tiedot, toiveet ja myos arvelut itsestddn kielenoppijana. Se voi perusluonteeltaan olla
positiivinen tai negatiivinen, ja se on yleensd pysyva asenne omaan itseen ja omiin
mahdollisuuksiin. Kieliming voi néin saadelld suhtautumista oppimiseen ja sitd kautta
opiskelun tuloksellisuuteen. Kielimind ei ole synnynndinen, vaan se muovautuu
pikkuhiljaa kieliopintojen kuluessa. Erilaiset oppimiskokemukset voivat joko kehittad
kielimind& positiiviseen suuntaan tai heikentda sitd negatiiviseen suuntaan. Tarkedd
oppimiskokemuksissa kielimindn kannalta on opettajalta ja luokkatovereilta saatu
suora tai epdsuora palaute. My6s vanhemmat ja muut kielen oppijalle tarkeét sidos-
ryhmat, kuten erilaiset idolit, ovat térkeitd vaikuttajia siind, mihin suuntaan lapsen
kieliming alkaa kehittyd. Yksilon mindkasitys liittyy yleisemmalld tasolla siihen,
miten han suhtautuu omiin mahdollisuuksiinsa. Kielimina liittyy enemman kouluopis-
keluun. Laineen ja Pihkon mukaan oppijan yleinen mingkésitys ja kielimind voivat
olla yhtenevdisid, mutta eroja on kuitenkin havaittavissa. Kielimind on heidén
mukaansa usein yleistd minékasitystd heikompi. (Laine & Pihko 1991, 15-16.)

Koulussa valinnaiskielten oppijoilla on kokemuksia jo ainakin yhden kielen oppimi-
sesta. Useimmiten tdm& kieli on englanti, jota oppija kuulee kaikkialla ja joka
kokemukseni mukaan ei ole yleensa tuottanut vaikeuksia valinnaiskielen oppijalle: jos
englannissa on vaikeuksia, ei uutta kieltd tavallisesti endd valita ainakaan perusope-
tuksessa. Oppilaat ja opiskelijat kokevat saksan usein hankalana rakennekielend, ja
saksan tunnilla he tuovat usein esille, kuinka helppoa englanti on. Jotta valinnaiskielen
opiskelu helpottuisi, tarvitsevat oppijat tehokkaan tuntiharjoittelun liséksi tehokkaita
oppimaan oppimisen taitoja ja metakognitiivisia taitoja. Tehokkaan ei kuitenkaan
tarvitse merkitd tylsédé tai vakavamielistd. Mikali jonkin oppimisstrategian kaytta-
minen herétt44 vastustusta tai artymistd, on opettajan etsittava toinen. Olennaista olisi,
ettd oppija saataisiin tietoiseksi eri strategioista ja ettd han osaisi kayttaa niita tarkoi-
tuksenmukaisesti. Strategian kaytto pitdd siis avata oppijoille: miksi teemme tunnilla
t4td asiaa talla tavalla. Metakognitiivisten taitojen oppimisen avulla oppija voi itse
sdddelld oppimistaan, miké edistdd mydGs oppijan autonomian kasvua. (Kalaja ym.
2005.) Téssa prosessissa hén tarvitsee taitoja pohtia tyotdan eli itsereflektion taitoja,
joita pidetaan tarkean tavoitteisen oppimisen séételyssé (Jaakkola 2000).

2.3 Opettajan ty0 ja siihen ohjaaminen

Jokaisella koulua kayneelld on késitys siitd4, millainen on hyva opettaja. Uusikyl&
(2006, 83) tuo esille, miten kokemus opettajan hyvyydesté voi kuitenkin olla subjek-
tilvinen: se, mikd kannustaa toista, voi lannistaa toisen. Opettajapersoonallisuus-
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tutkimusten pohjalta voidaan todeta monenlaisten opettajien voivan olla hyvig, ja
tarkedd on myds, ettd opettajasta pidetddn ja héntd arvostetaan (Kansanen 2004, 20).

Salmisen (1994) mukaan opettajuuteen ja opettajan taitoon kuuluu mahdollistaa ja
edistdd oppijoiden kasvua ja kehitystd, mik& puolestaan edellyttdd sité, ettd opettaja
kokee oman eldmanséd mielekkadksi, tuntee itsensd ja arvostaa itsedén. Opettajan tyon
l&htokohdaksi h&n asettaa kasvatukselliseen ja psykologiseen tietoon pohjautuvan
kasityksen tiedosta ja oppimisesta sekd itsetuntemukseen pohjautuvan ihmiskéasityksen
ja sen suhteuttamisen kasitykseen maailmasta. Opettaja tarvitsee Salmisen mielesté
alyllisten ja eettisten kykyjen lisdksi kriittisyyttd, itseuudistuvuutta ja sosiaalisuutta.
Lindgvistin (1989) mukaan tirkedd on, ettd opettaja huoltaa omaa persoonaansa.
Kykymme auttaa ja tukea toisia riippuu ratkaisevasti siitd, miten suhtaudumme
itseemme: meistd toiselle valittyy vahvasti se, miten me kohtelemme itsedmme niin
pahassa kuin hyvadssa. Opettajan ja kasvattajan tulisi kuitenkin Lindqvistin mukaan
oppia yhdistamaan tydssa oma persoona ja ammattiosaaminen niin, ettei oma persoona
ylikuormitu.

Opettajien ammattijarjesté OAJ madrittelee opettajan ty6td tyoksi, jossa edistetddn
kasvatuksen, opetuksen ja oppimisen mahdollisuuksia yksilén parhaaksi. Opettaja
vaikuttaa merkittdvasti mydnteisen oppimiskokemuksen syntymiseen, mika taas
edistédd oppijan elinikéista oppimista. Opettajan tulee vahvistaa oppijan itseluottamusta
ja sosiaalista vastuuta, mutta hdnen odotetaan my6s tayttavan yhteiskunnan odotukset
opetustyon tavoitteiden toteutumisesta. Opettajan vastuu oppijan kehityksestd on
lisd&ntynyt, mika edellyttdd ammatillista yhteisty6td muiden kanssa.
(http://www.oaj.fi/portal/page?_pageid=515,447767& _dad=portal& schema=PORTA
L, luettu 7.6.2011.)

Lapinoja ja Heikkinen (2008) pitdvéat opettajan ammatillisena perustana opettajan
autonomiaa: opettajan ammatissa voidaan ensinndkin muiden ammattien mukaisesti
madritelld itse tyon ja ammatin reunaehdot. Toiseksi siihen liittyy koulutuksen
pddmadrand oppilaan autonomian kasvua ja kolmanneksi voidaan ajatella koululla
olevan yhteiskunnassa oma autonominen funktionsa. Opettajan autonomista statusta
he perustelevat ensinndkin kasvatuksen tavoitteesta: kasvatuksella ei pyritd vain
yllapitdmadn ja uusintamaan olemassa olevaa kulttuuria, vaan ylittdmaéan se luomalla
uusia tapoja elda ja toimia. Kasvatuksella ei pyritd myosk&én pelkdstddn vastaamaan
yhteiskunnan taloudellisiin ja teknisiin tavoitteisiin, vaan kasvatuksen tavoitteena on
aina, ja ennen kaikkea, my6s hyvén eldméan etsiminen. Suomessa opettajan tyota
rajoittavat heiddn mielestdén esimerkiksi opetussuunnitelmat. Lapinoja ja Heikkinen
toteavat kuitenkin opettajien ja kasvattajien autonomisuuden perustuvan ajatukseen
siitd, ettd heilld on vapautta toimia itsendisesti oppilaiden hyvan elaman edistamiseksi.
Lindénin (2001) mielestd opettajan autonomia on harhaanjohtava kasitys siksi, etta
opettaja on sidottu toimimaan edustamansa institutionaalisen roolinsa mukaisesti. Ja
tassé roolissa han on samalla jatkuvasti erilaisten muuttuvien méérittelyjen kohteena.
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Opettajan ammatillista roolia on muutettu asiantuntijaopettajasta oppimisen ohjaajaksi
ja tukijaksi, mik& on Lindénin mukaan johtanut koko opettaja-kasitteen rakentamisen
uusien arvojen ja arvostusten varaan. Vaarana hén ndkee sen, ettid virallisissa
teksteissd, kuten opetussuunnitelmatekstit ja OAJ:n julkaisut, esiin tuleva
opettajaihanne ik&an kuin moraalisesti velvoittaa opettajaa toimimaan ideaalin mukai-
sesti, mik& voi aiheuttaa jénnitettd virallisesti tuotetun opettajuusideaalin ja opettajan
oman kayttoteorian vélille.

Y leissivistavassa oppilaitoksessa opettavan opettajan ty6 on aina kasvattajan ty6ta; jo
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 14) perusopetuksella todetaan
olevan sekd kasvatus- ettd opetustehtdvd. Lukion opetussuunnitelman perusteissa
(2003, 12) todetaan lukion jatkavan perusopetuksen opetus- ja kasvatustehtdvaa.
Opettajan perustehtdva ja vastuu madritelladn opetustyotd koskevassa lainsaddannossé
ja normistossa. Poutalan (2010, 17) mukaan muuttuneet oppimisympéristot ja toimi-
mistavat ovat kuitenkin muuttaneet tilannetta niin, ettei olekaan enaa selvaa, mika on
koulun, rehtorin tai opettajan oikeus ja velvollisuus toimia ja kenelld on vastuu oppi-
laan opiskelun ja edistymisen valvomisesta. Korhosen (2008, 198-199) mielest
opettajia yhdistdd nékemys siitd, ettd perustehtdvén hoitaminen on ennen kaikkea
toimintaa oppilaiden parhaaksi.

Uusikyld (2006) méaérittad hyvéksi opettajaksi opettajan, joka osaa kohdata oppilaan
ihmisend, havaitsee tdman oppimiseen tai henkilokohtaiseen eldmaéan liittyvat
ongelmat, antaa oppilaille tunteen siitd, ettd valittdd ja haluaa auttaa heitd. Hyvalla
opettajalla ei ole oppilaittensa suhteen sukupuoleen tai alykkyyteen liittyvid ennakko-
luuloja, ja hdn ymmaértéd, jos oppilas haluaa olla tunnilla rauhassa. Hyvé opettaja osaa
joustaa suunnitelmistaan, haluaa keskustella oppilaitten kanssa myds ajankohtaisista
asioista eikd arvosta vain tehokasta tytaikaa. H&n osaa eriyttdd, asettaa sanansa niin,
ettei loukkaa ketdé&n, on oikeudenmukainen, reilu ja osoittaa aitoa kiinnostusta oppi-
laitaan kohtaan ja o0saa tukea heiddn itsetuntonsa kasvua. H&n selvidd
ongelmaoppilaitten kanssa ammattitaitonsa avulla ja kunnioittaa oppilaittensa
vanhempia menettdméttd silti omaa autonomiaansa. Hyvalla opettajalla on hyvét
opetustaidot, han hallitsee substanssin ja omaa monipuoliset opetusmenetelmat. Han
on itse innostunut opettamisesta ja osaa kannustaa ja tukea jokaista oppilastaan.
(Uusikyld 2006, 83-88.)

2.3.1 Asiantuntija-opettaja opettajankoulutuksen tavoitteena

Ammatillinen kasvu ja kehitys on Vaisdsen (2004) mukaan pitkékestoinen oppimis- ja
sosiaalistumistapahtuma, jonka seurauksena opettajaksi opiskelevissa tapahtuu niin
kokonaisvaltaista persoonallista kasvua kuin kognitiivista, affektiivista, sosiaalista ja
eettis-moraalista kasvua. Luukkainen (2004, 79) nikee opettajaksi oppimisen olevan
muutakin kuin tietojen, taitojen ja kompetenssien kehittymisté: oleelliselta osaltaan se
on "opettajaksi tulemista”, henkilokohtainen prosessi, joka on alkanut jo ennen opet-
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tajankoulutukseen tulemista. Kari ja Heikkinen (2001) toteavat opettajaksi kasvun
rakentuvan myds sosiaalisena prosessina yhteistssd. Aineenopettajaksi opiskelevan
ndhdadn sosiaalistuvan sekd omaan oppialaansa edustamaan yhteisdon akateemisen
sosialisaation kautta ettd ammatilliseen yhteis6d0n ammatillisen sosialisaation kautta
(Virta ym. 2001, 19).

Luukkainen (2004, 47) jakaa opettajan tyon opettajan professioon, opettajuuteen ja
opettamiseen. Professioon liittyy olennaisena vaatimuksena sellainen koulutus, joka
mahdollistaa ammatin jatkuvan kehittdmisen, ammatin autonomian. Professionaali-
suuteen kuuluu opettajantydssa sekd ammattitaidon tuomaa vapautta ettd vastuuta
toimia omassa ammatissaan. Keskeisia ammattietiikan I&htokohtia on persoonallinen
sitoutuminen omaan ty6hon (Luukkainen 2004, 66). Niemen (2006) ja Tirrin (2008)
mukaan ilman persoonallista sitoutumista opettajan on vaikeaa hoitaa tyéhonsé kuulu-
vaa yhteiskunnallista palvelutehtdvdd. Opettajuuteen kuuluu Luukkaisen mukaan
muutakin kuin opettaminen. Opettajan tulee tietdd opettamansa aineen lisdksi tydela-
mastd ja talouseldmasté ja hanen tychonsd kuuluu myds kasvattaminen (Luukkainen
2004, 85). Opettajuus on kulttuurisidonnaista ja se muuttuu yhteiskunnan muutosten
myotd. Yksilo toteuttaa opettajuutta oman ndkemyksensd mukaiseksi, eika siksi kahta
samanlaista opettajuutta ole. Luukkainen tiivistdd opettajuuden kasityksiksi opettajan
tyostd. Opettajuuden yleisiksi, toistaiseksi pysyviksi osatekijoiksi Luukkainen mainit-
see ihmis-, tiedon- ja oppimiskasityksen, substanssiosaamisen, eettisyyden,
autonomian ja roolin yhteiskunnallisena vaikuttajana. (Luukkainen 2004, 91.) Kari ja
Heikkinen (2001) toteavat opettajalta vaadittavan sekd sosiaalista herkkyyttd hénen
toimiessaan eri sidosryhmien, kuten vanhempien kanssa, etta riittdvén vahvaa henki-
Iokohtaista n&kemystd, jotta voi toimia johdonmukaisesti kasvattajan ty6ssddn
erilaisten ristipaineiden keskella.

Luukkainen (2004, 71-72) tarkastelee opettajan ammatin kvalifikaation (tunnustettu
ammattiosaaminen) ja kompetenssin (opitut taidot ja arvot) ongelmallisuutta: opetta-
jankoulutus voi tutkinnon kautta antaa virallisen pétevyyden toimia opettajan
tehtavissd, vaikka siihen ei olekaan kompetenssia. Toisaalta ilman muodollista péte-
vyyttd oleva henkilé voi olla kompetentti tekemdin opettajan ty6td. Luukkainen
toteaa, ettd opettaja ei ehké itse tiedosta olevan inkompetentti, vaan kuvittelee osaa-
vansa tyonsa. Tiedostettu inkompetenttius on puolestaan opettajalla, joka ymmartaa
olevansa osaamaton. Kompetenssi on Luukkaisen mukaan sama kuin patevyys, joka
merkitsee tyontekijan omaamia valmiuksia suoriutua tietyistd tehtdvistd. Kompe-
tenssia laajempi késite on ammattitaito.

Tirrin (2008) mukaan kiinted osa opettajan kasvatustehtavéstd perustuu opettajan
ammattietiikalle: opettajan tyohon liittyvad palvelutehtdvéd on vaikea tehdd ilman
persoonallista sitoutumista. Oma persoona pitdd pystyd yhdistdmdin opettajan
ammattirooliin ja ammattieettisiin kysymyksiin. Luukkainen (2004, 63) toteaa
eettisyyden nékyvan opetustydssa siind, ettd opettaja asettaa oppilaiden tarpeet ja edun
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etualalle. Opettajien eettisyytta tarvitaan myos siksi, ettd oppilaat oppisivat, miten olla
eettinen. Opettajankoulutuksen Tirri (2008) haastaa ottamaan esille opetusty6hdn
liittyvid eettisid kysymyksid, jotta opettajilla olisi mahdollisuus tunnistaa tygdssaan
eettisid ongelmia ja toimia niissd. OAJ toteaa opettajan ty6td ohjaavan sisdistyneen
eettisyyden. Yksi opettajan tdrkeimmistd resursseista on hyvad ammattietiikka, joka
ohjaa opettajan tyossa tarvittavia vuorovaikutussuhteita. Opettajan eettiset periaatteet
OAJ madrittelee kuuden suhteen kautta: miten opettajan tulee suhtautua tyohonsa,
oppijoihin, tydyhteisdon, sidosryhmiin kuten oppijoiden huoltajiin, yhteiskuntaan, ja
moniarvoisuuteen. Kaikessa toiminnassa opettaja ndhd&an oppijan kasvun ja kehitty-
misen tukijana ja edistdjand. Opettajan etiikassa on erotettava toisistaan juridiset ja
eettiset  kysymykset.  Opetussuunnitelma  maardd  opetuksen  sisallosta.
(http://www.oaj.fi/portal/page?_pageid=515,447767&_dad=portal&_schema=PORTA
L, luettu 7.6.2011).

Tynjéla (2004) esittdd opettajan asiantuntijuuden koostuvan tiedollisesta eli kognitii-
visesta ndkokulmasta, sosiaalisesta, osallistumista painottavasta ndkokulmasta seka
tiedon luomisen ndkdkulmasta, joka yhdistdd kahta ensimmdistd. Kognitiivinen
asiantuntijuus koostuu formaalista eli teoreettisesta tiedosta, kaytdnnollisestd, koke-
mukseen perustuvasta tiedosta sekd itsesddtelytaidoista. Teoreettinen tieto on
muodollista ja formaalia tietoa: substanssiosaamista, opetettavaan aineeseen liittyvéaa
tietoa ja kasvatustieteellistd tietoa, johon Tynjalad laskee laaja-alaisesti kuuluvan
opettamiseen liittyvan tiedon liséksi viestintddn ja vuorovaikutukseen sekd ammatti-
eettisiin  ohjeisiin  kuuluvaa tietoa. Olennaisinta Tynjdldn mielestd opettajan
asiantuntijuuden kannalta on, miten substanssitieto ja pedagoginen tietdmys integroi-
tuvat pedagogiseksi sisdltotiedoksi. Pedagogisen siséltdtiedon hdn méaérittelee
tiedoksi, jonka avulla opettaja tietdd, miten tiettyja sisaltja voidaan opettaa, minkalai-
sia kasityksid oppijoilla on néista sisalloistd ja millaisia oppimisvaikeuksia ndihin
sisdltdihin voi liittyd: siind yhdistyy didaktinen tietdmys ja opetustytssa saatu koke-
mus. Kaytannollistd tietoa opettaja saa kokemuksen kautta; siihen kuuluvat muun
muassa opetustaito, oppimisen ohjaamisen taito ja oppilaan tuntemuksen taito.
Kéytannollinen tieto on wusein implisiittistd ja informaalia, hiljaista tietoa.
Asiantuntijuuden kolmas tekijé, itsesaatelytaito koostuu metakognitioista ja reflek-
tilvisestd tiedosta. Siihen tarvitaan vélittdvid valineitd, joiden avulla voidaan
analysoida teoreettista tietoa ja kaytdnnon kokemuksia ja tuoda esille hiljaista tietoa.
Valittavid valineitd voivat olla keskustelut, tutoroinnit, tai kirjoittaminen ja oppimis-
paivékirjat. P&amaarédnd on Tynjaldn mukaan se, ettd itsesdatelytiedon kehittdmisen
kautta ongelman ratkaisussa tai ilmididen ymmartadmisessa opitaan kayttdmaan niin
teoriatietoa kuin omien kokemusten kautta tullutta kdytdnnon tietoa. Teoriaa voidaan
kaytannollistdd ja kaytantoa teorisoida. Kéytdnnon teoriaan Vaisdnen (2004) laskee
kuuluvaksi muun muassa ihmisen henkil6kohtaiset kokemukset, sisdistetyt tiedot,
kokemukset sekd filosofiset ja eettiset arvioinnit. Hanen mukaansa opettajaksi opis-
kelevien henkildkohtainen kaytdnnon teoria tulisi saada osaksi ohjausprosessia, jotta
kaytdnnon teoriaa voitaisiin tietoisesti laajentaa ja tarkentaa. Kari (1996, 25) toteaa,
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ettd harjoittelijan oma henkilokohtainen kayttoteoria voi alkaa kehittyéd juuri koke-
muksien verbalisoimisen avulla.

Krokfors ndkee (2003a), ettd opettajankoulutuksen tavoitteena on ’ajatteleva opettaja’,
joka osaa arvioida oman toimintansa lahtokohdat, syyt ja seuraukset. Ajattelevaksi
opettajaksi kehittymisen edellytyksend on, ettd opettajaksi opiskelevassa kehittyy
opintojen aikana nelja eri taitoa:

« opetustekniset taidot kuten luokanhallinta, aineenhallinta, tyGtavat ja menetelmét

« analysointitaidot eli kyky havaita ja eritelld luokassa ja koulussa tapahtuvaa
toimintaa sekd sen tietoisia ja tiedostamattomia pddmaarié

« tiedostamisen taito eli opettajan tietoisuus opetuksen eettisistd ja moraalisista
seurauksista ja kyky tehda ratkaisuja ja valintoja pd&madrien suhteen ja

« oppilaantuntemuksen taito, jolloin opettaja o0saa tunnistaa erilaiset oppilaat
erilaisine tarpeineen sekd osaa kehittdd heidan yksil6llisid taipumuksiaan ja
kunnioitustaan erilaisuutta kohtaan.

Atjonen (2004) puolestaan asettaa opettajankoulutuksen ydintavoitteiksi tutkivan,
kehittdvén, opetus- ja kasvatusalan tuntevan, vuorovaikutteisen asiantuntijan. Tutki-
valla opettajalla on tutkimuksellinen ote tydhdnsd, hdn ymmaértad toisten tutkimuksia
ja osaa toimia itse tutkivana opettajana. Oman tyonsa kehitt4jand han saa aikaan
muutosta. H&n osaa toimia koulutusjérjestelmissa paitsi osana kansallista ja paikal-
lista, my6s kansainvalistd yhteis6d. Hyvéan tuloksellisen pedagogisen suhteen
luomiseen tarvitaan vuorovaikutustaitoja. Opettajan tulee ottaa kasvatusvastuuta, osata
verkostoitua ja toimia kommunikatiivisesti. Asiantuntija-opettaja tuntee oman alansa
substanssin ja sen edellyttdmat tiedonhankintavalmiudet. Han osaa myos edistda
jaettua tiedonmuodostusta niin omassa kuin oppilaittensakin ty6ssa.

Kohonen (2000; 2007) nimittdd aineenopettajan asiantuntijuutta moniulotteiseksi
asiantuntijuudeksi. Aineenopettajan ammatilliseen identiteetin hdn nékee koostuvan
kolmesta eri ulottuvuudesta, joita ovat

1) tiedollinen asiantuntijuus, johon liittyy oman aineen substanssiosaaminen ja identi-
teetti aineenopettajasta tieteenalansa asiantuntijana

2) pedagoginen asiantuntijuus, mik& merkitsee taitoa muuntaa ja jasentié opetettava
aines pedagogiseen muotoon, seka taito kohdata oppilaat, ohjata ja arvioida heité

3) tydyhteisOllinen asiantuntijuus, eli aineenopettajan kyky toimia tydyhteisonsa
kehittdjand ja uudistajana sekd osallistua myos yhteiskunnalliseen keskusteluun ja
toimintaan.

Penttinen (2004) siséllyttaa vieraan kielen opettajan asiantuntijuuteen laajan ja syvalli-
sen substanssiosaamisen, jotta hdn hallitsee opiskelemansa kielen ja sen edellyttdmét
tiedonhankintavalmiudet. Vieraan kielen opettajan kompetensseihin kuuluu myds taito
puhua kielestd ja arvioida sek& oman itsensd etti oppilaittensa kielitietoa ja taitoa.
Penttinen lisdd ammattitaitoon konkreettisena elementting taidon hyddyntédd Eurooop-
palaista  viitekehystd  (2003) ja sen  hahmottamia  kommunikatiivisia
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kielikompetensseja. Opetuksen tavoitteena tulisi olla ymmartdva kielenoppiminen,
joka mahdollistaa kielen oppijalle kielen luontevan kéyton ilman tietoista analyysia
yksittéisistd sanoista ja kielopiin sddnndista. Vieraan kielen opettajan tulee my6s osata
oppimaan ohjaamisen taidot.

Voimaantuminen

Voimaantuminen on kasitteend kompleksinen. Mahlakaarto (2010) kuvaa voimaan-
tumista identiteettityoksi, jonka avulla yksilo tulee tietoisemmaksi itsestdén ja omista
mahdollisuuksistaan. H&n oppii vaikuttamaan ja osallistumaan aktiivisesti omassa
toimintaymparistossddn. Ammatillinen kehittyminen ja muuttuvat toimintaympéristot
vaativat yksil6lta erilaisia valmiuksia ja taitoja hallita monimutkaista toimintakenttaa.
Muutoksessa yksilo tarvitsee sekd vahvistumista ettd ajattelun ja toiminnan uudistu-
mista. (H&nninen 2008.) VVoimaantumis- tai empowerment-kasitteelld Heikkild-Laakso
ja Heikkild (1997, 347) toteavat useimpien tutkijoiden viittaavan eri tavoin voimistu-
neisiin vapautusliikkeisiin, joissa kaikissa korostuu pyrkimys jotenkin edesauttaa
yksilon oman voiman kehittdmistd ja vastuun ottamista sekd omasta kehityksestdan
ettd tyonsé suunnittelusta. Empowerment liitetddn ennen kaikkea tydyhteiséjen kehit-
tymishankkeisiin (Heikkila-Laakso & Heikkild 1997, 347; Siitonen & Robinson
2001).

Siitonen ja Robinson (2001) korostavat voimaantumisen lahtevan yksilosta itsestaén:
sit4 ei voi hénelle antaa. Prosessi on sekd henkilokohtainen ettd yhteisollinen sosiaali-
nen prosessi. Térke&nd he pitdvat sitd, ettd ihminen voisi olla ty6ssédén aidosti oma
itsensd. Jokaisen pitdd luoda ammatti-identiteettinsg itse. Opettajan ammatti-identi-
teetti koostuu persoonallisesta identiteetistd eli siitd, miten hdn madrittelee itsensd
yksilond ja opettajana, ja kollektiivisesta identiteetista eli siitd, miten hdn maarittelee
itsensd opettajan ammatin edustajana (Kari & Heikkinen 2001). Mahlakaarton (2010)
mukaan keskeistd voimaantumisessa on yksilon kannalta se, miten sisdinen muutos
saadaan muuttumaan arjen toiminnaksi. Se onnistuu vain, kun yksild sitoutuu pitkaai-
kaiseen uuden toimintatavan harjoitteluun. Mahlakaarton tutkimus osoitti uusien
tapojen harjoittelun ja niissa onnistumisen tunteen kokemisen olleen energisoivia ja
vapauttavia. Onnistumisen kokemukset tuottivat voimaantumisen tunteen, mik&
puolestaan johti mydnteiseen, jatkuvasti vahvistuvaan voimaantumisen kehdan. Siito-
sen (1999) tutkimuksessa opiskelijaopettajan voimaantuminen naytti liittyvan hénen
haluunsa oppia, kehittya ja kokeilla rohkeasti oman ndkemyksensé pohjalta. Harjoitte-
lijan sisdinen voimantunne osoittautui vastuullisen sitoutumiseen liittyvaksi
ammatillisen kasvun ydinilmioksi. Opettajankoulutukselle Siitonen asettaa tavoitteen
kouluttaa opettajia, jotka olisivat sisdiseltd voimantunteeltaan vahvoja kasvattajia ja
jotka ndin pystyisivat yllapitdmaén ja tukemaan sekd omaa ettd oppilaittensa hyvin-
vointia. (Siitonen 1999, 187-188.)
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2.3.2 Ohjaus opetusharjoittelussa

Opettajaksi opiskelevan ammatillisen identiteetin kehittymiseen vaikutetaan ratkaise-
vasti ohjatun harjoittelun ohjauksella. Opetusharjoittelussa voidaan peilata
pedagogisissa opinnoissa saatua teoriaa kaytantoon ja pédinvastoin. (Jyrhdmé & Syrjé-
ldinen 2009.) Keskeiset opetusharjoittelun ohjauksen tyétavat ovat Ojasen (2003)
mukaan ohjauskeskustelu (dialogi eli yhteys toisen kanssa) ja reflektointi. Dialogissa
kokemusta ty6stetadn uudenlaisen ymmartdmisen saavuttamiseksi, jolloin dialogisessa
kanssakdymisessa 10ytyy aina uutta. Dialoginen ohjaussuhde on kasvatussuhde, jossa
ohjaajan tulee tehdd kaikkensa ohjattavan kasvun edistdmiseksi kayttamalla tyova-
lineindén tietojaan, taitojaan ja lisdksi omaa persoonallisuuttaan. Dialogissa oleminen
sisdltdd kaksi ehtoa: olemisen avoimessa yhteydessa toiseen ja olemisen kokonaisena
ihmisend, omana itsenddn. Aidossa dialogissa toinen hyvéksytaan sellaisena kuin han
on, ja aito dialogi mahdollistaa ihmisen kasvun. (Ojanen 2003.) Pekkari (2009, 18)
nadkee dialogin edellyttdvan keskustelijoiden tasavertaisuutta. Jyrhdma ja Syrjéaldinen
(2009) korostavat ohjaussuhteen eettisyyttd ja moraalisuutta. Atjosen (2005b) mukaan
ohjauksen eettisessa ndkokulmassa pohditaan esimerkiksi oikeutusta vaikuttaa toiseen
ihmiseen sek& auttamiseen liittyvid luottamuksen ja itseohjautuvuuden rajoja. Ohjaa-
jan tulee tuntea opettajan tyon lisdksi opetusharjoittelun yleispéatevid periaatteita seka
kunnioittaa ihmisarvoa, totuudellisuutta, oikeudenmukaisuutta ja vapautta.

Ojasen (2003) mielestd ohjauksen keskeinen tavoite on merkittdvien oppimiskoke-
musten avulla auttaa ohjattavaa tunnistamaan itsensd, omat ajatuksensa ja tunteensa.
Hyvasséd ohjauskeskustelussa ohjaajan tulisi kéyttdd tehokkaan kommunikaation
muotoja eli sellaista pedagogista terminologiaa ja konkreettista kieltd, jota harjoittelija
ymmartad. Viestin siséllon lisdksi olennaista on viestin sdvy: miten asiat sanotaan ja
miten nonverbaalinen viestintd tukee sanomaa. Ohjauskeskustelussa kummankin
osapuolen tulisi olla tietoinen keskustelun tavoitteista ja rajoista, ja keskustelussa
pitaisi ottaa huomioon kulloisenkin harjoittelujakson luonne, painotukset ja tavoitteet.
Harjoittelijan ja ohjaajan odotukset keskustelusta voivat poiketa toisistaan; harjoittelija
saattaa odottaa suoria toimintaohjeita, ja ohjaaja haluaisi saada harjoittelijan itse
pohtimaan esimerkiksi erilaisia toimintamalleja ja niiden k&yttdarvoa. Avoimessa
dialogissa asioista voidaan puhua &&neen ja valttaa ristiriitatilanteet. Ohjaajalta vaadi-
taan tunneherkkyyttd ja tunneély, jotta hén saa harjoittelijan d&nen kuuluviin ja jotta
viestintd on onnistunutta (Nummenmaa 2003; Silkeld & Véisdnen 2005). Opetus-
harjoittelun ohjauksen kannalta ohjaajan perustaidoiksi voidaan lukea opetuksen ja
opettajankoulutuksen teorian sek& oppisiséltéjen ja ainedidaktiikan tuntemus.
Krokforsin (2003b) mukaan néiden liséksi tarvitaan vuorovaikutukseen liittyvien
tekijoiden tuntemusta ja taitoa tukea opiskelijaa h&nen opettajuutensa etsimisessa.
Ohjaustilanteessa ohjaajan tyohon vaikuttavat sekd ohjaajan ettd opettajaksi opiskele-
van uskomukset, oletukset ja ajatukset. Kohonen (1994) toteaa, ettd olennaista on
ymmaértdd jokaisen muovaavan itse todellisuutensa, jossa hanen tietonsa, uskomuk-
sensa ja arvostuksensa ovat jasentyneet héanelle ominaisina henkilGkohtaisina
rakenteina ja merkityssuhteina. Nama rakenteet syntyvat, kehittyvat ja myods muuttu-
vat kokemuksen ja wvuorovaikutuksen kautta. Yhteisissd keskusteluissa erilaiset
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nakokohdat ja merkityssuhteet kohtaavat, ja omat kasitykset voivat joutua “epétasa-
painoon”, mistd voi olla seurauksena epdvarmuutta ja jopa ahdistusta. Kohosen
mukaan juuri téllaiset ristiriitatilanteet voivat luoda uusia tdsmennyksid ja muutoksia
vanhoihin rakenteisiin ja luoda ndin uutta oppimista (my6s Pehkonen 2005). Atjonen
(2005b) painottaa ohjaajan vastuuta kasitelld erilaisia harjoittelun aikana syntyvia
ristiriitatilanteita, koska ne ovat osaltaan edistdmassa opiskelijoiden professionaalista
kehitystd. Ohjaajalla tulee olla sekd empatian taitoja ettd neuvottelutaitoja (Pekkari
2009, 18).

Vieraan kielen opetuksen tutkimuskirjallisuudessa on puhuttu pitkd&n oppilaan
autonomiasta (esim. Huttunen 1990; Kohonen 2005a; Salo & Hildén 2011).
Autonomialla tarkoitetaan oppijan asettamista oppimisen keskidon ja halua sitouttaa
oppilas omaan oppimiseensa. Little (1991, 22) korostaa sitd, ettd oppilaan autonomian
edellytyksend on se, ettd opettaja on tietoinen omista oletuksistaan, arvoistaan ja
ennakkoluuloistaan voidakseen luoda omat keinonsa mukauttaa opetuksensa oppilai-
den mukaan. Oppilas ei kykene omatoimiseksi ja autonomiseksi oppilaaksi vain
opettajan kehotuksella. My6skaan opettajankoulutuksessa opettajaksi opiskelevalta ei
voi olettaa itsendistd tytskentelyd heti opetusharjoittelun alussa. Opiskelijoiden toiveet
ovat myos erilaisia, toiset toivovat varsinkin alussa paljon kdytannollisia vihjeité ja
vinkkeja eli resepteja siihen, mitd tunneilla voi tehdd ja miten (Kansanen ym. 2000,
66-67; Virta ym. 2001, 29). Ruohotien (2008b) mukaan resepteji toivotaan ennen
kuin opiskelijat oppivat opiskelun edetessd erilaisia metakognitiivisia strategioita.
Jyrhdma ja Syrjdldinen (2009) kritisoivat liian nopeasti annettuja ohjeita, mikéli
taustalla on opettajaksi opiskelevan haluttomuus ajatella itse. Meri (1998, 116) koros-
taa, ettd resepteja tulisi myos reflektoida, jotteivat auktoriteettina toimivan reseptin
antajan omat uskomukset ja kasitykset saa liikaa valtaa. N&in reseptien kdyton ainoana
kriteerind tulisi olla niiden toimivuus: niiden avulla opetusta voidaan suunnata
mahdollisimman hyvin toteutettavaksi. Niiden tulisi perustua kokemukseen ja
l&htokohtana tulisi olla opettajalédhtoisyys eli saada aloitteleva opettaja toimimaan
taitavasti ja patevasti. (Meri 1998, 6-7.)

Ohjaavalla opettajalla on omasta tyokokemuksestaan perdisin olevaa pedagogista
tietoa, jota voi kutsua opettajan hiljaiseksi tietdmiseksi. Toomin (2008) mukaan se
ilmenee muun muassa opettajan pedagogisen auktoriteetin, opettajan ja oppijan opis-
kelun valisen didaktisen suhteen yllapitdmisessa tai tietoisuudesta opetuksen sisallon
luonteesta. Toom nékee hiljaisen pedagogisen tietdmisen olevan opettajan professio-
naalisuuden olennainen elementti, jota ei voi hankkia opettajankoulutuksessa
pelkéstéan teoriaopinnoilla tai opetusharjoittelulla, vaan kumpaakin yhdistelemalla.

Opettajan toiminnassa hénen ajattelunsa keskidssa on sekd opettajan suhde opetet-
tavaan sisaltoon ettd oppijoihin (Jyrhdmé & Syrjaldinen 2009). Ohjaavan opettajan
tytsséni olen havainnut, ettd opettajaksi opiskelevan kannalta tilanne voi olla pulmal-
linen. Harjoittelun tavoitteena on aina opetusharjoittelijan ammatillisen kasvun
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tukeminen ja ammatillisen mindkuvan vahvistaminen, mutta ohjaava opettaja kantaa
samalla huolta oppilaiden oppimisesta. Opetusharjoittelija voi olla epdvarma niin
opettajanroolissaan kuin opettamassaan aiheessa, mikd ei kuitenkaan saisi haitata
oppilaiden ja opiskelijoiden oppimista. Valinnaiskielissd korostuu vahvasti opiskelun
affektiivinen puoli: oppilaat ja opiskelijat haluavat monipuolisia, oppilaslahtdisia
tehtdvia ja aktiviteetteja, ja motivoinnilla on tarked merkitys oppilaiden mielenkiinnon
yllapitdmisessé. Lukiossa etenemistahti on varsin riped, ja jos opetusharjoittelija ei ole
valmistautunut harjoitustunteihin kunnolla, voi pahimmassa tapauksessa osa kurssin
tavoitteista jadda saavuttamatta. Opetusharjoittelija pitdd vain osan Kkurssista, mutta
ohjaajalla on kurssista kokonaisvastuu. Kurssin alussa opettaja on ehkd sopinut
yhdessd kurssilaisten kanssa kurssin painopisteista tai erityisista tyotavoista, jolloin
opetusharjoittelija ei voi toimia harjoittelujaksollaan vain omien nékemystensa tai
tavoitteittensa mukaan, vaan hanen taytyy ottaa huomioon opetussuunnitelman lisaksi
ohjaajaopettajan opiskelijoittensa kanssa sopimat asiat. Opetusharjoittelijan harjoitte-
lujaksossa saattaa ndin ollen olla selkedt raamit, joiden puitteissa hénen pitadd tehda
tuntisuunnitelmansa. Ohjaajan haasteena on 16yt44 tasapaino harjoittelijan autonomian
kasvun tukemisen ja opetusryhman kanssa yhdessa sovittujen kéytanteiden valilla.

Turun normaalikoulun harjoitteluoppaassa opetusharjoittelun ohjauksen p&amaariksi
on asetettu opiskelijan kasvun tukeminen omaleimaiseksi, itsendiseksi, yhteistyo-
kykyiseksi ja  kriittiseksi  opettajapersoonallisuudeksi.  ”Opiskelijaa  autetaan
arvioimaan omaa opetusty6téan ja kehittdmaan sitd kulloistenkin yhteisten tavoitteiden
mukaisesti. Tavoitteena on opiskelijan ammatillisen kehitysprosessin k&ynnistdminen
seké teorian ja k&ytdnnon integrointi.” (Virtanen & Sihvonen 2008, 39.)

2.3.3 Itsereflektio ja ammatillinen kasvu

Opettajaksi kasvaminen vaikuttaa koko opettajaksi opiskelevan persoonaan.
Hargreaves ja Fullan (1992, 7) toteavat toisten tutkijoiden uskovan reflektion kautta
saavutetun itseymmarryksen vaikuttavan ensin yksilon henkilokohtaiseen ja kaytan-
non kautta saatuun tietoon opetuksesta, jonka jalkeen vasta opetuskédytdntdé muuttuu.
Joidenkin mielesta toiminnan muutos tulee ennen uskomusten muutosta. Olennaista
Hargreavesin ja Fullanin mukaan on kuitenkin se, ettd opettajan kehittyminen ndhdaan
henkilokohtaisen kehittymisen prosessina. Itseuudistuvuus ja taito kehittyd ty6ssdén
edellyttévat opettajalta ja opettajaksi opiskelevalta itsereflektion taitoja. Niemi (1989)
toteaa, ettd koska opettajan ty6 nédhdaan eettisend ammattina, edellyttdd se opettajilta
reflektiivistd l4hestymistapaa ammatissaan. Itsereflektio voi Ruohotien (2008a)
mukaan johtaa toimintatapojen uudistamiseen, kun vanhat toimintatavat
kyseenalaistetaan ja korvataan paremmin tilanteeseen sopivilla toimintatavoilla.
Itsereflektiivisyydessa on Karin (1996, 23) mukaan kyse oppijalahtdisestd oppimis-
kasityksestd, joka merkitsee koko opettajaksi kasvun prosessissa opiskelijan omaa
sitoutumista vastuuseen omasta ammatillisesta kehityksestd. Reflektiivisyyteen han
haluaa liitt44 niin jarjen ja &alyllisen kuin affektiivisenkin, ei-rationaalisten tapahtumien
henkisen prosessoinnin. Kokemukseni mukaan opettajaksi opiskelevien kanssa ei
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tunteita voikaan sivuuttaa, silla ne liittyvat usein olennaisesti varsinkin ensimmaisten
harjoitustuntien suunnitteluun ja pitdmiseen, kun monet opetusharjoittelijat jannittavat
luokan eteen menemistd ja oman opetuksen onnistumista. My6s vuorovaikutus
nuorten kanssa voi tuntua opetusharjoittelijasta aluksi haasteelliselta. Tunteita ja
elamyksia tulee tarkastella oppimistilanteessa yhdessa harjoittelijan omaan toimintaan
koskevien perustelu- ja arviointiprosessien yhteydesséd (Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 174).

Karin (1996, 23) tavoin myos Jussila ja Saari (1999, 37) tuovat esiin opiskelijan oman
vastuun siitd, ettd hanelle syntyy pedagogisten opintojen aikana kokonaiskuva teoreet-
tisen tiedon asemasta ja merkityksestd opetustytssd. Opetustapahtuman sisaltdessé
monia samanaikaisia prosesseja, joita kukin voi ennakoida ainoastaan omista lahto-
kohdistaan ja omien edellytystensd mukaan, ei kokonaiskuvaa voi kenellekdan tarjota.
Opettajankoulutuksen ja opettajankouluttajien tulee kuitenkin auttaa opiskelijaa
hahmottamaan opintonsa kokonaisuudeksi. Jussila ja Saari korostavat, ettd koska
suomalainen koulutusjarjestelmén kehittdminen pohjautuu opettajan itsendiseen ja
kriittiseen ajatteluun perustuvaan toimintaan, on opettajankoulutuksessa tarke&da
korostaa opettajan oman pedagogisen ajattelun merkitystd. Pedagoginen ajattelu on
opettajan paatoksentekoa, joka perustuu hé@nen henkil6kohtaiseen uskomusjarjes-
telmaénsd. Tama puolestaan vaikuttaa siihen, miten opettaja perustelee paatoksensa.
Perustelujen takana on opettajan tiedostettuja tai tiedostamattomia arvoja. Opettajan-
koulutuksen haasteena on mahdollistaa opettajaksi opiskelevalle tdman oman
pedaogisen ajattelun kehittdminen. (Kansanen 1996.)

Itsereflektion taitoa tarvitaan ammatillisessa kasvussa noviisista (aloittelijasta) asian-
tuntijaksi. Kagan (1992) madarittdd ammatillisen kasvun ajan mittaan tapahtuvana
muutoksen nuoren opettajan k&ytoksessd, uskomuksissa, tiedossa, mielikuvissa tai
nakemyksissa. Kasvu edellyttad ajattelun ja toimintavalmiuksien kehittymistd ja myds
persoonallista kasvua (Ruohotie 2008b). Asiantuntijuudessa korostuvat Ruchotien
mukaan paitsi vahva ammattispesifinen tietdmys, myds taito soveltaa asiantunte-
mustaan kaytdnndn ongelmien ratkaisuissa sekd metakognitiiviset ja korkean asteen
ajattelun taidot. Korkean ajattelun taidot Ruohotie méaarittdd kyvyksi analysoida
asioita kriittisesti, kayttda tietoa luovasti, ennakoida kehitystd ja sen seurauksia ja
reagoida proaktiivisesti tulevaisuuden haasteisiin. Tarvitaan myos uskoa omiin kykyi-
hin suunnitella ja toteuttaa taitavaan suoritukseen johtavia aktiviteetteja.
Asiantuntijalla on kyky oppia koko ajan uutta ja hyddyntaa tietdmystadn muuttamalla
toimintaansa muuttuvien tilanteiden vaatimusten mukaan. Asiantuntijuus merkitsee
taitoa Kkasitteelliseen oppimiseen ja kykyd ymmartdd monimutkaisia ilmioitd yha
syvallisemmin. Asiantuntijan toiminta on tavoitteellista pyrkimysta itsensd kehittdmi-
seen oman ammattinsa tietdjana ja taitajana. (Ruohotie 2008b.)

Raivola (1993) méaarittad reflektion mentaaliseksi toiminnaksi ja teoiksi, jotka “analy-
soivat nékyvid tekojamme, péaatoksiamme ja tuotoksiamme keskittymalld niihin
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prosesseihin, joilla tavoitteet on tarkoitus saavuttaa.” Reflektio on aktiivista ja inten-
siivistd pohdintaa, joka suuntautuu omiin uskomuksiin ja toimintatapoihin; sen avulla
I6ydetdén perusteet toiminnalle. Reflektion ideana on tehdd nékyvaksi kokemukseen
perustuva hiljainen tieto ja kehittdd samalla uutta tietoa ja ymmartdmysta tulevalle
toiminnalle. Reflektio kohdistuu samanaikaisesti menneeseen, nykyisyyteen ja tule-
vaan. (Raivola 1993.) Ojanen (2001, 97-98) korostaa aikaisempien kokemusten
madrittelevdn seuraavan kokemuksen siséllon. Ne voivat myds estdd oppimista.
Kolbin (1984, 42) mukaan oppimiseen tarvitaan kokemus, jota reflektoidaan, kasit-
teellistetddn ja testataan kaytdnnossd, jolloin saadaan taas uusi kokemus, jota
reflektoida. 1lmion kasitteellistimisen Ojanen (2001, 109) mé&arittelee oman persoo-
nallisen kdyttéteorian tutkimisena, mistd seuraa ilmién ymmartaminen uudella tasolla.
Opettajan taito reflektoida omaa ty6tédén ja toimintaansa on yksi ammatillisen kasvun
edellytys (Jarvinen 2002). Opettajan kehittyminen merkitsee Hargreavesin ja Fullanin
(1992) mukaan muun muassa tietojen ja taitojen kehittymistd sekd itsensd ymmar-
tdmist4d. Heiddn mukaansa opettaja, jolla on taitavat ja joustavat opetusstrategiat ja
hyva opetettavan aineen hallinta, pystyy parantamaan oppilaittensa saavutuksia.

Portfolio reflektion apuna

Reflektiota voi harjoitella ja siihen voidaan ohjata sek& ainedidaktiikan ettd opetus-
harjoittelun ohjauksen aikana. Raivola (1993) kutsuu opettajaa reflektiiviseksi
praktikoksi, Ahonen (1994) kayttdd englanninkielistd termid ’reflective practioner’.
Hén suomentaa sen termilld ’tietoinen ammatinharjoittaja’: kirjallisen teoreettisen
pohdiskelun yhdistdminen ké&ytdnnon harkintaan tukee harjoittelijassa sellaisen
ammatillisen tietoisuuden rakentamista, jonka varassa han voi mydhemmin urallaan
hallita ty6tansa. Pedagoginen pohdiskelu yhdessa hyvin suunniteltujen ja perusteltujen
jaksosuunnitelmien kanssa antavat opetusharjoittelijalle pohjan itsearviointiin. Téllai-
sessa tydskentelymuodossa voidaan hyddyntdd portfoliota, jossa yhdistyy harjoittelun
konkreettinen aines, kuten tunti- tai jaksosuunnitelmat ja oma pohdiskelu. Elorannan
(1996) mukaan portfolio-tytskentelyn yhtené etuna ndhd&an se, ettd harjoittelijalla on
itselld&n vastuu oppimisestaan, vaikka hdn saakin palautetta ohjaajilta ja toisilta
harjoittelijoilta. Linnakyld (1994) méarittelee portfolion sellaiseksi opiskelutehtdvien
kokoelmaksi, joka edustaa monipuolisesti ja tarkoituksenmukaisesti oppijan o0saa-
mista. Portfolio edustaa pitkdhkon opiskelujakson ty6td ja sen tuloksia. Siihen voi
sisdllyttdd itsearvioinnin liséksi vertaispalautetta ja muita kommentteja. Portfoliota
pidetddn ensisijaisesti itsearvioinnin vélineend. Siit4 voidaan erottaa nédytevalikoima
ulkopuolista arviointia varten. Portfolion avulla pyritddn kehittdma&n oppimaan
oppimisen taitoja, itsetuntemusta ja itseohjautuvuutta. Muodoltaan portfolio voi olla
vihko, kansio, salkku tai se voi olla sdhkdisessd muodossa. Olennaisinta siind ovat
kuitenkin ne prosessit, joita oppija kdy lapi tuottaessaan, valikoidessaan ja arvioi-
dessaan materiaalia suhteessa omiin tavoitteisiinsa. (Linnakyld 1994.) Turun
normaalikoulussa opetusharjoittelijan tekemda portfoliota kutsutaan reflektiovihoksi,
koska se on erillddn ainedidaktiikkaan tehtdvasta portfoliosta. Ainedidaktiikan portfo-
lio toimii arvioinnin valineend, kun taas reflektiovihkon tarkoitus on ennemminkin
harjoittelijan oman reflektiotaidon kasvattaminen seka kirjallisen dialogin mahdollis-
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taminen harjoittelijan ja h&nen ohjaajiensa sekd harjoittelijaa ohjaavien eri ohjaajien
vélilla.

Kohosen (1994) mukaan tytnsa ja toimintansa eettisen luonteen siséistdnyt opettaja
asennoituu tyéhonsa tutkivasti. Kuten Eloranta (1996) Kohonen tuo esille opettajan
pohtivan asenteen: kenen ehdoilla opettaja tekee ty6td, ketd han palvelee ja mihin hén
pyrkii ja miksi. Sekd omaehtoisesti ettd toimimalla yhdessda muiden kanssa opettaja
pyrkii kehittdmadn tyotddn ja saavuttamaan syvempdd ymmarrystd. Opetusharjoitte-
lijan tyostdessd omaa eldménhistoriaansa ja kokemuksiansa hdn oppii  myds
tiedostamaan ihmiskasitystdan, tunnistamaan aikaisempia esikuviaan ja tatd kautta
muokkaamaan niihin pohjautuvia ammatillisia kasityksiddn. Oppilaantuntemuksen
lisd&ntyessd myos opettajaksi opiskelevan taidot muokata ja muuttaa omia kasityksi-
aan ja samalla omaa opettajuuttaan kasvavat. (Kohonen 1994.) Kohosen mukaan
nuoren opettajan kasitys itsestddn opettajana muistuttaa hanen kasitystdan itsestddn
oppijana. Aloittelevan opettajan luodessa mielikuvaa opettajasta han tukeutuu omiin
kokemuksiinsa oppijana ja olettaa omien oppilaittensa muistuttavan itseédén taipumuk-
sineen ja vaikeuksineen. Itsetuntemuksen kasvaessa ja ké&sityksen itsestd opettajana
tdsmentyessé opettajaksi opiskeleva voi keskittyd itse oppimistapahtumaan. T&ssa
opiskelun ja ammatillisen kasvun vaiheessa portfolio- tai salkkutydskentely voi tukea
opettajaksi opiskelevaa, kun siihen sisdllytetddn systemaattista itsearviointia. Kaytan-
non kokemuksen yhdistdminen omien kasvatusta, oppimista ja opetusta koskevien
arvojen, uskomusten ja kasitysten eli oman kasvatusfilosofiansa pohtimisen kanssa
auttaa kokemusaineiston jasentymistd, teoreettisten ké&sitysten sisdistymistd ja
muuttumista omakohtaisiksi. Ndin itsearviointi lisdd opettajan metakognitiivista tietoa
ja kykya ohjata omaa oppimistaan. Portfolio konkreettisine materiaaleineen ja kirjal-
lisine pohdintoineen mahdollistaa kokemusten palauttamisen mieleen, kun niit4
halutaan myéhemmin tydstdd edelleen tai jakaa muiden kanssa. (Kohonen 1994.)

2.4 Valtakunnallinen opetusharjoittelun kehittaminen

Opettajankoulutuksen ja opetusharjoittelun sisaltéihin vaikuttavat valtakunnalliset
kehittdmishankkeet ja kehittdmissuunnitelmat. Seuraavassa tarkastelen, millaisia
tavoitteita opettajankoulutukselle on asetettu 2000-luvun aikana.

Vuonna 1999 Korkeakoulujen arviointineuvosto (KKA) julkaisi yliopistoissa annetta-
van opettajankoulutuksen arvioinnin (Jussila & Saari 1999). Arvioinnin yhteydessé
esitettiin  opettajankoulutuksen kannalta keskeiseksi ndkdkulmaksi tulevaisuus-
perspektiivi: millaisessa ymparistdssa oppiminen tapahtuu wvuosina 2005-2010.
Arvioinnissa tuotiin esille koulutuksellisen epétasa-arvon lisddntyminen, koulun
monopoliaseman menettdminen oppimisen paikkana ja koulun muuttuminen
moniammatilliseksi tyopaikaksi, jossa virkoja ja niihin liittyvid kvalifikaatioita
voidaan yhdistelld yli perinteisten rakenteiden. Raportin mukaan opettajuudessa tulee
kuitenkin sdilymdan ihmissuhteiden hoitaminen ja opettajalta edellytetddn yha
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akateemista, tieteelliselle ajattelulle perustuvaa ammattitaitoa. Opettajankoulutukseen
haluttiin “arkipéivan yhteistyon tekijoitd”, yhteiskunnan eri rakenteista tulevia ja
johtajan kykyja omaavia opiskelijoita, jotka kykenevét akateemisiin opintoihin.
Opiskelijan persoonalliset ominaisuudet ndhtiin vain lisdnd ja vahvuutena, mutta ei
riittdvind opintojen edellytyksind. Raportin mukaan opettajankoulutusta tulee tehdd
haluttavammaksi laajentamalla sen kautta saatavaa patevyyttd myos koulun ulkopuo-
lisiin tehtaviin. Kasvatustieteen statusta tieteend tulee nostaa, ja koulutuksessa tieteen
ja praktiikan tulisi yhdistyd toimivalla tavalla niin, ettd opiskelijoille tulisi kokemusta
mahdollisimman monista tavoista oppia. Raportissa halutaan edistdd yhteisollistd
oppimista ja opettaa eldm@in murroksessa, muuttuvassa maailmassa. Taman lisaksi
opintoihin tulisi sisallyttdd muun muassa yhteiskunnallista tiedostamista, tieto- ja
viestintateknologiaa, eettisia kysymyksid, prosessien hallintaa, kielitaitoa, moni-
kulttuurisuutta ja oppijoiden oppimisen laaja-alaista tuntemista varhaiskasvatuksesta
aikuiskoulutukseen. (Jussila & Saari 1999, 20-23.) Arvioinnissa nostettiin jalleen
esille jo vuonna 1975 opettajankoulutustoimikunnan mietinndssa mainittu ”laajan
opettajankoulutuksen kasite”, joka mahdollistaisi opettajien hakeutumisen erilaisiin
tehtéviin (Jussila & Saari 1999, 30).

Korkeakoulujen arviointineuvoston arvioinnin kanssa samanaikaisesti kdynnistettiin
opetusministerion ja Euroopan sosiaalirahaston (ESR) rahoittama mittava kaksi-
vuotinen opettajankoulutuksen ennakointihanke OPEPRO (Luukkainen 2000), jossa
selvitettiin seka yliopistollisen ettd ammatillisen opettajien perus- ja tdydennyskoulu-
tuksen siséllollisia ja maaréllisia tarpeita vuoteen 2010 (Sarjala 2000). Projektin yksi
l&hestymistapa oli kartoittaa opettajan tyon muuttunutta ja muuttuvaa kuvaa. OPEPRO
-hankkeeseen liittyvassa selvityksessa Kiviniemi (2000, 6-7) arvioi eri asteen opetta-
jilta saadun tutkimusaineiston pohjalta niit4d opettajankoulutuksen haasteita, mita
opettajien tydtodellisuudesta nousi. Opettajien tyon n@htiin muuttuvan yha kiihkedm-
maksi, monimuotoisemmaksi ja vaativammaksi sellaisessa toimintaympéristossa, jossa
koulun ja opettajien arvostus on laskemassa samaan aikaan, kun kouluihin tuodaan
tulosjohtamisen kulttuuria. Opettajat kaipasivat lisd4 valmiuksia kohdata oppilaiden ja
opiskelijoiden sosiaalisia ongelmia, ja he saattoivat tuntea riittdmattomyytta alati
muuttuvassa ja hektisessa tydympéristossadn. Nain omaa opettajuutta piti rakentaa yha
uudestaan. Opettajankoulutuksessa tulisi Kiviniemen mukaan ottaa huomioon
kommunikaatio- ja vuorovaikutustaidot sekd taito toimia suurissa oppilasryhmissa ja
kasitelld tyorauhaongelmia. Lisdksi tarvitaan kykyd toimia yhdessd vanhempien
kanssa, tunnistaa oppilaiden syrjaytymista ja erityisongelmia ja tiedostaa niihin liitty-
vid toimintavaihtoehtoja, hallita yhteisty6taitoja ongelma- ja kriisitilanteissa sek&
omata valmiudet kriisitilanteiden kohtaamiseen ja kasittelyyn. Myo6s opettajan jaksa-
miseen liittyvat kysymykset, luokkahuoneen toimintakulttuurin ja sen dynamiikan
tuntemus, valmiudet koulunvastaisen alakulttuurin kohtaamiseen ja tietoisuus koulun
yhteisollisestd kasvatusvastuusta kuuluisivat opettajankoulutuksen sisaltoihin. (Kivi-
niemi 2000, 171.) OPEPROnN loppuraportissa Luukkainen (2000, 6) tuo esille
opettajankoulutuksen keskeisiksi sisallollisiksi kehittdmistarpeiksi yhteisollisyyden,
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johtajuuden, erilaisuuden ja muutoksen kohtaamisen, yhteisty6taidot, avautuvat ja
muuttuvat oppimisymparistot sekd yhteiskunnallisen tietoisuuden.

Opettajankoulutukselle asettavat lisatavoitteita koulutuksen kehittdmiseen liittyvat
linjaukset, jotka madritelladn hallitusohjelmassa ja valtioneuvoston joka neljés vuosi
hyvaksymassé koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelmassa
(http://www.minedu.fi/fOPM/Koulutus/koulutuspolitiikka/?lang=fi, luettu 31.5.2011).
Opettajankoulutuksen kehittdmisohjelma vuosiksi 2001-2005 tehtiin aiemmin maini-
tun Korkeakoulujen arviointineuvoston arvioinnin ja OPEPRO-projektin tulosten
pohjalta. Kehittdmisohjelman suosituksissa todetaan pedagogisten opintojen perus-
tana olevan opettajan tyon eettinen ja yhteiskunnallinen luonne. Keskeisia sisaltja
opettajankoulutuksessa tulisi olla ihmissuhde- yhteistyd- ja vuorovaikutustaidot,
oppimisprosessien ymmartdminen sekd oppimisvaikeuksien ja syrjaytymisen ehkéisy.
Néiden liséksi tulevat monikulttuurisuus, valmiudet ohjata, hyddyntdd tieto- ja
viestintateknologiaa, laatia opetussuunnitelmia sekd taidot toimia tyOyhteisdssa,
ratkaista konfliktitilanteita, suunnitella ja arvioida. Pedagogissa opinnoissa toivotaan
huomioitavan, ettd ne luovat perustan opettajan omalle jaksamiselle ja valmiuksille
yllapitdd motivaatiota ja kehittdd ammattitaitoa. Opintojen pitéisi antaa valmiuksia
tyoskentelyyn eri kouluasteilla eri-ikdisten oppijoiden kanssa ja kokemuksia yhteis-
tyostéd yli oppilaitosrajojen. Opetusharjoitteluun olisi varattava riittdvasti aikaa, jotta
harjoitteluun voi sisallyttdd tavoitteisiin, siséltdihin ja suorituspaikkaan liittyvaa
valinnaisuutta ja laaja-alaisen opettajakelpoisuuden edellyttdm@i monipuolisuutta.
Kehittdmisohjelmassa todetaan opettajuuteen kasvun olevan pitkékestoinen prosessi,
jossa tarvitaan henkilokohtaista tukea ja ohjausta. (Opetusministerié 2006, 21.)

Seuraavassa koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelmassa vuosille 2003—
2008 tuotiin esille huoli yhteiskunnan eriarvoistumisesta ja korostettiin varhaisen
puuttumisen ja ennaltaehkdisyn merkitystd. Koulujen tahdottiin edistavan yhteisol-
lisyyden tunnetta, ja moniammatillisen yhteistyon merkitystd korostettiin lasten ja
nuorten tukemisessa. Hyvinvointiyhteiskunnan palvelutason sdilyttdmisen edelly-
tyksend ndhtiin uudenlainen yrittajyys, ja siksi kouluihin haluttiin tuoda
yrittdjyyskasvatusta ja yrittajyydelle myonteistd asennetta muun muassa kehittamalla
opetussiséltdjé ja -menetelmid. Koulutuksen ja opetuksen kehittdmisohjelmassa tuotiin
esille myds kestavén kehityksen edistdminen sekd pedagogisesti ja viestintateknisilta
ominaisuuksiltaan korkealaatuisten virtuaalisten opintokokonaisuuksien kehittdmista.
(Opetusministerid 2004, 16-17.) Opettajankoulutuksesta todettiin, ettd opettajan-
koulutuksen siséllollisessa  kehittdmisesséd painottuvat siirtyminen yhtendiseen
perusopetukseen sekd perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmauudistukset. Liséksi
haluttiin kiinnitettdvan erityistd huomiota niihin valmiuksiin, joita opettajat tarvitsevat
opintojen ohjauksessa, erilaisten oppijoiden ja erityista tukea tarvitsevien oppilaiden ja
opiskelijoiden ja maahanmuuttajien opetuksessa sekd tvt:n opetuskayttssd. (Opetus-
ministerio 2004, 26.)
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Vuosien 2007-2012 kehittamissuunnitelmassa opettajankoulutukselle asetettiin
tavoitteiksi muun muassa oppilaitosten kehittdmista ja johtamista koskevien sisaltéjen
lisddminen ja vahvistaminen sekd huomion kiinnittdminen tietotekniseen osaamiseen.
Taustalla oli pyrkimys innostaa opiskelijoita myds oppilaitoksen johdon tehtéviin
rehtoripulan takia seka tahto lisata edelleen tietotekniikan hyddyntamistd opetuksessa.
Myos opettajien tdydennyskoulutuksessa haluttiin kiinnitettdvan huomiota opettajien
verkko-opetustaitoihin. (Opetusministerioé 2007a, 68.)

Kevéalla 2007 opetusministerio kéynnisti selvitystyon tarkoituksenaan arvioida
opettajatarpeiden muutoksia vuoteen 2020 mennessd. Selvitystyon tehnyt tyéryhmé
nosti esille, ettd opettajankoulutuksessa tulee antaa taidot kohdata monikulttuurisuutta,
avata joustavia reitteja erityisopettajan kelpoisuuteen johtavaan koulutukseen. Myds
thssd esityksessd esitettiin tarve tuoda opettajankoulutukseen johtamiskoulutuksen
suuntautumisvaihtoehtoja. (Opetusministerid 2007b.) Raportissa tuotiin esille opetta-
jan ammattietiikka, joka kuuluu tuoda esille niin teoriaopinnoissa kuin
harjoittelussakin. Ohjatussa harjoittelussa opettajaksi opiskelevan n&hdddn saavan
valmiuksia kehittyd vuorovaikutuksessa ja sosiaalisissa taidoissa paitsi oppilaiden ja
opiskelijoiden, myds erilaisten sidosryhmien kanssa. Koko opettajankoulutuksen
perustana ndhddén sen tutkimusperustaisuus ja opettajankoulutuksen opetusharjoitte-
luineen todetaan olevan osa yliopistojen tutkintojarjestelméa ja noudattavan téten
yliopistotutkintojen laatukriteereitd. Opiskelijoiden toivotaan omaksuvan tutkimuksel-
linen ote omaan opetusty6honsd, jolloin heilld on valmiuksia kdynnistdd ja toteuttaa
toimintatutkimustyyppisid hankkeita omassa opetuksessaan. (Opetusministerio 2007b,
16-17.) Selvitystyossd tuodaan esille myos opettajankoulutuksen eurooppalainen
nakokulma, ja siind viitataan EU:n komission vuonna 2007 julkaisemaan asiakirjaan
”Improving the Quality of Teacher Education”. Asiakirjassa opettajan ammatin
todetaan olevan korkean patevyyden ja elinikdisen oppimisen ammatti, liikkuva ja
kumppanuuteen pohjautuva. Korkea pétevyys saadaan korkea-asteen opinnoilla,
laajoilla opetettavan aineen tiedoilla, hyvilla pedagogisilla taidoilla ja osaamisella, jota
tarvitaan oppilaiden ohjaamiseen ja tukemiseen. Liséksi opettajille pitdd olla ymmar-
rys koulutuksen sosiaalisesta ja kulttuurisesta ulottuvuudesta. Elinik&inen oppiminen
koskee opettajaa siten, ettd hanen tulee olla valmis jatkamaan kehitystdan koko uransa
ajan, uudistamaan omaa tyotaén ja tydyhteiséaan hyodyntamalla tieteellistd tutkimus-
tietoa ja reflektoimaan jatkuvasti omaa kaytantodan. Opettajien liikkuvuutta Euroopan
unioni haluaa edist&4 rohkaisemalla opettajia tyoskentelemaan ja opiskelemaan muissa
Euroopan maissa ammatillisen kehittymisen edistamiseksi. Kumppanuutta ja yhteis-
tyota edellytetddn opettajankoulutusta jérjestadvien instituutioiden ja paikallisten
oppilaitosten ja muiden mahdollisten sidosryhmien kanssa.
(http://ec.europa.eu/education/com392_en.pdf, luettu 30.5.2011.)

Valtakunnan tasolla kehittdmisohjelmissa opettajankoulutuksessa on haluttu nostaa
esiin niitd tarpeita, joita muuttuva yhteiskunta luo formaalille yleissivistavélle opetuk-
selle ja oppimiselle. Kautta 2000-luvun on nostettu esiin tarve opintojen laaja-
alaisuuteen, yhteiskunnalliseen tiedostamiseen, oppimisvaikeuksien ja syrjaytymisen
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ehkéisyyn ja sitd kautta moniammatilliseen yhteisty6hon. Lisdksi esille on nostettu
sek& hyviét vuorovaikutustaidot ettd taidot kohdata erilaisia oppijoita ja monikulttuuri-
suutta, kriisejd ja muutosta. Kehittdmisohjelmissa on korostettu kestavéa kehitysta,
tieto- ja viestintdteknologiaa, yrittajyyttd ja johtajuutta. N&iden kehittdmisohjelmien
lisdksi opettajankoulutuksen siséalldllisiin tavoitteisiin liittyy myds muita valtakunnal-
lisia kehittdmishankkeita, joista yksi on tasa-arvo- ja sukupuolitietoisuus
opettajankoulutuksessa (TASUKO). Sen taustalla on tasa-arvolaki, ja hanke oli yksi
hallituksen tasa-arvo-ohjelman 2008-2011 karkihankkeista. (http://wiki.helsinki.fi/
display/TASUKO/, luettu 31.5.2011.)

2.5 Aineenopettajan pedagogiset opinnot

Yhtend yhteiskunnan tulevaisuuden merkittdvand tekijand pidetddn tasa-arvoista
koulutusta, ja korkealuokkainen opetus halutaan taata akateemisen opettajankoulu-
tuksen avulla (Jakku-Sihvonen & Niemi 2006). Aineenopettajan pétevyydestd on
maaratty  asetuksessa  opetustoimen  henkildston  kelpoisuusvaatimuksista
(14.12.1998/986). Sen mukaan perusopetuksessa aineenopetusta on kelpoinen anta-
maan henkild, joka on suorittanut ylemmén korkeakoulututkinnon ja jolla on kussakin
opetettavassa aineessa vahintddn 60 opintopisteen (op) laajuiset aineenopettajan
koulutukseen kuuluvat opetettavan aineen opinnot, jotka ovat oppiaineen tai siihen
rinnastettavan kokonaisuuden perusopinnot ja aineopinnot; sekd véhintdan 60 opinto-
pisteen tai vahintddn 35 opintoviikon laajuiset opettajan pedagogiset opinnot. Lukion
aineenopettajalta vaaditaan taman lisaksi, ettd yhdessd opetettavassa aineessa on
suoritettu myds syventdvét opinnot eli vahintddn 120 opintopistettd. Lukion aineen-
opettajan patevyys oikeuttaa myds opettamaan ammatillisessa koulutuksessa,
perusopetuksen aineenopettajan patevyys riittdd vapaan sivistystyon opetustehtivissa.
(http:/fwww.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980986? search[type ]=pika&search
[pika]=Opetustoim*, luettu 27.4.2011.)

Opettajan pedagogiset opinnot voidaan joko sisallyttdd korkeakoulututkintoon tai
suorittaa tutkinnon jalkeen erillisind. Opinnot muodostuvat perusopinnoista ja aine-
opinnoista, joihin siséltyy kasvatustiedettd, ainedidaktiikkaa ja ohjattua harjoittelua.
Eri yliopistojen kdytannot eroavat siind, missd vaiheessa pedagogisiin opintoihin voi
hakea ja paljonko suoritettuja aineopintoja hakijalta edellytetddn. Myds yliopistojen
sisélla voi olla erilaisia kaytanteita eri tiedekuntien valilla. Suomalaisessa kaksiportai-
sessa tutkintorakenteessa opettajan pétevyys saadaan vasta maisterin tutkinnon
jalkeen, ja pedagogiset opinnot voidaan joko siséllyttdd maisterin tutkintoon tai
suorittaa erillisind maisterin tutkinnon jélkeen. Opettajankoulutukseen on suunniteltu
myos erilaisia vaylid, joilla sekd luokanopettajat ettd aineenopettajat voivat hankkia
itselleen kaksoiskelpoisuuden. (Korppas 2008, 6.)

Turun yliopistossa opettajan pedagogisiin opintoihin ja erillisiin opettajan pedago-
gisiin opintoihin valitaan vuosittain kasvatustieteiden tiedekunnan hyvaksyman
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kiintion mukainen maaré opiskelijoita. Opintojen laajuus on 60 opintopistettd. Tiede-
kunta péattdd valintaperusteista vuosittain, ja haku opintoihin on vuosittain kevaalla.
(http://www.edu.utu.fi/laitokset/tokl/opiskelu/aineenopettajaopinnot/pedagogiset.html,
luettu 27.4.2011.) Aikaisemmin hakukelpoinen oli opiskelija, jolla oli p&daineestaan
vahintéd&n 60 opintopisteen opinnot viimeiseen hakupaivddn mennessé, mutta vuodesta
2010 lahtien riittdd 50 opintopistettd haun aikaistetun ajankohdan vuoksi. Liséksi
tiedekunnilla voi olla ainekohtaisia opintovaatimuksia. Vieraissa kielissd (englanti,
ruotsi, saksa, ranska, italia, espanja) opettajan pedagogisiin opintoihin voidaan hyvék-
syd myods k&&ntdmisen ja tulkkauksen opiskelijoita, mikali kyseisen kielen kiinti6 ei
tule tayteen valintaperusteet tayttavistd filologian tai Kielilinjan opiskelijoista, jotka
ovat aina ensisijaisia hakijoita. K&&ntdmisen ja tulkkauksen opiskelijalta vaaditaan
kielikohtaisesti vield erilaisia tdydennettivid opintoja, joiden pitédé olla suoritettuna
pedagogisiin opintoihin pyrkiessd. Saksan opetusharjoittelijoiden kiintié on ollut
pitkdan kymmenen, sisiltaen kaksi paikkaa Abo Akademin opiskelijoille. Lisaksi
erillisina opiskelevien kiintio on kaksi. (http://www.hum.utu.fi/opiskelijavalinta/
pedagogiset/, luettu 27.4.2011.)

Kasvatustieteiden tiedekunnan opettajan pedagogisten opintojen tavoitteissa humanis-
tisella ja matemaattis-luonnontieteelliselld alalla lukuvuosina 2007-2009 mainittiin
muun muassa, ettd opiskelija perehtyy laaja-alaisesti oppimista, opetusta, kasvatusta
sekd koulujarjestelmdd koskeviin kysymyksiin. Lisdksi hdn saa perusvalmiudet opet-
tajan tyohon, pystyy tukemaan oppilaittensa kehitystd ja oppimisprosessia sekd
toimimaan tyoyhteison vastuullisena jasenend. Opintojen keskeiseksi p&&méaaraksi
asetettiin luoda perusta opettajaksi opiskelevan ammatilliselle kehittymiselle. Opiske-
lijoilta edellytettiin muutoshakuista opiskeluasennetta ja tietoista pyrkimysta tutkia ja
kehittdd omaa opetustydtédén seké erilaisia oppimisymparistoja.

(http://www.edu.utu.fi/ opiskelu/opinto-opas.html, luettu 25.7.2011.)

Lukuvuosille 2009-2011 pdivitettyyn opetussuunnitelmaan liséttiin tavoitteisiin vield
opiskelijan perehtyminen monikulttuurisen koulun toimintaan ja kehittdmisty6hon
(http://mwww.edu.utu.fi/opiskelu/opinto-opas.html, luettu 25.7.2011).

Tutkimusjaksoni aikana pedagogisten opintojen opetussuunnitelmaa tarkistettiin,
mutta opintojen perusteet pysyivat samoina. Taulukossa 1 esitdn Turun yliopistossa
suoritettavien aineenopettajan pedagogisten opintojen (60 op) rakenteen. Opinnot
jaetaan 25 op laajuisiin perusopintoihin ja 35 op laajuisiin aineopintoihin.
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Taulukko 1. Aineenopettajan pedagogisten opintojen sisaltd Turun yliopistossa.

Perusopinnot 25 op Aineopinnot 35 op
johdatus kasvatustieteisiin 4 op kasvu ja oppiminen 10 op
kasvatus ja koulutussosiologia 4 op aineen opetus, ammatti-identiteetti ja
kasvatuspsykologian ja opetuksen asiantuntijuus 4 op

perusteet 7op ainekohtaiset seminaarit 6 op
oppiaineen opetus ja oppiminen 3 op ohjattu harjoittelu 11 5 op
koulutuksen hallinnon ja lainsdadéannén | ohjattu harjoittelu 111 5 op

perusteet 2 op. ohjattu harjoittelu IV 5 op
ohjattu harjoittelu 1 5 op

Ohjattu harjoittelu on hajautettu sek& osaksi perusopintoja (ohjattu harjoittelu I 5op)
ettd aineopintoja (ohjatun harjoittelun jaksot 11-1V, yhteensd 15 op). Yhteensé ohjattua
harjoittelua on 20 op aineenopettajan pedagogisista opinnoista (taulukko 1).

Vuosien 2009-2011 opetussuunnitelmassa oli laajennettu opiskelijoiden mahdolli-
suuksia perehtyd johonkin opetuksen erityisalueeseen aineopintojen opintojaksossa
’aineen opetus, ammatti-identiteetti ja asiantuntijuus’, jossa opiskelijoille tarjottiin 2
op kokonaisuuksia aiheista *Vieraalla kielell& opettaminen’, *Suomi toisena kielend ja
monikulttuurisuus’, *Sukupuoli koulutuksen kaytanndissa’ seka Y mparistokasvatus ja
kestavé kehitys’. Opinto-oppaassa tuotiin myo6s esille, ettd opiskelija voi suorittaa
vapaasti valittavat 5 op:n laajuiset tieto- ja viestintatekniikan opinnot.
(http://www.edu.utu.fi/opiskelu/opas_2009_2011.html, luettu 30.7.2011.)

Humanistisen ja matemaattis-luonnontieteellisen alan opiskelijat voivat suorittaa
opettajan pedagogiset opinnot joko a) kokonaisuudessaan yhden lukuvuoden aikana b)
suorittamalla 17 op tiettyjd opintoja opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelman
mukaisesti ja hakeutua vasta myhemmin opettajan pedagogisiin opintoihin ja suorit-
taa puuttuvat 43 op tai c) suorittamalla etukateen kasvatustieteen perusopinnot 25 op
ja hakea my6hemmin opettajan pedagogisiin opintoihin ja suorittaa puuttuvat 35 op.
Opettajan pedagogisten opintojen opinto-oikeus on yksi lukuvuosi. Perusopintojen
kirjatenttejd voi suorittaa sen jélkeenkin, mutta jos aineopinnot, ainedidaktiikka tai
opetusharjoittelu ja& kesken, pitdd opiskelijan hakea uudestaan opinto-oikeutta ja
osallistua soveltuvuuden arviointiin. Mikali opiskelijalla on yliopistossa suoritettu
ylempi korkeakoulututkinto ja vahintaan viisi vuotta opettajakokemusta, han voi anoa
mahdollisuutta  suorittaa ~ osan  ohjatusta  harjoittelusta  néyttokokeella.
(http://www.edu.utu.fi/opiskelu/opas_2009_2011.html, luettu 30.7.2011.)

Turun yliopistossa valinta pedagogisiin opintoihin tapahtuu soveltuvuuskokeella. Se
kasittdd ainekohtaisen ryhmékeskustelun ja yksilohaastattelun. Ryhmékeskustelu
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kestdd noin 20 minuuttia, ja keskustelun aiheen paattdd valintaraati. Ryhméakeskus-
telun jélkeen jokaista hakijaa haastatellaan noin 10 minuuttia. Raadin muodostavat
useimmiten edustajat ainelaitokselta, opettajankoulutuslaitokselta ja Normaali-
koulusta. Raadin j&senille annetuissa ohjeissa ryhmakuuntelussa tulisi kiinnittdé
huomiota kuunteluun, vastuunottoon ja itsereflektioon sekd puheenvuorojen selkey-
teen, argumentointikykyyn ja tilan antamiseen muille. Hyvan hakijan edellytetddn
muun muassa tunnistavan ja osaavan analysoida motiivejaan opettajankoulutukseen ja
opetusty6hdn, omaavan realistisen kasityksen opettajan ty6std ja omista sijoittumis-
mahdollisuuksistaan opetusty6hon, tunnistavan opettajan tydn keskeisia ulottuvuuksia
kuten opettajan tyon eettisen tydn luonteen ja tunnistavan itsessdén seka kielteisia ettd
myonteisid ominaisuuksia suhteessa opettajuuteen. (Turun yliopiston opettajankoulu-
tuslaitoksen ohjeita soveltuvuuden arviointiin, moniste.) Kevéddseen 2010 asti
valinnassa vaikuttivat haastattelun lisdksi p&&aineen perusopintojen opintomenestyk-
sen mukaan saadut aineenhallintapisteet. Vuoden 2010 valinnasta l&htien valinta
tapahtuu soveltuvuuden arvioinnin perusteella. (Turun yliopiston kasvatustieteiden
tiedekunnan koulutussuunnittelija Tiia Engesin sdhkdposti tekijalle 28.4.2011.)

2.6 Ohjattu harjoittelu Turun normaalikoulussa

Turun vyliopistossa opetusharjoittelu osana aineenopettajan pedagogisia opintoja
tapahtuu pééséantoisesti Turun normaalikoulussa. Turun normaalikoulu kattaa koko
perusopetuksen, yleissivistdvan lukion ja kansainvalistd opetussuunnitelmaa (the
International Baccalaureate) noudattavan 1B-lukion. Lukuvuonna 2010-2011 perus-
opetuksessa oli noin 650 oppilasta (alakoulussa 343 ja ylakoulussa 304). Lukiossa
opiskeli 252 opiskelijaa. Oppilaitoksena koulu on varsin monikulttuurinen: maahan-
muuttajataustaisia oppilaita oli alakoulussa 48 %, ylédkoulussa 53 % ja lukiossa 19 %.
(Turun normaalikoulun perusopetuksen rehtorin Annika Hongiston sahkoposti teki-
jalle 13.5.2011 ja lukion rehtorin Marjut Kleemolan s&hkdposti tekijalle 2.5.2011.)
Turun normaalikoulun yhteydessd toimii myds wvuonna 2003 perustettu Turun
kansainvalinen koulu (Turku International School), jossa opetus annetaan englanniksi.
Oppilaita kansainvélisessd koulussa on koko perusopetuksessa ja lukiossa noin 220.
Noin 55 %:lla oppilaista &idinkieli on muu kuin suomi. Lis&ksi niiden 45 % joukossa,
jotka ovat ilmoittaneet &idinkielekseen suomen, on monilla ilmoitettuna kaksi &idin-
kieltd, eli suomi ja englanti. Tilanne vaihtelee asteittain: syksyll& 2010 oli alakoulussa
58 %:lla oppilaista didinkielend muu kuin suomi, ylakoulussa vastaava luku oli 49 %
ja lukiossa 60 %. Tyypillistd kansainvélisen koulun toiminnalle on, ettd sen oppilas-
maard vaihtelee pitkin lukuvuotta, kun lapset muuttavat vanhempien mukana maasta
toiseen. (Turun kansainvalisen koulun rehtorin Vesa Valkilan sdhkoposti tekijélle
3.5.2011.) Koska tutkimusjaksoni aikana aineenopettajaksi opiskelevilla saksan
opiskelijoilla ei ollut harjoittelua Turun normaalikoulun ulkopuolella, saattoivat he
halutessaan olla tiiviisti mukana Normaalikoulun arjessa ja tutustua yhteen koulun
lukuvuoteen ja vuodenkiertoon intensiivisemmin.
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Turun normaalikoulun perusopetuksen painopistealueet ovat Middle Years
Programme (MYP) wvuosiluokille 5-9, yldkoulun science-luokka ja koko
perusopetuksen kattava vieraskielinen opetus (englanti). Science-luokalle voi hakeutua
seitseménnen luokan alusta, ja luokalla opiskellaan yhteensd kolme kurssia enemman
science-aineita, jotka ovat biologia, fysiikka, kemia ja matematiikka. Kursseilla
painotetaan kokeellisia ty6tapoja ja luonnontieteellisen ajattelun kehittdmistd. MYP on
maailmanlaajuisen International Baccalaureate Organisationin (IBO) yllapitdma
kansainvalinen opetussuunnitelma 11-16 -vuotiaille oppilaille, ja siind korostetaan
eheyttavad, kokonaisvaltaista oppimista, kulttuurien vélistd tietoisuutta sekd vuoro-
vaikutusta ja viestintdd. IBOn hallinnolliset keskukset ovat Genevessa Sveitsissé ja
Cardiffissa Walesissa. IBO yllapitdd myos kansainvélistd lukio-ohjelmaa (Diploma
Programme), jota voi opiskella Turun normaalikoulun lukiossa (I1B). Liséksi koko
perusopetuksessa ja lukiossa pyritéddn edistdméaan tieto- ja viestintdteknologian opetus-
kdyttdd. Turun normaalikoulu osallistuu Vihred lippu -ohjelmaan, joka on
kansainvdlinen ympadristokasvatusohjelma. Pysyvén “Vihredn lipun” kéyttdoikeuden
koulu sai joulukuussa 2005 tunnustuksena pitkéjanteisestéd ja korkeatasoisesta ympé-
ristokasvatustyosté. (http://www.tnk.utu.fi, luettu 11.6.2011. ) Turun normaalikoulu
on mukana monessa eri hankkeessa ja projektissa. Tdmén tutkimuksen aikana vuosina
2007-2010 koulu on ldhtenyt mukaan JOPO-, KIELITIVOLI- ja yrittdjyyskasvatusta
edistdvaan Yvi-hankkeeseen. Liséksi Normaalikoulu on mukana koulukiusaamista
vastustavassa KiVa-koulutoiminnassa.

Turun normaalikoulu pyrkii tarjoamaan monipuolisen kieliohjelman oppilailleen sek&
opiskelijoilleen. Perusopetuksen kolmannelta luokalta alkava Al-kieli voi olla
englanti, saksa, ranska, vendja tai ruotsi. Valinnainen A2-kieli aloitetaan neljannelté
luokalta, ja kielivalikoimassa on englanti (jos Al-kieli on muu kuin englanti), saksa,
ranska, vendja ja ruotsi. Seitsemannelld luokalla alkava B1-kieli on ruotsi. Kahdek-
sannella luokalla voi valita valinnaiseksi B2-kieleksi englannin (jos ei ole lukenut sitd
aikaisemmin), saksan, ranskan tai vendjan. Kéytdnnossa Al-kieli on englanti. A2-
kielen valitsijoiden méé&ra vaihtelee lukuvuosittain. B2-kielid valitaan vahan. Saksan
opetusryhmid ei synny valttdmattd joka vuosi alakouluun ja yladkouluun. Vendja
vieraana kielend -ryhmid ei ole syntynyt, mutta vendjaa opiskellaan kotikielena.
Lukiossa voi opiskella pakollisten englannin ja ruotsin lisksi ranskaa ja saksaa,
muiden kielten kohdalla lukio tekee yhteisty6td Turun iltalukion ja muiden kaupungin
ja l&hiseudun lukioiden sek& maan muiden normaalikoulujen kanssa esimerkiksi eta-
ja virtuaaliopetuksen muodossa. Saksan ja ranskan opetuksessa on usein useamman
oppimaaran opiskelijoita samassa opetusryhméssd ryhmékoon kasvattamiseksi.
Esimerkiksi A2-saksan lukijoista vain muutama jatkaa saksaa A-kielend lukiossa.
Siihen, miten valinnaisaineita valitaan, voivat vaikuttaa myds perusopetuksen oppi-
laiden ja lukion opiskelijoiden maahanmuuttajataustat; jos oman kotikielen ja suomen
lisdksi pitad opiskella englantia ja ruotsia, voi viela yksi kieli lisaa tuntua liialliselta.

Turun normaalikoulun vieraiden kielten opetuksessa on painotettu jo pitkdan suullista
viestintdd. Portfolio-tydskentelyd ja oppilaan/opiskelijan itsearviointia on kehitetty
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jokaisella asteella. Kielten opettajat ovat olleet mukana Eurooppalainen kielisalkku -
koulutuksessa, erilaisissa vieraan kielen kehittdmishankkeissa ja he toimivat myos
opettajien tdydennyskouluttajina. Lisdksi Turun normaalikoulussa on kehitetty
videoneuvotteluvalitteistd kielten etdopetusta vuodesta 1995 ldhtien. Turun
normaalikoulu tarjoaa vieraan kielen opetusharjoittelijalle monikulttuurisen ja aktii-
visen harjoitteluympéristdn. Valinnaiskielten opettajat kohtaavat samoja ongelmia
kuin monissa muissakin kouluissa. Perusopetuksessa valinnaiskielten opetusryhmien
syntyminen ja lukiossa opiskelijoiden Kieliopintojen jatkaminen eivat ole itsestdan
selvid asioita. Harjoittelijoiden pitdessé suuren osan ohjaavien opettajien opetuksesta
on heilldkin osaltaan merkittdva rooli siind, miten oppilaat ja opiskelijat valinnais-
kielen opetuksen ja oppimisen kokevat.

Vuoden kestdvd ohjattu harjoittelu on laajuudeltaan 20 opintopistettd. Se on jaettu
neljadn yhtd laajaan jaksoon (OH1-OH4). Valmiiksi suoritetuilla kasvatustieteen
perusopinnoilla saattoi tutkimukseni aikana korvata ensimmaisen harjoittelujakson.
Lukuvuodesta 2012 alkaen tdma mahdollisuus poistui. Jakson suorittamista kuitenkin
suositeltiin sen orientoivan luonteen vuoksi. Ohjattu harjoittelu I (OH1) on nimeltadéan
’Orientoituminen opettajan ammattiin’. Sen tavoitteena on “myonteisen koulutus- ja
opettajuusasenteen vahvistaminen ja opettajan tyon vastuullisuuden ymmaértdminen
sekd tutustuminen monipuolisesti opettajan ty6hon ja sen vaatimuksiin”. (Virtanen &
Sihvonen 2008, 66.) Harjoittelujakson keskeisid sisdltdjd ovat tutustuminen sekd
kouluyhteis66n ja sen toimintaan ettd opetusryhmiin ja niiden toimintaan. Harjoitte-
lijat perehtyvdt koulu- ja oppiainekohtaisiin opetussuunnitelmiin ja tutustuvat
opetustapahtumaan ensin seuraamalla ja havainnoimalla opetusta, ja jakson loppu-
vaiheessa he myds suunnittelevat, toteuttavat ja reflektoivat omaa opetustaan.
Opettajaksi opiskelevia rohkaistaan olemaan seurantatunneilla aktiivisia: liikkumaan
luokassa, seuraamaan ja auttamaan oppijoita pari- ja ryhmétyoskentelyssa tai istumaan
yksin istuvan viereen, jotta he ndkevat ja kuulevat paremmin oppilaiden ja opiskeli-
joiden ty6skentelyd, havaitsevat ne kohdat, jotka tuottavat ndille vaikeuksia ja
paasevat muutenkin lahemmas luokkahuoneessa tapahtuvaa vuorovaikutusta ja jopa
osalliseksi siihen. Pelkéstddn passiivinen toisen opettajan tunnin seuraaminen ei
valttdmattd hyodytd opettajaksi opiskelevaa (Leino & Leino 1989). Opetustuokiot
toteutetaan yleensd parin kanssa. Jakson tavoitteena on, ettd opettajaksi opiskelevat
ymmartavét ihmis- ja oppimiskasityksen merkityksen oppimisprosessin ohjaamisessa
ja tiedostavat siind myts oman kouluhistoriansa vaikutuksen. Harjoitteluun siséltyy
lisdksi orientoivia luentoja, joissa koulun eri toimijat kuten rehtorit ja oppilashuollon
ja kouluturvallisuuden avainhenkil6t kertovat omista vastuualueistaan sek& aineryh-
makohtaisia harjoituksia, ryhméa- ja yksittdisohjausta ja nk. kouluharjoittelua.
(Virtanen & Sihvonen 2008, 66—67.) Ohjattu harjoittelu | alkaa syyskuun puolivélissa
ja kest&é lokakuun puoleen véliin.

Ohjattu harjoittelu 11:n teema on oppimisen ja kasvun ohjaaminen. Se kestd loka-
kuusta joulukuuhun. Jakson tavoitteena on, ettd harjoittelijat tiedostavat
“oppimisprosessiin vaikuttavat tekijat sekd opettajan tydn merkityksen oppimisen ja
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kasvun tukijana”. (Virtanen & Sihvonen 2008, 67.) Jakson keskeisid sisélt0ja ovat
oppituntien suunnittelu, toteuttaminen ja reflektointi sekd perehtyminen koulun
toimintakulttuuriin,  opetusmenetelmiin, ty6tapoihin, opetusmateriaaleihin  ja
opetusvélineisiin. My6s oppilasarviointi ja arviointimenetelmiin tutustuminen, moti-
vaation ja muiden oppimisprosessin osatekijéiden huomioiminen opetuksessa
kuuluvat jakson sisaltéihin. Sen liséksi opettajaksi opiskelevien halutaan harjaantuvan
opetustilanteen edellyttdma@an vuorovaikutukseen ja oppilaan oppimisen ja kasvun
tukemiseen esimerkiksi eriyttdméalld. Omien harjoitustuntien lisdksi harjoittelija seuraa
muiden tunteja, opettelee antamaan arvostavaa ja kannustavaa palautetta toisille ja
osallistuu erilaisiin ryhmé- ja yksiléohjauksiin. Tarkoituksena on, ettei harjoittelija
istu passiivisena luokassa seuraamassa, vaan toimii sielld aktiivisesti esimerkiksi
apuopettajana. Harjoitustunnit pidetddn usein yhdessa parin kanssa, ja saksan aine-
ryhmassd harjoittelijat ovat opettaneet kahdella eri luokka-asteella. Myds parit ovat
vaihtuneet astevaihdon yhteydessa.

Kevéalle sijoittuvat harjoittelujaksot ovat nimeltddn ’Laaja-alainen opettajuus koulu-
yhteisgssa” (OH3) ja ’Opettaja kasvattajana ja yhteiskunnallisena vaikuttajana’ (OH4).
OH3 alkaa tammikuun alussa ja kestdd maaliskuun alkuun. Sen tavoitteena on peda-
gogisen ja didaktisen ajattelun syventdminen ja omien reflektiotaitojen kehittdminen.
Jaksona aikana opettajaksi opiskelevan tulisi saada perusvalmiudet erilaisten oppilai-
den kohtaamiseen ja aineelleen ominaisten tydtapojen soveltamiseen ja kehittdmiseen.
Tavoitteena on oppilaantuntemuksen edistdminen ja eettisten ndkdkulmien huomioon
ottaminen opetuksessa sekd oman kasvatusndkemyksen syventdminen. Tyo6rauha,
oppimisvaikeuksien havaitseminen ja niissd auttaminen, kodin ja koulun valinen
yhteisty6 sek& oppilas- ja opiskelijahuoltoon tutustuminen kuuluvat niin ik&&n jakson
siséltdihin. OH3:n aikana perehdytddn myds sivuaineen opetukseen. Viimeisen ohjattu
harjoittelu -jakson tavoitteena on tukea opettajaksi opiskelevan kasvua tulla tietoiseksi
oman tyonséd merkityksestd ja sen kehittdmisestd. Tulevista opettajista halutaan
kasvattaa eettisesti kestdviin ratkaisuihin pyrkivid, tiedostavia ja kriittisesti ajattelevia
opettajia. Keskeisind sisaltoind on vahvistaa ainekohtaisten siséltdjen osaamista ja
tutustuttaa monimuoto-opetukseen ja oppiaineiden véliseen integraatioon. Opettajaksi
opiskelevan toivotaan tiedostavan opettajan tyon yhteiskunnallista vaikuttavuutta,
oman tyon kehittdmista ja tdydennyskoulutuksen tarkeyttd, ja perehtyvdn oman ty6n
arviointiin ja arviointimenetelmiin. (Virtanen & Sihvonen 2008, 68-70.) Kevaalla
harjoittelutunnit pidetddn padsdantdisesti yksin ja yksittaisten tuntien suunnittelun
sijasta harjoitellaan jaksosuunnitelmien tekemistd. Samalla opetellaan asettamaan
opetukselle pidemmén vélin tavoitteet ja seuraamaan niiden toteutumista. Vieraiden
kielten harjoittelijat saavat ryhmissa kokonaisen lukion kurssin tai osan perusope-
tuksen yhden ryhman (hajautetusta) kurssista vastuulleen, jolloin he vastaavat koko
kurssin/tietyn ajanjakson opetuksesta ja kurssin/jaksonsa arvioinnista kirjallisine ja
suullisine kokeineen. Opettajaksi opiskelevien oletetaan pystyvdn toimimaan jo
itsendisemmin, vastaavan opetustilanteista, luokanhallinnasta ja oppijoiden oppimi-
sesta (Virtanen & Sihvonen 2008, 71). Myds ohjaajan palaute keskittyy enemman
koko jakson toteutukseen kuin yksittaisiin asioihin harjoittelutuntien aikana. Kuitenkin
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harjoittelijalla on mahdollisuus ja oikeus saada juuri niin paljon ohjausta kuin hén
tuntee tarvitsevansa.

Pidettdvien harjoittelutuntien lukumaaréé ei ole maarétty. Tuntien pito ja muiden
tuntien seuraamiseen on opetussuunnitelmassa laskettu seuraavat maérat:

« OH1 oppituntien seuraamista ja opetustuokioita yhteensa 32 h
(opetustuokioita/oppitunteja 4-8 h)

« OH2 oppituntien seuraamista ja oppituntien pitoa yhteensa 22 h

(oppituntien pitoa 8-15 h)
« OH3 oppituntien seuraamista ja oppituntien pitoa yhteensa 22 h

(oppituntien pitoa 8-15 h)
« OH4 oppituntien seuraamista ja oppituntien pitoa yhteensa 22 h

(oppituntien pitoa 8-15 h).
(Virtanen & Sihvonen 2008, 66—70.) Oppituntien laskemisessa alakoulun 45 minuuttia
on yksi oppitunti, yldkoulun ja lukion 75 minuutin pituinen oppitunti on 1,7 tuntia.
Né&in harjoittelujaksojen harjoittelutuntien m&ard on varsinaisina oppitunteina 5-9
oppituntia.

Lukuvuonna 2007-2008 opetusharjoitteluun sisdltyi PBL-tytoskentelyd (problem
based learning) ainerajat ylittdvissd ryhmissd. TyOmuoto toteutettiin yhteistytdssa
opettajankoulutuslaitoksen didaktikkojen kanssa. PBL-tydskentelyssa tarkoituksena
oli perehtyd PBL:n ryhméatytskentelymetodeja kéyttdmallad tarkemmin luokanhal-
lintaan tai muihin sellaisiin  kysymyksiin, jotka ryhmd néki tarpeelliseksi.
Ryhmatydskentely jatkui koko vuoden, kevaalld vain ryhméan vetdjat vaihtuivat niin,
ettd vetdjind toimivat pelkastddn Normaalikoulun ohjaajat. PBL-ty6tavassa haluttiin
yhdistdd nelja asiaa: ainerajat ylittdvd opetusharjoittelijoiden yhteistyd, opettajaksi
opiskelevia askarruttavien aiheiden pohdinta yhdistiméalld teoriaa ja kayténtoa, itse
ty6tavan oppiminen k&ytdnnon avulla sekd opettajankoulutuslaitoksen ja Normaali-
koulun vélinen yhteistyd. Pedagogisten opintojen opetussuunnitelmaa péivitettiin
kevaalla 2009, jolloin PBL-tydskentelystd luovuttiin osittain opettajaksi opiskelevien
siitd antaman kritiikin takia. Tydmuodosta ja didaktikkojen kanssa tehtdvasta yhteis-
tyosté ei kuitenkaan luovuttu, vaan nimi vaihtui moniammatilliseksi yhteistyoksi eli
MYT:ksi. Moniammatillisuutta ryhmdassé edustivat eri oppiaineiden harjoittelijat,
mutta tyémuodon nimi oli ep&onnistunut. PBL-tydskentelyyn oli opetussuunni-
telmassa varattu 5-10 tuntia ohjatun harjoittelun jaksoissa 2 ja 3, MYT-tydskentelyyn
oli varattu kéytettdvéksi 6 tuntia niin ik&an harjoittelujaksoissa 2 ja 3. (Virtanen &
Sihvonen 2007, 62-67; Virtanen & Sihvonen 2008, 68-69; Virtanen ym. 2009, 70—
75.) Opetussuunnitelmauudistuksessa kevaalld 2011 tydtapaa muutettiin jélleen, ja
siitd kéytetddn nimitystéd pienryhmatoiminta (Vanttinen ym. 2011, 82-83).

Luokanhallinnan keinoja on pyritty ndyttdmaén opetusharjoittelijoille vuosien 2008-
2011 opetussuunnitelmissa ns. aineenopettaja-luokanopettaja -yhteistyon avulla (AO-
LO). Lukuvuonna 2008-2009 osalla aineenopettajaharjoittelijoista oli mahdollisuus
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seurata OH2:n aikana syventdvassd harjoittelussa eli padttoharjoittelussa olevan
luokanopettajaharjoittelijan harjoitustuntia, antaa siitd palautetta ja mahdollisesti
osallistua vield harjoitustunnin jalkeiseen palautekeskusteluun. Taustana talle yhteis-
tyblle oli ajatus siit4, ettd vasta opettamista aloittava aineenopettajaksi opiskeleva
nakisi kokeneen luokanopettajaharjoittelijan tunnin pitoa ja luokanhallinnankeinoja.
Koska luokanopettajaksi opiskelevien harjoittelurytmi poikkeaa aineenopettajaksi
opiskelevien rytmistd, on alakoulun puolella kevéélld nuoria luokanopettajaharjoit-
telijoita pitdméssa ensimmadisid tuntejaan. Heille tarjotaan mahdollisuutta tulla
seuraamaan ylakoulussa ja lukiossa pidettdvid harjoitustunteja, antamaan niistd
vertaispalautetta ja mahdollisuuksien mukaan osallistumaan myds ohjauskeskusteluun.
Lukuvuonna 2009-2010 syksyn AO-LO-harjoittelu laajennettiin koskemaani kaikkia
opetusharjoittelijoita, ja tdmd harjoittelumuoto séilytettiin myos uusimmassa opetus-
suunnitelmassa kevadlla 2011. AO-LO-harjoittelu on osa opetusharjoitteluun liittyvaé
kouluharjoittelua, jota kuuluu jokaiseen harjoittelujaksoon. (Virtanen ym. 2009, 77;
Vanttinen ym. 2011, 93-94.)

Ohjattuun harjoitteluun kuuluvan kouluharjoittelun avulla pyritd&n antamaan opetta-
jaksi opiskelijoille mahdollisuus opintojen aikana tutustua opetuksen ulkopuoliseen
opettajan tyonkuvaan. Turun normaalikoulussa kouluharjoittelu on jaettu kolmeen
koriin, josta jokaisesta pitda suorittaa jotakin harjoitteluvuoden aikana. Ensimmaiseen
koriin yksi kuuluu oppimisen arviointiin liittyva toiminta, uuteen opetusteknologiaan
tutustumista ja opetusmateriaalin tuottamista muuten kuin omille oppitunneille.
Toiseen Kkoriin liittyy kaikenlainen yksilon oppimisen tukeminen, kuten tukiopetuksen
antaminen ja tutustuminen erityisopetukseen. Kolmannessa korissa painotetaan koulun
toimintakulttuuriin osallistumista: opettajankokouksiin ja vanhempainiltoihin osallis-
tumista, oppilasretkien ja leirikoulujen jéarjestelyihin osallistumista tai ainerajojen
ylittdvien aamunavauksien ja teemapdivien suunnittelemista ja pitdmistd. Lisaksi voi
osallistua erilaisiin koevalvontoihin, kuten lukion koeviikon tai ylioppilaskirjoitusten
valvontoihin. (Virtanen & Sihvonen 2007, 70.) Harjoittelijat voivat osallistua myos
ylakoulun luokanopettajan ja lukion ryhméanohjaajan tunneille, KiVa-koulutoimintaan
ja koulussa tapahtuviin muihin tapahtumiin. Viime vuosina aineenopettajaopiskelijat
(yksi kerrallaan) ovat myds voineet seurata lukion rehtorin ty6td seuraamalla hédnen
tyopéivaénsa. Saksan aineryhméssa kouluharjoittelua on saanut osallistumalla perin-
teisen kielten teemaviikon saksa-pdivan suunnitteluun ja pitdmiseen sekd alakoulun 3.
luokkalaisille suunnatun saksan kerhon suunnitteluun ja pitdmiseen.

Ohjattuun harjoitteluun Turun normaalikoulussa kuuluu seurattavien ja pidettyjen
opetustuntien sekéd kouluharjoittelun lisgksi muutakin toimintaa, jonka tarkoituksena
on tukea aineenopettajaksi opiskelevaa ammatillisessa kasvussa. Taulukossa 2 esitdn
Turun normaalikoulussa kaytettavat ammatillisen kasvun ja ohjauksen erilaiset véli-
neet. Kaikille yhteisesti suunnattujen luentojen ja koulutusten siséllft saattavat
muuttua hieman vuosittain saadun harjoittelijapalautteen tai ajankohtaisten teemojen
mukaan. Kokoamani taulukon pohjalta voidaan todeta, ettd opetusharjoittelijalle
tarjotaan ohjatun harjoittelun aikana monipuolisia tilaisuuksia pohtia opettajuutta ja
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opettajan tyota niin Normaalikoulun opettajien, oman aineryhman edustajien kuin eri
aineita ja luokka-asteita edustavien opetusharjoittelijoiden kanssa. Opetusharjoit-
telussa ei keskitytd ainoastaan oman oppiaineen opetukseen, vaan nakokulmaa
laajennetaan sekd yhtendisen perusopetuksen ettd lukion erityispiirteisiin. Opettajien
valista yhteistyo6ta harjoitellaan muun muassa pienryhmatoiminnan sekaryhmissé, AO-
LO-harjoittelussa sek& erilaisten teemapdivien suunnittelussa ja pitdmisessd. Omaa
osaamistaan voi halutessaan jakaa toisille tieto- ja viestintdteknologian tuutor-toimin-

nassa.

Taulukko 2. Ammatillista kasvua tukeva toiminta ohjatussa harjoittelussa Turun

normaalikoulussa.

Viline | Tarkoitus
Y hteisesti kaikille
Yleisluennot Tutustuttavat opetusharjoittelijat harjoittelun siséltdihin, normaali-

koulun eri asteiden ja kansainvélisen koulun toimintaan, ja mm.
oppilashuoltoon, koulun turvallisuuteen, 4anenhuoltoon ja erityis-
opetukseen.

TVT-koulutus:
luentoja, typajoja

Tutustuttaa tieto- ja viestintdteknologian, verkko-opetuksen ja
sosiaalisen median vélineisiin ja pedagogiikkaan.

Pienryhmatoiminta
(ent. PBL, MYT)

Eri oppiaineita edustavista opettajaksi opiskelevista kootut noin 10—
12 hengen ryhmét, joissa keskustellaan useamman tapaamiskerran
aikana yhdess4 sovitusta, koulumaailmaan liittyvasté aiheesta ja
tehdaan mahdollisesti siihen liittyva oppimistehtva yhdessa. Ryh-
mall& on opettaja tai didaktikko tutorina (lukuvuoden 2010-2011
jélkeen vain TNK:n opettaja). Ryhmallad eri oppimistehtavét syksylla
ja kevaélla, ryhmén kokoonpano pysyy samana koko vuoden.

Kouluharjoittelu

Antaa mahdollisuuden osallistua koulun arkeen monipuolisesti.

Aineryhmékohtaisesti

Opetuksen Tutustua oman aineen opetukseen eri asteilla, ndhdé eri tasoisten
seuraaminen oppijoiden oppimista, tutustua opetusmateriaaleihin.
Ohjatut seurannat Niit4 edelt&4 ja niiden jalkeen ryhmatapaaminen tunnin pitdjan kans-

sa: ennen tuntia kerrotaan tunnin ohjelmasta ja tavoitteista, tunnin
jalkeen keskustellaan toteutumisesta.

Ohjaus ja palaute

Harjoitustuntia edeltdvat ohjaustapaamiset ja harjoitustunnin jélkeen
pidettavat palautekeskustelut pienryhmassa, parin kanssa tai yksin
ohjaajan kanssa.

Ryhmanohjaukset

Keskustellaan ainekohtaisista erityiskysymyksista.

Vieraiden kielten
yhteiset luennot

Vieraiden kielten harjoittelijoille yhteisia luentoja ja ryhméanohjauk-
sia kielen opetukseen liittyvistd ajankohtaisista asioista opettajan
ké&ytdnnon tyossa.

Kirjalliset vélineet

HOPS

Harjoittelija pohtii vahvuuksiaan ja kehittdmisalueitaan. Kirjoitetaan
sekd syksylla ettd kevaalla. Toimii pohjana ohjaajan kanssa kéytaville
keskusteluille ja ohjaukselle

Reflektiovihko

Vihko, kansio tai s&hkoinen alusta, johon liitetddn tuntisuunnitelmat,
ohjaajan kirjalliset palautteet, vertaispalaute ja itsereflektio eli koko
harjoittelun kulku koottuna yhteen.
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Valine

Tarkoitus

Harjoittelupalaute

Saksan aineryhmadssé liséksi observointilomake, joka tukee ensim-
maéisen harjoittelujakson oppituntien seuraamista.

Kerataan syksyisin ja kevaisin. Kevéisin myds eNorssin
valtakunnallinen palaute.

Auditointi Koulun oma siséinen auditointi, jossa tarkastellaan myos opetushar-
joittelun kulkua. Keskustelutilaisuus, josta tehdaén kirjallinen
raportti.

Vertaistuki

Harjoitustunnit

Harjoitustuntien suunnittelu ja pitdminen pareittain (syksyllg).
Harjoitustuntien seuraaminen ja vertaispalautteen antaminen

AO-LO-harjoittelu

Yhdessa luokanopettajaharjoittelijoiden kanssa. Laajentaa kasitysté
eri-ikdisten opettamisesta ja oppimisesta. Tukee yhtendisen perus-
opetuksen tavoitteita.

Aineryhmat

Esimerkiksi teemapadivien ja erilaisten tempausten suunnittelu ja
toteuttaminen yhdessa.

Pienryhmatoiminta

Ennen PBL ja MYT- tydskentelyd, nyt vain pienryhmatytdskentelyn
nimelld (ks. ylld). Toimitaan yli ainerajojen.

TVT-tuutori-
toiminta

Harjoittelija opettaa toisille tieto- ja viestintdteknologiantaitoja,
esimerkiksi SmartBoardin k&ytt04. Seka tuutori ettd oppijat saavat
siitd kouluharjoittelua.

Harjoittelijoiden
huone

Harjoittelijoiden yhteinen sosiaalitila "opettajahuone”, jota kéyttavat
myds luokanopettajaharjoittelijat. Mahdollistaa vertaistuen yli aine-

ja luokka-asterajojen.

Taulukosta 2 voi havaita, miten opetusharjoittelussa tarjotaan useita mahdollisuuksia
harjoittelijoiden keskindisiin kollegiaalisiin kohtaamisiin ja palautteen vaihtamisiin.
Opetusharjoittelijoita ohjataan kannustavan vertaispalautteen antamiseen, sill erilais-
ten pari- ja pienryhmatydskentelymuotojen n&dhddén olevan varsin merkityksellinen
aineenopettajien ammatillisen kasvun prosessissa. Rautiainen (2004, 53-54) toteaa
erilaisten ryhmien voivan olla merkittdvia tukiverkkoja, joiden avulla opettajaksi
opiskeleva voi oppia toimimaan uudessa ryhméssa ja analysoimaan erilaisia stereo-
typioita ja asenteita. Sekaryhmatydskentelyn hdn ndkee mahdollisuutena 16ytaé
yhteisollinen ndkdkulma koulukulttuuriin ja opettajan tyéhon (Rautiainen 2008, 148).
Hargreaves (1992) on todennut, ettd opettajat oppivat ehk& eniten toisiltaan, oman
koulunsa kollegoilta. Ohjatussa harjoittelussa opetusharjoittelijat ovat tietylld tapaa
toistensa kollegoita.

2.7 Yhteenveto

Tassé luvussa tarkastelin opettajuutta, opettajan tyohon vaikuttavia tekijoité ja opetta-
jakoulutuksen tavoitteita, ja kuvailin Turun yliopistossa suoritettavien pedagogisten
opintojen ja ohjatun harjoittelun sisélt6jd. Opettajan arkiseen tychon kuuluu yha
enemmén oma tyon kehittdminen esimerkiksi erilaisten valtakunnallisten hankkeiden
avulla. Tyon rasittavuuteen vaikuttavat tydrauhaongelmat, erilaiset julkiset arvioinnit,
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jatkuvat uudistukset, kiire ja kasvava ty0maard. Opettajan tyon ominaispiirteisiin
liitetdd&n muun muassa ammatillinen autonomia, substanssiosaaminen, monipuoliset
vuorovaikutustaidot, rooli yhteiskunnallisena vaikuttajana seka taito hyddyntaa tieto-
ja viestintateknologiaa pedagogisesti jarkevalld tavalla. Eettisend toimijana opettajan
velvollisuus on huolehtia oppilaittensa ja opiskelijoittensa kaikenpuolisesta hyvin-
voinnista.  Opetussuunnitelmien  perusteissa méaéritellyssd  oppimiskésityksessé
korostetaan vuorovaikutuksellista yhdessa oppimista. Lahtokohtana uuden oppimiselle
ja opettamiselle ovat oppijoiden aikaisemmat tiedot ja taidot, ja oppimaan oppimisen
taitojen edistdminen ja kaikkien oppijoiden tukeminen kuuluvat opettajan ammatti-
taitoon. Opettajankoulutuksen tavoitteena on tutkimusorientoitunut, reflektiivisesti
ajatteleva opettaja, joka pystyy aikaansaamaan muutosta ja jolla on hyvat vuoro-
vaikutustaidot. Opintojen toivotaan antavan laaja-alaisen patevyyden toimia eri
asteilla ja koulumuodoissa. Vieraan kielen opettajalta vaaditaan lisaksi taito sekd
puhua kielestd ettd arvioida kielitaitoa. Voimaantuminen opettajaksi opiskelevalla
nakyy vastuullisena sitoutumisena omaan ammatilliseen kasvuun. Sitoutuminen
omaan kehitykseen merkitsee myds reflektiivisten taitojen opettelua. Reflektointi
yhdessd tavoitteellisen ohjauskeskustelun kanssa muodostavat opetusharjoittelussa
ohjauksen keskeisimmat tyotavat. Ammatillinen kasvu merkitsee muutosta opettajaksi
opiskelevan ndkemyksissé, kéytOksessd, uskomuksissa ja tiedoissa, ja se edellyttdd
my0s persoonallista kasvua. Asiantuntijana opettajan toiminta on tavoitteellista itsensa
kehittdmista.

3 Kielikasvatuksesta ja vieraan kielen opetuksen tavoitteista

Suomessa on vieraan kielen opetuksella vahva perinne; pienen kielimaan menes-
tymisen edellytyksend on ndhty vieraiden kielten osaamisen taito. Sen liséksi, ettd
ty6elama vaatii kielten ja kulttuurien osaamista, on vieraan kielen osaamisesta tullut
itsessddn osa tavallisen ihmisen arkipdivdd (Kaikkonen 2004b). Vieraan kielen
opetuksen tilalla tai rinnalla puhutaan kielikasvatuksesta. Kohonen (2009) méarittelee
kielikasvatuksen olevan “oppilaan koko olemusta ja persoonaa koskettavaa merkityk-
sellistd kielen oppimista”. Kielikasvatus tukee oppijan kasvua niin ihmisena,
kielenkéyttajana kuin oppilaitoksen tai yhteison jasenend. Sen keskeisiksi periaatteiksi
Kohonen luonnehtii oppijan autonomisuuden ja omien p&amaddrien asettamisen,
henkilokohtaisen sitoutumisen oppimiseen, omaehtoisuuden ja aloitteellisuuden,
sosiaalisesti vastuullisen toiminnan yhteisdissa, oppimisen mielekkyyden, syvyyden ja
laaja-alaisuuden, itse- ja vertaisarvioinnin korostumisen sekd opetuksen oppilas- ja
merkityskeskeisyyden. Autenttinen viestintd merkitsee Kohosen mukaan sitd, ettad
oppija on aktiivinen ja kykenee rakentavaan vuorovaikutukseen hyvinkin erilaisista
kulttuuritaustoista tulevien henkiléiden kanssa. Kielen oppimistilanteessa vuoro-
vaikutteinen opiskelu tekee oppijoista toinen toistensa voimavaran, jota vasten yksild
voi peilata omia oppimistaitojaan, sosiaalisia taitojaan ja persoonaansa. Kaikkonen
(2005) korostaa kielen viestinnallistd funktiota nimenomaan suullisen viestinndn
vélineena.
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Euroopan unionissa vieraiden kielten oppiminen nahdéén vélineend kulttuurien véli-
seen kasvatukseen: kielen oppijat oppivat samalla kehittdmdan uteliaisuutta ja
avoimuutta toiseuteen, valttdmaan stereotypioita ja I0ytdmaan toisia kulttuureja.
Kielen opiskelu auttaa ndkeméén, miten keskustelu toisista kulttuureista tulevien ja
toisenlaisten sosiaalisten identiteettien omaavien henkildiden kanssa on rikastuttava
kokemus. (Council of Europe 2008, 29.) Vuonna 2001 julkaistu kielten oppimisen,
opettamisen ja arvioinnin yhteinen eurooppalainen viitekehys (viittaan mydhemmin
vain Eurooppalainen viitekehys tai viitekehys) on muuttanut suomalaista vieraan
kielen opetusta. Viitekehyksen ndkokulma kielenoppimiseen on varsin kokonais-
valtainen ja se antaa kielen opetukseen, oppimisen ja arviointiin uusia ndkokulmia
painottamalla oppilaskeskeisyyttd ja kielenkayttdjan ja -oppijan monikielisyytta eli
plurilingvaalista kielenkdyttotaitoa. (Eurooppalainen viitekehys 2003, 8.) Viiteke-
hyksessé maériteltyjen kielitaidon taitotasojen pohjalta on luotu suomalaiseen vieraan
kielen kouluopetukseen sopivat taitotasot, joilla maaritelladn valtakunnallisissa Perus-
opetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (2004) perusopetuksen hyvan osaamisen
arvosana (8) eri kielissé luokka-asteille 6 ja 9 ja Lukion opetussuunnitelman perus-
teissa (2003) kielten eri oppimaarien tavoitetasot. Viitekehyksen my¢td suomalainen
vieraan kielen opetus sai lisdd sisaltod viitekehykseen pohjautuvan Eurooppalaisen
kielisalkun avulla, joka on kielenkayttajén itse kokoama ja itse arvioima autenttinen
aineisto siitd, miten hdnen vieraan kielen oppimisensa on kehittynyt. Kielisalkkua
pidetddn sekd oppijan ettd opettajan kannalta merkittdvéné kielenopetuksen peda-
gogisena ja hallinnollisena tyévélineend: kummallekin se antaa valineitd oppimisen
tukemiseen ja seuraamiseen. (Kohonen 2005a.)

Suullisen viestinndn harjoittelu ja vieraan kielen kayttd voi aiheuttaa oppijoissa myos
ahdistusta. Puhutaan kielijannityksestd (language anxiety), joka merkitsee erilaisia
ahdistuksen ja jannityksen tunteita, joita kielenoppijat voivat tuntea vieraan kielen
kouluopiskelun liittyvissd tilanteissa, varsinkin julkisissa puhetilanteissa. Jénnitys
aiheuttaa epdmukavaa oloa kielten tunneilla; se saattaa jopa haitata opetukseen
osallistumista tai siind suoriutumista. Kielijannityksesta karsivd ei valttamatta ylla
omalle optimaaliselle tasolle oppimistyoskentelyssd, ja hénelld voi olla muita
heikompi kielenoppimiseen liittyvd mindkasitys, kielimind. (Pihko 2009.) Karan
(2007, 66) tutkimuksissa suullisen kielitaidon arvioinnista portfolioty6skentelyn avulla
tuli my6s ilmi, miten oppilaat saattoivat pelété ja olla jopa paniikissa ennen suullisia
testejd. Opettaja voi kuitenkin auttaa oppijoitaan luomalla turvallisuuden tunnetta niin
opetus- kuin testaustavoissaankin.

Seuraavissa alaluvuissa tarkastelen niit4 vieraan kielen opetuksen tavoitteita, jotka
nimesin opetusharjoittelijoiden ideaaleiksi ensimmaisessd tutkimuskysymyksessani.
Vieraan kielen opetukseen liittyvat ideaalit olivat saksan luonnollinen kayttd opetus-
tilanteessa, kulttuuritietouden vélittdminen ja selked kieliopin opetus.
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3.1 Kohdekieli luokkakielena

Kielitaito ei ole pelkk&& aidinkielisen informaation suoraa k&d&ntdmista toiseen kieleen,
vaan viestin ymmarrettdvyyteen vaikuttavat muutkin kuin kielelliset seikat, esimer-
kiksi nonverbaalinen viestinta tai kielen prosodia kuten intonaatio, painotus ja rytmi.
Samoin erilaiset reagointitavat toisen puheeseen ja esitykseen poikkeavat kielesta
toiseen. (Yli-Renko 1992; Kaikkonen 1994, 42-44.) Eri kielten oppijat ovat kovin
eriarvoisessa asemassa, kun verrataan heiddn mahdollisuuksiaan kuulla tavoitekielta
autenttisessa tilanteessa. Englantia kuullaan péivittéin kaikissa medioissa, ja englanti
voi olla nuorten kommunikointikieli, kuten Normaalikoulun kansallisilla ja kansain-
valisilla 1B-oppilailla. Median kautta englannin oppijalla on mahdollisuus oppia mydos
ei-kielellisté viestintaa.

Toisin kuin englantia, saksan kieltd ei kuule kovin usein, ja tavallinen oppilas tai
opiskelija harvemmin joutuu kayttdm&an saksaa luokkahuoneen ulkopuolella.
Kielisyotteen madra ja& nain suurimmaksi osaksi opettajan didaktisten ratkaisujen ja
kaytettyjen oppimateriaalien varaan (Elomaa 2009, 105; Penttinen 2005, 36). Varsin-
kin suullisen kielitaidon kehittyminen edellyttdd myos sitd, ettd joutuu reagoimaan
tilanteissa, joita oppikirjojen tehtdvisséd ei valttdamattd tule esille. Oppijan pitéé
ymmartdd tavoitekieltd puhuvaa ja osata ilmaista oikealla tavalla, jos ei ole
ymmaértanyt toista. Riversin (1985, 124-125) mukaan aitoa vuorovaikutusta syntyy
silloin, kun keskusteluun tulee mukaan ennakoimattomuutta. Helppo ja luonnollinen
didaktinen keino oman kokemukseni mukaan on se, ettd opettaja kayttaa itse tavoite-
kieltd ja opettaa ndin oppilasta ja opiskelijaa alusta pitéen paitsi kuulemaan niin ennen
kaikkea kuuntelemaan tavoitekieltd ja myds reagoimaan kuulemaansa.

Rixon (1986, 3-5) toteaa, miten kuulija voi monessa autenttisessa kuullun ymmar-
tdmistd vaativassa tilanteessa hyodyntdd tilanteeseen liittyvid visuaalisia vihjeitd,
puhujan nonverbaalista viestintdd tai vaikka taululle kirjoitettua tekstid. Pohtiessaan
autenttisten kuullunymmartamistehtdvien merkitystd han tuo esille, ettd puheen luon-
nollisuus on autenttisuutta tarkedmpi, ja ei-autenttinen materiaali voi olla opetuksen
kannalta autenttista tarkoituksenmukaisempaa (Rixon 1986, 15). Kramschin (1993,
185) mukaan taas olennaista vieraan kielen oppijoille olisi kuulla sellaista tekstia, joka
olisi mahdollisimman autenttista ja jota ei ole tuotettu pedagogisia tarpeita varten.
Néin oppijoilla olisi paremmat mahdollisuudet ymmarta4 kohdekielen puhetapoja ja
toimia tarkoituksenmukaisemmin kohdekulttuurissa.

Tutkimusten mukaan oppijoille suunnattu puhe on yleensd modifoitu systemaattisesti:
se voi olla hitaampaa, selkedmmin artikuloitua sekd lauserakenteiltaan yksinker-
taisempaa kuin natiivikielenpuhujalle suunnattu puhe (Krashen 1982, 25; Allwright &
Bailey 1991, 124; Ellis 1992, 39). Liséksi opettaja voi puhuessaan pitd4 tavallista
enemmaén taukoja, esittdd enemman toteamuksia kuin kysymyksid ja toistaa itsedan
useammin (Chaudron 1995, 85). Allwright ja Bailey (1991, 140) tuovat kuitenkin
esille, ettd tutkimustulosten mukaan koululuokassa opetustilanteessa kéytetty kieli
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poikkeaa siitd kielestd, jota he kohtaavat luokan ulkopuolella keskustellessaan natiivi-
puhujan kanssa. Nain varmasti on, koska natiivipuhuja puhuu harvoin murrevapaata
yleiskieltd, jota taas kouluopetuksessa opetetaan. Ellis (1992, 40) korostaa, miten
varsinkin vieraan kielen oppimisen alkuvaiheessa tavoitekielisestd puheesta voi olla
vaikeaa havaita fonologisia ja kieliopillisia yksikkoja. Siksi opettajien olisi hyva
yksinkertaistaa kayttdméansa tavoitekieltd. Ellisin mukaan kokeneella opettajalla on
taito sopeuttaa kayttdmansa kielen oppijoilta saamansa palautteen pohjalta.

Opettajan kokemukseni mukaan luokkakielen kaytdssa voi soveltaa sekd vahemmén
autenttista ettd autenttista ndkemysté: vasta-alkajien kanssa voi opettajan tavoitekieli
olla seka sanastollisesti ettd kieliopillisesti yksinkertaisempaa, ja oppijoiden taitojen
kasvaessa my6s luokkakielen taso kasvaa. Luokkakielen ollessa kuitenkin aitoa kieltd
tulee siind esille tavoitekielen prosodia ja erilaisia kielellisid reagointitapoja kuten
interjektioita. Lisdksi kielen ulkoiset tekijat, kuten esill4d oleva materiaali, opettajan
eleet ja ilmeet sekd vaikka oppilaiden ndkyville kirjoitettavat vihjeet ovat tukemassa
viestin perillemenoa. Kun vieraan kielen tunnilla tavoitekielen kdyttd on luonnollinen
0sa opetusta ja opettajan ja oppijoiden valistd kommunikaatiota, on kielen oppijoilla
paremmat mahdollisuudet selvitd kohtaamisissa natiivipuhujan kanssa. Turun
normaalikoulussa  saksankielisistd  maista  tulevat  Erasmus-vaihto-opiskelijat
vierailevat usein saksan oppitunneilla, ja varsinkin lukion 2. ja 3. vuosikurssin opiske-
lijat selvidvat kohtuullisen hyvin néissd saksankielisissd vuorovaikutustilanteissa.

3.2 Kulttuuri osana vieraan kielen opetusta

Vieraan kielen oppiminen on samalla aina kohdekielen kulttuurin ilmi6ihin tutustu-
mista; Kieli ja sen edustama Kkulttuuri tai kulttuurit kulkevat kasi kddessa. Maijalan
(2010, 9) mukaan vieraan kielen opetuksen erityinen viehétys piileekin juuri tdssé
kulttuurien kohtaamisessa. Kaikkonen (2005) kutsuu kulttuurienvélistd oppimista
kohtaamisen pedagogiikaksi. Kohdatessaan toisen kulttuurin oppijalla on mahdolli-
suus laajentaa myds oman kulttuurinsa ymmaértamistd, hénen kulttuurikuvansa
laajentuu kohti vierasta ja omaa kulttuuria, mik& mahdollistaa oppijan sosiaalistumisen
kulttuurienvéliseksi toimijaksi ja kohti monikulttuurista identiteettia.

Kulttuuri on laaja késite, joten voi olla hankalaa madritelld, mitd sen osia koulun
kielenopetuksessa pitdisi tai voi ottaa esiin. Lahtokohtana on, ettd vieraan kielen
oppimisen avulla oppija saa kontaktin maailmaan, jossa puhutaan ja toimitaan toisella
tapaa kuin omassa maassa. (Maijala 2010, 31.) Byram ja muut (1991, 3) tuovat esiin
opettajan ongelman kulttuurin opettamisen yhteydessé: ei ole olemassa madritelmaa
sille, mitd pitdisi opettaa. Kulttuurin k&site on laaja ja mahdollisuuksia on loputto-
masti. Salo (2011) madrittdd kulttuuritaitojen oppimisen sellaisten valmiuksien
saamiseksi, joiden avulla voi kohdata monenlaisia ihmisié ja toimia erilaisissa tilan-
teissa. Byramin (1988, 17) mukaan tarvitaan keinoja, joilla vieraan kulttuurin
arkipéivéd voidaan esittdd sortumatta perheidyllin ja pinnallisen matkailun esitta-
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misiin. Kaikkonen (1994, 20) nédkee kulttuurien valisen viestinndn opettamisen
keskeisind tavoitteina kolme asiaa: oppilaan tulisi oppia tuntemaan vierasta kulttuuria
ja sen ilmio6ité, hanen tulisi haluta ymmartaa ja tulkita niité, ja oppilaan pitéisi haluta
hyvaksya vieras kulttuuri ja siind esiintyvat ilmiét. Byram ja muut (1991, 388) esitta-
vét, ettd sen sijaan, ettd opetetaan valittuja osia kohdekielen kulttuurista, pitdisi
painottaa sitd prosessia, jonka avulla oppilaat oppivat toisesta kulttuurista.

Eurooppalaisessa viitekehyksessd (2003) tuodaan esille, mitd uutta tietoa kohde-
kielestd ja kohdekulttuuria edustavista maista oppijat tarvitsevat ja mit4 heille néin
ollen pitdisi opettaa kieliopintojen aikana. Kielenoppijan yleisiin valmiuksiin kuulu-
van deklaratiivisen tiedon viitekehys jakaa yleistietoon, sosiokulttuuriseen tietoon ja
kulttuurienvéliseen tietoisuuteen. Yleistietoon kuuluu muun muassa tieto maan-
tieteestd, ymparistostd, politiikasta, véestosta ja talouseldaméstd. Sosiokulttuurinen tieto
on tietoa arkielamasta (syéminen ja juominen, juhlat; elinolosuhteet kuten asuminen ja
elintaso), ihmisten vélisistd suhteista (perhesuhteet, sukupuolten valiset suhteet,
sukupolvien valiset suhteet ja etnisten ja eri vdestéryhmien valiset suhteet), arvoista,
uskomuksista ja asenteista. Lis&ksi siihen liittyvat ruumiinkieli, sosiaaliset tavat
(tasmallisyys, lahjat ja pukeutuminen, erilaiset tabut, vierailujen pituus ja hyvastelyt)
ja rituaalinen kayttdytyminen (esimerkiksi ihmiseldmén eri vaiheisiin liittyvissé
menoissa ja riiteissa tai yleison kayttaytyminen julkisissa tilaisuuksissa). Kulttuurien
vélinen tietoisuus merkitsee kielen oppijan oman kulttuurin ja kohdekielen kulttuurin
valisen suhteen tuntemusta, tiedostamista ja ymmaértamista. (Eurooppalainen viite-
kehys 2003, 146-149.)

Maijala (2010, 42-43) pitéa vieraan kielen opettajia kulttuurin vélittajind ik&&n kuin
kohdekielen kulttuurin imagon kantajina (Image-Tréger), joiden oma asenne tavoite-
kieleen ja kulttuuriin vaikuttaa oppijoiden motivaatioon. Merkittdvdd on myds
opettajien omat subjektiiviset ndkemykset esimerkiksi siitd, mit4 asioita opetuksessa
tuodaan esille. Larzénin (2005, 103-109) mukaan opettajien késitykset kulttuurin
opetuksesta vieraan kielen opetuksessa voidaan jakaa kolmeen eri kategoriaan: kult-
tuuri ngdhdadn faktuaalisena tietona, taitoina tai kahdensuuntaisena, sekd& oppijan
taustakulttuurin etté tavoitekielen kulttuurin huomioivana ndkékulmana (bi-directional
perspective). Faktuaaliseen tietoon lasketaan maantuntemus eli Landeskunde, kulttuu-
rilliset tuotteet (cultural products; kirjallisuus, filmit, musiikki), traditiot ja arkipéivéan
ilmi6t sekd ajattelun mallit, eli sen, miten kohdekieltd &idinkielendén puhuvat ihmiset
ajattelevat ja mitkd heiddn arvonsa ja uskomuksensa ovat. Kulttuuritaitoihin hén
laskee taidon toimia sekd verbaalisesti ettd nonverbaalisesti kulttuurin vaatimalla
tavalla erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. Myds sosiolingvistinen taito eli se, miten
osataan toimia kohteliaisuus- ja sovinnaisuussaantdjen mukaisesti tai esimerkiksi
valita kontekstiin sopivat fraasit, kuuluu tdhan kategoriaan. Kaksisuuntainen nako-
kulma lahtee siitd ajatuksesta, ettd ymmaértadkseen toista kulttuuria pitd4 ensin
ymmartédd omaansa. Kontrastiivinen nakodkanta vaatii Larzénin mukaan sitd, ett4 osaa
katsoa omaa kulttuuria toisen perspektiivistd, mikd on haastavaa, koska siind mukaan
tulevat tunteet ja asenteet. Tornbergin (2007, 54) mielestd opettajan tehtdva on herat-
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t44 oppilaissa mielenkiintoa siihen, mik& toisessa kulttuurissa on erilaista tai
moniselitteistd, mutta hdnen mielestddn oppilaiden tulisi itse luoda sille merkitys
omista lahtokohdistaan k&sin. N&in voidaan huomioida jo mahdollinen opetus-
ryhménkin monikulttuurisuus. My6s Perusopetuksen opetussuunnitelman tavoitteissa
(2004,15) puhutaan niin ikdan oppilaan oman kulttuuri-identiteetin rakentumisen
tukemisesta, jonka avulla edistetddn kulttuurien valistd ymmartdmystd ja suvaitse-
vaisuutta.

Landeskunde, maantuntemus, on olennainen osa Saksaa vieraana kielend -opetuksessa
(Deutsch als Fremdsprache). Landeskunde tietojen ja informaation vélitt4jand on
Maijalan (2010, 52) mukaan jaanyt interkulttuuristen taitojen korostumisen myo6ta.
Bauer (2010) nédkee interkulttuurisen oppimisen suuntautuvan yhteiskunnallisten
ilmitiden affektiiviseen, nimenomaan kommunikaatioon liittyvadn puoleen, eli arvoi-
hin, normeihin, asenteisiin, kasityksiin ja k&ytokseen. Landeskunden han nékee
puolestaan kuuluvan tietoon eli kognitiiviseen alueeseen. Landeskunde liittyy tieta-
mykseen niistd historiallisista perusteista, joihin nykyiset arvot, normit ja asenteet
pohjautuvat. llman tatd olennaista sisaltéa interkulttuurinen oppiminen ja kommuni-
kaatio rakentuvat tyhjan péalle. Ymmadrtddkseen kulttuuria pitdd tietdd taustat
ilmididen takana. Siksi Bauerin mielestd Landeskunden pitdisi olla oma erillinen
tieteenalansa, johon oppimateriaalienkin tulisi tukeutua sen sijaan, ettd opetukseen
tuodaan esimerkiksi opettajan valikoimia aiheita.

Oman kokemukseni mukaan Landeskundea kognitiivisena tietona ei kannata jattaa
kokonaan pois vieraan kielen opetuksesta, koska oppilaiden ja opiskelijoiden tiedot
esimerkiksi saksankielisten maiden maantiedosta tai historiasta voivat vaihdella
oppilasryhmén sisélla. Faktoja tarvitaan edelleen, kuten Maijala (2010, 52-53) toteaa,
interkulttuurisen kompetenssin tueksi. Olennaista siind on, miten yksittdisia faktoja
oppitunneilla k&sitellddn. Kaikkosen (1994) mielestd oppilaan kannalta olisi mielen-
kiintoista kuulla tavoitekieltd puhuvista ihmisistd ja heidadn arkipdivastddn. Hanen
mielestddn tarkedd on kiinnitt4dd huomiota ilmidihin, jotka ovat oman kulttuurin kanssa
vain ndenndisesti samankaltaisia, kuten kasitteet leipd, maito, kahvi tai yleensdkin
ruoka ja syéminen, perhe, asuminen tai perinteisiin liittyvat ilmiot, jotka ndyttavat
samanlaisilta mutta ovat luonteeltaan erilaisia. (Kaikkonen 1994, 18-21.) Jos kulttuu-
rien valisida néenndisid yhtalaisyyksid tarkastellaan vain pinnallisesti, voi oman
kulttuurin normiluonne oppilaalla vain korostua (Byram 1988, 21). Téllaista kulttuu-
risensitiivisyyttd ei ehkd ole edes syntynyt opettajalle, jos hdnen kokemuksensa
opettamansa kielen kulttuurialueelta on hyvin suppea. Kulttuuritiedon ja samalla
kulttuurien vélisen viestinndn opettamisen perusehtona ovat opettajan omat tiedot ja
taidot. Koskensalo (2002) toteaa, ettd vieraan kielen opettajan pit4a ensin itse hankkia
kulttuurien vélisen kommunikaation kompetenssi, ennen kuin han pystyy selviyty-
maan modernin kulttuurien valisyyttd korostavan vieraan kielen opetuksen
vaatimuksista.
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Kielen oppijalla on usein ennakkokésityksia opettelemansa kielen puhujista tai siita
maasta/niista maista, joissa kieltd puhutaan. Kaikkosen (2004c, 57) mukaan stereo-
tyyppinen ajattelu kuuluu ihmisen olemukseen. Kansallisia stereotypioita han pit&a
haitallisina kulttuurienvélisen oppimisen kannalta, ja ne tulisi opetuksessa nostaa
arvioivasti ja analysoiden esiin. Konfliktitilanteiden syntymiseen ovat hénen
mukaansa usein syynd vaarinymmartamiset ja virheelliset tulkinnat, joiden
esiintuominen on kulttuurienvéliselle oppimiselle hy6dyllistd ja hedelmallistd
(Kaikkonen 2005).

Kansainvalisen 1B-lukion Diploma Programme -ohjelman vieraiden kielten opetus-
suunnitelmassa (ns. B-kieli) puhutaan kulttuuritietoudesta, cultural awareness
(International Baccalaureate Organization 2002, 12). Sen tavoitteena on saada oppijat
ymmartamaan, miten kulttuuri voi vaikuttaa kieleen. Byram ja muut (1991, 385-387)
madrittelevat cultural awareness -termin toimintana, jossa oppijat muodostavat kuvan
tavoitekielen  kulttuurista  vertailemalla sitd omaan kulttuurinsa.  Cultural
awareness -lahestymistavassa oppijan oma reflektio on olennainen. Perinteista
l&hestymistapaa he kutsuvat cultural experience -termilld. Siind opettaja toimii tiedon
lahteend; luokkaan tuodaan autenttista materiaalia tai vieraillaan kohdemaassa.

Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (2004, 138-141) todetaan, ettd
vieraan kielen opetuksen tarkoituksena on kasvattaa oppilasta ymmértdmaan ja arvos-
tamaan my6s muiden kulttuurien eldm@nmuotoa. Vieras Kkieli ndhdaén paitsi taito-
myos kulttuuriaineena. Alakoulun aikana oppilaalle odotetaan syntyvan ensimmaisen
vieraan kielen eli A-kielen opiskelun mydta kulttuurien valistd toimintakykyd. Oppi-
laan odotetaan oppivan tuntemaan kohdekulttuuria ja tutustuvan alustavasti
kohdekulttuurin ja suomalaisen kulttuurin yhtélaisyyksiin ja eroihin sekd viestiméén
kohdekulttuurin edustajien kanssa jokapéivéisissa tilanteissa kohdekulttuurille luonte-
valla tavalla Ylé&koulussa odotetaan oppilaan taitojen toimia kohdekulttuurin
edellyttdmélla tavalla kasvavan samalla, kun han oppii tiedostamaan arvojen kulttuu-
risidonnaisuuden ja ymmartdmaan kohdekulttuuria omaa Kulttuuritaustaansa vasten.
Perusopetuksen aihekokonaisuuksista aihekokonaisuus kaksi, *Kulttuuri-identiteetti ja
kansainvalisyys’, tukee niin ik&&n kulttuurin opetusta. Aihekokonaisuuden pd&dmaarind
on auttaa oppilasta ymmartdméan sekd suomalaisen ettd eurooppalaisen kulttuuri-
identiteetin olemusta ja l6ytdmé&an oma kulttuuri-identiteetti sekd kehittdmaén
valmiuksia  kulttuurien  véliseen  vuorovaikutukseen ja  kansainvalisyyteen.
Aihekokonaisuus sisaltdd ajatuksen ihmisryhmien vélisestd luottamuksesta ja keski-
ndisestd arvostuksesta seka tapakulttuurin merkityksesta. (POPS 2004, 38-39.)

Lukion opetussuunnitelmien perusteissa (2003, 100) vieras kieli ndhd&én taito-, tieto-
ja kulttuuriaineena. Opetuksen tulisi kehittdd opiskelijoissa niin ik&an kulttuurinvali-
sen viestinndn taitoja antamalla kieleen ja sen k&yttoon liittyvid tietoja ja taitoja ja
tarjoamalla opiskelijoille mahdollisuuden kehittdd kohdekielen kielialueen tai
kieliyhteison kulttuuria koskevaa tietoisuuttaan, ymmartdmystdén ja arvostustaan.
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L&htokohtana on eurooppalainen monikielisyys- ja kulttuurisuus. Lukion aihekokonai-
suuksissa on myos kulttuuri-identiteettiin ja kulttuurien tuntemukseen liittyva ainerajat
ylittdva kokonaisuus, joka tukee vieraan kielen opetuksen tavoitteita. Aihekokonai-
suuden oppimistavoitteissa mainitaan muun muassa taito kuvata kulttuureiden
erityispiirteitd ja kommunikoida monipuolisesti myds vierailla kielilla kulttuuritaus-
taltaan erilaisten ihmisten kanssa. Aihekokonaisuuden avulla toivotaan, etta
opiskelijoita kannustetaan monikulttuuriseen vuorovaikutukseen ja kansainvéliseen
yhteisty6hon. (LOPS 2003, 27-28.)

Perusopetuksessa kulttuuritaitoja myos testataan valtakunnallisissa kokeissa kuuden-
nella luokalla (A-kieli) ja yhdeksénnelld Iluokalla (A-kieli ja B2-kieli).
Valtakunnalliset kokeet tehdddn ainekohtaisissa yhdistyksissd; niiden tekij6ind on
opettajia ja ne julkaisee Suomen kieltenopettajien liiton omistama Sukol-Palvelu Oy.
Kuudennen luokan saksan testin julkaisee Suomen Saksanopettajat ry. Valtakunnalli-
set kokeet ovat vapaaehtoisia, ja ne noudattavat perusopetuksen valtakunnallista
opetussuunnitelmaa. Perusopetuksen péattovaiheessa sekd A- ettd B2-saksan lukijoilta
testataan eniten kulttuuritaitoja ja sosiolingvistisid taitoja: tehtdvissd pitdd reagoida
kirjallisesti kuultuun tai tietdd, miten erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa kuuluu
reagoida, kuten toivottaa jotain tai vastata toisen toivotukseen. Lisdksi oppilaalta
kysytédan yleissivistdvad tietoa saksankielisistd maista, silld tehtdvissd tulee tuntea
maantietoa, arkipéivén ilmiditd, kuten ruokia tai juhlia, sekd tunnistaa séveltdjia tai
muusikoita. Kulttuuritaidot on jaettu testeissd usein reagointi- ja kulttuurintunte-
musosioihin.  Joinakin vuosina kielenkayttttilanteet on erotettu  kulttuurin-
tuntemuksesta, joskus ne ovat sen joukossa. Kuudennen luokan kokeessa on kyselty
niin ikdan maantieteellistd tietoa kuten kaupunkeja ja ndhtdvyyksia, mutta myds
saksankielisten maiden lippujen véreja, valuuttaa tai automerkkeja. Lisaksi on testattu
oppilaiden taitoja toimia sosiaalisissa tilanteissa: heiddn on pitdnyt osata reagoida
toivotuksiin tai toivottaa jotakin. Sekd B2- ettd 6. luokan kulttuuritehtdvissd on
yleensd pitdnyt valita yksi vaihtoehto kolmesta. A-kielen testissa on vaadittu
aktiivisempaa osaamista. (Peruskoulun 6. luokan A-saksan kokeet vuosina 2006 ja
2009 ja Peruskoulun 9. luokan A-oppimééran ja B2-oppiméddran saksan kokeet
vuosina 2009-2011.) Kun valtakunnallisia testeja tarkastelee Larzénin luokittelun
mukaan, huomaa, ettd sielt puuttuvat kokonaan ajattelun mallit ja kaksisuuntaisen tai
kontrastiivisen ndkdkulma. Opettajana olen huomannut testien heijastavan oppikir-
jojen tekijoiden ja kustantajien nédkemystd kulttuurin opettamisen sisalloistd, koska
testeja laativat oppikirjoja kéyttavat opettajat.

Lukion lyhyen saksan ylioppilaskokeissa kulttuuritietous liittyy suurimmalta osalta
Larzénin (2005) esittdmiin kulttuuritaitoihin, eli kykyyn toimia verbaalisesti erilaisissa
sosiaalisissa tilanteissa. Kuullun ymmaértamisen tehtdvissa pitd4 osata valita kolmesta
vaihtoehdosta sopivin reagointitapa viestinnallisessa tilanteessa (Ylioppilaslautakunta
2009b; 2009¢) Kirjallisessa osuudessa avoimet rakenteet voivat liittyd johonkin
palvelutilanteeseen tai tuottamisen osion lyhyissd viestinnallisissa tehtévissa tulee
osata ymmartad esimerkiksi se kielen rekisteri, mitd voi tuotoksessaan kayttaa (Yliop-
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pilastutkintolautakunta 2009c; 2009g). Saksan pitkdn oppimaéran ylioppilaskokeissa
kulttuuritaidot voivat tulla esiin kuullun ymmaértamisen kokeessa reagointitehtévissa
(Ylioppilastutkintolautakunta 2009a ; 2009d) seka kirjallisessa tuotoksessa oikean
rekisterin ja tyylin valinnassa (Ylioppilastutkintolautakunta 2009f). Korostaessaan
kulttuurin oppimisen prosessia faktatietojen oppimisen sijasta Byram ja muut (1991,
388-389) tuovat esiin myods kulttuuritietojen testauksen periaatteita. Heiddn mieles-
tdan tulisi esimerkiksi testata oppilaiden kykya esittdd hyvida kysymyksid toisesta
kulttuurista, analysoida kulttuurisia ilmidita, tehda vertailuja ja pohtia omaa kulttuuria
ja kulttuurista identiteettid. Téallaista ndkdkulmaa voisi hyvin tuoda myds suoma-
laiseen vieraan kielen opetukseen.

3.3 Kieliopin opetus

Vieraan kielen formaaliin kouluopetukseen on aina liittynyt Kieliopin ja kieliopin
séantojen opettelu. Karlsson (2008) toteaa kieliopin késitteen olevan monitulkintainen.
Kieliopin ytimen muodostavat morfologia (sanojen siséisen rakenteen muoto-oppi) ja
syntaksi (lauseoppi), ja ytimeen hdn laskee kuuluvaksi myds fonologian (4&dnneoppi).
Kielioppi ja leksikko (sanasto) muodostavat kielen koko rakenteen, joka varsinkin
leksikon kautta kytkeytyy semantiikkaan eli merkitykseen. Kielioppi on jonkin kielen
rakenteen systemaattinen esitys ja se nojautuu johonkin teoriaan siitd, miten kielioppia
on kuvattava. (Karlsson 2008, 21.) Kielioppiteorioita tai -malleja on useita, ja tassé
tyossd kieliopilla tarkoitetaan perinteistd, oppikirjoissa esiintyvdd koulukielioppia.
Perinteinen kielioppi perustuu aina kirjakieleen; puhekielen kieliopin kuvaamisella on
Dudenin kieliopin mukaan vield lyhyt traditio (Duden 2006, 1176). Penttisen (2005,
31) mukaan koulukielioppi on perinteinen tytkalu, jota kdytetddn apuna, kun jasenne-
td4&n kohdekielen kieliopin ja kielen struktuurin valistd suhdetta. Kieliopin merkitys
kouluopetuksessa on selvasti muuttunut kielen viestinnallisyyden merkityksen koros-
tuessa (Helbig 1993). Tdrkeintd on nykyisin viestin perillemeno, ei sen kieliopillinen
korrektius (Kristiansen 1998, 119). Little (1994) korostaa kuitenkin, ettd onnistuneen
vuorovaikutuksen edellytyksend on myos kieliopillinen osaaminen. Kieliopin merkitys
viestin perillemenossa voidaan jakaa kahteen osaan: viestin vastaanottamiseen, passii-
viseen ymmartdmiseen, ja omakohtaiseen, aktiiviseen viestintddn: puhutaan
reseptiivisistd ja produktiivisista taidoista. (Lewis 1993, 9.) Uuden kielioppiasian
opettelussa pitdisi tehdd selvéksi, kummalla tavalla opiskelijan odotetaan osaavan
opeteltavan asian: pitd4dko se oppia tunnistamaan puheesta tai tekstistd, vai pitaisikod
muotoja osata kéyttdd itse. Moilanen (2002, 153) kdyttad tdstd termid ’opeteltavan
asian kayttdarvo’, eli miten térkedstd asiasta kielenhallinnan kannalta on kyse.
Produktiivisen taidon opettelussa pitéisi Kristiansenin (1998, 119) mukaan kiinnittaa
huomiota sellaisiin kieliopin asioihin, jotka joko vaarentivét viestid tai hairitsevat
pahasti kieltd didinkielenddn puhuvia. Widdowson (1990, 95) pohtii, ettd kieliopin
tulisi olla valjastettuna sanojen vélisten suhteiden ilmaisemiseen, jolloin niiden avulla
voisi viestid tehokkaammin, ja kielioppi tukisi kommunikatiivista Kkielenopetusta.
Helbig (1993) korostaa puolestaan, ettd vieraan kielen kompetenssi pitdd rakentaa
kieliopin avulla, silld toisin kuin &idinkielen oppimisessa, oppija ei opi kieltd
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pelkéastddn imitoimalla, vaan kielenoppimiseen liittyy aina kieliopin muodostus.
Hé&nen mielestddn vieraan kielen opetuksessa kieliopilla on siksi merkittavé rooli.
Myo6s tutkimustulokset ovat osoittaneet kieliopin  opetuksen nopeuttavan
kielenoppimista (Little 1994; Jaakkola 1997, 77).

Kielioppiin liittyvat aina sddnntt (Karlsson 2008, 21). Harva oppilas oppii suoraan
sdénnoistd (Kristiansen 1998, 119), mutta osalle sd&nndt tuovat turvallisuutta (Moila-
nen 2002, 162). Saanndistd ei tulisi luopua, silld aina on oppilaita, jotka ovat aidosti
kiinnostuneita kielen rakenteista ja muodoista ja siksi opettajan tehtdva onkin pohtia,
mik& olisi hyva tapa opettaa kielioppia kdytannon tydssé (Voionmaa 2004). Jaakkola
(1997, 77) toteaa, ettd selkeiden s&é&ntdjen opettaminen esimerkkilauseiden avulla on
tuottanut tutkimuksissa hyvia tuloksia. Luokkaopetuksessa harjoittelun kohdistaminen
muodon ja merkityksen suhdetta selvittaviin ymmartamistehtaviin ennen oppijan omia
tuottamistehtévid on auttanut my6s mythemmissé tuottamistehtavissa.

Kristiansenin (1998, 122) mukaan kieliopin tarkastelun tulisi lahte4 aidosta, luonte-
vasta kontekstista.  Kieliopin opetuksessa on ldhdetty puhumaan pedagogisen
kieliopin puolesta, jossa opetetaan sisallllisesti funktionaalista kielt& erilaisten moni-
puolisten tekstien avulla. Teksteissa havainnollistuu kielellisten keinojen kéayttétapoja
ja -tarkoituksia. Pedagogisen kieliopin mukaan opetuksessa pitdd ottaa huomioon
kielen muuttuva luonne ja aika ajoin tarkistaa, onko opeteltava asia endé relevanttia.
Samoin tulisi huomioida oppijan kannalta térkeét kielen erilaiset variaatiot ja rekiste-
rit. Kieliopin kuvausten pitéisi olla selkeitd ja yksinkertaisia. (Swan 1994; Thurmair
2001.) Kieliopin sdant6ja kuvataan usein hankalilla vierasperdisilld sanoilla, jotka
harhauttavat oppilaan ajatukset itse opittavasta asiasta. Kieliopin Kirjoittajan tulisi
ottaa huomioon kieliopin lukijan ja kayttajan lahtdkohdat (Rivers 1983, 31; Swan
1994). Monet termit voisi korvata didinkielisilld sanoilla (possessiivipronomini >
omistusmuoto, partisiipin perfekti - wverbin viimeinen muoto) tai havainnollistaa
tavoitekielen ja didinkielen suhteita piirroksin tai varein (Moilanen 2002, 156-157).
Termien valinnassa niiden tuttuus on tarkedmpdd kuin niiden tarkkuus (Swan 1994).
Pedagoginen kielioppi on muutakin kuin kieltd; siind huomioidaan kielen ja kielen
oppijan valinen interaktio, jolloin Kieltd pitdisi tarkastella kontrastiivisesti, eli tuoda
esiin aidinkielen ja tavoitekielen vélisid eroja (Swan 1994). Jaakkola (1997, 68)
esittdd, ettd oppijoiden ién, kielellisen kyvykkyyden piirteiden ja kognitiivisten tyylien
lisdksi opettajan tulisi huomioida myds oppilaiden asenne kieliopin opetukseen.
Monikulttuurisessa luokassa voidaan kokemukseni mukaan myds vertailla oppijoiden
omien kotikielten rakenteita suomen kieleen ja tavoitekieleen ja huomata, onko niissé
yhtélaisyyksié vai ei.

Miten sitten edetd uuden kielioppiasian tai rakenteen sdéntojen kanssa? Leech (1994,
24) antaa nyrkkisd&dnnon, ettei oppilaalle tarvitse opettaa heti kaikkea kasiteltavasté
ilmiost4, vaan pitéisi lahted asian ytimestd, ja kun oppilaat ovat ymmartaneet sen,
opettaa heille lisdd asiasta. Hyvand ldhtokohtana voisivat olla teksti tai tekstit, joissa
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opeteltava asia esiintyy useamman kerran eri muodoissa, ja ndin oppijaa totutetaan
kyseisiin muotoihin ilman, ettd niitd aletaan analysoida. Kun muodot ovat tuttuja,
voidaan niitd tutkia tarkemmin ja miettid sdant6ja ja harjoitella niiden kayttoa aktiivi-
sesti. (Moilanen 2002, 164.) Williksen (1994) mielestd lahtokohtana kieliopin
opetukselle tulisi olla oppijan kasitys kielestd ja sen rakenteista sekd se, miten hén
osaa soveltaa oppimaansa aikaisempaan tietoonsa. Kielioppi ndéhdddn ennemminkin
yksilon kompetenssina kuin oppikirjan sdénting, ja opetuksen pddmaarana tulisi olla,
ettd oppilas tuntee kielen ja osaa kéyttaa sitd hyvin. N&in opetuksessa pitdisi huomi-
oida se oppijan siséinen prosessointi ja tieto, jota he luovat mielessddn. (Cook 1991,
25.)

Kielessd on kuitenkin monia rakenneasioita, joita ei tarvitsisi opettaa rakenneasiana
vaan sanastollisena eli leksikaalisena muotona. Leksikaalisen kieliopin opetuksen
etuna voi pitéé sitd, ettd sen avulla on helpompi yleistdd. Oppijan on helpompi etsid ja
havaita tutusta tekstistd sanoja kuin opetella s&&ntoja irrallisten kielioppilauseiden
avulla. (Willis 1994.) Leksikaalinen lahtokohta sopii varsinkin alakoulun opetukseen.
On helpompi opettaa esimerkiksi persoonapronominin *du’ muodot “dich’ (sinua) ja
"dir’ (sinulle) sopivaan kontekstiin liittyvind sanoina, kuin selittdd, ettd ’dich’ on
akkusatiivissa oleva objektimuoto ja ’dir’ on datiivi. Myds oppilaiden suhtautuminen
kieleen voi séilya positiivisempana, kun uusia asioita ei opeteta kieliopin vaan sanas-
ton kautta. Yl&luokilla voidaan jo operoida késitteillda enemmaén, ja lukiossa ké&sitteiden
ja termien kaytto on tarkedd, jotta opiskelijat voivat itsendisesti opiskella ja harjoitella
kielioppia eri l&hteitd hyddyntaen (Hentunen 2004, 72).

Kielen oppijat voidaan Jaakkolan (1997, 70) mukaan jakaa karkeasti kolmeen
ryhmaan: toisessa &aripaassé ovat suurpiirteiset kommunikoijat, joille sujuva viestinta
on kielen kieliopillista tarkkuutta tdrkedmpéé, ja toisessa daripaddssé ovat puolestaan
systemaattiset analysoijat, jotka etsivét virheettoméan tarkkaa ilmaisua. Heidén valiinsa
sijoittuvat oppijat, jotka osaavat painottaa jompaakumpaa tavoitetta aina tilanteen
mukaan. He menestyvat tutkimusten mukaan parhaiten, koska osaavat kiinnittd
huomiota sek& kielen muotoon ettd viestintddn. He ovat usein myds aktiivisia
kielenoppijoita ja tietoisia omista oppimisprosesseistaan.

Koulussa perusopetuksessa kielioppia opiskellaan kokemukseni mukaan oppikirjojen
avulla, kun taas lukiossa voi kaytdssa olla erillinen kielioppikirja. Oppikirjojen heik-
koutena pidetddn sitd, ettd tekstit on laadittu ainoastaan kielellisten rakenteiden
valittdmiseen, ja sen tdhden niiden avulla oppijan reseptiiviset taidot eivit kasva
(Thurmair 2001). Leech (1994) kritisoi sit4, ettd oppikirjoissa kielioppi esitetddn usein
lineaarisessa muodossa, yksi asia kerrallaan ja niin oppijankin kielioppitaidot etenevét
lineaarisesti. Opettajan tulisi kuitenkin huomioida, ettd kielioppi ei ole lineaarinen
vaan syklinen prosessi, jossa yksi valinta vaikuttaa toiseen, jolloin uusi asia pitdisi
linkittdd aikaisemmin opittuun, kehittdd sitd kautta uutta ja laajentaa oppijan kieli-
opillista ymmartdmystd. (Leech 1994, 19.) Myds Hentunen (2004, 72) korostaa,
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etteivat kieliopin opetukseen tahtdavat oppikirjatekstit opeta tilannesidonnaista raken-
teiden hallintaa. Schweizerin (2008, 11) mukaan kieliopin opetusta pidetadn yleisesti
pahana (Ubel), eikd useinkaan edes valttimattomana. Yksi hinen teeseistdan on, etta
kieliopin opettelun avulla opitaan myds loogista ajattelua, jolloin kieliopin parissa
tyoskentely auttaa kielen oppimisen ohella my6s muissa eldmén alueilla (Schweizer
2008, 14-15).

Eurooppalaisessa viitekehyksesséa (2003) kieliopillinen kompetenssi méaéritelld&n
kielen kieliopillisten keinojen tuntemukseksi ja kyvyksi kéyttdd néitd keinoja. Oppija
0saa tunnistaa ja tuottaa hyvin muodostettuja ilmauksia ja lauseita tavoitekielelle
ominaisella tavalla. Viitekehys ei tukeudu mihink&éan kieliopin teorian malliin, vaan
viitekehyksen kayttdjien toivotaan kertovan kieltenoppijoille, mihin kielioppiteoriaan
he perustavat tyonsé ja mihin mit& kielioppiasioita oppijoiden on tarpeen osata. (Viite-
kehys 2003, 160-163.) Oman opettajankokemukseni perusteella olen huomannut, etta
oppijoiden olisi hyva tietdd, miksi toisia vieraan kielen muotoja pitdd osata aktiivisesti
ja toisia vain passiivisesti tunnistamisen tasolla ja miksi joidenkin muotojen opettelu
ei ole kyseissé oppimistilanteessa tai kontekstissa vélttamatontd. Schweizer (2008,
214-215) nékee kielen avaavan pdésyn maailmaan ja kieliopin auttavan sek& suuren-
nuslasin lailla tarkastelemaan “mukulakivetyksen jokaista kived” ettd kaukoputken
lailla 16ytdmé&é&n tien muiden ihmisten luo ja maailman moninaisuuteen.

Kieliopin opetuksessa voidaan huomioida eri kielten vélisten erojen lisaksi myds
kulttuurien  vélisid eroja. Kultturikontrastiivinen  kielioppi  (kulturkontrastive
Grammatik) pyrkii selittdmaan sitd prosessia, miten kielelliset keinot kuvastavat
yksilon ja yhteiskunnan ajatuksia, ennakkoluuloja, perinteitd ja normeja. Kieli ja
ajattelu vaikuttavat toisiinsa, samoin kielellinen muoto ja yksilon tai yhteiskunnallinen
tietoisuus. Eri kulttuureissa on esimerkiksi erilaisia aikakasityksid, mika heijastuu
mydos kieleen. Eroja 16ytyy muun muassa kohteliaisuusmuodoissa, verbien kaytossa tai
ajan ja paikan kasitteissd. Jos kielenoppija ei esimerkiksi ymmarrd kohdekielen
kulttuurin taustalla olevaa aikakasitystd, hdn ei voi ehkd ymmartaa kieliopillisesti
oikean lauseen todellista merkitystd. Kulttuurikontrastiivisen kieliopin toivotaan
auttavan ymmartamadan kulttuurien vélisten konfliktien syité ja ehk& jopa ehkdisemaan
niitd. (Gotze 2009, xv-xvii.)

Valtakunnallisessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kaytetddn seka
termid kielioppi ettd rakenne (POPS 2004, 145). Kieliopin tai rakenteiden ja luonnolli-
sesti my@s sanaston aktiivista osaamista tarvitaan sekd puhuessa ettd kirjoittaessa.
Opetuksen ja samalla osaamisen tavoitteita voidaankin ndin tarkastella sek& 6. luokan
(A-kieli) ettd 9. luokan (A- ja B2-oppiméérat) hyvan osaamisen arvosanan (arvosana
8) kriteerien kautta. A-saksan oppimaérén (Al ja A2) hyvan osaamisen arvosanan
kriteerit puhumiselle ja kirjoittamiselle on asetettu Eurooppalaisen viitekehyksen
taitotasolle Al.2, perusopetuksen paattovaiheen kriteerit ovat taitotasolla A2.1. B2-
oppimaarassa hyvan osaamisen arvosana on asetettu puheen ja kirjoittamisen osalta
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tasoille A1.1-Al1.2. (POPS 2004, 140; 142; 145.) Taitotasolla Al1.2 oppilaan odotetaan
osaavan viestid kirjallisesti ja suullisesti lyhyin p&&lausein omaan l&hipiiriin kuulu-
vista asioista. Alkeellisessakin vapaassa tuotoksessa esiintyy hyvin paljon kaikenlaisia
virheitd. Taitotasolla A2.1 oppilaan tulisi osata menneen ajan muotoja ja yhdistaa
lauseita yksinkertaisin sidoissanoin, kuten ja- ja mutta -konjunktioilla. Kirjoittaessa
han voi tehda vield toistuvasti virheitd perusrakenteissa kuten aikamuodoissa ja taivu-
tuksissa. (POPS 2004, 280-285.)

Lukiossa alkavan kielen (B3-oppiméard) kursseissa 1-2 painotetaan puheviestinté;
vasta 3. kurssin kurssikuvauksessa mainitaan tavoitteena olevan myds kielen perus-
rakenteiden tuntemuksen laajentaminen. Lukion A-kielten (muut kuin englanti)
tavoitteeksi on lukion opetussuunnitelmassa asetettu puhumisessa taitotaso B1.1 ja
kirjoittamisessa B1.1-B1.2. B2-oppimadran tavoitteet puhumisessa ja kirjoittamisessa
ovat tasoilla A2.1-A2.2, ja B3-oppimadran tavoitteet ovat A2.1 (puhuminen) ja Al.3-
A2.1 (kirjoittaminen). (LOPS 2003, 100.) Lukion lyhyen kielen oppimdérén tavoitteet
ovat siis samalla tasolla kuin A-kielen tavoitteet perusopetuksen paattévaiheessa,
jolloin aktiivisesti kieliopista tulisi osata kdyttdd perusaikamuotoja ja péélauseita.
Opettajan kannalta ndma tavoitteet ovat hankalia eivétkd yhteismitallisia oppikirjojen
sisdltdjen kanssa. Koska ei ole olemassa valtakunnallista ohjeistusta siitd, mité
kieliopillisia rakenteita oppilaan odotetaan osaavan aktiivisesti, noudattavat opettajat
usein kirjan sisaltja: sitd opetetaan, mitd kirjoissa on. Oppikirjoja pidetddnkin niin
sanottuina piilo-opetussuunnitelmina, koska ne luovat opetukselle raamit ja vaikut-
tavat ké&sityksiin siitd, mitd pidetddn tarke&dnd ja keskeisend oppilaan oppimisessa
(Hentunen 2004, 39-40; Luukka ym. 2008, 64; Nyman 2011). Varsinkin peruskoulun
kielenopetusta varten olisi valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa toivottavaa jakaa
kieliopilliset muodot aktiivisesti osattaviin ja passiivisesti ymmarrettaviin muotoihin.

3.4 Yhteenveto

Kielikasvatuksen tavoitteena on huomioida kielen oppija ihmisend, kokonaisuutena.
Oppijaa ohjataan autonomisuuteen ja h&nen oma sitoutumisensa oppimiseensa
nahdaan térkednd. Vieraiden Kkielten oppiminen n&hddan kulttuurien valisen
kasvatuksen valineend. Eurooppalainen viitekehys (2003) on luonut uudet raamit niin
kielen opetukselle kuin sen arvioinnille. Kielen oppimisessa tavoitekielen kuuleminen
on térkedd, ja kokeneet opettajat osaavat muokata kielenkdyttdnsé oppijoiden tasoa
vastaavaksi. Seka perusopetuksen ettd lukion opetussuunnitelman perusteissa vieraat
kielet ndhddan kulttuuriaineina. Kulttuurin opetusta voidaan pitda tietojen tai taitojen
opettamisena, tai oppijoita voidaan opettaa tekemadn vertailuja oman kotikielen
kulttuurinsa ja tavoitekielen kulttuurin valilla. Kulttuuritaitoja ja tietoja testataan
perusopetuksen valtakunnallisissa saksan kokeissa; myos ylioppilaskokeissa tarvitaan
kulttuuritaitojen osaamista, varsinkin lyhyen saksan kokeissa. Kieliopin opetuksessa
pedagogisen kieliopin edustajat painottavat opeteltavan rakenteen kayttdarvoa ja
redusoivat kieliopillisten termien kayttéa. Uusia kieliopin rakenteita voidaan opettaa
my0ds leksikaalisesti eli sanastollisesti ilman kieliopillisten termien esiintuomista.
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Opetussuunnitelmien perusteissa on valtakunnallisesti mééritelty sekd perusopetuksen
hyvan osaamisen ettd myds lukio-opetuksessa opeteltavien kielioppirakenteiden
tavoitetasot.

4 Aineisto ja menetelmat seka tutkimusote

Tassé luvussa kuvailen, mistd tutkimukseni aineisto koostuu ja miten olen kerdannyt
sen. Alaluvussa 4.2 kerron, millaisia tutkimusmenetelmid olen kéyttanyt tutustuessani
aineistoon ja alaluvussa 4.3 pohdin tutkimukseni luonnetta ja omaa rooliani tutkija-
ohjaajana. Lopuksi kuvailen, millainen esikésitys minulla oli aloittaessani
vaitoskirjatutkimukseni.

4.1 Tutkimusaineiston keruu

Tutkimustani varten kerdsin aineistoa kolmen lukuvuoden ajan vuosina 2007-2010
kaikilta niiltd saksan p&a&aineharjoittelijalta, jotka suorittivat opetusharjoittelusta
vahintddn 15 opintopistettd (aineistoihin siséltyvat harjoittelijoiden lukuméaérat on
esitetty taulukossa 3). Ensimmdisen tutkimusvuoden aineisto késitti opetusharjoitte-
lijoille tekemani alkukyselyn, OH1:n aikana tehtdvan luokan observointitehtavan,
syksyn ja kevddn henkilokohtaiset harjoittelusuunnitelmat (HOPS) sekd harjoittelu-
paivékirjat, joihin opetusharjoittelijat olivat merkinneet pitdmansd ja seuraamansa
opetustunnit ja kouluharjoittelun sisallon. Lisaksi pyysin kolmelta harjoittelijalta lupaa
kayttdd heidan reflektiovinkoaan aineistona, ja haastattelin heidan lisakseen viel&
kahta muuta harjoittelijaa. Teemahaastattelujen avulla halusin selvittdd sitd, miten
harjoittelijoiden alkukyselyssa ja HOPSeissa esittdmdt vieraan kielen opetukseen
liittyvat ajatukset olivat harjoitteluvuoden aikana muuttuneet. Observointitehtévat,
HOPSit ja reflektointivinko kuuluivat saksan aineryhmassa ohjattuun harjoitteluun.

Toisena tutkimusvuonna (lukuvuonna 2008-2009) opetusharjoittelijat vastasivat
alkukyselyyn, johon olin liittdnyt uutena osiona kysymykset kulttuurintuntemuksesta
(liite 1). Aineistooni sain kaikilta opetusharjoittelijoilta OH1:n observointitehtavéat
kirjallisesti, syksyn ja kevdadn HOPSit sek& reflektiovihot. Jokainen suostui myds
haastateltavaksi. Viimeisen tutkimusvuoden (lukuvuosi 2009-2010) materiaalin
kerd&mismetodit olivat samat kuin 2008-2009. Koko tutkimusajalta oli kaytosséni
my6s Turun normaalikoulun kaikilta aineenopettajaharjoittelijoilta kerddma syksyn
harjoittelupalaute. Opetusharjoittelijoiden osallistuminen tutkimukseeni oli vapaa-
ehtoista kaikkien aineiston osien osalta, mutta jokainen halusi olla mukana. Palautin
opetusharjoittelijoille kaiken autenttisen materiaalin (HOPSit ja reflektiovihkot) ja
kaytin tutkimuksessa kopioita.

Tutkimukseni keskittyy ohjattuun harjoitteluun, joten siind ole otettu huomioon
opiskelijan muita opettajan pedagogisiin opintoihin tekemid t6it4. Opiskelijat tekevat
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osana ainedidaktiikan opintoja portfolion, joka my6s arvioidaan osana opintojen
arvosanaa. (http://www.edu.utu.fi/opiskelu/7_opped_2009_2011.pdf, luettu
22.6.2010). Portfoliota he voivat suunnitella pitk&én, liittdd teoriaa pohdintojensa
tueksi ja muokata sitd saamiensa ohjeitten mukaan. Tutkimusten mukaan opiskelijan
teoreettisilla pohdinnoilla ei kuitenkaan valttdmatta ole suoraa yhteyttd opiskelijan
opetustilanteessa nakyvaan tekemiseen (Eloranta & Virta 2002). Tutkimuksessa
kayttdméani autenttinen materiaali, jota opetusharjoittelija oli Kirjoittanut itseddn ja
ehkd ohjaajiakin varten, mutta ei ulkopuoliselle lukijalle, tutkijalle tai arvioijalle,
kuvastaa paremmin harjoittelijan omaa ajattelua ohjatun harjoittelun aikana. Tutki-
muksessa otan huomioon sen, ettd opetusharjoittelu muodostaa vain pienen osan
opetusharjoittelijan kasvamisessa ammattiin ja Kkehittymisesséd kohti opettajuutta.
Tutkimuksessani lahdin siitd perusajatuksesta, ettd kirjallinen materiaali ja haastattelu
heijastaisivat sitd todellisuutta, missd opettajaksi opiskelija kullakin hetkelld amma-
tillisen kasvunsa tielld on, ja ettd reflektioissa ja haastatteluissa nadkyisi kaikKi
opintojen aikana tai esimerkiksi tydeldmassa opittu ja koettu.

Tutkimuksen kirjallinen aineisto on opiskelijan autenttista, opetusharjoittelun opetus-
suunnitelmaan kuuluvaa tuntien suunnittelua, raportointia ja oman tydn reflektointia,
jota kaikki Turun normaalikoulun opetusharjoittelijat tekevét. Ainoastaan alkukysely
oli opiskelijoille ylimadradinen tyd, mutta he saivat merkitd siit4 tunnin kouluharjoit-
telua. Luokan observointitehtava ei ole kaytdssa kaikissa aineissa, eikd edes kaikissa
vieraissa Kielissa, mutta saksan aineryhméssa observointehtdva kuuluu OH1:n sisél-
toon. Harjoittelun péatteeksi tekemédni teemahaastattelu oli harjoittelijoille
vapaaehtoinen, eiké siitd saanut kouluharjoittelua.

Tutkimukseni materiaalin kerdsin péaasiallisesti harjoitteluvuoden kirjallisista tuotok-
sista. Tastd syystd merkittdvd osa harjoittelun aikana tapahtuvasta reflektiosta on
jaényt pois: tutkimuksessa ei ole kaytetty nauhoitettuja ohjauskeskusteluja, joissa
harjoittelija ja ohjaaja keskustelisivat tulevasta harjoittelutunnista tai reflektoisivat
yhdessd mennyttd harjoitustuntia. Tutkimuksen tulosten tarkastelussa huomioin
kirjallisen reflektoinnin niukkuuden suhteessa suullisiin  ohjauskeskusteluihin.
Toisaalta opetusharjoittelun ohjaajan kokemukseni mukaan ohjauskeskusteluissa esiin
tulleet asiat nakyvat tuntisuunnitelmissa ja opettajaksi opiskelevan kirjallisissa loppu-
reflektioissa ja loppupalautteissa.

Olen kerdnnyt taulukkoon 3 keradmani tutkimusaineiston lukuvuosittain.
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Taulukko 3. Tutkimusta varten opetusharjoittelijoilta keratty aineisto.

Sarakkeissa on esitetty tutkimukseen keratyn aineiston tyyppi ja lukuvuosittain niiden
harjoittelijoiden lukumé&éara, joilta aineisto on saatu.

lukuvuosi 2007-2008 | 2008-2009 | 2009-2010 | yhteensa
Harjoittelijoita yhteensa 11 9 6 26
Alkukysely 11 9 6 26
OH1 observointi-tehtava 11 9 6 26
HOPS syksy 10 9 6 25
HOPS kevat 11 9 6 26
Harjoittelupéivékirjat 11 9 6 26
Reflektiovihko 9 6 18
Teemahaastattelu 5 9 6 20

Alkukyselyn, observointitehtdvén ja kevadn henkiltkohtaiset harjoittelusuunnitelmat
sain kerattyd kaikilta tutkimusjaksoni aikaisilta opetusharjoittelijoilta (taulukko 3).
Syksylla 2007 yhden opetusharjoittelijan HOPS katosi, eikd sitd 16ytynyt.
Ensimmaisena tutkimusvuonna kerasin reflektiovihon kokeilumielessé vain kolmelta
opetusharjoittelijalta ja haastattelin viisi opetusharjoittelijaa. Kun huomasin voivani
hyodyntdd reflektiovinkoja ja haastatteluja tutkimuksessani, kerdsin jalkimmaising
tutkimusvuosina kaikkien opetusharjoittelijoiden reflektiovihot ja haastattelin heidat
kaikki.

4.2 Tutkimusmenetelmat

Tutkimuksessani olen kéyttdnyt aineistoina sekd harjoittelijoiden opetusharjoittelun
aikana tuottamaa autenttista ettd tutkimusta varten kerdamaani materiaalia. Lisaksi
olen hyddyntanyt Turun normaalikoulun kaikille aineenopettajille suunnattua palaute-
kyselyd. Olen siten menetelméatriangulaation (Eskola ja Suoranta 2003, 69-70) avulla
saanut mahdollisimman laajan ndkemyksen harjoittelijoiden ajatuksista opetuksesta ja
omasta kehittymisestddn opetusharjoittelun aikana.

Perehdyin ensin alkukyselyihin, HOPSeihin ja reflektiovihkoihin lukemalle ne useaan
kertaan. Taulukoin alkukyselyn vastaukset siten, ettd kaikki harjoittelijat olivat
samassa taulukossa. Kysymykset “Millainen mielestdsi on hyva vieraan kielen
opettaja?” ja "Mitkd ovat mielestési térkeitd tekijoitd vieraan kielen opetuksessa?”
toimivat pohjana ensimmadisen tutkimuskysymyksen ideaalien valikoimisessa. Avoky-
symysten vastauksia luokittelemalla ja taulukoimalla sain esiin yleisimmat
nakemykset. Sen jalkeen tutkin, miten ndmid n&kemykset tulevat esiin reflektio-
vihoissa. Lopulliset tutkimuskysymyksen ideaalit tarkentuivat sen perusteella, mitd
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asioita reflektiovihoissa olevissa ohjaajien kommenteissa ja harjoittelijoiden omissa
pohdinnoissa kasiteltiin. Tutkin jokaista ideaalia reflektiovihoista erikseen. Siirsin
jokaisen harjoittelijan kohdalla ohjaajien kommentit, vertaispalautteen ja itsereflektion
taulukkoon harjoitustuntikohtaisesti, mik& mahdollisti samalla useamman harjoitte-
lijan tietojen rinnakkaisen tarkastelun.

Myo6s muut alkukyselyssd esiin tulleet tiedot, observointitehtdvien vastaukset ja
HOPSien tiedot siirsin teemoittain taulukkomuotoon. Suurin osa tiedoista oli sahkoi-
sessd muodossa, ja kasin kirjoitetut kirjoitin uudestaan niine kirjoitusvirheineen kuin
niissd mahdollisesti oli. Myds haastattelujen informaatiota késittelin litteroinnin
jalkeen teemoittain koottujen taulukoiden avulla. Taulukointi helpotti kokonaisuuksien
hallintaa ja samalla materiaaliin tutustumista.

Kyselylomake

Kirjallisen kyselyn (liite 1) tarkoituksena oli keratd opetusharjoittelijoiden taustatietoja
ja selvittdd heidan ajatuksiaan hyvastd opettajuudesta ja vieraan kielen opetuksesta.
Sen avulla sain selville harjoittelijan omista kokemuksista syntyneitd ajatuksia, jotka
ovat taustalla vaikuttamassa siihen, millaista opettajuutta hédn arvostaa ja millaiseksi
opettajaksi han ehkd haluaa. Kyselylomakkeen tekemisessa kaytin apuna muita
aineenopettajaopiskelijoiden ammatilliseen kehittymiseen liittyvid tutkimuksia (Virta
ym. 1998; Virta 1999; Virta ym. 2001; Eloranta & Virta 2002; Merenluoto 2003;
Kaikkonen 2004a). Harjoittelijat tayttivat kyselyn ohjatun harjoittelun ensimmaisill4
viikoilla; se koostui l&hinn& avokysymyksistd, ja siihen sai vastata kotona kirjallisesti.
Ensimmadisessd ainekohtaisessa tapaamisessa harjoittelijoiden kanssa kerroin vaitos-
kirjatyostani ja pyysin opiskelijoita vastaamaan Kkirjalliseen kyselyyn. Lé&hetin
kyselylomakkeen harjoittelijoille sdhkopostitse Word-tiedostona, ja sen saattoi
palauttaa sahkdisesti tai tulostettuna. Pyysin opetusharjoittelijoita vastaamaan parin
viikon aikana, koska halusin tietdd heidan ajatuksensa ja ndkemyksensa ennen heidan
harjoitustuntiensa alkamista.

Kysely muodostui kolmesta eri osasta. Ensimmaisessa kysytddn opiskelijan tausta-
tietoja, toisessa opiskelijan kielenoppioppimishistoriasta, kuten kouluaikaisista
kielenoppimiskokemuksista, ja kolmannessa osassa keskitytddn opetusharjoitteluun.
Lomakkeen viimeinen kysymys kohdistuu syihin, miksi opiskelija haluaa saksan
kielen opettajaksi. Kyselyn muodoksi tuli avoin kyselylomake, koska halusin opiske-
lijoiden voivan ilmaisevan itsed&n omin sanoin. Avoimissa vastauksissa nousevat
paremmin esille ne asiat ja seikat, jotka vastaajista tuntuvat térkeiltd ja jotka ovat
keskeisid heiddn sen hetkisessé ajattelussaan. Strukturoitujen monivalintatehtdvien tai
skaaloihin perustuvia (Likert-asteikko) vastauksia olisi ollut nopeampi késitelld ja
vastauksien keskindinen vertailu olisi ollut helpompaa, mutta valmiissa monivalinta-
tehtdvissa harjoittelijan oma ajattelu ei olisi valttdmatta tullut niin vahvasti esille.
(Hirsjérvi ym. 2003, 189-190.)
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Kysely oli kolmena vuotena lahes sama, mutta ensimméisen vuoden jélkeen liitin
kyselyyn kohdat opiskelijan idinkielesta/kotikielesti ja kulttuuritaidoista. Aidinkielta
halusin kysyé siksi, ettd kevaallda 2008 opettajan pedagogisiin opintoihin haki opiske-
lijoita, joilla saksa on &idinkielen kaltainen kieli. Heistd ei kuitenkaan muodostunut
merkittdvad ryhmad tutkimuksen aineistossa (kaksi henkilod), ja siksi ryhméaa ei
huomioitu erikseen tulosten tarkastelussa. Vastaajien joukossa oli vain kaksi mies-
puolista opiskelijaa, joten tutkimuksessa ei myoskain analysoitu erikseen sukupuolten
valisia eroja.

Kyselyyn vastasivat kaikki saksan opetusharjoittelijat, kuten taulukosta 5 voi havaita.
Koodasin aineiston siten, ettd yksik&&n harjoittelija ei ole ulkopuolisten tunnistetta-
vissa. Tein ensin vastaajista koodin sattumanvaraisesti aloitussyksyn vuosiluvun
mukaan: 701, 702/801, 802/901, 902, ja tutkimuksen tulosten esittelya ja tarkastelua
varten (luvut 5 ja 6) jokainen harjoittelija sai vield arpomalla uuden koodin (H1-H26),
jossa ei ndy harjoittelun vuosilukua.

Luokkaobservointitehtava

Opetusharjoitteluun tulijoilla on omista koulukokemuksistaan perdisin olevia néke-
myksid ja mielikuvia siit4, millaista kouluopetuksen tulee olla ja millaisia opettajat
ovat. Ammatillinen kasvu edellyttad sita, ettd néitd kouluaikaisia késityksid pitad voida
purkaa, muokata ja jasentdd uudelleen (Kohonen 2005b). Jotta kokemusten vaikutus
kasityksiin tulisi nékyville, Turun normaalikoulun saksan aineryhméssé on suunniteltu
luokan observointitehtdva (liite 3) ensimmdisen harjoittelujakson (OH1) opetuksen
seurantaan. Harjoittelijaa pyydetdan jo etukdteen ennen tuntia miettimaan, mitd han
arvelee tunnilla tapahtuvan, kun ottaa huomioon luokka-asteen ja oppimééran. Tunnin
aikana tapahtuvaan seurantaan on niin ikdan ohjeistus ja lopuksi harjoittelijaa pyyde-
td4&n pohtimaan, oliko hénelle tastd ennakkoajattelusta mitddn hyotyd. Téllaisen
kaavan mukaan harjoittelijoiden odotetaan seuraavan yhté alakoulun, yhtd yldkoulun
ja yhté lukion tuntia. Harjoittelijat lahettavat kirjalliset pohdinnat aineryhmén harjoit-
telusta vastaavalle ohjaajalle eli ravustajalle (rehtoria avustava opettaja), joka tekee
niistd yhteenvedon aineryhman yhteisen keskustelun pohjaksi. Kokemukseni mukaan
keskustelu sujuu paremmin, kun ohjaaja on voinut valmistautua siihen ajoissa palau-
tettujen pohdintojen avulla. Tavoitteena on saada opettajaksi opiskelevat huomaamaan
itsell&4&n olevia valmiita vieraan kielen opettamiseen liittyvid malleja, joihin esimer-
kiksi Ruohtotie-Lyhdyn ja muiden (2008) tutkimusten mukaan osa vastavalmistuneista
kielten opettajista tukeutuu tiedostamattaan hankalassa opetustilanteessa. Observoin-
titehtdvd tehddan vain kerran jokaisella luokka-asteella, ja sen avulla saa selville,
miten harjoittelijat suhtautuivat eri luokka-asteisiin ja mit4d he huomioita he osaavat
tehda seuraamastaan opetuksesta.

Henkilokohtaiset harjoittelusuunnitelmat

HOPS-lyhennettd kaytetddn monenlaisista henkilokohtaisista opinto-, opiskelu-,
opetus- tai oppimissuunnitelmista. Jokaisessa on vahan erilainen nédkdkulma. (Ansela
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ym. 2005.) HOPSia pidetddn sek& opintojen suunnittelun vélineend ettd asiantunti-
juuden kehittdmisen menetelménd ja pddmadrand. Henkildkohtainen suunnitteluote
merkitsee kykya oivaltaa itselleen tarkeimpid kehityskohtia ja ristiriitoja, tunnistaa ja
hyvaksya erilaisia opiskelumahdollisuuksia ja ratkaista oppimisen esteeksi tulleita
asioita. HOPSin avulla opiskelija pystyy kehittdm&an omaa asiantuntijuuttaan. Paitsi
suunnitelma, on HOPS myd@s sitoumus: se ei saa jaada pelkéaksi suunnitelmaksi, vaan
tavoitteena on saavuttaa itselle asetetut tavoitteet. Toisaalta tavoitteita ei tarvitse
saavuttaa kerralla. HOPS on myds keino harjoitella teoriatiedon ja kaytdannon yhdis-
tdmist4. (Jalava ym. 1997, 8-11.)

Turun normaalikoulussa opetusharjoittelun ensimmaéisen jakson, eli orientoivan
harjoittelun (OH1) aikana jokainen opiskelija laatii ohjaajansa kanssa itselleen oman
alustavan yksil6llisen harjoittelusuunnitelmansa (HOPS; liite 2) OH2:sta varten
(Virtanen ym. 2009, 72). Harjoittelusuunnitelmaan kirjataan omat suunnitelmat siité,
milld luokka-asteilla haluaisi mieluiten harjoitella ja mit4 suunnittelee sisallyttavansé
kouluharjoitteluosuuteen. Tarkein asia HOPSissa on kuitenkin harjoittelijan kuvaus
siitd, mitk& ovat hanen omat tavoitteensa ja valmiutensa, kokemuksensa ja toiveensa
sekd vahvuutensa ja kehitettdvét asiansa. Henkilokohtaisen harjoittelusuunnitelman
pohja on Turun normaalikoulun harjoitteluoppaan liitteend ja verkossa sdhkdisessa
muodossa. HOPSit muodostavat opetusharjoittelijan ja ohjaavan opettajan ensi tapaa-
misen pohjan: HOPSista puhutaan yhdessé ja harjoittelija saa taydentaa kirjallista
muotoa viel& suullisesti. Opintosuunnitelman mukaan opetusharjoittelijat kirjoittavat
kevaallda kolmannen harjoittelujakson aluksi uuden HOPSIin yhteiseksi kevdén
kumpaakin harjoittelujaksoa (OH3 ja OH4) varten (Virtanen ym. 2009, 75).
Harjoittelija voi miettid, mitkd syksyn tavoitteista ja toiveista ovat toteutuneet, ja
miten vahvuudet ja heikkoudet ovat muuttuneet ensimmaisen harjoittelujakson aikana
pidettyjen harjoitustuntien jalkeen. Harjoittelijaa kannustetaan asettamaan itselleen
uudet tavoitteet kevaalle, ja mitd konkreettisempi tavoite on, sen helpompi sen etene-
mistd on seurata.

HOPSin Kirjoittamisen ohjaa aineryhmén ravustaja tai ohjaava opettaja. Ravustajana
olen kehottanut harjoittelijoita kirjoittamaan sen jo ennen ensimmaisid pidettavié
opetustuokioita, jolloin esille tulevat paremmin harjoittelijan toiveet ja mahdolliset
pelot, joista voi keskustella ennen tunnin pitoa. Jos HOPS kirjoitetaan myéhemmin,
voivat ohjaustilanteessa opetusharjoittelijan paallimmaiset tunnot jaada késittelematta,
ja ohjaustilanteessa keskustellaan helposti vain opetusryhmastg, tuntisuunnitelmasta ja
tunnin sisallosta.

Reflektiovihko

Turun normaalikoulun kielten harjoittelijoilla on ollut jo pitk&&n harjoittelun ja ohja-
uksen apuvélineend niin sanottu reflektiovihko. Reflektiovihkoon harjoittelija liittd&
tuntisuunnitelmansa, ohjaava opettaja kirjoittaa sinne Kirjallisen tuntipalautteen
harjoitustunnin aikana ja harjoittelija lisdd sinne kirjallisen reflektionsa pitdméastaan
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oppitunnista. Taman liséksi harjoittelija voi liittd4 reflektiovihkoon kéyttdmaansa
materiaalia, saamansa vertaispalautteen tai vaikka opettamiltaan oppilailta ja opiske-
lijoilta saamansa palautteen. Reflektiovihko on muodoltaan vapaa: se voi olla vihko tai
kansio tai se voi olla myds sahkdisessa muodossa. Reflektiovihko muistuttaa
tyovalineend portfolion tydkansiota tai tysalkkua, johon dokumentoidaan opiskelu-
prosessin kulku ja johon liitetd&n kaikki opintojen aikana syntyvat opiskelutehtévét ja
materiaalit (Linnakyld ym. 1996). Tutkimukseeni sisdltyneet reflektiovihot olivat
kaikki vihkoja tai kansioita.

Reflektiovihoista analysoin tuntisuunnitelmat, ohjaajan antamat palautteet ja harjoitte-
lijan Kirjoittamat reflektiot. Tuntisuunnitelmiin laskin kuuluvaksi vain kokonaiset
varsinaiset harjoitustunnit, eikd OH1:n aikana pidettyja opetustuokioita otettu mukaan
analyysiin. Sek& ohjaajien ettd harjoittelijoiden kirjallisissa kommenteissa oli paljon
hymioit4, jotka olen jattdnyt suorista lainauksista pois. Suorissa lainauksissa olen
my06s muuttanut kaikkien oppilaiden ja opiskelijoiden nimet.

Harjoittelupaivakirjat ja sahkoinen harjoittelupalaute

Turun normaalikoulussa opettajaksi opiskeleva kirjaa opetusharjoittelun toteutumisen
harjoittelupéivékirjoihin; h&n merkitsee sinne sek& seuraamansa ettd pitdmansa
opetuksen. Lisaksi hén Kirjaa ylds suorittamansa kouluharjoittelun ja siihen kaytetyn
ajan. Nama harjoittelupdivékirjat ovat virallisia dokumentteja, joiden pohjalta kunkin
harjoittelujakson suoritukset voidaan todentaa tehdyiksi. Tutkimuksessani olen
hyodyntanyt harjoittelupdivakirjoja laskemalla niistd pidettyjen tuntien méaarat ja
tarkastelemalla kouluharjoittelun sisaltoéa.

Vuosittain kahden ensimmadisen harjoittelujakson (OH1 ja OH2) jalkeen Turun
normaalikoulun  aineenopettajaharjoittelun  koordinaattorit ~ kerddvat  opetus-
harjoittelijoilta verkkokyselylld palautetta harjoittelun onnistumisesta. Séhkdisen
harjoittelupalautteen kysymykset pysyvét vuodesta toiseen suuremmalta osin samoina,
mutta niihin voidaan lisatd sellaisia sisalt6jd, joihin ohjaajien on toivottu kiinnittdmaan
huomiota ohjauksessaan, kuten esimerkiksi eriyttdminen tai tieto- ja viestin-
tateknologian opetuskayttd. Vastaukset analysoidaan ainekohtaisesti, joten vastauksia
voidaan verrata oppiaineista toiseen ja samalla yhden aineen vastauksia yhteiseen
yhteenvetoon. Olen hyddyntdnyt sahkoistd palautetta tutkimuksessani vertailu-
aineistona sen selvittdmiseksi, miten saksan opetusharjoittelijat ovat kokeneet syksyn
harjoittelun.  Normaalikoulujen yhteistyGelin  eNorssi  kerdd valtakunnallisen
harjoittelupalautteen joka kevat. Vastauksia ei kuitenkaan koota kouluttain ainekohtai-
sesti, joten en voinut hyddyntéa kyselyja tdmén tutkimuksen aineistossa.

Teemahaastattelut

Haastatteluilla halusin tdsment&4 kirjallisen materiaalin (alkukartoitus, syksyn ja
kevéddn HOPSIt) avulla saatua tietoa (haastattelun runko liitteend 4). Haastattelin
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harjoittelijat (lukumaarét taulukossa 5) kevaan harjoittelun (OH4) paatteeksi. Haasta-
teltavat tiesivat haastattelun ja tutkimuksen tarkoituksen. Haastatteluja edelsi
aineryhmén yhteinen ohjatun harjoittelun paatteeksi kaytava keskustelutilaisuus, joten
osasta teemoista oli jo keskusteltu yhteisesti. Haastattelupaikka sovittiin harjoittelijan
kanssa, ja haastattelut tehtiin joko Turun normaalikoulussa tai Turun yliopiston
kasvatustieteiden tiedekunnan kirjaston pienryhméhuoneissa. Haastatteluihin varattiin
aikaa yksi tunti. Turun normaalikoulussa tehdyissd haastatteluissa haastattelutilaan
saattoi kuulua kaytavéltd tuleva meteli tai viereisessa luokassa tapahtuva opetus, ja
haastattelutilassa saattoi kdydé ulkopuolisia, mik& ei keskeyttdnyt haastattelua, mutta
saattoi katkaista ajatuksen kulun. Haastattelumuotona kaytettiin puolistrukturoitua
teemahaastattelua (Eskola & Vastaméki 2007), jossa kaikille pyrittiin esittdméén
samoja kysymyksid, joihin sai vastata avoimesti. Harjoittelijan vastaus saattoi vaikut-
taa siihen, miten ja missa jarjestyksessd kysymykset esitettiin, esimerkiksi jos
keskustelussa tuli esille haastattelurungossa myéhemmin tuleva kysymys, puhuttiin
siité silloin, kun harjoittelija toi sen esiin. Ensimmaéisend tutkimusvuotena 2007-2008
tein haastattelut pilottiluonteisena, enk& tdman vuoksi haastatellut kaikkia. Haastatte-
lun avulla sain kuitenkin hyvé4 ja arvokasta materiaalia, joka taydensi kirjallisena
saatua tietoa.

Tein haastattelut ennen kuin aloin analysoida reflektiovihkoja. Tdmén takia keskityin
haastatteluissa harjoittelijan alkukyselyssa ja HOPSeissa antamien tietojen ja ajatusten
kasittelyyn. Halusin selvittdd, miten vuoden mittainen ohjattu harjoittelu on vaikutta-
nut opettajaksi opiskelevan aikaisemmin esille tuomiin ajatuksiin ja kasityksiin.
Toinen puoli haastattelusta koski yleisesti harjoittelijan opettajan tyohon liittyvia
ajatuksia. Haastattelun lopuksi kysyin mielipidetta siit4, minkalaisesta ohjauksesta
harjoittelijalle oli ollut eniten hy6tyd harjoitteluvuoden aikana. Litteroin haastattelut
vasta kun kaikki haastattelut oli tehty, jotta tulevien haastattelun tyyli ja perussiséltd
eivat muuttuisi jo tehtyjen litterointien vaikutuksesta.

Haastattelujen merkitys oli niiden sisélldissa eikd kielenkayt6ssa tai puheen piirteissa,
minkd takia jatin litteroinnissa pois kaikki tauot, osan taytesanoista, ldhes kaikKki
aannéhdykset ja padllekkaiset puheet. Kirjoitin litterointivaiheessa aina Maija, kun
olin puhutellut opetusharjoittelijaa nimeltd. Kun opetusharjoittelija viittasi toiseen
harjoittelijaan nimeltd, kirjoitin nimen Kaija. Ohjaajien nimid en muuttanut, mutta
litterointivaiheessa muutin oppilaiden nimet merkiksi X. Litteroinnin alkutunnisteisiin
kirjoitin ainoastaan harjoittelijan koodin, mill& hdivytin haastateltavan henkil6llisyytta
analysointivaiheessa. Ensimmaisen litteroinnin jélkeen kuuntelin haastattelut vield
toistamiseen ja td&smensin vield litterointia tarvittaessa.

4.3  Tutkimuksen luonne

Tutkimukseni edustaa kvalitatiivista tutkimusta. Olen muodostanut materiaalin
pohjalta erilaisia kategorioita tutkimieni ilmididen kuvaamista ja vertailua varten,



82 Aineisto ja menetelmét seka tutkimusote

mutta kysymyksessa ei ole kontrolloitu koejérjestely tai hypoteesien testaaminen.
Hirsjarven ja muiden (2005) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa ldhtékohtana on
todellisen eldmén kuvaaminen, joka nahdd&dn moninaisena, ja tutkimuksessa kohdetta
pyritddn kuvaamaan kokonaisvaltaisesti. Aineisto kootaan luonnollisissa, todellisissa
tilanteissa. Tutkija itse ei maaraa sitd, mika on tarkedd. Kohdejoukko valitaan tarkoi-
tuksenmukaisesti, ei satunnaisesti. Tarkoituksena ei ole hypoteesien testaaminen vaan
tutkimussuunnitelma muotoutuu tutkimuksen edetessd, jolloin suunnitelmia voidaan
muuttaa olosuhteiden mukaan. (Hirsjarvi ym. 2005, 155; Eskola & Suoranta 2003,
15.) Tapaukset késitelladn ainutlaatuisina ja aineisto tulkitaan sen mukaan. Laadulli-
sessa tutkimuksessa sen tuloksissa ei pyritd yleistettdvyyteen, vaan keskeistd ovat
aineistosta tehdyt tulkinnat. Niitd voidaan kuitenkin my6s verrata muihin tutkimustu-
loksiin ja tulkintoihin. (Eskola & Suoranta 2003, 66-67.) Tutkimukseni
l&hdeaineistona ovat olleet saksan opetusharjoittelijoiden autenttiset kirjalliset tuotok-
set. Autenttisuus merkitsee tassd yhteydessd sitd, ettd ne on Kirjoitettu ohjatun
harjoittelun aikana osana harjoittelun suorittamista harjoittelijan oman ammatillisen
kasvun ja ohjauksen avuksi. Alkukyselyd lukuun ottamatta kirjalliset aineistot eivat
olleet harjoittelijoille erillisid Kirjoitustehtdvid, vaan osa opintosuoritusta. Kohde-
joukko  wvalikoitui  tarkoituksenmukaisesti.  Tutkimussuunnitelma  tdsmentyi
ensimmaisen vuoden jélkeen ja tutkimuksen keskeiset kysymykset tarkentuivat vasta
aineiston analyysivaiheessa.

Soininen (1995, 17-18) luokittelee empiirisen tutkimuksen neljaan eri kategoriaan
tutkimuksen tavoitteen mukaan: selittdviin (kausaalisiin) vertaileviin (komparatiivi-
siin), kuvaileviin (deskriptiivisiin) ja “tutkimusmatkanomaisiin” (eksploratiivisiin).
Deskriptiivinen tutkimus kartoittaa ja kuvailee esimerkiksi yksiléiden, tilanteiden tai
prosessien eri piirteitd. Kehitystutkimuksessa taas selvitetddn muuttujien vélisten
suhteiden ajallisia muutoksia (Soininen 1995, 87). Omassa tutkimuksessani kuvailen
paéasiallisesti kvalitatiivisia metodeja kayttden sitd kehitystd, joka tapahtui saksan
opetusharjoittelijoissa harjoitteluvuoden aikana. Tutkimuksessa etsin myds mahdol-
lista muutosta harjoitteluvuoden syys- ja kevéatjaksojen valilla, joten tutkimukseni on
sekd deskriptiivinen ettd kehitystutkimus. Koska tutkittava joukko on suhteellisen
pieni, vain 26 harjoittelijaa, on tutkimukseni myds tapaustutkimusta. Tapaustutkimuk-
sessa etsitddn yksityiskohtaista tietoa joko yksittdisestd tapauksesta tai pienestd
joukosta toisiinsa suhteessa olevista tapauksista (Hirsjarvi ym. 2005, 125). Syrjéaléan ja
muiden (1994, 13) mukaan laadullinen tapaustutkimus kohdistuu enemminkin proses-
siin kuin produktiin. Sen avulla pyritaddn oivaltamaan uutta eiké todentaa aikaisempiin
tutkimuksiin pohjautuvia ndkemyksid. Tapaustutkimuksessa lahtékohtana on "yksil6i-
den kyky tulkita inhimillisen eldmén tapahtumia ja muodostaa merkityksia
maailmasta, jossa he toimivat” (em., 13). Tutkimuksessani Syrjalan ja muiden kuvaa-
maa maailmaa edustaa ohjattu harjoittelu Turun normaalikoulussa. Tapaustutkijan
kiinnostuksen kohteena ovat ne merkitykset, joita tutkittavat antavat toiminnoilleen;
tutkittavat tulevat nakyviksi suorina lainauksina puheesta tai kirjallisista tuotoksista.
Tapaustutkimuksessa ilmi6itd tutkitaan ilman keinotekoisia jarjestelyjd, ja tutkija on
vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa. Tutkittavia ei pidetd objekteina vaan osallis-
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tuvina subjekteina, myos tutkija itse on mukana omine subjektiivisine kokemuksineen.
Lahtokohtana tutkimukselle on se, ettd tutkittavalla itselladn on oikeus antaa tai olla
antamatta itsed&n koskevia tietoja tutkijalle. (Hirsjarvi ym. 2005, 13-14.)

Tutkimukseni on lahtenyt liikkeelle kolmen eri harjoitteluvuoden ajalta saadun kirjal-
lisen aineiston tarkastelusta. Tutkimuksen perusta ja ensimmainen tutkimuskysymys
saksan opettajaksi opiskelevien ideaaleista muodostuivat alkukyselyn pohjalta: luin
vastauksia useaan kertaan, jolloin muodostui ndkemys siitd, mika aineistossa on
kiinnostavaa. Reflektiovihkojen lukeminen auttoi tutkimuskysymyksen tarkentami-
sessa: vain niihin alkukyselyssé esiin tulleisiin vieraan kielen opetuksen ideaaleihin
kannatti keskittyd, joihin 16ytyi jokaisesta reflektiovihosta jotain kirjallisia merkintoja.
Henkil6kohtaisista harjoittelusuunnitelmista etsin sek& ensimmdiseen ettd toiseen
tutkimuskysymykseen liittyvid kuvauksia. Tutkimukseni analyysi oli hyvin aineisto-
l&htoistd. Aineistolédhtbisessé analyysissa tutkittavaan ilmioon liittyvilla aikaisemmilla
havainnoilla, tiedoilla tai teorioilla ei ole merkitysta analyysin toteuttamisen tai tutki-
muksen lopputuloksen kanssa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 95).

Aineiston analyysin jalkeen tdsmensin tarkemmat tutkimuskysymykset. Tutkimuksen
teoreettinen viitekehys méardytyi sekd tutkimusympariston (ohjattu harjoittelu) ettd
tutkimuskysymykseksi nousseiden ilmiodiden kautta. Tutkimuskysymyksiksi nousi
sekd vieraan kielen opetukseen ettd yleisid ammatilliseen kasvuun liittyvid ilmigita,
joita tarkastellaan vieraan kielen opetuksen ja kielikasvatuksen teorioiden sekd
opettajankoulutukselle asetettujen tavoitteiden avulla. Kirjallisen tutkimusaineiston
(HOPSIt ja reflektiovihot) tarkka analysointi johti viimeiseen tutkimuskysymykseen:
miten ndma opetusharjoittelun ohjausvélineet toimivat opetusharjoittelijan ammatilli-
sen kasvun tukena.

Tutkimuksen materiaalin keruun aikana pohdin usein, miten yhdistdd ohjaajan ja
tutkijan roolit. Pohjolan (2007) mukaan tutkimuksessa keskeisié eettisia valintoja ovat
se, miten tietoa saadaan ja miten tutkimuksen kohteille tutkimuksen tekeminen esite-
t4dn. Tavatessani saksan opetusharjoittelijat orientoivan harjoittelun (OH1) alussa
kerroin heille olevani jatko-opiskelija ja mielenkiintoni olevan nimenomaan opetta-
jaksi opiskelevan ammatillinen kasvu ohjatun harjoittelun aikana. Siind roolissa
ilmaisin heille toiveeni saada heilt4d vastaukset alkukyselyyni. Kerroin myds, ettd
vastaaminen oli vapaaehtoista ja ettd siitd saisi merkitd tunnin kouluharjoittelua.
Pyytéesséni opetusharjoittelijoita haastatteluun kerroin sen tulevan tutkimustani
varten, ja jokainen sai halutessaan kieltdytyd. Harjoittelija saattoi myos kieltdytya
antamasta reflektiovihkoaan tutkimuskayttoon. Kaikki kuitenkin halusivat osallistua,
ja pyydettdessa kerroin heille tutkimuksestani enemmé&n. Muutoin pysyttelin harjoit-
telun aikana ohjaajan ja ravustajan roolissa, jotta harjoittelija ei olisi tuntenut olevansa
tutkimuksen kohteena.
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Tutkimuksen aikana toimin saksan opettajana ja ohjaajana. Niikon (2007) mukaan
tutkiva opettaja -lahestymistavassa on ominaista, ettd tietoa ei ndhdd staattisena ja
pysyvénd, vaan tiedon uskotaan olevan problemaattista ja muuttuvaa. Opettaja
nahdaén itseohjautuvana yksilong, joka osaa rakentaa omaa toimintaansa sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Tavoitteena on asioiden analysointi, kyseenalaistaminen ja
sellaisen uuden tiedon luominen, joka perustuu omakohtaiseen ymmarrykseen. Hanen
toimintansa ja pé&toksentekonsa taustalla on nédkemys siitd, mitd tied&dn ja miksi
tiedén, eikd siitd, mité toiset haluavat minun tietdvén. Tutkiva opettaja haluaa oppia
itsestddn ja omasta tyostdan sekd ymparoivastd todellisuudesta tutkimuskeinoin. Han
kyseenalaistaa omat k&sityksensd, ammatillisen tietonsa ja asenteensa pyrkimyksendén
oman kokemustietonsa syventdminen ja laajentaminen. P4dmaarana ei olekaan tulos-
ten yleistettdvyys tai yleisten lainalaisuuksien I6ytdminen, vaan opettajan oman
toiminnan muuttaminen. Niikon méarittelyihin voi opettaja -sanan tilalle vaihtaa
opetusharjoittelun ohjaaja -sanan, ilman ettd sisaltod tarvitse yhtd&dn muuttaa. Tutkija-
ohjaaja haluaa oppia tuntemaan ohjattavansa paremmin, sekd ymmartaa sita todelli-
suutta, mistd he tulevat ja mihin hén heit kouluttaa. Tutut ohjaustavat voidaan ja
kannattaakin vélilld kyseenalaistaa ja pohtia niiden tilalle tai rinnalle uusia lahesty-
mistapoja opetusharjoittelijoiden kohtaamiseen ja heiddn ammatillisen kasvunsa
tukemiseen.

Tutkimuksessani luotettavuuteen on pyritty kolmella tavalla. Ensinndkin tutkimus-
materiaalin monipuolisuudella, jossa asiat tulevat esille monella eri tapaa sekd
kirjallisessa aineistossa ettd tekemissani loppuhaastatteluissa. Liséksi kaytdsséni oli
kaikille opetusharjoittelijoille suunnattu sdhkéinen harjoittelupalaute tutkimusvuosien
ajalta. Koska tutkimusmateriaalina ovat pédosin kirjalliset l&hteet, on tutkijan koko
ajan tiedostettava erilaisten tulkintojen mahdollisuus. Siksi olen liittdnyt tutkimuk-
sessa suoria lainauksia omien tulkintojeni tueksi. N&in lukija voi itse pééatelld, onko
tutkijan tulkinta oikeansuuntainen. Kolmanneksi olen aineiston analyysivaiheessa
haivyttanyt materiaalista harjoittelijoiden henkil6llisyydet, jotta ne eivat olisi vaikut-
taneet omiin tulkintoihini.

Kun itse on osana prosessia tutkimassa omaa tyotddn, on hankala sivuuttaa oma
subjektiivinen ndkemyksensa siit4, miten kukin harjoittelija on ohjaajan mielesté
onnistunut eri asioissa. Ennen materiaaleihin tutustumista ajatuksenani oli, ettd olisin
verrannut harjoittelijoiden reflektioita ja ké&sityksid ohjaajien késityksiin. Kerdsin
lukuvuonna 2008-2009 kahdelta ohjaajakolleegalta kyselylomakkeilla tietoa harjoi-
tustunneista, ja taytin niit4 ohjaajana myos itse. Lomakkeissa kyseltiin muun muassa,
paljonko tuntisuunnitelmassa oli harjoittelijan omia ajatuksia ja paljonko ohjaajan oli
pitdnyt antaa ohjeistusta, joko idean tasolla tai perati kokonaisia tehtavié ja toiminta-
tapoja. Luovuin t&std kuitenkin siksi, ettd halusin jattd4 ohjaajien ja samalla oman
roolini mahdollisimman pieneksi ja samalla lisata tutkimuksen luotettavuutta. Tutki-
muksessa tuodaan esille harjoittelijoiden omat ajatukset ja nédkemykset ilman, ettd
niitd kyseenalaistetaan ja arvotetaan ohjaajien arvojen tai kasvatus- ja opetusnéke-
mysten perusteella. Joissain kohdissa olen kuitenkin tuonut esille ohjaajana saamani
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kokemukset, joiden perusteella selitan tai kuvailen harjoittelijoiden pohdinnoissa esiin
tulevia asioita. Erillisen ohjaajapalauteaineiston sijasta lahtékohdiksi tulivat harjoitte-
lijan omat kirjalliset reflektiot ja meilt4 ohjaajilta reflektiovihkoihin harjoitustunnilla
kirjoitetut kommentit esimerkiksi siitd, miten tavoitekieltd tunnilla k&ytettiin tai miten
kieliopin opetus sujui. Jokaisena kolmena tutkimusvuotena saksan ohjaajia oli kolme.
Koko tutkimusjakson aikana ohjaajia oli yhteensé nelja, joista kaksi koko tutkimus-
ajan. Tassd tutkimuksessa reflektio- tai itsereflektio -kasitettd kaytetdan
opetusharjoittelijoiden harjoitustunnin jalkeen kirjoittamista kirjallisista tuotoksista,
jotka olivat joko vastauksia ohjaajan kysymyksiin tai omaehtoista opetuksen pohdin-
taa.

Ohjatussa harjoittelussa opetusharjoittelijat seuraavat toistensa harjoittelutunteja ja
antavat niista tunnin pitajélle kirjallista palautetta. Aluksi tarkoituksenani oli hyddyn-
t44 naitd vertaispalautteita esimerkiksi tarkastelemalla yksittdisen harjoittelijan omia
tavoitteita ja reflektioita suhteessa siihen palautteeseen, jota han antoi muille. Tallg
olisi voinut selvittdd, nakyvatkd harjoittelijan omaan opetukseen liittyvéat pohdinnat
siind, mitd h&n havainnoi toisten tunnilla ja miten han niistd antoi palautetta. T&méa
analyysi ei kuitenkaan onnistunut, koska harjoittelijat antoivat toisilleen palautetta
nimettomana.

Esikasitys

Eskola ja Suoranta (2003, 19-20) tuovat esille, ettd laadullisessa tutkimuksessa
litkkeelle voidaan lahted itse aineistosta ilman ennakkoasettamuksia tai maaritelmia.
Laadullisen tutkimuksen hypoteesittomuus tarkoittaa heiddn mukaansa sitd, ettd
tutkijalla ei ole ennakkokasityksid tai ennakko-olettamuksia tutkimuskohteesta tai
tutkimuksensa tuloksista. On kuitenkin huomioitava, ettd aikaisemmat kokemukset
vaikuttavat havaintoihimme. Niistd syntyvat ennakko-oletukset tulee tiedostaa ja ottaa
huomioon tutkimuksen esioletuksina. Aineistojen avulla voidaan silloin 16yt4& uusia
nakokulmia sen sijaan, ettd todennettaisiin vain ennestdén epdiltyd. Tutkimuksessani
ei esitetd hypoteeseja, joihin etsitddn vastauksia. Yli 15 vuoden ohjaajakokemuksella
minulla oli kuitenkin jonkinlainen esiké&sitys siit4, mitd harjoitteluvuosi merkitsee
saksan opetusharjoittelijalle. Esik&sitykseni oli, ettd harjoitteluvuosi vahvistaa opetta-
jaksi opiskelevan ammatinvalintaa nimenomaan oppilaiden ja opiskelijoiden
kohtaamisen kautta. Opetusharjoittelijat pitdvat opetustydstd suurimmaksi osaksi sen
takia, ettd he kokevat tyGskentelyn nuorten kanssa mielenkiintoisena ja antavana,
vaikka heidén didaktiset taitonsa mahdollisesti vaatisivatkin vield harjoitusta.

5 Opiskelijasta opettajaksi

Tassd luvussa esittelen opetusharjoittelijoilta kerd&mani kirjalliset tuotokset: alku-
kyselyn (liite 1), OH1:n aikana tehdyt luokanobservointitehtavat (liite 3) sek& henki-
I6kohtaiset harjoittelusuunnitelmat (liite 2). Kasittelyjarjestys noudattaa myds sitd
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aikajdrjestystd, jolloin opiskelijat kirjoittivat vastauksensa ja tyonsd. Aluksi kerron
opetusharjoittelijoille tekeméni alkukyselyn tuloksia (alaluku 5.1). Alkukyselyssa oli
kolme eri osiota, ja ké&sittelen ne kyselyn jarjestyksessd. Ensimmaéisessd kartoitin
opetusharjoittelijoiden vieraan kielen taustoja (luku 5.1.1). Toisessa osiossa kysyin
heidén kieliopinnoistaan ja kasityksistddn hyvastd vieraan kielen opetuksesta (luku
5.1.2). Alaluvussa 5.1.3 tuon esille opetusharjoittelijoiden ndkemykset itsestadan
saksankielisen kulttuurin tuntijana ja kulttuuritietouden vélittdjand. Kyselyn kolmas
osio liittyi harjoitteluvuoteen, ja luvussa 5.1.4 kerron, mitd odotuksia ja toiveita
opetusharjoittelijoilla oli ohjatusta harjoittelusta. Luvussa 5.2 kuvailen harjoitteli-
joiden observointitehtavassa esiin tulleita huomioita alakoulun, ylédkoulun ja lukion
saksan oppitunneilta. Lopuksi kerron, millaisia toiveita ja tavoitteita opetusharjoitteli-
jat asettivat itselleen syksyn ja kevéan henkilokohtaisissa harjoittelusuunnitelmissa
(luku 5.3).

5.1 Opetusharjoittelun lahtékohdat

5.1.1 Saksan opetusharjoittelijoiden taustat

Saksan opetusharjoittelijat ovat padsaantoisesti naisia: tutkimukseen osallistuneista 26
harjoittelijasta vain kaksi oli miehid. Suomen opettajakunta onkin varsin naisvaltainen:
vuonna 2008 Opetushallituksen tilastoinnissa mukana olevien koulujen perusopetuk-
sen rehtoreista ja opettajista naisia oli 73,6 prosenttia (Opetushallitus 2008, 31), lukion
rehtoreista ja opettajista naisten osuus oli 66,8 prosenttia (Opetushallitus 2008, 45).
Harjoittelijoiden ik&jakauma oli laaja: nuorin harjoittelijoista oli 22-vuotias ja vanhin
51-vuotias. Eniten harjoitteluun tultiin 24-vuotiaina (10 harjoittelijaa), jolloin ylioppi-
laaksitulosta oli kulunut keskimdarin kuusi vuotta. Harjoittelijoiden opinnot olivat eri
vaiheissa: osa oli suorittanut vain p&&aineopintoja (nelja harjoittelijaa); padaine- ja
sivuaineopintoja oli kymmenell4. Pad4aineen ja sivuaineen opintojen lisdksi kasvatus-
tieteen perusopinnot olivat valmiina kahdeksalla harjoittelijalla ja perustutkinto oli
valmis neljalla opiskelijalla. Opetusharjoitteluun tultiin paasaantoisesti opiskelun
loppupuolella: 38 prosenttia kirjoitti valmistuvansa harjoitteluvuoden aikana, toiset 38
prosenttia harjoittelua seuraavan vuoden aikana.

Suurin osa (21/26) harjoittelijoista opiskeli saksalaista filologiaa; viisi harjoittelijaa oli
kaantamisen koulutusohjelmasta. Harjoittelijoiden tavallisin sivuaine oli toinen kieli.
Ruotsia/pohjoismaista filologiaa opiskeli 11 harjoittelijaa, ranskaa sivuaineenaan
opiskeli kolme, englantia ja ven&jaa kaksi sek& yksi suomea ja yksi latinaa. Muita kuin
kielid tai kielten ohella jotain muuta ainetta opiskeli 14 opiskelijaa ja sivuaineina
mainittiin - muun muassa valtio-oppi, uskontotiede, naistutkimus, liiketaloustiede,
matkailu ja yleinen kielitiede. Neljalla harjoittelijalla ei ollut harjoitteluvuoden alka-
essa vield lainkaan sivuainetta. Pelkalld saksalla ei ole kuitenkaan helppoa saada t6ita.
Valtakunnallisesti ei ole tilastoa vieraiden Kielten opettajien kieliyhdistelmisté.
Opetushallituksen vuoden 2008 tilastoista kédy kuitenkin ilmi, ett4 perusopetuksessa ja
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lukiossa péadaineena saksaa opettaa 403 opettajaa, ruotsia paéaineenaan opettavia on
vastaavasti 1458 ja englannin opettajia on 3001 (Opetushallitus 2008, 51). Varmis-
taakseen tyOpaikansaantimahdollisuutensa opettajana ndiden neljan olisi siis viela
opiskeltava jostakin toisesta kielesté tai koulussa opettavasta aineesta aineopinnot (60
op), mika merkitsee yleensd kahden vuoden lisdopiskelua. Taalas ja Aalto (2007)
toteavat, ettd Suomessa vdhemman luettujen ranskan, saksan ja venajan kielten opet-
tajat tarvitsevat tutkintoonsa yhden ”varman” kielen tyollistymisensé varmistamiseksi.
Heidén mielestdan jarkevien tutkintokokonaisuuksien rakentamista tulee tukea opinto-
ohjauksella heti opintojen alkaessa.

Selvittddkseni, miten saksaa padaineena opiskelleet ovat valmistumisensa jalkeen
sijoittuneet opetustehtaviin, pyysin Turun yliopiston tydelamdpalvelujen Rekryn
kerd&mén sijoittumisseurantakyselyjen tuloksia vuosilta 2007-2009. Kysely tehtiin
opintonsa paattaneille noin vuosi heidédn valmistumisensa jalkeen; vastaajat ovat
valmistuneet vuosina 2007, 2008 tai 2009. (Juha Sainion s&hkoposti tekijalle
28.4.2011.) Tulosten mukaan saksaa pé&&aineena opiskelleet opettajaksi valmistuneet
olivat wvuosi valmistumisensa jélkeen sijoittuneet ty6eldmdan hieman ruotsin
paaaineopiskelijoita paremmin (kuvio 2).
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Kuvio 2. Vuosina 2007-2009 Turun yliopistosta saksan ja ruotsin opettajaksi valmistuneiden
tyollisyystilanne vuosi valmistumisensa jalkeen.

Tilasto: Turun yliopiston tydelamapalvelut Rekry.

Kuviosta 2 nakyy, ettd saksan opettajaksi valmistuneilla ei kenelldkaan ollut vakituista
ty6td, sen sijaan ruotsin opettajaksi valmistuneilla oli ollut. Toisaalta tyon luonne on
saksan opettajaksi valmistuneilla liittynyt enemméan opetusalaan; ruotsin opettajaksi
valmistuneet ovat tydllistyneet muihinkin tehtaviin.
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Kysyin alkukyselyssé opiskelijoilta heiddn tyokokemuksestaan yleensd ja tyoko-
kemuksesta opettajana, koska halusin tietdd, oliko harjoittelija jo tytpaikan avulla
halunnut paastd ldhemmaksi opettajan ammattia. Tyokokemusta oli kaikilla, ja usein
tyodsuhteet olivat olleet varsin tyypillisid kesatoitd, joilla ei ollut yhteyttd opettajan
ammattiin, poikkeuksina kuudella harjoittelijalla rippileirin isosena toimiminen, lasten
pianonsoiton tai nuorten tanssin opettaminen ja kesdleiritoiminta. Kokemusta opetus-
alalta oli ollut puolella opiskelijoista: kielten opettajina oli toiminut nelja harjoittelijaa;
ja muiden kokemukset olivat tulleet muiden aineiden opettamisesta tai luokanopetta-
jansijaisuuksista.  Opettajankokemukseksi  laskin  tdss& my6s kouluavustajana
toimimisen, pianonsoiton ja tanssin opettamisen sekd armeijassa saadun johtamisko-
kemuksen. Opettajasijaisuuksien kesto vaihteli yhdestd tunnista pariin vuoteen.

Myos harrastuksiin liittyvalla kysymykselld halusin selvittdd, oliko opettajaksi suun-
tautuvan opiskelijan vapaa-ajanharrastuksissa jotain opettamiseen tai nuorten kanssa
toimimiseen liittyvid toimintoja ja oliko hanelld sosiaalisia vai yksildsuoriutumiseen
liittyvid harrastuksia. Suurimmalla osalla harrastus liittyi johonkin itsensa kehittami-
seen. Ldhes kaikki mainitsivat harrastavansa urheilua ja liikuntaa, ja kulttuuriin
liittyvat harrastukset olivat myds suosittuja. Jarjestétoiminannassa oltiin mukana
esimerkiksi opiskelijajirjestossd, seurakunnassa ja partiossa. Harrastuksen kautta
johtamistehtdvissa oli tai oli ollut yhdeksan opiskelijaa. Johtamistehtdviin laskettiin
esimerkiksi urheilun parissa tapahtuva valmennusty6, partiossa tai seurakunnassa
tapahtuva nuorten johtamistehtévé ja rippileirien isosena toimiminen. Harjoittelijoiden
harrastukset vaihtelivat, eikd harrastuksella ndyttdnyt olevan paljoakaan tekemistd
ammatinvalinnan kanssa. Aiemmin Turun yliopiston luokanopettajakoulutuksessa
oleville biologiaan suuntautuneille opiskelijoille tehty kysely oli antanut vastaavan
tuloksen (Eloranta 1999).

Harjoittelijat kielenoppijoina

Alkukyselyssd kysyin opetusharjoittelijoiden kielten opiskelusta. Koulussa opiskel-
luista kielistd sai kattavan kuvan vain saksan osalta, koska muutamalle tuotti
vaikeuksia muistaa kielten oppimadrien lyhenteet (A1/A2/B1/B2/B3). Saksan opiske-
lun taustat on esitetty taulukossa 4.

Taulukko 4. Opetusharjoittelijoiden kouluaikanaan opiskelema saksan oppiméaara ja yliopiston
kieliopintojen koulutusohjelma.

Koulussa opiskeltu filologian kaantamisen
saksan oppiméaara koulutusohjelma | koulutuschjelma
Al 4 1

A2 3 0

B2 11 3

B3 3 1
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Al-oppimééran lukuun olen laskenut mukaan kaksi Steiner-koulun k&ynytta, samoin
kuin harjoittelijan, joka oli kdynyt koulunsa Saksassa. Taulukosta 4 nékyy, ettd yli
puolet harjoittelijoista (14 harjoittelijaa eli 54 %), oli opiskellut saksaa vasta yldkoulun
kahdeksannelta luokalta l&htien, lukion lyhyen oppimaérén lukeneita oli nelja.

Vieraan kielen opettajaksi suuntautuvilla oli ollut tavallinen kielten valikoima
koulussa: noin puolet (12 harjoittelijaa) oli opiskellut pakollisen englannin ja ruotsin
rinnalla vain saksaa, ja puolet (13 harjoittelijaa) oli opiskellut viel& toista valinnaista
kieltd. Yhdelld harjoittelijalla oli kouluaikana viisi vierasta kieltd. Tulos vastaa myds
nykyistd todellisuutta lukioissa, joissa vieraiden kielten opiskelun maard on laskenut
selvasti. Vuonna 2006 13,2 % lukion pééattaneistd opiskeli neljaa kieltd, vuonna 2009
maaré oli tippunut 11,0 %:iin. Kolmea Kieltd opiskelleiden maara oli vuonna 2006
43,5 % ja vuonna 2009 se oli 40,1 %. Vastaavasti vain kahta kieltd opiskelevien maaré
on noussut, vuonna 2006 lukion paattaneistd kahta kielta luki 40,2 %, kun vuonna
2009 maéard oli 46,3 % lukion pééattaneistd. (Kumpulainen 2009, 61; Kumpulainen
2010, 88.)

Koulussa opiskeltujen kielien lisdksi 17 harjoittelijaa ilmoitti opiskelleensa jotakin
uutta kieltd lukion jalkeen: 16 yliopiston kielikeskuksessa ja yksi kansalaisopistossa ja
aikuislukiossa. Kymmenen oli opiskellut endd yhta kieltd, viisi kahta ja yksi perati
neljad kieltd. Tavallisimmat kielet olivat olleet espanja ja italia (kummassakin 7
vastausta), véhemmaén oli luettu ranskaa (3). Vengjaa, hollantia, latinaa, tsekkid, viroa
ja ruotsia oli opiskellut kutakin yksi harjoittelija ja viittomakieltd kaksi.

Kun opiskelija arvioi alkukyselyssé taitojaan osaamissaan kielissd, tuli vastauksissa
jalleen parhaiten esille saksan osaaminen. Kielitaitoaan saksan kielessé 14 harjoitteli-
jaa kuvaili pelk&stéan positiivisesti. He kuvailivat taitojaan kertomalla saksansa olevan
erinomainen, sujuva, vahva, primaarikieli, erittdin sujuvaa ja l&hes verrattavissa
aidinkieleen. Joku koki osaavansa sitd ihan hyvin, toinen koki parjaavénsa silla
vaivatta kohdemaassa. Harjoittelijoista 11 koki saksansa olevan hyvéa, mutta totesi
kuitenkin, ettd siind on my6s parannettavaa. Parannettaviksi asioiksi he mainitsivat
muun muassa suullisen kielitaidon, mukaan lukien dantdmisen ja kieliopillisen tark-
kuuden (8 mainintaa), kieliopillisen osaamisen (3 mainintaa) ja perussanaston (2
mainintaa). Kirjallinen tuottaminen, vaativan kaunokirjallisuuden lukeminen ja
idiomaattinen kieli saivat kukin yhden maininnan. Yksi harjoittelija kirjoitti:

"Saksa on kaikkein vahvin (kieli), mutta se voisi olla parempi. En koe olevani siina
tarpeeksi hyva ollakseni opettaja™. (H22)

Yksi harjoittelija kuvaili, miten ja missa on saksan taitonsa hankkinut, mutta ei arvi-
oinut saksan osaamistaan mitenk&&n. Kouluaikana opiskelulla saksan oppimaérén
laajuudella ei ollut suurta merkitysta sille, millaisena harjoittelija koki harjoittelun
alussa oman saksan kielen taitonsa. Lukion lyhyen kielen oppimaéréan (B3) lukeneilla
yliopistoaikainen vaihto-opiskeluvuosi toi vahvistusta saksan taidoille.
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Kysymykseen siit4, millainen vieraan kielen oppilas opiskelija oli ollut koulussa,
vastasi suurin osa positiivisin madrein: tunnollinen (8), ahkera, motivoitunut, innokas
(6), aktiivinen tunnilla (5), ja kielioppi oli mukavaa/helppoa (4). Laiskaksi itse&dan
kutsui vain kaksi opiskelijaa. Vain yksi opiskelija kertoi olleensa arka ja arastelleen
viittaamista. Kotildksyjen tekijoind opetusharjoittelijat olivat olleet tunnollisia. Suurin
osa kirjoitti tehneensd l&ksyt aina tai l&hes aina. Naiden lisaksi kaksi ilmoitti k&ytta-
neensd laksyihin paljon aikaa, kun taas osa oli tehnyt Idksynsa nopeasti tai ne eivét
olleet olleet niin tarkeitd. Yksi paljasti jopa kopioineensa laksytehtavid muilta. Vieraan
kielen harjoitteluun oli kdytetty enimmakseen varsin tavanomaisia strategioita (N=
23): sanojen kirjoittaminen paperille (7/23), sanojen opettelu lukemalla ja sanojen
peittdminen (7/23), kappaleen &aneen lukeminen (5/23). Vain nelja kertoi harrasta-
neensa jotakin omaehtoista tuottamista, kuten minindytelmien Kkirjoittamista,
alakoulussa omien kuunteluharjoitusten tekemistd nauhalle kirjan avulla tai omien
lauseiden Kirjoittamista. Muita muistitekniikoita oli hyédyntanyt nelja. He mainitsivat
opetelleensa saksan substantiivien sukuja varien avulla tai kirjoittamalla omia muisti-
sdantojd. Iséa tai &itid sanojen kuulustelussa oli hyddyntanyt kaksi harjoittelijaa,
samoin sanakirjaa kertoi kayttaneensé kaksi. Kuusi harjoittelijaa kertoi harrastaneensa
vieraita kielid myos vapaa-ajallaan. Esille tulivat Kirjeystavyys, vieraskielisen lehden
lukeminen tai ohjelman kuunteleminen, ruotsinkielisessa teatterissa k&yminen,
matkoja maihin, joissa kieltd sai puhua ja kuulla, tehtdvakirjan harjoitusten tekeminen
etukéteen, kertauskurssit, yliméaraiset kuuntelut tai sanakirjan lukeminen.

Oppimistaidot ndhd&én olennaisina taitoina, jotka edesauttavat elinikdisen oppimisen
toteutumista (POPS 2004, 18). Suomalaisen vieraan kielen opetuksen lahtékohtana on
viime vuosikymmen ollut Eurooppalainen viitekehys (2003), missa siindkin koros-
tetaan  oppimisstrategioiden  merkitystd ~ oppimisessa  ja  opettamisessa.
Oppimistilanteessa tulisi tuoda esille oppijan jo entuudestaan k&yttdmid strategioita ja
kehittdd ja laajentaa niit4 uudessa tilanteessa. (Eurooppalainen viitekehys 2003, 190.)
Jotta osaisi opettaa strategioita, pita& olla ensin tietoinen niiden olemassaolosta ja siit,
miten itse on niitd kayttdnyt. Kyselyn vastauksista kéy ilmi, ettd opiskelijoiden koulu-
aikana kayttdmat oppimisstrategiat olivat olleet perinteisid: sanoja oli opeteltu
peittdmalld sanalistan toinen puoli ja harjoittelemalla kirjan tehtavid. Vain muutamalla
oli ollut k&ytosséan selkeésti omaehtoiseen tyoskentelyyn liittyvid oppimisstrategioita:
varikoodeja sanojen sukujen muistamiseen tai omaa Kirjallista tai suullista tuottamista.
Koska opettajan ty0 ndhdaan kuitenkin yha enenevassa maarin oppilaiden oppimisen
ohjaajana (Virta ym. 1998, 29), jossa erilaisilla oppimisstrategioilla on olennainen
rooli, olisikin tarke&d, ettd harjoittelijoilla olisi tietoa ja taitoa hy6dyntadd ja opettaa
niitd omilla harjoitustunneillaan.

Opetusharjoittelijoiden suhtautuminen kieliopin opiskeluun oli vaihdellut koulu-
vuosina (N = 23). Vilinpitaméattdmasti siihen oli suhtautunut kolme opiskelijaa: "luin
kielioppia jos oli pakko” (H2). Tekstikirjan avulla kielioppia oli opetellut kaksi
harjoittelijaa: toinen poimi kirjasta lauserakenteita ja toinen tunnisti tekstikappaleesta
kielioppiasioita. Tavallisin tapa oli kuitenkin ollut tyokirjan hyddyntdminen: kuusi
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harjoittelijaa kertoi tehneensa tyokirjan tehtévia ja kolme kertoi lukeneensa kielioppia
(kaksi vain ennen koetta). Sdant6ihin suhtauduttiin myds eri tavoin: yksi oli opetellut
kielioppiséannot ulkoa, kaksi ilmoitti oppineensa ne lukemalla, kaksi oli kirjoittanut
omia lauseita ja kaksi ei ollut opetellut sdant6ja lainkaan: "en tuntenut tarvetta osata
kielioppisaantoja” (H26).

Esikuvat

Hyvan vieraan kielen opettajan esikuva l0ytyi lahes kaikilta, vain kaksi opiskelijaa
jatti vastaamatta tahan kysymykseen. Kymmenen harjoittelijaa ei maininnut koulu-
astetta, jolla hyva opettaja opetti. Ala-asteen opettajia mainittiin 2, yldkoulun (ja
oppikoulun) opettajia 8, lukio-opettajia 9 ja yliopistossa opettavan opettajan mainitsi
yksi harjoittelija. Nelja harjoittelijaa kuvaili kahta ja yksi kolmea hyvaa opettajaa.
Vain yksi kertoi muusta kuin kieltenopettajasta. Olen kerdnnyt opetusharjoittelijoiden
vastaukset taulukkoon 5.

Taulukko 5. Opetusharjoittelijoiden omiin koulukokemuksiin pohjautuva késitys hyvésta
vieraan kielen opettajasta.

Sarakkeissa esitetty ominaisuusryhmittdin (luonne; opetustaito; luokanhallintataidot;
aineenhallinta) harjoittelijoiden vastauksissa esitetyt hyvan opettajan piirteet ja niiden
lukumaarat (suluissa).

Opettajan luonne (24) Opettajan Opettajan Opettajan

opetustaito (18) luokanhallintataidot | aineenhallinta (9)
(10)

vaativa/ankara/jamékka/ | johdonmukainen tai | luokanhallinta (5) omasta aineesta

pedantti/jampti (10) selked opetus (9) auktoriteettia, innostunut (5)

nauravainen, monipuolinen, kunnioitusta (5) hyvé

huumorintajuinen (4) vaihteleva opetus aineenhallinta (4)

mukava, rento, 9)

oppilaiden kaveri (6)

kannustava (5)

persoonallinen (5)

Taulukosta 5 ndkyy, ettd opetusharjoittelijoiden kuvauksissa opettajan luonne oli
koulussa ollut selkeésti hyvéan opettajan tarkein ominaisuus, se tuli esille 24 vastauk-
sessa. Vaativaan opettajaan liitettiin usein jokin toinen adjektiivi, jopa useampia
positiivisia luonnehdintoja: “ankara, mutta mukava" (H22), "loistava, innostava,
erittdin pedantti" (H19), "huumorintajuinen, hauska, rento, kuitenkin vaativa™ (H4).
Toiseksi tdrkein hyvan opettajan ominaisuus oli opettajan opetustaito, se mainittiin 18
vastauksessa, ja opettajan luokanhallintataidot tulivat esille 10 vastauksessa. Luokan-
hallintataitoihin laskin kuuluvaksi sen, jos opetusharjoittelija toivoi opettajalla olevan
auktoriteettia tai ettd oppilaat kunnioittaisivat hant4. Aineenopettajaksi opiskelevalle
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opettajan aineenhallinta oli ollut véhiten tarked hyvédn opettajan ominaisuus koulu-
aikana.

Huonon opettajan kuvaukset (N=25) voi jakaa tyytymattémyyteen opettajan persoo-
naan, tunnin ty6tapoihin, opettajan opetukseen yleensd tai opettajan luokan-
hallintataitoihin (taulukko 6). Vain yhdella harjoittelijalla ei ollut ollut huonoa
opettajaa.

Taulukko 6. Huonon vieraan kielen opettajan ominaisuudet opetusharjoittelijoiden omien
koulukokemusten pohjalta.

Sarakkeissa esitetty ominaisuusryhmittdin (persoona, ty6tavat, opetustyyli, luokanhallinta;
ryhmaén kuuluvien mainintojen lukuméarat suluissa) harjoittelijoiden vastauksissa esitetyt
huonon opettajan piirteet.

Opettajan persoona Opettajan tydtavat (15) | Opettajan Opettajan
(15) opetustyyli (9) luokanhallinta (7)
liian lepsu, hiljainen, | Tunnit olivat ei opettanut opettajalla ei
pelottava, karttyis, yksipuolisia tai olennaista, ei auktoriteettia,
epamiellyttava, samanlaisia, tdhdattiin osannut opettaa, ei | oppilaat
véritdn, liian vaativa, | vain halunnut opettaa, ei | pompottivat
yli-innokas, pelokas, | ylioppilaskirjoituksiin, osannut selittéa, ei

myohéastelevé ja ei tehty mitdan huomioinut

hajamielinen, otti oppilaiden tasoa, ei

itseensé (jos laksyja huomioinut kaikkia

ei tehtynd), ei oppilaita (niita,

kannustanut, jotka olisivat

emotionaalisesti halunneet oppia),

epavakaa, oppilaiden

ylimielinen, tylsa, ei oppiminen ei ollut

innostava, tarkeda

vanhanaikainen, ei

hymyillyt lainkaan

Huonoksi kouluaikana oli koettu seké liian vaativa ettd liian lepsu opettaja (taulukko
6). Opetusharjoittelijoilla oli kokemuksia my0ds pelokkaista ja emotionaalisesti
epdvakaista opettajista. Kritiikkia he antoivat samankaltaisista tunneista ja siité, etté
oppitunneilla ei ollut tehty mitadn. Yhdeksan harjoittelijaa ei ollut pitdnyt opettajansa
opetustyylistd, ja seitsemalléd oli ollut kokemuksia opettajasta, jolla ei ollut ollut
luokanhallinnantaitoja.

Hyvan vieraan kielen opettajan merkittdvin ominaisuus oli kyselyyn vastanneiden
mielestd ollut opettajan luonne, opettajan persoona. Tyytymattémyys opettajaan
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kohdistui sekin herkimmin nimenomaan opettajan persoonaan. Tdéma vastaa aikai-
sempia tutkimustuloksia, joissa opettaja ihmisend oli noussut opettajan tarkeimméksi
piirteeksi (Kari 1996, 51).

Saksan opiskelu

Alkukyselylla halusin selvittdd, minkd kokoisia saksan opetusryhmiéd kouluissa oli
ollut, koska toisaalta halusin tietdd, paljonko muualla on saksaa opiskeltu ja toisaalta
halusin selvittdd, minka kokoisiin ryhmiin opiskelijat olivat tottuneet; harjoittelun
aikana harjoittelijat opettaisivat kovin erikokoisia opetusryhmia (9-25). Vastauksista
ilmeni, ettd ryhmékoot olivat eronneet suuresti: pienimmillddn opetusryhmassa oli
ollut kuusi oppilasta, suurimmillaan l&hemmas 30. Saksan kieltd oli suurin osa lukenut
kouluaikana mielelldén (vastanneita 20). Puolet kertoi pelkédstdan positiivisia asioita
saksan opiskelustaan ja kertoi olleensa ahkera, tunnollinen tai innokas. Kolme heista
kertoi olleensa ryhmansé paras tai parhaimmistoa. Yksi kertoi, ettei antanut saksan
opettajan pilata kiinnostustaan saksan kieltd kohtaan, vaan halusi ndytt44 osaavansa
huolimatta siitd, ettd opettaja oli huono. Niinp4 han olikin ryhménsa ainoa, joka oli
aktiivinen ja teki tehtdvat. Puolet vastanneista kuvasi olleensa jollakin tapaa laiska tai
motivoitumaton: “en opiskellut sanoja™ (H11), ”en ollut mitenkd&n huomattavan
ahkera tai aktiivinen" (H9), en aina jaksanut panostaa” (H19), “lukiossa tunnit
hieman tylsi&, joten innostus hiipui” (H7), "saksa oli vain yksi aine muiden joukossa™
(H5), ’saksa ei ylékoulussa ollut mielestani kaikkein kiinnostavin aine" (H3).

Saksan opettajia oli sekd itselleen hyvina (10) ettd huonoina (8) opettajina kuvattujen
opettajien joukossa. N&iden kuvausten liséksi kuvailtiin viel4 11 vastauksessa erikseen
saksan opettajan positiivisia puolia: he olivat olleet mukavia (9 mainintaa), innostavia
(3) ja kannustavia (3). Opettajassa arvostettiin taitoa esittdd kielioppi selkeésti (3) ja
tietynlaista tiukkuutta ja vaativuutta (3). Kuuden harjoittelijan kohdalla saksan
opettajalla oli ollut suuri merkitys nuoren innostuksesta saksan opintoihin. Erés
opetusharjoittelija esitti asian seuraavasti:

"Tunnustan suoraan, ettd ilman hanté en olisi koskaan lukenut sanaakaan saksaa, enk& olisi
nyt harjoittelemassa saksan opettajaksi." (H1)

Seitsemasséd vastauksessa kerrottiin huonoja kokemuksia saksan opettajista. Huonoksi
saksan opettajan oli tehnyt opettajan epdvarmuus (2 mainintaa) ja huono aineen-
hallinta (2). Ongelmat aineenhallinnassa olivat vastausten mukaan ndkyneet aineiden
korjauksissa ja siind, etti opettaja oli ollut usein hdmmentynyt oppilaiden kysellessa
jotain. Lisdksi saksan opettajia moitittiin tuntien tylsyydestd, monotonisuudesta ja
tehottomuudesta (4), kuten siitd, ettd luettiin vain kirjan kappaleita, kd&nnettiin ja
tehtiin kirjan tehtavid. Yksi harjoittelijoista kertoi opettajastaan néin:

”Lukiossa erityisesti juuri saksan opettajamme oli tehottoman oloinen, tunnista suuri osa meni
papereita etsiessd. Kéansimme kappaleita, opiskelimme kielioppia ja teimme lahinnd aukko-
tehtévida. Aineenhallinnassakaan opettaja ei ollut aivan vakuuttava, mitd tuli esimerkiksi
aineiden korjaamiseen. Vastaavasti ryhmammeké&an ei ollut kovin innostunut.” (H11)



94 Opiskelijasta opettajaksi

Vahan yli puolet harjoittelijoista pohti, mitd tekisi itse toisin kuin oma opettaja
(N=14). Eniten saksan tunneille tuotaisiin kommunikatiivisia harjoituksia (7 mainin-
taa). Tunneille kaivattiin lisdd vaihtelua ja monipuolisempaa harjoittelua (3). Kirjan
ulkopuolista materiaalia tunneille toisi kaksi harjoittelijaa ja samoin kaksi harjoitteli-
jaa toivoi, ettd opettaja olisi keskittynyt enemmén itse opetukseen ja keskeisen
kieliopin opettamiseen ja huomioinut A- ja B-kielen oppimaarien erot. Joku taas
kritisoi nimenomaan sitd, ettd opettaja oli keskittynyt liikaa Kielioppiin, toisen
kohdalla kielioppia ei ollut selitetty tarpeeksi selvésti. Liséksi mainintoja saivat
eriyttdminen, ystavyyskouluprojektit ja ekskursiot, kulttuurin kasittely, neuvoja
kieltenoppimiseen ja liika kiltteys. My6s opettajan asenteeseen haluttiin muutosta,
kuten erds harjoittelija kirjoitti:

"Lukion opettajasta haluaisin erottua olemalla innostuneempi omasta tydstani ja arvostamalla
kielten opetusta." (H5)

Moni mainitsi kuitenkin, ettei tekisi mit4&n toisin kuin oma opettaja, yksi opetushar-
joittelijoista kirjoitti entisestd opettajastaan néin:

"En osaisi olla parempi opettaja kuin han. Hyv4, jos edes puoliksi niin innostava kuin hén oli!"
(H24)

Virta ja muut (2001, 54) pohtivat, mitka ovat tulevan opettajan ja opettajuuden lahto-
kohtia, jos kouluaikaiset kokemukset omassa oppiaineessa ovat olleet huonot, jos
oppilas on ikdvystynyt tai opetus ei ole kohdannut hanen tarpeitaan. Toisaalta voidaan
miettid sitd, mitd vaikutuksia silla voi olla oman opettajan kuvan muodostumisessa,
jos kouluaikainen opettaja on ollut kaikin puolin erinomainen ja innostava roolimalli:
voiko opettajaksi opiskelevalla olla niin voimakas esikuva, ett4d han uupuu tavoitel-
leessaan jotain sellaista, mika ei itselle sovikaan?

Hyvia kielenoppimistilanteita

Hyvia kielenoppimistilanteita kuvaili 24 harjoittelijaa. Yksi opetusharjoittelijoista ei
vastannut kysymykseen lainkaan ja yhdelld ei ollut ndistd kokemuksia. Han kirjoitti:
"En taida muistaa yhtddn hyvad kielenoppimistilannetta. Tai sellaista, mika olisi
erityisesti jaanyt mieleen.” (H23) Viidessatoista vastauksessa mainittiin parhaimpana
kielenoppimistilanteena olleen aito vuorovaikutustilanne natiivin kielenpuhujan
kanssa. Ulkomailla nditd kokemuksia oli tullut yhdeksall4 opettajaksi opiskelevalla:
useimmiten mainittiin vaihto-opiskeluvuosi, Saksassa opiskelu tai kieliharjoittelu (5
mainintaa), josta erés harjoittelija totesi: " Missdén ei opi kieltd niin hyvin kuin sen
luonnollisessa ymparistdssa, jossa ei aidinkieltd kuule eiké sitd voi kayttad.” (H1)
Yksittéisia mainintoja saivat ystdvyyskaupunkimatka, kielikurssi ja asuminen ulko-
mailla vieraassa perheessd. Myods kouluaikana oli saatu kokemuksia aidoista
kielenkéyttdtilanteista ystdvyyskoulukokemusten kautta, opettajan tuotua luokkaan
natiivikielenpuhujia, opettajan jarjestettyd natiivin Kirjeenvaihtoystavéan, tai ulkomai-
sen oppilasvierailun puitteissa. Yhdessa perheessd oli ollut vaihto-oppilas ja yksi
mainitsi vain ystavyyskoulutoiminnan.
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Myds formaalissa kielenoppimistilanteessa oli koettu hyvia oppimistilanteita. Kaksi
harjoittelijaa kuvaili opetusta, jossa opettaja oli Kirjoittanut vieraita sanoja tai termejé
taululle ja oppilas oli sieltd kirjoittanut ne ylés. Oppitunneilla kdyty keskustelu tai
kielipeli oli saattanut olla merkittdva oppimistilanne, kuten ylakoulun ylimaaréinen
keskustelukurssi. Erés harjoittelija kuvasi, miten han oli kotona kokeeseen lukiessa
vasta oikeasti ymmartanyt kyseisen, koulussa jo opetetun asian ja osannut sitten myos
soveltaa sitd, mika ilahdutti h&ntd. Lisaksi mainittiin yliopisto-opetuksessa tulkkaus-
tunnit, kielikylpymetodilla viety ruotsin opetus ja kielitandem-systeemi, jossa saksaa
opiskeleva tapasi suomea opiskelevan saksalaisen viikoittain ja osa ajasta puhuttiin
saksaa, osa suomea. Viisi harjoittelijaa kuvaili, miten lukeminen ja erilaisten medioi-
den kéyttdé on antanut merkittdvid oppimiskokemuksia. Yksi heistd kuvaili hyvaa
oppimistilannetta seuraavasti:

"Kun ymmartéa jonkun rakenteen ja tunnistaa sen aivan muusta asiayhteydesta kuin koulun
oppikirjasta; on lukenut jotain kiinnostavaa saksaksi ja joutunut katsomaan esim. sanan
sanakirjasta. P&dasia, ettd on halunnut ottaa asiat selvédd sen vuoksi, ettéd ei ole saanut
tarpeeksi informaatiota itseddn kiinnostavasta asiasta; ei valttamatta sen tahden, ettd on
tehnyt laksyja." (H5)

Muunlaisia hyvid kielenoppimistilanteita kuvaili vield kolme harjoittelijaa. Naiden
tilanteiden takana oli kaikissa oma oivallus: kun “ihan yhtékkia itse oivaltaa, miten
jokin asia on. (H4)

Kaikkosen (2004a, 53-54) tutkimuksessa merkittévid vieraan kielen oppimistilanteita
oli koettu pé&osin informaalisessa, koulun ulkopuolella tapahtuneessa oppimisessa.
Kuitenkin myds luokkaopetuksessa oli koettu positiivisia oppimisen hetkid. Sek&
oman tutkimukseni ettd Kaikkosen tutkimuksen tulokset ovatkin opettajalle kannus-
tavia: myo6s kielenopettaja voi vélittad oppijoilleen sellaisia oppimiskokemuksia, jotka
tdmé muistaa vield mydhemmin.

5.1.2 Kasitykset hyvasta vieraan kielen opettajasta

Hyvan vieraan kielen opettajan kuvauksia kirjoitettiin 25 vastauksessa. Vastaukset
voidaan luokitella kahteen eri luokkaan sen mukaan, mitd kuvattiin: opettajan persoo-
naa ja luonnetta vai opettajan ammattitaitoa. Olen jaotellut opetusharjoittelijoiden
kuvaukset taulukkoon 7. Opettajan persoonaan ja luonteeseen liitin myds kuvaukset
siitd4, miten opettaja suhtautuu omaan aineeseensa. Opettajan ammattitaitoon puoles-
taan luin mukaan ne opettajan tiedot ja taidot, joita han opetuksessaan tarvitsee, kuten
aineenhallinnan, luokanhallinnan ja kéytetyt tyttavat.
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Taulukko 7. Opetusharjoittelijoiden nimedmét hyvén vieraan kielen opettajan ominaisuudet.

Suluissa ominaisuuteen liittyvien mainintojen lukumaéra aineistossa.

Opettajan persoona ja luonne Opettajan ammattitaito

Opettaja on innostunut asiastaan (11) aineen hallinta (5)
"oikeasti innostunut asiasta”, "motivoitunut, kulttuurintuntemus (4)
kiinnostunut asiastaan ja kohdekielesta seké oma tavoitekielen kayttd (3)

kp_hdekielisesté _kulttL_Jurista", aid_os_ti kielestd | gman tyén kehittaminen, yhteistyd muiden
kiinnostunut", "itse aiheesta ha|tIOIIItUI1Ut", opettajien kanssa (3)
teorian ja kéytdnnon yhdistdminen (2)
keskittyy olennaisiin ja tarkeisiin asioihin,

"jolle opetettava kieli on intohimo", "pitaa
itse opettamastaan kielestd, on siita

osaa suhteuttaa opeteltavan asian oppilaiden
tason ja tarpeiden mukaiseksi (2)

innostunut, mutta ei ylenpalttisesti"
selkeys: osaa vastata kysymyksiin ja esittda
asiat selkeésti (1)

vaihteleva dani (1)

opettajan luonteeseen liittyvia seikkoja:
kannustava (9), innostava (4)

positiivinen asenne (4) (ystavallinen,
hymyileva ja hyvalla tavalla energinen, aina
iloisella tuulella, hyva huumorintaju)
motivoiva (4), johdonmukainen (4)

joustava (3), vaativa (3)

tiukka (1), ankara (1), jamakka (1), selked (1)
henkisesti tasapainossa (1)

Vieraan kielen opettajan luonne ja sosiaaliset taidot olivat saksan harjoittelijoiden
mielestad selkeésti hyvan opettajan tarkeimmat ominaisuudet (taulukko 7). Tama tuli
esille jo heiddn kuvauksissaan hyvista kouluaikaisista kielen opettajista. Opettajan
halutaan olevan innostunut omasta oppiaineestaan ja hanen odotetaan olevan
kannustava ja innostava. Hyviksi ominaisuuksiksi opetusharjoittelijat nimittivat myos
jamakkyyden, tiukkuuden ja ankaruuden. Persoonallisia piirteitd vdhemman
opetusharjoittelijat mainitsivat opetustaitoon, luokanhallintaan ja aineenhallintaan
liittyvid asioita hyvan vieraan kielen opettajan kuvauksissa. Opettajan persoonan
korostuminen hyvén aineenopettajan kuvauksissa tulee esille myds Makisen (2000)
Virran ja muiden (2001, 49), Virran (2002) ja Silfverbergin (2004) tutkimuksissa.

Opetusharjoittelijat kuvasivat hyvdn kielten opettajan suhdetta monella eri tapaa:
haneltd edellytettiin sellaisia ryhméanhallintataitoja, ettd "homma toimii eikd muutu
silkaksi sirkukseksi" (H16). Hanen haluttiin ymmaértavén roolinsa myds oppilaiden
kasvattajana, joka osaa tarpeen tullen keskittyd muuhunkin kuin oman aineensa opet-
tamiseen. Opettajan haluttiin  huomioivan koko ryhméan ja erilaiset oppilaat,
kuuntelevan ja toteuttavan oppilaiden toiveita ja olevan ylip&atadan kiinnostunut oppi-
laista ja heiddn oppimisestaan. Yhdekséssd vastauksessa kerrottiin, ettd hyva opettaja
osaa huomioida oppilaiden tasoerot ja motivaatioerot. Kahdessa vastauksessa toivot-
tiin opettajan olevan sellainen, jota on helppo l&hestyé ja jolle voi tulla juttelemaan.
Neljassd vastauksessa opettajan haluttiin olevan myds vaativa, tiukka tai ankara.
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Oppilaita ei haluttu p&astédd lilan helpolla. Mutta oppilaita haluttiin ennen kaikkea
kannustaa, ja luokan ilmapiiri oli tdrked: opettaja "osaa lukea oppilaita ja osaa pitda
tunnit sen mukaan, mika on oppilaiden fiilis sill& hetkelld” (H20).

Opettajan ké&yttdmien ty6tapojen harjoittelijat toivoivat olevan monipuolisia ja vaihte-
levia (8 mainintaa), ja niissé pitdisi tulla esille kaikki kielten osa-alueet (3 mainintaa).
Vaihtelua voi tuoda atk-luokassa tai kielistudiossa kaynnilld tai videoilla. Hyva
opettaja etsii oppilaita kiinnostavaa materiaalia, kuten musiikkia, elokuvia ja lehtia.
Kahdessa vastauksessa todettiin, ettd hyvé opettaja osaa yhdistéé teoriaa ja kaytantoa
ja loytdd nain oppilaille sopivimmat tyttavat. Opettajan tehtdvédnd on myds avata
asioita oppilailleen: hdn saa oppilaat ymmartdméaan, "miten mukavaa on osata keskus-
tella maiden asukkaiden kanssa heidédn omalla kielelldan" (H1) tai hédnen “olisi hyva
antaa neuvoja, miten voi harjoittaa kieltd myos vapaa-ajalla™ (H7).

5.1.3 Kulttuurin merkitys opetuksessa

Alkukyselyssé harjoittelijat sivusivat kulttuurin merkitysté opetuksessa ja oppimisessa
vastatessaan kysymyksiin omasta hyvastéd opettajasta, yleisesti hyvasta vieraan kielen
opettajasta ja hyvéstd vieraan kielen opetuksesta. Viittaus kulttuuriin 16ytyi 14 vasta-
uksessa. Sanana kulttuuri mainitaan kahdeksassa vastauksessa, joista neljassé sitd
my06s avataan hieman: vastauksissa puhutaan ajankohtaisten asioiden kasittelyst,
eldmantavoista, arkipdivaisista eroista ja tavoista. Lisdksi nelji harjoittelijaa kirjoitti,
ettd hyvassa vieraan kielen opetuksessa kasitellddn myos autenttisia teksteja ja nyky-
péivad, tuodaan oppilaita kiinnostavaa materiaalia kuten musiikkia, elokuvia ja lehtid,
tai opettaja kertoo niistd maista, joissa kieltd k&ytetddn. Nama voidaan hyvin kategori-
soida kulttuurin opettamiseksi. Kahdessa vastauksessa oma kouluaikainen hyva
opettaja oli hyddyntanyt opetuksessaan autenttista materiaalia, filmeja ja musiikkia.
Jos tdma oli ollut vastaajan mielestd onnistunutta, voidaan tulkita asian olevan térkeé
vieraan kielen opetuksessa, vaikkei sitd juuri asianomaisessa kysymyksessd maini-
takaan.

Saksankielisen kulttuurin tuntemus

Kysymykset harjoittelijan kokemuksista saksankielisestd kulttuurista liitin osaksi
alkukyselya syksyllad 2008 (liite 1). Opetusharjoittelun ohjaajana olin huomannut, etta
nimenomaan kulttuurin ja siind arkipdivan ilmididen seka ajankohtaisten tapahtumien
mukaan tuominen oppitunneille oli harjoittelijoille vaikeaa, huolimatta siitd, etti se
koettiin tdrkednd osana vieraan kielen opetusta. Turun yliopiston saksalaisen filologian
eri vuosien opetussuunnitelmissa kulttuurin opetusta on painotettu sekd perus-
opinnoissa ettd aineopinnoissa. Perusopintojen tavoitteissa vuosien 2004-2010 aikana
on mainittu “saksankielisten maiden kulttuuritaustan hyva tuntemus seka yleiskuva
saksankielisestd kirjallisuudesta”, aineopintojen tavoitteissa on ollut: "saksaa puhuvien
maiden (Saksa, Sveitsi, Itdvalta) yleisen kulttuuritaustan laajempi tuntemus; yleiskuva
saksalaisesta Kirjallisuudesta eri aikakausina sekad alustava perehtyminen saksalaisen
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kirjallisuuden analyysiin”. (http://www.hum.utu.fi/oppiaineet/saksa/opiskelu/
opintoopas/, tiedot haettu 12.4.2011)

Alkukyselyssd kulttuuriin liittyvdn kysymyksen muotoilussa toin esille sen, ettd
kulttuuri késitettiin tassd yhteydesséd laajasti, kaikkeen ihmisen arkeen liittyvand
toimintana. Pyysin harjoittelijoita my6s kertomaan, missd ja miten he olivat tutus-
tuneet saksankieliseen kulttuurialueeseen ja millaisena he kokivat taitonsa ja tietonsa
saksankielisen kulttuurin vélitt4jand. Kouluaikana Saksassa oli k&dynyt 6 opiskelijaa,
loput vasta yliopisto-opintojen aikana. Saksankielisessd maassa oli opiskeltu (6), kayty
toissa (8), kielikurssilla (3) ja matkusteltu. Kokemusta perheessd asumisesta oli
kuudella harjoittelijalla. Tutustuminen saksankieliseen kulttuuriin oli hyvin Saksa-
keskeistd, silla Itdvallassa kertoi kdyneensd viisi harjoittelijaa ja Sveitsissa vain yksi
eikd Liechtensteinia mainittu lainkaan. Saksankielisessa kulttuurissa oli oleskeltu
useampaan otteeseen, lyhimmilladan vierailu oli kestanyt viikon, pisimmilld&n Saksassa
oli asuttu 14 vuotta.

Omat tiedot ja taidot saksankielisen kulttuurin vélittdmiseen koettiin varsin positiivi-
sena. Kahdeksan harjoittelijaa (N=15) vastasi todella positiivisesti, viisi naki
tiedoissaan hieman parannettavaa ja kaksi koki, ettei heidadn kulttuuritaitonsa ole
tarpeeksi hyva. Toinen heista kirjoitti:

"En kamalan vahvaksi, koska en ole viettdnyt maassa 3 viikkoa kauempaa. Toivon, etta internet
ja kirjastot, lehdet auttavat minua, kun jaksan olla aktiivinen opettaja." (H23)

5.1.4 Harjoitteluvuoden odotukset ja toiveet

Alkukyselyn kysymyksen ’Mitd odotat harjoitteluvuodelta norssissa?’ vastausten
perusteella harjoittelijoiden odotukset harjoitteluvuodelle voidaan jakaa kolmeen
ryhméaan: harjoittelija saattoi kertoa haluavansa varmistusta siihen, ettd on valinnut
itselleen oikean ammatin. Eniten toivottiin saatavan kaytdnnon ideoita ja taitoja
opettamisessa ja oppilaantuntemuksessa kehittymisessd. Kolmanneksi toivottiin
koulumaailmaan tutustumista tai ammatillisen patevyyden kasvua. Olen jaotellut
vastaukset taulukkoon 8.
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Taulukko 8. Harjoittelijoiden harjoitteluvuoteensa kohdistamat odotukset.

Vahvistusta
ammatinvalintaan ja omaan
opettajuuteen

Ké&ytannon ideoita ja taitoja
sek& oppilaantuntemusta

Koulumaailmaan
tutustumista ja patevyyden
lisdamista

varmuus ja vahvistus
ammatinvalinnasta

lisdd varmuutta opettajana
olemiseen

itsevarmuutta esiintymisiin
oman osaamisen
parantumista

kielitaidon parantumista

kaytannon ideoita oppitunnin
pitoon

konkreettisia neuvoja
hankaliin tilanteisiin
kasvatukselliset seikat

uusia nakokulmia yksittéisen
oppilaan huomioimiseen
oppilaan kohtaamista

tutustuminen opettajan
koko tydnkuvaan

taman paivan kouluun
tutustuminen

koulun arkeen tutustumista
patevyys toimia hyvana
opettajana

itsetuntemuksen kasvu erilaisten opetusryhmien
nakeminen
nimenomaan vieraan kielen

opettamisen taitoja

Taulukon 8 ensimmaéiseen sarakkeeseen sijoitin ne vastaukset, joissa vastaaja ilmaisi
olevansa vield epdvarma ammatinvalinnastaan tai omista kyvyistaan toimia opettajana.
Muutamissa vastauksissa toivottiin lisd4 patevyyttd, mutta ei ilmaistu tarvetta vahvis-
taa ammatinvalintaa. Eroja ei ollut niiden vélillg, joilla oli jo opettajan kokemusta,
vaan odotukset jakautuivat varsin tasaisesti eri harjoittelijaryhmien valilla.

Opettajan pedagogisiin opintoihin ja opetusharjoitteluun harjoittelijat suhtautuivat
vakavasti (N=26). Kahdeksan ilmoitti, ettei aio opiskella muuta tai kdydd toissa
pedagogisten opintojen aikana, jotta voivat panostaa taysilla tdéhén vuoteen. Kahdek-
san harjoittelijaa aikoi kdyda toissd, tosin vain yksi Kirjoitti, ettd tyonteko voi héirita
opiskelua. Kaksitoista harjoittelijaa aikoi suorittaa muitakin opintoja vuoden aikana,
ndistd kahdella oli tarkoitus myds jatkaa tyOntekoa. Harjoitteluvuotta oli odotettu,
kuten erds harjoittelija kirjoittaa:

"Harjoitteluvuosi on se vuosi, jota olen yliopisto-opiskelujeni aikana odottanut. Tahén asti
olen tavallaan opiskellut teoriaa: olen pyrkinyt kerddméan mahdollisimman hyvat aineenhal-
lintatiedot ja -taidot sek& ottamaan selvaa oppimisesta ja opettamisesta teoriassa. Nyt odotan,
ettd paasen vihdoin kayttamaan kaikkea oppimaani teoriaa kaytanndssa. Tarkoitukseni on siis
panostaa vuoteen niin taysilla kuin vain voin ja saada vuodesta irti niin paljon kuin mahdol-
lista. Muita opintoja en kauheasti aio tehdd, ainoastaan muutaman englannin kurssin, jotta
voisin valmistua ensi lukuvuoden jalkeen. Toissa en aio vuoden aikana kdyda; opiskelussa
riittad tarpeeksi toita." (H4)

Yliopisto-opiskelijat myds keskustelevat keskenddn pedagogisten opintojen suorit-
tamisesta, ja yksi harjoittelija kirjoitti:
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"Minua on paljon varoiteltu Norssivuoden rasittavuudesta, joten paatin jo kesalla pyrkivani
painottamaan seuraavan vuoden vain opettajan pedagogisten opintojen opiskelemiselle. Yritén
olla kdymatta tdissé ja ottamatta ylimaaraista vastuuta itselleni seuraavan vuoden ajan." (H2)

Alkukyselyn kysymykseen, mille kouluasteelle ja koulumuotoon harjoittelija haluaisi
my6hemmin sijoittua tuli hyvin erilaisia vastauksia (taulukko 9). Nelja harjoittelijaa
pohti useampia vaihtoehtoja ja yhdeksélle asia oli viel& taysin epéselvéd, esimerkiksi
koska kokemusta kaikista asteista tai opettamisesta ylipaataan ei ollut: "en osaa sanoa
vield, kun ei ole kokemusta opettamisesta kaikilla asteilla™ (H9). Yksi totesi olevansa
onnellinen mistd tahansa tytpaikasta.

Taulukko 9. Harjoittelijoille mieluisin kouluaste ja koulumuoto ohjatun harjoittelun alkaessa.

ensisijainen mahdollinen
vaihtoehto vaihtoehto
alakoulu 1 4
ylékoulu 3 3
perusopetus 0 4
lukio 2 7
ylékoulu ja lukio 1 0
perusopetus ja/tai lukio 5 0
aikuisopetus 1 9

Kukaan harjoittelijoista ei halunnut opetusharjoittelun alussa  pelk&stdan
perusopetukseen (taulukko 9). Sen sijaan vain ylakoulu tai perusopetus/ylakoulu
yhdistettyné lukioon olivat mahdollisia vaihtoehtoja. Yhteensd perusopetukseen voisi
kuvitella sijoittuvansa yhdeksan harjoittelijaa, mutta yksi ei halunnut sinne lainkaan:
"Perusopetuksessa mietityttéd toisinaan se, ettd pitaddko siind tehda liikaa kompromisseja ja
typistad opetettavaa asiaa ajan puutteessa.” (H5)

Ensisijaisesti alakouluun toivoi p4&sevénsa vain yksi opetusharjoittelija han perusteli
ajatuksiaan ndin:

"Tykkaisin opettaa kaiken maailman "askarteluja" oppilaiden kanssa. Pidan my®s siita ajatuk-
sesta, ettd lapset ottavat omakseen, jos pitévéat opettajasta ja jaksavat melko usein kuunnella
(kéyhan tallaista tietysti muillakin kouluasteilla). Liséksi osallistuvat niin aidolla innolla
opetukseen.". (H23)

Nelja harjoittelijaa saattoi kuvitella itsensd my6s alakoulun opettajaksi, yksi ei
lainkaan. Han kirjoitti:

"Haluan keskittyd enemméan tehokkaaseen opetukseen kuin kéyttda aikaa kasvatuksellisiin
asioihin. Alaluokilla (1-6) opettaja joutuu kayttdmaan aikaa niin paljon muuhunkin kuin
varsinaiseen opetukseen, etté koen sen turhauttavaksi valilla." (H25)

Ylakoulu oli kolmen harjoittelijan ensisijainen sijoittumistoive, yksi ilmoitti toiveek-
seen ylakoulun ja lukion. My6s ensisijaisesti lukioon t&htaavien ja vield epéroivien
joukossa oli kolme ylakoulusta pitdvéaa. Ylédkouluun haluttiin opettajaksi muun muassa
siksi, ettd sielld "tuskin paivat olisivat samanlaisia. Muistan kuinka siind iassa opet-
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tajalla oli hyvinkin iso vaikutus motivaatioon ja toivon, etté voisin innostaa oppilaita
kielien opiskeluun. Tarkoitus on kuitenkin tdm&n vuoden aikana miettia sitd uudes-
taan." (H22). Kokemus vaikutti myos ajatteluun: "Olen omasta mielesténi aina tullut
hyvin toimeen ylékouluikaisten kanssa. Uskoisin nédkevéani itseni juuri ylékoulussa
opettajana. Usein ihmisilla on kasityksia, ettd ylakoulun opettajan tyd olisi
epamieluisinta mutta ainakin téhanastinen harjoitteluni on todistanut minulle, ettei
asia ole niin." (H12) Toinen harjoittelija kirjoittaa: "peruskoulussa olen tottunut
opettamaan. Se on tuttu ja turvallinen." (H17) Ylakoululaisten kanssa toimiminen
nahtiin mielenkiintoisena: "Ylakoululaiset oikkuilevat, mutta sanovat suoraan mita
ajattelevat (tavallaan pidan tastd).” (H11)

Pelkastaan lukio oli mieluisin vaihtoehto kahdelle, perusopetus/ylakoulu ja lukio -
yhdistelma sopisi kuudelle ja seitsemén harjoittelijaa voisi harkita myds lukio-opetta-
jana toimimista. Lukiosta pidettiin siksi, ettd sielld "oppilaat ovat jo hieman
kypsempié ja omaa aineenhallintaansa saa kayttaa laajemmin kuin esimerkiksi ala-
koulussa". (H3)

Vain yksi harjoittelija halusi opettaa ensisijaisesti nuoria, samoin ainoastaan yksi
harjoittelija halusi opettaa tulevaisuudessa ensisijaisesti aikuisia:

"Aikuisopetuksessa ja ammatillisissa oppilaitoksissa voisi paremmin perehtyé johonkin tiettyyn
kielen osa-alueeseen, esim. sanastoon eika valttdmatta tarvitsisi huolehtia oppijoiden motivaa-
tiosta. Sitd paitsi se, miksi pidan saksasta ei tule niin hyvin esiin pelkdssa perusteiden
opetuksessa (vrt. kirjallisuus, kulttuuri, "Landeskunde™). Jos siis olisi valta valita, ottaisin
oppilaikseni mieluummin vanhempia ihmisia."( H5)

Aikuisopetusta pohtii kuitenkin yhtend vaihtoehtona peréti yhdeksén harjoittelijaa, ja
osa heisté perusteli valintaansa nimenomaan substanssiosaamisen kannalta.

Syyt kouluttautua saksan opettajaksi
Kyselylomakkeen viimeiselld kysymykselld halusin selvittdd syitd opiskella saksan
kielen opettajaksi. Vapaamuotoisten vastausten pohjalta tein aluksi viisi pad&luokkaa:

1. Opiskelijalla opettajuus on ollut selked p&&mé&ard jo aika nuoresta l&htien.
Luokka-aste ja aine ovat vahvistuneet myéhemmin.

2. Opiskelijaa kiinnostaa opettaminen.

3. Opiskelijaa kiinnostaa saksan kieli ja/tai sen opettaminen.

4. Saksan opettajana toimiminen on vain yksi vaihtoehto monista, suurta paloa

opettajan ammattiin ei ole.

5. Ajatus ryhtyé (saksan) opettajaksi syntyi yliopisto-opintojen alussa.
Tekemdni luokkaotsikot ja harjoittelijoiden vastaukset annoin kahdelle kollegalle,
jotka itsendisesti luokittelivat harjoittelijoiden vastaukset. Vertasin heidan luokitteluja
omiini, ja koska emme olleet joka kohdassa yksimielisid, muokkasin uuden luokituk-
seni kolmiosaiseksi:

1. Opiskelijaa kiinnostaa opettaminen ja opettajuus.
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2. Opiskelijaa kiinnostaa nimenomaan saksan kieli ja/tai saksan opettaminen.
3. Opettajankoulutus on vain yksi monista vaihtoehdoista.

Tamén jaon pohjalta yli puolet harjoittelijoista (16/26) halusi nimenomaan saksan
opettajaksi. Kokemukset saksan kielen kayttdjand olivat innostaneet, ja nditd koke-
muksia haluttiin myds jakaa. Era harjoittelija ilmaisi ajatuksensa néin:

"Pidan saksan kielesté - ihan kielend ja haluan jakaa tata intohimoa! Uskon, ett& saksan kieli
on edelleen tarked kieli suomalaisille monesta eri nékdkulmasta ja siité syysta haluan opettaa
saksaa ja valittda jotain siitd mitd olen itse oppinut saksalaisten parissa."(H8)

Myaos tyoskentely ihmisten parissa kiinnosti ja moni koki, ettd saksan opettajana voisi
yhdistéa itselleen kaksi mieluista asiaa. Yksi heist4 kirjoitti:

"Olen aidosti kiinnostunut saksan kielesta ja sen opettamisesta. Opettajan positiivinen asenne
ja innostus vélittyvat myds oppilaille. Nautin asioiden selittdémisestd ja opettamisesta seka
mielesténi on kiinnostavaa tydskennella nuorten parissa.” (H25)

Itse opettaminen oli tarkeda seitsemélle harjoittelijalle, eikd kielelld ollut valia. Vain
kolmella harjoittelijalla ei opettajan ammatti ollut ollut tavoitteena. Opetusharjoitte-
luun tultiin ehk& saamaan muodollista pétevyyttd johonkin ammattiin, koska kielten
opiskelijalle ei niin paljon muita mahdollisuuksia ole, kuten erés harjoittelija suoraan
totesikin:

"Itse asiassa juuri saksan kielen opettajan ammatti ei ole koskaan ollut mik&én erityishaave,
yleisen kiinnostuksen lisanéd on yksinkertaisesti se, etté kielid padaineenaan opiskelevalle ei
hirveasti ole muita suuntautumisvaihtoehtoja. Opettajan ammatti ja kasvatustyd on kuitenkin
hyva pohja monelle muulle toiminnalle eldamassé, ja aavistelenkin, ettei tdma ole valttamatta se
tyotehtava, josta tulen joskus ja@maan elakkeelle." (H5)

Paatds ammatinvalinnasta oli syntynyt hyvin eri aikoihin. Kuudella harjoittelijalla
opettajan ammatti oli ollut tavoitteena ja haaveena jo pitk&&n. Yhdelle harjoittelijalle
opettajan ura oli ollut selvé jo pienesté lapsesta lahtien:

"Opettaja on ollut toiveammattini jo kauan. Kun menin kouluun, paatin, ettd minusta tulee
luokanopettaja. Kolmannella luokalla, kun aloin lukemaan englantia ja huomasin olevani hyva
siind, paatin silloisen englanninopettajani innoittamana, ettd minusta tuleekin kieltenopettaja.
Siitd asti haaveenani ja tavoitteenani on ollut opiskella kielten opettajaksi, mitddn muita
ammatteja en kauheasti ole edes harkinnut vaan olen tehnyt t6itd saavuttaakseni padméaarani."
(H4)

Kahdelle harjoittelijalle ajatus opettajaksi kouluttautumisesta oli syntynyt vasta
yliopistoaikana. Toinen heisté kirjoitti:
"Hyva kysymys... Kun hain yliopistoon lukemaan saksaa, ei opettajan ura ollut suunnitelmissa.
Paatos kypsyi mielessa pikkuhiljaa." (H14)

Merenluodon (2003, 42-53) tutkimuksessa Turun yliopiston matemaattis-luonnon-
tieteellisen tiedekunnan opettajalinjan valinneiden joukossa oli niitd, joille opettajan
tyd oli ensisijainen vaihtoehto, se nahtiin varmana ammattina, ehkd peréti pakon
sanelemaltakin tai opettajuus oli varavaihtoehtona. Liséksi oli niitd, jotka olivat
ajautuneet opettajan ammattiin: oman alan muita t6itd oli vaikea 106yta4 tai pdaaineen
opinnot eivat riittdneet esimerkiksi tieteelliselle uralle. Tallaisia opettajaksi ajautuneita
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ei omassa tutkimusryhméassani ollut, vaikka kolme harjoittelijaa ei opettajan uraa ollut
suunnitellutkaan. K&&ntajan koulutuslinjaa kayvét tai kdyneet ilmaisivat tosin kdanta-
jan toitd olevan vahan, mutta toisaalta he ilmaisivat myds kiinnostuksensa
tyoskennelld ammatissa, jossa olisi enemmé&n vuorovaikutusta.

Y hteenveto alkukyselyn tuloksista

Suurin osa lukuvuosien 2007-2010 aikana ohjattuun harjoitteluun osallistuneista
saksan opettajiksi opiskelevista oli naisia. He opiskelivat filologian puolella, ja heidan
yleisin sivuaineensa oli ruotsi. Harrastuksilla ei juuri ollut merkitystad heiddn amma-
tinvalinnalleen. Yli puolet oli opiskellut saksaa yldkoulussa alkavan B2-oppimaarén,
ja samoin yli puolet koki kielitaitonsa olevan varsin hyva. Saksaa oli luettu koulussa
mielelldén, ja saksan opettajan antama esimerkki oli ollut kuudella myds térked syy
hakeutua saksan opintoihin. Saksan tunneille olisi kouluaikana haluttu enemmén
kommunikatiivisia harjoituksia. Hyvid kielen oppimiskokemuksia oli saatu eniten
informaalissa oppimisessa, vuorovaikutuksessa natiivipuhujan kanssa, mutta myds
koulun formaalissa opetuksessa. Hyvan opettajan tarkeimmiksi ominaisuuksiksi
nousivat opettajan luonne ja sosiaaliset taidot. Opettajan haluttiin my6s kayttadvén
monipuolisia tyttapoja. Saksankielisistd maista opiskelijat olivat tutustuneet eniten
Saksaan. Tietonsa ja taitonsa saksankielisen kulttuurin vélitt4jané harjoittelijat kokivat
padosin positiivisena. Yli puolet saksan opettajaksi opiskelevista halusi nimenomaan
saksan opettajaksi, seitsemdn toivoi valmistuvansa ylipdatdan vieraan kielen opetta-
jaksi ja kolmella opettajan ammatti ei ollut ensi sijainen toive. Ennen harjoittelua
harjoittelijat toivoivat eniten sijoittuvansa tulevaisuudessa ylakouluun ja/tai lukioon,
yhdeksalld ei ollut viela mitddn erityistd toivetta. Aikuisopetukseen halusi ensisijai-
sesti vain yksi, mutta se oli yhdeksédlld mainittuna mahdollisena vaihtoehtona.
Ohjatulta harjoittelulta toivottiin eniten konkreettisia kdytdnnon ideoita ja taitoja seka
oppilaantuntemuksen kasvua mutta myos vahvistusta omaan esiintymiseen ja tutustu-
mista koulumaailman.

5.2 Luokkaobservointitehtavat

Turun normaalikoulussa ensimmdinen ohjatun harjoittelun jakso (OH1) siséltaé
orientoitumista opettajan ammattiin. Sen tavoitteena on vahvistaa opiskelijan myon-
teistd asennetta koulutukseen ja opettajuuteen, tuoda esille opettajan tyon
vastuullisuutta seka tutustuttaa monipuolisesti opettajan ty6hon ja tyon vaatimuksiin
(Virtanen ym. 2009, 74). Harjoittelujakson aikana opiskelija havainnoi opetusta ja
oppimista, suunnittelee ja toteuttaa itse pienid opetustuokioita sekd opettelee reflek-
toimaan omaa toimintaansa. Jotta harjoittelijat oppisivat havainnoimaan opetusta,
heille on annettu observointitehtdvé (liite 3). Observointitehtdvad on kuvattu luvussa
4.2. Tehtava tehddédn kerran alakoulun, kerran ylédkoulun ja kerran lukion tunnilla,
mielelld&n ensimmaisen seurantatunnin aikana, kun luokka-aste ja opetusryhma eivét
ole tuttuja. Tarkastelen seuraavassa observointitehtdvan vastauksia luokka-asteittain.



104 Opiskelijasta opettajaksi

Alakoulu A2-kieli

Observoinnin (N=26) ennakointiosuus osoittautui osalle hankalaksi; nelja harjoittelijaa
ei osannut lainkaan pohtia etukéteen alakoulun valinnaiskielen opetuksen piirteita.
Muissa vastauksissa tuli esille, ettd alakoulussa valinnaiskielen lukijoiden odotettiin
olevan motivoituneita, innokkaita, kiinnostuneita tai spontaaneja (11/26). Toisaalta
mietittiin, ettd opetusmenetelmien pitd4d varmasti olla vaihtelevia ja monipuolisia,
koska oppilaat voivat olla lyhytjanteisia ja menettdd mielenkiintonsa helposti (11/26).
Opetuksen ajateltiin olevan vielda aika opettajajohtoista (5/26), mutta opetusmene-
telmind kaytettdisiin paljon peleja, leikkejd, lauluja tai loruja (11/26). Etualalla
ajateltiin olevan puhuminen (2/26), sanaston opettelu (3/26) sek& &antdminen ja toisto
(5/26) kieliopin opetuksen ollessa sivuosassa; se tulisi huomaamatta, ilman teoreettista
l&hestymista tai abstrakteja kielioppisédénttja (6/26). Vain yksi harjoittelija ajatteli, ettd
opettajan olisi helppoa ’vetda oppitunti 1&pi”, kun taas 11 vastauksessa ajateltiin
luokassa olevan halind4, levottomuutta tai rauhattomuutta tai oppilailla olevan vaikeaa
pysya aloillaan. Luokkakieltd pohti nelja harjoittelijaa: he totesivat oppilaiden kieli-
taidon olevan niin alkeellinen, ettd opettaja voisi kylla sanoa jotain saksaksikin, mutta
ettd luokkakielend olisi 1&hinn& suomi. Nelja harjoittelijaa ajatteli valinnaiskielen
tunnilla olevan enemman tyttdja kuin poikia. Luokassa tapahtuvaa interaktiota ei ollut
pohdittu monessakaan vastauksessa. L&hinnd se ajateltiin olevan opettajan ja oppilaan
valistd; opettaja ndhtiin yksittdisissé vastauksissa myds aitihnahmona tai pomona, jota
totellaan.

Observointitehtdvan oppitunnin aikana tapahtuneessa havainnoinnissa ja oppitunnin
jalkeisessa reflektoinnissa késiteltiin niin samanlaisia asioita, ettd tarkastelen niitd
tAssd yhteisesti. Monessa vastauksessa (15/26) tarkasteltiin luokkakielt4: opettaja oli
kayttdnyt ainakin tervehdyksissd, helpoissa instruktioissa ja ohjeissa saksaa. Kahden
harjoittelijan mielestd opettaja puhui perdti enemmaén tavoitekieltd kuin oli etukateen
ajatellut. Kaksi harjoittelijaa oli myds kirjannut, miten opettaja oli ilmein, elein ja
nayttelemalld korostanut tavoitekielisen viestin perillemenoa. Useimmat olivat kirjan-
neet ylés tuntisuunnitelman toteutuksen eri tyGtapoineen, ja havainnoissa tai
reflektioissa todettiin, miten monipuolisia ty6tapoja kéytettiin (11/26). Eras harjoitte-
lija totesi, ettd oma kasitys alakoulun kieltentunneista oli vanhanaikainen, silla tunnilla
opiskeltiin enemmén oppilaiden ehdoilla. Eriyttdmisen tarve mainittiin neljassa vasta-
uksessa. Lasten osaamistaso yllatti muutamat (5/26), samoin se, miten innostuneita he
olivat (4/26). Pari harjoittelijaa ihasteli tunnin jalkeen sit4, miten rauhallista tunnilla
oli ollut (2/26) tai miten hyvakaytoksisia tai ahkeria oppilaat olivat olleet (3/26).
Enemman oli kuitenkin merkintdja siitd, ettd tunnilla oli ollut rauhattomuutta, pienta
levottomuutta tai ’vahan sahellystd” (5/26), mutta suorastaan meluisaksi seuranta-
tuntinsa kuvaili vain kaksi harjoittelijaa. Kuitenkin eniten tuotiin esille sitd, ettd
oppitunnilla oli vallinnut hyvé ilmapiiri tai hyva tyérauha (9/26). Opettajien moti-
vointikeinoja pohdittiin - seitsemassd vastauksessa, ja motivoinniksi laskettiin
nimenomaan monipuolisten ty6tapojen kayttd, oppilaiden kehuminen ja kannusta-
minen, positiivisen palautteen anto ja se, ettd opettaja huomioi jokaisen oppilaan
oppitunnin aikana ja kysyi myos niiltd oppilailta, jotka eivat viitanneet.
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Tunnin yhteinen aloitus ja/tai lopetus oli kirjattuna 10 palautteessa, tosin neljé totesi
tunnin alkaneen myohdassa, koska oppilailta kesti pitk&dan hakea reppujaan ja valinei-
td4dn ennen kielen tunnin alkua. Opetusryhmén pienuus yllatti kaksi harjoittelijaa,
samoin poikien osuus ryhméasté. Parissa vastauksessa mietittiinkin sitd, ettd yleensa
ajatellaan, ettd tyt6t ovat kiinnostuneita vieraan kielen opiskelusta, jolloin poikien
suhteellinen enemmistd muutamassa opetusryhmassa tuli yllatyksend. Osa seuratuista
tunneista oli etdopetustunteja, jolloin luokassa olevien oppilaiden lisdksi mukana
opetuksessa oli Velkuan koulun kaksi A2-saksan oppilasta. Kuudessa vastauksessa
pohdittiin myo6s etdopetuksen vaikutusta tunnin kulkuun. Viisi oli pohtinut sitd, miksi
annettiin juuri sellainen laksy. Vastauksissa alakoulun oppilaista kdytettiin paitsi sanaa
lapset, my6s sanoja lapsukaiset tai pikku vasta-alkajat, mikd ehka tuo esille nuoren
opettajaksi opiskelevan tunnepohjaisen suhtautumisen alakoulun oppilaisiin. Kaksi
seuratuista alakoulun tunneista oli ruotsin tunteja, loput saksan tunteja.

Ylakoulu

Opiskelijoiden ennakkokasitykset yléakoulun tunneista vaihtelivat selvésti. Levotto-
muutta ja rauhattomuutta tunnilla odotettiin 13 vastauksessa, rauhallista tuntia odotti
vain yksi harjoittelija. Viisi harjoittelijaa mietti, ettd ylédkouluikdisten joukossa on
luonteeltaan hyvin erilaisia oppilaita; on ujoja ja huomionkipeitd, motivoituneita ja
turhautuneita. Kolmen ajatuksissa opettajalta menisi paljon aikaa ty6rauhan yllapitoon
ja samoin kolmen mielestd ylakouluikéisten kanssa ei olisi kurinpito-ongelmia.
Opetuksen oletettiin  olevan pé&séantdisesti opettajajohtoista (7/26), vain yksi
harjoittelija ajatteli tunnin olevan oppilaskeskeinen. Toisaalta ajateltiin, ett4d koska
kyseesséd on valinnaiskielen opetus, voisivat oppilaat olla hyvin motivoituneita (6/26).
Tyotavat olisivat paritoita (8/26) ja/tai ryhmatoité (9/26). Luokkakielend olisi suomi ja
saksa (4/26). Opettajan ja oppilaan vélistd vuorovaikutusta ei pohdittu monessakaan
vastauksessa; kahdessa sitd ajateltiin olevan paljon ja kolmessa taas vdhemmaén.
Yhdessd vastauksessa tuotiin esille, ettd opettaja alkaa olla oppilaalle kuin neuvoja
antava kumppani, toisessa taas ajateltiin, etti oppilaiden ja opettajan vélille voi syntya
suorastaan konfliktitilanteita. Neljdssd vastauksessa ylédkoululuokan opettamiseen
suhtauduttiin varsin nuivasti: mennddn oppikirjan mukaan tai ’samaa kaavaa aina
vaan”.

Ylakoulussa seurattiin padasiassa saksan tunteja, kolme seurantaa oli seitsemannen
luokan alkavan ruotsin tunteja (B1-kieli). Yl&dkoulun tunnin olivat suurimmaksi osaksi
positiivisia kokemuksia: hyvasta tydrauhasta tai hyvasta ilmapiiristd mainitsi kymme-
nen harjoittelijaa. Oppilaat néhtiin innokkaina ja motivoituneina kielenoppijoina
(9/26), vaikka jollakin tunnilla oli ndhty myds passiivisia oppilaita (2/26). Oppilaiden
levottomuus ja rauhattomuus tuli esille neljassé vastauksessa, tdmén lisdksi neljén
mielestd tunnilla oli levottomampaa tai rauhattomampaa kuin olivat odottaneet.
Tunneilla oli kéytetty pari- ja ryhmatoitd (12/26), kuitenkin kolmen mielesta niité oli
odotettua vdhemman. Kolme harjoittelijaa ihmetteli oppikirjan suurta roolia tunnilla,
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kaksi taas mainitsi tunnilla k&ytetyn muutakin kuin oppikirjaa. Tunnin alkui-
hin/aloituksiin oli kiinnittdnyt huomion viisi harjoittelijaa, opettajan motivointi- tai
kannustuskeinoihin oli kiinnittdnyt huomion 10 harjoittelijaa. Eriyttdmisté oli havain-
nut kaksi harjoittelijaa, kulttuurin esiintuomisen kolme. Opetus oli néhty
monipuolisena (3/26), linkitysta tuttuihin asioihin oli huomannut 2/26, vuorovai-
kutusta oli ollut paljon (1/26), oppilaat otettiin huomioon tunnin kulkuun (1/26).

Luokkakielend oli varsinkin alkeisryhmissd suomi, mutta tavoitekielen kaytostd
tunnilla mainittiin 16 vastauksessa, yhdessa opettajan koettiin kdyttdneen jopa yllatta-
van paljon saksaa oppilaiden kanssa. L&ksyjen annon merkitystd pohdittiin vain 3
vastauksessa. Ryhman koko oli yllattanyt viisi harjoittelijaa, joista neljassa tapauk-
sessa ryhma oli ollut luultua pienempi.

Lukio

Observointitehtdvan ennakointiosuudessa saksaa opiskelevien lukiolaisten oletettiin
olevan motivoituneita (8/26) ja rauhallisia, helposti hallittavia (9/26). Varsinkin
alkeisryhmassa opettajan ajateltiin olevan vield aika keskeinen (4/26), vaikka opiske-
lijat tekisivat tOitd omatoimisesti yksin, pareittain ja ryhmissa (11/26). lltapdivan
tunneilla oppilaiden ajatellaan olevan jo vésyneitd. Tunti perustuu oppikirjaan ja
siihen kuuluviin nauhoihin (6/26). Useammassa vastauksessa tulee esille, miten lukio-
opetus on varmasti tehokasta (6/26) ja oppilailta edellytetddn vastuun ottoa (7/26).
Opettajan ja opiskelijoiden valisen vuorovaikutuksen odotettiin olevan vilkasta tai
rentoa (4/26), ja saksaa kaytettavéan edes jonkin verran. Muutama harjoittelija Kirjoitti,
ettei olettanut opettajan puhuvan tunnilla saksaa, koska oma opettaja ei ollut tehnyt
niin.

Seurantatuntien aikana opettajan oli huomattu kayttdneen saksaa tunnilla (16/26),
alkeisryhmassa ainakin instruktiot oli sanottu saksaksi. Kaksi harjoittelijaa kirjoitti,
ettd opettaja kaytti paljon enemmén saksaa kuin he olivat kuvitelleet. Suullisista
harjoituksista mainitsi yhdeksén harjoittelijaa, pari- ja ryhméatgita oli havainnoinut
yksitoista. Kaksi harjoittelijaa kirjoitti, miten kielioppia oli opetettu kysellen opiske-
lijoilta; yksi oli my6ds huomannut opettajan antavan muistisdinttja substantiivien
artikkelien opetteluun. Neljd huomioi tunnin alut: tervehdykset tai poissaolijoiden
huomioimiset. Opiskelijat olivat olleet rauhallisia (5/26) ja opettajan ja opiskelijoiden
valinen vuorovaikutus oli ollut rentoa (4/26). Yksittdisind huomioina mainittiin kyse-
levd opetus, tiivis tahti, erilaiset tyGtavat, oppikirjan kdyttd ja kulttuurin mukaan
tuominen. Poikiin kiinnitettiin huomiota pari kertaa: joko ryhmén pojat olivat todella
aktiivisia tai sitten aivan passiivisia. Opettajaksi opiskelevia oli yllattdnyt muun
muassa se, ettd jo ihan alkeiskursseilla tehddén itsearviointia, kirjoitetaan aine tai ettd
kokeessa saa olla lunttilappu mukana. Yhdelle se, ettd opettaja liikkuu luokassa opis-
kelijoiden keskuudessa, oli uusi kokemus.
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Harjoittelijat suhtautuivat observointitehtavadn monin eri tavoin. Tehtdvan tarkoi-
tuksena oli antaa harjoittelijalle tilaisuus pohtia omia k&sityksidan ja mielikuviaan eri
asteiden opetuksesta ja oppilaista etukéteen, mutta muutama teki tehtdvén kuitenkin
vasta tutustuttuaan ryhmaan ensin, eli ennakkoajatuksia ei oikeastaan enédé ollutkaan.
Kaikki eivat vastauksissaan pohtineet tehtavan merkitystd. Yksi harjoittelija kirjoitti,
ettd ennen tehtdvan tekemistd pitéisi olla tiedossa tunnin teema ja tuntisuunnitelma.
Kaksi pohti tehtdvan mielekkyyttd ja yksi ei ymmartanyt tehtdvan ideaa lainkaan.
Kuitenkin 13 harjoittelijaa kirjoitti tehtdvastd olleen hyotyd, koska se auttoi havait-
semaan eroja nykyisen opetuksen ja oman kouluopetuksen valilla, tarkkailemaan
opetusta uudesta ndkdkulmasta, auttoi huomaamaan ryhmédynamiikan merkityksen tai
tehtdvén avulla tuli tietoiseksi omista ennakkoluuloistaan, kuten eréds harjoittelija
kirjoitti:

”Minulle oli hydtya tastd tehtévastd ja oli hyva, ettd tein tdmén ihan ensimmaisilla seuraa-
millani tunneilla. Eli minulla ei ollut mitédéan tietoa siitd, minkélaista opetusta oli luvassa.
Ennakoinnit menivét aika pieleen ja opin siitd, kuinka tarkeda on karsia ennakkoluulot eri
ryhmistd. Eri opettajien opetustyylit eroavat toisistaan ja opin jokaiselta jotain erilaista.
Vertasin luokkatilanteita omiin kokemuksiini ja huomasin, ettd nykydan suullisilla taidoilla
sekd pari- ja ryhmatydskentelylla on paljon enemmén merkitystd kuin ennen. Taméa tehtéva
auttoi minua karistamaan sellaisia oppimis- ja opetuskasityksia, mita kaytettiin viela kouluai-
kanani. Aion jatkossa pitda harjoittelupdivékirjaa, jotta voin kirjata uudet asiat ja mietteet
muistiin tulevaisuutta varten.” (H21)

5.3 Henkilokohtaiset harjoittelusuunnitelmat

Tutkimuksessani olen analysoinut kaikkien tutkimukseen sisaltyneiden 26 harjoitte-
lijan HOPSit. Turun normaalikoulun HOPSin ohjeistuksen mukaan HOPSit voi laatia
verkossa saatavalle valmiille lomakkeelle kasin tai séhkoisesti. HOPS voi olla my6s
muodoltaan vapaa; tarkeintd on, ettd siind harjoittelija miettii ohjeistuksessa pyydet-
tyj4 asioita. Tutkimusaineistoni HOPSeista osa oli Kirjoitettu varsin lyhyesti, vajaan
sivun mittaiseksi, ja muutamassa ajatuksia oli pohdittu laveasti, jopa kolmen sivun
verran. Varsinkin lyhyissd HOPSeissa saattoi jokin kohta jadda huomiotta: esimerkiksi
kolme vastaajaa jatti kokonaan mainitsematta vahvuutensa, vaikka kunkin vahvuudet
tai hyvéat ominaisuudet ovat niitd, joiden varassa omaa opettajuutta on hyva rakentaa.
HOPSit pyydettiin Kirjoittamaan ennen ensimmadisid omia harjoitustunteja, mutta
muutama Kirjoitti ne vasta myéhemmin.

Syksyn HOPSit

Syksyn HOPSeissa tuli hyvin esille, mill& mielelld opetusharjoitteluun tultiin. Suurin
osa odotti harjoittelua erittain positiivisin odotuksin:

”Odotan, ettd paasen soveltamaan oppimisesta, opettamisesta ja aineistani teoriassa oppi-
maani tietoa kaytanndssa. [...] Toivon, ettd vuoden paattyessa olen saanut varmuuden siit,
etté olen matkalla kohti toiveammattiani ja ettd haluan edelleen yhta vahvasti opettajaksi kuin
aikaisemmin.” (H4)
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Epdvarmuus omista taidoista ja kyvyistd mietitytti sellaisen mieltd, jolla ei vield ole
opettajankokemusta. Yl&koulun ja lukion 75 minuutin mittaiset oppitunnit tuntuivat
pitkéltd ajalta "esiintyd”, luokanhallinta pohditutti, samoin opettaminen alakoulussa.
Erés harjoittelija kirjoitti ajatuksistaan nain:

’Oma tavoitteeni on saada tdmén vuoden aikana mahdollisimman monipuolinen kuva opetta-
jan tyosta. [...] Tavoitteena olisi myds tutustua itseen opettajana, 16ytdd omat vahvuudet ja
saada ensikosketus omaan opettajuuteen. Tah&n mennessa tietoa on saatu vain kirjoista ja
olen miettinyt omia saksan opettajia ja miten he opettivat. Odotan, ettd saisin tarvittavaa
itseluottamusta opettajana toimimisesta. Kun kokemusta opettamisesta ei vield ole, pyorii
vakisinkin mielessa sellaiset kysymykset kuin: onko minusta opettajaksi, olenko hyva opettaja,
tulenko toimeen oppilaiden kanssa, saanko pidettyd luokassa hyvan oppimisilmapiirin jne.”
(H7)

Omista vahvuuksista mainittiin useimmin sosiaalisuus, jota kuvattiin myds taitona
tulla toimeen erilaisten ihmisten kanssa, haluna ymmartda oppilaita tai erilaisuuden
arvostamisena (11 mainintaa). Luonteenpiirteistd rauhallisuus ja karsivallisyys seka
pitk&janteisyys koettiin opettajuutta tukevina ominaisuuksina (9). Osa harjoittelijoista
(5) koki vahvuudekseen sen, ettei pelkéé olla luokan edessé. Naiden joukossa oli sek&
sijaisuuksia tehneitd ettd ilman opettajankokemusta olevia, jotka olivat pitdneet vasta
muutaman opetustuokion. Kuusi harjoittelijaa mainitsi vahvuudekseen substans-
siosaamisensa kuten kielitaidon, kulttuurintuntemuksen, saksan puhumisen taidon tai
kieliopin osaamisen. Naiden lisdksi kaksi kertoi olevansa innostunut saksan kielesta ja
kulttuurista. Paatoksentekokyky, hyva paineensietokyky ja selked tai kuuluva &ani
loytyivat kukin omista vahvuuksista kahdelta harjoittelijalta. Kaksi opettajankoke-
muksen omaavaa harjoittelijaa Kirjoitti tietdvansa aika hyvin, millainen opetustyyli
itselle sopii.

Harjoittelijoiden kuvaukset omista heikkouksistaan tai omista kehittdmistarpeistaan
voidaan jakaa karkeasti kahteen eri luokkaan: ne liittyivat joko omaan itseen tai
opetustaitoon. Omaan itseen liittyvat epdvarmuuden tunteet (11/26) l&htivdt muun
muassa siité, ettd harjoittelijat kokivat taitonsa selittad asioita oppilaille heikoksi. Yksi
harjoittelija kirjoitti:

”Minulla on vield kehitettdvaa esim. luokkatilanteessa olemisessa eli esim. joissain tilanteissa
luokan keskipisteend seisomisessa, laitteiden kédytdssa ja tehtédvan annon selkeydessa. Saatan
valilla miettia asiaa padssani ja sitten vain toksayttdd siitd muutaman asian eivatkd muut
kanssakeskustelijat padse ollenkaan kiinni siitd mita yritdn sanoa. Eli luulen ettd tarvitsen
harjoitusta ohjeiden antamisessa ja siind, etté pystyisin rauhassa selittdmaan tilanteen. Minua
pelottaa hieman se, kuinka osaan selittdd opetettavan asian oppilaille niin ettd myds hekin
hoksaavat asian. Ja varsinkin jos oppija on taysin erityyppinen kuin mind eli ei esimerkiksi opi
hyvin visuaalisesti tms.” (H21)

Oma oleminen ja selviytyminen opetustilanteessa pohditutti useaa: yhdeksdssa vasta-
uksessa pohdittiin yleisesti omaa epdvarmuutta opetustilanteessa, ja muutamalla myos
oma &&nenkayttd mietitytti: riittd&dko hiljainen déni luokassa. Samoin muutama pohti
my0s sitd, muuttuisiko oma vahvuus heikkoudeksi: voiko vahvasta temperamentista
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olla haittaa oppilaiden kanssa tydskennellessa tai ystavéllisesta ja toiset huomioonot-
tavasta luonteesta seurata se, ettei saavutakaan auktoriteettiasemaa oppilaiden edessa.
Omien tunteiden hallitseminen saatettiin kokea haastavana: miten sietdd painetta tai
pitdd hermonsa kurissa opetustilanteessa, kuten yksi harjoittelija kuvailee:

”Yhtend osa-alueena oman jannitykseni ja toisaalta hermojeni kurissapito; muistaa olla
arsyyntymatta laksyjen tekeméttdmyydestd ja toisaalta oppilaiden piittaamattomuudesta
minulle tarkean asian suhteen.” (H24)

My®os harjoittelijan kasitys omasta substanssiosaamisestaan saattoi olla heikko, sill&
perdti kahdeksan pohti sitd, osaako saksaa tarpeeksi opettamiseen. Yksi opetus-
harjoittelija kertoi néin:

”Heikkoutenani pidan ehka sitd, ettd olen epévarma kielellisestd osaamisestani ja pelk&én
tekevéni asiavirheita.” (H6)

Orientoiva harjoittelu (OH1) oppituntien seuraamisineen ja vain pienten opetustuoki-
oiden pitdmiseen saattaa olla merkityksellinen kokemus omaa ammattiaan hakevalle
epavarmalle opiskelijalle. HOPSin tekeminen aivan OH2:n alussa tuntui seuraavasta
opiskelijasta vaikealta, ja han palauttikin sen vasta hieman myéhemmin:

”Koska teen HOPSia vasta nyt, kun olen jo seurannut muiden pitdmié tunteja sekd pitanyt
omia, ovat ajatukseni varmasti erilaisia kuin heti harjoitteluvuoden alussa. Alun perin ideani
oli ainoastaan saada opettajan pedagogiset opinnot suoritetuksi ja jo opettajan ammatti
sindllaén tuntui ratkaisulta ’kunhan nyt jotain ja véhan sinnepdin”. En ole aiemmin ollut
opettajana, edes lyhyttd jaksoa sijaisena ja koko koulumaailma tuntui jo unohtuneelta ajanjak-
solta, joka ei mitenkdan kiehtonut. Nyt kuluneiden parin kuukauden aikana mieleni on
kuitenkin hieman muuttunut ja voin sanoa, etté satunnaisista vastoinkdymisista huolimatta
taidan oikeasti viihtya tdssé mahdollisessa opettajan ammatissa.” (H5)

Kirjoituksesta kdy ilmi, miten h&mmentynyt harjoittelija on ollut orientoivan harjoit-
telun aikana, kun ndkemys opettajan ammatissa toimimisesta onkin alkanut muuttua:
varasuunnitelmasta on ehka yllattéen tulossa varteenotettava ammattivaihtoehto. Hén
koki opettajan ammatissa jopa pelottavia puolia:

”Ajatus opettajan vastuusta on toisaalta hyva tavoite ja padmaéara, mutta tuntuu ainakin viela
jopa pelottavalta: myds minusta tulee joskus aikuinen, joka osaa ja pystyy olemaan muiden
tukena ja esimerkkind. Toivottavasti tuleva vuosi antaa myds tahan valmiuksia.”

Kevaan HOPSit

Kevaan HOPSit kirjoitettiin ennen pé&aineen opetusharjoittelun alkua, tammikuun
lopussa — helmikuun alussa. Turun normaalikoulussa OH3 alkaa tammikuussa
vieraissa Kielissa sivuaineharjoitteluna ja paaaineharjoittelu alkaa vasta ylakoulun ja
lukion neljannen jakson alussa helmikuun alkupuolella. Myds ndistd HOPSeista
keskustellaan ohjaajan kanssa ja niiden pohjalta voidaan sopia harjoittelijan toivomuk-
sesta jokin sellainen asia, johon ohjauksessa ja tuntipalautteessa kiinnitetddn erityisté
huomiota. Se voi olla harjoittelijan &&nenkayttd, ohjeiden selkeys tai vaikka luokka-
kieli.
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Kevadn HOPSeissa reflektoitiin syksyn harjoitustunteja ja niissa tuli esiin tyytyvéi-
syys syksyn harjoitteluun ja sen tuomiin kokemuksiin. Harjoittelijat kokivat, ettd
syksyn tavoitteita oli saavutettu ja kevddn haasteisiin he suhtautuivat positiivisesti.
Yhdessd HOPSissa harjoittelija kuvaa tunnelmiaan nain:

”’Mielestani syksyn harjoittelu meni hyvin ja olen oppinut jo syksyn kuluessa paljon tunninpi-
dosta, erilaisista ty6tavoista, kurinpidosta ja oppilaiden motivoinnista. Naita oppimiani taitoja
haluaisin kevaan kuluessa testata ja kehittaa.” (H10)

Opettajan tyonkuvan laajuuden ndkeminen loi my6s ymmartdmystd siihen, ettd on
vield lisdd opittavaa. Tamd saattoi myo6s tuottaa ahdistusta, kuten erds harjoittelija
kirjoitti:

”Tassa suurinpiirtein puolivalissa lukuvuotta alkaa kauhistuttaa se tietojen ja taitojen vahyys,
joka minulla on. Tuntuu, ettd mitd enemman opiskelen, sitd vahemman tiedan. Tokihan téssa
opettajan ammatissa saa ikuisesti opiskella lisad, mutta nyt tuntuu pohja melko heiverdiselta.”
(H24)

Yksi harjoittelija toi HOPSissaan esille sen, ettei opettaja toimi koulussa yksin:

”Koska olen ollut melko pitk&n jakson alakoulussa, olen myds pohtinut enemméan opettajan
kasvatuksellista tehtdvad, joka vaikuttaa vahvasti oman aineenopetuksen rinnalla. Syksyn
epavarmuus on vahentynyt huomattavasti ja nyt on helpompi kiinnittdd huomio opetukseen.
Olen kuitenkin oppinut tulevaisuuden varalle, etta erilaisten oppijoiden tukemisessa on syyta
tehda yhteistyota erityis-, luokan- ja muiden opettajien ja henkilokunnan kanssa.” (H9)

Kahdessatoista (12/26) HOPSissa nousee esiin harjoittelijan suhtautuminen oppilai-
siin: heihin haluttiin luoda hyvd vuorovaikutussuhde, heiddn kanssaan viihdyttiin,
heitd oli haluttu motivoida ja siind oli onnistuttu, ja myo6s erilaiset oppijat haluttiin
ottaa huomioon. Yksi harjoittelija kuvaa oppimaansa seuraavasti:

"Syksylla opettamani ryhmét olivat haasteellisia ja ndimme paljon vaivaa luodaksemme hyvan
vuorovaikutussuhteen oppilaisiin. Mielestdimme onnistumme tavoitteessamme hyvin. Haasteel-
liset ryhmat pistivat minut pohtimaan todella ty6tapoja ja omaa opettajaidentiteettiani. En
usko, etta olisin oppinut néin paljon, jos minulla olisi ollut "helpompi" ryhmd.”” (H10)

Muutamassa HOPSissa todettiin, miten syksylld huomio oli ollut vain omassa itsessa
ja omassa suoriutumisessa, mutta nyt kevaalla tulisi huomiota kiinnittdd myds oppilai-
siin, kuten erds harjoittelija kirjoittaa:

”’Syksyn omaa HOPSIa katsellessa nékyy, etta silloin ajatuksissani on ollut vain, kuinka mina
selvian, ja miltd minusta koulun arki tuntuu. Nyt se ainakin Norssin ymparistdssa tuntuu sen
verran tutulta, ettd asiassa voi ehkapa edetéd painottamaan jo pikku hiljaa niité oppilaitakin.”
(H16)

Myo6s muissa opetusharjoittelua koskevissa tutkimuksissa on tullut esille, miten aineen
opettajaksi opiskelevat keskittyvat ensimmadising harjoitustunteina enemman itseensa
ja aineeseensa kuin oppilaisiin. Siitd huolimatta harjoittelijat kokevat vahvuusalueik-
seen nimenomaan sosiaaliset vuorovaikutustaidot. (Virta ym. 1998, 48-49; Virta ym.
2001, 57.)
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Syksyn kulkua pohdittiin HOPSeissa enemmaénkin. Syksylla harjoiteltiin kahdessa eri
opetusryhmésséd, mika muutamasta oli tuntunut hieman pirstaleiselta. Harjoitustunnin
pito toisen opetusharjoittelijan kanssa oli koettu padosin positiivisena, mutta nyt
odotettiin jo innokkaana sitd, etté saisi itse seista luokan edessé ja olla itse vastuussa
tunnin kulusta. Yksin opettaminen saattoi myo6s jannittad, ja erés harjoittelija pohti
seuraavaa:

”Vaikka syksylla kokeilinkin yksin opettamista jo pariin otteeseen, kevéén haasteita tulee
olemaan varmaan totuttautuminen siihen, etta tunnit taytyy suunnitella yksin ja olet yksin siella
luokan edessa.” (H7)

Syksyn harjoittelujakso oli vahvistanut opettajaksi opiskelevan mindkuvaa ja itse-
tuntemusta, mik& nékyy eréén harjoittelijan pohdinnoissa:

”Viimesyksynd opin paljon opettajana olemisesta ja identiteettini opettaja sekd varmuuteni
luokan edessa vahvistuivat huomattavasti. Edelleen jannittdd ennen oppituntia, mutta enda
jannitys ei ole epatodellista paniikkia. Osaan olla rauhallinen vaikka en tietdisi jotain asiaa ja
palata aiheeseen seuraavalla tunnilla.[...] Olettamuksia teen yha helposti, mutta olen alkanut
ymmartad, ettd ongelmatilanteissa parasta on pysya rauhallisena, odottaa hetki ja analysoida
tilanne uudestaan. Tarkeinta mita kuitenkin olen oppinut, on se etta voin olla oma itseni luokan
edessa. Tekopyhyydella ei pitkélle paase, eikd oma itsetunto siitd parane. Olen myds oppinut,
etté opettajalla pitaa olla vahva itsetunto, jotta voi selvité vaikeista tilanteista ja kolhuista mité
ammatissa voi saada.” (H2)

Harjoittelijat, joilla oli jo ollut opettajankokemusta ennen pedagogisiin opintoihin
hakeutumista, saattoivat kertoa HOPSeissaan, ettd opinnot olivat auttaneet heitd
nakemaan, mité asioita sijaisuuksissa olisi voinut tehdd toisin. Aikaisempi opettajan-
kokemus saattoi vaikuttaa my0ds siten, ettd opetusharjoittelija tukeutui helposti
totuttuihin tapoihin, kuten yksi harjoittelija kirjoittaa:

”Kiireessé huomaan ensimmaisend unohtavani monipuoliset ja oppilaskeskeiset tydtavat,
vaikka ne eivéat valttamatta edes vaatisi yhtdan enempaa aikaa. Jotenkin tuttuihin toimintata-
poihin vain tulee helposti turvauduttua.” (H11)

Kahdessa HOPSissa tuli esille, ettd pedagogisten opintojen suorittaminen yhden
vuoden aikana saattoi olla ty6lastd ja rasittavaa. Syksyn tiukasta tahdista erds harjoit-
telija kirjoitti ndin:

”’Syksy on takanapdin ja kevat on alkanut mukavasti, joten on aika tehda uusi suunnitelma
itselleni. Syksy oli monelta osin rankkaa aikaa. Eniten tuntui rasittavan, ettd usein paivat
kuluivat siind, kun aamupaivat oli Norssilla, iltapdivéat yliopistolla ja iltaisin oli ihan vasynyt.
Uusia kokemuksia ja asioita tuli valilla niin paljon, etté viikonloppuisinkin olin ihan uupunut.
Nyt sosiaalinen eldam& koulumaailman ulkopuolella on palautunut pikkuhiljaa ja Norssikin
tuntuu aika tutulta paikalta.” (H8)

Kevéan harjoittelun tavoitteista eniten mainintoja saivat monipuolisten tyétapojen
kaytto, tietotekniikan opetuskéytdn opettelu, luokanhallinnan taidot sekd saksan kéayttd
luokkakielend. Kolmessa HOPSissa toivottiin ohjaajalta selkeitd ohjeita tai selkeda
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palautetta. Ohjaajien tapa saada harjoittelija itse miettiméan erilaisia vaihtoehtoja oli
arsyttanyt yhtd harjoittelijaa:

”’Ohjaajiltani toivon selkeitd ohjeita. Jos ohjaajillani on toiveita opetuksen toteuttamistapoi-
hin, tahdon kuulla ne etukateen enka jalkikateen. Toivon myds, ettd jos minulta on jaanyt
opetuksessa huomioimatta jotakin tai opetuksen olisi voinut toteuttaa jollain muulla tavalla -
mik& minulle ei ollut tullut edes mieleen - niin ndma seikat sanotaan minulle suoraan eik& niita
yritetd "tivata" minulta. Silld en yksinkertaisesti pida sellaisesta, ettd jos kerran en tieda
vastausta siihen, mitd minulta halutaan tietaa, niin "tivaamista" silti vain jatketaan.” (H13)

Turun normaalikoulussa saksan oppiaineessa voi harjoitella kaikilla asteilla, 1B-
lukiossa, ja vuosien 1995-2008 aikana harjoittelija saattoi myds opettaa videoneuvot-
teluvalitteisessd etdopetuksessa. Harjoittelijoiden suhtautuminen eri kouluasteisiin
vaihteli hieman omista kokemuksista riippuen, mutta yleensd he halusivat kokeilla
opettamista jokaisella asteella. Perusopetuksen alaluokat jakoivat mielipiteitd eniten.
Yksi ei kokenut sitd lainkaan omakseen, toinen taas piti siit4 kovasti, ja kolmas halusi
kokeilla sitd saadakseen siitd edes jonkinlaisen kokemuksen, kuten erds harjoittelija
pohti:

”Ennakkoon olin ajatellut itsestani, ettd olen eniten ehké& lukio-opettajatyyppié ja ehka lisaksi
siithen ylékoulua. Taitaa se aika pitkalle niin ollakin, ja ylakoululaisten kanssa oleminen oli
syksylla itse asiassa luulemaani mukavampaa - ainakin néin saksan ryhmissa. Silti nyt kevaan
pitk& harjoitteluni on alakoulussa. Ensin hieman epardin asiaa mutta nyt tuntuu aivan oikealta
lahted kokeilemaan sitd. Milloinkas mina sen teen jollen nyt?”” (H16)

Kevéan HOPSeissa harjoittelijoiden pohdintojen padpaino oli omissa henkil6kohtai-
sissa tiedoissa, taidoissa ja tavoitteissa. Kouluharjoittelun osuutta pohdittiin vain
yhdeksassa HOPSissa.

6 Tutkimuksen tulokset ja niiden tarkastelu

Taman tutkimuksen tehtavana oli selvittda, miten ammatillinen kasvu ilmenee saksan
opetusharjoittelijoiden nakemyksissd ja toiminnassa ohjatun harjoittelun aikana.
Lé&hestyin tutkimustehtavaé kolmen tutkimuskysymyksen avulla, joihin vastaan tdmén
luvun alaluvuissa siind jarjestyksessa kuin olen ne esittdnyt luvussa 1.2. Alaluvussa
6.1 tarkastelen ensimmaistd tutkimuskysymystd, joka liittyy siihen, miten saksan
opettajaksi opiskelevan ideaalit hyvésta vieraan kielen opetuksesta ja omat tavoitteet
opettajaksi kasvussa konkretisoituvat ohjatun harjoittelun aikana. Toisessa alaluvussa
analysoin sitd, millainen ammatillinen ndkemys vieraan kielen opettajaksi opiskele-
valla on hénen suoritettuaan ohjatun harjoittelun. Kolmas tutkimuskysymys liittyy
tutkimuksen aineistona kaytettyjen materiaalien analysointiin, eli miten Turun
normaalikoulun opetusharjoittelussa kdytettdvat kirjalliset ohjausvélineet (HOPS,
reflektiovihko) toimivat harjoittelijoiden ammatillisen kasvun tukena. Alaluvussa 6.3.
vastaan tdhan viimeiseen tutkimuskysymykseen.
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6.1 Harjoittelijoiden ideaalit, tavoitteet ja niiden toteutuminen ohjatussa
harjoittelussa

Ideaali-sanaa kaytén tassd kuvaamaan niitd ihanteita, ominaisuuksia tai kdytanteitd,
jotka tutkimukseeni osallistuneet harjoittelijat liittivat hyvaan vieraan kielen opetuk-
seen. Muodostin opetusharjoittelijoiden ideaalit heidan alkukyselyn vastauksistaan,
joissa he kertoivat hyvasta vieraan kielen opettajasta ja vieraan kielen opetuksesta.
Tavoitteensa opetusharjoittelijat kuvailivat syksyn ja kevddn HOPSeissa. Ideaalien ja
tavoitteiden toteutumista tarkastelin harjoittelijoiden reflektiovihoista ja haastatte-
luista. Ideaaleiksi nousivat opettajan ja oppijoiden vélinen hyvad wvuorovaikutus,
tavoitekielen kaytto oppitunnilla, kulttuurin opetus ja selked kieliopin opetus.

6.1.1 Vuorovaikutus, luokanhallinta ja monipuoliset tyotavat

Opetusharjoittelijan ja opettavan luokan vélistd vuorovaikutusta sek& luokanhallintaa
l&hdin tarkastelemaan reflektiovihoissa olevien ohjaajien palautteiden, harjoittelijan
itsereflektion sekd vertaispalautteiden perusteella. Luokanhallinnasta keskusteltiin
my0s haastatteluissa. Se, millaiseksi harjoittelijat kokivat vuorovaikutuksen harjoitte-
luryhmén kanssa, riippui sekd heidédn luokanhallinnan taidoistaan ettd heidén
valitsemistaan ty6tavoista. Luokanhallintaan laskin tdmén aineiston perusteella kuulu-
vaksi sellaisen opettajan roolin ottamisen luokassa, joka ndkyi oppitunnin
alkurutiinien omaksumisessa (yhteiset tervehdykset, poissaolijoiden huomioiminen,
suhtautuminen laksyjentekoon) ja oppitunnin lopetuksessa sekd tyérauhan yllapitdmi-
seen kéytetyissa keinoissa. T&ssd luvussa kaikki lainauksissa esiin tulevat oppilaiden
nimet on muutettu.

Oppitunnin alku saattaa vaikuttaa koko tunnin kulkuun, kuten erés harjoittelija totesi
haastattelussa:

Haastattelija: ”’Ootko sa saanut valineitd luokanhallintaan, vaikka ryhmat on ollutkin pieni&?
Ja oppilaat ehké innostuneempia?”

Harjoittelija: ”’No joo, kyl silleen, et on oppinut tavallaan lukemaan sité tilannetta. Ja taval-
laan just. et. Yllattavan paljon on kiinni siité heti, siita tunnin aloituksen hetkesta. Et miten se
lahtee siit pydrimaan. Tavallaan siin tunnin alus, varsinkin jos on vieras lapsi- tai nuori joukko
sielld edessa. Etta ensin ottaa sen tilanteen haltuun, niin sil on aika hammastyttavan iso
merkitys. Ettei vaan hiippaile siel edes jossain varovaisena pélyile, kun ne valuu luokkaan
sisdlle. Se on selvasti ollut jossain, mitd m& olen erikseen aatellut, ettd mikskdhan taa lahti
nain hyvin, niin semmosest huomannut sen. Et siin voi olla jo tavallaan yks keino tarttuu heti
siihen tilanteeseen, ennen kuin on mitaan edes tapahtunut. ™

Haastattelija: ’No mik& olis ssmmonen hyva tunnin aloitus? Mill& sen luokan saa haltuun?”
Harjoittelija: ”’Se on kyl aika usein semmonen selkee alotustervehdys ja semmonen, et nyt takit
ja lakit pois ja tydvalineet poydalle ja se simmonen, et kaikki tajuaa, et missa ollaan taas sen
valitunnin jalkeen. Et siind hiukan hiljennytaén, ettei vaan se valitunnilta valuta sinne luok-
kaan ja sit se sama alamolo jatkuu.” (H16)
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Reflektiovihkojen mukaan alakoulun harjoitustunnit onnistuttiin yleensa aloittamaan
hyvin, sen sijaan yldkoulun ja lukion tunnit saattoivat vélilla alkaa ilman yhteistd
tervehtimistd. Tama johtunee siité, ettd Turun normaalikoulun alaluokilla on tapana,
ettd oppilaat seisovat pulpettien vieressé ja vasta yhteisen tervehdyksen jalkeen he
saavat luvan istua. Yldkoulussa ja lukiossa taté tapaa ei endd ole. Harjoittelija aloittaa
tunnin tervehtimattd, koska haluaa ehkd vain p&astd nopeasti alkuun. Muutaman
kerran kévi niin, ettd harjoittelija tervehti, mutta luokka ei vastannut tervehdykseen.
Harjoittelijat oppivat puuttumaan tervehtimattémyyteen, silld myds ohjaajat nékivat
tervehtimisen kuuluvan paitsi hyviin kdytdstapoihin myds kulttuuriosaamiseen: pitaa
osata tervehtid kohdekielen tavoilla. Harjoittelijoita ohjataan siihen, ettd he sanovat
tunnin alussa poissaolijoiden nimet &&neen, koska he ovat luokassa opettajan paikalla.
N&in he oppivat opettajan ty6hon, ja ylakoulun oppilaat ja lukion opiskelijat huomaa-
vat, ettd huolimatta siitd, kuka opettaa, kaikki poissaolot huomataan. Poissaolijoiden
toteaminen daneen tunnin alussa unohtui varsinkin syksylld, kevaalla endé satunnai-
sesti. Tunnin lopetus ajoissa sujui paremmin. Turun normaalikoulussa ylakoulun ja
lukion tiloissa ei kdyteté vélituntikelloja, joten opettajan on osattava lopettaa oppitunti
ajoissa. Syksyn harjoittelutunneilla vain neljalla tunnilla oppilaat péattivat lopettaa
tunnin, eikd kevadlla téllaista endd tapahtunut. Alakoulussa muutamat harjoittelijat
kokeilivat ohjaajan tapaa hyvastella oppilaat k&destd pitden, ja se koettiin mukavana
tapana. Kétellessé saattoi myds kysya oppilaalta jonkin tunnilla esiin tulleen asian ja
testata ndin opetuksensa onnistumista. Erés harjoittelija pohti kokemuksiaan seuraa-
vasti:

”Aikuisen/opettajan rooli on alakoulussa selkeampi mité ylakoulun ja lukion puolella. Omalta
osalta nautin siita, etté sain olla opettaja/aikuinen, jonka roolia ei kyseenalaistettu.[...] Opin,
etté on tarked, etta on selke& aloitus ja lopetus tunnilla. Se antaa turvallisen tunnin ja poistaa
rauhattomuutta. Minulle jai jokaisen selkeésti lopetetun tunnin jéalkeen hyva mieli. Lisaksi
kaikki oppilaita huomioitiin yksilollisesti, kun heille sanottiin kadesta pitéden hyvasti.” (H8,
reflektiovihko kevét)

Muutama harjoittelija otti jo syksyll4 tavakseen jutella oppilaiden ja opiskelijoiden
kanssa ennen tunnin alkua kaikenlaisista asioista. He huomasivat silld olevan hyva
vaikutus vuorovaikutukseen ja samalla he oppivat tuntemaan nuoria paremmin.
Etenkin alakoululaisten kohdalla ennen tuntia kdydyt keskustelut koettiin antoisina,
varsinkin, jos harjoittelijalle haasteellinen oppilas tuli kertomaan télle omista jutuis-
taan, mik& kay ilmi opetusharjoittelijan reflektiovihosta:

”Onneksi tuntijutut on Pekan kanssa on mennyt kivasti. Pekkakin on alkanut tulla luokkaan
aika usein vahan etukdteen ja haluaa usein kertoa jonkun jutun. Tuollaiset lasten kontaktit
tuntuvat kylla tosi kivalta.” (H16, kevat)

Yhteisen tunnin alun tervehtimisen jalkeen muutama harjoittelija jutteli opetus-
ryhménsad kanssa pdivan aiheista, kuten koulun tapahtumista tai vaikkapa saasté.
Tunnin alun viritykseen ja oppilaiden motivointiin kannustettiin my6s ohjaajien
palautteissa: oppilaiden olisi hyva tietdd, mité tunnilla opitaan, mitd aihetta kasitelldan
ja miten tyoskennellddn. Moni harjoittelija myds toimi nain.
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Laksyjen tekemétta jattaminen, tuntui opetusharjoittelijoista oudolta koko harjoittelu-
vuoden ajan kaikkina kolmena tutkimusvuonna. Heiddn I&ht6kohtanaan oli, ettd
annetut l&ksyt tulee tehds, eika heilld varsinkaan syksylla ollut vélineitd puuttua niiden
tekemattomyyteen. Pari harjoittelijaa pohti reflektiovihossaan, pitaisikd lukiolaisel-
lekin vield sanoa jotain tekemattémistd l&ksyistd. Loppuhaastatteluissa harjoittelijat
pohtivat myos sitd, ettei oma kouluaikainen toimintamalli 1dksyjen teossa vélttdmatta
padek&an nykykouluun tai kaikkiin oppilaisiin ja opiskelijoihin. L&ksyjen tekematto-
myys huolestuttaa myds kouluissa, silld Haivalan (2009, 60) tutkimuksessa kavi ilmi,
ettd lukion opettajien mielestd opiskelijoiden l&ksyn luku oli lilan véhéisté: lukiolaiset
olivat tehneet laksyja keskimaaréisesti alle puoli tuntia illassa. Opetusharjoittelijoiden
suhtautuminen tekemattomiin I&ksyihin oli kovin yksilollista: eréstd harjoittelijaa se
arsytti kovasti, toinen taas koki tilanteen haasteena, koska oppilaat piti aktivoida
tunnilla mukaan tydntekoon. Yksi harjoittelija l&hetti ohjaajan ohjeistuksella oppilaan
kotiin lapun, joka koski muun muassa jatkuvasti tekemattomié kotitditd. Héanesta ei
ollut mukavaa kohdella yhté oppilasta talla tavoin, mutta kirjallisessa yhteenvedossa
hén totesi:

”Haasteellista oli laittaa Veetin kotiin muistutus siitd, ettd poika ei tee laksyja. Tama oli
kuitenkin hyva kokemus, silla vanhemmat/aiti oli tyytyvainen, etté kotiin otettiin yhteytta ja
seuraavassa sanakokeessa poika sai 9,5/10, HUIPPUA!"" (H23, reflektiovihko, kevét)

Tyo6rauhaa yllapitavéat keinot

Reflektiovihkoon Kirjoitetuissa ohjaajien palautteissa ja harjoittelijoiden pohdinnoissa
tuli esiin useita ty6rauhan yllapitdmiskeinoja, kuten oppilaiden ja opiskelijoiden
nimien kayttd, puheenvuoron antaminen (viittaaminen), selkedt instruktiot, opettajan
fyysisen tilan kéyttd luokassa, positiivisen palautteen antaminen ja opettajan asenne,
toiminta konfliktitilanteissa sekd monipuolisten ty6tapojen kayttd. Harjoittelu-
ryhménsd oppilaiden ja opiskelijoiden nimien opetteluun opetusharjoittelijat
suhtautuvat eri tavoin. Harjoittelussa opetusharjoittelijoiden edellytetddn seuraavan
omia harjoitustunteja edeltdvan oppitunnin, niin sanotun pohjatunnin, jonka aikana he
tutustuvat ryhmadn ja saavat selville, mit4 tunnilla k&sitelladn ja mitd tulee laksyksi.
Pohjatunnin aikana harjoittelijan tulisi my6s tehdd ryhmén istumajarjestys. Nain ei
kuitenkaan aina tapahtunut, eikd harjoittelija valttdmattd muistanut pyytdd istumajar-
jestystd ohjaajaltaan. Reflektioissaan pari harjoittelijaa totesi tunnin pidon olleen
vaikeaa, koska oppilaiden nimet eivat olleet tiedossa. Vastaavassa tilanteessa
muutama muu harjoittelija teki tai antoi oppilaiden tehdd istumajérjestyksen.
Harjoittelija saattoi myds muuttaa istumajarjestysta harjoittelujaksonsa aikana parem-
man tydérauhan saamiseksi.

Viittaamisen vaatiminen opetustilanteessa saattaa olla aloittelevalle opettajalle haas-
teellista. Syksylla varsinkin innokkaat alakoululaiset innostivat opetusharjoittelijoita,
jolloin viittaamisen vaatiminen unohtui. Alakoululaisten opettaminen viittaamiseen
tuli esiin harjoittelijoiden reflektiovihoissa niin ohjaajien kommenteissa kuin vertais-
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palautteessa ja itsereflektioissa. Harjoittelijat oppivat vaatimaan viittaamista osana
ty6rauhan séilyttdmistd. Toisaalta yldkoulun ja lukion tunneilla ja varsinkin pienissa
ryhmissd viittaamisen vaatiminen voitiin ndhdd myds luokan tunnelmaa latistavana
ilmiéné: harjoittelijat kokivat oppilaiden ja opiskelijoiden viittaamisen odottamiseen
menneen kauan aikaa. Heisté oli ikdvaa, kun vain muutamat ryhmdst viittasivat, ja he
siirtyivat kyselemdin oppijoilta suoraan kayttden nimid tai edeten riveittdin. Erés
harjoittelija kirjoitti reflektiovihkoonsa seuraavaa:

”Oppilaiden nimet osasin hyvin, kyselin myds niiltd, jotka eivat viitanneet. Sitd kautta
keskeytin myds tyttdjen hihityksen ja puhumisen muusta kuin saksasta ja palautin heidan
huomionsa aiheeseen.” (H1)

Suhtautuminen pieneen halindan tunnilla vaihteli harjoittelijoiden vélilla. Jonkun
mielestd tunnilla tuli keskittyd vain opeteltavaan asiaan, muutama taas ajatteli, ettei
ollut niin vaarallista, jos opiskelijat ja oppilaat valilla juttelivat jotain asian ulkopuo-
leltakin, kuten yksi harjoittelija Kirjoitti:

”Taa ryhma on vilkkaudestaan huolimatta tosi mahtava: oppilaat ovat reippaita ja innostu-
neita ja heitd on kiva opettaa. Hop6ttaminen ei héiritse, kunhan se pysyy sopivissa rajoissa;
kaveria ei saa hairita ja opettajan puhuessa taytyy kuunnella.” (H3)

Héiritsevan ja sopivan jutustelun raja saattoi poiketa ohjaajien ja eri harjoittelijoiden
valill, kuten t&std nimettdmasta vertaispalautteesta tulee esille:

Itse olisin ehka puuttunut enemmaén neljén eturivin sankarin mélisemiseen: nyrkki pdytaan ja
vihainen karjaisu peréén. Tosin uusi ryhmé on aina uusi ryhma.”

Opettajan antamat instruktiot ohjaavat oppilaiden tekemistd. Ohjeiden annossa nakyi
syksylld sekd harjoittelijoiden epédvarmuus ettd opettajakokemus niilld, joilla sitd oli
ennestdédn. Toisten oli alusta asti helppo antaa selkeitd ohjeistuksia, toisilla sen opet-
teluun meni enemmén aikaa. Harjoittelijat saivat palautetta siitd, ettd he antoivat
oppilaille monta ohjetta perdkkain; oppilaat eivat aina kuunnelleet ohjeita (koska
olivat keskittyneité vielé edelliseen tehtdvaan), harjoittelijat antoivat laksyohjeet vasta
valitunnin alettua, kun osa oppilaista oli jo menossa ulos, tai tehtdvédnannossa ei tullut
tarpeeksi selvasti sivu ja tehtdvdnumero. Joskus oppilaiden jako ryhmiin tai pareihin
osoittautui hankalaksi, kun oppilaiden annettiin tehda se itse; siihen meni aikaa ja
muutaman kerran joku oppilas jai yksin. Muutaman kerran harjoittelijat saivat palau-
tetta konditionaalimuodon kéyttdmisestd ohjeissa, myds vertaispalautteessa asiaan
kiinnitettiin huomiota:

Ohjaajan palaute: ”Annatte kovin ystavéllisia ohjeita: voisitte, haluaisitteko... Toimii tassa
kiltissa ryhméssa, entd muualla?”

Vertaispalaute: ”’Ohjeiden annossa kannattaa olla jamakka ja sanoa, etté tehkaa eiké voitais
tehda.”

Viiden harjoittelijan kohdalla kuullunymmaértamistehtdvan ohjeistaminen osoittautui
hankalaksi: montako kertaa kuunnellaan, koska vastataan, onko taukoja. Ohjeiden anto
on olennainen osa sujuvaa tydntekoa, ja sen huomatessaan oppivat harjoittelijat kiin-
nittdmaan siihen huomiota. He harjaantuivat ohjeistamaan myos saksaksi. Kirjallisissa
loppureflektioissa endé kolme harjoittelijaa totesi, etté instruktioiden antoa pitdisi vield
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harjoitella, jotta saisi oppilaat kuuntelemaan paremmin tai tekemdin mit4 opettaja
haluaa.

Opettajan fyysisen tilan kayttd luokassa osoittautui yhdeksi erittdin onnistuneeksi
ty6rauhan, oppilaantuntemuksen sek& oppimisen ja oppimisen kontrolloinnin véli-
neeksi. Opetusharjoittelijat oppivat pian ottamaan koko luokkatilan kayttdonsa, ja he
kulkivat luokassa seuraten ja ohjaten oppilaiden ja opiskelijoiden tydskennellessa
ryhmissa, pareittain tai yksin. Erds harjoittelija pohti opetustilannetta seuraavasti:

”Mielestani onnistuimme siind, ettd meilld oli paljon tehtévia ja oppilaat saivat tehda niita
omaan tahtiinsa ja tekivatkin. Oli mukavaa kierrella auttamassa. Tunti oli silloin paremmin
"kasissa". kuin silloin kun ohjasimme sitd kaikille kerralla. Annoimme positiivista palautetta
aina kun mahdollista, pienistakin asioista. Tarkeda oli myos olla tiukka ja vaatia oppilaita
tekemé&an tehtdvid.” (H18, kevét)

Tosin liikkuminen luokassa my6s pohditutti harjoittelijoita, kuten seuraavassa reflek-
tiovihon merkinnéssa:

Itsendiset tehtavat ovat mukavia, koska voi henk.koht. neuvoa jokaista oppilasta, vaikka tosin
koulussa itse inhosin sitd ettd opettaja lukee olan yli tehtavaani. Siksi yritan valttaa sitd, jos
oppilas vaikuttaa vaivaantuneelta.” (H3, syksy)

Liikkumiseen luokassa vaikutti paljon se, kuinka oppilaskeskeisia tyttapoja harjoitte-
lija kéytti. Reflektiovihon pohdinnoissa harjoittelijat kuvasivat, miten luopuminen
opettajajohtoisuudesta oli saanut ryhmén aktiivisemmaksi ja miten oppijoita pystyi
auttamaan, kun he tekivat keskendan toité ja opettaja oli vapaa kiertelemddn ja kuun-
telemaan.

Jokaisessa reflektiovihossa tuli esille se, ettd harjoittelijat osasivat antaa oppilailleen ja
opiskelijoilleen positiivista palautetta. Positiivisen palautteen arvostus nakyi ohjaajien
kommenteissa ja harjoittelijoiden pohdinnoissa: he kokivat positiivisen palautteen
annon térkedksi motivoinnin ja vuorovaikutuksen keinoksi. Harjoittelijat antoivat
kannustusta myos kirjallisesti, esimerkiksi kannustavina saksankielisingd sanoina tai
hymi6ind sanakokeiden arvioinnin yhteydessa. Yksi harjoittelija Kirjoitti kirjallisessa
loppureflektiossaan, etté positiivista palautetta olisi voinut antaa enemmankin:

”Palautteen anto: enemmankin olisi voinut antaa. Tunnin jalkeen joskus mainitsin, ettd olivat
tehneet hienosti toita. Varsinkin valinnaisen kielen ollessa kyseessa palautteen tulisi olla tosi
kannustavaa!” (H6, kevét)

Harjoittelijoiden piti joskus keskustella tydrauhasta oppijoiden kanssa, olla tiukkana ja
vaatia sovituista s&d&nnoistd kiinnipitdmistd. Kerran harjoittelijaparilla oli sivuaine-
harjoittelussa tunnin alussa tunnin sdinnét taululla oppilaiden tullessa luokkaan, ja
sdannot luettiin yhdessd daneen lapi. Samoin yksi harjoittelija kdvi kaytdssaannot
alakoululaisten kanssa lapi, koska oppilaat olivat olleet varsin levottomia iltapaivaan
sijoitetuilla tunneilla. Yksi harjoittelija totesi reflektiovinossaan, miten omat tunteet
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kannattaa verbaalistaa, jos harmittaa tai on konfliktitilanteessa. Toiselle taas kurin-
palautus” lukiolaisille ei tuntunut ihan helpolta, ja kirjoitti reflektiovihkoonsa:

Jarjestyksenpalautus koulutydhén taytyisi tehdd. Vaikea vain torua oppilaita, jotka eivéat
varsinaisesti tee mitdan. Tottunut palauttamaan kuria ihmisille/oppilaille, jotka riehuvat ja
hyppivat seinille. Laksyjen tekemé&ttémyys tms. ovat asioita, jotka koen oppilaiden itseaiheut-
tamiksi. Tai siis kotiin on vaikea menna valvomaan laksyjen tekoa.”” (H8, kevat)

Adnenkiyttd opetustilanteessa tuotti muutamille aluksi vaikeuksia. Pari harjoittelijaa
joutui korottamaan opetustilanteessa dantaan oppilaiden halindn takia, mihin kiinnitet-
tiin huomiota ja oletettavasti etsittiin  muita luokanhallinnan keinoja kuin
aanenkorottaminen, koska asiaa ei endd mydhemmin kommentoitu. Muutama harjoit-
telija puhui varsinkin syksylla liian hiljaa ja muutama liian nopeasti. Lahes kaikki sekd
hiljaa ettd nopeasti puhuvat pohtivat &anenkayttodan joko syksyn tai kevéén
HOPSissa, ja muutama vield reflektiovihossakin. Kaikilla &anenkayttd parani, kun
varmuus opettamiseen kasvoi. Joillekin harjoittelijoille oli taululle tai kalvolle selke-
alla kasialalla kirjoittaminen ongelmallista. Jos oppilaat eivat osaa lukea opettajan
kasialaa, he joutuvat kyselemiddn sanoja toisiltaan. Tdma voi myds aiheuttaa hairiéta
oppimistilanteessa varsinkin alakoulussa, jossa oppilaat ovat tottuneet luokanopettajan
selkedén kasialaan. Seka ohjaajat ettd harjoitustuntia seuranneet harjoittelijat kiinnitti-
vat tuntipalautteissaan huomiota epéselvddn kasialaan, mik& auttoi harjoittelijaa
ymmartdmadn muuttamaan kdsialaansa luettavammaksi.

Alkukyselyn hyvadn opettajaan ja kielenopettajaan liittyvissd kysymyksissa luokan-
hallinnan taitoja ei pidetty kovinkaan tarke&dnd (taulukko 7).  Reflektiovihon
antaneiden harjoittelijoiden (N = 18) HOPSeissa luokanhallinta tuli kuitenkin esille 12
harjoittelijan kohdalla, viisi heistd toivoi sekd syksyn ettd kevddn HOPSissa saavansa
enemmén luokanhallinnan taitoja. Luokanhallinnasta keskusteltiin vield jokaisen
kanssa loppuhaastattelussa. Siind itsensa tunsi epdvarmaksi harjoitteluvuoden jalkeen
viisi harjoittelijaa, joilla oli kyll4 tiedossa muutamia luokanhallinnan keinoja, kuten
fyysisesti oppilasta l&hemmds meneminen, oppilaiden nimien tunteminen, tiukasti
sanominen ja rauhallisena pysyminen, josta erds opetusharjoittelija totesi:

Ettei vastaa siihen silla samalla, milla se oppilas tulee sielta. Se tarttuu se ssmmonen rauhal-
lisuus.”(H9)

Yksi harjoittelija huomautti, ettd koska ohjaava opettaja oli aina istunut luokan peralla,
niin ei tied4, miten oppilaat kayttdytyvéat kun on heidin kanssaan yksin. Blomberg
(2008, 27) toteaa, ettd opettajaksi opiskelevilla ei mahdollisuuksia harjaantua luokan
vastuullisessa hoitamisessa, koska ohjaava opettaja luo luokan olosuhteet. Kokemuk-
seni mukaan aineenopettajakoulutuksessa ohjaava opettaja pyrkii antamaan
opetusharjoittelijalle mahdollisimman paljon vastuuta tyérauhan yllapitdmisessd, ja
suurin osa tutkimuksessani haastatelluista tunsi selvidvansa haasteellisissa opetus-
tilanteissa, muutama jopa todella hyvin, miké tulee esille seuraavassa haastattelussa:

Haastattelija: ”’Syksylla s& mietit, ettd sun tdmmdosia kehittdmisalueita tulis varmasti olemaan
aanenkayttd ja luokanhallinta. Onks niihin nyt [6ytynyt valineita tdn vuoden aikana?”’
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Harjoittelija: ’No kyll& luokanhallintaan ainakin. Ja &anenkayttéonkin. Varmaan kyl toki siina
on viel tekemista. Kylla luokanhallinnasta ainakin tuntuu, ettd on oppinut tosi paljon varsinkin
tan kevatkauden aikana. Kun vertaa siihen syksyyn. On saanut ite paljon enemman luottamusta
ja tuntee, etté kylla mé parjaan ja hallitsen sen, vaikka siellé kavis mitd.” (H19)

Luokanhallinnan keinoina mainittiin opettajan hiljeneminen, myos viittaamattomilta
kyseleminen, tunnin selked aloitus ja siind luokan haltuunotto, huumori, oppilaiden
ty6llistdminen, monipuolinen tekeminen, oppilaan kuunteleminen ja oppilaan kanssa
keskusteleminen tunnin jalkeen. Opettajan rauhallisuus, ystévéllisyys, tyyneys tai
karsivallisyys kiperissa tilanteissa tuli esille jokaisen harjoittelijan reflektiovihossa
joko ohjaajan palautteessa, itsereflektiossa tai vertaispalautteessa.

Kaikista haastatelluista kaksi tunnusti, ettei ole halunnut niin paljon komennella
luokkaa sen pelossa, etteivit oppilaat endd pitéisikddn heistd. Halu olla mukava
opettaja teki varovaiseksi kurinpitdjaksi. Kumpikin totesi, ettd oman luokan kanssa
toimisi kuitenkin toisin. My6s muutamissa reflektiovihkojen pohdinnoissa tuli esille,
ettd harjoittelijat kokevat toisen opettajan luokkaan tulemisen ja sielld toimimisen
rajoittavan omia luokanhallinnan keinoja. He Kirjoittivat tai kertoivat, ettd sitten joskus
oman luokan kanssa voi sopia yhteisisti sadanngistd, joihin jokainen sitoutuu. Osittain
he ovatkin oikeassa, mutta kouluissa on kuitenkin yhteisida sdantojd, joista kaikkien
tulisi pit&a kiinni. Lisaksi perusopetuslaki antaa raamit kurinpitoon liittyviin asioihin.
Alakoulun A2-kielen ryhmissd on hyva tietdd, millaisia sdantoja luokanopettajilla on
esimerkiksi unohtuneiden ldksyjen ja viittaamisen suhteen. Yldkoulussa voidaan
vaikka astekohtaisesti sopia tietyistd kéyténteistd, kuten Turun normaalikoulussa
syksylld 2009, ettd kaikki seitsemasluokkalaiset tervehtivat opettajaa tunnin alussa
seisten, jotta oppilaat rauhoittuisivat ja ymmartéisivat tunnin alkavan. Ei voida myos-
kaan ajatella, ettd jokaisella aineenopettajalla olisi tdysin omat s&&ntonsa, silloinhan
oppilaiden tulisi noudattaa paivan aikana jopa viitta tai kuutta eri sdadnndssopimusta,
mik& ei tietenk&an onnistu. Ensimmaiset tydpaikat voivat olla sijaisuuksia (Ruohotie-
Lyhty 2011, 58; kuvio 2, s. 82), jolloin opettajaksi opiskeleva tai nuori opettaja tulee
jalleen toisen opettajan luokkaan jatkamaan tdman aloittamia kayténteita.

Yksi tavoite ensimmdisen harjoittelujakson (OH1) tuntien seuraamisessa on auttaa
opettajaksi opiskelijoita ndkemadn, miten eri luokka-asteilla toimitaan oppituntien
alussa ja lopussa, miten oppilas saa vastausvuoron, miten toimitaan ristiriitatilanteissa
tai miten oppilasta ohjataan k&yttdytymaan oikein. Naistd tilanteista keskustellaan
ryhmén- ja yksiloohjauksissa. Opetusharjoittelussa my6s opettajaksi opiskelevan
toivotaan oppivan tukemaan muita opettajia ja koulua kaikkien yhteisessd kasvatus-
tehtévéssa. Opetusharjoittelun opetussuunnitelmaan kuuluvat koulun
toimintakulttuuriin tutustuminen, oppilaan oppimisen ja kasvun tukeminen sek&
koulun ja kodin véliseen yhteistydhon perehtyminen ovat mielestani juuri tata.

Muutama harjoittelija olisi toivonut saavansa enemmén luokanhallinnan keinoja,
vaikkei heilld mitddn varsinaisia ongelmia ollut ollutkaan. T&ssé ndkyy valinnais-
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kielten tilanne: kovin hankalia opetusryhmié on harvoin, jolloin ohjaavan opettajan on
vaikea neuvoa luokanhallinnallisissa tilanteissa, jos ryhma tekee toit4 suhteellisen
rauhassa, on motivoitunut eikd hairikdi pahemmin. Yksi harjoittelija totesi, ettei ole
koko vuonna joutunut kohtaamaan hankalaa opetustilannetta, kun kaikki ovat tehneet
kiltisti” tOitd. Ne harjoittelijat, joilla on ruotsi, englanti tai jokin muu pakollinen aine
sivuaineena, huomaavat usein eron sivuaineharjoittelun aikana, kuten erds harjoittelija
kommentoi reflektiovihkoonsa:

”Ruotsin ja saksan opettaminen ovat taysin eri asia, vaikka kummatkin ovat kieliaineita.
Ruotsin tunneilla paasin/jouduin ensimmaistad kertaa korottamaan aanténi ja se oli oikein
virkistava kokemus. Tuntuu, ettd olemme kasvaneet saksan harjoittelussa kuin pumpulissa ja
ruotsin harjoittelu naytti edes hieman milta se oikea koulueldama nayttadd, mika on mielestani
erittéin hyva.” (H21, kevat)

Valinnaisaineen ongelmia saattaa silti olla passiivinen ryhma tai yksittdinen motivoi-
tumaton oppilas, joka voi vaikuttaa koko ryhman toimintaan. Passiivisen ryhman
opettaminen koetaankin usein raskaana ja ahdistavana, mik& tuli esiin reflektiovih-
kojen  vertaispalautteissa  ja  itsereflektioissa.  Yhden  opetusharjoittelijan
reflektiovihossa luki:

”Oli hyvd, etta luokka oli rauhallinen, sai keskittya itse asiaan eli opettamiseen (ei tyérauha-
ongelmia). Toisaalta oli huono, kun ei saanut kontaktia, vahan masensi ja ajatteli, ettd mussa
on joku vika, eivat tykkad, en osaa ottaa kontaktia. [...] Reflektiovihkoa lukiessa huomasi, etta
vuorovaikutuksen puute arsytti.” (H7, syksy)

Passiivisen ja hiljaisen luokan kanssa opettaminen alkoi sujua kaikilla asteilla parem-
min, Kkun harjoittelija osasi siirtyd opettajajohtoisuudesta oppilaskeskeisyyteen:
oppilaiden ja opiskelijoiden annettiin tehdd pareittain ja ryhmissi toitd, jolloin
tunnelma keveni, mika tuli esiin eraassa reflektiovihossa:

Ohjaajan palautteessa: ’Opella reipas olemus. Nyt vapaammassa ilmapiirissa sait hyvin
kontaktin lukiolaisiin ja tunnuit viihtyvan tunnilla!”

Harjoittelijan kommentti: Heti kun oppilaat saavat itsekseen tydskennella on ilmapiiri
vapaampi.” (H17, kevét)

Erityisopetus tarjoaa valinnaiskielten harjoittelijoille hyvid tilaisuuksia harjoitella
kouluharjoitteluna myds luokan- tai oppilaanhallinnan keinoja, ja erityisopetuksessa
oltiinkin ahkerasti: 23/26 harjoittelijasta suoritti vahintd&n 10 tunnin erityisopetuksen
kouluharjoittelujakson. Erityisopetuksen merkitys tuli esiin myds haastatteluissa:
Haastattelija: ”’S& syksylla mietit kans sité, et miten sa parjaat erilaisissa ongelmatilanteissa.
Niin onks sun kohdal tullut ongelmatilanteita?”

Harjoittelija: ’Yllattavan vahan. No on, on tullut, mut siis se ei, ehkd ma sit taas jotenkin
kuvittelin tén paljon vaativammaks. Se voi olla kans se toinen aéripaa, et on kuvitellut, et tulee
jotenkin ihan mahdotonta. Mut ei, kyl ma oon selvinnyt kaikesta omasta mielesta ihan hyvin. Et
sellaisii vaativil tilanteil varmaan tulkitsen sen silla tavalla, et oppilaat on vaativia. Yks
erityisopetustunti oli sellainen, missa mua ihan leikkas kiinni. Se oli ehk& pahin tunti. [...]JMut
siindkin vaiheessa ma huomasin, et nyt menee ylikierroksil, niin sitten pidettiin vaan hetken
aikaa hiljaisuutta, time out — aikalisa. Kaikki véahan miettii tahoillaan ja se sit. Sain sitten
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senkin. Se oli vaikein tilanne tn vuoden aikana. Sekin meni hyvin silleen, et oppilaat ymmérs
sen, et ndin ei kuulu kayttaytya. Ja toisaalta niin mé en mydskaan sit ruvennut rdyhadmaan tai
muuta vastaavaa. Tai korotin aantani kylla, mutta en sillé tavalla, etten ois hillinnyt itsedni.”

Haastattelija:’Taalla sa sit jo tammikuussa kirjoitatkin, ettd s& pystyt oleen rauhallinen
tiukoissa tilanteis ja huumori auttaa yleensa, jos on paha paikka.”

Harjoittelija: ’Mut taa erityisopetustunti oli sellainen, et siin vaihees, kun huumori ei enda
auta, niin sit oli hyva huomata sekin, ettd siihenkin on sitten tapoja selvita sellaisista pahoista
tilanteista.” (H2)

Lukuvuoden 2007-2008 PBL-istunnoissa ja lukuvuosien 2008-2009 ja 2009-2010
MYT-istunnoissa késiteltiin luokanhallinnan tilanteita. Harjoittelijat saivat néin
keinoja myds vertaistukena, mika tuli esille seuraavassa haastattelussa:

Haastattelija: ’No mimmosii luokanhallinnan keinoja sa olet saanut kaytt66n? Tai oletko
saanut kayttoon?”

Harjoittelija: ”’No joo. Ehka ne on vahan tullut sellaista kautta, kun mita on kuullut, et muut on
tehnyt. Ja sit, mita on tottunut ite tekeméén joskus jossain sijaisena. Mut sellai, et esimerkiks
syksyn siin moniammatillisessa yhteistydssa, niin siel oli semmosii, jotka oli ollut jo pitempaéan
opettajina, niin sit kun he kerto jotain, mita kayttaa, niin sit on tullut ehk& itekkin kaytettyy
niité. Ja sit huomaa, mitk& asiat toimii ja mitka ei.”(H3)

Kun vertaa harjoittelijoiden mielipiteitd siitd, onko heilld luokassa auktoriteettia ja
onko heilld riittdvasti luokanhallinnankeinoja, 10ytyy muutama ristiriitainen lausunto:
kaksi harjoittelijaa koki, ettd heilld on auktoriteettia siitd huolimatta, ettd he ovat
epavarmoja luokanhallinnan keinoista tai he haluaisivat niita lisda. Vastaavasti kolme
harjoittelijaa, jotka olivat epdvarmoja omasta auktoriteetin asemastaanan, kokivat
omaavansa hyvat luokanhallinnankeinot. Yksi harjoittelija, joka ei kokenut olevansa
vield auktoriteetti, oli myds epévarma luokanhallinnankeinoistaan. Voi olla, ettd
joidenkin harjoittelijoiden mielessa kasitteet auktoriteetti ja luokanhallinta eivat ole
yhteydessa toisiinsa, jolloin he kasittelevét niitd mielessaan erillising ilmidina.

Todellisia konfliktitilanteita harjoitustunneilla ei syntynyt. Joka vuonna jossakin
opetusryhmassa oli oppilas tai oppilaita, jotka vaativat sek& ohjaavan opettajan etté
harjoittelijan yhteistd pohdintaa siitd, miten tdman kanssa toimitaan. Yleensa kyse oli
murrosikéisten uhmakkaasta tai hyvin passiivisesta tai ahdistuneesta kaytoksesta.
Heihin harjoittelijat saattoivat uhrata paljon pohdinta-aikaa reflektiovihossa: miten
heitd voi l&dhestyd, mita heilta voi vaatia, miten heitd tukisi ja auttaisi. Nd&mé& oppilaat
tulivat tutuiksi jo ensimmadisen harjoittelujakson (OH1) aikana, ja heidan kehittymis-
t4&n seurattiin mielenkiinnolla: syksyllda ryhmé& opettaneet saattoivat tulla kevaan
harjoitustunnille seuraamaan, miten ryhm@ tai tietty oppilas nyt pérjai. Reflektio-
vihkoja lukiessa minuakin alkoi jannittdd itselleni tuntemattomien oppilaiden
kehittyminen, niin eldvaisesti opetusharjoittelijat heistd kirjoittivat muutaman vuoden
ajan. Oppilaan yhteisty6haluttomuus, itsensd tyhmand pitdminen (jatkuva “en
tiedd” -vastaus) ja ylenkatseeksi luokiteltu kaytds olivat tavallisimpia hankalia tilan-
teita. Kahta harjoittelijaa mietitytti ja samalla suretutti esiin tullut kiusaamistapaus,
jota pohdittiin reflektiovihossa. Hankalassa eldménvaiheessa olevan oppilaan kohte-



122 Tutkimuksen tulokset ja niiden tarkastelu

lussa kéytettiin erilaisia keinoja: joskus oppilas jatettiin rauhaan, joskus taas
kannustettiin osallistumaan. Istumajérjestyksilla yritettiin ratkaista saksan opetusryh-
man sisdisid oppilaiden vélisia tydrauhaongelmia. Parhaimmassa tapauksessa
motivoitumaton oppilas otettiin opetuksellisena haasteena: h&nen innostamiseensa
panostettiin ja hdnen innostumisestaan iloittiin, mika tulee esille erddn opetusharjoit-
telijan reflektiovihosta:

”Valma on todellinen arvoitus, melkein kyyneleet oli havaittavissa, vaikka muuten ei kiinnos-
tunut laisinkaan.[...] Suullisesti kpl:sta kertominen onnistui, kun mina olin apuna > mika oli
Valman vaikutus pdydan toimintaan. [...] .Valma yritti jattéytya pois... [...]Valma olisi tarvin-
nut kaverin [...] onko Valmalla lappu tallessa > kaikki muut teippasivat vihkoonsa.” (H23,
syksy)

Seuraavan tunnin jalkeen tunnelma oli jo toinen:

”Valma saatiin tydskentelemaan minun kanssani ja jopa viittaamaan ihan ilman pyyntéa. [...]
Valma tarvitsee henkilokohtaista ohjausta > teki todella mielelldéan, kun hant& auttoi. > osasi
itse muuttaa verbeja perusmuotoon, JES! > aivan erilaista asennoitumista saksaan > tarvitsee
hirvittavasti aikaa asioiden sulattamiseen > ei olisi jostain syysta yksin edes yrittanyt tehda
tehtdvaa > toivoo ehka kaikille tunneille apua. [...] Meni pari min. yliaikaa > jaksoivat silti
tehda loppuun asti eikd kukaan sanonut (varsinkaan Valma), ettd nyt menee yliaikaa.” (H23,

syksy)

Myos vertaispalautteessa saatettiin kiinnittdd huomiota siihen, ettd harjoittelijat olivat
onnistuneet haasteellisemman oppilaan motivoinnissa:

’Luokka oli rauhallisempi kuin aiemmin, olette selvasti saaneet oppilaat vahan kuriin. Villekin
oli mukana! Mité te olette tehneet?”” (H2, syksy)

Tavallisia hdiridtilanteita luokassa ovat muun muassa oppilaiden myohastymiset: tunti
on jo alkanut ja joku tulee selkedsti myohdssd tunnille, mikd saa ehk& kaikkien
huomion herpaantumaan. Lisdksi joskus varsinkin perusopetuksen oppilaat kiusaavat
koputtamalla luokan oveen ja héipyvét ennen kuin heiddt ndhd&an. Myo6s erilaiset
keskusradion kautta tulevat kuulutukset voivat keskeyttadd tunnin kulun. Né&ihin hairi-
6ihin harjoittelijat suhtautuvat eri tavoin. Jonkun mielestd ne hairitsevat kovasti
opetusta, jonkun mielestd niistdkin voi oppia jotain, kuten erds opetusharjoittelija
kirjoitti:

”Tunti meni vahan erilaisesti kuin olin suunnitellut, koska Maarit tuli myéhassd, mutta ei se
haittaa. On oikeastaan ihan kiva, ettd "joutuu” pieniin yllattaviin tilanteisiin valilla. Se joten-
kin kasvattaa varmuutta vield enemméan kun tunti sujuu kivasti ja ongelmitta, vaikka valilla
menee suunnitelman jérjestys uusiksi.”” (H15, kevét)

Aivan odottamaton hankala hetki myds harjoittelijoille oli Tuusulan Jokelan
koulusurman jalkeinen aamutunti 8.11.2007. Ohjaaja kuitenkin aloitti tunnin ja
keskusteli asiasta oppilaiden kanssa, joten harjoittelija ei joutunut vaikeaan tilantee-
seen. Yksi opetusharjoittelija pohti tilannetta néin:

”Oli tandan todella vaikea asennoitua oppitunnin pitoon kun oli mielessé ainoastaan Tuusulan
ampumavalikohtaus. Itse ainakin koin, ettei minulla olisi ollut valmiuksia keskustella aiheesta,
koska olen itsekin niin jarkyttynyt.”” (H4)
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Kauhajoen kouluampumisvalikohtauksen aikana 23.8.2009 ei harjoitustunteja ollut,
mutta sitten taas kevaallda 11.3.2009 Eteld-Saksassa Winnendenissa tapahtuneen
vélikohtauksen harjoittelija halusi itse ottaa esille lukiolaisten kanssa. Reflektio-
vihossa tilanteesta keskusteltiin seuraavasti:

Ohjaaja palautteessaan: ’Oli hyvé tunnin alussa puhua vahén eilisesta tragediasta.”

Harjoittelijan reflektio: ’Koin tunnin aloituksen tai siita siirtymisen tunnin aiheeseen hieman
hankalaksi, mutta halusin antaa mahdollisuuden kysya jotain aiheeseen liittyvad.”” (H8)

Monipuoliset tyotavat

Alkukyselyn vastauksissa itselleen hyvén ja huonon opettajan sek& hyvdn vieraan
kielen opetuksen kuvauksissa tuli selkedsti esille, miten paljon opettajaksi opiskelevat
olivat omina kouluaikoinaan arvostaneet tai kaivanneet monipuolisia ty6tapoja (19
kaikista harjoittelijoista ja 12 reflektiovihon antaneista). Monipuoliset ty6tavat tulivat
esiin myds HOPSeissa (syksylla 10 harjoittelijaa, kevaalld 18). Kuudella harjoitteli-
jalla ty6tapojen monipuolisuus tuli esille niin alkukyselyssa kuin kummassakin
HOPSissa. Kaksi harjoittelijaa ei missd&n kohtaa tuonut esiin monipuolisten tydtapo-
jen merkitysté.

Tyotapojen monipuolisuuden selvittdmiseksi kokosin harjoittelijoiden reflektio-
vihoissa olevista tuntisuunnnitelmista ja muusta sen kirjallisesta materiaalista kaikki
erilaiset kaytetyt tyotavat. Huomioin myds sivuaineessa tehdyn harjoittelun, jos
sivuaine oli toinen kieli. Tyo6tavoilla tarkoitan téssd yhteydessa seka tapoja harjoitella
esimerkiksi opittua asiaa, oli se sitten sanastoa tai kielioppia, ettd erilaisia tieto- ja
viestintateknologian pedagogisia hyddyntamiskeinoja motivoinnissa tai uuden asian
harjoittelussa. Tyotavoiksi laskin myds parinvaihtamisen, ruuanlaiton koulukeittitssa
ja etdopetuksen. Perinteisid tekstin kasittelytapoja en ole laskenut mukaan monipuo-
lisiin tyotapoihin, enkd myoskadn kirjan tehtdvien tekemistd. Eriyttdmisen keinoja
analysoidaan erikseen. Reflektiovihkojen perusteella oli vaikea selvittda luotettavasti,
kuinka usein oppijat paasivét kirjoittamaan taululle tai muutoin litkkumaan luokassa.
Siksi oppilasta aktivoiviin kinesteettisiin tehtaviin laskin mukaan vain selkeésti oppi-
kirjan ulkopuoliset, harjoittelijan tai harjoittelijoiden itse suunnittelemat ja laatimat
tehtavat. Harjoittelijoiden ké&yttdmat tyotavat on esitetty taulukossa 10. Jos pareittain
pidetyssa tunnissa oli jokin erityinen tyttapa, kuten levyraati, tyOpistetydskentely
tms., merkitsin sen ty6tavaksi kummallekin tunninpitéjélle. Keskimaarin harjoittelija
kaytti noin 13 eri tytapaa, mééra vaihteli kahdeksasta kuuteentoista.

Suluissa ndkyy Kkyseistd tyoGtapaa kdyttaneiden harjoittelijoiden méa&rd. Suluissa
tuodaan muutamassa kohdassa esiin, kuinka monelle harjoittelijalla ty6tapa olisi ollut
mahdollista. Esimerkiksi multimediavaunuja ei tarvittu endd viimeisend tutkimus-
vuonna, koska Turun normaalikoulussa oli jo paljon kiinteit4 dataprojektoreita.
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Taulukko 10. Harjoittelijoiden harjoitustunneilla k&yttdamat tydtavat ja niiden esiintymismaarat.

Oppilasta
aktivoivat

Oppilasta
aktivoivat
Kinesteettiset
harjoitukset

Opettajajohtoisesti

TVT

sanapalapeli (10)
elaborointi (9)
peli (17)

alias (6)

A/B -moniste (15)
sarjakuva (1)
kuvan piirtdminen

pictionary (4)
pantomiimi (4)
juoksusanelu (3)
naytelméa/
draama (2)
laululeikki (5)

tietovisa tai kilpailu
(6)

video (14)

filmi (10)
ylimééaréinen
kuuntelu (4)
levyraati (3)

opettajan kaytdssa:
You Tube (16)
PowerPoint (10)
multimediavaunu (8/12)
oppilasta aktivoivia:
&aneenluku nauhalle (5)
tietokoneilla (15)

(3) SmartBoard (7/15)
askartelu (3) kielistudio (2)

ryhmatyo (2) kuulokevaunu (4)
projekti (7) verkko-oppimis-
tyOpiste tai ymparistd (6)

tehtavapankki (13)
debattiharjoitus (2)

oppilastdiden
videointi (2)

Oppilasta aktivoivassa kategoriassa peli saattoi olla hirsipuu, lautapeli, noppapeli,
bingo, Kim-leikki tms. A/B -monisteessa (vaihtomonisteessa) omat vuorosanat ovat
suomeksi, ja parin vuorosanat tavoitekielelld. N&in oppijat voivat pareittain toinen
toistaan auttaen harjoitella esimerkiksi situatiivisia harjoituksia tai kielioppia. Projektit
olivat varsinkin lukion toisen vuoden opiskelijoiden kulttuurikurssilla tehty projekti-
t0itd, jotka saattoi tehdd myds pareittain. Tyopisteessa ja tehtavapankki-tydskentelyssa
oppijat tekevét pareittain tai ryhmissa erilaisia tehtdvid. Debattiharjoituksen harjoitte-
lijat pitivdt englannin sivuaineharjoittelussa. Kinesteettisissd harjoituksissa
juoksusanelu on sanelun tapainen harjoitus, jossa oppilaat kdyvét luokan seindlla
olevasta lapusta lukemassa lauseita ja palaavat oman tyopoydan ddreen kirjoittamaan
lauseen vihkoon. Kun he eivat end4 muista, miten lause tai tarina jatkuu, palaavat he
takaisin seindn lapun luo. Tietovisat olivat saksankielisistd maista. Videoksi luokitel-
tiin erilaiset opetusta varten suunnitellut videot tai CD-romit; filmi oli taas autenttinen
elokuva. Ylimaaréinen kuuntelu oli myo6s opetustarkoitukseen tehty kuuntelu, ei
kuitenkaan oppikirjan kuuntelutehtdvd. Multimediavaunut olivat kaytdssa kahtena
ensimmaisend tutkimusvuonna. Vaunut olivat liikuteltavia ja niissd oli verkkoon
kytkettdva tietokone, dokumenttikamera seka videotykki. Viimeisend tutkimusvuonna
useimmissa luokissa, joissa opetettiin saksaa, oli kiinted videotykki ja Smartboard—
aktiivitaulu. Kuulokevaunu on liikuteltava vaunu, jossa on langattomat kuulokkeet
kuunteluharjoituksia ja varsinkin ylioppilaskokeen kuuntelukokeita varten. Verkko-
oppimisymparistolla tarkoitetaan Moodlea ja sosiaalisen median vélineitd Ningid ja
Wikispaces-alustaa, joita k&ytin itse opetuksessani tutkimusvuosina ja joita ndin ollen
my0ds osa ohjauksessani olevista opetusharjoittelijoista kaytti. Oppilastdiden videoin-
nilla tarkoitettiin muita kuin suullisten testien videointia. Jokainen harjoittelija
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osallistui suullisen testin suunnitteluun, pitdmiseen ja arviointiin, ja yleensa testitilan-
teet my0s videokuvattiin arviointia varten.

Ty6tapoina harjoittelijat pitivat erityisesti erilaisista peleistd, myds A/B-monisteet ja
tyopistetyoskentely olivat suosittuja. TyOpistetydskentelyd kéytettiin varsinkin lukion
opetuksessa jakson lopussa kurssin asioiden kertauksessa. Opetusharjoittelijat hyodyn-
sivat hyvin internettid, sill4 You Tube -videoita néytettiin paljon. Opetuksen tukena ja
oppijoiden motivoimisessa hyodynnettiin jonkin verran erilaisia opetuskayttéon
tehtyja audiovisuaalisia materiaaleja. Reflektiovihoissa mainittiin usein myds yhteis-
toiminnallinen tyGtapa esimerkiksi tekstin késittelyn yhteydessa. Koska esille ei
kuitenkaan tullut, oliko kyseessa aito yhteistoiminnallinen oppiminen (Sahlberg ja
Leppilampi 1994, 61) vai ainoastaan hieman muunneltu ryhmétyémuoto, ei sitd
huomioitu lainkaan ty6tapojen listaamisessa.

Elaborointia kaytettiin aika vahan (9/18), vaikka se olisi hyvé ja nopea tapa harjoitella
oppilaskeskeisesti uutta sanastoa ja kielioppia (Kristiansen 1998, 34). Kuvien kéytosta
ei saanut luotettavaa kuvaa: joskus tuli esille kuvan hyddyntdminen kieliopin opetuk-
sessa, joskus kirjan kuvia hyddynnettiin siirryttdessa uuteen tekstiin. Yleisesti ottaen
kuvia hyddynnettiin opetuksessa aika véhén, vaikka niiden avulla voisi hyvin viritelld
uuteen teemaan, tuoda esiin kulttuuriin liittyvia asioita tai saada oppilaat ja opiskelijat
puhumaan pareittain. Erityisesti 1B-opetuksessa kuvia kaytetadn paljon, ja ab initio -
tason loppukokeen suullinen osuus perustuu nimenomaan kuvasta kertomiseen. B-
kielen standard level -tason (SL) uudessa syksylld 2011 kdyttdon otettavassa opetus-
suunnitelmassa kuvasta kertominen on osa my6s SL:n loppukokeen suullista osuutta,
joten kuvien hyddyntdminen varsinkin lukio-opetuksessa tulee jatkossa enemmaén
esille omassa ohjauksessani. Taulukossa lueteltujen ty6tapojen lisdksi nelja harjoitte-
lijaa kaytti opetuksessaan usein tapahtuvaa parinvaihtoa, yksi harjoittelija oli
oppilaiden kanssa keittiossd ja A2-kielen etdopetusta antoi nelja niist4 kahdestatoista
harjoittelijasta, joille se olisi voinut olla mahdollista.

Alkukyselyssé tuli 13 vastauksessa esille, miten itselleen huono opettaja oli ollut
kaavoihinsa kangistunut, asiat tehtiin aina samalla tavalla, mentiin vain kirjaa lapi tai
opetus oli monotonista. Haastattelussa asiaa saatettiin vield sivuta:

Haastattelija: ”’No niin, Maija, kun s& syyskuussa itseds, tai mietit itseds kielenoppijana,
minkalaisii opettajii sul on ollut, niin s& kirjoitit taallg, ettei ollut ketdén erityisen hyvaa
opettajaa, et oli paljon huonoja. Ja ne tunnit oli kaavamaisen tylsia ja opettajat pysy Kirjassa,
kirjojen tehtavissa, ja sit et kukaan ei tuonut mitdan omia juttujaan. Niin oleks s& nyt paassyt
pois tasta kaavamaisuudesta tan vuoden aikana?”’

Harjoittelija: ’No en ihan oikeastaan. M& tédnaan just sitd mietin, et. Meilla on niin paljon nyt
muita tuolla, jotka, tehddan niin paljon kaikkea kivaa ja hauskaa, ettd nyt vasta nden, etté
talleen voi tehd&, niin sit mul vasta tulee, valiin et mé en sitd... en osaa ihan vield ite tehda
kaikkee hauskaa ja kivaa, mutta verrattuna siihen, et en ma ennen, siis en ma edes voinut
kuvitella, etté kielten tunnilla voi tehdé jotain sellaista mita taalla nyt tehdéén. Niin etté nyt on
pohja sille luotu, et tast on nyt hyvé jatkaa.” (H5)
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Haastatteluissa tuli myds muutaman kerran esille, miten opettajaksi opiskelijat hieman
pelkésivét, ettd he joko itse jaméhtdvat tai ettd mahdolliset tulevat kollegat olisivat
rutiineihinsa jdméhtaneitd. Opetusharjoittelijoista tuntui tarkeéltd, ettd opettaja jaksaa
kehitt&d itsedén ja ettd han on tydstdén innostunut.

Haastatteluissa puhuimme opetusharjoittelijoiden kanssa heiddn HOPSeistan, ja
yhdeksan harjoittelijan kohdalla tuli esiin monipuolisten opetusmenetelmien kaytto.
Seitseman ilmoitti olevansa tyytyvéinen siihen, mitd oli oppinut. Yksi harjoittelija
kertoi, ettei ollut mielestdén pitdnyt yhtddn samanlaista tuntia koko harjoitteluvuoden
aikana:

Et ei se 00 mun mielesta taalla nyt ehka se tarkoituskaan, eika se ideakaan, etté jauhaa jotain
perustunteja koko ajan. Koska nyt on mahollisuutta ja etta tunteja on niin vahan viikossa, etté
pystyy tehd sen. Ja toteuttaa. Kun kerran on jotain koittanut, niin sit se jaa kylla tonne muistiin
ja sitten paljon nopeemmin varmaan voi varioida sen idean, sitten jos pa&see oikeesti
opettaan.” (H15)

Yksi harjoittelija olisi halunnut oppia vield enemman vaihtelevia ty6tapoja, ja yksi
koki olevansa vield epdvarma:

Haastattelija:” Sitten s& toivoit, et s& saisit uusia ideoita ja tapoja kieliopin oppimiseen ja
tekstin kasittelyyn ja opitun soveltamiseen ja tammdéseen. Onks sulla ne tydtavat nyt monipuo-
listunut?”

Harjoittelija: ”Kylla ne pikkusen on. Vieldkin on semmosta véhan, et onks mul semmosii
valineitd, tulee vahan valis sesmmonen, et mita kaikkii tapoi sit olis, et. Tuntuu, et itelld on vain
yks tai kaks tapaa. Vahén semmonen.” (H7)

Harjoittelijat pitivdt monipuolisia ty6tapoja yhtend motivoinnin keinona. Turun
normaalikoulun syksyn harjoittelupalautteessa on kysytty opettajaksi opiskelevien
mielipidettd siitd, miten he ovat mielestddn oppineet motivoimaan oppilaita. Kysely on
tehty Likert-asteikolla, jossa 1 = tdysin eri mieltd ja 5= tdysin samaa mieltd. Esitén
kyselyn tulokset kuviossa 3.
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Kuvio 3. Harjoittelijoiden kehittyminen oppilaiden motivoinnissa Turun normaalikoulussa
kerétyn harjoittelupalautteen mukaan.

Tulokset on esitetty erikseen kaikkien aineryhmien ja saksan aineryhmén harjoittelijoilta.
Harjoittelupalautteen kysymys "Olen oppinut motivoimaan oppilaita oppitunneilla”, kyselyn
asteikko 1 = tdysin eri mielté ja 5= taysin samaa mieltd. Harjoittelupalaute keratédan Turun
normaalikoulussa vuosittain syksylld; kuvassa tulokset vuosilta 2007-2009.

Verrattuna kaikkien aineryhmien opetusharjoittelijoiden vastauksiin, ovat saksan
opetusharjoittelijat kaikkina tutkimusvuosina oppineet mielestddn hieman muita
paremmin  motivoimaan oppilaita ja opiskelijoita  opetuksessaan  syksyn
harjoittelujaksojen aikana (kuvio 3).

Eriyttdminen ja erilaisten oppijoiden huomioiminen

Vaikka saksan ryhmét voivat olla pienid, joskus jopa alle kymmenen oppilaan ryhmia,
niin ne voivat olla silti hyvin heterogeenisid. Harjoittelijoiden reflektiovihoissa tuli
esille, miten hankalaa erilaisten oppijoiden huomioiminen on: joskus on vaikeaa
huomioida hidasta oppilasta, joskus taas nopeita ei osata tyollistd4d. Varsinkin sana-
kokeiden ja verbitestien kohdalla tuli esille, miten nopeimmille ei keksitty mitd&n
tekemistd, silla aikaa kun odoteltiin hitaimpia. Myos hiljaiset voivat jaddd huomiotta,
kun aktiivisemmat saavat opettajan huomion. Reflektiovihoissa kuusi harjoittelijaa
pohti sitd, ettd eriyttdminen tuntuu yha hankalalta, haastatteluissa heitd oli yhteensa
seitsemén. Haastatteluissa 16 harjoittelijan kanssa keskusteltiin heterogeenisten
ryhmien opettamisesta. Yksi koki ne ahdistaviksi ja turhauttaviksi:

Haastattelija: *’Miten s& koet sen, ettd luokassa on niin kovin heterogeenisia ryhmia? Toiset on
todella hyvia ja toiset on huonoja ja toiset ei 0o yhtaan kiinnostuneita ja”

Harjoittelija: * No kyl se valill silleen niinku ahdistaa tai turhauttaa, et sit toisaalt tuntuu
tyhmalté et lanttda niille hyville vaan jotain, et tehk& nyt tata et mun pitaé selittdd nail taa
viel toiseen kertaan et kyl se on niinku, et siin on sitten viel vahan tekemista, et kyl sen niinku
huomaa. En muista omilt kouluajoiltani, en oppilaana huomannut, et joku olisi ollut tai et se
olis luokas kaynyt esille, et noi on nyt véhan noit huonoi, joit opettaja ottaa eri taval huomioon
et en ma silloin kiinnittanyt siihen mitéd&n huomiota.” (H5)
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Heterogeeniset ryhmét ja erilaiset oppijat saatettiin kokea haastaviksi tai vaikeiksi,
vaikka harjoittelijalla olisikin ollut keinoja ottaa erilaiset oppilaat huomioon. Nelji
harjoittelijaa totesi 16ytdneensa keinoja eriyttamiseen. Liséksi kolme harjoittelijaa koki
heterogeeniset ryhmat haastaviksi, mutta motivoiviksi:

Haastattelija: ’Me puhuttiin jo aikaisemmin siitd eriyttdmisesté ja kuinka hankalaa se voi olla.
Niin miten s& koet tommoset hyvin heterogeeniset ryhmat, joita alakoulussakin on. Mita se tuo
siihen opettajan tydhén?”

Harjoittelija: ’No tietty haasteita, mutta myds se tekee sillees mielenkiintoista, ettd se on
vaihtelevaa. Et asiat ei aina suju niin kun ajatellut etukateen, et ne muuttuu koko ajan.” (H1)

Yksi harjoittelija totesi, ettd heterogeenisuuden nékyminen tunnilla k&ytdnndssa oli
ollut yllatys. Yleisesti eriyttdmisen keinoina mainittiin antaa hitaille aikaa ja nopeille
lisdtehtdvid, luoda opetustilanne sellaiseksi, ettd opettaja voi kierrelld luokassa ja
auttaa heikompia, laatia istumajérjestys, pohtia etukdteen pienryhmiinjaot ja suunni-
tella materiaali niin, ettd jokaiselle 10ytyy omantasoista tekemistd. Ongelmallisena
asiana nahtiin ajanpuute: opettajalla ei ole oppitunnilla niin paljon aikaa yksittéiselle
oppilaalle ja lisatehtavien tai erilaisten tehtdvien tekemiseen menee opettajalta paljon
aikaa. Lisétehtdvien tekemista arvosteltiin silla, etta niita ei sitten ehdita tarkistamaan,
kun vain osalla on ne tehtynd. Yksi harjoittelija toi haasteena esiin maahanmuuttaja-
taustaiset lapset, joiden suomen kielen taito ei ehka riit4 vieraan kielen oppimiseen:

”Kuitenkin ymmartaé ja sympatisoi hirveesti, kun tajuu sen, ettei se voi olla niin kauheen
helppoo oppia jotain vierasta kielta toisen kielen avulla. Et sit kuitenkin ne haluis olla hyviéa, et
siin jotenkin pitéis kannustaa hirveesti.” (H17)

Valinnaiskielten opetuksessa lukiossa eriyttdmistd voi vaatia myds se, ettd yhdessé
opetusryhmassa onkin useamman eri oppimaérén suorittavia opiskelijoita: ryhmissa
voi olla sekd A- ettd B2/B3 -oppimdéréd opiskelevia, 1B-opetuksessa alkeistason (Ab
initio), keskitason (standard level/ SL) ja edistyneimman tason (higher level/HL)
opiskelijoita. 1B- ja kansallisen lukion opiskelijat voivat olla niin ikdin samassa
opetusryhmassa. Silloin harjoittelijoiden tulee osata suunnitella sellaisia tunteja, etta
jokaiselle riitt44d omatasoista ja oman oppimaaran tavoitteiden mukaista opetusta.
Toiset osaavat tehdd sen hienosti, toisille se tuottaa vaikeuksia. Varsinkin puhtaassa
IB-ryhmassé harjoittelija voi etsid samasta aiheesta eritasoisia teksteja ja suunnitella
ryhméatyon siten, ettd kieltd vdhemman opiskelleet selvidvit omasta osuudestaan.
Mukavinta aina on, jos koko ryhmé voi tehdd yhdessa toita. Kirjattomassa opetuksessa
tdm& onnistuu aika hyvin, varsinkin kulttuurikurssin aikana. Eriyttdminen onnistuu,
jos harjoittelijat ottavat sen vastuulleen, mistd tulikin hienoja kokemuksia tdmén
tutkimuksen aikana. Aina ndin ei kuitenkaan k&ynyt. Ep&onnistuminen saatettiin
nahdd ohjaajan ohjeistuksen vikana, tai harjoittelijoilla ei vain vield ollut keinoja
huomioida oppijoiden yksil6llisié tarpeita ja huolehtia niista kurssin aikana. Jaakkolan
(1997, 179) tutkimuksessa kielten opettajat kokivat erilaisten oppijoiden huomioon
ottamisen kieliopin opetuksessa erittdin tarkednd, mutta myos kokeneet opettajat
ilmaisivat eriyttdmisen vaikeaksi toteuttaa, huolimatta siit4, ettd he kayttivat monia
erilaisia keinoja. Jaakkolan mukaan eniten vaikeuksia oli vahiten tyokokemuksia
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omaavilla kielten opettajilla, ja hén esittad kysymyksen, onko eriyttdmisen taito
oikeasti vaikea taito vai eiko siihen kiinnitetd peruskoulutuksessa tarpeeksi huomiota.
Omassa tutkimuksessani eriyttdmisen taito riippui harjoittelijan taidosta, silla saman-
kin harjoitteluvuoden sisalld oli vaihtelua siind, miten erilaiset oppijat osattiin
huomioida tuntisuunnitelmissa ja tunnin pidossa.

Eriyttdminen voi edistdd oppijoiden oppimaan oppimisen taitoja ja kasvattaa sitd
kautta autonomiaan. Kun oppija tiedostaa oman tapansa oppia, voi héntd pikkuhiljaa
ohjata myds itsendiseen harjoitteluun esimerkiksi sanaston opettelun suhteen ilman,
ettd opettajan taytyy tehda erikseen tehtévid. Alkukyselystd kévi ilmi, miten véhén
erilaisia oppimisstrategioita harjoittelijat muistivat kdyttdneensd itse vieraan Kielen
oppimisessa. Palautteissaan ohjaajat kannustivat harjoittelijoita erilaisiin yksinkertai-
siin oppimaan oppimisen ohjaustapoihin ja strategioihin. Palautteissa oli tuli esille
seuraavia strategioita:

o Tehtdvien avaaminen: miksi joku tehtdva tehddan ja mita siité pitéisi oppia.
o Oppilaiden virittdminen ja motivointi uuteen asiaan: pohditaan asiayhteyksia ja
avataan ennakkokasityksid, jotta uusi asia nivoutuu paremmin vanhan tiedon péélle.

« Asioiden nivominen tai linkittdminen toisiinsa, jotta oppijoilla séilyy kokonaisnéke-
mys siitd, mist4 on kyse. Tahan liittyy myo6s tehtdvien avaaminen.

« Erilaisten puhestrategioiden opettaminen.

o Muistisdéntdjen opettaminen tai keksiminen yhdessd oppijoiden kanssa esimerkiksi
sanan suvun muistamiseksi.

¢ ltsearvioinnin eri muodot.

e Oppijan johdatteleminen itse paattelemaén tarvittava muoto tai sana ja k&yttdmaan
mahdollisesti muita osaamiaan kielid pdattelyn tukena.

o Oppijan ohjaaminen etsiméén itse sana sanastosta.

Reflektiovihkojen perusteella voi todeta, ettd oppimaan oppimisen taitojen opettami-
nen vaihteli opetusharjoittelijasta toiseen. Muutamalla niitd oli todella véhén tai ei
lainkaan, muutamalla varsin monipuolisesti. Tavallisimmin huomiota oli kiinnitetty
tehtdvien avaamiseen ja tehtdvén tekemisen perusteluun, asioiden linkittdmiseen
toisiinsa ja siirtymiseen aktiviteetista toiseen. Mygs sanakokeiden ja kokeiden palaut-
tamisien kohdalla harjoittelijat olivat valittdneet oppimaan oppimisen taitoja.
Keskimaarin harjoittelijat olivat osanneet kayttda kolmesta neljaén erilaista yll& olevan
listan strategioista. Oppimaan oppimisen taitojen opettaminen ei kuitenkaan ollut
kaikille luonteva osa opetusta, eivéitkd harjoittelijat aina ymmarténeet, mitd se voisi
olla. Oppimiseen ohjaaminen ndhtiin enemminkin taitona antaa selkeitd instruktioita,
eriyttdd, auttaa tehtdvien tekemisessd ja rohkaista oppilaita yrittdmadn ja kannustaa
oma-aloitteisuuteen. Yksi harjoittelija kirjoitti kuitenkin huomioineensa erilaiset
oppimistyylit valitessaan sopivia tehtavid harjoitustunnille, toinen kertoi pystyneensa
antamaan opiskelijoille ohjeita siihen, miten ndma voivat kéyttaa kieltd laaja-alaisem-
minkin opiskellessaan. Pari harjoittelijaa kirjoitti loppureflektiossa, ettd oppimiseen
ohjaamista ei tullut juurikaan huomioitua, vaikka se tarkeé olisikin.
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Turun normaalikoulun harjoittelupalautteessa on kysytty eriyttdmisen onnistumisesta
syksystd 2008 l&htien. Erilaisten oppijoiden huomioiminen ja eriyttdminen olivat
varsinkin syksylla harjoittelijoille vield vaikeita asioita (kuvio 4).
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Kuvio 4. Kehittyminen opetuksen eriyttdmisessa harjoittelupalautteen mukaan.

Tulokset on esitetty erikseen kaikkien aineryhmien ja saksan aineryhmén harjoittelijoilta.

Harjoittelupalautteen kysymys "Olen oppinut eriyttdmaan oppilaiden opiskelua", kyselyn

asteikko 1 = tdysin eri mielté ja 5= taysin samaa mieltd. Harjoittelupalaute keratédan Turun
normaalikoulussa vuosittain; kuvassa tulokset vuosilta 2007-2009.

Kuvio 4 osoittaa, ettd saksan opetusharjoittelijat olivat omasta mielestd&dn oppineet
eriyttdmadn opetusta. Syyslukukauden 2008 saksan opetusharjoittelijat olivat
taitoihinsa hieman tyytyvéisempid kuin opetusharjoittelijat syyslukukaudella 20009.
Verrattuna kaikkiin aineenopettajaharjoittelijoihin saksan opiskelijat olivat hieman
muita tyytyvaisempid eriyttdmisen taitoihinsa.
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Kuvio 5. Kehittyminen oppilaiden opiskelun tukemisessa harjoittelupalautteen mukaan.

Tulokset on esitetty erikseen kaikkien aineryhmien ja saksan aineryhman harjoittelijoilta.
Palautteen kysymys "Olen oppinut tukemaan oppilaiden opiskelua", kyselyn asteikko 1 =
taysin eri mielté ja 5= tdysin samaa mieltd. Harjoittelupalaute ker&tdan Turun normaalikoulussa
vuosittain; kuvassa tulokset vuosilta 2007-2009.

Eriyttdmiseen liittyy my6s oppilaiden opiskelun tukeminen. Kuviossa 5 nékyy, ettd
saksan opetusharjoittelijoiden vastauksissa syksylla 2007 ja 2008 ei ole paljon eroa
kaikkien opetusharjoitteilijoiden vastauksiin. Syksylla 2009 saksan opetusharjoittelijat
kokivat oppineensa tukemaan oppilaiden opiskelua hieman koko harjoittelijaryhmaa
paremmin.

Tieto- ja viestintateknologia osana monipuolisia tydtapoja

Toisena ja kolmantena tutkimusvuotena kysyin loppuhaastattelussa harjoittelijoilta
heidén ajatuksiaan tvt:n opetuskaytostd, silld tieto- ja viestintateknologisten taitojen
opettamista opettajaksi opiskeleville pidetddn tarke&dnd osana opettajankoulutusta
(esim. Opetusministerié 2004; Opetusministerié 2007a). Turun normaalikoulussa on
panostettu koulun opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisesti paljon tvt:n opetus-
kayton lisd&dmiseen, mikd ndkyy myos tdman tutkimuksen aikana muuttuneista
tybtavoista: kiinted dataprojektori, tietokone ja dokumenttikamera ovat nykyisin
perustydkaluja lahes jokaisessa opetusluokassa. Enda ei harjoittelijoille opeteta niin
paljon piirtoheittimen ja kalvojen kéyttod, vaan dokumenttikameran ja SmartBoardin
hyodyntamistd. Lukuvuodesta 2007 lahtien opetusharjoittelijoille on tarjottu kerran
vuodessa erilaisia tyopajoja uusien vélineiden oppimiseen; lisdksi on tarjottu esimer-
kiksi koko koulun véelle verkko-opetukseen liittyvid asiantuntijaluentoja, joihin
harjoittelijat ovat voineet osallistua. My6s harjoittelijat ovat voineet osallistua tyopa-
jojen pitdmiseen opettajan roolissa. Ty6pajoihin osallistumisesta ja niissé
opettamisesta on saanut kouluharjoittelua. Lukuvuonna 2010-2011 lukiomme ensim-
maisen vuoden opiskelijat saivat k&yttoonsa minikannettavat tietokoneet, ja
tyoskentelystd kannettavien kanssa tulee parin vuoden sisdlla osa Turun normaali-
koulun lukion toimintakulttuuria. Talle kehitykselle on ollut luonteenomaista
todellinen ja aito yhdessé oppiminen, silla myds ohjaaville opettajille laitteet, niiden
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ominaisuudet ja pedagogisen kdyton mahdollisuudet ovat olleet uusia. Kieltenopetta-
jille jarjestetyissd koulun omissa koulutustilaisuuksissa on ollut samalla myds
harjoittelijoita mukana, ja erds harjoittelija kertoi haastattelussa, miten lohduttavalta
oli kuulostanut Normaalikoulun opettajan kokemus:

’Onneksi se yks opettaja teist sanos, ettd han ihan vaan ekan kerran, hén vaan ihan laittoi
niin, ett han ihan vaan alleviivas siit SmartBoardilta jotain juttuja. Et hén alotti ihan vaan
silla. Kun joteskin tuntuu, et sillekin pystyy tekem&an ihan hirveit maarii juttuja, on vaikeet
hyvaksyy sitd, et ei voi yhdel kerralla, et se taytyy alottaa sillai hiljaa ja hitaasti.” (H23)

Tieto- ja viestintdteknologiaa sivuttiin jo HOPSeissa. Puolet (13/26) harjoittelijoista
kirjoitti, miten haluaisi tai aikoo tutustua tieto- ja viestintdteknologian k&ytt6on
opetuksessa; kaksi pohti asiaa jo syksyn HOPSissa, toinen heistd myds kevéén
HOPSissaan. Kevaalld 2009 ja 2010 haastatelluista kymmenen pohti tvt:n opetus-
kayttod HOPSeissaan. Opettajaksi  opiskelevien  suhtautuminen tieto- ja
viestintatekniikkaan oli padosin positiivista. Vain kaksi opetusharjoittelijaa ei ollut
kovin innostunut: toinen koki tvt:n olevan kompastuskivensé ja inhoavansa kaikkea
tekniikkaa. Myos toinen oli perinteisen luokkaopetuksen kannattaja, mika tuli esille
haastattelussa:

M4 en ite oo niin tekninen, tai m& en oo véalttdméattd niin kiinnostunut ndista tekniikka-
asioista, ettd ma jatan ne mieluummin. Koska niité kuitenkin tulee, niité kéytetaan niin paljon
muutenkin, niin toistaseksi ma kannatan enemman sité luokkatydskentelyd, koska siellékin voi
kuitenkin tehd& paljon muutakin, ettd jos sa tarkoitat nyt esimerkiks Powerpoint -esityksia ja
tallasia, niin niilla saa kylla hienosti naytettya kaikki.” (H12)

Positiivisesti tvt:n opetuskayttdon suhtautui 13 haastatteluista, joista vain kaksi ilman
ehtoja. Muut tunnustivat tvt:n mahdollisuudet muun muassa motivoittajana ja lapsia
innostavana asiana; sen néhtiin tuovan uusia ulottuvuuksia ja mahdollisuuksia opetta-
miseen. Heid&dn mielestdan tietokone oli kuitenkin vain apuvéline ja hyva lisé, jota ei
tarvitse painottaa, ja josta ei saa tulla paatarkoitus. Sité ei tarvitse kayttaa silloin, jos
sen kayttd ei sovi. Vain kolme toi esille, miten tietotekniikka on osa oppilaiden ja
opiskelijoiden arkea, ja siksi heille luonnollinen ympéristd toimia. Kaksi harjoittelijaa
naki tietokoneiden k&ytossd pelkk&a positiivista. Heistd toinen sanoi haastattelussa
nain:

”’Kun ne nuoret roikkuu muutenkin siella koneella, niin miks mun pitéis pakottaa ne kirjoittaa
kasin joku aine? Tai siis, ehka ne mieluummin sitten samalla ne voi muistaa myds teh& jotain
tehtavidkin siind, kun ne illat kuitenkin kirjoittelee posteja ja chattailee, niin sitten se ois
lahempana sita heidan omaa maailmaa. [...]Ja sit kun nettii saa justiin kaikki kuvat ja aanet ja
kaiken mahollisen yhdella kertaa. Sinne saa videot ja se on paljon monipuolisempaa. [...] Jos
kaikilla on ihan vapaa péasy ja rajaton paasy koneelle ja nettiin, niin sit se ois aivan mahtava
véline kayttad.” (H15)

Yksi harjoittelija toi esille myds sen haittapuolen, ettd jos tekniikka ei toimi tai tulee
séhkokatkos, niin pitdd olla aina varasuunnitelma. Tekniikka todellakin aiheutti
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monelle harmia harjoitustunneilla, mika ehk& vaikutti joillakin harjoittelijoilla intoon
kayttaa tietokoneita. Joskus luokasta saattoi jonakin péivana yllattden puuttua sinne
kuulunut tekninen laite, mika tietysti hermostutti tunnin pitdjaa. Erds harjoittelija purki
tunteitaan reflektiovihossa seuraavanlaisesti:

“’Tavaroiden katoaminen luokasta ottaa todella pattiin > koskaan et tiedd, mit& siella on, kun
oven avaat! VOISI KIRKUA ja kovaa, kun kaikki on kadoksissa. ” (H23, syksy)

Toisaalta yllattaviin tilanteisiin joutuminen opetti, miten jatkaa tuntia, kun alkuperai-
nen suunnitelma ei onnistunutkaan. Joskus saatiin apua lukion opiskelijoiltakin, mik&
teki harjoittelijan ja opetusryhmén vélisestd vuorovaikutuksesta valitttmamman. Né&in
tekniikan pettdminen osaltaan opetti joustamaan tuntisuunnitelmista ja nédytti opetus-
harjoittelijalle, etté tukalista tilanteista voi aina selvita.

Opiskelijoita siis kannustettiin sekd opettelemaan erilaisten laitteiden kayttoa ettd
kayttdmaan niitd opetuksessaan. Viimeisend tutkimusvuotena SmartBoard oli jo
yleisesti kdytossa ja kaikki harjoittelijat opettelivat sen kayttod; heistd vain yksi ei
hyodyntanyt sitd opetuksessaan. Jokainen 26 harjoittelijasta osallistui kouluharjoitte-
luna johonkin tvt:n opetuskaytdn koulutukseen.

Taito hyodyntdd tieto- ja viestintdteknologiaa opetuksessa tuli esille kymmenessé
haastattelussa. Viiden mielestd he tarvitsevat viel lisad harjoittelua ja opiskelua, viisi
oli suhteellisen tyytyvéinen osaamiseensa. Kynnys kayttdd erilaisia laitteita oli
madaltunut. Esille tuli myds se, ettd aikaisemmin ammattikorkeassa opiskelleet ja
kaantamisen ja tulkkaamisen koulutusohjelman opiskelijat olivat tottuneempia tyos-
kentelemdan tietokoneiden kanssa kuin pelkastddn filologiaa/kieltd ja kulttuuria
opiskelevat. Toisaalta esiin tuli my@s se, miten oma harrastuneisuus ja jo tyoeldmassa
saadut kokemukset helpottivat tekniikan ottamista opetuskaytt6on. Ensimmaiset
kokeilut sosiaalisen median parissa olivat kiinnostaneet, mikd tuli esille yhdessa
reflektiovihossa:

””...sosiaalisen median kokeilu oli tosi kiinnostava vaikka se ei ihan niin hienosti mennytk&an
kaikilta osin. Oppilaat kuitenkin saivat jotain erilaista ja minulle auskuna hyvé omien
mukavuusrajojen ylittdmisen tilaisuus. ”” (H16)

Tieto- ja viestintdtekniikan kayton opettelu vie aikaa niin jo tyfeldméssa olevilta
opettajilta kuin opetusharjoittelijoiltakin. Kouluopetus ja oppiminen ovat muuttumassa
— vaikka ehk& vield hitaasti — kohti monimuotoisempia oppimisympérist6ja ja oppi-
miskasityksid (Kumpulainen & Lipponen 2010), mika tulee varmasti nakymain myos
pedagogisiin opintoihin tulevien tietoteknisessd osaamisessa. Nyt vield opettajaksi
opiskelevalle moni asia tuntuu uudelta ja ehk& myds hankalalta, koska on niin paljon
muitakin asioita, joihin pitdd muistaa kiinnittdd huomiota ja joihin pit4dd laittaa
aikaansa. Tdma tuli esiin yhdessa haastattelussa:

Joskus se uuden opettelu, mika liittyy just teknologiaan, niin tuntuu niin hitsin hankalalta. Tai
kun se veis aikaa.” (H23)
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Syksyisessd Turun normaalikoulun harjoittelijapalautteessa on kysytty harjoittelijoi-
den mahdollisuuksista hy6dyntaa tietotekniikkaa opetuksessaan (kuvio 6).
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Kuvio 6. Harjoittelijoiden mielipide tietotekniikan kayttémahdollisuuksien riittdvyydesta
harjoittelupalautteen mukaan.

Tulokset on esitetty erikseen kaikkien aineryhmien ja saksan aineryhman harjoittelijoilta.
Palautteen kysymys "Mahdollisuudet hyddyntaa tietotekniikkaa ovat riittavid", kyselyn
asteikko 1 = taysin eri mieltd ja 5= tdysin samaa mieltd. Harjoittelupalaute kerdtd&n Turun
normaalikoulussa vuosittain; kuvassa tulokset vuosilta 2007-20009.

Harjoittelijapalautteen vaittdmassd “Mahdollisuudet hyoddyntda tietotekniikkaa ovat
riittdvid” ndkyy saksan harjoittelijoiden vastauksissa syksyn 2008 kohdalla
SmartBoardin ja kiintedn videotykin tulo yhteen saksan luokkaan. Kuviosta nakyy
myds, ettd syksyind 2007 ja 2009 saksan opetusharjoittelijoiden joukossa ei ole
ketdan, joka olisi vaittdman kanssa aivan eri mielt4, toisin kuin kaikkien aineryhmien
harjoittelijoissa.

Turun yliopiston tydeldamépalvelut (Rekry) kerdd tietoa muun muassa siitd, mité
tybeldmdssd tarvittavista valmiuksista opiskelijat ovat saaneet opintojensa aikana.
Humanistiselta ja matemaattis-luonnontieteellisilt4 aloilta vuosina 2007-2009 aineen-
opettajaksi valmistuneiden vastauksista kay ilmi, ettd yliopisto-opinnot eivdt anna
opettajaksi valmistuville tarpeeksi tytssa tarvittavia tieto- ja viestintateknisia valmiuk-
sia. Kysymyksessa oli Likert-asteikolla tehty kysely, jossa kysyttiin, kuinka tarkednd
vastaaja ndki tieto- ja viestintatekniikan kayton nykyisessd tydssddn ja miten hyvin
opiskelu yliopistossa kehitti kyseisid valmiuksia. Humanistisesta tiedekunnasta
valmistuneet aineenopettajat olivat kokeneet eron opinnoissa saatujen ja ty0eldmassa
tarvittavien tvt-taitojen valilla suuremmaksi kuin matemaattis-luonnontieteellistd
tiedekunnasta aineenopettajaksi valmistuneet. (Juha Sainion sahkoposti tekijélle
6.5.2011.)
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Y hteenveto

Tassd tutkimuksessa opetusharjoittelijat kokivat vuorovaikutuksen oppitunnilla
merkittdvana. He toivoivat olevansa helposti lahestyttavid, selkeitd ja oppilaat
huomioonottavia. Tahan he itsereflektioittensa mukaan myds paasivat. He kertoivat
olevansa tyytyvdisid oppilaiden kanssa muodostamaansa kontaktiin, mikd parani sit4
mukaa, kun opetusryhmd tuli tutummaksi, mika nékyi myds reflektiovihkojen pohdin-
noissa:

”Tuntuu, ettd luottamus itseen opettajana on kasvanut. Mitd enemman oppilaita oppi tunte-
maan, sen mukavampi oli myds opettaa.” (H19, kevét)

Muutaman harjoittelijan reflektioissa tuli esille, miten ikdvaa oli jattdd opetusryhma,
kun siihen oli tutustunut. Positiivinen suhtautuminen oppijoihin n&kyi myds siing,
miten harjoittelijat antoivat oppilailleen ja opiskelijoilleen kannustavaa palautetta.
Oppitunnin pidon rutiinit eivat automatisoituneet kaikilla harjoitteluvuoden aikana:
harjoittelijat eivat valttdméattd aloittaneet ylakoulun ja lukion oppitunteja tervehdyk-
silld eivétkd todenneet poissaolijoita. Laksyjen tekeméttdomyys saattoi arsyttdd heita,
mutta vain yksi harjoittelija puuttui siihen ohjaajan avustuksella. Alakoulun opetuk-
sessa harjoittelijat tottuivat kevé&seen mennessd vaatimaan oppilailta viittaamista, ja
ylakoulun ja lukion puolella kysyttiin niiltdkin, jotka eivét viitanneet. Se koettiin
hyvand oppilaita aktivoivana keinona. Myds ohjeiden antamisessa harjoittelijat edis-
tyivat, ja osa oppi antamaan myos selkeitd saksankielisid ohjeita. Luokanhallinta
pohditutti harjoittelijoita, osittain ehkd sen takia, ettd saksaa opiskellaan pienissa ja
yleensd rauhallisissa ryhmissd ja vasta sivuaineen harjoittelussa sai opettaa isoa ja
aanekastékin oppilasjoukkoa. Seka yldkoulun ruotsin ettd englannin tunnit olivat olleet
harjoittelijoille opettavaisia kokemuksia. Saksan opetuksessa opetusharjoittelijat
kokivat haasteellisina passiiviset ryhmét ja oppilaat. Heidén kanssaan opetus alkoi
sujua, kun harjoittelijat siirtyivat opettajajohtoisuudesta oppilaskeskeisiin tyétapoihin.
Erilaiset sanaston ja kieliopin opetteluun suunnatut pelit ja parin kanssa teht&véat
suulliset harjoitukset huomattiin hyviksi tyotavoiksi. Eriyttdmiseen harjoittelijat olivat
kaivanneet vield liséa tyGtapoja ja ohjausta. Oppimaan oppimisen taitojen opettaminen
vaihteli harjoittelijasta toiseen, ja siihen he olisivat tarvinneet enemméan harjaannusta.
Vaihtelua oli my6s tvt:n opetuskdytossa: aktiivisimmat harjoittelijat saattoivat suun-
nitella koko tuntinsa SmartBoardin varaan tai tehdd oppilaiden kanssa toitd
sosiaalisessa mediassa, toisille riitti se, etté tiesi, miten jokin laite kuten SmartBoard
toimii. You Tubea opittiin nopeasti hyddyntdmaén varsinkin musiikin kuuntelemiseen
oppilaiden ja opiskelijoiden motivoinnissa.

6.1.2 Tavoitekielen kaytté opetuksessa

Syksyn alkukyselyssd opiskelijaa pyydettiin arvioimaan taitojaan o0saamissaan
kielissd. Kaikista alkukyselyyn vastanneista 26 harjoittelijasta 19 mainitse
tavoitekielen kayton tarkedksi opetuksessa. Reflektiovihon antaneista 18 harjoitteli-
jasta vain kolmella asia ei tullut esille. Osalla tavoitekielen kayttd kohdistui oppilaiden
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aktivoimiseen, osalla taas selkedmmin opettajan kielen kayttoon, kuten erds harjoitte-
lija kirjoitti alkukyselyssa:

”Se, ettd opettaja puhuu itse valilla vierasta kielté luulisi olevan hyddyksi, itsella ei ole siita
valitettavasti kokemusta.” (H7)

Luokkaobservointitehtavassd harjoittelijat olivat huomanneet, ettd ohjaavat opettajat
kayttivat saksaa kaikilla asteilla ja my6s alkeisryhmissé ainakin tervehdyksissa ja
instruktioissa.

Reflektiovihon antaneista 18 opiskelijasta 12 harjoitteli syksylla alakoulussa. Saksaa
luokkakielend k&ytettiin todella vahan, ja vain kaksi harjoittelijaa pyrki lisédmaan sité
tietoisesti. Toinen kirjoitti reflektiovihkoonsa listan esimerkkilauseineen, johon kirjasi
kaikki ne tilanteet, jossa han voisi alakoulussa k&yttdd saksaa opetustilanteessa:
tervehdyksissd, sivunumeroissa ja tehtavissd, omissa reagoinneissa (stimmt, genau),
kehumisissa (sehr schdn), kysymyksissa (seid ihr fertig? Habt ihr Fragen? Ist alles in
Ordnung?), luokassa kierrellessa (diese Ubung, Guckt mal hier, Alles klar?), ryhmien
jakamisessa (Wir machen das paarweise, arbeitet zu dritt), tunnin lopettamisessa ja
hyvastelyssd (Tschis, schonen Tag noch). Seuraavalla tunnilla ohjaava opettaja
kiittikin saksan k&ytostd, joten listan avulla pohtimisesta oli ollut harjoittelijalle
hyotyd. Téhén listaan hén palasi vield my6hemminkin, kun tuntikieli oli vaihtunut
uuden ryhmén kanssa uudestaan suomeksi.

Kevéalla alakoulussa harjoitteli seitsemén harjoittelijaa, osa sivuaineessa. Tavoite-
kielen kéytto ei tule esille lainkaan kolmella harjoittelijalla; kolmen kohdalla saksan
kaytto tulee esille. Yhden harjoittelijan reflektiovihossa on kerran ohjaajan kysymys
siitd, missd kohtaa saksan kéyttod voisi lisatd. Alakoulussa harjoitelleesta 15 harjoitte-
lijasta wvain kolme oli tyytyvdinen omaan saksan kéyttéonsa alakoulun
harjoitustunneilla. Yksi heistd osasi hienosti hyddyntaa niitd elementtejd, joita Rixon
(ks. luku 3.1) on tuonut esille. Han kirjoitti loppureflektiossaan:

”’Luokkakieli: Enemmaén saksaa kuin suomea. Mutta molempia tuli kdytettyd. Elekieli saksan
tukena ja yliselva artikulointi, jotta mahdollisimman paljon pystyisi kéyttdmaan saksaa.
Ohjeiden antaminen: Annoin mielestani selvat instruktiot, mieluiten aina saksaksi, k&ytin
apuna elekielté ja puhuin hitaasti, toistin, jos ei tapahtunut toivottua toimintaa ohjeistukselle.”
(H15)

Ylakoulun observointitehtavassa oli huomattu luokkakielend olevan suomi varsinkin
alkeisryhmissg, mutta tavoitekielen kaytostd tunnilla mainittiin 16 vastauksessa
(N=26), yhdessé opettajan koettiin k&yttdneen jopa yllattdvan paljon saksaa oppilaiden
kanssa. Syksylld yldkoulussa (A2- ja B2-ryhmat) harjoitteli 14 harjoittelijaa (N=18),
joista seitsemén kaytti saksaa opetuksessaan vahan tai vaihtelevasti. Kolmen kohdalla
ei ole mitddn merkint6jad ja neljan ei onnistunut sisallyttdd omaa saksan kayttoad
harjoitustunteihinsa. Kevaalla ylédkoulussa harjoitteli 16 harjoittelijaa. Heistd nelji
kaytti saksaa runsaastikin ja seitsemén ainakin v&hén. Sivuaineharjoittelussa kielen
kayttd saattoi tulla paremmin esille kuin pd&aineessa. Kielenkaytto ei tule esille
lainkaan kolmen reflektiovihosta ja kahden kohdalla luokkakielend oli suomi.
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Lukion tunteja piti syksylla 12 harjoittelijaa, joista yhdeksédn osasi kayttad saksaa
opetuskielend ainakin vahan. Kaksi yritti kdyttdd, mutta ei onnistunut siind ja yksi ei
kayttdnyt lainkaan. Kevéélla lukiossa harjoitteli 17 harjoittelijaa. Heistd 11 panosti
saksan kayttoon ja tunsi onnistuneensa siind. Kolme harjoittelijaa koki saksan kaytén
vaikeaksi, heistd yksi ei onnistunut siind juuri lainkaan. Tavoitekielen kaytto ei tullut
esille lainkaan kolmessa reflektiovihossa.

Syksyn opetusharjoittelussa keskitytddn yleensd siihen, ettd harjoitellaan luokan
edessd seisomista, perustuntien pitdmistd ja opetellaan luokanhallinnan keinoja. On
ymmaérrettavad, ettd tavoitekielen kéytté opetustilanteessa tuntuu vield haastavalta.
Kolme pohti reflektiovihossaan sité, ettd ei pysty keskittyméan kaikkeen. Yksi heistd
kirjoitti:

”pitéd keskittyd niin moneen juttuun, ettei saa tehtya lauseita (jarkevid sellaisia) tuosta noin

vain. Sanavalmiutta on suomen kielelld, viela saisi jotain tuotettua saksan kielella enemman.”
(H23)

Opettajaksi opiskelevaa saattoi estdd puhumasta saksaa se, ettei tiennyt oppilaiden
tasoa: seitsemdn harjoittelijaa kirjoitti itsereflektioissaan, miten oppilaiden osaaminen
mietitytti. Eras heistd kirjoitti:

unohdan puhua saksaa; en tieda viel& tarkkaan kuinka paljon osaavat/ymmartavét.” (H8)

Neljad harjoittelijaa hdmmensi oppilaiden reaktio siihen, ettd harjoittelija puhui
saksaa:

”Luulen, ettd koska aloin heti puhua saksaa ja yritin saada heitd keskustelemaan saksaksi,
oppilaat vetaytyivat, eivatka siksi edes pukahtaneet tunnilla. Minulle tuli epamiellyttava olo,
kun tunsin itseni silméatikuksi luokassa. Tasta epamiellyttavasta tunteesta selviytyékseni paatin,
ettd hieman enemman suomea, jos oppilaat kokevat sen ahdistavaksi. En ainakaan pakolla
yrittdnyt saada heité keskustelemaan kanssani saksaksi.” (H17)

Muutama harjoittelija (4/18) jannitti omaa kielitaitoaan ja koki, ettd saksan puhuminen
on vaikeaa. Opetusharjoittelijat saattoivat myds tarkkailla omaa kielenkayttoaan ja
siind esiintyvid virheitd. Vuoden aikana itsetunto kuitenkin kasvoi, eikd virheisiin
kiinnitetty loppuvaiheessa enéé niin paljon huomiota, kuten erds harjoittelija Kirjoitti:

”Oli yllattavan helppo pysya saksan kaytdssa, kun teki sen paatoksen, ettei siirry kdyttdmaan
suomea monessakaan kohdassa. Hyvaksyin virheellisen saksani ja muutenkin sen, etten puhu
saksaa taydellisesti.” (H4)

Ohjaajan tai muiden harjoittelijoiden l&asndolo harjoitustunnilla tuntui lisédvan muuta-
malla pelkoa omia virheitddn kohtaan. Loppuhaastattelussa harjoittelija kertoi
seuraavaa:

Haastattelija: Aivan. Sitten ihan tdmmdsii tunnin sisaltéihin liittyvia asioita, sulla oli itselles
asetettuja tavoitteita se, et tulis enemman suullisia tehtévia ja et itse kayttais enemmén saksaa.
Niin miten n&& on onnistunut sun mielesta?”



138 Tutkimuksen tulokset ja niiden tarkastelu

Harjoittelija: ”Suulliset tehtévéat ihan kivasti, mut se mun saksan kaytto ei kylla, se ei ollut
kylla kovin runsasta. Mut se oli jotenkin siitd, et mua hermostutti puhua saksaa itte kun sielléa
oli niin paljon muita kuuntelemassa. M4 tiesin sen jo alusta alkaen, tai ma yritin aina vahan,
mut se ei hirveen hyvin toiminut kuitenkaan.” (H12)

Kysymykseen siitd, olisiko ollut parempi, etteivdt muut harjoittelijat olisi pa&sseet
seuraamaan tuntia, haastateltava vastasi, etta toisaalta muiden lasnéolo on ollut rohkai-
sevaa ja oli kivaa, ettd luokassa oli muitakin seuraamassa. Omien virheiden tarkkailu
ja hermostuneisuus puhetilanteessa muistuttavat kielijannitystd (Pihko 2009). Haas-
tattelussa olisi pitdnyt kysyé jannittdjilta, jannittdvatko he saksan tai muiden vieraiden
kielten puhumista muutenkin vai oliko opetusharjoittelutilanteessa kyse vain yksittéi-
sestd tilanteesta ja sen jannittdmisestd, ettd luokassa oli ohjaaja ja muita harjoittelijoita
seuraamassa ja kuuntelemassa opetusta. Koska harjoittelijat kuitenkin oppivat pois
jannityksestd, oli kyseessd ehkd vain monien jannitystd aiheuttavien tekijéiden
summa.

Kevéalla on mahdollisuus kehittdd itseddn varsinkin niissé seikoissa, jotka itse kokee
tarkeiksi. Puolet reflektiovihon antaneista harjoittelijoista (9/18) kirjoitti kevéan
HOPSiinsa, ettd haluaisi parantaa saksan kaytt0d luokkakielend. Kevéén harjoittelun
aikana 14 harjoittelijaa oli jotenkin kommentoinut omaa tavoitekielen kayttoaan.
Heista nelja oli siihen tyytyvéinen, yksi ei ollut aivan kokonaan tyytyvainen. Saksan
kayton luokkakielend peldttiin myds muuttavan opettajapersoonaa, mika tuli esille
yhdessa haastattelussa:

Haastattelija: ’Sitten s& pohdit sit&, et kun sulla on jo jonkunndkdinen kuva omasta opettaja-
persoonasta, ja sitten sé tuut opettamaan IB-lukiolla, et pysyyks se opettajapersoona, se kuva,
jonka s& annat ittestds, samanlaisena kun kayttokieli onkin saksa.”

Harjoittelija: ’No joo, ihmeen hyvin. Vaik sitd véhan ehka pelkéskin tai mietti, miten voi
ilmaista kaikki asiat saksaks mita haluaisi ilmaista suomeks. Kun ei kuitenkaan oo aidinkieli-
nen. Mut ei se oikeestaan muuttunut. Tuli ilmaistuu just ne asiat, mitka pitikin.” (H3)

Saksan kayttd opetuskielend tuntui muutamille olevan todella hankalaa. Erds harjoit-
telija reflektoi syksyn viimeisten tuntien kohdalla seuraavaa kolmen samalle luokalle
pidetyn tunnin jalkeen, kun yksi vield pitdmatta:

”” Se on vaan automaattisesti se ensimmainen, joka jaa. Huomasin sen tan&én sen siind jossain
vaiheessa, mutta sitten tuli sellanen olo, ettd tdd menee nyt niin hyvin, etten annan minkaan
pilata sitd Perimmaéinen syy siind on kai se, ettd oon ite kayttanyt todella vahén saksaa
missaan tosielaman tilanteissa,[...] Mut viel& se kieli on sen verran hakusessa, etta se ei tuu
luonnostaan tunnilla, sillai pakottamatta. Siihen pitaa erikseen keskittyd niin paljon, etta sitte
karkaa muut langat késista kovin helposti. Harjoitusta vaan lisaa ni kylla se siitd. Pitda vaan
I0ytaa itselleen sopiva tapa kayttéa kielta niin, ettei se kuulosta vakindiselta.” (H26)

Kevaan HOPSiin han kirjoitti tavoitteekseen: ’Puhua edelleen sité kohdekieltd enem-
man/rohkeammin.”  Ja kevddn viimeiseen reflektioon vastaukseksi ohjaajan
kysymykseen siihen, mit& luokkakieltd hén oli kdyttanyt:
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’Helmasyntini on se suomen liiallinen kayttd, mutta lukion kakkosten kanssa skarppasin siind.
Kylla se onnistuu kun siihen oikein keskittyy, ja varmasti siité jossain vaiheessa tulee alitajui-
sempaa.”

Ohjaajat saattoivat kiinnittdd huomiota luokkakielen kielioppiin: kolmessa reflektio-
vihossa oli ohjaajan merkintd siitd, ettd harjoittelijan tulisi tarkkailla monikon 2.
persoonan verbimuotoja. Saksan kielessd yleinen teitittely tekee sen, ettd harvoin
puhutellaan useampaa henkil6a sinutellen, eivatka harjoittelijat muista aina varsinkaan
vahvojen verbien muotoja (’lest”, ”sprecht”).

Reflektiovihkoon kirjoitettujen merkintéjen ja kommenttien perusteella ei voi 16ytéa
merkittdvia eroja niiden valilla, jotka mainitsivat tavoitekielen k&yton oppitunnilla
tarkedksi tai eivat. Eroja ei myodskddn loydy sen perusteella, mink& oppimaéréan
harjoittelijat olivat lukeneet saksaa lukiossa. Erot 10ytyvat ehkd enemman siitd, kuinka
itsevarmaksi saksan kayttajaksi harjoittelija itsensd tunsi tai mink& han koki oppitun-
nilla tarkedksi. Halu panostaa vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa tai varmistaa
viestin ymmarrettadvyys saattoi estdd tavoitekielen k&yton. Myos reflektiotaito tuntuu
vaikuttavan harjoittelijan kielenkdyttdon. Ne harjoittelijat, jotka pohtivat tavoitekielen
kayttoa Kkirjallisesti HOPSeissaan ja ennen kaikkea tunnin tai jakson jalkeisissé itse-
reflektioissaan, tuntuivat olevan muita tyytyvéisempid kielenkdytén tavoitteen
saavuttamiseen.

Reflektiovihon antaneista 18 opetusharjoittelijasta alkujaan 15 harjoittelijalla oli ollut
jonkinlainen ideaali tavoitekieltd puhuvasti saksan opettajasta. Heistd kuudella tavoi-
tekielen kayttd tuli esille sekd syksyn ettd kevddn HOPSissa, tosin kolme totesi
syksylld saksan osaamisen olevan oma vahvuus. Sen kéayttd luokkakielend ei ollut
kuitenkaan niin helppoa, joten tavoitekielen kaytostd tuli harjoiteltava asia kevaaksi.
Kaikista naistd 15 harjoittelijasta vain kolme ilmaisi harjoittelun jalkeen olevansa
tyytyvéinen siihen, miten onnistui kdyttdmaan saksaa luokkakielend. Viiden kohdalla
asia ei tullut esille kirjallisesti eikéd haastattelussa. Niiden joukosta, jotka eivét olleet
ilmaisseet alkukyselyssa opettajan tavoitekielen kayttoa tarkedksi, vain yksi oli tyyty-
vdinen omaan suoritukseensa. Liséksi neljd harjoittelijaa pohti tietoisesti saksan
kayttod luokkakielend, vaikkei se heidan HOPSeissaan ollutkaan. HOPSien ja reflek-
tiovihkojen tarkastelun pohjalta oli havaittavissa, ettd reflektiotaito taitona tarkastella
omaa toimintaansa ja muuttaa sitd toivottuun suuntaan, kuten luvussa 2.3.3 esitettiin,
auttoi selkeésti harjoittelijan kehittymisessé tavoitekielen kdyt6ssa oppitunneilla.

Kommunikatiivisuutta painottavassa kielenopetuksessa, jossa kieli ndhdaan viestinnan
vélineend, on opettajan rooli ja malli kielenkéyttdjand kokemukseni mukaan varsin
keskeinen. Tavoitekielen kayttd oppitunnilla ei kuitenkaan ole itsestddn selvéa. Yli-
Renko (1993) toteaa vieraan kielen opiskelijoiden saavan peruskielitaitoa koskevat
kieliopilliset ja &&ntdmiset valmiudet ainelaitoksilta, mutta eivat luokkakielen hallin-
nan valmiuksia. Varsinkin sanaston hallinta ja merkitysten selittdminen kohdekielella
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jaavat valttaviksi taidoiksi koulun kielenopetuksen tarpeita ajatellen. Harjanteen ja
Tellan (2009) tutkimusten mukaan lukion englannin tunneilla suomen kielen kaytt6 on
varsin yleistd: 60 % suomalaisista englannin opettajista arvioi kayttdvansa tavoite-
kieltd puolet opetuksen ajasta, yli 75 % opetuksesta englanniksi piti vain 10 %
englannin opettajista. Myds opetusharjoittelijoille tehdystd alkukyselystd kavi ilmi,
ettd osalla omat kouluaikaiset vieraan kielen opettajat eivét olleet kdyttdneet tavoite-
kieltd opetuksessa.

6.1.3 Kulttuurin opettaminen

Tdassa tutkimuksessa kulttuurin opettamiseksi olen laskenut tapakulttuurin, maantun-
temuksen, historian, korkeakulttuurin, nuorisokulttuurin, lastenkulttuurin  ja
arkipaivaisten ilmiodiden tuomisen opetukseen. Kulttuurin tuominen opetukseen voi
olla lauluja, videoita, pienid lisashuomautuksia kirjassa esiintyviin teemoihin tai
esimerkiksi situatiivisiin harjoituksiin. Mukaan analyysiin olen ottanut kaikki
reflektoidut tunnit, joiden joukossa voi olla myo6s sijaistunteja. Kaikki tunnit on
kuitenkin pidetty Turun normaalikoulussa opetusharjoittelun aikana. OH1:n aikana
pidettyja opetustuokioita ei ole otettu mukaan. Sen mukaan, miten harjoittelijat toivat
alkukyselyssa esiin kulttuurin opettamisen tarkeyden osana vieraan kielen opetusta,
jaottelin heidat kahteen ryhméén. Ensimmaiseen ryhmaan A kuuluvat ne harjoittelijat,
jotka mainitsivat kulttuurin opettamisen tarkedksi. Vastaavasti toiseen ryhmain B
kuuluvat harjoittelijat eivat nostaneet kyselyssa kulttuuria esille.

Kulttuurin mukaan tuomisen opetukseen koki tarkeédna 12 harjoittelijaa (A-ryhma). He
kirjoittivat padsaantoisesti olevansa my6s hyvid kulttuuritiedon vélittdjia, kuten erés
harjoittelija kirjoitti:

”Aina voi oppia uutta, mutta koska olen itse néhnyt ja kokenut Saksan todellisessa ympéris-
tossd, enka ainoastaan vain lukenut faktoja siita, tietoni ovat monipuoliset.”(H1)

Ainoastaan kaksi harjoittelijaa koki tarvitsevansa lisatietoja. Toinen koki, ettei hénelld
ole nuorisokulttuurista tietoja milladn kielella ja toinen kirjoitti, ettd osittain kaantajan
koulutuksen takia h&n kokee taitonsa ja tietonsa vajavaisiksi, vaikka Saksassa on
ollutkin.

Syksyn henkilokohtaisissa harjoittelusuunnitelmissa (HOPS) kulttuurin osuutta pohti
viisi harjoittelijaa. He toivovat esille hyvin kulttuuritietdmyksensa ja yksi toivoi
suoraan voivansa hyodyntaa tietdmystd harjoittelussaan. Kevéalla kulttuuria sivusi
HOPSissaan kolme harjoittelijaa. Kaksi harjoittelija pohti kulttuurin  merkitysté
opetuksessa sekd syksyn ettd kevddn HOPSissa. Toinen pystyikin kevéén
opetuksessaan tuomaan esille niit4 asioita, joita oli halunnut. Loppureflektiossaan
kevaalld hén vastasi ohjaajan kirjalliseen kysymykseen "Missd haluaisit vield kehit-
tya?” seuraavanlaisesti:

”Vaikka otin kulttuuria tunneilla esiin, olisin voinut ottaa sitd vielakin enemméan. Meilla
kaantamisen laitoksella ei ole erikseen Saksan kulttuurikursseja. Siksi kulttuurintuntemukseni
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on vahaisemp&a kuin saksalaisen filologian opiskelijoilla. Minun tulisi lukea enemmén kulttuu-
rikirjoja, jotta voisin spontaanisti aina tunnin aikana mainita jotain kulttuurista.”(H17)

Erés opetusharjoittelija pohti haastattelussa, miten haastavasta asiasta on kyse:
Haastattelija: *’Miten se on onnistunut sen saksalaisen kulttuurin valittdminen siella tunnilla?”

Harjoittelija: "’Ei se ole ihan helppoa aina ollut. Varsinkin jos ma olen vaan saksaks selittanyt
kaikki ja just se on ollut paljon vaikeempaa kun se, et kun niinkun suoraan sanoo, et siel on
tdmmonen ja tdimmonen tapana ja silleen véhan helpommim muodostaa, muotoilla ne lauseet.
Kulttuurin opettaminen on osoittautunut aika hankalaksikin, se ei ole ollut niin helppoo kun ma
ajattelin alunperin. Siin téytyy tietdd vahan enemman ja just sitd, et ei voi selittdd jottai
semmost juttuu kun tulee tuol yliopistos. Ku ne voi olla vahén liian vaikei ymmartaa, et pitaa
just miettid semmonen mik& olisi nuoremmille semmonen mita niil olis ehk& jo jollai toisel
kurssil, tai jossain muus ainees tullu tutuks, tai sit et mitd ne on tottunu ndkemaan jossai
tiedotusvélinees tai jossai.” (H1)

Kulttuurin opettaminen ei tullut esiin tarkednd osana vieraan kielen opetusta kuuden
harjoittelijan vastauksessa (B-ryhmd). Kuitenkin myds heistd ldhes jokainen koki
olevansa hyvé saksankielisen kulttuurin vélittajana:

”Tunnen mielestani melko paljon saksalaista kulttuuria ja sité millaista arkielamaa tyypillinen
saksalainen viettad.” (H12)

Vain yksi opiskelija koki tietdmyksensé heikoksi:

”En kamalan vahvaksi, koska en ole viettdnyt maassa 3 viikkoa kauempaa. Toivon, ettd
internet ja kirjastot, lehdet auttavat minua, kun jaksan olla aktiivinen opettaja.” (H23)
Kyseinen harjoittelija sai kuitenkin tunteihinsa paljon kulttuuritietoutta jo syksyll;
kevadn HOPSissa hdn kirjoitti kuitenkin vield ndin:

”Kehitettavat asiat: saksan kieltd lisdd tunteihin = jokaiselle tunnille jotain uutta, lisda
kulttuurituntemusta itselle ...”

Erés opetusharjoittelija kertoi, ettd hanelld on hyvét edellytykset kulttuurin valittami-
seen, mutta siitd huolimatta han ei huomannut tilaisuuksia tuoda osaamistaan esille
harjoitustunnilla, vaikka siit4 oli reflektiovihossa ohjaajien palautetta. Er&an harjoit-
telujakson pééatteeksi han kirjoitti:

”[...] ajan puutteen vuoksi jatin kulttuuriasiat toiseen kertaan. (niin kuin liilan moni muukin
tekee aivan liian usein.)” (H26)

Kevéan harjoittelussa saksan harjoittelijat saavat ryhmind hoitaakseen pidemmén
jakson, lukiossa kokonaisen kurssin. Tdmén Kkurssin (B3S7/B2S5) aiheena on kult-
tuuri, ja sen aikana perehdytddn saksankielisen kielialueen eri kulttuuripiirteisiin,
osittain oppilaiden toivomusten mukaan. Valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa
kurssin aihepiireistd todetaan, ettd ne voivat olla esimerkiksi kohdekulttuurin kuva-
taide, kirjallisuus, musiikki, elokuva, teatteri tai urheilu. Kurssilla tulisi harjoitella
kielitaidon kaikkia alueita (LOPS 2003, 105-106). Myds IB-lukion ryhman i2GES?2 -
kurssi on perinteisesti ollut Turun normaalikoulussa kulttuurintuntemuskurssi, ja
harjoittelijat ovat olleet pienend ryhméné vastuussa koko kurssin pitdmisesta. Harjoit-
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telijat panostivat paljon néihin kursseihin, joiden sisallossé piti tietoisesti keskittyd
kulttuurin esiintuomiseen opiskelijoiden projektitydn ohjaamisineen. Muutamalla
harjoittelijalla kavi kuitenkin niin, ettd tdmén panostuksen jalkeen ei seuraavan
opetusryhman oppitunneille endd muistettu tuoda kulttuurielementtejd mukaan.

Vieraiden kielten harjoitteluohjelman mukaan harjoittelijoiden pitdisi kirjoittaa kaik-
kiin kevaan tuntisuunnitelmiin kolme eri tavoitetta, joista yksi on kulttuuriin liittyva
tavoite. Se jai usein pois, koska he kokivat sen vaikeaksi. Kevaan tuntisuunnitelmissa
kulttuurinen tavoite oli merkittynd vain 37 %:iin ryhman A ja 18 %:iin ryhmén B
tuntisuunnitelmista. Ryhméssa A, jossa kulttuuria oli pidetty alkukyselyssa tarkeéna,
kulttuuritavoitteiden kirjaaminen vaihteli nollasta 90 %:iin. Ryhméssa B jokaisella oli
tavoite kirjattuna ainakin kerran. Tavoitteen kirjaamisen avulla harjoittelijan itsensa
olisi kuitenkin helppo huomata, osaako tuoda tunnille jotain oppikirjan ulkopuolelta
vai pysytteleekd pelkastaan sisalléllisten, leksikaalisten tai kieliopillisten tavoitteiden
parissa. Vaikka kulttuuritavoitetta ei ollut kirjattu, saattoi tunnilla silti tulla esiin
kulttuuriin liittyvid asioita. Kyse oli useimmiten harjoitustunnin tavoitteiden ilmaise-
misen vaikeudesta.

Taulukossa 11 on kuvattuna A- ja B-ryhm@jaottelun mukaisesti niiden harjoitustuntien
maard, joilla esiintyi jotakin saksankielisiin maihin liittyvad tietoutta. Suluissa on
kyseiselld asteella opettaneiden lukumé&&rd. Jos harjoitustunteja oli pidetty pareittain,
merkitsin kummankin harjoittelijan opettaneen kulttuuriaihetta.

Taulukko 11. Kulttuurin opetuksen esiintyminen luokka-asteittain syksyn ja kevaan
harjoitustunneilla.

Rivilla 1 niiden harjoitustuntien méaara, joilla kasitelty saksankielisiin maihin liittyvaa tietoutta.
Ryhma A: alkukyselyssé kulttuuria oli pidetty tarkednd; ryhmd B: kulttuuri ei noussut
alkukyselyn vastauksissa esille. Suluissa tuntien lukumaarat.

rynmd An=12 Ryhmd B n=6 yhteensa
alakoulu syksy 50 % (9) 29 % (3) 45 %
alakoulu kevét 41 % (5) 31 % (2) 38 %
ylékoulu syksy 59 % (9) 60 % (6) 60 %
ylakoulu kevét 67 % (9) 67 % (6) 67 %
lukio syksy 76 % (8) 58 % (5) 68 %
lukio kevat 74 % (12) 86 % (5) 76 %
yhteensa syksylla 60 %, syksylla 53 % syksylla 56 %
kevadlla 65% kevadlla 65 % kevaalla 65 %

Taulukon 11 mukaan erot A- ja B-ryhmien vélilla ndkyvat etenkin alakoulun opetuk-
sessa seka syksyllé lukio-opetuksessa, ylakoulussa ei eroja ollut. Ryhmien véliset erot
tasaantuivat kevaalla. Kokonaisuudessaan saksalaisen kulttuurin esiintuominen
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opetuksessa oli vahdaisintd alakoulussa. Lukion tuntien kulttuuripitoisuuteen kevaalla
vaikuttivat neljannen jakson kulttuuripainotteiset kurssit.

Harjoittelijoiden erilaiset kirjalliset reflektiotyylit ndkyivat myds kulttuurin opetuksen
pohdinnoissa. Harjoittelijat saattoivat tulkita samaa opetustilannetta eri tavoin.
Esimerkiksi kaksi opetusharjoittelijaa piti yhteisen tunnin, jolla Kkertoivat
Nikolauksesta ja lauloivat oppilaiden kanssa Nikolaus-laulun saksaksi. Toinen
harjoittelija kirjoitti opetuksen jalkeen hyvin lyhyesti, ettd koska laulu oli oppilaille
entuudestaan tuttu, ei heilld ollut mielenkiintoa sitd kohtaan. Toinen harjoittelija sen
sijaan pohti pitkaan sitd, miten térkedd olisi tuntea kohdekielen kulttuuria niin, ettd
siitd olisi omakohtaista kokemusta, jota jakaa oppilaille. H&n oli ndhnyt paljon vaivaa
etsiessddn tietoa Nikolaus-paivan vietosta ja oli pahoillaan, ettei voinut kertoa siitd
omien kokemustensa pohjalta.

Kulttuurin opetuksen sisaltéja

Seuraavassa tarkastelen harjoittelijoiden kulttuurin opetusta Larzénin luokittelun
mukaan (luku 3.2), jossa kulttuuri ndhdadn faktuaalisena tietona, kulttuuritaitoina tai
kahdensuuntaisena ndkokulmana. Olen kerdnnyt taulukkoon (taulukko 12) 18
opetusharjoittelijan tuntisuunnitelmista ja reflektiovihkojen merkinndista kaiken sen
tavoitekielen kulttuuriin liittyvan, mit& opetusharjoittelijat toivat opetukseensa.

Taulukko 12. Opetusharjoittelijoiden kulttuurinopetuksen sisallét tuntisuunnitelmissa
luokiteltuna Larzénin (2005, 103-109) mukaan.
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KULTTUURISET TRADITIOT JA KULTTUURI- KAHDENSUUNTAI-
TUOTTEET JA ARKIPAIVAN TAIDOT NEN NAKOKULMA
AJATTELUN ILMIOT

MALLIT (faktuaalinen
tieto)

(faktuaalinen tieto)

*Ruokatavat, juhlia,
karnevaali, tv-kult-
tuuri, dubbaus,

Ostalgie, kansallis-

eLukiossa: teitittely,
eroja puhelinkeskus-
telussa, erot kahvila-
/ravintolakulttuurissa,

romantiikkaa
*SyOmiset:
Lebkuchen,
Gummibarchen,
Gotterspeise,
Kaiserschmarrn (ja
niiden paistaminen)

cv ja tydnhaku

Faktuaaliseen tietoon kuuluvaa Landeskundea harjoittelijat toivat esille aika tasaisesti
joka asteella: alakoulussa 8, ylékoulussa 9 ja lukiossa 10 harjoittelijan tunneilla.
Neljalla harjoittelijalla ei ollut lainkaan Landeskunde-tyyppista kulttuurin opetusta.
Harjoittelutunneilla Landeskunde keskittyi 1&hinn& kaupunkien, ennen kaikkea
Berliinin esittdmiseen; Berliini on oppikirjoissa hyvin edustettuna, ja siihen oli helppo
tehdd esimerkiksi oma PowerPoint-esitys. Alakoulussa tuotiin esille myds Itévaltaa,
silla se sisaltyi oppikirjan teemoihin.

Ylakoulussa Landeskunde liittyi niin ikddn kasiteltdviin kappaleisiin ja niissé esiinty-
viin kaupunkeihin. Yksi harjoittelija osasi yhdistdd oivallisesti maantuntemuksen
komparatiivin opetukseen, sen lisdksi kolmella oli ohjelmassa saksankieliseen maahan
liittyva tietovisa. Ylakoulussa tehtiin vain kerran maantuntemukseen liittyva ryhmatyo
ja yksi harjoittelijan suunnittelema maantuntemukseen liittyva tiedonhakutehtava
tietokoneluokassa, muuten opetus oli varsin opettajajohtoista. Lukiossa Landeskunden
avulla aktivoitiin oppilaita enemmén: kahdella harjoittelijalla oli yhteinen virtuaali-
matkan suunnittelu, minka lisaksi oli tiedonhakutehtévia ja yksi projektityd. Osa toista
kuului kulttuurikurssin ohjelmaan. Saksalaisen kielialueen tyypillisia ilmigitd tuotiin
oppilaille myds makuina: oppilaille tarjottiin Lebkucheneita, Gummibarcheneitd,
Kaiserschmarrenia ja Gotterspeisea. Makumatkoja tarjosivat sekd A- ettd B-ryhmén
harjoittelijat. Seitseméll4 harjoittelijalla ei ollut lainkaan traditioihin ja arkipéivén
ilmi6ihin liittyvaa kulttuurin opetusta.

Harjoittelijoiden n&kemyksissa kulttuurin opetus pohjautuu paljon konkreettiselle,
etsittavélle tiedolle. Larzénin jaottelun ajattelun mallit ovat varmasti vaikeampia
valittdd; niiden esittdminen vaatii syvempdd kohdemaan kulttuurin tuntemusta ja
yleisesti niit4d opetetaan harvemmin. Kontrastiivinen, kahdensuuntainen ndkdkulma
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sen sijaan ei olisi kokemukseni mukaan niin hankala soveltaa opetuksessa, mutta sekin
nayttdytyy harjoittelijoiden opetuksessa varsin vaatimattomana. Seitsemalla
harjoittelijalla ei Kirjallisissa lahteissd tullut esiin mitd&n mainintaa kulttuurien
valisestd vertailusta. Koulumme monikulttuurisuutta ei kdytettavissani olleen aineiston
perusteella  osattu  huomioida.  Kokemukseni  mukaan  monikulttuurisissa
opetusryhmissé syntyy helposti hyvid keskusteluja, kun verrataan erilaisista
kulttuureista tulevien oppilaiden ja opiskelijoiden oman eldmén ilmiditd, tapoja ja
tottumuksia toisiinsa ja liséksi vield kohdekulttuuriin. Kahdensuuntainen nédkékulma
muuttuukin siten luontevaksi monisuuntaiseksi ndkokulmaksi, mikd tukee myos
perusopetuksen opetussuunnitelman tavoitetta toisen arvostamisen oppimisesta.
Kaikkosen (1994, 129) vieraan kielen oppimiselle asettama tavoite ohjata oppija
kasvamaan oman &idinkielensd ja oman kulttuurinsa asettamien rajojen yli sopiikin
mitd parhaiten monikulttuurisen opetusryhman opettamiselle. Tadhan harjoittelijoita
pitaisi vield rohkaista tarmokkaammin.

Kuviossa 7 ndkyvét kaikkien aineryhmien ja saksan harjoittelijoiden ndkemykset siitd,
miten he ovat syksyn harjoittelussa oppineet huomioimaan monikulttuuriset oppilaat
opetuksessaan.

Kaikki aineryhmat Saksa
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Kuvio 7. Harjoittelijoiden arvio kehittymisestd&dn monikulttuurisuuden huomioimisessa
opetuksessa.

Harjoittelupalautteen tulokset on esitetty erikseen kaikkien aineryhmien ja saksan aineryhman
harjoittelijoilta. Palautteen kysymys "Olen oppinut huomioimaan opetuksessa monikulttuuriset
oppilaat"”, kyselyn asteikko 1 = tdysin eri mielté ja 5= taysin samaa mieltd. Harjoittelupalaute
kerdtadén Turun normaalikoulussa vuosittain; kuvassa tulokset vuosilta 2007-2009.

Huolimatta siitd, ettd kulttuurin opetuksessa harjoittelijat eivat tdman tutkimuksen
mukaan nayttdneet osanneen hyoddyntdd monikulttuurisia oppilaitaan kulttuurien
valisessa vertailussa, he arvioivat kuitenkin oppineensa huomioimaan monikulttuuriset
oppilaat (kuvio 7). Syksylld 2007 saksan opetusharjoittelijat arvioivat taitonsa
heikommaksi kuin seuraavien vuosien harjoittelijat. Verrattuna kaikkien aineryhmien
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harjoittelijoihin saksan opetusharjoittelijat arvioivat omat taitonsa monikulttuuri-
suuden huomioimisessa hieman alemmiksi. Toisaalta harjoittelupalautteesta ei kdy
ilmi, miten opetusharjoittelijat olivat huomioineet monikulttuuriset oppilaat opetuk-
sessaan.

Julkunen tutki A2-kielten oppilaiden oppimisen kokemuksen ohella opettajien kési-
tyksia alakoulun A2-kielen opettamisesta. Saksan opettajat kertoivat kulttuurin
tulevan esille 1&hinng “valipaloina”, puhuttaessa juhlapdivisté tai erilaisista tavoista.
(Julkunen 1998, 76.) Larzénin (2005, 145) tutkimuksessa ruotsinkielisessé perusope-
tuksessa opettavista englannin opettajista vain muutama koki kulttuurinopetuksen
merkitsevan kahdensuuntaista ndkokulmaa. Naill& opettajilla oli vasta véhén opetta-
jankokemusta ja he olivat asuneet pidempdén ulkomailla. Larzénin tutkimuksessa
moni opettaja koki, ettd hénelld oli lilan vdhan tietoa ja taitoa voidakseen opettaa
onnistuneesti kulttuurista. Kulttuurin opetus keskittyi siis l1ahinnd faktuaaliseen tiedon
valittdmiseen tai sosiaalisten vuorovaikutustilanteiden harjoitteluun. Castron ja
muiden (2004) tutkimuksessa espanjalaisten englannin opettajien kulttuurin
opettaminen keskittyi niin ik&an faktuaalisen tiedon vélittdmiseen. Castro ja muut
esittivat ndkemyksen, ettd opettajien oppilaina saamat kouluaikaiset kokemukset
vaikuttavat heiddn omiin opetuskéytinteisiinsd ja myo6s ndkemyksiinsg siitd, mika on
tarkeda vieraan kielen opetuksessa. Heidén tutkimuksessaan aikapula mainittiin yhtena
syyné kulttuurinopetuksen vahyyteen, kuten yksi opetusharjoittelija teki tdssé tutki-
muksessa. Larzén-Ostermarkin (2008) vieraan kielen opiskelijoille teettiméssa
kyselyssé opettajaksi opiskelevat ndkivéat kulttuurinopetuksessa olevan tarkeintd
kasvattaa kunnioitusta toista kulttuuria kohtaan, edistdd sosiolingvistisia taitoja eli
taitoja toimia vieraassa kulttuurissa esimerkiksi matkustettaessa ulkomaille ja valittaa
tietoa perinteistd ja arkipdivan ilmigistd. Kahdensuuntaisen ndkemyksen edistdminen
oli heille vahiten térked, ja sen edelle sijoittui Landeskunde-tyyppinen tietous kohde-
kielen historiasta, maantiedosta tai politiikasta. Ne opiskelijat, jotka olivat olleet
kohdekielen kulttuurissa pidempéén (yli kolme kuukautta), nakivat kulttuurin opetuk-
sessa affektiivisen puolen tarkeimpana.

Kaikki saksan opetusharjoittelijat olivat kdyneet saksaa puhuvassa maassa. Kuitenkin
vaikka oleskelu tai opiskelu kohdekieltd puhuvassa maassa tuo kokemuksia, ei se
automaattisesti merkitse sité, ettd osaa toimia kulttuurin vélittajand. Kaikkonen toteaa-
kin, ettd kokemuksesta oppiminen edellyttdd reflektointia (Kaikkonen 2004c, 179).
Lestinen ja Turunen (2010) painottavat myds reflektiivisti otetta, jossa ulkomailla
saatuja kokemuksia tai ilmi6itd pohditaan yhdessa muiden kanssa.

Omassa tutkimuksessani sekd ryhmaan A ettd ryhmaan B kuuluneet opetusharjoitteli-
jat olivat ohjatun harjoittelun pééatteeksi tyytyvdisia siihen, miten olivat onnistuneet
tuomaan kulttuuria harjoitustunneille (taulukko 14). Ainoastaan kolme ryhmén A
harjoittelijaa ei ndhnyt onnistuneensa kulttuurin opetuksessa ja neljan harjoittelijan
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kohdalla kulttuurin opettamisesta ei ole mainintoja harjoittelun p&éatteeksi reflektio-
vihossa eika siitd puhuttu haastattelussa.

6.1.4 Kieliopin opettaminen

Opetusharjoittelussa suurin osa harjoittelijoista opettaa ensimmadistd kertaa. Heidén
opetustyyliinsd vaikuttavat sekd omilta kouluajoilta ja yliopistosta saadut mallit ettd
ainedidaktiikan opinnot ja opetusharjoittelun ohjaajien neuvot. Monet vieraan kielen
opiskelijat ovat ennen opettajan pedagogisia opintoja osallistuneet kolmen opinto-
pisteen laajuiselle pedagogisen kieliopin kurssille, jonka Turun yliopiston
humanistisen tiedekunta ja opettajankoulutuslaitos jarjestavat yhteisopetuksena
(https://nettiopsu.utu.fi/opas/opetusohjelma/marjapuuro.htm? 10=1455, luettu
25.7.2011).Opetusharjoittelun ohjauksessa korostetaan sosiokonstruktivistista nako-
kulmaa, jossa erilaisia ilmi6ita pohditaan yhdessé oppilaiden kanssa ja jossa oppilaalla
on aktiivinen rooli tiedon rakentajana.

Alkukyselyssa tuli esille, ettd opetusharjoittelijoiden suhtautuminen kieliopin opiske-
luun oli vaihdellut kouluvuosina. Siihen oli suhtauduttu valinpitdmattomasti, sita oli
opeteltu tekstikirjan tai tyokirjan avulla ja myds kielioppisédantdihin oli suhtauduttu eri
tavoin. Alkukyselyssa harjoittelijoiden kasitys kieliopin opetuksen merkityksesta tuli
esiin 12 vastauksessa. Naissé viidessé todettiin, ettei kielioppia tarvitsisi opettaa niin
paljon: "Puhumaan oppiminen ja vieraalla kielella toimeen tuleminen ovat paljon
tarkedmpid kuin kieliopin taydellinen hallinta™ (H14). Kieliopin néhtiin kuitenkin
olevan pohja kasvavalle kielitaidolle, ja sen opettamisesta haluttiin tehdd "ainakin
jollakin tavalla miellyttavad™ (H20). Yksi harjoittelija totesi jopa, ettéd "kielioppikin voi
olla kivaa" (H®6).

Orientoivan harjoittelun observointitehtdvéssa harjoittelijoilta tuli vain muutama
huomio siitd, miten seurattavilla oppitunneilla oli opetettu kielioppia. Kaikki huomiot
liittyivat lukion tunteihin: kielioppia oli k&yty lapi kirjan avulla; opettaja oli antanut
opiskelijoiden kerrata kielioppisdantdja auttamalla esimerkkilauseiden teossa ja
sdantdjen muodostamisessa; opettaja oli kysellyt ja johdatellut opiskelijoita muodos-
tamaan s&antfjd uuden Kkielioppiasian kohdalla ja opettaja oli antanut myds
muistisaantoja. Kielioppihuomioiden alhainen maara voi selittya silld, ettd harjoitteli-
jat olivat sellaisilla tunneilla, joilla kielioppia ei todellakaan opetettu, mutta on myds
mahdollista, etteivét harjoittelijat kiinnittdneet asiaan huomiota.

Kokosin taulukkoon 13 reflektiovihkojen tiedoista, paljonko opetusharjoittelijat olivat
opettaneet kielioppia. Syksylla harjoittelijat opettivat kielioppia keskiméérin joka
kolmannella harjoitustunnilla. Osa harjoitustunneista pidettiin pareittain. Olen silloin
sisdllyttanyt sen aineistoon kummallekin harjoittelijalle, ja laskin harjoitustunnin
kahteen kertaan (taulukko 13).
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Taulukko 13. Kieliopin opetus luokka-asteittain harjoitustunneilla.

syksyll& oppituntien kieli- | % kevaalla kieli- %
lukumaéra yhteensé oppia oppituntien | oppia
(harjoittelijoiden lukumaara
lukumadrd, N=18) yhteensé
alakoulu | 68 (12) 17 25 | 54(8) 19 35
ylakoulu | 69 (15) 37 53 | 80 (15) 36 45
lukio 59 (13) 29 49 | 130 (17) 41 31

Kielioppia opetettiin koko vuoden aikana eniten ylédkoulun harjoittelutunneilla, silla
siella joka toisella harjoitustunnilla kielioppi sisdltyi opetukseen (taulukko 13).
Aineistosta ei kuitenkaan kaynyt ilmi, paljonko kieliopin opetukseen kaytettiin aikaa
oppitunnilla. Jaakkolan (1997, 102-104) tutkimukseen osallistuneista vieraan kielen
opettajista (yldkoulussa ja lukiossa) suurin osa oli ilmoittanut kéyttavansa kieliopin
opetukseen korkeintaan 25 % opetuksen kokonaisajasta, eikd kukaan kayttanyt enem-
pééd kuin 40 %. Tosin opettajien mielestd oli ollut vaikeaa arvioida ajankayttoa
kokonaisopetuksesta.

Alakoulussa kieliopin opetusta oli varsin vahan. Alakoulun kieliopin opetukseksi
laskin analyysissa kaiken sellaisen rakenteiden késittelyn, jossa opeteltiin yhdessé
jotain uutta, vaikkapa verbin preesens-taivutusta. On ymmaérrettvad, ettd alakoulun
harjoittelujakson aikana (tavallisimmin 5 kertaa 45 min.) ei varsinkaan neljannen
luokan tunneilla tule varsinaisia kielioppiasioita, koska opetuksessa keskitytaan
enemmaén sanaston kartuttamiseen ja harjoitteluun. Niinpd syksyll4 nelja harjoittelijaa
ei opettanut alakoulussa lainkaan kielioppia. Yksi heista kirjoitti reflektiovihkoonsa,
ettd oli hieman pettymys, kun ei saanut opettaa kielioppia:

olisi ollut kiva yrittaa keksia tapoja, joilla opettaa kielioppia taman ikaisille”. (H17)

Syksyll& alakoulussa harjoittelijat onnistuivat kieliopin opettamisessa ohjaajien kirjal-
listen palautteiden ja itsereflektioiden perusteella muun muassa aktivoimaan oppilaita
ja toimimaan oppilaskeskeisesti (3 harjoittelijaa), lahtemaan liikkeelle helpoista
esimerkkilauseista tai yhtendisesti esimerkkilausetekstistd (2 harjoittelijaa). Yksittaiset
kommentit liittyivat siihen, miten harjoittelija oli osannut hyddyntdd oppilaiden
tietdmystad vastaavasta ilmitstd englannin kielessg, havainnollistaa ja antaa visuaalista
tukea, kehua oppilaita, kdyttdd yhtendista tekstid esimerkkilauseissa seka olla selked ja
siirtyd hyvin uuteen opeteltavaan asiaan. Ohjaajien palautteissa harjoittelijoiden
toivottiin pohtivan vield lisaa sitd, miten harjoittelija voisi havainnollistaa paremmin ja
kayttdd taulua selkedmmin, kerrata asioita jo opitun tai jonkun kontekstin avulla,
harjoitella uutta asiaa enemman ja toistattaa muotoja enemman sekd antaa vahemman
valmiina ja huolehtia siitd, ettd oppilaat seuraavat. Erds harjoittelija pohti tunnin
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jalkeen, etta hdnen oma hataisyytensé esti sen, ettei opetuksessa lahdettyk&én tutusta
liikkeelle tai toistettu uusia asioita. Toinen mietti, ettei ollutkaan ihan varma, mita
oppilaat jo osasivat, ja jatti siksi jonkun asian opettamatta. Kolmannen mielesté
terminologia tuntui lapsista vaikealta.

Kevéalla alakoulussa onnistuttiin oppilaslahtoisyydessd, aloittamisessa tutuista ilmi-
Oistd, visuaalisuudessa ja selkeydessd, toiminnallisuudessa, konkreettisuudessa tvt:n
hyodyntamisessd, kuten SmartBoardin Notebook-ohjelman ja PowerPoint-esitys-
grafiikan kaytossa. Ohjaajien palautteissa toivottiin, ettd oppilaiden tasoa
huomioitaisiin paremmin esimerkiksi helpottamalla tehtdvien tekemisté tai antamalla
visuaalista tukea. Harjoittelijoita kehotettiin myds reagoimaan halyyn opetustilan-
teessa ja miettimddn enemman oppilaskeskeisia tyttapoja.

Ylakoulussa harjoitteli syksylld 15 sellaista harjoittelijaa, joiden reflektiovihko oli
kaytettavissd. Vain kolmen harjoittelijan harjoitustunneilla ei opetettu lainkaan
kielioppia. Kevaalld yladkoulussa harjoitteli 15 harjoittelijaa, joista vain yhden
opetusjakson aikana ei tullut lainkaan kielioppia. Positiivista palautetta ohjaajat
antoivat uuden asian nivomisesta tuttuun, johdattelusta tai siirtymisestd uuteen asiaan
(7 harjoittelijaa), selkeydestd, havainnollistamisesta, SmartBoardin hyddyntamisestd,
hyvistd esimerkkilauseista, muistisédnndn antamisesta ja englannin taitojen hyédyn-
tdmisestd sekd siitd, ettd harjoittelija avasi kasitteitd ja kertoi, miksi asiaa pitdé
opiskella ja siitd, ettd muodot toistatettiin suullisesti (10 harjoittelijaa). Liséksi positii-
vista palautetta annettiin oppilaiden tyo6llistdmisestd ja oppilaskeskeisyydestd (5
harjoittelijaa).

Ohjaajien palautteessa oltiin tyytymattomia siihen, ettd harjoittelijat kayttivat huonoja
metodeja kuten hankalia kielioppikddnnoslauseita, lahtivét liikkeelle deduktiivisesti ja
antoivat litkaa sdanttjd, eivdt muistaneet visuaalisen tuen merkitystd, Kirjoittivat
taululle sekavasti, eivét toistattaneet tarpeeksi tai toimivat opettajajohtoisesti ja antoi-
vat kaikki valmiina (5 harjoittelijaa). Ohjaajat huomauttivat myos siité, ettd oppilaiden
tasoa ei huomioitu tarpeeksi, joten kielioppitermit jatettiin avaamatta, annettiin liian
vaativa tehtivé, opetettiin epdolennaisia asioita tai ei opetettu kaikkia rakenteeseen
liittyvid asioita (4 harjoittelijaa); harjoittelija oli epdtarkka tai sotki itse asioita (3
harjoittelijaa); kielioppia opetettiin hatéisesti tai aika ei riittdnyt (3 harjoittelijaa);
harjoittelijat pyysivat anteeksi, ettd heidan pitad opettaa kielioppia (1 pari).

Opetusharjoittelijat Kkirjoittivat itsereflektioissaan, ettd kielioppiasiaa olikin vaikeam-
paa opettaa kuin he olivat ajatelleet, vaikka aiheena olisi ollut ihan yksinkertainen
asia. Reflektioiden mukaan myds oppilaiden vdsyminen saattoi olla sen syyné, ettd
uusi kielioppiasia kéytiin vain hataisesti 1&pi. Hankalana oli koettu se, miten oppilai-
den kysymyksiin voisi vastata yksinkertaisesti ilman kielitieteen koukeroita. Yksi
harjoittelija huomasi, ettd kielioppi kannattaa opettaa aamutunnilla, ja toinen iloitsi
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siitd, ettd vaikka olikin ensin aikonut luovuttaa, opetus olikin sujunut oikein hyvin,
misté tuli itselle todella hyvé olo.

Kevéan harjoitustuntien ohjaajien palautteissa tuli eniten esiin se, ettd harjoittelijat
osasivat nyt aktivoida oppilaita ja toimia oppilaskeskeisesti (10 harjoittelijan
kohdalla). Harjoittelijat hyddynsivat taulua tai SmartBoardia visuaalisena tukena ja
opetukseen oli valmistauduttu huolella. Muotoja toistatettiin ja harjoiteltiin selkeiden
tai selventdvien tehtavien avulla. Ylakouluikaisten taso ei ollut kaikilla selvilld (kuusi
harjoittelijaa), mik& ndkyi muun muassa liian hankalien tehtdvien antamisena, teoreet-
tisena esitystapana tai siind, ettei k&sitteitd osattu avata tarpeeksi. Harjoittelija saattoi
my0s korostaa muotoja asian ymmarryksen tai k&ytettdvyyden kustannuksella. Kolme
harjoittelijaa ei ollut mytskadn pohtinut opetettavaa asiaa oppilaan kannalta, vaan
joko eteni kirjan ehk& hankalien kielioppiesitysten mukaan tai jatti osan olennaisista
opeteltavaan rakenteeseen liittyvistad asioista pois. Viiden harjoittelijan tunnilla olisi
toivottu enemman oppilaita aktivoivia tehtdvid, ja ndistd kahden harjoittelijan tunti-
palautteessa huomautettiin siitd, ettd oppilaat eivat olleet kiinnostuneita tai he olivat
levottomia. Visuaalisen tuen tarpeesta muistutettiin vield kaksi kertaa. Eriyttdmisen
tarpeesta mainittiin kerran, samoin kerran todettiin, ettd englantia voisi hyddynt&a
asian opettamisessa, asian opettaminen vei aikaa tai ettd uuteen asiaan siirryttiin
motivoimatta. Kahdelle harjoittelijalle ohjaajien palautteissa oli kommentit siitd, ettd
harjoittelijan oma osaaminen oli heikkoa. Vield kevadllakin harjoittelijalle saattoi tulla
kiire opettamisessa, ja yhdessa itsereflektiossa todettiin lyhyesti, ettd kielioppi ”’meni
pyllylleen”. Toisaalta harjoittelijoiden reflektioissa mainittiin oppilaiden antaneen
heille positiivista palautetta myos kieliopin opettamisesta.

Syksyll& lukiossa pidettiin vahiten harjoitustunteja (taulukko 13), mik& johtui osittain
siitd, ettd lukion tunteja oli vahiten tarjolla. Palautteissaan harjoittelijoille ohjaajat
antoivat kiitosta oppilaslahtdisyydestd (6 harjoittelijaa), siirtymisestd uuteen kieli-
oppiasiaan (3 harjoittelijaa) ja harjoittelijan luokkaan ja asiaan ndhden sopivasta
tyylistd (reippaus, rauhallisuus, selkeys; 3 harjoittelijaa). Yhdelle harjoittelijalle
annettiin tunnustusta siitd, miten hén osasi vastata opiskelijoiden kysymyksiin. Oppi-
laiden huomioimatta jattdminen aiheutti eniten kriittista palautetta: oppilaille annettiin
valmiit sd&nndét sen sijaan, ettd he olisivat keksineet ne yhdessd (3 harjoittelijaa),
visuaalinen tuki puuttui (3 harjoittelijaa), opiskelijoiden tasoa ei ollut huomioitu, vaan
esimerkkilauseissa oli vieraita rakenteita ja tehtdvat olivat vaikeita (2 harjoittelijaa).
Yksittéisind asioina tuli esille, ettd oppilaita ei motivoitu mitenkdan uuteen asiaan,
edettiin nopeasti, eika ké&sitteitd avattu, tai harjoittelija toi esille verbaalisen oheisvies-
tinnan kautta, ettd kielioppi on tyhmé&a. Kahden harjoittelijan kohdalla tuotiin esille se,
ettd pelk&n muodon sijasta tai liséksi olisi voitu tarkastella myds rakenteen merkityk-
sid. Palautetta annettiin my0ds teoreettisesta ja deduktiivisesta lahtokohdasta uuteen
asiaan. ltsereflektioissaan harjoittelijat kirjoittivat, ettd olivat ehka kiirehtineet liikaa
edettdessd, ja yksi totesi, ettd hanen pitdisi osata sekd saksaa ettd suomea paremmin.
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Kevéalla lukiossa harjoitteli 17 harjoittelijaa, joiden reflektiovinko oli kéytettavissa.
Harjoittelijat saivat ohjaajilta hyvaa palautetta oppilaskeskeisyydesta tai -lahtdisyy-
destd ja opiskelijoiden aktivoimisesta oppimistilanteessa (10 harjoittelijaa), hyvistd
siirtymisistd ja johdattelusta uuteen asiaan (6 harjoittelijaa), opiskelijoiden huomioi-
misesta kuten selkedstd esitystavasta (3 harjoittelijaa), hyvistad esimerkkilauseista (3
harjoittelijaa) tai siité, ettd opiskelijoille annettiin mahdollisuus esittdd kysymyksia (2
harjoittelijaa). Positiivista palautetta tuli my6s vihkoon kirjoittamisesta, hyvasta
monisteesta, oppikirjan hankalan tehtdvan yksinkertaistamisesta, hyvastd rauhasta
harjoitella, tarkistusvaiheen selityksistd, harjoittelijan toimimisesta opiskelijoiden
tukena tehtdvien tekovaiheessa, eriyttdmisestd ja siitd, ettd annettiin opiskelijoiden
tehdd opeteltavasta asiasta itse tehtévié toisilleen. Vaikka suurin osa harjoittelijoista
muistikin aktivoida oppilaita uuden asian opetteluvaiheessa, saatiin vield kevaalla
palautetta siitd, ettd opettaja analysoi itse kaiken valmiiksi (4 harjoittelijaa), siirtymista
uuteen asiaan ei pohjustettu (3), visuaalinen tuki puuttui (4) tai ettd tehtdvassa oli
vaikeaa sanastoa (2). Muita oppilaslahtoisyyteen ja oppijoiden huomioimiseen liitty-
vistd asioista tuli esille yksittdisten harjoittelijoiden saamista palautteista kieliopin
termien ja ilmididen avaamista yhdessé Kielioppikirjasta tai ettd opiskelijan piti
keskittyd moneen asiaan yhtd aikaa (kirjoittaa vihkoon, kuunnella selityksié ja katsella
esimerkkejd). Harjoittelija ei ollut mytskadn osannut pyséhtyd tehtdvien tarkistusvai-
heessa muihin sellaisiin kieliopillisiin kohtiin, jotka olivat tuottaneet opiskelijoille
vaikeuksia: fokus oli pelké&stddn uudessa opittavassa asiassa. Palautteissa ohjaajat
antoivat myds vihjeitd siitd, miten asioita voisi tehda toisin tai tdydentda: elaborointi
mainittiin kolme kertaa, enemman esimerkkilauseita toivottiin kaksi kertaa ja kerran
tuotiin esille se, miten samoja esimerkkilauseita voisi hyddyntda eri tilanteissa. Kaksi
kertaa ohjaaja huomautti siité, ettd opetuksessa oli lahdetty liikkeelle deduktiivisesti.
Kielitaidon puute tuli esille nelji kertaa siten, ettd harjoittelijoilla oli tehtdvdmonis-
tessa virheitd tai opetuksessa oli kieliopillista epatarkkuutta.

Itsereflektioissa harjoittelijat toivat esille muun muassa sen, ettd harjoittelijaa jannitti
kieliopin opettaminen lukiolaisille, tai ettd ensimmaéisell& opetuskerralla huomasi omat
virheensa ja ettd ne oli hyvé korjata viimeistdan seuraavalla kerralla. Yksi totesi, ettd
kieliopin opetus oli ollut aivan opettajajohtoista, ja ettd se meni omasta mielesta aivan
pieleen. Toinen taas iloitsi siitd, ettd saattoi hy6dyntdd SmartBoardia visualisoinnissa.

Alkukyselyn perusteella kieliopin opetus oli ollut trked osa vieraan kielen opetusta 14
reflektiovihon antaneelle harjoittelijalle. He muodostavat tassé tarkastelussa ryhmén
A. Syksyn HOPSissa kieliopin opetusta oli pohtinut seitseman harjoittelijaa, kevaan
HOPSissa neljd. Vain yksi harjoittelija pohti kieliopin opetusta sekd syksylla ettd
kevaalla. Syksyn HOPSeissa tuatiin esille toive siitd, ettd osattaisiin selittdd asioita (5
harjoittelijaa), ja ilmaistiin epdvarmuus omasta kielellisestd osaamisesta (2 harjoitteli-
jaa). Kevaalla tuli taas esille toive osata selittdd uusia asia mahdollisimman selkedsti ja
toisaalta opettaa kielioppi kiinnostavasti ja havainnollisesti. Toinen syksyn HOPSissa
kielitaidon selittdmistaitoaan pohtinut harjoittelija Kirjoitti kevaalla kieliopin olevan
yhé se heikoin alue. Harjoitteluvuoden pééatteeksi hén kirjoitti, ettd kieliopin opetus on
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yh& vaikeinta. Toinen jo syksylld kieliopin osaamattomuutensa ilmaissut harjoittelija
totesi puolestaan kevaalla vahitellen ymmartavansg, ettei kielioppitermien osaaminen
helpota oppilaiden oppimista. Hanelle kieliopin opetus oli kuitenkin tarke&d, ja hén
priorisoi sitd opetuksessaan sekd syksyll4 ettd kevaalla tilanteissa, jossa olisi voitu
kasitelld myds tekstid. Kevadn pdadtteeksi hén totesi vield, ettd kielioppia pitaa
harjoitella; han osaa sitd, muttei osaa opettaa.

Ryhmassa A kieliopin opetusta sivuttiin harjoittelun paatteeksi yhteensda kymmenessa
itsereflektiossa tai loppuhaastattelussa. Kuusi harjoittelijaa koki tarvitsevansa vield
harjoitusta. VVain kolmessa vastauksessa tuli esiin, etta harjoittelija tunsi kehittyneensa
kieliopin opetuksessa, ja lisdksi yksi kertoi, ettd hénen kielellinen varmuutensa oli
parantunut: hidn on luokassa kuitenkin se, joka osaa parhaiten. Onnistumisen tunne
saattoi tulla siitd, ettd harjoittelija huomasi kokeessa opiskelijoiden oppineen sen, mité
han oli heille opettanut, tai ettd oli pystynyt linkittdmaén kieliopin asiat oppilaiden
aikaisempiin tietoihin esimerkiksi suomen, englannin ja ruotsin vastaavista raken-
teista:

”Mielestani onnistuin ilmién selittdmisessa ja sen vertaamisessa muihin kieliin. Tunnen etta
suuret linjat on kunnossa ja osaan selittdéd ne, mutta jotain hienosaatoa vield pitdisi saada, etta
kieliopin pikkujututkin oppisi opettamaan.” (H2)

Ryhmassa B (alkukyselyssa kielioppi ei ollut tarke& osa vieraan kielen opetusta) oli
nelja harjoittelijaa. Heistd kolme sivusi kielioppia syksyn HOPSissa. He toivat esille,
ettd on hankalaa purkaa oppilaille sellaista tietoa, joka itselle on jo automatisoitunut
tai paivanselvéa (2 harjoittelijaa), ja etta kieliopin vahvistaminen kuuluu kehitettaviin
asioihin. Kevaalla kielioppi mainittiin kahdessa HOPSissa, yhdelld harjoittelijalla
kielioppi oli mukana kehitettdvien asioiden joukossa sekd syksylla ettd kevaalla.
Kevaan HOPSissaan han kirjoitti, ettd kieliopin opettamiseen on 16ydyttdva nopeam-
pia tapoja. Neljas harjoittelija pohti, ettei osaa perehtya kielioppiin tarpeeksi hyvin,
jotta osaisi opettaa sitd mahdollisimman yksinkertaisesti. Kieliopin opetuksesta on
tullut hieman turhauttava haaste, mutta siihen oli vain tartuttava. T&ssid ryhmassé
kolmelle kieliopin opetus tuntui viel4d kevéan pééatteeksi haasteelliselta, vaikka yksi
suhtautui siihen jo positiivisemmin. Neljas harjoittelija ei reflektoinut kieliopin
esitystaitonsa kehittymista enda harjoittelun lopussa.

Loppuhaastatteluissa kasiteltiin kieliopin opetusta, jos se oli ollut harjoittelijan
HOPSissa tai muuten tullut esille haastattelun aikana. Harjoittelija saattoi kertoa,
miten hénen kasityksensd kieliopin merkityksestd kouluopetuksessa oli muuttunut
vuoden aikana:

Haastattelija: *’Sitten s& olet miettinyt syksyllg, ettd mitd on térkeita tekijoitd vieraan kielen
opetuksessa, ettd on kommunikatiivisuus ja kielioppi ja just tda oppilaitten erilaiset etenemis-
tavat ja erilaiset kielelliset valmiudet. Niin onks nyt tullut jotain muita asioita vield, joita pitéis
huomioida hyvassé vieraan kielen opetuksessa?”

Harjoittelija: ’Se periaatteessa kattaa koko vieraan kielen opetuksen. Kyl mé& edelleen, vaik
ma olen huomannut ehka tassa silleen, etté se kielioppi ei oo kaikki kaikessa, ma silti pidan
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sitd arvossaan. Et varsinkin viime syksynd mul oli viel sellainen ajatus, etta kielioppi on se
tarkein asia, mut se ehka johtui vain mun omast taustasta, et itelldén on heikko kielioppi, niin
kokee sen jollain taval térkeeks. Mutta nyt opettaessa oon huomannut, ettei ne oppilaat silla
kieliopilla puhu, niin sanotusti. Mut kyl se edelleen, ne oikeet lauseet ja oikee oikeenkirjoitus
ja kaikki téllanen, niin on tarkeeta.” (H2)

Y hteenvetoa kieliopin opetuksesta

Suurin osa (14/18) saksan opettajaksi opiskelevista néki kieliopin opetuksen tarke&na
osana vieraan kielen opetusta. T&m& tulos vastaa Jaakkolan tutkimustuloksia tytssé
olevien kielten opettajien parissa (Jaakkola 1997, 127). Vuoden aikana opittiin paljon
erilaisia sosiokonstruktivistisia taitoja kieliopin opetukseen kuten linkittdmaan asiat jo
opittuun ja etsiméén sdintja yhdessa oppilaiden ja opiskelijoiden kanssa. Jaakkolan
(1997, 112) tutkimukseen osallistuneiden opettajien mielestd kielioppiasia opitaan
parhaiten paattelemalld itse esimerkkiaineistosta. Jaakkolan tutkimuksessa opettajat
vastasivat tutkijan esittdmiin vaittdmiin, joissa ei tullut esiin yhdessd oppimista.
Opettajat kuitenkin tukeutuivat induktiiviseen opetustapaan. He myds pitivat nyrkki-
sdantoja hyvind kieliopin oppimisen apuvalineind. Voidaan ajatella, ettd opettajan
antamat nyrkkisddnnét vastaavat oppimaan opettamisen ja muistisaantéjen opetta-
mista.  T&ssd tutkimuksessa harjoittelijat oppivat, miten visuaalisen kanavan
tukeminen, helppojen esimerkkilauseiden kéyttdminen ja oppilaiden tason I6ytdminen
on térkedd. Kuitenkin 18 harjoittelijasta vain kolme ilmaisi olevansa edes jotenkin
tyytyvdinen siihen, miten oli edistynyt kieliopin opettamisessa harjoitteluvuoden
aikana. Jaakkolan tutkimuksessa (em., 129) kokeneista vieraan kielen opettajista
enemmisto (54,8 %) ei kokenut kieliopin opetusta vaikeana. My6s omasta kokemuk-
sestani voin todeta, ettd opetuskokemus tuo varmuutta, kuten erds haastateltu saksan
harjoittelija totesikin:

Haastattelija: ’Sitten yhdeks heikkoudeks sa helmikuussa toteat taalla, ett& se kieliopin opetus.
Niin ooks s& siind saanut nyt lisaé kokemusta ja harjoittelua, sen suhteen?”

Harjoittelija: ’Sita olisi tietty voinut viela harjoitella paljon, paljon enemman, mut ma uskon,
et se tulee sit vuosien varrella. On pakko opetella sitd oppilaiden tahdissa, sité opettamista.
Kylla sité on tullut jo, mutta opittavaa on vield paljon.” (H8)

6.1.5 Yhteenveto ideaaleista, tavoitteista ja niiden toteutumisista

Olen koonnut taulukkoon 14 sen, miten tutkimukseni kohteina olleet opetusharjoitte-
lijoiden ideaalit nakyivat heidén tavoitteissaan ja miten he kokivat onnistuneensa
tavoitteittensa suhteen ohjatun harjoittelun paatteeksi.
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Taulukko 14. Ideaalien sisdltyminen tavoitteina harjoittelijoiden HOPSeihin ja niiden
toteutuminen harjoittelun aikana harjoittelijan tyytyvaisyydelld ilmaistuna.

Taulukkoon on koostettu 18 harjoittelijan aineisto neljésta eri ideaalista: monipuoliset ty6tavat
(MT), tavoitekielen kéyttd tunnilla (TK), kieliopin opetus (KO) ja kulttuuritiedon vélittdminen
(KU). Tutkimuksessa kéytetty ideaali on joko sisaltynyt harjoittelijan mainitsemiin ideaaleihin
tai ei (mainittu ideaalina / ei mainittu ideaalina), sisaltynyt harjoittelijan HOPSiin (sisaltyi
HOPSiin / ei sisdltynyt HOPSiin). Harjoittelijan tyytyvaisyys ideaalin toteutumiseen
opetusharjoittelussa on arvioitu harjoittelijan reflektiosta tai loppuhaastattelusta, joissa
harjoittelija on ilmaissut olevansa joko tyytyvdinen tai tyytyméton, tai asia ei ole tullut esille
(ei kay ilmi).

mainittiin ideaalina ei mainittu ideaalina

tyyty- ei tyyty- | ei kay tyyty- ei tyyty- | ei kay

vainen vainen ilmi vainen vainen ilmi
sisaltyi MT 10 MT 2 MT 0 MT 3 MT 0 MT 1
HOPSiin | TK 2 TK 8 TKO TK 1 TK 1 TKO

KO 1 KO 7 KO 2 KO0 KO 2 KO 2

KU 4 KU O KU 2 KU 2 KU O KU O
ei MT 0 MT 0 MT 0 MT 1 MT 0 MT 1
sisaltynyt | TK 3 TK 2 TKO TKO TK 1 TKO
HOPSIIn | ko2 KOO KO 2 KOO KOO KOO

KU 2 KU 3 KU 1 KU 3 KU O KU 1

Ideaalit muodostin alkukyselyn perusteella, ja ne olivat vuorovaikutus ja monipuoliset
tyotavat (MT), tavoitekielen kayttd opetuksessa (TK), selkeé kieliopin opetus (KO) ja
kulttuuritiedon vélittaminen (KU). Vuorovaikutus oli hankala analysoitava, mutta
monipuoliset tyotavat tulivat esiin HOPSien tavoitteissa, ja tyotapoja pohdittiin myos
reflektiovihoissa. Taulukosta 14 kay ilmi, etta vaikka harjoittelija kirjoitti HOPSiinsa
tavoitteeksi itselleen térkeitd kehittymisen asioita, ei tavoitteita aina saavutettu.
Toisaalta harjoittelija saattoi olla tyytyvdinen omassa opetuksessaan johonkin
sellaiseen asiaan, jota hdn ei ollut edes maininnut omaksi tavoitteekseen, tai edes
ideaalikseen. Kolme harjoittelijaa oli esimerkiksi ollut tyytyvainen siihen, miten he
olivat osanneet ottaa kulttuuria opetukseensa. Se ei ollut heidén alkukyselyn ideaaleis-
saan eikd HOPSien tavoitteissaan. Tyytyvaisimpid opetusharjoittelijat olivat siihen,
miten olivat onnistuneet monipuolisissa tydtavoissa (MT).

6.2 Harjoittelijoiden ammatillinen ndkemys

Tutkimuksen toisena tutkimuskysymyksend oli, millainen ammatillinen nakemys
vieraan kielen opettajaksi opiskelevalla on hdnen suoritettuaan ohjatun harjoittelun.



Tutkimuksen tulokset ja niiden tarkastelu 155

Vastaan tdhan tutkimuskysymykseen ensisijaisesti tekemieni haastattelujen pohjalta.
Jo syksyn ja kevaddn HOPSien vertailussa tuli esille, miten oppilas ja vuorovaikutus
tdmén kanssa nousivat hiljalleen opetuksen keskidon, kun luottamus omiin taitoihin
kasvoi. Haastatteluissa opiskelijat pohtivat asiantuntijuuden ja ammattitaidon kasit-
teitd, ihannekoulua ja hyvdd tyOyhteis6d, opettajan tyOtd ja itseddn opettajana,
auktoriteetti-kasitettd sek& aineenopettajan roolia kasvattajana. Kuvailen myds yhden
harjoittelijan ohjatun harjoittelun aikana tapahtuvan kehityksen.

Asiantuntijuus ja ammattitaito

Toisena ja kolmantena materiaalinkeruuvuotena kysyin loppuhaastattelun yhteydessé
harjoittelijoilta, mistd heiddn mielestddn tulee asiantuntijuus, mit4d on opettajan
ammattitaito. Lisaksi he pohtivat, miten he voisivat pitdd ammattitaitoaan ylla. Tein
kysymyksen kaikille 2008-2010 harjoitteluun osallistuneilta 15 harjoittelijalle. Vasta-
ukset voidaan jakaa neljadn alaluokkaan sen mukaan, liittyikd vastaus opettajan
tietoihin ja taitoihin, henkil6kohtaisiin ominaisuuksiin, yleisiin tydyhteisossé vaadit-
taviin taitoihin vai oppilaisiin ja opiskelijoihin liittyviin seikkoihin.

Lahes kaikki (13/15) laskivat oman aineen hallinnan kuuluvan ammattitaitoon. Nelja
mainitsi opetustaidon. Yksi vastasi koulutuksen vaikuttavan ammattitaitoon, mutta ei
spesifioinut, tarkoittiko han aineenopetusta vai opetustaitoa. Sekd luokanhallintataidot
ettd kasvatus mainittiin sanoina kumpikin kahdessa vastauksessa. Yhdessa vastauk-
sessa tuli esille, ettd opettajan tulisi olla koko ajan perilld uusista asioista, jotta hénelld
on kasitysta nykymaailmasta.

Ammattitaitoon liittyviin opettajan henkilokohtaisiin ominaisuuksiin laskettiin kuulu-
vaksi itsensd kehittdminen (5/15) ja tilannetaju tai tilanteen hahmottaminen (4/15).
Yksi haastatelluista avasi asiaa selittaméalla, etta tilanteen hahmottaminen on sité, etta
pystyy vaihtamaan suunnitelmaa, jos joku asia ei toimikaan. Kahden mielestd
ammattitaitoon liittyy opettajan oma kiinnostus aineeseen, samoin kahden mielesté
vastuunotto. Yksittaisid mainintoja saivat kiinnostus opettajana olemiseen, epévar-
muuden sietokyky, sosiaalisuus, itseluottamus, itsekriittisyys, rehellisyys ja aikuisen
ihmisen mallittaminen.

Yleisia tydyhteisossa vaadittavia taitoja olivat ihmistuntemus (3 harjoittelijaa); ihmis-
l&heisyys ja tunneély mainittiin kumpikin kerran. Ammattitaitoisen opettajan suhde
oppilaisiin ja opiskelijoihin tuli esiin moninaisissa muodoissa: oppilaan tuntemus
mainittiin kaksi kertaa, yksittdisid& mainintoja saivat oppimaan ohjaaminen, nuorten
kanssa oleminen, kuuntelutaito, oppilaiden huomioiminen ja oppilaista vélittdminen.
Ammattitaito merkitsi yhdelle kokemusta ja yhteisollista toimintaa. Erds harjoittelija
pohti ammattitaitoa seuraavasti:

Haastattelija: ’Jos me mietitaan sitd opettajan tydnkuvaa ylipaatansa, niin mista sun mielesta
koostuu se opettajan asiantuntijuus tai ammattitaito?”’
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Harjoittelija: ’Totta kai siind on se aineenhallinta iso osa, mut siit vahintdan toinen yhté iso
0sa on vaan sitd, sitd koulun elamé&a, lasten ja nuorten kanssa olemista. Pelkalla aineosaami-
sella, jos kaiken muun yrittais sulkee pois siitd, niin ei se ole mikaan opettaja. Niin tietynlainen
kasvattaja kuitenkin, loppujen lopuksi ihan lukioon asti. Niin kylla se pité& ihan vékipakolla
olla siin& nivoutuneena vahan kaikkeen siihen mita pyrkii tekemaan.””(H16)

Ammattitaidon méaérittelyn jalkeen harjoittelijat saivat pohtia, miten he sitd pitéisivat
ylla. Neljé oli sitd mieltd, ettd ammattitaito kasvaa kokemuksen, ty6n ja opettamisen
kautta. Koulutus nahtiin yhtend keinona (6 harjoittelijaa), samoin uskottiin saavan
ideoita toisilta opettajilta (4). Saksan kielen ja kulttuurin osaamisen yllapitajind nahtiin
matkustelu (4), yksi jopa mietti muuttamista Saksaan lyhyeksi ajaksi. Liséksi kirjalli-
suuden lukeminen (3) ja internet (2) nahtiin keinoina pitdd yll& saksan taitoa. Yksi
mainitsi vain pitdvansa yll4 yhteyttd kieleen ja toinen totesi, ettd tietopuolen yllapita-
minen ei ole vaikeaa. Kumpikaan ei méaritellyt paremmin, miten he tulevat sen
tekemaan. Yksittaisia mainintoja saivat Opettaja-lehti, osallistuminen projekteihin tai
ystavyyskoulutoimintaan, musiikin kuunteleminen ja Deutsche Welle —tv-kanavan
seuraaminen. Yksi harjoittelija sanoi ammattitaidon kasvavan, kun pohtii tarkkaan
ennen opetusta, mitd kaikkea siin pitdd ottaa huomioon. Kolme harjoittelijaa pohdi-
tutti saksan opettajien ty6tilanne, heistd yksi ilmaisi huolensa néin:

Haastattelija: "’Miten ajattelet, et pystyt itse lisdméaan tai yllapitdmaan omaa ammattitaitoa?”
Harjoittelija: "’No sité mé just ajattelen, et jos ma en saa mitaan toita tast just lahi-aikoina, kyl
tuntuu, et tipahtaa kyl ihan. Et sit olis paljon helpompi pysyy siin kun olis siel tydssa mukana,
ja nakis sita kehitysté. Siel olis ne uudet kirjat ja muuta mita tulee, niin koko ajan uutta. Niin
sitd kautta, sen tydn kautta. Mut jos nyt pitk&&n on sillai, et joutuu ihan muihin tdihin, niin sit
se on kyl hankalaa. Mut tietenkin yrittdd seurata aikaas, ja muutenki tietenkin nyt Saksaa,
kaikkee, mita siellékin tapahtuu. Se maa ja kaikki se kulttuuritieto ja se. Pysyy ajan tasalla. Ja
ittekin oppii koko aika lisad, sanastoo esimerkiksi, huomaa nykyédan, tuntuu, et se kuitenkin
koko ajan karttuu, kun ei se sanavarasto oo mikaan hirveen hyvéa saksas, kun sité ei nyt kuule
sillai, eikd ... Semmost pientd koko ajan, pysyy ajan tasal.”(H6)

Asiantuntijuus ja ammattitaito nhtiin harjoittelun pééatteeksi viel4 hyvin kapea-alai-
sena suhteessa opettajankoulutuksen tavoitteisiin (Krokfors 2003a). Kaikki saksan
opettajaksi opiskelevat eivat osanneet nimetd edes substanssiosaamista osaksi asian-
tuntijuutta tai ammattitaitoa. Opetustaito ja luokanhallintataito tulivat esiin vain
muutamilla, samoin kasvatus ja vastuunotto. Toisaalta tdma tulos vastaa alkukyselyn
vastauksia kysymykseen siitd, millainen on hyvéd opettaja. Siind opettajan henkild-
kohtaiset ominaisuudet nousivat substanssiosaamista tarkeimmiksi. Ammatin eettisté
ulottuvuutta ei haastatteluissa mainittu lainkaan. Kuitenkin muissa yhteyksisséa kuten
itsereflektioissa muualla haastatteluissa ne tulivat esiin. Opetustytn eettistd puolta
harjoittelijat pohtivat implisiittisesti esimerkiksi oppilaiden ja opiskelijoiden kohtele-
misen yhteydessa.
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Ihannekoulu ja hyva tyoyhteiso

Hyvalta tyoyhteisoltd toivottiin haastatteluissa yhteisty6té ja yhteistd suunnittelua (6
harjoittelijaa), avoimuutta (4), ideoiden ja kokemusten jakamista (4), yhteisia sdant6ja
ja yhtédkoyttd vetamista (4) ja toisten auttamista (3). Harjoittelijat toivoivat, ettd kaikki
tulisivat toimeen toistensa kanssa, ettei olisi kuppikuntia, vaan tuetaan, arvostetaan,
huomioidaan ja kannustetaan toisia, keskustellaan, annetaan vertaistukea, annetaan
tilaa toisille ja luodaan yhteiséllisyyttd. Opettajanhuoneen toivottiin olevan viihtyisa,
turvallinen tai lamminhenkinen. Kollegoilta toivottiin joustavuutta, kehittymishalua tai
uudistumishalukkuutta. Lisdksi toivottiin, ettd opettajanhuoneessa voisi joskus vain
“hengailla”, olla yhdessda muiden kanssa. Yksi toivoi, ettd se ei olisi liian iso, jotta
siind ei jaisi ulkopuoliseksi. Hyvan esimiehen merkityksen tyoyhteistssé nosti esiin
vain yksi harjoittelija:

”Hyva tydyhteisd olis just sellainen, mis kaikkia kiinnostaa olla siind yhteisdssd, osa sita
yhteisdd. Aina se ei tietenkdan voi olla mahdollista, mut se, et otetaan toiset huomioon ja
ajatellaan vahan oman laatikon ulkopuolelle, se olis mun mielesta hyva tydyhteisd. Tydyhtei-
sfssa on myds hyvin tarked se esimies, et minkélainen johtaja sit porukalla on. Jos siel on
heikko, niin sit aika nopeesti rupee koko systeemi karisee. Et jos on epajohdonmukainen ja ei
oikein osaa johtaa. Niin siina aika nopeesti kyl menee kans vinoon. Et se on kans yks asia, mita
ma arvostan.” (H2)

Opettajien valisestd yhteistydstd saksan opetusharjoittelijat olivat saaneet mallia
harjoitteluvuoden aikana. Erés harjoittelija kertoi kokemuksistaan seuraavasti:
Haastattelija: ”’Me puhuttiinkin tossa jo vahén siita, ettd minkalainen olis hyva tydyhteiso. Sa
mainitsit sen, ettd sielld pystyis saamaan ideoita ja puhumaan asioista, niin mitd muuta sun
mielestd kuuluu hyvaan tydyhteiséon?”

Harjoittelija: No kyl se tietty on avoimuus. Ettd niin hyvéssd kuin pahassa olis niita
kollegoja, joilta, ei pelkastaén avunpyyntd mut pelkdstaédn semmonen jakaminen ylipaataan.
Olin seuraamassa yhté englannin tuntii ja siindkin oli must hyva esimerkki siitd, kun tavallaan
semmosesta rivien valistd nakyvasta avoimuudesta, et naapuriluokassa oli ilmeisesti ylaluokan
tunnilla ollut joku tmmonen valikohtaus, niin sit sielt tuotiin punaposkinen poika istumaan
lukioluokan perélla olevalle poydalle tekeméan hiljaa t6itd, kun se ei siin omassa luokassa
ollut onnistunut. Niin semmostahan ei voi tehdd, jos opettajien vélil ei oo semmosta kontaktii,
et siit tulee hairikotkin puhuttuu, ett ma olin ihan, et wau, mikd tommonen rangaistuskeino
ilman, et ketdan hapaistaan millaan tavalla.”(H16)

Neljassé vastauksessa tuli esille, ettd opettajaksi opiskeleva toivoi voivansa tehda
yhteisty6td yli ainerajojen, integroida jollakin tapaa eri oppiaineiden sisaltdja myos
saksan opetukseen. Kaikissa vastauksissa opettajanhuone néhtiin kokonaisuutena, ei
vain Kieltenopettajien tydyhteisona. Haluttiin, ettd jokaiselta kollegalta voi ja uskaltaa
kysyd neuvoa tietden, ettd sitd myds saa. Nama tulokset ovat varsin yhtenevéiset
Rautiaisen (2008, 108-110) tutkimuksen kanssa aineenopettajaharjoittelijoiden kasi-
tyksistd hyvésta tyoyhteisostd. Hanen tutkimuksessaan aineenopettajaksi opiskelevat
toivoivat tasa-arvoista, avointa ja keskustelevaa tydyhteis6d. Myds Rautiaisen tutki-
muksessa opettajaksi opiskelevat nékivat koulun opettajien kouluna, jossa rehtorilla
oli huomattavasti pienempi rooli kuin todellisuudessa.
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Vuoden aikana harjoittelijat toimivat pienryhmissd (PBL lukuvuonna 2007-2008 ja
MYT lukuvuosina 2008-2010, ks. taulukko 2), jossa oli opiskelijoita jokaisesta oppi-
aineesta. Lisdksi Turun normaalikoulun harjoittelijoiden ty6- ja opiskelutilassa he
kohtaavat my6s luokanopettajaharjoittelijoita. Haluaisinkin uskoa, etti sek& pienryh-
matyoskentely ettd yhteiset sosiaalitilat auttavat harjoittelijoita ndkeméén koulun ja
opettajanhuoneen monien eri oppiaineiden ndkdkulmasta. Harjoittelijoiden huone
edustaa moninaisuudessaan opettajanhuonetta, jossa keskustellaan opetuksesta ja
koulun kaytanteista ja saadaan kokemuksia vertaistuen antamisesta ja saamisesta.

Nakemykset opettajasta, opettajan tyosta ja itsestd opettajana harjoitteluvuoden
jalkeen

Loppuhaastatteluissa keskustelin 18 harjoittelijan kanssa heidén syksyn alkukyselyssa
kirjoittamistaan hyvan opettajan kuvauksista. Haastattelussa niitd sai vield tadydentaa,
mutta tdydennyksid ei juurikaan tullut, vaan harjoittelijat totesivat syksyisten ajatus-
tensa vain vahvistuneen. Seitsemén harjoittelijaa halusi korostaa vield oppilaan
merkitystd. Yksi harjoittelijoista ilmaisi asian ndin:

”Ja oppilaat on aina tarkeempi kuin oma oppiaine, kaikesta huolimatta. Muuten ei kontaktia
synny. Sen ehkd mé& oon oppinut, et kaikkein tarkein on oppilas.” (H8)

Kolme harjoittelijaa korosti yksittdisen oppilaan lisaksi tai tilalla ryhméntuntemusta,
josta yksi viela tarkensi:

Haastattelija: ”’Sa olet pohtinut taalla ylipaatas, et minkalainen on hyvé vieraan kielen opet-
taja ja kirjoitat, et han on kiinnostunut aineestaan ja oppilaistaan, pyrkii vaihtelemaan tuntien
sisaltdd, painottaa eri asioista, osaa toimia myds toisten opettajien kanssa ja avoin kokeile-
maan toisten ideoita. Sitten siind on niitd ryhméanhallinta-, luokanhallintataitoja. Niin lisdisiks
sa siihen nyt viela jotain?”

Harjoittelija: ”’No jos ihan oppilaitten nakokulmast, niin kaiken a ja o on just se, etté I6ytaa
jotenkin sen ryhman tunnelman, ja véhan sen tunnelman vaihtelevuudet. Et mika se on se
ilmassa roikkuva viesti tdnéan, ja mik& saattais mennd, et vaihdatko jotain sen mukaan, mita
on vahan aatellut, ja vaikka olin aatellut tdnaén kokeilla sité ja téta, niin enpé kokeilekaan
tdnaan. Katotaan ens kerralla. Et sitd ehkd, nyt tmén vuoden jélkeen painottais viel enem-
méan.” (H16)

Yksi harjoittelija korosti vield kasvatustydn merkitystd ja toinen opettajan kriittisyytta
ja omaa ajattelua. Nadkemys hyvén opettajan ominaisuuksista pysyi harjoittelijoilla
varsin muuttumattomana, eikd pedagogisilla opinnoilla juurikaan ollut siihen vaiku-
tusta. Kaikkonen (2004a, 89) toteaakin, ettd opettajaksi opiskelevilla on ehk& jo ennen
koulutukseen tuloaan varsin pitkalle pohdittuja tavoitteita opettamiselleen, joihin
koulutus ei valttdmattd tuo muutoksia, vaan syventdd ja avaa niiden pohjalta erilaisia
ja ehka myos uusia toimintamalleja.

Opettajankoulutusta on arvosteltu siitd, ettd se ei anna valmiuksia kodin ja koulun
véliseen yhteistyohon (Niemi & Tirri 1997, 57; Opetusministerié 2006, 23-24).
Harjoittelijat eivdt osanneet yhdistdd opettajan tychon yhteistyGtd oppilaiden ja
opiskelijoiden huoltajien kanssa. Tutkimukseeni osallistuneista saksan opiskelijoista
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11/26 oli osallistunut harjoitteluvuoden aikana Normaalikoulun vanhempainiltaan.
Reflektiovihon antaneista 18 harjoittelijasta yksi oli lahettanyt viestin kotiin huoltajille
oppilaan tekeméattOmista tOistd. Haastatteluissa vain yksi (1/15) mainitsi yhteistyon
vanhempien kanssa kuuluvan opettajan ammattitaitoon. Ehk& tdma johtuu siitd, ettd
opetusharjoittelussa opettajaksi opiskelevan huomio on paljon omissa harjoitustun-
neissa, ja vastuu oppilaiden ja opiskelijoiden opinnoista sekd yhteydenpidosta
huoltajien kanssa on viime kddessé ohjaavalla opettajalla.

Saksan opettajan ty6n ihanuus ja kurjuus

Kysymykseen siitd, mika saksan tai vieraan kielen opettajan tydssa on parasta, tuli
kahdenlaisia vastauksia: etualalle nousi tydskentely oppilaiden kanssa, mihin viitattiin
perati 13/15 vastauksessa joko suoraan sanomalla, ettd oppilaat olivat parasta, tai
kertomalla, ettd vuorovaikutus nuorten kanssa oli mukavaa, ettd pienemmissé opetus-
ryhmissa padsee lahemmas oppilaita tai ettd innostuneet ja motivoituneet oppilaat ovat
parasta. Oppilaisiin liittyi myos ilo siitd, kun ndki oppilaiden oppivan, huomasi heidén
saavuttavan sellaisen kielen tason, mill4 voi jo selvitd Saksassa tai oli mahdollisuus
vaikuttaa heidén elamaansé. Toiseksi nousi opettajaksi opiskelevan oma opetuksen
l&htokohta: parasta oli kulttuurin tuominen opetukseen (4 harjoittelijaa), saksan opet-
taminen (2 harjoittelijaa) tai se, ettd saattoi tehdé tunnilla mukavia juttuja tai olla itse
vastuussa siitd, mitd tekee. Yksi ilmaisi, ettd parasta oli sen vélittdminen oppilaille,
misté itse pitaa.

Raskaaksi (saksan) opettajan tydssa harjoittelijat voisivat kokea niin ikdan oppilaat:
jos oppilaat eivat olleet motivoituneita (9), jattivat kielen opiskelun (4), eivat oppineet
(2) tai olivat levottomia. Tyon maaré (3), toiden seuraaminen kotiin (3) ja koulussa
ikdvien tilanteiden ottaminen henkilokohtaisesti (3) voisivat myos rasittaa opettajaa.
Yksittéisind mainintoina tuotiin esiin murheen kantaminen oppilaiden henkilokohtai-
sista tilanteista, materiaalin tekeminen, toisen lahtdkohtiin  asettuminen,
ongelmatilanteet, ideoiden loppuminen, kaikki opettajan ja koulun oheistoiminta,
yhteistyd kotien kanssa ja se, ettd opettajan ty6 vie paljon aikaa. Kohosen (2007)
tutkimuksessa vieraan kielen opettajat kokivat aikapulan rajoittavan niin tyon kehitta-
mistd kuin oppilaantuntemustakin. Lukioiden kielten opettajilla kiireen taustalla oli
kilpailu opiskelijoista, paattokokeiden arvosanoista, koulun imagosta ja maineesta
opiskelijoiden ja vanhempien keskuudessa, mika johti jatkuvaan haasteiden ottami-
seen ja opetussuunnitelmien sek& tydmuotojen kehittdmiseen. Tutkimuksessani saksan
opettajaksi opiskelevilla oli siis jo syntynyt kasitysta siitd, mika vieraan kielen opetta-
jan tydssa on raskasta. Valinnaiskielen erityisongelmista yksi harjoittelija mietti sitg,
ettd koska oppilailla ja opiskelijoilla on myds muita kielid, on valinnaisopettajan
vaikea tietdd, paljonko voi antaa laksyja. Haastatelluista vain yksi harjoittelija pohti,
ettd on vaikea ajatella, mika tytssa voisi olla raskasta.

Kysymykseen siihen, mill4 keinoin tydssé voisi jaksaa, tuli monenlaisia ratkaisuja.
Kaksi harjoittelijaa sanoi, ettei ole edes miettinyt asiaa; kolmas totesi, ettd kun nyt
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saisi edes toit4 ensin. Ratkaisuja l6ytyi omasta itsestd ja tydyhteisostd sekd oppilaista.
Harjoittelijat kertoivat, ettd osaavat asettaa itselleen rajat (4), hoitavat ty6asiat tyoasi-
oina/pitavat tietyn kilven ylla (2), miettivat jonkun jutun, jolla tybasiat saa pois
mielestd/taytyy olla muutakin eldméé (3), tekevét itselleen sopivan tyorytmin tai
nukkuvat valill4. Kaksi totesi vuoden rytmin tai kesén tuovan tyéhon vaihtelua. Yksi
sanoi jaksavansa puhumalla, toinen toivoi saavansa apua hyvastd opettajanhuoneesta.
Ty0Ostd pitdminen, itsensd motivointi, uusien toimintatapojen keksiminen, itsensa
kehittdminen tai hyvan materiaalipankin luominen néhtiin jaksamista edistaving
asioina. Tavoitteina oli olla stressaamatta ja ottaa rennommin. MyG6s oppilaista, oppi-
lasryhmistd ja onnistumisen kokemuksista koettiin saatavan energiaa. Edelld
mainitussa Kohosen (2007) tutkimuksessa tydelamassé olleet vieraan kielen opettajat
totesivat niin ik&&n, miten omien rajojen tunnustaminen sek& tydn ja levon vuorottelu
auttavat jaksamaan. Samoin oppilaiden kielitaidon edistyminen ja uusien ty6tapojen
oppiminen innostivat kokeneita kielen opettajia.

Haastatteluissa keskustelin 12 harjoittelijan kanssa saksan asemasta nykykoulussa.
Kaikki nakivat tilanteen heikkona. Tosin kahdessa vastauksessa tuli esiin, ettd on
tdrkedmpidkin aineita tai ettei valinnaiskielen opetusta tulekaan ottaa vakavasti, koska
se on vain hyva lisd muiden aineiden joukossa. Yksi harjoittelija pohti A2- kielen
opetusta oppilaan ndkdkulmasta: jos saa valita, mitd tekee perjantai-iltapaivisin, niin
haluaisiko edes itse valita kielen opiskelun? Virran ja muiden tutkimuksessa (Virta
ym. 1998, 90-95) vieraan kielen opettajaksi opiskelevat kokivat oman kielensé
aseman hyvin ainekohtaisesti: englannin opiskelijoilla oli vahva nidkemys kielens&
asemasta, ruotsin opiskelijoilla ei. Valinnaiskielten saksan ja ranskan opiskelijoiden
mielestd heiddn kielensd arvostus oli nousussa. Reilussa kymmenessd vuodessa
muutos valinnaiskielten asemassa on ollut suuri, ja omassa tutkimuksessani nakyykin
valinnaiskielten ja erityisesti saksan tasainen hiipuminen kouluaineena.

Kysyin viideltd harjoittelijalta, mitd saksan oppiminen voisi tarjota oppilaalle. T&hén
ei oikein osattu vastata. Yksi totesi sen olevan vaikea kysymys, mutta nosti sitten
ty6eldman ndkokulman esiin: tydpaikan saanti voi joskus olla kielitaidosta kiinni.
Vapaa-ajalla matkustaminen, saksalaisten kanssa kommunikoiminen, tutkimus ja EU
tuotiin myos esiin vastauksissa. Yksi opetusharjoittelija pohti, ettd didinkielen ajatel-
laan avartavan ajattelua, mutta ettd vieraiden kielten osaaminen edistdd ajattelua viela
enemmaén, koska ”pystyy ymmartaan sen, ettd poyté ei oo poyta muilla kielilla. (H2)

Virta ja muut kysyivat tutkimuksessaan pedagogisiin opintoihin osallistuneilta opiske-
lijoilta heiddn ndkemystdan siitd, mikd oman oppiaineen merkitys on oppilaan
henkiselle kasvulle (Virta ym. 1998, 79-86). Tutkimuskysymys oli omaani tarkempi,
ja vastauksista tuli esille muun muassa oppiaineen eettinen ja arvokasvatuksellinen
puoli sek& oppiaineen substanssin merkitys oppilaan kasvun kannalta. Vieraan kielen
opiskelijat korostivat kielen opetuksen pyrkivén ensisijaisesti kulttuurien tuntemuksen
ja sitd kautta suvaitsevaisuuden kasvattamiseen. Omassa tutkimuksessani vastauksia
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oli vahan, ja niissa korostui kaytdnnon kielitaidon merkitys tyoelamassa ja vapaa-
ajalla, vain yll& olevassa lainauksessa nédkyy valinnaiskielen merkitys ajattelun
edistamisen vélineena.

Ajatuksia opettajan auktoriteetista

Kysymystd opettajan auktoriteetista sivuttiin 17 haastattelussa. Opetusharjoittelijat
nakivat auktoriteetin perustuvan siihen, ettd oppilaat ja opiskelijat luottivat opettajaan,
hanen ammattitaitoonsa tai luokanhallintakykyynsé (7). Lisaksi auktoriteettia kunni-
oitetaan (5), totellaan (4) ja kuunnellaan (3). Han on sopivan jamakka tai tiukka (3),
luokassa oleva aikuinen (3). Auktoriteettina olemiseen kuuluu vapaus ja vastuu, han
Vvoi vaatia, hantd arvostetaan, hdn on huumorintajuinen, kunnioittaa my6s oppilaita ja
luokassa oppilaat kuuntelevat opettajaa ja opettaja oppilaita. Auktoriteettius tulee
itsensd hyvéaksymisestd, rauhallisuudesta ja johdonmukaisuudesta. Se ndkyy luokassa
siten, ettd sielld tehdaén, mitd opettaja sanoo ja oppilaat uskaltavat kysyd. Kymmenen
harjoittelijaa tunsi olevansa luokassa auktoriteetti, kuusi oli vielad vahan epdvarma
omasta asemastaan. Yksi harjoittelija koki, ettd auktoriteetiksi p&é&see vasta kokemuk-
sen myo6td, pysyvamman tyon kautta.

Erityisopetuksessa tehtdvassd kouluharjoittelussa harjoittelijat toimivat joko erityis-
opetuksen tiloissa tai sitten esimerkiksi apuopettajana luokassa. Erityisopetuksessa
harjoittelijat ovat usein oppilaiden kanssa yksin tai pareittain, jolloin tdytyy onnistua
ilman takana istuvaa ohjaavaa opettajaa:

Haastattelija: ’No onks sulla auktoriteettia luokassa?”

Harjoittelija: ’Jonkun verran. Kylla se on ehka niin, ettd kuitenkin sitten, ettd jos on semmo-
nen tosi kyseessd, niin ainakin nailla harjoitustunneilla, niin kylla ne tulee teille, etta teilld on
se padauktoriteetti. Selkeastikin, mut et kylla ma joissakin kohissa oon uskaltanut sanoa, etté
ei. Tai ettd tdmé tehddan nyt loppuun ja sit vasta lahdetaan, niin harvoin on kaynyt niin, ettd
ne ois vaan lahtenyt, kyl ne kuitenkin sitten kuuntelee. Ja olkoon kuka tahansa, siella oli
erityisopetuksessakin sellanen, ettd mé sitten vaan sanoin ja ootin, etté koska se tulee se reppu
naamalle, mutta ei se tullut koskaan. Vaan ne Kkiltisti teki, tai ei kiltisti, mutta isolla suttusella
kasialalla sit kirjotti siihen kirjaan, ja mé ootin siiné vieressa. Etta kylla se oli aika semmonen
hyva kokemus siitd, ett& ne kuitenkin sitten ei uskalla.”(H12)

Oppilaiden mielestd opettajan persoona ja kyvyt ovat tarkeimméat ominaisuudet, kun
he miettivat, millaista opettajaa he haluavat totella. He kokevat tdrkeind varsinkin
opettajan vuorovaikutustaidot. (Evasoja ja Keskinen 2005.) Saksan opetusharjoitteli-
joiden vastauksissa ndkyy juuri niitd ominaisuuksia, joita oppilaatkin arvostavat.
Harjoittelijat olivat itsekin arvostaneet nditd ominaisuuksia alkukyselyssd hyvén
opettajan kuvauksissaan.

Aineenopettaja vai kasvattaja?

Aineenopettajan kasvatusty6std puhuttiin 19 haastattelussa. Kasvattajina opetus-
harjoittelijat kuvailivat itseddn sanoilla tiukka (2 harjoittelijaa), lasnd oleva ja
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kuunteleva (2 harjoittelijaa), mukava, kaiken ndtisti sanova, peruslemped, jarjestel-
mallinen, ja ei riittdvan tiukka. Kasvatustydssa nahtiin tarkednd, ettd opetetaan
peruskédytostapoja, toimitaan puhumalla eikd huutamalla, opetetaan elamisen taitoja ja
vaaditaan toisten kunnioittamista. Yksi koki olevansa roolimalli. Kasvatustyd oli
haasteellista, sitd tehtiin arkisissa jutuissa, ja kodin tehtdva oli huolehtia peruskaytos-
tavoista. Yksi harjoittelija pohti sitd, miten vaikeaa oli olla tiukka, kun oppilaat olivat
tulleet niin laheisiksi. Ainoastaan yksi harjoittelija ei kokenut olevansa lainkaan
kasvattaja. Kaksi koki olevansa kuitenkin enemman aineenopettaja kuin kasvattaja,
yksi sen sijaan totesi opettajan kuvansa muuttuneen enemman kasvattajan roolin
suuntaan:

Haastattelija: ’Se opettajan tyd, sanotaan, etté se on koko ajan enemman kasvatusty6ta. Niin
koetko s& olevas kasvattaja?”

Harjoittelija: Téan vuoden mé& olen ollut hirveen yllattynyt, et miten mun kuva opettajasta,
opettajana, on muuttunut yhd enemman kasvattajaks, kasvattajanakemykseen, tai. Kyl ma itse
koen, ettd musta on tullut yhd enemman sellainen kasvattaja.” (naurua).

Haastattelija:”” No millainen kasvattaja sa olet?”

Harjoittelija: ”’Millainen kasvattaja? Hmm. Ma haluan, et oppilaat oppivat elamisen taitoja.
Ja haluun kannustaa siihen, etta heisté tulee aikuisia, jotka osaavat ottaa omasta elamastaan
vastuuta. Se on mun nakemys mun kasvattajan roolista.” (H8)

Kasvatustyd néhtiin olennaisena osana perusopetuksen ja varsinkin alakoulun
opetusta; sen lisaksi muutama harjoittelija totesi, ettd kylla lukiossakin pitd4 kasvattaa.
Viisi harjoittelijaa toi esille, miten sovituista sdanndista tai asioista tulee pitad kiinni.
Kaksi harjoittelijaa kuvaili, miten kasvatusty6ta saattoi tehdad esimerkiksi ryhméatdiden
avulla, kun siind opitaan samalla ryhmatydétaitoja, toisten kuuntelemista ja vastuunot-
toa. Yksi pohti sitd, ettd pakollisten kielten tunneilla on kasvatusty6ta paljon enemman
kuin saksan tunneilla, joissa oppilaat osaavat olla kauniimmin. Opetusharjoittelijat
olivat kohdanneet kasvatustehtdvédn omien harjoitustuntiensa liséksi kouluharjoitte-
lussa osallistumalla valituntivalvontoihin  (4/26), erityisopetukseen (23/26),
tukiopetukseen tai ylédkoulun l&ksykerhoon (13/26), opintoretkiin (3/26) ja muihin
yhteisiin tilaisuuksiin, kuten perinteiseen Norssin paivén viettoon (11/26). Apuopetta-
jana luokassa oli toiminut yli puolet harjoittelijoista.

Varri (2006) toteaa opettajankoulutuksen tarkeimmén tehtdvan olevan kasvatuksen
merkityksen mieleen palauttamisen. Ahon (2011, 188) tutkimuksessa niin koko perus-
opetuksen kuin lukionkin opettajat olivat korostaneet kasvatuksen tarkeyttd omassa
tytssddn. Nyman (2009, 27) huomauttaa, ettd nuoren opettajan voi olla vaikeaa ottaa
kasvatusvastuuta, kun identifioituminen opettajan ammattiin tapahtuu opetettavan
aineen kautta. Lahes kaikki td4han tutkimukseen osallistuneet saksan opetusharjoitteli-
jat olivat pedagogisten opintojen aikana kuitenkin sisdistdneet sen, ettd koulussa
kasvatusvastuu on kaikilla, my6s aineenopettajilla.
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Min& opettajana

Haastattelussa kysyin 16 harjoittelijalta, miten han kuvaisi itseddn opettajana. Vasta-
uksissa tuli esille nimenomaan luokkatilanteessa tarvittavia ominaisuuksia: helposti
l&hestyttava (3), kannustava (2) rauhallinen (2), rento (2), innostava (2), monipuolinen
(2) ja hyvén ilmapiirin luoja (2). Kerran mainittuja ominaisuuksia olivat karsivéllinen,
joustava, iloinen, aito, oppilaslédheinen, kiva, hyvd, selked, ei-fanaattinen, ymmarta-
vdinen, oppilaat huomioon ottava, vuorovaikutukseen panostava ja turvallinen.
Toisaalta tuotiin esiin, ettd haluttiin antaa rajat (2) tai selkeédt sdannét (1), ja haluttiin
olla tiukka (3) tai jampti (1). Opetusharjoittelija saattoi myds tuntea, ettd hénen luon-
teensa muuttui luokka-asteen mukaan, kuten yksi harjoittelija kertoi:

”No, ma huomasin, kun mé& opetin sitd lukion kakkosluokkaa, niin mun persoonallisuus
muuttui aika paljon. Et ma rupesin olee enemman semmonen véhan anteeksipyytévén oloinen
ja semmonen hissukka. Et ma toivoisin, et ma olisin myds noitten vanhempien oppilaitten kans
ihan samanlainen mitd m& oon sitten peruskoululaisten kanssa. Et mé& en ymmarrg, mika siin
sit on, et mun se persoonallisuus muuttuu niin taysin vanhempien oppilaitten kanssa. Onks se
sit vaan se, et kun ne on sen verta vanhempii, niin sit jotenkin aattelee, et niit ei voi silleen
kaskyttad niin samalla lailla kuin peruskoululaisiin. Mut kylh&n niit voi. Jotenkin se vaan on
mun paass.” (H17)

Lukiolaisten opetuksen harjoittelija oli kokenut myds siksi haastavaksi, ettd luokka oli
oli ollut hiljainen, mika oli tuntunut hdnest4 ahdistavalta. Hanest4 tuntui, ettd han oli
luokassa silmétikkuna ja ettd h&nen piti tehdd kaikki ty0 sen sijaan, etti opiskelijat
olisivat olleet aktiivisia. Han koki opetustilanteen ahdistavana, ja vasta kun han antoi
opiskelijoiden toimia keskendan, tilanne muuttui harjoittelijalle mukavammaksi.

Itsensd kiltiksi ja pehmoksi kuvaillut harjoittelija oli pohtinut luokan yhteistd vastuuta
tekemisestd ja oppimisesta. Hanelle oli tarked4, ettd jokainen tekee oman osuutensa
opetustilanteessa, ettd jokainen osallistuu yhteiseen tekemiseen. Toinen harjoittelija
kertoi, miten oma rentous saattoi olla sekd positiivinen ettd negatiivinen luonteen-
piirre. Toisaalta h&n kokee, ettd oppilaiden on hyva olla hdnen opetuksessaan, mutta
toisaalta rentous voi johtaa siihen, ettd han ei vaadi oppilailta tarpeeksi.

Harjoittelu oli vaikuttanut myds opettajaksi opiskelevan mindkuvaan, mika tulee esille
yhden harjoittelijan kommenteissa:

Haastattelija: ’Etta sa oot yllattynyt omasta luonteestas?”

Harjoittelija: ’Niin, ajattele. Etten ole ollenkaan niin paha kuin ajattelis. Olen ajatellut, et
iljettéava ihan, simmonen harmittavainen. Joo, ehka sen sééstaa sitten kotiin.”” (naurua)
Haastattelija: *’N&ainhan se on. Sit s oot huomannut, et s& oot mydskin rauhallinen tunnilla.”

Harjoittelija: Joo, aika janng, et itsetuntemus on ilmeisesti tosi huono. Ma olen aina kuvitel-
lut, ettd ma olen kauheen simmonen temperamenttinen ja ndin. Enhdn ma ndemma oo
ollenkaan (naurua.) Oon hyvinkin tasainen.” (H24)

Tehokas laksyjentekija ja oppija oli huomannut harjoittelun aikana, miten oma tehok-
kuus oli siirtyd myds tuntisuunnitelmiin ja opetukseen, kunnes siita oli ohjaajan kanssa
puhuttu. Han oppi ottamaan hitaampia huomioon muun muassa siten, ettd hitaammat
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oppijat siirrettiin istumaan sellaisen kaverin viereen, joka teki tehtdvid hieman samaan
tahtiin ja jaksoi myo6s auttaa ja tukea toista.

Nuoren aineenopettajaksi opiskelevan ei ole aina ihan helppoa I6ytdd omaa roolia
opettajana. Yksi jo opettajankokemusta omannut harjoittelija kirjoitti HOPSiinsa
haluavansa véhentdd opettajan teenndistd roolia, missé han sitten myos koki onnistu-
neensa. Kaksi harjoittelijaa kertoi haastattelussa, miten ennakkoasenne opettajan
asemasta oli muuttunut harjoittelun aikana. Toinen heista kertoi néin:

Haastattelija: Tammikuussa sa olet miettinyt sitd, ettd sa jannitat viela niita oppituntei mut et
sa olet huomannut, et s& voit olla oma itses. Ja etta opettajalla pitaa olla vahva itsetunto, etté
selvidaé kaikista hankalista tilanteista ja kolhuista. Sitd m& mietin, ett oliks sa ajatellut, et
opettajalla on joku rooli? Ettei se voi olla oma itsensa siellé luokassa?”’

Harjoittelija: *’Joo, kyl m4, sillon kun ma tulin harjoitteluun, niin jotenkin koin, etté opettajan
pitda olla sellainen yhteiskunnan loistava esimerkkitahti. lhan niin kuin noista muistakin
harjoittelijoista pikkusen tuli sellanen sosiaalinen paine, ehka, ja sellanen kuva, et hekin on
jollain tavalla opettajia kutsumuksesta ja kaikkee muuta sellaista. Just sellaisia yhteiskunnan
keulahahmoja. Mut sit jotenkin huomas sen, et siin ajaa sitten ittes aika nopeesti sellaiseen
tilanteeseen, et a) ei jaksa, b) ei oikeen tiedd ittekdan sit endd, missd menndan. Se oli tosi
lohduttavaa huomata, et mun ei tarvi olla maailman paras tdssé hommas, vaan et ma voin olla
ihan oma itteni ja oppilaat jopa tykkaa sit hyvas lykys ehk& vahan enemméankin.”” (H2)

Haastattelujen ja kirjallisten reflektioiden perusteella k&vi ilmi, ettd jokainen 20
haastateltua oli yh& kiinnostunut opettajan tdistd, kuudella ajatus toimia opettajana oli
vield vahvistunut syksystd. Yksi harjoittelija kertoi, ettei ehkd jad ammatista eldk-
keelle; toinen ajatteli voivansa I0ytad t6itd myds muualta sellaiselta alalta, jossa on
tekemisissa lasten ja nuorten kanssa; kolmas pohti myos kokonaan alan vaihtoa, hanté
kiinnosti moni muukin ala, ja opettajan ty6 tuntui aika vastuulliselta:

“Toisaalta mua kiinnostaa toi opettajan homma, mut ma en tiig, siin on siis jollain lailla, valil
tuntuu, et siin on hirvee se vastuu, et ne lapset oppii. Et sit taas toisaalta mun mielest vois olla
hauskaa olla vaiks autokoulunopettaja. Niinku joteskin, jollain lailla yhdistaa sitd, mut mé en
tiedd, onks se niinku se et, kdyks se liian raskaaksi se oikee opettajan homma.” (H23)

Ennakkoajatukset olivat muuttuneet harjoitteluvuoden aikana ja epdvarmuus opettajan
ty6std muuttunut varmuudeksi:

Haastattelija: *’S& et ollut niin kauheen varma siitd, ettd sa haluaisit opettajaks. Niin mitka
asiat siihen vaikutti, et se opettajan ammatti ei ollut sulle mikaa ykkosvaihtoehto?”
Harjoittelija: M& jotenkin kuvittelin, et ma en tuu lasten kanssa toimeen, en jaksa niit ylaaste-
laisii, l&hinnd se, ettd mé& en ihmisten kanssa, en jaksa sitd semmost kurinpitoa. Siind oli vaan
se, et jos vasyy siihen, et ne lapset on ihan kamalia ja mé& en tuu niiden kanssa yht&an toimeen,
ma en sen takii haluis tehda sitd. Mut mun mielest, kun siité on tullut tmén vuoden aikana, se
on tullut siks positiiviseksi asiaks, se niitten lasten kans ja niitten nuorten kans. Ja sit jotenkin
silleen, kun ne kasvaa ja ne kehittyy.” (H5)

Luvussa 5.1.1 kysyin sitd, voiko oma kouluaikainen hyva opettaja olla liian voimakas
esikuva ja roolimalli, niin ettd opettajaksi opiskeleva uupuu tavoitellessaan jotain
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sellaista, mik& ei sovi itselle. Tutkimukseeni osallistuneilla saksan opetusharjoitteli-
joilla oli kuitenkin hyvin realistinen nékemys omista vahvuuksistaan, eika heilld ollut
tarvetta tulla samanlaisiksi kuin oma hyva opettaja oli ollut.

Case: Maija
Seuraavassa kuvailen opettajaksi opiskelevan ammatillista kasvua yhden harjoittelijan

nakokulmasta. Kutsun harjoittelijaa Maijaksi, ja minulla on h&nen lupansa kayttaa
haneltd saatua materiaalia tdhén tapauskuvaukseen.

Maija kertoi alkukyselyssé haluavansa valmistua saksan opettajaksi, koska oli aina
ollut kiinnostunut itse Kkielestd ja halusi opiskella sitd. Opettajan ammatti oli ollut
hanelle jo vuosia selked pddmaard, koska siind yhdistyvat tasapainoisesti asiantunte-
mus sek& sosiaalinen kanssakdyminen erilaisten ihmisten kanssa. Maija oli opiskellut
koulussa saksaa Al-kielend ja piti kielitaitoaan erittdin hyvand. Koulussa han oli ollut
tunnollinen oppilas ja opiskelija; han oli tehnyt aina laksynsg, eikd saksan kielioppi
ollut tuottanut vaikeuksia. Sanoja hén oli harjoitellut sanalistojen ja muistisdantdjen
avulla. Maijan opettajat olivat olleet erinomaisia, ja kielten opettajat olivat vaikutta-
neet ratkaisevasti ammatinvalintaan. Omissa opettajissa ja erityisesti saksan
opettajissa han arvosti johdonmukaisuutta ja kykyé puhua kielesta ja opettaa kieltd sen
omilla termeilld. Opettajat olivat opettaneet hanelle korkean tyémoraalin: tehtavié oli
ollut paljon ja tuloksia oli tullut.

Tietonsa saksankielisistd maista Maija koki hyviksi. H&n oli mielestddn perehtynyt
hyvin maantietoon, kirjallisuuteen ja musiikkiin ja pyrki seuraamaan saksankielisten
maiden tapahtumia. Kieliharjoittelu saksaa puhuvassa maassa oli lisannyt suullisen
ilmaisun varmuutta vahentanyt ja epdonnistumisen pelkoa. Kulttuurin opettamisessa
han koki onnistuneensa, mika tuli esiin loppuhaastattelussa:

’se on sinne niinku pienind juttuina siella taalla, et ei niinku tavallaan, ettei ole joku
Powerpoint-esitys jostain asiasta, jota on valmistellut. Mut jos siel on joku kohta jossain
tekstissa tai tehtdvassa, niin hei, tdé on nyt téllanen.”

Pedagogisten opintojen alussa Maija oli kiinnostunut opettajamaan perusopetuksessa
ja lukiossa. Alakouluikéisten lasten opetusta hdn ei kuitenkaan kokenut omakseen.
Hénta huoletti kyky opettaa alakouluikaisia lapsia, koska ei ollut suuntautunut leikki-
miseen tai askarteluun: ne eivét olleet hdnen tapansa vélitt44 tietoa. Maija pohti,
olisiko hdn huono opettaja vain siksi, ettd hdnen tapansa tehdd asioita oli toisenlainen.
Han halusi kuitenkin olla avoin kaikille mahdollisuuksille. Alakoulun observointiteh-
tdvassd han kirjoitti: ’Pieni puuhastelu lienee perusteltua, mutta her&ttad poloisessa
harjoittelijassa pelon omista kyvyistd. Onneksi aineenopettajat p&dosin toimivat
ylakoulussa ja lukiossa.” Loppujen lopuksi Maija ei halunnut harjoitella lainkaan
alakoulun puolella, loppuhaastattelussa hén totesi:
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’Alakouluun mé en kyll& itsedni osaa kuvitella. Sekin voisi olla jonkun uuden puolen I6ytami-
nen sit jossain vaiheessa, mutta talla hetkelld tuntuu, et ma en osaa suhtautua pieniin lapsiin
silleen normaaleina eldvinad ihmisind.” (naurua)

Ohjatulta harjoittelulta Maija toivoi kokonaisvaltaista perehtymistéd opettajan tyohon ja
saavansa koulusta kokemuksen opettajan ndkoékulmasta. Sen han koki myds
saaneensa.  Hyvdn vieraan kielen opettajan han oli alkukyselyssa kuvaillut
johdonmukaiseksi, jarjestelméalliseksi ja joustavaksi. Joustavuuden hdn kevéén haas-
tattelussa maéritteli taidoksi ottaa oppilaat huomioon. Johdonmukaisuuden hdn koki
tarkednd, jotta sekd opettaja ja oppilaat tietdvat, miten ’homma toimii”” ja miten sen
mukaan mennaan.

Alkuhaastattelussa Maija Kirjoitti, ettd hyvddn vieraan kielen opetukseen kuuluvat
oppilaan motivaatio ja opettajan ammattitaito. Haastattelussa tatad maaritelméaé kasitel-
tiin viel4 uudestaan, ja ammattitaidoksi ja asiantuntijuuteen Maija laski kuuluvaksi
substanssiosaamisen lisdksi luokantuntemuksen ja epdvarmuuden sietokyvyn.
Epavarmuus ndkyi syksyllda l&hes jokaisessa Maijan Kirjallisessa tuotoksessa:
HOPSeissaan ja reflektiovihon pohdinnoissaan Maija pohti omaa epdvarmuuttaan ja
jannittdmistddn. Syksylla hdn mietti sitd, miten yksi vuoden suurimmista haasteista
tulee olemaan itsensé voittaminen, koska on liian ankara ja kriittinen itselleen. Haas-
tattelussa hén totesi aiheuttaneen itselleen lisastressida miettiessdan, mitd muut
harjoittelijat ja ohjaajat hanestd ajattelevat, pitdvatkd muut hantd ihan tyhména. Oppi-
laita hdn ei sanonut jannittdvansa. Reflektioissaan han pohti ajatelleensa liikaa kaiken
onnistumista. Vasta ohjaajien palautteen ja vertaispalautteen ansiosta hdn huomasi
opetuksessaan olleen jotain hyvadkin. Kevaélla han asetti itselleen haasteeksi sen, ettd
yrittdd ndhda itsensd myonteisessé valossa, eiké kiinnitd huomiota vain epdonnistunei-
siin ratkaisuihin. Kevaddn HOPSissa hédn mietti myds sitd, ettd on mahdollista olla
oman jarjestelmallisyytensé vanki. H&n koki, ettd epdvarmuus aiheutti sen, ettd kun oli
tarkkaan suunnitellut kaiken niin hyvin kuin mahdollista, niin sitten tulikin erilaisia
muuttuvia tekijoitd, jotka aiheuttivat ylimaaraista ahdistusta juuri jarjestelmallisyyden
suhteen. Maija kertoi haastattelussa, ettd yksi vuoden térkeimmistd opeista oli ollut
huomata, miten opettajan tydsséd muuttujia on todella paljon. Han totesi myds oppi-
neensa nauramaan itselleen. Epadvarmuus havisi véhitellen:

”Mut toi sit, ehk& se oli sitd kasvamista, et sit se tunne hdvis. Kasvamista ja tietoistakin
harjoittelua. Kyl ihminen voi tuollaisissa asioissa kehittd& sitd, miten ajattelee ja mihin
asioihin kiinnittda huomiota.”

Maijan kanssa keskusteltiin ohjaustilanteissa paljon ha&nen jannittdmisestaan. Loppu-
haastattelussa han kuvaili jannittdmistadan nain:

“tavallaan sitten muutamana péivéna aina ennen tuntii tai uutta ryhmaa, nii silleen véhan
pohti, et voi ei, tuleeko tastakin nyt ihan katastrofi. Se on mun mielesta vah&n semmosta ei niin
jarjellista, mikéa ei tavallaan perustu mihink&an konkreettisiin tosiasioihin, vaan se on sellaista
jonkinlaista ihmeellistd oman mielen aiheuttamaa pahaa oloa.”
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Katastrofeja ei kuitenkaan tullut kertaakaan, ja hénen pelkddméansd ohjaajien ja
muiden harjoittelijan palaute oli ollut hyvé&. Jopa lukiolaisilta oli tullut todella hyvéa
palautetta. Han totesikin jannityksensé olleen aidosti ’ei jarjellistd”. Maija kokeili
erilaisia tyGtapoja, jopa sellaisia, joita ei aluksi uskonut voivansa itse kdyttdd. Han ei
kokenut olevansa luova, mutta oppi silti tekemd&n ~omiakin juttuja” harjoitustun-
neille. Loppuhaastattelussa han totesi huomanneensa, ettei ole muita huonompi sen
takia, ettd haluaa tehdd asioita toisella tapaa. Yllatyksekseen hdn huomasi myds
valittdvansa oppilaistaan jopa niin, ettd esimerkiksi aineiden korjaamisessa ei voinut-
kaan olla niin ankara kuin oli kuvitellut.

Siirtyminen kielen opiskelijasta kielen opettajaksi ei ollut Maijalle aluksi helppoa.
Hén koki, ettd ohjaajat pitivat harjoittelijoita jo vahan kollegoina, vaikka hén olisi
halunnut enemmaén suoria ohjeita ja reseptejd. Kevaalla han tunsi oman aktiivisuutensa
kasvaneen, eikd tarvinnut endd niin konkreettista ohjausta kuin syksylld. Han oli
saanut tietoja ja taitoja kokeiden laatimiseen ja arviointiin, vaikka arvioinnissa han
koki olevansa vield véhén epdvarma. Hén totesi kuitenkin kokemuksen tuovan siihen-
kin lisitaitoja, kun on nyt saanut valineitd ja keinoja arvioinnin tekemiseen. Myds
opetussuunnitelmasta han tietd4 saavansa lisdapua.

Saksan opettajan ammatissa mukavinta oli Maijan mielestd oppilaat ja se, ettd sai
valittaa toisille sellaista asiaa, mista itse piti. Raskainta oli toisen ihmisen I&htokohtaan
asettuminen ja sen ymmartdminen, ettd kaikille se oma aine ei olekaan mukavinta.
Maija naki ammattitaidon yllapitdmisessd auttavan musiikin, matkustamisen ja kirjo-
jen lukemisen. Han uskoi jaksavansa opettajan tydssa siten, ettd tunnollisuudestaan
huolimatta osaa vetdd rajan tyonteon ja muun eldmdn véliin. Maija koki olevansa
opettajana luokassa auktoriteetti, mik& nékyy siind, ettd kun oppilaat kysyvat hanelta
jotain, he luottavat siihen, ettd hé&n tietdd vastauksen. Auktoriteettind oleminen
merkitsi hénelle myos sitd, ettd opettaja omalla esimerkillddn voi vaatia oppilailta
asioita. Kasvattajan roolin han liitti arkipdivan kdytanteisiin ja niista kiinnipitdmiseen.
Luokanhallinnan keinoja han oli saanut, mutta hankalaksi han koki passiivisen oppi-
laan kohtaamisen ja sen, miten tastd voi saada irti mahdollisen potentiaalin. Kysymys
hyvastd tyodyhteisostd oli Maijalle vaikea, koska hanelld ei ollut juuri kokemusta
minkadnlaisesta tydyhteisosta. Yksi tarkeimmistd asioista oli hanelle kuitenkin keski-
nainen vertaistuki:

Kyl mé luulen, et se on ei ainoastaan harjoittelijoil vaan myds opettajaopettajallakin ihan
tosi tarkeetd, koska kaikille tulee sellaisii hetkii, et tuntuu, et ei riitd ja nain. Sellanen paikka,
missa taytyis pated ja koko ajan pyrkia osoittaa erinomaisuutensa, niin on aika, olis mulle tosi
vaikee paikka tyoskennelld, koska ma olen kaynyt sellaisissa ympéristdissa koulua ja se on
ollut oppilaalle jo vaikeeta. Niin voin kuvitella mink& moninkertaisesti se on ollut siella
opettajanhuoneessa.”

Opettajan tytsséd Maijaa pohditutti vield se, miten pystyy unohtamaan eteen tulevia
surullisia tapauksia ja elamdnkohtaloita, ettei herkk&dnd ihmisend ota liikaa asioita
tunnolleen.
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Maijan hyvan vieraan kielen opetuksen tai hyvén vieraan kielen opettajan kuvauksessa
ei tullut esiin yhtadn tdmén tutkimuksen ideaaliksi nostettu asiaa. HOPSien tavoit-
teissa han oli maininnut erilaisten tyotapojen opettelun ja kieliopin selkeén
opettamisen. Kayttdmiinsa ty6tapoihin ja kulttuurin opettamiseensa hén oli tyyty-
vdinen, kieliopin opetuksen onnistumista ei sivuttu kirjallisessa reflektiossa eika
haastattelussa. Tavoitekielen kaytostddn han totesi, miten han haluaa panostaa selkey-
teen, ja siksi saksan kaytto ja4 vahemmalle.

Maijan harjoitteluvuosi on mielestani esimerkki siitd, miten aluksi itsestdan epévarma
harjoittelija 16yt4& ohjatun harjoittelun aikana oman tapansa opettaa ja olla opettajana.
Luvussa 2.3.1 toin esille voimaantumisen kasitteen, ja miten se on kytkoksissa opis-
kelijaopettajan omaan haluun ja sitoutumiseen oppia, kehittyd ja kokeilla rohkeasti
oman nidkemyksensd pohjalta (Siitonen 1999, 187-188). Maijan kehittymista voidaan
mielestani kutsua voimaantumiseksi. H&n sitoutui tietoisesti omaan kehittymiseensd,
lopetti itsensd vertailemisen muihin ja 16ysi omat tapansa toimia:

Haastattelija: ’Mika on sulle vuoden helmi?”

Maija: Kyl se itsevarmuuden kasvaminen ja itseluottamuksen l6ytyminen niihin omiin valin-
toihin ja ratkaisuihin, niin se.”

Y hteenvetoa

Opettajankoulutuksen tavoitteita esittelevassd luvussa (luku 2.3.1) esittelin Kohosen
(2000; 2007), Krokforsin (2003a) ja Penttisen (2004) ndkemyksié siitd, mista opettajan
ammatillinen identiteetti koostuu ja mité taitoja opettajankoulutuksessa tulisi vahvis-
taa. Ensimmadinen kaikille yhteinen ulottuvuus on substanssiosaaminen; aineenopettaja
ndhddén oman tieteenalansa asiantuntijana. Alkukyselyssa opetusharjoittelijat olivat
korostaneet opettajan luonnetta ja persoonaa; loppuhaastattelussa l&hes kaikKki
mainitsivat substanssiosaamisen ammattitaitoon liittyvand osaamisena. VVoidaan ehka
tulkita, ettd pedagogisten opintojen aikana saksan opettajaksi opiskeleville oli
vahvistunut  kasitys siit4, ettd aineenopettajan ammattitaitoon kuuluu oman
oppiaineensa vahva osaaminen. Substanssiosaamisen puute nakyi muutamilla
opetusharjoittelijoilla kieliopin opetuksen ja omien tehtdvdmonisteiden virheissa,
samoin kuin vaikeudessa kayttaa saksaa luokkakielena.

Toinen yhteinen ulottuvuus on opettamisen taito, taito kohdata oppilaat ja opiskelijat
ja arvioida heitd. Kaikki saksan opettajaksi opiskelevat kokivat onnistuneensa vuoro-
vaikutuksessa oppilasryhmiensad kanssa. Arviointitaidot eivét tulleet esille kirjallisessa
aineistossa tai haastatteluissa. Opettamisen taidoissa he kokivat sek& onnistumisia ettd
epaonnistumisia: varsinkin kieliopin opetus konstruktivistisesti tuntui suurimmalle
osalle kovin haastavalta vield viimeisilla harjoitustunneilla.

Krokfors (2003a) korostaa opettajan analysointitaitoa havaita koulussa tapahtuvan
toiminnan tietoisia ja tiedostamattomia pd&dméaéria; Kohonen (2000; 2007) tuo esiin
opettajan kyvyn toimia tydyhteison kehittdjana ja uudistajana sekd osallistua myds
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yhteiskunnalliseen keskusteluun ja toimintaan. Tama tutkimus keskittyi enemman
opettajaksi opiskelevien opetuksen tavoitteiden tutkimiseen. Heiddn vastauksistaan
hyvasta tyoyhteisostd voidaan kuitenkin pééatelld, ettd he ovat valmiita toimimaan
yhdessd muiden kanssa. He toivovat tydyhteisoltd uudistusmielisyyttd ja yhteisia,
my0s ainerajoja ylittdvid opetuskokeiluja. Vastauksista tuli esille, ettd tydyhteis6on
kuuluvat kaikkien oppiaineiden opettajat, eivat vain kieltenopettajat.

6.3 Ohjausvalineiden toimivuus

Viimeinen tutkimuskysymys oli, miten Turun normaalikoulussa ohjausvalineing
kaytettavat henkilokohtaiset harjoittelusuunnitelmat (HOPS) ja reflektiovihko toimivat
kaytannossd. Syksyn HOPS kirjoitetaan ensimmainen ohjatun harjoittelujakson (OH1)
jalkeen, jonka aikana harjoittelijat ovat seuranneet oman aineensa opetusta ja pitaneet
mahdollisesti muutamia opetustuokioita, yleensd yhdessd parin kanssa. HOPSissa
harjoittelijoiden tulisi pohtia omia vahvuuksiaan ja heikkouksiaan sek&d omia tavoit-
teitaan seuraavalle harjoittelujaksolle (OH2). Muutamille harjoittelijoille tdméa
pohdinta tuntui vaikealta: harjoittelija ei ollut vield saanut k&sitysta siitd, millaista on
seistd luokan edessé opettajana, ja omien ajatusten kirjaaminen kirjoitettuun muotoon
saattoi tuntua hankalalta. Kevaan HOPS olikin jo helpompi kirjoittaa, koska opettaja-
kokemusta oli jo enemmén ja oma paikka luokassa oli alkanut Ioytyd jokaiselle.
Mielestani syksyn HOPS on kuitenkin d&rimmdisen térked, silld se luo pohjan ensim-
madisille ohjauskeskusteluille ja antaa ohjaajalle konkreettista vihjetta siitd, millaisen
ohjattavan kanssa hén tydskentelee: tarvitseeko tdmé paljon tukea, missa tukea tarvi-
taan, mitd vahvuuksia hdnelld on ja mihin asioihin kannattaa kiinnittdd huomiota
ensimmaisten harjoitustuntien aikana. Kirjoitettu teksti on myds vahvempi viesti kuin
puhuttu: kun harjoittelija joutuu pohtimaan omia ké&sityksidén, ennakko-odotuksiaan ja
toiveitaan kirjallisesti, uskon h&nen my6s pohtivan nditd asioita intensiivisimmin.
Kirjoitettuun tekstiin on aina helppo palata, sitd voi muokata ja muuttaa kokemusten
karttuessa.

Tutkimukseni tulosten perusteella, eli harjoittelijoiden ideaalien, tavoitteiden ja toteu-
tumien ristiriidan takia muuttaisin HOPSia sellaiseksi, ettd siind pitdisi ensin pohtia
hyvad opettajuutta ja hyvéad opetusta. Liittdisin siihen alkukyselystani kysymykset
”Millainen on hyva (vieraan kielen) opettaja?” ja "Millainen on hyvé (vieraan kielen)
opetus?” Ndiden vastausten pohjalta harjoittelija pohtisi omia kykyjaan ja taitojaan
niin syksylla kuin kevéallakin. HOPS-lomakkeita olisi vain yksi, se olisi vain sahkoi-
nen ja sitd tdydennettéisiin kevadlla ja mahdollisesti viel4 ohjaajien vaihtuessa. N&in
HOPS voisi auttaa harjoittelijaa pysahtyméén harjoittelujaksojen valill4 tarkastele-
maan omaa kehittymistddn suhteessa tavoitteisiinsa ja ideaaleihinsa, jolloin myds
ohjauskeskustelu saisi syvempadd siséltod. Lomakkeessa olisi my6s kohta, minne
harjoittelija voisi kirjoittaa, millaista kouluharjoittelua hdn haluaisi tehda, jotta ohjaaja
voi héntd t4ssd auttaa ja opastaa. Nykyisessé harjoittelusuunnitelmassa on myds kohta,
minne harjoittelija kirjaa ylos ne luokka-asteet, joilla hdn haluaa harjoitella. Saksan
aineryhméssa tdma tieto on kerétty aineryhmétapaamisissa syksyn alussa ja lopussa,
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jotta harjoittelijat saavat sellaiset ohjaajat, jotka opettavat nailla luokka-asteilla.
Paasdantoisesti jokainen harjoittelija harjoittelee jokaisella asteella. Taméan tutki-
muksen aikana kaksi harjoittelijaa ei halunnut harjoitella lainkaan alakoulussa.

Reflektiovihkoonsa opiskelija liittdd tuntisuunnitelmansa; ohjaaja Kkirjoittaa sinne
tuntipalautteen ja harjoittelija oman pohdintansa, itsereflektion pidetyistd tunneista.
Jos harjoitustuntia on pidetty pareittain, kirjoittaa ohjaaja palautteensa joko toiseen
vihkoon, josta toinen ottaa itselleen kopion. Ohjaaja voi lahettdd palautteen myos
sdhkopostitse kummallekin. Harjoittelija voi liittdd reflektiovihkoonsa vield harjoitus-
tunneilta saamansa vertaispalautteen tai oppilailta ja opiskelijoilta saadun kirjallisen
palautteen sekd opetukseen suunnittelemansa materiaalin. Varsinkin kevaalla pidem-
man jakson jélkeen ainakin osalla saksan aineryhmén ohjaajista on ollut tapana antaa
viimeistd tapaamista varten kysymyslomake (liite 5), johon harjoittelijan toivotaan
vastaavan Kirjallisesti ennen tapaamista. Tam& lomake toimii lopputapaamisen
keskustelun pohjana, ja muutama oli liittdnyt sen reflektiovihkoonsa. Yksi
reflektiovihon tarkoituksesta on myds informaation kulku ohjaajien valilla: kun
harjoittelija siirtyy toiselle ohjaajalle, pystyy uusi ohjaaja lukemaan edellisen ohjaajan
palautteen ja ndin ndkemé&&n, mistd asioista on harjoittelijan kanssa aikaisemmin
puhuttu. Vanhoista tuntisuunnitelmista uusi ohjaaja ndkee myds, mitd kaikkea
harjoittelija on jo tehnyt ja kokeillut, ja voi ehdottaa hénelle uusia tydmuotoja. Samoin
kuin opettaja laajentaa oppilaansa l&hikehityksen vyohykettd, pystyy ohjaaja haasta-
maan harjoittelijan kokeilemaan uusia tyémuotoja tai lIdhestymistapoja opetukseensa,
mutta se edellyttdd sité, ettd ohjaajalla on tieto siitd, mitd harjoittelija on tehnyt aikai-
semmin. Aikaisemmin ongelmana oli se, ettei tdma tieto vélittynyt eteenpdin (ks.
my0ds Autio-Hiltunen & Kiviniemi 2007). Reflektiovihon tarkoituksena on néin taata
jatkumo harjoittelijan kehittymiselle koko harjoitteluvuoden ajan.

Reflektiovihkoja oli tdssd aineistossa kolmenlaisia. Eniten oli sellaisia, joissa oli
reflektoitu l&ahes jokaisen tunnin jalkeen ja pohdinta oli asiallista, ’eteenpdin vievaa’.
Reflektiovihoista 16ytyi ohjaajan palaute l&hes jokaisesta tunnista. Harjoittelijan
pohdinta saattoi koostua lyhyistd vastauksista ohjaajan kysymykseen ja lyhyistd
itsepohdinnoista. 'Eteenpdin vievid’ ne olivat siind mielessd, ettd harjoittelija pohti,
miten saisi luokkaa aktivoitua paremmin tai miten voisi parantaa omaa suoritustaan.
Sinne voitiin kirjoittaa selkeitd toimintaideoita tulevaisuutta varten. Reflektiovihkoon
kirjoitettiin my6s omista tunnelmista tunnin jélkeen: &rsyyntymiset, harmittelut,
epaonnistumiset seka ilon- ja riemunaiheet saatettiin kirjata mythdisempaé lukemista
varten. Kieli saattoi olla elavéistd, joskus jopa vahan kiroiltiin tunteita purkaessa.
Muutaman harjoittelijan reflektiovihko muistutti suorastaan péivékirjaa: sinne kirjoi-
tettiin tarkasti ja pitk&sti omista tunteista ja ajatuksista, jopa useampia sivuja yhdesté
harjoitustunnista. Yhteistd ndille reflektioille oli se, ettd niiden kirjoittajat kokivat
epdonnistumisensa — niin todelliset kuin kuvittellut — ja onnistumisensa varsin
vahvasti ja tunteella. Luonteeltaan ndmd harjoittelijat olivat omasta mielestdén
perfektionisteja, joiden kanssa tdydellisyyden mahdottomuudesta ja omasta jaksa-
misesta puhuttiinkin harjoitteluvuoden aikana. Vastakohtina heille olivat sellaiset
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harjoittelijat, joita voisi kuvata sanoilla huoleton tai ylimalkainen. Reflektiovihosta ei
I6ytynyt aina edes tuntisuunnitelmaa, saati ohjaajan kommenttia. Itsereflektiota oli
hyvin vahan ja sité4 saattoi olla lyhyesti koko opetusjakson jalkeen. Reflektion taso ei
ollut mydskaan kovin syvallistd. Tirri ja Arinen (1994) olivat kokeilleet paivakirjan
kayttda tiedonhankintamenetelmand aineenopettajakoulutuksessa. He jakoivat tutki-
muksessaan opettajaopiskelijat kuvailijoihin, pohtijoihin ja opettajaidentiteetin
etsijoihin sen mukaan, miten ndmé& olivat paivékirjaansa kirjoittaneet. Paivakirjoja
verrattiin myds kirjoittajien opintosuorituksiin, mit4d omassa tutkimuksessani ei tehty.
Kuitenkin heidan luokittelussaan on yhtélaisyyksid oman luokitteluni kanssa: heidén
kuvailijat-luokituksensa vastaisi ehkd oman tutkimukseni huolettomia kirjoittajia, kun
taas opettajaidentiteetin etsijat muistuttivat néitd harjoittelijoita, jotka reflektoivat
opetustaan paivakirjanomaisesti, liittden mukaan pohdintoja vieraan kielen opettami-
sen tavoitteista, omista vahvuuksistaan ja kehittdmisen alueistaan. Tirrin ja Arisen
pohtijat muistuttavat niitd harjoittelijoita omassa tutkimuksessani, joiden itsereflekti-
oiden sdvy oli eteenpdin vievaa.

Reflektiovihot olivat Turun normaalikoulussa ensin &idinkielen ja vieraiden kielten
aineryhmien kayt6ssd. Lukuvuonna 2008-2009 vihoista puhuttiin koulun omalla
ohjaajakurssilla, missd muiden aineiden opettajat sanoivat, ettd hekin voisivat kokeilla
tdtd ohjaustapaa. Myo6s koulussamme toimivan laatutydryhmén harjoitteluun liitty-
vassa auditoinnissa talvella 2009 tuli matemaattisten aineiden harjoittelijoilta toive
reflektiovihon kaytostd. Kevaalla 2009 sovimme aineryhmien ravustajien kanssa, ettd
reflektiovihkoa kokeillaan kaikissa aineryhmissa seuraavana lukuvuonna. Osa ohjaa-
jista oli sitd vastaan, mutta kokeilu k&ynnistettiin silti, ja nyt reflektiovihkojen
kaytosta on tullut pysyva kaytantd. Kaikki harjoittelijat eivat pida reflektiovihon
kaytostd, vaan he kokevat omien ajatustensa kirjoittamisen hankalana; asioista puhu-
misen pitdisi riittdd. Syksyisin harjoittelijoilta kerattdvassé harjoittelupalautteessa on
kohta, johon voi kirjoittaa yhden asian, joka kaipaa kehittdmistd. Syksylld 2009
kahdeksan aineen opettajaksi opiskelevaa (N=168) purki siind artymystdan reflek-
tiovihosta: ’Reflektiovihon tayttd vie liikaa aikaa eikd siitd opi mielestéani mitdan”,
”Ovatko muutamat kirjalliset tyot, kuten kaksi HOPSia ja reflektiovihko todella
tarpeellisia?”

Toimiessani aikaisemmin saksan ja nyt harvinaisten kielten (italia, espanja, venaja,
latina) ravustajana, olen lukenut ja luen kaikki aineryhmdn harjoittelijoiden reflek-
tiovihot joululoman aikana. Ja luettuani ndma t&ssa tutkimuksessani kaytdssa olleet 18
reflektiovihkoa olen yha vakuuttuneempi reflektiovihon toimivuudesta. Hyvin Kirjoi-
tetusta reflektiovihosta pystyy ndkemaan, millaisia tunteja on suunniteltu. Ohjaajien
palautteesta saa selville, mihin asioihin ohjaaja on tarttunut tunninpidossa, mihin on
tarvittu lisd opastusta ja ohjeistusta ja missé ohjaajan mielestd on onnistuttu. Ohjaa-
jien palautteissa ja harjoittelijoiden pohdinnoissa tulee ilmi tietojen ja taitojen kasvu,
luokanhallinnan ja luokantuntemuksen sekd ennen kaikkea ammatillisen itsetunnon
kasvu.
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Yksi reflektiovinkoon liittyvasta kritiikista liittyy siihen, ettd opetusharjoittelijat
kirjoittavat ainedidaktiikkaan portfolion, eivdtkd he valttdmattd nde eroa ndiden
kahden vélill4. Reflektiovihko on parhaimmillaan harjoittelijan ammatillisen kasvun
véline, johon kirjoittamalla ja opetustaan pohtimalla hén pystyy itsekin ndkemaan
oman kehittymisensa harjoitteluvuoden aikana. Harjoitteluvuosi on lyhyt ja tiivis, ja
ilman jatkuvaa dokumentointia ei valttdméattd endd kevaalld muista, mistd syksylla
l&hti liikkeelle. Syksyn epavarmuus, ihmettely ja epardinti vaihtuvat harjoitteluvuoden
aikana varmuudeksi opettaa ja olla oppilaiden ja opiskelijoiden kanssa. Reflektio-
vihossa olevat tuntisuunnitelmat, ohjaajien kommentit, vertaispalaute ja oma pohdinta
voivat palvella myds ainedidaktiikan portfoliota. Ja uskon, ettd hyvastd reflektio-
vihosta on myd6s apua myéhemmin, varsinkin jos siirtyy tydelamaan koulumaailmaan
vasta parin vuoden kuluttua opetusharjoittelun pdattymisesta. Vihosta voi etsid muka-
via ja toimivia ty6tapoja ja muistella, miten toimi erilaisten oppijoiden kanssa, missa
oli onnistunut ja mit4 halusi ohjatun harjoittelun aikana tietoisesti kehittdd omassa
opetuksessaan.

Reflektiovihon nimen voisi muuttaa vaikka harjoittelupdivékirjaksi, jotta reflektio-
sana ei peléstytd. Tosin Turun normaalikoulun ohjausvélineissd on jo harjoittelupaivéa-
kirja- nimell&d kulkeva asiakirja, johon kerdtddn pidetyt harjoitustunnit ja seuratut
tunnit sekd kouluharjoittelun siséltd ja tuntimddrd. T&ma tiedonkeruuseen tarkoitettu
lomake voisi olla nimeltddn Harjoitteluun kuuluvat suoritukset -lomake, jolloin
reflektiovihko saisi ”pehmedmman” nimen harjoittelupdivakirja. Se saisi yha olla
my0s séhkdinen pdivakirja, kunhan se tayttdd samat kriteerit kuin paperinenkin: sielld
pitéd olla tuntisuunnitelmat, ohjaajan pitdd padstd antamaan sinne tuntipalaute, samoin
tuntia seuraavien harjoittelijoiden, ja sinne kirjoitetaan myds oma pohdinta. Pitda vain
huomioida, ettd verkossa oleviin dokumentteihin ei saa tulla salassa pidettavia tietoja,
kuten oppilastietoja.

Saksan ohjaajat ovat kdyttdneet observointitehtavdd ensimmadisen ohjatun harjoittelu-
jakson (OH1) aikana ohjauksen tytkaluna. Vaikka se ei olekaan k&yttssé kaikissa
aineissa, kaytin sen antamia tietoja tésséd tutkimuksessa, joten myds sen kéyttod on ollut
tutkimukseni tarkastelun kohteena. Observointitehtdvd oli osalle harjoittelijoista
onnistunut tehtdvd, ja he tekivat sen niin kuin oli pyydetty: he pohtivat jo ennen
ensimmadistd alakoulun, yldkoulun ja lukion saksan seurantatuntia, millaista opetus ja
millaisia oppilaat ja opiskelijat voisivat olla. Nain he tulivat tietoisiksi omista ennak-
kokasityksistddn ja saattoivat verrata niitd siihen, mitd seuratuilla oppitunneilla
nakivat. Moni kirjoitti, ett4d omasta koulunk&ynnistd jadneet mielikuvat osoittautuivat
vanhentuneiksi ja ettd opetus oli muuttunut oppilaskeskeisemméksi. N&iden pohdin-
tojen pohjalta kéytiin aina keskustelut yhteisessa ryhménohjauksessa, ja niissa paastiin
mielestdni nopeammin syvallisemp&an ajatusten vaihtoon kuin silloin, kun kirjallista
observointitehtavad ei ollut. Tehtdvan merkitysté tulisi korostaa harjoittelijoille vield
enemmadn, ja tehtdvanantoa pitéisi ehké vield muuttaa yksinkertaisemmaksi, koska se
tulisi tehdd ensimmadisilla seurantatunneilla, jolloin harjoittelijat eivat ehkd vield
havaitse kaikkea sitd, mitd luokassa tapahtuu.
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Vertaistuen tutkiminen ei myodsk&an kuulunut kolmanteen tutkimuskysymykseeni.
Vertaistuen merkitys nousi kuitenkin selvasti esiin reflektiovihoissa ja haastatteluissa.
Syksyll& opetustuokioiden ja -tuntien pito parin kanssa koettiin padosin positiivisena.
Varsinkin ne harjoittelijat, joilla ei ollut opetuskokemusta, Kirjoittivat saaneensa
parista paljon tukea. Tuntisuunnitelmien tekeminen yhdessa antoi erilaisia néko-
kulmia, ja yhdessa oli mukavampaa keksid yliméardisida aktiviteetteja
harjoitustunneille. Suunnitteluun meni mahdollisesti enemman aikaa, mika saattoi
arsyttdd niitd, joilla opettajankokemusta jo oli. Harjoittelijoiden toisilleen antama
kirjallinen palaute oli hyvin positiivista, eivitka harjoitustuntia pitdvat opetusharjoit-
telijat yleensd jénnittdneet tuntia seuranneita harjoittelijoita. Kevain vastuukurssilla
harjoittelijoiden oletettiin tekevan tiiviisti yhteisty6td, silla heidan tuli suunnitella,
pitdd ja arvioida yhdessa suullinen koe seka tehdé ja arvioida kirjallinen koe. Kaikilla
yhteisty6 ei kuitenkaan sujunut. He eivat antaneet tuntisuunnitelmia toisille, eivat
osanneet tehdd kurssikoetta yhdessa eivatkd ymmartaneet toisten tapaa tydskennella.
Toisilla harjoittelijoilla yhteisty6 sujui kuitenkin erinomaisesti, mik& nakyi myos siing,
miten vastuukurssin oppilaista pidettiin yhdessé huolta.

7 Pohdinta: saksan opiskelijasta saksan opettajaksi

Tassé luvussa kerron lyhyesti tutkimustuloksista, jotka on esitelty tutkimuskysymys-
kohtaisesti edellisessad luvussa, ja tarkastelen niiden suhdetta teoriaan. Sen jélkeen
tarkastelen kaytettyja tutkimusmetodeja ja pohdin tutkimuksen luotettavuutta. Lopuksi
tuon esille tutkimuksestani nousseita jatkotutkimusaiheita.

7.1 Tutkimuskysymysten tarkastelu

Tassa tutkimuksessa oli tarkoitus selvittdd, miten ammatillinen kasvu ilmenee saksan
opetusharjoittelijoiden nakemyksissd ja toiminnassa ohjatun harjoittelun aikana.
Tarkastelin tutkimustehtdvaani kolmen tutkimuskysymyksen avulla. Ensimmdainen
tutkimuskysymykseni nousi esille tutkimusaineistostani: miten saksan opettajaksi
opiskelevien ideaalit hyvéstd vieraan kielen opetuksesta ja omat tavoitteet opettajaksi
kasvussa konkretisoituvat ohjatun harjoittelun aikana. Toinen tutkimuskysymys liittyi
siithen, millainen ammatillinen ndkemys vieraan kielen opettajaksi opiskelevalla on
ohjatun harjoittelun jalkeen. Kolmannessa tutkimuskysymyksessa tarkastelin kirjal-
listen ohjausvélineiden reflektiovihon ja HOPSin toimivuutta opetusharjoittelijan
ammatillisen kasvun tukena.

Ideaalit, tavoitteet ja niiden toteutuminen ohjatussa harjoittelussa

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen ideaalit valikoituivat harjoittelijoiden vastauksista
tutkimuksen alkukyselyyn ja ideaalien valintaan vaikutti myds niiden esiintyminen
kirjallisessa tutkimusaineistossa. ldeaaleiksi muodostuivat vuorovaikutus ja monipuo-
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liset tyOtavat, kohdekielen kaytt6é opetuksessa, kulttuurin opettaminen sekd selked
kieliopin opetus.

Vuorovaikutustaidot ndhdddn olennaisena keinona hyvan tuloksellisen pedagogisen
suhteen luomiseen (Atjonen 2004), ja vieraan kielen opettajalta toimiminen kielikas-
vatuksen suunnassa edellyttdd sitoutumista oppilaisiin (Nyman 2009, 25). Kaikista
ideaaleista harjoittelijat tunsivat onnistuneensa parhaiten juuri vuorovaikutuksessa
oppilaiden ja opiskelijoiden kanssa. Onnistuminen tuli esiin sekd reflektiovihkojen
pohdinnoissa ettd haastatteluissa. Jo alkukyselyssa harjoittelijat totesivat (vieraan
kielen) opettajan persoonan ja luonteen olevan asiaosaamista tarkedmpid. Vaikka
alkukyselyssa ei tullutkaan esiin opettajan luokanhallinnan taitojen tarvetta, se nousi
syksyn harjoittelusuunnitelmissa esille. Mikéli harjoittelijalla ei ollut sivuaineena
pakollista oppiainetta, han ei valttdmattd pelkdstddn saksan opetusryhmissé péassyt
testaamaan luokanhallinnan taitojaan. Erityisopetuksessa suoritettu kouluharjoittelu
koettiin hyvana keinona kohdata erilaisia oppilaita ja harjoitella luokassa jérjestyksen
pitoa.

L&hes kaikki opetusharjoittelijat olivat tyytyvéisia myos kayttdmiensd tyotapojen
monipuolisuuteen Tyo0tavoista erityisesti tieto- ja viestintdteknologiaa opittiin
hyodyntdamaan opetuksen tukena, vaikka suurin osa néki perinteisen luokkaopetuksen
olevan teknologian kayttdmistd olennaisempaa. Turun normaalikoulussa on tdmén
tutkimuksen aikana panostettu paljon tvt:n opetuskayttoon, ja opetuskdytanteitd on
pohdittu opetusharjoittelijoiden kanssa. Tvt:n opetuskayttd sisatyvat LOPSiin (2003,
14) ja POPSiin (2004, 19), ja sen edistiminen on yksi opettajankoulutukselle
asetetuista tavoitteista (esim. Opetusministerid 2007a; Meisalo ym. 2010, 58). Nama
tavoitteet saavutettiin osittain: harjoittelijat oppivat kayttdma&n tvt:td, mutta vain
harva opetusharjoittelija huomasi sen mahdollisuudet edistdd saksan opetusta ja
oppimista.

Saksan kayttd luokkakielend ei ollut opetusharjoittelijoille niin helppoa kuin he olivat
aluksi ajatelleet. Suomen kielen ké&yttod perusteltiin usein sill, ettd kontakti oppilai-
siin ja opiskelijoihin oli parempi silloin, kun kaytti suomea, tai ettd harjoitusryhma ei
ymmartényt saksaa. Saksan kaytossa parhaiten omasta mielestddn onnistuivat ne
harjoittelijat, jotka pohtivat saksan kéytt6d myos kirjallisesti reflektiovihossa. Ojanen
(1989) korostaa tarvetta pyséhtyd tutkimaan ja pohtimaan asioita, jotta ihminen voisi
saada parhaan hyddyn irti niistd tilanteista, joissa on itse kokemuksellisesti mukana.
Tulosteni mukaan se, ettd harjoittelija pysahtyi pohtimaan luokkakielen kaytt6aan
rauhassa ja myos Kkirjoitti reflektiovinkoon, miten haluaisi toimia, auttoi pitdmaan
kohdekielen k&ytén mielessé.

Suurin osa opetusharjoittelijoista oli tyytyvaisia siihen, miten he olivat osanneet tuoda
kulttuuria opetukseensa. Landeskunde ja kulttuurin opettaminen keskittyi pitkalti
faktuaalisen tiedon vélittdmiseen ja oppikirjoissa esiin tulleisiin asioihin, kuten
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kaupunkeihin tai kuuluisiin henkil6ihin. Liséksi esille tuotiin usein vuoden kiertoon
liittyvid juhlia tai kohteliaisuuteen liittyvid kaytossédéntoja. Faktuaalisen tiedon
painottuminen harjoittelijoiden opetuksessa on yhtenevéinen eri tutkimustulosten
kanssa (Julkunen 1998; Castro ym. 2004; Larzén 2005). Alakoulun tunneilla kulttuuria
opetettiin vahiten. Monikulttuurisen opetusryhman etuja ei osattu hyddyntéé kulttuu-
rien valisessa vertailussa. Salo (2011) kritisoi vieraiden kielten oppikirjoja siitd, ettd
kielikasvatuksen nakokulmasta POPSin pohjalta laaditut oppikirjat eivat kannusta
oppilaan kulttuurienvélisen toimintakyvyn kehittdmiseen. Hanen mielestdan kielikas-
vattajien koulutuksessa pitdisi entistdi enemmén panostaa itsendisen otteen
kehittdmiseen.

Ideaaleista selkeé kieliopin opetus osoittautui harjoittelijoiden mielestd vaikeimmaksi.
Sen sijaan, ettd harjoittelijat olisivat johdatelleet oppilaat ja opiskelijat itse
havaitsemaan tekstistd tai esimerkkilauseista opeteltavan kielioppiasian muotoja,
vetdmain johtopaatoksid ja muodostamaan kielioppisddnttja, he selittivéat usein kaiken
tai lahes kaiken itse. Halu opettaa ja selittdd asioita on tyypillistd opettajaksi
opiskeleville (Luukkainen 2004, 83). Vaikeus oppilasléhtdiseen opetukseen saattoi
johtua myos siitd, ettd konstruktivistinen oppimiskésitys (Tynjala 1999, 60-67) oli
jaanyt epdselvédksi. Tellan (1994) mukaan pedagogisen kieliopin ké&site merkitsee
opettajan kykyd redusoida kielenkdyttonsa kohderyhmélle sopivaksi. Monessa
reflektiovihossa tuli esille, ettd harjoittelijan oli ollut vaikeaa arvioida etukdteen
ryhmén tasoa ja sitd, miten uutta kielioppiasiaa tulisi opettaa. Ohjaajan kokemukseni
mukaan osa niistd ongelmista, jotka liittyivat oppijoiden tason ymmartdmiseen, johtuu
siitd, ettd harjoittelijat eivat selvitd oppilaiden ja opiskelijoiden aikaisemmin
opiskelemien kurssien temaattisia, sanastollisia tai kieliopillisia siséltojd. He
keskittyvat oman tuntinsa aiheeseen ilman, ettd tarkistavat, mihin kohtaan kurssia ja
oppimaarad se liittyy. Tdman takia he eivat osaa linkittdd uutta asiaa jo opittuun,
vaikka muutoin heiddn valitsemansa tyotavat olisivat oppilaskeskeisié.

Reflektiovihoista kdvi konkreettisesti ilmi, ettd ohjauksessa palattiin osittain samoihin
teemoihin yhd uudelleen. N&itd olivat muun muassa oppitunnin alun rutiinit, oppilai-
den aktivoiminen, visuaalisen tuen antaminen ja eriyttdminen. Varsinkin kevaalla
ohjaajat toivat kirjallisissa palautteissaan esiin asioita, joita harjoittelijoiden oletettiin
jo tietdvan. Osa aiheista saattoi liittyd myos sellaiseen hiljaiseen tietoon, josta ohjaaja
ei ollut muistanut puhua juuri kyseisen harjoittelijan kanssa.

Opettajan pedagogisten opintojen yhtend tavoitteena on, ettd opettajaksi opiskelevat
oppivat tukemaan oppilaidensa kehitystd ja oppimisprosessia (http://www.edu.utu.fi/
laitokset/tokl/opiskelu/aineenopettajaopinnot/, luettu 6.11.2011).  Oppimisstrate-
gioiden opettaminen oppilaille ja opiskelijoille tulee esille niin POPSissa (POPS 2004,
19) kuin LOPSissa (LOPS 2003, 14) ja oppimaan oppimisen taitojen opettaminen
lasketaan yhdeksi vieraan kielen opettajan asiantuntijuuden kriteeriksi (Penttinen
2004).  Saksan opetusharjoittelijoista harva oli kayttdnyt omalla kouluajallaan
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monipuolisia oppimisstrategioita, eikd niitd mydskaan tuotu harjoitustunneilla paljon
esille. Opetusharjoittelussa ja pedagogisissa opinnoissa oppimaan oppimisen ja meta-
kognitiivisten taitojen opettamiseen tulisi kiinnittdd selvdsti enemman huomiota.
Oppimaan oppimisen taitojen osaaminen helpottaisi myo6s eriyttdmistd, joka tuntui
joistakin harjoittelijoista hankalalta.

Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd alkukyselyssa esiin tullut hyvan opettajan tai vieraan
kielen opetuksen ideaali ei vélttdméattd ndy opettajaksi opiskelevan HOPSeihin
tehdyissd tavoitekuvauksissa tai realisoidu hdnen harjoitustunneillaan. Keskiméaérin
harjoittelijat olivat tyytyvdisid kahteen tutkimuksen kohteena olleen ideaalin
toteutumiseen: vuorovaikutukseen ja monipuolisiin ty6tapoihin seké kulttuurinopetuk-
seen. Vain yksi harjoittelija oli tyytyvéinen jokaiseen tutkimuksen kohteena olleen
ideaalin toteutumiseen. Véhiten harjoittelijat olivat tyytyvaisia kieliopin opettamisen
taitoihinsa ja tavoitekielen kayttoonsa oppitunneilla. Nama ideaalit liittyvat enemman
substanssiosaamiseen, jota harjoittelijat alkukyselyn mukaan eivét itse arvostaneet niin
paljon kuin opettajan luonnetta ja sosiaalisia taitoja. Penttisen (2008) tutkimuksessa
vieraan Kkielten opettajaksi opiskeleville térkeintd oli kasvaa hyvéksi opettajaksi.
Hyvaan opettajuuteen Penttisen mukaan harjoittelijat laskivat kuuluvaksi selviyty-
mistd kaytdnnon opetustyostd, eli sisallon hallintaa, opetustaitoa, kasvatustyotd ja
eettistd nakokulmaa nuorten kanssa toimimiseen. Opetusharjoittelijoiden omien
kouluaikaisten, vieraan kielen oppitunneilta saatujen kokemuksien tiedetddn vaikutta-
van opettajaksi opiskelevien opetuskayttdytymiseen (Kagan 1992; Vaisdnen 2004;
Ruohotie-Lyhty ym. 2008), ja my6s omassa tutkimuksessani néilla saattoi olla merki-
tystd harjoittelijoiden kieliopin opetuksessa, luokkakielen kaytossd ja kulttuurin
opetuksen faktuaalisen tiedon korostumisessa. Loppuhaastattelut eivét antaneet vasta-
usta siihen, miksi harjoittelijat kokivat, etteivét olleet saavuttaneet tavoitteitaan, tai
mitd heid&n olisi omasta mielestdén pitanyt tehd4 toisin saavuttaakseen ne.

Harjoittelijoiden ammatillinen ndkemys

Toinen tutkimuskysymykseni keskittyi sen selvittdmiseen, miten ohjattu harjoittelu
vaikuttaa opettajaksi opiskelevan ajatuksiin (saksan) opettajan tyostd ja millaisen
ammatillisen ndkemyksen hdn saavuttaa lukuvuoden aikana. T&hén etsin vastauksia
harjoitteluvuoden pééatteeksi tekemisténi haastatteluista. Opettajan asiantuntijuuteen
liitetddn olennaisena osana substanssiosaaminen (Krokfors 2003a; Tynjala 2004;
Atjonen 2004; Kohonen 2000; 2007; Penttinen 2004). Haastatteluissa ldhes kaikki
opetusharjoittelijoista nimesivat substanssiosaaminen ammattitaidon osaksi, mutta
muutoin heidédn ndkemyksensd ammattitaidosta jaivat hajanaisiksi. Muita taitoja kuten
opetustaitoa, luokanhallintaitoa tai vastuunottoa mainittiin muutamissa vastauksissa.
Kuitenkin haastatteluissa opettajan kasvatustyo ja -tehtdva nousi esiin voimakkaasti.
Ojasen (1993) mukaan hyvadn opetukseen siséltyy niin sanottu caring-etiikka, joka
merkitsee oppilaan vilpitontd kohtaamista. Rautiainen (2004, 14) toteaa monen
aineenopettajan ajattelevan, ettd hé@nen ty0nséd on opettaa omaa ainettaan eikd
osallistua koulussa esiintyviin ongelmiin. Valijarven ja muiden (2009, 48) mukaan
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lukiossa opettajaa tarvitaan yhd enemmén kasvattajana. Oma tutkimukseni osoitti, ettd
saksan opettajaksi opiskelevat ndkivét kasvatustyén olevan olennainen osa vieraan
kielen opettajan tehtdvankuvaa niin perusopetuksessa kuin lukiossa.

Rautiaisen (2004, 14) mukaan opettajankoulutuksessa tuetaan perinteistd kuvaa yksin
toit4 tekevastd opettajasta. Myos tdssé kohtaa tutkimukseni tulokset antoivat toisen-
laisen tuloksen: harjoittelijat toivoivat tulevalta tydyhteisoltddn ennen kaikkea
yhteisty6td, jopa yli oppiainerajojen. Samoin Kaikkosen (2004a, 102) tutkimuksissa
opettajankoulutus oli kannustanut vieraan kielen opettajaksi opiskelevia toimimaan
yhdessd. Ohjatussa harjoittelussa tydyhteisgssa toimiminen toteutuu ainerajat ylitty-
vassa pienryhmatoiminnassa, ja harjoittelijoiden yhteinen ty6tila mahdollistaa sen, etta
he oppivat ottamaan toiset huomioon, pyytdméan ja antamaan kollegiaalista apua ja
tukea sekd keskustelemaan koulumaailmaan liittyvistd kysymyksistd yli ainerajojen.
Harjoittelijat ovat monenikaisia ja joukossa on myo6s niité, joilla on vuosienkin opet-
tajakokemus.  Harjoittelijoiden huone ei ndin ole kaukana “oikeasta”
opettajanhuoneesta, mutta rehtori puuttuu. Siksi ehkd vain yksi haastattelemani
harjoittelija mainitsi rehtorin ja johdon merkityksen toimivassa tydyhteisdssé muiden
keskittyessa kuvailemaan opettajien valistd yhteisty6td merkkind hyvéstd opettajan-
huoneesta ja opettajien tydyhteisosta.

Opettajaksi opiskelevien ndkemys ammatinvalinnastaan vahvistui pedagogisten
opintojen aikana myds niilld, jotka eivat olleet aluksi varmoja halustaan toimia
opettajana. Vaikka kaikki eivat uskoneetkaan pysyvansad opettajan ammatissa koko
ty6ikaansa, néhtiin opettajan tyo itselle sopivana ammattina. Penttisen (2008) tutki-
muksessa vieraan kielen opettajaksi opiskelevat kokivat opettajan ammatin itselleen
tarkedksi ja suhtautuivat tulevaisuuteensa positiivisesti. Tutkimuksessani tuli esille,
ettd opettaminen perusopetuksessa osoittautuikin mukavammaksi kuin harjoittelijat
olivat ennen harjoittelua ajatelleet, ja alakoulun saksan opetus innosti monia ohjatun
harjoittelun jalkeen. Saksan asemaa oppiaineena opetusharjoittelijat eivit ndhneet
kovin hyvana nykykoulussa. Muutamassa haastattelussa kysyin, mitd saksan opiskelu
voisi antaa oppilaalle. Téhén harjoittelijoiden oli vaikea 16yt44 vastausta.

Opettajan tyon perustana oleva asiantuntijuus merkitsee opettajalle jatkuvaa haastetta
kehittdd omaa ammatillista osaamistaan (Nyman 2011). Elinikdinen oppiminen
nahdaén opettajan kehittymisen kannalta olennaisena (esim. Commission of the
European Communities 2007). Té&ssd tutkimuksessa opetusharjoittelijoille oli jo
syntynyt jonkinlainen ndkemys siit4, miten he voivat pitdd ylla& ammattitaitoaan, ja
samoin omaan jaksamiseen heilld oli esittdd erilaisia keinoja. Opettajankoulutuksen
tutkivan opettajan tavoite (Atjonen 2004; Opetusministerié 2007b, 17) ei tullut esiin.
Koska HOPS ja reflektiovihko toimivat ohjatussa harjoittelussa nimenomaan
ohjauksen ja harjoittelijan oman ammatillisen kasvun vélineend, viitattiin niissa vain
joskus teoriaan. Opettajan tutkimuksellinen ote ty6honsa tuli esiin ainoastaan yhdessa
reflektiovihossa. Toisaalta harjoittelijat tarkastelevat teorian ja kdytdnnon suhdetta
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pedagogisiin opintoihin kuuluvassa ainedidaktiikan portfoliossa, ja reflektiovihossa
keskitytddn enemman k&ytdnndn toiminnan pohdintaan.

Valtakunnallisissa opettajankoulutuksen kehittdmisohjelmissa koulutuksen siséllgiksi
on 2000-luvulla nostettu muun muassa oppimisvaikeuksien ja syrjaytymisen ehkaisy,
varhainen puuttuminen ja ennaltaehk&isy, monikulttuurisuus, opetussuunnitelmien
laatiminen, konfliktitilanteiden ratkaiseminen, moniammatillinen yhteistyd lasten ja
nuorten tukemisessa, kestdvan kehityksen edistdminen, opintojen ohjaus, oppilaitos-
johtaminen, maahanmuuttajataustaisten ja erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden ja
opiskelijoiden tukeminen, yhteistyd koulun eri sidosryhmien kanssa ja yrittajyys.
N&itd teemoja ei noussut esille tutkimusaineistossani. Oppimisvaikeuksisten lasten
kohtaaminen on harvinaista valinnaiskielten opettajalle kun taas pakollisten kielten
opettajilla tilanne on erilainen. Konfliktitilanteita valinnaiskielten opettaja kohtaa
enimmakseen valituntivalvonnassa, joihin opetusharjoittelijat osallistuivat vain vahan.
Monikulttuuristen lasten ja nuorten kohtaaminen vieraan kielen opetuksen nakokul-
masta ei vield opetusharjoittelijoilta onnistunut, kuten kulttuurinopetuksen yhteydessé
tuli esiin. Kokonaisuudessaan Turun normaalikoulu antaa hyvét valmiudet kohdata eri
kulttuuritaustaisia ja erikielisid oppijoita, mitd harjoittelijat arvostivat esimerkiksi
HOPS-pohdinnoissaan.

Valtakunnallisissa tavoitteissa korostetaan, ettd opettajaksi kasvuun tarvitaan aikaa
(Opetusministerio 2006, 21). Toisaalta vain vuoden kestaviin pedagogisiin opintoihin
halutaan tuoda myos sellaisia sisaltojd, jotka sopisivat paremmin opettajien tdyden-
nyskoulutukseen, kuten oppilaitosjohtajakoulutus. Sen sijaan, ettd pedagogisten
opintojen tavoitteita jatkuvasti laajennetaan ja taydennetddn, voitaisiin keskittyd
luomaan kouluihin toimivia kaytanteitd, joilla vastavalmistunut opettaja otetaan
mukaan osaksi tyOyhteisod, ja annettaisiin my6s nuorelle opettajalle mahdollisuus
osallistua tdydennyskoulutukseen (Rautiainen 2004, 58; Mikkola 2005; Jokinen &
Sarja 2006; Nyman 2009, 70-71; Ruohotie-Lyhty 2011, 66).

Ohjausvélineiden toimivuus

Kolmas tutkimuskysymykseni liittyi siihen, miten Turun normaalikoulussa kéyttssé
olevat kirjalliset ohjauksen vélineet (HOPS ja reflektiovihko) toimivat kdytannossé
opettajaksi opiskelevan ammatillisen kasvun tukena. Jotta opettajaksi opiskeleva voi
kehittyd opettajana, hén tarvitsee ajattelun ja toiminnan vuorovaikutusta luomaan
mielikuvaa siit4, mitd hin osaa ja miten h&n voi soveltaa osaamistaan. Opettajankou-
luttajan tehtdv&nd on luoda edellytykset itsearviointitaitojen kehittymiselle ja ohjata
tatd prosessia. (Patrikainen 2009.) Aineenopettajan pedagogisiin opintoihin liittyvassa
ohjatussa harjoittelussa on kaksi tarkedd nivelvaihetta. Ensimmdinen vaihe on
syksylld, kun ensimméisen ohjatun harjoittelujakson (OH1) jalkeen opettajaksi
opiskeleva siirtyy luokan observoijasta ja apuopettajasta itse opettamaan, joko parin
kanssa tai yksin. Omia harjoitustunteja edeltavissa keskusteluissa lahtékohtana tulisi
olla harjoittelijan omat ladhtokohdat: mahdolliset pelot, heikkoudet ja vahvuudet.
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Toinen nivelkohta on kevéalld, kun harjoittelijalla on jo kokemusta opettamisesta ja
itsestddn opettajana. Siind kohtaa opettajuutta ja omaa kehittymistaan tulisi tarkastella
uusista ndkokulmista, jotta kevaddn harjoittelu voisi tuoda jotakin uutta harjoittelijan
kokemusmaailmaan. Ohjaajakokemukseni perusteella Vygotskyn oppimisen lahi-
vyOhyke —ajattelu (Vygotsky 1978, 86) sopii myds opetusharjoitteluun: ohjaajan on
nahtavd, mitd harjoittelija pystyy tekemdan jo itsendisesti ja mihin hént4 voi vield
haastaa, kun hénen tukenaan ja apunaan voivat olla sekd ohjaaja ettd muut opetus-
harjoittelijat. Komulainen ja muut (2009) toteavat, ettd voidakseen toimia
opetusharjoittelijan lahikehityksen vyohykkeelld ohjaajan taytyy tuntea opettajan
ammatillisen kasvun yleiset periaatteet.

Ohjatun harjoittelun nivelvaiheissa hyvin kirjoitetut HOPSit ovat tarked ohjauksen ja
ammatillisen kasvun apuvdline. Tutkimukseeni osallistuneet opetusharjoittelijat
kirjoittivat HOPSejaan hyvin eritasoisesti. Toisilla ne olivat lyhyita, toisilla pitkia,
jopa monen sivun pituisia pohdintoja. Muutama oli kirjoitettu ennemminkin itselle
kuin ohjaajille. Harjoittelijoiden asenne myds reflektiovihkoihin vaihteli: muutamalle
se oli l&hes paivakirjanomainen vihko, jonne kirjoitettiin laajasti omista ajatuksista ja
tuntemuksista ja jossa pohdittiin paljon omia harjoitustunteja. Muutamalle reflektio-
vihon kayttdminen tuntui olevan toissijaista, eikd sinne aina edes laitettu
tuntisuunnitelmia. Oma reflektio oli tall6in myds niukkaa. Suurin osa reflektiovihoista
oli analyysitasoltaan talta valilta: niissd oma reflektio ei vélttdmatta ollut kovin syvél-
listd, ja se saattoi olla vaikka vain lyhyt kommentti ohjaajan kysymyksiin, mutta niista
vélittyi ’eteenpdin vievad vire’. Se osoitti, ettd harjoitustuntia oli pohdittu tunnin
jalkeen, eikd odotettu vain my6hemmin kasvokkain tapahtuvaa palautekeskustelua.
Opetusharjoittelijoiden erilaiset reflektointitaidot tulivat esiin jo OH1:n aikana
tehdyssd opetuksen observointitehtdvasséd. Opettajaksi opiskelevien véhéinen
reflektiohalukkuus voi Vaisasen (2004) mukaan johtua myos siitd, ettd reflektio on
jatetty kokonaan opetusharjoittelun varaan, jolloin harjoittelijaa kiinnostaa enemman
kaytannon opettamaan oppiminen ja tilanteiden hallinnan oppiminen kuin opetuksen
reflektiivisen tietoperustan luominen. Silkeld ja Vdisanen (2005) toteavat, ettd opiske-
lijoiden reflektiivisyys ei kehity itsestddn, vaan se on opettelua, opettamista ja
ohjaamista vaativat taito. Se, ettd opetusharjoittelija ei toteuta opetuksessaan itse
itselleen asetettuja tavoitteita tai omia ideaalejaan, voi johtua siitd, ettd hénelle ei ole
vield syntynyt selkedd ammatillista identiteettid, jossa han tuntee omaavansa ammatin
vaatimat taidot ja vastuut ja on tietoinen omista resursseistaan ja rajoituksistaan
(Vaisdnen 2005). Nyman toteaa asiantuntijuuden luovan perustan pedagogiselle
ajattelulle. Asiantuntijaopettajalla tulee olla uskallusta ja henkisid voimavaroja toimia
tavoitteittensa suunnassa. (Nyman 2009, 23.) Opetusharjoittelijoita tulisi ohjata aktii-
visemmin pohtimaan omia tavoitteitaan, jolloin HOPSien ja reflektiovihon kirjallisen
reflektion merkitys ammatillisen kasvun tukena selkiytyisi.

Tutkimusjakson ajan toimin saksan aineryhman harjoittelusta vastaavana opettajana.
Koska olin samalla myds tutkijan roolissa, en voinut vaatia muutamalta opetushar-
joittelijalta parempaa Kirjallista reflektointia, vaikka ohjaajana olisin sen tehnyt.
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Pohdin kuitenkin jo silloin, voiko harjoittelijaa pakottaa Kkirjalliseen reflektioon.
Aineenopettajaharjoittelun koordinaattorina ja ohjaajakouluttajana olen keskustellut
aiheesta usein ohjaajakollegojen kanssa. Myo6s aineenopettajaharjoittelijoiden infor-
maatiotilaisuuksissa syksylla ja kevaélla harjoittelijat saattavat ihmetelld, miksi heidén
tarvitsee Kkirjoittaa reflektiovihkoon, kun he kuitenkin pohtivat harjoitustuntejaan
ohjaajan kanssa suullisesti ja tekevét ainedidaktiikaan portfolion. Ohjaajana koen
ristiriitaisena tilanteen, jossa saksan oppilaani ja opiskelijani osaavat asettaa itselleen
tavoitteita oppimisensa suhteen ja arvioida omaa kehittymistadn kirjallisesti, mutta
opettajaksi opiskelevat eivét sitd halua tai osaa tehdd. Varsinkin vieraan kielen opetuk-
sessa itsearvioinnista ja vertaisarvioinnista on tullut osa arviointiprosessia
Eurooppalaisen kielisalkun tarjotessa siihen tukea ja vélineitd (Kohonen ym. 2005).
Koska myos seka lukion ettd perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (LOPS
2003, 220; POPS 2004, 264) itsearviointia pidetddn yhtend arvioinnin vélineend,
pitaisi mielestani opettajankin pystyé siihen.

Opettajaksi opiskelevien l&htokohdat harjoitteluvuodelle ovat erilaiset. Omat kouluko-
kemukset vaikuttavat siihen, millaista hyvan opettajan mallia he kantavat mukanaan.
Ohjatussa harjoittelussa saadut kokemukset jokainen tulkitsee omalla tavallaan. On
paljolti opiskelijan omalla vastuulla, paljonko hén saa itselleen tietoja ja taitoja tulevaa
opettajan tyotd varten (Ruohotie-Lyhty ym. 2008; Palomdki 2009, 75). Ohjaajan
tehtdvénd on toimia peilind harjoittelijan reflektioille, esittdd oikeita kysymyksia ja
tukea tarvittaessa. Haastattelussa tuli esiin, ettd suurin osa oli pitdnyt ohjaajien tavoista
esittdd reflektiovihkoon Kkirjallisia avoimia pohdintakysymyksid harjoitustunneista,
jolloin harjoittelijan piti ennen ohjaustapaamista miettid itse ratkaisujaan ja vaihto-
ehtoisia toimintatapoja. Syksyll4 harjoittelijat olivat kaivanneet enemman selkeité
ohjeita ja neuvoja siitd, miten opetustilanteessa voisi toimia tai mita tyttapoja kayttaa
(ks. Kansanen ym. 2000, 66). Kevéan harjoittelujaksoissa he olivat itsendisempid
harjoitustuntien suunnittelussa.

Tutkimukseni pohjalta voidaan todeta, ettd henkilokohtainen harjoittelusuunnitelma ja
reflektiovihko toimivat hyvin opetusharjoittelun ohjauksen vélineend, jos opetushar-
joittelija ymmartaa niiden merkityksen. Kirjallinen palautteenanto ja itsereflektio pitaa
kuitenkin yhdistdd kasvokkain tapahtuvaan ohjauskeskusteluun. Kari (1996, 24)
toteaa, ettd ilman monipuolisia kokemuksia opetustytstd ei reflektiossa ole vield
mahdollista paastd kovin korkealle ja kriittiselle tasolle. Reflektiivinen suhtautuminen
omaan tekemiseen ja oppimiseen on Ojasen (1993) mukaan havaittu ammattilaisella
merkittdvaksi patevyydeksi. Tynjélan (2004) mukaan reflektio kasvattaa asian-
tuntijuuteen liittyvaa itseséatelytaitoa: taitoa yhdistad teoriaa ja kaytadntda ongelmien
ratkaisussa ja ilmididen ymmartamisessd. Jarvinen (2002) toteaa, ettd ammatillinen
kehitys ndhdaan elinikéisend oppimisprosessina, jossa tarvitaan reflektiivista ammatti-
kaytantda: havainnoinnin, ajattelun ja toiminnan jatkuvaa kriittistd reflektointia, joka
liittyy sekd omaan ettd tyOyhteison toimintaan. Opettajankoulutuksen aikana opittu
reflektiivinen taito tarkastella omaa toimintaansa voi auttaa ensimmaisten tyontayt-
teisten tyovuosien jalkeen kehittdméén omaa ty6tdan (Glassford ym. 2001).
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Johdannossa pohdin kysymystd, osaammeko kouluttaa valinnaiskielten tarpeisiin
itseensd ja omaan oppiaineeseensa uskovia, uudistuskykyisid ja innostavia kielen-
opettajia. Vastaus kysymykseeni on kylld&. Oman oppiaineensa asemaa
koulumaailmassa opetusharjoittelijat eivat néhneet kovin vahvana mutta siitd huoli-
matta he olivat innostuneita saksan opettamisesta. He tunnistivat heikkoutensa
opettajina mutta myds vahvuutensa. He kokivat olevansa kasvattajia, joille oppilas ja
opiskelija olivat kaikkein tarkeimmat. Luvussa 4.3 esitin esikasitykseni siitd, mitd
opetusharjoitteluvuosi merkitsee saksan opettajaksi opiskelevalle. T&méan tutkimuksen
tulokset tukevat esikésitystani: ohjattu harjoittelu vahvistaa saksan opiskelijan amma-
tinvalintaa nimenomaan sen kautta, ettd he kokevat vuorovaikutuksen oppilaiden ja
opiskelijoiden kanssa merkittavaksi.

7.2 Metodin tarkastelua

Tama tutkimus on luonteeltaan aineistolahtoistd laadullista tapaustutkimusta, jossa
tutkimuskysymykset tarkentuivat vasta, kun koko aineisto oli kerétty, luettu useaan
kertaan ja myds alkukysely oli analysoitu. Ensimmadisen tutkimuskysymyksen
muodostin harjoittelijoille tehdyn alkukyselyn vastauksista. Halusin toteuttaa
alkukyselyn avoimena kyselynd, jotta harjoittelijoiden omat mielipiteet ja k&sitykset
tulisivat ndkyviin. Avoimen kyselyn ongelmilta ei tdssd kuitenkaan valtytty: en
etukéteen pystynyt muotoilemaan kysymyksid siten, ettd kaikista vastauksista olisi
saatu haluttua tietoa. Osa harjoittelijoista myo6s jatti vastaamatta joihinkin kysymyk-
siin. Lisdksi avoimien kysymysten tulkinta on aina joukko tutkijan subjektiivisia
valintoja, toisessa tilanteessa vastauksia olisi voitu tulkita myos toisin. Aineistolahtoi-
syys johti myos siihen, ettd harjoittelun paatteeksi tehdyistd haastatteluista ei tullut
ihan yhtendisid, koska niissa keskusteltiin jokaisen omista HOPSeista ja alkukyselyssa
esiin tulleista asioista. Haastattelujen tekovaiheessa minulla ei ollut ennakkokasitysté
siitd, miten tulen hy6dyntdmaan saatuja kirjallisia materiaaleja.

Runsaan materiaalin lukeminen, tydstdminen ja osittain uudestaan kirjoittaminen sekd
haastattelujen litterointi oli ty6td vaativa ja aikaa vievd tapa saada informaatiota.
Yksinkertaisempaa olisi ollut liittd4 alkukyselyn yhteyteen Likert-skaalattu mielipide-
kysely erilaisista kielikasvatuksen teemoista. Varsinkaan alkukyselyn avoimessa
kysymyksessd hyvéstd vieraan kielen opetuksesta vastaukset eivat antaneet koko
kuvaa opiskelijoiden ndkemyksistd. Siksi esimerkiksi luokittelu niiden valilla, joilla
kulttuurin opettaminen oli merkitty ideaaliksi tai ei, ei vélttdméattd ole ainoa mahdolli-
nen. Kysymysta hyvastd vieraan kielen opettajasta harjoittelijat saivat vield tdydentda
haastattelussa, mutta vuoden mittainen ohjattu harjoittelu ei ollut muuttanut heidén
kasityksiddn olennaisesti, ainoastaan oppilaan rooli ja oppilasléht6isyys korostuivat
kevaallda syksyn kuvauksia enemmadn. Haastattelukysymyksissa pyrin valttdmaan
johdattelemista vastauksiin. Esimerkiksi kysymyksessa siitd, mitd opettajan ammatti-
taito on, en antanut erilaisia vaihtoehtoja, vaan jatkoin kysymysta avoimena: "Mité
muuta se voisi olla?”. Toisenlainen Iahestymistapa olisi voinut antaa toisenlaisia
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vastauksia. Avoimet kysymykset antoivat kuvan harjoittelijan sen hetkisestd ajat-
telusta, jota ei johdateltu toisenlaisella kysymyksenasettelulla tai vaittamilla.

7.3 Tutkimuksen luotettavuus

Tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta Eskolan ja Suorannan (2003) sekd Tuomen ja
Sarajarven (2009) esittdmien laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelun
periaatteiden pohjalta. Olen tutkimuksessani kuvaillut saksan opetusharjoittelijoiden
ammatillista kasvua sek& vieraan kielen opetuksen tavoitteiden ettd yleisestd
opettajankoulutuksen nakodkulmasta. Tutkimukseni on luonteeltaan tapaustutkimusta,
johon osallistui kaikki lukuvuosina 2007-2010 opetusharjoittelun suorittaneet 26
saksan pdadaineharjoittelijaa.  Lisdksi olen tarkastellut Turun normaalikoulun
opetusharjoittelun  kirjallisten ohjauksen vélineiden (HOPS ja reflektiovihko)
toimivuutta. Analysoin kaiken materiaalin ja muodostin tutkimuskysymykset vasta
sitten, kun koko tutkimusaineisto oli koottuna. Téalla halusin varmistaa sen, etten
vaikuttanut opetusharjoittelijoiden kayténteisiin tai omiin kaytanteisiini kesken tutki-
musta. Se oli onnistunut tyttapa, koska eri vuosina kerdtty materiaali oli keskenédén
vertailukelpoista.

Tutkimuksen aikana toimin Turun normaalikoulussa saksan opettajana, opetusharjoit-
telun ohjaajana, saksan aineryhman harjoittelusta vastaavana opettajana (ravustajana)
sekd syksystd 2008 lahtien aineopettajanharjoittelun toisena koordinaattorina. Erilai-
sista tehtdvistd huolimatta pyrin siihen, ettei tutkimuksen tekeminen vaikuttaisi
ohjaukseeni tai saksan harjoittelijoiden harjoitteluun. Oma roolini ohjaajana ei paassyt
korostumaan, silla aineryhméssamme oli koko tutkimuksen aikana joka vuosi kolme
ohjaajaa. Oman roolini tutkijaohjaajana ja esikasitykseni olen esittdnyt luvussa 4.3.

Vieraan kielen opetukseen liittyvid tutkimuskysymyksid on tarkasteltu metodologisen
triangulaation (Tuomi & Sarajérvi 2009, 145) avulla: henkilokohtaisten harjoittelu-
suunnitelmien, reflektiovihkojen ja haastattelujen avulla. Lisdksi muutamissa kohdissa
on hyddynnetty Turun normaalikoulun aineenopettajaharjoittelijoille suunnattua
harjoittelupalautetta. Tutkimuksen luotettavuutta olen pyrkinyt lis&dmaan mydos
kuvailemalla tutkimuksen aineiston keruun ja analyysin mahdollisimman tarkkaan
(luku 4). Tulosten tarkasteluvaiheessa tulkintojen tueksi on liitetty suoria lainauksia
harjoittelijoiden kirjallisista materiaaleista tai haastatteluista. N&in lukija voi itse
paatelld, ovatko tutkijan tulkinnat oikeansuuntaisia. Harjoittelijoiden tiedot on haivy-
tetty niin, ettei kukaan ole tunnistettavissa. Lainauksissa esiintyvien oppilaiden ja
opiskelijoiden nimet on muutettu. Lisdksi tutkimuksenteon eettisten periaatteiden
mukaan kenenkddn harjoittelijan ei tarvinnut vastata alkukyselyyn, antaa reflektio-
vihkoaan ohjaajan kopioitavaksi tai osallistua haastatteluun.

Vieraan kielen opetukseen liittyvat tutkimuskysymykset syntyivat alkuhaastattelun
avointen kysymysten vastausten pohjalta. Toisenlainen kysymyksen asettelu olisi
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voinut johtaa toisenlaisiin tutkimuskysymyksiin. Kyseessa olivat valinnaiskielen
opetusharjoittelijat, joiden n&kdkulma kieleen ja kielen opetukseen voi poiketa
esimerkiksi pakollisten kielten englannin ja ruotsin harjoittelijoiden ndkékulmista. Sen
tdhden tdman tutkimuksen tulokset eivét ole suoraan yleistettavissa toisiin kieliin. Ne
antavat kuitenkin osviittaa siitd, mihin ohjauksessa voisi jatkossa kiinnittdd enemman
huomiota.

7.4 Jatkotutkimusaiheita

Tahan tutkimukseen osallistuneet saksan opettajaksi opiskelevat ovat jo suuremmaksi
osaksi siirtyneet ty6eldmadn, osa opettajiksi, osa ehkd muualle. Ruohotie-Lyhdyn
(2011, 59) tutkimuksessa vastavalmistunut opettaja vaikutti paljolti itse siihen, mitd
han oppi ensimmadisten tyovuosien aikana. Olisi mielenkiintoista seurata, miten tutki-
mukseeni  osallistuneet opettajaksi valmistuneet kokevat opettajan ty6ssddn
opetusharjoittelun aikana tarkeind pitdmidnsd ja t&ssd tutkimuksessa tarkastelun
kohteina olleet asiat: vuorovaikutuksen ja tyotavat, selkedn kieliopin opetuksen,
kulttuurin opettamisen ja tavoitekielen kayton tunnilla.

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin saksan opettajaksi opiskelevien kykyé kayttaa itse
saksaa luokkakielend. Tutkimusaineiston koostuessa etupdassa kirjallisista materiaa-
leista ei voinut luotettavasti tutkia sitd4, miten he onnistuivat edistdmaan oppijoiden
suullista kielenkéytt6d. Yksi jatkotutkimuksen aihe voisikin olla harjoittelijoiden
luokkahuonetydskentelyn tarkastelu: miten tavoitekieltd kaytetddn opettaja-oppi-
las -interaktiossa ja millaisin aktiviteetein opettajaksi opiskelevat tukevat oppijoiden
kommunikatiivisen kompetenssin kasvua. Myds oppijoiden kehittymistd voisi seurata
vuoden ajan kestdvan harjoittelun aikana taitojen alku- ja loppukartoituksella. Té&llai-
nen tutkimus edellyttdisi erilaista tutkimusotetta: harjoitustuntien ja oppilaiden
suullisten aktiviteettien videointia, suullisten tehtavien tehtdvapohjien dokumentointia
ja opetusharjoittelijoiden haastattelua harjoitustuntien jalkeen. Tutkimuksen kulku
tulisi suunnitella etukateen, ja tutkijan rooli ja tutkimuksen tekeminen olisi vahvem-
min  l&snd  harjoitustunneilla.  Tutkimus  mahdollistaisi  yhteistyon — myds
opettajankoulutuslaitoksen kanssa, jolloin ainedidaktiikan teorian saisi kytkettyd
paremmin opettajaksi opiskelevien tyévélineeksi, ja harjoittelijat voisivat osallistua
tutkimuksen tekemiseen ainedidaktiikan seminaaritydn muodossa.

Turun normaalikoulussa saksa on pieni aineryhmd, jossa on vahén opettajia ja oppilas-
ryhmid. Opetusharjoittelijat pitdvat harjoittelujaksoissaan usein l&hes kaikki
ohjaajiensa opetustunnit. Kolmas mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe olisi opettajaksi
opiskelevien ja oppilaiden ja opiskelijoiden valisen vuorovaikutuksen tarkastelu, jossa
huomioidaan myds oppijan nakékulma. Opetusryhmien ollessa suhteellisen pienid on
opettajan ja oppijoiden valinen vuorovaikutus toisenlainen kuin isoissa pakollisten
aineiden ryhmissa. Yhteisty6td voidaan tehda alakoulun kolmannesta luokasta alkaen
ylioppilaskirjoituksiin asti, jolloin opettaja oppii tuntemaan oppilaansa ja opiskelijansa
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varsin hyvin, kuten he my0ds opettajansa. Miltd opetusharjoittelijasta tuntuu tulla
opettamaan luokkaan, johon on syntynyt jopa oma alakulttuurinsa yhteisten opiskelu-
vuosien aikana? Ent4d kun oman tutun opettajan tilalle tulee sd&nnollisesti useita
opetusharjoittelijoita moneksi kuukaudeksi, niin miten oppijat kokevat harjoittelijoi-
den vaihtuvuuden, erilaisten opettajapersoonien kohtaamisen ja erilaisten
opetustyylien seuraamisen? Miten oppilas ja opiskelija kokee oman roolinsa opetus-
harjoittelijoiden ammatillisen kasvun tukijana? Opettajankoulutusta ja opettajaksi
kasvamista koskevissa tutkimuksissa oppijan ndkékulma unohtuu usein, mutta myds
harjoittelukoulujen oppilaiden ja opiskelijoiden &&ni ansaitsisi tulla kuulluksi. T&ssé
tutkimuksessa kaikilla saksan opetusryhmilld oli omalta osaltaan merkittdva rooli
saksan opiskelijan ammatillisessa kasvussa saksan opettajaksi.
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Liite 1. Alkukysely opetusharjoittelijoille. Syksy 2009.

I Taustatiedot

Nimi (vain tutkijan tictoon):

Thi:

Sukupuoli (N/M):

Ylioppilaaksitulovuosi:

Opinnot tiihin asti:

Tuleva tutkinto ja suunniteltu valmistumisvuosi:

Tyokokemus yleensii (tehtiviinimike + tyon kesto):

Tytkokemus opettajana (sijaisundet Inokanopettajana/aineenopettajana (mikii aine) +
kesto):

Harrastukset kouluaikana ja nyt (mainitse myds, jos olet toiminut johtamistehtiivissi
esim. urheiluscurassa tai vaikka partiossa):

II Mind kicltenoppijana
Aidinkieli/kotikieli:

Jos sinulla on useampi kotikieli, koska kiiytiit kumpaakin kielti? Onko kielten kiiytin
viilillii eroa? Koetko osaavasi toista paremmin? Kerro omin sanoin.

Miti kielifi olet opiskellut ja kuinka kauan? (esim. englanti A1, ruotsi B1, saksa B2).
Arviol osaamistasi opiskelemissasi kielissii.

Millainen vieraan kielen oppilas olit koulussa? Miten teit Liksyt ja miten harjoittelit
esim. sanastoa tai kielioppia?

Jos sinulla oli koulussa joku hyvii vieraan kielen opettaja, kuvaile, millainen hiin oli ja
miksi hiin mielestisi oli hyvi.

Jos sinulla oli koulussa joku huono vieraan kielen opettaja, kuvaile, millainen hiin oli ja
miksi hiin mielestiisi oli huono.

Millaisessa ryhmiissii opiskelit saksaa ja millainen saksan opiskelija olit koulussa?
Millainen saksan opettajasi oli? Tekisitké jotain toisin kuin omat koulun saksan

opettajasi? Perustele.

Kuvaile jokin kokemasi hyvi Kielenoppimistilanne (misséi tahansa kielessd, myés koulnn
tai yliopiston ulkopuolinen kokemus sopii)

Millainen mielestiisi on hyvii vieraan kielen opettaja?

Mitki ovat miclestiisi tirkeitii tekijbiti vicraan kiclen opetuksessa?
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Miten ja milloin olet tutustunut saksankieliseen kulttuuriin? Kulttuuri niihdiin tissi
laajasti, myds ihmisen arkeen ja arkieliimiiiin littyvini asioina. Oletko oleskellut saksaa
puhuvissa maissa? Kerro tarkemmin (oleskelun syy, kesto, pailkka jne).

Millaiseksi koet taitosi ja tietosi saksankielisen kulttuurin viilittii jini?

111 Harjoitteluvuosi
Miti odotat harjoittcluvuoedclta norssissa?
Miten pystyt itse panostamaan siihen (muut opinnot, perhetilanne, tyi jne.)

Mille kouluasteelle ja mihin koulumuotoon (csim. perusopetus, lukio, ammattiin
valmistava, aikuisopctus) haluisit myohemmin sijoittua opettajaksi ja miksi?

Miksi haluat valmistua saksan kielen opettajalksi?
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Liite 2. Henkil6kohtainen harjoittelusuunnitelma. Kevét 2010.

Turun normaalikoulu

HENKILOKOHTAINEN HARJOITTELUSUUNNITELMA

opiskelija opintonumero aineet

OPETUKSEEN OSALLISTUMINEN KOULUHARJOITTELU

perusopetus (1-6 k) tukiopetus

perusopetus (7-9 Ik) erityisopetus

MYP kokeet

lukio valvonnat

IB

kv-koulu

oppituntien seuranta

vksi ttdis- ja ryhmaohjaus 20/ 40
h

omatniminen tyiskentely ja opetuksan suunnitiely 64/132h

YHTEENSA 1337
266 h

OMIEN TAVOITTEIDEN JA VALMIUKSIEN, KOKEMUSTEN JA TOIVEIDEN,

Olen antanut www-palautteen . . 20

Turku

opiskelija ohjaajat
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Liite 3. Observointitehtdvd OH1:n alussa. Syksy 2009.

Orientoiva harjoittelu OH1

LUOKAN OBSERVOINTI LUOKAT 1-6, 7-9, LUKIO LE==

Tee tillainen observointitehtdva ainakin kerran perusopetuksen
alaluokilla, yldluokilla ja lukiossa. Observointitehtdvisti keskustellaan
ohjaavan opettajan kanssa orientoivan harjoittelun aikana. Kirjoita ylos
ajatuksesi, ja lahetd ne joko sdhkoisesti tai jatid ravustajan lokerikkoon
viimeistdin 20.10.2009.

1. Ennakointitehtivi:

- kuvittele luokkatilanne ko. asteella, jota menet seuraamaan

- ennakoi ja kuvaile ennen seuraamista opettaja-oppilas —
interaktiota, oppilaiden kiytosta ja opetusmetodeja

- lisda ennakointitehtavain asioita, joita haluaisit edellisten lisaksi
vield kuvailla

2. Observointitehtiivi tunnin aikana:

- Luokkakielen ilmaisut, luokkakieli

- Mita eri kielenoppimisen eri osa-alueita tunnilla harjoiteltiin ja
miten niitd harjoiteltiin?

- Millaisia ty6tapoja tunnilla kiytettiin?

- Jos tunnilla kasiteltiin kirjan tekstikappaletta, mita eri vaiheita
kasittelyssa huomasit?

- Miten oppilaita motivoitiin tunnin alussa, keskella...?

- Millaisia laksyja annettiin?

3. Tunnin jéilkeen:

- Meniko opetustilanne niin kuin olit sen etukiteen kuvitellut? Mika
meni, miki ei? Miksikohan?

- Opitko tillaisesta ennakkoajattelusta mitdan?
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Liite 4. Teemahaastattelun kysymysrunko. Kevat 2010.

Teemahaastattelu kevit 2010

Taustakysely: millainen on hyva opettaja 2 muutoksia ajatuksissa?
Millainen opettlaja itse ajattelet olevasi?

Millainen haluaisit olla?

Svysi tulla opettajaksi = onko ajatus muuttunut?

ITOPS: syksy — kevit

muutokset: oma luonne, omat arvostukset, tiedot, taidot

Opettajan tytnkuva:

Mist4 tulee opettajan asiantuntijuus tai mitd on ammattitaito?

Miten ajattelet, etta tulet lisZamain tai pitimaan ylla ammattitaitoasi?

Mika vieraan kielen/saksan opettajan tvossa on nukavinta?

Mika voi olla raskasta vieraan kielen opettajan tyossi?

Milld tavoin sind ajattelet jaksavasi opettajan tvossi?

Miki on saksan asema muiden oppiaineiden joukossa timiin hetkisesséi perusopeluksessa tai
lukiossa?

Auktoriteetti? Mistd tulee? Onko sinulla?
Kasvatustva? Koetko olevasi kasvattaja? Millainen kasvattaja?

Heterogeenisel ryvhméit? Miten koet?
Luokanhallinnan keinoja? Oletko saanut vilineitd luokan hallintaan?

Koulu tydpaikkana:
Millainen voisi olla hyva tyoyhteiso?
Millaiscssa koulussa/Milli kouluasteella’Minké 1kdisid haluaisit opcttaa®? Miksi?

Lopuksi:
Onko opettajan tydssd tai koulumaailmassa jotain, mita olet niettinyt tai ihmetellyt ja mihin ot
ole vield saanut vastausta?
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Liite 5. Itsearviointi pidetyistd harjoitustunneista OH3 ja OH4.

Itsearviointi pidetyists harjoitustunneista OH3 ja OH4

Pohdi ja vastaa kysymyksiin reflektointivihkoosi. Pyri
perustelemaan vastauksesi.

1. Miten toimi vuorovaikutus luokassa?
2. Miten onnistuit opetuskokonaisuuden suunnittelussa?

3. Miten onnistuit oppituntien suunnittelussa ja pitdmisessi?

* Miten onnistui tuntien tavoitteiden asettaminen? Toteutuivatko
tavoitteet?

* Oppimateriaalin kidytto? Oppikirjan materiaali? Muu materiaali?
* Miten koit onnistuneesi tydtapojen tarkoituksenmukaisuudessa?
(Parityo, tyopiste, ryvhmatyo, vhteistoiminnallinen oppiminen? Miten
harjoiteltiin esim. tekstid, sanastoa ja kielioppia?)

* Miten monipuolisesti osasit vaihdella tyotapoja?

* Luokkakieli: saksaa vai suomea?

* Osasitko mielestisi ottaa vastuuta oppilaiden oppimisesta?
Painotitko olennaisia asioita? Miten kontrolloit oppilaiden
oppimisen?

4. Miten onnistuit

* oppimiseen ohjaamisessa?

* ohjeiden antamisessa?

* yksiloiden huomioonottamisessa tail eriyttidmisessi?
* palautteen antamisessa oppilaille?

5. Tekisitko nyt jotain toisin? Mitd ja miksi/miksi et?

6. Tdmain jakson jdlkeen koen, ettd voisin harjoitella vield seuraavia
asioita...

7. Tédssd jaksossa tunnen onnistuneeni
varsinkin...
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