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KIITOKSET

Tutkimusprosessia voi verrata matkaan, jossa niin suunnitelmat, reitit kuin paa-
méidrakin muuttuvat matkan aikana avautuvien uusien nékoalojen seurauksena.
Tutkiminen on oppimista katsomaan ja nikeméén toisella tavalla. Se ei kuitenkaan
tapahdu pelkastdan lukemalla toisten tekemii kirjoja ja tutkimuksia tai yksin poh-
timalla. Lukuisat ihmiset ovat vuosien varrella eri tavoin olleet my6tavaikuttamassa
ohjaamisen ja ammatillisen opettajuuden maastossa tapahtuneeseen tutkimusmat-
kaani. Kiitdn lampimdsti heitd kaikkia. Haluan kuitenkin tuoda esille muutamia
sellaisia ihmisid, jotka ovat keskeisesti vaikuttaneet tyoni prosessiin ja sen loppuun
saattamiseen.

Tutkimukseni ohjaajana on toiminut Eero Ropo. Antamalla tilaa omaan ajatte-
luun ja ratkaisuihin hin on tukenut suunnistustani tutkimuksen ja tieteen tekemi-
sen monenlaisia nikoaloja ja tulkintoja tarjoavassa maastossa. Erityiskiitos hdnelle
ennakkoluulottomuudesta ja avarakatseisuudesta, jota hdn osoitti useita ei-tavan-
omaisia tutkimuksellisia valintojani kohtaan.

Jorma Lehtovaara, Viljo Kohonen, Maija Lehtovaara ja Riitta Jaatinen ovat lu-
keneet véitoskirjani késikirjoituksen. He ovat antaneet tyotani koskevia arvokkaita
ja hyodylliseksi osoittautuneita neuvoja. Kiitos heille. Erityiskiitos kuuluu Jorma
Lehtovaaralle, joka on ollut luotettava ja tinkimaton tekstieni lukija ja kommentoi-
ja. Kiitdn hdntd ja Riitta Jaatista myos avusta tutkimukseni englanninkielisen tiivis-
telmdn ja yhteenvedon kieliasun tydstamisessé ja hiomisessa. Kiitdn Tero Autiota ja
Veli-Matti Virrid keskusteluista, jotka antoivat aineksia tutkimukseni lahtokohtien
jasentdmisessd ja lahestymistavan valitsemisessa.

Viitoskirjani esitarkastajat Marjatta Vanhalakka-Ruoho ja Hannu L.T. Heikki-
nen ansaitsevat parhaimmat kiitokset. Heiddn lausunnoistaan vilittyi syvillinen
ymmarrys tekemidni monitasoisia tutkimuksellisia valintoja ja tutkimusprosessin
kuvausta kohtaan. Heiddn asiantuntevat ja rakentavat huomionsa auttoivat véitos-
kirjani lopullisessa muotoilussa.

Kiitdn tydtovereitani ja esimiehidni opettajanurani varrelta. He ovat antaneet
mahdollisuuden ja tilaa ihmettelylle ja kysymiselle, joka lopulta johti vaitoskirja-
tyon aloittamiseen. Tassd yhteydessd on mahdotonta mainita kaikkia opettajia ja
opiskelijoita, joiden kanssa kaydyt keskustelut ovat avanneet uusia polkuja ja anta-
neet aineksia omalle ajattelulleni. Tutkimus on hermeneuttinen prosessi, jonka al-
kuperdista merkitysten syntytapahtumaa on mahdotonta rekonstruoida uudelleen.
Vilittykoon kiitokseni heille kaikille yhteisesti.

Ammatillisen opettajankoulutuksen maailma ja ohjaavana opettajana toi-
miminen on antanut itselleni uuden perspektiivin myds opettajana toimimiseen.



Kiitoksen ansaitsevat kaikki TAOKK:n ohjaavat opettajat ja opettajankouluttajat.
Erityiskiitos Maarit Jadskeldiselle ja Eeva Mannille tutkimukseni toteuttamiseen
suuntia antaneista keskusteluista. Ohjaavista opettajista haluan kiittad erityisesti
ryhmid, joka oli ohjaavan opettajan koulutuksessa 2002-2003. Lisdksi kiitdn Ismo
Vuorista ja Pasi Paanasta, joiden kanssa kdydyt keskustelut antoivat itselleni uusia
nikokulmia, auttoivat uusien jdsentelyjen tekemisessd ja vaikuttivat ratkaisevasti
tutkimukseni lopulliseen suuntaamiseen ja kohdentamiseen. Monet ovat vuosien
varrella seminaareissa, tutkijatapaamisissa sek erilaisissa koulutus-, keskustelu- ja
opiskelutilanteissa esittineet arvokkaita huomioita teksteistdni ja puheistani. Kiitos
heille.

Kiitos Risto Hokkaselle lukuisista ajattelua innoittaneista, polveilevista ja poik-
keuksetta kesken jadneistd keskusteluista. Jatkukoot ne edelleen.

Suurin kiitos kuuluu niille viidelle ohjaavalle opettajalle, jotka osallistuivat
tutkimukseeni. He mahdollistivat timan tutkimuksen tekemisen ja heiddn tuotta-
mansa empiirinen aineisto on koko tutkimuksen selkdranka. On ikavai, ettd en voi
mainita heitd heiddn oikeilla nimillaén. Siitd huolimatta: Kiitos Tuula, Kiitos Helka,
Kiitos Sakari, Kiitos Olavi, Kiitos Sari.

Kiitdn Tampereen yliopistoa ja Tampereen yliopiston Tukisddtiotd saamistani
tutkimusapurahoista. Niiden avulla minun oli mahdollista keskittyd tdysipainoi-
sesti tutkimustyohon. Kiitos Tampereen kaupungin tiederahastolle, joka on tuke-
nut vaitoskirjani julkaisemista.

Halusin saada tutkimukseni myos ulkoasultaan mahdollisimman lukijaystéaval-
liseksi. Kiitdn Outi Sisatto4 ja Iris Puustia yhteistyOstd ja ajatusteni kuuntelemi-
sesta kirjan ulkoasun suunnittelussa. Sirpa Randellia kiitdn tekstin julkaisuasuun
saattamisesta. Jutta Heleniusta kiitin opastuksesta tieteellisen tekstin maailmaan.
Tampere University Pressin toimituskunnalle kiitos tutkimukseni julkaisemisesta.

Téssakddn vaiheessa tutkijan ei ole syytd irtautua omasta taustastaan. Kiitdn
ditiani Lea Kukkosta ja veljedni Timo Kukkosta tutkimustani kohtaan osoittamas-
ta kiinnostuksesta ja tuesta. Timolle erityiskiitokset késikirjoitukseni kommen-
toinnista. Keskeisin henkinen voimavara 16ytyy hyvin ldhelté. Kiitos Tarja tuesta,
joustavuudesta, ymmartdmyksestd, kirsivillisyydestd, mukana elamisestd ja my0s
mikrotukihenkil6nd toimimisesta. Suuren kiitoksen ansaitsee epdilemittd myos
tyttdreni Mari. Nuoruuden viisauden pdivittdinen lasndolo eldméssédni on auttanut
minua ymmartdmaan, ettd kuten eldma niin my6s tutkimusprosessi edellyttdd na-
kokulmien avoimuutta, itsestddn selvdnd pidetyn kyseenalaistamista ja erilaisten
vaihtoehtoisten ja joskus ristiriitaistenkin nakékulmien lasndolon hyvédksymista.
Myos Sinille kiitokset pyyteettomaista lasndolosta.

Tampereen Pyynikilld 21.4.2007

Harri Kukkonen



TIVISTELMA

Tyoeldmén ja ammattien muuttuessa myds ammatillinen opettajankou-
lutus etsii uutta suuntaa. Tédssd tutkimuksessa pddmddriani on etsid uusia
lahestymistapoja ja nakokulmia ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaa-
miseen opetusharjoittelussa kaytdvissa ohjauskeskusteluissa. Ammatillista
opettajankoulutusta ohjaava didaktinen ajattelu ja tutkimus on perustunut
oletukselle, ettd opettaja tai ohjaaja tietdd ja osaa sisdllon, jota opiskelija on
vasta opettelemassa. Opettajankoulutuksen perinteeseen kuuluu, ettd ope-
tusharjoittelujaksoa ohjaavalla opettajalla on asiantuntemusta ja opettaja-
kokemusta samalta koulutus-, ammatti- tai opetusalalta, jonka opettajaksi
opettajaopiskelija on kouluttautumassa. Uusien oppimiskdsitysten myoté
on tullut tilaa my6s supervisioperustaisesta ja opettajan substanssin asian-
tuntemukseen nojaavasta kisityksestd poikkeaville ohjausasetelmille. Yksi
uusi, joskaan ei vield kovin yleinen kéytdnto on erialaisuuteen perustuva
ohjauskeskustelu (EPOK). Etsin perusteluja ohjauskeskustelun toisenlaiselle
ymmartamiselle tastd ohjausasetelmasta, jossa ohjaavan opettajan toiminta
ei perustu substanssin asiantuntemukseen. Ohjaavan opettajan tilanteeseen
tillaisessa asetelmassa sopii hyvin Menonin Sokrateelle esittima kysymys:
”Millaista tavoittelet, kun etsit sellaista, mitd et tunne” (Platon 1978, 80d,
122). Tutustuakseni EPOK:uun aloin itse toimia ohjaavana opettajana. Oh-
jauskeskustelujen my6td muotoutui tutkimustehtdavani. Tutkimuksessani
kuvaan ja jasenndn, minkéilaisena ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaa-
minen EPOK:ssa nayttiytyy ohjaavan opettajan kuvaamana ja minkélaisia
perusteluja tutkimusprosessi ja empiirinen aineisto tarjoavat ohjauskeskus-
telun uudelleenjdsentdamiselle.

Ohjauskeskustelun tarkasteleminen pelkistddn vuorovaikutustilantee-
na, jossa osapuolten oletetaan vapaasti ja ennakkoehdottomasti konstruoi-
van omia merkityksiddn, irrottaa ilmion kulttuurisesta ja sosiaalisesta
kontekstistaan. Vaikka EPOK on epidtavanomainen ohjausasetelma, se on
ohjauskeskustelu ja siten osa ammatillisen opettajankoulutuksen instituu-
tioituneita kaytant6jd. Pelkkad instituutioperustainen tarkastelu puolestaan
ohittaa henkilokohtaisen merkityksenannon. Tarkastelen tutkimuksessani



EPOK:a sekd osana ammatillisen opettajuuden merkitysmaailmaa ettd pe-
dagogisena kohtaamisena. Tuon esille erilaisia itsestdanselvyytena pidettyja
kéaytdntojd, jotka yhdistetdan ammatillisen opettajan, ohjaavan opettajan
ja opettajaopiskelijan toimintaan. Esittelen holistisen ihmiskasityksen ja
positiointinakékulman perusoletuksia erddnlaiseksi heuristiseksi viiteke-
hykseksi EPOK:ssa tapahtuvalle kohtaamiselle ja kanssakdymiselle. Tutki-
mukseni metodologia on fenomenologinen, hermeneuttinen ja konstruktio-
nistinen. Erityisesti empiirisen aineiston tuottamisessa ja tulkinnassa on
narratiivinen ote. Ndiden ldhestymistapojen perusajatusten mukaisesti en
ymmarrd itsedni tutkijana neutraaliksi tarkkailijaksi, joka etdisyyden péds-
td tekee havaintoja tutkittavasta ilmiosta. Olen itse toiminut ammatillisena
opettajana ja ohjaavana opettajana, joten myonnin ymmartdvini EPOK:a
ja yleensdkin ohjauskeskustelua oman subjektiivisen maailmankuvani lapi
ja suodattamana. Tutkija on aina tietyssd mielessd osallisena omassa tut-
kimuksessaan, joten olen sisallyttdnyt tutkimusraporttiini kuvauksia myos
oman ymmarrykseni ja tarkasteluperspektiivini muuttumisesta tutkimus-
prosessin aikana.

Etsin tutkimustehtdvdan vastausta kokeneiden ohjaavien opettajien avus-
tuksella. Pyysin viittd ohjaavaa opettajaa kirjoittamaan kokemuksistaan ja
ajatuksistaan EPOK:sta. N4itd tarinoita tdydensin mychemmin keskustelu-
haastatteluilla. Kehitin tutkimusaineiston tulkintaa varten positiointinako-
kulmaan perustuvan menetelmén ja Kirjoitin jokaisen ohjaavan opettajan
tarinasta uuden narratiivin. Tekstien tulkinnassa en yrittinyt jaljittad kir-
joittamishetken intentioita tai yrittdnyt sovittaa teksteissd kuvattua toimin-
taa valmiisiin kategorioihin. Keskityin sithen, mité ja miten ohjaavat opet-
tajat kertovat EPOK:sta. Tamén pohjalta ja ohjaamana rakensin kollaasin,
jossa EPOK niyttdaytyy moniulotteisena ja monikerroksisena ohjaamisen ja
ammatillisen opettajuuden konstruoinnin tilana. Positioimalla itsed ja tois-
ta EPOK:ssa rakennetaan erilaisia ohjaamisen ja ammatillisen opettajuuden
konstruoinnin kannalta tarkoituksenmukaisia tiloja. Ohjaavat opettajat pyr-
kivit modifioimaan ohjauksen tilaa ja kdyttivit erialaisuutta vilineena virit-
tdmadn uusia nidkoaloja opettajaopiskelijan ajattelulle ja toiminnalle. Téllai-
sessa toiminnassa on intuitiivisella tietdmiselld tarked osuus. Olennaista on,
ettd opettajuudesta ei ole tarjolla valmista kuvaa tai mallia. Johdatellessaan
opettajaopiskelijaa konstruoimaan ”itsensa nakoistd” opettajuutta, ohjaavat
opettajat ajautuvat oman osaamisensa ddrirajoille. Hekin joutuvat uusiin ti-
lanteisiin, joissa toimimiselle ei ole valmista mallia. EPOK:lle tyypillinen
kaksoisasiantuntijuus, ohjaavan opettajan pedagoginen asiantuntemus ja



opettajaopiskelijan substanssin asiantuntemus eivét tassd tutkimuksessa
asettuneet vastakkaisiksi tai hierarkkisiksi. Tarjoamalla asiantuntemuksen-
sa opettajaopiskelijan kdyttoon ohjaavat opettajat pyrkivit saamaan opet-
tajaopiskelijan tarkastelemaan substanssin asiantuntemusta ja opiskelijan
kohtaamista pedagogisesta nikokulmasta.

Positiointindkokulma on vaihtoehto ohjauskeskustelun kehittdmisessa.
Ohjauskeskustelussa tuotetaan erilaisia opettajuuden konstruointia tukevia
tiloja juuri positioimalla itsed ja toista eli asemoimalla itsensé ja toisen uu-
siin asemiin suhteessa toisiinsa ja maailmaan. Ohjaavan opettajan tehtdvana
on tunnistaa ja edesauttaa ammatillisen opettajuuden konstruointia tuke-
vien tilojen syntymisti, silld joustavalla ja tietoisella positioiden vaihtelulla
hén voi tuoda keskusteluun dialogin syntymistd edesauttavia aineksia. Pe-
rustaa ja perusteluja dialogille kannattaa etsid pikemminkin positioimalla
tuotetuista tiloista, kuin osapuolten ominaisuuksista tai motiiveista. Am-
matillisessa opettajuudessa ei ensisijaisesti ole kyse opetustehtavistd suo-
riutumisesta vaan ammatillisena opettajana olemisesta. Ohjaava opettaja
toimii erddnlaisella rajapinnalla, jossa opettajaopiskelijan omat odotukset
ja oletukset ammatillisena opettajana toimimisesta ja kulttuuriset mallit
ammatillisesta opettajuudesta kohtaavat. Nédin ohjaavan opettajan voi sanoa
toimivan sillanrakentajana opettajaopiskelijan matkalla kohti ammatillisten
opettajien yhteison jasenyyttd. Sillanrakentaminen on yhteistoiminnallinen
prosessi, joten se edellyttad sellaista ohjaamisen ja konstruoinnin tilaa, mis-
sa sekd ohjaava opettaja ettd opettajaopiskelija positioituvat oppijaksi.

Tutkimukseni keskeisimpid tuloksia ovat tutkimuksella perusteltu ku-
vaus didaktiselle ajattelulle epatavanomaisen ohjausasetelman toimivuu-
desta ja koko tutkimusprosessin perusteella kehitetty teoreettinen uudel-
leenjasennys ohjauskeskustelulle. Ohjaavan opettajan ja opettajaopiskelijan
toiminnan fokuksessa ei tarvitse olla kokoaikaisesti oppiaine eli substanssi.
Ohjauskeskustelu voidaan ymmartaa kollaboratiiviseksi ja situationaalisek-
si pelitilaksi, jossa tuotetaan opettajuusnarratiivia. Siind on samanaikaisesti
lasnd yksilollinen, yhteistoiminnallinen ja kulttuurinen ndakokulma. Tatd
holistiseen ihmiskisitykseen ja positiointindkokulmaan perustuvaa jasen-
nysta voidaan soveltaa ammatillisen opettajankoulutuksen lisiksi monilla
opetuksen, kasvatuksen, koulutuksen ja ohjaamisen kentilld ja myos kaikes-
sa sellaisessa toiminnassa, jossa yhdessa tutkitaan todellisuutta tai jotakin
sen osaa, omaa elimantilannetta tai erilaisia tulevaisuuden vaihtoehtoja.
Erddnlaisena symbolisena kontribuutiona voi pitdd tutkimukseni tapaa



tuottaa uudenlaista ymmartamistd lahestymalld ja tarkastelemalla tuttuja ja
itsestddnselvyyksina pidettyjé asioita ja kdytant6jd uudesta nakokulmasta.

Tutkimukseni keskeisend lahtokohtana on nostaa esille ja keskusteluun
ammatillisen opettajuuden, opettajankoulutuksen ja ohjaamisen perusky-
symyksid. Sitd voi pitdd puheenvuorona, jolla kannustan kyseenalaistamaan
vakiintuneita ja totuuksina pidettyjd kdytdnto6jd ja toisaalta antamaan tilaa
erilaisille, vaihtoehtoisille ja "ajan henked” kriittisesti tarkasteleville tavoil-
le ymmartdd ihmistd ja maailmaa. Vaikka asettamiini kysymyksiin 16ytyi
toimivia vastauksia sekd teoreettisen tarkastelun ettd empiirisen aineiston
perusteella, ovat tamékin tutkimuksen tulokset vain viliaikaisia. Tarkoi-
tukseni ei ollut osoittaa tai propagoida yhté ja ainoaa totuutta, joten am-
matillisen opettajuuden ja ohjaamisen kysymykset ovat timén tutkimuksen
jalkeenkin avoimia, ja niitd on syytd kysya jatkuvasti uudelleen.

Hakusanat: ohjauskeskustelu, ohjaava opettaja, ammatillinen opettajuus,
erialaisuus, holistinen ihmiskasitys, positiointi, dialogi, konstruktionismi,
fenomenologia, hermeneutiikka, narratiivisuus, laadullinen tutkimus



ABSTRACT

Mentoring discussion as Spielraum: disparate expertise in mentoring
the prospective teacher in vocational teacher education

The purpose of my study is to inquire into a mentoring setting in which the
premises of the didactic triangle are not valid, and which has not been theo-
retically justified in the literature concerning vocational teacher education.
Mentoring discussion based on disparate expertise (MDDE) is a mentor-
ing setting in which the prospective teacher and the mentoring teacher have
different professional and educational backgrounds and fields of teaching. I
will describe and analyze how MDDE emerges in the narratives of mentor-
ing teachers. I will also look for new perspectives on mentoring and attempt
to justify a new theoretical model of mentoring discussion.

This study is a qualitative case-study based on the basic assumptions of
phenomenology, hermeneutics and constructionism. The narrative perspec-
tive is used especially when producing and interpreting the empirical data.
The empirical data comprise the narratives of five experienced mentoring
teachers relating their experiences and thoughts concerning MDDE. The re-
search data are analyzed by identifying topics, positionings and meanings
given to mentoring in MDDE. The positioning method was especially devel-
oped for this study.

The results of my study indicate that by positioning oneself and the other
in relation to each other and to the world different kinds of spaces (Spielraum)
will ensue construing different kinds of mentoring and vocational teacher-
ship. The mentoring discussion can thus be understood as a situational and
collaborative Spielraum where a narrative on being a teacher is produced.
The basic contributions of my study are, first, a scientifically argued descrip-
tion of a mentoring setting in which the premises of the traditional didactic
triangle are not valid and, second, a theoretical analysis of the mentoring
discussion which is based on a holistic conception of man and on position-
ing. This new theoretical analysis can be applied, besides vocational teacher
education, in many fields of education, teaching and training.



Key words: mentoring discussion, mentoring teacher, vocational teacher-
ship, disparate expertise, holistic conception of man, positioning, dialogue,
constructionism, phenomenology, hermeneutics, narrative, qualitative re-
search.
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Menon, thessalialainen ylimysnuorukainen, kysyi Sokrateelta:

“"Miten sind muka aiot tutkia sellaista, mistd et edes tiedd, mita se on?
Millaista tavoittelet, kun etsit sellaista, mitd et tunne? Ja jos l6ydat sen,
mista tunnistat sen juuri siksi, mista et mitddn tieda?”

Sokrates: "Ymmarran kylld, mitd yritdt sanoa. Huomaatko vetoavasi
tuttuun eristiseen kasitykseen, etteiihminen voi tutkia enempaa sitd,
minka tietdd kuin sitdakadn mitd ei tiedd? Miksi han ndet sellaista tutkisi
minka tietdd, sehdn on hanelle jo tuttua, eikd tutkiminen siis ole tarpeen.
Sitd taas mitd han ei tiedd, han ei voi tutkia, koska ei tiedd, mita tutkii.”

Menon: "Eiko asia sitten sinun mielestasi ole niin?”
Sokrates: “Ei minusta.”

(Platon 1978, 80d—81a, 122)






1 JOHDANNOKSI

Tutkimuksen lahtokohdat ja rajaukset

Menonin esittimat kysymykset sopivat kuvaamaan myos omaa tutkimusta-
ni ja sen kohdetta. Tarkastelen tutkimuksessani ohjaavien opettajien nako-
kulmasta ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaamista keskustelussa, jossa
opiskelija on eri ammatti-, koulutus tai opetusalalta kuin ohjaava opettaja.
Téllainen paradoksaaliselta vaikuttava asetelma on mahdollinen monialai-
sessa ammatillisessa opettajankoulutuksessa. Kdytédn tdllaisesta epdtavan-
omaisesta ohjausasetelmasta nimitystd erialaisuuteen perustuva ohjaus-
keskustelu, josta kdytdn tdstd eteenpdin lyhennettd EPOK. Erityisesti olen
kiinnostunut siitd, miten voi ohjata toista sellaisten asioiden opettamisessa,
joita ohjaaja itse ei tunne eika ole niitd opettanut.

Ammatillinen opettajankoulutus on rakentunut erilaiselle perinteelle
kuin esimerkiksi yliopistoissa tapahtuva luokanopettajan ja aineenopetta-
jan koulutus, mutta niille on ollut yhteistd kisitys opettajasta substanssin
tietdjdnd ja osaajana. My6s didaktisen tutkimuksen ja didaktisen ajattelun
lahtokohtana on ollut sama-alaisuuteen perustuva asiantuntemus siten, ettd
opettajan oletetaan tietdvdn ja osaavan sen, mitd opiskelija on vasta opet-
telemassa. Ammatillisessa opettajankoulutuksessa opettajan substanssin
asiantuntemus on korostunut erityisesti opetustilanteiden harjoitteluun ja
oppituntien pitdmiseen liittyvdssd ohjauksessa. On ollut itsestddn selvai,
ettd ohjaavana opettajana toimii sen alan, ammatin tai oppiaineen edustaja,
jonka opettajaksi opettajaopiskelija on kouluttautumassa.

Ohjauskeskustelun lahtokohtien ei kuitenkaan tarvitse olla sama-alai-
suudessa. Ohjaukseen siséltyy aineksia, jotka ovat riippumattomia koulutus-
alasta tai oppiaineesta, mutta ovat valttamatta lasna kaikessa onnistuneessa
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ohjauksessa. Ohjauskeskustelussa voidaan erottaa sosiologinen, pedagogi-
nen ja psykologinen dimensio. Sosiologinen dimensio siséltaa sen, ettd oh-
jauksen avulla on mahdollista rakentaa ammatillista identiteettid ja saada
mahdollisuus toimia opettajan ammatissa. Pedagoginen dimensio koskee
ammatissa tarvittavien valmiuksien hankkimista ja harjoittelua todellisis-
sa tilanteissa. Psykologinen dimensio puolestaan koskee ohjaavan opettajan
ja opettajaopiskelijan vilisen suhteen muodostumista ja opettajaopiskelijan
oppimisprosessin etenemistd. Sithen kuuluvat myos erilaiset kulttuuriset,
sosiaaliset ja henkilokohtaiset toimintatavat, jotka tulevat esille keskustelu-
jen aikana ja ohjaavat keskustelujen suuntaa. Ndiden ohjauskeskustelun di-
mensioiden perusteella ohjaavaan opettajaan kohdistuu vaistimatta erilaisia
toimintaodotuksia, jotka kaikki eivit ole opetus- tai koulutusalasidonnaisia.
Hin joutuu toimimaan opettajana, johtajana, vastuunottajana, tuomarina,
ammatillisena mallina, inspiroijana ja kollegana. (Selander & Selander 1989,
13-16.)

Vuonna 1996 annettiin Laki ammatillisesta opettajankoulutuksesta ja
sen myotd opettajankoulutus siirtyi opetushallituksesta opetusministerion
alaisuuteen ja suomenkielinen opettajankoulutus keskitettiin viiteen am-
mattikorkeakoulujen yhteydessd toimivaan ammatilliseen opettajakorkea-
kouluun. Paikkakunnat olivat Helsinki, Himeenlinna, Tampere, Jyviskyld
ja Oulu. Jokainen opettajakorkeakoulu vastaa opetussuunnitelman kehitta-
mistyosté ja pedagogisten opintojen sisallot vaihtelevat opettajakorkeakou-
luittain, vaikka lahtokohtana ovat yhteiset valtakunnallisen opetussuunni-
telman perusteet. (Olkinuora 2000, 197-201.) Ruotsinkielistd ammatillista
opettajankoulutusta annetaan Abo Akademissa. Uudistus merkitsi siti, ettid
aiemman koulutusalakohtaisen opettajankoulutusmallin tilalle tuli moni-
alainen koulutus. Myds ammatilliseen opettajankoulutukseen alkoi 1990-
luvun alussa tulla vaikutteita kokemuksellisesta oppimisesta, kognitiivisesta
oppimisesta seka erilaisista toimintatutkimuksellisista ja yhteistoiminnalli-
suutta painottavista suuntauksista. Tieto- ja oppimiskisitysten sekéd koulu-
tusrakenteen muuttumisen myo6ta tuli tilaa my6s uusille ohjauskasityksille.
Ohjaavalta opettajalta ei endd vélttimatta edellytetty sen ammatti-, koulu-
tus-, tieteen- tai opetusalan asiantuntemusta, jonka opettajaksi opettaja-
opiskelija oli kouluttautumassa.
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Tyon ja ammattien uudelleenméérittelyn myo6td ammatillisen opettajan
asema on muuttunut ja jopa opettajuuden sisdlté on osin kyseenalaistettu.
Opettaja kidsitetddn ldhinnd prosessin tukijaksi ja opettajasta kéytetddnkin
entistd useammin nimitysta (oppimisen) ohjaaja. Myds ammatillinen opet-
tajankoulutus etsii uutta suuntaa ja toteuttaa sellaisia uusia kaytantoja, ettd
perinteisen ammatti- ja toimialakohtaisen opettajankoulutuksen substans-
si- ja supervisioperustainen kisitys opettajaopiskelijan ohjaamisesta vaatii
tarkistamista. Ammatillisen peruskoulutuksen lahtokohtia ja pdamairda on
pidetty niin itsestddn selvind, ettd koulutuskeskusteluissa ja -uudistuksissa
on keskitytty lahinnd rakenteellisiin ja sisdllollisiin kysymyksiin. Amma-
tillisen koulutuksen ja ammatillisen opettajankoulutuksen kehittimisessa
tarvitaan kuitenkin myds sisdltdpdin syntyvdd ymmartamistd sekd opettaja-
kuvaan ja opettajan identiteettiin yhteydessd olevien tekijéiden tunnista-
mista. Toiminnan muutosten ymmartiminen ja tietoinen kehittiminen
edellyttavit olemassa olevien toimintatapojen merkityskehyksen ymmar-
tdmistd. Olennainen osa tatd merkityskehysta on se, millaisia merkityksen-
antoja syntyy ja millaisia ymmartamisyhteyksia avautuu koulutuksen yhden
keskeisen toimijan, ohjaavan opettajan jasentdessd omaa toimintaansa.

Ammatillinen opettajuus on perinteisesti perustunut opettajan aiem-
paan ammatti- tai toimialakohtaiseen opettajaidentiteettiin ja tydeldma-
osaamiseen. Nyt opettajalta edellytetddn kuitenkin my6s uudenlaista opet-
tajuusajattelua ja uutta roolia oppimisprosessin alkuun saattamisessa ja sen
etenemisen tukemisessa. Tdmd edellyttdd opettajan toiminnan kontekstin
ymmairtdmistd ja erilaisten itsestddn selvind pidettyjen oletusten ja kéytin-
tojen problematisointia ja julkituomista. Opettajan tydn muuttuessa entistd
enemman ohjauksen ja tutoroinnin suuntaan myos oppilaan ja opettajan
roolit vaihtelevat. Myds opettajan rooli opetussuunnitelman toteuttajana
muuttuu tiedon valittdjastd 1dhinnd prosessin tukijaksi. Pystydkseen koh-
taamaan opiskelijoiden tarpeet monimuotoisessa ja muuttuvassa yhteiskun-
nassa opettajan on pystyttava rekonstruoimaan ammatillista identiteettiddn
ja toimintaansa. Ammatillisiin opettajaopintoihin kuuluvissa ohjauskes-
kusteluissa tuleva ammatillinen opettaja saa mahdollisuuden rakentaa suh-
dettaan opettajuuteen laajemmin ja syvéllisemmin kuin vain oppiaineen,
-sisaltojen ja opetusmenetelmien hallitsemisena. Onkin yllattavaa, ettd am-
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matillisessa opettajankoulutuksessa kiytavid ohjauskeskusteluja on tutkittu
niin vdhian. EPOK:a koskevia tutkimuksia en 16ytédnyt lainkaan.

Ohjausta voidaan pitdd erddnlaisena “sateenvarjokisitteend”, jonka
alle sijoitetaan hyvinkin erilaisia ja eri tavalla ohjaustilanteen osapuolten
aktiivisuutta ja tiedon muodostamisen tapaa ldhestyvid toimintatapoja.
Tilannetta hankaloittaa vield se, ettd vieraskielisessd kirjallisuudessa, tut-
kimuksissa ja raporteissa kdytetdan ohjauksesta erilaisia vaihtoehtoisia ter-
mejé, joiden suomenkieliset merkitykset eivat valttaimattd vastaa toisiaan.
Ohjaus ja ohjaajan ammatillinen toiminta voivat saada erilaisia painotuk-
sia ja tulkintoja riippuen siitd, millaisessa kontekstissa ohjausta tarkastel-
laan ja mika on ohjauksen asema osana muita tyoprosesseja (Nummenmaa
2004, 113). Tutkimuksessani on ohjauskeskustelun tarkastelun kontekstina
ammatillinen opettajankoulutus, joten ndkokulma ohjaukseen on erilai-
nen kuin ty6évoimahallinnon tarjoamassa ammatinvalinnanohjauksessa,
koulujen opinto-ohjauksessa, tyoyhteisoissd toteutettavassa tyonohjaukses-
sa tai muilla ohjauksen toimintakentilld. Rajaan ja kohdennan ohjauksen
ja ohjauskeskustelun tarkastelun ja jasentamisen tdhdn kontekstiin, joten
muilla ohjauksen toimintakentilld tehdyt tutkimukset jdédvat tarkasteluni
ulkopuolelle. Kéytén siis ensisijaisesti erilaisia teoreettisia ndkokulmia, enkd
sijoita muissa konteksteissa saatuja tai tuotettuja tutkimustuloksia niille vie-
raaseen kontekstiin. Tarkastelen ohjauskeskustelua sekd osana ammatillisen
opettajankoulutuksen instituutioituneita kdytint6jd ettd ohjaavan opettajan
ja opettajaopiskelijan kohtaamisena. Néin pyrin osoittamaan, ettd ohjaus-
keskustelussa on aina lasnd seka yksilollinen, yhteistoiminnallinen ettd kult-
tuurinen aspekti.

Téstd eteenpdin viittaan termilld ohjaus ja ohjauskeskustelu ammatil-
lisen opettajankoulutuksen opetusharjoittelussa kéytdviin ohjauskeskus-
teluihin, joita ohjaava opettaja ja opettajaopiskelija kdyvit opettajaopiske-
lijan pitimien oppituntien jilkeen. Téllaisesta kdytinnon opetustyohon
tutustumisesta sekd opetuksen suunnittelusta ja toteuttamisesta kaytetdan
eri opettajakorkeakouluissa erilaisia nimityksid. Kaytin tutkimuksessani
termid opetusharjoittelu siksi, ettd siind painottuu ohjauksellinen aspekti.
Vaikka opettajaopiskelija on vastuussa oppituntien pitdmisestd aidossa ti-
lanteessa, hdnelld on mahdollisuus ja oikeus keskustella ohjaavan opettajan
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kanssa sekd ennen oppitunteja ettd niiden jdlkeen. Ohjaava opettaja myos
seuraa osan harjoittelujaksolla pidetyistd oppitunneista. Harjoittelu ei siis
tdssd tarkoita vain mekaanista opettamisen tekniikoiden tai menetelmien
opettelua tai teoriatunneilla opitun kokeilemista kdytdnnossd. Myoés EPOK
liittyy tahan kontekstiin, joten kdyttdmani termit ohjaus ja ohjauskeskustelu
eivdt viittaa muilla ammatillisen opettajakoulutuksen jaksoilla tapahtuvaan
opettajien ja opettajaopiskelijoiden viliseen kanssakdymiseen. Laajana ke-
hykseni niille keskusteluille on ammatillista opettajankoulutusta koskevan
asetuksen (357/2003) mukaisesti antaa opiskelijalle tiedot ja taidot ohjata
erilaisten opiskelijoiden oppimista sekd valmiudet kehittdd opetusalaansa
ottaen huomioon ammattien ja ty6elaman kehittyminen.

En kisittele erilaisia ryhmaohjauksellisia ndkokulmia, vaan sellaista kah-
denkeskistd ohjausasetelmaa, jossa osapuolina ovat ohjaava opettaja ja opet-
tajaopiskelija. Ohjaava opettaja on ammatillinen opettaja, joka perehdyttad
opettajaopiskelijan oppilaitoksen toimintaan sekd ohjaa opetusharjoittelu-
suunnitelman tekemisesséd ja opetusharjoittelun suorittamisessa. Kyseessé
on siis ammatillisessa oppilaitoksessa tai ammattikorkeakoulussa toimiva
ammatillinen opettaja, el ammatillisessa opettajakorkeakoulussa pai- tai
sivutoimisesti toimiva yliopettaja. Ammatillisella opettajaopiskelijalla puo-
lestaan on ammatillisesta opettajankoulutuksesta annetun lain (356/2003)
mukaan oltava sellainen koulutus ja tyokokemus, joka vaaditaan ammatti-
korkeakoulun tai ammatillisen oppilaitoksen opettajan virkaan tai toimeen.
Kiaytdnnossa tdmaé tarkoittaa sitd, ettd opettajaopiskelijalla on vdhintddn
kolmen vuoden tyokokemus siltd alalta, jonka ammatilliseksi opettajaksi
hén opiskelee. Ndin hdnen voi olettaa jo tietdvdn ja osaavan sitd substans-
sia, jonka opettajaksi hdan on kouluttautumassa. Nykyinen 60 opintopisteen
(aikaisemmin 35 opintoviikkoa) laajuinen ammatillinen opettajankoulutus
antaa yleisen pedagogisen kelpoisuuden opetustehtaviin. Opetusharjoittelu-
jakson pituus vaihtelee opettajakorkeakouluittain.

Tutkimuksen tarkoitus ja ldhestymistapa

Tutkimukseni tarkoituksena on tuottaa tietoa ja lisdtd ymmaérrystd amma-
tillisen opettajaopiskelijan ohjaamisesta opetusharjoitteluun kuuluvassa oh-
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jauskeskustelussa. Ammatillinen opettajuus ja sithen ohjaaminen on laaja
ja monimuotoinen ilmi6 eiké sen kattava kasittely ole mahdollista yhdessd
tutkimuksessa. Rajaan tutkimukseni koskemaan ns. opetusharjoittelussa ta-
pahtuvaa ja epatavanomaisessa ohjausasetelmassa kdytiavaa ohjauskeskuste-
lua. Tarkoituksenani on tutkimuksellisesti rakentaa uudenlaista tapaa ym-
mértdd ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaamista. Tarkastelen ja kuvaan
ohjaavien opettajien nakokulmasta ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaa-
mista asetelmassa, jossa osapuolet ovat eri koulutus-, ammatti- tai opetus-
alan edustajia. Vaikka tutkimukseni laajana kontekstina on ammatillinen
opettajankoulutus, en tarkastele opettajankoulutusta ohjausymparistona.
Ammatillista koulutusta ja ammatillista opettajankoulutusta koskevissa
keskusteluissa usein esilld olevat tulevaisuuden opettajan kvalifikaatiot,
verkostoituminen ja yhteistyo tyoeldiman kanssa, opettajaksi kehittymisen
vaiheet tai tietoverkkojen ym. menetelmien kaytto eivit ole taiman tutki-
muksen fokuksessa tai lahtokohtina.

Tyypillista my6s ammatillista opettajuutta koskeville tutkimuksille on
muutoksen korostaminen ja uuden opettajatyypin tarpeellisuus. Tdmé uusi
moniosaajaopettaja on visiondari ja missiondari, joka jarjestdd oppimismah-
dollisuuksia ja -ympéristojé niin oppilaitos-, tyoelama- kuin kansainvalisis-
sdkin verkostoissa. Han toimii pedagogina, konsulttina, markkinoijana ja
substanssialansa asiantuntijana niin tietoverkoissa kuin luokkatilanteissa-
kin. Lisaksi hdn on ymmartianyt elinikdisen oppimisen velvoittavuuden ja
kehittda itseddn koko ajan. (Esim. Luopajarvi 1995; Vertanen 2002; Luuk-
kainen 2004.) Omaan tutkimukseeni ei kuulu tédllainen ldhestymistapa. En
tarkastele ammatillista opettajuutta ja ohjaamista minkéén erityisen opet-
tajan toiminnalle asetetun vaatimus- tai patevyysluettelon avulla esimerkik-
si siten, ettd vertailisin tutkimukseen osallistuneiden ohjaavien opettajien
tuottamaa aineistoa oletuksiin siitd, millainen tulevaisuuden opettajan pi-
taisi olla. Vaikka ohjaavan opettajan toimintaa ohjaa hanen ihmis-, tieto- ja
oppimiskisityksensd, en pyri paljastamaan nditd kasityksid tai luokittele-
maan heiti erilaisilla opettaja- tai ohjaajatyyppien tai opettajaksi kehittymi-
sen asteikoilla. Tama on ohjannut myos kiyttamani kirjallisuuden ja tutki-
musten valintaa. En ole juurikaan kayttinyt ns. uuden opettajuusdiskurssin
hengessa tehtyd kehittdmistd, muuttamista ja muuttumista korostavaa kir-
jallisuutta tai tutkimusta.

26



Koska en ota tutkimukseni ldhtokohdaksi uuden opettajuuden diskurs-
sia, on vield syytd perustella oma lahestymistapani. Varton (1992, 26-27)
mukaan tutkimuksen kohdallisuuden ratkaisevat ensisijaisesti tutkijan en-
nakko-oletukset, hdnen tapansa ymmartad kohteensa ennen tutkimusta
ja tutkijan kyky saattaa tdma ennakoitu tutkimuksensa osaksi. Kasitykset
ihmisestd, todellisuudesta ja tiedosta kietoutuvat tutkimuksen tekemises-
s erottamattomasti yhteen. Tutkijan itsensd késitys ndistd on vahintddn
yhté tarked kuin hdnen kédyttimiinsd metodeihin siséltyvit oletukset. Laa-
dullisessa tutkimuksessa ei siis riitd, ettd tutkija arvioi vain kéyttimiensa
menetelmien luotettavuutta. Kysymys on koko tutkimuksen ja tutkimisen
tavan luotettavuudesta suhteessa tutkittavaan kohteeseen. Tutkijan oma ni-
kokulma on siis tehtdva selviksi seka tutkijalle itselleen ettd lukijalle. Tdma
varmistaa tutkimuksen luotettavuutta ilmaisemalla, mistd nidkokulmasta
aineistoa on tulkittu. Lehtovaara (1992, 8-9) ja Varto (1992, 15-16) ovat esit-
tdneet Radnitzkyn jaottelun kahdenlaisista filosofityypeistd. Tatéd jakoa voi
soveltaa my0s tutkijaan ja hdnen tapaansa suhtautua eldméién ja tutkimuk-
seen. Tyyppien kuvauksessa on kéytetty termeja “tekninen” (T = technical,
tool-making) ja "kysyvd” (Q = question-raising). Vaikka tdllainen dikoto-
minen jako on véistdmattd turhan karkea, se kuitenkin tuo esille tutkijan
suhtautumisen sekd tutkimuksen tekemiseen ettd tutkittavaan ilmiéon. Esi-
tdn seuraavassa pelkdstddn Q-tyyppiin eli osallistuvaan tutkijaan ja hinen
maailmasuhteeseensa liittyvid luonnehdintoja. Liitdn samalla oman tutki-
musaiheeni ja sen kisittelyn tdhan tutkijatyyppiin (kursivoituna).

1) Hinen tutkimusty6nsi on kietoutunut elaimédnkéytantoihin ja kysymykset
nousevat tistd. Oma aiheeni on mitd suurimmassa mddrin kiinni “eldvds-
sd eldmdssd”, opettajaopiskelijoiden, opettajien ja myds opetuksen suunnit-
telussa ja hallinnossa tyoskentelevien arjessa. EPOK on osa ammatillisen
opettajankoulutuksen instituutioituneita kdytintoja. Itse olen kietoutunut
tdssd tutkimiini eldmdnkdytintoihin varsin perusteellisesti. Niinpd omat ko-
kemukseni ammatillisena opettajana ja ohjaavana opettajana toimimisesta
ovatkin innoittaneet minut tahdn tutkimukseen.

2) Hén pohtii tutkimuksen merkitystd elamalle, omalle eldmailleen ja yleensa
inhimillisille kdytannoéille. Liitdn ammatilliseen opettajuuteen ohjaamisen
tarkastelun niin yhteiskunnan harjoittamaan institutionaaliseen toimintaan
kuin yksiloiden (opettaja, opiskelija) ja tyoyhteisonkin toimintaan. Keskeisi-
nd ovat kuitenkin tutkimukseen osallistuville itselleen syntyvit merkitykset.
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3) Hin pyrkii erityisesti ongelmallistamaan sen, miké on itsestddnselvda ja
mitd pidetddn normaalina jaluonnollisena. Ammatillisessa (opettajan)koulu-
tuksessa opettajan asiantuntijuutta ja tietynlaista oppipoika-mestari-asetel-
maa on pidetty itsestddnselvyytend. Samoin sitd, ettd oppimisessa tavoitteet
ja arviointi mddrittyvit asiantuntijataholta, opiskelijan itsensd ulkopuolelta.
EPOK:ssa supervisioperustaisen ohjaamisen perusoletukset eivit pide. Tar-
kastelen kriittisesti myos yleisid ammatillisen koulutuksen lihtokohtaoletuk-
sia, padmddrdasetteluja ja menetelmdvalintoja.

4) Hin katsoo, ettd tutkija ja tutkittava kuuluvat samaan todellisuuteen, joten
hén pyrkii olemaan seké tapahtumien keskipisteessé ettd yleison joukossa.
Tutkija ja tutkittava ovat kietoutuneet samankaltaiseen merkitysten koko-
naisuuteen (esim. ammatillisena opettajana suomalaisessa yhteiskunnassa).
Olen itse yhtend komponenttina tutkimukseen osallistuvien situaatiossa ja
timd vaikuttaa osittain niihin merkityksiin, joita he tuottavat tutkimustani
varten. Omat kokemukseni EPOK:sta toimivat tulkintani perustana, mutta
joudun myds “ottamaan etdisyyttid” kokemuksiini voidakseni antaa tilaa tut-
kimukseen osallistuvien ddnelle.

5) Hén ei néde tosiasioita neutraaleina, vaan kasittad arvottamisen tavaksi ym-
mértad (tosi)asioita. Tutkimukseni perusoletukset nousevat eksistentiaaliseen
fenomenologiaan perustuvasta holistisesta ihmiskdsityksestd ja ontologiseen
konstruktionismiin perustuvasta oletuksesta todellisuuden tulkkiutuneisuu-
desta. Mydénnin, ettd oman situationaalisuuteni kautta ymmdrrdin erilaiset
tutkimuksessani esille tulevat ja siihen liittyvit ilmiot ja asiat joksikin ja nien
ne jo jonakin. Tdllaisen tulkkiutuneisuuden takia en vilti kannanottoja tut-
kimuksessani esille tuleviin asioihin tai tutkimuksen sovelluksiin.

6) Tutkimustyon padmddrand on hdnen mukaansa rikastaa inhimillistd ole-
massaoloa, syventdd ymmarrystimme maailmasta ja itsestimme. Ammatil-
liseen opettajuuteen ja ohjaamiseen liittyy paljon itsestdidnselvyyksid, joita ei
aseteta kyseenalaiseksi tai nosteta tarkastelun kohteeksi. On tdrkedd pyrkid
ndakemddn arkipdivin itsestddnselvyyksien taakse. Oma tutkimukseni voi
osaltaan auttaa ymmdrtdimddn ammatillista opettajuutta ja lisitd opettajan
toiminnan ja yleisemminkin ihmisend olemisen merkityskehyksen ymmdirtd-
mistd muuttuvassa ja uusia vaatimuksia tuottavassa ammatillisen opetta-
juuden todellisuudessa.

Tutkimukseni ldhestymistapaa voi kuvata fenomenologiseksi, hermeneutti-
seksi ja konstruktionistiseksi. Erityisesti empiiriseen aineistoon liittyvissd
menetelmissd on myos narratiivinen ote. Liitdin ammatillisen opettajuuden
paremman ymmartdmisen siithen, millaisista olennaisista puolista ohjaami-
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nen EPOK:ssa rakentuu ja millaisten merkitysten varassa ohjaavat opettajat
suhtautuvat ohjauksen ja opetuksen todellisuuteen. Tuon ammatillisen opet-
tajaopiskelijan ohjaamiseen uuden, holistisesta ihmiskdsityksestd nouse-
van, ei-substanssiperustaisen nikokulman, jossa menneisyys ja tulevaisuus
ymmirretddan nykyhetken merkityksenannon horisonteiksi (Rauhala 1974;
1989a; 1989b; 1990; 1992; 1993; 1995; 1998; 2005). Toinen kdyttimani ldhes-
tymistapa on positiointindkékulma, jonka avulla on mahdollista tarkastella
yksilon itsensd suorittamaa asemointia suhteessa maailmaan (person-to-
world) ja yksiloon itseensd hdanen ulkopuoleltaan kohdistuvaa asemointia
(world-to-person) (Bamberg 2004, 135-136). Positiointia on kaytetty paa-
asiassa vuorovaikutustilanteiden ja puheaktien analysoinnissa (Harré & van
Langenhove 1999; Berman 1999, 139-159; Carbaugh 1999, 160-177; Bamberg
2004, 135-157). Laajennan tutkimuksessani positiointindkékulmaa myos
vuorovaikutustilanteita laajempaan ohjauksen ja ammatillisen opettajuuden
tarkasteluun. Holistinen ihmiskasitys perustuu eksistentiaaliseen fenome-
nologiaan ja positiointindkokulma voidaan palauttaa konstruktionistiseen
ajatteluun, joten kdytdn niité toisiaan tdydentdvina ldhestymistapoina.

Tutkimustehtava ja tutkimusaineisto

Omista havainnoista ja kokemuksista kehkeytyneet pohdinnat sekd laajem-
minkin ammatillisen opettajan roolin ja toiminnan kontekstin muutoksista
tekeméni havainnot toimivat pohjana tdméin tutkimuksen aloittamiselle.
Tutkimustehtdvidna on kuvata ja jasentdd, minkélaisena ammatillisen opet-
tajaopiskelijan ohjaaminen néyttaytyy EPOK:ssa. Tédhdn haen vastausta seu-
raavien tutkimuskysymysten avulla:

a) Minkailaisia ohjaamisen kiytantoja ohjaavat opettajat tuottavat?

b) Minkilaisia merkityksid ohjaavat opettajat antavat ohjaamiselle?

¢) Minkailaisia perusteluja tutkimusprosessi ja empiirinen aineisto tarjoavat
ohjauskeskustelun teoreettiselle uudelleenjasentdmiselle?

Lahestyn EPOK:a niitd kdyvien ohjaavien opettajien nakékulmasta, joten

péadpainon tutkimuksessani saavat yksittdiset ohjaavat opettajat. Olen kiin-
nostunut siitd, miten he kertovat toimivansa tilanteissa, joissa tieto opetuk-
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sen sisdlloistd onkin opettajaopiskelijalla eikd heilld itsellddn. Ohjaavat opet-
tajat ovat keskeisessd asemassa ammatillisen opettajaopiskelijan siirtyessd
taysivaltaiseksi toimijaksi opettajien yhteisossd, joten heiddn ndkokulmansa
esille tuominen on tarkedd ammatillisen opettajankoulutuksen ja ohjaus-
kaytantojen kehittamisessd. Olen jattanyt opettajaopiskelijan ndkokulman
tarkasteluni ulkopuolelle, mutta se on tietysti mukana ohjaavien opettajien
kertomista ohjaavana tekijana. Téllainen tutkimuksen kohdentaminen pel-
kastdan ohjauskeskustelun toiseen osapuoleen tietenkin rajaa sitd, mitd oh-
jauksesta voi sanoa ja hyvad ohjausta voi tarkastella vain tuon valitun osa-
puolen nikokulmasta.

Tutkimusaineistona ovat kokeneiden ohjaavien opettajien kirjoitukset
kokemuksistaan ja ajatuksistaan ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaa-
misesta EPOK:ssa. Niita kirjoituksia tdydennidn keskusteluhaastatteluilla.
Tutkimukseni tarkoituksena ei ole arvioida tai selittdd ohjaavien opettajien
toimintaa, vaan ymmartid ohjauskeskustelutilannetta ja etsié talta pohjalta
uudenlaista tapaa ldhestyd ammatillisen opettajaopiskelijan oppimista tuke-
vaa ohjauskeskustelua. Tutkimusaineiston analysoinnin ja tulkinnan fokuk-
sessa on se, miten ohjaavat opettajat itse kertovat EPOK:sta ja toiminnastaan
ohjaavana opettajana EPOK:ssa. Haluan siis tutkia, minkalaiseksi ohjaavat
opettajat virallisen koulutusorganisaation edustajina konstruoivat epétyy-
pillisen ohjausasetelman ja sen mahdollisuudet. Erityisen kiinnostavaa juu-
ri ohjaavan opettajan ndkokulmassa on, korvaavatko uuden opettajuuden
diskurssi ja terminologia tai elinikdisen oppimisen retoriikka substanssin
asiantuntemuksen puuttumisen. Tutkimuksen rajaaminen ohjaaviin opet-
tajiin ei “ohenna” tutkittavaa ilmiotd, vaan kyse on tarkasteluperspektiivin
valinnasta ja perustelemisesta.

Aineiston analysointia ja tulkintaa varten kehitin positiointindkokul-
maan perustuvan aineiston lukemisen tavan, jossa juonirakenteiden identi-
fioimisen ja teemoittelun avulla tunnistetaan teksteissd esiintyvaa positioin-
tia ja merkityksenantoa. Tiivistden: Tutkimukseni tarkoituksena on tuottaa
tietoa ja lisdtd ymmaérrystd ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaamisesta
opetusharjoitteluun kuuluvassa ohjauskeskustelussa. Tutkimustehtdvd on
kuvata ja jasentdd, minkélaisena ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaami-
nen nayttaytyy EPOK:ssa. Kontekstina on ammatillisiin opettajaopintoihin
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kuuluva opetusharjoittelu ja tutkimusaineistona ovat ohjaavien opettajien
kirjoitukset ja niitd tdydentdvit keskusteluhaastattelut kokemuksista ja aja-
tuksista EPOK:ssa toimimisesta

Ohjauskeskustelu osana opettajuuteen oppimista

Ohjausta voidaan pitdd ilmiond ja késitteend, johon liittyy jopa itsestadnsel-
vyydenomainen tuttuus. Tuttuihin asioihin ihmiselld on ns. luonnollinen
asenne. Asiat nayttavit olevan tietylld tavalla ja me tapaamme pitda téta ta-
paa asiaan kuuluvana (Varto 1994, 12). Perinteisesti ohjaukseen liittyy roo-
liasetelma, jossa toinen on ohjaaja ja toinen ohjattava. Ndma roolit tulevat
annettuina, opettajalle ohjaajan rooli ja opiskelijalle ohjattavan rooli, eivat-
ki ne ole vaihdettavissa. Lauvasin ja Handalin (1993, 24-25) mukaan vain
harvoin selvitetddn mihin ohjauksella pyritddn vaikka sitd sanotaan kiy-
tettdvan. Heiddn mukaansa yleisin késitys on, ettd jos esimerkiksi opettaja
osaa itse toiminnan tai oppisisillon, jota hdn opettaa, hin on automaattises-
ti my6s hyva ohjaaja. Opettajan oman oppialan tai -aineen asiantuntemus
ikddn kuin antaa sekd nakemyksen ettd valmiudet hyvddn ohjaukseen. Uu-
det kisitykset ammateista, tyostd, oppimisesta, opettamisesta ja ohjaamises-
ta ovat kuitenkin antaneet mahdollisuuden myds sellaisille uusille ohjaus-
asetelmille, joissa eivit endd pade oletukset ohjaavan opettajan osaamisesta
sekd substanssin ettd didaktisena asiantuntijana.

Ohjauskeskustelu kasvun tukemisena

Vaikka suuren osan esimerkiksi opettajaopiskelijan kokemuksista voi olet-
taa ohjauskeskustelussa konstituoituvan yhteisten ja viestittdvissd olevien
jasennysten kautta, vain opettajaopiskelijalla itsellddn on paésy niihin koke-
muksen vivahteisiin, jotka vérittavat hanen kasityksiddn esimerkiksi amma-
tillisesta opettajuudesta ja opettamisen maailmasta. Timd on yksityistd ja
ohjaavalta opettajalta suljettua. Se on jotain, mitéd ohjauskeskustelussakaan ei
kielen avulla ilmaista, eikéd ehka pystytdkain ilmaisemaan. Opettajaopiske-
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lijan ja ohjaavan opettajan ymmirrys opettajaopiskelijan aikeista ja toimista
eivét voi ndin ollen olla tdysin yhtenevia edes silloin, kun he ovat saman alan
edustajia. Heritagen (1996, 69-70) mukaan ihmisen on havaitsevana ja tul-
kitsevana kanssatoimijana otettava riskeja, sillda hanen oma ymmarryksensa
ja omat reaktionsa perustuvat tulkintaan, joka saattaa olla vdari. Ohjaavan
opettajan saman alan opettajakokemuskaan ei riitd perusteluksi opettaja-
opiskelijan tilanteen tdydelliselle ymmartdmiselle.

Voiko ohjaavan opettajan toiminnan ldhtokohtana ohjauskeskusteluissa
olla paradoksaaliselta vaikuttava ei-tietdminen ja ei-ymmartaminen? Tama
tarkoittaisi asennetta, jossa hédnelld ei olisi mitddn etuoikeutettua tietoa, hin
ei uskoisi tdysin ymmartavinsi opettajaopiskelijaa ja timéan tilannetta etu-
kéteen ja hidnen pitdisi olla aina valmiina vastaanottamaan tietoa opettaja-
opiskelijalta. Tdma ei tarkoita, etteikd ohjaava opettaja toisi ohjaustilantee-
seen tdrkeitd tietoja ja taitoja. Epdtavanomaiselle ja perinteisen didaktisen
ajattelun murtavalle ohjausasetelmalle on kuitenkin ldydettdvd erilaisia
perusteluja kuin ne, joihin perinteinen asiantuntija- ja supervisioperustai-
nen ohjauskasitys nojaa. Myos ammatillisessa koulutuksessa opettajan rooli
on muuttumassa tiedon valittdjastd ldhinnd oppimisen prosessin tukijaksi.
Tdma vaatii ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaamisessa laajempaa ja sy-
villisempéd orientoitumista kuin pelkdstdan jonkin tietyn, ammatti- tai toi-
mialakohtaisesti oikeaksi oletetun opettamistavan vélittamista ja etsimista.

Ohjaus kisitteend voidaan johtaa amerikkalaiseen ja brittildiseen coun-
selling-perinteeseen ja se ymmaérretddn tavallisesti erilaisten siirtyméavai-
heiden, eldimédntilanteiden ja ongelmien kasittelyksi erotuksena sairauksien,
persoonallisuuden hdirididen tai traumaattisten kokemusten kasittelystd
(Spangar, Pasanen & Onnismaa, 2000, 7-8). Kehittdessddan 1940-luvulla
ei-direktiivistd, asiakaskeskeistd terapiaa Carl Rogers halusi erottaa uuden
lahestymistavan terapiasta ja alkoi kayttdd nimitystd counselling (Sinisa-
lo 2000, 191). Jo tuolloin siihen sisiltyi ajatus kriittisestd suhtautumisesta
asiantuntijan ylivaltaa kohtaan. Suomessa ohjaus liitettiin aluksi padasias-
sa oppilaanohjaukseen, mutta nykyddn ohjauksen toimintakenttd on hyvin
laaja ja se on osana erilaisissa oppimiskdytannoissd. Vaikka ammatillisesti
selkeimmin jdsentyneet ohjauksen alueet ovat tyévoimahallinnon palve-
luihin kuuluva psykologien antama ammatinvalinnanohjaus ja koulujen
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opinto-ohjaus, ohjauksella tarkoitetaan nykyddn myds tiettyd ammatillista
orientaatiota ja suhtautumistapaa. Tall6in hyvinkin erilaiset tilanteet voivat
olla ohjaustilanteita tai ohjauksellisen ty6tavan ilmentymid. (Vehvildinen
2003, 16.) Ohjauksen toimintakenttd on laajentunut esimerkiksi perhetyo-
hon, kuntoutukseen, aikuiskoulutukseen ja organisaatioissa annettavaan
tyonohjaukseen.

Laajasti médriteltynd ohjaus voidaan kasittdd ammatillisen auttamisen
metodologiaksi. Talloin henkild, jolla on sddnnollisesti tai tilapdisesti ohjaa-
jan rooli antaa aikaa, huomiota ja kunnioitusta méérdaikaisesti asiakkaan
roolissa olevalle henkildlle tai henkiléille. Tarkoituksena on antaa asiak-
kaalle tilaisuus tutkia, keksid ja selkeyttdd tapoja eldd voimavaraisemmin ja
hyvinvoivemmin. (Spangar, Pasanen & Onnismaa 2000, 7.) Ohjausprosessin
tavoitteissa korostuukin juuri asiakkaan subjektiuden kokemuksen ja toimi-
juuden (agency) vahvistaminen (Juutilainen 2003, 26). T4td kuvaavia terme-
ja ovat muun muassa valtautuminen, voimaantuminen ja voimautuminen
(Egan 2002, 55; Peavy 1999, 17; Nummenmaa & Lautamatti 2004, 36). Juuti-
laisen (2003, 27) mukaan kaikille toimijuuden lisddntymisen méarittelyille
on yhteistd kysymys kriittisestd reflektiosta ja siihen liittyvastd merkitykse-
nantoprosessista.

Nummenmaa (2004, 113-114; 2005b, 221) korostaa ohjauksen kaksita-
soista luonnetta. Ohjaus on institutionaalista toimintaa — se on ammatti,
johon on saatu pitevyys muodollisessa koulutuksessa. Toisaalta alkuperai-
simmdssd ja suppeimmassa merkityksessddn ohjaus (counselling) on yksi
ammatillisen keskustelun muoto, joka tydmenetelména kuuluu useiden am-
mattien edellyttdmiin osaamisvaatimuksiin muiden pitevyyksien ohella.
Téllaisiksi voidaan lukea kaikki sellaiset ammatit, joissa tavalla tai toisella
tyoskennellddn ihmisen kanssa. Ohjaus voidaan kuitenkin erottaa muista
ammatillisen keskustelun muodoista erityisesti keskustelun tavoitteiden ja
ohjauksen osapuolten vuorovaikutussuhteen laadun ja keston perusteella.
Niin esimerkiksi haastattelu, opetuskeskustelu, tydnohjaus, neuvontakes-
kustelu, kehittamiskeskustelu tai psykoterapia voi sisdltda ohjauksellisia ai-
neksia vaikka ei ole ohjausta.

Ammatillinen opettajaopiskelija on usein erddnlaisessa siirtymévaihees-
sa tai vilitilassa, kahden ammatin vilisessd maastossa. Hinen odotetaan
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kohtaavan ja kisittelevén erilaisia haasteita ja ongelmia. Hinen my6s odo-
tetaan osaavan perustella toimintaansa ja tekemiddn valintoja. Tiéllaisten
joskus kipeidenkin tilanteiden eteenpiin viemisessd opettajaopiskelija tar-
vitsee tukea. Ohjauskeskustelun perustana onkin ensisijaisesti auttava suh-
de (Ojanen 1990, 120; Nummenmaa 2003, 44-46; Nelson-Jones 2005, 7-10;
Dryden 2006, 2, 15). Ojasen (2000, 21-24) mukaan counselling-tyyppiselle
ohjaukselle on tyypillistd luottamuksellisuus, ymmartdmisen mahdollista-
vat kokemukset, itsemddrdamisoikeuden tukeminen ja rohkaiseminen dia-
logiin. N4itd kaikkia voi pitdd peruselementteind my6s ammatillisen opet-
tajaopiskelijan kanssa kédytavissa ohjauskeskusteluissa. Myds EPOK voidaan
ymmartaa tilanteeksi, jossa ammatillisella opettajaopiskelijalla on ohjaavan
opettajan tukemana mahdollisuus tutkia, keksid ja selkeyttda omia tapojaan
ja mahdollisuuksiaan toimia ammatillisena opettajana. Tdman tarkoitukse-
na on tukea sekd ammatillista ettd henkilokohtaista kasvua.

Ammatillinen opettajuus tutkimuksen kohteena

Opettajuutta on tutkittu runsaasti, mutta se on ollut lihes puhtaasti yleis-
opettajaldhtdistd ja padosin psykologisesti tai didaktisesti suuntautunutta
(Tiilikkala 2004, 29). Opettajuus-termid kdytetddn hyvin yleisesti, mutta
sitd ei kovinkaan usein mairitelld. Selked tematisointi olisi kuitenkin tér-
kead, silld opettajuutta voi tarkastella monesta ndakokulmasta. Keskeiset vii-
me aikoina tehdyt opetusharjoittelun ohjaamiseen liittyvit tutkimukset ja
teoretisoinnit on koottu kahteen Suomen harjoittelukoulujen vuosikirjaan
(ks. Silkeld 2003; Viisdnen & Atjonen 2005). Niissé ei kuitenkaan ole kon-
tekstina ammatillinen opettajankoulutus tai EPOK-tyyppinen ohjausasetel-
ma. Ammatillista opettajuutta on Suomessa viime vuosina tutkittu ldhinné
tydelamdn muutosten ja tulevaisuuden opettajuuden (Vertanen 2002), toi-
minnan kehittdmisen (Mantyld 2002), ammattialakohtaisen opettajuuskasi-
tyksen (Tiilikkala 2004) ja opettajan pedagogisen ajattelun (Aaltonen 2003)
ndkokulmasta. Maki (2000) on tarkastellut ammattikorkeakouluopettajan
kasityksid opettajan osaamisalueista ja sitoutumisesta tyohon ammatillisen
sosialisaation kasitteen kautta ja Mommo (1999) on kartoittanut ammatti-
korkeakouluopettajille asetettuja haasteita ja opettajien valmiuksia vastata
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haasteisiin. Kolkan (2001) tutkimus koskee ammattiin oppimisen situatio-
naalisuutta, yksilollisyytté ja prosessuaalisuutta.

Ammatillisessa opettajankoulutuksessa opiskeleviin opettajaopiskelijoi-
hin liittyvéaa tutkimusta on my®os tehty. Padosin kiinnostus on kohdistunut
opettajaksi kasvamiseen ja kehittymiseen. Tédhan liittyy esimerkiksi Tahva-
naisen (2001) tutkimus kasvatustietoisuuden kehittymisestd ja myos Marttin
(1996) tutkimus opettajaopiskelijoiden pedagogisista merkitysrakenteista ja
niiden kehittymisestd voidaan lukea télle alueelle kuuluvaksi. Engvist (1999)
tutki verkkopedagogiikan kdytt6d ammatilliseksi opettajaksi oppimisessa ja
Aarnio (1999) opettajaopiskelijoiden dialogin kehittymista tieto- ja viestin-
tateknistd ymparistod varten. Niikon (1997) tutkimuksen kohteena oli port-
folion kayttd ammatillisen kasvun itsearvioinnissa ja Nissild (2006) tutki
ammatillisten opettajaopiskelijoiden kokemuksia opettajankoulutuksen
aikana. Opettajan roolin laajentumiseen my6s oppilaitoksen ulkopuolelle
liittyvat mm. Helakorven ja Ruohosen (1999) Oppi2002 oppimisymparis-
tojen kehittamisprojekti ja Lambertin (1999) tutkimus ammatillisen opet-
tajankoulutuksen, oppilaitosten ja tyéeldmén organisaatioiden yhteistyosta.

Ohjaustutkimuksen kohteena ovat olleet erityisesti ammatinvalintaan
liittyvd ohjaus ja oppilaanohjaus. Ammatilliseen opettajuuteen liittyva
tutkimus on keskittynyt ldhinnd ammatilliseksi opettajaksi kehittymisen,
opettajan toimenkuvan ja tyStehtédvien, opettajuuden muutoksen (uusi opet-
tajuus), opetusmenetelmien, kokemusten ja erilaisten oppimisymparistdjen
tarkasteluun. Ammatillisten opettajaopiskelijoiden opetusharjoittelun oh-
jaukseen liittyvad tutkimusta erityisesti ohjaavan opettajan niakokulmasta
ei juurikaan ole. Poikkeuksena on Mannin (1997) tutkimus teknisen alan
ohjaavien opettajien ohjauskasityksistd. Tutkimusten vahdisyys johtunee
osaksi siitd, ettd ei ole ollut olemassa valtakunnallista ohjelmaa tai kdytian-
tod systemaattisesta ammatillisten opettajaopiskelijoiden opetusharjoitte-
lun ohjauksesta tai ohjaavien opettajien koulutuksesta. Vaikka en 16ytinyt
suoraan EPOK:a kisittelevdd tutkimustietoa, palaan EPOK:n teoreettisiin
perusteisiin luvussa kolme "EPOK pedagogisena kohtaamisena”.
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Tutkijan lahtokohdat ja tutkimusprosessin eteneminen

Tutkimus kiinnittyy aina tavalla tai toisella tutkijan omaan eliméin ja
eliménhistoriaan ja on ndin aina tdrked osa hdnen tutkimustoimintaansa.
Tutkijan on otettava timd huomioon my6s tutkimuksensa raportoinnissa.
Aloitin ammatillisena opettajana toimimisen 1980-luvun puolivilissd ja
olen toiminut opettajan urani aikana kuntouttavassa uudelleenkoulutuk-
sessa, sosiaalialan koulutuksessa sekd sosiaali- ja terveysalan koulutuksessa.
Sekd koulutukseni ettd opetusaineideni ja -aiheideni tiedeperusta on ollut
lahinnad kasvatustieteessd, psykologiassa ja sosiologiassa. Tdllainen monitie-
teisyys on antanut monipuolisen ndkokulman tarkastella ihmista seké yksi-
16nd ettd osana yhteiskuntaa ja sen rakenteita. Tdmén vastapoolina on kui-
tenkin ollut erddnlainen kiinnittyméttémyys eli kysymys siitd, mihin naista
hyvin eri tavalla ihmistd ja maailmaa ldhestyvisté aloista olen identifioinut
itseni tai minka alan edustaja koen itse olevani. Tima nakyy myos tassé tut-
kimuksessa. Tuon esille sekd sosiologian ettd psykologian piiriin kuuluvia
niakokulmia, mutta tutkimustani ei voi pitaé sellaisena kasvatustieteellisend
tutkimuksena, joka nojautuu néihin erdanlaisina emotieteina tai, jossa pel-
késtddn sovelletaan ndiden alojen tietoa.

Térked vaihe opettajuuteni ja ohjauskiasitykseni rakentumisessa oli am-
matillinen opettajankoulutus 1990-luvun alussa. Didaktisten ja pedagogis-
ten pohdintojen lisdksi opettajuuteen liittyvit kysymykset alkoivat omassa
ajattelussani laajentua myos luokkatilanteiden ulkopuolelle. Mahdollisuus
rakentaa tietoisesti oman opettajana toimimiseni tausta-ajattelua antoi poh-
jaa omien valintojen perustelemiselle sekd luokkatilanteissa ettd tyoyhteison
jasenend. Tietoon ja erityisesti ihmiseen liittyvit kysymykset kiinnostivat
minua my6s koulutuksen jalkeen ja jatkoin niiden pohtimista. Pelkka it-
seopiskelu ja reflektointi ei kuitenkaan tuntunut riittavdn. Pddsin yhdessi
muutaman oman oppilaitokseni opettajan kanssa Tampereen yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen projektiin ”Sosiaalialan tyossé syntyvit ja yllapi-
dettavat merkitykset” (ks. Lehtovaara & Jaatinen 1994; 1996). Tarkoituksena
oli, ettd alamme yhdessé sekd keskustella ja kartoittaa omaa toimintaamme
ettd etsid uudenlaisia toimintamuotoja. Tamad antoi itselleni mahdollisuuden
paneutua oman tyoni syvillisempéddn pohdintaan erityisesti tieto- ja ihmis-
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kasitysproblematiikan pohjalta. Projektin aikana valmistui kaksi julkaisua,
joihin molempiin kirjoitin artikkelin omista nakemyksistdni ammatillisena
opettajana toimimisesta (ks. Kukkonen 1994; 1996).

Mitroffja Kilmann (1978, 75-78) esittavit Rowanin kuvauksen tutkimus-
prosessista viisivaiheisena ja uudelleen toistuvana syklind. Kosken (1995,
320) mukaan tdma kuvaus muistuttaa Gadamerin esittdmad kokemuksen ja
hermeneuttisen kokemuksen kautta tapahtuvaa oppimisen prosessia. Tutki-
musprosessin viisi vaihetta ovat oleminen (being), ajattelu (thinking), pro-
jekti (project), tutkimusobjektin kohtaaminen (encounter) ja kommunikaa-
tio (communication). Ndma vaiheet ovat yhteydessa toisiinsa eiké niitd voi
kuin kasitteellisesti erottaa toisistaan. Tarkastelen niitd kuitenkin seuraa-
vassa oman tutkimusprosessini nakékulmasta kdyttaen perusteluna Kosken
esittdimia luonnehdintoja.

a) Oleminen tarkoittaa sitd, ettd tutkija ”lepdd omassa kokemukses-
saan”, hin eldd omien tapojensa, tottumustensa ja késitteidensé todel-
lisuudessa. Erilaiset organisatoriset kdytdnnot ja toimintatavat olivat
muotoutuneet itselleni itsestddnselvyyksiksi, silld olin toiminut samassa
oppilaitoksessa yli 15 vuoden ajan. Samoin ammatillisen koulutuksen
kieli ja oletukset opettajan ja opiskelijan tehtavista toimivat problema-
tisoimattomana ymmartdmisyhteytend erilaisissa opettaja- ja oppilai-
tosyhteison péivittdisissd suunnittelu- ja valintatilanteissa. Siirryttdessd
2000-luvulle yhteiskunnan ja tydeliman muutokset alkoivat entista sel-
vemmin niakyd ammatillisissa oppilaitoksissa muutoksina opetussuun-
nitelmissa ja tuloksellisuuden vaatimuksissa. Nama muutokset vaikut-
tivat myos opettajien toiminnan edellytyksiin ja johtivat ainakin jonkin
asteiseen opettamistoiminnan muuttumiseen. Monet kehittimisen ni-
missd tapahtuneet muutokset sisdlsivit sellaisia aineksia, jotka saivat
minut pohtimaan uudelleen ammatillisena opettajana toimimista, sen
olemusta, mahdollisuuksia ja rajauksia. Jatkuvassa muutoksessa toimit-
taessa on mielestdni vélttdmatonta ottaa huomioon toimintojen, kdytan-
tojen ja jopa kédytetyn terminologian muuttamisen pedagogiset peruste-
lut, mikéli halutaan vélttdd muutosten hyvad oppimista, hyvaa opetusta
ja lopulta hyvéda elamad estdvit seuraukset. Erilaiset muutokset ja muu-
tosvaatimukset johtivat itseni pohtimaan erilaisia koulutusajatteluun,
opettamiseen ja opettajana olemiseen liittyvid oletuksia. "Lepddminen”
ei endd tyydyttanyt ja ryhdyin etsiméddn vaihtoehtoisia nakokulmia.

b) Ajattelun vaiheessa tutkija alkaa kehitelld uusia teoreettisia mahdolli-
suuksia, vaihtoehtoja ja kdsitteitd. Toimiminen opettajana ja opettajayh-
teison jasenend antoi mahdollisuuden havainnoida sisaltapdin yhteisossi
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tehtyjd muutoksia. Kyseessa ei ollut tutkijana tapahtuva systemaattinen
ja kohdennettu havainnointi vaan eliminen yhteison aktiivisena, toimi-
vana ja reflektoivana jasenend. Varton (1992, 19) mukaan vain sisélta-
péin voi ymmaértad, mitkd kysymykset ovat tirkeitd ja siten tutkimuksen
arvoisia. Niin koulutuspolitiikassa kuin yksittdisissd oppilaitoksissakin
toteutetut muutokset johtivat minut entistd enemmén pohtimaan opet-
tajalle ja opettajan toiminnalle asetettuja vaatimuksia sekd toiminnan
mahdollisuuksia ja rajoja. Halusin paneutua opettajuuden kysymyksiin
syvallisemmin kuin opetus-, vuorovaikutus- tai ohjausmenetelmien nia-
kokulmasta. Pohdin sekd oman opettamiseni ettd yleensd ammatillisena
opettajana toimimisen peruslahtokohtia ja velvoitteita perusteellisem-
min kuin normiperusteisten opetussuunnitelmien nakokulmasta. Tama
edellytti yhteiso4, jossa téllaiset kysymykset olivat esilld ja julkisen kes-
kustelun kohteena. Hakeuduin ohjaavan opettajan koulutukseen ja aloin
tyOstdd omaa opettajuus- ja ohjaajuusportfoliotani. Uusien ja erilaisten
ndkokulmien kaipuuta saattaa kuvata se, ettd vaikka oma taustani on
sosiaali- ja terveysalan koulutuksessa, hakeuduin koulutukseen, jonka
jarjestdvan organisaation perinteet ovat tekniikan alalla.

¢) Projektin vaiheessa uusien teoreettisten ndikokulmien ja vaihtoeh-
tojen kehittely konkretisoituu yksityiskohtaisen tutkimusasetelman
suunnitteluun. Ohjaavan opettajan koulutuksessa kaydyt keskustelut eri
koulutus-, ammatti- ja opetusaloilta olleiden ammatillisten opettajien
kanssa vahvistivat kdsitystdni, ettd ammatillisessa opettajuudessa voisi
olla kyse jostakin yleisemmasta tai syvemmastd kuin jonkin tietyn kou-
lutus- tai ammattialan opettajuudesta. Paatin hyodyntaa juuri kiymaédni
koulutusta ja aloin ohjata ammatillisia opettajaopiskelijoita. Ensimmai-
set ohjattavani olivat eri koulutus- ja opetusalalta kuin itse olen ja kay-
dessimme ohjauskeskusteluja oivalsin, ettd tutkimukseni lihtokohta ei
16ydykaan opettajan ja opiskelijan vélisestd sama-alaisuudesta vaan eria-
laisuudesta. Aloin kayttad kdymistamme keskusteluista nimitysta EPOK
ja pdatin tutkia ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaamisen prosessia.

d) Tutkimusobjektin kohtaaminen. Saadakseni kosketuspintaa tutkitta-
vaan aiheeseen aloin siis toimia itse ohjaavana opettajana EPOK:ssa. Tar-
koitukseni oli dokumentoida keskusteluja ja yrittda jasentda ohjauspro-
sessia. Ohjausten edetessd kiinnostukseni EPOK:a kohtaan syveni niin,
ettd padtin luopua EPOK-prosessin teoreettis-empiirisestd raportoin-
nista ja keskittya itse ohjausasetelmaan ja sen mahdollisuuksiin. Tama
edellytti omia kokemuksiani laajempaa perspektiivia EPOK:uun, joten
halusin saada tietoa myos toisten nakékulmista. Tutkimus sai siis uuden
suunnan, mutta omat kokemukseni ja muistiinpanoni EPOK-ohjaajana
ovat erottamaton osa myds tdssd uudessa ndkokulmassa. Sekd oman oh-
jaavana opettajana toimimiseni ettd muiden ohjaavien opettajien tuotta-
man aineiston tarkoituksena oli ldhestyéd ohjaamisen ja opettajuuden eri-



laisia merkityksid kysymalld, etsimalld, tutkimalla ja pohtimalla oman
ohjaamisen ja opettajuuden perusteita.

e) Kommunikaation vaihe. Kun tutkimusobjektin kanssa on tyosken-
nelty tietty aika, tutkija haluaa jakaa kokemuksiaan muiden kanssa, jot-
ta ndma voisivat oppia niista, tai ylipdatain saada uusia aineksia omaan
ajatteluunsa. En kisittele raportissani erikseen toimintaani EPOK-ohjaa-
jana, vaikka se oli itselleni tarked vaihe ohjaavana opettajana toimimi-
sessa. Se oli kuitenkin myds osa tutkimusprosessin kokonaisuutta, joten
viittaan siihen siind méérin kuin se on perusteltua tutkimuksellisesta
ndkokulmasta. Hermeneuttisen ajattelun mukaisesti tutkimus tulee nah-
dé prosessina, jonka etenemistd tai vaiheita ei voi ennen tutkimuksen
suorittamista tarkasti ennakoida (Lehtovaara 1992, 246). Tutkimukse-
ni ymmértamisessa on tarkedd, ettd myos lukija saa kosketuksen niihin
polkuihin, joita pitkin olen kulkenut. Sitd mitd tutkija tulee ajattelemaan
ja mitd hanelle tapahtuu suorittamansa tutkimuksen seurauksena, voi-
daan pitdd myds empiirisend tutkimustuloksena. Tdmén takia olen si-
sallyttanyt raporttiini kuvauksia oman ymmérrykseni muuttumisesta.
Olen kuitenkin rajannut nima kuvaukset ainoastaan tutkimukselliseen
nikokulmaan ja tutkimuksen etenemisen kannalta keskeisiin valintoi-
hin. My6s tdimi kommunikaation vaihe tiytyy jossakin kohtaa paattad
ja tutkija padsee taas "lepddméddn omassa kokemuksessaan”, kunnes pro-
sessi taas jatkuu.

Tutkimusraportin rakenne

Olen jakanut raporttini johdannon jélkeen kolmeen osaan, jotka kuvaavat
tutkimuksen laajoja kokonaisuuksia ja eri osien merkitysté tassd kokonai-
suudessa. Lukijan orientoitumisen helpottamiseksi olen kuvannut lyhyesti
kunkin pédiluvun alussa erddnlaisena abstraktina luvun tarkoituksen ja si-
sallon. Olen kayttidnyt tekstissd jonkin verran toistoa sekd lukijalle suun-
nattuna apuvilineend ettd korostamaan tutkimukseni ldhestymistapaan
perustuvia keskeisid nakokulmia. Esitdn tassa tutkimusraporttini rakenteen
pédpiirteittdin kertomalla lyhyesti kunkin luvun sisallon.

Osassa I "LAHTO: tutkimuksen maisema ja vilineet” rakennetaan ku-
vaa ammatillisen opettajuuden todellisuudesta, johon myos ohjauskeskuste-
lu sijoittuu ja esitellddn tutkimuksen metodologiset sitoumukset. Luvussa 2
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kasittelen EPOK:a osana koulutusinstituution rakenteita. Tuon esille perin-
teiseen ohjaavan opettajan substanssin asiantuntemukseen perustuvaan su-
pervisiotyyppiseen ohjaukseen siséltyvid piiloisia perusoletuksia ja osoitan
myds ndiden oletusten ldsndolon tai puuttumisen EPOK-asetelmassa. Ka-
sittelen ammatillisen opettajan toimenkuvan muutosta ja sitd kenttés, jossa
hin toimii. T4td varten esittelen neliulotteisen ohjaustodellisuuden kasit-
teen. Téllainen vuorovaikutustilannetta laajempien rakenteiden tarkastelu
on tarkedd, silld tuo kenttd toimii yhtend kontekstina opettajaopiskelijan
ohjaamisessa.

EPOK:n edellyttimid uusia teoreettisia perusteluja esittelen luvussa 3.
Lahtokohtana on, ettd perustelujen on yllettdvd syvemmalle kuin vuorovai-
kutus- tai ohjausmenetelmalliselle tasolle. Aluksi kuvaan, miten ohjauskes-
kusteluun siséltyy monia erilaisia ammatillisen keskustelun muotoja ja mi-
ten kisitys tiedosta ohjaa myos ohjauksellisia valintoja. Seuraavaksi osoitan
ohjaustilanteessa aina ldsné olevan yhteisyyden mutta my6s perustavanlaa-
tuisen erilaisuuden esittelemalld holistisen ihmiskasityksen keskeisid peri-
aatteita. Pohdin ohjaustilanteen laajenemista seka tilallisesti ettéd ajallisesti
sen fyysisen tilan ulkopuolelle, jossa opettajaopiskelija ja ohjaava opettaja
keskustelevat. Lopuksi tarkastelen positiointindkdkulman tarjoamia mah-
dollisuuksia erityisesti dialogin nikékulmasta.

Luku 4 sisdltdd pohdintaa niistd tieteenfilosofisista ja metodologisista
lahestymistavoista, joihin sitoudun tutkimuksessani. Aloitan kuvaamalla
tutkimukseni prosessia ja kiinnitan sen laadullisen tutkimuksen eri tradi-
tioihin. Tdmin jélkeen esittelen ontologisen konstruktionismin perusldhto-
kohtia ja kuvaan tiivistetysti tutkimukseni peruselementit. Kisittelen myos
tutkimusaineiston tuottamista ja kuvaan erityisesti titd tutkimusta varten
kehittelemdni empiirisen aineiston analysointi- ja tulkintatavan vaiheita.

Osassa II "MAASTON LUOTAAMINEN: kulkemisen tapoja” anne-
taan puheenvuoro ohjaaville opettajille. Tutkimukseni empiirinen osuus al-
kaa luvusta 5. Siind kisittelen, millaiseksi ohjaavat opettajat kuvaavat opet-
tajaopiskelijan ohjaamisen EPOK:ssa. Annan erityisen paljon tilaa heidin
omalle ddnelleen mm. siten, ettd kdytdn paljon suoria tekstilainauksia enké
sijoita tarinoita tai niiden osia etukdteen laadittuihin luokituksiin. Luvussa 6
teen synteesin tai pikemminkin kollaasin edellisessé luvussa identifioimie-
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ni keskeisten temaattisten rakenteiden ja positiointinakékulmien pohjalta.
Tarkasteluni keskiossda on EPOK:n moniulotteisuus ja monikerroksisuus.

Osassa III ’PALUU: uusien nikoalojen tunnistuminen” siirrytdan uu-
delle teoreettiselle tasolle. Luvussa 7 kuvaan aluksi oman ymmairrykseni
muuttumista tutkimusprosessin aikana. Taman jalkeen esittelen koko tut-
kimusprosessin pohjalta nousevan uudenlaisen teoreettisen jidsennyksen
ammatillisen opettajaopiskelijan kanssa kaytaville ohjauskeskusteluille. Ar-
gumentointini perusteluiksi tuon uusia, empiirisen aineiston lukemisessa ja
tulkinnasta syntyneitd teoreettisia nakékulmia. Luku 8 sisédltda tutkimustu-
losten ja tutkimuksen luotettavuuden ja sovellettavuuden arviointia.

| begin the heuristic journey with something that has called to me from
within my life experience, something to which | have associations and
fleeting awarenesses but whose nature is largely unknown. In such an
odyssey, | know little of the territory through which | must travel. But one
thing is certain, the mystery summons me and lures me “to let go of the
known and swim in an unknown current”.

(Moustakas 1990, 13)
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LAHTO

Tutkimuksen maisema ja tutkimuksen valineet

Sekd tutkimusta aloittaessani ettd koko ajan sen edetessd jouduin pohtimaan omaa suhdettani
tutkittavaan ilmioon. Tutkijan ja kohteen suhde on ollut keskeisimpid teemoja keskusteltaessa erilaisten
tietokdsitysten kdytostd ihmistutkimuksessa. Objektiivisuuden ihanteeseen pyrkimiselle on tyypillistd
epasymmetria, joka syntyy siitd, ettd tutkijan oletetaan tarkkailevan ulkopuolisena jotakin objektia.
Lehtonen (1994, 131) on kdyttanyt Harawayn (1991) esittamaa modernin tieteen ja tiedonhankinnan
mallia kuvaavaa kyklooppimetaforaa tarkastellessaan 1600—1900-luvun kirjallisuusteorioita. Lehtosen
mukaan modernia tietdvaa subjektia voi kutsua kykloopiksi, jonka yhdensuuntainen katse modernin
tiedon objektiin, patsaaseen, tuottaa yksittdisid, toisistaan erillisid ja pysdytettyja objekteja. Ne ovat
tassa nimenomaan kykloopin katseen tuloksia.

Yksisilmdisen ja kohdetta yhdestd suunnasta tuijottavan kyklooppi-tutkijan vaihtoehdoksi
Lehtonen ehdottaa — Harawayta seuraten — nomaditutkijaa. Nomadi liikkuu tutkimuskentalla,
tunnustelee ja koskettaa. Nomadi hahmottaa my6s oman muuttuvan positionsa suhteessa
tutkimuksen kohteeseen. Merkittavda on, ettd tutkimuksen kohdekaan ei ole paikallaan pysyva, vaan
liikkuu maastossa kuin kojootti. Hopi- ja navajointiaanien tarustossa esiintyva kojootti ilmentaa sitd,
ettd maailma on aina problemaattinen, ettd sitd ei ole koskaan lydty lukkoon, ettd se voi aina merkitd
jotain muuta kuin mitd ajattelimme sen merkitsevan. Nomadin ja kojootin suhteessa tutkiva subjekti ja
tutkittava objekti eivat ole toisistaan absoluuttisesti erillisid. Nomadin suhde kojoottiin ei ole katseella
tapahtuvaa alistamista, vaan katselemista, koskettelemista ja koettelemista sekd tulemista katselluksi,
kosketelluksi ja koetelluksi. (Lehtonen 1994, 260-261.)

Gurun kissa

Kun guru asettui iltaisin rukoilemaan, ashramin kissa
pyrki aina mukaan ja hiritsi rukoilijoita. Niinpd hdin
kdiski sitoa kissan liekaan iltarukousten ajaksi.

Gurun kuoleman jélkeen kissa pantiin yhd liekaan
iltarukousten ajaksi. Kun kissa heitti henkensd,
ashramiin hankittiin uusi kissa, jotta se voitaisiin
asianmukaisesti panna liekaan iltarukousten ajaksi.

Vuosisatojen kuluttua gurun oppineet seuraajat
kirjoittivat syvillisid tutkielmia liekaan sidotun kissan
liturgisesta merkityksestd jumalanpalveluksen yhteydessd.

(de Mello 1998, 59)






2 EPOK AMMATILLISEN OPETTAJUUDEN
MERKITYSMAAILMASSA

OmnJATESSANI ammatillisia opettajaopiskelijoita
EPOK:ssa vahvistui késitykseni, ettd ohjauskeskus-
telun tarkastelu pelkéstdan vuorovaikutustilanteena,
jossa osapuolet vapaasti konstruoivat omia merki-
tyksiddn on riittimaton. Tarkastelen tdssa luvussa
ohjauskeskustelua osana ammatillisen opettajankoulu-
tuksen instituutioituneita kdytdntojd ja kuvaan ohjaus-
asetelmaan sisdltyvid perusoletuksia, vaatimuksia ja
maadrityksid. Lisdksi avaan sitd ammatillisen opettajan
toiminnan kenttdd, joka luo kehyksen ja my6s maarit-
tdd suuntaa opettajaopiskelijan ohjaamiselle.

Ohjauskeskustelu instituutioituneena merkitysmaailmana

Ohjauskeskustelu on tydskentelymuoto, joka ei ole samassa mddrin avoin
tai julkinen kuin esimerkiksi luokkaopetus. Ohjauskeskustelussa kisiteltyja
asioita ei vilttdmitta dokumentoida ja keskustelun kriittiseen arviointiin on
mahdollisuus yleensd vain niilld, jotka keskusteluun osallistuivat. (Lauvas
& Handal 1993, 25.) Tdma ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd ohjaava opetta-
ja ja opettajaopiskelija voivat suunnitella ja toteuttaa toimintaansa tdysin
ennakkoehdottomasti. Ohjauskeskustelu on institutionaalista toimintaa
(Nummenmaa 2004, 113-114; 2005b, 221) ja ndiden institutionaalisten ldh-
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tokohtien ja tavoitteiden ymmartdmiseksi on ohjaavan opettajan ja opettaja-
opiskelijan kohtaaminen nahtévd osana ammatillisen opettajankoulutuksen
kontekstia. Pelkké ohjauskeskustelun osapuolten vilisen vuorovaikutuksen
tarkastelu ei paljasta sellaisia ndkyméttomiéd yhteyksid, jotka osaltaan maa-
rittavit ohjauskeskustelun suuntaa. Myos Krokfors (1997) ja Ojanen (2000,
5-7) tihdentdvit, ettd ohjausta ei voi tarkastella ainoastaan sen perusteella,
mitéd ohjaustilanteessa keskustellaan.

Hermeneuttisen kisityksen mukaan kulttuurinen ja sosiaalinen todel-
lisuus, jossa ohjauskeskustelu tapahtuu, on merkitysten ldpdisemda. Gada-
merin (1979, 247) mukaan subjektiivisuus, historiallisuus sekd intersub-
jektiivisuus ovat aina mukana ihmisen elimismaailman kokonaisuuden
kehittymisessd ja muuttumisessa. Vaikka EPOK on epitavanomainen oh-
jausasetelma, se on osa ammatillisen opettajankoulutuksen instituutioitu-
neita kaytdnt6ja. Ohjauskeskustelu perustuu tyypitettyyn rooliasetelmaan,
jossa toinen on ohjaaja ja toinen ohjattava. Ndmai roolit tulevat annettuina,
opettajalle tietdvin ja osaavan ohjaajan rooli ja opiskelijalle tietdméttomén
ja osaamattoman ohjattavan rooli eivitka ne ole vaihdettavissa. Seuraavassa
tarkastelen taustaa ja perusteluja ohjaavan opettajan ja opettajaopiskelijan
roolisuhteelle.

Instituutioitumisen perusta

Jokapdivdinen eldma esittdytyy ihmisten tulkitsemana todellisuutena ja sub-
jektiivisesti merkityksellisend, yhtendisend maailmana. Tdmén tutkimuk-
sen kannalta keskeistd on kdsitys, ettd jokapdivdinen elimismaailma seka
koetaan itsestddn selviksi todellisuudeksi ettd sitd myds tuotetaan ajattelulla
ja toiminnalla. Arjen tapahtumien tulkintaa helpottaa kaksi prosessia, joi-
den avulla rajaamme ja jirjestimme sitd, miten ymmaérrdimme maailman
sekd oman ja toisten toiminnan osana tuota maailmaa. Berger ja Luckmann
(1995, 65-107) kiyttavit termejd totunnaistuminen ja instituutioituminen
kuvatessaan inhimillisen toiminnan sosiaalista luonnetta. Totunnaistumi-
nen tarkoittaa sitd, ettd mika tahansa usein toistuva toiminta saa vakiin-
tuneen muodon, jolloin se voidaan toistaa vastaisuudessa yhd uudelleen
samalla tavalla. Téllainen ennustettavuus luo vakaan ympariston, jossa ih-
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minen voi toimia suurimman osan ajasta ilman erityistd paitosten tekoa.
Totunnaistuminen vapauttaa energiaa tarkeisiin padtoksiin, joten tavanmu-
kaistuneen toiminnan taustalta avautuu mahdollisuus harkitsemiseen ja uu-
den luomiseen. Instituutioituminen on kyseessa silloin, kun eri toimijatyy-
pit osallistuvat vastavuoroiseen totunnaistuneen toiminnan tyypittelyyn.
Jokainen tyypittely on siis instituutio, joka médraa, ettd tiettyyn tyyppiin
lukeutuvan toiminnan suorittaa tuohon samaan tyyppiin lukeutuva toimija.
Instituutiot siis sdatelevit inhimillistd kdyttdytymistd asettamalla sille en-
nakolta médrattyjd kayttaytymismalleja. Instituutioitumisprosessi on luon-
teeltaan sosiaalishistoriallinen ja se ilmenee vakiintuneisuutena ja totunnai-
suutena niin yksiloiden kuin yhteisdjenkin toiminnassa. Instituutiota voi
verrata kirjoittamattomaan nédytelmatekstiin, silld ndytelméan toteutuminen
riippuu ennalta maiarattyjen roolien toistuvasta esittdimisestd. Esimerkiksi
koulutusinstituutiossa lahdetain siité, etta tiettyjen olosuhteiden vallitessa
ammatillisia opettajaopiskelijoita ohjataan tietylld tavalla ja tietyt yksilot
(esimerkiksi yliopettajat, ohjaavat opettajat, opiskelijakollegat) suorittavat
tuota ohjausta.

Instituutiot voidaan ndhda sosiaalisesti eriytyneiksi merkitysmaailmoik-
si, jotka tuovat erilaisia nakokulmia yhteiskunnan kokonaisuuteen. Arjessa
ne nakyvit erilaisina laitoksina, joilla on kullakin oma erityinen toiminta-
alueensa kuten esimerkiksi koululaitos, oikeuslaitos, perhe, tiedemaailma ja
kirkko. Namai ovat sosiaalisesti eriytyneitd merkitysmaailmoja, jotka jasen-
tavit ja jarjestdvit yhteistd elaimdamme. Yhtend esimerkkind ndiden insti-
tuutioiden eriytyneisyydestd on terminologia ja kielenkayttd, joka toimii ja
jota kdytetadn vain ko. instituution piirissd. Kukin merkitysmaailma edel-
lyttad omanlaisiaan olemis- ja toimintatapoja ja ihmisten vilistd kommuni-
kaatiota. Tama4 tarkoittaa sitd, ettd myds kisitys itsestd, toisista ja adekvaa-
tista toiminnasta on erilaisissa merkitysmaailmoissa erilainen. Siirtyminen
merkitysmaailmasta toiseen merkitsee siirtymistd toisenlaiseen kokemis- ja
tulkintatapaan. Myds ajallisuus saa eri merkitysmaailmoissa eri ulottuvuuk-
sia. (Schiitz 1990, 207-259; 1970, 245-262; Schiitz & Luckmann 1973, 21-34;
Heiskala 2000, 100.) Nain késitys itsestdni ammatillisena opettajana ei ole
sama kuin kasitys itsestdni puolisona tai toimintani perheeni kanssa ei ole
samanlaista kuin opiskelijoiden kanssa. Oppilaitoksessa olemistani ja toi-
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mintaani rajaa oppi- ja vdlitunteihin jaksotettu ja suunniteltu rakenne, joka
ei toimi kotona vaikkakin orientoituminen seuraavaan tyopéivdan saattaa
vaikuttaa toimintaani kotona.

Instituutioituminen luo hyvin vahvoja merkitysmaailmoja ja niiden
vilisten rajojen ylittiminen voi olla vaikeaa. Thminen ei voi jatkuvasti tai
samanaikaisesti toimia monessa eri merkitysmaailmassa, joten hdn tuntee
osan niistd paremmin kuin toiset. Thmisen omat kiinnostukset ja sitou-
mukset vaikuttavat sithen, missd médarin han haluaa paastd jonkin tietyn
merkitysmaailman toimijaksi. Tama valinta ei kuitenkaan aina perustu ih-
misen omaan kiinnostukseen, vaan sisdiseen kiinnostukseen perustuvien
jasenyyksien lisdksi on otettava huomioon ulkoapiin asetetut merkitysmaa-
ilmat, joihin ihminen joutuu osallistumaan vapaaehtoisesti tai vastentah-
toisesti. (Schiitz 1970, 111-114; 1990, 134-135.) Tama erottelu muistuttaa
Rauhalan (1989, 1992, 2005) esittdmia jaottelua itse valittavista ja kohtalon-
omaisista situaation komponenteista. Bergerin ja Luckmannin (1995, 101-
102) mukaan merkitysmaailmojen madrdn ja monimutkaisuuden kasvu on
johtanut siihen, ettd ulkopuolisten on vaikea niitd ldhestyd. Oman oikeutuk-
sensa perustelemiseksi instituutiot suojaavat tietoa ja taitoa ja ulkopuoliset
pyritdankin pitimaan ulkopuolella. Esimerkiksi koulutusinstituutio sisdltad
monia erilaisia valikointi-, ohjaus- ja arviointikdytintojd (kuten ohjauskes-
kustelu), joilla pyritddn varmistamaan instituutioon pyrkivien ja sielld ole-
vien toiminnan asianmukaisuus.

Bergerin ja Luckmannin (1995) mukaan ihmiset yhdessé luovat ja ylla-
pitdvit sosiaalisia ilmi6itd erilaisten sosiaalisten kdytantdjen avulla. Tdma
tapahtuu ulkoistamisen (externalization), objektivoinnin (objectivation) ja
sisdistamisen (internalization) avulla. Ulkoistaminen tapahtuu tuotettaessa
erilaisia esineitd, asioita, ilmi6ita tai kdytdntojd. Esimerkiksi ammatilliseen
opettajuuteen ja opettajan toimintaan saatetaan liittdd uusia, sithen aiem-
min kuulumattomia madritteitéd ja velvoitteita. Objektivointi tapahtuu, kun
nditd aletaan toistaa kertomuksissa ja puheissa tai erilaisissa kirjallisissa
tuotoksissa (tutkimukset, kirjat, opetussuunnitelmat yms. virallisdoku-
mentit). Vihitellen ndmé uudet maéritteet ja velvoitteet alkavat “eldd omaa
eliméddnsd”, ne otetaan itsestddnselvyyksind. Ndin ne objektivoituvat, nii-
td aletaan pitdd luonnollisina, ammatilliseen opettajuuteen kuuluvina tosi-
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asioina. Sisdistdminen tapahtuu, kun ihminen astuu téllaiseen annettuun
maailmaan ja ottaa timdn maailman valmiit kdsitykset osaksi tdiman maail-
man ymmartamistddn. Ohjauskeskustelun toiselle osapuolelle, ammatilli-
selle opettajaopiskelijalle, ne edustavat sen instituution kieltd ja kaytintoja,
jonka jaseneksi hdn on pyrkiméssd. Uuden tulokkaan ei juurikaan ole ole-
tettu tai odotettu kritisoivan tai kyseenalaistavan tdtd valmista opettamisen
todellisuutta. Sosiaalinen todellisuus on siis rakentunut objektiiviseksi to-
dellisuudeksi, erilaisten instituutioiden konkreettiseksi maailmaksi, jonka
ihminen sisdistaa sosialisaatioprosessin kautta sisdiseksi todellisuudekseen.
Téamén todellisuuden historiallinen luonne néyttiytyy esimerkiksi amma-
tilliselle opettajaopiskelijalle ammatillisen koulutuksen ja opettajankoulu-
tuksen traditiona.

Edmund Husserlin ndkemys, ettd kaikki inhimillinen ajattelu on perus-
teiltaan sidoksissa elaimismaailmaan (Lebenswelt) on my6s Alfred Schiitzin
fenomenologisen sosiologian ldhtokohtana. Schiitzin Lebenswelt tarkoittaa
arkisten tapahtumien ja instituutioiden maailmaa, jonka yhteiskunnan ja-
senet yhéd uudelleen tuottavat ja luovat ilman, ettd he ovat valttamattd kos-
kaan tietoisia tastd. (Heritage 1996, 54-55.) Tama on mahdollista siksi, ettd
ihmiselld on tavallisesti luonnollinen asenne tai luonnollinen suhde maail-
maan. Luonnollinen asenne edellyttdd, ettd havaitessaan ihminen uskoo
yksinkertaisesti, ettd asiat ovat sitd, miltd ne ndyttivat. (Heritage 1996, 52,
54-55; Varto 1994, 12.) Myo6s ohjauskeskustelu voidaan ndhdé instituutioi-
tumisen vakiinnuttamaksi merkitys- ja arvokokonaisuudeksi, johon on
kehittynyt ja kiteytynyt erilaisia toimintaa ohjaavia rakenteita ja vakiintu-
neita toimintatapoja. Arvot eivit siis ole missddn toiminnan taustalla, ne
ovat ja tulevat esille itse toiminnassa. Ohjausasetelmaan on totunnaistumi-
sen myotd syntynyt vakiintuneita toimintatapoja, jotka ovat ammatillisen
koulutuksen maailmassa toimiville itsestddnselvyyksid. Ohjaaminen on osa
ammatillisen koulutuksen kdytdntojd eikd sitd juurikaan tarvitse pohtia tai
asettaa kyseenalaiseksi. Ohjauskeskustelun osana, ei pelkéstddn taustalla
vaikuttavat koulutusinstituution rakenteet, jotka maarittavit, miten ohjaus-
keskustelussa ollaan ja toimitaan: millaisia tyypillisia toimijoita ohjaus-
keskustelu edellyttdd, mitéd tyypillisissd ohjaustilanteissa tapahtuu ja miten
silloin toimitaan, millaisia tyypillisid keinoja ohjauksessa kaytetadn ja mité
tyypillisid lopputuloksia ndilld keinoilla pyritdan saavuttamaan.
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Toiminnan tyypittaminen

Institutionaalinen jarjestys perustuu niin omien kuin toistenkin suoritusten
tyypittelyyn. Tama tyypittely kohdistuu sekd yksittdisiin toimintoihin ettd
kokonaisiin toimintamuotoihin. Tyypittely johtaa siihen, ettd toimijoita ei
koeta ainutkertaisiksi yksiloiksi, vaan anonyymeiksi tyypeiksi, jotka ovat
keskenddn vaihdettavia. Kun tyypittely tapahtuu toimijayhteisossd objekti-
voidun tietovarannon muodostamassa viitekehyksessé, voidaan puhua roo-
leista. Roolit edustavat instituutiojarjestelmaa, silla kaikki instituutioitunut
kayttdytyminen on sidoksissa rooleihin ja inhimillisessd kokemuksessa ins-
tituutiot ilmenevit juuri rooleissa. Roolit yhdistavit ihmiset instituutioon ja
toisaalta instituution osaksi sosiaalista merkitysmaailmaa. Roolien mukai-
sessa toiminnassa ihminen osallistuu maailman rakentamiseen, yllapitami-
seen ja/tai muuttamiseen. (Berger & Luckmann 1995, 85-89.)

Sosiaalistumisprosessin myotd ihminen omaksuu joukon konstrukte-
ja, jotka viittaavat tyypillisten toimijoiden tyypillisiin toimiin tyypillisissd
olosuhteissa (Heritage 1996, 67). Nama konstruktit antavat selkeitd ohjeita
esimerkiksi siitd, miten opettajan ja opiskelijan tulee toimia erilaisissa ti-
lanteissa. Myos (ohjaava)opettaja ja (opettaja)opiskelija voidaan ymmar-
tdd anonyymeiksi roolien haltijoiksi, joiden toiminta on ennakoitavissa ja
toistettavissa. Schiitzin (1990, 7) mukaan sosiaalistumisprosessin myota
saatu arkitieto on aina tyypittynyttd. Tiedon kohteiden konstituointi ais-
tihavainnoista tapahtuu aiempien vertailujen ja vastakkaisuuksien pohjalta
kiteytyneisiin konstrukteihin. Arkityypittely perustuu juuri néihin, jo his-
toriallisen luonteen omaaviin konstrukteihin. Térked seuraus tasta tyypit-
telyprosessista on, ettd toimijan jokainen kokemus sijoittuu tuttuuden ja
ennalta tuntemisen horisonttiin. Ammatillisen opettajaopiskelijan kans-
sa kaytavissd ohjauskeskusteluissa juuri tuttu rooliasetelma ja osapuolille
yhteinen ammattiala, jonka opettamisesta ohjaava opettaja tietdd ja jonka
opettajaksi opettajaopiskelija valmistuu, voi muodostaa téllaisen tuttuuden
ja ennakoitavuuden horisontin.

Toisen ohjaamisen peruskysymys voidaan johtaa intersubjektiivisuu-
teen ja kysymykseen, kuinka kaksi toimijaa voi jakaa yhteisid kokemuksia
opettajuudesta ja pystyvat kommunikoimaan kokemuksestaan. Heritagen
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(1996, 65) mukaan Schiitz kasittelee intersubjektiivisuuden saavuttamista
ja yllapitamistd kdytdnnollisend ongelmana, jonka toimijat ratkaisevat ru-
tiiniluonteisesti. Thmisilld ei voikaan olla keskenddn samanlaisia kokemuk-
sia mistddn, mutta talld ei ole merkitystd, koska ihmiset jatkuvasti oletta-
vat, ettd heiddn kokemuksensa maailmasta ovat samanlaisia. Timd samaa
koskee myos kielellistd kommunikaatiota ja siihen liittyvdd oletusta toisen
ymmartdmisestd. Schiitzin (1990, 11-12) mukaan intersubjektiivisuuden
turvaa se, ettd toimijoiden mielessd tapahtuu kaksi rutiininomaista ideali-
sointia: ndkokulmien vaihdettavuus ja relevanssisysteemien yhdenmukai-
suus. Ndakokulmien vaihdettavuus tarkoittaa oletusta, ettd jos vaihdamme
paikkoja kanssaihmisemme kanssa, niin ndemme esineet ja asiat kuten han.
Relevanssisysteemien yhdenmukaisuus liittyy oletukseen, ettd minulle ja
kanssaihmiselleni on itsestddn selvdd, ettd ainutlaatuisista elimadnkerralli-
sista tilanteista johtuvat erot ovat irrelevantteja meiddn molempien tdmén
hetkisten tarkoitusten kannalta. Nama oletukset vakiinnuttavat sen yhtei-
sen maailman, joka ylittda toimijoiden yhteiset kokemukset, mutta ndiden
idealisointien tuottama intersubjektiivinen tieto perustuu ainoastaan sii-
hen, ettd toimijat itse ylldpitdvit nditd idealisointeja. Ohjaavan opettajan ja
opettajaopiskelijan on siis uskottava, ettd ohjaavan opettajan on mahdollista
asettua opettajaopiskelijan asemaan ja tilanteeseen. Tdlloin esimerkiksi eld-
makerran sivuuttaminen on edellytys rationaaliselta pohjalta lahteville oh-
jaamiselle, keskustelulle, jossa on tarkoituksena keskittya itse asiaan. Tama
mahdollistaa ohjauksen antamisen ja ohjauksen vastaanottamisen jatkumi-
sen institutionaalisessa mielessa.

Ohjauskeskusteluun liittyy kuitenkin ns. merkityskonstituution ongel-
ma: miten opettajaopiskelija ja ohjaava opettaja kasittavit toistensa toimien
subjektiiviset merkitykset. Ohjauskeskustelun tulisi siis olla muutakin kuin
pelkkéd rutiiniluonteista sosiaalista toimintaa, joka toimii tyypittelyjen poh-
jalta. Antaessaan ohjausta ja ottaessaan vastaan ohjausta ohjauskeskustelun
osapuolet muuttavat itsensd anonyymeiksi omaksuessaan institutionaaliset
ohjaajan ja opiskelijan roolinsa. Tillainen rooleihin perustuva anonymi-
teetti on ollut tyypillistd koulutusajattelulle. Kun ihminen astuu opetuksen
ja koulutuksen maailmaan, hidn saa roolinimikkeen, jota hin kantaa niin
kauan kuin hén on kyseisen koulutusorganisaation vaikutuksen piirissa.
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Tuo nimike vaihtelee idn ja koulutusasteen mukaan mutta kaikissa tapauk-
sissa silla on sama funktio, osoittaa ihmisen asema ja tehtdvat. Téllaisia
vaihtuvia roolinimityksid ovat esimerkiksi koululainen, oppilas, opiskelija
ja harjoittelija. Ikdan kuin vastapooleina niille ovat esimerkiksi opettajan,
lehtorin, ohjaajan tai ohjaavan opettajan roolit.

Ohjauskeskustelu voidaan ndhdd hyvin monitasoisena kohtaamisti-
lanteena, jossa on aina lasnd paljon muutakin kuin pelkédstddn ohjaavan
opettajan opetettavan ammattialan ja oppisisaltdjen asiantuntemus ja opet-
tajaopiskelijan intressi hyodyntdd tdtd asiantuntemusta mallina omassa
opettajuuden rakentamisessaan. Kasvokkain oleminen toisen kanssa antaa
valittomén kokemuksen tdstd toisesta, mutta tassd kohtaamisessa on muka-
na my0s paljon ennalta konstituoitua tietoa. Kohtaamistilanteisiin tuodaan
ihmisid yleensé koskevia tyypityksid, kokemusta tyypillisestd toimijasta so-
siaalisella kentélld, kokemusta tdstéd tietystd ihmisestd ja kokemusta hénestd
juuri tdssé tietyssd tilanteessa. Koska ensimmdisessd tapaamisessa ohjaava
opettaja ja opettajaopiskelija ovat usein toisilleen vieraita, oletukset omasta
ja toisen toiminnasta sekd ohjauksen etenemisesté saattavat perustua juuri
kulttuurisiin tyypityksiin opettajan ja opiskelijan toiminnasta.

Ohjauskeskustelun oletuskonstruktiot

Tarkastelen seuraavassa tyypillisid konventioita, joita liitetddn ammatillisen
opettajaopiskelijan ohjaamiseen ohjauskeskusteluissa. Ohjaavalle opettajal-
le ja opettajaopiskelijalle voitaisiin maarittad lukematon maara erilaisia teh-
tavid, joten pelkkd tehtdviperustainen erottelu ei ole tarkoituksenmukainen.
Naiitd vaatimuksia ja odotuksia asettavat esimerkiksi hallinto, oppilaitos
organisaationa ja yhteisond, tydeldmi, opettajaopiskelija sekd myos ohjaa-
va opettaja itse. Lahestyn ohjauskeskustelua ja ohjausasetelmaa kolmesta
perspektiivistd. Olen valinnut tarkastelun kohteiksi substanssin osaamisen,
opettajaidentiteetin ja vallan. Perustelen valintaani sillé, ettd ndma sisaltyvit
implisiittisesti ns. didaktiseen kolmioon. Didaktisen kolmion elementit ovat
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opettaja, oppiaineen sisilto ja opiskelija, jotka voidaan nahda ikdédn kuin ta-
sasivuisen kolmion karkina.

Keskeistd ndiden ele-

SISALTO menttien suhteessa on se,

ettd opettaja tuntee ja osaa

sisdllon, jota opiskelija on

opettelemassa. Juuri tdhdn

sisaltyvatmyosimplisiittiset

oletukset vallasta, asiantun-

OPETTAJA OPISKELLIA temuksesta ja identiteetista.

Ohjaavalla opettajalla on

KUVIO 1. Didaktinen kolmio (Boostrom 1997, 53; valtaa, koska hin on oman

Kiinzli 2002, 35) opettajankoulutuksensa ja

tyokokemuksensa aikana
hankkinut asiantuntemusta ammattialaltaan ja sen opettamisesta seké ra-
kentanut itselleen kiintedn ja vahvan ammatillisen opettajan identiteetin.
Néiden perusteella ohjaavalla opettajalla on valtaa arvioida opettajaopiske-
lijan substanssin hallintaa ja ohjata didaktisissa ja pedagogisissa valinnoissa.
Opettajaopiskelijalla ei néité vield ole, vaikka han olisikin patevd ammatti-
lainen alalla, jonka opettajaksi hdn on opiskelemassa. Nummenmaan (2003,
48) mukaan nimenomaan opetustaidon arviointi tekee ohjaussuhteesta
myos valtasuhteen.

Ohjauskeskustelussa oletukset asiantuntemuksesta, identiteetistd ja val-
lasta ovat siina maarin kietoutuneet toisiinsa, ovat jokainen osa toisiansa,
ja myOs vastavuoroisesti ikdan kuin oikeuttavat toisensa, ettd niiden erot-
taminen on puhtaasti teoreettista. Tarkastelen nditd kuitenkin eriteltyna.
Tdmai tuo selvemmin esiin niiden erityispiirteet ja auttaa konkretisoimaan
joitakin keskeisid itsestdanselvyytend pidettyjé oletuksia, jotka ovat luoneet
ldhtokohdan, maérittaneet padmaédrad ja osin tarjonneet valmiin strategian
ohjaavan opettajan ja opettajaopiskelijan toiminnalle ohjauskeskustelussa.
Kiaytdn esittdmistdni ohjauskeskustelun merkitysmaailmaa maérittavistd
konventioista nimitystd ohjauskeskustelun oletuskonstruktiot kuvaamaan
niiden persoonatonta ja yliyksilollistd luonnetta. Ne ovat olemassa insti-
tutionaalisesti ja vaikuttavat ohjauskeskustelussa riippumatta ohjaavan

53



opettajan ja opettajaopiskelijan henkilostd, koulutusalasta, opetusalasta
tai oppiaineesta. Bergerin ja Luckmannin (1995, 89) mukaan instituutio
on kuin kirjoittamaton ndytelmateksti: ndytelméin toteutuminen riippuu
ennaltamadrittyjen roolien toistuvasta esittimisestd. Tamén takia kédytdn
oletuskonstruktioista puhuessani ndyttimotaiteen termejé areena, estradi ja
ndyttdmo. Ne kuvaavat sitd, mihin késikirjoituksen eteneminen ja toiminta
perustuu ja suuntautuu.

Tietdamisen ja osaamisen areenalla

Ammatillisena opettajana toimimisen yhtend perusoletuksena on ollut sen
sisdltoalueen osaaminen ja tunteminen, jolla hdn opettaa ja ohjaa opiskeli-
joita. Opettajan ammatillisuus korostuu entisestddn, jos hinté voidaan pitaa
alallaan asiantuntijana. Substanssin hallintaa on perinteisesti pidetty am-
matillisen opettajan keskeisimpdna kompetenssina, silld se on ollut opetta-
jan uskottavuuden edellytys. Malinen (2003, 65) toteaakin, ettd oppiaines,
jonka opettaja tuntee paremmin kuin opiskelija, rakentaa yhteyden opetta-
jan ja oppijan vilille. Tdma perusoletus on kuitenkin alkanut sdr6illa, silla
Tiilikkalan (2004, 223-224) mukaan osa nuorista ammatillisista opettajista
on jo sitd mieltd, ettd opettajan ei tarvitse hallita ammattia, vaan hédn voi
ostaa sen tietdimyksen, joka hineltd puuttuu hankkimalla vierailevan opet-
tajan puhumaan opiskelijoille.

Kisitys opettajasta oppisisallon asiantuntijana voidaan johtaa Isokratees-
ta nousevaan ja Quintilianuksen ja Ciceron edelleen kehittimaén retoriikan
perinteeseen. Antiikin aikana retorista esitystapaa pidettiin sekd ihmisen
hyvin olemassaolon ettd hyvian opetusprosessin ideaalina. Retorinen kom-
petenssi koostui kahdesta asiasta: puheen sisdllon tuntemisesta ja sen esitta-
misen taidosta. Ndin opettaminen ymmarrettiin kyvyksi puhua vakuutta-
vasti. Retoriikka katosi yliopistojen opetussuunnitelmista 1800-luvun alussa
ja tilalle tuli pedagogiikka. Télloin retorisen kompetenssin kaksi puolta
jakautuivat institutionaalisesti kahdelle eri alueelle. Vastuu koulutuksessa
opetettavien sisdltdjen valinnasta ja organisoinnista lankesi hallintoviran-
omaisille ja noiden sisélt6jen jarjestiminen ja esittiminen opiskelijoille tuli
opettajien tehtdaviksi. (Kiinzli 2002, 31-32.)

54



Opettajan tietdminen voidaan liittda myos asiantuntijuuteen. Tieteellisen
asiantuntijuustutkimuksen alku sijoittuu 1960-luvulle. Néille tutkimuksille
oli tyypillistd, ettd tutkittavien suoritusten havainnointi tapahtui suhteel-
lisen standardoiduissa oloissa ja niissa keskityttiin suoritusten kognitiivis-
ten prosessien analysointiin ja kuvaukseen. Nédiden tutkimusten antia ovat
mm. eri aloilla tarvittavan asiantuntijatiedon rakenteelliset ja hierarkkiset
kuvaukset. (Ropo 2004, 160.) Ammatillisena opettajana ja ohjaajana toimi-
minen tapahtuu kuitenkin kanssakdymisessd ihmisten kanssa kompleksi-
sessa sosiaalisessa ja kulttuurisessa kontekstissa. Ndin on kyseenalaista so-
veltaa opettaja-asiantuntijuuteen suoraan tutkimustuloksia, jotka on saatu
toisilta ammattialoilta ja joissa kuvataan spesifejd ongelmanratkaisutaitoja
ottamatta huomioon toiminnan kontekstia. Tietynlaisena paluuna erdin-
laiseen kontekstittomaan asiantuntijuuskasitykseen voi ndhdéd nykyédén eri
ammatti- ja toimialoilla tehtdvit ydinainesanalyysit ja osaamisperustaiset
tehtéviluettelot, joita sitten suositetaan ammatillisen opetuksen ja opettajan
toiminnan uudistamisen ja tehostamisen kriteereiksi. Kun nama suositukset
otetaan opetuksen ja ohjauksen ideaaleiksi, paddytadn asiantuntijuusajatte-
lun toiseen perusoletukseen, jonka mukaan tieto on alkuperéltddn jossakin
oppijan itsensd ulkopuolella. Boostromin (1997, 53) mukaan néissa oletuk-
sissa opettajasta enemmantietdjand ja tiedosta jonakin yksilostd irrallisena
entiteettind paljastuvat myos opettajan ja opiskelijan tehtavit.

Asiantuntijuutta ei voi saavuttaa tai hankkia ammatillisen opettajan-
koulutuksen aikana tai vélittomasti sen jalkeen. Jo Aristoteles (1989 X, 9,
1181b:1-12) korosti kidytdnnon kokemusta asiantuntijuuden kehittymisessd,
silld asiantuntijuus edellyttdd kdytdnnon kokemuksesta saatua intuitiivista
tietoa. Kokemus sindllddn ei kuitenkaan riitd asiantuntijaksi kehittymiseen.
Ropon (2004, 169) mukaan yksilon kokemusten luonne selittdd asiantun-
tijan suoriutumista paremmin kuin kokemuksen miéra tai pituus. Hubert
ja Stuart Dreyfusin (1986) mukaan asiantuntijuuden kehittyminen etenee
vihitellen ja asiantuntijuus sisaltdd sekd kokemustietoa ettd ei-kasitteellis-
td intuitiivista tietoa. Asiantuntijan toimintaa voi kuvata intuitiiviseksi.
Hénelld on ymmarrykseen pohjaavaa reflektiivistd kokemustietoa ja héin
pystyy suuntautumaan kohti pddmaiidrdd. Asiantuntija sopeutuu toimin-
taan muuttuvissa oloissa nopeasti ja intuitiivisesti, mutta myos silloin kun
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hédn harkitsee, on siind intuitiivisella tiedolla merkittava osuus. (Dreyfus &
Dreyfus 1986; Harra 2003, 235-236.)

Oppimisen sosiaalisessa teoriassa tiedon ja asiantuntijuuden omaksu-
minen nihdidn erddnlaiseksi sivutuotteeksi, joka saavutetaan tietyn sosiaa-
lisen verkoston jasenend. Asiantuntijuustutkimuksen painopiste on ollut
tiedon organisoitumisen ja prosessoinnin tutkimisessa mutta viime aikoina
yksilollisia ominaisuuksia ja tietorakenteiden merkitystd korostavien mal-
lien rinnalle on tullut oppimisen sosiaalista perusluonnetta painottava ni-
kokulma. Niiden situatiivista tai sosiohistoriallista suuntausta edustavien
tutkimusten mukaan tieto ei ole yksilon padhédn varastoitunut staattinen
skeemarakenne, vaan pikemminkin tapa suhtautua ja osallistua valittoéman
sosiaalisen ympériston toimintaan. (Ropo 2004, 169-171.) Ndin myoskdin
opettaja-asiantuntijuutta ei tule ndhdé kerran saavutetuksi tiedon ja taidon
tasoksi, vaan asiantuntijuus on pikemminkin prosessiluonteinen tapahtu-
masarja, jossa padstddn opettajayhteison jaseneksi ja toimitaan tuon yhtei-
sOn jasenena.

Ohjauskeskustelun ja opettajaopiskelijan ohjaamisen kannalta on tar-
kedd ymmadrtda ja hahmottaa opettajan toimintaan vaikuttavien tekijoiden
moninaisuus ja monitasoisuus. Opettajan asiantuntemus ei manifestoidu
pelkdstadn ammattialan, oppisisdllon tai opiskelijaryhmédn kontekstissa,
vaan myds laajemmat sitd maarittavat koulutuspoliittiset, yhteiskunnalliset
ja kulttuuriset tekijat muodostavat kontekstin, joka madrittda ja rajaa opet-
tajan asiantuntijuuden toteutumista. Esimerkkind tdstd on ammatillisen
opettajan toimenkuvan laajeneminen uuden opettajuusdiskurssin myota.
Maclntyre (1984, 75) on kritisoinut ammatilliseen asiantuntijuuteen liitty-
vid piirteitd, ja tdimé kritiikki sopii hyvin my6s opettaja-asiantuntijuuden
nykyiseen yhteiskunnalliseen maédrittelyyn. MacIntyren mukaan pyrki-
mys tehokkuuteen ja taloudellisuuteen muuttaa keinot paaméariksi. Kun
tahdn tulee lisdksi asiantuntijuuteen liittyvd pyrkimys ihmisten ohjailuun,
seurauksena on, ettd asiantuntija joutuu toimimaan ammatissaan annetun
roolin mukaisesti. Kun sekd keinot ettd padmadrat madraytyvat opettajan
itsensd ulkopuolelta, hanen on vaikea tavoittaa yksittéisten tilanteiden eri-
tyispiirteitd ja toimia niiden edellyttdmalla tavalla. Kuitenkin intuitiivisuus,
tilanneldahtoisyys ja tilanteiden problematisointi uusilla tavoilla ovat keskei-
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sid asiantuntijuuden elementtejd. MacIntyren esittimadd kritiikkid voi hyo-
dyntdd niin opettaja-asiantuntijuuden médrittelyssa kuin opettajan toimin-
nan tai opetussuunnitelman tai tyoyhteison tarjoamien mahdollisuuksien
ja rajausten arvioinnissakin. Annetun ammattiroolin mukainen toiminta
ei esimerkiksi Dreyfusin ja Dreyfusin (1986) esittimaéssi asiantuntijuuden
kehittymisen mallissa ylld edes ammattitaitoisen (proficient performer) toi-
minnan tasolle, vaan téllaista toimintaa voi kuvata korkeintaan jaykaksi ja
totunnaisia tapoja noudattavaksi.

En suinkaan aseta ammatillisessa koulutuksessa ja opettajankoulutuk-
sessa toimivien opettajien substanssin asiantuntemuksen merkitysta ky-
seenalaiseksi. Jos timdn asiantuntemuksen kuitenkin oletetaan laajenevan
koskemaan myos toisen oppimista, sen etenemistd ja ammatillisen ajattelun
muotoutumista silld perusteella, ettd opettaja on itse kyseisen alan ammat-
tilainen, asiantuntemuksen alaa laajennetaan jo kyseenalaisesti. Ohjaava
opettaja voi olla oman ammattialansa, ammatillisen sosialisaationsa ja myos
opettajaopiskelijan edustaman ammattialan asiantuntija sekd kokenut opet-
taja, mutta hdn ei voi olla toisen opettajuuden ja opettajuusajattelun muo-
toutumisen asiantuntija. Ohjaava opettaja tietdd kokemuksensa, tietojensa
ja taitojensa pohjalta kyseisen aineen tai aiheen opettamisesta, mutta mité
opettaminen ja oman opettajuuden rakentaminen merkitsee toiselle ihmi-
selle, hdn ei voi tdysin tietdd. Ammattipatevyyden, -kokemuksen ja -tiedon
voikin nahdi yhdeksi nakékulmaksi kyseiseen alaan tai tydhon (Boshuizen,
Bromme & Gruber 2004, 6).

Opettaja-asiantuntijuuden kehittymisen ymmaértaminen osaksi amma-
tillisten opettajien yhteis6on liittymistd antaa mielenkiintoisen perspektii-
vin myo6s ohjauskeskustelun ja sen osapuolten toiminnan tarkastelulle. Oh-
jaavan opettajan voi nihda edustavan ammatillisten opettajien yhteisoa ja
ohjauskeskusteluissa opettajaopiskelijalla on mahdollisuus olla kosketuksis-
sa sekd formaalin tiedon ettd informaalien opettaja-asiantuntijakulttuurin
kéytintdjen kanssa. Ohjauskeskustelu on talloin keskeinen konteksti opet-
taja-asiantuntijuuden kehittymisen alkuunsaattamisessa ja rakentamisessa.
Téamén tutkimuksen kannalta on keskeistd, ettd didaktiseen kolmioon sisal-
tyvi oletus ohjaavasta opettajasta sen alan substanssin haltijana, jonka opet-
tajaksi opettajaopiskelija on kouluttautumassa, ei toteudu EPOK:ssa. Meno-
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nia soveltaen voi kysy4, mitd ohjaava opettaja tavoittelee EPOK:ssa, kun hin
ei tunne opettajaopiskelijan ammattialaa ja opetuksen siséltoja.

Opettajaidentiteetin ja opettajuuden estradilla

Keskeisend kriteerind opettajuudelle on pidetty opettajaidentiteettid. Yh-
tend ammatillisen opettajankoulutuksen keskeisend tavoitteena onkin ol-
lut opettajaidentiteetin kehittyminen ja vahvistuminen ja ohjaava opettaja
ikdan kuin edustaa henkil64, jolla on valmiiksi saatettu opettajaidentiteetti.
Identiteetin kisitettd kdytetddn useimmiten puhuttaessa yksilon subjektiu-
desta. Ricoeurin (1992) mukaan sana identiteetti viittaa yhtédldisyyteen, sa-
muuteen mutta silld on toinenkin merkitys, joka viittaa ihmisen kokemuk-
seen itsestddn ja eliméstddn. Talloin on kyseessd persoonallinen identiteetti
merkityksessd itseys. Kasitys siitéd, ettd ihmiselld on jokin ajasta, yhteisosta
tai tilanteesta riippumaton identiteetti, minuus tai persoonallisuus on tyy-
pillinen ldnsimaisille individualismia korostaville yhteiskunnille.

Hallin (2002, 19-20) mukaan yhteiskuntateoriassa kéytdva vilkas kes-
kustelu ja viittely identiteetistd liittyy siihen, ettd vanhat identiteetit ovat
rappeutumassa ja tilalle ovat astumassa uudet, yksilod yhtendisend subjek-
tina sirpaloittavat identiteetit. Tama muutos liittyy laajempaan muutospro-
sessiin, joka siirtdd paikaltaan modernien yhteiskuntien keskeisid rakenteita
ja prosesseja sekd horjuttaa niitd kehikkoja, jotka antoivat yksilolle vakaita
tukipisteitd sosiaalisessa maailmassa. Ndmd muutokset vaikuttavat myos
henkil6kohtaiseen ja ammatilliseen identiteettiin ja horjuttavat késitysta ih-
misestd yhtendisend subjektina.

Perinteisen supervisioperustaisen ja ohjaavan opettajan asiantuntija-
auktoriteettiin nojaavan ohjauskasityksen voi ndhdad nousevan pddosin so-
siologisesta identiteettikésityksestd. Hallin (2002, 21-23) mukaan sosiologi-
sessa identiteettikdsityksessd korostetaan “merkityksellisten toisten” osuutta
identiteetin muodostumisessa. "Merkitykselliset toiset” valittavit subjektille
tdman ympariston ja maailman arvot, merkitykset ja symbolit, siis kulttuu-
rin. Identiteetti siis muodostuu vihitellen minén ja yhteiskunnan vuorovai-
kutuksessa. Sosiologisessa kisityksessd identiteetti toimii erddnlaisena silta-
na “sisdpuolen” ja "ulkopuolen”, henkilokohtaisten ja julkisten maailmojen
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vililla. Ndin identiteetti vakauttaa seka subjektit ettd ndiden asuttamat kult-
tuuriset maailmat ja tekee kummastakin vastavuoroisesti yhtendisempié ja
ennustettavampia. Ohjauskeskustelun kannalta on mielenkiintoista, ettd
opettajaopiskelijalla on jo aiemman koulutuksensa perusteella ammatilli-
nen identiteetti, mutta se ei riitd opettajana toimimisessa. Heikkisen (1999,
285) mukaan opettajan ammatillinen identiteetti on hahmoteltava erityisel-
14 tavalla verrattuna muihin ammatillisiin identiteetteihin.

Nykyédéan sekd subjektien ettd sosiaalisten maailmojen sanotaan olevan
liikkeessd. Aiemmin yhtendisen ja vakaan identiteetin omaavasta subjektis-
ta on tulossa pirstoutunut, useita erilaisia ja jopa keskenddn ristiriitaisia ja
yhteensopimattomia identiteettejd omaava subjekti. Téllaisesta subjektista,
jolla ei ole kiintedd, olemuksellista tai pysyvda identiteettida Hall (2002, 23)
kéyttda nimitystd postmoderni subjekti. Postmodernin identiteettikasityk-
sen mukaan ihmiselld ei ole tdysin yhtendistd, loppuunsaatettua, varmaa
ja johdonmukaista identiteettid. Ihminen voi tosin tuntea, ettd hdnelld on
yhtendinen identiteetti koko elaménsa ajan. Tdma johtuu kuitenkin ainoas-
taan siitd, ettd han on rakentanut lohduttavan tarinan tai mindkertomuksen
itsestddn. Identiteetti muovautuu ja muokkautuu jatkuvasti suhteessa niihin
tapoihin, joilla ihmistd representoidaan tai puhutellaan hdntd ymparoivis-
sd kulttuurisissa jarjestelmissa. Subjekti ottaa eri identiteetteja eri aikoina
ja erilaisissa tilanteissa, mutta ndma identiteetit eividt ryhmity yhtendiseksi
kokonaisuudeksi. Thmiselld ei ole mahdollisuutta rakentaa mitdan pysyvaa
identiteettid. Ohjauskeskustelussa tdma tarkoittaa sité, ettd ei ole mitddn tie-
tynlaista ja kiintedd (ammattialakohtaista) opettajaidentiteettid, joka opet-
tajaopiskelijalle pitdisi valittaa tai jonka loytdmiseen hénté tulisi ohjata.

Ammatillinen opettajuus ei ole staattinen, opettajana toimivan ihmisen
ominaisuus, vaan se on ajallisesti muuttuva ja yhteydessé yhteiskunnan ja
tydelaméan muutoksiin. Yksittaisenkin opettajan késitykset omasta opettaja-
na olemisestaan vaihtelevat ajan, paikan ja tilanteen mukaan. Ammatillisen
opettajan identiteetti voidaan siis ndhdi jatkuvassa muutoksessa olevaksi ja
aina uudelleen rakennettavaksi ja rakentuvaksi sosiaaliseksi toiminnaksi,
jota maarittavat jo valmiina yhteisossa yllapidettdvit arvostukset ja sank-
tiot. Heikkinen (1999, 275) kritisoi késitystd, jonka mukaan hyvé opettajuus
kehittyy opettajankoulutuksen ja tydelimdn aikana saatavista tiedoista,
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taidoista, valmiuksista tai muista piirteistd. Téllaisen intrapersoonallisten
ominaisuuksien kumuloitumisen asemesta opettajuus ja sen kehittyminen
tulisi ndhda osaksi opettajayhteison jaseneksi padsemistd ja sen jasenend
toimimista. Nédin opettaminenkin voidaan ymmartda identiteettityoksi,
jonka kautta opettaja ymmartad itseddn ja suhdettaan maailmaan. Ropon ja
Virrin (2003, 205) mukaan postmodernina aikana ei tunnusteta yhté oikeaa
mallia, johon opettajan voisi identifioida. Sosiaalisen todellisuuden ollessa
koko ajan liikkeessi ei ole mitddn selvdd mallia hyvéstd opettajasta. Sen si-
jaan opettajan identiteetin konstruoinnille on useita suuntia.

Oletus, ettd ohjauskeskustelut ovat tarkeitd opettajaksi oppimisessa, si-
sdltdd myos monia implisiittisid oletuksia siitd, mihin opettajaopiskelijaa
tulee ohjata. Opettajaidentiteetin ndkokulmasta keskeinen kysymys on,
oletetaanko ohjauskeskusteluissa tuettavan ensisijaisesti persoonallisen vai
jonkinlaisen yleisen tai ammattialasidonnaisen opettajaidentiteetin kehit-
tymistd ja vahvistumista. Onko ammatillisessa opettajaidentiteetissd kyse
persoonallisen identiteetin ulottumisesta ammatissa toimimiseen vai kou-
lutusalakohtaisesti méaardytyneeseen ammatilliseen opettajaryhmédn koh-
distuvien maéirittelyjen omaksumisesta? Paul Ricoeurin (1992, 115-118)
suorittama ipse- ja idem-termien analyysi sopii vilineeksi tillaisen kysy-
myksen tarkastelulle. Persoonallinen identiteetti koskee kysymystd Kuka
olen? ja liittyy ihmisen itseyteen. Téstd on kuitenkin erotettava kisitteel-
lisesti samuus, joka vastaa kysymykseen Miké olen? tai Millainen olen? Ri-
coeurin mukaan monista kielistd 16ytyy erottelu persoonallisen identiteetin
jayleisen identtisyyden vililld: identtisyys samuutena (sameness, Gleichheit,
idem) ja identiteetti itseytena (selfhood, Selbstheit, ipse). Samuutta ja itseyttéd
ei tule sekoittaa toisiinsa, silld silloin sekoitetaan keskendan Kuka- ja Mika-
kysymykset. Kaunismaan ja Laitisen (1998, 172-173) mukaan samuus eli
idem-identtisyys tarkoittaa yleistd kolmannen persoonan niakokulmaa, josta
voidaan kuvailla henkildiden samanlaisuutta, mutta ei sitd, onko esimerkik-
si jokin ominaisuus keskeistd henkilon identiteetille. Tdlle ndkékulmalle on
riittavad, ettd yksilot ovat riittdvan samankaltaisia ollakseen vaihdettavissa
toisiinsa. Kyseessd on siis aiemmin kuvaamani tyypittelyprosessi.

Perinteisessd koulutusajattelussa ndkyy samuuteen perustuva kasitys
opettajaidentiteetistd. Eri ammatti- ja toimialoilla toimiviin ihmisiin on
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liitetty tietynlaisia piirteitd tai ominaisuuksia, jotka ovat toimineet enem-
mén tai vahemmin tiedostettuina malleina myos ammatillisessa opettajan-
koulutuksessa. Tama tulee esille kulttuurisissa oletuksissa, ettd on olemassa
erddnlaisia alakohtaisia opettajaprototyyppejd, jotka ovat ammattialasidon-
naisia kuten teknisen alan, sosiaali- ja terveysalan, metsdalan jne. opettaja.
Tdmai on luonut automaattisesti selkedn perustan myos ohjauskeskusteluil-
le, silld ohjaava opettaja on edustanut juuri tietyn ammattialan koulutuksen
saanutta ja talld alalla toimivaa opettajaa. Pelkdstddn samuuteen perustuva
ja siihen pyrkivd toiminta ohjauskeskustelussa kuitenkin ohittaa opettaja-
opiskelijan henkilokohtaisen merkityksenannon. Opettajaopiskelijan toi-
minta luokkatilanteissa palautetaan ldhinné yleiseen tietyn alan opettajana
toimimisen malliin, johon my6s keskustelu ohjaustilanteissa ensisijaisesti
vertautuu.

Opettajaopiskelija on siirtyméssa uuden instituution piiriin ja instituu-
tioiden erilaiset sddnndstot tekevdt ymmarrettaviksi sen, ettd siirryttaessd
instituutiosta toiseen on opeteltava uudenlainen tapa toimia sekd jasentad
ja perustella toimintaansa. Ammatillisen opettajan identiteetin rakentumi-
seen kuuluvat olennaisena osana myds oman toiminnan ja oman ammat-
tialan ldhtokohtiin ja padmairiin liittyvdt pohdinnat. Ohjauskeskustelun
nikokulmasta tima tarkoittaa sitd, ettd opettajaopiskelijalle pitéisi jaada
tilaa omakohtaisen suhteen luomiseen ja rakentamiseen niin itseensd kuin
ammatti- ja opetusalaansakin. Sen sijaan, ettd opettajaopiskelijan oletetaan
rakentavan itselleen kiintedd ammatti-identiteettia tai ettd ohjaava opettaja
toimisi jonkinlaisena identiteettimallina, konstruktionistinen ldhtokohta
tarjoaa erddnlaisen moni-identtisen vaihtoehdon. IThmiselld on kaytettavis-
sdan erilaisia identiteettejd, joita hdn voi ottaa kdyttoonsa erilaisissa tilan-
teissa. Opettajaopiskelija siis rakentaa uutta ammatillisen opettajan identi-
teettid aikaisempien identiteettien joukkoon. Tai pikemminkin voisi sanoa,
ettd hin rakentaa useita opettajaidentiteettejd, jotka toimivat repertuaarina
erilaisten opetustilanteiden edellyttdmille valinnoille. Tdman tutkimuksen
kannalta on keskeistd, voiko tuon rakentamisen tukijana toimia eri koulu-
tus- tai opetusalalta oleva opettaja. Menonia soveltaen voi kysyd, mistd oh-
jaava opettaja tunnistaa, ettd EPOK etenee tavoitteiden suunnassa, kun hin
ei tunne opettajaopiskelijan ammattialaa ja opetuksen sisélt6ja.
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Vallan ja auktoriteetin ndyttamolla

Termi "learn” tarkoitti 1800-luvulle saakka opettamista. Tdmai tekee oppi-
miseen liittyvat sivumerkitykset ymmarrettédviksi. Vaikka oppiminen ny-
kyéddn liitetddnkin oppijan omasta aktiivisuudesta syntyvddn muutokseen
vanha padmerkitys opettamisesta ei ole taysin kadonnut késitteen merkityk-
sistd. (Ropo 2003, 23.) Viime aikoina ovat yleistyneet erilaiset opiskelijaldh-
toisyytta painottavat opettamisen ja ohjaamisen muodot kuten ongelmape-
rustainen oppiminen, yhteistoiminnallinen oppiminen ja sosiodynaaminen
ohjaus. Niissd korostetaan vuorovaikutteisuutta tai yhteistoiminnallisuutta
niin opiskelijoiden kesken kuin myds opettajan ja opiskelijan vililla.
Opiskelijan ja opettajan kohtaamiseen kuuluu kuitenkin aina myds val-
ta-aspekti. Opettaja on jo ammattiroolinsa perusteella sekd vallankdyton
kohteena ettd vallankayttdja. Koulutusinstituutio sisaltdd niin eksplisiittisid
kuin implisiittisidkin oletuksia koulutusinstituutiossa toimivien ihmisten ja
ryhmien oikeuksista ja velvollisuuksista sekd toiminnan mahdollisuuksista
ja rajoista. Tallaiset valmiit, ulkoa-annetut subjektipositiot ovat olemassa
my6s ennen opettajan ja opiskelijan kohtaamista ohjauskeskustelussa ja ne
jadvat "elamaan” myos ohjaussuhteen paatyttyd. Valtaan ja vallankéyttoon
liittyy helposti lahinné negatiivisia konnotaatioita, jotka viittaavat manipu-
lointiin, pakottamiseen tai muuhun sellaiseen toimintaan, jossa toinen osa-
puoli alistetaan hinelle itselleen epétoivottavien toimenpiteiden kohteeksi.
Téltd perustalta ohjaussuhde olisi vaistimattd tuomittu alistussuhteeksi,
jossa ei olisi tilaa neuvottelulle tai kompromisseille. Valta tulisi kuitenkin
nidhdd opettaja—opiskelija-suhteessa ikdan kuin kulttuuriseksi vakioksi.
Opettajan ei tarvitse mitenkédén erityisesti hankkia itselleen valtaa, vaan se
on hédnen roolissaan annettuna osana instituutioitunutta kasvatus- ja koulu-
tusjdrjestelmad. Kaikissa jarjestelmissd, joissa ohjaajalla on virallinen arvi-
oijan rooli, ollaan tekemisissd vallankéyton kanssa (Atjonen 2005, 66).
Ohjauskeskustelu ei siis lahtokohta-asetelmaltaan ole demokraattinen,
tasapuolinen tai vastavuoroisuuteen virittdva kahden ihmisen kohtaamisen
neutraali tila. Ohjauskeskustelun osapuolet saavat rooleihinsa sisaltyvit tie-
tdmistd ja osaamista koskevat velvoitteet ja odotukset. Perinteinen kisitys
opettajan ammattitaidosta toimii tietyssd mielessa kehdpddtelmin tavoin.
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Oletus tiettyjen asioiden tietdmisestd toimii perusteluna opettajan asemalle
ja koska hédn on tuossa asemassa, hdnelld on oikeus tulkita ja jakaa omista-
maansa tietoa. Bermanin (1999, 150-151) mukaan ihminen, jolla on tietoa,
joka tulkitsee sitd ja jakaa my6s muille positioidaan viisaaksi, vakuuttavaksi
ja vahvaksi. Tdmd johtaa helposti erilaisiin metaforiin heikommista ja osaa-
mattomista huolehtivasta suojelijahahmosta. Perinteisesti myds opettaja tie-
donjakajana on positioitu vallan haltijaksi ja opiskelija opettajasta riippuvai-
seksi tiedon vastaanottajaksi. Opettajan positioimisessa vallanomistajaksi,
vastuunhaltijaksi, tietdvaksi ja suojelevaksi kuuluu kuitenkin ensisijaisesti
auktoriteetin ddni (Berman 1999, 150). T4llainen asetelma on usein perintei-
sen opettaja—opiskelija-asetelman perusliahtokohta my6s ohjaussuhteessa.
Opettajan hallussa olevan asiantuntijatiedon objektiivisen luonteen ko-
rostaminen on yhteni perustana sille, ettd oppimisesta on vaikea puhua ot-
tamatta esiin opettamisen muotoja, tekniikoita ja ongelmia. Oppiminen ja
opettaminen kytketddnkin toisiinsa erdédnlaisina vastinpareina. Jo Dewey
(1966, 38) ihmetteli, miksi kdytdnnon opetustydssd nidkyy oletus opettajas-
ta tiedon siirtdjana ja opiskelijasta vastaanottajana, vaikka téllainen kisitys
oppimisesta ja tiedosta on laajalti kyseenalaistettu. Boostrom (1997, 51-52)
toteaakin, ettd vaikka puheissa painotetaan Deweyn kisityksid oppijan ak-
tiivisuudesta ja oppimisen konstruktiivisesta luonteesta, kdytinndssd on
kuitenkin kehitelty l1dhinnd hienostuneempia menetelmid tiedon siirtdmi-
selle. Oletus opettajasta sisdllon asiantuntijana on siis sailynyt my6s monis-
sa ns. uusiin oppimiskésityksiin perustuvissa opetusmenetelmissa.
Ammatillisesta opettajankoulutuksesta puhutaan usein pedagogisen pé-
tevyyden hankkimisena ja saamisena lisind aiemmalle ammattipatevyydel-
le. T4lloin oletetaan, ettd uuden tiedon avulla voidaan hyodyntad aiemman
ammatin tietoja ja osaamista uuteen ammattiin kuuluvissa opetustilanteis-
sa. Boostrom (1997, 54) liittda erityisen pedagogisen tiedon tarpeen moder-
niin késitykseen asiantuntijuudesta tiedon hallitsemisena. Ammatillisessa
opettajankoulutuksessa siis jonkin alan asiantuntija hankkisi itselleen tie-
toja siitd, miten tédstd asiantuntijuudesta voi ja kannattaa kommunikoida
opetustilanteissa. Erilaiset tiedon pysyvyyden, siirrettdvyyden ja universaa-
lisuuden periaatteet ovat tyypillisia modernismille. Toiskallion (1993, 45)
mukaan itsestddnselvyydeksi muuttunut késitys opettajasta tiedon haltijana
ja sisdllon asiantuntijana liittyy oletukseen, ettd opettaja ei voi ohjata opiske-
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lijoita muodostamaan itselleen todellisuutta vastaavia tiedollisia konstruk-
tioita, elleivit hdnen omat sisdiset representaationsa muodosta tdsmallistd
struktuuria. Modernin didaktiikan olettamuksiin kuuluu, ettd vastaanot-
taja ei tieda sitd, mitd lahettdja tietdd, ja ettd vastaanottaja voi muuttua itse
asiantuntijaksi, jolla on sama kompetenssi kuin hinen mestarillaan (Lyotard
1985, 43). Asiantuntijan tieto sijaitsee siis ihmisen ulkopuolella ja tarvitaan
joku toinen, tdhdn tehtdavaan koulutettu auktoriteetti toimimaan valittajana,
ettd tieto ja sitd tarvitseva kohtaisivat.

Ohjauskeskustelun osapuolet ovat tilanteessa, jossa heihin kohdistuu niin
heiddn ulkopuoleltaan tulevia kuin heiddn itsensdkin asettamia odotuksia ja
velvoitteita. Rooliasetelmasta huolimatta keskustelun osapuolia velvoitetaan
toimimaan sellaisella vuorovaikutuksen tasolla, jossa dialogisuuden peri-
aatteet voivat toteutua. Termi vuorovaikutus on kuitenkin ongelmallinen.
Lehtovaaran (1994, 215) mukaan se siséltda oletuksen kausaaliajattelun mal-
lista, jossa kaksi ihmistd vuorotellen vaikuttavat toisiinsa. Tdssd on taustal-
la kartesiolainen dualistinen todellisuuskasitys, jossa toiminnan subjekti ja
objekti erotetaan toisistaan. Vuorovaikutuksen ideaan sisiltyy ajatus, ettd
henkilot objektivoivat toisensa vuoron perddn omasta nakokulmastaan ta-
pahtuvan vaikuttamisen kohteeksi.

Dialogi-sanaa kédytetddn hyvin erilaisissa opetus- ja oppimistilanteissa
ja monessa merkityksessa. Sitd saatetaan kdyttdd synonyymina kahdenkes-
kiselle keskustelulle, jolloin se tarkoittaa vastakohtaa yksinpuhelulle. Saate-
taan myds puhua dialogisesta opetusmenetelmastd, vaikka tarkoitetaan kes-
kustelun kéyttod opetuksen vdlineend. Dialogin mahdollisuus on kuitenkin
jotakin muuta kuin vuorovaikutusta tai sen tekniikoita. Sana ”dia-logos”
tarkoittaa vélissd olevaa, jotakin, joka on laht6isin kahdesta tai useammasta
eri lahtokohdasta, mutta joka sijoittuu niiden viliin (Varto 1994, 107). Se
on jotakin sellaista, jota ei voi ennakoida. Monet koulutusinstituutioon si-
sddanrakentuneet olettamiset erilaisissa koulutusorganisaatioissa toimivien
ihmisten tehtdvistd itse asiassa saattavat etddnnyttdd aidosta dialogista tai
estdd sellaisen toteutumisen, mité ei ole ennalta suunniteltu.

Vaikka ohjauskeskustelu on lahtokohdiltaan epdsymmetrinen ja siind on
kulttuurisena vakiona lasnd auktoriteetti, ei se ole syy valttdd dialogiin pyr-
kimistd. Ammatillisessa koulutuksessa opetuksen ja oppimisen ldhtékohdat
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ja tavoitteet sijoitetaan tavallisesti ihmisen ulkopuolelle, ty6eldmadn tai tule-
van ammatin vaatimuksiin. Tama johtaa myos ohjauskeskustelussa helposti
ns. jotta-struktuuriin. Kupiaisen (1991, 58) mukaan jotta-struktuuri kuvaa
olion muovaamista jonkin kéyttotarkoituksen mukaiseksi. Ammatillisessa
opettajankoulutuksessa tdma tarkoittaisi sitd, ettd opettajaopiskelijaa ei koh-
data omana itsenddn, tdssd ja nyt. Hinen merkityksiddn ei pyritd ymmarta-
médn, vaan hdnet kiedotaan erilaisten opettamista ja opettajuutta koskevien
mallien tai kriteerien verkkoon, joka toimii hdnen opettajuutensa arvioinnin
kriteeristond. Kaikki, mitd tehdddn, tapahtuu jotakin opettajaopiskelijan ul-
kopuolella olevaa varten. T4lloin ohjaava opettaja edustaisi tahoa, joka tietdd
ja tuntee tuon opettajaopiskelijan ulkopuolisen ja vield saavuttamattoman
maailman ja ohjaa hdnti pddsemain sinne.

Taman tutkimuksen kannalta on keskeistd, miten ohjaava opettaja toimii
EPOK:ssa tukiessaan opettajaopiskelijan ammatillisen tietimisen muuttu-
mista pedagogiseksi tietimiseksi. Menonia soveltaen voi kysyd, miten ohjaa-
va opettaja tukee EPOK:ssa tapahtuvaa opettajuuden rakentamisessa, kun
hén ei tunne opettajaopiskelijan ammattialaa ja opetuksen sisaltoja.

Muuttuva ammatillisen opettajuuden kenttd

Suomalaiselle ammattikasvatukselle on ollut tyypillistd ammatillinen eri-
tyisyys, ammatillinen koulutus ja opettajankoulutus ovat kehittyneet am-
mattialakohtaisesti eri keskusvirastojen hallinnon alaisuudessa. Erilaiset
taustat muovasivat oppilaitostyypeittdin, linjoittain ja opettajaryhmien
kesken eriytyvid tulkintoja ammattiin kasvattamisesta ja ammatillisesta
opettajuudesta. Ammatillisen koulutuksen yhtend ldhtokohtaoletuksena
on ollut, ettd opetuksen suunnittelijat ja opettajat ovat oman ammatti- ja
sitd kautta myds opetusalansa asiantuntijoita. Yhtena perusteluna tille on
se, ettd ammatillisten opettajien vaikutusvalta hallinnon suuntaan on ollut
harvinaisen suuri. Esimerkiksi ammattikasvatuksen keskushallinnon teh-
taviin rekrytoitui opettajia ja oppilaitosten rehtoreita, jolloin opettajien dani
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kuului my6s hallinnossa. Liséksi toimijoiden rooli vaihteli usein ty6elamén,
oppilaitosten ja hallinnon valilla. (Tiilikkala 2004, 13-14, 20.)

Keskiasteen koulunuudistuksen lahtdkohtana 1980-luvulla oli eri alojen
koulutusten yhtendistiminen laajuudeltaan ja tasoltaan, koulutusnimik-
keiden vdhentdminen sekd aiempaa paremman jatko-opintokelpoisuuden
tuottaminen. Samanaikaisesti alettiin yhtendistdd myds ammatillista opet-
tajankoulutusta ja saattaa se paremmin vertailukelpoiseksi yleiskoulun opet-
tajankoulutuksen kanssa. (Luopajarvi 1995, 255.) Ammatillisesta opettajan-
koulutuksesta annetun lain (452/1996) my6td ammatilliseksi opettajaksi
kouluttautumisen perusteet muuttuivat. Koulutusjarjestelmdd muutettiin
niin, ettd valtaosa ammatillisesta opettajankoulutuksesta tuli toteuttaa vii-
dessd monialaisessa ammatillisessa opettajakorkeakoulussa. Késitykset op-
pimisesta, opettamisesta ja myds ohjaamisesta muuttuivat. Enaé ei uskottu,
ettd ainoa tie ammatilliseksi opettajaksi sosiaalistumisessa ovat koulutus-
ala- tai opetusainekohtaisesti homogeeniset opetusryhmait.

Modernin ajan rakenteille oli tyypillista jdrjestys, pysyvyys ja eheys.
Nédmai rakenteet ovat kuitenkin murtuneet tai murtumassa ja tilalle on jo
tullut pirstaleisuus, satunnaisuus ja moniarvoisuus. Tdmi nidkyy myos
koulutuksessa ja tyoelimidssd. Koulutuksessa korostetaan valinnaisuutta
ja vaihtoehtoisuutta. My6s opiskelijat haluavat entistd enemmén vaikuttaa
koulutuksen kaytantoihin. Perinteisten koulutusta, ammatteja, tyotd ja uraa
koskevien kisitysten tilalle on tullut késitys sisdltdpdin ohjautuvasta ja va-
lintoja tekevastd yksilostd. Ulrich Beck on analysoinut télle ajalle tyypillistd
yksilollistymistd. Hinen mukaansa yksilollistymisen ytimend on teollisen
yhteiskunnan eliméntapojen vdistyminen. Tamén seurauksena yksilot jou-
tuvat itse suunnittelemaan ja laatimaan mutta myos parsimaan ja paikkaa-
maan omat elimédkertansa. Valmiiden mallien puuttuessa yksilon on syn-
nytettdva uusia nayttelemalld, lavastamalla, esittdmailld ja ohjaamalla oman
elaimakertansa, identiteettinsé, sosiaaliset verkostonsa, sitoumuksensa ja va-
kaumuksensa. (Beck 1995, 27-28.) Téssa yksilollisessé projektissa kuitenkin
tarvitaan ihmisid, jotka osaavat ohjata ja neuvoa tekemdan valintoja moni-
muotoisissa koulutuksen ja tydeldiman pulmatilanteissa.

Yhteiskunnan ja tyéeldiman muutosten myotd myos ammatillisen opet-
tajan ammatillinen identiteetti on muutoksessa. Ammatilliset oppilaitokset
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toimivat entistd monimuotoisemmin yhteistyossa tydelamén ja myds muiden
yhteiskunnan sektoreiden kanssa. Ammatillinen opettaja ei endé identifioi-
du vain oppilaitoksen sisilld toimivaksi oman opetusalansa osaajaksi, vaan
héneltd odotetaan sellaista moniosaajuutta, jossa perinteiselld opettamisel-
la on mahdollisesti vain pieni osuus. Tyypillistd myos ammatillista opetta-
juutta koskeville viimeaikaisille tutkimuksille on muutoksen korostaminen,
uuden opettajatyypin tarpeellisuus ja opettajan toimenkuvan laajeneminen.
Edellisessd luvussa esittamieni oletuskonstruktioiden alaa on siis laajennet-
tu aivan uusille alueille. Lairion ja Penttisen (2005, 22-23) mukaan muuttu-
vassa ja epavarmuutta sisdltdavissa yhteiskunnassa ja tydelamaéssa ohjauksen
tehtdvi ei ole vain epistemologinen kysymys tietojen ja taitojen oppimiseen
ohjaamisesta, vaan ontologinen kysymys siitd, miten yksilé hankkii keinoja
toimia ja selvitd epavarmuudessa. Esimerkiksi ohjauksen konstruktivistinen
ldhestymistapa painottaakin opiskelijan kokemusmaailman ja identiteetin
yhdessd tapahtuvan tarkastelun merkitystd. Tamé ohjaustutkimuksen 14-
hestymistapa sopii myos ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaamiseen.

Vanhalakka-Ruoho (2002, 16-17) kuvaa opiskelua ja ty6td sosiaaliseksi
kitiksi ja liimaksi, silld opiskelun ja tyon kautta ihmisen yksilollisyys kiin-
nittyy sosiaalisiin rooleihin, positioihin ja yhteisoihin. Taméan takia myos
opiskelussa tapahtuva ohjaus edistdd osallisuutta ja kuulumista. Aiemmin
vallinneet kyky- ja mittausperustaiset sekd psykologisia rakenteita ja proses-
seja painottavat ohjausnakemykset on kyseenalaistettu ja tilalle on astunut
epdvarmuuteen ja ennustamattomuuteen perustuva refleksiivinen identi-
teettitydskentely. My0s ohjaajan ja asiakkaan vilisen suhteen tulee olla ei-
normatiivinen ja ei-deterministinen, silld ohjaus ei endd toimi vain koulu-
tusorganisaation tai tyGeldmédn yksiselitteisend sanansaattajana yksilolle.
Postmoderni kddnne on tuonut mukanaan sen, ettd ihminen ymmarretain
oman todellisuutensa konstruoijana ja todellisuus sosiaalisesti konstruoitu-
na. Ohjaus puolestaan ndhddin ohjaajan ja asiakkaan vélisend vuorovaiku-
tuksena ja kommunikaationa, jossa ihmiset tulkitsevat todellisuutta uudel-
leen ja muuntavat sitd.

Kuvaan seuraavassa muutamia sellaisia ammatillisen opettajuuden to-
teutumiseen liittyvid ja sitd kuvaavia tekijoitd, joilla on erityisesti merkitysta
ohjauskeskustelun ja ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaamisen nakokul-
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masta. Téllainen kentdn kartoitus on tirkedd siksi, ettd ammatillisen opet-
tajuuden ja opettajaidentiteetin rakentumisen ymmartdmiseksi on otettava
huomioon opettajuuteen kohdistuvat uudet normit, oletukset ja idealisti-
setkin odotukset. Uuden opettajuuden ideologia toimii ennakko-oletukse-
na my0s ohjauskeskustelun suunnalle ja opettajaopiskelijalle se ndyttaytyy
ulkoistettuna ja objektivoituna ammatillisen opettajuuden todellisuutena,
jonka hénen oletetaan sisdistavin. Uuden opettajuuden ideologia toimii siis
normatiivisena tulkintaperustana opettajaidentiteetille. Tarkoitukseni ei ole
kiistad uusien kdytantdjen kehittimisen tarpeellisuutta. Kriittinen tarkaste-
luni perustuu fenomenologiseen ja konstruktionistiseen tutkimusotteeseen,
joissa tuttuja ilmioitd pyritdan tarkastelemaan uudesta ja ehka yllattavasta-
kin perspektiivistd. Tédllainen tarkastelu rikkoo konventionaalisen ymmar-
tdmisen rajoja, mutta Foucaultin (1988, 154) mukaan kritiikki ei tarkoita
sitd, ettd asiat eivit ole oikein, kun ne ovat siten kuin ovat. Kritiikin tehtava
on osoittaa, millaisille oletuksille sekd itsestddn selville ja tutuille ajatuksil-
le hyviksymadmme kiytannot perustuvat. Seuraava tarkastelu on siis erdan-
laista katseen kohdistamista gurun kissaan.

Ammatillisen opettajuuden laajentaminen

Ammatillisena opettajana toimimiselle ei endd riitd kerran hankittu am-
matillinen ja pedagoginen piatevéityminen ja tyokokemus, vaan opettajan
oletetaan olevan aina valmis kehittimaén itseddn ja oppimaan uutta. Elin-
ikdistd oppimista on tarjottu mahdollisuutena, jolla opettaja voi kehittda
sekd itseddn ettd ammattitaitoaan ja pysyd mukana ajan haasteissa. Vérrin
(2001, 42) mukaan on kuitenkin kdynyt niin, ettd elinikdinen oppiminen ja
oppimaan oppimisen retoriikka ovat muodostuneet suosituksista imperatii-
veiksi, valttdimattomyyksiksi, joihin suostumatta ei voi lunastaa paikkaan-
sa. Elinikdinen oppiminen ei siis ole ainoastaan oppimisteoreettinen kasite
vaan myos talous- ja koulutuspoliittinen konstruktio. Hivenen kérjistden
voisi sanoa, ettd elinikdinen oppiminen mahdollisuutena on muuttumassa
elinkautiseksi velvoitteeksi.

Luukkaisen (2004, 160-161, 198) mukaan kasitys hyvasta opettajuudesta
suomalaisessa yhteiskunnassa muuttui viime vuosituhannen lopussa syk-
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liméisesti. Hyvidssd opettajuudessa painottui 1960-luvulla yhteiskunnal-
linen tehtdva. Opettaja oli sosiaalistaja ja kulttuurin valittdja. Tdima koski
luonnollisesti my6s ammattiin sosiaalistamista. 1970-luvulla korostui di-
daktiikka ja opettajuudessa oli tarkedd osata opettaa teknisesti asiasisaltoja.
Seuraavalla vuosikymmenella saivat asiasisallét ja asiantuntijuusajattelu en-
tistd tairkeimman aseman. 1990-luvulla alettiin korostaa reflektiivisyyttd ja
opettajakin alettiin ndhdd oman tyonsa tutkijaksi ja arvioijaksi. 2000-luvun
alussa opettajaan on alkanut kohdistua vaatimuksia toimia yhteiskunnalli-
sena vaikuttajana ja kehittdjana. Taman pdivin opettaja voi joutua olemaan
myyntimies, konsultti, yrittdja, ohjaaja, sosiaalityontekija, perheterapeutti
jne. Enda ei voi pitdytyd vain opettamisessa, silld nama muut tehtévit palve-
levat myds opetustyota.

Opettajana toimimiselle ja opettajalle on siis viime aikoina tullut entista
enemman vaatimuksia olla muutakin kuin opettaja. Opettajan on oltava pe-
rinteisen opetuksen toteuttajan lisiksi myos oppilaitosympariston ja opiske-
lun kehittéjd, toimittava yhteistyossa ympariston kanssa, kuljettava ammat-
tialansa kehityksen kérjessé (ei historian vilittajand), kyettdva kdyttamadn
nykyaikaisen tekniikan tuottamia pedagogisia apuvilineitd sekd kyettdva
kansainvéliseen kanssakdymiseen osallistumalla opettajien ja opiskelijoi-
den vaihtoon ja toimimalla mukana kansainvilisissd yhteisty6ohjelmissa.
Tulevaisuuden opettajan on oltava hyvé substanssiosaaja, pedagogi, ohjaaja,
tyonsd tutkija, kasvattaja, oppimisympéristdjen luoja, kouluttaja, markki-
noija, yhteyksien luoja, konsultti, yrittdja ja kansainvalistynyt tietotekniik-
ka- ja tiimiosaaja. (Luopajdrvi 1995, 257; Vertanen 2002.)

Ammatillisen opettajuuden diskursiivinen luonne tulee esille juuri opet-
tajille eri aikoina ja eri yhteyksissé esitetyissd osaamis-, patevyys- ja kelpoi-
suusvaatimuksissa. Opettajan toimenkuva ja tyotehtdvit ovat laajentuneet
aivan muille alueille kuin milld ja mille hén on alun perin opettajapitevyy-
tensd hankkinut. Opiskelijoiden ndkeminen ensisijaisesti asiakkaiksi, oppi-
laitosten ndkeminen ensisijaisesti palvelupisteiksi ja opettajien nikeminen
ensisijaisesti tydvoiman tuottajiksi viittaa siithen, ettd uudenlainen diskurssi
on alkanut vallata alaa ldpi koko ammatillisen koulutuksen kentin. Am-
matillisen opettajan toimenkuva on saanut uusia piirteitd ja opettajan rooli
oman alansa osaajana on muuttunut enemménkin oppimismahdollisuuk-

69



sien jérjestelijiksi ja eri tahojen kanssa yhteistyota tekeviksi konsultiksi.
Sitéd ei ole vield ehditty kriittisesti pohtia, miten opettaja toteuttaa erilaisia
kehittymis- ja kehittdimisvaatimuksia samalla, kun hin toteuttaa opetus-
suunnitelman osin ristiriitaisetkin vaatimukset, arvostukset ja prioriteetit.
Opettajan oletetaan kehittavin itseddn ja oman organisaationsa toimintaa
ottaen huomioon niin taloudelliset kuin pedagogisetkin tekijat. Esimerkiksi
pelkkd opettajien jaksamisen tai muutosvastarinnan pohtiminen jattaa tar-
kastelun yksilopsykologiselle tasolle ja rakenteelliset ja konstruoidut perus-
lahtokohdat jaavit edelleen piiloon.

Erilaisten muutosvaatimusten ja -pyrkimysten keskelld unohtuu helposti
sen pohtiminen, mikd ammatillisen opettajan toiminnassa on olennaista.
Esimerkiksilaadun kehittimisen nimisséd saatetaan oppilaitoksen toimintoja
muuttaa niin, ettd dokumentointi, kontrollointi, jarjestys ja ennustettavuus
lisddntyvit ja toiminta tulee ndenndisesti helpommin hallittavaksi. Samalla
saatetaan kuitenkin oheisvaikutuksena rajoittaa opiskelijan ja opettajan toi-
mintaa niin, ettd monipuolisen ja moniulotteisen, ymmaértamiseen tdhtda-
vdn oppimisprosessin aloittaminen ja ylldpitiminen vaarantuu. Hargreaves
(1994, 3) tuo esille ironian, joka sisdltyy muutospyrkimyksiin, -vaatimuksiin
ja todellisen muutoksen mahdollistumiseen. Muutosvaatimuksia saatetaan
perustella opettajan paatosvallan kunnioittamisella tai jopa sen lisddntymi-
selld, ammatillisen kasvun mahdollistumisella ja tukemisella sekd amma-
tillisuuteen perustuvan yhteison kehittdmiselld. Nama lupaukset kuitenkin
tukahtuvat siihen, ettd niitd yritetddn pakottaa mekaanisiin malleihin tai
alistetaan valvonnalle ja kontrollille. Ndin ammatillinen kehitys muuttuu
byrokraattisesti kontrolloiduksi muuttumiseksi, mentoroinnin mahdolli-
suudet muuttuvat mentorijarjestelmaksi ja yhteistoiminnallisuuteen perus-
tuvan kulttuurin asemesta syntyy pakkoon perustuva kollegiaalisuus. Kun
yhteiset visiot ja pddmdédrat tulevat annettuna sammutetaan monidanisyys
ja oletetaan samalla, ettd yhteison jasenet sitoutuvat tdhdn annettuun. Mi-
kili vastakkaisia 44nid kuuluu niin yksimielisyyden tai sopeutumisen ole-
tetaan kylld seuraavan sitten myohemmin. Erilaisten uusien vaikutteiden ja
vaatimusten vaikutusta ammatillisen opettajaopiskelijan kanssa kaytéaviin
ohjauskeskusteluihin ei ole syyté aliarvioida. Jarjestelmaan kirjattuja suosi-
tuksia voidaan pitdd myos hyvén opettajuuden ja opettajaopiskelijan toimin-
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nan arvioinnin kriteereini. Ohjauskeskusteluja voi pitad yhtena keskeisend
askeleena kohti tdysivaltaiseksi ammatilliseksi opettajaksi pddsemistd, joten
olisikin tarkedd perusteellisesti pohtia, mihin (opettaja)opiskelijaa ohjataan.

Ammatillisen opettajuuden laaduttaminen

Oppilaitosten toiminnan ja opetussuunnitelmien uudistamisen taustalla on
aina jokin enemmén tai vihemmain tietoisesti valittu teoreettinen kehys.
Laatu, laadun kehittiminen, laadun varmistaminen ja laatukésikirjan luo-
minen ovat osa ammatillisten oppilaitosten arkea, jonka tarkoituksena on
hyvén ja korkeatasoisen opetuksen varmistaminen ja opiskelijoiden oppi-
misen edistiminen. Téllainen laatutyé on muuttunut siind maérin itsestddn
selviksi osaksi opettajan tyotd, ettd ei ole endd ollut tarvetta pysahtya pohti-
maan, millaisille taustaoletuksille kehittdmisty6 pohjautuu. My6s ammatil-
lisen opettajaopiskelijan odotetaan toteuttavan toiminnassaan laatua, joten
laatu on ikddn kuin sisddnkirjoitettuna myds ohjauksen agendaan.

Laadun kehittdminen opettajan tyossa ei kuitenkaan ole mitenkdan uusi
ilmio. Keskeistd koulutuksen perinteisessd suunnittelussa ja toteutuksessa
on ollut kaikilla koulutuksen tasoilla ja sektoreilla, ettd koulutuksen 1dhto-
kohtien ja tavoitteiden on oletettu olevan oppijan itsensd ulkopuolella, ha-
nesté itsestddn riippumattomia. Tdm4 ei ole suinkaan sattumaa. Kincheloe
(1995) on kuvannut, miten tehdastyon ja tieteellisen liikkeenjohdon peri-
aatteet muotoutuivat osaksi ammatillista koulutusta ja opettajan ty6td. Pyr-
kiessddn rationalisoimaan tehdastyon tuotantoprosessia Frederick Taylor
kehitti 1900-luvun alussa periaatteen, jonka mukaan tehtavikokonaisuus
piti jakaa erillisiin vaiheisiin. Tdllainen osittaminen perustui oletukseen,
ettd on vain yksi oikea tapa tehdd kukin ty6vaihe ja tdmén tavan pystyi-
vit médrittdimadn vain asiantuntijat tieteellisten menetelmien avulla. Ndin
tarvittiin tietyn tyyppinen ihminen analysoimaan ja suunnittelemaan tyota
ja tdysin toisen tyyppinen suorittamaan kyseinen tyo. Tieteellisen johtami-
sen periaatteiden mukaisesti johtajat suunnittelevat ja valvovat jokaista val-
mistusprosessin vaihetta yksityiskohtaisesti. Tahdn kontrollointiin siséltyi
tyontekijan roolin muuttuminen aina niin pitkalle, ettd hinelle jai vain yksi
vastuualue - tehda se, mitd kisketdan. Tyon kisite siis irrotettiin seké suori-
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tuksesta ettd suorittajasta. (Kincheloe 1995, 51-52; Pinar, Reynolds, Slattery
& Taubman 1995, 95.)

Tyohon liitettiin siis oletus, ettd tyon tekijéltd ei odoteta kovinkaan sy-
vallistd ymmartamistd. Téllainen ajattelu siirtyi my6s kouluihin. Liike-eld-
mastd ja yrityksistd alettiin tuoda tyoelaméan valmistavaan koulutukseen
sellaisia toimintatapoja, jotka sopivat tieteellisen liikkeenjohdon periaattei-
den mukaisesti toimiville tyopaikoille. Opiskelijan tuli saada koulutuksessa
tietyt tyopaikan tarvetta vastaavat tekniset taidot ja asenteet. Téllaisia asen-
teita olivat esimerkiksi kyky ottaa vastaan késkyji, auktoriteetin kunnioitus,
halu noudattaa ohjeita ja halu olla tuottelias tyontekija. Nain koulutus ja lii-
ke-eldmd pyrkivit samoihin tavoitteisiin ja omaksuivat samanlaiset organi-
satoriset rakenteet. (Kincheloe 1995, 52.)

Kincheloe (1995, 53-55) on esittanyt Taylorin jaottelun tieteellisen joh-
tamisen jdrjestelmén eri osa-alueista. Ndiden komponenttien pohjalta kou-
lutushallinnon edustajat kehittelivit tieteellisen kasvatuksen ja koulutuksen
perusperiaatteet. Nama periaatteet vaikuttavat ylldttavin tutuilta myos eri-
laisissa nykyaikaisina pidetyissa laadun kehittamisen ohjelmissa.

Mittaamiseen perustuva johtaminen, jolla pyrittiin kehittdmaan keino-
ja tyontekijoiden tyoén laadun mittaamiseen. Koulutuksessa tdma tulee
esille opiskelijoiden ja opettajien suoritusten ja saavutusten mittaami-
sena. Jotta tama olisi mahdollista koulutuksen tavoitteet ja tulokset on
esitettdvd mitattavin termein.

Yhdenmukaistaminen. Kun asiantuntija oli méarittinyt parhaan tavan
tehda tietty tyotehtdva, kaikkien tyontekijoiden oli tehtdva se samalla
tavalla. Taman katsottiin lisdavan tehokkuutta ja tuottavuutta ja vahen-
tavan tyontekijoiden frustroitumista. Koulutuksessa tdima komponentti
tulee esille opetussuunnitelmien ja opetusmetodien standardoimisessa.
Sen lisaksi, ettd yhdenmukaisten opetussuunnitelmien ja -metodien kat-
sotaan lisdavan tehokkuutta, ne myos helpottavat opettajan toiminnan
valvontaa. Ndin epdpdtevien” ja tehottomien opettajien identifiointi hel-
pottuu. Samalla kdy kuitenkin niin, ettd opettajan mahdollisuudet ope-
tustapahtuman kisitteellistimiseen katoavat.

Tehtiviidea, minka mukaan johtajan piti kertoa edellisend pdivani jo-
kaiselle tyontekijille seuraavan paivian tyotehtdvdt yksityiskohtaisesti.
Niin tyontekijoilld oli koko ajan tekemistd ja he my6s tiesivat, mitd heiltd
odotetaan. Koulutuksen hierarkkiseen malliin kuuluu, ettd koulutuksen
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tavoitteet ja sisdllot suunnitellaan viranomaistaholla ja oppilaitosorgani-
saatioiden vastuulla on konkreettisten opetuskaytintojen valitseminen.
Opettajan vastuulla on ldhinné valmiiksi suunnitellun ja annetun to-
teuttaminen erilaisissa luokka- tai verkkoympéristoiss.

Toiminnallinen (funktionaalinen) tydnjohtajuus. Kun tyon yhdenmu-
kaistaminen oli suoritettu, oli varmistettava, ettd tyontekijit todella toi-
mivat mallin mukaisesti. Perinteinen yhden tydnjohtajan kéyttiminen
todettiin riittdimattomaksi ja johtajien, esimiesten ja valvojien médarad
lisattiin. My0s koulutuksessa on viime vuosina korostunut hallinnon ja
valvonnan nakokulma. Kun opettajien mahdollisuuksia méarittda omaa
tyotddn vahennetddn, lisddntyy samalla hallinnossa tarvittavien maéra.

Pedagogit saivat vaikutteita tayloristisesta tutkimusstrategiasta ja alkoivat
kéyttda teollisuuden ja liike-eldmadn metaforia myos koulutusta ja koulutus-
prosessia koskevissa keskusteluissa. Opiskelijoita pidettiin koulutusyritys-
ten materiaalina, koulurakennuksia tehtaina jne. Timan sanastomuutoksen
myo6téd talous ja liike-eldma oli lopullisesti tullut osaksi koulujen ja oppi-
laitosten toimintaa. (Kincheloe 1995, 55.) Nykyéén ei ole harvinaista, ettd
koulusta tai oppilaitoksesta kédytetddn nimitysté yritys ja opiskelijoista (var-
sinkin ammatillisessa koulutuksessa ja aikuiskoulutuksessa) termié asiakas.
Tiilikkalan (2004, 224) mukaan nuorten ammatillisten opettajien puheessa
ilmenee jo liike-elamastd omaksuttua retoriikkaa, jonka mukaan ammatti-
kasvatus on alettu ndhda palveluna, opiskelijat ja tydeldma asiakkaina ja op-
pilaitoksen tehtdvaksi ndhdadn palvelujen tuottaminen asiakkaille. Puheista
heijastuu koulutuksen markkinoistuminen.

Ajatus laadusta syntyi tuotannollisessa teollisuudessa ja sen prosessin
arvioinnissa. Tuotteen arviointia oli helppo suunnitella, koska tulos oli
konkreettisesti olemassa. Sen sijaan koulutuksen laatu ei toteudu missdadn
tuotteessa vaan projektiivisessa toiminnassa, jossa kukaan ei ole kykeneva
sanomaan, mika on lopputuote. (Varto 1996, 66.) Vaikka laatujérjestelmén
kehittdmiselld pyritddn selkeyttiméddn oppilaitosorganisaation prosesseja
seka ennaltaehkaisemain toiminnalle kriittisia tilanteita, saattaa Sennettin
(2002, 7) mukaan lopputulemana ollakin uusia valvontamekanismeja, joita
on entistd vaikeampi ymmartad. Varto (1996, 66) toteaakin, ettd erityinen
tarve pohtia koulutukseen liittyvid laatukysymyksid voi johtua kahdesta
asiasta: joko toimijoiden (opettajat, ohjaajat tai muu henkilokunta) ei uskota
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hallitsevan taitoja, joita heiddn tyonsa edellyttd, tai esimerkiksi opettami-
sen taidossa on olemassa toimijan ulkopuolinen kontrollipiste, josta taitoa
voi arvioida paremmin kuin toimijasta itsestddn lahtien. Laatukisikirjan
luominen esineellistdd laadun opettajan toiminnan ulkopuolelle ja vapaut-
taa opettajan moraalisesta vastuusta ja tekee hdnestd noudattajan, jota voi
yksityisesti tai kollektiivisesti rangaista kirjaan nahden.

Laatujarjestelmien kehittdmisessé ja soveltamisessa koulutusorganisaa-
tioiden toimintaan on vaarana kohteena olevan ilmién liiallinen yksinker-
taistaminen jaykkiin malleihin. Niin tavoitteena olevat hyvit asiat jadvat
kéaytdnnossd haaveiksi. Tdman takia tarvitaan laatu-kéasitteen merkityksen ja
kayttotarkoituksen selkeyttdmistd. Arkipuheessa kdytettyd laatu-termié voi
olla hankala operationalisoida, silld esimerkiksi kdytinnon opetustoiminta
voi sisdltad sellaista hiljaista tietoa, jota ei ole tarpeen tai edes mahdollista
kuvata kasitteelliselld tasolla. Yritysmaailmassa termilld laatu on selkedmpié
madritelmid. Esimerkiksi standardin (ISO8402) mukaan laatujirjestelma
on laadunhallinnassa tarvittavien organisaatiorakenteiden, menettelyjen,
prosessien ja resurssien muodostama jéarjestelma. Talld jarjestelmalld pyri-
tddn varmistamaan tuotteiden tasalaatuisuus. Laatujérjestelma ei siis takaa
automaattisesti tuotteen huippulaatua, vaan tuotantoprosessin hallittavuu-
den, tuotteen tasalaatuisuuden. Kolmas niakokulma laatuun voidaan johtaa
filosofiasta ja puhua ominaislaadusta. Talloin on kyseessd olion olemusta
madrittdvd ominaisuus, jota ilman olio ei olisi oma itsensd. Puhuttaessa laa-
dusta ei oletetakaan, ettd koko ilmi6 ikddn kuin tyhjentyy méariteltyyn kva-
liteettiin. Opetukseen sovellettuna voidaan tutkia vaikkapa opiskelijoiden
valmistumisaikoja mutta samalla tunnistetaan, ettei tdimi ole ainoa saati
sitten tarkein opiskeluprosessia kuvaava ominaisuus. Mitattavat ominaisuu-
det saavuttavat aina vain osan asioiden ominaislaadusta. (Hautakangas &
Kiilakoski 2005.) Tadmian tutkimuksen nidkokulmasta opettajuuden laadut-
tamisessa on vaarana, ettd yritetddn tasalaatuistaa jotakin sellaista, mikd on
ainutkertaista ja mitata jotakin sellaista, minkd ominaislaatua ei voi palaut-
taa etukiteen laadittuihin standardeihin.

Opettajan toimenkuvan muutosta ja uutta opettajuutta painotettaessa
on syytd huomata, ettd kdytdnnon toiminnan tasolla uudistukset néayttavét
itse asiassa olevan paluuta vanhaan hdystettynd uudella terminologialla.
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Nykyddn suosittujen laatu- ja standardoimisjérjestelmien taustalla voi nah-
dé osin samanlaisia piirteitd kuin Taylorin tieteellisessa liikkeenjohdossa ja
Franklin Bobbittin ajatuksissa kasvatuksen ja koulutuksen tehtdvéstd ana-
logisena teollisuuden raaka-aineen muovausprosessille, jota voidaan mitata
erilaisilla laatustandardeilla. Bobbittin mukaan opetussuunnitelma koostuu
sarjasta erilaisia etukdteen maédriteltyja toimintoja, jotka oppilaan on kay-
tava lapi saavuttaakseen tieteellisesti madritellyt tavoitteet. Hin toi myds
jo 1920-luvulla esille ajatuksen, ettd business- ja teollisuusmaailma olisi se
taho, joka asettaa koulutustason normit. (Autio 1998, 194-198; Pinar ym.
1995, 98.) Virri (2001, 57) toteaakin, ettd liikkeenjohdon maailmasta tutut
tulosjohtamiset ja laadunarviointiretoriikat on omaksuttu lahes sellaisinaan
ilman kritiikkid my6s pedagogisten instituutioiden normeiksi.

Laatua pyritdan varmistamaan ongelmien ja virheiden ennalta ehkaise-
miselld. Sekd menetelmien kehittdmisessa (ryhmé- ja tiimityo) ettd laadun
varmistamisessa (toistuva arviointi, palautetiedon kokoaminen, tilastolli-
nen analyysi) on johtajalla erityisen keskeinen ja ndkyva rooli. (Syrjdldinen
2001, 56-57.) Tdllaiset toimenpiteet ovat tarkeitd hallinnon ja organisaation
toiminnan ndkoékulmasta, mutta jos ne asetetaan myos oletuksiksi oppi-
misen tehokkuudesta, rakentuu (opettaja)opiskelijan ohjaaminen hyvin
kyseenalaiselle perustalle. Etukiteen laaditut etenemiskaaviot ja aikataulut
eivit jatd tilaa sellaiselle yllattavalle ja ennakoimattomalle toiminnalle seka
viipyileville ja odottavalle asennoitumiselle, jota monipuolinen ja moni-
ulotteinen oppimisprosessi edellyttda. Kehitettdessd organisaatiota tai muu-
tettaessa sen toimintatapoja pitaa erilaisia piiloisia olettamuksia tehdd néky-
viksi ja saada organisaation jasenet tarkastelemaan niita kriittisesti etteivat
muutokset jad pelkiksi "fasadioperaatioiksi” ja "ekonomisiksi harhautuksik-
si” (Lauvéas & Handal 1993, 67-68).

Kaikessa kehittdmistoiminnassa onkin vaarana, ettd ajaudutaan tilan-
teeseen, jolle on tyypillistd vilineellinen rationaalisuus: etsitdan nopeasti ja
tehokkaasti keinoja ulkoa annettujen tavoitteiden toteuttamiseksi eikéd poh-
dita padmairien jarkevyyttd, ja teknostressi: odotetaan itseltd ja muilta tie-
tokoneelle ominaista kayttaytymistd, ihmissuhteet tuntuvat kiusallisilta ja
tehottomilta siksi, ettd niihin liittyy sellaisia harmillisia asioita kuin tunteet
(Niiniluoto 1990, 124). Ammatillisen opettajakorkeakoulun kehittdmisessa
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ndkyy samanlaisia piirteitd kuin yleissivistivddn ja ammatilliseen opetuk-
seen kohdistuneet muutosvaatimukset: Olkinuoran (2000, 202) mukaan
koulutusta tulisi kehittdd koko opettajan uran kestéviksi, jolloin peruskou-
lutus olisi kehitysprosessin kdynnistdvd osuus ja tdydennyskoulutuksella
yllapidettiisiin ja jatkettaisiin prosessia. Téahén tulisi ottaa mallia yritysten
uudenaikaisista henkiloston kehittdmisjirjestelmistd. Koulutuksen tulee
osoittaa, ettd se vastaa asetettuja tavoitteita ja korkea lopputulos taattaisiin
sisallon, valineiden, toteutuksen ja arvioinnin jatkuvalla tarkkailulla. T4lla
suosituksella on mielenkiintoinen yhteys erddseen opetussuunnitelmamal-
liin, jota kdytetddn jatkuvasti mutta, josta ei juurikaan puhuta. Esittelen seu-
raavassa luvussa lyhyesti ns. tylerilaisen opetussuunnitelmamallin ydinaja-
tuksia ja vaikutuksia ammatillisen opettajan toimintaan.

Opetussuunnitelma ohjauksen suuntaajana

Oppilaitoksen toimintaa ohjaavien arvojen selkiyttdminen ja niiden ulot-
taminen kdytinnon toimintaan on oppilaitosyhteison yhteinen tehtiva.
Tdmén toimintakehikon perustana ovat ammatillisen koulutuksen arvoldh-
tokohdat: demokratia ja tasa-arvo, kodin ja perheen arvostus, vastuu ldhim-
mdisistd, tyon kunnioittaminen, suvaitsevaisuus seké kansallinen kulttuuri-
perint6 ja kansainvilisyys. Ndmaé ovat kaikelle ammatilliselle koulutukselle
yhteisid arvoja. Ndiden lisdksi myds eri alojen ammatillisen toiminnan arvot
ja niiden pohdinta tulee sisallyttdd opetukseen. Yhteiset arvot ja sen paatta-
minen, miten niihin pyritddn, ovat osa oppilaitoksen opetussuunnitelmaa.
(Opetushallitus 2001, 159.)

Ohjaavalla opettajalla on ohjaussuhteessa valta valmiiksi annettuna.
Tamad ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd hanelld olisi absoluuttinen maédrays-
valta. Ohjauskeskustelut ovat osa ammatillista opettajankoulutusta, jota
maédrittavat lain ja asetuksen lisiksi myds opetussuunnitelmat. Ohjaava
opettaja siis noudattaa edustamansa ammatillisen opettajakorkeakoulun
opetussuunnitelmaa. Opettajaopiskelija puolestaan on velvoitettu noudat-
tamaan sen oppilaitoksen opetussuunnitelmaa ja kurssisuunnitelmia, missd
hén on suorittamassa opetusharjoitteluaan. Tarkastelen seuraavassa, mil-
laisen perustan ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelman perusteet
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antaa ammatillisen opettajan toiminnalle. TAma opetussuunnitelman pe-
rusteet my0s asettaa rajat sille todellisuudelle, jossa ammatillinen opettaja-
opiskelijakin tekee suunnitelmiaan ja pyrkii toteuttamaan niitd. Tétd viral-
lisdokumenttia ohjaava opettajakaan ei voi sivuuttaa.

Vuoden 2006 alussa ammatilliseen peruskoulutukseen kuului 8 eri kou-
lutusalaa, 52 ammatillista perustutkintoa, 116 koulutusohjelmaa ja 114 tut-
kintonimikettd (Hatonen 2006, 14, 132-138). Olen kayttinyt tarkasteluni
ldhteend Sosiaali- ja terveysalan perustutkintomairdysta (Opetushallitus
2001), silld koulutusalasta, tutkintonimikkeesti tai koulutusohjelmasta riip-
pumatta kaikissa opetussuunnitelman ja nédyttotutkinnon perusteissa on
yhteisid osioita. Nditd ovat erityisesti luvussa yksi mééritetty ammatillisen
peruskoulutuksen tehtdvi ja tavoitteet seka liiteosassa esitetyt perusteiden
laadintaa ohjanneet periaatteet. Nédihin on tiivistetty kaikille koulutusaloil-
le, perustutkinnoille, koulutusohjelmille ja tutkintonimikkeille yhteiset
koulutusta, opetusta ja oppimista koskevat keskeiset arvot. Naihin sisdltyy
my6s ihmis-, tieto- ja oppimiskasityksen eksplikointi. Kaikkien alojen ope-
tussuunnitelmien ja nayttétutkinnon perusteiden merkitseminen ldhteiksi
on siis tarpeetonta.

Ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelman perusteiden tehtédvana
on valittad koulutuspoliittisia tavoitteita ja osoittaa valtakunnallisesti yhte-
nevdn ammattitaidon, ydintaitojen ja kansalaisena toimimisen vaatimukset.
Liséksi se on pohjana arvioinnille. Opetussuunnitelman perusteet on lakiin
verrattava normi, jota koulutuksen jérjestéja ei voi millddn perusteella jat-
tdd noudattamatta. (Opetushallitus 2001, 158.) Siind missé laatukasikirjoilla
pyritddn toimintojen yhtendistimiseen oppilaitoksen tasolla, opetussuunni-
telman perusteiden taustalla on ajatus oppilaitoksissa tapahtuvan opetus-
toiminnan valtakunnallisesta yhtendistaimisestd. Kun koulutuksen tavoit-
teet, tutkintojen ja koulutusohjelmien tavoitteet, opintojen keskeiset sisdllot
sekd arviointiohjeet on annettu valmiina, voidaan oppilaitoksissa keskitty4
konkreettisen opetustydn organisointiin. Tama voi tietenkin helpottaa op-
pilaitoksilta vaadittavaa opetussuunnitelman tekemistd, mutta samalla se
rajaa oppilaitoksen ja opettajien toiminnan mahdollisuuksia. Opettajien
vapaus pddttdd opetus- ja opiskelujérjestelyistd saattaa jaddd ndenndiseksi
asiakirjan normiluonteen takia.
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On paradoksaalista, ettd samalla kun opetussuunnitelman perusteissa
korostetaan ihmisen ainutkertaisuutta, intentionaalisuutta ja yhteisollisyyt-
td sekd yhteiskunnan ja tydelaimidn muutoksissa toimimista (Opetushallitus
2001, 159), sen rakenteessa voi nahdi selvid yhtymékohtia Ralph W. Tylerin
1900-luvun puolivilissd kehittdimidn teknis-rationaaliseen opetussuunni-
telmamalliin. Tylerin opetussuunnitelmamalli on Pinarin ym. (1995, 148)
mukaan yksi vaikutusvaltaisimmista ja pitkdaikaisimmista opettajan tyo-
hon vaikuttaneista hallinnollisista opetussuunnitelmateksteistd. Sen kes-
keinen ajatus on, ettd opetussuunnitelmaa tehtdessd on 1oydettavd vastaus
neljadn kysymykseen: mitd ovat opetuksen padmaiarit eli tavoite, millaisia
oppimiskokemuksia tavoitteen saavuttaminen edellyttda eli sisdlts, miten
opetus organisoidaan eli opetusjdrjestelyt ja miten tavoitteiden saavuttami-
nen tarkistetaan eli arviointi (Tyler 1949, 1). Etenemisen voi ajatella olevan
kehdmaista, silld tuloksia arvioimalla saadaan tietoa takaisin opetuksen ta-
voitteenasettelulle. Franklin Bobbitt oli jo aiemmin kehittdnyt kaksivaihei-
sen opetussuunnitelmamallin, jonka mukaan ensin médritetddn tavoitteet
ja sen jalkeen siséllot. Tyler lisdsi naihin kaksi vaihetta, opetusjérjestelyt ja
arvioinnin, ja tarkensi ensimmadistd vaihetta, tavoitteenasettelua, niin ettd
epétarkoituksenmukaisten tavoitteiden karsiminen helpottui. (Pinar ym.
1995, 34.) Merkittavaa tassd mallissa on, ettd oppimisen tavoitteita ja sisalto-
ja sekd arvioinnin kriteereja ei kyseenalaisteta missddn vaiheessa.

Tylerin opetussuunnitelmamalli on iskostunut niin syvélle hallintoon,
suunnitteluun ja niin opettajien kuin opiskelijoidenkin mieliin totena, oikea-
na ja jarjestelmillisend tapana suunnitella ja jarjestdd opetusta, ettd sen
taustaoletuksista ei edes keskustella. Siitd on tullut itsestddnselvyys. Nel-
jan perusperiaatteen malli muodostui yleismaailmalliseksi, kontekstista ja
opettajasta riippumattomaksi opetussuunnitelman kehittimisen paradig-
maksi (Autio 2003, 319). Kontekstin sivuuttaminen viittaa siirrettavyyteen
kaikkiin opetustilanteisiin, joten se on kiytdnnoéllinen perusta hallinnolle.
Opettajalle se tarjoaa yksinkertaisen vilineen valmistaa oppitunteja ja oppi-
laitosorganisaatiolle vdlineen kehittdd opetussuunnitelman kehys.

Tdahdn opetussuunnitelmamalliin kohdistunut kritiikki ei juurikaan ole
kantautunut opetuksen ja kasvatuksen kentille. Aution (2003, 307) mukaan
tylerilainen ajattelu vahvistaa arjen itsestddnselvyyksid moraalin ldhteend

78



ja ottaa vallitsevan sosiaalisen, kulttuurisen ja historiallisen tilanteen an-
nettuna. Mallissa otetaan vallitsevat kdytannot itsestddnselvyyteni ja niitd
pidetddn sindllddn arvokkaina. Nédin kasvatuksen tehtdviksi nahdadn val-
litsevan sosiaalisen tilanteen ylldpito ja reproduktio. Tylerin malli perustuu
instrumentaaliseen rationaalisuuteen, jossa opettaja ja opiskelija on siirret-
ty syrjadn opetussuunnitelman keskuksesta ja jossa nelja perusperiaatetta
muodostavat ndenndisesti ideologisesti neutraalin kehén. Tyler rationale on
selked ja looginen ohje, joka tuo jarjestystd ja kurinalaisuutta opetusjarjeste-
lyjen suunnitteluun. Autio (2003, 312) kuitenkin toteaa, ettd kun hallinnon
ja suunnittelun taustalla on tylerilainen ajattelutapa, on kouluista tullut pe-
rinteisen byrokraattisen organisaation ja liikeyrityksen risteytyksid. Ohjaus-
keskustelun ja ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaamisen kannalta on
syyta kysyd, millaiseksi opettajuus madarittyy ja millaisille toiminnallisille
vaihtoehdoille ohjauskeskustelussa on tilaa, mikili sen osapuolet velvoite-
taan noudattamaan Tylerin opetussuunnitelmamalliin perustuvaa opetus-
suunnitelmaa. Mielenkiintoisen ndkékulman ammatillisen koulutuksen ja
opettajien toimintakentdn todellisuuteen saakin tarkastelemalla Ammatil-
lisen koulutuksen opetussuunnitelman perusteita (2001) rinnan tylerilaisen
opetussuunnitelmamallin perusperiaatteiden kanssa.

TAULUKKO 1. Ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2001) ja
Tylerin (1949) opetussuunnitelmamallin rakenteiden valiset yhteydet.

Tyler rationalen mukaan on méaritettava Opetussuunnitelman perusteissa
Mitkd ovat koulutuksen ja opetuksen tavoitteet? Koulutuksen tehtava on médritetty

Tutkinnon ja koulutusohjelmien tavoitteet on

maddritetty

Opintojen tavoitteet on mddritetty
Mitd ovat keskeiset oppimiskokemukset? Opintojen keskeiset siséllot on madritetty
Miten opetus jdrjestetddn? Koulutusta jarjestava taho on velvoitettu tdhan
Miten arviointi suoritetaan? Arviointiohjeet on madritetty

Opetussuunnitelman perusteet antaa suoran ja normina pidettdvan vastauk-
sen kolmeen kysymykseen neljasta. Opetusjarjestelyistd paattaminen velvoi-
tetaan tapahtuvaksi oppilaitoksen tasolla. Taima oppilaitoksen ja opettajien
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vapaus padttad opetuksesta on kuitenkin ndennéinen. Voiko oppilaitoksessa
laadittava opetussuunnitelma perustua muunlaiseen ajattelutapaan kuin
annettu instrumentaalinen rationaliteetti, jossa toiminnan pdamé&drd ja sen
saavuttamista osoittavat kriteerit ovat ennaltamaarattyja? Taméan opetus-
suunnitelmamallin kidytdnnon sovelluksissa saatetaan tehdé se virhe, ettd
keskeiset oppimiskokemukset samaistetaan oppituntien aihesiséllon kanssa.
Voiko ohjaava opettaja perustella toimintaansa ja valintojaan tai sitd, mitd
hén edellyttdd opettajaopiskelijalta joillakin muilla perusteilla kuin mihin
oppilaitoksen opetussuunnitelma velvoittaa? Vaarana on, ettd myds opis-
kelijan ohjaamista ldhdetddn kehittdmian siltd perustalta, ettd jokin ulko-
puolinen taho méarittdd opetuksen todellisuuden ja opettajan tehtaviksi jad
sopivien menetelmien valitseminen. Téll6in ohjaavan opettajan tehtdvaksi
jad lahinna opastaa opettajaopiskelijaa valitsemaan ja kdyttimaan parempia
menetelmid valmiiden opetuspakettien valittaimisessd omille opiskelijoil-
leen.

Hierarkkisen mallin monologisuus

Niakokulma, jonka mukaan maailmasta ja eldmaistd ei ole olemassa pétevid
ja lopullisia jasennyksid asettaa uudenlaisia haasteita my6s ammatillisessa
opettajankoulutuksessa toimivalle ohjaavalle opettajalle. Perinteinen tie-
teellisen koulutuksen periaatteelle rakentunut kasitys ohjaavan opettajan
toiminnasta ja tehtivistd erddnlaisena valvojana, esimiehend tai mallina ei
toimi nykyisessd oppimis- ja koulutuskulttuurissa. Haasteen ammatillisen
opettajaopiskelijan ohjaamiselle muodostaa kuitenkin se, ettd todellisuus,
jossa opettajuus konkretisoituu, on monitasoinen ja moniulotteinen ja arjen
toimintaa maarittdvit monet nakymattomiksi jaavit tekijat. Myos ammatil-
lisessa koulutuksessa koulutuksen sisélt6jen tuottamista ja niiden siirtdmis-
td opettajille voidaan kuvata hierarkkisena prosessina, jossa opiskelija saat-
taa jaada pelkdn passiivisen oppisisiltdjen vastaanottajan asemaan. Gergen
(1999, 180) viittaa Freiren esittimadn “ravitsemismalliin” kuvatessaan hie-
rarkkisesti rakentunutta systeemié, jossa on joku ylimmaéinen tiedon muo-
dostamisen asiantuntija tai auktoriteetti, joka padttaa ja tulkitsee, millainen
tieto on totta ja tarpeen opettaa. Freire kdyttda tdstd termid “sy6ttiminen”.
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Seuraavalla tasolla hierarkiassa ovat kasvatusalan asiantuntijat, jotka ikdan
kuin paketoivat tdman tiedon erilaisiksi koulutuksellisiksi kokonaisuuk-
siksi. Naistd kokonaisuuksista hallintoviranomaiset valitsevat tarpeelliset
opetuskokonaisuudet. Opettajat tulevat kuvaan mukaan prosessin lopussa
ikdan kuin instrumentteina, ravintoaineiden jakajina opiskelijoille. Opiske-
lija ndhddan ldhinna tiedon kuluttajana.

Tallaisessa mallissa ylimmaén tason virallisdiskurssi lapdisee koko hie-
rarkian. Vaikka virallisdiskurssia yritettéisiin eri tasoilla jarjestds, luokitel-
la tai selventid, se jda hyvin usein muuttumattomaksi. Opiskelijat astuvat
virallisdiskurssin valtakuntaan, toimivat sen mukaisesti ja tietyn ajan jal-
keen poistuvat esimerkiksi tyon tai ty6ttomyyden maailmaan. Virallisdis-
kurssia on vaikea hyddyntda sen itsensd ulkopuolisessa maailmassa, koska
sen kieli ja terminologia ovat niin sidoksissa siithen kontekstiin, missd ne
ovat syntyneet ja missd niitd padasiallisesti kdytetadn. (Gergen & Wortham
2001, 126.) Tam4 auttaa ymmartdmadn, miksi muista instituutioista koulu-
tusinstituutioon tuotujen vieraiden termien ja toimintojen kdyttiminen ei
ole suinkaan ongelmatonta. Heikkinen (2001, 177) on esittinyt hypoteesin
ammattikasvatustyon muuttuvista tarkoituksista ja tyonjaosta. Hinen mu-
kaansa koulutushallinnon ja tutkimuksen funktiona tulee olemaan sanas-
tojen ja mielikuvien tuottaminen eri toimialoja edustaville organisaatioille.
Organisaation tasolla tapahtuu oppimisen ja tiedontuotannon hallinnointi
ja tyontekijoiden sitouttaminen. Ty6paikoilla toimivat tydprosessin hallit-
sevat perusosaajat ja oppilaitoksissa ja kouluissa toimii asiantuntijuuden
meta-asiantuntijoita, ammattialan teoreetikkoja ja didaktisia taitajia. Néi-
den toimintakenttien tyypilliset diskurssit ovat todennékéisesti melko eri-
laisia. Esimerkiksi ammatillisen opettajan oletetaan kuitenkin liikkuvan
suvereenisti kaikilla ndilld toimintakentilld kehittdessdan itseddn, tyotddn,
verkosto-osaamistaan sekéd pedagogisia ja didaktisia taitojaan uuden opetta-
juusdiskurssin hengessa.

Hierarkkisen mallin ongelmana on oletus merkitysten muodostumisesta
monologisesti. Kun opettajan tehtdviksi on madritetty virallisen ja oikeaksi
todetun tiedon vilittiminen, opiskelijasta tulee pelkké vastaanottaja, jon-
ka oma &ddni ei paase esille. Tdllaisen monologisen toiminnan pddmédrana
on, ettd opiskelija omaksuu sen, mitd opettaja opettaa. Opettajankin on toi-
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mittava ohjeiden mukaan joten my6s hdnen ddnensd vaientuu. Kun opet-
taja ndhdadn teknikkona, joka toteuttaa ennalta laadittuja suunnitelmia, ei
hinen tarvitse reflektoida laajempia kasvatuksellisia kysymyksid tai pyrkid
kehittamédn tilanteisiin omia ratkaisuja. (Gergen & Wortham 2001, 126.)
Hierarkkisella mallilla on ndin mielenkiintoinen ja hyvin konkreettisesti to-
teutuva yhteys taylorilaiseen tyon suunnitteluun, tieteellisen liikkeenjohdon
perinteeseen, Bobbittin ja Tylerin kasityksiin opetussuunnitelmasta seki
mekaaniseen laadun kehittamiseen.

Madeline Hunterin (1982) kehittima tutkimusperustainen opettamisen
ja ohjaamisen malli on yksi esimerkki hierarkkisesta mallista ja siitd, miten
monien uudenaikaisina pidettyjen opetuksen toteuttamisen ja oppimisen
tukemisen mallien taustalla voi itse asiassa ndahda taylorilaisen tieteellisen
johtamisen periaatteet. Mallin mukaan opetuksen tulee perustua tarkasti
etukiteen suunniteltuun etenemiseen. Oppiaineesta riippumatta opettajien
tulisi edetd tarkkojen, mitattavien vaiheiden (steps) mukaisesti. Kun hallinto
maédrittad laatustandardit, opettajien toiminnan valvonta helpottuu, kevenee
ja tehostuu. Samalla myds opettajien vastuuttaminen (accountability) ohjei-
den ja médrdysten noudattamiseen helpottuu. Kun opettajat tietdvit millais-
ta kdyttaytymista heiltd odotetaan, he osaavat toimia sen mukaisesti. Hunte-
rin malli siis rajaa hyvdn opettamisen ja ohjaamisen hyvin kapealle alueelle.
Opettajia arvioivat esimiehet ovatkin myontineet, ettd luovat oppitunnit,
jotka eivit etene mallin vaiheiden mukaan, on arvioitava epdonnistuneik-
si. Hyvé opettajuus ei siis perustu ajatukselle pitevyydestd ja luovuudesta,
vaan se perustuu kaavaan sopeutumiselle. Opettajista tulee siis hallinnol-
listen suunnitelmien toteuttajia. (Kincheloe 1995, 54; Pinar ym. 1995, 724;
Hargreaves 1994, 60.) Téllaisesta ajattelusta nouseva ohjauskasitys ei juuri-
kaan anna tilaa sen enempdi (ohjaavan)opettajan kuin (opettaja)opiskelijan
omalle ajattelulle.

Hunterin esittima malli sopii hyvin tylerilaisen opetussuunnitelman
ja miksei myos laatukésikirjan tekemiseen. Ammatilliset oppilaitokset
vastaavat oman toimintansa ja opetusjirjestelyjen suunnittelusta, ja tutki-
musperustainen opettamisen malli antaa opettajalle selkeét ohjeet ja rajat.
Mikaili epdselvyyttd ilmenee, oikean menettelytavan voi tarkistaa ohjeista.
On kuitenkin selvai, ettd tallaiset valmiit etenemiskaaviot palvelevat ensi-
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sijaisesti jotakin muuta kuin oppimisen ylldpitdmisté ja edistdmistd. Ropo
(2003, 26-28) kritisoi menetelméalahtoistd oppimisen suunnittelua. Hanen
mukaansa metodin ongelmana on, etté se aina rajaa myos lopputulosta. Sa-
malla kun rajataan yksilon vapautta ajatella, rajataan my6s lopputuloksena
syntyneen ajatuksen innovatiivisuutta ja ainutkertaisuutta. Lehtovaaran
(2001, 142) mukaan ihmiseksi ja ihmisend kasvamista tukeva opetussuun-
nitelma on mahdollisimman avoin kuvaus siitd, mika toiminnan paamaara
on, mité varten toiminta on. Ohjauskeskustelu saattaisi olla tilanne, jossa voi
pohtia tillaisia kysymyksid. Ohjaavan opettajan ja opettajaopiskelijan olisi
mahdollista etsid ja tunnistaa ammatillisena opettajana toimimisen ja am-
matillisen koulutuksen usein nakymattomaksi jaavia vallan ja vallankayton
ilmentymii ja vaikutusta opettajana toimimiselle. Mikili opettajan tehta-
viksi ymmaérretddn pelkdstddn opetussuunnitelmassa méaritettyjen asioi-
den vilittdminen opiskelijoille tietyilld opettajayhteison kaikkia jasenid vel-
voittavilla opetusjérjestelyilla, typistyy opettajuus pelkdstdan mekaaniseksi
valmiiden suunnitelmien toteuttamiseksi.

Yhteenveto: Neliulotteisen ohjaustodellisuuden malli

Ohjauskeskustelulle on tyypillistd, ettd se jirjestetddn tilassa, jossa osan-
ottajat voivat keskustella rauhassa ja kenenkddn hiiritsemattd ikdan kuin
mahdollisista ympériston (hiirio)vaikutuksista irrallaan. On kuitenkin
perusteetonta olettaa, ettd tdssd tilassa tapahtuva kohtaaminen olisi pelk-
kéd informaation kasittelya ja vaihtoa, joka olisi tdysin osanottajien itsensd
pédtettivissd ja saddeltavissd. Kuvasin edelld usein piiloisiksi jaavia tekijoitd,
jotka vaikuttavat ohjauskeskusteluun. Seuraavassa esitdn teoreettisen perus-
telun ndiden tekijoiden lasnéololle ohjauskeskustelussa.

Ohjaava opettaja tulkitsee opettajaopiskelijan késityksid, tietoja ja taitoja
tdmin oppituntien pitimisessd ja ohjauskeskustelussa tapahtuvan toimin-
nan, valintojen ja vastausten perusteella. Talloin nousee keskeiseksi se, mi-
hin nédhden ohjaava opettaja tulkintojaan tekee. Pelkka ohjaavan opettajan
omiin kokemuksiin nojautuminen tai jostakin hyvin opettajan ideaalista
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tapahtuva deduktiivinen johtaminen ohittavat ihmisen henkilokohtai-
sen merkityksenannon, yhteisessdé maailmassa elimisen ja tiedon yhteisen
konstruoinnin mahdollisuuden. Ohjauskeskustelun voi ndhda tilana, jossa
on ldsnd sekd molempien osapuolien henkilokohtaisuus ja historia ettd sa-
massa maailmassa elimisen antama yhteisyys. T4lloin ei ohjauskeskuste-
lun tarkastelun lahtokohdaksi voi ottaa mitddn valmista maéritelmas, jos-
sa on jo valmiiksi esitettynd ohjauksen tasmalliset pddmadrat. Ohjauksen
paddmadrdd ei tule asettaa ennakolta, ohjaustilanteesta riippumatta. Kuten
Hollokin (1931, 57) toteaa, kasvatuksen padamadrid koskeva kysymys tulee
ratkaista kasvatustodellisuuden pohjalta ilman télle alueelle vieraita ennak-
kokasityksid ja -toiveita.

Tutkimukselleni asettamieni perusoletusten mukaan ohjauskeskuste-
lussa my0s tunnistetaan ja luodaan sité todellisuutta, joka maarittaa ohjaus-
keskustelun osapuolien toiminnan ja valintojen mahdollisuuksia. Virrin
(1994, 58-59; 1997, 37-39) esittiman neliulotteisen kasvatustodellisuuden
konseption avulla on mahdollista ymmairtad, mihin ndhden ohjaava opet-
taja tulkitsee opettajaopiskelijan vastausten laatua, kehitystd ja vastaa-
vuutta. Tamé konseptio voi toimia my6s ohjaavan opettajan itsereflektion
ja oman toiminnan tulkintakehyksend, jolla voi jdljittda niin opettajaopis-
kelijalle annettujen mahdollisuuksien ja vapauden ehtoja kuin ohjaussuh-
teen ideologisia sitoumuksia, rajauksia ja valta-asetelmiakin. Vérri erottaa
kasvatustodellisuudessa nelja ulottuvuutta: kasvattajan merkityssuhteiden
kokonaisuus, kasvatettavan merkityssuhteiden kokonaisuus, kasvattajan ja
kasvatettavan yhteiset merkitykset sekd yhteinen maailma (Mitwelt), johon
sekd kasvattaja ettd kasvatettava osallistuvat ja jota varten kasvatuksellinen
orientointi tapahtuu. Ohjauskeskusteluun sovellettuna namé ulottuvuudet
voidaan muotoilla seuraavasti:

1) Ohjaavan opettajan merkityssuhteiden kokonaisuus

2) Opettajaopiskelijan merkityssuhteiden kokonaisuus

3) Ohjaavan opettajan ja opettajaopiskelijan yhteiset merkitykset

4) Ammatillinen opettajuus (Mitwelt), johon sekéd ohjaava opettaja etté
opettajaopiskelija osallistuvat ja jota varten ohjaustoiminta tapahtuu
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Hermeneutiikan periaatteiden mukaisesti ajateltuna voisi kolmekin tasoa
olla riittavé teoreettinen jasennys. Varrin esittima neliulotteinen jaottelu on
kuitenkin perusteltu siind mielessd, ettd ohjaavan opettajan ja opettajaopis-
kelijan yhteiset merkitykset -ulottuvuus viittaa koko siithen kulttuuriseen
traditioon, jossa ihmiset elavat. Mitwelt taas viittaa sithen, mika alue noista
yhteisistd merkityksistd on kiinnostuksen tai orientoinnin kohteena. Ym-
maérrdn Mitweltin tietoisesti rajatuksi osaksi yhteistd sosiaalisten ja kulttuu-
risten merkitysten repertuaaria, mikéd ohjauskeskustelussa tarkoittaa, ettd
keskustelun fokuksessa on ammatillinen opettajuus. Edelld esittdimani am-
matillisen opettajuuden kentén tarkastelu on juuri Mitweltin tarkastelua.

Neliulotteisen ohjaustodellisuuden konseptiosta voi nahda, etta mikdan
ohjauskeskustelu ei ole muusta maailmasta eristetty tilanne, jossa kaksi au-
tonomista subjektia tdysin vapaasti konstruoi omia késityksidan. Ohjaavan
opettajan ja opettajaopiskelijan henkilokohtaisten merkityssuhteiden lisak-
si on otettava huomioon yhteiset sosiaalisesti ja kulttuurisesti konstruoidut
merkitykset. Nimé merkitykset ovat olemassa ohjauskeskustelun osapuo-
lista riippumatta, ja niilld on vaikutusta myos henkilokohtaisiin merkitys-
suhteisiin ja merkityksenantoon, silld sekd ohjaavan opettajan ettd opettaja-
opiskelijan merkityssuhteet muotoutuvat samassa maailmassa, jo valmiiden
merkitysten maailmassa. Tama ei muutu milldédn tavalla vaikka sovittaisiin-
kin, ettd keskustelussa kasitelladn pelkdstddn opettajaopiskelijan toimintaa
oppitunnilla. Yhteisen maailman osa eli Mitwelt, joka ohjauskeskustelussa
on orientoinnin kohteena, liittyy opettamiseen ja ammatilliseen opettajuu-
teen. Vaikka kaikki ndma tasot ovat koko ajan valttdmattomasti ldsnd oh-
jauskeskustelussa, juuri timan yhteisen maailman, Mitweltin, ymmartami-
nen ja huomioon ottaminen on keskeistd nimenomaan ohjaavan opettajan
toiminnan tarkastelussa.

Virrin (1997, 38; 1994, 59) mukaan kasvattaja tulkitsee kasvatettavan
merkityssuhteiden laatua ldhtokohtanaan oma kasityksensd kasvatettavan
vastausten, hdnen kielellisten ja ei-kielellisten maailmasuhteen ilmauksien-
sa ja Mitweltin ideaalisesta vastaavuudesta. Ohjauskeskustelussa ohjaavan
opettajan omat késitykset opettajana toimimisesta, sen vaatimuksista ja ra-
joituksista toimii kehyksend, mihin ndhden hin tulkitsee opettajaopiskeli-
jan toimintaa. Tulkinnan avaimena on siis ohjaavan opettajan oma kasitys
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Mitweltin olemuksesta ja sen vaatimista ohjaustarpeista. Se, miten ohjaava
opettaja arvioi opettajaopiskelijan puheen ja muiden vastausten vastaavuut-
ta omaan kisitykseensd nahden, paljastaa, minka arvon ohjaava opettaja an-
taa dialogisuudelle ja opettajaopiskelijan omalle merkityksenannolle (Vérri
1997, 37). Ohjaustilanteissa kanssakdymisen laadun muodostumisen kan-
nalta on keskeistd, miten ohjaaja asennoituu todellisuuteen. Néikeeko hédn
suhteensa todellisuuteen suljettuna teknologisena suhteena, jossa Mitwelt
on haltuunotettu, vai avoimena dialogisuhteena? (Jaatinen & Lehtovaara
2005, 221.) Oletus siitd, ettd ohjaava opettaja oman ammattialansa asian-
tuntijana tuntee Mitweltin paremmin kuin opettajaopiskelija, perustuu-
kin ajatukseen, ettd ohjaavan opettajan oma koulutus ja omat kokemukset
opettamisesta olisivat riittdva perusta myds toisen kokemuksen arvioinnille
sekd ohjauksen suunnan ja tarpeen maarittdmiselle. Néin ajateltuna ja taltd
pohjalta toimittuna Mitwelt voidaan kisittdd esimerkiksi etukdteen muo-
toilluiksi arvolausumiksi tai periaatteiksi, joita ohjaava opettaja ohjauskes-
kustelussa valittaa opettajaopiskelijalle. (Kukkonen 1994, 208.)
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3 EPOKPEDAGOGISENA KOHTAAMISENA
— heuristinen viitekehys

TAssA luvussa etsin ja perustelen erialaisuudelle pe-
rustuvan ohjauskeskustelun ldhtokohtia, pddmaarid ja
toimintatapoja. Aluksi tarkastelen ohjauskeskustelua
ndkokulmasta, joka ei ole sidoksissa ammatti-, koulu-
tus- tai opetusalaan. Sitten nostan esiin tiedon muo-
dostumiseen ja muodostamiseen liittyvia ndkokulmia.
Tamadn jalkeen esitdn teoreettisia perusteluja ohjaami-
selle, jossa kohtaaminen késitetddn olemiseksi osana
toisen situaatiota. Holistinen ihmiskasitys ja positioin-
tindkokulman ldhtékohtinani hahmotan teoreettisen
kuvauksen ohjaustodellisuudesta, jonka osana ohjaus-
keskustelun kysymykset eivit ole vain ohjausmenetel-
mallisid, ammatillisia tai didaktisia, vaan néyttaytyvat
pikemminkin ontologisina, epistemologisina ja eettisi-
nd kysymyksina.

EPOK ammatillisena keskusteluna

Nykydan ohjausta voidaan pitdd yhtend opetuksen ja koulutuksen keskeisim-
misté kasitteistd. Ohjauksen kisitteelld on useita muotoja ja ilmenemistapo-
ja. Puhutaan oppimisen ohjauksesta, oppilaanohjauksesta, tydssdoppimisen
tai harjoittelun ohjauksesta jne. Tyossd tapahtuva ohjaus lienee aina ollut
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olennainen osa ammattiin oppimisessa, vaikka siitd ei aina ole kdytetty oh-
jaus-nimikettd. Oppipoika-kisdlli-mestari-asetelmassa kokenut tyontekija
ndytti tulokkaalle, miten pitdd toimia, seurasi timén tyoskentelyd ja korjasi
virheet. Ndit4 ei pidetty silld tavoin erityisind toiminnan muotoina tai asioi-
na, ettd niille olisi tarvittu oma terminsa. (Lauvas & Handal 1993, 23.)

Téssd tutkimuksessa ohjauskeskustelun tarkastelun kontekstina on am-
matillisessa opettajankoulutuksessa kaytavd ohjauskeskustelu ja tarkem-
min ohjausasetelma, josta kdytidn nimitysta EPOK. Tarkastelen seuraavassa
EPOK:a ohjaustutkimuksen perspektiivista. Erilaisista ohjauksen nakokul-
mista nojaudun pédasiassa Nummenmaan (2003; 2004; 2005a; 2005b) ka-
sitykseen ohjaamisesta ammatillisena keskusteluna ja Ojasen (1990; 2000;
2003) kasitykseen ohjaamisesta kasvatusmenetelmina. Keskityn kisittele-
médn ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaamista avaamalla ohjauskeskus-
telussa tapahtuvan ohjauksen kisitettd ja kuvaamalla sen monimuotoisuutta.
Lahtokohtanani ei siis ole oppiaineldhtdinen ldhestymistapa ohjaamiseen.
Olen valinnut tutkimuksessani tarkastelun nakékulmaksi ohjaavan opetta-
jan ndkokulman, joten kidsittelen myos ohjaavan opettajan asemaa erityises-
ti toiminnallisesta nakékulmasta.

Ohjauskdytannot ja tiedonkasitys

Ejeman (1997, 44) tuo ohjauskeskustelun tarkasteluun myds tietynlaisen
ideologisen elementin. Ohjauksen suuntaa ja ohjaavan opettajan toimintaa
ovat madrittaneet erilaiset késitykset siitd, millaiseksi tieto on ymmarretty.
Ejeman kayttdd nimitystd akateeminen traditio suuntauksesta, jossa opet-
tamista pidetddn ensisijaisesti tiedon vélittdmiseni. T4lloin opettajaopiske-
lijan ohjaamisessa keskitytddn oikean toiminnan osoittamiseen, ohjeiden
antamiseen, etukdteissuunnitteluun ja harjoitteluun. Kehityspsykologisessa
traditiossa painottuvat opiskelijan omat intressit ja valinnat sekéd dialogi.
Ohjauskeskustelussa painopiste on reflektoivassa keskustelussa ja ohjaava
opettaja toimii ldhinnd neuvonantajana ja tukijana. Yhteiskunnallinen re-
formiajattelu puolestaan madrittda ongelmaperustaista opettamiskasitysta,
jonka mukaan opiskelijoita ohjataan erilaisiin projekteihin ja tutkivaan tyo-
otteeseen, joissa painotetaan aktiivisuutta ja osallistumista. My6s ohjaus-
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keskustelujen perusséivy on reflektoiva ja esille nostetaan eettisid, sosiaalisia
ja oppilaitoksen koodiin liittyvid kysymyksia.

Ohjaavan opettajan toimintaan ja valintoihin vaikuttaa siis aina jokin
enemmain tai vihemmién selkeisti tiedostettu kisitys ihmisestd, tiedosta
ja sen muodostumisesta sekd oppimisesta. Ojanen (2000) korostaa ohjaa-
jan oman toiminnan ja kdyttoteorian tietoista tunnistamista ja kehitta-
mistd. Kéyttoteorian Ojanen (2000, 19) maéarittelee henkilon yksityiseksi,
persoonallisista kokemuksista, tiedoista, arvoista ja asenteista koostuvaksi
jarjestelméksi, joka muodostaa hdnen kayttdytymisensd pohjan tai sisdisen
ohjeiston. Kéayttoteoria on erddnlainen sisdinen sddnnosto tai toimintajar-
jestelmd, joka toimii enimmakseen tiedostamattomalla tasolla. Jadskeldinen
(2007, 72-80) pitddkin mahdollisuutta tunnistaa ja selvittdd omia ennakko-
kasityksid, asenteita, merkitysrakenteita ja kognitiivisia prosesseja yhtend
ammatillisen opettajankoulutuksen keskeisistd tehtévista.

Krokfors (1997, 40-48; 2003, 127-128) on esittinyt sosiaalitieteiden tie-
teenfilosofisten paitraditioiden tietokésityksiin perustuvan jaon kahdesta
erityyppisestd ohjauksesta, joista han kayttdd nimityksid teknisrationaali-
nen ohjaus ja reflektiivinen ohjaus. Teknisrationaalisen ohjauksen tietoka-
sitys pohjautuu positivistiseen ja empiiris-analyyttiseen traditioon ja oh-
jaus keskittyy ulkoisiin seikkoihin. Oletuksena on, ettd hyvd opettaminen
koostuu tietyistd taidoista ja ettd ndma taidot voidaan maadritelld ulkoisesti
ja siirtdd ihmiseltd toiselle. Ohjauksen tavoitteena on opiskelijan opetus-
kayttdytymisen muuttaminen kohti parempaa opetustaitoa. Ohjaajan (joka
hallitsee hyvdn opettamisen taidot) tehtdvind on havainnoida, arvioida ja
analysoida opetustilanteita ja osoittaa opiskelijalle muutosta vaativat koh-
dat. Ohjauksen keskeinen sisdltd koostuu opetukseen liittyvistd kdytdnnon
toimista. Keskeinen kysymys, johon huomio kiinnitetdan on: "Mitd luokassa
tapahtui oppitunnin aikana?”. (Krokfors 1997, 40-48; 2003, 127.)

Reflektiivinen ohjaus nojaa hermeneuttis-fenomenologiseen ja kriittis-
dialektiseen tieteentraditioon ja huomio kiinnitetddn havaitun kayttayty-
misen lisdksi opiskelijan aikomuksiin ja ndkemyksiin. Hyvé opettaminen
ndhddin lahinni sisdisen ajattelu- ja reflektioprosessin kautta kehittyvaksi
taidoksi, ja uutta tietoa syntyy kokemusperiisesti tiedostavan ja pohtivan
toiminnan tuloksena. Tassd uuden tiedon muodostamisen prosessissa sekd
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opiskelija ettd ohjaaja ovat oppijoita. Ohjauksen tavoitteena on auttaa opis-
kelijaa tiedostamaan omaa opetuskéyttdytymistdan, sen aikana tapahtuvaa
pedagogista ajatteluaan ja liittdimadn toimintansa laajempiin yhteyksiin.
Tarkoitus on, ettd opiskelijasta tulisi itsendinen, reflektiivisesti ajatteleva
opettaja, joka pystyy pohtimaan toimintojensa taustalla vaikuttavia eettisid
ja yhteiskunnallisia periaatteita. Ohjaajan roolissa korostuu kuunteleminen,
tukeminen ja tilan antaminen opiskelijalle. Hin auttaa opiskelijaa kokemus-
perdisen tiedon jdsentdmisessd ja jasentdd ohjausprosessia seki itsensd ettd
opiskelijan kannalta mielekkdaksi. Ohjaaja ei ole pelkdstdan ulkopuolinen
havainnoija. Hin osallistuu opetustilanteista kumpuaviin ongelmanratkai-
suprosesseihin ja ohjauksen sisdlté kohdistuu opiskelijan ajattelutoimintaan
ja sen kehittymiseen. Asiantuntemuksensa pohjalta opettaja antaa tieteenfi-
losofisia ja kasvatusteoreettisia kasitteitd ja ajattelun rakennusaineksia. Han
kuitenkin sallii opiskelijalle aikaa ja tilaa omien kasvatusnikemysten poh-
dinnalle. Keskeisid kysymyksid opiskelijalle olisivat esimerkiksi: "Mit4 aiot
opettaa?”, "Miksi pidat sitd tdarkednd?”, "Miten toiminta liittyy laajempaan
sosiaaliseen ympéristoon ja yhteiskuntaan?” (Krokfors 1997, 40-48; 2003,
127-128.) Teknisrationaalisella ja reflektiiviselld ohjauksella on yhteinen
perustavoite. Molemmilla pyritddn opetustaidon kehittymiseen. Teknises-
sd ohjauksessa kehityksen oletetaan tapahtuvan toimintaan vaikuttamisen
kautta, ulkoisista prosesseista kdsin. Reflektiivisessd ohjauksessa opetustai-
don kehittymista ldhestytddn sisdisesti, ajatteluprosesseihin vaikuttamisen
kautta. (Krokfors 1997, 46; 2003, 128.)

Gergen ja Wortham (2001, 115-136) kuvaavat, miten erilainen kasitys
tiedosta johtaa erilaisiin ndkékulmiin myos kasvatuksen ja opetuksen pro-
sesseista. Lansimaiselle perinteelle tyypillistd tieto-kasitystd voidaan kuva-
ta kahtiajakautuneeksi: eksogeeniseksi ja endogeeniseksi. Eksogeenisen eli
maailmakeskeisen tradition juuret ovat empiristisessd tiedonfilosofiassa,
joka ulottuu Lockesta loogiseen positivismiin. Sen mukaan tieto muodos-
tuu, kun yksilon sisdiset tilat heijastavat tai suoraan vastaavat hinen itsensa
ulkopuolista maailmaa. Tiedon hankinnassa korostetaan havainnointia ja
ihmisen siséiset tilat, tunteet ja arvot nahddén riskind neutraalin tiedon ob-
jektiiviselle havaitsemiselle ja mieleen koodaamiselle. Tiedon merkitys pe-
rustuu siihen, ettd sen omaksuttuaan yksilon oletetaan selviytyvén erilaisis-
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sa monimutkaisissa ympéristoissd ja tilanteissa. Tieto ikddn kuin muodostaa
sisdisen kartan, jonka avulla ihminen toimii. Endogeeninen eli jarkikeskei-
nen traditio painottaa ihmisen sisdisten prosessien, oivalluksen, logiikan ja
kasitteellisen ajattelun kehittymisen merkitystd tiedon muodostamisessa.
Silla on yhtymiékohtia rationalistisesta traditiosta (Descartes ja Kant) aina
tekodlytutkimukseen. Opetuksessa pidetddn tarkednad yksilollisen ajattelun
ja kapasiteetin merkitystd. (Gergen & Wortham 2001, 116.)

Niilld traditioilla on hyvin selkedt yhteydet kdytannon kasvatus- ja ope-
tustoimintaan. Eksogeeninen orientaatio korostaa oppimisympéristdjen
muotoilemista mahdollisimman paljon todellisuutta vastaaviksi. Opetus
ja ohjaus on oppiaine- tai opetussuunnitelmakeskeistd. Opiskelija ndhddan
lahinna tabula rasana, joka vdhitellen tayttyy luentojen, harjoitusten, labo-
ratoriotydskentelyn, oppikirjojen lukemisen ja opintokdyntien avulla saata-
valla todellisuutta vastaavalla tiedolla. Oppiminen testataan sekd opiskeli-
jaa havainnoimalla ettd kirjallisilla standardikuulusteluilla. Endogeenisessa
niakokulmassa korostuu oppilaskeskeisyys ja myds opetussuunnitelmassa
painotetaan yksilon rationaalista kapasiteettia. Tarkedd ei ole niinkéddn se,
kuinka paljon ihmiselld on tietoa, vaan miten hin osaa sitd kéyttaa. Kaiken-
lainen ajattelun kehittymista ja kdyttod edistdvd toiminta on siis keskeistd
my0s opettajan toiminnassa. Téstd ovat esimerkkeind mm. keskustelupai-
notteinen opetus, yhteistoiminnallisuus, esseet, raportit ja portfoliot. (Ger-
gen & Wortham 2001, 116-117.)

Vaikka eksogeeninen ja endogeeninen lahestymistapa saattavat vaikuttaa
toisilleen vastakkaisilta, niissd on yksi ohjaavan opettajan toiminnan kan-
nalta hyvin olennainen yhteinen piirre. Niihin molempiin sisiltyy dualisti-
nen oletus maailman ja ihmisen mielen erillisyydestd. Thmisen ulkopuolinen
aineellinen maailma asetetaan vastakkain ihmisen sisdisen maailman ole-
massaolon kanssa. Tédhan liittyy oletus, etta tieto sijaitsee yksittdisen yksilon
mielessd, hdnen pddssdadn. Ndin ihminen myds ndhddan oman toimintansa
keskigssd. (Gergen & Wortham 2001, 117-118.) Molemmat tiedonkésityksen
traditiot ovat hyvin tunnistettavissa myos ohjaavan opettajan toiminnan
ldhtokohtaoletuksissa. Eksogeeninen traditio ilmenee mm. oletuksissa, ettd
ohjaavalla opettajalla on tieto oikeasta tavasta opettaa ja ettd hdn voi sen
vilittdd opettajaopiskelijalle. Havainnoimalla opettajaopiskelijan toimintaa
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oppitunneilla oletetaan saatavan oikea kuva opettajaopiskelijan ajattelusta ja
opettajuuden kehitysvaiheesta. Opettajaopiskelijan oletetaan saavan mah-
dollisimman monipuolisen kuvan tulevasta tyostddn opettamalla monissa
eri paikoissa monilla erilaisilla menetelmilld. Endogeeniseen tiedon kisityk-
seen puolestaan viittaavat mm. oppituntien jilkeiset ohjauskeskustelut, oh-
jaavan opettajan ja opettajaopiskelijan yhteinen suunnittelu ja opiskelijoiden
tekemait raportit, ryhmaraportit ja portfoliot. Ohjaavan opettajan toimin-
taan siis kohdistuu oletuksia kahdesta hyvin erilaisesta tiedon traditiosta.
Molempien toteuttaminen samanaikaisesti omassa ohjauksessa saattaa olla
problemaattista.

Bruner (1986) erottaa kaksi erilaista tietimisen tapaa: paradigmaattisen
ja narratiivisen tietimisen. Paradigmaattinen tietdminen pyrkii eksaktiin
ja formaaliin argumentaatioon, joka perustuu tarkkoihin kasiteméaritte-
lyihin ja kategorisointiin. Tyypillistd on, ettd asiantiloista esitetddn loogisia
propositioita, joiden perusmuoto on kausaalirakenne ”jos x, niin y” (Heik-
kinen 2004, 180). Paradigmaattiseen tietimiseen liittyy myds ajatus tiedon
omistamisesta tai hallussa pitdmisestd (Lehtovaara & Jaatinen 2004, 85).
Téllaisessa tiedon ja tietimisen tuottamisen ja siirtdmisen tavassa tieto nah-
ddan ldhinnd kontekstittomana ja historiattomana, yksilossé sijaitsevana
ominaisuutena, jota voidaan siirtdd esinemiisesti yksilostéd toiseen ilman,
ettd tiedon luonne tai sisdlto muuttuu. Tdllaiseen kdsitykseen perustuvan
ohjauskeskustelun osapuolia voi kuvailla dikotomioilla osaava—-osaamaton,
tietdva-tietdimiton, taitava-taitamaton, opettava—oppiva jne. Namé diko-
tomiset ennakko-oletukset luovat jo valmiiksi perustan sille kohtaamisen
tavalle, joka ohjauskeskustelussa voi toteutua. Polkinghornen (1995, 10) mu-
kaan paradigmaattiseen tietimiseen liittyva luokitteleva funktio kuitenkin
auttaa tuomaan kokemuksille jarjestystd, silld luokittelun avulla yksittdiset
asiat ja tapahtumat voidaan sijoittaa yleisiin kategorioihin. Juuri paradig-
maattisella tietdmiselld ihminen konstituoi kokemuksiaan jirjestyneeksi ja
ymmairrettaviksi kokonaisuudeksi. Ohjaava opettaja saattaa esimerkiksi pi-
tad jotakin opettajaideaalia kriteerini, johon hén vertaa opettajaopiskelijan
suoriutumista ja joka toimii pohjana ohjauksen tarpeen identifioinnille ja
ohjaustoimenpiteiden suunnittelulle sekd opettajaopiskelijan kysymyksiin
vastaamiselle.
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Paradigmaattinen tietiminen perustuu kuitenkin tekniseen ja teknolo-
giseen perusasennoitumiseen ja laskelmoivaan ajatteluun suhteessa todel-
lisuuteen (Lehtovaara & Jaatinen 2004, 86), joten ohjauskeskustelun perus-
taminen pelkdstdén tille tietimisen tavalle on kyseenalaista. Toisenlaisesta
tietimisen tavasta Bruner (1986) kdyttdad nimitysta narratiivinen tietdminen.
Tdmai tietimisen tapa on kéyttokelpoinen erityisesti pyrittdessd ymmarta-
méén inhimillista toimintaa. Polkinghornen (1995, 11) mukaan inhimil-
linen toiminta on ainutkertaista eikd se ole toistettavaa, joten tietiminen-
kéddn ei ole siirrettdvissd yksiloltd toiselle ilman informaation katoamista
tai muuntumista. Kun paradigmaattinen tietiminen kohdistuu toiminnan
yleisiin piirteisiin, narratiivinen tietiminen kohdistuu yksittdisen toimin-
nan erityisiin piirteisiin (particular and special characters of each action) ja
ottaa huomioon myds ihmisten kéyttdytymisen erot ja moninaisuuden seké
eri tilanteisiin liittyvan ajallisuuden ja tilanteen elementtien monimutkai-
sen vuorovaikutuksen. Narratiivisessa tietimisessd toiminnan yksittdiset
elementit yhdistyvat kokonaisuudeksi.

Paradigmaattinen ja narratiivinen tietdminen ovat toisiaan tdydentavia,
mutta niitd ei voi palauttaa toisiinsa. Molemmat ovat hyddyllisid ja kéiyt-
tokelpoisia, silld ne auttavat itsen, toisten ja todellisuuden moninaisuuden
ymmartdmisessd. Ohjauskeskustelua voi kuitenkin pitdé tilanteena, jossa
erityisesti ohjaavan opettajan on syytd olla tietoinen ndiden tietimisen ta-
pojen perusoletusten erilaisuudesta ja vaikutuksesta ohjaustilanteessa. Oh-
jauskeskustelussa tapahtuvaa pedagogista kohtaamista voi pitdd erityisend
kohtaamisen muotona. Lehtovaaran ja Jaatisen (2004, 85) mukaan téllaiseen
kohtaamiseen kuuluu tutkiminen, jonka ydinpddmadrdnd on opiskelijan
oman eldmdn itseohjauksellisen otteen vahvistuminen. Auttamalla opet-
tajaopiskelijaa kehittdmédn opettajuuttaan selkeyttimalld sen perusteita ja
kokeilemalla toimintatapoja kédytdnnossa voidaan ylittda pelkkd menetel-
miin, ennaltasuunnitellun toteuttamiseen ja luokkatilanteissa selviytymi-
seen keskittyvd teknologinen ajattelutapa. Téllainen toiminta ei kuitenkaan
voi ohjauskeskustelussa perustua yksinomaan paradigmaattiseen tietimisen
tapaan tarkoituksena pelkka erilaisten opettamisen tekniikoiden harjoitte-
leminen. Narratiivinen tietimisen tapa ei ole mikdédn erityinen tekniikka,
vaan narratiiveissa tulee esille niin ihmisen suhde maailmaan, toisiin ih-
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misiin kuin ihmisen suhde itseensdkin. Téllaiset maailmasuhteeseen, kom-
munikaatioon ja itseymmarrykseen liittyvit elementit ovat keskeisid myos
ammatillisen opettajuuden rakentamisessa.

Ohjauskeskustelun tavoitteet ja rakenne

Opetusharjoittelun ohjaus maéaritellddn usein ohjaavan opettajan ja har-
joittelijan viliseksi opetukselliseksi vuorovaikutukseksi, jossa keskeista on
oppiminen kokemuksen ja vuorovaikutuksen kautta. Opettajaopiskelijan
kanssa kaytdva keskustelu on pedagogista ja ndin ollen my6s tavoitteellis-
ta. Ohjauksella on kaksi laajaa tavoitetta. Ensinnikin tavoitteena on, ettd
opettajaopiskelija pystyisi paremmin toimimaan niiden tietojen ja taitojen
mukaisesti, joita hanelld koulutuksensa perusteella on. Toiseksi ohjaukses-
sa pyritddn vahvistamaan niitd kasvattajan ominaisuuksia, jotka parhaiten
taydentaviat opettajaopiskelijan omaa persoonallisuutta. Ohjauskeskusteluis-
sa pyritddn siis tukemaan sekd ammatillista ettd henkilokohtaista kasvua.
Ohjauksen spesifit tavoitteet liittyvét kunkin yksittdisen opettajaopiskelijan
kasvun edistimiseen ja ne muotoutuvat véhitellen harjoittelun edetessa.
(Nummenmaa 2003, 46-47.)

Ohjauksen tavoitteet ja tehtavit sekéd ohjaajan roolit voivat vaihdella oh-
jattavan tarpeiden ja kehitysvaiheen mukaan (Viisdnen 2003, 57). Amma-
tillisessa opettajankoulutuksessa opetusharjoitteluun liittyvien ohjauskes-
kustelujen tavoitteet nousevat ammatillista opettajankoulutusta koskevasta
asetuksesta (357/2003), jonka mukaan ammatillisen opettajankoulutuksen
tavoitteena on antaa opiskelijalle tiedot ja taidot ohjata erilaisten oppijoi-
den oppimista sekéd valmiudet kehittda opetusalaansa ottaen huomioon am-
mattien ja tyoeldmén kehittyminen. Nama tavoitteet on konkretisoitu eri
opettajakorkeakoulujen opetussuunnitelmissa eri tavoin mutta ohjauskes-
kustelun tavoitteita ohjaavat myos opetussuunnitelman yleiset ja erityisesti
opetusharjoittelua koskevat tavoitteet.

Ohjauksessa pyritddn aina muutokseen. Tarkein muutos sekd ohjaajassa
ettd ohjattavassa on syvemmain ymmaérryksen tason l0ytiminen, opetus-
harjoitteluun liittyvien kaavamaisuuksien ja erdanlaisten sokeiden pisteiden
oivaltaminen ja purkaminen sekd ajattelun kriittisyyden lisddntyminen.
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Ohjauksen keskeisin oppimistavoite on tutkivan tydotteen oppiminen, joka
tarkoittaa omista ajattelu- ja toimintatavoista oppimista. Reflektiivinen tut-
kiminen ja tydote merkitsevit ihmettelyd, pysahtymistd ja orientoitumis-
ta uudelleen. Intuitiivinen ja tietoinen ajattelu liittyvét yhteen tutkimalla,
ja kasvuprosessi etenee ohjauksen avulla tiedostamiseen, ymmartdmiseen,
ja sen kautta muutokseen. Ohjauskeskustelun tavoitteeksi voikin tiivistda
tietoisuuden kehittymiseksi omasta tietimisestd (metakognitiot). (Ojanen
2000, 26-30; 2003, 12.) Nummenmaan (2005a, 92) mukaan ohjauskeskuste-
lussa opiskelijaa autetaan tekemddn nikyviksi ja reflektoimaan omaa tilan-
nettaan, ajatuksiaan, kisityksiddn ja ratkaisujensa perusteita.

Atjonen (2005, 57-82) pohtii eettisesti hyvan ohjaussuhteen ominaispiir-
teitd ja huolenpidon, vallankéyton ja yksilollistyvdan ohjauskulttuurin eetti-
sid ulottuvuuksia. Han pitad ohjauksen etiikkaa toisten ihmisten, kohtaa-
misen, lisndolon ja vuorovaikutuksen etiikkana. Néissé lahtokohdissa tulee
esille, ettd ohjauksen kohteena ei ole opetus sindllddn, vaan opettajaopis-
kelija toimivana subjektina. Opetusharjoittelun ohjaamisen voikin nahda
toimintana, josta Nummenmaa (2004, 177) kayttaa kisitettd tyoprosessin
ohjaus. Tyoprosessin ohjauksen tavoitteena on opiskelijan omien voimava-
rojen kdyttoonotto. Atjonen (2005, 60) toteaa, ettd ohjaajan rooli on hamir-
tynyt. Valmiiden toimintamallien puuttuessa ohjaus on jatkuvaa merkitys-
ten uudelleentulkintaa. My6s ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaamiseen
sopii Juutilaisen (2003, 28) esittdma ajatus, ettd ohjauksessa yksilollisesti
koettuja havaitsemis- ja tulkintatapoja tuodaan tietoisuuteen. Nédin merki-
tyksid arvioidaan ja tuotetaan, siis puretaan ja rakennetaan.

Ohjauskeskustelun rakenteeseen kuuluu, ettd keskustelu ei etene arki-
keskustelun tapaan poukkoilevasti ja sattumanvaraisesti, vaan jasentyy ta-
voitteiltaan ja tehtdviltdan erilaisiin vaiheisiin. Nima jaottelut voivat koskea
yksittdisid ohjauskeskusteluja tai koko ohjausprosessia. Monet rakenneku-
vaukset on jasennetty aloittamisen, ongelman tunnistamiseen jasentdmisen
ja toiminnan muuttamisen sekd yhteenvedon tai ohjauksen lopettamisen
perusteella. Ndiden avulla on mahdollista jakaa ohjauksen tavoitteet konk-
reettisemmiksi ohjauksen tehtdviksi. Ohjauksen tehtivilld tarkoitetaan
niita padmairdsuuntautuneita toimia, joilla ohjauskeskustelun osapuolet
pyrkivit tavoitteisiin (Dryden 2006, 79). Nelson-Jones (2005, 38-44) esit-
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tdd ohjauksen perustaksi RUC-prosessimallin, jossa prosessin eri vaiheissa
ohjaajan ja ohjattavan tehtdvét painottuvat eri tavalla. Yhteyden luomisen
vaiheessa (relating) pyritddn rakentamaan tydskentelysuhde, joka perustuu
yhteistoiminnalle. Ymmaértamisvaiheessa (understanding) on tehtdvina ar-
vioida ja padstd yksimielisyyteen asiakkaan ongelmasta. Muuttamisvaihees-
sa (changing) on tarkoituksena tukea asiakasta muuttumaan ja toimimaan
ongelmatilanteissa aiempaa tehokkaammin.

Nummenmaa (2003, 49-55) erottaa ohjauskeskustelussa nelja vaihetta:
avausvaihe, selvitysvaihe, jisentimisvaihe ja kokoavavaihe. Osallistavan,
aktiivisen ohjauskeskustelun rakennemallissa on puolestaan viisi vaihetta.
Se perustuu Eganin ongelmia kisittelevddn ohjausmalliin ja Peavyn sosio-
dynaamiseen ohjaukseen. Prosessi alkaa kysymyksen tai ongelman selvit-
tamiselld, seuraavaksi laajennetaan perspektiivid, timan jalkeen médrite-
tadn tavoitteet ja osatavoitteet, neljanneksi laaditaan toimintasuunnitelma
ja lopuksi suoritetaan arviointi ja seuranta. (Nummenmaa 2005a, 93-101;
Karlsson & Malmstrém 1997, 55-57.) Ojanen (2000, 113-130; 2003, 16) jakaa
ohjausprosessin pedagogisen etenemisen kokemuksen muisteluaktiin, poh-
timisvaiheeseen, uudelleenarvioinnin vaiheeseen seki tiedon testaamis- ja
toteuttamisvaiheeseen. Téma malli perustuu psykodynaamiseen, konstruk-
tivistiseen ja kokemuksellisen oppimisen ldhestymistapaan.

Puhuttaessa muutoksesta ja prosessista on tirkedd huomata, ettd niilld ei
ohjauksessa tarkoiteta prosessin yksinkertaistamista analogiseksi esimerkik-
si teollisen tuotannon prosessin kanssa. Teollisessa tuotannossa lopputuote
on ennalta médritty ja sen valmistamisen vaiheet voidaan selvisti erottaa
toisistaan. Nummenmaa (2003, 47) toteaakin, ettd ohjauskeskustelun tavoit-
teisuus ei tarkoita sité, ettd keskustelu noudattaisi tiukkaa etukateiskaavaa
tai ettd ohjaaja yksin madrittelisi tavoitteet. Tavoitteellisuudessa on kysymys
ohjaajan hankkimasta kokonaiskuvasta ja keskustelun ohjaamisesta paa-
madritietoisesti. Myos Ojanen (2000, 30-32) korostaa, ettd ohjaukselle on
turha asettaa yksityiskohtaisia tavoitteita tai yhté yksilollista kehitysmallia.
Ohjauskeskustelun agenda koostuu laajoista ideoista ja tavoitteista ja sithen
kuuluu my6s ennakoimattomuus ja suunnittelemattomuus. Tdma tarkoittaa
myds sitd, ettd ohjaava opettaja ei voi etukiteen paittad kayttdvansa jotakin
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tiettyd ohjaustyylid. Vanhalakka-Ruoho (2000, 87) kdyttdd termid tilanneta-
ju kyvysti tulkita ja kokea todellisuutta ja kyvysta toimia todellisuudessa.

Ohjaavan opettajan positio

Ohjaavan opettajan patevyyteen liitetddn oletus siitd, ettd hdn voi toimia
oikean toiminnan mallina kyseessd olevissa tehtdvissd. Morehead, Lyman
ja Foyle (2003, 46-49) médrittavit ohjaavan opettajan yhdeksi keskeisim-
maksi tehtaviksi toivottavan opetuskayttidytymisen vahvistamisen (reinfor-
cing). Tama sisdltdd sen, ettd a) hdnen on tunnistettava tehokas ja oppimis-
ta edistdva toiminta, b) hdnen on nimettiva se niin, ettd opettajaopiskelija
tietdd my6hemminkin mistd puhutaan, c) se on liitettdvd oppimiseen ker-
tomalla opettajaopiskelijalle, miten kyseinen toiminta edisti oppimista ja
piti ylld motivaatiota opetustilanteessa sekd d) lopuksi on kerrottava, miten
vastaavan opetuskdyttdytymisen voi laajentaa muihin tilanteisiin. Vaik-
ka téllainen mestari-noviisi-asetelmaan viittaava toiminta saattaa tuntua
asiaankuuluvalta aloittelevan ammatillisen opettajan ohjaamisessa, se si-
sdltad mielestdni useita piiloisia oletuksia, jotka asettavat opettajaopiskeli-
jan melko epdtoivottavaan asemaan. Téllaisessa tiedon ja tietimisen tuot-
tamisen ja siirtimisen tavassa tieto ndhdddn lahinni kontekstittomana ja
historiattomana, yksilossé sijaitsevana ominaisuutena, jota voidaan siirtdd
esinemaiisesti yksilostd toiseen ilman, ettd tiedon luonne tai sisdlté6 muuttuu.
Oletus ohjaavasta opettajasta tiedon ja osaamisen “omistajana” luo jo val-
miiksi perustan ja rajat sille kohtaamisen tavalle, joka ohjauskeskustelussa
voi toteutua. Muita Moreheadin, Lymanin ja Foylen (emt. 49-53) mainitse-
mia ohjaavan opettajan tehtdvid ovat selventdminen (clarification), korjaa-
minen (remediation) ja ideointi (brainstorming), mutta ndmé eivit muuta
sitd tilannetta, ettd opettajaopiskelija jad ldhinna passiivisen vastaanottajan
asemaan.

Kuvatessaan ohjauskeskustelua ja ohjaussuhdetta auttamis- ja rooli-
suhteena Nummenmaa (2003, 48) tarkastelee myds timéan roolisuhteen ra-
kennetta. Suhteelle on ominaista ohjaavan opettajan ja opettajaopiskelijan
vilinen statusero ja elimysten ja kognitioiden erilaisuus. Statuseroa luon-
nehtii ekspertti-noviisi-suhde. Opettajaopiskelija on se, joka saa ohjausta
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ja neuvontaa esimerkiksi tilanteiden analysoinnissa ja laaja-alaisemmassa
kasitteellistimisessd. Eldmysero tarkoittaa sitd, ettd ohjaava opettaja ei ole
samalla tavoin emotionaalisesti tilanteeseen sitoutunut kuin opettajaopis-
kelija. Ohjaavan opettajan yhtend tehtdvani onkin fokusoida keskustelu ko-
kemusten analysointiin ja henkilokohtaista kehitysta edistdvien kysymysten
pohdintaan. Erot kognitioissa viittaa siihen, ettd opettajaopiskelijan tiedot ja
teoreettinen kyky késitelld opetus- ja oppimistilannetta ovat erilaisia kuin
ohjaavalla opettajalla. Ndin ohjaavan opettajan tehtdvdnd on nostaa opet-
tajaopiskelijan usein arkikasitteisiin perustuvat oletukset ja uskomukset
arvioinnin ja analysoinnin kohteeksi. Ojasen (2003, 19) mukaan ohjaajan
tehtdva on auttaa ja tukea ohjattavaa paitsi késittelemédén tietoa myos proses-
soimaan omia sisdisid tapahtumiaan sokraattisilla kysymyksilld ja kommen-
teilla. Ndin on mahdollista edistdd ohjattavan oman kéyttéteorian tiedosta-
mista, kehittdmista ja tekemistd muutosalttiiksi.

Ojasen (1990, 120) mukaan ohjaavan opettajan tulisi kasvun kdynnis-
tdjdnd ja tukijana olla ldhinnd auttaja. Ohjaajan tehtdvé on tutustua opis-
kelijan tapaan tehda ty6td ja olla inhimillisesti ldsnd, toimia erddnlaisena
kaikupohjana ja opiskeluavaruuden rakentajana. Tdma edellyttda ohjaavalta
opettajalta joustavuutta, silld opiskeluavaruuden rakentamiselle ei ole ole-
massa yhtd ainoaa oikeaa menetelmai. Atjonen (2003, 108) on johtanut Oja-
sen ajattelusta nelja hyvian ohjaajan ominaisuutta. Hyvé ohjaaminen on suh-
teessaoloa, johon kuuluu luottamus, laheisyys, turvallisuus ja ystavillisyys.
Nédma edellyttavit kiinnostuksen osoittamista, henkistd ldsnéoloa ja hyvak-
syntdd. Ohjaukseen kuuluu vastaaminen, joka tarkoittaa kommunikaatiota
itsen ja toisen valilld. Tdhan tarvitaan sensitiivisyyttd, epasuoraa kysymisté
ja ymmairtdmisestd varmistumista. Vastaamisen osa-alueita ovat selkeytta-
minen, avoimuuden lisddntyminen ja aloitteellisuuden rohkaiseminen. Aut-
taminen osana hyvad ohjaamista tarkoittaa ammatillista identiteettid kehit-
tavid tehtdvid, jotka koostuvat itsearvostuksen rakentamisesta, tietoisuuden
lisadntymisestd ja uudelleen orientoitumisen tukemisesta. Hyvddn ohjaami-
seen kuuluu my6s vaikeuksien kdsittely. Ohjaajan tulee ratkaista stressaavia
tilanteita, miké edellyttdd stressin tunnistamista, vahvuuksien antamista ja
vaihtoehtojen 16ytamista.
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Ohjaavan opettajan vastuulla on my6s luoda rakenne kommunikaation
ja vuorovaikutuksen virtaan. Ohjauskeskustelun rakenteeseen kuuluu, ettd
a) keskustelu on tavoitteellista, b) osapuolten vilille luodaan ohjaustilantee-
seen nahden sopivat rooliodotukset, c) keskustelu jdsennetdin tavoitteeltaan
ja sisdlloltddn erilaisiin vaiheisiin ja d) ohjaava opettaja osaa kéyttad adek-
vaatteja vuorovaikutus- ja keskustelunohjausmenetelmid. (Nummenmaa
2003, 46-47.) Bond (2000, 31-35) erottaakin toisistaan ohjauksen (counsel-
ling) ja ohjaukselliset taidot (counselling skills). Nditi taitoja ovat mm. sel-
laiset sosiaaliseen kanssakdymiseen ja ihmisten véliseen kommunikointiin
liittyvat taidot kuten aktiivinen kuuntelu, avoimet kysymykset, reflektiivi-
nen vastaaminen ja asioiden ilmaiseminen toisin sanoin kuin keskustelu-
kumppani. Dialogin edellyttimid ohjaustaitoja tai ohjauksen keinoja ovat
Amundsonin (2004, 31-35) mukaan kuunteleminen, peilaaminen, yhteen-
vetojen tekeminen, tiedon jakaminen, kysyminen, haastaminen ja vahvuuk-
sien toteaminen.

Ohjaavan opettajan on tunnistettava, millainen toiminta on kulloinkin
adekvaattia. Ojanen (1990, 120) edellyttdd ohjaavalta opettajalta kolmea eri-
laista asennetta sen mukaan, mikd on opettajaopiskelijan kehitysprosessi.
Auttaessaan opettajaopiskelijaa siirtymaan pois opiskelijan roolista uuteen
rooliin opettajana ohjaavan opettajan on otettava master-asenne. Opettaja-
opiskelijan reflektioaktiviteetin tukeminen taas edellyttda ohjaavalta opet-
tajalta helpottaja-asennetta ja vihentdessddn omaa osuuttaan ohjauksessa
ohjaavan opettajan on otettava filosofi-asenne. My6s Nummenmaan (2003,
43) mukaan harjoittelunohjaaja joutuu toimimaan monissa erilaisissa roo-
leissa. Opettajana hin analysoi, antaa neuvoja ja ohjeita, demonstroi opetus-
tilanteita ja puuttuu niiden kulkuun. Tédssa roolissa korostuu usein ulkoisen
tapahtuman tai toiminnan arviointi ja muutos. Ohjaajan roolissa puoles-
taan huomio kohdistuu enemmaén opiskelijan persoonaan, jolloin korostuu
esimerkiksi opetukseen ja oppimiseen liittyvien kasitysten, uskomusten ja
normien tutkiminen. Ohjauksen tarkoituksena on ensisijaisesti refleksiivis-
ten prosessien aktivoituminen. Ohjaaja voi my0s toimia konsultoijana, jol-
loin hédn antaa asiantuntijaneuvoja opiskelijan esittamiin kysymyksiin.

Ohjaussuhteen juuret ovat syvilld ohjaajan kidsityksissd ihmisestd, tie-
dosta ja oppimisesta (Ojanen 2000). Viisdnen (2005, 157-158) korostaa, etté

99



ohjaajien on kehitettdvid ohjaustaitojaan ja ohjaajuuttaan jatkuvasti. Ohjaus-
keskustelut antavat myos ohjaavalle opettajalle aineksia oman toiminnan
tutkimiseen ja oman kdyttoteorian selkeyttdmiseen. Ohjaava opettaja onkin
avainasemassa erilaisten ohjauksen “sudenkuoppien” tunnistamisessa. Pa-
radoksaalisesti tietyt ohjausmekanismit saattavat tuottaa erilaisia pedago-
gisen kidytdnnon vajavuuksia ja hdirioitd. Téllaisia ovat esimerkiksi sokeat
toimintarutiinit, epdaito toiminta, piilevien voimavarojen tunnistumatto-
muus sekd realisoitumaton kéyttoteoria. Saatujen mallien ja opetusreseptien
mekaaninen noudattaminen, kulttuuristen stereotypioiden ja kokemusten
kautta omaksutut opetustottumukset, epdonnistumisen pelko, vdarintul-
kitsemiset, hallitsemattomat tunteet ja lukemattomat muut tekijit saattavat
aiheuttaa, ettd opettajaopiskelija ei pysty rakentamaan persoonallista ja am-
matillista mindansé eikd pedagogista ajatteluaan ja kdytantojaan. Ohjauk-
sen tulisikin auttaa opiskelijaa tunnistamaan ja korjaamaan nditd puutteita.
(Vaisanen 2005, 174-176.)

Niin opetuksessa, ohjauksessa kuin yleensdkin koulutustoiminnassa
kannattaa pohtia myds sekd rakenteellisista tekijoistd ettd yksittdisten toi-
mijoiden tekemisistd seuraavia haittavaikutuksia tai esteitd oppimiselle.
Ohjaava opettaja ei kuitenkaan voi aina pédattaa ohjauskeskustelun ulkoi-
sista ehdoista. Ladketieteessd kdytetdan termid iatrogeeninen tarkoittamaan
ladkarin aiheuttamaa tai hoidosta johtuvaa epdsuotuisaa tilaa. Opetuksessa
ja ohjauksessa voitaisiin samansuuntaisessa merkityksessd kayttda termia
pedagogeeninen.

Ammatillisen keskustelun ulottuvuudet

Ohjauksen tehtdvind voi olla sosiaalistaminen, opettaminen, valmennus,
neuvojen antaminen, kannustaminen, innostaminen, haastaminen ja tut-
kimaan saattaminen, roolimallien antaminen, tukeminen ja auttaminen
(Vaisdnen 2003, 57). Ohjaavan opettajan ja ammatillisen opettajaopiskelijan
vilisessd ohjauskeskustelussa tapahtuvaa ohjaamista ei voi sijoittaa minkdan
yhden maéiritelmén alle, silld ammatillisen opettajuuden rakentumisen tu-
keminen sisdltdd piirteitd monista erilaisista ohjauksellisista ndkokulmista.
Suomenkielinen termi ohjaus on hyvin monimerkityksinen ja sen ldhika-
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sitteitd kéytetddn eri yhteyksissé eri tavalla. Termin counselling juurena on
latinan consulo, joka tarkoittaa harkitsemista ja pohtimista. Suomen kielen
termin ohjaus lahtdsana on ohjas ja se viittaa lahinné ohjastamiseen. Ohjauk-
sen alkuperdisessd ytimessd on kuitenkin enemmaén konsultoinnin kuin
ohjastamisen ajatus. Konsultaatio-sanan etymologinen perusta on sanassa
consultare, joka tarkoittaa yhteen nivomista. Ohjaus siis nivoo yhteen yksi-
tyistd ja julkista eldmid ja maailmaa. (Kosonen 2000, 315; Vanhalakka-Ruo-
ho, 2002, 15-16.) Ammatillisessa opettajankoulutuksessa tapahtuvassa oh-
jaamisessa tdimédn voi nahda tarkoittavan henkilokohtaisen ja ammatillisen
ndkokulman yhteen nivomista. Tdmé antaa mahdollisuuden ohjauksen tar-
kastelemiseen sekd henkilokohtaisena ettd institutionaalisena prosessina.

Ohjauskeskustelu sisaltdd sellaisia ammatillisen keskustelun muotoja,
jotka liittavit sen counselling-traditioon, mutta jotka myos eroavat coun-
selling-tyyppisestd ohjauksesta. Opetusharjoittelussa tapahtuvaa ohjaus-
keskustelua voi pitdd ohjauksen erityistapauksena, silld siihen siséltyy myos
sellaista toimintaa, joka ei varsinaisesti kuulu ohjaus-termin alaan. Ohja-
usta pidetddn usein opetuksen alakisitteend, mutta tdssd tutkimuksessa
lahtokohtanani on, ettd ohjauskeskustelu ei ole ensisijaisesti opetukselli-
nen tilanne, vaan paipaino on termin mukaisesti ohjauksessa. Seuraavassa
tarkastelen muutamaa kisitettd, joiden voi ajatella sisdltyvdn ammatillisen
opettajaopiskelijan kanssa kaytdviin ohjauskeskusteluihin. Ne ovat amma-
tillisen keskustelun eri muotoja, mutta Nummenmaan (2005a, 89-90) mu-
kaan ne voidaan erottaa sen perusteella, onko kyseessi tietojen hankkimi-
nen, tietojen antaminen, oppimisen tai opiskeluprosessin ohjaaminen vai
toiminnan tai kdyttdytymisen muutoksen aikaansaaminen. Myds terapia
on yksi ammatillisen keskustelun muoto, mutta jitdn sen timdn tarkaste-
lun ulkopuolelle. Drydenin (2006, 20) mukaan ohjaus ei ole hoitamista tai
parantamista siind mielessd, ettd toinen osapuoli olisi passiivinen vastaanot-
taja. Ammatilliseen opettajankoulutukseen kuuluvassa ohjauskeskustelussa
kasitellaan kysymyksid, jotka auttavat henkilod toimimaan paremmin am-
matissaan. Ndiden asioiden kasittely saattaa tietenkin sisdltda terapeuttisia
aineksia, mutta henkilokohtaisen eldimdn ongelmat eivit ole késittelyn kes-
kiossa (Lauvas & Handal 1993, 37).
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Supervisio (supervision) on melko pitkdaikainen ohjauksen muoto, jossa
ohjaajalla ajatellaan olevan sellaista kompetenssia, jota ohjattavalta puuttuu.
Télloin ohjauksessa kasitellddn pelkastadn ammatillisia kysymyksid, ei hen-
kilokohtaisia asioita ja ohjaaja on vastuussa ohjattavan toiminnasta. Ohjaa-
jan status on muodollisesti korkeampi kuin ohjattavan, ja ohjaajalla on oi-
keus tehdd pddtoksid toiminnan muodoista ja toteuttamisesta. Ohjattava ei
voi valita, osallistuuko hén ohjaukseen, vaan osallistuminen on tavallisesti
pakollista. (Handal & Lauvas 1993, 32-33.) Ojasen (1990, 10) mukaan super-
visiolle on tyypillistd normittaminen. Opetustapahtumaa pidetadn kdynnis-
sa normien avulla. Supervision lahtokohta on opetuksellinen, joten sitd on
mahdollista pitdd myos opetusta ja ohjausta yhdistavana kasitteena (Krokfors
1997, 61). Ammatillisessa opettajankoulutuksessa tyypillisin ohjausasetelma
on sellainen, ettd ohjaavana opettajana toimii sen alan tai aineen kokenut
opettaja, jonka opettajaksi opettajaopiskelija on kouluttautumassa. Néin
yhtend ohjauksen legitimaationa on ohjaavalla opettajalla oleva substanssin
asiantuntemus. Feltham ja Dryden (2004, 228), Dryden (2006, 10-11, 30,
32) ja Nelson-Jones (2005, 298-301) kuitenkin rajaavat supervision tarkoit-
tamaan ohjaajan itsensd saamaa tukea sekd mahdollisuutta kisitelld omaa
ohjaajana toimimistaan ja siind esille nousseita ongelmia. Kirjaimellisesti
supervisio tarkoittaa ohjaajan tyoskentelyn valvomista ja sen tarkoituksena
on suojella asiakasta ja tukea ohjaajaa (Feltham & Dryden 2004, 228).

Neuvonta (radgivning, guidance, advice giving) eroaa supervisiosta sii-
nd, ettd se liittyy tilanteisiin, joissa ammattihenkil6é hakee ammatillista tu-
kea tai neuvoa kolleegalta. Tuen tai neuvon tarpeen aiheuttanutta tilannetta
tai asiaa analysoidaan yhdessd ja myds vastuu padtoksestd jaetaan. (Lauvas
& Handal 1993, 35.) Feltham ja Dryden (2004, 96) yhdistavdt neuvomisen
auttamiseen, joka tapahtuu opettamalla, demonstroimalla tai antamalla oh-
jeita. Kun ohjaamisessa pyritddn toisen omien resurssien kdyttoonottamisen
tukemiseen, neuvomisessa on keskeistd informaation valittiminen. Dryde-
nin (2006, 21) mukaan neuvominen siséltdd oletuksen asiantuntijuudesta ja
siitd, ettd neuvoja tietdd paremmin kuin neuvottava. Neuvojen ja ohjeiden
antaminen tapahtuu kuitenkin aina neuvojan omasta nakokulmasta eikd
se valttdmattd kannusta neuvojen vastaanottajaa omaan ajatteluun. Ojanen
(1990, 9) kéyttaa guidance-tyyppisestd ohjauksesta nimitystd nominaalinen
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ohjaus. Se on asiantuntijaohjausta, johon liittyy diagnosointia, arviointia ja
neuvomista. Vaikka ohjeiden ja neuvojen antaminen on osa opettajaopiske-
lijan ohjaamista, pitkddn jatkuvana se heikentdd timan autonomiaa eikd tue
tdman omia paatoksentekoprosesseja (Feltham & Dryden 2004, 5). Neuvo-
minen on direktiivistd toimintaa, jonkin vaihtoehdon tai toimintatavan suo-
sittamista toiselle. Nummenmaan (2005a, 91-92) mukaan neuvontakeskus-
telu perustuu opiskelijan itse méarittelemidn ongelmaan tai kysymykseen,
keskittyy menettelytapoihin ja sisdltdd usein suoranaista tiedonvilitysta.
Ohjauksen ja opetuksen (undervisning, teaching) vilille on vaikea teh-
dé eroa. Kun opettaminen mairitellddn laajasti, on ohjaus nidhtéva yhtend
opetuksen muotona (Lauvas & Handal 1993, 36). Myds Nelson-Jones (2005,
4-10) pitdd ohjausta osana opetustyotd. Opettajan rooli, koulutus ja toimin-
nan tavoitteet ovat kuitenkin erilaisia kuin ohjauksessa. Myos opettajan ja
opiskelijan suhde on erilainen kuin ohjaajan ja asiakkaan, silld opettajana
toimimiseen saattaa sisdltyd useita erilaisia rooleja. Téllainen monirooli-
suus ei kuulu ohjaajan toimenkuvaan. Ejeman (1997, 41) kuitenkin toteaa,
ettd ei riité, ettd ohjaava opettaja on hyva opettajana, hdnen on oltava myos
hyva ohjaaja. Ohjaukselle on usein ominaista, ettd sen kohdetta ei maaritella
etukdteen, vaan sen sisdllon ajatellaan kehittyvéin ja kohteen muotoutuvan
itse tilanteessa. Opetusta taas ohjaavat tietoisesti madritetyt tavoitteet, jo-
ten siihen kuuluu olennaisena osana suunnittelu. (Krokfors 1997, 61.) Num-
menmaan (2004, 114) mukaan Peavyn esittdima ohjauksellinen niakékulma
opetukseen ja pedagoginen nakokulma ohjaukseen nostavat opetuksen ja
ohjauksen keskioén oppijan/ohjattavan maailmaa ja sen ilmi6itd koskevat
kasitykset, jotka opetuksen/ohjauksen kuluessa saavat uusia merkitysra-
kenteita. Dryden (2006, 20) erottaa ohjauksen ja opetuksen sen perusteella,
mika kanta niihin otetaan erilaisissa ohjauksen teoreettisissa suuntauksissa.
Asiakaskeskeisissd ja psykodynaamisissa suuntauksissa opettaminen ei kuu-
lu ohjausprosessiin tai ohjaajan tehtéviin. Sen sijaan kognitiivis-behavioraa-
lisen suuntauksen edustajat ndkevit erilaisten itsehallinnallisten taitojen
(self-help skills) opettamisen asiakkaalle olevan olennainen osa ohjausta.
Nummenmaan (2003, 43) mukaan opettajana ohjaava opettaja analysoi, an-
taa neuvoja ja ohjeita, demonstroi opetustilanteita ja puuttuu niiden kul-
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kuun. Téssé korostuu usein ulkoisen tapahtuman tai toiminnan arviointi ja
muutos.

Ohjauskeskusteluun voi siséllyttdd piirteitdi myos haastattelusta, kon-
sultaatiosta, tuutoroinnista ja mentoroinnista. Haastattelu (intervju, in-
terviewing) ammatillisen keskustelun muotona téhtdd informaation hank-
kimiseen ja usein se tdydentdd muita ammatillisen keskustelun muotoja.
Kaikkien vaikuttamiseen pyrkivien keskustelumuotojen edellytyksend on,
ettd tyontekija osaa hankkia riittdvat ja oikeat tiedot yhteistyon pohjaksi.
(Nummenmaa 2005a, 91.) Konsultaation (konsultation, consulting) pituus
voi olla etukdteen rajattu, mutta se voidaan méarittad tarpeen mukaan myos
prosessin edetessd. Ohjaajalla ei ole muodollista vastuuta ohjattavan toimin-
nasta, eikd konsultaatioon liity muita valtasuhteita kuin se asiantuntijaval-
ta, joka nousee ohjaajan tiedoista ja kyvyista. Konsultaatio on aina selkeésti
rajattu ajan, muodon, fokuksen ja sisdllon suhteen. (Lauvas & Handal 1993,
33-34.) Nummenmaan (2003, 43) mukaan konsultointi tarkoittaa asiantun-
tijaneuvojen antamista opettajaopiskelijan kysymyksiin. Tuutorointi puo-
lestaan tarkoittaa opiskelijan monimuotoista opintojen ohjaamista, jonka
tavoitteena on opintojen edistiminen sekd itsendisen toiminnan ja aktiivi-
suuden tukeminen hinen omista lihtokohdistaan (Maikkola & Olkkonen
2004, 12).

Mentorointi (mentoring) on hyvin vanha ilmi6 ja sen synty liitetddn
kreikkalaiseen mytologiaan. Homeros kertoo, miten kuningas Odysseus an-
toi sotaan lahtiessddn poikansa Telemakhoksen opettamisen ja kasvattami-
sen ystdvansd, viisaan Mentor-nimisen miehen tehtaviksi. Tosin Mentor oli
viisauden jumalatar Athene, joka oli ottanut miehisen hahmon. (Lindgren
2000, 8.) Mentorointia kasittelevissi kirjallisuudessa esiintyy mentori-kasit-
teen médrittelyssd osittain jopa vastakkaisia ndkemyksid. Feltham ja Dryden
(2004, 38) samaistavat mentoroinnin ja valmentamisen (coaching). Heiddn
mukaansa mentorointi on kahdenkeskistd ongelmanratkaisua, mallitta-
mista ja opettamista. Mentorointia kdytetdankin erityisesti tilanteissa, jois-
sa tarvitaan oikean toiminnan mallia tai vdardn toiminnan korjaamista ja
siind voidaan kayttda ohjaamisen tai jopa terapian menetelmid. Lindgrenin
(2000, 34) mukaan mentorointiin ei sisdlly opettamista, vaan keskeistd on,
ettd vanhempi ja kokeneempi antaa tukea ja ohjeita nuoremmalle ja koke-
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mattomammalle. Ohjauskeskustelut saattavat ajoittua usean kuukauden
ajalle, joten opettajaopiskelijan ohjaamiseen sisaltyy myds mentoroinnille
tyypillisid piirteita.

Counselling-tyyppinen ohjauskeskustelu voidaan maéritelld suhteeksi,
jossa ohjaaja tai auttaja tukee asiakasta ymmartdméin paremmin itsedan
ja ongelmiaan. Siind kdytetddn erilaisia interventioita, jotka auttavat asia-
kasta tuntemaan, ajattelemaan, kommunikoimaan ja toimimaan mahdol-
lisimman tehokkaasti ja tarkoituksenmukaisesti. (Nelson-Jones 2005, 330.)
Ojanen (1990, 10) kdyttdd counselling-tyyppisestd ohjauksesta nimitystd
reflektiivinen ohjaus. Siind ohjaavan opettajan tehtavini on toimia kuunte-
lijana ja rohkaisijana reflektoiden yhdessd opettajaopiskelijan kanssa. Oja-
nen (2000, 86-89) korostaa juuri reflektiotapahtuman merkitystd ja maa-
rittelee reflektion aktiiviseksi tutkimis- ja 10ytamisprosessiksi. Tallainen
prosessi voi johtaa sellaiseen oppimiseen, jota ei osattu odottaa. Ohjaus ei
siis ole transmissiotyyppistd osaamisen siirtymistd ohjaajalta ohjattavalle,
vaan reflektiivisyys liittyy juuri siihen, ettd ei tarjota valmista ideaalimal-
lia sen enempdi ohjaajalle kuin ohjattavallekaan. Nummenmaan (2003, 43)
mukaan ohjaajan roolissa ohjaavan opettajan huomio kohdistuu erityisesti
opettajaopiskelijan persoonaan, jolloin korostuu esimerkiksi opetukseen ja
oppimiseen liittyvien kisitysten, uskomusten ja normien tutkiminen. Oh-
jauksen tarkoituksena on ensisijaisesti refleksiivisten prosessien aktivoitu-
minen. Nummenmaa (2005a, 92) tuo esille keskeisen eron neuvonnan ja
ohjauksen vililld. Ohjauskeskustelu on siind mielessé haasteellisempaa, ettéd
se koettelee kommunikaation laatua enemmén kuin neuvontakeskustelu.
Ohjauskeskustelu on dialogista ja sille on luonteenomaista henkilokohtai-
suus sekd kokemuksellisuus ja on todenndkoistd, ettd keskusteluihin liittyy
my0s muutosvastarintaa. Tdma edellyttdd ohjaajalta opiskelijan kokonaisti-
lanteen ja ohjaussuhteen teoreettista ymmértamistd vaativammalla tasolla
kuin neuvonnassa.

Ammatillisen opettajaopiskelijan kanssa kdytavit ohjauskeskustelut si-
saltdvat piirteitd monista erilaisista ammatillisen keskustelun muodoista.
Niille on kuitenkin yhteistd ammatilliset vaatimukset, jotka koskevat vas-
tuuta, ammatillista otetta ja vuorovaikutusilmastoa. Tyontekijaosapuoli
- esimerkiksi ohjaava opettaja — valitsee tilanteeseen sopivan keskustelun
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muodon sekd keskustelussa kdytettdvidn etenemistavan. Sen sijaan kunkin
yksittdisen keskustelun tavoitteet madraytyvit toisen osapuolen — opetta-
jaopiskelijan - tarpeista ja tavoitteista sekd eldméntilanteesta. (Nummen-
maa 2005a, 90.) Ohjaavan opettajan ndkokulmasta haasteen tuo valmiiksi
madritetty ohjauksen alkuasetelma. Usein siind kohtaavat kokenut opettaja
ja opettajan ammattia opetteleva ja harjoitteleva. Tama viittaa vdistimattd
mestari-oppipoika-suhteeseen, silld tillaisessa asetelmassa toisella osapuo-
lella on sellaisia tietoja ja taitoja, joita toinen on vasta hankkimassa. Tdméin
takia saattaa ainakin opettajaopiskelijan olla hankalaa pitdd suhdetta tasa-
arvoisena ja vastavuoroisena suhteena.

Holistinen ihmiskasitys

Lauri Rauhalan suorittama ihmisen olemassaolon filosofinen analyysi antaa
yhden perustellun vaihtoehdon lahtokohdaksi, jonka avulla voi tarkastella
my0s ohjauskeskustelua, jossa ei pade perinteiseen didaktiseen kolmioon
sisdltyvd ajatus ohjaavan opettajan substanssin asiantuntemuksesta. En
esittele tdssd Rauhalan ajattelua seikkaperidisesti, vaan kuvaan holistisesta
ihmiskésityksestd sellaisia keskeisid piirteitd, periaatteita ja perusoletuk-
sia, jotka auttavat erialaisuuteen perustuvan ohjausasetelman teoreettisessa
jasentdmisessd. Tulen jatkossa ottamaan ndmé huomioon ja osaksi omaa
ajatteluani tarkastellessani ja kuvatessani EPOK:a niin teoreettisesta kuin
empiirisestakin nakokulmasta. Rauhalan ajattelua on sovellettu hyvin eri-
laisilla alueilla, kuten esimerkiksi laskentatoimi (Pihlanto 1990), kasvatus-
tieteellisen tutkimuksen tieteenfilosofian kehittaminen (Lehtovaara 1992),
urheiluvalmennus (Puhakainen 1995), ammatillinen opettajankoulutus
(Tahvanainen 2001), vieraan kielen opettaminen (Jaatinen 2003), tanssi-ins-
tituutioiden tutkiminen (Loytonen 2004) ja lasten kokemukset (Kyronlam-
pi-Kylménen 2007). Ndistd 16ytyy myos seikkaperdisempid esityksid holisti-
sen ihmiskasityksen perusperiaatteista.

EPOK:n jasentamiseen sopii sama lahtokohta kuin ihmisen tutkimiseen.
Rauhalan (1989a, 4) mukaan ihminen on tutkimuksessa kahdella tavalla
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keskeisessd asemassa. Hin on sekd tutkimuksen kohteena ettd tutkivana
jarjestelmdnd. Ohjaustilanteessa ohjaava opettaja arvioi opettajaopiskelijan
toimintaa, ja vaikka ohjaus on ammatillista ja instituutioitunutta toimin-
taa, ei kummankaan ihmisend olemista voida ohittaa. Ohjauskeskustelussa
on pohjimmiltaan kysymys siitd, miten merkityssuhteet ihmistajunnassa
kehkeytyvit. Hermeneuttisessa katsannossa merkitysten konstituutio on
sidoksissa kulttuuriseen traditioon, mutta vain suhteellisessa mielessd. Her-
meneuttisen kehdn jatkuvasti edetessda merkitykset eli tulkinnat todellisuu-
desta uudistuvat. (Rauhala 1989b, 6.)

Olemassaolon perusmuodot

Holistinen ihmiskasitys on luonteeltaan filosofinen ihmiskasitys, joten se on
vain minimimaaritelma ja kuvaa sen, mita ihminen ainakin tai vahintdan
on. Siihen liittyy avoimuus eiki se sulje pois mitddn perusteltavissa olevaa,
toisenlaista mahdollisuutta kisittdd ihminen. Rauhala (1989b, 19) korostaa,
ettd ihmiskdsitys on aina heuristinen, viitteitd antava niin tutkijalle, kas-
vattajalle kuin opettajallekin. Rauhalan analyysin mukaan ihminen todel-
listuu kolmessa olemassaolon perusmuodossa, jotka ovat holistisuuden pe-
riaatteen mukaisesti kaikki yhtd alkuperiisid, mikédn ei ole toisen syy eika
mikédén ole toisten vaikutus, vaan kaikki edellyttavit toisensa ollakseen itse
olemassa. Nama perusmuodot eivit siis ole mitdédn toisistaan irrallisia osia.
(Rauhala 1992, 10; 1989b, 27.) Namé olemassaolon perusmuodot ovat kehol-
lisuus, tajunnallisuus ja situationaalisuus.

Kehollisuus tarkoittaa olemassaoloa orgaanisena tapahtumisena. Ih-
misen olemassaolon kehollisuuteen liittyy kysymys, miten elaimé toteutuu
aineellisuudessa. Orgaanisessa tapahtumisessa ei ole mitddn symbolista,
vaan kyseessd on aina kosketussuhde (esimerkiksi elintoiminnot). Aineel-
lis-orgaaniset tapahtumat eivit kuitenkaan liity pelkdstdan hengissé saily-
miseen, vaan keho ja erityisesti aivosto on myds kokemuksen vilttdméton
instrumentaalinen ehto. Tajunnan elamykselliset tilat ovat siten myos ke-
hoa. (Rauhala 1992, 10; 1989b, 32.) Kehollisuudella saattaisi olettaa olevan
melko vdhdn tekemistd ammatillisen opettajuuden rakentamisen kanssa,
mutta holistisuuden periaatteen mukaisesti mikddn tapahtuma ihmisen eri
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olemuspuolissa ei esiinny yksin, vaan aina suhteessa toisiin ja niiden avulla.
Esimerkiksi muutos kehollisuudessa resonoi samanaikaisesti myos tajun-
nallisuudessa ja situationaalisuudessa (Rauhala 1992, 10-11).

Tajunnallisuus tarkoittaa ihmisen psyykkis-henkistd olemassaoloa.
Vaikka ihminen on aina nahtévd kokonaisuutena, on tajunta tdmén tutki-
muksen kannalta ensisijainen ihmisen olemassaolon muoto, silld tutkimuk-
seni fokuksessa ovat ammatilliselle opettajuudelle ja EPOK:lle annetut mer-
kitykset. Tajunnallisuuden perusstruktuuri on mielellisyys ja mielen avulla
ihminen ymmartdd ilmiot ja asiat joksikin (tietdiminen, tunteminen, usko-
minen, uneksiminen jne.). Kun mieli asettuu tajunnassa suhteeseen jonkin
objektin, ilmion tai asian kanssa siten, ettd ihminen ymmartaa tuon objek-
tin, asian tai ilmion kyseisen mielen avulla joksikin, syntyy merkityssuhde.
Yksilolla kullakin hetkelld olevien merkityssuhteiden kokonaisuudesta syn-
tyy hdnen subjektiivinen maailmankuvansa. (Rauhala 1989b, 20-30; 1992,
13; 2005, 30.)

Tajunnallisuus viittaa inhimilliseen kokemiseen. Tajunnallisuuteen
kuuluu historiallisuus siten, ettd uudet mielen ilmentymat suhteutuvat jo
olemassa olevaan kokemusperustaan. Tdma kokemusperusta eli horisontti-
baasis toimii ymmartamisyhteytend, kun uusi mieli organisoituu merki-
tyssuhteeksi ja tulee osatekijiksi mukaan subjektiivisen maailmankuvan
muodostumiseen. Tajunnallisten tapahtumien historiallinen luonne tekee
kasitettdavaksi sen, ettd kaikki muutoksiin tdhtddva toiminta kuten kasvatus-
ja opetus etenee hitaasti. Tajuntaan ei voi laittaa mitdan esinemdisessd mie-
lessd, vaan kaiken on tapahduttava ymmartimisen kautta. Kasvatus- ja ope-
tustoimintakin kohdistuu maailmankuvaan, koko ajan uudeksi tulemisen
tilassa olevaan mielellisten suhteiden verkostoon. (Rauhala 1989b, 31; 1992,
13.) Maailma tulee tdssd ymmartdd nimeksi kaikille mahdollisille ilmioille
ja asiantiloille, joihin ihmiset yleensd voivat joutua suhteeseen (Lehtovaara
1992, 386).

MerKkitysten ja merkityssuhteiden syntymisessa uudet mielelliset sisdllot
siis otetaan vastaan ja tulkitaan jo olemassa olevan tajunnan sisillon avul-
la. T4std tajunnallisesta ymmartamisyhteydestd Rauhala kayttad nimitystd
horisontti. (Rauhala 1989a, 39; 1992, 13; Lehtovaara 1992, 385.) Tajunnalle
tarjoutuva uusi kokemusaines saa mielens ja sijoittuu maailmankuvaan ta-
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junnassa jo olevan vanhan kokemustaustan, horisontin, haltuun ottamana
eli tulkitsemana. Téllainen tulkinta tapahtuu spontaanisti ilman tietoista
ohjantaa, joten siitd voi kdyttdd myos termid tulkkiutuminen. Ihmisen sub-
jektiivinen maailmankuva on siten omaan historiallisuuteensa sidoksissa,
mutta se on myos jatkuvasti uudistuva todellisuutta koskeva tulkkiutumis-
tulos. (Rauhala 1989a, 6-7; 2005, 30.)

Horisontin kisitteeseen ja toimintaperiaatteeseen kuuluu, etti ndem-
me aina asiat jo jonakin ja ymmarrdmme ne jo joksikin. Ndin esimerkiksi
opettajan opettama asia ei koskaan esiinny ”"puhtaana asiana”, vaan aina jo
jossakin jo tunnetun ja tiedetyn sekd vanhan kokemustaustan yhteydess ja
tulkitsemana (Lehtovaara 1996, 86-87). Tdma auttaa ymmartdméan, miksi
eri opiskelijat saattavat ymmértdd saman opetetun asian tai palautteen esi-
merkiksi toiminnan ongelmakohdista tai parannusta vaativista menettelyta-
voista hyvinkin eri tavalla ja ennen kaikkea, ettd he ehkd ymmartéavit sen eri
tavalla kuin opettaja. Ohjaava opettaja ei pelkdn palautteen antamisen pe-
rusteella voi saada muuta kuin pinnallista tietoa siitd, millaisia horisontteja
tdmad palautteenanto opettajaopiskelijassa aktivoi. Opetus- ja oppimistapah-
tumaan sisdltyy aina tulkintaa, joten myds opettaja on tiedon konstruoija.
My6s ohjaava opettaja ymmartda omista lahtokohdistaan, oman historiansa
ja omien merkityssuhdejéirjestelmiensa pohjalta opettajaopiskelijan suun-
nitelmat, toiminnan ja intentiot. Opettajaopiskelija puolestaan sijoittaa
ohjauksen ja ohjaavan opettajan toiminnan omiin merkityssuhteisiinsa ja
ymmartaa siltd pohjalta. Ohjauskeskustelussa molemmat osapuolet toimivat
siis omien ymmartamisen edellytyksiensd pohjalta.

Situationaalisuus tarkoittaa ihmisen kietoutuneisuutta ja olemassa-
oloa suhteina todellisuuteen eldimintilanteensa kautta ja mukaisesti eli se
on kaikkea sitd, mihin ihminen on suhteessa (Rauhala 1989b, 35; 2005, 39).
Tdma tarkoittaa sitd, ettd ihmistd tulee tarkastella omassa eldmisyhteydes-
sddn siten, ettd hanen kulttuurinsa, kielensd, historiansa ja myds konkreet-
tiset elimédnolosuhteensa otetaan koko ajan tdysimaidrédisesti huomioon
(Lehtovaara 2001, 113). Situaatio ei ole mitenkddn samaistettavissa ulkoisia
tekijoita tarkoittavaan ympéaristoon. Situaatio on osa ihmisté, ei pelkka sfaa-
ri, johon hin sijoittuu psykofyysisesti (Rauhala 1993, 71; 2005, 39). Kuiten-
kin monet situaation rakennetekijit ovat ihmisen ulkopuolella, maailmassa.
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Situaation rakennetekijdt eli komponentit voivat olla toisaalta konkreettisia
(perintotekijit, perhe, koti, tyopaikka, luokkahuone, opettaja, silmét kiinni
kuunteleminen, istuma-asento jne.) tai ideaalisia (arvot, normit, kulttuuri,
ajanhenki jne.) ja toisaalta kohtalonomaisia (geeniperimi, syntyminen tiet-
tyyn kulttuuriin jne.) tai itse valittavissa olevia (harrastukset, ystavit, am-
mattiala, kiinnostuksen kohteet, ihmiskasitys, silmét kiinni kuunteleminen,
istuma-asento jne.). (Rauhala 1989b, 35-38; 1992, 10; Lehtovaara 2001, 133.)
Situaatio on aina yksiléllinen. Kahdella ihmiselld voi olla yhteisié situaation
rakennetekijoitd, mutta ei koskaan tdysin samaa situaatiota (Rauhala 1993,
4452005, 39). Juuri situaatioiden erilaisuuden ja henkilokohtaisuuden unoh-
taminen saattaa olla EPOK:ssa ja yleensdkin oppimisessa, opettamisessa ja
ohjaamisessa kohtalokasta.

Situationaalisuuteen liittyy myos kisite esiymmartaminen. Esiymmér-
tdminen ei ole ymmartdmistd tajunnallisessa mielessd, vaan siind tapahtu-
va tulkkiutuminen on mukana ihmisen olemassaoloa konstitutioivana niin
ihmisen orgaanisessa tapahtumisessa kuin kaikissa elamén vahapatoisyyk-
sissakin. Thmislaji on reaalistunut maapallolla vallitsevan gravitaation, va-
loisuudenasteen, ilmakehdn paineen ja happipitoisuuden alaisuudessa. Ih-
misen orgaaninen rakenne (keho, ndkojirjestelmd, hapenottojarjestelma)
on sellainen, ettd se soveltuu ndihin olemisehtoihin. Toisenlaisten olemiseh-
tojen vallitessa ihminen olisi reaalistunut toisenlaisena. Ohjauskeskustelun
dynamiikan ymmartdmiseksi on huomattava, ettd kuvatunlainen tulkkiu-
tuminen kuuluu my®6s niin kohtalonomaisiin kuin itse tehtyihin valintoihin
ja eksistentiaalisiin valikoitumiin. Niissékin ratkaisemme olemassaolomme
tavan ja laadun joko hetkestd hetkeen vaihtuvasti tai suhteellisen pysyvasti.
(Rauhala 1989a, 10.) Toisaalta esiymmartdminen ja toisaalta tietyn kompo-
nentin ja sen faktisuuden sijoittuminen ihmisen situaatioon voidaan nahda
saman asian eri puolina. Kun tarkastellaan situaatiota sen rakenteen kan-
nalta, puhutaan situaation komponenteista ja faktisuudesta. Kun tarkastel-
laan situaatiota tajunnan ja kehon kannalta, puhutaan esiymmarryksesta.
(Rauhala 1989b, 36; Lehtovaara 1992, 129.)
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Ammatillisen opettajuuden darella

Kehollisuus, tajunnallisuus ja situationaalisuus eivét ole ihmisen erillisid
olemuspuolia, vaan ihminen on ensisijaisesti kokonaisuus. Kehollisuuden
merkitys tulee esille, kun ndhdéaén, ettd ihmisen kokemukset ovat hanen ke-
honsa kautta kiinni maailmassa. [hminen on aina jossakin paikassa, josta
hédnen fyysisen kehonsa tdyttdd tietyn tilan. Se, mitd maailma ihmiselle on,
madrdytyy juuri tastd “tdhystyspaikasta”. Han ei voi astua siitd ulos ilman,
ettd hinen asemansa maailmaan muuttuu. Tulkintaa médéraa osaltaan myos
se, missd asennossa hin on ja mitd toimintaa han on suorittamassa. (Lehto-
vaara 1994, 214-218.) Esimerkiksi sairaalahuone ndyttdytyy hyvin erilaisena
kokemuksena riippuen siité, tarkastellaanko sitd vuoteesta, vaakatasossa ja
potilaana vai huoneeseen astuvana hoitajana. Samoin opetustilanne ja -tila
néyttdytyy erilaisena opettajanpdydédn takana puhuvalle opettajaopiskelijal-
le kuin pulpettiensa takana istuville opiskelijoille tai luokan perélld havain-
noivalle ohjaavalle opettajalle.

Thmisen kokonaisvaltaisuutta ja eri olemuspuolien samanaikaisuutta
kannattaa havainnollistaa esimerkilld ohjauskeskustelusta. Mahdollisesti
opettajaopiskelija ei ole tdysin varma, miten hdnen pitimansé tunti onnis-
tui ja mitd mieltd ohjaava opettaja oli siitd. Pidetty tunti ja siitd saatavan
palautteen odotus muodostavat opettajaopiskelijan situaatiossa “rasittavan”
komponentin. Tdméi komponentin faktisuus ilmenee tajunnassa huolestu-
neisuuden kokemuksena ja orgaanisessa tapahtumisessa eli kehossa jonkin-
asteisena jannittyneend toimintavalmiutena kuten késien hikoamisena, pu-
nastumisena jne. Tdma muuttuu vasta, kun situaatioon tuodaan toisenlaista
merkityksenantoa aktivoivia komponentteja. Riippumatta siitd, toimiiko
tajunnallisena horisonttina pelko, epdluulo, alemmuus, syyllisyys ym. epa-
suotuisat kokemukset, voidaan tallaista negatiivisuutta lieventad vain pois-
tamalla situaatiosta negatiivisia komponentteja tai etsimalld niille korvausta.
Situaatio asettaa siis tietynlaisia reaalistumisehtoja tajunnalle ja orgaaniselle
olemassaololle. (Rauhala 1989b, 97; 1993, 146.)

Aijemmin mainitsemani “tdhystyspaikka” kuvaa hyvin myds eksistentiaa-
lista tulkkiutumaa. Ohjauskeskustelun osapuolia ovat ohjaava opettaja ja
opettajaopiskelija, joten toinen todellistuu opettavana ja toinen opiskeleva-
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na. Lisdksi on otettava huomioon, ettd molemmat todellistavat itseddn oman
ammatti-, koulutus- tai opetusalansa edustajina. Tdrkeda tdllaisessa tulk-
kiutumisessa on se, ettd se on aivan liian ldhelld itseimme, jotta sen yleensa
huomaisimme. Kuitenkin se, mitd ohjauskeskustelun osapuolet kokevat am-
matillisen opettajuuden ja millaisia merkityssuhteita heilld on, on jo saanut
ndissd tulkkitumissa perustavan jasennyksensd. Tietynlaiset valikoitumat ja
valinnat sulkevat jotkin muut mahdollisuudet pois (Rauhala 1989a, 10-11).
Taltd perustalta ajateltuna EPOK on jo ldhtoasetelmaltaan vierautta, outout-
ta ja ei-tietdmista virittdva tilanne.

Se, ettd my0Os ohjaustilanteessa ihminen aina nékee jonkin jo jonakin ja
ymmartda jonkin jo joksikin auttaa ymmaértamaan ristiriitaisia kasityksi,
erimielisyyttd ja myos lukkiutuneita tilanteita, jotka saattavat ajautua hen-
kilokohtaiseen konfliktiin saakka. Namé voidaan néhd4 tilanteina, joissa
osapuolten horisontit ja esiymmartdmiseen sisaltyva tulkkiutuminen ovat
niin kaukana toisistaan, ettd keskindistd ymmarrysta ei [6ydy. Tdma tilanne
on molemmille osapuolille ahdistava ja ohjaavalle opettajalle erityisesti sii-
td syystd, ettd yrityksistdan huolimatta hédn ei tunnu saavan minkaénlaista
kosketuspintaa opettajaopiskelijaan. Tietyt ohjaustilanteen piirteet (situaa-
tion komponentit) saattavat hairitd muuta ymmartamistd niin, ettd ohjauk-
sen etenemisen ndkokulmasta adekvaatin horisontin aktivoituminen estyy.
Toinen mahdollisuus on, ettd adekvaatteja horisontteja ei vield tajunnallisi-
na ymmairtamisyhteyksind ole olemassa. Nditd molempia kannattaa pohtia,
mikali uuden oppiminen ndyttdd tuottavan vaikeuksia. Pelkkd vuorovai-
kutus- tai ohjausmenetelmien variointi ei valttdmattd riitd lukkiutuneissa
tilanteissa, silld Rauhalan (1974, 61) mukaan kaikki ymmartdminen on aina
yhteyksissd ymmartamistd. Pelkkd ohjaustilanteessa oleminen saattaa olla
opettajaopiskelijalle niin ahdistava kokemus, etteivdt mitkdan tekniset vi-
rikkeet ole riittdvid situaation komponentteja vilineiksi avaamaan lukkiu-
tunutta tilannetta.

Ammatillisen opettajankoulutuksen niakokulmasta on tarkead, ettd eri-
laisissa opetuksen ja ohjauksen toteuttamisen muodoissa tajunnallisuuden
lisaksi on ymmairrettiva ihmisen kokonaisvaltaisuus ja situationaalisuus
eli elamantilanteeseensa kietoutuneisuus. Voi sanoa, etta ihminen on niita
suhteitaan, joissa hin todellistuu. (Lehtovaara 2001, 132.) Tdma kryptiseltd
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kuulostava ilmaus tulee ymmarrettaviksi siité, ettd situaatio ei ole mikaan
ihmisen ulkopuolella oleva (asian)tila, vaan osa ihmistd itsedan. Yliopetta-
jat, ohjaavat opettajat, opettajaopiskelijakollegat, oppilaitosten kaytdnnét,
kéytetyt opetussuunnitelmat, puhumisen tavat ja kéytetty kieli, luokkatilat
erilaisine viihtyvyyteen liittyvine ominaisuuksineen, ammatillisen opetta-
jankoulutuksen kulttuuri jne. ovat osa opettajaopiskelijaa. Ne eivit ole vain
jotakin hanen ulkopuolellaan sijaitsevia enemman tai vihemmén konkreet-
tisia objekteja, joita voidaan vaihdella. Ne ovat hinen todellisuussuhteidensa
komponentteja, ne ovat niitd merkityssuhteita, joissa hin todellistuu opetta-
jaopiskelijana ja ihmisend. Niiden merkitys hanen toiminnalleen on hdanen
niille antamissa merkityksissa. Ammatillisen opettajuuden konstruoimisen
kannalta on tdrkedd ymmairtad, ettd opettajaopiskelijan koko eldmintilanne
ja -historia, eivit vain opettajankoulutuksessa ja ohjauskeskusteluissa lasna
olevat sekd opetettavat ja opittavat asiat, ovat mukana opettajuuden konsti-
tuoitumisessa. Ammatillinen opettajankoulutus kéytidntoineen luo kuiten-
kin yhdenlaiset puitteet sille, millaisia kokemisen ja tulkitsemisen tapoihin
opettajaopiskelijalla on mahdollisuus ja millaiset rajautuvat pois. Ohjaus-
keskustelun kannalta on tarkedd pohtia, mitki situaation rakennetekijoista
ovat kohtalonomaisia ja missd méaédrin opettajaopiskelija voi kokea itsensé
oman opiskelunsa, oppimisensa, tulevan opettajuutensa ja myos elamansa
padhenkiloksi.

Olen aiemmin perustellut erialaisuuteen perustuvan ohjauskeskustelun
tutkimisen tarkeyttd silld, ettd tdllaisessa ohjausasetelmassa eivit toteudu
didaktisen kolmion perusedellytykset. Holistisen ihmiskasityksen kautta
identifioituu myos toinen perustelu. Sama-alaisuuteen perustuvassa ohjaus-
asetelmassa yhteistd ymmartamistd edesauttaa sama ammatti- ja koulutus-
tausta. Yhteinen ammatillinen kulttuuri, kieli ja ammattiterminologia toi-
mivat yhteisind komponentteina ohjaavan opettajan ja opettajaopiskelijan
situaatioissa. Néistd muodostuu tietty ammatillisesti spesifinen merkitys-
suhteiden jérjestelma eli se tiedollis-affektiivis-eettinen kokonaisuus, jonka
avulla ohjaava opettaja ja opettajaopiskelija kasittelevit ja hallitsevat alansa
ilmioita (Rauhala 1989b, 164). EPOK:ssa titd yhteistd aluetta ei ole auto-
maattisesti olemassa, joten on tarkedd ymmartdd, mistd tuollaista yhteisen
ymmartdmisen aluetta rakennetaan. Toisin sanoen, miten ohjaussituaatiota
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modifioidaan. On mahdollista, ettd erialainen ldhtokohta jossakin mielessa
pakottaa tai ainakin ohjaa fokusoimaan ihmisten kohtaamiseen ja sitd edis-
téviin tai estdviin situaation komponentteihin. Tamé auttaa hahmottamaan
ohjaustilanteen kokonaisvaltaisemmin kuin oletus opettajuudesta pelkkani
opetusmenetelmaillisend ja -teknisend taituruutena.

Positiointinakokulma ohjauskeskustelussa

Positioinnin dynaamisuus

EPOK:ssa tapahtuvaan ammatillisen opettajuuden rakentamiseen kuuluvan
etsimisen, epavarmuuden ja luovuuden voi ndhdé olevan jatkuvaa dialek-
tista liikettd, jossa niin ohjaava opettaja kuin opettajaopiskelijakin asemoi-
vat itseddn ja tulevat asemoiduiksi tavoilla, joita ei voi etukiteen ennakoida.
Rauhalan ja Virrin ajatusten pohjalta voi sanoa, ettd ohjauskeskustelu osa-
na ammatillista opettajankoulutusta antaa tietyn mahdollisuuksien kentén,
mutta varsinainen toiminnan tila muotoutuu siita, millaisia asemointeja
ohjauskeskustelun osapuolet ottavat suhteessa itseensd ja toiseen. Keskus-
telutilanteissa on kyse sosiaalisesta toiminnasta, jossa osanottajat pyrkivat
tekemddn toimintaa ymmarrettaviksi, ilmaisemaan kasityksiddn ja myds
vaikuttamaan toisiinsa. Tdllaisista asemista tai sijoittumisista voi kdyttaa
nimitysté positio ja asemoinnista nimitystd positiointi. (van Langenhove &
Harré 1999, 16; Hietala, Koivunen & Ropo 2004, 100.)

Thmisten vilisessd kohtaamisessa ja kanssakdymisessd esille tulevia tilan-
teita ja ilmi6itd on yleensd kuvattu teatterin tai ndyttimotaiteen maailmasta
lainatulla roolin kisitteelld. Roolille on tyypillistd, ettd se on yliyksil6llinen,
haltijastaan riippumaton. IThmisten vélisen toiminnan tutkiminen pelkas-
tddn roolien kautta saattaa kuitenkin jaadé pinnalliseksi institutionaalisten
odotusten noudattamisen kuvaamiseksi, jossa ohitetaan osapuolten henki-
lokohtainen merkityksenanto. Roolin ja roolinoton kisitteisiin verrattuna
positioon ja positiointiin liittyy joustavuus ja myo6s ajallisuus. Positio-késite
painottaa kohtaamisen dynaamisia aspekteja. Roolin kisite puolestaan kes-

14



kittyy staattisiin, muodollisiin ja ritualistisiin aspekteihin. Roolin ja posi-
tion suhdetta voi kuvata samanlaiseksi kuin on kukan ja ruusun suhde tai
muodon ja nelion suhde. (Harré & van Langenhove 1999, 32, 196.)

Positioinnin voi ajatella olevan luonteeltaan autobiografista, silld posi-
tiointi nousee ihmisen situaatiosta, hanen yksilollisestd eldimismaailmas-
taan (Rauhala 2005, 112). Eldmismaailmassa todellisuuden maédrittelyn
ldhtokohtana on ihmisen elimadnkulun aikana muotoutunut subjektiivinen
tapa antaa merkityksia ilmiéille; ihminen valitsee ja tulkitsee elimismaail-
maansa tulevaa tietoa merkitysrakenteidensa mukaisesti. Ndin sama ilmi6
ndyttdytyy erilaisena kunkin ilmién kokeneen, eri yksilon elimismaailmas-
sa. (Jaatinen 2003, 34.) Holistisen ihmiskésityksen tarjoaman késitteiston
avulla voi tdydentdd positiointinakékulmaa. Tdssd tutkimuksessa positiointi
tarkoittaa yksilon asettautumista tietylld hetkelld tiettyyn asemaan suhteessa
situaationsa komponentteihin. Positioinnissa on kyse yksilon olemisesta ja
toimimisesta omassa situaatiossaan eli siitd, miten hin tulkitsee ja ymmar-
taa senhetkisen situaationsa, sen komponenttien suhteet toisiinsa ja situaa-
tion komponenttien sisdltamat aiheet. Positiointi siis heijastaa yksilon mer-
kityksenantoa, sitd, mitd hanen yksilollisen eldmismaailmansa komponentit
merkitsevat hénelle. Siind nakyy hdnen olemassaolonsa tapa suhteessa esi-
merkiksi ammatilliseen opettajuuteen.

Ohjauskeskustelun institutionaalisen luonteen takia EPOK:n lahtoasetel-
ma on rooliperustainen, mutta positioinnin dynaamiseen luonteeseen kuu-
luu, ettd itseen kohdistuvan rooliperustaisen positioinnin voi kyseenalaistaa
ja sitd voi vastustaa. Annetut subjektipositiotkaan eivit ole jaykkid rooli-
kasikirjoituksia, vaan ohjaava opettaja ja opettajaopiskelija voivat suorittaa
uudelleenpositiointeja, jotka eroavat esimerkiksi perinteisestd supervisiope-
rustaisesta ohjausasetelmasta. (Burr 1995, 142.) Harrén ja van Langenhoven
(1999, 196) mukaan yhdenkin roolin sisdlld on mahdollisuus ottaa ja antaa
useita erilaisia positioita. Ohjauskeskustelujen dynamiikan kannalta on tér-
kedd ymmartai, ettd tietynlaisten positioiden ottaminen tai hyviksyminen
johtaa kokemaan asiat vdistamattd juuri tuon position kautta ja suuntaama-
na. Néin itsenséd araksi, osaamattomaksi ja ohjeita noudattavaksi positioiva
opettajaopiskelija on myos sidottu tdtd olemassaolonsa tapaa noudattaviin
mielikuviin, puhetapaan ja kdsityksiin toiminnastaan ammatillisena opetta-
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jana. Tallaisen itsensd positioinnin ei kuitenkaan tarvitse olla pysyvaa, vaan
ohjauskeskustelun osapuolten on mahdollista muuttaa kasitysté itsestddn ja
toisista. Ndin ohjaava opettaja on avainasemassa, mikéli opettajaopiskelijan
suorittama itsensé positiointi ilmentd4 sellaista oppimisen kannalta epdsuo-
tuisaa merkityksenantoa, ettd tilanteeseen olisi tuotava uudenlaisia situaa-
tion komponentteja. Rauhalan (1989b, 31) mukaan ihminen on jatkuvasti
uudeksi tulemisen tilassa, joten myds kasitykset omasta opettajuudesta ovat
normaalisti koko ajan muutoksenalaisia.

Ohjauskeskustelussa tapahtuu koko ajan tilanteen uudelleenmaarittelya.
Ohjaavan opettajan ja opettajaopiskelijan kisitykset siitd, mistd ohjauskes-
kustelussa on kyse ja mitd on tapahtumassa, vaikuttavat erilaisten positioin-
tivaihtoehtojen tunnistamiseen ja kéyttimiseen. Ndin positiointi voidaan
siis ndhda yhteiseksi neuvotteluprosessiksi, jossa ohjauskeskustelun osapuo-
let tuottavat omaa subjektiviteettiaan (Burr 1995, 148). Keskeinen osa téssd
prosessissa on ohjaavalla opettajalla olevan vallan joustava kdyttdminen.
Opettajaidentiteetin rakentamisen kannalta on keskeistd, millaisia positioi-
ta opettajaopiskelijan on mahdollista ottaa itselleen ja antaa ohjaavalle opet-
tajalle sekd millaiseen itseensd kohdistuvaan positiointiin hdanen on suos-
tuttava ja millaista hidn voi vastustaa ja kyseenalaistaa. Vanhalakka-Ruohon
(2002, 19) mukaan ohjaussuhteen dialogissa, vuorokuuntelussa ja vuoropu-
helussa, kehitellddn uusia merkityksid, todellisuutta ja tarinoita. Avoimessa
dialogisessa prosessissa ihminen voi rakentaa aina uudelleen identiteettidan.
Ohjaajan tehtdvdnd on ymmartda, ettd tulkinnat ovat ainutkertaisia, tutkia
toisen uskomuksia, arvoja ja olettamuksia sekd selventdd merkityksenannon
ja eldamdn toimintojen yhteyksid. Neuvottelu kuvaa osanottajien positioiden
tasavertaisuutta, prosessin sopimuksellisuutta ja yhteistd tyoskentelya.

Thmisen ajattelun ja toiminnan muuttumisen edellytykseni on, ettd tun-
nistetaan yksiloon kohdistuvat oletukset, pakotteet ja mahdollisuudet juuri
positioinnin nidkokulmasta. Positiointindkokulma auttaa esimerkiksi opet-
tajuuden tarkastelussa siirtdmalld huomion intrapsyykkisestd ongelma- tai
kykyperustaisesta ohjauksesta kohti sitd sosiaalista ymparistod, misséd opet-
tajaopiskelija toimii ja missd mahdolliset ongelmat tulevat esille. Tam4d antaa
uusia mahdollisuuksia erilaisten ja vaihtoehtoisten merkityksenantojen ja
toimintatapojen loytamiselle. Ndin on mahdollista 16ytda tapoja, joilla voi-
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daan vastustaa yksiloon kohdistuvaa vahingoittavaa positiointia ja tuottaa
hyvia opettajuutta tavalla, joka tukee my6s opiskelijaa itseddn. (Burr 1995,
150-151.) Ohjauksen tavoitteet voivat olla eksplisiittisid tai implisiittisid
(Nelson-Jones 2005, 334), joten positioinnin tunnistaminen seki tietoinen
positioiden ottaminen ja antaminen auttaa ymmartdmaan, mitd ohjauskes-
kustelussa on tapahtumassa ja mihin siiné ollaan pyrkimaéssa.

Positiointi ja dialogisuus

Positiointindkokulmasta tarjoutuu myos hyvin kdytannollinen ja toimin-
nallinen kehys dialogille, silld dialogissa korostuu ns. vilitilan merkitys.
Dialogissa ei siis ole kysymys mielipiteiden vaihdosta, viittelystd tai opetus-
keskustelusta. Lehtovaaran (1994, 222) mukaan dialogissa ihmisen on tulta-
va kuulluksi ja ymmarretyksi omista ldhtokohdistaan ja vuoropuhelun tulee
olla avointa ja vapaata kysymistd, kuuntelemista ja vastaamista. Aito dialogi
ei irtoa abstraktiksi diskurssiksi todellisuutta koskevista representaatioista.
Virri (1997, 73) soveltaa Buberin ajattelua kasvatussuhteeseen ja toteaa,
ettd dialoginen suhde on mahdollinen my6s epdsymmetrisessd suhteessa.
Dialoginen suhde ei siis edellytd kahden ihmisen kohtaamisessa molempien
aktiivisuutta. Ndin esimerkiksi ohjauskeskustelussa riittad, ettd vain toinen
osapuoli ottaa huomioon myos toisen nakékulman. Ohjaussuhde voi olla
dialoginen nimenomaan ohjaavan opettajan asennoitumisen, positioinnin
kautta. Perinteisen opettaja—opiskelija-suhteen ja ohjauskeskusteluasetel-
man taustalla on oletus, ettd opettaja saa aikaan muutoksia opettajaopis-
kelijan ajattelussa ja toiminnassa. Monet dialogisina pidetyt opettamisen
menetelmat ja kdytdnnot, jotka sisdltavit keskustelua, viittelyd ym. vuo-
rovaikutuspainotteisia piirteitd, eivat valttamattd tdytd dialogiin kuuluvaa
molemminpuolisuuden ehtoa. Perinteinen opettajan auktoriteettiin perus-
tuva ohjausasetelma on jo ldhtokohdiltaan asymmetrinen tilanne. Mikali
ohjaavan opettajan oletetaan ihmisistd ja tilanteesta riippumatta valistavan,
oikaisevan, neuvovan ja ohjaavan oikeaan suuntaan, tulee opettajaopiske-
lijasta pelkkd opettamisen kohde. Runsas keskustelukaan ei kuitenkaan
valttimittd ole merkki aidosta dialogisesta suhteesta. Dialoginen suhde on
mahdollista vasta, kun halutaan ymmartad myos toista eikd vain itsed.
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Dialogin esteend on usein, ettd keskustelun osapuolet olettavat ymmér-
tdvansd toisiaan. Ndin voi sanoa, ettd ohjauskeskustelussa esimerkiksi yh-
teinen koulutus- tai ammattiala ei kenties olekaan dialogin kannalta paras
mahdollinen asetelma. Varto (1994, 152) miirittelee dialogin keskusteluksi,
jossa pdamddrand on muodostaa kisitys asiasta useasta eri nikokulmasta
ja olennaista etsien. Tassd mielessé EPOK:n voi sanoa olevan suotuisa oh-
jausasetelma. Situationaalisuuden periaatteen mukaisesti jokaisen ihmisen
ndkokulma on véistamatta erilainen kuin toisen, mutta ohjaussuhteen roo-
liperustaisuus saattaa vaikeuttaa aitoon dialogiin paasemistd. Instituutioi-
tuneessa rooliasetelmassa opettajaopiskelija positioituu tietdmattomaksi tai
ainakin vahemmaén tietdviksi suhteessa opettajuuteen. Namé valmiit sub-
jektipositiot konkretisoituvat siind, ettd opettajaopiskelija hyviksyy tdiman
positioinnin ja odottaa kokeneen opettajan kertovan, mika heiddn molem-
pien tietimien ja osaamien sisdltéjen opettamisessa on tarkedd. Aidossa dia-
logissa osapuolilla on mielessddn toinen tai toiset ja pyrkimyksend on yhdes-
sa rakentaa jotakin vilille. Teknisen dialogin tarkoituksena on pelkistadn
toisen objektiivinen ymmartdminen. Teknisen dialogin voi ndhdé yhtena
monologisuuden muotona, silld monologissa ihmiset puhuvat itsekeskei-
sesti, itsensd kanssa. Sen olemukseen ei kuulu molemminpuolisuus, vaan
kaikki uusi ja késittdmaton pyritddn palauttamaan tuttuun ja hallittavissa
olevaan. (Varri 1997, 82-84.)

Monet opettamisen ja ohjaamisen tavat ja merkitykset sisdltavat pyrki-
myksen vaikuttaa toiseen ja kddntdd vieras ja kdsittamaton osaksi jo tunnet-
tua. Ohjauskeskustelussa tima tarkoittaa sitd, ettd ohjaavan opettajan tuli-
si tulkita ja suhteuttaa opettajaopiskelijan kokemuksia itselleen tiedettyyn
ja tuttuun ammatillisen opettajuuden maailmaan ja vélittdd tama takaisin
opiskelijalle. Téllainen pyrkimys, vaikka se tapahtuukin ldhes automaatti-
sesti, ohittaa kuitenkin tdysin opettajaopiskelijan oman merkityksenannon.
Holistiseen ihmiskasityksen tajunnallisuuden ja situationaalisuuden pe-
riaatteiden mukaisesti ohjaavan opettajan ja opettajaopiskelijan tulkinnat
eivit voi olla tdysin yhtenevid. Eivdt edes silloin, kun he ovat face-to-face
-tilanteessa ja puhuvat molemmille tutusta asiasta. Edes pitkd opetus- ja oh-
jauskokemus ei riitd yksittdisen opettajaopiskelijan tulkintojen tdydelliselle
ymmartdmiselle.
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Avoin, pohtiva ja silleen jattdva ohjaus vaatii sitoutumista hyvin erilai-
seen filosofiaan kuin ohjaajavastuinen ja ohjaajan statukseen perustuva su-
pervisio. Kyse ei kuitenkaan ole siitéd, ettd ohjaavan opettajan substanssin
asiantuntemus pitdisi mitdt6idd vaan pikemminkin siitd, miten tuota asian-
tuntemusta kdytetdan ja kohdennetaan. Boostromin (1997, 53-57) mukaan
késitys opettajasta opettamansa asian tietdjand on jo institutionalisoitunut
niin, ettd sen kyseenalaistaminenkin on hankalaa. Hén esittda tietoon pe-
rustuvalle asiantuntijuudelle vaihtoehdoksi Sokrateen kasitystéd asiantunti-
juudesta taitavana toimintana. Tdma ndkokulma saattaisi soveltua perus-
teluksi monialaisessa ammatillisessa opettajankoulutuksessa toteutettavalle
ohjaukselle, jossa ohjaava opettaja ei valttimattd ole saman ammattialan
edustaja kuin opettajaopiskelija. Ammattialan tietoon perustuvan asian-
tuntijuuden asemesta ammatillisena opettajana toimiminen oikeuttaakin
ohjaavana opettajana toimimisen. Téll6in ldhtokohtana ei ole ammattiala-
kohtaisuus eli se, mihin ohjauskeskustelun osapuolet ovat kouluttautuneet
aikaisemmin, vaan ammatillinen opettajuus, siis se, mitd ohjauskeskuste-
lussa yhdessé rakennetaan.

Yhteenveto: Kohtaamisen kolmas tila

Ohjaavan opettajan oikeus ohjata on perustunut hinen kokemukseensa ja
asiantuntemukseensa opettamallaan alalla. Oman alan tunteminen ja osaa-
minen on perusta opettajana toimimiselle, mutta paradoksaalisesti se saat-
taa my0s rajata toisen ihmisen opettajana toimimiseen ohjaamista. Etuka-
teen lukkoon ly6ty Mitwelt ja sithen perustuva ohjauksellinen orientaatio ei
salli epdvarmuutta. Dogmaattisesti opettajuuteen suhtautuva ohjaava opet-
taja ei salli opettajaopiskelijalle keskenerdisyyttd, rajojen koettelua ja impro-
visointia. Mitd tiukemmin Mitweltin rakenne ja tavoitteet on médrdtty, sitd
olemattomammaksi opettajaopiskelijan vapaus kutistuu. Mitd autoritaari-
sempaa ohjaus on, sitd selvemmin ohjaava opettaja viittdd (ainakin impli-
siittisesti) tietdvansd maailman, hyvdn oppimisen ja hyvdn opettamisen
olemuksen. T4lldin ohjaus on pelkkéd sopeuttamista etukdteen péadtettyihin
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kayttaytymisstandardeihin, menetelmien hallintaan tai opettajuusideaalei-
hin ja opettajaksi kasvaminen on sopeutumista ndihin Mitweltin vaatimuk-
siin. (Varri 1997, 37-38; 1994, 59.)

Olen tisséd padluvussa etsinyt ja kuvannut perusteluja sellaiselle amma-
tillisen opettajaopiskelijan ohjaamisen asetelmalle, jossa didaktisen kolmion
perusasetelman ehto ohjaavan opettajan substanssin asiantuntemuksesta ei
tayty. Neliulotteisen ohjaustodellisuuden ja holistisen ihmiskésityksen pe-
rusteella on ymmarrettavaa, ettd vaikka ohjaavalla opettajalla olisikin run-
saasti opettajakokemusta ja jasentyneempi opettajuuskdsitys kuin opettaja-
opiskelijalla, hdn ei voi médritelld opettajaopiskelijan puolesta opettajuuden
eli Mitweltin tasmaillistd sisdltod. Vaikka hénen olisikin mahdollista eldytya
opettajaopiskelijan asemaan, timén elaiméntilanne on vdistaimétta vieras,
eikd ohjaava opettaja voi eldd hdnen tulevaisuuttaan ja hdnessia mahdolli-
sesti toteutuvia ideaalejakaan. Ohjaamisen ja oppimisen paamaaraa ei siis
tule samastaa, silld opettajaopiskelijan kokema opettajuus ei ole sama kuin
ohjaavan opettajan tulkitsema ja vélittima kuva siitd. Ohjaavan opettajan
omat kokemukset ja tietynlaiset opettajuusideaalit voivat tietenkin toimia
heuristisina, mutta ohjaavalla opettajalla ei ole eettistd oikeutta alistaa opet-
tajaopiskelijan kokemuksia omien kasitystensd mukaisiksi

EPOK:ssa (kuten perinteisessikin ohjausasetelmassa) ohjaavan opettajan
ja opettajaopiskelijan perspektiivi Mitweltiin, ammatilliseen opettajuuteen
on erilainen. Ohjaava opettaja ei voi koskaan olla varma siitd, ettd han ym-
martdd opettajaopiskelijaa tai ettd timd ymmartda hidntd. Molemmat ovat
komponentteja toistensa situaatiossa, mutta tajunnallisuuden ja sitd kautta
ymmartdmisen historiallisen luonteen takia he eivit nde ammatillista opet-
tajuutta samalla tavoin. Yhteisyyttd tihdn tilanteeseen syntyy ja keskindisen
ymmirtimisen mahdollisuus seuraa siitd, ettd samassa kulttuuripiirissa,
yhteiskunnassa ja yhteisossa jasenilld on yhteisid komponentteja situaatios-
saan. Niiden ymmartdminen merkitsee yhteistd ja runkopiirteiltdan samoin
organisoituvaa faktisuusperustaa myds eri ihmisten kokemubksille. (Rauhala
1993, 107.) Esimerkiksi ammatillisena opettajana toimimisen tai erityisesti
samalla ammattialalla tyoskentelemisen voi ajatella tuovan tillaista yhteistd
perustaa.
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Ohjauskeskustelun perimmaiset kysymykset eivit siis valttimattd ole
vain ammatillisia tai didaktisia vaan pikemminkin eettisid, ontologisia ja
epistemologisia kysymyksid. Ohjaava opettaja on myds ammatillisen kou-
lutuksen ja edustamansa oppilaitoksen ideologian ja padmairien edustaja.
Opetussuunnitelman ja muiden oppilaitoksen tuottamien kirjallisten do-
kumenttien ja ohjeiden vilittamat késitykset ovat ohjaavan opettajan situaa-
tion rakennetekijoitd. Niissda nakyvit ne arvot ja normit, jotka asettavat myos
ohjauskeskustelulle padmiarid ja rajoituksia. Neliulotteisen kasvatustodelli-
suuden konseption mukaan ne eivit kuitenkaan ole ainoita ja absoluutti-
sia normeja. Ohjaavan opettajan tuleekin ratkaista suhteensa niin yleisiin
kuin oppilaitoksenkin edustamiin kasityksiin oppimisesta, opettamisesta
ja ohjaamisesta. Vérrin (1997, 35) mukaan avainasemassa on tilloin ihmis-
ksitys, jossa tiivistyvit ontologiset ja eettiset sitoumukset. Tétd ajattelua
soveltaen ohjaavan opettajan toiminnassa néihin kuuluvat kéisitykset mm.
ihmis- ja opettajaideaalista (siis kasvatusideaalista), oppimisen tarkoituk-
sesta, ohjauksen mahdollisuudesta, ohjaamisoikeudesta ja -vastuusta seké
opettajaopiskelijan oikeuksista.

Thmiskasitykseen sisédltyy olennaisesti my6s aikahorisontti, silld ohjauk-
sessa pyritddn toteuttamaan jotain arvokasta, jota opettajaopiskelijalla ei ole
vield kuin ehké potentiaalisena; tavoiteltu arvokas toteutuu mahdollisesti
vasta tulevaisuudessa. Ohjaavan opettajan tieto ohjauksen edellytyksisti,
menetelmistd ja padmdédristd pohjautuu nimenomaan niihin késityksiin
kasvatuksesta, oppimisesta ja ohjaamisesta, jotka sisaltyvat hdnen merki-
tyssuhteidensa kokonaisuuteen. Ihmiskasitys siis “"madrda”, ovatko ohjaavan
opettajan tulkitsemat Mitweltin funktionaaliset vaatimukset ohjauksen nor-
meina, joihin opettajaopiskelija pitdisi sopeuttaa (Varri 1994, 59).

Usein ohjauskeskustelun ldhtokohdat paikantuvat itsestddnselvésti tyo-
elimdn tai ammattien vaatimuksiin. Itse lahden siitd, ettd ammatillisessa
opettajankoulutuksessa opettajan ammatin vaatimukset viitoittavat oh-
jauskeskustelua, mutta ohjauskeskustelun ldhtokohta on juuri jokaisessa
ohjauskeskustelussa itsessdan. Ohjaavan opettajan valintojen ja toiminnan
luonne opettajaopiskelijan oman opettajuuskisityksen jasentymisen tukija-
na perustuu siis sithen, millainen on hinen oma késityksensa Mitweltistd ja
sen rajoista sekd tuon kisityksen joustavuudesta tai joustamattomuudesta.
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Joustavuus tarkoittaisi esimerkiksi sitd, ettd ohjaavan opettajan ei tarvitse
pitdd toimintansa ldhtokohtana pelkéstdan sité, ettd hdn on jonkin tieteen-,
koulutus-, ammatti- tai opetusalan edustaja. Se, ettd ohjaavan opettajan ja
opettajaopiskelijan tulkintojen Mitweltistd sallitaan olevan erilaisia, voi-
si olla lahtokohtana myos ohjaavan opettajan itsensd oppimiselle. Hénelle
avautuu mahdollisuuksia selkeyttdd omaa kidsitystadn Mitweltistd ja sen ra-
joista. (Kukkonen 1994, 209.)

Neliulotteisen ohjaustodellisuuden, holistisen ihmiskasityksen ja posi-
tiointindkokulman pohjalta on mahdollista jasentdd didaktinen kolmio
uudella tavalla.

Ammatillisen opettajuuden
ja ohjaamisen kulttuuriset

merkitykset
Ohjaavan opettajan Opettajaopiskelijan
merkityssuhteiden merkityssuhteiden
kokonaisuus kokonaisuus

KUVI0 2. EPOK-kolmio

Hannula (2001) kayttdd termid kolmas tila kuvatessaan kahden ihmisen
kohtaamisessa mahdollistuvaa oman ymmarryksen muuttumista.

“He astuvat tuntemattomalle alueelle. Liike on tdytetty avoimilla, jous-
tavilla oletuksilla. Molempien on aavistettava tai arvattava, ettd valittu
suunta saattaa olla oikea ja mielekds. Silti siitd ei ole varmuutta. Tari-
naa kainalosauvana kéyttden, A ja B ovat selvilld minkélaisen tarinan
raameihin he ovat edenneet. Tyylilaji ja tapahtumapaikka ovat tiedossa.
Téysin avoinna on, mitd raameissa ja juuri siind ajassa ja paikassa tark-

kaan ottaen tapahtuu. - — matkan luonne on ennakoitavissa, mutta sen
seikkaperdista sisdltod voidaan vain ja ainoastaan arvuutella.” (Hannula
2001, 100)
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My6s EPOK voidaan nahdé tilanteena, jossa dialogin avulla pyritadn ra-
kentamaan jotakin uutta ikddn kuin keskustelijoiden viliin. Esittdmassani
heuristisessa kehyksessd EPOK:lle on keskeistd ammatillisen opettajuuden
kollaboratiiviseen rakentamiseen kuuluva ei-lineaarisuus, avoimuus yllat-
taville suunnille ja ennustamattomille kdanteille sekd kasitys ohjauskes-
kustelusta transformatiivisena mahdollisuuksien tilana. Nimenomaan se,
ettd ohjaavalla opettajalla ei ole substanssin asiantuntemusta, saattaa antaa
keskustelun molemmille osapuolille suotuisan aseman. Opettajaopiskelija
voi kertoa ohjaajalle kisityksiddn ammatillisena opettajana olemisesta sekd
my0ds opetuksensa sisdlloistd. Ohjaavan opettajan kysymyksistd han voi
saada uusia ndkokulmia sithen, miten juuri hdn voisi opettaa osuvammin.
Ohjaava opettaja puolestaan voi saada aineksia oman toimintansa reflek-
toinnille.
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4 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET
SITOUMUKSET JA TUTKIMUSPROSESSI

TAssA luvussa kuvaan niité tieteenfilosofisia ja metodo-
logisia vilineitd, joiden avulla olen liikkunut ammatil-
lisen opettajuuden ja ohjaamisen maastossa. Aluksi
palaan laadullisen tutkimuksen traditioiden avulla
kulkemieni reittien ja polkujen kddnnekohtiin. Tdmin
jalkeen kiinnitdn tutkimukseni sosiaalisen konstruk-
tionismin traditioon sijoittaen sen vield tarkemmin
ontologiseen konstruktionismiin. Tdman jilkeen esi-
tan tiivistetysti tutkimukseni peruselementit ja lopuksi
kuvaan ja perustelen tekemidni tutkimusmetodisia
valintoja ja esittelen kehittdmani tutkimusaineiston
lukemisen tavan.

Téssd vaiheessa on siis syytéd pysihtya, palata ajassa taaksepdin ja johdattaa
lukija niille jdljille, joiden kautta paddyin edellisessd luvussa esittelemiini
kasityksiin ja jdsennyksiin ohjauskeskustelusta ja EPOK:sta sekd tdssd lu-
vussa kuvattaviin metodologisiin ja metodisiin valintoihin. Teen timéan vas-
ta tdssd vaiheessa siksi, ettd nyt lukijalle on muodostunut kuva maastosta,
jossa olen liikkkunut. Ndin hdanen on mahdollista kiinnittdd nyt esittdmani
retrospektiivinen kuvaus siihen. Olen kuvannut Johdanto-luvussa Rowanin
esittdman viisivaiheisen tutkimusprosessin vaiheet. Seuraavassa tarkastelen
tarkemmin projektin (project) ja tutkimusobjektin kohtaamisen (encounter)
vaiheita ja niissd tapahtuneita muutoksia kuvaamalla, miten olen ottanut
erilaisia ndkokulmia osaksi tutkimusta ja tutkimustoimintaa.
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Tutkimuksen etenemisen prosessi

Hermeneuttisen ajattelun mukaan tutkimuksesn prosessissa ovat tarkeitd
my0s sellaiset ennen varsinaisen tutkimuksen alkamista edeltdneet ja tutki-
musobjektin kohtaamiseen vaikuttaneet tekijat ja vaiheet, joita ei perintei-
sesti ole sisdllytetty tutkimusraporttiin. Kuvaan seuraavassa tutkimukseni
prosessia ja kiinnitdn sen laadullisen tutkimuksen erilaisiin teoreettisiin
traditioihin. Ndin osoitan niitd vaiheita ja kysymyksenasetteluja, joita tut-
kijana olen kdynyt lapi, jotka johtivat lopulliseen kysymyksenasetteluun.
Tdma tarkastelu toimii samalla myds lukijalle johdantona tutkimukseni tie-
teenfilosofisiin ja metodologisiin lahestymistapoihin ja sitoumuksiin.

Kvalitatiivisen tutkimuksen teoreettisia traditioita voi pitdd erddanlaisi-
na nédkoaloina kuvaamaan, miten oma tarkasteluperspektiivini tutkijana
muuttui ja tdydentyi niin suhteessa tutkimuksen tekemiseen kuin tutkitta-
vaan ilmioonkin. Varto (1992, 111-115) korostaa, ettd laadullisen tutkimuk-
sen raportoinnin tulee noudattaa ankaralle tieteelle asetettuja vaatimuksia.
Tutkimuksen kulun kuvauksen tulee kattaa koko tutkimusprosessi, johon
kuuluvat my6s mahdolliset muutokset tutkijan omassa ymmartdmisessa.
Raportoinnissa on tuotava esille tutkimuksellinen kulku, jossa esioletuksis-
ta kuljetaan uudelleen ymmartdmisten, menetelmien korjaamisten ja tds-
mentdmisten kautta kohti yleistimistd ja teoriaa. Tutkimuksen raportoin-
nissa on siis olennaista tutkimuksen kulun todellisten vaiheiden kuvaus, ei
tapahtumien tai valintojen karsiminen tai siloittelu niin, ettd tutkimus voi-
daan jéilkikdteen sovittaa johonkin tutkimuksen etenemisen ideaalimalliin.
Téllaisesta oman osallisuuden ymmaértamisestd voidaan kdyttdd nimitysta
refleksiivisyys. Pattonin (2002, 64) mukaan refleksiivisyyteen sisaltyy kysy-
minen, mité tieddn ja miten tieddn sen.

Tarkoitustani varten sopii Pattonin (2002, 75-142) esittimai jaottelu laa-
dullisen tutkimuksen teoreettisista suuntauksista. Jaan tutkimukseni eri vai-
heissa eri tavoin painottuneet laadullisen tutkimuksen suuntaukset kolmeen
kategoriaan: a) autoetnografinen ja heuristinen tutkimus, b) fenomenologi-
nen ja hermeneuttinen tutkimus seké c) konstruktionistinen ja narratiivi-
nen tutkimus. Néiden toisilleen jopa ristiriitaisten traditioiden esiintymisté
samassa tutkimuksessa voisi pitdd perustavanlaatuisena virheend. Kyseessi
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on kuitenkin useita vuosia kestdneen prosessin tiivistys, joten keskeistd on
muutos, jota voisi kuvata siirtymisend oman subjektiivisen ja kokemukselli-
sen nidkokulmani jasentimisestd niin ohjaavana opettajana kuin tutkijana-
kin kohti tutkittavan ilmion sosiaalisen ja kulttuurisen merkityskehyksen
ymmartdmistd. Tama siirtyminen nidkyy myds tutkimukseni eri vaiheiden
metodisissa valinnoissa. Kuvaan seuraavassa tutkimukseni etenemistd laa-
dullisen tutkimuksen suuntausten peruskysymysten avulla. Eri suuntauk-
sista ja niiden keskeisistd kysymyksistd on erilaisia jaotteluja, joten niiden
madritelméllinen rajaaminen yhteen tai kahteen peruskysymykseen saattaa
olla kapea-alaista. En kuitenkaan esittele eri traditioita ja niihin liittyvia ky-
symyksenasetteluja tarkemmin kuin on tarpeen kuvaamaan niiden osuutta
tekemilleni tutkimusratkaisuille.

Toiminnallista tietoa

Luonteva tapa aloittaa tutustuminen EPOK:uun oli alkaa toimia itse ohjaa-
vana opettajana. Aloin ohjata opettajaopiskelijoita, jotka olivat eri ammatti-,
koulutus ja/tai opetusalalta kuin itse olen. Sen sijaan, etté olisin objektiivi-
suuden ja neutraalisuuden nimissé pyrkinyt tarkastelemaan EPOK:a matkan
péastd esimerkiksi kirjallisuuden ja aiempien tutkimusten avulla, halusin
saada kokemusperdistd tietoa tdstd didaktiselle ajattelulle epdtavanomai-
sesta ohjausasetelmasta. Téllaisesta sisdltdpdin tapahtuvasta ilmioon tutus-
tumisesta voi kdyttdd nimitystd inspektiivinen tietiminen. Varton (2000,
37-40) mukaan inspektiivisessd tietimisessd tiedon kohde ei ole erotetta-
vissa selvilld leikkauksella tietdjéstd, tietaiminen ei ole vilimatkan synnytta-
méd. Inspektiivisessd tietimisessa tulee esille ajatus, ettd samassa paikassa
tai tilanteessakaan oleville ihmisille ei muodostu samanlaista tietoa, vaikka
teknisesti ajateltuna voi olettaa, ettd he katsovat asiaa tai tilannetta samasta
niakokulmasta. Tdllainen asetelma, jossa tutkija asettuu osaksi tutkimaansa
ilmiotd, ei sovi konventionaaliseen tieteelliseen ajatteluun.
Autoetnografisen tutkimuksen peruskysymys on: "Miten omat koke-
mukseni tutkittavasta kulttuurista liittyvit ja antavat nikékulmia tutkitta-
vaan ilmiéon ja antavat tietoa tutkittavasta ilmiostd?” (Patton 2002, 84, 132).
Siind, missd etnografinen tutkimus oli kiinnostunut vieraista ja eksoottisis-
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ta kulttuureista, autoetnografisella tutkimuksella pyrittiin ymmaértamaan
ja kuvaamaan omaa ja tuttua kulttuuria ja sen eliméntapaa. Tutkija kayttaa
omia kokemuksiaan saadakseen kiasityksen kulttuurista tai osakulttuurista,
jonka jasen hdn on. Téllainen kokemuksellisuuden painottaminen nostaa
introspektion keskeiseksi aineistoldhteeksi. Tutkija voi kuitenkin paattaa,
missd méddrin hin itse on analyysin fokuksessa eli kuinka persoonakohtaista
hédnen tekstinsi on. (Patton 2002, 84-86.)

Ohjauskeskustelu voidaan ndhda ilmi6ksi, joka on osa koulutusinstituu-
tiota. Kuvasin luvussa 2 "Ohjauskeskustelu instituutioituneena merkitys-
maailmana” sitd, miten yhteiskunnan eri instituutiot voidaan nédhd4 erdan-
laisiksi kulttuureiksi, joilla on oma kielensd ja omat toimintakdytantonsa.
Autoetnografian periaatteiden mukaan toimimalla osana ammatillisen
opettajankoulutuksen ohjauskulttuuria on mahdollista ymmartdd myos
tuon kulttuurin ilmioitd. Tamai edellytti perinteisestd tieteellisestd ajattelus-
ta poikkeavaa menettelytapaa myds metodisesti, silld Syrjdldn (2005, 369)
mukaan autoetnografian kohdalla voidaan puhua jopa menetelmien hylkaa-
misestd. Patton (2002, 116) toteaa, ettd autoetnografinen tutkimus leikkaa
my0s narratiivisen tutkimuksen aluetta. Autoetnografiassa tutkijan tarina,
henkilékohtainen narratiivi tulee osaksi tutkimusta.

Heuristisen tutkimuksen peruskysymys voidaan esittdd muodossa:
"Mikd on minun oma ja toisten tutkittavaan ilmioon aktiivisesti osallistuvien
kokemus tdstd ilmiosta?” (Patton 2002, 107, 132). Heuristiikka on Pattonin
(2002, 107) mukaan osa fenomenologista tutkimusta ja se tuo esille tutki-
jan omia kokemuksia ja ndkemyksid. Moustakasin (1990, 9) mukaan sana
heuristinen tulee kreikan kielen sanasta heuriskein, joka tarkoittaa etsimistd
tai loytamistd. Tdma viittaa sisdiseen prosessiin, jonka avulla ihminen ym-
martdd kokemuksen luonteen ja merkityksen ja kehittdd metodeja ja menet-
telytapoja jatkotutkimukselle ja analysoinnille.

Heuristisessa tutkimuksessa tutkijalla tulee olla erityinen kiinnostus
tutkittavaan ilmioon ja henkilokohtaisia kokemuksia siitd. My6s niiden,
jotka ovat mukana tutkimuksessa, on oltava intensiivisesti mukana koke-
massa tutkittavaa ilmiota. (Patton 2002, 107.) Namé molemmat ehdot tayt-
tyvat EPOK:ssa, silld siind sekd ohjaava opettaja ettd opettajaopiskelija ovat
aktiivisia osallistujia. Kumpikaan osapuoli ei voi vetdytya tilanteesta ilman,
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ettd tilanne ohjauksellisessa mielessd hajoaa. Heuristisen tutkimuksen né-
kokulmasta opettajaopiskelijan voi nahda erdanlaiseksi kanssatutkijaksi,
joka yhdessd ohjaavan opettajan kanssa etsii, kysyy ja tutkii, mitd on olla
ammatillinen opettaja.

Autoetnografiselle ja heuristiselle tutkimukselle on yhteistd tutkijan
positioituminen osaksi tutkimusta. Tutkijan kokemukset ja ddni ovat siis
keskeisia tutkimuksen kaikissa vaiheissa (Patton 2002, 109). Paittdaessdni
kayttda autoetnografista ja heuristista nakokulmaa tutkiessani EPOK:a, tein
samalla tietoisen ratkaisun omasta tutkijan positiostani. Samalla tavoin kuin
ohjaava opettaja on osa ohjauskeskustelua ja vaikuttaa pelkalld lasnédolollaan
keskustelun etenemiseen myds tutkija on situationaalisuutensa kautta osa
tutkimaansa ilmiotd. Tutkijana otin tutkittavan ilmién situaationi kompo-
nentiksi. Vaikka tutkimukseni saikin my6hemmin uudenlaisia painotuksia,
tdmd ajatus tutkijan positiosta sailyi.

Nakokulman avartaminen

Kéymieni ohjauskeskustelujen aikana aloin ymmartaa, ettd uusien perspek-
tiivien avautumiselle ei riittinyt pelkdstddn se, ettd toimin itse ohjaavana
opettajana. Tieteenfilosofisesta ndkokulmasta tarkasteltuna saamani itse
tuotettu aineisto viittaa lahinna subjektivistiseen epistemologiaan. Crottyn
(1998, 9) mukaan subjektivismi liittyy lahinna strukturalistiseen, poststruk-
turalistiseen ja postmoderniin ajatteluun. Siind merkityksen syntymisté ei
pidetd vuorovaikutuksellisena tapahtumisena, vaan subjekti maarad merki-
tyksen. Objektilla sinédllddn ei ole osuutta merkityksen syntymisessa.
Kaymini ohjauskeskustelut auttoivat itsedni ymmartdmaédn ohjaustilan-
netta, sitd méarittavia tekijoitd sekd omaa toimintaani ohjaavana opettajana
uudella tavalla. Olin nauhoittanut kaikki kdyméani keskustelut sekd pitanyt
tutkimuspéivikirjaa, joten minun oli mahdollista palata ohjauskeskuste-
lujen tapahtumiin ja kiyda ja niiden herdttdmat ajatukset uudelleen lapi.
Analysoin yhden 10 kuukautta kestdneen ohjausprosessin, jota pidin erityi-
sen tdrkednd sekd tutkimukseni metodologisten pohdintojen ettd EPOK:n
uudenlaisen ymmaértamisen kannalta. T4td kautta tutkimus alkoi fokusoi-
tua suuntaan, jossa oli keskeistd ammatillisen opettajuuden konstruointi, si-
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tuationaalisuuden merkitys tulkinnassa ja kommunikaatiossa sekd EPOK:n
osapuolten keskindisen suhteen ja ohjauksen kontekstin merkitys. Télle
vaiheelle sain tukea erityisesti fenomenologiseen ja hermeneuttiseen sekd
konstruktionistiseen tutkimukseen liittyvistd perusoletuksista.
Hermeneuttisen tutkimuksen peruskysymys on: "Millaisia ovat ne olo-
suhteet, joissa toiminta tapahtui ja jotka mahdollistavat merkityksen tulkitse-
misen?” (Patton 2002, 113, 132). Hermeneutiikka tuo merkityksen tulkintaan
kontekstuaalisuuden elementin. Asian tai ilmion merkitys riippuu seka siitd
kulttuurisesta kontekstista, jossa se alun perin luotiin, ettd siitd kontekstista,
jossa sitd tulkitaan. Kreikan termi hermeneuein tarkoittaa ymmartamista tai
tulkitsemista ja hermeneutiikka tarjoaakin teoreettisen viitekehyksen tul-
kitsevalle ymmartdmiselle tai merkityksenannolle, jossa otetaan huomioon
konteksti. Merkityksenmuodostuksen ja ymmartimisen kontekstuaalisuus
johtaa siihen, ettd tutkija ei voi irrottaa itseddn tutkimuskohteestaan ja tuot-
taa tuloksia ikddn kuin ulkopuolisena. (Patton 2002, 113-115.) Merkitysten
tulkinta tapahtuu aina jostakin perspektiivistd, joten aiemmin kuvaamani
autoetnografinen ja heuristinen lahestymistapa kuvaavat myos omaa tapaa-
ni konstruoida EPOK:a. Tama konstruointi toimi ymmartdmisyhteytend
tutkimukseni uusille teoreettisille ja metodologisille ratkaisuille.
Fenomenologisen tutkimuksen peruskysymys on Pattonin (2002, 104,
132) mukaan seuraava: "Mikd on tietystd ilmiostd saadun eletyn kokemuksen
merkitys, rakenne ja olemus tietylle ihmiselle tai tietyille ihmisille?” Fenome-
nologinen ldahestymistapa liittyi EPOK:n kokemuksellisen ymmartdmisen
lisaksi myds tutkimuksen filosofisten ja metodologisten sitoumusten jasenta-
miseen ja selkeyttamiseen. Kyseessd oli siis oman tutkijan positioni peruste-
leminen. Tama johti ontologisiin ja epistemologisiin kysymyksiin ihmisestd
ja tiedosta. Autoetnografisen ja heuristisen ldhestymistavan subjektiivisuus-
painotteisuus ja hermeneuttisen lihestymistavan kontekstuaalisuuden ja
tradition korostaminen vaikuttavat ristiriitaisilta, mutta eivit kuitenkaan
ole toisiaan poissulkevia. Tdhan liittyviin ihmisend olemisen ontologisiin
kysymyksiin ja tiedon mahdollisuuden problematiikkaan 18ysin avaimia
Lauri Rauhalan esittelemastd holistisesta ihmiskasityksestd, joka perustuu
péadasiassa Edmund Husserlin ja Martin Heideggerin filosofioihin. Rauha-
la osoittaa analyyseissaan, ettd ihminen (siis my6s tutkija ja tutkimukseen
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osallistuvat) on sekd kulttuuriin ettd omaan henkil6historiaansa sidottu, ja
niin omaelamakerralliset kuin sosiaalis-historialliset tekijit vaikuttavat sii-
hen, miten ihminen tulkitsee ja ymmartad itsedn, toisia ja maailmaa. Her-
meneutiikkaan ja fenomenologiaan perustuva ldhestymistapa antoi peruste-
luja sekd EPOK:n teoreettiselle jasentdmiselle ettd tutkimuksen empiirisen
osan metodologisille valinnoille.

Tutkittavan ilmion paikantaminen

Fenomenologisessa tutkimuksessa pyritddn toisen henkilokohtaisen koke-
muksen ymmaértdmiseen tutkittavasta ilmiostd. On kuitenkin tdrkeda tar-
kastella my0s sitd, mitd on se maailmasta tarjoutuva asiasisalto, faktisuus,
josta merkityssuhteet ovat. Pohtiessani fenomenologisen ja hermeneuttisen
niakokulman antia tutkimukselleni perehdyin samaan aikaan myds sosiaa-
liseen konstruktionismiin.

Konstruktionistisen tutkimuksen peruskysymyksid ovat: "Miten ih-
miset rakentavat todellisuutta?”, "Millaisia ovat heiddn havaintonsa, usko-
muksensa ja selityksensd?”, ”Millaisia seurauksia konstruoinneilla on heidin
omalle toiminnalleen ja muille vuorovaikutuksen osapuolille?” (Patton 2002,
96, 132). Konstruktionistisen ldhestymistavan perusajatus on, ettd ihminen
ei voi saada todellisuudesta suoraa tietoa, vaan kaikki havaitaan jo jona-
kin ja ymmarretddn jo joksikin. Merkitysten konstruointi tapahtuu siis jo
valmiissa merkitysten todellisuudessa ja tietoa tuotetaan ihmisten vilises-
sd kanssakdymisessd. Aittolan ja Raiskilan (1995, 229) mukaan ndkemys
todellisuuden sosiaalisesta rakentumisesta ei ole uusi oivallus, vaan se on
muodossa tai toisessa ollut sosiologista tutkimusta alun alkaen innoittanut
ja motivoinut perushavainto. Tama oivallus kuitenkin kadotettiin erilaisten
ajatonta sosiaalista systeemid, yhteiskuntarakenteen autonomiaa tai muut-
tumatonta ihmisluontoa korostaneiden rakennefunktionalististen ja positi-
vististen virtausten valtakaudella.

Kdymieni ohjauskeskustelujen analysointi auttoi ndkemdin, ettd yritys
ymmartdd EPOK:a pelkdstddn vuorovaikutustilanteena tai kahden auto-
nomisen subjektin kohtaamisena tuntui sivuuttavan jotakin olennaista, jo-
ten tarkasteluperspektiivid oli vield terdvoitettdva ja laajennettava. Crottyn
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(1998, 58) kuvaama erottelu konstruktivismin ja konstruktionismin valilla
auttoi ymmaértamaian merkityksenannon kaksitahoista luonnetta. Crotty
pitdd konstruktivismia ensisijaisesti epistemologian piiriin kuuluvana na-
kokulmana yksilolliseen merkityksenantoon. Sen mukaan jokaisella on
oma tapansa tulkita maailmaa eikd sen “totuusarvoa” kannata kyseenalais-
taa. Konstruktionismi puolestaan viittaa kollektiiviseen merkitysten tuot-
tamiseen ja vilittdmiseen ja siind painotetaan kulttuurin merkitysta ih-
misen tapaan tulkita maailmaa. Konstruktionismin pohjalta tarkasteltuna
ohjauskeskustelussa esille tulevaa merkityksenmuodostusta ei voi irrottaa
kontekstistaan ilman, ettd menetetddn jotakin keskeistd merkityksenan-
non ymmartamiselle. Tdmé sama ajatus on myos hermeneutiikassa, joten
konstruktionistinen ndkokulma tukee hermeneuttista nikokulmaa. Oh-
jauskeskusteluun sisdltyvien piiloisten ja itsestddnselvyyksind pidettdvien
ennakko-oletusten kriittinen tarkastelu auttoi luomaan perustaa EPOK:n
uudenlaiselle teoreettiselle jasentdmiselle.

Narratiiviseen ndkokulmaan voidaan liittdd seuraavia kysymyksia:
"Mitd tdmd tarina paljastaa kertojasta ja hinen maailmastaan?”, ”Kuinka
tdtd narratiivia voidaan tulkita niin, ettd se auttaa kuvaamaan ja ymmdr-
tdmddn eldmdd ja kulttuuria, jossa se syntyi?” (Patton 2002, 115, 133). Nar-
ratiivisen nakokulman juuret ovat tulkitsevassa traditiossa ja se on saanut
vaikutteita hermeneuttiseen nidkékulmaan sisdltyvastd kontekstin painot-
tamisesta sekd fenomenologiseen ndkokulmaan sisdltyvastd eletyn koke-
muksen ymmartimisestd. Ajatus tarinasta, henkilokohtaisesta narratiivista
liittdd narratiivisen tutkimuksen my®os autoetnografiseen ndkokulmaan.
Narratiivinen tutkimus ei ole mikddn yksittdinen metodi, koulukunta tai
paradigma, vaan sitd voidaan pitda véljana viitekehykseni, jolle on tyypil-
listd kiinnostus narratiiveihin. Narratiivinen kdanne voidaan liittad para-
digmamuutokseen realismista kohti konstruktivismia ja kulttuuriseeen
muutokseen modernista postmoderniin. Narratiivisella tutkimuksella on
yhteyksid ldhinnd hermeneutiikkaan, fenomenologiaan, postmodernismiin
ja kriittiseen teoriaan (Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynjdld 2005). Patto-
nin (2002, 116) mukaan tarinat ja narratiivit tarjoavat hedelmallistd aineis-
toa kulttuuristen ja sosiaalisten merkitysten tarkastelulle.
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Tutkimukseni alkuvaiheen subjektivistisen ja konstruktivistisen paino-
tuksen jdlkeen tutkimukseni sai uuden suunnan ja kiytin tdssa raportissa
ensisijaisesti kolmea toisiaan tdydentdvda ndkokulmaa: konstruktionistista,
fenomenologista ja hermeneuttista. Ndihin sopii my6s narratiivinen nako-
kulma, joka tulee esille erityisesti tutkimusaineiston hankkimisen, ana-
lysoinnin ja tulkinnan tavoissa. Fenomenologia tutkii maailmaa elettynd,
sellaisena kuin se meille ilmenee kokemuksina, havaintoina, kuvitelmina
tai uskomuksina, siis merkityssuhteina ja konstruktionismi tutkii, kuinka
ndmd konstruoidaan. Molemmissa lahestymistavoissa myos korostetaan
luonnollisen asenteen rikkomista. Oletus siitd, ettd erilaiset esineet, olen-
not ja arvot ovat yksinkertaisesti olemassa ja niitd voidaan havainnoida ja
kuvata objektiivisesti asetetaan kyseenalaiseksi. Holistisen ihmiskéasityksen
perustana olevan eksistenstiaalisen fenomenologian keskeiset kysymykset
liittyvit ihmisen maailmassaolemiseen, olemisen tapaan ja sosiaalisessa
konstruktionismissa keskitytddn tietimisen tapaan. Monissa konstruktio-
nismin suuntauksissa valtetddn ottamasta kantaa ontologisiin kysymyksiin,
silld niiden edustaman postmodernin ajattelutavan mukaan mitain ihmisen
toimintaa ei voi pitdd ehdottoman perustavanlaatuisena (Schwandt 2000,
197-200; Perttula 1998, 66). Aittolan ja Raiskilan (1995, 228) mukaan konst-
ruktionismi ja “perusta-ajattelu” eli oletus sosiaalisesti muokkautumatto-
mista olioista eivit ole loogisesti toisensa poissulkevia, vaan pikemminkin
toisiaan tdydentdvid. Ontologinen ja epistemologinen analyysi voidaan siis
nihdéd metodologisen kokonaisuuden kahtena aspektina (Perttula 1998, 55).
EPOK:n tutkimisessa on siis mahdollista kayttds sekd eksistentiaalisen fe-
nomenologian ettd konstruktionismin ndkokulmia.

Seuraavassa taulukossa olen yhteenvetona kuvannut kvalitatiivisen tut-
kimuksen erilaisten nikokulmien painottumista tutkimukseni prosessissa.
Olen konkretisoinut eri suuntausten "ldsndoloa” osoittamalla, miten niihin
liittyvit peruskysymykset ilmenivét, mika oli niiden tarkoitus ja miten ne
sulautuivat osaksi tutkimustani. Olen lisainnyt taulukkoon rivin "Ajankoh-
ta” osoittamaan toisaalta tutkimuksen ajallista kulkua ja toisaalta sitd, ettd
olen kédyttanyt eri ndkokulmia samanaikaisesti, toisiaan taydentdvind. T4l-
lainen kategorinen ja aikaan sidottu taulukko ei kuitenkaan tarkoita, ettd
olisin totaalisesti hylannyt tutkimusprosessin aikaisemmissa vaiheissa ta-
pahtuneita oivalluksia ja jasennyksié.
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TAULUKKO 2. Laadullisen tutkimuksen traditiot tutkimukseni prosessissa

AUTOETNOGRAFINEN JA FENOMENOLOGINEN JA HER- | KONSTRUKTIONISTINEN JA
HEURISTINEN TUTKIMUS MENEUTTINEN TUTKIMUS NARRATIIVINEN TUTKIMUS
PERUS- - Millaisia ndkdkulmia omat | - Miten luonnollinen asenne | « Miten ohjauskeskuste-
KYSYMYKSET kokemukseni ammatillisena | ja arkiajattelu toimivat lussa sekd tuotetaan ettd
opettajana ja ohjaajana ohjaamiseen liittyvén merki- | uusinnetaan ammatillista
antavat ohjaustilanteeseen tyksenannon perustana? opettajuutta?
ja opiskelijan ohjaamiseen? | - Millaisia itsestadnselvyyksi- | « Millaisena EPOK ndyttaytyy
- Millaisia ovat minun ja nd pidettdvid ennakko-ole- ohjaavien opettajien koke-
ohjaamieni ammatillisten tuksia siséltyy ohjausase- muksellisissa kuvauksissa?
opettajaopiskelijoiden telmaan? « Millaiselle kdsitykselle
kokemukset EPOK:sta? « Millaiselle kdsitykselle ihmisestd ja tiedosta tutki-
ihmisestd ja tiedosta tutki- mukseni perustuu?
mukseni perustuu?
KYSYMYSTEN | - Auttaa ja jasentdmaan omaa | - Tuoda esille ja arvioida « Ohjauksen institutionaali-
TARKOITUS ajatteluani ja kohdistamaan | kriittisesti ohjauksen nen luonteen “avaaminen”
huomio omiin oletuksiini perusoletuksia. - Konventionaalisen
ohjaamisesta - Nahdd ohjauskeskustelu ohjauskasityksen "uudelleen
- Tuottaa kokemuksellista osana ammatillisen ajatteleminen’”.
tietoa siitd, mitd on olla koulutuksen kontekstia ja « EPOK:n tematisointi
ohjaavana opettajana traditiota - Tieteenfilosofisten ja
EPOK:ssa « EPOK:n tematisointi metodologisten valintojen
- Tuottaa tietoa siitd, mitd on | - Tieteenfilosofisten ja perusteleminen
ammatillisen opettajuuden | metodologisten valintojen
rakentaminen EPOK:ssa perusteleminen
KYSYMYSTEN | - Portfolio toimimisestani - Fenomenologiseen sosiolo- | - Ontologinen konstruktio-
KONKRETI- ammatillisena opettajanaja | giaan ja eksistentiaaliseen nismi
SOITUMINEN ohjaajana fenomenologiaan perustuva | « Narratiivinen ajattelu
OSAKSI - Ohjaavan opettajan nakokulma EPOK:uun EPOK:n ja ohjaajuuden
TUTKIMUSTA koulutus + Holistinen ihmiskasitys konstruoinnissa
- Ohjaavana opettajana - Ohjaavat opettajat kirjoit-
toimiminen ja EPOK:ien tavat kokemuksistaan ja
kdyminen, dokumentointi, ajatuksistaan EPOK:sta
analysointi ja tulkinta - Tekstien tulkinta ja haas-
tattelut
AJANKOHTA 2001-2004 2004— 2004—
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Konstruoitu sosiaalinen todellisuus

Olen esitellyt aiemmin holistisen ihmiskésityksen ja neliulotteisen ohjaus-
todellisuuden avulla ihmisen kietoutuneisuuden todellisuuteen. Tatd nike-
mystd sopii tdydentdmédn sosiaalinen konstruktionismi, jonka perusajatus
on, ettd todellisuus on jotakin ihmisten vilisissd sosiaalisissa prosesseissa
merkitysten avulla konstituoituvaa. Ndin myds tieto todellisuudesta on aina
jostakin ndakokulmasta, jotakin tarkoitusta varten ja jossakin sosiaalisessa
suhteessa merkityksellistettyd tietoa. Todellisuutta koskevat kuvaukset ovat
siis ihmisistd riippuvaisia ja todellisuuden ymmartdminen jonkinlaisena
edellyttad ihmisten vilistd merkitysten jakamista ja muodostamista. (Burr
1995, 1-8; Gergen 1999, 48-49.) Kielenkayton uudenlainen ymmartdminen
enemmankin tekona tai toimintana kuin kuvana on ollut keskeinen ldhto-
kohta sosiaaliselle konstruktionismille. Kielenkédytté ndhdadn luonteeltaan
samalla tavalla seurauksia tuottavana kuin ruumiillinen toiminta. Kielen
avulla tuotetaan tulkintoja todellisuudesta, kuvataan tilanteita, méaritel-
ladn yksilon asemaa sosiaalisessa maailmassa ja kielenkaytto toimii ihmisen
ajattelun ilmaisuvalineend. Olennaista on, ettd kielenkaytolld perustellaan,
oikeutetaan ja tuotetaan asioita. Kieli ei siis ole pelkkd neutraali viline.
(Kuusela 2001, 28; Burr 1995, 6-7.) Kielenkéytt6 on keskeinen osa ihmis-
ten vilistd vuorovaikutusta. Perinteisesti vuorovaikutuksen ymmartamisen
malleina on pidetty mekanistista drsyke-reaktio-ajattelua, taloudellisen
vaihdon malleja tai kognitiiviseen psykologiaan perustuvaa informaation
lahettdmisen ja vastaanottamisen mallia. Sosiaalisessa konstruktionismissa
nousee esille sosiaalisen vuorovaikutuksen ja yhteistoiminnan ensisijaisuus.
(Kuusela 2001, 29.)

Kisitykset todellisuudesta eli maailmasta, toisista ja itsestd ovat ihmisten
vilisten pitkien historiallisten ja kulttuuristen prosessien tuotteita. Ndiden
kielessa rakentuneiden ja jatkuvasti rakentuvien késitysten avulla ymmar-
ryksemme todellisuudesta rakentuu tietynlaiseksi. Se, miten jisenndmme
todellisuutta, on sidoksissa historiallis-kulttuuriseen aikaan ja paikkaan
sekd sen hetkiseen tilanteeseen. My6s ndenndisesti ajallisesti ja paikallisesti
eristetty ohjauskeskustelutilanne ja sen osapuolet ovat saaneet erilaisia mer-
kityksid eri aikoina ja eri konteksteissa. Ammatillisen opettajankoulutuksen
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painotusten muuttumista sopii kuvaamaan Atkinsonin ja Claxtonin (2000,
2) esittimad opettajankoulutuksen teoriamallien muuttuminen. Perinteises-
sa oppipoikamallissa (apprenticeship model) opettajaopiskelijan oletettiin
saavan riittavit tiedot opettajana toimimiselle havainnoimalla kokeneen
opettajan opetusta sekéd yrityksen ja erehdyksen kautta. Oppipoikamallin
tilalle tuli skolastinen malli (scolastic model), jossa painotettiin teoreettisen
tiedon merkitystd. Opettajaopiskelija pyrki soveltamaan kéytdntoon hanel-
le opetettua tietoa. Tdman mallin syrjaytti asiantuntijuutta korostava malli
(craft-knowledge model), jossa kokeneiden opettajien intuitiivista asiantun-
temusta pyrittiin muuttamaan eksplisiittisiksi teorioiksi ja siirtdiméén opet-
tajaopiskelijalle. Tata prosessia avustivat usein tutkijat. Reflektoivan tyon-
tekijain mallissa (reflective practitioner model) omien uskomusten ja omaa
toimintaa ohjaavien piiloisten oletusten tunnistaminen ja ymmartdminen
siirtyi opettajaopiskelijan itsensd tehtaviksi. Ndiden mallien jalkeen suoma-
laiseen ammatilliseen opettajankoulutukseen on tullut malli, jossa painote-
taan yhteistoiminnallisuutta ja tiedon konstruointia. Tdma on yhteydessa
laajempaan oppimis- ja tietokésitysten muuttumiseen, joka nikyy kaikilla
koulutusasteilla ja eri koulutusmuodoissa.

Todellisuuden merkityksellistimisessd on Jokisen (2002, 39) mukaan
kdynnissa aina kaksi vastakkaista tendenssid. Yhtdaltd merkitysten vakiin-
nuttamisen prosessi, joka auttaa suunnistamaan arkipdivin maailmassa
ja jolloin tutut kuvaamisen tavat vahvistuvat. Ndin voimme odottaa myds
kanssatoimijoiden ymmaértévin, mistd puhutaan. Toisaalta on kdynnissad
my0s merkitysten muuntuminen ja uusien merkityksellistimisen tapojen
esiin nouseminen. Tdllainen vakiintumisen ja muuntumisen prosessi on
mielenkiintoinen ohjauskeskustelun dynamiikan kannalta. On tarkeas, ettd
ohjaava opettaja ja opettajaopiskelija tarkoittavat esimerkiksi opettamisesta
puhuessaan samaa asiaa. Tietyt kuvaamistavat liittavit heidit opettajuutta
koskevien yhteisten merkitysten ddrelle, mutta samalla on muistettava, ettd
molemmilla on my®ds sellaista omaan situationaalisuuteen perustuvaa mer-
kityksenantoa, joka ei valttamatta vastaakaan tédllaista sdilyttdmiseen pyrki-
vad tendenssid. Juuri titd voi pitda lahtokohtana sille, ettd ohjauskeskustelu-
tilanne on jo sinillddn transformatiivisia aineksia antava tapahtumisen tila.
Juhilan (2002, 177) mukaan vakiintuneiden asioiden kuvaamistapojen ar-
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viointi on samalla kulttuuristen kdytdntojen arviointia. Tdma arviointi voi
tuottaa toisenlaisia kuvaamistapoja/danid. Todellisuuden kuvaukset eivit
siis rakennu pelkdstddn yhteisymmairrykselle, vaan myds erimielisyyden,
neuvottelun ja kamppailunkin tuloksena. Ohjauskeskustelussa onkin kes-
keistd, millaiselle ja kenen kuvaukselle esimerkiksi opettajana toimimisesta
keskustelussa keskitytdédn ja annetaan tilaa.

Konstruktionismilla tai konstruktivismilla saatetaan tarkoittaa hyvin
erilaisia teoreettisia suuntauksia ja niiden erilaisia ndkokulmia on kuvattu
eri tavoin (ks. esim. Gergen 1999, 60; Jokinen 2002, 51). Sosiaalisessa konst-
ruktionismissa tosiasiat ymmarretddn riippuvaiseksi siitd kieliyhteisosta,
joka on luonut ja esittdnyt ne. Sanat eivit ole pelkistdan karttoja tai kopioi-
ta maailmasta, vaan sanat tuottavat tavan havaita maailmaa. Todellisuuden
luonne on vaihteleva, silld se madraytyy kuvausten historiallisen ja kulttuu-
risen sijainnin mukaan. Ndin mydskddn universaaleja eettisid periaatteita
ei ole olemassa, vaan ne muotoutuvat kielipeleissé ja ne hyviksytddn sosiaa-
lisissa yhteisoissd. Thmiselld ei ole mitddn suoraa suhdetta todellisuuteen,
vaan aistikokemukset valittyvit kokemusten kielellisen kuvauksen kautta.
Kaikkia todellisuutta koskevia viitteitd voidaan tarkastella skeptisesti. (Ger-
gen 1999, 47-50; Kuusela 2001, 21.) Burrin (1995, 2-5) mukaan sosiaalisesta
konstruktionismista ei voi antaa yhtd méaritelmad, mutta sille on tyypillistd
kriittinen kanta itsestddnselvyytend pidettdvddn tietoon, historia- ja kult-
tuurisidonnaisuuden painottaminen sekd kisitys tiedon ja sosiaalisten pro-
sessien toisiinsakietoutuneisuudesta.

Sosiaalinen konstruktionismi ei siis ole yksi yhtendinen teoria tai selked-
rajainen koulukunta, vaan laaja, tieteenalakohtaiset rajat ylittavd suuntaus
tai liike, joka sisdltad pohdintoja niin ruumiillisuudesta, minuudesta, per-
soonallisuudesta, yhteisollisen elamén luonteesta kuin poliittisesta osallis-
tumisestakin. Silld viitataan joko laajemmin tieteelliseen ldhestymistapaan
sosiaalitieteiden kentélld tai suppeammin niakokulmaan tarkasteltaessa so-
siaalitieteiden ja psykologian perinteisid ongelmanasetteluja. Se on saanut
vaikutteita mm. filosofiasta, sosiologiasta ja kirjallisuuden tutkimuksesta.
(Kuusela 2001, 20; Burr 1995, 2; Jokinen 2002, 51.)

Viime aikoina on alkanut esiintyd yhd voimakkaampaa kritiikkia kielen
ja diskurssin korostunutta asemaa kohtaan. Sosiaalinen konstruktionismi on
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antanut tarkeitd késitteellisid tyovalineitd maailman monimuotoisuuden ja
ihmisten identiteetin ymmartdmiseen korostamalla sosiaalista vuorovaiku-
tusprosessia, painottamalla historia- ja kulttuurisidonnaisuuden merkitys-
td sekd osoittamalla tiedon ja toiminnan yhteenkietoutumisen. Sosiaalisen
konstruktionismin keskeinen vahvuus, keskittyminen kieleen, on kuiten-
kin myds sen ongelma. Todellisuus késitetddn kielelliseksi konstruktioksi
ja tatd konstruktion rakentumista ja yllapitoa tutkitaan "kerddmalla kieltd”
ja jaljittdimalla merkityksen syntyd vuorovaikutustilanteissa. Voiko kaiken
pelkistad kielenkdytoksi ja menetetddnkd jotain redusoimalla kaikki ilmiot
diskursiivisiksi? (Saastamoinen 2001, 276-277.) Rauhalan (1990, 163-164)
mukaan tajunnan sisdlté on aina erilainen kuin sitd vastaava kisitteellinen
ilmaus.

Ontologinen konstruktionismi

Konstruktionismin ajatus useista erilaisista mahdollisuuksista konstruoi-
da todellisuutta on hyvéiksytty melko laajasti tieteen kentélld. Empiirisen
tutkimuksen kannalta on tutkijan kuitenkin vield otettava kantaa aineis-
ton lukemisen tapaan ja paitettdvd, ymmartdako hian kielen kuvaavan tai
heijastavan maailmaa vai lukeeko hin aineistoa niin, ettd nikee maailman
merkityksellistyvan tuossa kielessa (Juhila 2002, 162). Keskeisia kysymyk-
sid ovat tdllin: mitd on todellisuus ja todellinen, miké on todellisuuden ja
kielen vilinen suhde ja mité tarkoittaa inhimillinen toimijuus (Burr 1998,
18-22). Tarkastelen naitd kysymyksid episteemisen eli relativistisen konst-
ruktionismin ja ontologisen eli realistisen konstruktionismin perusoletta-
musten avulla. Painotan ontologista konstruktionismia, koska holistiseen
ihmiskasitykseen sopii konstruktionismin muodoista juuri ontologinen
konstruktionismi.

Episteeminen konstruktionismi ei ota kantaa siihen, onko kielen ulko-
puolella todellisuutta vai ei. Sen mukaan tutkijalla on paisy ainoastaan pu-
heisiin ja teksteihin. Todellisuuden niahddan olevan tulosta diskursiivisista
kéaytdnnoistd, ei jostakin, joka edeltdisi ndita kiytantojd. Relativistinen ka-
sitys tiedosta johtaa siihen, etté tutkijan oletetaan paasevan kasiksi tutkitta-
vaan ilmioon analysoimalla kielenkdyttod. Yksittdisissa tilanteissa tuotettua
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todellisuutta on mahdollista suhteuttaa muihin puheisiin ja teksteihin ja
loytad tatd kautta institutionalisoitunutta jatkuvuutta esimerkiksi tavoille,
joilla tutkittavasta ilmiostd puhutaan. Tutkittava ilmi6 siis tehdddn olemas-
sa olevaksi puheissa ja teksteissd. Mihinkddn tekstin ulkopuoliseen todelli-
suuteen tutkijalla ei kuitenkaan ole paasya. (Juhila 2002, 165.)

Adrimmiinen relativistinen perspektiivi johtaa viitteeseen, jonka mu-
kaan asiat, objektit ja ilmiot ovat olemassa yksinomaan symbolisessa kielen
maailmassa, diskursiivisessa todellisuudessa. Télloin monet ihmisen eld-
maédn vaikuttavat asiat kuten talous, elinolot, sosiaaliset ongelmat ja terveys
redusoidaan pelkéstdan kielellisiksi ilmi6iksi. (Juhila 2002, 162-166; Burr
1998, 86.) Ndin ollen esimerkiksi ammatillinen opettajuus olisi pelkis-
tddn sitd, mitd siitd eri yhteyksissd ja tilanteissa puhutaan ja kirjoitetaan.
Téssa tutkimuksessa episteeminen kisitys tarkoittaisi sitéd, ettd yksittdiset
EPOK:uun liittyvét kertomukset ja puhetilanteet tulisi avata vain suhteessa
toisiin puheisiin ja teksteihin. Mihinkddn tekstin ulkopuoliseen tai "takana
olevaan” ohjauksen tai opettajuuden todellisuuteen ei tulkinnoissa voisi vii-
tata.

Ontologisessa eli realistisessa konstruktionismissa tutkimuskohdetta ei
kokonaisuudessaan palauteta kieleen, vaan oletetaan, ettd puheen ja tekstin
ulkopuolella on ei-diskursiivisia maailmoja. Yksittéisissé tilanteissa tuote-
tut merkitykset ovat aina sidoksissa my6s puheen ja tekstien ulkopuoliseen
maailmaan. Tdmé maailma, todellisuus, on erddnlainen kielen, puheen ja
tekstien perusta, joka tarjoaa raakamateriaalin ymmarryksellemme. Tdmén
raa’an materiaalin pohjalta luomme ymmarryksemme maailmasta, toisista
ja itsestaimme diskurssien vilitykselld. Tamé ontologinen maailma koostuu
sekd kehollisesta olemassaolostamme ettd niisté fyysisen ja sosiaalisen maa-
ilman ominaisuuksista, joiden keskelld elaimme. (Parker 1992, 23-37; Burr
1998, 86-88; Juhila 2002, 162-165.)

Parker (1992, 23-41, ks. myos Burr 1998, 86-89) ehdottaa, ettd asioita,
objekteja ja ilmidita tulisi tarkastella kolmen erilaisen objektistatuksen kaut-
ta. Téllaisella kolmelta suunnalta tulevalla todellisuuden, tiedon ja kielen
yhteyden jasentdmiselld voitaisiin vélttda darimmadisen relativismin muka-
naan tuomat ongelmat. Burrin (1998, 86) mukaan asioiden tarkasteleminen
ohittamalla totuuteen ja todellisuuteen liittyvat kysymykset tai kieltimalld
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elimisen materiaalinen ja kulttuurinen perusta estdi erilaisten diskurssien
ja tulkintojen totuusarvon vertailun. Parker kdyttad objektistatuksista ni-
mityksid ontologinen, epistemologinen ja moraalis-poliittinen objektistatus.
Ontologisen statuksen omaavat ihmisen kehollinen olemassaolo sekd erilaiset
fyysisen ja sosiaalisen maailman ominaisuudet, jotka maarittaviat ihmisen
olemista ja toimintaa. Erilaiset sosiaalisesti ja kulttuurisesti muotoutuneet
institutionaaliset ja organisatoriset kdytdnnot ja toimimisen tavat asetta-
vat sekd mahdollisuuksia ettd rajoja sille, mitd voimme olla, tehd4 ja tietda.
Vaikka EPOK on epitavanomainen ohjausasetelma, se on osa ammatillisen
opettajankoulutuksen jérjestelmdd. Tdmian jdrjestelmin institutionaalista
luonnetta olen tarkastellut luvussa kaksi.

Vaikka ontologisen statuksen omaavat asiat, ilmiot ja objektit ovat ole-
massa riippumatta ihmisen ajatteluprosesseista ja kielestd, emme voi saada
niistd suoraa, valitonta tietoa. Ilmidille, objekteille ja asioille, joista tiedam-
me jotakin, on annettava erilainen status. Epistemologinen status tarkoittaa
sitd, ettd asiat on merkityksellistetty ja niistd voidaan puhua (Parker 1992,
29). Merkityksellistyminen tarkoittaa, ettd kielessd, puheessa ja tekstissa on-
tologinen todellisuus on siirtynyt epistemologiselle alueelle, joten siitd on ai-
nakin jonkinlaista jaettua ja yhteistd ymmartamistd. Todellisuus nahddin jo
jonakin, josta voidaan yhteisesti puhua. Tdméd mahdollistaa myos EPOK:n,
silld ammatillinen opettajuus ilmioné on jotakin sellaista, joka on yhteis-
td myos eri aloilta tulevien ohjaavan opettajan ja opettajaopiskelijan vililla.
Vaikka opettajaopiskelija ei vield olisi pitdnyt yhtdan tuntia, hdnelld on kui-
tenkin kokemuksia opetettavana olemisesta. Vaikka ohjaavalla opettajalla
ei ole kokemusta opettajaopiskelijan ammattialalta, hanelld on kokemusta
opettajana olemisesta.

Moraalis-poliittista objektistatusta voidaan pitda epistemologisen alueen
erityiskategoriana. Moraalis-poliittiset asiat eivdt vélttimatta ole milladn
tavalla yhteydessd ontologiseen alueeseen, mutta niihin suhtaudutaan niin
kuin tédllainen yhteys todella olisi olemassa. Esimerkiksi sellaiset asiat kuin
rotu, dlykkyys ja asenteet on konstruoitu erilaisissa diskursseissa, ne eivit
sindllddn kuulu ontologiseen todellisuuteen. Epistemologisen ja moraa-
lis-poliittisen alueen ero on siind, ettd epistemologinen alue viittaa tapaan
ymmadrtda ontologisen statuksen omaavia asioita (esimerkiksi kromosomit
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tai sdhko) kun taas moraalis-poliittisen statuksen omaavat asiat on tuotettu
diskursseissa, ne ovat keksittyja (esimerkiksi mielisairaus, persoonallisuus).
(Parker 1992, 30-31; Burr 1998, 86-87.) Moraalis-poliittisen statuksen omaa-
vat asiat ovat osa ihmisten elamai ja olisikin tdrkedd pohtia, miten tdmd alue
tulee esille esimerkiksi ammatillisen opettajan tyossd. Téllaista moraalis-
poliittista ulottuvuutta olen tuonut esille luvussa kaksi. Parker (1992, 31-32)
korostaa, ettd moraalis-poliittinen tiedon ulottuvuus aina heijastaa ja uu-
sintaa vallitsevia kulttuurisia ajattelumuotoja. Téssd ei kuitenkaan ole kyse
yksiloiden tietoisista valinnoista, asenteista tai motivaatiosta, vaan erdanlai-
sesta yleisestd ideologisesta kontekstista. Vaikka ihmiset ikddn kuin tekevit
diskurssin, he eivit itse voi valita diskursiivisia olosuhteita (Parker 1992,
28-34; Burr 1995, 85-89).

Parkerin jasennys antaa perustan myos EPOK:ssa tapahtuvan amma-
tilliseen opettajuuteen ohjaamisen tarkastelulle. Jasennystd on kuitenkin
tdydennettdva yhdeltd merkittavéltd osalta. Parkerin mukaan ontologiseen
todellisuuteen kuuluu ihminen kehollisena olentona. Rauhala on kuitenkin
osoittanut ja perustellut, ettd kehollisuutta ei voi irrottaa ihmisen muista
olemuspuolista. Vaikka Parker ja Rauhala rakentavatkin kisityksensa ih-
misen kehollisesta olemassaolosta erilaisille perustoille, Parkerin esittiman
ontologisen objektistatuksen tdydentdminen holistisella ihmiskasitykselld
sailyttdd ihmisen kokonaisuutena. Ontologiseen objektistatukseen sisdlty-
vt talloin ihminen situaatiossaan sekd myos sellaiset objektit ja fyysiset ja
sosiaaliset ilmiét, jotka eivdt (vield) ole osa ihmisen situaatiota. Tdmi on
sopusoinnussa my0s epistemologisen objektistatuksen periaatteen kanssa,
silld holistisen ihmiskésityksen mukaan havaitsemme asiat jo jonakin ja
ymmairramme jo joksikin. Emme voi saada niistd suoraa ja vilitonta tietoa.
Samalla voidaan ylittdd perinteinen vastakkainasettelu ihminen-ympéristd.
Kun ihmiselle kokonaisuutena myonnetdan ontologinen objektistatus, nah-
dédn, ettd hdn on situationaalisuutensa kautta osa ympéristod ja ymparisto
on osa hintd. Myos tutkimuksellisen orientaation tulee perustua sille, ettd
sosiaalinen todellisuus ja yksilollinen inhimillinen toiminta ovat yhteen-
kietoutuneisuutensa takia molemmat osa toisiansa. Thminen on osa sitd
maailmaa, jossa hin eldi ja tuo maailma on puolestaan osa hinta.
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Opettaja kulttuurissa — kulttuuri opettajassa

Vaikka sosiaalisesti vakiintuneet tavat ymmartdd todellisuutta ja tdhin
perustuvat toiminnan muodot ovat pitkalti itsestddn selvid, ne tarvitsevat
sdilydkseen jatkuvaa inhimillistd ajattelua ja toimintaa. Thmisen ja sosiaa-
lisen maailman suhde on dialektinen siten, ettd vakiintuneet sosiaaliset
merkitykset ja kdytinnot méarittavit ihmisen olemassaoloa ja toimintaa,
mikd puolestaan vahvistaa tai muuntaa sosiaalista todellisuutta (Berger &
Luckmann 1995, 147). Schiitz ja Luckmann (1973, 261-286, 305) sijoittavat
sosiaalisen tietovarannon kehkeytymisen perustan objektivoitumiseen eli
ulkoistamiseen. Yksilollistd tietoa, kokemuksia ja toimintaa suhteutetaan
toisten ihmisten tietoihin, kokemuksiin ja toimintaan. Kasvokkaisissa, toi-
minnallisissa ja kielellisissd kohtaamisissa mahdollistuu merkitysten jaka-
minen, joka puolestaan on edellytyksend ihmisten viliselle yhteiselle tie-
dolle ja yhteiselamaélle. Ndissd kohtaamisissa maailma saa yhteisesti jaettuja
merKkityksid ja erilaisissa sosiaalisissa prosesseissa vakiintuneet itsen, toisten
ja maailman jdsentdmisen tavat luovat perustaa sille, ettd kykenemme toi-
mimaan yhteisessd maailmassa.

Parkerin (1992, 17-20) mukaan diskurssit eli todellisuuden merkityksel-
listimisen ja kuvaamisen tavat kiinnittyvit aina instituutioihin, valtaan ja
ideologiaan. Diskurssit realisoituvat erilaisissa institutionaalisissa kaytan-
ndissd. Holistisen ihmiskésityksen terminologiaa kdyttden ne ovat ihmisen
situaatiota. Ammatillisen opettajuuden diskurssit realisoituvat tietenkin op-
pilaitosten arjen toiminnassa ja puheessa mutta myos koulutuspoliittisessa
padtoksenteossa, tutkimuksessa, yleisonosastokirjoituksissa seka eri intres-
siryhmien kannanotoissa. Viime vuosina on ollut tyypillisté, ettd opettajuus-
jakoulutusdiskurssien suuntaa ovat entistd enemmaén alkaneet maarittaa sel-
laiset tahot, jotka eivit ensisijaisesti ole toimijoita opetuksen ja koulutuksen
kéytdnnon suunnittelussa ja toteutuksessa. Kaikki diskursiiviset kdytdnnot
sekd uusintavat ettd uudistavat opettajana toimimisen perustaa esimerkiksi
erilaisina toimintamahdollisuuksina ja tyotapoina tai niiden muuttumisena
ja estymisend. Vaarana on kuitenkin, ettd jotakin tiettyd diskurssia aletaan
pitdd hegemonisena ja timén diskurssin sisdlld syntyneet ideat esineelliste-
tddn niin, ettd niitd aletaan pitda statukseltaan ontologisena. T4lld voidaan
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sitten perustella kyseisen diskurssiin perustuvien oletusten ja vaatimusten
huomioonottamisen ja toteuttamisen tirkeys. Olen luvussa "Muuttuva am-
matillisen opettajuuden kenttd” kisitellyt tdllaisia uuden opettajuuden dis-
kurssin piirteitd ja taustoja seka sitd, miten ne rajaavat ohjaavan opettajan ja
opettajaopiskelijan mahdollisuuksia maarittda ohjauskeskustelun suuntaa.
Ohjaamisen ja opettajuuden konstruoinnin kannalta on tdrkedd, millaista
toimintaa diskurssit vahvistavat ja mitd ne ehkéisevat. Tietynlainen todel-
lisuuden kuvaus sivuuttaa aina jonkin toisen kuvauksen, joten on tarkedd
tuoda esille, kenen intresseistd diskurssit nousevat ja ketd ne hyodyttavat.
Ontologisen konstruktionismin ydinajatus on, ettd on olemassa diskurs-
sien ulkopuolinen todellisuus, joka tarjoaa raa’an materiaalin ymmartami-
semme konstruoinnille. Maailma, jota kuvataan kielen avulla siis edeltaa
kieltd. Kokemus, tietoisuus ja kieli ovat ymmarrettdvissd vain suhteessa
maailmaan, josta ne kertovat. Maailma on ihmiselle annettuna ja siitd saa-
daan tietoa erilaisten maailmasuhteiden kautta eli maailmaan osallistumal-
la. (Parker 1992, 23-41; Collier 1998, 47-58; Burr 1998, 18-20.) Myos EPOK
voidaan ndahdi sosiaalisesti ja kulttuurisesti sekd henkilokohtaisesti konst-
ruoituna asiana. Tutkimukseni alkuvaiheen toimintani ohjaavana opettaja-
na EPOK:ssa voikin ndhda téllaiseksi osallistumiseksi EPOK:n maailmaan.
Hankamien (2003, 230-233) mukaan ajattelumme nojautuu myos ar-
kieldimdn valintojen keskelld historiallisiin tai sepitettyihin tapahtumaseu-
raantoihin, ja omien elaméntilanteiden tulkitsemiseksi ja ymmartamiseksi
otamme apuneuvoksi meille tarjotut kertomukset. Kertomukset toistuvat
tavassa, jolla ihmiset suhteutuvat itseensd ja ymmartivit toisia ihmisid ja
maailmaa. Narratiivisen ajattelun mukaan ymmartidmisen puitteet eivét
koskaan ole pelkéstdan yksilon sisdisid, tiedollisia tai yleistettdvissd oleval-
la tavalla kulttuurisia. Kulttuurisia merkityksid tai sosiaalisia kdytantoja ei
voi redusoida yksilon subjektiivisiksi kokemuksiksi (Lehtovaara 1992, 129).
Kokemukselliset merkitykset eivét ole sosiaalisia. Kokemus on jotakin omaa
ja henkilokohtaista, mutta se ei ole riippumatonta niista ajattelutavoista, ka-
sityksistd ja odotuksista, joihin olemme kosketuksissa oman kulttuurimme
jasenind. Vaikka tajunnalliset ja sosiaaliset merkitykset ovat rakenteelli-
sesti erilaisia eivdtkd palaudu toisiinsa, sosiaalista todellisuutta rakentavat
sosiaaliset symbolit jasentédvit tajunnallisia merkityskokemuksia (Perttula
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1998, 175). Ohjaajan ja ohjattavan rooleihin sisiltyy sellaisia sosiaalisia ja
kulttuurisia toimintakoodeja, jotka ovat ldsnd myés EPOK:ssa. Positioinnin
periaatteiden mukaisesti EPOK:n osapuolet voivat kuitenkin ottaa annettu-
jen roolien sisdlld erilaisia positioita. Ndin voidaan valttya siltéd, ettd ohjaus
olisi pelkkad ammatillisen opettajuuden kulttuurisen mallin valittamista, ja
antaa tilaa molempien osapuolten henkilokohtaisille kokemuksille.

Tutkimuksen peruselementit

Téssa vaiheessa on mahdollista koota yhteen aiemmin esittimani teoreet-
tisen viitekehyksen ja timén luvun perusajatukset. Crotty (1998) on esit-
tanyt jaottelun, jonka avulla on mahdollista tarkastella niitd tieteellisen
tutkimuksen peruselementtejd, joihin tutkijan on otettava kantaa. Ndmai
elementit muodostuvat neljastd kysymyksestd, joihin vastaaminen antaa
tutkimukselle perustan. Nama kysymykset ovat: a) mitd metodeja kiytetdan,
b) millainen metodologia ohjaa metodien valintaa, ¢) millainen teoreettinen
ndkékulma 16ytyy valitun metodologian taustalta ja d) millaiselle epistermo-
logialle kyseinen teoreettinen nakokulma rakentuu. Késittelen seuraavassa
omia tutkimuksellisia valintojani nididen peruselementtien avulla. Kaikki-
en peruselementtien tulee olla yhteensopivia, joten tarkastelussa voi edetd
metodeista kohti epistemologiaa tai pdinvastoin. Oma tarkasteluni lihtee
tieteenfilosofisista valinnoista ja etenee kohti empiirisen osuuden konkreet-
tisia metodisia valintoja. T4ll4 jarjestykselld haluan tuoda esille filosofisten
perustelujen merkityksen metodisia valintoja ohjaavana tekijand. Vaikka
pyrin noudattamaan Crottyn jaottelua, perustelen ne kohdat, joissa ajattelu-
ni poikkeaa hinen jasennyksestdan.

a) Ontologinen ja epistemologinen perusta

Crottyn (1998, 10-11) mukaan epistemologiseen sitoumukseen sisdltyy
my6s ontologinen kannanotto. Ontologian ja epistemologian erottaminen
toisistaan ja kasitteleminen toisistaan erillisind on hyvin ongelmallista, jo-
ten Crotty suosittaa termin ontologia kdytt6d ainoastaan olemisen prob-

143



lematiikan tarkastelussa. Liitdn kuitenkin tutkimuksen peruselementtien
tarkasteluun epistemologian rinnalle ontologian, silld olennainen osa tutki-
muskohteen tematisointia on ihmiskésitys eli ontologinen kasitys siitd, mitd
ihminen on. Karvonen (1997, 181) toteaa, ettd jos lahtokohdaksi otetaan ka-
sitys ihmisestd todellisuudessa “sisdlld olevana”, niin myds kieli, ymmarrys
ja tieto ovat ontologisia eivitka pelkdstddn tietoteoreettisia seikkoja.

Epistemologia liittyy kysymykseen tiedosta ja sen mahdollisuudesta. Ob-
jektivismin mukaan merkitys ja my6s merkityksellinen todellisuus on ole-
massa itsessain, ilman inhimillisen tietoisuuden vaikutusta sen olemassa-
oloon (Crotty 1998, 8). Ndin esimerkiksi ammatillisella opettajuudella olisi
jokin objektiivinen merkitys, joka koulutuksen ja ohjauksen avulla olisi 16y-
dettdvissd ja tunnistettavissa. Konstruktionismissa torjutaan ajatus objektii-
visen totuuden olemassaolosta, joten merkityksidkédén ei [oydetd, vaan niitd
konstruoidaan (Crotty 1998, 8). Esimerkiksi ammatilliselle opettajuudelle
voidaan antaa useita merkityksid riippuen tilanteesta ja asiayhteydesta il-
man, ettd jokin tulkinta olisi oikeampi tai totuudellisempi kuin muut. Sub-
jektivismissa painottuu késitys, jonka mukaan merkityksenanto on puhtaasti
autonomisen subjektin tekemdd ilman vuorovaikutusta merkityksenannon
kohteen kanssa (Crotty 1998, 9). Téhdn perustuva kasitys ammatillisesta
opettajuudesta tarkoittaisi mielestdni sitd, ettd jokainen merkityksellistda
sen omalla tavallaan ilman, ettd merkityksenannon konteksti tai sille jo ole-
vat sosiaaliset merkitykset mitenkddn vaikuttaisivat merkityksenantoon.

Tutkimukseni alkuvaiheessa painottui subjektivistinen epistemologia
mutta tdima kyseenalaistui toimiessani itse ohjaavana opettajana. Huomasin,
ettd konstruktionistinen epistemologia sopii tdydentdmadn tekemééni on-
tologista valintaa, eksistentiaaliseen fenomenologiaan perustuvaa holistista
ihmiskisitystd. Crottyn (1998, 61) mukaan eksistenstiaalinen fenomenologia
on antiobjektivistista ja ldpikotaisin konstruktionistista. Kun ihminen ym-
marretddn maailmassa olevana, ei han merkityksenannossakaan voi nous-
ta tai siirtyd tuon maailman ulkopuolelle. Tutkimukseni epistemologiseksi
asenteeksi muotoutui konstruktionismi. Tematisoin EPOK:n instituutioi-
tuneissa ammatillisen opettajankoulutuksen kaytdnnoissa muotoutuneeksi
oppimisen ohjaamisen asetelmaksi, jossa seka ylldpidetdédn ettd uudistetaan
kasityksid ammatillisesta opettajuudesta ja sithen ohjaamisesta.
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b) Teoreettinen perspektiivi

Teoreettinen perspektiivi koskee kysymysté, miten tutkimuksen prosessille
muodostetaan konteksti sekd perustellaan sen logiikka ja kriteerit (Crotty
1998, 3, 7). Valitsemani konstruktionistinen epistemologia antaa mahdol-
lisuuden erilaisiin teoreettisiin valintoihin. Tutkimuksen tarkoituksen ja
tutkimustehtdvdn perusteella adekvaatti teoreettinen perspektiivi on inter-
pretivismi eli tulkitseva nakokulma. Crottyn (1998, 66-67) mukaan vasta-
reaktiona positivismille syntynyt tulkitseva nakékulma tutkii kulttuuriin ja
historiaan sidoksissa olevaa sosiaalista eldmismaailmaa.

Tulkitsevan tradition suuntauksista hermeneutiikka ja fenomenologia
sekd sopivat tekemédni ontologiseen ja epistemologiseen ratkaisuun ettd an-
tavat perustelut metodologisille ja metodisille valinnoille. Konstruktionismi
ja fenomenologia ovat niin kietoutuneita toisiinsa, ettd fenomenologiseen
tutkimukseen ei sovellu objektivistinen tai subjektivistinen epistemologia
(Crotty 1998, 12). Fenomenologian ja hermeneutiikan nakokulmat toimivat
avaimina pohtiessani, mikd on kielen, kommunikaation, keskindisen suh-
teen, kontekstin sekd situationalisuuden merkitys EPOK:ssa. Kaytan eri auk-
toriteettien tekstejd ensisijaisesti heuristisina suunnanosoittajina. Kukaan
heisti ei ole kirjoittanut ohjauskeskustelusta tai ammatillisen opettajaopis-
kelijan ohjaamisesta. Tamén takia en kdytd tulkinnoissani mainitsemieni
tutkijoiden nimistéd johdettuja termeja kuten “rauhalalainen”, "varrildinen”,
“gadamerlainen” tai “ricoeurlainen”. Crottyn (1998, 215-216) mukaan eri-
laisten auktoriteettien vaikutus omaan tekstiin on osoitettava, mutta nima
eivit endd ole vastuussa uudesta tekstista.

¢) Metodologia

Tutkimusmetodologialla tarkoitetaan strategiaa tai toimintasuunnitelmaa,
johon metodien valinta ja kdytt perustuvat. Metodologisten valintojen tu-
lee olla yhteensopiva valitun teoreettisen ndkokulman kanssa. (Crotty 1998,
3,7)

Fenomenologia ja hermeneutiikka tarjoavat useita vaihtoehtoja metodo-
logisiksi poluiksi. Koska metodologiaa voi pitdd mallina metodeille ja niiden
kaytolle, kdytin valitsemastani metodologiasta nimitysta fenomenologinen
ja konstruktionistinen case study. Tédssd poikkean Crottyn jasennyksesti,
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silld hanen mukaansa case study on metodinen valinta. Mielestdni case
study -tyyppinen tutkimus on tutkimuskohteeni kannalta adekvaatti tut-
kimustapa. Nden siis case studyn pikemminkin tutkimusstrategisena kuin
-menetelmallisend valintana. Stake (2000, 437-438) erottaa ns. luonnollisen
(intrinsic) case studyn omaksi tutkimustyypiksi. Siind on tarkoituksena eril-
listen tutkittujen tapausten ymmartdminen eli tapaukset itsessddn kiinnos-
tavat tutkijaa. Rauhalan (1993, 84) mukaan luonnollinen ihmistutkimuksen
muoto on case, jossa pyritddn yksilon ymmértamiseen situationaalisena
sadtopiirind. Yksilollisesti tutkittujen tapausten pohjalta on mahdollista ta-
voitella yleistyksid erilaisten tyypittelyjen muodossa. Tyypittely tdssa kui-
tenkin edellyttda juuri sitd, ettd kukin tutkimukseen osallistuva on ensin
tutkittu omana kokonaisuutenaan.

d) Metodit

Metodeilla tarkoitetaan niitd tekniikoita tai menetelmid, joita kaytetddn
tutkimusaineiston hankkimisessa ja analysoinnissa (Crotty 1998, 3, 6-7).
Aiemmin esittelemieni tutkimuksellisten sitoumusten perusteella niin ai-
neiston hankkimiseen kuin analysointiinkin kiytettdvien menetelmien
tulee olla sellaisia, ettd ne antavat tilaa tutkimukseen osallistuvien omille
kokemuksille ja ndkokulmille EPOK:sta. Aineiston analysoinnissa ja tul-
kinnassa on my0s otettava huomioon, ettd aineisto on tuotettu juuri tiettya
tarkoitusta eli tdtd tutkimusta varten.

Fenomenologisen ja konstruktionistisen case studyn valitseminen tutki-
musstrategiaksi mahdollistaa ja perustelee narratiivisen menetelman kay-
ton. Narratiivista metodia voi pitdé luontevana osana konstruktionistisessa,
tulkitsevassa, fenomenologisessa ja hermeneuttisessa tutkimuksessa. Tutki-
musaineiston analysoinnissa ja tulkinnassa kdytettdvd positiointindkokul-
ma sopii konstruktionistisen epistemologian tietdimisen kontekstuaalisuutta
jainhimillisten kdytdntojen osuutta merkitysten konstituoitumisessa koros-
tavaan asenteeseen.

Crottyn (1998, 6-7) mukaan metodien kuvauksen yhteydessd ei riitd
pelkkd maininta esimerkiksi haastattelun tai osallistuvan havainnoinnin
kéytostd menetelmédnd. Eskola (2006, 294) kritisoi sité, ettd liiallinen kes-
kittyminen metodien tekniseen kayttoon saattaa syrjayttdd tutkimuksen
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toteuttamisen kannalta paljon merkittdvaimpid kysymyksid ja valintoja.
Kuvailen myohemmin tarkemmin, miksi valitsin aineistonkeruun menetel-
maksi kirjoittamisen, millaisen ohjeistuksen tutkimukseen osallistuvat oh-
jaavat opettajat saivat sekd sitd, miten aineiston analysointi tapahtui, miten
olen teemoittanut ja identifioinut erilaisia positiointeja ja miten olen johta-
nut positioinneista erilaisia merkityskokonaisuuksia.

Olen koonnut seuraavaan taulukoon tutkimukseni perusoletukset. Tau-
lukon perusajatus on, ettd eritasoiset oletukset ovat yhteensopivia, joten tau-
lukkoa voi lukea joko oikealta vasemmalle tai vasemmalta oikealle.

TAULUKKO 3. Tutkimukselliset perusoletukset (mukaellen Crotty 1998)

ONTOLOGIA JA
EPISTEMOLOGIA

« kysymys todellisuudesta
ja sen luonteesta

« kysymys tiedosta ja sen
mahdollisuudesta

TEOREETTINEN
PERSPEKTIIVI

- miten tutkimuksen pro-
sessille muodostetaan
konteksti ja perustellaan
sen logiikka ja kriteerit

METODOLOGIA

- strategia tai toiminta-
suunnitelma, johon
metodien valinta ja
kayttd perustuu

METODI

- tekniikat tai menetel-
mat, joita kdytetddn
tutkimusaineiston hank-
kimisessa ja analyysissa
ja tulkinnassa

Holistinen ihmiskasitys

« lhminen ndkee kohteet
aina jo jonakin ja ym-
martdd ne jo joksikin

« lhminen todellistuu
situationaalisena, tajun-
nallisena ja kehollisena

Ontologinen konstruk-

tionismi

- Todellisuudesta ei

voi saada suoraa
tietoa. Merkityksid ei
siis [6ydetd, vaan niitd
konstruoidaan

+ On myds diskurssin
ulkopuolisia maailmoja

Interpretivismi (herme-
neutiikka, fenomeno-
logia)

« Koulutusinstituution
merkitysmaailma sekd
opettajan elamanti-
lanne ja autobiografia
muodostavat perustan
EPOK:uun kohdistuvalle
merkityksenannolle

« EPOK:lle ei ole yhtd
oikeaa merkitystd tai
tulkintaa

Fenomenologinen ja
konstruktionistinen
case study

« Merkityksenanto EPOK:

|le tapahtuu sen aktu-
alisoituessa ohjaavan
opettajan situaatiossa

Narratiivinen (aineisto)
- Ohjaavat opettajat kir-
joittavat kokemuksiaan
ja ajatuksiaan EPOK:sta
« Keskusteluhaastattelu

Positioiva (analysointi)

« Positiointi ilmentda
merkityksenantoa

- Merkitysten identifioi-
minen teemoittelun ja
positiointien tunnistami-
sen avulla
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Tutkimusaineisto

Seuraavassa kuvaan tutkimusprosessin etenemistd sen jalkeen, kun olin
tutustunut tutkittavaan ilmioon ja jasentdnyt sitd uusista perspektiiveista.
Eskola (2006, 293-294) kritisoi tutkimuksessa tehtyjen menetelmaillisten
valintojen redusoimista pelkastddn empiirisen aineiston kerddamisen ja ana-
lysoinnin kuvaukseen. Tutkimusaineistoon liittyvit valinnat ovat osa tutki-
muksen kokonaisuutta, joten en rajaa tarkasteluani pelkdstdan menetelmal-
liseen kuvaukseen, vaan perustelen tekemini valinnat osana tutkimukseni
kokonaisuutta, tutkimuksen tarkoitusta seka tieteenfilosofisia perusteluja.

Halusin laajentaa nakokulmaa EPOK:uun myoés omien kokemuste-
ni ulkopuolelle. Itselleni tutkijana EPOK:n tuttuus auttaa tavoittamaan ja
ymmairtdmédn myos toisten ohjaavien opettajien nikokulmaa EPOK:uun.
Tdmi muodostaa erdédnlaisen yhteisyyden alueen, jossa toisten suorittama
merkityksenanto kiinnittyy yhteisesti jaettuun kontekstiin. Téllaisella "ko-
tiedulla” on kuitenkin myds haittansa. Patton (2002, 495) korostaa, etti laa-
dullisessa tutkimuksessa kéytettdva ddnen-kasite on ulotettava koskemaan
myo6s tutkijaa itseddn. Tutkijan on oltava tietoinen omista oletuksistaan ja
késityksestddn tiedon muodostumisesta seki siitd, miten hdnen tulkintan-
sa aineistosta ovat syntyneet ja miten hdn niistd raportoi. Olen aiemmin
kuvannut teoreettisia ja metodologisia nakokulmia, joiden avulla luen ai-
neistoa ja seuraavassa kuvaan, miten aineiston tuottaminen ja lukeminen
konkreettisesti tapahtui. Tama yksityiskohtainen kuvaaminen on tirkedd
siksi, ettd se osoittaa tutkimuksen logiikan toteutumisen my6s tutkimuksen
tdssd vaiheessa ja antaa lukijalle mahdollisuuden ndhdi, milld metodisilla
vilineilla tyoskentelin aineistoa lukiessani.

Tutkimusaineiston tuottaminen

Halusin saada tietoa siitd, millaisena EPOK néyttaytyy ohjaavien opettajien
itsensd kuvaamana. Jo tdssd vaiheessa on syyté todeta, ettd EPOK-keskus-
telujen nauhoittaminen olisi rikastuttanut aineistoa. Tama olisi kuitenkin
edellyttanyt myos tutkimustehtdvan uudelleenmuotoilua. Olen jo aiemmin
maininnut, ettd nauhoitin itse kdiymani EPOK:t ja tuolloin tein ratkaisun,
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ettd en kohdistakaan tutkimustani EPOK-prosessiin ja sen puheaktin ana-
lysointiin. Tdmé ratkaisu oli siis jos tutkimustehtivin muotoutumisen
taustalla. Vaikka tutkimuksessa lahestytdian EPOK:a pelkidstddn toisen osa-
puolen nidkokulmasta, kyse ei ole tutkittavan ilmion “ontologisesta ohenta-
misesta” niin, ettd jotakin olennaista olisi jo valmiiksi karsittu pois. Olen
painottanut tulkinnan rakentumista ihmisten vélisessa dialogissa ja erdan-
laisen valitilan, kolmannen tilan merkitysta kohtaamisessa. Tuota tilaa on
aivan mahdollista tutkia jostakin tietystd, perustellusti valitusta perspek-
tiivistd ilman pyrkimystd mihinkddn summatiivisesti rakennettuun koko-
naiskuvaan. Esittiméani EPOK:n heuristisen viitekehykseen sisiltyy ajatus,
ettd ilmididen (siis myds EPOK:n) olemus ei paljastu kokonaan pelkdstdin
erilaisia ndkokulmia yhdistamalla.

Tiedon saamisessa EPOK:sta olisi luontevaa kéyttda haastattelumene-
telmdd. Puhuttu sana on kuitenkin eri asia kuin kirjoitettu. Tekstissd sanat
saavat eri korostuksen kuin eldvdssd puheessa. Kirjalliseen esittdmiseen liit-
tyy viipyminen, joka mahdollistaa ajattelun ja toiston. (Hankamaiki 2003,
32-33.) Nain kirjoittaja saa mahdollisuuden palata tekstiinsd, muuttaa sitd
ja saattaa tehdd tekstistddn useita versioita. Tarkastelen ja perustelen seu-
raavassa keskeisid tekijoitd, joiden perusteella paddyin kéayttimadn kirjoit-
tamista aineiston hankkimisen menetelméni.

Aloittaessani ohjaavia opettajia koskevan tutkimusaineiston hankkimi-
sen olin juuri paattinyt yli vuoden kestdneen prosessin, johon sisiltyi 10
kuukauden ajan toimiminen ohjaavana opettajana EPOK:issa. Olin mieles-
tdni saanut uusia ndkokulmia ja uutta ymmarrystd EPOK:uun ja tarkoituk-
seni oli tehdé teemahaastatteluja, joiden runkona olisivat kdymissini ohjaus-
keskusteluissa tirkeind pitiméni havainnot ja asiat. Huomasin kuitenkin,
ettd tdllaisessa ladhestymistavassa oletin omien kokemusteni olevan riittava
perusta arvioimaan sitd, mikd EPOK:ssa on tarkedd ja mistd asioista kannat-
taa puhua. Olin siis rajaamassa tutkimukseen osallistuvien mahdollisuuksia
kuljettamalla haastattelutilanteeseen omia kokemuksiani ja priorisointejani
erddnlaiseksi esioletukselliseksi kehikoksi, jonka rajoissa keskustelujen tu-
lisi edeta.

Aloin miettid teemahaastattelua avoimemman otteen kdyttdmistd mutta
huomasin, ettd erilaiset interaktiiviset toimintatavat sisdltavat tutkimuk-
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sellisesta nakokulmasta yhden merkittdvan riskin. Molempien osapuolien
paneutuminen keskusteluun edellyttaa reflektoimatonta keskittymisté juuri
keskusteluun itseensd. Haastattelu kuitenkin jarjestetddn siksi, ettd tutkija
saisi aineistoa tutkimuksen kohteena olevasta ilmidstd. Epamuodollisil-
le keskusteluille on tyypillista hyppelehtivyys ja ennakoimattomuus, joten
tutkija joutuu huolehtimaan siitd, ettd hin saa tietoa aiheesta, jota varten
keskustelu on jérjestetty. Ndin tutkija joutuu toimimaan sekéd vastavuoroi-
suutta yllapitavand keskustelijana ettd keskustelun kontrolloijana ja ohjai-
lijana. Vaikka tillainen positioiden vaihtelu olisi vélttimatonta adekvaatin
aineiston saamiseksi, se on mielestdni vastoin monissa haastattelumenetel-
missa korostettavaa dialogisuuden periaatetta.

Palasin metodin valinnassa takaisin peruskysymykseen eli ammatilli-
sen opettajaopiskelijan ohjaamiseen EPOK:ssa ja pohdin, millainen metodi
sopii sekd valitsemiini tutkimuksellisiin sitoumuksiin ettd esittimiini tut-
kimuskysymyksiin. Haastattelun asemesta paétin pyytdd ohjaavia opettajia
kirjoittamaan kokemuksiaan ja ajatuksiaan EPOK:sta. Tdlld en pyrkinyt
oman osallisuuteni neutralointiin, vaan ldhtokohtanani oli ajatus, ettd kir-
joittaessa huomio kohdentuu juuri sithen mista kirjoitetaan eli EPOK:uun.
Siihen, mité kirjoitetaan vaikuttaa tietenkin myos se, kenelle kirjoitetaan
mutta henkilokohtaisessa, mahdollisesti useita pidivid kestdvidssd tekstin
tydstamisen prosessissa tutkija on ldsnd hyvin eri tavalla kuin face-to-face
tapahtuvassa haastattelussa. Voi olettaa, etté kirjoittaja positioi itseddn ensi-
sijaisesti tutkittavan ilmion kautta, ei niinkdan tutkijan kautta. Kirjoittami-
sen valitseminen aineiston kerddmisen metodiksi on myds sopusoinnussa
tutkimukseni ontologisten, epistemologisten, teoreettisten ja metodologis-
ten sitoumusten kanssa. Ndiden sitoumusten mukaisesti ymmarran aineis-
ton nimenomaan tata tutkimusta varten tuotetuksi. En puhu aineiston ke-
rddmisestd, koska silld saattaisi olla sellaisia kirjoittajista riippumattoman
aineiston olemassaoloon viittaavia konnotaatioita, jotka eivit ole sopusoin-
nussa tutkimukseni taustaoletusten kanssa.
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Ohjaavien opettajien tuottamat tarinat

a) Tutkimukseen osallistuvat ohjaavat opettajat

Tutkimukseen osallistui viisi ammatillista opettajaa, jotka ovat toimineet
ohjaajina my6s EPOK:ssa (kolme naista ja kaksi miestd). He ovat kokenei-
ta ammatillisia opettajia, jotka kaikki ovat suorittaneet ohjaavan opettajan
koulutuksen. Heidédn yhteenlaskettu kokemuksensa opetustehtévissd on yli
100 vuotta. Valitsin nimé ohjaavat opettajat niin, ettd he edustavat erilaisia
ammatillisia taustoja ja koulutus-/opetusaloja. Tarkoituksena ei kuitenkaan
ollut saada edustavuutta siind mielessd, ettd kaikki koulutus-/opetusalat oli-
sivat mukana. T4llainen lahtokohta viittaisi ajatukseen siité, ettd kukin osal-
listuja olisi oman ammatti-, koulutus- tai opetusalansa tyypillinen edusta-
ja ja heiddn kirjoitustensa perusteella olisi mahdollista suorittaa erilaisia
vertailuja ja tehdéd koulutus- tai ammattialakohtaisia yleistyksid. Téllainen
ajattelu olisi vastoin aiemmin esittimidni ihmiseen, tietoon ja tutkimuksen
tekemiseen liittyvid perusoletuksia.

Lukijan huomio saattaa kiinnittya tutkimukseen osallistuvien pieneen
lukuméarddn. Onko viisi kuitenkaan vain viisi? Aineiston laajuuden kritee-
rind on perinteisesti pidetty tutkimukseen osallistuvien maaraé ja yhtend
tutkimuksen pétevyyden kriteerini on pidetty otoskokoa ja otoksen edusta-
vuutta. Tarpeeksi runsas maaré oikein valittuja “koehenkil6itd” mahdollis-
taa sen, ettd tutkittavan ilmion todellinen luonne paljastuu ja tulokset voi-
daan yleistaa koskemaan koko perusjoukkoa. Taméan mukaisesti 50 ihmisen
kuvaus tutkittavasta ilmigstd on todempi kuin viiden ihmisen. Laadullisessa
tutkimuksessa ei kuitenkaan ole tarkoituskaan yleistda tai hakea universaa-
leja totuuksia suurista aineistoista. Laadullisessa tutkimuksessakin kayte-
tddn saturaatio-kdsitettd. Saturaatio tarkoittaa sitd, ettd aineiston kerda-
misen voi lopettaa, kun aineistosta ei endd 16ydy uutta tietoa. Tdmédn voi
kuitenkin ndhd4 olevan ldhelld kvantitatiivisen tutkimuksen otantateknii-
koita. Tdmi puolestaan viittaa siihen, ettd on olemassa jokin totuus olevasta,
joka voidaan tutkimuksella ndhdé, tunnistaa tai jopa saavuttaa. Kun alkaa
tulla samanlaisia vastauksia aineiston kerddminen voidaan lopettaa. Télloin
oletetaan, ettd on saavutettu tutkittavan ilmion ydin ja mitdén olennaista ei
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enda tule esille, vaikka aineiston kerddmista jatkettaisiinkin. Tdma viittaa
néhdékseni naiiviin realismiin ja korrespondenssiajatteluun, jotka eivit ole
sopusoinnussa oman tutkimukseni sitoumusten kanssa. Ainoa yleistys, joka
van Manenin (1990, 22) mukaan voidaan fenomenologis-hermeneuttisessa
tutkimuksessa tehd4, on ettd ei tehda yleistyksia.

En suinkaan kiistd kvantitatiivisen tutkimuksen, tilastollisten analyy-
sien tai erilaisten otantaan ja yleistimiseen liittyvien problematisointien ja
ratkaisujen arvoa. Tarkoitukseni on tuoda esille, etté jos tutkimuksessa on
sitouduttu tietynlaiseen ldhestymistapaan, tuon lahestymistavan on oltava
lasna ja toteuduttava koko tutkimuksen ajan ja kaikissa tutkimuksen osissa.
Oman tutkimukseni ldhtokohta on laadullisen tutkimuksen ns. Verstehen-
traditiossa, joten myds aineistoon liittyvd problematiikka nousee toisista
lahtokohdista. Pattonin (2002, 41, 46, 242-246) mukaan laadullisessa tut-
kimuksessa ei tutkimukseen osallistuvien maarélle voi asettaa mitddn ala-
rajaa. Pienet aineistot ovat yleisid ja kriteerind tulisikin olla tarkoituksen-
mukaisuus ja mahdollisuus syvilliseen tutkittavan ilmién ymmartdmiseen.
Talloin on tirkedd se, kuinka suuri informaatioarvo yksittdisilld tapauk-
silla katsotaan olevan. Tutkimukseni tieteenfilosofisten ja metodologisten
sitoumusten perusteella ymmairrdn EPOK:n konstruoiduksi ja koko ajan
uudelleen konstruoitavaksi ilmioksi. En siis oleta, ettd EPOK:lla on jokin
vakioinen olemus, joka voidaan paljastaa tai l6ytdd sitd tarkemmin mitd
suurempi on tutkittavien joukko. Tarkoitus ei ole otoksesta populaatioon
yleistaiminen.

Valitsin tutkimukseeni sellaisia ohjaavia opettajia, joilla on pitkd koke-
mus ammatillisena opettajana ja ohjaavana opettajana toimimisesta ja jot-
ka olivat kdyneet ja jatkuvasti kdvivit EPOK:ja. He tuottivat hyvin rikasta
kokemuksellista aineistoa eivdtkd vetdytyneet opettajan roolin taakse tai
kuvanneet erilaisia ihanteellisia kasityksid opettajaopiskelijan ohjaamises-
ta. Paatin jattad osallistujamddrin viiteen, silld totesin heiddn tuottaneen
sellaista informaatioltaan rikasta ja syvillistd aineistoa, josta voi oppia tut-
kimuksen tarkoituksen kannalta keskeisid asioita. Huomasin, ettd jo viisi
kirjoitusta, joita tdydensin keskusteluhaastatteluilla, riitti osoittamaan
EPOK:n moniulotteisuuden ja kompleksisuuden. Totesin, ettd aineiston laa-
juus madrittyykin aineiston laadusta késin, joten voi sanoa, etta aineisto on
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“laajaa syvyyssuunnassa”. Osallistujien maaraé voi perustella myos empiiri-
sen osuuden analysoinnilla ja raportoinnilla. Viiden ihmisen tuottamaa ai-
neistoa voin kayttdd ja esittdd myos lukijalle oman argumentoinnin tukena.
Lukija voi siis seurata tutkijan suorittamaa tulkintaa. Suurissa aineistoissa
tutkija joutuu suodattamaan suuren osan aineistostaan pois ja pystyy esit-
tdmadn vain pienen osan tekstistd johtopddtostensé tueksi. Tarkoitan talla
sitd, ettd tuodessani esille tekstit isoina kokonaisuuksina, lukija saa tietad
my6s sen kontekstin, josta yksittaiset ilmaukset ovat osia. Fenomenologi-
nen, hermeneuttinen, narratiivinen ja konstruktionistinen lahestymistapa
sallii ja antaa perustelut myds pienilld informanttimaérilla tapahtuvalle tut-
kimukselle.

b) Kirjoituksen ohjeistus

Ottaessani ensimmaisté kertaa yhteytta tutkimuksessa mukana oleviin oh-
jaaviin opettajiin kerroin lyhyesti taustaa ja perusteluja kiinnostukselleni
tutkia EPOK:a. Kerroin my®ds, ettd olen itsekin ohjaava opettaja, silld halusin
tuoda esille oman positioni. Kerroin jokaiselle, ettéd tieto heiddn osallistu-
misestaan tutkimukseeni jdd vain meiddn viéliseksi asiaksi enka kerro siitd
millekddan muulle taholle. Téllaiseen luottamuksellisuuden periaatteeseen
kuuluu, ettd raportoinnissa on huolehdittava niin osallistujien kuin heiddn
mahdollisesti mainitsemiensa henkildiden ja/tai organisaatioiden anonymi-
teetista ja suojaamisesta (Kvale 1996, 114, 172, 259-260). (Ks. liite 3.) Jo tdssa
vaiheessa on syytd todeta, ettd en mainitse, mitd ammatillisia opettajakor-
keakouluja eri ohjaavat opettajat edustavat. Se, ettd kaikki heistd eivit toimi
maantieteellisesti samalla alueella, ei ole millddn tavalla olennaista tutki-
muksen tarkoituksen kannalta.

Kertoessani tutkimuksestani ja pyytdessini mukaan tutkimukseen,
jokainen suostui eparoimattd, mitddn suostuttelua ei tarvittu. Jotakin néi-
den ohjaavien opettajien suhtautumisesta tutkimukseen osallistumiseen ja
EPOK:sta kertomiseen kuvaa se, ettd monet olisivat olleet valmiita esiinty-
maédn omilla nimillddn eikd tunnistuminen ollut heille mikadn kynnysky-
symys. Kaikkien ohjaavien opettajien nimet on kuitenkin muutettu. Joko he
itse antoivat itselleen pseudonyymin tai mind keksin sen heiddn pyynnos-
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tddn. Oman ajattelun ja omien kokemusten kirjalliseen muotoon saattami-
nen ilman minkéiénlaista kohdentamista voi olla vaikeaa, joten annoin kir-
jallisen ohjeistuksen (liite 1), jossa esittelin joitakin mahdollisuuksia, joiden
avulla omaa kirjoitusta voi jasentad. Idean téllaisen ohjeistuksen tekemiseen
sain Riitta Jaatisen (2003) vieraan kielen oppimista ja opettamista kasittele-
vastd viitoskirjasta. Ohjeistuksen alussa suuntasin kertomuksen nikoékul-
maksi ohjaavan opettajan nakokulman ja kertomuksen ldahteeksi kirjoitta-
jan itsensd, hdnen ajatuksensa, toimintansa ja kokemuksensa.

Kirjoittaminen on useimmiten kirjoittamista jollekin ja se, kenelle kir-
joitetaan, vaikuttaa kirjoittamisen tyyliin ja sisaltdjen valintaan (Jaatinen
2003, 231). Menneiden tapahtumien aukoton rekonstruointi ei ole mah-
dollista, silla muisti valikoi, muokkaa ja muuntaa nikemyksid menneesté
ja muistamiseen vaikuttavat myés muut myéhemmat tapahtumat ja nykyi-
syys (Saarenheimo 1997, 97-104; Ukkonen 2000, 86-87). Tutkimuksessani
ei ole tarkoituksena jdljittdd menneisyyden faktoja, vaan sitd, miten ohjaa-
vat opettajat kertovat kokemuksistaan EPOK:issa ja mikd merkitys niilld
on heille tdlld hetkelld. T4lloin on tarkedd, ettd kirjoittaja voi tuoda esille
myds vaikeaksi koettuja asioita tai epdonnistumisia ilman pelkoa siité, ettd
hénen patevyyttddn ohjaavana opettajana arvosteltaisiin. Ohjaavat opetta-
jat tiesivit, ettd heiddn kirjoituksiaan kaytetdan tutkimustarkoituksiin ja
keskustelin jokaisen kanssa henkilékohtaisesti samalla, kun he lupautuivat
osallistumaan tutkimukseen. Avoimuuden ja luottamuksellisuuden ajatusta
toin esille vield ohjeistuskirjeessa. Tutkimusaineiston kannalta tekstin kir-
jallinen tuottaminen eroaa puheesta esimerkiksi siind, ettd kirjoittaminen
sallii viipyilemisen, tauot, tarkistamisen, lisdykset ja poistot aivan eri tavalla
kuin esimerkiksi haastattelutilanteessa on mahdollista. Halusin kannustaa
kirjoittajia tdllaiseen yhta kirjoituskertaa pitempiaikaiseen kertomuksen
tuottamiseen. Samalla toivoin sen tuottavan mahdollisimman runsaita ta-
rinoita.

Ohjeistuksen oli tarkoitus olla sellainen, ettd se rajaa mahdollisimman
vahin kirjoittajan omia perspektiiveja tai suuntaa niitd tiettyyn ennalta
valittuun nakokulmaan. Laitoin kuitenkin mukaan joitakin viitteellisia ky-
symyksid, joita kirjoittaja saattoi halutessaan kdyttdd apuna kirjoituksensa
aloittamisessa ja etenemisessd. My0s tédlld pyrin mahdollisimman laajaan
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tarinaan. Ohjaavat opettajat kirjoittivat tarinansa kotonaan ja palautuksen
sovimme 2-4 viikon padhan siitd, kun kukin oli suostunut osallistumaan
tutkimukseen ja kirjoittamaan oman tarinansa. Korostin vield, ettd kdym-
me kirjoituksen pohjalta keskusteluhaastattelun ja ettd heilld tulee olemaan
mahdollisuus tarkistaa tekemani tulkinta. Tama liittyy sekd ohjaavan opet-
tajan oman ddnen kuulumiseen ja sdilymiseen ettd kollaboratiivisen tutki-
muksen ideaan. Tutkimusaineiston tarkastelussa on tirkedd ymmartaa, ettd
se on tuotettu tiettyd tarkoitusta varten. Suostuessaan mukaan tutkimuk-
seeni ohjaavat opettajat sitoutuivat kirjoittamaan EPOK:sta minulle, joka
myds olen ohjaava opettaja ja nimenomaan tutkimustani varten. Toisenlai-
sessa kontekstissa kertomus olisi mahdollisesti saanut toisenlaisen muodon
ja sisdllon. My0s haastattelemalla hankittu aineisto olisi ollut toisenlaista.

¢) Keskusteluhaastattelu ja tulkintatekstin lukeminen

Olen aiemmin perustellut, miksi en valinnut haastattelua varsinaiseksi tut-
kimusaineiston hankkimisen metodiksi. Tdssd kuvaamani keskusteluhaas-
tattelu ei tarkoita uuden aineiston tuottamista, vaan ohjaavien opettajien
tarinoista tekemieni uusien narratiivien pohjalta kiytyd vapaamuotoista
keskustelua. Keskustelu on tiedon hankinnan menetelméni erilainen kuin
kirjoittaminen. Tutkimuksellisena menetelmand keskustelu on erotettava
jokapdivdiseen inhimilliseen kanssakdymiseen kuuluvasta keskustelusta.
Kvalen (1996, 5-6) mukaan tutkimuksellisessa keskustelussa hankitaan tie-
toa ja kuvauksia keskustelun toisen osapuolen kokemuksista ja elimismaail-
masta. Ndin tédllainen keskustelu on ammatillista toimintaa, jota ohjaavat
keskustelun tarkoitus ja rakenne seki keskustelijoiden erilaiset positiot.
Kvalen (1996, 129-130) mukaan haastattelukysymysten tulee olla sellai-
sia, ettd ne vastaavat tutkimuksen tarkoitusta (temaattisuus) ja edesauttavat
hyvén ilmapiirin syntymistd ja sdilymistd (dynaamisuus). En laatinut kes-
kusteluhaastattelua varten mitddn haastattelu- tai teemarunkoa. Jokainen
keskusteluhaastattelu oli erilainen, silld sen perustana oli kunkin ohjaavan
opettajan tarinasta tehty uusi narratiivi. Valitsin téllaisen toimintatavan
siksi, ettd halusin pitda keskustelun mahdollisimman henkilokohtaisena ja
kokemuksiin perustuvana. Voi sanoa, ettd ohjaavat opettajat rakensivat poh-
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jaa keskusteluhaastattelulle jo kirjoittaessaan ajatuksiaan ja kokemuksiaan
EPOK:sta. Ndiden kirjoitusten analysointi ja tulkinta tapahtui tutkimuksen
tarkoituksen, tutkimustehtdvdn ja tutkimuskysymysten mukaisesti, joten
tdma luo perustan temaattisuusvaatimuksen toteutumiselle. Olisi tietenkin
ollut mahdollista koota eri kirjoitusten analyyseista erddnlainen synteesi
haastattelun pohjaksi. Tillainen teemahaastatteluun viittaava ldhestymista-
pa olisi kuitenkin tuottanut aivan uuden ja sindllddn varmaan arvokkaan
aineiston, mutta jonka tarkoituksenmukaisuus tdimén tutkimuksen kan-
nalta olisi kyseenalainen. Temaattisuus olisi siis kdrsinyt. Itse haastattelu-
tilanteessa pyrin kokemuksellisuuden ja henkilokohtaisuuden sédilymiseen
kayttdmalla kuvailevia kysymyksid kuten “Miten olet kokenut sen, ettd opet-
tajaopiskelija on eri alalta kuin sind?” ja valttamalld “miksi”-kysymyksid.
Haastattelutilannetta suunniteltaessa on tarkedd, ettd kysymyksid “miksi”
ja “mitd” pohditaan ennen “miten”-kysymyksid mutta itse haastattelutilan-
teessa kysymysten prioriteetti muuttuu. Tama johtuu siitd, ettd kysymysten
on tarkoitus tuottaa spontaaneja kuvauksia, ei spekulatiivisia selityksia siita,
miksi jokin tapahtui niin kuin tapahtui. (Kvale 1996, 130-131.)

Dynaamisuusvaatimusta voi tarkastella haastattelutilanteessa tapah-
tuvan positioinnin avulla. Saatu aineisto riippuu siitd, millaisia positioita
haastattelija ottaa itselleen ja millaisia antaa haastateltavalle. Keskustelu tut-
kimuksellisessa mielessd on epdsymmetrinen tilanne, jossa tutkija/haastat-
telija maédrittelee tilanteen ja keskustelun aiheen seki ohjailee keskustelun
kulkua. (Kvale 1996, 126.) Kuitenkin myos haastateltava méarittelee keskus-
telun kulkua joko seuraamalla tai vastustamalla haastattelijan ohjailuja. Po-
sitiointindkokulmasta tdmd tarkoittaa annettujen positioiden hyvaksymisté
tai kyseenalaistamista tai vastustamista. Keskusteluhaastattelujen tarkoi-
tuksena ei ollut uuden aineiston hankkiminen. Halusin, ettd tutkimukseen
osallistuneet saavat mahdollisuuden tarkistaa heidédn tarinoistaan tekeméni
tulkinnat. Néin heilld oli mahdollisuus esittdd oma niakemyksensi kirjoit-
tamani uuden narratiivin ja oman tarinansa yhteensopivuudesta. Lisdksi
keskusteluhaastattelu tarjosi mahdollisuuden tarkentaa ja tdsmentdd sellai-
sia kohtia, joita he katsoivat tarpeellisiksi. Itse sain mahdollisuuden kysyé
tekemdni narratiivin juonen ja teemojen osuvuudesta seki sellaisista alku-
perdisen tarinan kohdista, joita olin jadnyt pohtimaan.
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Vaikka keskusteluhaastattelujen léhtokohtana toimivat kirjoittamani
tulkintatekstit, jouduin pohtimaan my6s omaa osuuttani. Pyrin pitimain
tilanteen mahdollisimman avoimena ja annoin kirjoittajien itsensd valita,
mistd asioista he halusivat keskustella ja minkalaisia tarkennuksia he halu-
sivat tehdd. Kaytin kuitenkin keskusteluhaastatteluihin valmistautumisessa
Ukkosen (2000, 80-86) ja Jaatisen (2003, 250-251) kuvaamaa arkikeskuste-
lun tapaan perustuvaa luokitusta. Siind pyydetdan kysymysten avulla mieli-
piteitd, otetaan esille uusia aiheita ja testataan, onko ymmarretty keskuste-
lukumppani oikein (Jaatinen 2003, 251).

o Yleisluontoiset pyynnot (Kuvailisitko ...; Kertoisitko ...; Sopisiko sinulle,
ettd ...)
- aiheeseen johdattelu, tiedon saaminen, yleiskuvan saaminen, konteks-
tiin sijoittaminen
o Tarkat pyynnét (Muistatko ..., Kertoisitko tarkemmin téstd ...; Lisdisitko
tahan ...)
- johdattelu aiheeseen, kokemuksellisten tarinoiden saaminen
o Tulkintaa tavoittelevat kysymykset (Mitd sd ajattelit...; Miltd susta tuntui,
kun...)
- omat kokemukset ja mielipiteet
o Tulkinnan sisdltdvit kysymykset (Oliko niin, etti..; Tarkoititko, ettd ..; Mité
ajattelet tdstd ...)
- varmistus, ettd olen ymmartinyt oikein ja tarkistus, mitd mieltd ohjaa-
vat opettajat ovat minun tulkinnoistani

Kukin ohjaava opettaja sai myds arvioida hdnen tarinastaan tekemini tul-
kintatekstin. Kysyin jokaiselta, oliko tulkinnoissani mitdan yllattavaa tai
sellaista, joista kirjoittaja oli eri mieltd. Samoin kysyin, miten positioin-
tindkokulma sopi heiddn mielestddn oman tarinan uudelleenkirjoittamisen
niakokulmaksi. Keskusteluhaastatteluissa ja tulkintatekstini arvioinneissa
saatua aineistoa ndkyy raportissa siten, ettd olen liittanyt keskusteluhaas-
tatteluissa esille tulleita tarkennuksia osaksi tulkintatekstejd. Arviointeja
kirjoittamastani uudesta narratiivista olen liittdnyt kunkin tulkintatekstin
loppuun.

Keskusteluhaastattelut tapahtuivat eri paikoissa. Yhdessé ohjaava opetta-
ja oli kotikentdlldan, silld tapasimme hdnen tyohuoneessaan, yhden kanssa
keskustelu tapahtui opettajien kahvihuoneessa, jossa ei keskustelun aikana
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ollut muita paikalla, ja kolmessa tapaamisessa olimme molemmille vieraalla
areenalla, silld tapasimme ko. paikkakunnan julkisen palvelun organisaati-
on kokoushuoneessa. Vaikka tilat vaihtelivat, yhteistd oli se, ettd kaikissa oli
varattu aika ja tila niin, ettd keskusteluja ei héiritty tai keskeytetty. En ol-
lut etukédteen maininnut keskustelun nauhoittamisesta, mutta toimin ikdén
kuin se olisi tallaisissa tilanteissa itsestddn selvd kédytdnto. Laitoin nauhurin
kayttokuntoon silld aikaa, kun ohjaavat opettajat lukivat kirjoittamaani uut-
ta narratiivia tai ennen haastattelua tapahtuneen small talk -vaiheen aikana.
Varsinaisen haastattelun alkaessa kysyin, ettd sopiihan keskustelun nau-
hoittaminen. Kenelldkdin ei ollut mitddn nauhoittamista vastaan. Tuttuutta
ja turvallisuuden tunnetta tilanteeseen toi se, ettd olen itsekin ammatillinen
opettaja ja ohjaava opettaja, joten keskustelun aihe oli molemmille tuttu. En
siis ollut vain ulkopuolinen tutkija, joka udellen kurkistaa itselleen vieraa-
seen maailmaan.

Keskusteluhaastattelun jdlkeen kuuntelin nauhoitukset useaan kertaan
ja valitsin niistd kohdat, joilla oli uutuusarvoa tai, joissa painotettiin eri-
tyisesti jotakin kirjoituksen kohtaa. Tdman takia olen maininnut uusissa
narratiiveissa keskusteluhaastattelun vain muutaman kerran. En pitdnyt
tarpeellisena toistaa moneen kertaan, ettd kisittelimme keskusteluhaastat-
telussa samaa asiaa ja ettd kyseinen ohjaava opettaja oli siitd silloinkin sa-
maa mieltd. Kaikki olivat kdyneet koko ajan EPOK:ja mutta yli vuodenkaan
jalkeen tarinan kirjoittamisesta ei tullut esille tdysin uusia teemoja. T4ta voi
pitdd osoituksena siitd, ettd ohjaavat opettajat olivat kirjoittaessaan todel-
la pohtineet aihetta ja kokemuksiaan. Valitsin siis raporttiin vain sellaisia
kohtia, jotka toivat lisdtietoa Kkirjoitettuihin tarinoihin tai tarkensivat niita.
Kirjoitetun aineiston tuottaminen tapahtui ajalla helmikuu 2005-maalis-
kuu 2006 ja keskusteluhaastattelut keviilld ja kesdlld 2006.

Analyysimenetelman konstruoiminen

Tutkimusaineiston lukemisella pyritddn tutkittavan ilmion tulkitsemiseen
ja ymmairtamiseen. Varton (1992, 64) mukaan tulkinnalla ja ymmaértami-
selld on tutkimuksessa eri merkitys. Tulkinnalla tarkoitetaan empiirisesti
tavoitettujen merkityssuhteiden aukikerimistd. Tulkintaa on kuitenkin seu-
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rattava ymmdrtdminen, joka tarkoittaa tutkimuskohteen tematisoivaa luo-
mista uudeksi kokonaisuudeksi. Kyseessd on siis tutkijan tapa ottaa tutki-
muskohteesta saatava mieli haltuunsa.

Tutkimusaineiston lukemisessa hain tapaa, joka sdilyttdd valitsemieni
tieteenfilosofisten, metodologisten ja metodisten lahtokohtien vaatimukset
eika totalisoi tutkittavaa ilmiota tai tutkimukseen osallistuvien merkitykse-
nantoa. Varton (1992, 58-59) mukaan tutkimuskohteen virheellinen lukuta-
pa on sellainen, jossa luemme kohdetta ikdan kuin se olisi omasta maailmas-
tamme syntynyttd. Ihminen pyrkii luontaisesti ymmartdméin maailmaa,
toisia ihmisid ja heiddn toimintaansa sekd elimismaailman ilmi6itd sen
mukaan, kuinka on itse kokenut ja ymmartinyt néitd asioita. Téllainen to-
talisoiva maailman haltuunotto pitdd omaa kokemusta riittdvana kriteerina
myo6s tulkinnassa. Tutkimuksessa se on kohtalokas este pddstd ymmarta-
main tutkimuskohdetta. Tutkimuskohde on aina toinen kuin mind, joten
hermeneuttinen ongelma on ratkaista menetelmallisesti totalisoivasta asen-
teesta irtautuminen. Tutkija on lukemassa ilmiditd ja hdnen on tahdattava
sellaiseen lukutapaan, jossa hdn tunnistaa erillddn luettavansa ja oman ta-
pansa lukea. Vaikka kirjoituksissa esille tulevat asiat ovat itselleni ammatil-
lisena opettajana ja ohjaavana opettajana tuttuja, on lukemisessa koko ajan
otettava huomioon, ettd luen Toisen maailmaa. Lukemisen tarkoituksena ei
siis voi olla toisen ymmartdminen omien kokemusteni perusteella.

Laadullisessa tutkimuksessa ei voida ottaa sellaisenaan valmiita kasite-
jarjestelmid tai tutkimusmenetelmid, silld talloin tutkija luopuu kriittisestd
ajattelusta ja luovuttaa ajattelunsa sellaiselle valmiille taholle, jonka pate-
vyydestd juuri tuossa tutkimuksessa ei ole takeita (Varto 1992, 93). Lahto-
kohtanani olikin, ettd ei ole olemassa mitddn valmista strategiaa tai kaavaa,
jonka mukaan voisin edetd analyysissani tai johon aineiston voisi sijoittaa.
Analysointia varten piti kehittdd menetelmai, jossa sdilyvit valitsemani tie-
teenfilosofiset ja metodologiset lahtokohdat ja joka sallii kertojien d4dnen ja
niakokulman esilletulon. Jokainen tutkimus on aina uusi tutkimus uudes-
ta alusta, koska merkitykset eivdt pysy samoina ajasta ja paikasta toiseen.
Jokainen tutkimus ja tutkimuskohde edellyttdd siis oman menetelménsa.
Téllaisessa menetelmin kehittimisessd voivat oppikirjamenetelmat olla pe-
rustana, mutta dynaamiset menetelmit ovat epavalmiita ja ne saavat lopul-
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lisen muotonsa ja toimintavoimansa tutkittavasta aineistosta ja tematisoin-
titavasta. (Varto 1992, 93, 99.)

Pohdin oman taustani merkitystd tutkimusaineiston analysoinnissa ja
tulkinnassa. Olin toiminut ammatillisena opettajana ja ohjaavana opetta-
jana, joten tutkittavan ilmioén tunteminen todennékdisesti auttaisi ymmér-
tdmddn ohjaavien opettajien kirjoituksia. Samalla se saattaisi kuitenkin
toimia haittana, silld en voinut olettaa, ettd oma kokemukseni olisi riittdva
kriteeri tulkinnassa. Aineiston analyysissa tuli tunnistaa ja erottaa oma ta-
pani luettavasta ja sallittava kirjoittajien ddnen ja nikokulman tulla esille.
Analyysimenetelmén kehittdmiseen vaikutti myos oletukseni siitd, millai-
seksi ymmarrdn kirjoittamalla tuotetun tutkimusaineiston ja mitd oletan
sen edustavan. Lahtokohtana oli ajatus, ettd tutkimukseen osallistuminen
toimi ohjaaville opettajille virikkeeni kirjoittaa EPOK:sta. Ndin tehtdvani
tutkijana oli kohdistaa huomioni siihen, mitd ndissa kirjallisissa dokumen-
teissa on. En pitdnyt kirjoituksia eletyn kokemuksen autenttisena kuvauk-
sena tai ikkunana kirjoittajan mieleen tai padn sisddn. Oma perspektiivini
tekstiin on vaistamattéd erilainen kuin sen Kkirjoittajan, joten en yrittanyt-
kéddn eldytyd kirjoittajan asemaan ja kuvitella, mitd hdn on todella tarkoit-
tanut kirjoittamisen hetkelld. Téllainen alkuperdisen intention etsiminen
olisi vastoin situationaalisuuden periaatetta ja viittaisi ldhinna klassiseen
hermeneutiikkaan. Késityksen siitd, mitd aineisto on ja miti siitd voi saada
esille, on oltava sopusoinnussa tutkimukseen valittujen tieteenfilosofisten
ja metodologisten lahtokohtien kanssa. Tamé on tdrkeda siksi, ettd samasta
tekstistd on mahdollista tehda useita erilaisia tulkintoja.

Uuden menetelmdn kehittdminen edellyttda avoimuutta erilaisille mah-
dollisuuksille. Crotty (1998, 49-51) ja Patton (2002, 400-402) viittaavat
Levi-Straussin (1966) esittdmiin kisitteisiin bricoleur ja bricolage kuvates-
saan tutkijan tapaa yhdistella tuttuja asioita uudella, innovatiivisella tavalla.
Crotty (emt. 49) kritisoi Denzinin ja Lincolnin (1994) esittimaa tulkintaa,
jonka mukaan bricoleur-tyyppinen tutkija hallitsee erilaisia menetelmii ja
tuntee erilaisia paradigmoja, joista valitsee kulloiseenkin tilanteeseen sopi-
van. Crottyn mukaan bricoleur ei tarkoita monialaista spesialistia, vaan kyse
on vanhan ja tutun nidkemisestd ja kdyttdmisestd tavalla, joka sopii uuteen
tilanteeseen ja sen vaatimuksiin. Valmiista vaihtoehdoista valitsemisen ase-
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mesta Levi-Strauss (1966, 18) kuvaa bricoleurin toimintaa retrospektiivisek-
si, dialogiseksi ja kyseleviksi. Tutkijan on kéytava dialogia olemassa olevan
materiaalin kanssa, esitettavd kysymyksié erilaisille objekteille ja arvioitava
niiden kayttokelpoisuus. Tdmén tutkimuksen nakokulmasta kyse on siitd,
ettd bricolage ei tarkoita valmiiden menetelmien monipuolista ja innovatii-
vista soveltamista aineiston hankinnassa ja analysoinnissa metodisen trian-
gulaation tapaan. Bricolageen liittyy pikemminkin se, ettd olen koonnut eri-
laisista tavoista jasentdd aineistoa ja etsid merkityksid synteesin, jossa pyrin
koko ajan pitdimédn esilld tutkimukseen osallistuvien ddnen.

Uudenkin menetelmallisen ldhestymistavan kehittimisessd on vaarana,
ettd tutkimusaineistossa kohdattava saatetaan osaksi tuttua ja jo tunnettua.
Patton (2002, 402) esittdd esimerkin matkailijasta, joka nikee ensimmadisen
kerran riikinkukon. Katseltuaan hetken itselleen outoa lintua hédn paitteli,
ettd se on jokin mutaatio. Hdntd alkoi sdalittdd linnun poikkeavuus, joten
hdn péitti auttaa ja korjata luontodidin tekemén virheen. Hén katkoi va-
rikkait pyrstosulat, leikkasi nokan ja véritti linnun mustaksi. Ylpeané hin
sanoi: “No niin, nyt sindkin néytit enemmin siltd, miltd helmikanan pitas-
kin néyttad”. Tutkimuksellinen avoimuus ja luovuus ei siis liity vain viiteke-
hykseen ja uusiin teoreettisiin ndkékulmiin, vaan sen on toteuduttava myos
empiirisen aineiston analyysissa.

Tutkimusaineiston lukemisen tavat

Bricolage-tyyppisesti kehitelty menetelmi on syytd kuvata tarkkaan, silld
lukijan on tiedettdvd millaisten vaiheiden kautta tutkija on padtynyt niihin
johtopaitoksiin, joita hén esittdd. Kuvaan seuraavassa analyysin etenemisté
siten, ettd olen jakanut prosessin kolmeen péaavaiheeseen, joissa kussakin on
kaksi alavaihetta. Kdytdn kolmesta padvaiheesta nimityksid tekstin kuunte-
leminen, tekstin purkaminen ja kokoaminen sekd uuden tekstin konstruoi-
minen. Eri vaiheet nivoutuvat erottamattomasti toisiinsa, joten jisentely
on pelkistddn teoreettinen. Se kuitenkin kuvaa sellaista hermeneuttista ja
etsivad lukemista, jossa lukemisen tuloksia ei voi tietdd etukdteen. Myon-
nén, ettd valitsemani ldhestymistapa rajaa, mitd on mahdollista tulla esille.
Tutkimusta voidaan ajatella paljastumisena, jolloin se, mité paljastuu samal-
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la peittdd jotakin muuta. Toisenlaisella 1dhestymistavalla olisi voitu tuottaa

samasta aineistosta hyvinkin erilaisia tulkintoja.

Vaihe I: Tekstin kuunteleminen

162

Myos kirjoitetussa tekstissd on kirjoittajan dani. Kéytdn termia “kuun-
televa lukeminen” tavasta, jolla asetin ohjaavien opettajien kirjoittamat
tarinat vasten omaa ymmartamistdni. Ensimmainen vaihe tdssi on se,
ettd en kuvitellut ymmartavéni valittomasti lukemaani.

1. Pysdhtelevi lukeminen - silleenjittivi asennoituminen

Tarkoitan pyséhtelevilla lukemisella kunkin ohjaavan opettajan kirjoit-
taman tekstin ensimmadistd lukukertaa. Saatuani ohjaavien opettajien
kirjoittamat tarinat en alkanut vélittdmaésti lukea niitd moneen kertaan,
vaan tein ratkaisun, joka on mielestini metodologisesti valttimaton
valitsemassani tutkimuksellisessa ldhestymistavassa. Olin itse kdynyt
10 kuukauden ajan EPOK:ja, joten olin “sisdlld” ilmiossd, joka oli tut-
kimukseni kohteena. T4ll6in oli vaarana, ettd 16yddn toisten kirjoituk-
sista ainoastaan sellaista, mikd vahvistaa omia, ohjausprosessien aikana
muodostuneita kasityksiani EPOK:sta. Téllaiset kasityksidni vahvistavat
16ydokset saattaisivat tukea omaa ohjaajuusajatteluani, mutta uuden op-
pimisen nikokulmasta sen enempéd ohjaavana opettajana kuin tutkija-
nakaan ne eivit ole kovin arvokkaita.

Lahdin liikkeelle ajatuksesta, ettd niin kauan kuin luen toisen kirjoit-
tamaa tekstid sujuvasti ja ilman pysahdyksid oletan ymmartivani, mitd
kirjoittaja tarkoittaa. Hdnen kertomansa siis sopisi omiin ennakkoja-
sennyksiini. Sen sijaan sellaiset kohdat, joihin joudun pysdhtymién tai
palaamaan osoittavat, ettd toisen kirjoituksessa on jotakin sellaista, joka
vaatii tarkempaa paneutumista. Jokin tekstissé tai sen muodossa ihme-
tyttdd, himmentda tai aiheuttaa erimielisyyttd. Pysahdyttavat tekstin-
kohdat pakottavat kysymadn, mité kirjoittaja tarkoittaa tai mika tassd
tekstinkohdassa on sellaista, ettd lukeminen pysihtyy. Kyse on siis siitd,
ettd mind en pysahdy lukemisessani 16ytdesséni asian, joka sopii ennak-
ko-oletuksiini, vaan teksti pysdyttda minut. Merkitsin ja kirjoitin muis-
tiin sellaiset tekstinkohdat ja asiat, joiden kohdalla lukeminen pyséhtyi
jajouduin miettimaédn, mitd kirjoittaja tarkoittaa tai miksi han kirjoittaa
juuriniin. Analyysin edetessd monet naista tulivat ymmarrettaviksi, kun
luin niitd osana kirjoituksen kokonaisuutta seké juonellista ja teemallista
jasentymistd. Naitd oli mahdollisuus ottaa esille my6s myohemmin kes-
kusteluhaastattelussa.



2. Juonellistava lukeminen - tekstin johtoajatuksen hahmottaminen

Tekstin ymmartamiseksi on etsittdva ja kuunneltava kokonaisuutta, joka
tarinoissa on. Aloin lukea kirjoituksia useaan kertaan, hitaasti ja syven-
tyen. Tdmén tarkoituksena oli 16ytda tekstin ydinajatus tai juoni, johon
tekstin eri osat voi suhteuttaa. Juonen l6ytdminen on olennainen osa
tekstin osien ymmértamisessd. Kokonaisuus muodostuu osista, mutta
osia voi ymmartad vain kokonaisuuden kautta. Téllaisesta liikkumisesta
kokonaisuuden ja osien vililld voi kdyttdd nimitystéd “analysis by synthe-
sis” tai “osista kokonaisuuden kautta osiin tuon kokonaisuuden osina”.
Gadamerin (1979, 333) mukaan tekstid voi ymmartaa vasta, kun on 16y-
tanyt kysymyksen, johon teksti on vastausta.

Tein lukiessani laajoja ja fokusoimattomia muistiinpanoja, jotka olivat
havaintoja ja ajatuksia vastauksena tekstiin. Kyse oli siis erddnlaisesta
vuoropuhelusta tekstin kanssa. Muistiinpanot sisélsivit ldhinné asso-
siaatioita, kysymyksié, yhteenvetoa ja kommentteja, mutta kyse ei mil-
ladn muotoa ollut sellaisesta avoimesta koodauksesta kuin esimerkiksi
grounded theoryssa kaytetddn. Kokonaisuuksien hahmottuessa annoin
kullekin tarinalle nimen, joka kuvasi sen juonellista ydinajatusta.

Vaihe II: Tekstin purkaminen ja kokoaminen

3) Teemoittava lukeminen - tekstin aihesisdltdjen integrointi teema-
kokonaisuuksiksi

Téssd vaiheessa lahestyin tekstid eri nakokulmasta kuin aiemmin. Koko-
naisuuden asemesta aloin purkaa tekstid etsien sielté erilaisia aihealueita.
Téllaisessa eri tekstinosille tyypillisten aihesisaltdjen tunnistamisessa ja
osoittamisessa on mahdollista kédyttdd erilaisia tekniikoita kuten allevii-
vauksia, véarien kdytt6d tai merkintojé tekstin viereen.

Identifioitujen aihesisaltéjen integroiminen teemoiksi tapahtui siten,
ettd vertailin eri aihesisélt6jd ja pyrin 16ytdmédn niistd yhdistdvid omi-
naisuuksia. Kdytdn ndistd nimitystd teema. Pyrin nimeimain teemat
siten, ettd ne kuvaisivat mahdollisimman hyvin eri aihesisalt6ja yhdista-
vad ominaisuutta. Liht6kohtana nimedmiselle oli my®s se, ettd teemojen
tuli perustua aineistoon. Tdma oli tarkedd kahdesta syystd. Teemojen tuli
heijastaa kunkin ohjaavan opettajan omaa kuvausta eikd omia odotuk-
siani tutkijana sopivasta méaarasta teemoja tai niiden nimityksia. Teemat
olivat my6s vain vilivaihe, joilla hain tietoa kertomuksessa tuotetuista
ohjauksen kédytdnnoisté ja kertomisen tavoista. Myohemmin positioin-
nin avulla tapahtuva merkitysten tunnistaminen perustui juuri tassd
vaiheessa muodostamiini teemoihin.
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4. Positioiva lukeminen - asemointien tunnistaminen

Positioinnin tunnistamisessa lahdin liikkeelle siitd, millaista positioin-
tia ohjaavien opettajien kirjoituksissa on identifioitavissa. Kdytin lahto-
kohtana Bambergin (2004, 135-136) esittiméa kisitystd, jonka mukaan
positioinnin avulla voi tarkastella seké yksilon itsensd suorittamaa ase-
mointia suhteessa maailmaan (person-to-world) ettd yksiloon itseensé
hédnen ulkopuoleltaan kohdistuvaa asemointia (world-to-person). Posi-
tiointi voidaan siis ymmairtad tavaksi, jolla ihmiset tuottavat ja selitta-
vat omaa ja toisten toimintaa. Kayttimani positiointiin perustuvan tar-
kastelun lahtokohtana oli, kenen tai minka kanssa ohjaava opettaja kay
keskustelua kirjoituksessaan ja puheessaan sekd millaisen suhteen tai
aseman hdn ottaa ndihin kertoessaan EPOK:sta.

Vaikka tarkoituksenani ei ole vertailla tutkimukseen osallistuvia ohjaavia
opettajia keskendin, tarvitaan metodinen viline, joka auttaa tarkastele-
maan eri teksteja samasta perspektiivistd ja ndin kohdentamaan katseen
tutkittavaan ilmiéon. Lukemisen tarkoituksena oli erilaisten positioiden
ja positiointien tunnistaminen EPOK:ua ja ohjaamisen kaytdntoja ku-
vaavista teemoista. Tutkimustehtavin mukaisesti analyysimenetelman
avulla piti pystyéd erottamaan tekstistd seké tuotettujen kdytidntojen taso
ettd positioinnin ja merkitysten taso. Valitsemalla analysoinnin mene-
telmiksi positiointindkékulman oli mahdollista tarkastella ohjaavien
opettajien suorittamaa merkityksenantoa ilman, ettd tarvitsisi turvautua
sellaisiin intrapsyykkisten ja tulkinnanvaraisten termien kuin motiivi
tai asenne kayttoon. Olen jo aiemmin maininnut, ettd en pida tekstejd
kanavina, joiden kautta olisi mahdollista tehdé johtopaatoksia kirjoitta-
jan intrapsyykkisistd prosesseista sen enempéa kirjoittamishetkelld kuin
yleensikadn. Positiointindkokulma sopii myos tutkimukseni metodolo-
gisiin valintoihin.

Vaihe IlI: Uuden tekstin konstruoiminen
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5. Merkityksellistivi lukeminen — annettujen merkitysten konstruoi-
minen

Lahtokohtana tdssd lukemisen vaiheessa oli, ettd en pyri etsimdan tai
tunnistamaan niitd alkuperéisida merkityksenantoja tai intentioita, joita
kirjoittajilla oli kirjoittamishetkelld. Téllainen lukemisen tapa on mah-
dollista hermeneuttisessa tekstintulkinnassa mutta se viittaa ldhinna
klassiseen hermeneutiikkaan. My6s tutkija on tekstin tulkitsija, joten
hédnen on tunnistettava ja erotettava luettava ja oma tapansa. Kirjoituk-
set ovat tois(t)en kirjoittamia, joten oma kokemukseni EPOK:ista ei ole
riittava kriteeri saattamaan tulkinta paljastamaan kirjoittajan intentiot.



Pyrin lukemisessa kuitenkin siihen, ettd ohjaavien opettajien 44ni ja ni-
kokulma tulevat esille.

Ydinajatuksena oli, ettd positiointi heijastaa merkityksenantoa. Pyrin
siis positiointien identifioinnin avulla merkityksenannon aarelle. Kir-
joitin kunkin ohjaavan opettajan tarinasta uuden narratiivin, jossa ku-
vaan teemoittain positiointia ja merkityksenantoa. Jokaisen teemakoko-
naisuuden loppuun tein vield yhteenvetotyyppisen luvun, jossa kuvaan
tiivistden positioinneissa nakyvid merkityssysteemejd. Naistd tulkinta-
teksteistd kdvin jokaisen kanssa keskusteluhaastattelun. Sdilytin rapor-
toinnissa ohjaavien opettajien oman kielen ja kerronnan mahdollisim-
man ehjind ja alkuperdising, jotta ohjaavien opettajien oma tapa kisitelld
asioita ja oma 4éni voisivat kuulua sellaisenaan.

6. Vertaileva ja yhdistelevi lukeminen - yhteisen etsiminen

Henkilékohtaisten kirjoitusten tulkinnan ja ndistd uusista narratiiveista
kéytyjen keskusteluhaastattelujen jilkeen kohdistin huomion tekstien
kokonaisuuteen ja etsin eri ohjaavien opettajien kirjoituksissa toistuvia
teemoja ja merkityksenantoja. Téllaisen eri ihmisten erilaisista situaa-
tioista tapahtuneen tuottamisen voi ajatella kuvaavan sellaista yhteises-
ti jaettua tietoa, joka kertoo jotakin olennaista tutkittavasta ilmiosta.
Keskeista kuitenkin on, ettd kyseessi ei ole kvantitatiivisesta traditiosta
tuttu yleistiminen. Téllaista vertailevasta ja yhdistelevéstd lukemisesta
syntyvén tekstin voi ymmartda bricolageksi, eradnlaiseksi kollaasimai-
seksi koosteeksi, jossa eri kirjoittajien tuotoksia kdytetddn osana uuden
kokonaisuuden koostamista. Rakensin kuvan EPOK:sta vastauksena
tutkimustehtdvaan. Taman jilkeen jasensin vield uudenlaisia teoreettisia
perusteluja ohjauskeskustelulle koko tutkimusprosessin perusteella.

Seuraavassa olen tiivistetysti koonnut tutkimusaineiston lukemisen ja
tulkinnan vaiheet.
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TAULUKKO 4. Tutkimusaineiston lukemisen ja tulkinnan eteneminen

VAIHE I: TEKSTIN KUUNTELEMI-
NEN

VAIHE I1: TEKSTIN PURKAMINEN
JA KOKOAMINEN

VAIHE I11: UUDEN TEKSTIN KONST-
RUOIMINEN

1. Pysahtelevé lukeminen

« silleenjdttdva asennoituminen

« tekstid ei oteta itsestadnsel-
vyytend

- omien ennakkojasennysten
tunnistaminen

« ihmettely, hdmmennys,
erimielisyys

- ensimmdiselld lukukerralla

2. Juonellistava lukeminen

« tekstin johtoajatuksen hahmot-
taminen

- havaintoja ja ajatuksia vastauk-
sena tekstiin

- vuoropuhelua tekstin kanssa

- assosiaatioita, kysymyksid,
yhteenvetoa, kommentteja

« juonellisen rakenteen perusteel-
|a tarinalle nimi

3. Teemoittava lukeminen

« tekstin purkaminen etsimalld
aihe- ja sisdltoalueita

- alleviivaukset, varit, merkinnat
marginaaliin

« tekstin kokoaminen yhdistamal-
|a samansisaltoiset aihealueet
teemoiksi

- teemat perustuvat aineistoon, ei
etukdteen tehtyihin luokituksiin

4. Positioiva lukeminen

- tekstissd esiintyvien asemoin-
tien identifioiminen

« keskittyminen tekstiin, ei
etsitd kirjoittajan intrapsyykkisia
prosesseja

- mitd ja miten kirjoittaja kertoo
EPOK:sta

5. Merkityksellistava lukeminen

- merkitysten konstruoiminen

- ei etsitd kirjoittamishetken
intentioita

- tieto ei ole tietdjasta riippu-
matonta eli tutkija on tekstin
tulkitsija

- ohjaavien opettajien dé@nen on
tultava esille

6. Vertaileva ja yhdisteleva
lukeminen
« yhteisen etsiminen
« eri kirjoituksissa toistuvat
teemat ja merkityksenannot
« kollaasin/bricolagen konstru-
oiminen

Ennen siirtymistd kuuntelemaan ohjaavien opettajien dantd on vield syyté

palata tutkimustehtavédan ja tutkimuskysymyksiin. Tutkimustehtdvinad on

kuvata ja jasentdd, minkédlaisena ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaami-

nen nayttaytyy EPOK:ssa. Tahdn haen vastausta seuraavien tutkimuskysy-

mysten avulla: a) Minkailaisia ohjaamisen kaytantojd ohjaavat opettajat tuot-

tavat? b) Minkalaisia merkityksid ohjaavat opettajat antavat ohjaamiselle? ja

¢) Minkalaisia perusteluja tutkimusprosessi ja empiirinen aineisto tarjoavat

ohjauskeskustelun teoreettiselle uudelleenjasentdmiselle?
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KULKEMISEN TAPOJA

Maaston luotaaminen

Kvale (1996, 3—4) kuvaa erilaisia tiedon hankkimisen orientaatioita kahden metaforan avulla. Han
kuvaa malminetsijad etukdteen médritettyjen faktojen ja tiedon kimpaleiden esiin kaivajaksi erilaisten
analyysitekniikoiden avulla. Taman esille analysoidun arvo ja merkitykset maaritetdan vertaamalla

sitd reaalimaailmaan. Tdssd tieto otetaan annettuna ja sitd lahestytaan human engineering
-ndkokulmasta. Vaikka tamd nakdkulma saattaakin sopia kuvaamaan joitakin ammatillisen
koulutuksen kentalld suoritettuja ja menossa olevia tutkimus- ja kehittamisprojekteja, se ei sovi omaan
ajatteluuni siitd, miten tulisi toimia itsedni kiinnostavan ilmion tutkimisessa. Toisenlaista kdsitysta
tiedon muodostumisesta edustaa Kvalen (1996, 3—4) esittdmd matkailija-metafora. Kvalen mukaan
tutkija ldhtee kotiseudultaan, vaeltaa uudessa maastossa ja hakeutuu keskustelemaan tapaamiensa
ihmisten kanssa. Tutkija keskustelee ja esittad kysymyksid, jotka saavat ihmiset kertomaan itsestaan

ja eldmismaailmoistaan. Tarinoiden merkitykset avataan tutkijan omilla tulkinnoilla ja tarinoista
muodostetaan uusi narratiivi. Keskustelu ja kysyminen ei tarkoita, ettd matkailija suoranaisesti pyrkisi
muuttamaan toisten ajattelua, vaan kunkin oma kertomus saattaa virittaa reflektoinnin aloittamisen
ja oma maasto aletaan ndhda eri tavalla kuin aikaisemmin. Ymmarrén téllaisen matkailun pikemminkin
tutkimusmatkailuksi (to explore) kuin turistimatkailuksi (to travel).

“Se on pirun kiikkerd lava, ja jotta he eiviit molemmat
putoaisi siltd pois, heiddn on pakko hakea tasapainoa
yhteistuumin. Se ei ole mitddn muskettisoturien valistd
veljeilyd. Se on raakaa arjen tikkuisella ja drsyttdvén
nihkedlld tasolla tapahtuvaa kanssakdymistd, jossa ollaan
jo edetty siihen, ettd hyvdksytddn yhdessdolemisen
véjddmdttomyys. Endd ei tarvitse kuin hahmottaa niitd
keinoja ja tapoja, sidntdjd ja sovinnaisuuksia, miten
yhdessdoloa raamitetaan ja yllipidetddin.”

(Hannula 2001, 100-101)






5 OHJAAVAT OPETTAJAT KERTOVAT EPOK:n ARJESTA

TAssA luvussa annan puheenvuoron ohjaaville opetta-
jille. Tarkastelen positiointindkékulman avulla viiden
ohjaavan opettajan kirjoittamia tarinoita omista koke-
muksistaan ja ajatuksistaan EPOK:sta. Annan ohjaa-
vien opettajien kirjoituksille hyvin korkean statuksen,
silld empiirinen aineisto on tutkimuksessani seka
analyysini ldhtokohtana ettd argumentointini perus-
teluna. Runsas autenttisten tekstiviittausten kaytto
auttaa kirjoittajan ddnen tai pikemminkin ddnien kuu-
lumisessa, kertomisen kontekstin hahmottamisessa ja
helpottaa lukijaa seuraamaan ja arvioimaan tekemiani
tulkintoja. Lukija voi myos jasentédd lainausten perus-
teella kirjoituksia omalla tavallaan ja ndin osallistua
myos toisenlaisten tulkintojen tekemiseen kuin itse
olen tehnyt.

Tarkoitustani identifioida positiointindkokulman avulla aineistoon sisdl-
tyvid merkityksid voi pitdd erddnlaisena tekstin luotaamisena. Olen koon-
nut kunkin ohjaavan opettajan tarinasta teemallisia kokonaisuuksia, joihin
tekstin voi ankkuroida. Néissi esiintyvda merkityksenantoa analysoin iden-
tifioimalla erilaisia positiointeja. Halusin analysoida jokaisen kirjoituksen
erikseen, silld eri kirjoitusten vertaileminen olisi irrottanut kuvatut koke-
mukset kunkin tarinan kokonaisuudesta ja kadottanut yksilollisen variaa-
tion. On syytd korostaa, ettd tassd padluvussa en kiytd lainkaan viittauksia
aikaisempiin tutkimuksiin tai muihin auktoriteettildhteisiin, silld en halun-
nut kiinnittdd tarinoita liian aikaisin teoreettisiin kehyksiin. Vasta yksilol-
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lisesti analysoitujen kirjoitusten ja niistd identifioidun merkityksenannon
jalkeen aloin etsid eri kirjoituksissa 16ytyvid yhtenevyyksid. Tdtd kuvaan
myShemmin luvussa kuusi.

Olen poistanut joitakin sellaisia nimiin, paikkakuntiin, koulutusalaan,
oppilaitoksiin jne. liittyvid ilmauksia, joista kirjoittajan tai hanen mainitse-
mansa henkilon voisi tunnistaa. Suorissa tekstilainauksissa olen kdyttinyt
néissd kohdissa merkintdi (...), kirjainsymbolia kuten X tai Z tai keksinyt
fiktiivisen nimen. Halusin sdilyttda tekstilainauksissa niiden alkuperdisen
muodon, joten en ole muokannut kieliopillisia rakenteita tai poistanut mah-
dollisia kirjoitusvirheitd. Ohjaavat opettajat eivit esiinny omilla nimilldan,
vaan heilld on pseudonimi. He saivat lukea ja arvioida omasta tarinastaan
kirjoittamani uuden narratiivin ja ndité arviointeja kuvaan jokaisen kohdal-
la tulkintatekstin jalkeen luvussa "Post scriptum”. Tamén paaluvun loppuun
olen tehnyt vield yhteenvedon tulkintojeni osuvuudesta nimelld: *Tekstin ja
tulkinnan kohtaaminen”.

Olen jdsentdnyt timén luvun niin, ettd kuvaan jokaista viittd kirjoitusta
erikseen. Jokaisella uudella narratiivilla on samanlainen logiikka, joka on
visualisoitu seuraavassa kuviossa.

Tarinan juonelle
annettu nimi

Teeman aihesisalto
Teeman aihesisalto
Teeman aihesisalto

Teeman aihesisalto
Teeman aihesisalto
Teeman aihesisalto

Teeman aihesisalto
Teeman aihesisalto
Teeman aihesisalto

Positioinnin avulla identifioitu Positioinnin avulla identifioitu I Positioinnin avulla identifioitu |

merkityssisdltd (EPOK .. . tilana) merkityssisdlt (EPOK .. . tilana) merkityssisdltd (EPOK ... tilana)

KUVIO 3. Tarinoista tehtyjen uusien narratiivien rakenne
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Kirjoituksille antamani nimi kuvaa juonirakennetta, jonka identifioin jo-
kaisesta tarinasta. On syytd huomata, ettd juonirakenteiden yhteydessd
kédyttaimani termi motiivi ei tarkoita motiivia psykologiassa kaytetyssd mer-
kityksessd intrapsyykkisend toiminnan vaikuttimena, vaan olen kayttinyt
sitd kuvaamaan tarinan rakenteellista kokonaisuutta ja logiikkaa. Tdémén
jalkeen etenen teemoittain ja kuvaan aihesisilt6ja, joista teemat koostuvat
sekd ndissd nakyvaa positiointia. Jokaisen teemallisen luvun lopussa on vield
kohdentava yhteenveto EPOK:uun kohdistuvasta merkityksenannosta. Olen
otsikoinut ndma kaikki muotoon: "EPOK ... tilana”. Perustelen myohemmin
luvussa kuusi, miksi kdytan termid tila enkd paikka. Kirjoittamani tulkinta-
tekstit sisaltavit sekd alkuperdistd ettd tulkittua materiaalia siten, ettd kur-
siivilla kirjoitettu teksti on alkuperdistd, ohjaavien opettajien kirjoittamaa
tekstid ja tehosteeton teksti on omaa tulkintaani.

Tuula: Asiakaslahtoisesta kenttatyosta kohti
yhteistoiminnallista ohjaussuhdetta

“Ohjaava opettaja on myds aina oppija suhteessa ohjattavaan”

Tuula on kokenut ammatillinen opettaja ja hdn on toiminut ohjaavana
opettajana useita vuosia. Han on kirjoittamishetkelld vapaalla varsinaisesta
tyostddn psykologisten ja kasvatustieteellisten aineiden opettajana. Tuulan
kertomus sisaltda kaksi selvisti toisistaan erottuvaa osaa: ensin hdn kertoo
taustoja opettajan ammattiin paatymiselleen sekd kuvaa auskultointeihin
liittyvad ohjattavana olemista ja toisessa osassa hdn kertoo toiminnastaan
EPOK:ja kdyvdni ohjaavana opettajana.

Tuula on suorittanut kolme erilaista opettajankoulutusta ja lisaksi hdnel-
14 on sekad tyonohjaajan etta kriisityontekijan koulutus. Tarinassaan hin ker-
too tarkasti aiemmasta tyostddn, josta hédn sai virikkeen opettajan ammat-
tiin sekd erilaisista opettajankoulutuksistaan. Annan néille tarinan osille
tilaa my6s omassa kuvauksessani. Ndiden ennen EPOK-ohjaajuutta olleiden
elimanvaiheiden tunteminen on vélttimatontd, mikali haluaa ymmartda
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Tuulan kertomusta EPOK:n tarkoituksesta ja siitd, millaisiin aiheisiin hidn
ohjauksessaan fokusoi. Tuulan kirjoituksen motiivin voi identifioida vas-
tavuoroisen ohjaussuhteen rakentamiseen. Annoin kirjoituksen juonira-
kenteelle nimen "Asiakaslahtoisestd kenttatyostd kohti yhteistoiminnallista
ohjaussuhdetta”. Tekstid luodatessani havaitsin kolme pdateemaa, jotka liit-
tyvat omaan ammatilliseksi opettajaksi oppimisen historiaan, erialaisuuden
mahdollisuuksiin sekd keskusteluttavaan ohjaustyyliin.

Asiakaslahtoisesta kenttétyosta kohti
yhteistoiminnallista ohjaussuhdetta

I T I
Monikerroksinen Erialaisuuden Kohti “oman-
opettajuus hyddyntaminen nékdistd opettajuutta

”

Palautteen antaminen
Uuden rakentaminen
Oivallusten syntyminen

EPOK opettajuuskdsityksen EPOK asiantuntemusten EPOK vastavuoroisen neuvottelun
jdsentdmisen tilana kohtaamisen tilana tilana

Opettajuuden juuret
Opettajan rooli
Opettajuuden laajeneminen

Ohjauksen ldhtokohta
Yhteistydsopimus
Ohjaajan tehtéva

KUVIO 4. Tuulan tarinasta tehdyn uuden narratiivin rakenne
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Monikerroksinen opettajuus

Oman opettajuuden juuret ovat asiakastydssa

Olen usein kertonut opiskelijoille ja muillekin siitd, miksi aloin opettajaksi:
“olen aina tehnyt mielellini asiakastyotd ja erityisesti sellaisten asiakkaiden
kanssa, joilla on todella vaikeuksia selviytydi eldmdssddn yhteiskunnan/yhtei-
son vaatimalla tavalla. Asiakkaat ovat aina olleet pddasiassa sellaisia, jotka
ovat olleet raskaan ja jatkuvan tuen ja avun tarpeessa (kehitysvammaiset,
kriminaaliasiakkaat, mielenterveysongelmaiset lapset ja nuoret sekd heidin
perheensd).

Tuula palauttaa oman opettajuutensa perustan sosiaalialan asiakasty6hon.
Hinen aluettaan oli ns. sosiaalitydn marginaali, jossa asiakkailla oli suuria
vaikeuksia selviytyd arjessaan. Toimiessaan sosiaalialan tydssd Tuulan ase-
ma suhteessa asiakkaisiin oli valmiiksi méaritetty. Han edusti alan tyonteki-
jana sitd normaalia, turvallista ja tuttua maailmaa, jonka jasenend toimimi-
sessa hdnen asiakkaillaan oli vaikeuksia. Asiakkaiden vaikeat eldmaitilanteet
ja suuri avun tarve eivét tehneet tyostd raskasta, vaan ne olivat pikemmin-
kin normaali osa tyotd. Toisten vaikeuksien ja ongelmien kuunteleminen
sekd asiakkaiden auttaminen heiddn elaméntilanteensa jasentdmisessa ja
kenties muuttamisessakin oli Tuulalle mieluisaa ty6td. Han luotti itseensé
ja osaamiseensa toisten ihmisten auttajana. Ty6 alkoi kuitenkin jonkin ajan
kuluttua tuntua lijan tutulta, ennakoitavalta ja itseddn toistavalta. Asiat al-
koivat jumittua.

Jossakin vaiheessa huomasin/tunsin, ettd tarvitsin itselleni enemmdn hengi-
tystilaa ja uusia haasteita, koska asiakastyé ” junnasi paikallaan” ja "pdivit
toistivat toisiaan”. Oma maailmankuvani alkoi vidristyd”, eli aloin suhteut-
taa asioita normaalina asiakkaiden maailmaan, mikd ei ollut milloinkaan
mitddn keskivertoa. Halusin uusia haasteita ja uutta opittavaa. Hakeuduin
auskultoimaan ja sitd kautta vihitellen erilaisten oppilaitosten kautta am-
matilliseen opetukseen. Mutta tietenkin sosiaali- ja terveysalan opetukseen.
Nidin sain sdilyttid asiakkaat edelleen tydssini, mutta varsinaista asiakas-
tyOtd minun ei tarvinnut tehdd endd itse. Sai pitdd tuntumani/tietouteni
asiakkaista ajan tasalla sekd vilillisesti vaikuttaa heiddn hyvinvointiinsa ja
eldmdssd selviytymiseen inhimillisesti.
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Tuula kuvaa niin toimintansa kuin ajattelunsakin muuttumista. Hénen po-
sitiotaan asiakkaisiin ja sosiaalityon palveluihin voi kuvata ldhinni avusta-
jaksi ja asianajajaksi. Itsen jatkuva positioiminen toisen ongelmien kuunte-
lijaksi ja selviytymisen tukijaksi edellyttda pyrkimysta yrittdd nahda toisen
elaimantilanne tdimédn omasta nakokulmasta. Tdm4 ei tarkoita tdydellistd sa-
maistumista toisen tilanteeseen, vaan kyse on pikemminkin siitd, ettd autta-
ja pystyy ainakin hetkellisesti luopumaan omasta koulutetun asiantuntijan
perspektiivistadn ja yrittdd saada jonkinlaisen otteen toisen kertomukseen
tdmadn omasta nakokulmasta. Tuula onnistui tdssa ilmeisesti hyvin mutta
samalla se johti siihen, ettéd asiakkaiden ndkokulma alkoi vallata alaa hidnen
omalta nakokulmaltaan: "Oma maailmankuvani alkoi vidristyd” ja “asiakas-
tyé junnasi paikallaan”. Tilanne alkoi olla epdmiellyttavé ja turhauttava,
silld asiakkaiden ei-keskiverto maailma alkoi toimia kaikkien arjen tapah-
tumien ja ilmididen tarkastelun ja arvioinnin kriteeristond. Raja tyonteki-
jan edustaman "keskivertomaailman” ja asiakkaiden maailman vélilld alkoi
hdmartyd ja tdmé johti muutokseen myo0s itsen, asiakkaiden ja tyon kon-
tekstin positioinnissa. Tuula alkoi tuntea itsensd rutiinien ympéar6iméksi ja
niin asiakastilanteet kuin yleensé sosiaalitydn kenttikin alkoi olla itseddn
toistavaa paikallaan junnaamista ja hdn joutui tarkastelemaan itseddn, asiak-
kaitaan, tyotddn ja tulevaisuuttaan uudella tavalla. Keskusteluhaastattelus-
sa Tuula kertoi, ettd vaikeassa asiakastyossd tulee joskus piste, josta ei enda
pédstd eteenpdin. Mahdollisuudet, joita itselld oli antaa, oli kéytetty. Hanel-
le opettajan ammatti oli tietoista uuden etsimistd, erilaisten perspektiivien
16ytamista.

Opettaja asiantuntijana ja tiedonvalittajana

Edelld mainittuun uuden oppimisen aloittamisen aloin kun hain ja pédsinkin
auskultoimaan kansalais- ja tyovienopiston opettajaksi Jyviskyldssd. Tdstd
harjoittelusta jii kditeen tuntuma olla estradilla, oman asiansa asiantuntija-
na oleminen ja miten tietoa kerdtddn muille annettavaksi.

Varsinaiset oppitunnit olivat varmaankin suurimmaksi osaksi "kalvosul-
keisia” ja paljon asiaa sisdltivid. Keskustelua opiskelijoiden kanssa ei juuri-
kaan syntynyt, mutta kyllikin sain vastata kysymyksiin. Jonkun verran ti-
mdn auskultoinnin jilkeen tein irrallisia luentoja joistakin erityisasioista. En
edes oikein muista mitd ne sisdlsivit. Yhden ainoan “tapahtuman” muistan
kun olin jdrjestdmdssd tyovienopiston opiskelijoille "matkailupdivid” jonkun
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matkaesittelijin kanssa. Siitd jdi mieleen hauskuus, ilo ja yhdessd opiskelijoi-
den kanssa tekeminen.

Ensimmadisen opettajankoulutuksen anti oli ldhinna siind, ettd Tuula oppi
toimimaan uudenlaisesta nakokulmasta. Tyontekija-asiakas-suhteen epa-
muodollisuus ja liheisyys vaihtui opettaja—opiskelija-suhteeseen ja suur-
ryhmén edessd olemiseen. Tdrkedd oli omaksua asiantuntija-auktoriteettiin
perustuva opettajan rooli ja siihen sisaltyvat positioinnit opettajasta tiedon
haltijana, opiskelijasta tuon tiedon vastaanottajana ja tiedosta kontekstit-
tomana ja sellaisenaan siirrettdvissa olevana entiteettind. Tdllaisessa kate-
deriasiantuntijuudessa vuorovaikutteisuus oli ldhinna opiskelijoiden kysy-
myksiin vastaamista. Tallaiset selvit tiedon haltijan ja vastaanottajan roolit
kuvaavat hyvin tuon ajan (1980-luku) ammatillisen opettajankoulutuksen
oppimis- ja tietokésitystd. Katederiasiantuntijuus johtaa myos etadnnytté-
vadn positiointiin. Tuula esittdd erittdin hyvédn esimerkin tilanteesta, joka
on jadnyt hinelle mieleen noilta vuosilta. Tavallisesta paivarutiinista poik-
keaa matkailupéiva. Silloin ldhdettiin pois oppilaitoksesta ja paivdan sisal-
tyy hauskuutta, iloa ja yhdessd tekemistd eli asioita, joita ei voinut sisaltyd
oppilaitoksessa tapahtuviin asiallisiin opettaja—opiskelija-kontakteihin.
Uuden perspektiivin, opettajana olemisen oppimiseen, Tuula ei juurikaan
saanut kaipaamaansa didaktista tai pedagogista ohjausta, vaan se perustui
pédasiassa kulttuurisiin malleihin opettajan ja opiskelijan velvoitteista.

Varsinainen ohjaava opettaja ei kovinkaan paljon osallistunut tuntien kuun-
teluun tai valmisteluun. Itse sain vapaasti hoitaa ndmd asiat. Sain toki pa-
lautetta tuntien sisdllGistd ja pari kertaa siitd, miten tunnit olivat sujuneet.
Enemmdnkin tdmd ohjaava opettaja/rehtori antoi aikaa keskusteluun ja
asioiden pohdintaan yleensd. Opettajuudesta ei kovinkaan paljon puhuttu,
mutta kansalais- ja tyévien opiston opetuksesta ja merkityksestd ihmisille
kyllikin. Muistikuviini tdstd vaiheesta on jdadnyt usein maailmaakin sylei-
levit keskustelut, pohdinnat ja filosofoinnit. Joskus ne jopa alkoivat tuntua
raskailta ja uuvuttavilta. Ndin jdlkikditeen ajateltuna kuitenkin varmaan
timdn harjoittelun kautta itselle syntyi jonkinlainen perusta opettajuuteen
ja sen laaja-alaisuuteen eli vaikka onkin jonkin aihealueen opettaja, tiytyy
kuitenkin eldmdstd ja ihmisestd tietdd muutakin.

Kansalais- ja tyévdenopiston kontekstissa opettaja positioitui lahinni valis-
tajaksi, jolla oli jo aiemman koulutuksensa perusteella riittdvd substanssin
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asiantuntemus. Tuulan ohjaava opettaja, joka samalla oli my0s oppilaitoksen
rehtori fokusoikin ohjauskeskustelut ensisijaisesti opiston yhteiskunnallisen
tehtdvdn ja inhimillisen merkityksen pohtimiseen. Téllaiset “maailmaakin
syleilevit keskustelut, pohdiskelut ja filosofoinnit” eivdt aina jaksaneet kiin-
nostaa opettajaopiskelijaa. Tuulan kokemukset ohjauskeskusteluista ja oh-
jattavana olemisesta ovatkin ristiriitaisia. Ohjaavan opettajan kanssa kiydyt
ohjauskeskustelut eivit tarjonnetkaan vastausta silloin keskeisiin kysymyk-
siin eli oppituntien suunnitteluun ja luokkatilanteessa toimimiseen. Muis-
tellessaan tuota aikaa Tuula kuitenkin ndkee ndiden keskustelujen olleen
tirked osa hdnen nykyisen laaja-alaisen opettajuuskisityksensa rakentami-
sessa. Tuula otti tdimidn esille my6s keskusteluhaastattelussa. Tdma kuvaa
hyvin sitd, miten menneet tapahtumat saavat uusia merkityksid, kun niistd
tuotetaan narratiiveja.

Seuraavaksi hain kansanopiston opettaja-auskultointiin ja pddsinkin Jyvdis-
kyldn kristilliseen kansanopistoon. Téihdn auskultointiin kuului selked teo-
ria, ohjaus- ja opetuspaketti. Kansanopiston auskultanteista oli kerdtty oma
ryhmdnsd, joka koostui kaikkien kansanopistojen opettaja-harjoittelijoista
(kristilliset, poliittiset, grundvikilaiset, ammattiyhdistykselliset jne.). Tddlldi
tapasi jo laajalti opettajuuden eri ulottuvuuksia. Teoriajaksot pidettiin ym-
pdri maata erilaisissa kansanopistoissa ja harjoittelu- ja opetusndytteiden
antaminen tapahtui eri opistoissa.

Téssd opettajankoulutuksessa Tuula joutui olemaan tekemisissa EPOK:n
keskeisen elementin, erialaisuuden kanssa eri perspektiivistd kuin aiemmin.
Erialaisuutta tuottavana tekijana ei toiminut niinkain koulutusala tai oppi-
aineet vaan opetustoiminnan konteksti. Tuulan mainitsemien kansanopis-
tojen ideologiset taustat ovat hyvin erilaisia, joten eri opistoissa toimivien
opiskelijakollegojen kanssa kiydyt keskustelut toivat opettajuuden pohtimi-
selle uusia nakokulmia. Tosin ohjauskeskusteluissa ei juurikaan panostettu
oman opettajuuskdsityksen konstruointiin tai sen tukemiseen.

Opettajaksi oppiminen oli tiukoissa raameissa sekd teoreettisesti ettd toimin-
nallisesti. Ohjausta ndissd puitteissa sai ja samoin palautetta. Palautteesta on
jddnyt mieleen se, ettd se oli tiukkaa mutta asiallista. Varmaan myds tukea
antavaa, koska se sisdlsi sekd opetussisdllon ja sen toteuttamisen. Toki omas-
sa mielessd palautetta myds kritisoi, mutta mikddn “huono maku” siiti ei
jddnyt suuhun.
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Tarkasti suunniteltu ja jdsennelty opettajankoulutuksen kokonaisuus na-
kyi my0s ohjauskeskusteluissa. Arvioinnin kohteena olivat sekd opetuksen
sisdltd ettd tuon sisdllon vilittdmiseen liittynyt toiminta. Kansanopistos-
sa tapahtuneessa auskultoinnissa ohjaus oli ollut vield palautepainotteista;
“tiukkaa mutta asiallista”. Siita, miten palaute tuki oppimista, Tuula ei kui-
tenkaan ole tdysin varma. Opettajaopiskelija positioitiin palautteen vastaan-
ottajaksi ja Tuula hyviksyi timén positioinnin. Tosin hdn kertoo mielessadn
kyseenalaistaneensa saamaansa palautetta, mutta opettajaopiskelijana hin
ei voinut tuoda sitd esille. Keskusteluhaastattelussa tuli esille mielenkiintoi-
nen asia. Tuulaa kehotettiin kdyttimaan hameen sijasta housuja, ettd hin
voisi pitdd oppituntien aikana kéadet taskussa. Tuulan persoonallista tapaa
kéyttda sanallisen esityksensd tukena runsaasti eleitd pidettiin kielteisend.
Perusteluna oli, ettd asia on tirked eikd opettaja ja ettd asioiden omaksumis-
ta vaikeuttaa ja jopa estdd, jos opiskelijat kiinnittdvit enemmén huomiota
opettajaan kuin asiaan. Tuula kokeilikin titd, mutta se jéi lyhytaikaiseksi,
silld ”Se ei vienyt hyvddn lopputulokseen, se oli ristiriidassa mun itteni ja per-
soonani kanssa”.

Kasitys opettajana olemisesta ja ohjaamisesta laajenee

Tuula suoritti vield kolmannenkin opettajankoulutuksen. Hén oli siirtynyt
kayttaytymistieteellisten aineiden opettajaksi ammatilliseen oppilaitokseen
ja nyt hdneltd edellytettiin sosiaalialan opettajankulutuksen suorittamista.

Tddlld opettajaksi opiskelu laajeni selkedsti muuksikin kuin pelkiksi opetta-
misen harjoittelemiseksi. Omaa sosiaalialan ammattiopettajan identiteettic
kasvatettiin/vahvistettiin sosiaalialan laajemmilla opinnoilla sekd pedagogi-
silla opinnoilla.

Ammatillisen opettajankoulutuksen tieto- ja oppimiskasityksen muuttu-
mista kuvaa se, ettd viimeisen auskultoinnin Tuula kuvaa olleen muutakin
kuin opettamisen harjoittelua. Kasitys ammatillisesta opettajuudesta pe-
rustui ammatti- ja toimialakohtaisuuteen ja koulutuksen tarkoituksena oli
selkedsti tietyn ammattialan opettajaksi kehittyminen. Ammatillisen opet-
tajuuden keskeiseksi kriteeriksi nostettiin opettajaidentiteetti, ja opiskelun
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yhtena tarkoituksena olikin rakentaa tai vahvistaa vahva ja pysyvd oman
alan ammatillinen opettajaidentiteetti. Keskusteluhaastattelussa Tuula ko-
rosti erityisesti timén opettajankoulutuksen merkitystd. Aiemmin keskios-
sa olleiden asiasiséltojen ja opettamistyylin tilalle oli tullut sen kentdn tun-
teminen, mihin opiskelijat aikanaan tyoelamassa tulivat sijoittumaan. Tuula
kertoo kirjoituksessaan, miten tieto- ja oppimiskdsityksen muuttuminen
johti my6s uudenlaisiin ohjauskaytant6ihin.

Palautetta sai runsaasti sekd aihesisillostd ettd opettamisesta. Palautetta
antoivat oman opetusalueen ammattiopettaja, ohjaava opettaja sekd auskul-
tointikaverit. Vaikka palaute oli vililld erittdin kriittistikin, niin silti siitd
jdi positiivinen maku suuhun ndin jilkikditeen ajateltuna. Tdhidn varmaan
vaikutti se, ettd palautetta sai useammalta ihmiseltd sekd erilaista nikékul-
mista, eikd pelkdstddn aihesisillostd. Palautteessa oli myds selkedsti mukana
opettaja-opiskelija vuorovaikutusaspekti sekd muutkin pedagogiset nikokul-
mat laajemmin. Ohjauskeskustelut olivat todellisia keskusteluja.

Ohjattavana olemisen kokemuksiin on nyt tullut uusi ulottuvuus. Tiukkuus
jatkui my0s sosiaalialan opettajakoulutuksessa, mutta téltd ajalta muistot
ohjattavana olemisesta ovat padosin myonteisid. Uuden opettajuusajattelun
myotd arviointi ja palautteenanto ei ollut pelkdstddn ohjaavan opettajan
oikeus, vaan myo6s opettajaopiskelijat positioitiin toistensa opetustoimin-
nan arvioijiksi. Uutta oli myds vastavuoroisuus siind mielessd, ettd myos
opettajaopiskelija itse sai osallistua keskusteluun ja Tuula sai my®ds itse olla
aktiivinen osapuoli ohjauskeskusteluissa. Ohjauskeskustelu oli muuttunut
palautteenantotilaisuudesta arviointikeskusteluksi, jossa fokuksessa ei ollut
pelkéstdan oppiainesisélto ja sen vilittimisen menetelméat. Olennainen osa
vuoropuhelua oli luokkatilanteessa tapahtunut vuorovaikutus ja menetel-
mikysymyksid laajemmat pedagogiset pohdinnat.

EPOK opettajuuskdsityksen jdsentdmisen tilana

Erilaisia palveluja tuottavilla instituutioilla on valta tehdd arviointeja seka
sen sisdlld olevista ettd ulkopuolisista ihmisistd. Tyypillistd on, ettd tyon-
tekijd ja asiakas saavat vastakkaiset, toisiaan tdydentdvit roolit, jotka eivit
ole vaihdettavissa. Tyontekijan on kuitenkin mahdollista ottaa annetun
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rooliasetelman sisdlld erilaisia subjektipositioita. Tyontekijan rooliin sisdl-
tyy mahdollisuus niin arvostelun, kontrolloinnin ja sanktioinnin kuin my6s
auttamisen, tukemisen, neuvomisen tai ohjaamisen korostamiseen. Naistd
annettuina tulevista ja eri tavoin vallankayttod ilmentavistd mahdollisuuk-
sista Tuula valitsi asiakasta ja timédn nakokulmaa ymmartamaan pyrkivin
lahestymistavan. Positioidessaan itsensd kuuntelijaksi ja vastaanottajaksi,
hén positioi samalla asiakkaat oman eldiméantilanteensa asiantuntijoiksi seké
siitd kertomaan ja sitd arvioimaan kykeneviksi. Antaessaan asiakkaille val-
lan arvioida omaa elaméntilannettaan Tuula kyseenalaistaa institutionaali-
sen positioinnin tyontekijastd koulutettuna “besserwisserina”.

Asiakaslahtoisyys ja asiakkaiden eliméntilanteet alkoivat saada niin suu-
ren osan Tuulan elimismaailmassa, ettd myds hinen positiointirepertuaa-
rinsa alkoi yksipuolistua. Nakopiirissd ei ollut mitddn mika toisi tydhon
haasteellisuutta, joten voi sanoa, ettd han oli jumissa. Jumi on muinaissuo-
malaisen mytologian arvoituksellinen hahmo, joka esiintyy arvoituksissa
ja sananlaskuissa liilkkumattomuuden vertauskuvana. Tdmi kuvaa hyvin
tilannetta, jossa mahdollisuus ottaa erilaisia positioita ja tulla positioiduksi
eri tavoin, ei endd toteudu. Voi sanoa, ettd Jumi auttoi Tuulaa nikemdan
muutoksen tarpeen. Hdn ei kuitenkaan halunnut tdysin unohtaa asiakas-
tyotd ja asiakkaiden perspektiivid. Sopiva ratkaisu jumiutuneeseen tilantee-
seen loytyi erilaisista opettajankoulutuksista. Ne tarjosivat mahdollisuuden
uuden nakokulman hankkimiseen mutta samalla Tuula saattoi pitdd kiinni
vanhasta auttajandkokulmastaan. Ammatillisena opettajana hén voisi edis-
tad asiakkaiden hyvinvointia vilillisesti opettamalla opiskelijoita ymmar-
tdmadn asiakkaiden eldmintilanteen ja ndkékulman huomioonottamista
asiakastyossa.

Tuulan kuvaus usean alueen opettajaksi opiskelusta ja saamastaan ohjauk-
sesta tuo hyvin esille kahden eri ammatti-instituution koodiston. Opettajan-
koulutukseen siirtyessdan sosiaalialan kuuntelija-auttajasta tulee opetusalan
puhuja-tiedonvalittdja. Tuula on suorittanut kolme eri opettajankoulutusta
ja hdnen tarinassaan nakyy myos, miten ammatillisen opettajankoulutuk-
sen tieto- ja oppimiskasitykseen liittyvit oletukset opettajaksi oppimisesta
ja opettajana toimimisen arvioinnista muuttuivat. Niin ohjaustilanteet kuin
oma toiminta oppitunneillakin liittyvat padasiassa tilanteisiin, joissa opetta-
jaopiskelijan mahdollisuudet kyseenalaistaa instituution taholta tulevaa po-
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sitiointia ovat vahéiset. Perinteinen opettaja—opiskelija-asetelma nayttéytyy
sekd ohjauskeskusteluissa, joissa opettajaopiskelija positioituu kuuntelijaksi
ja palautteen vastaanottajaksi ettd Tuulan pitdmissd oppitunneissakin, joissa
opettajaopiskelija edustaa tiedon omaavaa ja sitd jakavaa asiantuntijaa. Ase-
telma on hyvin erilainen kun mihin Tuula oli tottunut asiakasty6ssd. Opet-
tajaopiskelijan positioiminen reflektointiin, arviointiin ja argumentointiin
kykeneviksi tulee esille vasta viimeisen opettajankoulutuksen kuvauksessa.
Opettamisen ja ohjauksen kontekstin kuvauksissa tulee esille tietynlainen
vakavuus ja asiallisuus. Hauskaa ei saanut olla, ei ainakaan opiskelijoiden
kanssa. Vihitellen positiointi muuttuu ja Tuula kertoo yhteistoiminnalli-
semmasta toimintatavasta niin suhteessa ohjaavaan opettajaan kuin opetta-
jaopiskelijakollegoihinkin. Ammatillista opettajuutta ei kuitenkaan ajateltu
prosessinomaiseksi tai uutta konstituoivaksi identiteettityoksi, vaan opetta-
jankoulutuksen aikana saatavaksi tieto- ja osaamispddomaksi.

Tuula kertoo, ettd hian ei hyviksynyt kaikkea itseenséd kohdistuvaa posi-
tiointia. Ohjauskeskustelut olivat joskus raskaita ja uuvuttavia ja han kritisoi
saamaansa palautetta mielessddn. Tédssdkin perinteinen asetelma oli kuiten-
kin niin vahva, ettd hédn ei voinut tuoda omia kokemuksiaan ja tuntemuk-
siaan julki. Han oli tdssd asetelmassa opiskelija, tietiméaton, jota opettaja
asioista tietdvdna valisti. Ohjaavan opettajan ja opettajaopiskelijan annetut
roolit olivat niin vahvoja, ettd roolin sisilld tapahtuva positiointi ei tullut
eksplisiittisesti esille. Erilaisten opettajankoulutusten ja ohjauskeskustelu-
jen jalkeen Tuulan oma tarkoitus kuitenkin toteutui: asiakastyon ammat-
tilaisesta oli tullut erilaisten opettamisen tekniikoiden harjoittelun lisdksi
ammatillinen opettaja, joka koulutti sekd jo ty6ssd toimivia ettd tulevia
sosiaalialan ammattilaisia. Oman ammatilliseksi opettajaksi kasvamisen
prosessinsa kuvaamisen jdlkeen Tuula kirjoittaa: Olisikohan tdssd jo jotakin
pohjaa sille, ettd opettajaksi opiskelijaa voi/uskaltaa ohjata, vaikka ei ole-
kaan substanssin asiantuntija??!! Ndin jdlkikditeen ajateltuna.
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Erialaisuuden hyddyntdminen

Ohjauksen lahtokohta

Ohjaavana opettajana toimimisessa suurin anti tulee siitd, ettd itse voi myads
oppia koko ajan lisdd. Eli olet myos itse koko ajan oppijan roolissa etkd pel-
kastddn opettajan roolissa. Tamdn asian kun on oivaltanut niin mielestdni
silloin omaa ammatillista taitoa ja osaamista voi antaa/opettaa myds toisille.
Niinkin helppo ja “itsestddn” selvi asia ei kuitenkaan mielestdini ole kovin
helppo ja selked. Tamdn pohjalla pitid olla vilpiton kiinnostus ja kunnioi-
tus toista ihmistd kohtaan. Ohjaavana opettajana toimiminen toki edellyttid
pedagogisia taitoja sekd teoreettisesti ettd kdytinnossi — — Pyrin my0s aina
rohkaisemaan uuden/ erilaisen kokeilemiseen opetuksen toteuttamisessa.
Kunnioitan kuitenkin ohjattavan omaa valintaa ja tapaa opettaa asioita.

Tuula on ohjannut jo usean vuoden ajan ammatillisia opettajaopiskelijoita,
jotka ovat olleet joltakin muulta alalta kuin hdnen oma asiantuntemuksen-
sa. Lahtokohtana toiminnalleen EPOK:ssa Tuula pitda sitd, ettd han positioi
itsensd myds oppijaksi eikd vain opettajaksi. Tama antaa perustan sille, ettd
omaa ammatillista osaamista opettajana voi opettaa myds toisille. Késitys
opettajasta oppijana ei kuitenkaan perustu opettajaopiskelijan ulkopuolel-
ta tuleviin ammatin vaatimuksiin, oppisiséltéihin tai opetusmenetelmiin,
vaan vilpittdoméaan kiinnostukseen ja kunnioitukseen toista ihmistd kohtaan
my0s opetuksellisista valinnoista keskusteltaessa. Tdmé ei merkitse sit,
etteikd ohjaavalla opettajalla tulisi olla pedagogisia taitoja ja asiantunte-
musta, vaan tallainen huomion kohdistaminen Toiseen (ihmiseen) toimii
perustana koko ohjaussuhteen toimivuudelle. Lahtokohta on siis EPOK:ssa
itsessddn, kahden ihmisen kohtaamisesta nousevissa velvoitteissa.
Uskallusta siihen, ettd on kiinnostunut opettajaopiskelijasta ihmisena ja
kunnioittaa titd, Tuula saa pitkédstd ja monipuolisesta opettajaurastaan seka
siitd, ettd on hankkinut osaamista myds muilla alueilla kuin opettamisessa.

Omalla kohdalla koen vahvuutena sen, ettd olen toiminut opettajana pitkdin
aikaa sekd olen ollut opettajana hyvin monenlaisissakin opetustehtdiviss.
- - Luotan vuorovaikutustaitoihini ja kykyyni keskustella asioista. Uskon
ettd minulla on kykyd antaa myés erilaisuudelle ja persoonallisuudelle tilaa.
Mydskin rohkaista tdssd asiassa. Vililld vihdn tulee hepponen olo, jos kaik-
kea omaa toimintaa pitdisi vahvasti perustella pedagogisilla teorioilla.
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Tuulan valitsema ldhtokohta-asetelma edellyttdd joustavuutta sekd eri opet-
tajaopiskelijoiden kohtaamisessa ettd saman opettajaopiskelijan kohtaami-
sessa eri ohjauskerroilla ja jopa saman ohjauskeskustelun aikana. Téllaisen
tilanteen mukaan toimimisen voi ymmartda tarkoittavan laajaa positiointi-
repertuaaria. Se edellyttdd, ettd opiskelijan intresseji ei sivuuteta maaritta-
milld tilanteet pelkdstddn ohjaavan opettajan perspektiivistd. Samalla, kun
Tuula positioi itsensd oppijaksi hdn sallii opettajaopiskelijalle timan omista
intresseistd nousevan positioinnin. Téllaiselle ennalta-arvaamattomuudessa
toimimiselle Tuula ei aina 16ydd perusteluja pedagogisista teorioista, vaan
hén luottaa intuitiiviseen tietimiseen ja uskoo 16ytavansé kulloinkin sopi-
van toimintatavan.

Luottamus omiin kykyihin mahdollistaa EPOK:n pitdmisen hyvin avoi-
mena tilana, mutta Tuula ei palauta toimintaansa pelkistddn omaan osaa-
miseensa.

Oma toimintani ohjauskeskusteluissa perustuu siihen, ettd auskultantti on
oman asiansa asiantuntija. Hénelld on oikeus, tiedot ja taidot olemassa sii-
hen, ettd asiasisdlto toteutuu opetuksen tavoitteiden mukaisesti. - — Tdlloin
on mielestdni myés helpompi pysyd pedagogiikan ja vuorovaikutuksen ohjauk-
sessa ja oppituntien sisdllollinen puoli jid enemmidn taustalle, koska siihen ei
oikein ole kompetenssia. Toki itse olen opiskelijoiden kanssa oppijan roolissa,
jonka puitteissa voin toki asioita tarkastella. Itse olen kokenut sen, ettd oman
alueen opettajaa saattaa jiddi helpommin kuuntelemaan opetettavan asian
sisdllon nakokulmasta kuin vieraan ammattialueen ohjattavaa.

En ldhde kovin hevilld keskustelemaan opetettavan aiheen sisdllostd vaan
sen opettamisesta ja vuorovaikutuksesta opiskelijoiden kanssa. Toki voin tuo-
da/tuonkin esille myds sisiltoon liittyvid kysymyksid, omia ajatuksia ja néko-
kulmia, mutta se ei ole minusta tirkein asia ja siihen ei voi kdyttdd missddn
nimessd koko ohjauskeskustelun aikaa - - Tdrkednd piddn sitd, ettd vuoro-
vaikutus opiskelijoiden kanssa nostetaan tarkastelun kohteeksi, ja tdstd asi-
asta keskustelen aina myds ohjattavien kanssa joka ohjaustilanteessa.

Tuula ei nde mitddn hankaluutta siing, ettd EPOK:ssa hénelld itsellddn ei ole
oppiaineen sisdllon asiantuntemusta. Kun opettajaopiskelija positioituu ope-
tussisaltojen tuntijaksi, jda ohjaavalle opettajalle tilaa fokusoida keskustelut
niihin asioihin, joita hdn pitd4 tirkednd opettajuuden nidkokulmasta. Tél-
lainen etdadnnyttava positiointi suhteessa opetuksen sisdltoon on ohjaavan
opettajan toiminnan kokonaisuuden kannalta jopa toivottava asia. Opettaja
on siind mielessd oman oppiaineensa vanki, ettd seuratessaan oman asian-
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tuntemuksensa alueeseen liittyvda oppituntia, hdn saattaa antaa oppitun-
tia pitaville opettajaopiskelijalle erddnlaisen sijaisposition. Téll6in huomio
kohdentuu siihen, kisitteleekd opettajaopiskelija tunnin aiheena olevaa si-
saltoa edes sithen suuntaan, mitd ohjaava opettaja itse tekisi tai on tehnyt.
Toiminta siis vertautuu ohjaavan opettajan omaan perspektiiviin. Talloin
Tuulan keskeisend pitdma alue opettajan toiminnassa, opiskelijoiden kanssa
tapahtuva vuorovaikutus, saattaa jadda liian vdhalle huomiolle. Keskustelu-
haastattelussa Tuula tarkensi, ettd EPOK-kokemusten my6téd hdn ei nykydan
endd nosta keskusteluun kovinkaan paljoa opetussisiltoja edes oman alansa
opettajaopiskelijaa ohjatessaan.

Yhteistydsopimuksen rakentaminen

Tuula nidkee EPOK:n tilanteena, jossa kahden erilaisen asiantuntemuksen
edustajat kohtaavat toisensa. Haasteeksi tdssd nousee yhteistyo.

Miten yhteistyo ohjaajan ja ohjattavan vilille luodaan? Mielestini yhteistyd
ei vain valahda kaapuna pddlle vaan se on aina tietoisesti tehtdvd. Itse toteu-
tan sen useimmiten siten, ettd kdydddn lapi kummankin osapuolen odotukset
ja toiveet ldpi. Samoin keskustellaan siitd minkdlaista ohjausta ohjattava ha-
luaa ja miten itse toteutan ohjausta + ohjauksen viralliset asiat. Ndin mieles-
tini saadaan tehtyd yhteistyosopimus.

Annettuna saadut ohjaajan ja ohjattavan subjektipositiot eivit vield takaa
yhteistyotd. Tuula ottaakin itselleen position, jossa han lihtee rakentamaan
edellytyksii sellaiselle toiminnalle, josta on hy6tyé sekéd opettajaopiskelijalle
ettd hinelle itselleen. Tdssd hédnelld on selked formaatti, joka perustuu sii-
hen, ettd EPOK ei ole pelkistiddn ohjaavan opettajan nikokulmasta toteutet-
tu palautteenantamistilaisuus. Tuula on EPOK:ssa virallisen organisaation,
ammatillisen opettajakorkeakoulun edustaja, joten hin joutuu esittelemain
my0s ns. viralliset asiat, jotka maarittdvat EPOK:n osapuolten toiminnan
mahdollisuuksia. Hin kuitenkin pehmentid tatd virallista roolia kohdenta-
malla huomion opettajaopiskelijan odotuksiin ja intresseihin seké kertomal-
la omista odotuksistaan ja tavastaan toimia ohjaavana opettajana. Téllaista
“avoimilla korteilla pelaamista” voi pitdd tarjouksena molemminpuoliseen
kumppanuuspositoon.
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Yhteistyo ei kuitenkaan toteudu siten, ettd EPOK:n osapuolet toteuttavat
tai pyrkivét sovittamaan yhteen vain omia intressejaan.

Ohjauskeskusteluissa helpointa on se, ettd ohjattava saa itse puhua ja ker-
toa. Ohjattavat myoskin itse haluavat puhua “paljon”, kertoa ja selitelli
asioita. Tamd mydskin on vaikeaa eli osaako antaa ohjattavan sanomiselle
riittavdsti tilaa, mutta myds ohjata/ kohdentaa puhetta aiheeseen. Toisaalta
olen selkedsti sitd mieltd, ettd ohjaavalla opettajallakin saa/pitdid olla tilaa
ja mahdollisuus sanoa myds oma sanottavansa. Helppoa ja vaikeaa on myds
kontaktin/vuorovaikutuksen kehittiminen ja luominen.

Kun yhteistydsopimus on solmittu, Tuula ottaa position, joka oli hédnelle
tyypillinen jo silloin, kun hin teki asiakastyotd: han siirtdd puheenvuoron
opettajaopiskelijalle ja asettuu itse kuuntelijaksi. Hin antaa tilaa opettaja-
opiskelijan omille kokemuksille. Sekd onnistumisen ettd epdonnistumisen
kokemukset on pystyttdva tuomaan esille, jotta niitd voidaan kayttdd apuna
keskusteltaessa opettajana olemisesta. Tdllaisessa puhuja—kuuntelija-asetel-
massa tuotetun “materiaalin” ksittely jatkuu sitten yhteistyopositiossa.

Tuula luottaa siihen, ettd ihmiset kertovat mielellddn itsestdédn, jos
huomaavat, ettd toinen on aidosti kiinnostunut. Tdmé on kuitenkin myos
haaste, silld ohjaavan opettajan pitdd pystyd vaihtamaan tietoisesti omaa
positiotaan. Valitsemansa opettajaopiskelijaa kunnioittavan ldhtékohdan
perusteella hidnen on oltava aidosti kiinnostunut ja kuunneltava opettaja-
opiskelijan puhetta timéan tirkeind pitimistd asioista ja kokemuksista. Hé-
nen on kuitenkin ohjaavan opettajan tehtdvansd mukaisesti huolehdittava
myds siitd, ettd puheet pysyvit asiassa. Namd positiot eivit tietenkddn ole
tdysin toisiaan poissulkevia mutta niiden yhtdaikainen ottaminen ei liene
mahdollista. Jonkin position ottaminen merkitsee sitd, ettd asiat nihddan
juuri tuon position kautta. Nakokulman vaihtaminen edellyttdd uuden po-
sition ottamista.

Ohjaava opettaja keskustelun rajaajana ja kohdentajana

Yhteistyosopimuksen vastuualueet selkeytyvit, kun Tuula kertoo omasta
tehtdvastadn EPOK:ssa.
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Pidin ohjauskeskustelun selkedsti “aisoissa” eli pidin kiinni siitd, ettd kes-
kustelun pddasiallisena kohteena on oppituntien palaute ja arviointi. Yllitti-
vdn usein keskusteluun lipsahtaa paljon muutakin, esim. henkilokohtaiseen
elimddn ja tyoeldmddn liittyvid asioita. Mielestini ndissd asioissa saa olla
todella tarkkana. Koskaan en ole kokenut, ainakaan vield, ettd ohjattava on
loukkaantunut siitd, ettd asia on palautettu raiteilleen.

Tuula ottaa vastuun keskustelun kohdentamisesta sellaisiin asioihin, jotka
ovat keskeisid ammatillisen opettajuuden rakentamisessa ja myos ohjaavana
opettajana toimimisessa. Asioita, joita ei kisitelld kovin pitkda aikaa, ovat
esimerkiksi opettajaopiskelijan tydyhteison ongelmat tai muuhun eldmééin
liittyvat asiat. Keskustelun fokuksessa ovat siis pidetyn oppitunnin tapahtu-
mat. Tallainen itsen positioiminen suhteessa ohjauksen kontekstiin viittaa
siihen, ettd Tuula haluaa rajata EPOK:n sellaisiin tilanteisiin ja tapahtumiin,
joista molemmilla on havaintoja ja kokemuksia. Opiskelijan muuhun ela-
main tai timdn tyoyhteisoon liittyvistd asioista Tuulalla ei ole kokemuk-
sellista tietoa eikd hdn voi kommentoida opettajaopiskelijan kertomusta itse
mukana olleen ndkoékulmasta. Institutionaalinen rooliasetelma antaa mah-
dollisuuden palauttaa keskustelu asiaan, silld opettajaksi opiskeleva positioi
kokeneen opettajan auktoriteetiksi, joka tietdd millaiset asiat ovat tarkeitd ja
millaiset eivit.

Vaikka Tuula rajaa EPOK:n ensisijaisesti oppituntien tapahtumien késit-
telyyn, hin ei voi eikd halua rajata opettajaopiskelijan tekemii tulkintoja.

Joskus on ahdistanut jonkin verran se, kun tyoyhteison asiat ovat tullet esil-
le. Varsinkin silloin kun ne ovat olleet ohjattavalle ahdistavia, rasittavia ja
vaikeita asioita oman opetuksen toteuttamisen suhteen. Ehkd ahdistus on
kuitenkin liian vahva sana tihdn. Enemmdnkin ne ovat jddneet mietitytti-
mddn ja tullut paha mieli ohjattavan puolesta. Tdlloin mielestdni tirkedd on
se, ettd tietoisesti ei ldhde niihin mukaan, koska ne eivit ole/kuulu ohjaavalle
opettajalle.

Mikd ei ole kiinnostavaa ... niin ehkd se, ettd jiddddn jankkaamaan asiaa
eli ei edetd asioissa. Joskus ohjattava saattaa jiddd kiinni johonkin asiaan/
yksityiskohtaan. Tamd kuitenkin mielestdni hoituu ohjauksellisesti eli ohjaa-
jan tehtdvind on silloin ottaa "ohjakset kdsiinsd” ja edetd eteenpdin.

Opettajaopiskelijan suorittama tilannetulkinta tapahtuu hénen situaa-
tionsa kautta ja mukaisesti eikd hdn voi siirtyd sen ulkopuolelle mydskaan

EPOK:ssa. Kertoessaan rasittavien komponenttien ldsndolosta EPOK:ssa
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Tuula ottaa empatiaposition. Pyrkimys ymmairtdd opettajaopiskelijan toi-
mintaa my6s timdn elamantilanteen kautta johtaa siihen, ettd esille tulleet
asiat jddvit eldmddn” vaikka keskustelu paittyy ja ohjaustilanne on ohi.
EPOK:n aikana otettu empatiapositio tuo mukanaan sen, ettd hin joutuu
eradnlaisen sijaiskokemuksen kautta kdyméaédn lapi my6s omia tunteitaan.
Yhteistyosopimus ei salli ohjaavan opettajan tunteiden késittelyd EPOK:n
aikana, vaan se on tehtédvi vasta tilanteen jalkeen ja yksin. EPOK:n tapahtu-
mat tulevat osaksi Tuulan situaatiota ja jasentdmailld tapahtumia vield kes-
kustelun jdlkeen hén pystyy pitimédn etdisyyttd asioihin, jotka eivit kuulu
ohjaavan opettajan toimenkuvaan. Tallaiseen etddnnyttivadn positiointiin
kuuluu, ettd Tuula ei lihde tunteenomaisesti mukaan opettajaopiskelijan
tilannetulkintaan. Liiallinen "mukaan meneminen” opettajaopiskelijan on-
gelmallisiksi kokemiin asioihin voi johtaa ohjauksen ndkokulmasta epdtoi-
vottavaan positiointiin, jossa erilaisten nakokulmien ottaminen suhteessa
esilld olevaan asiaan estyy. Kun tdllainen tilanne uhkaa, Tuula palauttaa
keskustelun ohjauksen tavoitteiden ja yhteistyésopimuksen suuntaiseksi.

EPOK asiantuntemusten kohtaamisen tilana

Tuulan keskeinen tavoite EPOK:ssa on saada oma pedagoginen asiantun-
temus ja opettajaopiskelijalla oleva substanssin asiantuntemus toimimaan
toisiaan tdydentdvind nakokulmina ja tapoina rakentaa ammatillista opetta-
juutta. EPOK antaa jo lahtokohdaltaan ohjaavalle opettajalle mahdollisuu-
den ottaa etddnnyttiva positio suhteessa opetuksen sisdltoihin. Saman alan
opettajaopiskelijaa ohjatessa substanssin tunteminen johtaa helposti yhden
asiantuntemuksen hegemonian korostumiseen. Télloin havainnointi ja kes-
kustelu saattavat fokusoitua tuohon molemmille osapuolille tuttuun ja yh-
teiseen eli oppiaineen sisdltoon.

Kahden erilaisen asiantuntemuksen hyodyntdminen edellyttdd yhteis-
tyotd, jonka perusta on tietoisesti rakennettava. Téllaisen yhteistyosopi-
muksen Tuula perustaa siihen, ettd opettajaopiskelijan toimintaa ja valintoja
ei verrata mihinkddn valmiiseen malliin, vaan seké opettajaopiskelija ettd
hén itse saavat tuoda keskusteluun kokemubksia ja aiheita omasta niakokul-
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mastaan ja omalla ddnellaédn. Ndma erilaisia asiantuntemuksia edustavat na-
kokulmat otetaan sitten aiheeksi yhteiseen keskusteluun. Opettajaopiskelija
voi sdilyttdd positionsa sisdllon asiantuntemusta omaavana ja ohjaava opet-
taja pedagogista asiantuntemusta omaavana, joten kummankaan osapuolen
ei tarvitse luopua omasta asiantuntemuksestaan.

EPOK on ammatillista keskustelua ja sen on tarkoitus kohdentua am-
matillisen opettajuuden kannalta keskeisiin aiheisiin. Tuulan suorittama
EPOK:n aiheiden rajaaminen ja kohdentaminen on ymmaérrettavaa siltd
pohjalta, ettd hinelld on koulutusta ja kokemusta myds tydyhteisokysymys-
ten ja ihmisten henkilokohtaisten ongelmien parissa tyoskentelystd. Vaikka
hénen toimintansa ohjaavana opettajana on opiskelijalahtoistd, hdn ei po-
sitioi itseddn asiakastyontekijaksi tai tydyhteison ongelmien kuuntelijaksi.
EPOK:n rajaaminen koskemaan padasiassa oppituntia ja sen arviointia aut-
taa muiden Tuulalla olevien ohjausperiaatteiden toteuttamista. Tyoyhteiso-
kysymyksissd ja henkilokohtaisten ongelmien kisittelyssd Tuula positioitui-
si laajan ja monipuolisen koulutustaustansa ja tyokokemuksensa perusteella
vaistamattd asiantuntijaksi ja opiskelija asiakkaaksi, joka tarvitsee tukea ja
neuvoja. Talloin ei endd olisi kyse EPOK:sta. Siirtamalla muun ammatillisen
osaamisensa sivuun, ikddn kuin sulkeistamalla sen, Tuula voi keskittya opis-
kelijalahtoiseen ohjaukseen, jolle on tyypillistd neuvotteleva ote.

Tuulan toiminnalle on tyypillista ystavéllinen etdisyys suhteessa opetta-
jaopiskelijan esille nostamiin asioihin. Hdn ei halua positioida itseddn edes
laajan tydkokemuksensa perusteella sellaiseksi moniosaajaksi, joka pystyy
antamaan keinoja opettajaopiskelijan henkilokohtaisiin tai tydyhteisossd
kokemiin ongelmiin. Situationaalisuuden nakokulmasta tdmén voi ymmar-
tad siten, ettd opettajaopiskelijan pitdmén ja Tuulan seuraaman oppitun-
nin tapahtumat muodostuvat yhteiseksi situaation komponentiksi. Heiddn
perspektiivinsd tuohon komponentiin on kuitenkin vaistamatta erilainen,
joten tdmi antaa hedelmallisen pohjan my6s EPOK:lle. Keskusteluhaastat-
telussa Tuula totesi, ettd erialaisuus mahdollistaa sellaisen aidon ihmettelyn
ja kysymisen, joka on vaikeampaa silloin, kun ohjaavalla opettajalla on myos
substanssin asiantuntemusta. ”Vaikka en tiedd asiasta yhtddn tai ymmdrrd
kovinkaan paljon, voin kysyd, ettd mitd si luulet, ymmdrsiko opiskelijat tuon
sun juttus, niitd kdsitteitd ja asioita ja niiden liittymdkohtia”. Tama kuvaa
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hyvin sitd, ettd ohjaavan opettajan substanssin asiantuntemuksen puute ei
milldédn tavalla estd opettajaopiskelijan omaa ymmaérrystd lisddvien ja ref-
lektointiin johdattelevien kysymysten esittdmista.

Kohti “omannakaistd opettajuutta”

Tuulan kertomus konkreettisesta toiminnastaan EPOK:ssa tarkentaa ja aut-
taa ymmartamain aiemmin esilld olleita asiassa pysymistd” ja “raiteille pa-
lauttamista”.

Ohjaava opettaja palautteen antajana

Pyrin noudattamaan ohjauskeskustelussa oppituntien etenemiseen perustu-
vaa asioiden kdsittelyd - - Ohjaajana nostan esille myos itse asioita, jotka
minun havaintojen perusteella tuntuivat takkuilevan. Yleensd teen sen ky-
symyksen muodossa, koska auskultantin selittdessdi/perustellessa asiaa niin
siitd pddsee hyvin keskustelemaan asiasta ja miettimddn myds toisiakin
vaihtoehtoja/-mahdollisuuksia. Ndin mielestini ei juututa kiinni pelkdstiin
"hyvi-huono™ddripdihin — — Lopuksi yleensd otan vield esille joitakin omasta
mielestini “tirkeitd” asioita. Esim. tapa esittdd asioita, vuorovaikutus opiske-
lijoiden kanssa, ddnen kdytto, tilan kdytto, kalvojen ja liitutaulun kéytto mm.
Lopuksi pyrin tekemddn vield lyhyen yhteenvedon asioita. Jos ohjattavalla on
jotakin omia asioita/néikokulmia, niin ne kdsitellddn myos.

Ottaessaan kommentoijan position Tuula kohdentaa opettajaopiskelijan
huomion pidetyn tunnin etenemiseen ja sen elementteihin. Tétd voi pitdd
opiskelijalahtdisend tapana siind mielessd, ettd siind liikutaan opettajaopis-
kelijalle itselleen tutulla alueella. Han on itse tehnyt suunnitelman tuntien
etenemisestd sekd aiheiden kasittelystd, kdytettavdstd materiaalista ja tavas-
ta, jolla opiskelijat osallistuvat aiheen kasittelyyn. Kyseessd on siis suunni-
tellun toiminnan vertaaminen toteutuneeseen toimintaan. Opettajana toi-
miessa ei kuitenkaan voi samalla tehdd havaintoja omasta toiminnastaan,
joten Tuula tuo keskusteluun havaintoja, joita hdnen on ollut mahdollista
saada tunnin pitdmiseen osallistumattoman tarkkailijan positiosta. Néin
hin tuo keskusteluun uutta perspektiivid, joka laajentaa keskustelun myds
opetussisaltdjen ulkopuolelle. Esittdamélld havainnot kysymysmuotoisina
hén asettaa opettajaopiskelijan positioon, jossa timi joutuu tuottamaan ai-
neksia jatkokeskustelulle.
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Jokaisesta ohjaustunnista teen myds ohjattavalle kirjallisen palautteen. Jin-
ndd on ollut huomata se, etti ne eivit koskaan ole mitenkddn samanlaisia,
eli eri ohjattavat saavat “ihan oman ndkoisensd” kirjallisen palautteen. Eli
valmista sapluunaa ei ole olemassa. (hyvi vai huono juttu, en tiedi!l??) - -
Piddn tirkednd myos sitd, ettd jokaisen ohjauskeskustelun jilkeen ohjattava
saa miettid ja antaa palautetta siitd, mitd ajatteli ohjauksesta, mitd sai itsel-
leen siitd, mitd mahdollisesti jii kaipaamaan, mitd haluaisi vield kysyd. Ndin
ohjattava itse tekee vield yhteenvedon palautteesta ja sen annista itselleen.

Tuula jattda opettajaopiskelijalle aina jotakin, miltd pohjalta tima voi jatkaa
pohdintoja my6s EPOK:n jdlkeen. Tama valinta antaa hénelle suoraan pa-
lautteenantajan position. On kuitenkin tdrkedd huomata, ettd hanelld ei ole
kaytossd valmista palautelomaketta. Néin opettajaopiskelija ei maérity val-
miin lomakkeen perusteella, vaan palautteen muoto ja sisdlté maarittyvat
opettajaopiskelijasta pdin. Yhteistydsopimuksen edellyttima vastavuoroi-
suus toteutuu siind, ettd Tuula asettaa my6s oman toimintansa arvioinnin
kohteeksi. Han positioi itsenséd palautteen vastaanottajaksi ja opettajaopis-
kelijan arvioijaksi. En née titd pelkdstadn muotoseikkana. Tarinan kokonai-
suudesta ja juonesta kdy ilmi, ettd Tuula kayttad palautteen vastaanottajaksi
positioitumista keinona tai vélineend. Han pyrkii siihen, ettd opettajaopis-
kelija oppii tunnistamaan omia positiointitapojaan sekéd suhteessa itseensd,
ohjaavaan opettajaan ettd kulloinkin keskustelun fokuksessa olleisiin am-
matillista opettajuutta koskeviin aiheisiin. Keskusteluhaastattelussa Tuula
vield korosti opettajaopiskelijan positioimista palautteenantajaksi: "Haluan
koko ajan varmistaa, ettd se palaute minkd md annan, niin miten se on toimi-
nu, et haluaaks hin jotain muuta? Se on ehdottoman tirkee asia”.

Keskustellen ja kysellen kohti uuden rakentamista

Ohjauskeskusteluissa pyrin siihen, ettd ohjattava itse saa mahdollisimman
paljon itse tehdd arviointia ja analyysia omasta opetuksestaan. Tdamd siksi,
ettd tilloin hdn itse havainnoi ja huomaa tietoisella tasolla, mitd kaikkea on
“tapahtunut” Samoin ndin hin voi tuoda esille omia tuntemuksiaan asioiden
suhteen. Taas kerran, toki itsekin ohjaajana tuen, nostan esille asioita, teen
kriittistd arviointia, mutta tdmdn pitdisi kylld jadada( toivottavasti) vihem-
mille. En oikein usko siihen, ettd jos mind vain sanon vahvasti omat kom-
menttini, arviointini, niin ettd se vaikuttaisi/ tukisi/kehittdisi/muuttaisi oh-
jattavan toimintaa todellisuudessa. Ei ainakaan hinen nikdoisekseen.
Ohjauskeskustelun keskeisin anti minun mielestdni pitdisi olla se, ettdi
ohjattava saa palautetta sekd itseltddn ettd ohjaavalta opettajalta. Opet-
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tamiseen ja oppimiseen liittyvit asiat tulevat ndin yhteiseen keskusteluun.
Voidaan miettid yhdessd sekd vahvoja/toimivia asioita sekd kehitettivid ja
erilaisia muita mahdollisuuksia. Ohjattava saa tukea ja varmuutta omaan
opetukseensa.

EPOK on Tuulalle tila, jossa opettajaopiskelija voi pohtia omaa ammatilli-
sena opettajana olemistaan. Hdn korostaa ohjaamisen kollaboratiivista as-
pektia positioimalla itsensd yhteistyokumppaniksi, joka tukee ja kannustaa
toista oman opettajuuden konstruoinnissa. Oma opettajuus on rakennettava
omalle perustalle, joten Tuula ei halua tarjota mitdan valmista mallia. Ndin
hén positioituu tukihenkiloksi jonkin sellaisen muotoutumisessa, jota ei voi
ennalta tietdd. "Omanndkéisen opettajuuden” rakentaminen ja oman toi-
minnan retrospektiivinen arviointi ei jda pelkéstdan rationaaliseksi analy-
soinniksi, vaan Tuula tuo esille myos emotionaalisen aspektin merkityksen.

Pidasiallisena ohjaustapanani on ollut keskustelu asioista. Yleensd lihdetddin
liikkeelle siitd, mistd ohjattavani haluaa keskustella. Téihdn oheen tai tadmdn
jélkeen tuon kylld esille myds ne asiat, joista itse haluaisin kuulla enemmdn
tai keskusteltavan vield. Kaytin paljon kysymyksid, vastakysymyksid, lyhyiti
kommentteja asioiden suhteen. Kerron myds omia ajatuksiani ja kokemuk-
siani asioiden suhteen, kuitenkin niin ettd ne eivit ole pddasiassa. Joskus jd-
sentelen, piirrin paperille "kuvioita”.

My6s EPOK:n menetelmien kuvailussa tulee esille opettajaopiskelijan oman
pohdinnan tukemiseen tdhtaéava positiointi. Tuulalla ei ole valmista suunni-
telmaa, jonka mukaan keskustelun tulisi edetd. Antaessaan opettajaopiske-
lijan paittad keskustelun avauksesta ja sisallostd, hén ei voi tietdd, millaisen
“positiointiavauksen” opettajaopiskelija tekee. Han kuitenkin lahtee mukaan
opettajaopiskelijan suorittamaan avaukseen ja fokusoi sopivissa kohdissa
keskustelua ammatillisen opettajuuden kannalta olennaisiin kysymyksiin.
Tuulan ottamia positioita voi kuvata termeilld tarkentava, kommentoiva,
kuunteleva, kyselevi ja vastuuttava.

EPOK:n anti: oivallusten syntyminen

Vuorovaikutuksellisuus ja yhteistoiminnallisuus tulevat vield kerran esille
Tuulan kertoessa siitd, miten EPOK:ssa tapahtuva toiminta edistdd amma-
tillisen opettajuuden rakentamista.
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Parhaimmillaan ohjaus on toiminut silloin, kun se tapahtuu heti oppituntien
jidlkeen ja palautteeseen on ns. riittdvisti aikaa. Useimmiten se kestdd n. 60
min, mutta lyhemmidssikin ajassa voi selvitd, kyllikin harvemmin. ”Turhaut-
tavinta” on ollut kun palaute on jouduttu kdymddn jossakin vilissd/vilitun-
nissa ldpi kiireellisesti. Tdlloin ei ole edes ehditty rauhoittua ja orientoitua
tilanteeseen ollenkaan. Asiat tehdddin pakon sanelemalla hosumisella ohi.

Kokemukseensa nojautuen Tuula kertoo, ettd opettajaopiskelija ei valttimat-
té tarvitse ennen EPOK:a mitddn erityistd aikaa toimintansa reflektointiin.
Yhteinen keskustelu on paras aloittaa vélittémasti tunnin jalkeen. Tdrkedd
on, ettd keskustelua ei jouduta kidyméin kiireessa. Koetun pukeminen sa-
nalliseen muotoon edellyttdd aikaa ja varttituntipalaute ei anna tilaa sille,
ettd koettu tulee kerrotuksi ja ndin yhteisen keskustelun kohteeksi. Oppi-
laitosorganisaation hektisessd arjessa opettaja saattaa positioitua pelkéksi
oman opetusalansa ammattilaiseksi, joka siirtyy luokkatilasta toiseen luku-
jarjestyksen mukaisesti. Tdlloin ei jad aikaa eika tilaa Tuulan edellyttdmalle
yhteistoiminnalliselle opettajuuden pohtimiselle ja vastavuoroiselle oman ja
toisen toiminnan arvioinnille.

Kiinnostavaa ohjauskeskusteluissa on se, miten ohjattavat itse keskusteluissa
kertovat, analysoivat omaa toimintaansa. Tdmd siksi, ettd ohjaavana opet-
tajana olen myds tehnyt tunteja seuratessa omat nikemykseni ja ajatukseni
asioista. Kun ndistd nikemyksistd, ajatuksista keskustellaan niin usein siitd
syntyy aivan uusia nikemyksii “ahaa-eldmyksid” ja asiat laajenevat ja sel-
kiytyvit puolin ja toisin - - Iloinnut olen aina siitd, kun kumpikin osapuoli
selkedsti on saanut itselleen jotakin uutta tai “ahaa-eldmyksid”. Samoin siitd,
kun selkedsti on tullut esille se, ettd keskustelutilanne on ollut hyodyllinen ja
siitd on jatkossa apua ohjattavalle oman oppimisensa suhteen.

Kuuntelijan positio jattdd Tuulalle mahdollisuuden johdatella ja fokusoida
keskustelua pelkéstd tuntitapahtumien kuvailusta kohti uusia ja vaihtoeh-
toisia nakokulmia. Merkittdvdd on, ettd ndma nakokulmat eivit ole uusia
pelkéstdan opettajaopiskelijalle, vaan my6s Tuulalle itselleen. Tuula ei siis
johda niitd omista kokemuksistaan ammatillisena opettajana, vaan kysele-
malld ja keskustelemalla hdn pyrkii luomaan EPOK:uun sellaista avoimuut-
ta, ettd dialogiin perustuva uuden syntyminen on mahdollista. Téllainen
uusi ei ole alkuperaltdan kummankaan omaa, vaan se on tuotettu yhteisessa
keskustelussa ja voi ndin rikastuttaa molempien kisitystd opettajuudesta.
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Uudet nakokulmat antavat Tuulalle tietoa myds oman ohjaustoiminnan ja
mahdollisten muutostarpeiden arviointiin. Keskittyessadn ohjaukseen oh-
jaava opettaja ei voi keskittyd oman toimintansa havainnointiin.

EPOK vastavuoroisen neuvottelun tilana

Tuulan ohjaustoiminnassa nidkyy neuvotteleva ja kysyvé ote niin suhtees-
sa opettajaopiskelijaan kuin ammatilliseen opettajuuteenkin. Hén ottaa
mielellddn jo asiakastydssd kayttiménsd kuuntelevan position ja niin sa-
notusti keskusteluttaa opettajaopiskelijaa. EPOK tilanteena muistuttaakin
asiakastyon henkilokohtaisia neuvottelutilanteita sellaisena kuin Tuula on
niitd aiemmin kuvannut. Annettuna saadusta ohjauksen rooliasetelmasta
huolimatta Tuula nikee EPOK:n vastavuoroisena suhteena, joka perustuu
ohjaussuhteen alussa tehtdvdan yhteistydsopimukseen.

Tuula tuo kirjoituksessaan useita kertoja esille keskustelevan ohjausta-
van. Sité ei pidi sekoittaa opetuskeskusteluun. Kirjoituksen kokonaisuudes-
ta kdy ilmi, ettd Tuula tarkoittaa keskustelulla sekd etenemisen ettd tavoit-
teen kannalta opetuskeskustelua paljon avoimempaa kaksinpuhelua. Han
positioi opettajaopiskelijan aktiiviseksi ja vastuulliseksi oman opettajuu-
tensa rakentajaksi. Timi edellyttdd sellaisten positioiden ottamista, jotka
sallivat opettajaopiskelijan d4dnen kuulumisen. Olennaista on, ettd Tuulalla
ei voi olla etukiteen tietoa siitd, millaisia positioita opettajaopiskelija ottaa
itselleen ja antaa hénelle ohjaajana. Vastavuoroisuuteen pyrkiva keskuste-
lu johtaa siihen, ettd ohjaava opettaja ei jad opettajuuteen liittyvdn tiedon
ainoaksi auktoriteetiksi. Keskustelu erilaisten ajatusten ja ideoiden toteut-
tamisesta ja toteutumisesta edellyttda sellaista puhujan ja kuulijan positioi-
den vuorottelua, joka on tyypillistd pikemminkin neuvottelu- kuin ohjaus-
asetelmalle. Neuvottelussa tuotetaan yhdessa sellaista tietoa ammatillisesta
opettajuudesta, joka ei ole ollut kummankaan osapuolen “hallussa” ennen
EPOK:a. Ndin neuvotteluasetelma on edellytys sellaiselle dialogin periaat-
teita kunnioittavalle keskustelulle, jossa molemmat osapuolet ovat oikeu-
tettuja oppijan positioon. Tuulan ohjausfilosofia tuleekin tiivistetysti esille
lauseessa, johon hdn pdittad kirjoituksensa: "Olla itsekin motivoitunut ja
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taitava oppija suhteessa ohjattavaan eli ohjaava opettaja on myds aina oppija
suhteessa ohjattavaan.”

Post scriptum: “Tadhan anto mydskin niinku valineita taas itselle”

Tuula kertoi tehneensé kirjoituksensa kolmessa osassa. Hdn oli kirjoittanut
ensin oman opettajaksi kasvamisen historiansa ja tarkistanut sen. Sitten hin
kirjoitti kokemuksiaan ja ajatuksiaan EPOK —ohjaajana ja tarkisti myds sen.
Taas hén piti tauon, minké jélkeen luki vield kerran kirjoittamansa tekstit ja
teki niithin muutamia pienid muutoksia. Lukiessaan tulkintatekstidni Tuula
oli tehnyt runsaasti muistiinpanoja ja alleviivauksia. Ndma olivat omia tul-
kintojani tukevia kommentteja tai muunlaisia hyviksymistd kuvaavia mer-
kintdjé. Tuula piti tulkintoja ja uutta narratiivia lahinnd omaa ajatteluaan ja
kirjoitustaan tiivistdvind tai selkeyttdvina.

Kauheen kiva lukee siltd kannalta, miten oot teoreettisesti poiminu ja jisentd-
ny nditd asioita. - - Sihdn jdsensit sen mulle ulos, mitd md olin sanonu. Md-
hén olin vaan kertonu ja kuvannu sen, miten md teen ja toimin ja ajattelen.
- — Siis md tarkotan, ettd sd poimit ja jdsenndt teoreettisesti, ettd mitd kaik-
kea sielld tapahtuu ja missd kaikissa maailmoissa md niinku kuljen sielld.

Kysyessdni Tuulan ddnen kuulumisesta kirjoituksessani seka tulkintojeni
ja uuden narratiivin mahdollisista ristiriitaisuuksista Tuulan alkuperdisen
tarinan kanssa hén vastasi: “Joo, kyl siind kuuluu. Kylld md tunnistan, ettd
ndin md teen”. Vaikka tarinan ja uuden narratiivin vlilld ei olisikaan sel-
ke ristiriitaa, tutkijan tulkinnat saattavat aktualisoida kirjoittajan niita lu-
kiessa sellaisia ymmartdmisyhteyksid, jotka ovat yllattdvid myds tutkijalle.

Se ei oo tippaakaan ristiriidassa. Mutta se herdtti semmosen kysymyksen, etti
hei hetkinen, ettd onks tdd mahollista pysyd hanskassa. - - Nyt kun md luin
tdtd ja kattoin tdtd niin md rupesin kattoon tditd laaja-alaisuutta niin mulle
tuli kysymys, ettd hei hetkinen, pysyyko se hanskassa.

Tuula ei esittinyt nditd kommentteja mitenkddn ahdistuneena, vaan esitta-
mani tulkinnat EPOK:sta hyvin monipuolisena ja moniulotteisena toimi-
misen tilana toivat hédnelle uusia ndkékulmia oman ohjaajana toimimisen
jasentdmiseen ja ymmadrtamiseen. Kollaboratiiviseen tutkimukseen kuuluu,
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ettd siind tuotetusta aineistosta olisi hyotyé seka tutkijalle ettd tutkimukseen
osallistuville. Oman tarinan lukeminen uudesta nikokulmasta antoi Tuu-
lalle uusia ajatuksia tarkastella omaa tyotd ja tekemidédn valintoja.

Itsellekin oli mielenkiintoista taas kerran todeta, ettd tdstihdn siind onkin
kysymys ja ndinhdn se juttu onkin. Eli sd annat joillekin asioille ymmdrtivid
ja selkeyttivid sanoja. - - Tddhdn anto myoskin niinku vilineitd taas itselle,
ettd hei tdssihdn on kysymys tistd ja tdstd. — — S oot jdsentdiny ja antanut
nimen tai kdsitteellisen tulkinnan. Ne asiat niinku nousi tuolta yhtdkkid. Et
titiko kaikkea se on ja voiko se olla.

Kirjoituksen ohjeistuksessa annoin kirjoittajalle ns. vapaat kiddet. Tuulan
valitsema elamékerrallinen ndkokulma tarkoitti sité, ettd kirjoitus ei ollut
pelkdstddn aineiston tuottamista minun tutkimukseeni. Samalla hidn jasensi
uudelleen omaa eldimadnkulkuaan.

Tdd oli silld tavalla - vuodattaminen on huono - mutta oli aika mielekdstd
pistdd se tdhdn muotoon ja kattoo sitd. Kun tdissd on pitempi aikaperspektiivi
niin oli hienoo kattoo miten se on menny tid mun oma ajallinen perspektii-

vi ja miks md oon tdssd. — - Se, mikd tddn teki mielenkiintoiseksi niin, ettd
kattoo ihan nditd valintojensa perusteita. Tulee tietoiseks oman eldmdn va-
linnoista.

Helka: Opettajuuden etsijdsta opettajuuden suojelijaksi

“Haluan omalla tavallani edistdd eldmismaailmalaisten ‘lisddntymistd’. Ohjaava opettaja on paljon vartijana”.

Helkan tausta on sosiaalialan tydssd, mutta hdn on toiminut jo yli kym-
menen vuotta ammattiin valmistavassa oppilaitoksessa yhteiskunnallisten
aineiden opettajana. Kirjoituksensa alkuun Helka oli liittinyt kommentin:
"Luin kylld ohjeistuksesi, mutta tekstini ei taida olla aivan sen mukaista. Nyt
ovat ndmd asiat pinnalla.” Tdssd kommentissa tulee esille holistisen ihmis-
kasityksen perusajatus ihmisen kietoutuneisuudesta situaationsa rakennete-
kij6ihin. Asiat, jotka ovat ajankohtaisia, ovat osallisina merkityksenannossa,
vaikka ne eivit olisikaan konkreettisesti ldsnd. Situaatio on siis sekd ajalli-
sesti ettd tilallisesti laajempi kisite kuin konteksti. EPOK:uun liittyvit poh-
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dinnat kdynnistyivit minun pyynndstiani, mutta Helka ei kirjoita EPOK:sta
jonakin itsestddn etddnnytettynd muistelemisen kohteena, vaan konstruoi
sitd oman nykyhetkensi, eldméantilanteensa lapi.

Helka jasentdd EPOK:ssa toimimista kuvaamalla omaa muutosproses-
siaan ja tdmén seurauksena syntyneen ammatillisen opettajuuden naky-
mistd niin ammatillisena opettajana toimimisessa kuin eri alalta olevaa am-
matillista opettajaopiskelijan ohjaamisessakin. Kirjoituksen motiivi nousee
Helkan huolesta hyvin ammatillisen opettajuuden rakentamisen ja toteut-
tamisen mahdollisuudesta oppilaitosten muuttuessa “tehokkuutta vaativiksi
ja suoritteita tuottaviksi systeemeiksi”. Olen antanut talle juonelliselle raken-
teelle nimen “Opettajuuden etsijastd opettajuuden suojelijaksi”. Helkan ta-
rinaa lukiessani identifioin kolme péddteemaa, jotka kuvaavat myds erilaisia
hierarkkisia tasoja. Nama liittyvit oman ammatilliseksi opettajaksi oppimi-
sen historiaan, nykyiseen tydyhteisoon opettajana toimimisen kontekstina
ja EPOK:uun opiskelijan kohtaamisen tilana.

Opettajuuden etsijasta opettajuuden
suojelijaksi

I 1
Pitka tie EPOK-ohjaajaksi Systeemin varjo Kohtaamisia EPOK:ssa

Erialaisuus voimavarana
Osaamisesta luopumisen kipeys
Ohjaava opettaja suunnanndyttajana
Ohjaajuuden moniulotteinen perusta

Oppilaitoksen koodin muuttu- Epasymmetrinen ohjaussuhde
minen Ohjaavan opettajan tehtdva
Opettajan ddnen vaimeneminen Manipulointia ja vastuun pohtimista

EPOK pysdhtymisien tilana EPOK eettisten periaatteiden EPOK yhteyksien etsimisen tilana
toteuttamisen tilana

KUVIO 5. Helkan tarinasta tehdyn uuden narratiivin rakenne
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Pitkd tie EPOK-ohjaajaksi

Helka aloittaa EPOK:ssa toimimisen jasentdmisen kertomalla omasta kas-
vustaan ammatilliseksi opettajaksi. Téllainen autobiografinen kerronta tuo
esille sellaisia ohjaavana opettajana toimimiseen liittyvid tapahtumia ja
kokemuksia, jotka luovat kehyksen myos nykyhetkessa tapahtuvalle merki-
tyksenannolle. Ne toimivat myds vertailu- ja suhteuttamispintana Helkan
myS6hemmin kuvaamalle epatyydyttiville tydymparistélle, joka muodostaa
hyvin rasittavan komponentin hianen situaatiossaan. Vaikka niilld amma-
tilliseksi opettajaksi kasvamisen prosesseilla ja ymparistoilld ei niiden ta-
pahtumisen aikaan ollut nakyvéa yhteyttd EPOK:uun, niilld on tirkeé osuus
Helkan ammatilliseen opettajuuteen ja ohjaamiseen kohdistaman merki-
tyksenannon ymmartamisessa.

Erialaisuus yhteisollisend voimavarana

Oma ohjaava opettajani oli yhteiskuntatieteilija kuten mindkin. Toisaalta
taas muut opettajaksi opiskelevat kurssiltani Jyviskyldsti edustivat eri tie-
teenaloja. Tdmd oli uusi asia ja vaati totuttelemista, pian kuitenkin huoma-
sin, ettd puhuimme paljon samoista asioista huolimatta eri taustoistamme...
Yhteisissd tilaisuuksissa oli helppo 10ytid keskustelunaiheita huolimatta eri
tausta-ammatista ja tieteenalasta. Meitd opettajaksi opiskelevia alkoi nyt
yhdistid ne keinot, menetelmdit, ideologia, teoria, jonka avulla meistd tulisi
ammatillinen opettaja; moniammatillisuus nousi esiin sekd oman kurssimme
sisdlld ettd tapaamisissa muiden opettajaksi opiskelevien kanssa. Tavoitteena
meilld kaikilla oli ammatillisen opettajan tutkinto.

Helka oli toiminut sosiaalialalla ja luotti omaan asiantuntemukseensa. Mo-
niammatillinen yhteis-/tiimity6 ei vield tuolloin (1990-luvun alku) ollut
kovin yleistd, joten eri ammatti- ja tieteenalojen edustajista kootussa opet-
tajaopiskelijaryhmissd toimiminen vaati totuttelua. Tdssi kuitenkin nikyy
jo kosketus EPOK:n peruselementtiin, erialaisuuteen. Kdytdnndssé yhteis-
ten keskustelujen tarkoituksena olikin etsid ammatilliselle opettajuudelle
sellaisia perusteluja, jotka eivit palaudu ammattialakohtaiseen tiedolliseen
asiantuntemukseen. Huomattavaa on, ettd Helka kertoo tillaisen potentiaa-
lisen erimielisyyttd ja epdvarmuutta virittivan asetelman olleen ryhmin
kiinteyttd ja yhteisyyden tunnetta vahvistava tekijd. Erialaisessa ryhmassé
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yhteisyyden tunne ei voinut perustua yhteiseen ammattiin, sen kiytantoihin
ja kieleen, joten yhteisyyden alue oli tunnistettava ja rakennettava yhdessa.
Keskusteluhaastattelussa puhuimme lisdd siitd, miten tallaiset EPOK:n pe-
rusainekset olivat lasnd jo Helkan omassa opettajaksi oppimisen prosessis-
sa.

Oman opettajanroolin rakentaminen osaksi moniammatillista opettajayhtei-
s6d on ollut leimaavaa omalle opettajan urani alkuvaiheelle. Siitd tuli myos
vahva pohja opettajana toimiessani. Ohjaava opettajani edusti mainiosti mo-
niammatillista osaamista. Moniammatillisessa yhteisossd kunkin jisenen on
ldhes pakko olla jotenkin selvilld muiden jdsenten osaamisen alueista.

Muistan jdnnittineeni kovin ohjaavan opettajan tapaamista. Ohjaa-
va opettajani oli melko tiiviin tyoyhteison jasen. Hdn osasi oman ammatti-
alueensa ja tiesi, miten toinen ammattialue kytkeytyi sosiaali- ja terveysalan
ammattien kokonaisuuteen. Hanen mukanaan sain ikddn kuin muitakin oh-
jaavia opettajia. He edustivat eri ammatteja tai perustaltaan eri tieteenaloja.
Oli nyt helppo sopeutua Jyviskylin kokemuksen jilkeen tyoyhteisoon, jossa
oli edustettuina eri ammateista lihteneitd. Heitd yhdistivd tekiji oli tietenkin
ammatti-opettajan tehtdvd ja rooli.

Helka suoritti opetusharjoittelunsa oppilaitoksessa, jossa opettajat tekivit
yhteistyotd syvemmin kuin pelkdstdan eri oppiaineiden integroinnin tasolla.
Helka liittd4 moniammatillisuuteen myos erdanlaisen kollektiivisuuden, sil-
14 hin kertoo saaneensa virallisesti nimetyn ohjaavan opettajan lisdksi my6s
muita ohjaajia. Tallainen opettajaopiskelijan positioiminen osaksi tydyhtei-
s64 auttoi Helkaa ylldpitimadn omaa oppimisprosessiaan. Opiskelijan omaa
prosessia korostavan ja reflektiota painottavan oppimiskésityksen vaarana
on, ettd opiskelija jdd helposti yksin omien pohdintojensa kanssa. Helkan
mukaan hédnet hyvaksyttiin opiskelijan roolista huolimatta tasavertaiseksi
yhteison jaseneksi. Tdssé tulee esille se, ettd valmiit roolit eivat valttamattd
ole ahtaita ja lopullisia késikirjoituksia. Myos Helka itse positioi itsensa tay-
sivaltaiseksi yhteison jaseneksi eikd jaanyt pelkastdan tarkkailijaksi.

Osaamisesta luopumisen kipeys

Sosiaalialan ammatillisen opettajankoulutuksen taustalla olivat 1990-luvun
alussa lahinni kokemuksellisen oppimisen ja kognitiivisen oppimiskasityk-
sen periaatteet.
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Muiden opettajaopiskelijoiden kanssa pihkdsimme kylld synnyt syvit ja kri-
tisoimme niitd “sisdllollisid ja didaktisia periaatteita” vastaan: "Onko pakko
tehdd tdstd ndin mahdottoman monimutkaista ja vaikeata??” "Miksi pitid
arvioida itseddn ja kirjoittaa niin paljon?” "Miksi ne Jyviskyldssdi ja tddlld
puhuvat niin vaikeasti?” Nykytiedolla on tietenkin selvid, ettd ryhmdmme
olikin tarkoitus prosessoida ja pddstelld hoyryjd. Vertaistuki oli tdrked.

Uudenlaisen koulutusajattelun mydtd ammatillinen opettajaopiskelija po-
sitioitiin eri tavalla kuin aiemmin. Tiedon vastaanottamisen ja opetusme-
netelméllisten taitojen harjoittelemisen asemesta opiskelijoilta edellytettiin
yhteistyotd ja valmiuksia reflektoida toimintaansa niin yksiléind kuin ryh-
man jasenindkin. Téllainen perinteisestd ammattialakohtaisesta koulutuk-
sesta poikkeava lihestymistapa opettajaksi patevoitymiseen aiheutti myos
hdmmennysta ja vastarintaa. Helkan mukaan opettajaopiskelijoiden oli vai-
kea luopua perinteisestd kasityksestd, jonka mukaan opettajankoulutuksen
tuli antaa taitoja ja menetelmid, joilla opettajalla olevan tiedon voi siirtda
tehokkaasti opiskelijoihin. Helka pitdd kuitenkin téllaista koululutuskay-
tiantojen ja sisdltojen kritisoimista ja kyseenalaistamista tarkednd osana op-
pimisprosessin etenemistd ja yhteistoiminnallisuutta. Han kertookin, miten
hin alkoi ottaa erilaisen position suhteessa ulkopuoliseen auktoriteettiin.
Epédvarmuutta ja vastustusta aiheuttaneen vaiheen jidlkeen Helkan suhde
sekd itseen ettd koulutusta antavaan tahoon muuttui. Hén alkoi irtautua
aiemmasta tyoroolistaan ja positioida itsenséd opettajayhteison jaseneksi.

Pikkuhiljaa unohdin myds arvostelun peikon. Uskalsin olla keskenerdinen ja
tyhmd. Arvosanani eivit siitd laskeneet - — Tuolloin noviisina en milléddn tah-
tonut oppia nikemddn metataitojen silmin. Laaja-alaisuuteen meneminen
tuotti tuskaa ajattelutoiminnoissa; suoraan sanoen ahdisti. En millddn tah-
tonut luopua omasta osaamisestani kuten sitd tuolloin tulkitsin. Kesti vuoden
ajan ennen kuin opin ajattelemaan tieteenrajoja ylittivilld ja niitd yhdisti-
vdlld tavalla. Lopulta tajusin myds sen, miksi meitd kokelaita pistettiin yhteen
miettimddn asioita omassa ryhmdssd, rinnakkaisryhmien kanssa Jyvdskylds-
sd ja sitten vield menemddn moniammatilliseen tydyhteiséon ndyttamddn
sekd erityisosaamistani ettd laaja-alaisuuttani; metataitojen osaamista.

“Asia ei olekaan kuten luulin” -kokemusten tystiminen toi uudenlaista ym-
marrystd opettajuudesta ja ammatilliseksi opettajaksi kasvamisesta. Helka
ottaa etdisyyttd normatiiviseen koulutusdiskurssiin sisaltyviin oletuksiin,
joiden mukaan on olemassa oppijan itsensd ulkopuolinen taho, jolla on tie-
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toa ja valtaa arvioida numeerisesti ennalta asetettujen tavoitteiden saavutta-
mista. Uuteen koulutusajatteluun liittyvd oppimis- ja opettajuuskésityksen
muuttuminen edellytti Helkalta hyvin erilaista toimintaa kuin mihin hdn
oli tottunut. Omaan osaamiseen takertuminen ei aiemmin ollut antanut ti-
laa uudenlaisille ajattelutavoille ja ndkokulmille. Kun opettajana toimimi-
sen ja siitd puhumisen “kielioppi” alkoi tulla tutuksi, myds itsen arviointi ja
toiminnan reflektointi alkoivat tuntua itsestddn selviltd osalta ammatillista
opettajuutta.

Ohjaava opettaja suunnanndyttdjana

Ohjaavan opettajan merkitys muutoksen tukemisessa ja uuden yhteison ja-
seneksi pddsemisessd alkaa hahmottua selvidsti, kun Helka kertoo ohjaus-
keskusteluista, joita han kdvi oman ohjaavan opettajansa kanssa.

Keskustelumme ohjaavan opettajan kanssa koskivat sekd omaa osaamistam-
me ettd peilasivat koko ajan muiden opettajien osaamisalueita. Piti tietdd
opiskelijoiden taustoista, tiedeperustoista, joihin aiheeni liittyi, opetussuun-
nitelmasta, tyoeldmdn vaatimuksista ja asiakkaiden tarpeista. Tdrkeimmadksi
muodostui metatieto: oppimaan oppiminen , ammatin oppiminen, oppimaan
oppimisen erilaiset keinot, tuet ja esteet. Keskeiseksi oppimisessa tulivat ydin-
osaamisen alueet, kuten mm. vuorovaikutus, luovuus, mindn hallinta, kyky
toimia muutoksessa, verkostoissa, erilaisissa tyoyhteisdissd, projekteissa mm.

Helkan ohjaaja on toisaalta kirsivillinen ja kuunteleva, mutta toisaalta aset-
taa hinet vastakkain oman ajattelunsa kanssa nayttdmalld mallia siitd, mitd
laaja-alaisuus ja moniammatillisuus tarkoittaa ammatillisen opettajan tyds-
sd. Téllaisella malliksi asettumisella tulee my6hemmin olemaan keskeinen
osa my0s Helkan itsensé toteuttamissa EPOK:issa. MerKkittdvaa on se, ettéd
Helka joutuu vastakkain monien sellaisten nikokulmien kanssa, jotka eivit
ole ammatti- tai opetusalasidonnaisia. Jo ennen opetusharjoittelua heran-
neet ahdistuksen tunteet, omaan aiempaan ammattiosaamiseen pitdytymi-
nen ja muutoksen vastustaminen jatkuivat siten myds harjoittelun aikana.

Ohjaava opettajani ei antanut periksi. Hdin jarjesti aikaa keskusteluille ja
kuunteli luopumisen tuskaani. Hdan oli itse kdynyt saman prosessin lipi ja
osasi jo ohjata noviisia samaan suuntaan. Vaati useita keskusteluja ja omaa
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itsearviointia, ettd etenin ja uskalsin avata silmidni. Ohjaava opettajani an-
toi minulle tilaa tuoda ajatuksiani esille. Hin toimi itse mallina minulle; oli
todella hienoa seurata hanen tuntejaan. Toisaalta oli vihemmdn hienoa huo-
mata olevansa vasta polun alussa. Ohjaavani auttoi minut polun alkuun.

Helka ei positioi ohjaavaa opettajaansa oikean ja ainoan opettajuuden mal-
lin omistajaksi ja siihen johtavan reitin tuntijaksi. Puheessaan ja toiminnas-
saan Helkan ohjaava opettaja antoi uusia nakokulmia ja aiheita, joita Helka
voi tyostdd edelleen seka yksin ettd yhdessd muiden kanssa. Helka hyviksyy
hinet suunnanndyttdjaksi ja samalla positioi itsensd ammatillisena opetta-
jana vasta aloittelijaksi. Tama positiointi on hyvin erilaista kuin aiemmin,
jolloin Helka opiskelijakollegoineen vastusti heihin kohdistettuja muutos-
vaatimuksia. Nyt Helka hyviksyy muutoksen ja tunnistaa sen tarpeen myds
itsessddn. Ohjaavan opettajan ei ole tarkoituskaan antaa mallia valmiista
opettajaidentiteetistd tai valmiista opettajan asiantuntemuksesta, vaan aut-
taa opettajaopiskelijaa ndiden jéljille. Ohjaavan opettajan avulla polun alkua
etsiessddn Helka sai rohkeutta jatkaa polun kulkemista my6s ilman ohjaa-
van opettajan jatkuvaa tukea. Helka kirjoittaakin:

Oman opettajuuden jiljet ovat syntyneet menneisyyden tapahtumissa ja
kohtaamisissa. Sitd ikddn kuin oppi toimimaan tietden menneisyydestdi ja
tulevaisuudesta, mutta oli kuitenkin tissd ja nyt. Ohjaava opettajani avasi
minulle mahdollisuuden kulkea ajassa ja ylittid erilasia matkalla eteentu-
levia esteitd. Keskustelut, ajattelemiseen kannustaminen, laaja-alaisuuteen
houkuttaminen ja mallina toimiminen olivat ne keinot, joilla hdn tuki mat-
kaani noviisista vihdn pienemmdksi noviisiksi.

Menneisyys, nykyisyys ja tulevaisuus kietoutuvat toisiinsa. Helka positioi
ohjaavan opettajan erddnlaiseksi tukihenkiloksi, junailijaksi, suunnannéyt-
tajdksi ja tilan raivaajaksi niin, ettd opettajaopiskelijalla on mahdollisuus
liilkkua ajassa ja tarkastella omaa oppimistaan ja opettajana toimimistaan
kulloisenkin ymmaérryksensé valossa.

Oman ohjaajuuden moniulotteinen perusta

Helka on kuvannut prosessia, jossa sen enempéd opettajankouluttajat, har-
joittelupaikan opettajat kuin hdnen oma ohjaava opettajansakaan eivit tar-
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jonneet valmiita malleja tai standardinomaisia patenttiratkaisuja. Ulkoa
opeteltujen tai problematisoimatta omaksuttujen toimintamallien asemesta
Helka joutui pohtimaan nimenomaan omaa opettajuuttaan, mistd hdn nos-
taa perustelut myds ohjaavana opettajana toimimiselle.

Ohjaavaksi opettajaksi tuleminen/kasvaminen on ollut aika pitkd tie. Kun
opiskelin opettajaksi, en voinut mitenkddn kuvitella olevani 10 vuoden sisidn
ohjaava opettaja. Olen kasvanut ammatilliseksi opettajaksi siten, etti ar-
vostan omaa ammatillista osaamistani, erityisaluettani ja samalla arvostan
osaamiseni laaja alaisuutta. Tieddn ja osaan sosiaalisten aineiden sisiltod
tarpeeksi. Pystyn opettamaan niitd yhdessd ja yksin toisen asteen opiskelijoil-
le. Erityisosaamiseni lisiksi pystyn opettamaan metataitoja, joita tarvitaan
ammatissa selviytymiseksi. Pystyn myds selvittdmddn nuorille opiskelijoille,
mitd tarkoitan opetukseni sisdlloilld. Pystyn myds toimimaan tyoyhteisossd,
jossa on edustettuna eri pohja-ammatit ja tieteenalat. Pystyn myos nikemddn
alan tulevaisuutta ja ihmisen selviytymisen ja hyvinvoinnin yhteiskunnallisia
ehtoja ja rakentamaan opetukseni joustavasti. Muistan myds erilaiset ope-
tusmenetelmdt. Kunnioitus opiskelijaa ja viimekddessd asiakasta kohtaan on
merkitsevdd. Luotan itseeni tdssid osaamisessani.

Tamd on myos se pohja, jolle rakennan myds ohjaavan opettajan tyoni.
Toimin toiselta alalta tulevan kanssa aivan samoin kuin oman alani ohjat-
tavan kanssa. Tieddn, ettd pohjassani on paljon ideologiaa, joka on hukassa
monissa yhteisoissd, mutta mielestdini opettajan tyon perusajatuksia ja eetti-
sid painotuksia ei pidd unohtaa.

Helkalla on selked kasitys itsestddn ja osaamisestaan ammatillisena opetta-
jana ja hdn positioi itsenséd toimijaksi hyvin monentasoisilla tiedon ja taidon
alueilla. Vain yhtend néistd on substanssin hallinta ja sekin on muodossa:
“Tieddn ja osaan sosiaalisten aineiden sisdltod tarpeeksi”. Téllainen moni-
ulotteinen ja monitasoinen itsen positioiminen on tirked myos EPOK:ssa
toimimiselle. Pitkén ja vdlilld vaivalloisenkin tien kulkemisen tarkoituksena
oli ollut padsta opettamaan tulevia sosiaalialan ammattilaisia, ei suinkaan
pédtyd ohjaamaan my6s tulevia ammatillisia opettajia koulutus- ja opetus-
alasta riippumatta. Oman opettajuuden rakentaminen ndyttda kuitenkin
antaneen ikdian kuin sivutuotteena rohkeutta ja valmiuksia toimia ohjaa-
vana opettajana my0s sellaisissa tilanteissa, joissa ei voi tukeutua omaan
substanssin erityisosaamiseen. Merkittdvda on, ettd Helkaa ei nde mitddn
erityistd eroa siind, toimiiko hdn ohjaavana opettajana EPOK:ssa vai oman
alansa opettajaopiskelijalle: *Toimin toiselta alalta tulevan kanssa aivan sa-
moin kuin oman alani ohjattavan kanssa’.
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EPOK pysdihtymisien tilana

Helkan ldhtokohdat ohjata ammatillista opettajaopiskelijaa nousevat pit-
késtd ja osin kivuliaastakin prosessista, jonka hén itse koki omassa opetta-
jankoulutuksessaan. Moniammatilliseen yhteisty6hon kuuluvaa monidani-
syyttd voi pitdd yhtend postmodernin ajan piirteend ja 1990-luvun alussa
kaytiinkin vilkasta keskustelua eri ammattien kvalifikaatioista. Kvalifikaa-
tiovaatimusten muuttuminen johti muutoksiin my6s ammatillisten oppilai-
tosten opetussuunnitelmissa sekd koulutus- ja opetuskdytdnnéissda. Helka
kertoo, miten erilaisten ja ristiriitaistenkin puheen ja kieltenkéyton tapojen
aiheuttama kaaos alkoi véhitellen jdsentyd erityisesti ohjaavan opettajan
avustuksella. Tdmén voi ajatella tarkoittavan sité, ettd han oli astunut uuden
instituution piiriin ja alkanut ymmartad ja kdyttad sen kieltd ja normistoa.
Tamd uusi ymmarrys ei kuitenkaan syntynyt yksin reflektoimalla, vaan
sen rakentamisessa olivat osallisina niin eri ammattialoilta olevat opetta-
jaopiskelijakollegat, ammatilliset opettajat kuin omalta alalta oleva ohjaava
opettajakin. Téllainen kollaboratiivinen ja muutokseen tidhtdava opettajuus-
ajattelu edellyttad myos ohjaavalta opettajalta lahestymistapaa, jossa eri am-
mattien, oppiaineiden tai tieteenalojen raja-aidat eivit toimi esteind uuden
rakentamiselle.

Erilaiset matkalla olemisen metaforat kuten polku, tie, matka jne. ovat
hyvin yleisia muutoksen kuvauksissa. Matkalla oleminen edellyttda myos
pysdhtymisid. Helka positioikin ohjaavan opettajansa erdédnlaiseksi matka-
oppaaksi, joka antoi aikaa ja tilaa pysdhtyd pohtimaan muuttumisen vaati-
muksia ja myos seurauksia. Helkan kiyttamalld polkumetaforalla voi ajatella
olevan kaksi erilaista tarkoitusta. Se voi viitata valmiiksi raivattuun reittiin,
jota pitkin voi turvallisesti kulkea: "Hdn oli itse kdynyt saman prosessin ldpi
ja osasi jo ohjata noviisia samaan suuntaan”. Tamén polun seuraaminen
saattaisi johtaa valmiin opettajuuden mallin kopiointiin. Polku voi kuiten-
kin toimia my6s kuvauksena erdédnlaiselle “saattaen vaihdettava” -asenteelle.
Talloin ohjaava opettaja ei vaadi opettajaopiskelijaa muuttumaan samanlai-
seksi opettajaksi kuin itse on eikd vaadi muutoksia lilan nopeasti, vaan antaa
tilaa timdn omille ajatuksille. Tallaisessa prosessissa Helka on rakentanut
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perustaa sellaiselle monipuoliselle ja moniulotteiselle ammatilliselle opetta-
juudelle, jonka pohjalta hin toimii myés EPOK-ohjaajana.

Systeemin varjo

Helkan tarinassa tapahtuu dkillinen sdvyn muutos, kun hin ottaa esille ai-
heen, jolla ei aluksi tunnu olevan yhteyttd EPOK:uun tai yleensé ohjaavana
opettajana toimimiseen. Han paikantaa itsensd toimijaksi omassa tyoyhtei-
sossddn, joten kuvaus ei liity suoraan ammatillisen opettajaopiskelijan oh-
jaamiseen. On tarkedd huomata, ettd Helka puhuu siitd yhteisostd, jossa hdn
itse toimii, ei siitd ammatillisesta opettajakorkeakoulusta, jota hin edustaa
EPOK-ohjaajana. Tdma hyvin tummaséavyinen ja oikeastaan lohduton ku-
vaus luo vahvan kontrastin sille, mitd Helka on aiemmin kertonut yhteisol-
lisyyden ja yhteistoiminnan merkityksestd osana omaa opettajuus- ja oh-
jaajuusajatteluaan. Esitdn tdiman osan Helkan tarinasta yhtdjaksoisena, silld
tdssd on kysymyksessd Helkan situaation kuvaus eikd sen késittely esimer-
kiksi kappaleittain ole tarkoituksenmulkaista. Situaation eli eliméantilanteen
ymmartidminen on keskeistd koko Helkan kirjoituksen juonen sekd koko-
naisuuden ja sen osien vdlisen dynamiikan ymmartamiseksi.

Ohjaavana huomasin heti alkuunsa, ettd kun sai ohjattavan niin pddsi ikddn
kuin lepotauolle arjesta. Oli pakko jérjestid hyvid keskusteluja ja pddsi oh-
jaavien opettajien koulutustilaisuuksiin. Ohjaavana toimimisesta tuli henki-
reikd, koska silloin saa keskustella opettajan perustehtdvistd ja toimia niin
hyvin kuin vain voi. Eli ideologiasta kdsin. Tdssd turruttavassa hierarkkisessa
arjessa ei aina jaksa kirkastaa perustehtivid. On helppo sortua toimimaan
ajattelematta. On tietenkin eettisesti arveluttavaa, jos toimii omien periaat-
teidensa mukaisesti vain kun ohjaa opettajaopiskelijaa. Muulloin etiikka saa
unohtua. Pitdisiko ohjattavaa ohjata myos tyoyhteisoiden raadollisuuteen?
Pitdisiké ottaa mukaan tydyhteisossd toimiminen?

Nyky-yhteisossimme on vaikea toimia omien ja alan arvojen mukaises-
ti. Koko ajan pitid kirkastaa omat arvot ja perustella oma olemassaolonsa.
Aikaisemman yhteisomme tilalle on tullut tehokkuuteen, kiskytykseen ja bis-
nesmaailmaan sitoutunut yhteiso. Sitd voi luonnehtia Aristoteleen ajatuksen
mukaiseksi systeemiksi. Systeemi tuottaa suoritteita eikd huomioi jdasenten
ajatuksia, ei kuuntele yhteiséd. Elimismaailma on mennyt pinnan alle pii-
loon ja ndyttiytyy vain harvoin. Systeemin silmiltd ollaan piilossa pienissd
ryhmissd ja vaihdetaan kuulumisia, opitaan toisilta, kunnioitetaan ja kuul-
laan. Autetaan kun apua tarvitaan. Systeemille tamdnkaltainen tapa tehddi
tyotd on liian tehoton. Systeemi lihettdd “silmid ja korvia” eldmismaailman
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mukaviin porukoihin, jossa tyonteko sujuu limminhenkisesti, mutta ei aina
ohjekirjan ja kdskyn mukaan - ollaan opiskelijalihtoisid, tyontekijildhtoi-
sid. Elimismaailmalaiset suojelevat omia yhteisGjddn, pienid porukoitaan
ja ryhmiddn kaikin keinoin. Ryhmdt ovat ainaisessa puolustuskannassa ja
pelkddvit tulla paljastetuiksi, “silmid ja korvia” varotaan. Eldmismaailman
eldmd vaikeutuu, koska sen tiytyy aina vain mennd syvemmille piiloon. Ji-
senet lahtevit pois. Esiintuleminen omana itsenddn koetaan tuhoon tuomi-
tuksi. Julkisesti eldmismaailmaa ei puolusta kukaan. Kuka antaisi hahmon
elimismaailman edustajalle??

Tédmdn ristiriidan kanssa olen ohjannut koko ajan tulevia opettajaopis-
kelijoita. Tdmd toimii myds ns. vertauskuvana ohjaamisessani. Haluan omal-
la tavallani edistid eldmismaailmalaisten opettajien “lisddntymistd”. Olen
kuitenkin koko ajan kuulolla, koska niin mukava toiminta kuin ohjaavan
opettajan tyo kielletddn turhana ja ei tuottavana. Piddn titd asiaa piilossa, se
on elimismaailmaani. Tdmdn alueen osaamiseni ei ole vilttdmdttd sitd, mitd
nyt tyoyhteisossdani halutaan.

Helka on kertonut pitkdstd ja satuttavasta prosessista, jonka aikana hin
on joutunut muuttamaan suhdettaan niin itseensd alansa asiantuntijana,
kasityksiinsd ammatillisena opettajana toimimisen perusoletuksista kuin
toimimiseensa kaytdnnon opetustyotd tekevdnd yhteison jasenendkin.
Opettamisen ja didaktisten kysymysten parissa tydskentelyn lisiksi opet-
tajaopiskelija joutuu kohtaamaan sen organisaation arvot ja normit, jonka
jasen hin (vdliaikaisesti) on. Helka on aiemmin korostanut yhteisollisyyden
ja vastavuoroisuuden merkitystd ja ilmenemistd opettajana toimimisessa ja
nyt hdn kertoo samasta yhteisosta termeilld, jotka viittaavat autoritaariseen,
kontrolloivaan, alistavaan ja vihittelevadn ilmapiiriin. Helka on huolissaan
opettajan perustehtdvin toteuttamisen mahdollisuudesta téllaisessa ympa-
ristossa.

Oppilaitoksen koodin murtuminen ja muuttuminen

Tarkoitan oppilaitoksen koodilla tietyn oppilaitoksen opettajien yhteistd
sdanto- ja uskomusjdrjestelmdd, joka on opettajien toiminnan ja asioiden,
tilanteiden ja tapahtumien tulkinnan perustana. Yhteisossd, jonka osana
Helka on rakentanut ammatillista opettajuuttaan, korostui solidaarisuus,
yhteisty6 ja erilaisten ndkékulmien salliminen. Nykyisessa yhteisossd pai-
nottuu hierarkkisuus, silld "Aikaisernman yhteisémme tilalle on tullut tehok-
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kuuteen, kdskytykseen ja bisnesmaailmaan sitoutunut yhteisé”. Tallainen
yhteis6 positioi opettajan eri tavalla kuin mihin Helka on tottunut. Se aset-
taa my6s Helkalle aivan erilaisia osaamisvaatimuksia kuin ne, joita hdn on
rakentanut ja joihin hédn luottaa niin opettajana kuin EPOK-ohjaajanakin
toimimisessaan: “Systeemi tuottaa suoritteita eikd huomioi jdasenten ajatuk-
sia, ei kuuntele yhteisod”.

Helkalle keskeinen osa koodia ja sitd, mihin hdn haluaa ohjata opetta-
jaopiskelijoita, on ollut yhdessd suunnitteleminen ja tekeminen, avoimuus
erilaisille ndkokulmille sekd asioista keskusteleminen. Itsen ja toisten positi-
ointia kuvaa siis vastavuoroisuus ja jakaminen. Kertoessaan muuttuneesta ti-
lanteesta Helka ottaa auktoriteetikseen Aristoteleen. Hian kuvaa uusien ajat-
telutapojen ja uuden, tehokkuuteen ja mitattavuuteen perustuvan kielen ja
puheen tuomista oppilaitokseen sekd sen vaikutuksia opettajien toimintaan.
Helkan mielestd opettajien mahdollisuus ottaa erilaisia positioita suhteessa
itseen opettajana, suhteessa opiskelijoihin, suhteessa kollegoihin ja suhtees-
sa opetustoiminnan kontekstiinkin on rajattu niin, ettd hdnen kasityksensé
mukaiselle opettajuuden toteuttamiselle ei endi ole tilaa. Opettajuuskasitys,
jossa opettaja positioidaan kuuliaiseksi annettujen ohjeiden toteuttajaksi on
vastoin kaikkea sitd, mille Helka perustaa toimintansa EPOK:ssa ja mihin
hdn haluaa omia opettajaopiskelijoitaan ohjata. Keskusteluhaastattelussa
tuli esille my6s positiivinen tai pikemminkin paradoksaalinen nakékulma
tillaiseen epétoivottavaan tilanteeseen: ”Vaikka olot tulee ankeemmiks ja
ankeemmiks niin se perustehtdivi alkaa kirkastua”.

Opettajan danen vaimeneminen

Helka on huolissaan siitd, ettd hanen tyoyhteisdssddn on etddnnytty opet-
tajan perustehtdvistd. Hianen tunteissaan opettajayhteis6d kohtaan ilmenee
varuillaanolo, etdisyyden ottaminen ja osittain myds pelko. Hdn positioi
yhteisén “anonymisoivaksi varjoksi”, jolle hdn joutuu alistumaan ja hake-
maan tukea omille kasityksilleen epévirallisista pienryhmistd. Helka kertoo,
miten systeemi pitdd ylld kontrollia rekrytoimalla osan opettajista raportoi-
maan opettajayhteison pienryhmien toiminnasta. Tdmi on jo hajottanut
opettajien yhteison ainakin kahteen toisilleen ldhes vastakkaiseen ryhmaén,
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joista Helka kéyttad nimityksid “eldmismaailmalaiset” ja “silmit ja korvat”.
Hén positioi itsensd “eldimismaailmalaiseksi”. Téata ryhmaa pitdd koossa ar-
voperusta, joka on sopusoinnussa sosiaalialan arvoperustan kanssa. Ryh-
mén jasenet kyseenalaistavat uuden kdytdnnon toteuttamalla erddnlaista
vastapositiointia ja piiloutuvat tehokkuutta, tottelemista ja jarjestelmalli-
syyttd korostavalta systeemiltd. He pyrkivit toiminnassaan kohti yhteisossé
aiemmin ollutta, yhteisesti jaettua toimintatapaa. "Systeemin silmiltd ollaan
piilossa pienissd ryhmissd ja vaihdetaan kuulumisia, opitaan toisilta, kunni-
oitetaan ja kuullaan. Autetaan kun apua tarvitaan”.

Helka katsoo toimivansa eettisesti vahvalta perustalta, joka ottaa huo-
mioon opiskelijan ldhtokohdat ja on siind mielessd projektiivista, ettd opis-
kelijan lisdksi hyvistd opetuksesta hyotyvit my6s nykyisen opiskelijan tule-
vat asiakkaat. Téllaiselle elamismaailmaperusteisuudelle ei kuitenkaan ole
tilaa systemaattisuutta, tuloksellisuutta, kontrolloitavuutta ja tehokkuutta
painottavassa organisaatiossa. Vastakkainasettelun dynamiikka on pysyvai,
silld systeemi on positioinut osan opettajistaan uuden ajattelun vastustajiksi
ja pyrkii epévirallisten “silmien ja korvien” avulla paljastamaan ndma “el4-
mismaailmalaiset”. Ndmi puolestaan piiloutuvat ja auttavat solidaarisesti
toisiaan toimimalla tilanteen mukaan joustaen ja ohi organisaation edellyt-
taimien valmiiden etenemiskaavioiden ja ohjeiden.

EPOK eettisten periaatteiden toteuttamisen tilana

Helkan kuvauksesta kdy ilmi, ettd omassa tyoyhteisossa opettajaan kohdis-
tuva positiointi ja opettajan mahdollisuudet ottaa erilaisia positioita ovat
muuttuneet. Opetusharjoittelunsa aikana Helka positioitiin yhteison téysi-
valtaiseksi jaseneksi ja hin myos hyviksyi téllaisen kumppanuusposition.
Nykyisessd yhteisOssd opettajat médrittyvit lahinnd valmiiden suunnitel-
mien toimeenpanijoiksi. Helkan kertomuksesta ilmenee, ettd hanen oppilai-
toksessaan kdsitys toiminnan tarkoituksesta ei ole yhteisesti jaettu. Uuden
jarjestelmén tavoitteet eivit toimikaan opettajia yhdistavina kaikkien toi-
minnalle suuntaa-antavana visiona, vaan ne ovat pikemminkin seka toimin-
taa ettd tyOyhteis6d hajottavia ristiriitojen ldhteitd. Opettajat jakaantuvat
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ryhmiin ja positioivat itsensd suhteessa uuteen jarjestykseen eri tavoin, toi-
set vaikenevat ja toiset varmistavat systeemin ddnen kuulumisen ja yrittavat
luoda erddnlaisen yhden danen, uuden pedagogisen diskurssin hegemonian.
Helkan omat eettiset periaatteet tormaavit arjen uusiin rakenteisiin.

Jo aiemmin Helka on viitannut tietynlaiseen erialaisuuteen perustuvaan
yhteisyyteen. Téllainen itsen positiointi toimivaksi jaseneksi moninako-
kulmaisiin ja moniammatillisiin ryhmiin on keskeistd Helkan kisityksessd
opettajuuden olemuksesta. Nykyisessd tyoyhteisossd opettajat positioidaan
hyvin eri tavalla ja timi on johtanut my®6s eettisiin pohdintoihin ohjaavana
opettajana toimimisesta: “Pitdisiko ohjattavaa ohjata myds tyoyhteison raa-
dollisuuteen? Pitdisiké ottaa mukaan tydyhteisossd toimiminen?” Helka on
joutunut sellaisten kysymysten &ddrelle, joita hidn ei kohdannut oman opetta-
jankoulutuksensa aikana. Riittddako, ettd han auttaa opettajaopiskelijaa ikdan
kuin padsemddn oman opettajuutensa jdljille, vai pitdako ohjaajan osoittaa
my0s arjen raadollisuus, joka lopulta asettaa rajat opettajan toiminnalle?

Helka kertoo, miten yhteistoiminnallisuuteen perustuvan kulttuurin ti-
lalle on tullut pakkoon perustuva kollegiaalisuus. Kun yhteiset visiot ja paa-
madrdt tulevat annettuna vaiennetaan monidédnisyys ja oletetaan samalla,
ettd yhteison jasenet sitoutuvat tahdn annettuun. Mikali vastakkaisia daniéd
kuuluu, niin niiden oletetaan olevan viliaikaista muutosvastarintaa. Lihes
pelottavalta kuulostaa se, ettd Helka ei uskalla tuoda julki toimimistaan oh-
jaavana opettajana oman oppilaitoksensa ulkopuolella: "Olen kuitenkin koko
ajan kuulolla, koska ndin mukava toiminta kuin ohjaavan opettajan tyé kiel-
letddn turhana ja ei tuottavana. Piddn titd asiaa piilossa, se on eldmismaail-
maani.” Keskusteluhaastattelussa Helka vield tarkensi tilanteen vakavuutta:
*Voiko tammdonen opettajaopiskelijan ohjaus, jonka md oon hyvin mielek-
kddnd kokenu niin voiko se jatkua (Joo). Mutta tilld hetkelld md tieddn, ettd
se voi jatkua”.

Voisi olettaa, ettd “turruttavassa hierarkkisessa arjessa” elaminen ei juu-
rikaan motivoisi menemaédn sellaiseen uutta epdvarmuutta ja epatietoisuut-
ta, siis psyykkistd stressid virittdvddn tilanteeseen kuin EPOK. Yllittden
EPOK onkin Helkalle erddnlainen rauhoittumispaikka ja mahdollisuus seké
osoittaa ettd kartuttaa omaa osaamistaan: ”... ettd kun sai ohjattavan niin
pddsi ikddn kuin lepotauolle arjesta. Oli pakko jdrjestid hyvid keskustelu-
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ja ja pddsi ohjaavien opettajien koulutustilaisuuksiin. Ohjaavana toimimi-
sesta tuli henkireikd, koska silloin saa keskustella opettajan perustehtdivisti
ja toimia niin hyvin kuin vain voi. Eli ideologiasta kdsin.” EPOK merkitsee
Helkalle tilaisuutta paeta oman yhteison ahdistavuutta, mahdollisuutta ke-
hittdd itsed ohjaajana ja mahdollisuutta toteuttaa omia eettisid periaatteita.
Ohjatessaan opettajaopiskelijaa hidnen ei tarvitse toistaa managerialistisen
diskurssin sitoumuksia. Télle ldhes vastakkaisena hidn pyrkii toimimaan ja
tukemaan opettajaopiskelijan oppimista sellaisen pedagogisen ja tyontekija-
ja opiskelijaldhtoisen koulukoodin pohjalta, jossa on tilaa erilaisille "adnille”
ja “eldmismaailmalaisuuden” toteutumiselle. Keskusteluhaastattelussa Hel-
ka toi esille, ettd systeemimaailmassa on kamppailtava oman subjektiutensa
puolesta ja tama “subjektius voi kirkastua vain pohtimalla oman opettajuu-
tensa perusteita jo opetusharjoittelun aikana”. Kysyessini tdllaisen ideolo-
gian yhteyttd Helkan omaan opettajaksi oppimisen prosessiin hdn vastasi:
"Kylld md luulen ettd se on ihan olennainen.”

Kohtaamisia EPOK:ssa

Sillanrakentajana epasymmetrisessa ohjaussuhteessa

Helkalla on selkei kidsitys omista vahvuuksistaan ja hin uskoo omaan osaa-
miseensa ja monipuoliseen nikemykseensd ammatillisen opettajan tyosta.
Han kuitenkin kertoo, ettd ohjausasetelman perustana olevaan roolijakoon
sisaltyvit oletukset ohjaajan ja ohjattavan tiedoista ja taidoista tuovat oh-
jaustilanteeseen valmiit toiminnalliset odotukset ja mallit.

Olin arka ja ehkd jonkin verran koin olevani ohjattavani alapuolella siind eri-
tyisosaamisen alueella. Sain miettid monta kertaa omaa ohjaamistani. Koin
tehtdvin kovin haastavana ja vaikeana, koska ohjattavani oli varatuomari,
jonka osaamisalue oli sosiaalilainsdddinto - -. Ohjattavani pyysi minulta
apua opettamisen oppimiseen. Hdin pyysi apuani myds oppimisen huomaa-
miseen, sen tukemiseen ja esiinkaivamiseen. Teimme toitd materiaalin rajaa-
misen kanssa, kielen yksinkertaistamisen parissa, sisillon jaksottamisen ym.
kanssa. Hdn nosti esiin oman erityisosaamisensa ja mind ohjasin hdntd sen
esilletuomisessa tavoitteena opiskelijan oppiminen.
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Didaktiseen kolmioon sisdltyva oletus opettajalla olevasta substanssin asian-
tuntemuksesta tarkoittaa my0s annettuna saatuja subjektipositioita kuten
osaava—osaamaton tai tietdva-tietiméton. EPOK:ssa tima asetelma ei toimi
ja Helka kertookin ensimmaiisissé EPOK:issa esiintyneestd epasuotuisas-
ta itseensd kohdistamastaan positioinnista. Helka pyrkii muuttamaan tatd
positiointia ja pedagogisesta asiantuntemuksesta avautuukin suotuisa posi-
tio. Opettajaopiskelija tukee tatd uudelleenpositioitumista asettumalla vas-
taanottavaksi osapuoleksi didaktisissa kysymyksissd. EPOK:n kannalta on
tirkedd, ettd Helka ei ohita opettajaopiskelijan oman alan asiantuntemusta,
vaan auttaa sen esilletuomisessa uudesta nakokulmasta.

Annettuna saatuun opiskelijan rooliin liittyy itsen positioiminen niin,
ettd oma-aloitteisuus tuntuu ikddn kuin jddvdn jonnekin ohjauskeskuste-
lun ulkopuolelle ja opettajaopiskelija asettuu odottamaan, mitéd opettaja on
padttanyt tehda.

Vieldkin on muistissa hyvin se, kuinka hdn tarkkaili minua ja huomasin
hdnen, aikuisen osaavan naisammattilaisen, jinnittivin kovasti. Jdin nyt
“kuulolle”. Kerroin yhteisesti tehtivistimme ja ajattelen ettd hin on nyt
luottavaisin mielin jdrjestelemdssd asioitaan. Rajasin hinen kaaostaan, ker-
roin mistd aloitetaan ja mitd nyt on tirkedtd tehdd.

Helka kertoo ottaneensa kdyttoon niité taitoja, joiden merkityksen hén oli
ymmartinyt omien opettajaopintojensa aikana. Han oli saanut tukea omaan
himmennykseensd omalta ohjaavalta opettajaltaan, joten hdnkin tuo “ai-
kuisen osaavan naisammattilaisen” kaaokseen seki rauhoittavia elementtejé
ettd konkreettisia ohjeita. Helka pitdd tdiméan toimittajataustaisen opettaja-
opiskelijan kanssa kédytya prosessia yhtend parhaimmista ohjauksistaan.

Ohjauskeskustelut ovat sujuneet hyvin, niistd on jdadnyt aina jotain kdteen
ja niissd on molemmin puolin uskallettu olla avoimia. Uskalsin sanoa ohjat-
tavani kielenkdytostd erddssd tilanteessa, mikd arvelutti ensin. Se avasikin
keskustelun persoonan kdytostd yleensikin ihmisten kanssa toimiessa. Koko-
sin hdnen toisesta ammatistaan ne yhtymdkohdat, jotka vievit hintd eteen-
pdin opettajan tydssi ja se koonta avasi ohjattavalle nikokulmia. Kannusti.
Huomasin, ettd osasin koota toisesta ammatista (toimittaja) ne tekijit, jotka
toimivat opettajan tyossd. Opin ... — — Ohjaussuhde oli hyvin ammatillinen;
kumpikin luotti toisen osaamiseen. Joskus nidmd suhteet sekoavat ystivyys-
suhteisiin, mutta tdssd ei ollut kyse siitd. Ilmaisimme molemmat tyytyvdisyyt-
td kollegiaalisuudestamme. Ohjaussuhde oli tasa-arvoinen.
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Helka ottaa erddnlaisen diplomaattisen fokusoijan position ja pyrkii osoitta-
maan opettajaopiskelijalle ailemman ammatin ja opettajana toimimisen yh-
tymékohtia. EPOK on my6s Helkalle itselleen oppimisen mahdollisuus. Hin
ei kuitenkaan positioi itseddn pelkdstdan uusia sisiltoja vastaanottavaksi,
vaan lahtee kommentoimaan opettajaopiskelijan pitdmilld tunneilla havait-
semiaan asioita tarkoituksena vastavuoroisen keskustelun aikaansaaminen.
Erddnlaisena sillanrakentajana toimiminen antaa opettajaopiskelijalle uu-
sia ndkokulmia aiemman ammatin taitojen hyodyntdmiseen ammatillisen
opettajan tyossd. Keskusteluhaastattelussa Helka tarkensi aikaperspektiivin
huomioon ottamisen merkitysta ja kertoi pyrkivinsd osoittamaan opetta-
jaopiskelijan eldménhistoriasta ja aiemmasta urapolusta rakennusaineita
opettajuudelle. “Usein esimerkiks semmosissa tilanteissa, kun opettajaopiske-
lija sanoo, ettei oo mitddn mihin rakentaa. Sitten ruvetaan kaivaan sitd omaa
osaamista ja sitd tulee paljon”.

Ohjaava opettaja sosiaalistajana ja mallina

Ohjaavana huomasin, ettd pitdd pitid huolta opettajaopiskelijan ja lihihoi-
tajaopiskelijan oppimisesta samaan aikaan. Samalla tietenkin arvioi omaa
osuuttaan: miten ohjaan, annan palautetta ym. Pitdd muistaa myds se, ettd
oma tyoyhteiso on saanut vihdksi aikaa uuden jisenen. Hyvin ohjauskeskus-
telun keskeisin anti on tuntuma siitd, ettd tehdddn yhteistyotd opiskelijan ja
ohjattavan, mutta myds ohjaavan opettajan oppimisen eteen. Ndamd nuoret
opiskelijat nikevit meissd mallin, miten aikuiset ja yhteiskunta toimii. Viime
kadessd hyvisti ohjaussuhteesta hyotyy asiakas sosiaali- ja terveysalan toi-
mipisteissd, kauneudenhoidossa, korjaustioissd, rakentamisessa jne.

Jo Helkan omassa ammatilliseksi opettajaksi kouluttautumisen prosessis-
sa keskeisiksi nousseet oman toiminnan reflektointi, yhteistyo ja -toiminta
sekd kysyvéd asennoituminen ovat keskeisid myos EPOK:ssa. Helka nikee
EPOK:n hyvin moniulotteisena yhteisty6tilanteena, jossa tapahtuva toimin-
ta hyodyttad opettajaopiskelijan ja opiskelijoiden lisdksi myds hinté itsedan
ohjaavana opettajana seki loppujen lopuksi erilaisia yhteiskunnan palveluja
kayttavia asiakkaita. Merkittdvda on, ettd hin asettaa myos itsensd yhdek-
si oppijoista, joka keskusteluista saa aineksia EPOK:n jalkeen tapahtuville
pohdinnoille oman ohjaajana toimimisen kehittamisesta.
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Konkreettisia ohjaamisen menetelmié ja kaytantojd kuvatessaan Helka
painottaa luottamuksen, mallina olemisen ja opettajaopiskelijan elaménhis-
torian huomioon ottamisen tirkeytta.

Alkutapaaminen on tirked. Siind alkaa luottamuksellinen suhde. Ohjattavan
pitdd luottaa minun taitooni ohjata huolimatta eri ammattialueesta. Keskus-
telu ja mallina toimiminen on keskeisin kdyttimdni ohjaustapa. Pyyddn oh-
jattavaani tulemaan tunneilleni ja kdymme keskustelua tavastani opettaa,
kohdata nuori ja kdsitelld sisiltod. Pyrin ohjauksessani suorimaan AOKKin
tekstejd. Ajattelen, ettd ne on hyvi suomentaa. Annan kaiken mahdollisen
avun ja yhteystietoni. Kehotan ottamaan yhteyttd. Jirjestdan oppimismahdol-
lisuuksia mahdollisimman monipuolisesti.

Ohjauskeskustelu on antoisimmillaan juuri vuorovaikutuksellinen ja uu-
siakin uria hakeva. Ohjauksen tulisi mahdollistaa se, ettd ohjattava uskaltaa
puhua, tehdd ja kokeillakin. Térkedtd mielestini on se, ettd hin kokoaa omaa
ammatillisuuttaan aikaisemmista kokemuksistaan. Eli se menneisyys, nyky-
tilanne ja tulevaisuus. Etiikan pitid tulla esiin ja ohjattavan puheesta tulisi
loytyd opettamisen ja oppimisen arvot ja ideologia . Menetelmdit muuntuvat
helposti suoritteiksi (“Kdytin titd ja tdtd menetelmdd..”) ja onkin keskeistd,
ettd keskustelussa kdaymme ldpi juuri tuon sisdllollisen periaatteen.

Helka pyrkii rakentamaan jo ensimmiisen kohtaamisen sellaiseksi, ettd
opettajaopiskelija kokee sen siind maérin turvalliseksi, ettd ldhtee mukaan
yhteistyohon. Héan hankkii opettajaopiskelijan luottamuksen silld, ettd
osoittaa osaavansa toimia opettajana. Olennaista on, ettd mallina oleminen
ei tarkoita Helkalle sitd, ettd han ndyttdisi valmiin tavan, miten ammatil-
lisen opettajan pitdd toimia. Hian pikemminkin asettaa itsensd ndytille ja
opettajaopiskelijan arvioitavaksi. Ndin hén toisaalta asettaa itsensd alttiiksi
oman esilldolonsa kautta mutta toisaalta toimii peilauspintana opettajaopis-
kelijan omalle toiminnalle ja ajatuksille opettajana olemisesta.
Jarjestdessadn erilaisia oppimisen mahdollisuuksia Helka positioi itsensé
ikdan kuin oppimisen mahdollisuuksien jérjestelijiksi, joka ei panosta vain
uusien opettamisen menetelmien harjoitteluun, vaan johdattaa opettajaopis-
kelijan liikkkumaan ajassa ja pohtimaan myds eettisid, ideologisia ja arvoky-
symyksid. Helka ottaa tarpeen mukaan myds kontrolloivan position, silld
hén ei tyydy keskustelemaan vain menetelmatason kysymyksistd. Ohjauk-
sen normatiivinen funktio tulee esille ohjaavan opettajan toimiessa arvojen
ja ideologian vilittdjdnd. Seuraavassa lyhyessa kokemuksellisessa kuvauk-
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sessa tulee hyvin esille Helkan keskeiset tavat toimia ohjaajana ja myos se,
mitd han odottaa opettajaopiskelijalta ja yhteiseltd toiminnalta EPOK:ssa.

Manipulointia ja vastuun pohtimista

Mielestdan epdonnistuneimman ohjausprosessin Helka on kédynyt opetta-
jaopiskelijan kanssa, jolla "oli systeemin arvot”. Tama opiskelija tyoskenteli
asiantuntijana suuressa yrityksess.

Minulla oli kerran ausku, jolla oli systeemin arvot. Jouduin kaivamaan oh-
jaustavoistani korjaavan keskustelun, ohjauksen. Halusin oikeasti muuttaa
ohjattavani elimismaailmalaiseksi, mutta jouduin antamaan runsaan vuo-
den kuluttua periksi. Hyviksyin tosiasiat; hinestd ei tullut ohjauksessani
mielestini hyvid ammatillista opettajaa. - - Keskustelumme eteni alussa
“hyvissd yhteisymmdrryksessd”, mutta dlysin lopulta, ettd tuo nuori nainen
X:lta kuljettaa minua. Hin kdyttdd minua vain vilineenddn; helpolla taas
yksi suoritus. Laitoin aika tiukan esteen ja aikataulutuksen hdinelle. Hin
luisteli kuitenkin sopimuksistamme ja yritti pddstd helpommalla sopimalla
asioita suoraan opettajakoulutuksen johtajan kanssa - - Itsearviointi hinelld
toimi. Hdin sanoi jilkeenpdin yhteydenotossaan ettd tuskin pdrjdisi toisen as-
teen oppilaitoksissa. Nuorten eteen kun pitdd tehdd tyitd.

Helkan itselleen ottama muutosagenttipositio ndyttda aluksi toimivan mutta
pian hdn ymmartéd, ettd hin onkin manipuloinnin kohteena. Opettajaopis-
kelija ohittaa hinet ja positioikin opettajankoulutuksen johtajan erdénlai-
seksi yhteistyokumppaniksi, jonka kanssa asiat hoituvat puhumalla. Helkan
ja opettajaopiskelijan oletukset opettajankoulutuksen suorittamisesta ja
EPOK:n vaatimuksista menevit pahasti ristiin. Helkan viittaus keskustelus-
sa vallinneeseen hyvadn yhteisymmarrykseen voi toimia esimerkkini tilan-
teesta, jossa osanottajat ottavat itselleen sivistyneen keskustelijan positiot ja
olettavat, ettd molemmilla on keskustelulle yhteinen tarkoitus. Keskustelu
etenee ndenndisen harmonisesti, mutta tillaiset transaktioanalyyttisen ter-
minologian mukaan toisiaan tdydentédvit transaktiot eivit valttaimatta ole
lainkaan tarkoituksenmukaisia EPOK:ssa.

Jiin kuin nalli kalliolle yksin haikailemaan etiikan ja arvojen kanssa. Olin
jopa loukkaantunut ja purin kiukkuani léhiympdristoon aika kauan. Tilan-
netta oli vaikea ylittdd, hyviksyd sitd, ettd osaamistani ja tapaani ohjata ei
arvostettu. On taito oppia nikemddn asiat oikeissa suhteissa. Ei X:laisen ollut
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tarkoitus loukata minua, mind loukkaannuin omista kiemuroistani johtuen.
Hiin ei vain ajatellut samoihin arvoihin perustuen.

On hivenen yllattavia, ettd siind missd opettajaopiskelijalla oli mahdollisuus
neuvotella EPOK:ssa tapahtuneista asioista opettajakorkeakoulun kanssa,
Helka kertoo jddneensd yksin. Hdn joutuu kdymaédn ldpi ristiriitaisia ti-
lanteita ja epdonnistumisen tuomaa mielipahaa itsekseen. "Vedatyksen” ja
vilineellisen positioinnin kohteeksi joutumisen aiheuttaman tunnekuohun
saivat tuntea my6s Helkan ldheiset. Ndma eivit olleet asiassa milldédn tavalla
osallisia, mutta saivat sijaiskarsijan position. Olennaista tdssd on kuitenkin
se, ettd vaikka Helka tunsi joutuneensa manipuloinnin kohteeksi, hdn ei
syyllistd opettajaopiskelijaa, vaan kddntai tilanteen oppimiskokemukseksi
itselleen. Hdn itse sai mahdollisuuden tarkastella omia ennakko-oletuksiaan
EPOK:n tarkoituksesta ja sen osapuolten eli itsensé, opettajaopiskelijan ja
opettajakorkeakoulun intressien eroista.

Niin jilkeenpdin ajatellen opin prosessista paljon ja olen esim. nyt vahvempi
(opettajakorkeakouluun) pdin. Rakennan edelleen ohjaukseni oikeiksi koke-
miini asioihin. Pitkdn prosessin aikana koin useasti epdvarmuutta — annanko
ohjattavan mennd helpolla lipi? - - Minun tavoitteeni oli saada aikaan toi-
miva ja vuorovaikutuksellinen suhde, jotta opettamisen ja oppimisen ideat
olisivat toimivan suhteen avulla sisdistyneet hdinelle paremmin. Hinen eri
tiedeperustansa ei missddn vaiheessa noussut esteeksi vilillemme. Vaikka
suhteessa oli kupruja, hin ei koskaan syyttinyt tai kyseenalaistanut ohjaus-
tani. Kunniamaininta hdnelle. Itsekddn en pitinyt tiedeperustaa tai hinen
ammattiaan esteend ohjaukselle. Ohjausprosessin tulos ilmeisesti oli juuri se,
ettd hdin itsekin tajusi olevansa vieraalla maalla nuorten ammattioppijoiden
kanssa.

Helka positioi itsensd opettamisen ja oppimisen ideoiden avaajaksi, mutta
opettajaopiskelija ei ldhtenyt tihan mukaan. Mahdollisuus tehdd EPOK:ista
helpompia unohtamalla omat periaatteet kdy usein Helkan mielessa. Pitki ja
uuvuttava kokemus omien tavoitteiden valumisesta hukkaan ei kuitenkaan
horjuta Helkan luottamusta niihin periaatteisiin, joita han strukturoi oman
opettajankoulutuksensa aikana. Merkittdvaa kertomuksessa on myds, ettd
Helka ei palauta ohjaussuhteen karikkoja ja ristiriitaisia oletuksia hénen ja
opettajaopiskelijan erilaiseen koulutukselliseen tai ammatilliseen taustaan.
Vaikka ohjauskokemus oli Helkalle kiped, hdn pitdd ohjausprosessia ainoas-
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taan osittaisesti epdonnistuneena. Opettajaopiskelijan itseymmarryksen voi
sanoa kehittyneen, silld hén tajusi, ettd hdnen paikkansa ei ole toisen asteen
koulutuksessa nuorten ihmisten opettajana. Keskusteluhaastattelussa Helka
vield tarkensi, ettd tdimi ohjaus oli hdnelle erittdin hyvi ja tirked oppimisko-
kemus. T4dtd “systeemisuuntautunutta vedatystd” kuvaavaa kertomusta sopii
tdydentdmain lainaus, johon Helka myos paitti kirjoituksensa.

Perustan luominen on keskeistd hyville opettajuudelle. Sen rakentaminen on
tyoldstd ja ahdistavaa. Ohjaaja on paljon vartijana. Heikoin eviin opettaja-
opiskelijoita ei pitdisi “pddstdd” oppilaitoksiin. Heitd pitdd ohjata vahvoiksi
toimimaan myos omien arvojensa pohjalta huolimatta oppilaitosten systee-
mimaailmoista.

EPOK yhteyksien etsimisen tilana

Ammatillisessa opettajankoulutuksessa ohjauksen rooliasetelma johtaa sii-
hen, ettd ohjauskeskustelu ei lahtokohdiltaan ole tdysin avoin tilanne. Rooli
on aina suhteessa toiseen rooliin ja tdssd suhteessa tulevat esille sosiaalisen
todellisuuden vakiintuneet tavat toimia tietyssd tilanteessa tietylld tavalla.
Helkan mukaan ohjaavan opettajan ensimmaisid tehtdvid onkin jo ensita-
paamisessa modifioida EPOK:n tilaa sellaiseksi, ettd mahdollisimman mo-
nenlaisten positioiden ottaminen ja saaminen on mahdollista. Téhdn Helka
hyodyntdd muun muassa opettajaopiskelijan omaa historiaa. Tamén aiem-
man osaamisen ja opettajana toimimisen yhteisten piirteiden etsiminen aut-
taa huomaamaan, ettd omaa opettajuutta ei tarvitse rakentaa tyhjin paille.
Téssa Helka toimii erddnlaisena tulkkina auttaessaan opettajaopiskelijaa
hy6dyntdméddn uuden ammatin kielen ja puhetavan opettelussa hinelld jo
olevaa tuttua kielta.

EPOK on Helkalle tilanne, jossa tapahtuva toiminta on luonteeltaan
projektiivista. Siind etsitidn myos sellaisia yhteyksid, jotka toteutuvat vas-
ta joskus tulevaisuudessa ja sellaisten ihmisten kanssa, joita kumpikaan
osapuolista ei ole vield tavannut eikd kenties tule koskaan tapaamaankaan.
Niin EPOK on poliittista toimintaa siten, ettd hyvastd ohjauksesta hyoty-
vit opettajaopiskelijan nykyiset ja tulevat opiskelijat. Heistd tulee aikanaan
oman alansa tyontekijoitd ja ndiden tyostd hyotyvit erilaisia yhteiskunnan
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palveluja kéyttdvat asiakkaat. Tama kuvaa hyvin neliulotteisen ohjaustodel-
lisuuden konseptioon sisdltyvda temporaalisuutta. EPOK:ssaovat lasna sekd
traditio - niin institutionaalisessa mielessd kuin osanottajien autobiografi-
sina ldhtokohtinakin — ettd tulevaisuusperspektiivi.

Kertoessaan ohjauksen osittaisesta epdonnistumisesta Helka tuo uudel-
leen esille tekijan, joka saattaa olla EPOK:ssa opetussiséltojen erilaisuutta-
kin tdrkedmpi vierautta aiheuttava elementti. Kyse on siitd, ettd erilaisissa
instituutioissa toimivilta ihmisiltd edellytetdédn erilaista ndkokulmaa asioi-
hin. Néin heilld on myos erilainen normisto ja kieli. Helka viittaa tdhdn
puhumalla arvoperustasta. Monikansallisen suuryrityksen tyontekijan
nakokulma oli kohtalokkaasti erilainen kuin Helkan edustama systeemin
epainhimillisid piirteitd vastustavan elimismaailmalaisen nakokulma. Voi
sanoa, ettd heiddn kasityksensd Mitweltista olivat niin erilaiset, ettd Helkan
yritykset saada opettajaopiskelija nakemédan Mitwelt uudella tavalla, ikdan
kuin Helkan perspektiivisté ei onnistunut. Helkalle ohjauksen tavoitteena ei
ollut opettajaopiskelijan opastaminen tiedon siirtdjiksi, vaan pikemminkin
valittdjaksi tai huolenpitdjaksi, joka ohjaa omia opiskelijoitaan luomaan yh-
teistoiminnallista osaamista suhteessa omaan ja asiakkaiden todellisuuteen.
Téssd tarinan osassa tulee hyvin esille se, ettd ohjausprosessin tulosta ei voi
koskaan ennustaa etukiteen.

Keskusteluhaastattelussa Helka korosti vield ohjaavan opettajan toi-
minnan eettisyytta ja velvoittavuutta. Hin pohti, milld perusteilla ohjaava
opettaja voi estdd sen, ettd opettajaopiskelija haluaa pdéstd oppituntien pi-
tdmisestd ja EPOK:ista mahdollisimman véhilld vaivalla ja haluaa toimia
systeemin vaatimalla tavalla. Helka kertoi oman ohjausperiaatteensa olevan
“antaa toisen tulla omaksi itsekseen”. ”Yritinké md turhaan muuttaa heitd,
jokskuks toiseks, joka on toisaalta sitd eettistd perustaa vastaan, mikd mulla
on. Mut kylld md tossa jo ehdin miettid, ettd eihdn siitd mitddn tule. Sielld on
kumminkin ne asiakkaat ja ne nuoret opiskelijat, milld alalla tahansa. Tilla-
nen ideologia on aika raskas mutta mulle se on ainakin vilttimdton”.
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Post scriptum: “Nad pohdinnat, mita s oot kirjottanu osuu kohdalleen”

Vilittomisti tulkintatekstini lukemisen jalkeen Helka luki ddneen kohdan
antamastani lukuohjeesta (liite 2): "Voiko omiin kokemuksiisi perustuvaa
kirjoitustasi jasentdd, tulkita ja ymmartda siten, kuin olen kirjoituksessa-
ni esittdnyt?” ja vastasi tdhian topakasti: "Kylld voi. Kylld mun mielestd sd
oot ollu viimesen pddlle totuudenmukanen.” Ennen tarkempaa keskustelua
tulkintojeni kohdallisuudesta palasimme vield ajassa taaksepdin. Helka ker-
toi, ettd hin ei valmistautunut mitenkédén etukéteen tarinan kirjoittamiseen
eikd kdyttanyt mitddn valmista materiaalia. Missddn vaiheessa ei mielesséd
ollut kdynyt, ettd pitdisi kirjoittaa jonkinlainen hyvéin ohjauksen ideaalita-
rina, vaan tarina perustui tdysin Helkan omiin kokemuksiin.

M oon ajatellu ja antanu asioiden tulla sillon paperille siind tilanteessa, sen
tilanteen lipi. (Tarkotatko, ettd kun kirjotit niin sulla ei ollu semmosia val-
miita sapluunoita?) Ei ollu, ldhdin kirjottaan sillai ja se oli ylldttivin helppoo
sillon se kirjottaminen. Ja sen jilkeen, kun md luin sen niin md tykkdsin siitdi
omasta jutustani. (Kirjotiksd yheltd istumalta?) En, kyl md kaks kertaa kir-
jotin sitd ja sitten md luin sen vield. Md aattelin, ettd jos md vield luen sitd
niin se tdytyy muuttaa. Ja jos md olisin muuttanu sitd niin md varmaan olisin
sitd alkua vihentdny eli miten musta tuli ammatillinen opettaja. Mut siind
vaiheessa mun oli ithan pakko lihtee sieltd, ettd mistd ne mun vehkeeni tihdn
mun pakkiini on tullu. (Joo) Et itte md ne oon siihen pistiny. - — Mulle se oli
siind vaiheessa hirveen helpottava kirjottaa sitd. Se oli semmonen asia, joka
on mulle ldheinen.

Kysyin Helkalta, mitd mieltd hédn oli tekstistdni, oliko hdn jostakin eri mieltd
ja oliko tulkinnoissani jotakin yllattavad. Helka kertoi, ettd jos kirjoittaisi
nyt, niin hén tekisi kirjoituksen alussa olevan oman oppimisprosessin sup-
peammin mutta “siind kohtaa en pystyny siti tekemddn”. Helka oli kiinnos-
tunut aikaperspektiivin vaikutuksista tulkintaani: "Oliko hankala néihda sitd
olennaista, kun kirjoituksessa lihdettiin niin kaukaa”. Kerroin, ettd omasta
ndkokulmastani tarinassa kuvattu prosessi on olennainen osa koko juonira-
kenteen ymmaértamisessd. Jos prosessin kuvaus olisi ollut suppeampi, myds
juonirakenne olisi muuttunut. Helka hyviksyi tdysin tekeméni tulkinnat ja
juonirakenteen kuvauksen.
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Ylldttivid nyt miten, kun lukee niin muistaa koko jutun. Ja sit toi, mitd si sen
jdlkeen siihen sit kirjotat niin kuinka paljon si saat irti niistd asioista (Mmbh).
Kun si kommentoit ja tulkitset niin kylld ne on. (Mmbh) Se on ylldttivid mistd
se tulee se tieto, mutta se on totta. Md oon siind mielessd hammdstynyt, ettd
sd oot sen niin hyvin osannu nostaa sieltd.

Oliko ylldttavid tulkintoja? Se oli yllittivi ja hyvd, md luin sitd vihdn
aikaa tdd pysihtyminen. Et ilman muutahan se on et tdytyy pysdhtyd. Se oli
kans ylldittivi ja ma tykkdsin siitd se suojelijan kisite. (Siis koko tdma ker-
tomuksen juoni?) Kylld. Se oli ylldittivd, kun siihen tulee semmonen kauhee
vaatimustaso, ettd mitd mdd nyt sitten suojelen (Joo) mut kai sitd sitten suo-
jelee.

Tdma johti Helkan jalleen pitkddn pohdintaan ohjaavana opettajana toimi-
misen eettisyydestd ja vastuullisuudesta. Kohdensin kuitenkin vield keskus-
telun takaisin tulkintatekstiini ja kysyin positiointindkékulman ja siihen
liittyvan terminologian kaytosta.

Titd oli hirveen hyvi lukee, tietysti kun ittestd on, mut silleen, ettd se kulki tdid
juoni. Sopi oikein hyvin. Md tykkdsin kovasti tdstd tekstistd.

Helka kertoi vield, ettd sekd kirjoittaminen, keskusteluhaastattelu ja tulkin-
tatekstini lukeminen olivat hinelle itselleen hyodyllisid tilanteita. Kirjoit-
taessaan hdn sai mahdollisuuden jasentdd sen hetkistd tilannettaan. Kes-
kusteluhaastattelu ja tulkintatekstin lukeminen auttoivat jisentimaan omia
kokemuksia ja tuomaan myos uutta perspektiivid ohjaavana opettajana toi-
mimiseen. Helka kertoi tulkintatekstin lukemisen ja siitd keskustelemisen
osuneen siind mielesséd oikeaan ajankohtaan, ettd se antoi hidnelle mahdolli-
suuden pysahtya taas kerran pohtimaan oman tyon keskeisié asioita.

Sakari: Hienovaraista johdattelua pedagogisen oivaltamisen jaljille

Sakari kuvaa itseddn ja toimintaansa EPOK-ohjaajana:

“Hieman jahkailija ja ns. ddneen ajattelija sekd ehkd ns. itsestddin selvyyk-
sien toistaja ja todistaja - — arkinen ja vailla ns. turhia muodollisuuksia sekd
ilman kunnollista ennakkosuunnitteluakin - - luulen ettd persoonaani on
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helpohko lihestyd, jolloin vuorovaikutus on aidompaa ja sisdiset jinnitteet
ovat lievempid”

Sakari opiskeli metsdalan ammatilliseksi opettajaksi 1970-luvun lopulla.
Tuon alan ammatilliset opettajat velvoitettiin toimimaan myos ohjaavana
opettajana, joten Sakarilla on ldhes 30 vuoden kokemus opettajaopiskeli-
joiden ohjaamisesta. Han on myos kokenut EPOK-ohjaaja, silld edellisestd
oman alan opettajaopiskelijan ohjauksesta on jo yli kahdeksan vuotta. Sa-
karin ohjausfilosofiassa on yksi mielenkiintoinen piirre. Hin kertoi keskus-
teluhaastattelussa, ettd hén ei tee vield alkukeskustelussa opettajaopiskelijan
kanssa mitddn sopimuksia, vaan timé saa pari pdivda miettid, haluaako Sa-
karin ohjaavaksi opettajakseen. Ndin Sakari pyrkii sithen, ettd opettajaopis-
kelija tietdd ja saa itse paattdd, millaisen ohjauksen ja ohjaajan kanssa hin
on tekemisissa.

Sakari jasentdd kirjoituksessaan EPOK:ssa toimimista kuvaamalla oh-
jaavan opettajan ja opettajaopiskelijan kohtaamiseen vaikuttavia keskeisid
elementtejd. Han kisittelee vuorovaikutusta edistavia tekijoitd sekd ohjaus-
suhteen karikoita ja laajentaa EPOK:uun vaikuttavien tekijoiden kuvauksen
myds opettajankoulutusorganisaatioihin. Kirjoituksen motiivi nousee Saka-
rin periaatteista pyrkid tukemaan opettajaopiskelijaa oivaltamaan pedago-
gisen ajattelun tirkeys ammatillisena opettajana toimimisessa. Tatd Sakari
korosti myds keskusteluhaastattelussa. Hinen mielestddan opettajaopiskeli-
jan oman oivaltamisen tukeminen edellyttda sité, ettd: "Keskustelun keskios-
sd tulee olla onnistumiset ja opettajaopiskelijalle myonteiset asiat kiusallisten
asioiden jiddessi vihemmadlle huomiolle”. Téata kuvaa juonirakenteelle an-
tamani nimi "Hienovaraista johdattelua pedagogisen oivaltamisen jéljille”.
Nostin Sakarin kirjoituksesta esille nelja paiteemaa, jotka liittyivdt palaut-
teen satuttavuuteen, uuden oivaltamisen avustamiseen, lahtokohtaoletusten
erilaisuuteen ja opettajakorkeakouluun ohjaavan opettajan taustatukena.
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Hienovaraista johdattelua pedagogisen
oivaltamisen jaljille

Satuttava palaute Muutoksen tukeminen Vastustusta ja vahat- Opettajakorkeakoulu
telya taustatukena

Opettajuudessa ei ole tilaa Riittéva etdisyys Ohjauksen tarpeen Tietoaja pavitysta

yksilollisyydelle Tilan antaminen ja mitdtdiminen : "
Roolien sekoittuminen yhteinen kieli EPOK:n velvoittavuus valmentaminen

Palautteen tunnistaminen

Opettajaopiskelijan

Organisaatioiden yhteistyd

EPOK integriteetin EPOK yhteisen kielen EPOK opettajaopiskelijan | EPOK koulutuksellisen
kunnioittamisen tilana etsimisen tilana osallistamisen tilana arvostuksen hefjastumi-
sen tilana

KUVIO 6. Sakarin tarinasta tehdyn uuden narratiivin rakenne

Satuttava palaute

Ohjauskeskustelusta kiytetadn usein myos nimitystd palautekeskustelu, jol-
loin instituutioituneen roolijaon perusteella opettajaopiskelija positioituu
palautteen vastaanottajaksi. Sakari kertoo esimerkin, jolla on ollut hyvin
kauaskantoiset seuraukset hdnen kasitykselleen ohjaavana opettajana toi-
mimisesta myos EPOK:ssa.

Opettajuudessa ei ole tilaa yksilollisyydelle

Tdand pdivind silld ei ole merkitystd mutta silloin asia oli toisin ja se kosketti
sekd osui juuri allekirjoittaneeseen — — Mainitsen tdmdn senkin vuoksi ettd
muistettaisiin ja huomattaisiin kuinka pitkdaikainen muisto ja vaikutus voi
jddddohjaavanopettajanmuutamastakommentista, tissdkin yksittdistapauk-
sessa elettiin vuotta 1978 ja vieldikin se on kirkkaana mielessd. Oli silloisten
ohjaavien opettajien ns. orientaatiopdivit joka koostui sitd ettd opettaja-
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koulutuksessa olevat suorittivat erddnlaiset ndytetunnit jotka arvioitiin ja
ruodittiin jotta ohjaaville opettajille muodostuisi yhteinen kdsitys arviointi
linjasta. Oma persoonallisuuteni ja etenkin murteeni muodostui keskustelun
ja kritiikin kohteeksi sekd minuutin tarkkuudella laaditusta tuntisuunnitel-
masta poikkeaminen. Silloinen AKH:n ylitarkastaja suhtautui kovin negatii-
visesti kdyttamddni kieleen joka oli mielestini aivan jokapdivdistd murretta.
Perusteluna mm. ymmdrrettdvyyden yksiselitteisyyden kyseenalaistuminen.
Ohjaavien opettajien joukosta, X kiinnitti huomionsa mm. sanomalla etti
“Opettajaopiskelija oli laittanut tuntisuunnitelmaansa asiaan johdannon
kestoksi 2 minuuttia ja itse esityksessd aika ylittyi 100 % toisin sanoen kdytti
sithen nyt 4 minuuttia.”

Sakarin kertomuksessa tulee esille tuon ajan ammatillisen opettajankoulu-
tuksen virastolaht6isyys”. Ammattikasvatushallituksen ylitarkastaja kavi
ndyttimdissd, miten opettajaopiskelijan arviointi tapahtuu ja mihin asioihin
pitdd kiinnittdd huomiota. Arvioinnin fokuksessa olivat ensi sijassa tekni-
set tuntien lapiviemiseen liittyvét asiat sekd annettuun opettajan rooliin
sopeutuminen. Mikdan vihdnkdin erilainen, persoonallinen tai totutusta
anonyymin opettajan roolista poikkeava toiminta ei ollut suotavaa. Opetta-
ja positioitui annettujen ohjeiden noudattajaksi ja valmiiden suunnitelmien
luokkatilanteeseen siirtdjaksi. Arviointitilanteessa opettajaopiskelijalle osoi-
tettiin selvasti, mikd on hdnen paikkansa, eikd tatd voinut ainakaan julkisesti
kyseenalaistaa. Opettajankoulutuksen tietokasitysta kuvaa se, ettd opetetta-
va sisdlto oletettiin voitavan siirtdd opiskelijoihin sopivan pienind annoksi-
na ennalta laadittua minuuttiaikataulua noudattamalla. Oli suuri virhe ja
taitamattomuutta, mikili opettajaopiskelija ei noudattanut aikataulua. Ano-
nyymin roolin haltijalta edellytettiin myds tietynlaista standardimuotoisen
kielen kéyttod. Erityisen haavoittavana Sakari pitdd sitd, ettd hdnen tapan-
sa pitdd tunti omalla tavallaan ja osin omalla murteellaan torjuttiin taysin.
Kéavimme tapahtumaa lapi vield uudelleen keskusteluhaastattelussa. Sakari
tarkensi asemaansa ja mahdollisuuksiaan tuoda esille omaa nakokulmaansa
hineen kohdistuneeseen arviointiin: “Se ajoi Helsingistd Kuruun kertomaan,
ettd AKH:n nikemys on timd ja piste. Siitd ei keskustella. Ajatuksella, etti
viekdd ilosanoma kentdlle”. Sakari kertoi, ettd vuosien mittaan tapahtuman
on osannut kddntda omaa opetusta hyddyttavaksi, mutta pitkdan oli mieles-
sd loukatuksi tulemisen tunne.

220



Institutionaalisten roolien sekoittuminen

Toimiessaan ohjaavana opettajana Sakarilla on vuorostaan mahdollisuus
osoittaa opettajaopiskelijalle, mitd ammatilliselta opettajalta vaaditaan. Ha-
nelld on kuitenkin tdysin erilainen tapa kuin mihin hénti itsedan oli aikoi-
naan yritetty totuttaa.

Tarkoituksellisesti olen pyrkinyt l6ytamddn kustakin opetustuokiosta sen eri
vahvuuksia ja niiden kautta rakentamaan onnistumisen tuntemuksia - - Ta-
vallisesti ohjauskeskustelu tilanne kehittyy molemminpuoliseksi porina tuo-
kioksi jossa selostajia on enemmdn kuin kuuntelijoita - — Kuitenkin pitdisi
muistaa etenkin ensimmdisilli ohjauskerroilla ettd ei ns. “pajatsoaan kerral-
la tyhjentdisi”, se voi jossain tapauksessa tuntua hieman rankalta ja jopa ma-
sentavalta etenkin mikdli hommassa ei ole tdysin onnistuttu.

Sakari ei positioi itseddn ensisijaisesti epdakohtien osoittajaksi, vaan onnis-
tumisen tunteen rakentajaksi. Palautteenannossa hdn osoittaa opettajaopis-
kelijalle sellaisia mydnteisid kohtia, joita tdma itse ei vilttimattd omassa
toiminnassaan huomaa. Palautteenannon hienovaraisuus tulee esille siind,
ettd Sakari haluaa varsinkin ohjaussuhteen alussa vélttad epdonnistumisen
liiallista esille nostamista. Keskusteluhaastattelussa Sakari tarkensi tarkoit-
tavansa “pajatson tyhjentdmiselld” sitd, ettd on edettdvé rauhallisesti. Pro-
sessi ja uuden oivaltaminen vaatii aikaa. Sakarin kirjoituksesta kdy ilmi,
ettd hidn kdyttdd onnistumisten osoittamista pohjana kumppanuusposi-
tion syntymiselle. Hdn antaa tilaa opettajaopiskelijan omalle ddnelle mutta
opettajan roolista poiketen ei asetu pelkastdan kuuntelijaksi tai tdsmenti-
vien kysymysten esittdjiaksi, vaan osallistuu itsekin niin, ettd rooliasetelma
rikkoontuu. Keskusteluhaastattelussa Sakari halusi tdsmentédd tdtd kohtaa.
Hén kertoi tarkoittavansa tilanteen intensiivisyytta ja sité, ettd keskustelun
osapuolet ovat innostuneita asiasta. Kyse on siis siitd, ettd perinteisestd roo-
liasetelmasta poiketen kommunikaatio ei perustu kysymys—vastaus-periaat-
teelle. Itsensé positioiminen keskustelukumppaniksi tuo kuitenkin Sakarille
my0s hankaluuksia.

Epdvarmimmillaan ja kiusaantuneena koen olevani tilanteessa jossa pitdisi
ns. nostaa kissa poydille epamieluisan asian riittdvin vahvasti ja selkedsti
esille otettaessa kun asian ytimeen ei muutoin ole mielestdini pddsty.

221



Kertoessaan kriitikon positiosta pidattaytymisen seurauksista Sakari kuvaa
tilannetta, josta voi kdyttad nimitystd positiointidissonanssi. Ohjauksen na-
kokulmasta hdnen tulisi ottaa havaitsemiaan epédkohtia esille, mutta opis-
kelijan tunteita suojeleva positio ei salli epamiellyttivien asioiden esille ot-
tamista. Ndin hédn valttad myos positioitumisen pikkuasioihin takertuvaksi
nipottajaksi ja toisen tunteista piittaamattomaksi julmuriksi. Sakari kirjoit-
taakin, ettd hidnen on hankalaa ottaa puheeksi asioita, jotka saattavat olla
epamiellyttavid opettajaopiskelijalle ja pitdd itseddn ajoittain “ylivarovaisena
tunteiden loukkaamattomuuden suojelijana”. Sakarille hyva ohjaus ja uusien
ndkokulmien 16ytyminen ammatilliseen opettajuuteen ei vélttimattd edel-
lytd erimielisyytta.

Ohjaavan opettajan roolin sisdlle mahtuvaa positioinnin kirjoa kuvaa se,
ettd Sakari kertoo myds erdédnlaisesta kddnteisposition ottamisen mahdolli-
suudesta.

Luotan edelleen siihen ettd keskustelutilanteissa saan myos peilattua itsedni
ja toimintaani. Tdstd parin vuoden takainen X:n ohjaavana toiminen ja hd-
nen kanssaan kdydyt keskustelut joissa sain itselleni hyvin paljon uusia niko-
kulmia, itse asiassa ndin jilkeen pdin olen todennut ettd olinkin se ohjattava
ainakin ajoittain.

EPOK on Sakarille my6s mahdollisuus oppia jotakin itsestddn ja toimin-
nastaan. Epdmuodollisessa keskustelussa, jossa “selostajia on enemmidn
kuin kuuntelijoita” positioinnit vaihtuvat hyvin nopeasti ja myos kiinted
ohjaaja-ohjattava-asetelma rikkoutuu. Se, millaista positiointia tilanteessa
tapahtui ja miké oli keskustelun anti, selkiytyy vasta my6hemmin. Sakari
kertoo todenneensa jilkeenpdin ottaneensa/saaneensa ohjattavan position
ja antaneensa/hyvaksyneensi opettajaopiskelijalle ohjaajan position. Vuo-
rovaikutustilanteissa tapahtuva positiointien tuottaminen on usein tiedos-
tamatonta, mutta on mielenkiintoista, ettd opettajaopiskelija otti rooliinsa
kuulumattoman position tai ei kyseenalaistanut annettua positiota esimer-
kiksi vetoamalla koulutuksen rooliasetelmaan.
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Palautteen tunnistaminen

Nykyddn keskeisin tapa ohjata opettajaopiskelijaa lienee keskustelemalla ja
kyselemailla tapahtuva ohjaus. Aina ei kuitenkaan ole ollut niin.

Ohjaavana opettajanani toimi kokenut metsdtalousinsindori, jonka antama
palaute oli pidasiassa tulkittavissa héinen toiminnoissaan ja kdyttdytymises-
sddn, vihemmdn suorana kahdenkeskisend keskusteluna ja vuorovaikutuk-
sena.

Sakarin kuvaamana aikana ammatillista opettajuutta ei rakennettu kes-
kustelemalla. Hianen ohjaavan opettajansa toiminta viittaakin perinteiseen
késitykseen ammattimiehen ja oppipojan suhteesta, jossa opettajaksi op-
piminen tapahtuu oikeaa toimintaa havainnoimalla ja sitd jaljittelemalla.
Opettajaopiskelijan piti tulkita palaute ohjaavan opettajan kayttaytymises-
td. Ohjaava opettaja positioitui malliksi ja opettajaopiskelijan piti pyrkii toi-
minnassaan mahdollisimman ldhelle tuota oikein toimivaa ja opettamisen
osaavaa mallia.

Omassa ohjauksessaan Sakari pyrkii siihen, ettd opettajaopiskelijan ei
tarvitsisi arvailla ohjaavan opettajan kasityksid. Tdssd on tdrkedd sekd ajan
ettd paikan sopivuuden varmistaminen.

Kunkin opetuskokeilun/opetustuokion jilkikeskustelu jos suinkin mahdol-
lista vilittomdsti ja kuitenkin kiireettomdsti heti opetussuorituksen jilkeen.
Onnettomin paikka ja tilanne po. keskustelulle on mielestini iso opettajain
huone, jossa asia yritetddn hoitaa kiireisesti ikddn kuin muodon vuoksi vi-
litunnin aikana. Niin opettajaopiskelijan kuin ohjaavankin sanoihin ja toi-
mintaan vaikutta muiden ldsnd olo sekd myos ympdrilld olevien kiinnostus/
uteliaisuus siitd mistd siind puhutaan ja milld savylld koska tietdvit ettd oh-
jauksellisuudesta ja opettajuudesta siind on kysymys.

Epdtoivottavin tilanne syntyy siitd, ettd ei ole aikaa eik tilaa keskusteluun.
Téll6in ohjaus typistyy ohjaavan opettajan suorittamaksi palautteenannoksi
ja “ohjausta on annettu ja vastaanotettu” -tyyppiseksi rutiiniksi. Kiireestd
johtuen positioinnin vaihtelulle ei ja4 tilaa, vaan opettajaopiskelija ja ohjaa-
va opettaja joutuvat toteuttamaan perinteistd opettaja—oppilas-asetelmaa.
Spontaanius ja avoimuus kérsivit, kun EPOK joudutaan kdyméin yleison
katsellessa ja kuunnellessa. Ohjauksessa kasitellaan usein henkilokohtaisia,
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herkkid ja luottamuksellisia asioita, joita opettajaopiskelija ei valttamatta
halua jakaa muiden kuin ohjaavan opettajan kanssa.

Yhtend hyvind keskusteluna piddn sellaista josta jédd jotakin pohtimisen aihet-
ta itdmddn opettajuuden kehittdmisen kannalta. Yhtend siihen pohtimiseen
auttavana olen ndhnyt ns. ’KEKU” lomakkeen, jonka pohjalta po. keskus-
telua kdiydddn ja joka toimii erddnlaisena muistilistana ja on samalla myds
molemmille jidvind jonkinasteisena dokumenttina olleesta ja menneestd.

Onnistuneimpana piddin keskustelua joissa molemmat on tullut aidosti
kuulluksi ja huomioiduksi tavalla ettd se tulevissa opetus- ja keskustelutilan-
teissa on jollakin tavalla néihtdvissa.

Hyvissd keskustelussa ei keskitytd vain menneeseen kuten pidetyn oppi-
tunnin arviointi, vaan se on luonteeltaan projektiivista. Sakari haluaa jat-
tad opettajaopiskelijalle dokumentin siitd, millaisena toiminta oppitunnil-
la nakyi hdanen nakokulmastaan. Tuntitoiminnan arviointiin tarkoitetun
KEKU-lomakkeen nimi tulee sanoista "kehitettdvda” ja ”kunnossa”. Ne ovat
viivalla kuvatun jatkumon &daripddt ja ohjaava opettaja voi laittaa rastin so-
pivaan kohtaan arvioidessaan opettajaopiskelijan toimintaa. Sakari kdyttaa
tatd lomaketta myos varmistaakseen, ettd EPOK:ssa kisitellddn useita eri-
laisia ja -tasoisia sisdlt6jd ja nakokulmia. Keskeinen tunnusmerkki hyville
ohjauskeskustelulle Sakarin mielesté on se, ettd puhuttu siirtyy toimintaan.
Opettajaopiskelijan kasityksistd keskusteleminen ja uudenlaisten jasennys-
ten tuottaminen ammatillisesta opettajuudesta eivit jad pelkaksi teoreetti-
seksi jasentdmiseksi, vaan ne alkavat ndkyé toiminnassa.

EPOK integriteetin kunnioittamisen tilana

Ohjaava opettaja ja kuka tahansa opettajaopiskelijan toimintaa ja puheita
arvioiva on jaljen jattdjd. Sakarin kertomus omilta opiskeluajoiltaan tuo kos-
kettavasti esille, miten taitamattomasti ja “viran puolesta” annettu murska-
kritiikki haavoittaa opettajaopiskelijaa. Satuttavuutta lisési se, ettd Sakarilla
ei ollut mahdollisuutta tuoda esille omaa nikékulmaansa ja omia perustelu-
jaan. Tilanne on edelleen "kirkkaana mielessd”, joten voi sanoa, ettd vaikka
haavat ovat arpeutuneet, niin arvet ovat niikyvisséi. Tama ei tarkoita sita, etta
ldhes 30 vuoden takaisien kokemusten ja nykyisen toimintatavan vélilla olisi
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kausaalisuhde Sakarin toimiessa EPOK -ohjaajana. Kyse on siiti, ettd ihmi-
nen tekee uusissa tilanteissa tulkintoja oman situaationsa, oman persoonal-
lisen eldmismaailmansa kautta ja mukaisesti. Vaikka Sakarin kirjoittamasta
tapahtumasta on jo pitkd aika, se on autobiografisuutensa takia edelleen osa
hénen situaatiotaan. Se aktualisoituu erityisesti ohjaustilanteissa osaksi sitd
merkityssuhdeverkostoa, joka toimii tilannetulkinnan ja valintojen perus-
tana. Ohjaavana opettajana Sakari ottaa hyvin varovan position suhteessa
opettajaopiskelijaan. Hénelle EPOK:ssa on aina potentiaalinen riski myos
toisen loukkaamiselle.

Opettaja-asiantuntemuksen kehittymisessd on keskeistd siirtyminen
opettajien yhteison jaseneksi ja toimiminen opettajien yhteisossd, vaikka ei
olisikaan vield suorittanut koulutusta loppuun. Vaikka ohjauskeskusteluilla
olisi keskeinen merkitys tassd prosessissa, varsinaisia ohjauskeskusteluja ei
pidé jarjestdd paikassa, jossa on lasnd tuon yhteison jasenid. Tulevat kolle-
gat ovat ohjaustilanteessa hdiriétekijoitd, joiden pelkka lasndolo vaikuttaa
sekd opettajaopiskelijan ettd ohjaavan opettajan toimintaan. Muiden ldsna-
olo estéd sellaisen yhteisen yksityisyyden tilan syntymisen, jossa tapahtuvaa
laheisyyden ja etdisyyden ottamista opettajaopiskelija ja ohjaava opettaja
voivat itse sdddelld valitsemillaan ja antamillaan positioilla.

Keskusteluhaastattelussa Sakari vield uudelleen korosti hienovaraisuu-
den tdrkeyttd. Hén totesi, ettd AKH:n edustajan antamalla palautteella on
ollut merkitystd hanen opettajuutensa rakentumisessa, mutta sen on huo-
mannut vasta vuosia tapahtuneen jilkeen. Hinen mielestddn diplomaatti-
suus saattaisi olla parempi sana kuvaamaan ohjaussuhteeseen sisaltyvia ja
usein huomaamatonta riskia.

Minun luulo on, ettd me ohjaavatkaan ei oivalleta kuinka loppujen lopuks
helldstd asiasta on kysymys tissd ohjaustilanteessa silloin, kun se on pddlld.

Muutoksen tukeminen

Ohjaavan opettajan tehtdvda EPOK:ssa ei palaudu hidnen omaan substanssin
asiantuntemukseensa. Sillé, ettd ohjaavalla opettajalla ja opettajaopiskelijal-
la on jotakin heita yhdistdvaa saattaa Sakarin mielesté olla ohjauksen kan-
nalta jopa hyvin epétoivottavia seurauksia.
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Riittava etaisyys

Vaikeana olen kokenut tilanteet jossa opetettava aihe on itselle liian tuttu. Sii-
nd hyvin helposti lihtee seuraamaan ammatillista erityistietdmystd ja hallin-
taa jolloin varsinainen opettajuus ja siihen liittyvi pedagogisuus tahtoo jaddd
vihemmidille huomiolle. Niin ollen néienkin jopa parempana sitd ettd itse ope-
tettavan aineen ja aiheen tulisikin olla mieluimmin eri alueelta kuin oman
substanssi on. Erityisesti mikdli opettajaopiskelija vield kokee ja tietid ettd
tdmd aihe on ohjaavan erityistd spesiaalialaa, niin senkin nden enemmdnkin
hdiritsevind tekijind kuin varsinaista opetuksellista ja opettajuutta edistd-
vdnd asiana, koska molempien huomio kiintyy kuin vaivihkaa ammatillisiin
extra asioihin opettajuuden kustannuksella. Niin olenkin tullut siihen johto-
pddtokseen ettd olen mieluummin ohjaavana sellaisella toimialalla joka ei ole
ammatillisesti sitd minulle kaikkein ominta aluetta.

Jasentdessdédn EPOK-ohjaajana toimimistaan Sakari tuo esille yllattdvan
nikokulman. Hén pitdd substanssin asiantuntemusta painolastina, joka
saattaa hiiritd ohjaavaa opettajaa kohdentamaan keskustelua opettajuuden
kannalta olennaisiin asioihin. Ndin EPOK on hinelle ohjausasetelmana
huomattavasti mieluisampi kuin keskustelu, jossa hdnelld on pedagogisen
asiantuntemuksen lisdksi my06s substanssin asiantuntemusta. Mitd enem-
mén ohjaavalla opettajalla on substanssin asiantuntemusta, sitd ongelmal-
lisemmaksi tilanne kay. Sakarin perddnkuuluttama opettajuudesta keskus-
teleminen ja pedagogiikkaan fokusointi saattavat unohtua, kun molemmat
keskittyvit siihen, minkd ohjaava opettaja niin hyvin hallitsee. Sen lisdksi,
ettd ohjaavan opettajan oma huomio kiinnittyy liikaa sisall6llisiin kysymyk-
siin, ohjaajan substanssin asiantuntemus saattaa olla epidedullista myos opis-
kelijan ndkokulmasta. Mikili ohjaava opettaja on todellinen ekspertti silld
alueella, jota opettajaopiskelija opettaa, voi kidyd4 niin, ettd ohjaava opettaja
positioituu liian tietdviksi. Opettajaopiskelija positioi helposti itsensd pas-
siiviseksi tiedon vastaanottajaksi, silld ohjaavalla opettajalla on kaikki tar-
vittava tieto siitd, mitéd pitdd opettaa (substanssin asiantuntemus) ja miten
se pitdd opettaa (pedagoginen asiantuntemus). Sakari tuo esille my®os toisen
kaikkiin ohjausasetelmiin liittyvdn asian, jota ohjaavan opettajan tulisi jopa
valttaa.

Ohjauksen aitous ja asiallisuus voi hieman kdrsid tapauksessa jossa ohjattava
ja ohjaaja ovat hyvin liheisid tyotovereita tai perhetuttuja — - Siind tuntuu
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kuin vuorovaikutus muodostuisi vain hienovaraisiksi kohteliaisuuksiksi jon-
ka alle itse pddsanoma voi hautautua.

EPOK:n osapuolten liiallinen ldheisyys tai toistensa tunteminen saattaa joh-
taa sithen, ettd erilaisten positioiden antaminen ja vastaanottaminen tapah-
tuukin aivan muulta kuin ammatilliselta perustalta. Kun EPOK:n osapuo-
let tuntevat toisensa jo entuudestaan, heiddn vililleen on jo muotoutunut
tiettyjd tapoja valita erilaisista positiointivaihtoehdoista. Ndma tavat eivit
kuitenkaan valttdmatta ole tarkoituksenmukaisia, kun kyseessi on ohjaus-
asetelma. Ohjauskeskustelu on ammatillista toimintaa ja sen osapuolilla
on tdmén vuoksi erilaiset tehtavat kuin esimerkiksi tydkavereiden vilisessé
kanssakdymisessd. Keskusteluhaastatteluissa Sakari totesi, etté tarinan kir-
joittamisen jdlkeen hianen kisityksensd on entisestddn vahvistunut. Liian
tutun ohjaavana opettajana oleminen sisaltad valmiiksi kiusallisen elemen-
tin, joka haittaa keskittymistd didaktisiin ja pedagogisiin kysymyksiin.

Tilan antaminen ja yhteinen kieli

Aitoon ja ennen kaikkea molemminpuoliseen luottamukselliseen vuorovai-
kutukseen, se on pyrkimys. Kuitenkin se joskus on jddnyt hieman etdiseksi ja
virallisen makuiseksi. Aitoa kuuntelemisen taitoa ja ennen kaikkea malttia
antaa ohjattavan itsensd oivaltaa se mitd ollaan juuri kussakin asiassa ha-
kemassa, sitd oivaltamisen avustamisen taitoa haluaisin kehittdd itsessini
edelleen — - Keskustelun kulun ohjaamista niin ettd ohjattava itse ns. loytdid
sen olennaisen ja jota voi soveltaa myshemminkin ja muissa eteen tulevissa
tilanteissa.

Ohjaavan opettajan ensisijainen tehtavd EPOK:ssa ei ole oikeiden vastausten
kertominen tai valmiiden mallien antaminen. Sakari positioi itsensd enem-
miénkin kuuntelijaksi ja keskustelun johdattelijaksi. Ndin opettajaopiske-
lija saa position, jossa hdnen on mahdollista kertoa kokemuksiaan omasta
nikokulmastaan. EPOK on mahdollisuus uusien kisitysten syntymiselle,
mutta ndmé on opettajaopiskelijan itse oivallettava. Téllaisen oivaltamisen
tukemisessa ei ole valmiita ratkaisuja, joten Sakari pitdd itseddn oppijana
suhteessa opettajaopiskelijaan. Toimivan ja onnistuneen EPOK:n merkkina
Sakarille on se, ettd opettajaopiskelija alkaa ndhdé opettajuuden ja itsensd
opettajana eri tavalla kuin aiemmin ja tuo oivaltaminen nidkyy myds toi-
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minnassa. Keskusteluhaastattelussa Sakari vield korosti ”Sitd opettajaopis-
kelijan innostamista ja rohkaisemista sellaiselle alueelle, joka on sille helld ja
arka. Niin ajatuksena on, ettd on lupa myos epdonnistua”. Esimerkkind siitd,
miten avoimuus uusille ideoille ja toimintatavoille auttaa opettajaopiskeli-
jan rohkeuden lisddntymisessd Sakari kertoo oppitunnista, jossa siirryttiin
perinteisen luokkatilanteen ulkopuolelle. Téarkeda tdssa oli, ettd edellinen
opettajaopiskelijan pitdima tunti ei ollut onnistunut parhaalla mahdollisella
tavalla.

Mielihyvin olen kokenut mm. tilanteissa joissa ohjattava on uskaltautunut
kokeilemaan jotakin sellaista opetusta tehostavaa menettelyd jotka on héinel-
lekin uutta ja jos siind vield koetaan onnistumista. Tdstd voisin kdyttdd esi-
merkkind vaikka erdstd taideaineiden opettajaa joka lihihoitaja ryhmdssd,
ldhinnd pdivikotiin liittyvind virikkeend valmisti ns. ihmisveistoksia. Muu-
taman kymmenen minuutin johdannon jilkeen hin vei opiskelijat ldheiseen
puistoon jossa opiskelijat pienissi ryhmissd suunnittelivat po. taideteoksen ja
sen sitten ryhmd kerrallaan esittivit toisille opiskelijoille. Nuoret innostuivat
asiasta ja aito luovuus pddsi valloilleen. Ohikulkijat myos huomasivat asian
ja jdivit hetkeksi katselemaan. Jilkikeskustelussa ohjattavan rohkeus kokei-
luun yleensdikin oli selvisti kasvanut ja jota innostusta lisdsi vield opiskeli-
joiden innostunut ote asiaan joka oli heillekin uudenlaista toimintaa ja jota
mallia voi myds likimain sellaisenaan viedd itse arkipdivdiseen pdivikodin
hoitotyohon.

Opettajaopiskelija oli uskaltautunut epdvarmalle alueelle, silld antamalla
opiskelijoille vastuun suunnittelusta ja toteutuksesta, hdn ei voinut millddn
tavalla ennakoida lopputulosta. Tunti olisi voinut padtyd myos kaaokseen.
Sen lisiksi, ettd opettajaopiskelija oli saanut rohkeutta toteuttaa opetustaan
aivan uudella tavalla, hidn rikkoi my6s perinteisen asetelman, jossa opetus-
tilanteessa ovat osallisina vain opettaja ja opiskelijat. Viemilld tunninpidon
oppilaitoksen ulkopuolelle, julkiseen tilaan, jossa liikkuu ihmisid, hin al-
tisti itsensd ja toimintansa myos tdysin ulkopuolisten arvioitavaksi. Opet-
tajaopiskelijan suorittama positiointi suhteessa itseensd, opiskelijoihin ja
toiminnan kontekstiin oli saanut uusia ulottuvuuksia. Tétd tukee myds kes-
kusteluhaastattelussa Sakarin esille tuoma periaate: *Tdytyy altistaa itsensd
muutoksen mahdollisuudelle”.

Sitd mukaa kuin pddsee tuntemaan ja tietdmddn ohjattavan siihenastisen
opettaja kokemuksen ja koulutusnikemysten syvillisyyttd, niin se kylld vai-
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kuttaa toimintaan. Riippuu paljolti myds siitd miten ohjattava kokee ohjaa-
van oleva opetuksellisesti vahva ihmis- ja didaktinen asiantuntija. Toisilla
toimii enemmdin kuunteleminen ja jotkut haluavat pddpainoisesti kuulla oh-
jaavan kommentteja ja mielipiteitd. Ohjauskertojen toistuessa tamdkin hiou-
tuu arkisen vuorovaikutuksen suuntaan - - Kasvatustieteelliselld alueella
tulisi ohjattavankin pitdd itseddn ns. ajantasalla, siellikin virtaukset hieman
vaihtelevat, ndin ollen niistikin pystyy silloin paremmin keskustelemaan.

Sakarilla ei ole valmista tapaa, jota hdn kayttéisi kaikkien opettajaopiske-
lijoiden kanssa oivallusten ja rohkaisemisen tukemiseen. Muun keskuste-
lun lomassa han pitda ylld ikdan kuin tiedonhankkijan positiota ja yrittaa
saada selville opettajaopiskelijan omia kisityksid opettajana toimimisesta,
ohjattavana olemisesta ja ohjaavasta opettajasta itsestdan. Opettajaopiskeli-
jan positioiminen tiedon lahteeksi auttaa Sakaria mukauttamaan omaa kie-
lenkdyttodan ja terminologiaansa sellaiseksi, ettd se edesauttaa vastavuoroi-
sen keskustelun syntymistd. Elementti, joka tuo jotakin molemmille tuttua
muutoin vierautta virittividn EPOK:uun, 16ytyy kasvatustieteestd. Vaikka
Sakari pyrkii ohjaamaan keskustelua arkisen vuorovaikutuksen suuntaan,
hin edellyttdd, ettd opettajaopiskelija tuntee opetuksen ja oppimisen teo-
reettisia nakokulmia ja osaa kayttda keskustelussa alan terminologiaa. Kes-
kusteluhaastattelussa Sakari perusteli titd silld, pedagoginen terminologia
on jokapdivdisessd kdytossd kaytdnnon opetustydssd eikd vain opettajan-
koulutuksen teoreettisissa opinnoissa.

EPOK yhteisen kielen etsimisen tilana

Sakarin mielestd EPOK antaa hedelmillisen ldhtokohdan paneutua pedago-
gisiin kysymyksiin, silld siind ohjaavan opettajan substanssin asiantuntemus
ei héiritse olennaisiin asioihin keskittymistd. Tama tuo mielenkiintoisen
nikokulman didaktisen kolmion peruslahtokohtaan ohjaavasta opettajasta
sekd pedagogisena ettd substanssin asiantuntijana. Ohjaavan opettajan "liial-
linen” asiantuntemus saattaakin toimia yhteistd keskustelua ja etsimisté seka
opettajaopiskelijan omaa aktiivisuutta estdvina tekijand. Kun opettajaopis-
kelijalla on riittdva substanssin asiantuntemus, ohjaava opettaja positioituu
tukijaksi, joka auttaa kehittiméan pedagogista nakokulmaa substanssiin.
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Téama pitdd keskusteluyhteyden avoimena, silld molemmat tuovat keskuste-
luun ja opettajana olemisen tarkasteluun aineksia omasta ndkokulmastaan.
Jos positioinnissa alkaa nakyé erddnlainen oppilas ja guru —asetelma ei mo-
lemminpuoliseen keskusteluun ole tarvetta, vaan opettajuuteen kasvaminen
muuttuu malliin perustuvaksi jaljittelyksi. Ammatillisella opettajaopiskeli-
jalla on asiantuntemusta alalta, jonka opettajaksi han on kouluttautumassa.
Kun ohjaavalta opettajalta puuttuu substanssin asiantuntemus, saa opettaja-
opiskelija erddnlaisen good enough -position, joka oikeuttaa hénet osapuo-
leksi vastavuoroiseen keskusteluun.

Vastavuoroisen keskustelun syntyminen edellyttdd jonkinlaista yhteistd
kieltd. EPOK:ssa tdmad ei voi perustua kummankaan aiemman ammattialan
kieleen ja terminologiaan, joten Sakari etsii sitd opettajaopiskelijan tavas-
ta suhtautua itseensd, opettamiseen ja ohjaukseen. Saadessaan tilaa kertoa
asioista omasta ndkokulmastaan opettajaopiskelija positioituu tietolahteek-
si. Tatd puheessa tuotettua Sakari kéyttdd perustana muovatessaan omaa
puhettaan niin, ettd yhteinen kieli alkaa véhitellen hahmottua. EPOK:n
keskiossd ovat pedagogiset kysymykset ja aiheet, joten on luontevaa etsid
yhteistd kieltd myos on tdtd ilmiota tutkivan tieteen, kasvatustieteen suun-
nasta. Yhteisestd kielestd huolimatta tapa tukea toisen oppimista ja oival-
tamista on loydettava jokaisen kanssa erikseen. Hakiessaan keskustelun
lahtokohtia opettajaopiskelijasta eikd esimerkiksi didaktisista kysymyksistd
Sakari positioituu oppijaksi suhteessa opettajaopiskelijaan. Vaikka hdn on
kokenut opettaja, hdn ei halua toimia valmiiden vaihtoehtojen jakajana tai
suhteuttaa opettajaopiskelijaa valmiiseen opettajan malliin. Antamalla tilaa
opettajaopiskelijan puheelle hin pyrkii ylldpitiméén sellaista positiointia,
jossa hdn on ldhinna tukihenkild, joka johdattelee opettajaopiskelijaa uuden
oivaltamisen suuntaan ja jaljille.

Vastustusta ja vahattelya
Jonkin asian osaaminen tai hallitseminen ei vield takaa sité, etta osaisi opet-

taa tai ohjata toisia tuon asian tekemiseen. Ohjaussuhde perustuu oletuksel-
le siitd, ettd ainakin suhteen toinen osapuoli tarvitsee jonkinlaista muutosta
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tai jotakin uutta suhteessa aiempaan ammattiinsa voidakseen toimia am-
matillisena opettajana.

Ohjauksen tarpeen mitatéiminen

Ohjauskeskustelussa harmittaa tai hdiritsee eniten tilanne jossa ns. kuunte-
luyhteys on poikki tai perin tukkoinen ja jossa aito vuorovaikutus ei yksinker-
taisesti toimi, sanoma ei mene oikeasti perille eikd sitd huomioida. Yhtend
esimerkkind voisi ehkd mainita sellaisen, kun ihminen on esimerkiksi vuosi-
kymmenen myynyt ja liisannut tuloksekkaasti kopiokoneita toisen palveluk-
sessa provisiopalkalla. Sama, vaikkakin perin mddrdtietoinen omalta kan-
nalta tulokseen tihtddvd toiminta ja menettelymalli ei tuo toivottua tulosta
ja oppimisen ilmapiirid nuorten merkonomien koulutuksessa.

Ohjaavan opettajan ja opettajaopiskelijan kisitykset EPOK:n merkitykses-
téd ja tarpeesta saattavat olla ristiriitaisia. Kun opettajaopiskelija positioituu
ammatillisen kokemuksensa perusteella substanssin osaajaksi, saattaa olla
vaikea ndhd4, mihin muutosta tarvitaan. Tallaisesta sisdllon osaajan posi-
tiosta tarkasteltuna ohjaavan opettajan tehtaviksi jéisi ainoastaan kertoa
hyvd menetelma sille, miten tuota osaamista siirretddn vaivattomasti myos
opiskelijoihin. Sakarin mielesta ammatillinen opettajuus ei voi perustua pel-
késtdan aiemmalle ammattipdtevyydelle. Opettajuus edellyttda uudenlaista
nikokulmaa ja sen rakentamisessa on EPOK:ssa kiytéavilld keskusteluilla
keskeinen merkitys. Vuosien myotd Sakarille on kertynyt useita kokemuksia
siitd, ettd opettajaopiskelija tulee EPOK:uun véirin odotuksin.

Rohkein kysymys ja ehdotus ohjattavalta tuli kerran yhdeksdnkymmentd
luvulla kun hdn sanoi kdydessimme hinen kanssaan ensimmdistd ohjaus-
keskustelua josta kdytetddn myds nimed alkukeskustelu, siindg kdytiin ldpi
mm. niitd muotoseikkoja joita ohjaustoiminnassa tulee noudattaa kaikkine
lomakkeineen ja ohjaavan kuittauksineen, niin silloiseen ohjaavan opettajan
lomakkeesta oli kysymys niin ohjattava tokaisi, ”...pddset kaiketi vahimmdlld
kun vaan kuittaat nuo tarvittavat paperit jo tissd tilaisuudessa allekirjoituk-
sellasi ja se asia on silld selvd ja pédset kuittaamaan ohjaavan palkkiosi”.
Olimme ohjattava kanssa sopineet pdivimddrdn ja myds kellon ajan. Oh-
jattava tuli tydhuoneeseeni parikymmentd minuuttia myéhdssd ja kdtelles-
samme hinen nyrkkinsd oli rasvassa! Josta hinen kommenttinsa; "Huomasin
tuossa aamulla ettd on sopiva aika vaihtaa talvirenkaat ensi viikon katsas-
tukseen ja eikait’ se haittaa jos on nyrkit tyontekijin nikoiset?” Ja samalla
pyyhki kdsijdadn remonttihaalari housujensa lahkeisiin. Ndin jo ensimmdisen
vuorovaikutus minuutin aikana syntyi mieleeni turhan vahva ennakkokidsi-
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tys tulevasta yhteistyostamme? Vaikka kuinka pyrki po. asian unohtamaan,
aina se vaan tuli mieleen ... tarpeettoman kiusallisena.

Vaikka Sakari haluaa pitdd EPOK:n mahdollisimman avoimena ja epimuo-
dollisena tilanteena, siind ei voi toimia miten sattuu. EPOK on osa opet-
tajaopiskelijan koulutusta ja vapaamuotoisuuskin perustuu tietynlaiseen
kurinalaisuuteen. Ohjauksen tarpeen vahittelemisté ja ohjaavan opettajan
positioimista tarpeettomaksi seki leviperdistd suhtautumista sovittuihin ai-
katauluihin ja tapaamisen tarkoitukseen Sakari ei hyvaksy. Han kertoo, ettd
opettajaopiskelijan suorittama ohjaukseen ja sen tarkoitukseen kohdistama
kyseenalaistava positiointi saattaa vaikuttaa koko ohjausprosessin ajan, silld
tillaisen negatiivisen positioinnin kohteeksi joutuminen leimaa my®6s ohjaa-
van opettajan suorittamaa positiointia. Positiointiin kuuluvaa emotionaali-
suutta kuvaa se, ettd Sakari kertoo yrittineensi tietoisesti unohtaa kielteisen
ensivaikutelman mutta tuloksetta.

EPOK velvoittaa opettajaopiskelijaa

Ohjausasetelman perustana oleva instituutioitunut rooliasetelma saattaa
toimia niin vahvana ennakkojdsentéjiana opettajaopiskelijalle, ettd vastavuo-
roinen keskusteluasetelma ei pddse toimimaan. Opettajaopiskelija saattaa
ottaa sellaisen itsed vdhdttelevan position, ettd ohjaava opettaja positioituu
enemman ja paremmin tietdvaksi.

Jollakin tavalla kiusalliseksi olen kokenut tilanteen jossa ohjattava on ns.
liiankin kiltti ja kritiikittomdsti vietdavissd, vailla omaa nikemystd, jossa ti-
lanteessa koen ettd opettajaksi opiskelevan oma persoonallisuus ja ikddn kuin
sen rungon varaan rakentuva opettajuus on ulkopuolisen kertakdytto raken-
tamista ja joka on vaikea sdilyttdid ja joka ei kanna pitkdlle.

EPOK:n tulisi olla erilaisten ndkokulmien ja kasitysten kohtaamispaikka.
Sakarille opettajaksi kasvaminen ei ole sitd, ettd kokenut opettaja antaa
“opettajuuden avaimen”, joten opettajaopiskelijan ei pidd yrittad esiintyd
lilan neutraalina “opin vastaanottajana”. Keskeistd oman opettajuuden ra-
kentamisessa on opettajaopiskelijan oma persoonallisuus. Mikili opettaja-
opiskelija ottaa ohjaavan opettajan edessd alistuvan, tietimattoman ja osaa-
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mattoman position, hdn ei osallistu oman opettajuutensa rakentamiseen.
Ohjaava opettaja ei yksin voi tuottaa mitddn sellaista, joka muuttaisi pysy-
visti toisen nakokulmaa opettajuuteen.

Ohjattavalla tulee olla myds omia mielipiteitd ja nikemyksid, ohjaavakin on
vain yksi joskin kokeneempi opettajan tybssi mutta hinenkin nikemykset
ovat sittenkin vain yhden ihmisen nikokulman tuomia, joskin siihenastisen
eldmdn ja opettajakokemuksen muovaamia, eli ns. vain hyvin, hyvin harvoin
on olemassa ainoastaan yksi totuus.

Sakari vastustaa sitd, ettd hinet positioidaan EPOK:ssa ainoaksi auktori-
teetiksi. Han korostaa perspektiivisyyden ymmartdmisen tarkeyttd opet-
tajuuden rakentamisessa. Vaikka ohjaava opettaja positioituu jo roolinsa
perusteella edustamaan pedagogista asiantuntemusta, hidn katsoo asioita
vain omasta nikokulmastaan ja oman kokemuksensa perusteella. Sakari ei
halua nostaa omaa nikokulmaansa yleiseksi totuudeksi. Kun hian hyviksyy
useampien mahdollisten totuuksien olemassaolon, hin sallii ja oikeastaan
vaatii myds opettajaopiskelijan totuuden julki tulemista.

EPOK opettajaopiskelijan osallistamisen tilana

Ohjaavat opettajat saavat suunnitella ja toteuttaa ohjauksensa hyvin vapaas-
ti. Vaikka mitddn toimintaohjeistoa ei olekaan, EPOK ei ala tdysin tabula
rasa -pohjalta. EPOK osana ammatillisen opettajankoulutuksen instituu-
tioituneita kaytdntoja voidaan nahda pelitilaksi, jonka perussdéannét nou-
sevat opettajankulutuksen perinteestd ja osanottajille lankeavista rooleista.
Naiiden perussdantdjen mukainen toiminta mahdollistaa sitten erilaiset ti-
lanne-, ohjaava opettaja- ja opettajaopiskelijakohtaiset varioinnit. Sakari tuo
esille sellaisia perussdantdjd kuten tasmallisyys, asiallisuus, osallistuminen,
vastavuoroisuus sekd kunnioitus toisen tyotd ja persoonaa kohtaan. Nama
ovat asioita, joista ei neuvotella. Positioinnin nidkokulmasta tarkasteltuna
kyse on siitd, ettd Sakari kdyttdd noita periaatteita ehkdisemddn tilanteita,
joissa opettajaopiskelijan suorittama positiointi on oppimista héiritsevaa tai
opettajaopiskelijalle itselleen epiedullista.
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Kun aikuinenkin ihminen asetetaan opiskelijan rooliin, hdn saattaa
ikdan kuin luopua monista sellaisista taidoista, joita han muutoin kayttda
uusissa tilanteissa selviytymiseen ja toimimiseen. Sakari haluaa osoittaa
opettajaopiskelijalle, ettd huolimatta opettajakokemuksen puutteesta talld
on jo olemassa opettajuuden keskeisin perusta, oma persoonallisuus. Kes-
kusteluhaastattelussa Sakari kertoi:

“Se on se perusukko tai -akka, jota siind rakennetaan ja sithen vaan pannaan
mausteita pddlle eikd oteta sitd roolia. Pitdd kdyttdd sitd omaa persoonaansa,
panna se likoon.

Ohjauskeskustelujen tarkoituksena onkin etsid yhdessd keskustellen, mi-
ten persoonallisuus otetaan kdyttoon opettajuuden rakentamisessa. Ohjaa-
van opettajan osuus on auttaa pedagogisen nikokulman ymmartdmista ja
kéayttoonottamista. Sakari edellyttda opettajaopiskelijan olevan aktiivinen
keskustelija. Ottamalla opettajaopiskelijaa osallistavan position Sakari laa-
jentaa EPOK:n tarkoitusta pelkdstd opettamisen taitojen arvioinnista kohti
oman persoonallisuuden varaan rakentuvaa opettajana olemista. Tallainen
osallistaminen siirtdd valtaa opettajaopiskelijalle ja estdd titd ottamasta sa-
nankuulija-positiota. Opettajuuden rakentaminen on identiteettity6té siind
mielessd, ettd se rakentuu jo jollekin olemassa olevalle, ja opettamisen tai-
tojen oppimisen lisdksi kyse on asennoitumisen muuttumisesta suhteessa
opettajuuteen ja itseen opettajana. Tami edellyttdd ohjaavalta opettajalta
sitd, ettd jokaisen opettajaopiskelijan kohdalla ja kanssa on rakennettava
toimintatapa ikdan kuin alusta uudelleen. Keskusteluhaastattelussa kysyin
valmiin ohjaamisen mallin kdyttamisestd tai yleensd mallien merkityksesta
ohjaamisessa, jolloin Sakari sanoi: Ei kele. Se ei ainakaan vetele, jos samalla
formaatilla mennddn”. Mukauttaessaan omaa toimintaansa ja kielenkéyt-
toddn opettajaopiskelijan tapaan ohjaava opettaja tarvitsee sellaista sensitii-
visyyttd, joka ei sisdlly valmiisiin toimintamalleihin tai rationaalisuuteen
perustuviin etenemiskaavioihin.
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Opettajakorkeakoulu taustatukena

Sakari kiinnittdd EPOK:n ja EPOK-ohjaajana toimimisen myos laajempaan
kontekstiin eli ammatillista opettajankoulutusta jirjestdvadn organisaa-
tioon.

Tiedon murusia ja paivitysta ohjauksen tueksi

Opettajakoulutuksessa tietdmdni mukaan opettajaopiskelijoilta kysytddn jos-
sain vaiheessa heiddn kokemuksiaan ohjauksestaan ? Siiti olisi mielenkiin-
toista joskus saada jonkinasteista yhteenvetoa tai vastaavaa. Olen tulkinnut
ettd nditd ohjattavien vastauksia ja mielipiteitd peilaten on jossain mitassa
huomioitu mm. laadittaessa ohjaavien opettajien koulutuspdivien ohjelmaa
ja sisdltoa?

Ohjaavan opettajan toiminnastaan saama palaute on melko véhiistd. Hdn
positioituu yksin toimijaksi, mutta omilta opettajaopiskelijoiltaan saamansa
palautteen lisdksi Sakaria kiinnostaa myds laajemminkin opettajaopiskeli-
joiden kokemukset ohjauksesta. EPOK-ohjaajana Sakari on ylldttden tilan-
teessa, joka muistuttaa kovin paljon sitd asetelmaa, jossa hdn on kertonut ol-
leensa opettajaopiskelijana 1970-luvun lopulla. Silloin piti tulkita ohjaavan
opettajan kéyttaytymisestd oliko esimerkiksi pidetty tunti mennyt toivotul-
la tavalla. Nyt ohjaavana opettajana Sakari kertoo organisaation positioivan
hinet asiantuntijaksi ohjaamaan eri aloja edustavia opettajaopiskelijoita,
mutta tuo ohjaukseen velvoittava taho ei kuitenkaan anna suoraa palautet-
ta ohjaavien opettajien toiminnasta. Ohjaavana opettajana hin positioituu
automaattisesti my0s opettajakorkeakoulun edustajaksi ja hdnté kiinnostaa,
miten opettajaopiskelijat yleensd ovat kokeneet saamansa ohjauksen. Saka-
rin késityksen mukaan opettajaopiskelijoilta tulleen palautteen voi yhdistad
koulutuspaiville valittuihin siséltdihin, mutta hén ei ole varma, onko niin.

Vahvimpana ns. selustatukenani tunnen pitkddn jatkuneen ohjaavana toi-
mintani jota on vahvistanut viime vuosina parilla kahdenpdivin pituisilla
ohjaavien opettajien koulutuspdivilli vuosittain. Ohjaavien opettajien kou-
lutus pdivilld olen saanut monenlaisia vinkkejd, joskin ne on ollut hieman
sattumanvaraisia ja pienind murusina mutta kuitenkin niistd on ollut run-
saasti apua.
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Kun omalta kohdaltani ajattelen opettajakoulutustani ja opettajakoke-
mustani ilman ohjaavan opettajan kokemusta ja siihen sisdltyvid jatkuvaa
vuosittain toistuvaa koulutuspdivitystd, niin mitd ilmeisemmin olisin opetta-
juudessani vuosikymmenten takaisessa historiallisessa opetuksellisesti muut-
tumattomassa luulotilassa?

Opettajakorkeakoulu ei jitd ohjaavia opettajia yksin, vaan jarjestdd saannol-
lisesti koulutusta. Tama auttaa ammatillisen patevyyden ylldpitdmisessé ja
toimii my0s virikkeend muutokselle. Sakari luottaa omaan kokemukseensa
ohjaavana opettajana, mutta nikee koulutuspdivit oikeastaan valttamétto-
miksi osaksi EPOK-ohjaajana toimimista. Kokenut ohjaaja ei saa koulutus-
paiviltd valmiita toimintakaavoja, vaan kertoo koulutuksen fragmentaarisen
annin sisaltdvan sekd inspiroivia ettd transformatiivisia aineksia. Sakarin
suhdetta koulutusta tarjoavaan tahoon voi pitdad ldhinnd pragmaattisena.
Koulutus tukee sekd toimimista EPOK:ssa ettd omaa muutosta opettajana.
Koulutuspéivien ansiosta hin ei ole jaanyt "opetuksellisesti muuttumatto-
maan luulotilaan”.

Opettajaopiskelijan valmentaminen opettajan ty6hdn

Opettajakoulutukseen yleensikin tulisi mielestdni sisdllyttdd muutama ov/op
opinto-ohjauksellista koulutusta sekdi myos erityisopetuksellista koulutusta,
koska ne ovat ns. ihan tavallisenkin opettajan tydssd aina jollakin tavalla lis-
nd ja po. asiasta pienikin tietoa auttaisi suhtautumisessa opiskelijoihin joilla
on em. asioiden hoitotarvetta sekd vuorovaikutuksen paranemisena ja realis-
tisuutena ohjaus- ja erityisopetustyotd tekevien kanssa.

Sakari on aiemmin positioinut itsensd lahinna pedagogiseen keskusteluun
johdattelijaksi. Opettajakorkeakoulu kuitenkin jdttdd ohjaavan opettajan
tehtéviksi myos sellaista informointi- ja perehdytystyotd, joka Sakarin mie-
lestd pitdisi hoitaa jo ennen EPOK:jen alkamista. Opettajakorkeakoulun
tulisikin varmistaa, ettd sellaisten opettajan perustaitojen kuin oppilaan
ohjaaminen opiskeluun liittyvissa kysymyksissa tai oppilaiden erilaisuuden
huomioonottaminen eivit jad ohjaavan opettajan tehtéviksi. Sakari rajaakin
muuhun kuin opetukselliseen ohjaamiseen liittyvit ohjaukselliset toimin-
not tai erityisopetukseen tutustuttamisen EPOK:n ulkopuolelle. Ndm4 ovat
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nykydin jo niin olennainen osa ammatillisen opettajan tyotd, ettd opettaja-
opiskelijan on osattava ottaa ne huomioon jo tunteja suunnitellessaan.

Organisaatiotason yhteistyon kehittaminen

AOKK:n toiminta ja kdytinto on sieltd vahvimmasta pddsti niin ohjaavien
koulutukseen panostamisen ja yleisen arvostuksen suhteen kuin ohjaavalle
maksettavan korvauksenkin ndkoékulmasta Niin ollen olen joskus ddneen
lausunutkin sitd ettd tulisiko ammatillisten opettajakorkeakoulujen jollalain
tavalla istua ns. saman poyddn ddreen ja pohtia toimintojensa yhtendistd-
mistd tdltd osin? Koskapa esim. samassa oppilaitos yhteisossid on tydskente-
lemdssd useamman ammatillisen opettajakorkeakoulun suorittaneita ja suo-
rittamassa olevia ja se tuntuu hieman oudolta kun toiselle esim. ohjaavan
opettajan rooli niin toiminta aika kuin painoarvokin on perin moninainen.
Ajallisesti ja rahallisesti jopa suhteessa 1/3.

Sakari on jo aiemmin ottanut hyvin arvostavan position suhteessa edusta-
maansa ammatilliseen opettajakorkeakouluun. Vaikka suoraa palautetta ei
tulekaan niin “talo pitdd huolen omistaan”. Kentdlld toimivan EPOK-ohjaa-
jan ndkokulmasta ongelmaksi nousee kuitenkin se, ettd kaikki opettajakor-
keakoulut eivdt pidd samalla tavoin huolta ohjaavista opettajistaan. Tdm4
nédkyy Sakarin tyGssd siten, ettd eri opettajakorkeakouluja edustavat ohjaa-
vat opettajat ja opettajaopiskelijat positioituvat eri tavoin suhteessa siihen,
minkd arvoiseksi ohjaavan opettajan tyé ndhddan. Tama héiritsee sekd op-
pilaitosten vilistd ettd myds oppilaitoksen sisdistd yhteistyota.

EPOK koulutuksellisen arvostuksen heijastumisen tilana

Kokenut EPOK-ohjaaja luottaa kokemuksen tuomaan tietimykseen, mutta
pelkéstddan opettajaopiskelijoilta saatu palaute ei riitd pitiméddn ohjaami-
sen taitoa ylld. Sakarin edustama opettajakorkeakoulu tukeekin ohjaavien
opettajien toimintaa sddnnolliselld koulutuksella. Koulutuksen anti on ol-
lut lahinnd tulevaisuuteen suuntautuvaa “mité voisi olla” -tyylistd ideoiden
saamista. Menneestd kertova “ndin on ollut”, jota saisi opettajaopiskelijoilta
keritystd palautteesta, opettajakorkeakoulu ei ohjaaville opettajille tuota.
Antaessaan aineksia muutokselle organisaatio positioi ohjaavan opettajan
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kyllda muuttumis- ja kehittymiskykyiseksi, mutta ei kerro, miten mahdollis-
ten aiemmin saatujen ainesten kiytté on onnistunut.

Tyypillisin tapa toteuttaa EPOK:ja on ohjaavan opettajan ja opettajaopis-
kelijan kahdenkeskinen keskustelu. Sakarin tarinassa tima kahden ihmisen
vilinen jérjestely laajenee koskettamaan koko valtakunnallista opettajakor-
keakouluverkostoa. Eri opettajakorkeakoulujen vililld tehdyt tai tekemétta
jatetyt padtokset, jotka madrittavit ohjaavien opettajien toimintaa ja ohjaus-
keskusteluja, saattavat aiheuttaa turhia jdnnitteitd ohjaavien opettajien va-
lille. Vaikka ohjauksen laatu ei vélttimattd ole yhteydessd sen madradn, eri
opettajakorkeakoulujen opiskelijat joutuvat hankalaan tilanteeseen, jos toi-
silla on oikeus pitempéddn kestdvddn tai useammin toistuvaan ohjaukseen.
Ohjaavan opettajan toiminnasta riippumatta sekd opettajaopiskelijat ettd
ohjausta tekevit opettajat positioituvat eriarvoiseen asemaan. Organisatori-
sen ja organisaatioiden vilisen yhteistyon ja paatoksenteon vaikutukset né-
kyvit siis loppujen lopuksi silld perustasolla, jossa ammatillista opettajuutta
tuotetaan.

Post scriptum: “Kylld henki on ihan sama”

Sakari oli lukenut kirjoittamani tulkintatekstin hyvin tarkasti. Han oli teh-
nyt tekstiin alleviivauksia ja reunamerkintdja. Omissa tulkinnoissani ei Sa-
karin mielestd ollut mitdén sellaisia kohtia, joita hian olisi halunnut muuttaa
tai korjata. Hdn kuitenkin totesi, ettd jos kirjoittaisi nyt, niin saattaisi il-
maista joitakin asioita “vieldkin jamerdmmin ja vahvemmin”. Kysyin Saka-
rin kasitystd tekemistdni tulkinnoista sekd kdyttamani kielen ja positioin-
tindkokulman sopivuudesta tarinan kertomiseen uudella tavalla.

Oot tehny ihmeen hyvin suomennoksen minun lyriikoista. Enpd oo tdmmos-
tikddn ennen nahny. Tamd henki, mikd on ndissd sitaateissa, on suomennok-
sissa sdilyny ja kirkastunu.

Kylld sieltd ne asemat loytyy. Ei sitd oo tullu tuosta ndkokulmasta ajatel-
tua. Ja nyt kun peilaa sitd, mitd on tehny tdssd viime pdivind, miten tdssd on
kayttiytyny ja toiminu. Helevetin hyvi.

Sakarin tarinan perusteella muodostamani uusi narratiivi antoi hénelle it-
selleen uusia ndkokulmia ja aiheita pohtia myos omaa toimintaansa opetta-
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jaopiskelijan ohjaajana. Tallaiset tutkijan tulkintoja vahvistavat kommentit
lisdavit tutkimuksen luotettavuutta ja tuovat esille, ettd tutkimuksella on
merkitystd myos yksittdisen ihmisen elimismaailman uudelleen rakentu-
misessa.

Mind en oo tullu titd virastoinstituution nikokulmaa silld tavalla ajatelleeks,
vaan ndinhdn se sitten oikeasti olikin. — - Tdmdn henki on kylld ... tdssd on
sellasia nikokulmia, joita mind en oo tullu ajatelleekskaan, vaan nyt kun titd
pohtii ...— - ldhinnd tukihenkilo, joka johdattelee opettajaopiskelijaa uuden
oivaltamisen suuntaan ja jiljille. Mind en oo niin kirkkaasti osannu sitd aja-
tella.

Valitsemani tutkimuksellisen ldhestymistavan perusteella ymmérrén, ettd
tutkimusaineisto ei ole olemassa valmiina ikdan kuin odottamassa kerda-
mistd, vaan aineisto on tuotettu tutkimusta varten. Sakari kertoi kirjoitta-
misestaan:

Tdssikin synty niin, ettd kun teki toista niin synty kolmas ja neljis oivallus
itselle. (Tarkoittaako tuo, ettd nyt et laittanut paperille sellaista, mika oli val-
miina mielessd, vaan kun aloit kirjoittaa niin sitd sitten syntyi?) Joo. Ei ollu
mitddn ennakkoon tehty. Se oli vaan sinun antamasi toimeksianto. (Se oli
semmonen virike?) Joo, se kesti kylld vihdin aikaa, kun en heti tiennyt kuin-
ka viisaasti tihdn pitds yrittdd kirjottaa. (Yritiksa kirjottaa viisaasti?) No
en helkkari. Ndmd mind tein omana persoonanani. Ne on niinku mielikuvia
niistd tilanteista.

Sakari kertoi, ettd hin ei siirtdnyt valmista faktaa omaan kirjoitukseensa,
vaan konstruoi kokemuksiaan EPOK:ista. Hdn ei mydskain yrittidnyt osoit-
taa tietojansa ohjauksen teoreettisista nakokulmista, vaikka ennen Kkirjoit-
tamisen aloittamista miettikin, miten “virallisesti” pitdisi kirjoittaa. Han
paatti kirjoittaa omana itsendédn ja oman tarinansa, ei itsestd etddnnytettyd
ohjaavan opettajan viralliseen rooliin perustuvaa kuvausta.
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Olavi: Ohjaava opettaja kasvun valineiden antajana

“— — vertaisin itsedni ohjaajana puutarhuriin, joka istuttaa kevddlld orvokin
taimia ja toivoo niiden kehittyvdn omilla voimavaroillaan hyvin.”

Olavi on toiminut ohjaavana opettajana lihes 20 vuoden ajan. Hinen oma
asiantuntemuksensa ja opetuksensa alue on tekniikka mutta hanelld on jo
yli 10 vuoden kokemus myds EPOK:ista.

Olavi ei juuri kerro omasta ammatilliseksi opettajaksi opiskelustaan, oh-
jattavana olemisesta tai omasta ohjaavasta opettajastaan.

Omasta ohjattavana olostani muistikuvat ovat jo hieman himmenneet — - Mi-
kdli muistan, hén toivoi tunteihini enemmdn tilannejoustavuutta ja opiskeli-
joiden kytkemistd mukaan. Tuntieni asiasisdltoon ja sen jdasentelyyn hdnelld
ei ollut mainittavaa huomautettavaa.

Vaikka Olavin omista opettajaopinnoista on jo melko kauan, timé lyhyt
viittaus oman ohjaavan opettajan tapaan painottaa nimenomaan didak-
tista ja pedagogista nikokulmaa auttaa ymmartdmédin myos Olavin omia
kasityksid ohjaavana opettajana toimimisesta. Opettajaopiskelija positioituu
oman alansa ammattilaiseksi, jota ei tarvitse erityisesti ohjata sisdllollisis-
sa kysymyksissa. Tamé on keskeinen periaate myds hénen itsensa toimiessa
EPOK-ohjaajana. On tdrkedd huomata, ettd Olavi ei kdytd lainkaan termié
opettajaopiskelija, vaan puhuu opettajasta tai ohjattavasta. Hdn ei siis posi-
tioi opettajaopiskelijaa suhteessa opettajan ammattiin, jolloin opettajaopis-
kelija olisi vaistamattd “ei-vield-valmis”, vaan suhteessa substanssiin tai
EPOK:uun.

Olavi jasentdd EPOK-ohjaajana toimimista kertomalla erilaisista amma-
tillisen koulutuksen kulttuureista, etsimalld ohjaussuhteen kannalta keskei-
sid tekijoitd sekd kuvaamalla toimintaansa EPOK:ssa. Kirjoituksen motii-
vin voi palauttaa Olavin tavoitteeseen ohjata opettajaopiskelija kayttimaan
omia voimavarojaan kasvussa kohti seké yksilo- ettd yhteisvastuullista am-
matillista opettajuutta. Tétd juonikuviota kuvaamaan otsikoin kirjoituksen:
“Ohjaava opettaja kasvun vilineiden antajana”. Téstd juonellisesta kokonai-
suudesta erotin kolme teemakokonaisuutta, joiden kautta EPOK jdsentyy
toiminnan kontekstin, toiminnan tavoitteen ja ohjaavan opettajan toimin-
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nan kuvauksen nakokulmasta. Nama teemat liittyvat erilaisten koulutusala-
kohtaisesti médrittyneiden institutionaalisten maailmojen kohtaamiseen,
ammatillisen opettajuuden yksilolliseen ja yhteisolliseen velvoittavuuteen
sekd EPOK:ssa tapahtuvaan konkreettiseen toimintaan.

Ohjaava opettaja kasvun vélineiden
antajana

I | 1
Ohjaajana vieraalla Ohjaussuhteen EPOK:n tavoite ja
maaperalld muotoutuminen eteneminen

Muutoksen tukeminen
Kokemusten merkitys
EPOK:n jaksottaminen

Erialaiset yhteisot Joustamattomat rakenteet
Omien rajojen tunnistuminen Opettajuuden velvoittavuus
Substanssin merkitys

EPOK erilaisiin kulttuureihin EPOK opettajan velvollisuuksien EPOK kasvamaan saattamisen
tutustumisen tilana tunnistumisen tilana tilana

KUVIO 7. Olavin tarinasta tehdyn uuden narratiivin rakenne

Ohjaajana vieraalla maaperalla

Kertoessaan toiminnastaan ohjaavana opettajana erilaisilla ammatillisen
koulutuksen kentillda Olavi samalla positioi itsensé niin suhteessa ndiden eri
alojen arvoperustaan, toiminnan kontekstiin, opettajaopiskelijoihin kuin
myds omaan osaamiseensakin.

Yhteisyytta erialaisissa yhteisoissa

Alkuvaiheessa ohjasin ldhes yksinomaan “oman talon tulokkaita”, mutta sek-
tori on laajentunut muille alueille ja jopa kauas tekniikan ulkopuolelle. Se
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asia, ettd ohjattavat ovat muulta ammattialalta kuin tekniikasta, ei mieles-
tini ole ollut mikddn ongelma. Itse asiassa on ollut mukavaa vertailun vuoksi
tutkailla tyéilmapiirid esim. sosiaali- ja terveydenhoitopuolen oppilaitoksissa.
Myds ammatilliset oppilaitokset, joista insindorikoulutus rekrytoi noin puolet
opiskelijoistaan, ovat olleet hienoja kohteita ohjaavalle opettajalle. Mitddin
“vierastamista” tai “nendn vartta pitkin katsomista” en koskaan ole aistinut.

Olavi hankki aluksi kokemusta ohjaamalla omaan oppilaitokseen tai omalle
opetusalalle tulevia opettajaopiskelijoita. Repertuaarin laajentaminen myos
EPOK:hin ei ollut mitenkdin ongelmallista, silld Olavi kertoo hénelle itsel-
leen vieraissa oppilaitoksissa tapahtuvien ohjauskeskustelujen olevan ”hie-
noja kohteita”, joissa voi “tutkailla tyéilmapiirid”. Ohjauskéyntien tarkoitus
ei Olaville ole pelkdstadn opettajaopiskelijan tuntien seuraaminen ja niis-
td keskusteleminen, vaan hidn laajentaa havainnointinsa koskemaan myds
tyoyhteisojé ja hankkii opettajien kanssa kdymissdan keskusteluissa tietoa
my6s mahdollisesti omaan oppilaitokseensa tulevista insindoriopiskelijois-
ta. Keskusteluhaastattelussa Olavi kertoi eri oppilaitosten opiskelu-, opetus-
ja toimintakulttuureihin tutustumisen olevan yksi antoisimmista asioista
EPOK-ohjaajana toimimisessa. Vaikka Olavi positioi itsensd ulkopuoliseksi
tutkailijaksi, hdnté ei milladn tavoin vieroksuta eri koulutusaloja edustavis-
sa oppilaitoksissa. Vaikka hédn olisi insin66ri sosiaali- ja terveysalan oppilai-
toksessa, hdn on kuitenkin ammatillinen opettaja.

Jos ohjattavia panisi “miellyttivyysjirjestykseen”, niin tekniikka- tai palvelu-
opiston opettajat ovat ohjaajan kannalta helpoimpia. Heilld on vahva, palk-
kapussissa nikyvd motivaatio hoitaa opetusharjoittelu alta pois.

Sosiaali- ja terveyspuolen opettajista kokemukseni ovat yksinomaan
myonteisid, yhtidn vaikeaa tapausta ei ole sattunut osalleni. Tuolla puolel-
la tiettyd ongelmaa ovat aiheuttaneet tiettyd erikoistehtdvdid varten palkatut
sivutoimiset tuntiopettajat, joilla toimenkuvasta johtuen vaihtelevia menetel-
mid on hankala kiyttdd.

Kun ohjaava opettaja ja opettajaopiskelija edustavat eri koulutus-, ammat-
ti- tai opetusalaa, on keskustelun yhteinen alue 16ydettdvi jostakin muualta
kuin opetussisalloista. Olavi kertoo, ettd tillainen yhteinen alue on pikem-
minkin ala- kuin yksilokohtaisesti 16ydettavissd. Hin positioi opettajaopis-
kelijat koulutusaloittain ja 16ytdd omalle ohjaustavalleen sopivimmat opet-
tajaopiskelijat tekniikasta sekd erilaisilta julkisen sektorin ja palvelualan
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koulutusaloilta. Olavi toteamus opettajapitevyyden vaikutuksesta palkka-
luokkaan viittaa siihen, ettd ndiden alojen opettajaopiskelijat saattavat posi-
tioida itsensd vilineellisesti tai teknisesti suhteessa opettajankoulutukseen.
Koulutus ja siihen liittyvit tehtdvit, EPOK mukaan lukien ovat padasiassa
vilineitd ja ohjaavan opettajan ohjeita noudattamalla eikd niitd riitauttamal-
la timé koulutukseen kuuluva vilttimattomyys saadaan suoritettua.

Ohjaavan opettajan omien rajojen tunnistuminen

Ammatillisen koulutuksen kentti ei ole homogeenisen yksiarvoinen. Edelld
tuli esille, ettd Olavi erottaa tdssa kentéssd erilaisia ammatti- ja koulutus-
alakohtaisia kulttuureja. Vaikka hén liikkuu ja toimii sujuvasti ohjaavana
opettajana useilla ammatillisen koulutuksen alueilla, koulutuksen kentdlld
on yksi maailma, jota hin pitad itselleen liian vieraana.

Ainoa ammattityhmd, jonka ohjaukseen en koe olevani soveltuva, ovat eri-
laisten taideaineiden opettajat. Heistd minulla ei ole ohjauskokemusta, mut-
ta pelkddnpd pahoin, ettdi tuo kuuluisa "kahden kulttuurin vilinen ristiriita”
tekisi ohjaustyon vaikeaksi. Taidemaailman arvoasteikolla insindoritaustai-
nen ohjaava opettaja tuskin sijoittuu kovin korkealle (no, tuo voi olla vain
oma epdilyni).

Olavilla ei ole vield kokemusta taideaineiden opettajaopiskelijoiden ohjaa-
misesta. Tata han perustelee positioimalla itsensé ei-soveltuvaksi ohjaamaan
taidemaailman ihmisid ja olettaa my0ds taidemaailman positioivan hénet in-
sindorikulttuurin edustajana liian vieraaksi toimimaan ohjaavana opettaja-
na taiteen alueella. Namad itseen ja toisiin kohdistuvat positioinnit tdydenta-
vit toisiaan, joten Olavi ei pidi tarpeellisena laajentaa repertuaariaan télle
hinelle vield vieraalle ammatillisen koulutuksen alueelle. Keskusteluhaas-
tatteluissa tdmd kuitenkin tarkentui. Sanoessani: ”Sd mainitsit tdalld myos
tdman taiteen maailman”, Olavi vastasi: "Kyl mdi ite olisin ihan valmis kokei-
lemaan, md vaan epdilen, ettd hyviksytddnko minua silld puolella”. Oletuk-
seni Olavin halukkuudesta ohjata taideaineiden opettajaksi valmistuvia ei
osunut aivan kohdalleen, silld Olavi lisdsi: "Hyvdssd insin00rissd pitdd olla
ripaus luovaa taiteilijaa ja luovaa hulluutta. Elikkd semmonen karikatyyri
laskutikkudiplomi-insindoristd ei ole hyvd insinéérin kuvaus, se on semmo-
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nen stereotypia. Elikkd, jos haluaa saada jotakin uutta aikaseks, niin tdytyy
olla semmosta taiteellista luovuutta”. Kyse oli siis siitd, ettd Olavin edustama
ammattiala on kulttuurisesti positioitu niin kauas taiteen maailmasta, etta
hén itse sen edustajana ei kovin helposti voi muuttaa tdllaista annettua sub-
jektipositiota.

EPOK erilaisiin kulttuureihin tutustumisen tilana

EPOK:n peruslahtokohta, erialaisuus on Olaville mahdollisuus tutustua it-
selleen vieraisiin ammatillisen koulutuksen alueisiin. Hin nikee EPOK:n
mahdollisuutena myds itselleen, silld eri alalta olevan opettajaopiskelijan
ohjaaminen sekd vierailut muissa kuin teknillisen alan oppilaitoksissa anta-
vat uusia nakokulmia opettamiseen. Myds kontaktien solmiminen eri aloilla
toimivien ammatillisten opettajien tyoyhteis6ihin on avartavaa. EPOK -oh-
jaajana hédn toimii useissa erilaisissa ammatillisen koulutuksen kulttuureis-
sa. Opettajaopiskelijan ohjaamisen lisaksi huomion kohteena ovat organisa-
toriset ja yhteisolliset kysymykset. Tydilmapiirin tutkailun voi positioinnin
niakokulmasta ymmértdd huomion kohdentamiseksi yhteisdjen valtasuh-
teisiin. Kyse on siitd, millaisia positioita opettajien on mahdollista ottaa
itselleen ja antaa toisille sekd millaiseen itseen kohdistuvaan positiointiin
opettajien on suostuttava ja millaista he voivat vastustaa ja kyseenalaistaa.
Tatd tulkintaa tukee myShemmin esille tuleva kuvaus niin opettajia kuin
opettajaopiskelijoitakin koskevasta yhteisollisyyden velvoitteesta.
Erilaisista ammatillisista kulttuureista tulevat opettajaopiskelijat asetta-
vat ohjaavalle opettajalle erilaisia haasteita. Tulkitsen Olavin mainitseman
tiettyjen alojen opettajaopiskelijoiden ohjaamisen helppouden instituutioil-
le tyypillisten toimintatapojen ja koodiston kautta. Olavi itse tulee tekniikan
alalta, joten ala sinédlladn on jo yhteisyyttd luova elementti, vaikka opettaja-
opiskelija olisikin tekniikan eri sektorilta. Erilaisissa sosiaali- ja terveysalan
sekd palvelualan ammateissa toimimiselle taas pidetdadn yhtend keskeisend
kriteerind hyvid vuorovaikutus- ja keskustelutaitoja. EPOK:ssa kielellisella
vuorovaikutuksella on keskeinen asema, joten olipa opettajaopiskelija Ola-
vin omalta alueelta tai tdysin vieraalta, hdn tuo keskusteluun jotakin, jolle
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keskustelua ammatillisesta opettajuudesta voi rakentaa. Keskusteluhaastat-
telussa Olavi laajensi kulttuurien kohtaamista ja totesi, ettd tulevaisuudessa
tarvitaan eri alojen kulttuurien valista kommunikointia. Esimerkkind han
mainitsi hyvinvointiteknologian, jossa sosiaali- ja terveysalan ja tekniikan
edustajien on pystyttivd kommunikoimaan keskenddn. Ndin hin pystyy
my0s omassa ohjauksessaan perustelemaan opettajaopiskelijalle erilaisten
kulttuuristen késitysten ymmartamisen merkitystd. EPOK:ssa on siis otet-
tava huomioon myos ns. kielikysymys eli yhteisen kielen 16ytaminen.

Olavin suorittamassa koulutusalakohtaisten kulttuurien vertailussa 16y-
tyy kuitenkin yksi alue, jossa tunnistuu selkedsti etddnnyttédva positiointi.
On hyvinkin mahdollista, ettd taidemaailman ja tieteen maailmaa edustavan
tekniikan instituutioituneet kdytannét, kieli ja arvostukset ovat sen verran
erilaisia ja kaukana toisistaan, ettei edes toimijoille yhteinen elementti, am-
matillinen opettajuus, riitd ylittimaan peruslahtokohdiltaan liian erilaisia
maailmoja. Tama tarkoittaisi sitd, ettd koulutusalakohtaiset diskursiiviset
kéaytannot ovat vahvempia kuin yleinen ammatillisen opettajankoulutuksen
diskurssi. Eroa voisi tulkita my6s niin, etté erilaisilla ammatillisen toimin-
nan sektoreilla toiminnan kohde on erilainen ja vaatii tyontekijéltd erilaista
orientoitumista. Taiteessa kohde ja toiminnan tarkoitus saattaa olla hyvin
erilainen kuin tekniikassa, sosiaali- ja terveys- tai palvelualalla.

Ohjaussuhteen muotoutuminen

Olavi jasentdd toimivan ohjaussuhteen elementtejd ikdan kuin negaatioiden
kautta. Hén tuo esille erilaisia organisatorisia, yhteisollisid ja yksilotason
tekijoitd, jotka hairitsevit ja haittaavat hyvan ohjaussuhteen ja EPOK:n ra-
kentamista.

Joustamattomat rakenteet

Eniten minua surettaa asia, jolle ei kai kukaan mahda mitddn. Tdamd asia
on lukujdrjestysten yhteen sovittaminen ohjattavien kanssa. "lltaopetuslisien
maksamisen vilttiminen” tekee sekd ohjaajan ettd ohjattavan lukujirijes-
tykset niin tiiviiksi, ettei kunnollisille palautekeskusteluille aina l6ydy tilaa.
Nuo ”15 minuutin pikapalautteet”, kun ohjattava vilkuilee hermostuneena
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kelloaan ehtidkseen seuraavalle tunnille ehkd kaupungin toiseen laitaan, tur-
hauttavat usein. Jos aikaa olisi riittdvisti, olisi jutustelu kahvikupin ddressd
molemmille antoisampaa.

Olavin suorittamassa positioinnissa voi ndahdé alistumista organisaati-
on kiytantojen edessi. Han kuvaa pedagogista toimintaa raamittavia ja
suuntaavia organisatorisia ja hallinnollisia ratkaisuja, jotka hankaloittavat
tarkoituksenmukaisen ohjauksellisen ajan 10ytamistd. Hin kyseenalaistaa
hallinnollisista padtoksista seuraavat valmiit subjektipositiot, joissa ohjaus-
keskustelun osapuolet madrittyvat perinteisesti koulutuksen rooliasetelman
mukaisesti palautteen antajaksi ja palautteen vastaanottajaksi. Perinteisen
ohjausasetelman subjektipositioita kuvaa hyvin se, ettd hallinnollisessa
mielessd ”15 minuutin pikapalautteet” riittdisivit osoittamaan, ettd ohjaa-
va opettaja on hoitanut velvollisuutensa. Olavi kuitenkin riitauttaa téllaiset
muodolliset ja ohjaavan opettajan auktoriteettiin perustuvat yksisuuntaiset
palautteenannot. Valmiit aikataulutukset siis priorisoivat valmiiksi my6s ne
tehtédvit, joita opettajaopiskelijalta vaaditaan eivdtkd ndmi ole aina sopu-
soinnussa Olavin EPOK:lle asettamien odotusten ja tavoitteiden kanssa.

Ammatillisen opettajuuden velvoittavuus

Ohjaava opettaja joutuu joskus tilanteisiin, joissa hdnen omat periaatteensa
niin ammatillisena opettajana kuin opettajakorkeakoulua edustavana oh-
jaavana opettajanakin joutuvat hdnestd itsestddn riippumattomista syistd
koetukselle.

Epdonnistumisen tunne minulle on tullut muutaman kerran. Jos en ole vi-
hddkddan saanut opettajassa herddmddn minkddnlaista reflektointikykyd,
eli viimeinen ohjaustunti oli yhtd vaatimatonta tasoa kuin ensimmdinenkin,
koin tyoni valuneen hukkaan. Kyseessd oli tilloin oman talon rakennuspuo-
len opettaja, joka tosin huomattuaan itsensd sopimattomaksi opetustehtd-
viin, hakeutui parin vuoden jilkeen itse rakennesuunnittelijaksi insinoori-
toimistoon.

Kysymys on lihinnd motivaation puutteesta koko opettajakoulutusta
kohtaan ja ohjaava opettaja joutuu “syntipukin” osaan. Harjoittelu “venyy
ja vanuu” ja siitd pyritddn suoriutumaan riman alituksena mahdollisimman
helpolla. Pahimmillaan tdmd on joskus johtanut minutkin leipdpappimai-
seen asenteeseen”, eli olen ”joustanut” turhankin paljon vain pddstikseni
hankalasta ohjattavasta eroon.
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Ammatilliseksi opettajaksi kouluttautuminen ei aina ole sellaista, mitd
opettajaopiskelija on odottanut. Olavi ndkeekin hankalat tai epdonnistuneet
EPOK:t ja ohjausprosessit seurauksena siitd, ettd kaikki eivit pysty sellaiseen
oman positiointitavan muuttamiseen tai positiointirepertuaarin laajentami-
seen, mitd ammatillisena opettajana toimiminen edellyttdd. Olavi odottaa,
ettd ohjausprosessin aikana opettajaopiskelija omaksuu reflektiivisen tyo-
otteen ja tdmén toiminnassa tapahtuu havaittavia muutoksia. Mikéli opet-
tajaopiskelija ei muuta omaa positiointiaan ja hyvéksy téllaisia muutosodo-
tuksia tai toimi niiden mukaisesti, hinen mahdollisuutensa toimia hyvina
opettajana ovat kyseenalaiset. Toinen syy epétoivottaviin EPOK -tilanteisiin
on se, ettd opettajaopiskelija on ottanut vastustavan position koko opetta-
jankoulutusta kohtaan. Ohjaava opettaja joutuu sijaiskdrsijaksi, silld hdn
positioituu tuon turhauttavan organisaation edustajaksi huolimatta siitd,
ettd harjoittelu ja ohjauskeskustelut tapahtuisivat opettajaopiskelijan omalla
reviirilld, hanen omassa oppilaitoksessaan. Kun opiskelija pyrkii pddsemadn
mahdollisimman vahalld ja tekemddn vain vélttdméttomimman hén samal-
la positioi ohjaavan opettajan ndiden pyrkimysten vastustajaksi ja turhiin
reflektointikeskusteluihin pakottajaksi. Perusta palautteen antamiselle saa-
ti sitten dialogiselle keskustelulle on kadonnut. Olavi myontaakin joskus
suostuneensa sellaiseen opettajaopiskelijan taholta tulleeseen positiointiin,
jossa EPOK:n osapuolet tekevit vain sen valttaméttomén, mikd vaaditaan
ohjauskeskustelun ldpiviemiseen ja pois alta saamiseen institutionaalisessa
mieless.

Ohjauksessa huomio kohdistuu tavallisesti opettajaopiskelijan toimin-
taan oppitunneilla ja itse ohjaustilanteessa, joten keskustelun fokukses-
sa ovat usein vuorovaikutus, yhteistoiminta sekd mahdollisten ongelmien
ja ristiriitojen kisittely. Olavi pitdd kuitenkin opettajaopiskelijan vastuun
aluetta huomattavasti laajempana.

Toinen tapaus oli myos oman talon viked, “pakkopullaohjattava” kemian
insindori, jolle koko opettajankoulutus oli vastenmielisti ja joka myds kuu-
lutti sen hyodyttomyyttd pitkin taloa. Sitten muutama vuosi sitten riesakseni
sattui, ties minkd ansioiden perusteella (ehkd kiintionaisena), koulutustoi-
mialan vastuuhenkiloksi, eli esimiehekseni nimitetty naispuolinen koneinsi-
noori, joka itse oli suorittanut opettajakoulutuksensa X:ssa ja muisti kaikille
taloon tuleville uusille opettajille mainostaa X:n paremmuutta opettajankou-
lutuspaikkana Z:aan verrattuna. Sieltd kuulemma sai nuo 35 opintoviikkoa
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“vihemmilld tyolld”. No, tuo henkilo ei onneksi endd ole palveluksessamme,
mutta teki Z:lle melkoisen karhunpalveluksen meilld tydssddn.

Positiointi sisaltdd oletuksia ja velvoitteita toiminnalle. Olavi positioi niin
opettajaopiskelijan, omat kollegansa kuin esimiehensdkin suhteessa am-
matilliseen opettajuuteen samalla tavalla. Hin edellyttdd lojaalisuutta ja
solidaarisuutta niin omaa yhteis6d kuin erilaisia ammatillisen opetta-
jankoulutuksen tahoja kohtaan. Olavi on toiminut ldhes 20 vuotta saman
opettajakorkeakoulun ohjaavana opettajana, ja tdhdn liittyvid vahattelyja
tai kyseenalaistamisia hdn pitdd loukkauksena tuota organisaatiota koh-
taan. Hdn ei hyviksy uuden esimiehensi harjoittamaa positiointityylid, joka
kyseenalaisti sekd hénet itsensd ettd hdanen edustamastaan ammatillisesta
opettajakorkeakoulusta valmistuneet tai sielld opiskelevat. Oman esimiehen
positioiminen “kiintionaiseksi” saattaa kuvata Olavin narkéstystd tallaiseen
viheksyvidin ja alistavaan positiointiin tai se saattaa myos viitata teknisen
alan historiaan erddnlaisena miesten valtakuntana. Keskusteluhaastatte-
lussa Olavi korosti ettei "kyse ollut esimiehen sukupuolesta, vaan henkiloke-
mioiden yhteensopimattomuudesta”. Kerrottuani, ettd olin itse tarkoittanut
miesten valtakunnalla tekniikan alan koulutusta historiallisessa merkityk-
sessd, tuli esille, ettd itse asiassa Olavi toivoi insindorikoulutukseen enem-
mién naispuolisia hakijoita, silld ”heilld on tervettd maalaisjirked siind mie-
lessd, ettd tdmmdsid it-norttitekniikan kdsittdmdttomid luomuksia ei endd
tuotais markkinoille”.

Yhteisollisilld kysymyksilld on jo aiemminkin ollut keskeinen osa Olavin
omassa opettajuusajattelussa, joten myoskdaan EPOK ei ole vain eristyksissé
pidetty keskustelu.

Mielestdni positiivisinta alkuvaiheen tydssd oli mahdollisuus tutustua uusiin
tyotovereihin. On selvid, etteivit “henkilokemiat” kaikkien kanssa oikein
hyvin sopineet yhteen, mutta useimmiten tutustuminen sujui positiivisessa
hengessd. Meilld, kuten kai useimmissa muissakin tekuissa tulokkaiden pe-
rehdyttiminen on huonosti hoidettua. Koska tyo on lisiksi paljolti "yksindis-
td puurtamista”, ei uusiin kolleegoihin muulla tavalla oikein pddse tutustu-
maan. Noissa ohjauskeskusteluissa on mielestini henkilosuhteiden luominen
yhtd tirkedd kuin pedagogisen palautteen antaminen.
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Alkuvaiheen tyo ei tassé tarkoita ammatillisena opettajana toimimista, vaan
ohjaavana opettajana toimimista. Olavi kertoi aiemmin, ettd aluksi hidn oh-
jasi lahinnd “oman talon tulokkaita”. Oman historiansa ja myos nykyisen
tilanteen (perehdytysjarjestelmien heikkous) kautta Olavi korostaa opetta-
jayhteison jaseneksi pddasemisen ja yhteisoon tutustumisen tarkeyttd. Téllai-
nen opettajaopiskelijan johdattaminen opettajayhteison kulttuuriin on Ola-
vin mielestd jopa yhti tidrkedd kuin pedagogisissa kysymyksissa ohjaaminen.
Organisaatio ei kuitenkaan tue opettajaopiskelijan tai uuden opettajan siir-
tymistéd yhteison jaseneksi, vaan positioi opettajat ndiden asiantuntemuksen
perusteella pelkdstddn oman opetusalueensa hoitajiksi.

Opettajuuden perusta on substanssin osaamisessa

Organisatoristen ja yhteisollisten kysymysten lisidksi Olavi rakentaa ohjaus-
suhteen perustaa opettajaopiskelijan ammatillisen taustan ja yhteistyon va-
raan.

Yhteinen ammattitausta toki helpottaa ohjausta. Kovin tirkednd titi en
kuitenkaan pidda. Toki itselle tutun asian merkityssisillon mielekkyys tai
keskeisyys on helpompi oivaltaa kuin kovin kaukaisen alan. Ehkd keskeistd
on kuitenkin yhteisen sivelen I6ytyminen pedagogisissa asioissa. Ammatti-
korkeakoulutasolla oman alan hallinta merkitsee ehkd 90 % ja nuo luokassa
tehdyt “temput ja hopindt” vain 10 % opettajan ammattipitevyydestd. Tois-
taiseksi opettajavirkoihin on valittu pddasiassa “pitevid eikd sopivia”, joten
uskoisin, ettd oman ammattialan perusasioiden opettamiseen jokaisella vir-
kaan valitulla on riittdvi ammattitausta ja -osaaminen. Vaarallisin mahdol-
linen yhdistelmd mielestdni olisi heikon ammattiosaamisen omaava opettaja,
jolla olisi “mahtava lavakarisma”.

Ohjauksen asetelmana EPOK ei eroa mitenkdan perustavanlaatuisesti ase-
telmasta, jossa osapuolilla on yhteinen substanssialue. Opettajaopiskelijan
positioiminen opetussisdltdjen alueella riittivdn asiantuntemuksen omaa-
vaksi nostaa EPOK:n keskioon pedagogiset kysymykset. Tamé vaikuttaa
aluksi ristiriitaiselta, silld Olavi positioi ammatillisen opettajan ensisijaisesti
substanssin haltijaksi, “tempuilla ja hopinéilla” on vain marginaalinen osuus
opettajan ammattipatevyydessd. Luen tdiméan kuitenkin niin, ettd “temput ja
hopindt” tarkoittavat tassd yhteydessa erilaisia opettamisen tekniikoita, nik-
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sejd tai toimintaohjeita, erddnlaista reseptitietoa, jonka oletetaan toimivan
kontekstista riippumatta. Perustelen téta sillé, ettd pyytdessdni Olavia osal-
listumaan tutkimukseeni ja kertomaan kokemuksistaan EPOK-ohjaajana
hén sanoi: Mind en ole noita pedakomiikkoja kdyttinyt endd vuosiin®. Tatd
tulkintaa tukee myos Olavin kirjoituksen osa, jossa hdn sanoo: “Ehkd kes-
keistd on kuitenkin yhteisen sivelen 10ytyminen pedagogisissa asioissa”. Kun
EPOK:n osapuolet positioituvat “yhteisen sivelen etsijoiksi”, teknisilld ja
menetelmillisilla kysymyksilld on keskustelussa oma osuutensa, mutta niitd
ei pidetd keskeisimpind opettajan toimintaa maarittavini tekijoind. Opetta-
jan, jolla on hallussa esiintymisen ja esilldolon taidot, mutta ei substanssin
hallintaa, Olavi positioi jopa vaaralliseksi. Tdmd on ymmérrettivad, silld
opiskelija, jolle on opetettu tehokkaasti ja uskottavasti vadria tietoja ja vir-
heellisid toimintamalleja, saattaa olla tydelaman, asiakastyon ja ty6yhteison
ndkokulmasta hyvin epitoivottava tyontekija. Téassd tulee ymmarrettavaksi,
miksi Olavi ei pidd EPOK:a mitenkédn erityisend ohjausasetelmana. Riip-
pumatta ohjaavan opettajan substanssin asiantuntemuksesta, opettajaopis-
kelijalla on jo hallussaan ammatillisen opettajan keskeisin patevyyskriteeri,
substanssiosaaminen.

EPOK opettajan velvollisuuksien tunnistumisen tilana

Organisatoriset kdytdnnot aiheuttavat joskus sen, ettd EPOK:ssa ei aina ehdi
paneutua sithen, mika olisi tdrkedta ammatillisen opettajuuden nédkokul-
masta. Muutos opettajuusajattelussa ja opettajien yhteison jasenyys ovat kes-
keisid alueita ammatilliseksi opettajaksi opiskelussa. Muutaman minuutin
pikapalautteissa ei ole mahdollista sellaiseen vastavuoroiseen itsen ja toisen
uudelleenpositiointiin, jota muutoksen alkuun saattaminen ja tukeminen
sekd uuden rakentaminen edellyttdisivat. Vaikka Olavi suhtautuu raken-
teiden muuttumiseen skeptisesti, hin tarjoaa vaihtoehdon, jossa korostuu
informaalisuus ja jossa ohjauskeskustelun osapuolet positioituvat eri tavalla.
Juuri informaalisuus toisi ohjaustilanteeseen sen, ettd yksisuuntainen pa-
lautteen antaminen muuttuisi vastavuoroiseksi jutusteluksi, jossa molem-
mat ovat aktiivisia osapuolia. Ohjauksen tilan informaalisuus siis sindllddn
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lisaisi erilaisten positioiden antamisen ja saamisen sekd vastaanottamisen ja
kyseenalaistamisen mahdollisuuksia.

Ammatilliseksi opettajaksi opiskeleminen ei ole Olaville pelkistddn
“muodollisen pitevyyden” hankkimista, vaan hian edellyttda opettajaopis-
kelijan tekevdn ty6td sekd oman muuttumisensa ettd uuden yhteison jése-
neksi padsemisen eteen. EPOK antaa mahdollisuuden aktivoida ja myos
kontrolloida muutosprosessien kaynnistymistd ja etenemistd. Ongelma
syntyy kuitenkin siitéd, ettd kaikki opettajaopiskelijat tai edes opettajayhtei-
sOn jasenet eivit jaa tdllaista muutoksen diskurssia. Olavin esimerkki oman
esimiehensd harjoittamasta kyseenalaistavasta positioinnista kuvaa, miten
sekd opettajaopiskelijan ettd ohjaavan opettajan toiminnan lahtokohdat ja
tarkoitus leimataan turhaksi nipotukseksi.

Olavin kuvauksessa EPOK laajenee pelkdsta didaktisten ja pedagogis-
ten kysymysten ja niaiden opetukseen siirtdmisen pohtimisesta koskemaan
koko opettajien yhteison jasenyyttd. Ohjaava opettaja voi toimia erddnlaise-
na sillanrakentajana opettajaopiskelijan siirtyessa aiemmasta ammatistaan
uuteen ammatillisten opettajien kulttuuriin. Aiemmin on tullut esille, ettd
Olavi erottaa erilaisia koulutusalaperustaisia opettajakulttuureja. Kuitenkin
my0s vieraalta alalta oleva ohjaava opettaja saattaa virittdd kysymyksid, joi-
den avulla opettajaopiskelija joutuu pohtimaan oman alansa ammatillisena
opettajana olemista ja tuon alan opettajuutta syvemminkin kuin substans-
sin asiantuntemuksena.

EPOK:n tavoite ja eteneminen

Ohjaava opettaja muutoksen tukijana

Vuosien saatossa olen oppinut, ettei opetuksen hoitamiseen voi olla yhtd,
oikeaa, vain minun tietdmddni tapaa. En siis pyri suuntaamaan ohjattavia
oman mallini mukaisiksi. Tietenkin kerron, miten itse olisin hoitanut (mieles-
tini vaatimattomasti sujuneen) tunnin toisella tavalla. Tdssd suhteessa ver-
taisin itsedni ohjaajana puutarhuriin, joka istuttaa kevddlld orvokin taimia
ja toivoo niiden kehittyvin omilla voimavaroillaan hyvin. Tietysti puutun sel-
kedsti sellaisiin aloittelijavirheisiin, joissa opettaja esim. tuottaa opiskelijoille
infodhkyd aivan liian “vuolaalla bittivirralla”, jota kukaan ei pysty sulatta-
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maan. Eipd 30-45-vuotiaan ammattiopettajan luonnetta ja ominaisuuksia
ole endd kovinkaan helppo muuttaa.

Olavilla on selkei késitys ammatillisen opettajan velvollisuuksista ja ohjaa-
van opettajan vastuusta opettajaopiskelijan kasvamaan saattajana. Hdn ei
kuitenkaan odota timén mallin kopioimista, vaan positioi itsensi erddnlai-
seksi perustan muokkaajaksi, jonka avulla opettajaopiskelija voi itse jatkaa
oppimistaan. Olavi kuvaa, miten opettajaopiskelija omaa opettajuuttaan et-
siessddn saattaa positioida itsensd perinteisen opettajan roolin mukaisesti
tiedon valittdjaksi. Han ei vdlttdimattd muista ottaa huomioon opiskelijoi-
den vastaanottokykyd vilittdessadn ndille omaa asiantuntemustaan. Vaik-
ka opettajaksi kasvamisessa on keskeistd muutos, Olavi ei usko kenenkdin
ulkopuolisen voivan muuttaa jo pitkdn tydelimikokemuksen omaavien
“luonnetta ja ominaisuuksia”. Tallainen opettajaopiskelijan positioiminen
oman muuttumisensa agentiksi, jattdd ohjaavan opettajan tehtdviksi lahin-
né prosessin tukemisen ja vilineiden antamisen sille, ettd opettajaopiskelija
jatkaa prosessia myos ohjaussuhteen paattymisen jilkeen. Ohjaavalla opet-
tajalla ei kuitenkaan edes puutarhurina ole mitddn yhta tapaa tukea toisen
oppimista. Keskusteluhaastattelussa Olavi jatkoi puutarhurimetaforaa: "Eri-
laisista siemenistd tulee erilaisia kasveja”. Han korosti, ettd vaikka itselld oli-
si hyvinkin selked kasitys hyvéstd opettamisesta, sitd ei voi suoraan siirta
toiselle ihmiselle.

EPOK:n tarkoituksena onkin auttaa opettajaopiskelijaa nikemaan tuo
oma asiantuntemuksensa ja kdyttdimédn sitd uudesta perspektiivistd, am-
matillisen opettajan perspektiivista.

Opetuspalautteen keskeisimmdn annin tulisi kdsittddkseni loytdd ohjatta-
van vahvat alueet ja kannustaa héintd hyodyntidmddn niitd. Joku opettaja on
teoriatunnin pitdjiand aivan erinomainen, mutta laboratorio/verstas/keittio-
tuntien pito ei suju yhtd hyvin. Jollakin tilanne taas on pdinvastainen, eli teo-
riatunnit ovat ikdvdid powerpointsulkeista, mutta kdytdnnon tyonohjaus van-
han, oppipoikia opettavan kdsityoldismestarin tapaan sujuu mallikkaasti.

T4td voi pitaa tiivistyksend siitd, mihin Olavi pyrkii EPOK:ssa. Samalla tassd

voi lukea EPOK:n velvoittavuuden my6s ohjaavalle opettajalle. Olavin ker-
ronnassa ohjaava opettaja positioituu tukihenkiloksi, joka ottaa huomioon
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opettajaopiskelijoiden erilaisuuden ja pyrkii tunnistamaan itse kunkin vah-
voja alueita. Auttamalla opettajaopiskelijaa tunnistamaan tdmén tekemad
itsen ja opiskelijoiden positiointia ohjaava opettaja voi tukea uudenlaisten
positiointivaihtoehtojen tunnistamista ja kdyttoonottamista. Tdma koskee
niin suurryhmiopetusta kuin demonstraatio- tai harjoittelutilanteitakin
Keskusteluhaastattelussa tuli esille my6s erdanlainen opettajan persoonaan
liittyvéd nakokulma:

Opiskelijan kannalta semmonen hyvin sujuvakdytoksinen ja luokkaa virnees-
sd pitdvd kaupparatsuluonne ei vilttamidtti olekaan hyvd, vaan siind saa olla
vihdn semmosta karheutta siind hommassa. (Joo) Elikkd silld tavalla, ettdi
ei sen opettajan tarvitse olla kaikessa tdydellinen (Mmbh). Opiskelijatkin saa
huomata, ettdi silld ukolla tai akalla on inhimillisid heikkouksiakin. - - Td-
hdn opettajaharjoittelukuvioon kuuluu se, ettd voi kokeilla tammdsid ... tuo-
ta ... kddnteentekevid ja eksoottisia opetusmenetelmii. Ne saattaa onnistua
erinomasesti tai mennd ihan pannariks. Se ei oo mitenkddn vaarallista.

Téllainen kasitys opettajasta on siind mielessé suotuisa opettajaopiskelijalle,
ettd timadn ei tarvitse rakentaa mitddn itsestddn irrallista opettajuutta. Olavi
on jo aiemmin kertonut, ettei hdn tarjoa omaa opetustapaansa malliksi, ja
tdma tdydennys viittaa siihen, ettd opettajaopiskelijan ei tarvitse myoskaan
tavoitella mitddn ihannetta. Opettajuuteen kuuluu inhimillisyys ja myos
tietynlainen karheus. Tillainen good enough -tyyppinen positiointi tuntuu
hyvaltd lahtokohdalta my6s ohjaussuhteen rakentamisessa. Jasentdessddn
EPOK:n etenemistd Olavi siirtyy jilleen kuvaamaan ensisijaisesti omaa toi-
mintaansa. Han kertoo sekéd opettajaopiskelijan pitdimien oppituntien seu-
raamisesta ettd toimimisestaan EPOK:ssa.

Kokemusperaista aineistoa EPOK:a varten

Ohjaustilanteissa seuraan opetettavien kdyttdytymistd vihintddn yhtd tar-
kasti kuin ohjattavan toimia. Vaikka en itse tuntisi opetettavaa asiaa kovin-
kaan hyvin, haistaa aika helposti, onko ohjattava loytinyt asian “punaisen
langan” tai “villakoiran ytimen”. Itse opetustilannetta en yleensd hdiritse, eli
pyrin toimimaan “prosessia hdiritsemdttomdnd anturina”. Toki esittelen it-
seni uudelle opiskelijaryhmiille ennen tunnin alkua. Koska aihepiiri- ja tun-
tisuunnitelmat tulevat etukdteen, pyrin myos hieman tutustumaan opetetta-
vaan asiaan, mikdli [0yddn kirjallisuutta kotikirjahyllystd tai muualta.
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Ennen havainnoitavan oppitunnin alkua Olavi positioi sekd itsensd ettd
opettajaopiskelijan niin suhteessa substanssiin kuin opiskelijoihinkin ker-
tomalla ennen tuntien alkua itsestddn ja tehtdvidstddn. Ndin tehtdvéjaosta
ja siitd, kenen puoleen opiskelijat apua tarvitessaan kddntyvat ei jad epa-
selvyyttd. Téllainen jako, jossa opettajaopiskelija on positioitu aktiiviseksi
toimijaksi suhteessa opiskelijoihin, jattda Olaville itselleen enemmin liik-
kumatilaa omassa tehtdvdssaan. Havainnoinnin kohteena ei ole pelkéstiadn
opettajaopiskelijan toiminta, vaan koko tilan dynamiikka. Olavi siis laajen-
taa tdssikin EPOK-ohjaajana toimimisen myos face-to-face -keskustelun
ulkopuolelle. Ohjausta on my6s opettajaopiskelijan pitdmien oppituntien
seuraaminen. Han jad kuitenkin tarkkailijaksi toimien “prosessia hdiritse-
mdttomdnd anturina”. Ndin hén jittda opettajaopiskelijalle vastuun tuntien
sisdllostd, etenemisestd ja asioiden kisittelyn tavasta. Luokkatilanteissa ta-
pahtuvan toiminnan peilauspintana toimivat opettajaopiskelijan tekemét
suunnitelmat ja mahdollisesti Olavin omat tiedot opetettavasta asiasta. Si-
sdllon vierauskaan ei kuitenkaan hiiritse Olavia, silld hdn luottaa sellaiseen
tietdmisen tapaan, jota ei ehkd pidetd kovin keskeisend hdanen omalla tie-
teenalallaan. Téllaisesta omaan subjektiiviseen tuntemukseen perustuvasta
varmuudesta voi kdyttda nimitysta intuitiivinen tietdminen. Olavi ei kuiten-
kaan luota pelkéstddn intuitioon.

Tunneilla pyrin eldytymddn opiskelijan osaan tekemdlld samat muistiinpa-
not, joita itse oikeana opiskelijana tekisin. Tdilloin pystyy myos itse arvioi-
maan opetusvauhtia, kalvo- ja taulumerkintdjen nikyvyyttd yms.

Kun Olavi tarkentaa tapaansa toimia havainnoijana oppitunneilla, tulee
esille hivenen yllattdva subjektiposition tietoinen vaihtaminen. Pitkdn ko-
kemuksen omaava opetusalan ammattilainen ei positioikaan itseddn pel-
késtddn havainnoijaksi, joka samalla vertaa opettajaopiskelijan toimintaa
esimerkiksi joihinkin hyvdn opettajuuden kriteereihin. Jonkin position
ottaminen tarkoittaa sitd, ettd ihminen nékee ja tulkitsee asiat myds juuri
tuosta positiosta. Olavi haluaa samaistua opiskelijan asemaan saadakseen
tietoa, miltd opettajan toiminta nayttda tistd perspektiivistd. Hén siis siirtad
sivuun ammatillisen opettajan osaamisensa ja ottaa oppijan position.
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EPOK:n jaksottaminen

Yleensd aloitan palautekeskustelun (jos aika sallii) antamalla ohjattavan itse
kuvailla kokemuksiaan, opetustilanteen onnistumista tai epdonnistumista,
tuntisuunnitelman realistisuutta ja soveltuvuutta opetettuun, vuorovaikutuk-
sen onnistumista ym. seikkoja. Vasta sen jilkeen annan omia kommenttejani.
Tuo jo 20 vuotta sitten oppimani "hampurilaismalli”, eli ensin kehut, sitten
(varovasti) parannettavat kohdat ja lopuksi vield “pieni pddnsilitys”, toimii
useimpien kohdalta hyvin. Sen jilkeen keskustelemme yhdessd ongelmakoh-
dista ja myos jatkokuvioista, eli tulevista ohjauskerroista ja niiden aikana
harjoiteltavista asioista - — Aina tuollainen palautepalaveri ei valitettavasti
aikapulan takia toimi. Jotta ohjattavalle jdisi edes jotakin kdteen, olen pi-
tinyt tapanani tayttid jo 1980-luvulla AOKK:ssd kehitettyd opetustilanteen
arviointilomaketta, jonka annan ohjattavalle keskustelun pddtteeksi.

Jo aiemmin Olavi on viitannut oppilaitosten kdytdntéihin ja aikatauluihin
jopa hyvad ohjausta hiiritsevind tekijoind. Silloin, kun ajalliset resurssit
saadaan madritd ohjauksellisista tarpeista lihtien, Olavi kayttdd EPOK:n
lahtokohtana opettajaopiskelijan omia kokemuksia oppituntia varten suun-
nitellusta ja oppitunnin pitdimisessd toteutuneesta toiminnasta. Opettaja-
opiskelijan kertomus saattaa olla hajanainen, joten Olavi tuo tilanteeseen
jasentyneisyyttd kayttamalld opiskelijaystavillistd palautteenantamistek-
niikkaa. Vasta tdimén jalkeen on vastavuoroisen keskustelun aika. Olavi siis
positioi EPOK:n alkuvaiheessa itsensd kuuntelijaksi ja antaa opettajaopiske-
lijalle tilaa puhua. Sitten positiot vaihtuvat ja Olavi ottaa palautteenantajan
position ja kdyttda aineistona omia havaintojaan ja kokemuksiaan oppitun-
neilta sekd opettajaopiskelijan dskeistd puhetta. Kun molemmat osapuolet
ovat ns. ndyttaneet korttinsa eli tuoneet esille asioita omasta perspektiivis-
tddn, on aika keskustelulle, jossa positiot eivit ole ennalta maarattyja. Tassa
keskustelussa vaihtuu my6s aikaperspektiivi menneen kasittelystd kohti tu-
levaa. Mikili Olavin usein esille tuoma aikapula uhkaa, Olavi on valmistau-
tunut tilanteeseen kirjallisella palautteella. Ndin opettajaopiskelija saa aina
jotakin, minkad pohjalta hdn voi itse jatkaa pohdintoja.

Loppukeskustelussa kerron ohjattavalle hinen vahvuutensa ja ongelmakoh-
tansa opettajana sekd myds sen, miten ohjaus on hinen kdyttdaytymistdidn
muuttanut. Tietysti haluan myds ohjattavan kommentit oman ohjaustyoni
onnistumisesta.
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Ohjaussuhteen péittyessd Olavi kokoaa yhteen ohjausprosessin aikana ha-
vaitsemansa asiat ja mahdollisen muutoksen opettajaopiskelijan toiminnas-
sa. Ndyttad siltd, ettd aikaisempaan opiskelijaldhtdisyyteen verrattuna hin
ottaa hieman yllattavin position asettumalla ulkoisesti havaittavan muu-
toksen arvioijaksi ja myonteisten ja kehittimistd vaativien piirteiden osoit-
tajaksi. Tdma tekstikatkelma on kuitenkin luettava osana aiempaa kuvausta,
jossa Olavi on kertonut siitd, miten hian jasentdd EPOK:n etenemisen. Lop-
pukeskustelu on ohjauskeskustelu siind missd aiemmatkin keskustelut, jo-
ten tdimén voi ymmartid niin, ettd nyt hampurilaismallin aineistona olevat
vahvuudet, ongelmakohdat ja muutos perustuvat nyt koko ohjausprosessin
aikana tehtyihin havaintoihin. Tama voi sitten olla pohjana palautteenan-
non jilkeiselle keskustelulle, jossa ammatillisena opettajana olemisen kysy-
myksid tarkastellaan laajemmin kuin luokkatilanteiden tasolla. Keskustelun
vastavuoroisuutta kuvaakin se, ettd perinteisen rooliasetelman vastaises-
ti Olavi asettaa oman toimintansa arvioinnin kohteeksi ja positioi itsensd
myds palautteen vastaanottajaksi.

EPOK kasvamaan saattamisen tilana

Olavi liikkuu ajassa todetessaan oman kisityksensd ohjaavan opettajan teh-
tavastd muuttuneen. Hén ei endd pid4 itseddn jonkin oikean opettamisen
tavan tietdjdnd ja valittdjdna opettajaopiskelijalle. Hyvé opetus voi olla hyvin
monenlaista ja keskeistd ohjaavan opettajan ty0ssd onkin auttaa opettaja-
opiskelijaa 16ytdmaan omat vahvuutensa ja jatkaa oman opettamisen tyylin-
s rakentamista my6s ohjaussuhteen paattymisen jalkeen. Olavi ei oletakaan,
ettd EPOK-prosessin aikana tapahtuisi mitddn lopullista. Hin nikee itsen-
sa puutarhuriksi, joka muokkaa perustaa ja antaa vilineitd ja kasvuohjeita.
Naiitd hyodyntamalla toivottu muutos voi tapahtua joskus tulevaisuudessa.
Erddnlaisen empaattisen samastumisen kautta Olavi pyrkii saamaan it-
selleen tietoa siitd, millaisia positioita opettajaopiskelija antaa opiskelijoille.
Naistd opiskelijoille annetuista subjektipositioista saatua tietoa han kdyttaa
myohemmin varsinaisessa ohjauskeskustelussa seké palautteena ettd keskus-
telun virittdjand. Tdma tarkoittaa samalla, ettd hdn ottaa erddnlaisen kump-
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panuusposition opiskelijoihin eikd opettajaopiskelijaan. Voi ajatella, ettd
kumppanuuspositio opiskelijoihin viittaa siihen, ettd ohjaavan opettajan on
hyvi ottaa etdisyyttd omaan opettajan perspektiiviinsd. Luokan periltd oh-
jaava opettaja voi tehdd havaintoja opetuksen etenemisestd ja havaintomate-
riaalista. Kuitenkin vasta osallistumalla toiminnallisesti opettajaopiskelijan
suunnitteleman oppitunnin toteutumiseen hén saa tietoa sellaisesta pers-
pektiivistd, joka saattaa toimia uusien nakokulmien avaajana varsinaisessa
EPOK:ssa. Tamad on tdrkeda siksi, ettd Olavi ei halua opettajaopiskelijan ko-
pioivan omaa kasitystddn hyvistd opettamisesta. Hin kerda aineistoa, jon-
ka avulla voi auttaa opettajaopiskelijaa tutustumaan ja kiinnittdimaan huo-
miota opetustoiminnassa tapahtuvaan positiointiin. Tatd kokemuksellisesti
hankittua aineistoa hin kdyttda pyrkiessddn saattamaan opettajaopiskelijaa
matkalla kohti ammatillista opettajuutta.

Post scriptum: "Kylld siind mun dani kuuluu, kylld ma sen tunnistan”

Olavi kertoi kirjoittaneensa tarinaansa siltd pohjalta, mitd EPOK-ohjaajana
oleminen oli hinelle itselleen ollut. Hdn ei ollut halunnut kaunistella sen
enempdd omaa kuin muidenkaan EPOK:uun vaikuttavien osapuolten toi-
mintaa. Olavi luki kirjoittamani tekstin tarkkaan, ja kdydessimme sitd yh-
dessé lapi han tarkensi haluamiaan kohtia sekd omasta kirjoituksestaan ettéd
tekemisténi tulkinnoista. Alkuperdisen tekstin kirjoittamisesta oli kulunut
lahes vuosi, mutta Olavi kertoi olevansa edelleen sanojensa takana.

Kylld md sekd ruusut ettd risut ajattelin. Ajattelin, ettd mitd se parhaimmil-
laan ja raadollisimmillaan tdd homma on. Siind on paljon erinomaisia puolia
mutta siind on myds niitd ikdvid asioitakin. - — Mind vaan kirjotin omia aja-
tuksiani, mitkd silld hetkelld tuntu. Ehkd olisin jotakin muotoillu eri tavalla,
jos sen nyt tekis mutta ei mitddn sellasta loytyny minkd laittasin tdysin pdin-
vastasella tavalla.

Kysyesséni tarinan juonirakenteelle antamaani nimed, Olavi vastasi: ”Vili-
neiden antajana, kylld se on ihan hyvdi nimitys tammdiselle puutarhurille”.
Juonirakenteen kohdallisuudesta huolimatta tdrmasin siihen, ettd kaikki
tulkintani eivit olleet Olavin mielestd tdysin kohdallisia. Han kertoi, ettd ei
itse positioinut taiteen maailmaa itselleen niin vieraaksi, etteikd hén voisi
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ohjata sen alan opettajaopiskelijaa. Olavin mukaan kyse on pikemminkin
taiteen maailman edustajien kasityksista tekniikan edustajasta. Tullessam-
me tulkintatekstini kohtaan, jossa tulkitsen Olavin tarinan osaa kiintionai-
sesta Olavi sanoi:

Tuossa on asia, jota vastaan md protestoin. Md en missddn nimessd... elikkd
tddlld, kun md tdstd naispuolisesta esimiehestd niin tdssd ei ole kysymys min-
kddn ndkosestd sovinistisikailusta.

Vaikka tarkoitukseni ei ollutkaan etsid teksteistd kirjoittajien alkuperiisid
intentioita, olin tdssa kohtaa Olavin tekstia olettanut enemman kuin mita
kirjoitettuun tarinaan sisédltyi ja yhdessa kohtaa ilmaissut tulkintani sen
verran epaselvisti, ettd Olavi sai lukiessaan erilaisen késityksen kuin olin
tarkoittanut. Kysyesséni, oliko tekstissdni edelld mainittujen lisaksi joitakin
yllattavéa tai tulkintoja, joista Olavi olisi eri mieltd, hén totesi: "Ei, ei, kylld
md muuten ihan yhdyn tohon. Kylli se minusta pdtee, mitd tossa on”. Nama
erilaiset tulkinnat eivit kuitenkaan millddn tavoin vaikuttaneet keskustelun
ilmapiiriin. Tapaamisen lopussa Olavi sanoi vield: "Jos sulla vield tulee jotain
kysyttivdd niin laita meilid tai soittele”.

Sari: Kunnioittava huolehtiminen peruslahtokohtana

“Nden oman roolini ohjaavana opettajana paljolti samanlaisena kuin ndien oman roolini opettajanakin.
Olen kuin urheiluvalmentaja. Olen mukana etukdteen suoritukseen valmistautumisessa ja jélkikditeen
suorituksen analysoimisessa. Suorituksen aikana olen tarvittaessa kdytettdvissd, mutta en itse suorita.”

Sari toimii englannin kielen opettajana ammatillisessa oppilaitoksessa,
mutta hénelld ei ole ollut ohjauksessaan yhtddn timéan alan opettajaksi val-
mistuvaa. Lahes kaikki opettajaopiskelijat ovat olleet vailla aiempaa opet-
tajakokemusta. Esiteltydni Sarille tutkimustani hdn ldhti hyvin mielellddn
mukaan ja totesi sen olevan hyddyllistd myds hénelle itselleen. Tutkimuk-
seen osallistuminen antoi hédnelle mahdollisuuden pysdhtyd miettimain
ohjaavana opettajana olemista ja kohdistaa katseen omaan toimintaan
ohjaajana. Myohemmin keskusteluhaastattelussa Sari vield tarkensi omia
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intressejadn opettajana toimimiselle. Hin kertoi hakeutuneensa ammatil-
liseen opettajankoulutukseen puhtaasti kiinnostuksesta opettajan tyohon.
Vasta my6hemmin hénelle selvisi, ettd esimerkiksi palkkaluokka nousee
opettajankoulutuksen myo6ta.

Sari jasentdd EPOK:ia kertomalla omasta tavastaan luoda opettajaopis-
kelijalle suotuisa toiminta- ja oppimisymparisto. Ohjaavan opettajan vas-
tuualue laajenee Sarin kertomuksessa EPOK:n ulkopuolelle koskettamaan
koko opettajayhteisod. Kirjoituksen motiivin voi nahd4 nousevan Sarin pyr-
kimyksistd huolehtia siitd, ettd jokainen opettajaopiskelija saa juuri hinelle
sopivaa ja radtdloitya ohjausta. Annoin nimen “"Kunnioittava huolehtiminen
perusldhtokohtana” kuvaamaan kirjoituksen juonellista ydinajatusta. Erotin
tarinasta neljd padteemaa, jotka kuvaavat Sarin tapaa jisentdd EPOK:ia eri
niakokulmista. Ndama liittyvat ohjausprosessin valmisteluun, ohjauksen ete-
nemiseen, palautteen merkitykseen ja tilanteiden ennakoimattomuuteen.

Kunnioittava huolehtiminen
peruslahtokohtana

|

Ohjauksen maaston Keskusteluareenan Avoin palaute Kanssakaymisen
kartoittaminen rakentuminen karikot

Kollegiaalinen huolenpito Sopiva etaisyys Palautteen lajit Fokusoinnin viivdstyminen
Harjoittelun areena Keskustelun elementit Rehellisyyden suhteellisuus | Omien rajojen kohtaaminen
Keskustelun eteneminen Tydnantajan palaute

EPOK opettajayhteisin EPOK perspektiivien EPOK palautteen antami- | EEPOK kokemusten
jiseneksi pyrkimisen muuttumisen tilana sen ja vastaanottamisen muuntamisen tilana
tilana tilana

KUVIO 8. Sarin tarinasta tehdyn uuden narratiivin rakenne
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Ohjauksen maaston kartoittaminen

Sari kisittdd EPOK:n laajemmin kuin pelkdstdadn opettamisesta ja ammatil-
lisena opettajana olemisesta keskustelemiseksi. Sithen kuuluu erilaisia kes-
kustelun ulkopuolisia tekijoitd, joiden on oltava kunnossa, jotta keskustelu
fokusoituu tarkoituksenmukaisesti ja saa riittavaa syvyytta.

Ohjaus kollegiaalisena huolenpitona

Kertoessaan omien opettajaopintojensa aloittamisesta Sari nostaa esil-
le erdanlaisen irrallisuuden tai yhteyden puutteen suhteessa omiin kolle-
goihinsa.

Ohjaavan opettajan - ja ylipddtddn opetusharjoittelun - merkitys oli minulle
erittdin suuri oman ammatillisen opettajankoulutukseni aikana. Ohjaavaa
opettajaa oli ensin vaikea saada. Ennen opettajankoulutuksen alkua olin ollut
tyopaikassani vasta (jo?) kaksi vuotta enkd ollut saanut juuri minkddnlaista
tukea enkd kollegiaalista apua kahdelta muulta oppilaitoksemme englannin
kielen opettajalta, joten en halunnut pyytid kumpaakaan heisti ohjaavaksi
opettajakseni — - Olin oma-aloitteinen, ettei minulle vain MAARATA jom-
paakumpaa heistd ohjaavaksi opettajaksi, pidin kiirettd ja pyysin ohjaavaksi
opettajakseni englannin kielen opettajan K:sta.

Sari kertoo, miten hén jii yksin aloitellessaan opettajana toimimista. Hian
opetti englannin kieltd mutta hinelle ei annettu opettajan statuksen myo6té
saatavaa kollegiaalista apua, hinestd ei pidetty huolta. Avun saamiseen ja
vastaanottamiseen ei riitd pelkkd muodollinen ohjaussuhde, joten aloittaes-
saan opettajaopintonsa Sari ottaa etdisyytta epakollegiaalisesti toimineisiin
kollegoihin ja varmistaa, ettd ei joudu heidan ohjaukseensa. Hén ei jaa odot-
tamaan ulkopuolisten tekeméd p#datostd, vaan on itse aloitteellinen. Niin
hin positioi itsensé vastuulliseksi siihen, kenen kanssa alkaa rakentaa omaa
opettajuuttaan. Hinen valitsemansa ohjaava opettaja positioikin hénet si-
ten, kuin hén olisi aloittelevana opettajana odottanut omien kollegojenkin
tekevin.

M oli ennen kaikkea ammatillisesti (sekd englannin kielen ettd pedagogiikan
suhteen) pdtevd, aina ystivillinen, kannustava ja auttavainen. Palautekes-
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kustelumme olivat lyhyitd, mutta antoisia, saattoipa hdn vinkata jotain kes-
ken opetustunninkin kun opiskelijat tekivit toitd itsendisesti tai pareittain.
Sain - ja uskalsin - sanoa myds oman sanottavani.

Sarin kertoessa valitsemansa ohjaavan opettajan toiminnasta tulee esille
sellaisia huolehtimiseen, auttamiseen ja kiinnostuksen osoittamiseen liitty-
vid termejd, jotka viittaavat molemminpuoliseen toista ja toisen toimintaa
arvostavaan positiointiin. Téllaisessa huolehtivan arvostuksen ilmapiirissa
Sari uskalsi tuoda esille myos omia ajatuksiaan eiké positioinut itseddn pel-
késtadn kokeneen pedagogin ajatusten kuuntelijaksi. Keskusteluhaastatte-
lussa tuli esille, ettd tima ohjaussuhde on vaikuttanut Sarin tapaan toimia
ohjaavana opettajana. Sari sai sellaista tukea ja arvostusta, jota hédn kaipasi.
Sari lisdsi, ettd mahdollisesti han pyrkii ohjaavana opettajana toimimaan si-
ten kuin olisi odottanut kollegojen toimivan hdnen aloittaessaan opettajana
toimimisen.

Ohjaavan opettajan kanssa kdytyjen keskustelujen lisdksi opettajaopis-
kelijan ldheinen yhteisty6 opettajayhteison jasenten kanssa tulee esille Sarin
kuvatessa yhtd omaan opettajankoulutukseensa kuulunutta mutta nyttem-
min hylattyd kiytantoa.

Toiseksi opetusharjoittelu siihen liittyvine havainnointeineen ja ohjaavan
opettajan tyon seuraaminen — tuolloin oli kdytossd vield mentori-systeemi,
jossa ohjattava seurasi ohjaavan opettajan opetusta — olivat erittdin antoi-
sia — - Silloin kun mentorointi-systeemi oli vield kdytossd, kaikki opettajaksi
opiskelevat suorittivat ennen varsinaista opetusharjoittelua ja ndytetunteja
mentorointijakson. Mentorointi tarkoitti sitd, ettd ensin seurattiin kaksi men-
torin opetuskertaa, sitten suunniteltiin ja pidettiin kaksi mentorin opetustun-
tia, joita mentori seurasi. Sitten keskusteltiin. Tdstd systeemistd on nykyisin
luovuttu, silld ammattikorkeakoulujen opettajat, jotka suorittavat ammatil-
lista opettajankoulutusta, pitivit liian tyolddnd seurata ja pitid ulkopuolisen
tunteja (ja vieldpd toisella asteella...).

Mentorointijirjestelmésséd opettajaopiskelija sai tutustua opetuksen ja ope-
tusharjoittelun maailmaan ilman néytteenantajan positiota. Téllaisessa
jarjestelyssd saattaa olla sisddnrakennettuna sellaisia positioita, jotka hou-
kuttavat noviisia kopioimaan mestarin tapaa opettaa. Tédssd yhteydessd on
kuitenkin olennaista, ettd opettajaopiskelija saa kokemusta opettajayhteison
jasenen kanssa tyoskentelysta ja siitd, ettd hdntd tuetaan ja autetaan luomaan
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perustaa varsinaiselle harjoittelulle niytetunteineen. Sarin kertomuksessa
tulee kuitenkin esille ammatillisten opettajien yhteisén hierarkkisuus tai
epayhtendisyys. Joidenkin opettajien mielestd positioituminen toisen asteen
opettajaksi olisi alentanut heidén statustaan. My6s keskusteluhaastattelussa
Sari toi esille timan nakokulman.

Harjoittelun areenan rakentaminen

Ennen opettajaopiskelijan pitimien oppituntien havainnoinnin aloittamista
Sari kertoo kdyttdviansd aikaa tutustuakseen opettajaopiskelijaan ja tutus-
tuttaakseen timin seka koulutusjirjestelmdin ettd omaan oppilaitosorga-
nisaatioonsa.

Ensimmdiseksi sovimme uuden opettajaksi opiskelevan kanssa tapaamisen,
jolloin tutustumme ja juttelemme noin tunnin, puolitoista - - Esittelen opis-
kelijalle oppilaitoksemme, puhumme ohjattavan ammatillisesta osaamisesta
ja mahdollisista sopivista opetettavista kursseista. Usein kerron myds amma-
tillisesta koulutuksesta yleensd, sitten toiseen asteen koulutuksesta, kauppa-
oppilaitoksen merkonomi- ja datanomikoulutuksesta, opetussuunnitelmista,
aikuiskoulutuksesta, ndytoistd, opiskelijaryhmistd, kasvatuksellisista ndiko-
kulmista, opetusmenetelmistd jne. johon ei sitten tunti, puolitoista riitdkddn
eli sovimme toisen tapaamisen.

Sari osoittaa opettajaopiskelijalle hallitsevansa maaston, jossa liikkumiseen
opettajaopiskelija on kouluttautumassa. Téllainen tietdvin position ottami-
nen antaa mahdollisuuden myds ldhes huomaamattomasti tarkistaa, mil-
laista varsinaisen opetustyon kontekstia valaisevaa tietoa opettajaopiskeli-
jalla jo on ja millaista tdima vield tarvitsee. Téllainen positiointi on suotuisaa
siksi, ettd Sari ei positioi itseddn opettajaopiskelijan tietojen testaajaksi.

Joskus olen myds joutunut selvittimddn opiskelijalle opettajankoulutuksen
monimutkaisia koukeroita, esim. mikd on kurssi- ja aihepiirisuunnitelma,
mikd on kdyttoteoria, minkdlaisia asioita pitdd kokeilla, kuinka ja mitd lo-
makkeita tiytetddn, mitd kirjoja kannattaa lukea jne. Ohjausprosessi pitdd
siis kohdallani sisdllddn paljon enemmdn kuin jos ohjattavani olisi oman
koulun opettaja, kuten ammattikorkeakoulussa on tapana, tai jos AOKK:n
opetussuunnitelmat, sisillot ja vaatimukset olisivat selkedmmiit.
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Sarin edustama ammatillinen opettajakorkeakoulu siirtdd ohjaavan opetta-
jan vastuulle ainakin osan erilaisten opettajaopiskelijaa velvoittavien kay-
tdntdjen ja asiankirjojen esittelystd. Kun ohjaava opettaja joutuu seka esit-
teleméddn nditd ettd vaatimaan niiden mukaista toimintaa, hin positioituu
opettajakorkeakoulua edustavaksi kontrolloijaksi. Keskusteluhaastattelus-
sa Sari totesi, ettd hdn pitdd itseddn pikemminkin tiedottajana kuin kont-
rolloijana. "Md pidin tirkeempdnd ei niitid lomakkeita, vaan sitd purkua”.
Eradnlainen sotkujen selvittdjan positio saattaa tuoda EPOK:uun sellaista
yhteisyytti, joka edesauttaa avoimen ilmapiirin muodostumista ja ohjaa-
van opettajan positoitumista myos auttajaksi. Kumpi néisté ristiriitaisista
positioista nousee tarkeammiksi riippuu siitd, milld tavoin ohjaava opettaja
tilanteen hoitaa. Vastuu jaa siis ohjaavalle opettajalle.

Usein kysyn itse luvan opettajiltamme, ettd saako heiddn sitd-ja-sitd tuntiaan
tulla joku vieras seuraamaan, eli laadin opiskelijalle “havainnointilukujdir-
jestyksen”, ettei tarvitse tulla ainoastaan yhtd tuntia varten. Olen vuosien
varrella oppinut jo, keneltd kannattaa kysyd ja keneltd ei — osa ei todellakaan
halua ketddn vierasta luokkaansa, vaikka kaiken opetuksen pitdisikin olla
avointa. Lisdksi tunnen opettajiemme opetusmenetelmid ja oppiaineita niin,
ettd voin ohjata opiskelijan seuraamaan mielenkiintoisia ja ehkdpd hyodylli-
sidkin asioita. Tdssd vaiheessa otan yleensd puheeksi opettajien kanssa myds
opiskelijan mahdollisen opetusharjoittelun. Tieddn myos, kuka antaa mielel-
lddn opetustuntejaan opiskelijan harjoitteluareenaksi, kuka ei.

Opettajaopiskelijan edellytetidn myds seuraavan kokeneiden opettajien
opetusta. Sari tasoittaa opettajaopiskelijan tietd laatimalla tdlle mahdolli-
simman mielekkddn kokonaisuuden, mikali taltd puuttuu havainnointeja.
Téllaisessa jdrjestelijdn tai junailijan positiossa hdn kayttdd hyvikseen tie-
tojaan oman oppilaitoksensa opettajien toimintatavoista ja suhtautumisesta
opettajaopiskelijoihin.

EPOK opettajayhteison jdseneksi pyrkimisen tilana
Ammatilliseen opettajuuteen liittyvdn asiantuntemuksen hankkimisen voi

erilaisten intrapsyykkisten ominaisuuksien kehittdmisen asemesta ndhda
tapahtuvan siten, ettd uusi opettaja tai opettajaopiskelija positioidaan am-
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matillisten opettajien yhteison jaseneksi ja han toimii tuon yhteison jésene-
né. Téllainen kokeneen opettajayhteison jdsenen taholta tuleva positiointi
auttaa my0s opettajaopiskelijaa positioimaan itsensd, jos ei vield tdysjdse-
neksi niin ainakin osajaseneksi opettajien yhteis66n. Han on jdsen ikdin
kuin ohjaavan opettajan valityksella.

Opettajaopiskelijat saattavat kuitenkin jo opettajankoulutuksen aika-
na oppia myos sen, ettd tietylld koulutusjdrjestelmén tasolla tai sektorilla
toimivat opettajat ja heiddn tyonséd positioidaan vihempiarvoiseksi tai hel-
pommaksi kuin jollakin toisella. Heijastuuko téssd vield kaikuja aiemmasta
opettajankoulutusjarjestelmastd, joka perustui ammatti- ja toimialakohtai-
suuteen? Monialaisessa opettajankoulutuksessa opettajaopiskelija on sekd
oman ammattialansa edustaja ettd mahdollisesti my6s puolustaja. Monialai-
suus tuo mukanaan sen, ettd opettajaopiskelijoilla ei ole aiemman koulutuk-
sen ja ammatissa toimimisen myo6td saatua yhteisen alan kieltd, sanastoa ja
normistoa. Opettajuuden tarkasteleminen useiden alojen kautta saattaa olla
hedelmallistd, mutta télle tarkastelulle on rakennettava yhteinen kieli. Juuri
tdssd rakentamisessa saattavat tulla esille erilaisten ammatti-, koulutus- ja
opetusalakohtaisten priorisointien lisdksi myos koulutusastekohtaiset pre-
feroinnit.

Sari pyrkii tutustuttamaan opettajaopiskelijan sekd oman organisaation-
sa kulttuuriin ettd laajempaan koulutusjdrjestelmédn ja koulutusinstituu-
tioon. Hén positioituu ikddn kuin sisédlld olevaksi siind jarjestelméssd, johon
opettajaopiskelija on pyrkimassa. Sari osoittaa, ettd vaikka hdnelld ei olekaan
substanssin asiantuntemusta, hanella on kontekstuaalista asiantuntemusta
ammatillisen koulutuksen kentdstd. Nédin hian lunastaa paikkansa ohjaaja-
na, silla han osoittaa tuntevansa sen maaston, misséd hén ja opettajaopiskelija
alkavat EPOK:ssa yhdessd liikkua. Jarjestelmé- ja organisaatiotasoisen tie-
dollisen aineksen esille nostamisen lisaksi kyse on turvallisuutta lisdavien ja
opettajaopiskelijaa rohkaisevien elementtien tuomisesta ohjaustilanteeseen.
Kun keskustelun fokuksessa ovat organisaatio- ja jarjestelméatason asiat, voi
opettajaopiskelija positioida itsensd kuuntelijaksi ja kyselijaksi. Ndin Sari
rakentaa perustaa yhteistyolle ilman, ettd keskustelussa kasitelldaan pelkas-
tddn sellaisia opettajaopiskelijaan itseensd ja opettajana olemiseen liittyvid
aiheita, joita opettajaopiskelija vasta on alkanut pohtia ja harjoitella. Keskus-
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teluhaastattelussa Sari vield painotti tdllaisen jarjestelijdhahmon merkitystd
aloittelevalle opettajalle. Hdn kertoi kédyttdvansa paljon aikaa erilaisten kay-
tdnnon asioiden selvittelyyn ja siihen, ettd perustelut koulutukseen ja alalle
hakeutumiseen selkiytyisivit sekd hinelle itselleen ettd opettajaopiskelijalle.
Joskus tdma vie Sarin mukaan jopa niin paljon aikaa, ettd on tietoisesti pi-
dettdvd huolta, ettd ehditddn paneutua my6s pedagogisiin kysymyksiin.

Keskusteluareenan rakentuminen

Sarin kokemukset ohjaavana opettajana olemisesta tulevat EPOK:ista, silld
hénelld ei koskaan ole ollut ohjattavana hidnen oman alansa, englannin kie-
len opettajaopiskelijaa.

Sopiva etdisyys auttaa fokusointia

Olen siis ohjannut opettajaksi opiskelevia, jotka ovat aivan eri alalta kuin
mind. Yhtddn englannin kielen opettajaa ei ole kohdalleni osunut. En ole ker-
taakaan kokenut sitd varsinaisesti ongelmana, silld ohjaustilanteessahan pai-
notetaan opettamaan oppimista eikd substanssiopettamista. En osaa sanoa,
olisiko palautekeskustelun muoto tai sisilto erilainen, jos minulla ja ohjat-
tavallani olisi yhteinen opetusala. En ole koskaan kokenut haittana sitd ettd
meilld on erilainen osaamis- ja opetusala. Pdinvastoin, olen voinut mielestini
puuttua pelkdstdidn opetukselliseen puoleen, tuntisuunnitelmiin, ajankdyt-
toon, opiskelijaryhmdn huomioon ottamiseen, opetusmenetelmiin, havain-
nollistamismenetelmiin, opiskelijan ulkoiseen olemukseen jne.

Sari erottaa toisistaan pedagogisen osaamisen ja substanssiosaamisen ja
positioi itsensd puhtaasti pedagogisen puolen edustajaksi. EPOK:ssa ohjaa-
van opettajan positioituminen substanssin osaajaksi olisikin mahdotonta,
mutta Sarille substanssiosaamisen puute on etu, silld se auttaa fokusoimaan
keskustelun opettajana toimimisen kannalta olennaisiin havaintoihin ja
kysymyksiin. Sari on rakentanut toimintansa ohjaavana opettajana EPOK-
asetelmalle, joten on todenndkoistd, ettd hin toimisi samojen periaatteiden
mukaisesti myds silloin, jos opettajaopiskelijana olisi englannin kielen opet-
tajaksi opiskeleva.
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Sari nostaa esille myos toisen tekijan, joka vaikuttaa seké keskusteluase-
telman muotoutumiseen ettd EPOK:n dynamiikkaan.

Olen myds ohjannut pari-kolme oman koulun opettajaa, jo useita vuosia
opettajana toimineita henkiloitd. Tuttuus ei ole parhaimpia ldhtokohtia oh-
jaussuhteelle - ehkd olen liian pehmed ohjaamaan ihan tuttua henkilod - ja
ehkd opettajatkin ovat olleet vihin ujoja opettamaan tutun henkilon ldsnd
ollessa.

Saman tyGyhteison jisenyys ei ole paras mahdollinen lahtokohta EPOK:lle.
Ohjausasetelma on ldhtokohdaltaan epasymmetrinen ja tyokaveruuteen pe-
rustuva positiointi muuttuu siind véliaikaisesti ohjaaja—ohjattava-suhteek-
si. Sari kertoo ottavansa tdllaisessa tilanteessa hivenen itseddn vihittelevin
position, mutta myds opettajaopiskelija on epamiellyttavissd tilanteessa.
Ohjaajuuden my6td Sari saa my6s arvioijan ja kriitikon position, miké ei
valttdmattd kuulu tyokaveruussuhteeseen. Keskusteluhaastattelussa Sari
tarkensi tydkaveruuden vaikutusta ohjaussuhteeseen kertomalla nykyisestd
tilanteestaan: "Md oon kylld nyt niin — miten sen kauniisti sanois - puun ja
kuoren vilissd”. Erityisen vaikeaksi tdllaisen ohjaussuhteen tekee se, ettd oh-
jaavan opettajan antama arviointi tai valmistumisen lykkadntyminen saat-
taa vaikuttaa esimerkiksi viranhakuun.

Hyvan keskustelun elementit

Kuunteleminen lienee keskustelun tdrkeimpid tekijoitd. Jostain olen lukenut,
ettd hyvd kuuntelija sopeutuu keskustelukumppaninsa rytmiin ja tahtiin, on
kiinnostunut keskustelun aiheesta ja keskustelukumppanistaan, on empaatti-
nen, ei keskeytd, suhtautuu positiivisesti, nikee pikemminkin mahdollisuuk-
sia kuin esteitd ja osaa my0s vaieta. Pyrin itsekin toimimaan ndin.

Sari asettaa kuuntelijan position keskeisimmaksi keskustelua edistdvaksi
tekijaksi. Hin on korostanut pedagogisten ja didaktisten kysymysten kes-
keisyyttd EPOK:ssa, mutta ei halua tuoda omaa asiantuntemustaan liikaa
esille. Tilan antaminen opettajaopiskelijalle ja timdn oman perspektiivin
esille tulemiselle ei kuitenkaan perustu tdysin Sariin omiin kokemuksiin
EPOK-ohjaajana, vaan hin pyrkii soveltamaan my®os kirjatietoa. Téllaisessa
asetelmassa, jossa kuuluu opettajaopiskelijan 44ni ja ohjaava opettaja on ai-
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dosti lasné opettajaopiskelija positioituu tietoldhteeksi, ja tité tietoa ohjaava
opettaja voi kdyttad hyviksi keskustelun edetessa.

Ohjattavani ovat yleensd olleet aktiivisia puhujia - voi olla, ettd harjoittelu-
tuntiin liittyvd pienehké jannitys laukeaa puhumisena tai sitten opettajaksi
aikovat vain ovat puheliasta viked - mutta yksi ohjattavistani ei halunnut
puhua mitddn. Viiden harjoittelukerran jilkeen hdn ei endd halunnut tava-
ta enkd hdntd sithen painostanut... Toimiva ohjausprosessi on nimenomaan
prosessi, ei tehtivd, jota suoritetaan.

Kun Sari positioi itsensd ensisijaisesti kuuntelijaksi positioituu opettaja-
opiskelija automaattisesti puhujaksi. Opettajaopiskelija tavallisesti ottaakin
tallaisen position vastaan jolloin positiot tiydentévit toisiaan. Téllainen tay-
dentyminen tapahtuu ldhes automaattisesti, mutta on my6s mahdollista, ettd
opettajaopiskelija ei ota vastaan annettua positiota. Sari kertoo yrittdneensé
sitkedsti saada opettajaopiskelija hyvaksymaédn suorittamaansa positiointia,
mutta tima ei onnistunut, joten ohjaussuhde paattyi. Tama kuvaa sité, ettd
EPOK:a ei voi kdyda yksin, vaan se edellyttdd molemminpuolista osallistu-
mista. Tdm4 tarkoittaa annettujen ja saatujen positioiden yhteensopivuutta
siten, ettd ne erddnlaisina vastinpareina tdydentévit toisiaan. Kuuntelemi-
nen ja vaikeneminenkin ovat keskusteluun osallistumista, mutta tillaiset
positiot kuuluvat ensisijaisesti ohjaavalle opettajalle. Myohemmin Sari tar-
kensi, ettd tuossa esimerkkitapauksessa harjoittelu toteutui muuten mutta
viimeinen keskustelu jai kaymatta.

Hyvdidn keskusteluun kuuluu myos se, ettd sallitaan erilaiset ajatukset ja ar-
vot ja ettd hyviksytddn toisen mielipiteet, vaikka ei niihin yhdytikddn. Yksi
ohjattavistani oli erittdin tiukka ja huusi opiskelijoille, jotka yrittivit lihted
vilitunnille kun kello soi, vaikka asian kdsittely oli vield vihdin kesken. Toi-
sen kerran tamdn ohjattavan harjoittelutunnilla syntyi jonkinlainen kahakka
kahden opiskelijan vililld jostain rumasta kuvasta, joka heijastui kaikkien
ndahtaviksi piirtoheittimelld, ja ohjattavani huusi jilleen pdd punaisena. Itse
en ole koskaan ratkonut ongelmia luokassa enkd muuallakaan huutamalla,
mutta en myoskddn ilmaissut ohjattavalleni, ettd hin teki mielestdni vidrin.
Oman ihmiskdsitykseni mukaan toiselle ei pidd tdilld tavalla huutaa, mutta
ei myoskddn puuttua siihen, jos joku melko harmittomalla tavalla korottaa
ddntddn.
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Kuuntelijan position ottaminen edellyttai sitd, ettd joutuu hyviksymaién ja
ottamaan vastaan myos omalle ajattelulle vastakkaisia tai sitd riitauttavia
kasityksid. Opettajankoulutuksen edustajana Sari edustaa EPOK:ssa peda-
gogista asiantuntemusta ja tima edellyttdisi myos havaittuihin virheisiin
puuttumista. Sari viittaa autobiografiaansa ja omaan ihmiskésitykseensé
todetessaan, ettd huutaminen ei kuulu hinen toimintatapoihinsa sen enem-
péd opettajana kuin yksityiseliméssakdan. Han ottaa kuitenkin vetdytyvan
position eiki riitauta opettajaopiskelijan toimintaa tai kasityksid opettajan
vallankdyton muodoista. Keskusteluhaastattelussa Sari jatkoi opettajan val-
lankayton muotojen pohtimista ja totesi: "Pitdis joskus ehkd itte pohtia, mi-
ten mun vallankdyttoni sielld luokkatilanteessa tapahtuu’.

Keskustelun eteneminen

Sarin kertomuksessa rakentuu kuvaus my6s EPOK:ssa kaytaville havainto-
jen ja kysymysten kasittelylle ja keskustelun etenemiselle.

Tissd vaiheessa opiskelija on jo laatinut osan kdyttoteoriaansa, esim. ihmis-,
tieto- ja oppimiskdsitykset, joita pyyddin luettavakseni. Keskustelemme myds
havainnointien annista. Seuraavaksi voimmekin jo tehdd “opetusharjoittelu-
lukujirjestyksen” ja opiskelija voi alkaa laatia suunnitelmia opetuskokonai-
suuksista sekd tietenkin yksittdisid tuntisuunnitelmia.

Sari kayttdd opettajaopiskelijan opettajakorkeakoulua varten tuottamaa
materiaalia pyrkiessddn ymmartdmaidn tdmén kasityksid oppimisesta,
opettamisesta ja opettajana olemisesta. Hén pitdd esilla EPOK:n ja muiden
opintojen vilistd yhteyttd ja positioituu opettajakorkeakoulun edustajaksi.
Verrattuna aiemmin kertomaansa Sari ottaa nyt selkeésti kohdentajan posi-
tion ja ohjaa opettajaopiskelijaa konkreettisen toimintasuunnitelman teke-
misessd. Opettajaopiskelijan tuottama teksti ja kokemukset toisten pitimien
oppituntien seuraamisesta toimivat perustana myds tuntisuunnitelmien laa-
timisessa. Sari on ollut aktiivinen osapuoli hoitaessaan erilaisia kdytdnnon
jarjestelyjd, mutta nyt opettajaopiskelija saa aktiivisen toimijan position, ja
Sari itse siirtyy enemmankin tukijaksi ja neuvojaksi.
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Motivoin opettajaksi opiskelevan keskusteluun lihtemdlld liikkeelle hdnen
omista kokemuksistaan ja nikemyksistidn. Tdssd vaiheessa ohjaavan opet-
tajan tirkein tehtdvi on olla aktiivinen kuuntelija. Palautekeskustelun aloit-
tavan kuunteluvaiheen jilkeen tulevan jisentdmisvaiheen tarkoituksena on
tuoda uusia nikokulmia aivan tavalliselta tuntuviin yksityiskohtiin. Ohjaava
opettaja voi olla aktiivisempi ja tuoda esiin teoreettisia tietojaan auttaessaan
opettajaksi opiskelevaa tarkastelemaan opetustilannetta monipuolisesti ja
kytkemddn kdytdinndon ilmiditd teoreettisiin yhteyksiinsd. Tdssd vaiheessa pi-
tdd esittid kysymyksid, joiden avulla ohjattavaa johdatetaan opetustilanteen
analysoimiseen. Ohjaajan on edelleen kuunneltava ja pystyttivi eldytymddn
ohjattavan tilanteeseen.

Varsinainen keskustelun Sari kertoo aloittavansa antamalla opettajaopis-
kelijalle puhujan position ja ottamalla itselleen kuuntelijan position. Kun
opettajaopiskelijan saa kertoa kokemuksistaan omasta ndkokulmastaan,
hén ei jad passiiviseksi palautteen vastaanottajaksi. Sari kuitenkin kontrolloi
keskustelua siind mielessd, ettd ottaa tietyssa vaiheessa keskustelua uuden
position. Han alkaa tuoda keskusteluun uusia aineksia ja pyrkii tuomaan
uusia ndkokulmia opettajaopiskelijan kertomien asioiden jasentdmiseen ja
niiden yksityiskohtiin. Tdllaisen kohdentavan position tarkoituksena on
saada opettajaopiskelija huomaamaan sellaisia asioita ja asioiden vilisid yh-
teyksid, joihin hdn opetustilanteessa aktiivisena toimijana ei ole kiinnitta-
nyt huomiota. Sarin ottamaa positiota voisi nimittda itsestddnselvyyksien
problematisoijaksi. Vaikka positiot vaihtelevat, erilaisten positioiden otta-
mista yhdistdd kuitenkin tietynlainen empaattinen samastuminen opettaja-
opiskelijan tilanteeseen.

EPOK perspektiivien muuttumisen tilana

EPOK:n erityisyys ohjausasetelmana perustuu siihen, ettd ohjaavalla opet-
tajalla ei ole substanssin asiantuntemusta. Sari pitda tatd etuna, silld se mah-
dollistaa EPOK:n fokusoimisen pedagogisiin ja didaktisiin kysymyksiin.
Télloin keskustelu ei perustu opettajalla jo olevaan tietoon substanssista,
vaan empiirisiin havaintoihin opettajaopiskelijan tuntitoiminnasta. Opet-
tajaopiskelijaan kohdistuva positiointi ja positioinnin kriteerit nousevat siis
pedagogisesta asiantuntemuksesta ja osin myds aiemmin esilld olleesta am-
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matillisen opettajan toiminnan kontekstin tuntemisesta. Jasentdessddn toi-
mintansa perusteluja Sari rakentaa kuvaa ihanteellisesta keskustelusta, jossa
ohjaava opettaja jattda tilaa opettajaopiskelijan omille valinnoille.

Esittdmalld kysymyksié ja tuomalla uusia ndkokulmia Sari pyrkii viemadn
opettajaopiskelijan kokemuksista ja oppituntien tapahtumien kuvauksesta
alkanutta keskustelua kasitteellisemmalle tasolle. Hin antaa opettajaopiske-
lijalle uudenlaisia positioita, joiden avulla tdima voi etsid uusia ndkokulmia
koettuun. Uuden perspektiivin 1o6ytiminen edellyttad ohjaavalta opettajalta
toimintaa, joka perustuu kuuntelemiseen, ymmartamiseen ja hyviksymi-
seen. Sari ei halua juurikaan puuttua opettajaopiskelijan tekemiin valintoi-
hin, elleivit ne ole réaikedsti ristiriidassa hanen omien kasitystensd kanssa.
Opettajan rooli on perinteisesti sallinut 4dnen korottamisen yhtend opetta-
jan vallankdyton ja opiskelijoiden toiminnan kontrolloinnin keinona. Sari
ei huomauta oppitunnin aikana opettajaopiskelijalle timén valitsemasta ta-
vasta. Ndin hédn osoittaa selkedsti myos opiskelijoille, ettd opettajaopiskelija
on todella opettajana ja hin ohjaavana opettajana pitdytyy tarkkailijan ja
havainnoijan positioissa.

Keskeistd uuden nakokulman saamisessa ammatilliseen opettajuuteen
on Sarin mukaan se, ettd opettajaopiskelijan on saatava tuoda esille omat
kasityksensa, vaikka ne olisivat erilaisia kuin ohjaavan opettajan omat ka-
sitykset. Kaikissa ohjausasetelmissa on instituutioituneen roolityypittelyn
takia aina vaarana ajautuminen yksidénisyyteen ja ndenndiseen yksimieli-
syyteen. Holistiseen ihmiskasitykseen kuuluvat tajunnan rakenteen analyy-
si ja situationaalisuuden periaate auttavat ymmartdmain, ettd EPOK:n osa-
puolten niakokulma ammatilliseen opettajuuteen on vaistaimatta erilainen.
Keskeinen osa ohjaavan opettajan vallankéyttod ilmeneekin siind tavassa,
miten hdn positioi itsensd ja opettajaopiskelijan suhteessa ammatilliseen
opettajuuteen. Vain sallimalla opettajaopiskelijan kertoa avoimesti ja omis-
ta lahtokohdistaan ohjaava opettaja antaa tdlle tilaa myos muuttaa kasityk-
siddn ja perspektiividdn. Keskusteluhaastattelussa Sari harmitteli sité, ettd
opettajaopiskelijan raportti, johon hian on kirjannut ohjausprosessin aikana
syntyneet uudet ajatukset ja ndkokulmat, ei valttimatta levid kovin laajalle:
“Harmi, ihan synti, ettd se jid minun ja hdnen viliseksi asiaksi. Sinne se pan-
naan mappiin’.
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Avoin palaute

Keskeinen osa opettajaopiskelijan ohjaamista on perinteisesti ollut ohjaavan
opettajan antama palaute oppitunnin onnistumisesta.

Palautteen lajit

Palautteen antaminen kiinnostaa useimmiten ohjattavaa ja se on myés kiin-
nostuksen osoittamista hinen tyotidin kohtaan. Palaute rohkaisee tekemdidn
enemmdn, niin myénteinen kuin kielteinenkin. Palautteen puute tai ns. nol-
lavastaukset eli mitddnsanomattomuudet (“No, hyvinhdn tdmd meni.”) mer-
kitsevit vilinpitamdttomyyttd, viheksyntdd ja jopa rangaistusta. Huomiotta
jadminen on mielestdni erittdin raskasta silloin, kun henkilé on todella yrit-
tinyt kaikkensa. Tamdn olen itse niin monesti kokenut.

Keskustelun lisaksi opettajaopiskelija haluaa ohjaavan opettajan myos arvioi-
van suoriutumista, onhan timéa EPOK:ssa nimenomaan pedagogista asian-
tuntemusta edustava osapuoli. Sari korostaa palautteenantajan positioon
liittyvad vastuuta. Hanelle palaute tarkoittaa kaikenlaista huomioonotetuksi
tulemista. Pahinta ovat pelkit latteudet ja Sari viittaakin omiin kokemuk-
siinsa kertoessaan, miten haavoittavaa on joutua kohtaamaan itseen kohdis-
tuvaa viheksyvaa positiointia.

Myodnteistd palautetta on miellyttivi ja rohkaiseva palaute, joka on aitoa, vil-
pitontd, asiakohtaista, henkilokohtaista ja syddamellistd. Kehuminen voi sen
sijaan olla myds halveksinnan muoto, olen lukenut jostain palautetta koske-
vasta artikkelista. Jonkin verran tulee kehuttuakin, kun ohjattavani on esim.
kayttinyt menestyksekkddsti jotain vaikeata menetelmdd, jota en itse ole toh-
tinut kokeilla. Yritin antaa myonteistd palautetta aina jostakin asiasta, mut-
ta toivon, ettd en kuitenkaan ole curling-ohjaaja, joka tasoittaa ohjattavan
tien liian siledksi. Kielteisti palautetta on epdreilu arvostelu, mutta sellaista
ei minulta saa.

Palautteenantaminen on herkka tilanne, silld esimerkiksi perinteisesti myon-
teisend ja hyviaksynnén ilmaisuna pidetty kehuminen saattaakin tulkkiutua
juuri pdinvastoin. Palautteenantajana Sari kuitenkin pidattaytyy pelkastd
virheiden etsimisen ja epdonnistumisen osoittajan position ottamisesta.
Sari rohkaisee opettajaopiskelijaa toimimaan myos osaamisen ddrirajoilla ja
jonkin uuden menestyksellinen kokeileminen antaa perustelun myds kehu-
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miselle. Hdn haluaa kuitenkin sdilyttdd tasapainon myonteisen palautteen ja
parantamista vaativien asioiden osoittamisen valilla. Curling-tyyppinen oh-
jaus ei tue oppimista, vaan on pikemminkin haitaksi opettajaopiskelijalle.

Rakentava palaute on kaksisuuntaista, jolloin molemmilla osapuolilla on pu-
heoikeus. Palautteen tulee kohdistua kohteena olevaan toimintaan, ei henki-
l66n (paitsi ulkoiseen olemukseen liittyviin yksityiskohtiin, esim. hdiritseviin
maneereihin, joiden mahdolliseen ilmenemiseen ohjattavani joskus pyytdvit
minua kiinnittdmddn huomiota). Kdyttidkseni tuttua kuvaa hampurilais-
mallista palautteena voi siis pihvin paikalle laittaa rakentavaa palautetta,
negatiivisiakin asioita, kunhan ohjattava voi sanoa sanansa ennen kuin pu-
raisee.

Sari on jo aiemmin kertonut, ettd EPOK alkaa opiskelijan puheenvuorolla.
Palautteen antajana hdn pyrkii varomaan opettajaopiskelijan loukkaamista,
joten kohteena ei olekaan opettajaopiskelija itse, vaan hidnen toimintansa.
On kuitenkin tilanteita, jolloin opettajaopiskelija pyytda Saria toimimaan
ikddn kuin peilind ja osoittamaan sellaisia nonverbaaliseen viestintdén liit-
tyvid tapoja, joista opettajaopiskelija ei itse ole tietoinen. Palautteessaan Sari
ei vélttele vihemman miellyttivien asioiden esille nostamista, mutta ne on
ilmaistava niin, ettd opettajaopiskelija saa sanoa mielipiteensa tasta palaut-
teesta. Hén siis saa kritiikin kriitikon position.

Rehellisyyden tilannesidonnaisuus

Kunnioitus on vilttimdtontd hyvissd keskustelussa, ja vaikka kunnioituksen
arvoasteikko kulkee viheksynndsti palvontaan, on hyvd liikkua hyviksyn-
ndn ja kiinnostumisen sekd varovaisuuden ja ihailun vilimaastossa. Pakko
tunnusta, etti ohjaavan opettajan on joskus mietittdvd, kuinka suureen re-
hellisyyteen hin uskaltaa heittdytyi keskustelussa ohjattavan kanssa. Re-
hellisyys onkin sovitettava ohjattavan ja ohjaustilanteen vaatimusten mu-
kaisesti. Joskus on pitdydyttivi tilannetajun ja oman intuition sanelemana
epavarmuuden ja valkoisten valheidenkin alueille, mutta kannattaa pyrkid
totuudenmukaisuuteen ja rehellisyyteen, silli valheellisuus, imartelu, levipe-
rdisyys ja piittaamattomuus eivit vie kehitystd eteenpdin.

Sari lahestyy EPOK:ssa tapahtuvaa vuorovaikutusta dikotomioiden kaut-

ta. Dikotomioiden ddripdat ovat epétoivottavia vaihtoehtoja, joten ohjaava
opettaja positioituu erddnlaiseksi vilitilassa tai védlimaastossa liikkujaksi.
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Sari haluaakin valttda kaikenlaisia ddripositioita suhteessa opettajaopiske-
lijaan. Tdmai johtaa mielenkiintoiseen tilanteeseen, silla ohjaavan opettajan
on otettava tietoisesti kantaa myds sellaiseen itsestddnselvyytend pidettyyn
asiaan kuin rehellisyys. Sarille rehellisyys ei ole EPOK:ssa absoluuttinen
arvo, vaan se on tilannesidonnainen ja jokaisessa EPOK:ssa ja jokaisen
opettajaopiskelijan kohdalla erikseen arvioitava. Téllainen suhteellisuus tuo
mukanaan ristiriidan erilaisten positioiden ottamisen ja antamisen peruste-
lemisessa. Sariluottaa intuitioon perustuvaan positiointiin, mutta jatkuvasti
on olemassa vaara, ettd positiointia ohjaa jokin sellainen tekija, jota hdn eri-
tyisesti haluaa vilttda ohjaavana opettajana toimimisessaan.

Rehellisyyden suhteellisuus oli itselleni sen verran yllattdva ja avoimesti
kerrottu asia, ettd otin sen esille keskusteluhaastattelussa. Sari toi uudestaan
esille sen, ettd rehellisyys on tilannesidonnaista. Aina ei voi sanoa “pdin naa-
maa” rehellisesti, vaan tilanteen ja ihmisen mukaan. Joskus on tarkeda “niel-
14 sanat” ja katsoa niille parempi ajankohta.

Tyonantaja palautteen antajana

Palautteen saaminen katsotaan yleensd opettajaopiskelijan oikeudeksi, mutta
Sari tuo esille myos erilaisen ndkokulman palautteeseen ja sen saamiseen.

Varmuus omien ohjaustapojen oikeellisuudesta on vuosien varrella ja oh-
jattavien mukana lisddntynyt mukavasti. Aivan alussa mietin, miten mind,
juuri itsekin opettajankoulutuksen kiynyt englannin kielen opettaja, voisin
ohjata aivan muiden alojen asiantuntijoita, mutta tyé on omalta osaltaan
tekijddnsd opettanut. Olen saanut myonteistd palautetta ohjattaviltani. H:sta
ei ole koskaan kuulunut mitddn, mutta otaksun sinisilmdisesti kaiken olevan
OK, jos mitddn ei kuulukaan. Silti palautteen puute on mielestini jonkin-
laista valinpitdmdttomyyttd, mutta kaikilla on nykyddn niin kova kiire, ettd
tillaiset asiat ovat kaiketi viimeisend listalla. Vastaanotto H:n tilaisuuksiin
on aina ldmmin ja menen sinne aina mielelldni, kollegoita tapaamaan, uutta
oppimaan ja lukuvinkkeji hakemaan. Olen myds vienyt sinnepdin palautetta
omilta ohjattaviltani, joten olen mielestini ollut mukana kehittdmdssdi am-
matillista opettajankoulutusta.

Ohjaava opettaja positioituu vastuulliseksi oman tyonsd ja kdytantojensé
rakentamisesta sekd EPOK:n kehittdmisestd, silla opettajakorkeakoulu ei
anna palautetta ohjauksen onnistuneisuudesta. Sieltd saa kylld aineksia ja
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vinkkejd, mutta ei kommentteja siitd, miten niiden kéaytté6notto on onnis-
tunut. Kehittdminen tapahtuu siis omien kokemusten ja opettajaopiskeli-
joilta saadun palautteen avulla. Sari sen sijaan ei positioi itseddn pelkéstdan
opettajakorkeakoulun suunnitelmien toteuttajaksi. Han pitdd ylld omassa
ohjaustoiminnassaankin tirkeitd rakentavan palautteen kaksisuuntaisuutta
ja vastavuoroisuuden periaatetta tuomalla opettajakorkeakoulun opettajille
palautetta opettajaopiskelijoilta. Ottamalla tallaisen viestin valittdjan posi-
tion hdn kehittdd sen yhteison toimintaa, jonka jaseneksi han on paissyt ja
jota hdn edustaa ohjaavana opettajana.

EPOK palautteen antamisen ja vastaanottamisen tilana

Palautteenantajan positiosta vetdytyminen tarkoittaa Sarille, ettd ohjaava
opettaja ei ota tehtdvddnsd vakavasti. Palautteen antamisessa ei ole kyse
opettajaopiskelijan sijoittamisesta johonkin hyvédn opettajan muottiin, vaan
palaute auttaa opettajaopiskelijaa tunnistamaan hénen itsensd suorittamaa
ja hidneen kohdistuvaa positiointia. Antamalla palautetta ohjaava opettaja
osoittaa arvostavansa opettajaopiskelijan tyotd, silld kaikenlainen palaute
auttaa opettajaopiskelijaa tunnistamaan omia vahvuuksiaan ja kehitetta-
vid alueita. Téstd ndkokulmasta on mielenkiintoista, ettd Sarin edustama
ammatillinen opettajakorkeakoulu ei anna suoraa palautetta ohjaavalle
opettajalle. Palautteen antamisen ei siis ole tilanne, jossa opettajaopiskeli-
ja passivoituu vastaanottamaan hdneen kohdistuvaa arviointia, vaan myos
palautteen antamista voi tarkastella positioinnin nikékulmasta. Palautteen
keskeinen funktio voisikin olla opettajaopiskelijan rohkaiseminen matkalla
kohti opettajayhteison jasenyyttd. Tdhan liittyy olennaisesti se, ettd palaut-
teen avulla opettajaopiskelijan on mahdollista laajentaa positiointirepertuaa-
riaan.

Ohjaavan opettajan vastuu toiminnastaan konkretisoituu siihen tapaan,
milld hdn suhtautuu palautteen antamiseen ja vastaanottamiseen. Situatio-
naalisuuden periaatteiden mukaisesti EPOK:n osapuolten nakokulma asioi-
hin on vaistimitta erilainen. Ndin myos palaute ei koskaan merkitse tiysin
samaa sen antajalle ja vastaanottajalle. Merkityshorisonttien erilaisuuden
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takia ohjaava opettaja ei voi koskaan téysin tietdd, millaisia ymmartdmisyh-
teyksid palaute aktivoi opettajaopiskelijan merkityssuhdeverkostossa. Tdmi
lisdd ohjaavan opettajan vastuuta, silld Sarin mielestd ohjaavan opettajan on
annettava opettajaopiskelijalle tilaisuus kertoa, miten hdn ymmaérsi palaut-
teen eli miten se tulkkiutui hdnen merkitysmaailmassaan. Jdsentdessddn
EPOK:a Sari kertoo hyvin avoimesti suhteestaan ohjaavan opettajan vastuu-
seen. Han on joutunut pohtimaan uudelleen suhdettaan moniin itsestddn-
selvyyksind otettuihin asioihin. Esimerkkiné tastd han mainitsee rehellisyy-
den, joka on EPOK:ssa hénelle pikemminkin vdlinearvo kuin absoluuttinen
arvo.

Sarin kertomuksessa tulee esille mielenkiintoinen tilanne, joka vaikuttaa
aluksi ristiriitaiselta. Sari on aiemmin kertonut, ettd hdn ei juurikaan halua
nostaa esille kielteisid asioita. Nyt han kertoo, ettd keskeinen osa hanen kayt-
taimdssadn palautteen antamisen mallissa on my6s huonosti toimineiden tai
negatiivisten asioiden selked esille nostaminen. Tdssa tulee esille kontekstin
huomioon ottamisen téirkeys tekstin tulkinnassa. Kun kertomisen konteks-
tina on opettajaopiskelijan nikokulman muuttumisen tukeminen, ei kiel-
teisten asioiden osoittaminen ole Sarin mielestd vélttamattd tarkoituksen-
mukaista. Sen sijaan palautteen antamisen kontekstissa ohjaava opettaja ei
voi ottaa sellaista vetdytyvad positiota, jossa hdn valttdisi myos kielteisistd
asioista keskustelua. Keskusteluhaastattelussa Sari kiinnitti huomion mai-
nitsemaani ristiriitaisuuteen. Han korosti, ettd myonteisten asioiden koros-
taminen on aina tiarkedmpdd kuin kielteisten. Hédn ei my6skdan halunnut
rajata palautteen antamista mihinkaan erityiseen tilanteeseen, vaan ”"Palau-
tekeskustelua kdydddn koko ajan”.

Kanssakdymisen karikot
EPOK:n fokusoiminen pedagogisiin ja didaktisiin aiheisiin ja kysymyksiin

saattaa joskus estya tai viivastyd. Se voi my0s saada aineksia ja suuntia aivan
odottamattomista ldhteista.
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Keskustelun fokusoitumisen viivastyminen

Mikddn vuorovaikutustilanne ei ole ongelmaton, ei myoskddn ohjaustapah-
tuma. Syiti on tietenkin useita, henkilokemioista alkaen, mutta omassa oh-
jaustydssini olen kokenut sen suurimmaksi ongelmaksi, etti ohjattavalla ei
ole omaa opetustyiti, vaan hinen on tultava vieraaseen oppilaitokseen vie-
raan opettajan vieraita opiskelijoita opettamaan. Tdlloin ohjattavaa on, ku-
ten aikaisemmin mainitsin, perehdytettivi monin muinkin kuin ohjaukselli-
sin tavoin, lisiksi myds rohkaistava ja kannustettava eri tavalla kuin omassa
tydssddn harjoittelua suorittavaa ohjattavaa. Toisaalta jollekin opettajaksi
opiskelevalle saattaa ammatillinen oppilaitos olla vieras, vaikka hédn muuten
toimisikin opettajan tai kouluttajan tehtdivissd.

Opettajaopiskelijalla jo valmiiksi oleva opettajayhteison jasenyys auttaa
EPOK:n etenemisessd Sarin toivomalla tavalla. Vieraaseen yhteis66n tule-
minen lisdd ohjaavan opettajan tehtévid ja opettajaopiskelija positioituu uu-
dessa oppilaitoksessa yhteison asioita tietaméttoméksi vierailijaksi. Opetus-
tyohon liittyvien kysymysten lisdksi erilaiset yhteison kulttuuriin liittyvat
julkilausumattomat normit ja sdannot on tehtavda mahdollisuuksien mukaan
julkisiksi ja tdmd tehtdvi jad ohjaavalle opettajalle. Ohjaava opettaja saa pe-
rehdyttdjan position ja joutuu ottamaan kaikinpuolisen vastuun opettaja-
opiskelijan opastamisesta. Opettajana toimiminen ei vield kuitenkaan takaa
ongelmatonta ajautumista uuden yhteison jasenyyteen. Opettajayhteisdissd
on erilaisia koulutusastekohtaisia alakulttuureja, joissa toimiminen edellyt-
tdd erilaisia tapoja positioida itsensa suhteessa opiskelijoihin, substanssiin ja
toiminnan kontekstiin.

Kontekstin ja sen kdytdntdjen tunnetuksi tekemisen lisaksi hdiritsevina
tekijdnd saattaakin olla juuri opettajaopiskelijan itseensd kohdistama posi-
tiointi.

Toiseksi ohjaajana olen tormdnnyt ohjattavaan, joka jo osaa kaiken, ei halua

laatia aihepiiri-/kurssisuunnitelmia, ei halua suorittaa kokeiluja, koska osaa

jo kaiken. TdllGin on kysyttivd, tapahtuuko oppimista - sehdn se tdrkeintd on

- ja voisiko rutiinejakin rikastaa. Joskus taas ohjattava ottaa “alokkaan” roo-

lin ja odottaa, ettd ohjaaja, “vidpeli”, kertoo. Tdllainen tilanne on purettava
nopeasti keskustellen, silld ohjaajana en ole yksinomainen auktoriteetti.

Opettajaopiskelija saattaa positioida itsensd ohjausta tarvitsemattomaksi
ja kenties jo valmiiksi opettajaksi. Télloin tietenkin ohjaava opettaja tulee
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positioiduksi hyodyttomaksi. Sari ei ldhde osoittamaan puutteita opettaja-
opiskelijan taidoissa, vaan ottaa kysyvén position ja yrittda osoittaa, ettd jo
tiedettyd ja osattuakin voi tarkastella erilaisista ndkokulmista. Sari vastus-
taa myos, jos hdnelle annetaan auktoriteettipositio, mutta kayttda tata saa-
maansa positiota hyvikseen pyrkiessddn muuttamaan opettajaopiskelijan
suorittaman positioinnin suotuisammaksi timan oppimiselle.

Omien rajojen kohtaaminen

Niin opettajaopiskelija kuin ohjaava opettajakin saattavat joutua tilanteisiin,
joissa omat tiedot ja taidot eivit endd riitd tai suunniteltu toiminta osoittau-
tuu epiatarkoituksenmukaiseksi.

On tdrkedtd, ettd “kemiatkin” kohtaavat - yhden kerran kieltdydyin ryhty-
mdstd ohjaavaksi opettajaksi, koska olin kuullut, ettd kyseinen opiskelija oli
havainnoidessaan toisen opettajaksi opiskelevan (oman ohjattavani!) itsendis-
td harjoittelutuntia haukkunut tdmdn maan rakoon. En pystynyt siirtdmddn
taka-alalle omia epdmiellyttivid tuntemuksiani titd henkilod kohtaan, va-
litettavasti, vaikka kysymyksessd oli siis kuulopuhe, omasta mielestdni tosin
luotettavalta taholta, mutta kuulopuhe kuitenkin... Hyvd, ettd mind hiljainen
hdamdldinen en ryhtynyt siihen tyéhon vastoin tahtoani (intuitiotani?).

Sarin esittdmaa tilannetta voi pitad esimerkkind etukéteispositioinnista, jos-
sa opettajaopiskelija saa epdtoivottavan position ilman, ettd ohjaava opettaja
on edes tavannut hintd. Sari ei koe olevansa valmis kohtaamaan opettaja-
opiskelijaa, jonka on kuullut ottavan loukkaavalla tavalla riitauttavia ja tois-
ta viheksyvid positioita. Hdn pitdd huhun kertojaa sen verran luotettavana,
ettd ei usko pystyvinsd sulkeistamaan saamaansa kasitystd ja kohtaamaan
opettajaopiskelijaa. Hdn ei siis siirrd ohjaamisesta luopumistaan opettaja-
opiskelijan vastuulle, vaan katsoo, etté ei pysty ottamaan sellaista positiota,
jossa ennakkokdsitykset eivit vaikuttaisi negatiivisesti. Etukateispositiointi
oli niin vahvaa, ettd Sari ei pystynyt luopumaan sen mukanaan tuomasta
kasityksestd. Myohemmin Sari sai tietdd lisda kyseisen opettajaopiskelijan
toiminnasta ohjaavan opettajan kanssa ja toteaa intuitioon perustuneen ve-
taytymispadtoksensd olleen oikea. Omien positiointitapojen tunnistaminen
saattoi ehkiistd ajautumista itselle liian vaikeisiin tilanteisiin.
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Toinen Sarin esittdmi esimerkki omien rajojen tunnistumisesta liittyy
opettajaopiskelijan ajautumiseen liian haasteelliseen tilanteeseen.

Tédmd ohjattava sai nimittdiin kerrasta tarpeekseen nuorisoasteelta; hin meni
aivan lukkoon ensimmadisen, hyvin suunnitellun harjoittelutuntinsa alussa,
kun yksi pojista kirjoitti tietokoneelle ja sitd kautta kaikkien ndhtdviksi sei-
ndlle, ettd "Ville on homo.” Siind ei auttanut palautekeskustelu eikd mikddn,
ohjattava oli jo lopettaa koko harjoittelun, mutta minun mielestini yksikin
tunti nuorisoasteella antoi riittdvin kuvan hinelle siitd millaista opetustyo
sielld on ja riitti siis vakuuttamaan hdnet siitd, ettd hin ei aio tehdd sielld
toitd. Loput harjoittelutunneista sujuivat hyvin, niitd tuli tehdyksi liikaakin.

Opettajaopiskelija joutui vaikeaan tilanteeseen, silld hin positioi itsensé
ldhinnd valmiin tuntisuunnitelman toimeenpanijaksi. Han ei ollut otta-
nut huomioon, ettd tunnilla saattaa tapahtua jotakin suunnitelmasta poik-
keavaa. Nuorisoasteella oppilaat eivit valttamétta hyviksy hiljaa istuvan
vastaanottajan positiota tai noudata perinteisid kasityksid siitd, millainen
toiminta on soveliasta opettajan ldsndollessa. Keskittyessddn substanssin
vilittdmiseen opettajaopiskelija ei osannut ottaa huomioon ryhméan dyna-
miikkaa. Konventionaaliseen opettajan auktoriteettiin perustuvien positioi-
den rikkoutuminen oli niin yllattdvdad ja raskasta, ettd opettajaopiskelija
alkoi epiilld omaa sopivuuttaan opettajaksi. Ohjaavana opettajana Sari jou-
tui kohtaamaan ja siten osallistumaan opettajaopiskelijan pettymykseen,
epatoivoon ja tulevaisuuden suunnitelmien romahtamiseen. Han kuitenkin
kédnsi opettajaopiskelijan kohtaaman ylldttavin, dkillisen ja jopa tuskallisen
repéisyn perinteisestd rooliperdisestd positioinnista hedelmalliseksi anta-
malla opettajaopiskelijalle sellaisen position, joka suuntasi hdnet pohtimaan
omia opettajana toimimisen areenoitaan. Kipeitd kokemuksia hyddynnet-
tiin niin, ettd niitd kdytettiin hyvéksi seuraavien tuntien suunnittelussa ja
toteuttamisessa.

Olen myos oppinut paljon uutta erilaisista opetusmenetelmisti — myds pieleen
menneistd. Yksi ohjattavani pddtti ensin listata kaikki 15 kokeiltavaa kikkaa
ja alkoi toteuttaa niitd jdrjestyksessdi. Yhteistoiminnallisen oppimisen kokei-
lutavoite sattui tunnille, jolla piti opettaa korkolaskua. Oppimista ei opiskeli-
joiden keskuudessa tietenkddn tapahtunut, mutta sekd ohjaava opettaja etti
ohjattava oppivat tistd paljonkin. Tdmdn jilkeen olenkin korostanut, ettd
kikkailu sindnsd ei ole itsetarkoitus; kokeilla voi vaikka minkdlaisia muita
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asioita kuin opetusmenetelmid eikd ensimmdiseksi laadita kikkalistaa, vaan
kokeilutavoite voidaan lisitd jo melkein valmiiseen tuntisuunnitelmaan.

Antaessaan opettajaopiskelijan toteuttaa suunnitelmansa myos ohjaava opet-
taja positioituu erehtyvéiseksi, koska ei osannut ennakoida ja estad tilanteen
etenemistd kohti ongelmia. Sari kuitenkin kddntda timankin epdonnistumi-
sen oppimiskokemukseksi. Opettajaopiskelija ja ohjaava opettaja positioitu-
vat yhdessdoppijoiksi, joiden molempien ajattelu ja toiminta muuttui timén
yhdessd koetun menetelmékikkailun seurauksena. Siind missd Sari aiem-
min positioi itsensd kaikenlaiseen uuden kokeilemiseen kannustajaksi, hin
kertoo ottavansa nykyisin ohjaavamman position ja vaativan myds opetta-
jaopiskelijalta sellaista itsen positiointia, jossa erilaisten opetusmenetelmien
kayttdiminen ymmairretddn valineiksi ja siten alisteisiksi kokonaisuudelle.

EPOK kokemusten muuntamisen tilana

Jos opettajaopiskelija on jo toiminut kdytinnon opetustydssd, ovat tietyt op-
pilaitosorganisaatioiden yleiset kdytannot hénelle tuttuja. Ndin EPOK:ssa
on jo jotakin yhteistd pedagogisista kysymyksisté ja opettajana toimimisesta
keskustelemiselle. Sarin kertomuksessa tulee kuitenkin esille myos opetuk-
sen ulkopuolisten tekijoiden ja erityisesti yhteison toimintatapojen tuntemi-
sen merkitys. Yhteison jdsenyys ja yhteison toimintakoodin tunteminen ja
sen mukaan toimiminen ovat osa ammatillista opettajuutta. Tama koskee
sekd opettajien yhteison jasenyyttd ettd valiaikaista luokkayhteisossé toimi-
mista. Molemmat ovat siind mielessd pelitiloja, ettd voidakseen osallistua
pelaamiseen, opettajan on tunnettava pelin sddntdjd. Hinen on tunnetta-
va seka yleisid opettajana toimimisen sadntdjd, tilanne- ja yhteisokohtaisia
sadntoja ettd myos yksilokohtaisia saantoja.
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Torméadminen oman osaamisen rajoihin saattaa olla hyvin kiped koke-
mus. Sari ndkee kuitenkin EPOK:n mahdollisuudeksi, jossa haavoittavia ko-
kemuksia voi kisitelld ja muuntaa niitd siind mielessd, ettd niihin 16ytyy uu-
denlainen ndkokulma. Téssd palataan jélleen ajatukseen, ettd EPOK voi olla
mahdollisuus uudenlaisen ymmérryksen kehittimiselle. Aiemmin Sari on
kertonut siitd, miten EPOK:ssa voi jdsentdd omia kokemuksia ja kasityksid
opettajuudesta teoreettisesti. Nyt han kertoo, miten kielteiset ja satuttavat
kokemukset voivat olla arvokkaita, mikali niitd pystytdidn muokkaamaan
niin, ettd ndhdédédn niiden arvo opettajuuden rakentamisessa. Ohjaava opet-
taja on siis osallisena sekd satuttavassa kyseenalaistamisessa ettd uudelleen-
ymmartdmisen rakentamisessa. Sarin aiemmin mainitsema curling-ohjaus
olisi vddranlaista ohjausta juuri siksi, ettd siind yritettdisiin ennakoida kriit-
tisid tilanteita ja estdd satuttavien kokemusten syntyminen. Sari ei positioi
itseddn sellaiseksi tunteiden suojelijaksi, joka rajaa opettajaopiskelijan toi-
minnan kentdn liian helpoksi. Timan on kohdattava myd0s sellaisia tilantei-
ta, jotka saattavat aiheuttaa mielipahaa ja loukkaantumisen tunteita. Nama
saattavat juuri olla keskeisid siind prosessissa, ettd opettajaopiskelija alkaa
ymmairtdd omaa toimintaansa ja toimintansa mahdollisuuksia uudella ta-
valla. EPOK:ssa kaytavissd keskusteluissa sen sijaan ei loukata opettajaopis-
kelijaa.

Opetustilannetta ei voi koskaan suunnitella tarkasti etukéteen. Koke-
nutkaan ohjaava opettaja ei voi tietdd, millaisia seurauksia opettajaopiskeli-
jan tekemilld ja hdanen hyvdksymillddn suunnitelmilla tulee olemaan. Ndin
yllattden eteen tulevat tilanteet saattavat toimia virikkeind my6s ohjaavan
opettajan oppimiselle. Hin saa mahdollisuuden kasitelld ja muuntaa omia
kokemuksiaan ja ndin kehittdd uudenlaista ymmartamistd niin ammatilli-
sesta opettajuudesta kuin myds itsestddn ohjaavana opettajana.

Post scriptum: "Kylld tdssa mun oma dani kuuluu”

Sari oli lukenut tulkintatekstini hyvin tarkkaan ja kdvimme sen ldpi yksi-
tyiskohtaisesti. Hdn ei halunnut mitddn poistettavaksi ja piti arvokkaana
sitd, ettd ohjaavana opettajana sai olla mukana tutkimuksessa, jossa oli mah-
dollista jasentdd omaa ohjaajuuttaan ja josta voisi olla hyotyd myds muille
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ammatillisille opettajille. Keskustelimme muutamasta ilmaisusta, joita olin
kdyttanyt ja Sari pohti, miten ne kuvaavat hinen toimintaansa ohjaavana
opettajana. Kysyessdni, oliko tekstissdni tai tulkinnoissani jotakin yllatta-
vad, Sari vastasi:

Ylldttivdd oli niinku kokonaisuudessaan kaikki, mitd s 10ysit sieltd”. (Missa
mielessd sé tarkoitat yllattavaa?) No se mun teksti oli niinku sanotaan ihan
tavallista ja tid on semmosta tieteellistd. Ja nddkin kappaleet, mitd oot poi-
minut sieltd, oot poiminut semmoset kattavat esimerkit ja tid on jdsennelty-
kin tdllai. (Kuuluuks siind kuitenkin sun a4dni?) Kylld tdstd mun oma ddni
kuuluu tédltd.

Tulkitsen Sarin kommentit niin, ettd en ole vain sanonut Sarin kirjoittamia
asioita toisilla sanoilla. Positiointindkokulman kayttdminen oli tuonut uu-
teen narratiiviin jotakin sellaista, ettd teksti ei ole pelkkad Sarin kirjoituk-
sen toistamista, vaan teksti ndyttaytyy uutena. Positiointindkokulma ei ollut
Sarille ennestdén tuttu, mutta han kertoi, etté tarkistettuaan pari kertaa lu-
kuohjeesta (liite 2) vieras termi ei mitenkddn haitannut lukemista. Pdinvas-
toin se antoi tekstiin uutta ndkokulmaa. Lukiessaan Sari oli miettinyt myds
kirjoituksen juonelliselle rakenteelle antamaani nimea.

Kyllid md tykkdsin siitd. Kunnioittava kattaa sen, ettd se on kuitenkin itse-
ndinen loppujen lopuks mut huolehtiminen kattaa sen, et yhdessi tehdddn.
(Joo). Kylld, joo.

Sari korosti vield kovasti tutkimukseen osallistumisen merkitystd. EPOK:n
pohtiminen ja oman ohjaajana toimimisen kuvaaminen kirjoitetussa muo-
dossa antoi hédnelle mahdollisuuden jasentdd omaa ajatteluaan ja toimin-
taansa. Han kertoi kirjoittaneensa kirjoittamisen ilosta”. Teksti oli synty-
nyt spontaanisti eikd Sari kdyttdnyt siind mitddn etukdteen valmisteltua
materiaalia. Tarina oli siis tuotettu juuri tata tutkimusta varten.
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Tekstin ja tulkinnan kohtaaminen

Pohdittaessa tutkimuksen tekemistd on tilannetta tarkasteltava myos tut-
kimukseen osallistuvan ndkokulmasta. Tutkijan on pohdittava, miten hian
raportoi tuloksiaan eli tuottaa kertomustaan tutkimuksesta niin, ettd tut-
kimukseen osallistuvien oma d4ni sdilyy mahdollisimman alkuperéisena.
Téssd tulee myos vastaan kysymys intersubjektiivisuudesta. Voimmeko olet-
taa, ettd samankaan kulttuurin jasenind kdytdmme kieltd niin yksimerki-
tyksisesti, ettd tutkija ymmartaa kirjoituksen, sen yksittdiset sanat ja vivah-
teet juuri samassa muodossa kuin mité kirjoittaja on tarkoittanut?

Tutkimukseni yhtend perusldhtokohtana on ajatus, ettd en ymmérré
tekstejd reittind kirjoittajan alkuperdiseen kokemukseen. Juuri kirjoitetun
materiaalin kohdalla tutkijalla ei vélttimattd ole mahdollisuutta tarkistaa
tulkintojensa oikeellisuutta eikd kirjoittajilla mahdollisuutta tarkentaa il-
maisujaan. Halusin antaa ohjaaville opettajille mahdollisuuden tutustua te-
kemiini tulkintoihin juuri heiddn oman dénensa sdilymisen nakokulmasta.
Oli yllattavaa, miten myodnteisesti tulkintoihini suhtauduttiin. Vain Olavin
kanssa tuli esille pieni ristiriitaisuus kahdessa tulkintatekstini kohdassa.
Kuitenkin Olavin tekstistd tekemani narratiivin kokonaisuus sekd teemoit-
telu, positiointien identifiointi ja merkitysten tunnistaminen olivat hianen
mukaansa oikeaan osuvia. Tama oli kuitenkin erittdin tervehdyttavé pysay-
tys, silld se osoitti itselleni, kuinka kurinalainen ja herkkéviritteinen toisen
tuottaman tekstin tulkitsemisessa tulee olla.

Keskusteluhaastatteluissa huomasin, ettd kirjoittamisen valitseminen
ensisijaiseksi tiedon tuottamisen menetelméksi oli hyvé valinta. Ohjaavien
opettajien kirjoittamat tekstit ja niistd tekeméni tulkintatekstit toimivat
keskustelun perustana hyvin. Kéytin Hankaméen (2003, 32, 225) esittimad
ajatusta, jonka mukaan tutkijan ei tulisi ensisijaisesti johdatella keskustelua,
vaan ldhinni tarjota keskusteluun suuntia, etdisyyksia ja asteita. Hanen ei
tulisi edetd madrittelemalld aktiivisesti edes keskustelujen aiheita. Ndin tut-
kimukseen osallistuvan ajatukset tulevat verratuiksi ldhinnd hdnen omiin
mielipiteisiinsd. Se, miten hdn argumentoi, tulee punnituksi vain suhteessa
hénen omiin ldhtokohtiinsa. Thminen on silloin itsensd kanssa ja itseddn vas-
ten. Jokaisen ohjaavan opettajan kohdalla hinen oma tekstinsa ja tekemédni
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tulkintateksti toimivat heuristisina virikkeind keskustelulle, joten etuka-
teen valmisteltuja ja vain minun tiedossani olevia teemoja ei ollut. Ohjaavat
opettajat saivat tarkentaa Kkirjoitustaan ja tutustua minun tulkintoihini sen
sijaan, ettd heiddn olisi pitdnyt tuottaa vastauksia minun laatimiini kysy-
myksiin. Kenties oman tekstin tuoman tuttuuden takia keskusteluhaastatte-
lut olivat hyvin epdmuodollisia, rauhallisia ja vastavuoroisia tilanteita, joita
termi haastattelu ei juurikaan kuvaa. Kyseessa oli kuitenkin tutkimustarkoi-
tuksessa jérjestetty tapaaminen, joten kdytdn niistd keskusteluista termia
keskusteluhaastattelu.

Valitsemaani tutkimukselliseen ldhestymistapaan kuului, ettd tarinoi-
den merkitykset avataan tutkijan omilla tulkinnoilla ja tarinoista muodos-
tetaan uusi narratiivi. Tutkijan tarkoituksena ei ole suoranaisesti pyrkid
muuttamaan toisten ajattelua. Omasta tarinasta tehdyn tulkinnan lukemi-
nen saattaa kuitenkin virittda reflektoinnin aloittamisen, ja oma toiminta
ja toimimisen maasto aletaan nahdé eri tavalla kuin aikaisemmin. (Kvale
1996, 3-4.) Omasta kirjoituksesta otettujen suorien lainausten ja tekstistd
tehtyjen tulkintojen lukeminen saattaa toimia virikkeend my6s uudelle oi-
valtamiselle. Ohjaavien opettajien kertoman perusteella voi sanoa, ettd kir-
joittamani uudet narratiivit auttoivat ainakin joidenkin itselle nakymétto-
mien mutta omaa toimintaa ohjaavien periaatteiden nakyviksi tekemisessa.
Ojanen (2003, 19) médrittelee kédyttoteorian ihmisen sisdiseksi sdanndstoksi
tai toimintajrjestelméksi. Se on henkilon yksityinen, persoonallisista ko-
kemuksista, tiedoista, arvoista ja asenteista koostuva jarjestelma, joka muo-
dostaa hinen kéyttdytymisensd pohjan tai sisdisen ohjeiston. Ojasen (2003,
13) mukaan on tdrkeda, ettd ohjaaja oppii tutkimaan omaa tapaansa tehda
tyotd ja sen perusteita. Ohjaavien opettajien kommenteista paétellen tutki-
mukseen osallistuminen ja omasta kirjoituksesta keskusteleminen antoivat
mahdollisuuden ja vilineita juuri tillaiselle pysahtymiselle.
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6  MONIULOTTEINEN JA MONIKERROKSINEN EPOK

TAssA luvussa rakennan tulkitsemistani tarinoista
kollaasin, jossa identifioin aineistosta erilaisia posi-
tioinnin ulottuvuuksia. Ndiden avulla kuvaan, mil-
laisena EPOK niyttdytyy ohjaavien opettajien ker-
tomana. Aluksi kuvaan lyhyesti ohjaavien opettajien
kirjoittamisen tapaa. Tdémin jalkeen jasenndn posi-
tioinnin dimensioiden avulla EPOK:n tilaulottuvuut-
ta. Lopuksi palautan EPOK:n takaisin teoreettisesti
jasennettyyn didaktiseen kolmioon ja osoitan oppi-
aineeseen tai -sisdlt6ihin liittyvdn asiantuntemuksen
olevan vain yksi substanssin taso.

Tutkimusaineiston narratiiviset fokukset

Edellisessd luvussa tapahtunut tarinoiden teemallinen ja positointiin perus-
tuva tarkastelu oli hedelmaillinen tutkimuksellinen viline erilaisten EPOK:a
jasentdvien merkitysten esille nostamisessa. Henkilokohtaisten tarinoiden
analyysi toi esille EPOK:n monimuotoisuuden ja niissd ndkyi my6s moni-
adnisyys. Kuten Moghaddamin (1999, 79) mukaan oli odotettavissa, myos
yksiloiden henkilokohtaisissa narratiiveissa kuuluu useita ddnid. Mielen-
kiintoinen ndkokulma tekstiin saadaan, jos tutkija lukee myds sitd, mitd
tekstissd ei ole. Tutkimustani varten tuotetussa aineistossa ei juurikaan 16y-
tynyt viittauksia esimerkiksi sukupuolen tai opettajaopiskelijan aiemman
opettajakokemuksen vaikutuksesta ohjaustilanteessa. Jatin kuitenkin téllai-
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set kohdennukset tarkasteluni ulkopuolelle siksi, ettd erilaisia vihemmén
merKkityksellisid asioita voi konstruoida vaikka kuinka paljon. Keskityin siis
sithen, mitd ohjaavat opettajat itse pitivit tarkedna.

Kun tarinoita tarkastelee kokonaisuuksina, ne erosivat toisistaan seki ra-
kenteellisesti ettd temaattisten fokusten perusteella. Niista l6ytyi kuitenkin
myds monia yhteisid fokuksia. Subjektiuden nikoékulmasta erottui selvisti
kirjoittajan oma 4éni eikd esimerkiksi organisaatioiden tai instituutioiden
virallinen puhe. Pikemminkin oli niin, ettd jaykkii ja joustamattomia hal-
linnollisia kaytdnt6ja pidettiin hyvédd ohjausta haittaavina tekijéini. Niin
sanotun uuden opettajuuden diskurssia ei juurikaan l6ytynyt. Ontologisen
konstruktionismin ndkékulmasta uuden opettajuuden diskurssi kuuluu mo-
raalis-poliittisen objektistatuksen piiriin. Ohjaavat opettajat eivit mitenkain
erityisesti tuoneet esille ammatillisen opettajan toimenkuvan laajentamisen
tai laatustandardeja noudattavan toiminnan tarkeyttd. Kirjoituksissa koros-
tuivat perinteisemmat omakohtainen opettajuuden rakentaminen ja vuoro-
vaikutus opiskelijoiden kanssa. Virallisdiskurssi ei siis hallinnut EPOK:a.
Merkkini uudesta oppimiskasityksestd voi pitd sitd, ettd kirjoituksissa tuli
selvisti esille opettajaopiskelijan oma vastuu opettajuuden konstruoinnissa.
Myo6s tunneperiisistd aspekteista, epdonnistumisista ja oman opettajuuden
historiasta kertominen viittaavat siihen, ettd ohjaavat opettajat jasensivit
EPOK:a pikemminkin henkilokohtaisten kokemusten kuin ammatillisen
opettajan institutionaalisen roolin kautta. Kirjoittajat kuvasivat omaa osal-
lisuuttaan kayttdmalld paljon yksikon ensimmaistd persoonaa.

Ajallisuuteen liittyy, ettd kirjoituksissa keskityttiin kuvaamaan koke-
muksia ja ajatuksia pddosin nykyhetken kautta. Vaikka kaikki kuvasivat
menneitd tapahtumia, kaksi tarinaa erottui joukosta. Tuulan ja Helkan tari-
nat kuvasivat sellaista ajassa liilkkumista, josta voi kdyttdd nimitystd ohjaa-
juuden uudelleenrakentaminen. He ottivat oman ammatilliseksi opettajaksi
kasvamisen prosessinsa osaksi EPOK:uun liittyvien kokemusten ja ajatusten
kuvausta. Helkan mukaan hénen oli pakko aloittaa omasta oppimisestaan,
ja Tuula pystyi mielestddn kirjoittaessaan tulemaan tietoiseksi eldmissdan
tekemistddn valinnoista. Muutoin ajallisuus nikyi ldhinné tulevaisuuteen
suuntautumisena siten, ettd ohjauksen hedelmien uskottiin nakyvin vasta
tulevaisuudessa. Tdma ei kuitenkaan estinyt sitd, ettd itse EPOK:ssa keski-
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tytddn tilanteeseen téssd ja nyt eiké niin, ettd kaikki todellistuu vasta tule-
vaisuudessa.

Ohjaavat opettajat toivat kirjoituksiinsa eldvyyttd ja aitoutta lukuisilla
esimerkeilld todellisista ohjaustilanteista. Néissd tuotiin esille ohjauksen
iloja ja suruja, joten tarinoissa ndkyi kokemuksellisuus. Kerronnan kieli
oli hyvin toiminnallista ja niissd varioitiin erilaisia tasoja ja perspektiiveja.
Didaktista ja pedagogista terminologiaa oli kdytetty yllattdvdn vahdn kun
ottaa huomioon, ettd kaikki kirjoittajat olivat kokeneita opettajia. Ohjaavat
opettajat eivit kirjoittaneet roolin varjosta tai vetdytyneet ammattitermino-
logian taakse. He eivit siis kirjoittaneet mitdén fiktiivistd hyvan ohjaamisen
tarinaa. Ndin kirjoituksia voi kuvata omakohtaisiksi, realistisiksi ja osin raa-
dollisiksikin kuvauksiksi ohjaavan opettajan eletysti arjesta.

Ammatillisen opettajan toiminnan kontekstia ei tuotu kovin selvésti
esille. Voi sanoa, ettd EPOK on ohjauksen konteksti, jonka tapahtumista
ohjaava opettaja saa paattdd yhdessd opettajaopiskelijan kanssa. Hallinnolli-
sesta nakokulmasta tehtyja toimintasadntoja pidettiin lahinna rajoitteena ja
hyviaa ohjausta héiritsevdna. Rajuimman kuvauksen ammatillisen opettajan
nykytodellisuudesta kertoi Helka. Hanellekin EPOK oli konteksti, jossa saat-
toi opettajaopiskelijan kanssa paneutua ammatillisena opettajana olemisen
peruskysymyksiin. Kirjoituksissa tuli esille periaate, josta Atjonen (2005,
60) kdyttdd nimitystd analyyttinen praktinen etiikka. Sen mukaan ohjaava
opettaja toimii hyvien kysymysten asettajana ja ddneenajatteluttajana, joka
tiedon tarjoamisen rinnalla auttaa henkilokohtaista reflektointia.

Tarinoiden johdonmukaisuuden voi ajatella osoittavan sitd, ettd kirjoit-
tajilla oli selked kasitys oman ohjaamistoiminnan tarkoituksesta. Koherent-
tius viittaa jasentyneeseen ja selkeddn ohjaavan opettajan identiteettiin, joka
ei kuitenkaan tarkoita loppuunsaatettua tai pysyvaa identiteettid.

Mahdollisesti antamastani ohjeistuksesta (liite 1) johtui, ettd kirjoit-
tajat olivat valinneet tarinallisen tekstimuodon. Jokainen oli jaksottanut
oman kokemusperidisen aineistonsa itselleen tarkoituksenmukaisella ta-
valla. Tarinoiden fokusten perusteella EPOK:sta saa hyvin monipuolisen ja
moniulotteisen kuvan. Positiointindkékulmaa kdyttamalld oli mahdollista
identifioida, millaisia positioita ohjaavat opettajat ottivat suhteessa itseen-
sd, opettajaopiskelijaan ja toiminnan kontekstiin eli EPOK:uun sekd myos
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positiointia, jota opettajaopiskelija ja muut tahot kohdistavat suoraan tai va-
lillisesti ohjaavaan opettajaan. Kdytdn ndistd nimitystéd positioinnin ulottu-
vuudet. Kédytin ohjaavien opettajien kirjoitusten analysoinnissa termié “tila”
kuvaamaan niitd tarkoituksia ja toimintaperiaatteita, joita ohjaavat opetta-
jat tuottivat kertoessaan EPOK:sta. Positioimalla tuotetaan erilaisia ohjauk-
sellisia ja opettajuuden konstruoinnin tiloja, ja nuo tilat my6s niakyvit po-
sitioinnissa. Tassd luvussa jasenndn tarkemmin tila-kdsitteen sisdltamia
merkityksia EPOK:n ulottuvuuksien avulla. Inhimillinen tila ei ole koskaan
pelkéstdan fyysinen, neutraali tila, vaan aina merkityksia kantava tila. T4l-
lainen tila laajenee ajallisesti kohtaamishetked laajemmalle, ja se on myos
laajempi kuin fyysinen paikka, jossa ohjauskeskustelu jdrjestetddn. Kasit-
telen edellisessd luvussa identifioimiani EPOK:n tiloja yhdessa, silld niiden
erottaminen viittaisi erddnlaiseen tavoite—keino-analyyttiseen tarkasteluun
ja kasitykseen, ettd toiminnan varsinaiset perustelut ovat jossakin muualla
kuin toiminnassa itsessddn. Situationaalisuuden ja positioinnin periaattei-
den mukaisesti tdllainen erottelu ei ole tarkoituksenmukainen.

Keskityn kuvaamaan ja perustelemaan persoonallisissa tarinoissa, niiden
juonirakenteissa, keskeisissd teemoissa, positioinnissa ja merkityksenannos-
sa esiintyneitd samankaltaisuuksia ja yhteisid suuntaviivoja EPOK:lle. Tama
vastaa myos tutkimustehtdvad: "Millaisena ammatillisen opettajaopiskelijan
ohjaaminen ndyttiaytyy EPOK:ssa?” Olen jasentdnyt timédn luvun niin, ettd
tarkastelen ohjaavien opettajien kertomuksia kokemuksistaan positioinnin
ulottuvuuksien perusteella:

a) kontekstoiva positiointi: minkédlainen EPOK on ohjausasetelmana,
b) refleksiivinen positiointi: minkdlaiseksi oma toiminta kuvataan ja
¢) interaktiivinen positiointi: mitd opettajaopiskelijalta odotetaan.

Niamaé ovat tietenkin kietoutuneet toisiinsa ja ovat jokainen osa toisiansa.
Erottelun tarkoitus on auttaa EPOK:n teoreettisessa jasentamisessd. Situa-
tionaalisuuden ja positioinnin periaatteiden mukaisesti jokainen edellises-
sd luvussa identifioimiani EPOK:n tila sisdltda edelld mainitut positioinnin
ulottuvuudet. Olen antanut tiloille nimen juuri tietynlaisen kontekstiin, it-
seen ja opettajaopiskelijaan kohdentuneen positioinnin perusteella. EPOK-
tiloja ei siis voi sijoittaa erikseen tdssd luvussa kasittelemiini positioinnin
kolmeen ulottuvuuteen.
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Edellisessé luvussa ohjaavien opettajien kirjoitusten autenttisilla lainauk-
silla oli huomattavan korkea status. Tdssd luvussa kdytdn vain muutamia
esimerkkejd alkuperdisistd tarinoista. Tama on lukijalle haastavaa, silld se
edellyttda edellisessd luvussa tehtyjen persoonallisten tekstien tulkintojen
tuntemista. Tdman luvun tulkintatekstin lukeminen on tietenkin mahdol-
lista ilman edelliseen lukuun tutustumista, mutta tallin ei ndhda niitd mo-
nitasoisia yhteyksid persoonallisiin teksteihin, joista timén luvun teksti on
kollaasi.

Olen aiemmin maddritellyt positioinnin ihmisen asettautumiseksi tiet-
tyyn asemaan suhteessa oman situaationsa komponentteihin. Ammatilli-
sessa opettajuudessa voi ajatella olevan kysymys tietynlaisten positioiden
ottamisesta suhteessa itseen, opiskelijaan ja toiminnan kontekstiin. Otan
kayttoon termin positiointiavaruus kuvaamaan opettajan kiytossi olevia
erilaisia positiointivaihtoehtoja. Positiointiavaruus tarkoittaa siis opettajan
kéytossid olevaa repertuaaria, minka avulla hdn toimii niin tutuissa kuin yl-
lttavissd ja ennakoimattomissakin tilanteissa. Nden positiointiavaruus-ter-
milld yhtyméakohtia Rauhalan esittimén merkityshorisontti-termin kanssa.
Positiointiavaruuden voi ymmaértda myds merkityshorisontiksi, jonka puit-
teissa ihminen tulkitsee kokemuksiaan. Seuraavassa kuvaan EPOK:a ohjaa-
van opettajan ndkokulmasta. Kuviossa 9 olen visualisoinut tulevan tarkas-
teluni rakenteen ja sisallot.

POSITIOINNIN ULOTTUVUUDET
EPOK:ssa

I I
Kontekstoiva positiointi Refleksiivinen positiointi Interaktiivinen positiointi
(EPOK ohjausasetelmana) (Ohjaavan opettajan toiminta) (Opettajaopiskelijan toiminta)

Erialaisuuden hedelmallisyys Vallan ja asiantuntemuksen jakaminen Tietdmisen perspektiivin
Ohjaavan opettajan vastuu Diplomaattinen varovaisuus muuttuminen
Ohjaava opettaja oppijana Toiminnallinen tietdminen ja Muuttumisen satuttavuus
intuitiivisuus Opettajaopiskelijan &@nen kuuluminen

Responsiivinen ohjaus

KUVIO 9. Positioinnin ulottuvuudet ja ulottuvuuksien sisallot
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Kontekstoiva positiointi (EPOK ohjausasetelmana)

Modernismille ovat tyypillisid erilaiset tiedon pysyvyyden, siirrettdvyyden
ja universaalisuuden periaatteet. Toiskallion (1993, 45) mukaan itsestddn-
selvyydeksi muuttunut kasitys opettajasta tiedon haltijana ja sisdllon asian-
tuntijana liittyy oletukseen, ettd opettaja ei voi ohjata opiskelijoita muodos-
tamaan itselleen todellisuutta vastaavia tiedollisia konstruktioita, elleivit
hidnen omat sisdiset representaationsa muodosta tdsméllistd struktuuria.
Erityisesti oppiaineen sisdllon hallinta on ollut edellytys ko. sisdltoalueen
opettajana toimimiselle. EPOK:ssa tima didaktiseen kolmioonkin siséltyvi
perusoletus ei toteudu. Tuotetun aineiston perusteella voi kuitenkin sanoa,
ettd ohjausasetelmana EPOK toimii erittdin hyvin. Ohjaavalla opettajalla on
siis ohjaustilanteessa oltava jotakin muuta sisdllollista tietoa kuin oppiai-
neen sisédllollinen hallinta. Kuvaan seuraavassa, millaiseksi ohjauksen ase-
telmaksi EPOK jasentyy. Kaytdn téstd positioinnin ulottuvuudesta nimitys-
td kontekstoiva positiointi.

Erialaisuuden hedelmallisyys

Ohjaavat opettajat eivit pitdineet EPOK:a mitenkédn erityisena tai vaikeana
ohjausasetelmana. Siind toimiminen ei vaatinut sellaisia taitoja tai koulu-
tusta, joita ei tarvita samalta alalta olevan opettajaopiskelijan ohjauksessa.
He olivat saaneet perustan EPOK-ohjaajuudelle rakentaessaan omaa opet-
tajuuttaan ja toimiessaan ohjaavana opettajana oman alansa opettajaopis-
kelijoille.

Toimin toiselta alalta tulevan kanssa aivan samoin kuin oman alani ohjatta-
van kanssa. (Helka)

Yhteinen ammattitausta toki helpottaa ohjausta. Kovin tirkednd titi en
kuitenkaan pidd. Toki itselle tutun asian merkityssisdllon mielekkyys tai kes-
keisyys on helpompi oivaltaa kuin kovin kaukaisen alan. Ehkd keskeistd on
kuitenkin yhteisen sivelen loytyminen pedagogisissa asioissa. (Olavi)

En ole kertaakaan kokenut sitd varsinaisesti ongelmana, sillid ohjaustilan-
teessahan painotetaan opettamaan oppimista eikd substanssiopettamista. En
osaa sanoa, olisiko palautekeskustelun muoto tai sisdilté erilainen, jos minulla
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ja ohjattavallani olisi yhteinen opetusala. En ole koskaan kokenut haittana
sitd ettd meilld on erilainen osaamis- ja opetusala. (Sari)

Tdlloin on mielestini myos helpompi pysyd pedagogiikan ja vuorovaikutuk-
sen ohjauksessa ja oppituntien sisdlléllinen puoli jid enemmidn taustalle, kos-
ka siihen ei ole oikein kompetenssia. (Tuula)

Paradoksaalisesti olikin niin, ettd EPOK:ssa ohjaavat opettajat pitivét sub-
stanssin asiantuntemuksen puuttumista etuna. Heiddn mukaansa opetetta-
van aineen sisdllon asiantuntemuksen puuttuminen tuo vapautta ja auttaa
fokusoimaan EPOK:n pedagogisiin kysymyksiin. Yhteinen ammatti-, kou-
lutus- tai opetusala saattaa muodostaa erddnlaisen yhteisen ymmarryksen
alueen muuten toisilleen vieraiden ihmisten vilille, silld keskustelun koh-
teena olevat opetuksen sisdllot ovat molemmille tuttuja. Samalla se voi kui-
tenkin toimia myos verhona, joka estdd paneutumista muihin opettajana
toimimisen kannalta olennaisiin kysymyksiin.

Vaikeana olen kokenut tilanteet jossa opetettava aihe on itselle liian tuttu.
Siind hyvin helposti lihtee seuraamaan ammatillista erityistietdmystd ja
hallintaa jolloin varsinainen opettajuus ja siihen liittyvi pedagogisuus tah-
too jdddd vihemmidlle huomiolle. Ndin ollen ndenkin jopa parempana sitd
ettd itse opetettavan aineen ja aiheen tulisikin olla mieluimmin eri alueelta
kuin oman substanssi on. Niin olenkin tullut sithen johtopddtokseen ettd olen
mieluummin ohjaavana sellaisella toimialalla joka ei ole ammatillisesti siti
minulle kaikkein ominta aluetta. (Sakari)

Tétd Sakarin perustelua voi verrata maastossa liikkumiseen. Liian tutussa
maastossa liikuttaessa ei endd osaa kiinnittda huomiota ympéristoon tai sen
yksityiskohtiin, koska ne ovat jo tiedossa. Myds edessé oleva on tuttua, vaik-
ka se ei vield olisikaan nédkyvissd. Téllainen olevan ja tulevan tietiminen
voi toimia esteeni sellaiselle toiminnalle, joka mahdollistaisi opettajaopis-
kelijan positiointiavaruuden laajentumisen tukemisen, joka aina edellyttda
ohjaavalta opettajalta luovaa otetta. Sakarin mielestd yhteinen substanssi voi
jopa haitata ohjauksen perusfunktion toteutumista. Liian valmiiksi konst-
ruoitu ja tuttu tila pitdd sisdllddn myds valmiit subjektipositiot, jotka saatta-
vat rajata sitd mahdollisuuksien kirjoa, josta voisi saada aineksia positioin-
tiavaruuden laajentamiselle.
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Ohjaavan opettajan vastuu

Ohjauskeskustelun voi ymmartad erdéanlaiseksi peliksi, jossa sekd uusinne-
taan instituutioituneita kaytantoja ettd konstruoidaan jotakin uutta juuri
kasilld olevaa tilannetta koskevaa. Ohjaavien opettajien sitoutuneisuutta ku-
vaa, ettd ottivat vastuun siitd, ettd EPOK:ssa todella kohdistetaan huomio
opettajana olemisen ja toimimisen kysymyksiin. Mikd hyvinsd keskustelu
tai toteutuva vaihtoehto ei ollut samanarvoinen. Tédssa mielessdé EPOK vel-
voittaa molempia osapuolia, silld ohjaustilanteesta ei voi vetdytya tai kiel-
taytyd noudattamasta sen enemmain tai vihemman eksplikoituja sddnt6ja.
Esimerkiksi Tuula kertoi pyrkivdnsd erdédnlaisella yhteistyosopimuksella
sitouttamaan opettajaopiskelijan yhteistyohon.

Mielestdni yhteistyo ei vain valahda kaapuna pddlle vaan se on aina tietoises-
ti tehtdvd. Itse toteutan sen useimmiten siten, ettd kdydddn lipi kummankin
osapuolen odotukset ja toiveet ldapi. Samoin keskustellaan siitd minkdlaista
ohjausta ohjattava haluaa ja miten itse toteutan ohjausta + ohjauksen viral-
liset asiat. Niin mielestini saadaan tehtyd yhteistyosopimus. (Tuula)

Myo6hemmin esille tulevat ristiriidat ja vastakkainasettelut sen sijaan nah-
tiin osaksi ohjauspelid ja niiden kanssa selviytyminen ja juuri niiden ratko-
minen tekevit jokaisesta EPOK:sta haasteellisen ja erilaisen kuin mikddn
aiempi EPOK on ollut. Vaikka ohjauspeli ei anna tehda mité tahansa, se ei
médraa tarkasti, kuinka sitd tulee pelata. EPOK-pelin konstruoinnin kirjo ja
erilaiset painotukset tulivat hyvin esille edellisessd luvussa esitellyissd oh-
jaavien opettajien kirjoitusten teemojen ja positioiden analyysissa. Ylimaa-
raisen haasteen EPOK:ssa tarvittavan ajan ja paikan jirjestimiselle saattoi-
vat aiheuttaa oppilaitosorganisaation joustamattomat kdytdnnét. Valmiit ja
suhteellisen kiintedt subjektipositiot eivdt salli sellaista positioinnin jous-
tavaa vaihtelua, jota opettajuuden rakentamiselle ja positiointiavaruuden
muuttumiselle suotuisa tila edellyttaa.

EPOK rakentui ikddn kuin kaksinpeliksi siind mielessd, ettd ohjaavat
opettajat eivit kertoneet saaneensa opettajakorkeakoululta mitdén erityisid
ohjeistuksia ohjauksen siséll6llisestd toteuttamisesta. EPOK tapahtuu siind
mielessa eristyksissé, ettd ohjaava opettaja voi suunnitella opettajaopiske-
lijan kanssa tarkoituksenmukaisen kokonaisuuden, toteuttaa sen ja myos
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yhdessd arvioida, miten toteutus onnistui ilman, ettd mikdan ulkopuolinen
taho juurikaan puuttuu EPOK:n sisdltoon. Ohjaavat opettajat kuitenkin
kertoivat toivovansa opettajakorkeakoululta sekid tukea akuuteissa kriisiti-
lanteissa ettd yleensékin palautetta ohjauksen onnistumisesta. He eivit siis
olleet saaneet ohjausta siind merkityksessd, jonka Feltham ja Dryden (2005,
298-301) antavat supervisiolle. Heiddn mukaansa supervisio on ohjaajan, ei
asiakkaan, saamaa tukea ja mahdollisuutta kasitella omaa ohjaajana toimis-
taan ja siind vastaantulleita ongelmia.

Jain kuin nalli kalliolle yksin haikailemaan etiikan ja arvojen kanssa. Olin
jopa loukkaantunut ja purin kiukkuani ldhiympdristoon aika kauan. (Hel-

ka)

Opettajakoulutuksessa tietdmdni mukaan opettajaopiskelijoilta kysytddn
jossain vaiheessa heidin kokemuksiaan ohjauksestaan? Siitd olisi mielenkiin-
toista joskus saada jonkinasteista yhteenvetoa tai vastaavaa. (Sakari)

(Opettajakorkeakoulusta) ei ole koskaan kuulunut mitddn, mutta otaksun
sinisilmdisesti kaiken olevan OK, jos mitddn ei kuulukaan. Silti palautteen
puute on mielestini jonkinlaista vilinpitdmdttomyyttd, mutta kaikilla on
nykyddn niin kova kiire, ettd tillaiset asiat ovat kaiketi viimeisend listalla.
(Sari)

Merkittdvad ohjauksen kontekstiin liittyvéssa positioinnissa oli, ettd oh-
jaavat opettajat eivit johtaneet toimintansa ja valintojensa perusteluja
EPOK:ssa esimerkiksi tydeldman, koulutusammattien tai edustamansa am-
matillisen opettajakorkeakoulun edustajan positioista. Yhteiskunnan, tyo-
elamdn ja ammattien realiteetit ovat ohjauksen yhtend kontekstina mutta ne
eivit olleet keskeisid kriteerejd sille, milld toimintaa EPOK:ssa perusteltiin.
Perustelut toiminnalle ja etenemiselle 16ytyivatkin ensisijaisesti oppituntien
pitdmisessd ja keskusteluissa esille tulleista opettajaopiskelijan opettami-
seen ja opettajana olemiseen liittyvistd késityksistd. Tamé toimi ensisijai-
sena perusteluna my6s ohjauksen suunnan ja tarpeen arvioinnissa. Samoin
kuin organisaatiotasoiset hallinnolliset ratkaisut, kaikki muutkin varsinai-
sen ohjaustilanteen ulkopuolelta tulevat maaritykset ja velvoitteet rajaavat jo
ennalta ohjauksen tilan muovautuvuutta ja ohjauksen suuntaa.

Miksi ohjaavat opettajat sitten jatkuvasti hakeutuvat tilanteisiin, jotka
tuottavat epdvarmuutta ja sisdltdvit aina epdonnistumisen riskin? Kirjoi-
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tuksissa tuli esille, ettd vastuun vastapoolina on, ettd EPOK:ssa ohjaaville
opettajille avautuu mahdollisuus toteuttaa omaa kasitystddn opettajana ja
ohjaajana olemisesta, silld keskeisistd toimintaperiaatteista voi paattda yh-
dessd opettajaopiskelijan kanssa. Kukaan ohjaavista opettajista ei tuonut
esille EPOK:uun sisaltyvdd substanssin asiantuntemuksen puuttumista
omaa valinnan vapautta rajoittavana. Keskeiset haittaavat tekijit liittyivét
erilaisiin organisatorisiin jarjestelyihin liittyvddn aikapulaan tai siihen, ettd
opettajaopiskelija ei ohjaussuhteen alkaessa vield ollut ymmaértanyt ohjauk-
seen osallistumisen vakavuutta ja kanssakdymisen molemminpuolista vel-
voittavuutta. Helka kertoi, ettd hanelle EPOK on jopa erddnlainen vapauden
saareke vastakohtana pakottavalle ty6yhteisolle.

Ohjaavana huomasin heti alkuunsa, ettd kun sai ohjattavan niin pddsi ikddn
kuin lepotauolle arjesta. Oli pakko jérjestid hyvid keskusteluja ja pddsi oh-
jaavien opettajien koulutustilaisuuksiin. Ohjaavana toimimisesta tuli henki-
reikd, koska silloin saa keskustella opettajan perustehtdivistd ja toimia niin
hyvin kuin vain voi. Eli ideologiasta kdsin. Tdssd turruttavassa hierarkkisessa
arjessa ei aina jaksa kirkastaa perustehtivid. On helppo sortua toimimaan
ajattelematta. (Helka)

Helkalle EPOK ei ollut pelkkd mahdollisuus irrottautua omasta tydyhteisos-
td, vaan se tarjoaa myos haasteita. ”Pakko jdrjestdd hyvid ohjauskeskusteluja”
merkitsi Helkalle sitd, ettd hidn pddsee keskustelemaan opettajana olemisen
peruskysymyksistd ja toteuttamaan opettajaopiskelijan kohtaamisessa sel-
laisia periaatteita, joita ei pideta tdrkeind hanen nykyisessa tyoyhteisossadn.
Muiden kirjoituksissa tyoyhteisokysymykset eivit tulleet ndin vahvasti esil-
le, mutta kaikki kertoivat EPOK:n tarjoavan haasteita ja oppimisen mahdol-
lisuuksia my®ds itselleen. Epdonnistumisen sekd oman tietimisen ja osaami-
sen rajallisuuden paljastuminen on pieni hinta siitd, ettd saa mahdollisuuden
olla rakentamassa seki toisen ettd omalle oppimiselle tarkoituksenmukaista
tilaa. Tai pikemminkin tiloja.

Ohjaava opettaja oppijana

Vastoin perinteistd supervisioperustaista ohjausasetelmaa, ohjaavat opet-
tajat kertoivat ottavansa oppijan position, ja opetuksen sisdltoon liittyvan
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uuden tiedon lisiksi he etsivat jotakin uutta my6s ohjaavana opettajana toi-
mimiseen. EPOK ei siis tarjoa aineksia vain opettajaopiskelijan vaan myos
ohjaavan opettajan positiointiavaruuden muuttumiselle.

Huomasin, ettd osasin koota toisesta ammatista (toimittaja) ne tekijit, jotka
toimivat opettajan tydssd. Opin. (Helka)

Luotan edelleen siihen ettd keskustelutilanteissa saan myos peilattua itsedni
ja toimintaani. Tdstd parin vuoden takainen (...) ohjaavana toiminen ja hd-
nen kanssaan kdydyt keskustelut joissa sain itselleni hyvin paljon uusia niko-
kulmia, itse asiassa ndin jilkeen pdin olen todennut ettd olinkin se ohjattava
ainakin ajoittain. (Sakari)

Ohjaavana opettajana toimimisessa suurin anti tulee siitd, ettd itse voi myds
oppia koko ajan lisdd. Eli olet myds itse koko ajan oppijan roolissa etkd pel-
kastddn opettajan roolissa. (Tuula)

Olen myos oppinut paljon uutta erilaisista opetusmenetelmistdi — myds pieleen
menneistd. (Sari)

Yksi keskeinen EPOK-pelin sddnt6 oli, ettd ohjaava opettaja ei ole aukto-
riteetti, joka kysymys-vastaus—arviointi-mallia kayttamalld etsii virhei-
td opettajaopiskelijan tiedoista ja taidoista. Opettajaopiskelijalla oletettiin
jo olevan sellainen substanssin asiantuntemus, joka riittdd ammatillisena
opettajana toimimisessa. Oppijan positio ei liittynyt ainoastaan siihen, ettd
ohjaavat opettajat oppivat jotakin uutta itselleen vieraista opetussisalloista.
Intersubjektiivisen alueen rakentaminen itselle vieraan alan opettajaopiske-
lijoiden kanssa oli myds mahdollisuus kehittdd itseddn ohjaajana. Térkein
perustelu oppijana olemiselle oli kuitenkin se, ettd ohjaavan opettajan on
tiedettdvi jotakin opettajaopiskelijan ammatilliseen opettajuuteen liittyvis-
td kokemuksista, késityksistd ja odotuksista. Tamai on tdrkead siksi, ettd oh-
jaus ei ala tyhjdstd. Opettajaopiskelija ei ole tabula rasa. Ohjaavat opettajat
kertoivat ikdan kuin avaavansa opettajaopiskelijan todellisuutta tutkimalla
tdmin tapaa jdsentdd ja ymmartdd opettajana olemista. Néin he yrittavat
saada opettajaopiskelijan tarkastelemaan substanssiasiantuntemuksen kéyt-
tod pedagogisesta nakokulmasta. Ohjaavan opettajan pedagoginen asian-
tuntemus ja opettajaopiskelijan substanssin asiantuntemus eivét siis aset-
tautuneet vastakkaisiksi tai hierarkkisiksi, vaan ohjaavat opettajat tarjosivat
pedagogisen asiantuntemuksensa opettajaopiskelijan kiyttoon.
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Jo Juho Hollo esitti ajatuksen, ettd kasvattaja on myds kasvatettava. Hin
kritisoi kasitystd, ettd kasvatustyotd suorittava ihminen olisi kasvatukselli-
sessa suhteessa valmis, ikddn kuin “kasvatusalueen ulkopuolelle siirtynyt
olento” (Hollo 1931, 77). Ohjaussuhde voidaan ndhdd my6s potentiaalisena
kasvatussuhteena. Holistisen ihmiskdsityksen ja neliulotteisen ohjaustodel-
lisuuden perusteella EPOK ei ole yksisuuntainen informaation valittdmis-
tilanne. Jos ohjaava opettaja ei pysahdy tutkimaan omaa persoonallista ta-
paansa reagoida ohjattavaan voi kdyda niin, ettd kasvattavaksi tarkoitetuista
kokemuksista tuleekin vahemman kasvattavia. Toiseen ihmiseen reagoimi-
nen ei-kasvattavalla tavalla, esimerkiksi ymmartdmattd tdiman kokemusta,
koska emme 16ydé yhtildisyyksid omiin kokemuksiimme, on yksi kriittisia
kohtia ohjausvuorovaikutuksessa. Oman toiminnan analysoinnin lisdksi
ohjaava opettaja voi oppia nahdessddn opettajaopiskelijan kehittelevdn uusia
ideoita ja hyodyntévin uusia opettamisen strategioita ja myos uutta teknolo-
giaa (Jyrhdma 2006, 65). Ojasen (2003, 20; 2000, 18) mukaan ohjaussuhteen
lahtokohtana on ohjaajan ajattelun syvyys ja kyky ymmaértaa sekd ndiden ja
ohjaajan tyon toteuttamisen vélinen suhde. Ohjaajan olisi oltava kasvatus-
filosofi, siedettdvd itsessddn avuttomuutta ja epdvarmuutta, sitd, ettei heti
tiedd - ja silti uskaltauduttava kohtaamaan tuntematon ilman pelkoa ja ah-
distusta. Tama edellyttad ohjaajalta tietoisuutta, jota ei aina tavoita pelkalld
itsereflektiolla, vaan my®os hiljaiselle tiedolle ja intuitiiviselle tajuamiselle on
jatettava tilaa.

Refleksiivinen positiointi (Ohjaavan opettajan toiminta)

Ohjaavan opettajan odotetaan toteuttavan edustamansa instituution nor-
meja, kieltd ja kdytdntojd ja huolehtivan, ettd myos opettajaopiskelija “totut-
telee” toimimaan niiden mukaisesti. Perinteen edustajana ohjaava opettaja
saa annettuna erddnlaisen kontrolloijan tai sensorin position, ja olennainen
kysymys onkin, miten hdn tuota annettuna tulevaa valtaa kdyttdd. Ohjaava
opettaja on opettajaopiskelijan situaation keskeinen komponentti, ja Rauha-
lan (1993, 60) mukaan situaatiosta tarjoutuu padasiallisesti se faktisuuspe-
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rusta, josta merkityssuhdemuodostus saa sisallyksensa. Keskeiseksi nousee
kysymys siitd, miten ohjaava opettaja on lisnd EPOK:ssa eli miten hdn on ja
toimii omassa situaatiossaan, jonka keskeinen komponentti opettajaopiske-
lija on. Ammatillisen opettajuuden kisitteen merkityssisdltd opettajaopis-
kelijan kokemusmaailmassa ei synny maéritelmien avulla, vaan se tarjoutuu
niiden tilanteiden faktisuudesta, joissa hdn voi toteuttaa opettajuutta. Hin
kasvaa sisdlle opettajuuden ymmartamiseen ja kdyttoon olemalla niissa suh-
teissa, joihin termilld ammatillinen opettajuus viitataan (Rauhala 1993, 96).
Luovuutta edistdvissé tilanteissa ihmiset kokevat itsensd toisin kuin pak-
koon tai alistumiseen perustuvissa tilanteissa. Térkedd on ndhdé ohjauskes-
kustelu tilanteena, jossa Rauhalan (1989a, 13) ilmaisua kdyttden “situaation
rakennetta voidaan modifioida siten, ettd se johtaa tajunnan tasolla virik-
keitd antaviin ja uusia nakemyksid motivoiviin tajunnantiloihin”. Téllaiseen
modifiointiin liittyy EPOK:n jasentyminen muun muassa opettajuuskési-
tyksen jasentdmisen, vastavuoroisen neuvottelun, pysahtymisien, yhteisen
kielen etsimisen, velvollisuuksien tunnistumisen, perspektiivin muuttumien
ja kokemusten muuntamisen tilaksi.

Seuraavassa kuvaan, miten ohjaavat opettajat kertoivat muovaavansa oh-
jauksen tilaa ja tuovansa siihen sellaisia aineksia, jotka edesauttavat opetta-
juuden konstruoinnille tarkoituksenmukaisten tilojen syntymistd. Kaytin
tdstd positioinnin ulottuvuudesta nimitystéd refleksiivinen positiointi, silld
kyseesséd on ohjaavien opettajien oman osallisuuden jasentdminen.

Vallan ja asiantuntemuksen jakaminen

Kaikessa ohjauksessa on tavalla tai toisella pddméadrdnd muutos. Perintei-
sessd supervisioajatteluun perustuvassa ohjaamisessa muutoksen virikkeend
on usein erddnlainen ulkoinen input. Ohjaavalla opettajalla oletetaan ole-
van hallussaan seka tieto lopputuloksesta ettd avaimet sinne paasemiseksi.
Opettajaopiskelijan muuttumista edistda se, ettd hdn ottaa vastaan nuo tar-
vittavat vdlineet. EPOK-kuvauksissaan ohjaavat opettajat siirsivit vastuun
muutoksesta opettajaopiskelijalle itselleen. He kertoivat osallistuvansa ak-
tiivisesti muutoksen alkuunsaattamiseen ja etenemisen tukemiseen, mutta
lopputulos jaa avoimeksi, silld ohjaava opettaja kohtaa opettajaopiskelijan
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mahdollisesti vain muutaman kuukauden aikana ja tietyssd vaiheessa ta-
mén opiskelua.

Téllainen vastuun luovuttaminen ja pdamédran avonaisuus edellyttad
turvallista ilmapiirié, jossa opettajaopiskelijan ei tarvitse hitdantyd ja ennen
kaikkea, ettd hédn ei jad yksin kaikkien avoimien kysymysten ja erilaisten
organisaation vaatimien velvoitteiden kanssa. Vaikka ohjaavat opettajat jat-
tivat vastuun muutoksesta opettajaopiskelijalle, he ottivat itselleen vastuun
ohjaustilanteen modifioimisesta sellaiseksi, ettd avoimuus, vastavuoroi-
suus, vastuunottaminen keskustelusta, erilaisten positioiden ottaminen ja
my0s luovuus ovat mahdollisia. Tamé sopii Nummenmaan (2003, 46-47)
esittimédan kasitykseen ohjaavasta opettajasta ohjaustilanteen rakenteen
muotoilijana. Kun ammatillinen opettajuus ymmarretadn rakennettavaksi
eika siirrettaviksi, uuden rakentamista voi pitdd luovana toimintana, silld
siind on kyse uusien horisonttien aktualisoitumisesta eli positiointiavaruu-
den laajenemisesta. Opettajaopiskelija kehittdad uudenlaisia positiointitapoja
ammatilliseen opettajuuteen ja itseensi opettajana, ja juuri tdssa prosessissa
ohjaava opettaja on osallisena.

Kirjoituksissa tuotiin yllattdvan vahén esille oppiaineiden tasoista tar-
kastelua tai substanssin osaamisen tarkistamisen merkitystd. EPOK jdsentyi
tilaksi, jossa keskustelun fokuksessa ovat ammatillisena opettajana olemi-
nen ja pedagoginen ndkokulma substanssiin. Pitkédstd opettajakokemuk-
sesta huolimatta ohjaavat opettajat eivit kuitenkaan halunneet valittda tai
tarjota kopioitavaksi omaa opettamisen ja opettajana olemisen malliaan. He
eiviat halunneet toimia ammatillisena opettajana olemiseen kuuluvan tiedon
ainoana auktoriteettina. He pikemminkin kertoivat kannustavansa ja roh-
kaisevansa opettajaopiskelijaa kokeilemaan erilaisia vaihtoehtoisia ndkokul-
mia ja etsimddn omaa tapaansa toimia ammatillisena opettajana.

Vuosien saatossa olen oppinut, ettei opetuksen hoitamiseen voi olla yhtd,
oikeaa, vain minun tietdmddni tapaa. En siis pyri suuntaamaan ohjattavia
oman mallini mukaisiksi. (Olavi)

... ohjaavakin on vain yksi joskin kokeneempi opettajan tyossi mutta hinen-
kin nikemykset ovat sittenkin vain yhden ihmisen ndkokulman tuomia - eli
ns. vain hyvin, hyvin harvoin on olemassa ainoastaan yksi totuus. (Sakari)
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En oikein usko siihen, ettd jos mind vain sanon vahvasti omat kommenttini,
arviointini, niin ettd se vaikuttaisi/tukisi/kehittdisi/muuttaisi ohjattavan toi-
mintaa todellisuudessa. Ei ainakaan hdnen ndikdéisekseen. (Tuula)

Ammatillinen opettaja tarvitsee yleistd tietoa opettajana toimimisesta ja ole-
misesta. Téllaista tietoa ovat esimerkiksi substanssiin ja opetusmenetelmiin
liittyvit asiat tai tieto ammatillisen koulutuksen kentdsté ja rakenteesta. Oh-
jaavien opettajien tarkoituksena ei kuitenkaan ollut, ettd opettajaopiskelija
pelkéstdan omaksuu valmiin, joko ohjaavan opettajan tai kulttuurisen ka-
sitykseen ammatillisesta opettajuudesta, vaan opettajaopiskelijan tausta ja
kokemukset toimivat ldhtokohtana uuden rakentumisessa. Ohjaavat opetta-
jat kertoivat ohjaavansa tai oikeastaan vaativansa opettajaopiskelijaa konst-
ruoimaan opettajuutta niin, ettd han luo siihen henkilokohtaisen suhteen.
Vaikka opettajaopiskelijalla ei olisikaan aiempia kokemuksia opettajana toi-
mimisesta, hanelld on eri elaiménvaiheissa syntyneitd kokemuksia opetet-
tavana olemisesta. Tarkoituksena on, ettd hdn oppisi opettajana olemiseen
harjaantumalla ja vastavuoroisissa keskusteluissa ndkeméén jo tietiménsa
opettajuuden uudessa valossa. Tdméan voi ymmartad uudenlaisten positioi-
den ottamisena suhteessa opettajana olemiseen. Ohjaavat opettajat eivit siis
vaatineet oman Mitwelt-kdsityksensd kopioimista tai tdysin uuden keksi-
mistd. Tarkoitus on, ettd tuo Mitwelt eli ammatillinen opettajuus avautuisi
eri tavalla kuin aiemmin. Tall6in kyse on tutun asian ymmartdmisestd eri
tavalla.

Opettajaopiskelijan sisillollisen ja ohjaavan opettajan pedagogisen asian-
tuntemuksen yhdistdminen auttaa ymmértamaidn myds sitd, miksi ohjaavat
opettajat pitivit erialaisuutta hedelmaillisend ldhtokohtana opettajuuden ra-
kentamiselle. Pedagogisen asiantuntemuksen tarjoaminen opettajaopiskeli-
jan kdyttoon auttaa opettajaopiskelijaa rakentamaan opettajuutta jollekin jo
olemassa olevalle perustalle. Tdtd prosessia ohjaava opettaja ei kuitenkaan
voi tdysin sdddelld, joten eteen tulevat uudet ja odottamattomat tilanteet toi-
mivat my0s ohjaaville opettajille itselleen haasteina ja oppimisen lahteina
eli mahdollisuuksina oman positiointiavaruuden muuttumiselle. Ohjaavat
opettajat eivit pitdneet ammatillista opettajuutta valmiina rakennelmana,
joka on vilitettdvissa toiselle tai on mahdollista opetella ikdan kuin “uute-
na” asiana. Se on ennen kaikkea prosessi, jossa ohjaava opettaja on hetken
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aikaa kanssakulkijana ja tarvittaessa kokemusten suuntaajana. Tuulan il-
maisun mukaisesti ohjaavat opettajat tukivat opettajaopiskelijaa kohti it-
sensd ndkaistd opettajuutta”. Olavi totesi olevansa erddnlainen puutarhuri,
joka istuttaa taimia ja pyrkii antamaan aineksia, jotta ne kehittyisivit omilla
voimavaroillaan. Sakari piti EPOK:n opiskelijaldhtoisend toimimalla “vail-
la turhia muodollisuuksia sekd ilman kunnollista ennakkosuunnitteluakin”.
Kohtaamisen tilaa pidettiin avoimena, jotta siitd 10ytyisi uusia mahdolli-
suuksia.

Diplomaattinen varovaisuus

Positioinnin ndkokulmasta ohjaavien opettajien toiminnan voi ymmértia
niin, ettd he auttavat opettajaopiskelijaa tunnistamaan ja muuttamaan omaa
positiointiaan sekd suhteessa itseen, opiskelijoihin, opetussisdltoon ettd
opettajana olemiseen. Ohjaavat opettajat positioivat itsensd opettajaopiske-
lijan situaation komponentiksi siten, ettd opettajaopiskelijan mahdollisesti
lukkiutuneet ja tiedostamattomat positioinnin tavat saadaan nékyviksi ja ne
nostetaan esille EPOK:ssa. Tdhin ohjaavat opettajat pyrkivét positioimalla
itsensd ja opettajaopiskelijan niin, ettd téllaisten henkilokohtaisten ja herk-
kien asioiden kasittely on mahdollista. Tamé edellyttda ohjaamisen tilan
muotoilemista, silld alkuasetelmaltaan EPOK siséltad oletuksen opettajasta
valmiiksi tietdvdna ja osaavana auktoriteettina, joka osaa osoittaa epakohtia
ja virheitd. Ohjaavien opettajien kertomuksissa korostuikin hienovaraisuus,
diplomaattisuus ja osin my6s pelko toisen tunteiden loukkaamisesta. Sakari
kertoi toimivansa joskus ”... ns. ylivarovaisena tunteiden loukkaamattomuu-
den suojelijana”.

Pakko tunnustaa, etti ohjaavan opettajan on joskus mietittdvd, kuinka suu-
reen rehellisyyteen hin uskaltaa heittiytyd keskustelussa ohjattavan kanssa.
Rehellisyys onkin sovitettava ohjattavan ja ohjaustilanteen vaatimusten mu-
kaisesti. (Sari)

Epdvarmimmillaan ja kiusaantuneena koen olevani tilanteessa, jossa pitdisi
ns. nostaa kissa poydille asian riittdvin vahvasti ja selkedsti esille otettaessa,
kun asian ytimeen ei muutoin ole mielestdini pddsty. (Sakari)
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Uskalsin sanoa ohjattavani kielenkdytostd erddssd tilanteessa, mikd arvelutti
ensin. Se avasikin keskustelun persoonan kdytostd yleensikin ihmisten kanssa
toimiessa. (Helka)

Tallainen toisen tunteiden huomioon ottaminen viittaa sithen, etta EPOK: ssa
on tirkedd olla lasnd aidosti eikd niin, ettd EPOK on vain viline jotakin tu-
levaisuudessa tapahtuvaa varten. Ohjaustilannetta voi pitdd tietynlaisena
“tdssd ja nyt” -ratkaisujen ndyttamond (Vanhalakka-Ruoho 2000, 88). Vaik-
ka ohjaus onkin luonteeltaan projektiivista ja sen hyddyt tulevat usein esiin
vasta ohjaussuhteen paatyttyd, mahdollista ohjauksen nimissd tapahtuvaa
toisen loukkaamista ei hyvaksytty. Ohjaavat opettajat eivit siis positioineet
itseddn sellaiseen valta-asemaan, jossa olisi oikeutettua rikkoa loukkaamat-
tomuuden periaatetta siksi, ettd ohjaajana tietdisi paremmin mika toiselle on
hyviksi. Kéytin tdstd nimitystd integriteetin kunnioittamisen tila. Téllai-
nen diplomaattisuus liittyi sekd opettajan roolin omaksumiseen tai jonkin
opettamisen mallin kdyttimiseen ettd opettajaopiskelijan tuntitoimintaan
liittyvan epidtoivottavan asian esille nostamiseen. Sakarin kuvaus lihes 30
vuoden takaisesta tapahtumasta osoittaa, miten haavoittavaa pelkki tekni-
sesti annettu asiantuntijapalaute saattaa olla. Ojanen ja Lauriala (2005, 85)
korostavat, ettd ohjauskeskustelussa helposti unohdetaan tunteiden merki-
tys. Rationaalisuutta painottavan palautteenannon jalkeen opiskelija saattaa
jadda yksin omien tunnevydryjensé kanssa ilman, ettd niité tietoisesti jasen-
netddn. Ojasen ja Laurialan (2006, 77) mukaan oppimisen periaatteiden ym-
maértdmiseksi ei riitd vain ulkoisesti turvallinen ympérist6. Ohjaavan opet-
tajan tehtdvdna on sallia epavarmuus, epiily, etsiminen ja ahdistusta ilman,
ettd opettajaopiskelijan tarvitsee ottaa puolustautuvaa positiota.

Ohjaavien opettajien kirjoituksissa ei l6ytynyt mitddn standardinomai-
sia kaavoja siitd, miten ammatillista opettajaopiskelijaa pitdd kohdella tai,
ettd tatd pitdisi kohdella tietylld tavalla. Ohjaavat opettajat ikddn kuin esit-
tavat aina uudestaan itselleen kysymyksen: "Miten olla ja toimia juuri ta-
man opettajaopiskelijan kanssa juuri tdssa keskustelussa?” Yhteinen tila on
rakennettava aina uudestaan, uusista aineksista. Jokainen opettajaopiskelija
on situationaalisuuden takia ainutlaatuinen ja myds ohjaava opettaja muut-
tuu. Tdm4 ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd ohjaavat opettajat eivit puuttuisi
virheisiin, epakohtiin tai jopa opettajaopiskelijan asennoitumiseen. He ker-
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toivat tarvittaessa puuttuvansa hyvinkin suoraan, mikéli opettajaopiskelijan
toiminnassa on epatoivottavia piirteitd. Tdllaiseen tilanteen pysdyttdmiseen
kuului myds toiminnan ohjaaminen uuteen suuntaan. Néitd kuvaavat esi-
merkiksi sellaiset tarinoista identifioimani tilan maaritykset kuten pysahty-
minen, vastuuttaminen, osallistaminen ja velvollisuuksien tunnistuminen.

Piddin ohjauskeskustelun selkedsti ‘aisoissa’ eli pidin kiinni siitd, ettd keskus-
telun pddasiallisena kohteena on oppituntien palaute ja arviointi. — - Kos-
kaan en ole kokenut, ainakaan vield, etti ohjattava on loukkaantunut siitd,
ettd asia on palautettu raiteilleen. (Tuula)

Keskustelumme eteni alussa hyvdissd yhteisymmdrryksessd’, mutta dlysin
lopulta, ettd tuo nuori nainen kuljettaa minua. Hdn kdyttid minua vain vi-
lineenddn; helpolla taas yksi suoritus. Laitoin aika tiukan esteen ja aikatau-
lutuksen hdnelle. (Helka)

Tietysti puutun selkedsti sellaisiin aloittelijavirheisiin, joissa opettaja esim.
tuottaa opiskelijoille infodhkyd aivan liian *vuolaalla bittivirralla’, jota ku-
kaan ei pysty sulattamaan. (Olavi)

Joskus taas ohjattava ottaa ‘alokkaan’ roolin ja odottaa, etti ohjaaja, vidpeli’
kertoo. Tillainen tilanne on purettava nopeasti keskustellen. (Sari)

Jollakin tavalla kiusalliseksi olen kokenut tilanteen, jossa ohjattava on ns.
liiankin kiltti ja kritiikittomdsti vietdvissd, vailla omaa nikemystdi — - Ohjat-
tavalla tulee olla myos omia mielipiteitd ja nikemyksid. (Sakari)

Ohjaavien opettajien nakokulma oli selkedn ammatillinen. T4t4 voisi kuvata
siten, ettd keskustelussa ei sallittu turhaa harhailua tai levdperdisyyttd. Oh-
jauksen tilaa pyrittiin modifioimaan niin, ettd avoin ja luottamuksellinen
keskustelu mahdollistui. Kirjoituksissa tuli kuitenkin esille, ettd liiallinen
laheisyys tai sithen pyrkiminen eivit valttamaittd edistd opettajaopiskelijan
prosessia. Heikkinen (1998, 168-169) toteaa, ettd vaikka tydtoveri-tyGtove-
ri-asetelma on dialogin kannalta hedelmaéllinen, se ei takaa dialogisuuden
toteutumista, silld tydtovereidenkin vilisissd suhteissa saattaa olla koke-
muksen ja auktoriteetin tuomaa valtaa ja muita toista ihmistd esineellis-
tdvid paamaddrid. Ohjaussuhde on ammatillinen suhde ja ohjauksellinen
ndkokulma tulikin esille siind, ettd ohjaavat opettajat kertoivat pyrkivinsa
purkamaan epétoivottavan positioinnin mahdollisimman nopeasti. Ohjaa-
vien opettajien tapaa huolehtia seka opettajaopiskelijan nakokulman esille
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tulemisesta ettd keskustelun fokusoitumisesta ammatilliseen opettajuuteen
voi kuvata erilaisten positioiden avulla tapahtuvaksi ystavilliseksi ja koh-
teliaaksi etdisyyden ja ldheisyyden vaihtelemiseksi. Olennainen osa téllais-
ta vaihtelua oli ammatilliseen opettajuuteen liittyvén tiedon suhteellisuus.
Kaikki opettajuuden konstruoinnissa tarvittava tieto ei ole etukéteen ohjaa-
van opettajan hallussa, vaan opettajaopiskelija ikddn kuin tuottaa aineksia
opettajuuden rakentamiselle pitdessddn oppitunteja eli opettaessaan. Yhtei-
nen tila myos rakennetaan yhdessa.

Toiminnallinen tietdminen ja intuitiivisuus

EPOK:n kuvauksille oli ominaista, ettd niissd painotettiin toiminnallista tie-
tdmistd. Ohjaavat opettajat eivdt tuoneet esille mitdén erityisid opettajuuden
malleja, joista he antaisivat tietoa opettajaopiskelijalle. Ohjaavat opettajat
painottivat muutoksen nidkymistd (opetus)toiminnan tasolla. Pelkkd opet-
tajuudesta puhuminen ei vield ollut riittdvdd muutosta, vaikka ns. opettaja-
puheen oppimista voi pitdd yhtend osoituksena opettajayhteison jaseneksi
siirtymisessd. Tarkoituksena ei kuitenkaan ollut pelkéstdan saada opettaja-
opiskelijaa laajentamaan menetelmarepertuaaria, vaan pikemminkin saada
tdmd tunnistamaan ja muuttamaan tapaansa positioida itsensd suhteessa
opiskelijoihin ja opetuksessa kasiteltavadn aiheeseen. Positiointiavaruuden
laajentaminen tarkoittaa juuri téta.

Eipd 30-45-vuotiaan ammattiopettajan luonnetta ja ominaisuuksia ole endd
kovinkaan helppo muuttaa. (Olavi)

Ohjauskeskustelun tavoitteena minulla on se, ettd niissi nostetaan vahvasti
onnistuneita/hyvin toimivia asioita esille mutta myos mietitddn sellaisiakin
asioita, jotka “eivit toimineet”. — - Tdrkednd piddn sitd, ettd vuorovaikutus
opiskelijoiden kanssa nostetaan tarkastelun kohteeksi. (Tuula)

Ohjaavien opettajien yhtend keskeisend tavoitteena oli johdattaa opettaja-
opiskelija sellaisten uusien ja ennakoimattomien kokemusten &arelle, joita
EPOK:ssa sitten voi avata, problematisoida ja pohtia. T4llainen toiminnassa
tapahtuva tiedon muodostuminen eroaa selvisti perinteisesté tiedon trans-
missiomallista. Ohjaava opettaja ei positioidu opettamiseen liittyvén tiedon

303



ainoaksi auktoriteetiksi, vaan on erddnlainen kanssaoppija, tosin tietenkin
eri perspektiivistd kuin opettajaopiskelija. Tdllaista positioitumista voi ku-
vata Vanhalakka-Ruohon (2000, 80) kiyttimalld termilld oppimiskumppa-
nuus. Se on taitoa kulkea oppimisen tietd yhdessa toisen kanssa ja rakentaa
ymmarrystd toiminnasta, toiminnassa ja toimintaa varten. Tdllaisessa opet-
tajaopiskelijan rohkaisemisessa myds ohjaava opettaja ajautuu vaistamatta
omien tietojensa ja taitojensa dédrialueille, sillda hdnkddn ei voi turvautua
EPOK:ssa pelkdstddn jo osaamansa toistamiseen. Tukemalla opettajaopiske-
lijan aktiivisuutta ohjaavat opettajat siis pitdvat ylld ja tuottavat itselleen lisdd
epdvarmuutta. Téllaisessa ennalta-arvaamattomuuden ilmapiirissd toimi-
mista on vaikea kuvata pelkastddn rationaalisilla ohjauksen ja opettajuuden
malleilla. Ohjaavat opettajat kertoivatkin osittain sellaisesta intuitiivisesta
pedagogiikasta, jota he eivit perustelleet rationaalisesti tai didaktisilla ja pe-
dagogisilla teorioilla. Tuula kertoikin: ”Vililld tulee vihdn hepponen olo, jos
kaikkea omaa toimintaa pitdisi vahvasti perustella pedagogisilla teorioilla”.

Tiedon muodostuminen toiminnassa edellytti ohjaavien opettajien mu-
kaan sellaista adekvaattia positiointia, jossa aito osallistuminen ja intuitiivi-
nen toimiminen on mahdollista. Opettajaopiskelijan pitdmien oppituntien
tapahtumien uudelleenkonstruointi EPOK:ssa on toiminnallista tiedon
tuottamista, joten ohjaava opettaja ei voi suunnitella tulevan EPOK:n tapah-
tumia etukdteen. Merkittdva asia oli, ettd ohjaavien opettajien kirjoituksissa
ei l6ytynyt kuvauksia reflection-in-action -tyyppisestd toiminnasta, jossa
ohjaava opettaja ikddn kuin ottaa aikalisdn kesken ohjauksen ja harkitsee
erilaisia toimintavaihtoehtoja. Tdmai viittaa siihen, ettd toiminnasta ei voi
irrottautua ja kdantdd huomiota omaan toimintaan ilman, etti tilanne sii-
td jotenkin karsii. Ohjaavien opettajien Kirjoituksissa toiminta EPOK:ssa
ei rakentunut pelkdstdan ennalta suunnitelluista teoista, vaan myds spon-
taaneista ja satunnaisista toimista ja valinnoista. EPOK:ssa tapahtuvaa
etdisyyden ja laheisyyden vaihtelua voikin kuvata sellaisten positioiden ot-
tamisena, jotka eivit irrota ohjaavaa opettajaa tilanteesta tai katkaise aitoa
lasndoloa. Téllainen intuitiivinen pedagogiikka, joka ei perustu tarkkaan
ennakkosuunnitteluun tai tilanteessa tapahtuvaan reflektointiin edellyttda
ohjaavalta opettajalta laajaa positiointirepertuaaria seka herkkaviritteisyyt-
td EPOK:ssa tapahtuville tilan muutoksille.
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Ohjaavien opettajien kirjoituksissa voi tunnistaa piirteitd, jotka liittyvat
asiantuntijuudelle tyypilliseen intuitiivisuuteen. Hubert ja Stuart Dreyfus
(1986) ovat lahestyneet asiantuntijuutta ja sen kehittymistd kontekstuaali-
sesta ndkokulmasta. Heiddn mukaansa asiantuntijuuden kehittyminen ete-
nee vahitellen viiden vaiheen kautta ja asiantuntijuus sisiltda sekd kokemus-
tietoa ettd ei-késitteellistd intuitiivista tietoa. Ndistd vaiheista he kayttavat
nimityksid noviisi (novice), aloittelija (advanced beginner), pdtevi (com-
petent performer), ammattitaitoinen (proficient performer) ja asiantuntija
(expert). Asiantuntijan tasolla toimintaa voi kuvata intuitiiviseksi. Toimijal-
la on ymmairrykseen pohjaavaa reflektiivistd kokemustietoa ja hdn pystyy
suuntautumaan kohti pddmadrad. Asiantuntija sopeutuu toimintaan muut-
tuvissa oloissa nopeasti ja intuitiivisesti, mutta myos silloin kun hén har-
kitsee, on siind intuitiivisella tiedolla merkittdva osuus. (Dreyfus & Dreyfus
1986; Harra 2003, 235-236; Claxton 2000, 35.)

Ropo (2004, 162) viittaa Berlinerin (1988) kuvaukseen paitoksentekoti-
lanteissa tapahtuvasta toiminnasta. Noviisin, aloittelijan ja patevan toiminta
on rationaalista ja ammattitaitoisen ja asiantuntijan toiminta intuitiivista.
Asiantuntijan toiminta on irrationaalista ja hdn pystyy intuitiivisesti luo-
maan kokonaiskuvan tilanteesta. Han tietdd, miten toimia, mutta ei pysty
valttimittd kertomaan perusteluja toiminnalleen ja valinnoilleen, tai ku-
vaamaan, mitd ajatteli tilanteessa. Pddtoksenteon perustelut ovat siis piiloisia
hénelle itselleenkin mutta asiantuntijuus ilmenee siind, ettd hin ymmartaa
tilanteen vaatimukset ja pystyy sovittamaan pdatoksentekonsa, toimintansa
ja vuorovaikutuksen tapansa juuri sen hetkiseen kontekstiin. Jo Aristote-
les (1989, VI, 11, 1143b:11-14) kehotti suhtautumaan kokeneiden mestarien
perustelemattomiinkin viitteisiin vakavasti ja kunnioittaen. Juuri EPOK:n
ndkokulmasta on mielenkiintoista, ettd asiantuntijuus sisdltda sellaista pii-
loista tietoa, jota on vaikea verbalisoida. Tiedon lisdksi asiantuntijan toimin-
ta perustuu erddnlaiseen oivalluskykyyn, tilanteen lukemisen taitoon. Siind,
missd aloittelija yrittdd redusoida ongelman hallitsemiinsa menetelmiin,
asiantuntija pyrkii komplisoimaan yksinkertaisiltakin néyttévid ongelmia.
Bereiter ja Scardamalia (1993) toteavatkin, ettd asiantuntija toimii oman
tietdmisensd ja osaamisensa ddrirajoilla. Kdytdn tallaisesta intuitiivisesta ja
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niin ohjaustilanteelle kuin opettajaopiskelijallekin herkkéviritteisestd toi-
minnasta nimitysté responsiivinen ohjaus

Responsiivinen ohjaus

Ohjaavien opettajien kertomuksista voi identifioida sellaisia ohjaamisen
tapoja, joiden kuvaaminen perinteisilld ohjaamisen tekniikkaan liitetyilld
termeilld tuntuu kadottavan jotakin EPOK:n luonteesta yhdessé tapahtuva-
na opettajuuden rakentamisena. Erilaiset ohjaamisen menetelmien kuvauk-
set sisdltdvdt usein ainakin implisiittisesti oletuksen, ettd ohjaava opettaja
suorittaa ohjauksen kulun aikana reflection-in-action -tyyppista harkin-
taa (vrt. Schon 1983; 1991). Ohjaavien opettajien kertomuksissa tallaisia
tilanteesta irrottautumisen kuvauksia ei 10ytynyt. He eivit kertoneet, ettd
EPOK:n todellisuudessa pysahdyttdisiin pohtimaan seuraavaa siirtoa. Vaik-
ka kirjoitusten analysoinnin tarkoituksena ei ollut etsid mitdan erityisid oh-
jaajatyyppejd, kuvailen seuraavassa muutamaa EPOK-ohjaajien kertomuk-
sista identifioimaani ohjaustapaa, jotka havainnollistavat reflektoimatonta
ohjauskdytantod. Kdytin ndistd ohjaamisen tavoista nimityksia liftaaminen,
improvisointi ja neuvottelu kuvaamaan positiointia, jolla pyritddn tuotta-
maan suotuisia tiloja ohjaamiselle ja opettajuuden konstruoinnille.

Ohjaus liftaamisena tarkoittaa sitd, ettd opettajaopiskelija saa suorittaa
EPOK:ssa erddnlaisen alkupositioinnin ja ohjaava opettaja "hyppad kyytiin”
auttaen tarkoituksenmukaisen positiointien virran etenemisessa ja keskus-
teluaiheiden fokusoinnissa. Tillaista etenemistd ei voi suunnitella etuka-
teen, silld ohjaava opettaja ei voi koskaan tietdd, millaisiin positioihin erilai-
set molempien osapuolten tekemat avaukset tai sulkemiset johtavat. Vaikka
kirjoituksissa viitattiin esimerkiksi hampurilaismalliin (Olavi ja Sari) tai
keskustelun etenemisen vaiheisiin (Sari), niiden kédytto ei ole mekaanista,
vaan edellyttda tietynlaista tilannetajua. Liftausta voi konkretisoida meta-
foralla koskenlaskemisesta. Kosken reittiin voi tutustua etukiteen, painaa
mieleensd kivet ja pydrteet jne. mutta kanootin liikkeité ei voi ennakoida.
Kun koskeen on uskaltauduttu, ei etenemistéd voi enid taysin sdddelld, vaan
on mukauduttava virran rytmiin. Omilla valinnoilla on vaikutusta, mutta
koskenlaskija ei voi tdysin itsendisesti padttdd kanootin liikkeistd. Samal-
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la tavalla kuin kanootti ja koskenlaskija myos ohjaava opettaja ja opettaja-
opiskelija ovat yhteisessd virrassa. Liftaaminen kuitenkin edellyttdd ainakin
jonkinlaista yhteistd késitystd matkan suunnasta ja tarkoituksesta. Opettaja-
opiskelijan on siis hyvaksyttavd ohjaava opettaja matkakumppaniksi. Erityi-
sesti Sakari, Sari, Helka ja Olavi kertoivat esimerkkeja siitd, miten EPOK:n
suunnasta ja tarkoituksesta ollaan joskus eri mieltd. Pakottaminen on yhté
epaviisasta kuin virran vietdvaksi jattdytyminenkin, joten tarvitaan sellaista
mukautumista, jota voi kutsua tilanteessa tapahtuvaksi improvisoinniksi.

Ohjaus improvisointina liittyy liftaukseen siten, ettd sekddn ei ole tdy-
sin vapaata. Kun ohjaava opettaja on antanut tilaa opettajaopiskelijan 4a-
nelle, hin ei voi mitdt6id4 tai jattad sitd huomiotta ja ryhtyd toteuttamaan
jotakin tdysin omaansa. Positiointindkokulmasta tarkasteltuna kyse on sii-
td, EPOK:n aiemmat positioinnit ja keskustelun tavat toimivat ikddn kuin
aiheena, teemana tai sivellajina, jossa improvisointi tapahtuu. Parviaisen
(2006, 214-215) mukaan improvisoijan on pakko kuunnella, hyviksyi eteen
tulevat tilanteet ja olla suunnittelematta toimintaansa. Téllainen avoimuus
ja vastaanottavuus johtaa siihen, ettd improvisoija aina myds tukee ja kan-
taa eteenpdin myos kanssaihmisen tydskentelyd. Improvisointi EPOK:ssa
tarkoittaa siis toimimista ennalta valmistelematta mutta toisen innoittama-
na. Sakari kertoi toimivansa EPOK:ssa “vailla ns. turhia muodollisuuksia
sekd ilman kunnollista ennakkosuunnitteluakin”. Tédssa mielessd EPOK:sta
kéayttaméni pelimetafora sopii myos improvisointiin, silld improvisointi on
nimenomaan yhteispelid. Ohjaus improvisointina edellyttdd avoimuutta ja
valmiutta toimia ennakoimattomissa tilanteissa.

Ohjaus neuvotteluna liittyy siihen, ettd ohjaavat opettajat eivit pitdneet
omaa tapaansa opettaa tai ymmartad opettajuus ainoana oikeana tapana
tai mallina, johon opettajaopiskelijan pitdisi pyrkid. Vastavuoroisuuteen
pyrkiva keskustelu johtaa siihen, ettd ohjaava opettaja ei jdd opettajuuteen
liittyvéan tiedon ainoaksi auktoriteetiksi. Sari kertoi, miten opettajaopiske-
lija saattaa positioida ohjaavan opettajan erdédnlaiseksi paremmintietdjaksi
ja jadda odottamaan ohjeita: “Joskus taas ohjattava ottaa ‘alokkaan’ roolin
ja odottaa, etti ohjaaja, *vidpeli’, kertoo.” Keskustelu erilaisten ajatusten ja
ideoiden toteuttamisesta ja toteutumisesta edellyttdd sellaista puhujan ja
kuulijan positioiden vuorottelua seké vastavuoroisuutta, joka on tyypillistd
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neuvotteluasetelmalle. Ohjaavien opettajien pyrkimys saada opettajaopiske-
lija kertomaan lédhtokohdistaan, kokemuksistaan, intresseistddn ja tarkoi-
tuksistaan tuo EPOK:uun mielenkiintoisen epistemologisen nakokulman.
Opettajaopiskelijan positioiminen tietolahteeksi ja tiedon tuottajaksi viittaa
siithen, ettd ohjaavalla opettajalla ei voi ennen EPOK:ssa tapahtuvia kohtaa-
misia ollakaan tiettyjd ohjauksen kannalta olennaisia tietoja. Voi siis sanoa,
ettd yksi keskeinen ohjaavan opettajan tarvitsema ja kayttima tiedon laji
on tieto, jota hdnelld ei vield ole. Tillaisesta yhdessd tuotetusta tiedosta voi
kéyttdd nimitystd neuvoteltava tieto ja sille on tyypillistd tilannesidonnai-
suus ja véliaikaisuus.

Responsiivinen ohjaus edellyttdd erddnlaista intuitiivista varmuut-
ta. Vaikka Mitwelt, ammatillinen opettajuus, jitetddn avoimeksi, sidilyy
EPOK:ssa ohjauksellisuus. Téllaista ohjaavien opettajien toimintaa voi ku-
vata termilla taitaminen. Varton (2002, 104-107) mukaan taitava ihminen ei
pakota maailmaa omiin kuvitelmiinsa, vaan sopeuttaa kuvitelmiaan maail-
maan kiyttden hyvikseen hetkittdisistd koettelemisista syntynytta oivallus-
ta siitd, mika on maailman mukaista, mika ei, mika sopii ihmiselle, mik4 ei.
Taitaminen on ldhelld tietimisen varhaisempaa merkitysta. Tietdd on sukua
sanalle tie, joka ei ole tarkoittanut maastoon merkittyd viyldd, vaan umpi-
metsdssd tai soilla kulkevan ihmisen taitoa siind, kuinka paéstd jostakin
jonnekin. Se edellytti reagoimista maamerkkeihin, haistamista, ndkemista
ja kuulemista ja aina uudelleen suuntautumista timén mukaan. Nykyisin
tallaista kutsutaan taitamiseksi. Taitava kykenee seki itse selviytymaédn ettd
myds vaadittaessa ohjaamaan toista. EPOK:uun sovellettuna tdmé tarkoit-
taisi sitd, ettd taitavalla ohjaajalla on laaja positiointiavaruus, silld hian on
opettajana ja ohjaajana toimimisensa aikana joutunut monenlaisiin tilantei-
siin. Nama kokemukset ovat tulleet osaksi hinen merkitysverkostoaan, joka
toimii uusien tilanteiden tulkinnan perustana. Ohjaajan taitoa on myos, ettd
hén pystyy hylkdamain sellaiset aikaisemmat kokemukset, jotka eivit nayta
adekvaateilta. Responsiivinen ohjaus edellyttdd Varton mainitseman suon
kulkijan intuitiivista varmuutta ja EPOK:ssa vastaan tulevien maamerkkien
lukemisen taitoa.
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Interaktiivinen positiointi (Opettajaopiskelijan toiminta)

Ammatillisen opettajaopiskelijan voi ajatella olevan erdanlaisessa vilitilas-
sa, alemmassa ammatissa toimimisen ja tulevana ammatillisena opettajana
toimimisen vilisessd tilassa. Situationaalisuuden periaatteen mukaan téllai-
sessa vilitilassa tapahtuva merkityksenanto saattaa olla hyvin hedelmallistd
ja uusia nakokulmia ja lahestymistapoja avaavaa, mikali Mitweltid ei ole lyo-
ty lukkoon etukidteen. Antaessaan tilaa opettajaopiskelijan dédnelle ohjaavat
opettajat rakensivat tilaa myos dialogiselle vuoropuhelulle, jossa tulkintojen
ja ymmairryksen eli positiointiavaruuden on mahdollista laajentua. Téllai-
sen vilitilan rakentuminen edellyttda sellaista adekvaattia positiointia, jota
leimaa levollisuus, aito osallistuminen niin kuuntelijana kuin puhujanakin
sekd intuitiivisuus. Levollisuus liittyi sekd siihen, ettd opettajaopiskelijan
ei tarvitse jannittdd puheensa aiheuttamaa reaktiota, ettd my0s siihen, etté
EPOK:lle on varattu rauhallinen paikka ja riittavésti aikaa. Aitoon osallis-
tumiseen kuului toisen kunnioittaminen ja hyviksyminen. Intuitiivisuus
puolestaan kuvasi sellaista herkkaviritteisyyttd EPOK:n tapahtumille, ettd
ohjaava opettaja koko ajan harkitse siirtojaan etukdteen, vaan toimii tilan-
teen mukana. Kuvaan seuraavassa, minkélaisia odotuksia ohjaavat opettajat
kohdistivat opettajaopiskelijan toimintaan. Kéytdn tdsta positioinnin ulot-
tuvuudesta nimitystd interaktiivinen positiointi.

Tietdamisen perspektiivin muuttuminen

Ammatillinen koulutus ja ammatillinen opettajankoulutus on néhty mah-
dollisuutena oppia uutta. On kuitenkin syytéd tdhdentdi, ettd ammatillisen
koulutuksen ja ammatillisen opettajankoulutuksen tavoitteet eivit ole yhte-
nevid. Tamdn tutkimusaineiston perusteella voi ammatilliseen opettajan-
koulutukseen suositella uuden oppimisen rinnalle my6s kasitettd uudelleen
oppiminen. Uuden oppimisen voi ymmaértai sellaisten asioiden oppimisek-
si, joita ihminen ei vield osaa tai tiedd. Uudelleen oppimisessa ihmisen on
rakennettava uudenlainen suhde jo tietiméédnsd tai osaamaansa, ndhtdva
tai tehtdva jotakin eri tavalla kuin aiemmin. Siind missd uuden oppiminen
on vieraaseen tai outoon tutustumista, uudelleen oppiminen on tutun ni-

309



kemistd uudella tavalla, toisin ndkemistd. Ammatillinen opettajaopiskelija
on jo todistanut osaavansa toimia omalla koulutus- ja ammattialallaan, silla
opettajankoulutukseen padseminen edellyttdd vahintddn kolmen vuoden
tyokokemusta. Opettajana toimiminen kuitenkin edellyttdd erilaista nako-
kulmaa tuohon jo hallittuun osaamiseen.

Sama, vaikkakin perin mddrdtietoinen omalta kannalta tulokseen téihtddvd
toiminta ja menettelymalli ei tuo toivottua tulosta ja oppimisen ilmapiirid
nuorten merkonomien koulutuksessa. (Sakari)

Toiseksi ohjaajana olen tormdnnyt ohjattavaan, joka jo osaa kaiken, ei halua
laatia aihepiiri-/kurssisuunnitelmia, ei halua suorittaa kokeiluja, koska osaa
jo kaiken. Tdlloin on kysyttivd, tapahtuuko oppimista — sehdn se tdarkeintd on
- ja voisiko rutiinejakin rikastaa. (Sari)

Heikoin evdin opettajaopiskelijoita ei pitdisi “padstid” oppilaitoksiin. Heitd
pitdd ohjata vahvoiksi toimimaan myds omien arvojensa pohjalta huolimatta
oppilaitosten systeemimaailmoista. (Helka)

Uudenlainen suhteen muodostumisen voi ymmértad oman positiointiava-
ruuden tdydentymiseksi tai muuttumiseksi, ja juuri timé nékyi ohjaavien
opettajien yhtend keskeisend EPOK:n tavoitteena. Ohjaavien opettajien tar-
koituksen rohkaista opettajaopiskelijaa nakeméin ja tekemédn jotakin uutta
tai toisin kuin ennen voi ymmartad pyrkimykseksi laajentaa opettajaopis-
kelijan positiointiavaruutta eli sitd merkityssuhteiden kokonaisuutta, joka
toimii esimerkiksi opetustilanteissa eteen tulevien uusien tilanteiden tul-
kintaperustana. Télloin ovat opettajaopiskelijan omat, opetustoiminnassa
syntyneet kokemukset avainasemassa. Mikali opettajaopiskelija harjoittelee
pelkastadn erilaisia opettamisen tekniikoita menetelmaldhtoisesti ja koh-
distaa huomion vain ohjaavan opettajan osoittamiin tilanteisiin, hdnen posi-
tiointiavaruutensa ei laajene. Opettajaopiskelijan tulee tarkastella uudelleen
omaa ammattipdtevyyttddn, -kokemustaan ja -osaamistaan, silld ammatil-
lisena opettajana hdnen pédasiallinen tehtdvinsi ei endd ole osoittaa omaa
osaamistaan aiemman ammatin tyotehtavissda. Hanen uusi tehtdvinsa tulee
olemaan osaltaan mahdollistaa toisten oppiminen ja ohjata toisia toimimaan
hinelle itselleen tutulla tiedon ja taidon alueella.

Keskeistd tallaisessa uudelleen oppimisessa oli ohjaavien opettajien mu-
kaan pedagogisen ajattelun ja nakokulman kehittyminen. Hyvid esimerk-
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keja tdllaisesta uuden nakoékulman avautumisesta ovat Helkan ja Tuulan
kuvaukset omista opettajankoulutusprosesseistaan ja Sarin kuvaus opetta-
jaopiskelijan torméddmisestd opetuksen todellisuuteen. Ropo ja Virri (2003,
266) asettavat oppimiselle kaksi vaatimusta: henkilon on haluttava muut-
taa identiteettiddn, ja timd muutos mahdollistuu hankkimalla uusia tietoja,
taitoja, asenteita ja kdyttaytymistapoja. Opettajaopiskelija saattaa kuitenkin
olla kiinnostunut vain tietojen ja taitojen saamisesta, eiké koe tarvitsevansa
itse muuttua. Télloin on kyse uuden tiedon hankkimisesta retorisella tasol-
la. Tdma ilmenee siten, ettd aletaan kdyttdd puheessa uusia termejé ja peri-
aatteita, mutta toiminta esimerkiksi oppitunneilla ei muutu. Syvallisemmat
prosessit edellyttavit yksilon sisdisen maailman uudelleenorganisoitumista,
silld vasta silloin kidsitysten muutoksilla voi olla laajoja heijastusvaikutuksia
opetuksen toteutukseen (Ropo & Huopainen 2001, 80).

Yhteyksien nakeminen aiemman osaamisen ja uuden perspektiivin va-
lilld ei ole helppoa, silld pedagoginen nidkékulma edellyttdd uusien institu-
tionaalisten kaytantojen ja uuden kielen omaksumista. Ohjaava opettaja voi
toimia sillanrakentajana ndiden erilaisten kulttuurien vilille auttamalla na-
kemddn yhteyksid ja ymmartimadn myos vaikeiden kokemusten merkitys
omassa oppimisprosessissa. Ammatillisen opettajankoulutuksen perintee-
seen on kuulunut, ettd opettajaksi opiskelevilla on jo usean vuoden tydko-
kemus alalta, jonka opettajaksi he ovat opiskelemassa. Néin opettajaopiske-
lijalla voi katsoa olevan jo valmiiksi ammattialan sisdllén asiantuntemusta.
Onkin mahdollista, ettd opettajankoulutus ymmaérretddn padasiassa opetta-
misen menetelmien oppimiseksi, jossa keskeinen kysymys on, miten tuota
itselld olevaa tietoa ja osaamista siirretddn toisille. Toiskallion (1993, 12-13)
mukaan ammatillisen opettajankoulutuksen painottuminen didaktisen
metodiikan harjaannuttamiseen johtuu kolmesta seikasta: a) yhteiskunnal-
lisessa tydnjaossa opettaja ymmarretddn pikemmin muualla tuotetun tiedon
valittdjaksi kuin tiedon tuottajaksi, b) valtaosa didaktisista tarkasteluista
kytkeytyy lasten opettamiseen, jolloin on pidetty luontevana ajatusta, ettd
opettaja hallitsee sisdllot ja c) opettajankoulutuksen tieteellisend perustana
on ollut oppimisen psykologia universaalin metodin tarjoajana. Tastd seuraa
oletus, ettd metodin hallitseva opettaja pystyy toimimaan tiedon vilittdjana

M



missd tahansa opetustyossi, kunhan hénet aika ajoin varustetaan patevalld
siséltotiedolla

Muuttumisen satuttavuus

Ohjaavat opettaja antoivat ammatilliseksi opettajaksi opiskelevalle tietyn
ammattialan osaajalle uuden position. Haneltd edellytettiin yhteistoimin-
nallisuutta, pohtivaa otetta, reflektointia sekd oman erityisalueen sisiltéjen
tuntemista laajempaa perspektiivid omaan opettajuuteen. Télloin voi ky-
seenalaistavaa ja vastustavaa vastapositiointia pitdd hyvin ymmarrettdvana
reaktiona. Opettajaopiskelija on tilanteessa, jossa opettajuus ei voi rakentua
pelkdstddn aiemmassa ammatissa saaduille kokemuksille, mutta uutta pe-
rustaakaan ei ole vield olemassa. Kokemuksen satuttavuus tekee kuitenkin
siitd produktiivisen, silld se mahdollistaa toisin ndakemisen ja toisin toimi-
misen. Yksi ohjaavan opettajan kohtaama ja hdnestd itsestddn riippumaton
haaste EPOK:ssa saattaakin olla himmentyneen, erdédnlaisessa transformaa-
tioprosessissa olevan opettajaopiskelijan kohtaaminen. Ohjaavan opettajan
yhtend tehtdviana on siis olla osallisena satuttavassa kyseenalaistamisessa,
silld se on muutoksen ja kasvun valttdméton edellytys. Varton (2005, 206)
mukaan taitaminen syntyy vain harjaantumisesta, jossa joutuu tekemisiin
konkreettisten vastusten kanssa, joiden hallinta on opittava. On siis luon-
nollista, ettd rikkindisyyden ja epavarmuuden tilassa opettajaopiskelijan on
houkuttelevaa turvautua perinteisiin késityksiin, rutiineihin ja positiointei-
hin ammatillisena opettajana toimimisessa. Opettajaopiskelija saattaa posi-
tioida itsensd valmiiden neuvojen ja niksien vastaanottajaksi mutta ohjaavat
opettajat kyseenalaistivat pedagogiikan ja didaktiikan typistimisen pelkiksi
opettamisen tekniikoiksi. EPOK:n keskiossi tuli olla laajemmat pedagogiset
kysymykset kuin pelkkd menetelméoppi. Téstd 16ytyi esimerkkeji jokaisen
ohjaavan opettajan kirjoituksesta.

Ohjaavien opettajien kirjoituksissa tulee esille, ettdi EPOK voi olla my6s
pysdhtymisen tila. Tama muistuttaa Thomas Ziehen (1991) esittdmaa ajatus-
ta regressiointressistd ja progressiointressistd. Progressiointressi kuvaa ih-
misen omaa kiinnostusta etsid uusia asioita ja ty0stdd niitd, siis oppia. Tdma
on kuitenkin kuluttavaa, silld koko ajan ei voi menné eteenpéin. Tarvitaan
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myds regressiointressid, joka liittyy pysahtymiseen, vanhassa ja tutussa vii-
pyilemiseen sekd asioiden pohtimiseen. Pysahtyminen ja pohtiminen edel-
lyttad pakotonta, erilaisia valinnan mahdollisuuksia seka erilaisten positioi-
den ottamista sallivaa mutta myos epavarmuutta sietdvad ilmapiirid. Yhtend
lahtokohtana EPOK:lle voi pitd4 sitd, ettd se on otettava vakavasti. On uskal-
lettava ldhted kohti muutosta.

Hin kdytti minua vain vilineenddn; helpolla taas yksi suoritus. — - Hdn luis-
teli kuitenkin sopimuksistamme ja yritti pidstd helpommalla sopimalla asioi-
ta suoraan opettajankoulutuksen johtajan kanssa. (Helka)

- — pddset kaiketi vahimmdlld kun vaan kuittaat nuo tarvittavat paperit jo
tassd tilaisuudessa allekirjoituksellasi ja se asia on silld selvd ja pddset kuit-
taamaan ohjaavan palkkiosi ... (Sakari)

- — mutta yksi ohjattavistani ei halunnut puhua mitddn. Viiden harjoittelu-
kerran jilkeen hdn ei endd halunnut tavata enkd hdntd siithen painostanut
- — Toimiva ohjausprosessi on nimenomaan prosessi, ei tehtivd, jota suorite-
taan. (Sari)

Kysymys on ldhinnd motivaation puutteesta koko opettajakoulutusta kohtaan
ja ohjaava opettaja joutuu “syntipukin” osaan. Harjoittelu “venyy ja vanuu”
ja siitd pyritddn suoriutumaan riman alituksena mahdollisimman helpolla.
(Olavi)

Uudelleenoppimiseen kuuluva ristiriita vanhan ja uuden vililld tekee muut-
tumisen vaikeaksi. Eri instituutioilla on erilainen normisto, kdytinnoét ja
kieli. Tdm4 tulee hyvin esille siind, ettd opettajaopiskelijan suorittama itsen
ja muiden positioiminen tapahtuu usein vield aiemman ammattipatevyyden
tai opettamisesta saatujen aiempien kokemusten pohjalta. Uuden instituu-
tion piirissd on hankalaa toimia aiemmasta tyostd ja omista opiskelukoke-
mubksista tuttujen kdytantdjen ja oletusten varassa. Sarin tarinassa on hyvid
esimerkkeja siitd, miten perinteiseen opettaja-auktoriteettiin perustuva po-
sitiointi ja luokkatilanteen dynamiikan sivuuttaminen johti opettajaopis-
kelijan umpikujaan. Helka toi esille, miten yhteinen alue eli ammatillisen
opettajuuden konstruointi ei riittinyt murtamaan kahden erilaisen insti-
tuution piiristd tulevan ihmisen tapaa nahd4 ja tarkastella asioita. Asiat ja
ilmiot nahddan aina jo jonakin, eikd Helka mielestdan onnistunut saamaan
bisnesorientoituneessa opettajaopiskelijassa syttymadn uudelleenoppimisen
prosessia. Uusi kokemussisalto tulkkiutuu jo muodostuneiden merkityssuh-
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teiden pohjalta ja timé opettajaopiskelija hylkdsi omalle maailmankuvalleen
lifan ristiriitaiset uudet sisallot.

Juuri uuden oppimisen ja uudelleen oppimisen kietoutuminen kokonai-
suudeksi oppimisprosessissa on haaste sekd ohjaaville opettajille ettd opet-
tajaopiskelijalle itselleen. Ammatillisilla opettajaopiskelijoilla on kyseessd
vahintddn toinen ammatillinen sosialisaatio ja aiemmat tiedot ja taidot toi-
mivat ymmartdmisyhteytend koulutuksen aikana tuleville uusille sisall6ille
ja kokemuksille. Monet aiemmassa ammatissa toimimiseen liittyvit asiat tai
opettajana toimimiseen liitetyt mielikuvat ovat ikdan kuin annettuja itses-
tadnselvyyksid ja nakékulman muutos (uudelleen oppiminen) edellytta an-
nettuna otetun rikkoutumista joko dkillisesti tai vdhitellen. Tunnusomaista
rikkoutumiselle on, ettd ihminen ei voi enédé perustella oletuksiaan, valin-
tojaan tai tulevaisuuden suunnitelmiaan samalla tavalla kuin aikaisemmin.
Sari kertoi esimerkin tillaisesta opettajaopiskelijan dkillisestd mielikuvien
romuttumisesta. Helka puolestaan kertoi omakohtaisia kokemuksia uudel-
leen oppimiseen liittyvéstd vastarinnasta. Tdllaiseen muuttumisen satut-
tavuuteen liittyy mielenkiintoisella tavalla Ropon (1999, 157-159) esittimi
ajatus unelman ja kriisin sukulaisuudesta. Seka kriisin ettd unelman taus-
talla on kysymys "Kuka haluaisin olla”. Unelmassa, kuten esimerkiksi am-
matillisena opettajana toimiminen, tima halu ei ole vield realisoitunut toi-
minnaksi ja osaamiseksi ja kriisissd mahdollisuudet toteuttaa minuuttaan
ovat vihentyneet ratkaisevasti. Unelma joksikin tulemisesta on vilttaméaton
mutta ei riittava ehto muutokselle ja oppimiselle.

Opettajaopiskelijan danen kuuluminen

EPOK:n kuten ohjausasetelman yleensékin voi ndahda tilanteeksi, jossa on
lahtokohtana kulttuurinen malli toiminnan tavasta, jossa osapuolilla on val-
miit roolit. Kulttuurisen mallin vaikutuksesta on osoituksena esimerkiksi
se, ettd ohjauskeskustelun osapuolista kdytetdan termeji ohjaaja ja ohjattava.
Tédmai kertoo suoraan, kumpi on antava ja kumpi vastaanottava osapuoli. Oh-
jaavalle opettajalle itselleen saattaa olla selvia, ettd EPOK:ssa tulisi korostua
opettajaopiskelijan aktiivisuus mutta tilanteen toisen osapuolen suorittama
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positiointi saattaa perustua “kerro minulle oikea tapa” -periaatteelle. Tasta
on hyvini esimerkkini Sarin mainitsema “alokas—véapeli”-positiointi.

Ileris (2002, 221) tuo esille paradoksin, joka liittyy aikuisopiskelijan po-
sitioon. Tdmai on vapaaehtoisesti hakeutunut koulutukseen, joten voisi olet-
taa, ettd hidn ottaisi vastuun omasta oppimisestaan. Koulutuksen kulttuuri-
set kasitykset eivit kuitenkaan anna tilaa téllaiselle aktiivisuudelle. Vaikka
koulutuksen tavoitteissa ja kurssisuunnitelmissa painotettaisiin opiskelijan
omaa vastuullisuutta, opettajan ja opiskelijan kohtaamisessa vallitsevien
kulttuuristen kasitysten suuntaamana vastuu siirtyy opettajalle: asemansa
perusteella opettajan kuuluu tietdd, mitd ja miten pitdd oppia. Perinteiset
rooliodotukset taytyy rikkoa tietoisesti ja tima jad opettajan tehtavaksi.

Ohjaavan opettajan ensimmadinen tehtdvda EPOK:ssa saattaakin olla kult-
tuurisesta mallista poikkeavien positiointimahdollisuuksien tuottaminen ja
perusteleminen. Positioinnin nidkokulmasta tima tarkoittaa erilaisten tila-
vaihtoehtojen osoittamista. Tdlloin on kyse lahinna siitd, ettd ohjaava opet-
taja omalla toiminnallaan pyrkii ylldpitdméddn opettajaopiskelijan aktiivi-
suutta korostavaa ja yhteistoiminnallisuuden mahdollisuutta painottavaa
positioinnin tapaa. Tdlloin ohjausasetelmaan perustuva kulttuurinen malli
saattaa hdipyd, mutta tilalle tulee toisenlaisia sosiaalisen kategorisoinnin ja
tyypittelyn malleja, jotka toimivat virikkeiné positioinnille. Téllaisia uusia
positioinnin ja vastapositioinnin asetelmia saattavat olla esimerkiksi uhri-
ymmartéja-, kollega-kollega- tai tunnustaja—kuuntelija-asetelmat. Naistd
asetelmista méarittyy myos se, millaisia ohjaamisen kaytantoja aktualisoi-
tuu ja millaisia positiointimahdollisuuksia tilanteen osapuolille avautuu.
Keskeista ndissd asetelmissa on, ettd kummankaan osapuolen puheoikeutta
ei ole rajattu.

Ohjaavat opettajat eivit pitaineet EPOK:n keskidssd omaa osaamistaan ja
kasitystadn ammatillisesta opettajuudesta, vaan tekivit tilaa opettajaopiske-
lijan danelle. Kaikki ohjaavat opettajat kertoivat pyrkivinsa keskustelussa
sithen, ettd opettajaopiskelija voi vapaasti, kiireettémasti, mahdollisimman
avoimesti ja omista ldhtokohdistaan kertoa omasta suhteestaan opettajana
olemiseen. Tatd opettajuuden kuvausta ja sen osia ohjaavat opettajat kertoi-
vat kdyttdvinsd aineistona yrittdessddn ymmartdd opettajaopiskelijan to-
dellisuutta ja tulkintoja. Juuri tdhdn dénen esille saamiseen liittyy se, ettd
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ohjaavat opettajat positioivat itsensd oppijaksi. Tuula kirjoittikin: "Ohjaava
opettaja on myds aina oppija suhteessa ohjattavaan”. EPOK:n rakenteeseen
kuului, ettd jokaisen keskustelun alussa opettajaopiskelija sai tuoda esille
omia kokemuksiaan pitdmastddn tunnista, ja nditd kielellistettyja kokemuk-
sia alettiin sitten jdsentdd puhumalla ja keskustelemalla.

Hyvdidn keskusteluun kuuluu myds se, ettd sallitaan erilaiset ajatukset ja ar-
vot ja ettd hyviksytddn toisen mielipiteet, vaikka ei niihin yhdytikddn. - -
Motivoin opettajaksi opiskelevan keskusteluun lihtemdlld liikkeelle héinen
omista kokemuksistaan ja nikemyksistddn. (Sari)

Ohjauskeskusteluissa pyrin siihen, ettd ohjattava itse saa puhua mahdollisim-
man paljon ja tehdd arviointia ja analyysia omasta opetuksestaan. — - Ohjat-
tavat mydskin haluavat puhua “paljon”, kertoa ja selitelld asioita. (Tuula)

Tavallisesti ohjauskeskustelu tilanne kehittyy molemminpuoliseksi porina-
tuokioksi jossa selostajia on enemmidn kuin kuuntelijoita. (Sakari)

Ohjauskeskustelu on antoisimmillaan juuri vuorovaikutuksellinen ja uusia-
kin uria hakeva. Ohjauksen tulisi mahdollistaa se, etti ohjattava uskaltaa
puhua, tehdd ja kokeillakin. (Helka)

Ohjaavien opettajien kuvauksissa EPOK:n etenemisesta 16ytyi selked malli.
Lahtokohtana oli oletus, ettd opettajaopiskelijalla on kokemusperiisté tie-
toa sekd opetussisdllostd ettd opettamisesta. Opettajaopiskelija saa kertoa
asioita omasta nikokulmastaan ja vasta timin jalkeen ohjaava opettaja tuo
esille oman nikokulmansa. Yhdessi keskustellen opettajuuden rakentami-
selle haetaan uusia aineksia, joita kenties otetaan kaytt6on seuraavien tun-
tien pitdmisessd. Keskeistd on, ettd ohjaava opettaja osaa kysya oikeita ky-
symyksia ja oikealla tavalla. Suora kysyminen ei tietenkddn ole ainoa tapa.
Kommentointi, ideakartat, metaforatyoskentely, visualisointi, peilaaminen,
kirjoittaminen ja muut ohjausmenetelmailliset valinnat sopivat joskus pa-
remmin kuin kuvailevat, kontekstuaaliset tai reflektiiviset kysymykset (ks.
Nummenmaa & Lautamatti 2004; Viisinen & Silkeld 2003). Juuri ndin
EPOK voi toimia sellaisena vilitilana, kolmantena tilana, jossa rakennetaan
intersubjektiivisuutta eli sellaista yhteisyytté, joka mahdollistaa opettajuu-
den konstruoimisen jatkumista tukevan kommunikoinnin.
Opettajaopiskelija on tietenkin saanut pohtia opettajuuteen liittyvia ky-
symyksid jo ennen EPOK:ja. Ohjaava opettaja saattaa kuitenkin olla avain-
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asemassa pohdintojen kohdentumisessa ammatillisen opettajuuden kannal-
ta olennaisiin asioihin juuri todellisissa tilanteissa. Tdmai tarkoittaa, ettd sekd
ohjaavan opettajan ettd opettajaopiskelijan on opittava arvioimaan se, mika
on merkityksellistd erilleen siitd, mika ei ole merkityksellistd opettajuuden
ndkokulmasta. Konkreetisti tima nakyy siini, ettd ohjaavat opettajat kertoi-
vat fokusoivansa keskustelun pedagogisiin kysymyksiin. Esimerkiksi Tuula
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kaytti tastd fokusoinnista ilmaisuja "keskustelun aisoissa pitdminen”, asian
palauttaminen raiteilleen” ja “ottaa ohjakset kdsiinsd”. Kirjoituksista 16y-
tyi useita esimerkkejd siitd, miten opettajaopiskelijan oman erityisalansa
pohjalta suorittama positiointi ei valttdmatta ole aina opettajaksi oppimis-
ta tukevaa. Pedagogisiin kysymyksiin fokusoinnin kannalta tirkedd tietoa
ohjaavat opettajat etsivit tutkimalla opettajaopiskelijan tapaa ymmartaa ja
jasentdd ammatillisena opettajana olemista. Antamalla opettajaopiskelijan
kertoa opettajana olemiseen liittyvistd kokemuksistaan, ajatuksistaan ja
suunnitelmistaan he kertoivat saavansa tietoa opettajaopiskelijan positioin-
tiavaruudesta ja merkitysmaailmasta. Tamén “adnen” perusteella ohjaavat
opettajat pyrkivat modifioimaan omaa puhettaan sellaiseksi, ettd keskuste-
luille rakentuu tarkoituksenmukainen tila ja yhteinen kieli.

Yhteenveto: Opettaja-avusteista oppimista eli kenen currere?

Olen pyrkinyt tutkimuksessani toteuttamaan sellaista avoimuutta ja mah-
dollisuuksien etsimistd, joka on tyypillistd currere-ajattelulle. Currere-
ajattelutavan voi ndhdd opetussuunnitelmatutkimuksen muodoksi, jossa
fokuksessa ovat yksilon kokemukset sellaisina kuin hén itse niista kertoo. Pe-
rinteisesti opetussuunnitelma on nédhty ldhinnd tunti-, kurssi- tai opintoko-
konaisuuden méaarittavana kirjoitettuna tekstind. Tekstiperustaisen kasityk-
sen asemesta currere-ajattelussa painottuu aktiivisuus ja kontekstuaalisuus.
Currere-ajattelulle on ominaista yksilon kokemuksen sekd kontekstisidon-
naisuuden painottaminen ja siind korostuu subjektiivisen ja objektiivisen
vastavuoroisuus kokemuksen ja merkitysten konstituoitumisessa. Metodi-
sesti ajateltuna currere antaa mahdollisuuden tutkia sekd yksilon elettya ko-
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kemusta ettd sosiaalisen ympériston merkitysta tuolle kokemukselle ottaen
huomioon myds yksilon menneisyyden. (Pinar ym. 1995, 414-416.)

Opetussuunnitelman englanninkielinen vastine curriculum tarkoittaa
saannollistd opiskelu- tai koulutusohjelmaa. Sana on alun perin latinankieli-
nen ja se viittaa juoksemiseen, kulkemiseen tai kilpailuun. Klassisen latinan
curriculum-sanan keskeiset merkitykset olivat kilpajuoksu, kilpa-ajot, kier-
ros ja kilparata. (Autio & Ropo 2004, 236; Doll 1993, 126.) Verbimuodon cur-
rere voi kdantad kulkemiseksi myds ilman erityistd kilpailemiseen liittyvad
merkitystd. Oppimiseen liittyy muutos, ja muutosta kuvataan usein erilai-
silla matkaan tai kulkemiseen liittyvilld metaforilla. Tédllaisesta oppimiseen
liittyvéstd currere-kulkemisesta ovat hyvid esimerkkejd Tuulan ja Helkan
tarinat. Tarkastelen seuraavassa EPOK:a erddnlaisen “opettajuuscurreren”
ndkokulmasta. Aiemmin on jo tullut esille, ettd tarinoissa ei painottunut in-
stitutionaalisen ja normiperustaisen opetussuunnitelman nakokulma, vaan
opettajaopiskelijaa johdateltiin tunnistamaan ja kulkemaan henkil6kohtais-
ta polkua, omaa currereaan. Sanalle currere ei ole vakiintunutta kddnnostd,
joten noudatan samaa periaatetta kuin joidenkin tieteellisessd kdytdssé va-
kiintuneiden termien kohdalla (esimerkiksi habitus) ja taivutan sitd myos
suomenkielen eri sijamuodoissa. Olen toiminut samoin my6s termin Mit-
welt kohdalla.

Ohjaavien opettajien tarinoista identifioimissani ohjaamisen tiloissa ja
positioinnin dimensioissa nakyy, ettd kommunikaatiotilanteen todellisuu-
det ovat hyvin moniportaisia. Ohjaustilanne on monimuotoinen ja moni-
kerroksinen toiminnan tila, jota ei voi ottaa haltuun etukiteen tai edes jdl-
kikateen. Kuten muissakin ohjausasetelmissa myos EPOK:ssa on fokuksessa
opettajaopiskelijan toiminta. Keskustelussa on kuitenkin ldsné eri tasoja,
joita tuotetaan positioimalla itsed ja toista. Nditd tasoja ovat esimerkiksi kes-
kustelun osapuolten, yhteistoiminnan, opiskelijoiden, opettajankoulutuk-
sen, oppilaitosorganisaation, hallinnon, tydeldiman, opetussuunnitelman tai
oppisisdllon tasot. Ndméd voi ndhda erilaisiksi potentiaalisiksi opettajuus-
curreren vaihtoehdoiksi. Lukuisia muitakin tasoja on tietenkin mahdollis-
ta konstruoida. Vaikka ohjauskeskustelua analysoitaisiin ja reflektoitaisiin
jalkeenpdin, huomion kohdentaminen johonkin tasoon hiivyttid muut tai
muut ndyttdytyvat timan valitun perspektiivin suodattamana. Tutkimuk-
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sellisesta nakokulmasta EPOK tarjosi hedelmillisen ldhtokohdan ohjaami-
sen tarkastelulle erityisesti siksi, ettd siind ohjaavalla opettajalla yleensa ole-
va substanssin asiantuntemus ei toimi valmiina suodattimena.

Esitin luvussa "Kohtaamisen kolmas tila”, ettd didaktisen kolmion sub-
stanssiulottuvuuden voi EPOK:n teoretisoinnissa korvata dimensiolla, joka
sisdltdd ammatillisen opettajuuden kulttuuriset merkitykset. Kiinzlin (2000,
48-49; 2002, 35-39) suorittama didaktisen kolmion tarkempi analyysi osoit-
taa, ettd opettajan tehtdvind olevaa substanssin esittimistd opiskelijalle voi
tarkastella useammalla tasolla. Konkreettisimpana se ndyttaytyy oppiaineen
tasolla, mutta se sisdltdd my6s kulttuurisen ja poliittisen tason. Politiikan ta-
son voi ymmartdi tarkoittavan koulutuspolitiikkaa ja kulttuurin tason tar-
koittavan ammatillista opettajuutta institutionaalisessa merkityksessd, siten
kuin olen niitd kisitellyt aiemmin.

Tallaisen jasennyksen pohjalta voi didaktista kolmiota lukea usealla eri
tavalla riippuen siitd, millaisen position lukija ottaa kolmion osien vilisiin
suhteisiin. Opettaja-substanssi-akselilla on kyse opettajan esityksestd. Suh-
teen tulkinta voi olla opillinen, jolloin opettaja on alisteinen substanssille.
Hinen tehtdvinsa on oppisiséltojen sekd kulttuuristen ja koulutuspoliittis-
ten oppien valittaminen. Tulkinnallisessa painotuksessa taas jda tilaa my0s
opettajan omalle ndkokulmalle. Opiskelija—substanssi-akselilla on kyse opis-
kelijan kokemuksista. Painotus voi koskea joko objektiivista tulkintaa, jol-
loin korostuvat oppisiséllét ja kulttuuriset mallit, tai subjektiivista tulkintaa,
jolloin kiinnitetddn enemmén huomiota oppijaan itseensd. Opettaja—opis-
kelija-akselilla on kyse kohtaamisesta. Sen tulkinnassa voidaan painottaa
karismaattisuutta, jolloin opettaja ndhdddn roolimallina, tai demokraatti-
suutta, jolloin rooliperustaisen suhteen asymmetria muunnetaan kvasisym-
metriseksi suhteeksi. (Kiinzli 2000, 48-49; 2002, 35-39.)

Olennaista EPOK:ssa tapahtuvalle ohjaukselle on, millaisia positioita
keskustelun osapuolten oletetaan ottavan ja sallitaan ottaa suhteessa itseen-
sd, toiseen ja ammatilliseen opettajuuteen. Juuri tdimd maarittdd myos sitd,
millaisia ohjaamisen ja opettajuuden konstruioinnin tiloja on mahdollista
tuottaa. Koska olen kuvannut nditd jo aiemmin, en sijoita seuraavaa tar-
kasteluani mekaanisesti didaktisen kolmion akseleihin. Tarkoitukseni on
tutkimustehtdvan mukaisesti kuvata, millaisena EPOK néyttaytyy ohjaa-
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SUBSTANSSI

« politiikan taso

« kulttuurin taso
« oppiaineen taso

\
\

Esitys \ Kokemus
- opillinen « objektiivinen
« tulkinnallinen \ subjektiivinen
\
OPETTAJA A OPISKELIJA

Kohtaaminen
- karismaattinen
- demokraattinen

KUVIO 10. Didaktisen kolmion dimensioiden suhteet (Kiinzli 2000, 48—49; 2002, 35-39.)

vien opettajien kertomana. Kuvio 10 voikin toimia lukijalle ajatuksellisena
apuvilineend esittdmieni EPOK:n ulottuvuuksien ja tilojen konkretisoimi-
sessa sekd perusteluna sille, miksi EPOK on toimiva ohjausasetelma. Lukija
voi myds halutessaan helposti tunnistaa ja konstruoida erilaisia didaktisen
kolmion akseleiden vaihtoehtoisia tulkintayhdistelmié ja niiden vaikutuksia
ohjaustilanteeseen.

Ohjaavat opettajat eivit perustelleet toimintaansajavalintojaan EPOK:ssa
esimerkiksi kirjoitetulla opetussuunnitelmalla tai tydeldiman vaatimuksilla.
Perusteluna toiminnalle sekd ohjauksen suunnan ja tarpeen arvioinnille
kéytettiin ensisijaisesti opettajaopiskelijan kasityksid opettamisesta ja opet-
tajana olemisesta. Voi sanoa, ettd EPOK:n ldahtokohtana oli ensisijaisesti
opettajaopiskelijan curreren tunnistaminen ja tukeminen. Virallisiin kou-
lutusinstituution tai oppilaitosorganisaation kéytdntéihin viitattiin ainoas-
taan EPOK:n toteuttamista hdiritsevana tekijand. Ohjauksen perustana oli,
ettd ohjaava opettaja ei ole ammatilliseen opettajuuteen liittyvén tietimisen
ainoa auktoriteetti. Ndin opettajaopiskelijoille ei vilitetty erityistd opetta-
juuden mallia, vaan oletuksena oli, ettd vain henkilokohtaisesti rakennettu
opettajuus kantaa muutoksessa ja hyodyttaa tulevaa ammatillista opettajaa,
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tyoyhteisoda, ammatillisia opiskelijoita sekd myos heiddn tulevia asiakkai-
taan.

Suunnittelun ndkokulmasta merkittdvid EPOK-kuvauksissa oli juuri se,
ettd opetussuunnitelma ei tullut esille valmiina asiakirjana, joka antaa val-
miit tavoitteet ja mahdollisesti myds strategian ohjaukselle. Se hahmottui
pikemminkin toiminnassa konstituoituvaksi ja koko ajan tarkistettavaksi
ja uudelleen jasennettdviksi véljaksi toiminnan suuntia kuvaavaksi kehi-
koksi. Néin sitd on rakennettava jokaisen opettajaopiskelijan kohdalla ja
kanssa aina uudelleen. Tdma muistuttaa Dollin (2006) esittimaa ajatusta,
ettd opetussuunnitelman pitdisi antaa nousta esille (emerge). Tama liittyy
kaytannollisen pedagogiikan (practical pedagogy) toimintaperiaatteisiin.
Kaytannollisessa pedagogiikassa opettaja ikddn kuin tuottaa oppimisen vi-
rikkeitd (providing seeds) pitdmallad ylla keskustelua sekd auttamalla opis-
kelijaa kysymadin ja etsimdin erilaisia malleja ja asioiden vilisid yhteyksia.
Téssd on keskeistd kokemusten hyédyntaminen, mutta opettajan on ndhtava
muutakin kuin pelkka ulkoinen toiminta (to see beyond the visible). Téllai-
sessa toiminnassa ei tehdd jyrkkéd rajaa opettamisen ja oppimisen vilille
(teaching is learning).

Keskeisena tavoitteena EPOK:ssa oli pedagogisen ndkokulman kehitty-
minen. Ohjaavat opettajat kdyttivat erialaisuutta védlineend virittimadn uu-
sia suuntia ja nakoaloja opettajaopiskelijan omalle toiminnalle ja ajattelulle,
hénen currerelleen. He positioivatkin itsensd sellaisilla tavoilla, jotka eivit
kuulu perinteiseen opettajan substanssiasiantuntemukseen perustuvaan
supervisio-ohjaukseen. Titd kuvaa hyvin Kiinzlin (2000, 48-49; 2002, 37)
ajatus asymmetrisen opettaja—opiskelija-suhteen muuntamisesta pedago-
gisia tarkoituksia varten kvasisymmetriseksi suhteeksi. Ohjaavat opettajat
eivit pitineet omaa ohjaamiseen liittyvad asiantuntemustaan tai ammatilli-
sen opettajan identiteettidédn silld tavoin lopullisena, ettd ne olisivat riittava
perusta opettajaopiskelijan tilanteen ymmartamiselle ja ohjauksen suunnan
madrittimiselle. He ottivat etdisyyttd omaan osaamiseensa positioimalla
itsensd oppijaksi. Sen lisdksi, ettd tdllaisessa positiossa on mahdollista op-
pia uutta, siind myds altistaa itsensd epamiellyttéaville kokemuksille ja my6s
epdonnistumiselle. Voi olettaa, ettd hermeneuttiset kokemukset ovat laajen-
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taneet ohjaavien opettajien positiointiavaruutta niin, ettd he ovat valmiita
lilkkumaan oman osaamisensa laitamilla ja kokeilemaan omia rajojaan.

EPOK:n ldhtokohtana on erialaisuus, joten siihen sisdltyy jo valmiina
ristiriitojen siemen. Pitkdn opettajakokemuksen omaavalla ohjaavalla opet-
tajalla on kuitenkin ollut mahdollisuus olla tilanteissa, joissa hdn itse on
positioitunut ja tullut positioiduksi usealla eri tavalla. Nama positiointiko-
kemukset ovat tulleet osaksi hdnen merkityssuhdeverkostoaan, hanen sub-
jektiivista maailmankuvaansa eli sitd taustaa, jota vasten uusien tilanteiden
tulkinta tapahtuu. Uusissa tilanteissa on téllaisen kattavamman verkoston
perustalta mahdollista 16ytd4 toiminnallisia vaihtoehtoja ja valttdd negatii-
visten mielien herddminen esimerkiksi hallinnan tunteen menettdmisend
tai turvattomuutena. Téll6in ohjaava opettaja on valmis toimimaan myds
epdvarmuutta aiheuttavissa tilanteissa ja kohtaamaan opettajaopiskelijan
mahdollisesti hdneen kohdistamat tunnekuohut. Kokeneen ohjaavan opet-
tajan suorittama positiointi ei valttamattd ole sidoksissa pelkdstadn opetta-
jan rooliin liittyvadn kulttuuriseen repertuaariin, vaan juuri positiointiava-
ruuden laajuuden takia positiointi on useammin henkilokohtaista.

On tarkedd huomata, ettd positiointi ei tarkoita aina tietoista tai harkittua
valintaa. Ohjaustilanteessa ei aina voi jaaddéd harkitsemaan (reflektoimaan)
mahdollisia toimintavaihtoehtoja, koska tilloin huomio kddantyy pois esil-
14 olevasta asiasta ja opettajaopiskelijasta eli tilanne keskeytyy. Joustava ja
laaja positiointiavaruus (merkityssuhdeverkosto) antaa mahdollisuuden ref-
lektoimattomaan toimintaan, jossa tilanne ei keskeydy. Ohjaavien opettaji-
en kertomuksissa tuli esille, ettd he ovat kehittdneet ja toteuttavat sellaista
intuitiivista pedagogiikkaa, jota he eivit eksplisiittisesti palauta didaktisiin
teorioihin. Tama4 ilmeni erilaisina epakonventionaalisina ohjaamisen tapoi-
na, joissa tapahtuvalle positioinnille on ominaista kuunteleminen, hyviksy-
minen, kunnioitus ja arvostelemisesta piddttaytyminen. Samoin esimerkik-
si ahdistuksen kohtaaminen, tuttuun takertumisen sietiminen, opiskelijan
oman ymmarryksen ja ajattelun salliminen, kuuntelijana toimiminen, luo-
pumisen tuskan sietdminen, oppimistilanteiden jarjestely, mallina toimimi-
nen ja tarkkailun kohteeksi alistuminen ovat sellaisia ohjauksellisia taitoja,
jotka eivit edellytd sama-alaisuutta tai ohjaavalta opettajalta substanssin
asiantuntemusta oppiaineen tasolla. Kun ohjaavan opettajan patevyys ei pa-
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laudu opetuksen siséltojen hallintaan, voi ohjaamisen peruselementit 16ytaa
itse ohjaustilanteesta. Kenties onkin niin, ettd EPOK:ssa potentiaalinen epé-
varmuutta aiheuttava elementti, ohjaavan opettajan substanssin asiantunte-
muksen puute, kddntyy positiiviseksi ilmioksi, silld se pakottaa keskustelun
osapuolet tekemédn tietoisempia positiointeja itsestd ja toisesta. Tatd vas-
tavuoroista etsimiseen perustuvaa positiointien virtaa voi pitdd ensitapaa-
misesta lahtien yhteistyond, jossa opettajaopiskelijaa ei tarvitse erityisesti
motivoida olemaan ohjattavana.

Ohjaus ei ole ensisijaisesti mikddn erityinen tekniikka tai kdytanto, vaan
se on ennen kaikkea asettautumista opettajaopiskelijan ammatillisen kasvun
palvelukseen (Ojanen & Lauriala 2006, 78). Téllaisesta auttavasta suhteesta
voi kdyttdd nimitystd opettaja-avusteinen oppiminen. Ammatillinen opetta-
juus ei ole valmis rakennelma, joka on vilitettidvissa opettajaopiskelijalle. Se
on ennen kaikkea prosessi, jossa ohjaava opettaja on hetken aikaa kanssaoli-
jana, kanssakulkijana, oppimisen virikkeiden antajana sekd huomion suun-
taajana kohti uusia kokemuksia. Ndin ohjaavat opettajat saavat virikkeitd
my6s omalle currerelleen. Téllaista kahden curreren yhdessa kuljettamista
voi pitdd esimerkkind oppimiskumppanuudesta (vrt. Vanhalakka-Ruoho
2000, 80). EPOK:ssa molemmat osapuolet voivat saada oppijan position
ilman, ettd kummankaan tarvitsee luopua omasta asiantuntemuksestaan.
Ojanen ja Lauriala (2006, 79) kuvaavat ohjaavan opettajan roolia lahinni
kanssatutkijaksi tai kanssakulkijaksi, joka sokraattisella tavalla tukee opet-
tajaopiskelijaa kohti suurempaa autonomisuutta ja itseohjautuvuutta. Tdhin
tutkimukseen osallistuneiden ohjaavien opettajien kirjoituksissa painottui-
vat didaktisen kolmion akseleilla tulkinnalliset, demokraattiset ja subjek-
tiiviset aspektit. Nain EPOK néyttéytyi kollaboratiivisena tilana, jossa mo-
lemmilla osapuolilla on mahdollisuus saada nakokulmia omalle currerelleen
ja toimia heuristisena komponenttina toisen situaatiossa tdman kulkiessa
omaa currereaan. Tuula kuvasi tillaista molemminpuolisuutta seuraavasti:
Iloinnut olen aina siitd, kun kumpikin osapuoli on selkedsti saanut itselleen
jotakin uutta tai "ahaa-eldmyksid”.
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Pienin haparoivin ottein ja vedoin, A ja B kykenevat mieltdmdén
perusasioita, joita he jakavat ja joista he ovat riittavalld tavalla
samansuuntaista, ei samaa mielta - - Parhaassa tapauksessa he
ovat ja kokevat kolmannen tilan, mutta se ei ole pysyvaa. Pysyvaa,
tarkennettuna selkedsti suhteellisesti pysyvampaa on keskindinen
perusluottamus. Se inhimillinen tekijd. Tahto ja kyky kunnioittaa
toisen haluja, tarpeita ja toiveita siten, ettd omat toiveet ja tarpeet
myds tulevat riittavalla tavalla huomioiduiksi.

(Hannula 2001, 101)



PALUU
Uusien nakoalojen tunnistuminen

Tutkimuksessa, jota tutkimusmatkailijametafora sopii kuvaamaan, on merkittavaa, ettd uuden
tiedon saamisen lisaksi myds matkailija itse muuttuu. Matkan tapahtumat virittavat myds

hdnessa transformatiivisen reflektioprosessin, jonka seurauksena omaan kotiseutuun liittyvat
itsestadnselvyydet, arvostukset ja tavat paljastuvat uudella tavalla. Matkailijametafora viittaa
postmoderniin konstruktiiviseen ymmartamiseen, joka korostaa keskustelevaa nakdkulmaa.

Siind liikutaan lahelld humanistisia tieteitd ja taiteita. (Kvale 1996, 3—4.) Naen tdssa metaforassa
yhtymékohtia myds Varton (1992, 99-100) kuvaamaan osallistuvan filosofian menetelmaan. Myds
siind tutkija kdsittaa tutkimuksensa kietoutuvan elamankaytantdihin, ja sen vuoksi han myds
ymmartaa eldvansa keskelld ilmiotd, jota tutkii. Hdn on osa sitd maastoa, missa han liikkuu ja mitd han
tutkii. Varton (1992, 115) mukaan tutkijan on tehtéva tietoinen valinta tutkijatyyppind. Laadullisen
tutkimuksen tekija on valinnut kysyvan maailmasuhteen. Tamd kuvaa hyvin myds tutkijaa nomadina
tai tutkimusmatkailijana.

As a teacher educator | see my role as enabling
my students to join a professional community
that is richly differentiated, not a homogenous
mass of peaple who hold identical opinions.

(Doecke 2004)






7 OHJAUSKESKUSTELU TOISINAJATELTUNA

TAssA luvussa teen erddnlaisen kaksinkertaisen
paluun. Ajallisessa paluussa kuvaan oman ymmar-
rykseni muuttumista koko tutkimusprosessin aikana.
Teemallisessa paluussa on kysymys ohjauskeskustelun
tarkastelemisesta uudesta perspektiivista. Tutkimuk-
seni empiiristen tulosten ja koko tutkimusprosessin
aikana syntyneiden ajatusten perusteella rakennan
uuden teoreettisen jasennyksen ohjauskeskustelul-

le. Téssd jasennyksessa ohjauskeskustelu nayttaytyy
situationaalisena pelitilana, jossa ovat samanaikaisesti
lasna traditio, yhteistoiminta ja henkilokohtainen
merkityksenanto.

Fenomenologinen, hermeneuttinen ja konstruktionistinen tutkimus, jota
on hoystetty narratiivisuudella, on paattymaton matka. Tuo matka ei kui-
tenkaan vie vddjaamattomasti poispdin ja kauemmas lahtokohdasta, vaan
sithen kuuluu jatkuva paluu. Olennaista tissd paluussa on, ettd tutut asiat
néyttdytyvat erilaisina kuin ennen matkaa. Yhtend tutkimuksellisena ldh-
tokohtanani oli, ettd tieto ei ole tietdjdstddan irrallista. Olen siis tutkijana
konstruoimassa tietoa ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaamisesta oman
kokemustaustani viitoittamana. Rossmanin ja Rallisin (1998, 26-27) mu-
kaan laadulliselle tutkimukselle on ominaista tulkinnallisuus, silld tutkija
on vaistamatta kietoutunut osaksi tutkimusta ja sen tuloksia. Tutkimusai-
neisto suodattuu tutkijan oman tulkintakehyksen lapi, joten hdnen on oltava
tietoinen omasta perspektiivistddn ja oletuksistaan. Olen aiemmin kuvan-
nut omaa polkuani tutkijana ja siind tapahtuneita suunnan- ja painotusten
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muutoksia. Konstruointi on kuitenkin vield kesken, silld luvuissa 5 ja 6 ku-
vaamani ohjaavien opettajien kanssa tuotetun aineiston tulkinta tuo mer-
kittdvdn lisin ymmarrykseeni ohjaamisesta ja ohjauskeskustelusta. Oma
sen hetkinen ymmartdmiseni on tietenkin toiminut tulkinnallisena suodat-
timena my0s tuon aineiston tulkinnassa, mutta nyt on mahdollisuus vield
kerran sekd ottaa etdisyyttd tuohon aineistoon ettd liittdd tuo uusi osaksi
hermeneuttista ymmartdmisen prosessia.

Hermeneuttinen ymmértdminen motivoituu siitd, ettd jokin, jota
haluamme ymmadrtdi, ei paljasta meille merkitystddn vélittomasti. Ei-tut-
tuus tai vieraantuminen kulttuuriobjektista (esimerkiksi epatavanomainen
ohjausasetelma tai muutos opettajuuskasityksessd) kdynnistdd tavallisesti
hermeneuttisen ajattelun. Kun jokin on tulkitsijalle vieras tai kun hén ko-
kee vieraantuneensa joistakin sindnsd tutuista kulttuurin tai yhteiskunnan
ilmioistd, tarvitaan tulkintaa asioiden tekemiseksi ymmérrettaviksi. Her-
meneuttisen ajattelun ldhtékohta on siis katkos intersubjektiivisessa pro-
sessissa. Hermeneuttisessa dialogissa on mahdollista oppia ymmartdméaéan
maailmaa uudella tavalla, mutta my6s mahdollinen uusi ymmarryksemme
on aina avoin uusille dialogeille ja uusille tavoille ymmartdd. (Koski 1995,
83, 116.)

EPOK:sta ymmdrtamisen hermeneuttisella kehalld

Kuvasin tdmén tutkimusraportin alussa, miten erilaiset ammatillisen
opettajan toimintaa rajaavat ja uudelleensuuntaavat kdytdnnot johtivat it-
seni pohtimaan ammatillisen opettajuuden perusoletuksia. Téstd alkoi
tutkimusmatka, jota ei milldidin muotoa voi kuvata suoraviivaiseksi etene-
miseksi pisteestd a pisteeseen b. Kuvataiteilijat Jouko Pullinen (2003, 9) ja
Juha Merta (2006, 21) kuvaavat tutkimusta matkantekona, jossa polut ovat
poukkoilevia, ennalta-arvaamattomia, ylldttavid ja hammentédvid. Matkaa
ei voi aikatauluttaa tai reittida suunnitella etukiteen, vaan ymmartdminen
edellyttad asioiden mielessd muhimista ja kysymisté sekéd eksymisen iloa ja
hallittua sattumaa. My6s Moustakas (1990, 14) toteaa, ettd heuristista tutki-
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musprosessia ei voi kiirehtid tai aikatauluttaa kellon ja kalenterin mukaan.
Nédma ajatukset tuntuvat hyvin laheisilté ja tutuilta my6s oman tutkimuk-
seni prosessin eri vaiheissa. Parviaisen (2006, 64) mukaan laadullisessa
tutkimuksessa on tavallista, ettd tutkittava ilmio nayttdd alussa selkedltd
ja yksinkertaiselta, mutta tutkimuksen edetessé se alkaa hajota osiin ja uu-
sia kysymyksid alkaa versota odottamattomiin paikkoihin. Tutkimukseni
edetessd aloin ymmartaa, ettd tutkittavan ilmion kohtaamista, tutkimus-
aineiston kanssa tyoskentelyd ja tutkimusraportin tyostamistd voi verrata
Gadamerin ajatukseen taideteoksesta ja sen synnystd. Hannulan (2003, 88)
mukaan Gadamer painottaa kokemuksellisuuden kestoa, ei hetkellisyytta.
Tilannetta ja tunnetta, johon aina palataan. "Olet jumissa, mutta tavalla
joka tuntuu tdrkeiltd ja mielekkaaltd”. Tédssd jumiutuneessa ja pitkittynees-
sd tilanteessa ei saa kiirehtid. Gadamerin (2004, 43) sanoin: ”Viipyilemme
kuvan edessd, emme toisaalla”. Omaa tutkimusprosessiani ajatellen voisin
sanoa viipyilleeni EPOK:ssa, en toisaalla.

Olen kuvannut raporttini alussa omia lahtokohtiani ja intressejiani tut-
kijana ja mychemmin tutkimusprosessin etenemistd ennen empiirisen ai-
neiston tuottamista, analysointia ja tulkintaa. Nyt on mahdollista koota
koko matkan kokemukset ja kdyttdd niitd myos oman ohjaamista koskevan
ymmarrykseni muuttumisen kuvaamisessa. Rauhala (1993, 116) toteaa, ettd
tutkimuksessa otetaan liian harvoin mukaan tutkijan itsensd olemassaolo
situationaalisena sdatopiirind. Myos tutkija tutkimussysteemind muuttuu
koko ajan. Hén itse on silloin historiallinen prosessi. Tutkimustulosten kan-
nalta on kuitenkin olennaisen tdrkeidtd seurata titd muutosta. Tima meto-
dologinen aspekti yksityiskohtaisesti sovellettuna voisi olla merkittava lisd
tieteenfilosofian kehittelyssd. Hermeneuttisessa mielessd ymmartimisen
alkamiselle ei voi tunnistaa mitddn tiettyd alkupistettd tai -hetked. Esitdn
ymmarrykseni muuttumisen vaiheita siitd alkaen, kuin se on tdmén tutki-
muksen kannalta tarkoituksenmukaista. Kuvaukseni toimii samalla my6s
perusteluna timén luvun muille alaluvuille. Niissa esitdn uudenlaisen teo-
reettisen jasennyksen ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaamiselle ohjaus-
keskustelussa.
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llmi6on tutustuminen ja ajattelun avartuminen

Tutustuakseni EPOK:uun hakeuduin ohjaavaksi opettajaksi. Suorittamani
ohjaavan opettajan koulutuksen aikana tein omasta opettajuus- ja ohjaa-
juusajattelustani portfoliota. Téllainen oman esitulkkiutuneisuuden pohti-
minen myds EPOK-ohjaajana toimiessani auttoi erittelemdin perusteita ja
perusteluja lahted tutkimaan ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaamista.
Oma taustani on ns. ihmistieteissé ja sosiaali- ja terveysalan koulutuksessa
ja huomasin olevani ohjaamassa kaupallisen alan yliopistolehtoria ja puu-
alan artesaania. Meilld ei ollut yhteistd substanssialuetta, joka olisi tuonut
valmiin “tuttuuden sillan” vilillemme. Jouduin pohtimaan oman ohjaajana
olemiseni perusteita ja sitd, mitd annettavaa minulla voisi olla opettajaopis-
kelijalle, jolla on yli 20 vuoden kokemus erilaisista opetus- , koulutus- ja tut-
kimustehtavistd yliopistossa. Tai opettajaopiskelijalle, jolla ei ole lainkaan
opettajakokemusta, mutta runsaasti tietoa ja osaamista omalla kdden taitoja
vaativalla ammattialallaan. Téssé tilanteessa Menonin paradoksi tuntui hy-
vin omakohtaiselta. Téllainen “vieraalla maaperilld” toimiminen oli kui-
tenkin hedelmallistd, silld sekd yleensd ohjaamiseen ettd omaan ohjaavana
opettajana toimimiseeni liittdmani itsestddnselvyydet alkoivat paljastua
uudella tavalla. Ohjauskokemusteni perusteella paddyin siihen, ettd ei ole
olemassa mitadn valmista opettajuuden mallia tai prototyyppid, jota ohjaava
opettaja edustaisi, johon hén tukeutuisi ja jonka omaksumista han kontrol-
loisi opettajaopiskelijan kohdalla. Tiivistin ajatukseni ohjaavana opettajana
toimimisesta seuraaviin vdittdmiin: a) ammatillinen opettajuus ei ole vain
anonyymia ja rooliperustaista, tietyssd hierarkkisessa asemassa tapahtuvaa
valmiiden suunnitelmien ldpiviemisté, b) se ei ole vain staattinen, kerran
hankittu, tietynlaatuinen ja pysyvé tiedon ja taidon taso, c) ohjaava opettaja
ei voi olla toisen ihmisen opettajuuden asiantuntija ja d) opettajuuden muo-
toutumisessa ei ole yhté yleistd oikeaa tapaa tai reittid, jonka mukaan tulisi
edeta.

Melko pian kavi selviksi, ettd ohjaamisen, ohjauskeskustelun ja oman oh-
jaavan opettajan positioni ymmartdminen uudella tavalla ei vield riittinyt,
vaan kaipasin uusia teoreettisia perusteluja toiminnalleni. Olen jo aiemmin
maininnut, ettd myéhemmin ymmarsin jasentdneeni EPOK:a ja ammatilli-
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sen opettajuuden rakentamista lahinné subjektivistisesta ja konstruktivisti-
sesta ndkokulmasta. Kirjallisuus, johon tuossa vaiheessa tukeuduin, liittyi
lahinna erilaisiin vuorovaikutus- ja ohjaustekniikoihin.

lImidn paikallistuminen ja ajallistuminen

Aloin jdsentdd ohjaamisen taustaoletuksia uudelleen ja kdytin perustana
holistisen ihmiskdsityksen ja sosiaalisen konstruktionismin perusajatuk-
sia. Nédiden pelkdn menetelmatason ylittdvien lihestymistapojen pohjalta
oli mahdollista hahmotella EPOK:lle teoreettista jasennystd. Nama nakyvét
raportissani luvuissa 2 ja 3. Kun ihminen nihdi4dn dynaamisena, konteks-
tista riippuvaisena ja holistisena kokonaisuutena ymmértamisessa korostuu
situaation, eliméntilanteen merkitys. Tama toi mukaan myds hermeneut-
tisen ndkokulman. Ohjaavana opettajana voin yrittdd ymmartad, millaisia
mahdollisia vaikutuksia minulla ja valinnoillani sekd itsendni ettd ammatil-
lisen opettajankoulutuksen edustajana on siihen, millaisia tilannetulkinto-
ja ja niihin pohjautuvia valintoja opettajaopiskelija tekee ohjaustilanteessa.
EPOK avautui erddnlaisena mahdollisuuksien kenttdnd, jossa on mahdollis-
ta rakentaa opettajuutta tilanteessa, jossa opettajankoulutuksen perinne ja
opettajaopiskelijan henkilokohtainen kisitys opettajuudesta kohtaavat.
Erityisesti Alfred Schiitzin, Thomas Luckmannin ja Peter Bergerin fe-
nomenologista sosiologiaa edustavat tekstit toimivat suunnanndyttédjiné ja-
sentdessdni ohjauskeskustelua osana instituutioituneita ammatillisen opet-
tajankoulutuksen kéytantoja. Ohjauskeskusteluun sisaltyvien piiloisten ja
itsestddnselvyyksind pidettdvien ennakko-oletusten kriittinen tarkastelu
auttoi luomaan perustaa EPOK:n uudenlaiselle teoreettiselle jasentami-
selle. Tallaiseen teoreettiseen kehikkoon sopi myos positiointindkékulma.
Konstruktivistisen ja konstruktionistisen ajattelutavan erottaminen toisis-
taan toi EPOK:uun ndkoékulman, jolle rakensin késitykseni autonomisen
merkitysten konstruoinnin kyseenalaisuudesta. Veli-Matti Virrin esitté-
man neliulotteisen kasvatustodellisuuden konseption soveltaminen ja Lauri
Rauhalan esittdmé holistinen ihmiskasitys toimivat lopullisina herétteina,
jotka auttoivat yhdistimadn fenomenologista, hermeneuttista, konstruktio-
nistista ja narratiivista nakokulmaa. Ne auttoivat itsedni ymmartdmadn oh-
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jauskeskustelutilannetta sekd omaa vastuutani ja legitimaatiotani ohjaavana
opettajana. Se, ettd en voi antaa toiselle valmista mallia, en voi itse tietdd
enkd osoittaa hianelle lopputulosta tai edes aina ymmartdd hanen tekemiddn
valintoja ja tulkintoja, tekee toiminnastani ohjaavana opettajana huomatta-
vasti vastuullisempaa kuin auktoriteettildhtoisessa ohjauksessa.
Kisitykseni EPOK:sta laajentui, ja médrittelin sen osaksi historiallises-
ti ja kulttuurisesti muotoutuneita koulutusinstituution kdytdntéjd, johon
liittyy tyypitetty rooliasetelma. Tdssd asetelmassa opettajalla on tietdvin ja
osaavan ohjaajan rooli ja opiskelijalla tietiméttomaén ja osaamattoman oh-
jattavan rooli, jotka eivdt ole vaihdettavissa. Ohjauskeskustelun osapuolet
eivit kuitenkaan ole vain sosiaalisen todellisuuden maérittimia anonyyme-
ja roolihahmoja, vaan myds oman kokemusmaailmansa perusteella valin-
toja tekevid subjekteja. Tédssd vaiheessa halusin laajentaa EPOK:n tarkaste-
lun myds omien kokemusteni ulkopuolelle, joten pyysin kokeneita ohjaavia
opettajia tuottamaan omiin kokemuksiinsa perustuvaa aineistoa EPOK:sta.

Henkilokohtaistuminen ja kerronnallistuminen

Tutkimukseni empiirinen aineisto toi uusia nakékulmia ja auttoi syventa-
méén ja konkretisoimaan EPOK:a ja ammatillista opettajuutta. Lahtokoh-
tanani empiirisen aineiston kanssa tyoskentelylle oli, ettd lukemisessa tuli
antaa tilaa viipyilevélle, intuitiiviselle ja oivaltavalle lukemiselle. Tutkimus-
aineiston tulkinta tapahtui sen hetkisen ymmarrykseni suodattamana jaldpi.
Oli kuitenkin tarkedi, ettd en kuljeta omia merkityksiéni toisten teksteihin,
vaan tekstit toimivat ldhteind my6s omalle oppimiselleni ja ymmarrykseni
muuttumiselle. En siis voinut tutkijanakaan positioida itseédni tekstien ob-
jektiiviseksi ja neutraaliksi, niitd etdisyyden padstd analysoivaksi lukijaksi.
Situationaalisuuden periaatteen mukaisesti teksteista tuli osa omaa situaa-
tiotani. Térkeitd herétteitd olivat esimerkiksi Tuulan oma opettajaksi oppi-
misen prosessin kuvaus sekd opettajaopiskelijan keskusteluttaminen, jota
hin kuvasi kirjoituksessaan; Helkan kirjoituksen autobiografisuus ja hinen
oman situaationsa kuvaus; Sakarin tarinassa kuuluva herkkyys niin opetta-
jaopiskelijalle kuin ohjaustilanteen vivahteille; Olavin tarinan opettajakult-
tuurin ndkokulma ja opettajuuden velvoittavuus sekd Sarin tarinassa esille
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tuleva kunnioittava huolehtiminen ja opettajaopiskelijan saattaminen opet-
tajien yhteis66n. Kaikissa tarinoissa oli ldsné tilan antaminen opettajaopis-
kelijan omalle d4nelle ja vetdytyminen kaikkitietdvan ohjaajan positiosta.

Ohjaavien opettajien kertomukset sekd vahvistivat omia késityksidni ettd
toivat myos uusia ndkokulmia. Niiden avulla etenin autobiografisuuden ja
narratiivisuuden jdljille. Palasin uudelleen erityisesti Hans-Georg Gadame-
rin edustamaan filosofiseen hermeneutiikkaan, jonka avulla voi ymmartaa
yksilollisen ja kulttuurisen, autobiografisen ja tradition hedelmallisen koh-
taamisen mahdollisuuden EPOK:ssa. Ohjaavien opettajien tarinat johdat-
tivat myos syventdmadn narratiivista ndkokulmaa EPOK:uun. Tétd kautta
ajauduin Paul Ricoeurin ajattelun jaljille. Namad, yhdessd monien muiden
tarinoissa ja keskusteluissa kuuluneiden pienten vivahteiden, esimerkkien
ja my®0s riitasointujen kanssa johtivat ohjauskeskustelun uudelleenajattele-
miseen.

Kulkemaani matkaa voi kuvata siirtymisend rooliperustaisen vuoro-
vaikutuksen ndkokulmasta kohti ohjaustilanteen situationaalisuuden ym-
martdmistd. Tama tarkoittaa sitd, ettd ohjaavan opettajan tietimiseen pe-
rustuvan “ohjailun” asemesta ymmaérrian ohjauksen yhdessd tapahtuvaksi
rakentamiseksi. Vuorovaikutusnidkokulmassa korostui kontekstuaalisuus ja
ohjauksen institutionaalinen luonne. Situaatio on kuitenkin seka ajallisesti
ettd paikallisesti laajempi kuin konteksti. Situationaalisessa ohjauskasityk-
sessd korostuu autobiografisuus, narratiivisuus ja ulottuvuus tilassa. Vaikka
olin pohtinut ohjauskeskustelua erddnlaisena rakentamisena tai konstruoin-
tina jo ennen timén tutkimuksen varsinaista aloittamista, kasitykseni ra-
kentamisesta muuttui tutkimuksen edetessa. Titd voi kuvata muutoksena
eradnlaisesta suljetussa (mutta dynaamisessa) tilassa tapahtuvasta ja oh-
jaavan opettajan suunnittelemasta rakentamisesta kohti rakentamisen ym-
maértdmistd yhteistoiminnalliseksi ja ennakoimattomaksi tapahtumiseksi.
Tallaista joustavaa ja ennakoimatonta muotoutumista voisikin kuvata pa-
remmin termilld rakentuminen ja konstruoinnin sijasta voisi kdyttai termia
konstituoituminen.

Koko tutkimusprosessin eli sekd omien ohjauskokemusteni ettd ohjaa-
vien opettajien tuottaman aineiston perustalta avautuu mahdollisuuksia
hahmotella uusia perusteluja ammatillisessa opettajankoulutuksessa tapah-
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tuvalle ohjaustoiminnalle. Seuraavassa esittdmééni teoreettista jasennysta
ohjauskeskustelulle voi pitdd tutkimusprosessin eri vaiheissa syntyneistd
ajatuksista ja oivalluksista koostuvana kudelmana, johon sopii myos nimi-
tys bricolage. Pyrin osoittamaan, ettd ohjauskeskustelu on kommunikaatio-
tilanne, jonka todellisuudet ovat hyvin moniportaisia. Ohjaustilanteessa on
aina lasnd kulttuurinen, yhteistoiminnallinen ja yksiléllinen aspekti. Kyse
ei ole siitd, ettd asettaisin totaalisesti kyseenalaiseksi nykyisin toteutettavan
ohjauksen tai ohjauskdytidnnot, vaan siitd, ettd tutkimusprosessin aikana ta-
pahtuneen ymmarrykseni muuttumisen perusteella on mahdollista konst-
ruoida toisenlainen teoreettinen jasennys ammatillisen opettajaopiskelijan
ohjaamiselle. Kdytan nimitystd “toisinajatteleminen” siksi, ettd tim4 jasen-
nys ei perustu perinteiselle késitykselle ohjaavan opettajan ja opettajaopis-
kelijan velvoitteista ja asiantuntemuksesta suhteessa opettajuuteen. Nostan
argumentointini perusteluiksi Rauhalan ja Virrin filosofioiden rinnalle
Hans-Georg Gadamerin ja Paul Ricoeurin kisitykset ymmaértamisen aktista
ja narratiivisesta tietamisesta.

On vield syytd tarkentaa, ettd tasta eteenpédin puhun ohjauskeskustelus-
ta yleensd, en rajaa sitd endd EPOK:uun. Aloitin tdssd tutkimusraportissa
EPOK:n tarkastelun sijoittamalla sen ammatillisen opettajankoulutuksen
kenttdan. Tuo kenttd on yhteinen kaikenlaiselle ohjaukselle riippumatta sii-
td, toteutetaanko se ryhmai-, yksilo-, verkko-, sama-alaiselta tai erialaiselta
perustalta. EPOK:uun fokusoiminen mahdollisti perinteisen ohjausasetel-
man perusoletuksista poikkeavan lahestymistavan kayttimisen ja auttoi
kehittamédn uusia ndkokulmia opettajaopiskelijan ohjaamiseen. Seuraavas-
sa tarkastelussani siis palaan takaisin ammatillisen opettajuuden kentalld
tapahtuvaan ja siind toimimiseen johdattavaan ohjauskeskusteluun. Koska
kyseessd on aiemmin esilld olleiden asioiden teoreettinen jasentdminen ja
perusteleminen, tarkasteluni sisdltdd jonkin verran toistoa aiemmasta. Tdmi
on kuitenkin tarpeellista siksi, ettd haluan osoittaa teoreettisen nikokulman
yhteyden aineistoon ja tutkimusprosessiin.
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Ohjauskeskustelu situationaalisena pelitilana

Entering a human life, it is as if we walk to the stage into a play whose
enactment is already in progress — a play whose somewhat open plot de-
termines what parts we may play and toward what denouements we may
be heading. Others on the stage already have a sense of what the play is
about, enough of a sense to make negotiation with the newcomer pos-
sible. (Bruner 1990, 33-34)

Hans-Georg Gadamerin filosofisesta hermeneutiikasta ja erityisesti sithen
sisaltyvastd hermeneuttisesta ontologiasta késin voidaan ldhestyd myos yk-
sittdisen ihmisen ja organisaation rakentumista, muuttumista ja kehitty-
mistd. Se tarjoaa my6s yhden teoreettisen lihtokohdan toiminnalle, jossa
syiden ja seurausten médrittimisen sijasta pyritddn merkityksellistimadn
ongelmaksi koettuja asioita tai eliméntilanteita uusilla ja vaihtoehtoisilla
tavoilla. (Koski 1995, 64.)

Erityisesti Gadamerin esittdmien kisitteiden Spiel (peli), Erfahrung (ko-
kemus) ja Bild (kuva) analyysit antavat filosofista perustaa myds ohjaus-
keskustelun tarkastelulle. Niiden avulla on my6s mahdollista tdydentda ja
konkretisoida aiemmin esittdmieni holistisen ihmiskésityksen ja neliulot-
teisen ohjaustodellisuuden perusoletuksia.

"Ohjauspelin henki”

Olen kuvannut, miten ohjauskeskustelu voidaan ymmartda instituutioitu-
neeksi kdytdnnoksi, johon siséltyy erilaisia toimintaa ja sen mahdollisuuksia
madrittavid, ohjaavia ja rajaavia ennakko-oletuksia. Se voidaan nahda histo-
riallisesti vilittyneeksi tilanteeksi, johon sisdltyy erilaisia etukiteisoletuksia
sen tarkoituksesta ja sithen osallistuvien toiminnasta. Neliulotteisen ohjaus-
todellisuuden ja holistisen ihmiskésityksen termeilld ilmaistuna ndma ovat
osa ohjaavan opettajan ja opettajaopiskelijan yhteisid merkityksi ja heiddn
situaatioidensa komponentteja. Konkreettisena esimerkkind voi mainita
opetussuunnitelman perusteet ja muut opettajaopiskelijan ja ohjaavan opet-
tajan toimintaa suuntaavat asiakirjat. Ne ovat situaation kohtalonomaisia

335



komponentteja eli ohjauskeskustelun osapuolet eivit ole voineet vaikuttaa
sithen, mité ne ovat.

Ohjaava opettaja edustaa perinnettd siind mielessd, ettd hdn on sisdlld
siind yhteisOssd, jonka jdseneksi opettajaopiskelija on pyrkimassa. Ohjaus-
toiminta siis tapahtuu ldhtokohtaisesti erddnlaisessa yhteisen ymmarryk-
sen ja myods ymmairtiméttomyyden todellisuudessa. Situationaalisuuden
periaatteen mukaisesti ohjauskeskustelun osapuolet tulee kuitenkin niahda
syvemmin kuin pelkkind valmiin késikirjoituksen mukaan toimivina rooli-
hahmoina. Vaikka ohjauskeskustelun osapuolten henkiléhistoriallisuus tuo
ohjauskeskusteluun védistiméttd myos vierauden elementin, on tdmi voitu
ohittaa keskittymalld substanssiin ja vetoamalla ohjaavan opettajan aukto-
riteettiin substanssin tietdjand ja osaajana.

Gadamer, kuten my6s Homo ludens -fraasin luojana tunnettu Huizinga,
on sitd mieltd, ettd pelin ja leikin ideat paljastavat jotakin syvéd ja universaa-
lia inhimillisestd kokemuksesta (Huttunen 1999, 60). Gadamer kéyttda ter-
mid Spiel kuvatessaan ymmartamisen aktia eli sitd, mitéd tapahtuu, kun ym-
marrdmme jotakin esimerkiksi keskustelussa tai tekstid lukiessa. Spiel voi
viitata niin urheilu- tai harrastusmielessa tapahtuvaan pelaamiseen, lapsen
leikkiin, ndytelmalliseen esittimiseen kuin musiikkiesityksenkin tuottami-
seen (Isopahkala-Bouret 2005, 48). Spiel on ihmisen eldimésséd perustavan-
laatuinen asia, silla ilman sita ei olisi olemassa inhimillista kulttuuriakaan
(Gadamer 1977, 29). Téssé yhteydessa on luontevaa kayttaa substantiivia peli
ja verbid pelata. Peliin kuuluu olennaisena osana leikillisyys, mutta termit
ndytelmd, leikki tai esitys saattavat sisdltdd sellaisia tdydelliseen suunnit-
telemattomuuteen tai lifan tiukkaan etukiteen tehtyyn kisikirjoitukseen
liittyvid konnotaatioita, jotka eivit vélttamatta kuvaa ohjauskeskustelua.
Pelin terminologia soveltuu myds aiemmin esittdiméani holistiseen ihmis-
kasitykseen, silla Rauhalan (2005, 41) mukaan situationaalisuus on ikdan
kuin pelitila, jossa ihmisen kokonaisuus kehkeytyy kehollisuuden ja tajun-
nallisuuden suhteutuessa vastavuoroisesti siihen. On vield syytd korostaa,
ettd tdssd esittimassdni merkityksessd peli ei tarkoita samaa kuin mihin
olemme tottuneet arkipuheessa. Peli viittaa traditioon, kulttuuriin ja sen
instituutiondkokulma pitdd sisdllddan ammatillisen opettajankoulutuksen
vakiintuneet kdytdnnét. Termin pelitila toinen osa, tila puolestaan viittaa
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henkilékohtaiseen ja yhteistoiminnalliseen aspektiin, siihen, millaiseksi
kohtaaminen tuon pelin aikana kehkeytyy. Peli ei siis ole kilpailua tai voi-
tosta kamppailua, vaan perinteen ja henkilokohtaisen valistd jatkuvaa dia-
lektista liikettd.

Gadamerille (1979, 95) pelaaminen on pelatuksi tulemista. Tama viittaa
pelin itsensd kykyyn ohjata tapahtumia omalla dynamiikallaan. Pelissd ei
ole selkeitd tavoitteita, vaan se uudistaa itseddn ja kddntyy uusiin suuntiin.
Néin pelissd ei myoskddn ole ketddn, joka kontrolloi pelid esimerkiksi kei-
nona jonkin tietyn pddmaiadrin saavuttamiseksi. Pelin varsinaisena ja alku-
perdisend paamadrani ei ole esimerkiksi toisen voittaminen, vaan pddmaara
sisdltyy itse pelaamiseen. (Koski 1995, 76; Huttunen 1999, 61.) Ohjauskes-
kustelun subjekti ei siis ole ohjaava opettaja eikd opettajaopiskelija, vaan
ohjauskeskustelu itse. Ohjaavien opettajien kirjoituksista identifioimani
responsiivisen ohjaustavan voi nihda kuuluvan téllaiseen olemiseen osana
ohjauspelin toteutumista. Se edellyttdd sellaisia kontekstoivan, refleksiivi-
sen ja interaktiivisen positioinnin tapoja, ettd tillainen “absorboituminen”
osaksi ohjauspelid mahdollistuu.

Pelilld on oma dynamiikkansa ja omat tavoitteensa, jotka ovat pelaajista
riippumattomia (Koski 1995, 79-83). Pelin pelaaminen vaatii pelitilan, roo-
lit osanottajille sekd yleison (Isopahkala-Bouret 2005, 48). Ndiden pelin de-
terminanttien perusteella voi myds ohjauskeskustelun ymmartaa pelitilaksi,
jossa ohjaavan opettajan ja opettajaopiskelijan henkilokohtaiset tavoitteet
muuntuvat osaksi ohjauspelid. Ohjauskeskustelu on yleensa suljettu tilanne,
jossa ei ole ulkopuolisia, mutta yleison ei tarvitse olla konkreettinen ryhma
ihmisid. Isopahkala-Bouretin (2005, 48) mukaan kyse on yhteisesti jaetuista
merKkityksistd eli toimitaan ikddn kuin yleis6d olisi paikalla. Ohjauskeskus-
telutilanteen yksityisyys on siis tdssd mielessd ndenndistd. Nden tédssd yhtey-
den neliulotteisen ohjaustodellisuuden Mitwelt-kisitteeseen eli oletuksiin
siitd, mika ohjauskeskustelun tehtdvd on ammatillisen opettajuuden raken-
tamisessa. Ohjaustilanteen herkkéviritteisyyden takia on kuitenkin tarkeas,
ettd itse tilanteessa ei ole ulkopuolisia.

Pelaamiseen kuuluu tietynlainen helppous ja helpotuksen tunne, joka
ilmenee pelin jilkeen. Tdmdn Gadamer (1979, 94, 96-97) liittda siihen,
ettd jokaisella pelilla on oma tyypillinen olemuksensa, joka perustuu pe-
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lille tyypillisiin sddntéihin ja rakenteeseen. Niissd ilmenee pelin tehtdva
ja timén tehtdvdn toteuttaminen tai ratkaiseminen osoittaa, ettd pelid on
pelattu oikein. Pelid ei erityisesti tarvitse yrittdd pelata, vaan pikemminkin
voi antautua pelin vietdviksi. Pelin juoni on aina osittain avoin, mutta sen
osittainenkin tunteminen mahdollistaa peliin osallistumisen. (Gadamer
1979, 94; Bruner, 1990, 33-34.) Oletus siitd, ettd ohjaavan opettaja jo tuntee
ohjauskeskustelun juonen tai ainakin huolehtii siitd, ettd toimitaan juonen
mukaisesti on perustunut didaktisen kolmion mukaiselle ohjausasetelmalle,
jossa ohjaava opettaja substanssin tietdjand ja ohjauskokemusta omaavana
osaa kulkea ja kuljettaa toista pitkin itselleen tuttua reittid. Tdma on erilaista
tietdmistd kun aiemmin esittdméni tietdminen suon kulkemisena.

Kuuntelun ja arvostuksen ilmapiirissd tapahtuneet keskustelut koetaan
yleensé pakottomiksi, virkistaviksi, puhdistaviksi ja hedelmallisiksi. Talloin
voi sanoa, ettd ohjauskeskustelutilanne itsessddan puhuttaa ohjaavaa opetta-
jaa ja opettajaopiskelijaa. Gadamer (1977, 31) toteaakin, ettd peli on itses-
sddn kommunikatiivista toimintaa, silld siind ei varsinaisesti ole eroa eri
osapuolten vililld. Pelin katselijakin on osallistuja siind mielessd, ettd hdn ei
ole pelkka tarkkailija, vaan my6s hin ajautuu osaksi pelid. Tama sopii ku-
vaamaan ohjauskeskustelua edeltdvaa luokkatilannetta, jossa ohjaava opet-
taja havainnoi opettajaopiskelijan toimintaa oppitunnilla. Tavallisesti ndm4
havainnot toimivat kiinnekohtina, joiden pohjalta ohjauskeskustelussa ede-
tadan. Peli siis alkaa jo ennen varsinaista ohjaustilannetta ja ohjaava opettaja
on siind osallisena alusta alkaen. Sama koskee tilanteita, joissa ohjaava opet-
taja keskustelun aikana itse hiljaa olemalla antaa opettajaopiskelijalle aikaa
jasentdd ajatteluaan.

Ohjauspelin sddnt6ihin kuuluu, ettd se on otettava vakavasti. Vaikka
peli on vain pelid, sithen kuuluu oma vakavuutensa. Jos joku osanottajista
ei lahdekdan mukaan peliin, hdn on ilonpilaaja. (Gadamer 1979, 92.) Aidon
kokemuksen saamiseksi ei voi ylittda pelin asettamia rajoituksia, silld juuri
ndma rajoitukset ovat aidon pelaamisen vilttimaton ehto (Koski 1995, 79).
Pelaaminen kuitenkin edellyttda aina toisen osapuolen ldsndoloa, yksin ei
voi pelata. Tutkimukseni empiirisessd osassa on useita kuvauksia siitd, mi-
ten opettajaopiskelija ei aina noudata ohjauspelin sddnt6jd tai yrittdd jopa
selvitd osallistumatta peliin. T4ll6in ohjaava opettaja pyrki huolehtimaan
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siitd, ettd pelin sddntdja noudatetaan. Brunerin (1990, 33-34) mukaan pelin
pelaaminen ei yleensé tuota vaikeuksia sen jdlkeen, kun pelaaja on astunut
pelin tilaan ja suostunut noudattamaan enemmin tai vahemman eksplikoi-
tuja sdantoja. Mainitsin jo aiemmin, ettd Gadamerin esittimaédn késitykseen
pelistd ei kuulu hampaat irvessi voitosta pelaaminen, vaan leikkimielisyys
on olennainen osa pelaamista. Kilpailuasetelma estddkin aidossa pelaami-
sessa mukana olemiseen liittyvin pakottomuuden ja sitd seuraavan helpot-
tuneisuuden tunteen. Tétd voi verrata eroon termien peli ja ottelu vililla.
Ottelulle ovat tyypillisid erilaiset taktiikat ja ennakoinnit, pelille taas on
ominaista muoto, tyyli tai tapa olla mukana pelissd. Tatd kuvaa myos ero
englanninkielisten termien play ja game valilla.

On tdrkedd ymmartdd, ettd ohjauskeskustelun ymmairtdminen peliksi,
jota keskustelun osapuolet eivit voi tdysin ohjailla, ei tarkoita tahdotonta alis-
tumista perinteiselle rooliasetelmalle. Peli antaa pelaajalle sekd rajoituksia
ettd tilaa tulkintojen moneudelle ja merkitysten avoimuudelle. Mitddn pelid
(esimerkiksi jalkapallo) ei koskaan pelata tdysin samalla tavoin kuin ennen;
silti kyseesséd on aina sama peli. (Koski 1995, 79-80.) Kun peli tiedetdédn pe-
liksi, siihen osallistuminen vaikuttaa kaikkiin osapuoliin ja ndma osapuolet
puolestaan vaikuttavat pelin sisdiseen rytmiin (Hannula 2003, 88). Ohjaus-
keskustelukaan ei koskaan noudata kahta kertaa samaa kaavaa, vaikka silld
olisikin jokin toistuva, ammatillisen keskustelun rakenne. Silti kyseessd on
aina ohjauskeskustelu. Mukautuminen ja vastaaminen pelin dynamiikkaan
ei tarkoita itsensd hdivyttdmistd (Gadamer 2004, 34), vaan kyse on siitd, ettd
pelaajat eivit voi pelin aikana ottaa mitdan neutraalia pelin ulkopuolista po-
sitiota ja tarkastella pelid osallistumatta siithen. Ohjaava opettaja ei siis voi
muuttua neutraaliksi havainnoijaksi ja olettaa, ettd opettajaopiskelija jatkaa
pelid yksinpelind. Holistisen ihmiskdsityksen mukaisesti peli on pelaajille
osa heidén situaatioitaan. Ohjauskeskustelu on situationaalinen pelitila, jos-
sa ohjaava opettaja ja opettajaopiskelija ovat osa ohjauspelid ja tuo peli on
osa heitd.
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Ammatillisen opettajuuden kuva

Ohjauskeskustelun keskiossd on ammatillinen opettajuus, sen kehittymi-
nen ja kehittymisen tukeminen. Kisityksessd ammatillisesta opettajuudes-
sa voi periaatteessa ajatella olevan kaksi ddripdatd: fundamentalistinen ja
konstruktionistinen. Fundamentalistisesti ajateltuna ammatillinen opet-
tajuus voidaan kasittdd joksikin valmiina olemassa olevaksi, joka on kou-
lutuksen ja opetuksen avulla 10ydettdvissd ja jopa siirrettdvissd ihmiseltd
toiselle. Konstruktionistisesti ajateltuna ammatillinen opettajuus voidaan
ndhda rakennettavaksi. Nditd ndkokulmia ja siten my6s ohjauksen funktio-
ta voi tarkastella Gadamerin esittdmilld kahdella erilaisella originaalin ja
representaation viéliselld suhteella: alkuperdisen (Urbild) suhteella toisaalta
kuvaan (Bild) ja toisaalta kopioon (Abbild). Kopion tehtdvdnd on osoittaa
itsestddn poispdin ja ndin ikdan kuin havittda itsensd. Kopion halutaan ole-
van mahdollisimman samanlainen kuin originaali, mahdollisimman tarkka
jaljennos siitd. Kuva puolestaan on itsessddn kiinnostava. Sen tarkoitus ei ole
toimia valineena millekdaan muulle. Tarkeintd kuvassa on se, miten se, mita
representoidaan on representoitu. (Gadamer (1979, 122-123.) Tarke#d on siis
se, mitd on, ei se, mita puuttuu.

Ammatillinen opettajuus kopiona tarkoittaisi sita, ettd on olemassa jo-
kin alkuperdinen (ammattialakohtainen?) opettajuus, jota opettajankoulu-
tuksen aikana yritetddn loytaa, lahestyd tai jopa omaksua. Ohjaustilanteessa
ohjaava opettaja edustaa titd opettajuutta, silld juuri sithen perustuu hinen
legitimaationsa toimia ohjaajana. Tdma opettajuuden malli on ohjauskes-
kustelujen keskidssd ja se toimii myds kriteerind, johon opettajaopiskelijan
toiminta oppitunneilla ja ohjauskeskustelussa vertautuu. Opettajaopiskeli-
jan tehtdvd on pyrkiad puheissaan ja toiminnassaan kopioimaan tuota itsel-
leen vield saavuttamatonta ideaalia.

Kun ammatillinen opettajuus kasitetddn kuvaksi, tulee ohjauskeskuste-
lun keskioon opettajaopiskelija ja hinen kasityksensd opettajuudesta. Hin
positioituu aktiiviseksi osapuoleksi opettajuuden konstruoimisessa. Tdma ei
mitenkddn poista sitd, ettd olisi olemassa jokin tietty kasitys hyvéstd opet-
tajuudesta. Nyt ei kuitenkaan ole kyse alkuperdisen ja valmiin kopioimises-
ta, vaan siitd, ettd opettajaopiskelija luo henkilokohtaisen suhteen opetta-
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juuteen. Se, ettd hdn rakentaa itselleen kuvaa opettajuudesta ei mitenkdan
vahennd alkuperidisen arvoa. Kyse on siitd, ettd rakentaessaan kasitystdan
opettajuudesta opettajaopiskelija joutuu kohtaamaan jotakin hénelle tuttua
niin, ettd hdn oppii paradoksaalisesti tuntemaan jo tuntemaansa opettajuut-
ta ikdaan kuin ei olisi tuntenut sitd aiemmin. (Koski 1995, 72, 74.) Téta voisi
nimittdd myos uudelleenoppimiseksi.

Gadamer (1979, 101-102) puhuu taideteoksen vastaanottoon liittyvasta
tiedon ilosta (the joy of knowledge) ja tunnistamisen ilosta (the joy of recogni-
tion). Tunnistamisen ilo ei ole sitd, ettd [oyddmme jotakin itsellemme tuttua,
vaan se on sitd, ettd opimme tietdméadn kohteemme uudessa valossa. Téllai-
sessa vastaanottamisessa ymmarrys lisddntyy. (Koski 1995, 72.) Voi sanoa,
ettd ammatillinen opettajuuskin rikastuu ontologisesti, kun siitd on mah-
dollisuus tehda erilaisia tulkintoja, antaa sen ohjauskeskustelussa tunnistua
uusilla tavoilla ja uusista nakékulmista. Tama on juuri sitd uudelleenoppi-
mista, josta olen aiemmin kdyttinyt ilmaisua positiointiavaruuden muuttu-
minen. Tama prosessi ei kuitenkaan ole pelkdstddn iloinen asia.

Kokemusten rikastumisen satuttavuus

Ammatillisen opettajuuden kdsittdiminen konstituoituvana ilmiéné laajen-
taa my0s kasitystd ohjauskeskustelusta oppimisen tilana, silld se avaa ohjaus-
keskustelun molemmille osapuolille mahdollisuuden osallistua tuohon Mit-
weltin konstruointiin. Gadamer kuvaa kasitteelld horisonttiensulautuminen
tulkitsijan oman ymmarryksen ja samalla ymmartdjan itsen muuttumista,
kun hén testaa omia ennakkoluulojaan keskustelussa tekstin (tradition)
kanssa. Gadamer (2004, 39) kuitenkin viittaa siihen, etta kahden henkilon
vilinen puhuttu dialogi ja tekstintulkinta voivat olla analogisia prosesseja,
joissa kummassakin voidaan saavuttaa horisonttiensulautuminen. Hori-
sonttiensulautumisessa on kyse jonkinlaisesta dialektisesta teesi-antitee-
si-synteesi-pelistd, jossa tekstin tulkitsijan ja tekstin ndkokulmat hiovat ja
taydentévat toisiaan. Tulkitsijan ndkokulmasta on kyse tulkitsijan horison-
tin laajenemisesta tekstin horisontilla. Hin voi oppia jotakin uutta esilld
olevasta aiheesta, oppia ymmaértamaéin sitd eri tavalla, vain laajentamalla
horisonttiaan niin, ettd sisdllyttdd omaan ymmaérrykseensa toisenlaisen ka-
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sityksen tuosta asiasta. (Koski 1995, 124-125.) Horisontin késite on keskei-
nen myos Rauhalan ajattelussa. Rauhala ei kdyta horisontti-termid spesifisti
samassa merkityksessd kuin Gadamer, mutta hdnen kasityksessddn uusien
horisonttien aktualisoitumisesta prosessimaisesti jatkuvana dialektisena ta-
pahtumisena on selvd yhteys my6s Gadamerin horisonttiensulautumisen-
késitteen sisdltimadn ajatukseen uutta luovasta tapahtumisesta. Rauhalan
(1989b, 13) mukaan uusien horisonttien aktualisoituminen on yksi luovuu-
den ehto tajunnan tasolla. Luovuuteen kuuluu, ettd asioita voidaan nahda
uusissa yhteyksissd. Téllainen nakemys viittaa dialogisuuden perusluontee-
seen erddnlaisena vilissd tapahtumisena.

Ohjauskeskustelussa kasitellddn opettajaopiskelijan toimintaa ja ko-
kemuksia. Gadamerin (1979, 317) mukaan on kahdenlaisia kokemuksia:
odotuksia vahvistavia ja uusia, hermeneuttisia tai dialektisia kokemuksia.
Triviaalissa merkityksessd kokemus ymmaérretddn aiempaa toistavaksi ja
olemassa olevaa ymmarrystd vahvistavaksi. Vaikka ihminen tarvitsee til-
laisia omia kisityksiddn vahvistavia kokemuksia, niistd ei opi mitddn uutta.
Thmisen kokemus ei lisddnny. Sen sijaan kokeneilla ihmisilla (Erfahrener,
experienced persons) on hermeneuttisia kokemuksia, jotka ovat laajentaneet
heidédn horisonttiaan. Gadamerin (1979, 319) mukaan on tarkedd ymmartaa
kasitteeseen "kokenut” liittyvd epddogmaattisuus. Kokenut ihminen hakeu-
tuu uusiin tilanteisiin ja on valmis oppimaan niistd. Esimerkiksi kokenut
ohjaava opettaja ei tiedd kaikkea opettamisesta edes omalla opetusalueel-
laan, mutta hidn pystyy hankkimaan uusia kokemuksia, oppimaan uusia
nidkemyksid ja laajentamaan horisonttiaan. Ohjaajana ei voi muutoinkaan
kovin paljoa turvautua aiempiin kokemuksiinsa tietyn alan opettajana, silld
hermeneuttisessa mielessd ihmiselld ei voi olla kahta kertaa samaa kokemus-
ta. Uusien kokemusten &dérelle johdatteleminen ja hakeutuminen tuli esil-
le ohjaavien opettajien kirjoituksissa niin kontekstoivassa, refleksiivisessd
kuin interaktiivisessakin positioinnin ulottuvuudessa.

Aitoon hermeneuttiseen kokemukseen kuuluu negaation elementti; ko-
kemukseen sisiltyy jotakin odottamatonta, sellaista, mitd emme ole ajatel-
leet. Kosken (1995, 115) mukaan kokemus on ennen kaikkea “asia ei olekaan
kuten luulin” -kokemusta. Dialektinen kokemus ei ole projisoimamme en-
nakkokdsityksen verifioitumista, vaan teesi—antiteesi-synteesi-prosessin lo-

34



putonta prosessia. Jos jokin tapahtuu odotustemme mukaisesti, kyseessa ei
ole lainkaan Gadamerin tarkoittama dialektinen kokemus. Gadamer (1979,
319) toteaakin, ettd vain kielteisten tapahtumien kautta on mahdollista saa-
da uusia kokemuksia. Aito kokemus on aina odotustemme vastainen.

“Asia ei ole kuten luulin” -kokemuksiin liittyy siten kivun ja tuskan ele-
mentti. Kokemuksen perusluonne on tavallaan satiirinen; kokemuksen ko-
kijan ennakkokasitykset asioista tulevat paljastetuiksi ja jopa ivatuiksi, jo-
ten kokija joutuu kyseenalaistamaan kasityksensd maailmasta ja itsestdan.
Téllainen satuttava kyseenalaistaminen on kuitenkin kasvun valttdmaton
edellytys. Kyseenalaistaminen pakottaa siirtyméén itsestdanselvyytend pi-
detystd kysymisen alueelle. (Koski 1995, 115-116.) Sen lisédksi, ettd ohjaava
opettaja toimii itse kysyjdnd, hdn voi my0s johdatella opettajaopiskelijan sel-
laisten kokemusten dérelle ja fokusoida keskustelua sellaisiin teemoihin, jot-
ka herittelevit kysyméén vield ohjaustilanteen jalkeenkin. Gadamer (1979,
324-325) toteaa, ettd kysymiseen liittyvd avoimuus ei tarkoita pelkastadn
toisen kuuntelemista, vaan avoimuutta tilanteelle ja tapahtumiselle, vaikka
paikalla ei olisikaan ketddn toista. Kokemuksen kautta syntyva avoimuus
ja mielenkiinto esimerkiksi ammatillisen opettajuuden kysymiseen ja etsi-
miseen on hedelméllinen pohja myds ohjauskeskusteluille riippumatta siitd,
ovatko ohjaava opettaja ja opettajaopiskelija saman koulutus- tai opetusalan
edustajia vai eivit. Télloin ohjaava opettaja on kanssatoimijana satuttavan
kyseenalaistamisen tapahtumisessa ja mahdollisesti itsekin kérsijana.

Hermeneuttinen tai dialektinen kokemus on tilanne, jossa hyvé kerto-
mus tai keskustelu, esimerkiksi ohjaustilanne, laajentaa ihmisen kisitysta
maailmasta. Hermeneuttinen kokemus laajentaa ihmisen horisonttia ja
mahdollistaa eri tavalla ndkemisen. Hermeneuttinen kokemus on luonteel-
taan negatiivinen, silld se murtaa ihmiselle tyypillisen tavan nahda asioita.
Kuitenkin juuri timéd kokemuksen negatiivisuus tekee siitd produktiivisen.
Kyse ei ole siitd, ettd harhainen kasitys korvautuisi oikealla. (Huttunen 1999,
61.) Téllainen kisitys viittaisi fundamentalistiseen kdsitykseen opettajuu-
desta. Kyse on siitd, ettd konstruoidessaan uuden ja laajemman perspektii-
vin asioihin ja toisiin ihmisiin ihmisen tapa ndhdé asioita muuttuu. Tallai-
nen uusi ymmartdminen, myos ammatillisen opettajuuden ymmartdminen,
on aina vain véliaikaista, késitykset opettajuudesta eivit ole lopullisia.
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Ohjauskeskustelu yhteistoiminnallisena tutkimisen tilana

Minka tahansa opetuksen tarkoitus tulisi ilmeisesti ymmartéa siten, ettd
pyrkimys on edistad ihmisten toimintakykyisyytta, heiddn kykyéan tul-
la toimeen maailmassa. Koska maailma on loputtoman monimuotoinen,
muuttuva ja yllatyksellinen, toimintakykyisyys edellyttas, ettd ihmisilld
on kaytdssdan uusiutumiskykyisia ajatusvilineitd, jotka auttavat niin ul-
komaailman kuin oman itsen ymmartdmistd ja muuttamista. Toimin-
takykyisyyteen tahtddava opiskelu on pikemminkin maailman tulkitse-
vaa tutkimista kuin ‘oppimista’. Téstd seuraa, ettd opetuksen tulisi olla
ajatus- ja tulkintavilineiden rakentumisen auttamista. Tama puolestaan
edellyttad, ettei opettaja ole valmiin tiedon valittdja, vaan maailman tut-
kija. (Toiskallio 1993, 10)

Ohjauskeskustelun perustana oleva tyypitetty roolijako on johtanut myos
hierarkkiseen asetelmaan, jossa helposti korostuu enemmén ohjeiden nou-
dattaminen kuin aito kysyminen ja etsiminen. Ongelmien esiin nouseminen
on merkKki siitd, etta asiat tai tilanteet eivit ole edenneet ennalta suunnitel-
lulla ja ohjaavan opettajan toivomalla tavalla. Tallaisessa tilanteessa ongel-
man ratkaisemisesta on vastuutettu ohjaavaa opettajaa. Hinen on odotettu
osaavan toimia niin, etta ongelma poistuu tai se voidaan ohittaa niin, ettad
voidaan palata suunniteltuun toimintajérjestykseen. Ongelman tai vaikeu-
den sijoittaminen opiskelijaan merkitsee opettajan korottamista asiantunti-
jan asemaan. Ongelman ratkaisu ja sen eteenpdin vieminen riippuu télléin
opettajasta eikd opiskelijasta. Ongelmallisiksi koettuja tilanteita ja asioita
voi kuitenkin katsoa my0s toisesta nakokulmasta, ja niitd voi pitaa tulkin-
nallisina ja sopimuksenvaraisina konstruktioina.

Oppimista on perinteisesti pidetty yksilon (pdédn) sisdisend tapahtu-
mana. Eksistentiaaliseen fenomenologiaan perustuvassa situationaalisessa
oppimiskasityksessd oppiminen nahddin aina yksilollisend tapahtumisena
mutta oppimisen tarkastelussa ei kuitenkaan sulkeuduta yksilon padhan.
Oppiminen on situationaalisen oppimisndkemyksen mukaan muutosta
merkityssuhteissa. Me voimme olla suhteissa hyviin moniin asioihin ja ob-
jekteihin: toisiin ihmisiin, luontoon, vallitseviin arvoihin, traditioihin jne.
(Lehtovaara 1996, 100.) Keskeista kuitenkin on, etta ihmista ei tiedon konst-
ruoijanakaan eroteta ympdristostadn. Tiedon kisittiminen sosiaalisesti ja
situationaalisesti konstruoituvana tuo uuden nakékulman ohjaavan opetta-
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jan ja opettajaopiskelijan tarvitseman, kdyttdman ja tuottaman tiedon muo-
dostumiseen. Tulkinnallisuus, merkitysten painottaminen ja tietynlainen
dekonstruointi tuovat timdn oppimiskasityksen myos ldhelle narratiivista
ajattelua. Oletus, ettd maailmasta voidaan saada suoraa tietoa havainnoi-
malla, saattaa olla ohjaavan opettajan toiminnassa kohtalokasta, mikali
tarkoituksena on ymmirtdd opettajaopiskelijan toimintaa. Lehtovaaran
(1996, 100) mukaan situationaalisessa oppimiskésityksessd kasitys yksilon
ja ympdriston suhteesta on uusi ja erilainen verrattuna aiempiin kasityksiin.
Situationaalisessa kasityksessd ylitetddn dualistinen erottelu ja yksilo—yh-
teiskunta-asetelma nahdédan dialogisena. Vaikka oppiminen ndhddan muu-
toksena merkityssuhteissa, ei kyseessd ole pelkka mikrotason tarkastelu. Si-
tuationaalinen tarkastelu sisdltdd sekd mikro- ettd makrotason.

Perinteisessé realismissa tietdva subjekti on kasitetty tietimisen kohtees-
ta ulkopuoliseksi ja irralliseksi tarkkailijaksi. Relationaalisessa késityksessé
sitd vastoin tietdva subjekti kdsitetddn maailmansa osaksi ja osapuoleksi. Ih-
minen on maailman sisdlld. Ndin se, mitd tulemme tietdméddn, maaraytyy
omasta olemisen, kohtaamisen ja toimimisen tavastamme. (Karvonen 1997,
172-173.) Relationaalinen kasitys ohjauksessa tarkoittaisi sité, ettd ohjaava
opettaja itse on ratkaisevassa asemassa sille, millaista tietoa ohjaustilanteis-
sa voi muodostua.

Kohti kollaboratiivista tutkimista

Uusi nidkokulma perinteiseen ohjauksen roolijakoon ja substanssin asian-
tuntemukseen tulee siitd, ettd relationaaliselta pohjalta késitettyna tieto ei
ole absoluuttista eikd myoskdan objektiivista tai subjektiivista, vaan se pe-
rustuu tietynlaiseen kohtaamiseen ja suhteessa olemiseen. Tiedon pétevyys
ei ole yleistettdvissd, vaan tieto on pdtevad tai epdpiatevda tietyn kohtaamisen
puitteissa ja tietyn suhteutumisen sisalld. (Karvonen 1997, 173.) On jilleen
syyté korostaa, ettd tutkimukseni fokuksessa on ammatillinen opettajuus ja
sen rakentaminen ja rakentuminen, ei ammatillisessa koulutuksessa tarvit-
tavan ammattialakohtaisen tiedon opettaminen ja oppiminen.
Ohjauskeskustelun ymmartaminen yhdessa tapahtuvaksi etsimiseksi ja
tutkimiseksi korostaa myds siind tuotetun tiedon kollaboratiivista luonnet-
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ta. Dollin (2006) mukaan intensiivinen oppiminen on tutkimista. Téllai-
sessa merkityksessd ohjauskeskustelu saa selkedsti kaksitahoisen luonteen.
Se voidaan ymmirtdd menetelméksi uuden tiedon tuottamisessa, mutta sa-
malla se on tila, jossa tuo tieto tuotetaan. Se ei ole pelkka institutionaalinen
koulutuksen rakenteisiin kuuluva rituaali, jossa opettajaopiskelijaa ohjataan
toimimaan opettajuuden kulttuurisen mallin mukaisesti. Ohjauskeskuste-
lun luonteella, tarkoituksella ja siihen osallistuville asetetuilla odotuksilla
on selkeitd yhtymékohtia moniin osallistuvan tutkimuksen lihestymista-
poihin. Reasonin (1994, 332-333) mukaan todellisuuden konstruktiot eivit
aktualisoidu vain yksilon mielen ilmentymini vaan ne luodaan yksiliden ja
yhteisojen reflektiivisessd toiminnassa. Tahédn voisi lisitd, ettd todellisuuden
konstruointi ei aina ole tietoista. Todellisuuden konstruktiot ndyttaytyvat
toimintana, ja toiminta on usein intuitiivista. Osallistuvan tutkimuksen
epistemologiassa painottuu kokemuksellinen tietiminen ja optimistisuus
sen suhteen, ettd ihminen voi oppia tarkastelemaan refleksiivisesti maail-
maa ja omaa toimintaansa osana sitd. Osallistuvan tutkimuksen muodoista
erityisesti yhteistoiminnallisen tutkimisen (co-operational inquiry) metodo-
logia sopii ohjauskeskusteluun. Reason (1994, 326-327) on erottanut yhteis-
toiminnallisessa tutkimisessa neljd vaihetta.

Seuraavassa taulukossa olen rinnastanut yhteistoiminnallisen tutkimi-
sen vaiheet ja ohjauskeskustelun vaiheet.
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TAULUKKO 5. Yhteistoiminnallinen tutkiminen ja ohjauskeskustelu

YHTEISTOIMINNALLINEN TUTKIMINEN

OHJAUSKESKUSTELU

a) VAIHE 1
- tutkimuksen aiheesta sopiminen
« tutkimuksen kohteiden tarkentaminen
- etenemisestd sopiminen
« periaatteista sopiminen

a) ALKUKESKUSTELU
- opiskelijan omat tavoitteet
- oppimissuunnitelman tarkentaminen
- havainnoinneista ja ohjauskeskusteluista sopimi-
nen, ohjauksen jaksottuminen
- toimintaperiaatteista sopiminen

b) VAIHE 2
« ideoiden soveltaminen kdytdnndssa
- menettelytapojen mukainen toiminta
- toiminnan havainnointi
- toiminnan dokumentointi

b) OPPITUNTIEN PITAMINEN
- opettajaopiskelija pitda oppitunteja
- opettajaopiskelija kirjaa kokemuksiaan
- ohjaava opettaja havainnoi
- ohjaava opettaja kirjaa havainnot

) VAIHE 3
+ yhdessd toimiminen
- sopimusten ja periaatteiden noudattaminen/vas-
tustaminen/huomiotta jattdminen
« vastustuksen kdsittely

¢) OHJAUSKESKUSTELUT
« kokemusten ja havaintojen jakaminen
- epavarmuuden kohtaaminen
- rohkaiseminen
- erimielisyyden kohtaaminen
« uusien tavoitteiden identifioiminen

d) VAIHE 4
- alkuperdisten suunnitelmien ja tavoitteiden
tarkastelu
« kokemusten, uudelleenmuotoilujen ja hylk&amis-
ten jalkeen "ndkeminen uudella tavalla”

d) LOPPUKESKUSTELU
« paluu alkukeskustelun teemoihin ja tavoitteisiin
- prosessin aikana loytyneiden uusien tavoitteiden
tarkastelu
- oppimisprosessin tarkastelu
- ohjausprosessin tarkastelu

Yhteistoiminnallisen tutkimisen vaiheet 3 ja 4 samoin kuin ohjauskeskus-
telun vaiheista a) oppituntien pitiminen ja b) ohjauskeskustelut toistuvat
luonnollisesti syklind useita kertoja. Ohjaava opettaja havainnoi opettaja-
opiskelijan pitimid oppitunteja ja ohjauskeskustelussa oppitunneilla tapah-
tuneessa toiminnassa syntynyt ja kiytetty kokemusperéinen ja kdytannol-
linen tieto puetaan propositionaaliseksi tiedoksi. Keskeistd prosessissa on
piiloisen ja hajanaisen tiedon jdsentdminen, silld kaikkea kokemuksellista
tietoa ei pystytd kielellistiméddn Yksi ohjaavan opettajan kohtaama haaste
onkin, miten auttaa opettajaopiskelijaa muodostamaan silta kokemukselli-
sen tiedon ja opettajankoulutuksessa kohdatun teoreettisen tiedon vilille.
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Yhteistoiminnallisuus edellyttdd, ettd ohjauskeskustelun molemmilla
osapuolilla on mahdollisuus sellaisten positioiden ottamiseen, antamiseen,
hyviksymiseen tai vastustamiseen, ettd dialoginen vuoropuhelu on mah-
dollista. Tdma4 voi auttaa tunnistamaan ja tunnustamaan jotakin sellaista,
johon ei ole aiemmin kiinnitetty huomiota. Kun tuo jokin on tunnistettu,
siitd voidaan keskustella, sen merkitystd voidaan arvioida ja se voidaan myos
kyseenalaistaa. Kun jokin voidaan kyseenalaistaa, voidaan kuvitella vaihto-
ehtoja ja muutos, joten tuo kuviteltu on mahdollista myos toteuttaa. Yhdes-
sa tapahtuvalla tutkimisella on siis projektiivinen funktio, silla Ruohotien
(2007, 381) mukaan erilaisten ideoiden ja taitojen vilisen vuorovaikutuksen
analyysi johtaa oppimisprosessien aiempaa integroituneempaan ja dynaa-
misempaan suunnitteluun ja tutkimiseen.

Yhdessé tapahtuva etsiminen, kysyminen ja tutkiminen edellyttavit pe-
rinteisen opettaja—opiskelija-rooliasetelmaan sisaltyvien tietimis- ja osaa-
mispositioiden uudelleenarviointia. Hannulan (2001, 99-100) mukaan on
uskallettava irrottautua ennalta tiedetystd, hyviksi ja varmaksi koetusta
tavasta mieltdd itsensd ja suhteensa ympéristoon. Tdmd ei tarkoita kaiken
opitun ja sen mihin uskoo taakse jattamista, vaan rakentavan irtioton, vali-
matkan ottamista siitd. Rohkeutta siirtyd varmuudesta epdvarmuuteen. Tata
kuvaa hyvin my6s tutkimisen alkuperdinen merkitys. Termi tutkia tarkoitti
alun perin veden alle joutuneiden esineiden koettelemista terdvépaiselld sei-
péalld, jonka nimi oli tutka (Meri 2004, 415). Tutkiminen voidaan ndhda
hermeneuttisena tilanteena, jossa etsitddn tuntumaa sekd tehddin niky-
viksi ja koeteltavaksi kulttuurisia ja henkilokohtaisia késityksid ja oletuksia
ammatillisena opettajana olemisesta sekd konstruoidaan uusia kasityksid.
Olennaista tdssd tutkimisessa on, ettd tiedon muodostuminen ei ole vain
opettajaopiskelijan pddnsisdistd tapahtumista, vaan tietoa tuotetaan toimin-
nassa juuri kyseistd toimintaa varten (Reason 1994, 333). Ohjauskeskuste-
lussa tdma tarkoittaa sitd, ettd sen molemmat osapuolet ovat sekd vastuus-
sa muutoksesta ettd altistuvat muutokselle. Ohjauksen paamadrd on idea,
jonka tuleva toteutuminen tai toteutumistapa ovat epavarmoja (Varri 1997,
22), joten ainutlaatuiset tilanteet vaativat ohjaavalta opettajalta sellaista toi-
mintaa ja reaktioita, joita ei ole valmisteltu etukdteen. Kasvu ja oppiminen
on huomattavasti tehokkaampaa, kun reflektoidaan kollaboratiivisesti eli
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rakennetaan tietoa yhdessd (Ojanen 2000). Ohjaussuhde on kuitenkin am-
matillinen suhde, joten vaikka ohjaustilanteen tulisi olla vastavuoroinen ja
mahdollistaa molempien oppiminen, opettajaopiskelijan ja ohjaavan opetta-
jan tyon valilld on ero.

Kohti persoonallista toimintakykya

Ohjauskeskustelussa kommunikointi tapahtuu padosin puhumalla. Ohjaus-
keskusteluun voisi sopia Hankaméen (2003, 30, 32, 225) esittima ajatus fi-
losofisesta keskustelusta, jossa ihmisid autetaan synnyttdméaédn niitd ajatuk-
sia, jotka olivat jo kypsyneet heiddn mielissddn. Puhuminen ei ole pelkkdd
ajatusten vaihtamista, vaan puhumisessa on aina ldsnd myos valta. Myos
kysyminen ja keskustelun aiheiden asettaminen sisdltavit vallankayttod.
Kysyminen on kuitenkin perimmaltddn vallan luovuttamista toiselle. Kun
valta annetaan vastaajalle, hdn on itse vastuussa nakemyksistdan. Hinen
ajatuksensa tulevat verratuiksi ldhinnd hdnen omiin mielipiteisiinsd. Se,
miten hdn argumentoi, tulee punnituksi vain suhteessa hdnen omiin 1dht6-
kohtiinsa. T4ll6in on kuitenkin tirked, ettd keskustelun aiheita ei méaritetd
liian tarkasti etukidteen, vaan ldhinni tarjotaan keskusteluun suuntia, etdi-
syyksid ja asteita. Tédssd merkityksessd kysyminen ohjauskeskustelussa on
jotakin aivan muuta kuin ohjaavan opettajan suorittamaa opettajaopiskeli-
jalla olevien tietojen tarkistamista. Rauhalan (1989b, 163-164; 2005, 30-31)
mukaan noemoja eli mielid voidaan kehittda vain vallitsevassa situaatiossa
sekd joistakin tajunnassa jo olevista horisonteista lahtien. On siis tarkeda,
ettd ohjaavan opettajan suorittama positiointi edesauttaa yhteistoiminnal-
lisuutta ja luovuutta.

Ohjaussuhteen dialogissa, vuorokuuntelussa ja vuoropuhelussa, kehi-
tellddn uusia merkityksid, todellisuutta ja tarinoita. Avoimessa dialogisessa
prosessissa ihminen voi rakentaa aina uudelleen identiteettiddan. Ohjaajan
tehtdvdnid on ymmartad, ettd tulkinnat ovat ainutkertaisia ja tutkia toi-
sen uskomuksia, arvoja ja olettamuksia sekd selventdd merkityksenannon
ja elamin toimintojen yhteyksid. Neuvottelu kuvaa osanottajien positioi-
den tasavertaisuutta, prosessin sopimuksellisuutta ja yhteista tyoskentelya.
(Vanhalakka-Ruoho 2002, 19.) Toiskallion (2001) tekemén suorituskyky—
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toimintakyky-erottelun pohjalta on mahdollista konkretisoida ohjauskes-
kustelun mahdollisuuksia. T4td dikotomista jaottelua voi kdyttda heuristise-
na pohdittaessa ohjauskeskustelun ja opettajana olemisen kysymyksid seka
erityisesti sitd, mihin ammatillista opettajaopiskelijaa halutaan ohjata.

TAULUKKO 6. Suorituskyky ja toimintakyky (Toiskallio 2001; Lyotard 1985, 77; Bauman 1996, 235; Beck
1995, 25)

SUORITUSKYKY TOIMINTAKYKY
Ammatillisen Anonyymia ja institutionaalista, valmiiden | Persoonallista ja omakohtaista, luovaa
opettajan toiminta on | ja ennaltatehtyjen suunnitelmien &pi- toimintaa, jota ihminen tekee suhteessa
luonteeltaan viemistd, mekaanista itsen ulkopuolisiin | itseen ja ympéristoon
tapahtumiin reagoimista
Ammatillisen Vdlineellinen jrki ja tehokkuuden pai- Vastuunotto toisista ja itsestd, yksilllisyy-
opettajan toiminnan | nottaminen, rationaalinen ja lineaarinen | den ja yhteison tradition vuorovaikutus,
perustana on ajattelu- ja toimintamalli refleksiivinen ja prosessia painottava
ajattelu- ja toimintamalli
Kyvyn kehittyminen | Ulkoaohjautuvuutta, ennakointia, Kokemusten merkityksellistamistd, merki-
edellyttda valmiita selitysmalleja, operationaalista | tysten rikastamista, uusien merkityshori-

patevyytta

sonttien avaamista

Ohjaamisen fokuk-
sessa on

Erilliset teot, ei itse toiminta, on tehtava
se, mikd on tehtdvissd, olipa se mitd
tahansa

Toiminnan sisdltd, sen pddmaarat ja
seuraukset

Ohjauskeskustelun

Suorituskykyd tehostava tekniikka

Toiminnan arvot, pddmdarat ja periaatteet

fokuksessa on

Kyvyn kehittyminen | Manipuloinnin, kdytannon pelkistimisen | Persoonallisen ja dialogisen maailman
mahdollistaa tekniikaksi kohtaamisen

Haasteena ohjaami- | Tuottaa pelaajia, jotka kykenevit asian- Antaa mahdollisuuksia kehittaa valmiutta

selle ja ammatilliselle
opettajankoulutuk-
selleon

mukaisella tavalla téyttdmaan paikkansa
instituutioiden tarvitsemissa pragmaatti-
sissa tehtdvissd

kohdata ja hyvéksya eroja sekd kestda sitd,
ettd asiat ja ihmiset eivdt ole enna-
koitavissa, hallittavissa ja mitattavissa
vakiomalleilla

Toimintakyky4 ja suorituskykyé luonnehtivat piirteet antavat hyvin konk-
reettisen perustan myos ohjaavan opettajan ja opettajaopiskelijan toimin-
nan tarkastelulle. Toimintakyvyssi on Toiskallion (2001, 464) mukaan kyse
ihmisen luovista toiminnoista, joita hidn tekee sekd suhteessa itseensé ettd
siithen ympéristoon, jonka osa han on. Toimintakyky rakentuu niistd mer-
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kityksistd, joita hédn itse antaa kokemilleen asioille ja tapahtumille. Ndmi
merKkitykset syvenevit ja laajenevat ja uusia merkityshorisontteja muodos-
tuu uusissa kokemuksissa. Thminen on jatkuvasti uudeksi tulemisen tilassa
(Rauhala 1989, 31; 1992, 13). Suorituskyky taas tarkoittaa toimintoja, joilla
ihminen vastaa mekaanisesti sithen, mitd on itsen ulkopuolella. Tillaisessa
tarkastelussa ihminen erotetaan ymparistostddn, historiastaan ja eldméanti-
lanteestaan ja hantd pidetddn ladhinnd ympariston vaikutuksiin ja drsykkei-
siin reagoivana suorittajana. Toimintakyvyn késitteen yksinkertaistuminen
suorituskyvyksi johtuu Toiskallion (2001, 464) mukaan juuri siitd, ettd toi-
mintaa pidetddn yleistettdvind ja persoonattomina tietoina, taitoina ja asen-
teina.

Ammatillisessa koulutuksessa joudutaan tietenkin opettelemaan ja
opettamaan erilaisia alalla ja ammatissa toimimisen edellyttamid teknii-
koita, toteuttamaan valmiita suunnitelmia jne. Opettajaopiskelijan on siis
totuteltava toimimaan myos tassd kontekstissa. Asiaa pitdd kuitenkin tar-
kastella kokonaisuuden nakokulmasta. Toiskallio (2001, 463) kayttad termid
orientoituminen puhuessaan itsen paikantamisesta suhteessa maailmaan
tai johonkin sen osaan. Tamé vastaa melko hyvin kidyttdiméaani positioin-
ti-termid. Toiskallio (2001, 463) viittaa Paolo Freiren termiin “mielen byro-
kratisoituminen” puhuessaan vapaata orientoitumista kahlitsevasta tavasta
ymmartdd opettaminen valmiin tiedon siirtimiseksi. Mielen byrokratisoi-
tuminen tekee opettajasta pelkidn kaavoja seuraavan ja tietoja vélittavédn suo-
rittajan. Mieleltddn byrokratisoitunut opiskelija puolestaan odottaa opetta-
jalta valmiita malleja ja selkeitd tietoja. Hinen on vaikea sietdd opetusta,
jossa kisitellddn todellisuuden monimutkaisuutta ja ristiriitaisuuksia. On
selvéd, ettd suorituskyky ja toimintakyky edellyttavit hyvin erilaisia posi-
tiointirepertuaareja.

Heikkinen (2004, 188) pitdd opettajan tyota koskevaa tietoa merkitta-
viltd osin narratiivisena: se on aikaan ja paikkaan sidottua, intentionaalis-
ta ja toimintaan liittyvda tietdmistd, joka rakentuu ajallisesti etenevéni ja
juonellisena kokonaisuutena. Lehtovaara ja Jaatinen (2004, 85-87) nékevit
narratiivisen tietdmisen mahdollisuutena viisauteen, johon kuuluu eettinen
suhde tietoon, tietimiseen ja sen kohteeseen. Viisaus on tietdmistd, johon
kuuluu avoimuus, silleen jattdminen, leikittely, Toisesta vilittdminen, auto-
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biografisuus sekéd eliminldheisyys. Kaikki ndma viittaavat sellaiseen toi-
mintakykyyn, jota ei voi saavuttaa kopioimalla ammatillisen opettajuuden
kulttuurista mallia. Ohjauskeskustelussa tima tarkoittaisi sitéd, ettd opetta-
jaopiskelijaa ei redusoida pelkédksi valmiiden suunnitelmien vastaanotta-
jaksi ja toteuttajaksi tai jonkin ammatti-, oppi- tai tieteenalan tyypilliseksi
edustajaksi omille opiskelijoilleen. Ollakseen toimintakykyinen ihminen
tarvitsee valmiutta ponnistella uusissa ja oudoissa tilanteissa, joihin ei ole
valmiita selitys- ja ratkaisumalleja. Koulutuksen ja ohjaamisen ndkokul-
masta olisikin tdrkedd pohtia, millaisia kontekstoivan, refleksiivisen ja in-
teraktiivisen positioinnin tapoja toimintakyvyn kehittymisen tukeminen ja
ylldpitdminen edellyttaa.

Ohjauskeskustelu opettajuusnarratiivin tuottamisen tilana

There is mimesis only where there is ‘doing’ or ‘activity’; and poetic ‘ac-
tivity’ consists precisely in the construction of plots. Moreover, what mi-
mesis imitates is not the effectivity of events but their logical structure,
their meaning. (Ricoeur 1981, 292)

Ohjauskeskustelussa ja opettajuuden rakentamisessa on keskeistd se, mil-
laisesta maailmasta opettajaopiskelijan oletetaan tietdmistddn tuottavan.
Vaikka opettajaopiskelija valmistuu aikanaan ammatilliseksi opettajaksi
ja timén kategorian sisdlld tietyn aineen tai ammattialan opettajaksi, han
kuitenkin luo situationaalisuutensa takia sellaista henkilokohtaista itselleen
uutta opettajuutta, joka ei ole tdysin palautettavissa yleiseen tai ammatti- ja
toimialakohtaiseen opettajuusdiskurssiin. Jatkuvasti etenevéssd opettajuu-
den rakentamisen ja rakentumisen prosessissa on olennaista Gadamerin aja-
tus siitd, ettd ihmiset rakentavat identiteettinsd tarinoista, joita he kertovat
itsestddan. Konstruoimalla uusia tarinoita ja etsimalld uusia késitteitd ihmiset
voivat kasvaa ja muuttua (Koski 1995, 64, 301). Seuraavassa tarkastelen ja pe-
rustelen, miten tallainen kertomisen avulla tapahtuva muuttumisen prosessi
voisi toteutua ohjauskeskustelussa.
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Ohjauskeskustelun mimeettinen luonne

Millainen voisi siis olla teoreettisesti perusteltu jasennys ohjaustoiminnalle,
jossa ei pelkdstadn uusinneta jo olemassa olevaa paradigmaattista tietamista?
Ei ole olemassa mitdén selkedd mallia, jolla voitaisiin kuvata opettajaopiske-
lijan usein implisiittisten opettajuuskésitysten muuttumista ammatillisesti
orientoituneeksi opettamisen viitekehykseksi. On siis etsittava ldhestymis-
tapaa, jossa ei liian tarkkaan mallinneta ohjauksen etenemistd, vaiheita, si-
saltojé tai edes asiantuntijaa, vaan jossa on mahdollisuus pyrkid avoimeen
pedagogiseen dialogiin. T4lloin seké ohjaava opettaja ettd opettajaopiskelija
voivat tulkita opetuksen todellisuutta seké yksilond omista ldhtokohdistaan
ettd yhdessd toistensa kanssa neuvotellen ja ndin tuottaa uutta perustaa am-
matilliselle opettajuudelle. Kun ohjauskeskustelussa ei keskityta pelkastdan
palautteen antamiseen ja vastaanottamiseen tai luokkahuonekayttaytymi-
sen tekniseen analysointiin, ohjauskeskustelu voidaan nahda tilana, jossa
opettajaopiskelija saa mahdollisuuden rakentaa omaa opettajuuttaan. Ohja-
uskeskustelu on siis tila, jossa tuotetaan opettajuusnarratiivia.

Paul Ricoeur on esittdnyt tulkinnan mimesiksestd. Mimesis-kisite on lai-
nattu antiikin Kreikan filosofeilta. Ricoeurin teoriaa narratiivisesta iden-
titeetistd voidaan pitdd Aristoteleen Runousopissa esittiman jdljittelyn eli
mimesiksen uudelleentulkintana. Ricoeur nikee mimesiksen luovana jiljit-
telyni, jossa eletty ajallinen kokemus puetaan juonellisen tarinan muotoon.
Ohjauskeskustelun ja opettajuuden rakentamisen kannalta juuri tima luova
elementti on tiarkea. Ricoeurin (1981, 180-181; 1984, 45; 1991, 139) mukaan
mimesis ei tarkoita todellisuuden jéljittelyd tai toistamista, joten mimesis ei
ole kopio. Kertomalla todellisuudesta tuon todellisuuden kuvaukseen tuo-
daan jotakin uutta ja ndin todellisuutta konstruoidaan. Kertoja siis luo uutta
todellisuutta itselleen ja kuulijalle. Tdma muistuttaa mielestdni Gadamerin
késitystd alkuperdisen ja kuvan vilisestd suhteesta. Luovassa prosessissa al-
kuperidinen ei toistu sellaisenaan, vaan se saa itseensa jotakin uutta. Téllai-
nen kasitys mimesiksestd on siis aivan muuta kuin esimerkiksi Jacksonin
esittama kdsitys mimeettisestd opettamistraditiosta. Jackson erotti toisistaan
mimeettisen ja transformatiivisen tradition ja tima jaottelu vastaa suurin
piirtein samaa kuin asiakeskeinen vs. lapsikeskeinen tai traditionaalinen vs.
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progressiivinen. (Pinar ym. 1995, 751; Boostrom 1997, 48-50.) Siind misséd
Jackson kayttdd termii staattisessa ja opiskelijaa passivoivassa merkitykses-
sd, Ricoeur kayttda sitd luovassa ja uutta rakentavassa merkityksessa.

Ohjauskeskustelun nakokulmasta on tarkeéd, ettd Ricoeurille mimesis ei
ole vain tarinan tuottamista jostakin tapahtuneesta, vaan hdn nikee mime-
siksen kolmivaiheisena prosessina. Tdméan prosessin vaiheista Ricoeur kayt-
tad nimityksid mimesis;, mimesis, ja mimesis 3. Mimesis; tarkoittaa alustavaa
ymmarrystd toiminnasta. Téllainen esiymmértidminen on luonteeltaan ha-
janaista, fragmentaarista ja vain osin kielellistd, mutta se on jarjestaytynyt
esinarratiivisesti rakenteellisesti, symbolisesti ja ajallisesti. Mimesis; on se
todellisen toiminnan maailma, joka mimesis,-vaiheessa transformoidaan
kielelliseksi kokonaisuudeksi ja juonellistetaan. Mimesis3 puolestaan on vai-
he, jossa tekstid tai kertomusta sovelletaan kaytintoon. Néin juonellistettu
tarina palaa takaisin toimintaan, kertojan omaan elimiin ja muodostaa
uuden esiymmarryksen, uuden mimesisl:n, joka toimii taas tulevien eld-
mintapahtumien tulkintakehikkona ja josta taas kerrotaan uusi mimesis,.
Téamén prosessin voi ndhdé koko ajan jatkuvana eldimin ja kertomuksen va-
lisend ontologisena rikastumisena. Ihmisen ymmaérrys itsestidn muuttuu ja
muuttuneena itsend suoritetaan eldmdén valintoja eri tavalla kuin aiemmin.
(Ricoeur 1984, 56-71; Laitinen 2002, 64-66; Heikkinen & Huttunen 2002,
175-177.) Ulkoisesti havaittava toiminta tai kdytanto ei kuitenkaan voi olla
ainoa kriteeri toisen ymmairtamisen arvioinnissa. Hermeneuttisessa mieles-
sd itseymmarryksen muuttuminen voisi olla samanlaista kuin Leena Krohn
(1989, 12) kuvaa novellissaan “Lukemaan oppiminen™ ”Tiesin silloin, mita
oli ymmartdminen: sitd, ettd kaikki muuttuu, vaikka ei tapahdu mitdan.”
Koski (1995, 134) toteaakin, ettd hermeneuttisen soveltamisen mielessd ym-
miértiminen ulottuu kdytanndllisiin tilanteisiin tavalla, joka ei koskaan ole
lopullisesti maaritettévissa.

Holistisen ihmiskésityksen mukaan uudet mielelliset sisallot tulkkiutu-
vat olemassa olevaan maailmankuvaan. Tdma prosessi on tiedostamatonta
ja tahattomasti etenevdd. Se onkin erotettava aktiivisesta ja tiedostetusta
tulkitsemisesta, joka edellyttdd intentionaalisesti toimivaa agenttia. (Rauha-
la 2005, 109-110.) Mimesis y:ta voikin pitad tulkkiutuneen tulkitsemisena. Se
on opettajaopiskelijan noudattaman kasikirjoituksen tunnistamista ja au-
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kikirjoittamista sekd uudelleenkirjoittamista puhumalla. Drydenin (2006,
13) mukaan ohjaaja voi tarkkaavaisesti ja kdrsivéllisesti kuuntelemalla alkaa
nidhda asioita asiakkaan nikokulmasta. Téalta perustalta on mahdollista tu-
kea asiakasta jisentdméddn omaa tilannettaan tarkemmin ja mahdollisesti
my6s uusista ndkokulmista. Tdmé tuntuu hedelmélliseltd ajatukselta myos
opettajaopiskelijan ohjaamisessa.

Kokemukset ja niistd kertominen rikastuttavat toisiaan vastavuoroisesti
ja antavat uuden tulkintakehyksen vuoroin toinen toisilleen (Ricoeur 1981,
292; Heikkinen & Huttunen 2002, 174). Ammatillisen opettajuuden konst-
ruoimisen voi ndin ymmartdaa hermeneuttisesti etenevina kehdni. Tdlloin
opettajuudesta kertominen voidaan ndhda identiteettityoksi, silld identiteet-
ti voidaan kasittdd erddnlaiseksi itsenarratiiviksi. Sovellan seuraavassa Ri-
coeurin mimesis-tulkintaa ohjauskeskustelun teoreettiseen jasentdmiseen.
Kuviossa 11 olen visualisoinut mimeettisen prosessin etenemisen pitden pe-
rusoletuksena, ettd siind toteutuu hermeneuttisen kehén kaltainen ymmér-
ryksen muuttuminen ja erddnlainen jatkuvan paluun -periaate.
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\ Mimesis,

Oman opettajuuden
ymmartaminen
Opettajuuden merkitykset

Mimesis; /
Kertomuksen hyddyntaminen

opettajana toimimisessa

Opettamisesta ja opettajuudesta
kertominen ohjauskeskustelussa

Uudelleenmuotoiltu kdsitys
itsestd opettajana
Opettajuuden uudenlainen
ymmartaminen

Mimesis,

Mimesis3

Opettamisesta ja opettajuudesta
kertominen ohjauskeskustelussa

Kertomuksen hydyntaminen
opettajana toimimisessa

Mimesis,

Uudelleenmuotoiltu kdsitys
itsesta opettajana
Opettajuuden uudenlainen
ymmadrtaminen

N

KUVIO 11. Ammatillisen opettajuuden ja siitd kertomisen hermeneuttinen suhde

Mimesis; tarkoittaa opettajaopiskelijan omia esikielellisidkin kasityksid
opettajuudesta ja omasta opettajana toimimisestaan. Tama esiymmartami-
nen voi perustua omiin kokemuksiin opettajana toimimisessa tai, jos opet-
tajakokemusta ei ole, se voi olla paradigmaattiseen tietimiseen perustuvaa
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yleistd kulttuurista tietoa opettamisesta ja opettajana olemisesta. Rauhalaa
mukaillen voi ajatella, ettd mimesis;:n fragmentoituneisuus ja se, ettd kaikki
sithen kuuluva ei ole kielellisesti muotoiltavissa kuuluu tajunnallisuuden ra-
kenteeseen ja merkityssuhteiden selkeysasteeseen. Mimesis;:ssd tulee esille
my6s ihmisen kietoutuneisuus omaan situaatioonsa. Opettajaopiskelija on
elanyt ja eldd jo valmiissa kulttuuristen ja sosiaalisten merkitysten maail-
massa. Namd valmiit ammatillisena opettajana toimimiseen, sen oppimi-
seen ja sithen ohjaamiseen liitetyt merkitykset otetaan tavallisesti itsestddn-
selvyyksind eikd niitd problematisoida tai kyseenalaisteta. Tdmdn takia on
tiarkedd, ettd opettajaopiskelija saa tilaisuuden eksplikoida, miten hén itse
ymmartdd oman opettajuutensa ja omasta nakokulmastaan toimintaansa
opettajana.

Mimesis,on momentti, jonka opettajaopiskelija tietoisesti tuottaa ohjaus-
keskustelussa rakentamalla mallin, kuvauksen tai narratiivin mimesis;:sta.
Namad ovat aina avoimia tulkinnoille, kritiikille ja argumentoinnille. Tdma
antaa ohjaavalle opettajalle mahdollisuuden tuoda tarinaan uusia aineksia ja
ndkokulmia. On tiarkedd muistaa, ettd eletty kokemus ei ole tdysin kielellistet-
tavissd ja, ettd kielellinen kuvaus ei ole tdysin sama kuin kokemus. Tédrkeinta
on ohjaavan opettajan herkkyys kuunnella, mita opettajaopiskelija kertoo.
Tarinan hyodyntamisessd on olennaista, ettd opettajaopiskelija alkaa kiin-
nittdd huomiota sellaisiin asioihin, jotka ovat olleet hénelle itsestddn selvid
tai silld tavoin piiloisia, ettd hdn ei ole osannut kiinnittdd niihin huomiota.
T4dma tuo mielenkiintoisen nikokulman oppimiseen. Kenties oppimisessa
ja opettajuuden rakentamisessa ei ole kysymys niinkaén erilaisten tietojen ja
asioiden kumuloituvasta omaksumisesta, vaan erilaisten vaihtoehtojen tie-
toisesta hylkddmisestd ja huomiotta jattamisestd (Davis 2004, 107-108).

Mimesisj tarkoittaa sitd hetked, jolloin kertomus siirretddn takaisin opet-
tajaopiskelijan opetuskdytantdjen maailmaan naita kaytantoja muokaten ja
uudelleen tuottaen. Tédrked seikka kertomuksen hyoédyntimisessd on, toi-
miiko opettajaopiskelija todella kertomuksensa mukaisesti. Kun hén joutuu
vertaamaan omaa ymmartdmistdan (mimesis;) ja sitd, mitd kertoo siitd oh-
jaavalle opettajalle (mimesis,) ja miten toimii omien opiskelijoidensa kanssa
(mimesis3), hdn joutuu pohtimaan rehellisyyttddn itseddn kohtaan ja miet-
timddn toteutuuko kerrottu myos toiminnassa. Uusien merkitysten synty-
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minen avaa mahdollisuuksia my6s uudenlaisten opettamisen kdytantdjen
kokeilemiselle. Mimesisz:sta siis tulee uusi mimesis;, josta taas tuotetaan
kuvausta esimerkiksi seuraavassa ohjauskeskustelussa (mimesis,). Tillainen
mimeettinen prosessi muistuttaa Gadamerin filosofiseen hermeneutiikkaan
perustuvan tekstintulkinnan vaiheita. Namé voidaan tiivistdd seuraavasti:
1) Esiymmarryksen tiedostaminen, jossa tulkitsija pyrkii ymmartimaan
omat ldhtokohtansa ja tulkintaansa vaikuttavat seikat. 2) Dialogi tulkittavan
tekstin ja tulkitsijan valilla. 3) Horisonttien sulautuminen, jossa syntyy uut-
ta ymmarrystd, uusi nikemys. 4) Applikaatio eli soveltaminen, jossa paljas-
tuu uuden ymmaérryksen merkitys tulkitsijan omassa elamassa. (Koski 1995,
118; Merta 2006, 33.) Ricoeur (1984, 70) onkin todennut, ettd juuri mimesis3
vastaa Gadamerin esittiméa applikaation vaihetta.

Mimesiksen yhteistoiminnallinen rakenne

Kun ohjauskeskustelu ymmaretddn mimeettisen prosessin tukemiseksi,
opettajaopiskelijaa tuetaan uudelleenmuotoilemaan kisitystddn ja ymmér-
rystadn opettajuudesta. Toiminta saa uusia merkityksid ja kisitys itsestd
opettajana muuttuu jatkuvasti uusien kokemusten (oppituntien pitdminen)
ja niistd keskustelun (ohjauskeskustelu) kautta. Opettajaopiskelijan koke-
muksellinen ja itsereflektiivinen kertominen ei ole vain subjektiivista omien
tuntojen tilittdmistd ilman yhteyttd opettajuuden sosiaaliseen ja kulttuuri-
seen kontekstiin. Aiheet reflektoinnille tulevat maailmasta. Tarkedd tassad
on, ettd opettajaopiskelijan on saatava itse muokata ja juonellistaa tarinaan-
sa. Vain hén voi sen tehdd, silld ohjaavalla opettajalla ei ole suoraa padsya
opettajaopiskelijan mimesis:een. Toinen ihminen ei voi juonellistaa toisen
ihmisen esiymmarrystd (Heikkinen & Huttunen 2002, 176). Kysymalld ja
tuomalla esille erilaisia ndkokulmia ohjaava opettaja voi saattaa opiskelijaa
sellaiseen hedelmélliseen ymmaéllddn olemisen tilaan, josta Rauhala (1989,
164) kdyttda nimitystd aukottaminen. Aukottaminen tarkoittaa tietynlais-
ta merkitysvajavuuden aiheuttamista opiskelijan maailmankuvaan. Téllai-
nen merKkitysvajaus tarkoittaa uusien kysymysten herdamisti, uudenlaisten
ratkaisumallien etsimistd, ja se vaatii opiskelijalta uutta kokemusta tdyden-
tydkseen.
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Ohjaavien opettajien kuvaukset EPOK:n etenemisestd auttoivat minut
Ricoeurin mimesis-tulkinnan jéljille. Ohjaavat opettajat luottivat siihen, ettd
opettajaopiskelijalla on kokemusperiista tietoa sekd opetussisdlloistd ettd
opettajana olemisesta. Keskeistd ei ole se, onko opettajaopiskelija toiminut
itse opettajana. Tamd vastaa mimesis;:td. Sitten opettajaopiskelija sai kertoa
asioita omasta nakokulmastaan (mimesis,) ja vasta timan jilkeen ohjaava
opettaja toi esille oman ndakokulmansa. Yhdessd keskustellen opettajuuden
rakentamiselle haettiin uusia aineksia, joita kannustettiin ottamaan kéyt-
t66n seuraavien tuntien pitaimisessd (mimesisz). Olennaista opettajuuden ja
ohjauksen nakokulmasta on, kuinka hyvin mimesis, tapahtuu. Miten tuoda
erilaisia mahdollisuuksia ja nikékulmia sekd tulkintojen monipuolisuutta
opettajaopiskelijan kertomiseen ja tarinan rakentamiseen eli siihen, miten
hin on merkityksellistanyt asioita? Tama edellyttda ainakin sitd taylorilai-
seen autenttisuuden etiikkaan liittyvdd periaatetta, ettd opettajaopiskeli-
jaa ei pidetd vidlineend tai oman toiminnan kohteena, vaan hénet otetaan
huomioon aitona persoonana (Heikkinen 2002, 120). Aineistosta identifioi-
mani uudelleenoppimisen ja toiminnallisen tietdmisen intressit sopivat
mimesikseen, silld mimesikseen sisiltyy toiminnan ja kertomuksen vilille
dialektinen suhde siten, ettd eletty/”alkuperdinen” maailma ja kerrottu/ku-
viteltu maailma toimivat kumpikin omalla tavallaan pohjana ihmisen mer-
kityksenannolle. Kertomisen kautta oma, psykologinen ja fragmentaarinen
ymmadrrys opettajuudesta muuntuu jaetuksi, sosiaaliseksi ja juonellistetuksi
narratiiviseksi kokonaisuudeksi.

On tdrkedd huomata, ettd ohjaava opettaja ei jad mimeettisessd proses-
sissa pelkédn sivustaseuraajan, kannustajan tai kyselijan rooliin, vaan héin
on osa titd mimeettistd ohjauspelid. Hinen elamismaailmansa on hénelle
mimesis;, joka sisdltid hanen siihenastisen ymmarryksensd, tunteet ja ko-
kemukset ohjaavana opettajana olemisesta ja ammatillisesta opettajuudes-
ta. Ohjauskeskustelussa (mimesis,) kerrotun voi ohjaava opettaja sisdistda
omaan elimismaailmaansa, ja soveltaessaan sitd (mimesis3) hin kayttdd
perustana aiempaa ymmartdmistddn. Soveltaminen tarkoittaa, ettd ohjaa-
va opettaja kiyttad opettajaopiskelijan kertomusta ikddn kuin mahdollisena
variaationa opettajuudesta ja ottaa siitd aineksia oman opettajuuskasityk-
sensd uudelleen konstruoinnissa. Talloin hdn positioituu oppijaksi ja kyse
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on hidnen merkityshorisonttiensa avartumisesta. Mimesikselld on siis yhteys
Gadamerin esittimédédn pelin kisitteeseen, silld sekéd opettajaopiskelija ettd
ohjaava opettaja sulautuvat mimeettiseen prosessiin, jonka lopputulosta ei
voi ennakoida.

Ricoeur (1981, 293) toteaa, ettd uusien merkitysten tuottaminen ei ole
luonteeltaan reproduktiivista vaan produktiivista. Ohjauskeskustelussa ei
siis arvioida jonkin matkitun toteutumista tai valmistauduta jonkin mallin
jaljittelyyn. Yhtend ohjauskeskustelun tarkoituksena voitaneen pitda sellais-
ten uusien mahdollisuuksien etsimistd, joita kohti voi suunnata opettaja-
na. Nédin mimesis auttaa suuntautumaan kohti niin sanottuja mahdollisia
maailmoja. Opettajaopiskelija voi ikddn kuin kokeilla miten erilaiset kési-
tykset, uskomukset, toimintatavat, asennoitumiset ja tulevaisuuskasitykset
sopivat hénelle itselleen. Henkilokohtaisemmin asian ilmaisevat Markus ja
Nurius (1986). He kayttavat késitettd mahdollinen mind” ominaisuuksista,
joita yksilo toivoo tai uskoo itsellddn olevan joskus tulevaisuudessa. Téllai-
set mahdolliset minit ja niiden tunnistuminen antavat suuntaa ja voimia
yksilon toiminnalle, muutokselle ja kehittymiselle. Ropon (1999, 155) mu-
kaan tulevaisuusndkokulman voi olettaa olevan muutoksen ja oppimisen
ohjauksessa vdhintddn yhtd tarkedn ellei tdirkedmman kuin menneisyyden.
Mimeettisen prosessin tietoinen ylldpitiminen saattaisi auttaa myos téllais-
ta tunnistumista. Ohjauksen kannalta on keskeistd, mistd téllaiset opetta-
juuden konstruoinnin mahdolliset maailmat ja mahdolliset minit yritetdan
johtaa. Palautuvatko ne koulutusinstituution perinteiseen rooliasetelmaan,
uuden opettajuuden diskurssiin tai omiin kokemuksiin vai rakennetaanko
niitd yhteistoiminnallisesti tutkimalla ja omakohtaisesti reflektoimalla?

Ricoeurin esittelemét mimesis-kasitteen kolme eri momenttia auttavat
ymmairtdméadn keskustelussa tuotetun kisityksen merkitystd opettajaopis-
kelijan toiminnalle ja opettajuuden muotoutumiselle. Opettajuuden ja ker-
tomuksen valilld voidaan ajatella olevan hermeneuttinen suhde siten, ettd
kertoessaan omasta opettajana toimimisestaan opettajaopiskelija valikoi,
suodattaa tai luo kertomukseen sellaisia aineksia, jotka hdn nikee asian-
mukaisiksi. Ndin niistd tulee hidnen ja ohjaavan opettajan vilista yhteistd
tietoa ja ne nousevat huomion kohteeksi esimerkiksi seuraavien oppitun-
tien pitdmisessd, toiminnan reflektoinnissa ja myds tulevissa ohjauskes-
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kusteluissa. Rauhala (1995, 44) puhuu kokemuksen intentionaalisuudesta.
Talld hin tarkoittaa kokemuksen ominaisuutta viitata itsensd kannalta ul-
kopuoliseen kohteeseen. Kokemuksen kohteet eivit aina ilmene selkedsti tai
jasentyneesti tajunnassa. Tdlloin kokemus on latentisti intentionaalinen.
Kun ihminen ymmartad kohteen tarkoittavan jotakin, on Rauhalan mu-
kaan kyseessd manifesti intentionaalisuus. Mimeettinen prosessi voidaan
ymmairtad myos latentisti intentionaalisten opettajana olemiseen liittyvien
kokemusten kehittymiseksi manifestisti intentionaalisiksi. T4lloin voidaan
puhua opettajaopiskelijan subjektiivisen maailmankuvan selkeytymises-
téd, positiointiavaruuden muuttumisesta. Ohjaavan opettajan suorittamalla
positioinnilla (kontekstoiva, refleksiivinen ja interaktiivinen) on keskeinen
merKkitys sille, ettd muodostuu erddnlainen vilitila, jossa mimesis,:n edellyt-
tdmdt avautuminen, kuunteleminen ja intentionaalisuuden selkiytymiseen
johtava vuoropuhelu ovat mahdollisia. Tdm4 antaa tilaa neuvoteltavan tie-
don syntymiselle. Dialogisessa vuoropuhelussa voidaan siis tuottaa sellaista
opettajuusnarratiivia, jossa loytyy uusia tapoja havaita ja kuvata opettajuut-
ta ja ndin kehittdd ymmarrystd opettajuudesta.

Ammatillisen opettajakoulutuksen opetussuunnitelmissa ja koulutuksen
tavoitteissa puhutaan usein opettajaidentiteetin kehittymisesti tai reflektoi-
van ja kehittdvin otteen omaksumisesta osaksi ty6toimintaa. Esittdiméani
teoreettinen jasennys ohjauskeskustelusta kollaboratiivisena ja situationaa-
lisena pelitilana, jossa tuotetaan opettajuusnarratiivia antaa mahdollisuu-
den niin opettajaopiskelijalle kuin ohjaavalle opettajallekin olla aktiivise-
na osapuolena prosessissa, jossa yhdessd etsitddn ja tuotetaan ammatillista
opettajuutta ja sitd koskevaa tietdmistd. Tédllaisessa narratiivisessa tietimi-
sessd eldmd ja tarina, koettu ja kerrottu, sisdinen ja ulkoinen seki yksityinen
ja yhteinen kietoutuvat toisiinsa ja saavat tilaa kdydd hermeneuttisen kehdn
muotoista, uutta ymmarrysta tuottavaa vuoropuhelua. Opettajana olemises-
ta keskusteleminen ei siis ole pelkdstadn puhetta opettamisesta, vaan jatku-
vaa oman persoonan ja identiteetin esilletulemista, kehkeytymistd, paljas-
tumista ja rakentumista. Téllainen kertominen laajentaa ja monipuolistaa
sekd kertovan ettd kuuntelevan osapuolen merkitysmaailmaa eli positioin-
tiavaruutta.
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Coda

Tutkimusraporttia voi pitdd narratiivina, jossa on alku ja loppu. Tarinan
ymmirtimiseksi on ymmarrettdvd, miten ja miksi erilliset tapahtumat
johtavat tiettyyn johtopéditokseen, joka ei ollut ennustettavissa mutta joka
voidaan hyviksyéd kokonaisuuden osien jasentyessd ja yhdistyessd tarinal-
lisesti (Ricoeur 1984, 67). Tutkimukseni eri vaiheiden tarkalla kuvauksella
olen pyrkinyt antamaan lukijalle mahdollisuuden sellaiseen tapahtumien
ja valintojen seuraamiseen, ettd vastaus Menonin esittimiin kysymyksiin
tulee ymmarrettdviksi. Anderssonin (2004, 65) mukaan lukijalta ei kuiten-
kaan pidé evatd mahdollisuutta jatkaa tarinan ajatusta sen jilkeen, kun itse
lukeminen on paittynyt. Hyvé loppu jattaa lukijan tilaan, missa hdnen on
pakko jatkaa jutun miettimista ja kisittelyd. Tarina ei jatd lukijaa rauhaan,
joten se jatkuu lukijassa. Olen kysynyt, miki on substanssin tuntemisen ase-
ma ohjauskeskustelussa ja tutkimukseni keskiossd on ollut ohjausasetelma,
jossa perinteisestd didaktisesta ajattelusta poiketen substanssin asiantunte-
mus onkin opettajaopiskelijalla. Esitdn seuraavassa situationaalisen peliti-
lan, kollaboratiivisuuden ja opettajuusnarratiivin tuottamisen nakokulmien
perusteella kolme teesid substanssin asemasta ammatillisen opettajaopiske-
lijan ohjaamisessa.

Teesi 1:

Ammatillisen opiskelijan toiminnan keskitssa on substanssi.
Hanen tehtdvansa on tayttaa aukkoja merkityssuhteissaan eli
subjektiivisessa maailmankuvassaan.

Teesi 2:

Ammatillisen opettajaopiskelijan toiminnan keskitssa ei ole sub-
stanssi. Hanen tehtdvansa on tukea opiskelijan ponnisteluja taman
merkityssuhdeverkoston laajenemisessa. Yhtend osana tassa on
substanssin merkityksen pohtiminen.
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Teesi 3:

Ohjaavan opettajan toiminnan keskiossa ei ole substanssi. Hanen
tehtdvansa on tukea opettajaopiskelijan ponnisteluja tutkimalla
yhdessd hdnen kanssaan hdnen tapaansa jasentda subjektiivis-
ta maailmankuvaansa ja sen osana ammatillisena opettajana
olemista.

Perinteinen kisitys opettajaopiskelijan ohjaamisesta perustuu siihen, ettéd
sekd opettajaopiskelijan ettd ohjaavan opettajan fokuksessa on substanssi
késitettynd oppiaineena ja -sisdltdind. Olen tutkimuksessani osoittanut teo-
reettisesti ja empiirisesti, ettd substanssi oppiaineen tasoisena ei ole onnis-
tuneessa pedagogisessa suhteessa ohjaavan opettajan tai edes opettajaopis-
kelijan ongelma. He molemmat ovat oppimisen auttajia ja tukijoita, joten
substanssi on ammatillisen opiskelijan haaste, ongelma ja mahdollisuus.

363



8  POHDINTA

OLEN tutkimuksessani etsinyt, esitellyt ja perustellut
uudenlaista tapaa jasentdd ohjauskeskustelussa tapah-
tuvaa ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaamista.
Olen esitellyt tutkimuksella perustellun kuvauksen di-
daktiselle ajattelulle epdtavanomaisen ohjausasetelman
toimivuudesta ja koko tutkimusprosessin perusteella
kehitetyn teoreettinen uudelleenjasennyksen ohjaus-
keskustelulle. Holistisen ihmiskasityksen ja positioin-
tindkokulman mukaisesti ohjauskeskustelu voidaan
kasittdd monitasoisena ja moniulotteisena oppimisen
ja ohjaamisen tilana, jossa ohjaavan opettajan ja opet-
tajaopiskelijan on mahdollista yhdessd konstruoiden
kehittdd ammatillista opettajuutta. Tédssd luvussa ar-
vioin koko tutkimusprosessia ja sen aikana tekemidni
valintoja seka tarkastelen tutkimukseni kaytannollisia
ja teoreettisia kontribuutioita.

Olen téssd tutkimuksessa tarkastellut ohjaavien opettajien tuottaman kirjal-
lisen aineiston ja keskusteluhaastattelujen avulla, millaiseksi ja miten ohjaa-
vat opettajat konstruoivat ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaamisen oh-
jausasetelmassa, jonka osapuolet ovat eri koulutus-, ammatti- tai opetusalan
edustajia. Olen kdyttidnyt tdllaisesta epdtavanomaisesta ohjausasetelmasta
nimitysté erialaisuuteen perustuva ohjauskeskustelu ja luettavuuden takia
lyhentényt sen muotoon EPOK. EPOK:n tarkastelun seké koko tutkimus-
prosessin aikana kehkeytyneiden ajatusten perusteella muodostin uuden-
laisen jasennyksen ohjauskeskustelulle. Pyrkimyksenidni oli nostaa esille ja
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keskusteluun ammatillisen opettajuuden ja ohjaamisen peruskysymyksid
sekd tuottaa uutta tietoa ja uudenlaista lahestymistapaa ammatillisen opet-
tajaopiskelijan ohjaamiseen. Kohdensin tarkasteluni ohjauskeskusteluun,
jossa ohjaavan opettajan ja opettajaopiskelijan koulutus-/ammattitausta ja
opetusala ovat erilaisia, koska siind eivat pdde perinteisen didaktisen kol-
mion perusoletukset. Tdllaista ohjausasetelmaa ei mydskddn ole aiemmin
systemaattisesti tutkittu eikd ammatillisen opettajankoulutuksen kirjalli-
suudestakaan 16ydy sen teoreettista perustelua.

Perinteisesti olennainen osa tutkimuksen laadun arviointia on ollut sen
validiteetin arvioiminen. Validiteetin perusldhtokohtana on kuitenkin to-
tuuden korrespondenssiteoria, joten validin tutkimuksen tulisi kuvata to-
dellisuutta sellaisena kuin se on (Heikkinen 2004, 181). Heikkinen ja Syrja-
1a (2006, 149) viittaavat Kvalen ajatukseen, ettd validiteetin asemesta tulisi
puhua validoinnista. Validointi ei viittaa johonkin pysyvédédn totuuteen tai
tosiasioiden tilaan vaan prosessiin, jossa ymmarrys maailmasta kehkeytyy
vahitellen. Téssd tutkimuksessa tieteenfilosofiset ja metodologiset lahto-
kohdat perustuvat kasitykseen, ettd todellisuus on ihmiselle aina jo jotenkin
tulkkiutunut. Thminen havaitsee jonkin jo valmiiksi jonakin ja ymmartda
jonkin jo valmiiksi joksikin. Eskola (2006, 295) kritisoi luotettavuus-kasit-
teen kayttod siitd, ettd tutkimuksen luotettavuustarkastelu rajataan usein
kapea-alaiseen menetelmien tarkasteluun. Han suositteleekin kaytettavéksi
termié uskottavuus. Tama kuvaisi paremmin tutkijalta vaadittavaa ja myos
tutkimusraportissa ndkyvaa reflektointia. Tutkimuksen uskottavuuden tar-
kastelu sisdltdd koko tutkimusprosessin kuuluneiden valintojen perustele-
misen, silld tutkimuksen tekeminen on keskustelua paitsi omien pohdin-
tojen ja aineiston niin myos aiemman kirjallisuuden kanssa. Tutkimuksen
luotettavuus-/uskottavuustarkastelu liittyy tutkijan vastuullisuuteen. Tdma
vastuullisuus koskee sekd tutkimusprosessin toteuttamista ettd sen rapor-
tointia. Tutkijan on raportissaan kuvattava tutkimuksen eri vaiheet ja esitet-
tava lukijoille, minkélaisista lahtokohdista, milld periaatteilla, milld mene-
telmilld ja minkalaisilla yleistyksilld tutkimus syntyi. (Burr 1995, 180-183;
Varto 1992, 111-115.) Kéaytén tdssd tarkastelussa termid luotettavuus juuri
tdssd tutkijan vastuullisuuteen perustuvassa merkityksessd. Myos tutkijan
tulkintoja ja raporttia voi pitda yhtend narratiivina. Se ei kuitenkaan voi olla
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taysin mielivaltainen kuvaus tutkimuksesta, vaan luotettavuuden ja laadun
kysymyksiin on kiinnitettava erityistd huomiota (Heikkinen 2004, 181).

Sosiaalisen konstruktionismin, konstruktivismin ja erilaisissa tulkin-
nallisissa nakokulmissa on kehitelty uutta kieltd ja uusia kisitteitd kuvaa-
maan tutkimuksen laatua. Ajasta ja paikasta riippumattomien yleistysten
ja syy-seuraus-suhteiden asemesta kiinnostuksen kohteena ovat tavallisesti
yksittdiset tapaukset. Tarkoituksena on ensisijaisesti tarjota nikokulmia ja
virittdd dialogia eri ndkokulmien vilille. Tutkijalta vaaditaan refleksiivi-
syyttd, hdnen on ymmérrettivd oman taustansa ja kokemustensa vaikutus
ymmartdmiseensd ja maailmassaolemiseensa. Tutkimuksen luotettavuuden
kriteereitd ovat mm. todentuntuisuus, autenttisuus, triangulaatio, subjektii-
visuuden hyviksyminen, refleksiivisyys, yksilollisyys, syvenevd ymmarrys
(Verstehen) ja dialogin edistiminen. Perinteisesta tutkimuksen luotettavuus-
kasityksestd poiketen subjektiivisuuden myontdmista ja refleksiivisyyttd pi-
detddn mahdollisuuksina tutkittavan ilmién syvempéddn ymmartimiseen.
(Patton 2002, 544-546.)

Rossman ja Rallis (1998, 1-56) nikevit laadullisen tutkimuksen teke-
misen oppimisena. Heiddn mukaansa erityisesti tulkinnallisessa ldhesty-
mistavassa pyritddn sosiaalisen maailman selkedmpéddn ymmaértdmiseen
henkilokohtaisen kokemuksen kautta. Nédin tutkimuksen fokuksessa ei ole
positivismin suosima ulkopuolisen havainnoijan ndakokulma. Myds tdma
raportti on saanut muotonsa siitd, mitkéd kysymykset ovat olleet tarkeitd tut-
kimuksen eri vaiheissa. Olen tietylla tavalla kirjoittanut auki oman ymmar-
rykseni muuttumista. Koska ymmarrin itseni tutkijana osaksi tutkimaani
ilmiotd, olen koko tutkimuksen ajan pohtinut luotettavuuteen kuuluvia
kysymyksid ja tuonut ndmé myos esille. Seuraavassa kuitenkin perustelen
vield luotettavuuden seki vastuullisuuden toteuttamista ja toteutumista tut-
kimuksessani ja tdssd tutkimusraportissa.

366



Tutkimuksen arviointia

Tutkimuksen paikantaminen ja tutkimuksesta kertominen

Tutkimuksen ldhtooletusten esille tuomisessa tulee ndkyéd se aikeellinen
yritys, josta tutkimus syntyi ja jossa padosaa esittivdt lukuisat kysymykset
ja ihmettely sekd tietynlainen projektiivisuus, joka alustavasti ndytti tut-
kimukselle suuntaa, mutta jolle ei vield ollut perusteita. (Varto 1992, 113.)
Fenomenologis-hermeneuttisessa perinteessd erityisen tarkedksi nousee
omien esioletusten erittely, miten ne suuntasivat tutkimusprosessia ja vai-
kuttivat tuloksiin sekd miten ne muuttuivat tutkimusprosessin aikana. Olen
pyrkinyt tdhidn osoittamalla tutkimukseni etenemisen prosessinomaisesti
etenevdni tapahtumisena, jossa tapahtuneet valinnat ja kysymyksenasette-
lut ovat vaihdelleet. My6s tutkiminen voidaan ymmartda osaksi historiallis-
ta prosessia, sillé se kiinnittyy, joko tietoisesti tai tutkijan sitd tiedostamatta,
johonkin tieteellisen tutkimuksen traditioon ja tuon tradition lahestymista-
van ja perusoletusten tulisi toteutua lapi koko tutkimuksen. Olen sijoittanut
tutkimukseni prosessin tieteellisen tutkimuksen kontekstiin osoittamalla
tutkimuksen eri vaiheiden ja kulloisellekin vaiheelle ajankohtaisten kysy-
myksenasettelujen yhteydet laadullisen tutkimuksen erilaisiin traditioihin.
Téamén voi ajatella myds kuvaavan sellaista kysyvad ja etsivad otetta, jossa
tutkittavaa ilmiota ei rajata liikaa liian aikaisessa vaiheessa.

On mahdollista, ettd ohjauskeskustelu kasitetdan vain pieneksi osaksi
koko koulutusprosessia ja sen tutkimista irrallaan tuosta prosessista voi pi-
tad kyseenalaisena. Koko koulutusprosessin (ja ohjauskeskustelujen sen osa-
na) vaikutusta ja merkitystd on tietenkin syyta tutkia. On kuitenkin térkeaa
huomata, ettd koulutusprosessissa on kyse ammatillisen opettajankoulutuk-
sen kdytdnnoistd. Opetusharjoittelussa tapahtuvissa ohjauskeskusteluissa
opettajaopiskelija on ammatillisen opettajuuden kentalld. Koulutuksen avul-
la hdn on pyrkimissd ammatillisten opettajien yhteison jaseneksi. Ohjaava
opettaja edustaa juuri ammatillisten opettajien yhteis64, joten pelkdn ohja-
uskeskustelun tutkiminen ei ole kontekstista irrottamista, vaan pikemmin-
kin fokusoimista todelliseen kontekstiin. Juuri tita opettajuuden kontekstia
olen kuvannut luvussa "Muuttuva ammatillisen opettajuuden kenttd”. Siind
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olen kuvannut ammatillisen opettajuuden timén hetkista maarittelyd. Nédin
sijoitan tutkittavan ilmion reaalimaailmaan, jossa ohjaustoiminta tapahtuu.
Ohjauskeskustelun tutkiminen on siis perusteltua my6s yhteiskunnallisesti
ja koulutuspoliittisesti, joskin on syytd korostaa, ettd tutkimukseni lahto-
kohdat eivit nousseet yhteiskunnan, koulutuspolitiikan, tyéeldmaén tai eri
ammattien ohjaamiselle kohdistamista vaatimuksista.

Tutkimuksesta kertominen liittyy siihen, miten tutkimusprosessi on ku-
vattu. Tdhan kuuluu sellainen avoimuus, ettd lukija voi seurata ja arvioida
tutkimuksen etenemistd ja tutkimuksen eri vaiheissa tehtyja valintoja ja pe-
rusteluja. Tutkimuksen luotettavuuteen kuuluu, ettd tutkimuksen eri osat
eivit ole ristiriidassa keskenddn. Olen kuvannut tutkimukseni ldhtokohdat
ja perustellut, miksi tutkimus on tehty. Olen esittinyt ja perustellut teke-
méni ontologiset, epistemologiset, teoreettiset, metodologiset ja metodiset
valinnat, joten lukija voi seurata niiden toteutumista ja kdyttoa tutkimuksen
edetessd. Ndin tutkimus tulee esille kokonaisuutena myos sellaisten tapah-
tumien osalta, jotka eivit enid ole keskeisessd asemassa tutkimusraportissa,
mutta jotka vaikuttivat tutkimusaiheen valintaan ja tutkimuskohteen tema-
tisoimiseen. Téllainen prosessikuvaus antaa lukijalle mahdollisuuden seu-
rata tutkimuksen etenemisti ja tutkijan tekemié valintoja seki arvioida tut-
kimuksen toteuttamisen vakuuttavuutta. Tutkimuksen eettisyyteen kuuluu,
ettd olen kuvannut ja perustellut huolellisesti ja tarkasti tutkimusprosessin
eri vaiheet, etenemisen prosessin ja eri vaiheissa tehdyt tutkimukselliset
valinnat. Pohtimalla omaa osallisuuttani ja laht6kohtiani olen tuonut esille
myds sellaisia ndkokulmia, jotka perinteisesti eivét ole kuuluneet tutkimus-
raporttiin.

Olen osoittanut tarkasti empiirisen aineiston tuottamisen ja tulkinnan
etenemisen. Tutkimusaineiston tuottamisen ja tulkinnan kuvauksessa en
ole rajannut tarkasteluani pelkéstdan menetelmaélliseen kuvailuun ja ratkai-
suihin, vaan olen liittdnyt tekeméni menetelmalliset valinnat tutkimukseni
kokonaisuuteen ja perustellut valintojani sieltd késin. Aloittaessani empii-
risen aineiston hankkimisen olin yhteydessé jokaiseen tutkimukseen osal-
listuvaan ja kerroin heille mistd tutkimuksessani oli kysymys ja mikéd on
heidédn osuutensa siind. Tutkimukseen osallistuneiden ja tuotetun aineiston
mdadrad voi perinteisin kriteerein arvioituna pitdéd pieneni. Olen kuitenkin
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perustellut aineiston tuottajiin ja aineiston tuottamisen tapaan liittyvét va-
lintani. Valitsemaani laadullisen tutkimuksen ldhestymistapaan eivit kuulu
yleistiminen johonkin perusjoukkoon, tilastolliset analyysit, otanta- ja sa-
turaatioproblematiikka tai oletukset tutkittavan ilmién kokonaisvaltaisesta
haltuun ottamisesta. Kun tutkiminen ymmérretddn oppimiseksi, on pe-
rusteltua valita tutkimukseen sellaisia henkil6it, joilta voi olettaa saavansa
hyvaa aineistoa opittavaksi. EPOK:n ja yleensédkin ohjauskeskustelun tutki-
misessa on tietenkin mahdollista ja syytd kiyttad myos toisenlaisia lahesty-
mistapoja ja tutkimusasetelmia.

Tulkitessani tutkimusaineistoa en kdyttanyt valmiita kategorioita, joten
tdssd mielessd tulkintaa voi pitdd aineistoldhtoisend. Olen myds esitellyt ja
perustellut juuri tatd tutkimusta varten kehittdméni aineiston lukemisen
tavan. Tétd voi pitdd myos tutkimuksen yhtend metodologisena kontribuu-
tiona. Pohdittaessa tutkimuksen tekemistd on tilannetta tarkasteltava myos
toisen osapuolen nakokulmasta. Tutkijan on pohdittava, miten hin tulkitsee
ja raportoi tuloksiaan eli tuottaa kertomustaan tutkimuksesta niin, etté tut-
kimukseen osallistuvien oma dani sdilyy mahdollisimman alkuperiisena. Ja
toisaalta, osallistujilla ei kenties ole muuta foorumia saada ddntdnsa esille,
joten tutkija saattaa osallistujien danet kuuluviin silld, etta hidn raportoi tu-
loksensa.

Olen pitdnyt aineiston tulkinnan kuvauksessa runsaasti esilld katkelmia
alkuperiisesta tekstiaineistosta. Ndin lukija voi ndhdé ja seurata, mihin pe-
rustan omat tulkintani ja argumentointini sekd arvioida niiden kohdalli-
suutta. Eskolan (2006, 295) mukaan aineistositaatit jadvit usein irrallisiksi
esittelyiksi ilman, ettd niitd kiinnitetddn teoriaan, aiempiin tutkimuksiin
tai omaan pohdintaan. Valitsin kuitenkin esitystavan, jossa ensin kuvasin
erikseen kunkin ohjaavan opettajan tarinasta identifioimiani juoniraken-
teita, teemoja ja positiointeja kirjoittamalla jokaisen tarinasta uuden nar-
ratiivin. Tassd kokonaisuudessa on alkuperdiselld aineistolla hyvin korkea
status, silld halusin pitdd esilld sen perustan, jolle argumentointini perustuu.
Vasta yksittdisten tarinoiden luotaamisen jalkeen aloin etsid niistd yhteisid
piirteitd ja koota tarinoista kollaasia (Iuku 6) ja teoreettista jasennystd (luku
7), joissa kdytdn myos viittauksia aiempiin tutkimuksiin. En siis halunnut
kiinnittda tarinoita tai niiden osia liian aikaisin teoreettisiin kehyksiin.
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Tutkimukseni ldhestymistapa ammatilliseen opettajuuteen, empiirisen
aineiston tulkintaan kehittimani lukemisen metodi sekd kehittdméni teo-
reettinen jisennys ohjauskeskustelulle ovat vallalla oleviin nédhden erilaisia.
Nédmai uudet lahestymistavat antavat aineksia opettaja—oppiaines—opiskeli-
ja-suhteen pohtimiselle ja voivat toimia pohdintoja tukevina kiinnittymis-
pintoina kaikille, jotka ovat tekemisissd oppimisen, ohjaamisen ja opettami-
sen kanssa. Olen sdilyttdnyt ohjaavien opettajien elimdnmakuiset tarinat
mahdollisimman alkuperdisind, joten ne ovat jo sindlldan havahduttavia,
koskettavia ja tuovat eldvyytta tutkimusraporttiin. Tallaisessa esitystavassa
jatkuva viittaaminen aiempiin tutkimuksiin olisi tuonut turhaa toistoa ja
haitannut luettavuutta. Tietyn lahestymistavan valitseminen tarkoittaa sitd,
ettd samalla syrjdytetddn muut mahdollisuudet. Toisenlainen ldhestymista-
pa olisi tuonut erilaisia tulkintoja.

Tutkijan osallisuus

Tutkimuksen ja tutkijan kiinnostuksen ja lahtokohtaoletusten esille tuo-
minen on osa tutkimuseettistd toimintaa. Oma toimintani ammatillisena
opettajana ja ohjaavana opettajana on antanut tietynlaisen insider-nako-
kulman tutkittavaan ilmioon. Olen pohtinut sekd tdmén etuja ettd siihen
liittyvid rajoituksia ja myos mahdollisia haittoja nimenomaan tutkimuksel-
lisesta ndkokulmasta. Erilaisten ammatilliseen opettajuuteen kohdistunei-
den muutospaineiden lisdksi kiinnostukseni tutkimuksen tekemiseen nousi
siitd, ettd EPOK:a ei ole systemaattisesti tutkittu. On perusteltua tuottaa tie-
toa ilmidstd, jota ei ole teoreettisesti jasennetty. Oma taustani edisti EPOK:
uun perehtymistd ja auttoi ymmartdmaan sitd ja sen perusteita. Toisaalta
insider-ndkokulma saattoi kaventaa tapaani katsoa ja tulkita ohjauskeskus-
telua. Valitsemieni tieteenfilosofisten lahestymistapojen mukaan tutkija on
kuitenkin aina jo sisdlld tutkimassaan ilmidssé ja tarkastelee sitd aina vain
tietystd perspektiivistd. Tutkimukseni keskeiset ldhtokohdat tai ldhestymis-
tavat ovat holistisessa ihmiskasityksessd, filosofisessa hermeneutiikassa ja
ontologisessa konstruktionismissa. Olen pyrkinyt toteuttamaan tutkimuk-
seni niin, ettd ndma ldhestymistavat toteutuvat sekd koko tutkimusprosessin
ajan ettd tulevat esille my6s tutkimusraportissa.
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Olen osoittanut oman osallisuuteni ja positioni tuomalla esille omaa his-
toriaani ammatillisen koulutuksen ja ammatillisen opettajankoulutuksen
kentdssd. Tallaisesta tutkijan kyvystd ymmartda tutkimuskohdetta aikai-
semman eldimdnkokemuksen avulla voi kdyttdd nimitystd subjektiivinen
adekvaattisuus (Heikkinen & Syrjdld 2006, 152-153). Ndmi yhteydet tut-
kittavaan ilmiéon tuovat esille esitulkkiutuneisuuden ja oman tutkijapro-
fiilini eli mielenkiintoni aiheeseen. Téhin siséltyy kasitys, ettd tieto on aina
jostakin nakokulmasta ja jotakin tarkoitusta varten merkityksellistettyd. En
siis pyri esittdméédn ohjauskeskustelusta parempaa tai oikeampaa kuvausta.
Kyse on siitd, ettd tuotan sellaisia jasennyksid ja tulkintoja, joista avautuu
uusia ndkokulmia ohjauskeskustelun tarkasteluun.

Olen kuvannut tutkimukseen liittyvid ulkoisia tekijoita kuten tutkimuk-
sen organisoiminen ja tutkimukseen osallistuvien méaraén liittyvaa prob-
lematiikkaa. Aloittaessani timén tutkimuksen tekoa ldhtokohtani oli, ettd
paneudun valitsemaani ilmioon myds kokemuksellisesti. Erilaisista aineis-
tonkeruumenetelmistd valitsemisen asemesta ldhdin liikkeelle oletuksesta,
ettd tutkimusaiheen kypsyess ja rajautuessa myos adekvaatit metodit ikdan
kuin ilmaisevat itsensd minulle ja epatarkoituksenmukaiset rajautuvat pois.
Siis vasta omien EPOK-kokemuksieni ja erilaisten nakékulmien pohtimisen
jalkeen olen paidtynyt metodivalintojen pohdintaan. Keskeinen osa tallais-
ta premetodista pohdintaa on ilmion luonteeseen liittyvan ihmiskéasityksen
selkeyttaminen.

Tulkintojen uskottavuuden kannalta on vilttimatontd, ettd ne perustu-
vat aineistoon. Aineiston tulkintaa varten kehitetty menetelméd mahdollisti
jatkuvan paluun -periaatteen, mika tarkoittaa, ettd eri vaiheiden myo6té ei
etddnnytty tuotetusta aineistosta. Kyseessd oli kehdmiinen liike aineiston
lukemisen ja tulkintojen kehittymisen vélilld osista kokonaisuuden kautta
osiin kokonaisuuden osina. Tutkimusraportissa alkuperiinen aineisto ja
tulkinta kulkevat yhdessa. Télld pyrin pitimaan seka ylla ettd esilld dialogi-
sen yhteyden tekstin ja oman tulkintani vililla. Tulkintojen tarkentamiseksi
kévin jokaisen ohjaavan opettajan kanssa keskusteluhaastattelun, jossa ka-
vimme ldpi tekeméni tulkinnat ja jokainen sai my6s arvioida ja kommen-
toida tulkintatekstidni. Olen liittinyt nditd kommentteja tulkintatekstien
yhteyteen, joten my0s lukija saa tietdd kirjoittajien reaktioista heiddn tari-
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nansa uudelleenkirjoittamiseen. Téllaisessa lahestymistavassa voi ndhdi
piirteitd kollaboratiivisesta tutkimusotteesta sekd analysoijatriangulaatiosta
jametodisesta triangulaatiosta. Erilaisten metodien ja kahden tai useamman
arvioijan kayttdmiselld pyritddn luotettavuuden parantamiseen siten, ettd
aineistoa ei kerétéd vain yhdelld menetelmalld tai ettd kahden tai useamman
analysoijan avulla saadaan laajennettua tulkinnan perspektiivid. (Patton
2002, 556.) Keskusteluhaastatteluilla pyrin siihen, ettd tutkimukseen osal-
listuvat saivat tarkistaa tekeméni tulkinnat seké tarkentaa omaa alkuperiis-
td tarinaansa haluamiltaan osin. Tdmi tukee tutkimuksen autenttisuutta.
Tutkimusraporttia voikin pitdd moniddnisend kokonaisuutena, jossa kuu-
luu sekd ohjaavien opettajien, tutkijan ettd heiddn vilisessadn yhteistyossd
konstituoituneet dénet.

Laadullisessa tutkimuksessa eettiset kysymykset ovat lasnd koko tutki-
musprosessin ajan. Keskustelin jokaisen tutkimukseen osallistuneen oh-
jaavan opettajan kanssa ennen heiddn lupautumistaan kirjoittamaan
kokemuksistaan ja ajatuksistaan. Ndihin keskusteluihin sisiltyi myos tie-
to myohemmin kaytavistd keskusteluhaastatteluista. Osallistujat saivat
kirjoittaa tarinansa ja pdittdd itse myos haastatteluun osallistumisestaan.
Tutkimukseen osallistumisen mahdollisena haittana olisi voinut olla, ettd
tapahtumien muisteleminen ja niiden dokumentoiminen olisi saattanut he-
rattdd yllittavia ja epatoivottavia tunteita ja tapahtumakulkuja. Keskustelu-
haastattelussa oli mahdollista tarkistaa kirjoittamisen aikaisia ja sen jélkei-
sid tunnetiloja. Tarkedd oli, ettd kirjoittaminen oli auttanut pysdhtyméiin
ja pohtimaan omaa ty6td ja tuottamaan sille uusia jasennyksid. Haastatte-
lutilanteiden avointa ja leppoisaa ilmapiirid saattoi edesauttaa se, ettd olen
ammatillinen opettaja ja ohjaava opettaja, joten en ollut taysin ulkopuolinen
tutkija, joka yrittad kurkistaa hanelle vieraaseen maailmaan.

Keskeinen osa tutkimuksen eettisyytta on luottamuksellisuus. Osa ohjaa-
vista opettajista olisi ollut valmis esiintymaan omalla nimelldan, mutta py-
rin suojelemaan heiddn anonymiteettiaan antamalla jokaiselle pseudonyy-
min, joiden esittdmiksi autenttiset tekstilainaukset on merKkitty. Liséksi olen
hdivyttinyt joitakin sellaisia kirjoittajien taustaan, tyohon, eliméntilantee-
seen tai heiddn mainitsemiinsa henkil6ihin tai paikkoihin liittyvid ilmauk-
sia, joiden perusteella identifiointi olisi mahdollista. Tdma hédivyttiminen
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vaikutti siten, ettd en voinut kdyttda tai mainita kaikkia sellaisia yksittdisten
kirjoittajien situaation komponentteja, jotka kenties olisivat olleet tarpeen
tulkintoja tehtdessd. Alkuperiiset kirjoitukset ja haastattelunauhoitukset
ovat olleet vain minun nidhtévanéni ja kuultavanani. Luottamuksellisuuteen
kuuluu my®ds se, ettd kukin osallistuja sai lukea omasta tarinastaan tekeméni
tulkintatekstin, tarkentaa kirjoitustaan sekd arvioida tulkintatekstiéni.

Tutkimuksen pétevyysalueet ja hyodynnettavyys

Tutkimuksen eettisyyteen kuuluvat myds tutkijan oletukset tutkimuksen
ja sen tulosten hyodyllisyydestd ja sovellettavuudesta. Tutkimusta voi pitda
siind mielessd projektiivisena toimintana, ettd silld on vaikutuksia, jotka tu-
levat esille tutkimuksen paattymisen jilkeen. Tutkimus ja sen tulokset eivat
siis jad pelkastadn tutkijan oman mielenkiinnon varaan. Varton (1992, 115)
mukaan tutkijan on liitettdvéd tutkimuksensa ja sen yleistettdvit tulokset ja
sovellettavuus elamismaailmaan. Tama tarkoittaa, ettd tutkimusta ja sen
mahdollisia seurausvaikutuksia ei jatetd villiksi maailmaan, vaan asetetaan
ne rajat, joissa tuloksia voidaan pitdd patevind. Téllaisessa yleistimisessa
tai asettamisessa ei ole lupa tehdd mitdédn sellaisia toimia, jotka tuhoavat
tutkimuskohteeseen kuuluvan merkitysten kokonaisuuden. Tutkimukseni
periaatteisiin ei kuulu tulosten yleistiminen mihinkéén erityiseen perus-
joukkoon. Yleistettdvyyttd voi kuitenkin ajatella olevan erityisesti lahesty-
mistavassa, jota voi pitdd uutena perusldhtokohdallisena asenteena opettaja-
opiskelijan ohjaamiseen.

Ontologisen konstruktionismin, eksistentiaalisen fenomenologian ja
filosofisen hermeneutiikan traditioissa tiedolla ei ymmarretd olevan mi-
tadn yksiselitteistd totuuden kriteerid. Lahtokohtana tutkimukselleni ei ol-
lut ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaamisesta vallitsevien oletuksien ja
kaytantojen hylkddminen. Olen pyrkinyt osoittamaan sekd empiirisesti ettd
teoreettisesti, ettd erilaisesta lahtokohdasta tarkasteltuna ohjauskeskustelu
ndyttdytyy erilaisena ja siten edellyttdd myos erilaisia perusteluja ohjaus-
toiminnalle. Tdm4 liittyy suoraan konstruktionistiseen oletukseen useiden
mahdollisten totuuksien olemassaolosta. Olen siis tuonut esille vaihtoehtoi-
sen nakokulman, en ole pyrkinyt mihinkdan oikeaan ndkékulmaan. Tdma-
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kin tutkimus on viistamitta rajallinen, joten sitd voi pitdd lahinnéd ehdo-
tuksenomaisena puheenvuorona ammatillisen koulutuksen ja ammatillisen
opettajankoulutuksen kehittdmisessa.

Kysyvdn maailmasuhteen valinneella tutkijalla on eettinen velvollisuus
rajata tutkimuksensa piatevyysalue. Tutkimukseni laajana kontekstina oli
ammatillinen opettajankoulutus ja tulokset ja niistd johdettu teoreettinen
jasennys perustuvat tarinoihin ja kokemuksiin toimimisesta epatavanomai-
sessa ohjausasetelmassa. Tarkasteluperspektiivind on ohjaavan opettajan
ndkokulma, joten tdmé rajaus vaikuttaa siihen, mitd ohjauksesta tai siitd,
mitd on hyvi ohjaus voi tutkimuksen perusteella sanoa. Tdmén takia en ole
esittanyt oletuksia siitd, millaisina tutkimukseni tulokset tai johtopaatokset
saattaisivat ndyttdd opettajaopiskelijan nakokulmasta. Olen kehittdnyt oh-
jauskeskustelulle sellaista ldhestymistapaa ja teoreettista jasentamista, joka
eroaa vallalla olevasta ohjaavan opettajan substanssin asiantuntemukseen
perustuvasta ohjauksesta. En nde mitddn estettd sille, etteikd tédllainen la-
hestymistapa soveltuisi my0s sellaiseen ohjausasetelmaan, jossa ohjaavalla
opettajalla on substanssin asiantuntemusta. Keskeistd on, millaiseksi am-
matillinen opettajuus ymmaérretddn, miten siitd oletetaan saatavan tietoa ja
mihin opettajaopiskelijaa halutaan ohjata. Tutkimus ja sen tulokset mahdol-
listavat ohjaamisen systemaattisen tarkastelun ja kehittdmisen kaytdnnon
koulutus- ja ohjaustyossd. Ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaaminen voi
saada hyvin erilaisia muotoja. Esittdiméni jasennys, jossa ohjauskeskustelu
kasitetddn situationaaliseksi, yhteistoiminnalliseksi ja narratiiviseksi peli-
tilaksi auttaa ymmartdmaén tradition ja henkilokohtaisen konstruoinnin
lasndoloa ohjaustilanteessa riippumatta ohjauksen tavoitteista tai ohjausase-
telmasta. Se, ettd ohjaavan opettajan substanssin asiantuntemukseen perus-
tuvassa ohjauksessa pyritddn ohjaamaan tiedon kehittymistd jonkin tieteen-
alan nakokulmasta, ei vélttdmattd muuta titd tilannetta millddn tavalla.

Yhtend tutkimuksen arvioinnin kriteerind voidaan pitdd tutkimuksen
merkitystd kdytdnnon kehittdmistoiminnalle. Tutkimuksellani on monia
suoria ammatilliseen opettajankoulutukseen ja ohjaukseen liittyvid kdytan-
nollisia kontribuutioita. Lahestymistapa, jossa yhdistyvit situationaalisen
pelitilan, yhdessd tutkimisen ja mimeettisen prosessin nidkokulmat sekd
positioinnin ulottuvuudet tarjoaa uudenlaisen mahdollisuuden pohtia koko
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opettajankoulutuksen prosessia ja sithen sisdltyvia opiskelujaksoja ja niiden
toteuttamisen tapoja. Se antaa perusteluja pohtia ja jasentdd yhteistyota eri-
tyisesti niiden oppilaitosten kanssa, joissa opettajaopiskelijat suorittavat eri-
laisia harjoittelujaksoja. Se voi toimia ohjaaville opettajille virikkeenid pohtia
opettajaopiskelijan kanssa opettajan toiminnan rajoja ja mahdollisuuksia ja
antaa ajatuksellisia vdlineitd pohtia opettajankoulutuksen merkitysti, tar-
koitusta ja mahdollisuuksia muuttuvassa yhteiskunnassa. Se antaa myos va-
lineitd (ohjaavan) opettajan oman toiminnan pohtimiselle. Lihestymistavan
esitteleminen opettajaopiskelijoille voisi tuoda uusia nakékulmia ja toimia
uutta ajattelua ja toimintaa herattelevand tekijani sekd ohjauskeskusteluissa
ettd muutoinkin ammatilliseksi opettajaksi opiskelussa.

Luvussa 7 esittiméni teoreettinen jdsennys, jossa palaan empiirisen ai-
neiston analysoinnin ja tulkinnan jdlkeen takaisin ohjaustodellisuuteen,
auttaa ymmartdmadn ja selkiyttdmaan ohjausta ilmiénd. Oma niakemykseni
on, ettd tillaista ohjauksellista lahestymistapaa voi laajentaa my6s amma-
tillisen opettajankoulutuksen ulkopuolelle. Holistisessa ihmiskisityksessd
ihminen ymmarretddn omaan eliméintilanteeseensa kietoutuneena. Ihmi-
nen osallistuu oman kokemustaustansa pohjalta sosiaalisen todellisuuden
rakentamiseen, ylldpitimiseen ja my6s muuttamiseen. Ndin myos hin itse
on koko ajan valmiina tai ainakin alttiina muuttumiselle. Tutkimukseni tar-
joaa seka erilaisille koulutusyhteisoille ettd yksittdisille opettajille vélineitd
arvioida ja kehittdd omaa ohjaus- ja opetustoimintaansa. Tutkimuksessa
tuotettua tietoa, jasennyksid ja kasitteitd voidaan soveltaa opettajien ja opis-
kelijoiden koulutuksessa, erilaisten projektien suunnittelussa ja toteuttami-
sessa sekd kehitettdessd uusia ohjaamisen kéytint6jd ja malleja. Tutkimusta
on mahdollista hyodyntda myos erilaisissa opettamisen, oppimisen ja ohjaa-
misen laatua seki sen kehittdmistd ja arviointia késittelevilla foorumeilla.

Kehittdimaani ohjaamisen jdsennysté ja lahestymistapaa voi soveltaa laa-
jemminkin ns. ihmistyon kentdlld. Uskon sen sopivan kaikenlaiseen ope-
tus-, kasvatus-, koulutus- ja miksei myds hoito- ja kuntoutustoimintaan,
jossa uudet kokemukset toimivat virikkeind uusien merkitysten syntymi-
selle ja jossa yhdessé tutkitaan todellisuutta tai jotakin sen osaa, omaa elé-
mantilannetta tai erilaisia tulevaisuuden vaihtoehtoja. Sen sijaan sellaiseen
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toimintaan, jossa on tarkoitus matkia tai kopioida jotakin jo valmista ja ole-
massa olevaa, kehittdméni jasennys ei anna teoreettisia perusteluja.

Olen rajannut tutkimukseni ohjaavan opettajan ndkokulmaan, mutta
olen perustellut, ettd ohjauskeskustelua voi tutkia myds vain toisen osa-
puolen nékokulmasta. Ohjaussuhde on kuitenkin relationaalinen, joten
tutkimusta kannattaa laajentaa my0s opettajaopiskelijan nidkokulmaan ja
dokumentoida myds todellisia (EPOK-)keskusteluja. Pitkédkestoisten ohjaus-
prosessien tutkiminen voisi tuoda tietoa, jota haastatteluilla ja yksittdisten
keskustelujen tai kirjoitusten analysoinnilla ja tulkinnalla ei voi tavoittaa.
Opettajaopiskelijan ndkokulma ohjaukseen on erilainen sekd ohjaussuhteen
institutionaalisen rooliasetelman ettéd situationaalisuuden autobiografisen
luonteen perusteella. Tillainen ndkékulma valaisisi sellaisia ohjauskeskuste-
lun aspekteja, jotka tassd tutkimuksessa jaavit piiloon. Halusin rajata tiedon
tuottamisen aiemmin tutkimattomasta ilmiostd vain ohjausasetelman am-
matillisten opettajien yhteis6d edustavaan osapuoleen, mutta ohjauskeskus-
telun edelleen- ja uudelleenjasentdmisessd on tirkedd, ettd myos opettaja-
opiskelijan ddnet tulevat esille. Témén tutkimuksen voi katsoa olevan alkua
tutkimukselle siitd, miten ohjaavat opettajat ovat hankkineet ja hankkivat
tietdmyksensa ja miten he sitd kayttdvat. Nakokulmaa, jossa opettaja-asian-
tuntijuuden keskeinen piirre on valmius tunnistaa tilanteessa tapahtuvaa
positiointia ja vastata siihen adekvaatilla tavalla voikin pitdd kontribuutiona
erityisesti opettajuus-ja ohjaustutkimukselle.

Olen esittdnyt perusteluja ohjauskeskustelun jasentamiselle yhteistoi-
minnallisen tutkimisen mallin mukaan. Erilaiset toimintatutkimukselliset
otteet saattaisivat olla yksi vaihtoehto jatkotutkimuksille. Samoin kannat-
taisi tutkia erilaisia ryhméohjauksen tai verkossa tapahtuvan ohjauksen
muotoja sen sijaan, ettd tutkimus fokusoitaisiin vain yhden ohjaavan opet-
tajan ja yhden opettajaopiskelijan kanssakdymiseen. Ohjauskeskustelun sys-
temaattista tutkimista on syyta jatkaa myds uusien ohjaamisen kaytantojen
ja menetelmien kehittdmiseksi. Télloin on luontevaa, ettd tutkitaan ohjaus-
keskustelun tarkeyttd ja merkitystéd koko opettajankoulutusprosessissa.

Yhtend tutkimukseni kontribuutiona voi pitdd positiointindkékulman
kéayttaimistd sekd empiirisen aineiston tulkinnassa ettd EPOK:n jasenta-
misessd. Positiointindkokulma on varteenotettava vaihtoehto seka ohjaus-
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keskustelun teorian ettd kiytantojen kehittimisessd. Ohjauskeskustelus-
sa tuotetaan erilaisia opettajuuden konstruointia edesauttavia tiloja, joten
perustaa ja perusteluja dialogille kannattaa etsid ja jasentdd pikemminkin
néista positioimalla tuotetuista tiloista kuin ohjauskeskustelun osapuolten
intrapsyykkisista piirteisté tai kyvyistd. Dokumentoimalla ja tutkimalla au-
tenttisia ohjauskeskusteluja voidaan saada tietoa, miten ohjauskeskustelun
osapuolet tuottavat erilaisia ohjaamisen ja opettajuuden konstruoinnin tilo-
ja. Keskustelussa esitetyissd kysymyksissé ja kommenteissa tulee esille, min-
kélaisia tiloja keskustelussa tavoitellaan ja minkélaisia positioita tuotetaan.

Fenomenologisen tutkimuksen tarkoituksena on lisdtd ymmarrystimme
jostakin inhimillisen elimén ilmiostd. Tallainen tunnetun tekeminen tiede-
tyksi ja ymmarretyksi voi palvella opettajien tyon ja oppilaitosten toiminnan
ja ongelmien tarkastelussa ja muuttamisessa. Opettajien kokemat ongelmat
saattavat olla tulosta sekd omista ettd oppilaitoksessa tehtdvista valinnoista.
Hermeneuttisessa ja mimeettisessd prosessissa on tarkedd ymmartdmisen
lisdksi ymmarretyksi tulleen soveltaminen. Hankamden (2003, 251-252)
mukaan dialogisen, fenomenologisen ja eksistentiaalishermeneuttisen kési-
tyksen mukaan tieteiden pddmadrdnd on rikastaa inhimillistd olemassaoloa
ja syventdd ymmarrystimme itsestd ja maailmasta. Jos tutkimus onnistuu
pienessd ja vaatimattomassa mittakaavassa lisddmddn yksiloiden itseym-
marrystd ja maailman ymmartamistd, ei ole estettd sille, ettd tutkimuksella
voi olla yleistdkin tieteellistd merkitysté. Piirteitd tdllaisesta tutkimukseen
osallistumisen avartavasta tai elavoittavistd vaikutuksesta ohjaavien opetta-
jien ymmarrykseen 16ytyy luvun 5 Post scriptumeista.

Lepdamisen uusi perusta ja perspektiivi

Esittelin tutkimukseni alussa Rowanin mallin tutkimusprosessista viisivai-
heisena syklind. Mallin viimeinen vaihe liittyy tutkimuksen raportointiin ja
kokemusten jakamiseen muiden kanssa. Timédn kommunikaation vaiheen
my6td on edessd jilleen paluu alkuun eli lepadmisen vaiheeseen. Se alus-
ta, jolla lepdaminen nyt tapahtuu, on huomattavan erilainen kuin tdmin
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tutkimuksen alkaessa. Tutkimukseni etenemistd ja sen myota syntynyttd
oman ymmarrykseni muuttumista voi kuvata samanlaisena mimeettisend
prosessina kuin olen kuvannut ohjauskeskustelua. Tama kuvaa hyvin myos
holistisen ihmiskasityksen sisdltiméd ajatusta ihmisestd historiallisena ja
maailmassa olevana, siind muuttuvana ja sitd muuttavana olentona. Tutki-
musprosessiin sisdltyneet kokemukset EPOK-ohjaajana toimimisesta sekd
keskustelut aineiston, erilaisten tekstien, toisten ihmisten ja myos itseni
kanssa ovat antaneet aineksia hermeneuttisen kehén kaltaiselle prosessille.

Keskeinen kysymys ammatillisessa opettajankoulutuksessa ja sen edus-
tajana ohjaavan opettajan toiminnassa on, mihin opettajaopiskelijaa ohja-
taan. Olen tutkimuksessani tarkastellut ammatillisen opettajaopiskelijan
ohjaamista ldhinnd ohjauspraksiksen ja ohjauksen teorian ndkokulmista.
Ohjauskeskustelua voi kuvata narratiiviseksi kokemuksen rekonstruktiok-
si, jossa on keskeistd yhteistoiminnallinen tutkiminen, henkilokohtaisen ja
tradition dialektiikka ja neuvottelun késite. Talloin on tdrkeda, ettd keskus-
teluissa sallitaan my0s ajassa liikkkuminen. Voi sanoa, ettd ohjauskeskustelu
on toimintaa, joka toteutuu tapahtuneen ja potentiaalisen vélissd. Avointa
ohjaustilannetta, jossa Mitweltia ei ole mairiteti liian tarkasti, luonnehtii si-
tuationaalisuus, autobiografisuus, vastavuoroisuus ja narratiivisuus. Holis-
tisen ihmiskasityksen nidkemys ihmisestd niin historiaansa ja eliméntilan-
teeseensa kiedottuna kuin uutta todellisuutta kertomalla tuottavana auttaa
ymmairtdmaéin, ettd menneisyys ja tulevaisuus ovat lasnd myds ohjauskes-
kustelun nykyhetkessi. Tété ajallista dimensiota voi hyodyntéda ohjauksessa
esimerkiksi Pinarin (1994, 19-27; 1995, 520-521) esittamilld currere-meto-
din vaiheilla.

a) Regressiivisessi vaiheessa palataan omiin kokemuksiin ja kéytetddn
niitd ikdan kuin aineistona, jota tutkitaan. Seuraavassa eli

b) Progressiivisessa vaiheessa katsotaan tulevaisuuteen, johonkin sel-
laiseen, mité ei vield ole. Kyse on mahdollisten tulevaisuuksien hah-
mottelemisesta. Ajatuksena on, ettd sekd menneisyys ettd tulevaisuus
ovat lasnd nykyhetkessd, joten kolmannessa eli

©) Analyyttisessi vaiheessa suoritetaan fenomenologista sulkeistamista
muistuttava etddntyminen sekd menneestd ettd tulevasta ja pohdi-
taan niiden osuutta nykyhetken kokemuksissa. Viimeisessa eli

d) Syntetisoivassa vaiheessa palataan jilleen elettyyn nykyhetkeen.
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Ohjauskeskustelussa tapahtuu fokusointia my6s muuhun kuin oppiainee-
seen. Tillaisen fokusoinnin voi ymmértda my0s positiointina, jossa ihmi-
nen ottaa itseensd erilaisia positioita ajallisessa jatkumossa. Omista koke-
mubksista ja kisityksistd, ammatillisena opettajana toimimiseen liittyvistd
oletuksista, substanssista sekd oman opettajuuden tulevaisuusperspektii-
veistd kertominen antaa opettajaopiskelijalle perustan keskustella nykyhet-
ken tilanteesta ja siitd, mikéd on nykyhetken merkitys omassa opettajuudessa.
Holistiseen ihmiskasitykseen sisdltyva ajatus siitd, ettd kohtaamistilanteessa
ihmiset ovat komponentteja toistensa situaatioissa tuo ohjaustilanteeseen
myds kollaboratiivisen elementin. Tdmai antaa perustan yhteiselle keskuste-
lulle, joka pitda ylla opettajuuden rakentamisen prosessia. Olennaista tassa
prosessissa on adekvaatti positiointi eli kohtaamisen tilan muotoileminen
siten, ettd pyritddn aktiivisesti kyseenalaistamaan, vastustamaan ja muut-
tamaan opettajaopiskelijalle ja opettajuuden konstruoinnille epdsuotuisia
positiointitapoja. Tédssd konstituoitumisen prosessissa ohjaava opettaja on
kanssakulkijana opettajaopiskelijan matkalla kohti ammatillisten opettajien
yhteison téysivaltaista jasenyyttd. Téllaisessa kanssakulkijuudessa toiminta
ei fokusoidu vain oppiainetasoiseen substanssin tietdmiseen ja osaamiseen.
Ohjaava opettaja on ammatillisen opettajien yhteison jasen. Hanen tehta-
vdnsd on toimia erddnlaisella rajapinnalla, jossa opettajaopiskelijan omaan
eldmdnhistoriaan ja kokemuksiin perustuvat oletukset ja odotukset ammatil-
lisena opettajana toimimisesta sekd kulttuuriset, koulutuspoliittiset ja orga-
nisatoriset odotukset opettajuudesta kohtaavat.

Ammatillisena opettajana oleminen ei ole vain kunkin opettajan oma
asia, vaan yksilollinenkin toiminta sitoutuu erilaisiin opettajuuden kentalld
vaikuttaviin arvoihin, késityksiin ja merkityksiin. T4lld hetkelld keskeinen
kysymys on, miten kehittimani ldhestymistavan mukaista, viipyilevdd asen-
netta edellyttavda ohjausta voitaisiin toteuttaa nykyiselld ammatillisen opet-
tajuuden kentélld. Opettamisen ja ohjaamisen eettisyyteen liittyy mielestani
kysymys siitd, pitddko ammatillista opettajaopiskelijaa “totuttaa” sellaiseen
keskustelevaan opettajuuden rakentamiseen ja toteuttamiseen, jota ei vélt-
tdmattd endd tueta tai pidetd toivottavana kaikilla ammatillisen koulutuk-
sen areenoilla. Siksi olisikin syytd pohtia, onko tulevaisuuden avoimeksi
jattdvan ja valiaikaisen tiedon edellyttdmalle toiminnalle tilaa liian tarkasti

379



suunnitelluissa ammatillisen opettamisen ja oppimisen toimintaympéris-
toissd. Tylerilaisessa opetussuunnitelmamallissa ei ole tilaa yllatykselliselle
ja suunnittelemattomalle oppimiselle, ja suoriutumista painottava oppimi-
sen kulttuuri rajaa sekd opiskelijan ettd opettajan toiminnan ennalta annet-
tujen tehtdvien suorittamiseksi.

Vaikka ammatillinen koulutus, ammatillinen opettajankoulutus ja sen
osana ohjauskeskustelu voidaan ndhd4 luonteeltaan institutionaalisina, niis-
sd on kuitenkin perustasolla kysymys siité, ettd ihminen toimii ihmis(t)en
kanssa. On syyti riitauttaa nikemys, jonka mukaan opettajan tyo pelkistyy
valmiiden opetuspakettien vélittdmiseksi standardinomaisten opetusmene-
telmien avulla, olivatpa ne miten uudenaikaisia tahansa. Valmiin suunni-
telman ja ihmisen toiminnan vélistd suhdetta valaisee hyvin jo Aristoteleen
tekemd erottelu toiminnan ja valmistamisen valilld. Valmistamisen maa-
ilmassa ihminen luo etukéteen tehdyn suunnitelman mukaisesti kestavia
tuotteita seuraamalla asetetun pddmaéérén ja keinon rakennetta. Toiminta
sen sijaan tapahtuu ihmisten keskuudessa. Olennaista toiminnassa on aloit-
taminen ja jokainen teko ihmisten kesken aloittaa jotakin uutta. Titd uutta
ei kuitenkaan voi hallinnoida tai hallita valmiilla keinoilla ja paamaarilla.
Toiminnasta alkava tapahtumien ketju on peruuttamaton eiki sen seurauk-
sia voi ennakoida. (Arendt 2000, 187.)

Opettajaksi kasvaminen on pddttyméton prosessi ja opettajankoulutuk-
sen aikana ammatillisen opettajaopiskelijan tulisi saada aineksia ja vdlineita,
joiden avulla hdn pystyy toimimaan kompleksisessa ja muuttuvassa opetuk-
sen, opiskelun ja oppimisen todellisuudessa. Opettajalta voidaan edellyttad
sellaista “ajan hengen” ymmartdmistd, ettd han tunnistaa yhteiskunnallisen
tilanteen tunnusmerkkeji, mahdollisuuksia, haasteita ja uhkia ja osaa arvi-
oida niitd kriittisesti. Vakiintuneiden kédytidntdjen ja vallitsevien sadnndsto-
jen tunnistaminen ja kyseenalaistaminen edellyttdd myos oman ajattelun ja
toiminnan perusteiden uudelleenarviointia. Olen tdssd tutkimuksessa pyr-
kinyt omalta osaltani tuomaan esille ja perustelemaan joitakin ammatilli-
sen opettajaopiskelijan ohjaamisen kannalta keskeisid nakokulmia. Toivon
niiden antavan ajattelun aineksia kaikille, jotka ovat kiinnostuneita jiljitta-
madn vallitsevien kdytdntojen taustaideologioita ja haluavat arvioida vallit-
sevia kdytantoja vaihtoehtojen perspektiivista.
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Nyt minun on mentéva pois. Yritd sind saada
ystavdsi Anytos uskomaan se, mistd olet nyt
itse tullut vakuuttuneeksi, ettei han olisi niin
jyrkka. Jos onnistut, olet avuksi ateenalaisille.

(Platon 1978, 100c, 148)
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10 LITTEET

Liite 1

KERTOMUS OHJAUSKESKUSTELUJEN KAYMISESTA

Opettajan toimintaa voi tarkastella monella tavalla. Yksi vaihtoehto on antaa
opettajan itsensd kuvata omia ajatuksiaan ja toimintaansa, kertoa ajallisesti
etenevd tarina, jossa hén itse on padhenkilond. Tarinan voi kertoa monesta
eri nakokulmasta. Tédssd kertomuksen ndkokulmana on ohjauskeskusteluja
kdyvdn ohjaavan opettajan nikokulma. Pyydan Sinua kertomaan toimin-
nastasi ohjaavana opettajana silloin, kun ammatillinen opettajaopiskelija
on eri alalta kuin sind. Kerro kokemuksiasi opettajaopiskelijan kohtaami-
sesta, ohjaamisesta ja oppimisen tukemisesta ohjauskeskusteluissa.

Kirjoittaessasi voit kuvitella puhuvasi jollekin henkilélle, johon luotat ja
jolle voit kertoa rehellisesti ja avoimesti kokemuksistasi ja tunteistasi. Ker-
ro my6s havainnollisia esimerkkejd dldkd “sensuroi” vaikeita ja arkaluon-
toisiakaan asioita, tuntemuksia tai muistoja. Tarinaa kannattaa kirjoittaa
useamman kerran, jotta siitd tulisi mahdollisimman kattava, monipuolinen
ja perusteellinen, usean sivun pituinen.

Kerro ohjaavan opettajan tarinasi mahdollisimman tarkasti ja moni-
puolisesti ensi kokemuksistasi tdhidn pédivddn saakka. Voit valita itse tari-
nasi sisdllon ja antaa sille my6s nimen mutta voit halutessasi kdyttda apuna
esimerkiksi seuraavia kysymyksia:

o Miten koit ohjattavana olemisen ollessasi itse opettajaopiskelijana? Millaisia
ohjauskeskustelut olivat? Myonteisii ja kielteisid kokemuksia?

o Miki itse pitdmissasi ohjauskeskusteluissa on ollut helppoa ja mikd vaikeaa,
mikd kiinnostavaa ja mikd ei, mistd olet iloinnut ja mitd surrut, mikd on hel-
pottanut ja mikd ahdistanut?

o Millaisia ohjaustapoja olet kdyttanyt ja mitkd sopivat sinulle parhaiten?
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Mihin oma toimimisesi ohjauskeskusteluissa perustuu ja mihin pyrit? Mihin
luotat itsessdsi ja mistd olet epdvarma?

Mika on kokemuksesi mukaan keskeistd ohjauskeskustelussa, jossa opettaja-
opiskelijan ammatillinen tausta tai opetusala on erilainen kuin omasi? Ero-
aako ohjauksen muoto tai sisélto, jos teilld on yhteinen tausta tai opetusala?
Millainen keskusteluasetelma sinun ja opettajaopiskelijan vililld on antoi-
sin? Millaisten asioiden kasittelyyn ohjauskeskustelu sopii ja mika pitéisi
olla keskustelujen keskeisin anti?

Millaisia vaiheita tai kddnnekohtia tunnistat tavassasi kdyda ohjauskeskus-
teluja?

Millaisella vertauskuvalla kuvaisit toimintaasi ohjauskeskustelussa?

Lisdksi pyydén, ettd kerrot, miké on paras tai mieleenpainuvin ohjauskes-
kustelusi? Kerro sekd onnistuneesta ettd mielestdsi epdonnistuneesta kes-
kustelusta.

Toivon, ettd voisit palauttaa kirjoituksesi ......c.ccoceenee. loppuun mennessa.

Otan sinuun my6hemmin yhteyttd niin voimme sopia ajan yhteiselle kes-
kustelulle kirjoituksesi sisallosta. Voit lahettda kirjoituksesi myds sdéhkopos-

tilla.

Terveisin

Harri Kukkonen

Ohjaava opettaja, KM, YTM
Tampereen ammatillinen
opettajakorkeakoulu
harri.kukkonen@uta.fi
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Liite 2

HEI

Kiitos vield kerran siitd, ettd osallistuit tutkimukseeni. Kirjoituksesi on ol-
lut tirked yrittdessdni jasentdd ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaamista
erialaisuuteen perustuvissa ohjauskeskusteluissa. Kaytan téllaisesta ohjaus-
asetelmasta lyhennettd EPOK. Olen tehnyt sinun kirjoittamasi tarinan pe-
rusteella uuden kertomuksen. Pyydén sinua lukemaan tdmén kirjoitukseni,
jotta voimme yhdessd keskustella sen herdttamisté ajatuksista.

Kirjoittamastani uudesta kertomuksesta 16ytyy useita kertoja termi po-
sitio tai positiointi, vaikka et itse ole sellaisia kdyttianyt. Lahtokohtanani oli
ajatus, ettd ohjauskeskustelusta kirjoittaessaan ihminen ottaa erilaisia ase-
mia tai sijoittumisia suhteessa seki esilld olevaan asiaan ettd keskustelun
osapuoliin. Téllaisesta asemasta tai sijoittumisesta voi kdyttad nimitystd po-
sitio ja erilaisista tavoista antaa ja vastaanottaa erilaisia positioita voi kédyttad
nimitystd positiointi. Olen siis tarkastellut sinun kirjoitustasi positioinnin
ndkokulmasta.

Tarkoituksenani ei ole ollut yrittdd etsid, mitd todella ajattelit kirjoit-
taessasi tarinaasi tai millaisia motiiveja tai asenteita kirjoitus “heijastaa”.
Lahtokohtanani oli, ettd keskityn kirjoittamaasi tekstiin ja kohdistan huo-
mioni sithen, miten olet kuvannut kokemubksiasi ja ajatuksiasi erialaisuuteen
perustuvasta ohjauskeskustelusta (EPOK). Kyse on siis sinun alkuperédisen
tarinasi jasentdmisestd ja kertomisesta hieman eri tavalla, positioinnin na-
kokulmasta. Olennaista tallaisessa tulkinnassa on se, ettd sinun dédnesi pitai-
si kuulua my6s uudessa kertomuksessa. Keskeinen kysymys on siis: ”Voiko
omiin kokemuksiisi perustuvaa kirjoitustasi jasentad, tulkita ja ymmartda
siten, kuin olen kirjoituksessani esittanyt?” Keskustelussamme voit kertoa,
millaisia ajatuksia kirjoitukseni heratti, 16ytyiko siitd joitakin yllattavia tul-
kintoja tai my6s kohtia, joista olet eri mielta.

Terveisin

Harri Kukkonen
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Liite 3

LUPA AINEISTON KAYTTAMISEEN

Olen lukenut jasennyksen ja tulkinnan, jonka Harri Kukkonen on tehnyt
hidnen ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaamista kisittelevaa tutkimus-
taan varten tuottamastani aineistosta. Annan luvan autenttisten aineisto-
néytteiden kdyttdmiseen ja julkaisemiseen hdnen viitoskirjassaan.

Katson my®ds, ettd itseeni tai muiden tarinassani esiintyneiden henkilél-
lisyyteen tai tunnistumiseen viittaavat ilmaukset on riittavasti muutettu tai
héivytetty.

Paivays

Allekirjoitus
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SUMMARY

Mentoring discussion as Spielraum: disparate expertise in mentoring
the prospective teacher in vocational teacher education

While work and professions undergo changes also vocational teacher educa-
tion faces new challenges. The purpose of my study is to investigate mentor-
ing discussion in vocational teacher education and look for new perspectives
on it. A new, although not very common mentoring setting is mentoring
discussion based on disparate expertise (MDDE). In MDDE the prospective
teacher and the mentoring teacher have different professional and education-
al backgrounds and fields of teaching. The position of the mentoring teacher
can be described by asking the same question as Meno asked Socrates: “How
will you aim to search for something you do not know at all?” To get to know
MDDE better I worked as a mentoring teacher to prospective teachers who
came from a disparate professional field compared to my own education and
experience. In the course of the discussions the research task began to take
shape. In this study I will describe and analyze how MDDE emerges in the
writings of mentoring teachers and in the discussion interviews with them.
On the basis of the empirical data and the whole research process I will also
argue for a new theoretical model of mentoring discussion.

Inquiring into the mentoring discussion solely as an interactional situ-
ation in which the participants can constitute their own meanings autono-
mously detaches the phenomenon to be studied from its cultural and so-
cial context. Although MDDE is not a typical mentoring setup, it is still a
mentoring discussion and thus part of the institutionalized structures and
practices of vocational teacher education. On the other hand, studying men-
toring discussion merely as a role-based and institutionalized practice does
not take the personal meanings into consideration. I will study MDDE both
as meanings given to vocational teachership and as a pedagogical encounter.
I will bring out some practices and assumptions that have been taken for
granted and are considered as self-evident facts in being a vocational teacher,
mentoring teacher, and prospective teacher. I will introduce the basic as-
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sumptions of the holistic conception of man and of positioning as a heuristic
frame of reference to comprehend MDDE. The methodology of my study
relies on phenomenology, hermeneutics and constructionism. The narrative
perspective is used especially when producing and interpreting the empiri-
cal data. According to these approaches I don’t understand myself as a re-
searcher to be a neutral observer who from far away makes notes about the
phenomenon to be studied. I am a vocational teacher and a mentoring teach-
er, too, and I admit that I understand MDDE and the mentoring discussion
in general through my own subjective view of the world. The researcher is
always part of his/her study and in order to make my position clear I have
included descriptions of the changes in my understanding and perspectives
during the research process.

I asked five experienced mentoring teachers to write about their expe-
riences and thoughts concerning MDDE. Later I supplemented these nar-
ratives with personal discussion interviews. For the interpretation of the
research data I developed a method based on positioning and wrote a new
interpreting narrative about each original written narrative. In the inter-
pretation I did not try to trace the original intentions of the writers or fit
the texts into any ready-made categories. I concentrated on what and how
the mentoring teachers told about MDDE. I constructed a collage of narra-
tives in which MDDE appears as a multilayered and multidimensional space
(Spielraum). By positioning oneself and the other in MDDE different kinds
of spaces appropriate to mentoring and constituting vocational teachership
were constructed. The mentoring teachers tried to modify the space of men-
toring and used disparateness between their professional backgrounds as a
means to open new perspectives for the student teacher. A very important
feature in this kind of action is intuition. The mentoring teachers did not
offer any ready-made model or “picture” of being a vocational teacher. In
guiding the prospective teacher to construe his/her own perspective on be-
ing a vocational teacher the mentoring teachers go into the borderland of
their own skills. They too fell into new and unexpected situations. Typical
of MDDE is that the mentoring teacher has pedagogical knowledge and the
prospective teacher has knowledge of the substance. In this study this did not
lead to a contradictory or hierarchical stance. By offering his/her pedagogi-
cal knowledge to be used by the prospective teacher the mentoring teachers
wanted to get him/her to reflect on the expertise of the substance and the
encountering of the students from a pedagogical point of view.
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Positioning is an alternative in developing the mentoring discussion.
The mentoring discussion is an opportunity to construct different kinds of
spaces (Spielraum) to construe vocational teachership. The Spielraum is con-
structed by positioning oneself and the other in relation to each other and to
the world. The task of the mentoring teacher is to identify and promote the
construction of the spaces that support the construing of vocational teacher-
ship. By the flexible and conscious changes of the positions the mentoring
teacher can bring in to the discussion topics that promote dialogue. The ba-
sis of and reasons for dialogue can thus be found rather from the qualities
of spaces produced by positioning than from the features or motives of the
participants. The basic question in being a vocational teacher is not how
one masters methods. It is in how one understands what it is to be a vo-
cational teacher. The mentoring teacher acts on the borderland where the
assumptions and hopes of the student teacher and the cultural models of
what it is to be a vocational teacher meet. It can be said that the mentoring
teacher constructs bridges between these perspectives. Constructing bridges
is a collaborative process and it creates the Spielraum where both the student
teacher and the mentoring teacher are positioned as learners.

The most important results of my study are, first, the scientifically ar-
gued description of a mentoring setting in which the premises of the tradi-
tional didactic triangle are not valid and, second, the theoretical analysis of
the mentoring discussion based on the whole research process. It is not nec-
essary for the mentoring discussion to be focused solely on substance or the
content of teaching. The mentoring discussion can be understood as a situ-
ational and collaborative Spielraum where a narrative on being a teacher is
produced. In this process, cultural, collaborative and personal perspectives
are present simultaneously. The new theoretical analysis of the mentoring
discussion based both on a holistic view of man and on positioning can be
applied, besides teacher education, in many fields of education, teaching and
training. Further it can be applied to all kinds of action where collaborative
studying is focused on reality or a part of reality, a situation in life, or the
meaning of the future in a person’s life.

The main purpose of my study was to bring out to discussion some basic
questions of being a vocational teacher, vocational teacher education and
mentoring in vocational teacher education. This report can be understood as
an encouragement to question the established practices that are held as self-
evident truths. I also encourage those involved in education to give space to
different alternative and critical ways to understand the Zeitgeist, the human
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being and the world. Although answers relevant to my questions were found
on the basis of both the empirical data and the theoretical considerations,
the results of this study are temporary. My aim was not to show or prove or
propagandize one and the only truth. The questions concerning vocational
teachership, mentoring, and mentoring discussion are left open hoping they
will be questioned over and over again.

Key words: mentoring discussion, mentoring teacher, vocational teacher-
ship, disparate expertise, holistic conception of man, positioning, dialogue,
constructionism, phenomenology, hermeneutics, narrative, qualitative re-
search.
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