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Opetusharjoittelun ohjaus on aktiivinen ohjaajan ja ohjattavan välinen vuoro-
vaikutusprosessi, jossa ohjaava opettaja auttaa ohjattavaa opiskelijaa ratkaise-
maan harjoitteluun liittyviä ongelmia sekä etsimään vastauksia opetusharjoitte-
luun liittyviin kysymyksiin.

Ohjaus tähtää opiskelijan ammatilliseen kehitykseen ja persoonalliseen kas-
vuun sekä uusien asioiden oppimiseen ja omaksumiseen. Ohjauksessa annetuil-
la neuvoilla ja ohjeilla pyritään harjoittelijan itsearvioinnin kehittymiseen ja per-
soonallisen opetustyylin löytämiseen.

Tämä artikkeli perustuu vuonna 2003 toimittamaani teokseen ”Tutkimuksia
opetusharjoittelun ohjauksesta” (Silkelä 2003a), johon kirjoitin yhteenvetoteks-
tejä suomalaisista opetusharjoittelun ohjausta käsittelevistä tutkimuksista vii-
meisen kymmenen vuoden ajalta. Kirjan teksteissä käsiteltiin pääosin luokan-
opettajakoulutuksessa tapahtuvaa opetusharjoittelun ohjausta.

Esittelen artikkelissa yhden vastauksen kysymykseen, mitä opetusharjoitte-
lun ohjaus on ja mikä on sen merkitys opettajaksi kasvussa. Artikkelin aluksi
tarkastelen uskomusten ja ennakkokäsitysten merkitystä ohjausprosessin lähtö-
kohtana. Sen jälkeen esittelen erilaisia ohjaukselle asetettuja tavoitteita sekä oh-
jauksen tehtäviä. Tämän jälkeen tarkastelen ohjausprosessia vuorovaikutussuh-
teena ja esittelen lyhyesti kontekstuaalisen ohjauksen mallia. Artikkelin lopuksi
pohdin lyhyesti ohjausprosessin mielekkyyden ehtoja ja merkitystä opiskelijan
opettajaksi kasvamiselle.

USKOMUKSET JA ENNAKKOKÄSITYKSET OHJAUKSEN LÄHTÖKOHTANA

Ohjauksen lähtökohtana tulisi olla ohjattavan opiskelijan persoonallisten ja pe-
dagogisten uskomusten ja ennakkokäsitysten pohtiminen ja tietoiseksi tekemi-
nen sekä hänen kehitysvaiheensa ja ohjaustarpeensa tiedostaminen (Tomlinson
1995, 30; Väisänen & Silkelä 2000; Väisänen 2003, 138; Väisänen 2004, 34).

Subjektiivinen kasvatusteoria (subjective educational theory) tarkoittaa opetta-
jaksi opiskelevan henkilökohtaista teoriaa niistä uskomuksista ja tiedosta, jotka
hän kokee aikaisempien elämänkokemustensa perusteella merkitykselliseksi ja
relevantiksi opettamisessa, oppimisessa ja kasvattamisessa.
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Käyttöteoria (practical knowledge, theory-in-action) tarkoittaa puolestaan toi-
saalta opettajaksi opiskelevan tietoista opetuskäyttäytymistä ja toimintaa, mutta
toisaalta opetustapahtumaan vaikuttavia ”julkilausumattomia” uskomuksia ja
arkikäsityksiä, joiden varassa opiskelija asettaa tavoitteita opiskelulleen ja toimii
opetusharjoittelun aikana. Käyttöteoriaan sisältyy tiedostetun tiedon lisäksi pal-
jon ”sanatonta” ja ”hiljaista tietoa” (tacit knowledge). (Zanting, Verloop, Ver-
munt & Van Driel 1998, 16–17.)

Myös opetusharjoittelun ohjaajan on pohdittava ja ”tehtävä näkyväksi” omia
uskomuksiaan, ajatteluaan ja toimintansa perusteita sekä ohjaustilanteessa anta-
miaan neuvoja ja ohjeita. Ohjauksen tulee perustua ohjaajan tiedostettuun kas-
vatusfilosofiseen arvoperustaan ja sellaisten kasvatustieteellisten teorioiden tun-
temiseen, joka luovat toimivan lähtökohdan ja ymmärtämisyhteyden ohjaajan
ajattelulle ja toiminnalle.

Onnistunut ohjaus edellyttää ohjaajalta tietoisuutta sellaisista ohjauksen
muodoista, joiden avulla ohjattavan ammatillinen kasvu saadaan käynnisty-
mään. Opiskelijan tulee omalta osaltaan pyrkiä käyttöteoriansa muutokseen tar-
kentamalla, laajentamalla ja muotoilemalla uudelleen omia käsityksiään. (Ks.
Väisänen & Silkelä 2000, 28–42.)

Ohjaussuhteen molemmilla osapuolilla on erilaisia odotuksia siitä, millaista
opettamaan oppimisen tai ohjauksen tulisi olla. Tällaisten odotusten tiedosta-
minen ohjaussuhteen alussa on tärkeää, koska ohjauksen eri osapuolten enna-
koinnit vaikuttavat siihen, millaisia tavoitteita ohjaukselle asetetaan, miten ohja-
ustilannetta jäsennetään, miten siinä edetään ja miten sen aikana toimitaan.
(Nummenmaa 1993, 77–95; Tomlinson 1994, 37.)

OHJAUKSEN TAVOITTEET

Nummenmaa (1993, 77–95) määrittelee harjoittelun ohjauksen ohjaavan opetta-
jan ja harjoittelijan väliseksi opetukselliseksi vuorovaikutukseksi, jossa keskeistä
on oppiminen kokemuksen ja vuorovaikutuksen kautta. Ohjauksen toisena osa-
puolena voi olla myös laajempi opiskelijajoukko, jolloin kyseessä on ns. ryhmä-
ohjaus.

Ohjausprosessin tavoitteena on itsenäinen ja itseohjautuva, itseluottamusta
omaava, yhteistyökykyinen ja vuorovaikutustaitoinen opettaja, joka ajattelee
kriittisesti ja toimii luovasti eri opetustilanteissa ja toimii tarkoituksenmukaises-
ti ja noudattaa eettisiä periaatteita omassa työssään.

Parhaimmillaan ohjaus on vapaaehtoinen, dynaaminen, pitkäkestoinen, in-
tensiivinen ja tukea antava prosessi. Tällaista ohjaussuhdetta luonnehtii ohjaa-
jan ja ohjattavan välinen luottamus, ystävyys, vastavuoroisuus ja kunnioitus.
(Väisänen 2003, 134; Colwell 1998, 57–67.)

Ohjauksen tavoitteet ja tehtävät vaihtelevat ohjattavan tarpeiden ja kehitys-
vaiheen mukaan. Ohjaus on tavoitteiltaan monimuotoista; se on erilaista eri
harjoitteluissa, koulutusohjelmissa ja ohjaustilanteissa. Myös ohjauskeskustelun
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eri osavaiheilla on erilaisia tavoitteita ja merkityksiä.
Ohjauksen päämääränä voi olla esimerkiksi opiskelijan sosiaalistaminen

opettajan työhön, ammatillisen kasvun edistäminen, opettamaan oppiminen,
valmennus erilaisiin opetustilanteisiin, ohjeiden ja neuvojen antaminen, kannus-
taminen, innostaminen, rohkaisu, tutkimaan saattaminen, roolimallien antami-
nen, tukeminen ja auttaminen ja tasavertainen vuoropuhelu. (Väisänen 2003,
132–146). Väisäsen (2002, 237–251) tutkimuksessa ohjaajat kertoivat ohjauksen
tavoitteena olevan myös kysymysten herättämisen ja näkökulman tai perspektii-
vin laajentamisen ja avartamisen sekä toimintarutiinien kyseenalaistamisen.

Jyrhämän tutkimuksessa (2002) nousi esiin kuusi aluetta, joihin ohjaajan oh-
jausintentio kohdistui. Ohjauspyrkimysten ydinkategoriat olivat 1) mallin anta-
minen, 2) itseluottamuksen vahvistaminen (ammatillinen itsetunto), 3) vuoro-
vaikutustaitojen oppiminen (ilmapiiri, kommunikaatio), 4) opetustaitojen kehit-
tyminen (pedagoginen sisältötieto), 5) metakognitiivisten taitojen kehittyminen
(reflektiokyky) ja 6) eettiseen toimintatapaan kasvaminen (vastuullisuus ym.).

Ohjauksen tavoite voi myös olla pedagogisesti ajatteleva opettaja. Tällainen
kokonaisvaltainen tavoite sisältää opettajan vastuullisen, avoimen ja analyyttisen
asenteen uutta opittavaa asiaa kohtaan. Pedagogisesti ajatteleva opettaja arvioi
reflektiivisesti työtehtäviään ja omaa toimintaansa opettajana. Hän ei turvaudu
vain opettajanoppaiden valmiisiin tunti-ideoihin vaan oppii vaihtelevia opetusti-
lanteita aktiivisesti ja systemaattisesti tulkitsemalla ja löytämällä oman tapansa
toteuttaa opettajantyötään.

Pedagoginen ajattelu tarkoittaa opetustapahtuman aihepiiriin ja sen eri teki-
jöihin kohdistuvaa ajattelua. Kyseessä on rutiininomaisen arkiajattelun vasta-
kohta eli reflektiivinen ajattelu (Atjonen 1995, 66–77). Pedagoginen ajattelu on
opetus-opiskelu-oppimisprosessin kokonaisuuteen tai sen eri osatekijöihin koh-
distuvaa ajattelua, jossa kyseisiin prosesseihin liittyvää tietoa rakennetaan ja jä-
sennetään uudelleen (Jyrhämä 2002, 1–8).

Olennaista pedagogisessa ajattelussa on Jyrhämän (2002) tutkimustulosten
mukaan tietoiseksi tuleminen opetustapahtumaan liittyvistä tekijöistä ja asioista,
toiminnan tavoitteisuuden tiedostaminen ja oman pedagogisen päätöksenteon
ja valintojen perusteleminen.

Ohjauksen tarkoituksena on rikastuttaa opiskelijan reflektiota ja saada viri-
tettyä hänen tiedostamisprosessiaan. Reflektiivisessä ohjauksessa ohjaajan ja
ohjattavan tulisi sitoutua yhdessä tutkimisen prosessiin, missä ei ole olennaista
oikean ja väärän löytäminen, koska ei ole yhtä oikeaa tapaa opettaa. Onnistunut
ohjausprosessi on parhaimmillaan yhteistoiminnallinen tutkimusprosessi, joka
synnyttää sekä uutta ymmärtämystä että uutta tietoa. (McJunkin, Justen, Strick-
land & Justen, 248–250.)

Ohjauksen ihanteet ja ohjauksen toiminnan todellisuus kaipaavat vielä lä-
hentymistä. Neuvojen ja ohjeiden soveltaminen eri harjoittelutilanteiseen voi
olla vaikeaa esimerkiksi siksi, että eri ohjaajilta saadut ohjeet vaihtelevat tai ne
saattavat olla keskenään ristiriitaisia.
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MENTOROINNIN TEHTÄVÄT

Mentorointi on yksi keskeinen ohjauksen muoto ja tarkoittaa kasvatuksellista
prosessia, jossa ohjaaja ohjaa opettajaksi opiskelevaa tavoitteena edistää hänen
ammatillista kasvuaan ja kehitystään. Mentorointi tapahtuu pääosin ohjaajan ja
ohjattavan välisessä vuorovaikutussuhteessa. Tällaista dynaamista, laajenevaa,
intensiivistä ja ohjattavaa tukevaa ohjaussuhdetta luonnehtii sen osapuolten va-
paaehtoisuus, keskinäinen luottamus ja molemminpuolisuus. (Anderson &
Shannon 1988, 40; Hayes 1998; Wildman, Magliaro, Niles & Niles 1992, 205–
213.)

Mentorointi sisältää muun muassa ohjattavan rohkaisemista omien opetta-
miskokemusten ja harjoittelutoiminnan reflektointiin ja hänen tukemistaan ja
ohjaamistaan opettajaksi kasvun prosessissa. Mentori voi auttaa ohjattavaa esi-
merkiksi neuvomalla häntä oppilaiden johtamisessa, työrauhan ylläpitämisessä
tai opetuksen suunnittelussa. (Edwards & Collison (1996, 17–28.)

Mentori toimii roolimallina, opettajana, neuvojen ja vihjeiden antajana sekä
opiskelijan tukijana. Ohjaaja myös kannustaa ohjattavaa reflektoimaan harjoit-
telun aikana pidettyjä oppitunteja. Hän arvioi, kyseenalaistaa, johdattelee opis-
kelijan opettamisen maailmaan ja toimii hänen valmentajanaan ja tukijanaan (ks.
myös Anderson & Shannon 1998; Tomlinson 1995; Zanting, Verloop, Vermunt
& Van Driel 1998, 11–28; Roberts 2000, 151–158).

Mentori antaa opettamiseen liittyviä vihjeitä ja pyrkii laajentamaan ohjatta-
van pedagogista ymmärtämystä. Tomlinson (1994, 3–9) korostaa ohjaajan aktii-
vista roolia ohjattavan oppimisen edistäjänä. Fletcher (2000, 2) puolestaan täh-
dentää ohjaajan roolia opettajaksi kasvuun sisältyvien vaikeiden siirtymävaihei-
den helpottajana ja sitä kautta ohjattavan ammatillisen kasvun varmistajana.

Mentorin tehtävä on auttaa opiskelijaa kokemusperäisen, opetustilanteessa
ilmenevän hiljaisen – osin intuitiivisen – tiedon jäsentämisessä. Näin opiskelija
oppii tiedostamaan omaa opetuskäyttäytymistään ja sen aikana tapahtuvaa pe-
dagogista ajatteluaan niin, että hän voi edetä paremmin kohti joustavaa ja aktii-
vista käytännön opetustaitoa.

Ohjaustilanteessa mentori antaa konkreettisia käytännön toimintaohjeita ja
käytännön neuvoja, joiden hän ajattelee olevan hyödyllistä opiskelijan rakenta-
essa omaa ammattikäytäntöään (McIntyre 1993). Esimerkiksi opiskelijatoverei-
den antama tuki ja observointipalaute on liian vähän käytetty ohjauksen voima-
vara. Vertaisarviointi voi kohdistua sellaisiin näkymättömiin merkityksiin, joita
ohjaajan ja opiskelijan välisessä keskustelussa ei havaita, tai asioihin, joita ei
voida jostain syystä käsitellä.

Ohjaus voi olla metodisuuntautunutta, jolloin keskitytään lähinnä opetuksen
metodeihin ja ainedidaktisiin kysymyksiin. Lisäksi käsitellään myös työtapojen
valintaa ja niiden soveltuvuutta oppilaalle tai oppilasryhmälle. Oppiainesuun-
tautuneessa ohjauksessa opetustapahtumaa lähestytään tarkastelemalla harjoit-
telijan ammatillista kompetenssia suhteessa opetettavaan aineeseen. Ohjaukses-
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sa keskitytään opetettavan aineksen hallintaan ja siihen, miten opetettava aines
muokataan oppilaille ymmärrettäväksi. Prosessisuuntautuneen ohjauksen tavoit-
teena on tehokkaiden opiskelustrategioiden ja metakognitiivisen tietoisuuden
omaksuminen.

Ohjauksen edetessä opiskelijassa tulisi kehittyä kyky havaita, analysoida ja
ymmärtää opetukseen ja kasvatukseen liittyviä tekijöitä. Mentorin tuella opiske-
lijan tulisi oppia pohtimaan ja perustelemaan oman toimintansa ja sen peruste-
lujen lisäksi luokassa tapahtuvan toiminnan perusteita, esimerkiksi sitä, miksi
siellä toimitaan niin kuin toimitaan. (Krokfors 1997.)

Erilaisten käytännön toimintaohjeiden antamisessa mentorin on löydettävä
oikea tasapaino, sillä jotkut opiskelijat kokevat, että he eivät opi lainkaan, jos
ohjauksen etenemisvauhti on liian nopea tai yhdellä kerralla saatujen ohjeiden
määrä on liian suuri. Mentorin on ymmärrettävä, että opetuksen taitojen kehit-
tyminen on vaiheittaista. Tiettyjen opetuksen perustaitojen on ensin automati-
soiduttava tai tultava vähintään tutuksi, jotta opiskelijalta voisi vapautua resurs-
seja tiedollisesti tai teoreettisesti korkeamman asteiseen ongelmanratkaisuun ja
uusien taitojen omaksumiseen ja tietojen oppimiseen.

OHJAUSSUHDE ON VUOROVAIKUTUSPROSESSI, ROOLISUHDE JA VALTASUHDE

Hyvin toimivaa ohjaussuhdetta voidaan luonnehtia dialogiksi (Bokeno & Gantt
2000). Dialogi tarkoittaa yhteistoiminnallista, vastavuoroista, kriittis-reflektiivis-
tä vuorovaikutusprosessia. Tällainen prosessi sisältää muun muassa ohjauksen
osapuolten tasavertaisen ja tasapuolisen kanssakäymisen. Ohjaussuhteessa ta-
pahtuva avoin dialogi on rakentavaa ja luovaa toimintaa. Parhaimmillaan tällai-
nen ohjaussuhde voi olla sekä ohjaajan että ohjattavan persoonallisen kasvun
lähde. (Silkelä 2003a.)

Kuviossa 1 seuraavalla sivulla on havainnollistettu ohjaajan ja ohjattavan vä-
lisen dialogisuuden syvenemistä ohjausprosessin kuluessa. Eri harjoittelujen ku-
luessa ohjaaja ja ohjattava liikkuvat jatkumolla, jonka toisessa ääripäässä on ra-
kenteellinen, persoonallisiin uskomus- ja oletusjärjestelmiin kohdistuva tiedos-
tamisprosessi ja toisessa ääripäässä prosessipainotteinen, koko opetusharjoitte-
lun kokonaisuutta koskeva konstruointi. Kuvio 1 perustuu Juutilaisen (2003,
30–31) ja Neimeyerin & Neimeyerin (1993, 207–209) tutkimuksiin. Ohjauksen
tavoitteet esitetään kuviossa 1 suhteessa ohjattavan itseohjautuvuuteen ja itse-
tietoisuuteen ja ohjaajan direktiivisyyteen ja ei-direktiivisyyteen.

Harjoittelunohjaukselle on tyypillistä kommunikaatio ja vuorovaikutus
(Nummenmaa 1993, 77–95). Onnistunut dialoginen ohjaussuhde kulminoituu
ohjaussuhteen laatuun. Taitava ohjaaja lähtee ohjaustilanteessa yleensä liikkeelle
kuulostellen ohjattavansa tarpeita. Ohjaussuhde on herkästi haavoittuva suhde.
Siksi herkkyys aistia ohjattavan tarpeita ja oikeiden menettelytapojen löytämi-
nen ohjauksen tueksi on osoitus ohjaajan taidosta toimia asiantuntevasti.
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Ohjaussuhde on aina samalla myös roolisuhde. Eri ohjaajaryhmät toimivat oh-
jaustilanteessa eri tavoin omista lähtökohdistaan ja ohjaajarooleistaan käsin. Eri
rooleissaan ohjaajat toimivat muun muassa opetuksen malleina, ohjeiden ja
neuvojen antajina sekä tukea antavina ammatillisen kasvun edistäjinä. Tämän li-
säksi ohjaajan on toimittava haastajan roolissa, jolloin hän tukee ja valmentaa
ohjattavaa kohtaamaan haasteellisia harjoittelutilanteita.

Väisäsen (2004, 39) tutkimustulosten mukaan ohjaajan rooli voi olla 1) ref-
lektiivinen valmentaja ja haasteiden asettaja, 2) opetuskäyttäytymisen opastaja,
3) opiskelijan persoonallisen opetustyylin vahvistaja, 4) tuen antaja ja kasvun
vahvistaja, 5) mallin ja palautteen antaja ja 6) oman praktisen tietonsa artikuloi-
ja opetusharjoittelijalle.

Nummenmaan mukaan roolisuhteelle ovat ominaisia muun muassa ohjaajan
ja ohjattavan välinen statusero ja elämysten ja kognition erilaisuus.

• Statuseroa luonnehtii ohjauksen ekspertti–noviisi-suhde. Statuseron ei
välttämättä tarvitse merkitä valtasuhdetta. Tosiasia kuitenkin on se, että
osallistuminen opetusharjoittelun ohjaukseen on yleensä enemmän tai
vähemmän pakollista. Lisäksi ohjaajalla on oikeus ja valta tehdä päätök-
siä ohjaustoiminnan muodoista ja toteutumisesta. Ohjaaja on ”portinvar-
tijan” roolissaan myös tietyn instituution edustaja, mikä osaltaan velvoit-
taa ohjaajaa toimimaan ohjaustilanteessa tietyllä tavalla instituution aset-
tamien ohjaustavoitteiden, sisältöjen ja arvostelun sekä ohjaajakollegojen
kanssa sovittujen ohjauskriteerien suuntaisesti.

• Elämysero tarkoittaa sitä, että ohjaaja ei ole samalla tavoin emotionaali-
sesti tilanteeseen sitoutunut tai siihen latautunut kuin ohjattava. Ohjaajan
tehtävänä on auttaa ohjattavaa arvioimaan opetusharjoittelukokemuksi-

KUVIO 1. Dialogisen ohjaussuhteen syveneminen ohjausprosessin edetessä.

OHJAUKSEN TAVOITTEET JA TEHTÄVÄT VAIHTELEVAT
OPETUSHARJOITTELUN ERI VAIHEISSA

Ohjausprosessin alussa käynnistyy opiskelijan
persoonallisten uskomus- ja oletus-
järjestelmien tiedostamisprosessi

OPETTAJAN AMMATILLINEN KASVU- JA KEHITYSPROSESSI ETENEE

OHJAAJAN JA OHJATTAVAN
DIALOGISUUDEN ASTE VAIHTELEE

OPETUSHARJOITTELUN OHJAUKSEN ERI
VAIHEISSA

Ohjattavan itsetietoisuus ja
itseohjautuvuus kasvaa

Ohjauksen direktiivisyyden
aste vähenee

Ohjausprosessin edetessä opetus-
harjoittelun kokonaisvaltainen tie-
dostamis- ja konstruointiprosessi
syvenee
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aan ja näin edistää hänen ammatillista ja henkilökohtaista kehitystään.
Ohjaajalla on oltava ”tunneälykkyyttä” ja ”tilanneherkkyyttä” kohdata
ohjattava kokonaispersoonana.

• Erot kognitioissa. Ohjattavan tiedot ja teoreettinen kyky toimia ohjausti-
lanteessa ovat erilaisia kuin ohjaajalla. Vaikka ohjattavalla on käsitteellisiä
rakennelmia, joiden avulla hän tulkitsee ilmiöitä ja sijoittaa ne omaan op-
pimis- ja opettamiskontekstiinsa, ne ovat luonteeltaan enemmän arkikä-
sitteitä ja uskomuksia. Ohjaajan tehtävänä on myös oman teoreettisen
tietämyksensä avulla auttaa harjoittelijaa hahmottamaan opetuksen ja
kasvatuksen ilmiöitä yleisempien kasvatustieteen teoreettisten käsitteiden
kautta.

Ohjaajan rooliin kuuluu – varsinkin ohjausprosessin alkuvaiheessa – auttaa har-
joittelijaa kuvaamaan opetustilannetta ja omaa rooliaan tuossa tilanteessa sekä
luoda tähän sovelias ilmapiiri. Tämän vuoksi ohjaaja on ensisijaisesti aktiivinen
kuuntelija.

Nummenmaa (1993, 77–95) painottaa, että aktiivista kuuntelemista ja kiin-
nostusta voi ilmentää monin eri tavoin, sekä kielellisesti että ei-kielellisesti asen-
tojen, ilmeiden ja eleiden kautta. Hyvä kuuntelija ei ole passiivinen, vaan hän
kykenee osoittamaan ymmärtämystä. Niin ikään hän auttaa puhujaa kehittele-
mään ajatuksiaan ja rohkaisee tätä jatkamaan pohdiskeluaan. Hyvin toimiva oh-
jausprosessi on aktiivinen, yhteistoiminnallinen, keskusteleva, tavoitteellinen, ti-
lannesidonnainen ja uutta rakentava ja luova.

Valitettavasti todellisuudessa tilanne ei ole näin ihanteellinen, vaan saattaa
käydä myös niin, että ohjaus muuttuu eräänlaiseksi peliksi, teatteriksi tai näytök-
seksi, jossa intressinä ei ole pelkästään opetustyöhön harjaantuminen vaan oh-
jaajaa mielistelevän tai miellyttävän kuvan antaminen ohjausprosessin aikana.
(Vrt. Kiviniemi 1997.) Tälloin opiskelija mieltää ohjauksen eräänlaiseksi pakolli-
seksi opetusharjoittelusta selviytymisen ”peliksi”. Tällöin ohjaustilanne edellyt-
tää häneltä ohjaajaa harhauttavan roolin ylläpitämistä. Tällaista keinotekoista
ohjauskulttuuria – jossa ohjaajan ja ohjattavan pedagogiset näkemykset eivät
kohtaa – voidaan pitää yhtenä ohjaajan ja ohjattavan aidon ja rehellisen kohtaa-
misen ja dialogin pahimpana esteenä.

KONTEKSTUAALISEN OHJAUKSEN MALLI

Opetusharjoittelunohjaus on pedagogista ja tavoitteellista toimintaa, jossa oh-
jaajan koulutusnäkemys voi perustua esimerkiksi kisälli–mestari-ajatteluun. Täl-
löin harjoittelu nähdään käytännöllisenä kokemuksena ja ohjaus ensisijaisesti
ohjaajan oman kokemuksen siirtämisenä harjoittelijalle. Teknis-instrumentaali-
sen koulutusnäkemyksen mukaan tehokkaan opettamisen edellytyksenä ovat tie-
tyt opetustaidot. Opettajan persoonallisuutta korostava koulutusnäkemys lähtee
puolestaan siitä perusajatuksesta, että koulutuksen tehtävänä on tukea koulutet-
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tavan henkilökohtaista ja ammatillista kasvua ja kehitystä. Opettaja oman työn-
sä tutkijana -koulutusnäkemys korostaa kriittistä, problematisoivaa suuntautu-
mista opetukseen ja sen kontekstiin. (Krokfors 1997, 56–66.)

Väisäsen saamien tutkimustulosten mukaan erilaisten opetus- ja oppimisteo-
rioiden, oppisisältöjen ja ainedidaktiikan tuntemista voidaan pitää ohjaajan vält-
tämättömänä perustaitona. Ohjaajalla on oltava myös näkemys siitä, mitä opet-
tajankoulutusprosessi kokonaisuudessaan on, jotta hän osaa suhteuttaa ohjauk-
sen tähän kontekstiin. Vuorovaikutukseen liittyvien tekijöiden tuntemista sekä
taitoa tukea opiskelijaa hänen opettajapersoonansa kehittymisessä voidaan edel-
lä esiteltyjen perustaitojen ohella pitää hyvän ohjauksen välttämättöminä edelly-
tyksinä. (Vrt. Väisänen 2002, 237–251; Väisänen 2003, 137). Myös ohjaajan oh-
jausorientaatiolla ja ohjaustyylillä on merkitystä ohjausprosessin onnistumisen
kannalta, ts. millainen näkemys ohjaajalla on koulutuksen päämääristä ja miten
tietoisesti ja taitavasti hän jäsentää ohjauksen kohteena olevan asian.

Ralph (1994, 356–357) on kehitellyt kontekstuaalisen ohjauksen mallin (ku-
vio 2 seuraavalla sivulla), jossa lähdetään liikkeelle opiskelijoiden ohjaustarpei-
den erilaisuudesta ja situationaalisten tekijöiden huomioimisesta. Ralphin esittä-
mä malli ottaa huomioon ohjattavien yksilöiden erilaisuuden ja luokittelee oh-
jattavat kehitystason mukaan neljään perustyyppiin, joita vastaa neljä ohjaus-
tyyppiä.

Kontekstuaalinen ohjaus korostaa, että ohjaajan päätösten on perustuttava
universaalisti hyväksyttyihin inhimillisiin arvoihin kuten rehellisyyteen, oikeu-
denmukaisuuteen ja toisen ihmisen koskemattomuuteen (Ralph 1994, 356). Si-
tuationaaliset tekijät ovat ohjauskontekstiin liittyviä muuttujia, jotka ohjaaja
pyrkii ottamaan huomioon määritellessään a) ohjattavan kehitystasoa tietyn am-
matillisen taidon tai käytännön oppimisessa ja b) kyseiseen kehitystasoon sopi-
vaa ohjaustyyliä.

Kuviossa 2 seuraavalla sivulla on neljä ohjattavan tyyppiä:

• Kehitystyyppi K1 edustaa innostunutta noviisia, jolla on alhainen kom-
petenssi, mutta hyvä itseluottamus. Tällaiselle opiskelijalle sopii kuvion 4
ohjaustyyli O1 eli vahvasti tehtäväorientoitunut, mutta vain vähän psyko-
logisena tukena toimiva ohjaaja.

• Kehitystyyppi K2 edustaa ahdistunutta aloittelijaa tai illuusioista pudon-
nutta amatööriä, jolla sekä kompetenssi että itseluottamus ovat heikot.
Tällaiselle opiskelijalle sopii O2-tyyppinen ohjaaja, joka hyödyntää direk-
tiivisiä ja yhteistoiminnallisia tekniikoita (ts. rohkaisua, kokemusten yh-
teistä jakamista ja kiittämistä).

• Epävarma yrittäjä, vastahakoinen ekspertti tai innostumaton tuottaja
edustaa kehityskategoriaa K3. Hän on kompetentti (= tiettyjä taitoja sel-
vitä yksilöiden ja ryhmän kanssa), mutta luottaa heikosti itseensä (= ko-
kematon toimimaan luokkakonteksteissa tai itsensä epävarmaksi luokan
hallinnassa tunteva), jolloin O3-tyypin ohjaaja on tuloksellisin.
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• O4-ohjaustyyli on delegoiva muttei kuitenkaan antaa mennä -tyyppinen,
eli ohjaaja tekee ohjattavastaan observointeja ja antaa palautetta, muttei
toimi ”asiantuntijaopettajana”. Hänestä hyötyy eniten kehityskategoriaan
K4 sijoittuva kokenut ekspertti, joka sekä luottaa itseensä että on taitava.
(Ralph 1994, 356–358; Atjonen 1995.)

Edellä esitetyt kategorisoinnit ovat ajoittaisia ja liittyvät tiettyjen taitojen omak-
sumiseen. Yksilö voi muuttua kehitystasolta toiselle, joskaan ei yleensä lineaari-
sesti. Malli ohjaustyylin sovittamisesta kunkin ohjattavan mukaan on sekä ihan-
teellinen että yli-idealistinen. Persoonatyypittelyihin pitää suhtautua aina va-

KUVIO 2. Kontekstuaalisen ohjauksen malli (Ralph 1994, 355).
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rauksellisesti. Kontekstuaalinen ohjaus auttaa käsitteellistämään ohjauksen ko-
konaisprosessia ja ohjausaktia ja ottaa sekä ohjattavien että ohjaajien yksilölliset
erot huomioon.

MIELEKÄS JA MERKITYKSELLINEN OPETUSHARJOITTELUN OHJAUS

Opettajankoulutuksen tehtävänä on auttaa tulevaa opettajaa valmistumaan ope-
tusammattiin ja vaihteleviin opetuksen käytäntöihin. Opettamaan oppiminen ei
ole vain tietojen ja taitojen omaksumista vaan tulemista opettajaksi. Tällaisen
ammatillisen kehittymisen yksi olennainen osa ovat opettajankoulutukseen si-
sältyvät opetusharjoittelut ja niiden aikana tapahtuva mielekäs ohjaus.

Opetusharjoittelun ohjauksen mielekkyys voidaan määritellä sekä ohjaajan
että ohjattavan opiskelijan kokemukseksi siitä, että ohjausprosessissa on opetta-
jaksi oppimisen ja ammatillisen kehityksen ja kasvun kannalta mieltä ja merki-
tystä. Mielekkyyden kokeminen edellyttää, että sekä ohjaajalla että ohjattavalla
on mahdollisuus vaikuttaa ohjausprosessin kulkuun. Tällainen intentionaalinen
ja ohjauksen molempia osapuolia palveleva tasavertainen ohjauskokemus syn-
nyttää motivaation uuteen reflektiiviseen ohjausprosessiin.

Mielekkäälle ohjaustilanteelle on ominaista, että ohjattava asettaa itselleen
opiskelu- ja oppimistavoitteita mutta ottaa myös omalta osaltaan opiskelustaan
ja oppimisestaan konstruointivastuun, jolloin opiskelusta tulee itseohjautuva ja
itsesäätöinen prosessi. Ohjattavalle opiskelijalle muodostuu tällöin henkilökoh-
taisen hallinnan tunne ja kokemus siitä, että hän pystyy vaikuttamaan omaa
opiskeluprosessia koskeviin valintoihin ja päätöksiin. Hän ei ole vain ulkopuoli-
nen opettamaan oppimista koskevan tiedon vastaanottaja vaan aktiivinen omaa
opiskelutoimintaansa ohjaava subjekti.

Jonkin asian merkityksen ymmärtäminen ohjausprosessin aikana johtaa
myös siihen liittyvien arvojen oivaltamiseen. Hyvä ohjaus koskettaa ohjattavaa
kokonaispersoonana. Jotta ohjaus olisi mielekästä, se edellyttää ohjausprosessis-
sa käsiteltävien asioiden ja käsitteiden erittelyä ja niiden välisten suhteiden tar-
kastelua ja jäsentämistä. Merkityksellinen ohjauskokemus on mielekästä ohjaus-
kokemusta henkilökohtaisempi, usein elämyksellisesti ainutlaatuinen, persoonal-
lisesti merkittävä oppimiskokemus, joka edistää ohjattavan persoonallisuuden
kasvua ja muuttaa hänen käyttäytymistään, asenteitaan ja persoonallisuuttaan
(Silkelä 1999, 171–173).

Opetusharjoittelun ohjaustilanteeseen heittäytyminen vaatii opiskelijalta hy-
vää itsetuntoa, uteliaisuutta, riskinottokykyä ja epävarmuuden sietokykyä. Toi-
saalta hyvä itsetunto vapauttaa opiskelijan ajattelemaan ja etsimään olennaista
opettajan työstä ja tekemään mielekkäitä, tarkkoja havaintoja ohjaustilanteessa
ja opetusharjoittelujen aikana.

Kuten Jyrhämä (2002) toteaa, teorian ja käytännön yhdistäminen tapahtuu
viime kädessä opiskelijassa itsessään, hänen ajattelutoimintojensa ja opetusta-
pahtumaan liittyvien käytännön toimiensa välisessä saumattomassa suhteessa.
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Tähän pääsemiseksi tarvitaan tutkivan opettajan ajattelua, tietoa ja taitoa, joita
tukemassa voivat olla myös ohjaajat ja muut ohjauksen tukiryhmät. Tehtyjen
ratkaisujen perusteleminen, argumentaatio, on olennaista kaikessa tutkimustoi-
minnassa. Kun opiskelijoita ohjataan tutkivan opettajan työtapaan, tämän sa-
man asenteen tulisi näkyä myös heidän ohjaajiensa toiminnassa.
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