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TIIVISTELMA

Tutkimuksen alkuperdisend tarkoituksena oli selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden
luonnontieteen oppimisprosessia. Tutkimuksen edetessd tutkimuksen tavoite tarkentui
selvittdimdin nimenomaan oppimisen estymista.

Etnografinen tutkimus toteutettiin Opettajankoulutuslaitoksen integraatiohank-
keessa. Tarkeimpédnd aineistona oli kolme opiskelijoiden avointa ryhméhaastattelua,
jotka toteutettiin kevétlukukaudella. Aineistoa kerittiin myos observoimalla integraa-
tioryhmin luonnontieteen opintoja ja ryhmdistuntoja koko lukuvuoden ajan. Tutkimuk-
sessa edettiin aineistoldhtdisen analyysin avulla kohti tulkintaa ja teoriaa.

Tutkimus paljasti luonnontieteen opiskelun ongelmia seki oppiaineen tasolla et-
td sosiaalisella tasolla. Oppiaineen kannalta ongelmaksi muodostui ennen kaikkea se,
ettd opiskelijat vain toteuttivat koulussa opittuja malleja tyoskentelyssdin eivétkd yrit-
taneetkddn kokeilla mitddn uutta. Sosiaalisella tasolla luonnontieteen opiskelun ongel-
maksi taas muodostui se, ettd opiskelijat kéyttivit selviytymisstrategioita eli sosiaalisia
pelejd selviytyédkseen opiskelutilanteissa.

Tutkimuksen johtopédidtoksend oli, ettd opiskelutilanteessa eletddn aina hierark-
kisessa kehyksessd, jossa sekd opettajilla ettd opiskelijjoilla on vakiintuneet roolinsa;
opettaja on auktoriteetti ja opiskelija alamainen. Ylempéd miellytetdédn esimerkiksi peit-
telemdlld todellisia ajatuksia tai laittamalla raporttiin opettajan vaatimia asioita. Samaan
aikaan kuitenkin alamainen opiskelija el ota vastuuta omasta oppimisestaan vaan siirtdi
vastuun opettajalla. Tdma tehdédin esimerkiksi syyttimélld epdonnistumisesta opettajaa,
miké luo itselle turvaa. Tutkimuksen perusteella voidaan tehdé johtopditos, ettd opetta-

jan ja oppilaan vililld oleva hierarkkinen suhde voi muodostua oppimisen estéjéksi.

Avainsanat: Oppiminen, kehysanalyysi, hierarkkinen kehys, sosiaalinen peli
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1 JOHDANTO

Suomea pidetddn oppimisen ja koulutuksen huippumaana. Ainakin mediassa paljon
kiinnostusta heréttinyt PISA-tutkimus on osoittanut asian olevan néin (ks. OECD:n PI-
SA-tutkimus 2007). Emme saisi kuitenkaan tuudittautua pitdméin oppimista itsestidn-
selvyytend, silld oppiminen on herkkd jirjestelmd. Téamin tutkimuksen keskeisend tee-
mana onkin tuon herkin jéarjestelmén haavoittuvuus. Mielenkiintoni kohdistuu nimittdin
tilanteeseen, jossa oppiminen estyy.

Lihestyn oppimisen ongelmia kahden oppimiseen vaikuttavan ehdon, oppimi-
sen yleisten ehtojen ja oppiaineiden erityisten ehtojen, nikokulmasta. Yleisiin ehtoihin
kuuluu esimerkiksi ryhmiddynamiikka ja oppiaineen erityisehtoihin ainepedagogiikka.
(Kallas, Nikkola & Riihd 2006b, 21-22.) Oppimiseen vaikuttaa aina oppiaineen lisdksi
myos se ympardivd maailma, jossa oppiminen tapahtuu. Namé kaksi ehtoa vaikuttavat
myos oppimattomuuteen. Pyrin siis ymmirtiméin oppimisen ongelmien taustalla vai-
kuttavia tekijoitd sekd oppiaineen etti sosiaalisen tason kannalta.

Toteutin etnografisen tutkimuksen Jyviskylidn yliopiston Opettajakoulutuslai-
toksen integraatiohankkeessa. Hankkeessa oli mukana ryhmd laitoksen opiskelijoita ja
opettajia. Ryhmin opinnoissa oli tarkoituksena integroida didinkieli muihin oppisisél-
toihin. Aineistoa kerdsin observoiden ryhmii lukuvuoden ajan ja haastattelemalla ryh-
missd mukana olevia luokanopettajaopiskelijoita.

Tutkimukseni keskittyi hankkeen luonnontieteen osuuteen ja sen oppimispro-
sessiin. Tutkimuskysymykseksi muodostui, mikd opiskelijoiden luonnontieteen oppi-
mista esti. Luonnontieteen oppiminen ei nimittdin sujunut tutkimassani ryhmissé tar-
koitetulla tavalla. Pinnallisesti kysymyksessd ndyttivdt olevan oppiaineen mukanaan
tuomat ongelmat. Syvempi tarkastelu kuitenkin osoitti, ettd oppiaineen lisiksi oppimi-
seen vaikutti myods ryhmén sosiaalinen puoli. Tutkimuksessani esille noussutta sosiaa-
lista vaikuttajaa kutsun hierarkkiseksi kehykseksi. Kasitteelld tarkoitan siti, ettd insti-
tuutiossa tapahtuva opiskelu saa omanlaisensa jinnitteen siitd epétasa-arvoisesta suh-

teesta, joka opettajan ja opiskelijan vélilld vallitsee. Késitteen teoreettinen pohja nojaa



Erving Goffmanin (1986) kehysanalyysiin, mutta se on syntynyt tulkintana aineistosta-
ni sekéd muiden tutkijoiden (esim. Kumpula 1994; Nikkola 2006) havainnoista.
Tutkimukseni antaa integraatioryhmén tapahtumille mielekkiiin teoreettisen
tulkinnan hierarkkisen kehyksen avulla (ks. Eskola & Suoranta 1998, 61). Tutkimus
my0s vastaa sithen, mitd opiskelun hierarkkisesta kehyksesté seuraa ja miten hierarkki-
nen kehys vaikuttaa oppimiseen. Koska tutkimukseni keskiosséd ovat opiskelijat, ldhes-

tyn hierarkkista kehysti tdssd opiskelijoiden osalta.



2 RYHMAN LUONNONTIETEEN OPISKELU AJAUTUU RISTIRIITOIHIN

2.1 Luonnontiede integraatiohankkeessa

2.1.1 Integraatioryhmén kuvaus

Jyviskyldn yliopiston Opettajankoulutuslaitoksen integraatiohankkeessa tarkoituksena
oli integroida didinkieli muihin oppiaineisiin (Kallas & Nikkola 2004). Lukuvuonna
2004-2005 integraatioryhmén muodostivat 13 toisen vuosikurssin opiskelijaa, seitse-
min ohjaajaa ja kolme graduntekijii, joista mind olin yksi. Osallistuessani ryhméén,
kidytimme siitd arkipuheessa nimitystd kokeiluryhmi tai kokeilu. Integraatioryhmén ta-
voitteena oli ’oppimisyhteiso, jossa tuetaan tiedollisen uteliaisuuden ylldpitdmistd ja
oivaltamista” (Kallas, Nikkola, Rautiainen & Réihd 2006). Ryhmassé opiskeltiin kasva-
tustiedettd sekd muutamia peruskoulussa opetettavia aineita ja opintoihin kuului ndiden
aineiden harjoittelu kenttdkouluilla. Niihin integraatiohankkeen sisédltdihin liittyen jér-
jestettiin myOs pari kertaa kuussa ryhméistunto (oivallusryhmé). Tidsséd tyonohjausryh-
missd keskusteltiin vapaamuotoisesti opiskelussa esille nousseista ajatuksista ja tunte-
muksista. Integraatioryhmén tyon perusteista voi laajemmin lukea Kallaksen, Nikkolan
ja Réihén (2006a) artikkelista.

Ideana integraatiohankkeessa oli, ettd koulutus ei jdsenny oppiaineittain, koska
tieto ja todellisuuskaan eivit ole jakautuneet niiden mukaan (Kallas ym. 2006a). Hank-
keen pohjalla oli ajatus erilaisista tiedon prosessoinnin tavoista, joista hankkeessa kisi-
teltiin kolmea: tosiasiatietoa, kulttuurista tietoa ja ilmaisullista tietoa (Kallas, Nikkola,
Rautiainen & Réihd 2006). Ryhmissé oli tarkoitus perehdyttdd opiskelijat néihin kol-
meen erilaiseen oppimisprosessiin.

Tosiasiatieto on sitd tietoa, jota voimme saada meitd ympiardivin maailman fak-
toista. Oppimisprosessissa niitd faktoja tutkitaan havainnoimalla ja empiiristen kokei-
den avulla. Ndiden pohjalta tutkittavasta ilmiostd on tarkoitus muodostaa késitteitd, jol-

loin késityksemme todellisuudesta tarkentuu (ks. Puolimatka 2002, 17). Lopuksi tdmé



tarkennettu késitys todellisuudesta sitten raportoidaan ja raportointi on 0osa oppimispro-
sessia. Kulttuurinen tieto on puolestaan siti tietoa, jonka saamme eldessimme muiden
ihmisten kanssa sosiaalisessa todellisuudessa ja tietyssd kulttuurissa, kuten kisitykset
oikeasta ja vidrdstd. Oppimisprosessissa tunnistetaan téllaisen tiedon arvolatauksia,
joista sitten sovitaan ja keskustellaan yhteisesti. /lmaisullinen tieto taas on itseimme
koskevaa tietoa, jota haluamme muille esittdd. Ilmaisullisen tiedon oppimisprosessissa
tunnistetaan ja ymmérretdin omia tuntemuksia ja mielikuvia, jotka sitten ilmaistaan
muille taiteena. (ks. Kallas, Nikkola, Rautiainen & Riihd 2006; Kallas & Nikkola
2004.)

2.1.2 Luonnontieteen osuuden kuvaus

Tutkiessani integraatioryhmii perehdyin ldhinnd tosiasiatiedon osuuteen, jota edusti
hankkeessa luonnontiede. Se oli hankkeessa uusi aine, silld edellisend vuonna tosiasia-
tietoa oli edustanut historia. Ryhmin ohjaajat kuitenkin halusivat luonnontieteen mu-
kaan, silld se edustaa faktatietoa puhtaimmillaan. Luonnontieteen osuutta varten hank-
keeseen tuli ulkopuolinen opettaja, joka ei ollut edellisend vuonna ollut mukana ryhmén
toiminnassa eikd siis ollut ndhnyt hankkeen toteutusta. Tdmé uusi luonnontieteen opet-
taja otettiin mukaan kevéailld 2004, jolloin muutamissa tapaamisissa hankkeen ohjaajat
selvittivét hinelle ryhmin tarkoitusta ja hankkeen pohjalla olevaa tiedon luonteen peri-
aatetta. Opettaja ei kuitenkaan liittynyt varsinaiseen ryhmaééin, silld hdn ei kiireiltddn
pystynyt osallistumaan ryhméiistuntoihin ja siksi piti vain maérityt luonnontieteen tun-
tinsa.

Ryhmén luonnontieteen opetus alkoi heti syyslukukauden alussa, ja luonnontie-
teen tunnit sijoittuivat 1dhinné alkusyksyyn. Oppituntien sisidltd voidaan oikeastaan ja-
kaa kahtia: toisaalta se sisilsi luonnontieteen didaktiikkaa ja toisaalta luonnontieteen
projektin kidynnistimisen. Luonnontieteen didaktiikkaan perehdyttiin selittimilld muu-
tamia ilmioitd kuten palaminen, veden kiehuminen ja valo. Tamé opetus oli enemmén
keskustelua ja luennointia kuin konkreettista tutkimista. Luonnontieteen projekti puo-

lestaan oli tarkoitettu opiskelijoiden itsendiseksi tehtiviksi, jota opettajan oli méddrd oh-



jata. Projektin tekeminen jatkui opiskelijoilla kevitlukukaudella 2005, vaikka oppitun-

teja luonnontieteesti ei endd pidetty.

2.2 Hankkeen ja opettajan mallit ristiriidassa

Integraatioryhmén luonnontieteen osuus ei kuitenkaan onnistunut tarkoitetulla tavalla.
Se johtui siitd, ettd ryhmiin ohjaajilla ja luonnontieteen opettajalla oli erilaiset kisityk-
set siitd, mitd oli tarkoitus opettaa. Tédstd syntyi ristiriita, joka vaikutti koko luonnontie-
teen osuuteen ja tietysti myods minun tutkimukseeni siiti.

Luonnontieteen opetuksen lihtokohtana piti olla integraatiohankkeen perustana
olevat tiedon prosessoinnin tavat. Siind tosiasiatiedon oppimisprosessin perusajatukse-
na on opetella havaintoihin pohjautuvaa tutkimista, jonka tarkoituksena on saada aikaan
kisitteellistd ajattelua ja tuotoksena on lopuksi tieteellinen kisitteellinen selostus (ks. s.
7-8). Tami oppimisprosessin malli noudattelee realistista tapaa ldhestyéd opetusta, silld
realismissa ajatuksena on, ettd ihmisen on mahdollista pdistd kosketuksiin todellisuu-
den kanssa. Luonnon lainalaisuuksista voidaan péésté selville ja niitd voidaan huomioi-
da kdytdnnon eldmissd. (Puolimatka 2002, 17, 21.) Realismin ldhtokohta on siis sama
kuin integraatiohankkeen: todellisuuteen voidaan pdistd késiksi havainnoimalla. Ha-
vainnointiin pohjaava tosiasiatiedon oppimisprosessi esiteltiin opiskelijoille heti syksyn
ensimmdiselld kokoontumiskerralla. Opettajalle tdmé kuvio oli jo esitelty aiemmin ke-
vidlld, kun hinet otettiin mukaan hankkeeseen. Myohemmin hankkeen johtaja tarkensi
vield ohjeitaan esittdmalld, ettd késitteen muodostuminen oli tarkoitus saavuttaa kiinnit-
tamélld ympéristossdidn huomio asiaan, joka ithmetytti. Ihmettelyn avulla opiskelijan piti
muodostaa jonkinlainen kysymys tai ongelma. Ongelmaa oli tarkoitus sitten selvittdd
empiiristen kokeiden avulla. Olen yksinkertaistanut integraatiohankkeen tosiasiatiedon

oppimisprosessin mallin kolmeen vaiheeseen (Kuvio 1.).
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1. Ihmetelld: Huomata omassa ympéristossi sellainen fakta, joka sisdltdd ongelman.
2. Tutkia: Léhted ratkaisemaan 16ytynyttd ongelmaa havainnoimalla ja tekemélld empii-
risid kokeita.

3. Raportoida: Tehdé opitusta tieteellinen selostus.

KUVIO 1. Tosiasiatiedon oppimisprosessi yksinkertaistettuna

Opettajan antama opetus ja projektitehtivd eivit kuitenkaan tdsménneet hank-
keen ohjaajien alkuperiisten ajatusten kanssa. Syyni olivat erilaiset ndkemykset oppi-
misprosesseista. Jo ailemmin esitin, ettd hankkeen malli pohjautui mielestini realistiseen
kisitykseen. Opettaja sanoi kuitenkin oman ldhtokohtansa luonnontieteen projektissa
olevan radikaali konstruktivismi (ks. Puolimatka 2002, 48—67). Niiden kisitysten vilil-
14 on olemassa ristiriita.

Opettajan opetus erosi hankkeen mallista siind, ettd opetus ei oikeastaan sisélté-
nyt empiiristd tutkimista, jota ohjaajat olivat mielestddn opettajan tilanneet ryhmille
opettamaan. Opetuksessa selitettiin esimerkiksi palamista, mutta sitd kisiteltiin pitkélti
opiskelijoiden ennakkotietojen kautta eiki itse kokeilemalla. Tdssd opetus ajautui hako-
teille, silld hankkeessa selittdmisen ja tutkimisen prosessit erotettiin toisistaan ja opetta-
jalta haluttiin nimenomaan tutkimisen opetusta. Opettajan edustama radikaali konstruk-
tivismi asettaa usein empirismin ja konstruktivismin toisensa poissulkeviksi vaihtoeh-
doiksi (Puolimatka 2002, 52). Silloin opettajan ldhtokohta oli tdysin ristiriidassa hank-
keen empiristiselle 1dhtokohdalle.

Sen lisdksi, ettd opetuksesta selvésti puuttui empirismi, opetuksessa oli myds
sellaisia elementtejd, joita ohjaajien mielestd ei kuulunut siihen. Opettaja esimerkiksi
luennoi kasvatustieteestd, kuten lasten ajatusten kunnioittamista opetuksessa. Téllainen
sisélto el kuulunut opettajalle, silld hankkeessa oli erikseen kasvatustieteen ohjausta ja
opettajalta oli pyydetty nimenomaan luonnontieteen opetusta.

Opetuksen lisdksi myds opettajan antama projektitehtdvi erosi useassa kohtaa
integraatiohankkeen tosiasiatiedon oppimisprosessista. Hankkeessa oli tarkoitus edetd

opiskelijjoiden aitojen kysymysten pohjalta. Vaikka opettajan esittelemdd projektia
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kdynnistettidessd opiskelijat saivat ensin pienissd ryhmissd miettid itseddn kiinnostavia
aiheita, opiskelijoiden alkuperdiset kiinnostuksen kohteet kuitenkin my6hemmin ohitet-
tiin. Luonnontieteen projektissa nimittdin ryhmit muodostettiin luonnontieteen eri osa-
alueiden pohjalta eli ryhmissé tutkittiin joko kemiaa, fysiikkaa, maantietoa tai biologi-
aa. Niiden aiheiden siséltd opiskelijat sitten valitsivat oman projektinsa aiheen, eiké se
silloin endd vélttdmittd ollut se aihe, miké alun perin oli kutakin kiinnostanut. Oman
kiinnostuksen ja ihmettelyn idea siten vesittyi projektissa. My0Os luonnontieteen projek-
tin vaiheet erosivat tdysin integraatiohankkeen tosiasiatiedon oppimisprosessista. Opet-
tajan ldhtokohtana oli Opettajakoulutuslaitoksen perinteinen luonnontieteen projekiti.

Sen vaiheet ovat seuraavat:

. Oma esiymmarrys

. Vertailu toisten esiymmérryksen kanssa
. Tiedon haku

. Oppikirja-analyysi

. Didaktinen kirjallisuus

. Miten opetetaan

. Toteutus opetuksessa

o N N Lt A WD

. Oman tiedon esittely muille.

Opettajan edustamassa radikaalissa konstruktivismissa opiskelija palaa usein en-
tiseen tietoonsa ja oman esiymmérryksen tiedostaminen on oleellista oppimisessa. In-
tegraatiohankkeen tosiasiatiedon oppimisprosessissa tdmi ei ole keskeistd, vaikka toki
vanhalla tiedolla on merkitystd kédsitteen muodostumisessa. Toiseksi opettajan esittd-
missd oppimisprosessissa uuden tiedon ainoa lihde olivat kirjat, kun hankkeen oppi-
misprosessissa taas, kirjojen ohella, painottui ennen kaikkea empiirinen tutkiminen.
Kolmas ero oli erilainen suhde opettamiseen; projektissa harjaannutettiin suoraan mui-
den opettamiseen, kun integraatiohankkeessa taas keskityttiin ensin omaan oppimispro-
sessiin ja vasta oman oppimisen avulla muiden opettamiseen.

Ristiriita syntyi siitd, ettd opettaja tuli integraatioryhméiin vetdmiidn luonnontie-

teen projektin samalla kaavalla kuin se tehtiin muissakin Opettajankoulutuslaitoksen
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toisen vuosikurssin ryhmissd. Opettajan integraatioryhmélle antamat projektiohjeet oli-
vat aivan samat, jotka olin itsekin saanut suorittaessani luonnontieteen projektia muu-
tamaa vuotta aiemmin. Ilmeisesti opettajan antama opetuskaan ei eronnut muiden ryh-
mien luonnontieteen opetuksesta millddn tavalla. Tdmé kévi opiskelijoiden kertoman
mukaan ilmi ryhmén viimeiselld luonnontieteen tunnilla. Opettaja oli tdlldin todennut,
ettd kun integraatio-opiskelijat eivit olleet hdnen edellisen pdivén luennollaan, niin hén
opettaa sen saman asian nyt heille. Opetuksen ei ilmeisesti ollut tarkoituskaan erota
opettajan normaalista luonnontieteen opetuksesta, vaan se ainoastaan tehtiin integraa-
tiohankkeen alaisuudessa. Opettaja e1 ollut kisittdnyt, ettd hineltd haluttiin hankkeeseen
jotain muuta, kuin mitd muut luokanopettajaksi opiskelevat tekiviit.

Ilmeisesti opettajalle oli jo hyvin varhaisessa vaiheessa syntynyt viard késitys
siitd, mikd hidnen tehtdviansa hankkeessa tulisi olemaan. Kun keviilld luonnontieteen
osuudesta sovittiin, opettaja lupasi jirjestdd hankkeeseen mukaan luonnontieteen pro-
jektin, joka olisi osana opiskelijoiden yleisid luonnontieteen opintoja. Projektista opis-
kelijoille saatiin tarvittavat opintoviikot, ja ndin hankkeessa saatu luonnontieteen opetus
korvasi osan yleisestd luonnontieteen opetuksesta. Hankkeen ohjaajat kuitenkin tarkoit-
tivat, ettd tunnit nimellisesti otetaan projektista, kun taas opettaja ilmeisesti kisitti, ettd
projekti otetaan sellaisenaan osaksi integraatioryhmén ohjelmaa. Opettajankoulutuslai-
toksen perinteinen luonnontieteen projekti ei kuitenkaan milldéin tavalla sopinut integ-
raatiohankkeen malliin tosiasiatiedon oppimisprosessista. Opintoviikkosekaannus ei

kuitenkaan selitd sitd, miksi projektin lisdksi myds muu opetus ei vastannut toivottua.

2.3 Ristiriita opetuksessa johtaa kaaokseen opiskelijoiden tyoskentelyssé

Ristiriita opettajan ja integraatiohankkeen perusldhtokohdissa vaikutti syvésti koko
luonnontieteen osuuteen ja sen onnistumiseen. Opiskelijat kérsivit ristiriidasta suuresti.
Ensinnikin monet opiskelijat pettyivit opettajan luonnontieteen opetukseen, joka ei
eronnut mitenkédidn perinteisestd. He olivat odottaneet, ettd hankkeessa opetus olisi eri-

laista:
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Katri: Tavallaan ennen ku ylli sillon alko, ni sehén oli ihan mielettémén hienol-
ta tuntu, ettd voi vitsi, et nyt padsee tutkiin jotain ja niinku ettd aika hienoo. Ja
sitte ku se ensimmaéinen yllin kerta oli, mikd alko silld et jakautukaa ryhmiin ja
ottakaa itellenne joku aihe ja nidin. Sit rupes tuleen niitd seinid vastaan joka
suunnasta, ettd ei saadakaan tehé néin, pitdé tehd néin ja niin ja néin ja ndin. Sit
se kylld meni ku lehmiin hénti laski se motivaatio siind vaiheessa.

Vaikka opiskelijat saattoivat olla tyytymittomid, he kuitenkin tekivit oppitunneilla
melko Kkiltisti, mitd késkettiin. Esimerkiksi erdélld tunnilla opiskelijoiden piti katsella
erivdristen linssien ldpi piirtoheitinkuvaa, ja he ryhtyivit tyohon mukisematta. Itse en
ymmdrtinyt, mistd linsseilld katselemisessa oli kysymys, ja kun tiedustelin asiaa muu-
tamilta opiskelijoilta, hekiin eivit tienneet. Vaikka he eivit siis ymmirtineet tehtivin
tarkoitusta, he silti tekivat kiltisti kiskettyad tehtdvii, ilmeisesti oppimatta siitd mitdén.
Toisaalta vililld opettajan tehtivid kyseenalaistettiin ja opiskelijat vaativat tarkennuk-
sia. Tdmén he tekivit yhden opetusta seuranneen ohjaajan rohkaisemina. Ohjaaja nimit-
tdin kyseenalaisti opettajan tehtdvinantoa, minki jidlkeen opiskelijatkin tuntuivat sel-
visti rohkaistuvan tekemédn samoin. Luultavasti ilman ohjaajien viliintuloa opiskelijat
olisivat tehneet niin kuin opettaja kidskee, vaikkakin nurisseet selidn takana.

Osa ohjaajista huomasi opettajan tyOskentelyn ja integraatiohankkeen pohjalla
olevan ajatuksen ristiriidan melko nopeasti opetuksen kdynnistyttyd. Opiskelijoille ti-
lanne ei ollut heti néin selvd. He alkoivat aluksi tehdé projektitehtividd opettajan ohjei-
den mukaan, eli opiskelijaryhmit valitsivat projektin aiheen tietyn luonnontieteen alan
siséltd ja pohtivat ennakkokdésityksidédn siitd. Samanaikaisesti ryhméistunnoissa kuiten-
kin kerrattiin hankkeen mallia. Siten opiskelijoille selvisi, ettd opettajan antamat ohjeet
ovat ristiriidassa integraatioryhmén periaatteiden kanssa.

Ristiriitainen tilanne luonnontieteesséd aiheutti sen, ettd opiskelijat olivat hyvin
pitkddn epdvarmoja siitd, mitd he olivat tekemissd. Heilld oli ristiriitaisia ohjeita tydn
suorittamisesta. Vililld opiskelijoilla oli jopa sellainen késitys, ettd heidén pitidisi tehdd
kaksi tyotd: toinen opettajalle ja toinen integraatiohankkeeseen. Opiskelijat asettivat
kuitenkin ensisijaiseksi hankkeen ohjeiden noudattamisen, vaikkakin heidin tuntui ole-

van vaikea niitd tajuta.
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Ainakaan ensimmadiselld selityskerralla opiskelijoille ei valjennut, mité integraa-
tiohankkeen luonnontieteen osuudessa olisi pitdnyt tehdd, mutta hankkeen johtaja pyrki
myO6hemmin vield selventdmiin asiaa ryhméistunnoissa. Erdélld ryhméistuntokerralla
johtaja esitteli konkreetin esimerkin kautta, miten hankkeen oppimisprosessin mukai-
sesti athe pitéisi valita ja miten sitd voisi tutkia. Siind istunnossa opiskelijat tuntuivat
pddsevin eteenpdin, silld ainakin kolme opiskelijaa keksi sellaisia asioita, joita he olivat
Jédneet ihmettelemddn. Tdméd myoOs johti sithen, ettd kaksi niistd opiskelijoista erosi
omasta ryhméstdin ja alkoi tehdi tutkimustyotd yksin. Se ei kuitenkaan johtanut siihen,
ettd kaikkien opiskelijoiden tyonteko olisi muuttunut. Joillekin ryhmille syntyi myds
ajatuksia siitd, ettd heidédn pitéisi vaihtaa aihetta, ja niin he myos tekivit. Heididn mie-
lestddn oma, projektiin valittu, aithe ei vilttdméttd sopinut empiiriseen tutkimiseen. Joh-
tajan mielestd kuitenkin kaikki aiheet olisivat olleet tihdn sopivia. Viimeisessd ryh-
miistunnossa ennen joulua johtaja joutui vield antamaan uuden esimerkin siitd, miten
jotain aihetta, tdssd tapauksessa dédntd, voisi tutkia empiirisesti.

Myohemmin syksylld luonnontieteesti pidettiin ryhmén ja opettajan kesken ns.
kriisitapaaminen, jossa oli tarkoituksena selvittdd luonnontieteen osuuden sekavaa ti-
lannetta. Téssd tilaisuudessa pddasiassa opettaja ja hankkeen johtaja puolustivat omia
nikokantojaan. Opettaja ei kuitenkaan tuntunut joustavan siitd, ettd projekti olisi toteu-
tettu jonkin muun muotoisena. Hén ehdotti projektin ottamista kokonaan pois hank-
keesta ristiriitojen synnyttyd. Tdma ei kuitenkaan olisi ollut oikeudenmukaista opiskeli-
joita kohtaan. Opettaja ja opiskelijat jitettiin sopimaan keskeniin siitd, miten toimitaan.
Ilmeisesti myos jonkinlaiseen yhteisymmirrykseen oli péésty.

Tdytyy ottaa huomioon, ettd integraatioryhmén tosiasiatiedon oppimisprosessi
ei ole ollenkaan helppo, vaan sen sisdistiminen vaatii opiskelijalta paljon tyoti, aikaa ja
vaivaa. Prosessin nopea tajuaminen ja ty0skentelyn sujuminen ei siis ole mikéén itses-
tadnselvyys. Ristiriita johti kuitenkin osaltaan siithen, ettd opiskelijoiden tyoskentelystd
tuli erittdin vaikeaa. Opiskelijoista tuntui, ettd he eivit tienneet miti tehdid. He kuitenkin
tunnustivat sanoneensa opettajalla, ettd tietdvit. Opiskelijat myos jossain vaiheessa
kommentoivat, ettd ristiriita oli osaltaan tekosyykin siithen, miksi tyohon ei ryhdytty.
Opettaja olisikin kaivannut, ettd opiskelijat olisivat ottaneet yhteyttd ja pyytidneet apua.

Opiskeljjat taas kokivat, ettd opettaja ei osannut auttaa tai etteivit he halunneetkaan
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apua, koska se voisi sekoittaa heitd. Opiskelijat myos kommentoivat, ettd ohjaus olisi
vihentényt tyon vapautta ja omaa vastuuta siité.

Opiskelijat saivat ristiriitaisista ohjeista huolimatta melko nopeasti tehtyé tyonsa
ns. empiirisen puolen. Esimerkiksi kaikki haastattelemani ryhmit olivat tehneet sité jo
pitkille ennen joulua. Ryhmdéistunnoissa ei kuitenkaan puhuttu tdiden etenemisesti,
vaan ldhinnd siitd, miten tyon tekeminen oli ristiriidan vuoksi ongelmallista. Monien
empiria ei toki vastannut tosiasiatiedon oppimisprosessissa tarkoitettua empiriaa. Esi-
merkiksi yksi ryhmé teki ndenndisid tutkimuksia, joiden lopputuloksen tiesi jo etuké-
teen. Tyot kuitenkin tuntuivat jostain syystd jumittuvan empiiristen kokeiden jélkeen.
Vasta keviilld, kun téiden perédén alettiin kyselld, ne valmistuvat.

Valmistuttuaan opiskelijoiden raportit eivit olleet opettajan tavoitteiden mukai-
set, jolloin seurasi uusia ristiriitoja. Opettaja vaati osalta korjauksia ja lisdyksid. Talloin
opiskelijat alkoivat osoittaa yllidttden aktiivisuutta kerddmalld sdahkopostilistalle tietoja
siitd, kenen tyd on paissyt ldpi ja millaisia jatkotoimenpiteitd osan ty6 vaatii. Joidenkin
toiden korjaamisen vaatiminen hermostutti opiskelijoita. Ohjaajat puolestaan hermos-
tuivat opettajan epidselvistd arviointikriteereistd. Integraatioryhmén ja opettajan vilit
siis kiristyivit, koska kisitykset siitd, mikd luonnontieteessid oli mennyt pieleen, erosi-
vat suuresti toisistaan (ks. Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 2003, 82). Lopulta kuitenkin kaik-
kien opiskelijoiden tyot hyviksyttiin. Luonnontieteen osuudesta jii silti kaikille sellai-

nen olo, ettd se oli epdonnistunut ja ettei tarkoitettuun lopputulokseen péésty.

1. Opiskelijoille esitelldédn tiedon kolmijako.

2. Opettaja antaa luonnontieteen projektin ohjeet.

3. Ryhmiissi ohjaajat kyseenalaistavat projektin ohjeet, koska ne eivit vastaa hankkeen
oppimisprosessimallia. Opiskelijoilla on tédlldin kahdet erilaiset ohjeet tyon tekemiseen.
4. Opiskelijjat tyoskentelevit projektin parissa mutta eivit ole varmoja toimivatko oi-
kein.

5. Tyot valmistuvat keviilld, mutta opettaja el hyviksy kaikkia ilman tdydentdmisti.

KUVIO 2. Tiivistetty kuvaus kaaostilanteesta
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2.4 Tutkijana kriisikentdssd

2.4.1 Tutkimusotteeni tismentyminen

Oma osuuteni integraatiohankkeessa alkoi kevailla 2004, kun yksi ohjaajista pyysi mi-
nua mukaan ryhmiin tutkimaan #idinkielen integrointia, mihin suostuinkin innolla.
Hankkeen taustaideaan tarkemmin tutustuessani mielenkiintoni kiinnittyi nimenomaan
fakta- eli tosiasiatiedon oppimisprosessiin, joka oli tarkoitus toteuttaa luonnontieteen
avulla. Tarkemmin méiiritellen aiheenani oli tutkia kisitteenmuodostusprosessia integ-
raatiohankkeen luonnontieteen osuudessa.

Kun luonnontieteen osuudessa kuitenkin ajauduttiin ristiriitoihin, alkuperdinen
tutkimusideani, tutkia tosiasiatiedon oppimisprosessia, ei voinut endi toteutua. Enéi ei
tuntunut oleelliselta tarkastella késitteenmuodostusprosessia, kun sité ei ollut oikeastaan
syntynyt. Tutkijana minun olikin ldhdettdvi uusille vesille. Oikeastaan koko sen ajan,
jonka integraatioryhmé oli kasassa, en edes tiennyt tarkkaan, mitd oikeastaan tutkin.
Toisaalta Eskola ja Suoranta (1998, 15) toteavat, ettd “laadullisessa tutkimuksessa tut-
kimussuunnitelma parhaimmillaan eldd tutkimushankkeen mukana”. Eldimistd omassa
tutkimuksessani todella tapahtui. Hankkeen aikana olin melko epétoivoisessa tilantees-
sa, mutta siitd huolimatta yritin lukuvuoden aikana keriti jonkinlaista aineistoa, vaikka
tarkkaa merkitystd aineistolleni en siind vaiheessa pystynyt méiéritteleméédn. Seurasin
kuitenkin luonnontieteen opetusta ja osallistuin jokaiseen ryhméistuntoon tuon luku-
vuoden aikana.

Tutkimusotteeni muodostui etnografiseksi, silld siind tutkija kohtaa yhteison
tdmin sosiaalisessa todellisuudessa eli arkipdivin tilanteissa, kuten mini integraa-
tioryhmién osallistumalla (Goetz & LeCompte 1984, 96; Eskola & Suoranta 1998, 104,
107; Tedlock 2000, 470). Etnografisella tutkijalla on tavoitteena paddstd sisdidn yhtei-
s00n ja sitd kautta ymmairtdd ja analyyttisesti kuvata yhteisod sen osallisten ndkokul-
masta (Eskola & Suoranta 1998, 106; Metsdémuuronen 2006, 218; Syrjildinen 1994,

68). Mielestini juuri tuo ymmdrtdiminen tutkimuksen tarkoituksena méiérittelee minun
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tyotdni hyvin, silld etnografisessa tutkimuksessa pyritddn “ymmaértdmiin ihmismielen

prosesseja ja tekojen taustalla vaikuttavia merkityksid” (Syrjédldinen 1994, 77).

2.4.2 Tieteenfilosofiset lihtokohtani

Seuraavaksi valotan kisityksidni todellisuuden luonteesta (ontologia) seké tiedon ja tie-
tamisen luonteesta (epistemologia) eli omista taustasitoumuksistani tutkijana (ks. Met-
samuuronen 2006, 208-209; Syrjdldinen 1994, 77). Tietysti tieteenfilosofisia 1dhtokoh-
tia tutkimuksessani midrittdd etnografisen otteen valitseminen. Etnografisen tutkimuk-
sen todellisuus- ja ihmiskésityksen ldhtokohtana on, ettd ihminen tietdd maailmasta ko-
kemuksiensa kautta, ihminen on tavoitteellinen ja thmisen toiminta synnyttdd kulttuurit,
jotka puolestaan muovaavat ihmisti. Tieto, jota tutkija etsii ja saa, on rajallista, subjek-
tiivista, arvosidonnaista ja sidoksissa ihmisen sosiaaliseen eldmiin ja kulttuuriin. (Syr-
jédldinen 1994, 77.) Voisinkin ajatella, ettid etnografia sisdltyy kriittisen teorian tieteenfi-
losofiaan, jossa sosiaalisessa maailmassa olevilla sidoksilla, kuten kulttuurilla ja suku-
puolella, ndhdédédn olevan merkittivi rooli todellisuuskisityksen muokkautumisessa (ks.
Metsamuuronen 2006, 210).

Oma tieteenfilosofinen ldhtokohtani on ennen kaikkea kuitenkin konstruktivisti-
nen. Siind todellisuus ndhdédédn jokaisen yksilon suhteellisena, riippuvaisena todellisuu-
tena, eikd siitd saatu tieto ole koskaan objektiivista vaan paikallista (Lincoln & Guba
2000, 165; Metsamuuronen 2006, 210; Puolimatka 2002, 41, 46). Puolimatka (2002,
74-80) kritisoi voimakkaasti titd vahvaa tulkintaa konstruktivistisesta tieteenfilosofias-
ta ja sithen liittyvad késitystd tieteellisestd tiedosta. Tulee kuitenkin huomioida, ettd hin
esimerkeissddn mielestdni yksinkertaistaa tieteen koskemaan vain reaalitodellisuuden
tutkimuskohteita kuten fysikaalisia ilmi6itd. Téllaisen ulkoisen maailman tutkimuskoh-
teessa luultavasti minunkin nikemykseni olisi hyvin realistinen. Oma tutkimukseni
suuntautuu kuitenkin enemmén ymmirtdmédn ihmisen sisdistd maailmaa ja sisdisen
maailman suhdetta ihmisten viliseen sosiaaliseen maailmaan. Téll6in tieteenfilosofia-
kin médrittyy enemmin suhteelliseksi kisitykseksi totuudesta ja tiedosta. Etnografia
voidaan mielestidni yhdistdd konstruktivistiseen tieteenfilosofiaan, silld Syrjdldinen

(1994, 68) toteaa, ettei siind yritetd paljastaa lopullisia totuuksia vaan rakentaa enem-
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minkin tulkintaa. Etnografia yhdistyy konstruktivistinen tieteenfilosofia mielestdni
my®ds siind, ettd sekin médrittelee tutkimuksen tavoitteeksi ymmértdmisen (ks. Lincoln
& Guba 2000, 166).

Olen kuitenkin Puolimatkan (2002) kanssa samoilla linjoilla siind, ettd kon-
struktivistista tieteenfilosofiaa voi tulkita liiankin vahvasti. Nden ihmisen toiminnassa
tiettyjd prosesseja, joihin voidaan pééstd késiksi tutkimuksen avulla. Nditd prosesseja
voidaan tulkita eri tavalla, mutta prosessien olemassaoloa se ei poista. En siis viiti, ett-
en tutkijana voisi tavoittaa mitddn todellista. Oikeastaan voisi sanoa, ettd Goffmanin
(1986) kehysanalyysin kdyttd jo viittaa siihen, ettd voin ajatella 16ytidvéni jotain ihmi-
sen sosiaalisen toiminnan perusrakenteita. Tiedonkisityksen suhteellisuus syntyy kui-
tenkin siitéd, ettd tapahtumat noiden rakenteiden sisédlld ovat omia tulkintojani eivétkd

objektiivisia totuuksia.

2.4.3 Etnografista aineistoa metsidstamassi

Ontologian ja epistemologian jidlkeen keskityn metodologiseen pohdintaan eli siihen,
miten ajattelen tietoa saavuttavani. Etnografialla kuvataan usein enemminkin metodo-
logisia ratkaisuja, kuin filosofisia ldhtokohtia, joten etnografia mairittdd tietysti aineis-
tonkeruutani. Etnografisessa tutkimuksessa tietojen kerdys kenttidtyovaiheessa on melko
ennalta médidrdamitontd ja tehdédidn useista eri ldhteistd, joista pddasialliset ovat osallis-
tuva observaatio ja haastattelut (Goetz & LeCompte 1984, 109; Eskola & Suoranta
1998, 107; Metsdmuuronen 2006, 219; Syrjidldinen 1994, 68). Usein etnografinen tut-
kimus kentélld voi viedd pitkénkin ajan (Syrjédldinen 1994, 68), minun tapauksessani
lukuvuoden.

Osallistuvan observaation (ks. Goetz & LeCompte 1984, 109-113; Metsdmuu-
ronen 2006, 241; Syrjédldinen 1994, 84; Tedlock 2000, 465) tapaan olin mukana seu-
raamassa opettajan antamaa luonnontieteen opetusta, joka jérjestettiin syyslukukaudel-
la. Joskus saatoin kysyi jotain, mutta pddasiallinen tarkoitukseni oli vain observoida.
Syksyn oppituntien kuluessa minullekaan ei tarkasti selvinnyt, miten suuri ristiriita in-
tegraationhankkeen ja opetuksen vililla oli. Kirjasin oppitunneilta jonkinlaisia muis-

tiinpanoja, jos jokin erityisesti kiinnitti huomioni. Tdmén liséksi kuuluin my6s tyonoh-



19

jausryhmiin, eli olin mukana ryhmdiistunnoissa tidysivaltaisena jisenend. Ryhméistun-
toihin osallistuin joka kerta lukuvuoden aikana, vaikka aihe ei vilttimittd koskettanut
omaa tutkimustani. En kuitenkaan pééssyt luonnontieteen osuudesta pidettyyn ns. krii-
sipalaveriin, joten siitd saamani tiedot perustuvat yhden ohjaajan muistiinpanoihin ja
opiskelijjoiden kertomaan. Opiskelijoiden kertomaan perustuu myds tietoni viimeisesti
luonnontieteen tunnista. Opettajan nikokulmaa ei ole mukana aineistossa sen vuoksi,
ettd en vield tutkimukseni aineistonkeruuvaiheessa tiennyt sen tirkeytti. Pyysin opetta-
jalta myohemmin aineistoa hénen pitdmistddn oppitunneista ja tyonsd perusteista, silld
tiesin hénen ldhettidneen jotain materiaalia tdstd hankkeen johtajalle. Sain kuitenkin vain
aikataulun, johon hén oli sijoittanut oppitunnit ja niiden aiheet.

Tidytyy tunnustaa, ettd havainnointini ei ollut kovinkaan systemaattista. Usein it-
sekin ldhdin pohtimaan keskustelun aiheita, enkd malttanut pysyé tutkijan roolissa.
Taytyykin huomioida, ettd havainnointi on hyvin subjektiivista ja inhimillistd toimintaa
(Eskola & Suoranta 1998, 103). Alun perin en pitinyt oppituntien havainnointia edes
niin tarkednd aineistona, silld opiskelijoiden oli tarkoitus tehdd tutkimuskohteenani ol-
lutta luonnontieteen projekti omalla ajalla. Jalkiviisaasti voisi todeta, ettd havainnoin-
nista olisin voinut saada paljon enemmaénkin irti.

Tuntien seuraamisen ja ryhmaéistuntoihin osallistumisen liséksi ldhetin syksylld
opiskelijoille sdhkopostilla muutaman kysymyksen (Kuvio 3.). Ensinnékin tiedustelin,
missd vaiheessa kunkin késitteenmuodostusprosessi on. En halunnut kuitenkaan tar-
kemmin selittdd, mitd tarkoitan kisitteenmuodostusprosessilla. Halusin nimittdin selvit-
tad, mistd opiskelijat kirjoittaisivat késitteenmuodostusprosessin yhteydessd. Samalla
tiedustelin, oliko tille prosessille tullut esteitd. Kysymysten ldhettimisvaiheessa ristirii-
ta integraatiohankkeen ja opettajan vililld oli jo tiedossa, joten halusin tietdd, mitd
opiskelijat tdstd sanoisivat. Oppimisprosessikysymyksen lisdksi kysyin opiskelijoilta,
mitd heille tarkoittaa tutkiminen. Tutkiminen oli prosessissa erittdin tirkedssd osassa ja

halusin selvittdd, mitd opiskelijat sisdllyttivit tutkimiseen.
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1. Millaisessa vaiheessa késitteenmuodostusprosessinne on (siis timén yllin atheen) ja
onko prosessille muodostunut esteitid?

2. Miti sinulle tarkoittaa tutkiminen?

KUVIO 3. Sdhkopostilla lahetetyt kysymykset opiskelijoille

Periaatteessa kysymysten tarkoituksena oli kartoittaa, miten opiskelijat ovat si-
sdistdneet integraatiohankkeen ajatukset ja miten he kuvaisivat luonnontieteen osuudes-
sa ilmenneitd ongelmia. Vaikka en myohemmin liittdnyt kyselyaineistoa varsinaiseen
tulkintaani, kyselylld oli kuitenkin merkitystd tutkimukseni etenemisessd. Kysely pal-
jasti, ettd opiskelijat olivat vain tarttuneet seki opettajan ettd hankkeen edustamiin aja-
tusmalleihin. He eivit olleet mielestini muokanneet niistd omia ajatuksiaan vaan yritté-
neet sisdllyttdd molemmat mallit samaan pakettiin. Kysely myos todensi sen, ettd opis-
kelijat itse kokivat hyvin vahvasti luonnontieteen ristiriitatilanteen vaikeuttaneen hei-
din tyontekoaan.

Pédasiallisena aineistona minulla on kolme tekeméiini ryhmdhaastattelua (ks.
Eskola & Suoranta 1998, 95-99; Sulkunen1990, 264-285). Ensimmdiisessd ryhméssi
haastateltavia oli nelji, toisessa kaksi ja kolmannessa kolme. Kaksi haastatteluryhméa
muodostui suoraan siitd ryhmistd, jonka jdsenet tekivit yhdessd luonnontieteen projek-
tiaan. Se, miksi valitsin juuri ndmd ryhmit haastatteluun, johtui kisityksestini ryhmien
tydvaiheista. Aiemmin ensimmaéisen ryhmén puheita omasta tyOstddn kuunnellessani
minulle syntyi késitys, ettd he eivit olleet paljonkaan edenneet. Viimeiseksi haastatte-
lemastani ryhmaésti taas olin tapaamisissa saanut sen kuvan, ettd he olivat edenneet pal-
jon. Keskimmadiseen ryhméén valitsin opiskelijoista kaksi yksin tyotddn tekevid, silld
halusin my0s yksin tekevien ndkokulman esiin. Minusta oli luonnollista haastatella
ryhmissé, koska opiskelijat tekivit tyotd ryhmisséd. En siis siind mielesséd tehnyt perin-
teistd ryhmihaastattelua, jossa ryhmé kootaan sen perusteella, etté silld on paljon tietoa
késiteltdvastd asiasta tai ettd haastateltavat arastelisivat olla yksin haastattelutilanteessa
(Eskola & Suoranta 1998, 96; Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2004, 199-200). Ana-

lysointivaiheessa kisittelin sitten ryhmid yhtend massana, silld ne eivit lopulta eronneet
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toisistaan paljoakaan. Kaikki ryhmit olivat jo tehneet empiirisid kokeita, mutta yksi-
kddn ryhmi ei ollut vield tehnyt raportointia. Ryhmien kommenteissa oli myds paljon
samankaltaisuutta, vaikka toki hiukan erilaisia painotuksia.

Haastattelutekniikkana oli avoin haastattelu. Avoimessa haastattelussa tilanne
muistuttaa keskustelua, jossa puhutaan tietystéd aiheesta, mutta kaikkien kanssa ei kidydd
kaikkia mahdollisia teemoja (Eskola & Suoranta 1998, 87). Haastattelu oli hyvin va-
paamuotoinen, ja minusta haastateltavat tuntuivat halukkailta kertomaan omista koke-
muksistaan ja tunnoistaan. En ollut laatinut mitdidn etukéteiskysymyksid, vaan aloitin
haastattelut sanomalla, ettd tarkoituksena olisi keskustella hankkeen luonnontieteen
osuudesta. Opiskelijat saivat aluksi kertoa projektinsa sen hetkisesti vaiheesta, eli mitd
he olivat jo tehneet, koska se oli helppo lihtokohta keskustelulle. Haastattelut oikeas-
taan sujuivat siitd eteenpdin omalla painollaan. Opiskelijat keskustelivat 1dhinnid keske-
nidin, ja vililld kysyin jonkin tarkentavan kysymyksen tai kysymyksen, jolla siirryttiin
aiheesta seuraavaan. Téllainen aineistonkeruumenetelmai ei toki useinkaan onnistu, silla
ihmiset eivit valttamittd ldhde mukaan keskusteluun. Tunsin kuitenkin opiskelijat ja he
tunsivat minut, joten saatoin luottaa siihen, ettd tilld tavalla saisin keréttyd aineistoa.
Opiskelijat olivat myos tottuneet keskustelevaan tyotapaan opiskeltuaan ldhes kaksi
vuotta oivallusryhmaéssa.

Halusin pitdd haastattelut avoimina keskusteluina, koska en tiennyt vielé tarkas-
ti, mihin tutkimukseni suuntaisin. Koska olin itsekin ristiriitatilanteessa todella sekaisin,
ei olisi hyodyttianyt keksid tarkkoja kysymyksid. Enhén olisi tiennyt, mitd kysyé. Haas-
tattelun tarkoituksena oli paljastaa, mitd opiskelijat puhuisivat silloin, kun he puhuisivat
integraatiohankkeen luonnontieteen osuudesta. Halusin selvittdd, millaisia teemoja he
sen yhteydessd nostaisivat esiin (ks. Eskola & Suoranta 1998, 86). Tamin ajattelin aut-
tavan minua selvittamain, mika oli luonnontieteen osuudessa oleellista. Haastattelume-
netelmén ongelmana voidaan yleensd pitdd haastateltavien antamia ns. sosiaalisesti suo-
tavia vastauksia (Hirsjdrvi ym. 2004, 195). Omassa tutkimuksessani tdmé sosiaalinen
suotavuus oli kuitenkin tirkedssd osassa tulkinnan synnyttdmisessd eikd sinillddn siis
ongelmallista. Haastattelujen ja havainnoinnin suhdetta voisi kuvata niin, ettd haastatte-
lu oli minun pédasiallinen aineistoni, jonka analysoinnissa kédytin apuna ryhmatilanteis-

sa tekemiéini havaintoja.
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Nauhoitin haastattelut ja kirjoitin ne puhtaaksi sanatarkasti. Ryhméhaastattelus-
ta johtuen puhetta oli vililld pidllekkéin. Kirjoitin tdmén niin, ettd edellisen puhujan
puheenvuoron loppu ja seuraavan puhujan puheenvuoron alku on merkitty kolmella
pisteelld. Yritin pitdd mukana kaikki tdytesanat ja jonkin verran merkitsin my0s tauo-
tuksia. Olen my®0s lisdnnyt repliikkien viliin sulkeisiin kommentteja esimerkiksi silloin,
kun haastateltava puhuu sarkastisesti tai vitsailee, jotten olisi myohemmin tulkinnut pu-
heen tarkoitusta védrin. Tutkielmani haastattelusitaateissa opiskelijoiden nimet on muu-
tettu ja itsestini kdytdn lyhennettd M. Olen poistanut sitaateista tdytesanoja (esim. niin-
ku).

Lopuksi kerisin opiskelijoiden raportit tydstddn, mutta niitd en oikeastaan kiyt-
tianyt, silld ne eivét antaneet paljonkaan materiaalia tutkimuksen aitheen vaihduttua. Ne
ainoastaan todensivat sen, ettei tarkoitettua oppimisprosessia ollut syntynyt. Keritysti
aineistosta on myds syytd mainita ryhmén viliset sahkopostit, joilla on saattanut olla
merkitystd tulkinnoissani. Esimerkiksi sdhkdposteista ilmeni se, miten opiskelijat osoit-
tivat aktiivisuutta sen jdlkeen, kun opettaja oli laittanut heidit tiydentiméén tyotdén.

Etnografiseen tapaan tutkimuksestani tuli hyvin aineistoldhtoinen, silld vasta
myOhemmin aineiston merkitys alkoi selkiytyd minulle. Tutkimuksen peruskysymyk-
seksi muodostui, mikd opiskelijoiden luonnontieteen oppimista esti. Tarkemmin halusin
selvittdd, mikd luonnontieteen oppiaineessa vaikutti siihen, ettd oppiminen estyi. Halu-
sin myos selvittdd, mikd opiskelijoiden omassa toiminnassa esti luonnontieteellisen op-
pimisprosessin syntyd. Tahdoin siis tietdd, millainen sosiaalisen todellisuuden rakenne
sekd millainen sisdinen tarve opiskelijoiden toimintaa ohjasi? Tutkimuskysymykseni
keskittyviit siis opiskelijaan oppisisillon ja sosiaalisen todellisuuden kautta.

Seuraavaksi esittelen aineistostani 10ytyneitd luonnontieteen oppimisprosessin
ongelmakohtia eli keskityn oppisisillon tasoon. Koska se 10ytyl samanaikaisesti sosiaa-
lisen taso kanssa, erdiinlaisena sivutuotteena, sen analysointia on vaikea erottaa erilli-
seksi kokonaisuudeksi. En siis seuraavassa pureudu kovinkaan syvillisesti oppisiséllon
ongelmien analysointivaiheeseen, vaan késittelen aineiston analyysid laajemmin vasta

sosiaalisella tasolla.
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3 LUONNONTIETEEN PROSESSIN ONGELMAKOHTIA

3.1 Luonnontieteen opiskeluprosessi

Maslow (1987, 23) nikee ihmisen yhtend kognitiivisena perustarpeena ymmaérryksen ja
tiedon tarpeen. Tdméa on myos kisittddkseni integraatiohankkeen ldhtokohta luonnontie-
teessd (ks. Kallas ym. 2006a, 165). Ymmarryksen ja tiedon tarpeen olemassaolo ja nii-
den tyydytys eivit kuitenkaan tunnu olevan aivan yksiselitteisid ja mutkattomia aina-
kaan minun tutkimusaineistostani katsottuna.

Aineistoni kertoo, ettd luonnontieteellisti oppimisprosessia ei syntynyt hank-
keen periaatteissa tarkoitetulla tavalla, silld tulkintani mukaan opiskelijoiden sisdiset
mallit eivdt muuttuneet. Ryhmaéssid kuitenkin syntyi jonkinlainen luonnontieteellinen
opiskeluprosessi. Opiskelu on toimintaa, jonka tuloksena voi syntyi oppimista. Opiske-
lua voi kuitenkin tapahtua ilman oppimista ja pdinvastoin. Opiskelu ja oppiminen eivét
siis ole riippuvaisia toisistaan. (ks. Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 2003, 23, 26.)

Lihestyn integraatiohankkeen luonnontieteen osuutta nyt oppisiséllon tasolla eli
oppiaineen erityisten ehtojen tasolla. Koska oppimisprosessia ei syntynyt, jad kuvauk-
seni melko pinnalliseksi. Yritdn kuitenkin selventidd opiskeluprosessissa olleita solmu-
kohtia, jotka vaikuttivat siihen, ettd oppimisprosessi ei tietylld tavalla pddssyt synty-
médn. Ndméi solmukohdat 10ytyivit aineistoa analysoidessa. Opiskelijat olivat hyvin
avoimia oppisisillon tasolla olevista ongelmista, joten ne saattoi poimia melko suoraan
haastatteluista. Kokosin haastatteluista yhteen kaikki maininnat oppisisillon tason on-
gelmista ja sen jdlkeen aloin yhdisteleméin samankaltaisia kommentteja keskenddn.
Lopulta aineisto tiivistyl luonnontieteen prosessin yksinkertaistukseksi, jonka esittelin
jo aiemmin (ks. s.10). Tdmén kolmijaon avulla kuvaan seuraavaksi luonnontieteen

opiskelun ongelmia.
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3.2 Thmettelyn ongelma

Ensimmadiseksi ongelmaksi luonnontieteellisessd oppimisprosessissa nousee se, ettd
opiskelijoiden tuntui olevan vaikea keksid ympiristostdin mitddn, mikd heitéd olisi ih-
metyttdnyt. Tdimé on luullakseni yleinen ongelma, silld ihminen on sokea omalle ympi-
ristdlleen ja ottaa sen usein itsestdéinselvyytend. Emme osaa ithmetelld ympirillimme
tapahtuvaa osaksi sen vuoksi, ettd olemme turtuneet ympéristooémme ja luonnossa asiat
toistuvat samalla tavalla. Vain jokin yhtikkinen muutos entiseen saattaa kiinnittdd
huomiomme.

Tidma el tarkoita sitd, ettd ihminen ei havaitsisi ympéristddin. Saamme kyll4 in-
formaatiota jatkuvana virtana aistiemme kautta, mutta pystymme seulomaan havain-
noistamme vain pienen osan. Niistd havainnoistakin tallennamme muistiimme vain
voimakkaimmat signaalit, joihin olemme silld hetkelld kiinnostuksemme kohdistaneet.
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 27.) Johtuuko ihmettelyn puute siis siiti, ettd
kiinnostuksemme ei endd kohdistu ympéristoon?

Jos ihmettely puuttuu, on luonnontieteellistd oppimisprosessia vaikea kdynnis-
tdd. Ei ole mitdédn syytd lihted ratkaisemaan luonnontieteellisid ongelmia, jos niitd ei
itse ihmettele tai edes huomaa. Hankkeen oppimisprosessin pohjalla vaikuttaa ajatus
siitd, ettd tarkeintd on oma kiinnostus.

Toki tdytyy myontdd, ettd opettajan antama tehtdvinanto ei johdattanut opiskeli-
joita aluksi ithmettelyyn ja ongelmanratkaisuun, vaan ldhinni valitsemaan jonkin aiheen

tietystd luonnontieteen osa-alueesta.

Arja: Tota se on ehké vihin silld tavalla, ettd just sit siitd tarpeest jos palataan
sithen kuinka valittiin tdma aihe, ku me valittiin se sielld luokassa. Ettd 60 oikea
tapa sii- tai olis parempi ollu varmasti, ettd oltas vaan menty ja néhty, vaikka
pari viikkoo vaan kateltu siis silld tavalla, ettei ois tarvinnu siind luokka tilan-
teessa. Vaikeahan siind on 10ytii aitoa ongelmaa...

Paula: ... Kylldhidn kylldhdn meilld sillai oli, ettd oli tehtividni kattella ympéril-
leen....

Seppo: ...nii mutta toisaalta ku se oli se annettu se se, ettd kemian ryhma. Jos
oltas vaan sanottu, ettd niinku...

Arja: . katelkaa ympdrillenne...
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Opiskelijjat valittivat sitd, ettd heilld ei ollut aikaa valita itsedéin kiinnostavaa aihetta.
Silmien avaus luonnontieteellisille ilmidille olisi opiskelijoiden mielestéd vaatinut paljon
enemmadn aikaa, kuin mitd nyt oli kiytossd. Kuitenkin sen jilkeen, kun ryhméssi oli
keskusteltu opettajan tehtdviinannon kumoamisesta sen edustaman erilaisen oppimisen
mallin vuoksi, opiskelijat olisivat vield voineet vaihtaa aihetta, jos olisivat ihmeteltavid
keksineet. Oikeastaan vain kaksi ryhmaéldistd keksi sellaista, mitd he olivat ihmetelleet:
toisella kuun nidkyminen pdivdsaikaan ja toisella kauraryynien suojaaminen voimak-
kailta hajuilta.

Kenties se, ettd opiskelijoiden oli vaikeaa huomata ympéristossiin olevia asioi-
ta, johtui véidrastd perspektiivistd. Luonnontiedettd on kouluissa totuttu pitdméédn vaka-
vana asiana eikd siihen liitetd omakohtaisuutta, joka saattaisi herittdd kiinnostuksen.
Monien kiinnostuksenkohteisiin voisi liittyd luonnontiedettd, mutta sitd ei vilttamattd
huomata. Esimerkiksi muutamat pojat kommentoivat haastattelussa, ettd heitd kiinnos-
taa ldhinnd suksilla hyppely, mutta olisihan tuohon aiheeseen liittynyt paljonkin luon-
nontieteellistd tutkittavaa. Ongelma on se, ettd luonnontiede tarkoittaa meille vain niitd
asioita, joita olemme koulussa oppineet sen tarkoittavan. Emme osaa nihdé jokapéivii-
sessd elimédssdmme luonnontieteellisid kysymyksii.

Voisiko tédssd olla kysymys siitd, kuten Maslow (1987, 25) toteaa, ettéd lapsia ei
tarvitse opettaa olemaan kiinnostuneita, mutta institutionaalistamisen kautta heidét kyl-
14 opetetaan olemaan kiinnostumatta. Opettajaksi opiskelevat ovat kenties niin passiivi-
sen oppijanroolinsa sisdistineitd, ettd he eivit koulutustilanteessa osaa toimia muulla
tavalla, kuin odottaa opettajan kertovan, miti pitdd ihmetelld (ks. Pasanen, Ruuskanen
& Vaherva 1989, 27). Toisaalta tdimd myds toistuu monessa opiskelutilanteessa, silld
vain pieni osa ndissi tilanteissa esitetyistd kysymyksistid on opiskelijoiden itsensd aset-
tamia (Hakkarainen ym. 2004, 283). Miten me osaisimme edes asettaa kysymyksii, jos

se on aina tehty puolestamme?
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3.3 Tutkimisen ongelma

Tutkimiseen liittyy kolme ongelmakohtaa. Ensimmaéinen ongelmakohta on ratkaisuten-
denssin 10ytyminen. Vaikka opiskelija huomaisikin ympiristossédin jonkin hintd ihme-

tyttdvén kysymyksen, motivaatio ongelman ratkaisemiseen voi olla hyvin pieni:

Matti: Siis ongelmiahan nousee ja ihminen kummastelee, ei kukaan oo semmo-
nen psykopaatti, ettd ei tunne mitddn mitdin kohtaan eikd muutakaan, paitsi
psykopaatti (naurua). Mutta tidssd nousee just padllimmdiiseksi se, lopettakaa
nauraminen (viittaus muihin), ratkaisu tendenssi elikkéds pyrkimys. Siis mikd on
semmonen vield, vaikka kummasteleeki, ettd sitte laukasee vield sen pyrkimyk-
sen ratkasuun siihen, ettd jokin alkaa. Koska hyvin harvat asiat on semmosia,
vaikka ihmettelee, miten toi on nyt tommonen. No ni nyt se vaan on. Mutta
niinku pyrkimys ratkasuun nousee esiin harvoin ja kysymys onkin, miksi. Nyt
ratkaisutendenssi, eli just tima.

Jotta tehtdvid ryhdyttiisiin tekeméén, siithen usein tarvitaan pakko, joka tulee joko itsel-
td tai ulkopuolelta. Ulkopuolinen pakote voi esimerkiksi olla ohjaajien kehotukset, jot-
ka usein auttavat tehtdvin kdynnistamisessd. Myos itseltd tullut pakote toimi yhden
ryhmin kohdalla, silld he olivat yhdessd pééttineet tehdd tehtidvad, vaikkei se aluksi
kiinnostanut heitd. Toisaalta pakote auttoi titd ryhmidd myos sisdisen motivaation syn-
tymisessd, silld myohemmin he kylld kiinnostuivat aiheestaan. Pakote ei ehkd ole silti
paras tapa ratkaisutendenssin 10ytdmiseen. Osalla ratkaisutendenssi 10yty1 siitd, ettd ai-
he kosketti omaa eldmii, kuten rottaharrastajalla omia rottia tutkiessaan. Ryhmille, jot-
ka eivit l0ytdneet aihetta oman mielenkiintonsa kohteista, ratkaisutendenssi ei syntynyt
niin helpolla. Syyné tdhédn voisi olla se, ettd opiskelijoiden aiheet eivit koskettaneet
heidédn arkipdivéédnsi ja ne eivit olleet kiytdnnollisid. Jos tiedosta olisi ollut heille jo-
tain hyoty4, he olisivat kenties alkaneet kiinnostuneemmin tarkastella sita.
Ratkaisutendenssin ohella tutkimuksen tekoon vaikutti myds toinen ongelma-
kohta, ns. tyon tekemisen vaikeus. Usein kdy niin, ettd opiskelijat pystyvit kylld teke-
méin oleellisia kysymyksid mutta prosessin edetessi eivit jaksakaan syventyéd tarpeek-
si, jolloin heidén tietonsa ei kehity riittavisti (Hakkarainen ym. 2004, 294). Luonnon-

tieteen prosessissa syventymisen puute nidkyi niin, ettd kun kiinnostava kysymys 10y-
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dettiin ja sitd alettiin ratkaista, into ei aina vilttdmai riittdnyt tyon viimeistelyyn. Opis-
kelijat eivit vain yleensd halua tehdd sellaista, mikd on tyolédstd. Luonnontieteelliseen

oppimisprosessiin kuuluu kuitenkin selvdi tyon tekemisté, silld se el synny itsestdén:

Helena: Jotenki ku tdd tutkimusprosessi on jollain tapaa ollu erilainen. Ettd ku
estetiikassa se oli enemmin sellasta alitajusta ja tiedostamatonta, tdssid on taval-
laan tiedostetusti pitdd, ettd nyt niinku rupee tutkimaan ja selvisti tai tdmd, ettd
nyt tavallaa semmonen hiljanen tieto, mika siind estetiikassa tulee tavallaan it-
sestddn, ni tdssd pitdd ehkd ite olla vdhidn aktiivisempi yrittda just saavuttaa sitd
tietoa ja sité kisitteellistd muutosta.

Vaikka opiskelijat sanoivat, ettd luonnontieteen prosessiin kuuluu paljon alita-
juistakin tyotd, se ei silti vihennd ns. ulkoisen tyon midrdd. Ylliattavad kuitenkin on se,
ettd tyon tekemisen vaikeus ei nidkynyt empiiristen kokeiden kohdalla. Nami kokeet
selvisti motivoivat opiskelijoita ja he olivat niistd innostuneita, silld empiirisen osuuden
opiskelijat olivat tehneet jo projektin alkuvaiheissa. Tdmé saattaa johtua siitd, ettd em-
piriaan liittyy hauskaa konkreettista tekemistd, jota harvemmin opiskellessa todella
pdidstddn tekemdiidn. En tdssd pohdi opiskelijoiden tekemien kokeiden laatua, vaan l&-
hinné totean, ettd empirian tekemistd opiskelijat eivit kokeneet erityisen vaikeana. Em-
piriaan mielestini liittyy se piirre, ettd siind kédytettdvi tieto on opiskelijalla jo valmiina.
Tyon tekemisen vaikeus ilmeni siis siind, ettd tiedonhaku muualta kuin omasta paista

tuntui jotenkin vaikealta:

Seppo: Nii mun mielesté tdd tiedonkeruu -vaihe siihen tokkis ehkd, ettd ku pi-
tdd ruveta ettimédédn sitd kirja tai faktatietoo tai jotain.. nii...se ehkd, siind vai-
heessé tokkis koska 1oydettiin Matin kans tai Arjan kans kiytiin ettii niin jotain
kaks kirjaa. Tai ettd viahidn miet-miettii mistd, misté sitd 10ytyy siti tietoo, ettd se
ehki tokkés siind vaiheessa. Minun mielesti. Ettd siitd el ollu semmosta niinku,
pdidssy suoraan jatkamaan silld tavalla samalla vauhdilla enéé etta.

Kolmantena ongelmana tutkimuksen tekemisesséd on se, ettd kun ihminen todel-
la kiinnostuu ja alkaa 10ytdd faktoja, se synnyttdd aina vaan uusia kysymyksid. Haastat-

teluissa opiskelijat pohtivat sitd, misté tietdd, ettd on tutkinut tarpeeksi:

Katri: Nii ja aina joka kerralla, ku sovittiin, ettd nyt katotaan néihin kysymyk-
siin etitdin vastaukset, ku me tultiin ni ne aina poiki ne asiat uusia kysymyksia.
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Et tuntu, ettd sitd ei ois varmaan saanu ikind loppuun, jos ei ois vetidny sen rajan
karkeesti johonki.

Mielestédni oli yllattavid, ettd opiskelijoista uusien kysymysten herddminen tuntui on-
gelmalliselta. Olisiko kyse siitd, ettd me haluamme saada tutkimiselle selviin péitepis-
teen, milloin tietdisimme tyomme olevan valmis. Haluamme ehkd myos tietdd, ettd
olemme saaneet kysymykseemme oikean vastauksen. Jos uusia kysymyksid syntyy, jdd
meille sellainen kuva, ettd emme ole ratkaisseet asiaa. Tyon valmiiksi saaminen ja asian
ratkaiseminen liittyvit siithen, ettd haluamme péésti eroon tyOstd, jotta sitd el tarvitsisi
ajatella ja sen voisi vain unohtaa. Opiskelutoiminta ei siis vélttimaittd edes tdahtdd oppi-

miseen vaan pelkkédén suorituksen valmiiksi saamiseen.

3.4 Raportoinnin ongelma

Hyvin yleisenid ongelmana opiskelijoilla tuntui olevan se, ettd vaikka he olisivatkin teh-
neet empiiriset kokeet ja lukeneet atheeseen liittyvdd materiaalia, kynnys raportoinnin

aloittamiseen oli todella suuri:

Helena: -- Ja sitte ehké sellanen mun, jos johonkin mun on vaikee tarttua ni
mun on aika vaikee kirjottaa tai se on mulla semmonen hankaluus, etti ehki sitd
sellasta tutkimista ja semmosta observointia tekee joka ilta ja aamu ku rottien
kanssa on, mutta sitte semmonen, ettd joku siis sellanen, ettd pistds ylos asioita
ni se sitte tuntuu aika vaikealta, ettd 1ihtis kirjottamaan sité.

Teppo: Mulla on kans se kirjottaminen véhin....

Helena: ... tai se on niinku jo- joku kynnys siind on korkeella. Musta tuntuu, et
se mata- niinku madaltus jos vaan rupeis kirjottamaan, ettid kirjottais vaan ylos
ja sitte ajattelis, ettd tdtd voi sitte korjata myohemmin.

Kirjoittamisen vaikeutta voi ldhestyd kolmelta kantilta. Ensimmadiseksi taustalla
voi olla tutkimistakin hankaloittanut tyon vilttely. Opiskelijat haluavat heti valmista
tekstid, eikd heitd huvita kirjoittaa mitddn keskeneriistd, jonka tyOstdmisessd pitdisi
nihdd vaivaa. Toisaalta paineet raportin onnistumisesta kasvavat, koska se annetaan

lopuksi ulkopuoliselle tarkastajalle. Peldtdédn, ettd ulkopuolinen saattaa pelkin raportin
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perusteella mitidtoidd koko tehdyn tyon. Kolmanneksi raportti voi olla pelkéstidin todis-

te omasta tyOstéd ulkopuolisille, mutta sen ei useinkaan ajatella hyodyttdvén itsed.

3.5 Koulumaailmaan juurtuneiden mallien ongelma

Integraatiohankkeen pohjalla oleva periaate on ns. elimismaailmaontologia, jossa opis-
kellaan ihmisten todellisen kokemusmaailman eikd perinteisen oppiainejaon mukaan
(Kallas ym. 2006a, 158—160). Tdmén toteuttaminen muodostui opiskelijoille ongelmak-
si. Suurin ongelma oppimisprosessissa oli mielesténi juuri se, ettd opiskelijat toteuttivat
vanhoja kaavoja tyoskentelyssidin ja vain puheen tasolla jotain uutta. He olivat kenties
jumiutuneet liiaksi perinteisiin luonnontieteen oppiaineen malleihin. Vaikka opiskelijat
eivit omaa jumiutumistaan huomanneet, huomasivat he harjoitteluluokkiensa oppilai-

den toimivan néain:

Lea: Mmm mutta ku ne vaan niinku me tajuttiin se, ettd nyt tehédén jot- ne ldh-
tokohdat on eri, mutta ku ei ne sielld koulunpenkissd sielld samassa pulpetissa
ne istuu, tehtiin kylld mitd hyvinsi, niin ne ei tavallaan oleta, ettd sielld tehtiis
jotain muuta, ku mitd sielld aina ennenki on tehty.

Totutut mallit ovat ilmeisesti niin syville juurtuneita, ettd ainakaan tdssé kriisiti-
lanteessa opiskelijat eivit pystyneet niistd pddsemdién irti. Opiskelijat eivit valinneet
tyoskentelynsd ldhtokohdaksi ihmettelyd vaan termin, kuten hajuaistin tai sdhkon.
Opiskelijat siis lokeroivat tyonsd jo alkuvaiheessa perinteiseen oppiaineen tapaan, kun
litkkeelle olisi pitinyt 1dhted omasta kokemusmaailmasta. Kokemusmaailma ei mieles-
tdni jasenny termien avulla vaan havaintojen avulla. Siksi integraatiohankkeessa empi-
riaa painotettiin niin paljon.

Mallien juurtuminen on ongelmallista sen vuoksi, ettd jos opiskelija vain toistaa
vanhoja oppimiansa kaavoja, hédn ei ole koulutettavissa. Kuitenkin koulutettavuus on
tiarked 1dhtokohta opettajankoulutuksen opiskelijavalinnoissa. Ei ole mitédén syytd kou-

luttaa ihmisti, johon koulutus ei pysty endd vaikuttamaan.
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4 RYHMAN SOSIAALINEN TODELLISUUS

4.1 Sosiaalisen tason ongelmia luonnontieteen opiskelussa

Luonnontieteen opiskelu aiheutti ongelmia, eiké todelliseen, ainakaan integraatiohank-
keen tavoitteena olleeseen, oppimiseen koskaan pddsty. Mitd oppimisen sijasta sitten
tapahtui? Kun aiemmin pohdin sitd, millaisia ongelmakohtia tosiasiatiedon opiskelu-
prosessi tuotti opiskelijoille oppiaineen ehtojen tasolla (ks. aiemmin sivut ), seuraavaksi
keskityn oppimisen ehtoihin sosiaalisessa todellisuudessa eli yleisiin oppimisen ehtoi-
hin. Integraatiohankkeessa syntynyt ristiriitatilanne nimittdin sai opiskelijoissa aikaan
sosiaalista toimintaa, joka esti oppimista. Tétd kutsun sosiaalisen tason ongelmaksi.

Jotta integraatioryhmissi syntyneitd sosiaalisen tason ongelmia voisi analysoi-
da, tidytyy ensin perehtyd ryhmissd elettyyn sosiaaliseen todellisuuteen. Berger ja
Luckmann (1995, 11) toteavat, ettd todellisuus on sosiaalisesti rakentunut. He tarkoitta-
vat, ettd tieto kehittyy, vilittyy ja sidilyy sosiaalisissa tilanteissa ja ndin todellisuus ku-
vastuu tajuntaamme melko vakaaksi kuvaksi. Me emme vain pidd jokapdivéistd eli-
midmme itsestidin selvind todellisuutena, vaan me myos tuotamme sen ajattelullamme
ja toiminnallamme, ja siksi se sédilyy. Samoin me tuotamme itsemme sosiaalisessa vuo-
rovaikutuksessa. (Berger & Luckmann 1995, 13, 30, 63.) Sosiaalinen todellisuus on siis
se todellisuuden osa, jossa eldmme toisten kanssa rinta rinnan ja samalla ylldpiddmme
yhdessi titi todellisuutta (ks. Goffman 1986, 2).

Integraatioryhmén kannalta timé tarkoittaa sitd, ettd luonnontieteen oppiminen
oli sidoksissa ryhmin sosiaaliseen todellisuuteen. Oppimiseen ei vaikuttanut vain oppi-
aineen erityisehdot vaan my0s ryhmén sosiaalisessa todellisuudessa eliminen. Sosiaali-
nen todellisuus siis muodosti luonnontieteen oppimisen yleiset ehdot (ks. s.5) ja tutki-

musaineistoni tuntui kertovan enemmaén néisté yleisistd ehdoista.
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4.2 Kehys merkitysten luojana

Sosiologi Erving Goffmanin (1922-1982) esittelemé kehysanalyysi tarjoaa yhden tavan
ldhestyéd sosiaalista todellisuutta. Vaikka Goffman analysoi sosiaalista todellisuutta, hi-
nen kirjansa ei kerro yhteison organisoitumisesta. Sosiaalista todellisuutta ldhestytddn
enemmaénkin sen avulla, miten se rakentaa siind eldvin yksilon kokemusta. (Goffman
1986, 11; Kiviniemi 1997, 139; Puroila 2002b, 28.) Oman tutkimukseni kiinnostuksen
kohteena on juuri timé yksilon kokemuksen rakentuminen sosiaalisessa todellisuudessa
ja miten se kokemus saa opiskelijan ajattelemaan ja toimimaan kdytdnnossd. Suurim-
man osan Goffmanin termien suomennoksista olen lainannut Puroilalta (2002a; 2002b),
silld mielestini ne kuvaavat hyvin ja kattavasti Goffmanin alkuperiisid ajatuksia.

Asioiden, puheen ja tekojen merkitys syntyy aina jossain tietyssd kontekstissa,
merkitysyhteydessd. Asioiden merkitys syntyy siis siitd, ettd ne ovat jossain suhteessa
tai yhteydessa toisiin asioihin. (Eskola & Suoranta 1998, 50.) Juuri tihdn merkitysyh-
teyteen Goffman (1986) mielestini perustaa ajatuksensa kehyksistd. Goffmanin perus-
ajatuksena on, ettd kun yksilo osallistuu mihin tahansa sosiaalisen eldmin tilanteeseen,
hin joutuu vastaamaan kysymykseen “mité tdidlld on tekeilld?”. Vastauksen perusteella
hin muodostaa tilanteesta kuvan. Toisin sanoen saadessamme késityksen siitd, mitd on
tekeilld, olemme 10ytineet kehyksen. Kehykset séddtelevit merkityksen muodostumista,
silld kehyksid vasten asiat ja ilmiot saavat merkityksensi ja kehyksen luonne vaikuttaa
sithen millainen kokemus todellisuudesta yksilolle rakentuu. (Goffman 1986, 8, 38; Pu-
roila 2002a, 49, 140; Puroila 2002b, 28.)

Esimerkki téllaisesta merkityksen muodostumisesta yhteydessid kontekstiin on
avunhuuto, joka voi jossain tilanteessa olla niytelméd, toisessa leikkid ja kolmannessa
totisinta totta (Eskola & Suoranta 1998, 51). Eskolan ja Suorannan (1998, 51) mukaan
“kontekstin vaihtuessa eivit vaihdu vain jotkut merkitykset vaan tosiasiallisesti koko
kulttuuri”. Thmisen tulee vain valita tidssd tapauksessa oikea kehys, mihin avunhuuto
kuuluu. Kehys sitten tekee tilanteen ainakin joiltain osin ymmarrettdviksi ja ilman titd
merkityksellistimistyotd todellisuus olisi kaaosta (Alasuutari 1999, 181; Lehtonen

2004, 16).
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Kehyksen valinta vaikuttaa siihen, miten ihminen toimii. Perdkyld (1990, 157)
toteaa, ettd kehys viittaa sithen, mitid osapuolet tekevit ja miten he tekemiseensi liitty-
en ja sen tuloksena tilannettaan maéérittelevat”. Itse tulkitsen kuitenkin Goffmania hie-
man eri tavalla, silld mielestdni kehyksen tulkinta ei synny siithen osallistumisesta vaan
pdinvastoin. Mielestidni Goffman esittid, ettd tilanteeseen osallistujat eivit luo tilanteen
mddrittelyd, vaan arvioivat, miké tilanteen pitéisi olla ja sitten toimivat tdmén arvioin-
nin mukaan (ks. Goffman 1986, 1-2). Kehys ei siis organisoi tilanteessa pelkéstiddn
merkityksenantoa vaan myos osallistumista sithen (Goffman 1986, 345). Oikeastaan
voisi sanoa, ettd kun ithminen tietds, mistd tilanteessa on kysymys, hiin osaa suhteuttaa
oman toimintansa siithen. Esimerkiksi, kun ihminen huomaa, ettd avunhuuto kuuluu las-
ten leikkiin, hén osaa reagoida siihen oikealla tavalla.

Niin ajattelee myos Lehtonen (2004, 16), joka kirjoittaa, ettd ihmiset eivit ensin
vain koe todellisuutta ja sen jdlkeen tulkitse sitd, silld subjektiivinen tulkinta sosiaali-
sesta todellisuudesta on mukana toiminnassa. Toisin kuin Lehtonen puhuessaan merki-
tyksistd Goffman kuitenkin korostaa omassa teoriassaan kehyksistd enemmin siti, ettd
merkitys ei ole yksiloiden subjektiivisesti luomaa eivitkd kehykset yksiloiden myotd
vaihtuvia (ks. Puroila 2002a, 54, 46). Toki ei Goffmankaan kiistd subjektiivisia merki-
tyksid, mutta niiden pohjalla on hinen mukaansa aina kehysten objektiiviset merkityk-
set. Goffman nikee kehyksien olevan kulttuurisesti rakentuneita ja ihmisten syntyvén jo
valmiiksi rakentuneeseen maailmaan. Me omaksumme nuo rakentumisen sddannét eld-
milld yhdessi toisten kanssa, ja nditd sdintdjd noudattamalla toimintamme vuorovaiku-
tustilanteissa jasentyy. (Puroila 2002a, 39, 46, 54, 140; Puroila 2002b, 29.) Nikyvin osa
sosiaalista todellisuutta ovat Moilasen (1999, 41) mukaan toimintatavat, jotka siitele-
vit sitd, mitd ihminen voi tehdi yhteisossé ollessaan. Eri kehyksissd omaksumme hyvin
erilaisia toimintatapoja, silld sosiaalinen elimé on rakentunut niin, etti tilanne marittai
meiltd yksiloiltd vaadittavat asiat (Peridkyld 1990, 22-23).

Voisi sanoa, ettd kulttuuri sisdltdd merkityskarttoja, jotka tekevédt maailmas-
tamme ymmaérrettdvin ja nima kartat ovat toiminta- ja kdyttdytymismalleja (Lehtonen
2004, 17). Kehykset siis ovat nditd toiminta- ja kdyttdytymismalleja. Kehysanalyysi
kertoo sitten siitd, miten tdtd havaintojen ja kokemusten organisoitumista tutkitaan

(Goffman 1986, 11).
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Kehyksen etsiminen ja sen mukaan toimiminen on usein ihmisille tidysin tiedos-
tamatonta. Vaikka ihminen on usein kykenemiton kuvailemaan kehystd ja ylipdétiéin
hin ei ole tietoinen kehyksen olemassaolosta, ihminen pystyy kuitenkin helposti toimi-
maan ja osallistumaan kehykseen (Goffman 1986, 21). Tilanteen tulkinnan rakentumi-
nen oikeanlaiseksi riippuu kontekstin siséltdmistd vihjeitd tulkintaa varten ja toisaalta
yksilon kyvysti lukea néité vihjeitd oikein (Puroila 2002a, 70).

Oikea vastaus kysymykseen, mitéd tdilld on tekeilld, ei ole aina mikéin itses-
tadnselvyys. Tdytyy ottaa huomioon, etti tunne todellisuudesta voi my0s olla véard (Pu-
roila 2002b, 40). Tutkiessani ja osallistuessani integraatioryhmidin minulla oli hyvin
vadra kisitys siitd, mitd luonnontieteen osuudessa tapahtui. Luulen, ettd samoin oli mo-
nien opiskelijoiden ja ohjaajienkin kohdalla. Tutkimusaineistoni analyysin avulla kisi-
tykseni ryhmén sosiaalisesta todellisuudesta ei valttaméittd muuttunut oikeaksi, mutta se
muuttui ainakin helpommaksi ymmartdd. Seuraavaksi esittelen aineistoni analysointi-
prosessin, ja sen jdlkeen syvennyn tulkitsemaan aineiston avulla, millaisessa kehykses-

sd opiskelijat elivit.

4.3 Aineistoni rakenne alkaa hahmottua

Ihmisen toimintaa selitettdessi tarvitaan aina tekojen tulkintaa ja intentioiden perustei-
den ymmirtdmistd (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 2003, 32). Tutkimuksessani timé tarkoit-
taa sitd, ettd pyrin 10ytdméin rakenteen, joka opiskelijoiden puheiden ja tekojen taakse
kitkeytyr (Moilanen & Riihd 2001, 62). Laadullisessa tutkimuksessa juuri aineiston
tehtdvind on toimia tutkijan apuna, kun hiin rakentaa kisitteellistd ymmarrysti ja teo-
reettisesti kestdvid nikokulmia tutkittavasta ilmiostd (Eskola & Suoranta 1998, 62; ks.
Goetz & LeCompte 1984, 4). Alkuperdisen tutkimusaiheen kaaduttua tutkimus muo-
dostui siis hyvin aineistoldhtoiseksi. Analyysin aineistoldhtoisyys tarkoittaa sitd, ettd
teoria rakennetaan empiirisestd aineistosta ldhtien, alhaalta ylos (Eskola & Suoranta
1998, 19; Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 159-160). Minulle oli siis kerdttynd ai-

neisto, mutta en tiennyt, mistd timé aineisto oikeastaan kertoi.
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Ymmaérryksen rakentamisen aloitin analysoimalla haastatteluja. Lihdin liikkeel-
le lukemalla huolella ldpi puhtaaksikirjoittamani haastattelut. Aloitin tydon puhtaalta
pOydaltd, silld minulla ei oikeastaan ollut késitystd siitd, mitd aineistostani voisi 10ytyé.
Aluksi vain poimin kaikista haastatteluista sellaisia kohtia, jotka tuntuivat jotenkin mie-
lenkiintoisilta. Toinen tirked peruste analysoinnin alkuvaiheessa oli etsid piirteitd, jotka
tuntuivat haastatteluissa toistuvilta (ks. Moilanen & Riihéd 2001, 53). Pohjalla oli hyvi
aineistoon tutustuminen, jotta en olisi rakentanut tulkintaani aineiston satunnaisuuksista
(Eskola & Suoranta 1998, 65).

Ensimmadiseksi tarttui haastatteluista silmiini, miten opiskelijat kuvasivat luon-
nontieteen tehtivdidnsd ylldttivin myonteisesti ristiriitatilanteesta huolimatta. Tehtidvén
itsendisyyden vuoksi se tuntui olevan opiskelijoille tdrked kokemus. Piirre korostui
kaikkien haastattelemieni ryhmien puheissa. Aluksi néytti siis siltd, ettd luonnontieteen
osuuden ongelmista huolimatta opiskelijat olivat saaneet siitd arvokkaan kokemuksen.

Tarkempi tarkastelu kiinnitti kuitenkin huomioni ristiriitaan opiskelijoiden pu-
heissa. Vililla he korostivat, miten tirkedd luonnontieteen osuudessa saatu vapaus heil-
le oli. Toisaalta he korostivat myos sitd, miten heidét oli jitetty heitteille ongelmatilan-
teessa eivitkd he saaneet apua (ks. Ylijoki 1992, 42). Ristiriita kdy ilmi seuraavasta

esimerkista:

Teppo: ---Ettd mdd monesti otin sen esille, ettd mé haluaisin niinko tietdd, ettd
miten se kiytdnndssd tehddén, ettd miten mitd se voi se prosessi kiytannossi ol-
la, mutta aina vaan sai sen, ettd semmosen ympéaripyoredn siis mun korviin se
kuulosti semmoselta ympiripyoredltd ja epidselviltd ettd... Ja oikeestaan se ei
valttamattd oo huonokaan asia vaan se on sillee, ettd se on antanu oikeuden tai
en tiedd oikeuden mutta mahollisuuden tehi sillee ku ittestd tuntuu, ettd vois
saavuttaa jotain, jotain suurempaa ku pelkkd semmonen joku koulun esitelmén
tekeminen jostakin aiheesta ja sitte ei koskaan kuitenkaan ymmérrd mitdin
enempidd. Ettd semmonen mahollisuus on mutta sitte ei ymmirrd vilttamatta
koko tehtdvii.

Tdmad sai minut pohtimaan, mistd opiskelijoiden ristiriitaisissa puheissa voisi olla ky-
symys. Miten he voivat yhtd aikaa viitata kahteen dédripdin ilmioon? Tdmi mielestidni
paljasti, ettd opiskelijoiden puheiden taakse kitkeytyi jotain enemmén, kuin miti pinta-

puolinen tarkastelu antoi ymmartia.
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Analyysiprosessini eteni poimimalla opiskelijoiden puheenvuoroista paperille
tiettyjd toistuvia tunnuspiirteitd, joita sitten yhdistelin suuremmiksi kokonaisuuksiksi.
Toki kaikki haastateltavat ryhmét eivit puhuneet samoista asioista, mutta poimin kaikki
sellaiset ajatukset, joissa niytti olevan jonkinlaista vastakkainasettelua. Opiskelijoiden
puheissa siis korostui yleisesti tietynlainen kahtiajako. Opiskelijat rinnastivat esimer-
kiksi motivoitumisen ja suoritteen sekd itsendisyyden ja kontrollin. Integraatiohankkeen
periaatteet edustivat puheissa myonteisid asioita, kuten motivaatiota ja vapautta. Opet-
tajan kanssa tyoskentely edusti taas suoritetta ja kontrollointia, jotka puheissa saivat
hyvin kielteisen leiman. Opiskelijoiden puheista tulkitsin, ettd opiskelijoiden arvoas-
teikossa integraatioryhméin ohjaajien antama tehtidvéinanto oli korkeammalla kuin opet-
tajan.

Seuraavaksi kiinnitin huomiota siihen, ketd opiskelijat pitivit syyllisend. Mo-
nesti opiskeluun liittyvien ongelmien takana nihtiin olevan hankkeessa syntynyt ristirii-
tatilanne. Erityisesti kiinnostuin kuitenkin yhden haastatteluryhmin kohdalla voimak-

kaasti esille nousseista itsesyytoksisti:

Seppo: Mutta ehkd, ehkd tdssd on nédd epaselvyydet ollu silld tavalla tielld jolla-
ki tavalla, ettd onhan nekin vaikuttanu tdhén.

Arja: Nii ja me ollaan annettu niiden sillai vaikuttaa..

Matti: ..niin ei ne siis, niin niin, paino sanalla, ja paino nimen omaan silld ettd
ite ollaan annettu hiipua aina ku on, vililld on joku kédyny lainaa aina lukusali-
kappalekirjoja hyllyyn sinne,-----

Oman opiskelijakokemukseni mukaan téllainen itsensid syyttely ei ole tavallista vaan
vika usein nihdiin itsen ulkopuolella. Mistd siis johtui, ettd opiskelijat nyt avoimesti
uskalsivat tunnustautua syyllisiksi? Tarkoittivatko opiskelijat todella, mitd sanoivat?
Koska itsesyytokset eivit olleet mielestéini normaalia toimintaa, tulkitsin opiskelijoiden
tekevén tillaisia itsesyytoksii tietyssd tarkoituksessa.

Opiskelijoiden puheita leimasi siis kahtiajaottelu ja ristiriitaisuus. Kun haastatte-
luanalyysini antoi tillaisen kuvan, otin mukaan my0s havaintoni tilanteista, joissa olin
ollut mukana. Omia havaintojani on tietysti hyvin vaikea erottaa haastattelujen analyy-
sistd, silld ne ovat vaikuttaneet yhtidaikaisesti. En olisi pystynyt tekemédén tulkintoja

puhtaasti joko haastatteluista tai observoinnista. Pelkdstiddn vuorovaikutustilanteiden
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seuranta ei avannut tutkijansilmidni ndkeméin tapahtumien todellisuutta, silld se oli ta-
vallaan siini tilanteessa kaikille “totta”. Toisaalta ilman ryhmiin osallistumista en olisi
saanut haastatteluista irti sitd, mitd nyt sain. Voin kuitenkin erottaa muutamia kohtia,
jotka 10ysin omista havainnoistani tulkinnan jo synnyttyd. Huomasin esimerkiksi risti-
riidan opiskelijoiden puheiden ja todellisessa tilanteessa toimimisen vililla.

Tutkimusaineistoni pohjalta muodostin tulkintaa ns. abduktiivisen pééttelyn
keinoin. C. S. Peirce on médritellyt abduktion tarkoittavan prosessia, jossa selittdvi hy-
poteesi muodostetaan havainnoista, jotka vaativat selitystd. Tamé tarkoittaa sitd, ettd
todellisen maailman havainnoille yritetddn 10ytdd paras mahdollinen looginen selitys
kaikista tarjolla olevista. (Flach & Kakas 2000, 7-8.) Niin abduktiivinen piittely linkit-
tyy konstruktivistiseen epistemologiaan, jossa tietoa pidetdéin luotuna ja yksilon re-
konstruoimana (ks. Lincoln & Guba 2000, 165-166).

Aineistosta muodostin tietyn tulkinnan, mutta tulkintani ei ollut sinélldén riittd-
vi vaan kaipasi tuekseen teoriaa. Eskola ja Suoranta (1998, 62, 84) pitivit teoriaa vili-
neend, jonka avulla rakennetaan aineistosta tulkintoja ja esitetdén niitd sitten tieteelli-
sessd muodossa. Minun tutkimuksessani teoria ei ole niinkiin rakennusaine vaan tul-
kintojen esittimisen keino. En pyrkinyt laittamaan aineistoani noudattamaan tiettyi teo-
riaa, vaan etsin teorioita, jotka kuvaisivat aineistoani ja tekisivit sen kisitteellisemmak-
si ja jarjestelmillisemmaéksi. Syrjédldinen (1994, 90) kirjoittaakin, ettd “teorian avulla ei

pakoteta aineistoa, vaan teorian avulla rikastutetaan aineistoa”.

4.4 Ryhmin kehys

4.4.1 Uusi tulkinta muodostuu

Kehykset muokkaavat sitd kisitystd, minkd me todellisuudesta saamme, ja toimintam-
me tissd todellisuudessa midrittyy kehyksien kautta. Minun tdytyi siis tarkemmin sy-
ventyi integraatioryhmin kehyksiin, jotta pystyin ymmaértdmiidn, mitd ryhméissé tapah-

tui ja millaisessa sosiaalisessa todellisuudessa opiskelijat elivdt. Vaikka integraa-



37

tiohankkeen kehystd midrittivit nidkyvét institutionaaliset rakenteet kuten yliopisto ja
opettajankoulutuslaitos, kehykseen vaikuttivat myos piiloiset rakenteet.

Tulkintani kehyksen piiloisesta puolesta lihti litkkeelle havainnoista, ettd opis-
kelijat kokivat ongelmalliseksi tietimittomyyden opettajan tai ohjaajien tavoitteista.
Luonnontieteen opetus ei vastannut hankkeen ohjaajien sille asettamia tavoitteita. Tamé
kdvi ryhmissi erittdin hyvin selville, silld opettajan antamat ohjeet kyseenalaistettiin.
Opiskelijat eivit kuitenkaan tunteneet saavansa nédiden selkeiden tydohjeiden tilalle mi-
tddn uutta, joka osaltaan aiheutti opiskelijoissa tietamattomyytti.

Opiskelijoiden tietiméttomyyttd voi ldhestyd kolmesta nikokulmasta. Ensinni-
kin voi ajatella, ettd opiskelijat eivit todella tienneet, mitd heidédn olisi pitidnyt tehda.
Titd tulkintaa eivit kuitenkaan puolla opiskelijjoiden omat kommentit siitd, ettd tietd-
mittomyys oli my0s osittain tekosyy sille, ettd toitd ei tehty. Toisesta ndkokulmasta tie-
tamattomyys olikin kulissi tekemittomyydelle ja opittua avuttomuutta, jolloin vastuu
tietdmisestd siirrettiin auktoriteeteille (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 2003, 97, 169). Titd
nikokulmaa perustelee se, ettdi ryhmaéssd tavallaan piiloteltiin tyon etenemistd. Ryh-
miistunnoissa puhuttiin oikeastaan vain tyon tekemisen ongelmallisuudesta, vaikka
monet olivat saaneet empiiriset tutkimuksensa tehtyd. Kolmantena selityksena tietimat-
tomyyteen on, ettd opiskelijoille ei ollut selvédd, miti ja kenen ohjeita noudattaa. Koska
opiskelijat saivat ristiriitaisia ohjeita opettajalta ja ryhmin ohjaajilta, he yrittivit nou-
dattaa molempia. Siksi syntyi tietimittomyys siitd, mitd tarkasti ottaen olisi pitényt
tehdd. Tadma tietiméattomyys aiheutti varsinkin alussa opiskelijoille vaikeuksia. Myo-
hemmin he halusivat tulkintani mukaan peittdd nimé vaikeudet ja eivitkd tunnustaneet
endd avoimesti tietimattomyyttdédn, vaan se jéi opiskelijoiden kahvipoytikeskusteluksi,
jos siksikédn.

Opiskelijoiden tietimittomyyttd joka tapauksessa kuvastaa se, ettd opiskelijat
odottivat jonkun muun kuin itsensd miérittelevin opiskelun tavoitteet. Oli kysymys sit-
ten vastuun siirtimisestd tai moninaisista ohjeista, odotuksena oli, ettd ulkopuolinen
taho sanoisi, mitd tehdddn. Opiskelijat vain pyrkivit toteuttamaan tétd tavoitetta. Tél-
16in opiskelijat eivit itse kantaneet vastuuta omasta oppimisestaan.

Koska tulkintani mukaan opiskelijoiden odotuksena oli, ettd ulkopuolinen mai-

rittelisi opiskelun tavoitteet ja toteutuksen, “tietimittoménd” oleminen tuotti heille vai-
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keuksia. Omaa tietamittomyyttddn ei saa paljastaa koska, koska se ei kuulu yliopisto-
opiskelijan olemukseen (Kumpula 1994, 57). Sen vuoksi opiskelijat synnyttivit rinnak-
kaisen tavoitejoukon.  Opiskelijjat  alkoivat muodostaa tietynlaista  piilo-
opetussuunnitelmaa (ks. Broady 1986), eli he omaksuivat sellaisia tavoitteita hankkeel-
le, joita ei ainakaan suoraan oltu mainittu sen tavoitteiksi. Opiskelijat eivit siis kuvan-

neet tehtividd mielenkiintoiseksi siksi, ettd he oppisivat uutta luonnontieteesti:

M: Nii no osaaks sid nyt sanoo, ettd minkélainen tdi on nyt tid tehtdvi? Osaat-
tekste jotenki kuvata sité, ku si dskon sanoit, etté tdd on jotenki niin erilainen ku
mitéd on koskaan tehny...

Helena: ... mukavaa vaihtelua.

Teppo: Pitiisko sitd sitte pystyd jollain adjektiivilla...

Helena: ... no itsendinen tehtiva..

Teppo: ..nii itsendinen se on tosi hyvi sana...

Helena: ..tosi semmonen omavast-..

Teppo: ..oma vastuu ja itsendinen itsendinen tehtivd semmonen niinké semmo-
nen tehtédvi jolla on oma eldmi -----

Helena: Semmonen aika niinku avoin.

Teppo: Nii avoin.

Haastatteluissa opiskelijat kylld puhuivat luonnontieteen prosessista, mutta sen
ohella nousivat esiin myds muunlaiset kisitykset integraatiohankkeen sisdllostd, ja ni-
mid muut kisitykset tuntuvat vaikuttavan opiskelijoihin syvemmin. Integraatiohank-
keessa piti olla uutta, vaikeaa, avointa, erilaista, kiinnostavaa, kontrolloimatonta, itse-
ndistd, vaihtelua; vastakohtana vanhalle, tylsille, kontrolloidulle ja selville (ks. my0s
Ylijoki 1992, 31). Kiinnitin huomioni ensimmadiseksi haastatteluja lukiessani juuri sii-
hen, etté opiskelijat korostivat tehtdvin ei-luonnontieteellisen puolen merkitysta.

Halusin tiivistdd opiskelijoiden edelld mainitun kaltaiset puheenvuorot itsendi-
sestd ja kontrolloimattomasta tehtidvéstd yhden termin alle, ja mielestini termi itseoh-
Jautuvuus parhaiten kuvaa opiskelijoiden kommentteja. Mitd tdmi itseohjautuvuus sit-
ten on? Kysymystd voidaan tarkastella didaktisesta ndkokulmasta késin, jolloin itseoh-
jautuvan ihmisen mddrittelee se, ettd hin ottaa vastuuta omasta opiskelustaan (Varila
1990, 13; Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 2003, 91; ks. myds Knowles 1975 18-19). Itseoh-
jautuvuutta voidaan ldhestyd myos kahdesta muusta nikokulmasta: filosofisesti ja psy-

kologisesti. Psykologisessa merkityksessd itseohjautuvuus liitetdédn ihmisen persoonal-
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lisuuden piirteeksi, joka on hankittu ja kehittyvi. Filosofisessa mielessé se taas tarkoit-
taa yksilon vapauden suhdetta yhteison odotuksiin tai tarkemmin sanottuna aikuiskou-
lutuksen arvokasta padmadrdi: itsedin toteuttavaa vapaata ihmistd. (Tynjidld 1999, 109;
Varila 1990, 13; Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 2003, 91.)

Juuri téillainen filosofinen ndkemys itseohjautuvasta thanneihmisestd on mieles-
tani opiskelijoiden puheiden taustalla. He eivit haastatteluissa puhuneet itseohjautu-
vuudesta omana ominaispiirteenédin tai tyoskentelytapanaan vaan vapaan ja itsendisen
ihmisen ihanteena, jota vain integraatioryhmaé voi tarjota. Vain ryhméissé he voivat olla
itsendisid ja vapaita rajoitteista. Tdmé vapaus el vilttdmittd ole helppoa, mutta vai-
keudestakin opiskelijat tuntuivat nauttivan, silld se toi paremmin esiin heidédn itsenéi-
syytensd. Opiskelijoiden tavoitteeksi luonnontieteen osuudessa muodostui tietynlaisen
itseohjautuvuuden ihannekuvan tdyttiminen. He eivit siis didaktisessa mielessi olleet
itseohjautuvia eli eivét ottaneet vastuuta omasta oppimisestaan vaan odottivat saavansa
ohjeita sithen mitd ja miten oppia.

Akateemisen vapauden ja itseohjautuvuuden ylistys liittyy voimakkaasti yliopis-
tokulttuurissa vallitsevaan hyvin oppimisen ideaaliin (Ahola & Olin 2000, 124-125;
Kumpula 1994, 33; Ylijoki 1992, 30). Yliopistossa opiskelun myyttiin kuuluu se, ettid
saa vapaasti pdittdd omasta oppimisestaan. Vaikka Opettajankoulutuslaitoksen opetus-
suunnitelma (2005-2007) viittaa myos samanlaiseen periaatteeseen, opiskelijat syytti-
vit laitosta usein siitd, ettei se tarjoa akateemista vapautta (esim. Ahola & Olin 2000,
126). Kenties integraatioryhmasti kéytetty termi “kokeilu™ antoi opiskelijoille syyn aja-
tella, ettd ryhméssé opiskelun oli tarkoitus erota normaalista opettajakoulutuksen opis-
kelusta. Téstd he kenties saivat idean itseohjautuvuuden korostamiseen. Toki integraa-
tiohankkeen oli tarkoitus erota muusta opetuksesta, mutta tarkoituksena oli enemmaén-
kin opiskella luonnontiedettéd kuin toteuttaa thannetta.

Opiskelijat olivat omaksuneet kisityksen siité, ettd integraatiohanke tulisi ole-
maan jotain aivan uutta. Opiskelijat puolustivat vahvasti titd odotushorisonttiaan teke-
milld tilanteessa sellaisia havaintoja, jotka vahvistivat hallitsevaa horisonttiaan. Odo-
tushorisontin tdyttyméttomyys olisi aiheuttanut ahdistusta. (ks. Sara-aho & Tahkola

1998, 87, 100, 111-114; Mezirow 1995, 21.)
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Opiskelijoiden késitykset siitd, mitd heiltd odotetaan, eivét vilttdmittd ole aina
todenmukaisia. Ohjaajat saattavat silti tiedostamattaan antaa vihjeitd siitd, mitd he odot-
tavat ja opiskelijat pyrkivit néitd vihjeitd noudattamaan. (Kiviniemi 1997, 176, 183.)
Integraatiohankkeessa ohjaajat veivit mielestini opiskelijoita puheellaan sithen suun-
taan, ettd opiskelijat alkoivat tulkita itseohjautuvan aikuisen ideaalia hankkeen tavoit-
teeksi. Ohjaajat sanoivat nimittdin kahdessakin ryhméistunnossa opiskelijjoille, jotka
eivit tuntuneet pidsevin tyontekoon kisiksi, ettd "heidédn pitdd nyt olla aikuisia”. Sa-
nasta “aikuinen” opiskelijoille luultavasti muodostui késitys siitd, mitd hanke heiltd
odotti. Termiin aikuisuus liitetdédn paljon sellaista, mikéd oikeastaan kuvaa aikuisuuden
ihannetta paremmin kuin sitd, millaisia aikuiset todellisuudessa ovat (Lahikainen 2000,
69). Siksi luulenkin, ettd opiskelijat muodostivat ihannekuvan aikuisuudesta.

En missddn nimessa tarkoita, ettd itseohjautuvuudessa ja sen ihanteessa olisi jo-
tain vdidrad, vaan pidén niiti erittdin tavoittelemisen arvoisena. Ihannekuva ei vilttdmat-
téd silti johda todellisiin tekoihin vaan vain pinnalliseen esitykseen. Aikuisuus ei tilloin
ole todellista aikuisuutta vaan myyttinen kisitys sen sisdllostd (ks. Ziehe 1991, 95).

Miksi opiskelijat sitten tavoittelevat integraatiohankkeen asettamia ihanteita niin
voimallisesti? Tarkeimmaéksi syyksi tdhidn néden sen, ettd opiskelijat tunsivat lojaalisuut-

ta hanketta kohtaan:

M: Nii ettd, ettd niinku... ettd kuka teijan mielesti teiltd odotti jotain ja mitd se
oli mitd odotettiin?

Matti: Mum mielestd... tdd integraatiohanke odotti meiltd jotai, en ma siitd
Opettajasta [viittaus luonnontieteen opettajan nimeen] niinkdd mitdd vélittdny.
Ma en née, ettd ne sen demot, mitd pidettiin alussa, ne on vaan vilttdmiton paha
mitd piti kidydda. Ne oli vihi sillee... mielenkiinnottomia...... Mutta siis odotin,
ettd tdssd nyt joku idea, joka odottaa meiltd toteutumis, toteuttamista... tai joku
tammonen. En niinkiin, ettd pitdd jollekki henki niinku henkildlle palauttaa jo-
tain.. tai ettd jotakin pitdisi itse tajuta... sehdn niissd kaikisséd jutuissa on ollu
taustalla.

Vaikka opiskelijat puhuivat lojaalisuudesta integraatiohankkeelle, silld he mielesténi
tarkoittivat lojaalisuutta ohjaajille. Vaikka ryhmdéssi tavoitteena olikin erdénlainen oh-
jaajien auktoriteettiaseman lieventdminen, se ei todellisuudessa toiminut. Seké opettaja

ettd ohjaajat olivat opiskelijoille auktoriteetteja, mutta ohjaajat olivat kuitenkin opetta-
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jan yldpuolella. Oikeastaan ohjaajat olivat enemmaénkin ns. karismaattisia auktoriteette-
ja, silld he olivat opiskelijjoille erdénlaisia idoleita ja esikuvia (Vikainen 1984, 8). Mie-
lestéini heidédn ajatuksiaan ei noudatettu vain siksi, ettd olisi pakko vaan siksi, ettd hei-
dén ajatuksiaan pidettiin tavoittelemisen arvoisina. On siis aivan luonnollista, ettd opis-
kelijat alkoivat suorittaa ja esittdd oppimista, koska sitd he luulivat ohjaajien haluavan.
Itseohjautuvuus ei silti ole mikédin helppo asia toteuttaa, vaan yliopisto-
opiskelijat kokevat vapauden tuovan mukanaan my0s vastuuta ja samalla ahdistusta
(Ahola & Olin 2000, 125-126; Kumpula 1994, 33; Ylijoki 1992, 31). Toisaalta haastat-
telemani opiskelijat pitivét todella tirkednd titd uutta itseohjautuvaa asemaansa, mutta
toisaalta he myos tunsivat olevansa heitteilld. Vastuuta itsesti ei ilmeisesti oltu valmiita

oftamaan.

4.4.2 Opiskelun hierarkkinen kehys

Millaisesta kehyksestd edelld kuvattu tilanne sitten kertoo? Aiemmin totesin, ettd oppi-
aineen tasolla ei tapahtunut tarkoitettua oppimista opiskelusta huolimatta. Tdmi sama
kuvio toteutui ryhmissd my0s sosiaalisella tasolla. Oppimisen ongelma sosiaalisella
tasolla onkin se, ettd ryhmissé elettiin opiskelukehyksessid. Kun opiskelija astui integ-
raatioryhméén, hén ei tulkinnut tilannetta oppimistilanteeksi vaan opiskelutilanteeksi, ja
sen vuoksi hdnen toimintansakin oli toimintaa opiskelutilanteessa. Néin yksilon toimin-
taa ei midritd oppimis- vaan opiskelukehys.

Kutsun tétd opiskelukehystéd hierarkkiseksi kehykseksi. Tdlla tarkoitan sitd, ettd
aina kun on kysymys opiskelutilanteesta, sitd médrittelee opiskelutilanteessa vallitseva
hierarkia opiskelijoiden ja opettajien vililld. Tilannetta voi kuvata hierarkkiseksi silloin,
kun “yhteisdssd alemmat’ ovat joidenkin resurssien suhteen riippuvaisia 'ylemmistd’”
(Myllyniemi 1990, 31). Opettajan ja oppilaan suhdetta voi pitédd tillaisena voimakkaana
riippuvuussuhteena (Nikkola 2006, 54).

Tilannetta voi myos pitdd hierarkkisena, kun siini toimitaan ankaran arvojirjes-
tyksen mukaan (Joka kodin suomen kielen opas 1995, 511). Opiskelun hierarkkisessa
kehyksessi opettaja on arvojirjestyksessd korkeammalla kuin oppilas. Télldin opettajaa

voi kutsua auktoriteetiksi. Tassi tutkimuksessa auktoriteetilla tarkoitetaan nimenomaan
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hierarkkisessa kehyksessd ylempidnd olevan statusta, jonka arvovalta ei ole ansaittua
vaan instituutiossa periytyvdd (vrt. esim. Vikainen 1984, 37). Tétd opettajan auktori-
teettia kuin hierarkkista kehystikin ldhestytdin tutkimuksessani nimenomaan opiskeli-
jan nikokulmasta.

Opettajan ja oppilaan vilisessd suhteessa ldhinni opettajalla on valtaa suhteessa
oppilaaseen ja oppilaan osalle jid sopeutua opettajan reaktioihin (Nikkola 2006, 54).
Alamaisen tehtdvii on tiyttdd auktoriteetin midrdaykset ja odotukset. Opiskelijjan tiytyy
kuitenkin ensin 10ytdd ndmai piiloiset rakenteet, silld useinkaan ohjaajat eivit suoraan
paljasta odotuksiaan (Kumpula 1994, 47, 55-56). Piiloisten rakenteiden 10ytdmisen
avulla opiskelijan on mahdollista selvitéd tidssd hierarkkisessa kehyksessd. Integraatio-
opiskelijat toimivat siis hierarkkiseen kehykseen kuuluvalla roolilla alamaisena eli yrit-
tivit toteuttaa ohjaajien tahtoa. Tité tahtoa ei ollut helppoa saada selville, ja opiskelijat
olivat hammentyneitd tietimittomyydestiddn. He yrittivit hakea vihjeitd siitd, mitd oh-
jaajat heiltd odottivat, ja tulkitsivat sen olevan itseohjautuvuutta. Kysymyksessé oli sil-
loin enemmén opiskelusta suoriutuminen kuin aito oppiminen.

Hierarkkisessa kehyksessad opiskelijalle kuuluu alamaisen asenteen lisédksi toi-
nenkin asenne, vastuuttoman asenne (Kuvio 4.). Hierarkkisen rakenteen kddntopuolena
on, ettd vaikka opiskelija on alamainen, hin on mydos se, joka on tilanteessa saajana.
Opiskelijoiden toimintaa integraatioryhméssd kuvaa se, ettd he odottivat poytiin tarjoi-
lua. Hierarkkisessa kehyksessi opettajan tehtdvédni on tarjota oppia ja méiritelld tavoit-

teet, jolloin opiskelija nikee vastuun olevan ohjaajalla.

OPETTAJA OPISKELU

alamainen I I vastuuton

OPISKELIJA

KUVIO 4. Opiskelun hierarkkinen kehys
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Tillaiseen vastuunsiirtoon viittaa Kumpula (1994) termilld yliopistosopimus.
Silld hiin tarkoittaa piilevdd rakennetta, jossa yliopistossa molemmat osapuolet, ohjaajat
ja opiskelijat, siirtdvit vastuun jollekin ulkopuoliselle. Nidin vastuuta ei itse tarvitse
kantaa. ”Opiskelijan jddminen tiedon passiiviseksi vastaanottajaksi on syvilld yliopis-
ton olemuksessa”. (Kumpula 1994, 47, 57, 68—69.) Integraatiohankkeessa oli kuitenkin
tarkoitus, ettd se uusi tieto tuotetaan itse, kelldén ei ole sitd valmiina tarjoiltavaksi.

Hierarkkinen kehys ei ole mikéin tutkimani ryhmin erikoistapaus, vaan se vai-
kuttaa aina, kun opiskelemme instituutiossa. Institutionaalinen jdrjestys sdilyy noudat-
tamalla téatd kehystd. Jotta opiskelija pystyy selviytyméén téssd kehyksessd, hin tarvit-
see selviytymisstrategioita. Integraatioryhméssd ei kuitenkaan pystytty kéyttdmidn
normaaleja selviytymisstrategioita kuten luennoitsijan nikemyksien toistamista tentissi
(ks. Kumpula 1994, 21-22). Sen vuoksi opiskelijat joutuivat kehittelemién toisenlaisia
strategioita. Opiskelijat olivat siis lojaaleja ohjaajia ja osittain myos opettajaa kohtaan,
mutta samaan aikaan opiskelijat olivat tietamittomié tarkasti siitd, mitd ndmi halusivat.
Tami synnytti selviytymisstrategian, jota kutsun sosiaaliseksi peliksi. Pelien taustalla
olivat siis toisaalta epdvarmuus sosiaalisessa tilanteessa ja toisaalta tidstd epdvarmuudes-
ta syntynyt aikuisuusihanne ja sen tavoittelu. Opiskelijat siirtyivét todellisesta oppimi-

sesta sosiaalisiin peleihin.
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5 OPISKELIJAT PELAAMASSA HIERARKKISESSA KEHYKSESSA

5.1 Pelin teoreettiset lihtokohdat

5.1.1 Harhautus

Puroilan (2002a) mielestd kehyksilld on kaksi erisuuntaista roolia sosiaalisessa todelli-
suudessa. Yhtdiltd kehykset luovat jdrjestystd sosiaaliseen eldmididn, mutta samanai-
kaisesti kehysten moninaisuus ja muuntuvuus osoittaa tidmén jirjestyksen haavoittu-
vuuden sekd sosiaalisen elimin vaihtelevuuden ja monikerroksisuuden”. (Puroila
2002a, 48.) Toisaalta hierarkkinen kehys tuo vakautta opiskelukontekstiin, mutta sa-
malla tekee sen muuntuvaksi.

Sosiaalisessa eldméssd alkuperdinen tapahtuma saatetaan usein muuntaa joksi-
kin toiseksi. Alkuperdinen tapahtuma toimii mallina, jota voidaan varioida. Silloin ta-
pahtuman merkitys vaihtuu (esim. sodasta sotaleikkiin) ja samalla tietysti vaihtuu myos
vastaus kysymykseen, mité tddlld on tapahtumassa (esim. kyseessi on leikki eiké sota).
Alkuperiinen eli primééri kehys muodostaa tavallaan keskion, jonka ympérille muun-
nokset kertyvit kerroksiksi. Kaikkein viimeisin muunnos muodostaa kehyksen reunan
(rim of the frame), ja timi kehyksen reuna kertoo, mitd todella on tapahtumassa. Kui-
tenkin tulkinnassa on mukana aina kaikki kehyksen kerrokset eli vaikka sota tulkitaan
leikiksi, sen vikivaltaisuus on silti 1dsni tulkinnassa. (Goffman 1986, 43-44, 82, 156—
157; Puroila 2002a, 62.)

Kehyksen perusmuunnoksen tapoja on kaksi: kddnnos ja harhautus. Kun esi-
merkiksi sota muunnetaan leikiksi, on tdlloin kyseessd niin sanottu kdinnds (key).
Usein kddnnoksen alussa ja lopussa on vinkki, jotta tiedettéisiin ettd kyseessd on kéén-
netty toiminta. Niin kaikki kiddnnokseen osallistujat ovat tietoisia kddnnoksestd. (Goff-
man 1986, 40-45.)

Toinen kehyksen muunnoksen tapa on harhautus (fabrication). Harhautus eroaa

kddnnoksestd siind, ettd vain toinen osapuoli eli harhauttaja on tietoinen tapahtumien
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todellisesta laadusta. Harhauttaja johtaa tarkoituksellisesti tilannetta niin, ettd harhautet-
tava saa vidrin késityksen siitd, mitd on tapahtumassa. Tilloin vain harhauttaja nikee
kehyksen todellisen reunan. (Goffman 1986, 83—85.) Koska kehys vaikuttaa sithen mil-
lainen kokemus yksilolle todellisuudesta rakentuu, harhautuksessa harhautettavan ko-
kemus todellisuudesta on virheellinen.

Harhautuksia on kahdenlaisia. Hyvintahtoiset harhautukset tarkoittavat niitd,
joita tehddin toisen ihmisen parhaaksi tai ei ainakaan vastoin toisen etuja, kuten esi-
merkiksi huiputetaan aprillipdivind. Toinen harhautusten tapa on vakavammanlaatuiset
petokset, joissa voidaan vahingoittaa toista. Harhautukseksi voi myds luokitella itsepe-
toksen kuten unelmat ja harhakuvitelmat, eli harhautukset voidaan jakaa myos toisen
aiheuttamiin ja itse aiheutettuihin. (Goffman 1986, 87, 103, 112, 116, 302.)

Kiviniemi (1997) 16ysi tutkimuksessaan luokanopettajaksi opiskelevien harhau-
tuksen opetusharjoittelussa. Han huomasi, ettid opettajankoulutuksessa opetusharjoitte-
lun padmairiksi opiskelijoille muodostui opettajantyohon harjaantumisen lisdksi myos
hyvin esityksen tarjoaminen ja ndytdnnon antaminen. Esitys laadittiin sen mukaan, mi-
ten opiskelijat tulkitsivat miellyttdvidnsd parhaiten auktoriteetin eli luokanopettajan na-
kemyksid. Kiviniemen mukaan opiskelijat sulauttivat harjoittelussa ulkoisen toimintan-
sa luokanopettajan nikemyksen mukaisesti, mutta todellisuudessa he eivit sulauttaneet
opettajan ajatuksia omiinsa. Opettajalle jéi kuitenkin virheellinen kuva, ettid opiskelijoi-
den ajatukset olisivat olleet samansuuntaiset kuin opettajan omat. Harhautus syntyi sil-
loin, kun opiskelija koki harjoittelutilanteen tai ohjaussuhteen epidaidoksi ja epamielek-
kédksi. (Kiviniemi 1997, 147-149, 153, 155, 158.)

Kiviniemen tutkimuksessa opiskelijoiden tekemi harhautus oli puhtaasti Goff-
manin mééritelmien mukainen eli tahallinen. Minun tutkimukseeni harhautusteoria so-
pii osittain, mutta pidédn sitd kuitenkin liian rajoittuneena kuvaamaan kattavasti, mitd
integraatioryhmin sosiaalisella tasolla tapahtui. Siksi teoreettinen ldhtokohtani ei voi

pelkistdédn nojautua harhautukseen.
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5.1.2 Peli

Sosiaalisen todellisuuden kuvaamisen kiytin harhautusten ohella termié peli. Sana peli
saattaa johtaa harhaan, silld se liitetdéin usein leikkiin. Nédin Goffmankin tekee esitté-
milld, ettd peli vain jéljittelee vakavaa tapahtumaa ja osallistujat ovat tietoisia pelin
olemassaolosta (Goffman 1986, 40; ks. myds Goffman 1961). Tissd yhteydessd ldhes-
tyn pelid kuitenkin vakavampana tapahtumana.

Vakavamman merkityksen pelille antaa psykiatri ja transaktioanalyysin luoja
Eric Berne (1910-1970) vuonna 1964 ilmestyneessi teoksessaan “Kanssakdymisen ku-
viot” (Games people play). Peli merkitsee Bernelle (1967) yksilon toimintoa, joka ei
tuota useinkaan mielihyvii ja on perusluonteeltaan epérehellinen. Peli on hénelle vuo-
rovaikutuksessa ilmenevii toimintaa, jossa osapuolilla on piilevid vaikuttimia, ja siksi
osapuolet koittavat “naruttaa” toisiaan. He siis tekevit strategisia pelisiirtoja saadak-
seen haluamansa. Pelin tdrkein piirre on sen etuhakuisuus eli yritys saavuttaa jotain, ja
niitd pelataan koska ne edistivit pelaajien tasapainoa. Pelin tavoitteita ovat esimerkiksi
itsepuolustus, itserankaisu ja synninpédstd. (Berne 1967, 16, 49-51 55-57, 63, 78, 96,
123.)

Muutamissa yliopistomaailmaan sijoittuvissa tutkimuksissa on kiytetty peli-
termii, vaikka niiden pohjana ei ole Bernen peliteoria. Ndiden tutkimusten pelikésite on
kuitenkin vaikuttanut voimakkaasti omaani. Rédihd (1999; 2001) kéyttdd termejd kieli-
peli ja valintakoepeli kuvaamaan tilannetta, jossa opettajankoulutukseen pyrkijit teke-
vit valintahaastatteluissa tahallisia ja tahattomia harhautuksia tullakseen valituiksi kou-
lutukseen. Tutkimuksessaan Riihé 10ysi tiedostetun pelin, jossa koulutukseen pyrkijét
tietoisesti vélttivit sanomasta haastattelussa joitain asioita. Toisaalta tdimén pelin alla
oli kuitenkin tiedostamaton peli, jossa pyrkijd yritti tuoda esille itsestdin sellaisia omi-
naisuuksia, joita hiin ajatteli opettajan ammattiin kuuluvaksi. (Réihd 2001, 19-23.) Rii-
hin (1999, 26) tutkimuksessa valintakoepelin pelaaminen oli ehtona sille, ettd pyrkiji
voi edes kuvitella padsevinsi sisddn, eli peliin johti ajatus tulevasta saavutuksesta.

Ahola ja Olin (2000) kiyttivit opiskelijatutkimuksessaan puolestaan termié yli-
opistopeli. He tarkoittavat termilld sitd, ettd opiskelijat oppivat toimimaan piilo-

opetussuunnitelman eiké virallisten tavoitteiden mukaan. Niin opiskelijat oppivat siis
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omaksumaan selviytymisstrategioita, silld pelissd on kyse parjadmisestd ja selviytymi-
sestd yliopistossa. (Ahola & Olin 2000, 104-105.) Kyse on siis samasta selviytymisen

lahtokohdasta kuin Réihédn kiyttdmisséd termeissi.

5.1.3 Sosiaalinen peli selitysmallina

Oppisisillon tasolla luonnontieteen opiskelun ongelmat johtivat siihen, ettd opiskelijat
eivit pystyneet toteuttamaan luonnontieteellistd oppimisprosessia tarkoitetulla tavalla.
Sosiaalisella tasolla integraatioryhmén ongelmat johtivat tulkintani mukaan erilaiseen
tilanteeseen: opiskelijat alkoivat pelata sosiaalista pelid. Sosiaalinen peli on teoreettinen
rakenne, jonka avulla tulkintani tapahtuneesta saa muodon.

Pelid kiytetddn usein analogiana. Esimerkiksi pelianalogiaa on sosiologiassa
kdyttanyt ainakin Bourdieu (Bourdieu & Wacquant 1995, 125-127). Myos Riihd
(1999, 22, 29) rinnastaa valintahaastattelun peliin, koska siind on samanlaisia piirteiti
kuin esimerkiksi lautapelissd, jossa taktikoidaan ja noudatetaan sdéntojd. Mind haluan
taas vilttdd pelianalogia, jottei sitd sekoitettaisi leikkiin. Kédytdn termid Bernen tavoin;
sosiaalinen peli ei ole leikkid vaan totisinta totta.

Kun viittaan pelaamiseen, tarkoitan silld tiedostamatonta toimintaa. Goffmanil-
la harhautusten tekeminen on tiedostettua ja harhauttaja tietda tilanteen todellisen luon-
teen, lukuun ottamatta itsepetosta (ks. s.44—45). Tamé ei mielestdni kuvaa ainakaan in-
tegraatioryhméssi vallinnutta tilannetta, jossa opiskelijat toimivat hyvin pitkalti tiedos-
tamattaan tai ainakin sitd itselleen tunnustamatta. Sen vuoksi en halunnutkaan kéyttdd
termid harhautus, vaan pdddyin valitsemaan Bernen termin peli. Berne (1967, 50) ni-
mittdin ajattelee, ettd vaikka pelit voivat olla tiedostettuja, ne useimmiten ovat tiedos-
tamattomia. Samansuuntaiseen johtopéditokseen pédtyi myos Réihd 10ytdessdédn valinta-
koepelin (ks. s.46). Opiskelijoiden eldesséd integraatioryhmiin sosiaalisessa todellisuu-
dessa pelid ei ollut heille olemassa.

Haluan erityisesti korostaa, ettd koska sosiaalinen peli on tiedostamatonta, se ei
rajoitu vain sosiaaliseen kanssakidymiseen. Goffmanin analyysin pohjalla on tilanne,
jossa ihmiset kokoontuvat yhteen, ja vaikka he eivit otakaan kontaktia toisiinsa, he jou-

tuvat suhteuttamaan oman ldsndolonsa tilanteessa toisten ldsndoloon (Goffman 1961, 7;
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Puroila 2002a, 40—41; Kiviniemi 1997, 138). Berne (1967, 28) taas omassa tutkimuk-
sessaan keskittyy puhtaasti tilanteisiin, joissa ihmiset kohtaavat ja tiedostavat toistensa
olemassaolon esimerkiksi keskustelemalla. Vaikka tutkinkin opiskelijoita néissi sosiaa-
lisen kanssakdymisen tilanteissa, ei peli mielestéini ole olemassa vain kanssakdymises-
sd, vaan se on myos yksiloiden sisdistd. Opiskelija pelasi pelid kotonaan, kun hén yksin
tutki luonnontieteen kirjaa, silld kirjan lukeminen ei ollut hénelle vain oppimistapahtu-
ma. Lukeminen sai merkityksensd my0s ryhmiin tulevissa vuorovaikutustilanteessa.
Opiskelija ei siis eld integraatioryhmén sosiaalisessa todellisuudessa vain silloin, kun
hin on fyysisesti ldsnd, vaan ryhmi eldd myos hédnen tajunnassaan. Sosiaalinen todelli-
suus on aina ldsni.

Samoin kuten Ahola ja Olin (2000) sekd Réihéd (1999; 2001) omissa tutkimuk-
sissaan pidén pelid selviytymisstrategiana. Koska opiskelija eldd hierarkkisessa kehyk-
sessd, hinen tidytyy jollain keinoin selviytyd tdssd kehyksessd. Yleisesti tapana on hoi-
taa selviytyminen toteuttamalla auktoriteetin tahtoa, kuten kirjoittaa raportteihin ohjaa-
jan vaatimia asioita. Integraatioryhmissid opiskelijat eivit kuitenkaan olleet selvilld
auktoriteettien tahdosta, joten he joutuivat pelaamaan selviytyédkseen. Selviytyminen oli
pelin tavoite.

Pelissd tehddin strategisia siirtoja siind toivossa, ettd niilld saavutetaan jotain.
Integraatioryhmén sosiaalisessa pelissd opiskelijat 1dhinnd omalla puheellaan koettivat
saada asiat ndyttdméén joltain muulta, kuin mitd ne todellisuudessa olivat. He hdmérryt-
tivit kehyksen todellisen reunan (ks. s.44—45). Koska pelaaminen oli tiedostamatonta,
tamé himértyminen tapahtui myos opiskelijoiden omassa tajunnassa.

Erdédn selkedn eron haluan tuoda esiin pelin ja etnografisen tutkimuksen vililla.
Etnografiassa pyritdin ymmaértiméédn yhteisojd, mutta peli on nimenomaan yksilolaji.
Tutkimuksessani yritdn siis ymmdirtdd, mitd yksilo tekee, kun hdn pelaa sosiaalista pe-
licg. Vaikka sosiaalista pelid ei voisi olla ilman toisia yksilditd ja yksilot pelaavat sa-
manaikaisesti samanlaista pelid, peli syntyy silti ennen kaikkea yksilon tarpeesta. Pe-
laaminen on siis yksilon tiedostamatonta toimintaa, jota integraatioryhméin tapauksessa

opiskelijjat tekivit selviytydkseen hierarkkisessa kehyksessi.
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5.2 Pelit integraatioryhmissi

Savan (1987) ajatukset tiivistdvédt hyvin sen, mikd mielesténi integraatiohankkeessa
johti pelin syntymiseen. Hinen mukaan jokaisella systeemilld, oli se sitten esimerkiksi
yksilo tai ryhmd, on toisaalta pyrkimys suojella itsedén ja toisaalta pyrkimys laajentaa
itseddn osaksi suurempaa kokonaisuutta kuten ryhmii tai yhteiskuntaa. ”Yksilo pyrkii
erddnlaiseen tasapainoon ndiden kahden ’voiman’ vililld.” Tami tarkoittaa sitd, ettd
toisaalta ithminen kaipaa itsendisyyttd ja erillisyyttd, mutta toisaalta hiin haluaa olla
riippuvainen ja integroida itsensd osaksi kokonaisuutta. (Sava 1987, 49.) Téllaiset ihmi-
sen erisuuntaiset pyrkimykset selittévit sen, ettd sosiaalisessa todellisuudessa joudutaan
tasapainoilemaan ja tasapainoilussa apuna saatetaan kdyttdd pelaamista.

Kun olin péitynyt késitteellistiméin [0ytdméidni ilmiotd peli-termin avulla, ja-
oin 16ytdméni pelit aluksi kahteen ryhmiin: miellyttdmispeleihin ja suojautumispelei-
hin. Miellyttimiselld tarkoitan sitd, ettd opiskelijat yrittavit puhua ja toimia tavalla, jo-
ka miellyttdd ohjaajia ja opettajaa, vaikka ulkoisesti toiminta voikin ndyttdd hyvin au-
tonomiselta. Suojautumisella tarkoitan puolestaan sitd, ettd opiskelijat yrittidvit piilou-
tua vaikeissa tilanteissa jonkinlaisen suojamuurin taakse. Huomasin kuitenkin, ettd jako
kahteen peliryhmiidn miellyttimisen ja suojautumisen perusteella oli teenndinen, silld
kaikista peleistd 10ytyl molempien piirteitd. Pelit saatettiin toteuttaa miellyttdmistarkoi-
tuksessa, mutta niiden pohjimmainen syy 16ytyi kuitenkin sosiaalisesta suojautumisesta.

Opiskelijoiden suojautumisen ja miellyttimisen tarve on ldhtdisin esimerkiksi
siitd epitasa-arvoisesta suhteesta, joka opettajien ja oppilaiden vélilli koulutusmaail-
massa vallitsee. Oppilaat joutuvat mukauttamaan oman toimintansa opettajan tahtoon
tiassd hierarkkisessa kehyksessi elettiessd. Tillaisesta asemasta késin joutuu seki suo-
Jautumaan auktoriteetilta ettd miellyttiméin auktoriteettia.

Paidyin sitten jakamaan pelit sen mukaan, ettd toiset ovat yleisid sosiaalisia pe-
lejd ja toiset tdssd integraatioryhmisséd syntyneitd hieman erikoisempia tapauksia. Loy-
sin kolmenlaisia yleisid sosiaalisia pelejd: syyttelypelin, peittelypelin ja teeskentelype-
lin. Ensimmadisessd suojaudutaan sosiaalisissa tilanteissa, toisessa miellytetddn samai-

sissa tilanteissa ja kolmas on puolestaan yleisesti koulutustilanteissa ilmenevé peli. In-
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tegraatioryhméssi syntyneet erityiset pelit ovat taas ns. aikuisuuspelejd, joissa esitetddan
thanneaikuista. Néiden pelien lisdksi 10ysin my06s opiskelijoiden tahallisen harhautuk-
sen.

Kaikkia pelejd pelattiin samanaikaisesti eli niiden jaottelussa en ole kiyttinyt
minkiénlaista kronologiaa. Olen nimennyt pelit Bernen (1967) antaman mallin mukaan
(esim. “enk0 ole yrittdnyt”). Nimedmisessid olen pyrkinyt kdyttiméiin sellaisia ilmauk-
sia, jotka parhaiten kuvaisivat opiskelijoiden ajatuksia. Ne ovat kiteytyksid opiskelijoi-
den puheesta eivitki suoria lainauksia, vaikka ne muodoltaan nidyttivitkin siltd. Loy-
tamissédni peleissi esiintyy tietynlaisia vastakohtapareja, kun samanaikaisesti suojaudu-
taan ja miellytetddn (esim. “ei se ollut meididn vika” ja “oli se meidédn vika”). Oikeas-

taan nédiden vastakohtaparien olemassaolo tavallaan perustelee sen, ettd kyseessd on pe-

li.

5.3 Yleiset sosiaaliset pelit

5.3.1 Syyttelypeli ”Ei se ollut meidédn vika”

Autonomisuus tuo mukanaan vapautta, mutta sithen liittyy aina myds epdvarmuus ja
epdonnistumisen riski (Lahikainen 2000, 76-77). Vaikka tehtévi siis koettiin autonomi-
seksi, opiskelijat eivit olleet ilmeisesti valmiita kantamaan yksin epdonnistumisen seu-
rauksia. ”Ei se ollut meidédn vika” -pelisséd opiskelijat syyttivit tehtdvin epdonnistumi-
sesta kaikkia muita kuin itsedéin. Pelin tarkoituksena oli mahdollisia epdonnistumisen
tilanteita silmélldpitden vierittdd syyt muualle, jolloin oma vastuu tehtdvin onnistumi-
sesta ei ollut niin suuri. Télloin pelissd on kysymys yleisestd sosiaalisesta suojautumi-
sesta. Syyttely muodostui peliksi sen vuoksi, ettd opiskelijat sirpaloittivat syyllisyyden
eli syyttely kohdistettiin moneen eri tahoon: syytettiin opettajaa, ohjaajia, omaa ela-
mintilannetta, kokeilun ristiriitatilannetta ja rajallista aikaa seki instituution opettamia
malleja. En kuitenkaan tarkoita, ettd vain opiskelijat olisivat olleet tilanteessa syyllisid

ja kyseisilld syyttelyn kohteilla olisi ollut mitdéin osuutta asiaan. Enemménkin tarkoitan
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sitd, ettd todellisella syylliselld ei ollut tilanteessa mitddn merkitystd. Merkitystd oli
vain silld, ettd oma mind pystyttiin suojaamaan osoittelemalla muita, ja juuri se tekee
tistd sosiaalisen pelin. Hierarkkisessa kehyksessd muiden syyttely on siind mielessd
yleistd toimintaa, ettd opiskelussa vastuuta ei kanneta itse, vaan se siirretdén itsen ulko-
puolelle.

Nikkolan (2006) tutkimuksessa ilmeni samanlaisia havaintoja siitd, ettd opiske-
lijat etsivét syntipukkia itsensd ulkopuolelta. Hénen tutkimuksensa pohjalla on ajatus
siitd, ettd opiskelijat ovat ahdistuneita, koska he eivit tunne osaavansa ajattelutyon vaa-
timia taitoja. Tdméa pahaolo hakee sitten ulospéédsyd. Ulospididsykeinona voi olla syylli-
syyden siirtiminen itsestd muualle eli syntipukin hakeminen. (Nikkola 2006, 87.) Nik-
kola ldhestyy aihetta ryhméteoreettisesti, kun taas oma ldhtokohtani on yksilon pelaa-
mat pelit.

”Ei se ollut meiddn vika™ -peli muistuttaa osittain Bernen 16ytdmii pelid “ellen
uhrautuisi sinun takiasi”. Siind aviopuolison midrddvidisyys laitetaan tekosyyksi sille,
ettd ei voida tehdd jotain, vaikka tosiasiallisesti ihminen pelkdd tehdi tétd kyseistd asi-
aa. Ndin piisee siis syyttimaddn omasta tekemittomyydesti toista. (Berne 1967, 51-52.)

Syyllisyyden sirpaloittamisessa pdidvastuun sai kantaa opettaja. Olihan hin var-

sinaisen ryhmén ulkopuolella ja siksi helppo kohde syytoksille (ks. Nikkola 2006, 116).

Katri: -- Se oli se alku niin sekavaa ja siind mi en tiedd musta tuntu, et meilld
kaikilla tuli varmaan kauhee sotimisvaihekin, ettd ei ndin titd ei titd kannata te-
hi néi. Ku oli just sitd, ettd kirjotetaan ylos, mitd emme tiedd vield ukkosesta. Se
oli viha sellasta.

Lea: Ja sitte se tuntu tosi alen- alentavalta.

Opettajan lisdksi opiskelijat syyttivit omaa eldméntilannetta sekd sité, ettd kokeilun ai-
ka oli liian lyhyt kokeilun periaatteiden sisdistimiseen ja tajuamiseen. Opiskelijat syyt-

tivit myos koulutusinstituution opettamia malleja (ks. Berger & Luckmann 1995, 67):

Matti: Tota mulla tuli tdstd tekemisestd mieleen vield siis etenemisesti ni kai se
jotenki nii vaan, ettd koulujirjestelmi tekee meistd semmosia, ettd kaikki opis-
kelijat on perseelle potkittavia olentoja tai muuten ei tapahu mitdédn ellei oo
minkiénlaista kontrollia nii hommat etenee hyvin harvoin.

Seppo: Ku ei ohjata sinne kiinnostuksen suuntaan, ei minkdénlaista semmosta
siis omaa mielipiteitd...
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Matti: ... siis tdssidhén oli just nimen omaan se idea, sen takia se on kdynnistyny
veikkaisin hyvin hitaasti ku ei o kukaan potkinu pédidhin.

Seppo: Ku eihén oikeestaan nii missdin vaiheessa kou- kouluhistoriaa nii oo ol-
lu mitdén semmosta missé oli jotain omaa omaa mielenkiintoo siis silléd tavalla...

Moilanen (1999, 43) onkin todennut, ettd jos syyt omiin vaikeuksiin néhdédédn esimer-
kiksi koti- tai koulutaustasta johtuvaksi, voi tuntua lohduttavalta, kun voi syyttdd muita
omista puutteistaan.

My®os ohjaajia asetettiin syyllisiksi. Toki timé ei tapahtunut julkisesti vaan 1&-
hinnd kahvipoytikeskusteluissa. Yksi haastattelemani ryhmé syytti kokeilun ohjaajia

siitd, ettd tilanne kérjistyi syyttéd suotta integraatioryhmén opiskelun alussa:

Lea: Tavallaan siind kévi sillai, ettd ku ettd kun ne kouluttajat ei pystyny sitd
sillai jirkevésti, ettd ne vaan tunteili siind tilanteessa, ni sitte tavallaan ei niiltd
voi, ettd ei voi pyytdd apuakaan. Ettd se on mun mielestd tétd, ettd "etteko te nyt
itse osaa tehdd" on se niitten kommentti vaikka ehké tuntuu vaan siité, ettd se on
sen takia se, koska ne ei vaan pysty kisitteleen sitd, ettd jotenki semmonen tai
en tiid. Et se just se ehki ois ollu, etti sitd on jitetty ulkopuolelle téstd kokeilus-
ta.

Erityisesti seki ohjaajia ettd opettajaa syytettiin siitd, ettd opiskelijoita ei autettu
silloin, kun he olisivat tarvinneet apua. Jos apua tarjottiin, se oli opiskelijoiden mielesti
usein liian vaikeaselkoista, ja vaikeaselkoisuudestakin oli mahdollista syyttdd ohjaajia.
Hierarkkisessa kehyksessd elettidessd korostuu opiskelijoiden alamaisen asenne, jolloin
syyllisyys voidaan siirtdéd auktoriteetille. Opettajan auktoriteettiasemalla on tirked syn-
tipukin roolinsa, silld opettajaa syyttimaélld opiskelijat voivat kitked oman osaamatto-

muutensa (Nikkola 2006, 65-66).

5.3.2 Peittelypeli "Eihidn kaikkea voi sanoa, mitd ajattelee”

Peittelypelissd opiskelijat peittelividt sosiaalisissa tilanteissa ajatuksiaan ja tunteitaan
ohjaajien miellyttdmistarkoituksessa, konsensuksen sdilyttdmiseksi. Tdmaé ei ole mikédén
integraatioryhmin erityistapaus vaan oikeastaan sosiaalisissa tilanteissa aivan normaali
kiytinto. Peittelypeli ilmeni haastattelussa, jossa ryhmi avoimesti puolusti opettajan

ideoita ja samalla syytti melko suoraan ohjaajia tilanteen hoitamisesta:
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Lea: Et mui- jotenki niin omituista se, ettd se tavallaan meni kouluttajien mie-
lestd pilalle tdd koko juttu siind vaiheessa, ku Opettaja nyt oli eri raiteilla etti...
Anita: Ja se vaan ettd ku me ite tultiin siithen tulokseen, ettd ne on aika ldhelld
tosiaan tos dskon puhuttiin, ettd kylld ne Opettajan vaiheetki sield tuli ja oli se
ihan perusteltua, ei me lukio tason kirjasta kaikkia 10ydetty, et meijédn piti tai piti
ottaa myos sieltd vaikeemmasta kirjasta niitd. Ja totta kai tutkimiseen kuuluu
havainnot ja kirjat, et se tuli jot- et mitd ihmettd ne tappeli ne ldhtokohat ettd ku
kumpiki et kdvi ihan mun mielesti kitkatta molemmat puolet tuli siithen. Et mis-
td se kdrhdmai sitte aluks.

Kuitenkaan téllaisia ohjaajiin kohdistuvia mielipiteitd ei missddn vaiheessa esitetty
ryhmadistunnoissa vaan vain opettajan vastaisia syytoksid. Kritiikin hierarkkiseen profii-
liin kuulukin se, ettd alemmat eivit mielellddn kritisoi ylempidédn suoraan, mutta keske-
nidn tai omassa mielessdin he mielellddn arvostelevat auktoriteettejaan (Myllyniemi
1990, 31).

Myos Nikkola (2006, 65) huomasi omassa tutkimuksessaan vastaavan ilmion,
kun opiskelijat ldhettivét valitusviestejd kaikille muille paitsi niille, joita asia koski.
Talloin opiskelijat halusivat peittdd ajatuksensa niin, ettd konsensus ei rikkoutuisi, jol-
loin kysymys oli yleisestd sosiaalisesta miellyttamisestd. Nikkola tulkitsee tilanteen
kuitenkin niin, ettd tarkoituksena ei ole asioiden korjaaminen vaan syntipukin 16ytdmi-
nen itsensd ulkopuolelta eli pohjalla on siis itsensd suojaaminen. Télldin peittelypeli
liittyy samalla syyttelypeliin “ei se ole meidén vika”. Koska tieto opettajan tai ohjaajien
syyttelystd ei kantautunut asianosaisten korviin, opiskelijat peittelivit siind tapauksessa
tietoja samanaikaisesti syyttelyn kanssa. Integraatiohankkeen kannalta timai tilanne oli
erittdin haitallinen, silld idea oli nimenomaan, ettd tietoja ei ryhméisséd pimitettiisi, kos-
ka se estdd ohjauksen. Opiskeljjoilla on ilmeisesti hyvin vahva tarve suojella itsedédn
peittelemilld totuutta sekd itseltdéin ettd muilta. Peittely on parempi kuin asioiden julki-
tuominen, silld auktoriteetin reaktiot hierarkkisessa kehyksessd voivat olla arvaamatto-

mia.
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5.3.3 Teeskentelypeli "Kylld timi onnistui”

Haastatteluissa opiskelijat korostivat vahvasti integraatiohankkeessa oppimansa tirke-
yttd. Hankkeen ohjaajien mielesti luonnontieteen osuudessa ei saavutettu sitd, mitd oli
tarkoitus, mutta opiskelijoille oli tirkedd ndhdd oma onnistuminen lopputuloksesta riip-

pumatta:

Lea: Mutta kylla tosi paljo oppii just tosta prosessista tai siis siitd ainaki mulla
oli kylld ihan ainutlaatunen kokemus, ettd mi oikeesti kiinnostuin jostain fysi-
kaalisesta ilmidsta.

Tami oli opiskelijoiden ainoa mahdollisuus osoittaa ohjaajille onnistuneensa hankkees-
sa. ”Kyllad timi onnistui” olikin teeskentelypeli sen vuoksi, etté siind opiskelijat koros-
tivat omia, kenties teenndisid, saavutuksiaan ohjaajia miellyttdikseen. Miellyttiminen
oli toisaalta sitd, ettd opiskelijat korostivat nimenomaan saavuttaneensa asioita, joita
ajattelivat ohjaajien korostavan kuten itseohjautuvuutta. Toisaalta teeskentelypeli oli
miellyttamistd myos silld tavalla, ettd opiskelijat varjelivat integraatiohankkeen onnis-
tumista ohjaajien takia, jotta heidin tyonsai ei olisi mennyt hukkaan.

”Kylld tdmé onnistui” -peli oli kuitenkin pohjimmiltaan suojautumista, silld us-
ko omaan suoritukseen suojelee muiden kritiikiltd; jos minéd olen oppinut paljon, mika
sind olet sanomaan, ettd se ei ole riittdvdd. Onnistuminen oli siis opiskeljjoille todella
tarkedtd, mutta kukaan ei saanut ulkopuolelta tulla méérittelemééin, miki oli onnistu-
mista. Samanlaisia piirteitd on nihtidvissd Bernen (1967, 112) 10ytdméssi pelissd “enkd
ole yrittdnyt”, jossa piiloudutaan ndenniisen yrittdmisen taakse niin, ettd lopputulos ei
ole tirkeintd vaan yrittiminen. Integraatioryhmén tapauksessa, kun opiskelija oli yritti-
nyt parhaansa, sen piti riittdd kouluttajille. Tami peli oli ndhtivissi erityisesti siind vai-
heessa, kun opettaja kyseenalaisti opiskelijoiden tyosuoritukset, jolloin opiskelijat her-
mostuivat. Kyseessi oli tuolloin epdoikeudenmukaisuuskokemus, jonka aiheutti aukto-
riteetin tekemd vastuunsiirto opiskelijoille.

”Kylld tdmi onnistui” onkin yleisesti koulu- ja opiskelumaailmassa pelattu peli,
jossa kaikkia saavutuksia pitdd aina pitdd hyvéksyttdvind. Epdonnistunutkin lopputulos

korostaa tekijinsd pyyteettomyyttd silloin, kun opiskelija voi osoittaa omaavansa puh-
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dasta tiedonjanoa ja paneutuneensa tyohon periksiantamattomasti (Ylijoki 1992, 53—
54). Hierarkkisessa kehyksesséd vastuu onnistumisesta ei siis ole opiskelijalla, jos hén

on kuitenkin parhaansa mukaan yrittinyt noudattaa auktoriteetin tahtoa.

5.4 Ryhmiin erityiset sosiaaliset pelit

5.4.1 Aikuisuuspelit

Kuten jo aikaisemmin esitin, integraatioryhméin muodostui itseohjautuvuuden ihanne.
En halua kieltdd, ettei itseohjautuvuus olisi hyvd pddméddrd. Tulkitsen kuitenkin, ettd
ryhmissi sitd toteutettiin pitkélti vain miellyttimistarkoituksessa, silld opiskelijat mah-
dollisesti kokivat itseohjautuvuuden integraatiohankkeen tirkeimmaiksi paamaariksi.

Hankkeen ohjaajien miellyttiminen tapahtui pelaamalla ns. aikuisuuspelid. Pe-
lissd toteutettiin aikuisille sopivia paamiirid, kuten autonomiaa, kuitenkaan olematta
todella riippumattomia aikuisia. Peli l14hti liikkeelle siitd, kun ohjaajat kdskivit opiskeli-
joiden olla aikuisia ja opiskelijat alkoivat késkystd “suorittaa” aikuisuuden ihanneku-
vaa. Ohjaajat ilmeisesti yrittivit selkiyttdd kehystéd tarjoamalla opiskelijoille uutta in-
formaatiota (ks. Goffman 1986, 338), mutta se johti uudenlaiseen selviytymisstrategi-
aan. Opiskelijat pyrkivit selviytymiin hierarkkisessa kehyksessd niin, ettd he toteutti-
vat sellaista toimintaa, josta saivat tunnustusta ja hyviksyntii ja jota he kokivat sosiaa-
lisen ympiriston itseltddn odottavan (ks. Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 2003, 54, 95).

Riihi (1999, 26, 29) nidkee valintahaastattelussa sosiaalisesti suotuisten vastaus-
ten olevan vilttiméton ehto sille, ettd hakija voisi tulla valituksi opettajankoulutukseen.
Integraatioryhmiéssid kyse saattoi olla siitd, ettd opiskelijan tuli antaa sosiaalisesti suo-
tuisa kuva itsestddn, jotta hdntd pidettédisiin hyvéni integraatio-opiskelijana. Hankkeen
tapauksessa opiskelijat pitivit sosiaalisesti sopivana tapana aikuisen esittimistd, silld he
tulkitsivat auktoriteettiensa, hankkeen ohjaajien, sitd haluavan.

Bernen (1967) ajatuksia seuraillen voisi sanoa, ettd aikuisuuspelin synnytti ris-

tiintyvd vuorovaikutus. Bernen nidkemyksen mukaan ryhméssid yksilot voivat ilmaista
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itseddn kolmella, selvisti toisistaan poikkeavalla, tavalla: Vanhempana, Aikuisena tai
Lapsena. Nami minén tilat eivit ole ikéédn sidottuja, vaan jokaisella yksilolld on koko
asenteiden repertuaari ja ihmiset kédyttavit eri asennetta eri tilanteessa. Kommunikointi
vuorovaikutustilanteessa sujuu ongelmitta niin kauan kuin vuorovaikutus tdydentyy.
Tamad tarkoittaa sitd, ettd toinen vastaa toiselle asianmukaisesti ja jarkevisti ja mindn
tilat ovat vakiot, eli Aikuinen vastaa Aikuiselle tai Lapsi Vanhemmalle. Toisaalta kans-
sakdyminen katkeaa silloin, jos vuorovaikutukset ristiintyvdt eli toinen sanoo toiselle
jotain Aikuisena, mutta toinen vastaa Lapsena Vanhemmalle. (Berne 1967, 23-24, 28—
30.)

Pelissé toisen pitdd aina vastata toisen rooliin sopivalla tavalla, silld se kuuluu
pelin sddntdihin (Mead 1983, 151-152). Kokeilun aikuisuuspelissd tdmi tarkoittaa sité,
ettd ohjaajat halusivat kohdella opiskelijoita aikuisina (ainakin oletettavasti) ja korosti-
vat opiskelijoille sitd, ettd he ovat vastuussa omasta tyostiddn. Téalloin ohjaajat sanoivat
opiskelijoille pariin eri kertaan aivan suoraan: ’nyt teidin pitda olla aikuisia”. Opiskeli-
jat ottivat timén tiedon vastaan kuitenkin Lapsina eivitkd Aikuisina eli vuorovaikutus
ristiintyi. Opiskelijat eivit alkaneet toteuttaa aikuisuutta vaan ndenndistd aikuisuutta,
sellaista kuin he ajattelivat ohjaajien tarkoittavan. He alkoivat toteuttaa Vanhempien
thannekuvaa. Néin ryhmissé sédilyi koulumaailman tyypillinen lapsi-vanhempi suhde tai

tarkemmin hierarkkisen kehyksen auktoriteetti-alamainen suhde.

5.4.2 ”Ei me halutakaan apua” ja ”Ei me suoriteta”

Ensimmiisend aikuisuuspelin muunnoksena on pelirypéds “ei me halutakaan apua” ja
el me suoriteta”. Ndiden pelien pohjalla on opiskelijoiden myyttinen késitys siité, ettd
he eivilt saa ottaa vastaan apua, koska se ei ole itseohjautuvuuden mukaista. Opiskelijan
on selvittdvi yksin. Myoskiin suorittaa ei saa, silld se sotisi aikuisuuden ihannetta vas-
taan.

Vaikka opiskelijat haastattelussa syyttivit ohjaajia ja opettajaa siitd, ettd nima
eivit auttaneet, he toisaalta korostivat, ettd he eivit olisi halunneetkaan apua. Apu
mainittiin usein jopa erittdin epdtoivottavana, koska se voisi jotenkin pilata tyon ja au-

tonomian:
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Anita: Sitte yks miké ero niissi oli, ni siind vaiheessa ku kiinnostu ni meil ei ol-
lu mitdén, meil oli semmonen tekemisen vapaus. Me saatiin keskenimme péét-
tdd, et meijin ei tarvinnu tosiaan olla opettajalle sitte kertomassa.

Lea: Nii nii koska se ahdisti aina siind Opettajan jutussa...

Anita:...nii se alku oli sité...

Lea:.. ettd aina kontrolloitiin, etta...

Anita:...onko teillad aihe, kertokaa....

Lea:... ettd nyt laitatte sitten sdhkopostilla sen tekstin tulemaan. Ja aina niinku
viliraportteja...

Anita:...mini ohjaan teit nii paidsette eteenpdin.

Katri: Sitten me eiks me tehty se pdatoski, ettid vaikka Opettaja laitto viestid, et-
td tulkaa sopimaan ajoista, ni tehtiin se pditos, et me ei haluta me ei haluta mi-
tddn sitd, ettd se ulkopuolelta jollain tapaa rupeis kontrolloimaan mitd me te-
hidn. Ettd viedéddn sitte jos tarvii ni se valmis ty0 ja jos siin on sit jotain korjat-
tavaa, ni sit korjataan, mut ei kesken. Tuli nimittdn niinku ties sen, ettd se kylld
innostus lopahtaa heti jos sield [Opettajan luona] kéy.

Téllaisessa opettajan edustamassa “kontrolloivassa auktoriteetti-ilmastossa”
opiskelijjoilla on taipumus muuttua suoritusorientoituneeksi (Tynjdld 1999, 109). Integ-
raatio-opiskelijoille suorittaminen oli aikuisuusihanteen vuoksi kirosana, silld se ei
edustanut itseohjautuvaa toimintaa. Opettajan antama tehtivéa oli heidédn silmissédidn suo-

rite, ja siksi sitd myos vilteltiin:

Anita: ... mut kuitenki koko ajan me haluttiin tehd se sillai ku me ymmaérretéén,
et siind pysyy jarki, ettei siit tuu semmonen niinku suo- suorite.

Opiskelijat eivit siis halunneet turvautua apuun tai saaneet suorittaa tehtdavaa.
Tillainen itseohjautuvuusihanne asettuu mielenkiintoisesti hierarkkiseen kehykseen.
Ihanne on syntynyt osittain auktoriteetin odotuksiin vastaamalla, joka jo sinédnsi sotii
itseohjautuvuutta vastaan. Aholan ja Olinin (2000, 141) tutkimuksessa opiskelijat
kommentoivat, ettd arvioinnissa pitidisi palkita omasta aktiivisuudesta ja itsendisestd
ajattelusta, jolloin oppiminen olisi motivoivampaa. Tdmi ilmeisesti tarkoittaa sitd, ettd
jotta itseohjautuvuuden voisi edes ajatella syntyvén, pitdd auktoriteetin antaa siitd palk-
kio.

Vaikka pelit ”ei me halutakaan apua” ja “ei me suoriteta” olivat hankkeen oh-

jaajien miellyttamisté, ne olivat samalla myds suojautumista. Kun opiskelija sanoi vilt-
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tdvinsd suorittamista itseohjautuvuuteen vedoten, kyseessd saattoi myos olla se, ettd
hin pelkdsi paljastuvansa suorituksensa kautta. Suoritus kulminoituu raportin kirjoitta-
miseen, silld raportti on oikeastaan ainoa, miki opiskelijoiden tyostd nikyy ulkopuoli-
sille. Oman tyon esille asettaminen ja kritiikin kohteeksi joutuminen aiheutti opiskeli-

joissa suojattomuutta:

M: Osaatteks te kuvailla, et mistd se johtuu se, etti ei sitd tee sitd kirjottamista
muuta ku toi mitd sidi dskon sanoit ettd?

Anita: Siihen tuli heti suoritus paineet. Mul oli ainaki se, ettd no mitd siin pitdd
sitte olla, et jos se pitdd palauttaa jolleki Opettajalle, nii se ei kelpaa tdd meijian
tyo ei kelpaa sille. Me ollaan opintoviikon eestd todellaki tehty tditd, mut et jos
tdd raportti on huono nii koko meijin tyd on muka huono.

Lea: Nii se voi olla, ettd nytki se sano tai siind sdhkopostissa oli, ettd hén sitten
palauttaa vield korjauspyynnot téllédi ni, ettd aha okei.

Anita: Tuntuu, ettd ei me nyt...

Lea:...niinku riitdkéin siis se meijin, et se on varmaan ithan sama mitd me sii-
hen kirjotetaan, ni silld on jotain korjattavaa.

Katri: Nii tavallaan et nyt se ohjautuis sitte sieltd taas sieltd ulkoo piin se, ettid
mitd siind pitdd olla. Et se el riitdkédidn endd se, ettd mitd me koetaan itellemme
tarkeeks, mitd siind pitdd olla tai mikd meille niinku, mikd meitd auttas ehké
ymmadrtdmiin lisdd, ni se ei oo endd siitd kiinni vaan se on nyt siitd kiinni, etti
mitd joku ulkopuolinen ihminen ajattelee...

Jos opiskelijoiden tyotd ohjailtiin ulkoa, se heiddn puheissaan muuttui silloin suorit-
teeksi. Suoritteeseen liittyy samalla paine siitd, ettd sen pitdd kelvata muillekin kuin
vain itselle. Kun opiskelija siis kieltdytyy suorittamasta, hin kenties samalla mielessédin
kieltdytyy asettamasta tyotdnsd muiden kritiikin alle ja néin suojautuu silté.

Koska opiskelijat saivat aluksi tyohonsi ristiriitaisia ohjeita, he ilmeisesti tulkit-
sivat saaneensa integraatiohankkeen puolelta hyvin vapaat kédet tyolle. Opiskelijat ken-
ties ajattelivat, ettd tyolld sindnsé ei ollut oleellisia tavoitteita vaan oli vain hankkeen
ns. suuremmat tavoitteet. Opettajan antamalla tyolld taas oli selvd tavoite, ja opiskeli-
joiden tyo ei vastannut nditd tavoitteita. Opiskelijat 10ysivit pelastuksen siitd, ettd he
pitivit opettajan tavoitteiden mukaista tyotd suorittamisena ja samalla siis vddrdnd
pddméirani ihanteellista aikuisuutta tavoiteltaessa. Myos avusta kieltdytymistd voidaan
ldhestyd suojautumisen nidkokulmasta: kun apua ei myShemmin enédi pyydetty, voitiin
oma tietamittomyys peittdd. Tdlloin ohjaajat eivdt saaneet informaatioita siitd, ettd

opiskelijat olivat vadrilla raiteilla.
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5.4.3 ’0Oli se meidin vika”

Usein ensimméinen defensiivinen ratkaisumalli on etsid syyllinen itsensd ja ryhmén
ulkopuolelta (Nikkola 2006, 116), kuten opiskelijat tekivitkin. Samanaikaisesti integ-
raatioryhmén opiskelijat ottivat kuitenkin syyllisyyttd tilanteesta myds omille harteil-
leen, mikd oli mielesténi todella erikoista. Olen nimennyt timén peliksi “oli se meidin

vika”, joka on toinen muunnos aikuisuuspelisti.

Paula: Non ni.. Ollaan puhuttu, etti ettd ku oli vihin sellai olo, ettei kukaan oi-
keen tienny miti pitéis tehd. Et me ehkd liikaaki sitte syytettii sitd, ettd ei me tii-
etd mitd meijédn pitds tehd.

Peliksi syyllisyyden tunnustamisen tekee se, ettd syyllisyys on mielestédni melko
ndenndistd. Tulkintani mukaan syyllisyyden tunnustuksen keinoin opiskelijat koettivat
miellyttdd integraatiohanketta tai tarkemmin sanottuna ohjaajia. Lahtokohtana télle pe-
lille on ryhmdistunnossa syntynyt hetki, jolloin ohjaajat huomauttivat opiskelijoille, ettd
nyt on liian pitkddn jddty syyttelemiin tilannetta ja opiskelijoiden tulisi pdéstd tdstd yli
ja ryhtyd toihin. Ohjaajat paljastivat siis opiskelijoiden syyttelyn peliksi, ja samalla
mursivat tamin alkuperdisen kehyksen (ks. Goffman 1986, 345). Kun syyttely paljastet-
tiin peliksi, ohjaajat tavallaan tarjosivat mallin uudelle pelille. Opiskelijat alkoivat siis

tiedostaa omaa syyllisyyttiin:

Seppo: Ja ollaanko tees- teeskennelty viha, ettd tdd onkin ihan hyvi juttu kui-
tenki vaikka se ei ehkid ookkaan ollu sitd?

Arja: Nii tai sillee, ettd nii sitd ei oo vaan nihny ehki siind tilanteessa tai sitd
mahollisuuksia, ettd nyt ois mahollisuus tosiaan...

Seppo: .. ollaan ollaan kuitenki pidetty kulissi pystyssa.

Paula: Mehin oltiin hirveen tyytyvéisid vield, ettd meijdn ei tarvi vaihtaa aihet-
ta, ettd meijdn hyvinki tdd kiy. Sillee muistatteks te jossain vaiheessa....

Arja: ... nii ku muut sitte joutu vaihtaa aihetta...

Paula: ... nii ei me sitte yhtddn mietitty sitd, ettd oks se kuitekaan sitte se oi-
kee...

Seppo: ... mutta ei se, nii mutta eihin me valehdeltu, se ei vaan ollu mikdin
semmonen sytyt- sytyttidvé aihe. Ei oltu, ei valehdeltu mutta....

Matti: ..emme tienneet!

Seppo: Ei oltu ihan tdysin rehellisid ehké itsellemme.
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Opiskelijat siis uskalsivat tunnustaa syyllisyytensid tekeméttomyyteen tai ym-
mirtdmittomyyteen. Tétd voisi pitdéd hyvin erikoisena tilanteena verratessa sitd Riihédn
(2001, 28-31) tutkimukseen, jossa opettajakoulutuksen valintakokeessa epdonnistuneet
pystyivit syyttimédn vain sellaisia tekijoitd, jotka eivit uhanneet heiddn opettajuuttaan
kuten teoriatietimyksen puutetta. Integraatioryhmin tapauksessa syyllisyys epédonnis-
tumisesta ei kuitenkaan uhannut opiskelijoiden opettajuutta, koska syyllisyyden tunnus-
tamisella opiskelijat tavoittelevat suurempia padamaiirid, joita ajattelevat hankkeen oh-

jaajien asettaneen:

Matti: ..mun mielestd on kasvattavaa, ettd huomataan, mitd alussa on menny
pieleen..

Pelin taustalla onkin aikuisuuteen ja erityisesti aikuismaiseen opettajaan liitettd-
vi kasitys tiedostavasta ihmisestid. Esimerkiksi Opettajakoulutuslaitoksen opetussuun-
nitelma (2005-2007) toteaa, ettd opettajan pitdd tiedostaa omat kisityksensi, silld tie-
dostamattomaksi jddvit ideologiset sitoumukset voivat haitata tyotd. Myos Moilanen
(1999, 43) kirjoittaa, ettd opiskelijan tulisi olla itsetietoinen eli ymmartii toimintansa
syitd paremmin. Tiedostamisesta on tullut koulutuksessamme hokema, jonka avulla
voidaan helposti kuitata asioita. Opiskelijoille onkin kenties jddnyt késitys, ettd kun
jonkun asian on tiedostanut, se riittdd. Moilanen (1999) tarkoittaa kuitenkin mielesténi
sitd, ettd tiedostamisen jidlkeen voimme sitten tavoitella muutosta.

”Oli se meidén vika” -pelin tekeekin peliksi juuri se, ettd vaikka opiskelijat tun-
nustivat oman syyllisyytensi, heidin toimintansa ei silti muuttunut miksikdin. Vaikka
opiskelijat tajusivat tehneensd tyon védrin, tilanteen tiedostamiseen ei reagoitu toimi-
malla eli tyotéd tehtiin edelleenkin samalla tavalla. Miellyttdmispeliksi timén tekee se,
ettd opiskelijat yrittivét olla ohjaajien esimerkin mukaan tiedostavia ja noudattaa hank-
keen arvoja: ei haittaa vaikka mohlii, kunhan sen vaan tiedostaa. Suojautumispeliksi
titd voi perustella niin, ettd ohjaajia miellyttdmélld pyrittiin ylldpitiméin tilanne sellai-
sena, ettd ohjaajat eivit muodostuisi uhkaksi. Hierarkkisen kehyksen kannalta merkitti-

vid on juuri opiskelijan oman vastuun nidenniisyys.
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5.4.4 Pistetédédn opelle kampoihin™

Kolmannen aikuisuuspelin variaation, “pistetdin opelle kampoihin”, 16ysin omista ha-
vainnoistani opetustilanteessa ja ryhmaéistunnoissa sekéd haastatteluista. Opiskelijoista
suurin osa oli useaan otteeseen valittanut minulle sitd, ettd luonnontiede hankkeessa
tuntui todella turhauttavalta eivitkd opiskelijat ymmirténeet annettujen tehtédvien tar-
peellisuutta. Téstd ei kuitenkaan puhuttu oppitunnilla, silld sosiaalisessa kanssakdymi-
sessd halutaan yleensd olla miellyttdvid, kuten esitin aiemmin peittelypelissd (ks. s.52—
53 ). Voi myos ajatella, ettd hierarkkiseen kehykseen kuuluu piiloinen sidinto opettajan
koskemattomuudesta, jolloin opettajan toimintaa ei suoraan kritisoida. Téllaisen piiloi-
sen sd@nnon noudattamatta jittdminen voisi olla kohtalokasta (ks. Rdihd 1999, 33).
Kuitenkin erédilld syksyn luonnontieteen tunnilla yksi paikalla ollut integraatioryhmén
ohjaaja alkoi kyseenalaistaa opettajan antamaa tehtdvdd. Tamén jdalkeen myos opiskeli-

jat alkoivat laittaa opettajalle vastaan:

Arja: Mutta sitte me ollaan kuitenki aika hyvin sitouduttu silld tavalla niinku
niin sitte noudattaa tétd ajatusta siis silld tavalla. Pistettiin kuitenki vastaan aika
vahvasti sille Opettajalle, ku sitte ku se ryhméni pistettiin vastaan sitte ku se me
tajuttiin ettd tdd ei nyt mee oikein. Mutta kylldhén se sitte, ettd ollaan me sitte jo
jotain ehka...

Seppo: ...barrikaadeille ollaan jo noustu. (naurua)

Ryhmiistunnossa kyseisestd tilanteesta keskusteltaessa kaikille jéi sellainen ku-
va, ettd opiskelijat olisivat aivan oma-aloitteisesti ldhteneet kyseenalaistamaan opetta-
jaa, vaikka minulle tilanne néyttdytyi toisenlaisena. Opiskelijoiden oma-aloitteinen
opettajan kyseenalaistaminen tuntui kuitenkin antavan suurta nautintoa sekéd opiskeli-
joille ettd ohjaajille, silld nyt tunnuttiin ensi kertaa saavuttaneen hankkeessa jotain mer-
kittaviad. Opiskelijat saivat ohjaajilta siis myonteistd palautetta tidstd kapinasta, jolloin
se toimi palkkiona eli tidsséd tapauksessa sosiaalisena vahvistamisena oikean suorituksen
jalkeen (Tynjdlda 1999, 98-99). Minun tulkintani mukaan opiskelijat vain huomasivat,
ettd opettajan kyseenalaistaminen miellytti hankkeen ohjaajia ja he saivat ohjaajilta sen
avulla hyviksyntidd. Opiskelijat olivat hyviksynnédn vuoksi valmiita uhraamaan oman

suojamuurinsa, joka joutui kapinoinnin takia vaaraan. Tulkitsenkin, ettd opettajan vas-
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tustaminen oli ohjaajien miellyttamistd. Hierarkkisessa kehyksessd selviytyidkseen
opiskelijat joutuivat valitsemaan, kumpi on suurempi auktoriteetti, ja hankkeen kannal-
ta valinta kohdistui ohjaajiin. Samalla kampoihin pistiminen oli myds ryhméhengen

titvistdmisté ja opiskelijoiden omanarvontunnon kohotusta.

5.5 Tahallinen harhautus

Vaikka olen esittinyt, ettd opiskelijat miellyttivdt ldhinnd hankkeen ohjaajia, myos
opettajaa miellytettiin esimerkiksi peittelemailld todellisia ajatuksia. Miellyttiminen ta-
pahtui myos raportoimalla opettajalle sellaista, mitd ajateltiin hénen haluavan. Tatd
voidaan kuitenkin pitdd tiedostamattoman pelaamisen ohella myds tahallisena harhau-
tuksena, jonka ainakin yksi haastattelemani ryhmi teki. Opiskelijat nimittdin tietoisesti
halusivat harhauttaa opettajaa niin, ettd timéa luulisi heiddn toimineen hinen ohjeidensa

mukaisesti:

Lea: ..nnn mut vidhidn mulla on semmonen asenne, ettdi mu- ettdi semmonen ni-
sithen, ettd ettd kirjotetaan sithen varmuuden vuoks jotain meijdn omia késityk-
sid, mitd meil oli etukédteen ja muuta ni sitte siind on niitd, ni sitte Opettaja var-
maan hyviksyy sen.

Katri: Nii vihin joo on kyllda semmonen, ettd niinku...

Lea: ...ettei tarvi sitd endd uudestaan ruveta...

Katri: ...sitd ei tehdin itelle tai sen tutkimuksen piille, vaan sitd tehddn nyt
Opettajalle.

Lea: Ainaki osa siitd. Ettd ehki se ehkid ma vield sen koen sillai, ettd mikd mulle
voi olla niinku hyodyks, ettd me se staattinen sdéhko laitetaan kirjotetaan, ettd
mitd seon. Ni sen mi vield jotenki koen ehki, ettd siitd on mulle hyotyd, mutta
se kaikki muu mité sithen varmaan nyt tulee, ni...

Anita: Mut jos jdtettdis ne muut tekemiittd, se ois paljon kivempi. Sitte voitais
kirjottaa ne eri paperille.

Lea: Nii tai eri kappale ihan siis silld tavalla, ettd tdd tehdin nyt Opettajalle ja
tdd tehidin sitte ehka..

Anita: Eri fontilla hehheh.

Kiviniemi (1997, 169) 16ysi harjoitteluraporteista samanlaisen harhautuksen,

jossa opiskelijat vilttivit laittamasta raportteihin sellaista, mitd luokanopettaja ei heiddan
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tulkintansa mukaan toivoisi. My0s haastateltavani muokkasivat tietoisesti raporttiaan
opettajan toiveiden mukaiseksi suojatakseen oman selustansa. Tdmén tahallisen harhau-
tuksen he aikoivat kuitenkin tehdé tavalla, jolla he osoittaisivat opettajalle paikkansa.
He aikoivat osoittaa, ettd se mitd opettaja pyytdd 10ytyy kylld tekstistd, mutta se erote-
taan siitd, mitd opiskelijat pitdvét tirkednd. Télloin he yrittivét saavuttaa opettajan suh-
teen jonkinlaisen dominoivan aseman, ja sen aseman saavuttaminen tuotti heille suurta

mielihyvéd (ks. Myllyniemi 1990, 26).
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6 PELAAMISEN TARKOITUS

6.1 Etuhakuista toimintaa

Intentionaalinen teonselitys koostuu kolmesta osasta: pdamaiéréstd, keinoista tuon pii-
médridn saavuttamiseksi ja itse toiminnasta (Moilanen 1998, 18; Yrjonsuuri & Yrjon-
suuri 2003, 31; ks. myos Wilenius 1978, 22). Opiskelijoiden toimintaa ja keinoja péi-
midridn saavuttamiseksi olen kisitellyt jo aiemmissa luvuissa sosiaalisesta pelistd. Olen
siis ldhestynyt aiemmin intentionaalista teonselitystd tulkitsemisen ndkokulmasta eli
pyrkinyt selittdmiin sitd, mitd toimijoiden oli tarkoitus saada aikaan. Yritdn nyt kuiten-
kin pureutua syvemmalle opiskelijoiden varsinaisiin pddmaédriin eli intentioihin. Léhes-
tyn intentionaalista teonselitystd seuraavaksi siis ymmirtdmisen nidkokulmasta; pyrin
selittimadn, miksi toimija tavoittelee sitd, mitd tavoittelee. (ks. Yrjonsuuri & Yrjonsuuri
2003, 32.)

Yrjonsuurien (2003) mukaan on vaikeaa saada selville ihmisten tarkoitusperié,
koska niitd ei voida havaita samalla tavoin kuin ulkoisia tekoja. Usein ihminen ei itse-
kddn osaa selittdd omia intentioitaan, joten on vaikea ymmartdd, miksi ihminen on pité-
nyt tuota aikomusta tirkedni. (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 2003, 32.) Jonkinlaisia tulkin-
toja on kuitenkin mahdollista esittéda siitd, miki saa opiskelijan pelaamaan.

Yksinkertaistaen voisi sanoa, ettd peli toteutettiin sen vuoksi, ettd opiskelija ta-
voittaisi sen avulla etuja (Berne 1967, 63). Bernen mukaan pelien pddmerkitys syntyy-
kin siitéd, ettd ne edistdvét pelaajien tasapainoa (ks. s.46). Tasapaino ihmiselle puoles-
taan syntyy siitd, ettd hdnen tarpeensa ovat tyydytettyjd. Sen vuoksi yritin ymmartdd
opiskelijoiden intentioita tarvehierarkkisesta ndkokulmasta.

Maslowin (1987) tarvehierarkkisessa teoriassa ajatuksena on, ettd ihmiselld syn-
tyy erilaisia tarpeita, seki tietoisia ettd tiedostamattomia, joita hin pyrkii tyydyttdmiin.
Tarpeet eivit kuitenkaan ole samanarvoisia keskenédin, vaan ne ovat hierarkkisesti jér-
jestdytyneitd. Thminen pyrkii ensisijaisesti tyydyttiméddn perustarpeensa. Sitten, kun

alempi tarve on tyydytetty, syntyy ylempid perustarpeita. (Maslow 1987, 5, 15-18.)
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Monet tietoisetkin tarpeet voivat peittdd alleen tiedostamattomia perustarpeita (Berne
1967, 12-13; Maslow 1987, 5-6, 30). Pohjimmaisten fysiologisten tarpeiden kuten unen
ja ruuan tarpeen tyydyttdminen ei liittynyt oleellisesti ryhmén toimintaan. Oleellisia
pelin intentioita ymmirtéessd ovat enemmaénkin ne tarpeet, jotka muodostuvat ryhmén
sosiaalisessa todellisuudessa.

Sosiaalisessa todellisuudessa ihmiselld on kahtiajakautunut padmiird: valttda
sosiaalisia uhkia ja hakea mielihyvéd sosiaalisista yhteyksistéd (ks. Varila 1999, 82). So-
siaalisella pelilld siis tavoitellaan toisaalta itsensd suojelua ja toisaalta itsensd kokonai-
suuteen sulauttamista. Nditd yksilon perustarpeita tarkastelen lihemmin seuraavaksi

lahemmin.

6.2 Pelosta turvaan

Hierarkkisessa kehyksessd turvattomuus johtuu toisaalta siité, ettd auktoriteettisuhtees-
sa alempi joutuu mukautumaan ylemmin tahtoon. Toisaalta integraatiohankkeessa timi
ylemmiin tahto ei ollut opiskelijoille ollenkaan selvé, jolloin he kokivat itsensi kenties
entistd turvattomammiksi. Tulkitsenkin, ettd opiskelijat pelasivat pelejd osittain siksi,
ettd he halusivat vilttid tilanteessa kokemiaan uhkia ja etsiytyi turvaan.

Turvallisuus on inhimillinen perustarve ja turvattomuus taas timén perustarpeen
tayttymittd jadminen. Tdma tarve luokitellaan alemman asteen perustarpeeksi. IThmisti
voidaan pitdd turvallisuushakuisena, eli ihminen vélttdd kaaosta ja pelkoa sekd hakee
turvaa rajoista ja vakaudesta. Ihminen pyrkii myds henkiseen tasapainoon (Maslow
1987, 18; Niemeld 2000, 22; Takala 1992, 118). Berne (1967, 59) médritteleekin pelin
yhdeksi tirkedksi eduksi sen, ettd sen avulla viltetdin pelkoa heréttivid tilanteita.

Maslowin (1987) mielesti turvallisuuden tarve on meidin kulttuurissamme suu-
relta osin tyydytetty. Turvallisuuden tarve voi kuitenkin nousta sosiaalisessa ympaéris-
tossi aikuisellakin, kun ihminen kokee, ettd jokin todella uhkaa lakia, jirjestystd ja auk-
toriteettia. (Maslow 1987, 18-19.) Minusta aikuisen turvattomuus on paljon suurempi

tekijd, kuin mitd Maslow antaa ymmirtdd. Vaikka integraatioryhméssi turvattomuus
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syntyi uhkaavasta tilanteesta, se olisi saattanut syntyd myos ilman tété ristiriitatilannet-
ta. Turvattomuus voi liittyd ylipditinséd sosiaaliseen kanssakdymiseen sekid uuden op-
pimiseen.

Turvattomuuden ja turvallisuuden tunne riippuvat sekd itsesté ettd ympéroivasti
maailmasta. Turvattomuus on subjektiivinen kokemus, jossa omat kyvyt hallita maail-
maa ovat puutteelliset tai ulkoiset haasteet ovat liian suuria. (Lahikainen 2000, 70.) In-
tegraatioryhméssi turvattomuutta kai aiheuttivat molemmat. Tietoisella tasolla opiskeli-
jat tunsivat olevansa kykeneméittomid ymmaértimiin, mitd hankkeessa oikeastaan olisi
pitdnyt tehdd. Toisaalta ryhmén ulkoinen todellisuus aiheutti turvattomuutta, kun luon-
nontieteen osuus ldhti menemiin pieleen alusta asti. Téhdn turvattomuuteen jokainen
reagoi omalla tavallaan (Kallas ym. 2006a, 165-166).

Nikkola (2006, 52) kutsuu tapaa suojata itseddn turvallisuusstrategiaksi. Yleinen
turvallisuusstrategia on defensiivinen kdyttiytyminen. Perustunne on olemassa yksilon
tahdosta riippumatta, mutta yksilo pystyy uskottelemaan itselleen tdmin perustunteen
joksikin toiseksi psyykkisten defenssimekanismien avulla (Varila 1999, 108). Turvat-
tomuus voi siis aiheuttaa ns. minadefensiivisen orientaation. Tdm4a tarkoittaa sitd, ettid
yksilon tarkoituksena on minin suojaaminen, joka johtaa defenssien tuottamiseen ja
epdonnistumisen selittimiseen seki suorituksen vilttelyyn. Minéddefensiivinen henkild
nikee muut ihmiset kuten ohjaajat uhkaavina ja negatiivisesti arvioivina henkiloina.
Minédefensiivisyys voi ilmetd Yrjonsuurien mukaan neljilld tavalla. (Yrjonsuuri & Yr-
jonsuuri 2003, 78, 85, 100.)

Ensinnikin defensiivisyys voi ndyttdytyi tilanteen kieltdmisend, jolloin ihminen
el halua havaita omaa kykenemittomyyttidn (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 2003, 100).
Usein ensimmiinen defensiivinen ratkaisumalli on 10ytdd syyllinen ryhmissé esiinty-
vddn pahaan oloon ryhmin ulkopuolelta (Nikkola 2006, 116). Nidin my0s integraa-
tioryhmén opiskelijat toimivat syyllistimilld opettajaa. Tirkeintd heille oli saada syylli-
syys itsensd ulkopuolelle, silld se loi turvaa.

Toiseksi defensiivisyys ilmenee minédn puolustamisena eli tilanteesta tulee selvi-
td keinoista piittaamatta, jotta voidaan puolustaa uhattua mindéd (Yrjonsuuri & Yrjon-
suuri 2003, 100). Télloin ihmisen toimintaa saattaa ohjata ns. vilttdmismotivaatio. Kun

ithminen pelkdd epédonnistuvansa, hén valitsee sellaisen polun, jossa onnistuminen on
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joko tdysin varma (liian helpot tehtédvit) tai sitten tdysin epdvarma (liian vaikeat tehta-
vit). Nédin ithminen pystyy vilttiméin epdonnistumisen tuottaman ahdistuksen. (Takala
1992, 116; Tynjdld 1999, 101.) Yksi keino selviytyd on myds mukautuminen opettajan
odotuksiin, jolloin oppimista ei paljonkaan tapahdu, vaikka opettaja néin luuleekin
(Kallas ym. 2006a, 165; Kiviniemi 1997, 155; Nikkola 2006, 53). ”Opiskelijat siis kiyt-
tavit sopeutumista manipuloivasti, hyddyntdvdt myotdilyn kouluttajassa herdttdmid
mielihyvén sédvyisid reaktioita ja varovat aitheuttamasta mielipahaa” (Kallas ym. 2006a,
155).

Kolmanneksi defensiivisyys voi ilmeté regressiona, jolloin psyykkiset toiminnot
taantuvat. Silloin opiskelijoiden toiminta on usein joko vélinpitamitontd tai aggressii-
vista. Integraatioryhméssi opettajaan suhtauduttiin sekéd aggressiivisesti ettd vilinpiti-
mittomasti, mutta tidllainen suhtautuminen tapahtui Idhinn silloin, kun opettaja ei ollut
paikalla. Suurimmaksi osaksi opettajalle ja ohjaajille ndyttdydyttiin eri tavalla. Tami
johtaakin neljdnteen defensiivisyyden ilmenemistapaan eli toiminnan muutokseen. Tél-
16in opiskelija siirtyy korvaaviin toimiin, esimerkiksi muuttaa vihamielisyyden tunteen-
sa liioitelluksi kohteliaisuudeksi, jotta selviytyisi tilanteesta. (ks. Yrjonsuuri & Yrjon-
suuri 2003, 100.)

Laiskuus voidaan oikeastaan liittdd ensimméiseen, toiseen ja kolmanteen de-
fenssin ilmenemistapaan. Turvallinen laiskuus tulee siitd, ettd kokee olonsa turvatuksi
ja tarpeensa tyydytetyksi. Télloin ithminen ei vélttdmittd koe tehtdvdd tarpeelliseksi,
kun hénelld ei ole uhkia. Niin hiin voi heittidytyd tekeméttomiksi eli laiskaksi. Turvaton
laiskuus tulee siité, ettd ei tee mitddn, jotta ei epdonnistuisi. Integraatio-opiskelijoissa
tami nédkyy esimerkiksi siini, ettd kirjallista osuutta oli niin vaikea sekd tehdi etté tuo-
da arvosteltavaksi. Opiskelijat eivit olleet varmoja omasta suorituksestaan, ja timén
vuoksi eivit olisi halunneet tuoda sitd esille kirjallisessa tyossidin. Helpompi oli heittéy-
tyd laiskaksi. Laiskuus voi siis olla sekd tilanteen kieltdmistd, tilanteesta selviytymistd

vilttelemilld tai esittdmalld valinpitimatonta.
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6.3 Toisten yhteyteen

6.3.1 Rakkaus ja ryhméén kuuluminen

Sosiaalisen pelin etuna pelaajalle on, ettd hin vilttdd siséisid ja ulkoisia uhkia sekd tun-
tee olonsa turvallisemmaksi tai ainakin ndyttdd ulospéin haavoittumattomalta. Yksilo
haluaa tavallaan silloin eriyttdd itsensd muista ihmisistid. Pelaamisen intentiota voi myos
tarkastella rakkauden ja ryhméédn kuulumisen tarpeen kautta (ks. Takala 1992, 118).
Télloin ihminen taas kaipaa toisten yhteyteen. Kun alemmat tarpeet, fyysiset ja turvalli-
suuden tarpeet, on tdytetty, ihminen siirtyy niihin keskitason tarpeisiin.

Rakkauden tarve tarkoittaa yksinkertaisesti ihmisen tarvetta sekd vastaanottaa
ettd antaa rakkautta toisille ihmisille (Maslow 1987, 20). Sosiaalisen pelin yhteydessi
olen puhunut miellyttimisestd, ja sen pohjalla on juuri tdmé rakkauden saamisen tarve.
Opiskelijat tekivét paljon sellaista, milld he yrittivit saada rakkautta ohjaajilta ja ehki
hiukan myos opettajalta, ja tdtd saamispyrkimystd kutsun peliksi.

Ihminen voi olla sosiaalisesti ns. riippuvuussuuntautuneesti orientoitunut, jol-
loin hintd motivoi se, mitd muut hénestd ajattelevat ja mitd héneltd odottavat. Hinen
toimintaansa ohjaa toisilta saatu palaute ja hyviksynté. Erityisesti auktoriteeteiksi ko-
kemiensa henkildiden hyviksynnin saavuttaminen on tirkedd. Sosiaalisesti riippuvai-
selle oppiminen on viline sosiaalisen hyviksynnin saavuttamiseen. (Tynjédld 1999, 104;
Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 2003, 92.) Opiskelijjat siis halusivat hierarkkisessa kehyksessi
elettdessd ohjaajien hyviksynnén ja yrittivit sitten toimia tdimén mukaan. Se johti sii-
hen, ettd pelattiin pelejd kuten “ei me halutakaan apua” ja “kylld timé onnistui”.

Miellyttdmisen pohjalla on rakkauden tarpeen ohella myos ryhmiéin kuulumisen
tarve. Ihminen haluaa sosiaaliseen yhteyteen muiden ihmisten kanssa (Maslow 1987,
20). Téssd tapauksessa opiskelijat halusivat kuulua tihén sosiaaliseen ryhméén, joka oli
muotoutunut integraatiohankkeen ympdrille. Riippuvuus on tietysti sosiaalisissa yhtei-
sOissd vilttdmétontd, mutta suhteen pitdd olla tasapainossa (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri
2003, 93). Sitd se ei ehkd ollut hankkeessa, vaikka opiskelijat yrittivitkin saada sen

ndyttdmidn siltd.
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Ryhmién kuulumisen etuna ovat sen jdsenien antama hyviksyntd ja arvostus
sekd ndiden mukanaan tuoma turvallisuuden tunne. Ryhmé on siis samalla suojautu-
miskeino. Ryhméytyminen luo myds ulkopuolista uhkaa: vihollisen, joka ei kuulu ysti-
viin. (Lahikainen 2000, 83.) Tutkimassani ryhméssi tdmé tarkoitti sitd, ettd opettajaa
alettiin pitdd ulkopuolisena uhkana ja yhteisend vihollisena. Tami huipentui peliin “pis-
tetddn opelle kampoihin”, jossa opettajan vastustaminen ja uhkaksi kokeminen tiivisti

opiskelijoita ja ohjaajia yhteen. Nidin yksilo tunsi olevansa ryhméssé turvassa.

6.3.2 Arvostustarpeet

Ylemmiksi perustarpeeksi voidaan médritelldi arvostustarpeet (Takala 1992, 118).
Kaikki yhteiskuntamme jdsenet tavoittelevat arvostusta itseltdédn ja muilta. Arvostustar-
peet voidaan jakaa kahteen ryhméédn. Ensinnikin ihminen haluaa kykyjd, taituruutta,
vapautta ja itsendisyyttd eli sellaisia ominaisuuksia, joita tietdd itsensd ja toisten arvos-
tavan. Toisaalta ihminen haluaa mainetta, kunniaa ja arvostusta, joita voi saada muilta
ihmisiltd. (Maslow 1987, 21.)

Berne (1967) nikee aikuisen tunnustuksen tarpeen pohjautuvan lapsuuden ko-
kemuksiin. Pikkulapsilla ilmenee vahva fyysisen ldheisyyden kaipuu toisia thmisid koh-
taan, mutta aikuistuessa tdma tarve joudutaan tyydyttiméaén erilaisilla kompromissirat-
kaisuilla, hienostuneemmilla toimintamuodoilla. Téll6in ldheisyyden tarvetta aikuisilla
symboloi esimerkiksi arvostuksen tarve. (Berne 1967, 12—14.)

Integraatio-opiskelija, kuten kuka tahansa opiskelija, halusi siis tuntea olevansa
arvokas ja hyvid. Kun myonteisten oppimiskokemusten katsotaan tukevan ihmisen us-
koa itseensid (Varila 1999, 45), opiskelijat vahvistivat itsetuntoaan “kylld tdmé onnistui”
-pelilla. Siind he korostivat, miten paljon he olivat oppineet ja saaneet hankkeesta,
vaikka kenties todellisuus oli toinen. Oman turvattomuutensa julkituominen ei ole yhti
tavanomaista kuin vahvuuden ja kyvykkyyden osoittaminen, silld niilld voi saavuttaa
arvostusta ja hyviksyntdd (Lahikainen 2000, 69). Ryhmissd turvattomuutta yritettiin
peitelld, silld se ei vastannut aikuisen ihannetta.

Jo varhain on opittu, ettd arvostusta saa tottelemalla auktoriteetteja (ks. Varila

1999, 92, 96). Sen vuoksi my0s integraatio-opiskelijat saattoivat pitdd auktoriteettien
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miellyttamisté tirkeidnd, jotta he olisivat arvokkaita ihmisind. Opiskelijoita saattoi myos
johtaa ns. suoriutumisorientaatio, jossa opiskelu ja oppiminen ovat vain vilineitd me-
nestyksen saavuttamiseksi (Tynjidld 1999, 103).

Edellisissd oli kyse sellaisesta arvostuksesta, jota voi saada muilta ihmisilti.
Ihminen kuitenkin haluaa my0s sellaisia ominaisuuksia, joita itse arvostaa ja joita tietdd
muiden arvostavan. Tdmi kenties selittdd, miksi opiskelijat puhuivat niin paljon vaike-
uksista mutta sitten lopulta siitd, ettd niiden yli on pidsty melko onnistuneeseen suori-
tukseen. Kortteinen (1992) tormési tutkimuksissaan 1dhidasukkaista ja tyoldisistd erdédn-
laiseen tarinan perustyyppiin. Aluksi ihmiset kertoivat, ettd heilld on ollut kovaa ja sit-
ten, ettd siitd huolimatta oli yritetty selviytyd. Lopuksi vaikeuksista oli selvitty ja siitd
oltiin ylpeitd. On tietysti luonnollista, ettd tilanteessa yritetdédn selviytyd, mutta Korttei-
sen mielestd tarinan alle piiloutuu enemmin. Tarina kertoo hdnen mukaansa siiti, ettid
selviytymiseen liittyy moraalisia elementtejd; selviytyminen tuo ihmiselle kunniaa.
(Kortteinen 1992, 43, 45, 50.)

Integraatioryhméissd opiskelijat saivat ongelmia korostamalla ja sitten niistd
voittajina selviytymailld aikaan selviytymistarinan, joka toi heille kunniaa. Kunniakasta
ei olisi vain ollut tehdid opettajan ehdottama suoritus vaan kérsid epitietoisuudesta ja
vaikeuksista, mutta oman toimintansa ansioista niisté selvitd. Opettaja kuitenkin lopuksi
kiisti tuon kunnian kyseenalaistamalla opiskelijoiden tyot vaatien niihin lisdyksid ja
korjauksia. Tdma aiheutti opiskelijoissa suuttumusta kenties sen vuoksi, ettd Kortteisen
(1992, 315) mukaan kunnian kulttuurisessa syvérakenteessa yksilon moraalinen arvo

liitetdén héinen itsellisyyteensd.

6.3.3 Kasvot ja kasvotyo

Toisten yhteydessi ollessaan ihminen joutuu vastakkain sosiaalisen jirjestyksen kanssa,
joka sddnnoin sanelee yksilon kéyttdytymistd kussakin tilanteessa (Goffman 1966, 8).
Ihmiset pyrkivit jo etukiteen estimdédn sen, ettd viddrinymmarryksid vuorovaikutusti-
lanteissa ei tapahdu, mutta sosiaalinen mind on aina niissé tilanteissa haavoittuvainen
(Goffman 1986, 327-328; Puroila 2002a, 75). Titd sosiaalista jdrjestystd ja sen haa-

voittuvuuden torjuntaa lihestyn Goffmanin termien “kasvot” ja “kasvotyd” avulla. Hin
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kayttdd termid “kasvot” (face), kun hidn puhuu interaktioon osallistuvan ihmisen halusta
antaa muille tietty kuva itsestdédn, ndyttdd itsensd eli kasvonsa tietyssd valossa. Vuoro-
vaikutustilanteessa meilld kaikilla on tillaiset kasvot, joita muille esitimme. (ks. Peri-
kyld 2001, 353.) Integraatioryhméin opiskeljjat tulkintani mukaan esittivit esimerkiksi
aikuista.

Onnistunut kasvojen esitys tuo mukanaan myonteisid tunteita kuten itseluotta-
musta ja epdonnistunut esitys taas kielteisid tunteita kuten hipedd (Peridkyld 2001, 353).
Epidonnistunut esitys tarkoittaa sité, ettd toinen osapuoli nikee “kasvojen” taakse ja ero
persoonan ja ndyttimOominin vélilld paljastuu. Yksilo ei ole vuorovaikutustilanteessa
koskaan turvassa, koska paljastuminen on mahdollista. (Puroila 2002a, 75.) Téllaista
paljastumista yksilo haluaa kaikin keinoin vilttdd, jotta saisi myonteisid tunnekoke-
muksia kielteisten sijaan. Tutkimassani ryhméssi opiskelijoiden “aikuisen kasvot” on-
nistuttiin sdilyttdmédn melko hyvin.

Vuorovaikutuksessa ei kuitenkaan suojella vain omia vaan myds toisen osapuo-
len kasvoja. Taméd johtuu siitd, ettd myos toisen kasvojen menetys aiheuttaa meissi
tunnereaktion, nolostumisen. Sen vuoksi vuorovaikutuksen osapuolet suojelevat syste-
maattisesti sekd omia ettd toistensa kasvoja. Goffman on nimennyt timén molemmin-
puolisen kasvojen suojelun “’kasvotyoksi” (face work). Kasvotyotd tehdddn niin, ettd
viltetddn tekemistd sellaisia tekoja, jotka uhkaavat kasvoja, ja toisaalta ollaan huo-
maamatta toisen tekemid kasvoja uhkaavia tekoja. Kuitenkin arkieldméssd on mahdo-
tonta tdysin vélttdd kasvoja uhkaavia tekoja, jolloin joudumme turvautumaan erilaisiin
strategioihin lieventddksemme uhkia. Téllaisia strategioita ovat esimerkiksi huumori,
anteeksipyyntd ja huomaavaisuus. (Alasuutari 1999, 179-180; Peridkyld 2001, 353-
354.)

Kasvotyotd voi verrata konsensukseen sdilyttimiseen. Kéyttdytymissdintona ti-
lanteissa on aina se, ettd pitdd sopia joukkoon (Goffman 1966, 11). Sen vuoksi kasvok-
kaisessa vuorovaikutuksessa vallitsee tyokonsensus, johon ollaan sitoutuneita. Tdmén
konsensuksen saavuttamiseksi pyritddan esimerkiksi salaamaan todelliset ajatukset (Nik-
kola 2006, 5; Puroila 2002a, 75).

Integraatioryhmasséd kasvotyo ilmeni esimerkiksi peittelypelissd (ks. s.52-53).

Haastattelussa paljastui sellaisia asioita, joita ryhmin kasvokkaisissa tapaamisissa ei
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tuotu esille. Opiskelijat kertoivat myos minulle kahden kesken asioita, joista ei keskus-
teltu ryhméssid ainakaan niin suoraan. Kasvotyo siis selittdd sen, miksi opiskelijat halu-
sivat peitelld asioita eivitkd tuoneet niitd julkisesti esille. He halusivat kokea vuorovai-
kutustilanteissa myOnteisid tunteita eivitkd nostaa esille asioita, jotka olisivat uhanneet
tilannetta. Mielenkiintoista on suhteuttaa kasvotydtd my0Os peliin “pistetddin opelle
kampoihin” (ks. s.61-62). Siini opiskelijat kuvittelivat aivan omatoimisesti ldhteneensi
vastustamaan opettajaa, vaikka ohjaajat antoivat tihén toimintaan alkusysidyksen. Opet-
tajan vastustamisen ajattelisi rikkovan tyokonsensusta ja kasvojen muuttuvan suojaa-
mattomiksi, ja itse asiassa ndin tapahtuikin. Opiskelijat olivat kuitenkin valmiit uhraa-
maan tyokonsensuksen opettajan kanssa, jotta he saisivat integraatioryhmissd jotain
arvokkaampaa tilalle. Kenties timé arvokkaampi asia opiskelijoille oli kunnioitus oh-
jaajilta ja heiddn miellyttdmisensd tai integraatioryhmén tyokonsensuksen ylldpito.
Opettajan kasvot saatettiin my0s uhrata, jotta omien kasvojen sdilytys olisi mahdollista.

Vaikka kasvotyo saattaa osittain selittdd opiskelijan tarvetta suojautua pelien
avulla, kasvotyotd ei voi kuitenkaan tulkita pelkdstiin kielteiseksi asiaksi. Kasvotyd on
vuorovaikutuksen perussddntojd, joka tekee ihmisten yhteistoiminnan ylipdédtinsd mah-
dolliseksi. Suojaamalla toisen kasvoja suojellaan my0s sosiaalista tilannetta, jossa ol-
laan. (Peridkyld 2001, 354-356; Puroila 2002a, 75.) Sen vuoksi kasvotyolld on oma
paikkansa sosiaalisen jérjestyksen ylldpitdjand. Asioiden todelliseen kohtaamiseen se

kuitenkin asettaa riskin.
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7 HIERARKKINEN KEHYS KOULUTUSTODELLISUUDESSA

7.1 Opiskelun hierarkkinen kehys johtaa oppimisen ongelmiin

Tutkimukseni tarkoituksena oli pureutua opiskelijoiden luonnontieteen opiskelun on-
gelmiin integraatioryhmissid. Tulkitsin ongelmien taustalla olevan hierarkkisen kehyk-
sen, joka vaikuttaa kaikkeen instituutioissa tapahtuvaan opiskeluun. Hierarkkisessa ke-
hyksessa opiskelija on alamaisen asemassa auktoriteettiin ndhden, ja samalla opiskelija
vilttelee vastuunottoa omasta oppimisestaan. Tutkimuksessani hierarkkisen kehyksen
olemassaolon huomaa jo oppisiséllon tasolla. Esimerkiksi raportointi tuotti opiskelijalle
vaikeuksia, kun ulkopuolinen ei sitd kontrolloinut tai opiskelija ei osannut ihmetelld,
kun ei ole siihen koulussa oppinut. Selvemmin hierarkian olemassaolo tulee esiin kui-
tenkin oppimisen sosiaalisella tasolla; opiskelija joutuu kdyttiméédn pelejd selviytymis-
strategianaan, jotta voisi tuntea olonsa turvatuksi ja hyviksytyksi hierarkkisessa kehyk-
sessd.

Koska tutkimukseni painopisteenid on oppimattomuus, keskityn opettajan ja op-
pilaan vélisen hierarkian oppimista estdviin vaikutuksiin. En kuitenkaan halua kiistdd
auktoriteetin tarvetta esimerkiksi kasvatuksellisen vastuun ottajana tai ryhmén toimin-
nan ohjaajana (ks. Puolimatka 2001, 249-255). Mielestini nidkemys téllaisesta myon-
teisestd auktoriteetista on aivan hyvéksyttivd, mutta myonteisen késityksen ohella hie-
rarkkinen rakennelma voi kuitenkin aiheuttaa myos ei-toivottuja seurauksia.

Kun opiskelija alkaa toimia tdyttyméttdmien toiveiden ja tarpeiden suunnassa,
on se esteend varsinaisen tyotehtdvén toteutumiselle (Sava 1987, 51; ks. myods Kumpula
1994, 46; Nikkola 2006, 116). Vaikka integraatiohankkeen pohjalla oli nikemys ihmi-
sestd, joka on luonnostaan utelias, uteliaisuus ei saa koskaan vaarantaa turvallisuutta.
Jos energia kuluu oman turvallisuuden varmistamiseen ja sosiaaliseen suojautumiseen,
el energiaa jdd paljonkaan uteliaisuuteen, oppimiseen ja tutkimiseen. (Kallas ym.
2006a, 154—155, 165.) Kun opiskelija pelaamalla haluaa saavuttaa turvallisuuden tun-

teen, hiin tekee sen silloin oppimisen eli varsinaisen tyotehtdvinséd kustannuksella. Nik-
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kolan (2006, 48) mukaan “on naiivia ajatella, ettd instituutiossa motiivi olisi milloin-
kaan pelkéstddn puhdas oppiminen”. Oppiminen jii kuitenkin tutkimassani tapauksessa
tdysin toissijaiseksi.

Koulutuskaan ei voi saavuttaa tavoitteitaan, jos opiskelija suojautuu uteliaisuu-
den kustannuksella (Kallas ym. 2006a, 165; ks. myos Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 2003,
47). Voi jopa olla, ettd tdysin koulutuksen vastaiset tavoitteet toteutuvat. Tdmé nédkyy
esimerkiksi Kiviniemen (1997, 158) tutkimuksessa, jossa opiskelijoiden toteuttama
opettajien harhauttaminen aiheutti sen, etti opetusharjoittelun virallisten tavoitteiden
kanssa tdysin ristiriidassa olevat tavoitteet toteutuivat. Kun luokanopettajaksi opiskele-
va ei opi sitd mitd pitdisi, vaan oppii selviytymistaktiikoita, hinen ammatillinen kehi-
tyksensd pysihtyy ja opettajakoulutuksesta tulee tehotonta. Koulutuksen tehottomuus
juontaa juurensa opettajakoulutuksen opiskelijavalinnoista, jotka saattavat suosia vallit-
seviin systeemeihin mukautuvia ja sopeutuvia eli sosiaalisesti suojautuvia yksiloitd
(Rdihd 2006, 219-220; ks. myods Nikkola 2006, 124-126). Koulunpenkilld vietetyt
vuodetkaan eivit ole totuttaneet opiskelijoita oppimaan vaan nimenomaan selviyty-
midn. Selviytydkseen opiskelija saattaa siis koulutuksessa suuntautua sellaiseen toimin-
taan, josta saa tunnustusta ja hyviksyntdd. Toki sosiaalinen selviytyminenkin on hyo-
dyllinen taito, mutta silloin varsinaisen asian oppiminen jdd heikoksi. (Yrjonsuuri &
Yrjonsuuri 2003, 95-96.)

Mielenkiintoista onkin, ettd Varilan (1999, 63) mukaan kielteinen oppimisko-
kemus ei aiheudu asian oppimatta jidmisestd vaan yksilon epdavarmuudesta ja ahdistu-
neisuudesta auktoriteettisuhteisiin sidotussa vuorovaikutustilanteessa. Tdmé perustelee
sen, ettd hierarkkisessa kehyksessid asian oppimisella ei ole merkitystd vaan silld, ettd
tuntee olonsa turvatuksi. Hierarkkinen kehys luo oppimiselle myds toisen ongelman
selviytymis- ja suojautumistarpeen lisdksi. Auktoriteettisuhde vaikuttaa siithen, ettd
opiskelijasta tulee laiska oppija, joka vain odottaa auktoriteetin antavan asiat valmiina.

Varsinkin yliopistossa auktoriteettisuhdetta yritetdén toki poistaa tai ainakin lie-
ventdd. Vaikka Nikkolan (2006, 65) mukaan usein kuulee toiveita siité, ettd opetuksessa
keskustelu opiskelijoiden ja opettajien vililld olisi tasavertaista, tasavertaisuuden syn-
nyttiminen ei ole helppoa kummallekaan osapuolelle (ks. myos Ahola & Olin 2000,

138). Kysymys herdikin, onko tasa-arvoinen suhde opiskelijoiden ja ohjaajien vililld
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edes mahdollinen eli pystytaanko hierarkiaa poistamaan. Integraatiohankkeessa tidhédn
pyrittiin, silli hankkeen tavoitteena oli kyeti itsendisesti ajattelemaan ja tuomaan julki
asioita sekd kohtaamaan ohjatusti oma sosiaalinen ahdistuksensa ilman sosiaalisen ran-
gaistuksen pelkoa (Kallas ym. 2006a, 163). Tdma tavoite koski siis sekd opiskelijoita
ettd ohjaajia. Tutkimassani hankkeen luonnontieteen osuudessa tavoitetta auktoriteet-
tisuhteen lieventdmisesti ei saavutettu. Opiskelijat tulkintani mukaan vain esittivét tasa-
arvoista suhdetta. Tasa-arvoisen suhteen epdonnistuminen saattoi johtua siité, ettd opis-
kelijat elivit niin vahvasti vieldkin koulumaailman kehyksessi, etteivit osanneet vaih-
taa identiteettidédn alistujasta tasa-arvoiseksi (ks. Alasuutari 1999, 182).

Jotta opiskelija voisi kehittyd ammattitaitoiseksi opettajaksi, hdnen pitéisi pys-
tyd tunnistamaan toimintansa takana olevia tekijoitd kuten pelkoja, silli ne ohjaavat
myo6s oppimiskykyd (ks. Kallas ym. 2006a, 163, 168—170). Hierarkkisen kehyksen sel-
viytymisstrategioiden eli pelien tunnistaminen ei ole helppoa. Tdmé johtuu siitd, ettd
pelit ovat tiedostamatonta toimintaa. Tutkimukseni osoittaa kuitenkin sen, ettd pelien
tiedostaminen ei valttamattd aina ratkaise ongelmaa. Kun ohjaajat paljastivat opiskeli-
joiden yhden pelin, opiskelijat heti synnyttivét toisen (ks. s.59). Pelaamisen julkituomi-
nen ei siis poistanut ongelmaa kokonaan, vaan opiskelijat vain synnyttivét uusia selviy-
tymisstrategioita. Samankaltainen ilmi6 on my0s nédkyvissd Nikkolan (2006, 66) tutki-
muksessa, jossa opiskelijoilta poistettiin heiddn tavanomainen syntipukkinsa, jolloin
tilalle tuli heti toinen.

Kenties tdssid on kysymys vallasta, jota pelaaminen tuottaa. Huiputtajalla on val-
ta huiputettavan yli, mutta tilanteen paljastuminen vie tdmin vallan pois (Goffman
1986, 177). Tilloin ihminen haluaa vallan takaisin itselleen ja synnyttdd uuden pelin.
Onko kysymys oikeastaan siis siitd, ettd alistujalla onkin hierarkkisessa kehyksessi suu-
ri valta? Pelaamalla ja mukautumalla auktoriteetin tahtoon opiskelija pystyy peittele-
méiin asioita. Nédin vain opiskelijalla on tietoa asioiden todellisesta laidasta, jolloin hi-
nelld on my0s valtaa. Opiskelija el siis vilttiméttd edes tahdo muuttua tasa-arvoiseksi
vaan haluaa jatkaa vastuuttomana piiloisen vallan kéyttdjana.

Mihin sitten joudumme hierarkkisen kehyksen kanssa, joka vaikuttaa oppimis-
kykyymme néin paljon? Sosiaalinen todellisuus, sen hierarkkinen kehys ja tdlléin pe-

laaminenkaan eivit ole ihmisen vaikutuskyvyn ulkopuolella. Ihmiset eivit ole tdysin
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yhteisonsé sosiaalisen rakenteen armoilla, vaan ihminen voi toiminnallaan muuttaa titi
rakennetta. Tami ei kily toki kovin helposti, koska vanhaa rakennetta usein ylldpidetddn
omalla toiminnalla (Moilanen 1999, 41). Emme siis ole tdysin hierarkkisen kehyksen
armoilla, mutta rakenteen muuttaminen vaatisi tyotd. Ja haluaako opiskelija tai opettaja

edes muuttaa tuota rakennetta?

7.2 Auktoriteetin osuus hierarkkisessa kehyksessi

Vaikka tutkimukseni keskittyy opiskelijoihin, he eivit yksin ylldpidd hierarkkista ke-
hystd. Auktoriteetilla on myds oma osansa hierarkkisessa kehyksessd ja sen aiheutta-
missa selviytymisstrategioissa. Esimerkiksi Rédihén (1999, 26) tutkimuksessa valinta-
koepelin pelaaminen oli ehtona sille, ettid pyrkijd valittaisiin sisdédn eli auktoriteetti hy-
viksyisi hinet. Kiviniemen (1997, 158) tutkimuksessa taas ohjaussuhteen tai harjoitte-
lutilanteen epiaitous ja epamielekkyys synnyttivit harhautuksen. Télloin auktoriteetti-
tahon luoma tilanne johti selviytymisstrategian muodostumiseen.

Integraatiohankkeessa selviytymisstrategioiden syntyyn vaikutti osaltaan ristirii-
tatilanne opettajan ja ohjaajien seki heidin ldhtokohtiensa vililld (Kuvio 5.). Opetuksen
eri 1dhtokohdat ja tavoitteet johtivat hankkeessa sithen, ettd opiskelijoille alun perin an-
nettiin kaksi erilaista tehtdvinantoa. Opiskelijat sitten mukautuivat pelien ja harhautus-

ten avulla tdhin auktoriteettien luomaan ristiriitaiseen opiskelutodellisuuteen.
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KUVIO 5. Ristiriidan vaikutus pelaamiseen

Koulutuksessa on yleisesti ndkyvissd auktoriteettien toiminnan ristiriitaisuus.
Ensinnikin koulutuksen viralliset tavoitteet ja kdytdnnon vaatimukset eivit useinkaan
kohtaa (ks. Kumpula 1994, 56; Ahola & Olin 2000, 142). Auktoriteetit sanovat tavoitte-
levansa jotain, mutta kdytdntd osoittaa toista. Toiseksi yliopistossa opettajat nidkevét
oppimisen opiskelijan ongelmana, ja ndin heilld ei ole siitd vastuuta (Kumpula 1994,
57). Auktoriteettiasemaan ei vélttiméttd yhdistetd vastuunottoa vaan pelkéstidin valtaa.
Kolmanneksi tavoitteet kohdistuvat opiskelijoihin eikd auktoriteetteihin itseensd. Opet-
tajan ei siis tarvitse mukautua, vaan hén voi pitdi tiukasti kiinni omista kisityksistiin ja
vain opiskelija joutuu sopeutumaan ja muuttumaan (ks. Kallas ym. 2006a). Neljanneksi
auktoriteeteilla on keskindisid ristiriitoja, jotka tdssé tapauksessa johtivat kaksiin erilai-
siin tehtdvinantoihin. Koulutuksen jdrjestdjilld voi olla hyvinkin erilaisia ldihtokohtia ja
ndihin opiskelijan odotetaan usein mukautuvan. Téllaisia ristiriitoja vélttiddkseen opetta-
jat mahdollisesti karttavat todellista yhteistyotd ja haluavat pysyd omissa turvallisissa
linnakkeissaan (ks. Karjalainen 1991). Tilloin heiddn ei tarvitse koskaan mukautua

toisten ajatuksiin, vaan he voivat auktoriteetin vallalla pitdytyéd vanhassa.
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7.3 Tutkimuksen luotettavuus

Aineistoni luotettavuutta kisittelin jo aiemmin metodologiasta kertovassa luvussa (ks.
s.18-22). Nyt tarkastelen laajemmin koko tutkimuksen luotettavuutta. Eskola ja Suo-
ranta (1998, 17) toteavat, ettdl tutkijan tulisi yrittdd tunnistaa omat arvotuksensa ja us-
komuksensa tutkimuskohteeseen liittyen. Koska ldhtokohtani on konstruktivistinen tie-
teenfilosofia, tdimd myos vaikuttaa kdsitykseeni tutkimuksen luotettavuudesta. Ajatuk-
sena konstruktivistisessa filosofiassa on, ettd tutkimus on minun tulkintaani todellisuu-
desta ja joku muu tulkinta voisi olla yhti oikea (Lincon & Guba 2000, 166; Metsamuu-
ronen 2006, 210; Puolimatka 2002, 21-22, 80). Haluan korostaa sitd, etten pidd mah-
dollisena saavuttaa ihmisen sisdisesti todellisuudesta varmaa tietoa, vaikka sitd voi saa-
da ulkoisesta todellisuudesta. Voin siis ndhdi ja kuulla, mitd ihminen sanoo tai miten
hiin toimii, mutta voin vain yrittdd ymmirtii sen taustalla olevaa ihmismielen prosessia
ja tehda siitd yhdenlaisen tulkinnan. En pidd mahdollisena arvioida tutkimukseni objek-
tilvista patevyyttd, mutta sitd on mahdollista arvioida, tarjoaako tutkimukseni mielek-
kddn kuvauksen kokemuksen maailmasta (Puolimatka 2002, 39-40).

Koska tutkimukseni on yhdenlainen tulkinta todellisuudesta, se myds vaikuttaa
tutkimustulosten yleistettdvyyteen. Kun otetaan huomioon sosiaalisen todellisuuden
ilmididen prosessiluonne, se tarkoittaa, ettd tutkimustulokset ovat historiallisesti muut-
tuvia ja paikallisia (Eskola & Suoranta 1998, 16). Tilloin niiden yleistettavyys ei olisi
mahdollista. Saarela-Kinnunen ja Eskola (2001, 164) kuitenkin toteavat, ettd “tavalla tai
toisella yksittdistenkin tapausten tieteelliseen tutkimiseen liittyy véhintddn piiloinen
ajatus yleistettdvyydestd jossain merkityksessd”. Vaikka en siis ajattele tutkimukseni
olevan tdysin siirrettdvissd, siind on kuitenkin jonkinlainen ajatus yleistettdvyydesti.
Yleistdminen siirrettivyytend voidaan jakaa kahteen: teoreettisten kisitteiden yleistet-
tavyys ja tutkimuksen havaintojen soveltumista toiseen ympiristoon (Eskola & Suoran-
ta 1998, 68). Koska tutkimukseni késitteli vain titd yhtd tapausta, tavoittelen ennen
kaikkea tuota teoreettisten késitteiden ja teoreettisen rakennelman yleistettdvyyttd (ks.
Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 163). Yleistettavyys syntyy siitd, ettd pyrin tutki-

muksessani ymmartdd yksilon sisdistd prosessia ja téllaisia prosesseja yksiloilld on mie-
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lestdni kaikenlaisissa sosiaalisissa ympdristdissd kuten kouluissa. My0s hierarkkisen
kehyksen rakennelma voidaan mielestédni yleistdd koskemaan kaikenlaista instituutiois-
sa tapahtuvaa opiskelutoimintaa. Koska tutkimukseni koski integraatiohankkeen yhté
osaa, tutkimustani ei voida yleistdd koskemaan hankeen muita osia tai toteutusta muina
lukuvuosina.

Vaikka tutkimukseni ei pyrikdédn siirtimédn havaintoja muihin yhteyksiin tai
kertomaan tilanteesta varmaa totuutta, se kuitenkin pyrkii tieteellisyyteen. Eskolan ja
Suorannan (1998) mukaan laadullisessa tutkimuksessa tieteellisyyden kriteeri ei nojaa
aineiston kokoon ja tapausten lukuméirddn. Se nojaa ennen kaikkea tarkkaan ana-
lysointiin ja tulkintojen kestdvyyteen ja syvyyteen. (Eskola & Suoranta 1998, 18, 68.)
Jotta lukija pystyisi arvioimaan analyysini ja tulkintojeni luotettavuutta, olen pyrkinyt
tdssd tutkielmassa selostamaan tarkasti ja rehellisesti tutkimusprosessini kulun (Hirsjér-
vi ym. 2004, 217; Metsdamuuronen 2006, 220; Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 160;
Syrjdldinen 1994, 101).

Tutkimuksen luotettavuutta olen pyrkinyt parantamaan myos triangulaation
avulla (esim. Goetz & LeCompte 1984, 11, 221). Triangulaatiolla tarkoitetaan eri ai-
neistojen, teorioiden, menetelmien tai tutkijoiden kiyttdmistd samassa tutkimuksessa
(Eskola & Suoranta 1998, 69). Téssd etnografisessa tutkimuksessani on eri tavoin han-
kittuja aineistoja, eikd tulkintani yleensd nojaa vain yhteen aineistoon. T&lloin on ollut
mahdollista tehdi ristiinvalidoiminen, eli péditelmien esiintymisen varmistaminen eri
aineistoissa (Syrjdldinen 1994, 89). Tein tutkimustani yksin, mutta luotettavuutta paran-
st se, ettd myos tutkielmani ohjaajat olivat osallisena tutkimassani integraatioryhméssa.
Tilloin he pystyivit auttamaan tulkintojen oikeellisuuden arvioinnissa sekd tarjoamaan
uusia tulkintoja (Moilanen & Réihd 2001, 55). Toki tdytyy huomioida, ettd ohjaajat kat-
soivat asiaa omasta nikokulmastaan, joten heididnkin tulkintansa olivat subjektiivisia.
Testasin tulkintojani myds muutamilla integraatioryhméén kuuluneilla opiskelijjoilla, ja
he allekirjoittivat tulkintani. Ongelmana tdssd on se, ettd tutkittavat saattavat suostua
monenlaisiin tulkintoihin niiden uutuuden viehityksen eikd niiden todenperdisyyden
vuoksi (Sulkunen 1990, 275).

Etnografisessa tutkimuksessa tutkijalla on tirkei rooli, joka vaikuttaa tutkimuk-

sen luotettavuuteen. Koska itsekin olin opiskellut opettajankoulutuslaitoksessa, sen
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toiminnot ja kdytetty kieli olivat jo entuudestaan tuttuja (vrt. Goetz & LeCompte 1984,
99). Néin pystyin tarkastelemaan tilannetta yhteison omista ldhtokohdista (ks. Metsi-
muuronen 2006, 241). Toisaalta tuttuus saattoi osittain olla sokaisevaakin. En esimer-
kiksi aluksi kyennyt kyseenalaistamaan opiskelijoiden sanomia asioita vaan otin ne hy-
vin kirjaimellisesti. Tdmi johtui siitd, ettd opiskelijana samaistuin helposti integraatio-
opiskelijoiden murheisiin (ks. Goetz & LeCompte 1984, 98). Olen kuitenkin pyrkinyt
tiedostamaan tdmén subjektiivisen tutkijan roolini, silld tiedostamisen avulla voi tavoi-

tella objektiivisuutta (Eskola & Suoranta 1998, 17).

7.4 Hierarkkisen kehyksen haaste opetukselle ja tutkimukselle

Tami tutkielma on tuonut valaisua siihen, millaisia prosesseja oppimisen tai tarkemmin
oppimattomuuden takana on. Tutkimukseni osoitti, ettd oppiaineen ehdot ovat toissijai-
sia oppimisen yleisten ehtojen kanssa. Ainepedagogiikalla ei ole merkitystd, jos sosiaa-
lisessa tasossa on ongelmia. Tdmén tiedon arvo mitataan opetusta ja koulutusta suunni-
teltaessa, silld useinhan opettajat keskittyvit nimenomaan pohtimaan oppimista aineen
kannalta. Ehki tiarkedmpdd olisikin paneutua ensin siihen sosiaaliseen todellisuuteen,
jossa oppimisen olisi tarkoitus tapahtua. Tutkimukseni osoitti myds tarkemmin, ettd
sosiaalisella tasolla oppimista médrittelee vahvasti opiskelijan alisteinen asema ja vas-
tuuttomuus omasta oppimisesta. Tdmaé tieto haastaa opettajat pohtimaan, milld tavoin
he voivat lisédtd opiskelijoiden todellista vastuuta omasta oppimisestaan, el vain tees-
kenneltyi vastuuta.

Tutkimukseni asettaa kuitenkin lisdkysymyksid ja hahmottelemani hierarkkinen
kehys avaa uusia nidkokulmia tuleville tutkimuksille. Omassa tutkimuksessani en pereh-
tynyt oikeastaan opettajan ja ohjaajien eli auktoriteetin tasoon, koska tutkimukseni kes-
kittyi opiskelijoihin. Auktoriteetin kannalta hierarkkista kehysté olisi tarpeellista tutkia
laajastikin, silld opettaja vaikuttaa my0s hierarkiaan, eiki se ole vain opiskelijan yllédpi-
tamd. Esimerkiksi voisi tutkia, milld tavoin opettaja yrittdd selviytyd auktoriteettiase-

man taakasta ja milld keinoin hin ylldpitdd omaa auktoriteettiasemaansa. Mielenkiin-
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toista olisi myos tutkia peruskoulun oppilaiden pelaamia sosiaalisia pelejd ja katsoa,
onko niisséd erovaisuuksia korkeakouluopiskelijoiden peleihin. Tirkedd olisi myds péds-
td tutkimaan, millaisia pelejd tai luonnontieteen prosesseja on onnistuneessa oppimisti-

lanteessa.
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