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Valmistuvan naisluokanopettajan koulutuksessa saamia valmiuksia tieteelli-
seen ajatteluun ja kykyyn toimia emansipatorisesti opettajan tydssid puntaroi-
daan suhteessa koulun ja yhteiskunnan rakenteellisiin yhteyksiin, jotka aktuali-
soituvat piilo-opetussuunnitelmassa. Yliopistoa oppimisympéristoné ja luokan-
opettajakoulutuksen ongelmia akateemisena oppimisympéristond kisitelldin
yliopiston alakulttuurien vélitykselld: erilaiset oppimisympéristét muovaavat
opiskelijoiden opiskelustrategioita ja opintoihin suuntautumista.

Useimmiten luokanopettaja jda tieteellisessé ajattelussaan pinnalliselle tasolle,
jossa tutkielman tirkeimpid ongelmia ovat muodolliset ja méairilliset ongelmat.
Aiempi koulutus lisii tieteellisid valmiuksia.

Luokanopettajakoulutus on ammattiin tihtddvaa koulutusta ja silld on
rasitteenaan opettajaseminaarien ulkoaohjautuvat opetussuunnitelmat. Luokan-
opettajakoulutuksessa vuosikurssit ja pienryhmét muodostavat opiskelun sosi-
aaliseksi tapahtumaksi. Paitsi hyddyllisid sosiaalisia taitoja, pienryhmisséd opis-
kelu voi opettaa liiallista tukeutumista ryhméén ja estidi tieteellisen ja emansi-
patorisen ajattelun kehittymisen opiskeluvuosien aikana. Myos tiivis opiskelu-
tahti ja pirstaleiset opintokokonaisuudet edistdvét pinnallista ja vélineellistd
suhtautumista oppimiseen.

Luokanopettajien tieteellis-emansipatorisessa ajattelussa oli erotetta-
vissa kolme péédvaihetta, joissa ensimmaéisessd opiskelijat opinnoissa toteutta-
vat muilta saamiaan ohjeita, eikd heidén tieteellinen ajattelunsa ole kehittynyt.
Toisessa vaiheessa opiskelijat etsivit tieteellis-emansipatorista maailmaku-
vaansa vaihtoehtoisten suuntautumistapojen kautta ja kolmannessa vaiheessa
opiskelijat ovat sitoutuneet kehittymiédn tieteellisesti ja emansipatorisesti.
Téassd tutkimuksessa néitd ilmidité tutkittiin opiskelijoiden padaineiden opinto-
kokemuksilla, kasvatussosiologisen teorian hallinnalla ja tutkielma-prosessilla.

Avainsanat: luokanopettajakoulutus, piilo-opetussuunnitelma, emansipatori-
suus, tieteellinen ajattelu, intellektuaalisuus, yliopisto-opiskelu



ALKUSANAT

Kasvatustieteen pro gradu —tutkielmani kisittelee luokanopettajién val-
miuksia toimia tydssddn emansipatorisina intellektuelleina. Kiinnostuin
aiheesta jo ennen opettaja-opintojani ja kiinnostukseni aiheeseen syveni
omien opintojeni aikana. Tutkielmani avulla pystyin hahmottamaan myds
omia opintojani uudella tavalla, mutta kiinnostukseni yliopisto-opintoja ja
opiskelijatutkimuksia kohtaan on perdisin varhaisemmalta ajalta ja kiin-
nostukseni on enemmin “teoreettista” kuin henkilokohtaista. Toivon
myos, ettd tutkimukseni tuloksia voitaisiin hyodyntdéd luokanopettajakou-
Iutuksen kehittdmisessd. Etenkin emotionaalisen aspektin yhdistdminen
tieteellis-emansipatorieen ajattelun kehittymiseen opintovuosien aikana
voisi merkittdvasti kehittdd luokanopettajakoulutuksen tutkielmaopintoja
ja opiskelijoiden kiinnostusta omaan tutkielmaansa. Tutkimuksessanihan
kévi ilmi, ettd tutkielma on vain harvoille opiskelijoille merkittdva uusi
oppimistilanne; ja tutkielma on useille muodollisuus maisterinpapereita
varten.

Kiitén niitd kahtatoista opiskelijatoveriani, jotka kiireistddn huo-
limatta suostuivat haastateltaviksi. Moni heistd joutui ndkeméin paljon
vaivaa jérjestellesséén aikatauluaan piistikseen haastateltavaksi, koska he
elivit kiireistd eldménvaihetta lopetellessaan opintojaan ja siirtyessdan
tydelamédn. Ilman avoimia ja tutkimuksestani ja omista opinnoistaan
kiinnostuneita tutkimushenkil6iti tutkimukseni ei olisi onnistunut.

Haluan kiittdd myos tyoni ohjaajia, joilta olen vuosien kuluessa
tutkielmaani tehdesséni saanut ohjausta ja ehdotuksia tyOni eteenpdin
viemiseksi. Kiitdn Jyviskyldn yliopistossa ty6tidni lukuvuonna 1995-1996
ohjannutta apulaisprofessori Joel Kiviraumaa. Erityiset kiitokset profes-
sori (ma) Tuula Matikaiselle, jonka ohjauksessa tyoni lopulta valmistui ja
joka luki ja kommentoi monia eri versioita tutkielmastani. Ohjaajani eivét
kuitenkaan ole vastuussani tutkielmani sisdllostd ja tuloksista; olen itse

tehnyt tyotani koskevat ratkaisut ja siten olen niisté vastuussa.
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1 JOHDANTO

Yliopisto-opiskelun keskeinen tavoite on oppia tieteellisen ajattelun taitoa, mitd
opintojen kuluessa toisaalta kehitetdéin ja toisaalta mitataan tutkimusmetodiopin-
noin ja seminaarein. Térkein tieteellinen tyd maisteriopinnoissa on pro gradu —tut-
kielma. Luokanopettajien akateemista ja tieteellistd oppimista tutkittaessa on to-
dettu, ettei kéytintoon suuntautuvassa luokanopettajankoulutuksessa tieteellinen
ajattelu kehity kuten esimerkiksi yhteiskuntatieteellisissd opinnoissa. Luokanopetta-
jakoulutus on ndisséd tutkimuksissa kytketty yliopistossa vaikuttaviin alakulttuurei-
hin ja opettajan-koulutuksen historiallisiin viitekehyksiin; intellektuaalisuus on néh-
ty paitsi tieteellisend oppimisena myos kulttuurisena pddomana tai eldaménkaareen
liittyvind siirtyminid sekd osana eettistd ja maailmankatsomuksen kehittymista.
(Aittola & Aittola 1988; Aittola 1992; Collins 1992, 76-77; Eskola 1995; Hakala
1994; Niemi 1992; Perry 1970; Piskonen 1993; Viljanen 1992, 25-26.)

Téssd tutkimuksessa intellektuaaliseen kasvuun nivotaan emansipatori-
suuden nikokulma tutkimalla vastavalmistuneen naisluokanopettajan yhteiskun-
tasuuntautuneisuutta, mité ei ole aiemmin empiirisesti tutkittu Suomessa. Yliopis-
to-opiskelu on muutakin kuin oman tieteenalan tietojen ja taitojen kartuttamista,
silli my0s opiskelijan persoona rakentuu opiskeluvuosien kuluessa. Yliopisto-
opiskelun tuoma muutos vilittyy vuorovaikutuksessa oppimisympéristossd, jol-
loin opiskelija pyrkii opintoalaansa sitoutumalla ja hyviksymaélld yhteiset koulu-
tuskriteerit parantamaan myds omia eliménehtojaan. Opiskelijoiden toiminnassa —
opinnoissa ja eliminkulussa — painottuu yhteinen, elimismaailmassa vallitsevien
ajatus- ja toimintatapojen kriittinen tarkastelu seki uudelleenmuotoilu, jolloin tie-
teenala- ja laitoskohtaiset habitukset saavat tilaa opiskelijan persoonassa. (Aittola
1998b, 172-189; Bourdieu & Passeron 1979; Habermas 1987 68-75; Habermas
1981, 168, 182-230; Piskonen 1993, 30-40.)

Opiskelijat sopeutuvat laitoksen opiskelulle asettamiin reunaehtoihin —
tenttivaatimuksiin, harjoittelukdyténttihin ja niin edelleen — mutta opiskelua ovat
myds informaalit opiskelustrategiat. Opiskelijan eldmi virallisen opintosuunni-
telman ulkopuolella koostuu sosiaalisen eldmin eri tekijoéiden muodostamasta
epdvirallisesta arkeen kytkeytyvéstd opintosuunnitelmasta, jolla on opiskelijan
intellektuaalisen kasvun kannalta yhtd suuri merkitys kuin virallisella opinto-
suunnitelmalla. Tieteenalan sisdisten traditioiden liséksi opiskelija eldd monimuo-

toisessa yliopistossa, jossa uudet ja vanhat tieteenalat taistelevat asemastaan aka-



teemisella kentilld. (Aittola 1998b, 172-189; Bourdieu 1984; Collins 1992; Ha-
kala 1994, 26-31; Habermas 1981, 182-212; Watkins & Marsick 1992, 290.)

Luokanopettajakoulutus on akateemisena koulutuksena nuorta ja suun-
taansa hakevaa. Koulutusta nykyisellddn leimaa ulkoaohjautuva opetusuunnitel-
ma, kontaktiopetus ja yhdessdolokulttuurin muovaama opintoympéristd, miké on
yhteydessd myos tieteellisen ajattelun kehittymiseen vield opintojen loppuvai-
heessa. Luokanopettajaksi opiskelevien on opintojen loppuvaiheessa vaikea irrot-
tautua ulkoaohjautuvuudesta itsendiseen tyoskentelyyn ja ajattelemaan kriittisesti
ja problematisoivasti, mitkd ovat tieteelliselle ajattelulle tunnusomaisia piirteita.
Luokanopettajat ovat valmistuessaan useimmiten tieteellisessé ajattelussaan tekni-
sen toteuttamisen tasolla. (Eskola 1995, 185-186; Hakala 1992.)

Haastattelin kahtatoista juuri valmistuvaa naispuolista luokanopettajaa
heidin tieteellisestd ja emansipatorisesta kehityksestdidn. Tutkittavat valitsin siten,
ettd heiddn aiempi koulutuksensa, tyokokemuksensa ja eldminkokemuksensa
poikkesivat toisistaan. Haastattelussa kdytettiin empiirisind mittareina tieteellisen
ajattelun osalta Perryn (1970) vaihemallia, jossa opiskelija kehittyy opintovuosi-
ensa kuluessa tiedon vastaanottajasta sen tuottajaksi, ja opiskelijoiden omia ko-
kemuksia opinnidytetyon tekemisestd. Perryn (1970) vaihemallia tdydennettiin
naistutkimusnikokulmasta subjektiivisuuden kisitteelld, jolloin opiskelija voi Per-
ryn (1970) vaihemallista poiketen edetd intellektuaalisessa kehityksesséén poik-
keavasti, koska héan nivoo opintoihinsa oman persoonallisen kasvunsa ja emooti-
onsa. Tieteellisen ajattelun kehittyminen tilldisen subjektiivisen vidyldn kautta
merkitsee sitd, ettd “oman ddnen” esilletuominen tieteellisissd opinnoissa on kes-
keistéd, mikd sopii tdhidn tutkimukseen, koska kaikki haastatellut opiskelijat olivat
naisia. Myos luokanopettajan tyon ja koulutuksen kéytinnonldheinen ja yhdessa-
olokulttuurin leimaama ilmapiiri tukee titd ndkokulmaa sekd se, ettd lunokanopet-
tajaksi opiskelevista on yleensdkin valtaosa naisia. Kriittisessd kasvatussosiologi-
assa on usein unohdettu naisvaltaiset oppimisprosessit ja pitdydytty ndenndisesti
sukupuolettomaan teorianmuodostukseen. Intellektuaaliseen kasvuun liittyy myos
katkoksia ja keskeytyksid, jos kehitys estyy. Télloin vaihtoehdot tieteelliselle kas-
vulle ovat
1) perddntyminen ja luovuttaminen, jolloin opiskelija luovuttaa tieteellisen ajatte-
lun kehittymisen mahdollisuudesta kokonaan, 2) pakeneminen tieteellisyydestd ja
sen realiteeteista johonkin toiseen todellisuuteen ja 3) mukautuminen ja viivyttely,

jolloin opiskelija sopeutuu ja mukautuu vaatimuksiin kuitenkaan sisdistamattd hi-



neltd vaadittua tieteellistéd ajattelutapaa. (Anttonen 1997; Goldberger et. al.1987;
Hakala 1992; Kurfiss & Gainen 1988; Meisenhelder 1989; Perry 1970.)

Emansipatorisuus edellyttda intellektuaalista kehitystd juuri kriittisen ja
problematisoivan ajattelun vuoksi, joten tieteellisen ajattelun kehittymisen tutki-
mista ei voi emansipatorisuutta tutkittaessa poissulkea. Luokanopettajien kykyi
toimia emansipatorisena intellektuellina mitattiin kéyttden hyvéksi kasvatus-
sosiologian opintoja koulutuksessa sekd sosiologisten yhteyksien havaitsemista
koulutydssa sekd mahdollisuuksina kayttdd tatd tietdamystd opetustyossda. Koulun
kdytinnon yhteiskunnallisista yhteyksistd nostettiin esiin kasvatussosiologiassa
keskeinen ja aihetta opiskelleille tuttu piilo-opetussuunnitelman késite. Kasvatus-
sosiologian tuntemus on opiskelijoille tdrkedd, koska sosiologia demystifioi tut-
kimuskohteitaan. Opettajalla, tiedostaessaan koulun yhteiskunnalliset kytkokset,
on mahdollisuus néhdé oppilaiden ja luokan toimintaa laajemmin kuin pelkén ar-
kiajattelun tai psykologian maédrittiméand. Emansipatorisuus ja yleensd kaikki
koulua ja omaa ty6td uudistava toiminta edellyttdd myds kasvatuksen ndkemistd
osana laajempaa yhteisod. (Broady 1986; Freire 1972; Giroux 1983; 1988, 108;
Mayo 1994, 128-134.)

Tutkimuksen tulokset suhteutetaan luokanopettajakoulutukseen opiske-
lijoiden tieteellisend kasvattajana. Luokanopettajakoulutuksen viralliset opinto-
suunnitelmat ja arkieldmédn kitkeytyvd epédvirallinen piilo-opetussuunnitelma
muokkaavat opiskelijoiden tieteellisen ajattelun kehittymistéd opintovuosien kulu-
essa. Tutkimuksessa pyritdin selvittiméédn kuinka koulutustaustaltaan heterogee-
ninen opiskelijajoukko on tieteellisessé ajattelussa kehittynyt opintovuosien kulu-
essa. Téatd tutkitaan opiskelijoiden suhteesta kasvatustieteeseen ja tutkielman te-
koon prosessina. Tulokset suhteutetaan opiskelijoiden aiempaan koulutukseen si-
ten, ettd paitsi pelkkia tieteellisen ajattelun tasoa pohditaan nimenomaan luokan-
opettajakoulutuksen aikaista kehittymistd tieteellisessd ajattelussa seki erilaisia
onnistumisen ja epdonnistumisen kokemuksia tutkielmaprosessissa opiskelijoiden
kuvaamana. Opiskelijoiden sosiaalista oppimista selvitetdéin heiddn kuvauksillaan
hyvista oppimisesta luokanopettaja-opinnoissa ja siitd, kuka on oppimiselle tirked

subjekti.



2 KASVATUS YHTEISKUNNALLISENA TOIMINTANA
2.1 Kasvatus sosiologisena ilmitna

Luokanopettajalle kasvatustiede teoreettisilta perusteiltaan merkitsee didaktiikan
ja yksil6- ja sosiaalipsykologian muodostavaa kokonaisuutta. Teoreettisen tiedon
sovellettavuus on térkedd tyon kaytinnollisen luonteenkin vuoksi. Kasvatustie-
teen vihemmiin kidytdnnon sovelluksia tarjoavat filosofiset, sosiologiset tai histo-
rialliset ajattelutavat jadvét vieraiksi sekd opettajankoulutuksessa ettd tydeldméssi
kouluissa ja luokassa, vaikka koulu ja sen vélittimi tieto on yhteiskunnallisena
ilmidnd kulttuurisesti ja historiallisesti muuttuva ja siten sidoksissa vallitsevaan
yhteiskunnalliseen tilanteeseen. Koulutuksen yhteiskunnallisille ilmitille ovat
monet arvostetut ja uudenlaisia oppimiskokemuksia kehitelleet kasvatustieteen
teoreetikotkin — esimerkiksi John Dewey — olleet sokeita. Opettajankoulutuksessa
ja my0s kasvatustieteessd laajemmin ovat yhteiskunnallisia teemoja tdrkedmpid
olleet yksiloiden ja pienryhmien kasvattaminen. Laajemmat rakenteelliset, sosiaa-
liset ja kulttuuriset olosuhteet on otettu annettuina ja niihin ei ole pyritty vaikut-
tamaan. Yksiloiden kasvattaminen demokraattisiksi on merkinnyt yksilon eld-
ménhallinnan tai muiden psykologisten ominaisuuksien kehittdmistid siten, ettd
yksil6 on voinut toimia menestyksellisesti yhteiskunnassa. Varsinaista kulttuurisia
ja sosiaalisia viitekehyksid ei sen sijaan ole ohjattu problematisoimaan.
(Aronowitz & Giroux 1985, 1, 11; Dewey 1966; Giroux 1981, 26; Giroux 1984,
316-320; Hakala 1994, 56-60; Pirttild 1993, 178-179; Rinne 1988, 134.)

Opettajien mieliin ovat kasvatussosiologian kentélté jadneet ldhinnd Kos-
kenniemen 1930-luvulla Suomeen tuomat sosiometriset mittaukset — ehké juuri
niiden kaytidnnollisyyden ja sovellettavuuden vuoksi. Muutoin on suomalaisen
kasvatussosiologian vaikutus kouluihin ollut vihéistd. Yksiselitteisesti téstd ei voi
kuitenkaan “syyttdd” opettajia ja opettajankouluttajia. MyOs suomalaisen kasva-
tussosiologia tieteenalana on ollut hapuilevaa, ohutta ja katkeilevaa; mielenkiin-
non kohteet ovat nopeasti vaihdelleet luokkarakenteiden, sukupuolen (gender) ja
eldaménkaaren tutkimisen vélilld, eikd varsinkaan ole ohjelmallisesti pohdittu kei-
noja vallitsevan olotilan purkamiseksi. Sosiologian laajemmat paradigmamuutok-
set vaikuttavat myos kasvatussosiologiseen tutkimukseen. (Takala, Eskola, Pieta-
rinen & Takala 1990, 66-68; Young 1984.)

Yhteiskuntatieteiden tehtéivinéd on avata ihmisten silmét ndkeméin ja tie-

dostamaan omaa arkip#divdidnsd uusin tiedoin ja kisittein, ikddn kuin nousta ar-



kiajattelun yldpuolelle. Arkiajattelijoina olemme juurtuneet traditioiden, instituu-
tioiden ja arvojemme viitekehyksiin, jotka estdvit havaitsemaan maailmaa objek-
tiivisesti. Yhteiskuntatieteet toimivat emansipatorisesti muokatessaan tavallisten
ihmisten kisityksid omasta eldmaistééin, kyky4 ndhdi itsensid ja oma toimintansa
myds sosiologisten “lainalaisuuksien” kautta. Opettajilla timé kyky merkitsee
oman tyonsd sosiologisen merkityksen tiedostamista ja sitd, ettd opettaja siirtyy
tyOssdin toisaalta arkitiedon yldpuolelle ja toisaalta ilman psykologisointia ope-
roimaan sosiaalitieteellisin kisittein. ( Adelman 1977, 233-234; Aronowitz & Gi-
roux 1985; Aronowitz & Giroux 1991, 87; Freire & Macedo 1987, 40; Gordon &
Lahelma 1991; Habermas 1987, 69-73; Huotari 1999, 74-75; Jarvinen 1987, 166;
Mannheim 1976, 136-146; Young 1977, 251.)

2.1.1 Kasvatus legitimoi vallitsevan sosiaalisen, poliittisen ja
kulttuurisen tilanteen

Kasvatus toimii yhteiskunnallisena uusintajana seké virallisten kasvatusjarjestel-
mien kautta ettd myos arkipdivdn oppimistilanteissa. Kasvatus toimit siten val-
lankdyton vilineend, mutta sitd on vaikea havaita kasvatuksen ja sosiaalisen,
kulttuurisen ja historiallisen tilanteen kytkdksen vuoksi, joka ndhdéén arkitiedossa
luonnollisena ja epédproblemaattisena itsestidéinselvyytend, eikd yhteiskunnallisena
valtasuhteita ylldpitdvand instituutiona. (Anttonen & Kemppainen 1994, 376;
Aronowitz & Giroux 1991, 87, 162; Collins 1985, 60-67; Freire 1985, 73; Giroux
1984, 317; Hakala 1994; Habermas 1987, 68-74; Laine 1997, 51-74; Mustakallio
1993, 91; Rinne 1988, 119; Toiskallio 1993.)

Kasvatusta ei kuitenkaan pidé ja voi ndhdd suoraviivaisena prosessina,
jossa kasvatettava sosiaalistetaan suoraan yhteiskunnassa vallitseviin arvoihin ja
normeihin. Kasvatuksen kohteeksi joutuva lapsi ja nuori ei passiivisesti vastaan-
ota kulttuurisia taitoja vaan kykenee vuorovaikutuksessa kasvatusinstituutioiden
legitimoiman kasvattajan kanssa muovaamaan omaa sosialisaatioprosessiaan.
Samoin kasvattajien — tdssd tutkimuksessa luokanopettajien — koulutuksessa ei
kasvatus yhteisymmaérrykseen toteudu ensisijaisesti ulkoisilla pakotteilla, sankti-
oilla ja ulkoaohjautuvuudella, vaikka niitidkin kéytetién. Sen sijaan yhteisymmar-

rys muovautuu kommunikatiivisessa toiminnassa ja vuorovaikutuksessa, jossa yk-



silot rakentavat yhteisymmaérryksensé ja sosiaalistuvat opettajiksi kehittden omaa
kompetenssiaan toimia ja jossain médrin diskursiivisesti rekonstruoida kommuni-
katiivista ympdaristodin — sen totuutta ja moraalia. Kasvatuksen uusintavat ten-
denssit ovat téarkeitd hallinnan vilineitd, koska ne mahdollistavat epéasuoran sosi-
aalisen manipulaation muovatessaan yhteisymmarrysti. Rakenteelliset yhteydet
ovat muovautuneet historiallisina prosesseina. (Freire 1985, 158-155; Giddens
1989, 60; Habermas 1981, 5-10; 1987, 69-71; Laine 1997, 15-30; Rinne 1988,
119.)

2.1.2 Kasvatustiede sosiaalisen jérjestyksen luojana

Kasvatus arkieldamén vuorovaikutustilanteissa legitimoi vallitsevaa yhteiskunnal-
lista tilannetta ja uusintaa kulttuurista, poliittista ja taloudellista eriarvoisuutta so-
siaalisten ryhmien ja sukupuolten vélilld. Kasvatustiede osallistuu taustavaikut-
tajana sosialisaatioprosesseihin sekéd soveltavana tieteeni ettd myos kriittisid né-
kokulmia koulutukseen tarjoavana vaihtoehtona. Kasvatustieteen vaikutus ulot-
tuu paitsi virallisiin my0s epivirallisiin oppimistilanteisiin. Opetussuunnitelmat
tavoitteineen nojaavat tieteelliseen teoriaan ja tutkimukseen ja opettajankoulutuk-
sessa pyritddn opiskelijoille antamaan sellaista teoreettista tietoa kasvatuksesta,
mitd voi myds ammatissaan soveltaa*. Kasvatustieteen merkitys jarjestyksen le-
gitimoijana on kasvanut yleisen auktoriteettiuskon vihenemisen myo6ti. Silloin
kun ei voida pelkistdin vedota traditioon, rationaalisessa modernissa vedotaan
tieteelliseen tietoon, josta pyritdin luomaan uutta auktoriteettia. (Aittola 1998a,
190-212; 1998b, 172-189; Aittola et al. 1994, 472-482; Carter 1997, 212; Haber-
mas 1975; Raivola 1988, 12; Sunnari 1997b,138-146.)

Kasvatustieteen uskottavuuden ja itsereflektion kannalta on tirkeds, etta
kasvatustiede sisaltas kriittisid ndkokulmia ja teorioita. Kasvatuksen osa-alueista
— aputieteistd, kuten usein sanotaan — kriittisimmin ja pohdiskelevimmin vallitse-
vaan kasvatustieteelliseen traditioon suhtautuvat filosofia ja sosiologia. Vaikka
kasvatussosiologia on aina my0s aikansa lapsi, ja kasvatussosiologiassa on ole-
massa vallitsevaa tilannetta tukevia paradigmoja, kasvatussosiologia on kuitenkin
aina siind mielessd kriittistd, ettd se demystifioi todellisuutta, vaikka se ei pyr-
kisikéin sosiaalisen ja kulttuurisen tilanteen muutoksiin. (Giroux 1984, 316-320;

Giroux 1988, 111-112.)



Kriittisen kasvatussosiologian mielenkiinnon kohteita ovat olleet ensin-
nékin elitististen rakenteiden tunnistaminen koulutuksessa ja toiseksi koulutuksen
siséllon ja opetussuunnitelmien ndkeminen myds sosiologisina, eikéd vain psyko-
logisina, ilmidind. T&lloin on kysymys siitd, mikd legitimoi opetuksen siséllot ja
kiytinnot yhteiskunnallisesti institutionalisoidussa koulujérjestelméssd. Kolman-
neksi kriittinen kasvatussosiologia on pyrkinyt havaitsemaan yhteiskunnan ja
koulun suhteiden vastaavuutta reproduktion ja resistanssin osalta. (Aronowitz &
Giroux 1985, 36- 43; Giroux & Mclaren 1989; Woods 1977, 290; Young 1984,
197-210.)

Kriittisen kasvatussosiologian tehtéivi ei ole helppo. Sen vaikuttavuutta
kiytinnossd vihentdd sosiologian vihidinen opetus opettajankoulutuksessa. So-
siologia ei ole myoskédidn tarjonnut usein kadytdnnon kasvatustilanteisiin muuta
kuin “ajattelemisen aihetta”, miki ei usein kiinnosta praktista opettajaksi opiske-
levaa. Tilannetta ei helpota se, ettd kasvatussosiologien koulutuksesta tunnistamat
ilmiot eivit ole selkedsti ndkyvid — pédinvastoin. Koulutus véérintunnistaa itsensa,
koska se peittii vallitsevan tilanteen ja uusintaessaan elitistisid rakenteita se tuot-
taa samalla oman toimintansa vidrintunnistamista. T@mé véirintunnistaminen
uusiutuu myds moderneimmissa progressiivisissa pedagogiikoissa, koska niilld on
useimmiten puutteellinen kisitys koulusta yhteiskunnallisena instituutiona. Kas-
vatustieteeseen ne usein vaikuttavat moderninoloisin  paradigmamuutoksin.
(Aronowitz & Giroux 1985, 5-10; Bourdieu & Passeron 1977, 40, 54-89; Sunnari
1997c, 47; Young 1977, 251.)

Kiriittisen kasvatussosiologisen teorian ongelmana on myds se, etti ne
ovat usein makroteorioita, joiden avulla on mahdotonta analysoida koulua, saati
sitten soveltaa kéytidnnOssd jotain sosiologisesti mielenkiintoisia uudistavia pro-
jekteja. Makroteorioiden avulla koulua tutkittaessa joudutaan samalla syvillisiin
yhteiskuntaa ja sen rakenteita pohdiskeleviin analyyseihin, jolloin kriittinen teoria
ei anna kiytdnnon kasvattajille paljon vilineitd emansipatorisiin toimiin luokka-
huoneessa ja ldhiyhteisossa. Kriittiset teoriat ovat my0s patriarkaaliseen rationali-
teettiin perustuvia, eivitkd huomioi sitéd, ettd kédytinnossd kasvatuksen kentilld
usein tyoskentelee nainen, jonka rationaliteetti poikkeaa miehisestéd rationalitee-
tista. Naisopiskelijan “emotionaalinen” rationaliteetti nékyy myOs opinnoissa
tieteellisen ajattelun kehittymisen ehtoina. Kriittisen teorian ongelma on myds se,
ettd se on kriisiytynyt itsekin kritisoidessaan rakenteita ja jéttinyt ihmisten mah-

dollisuuden arkipdivdn kommunikatiivisissa tilanteissa muokata omaa elimis-



maailmaansa. (Giroux 1988, 111-112; Habermas 1981; Meisenhelder 1984, 121-
122; 1989, 126-131; Sunnari 1997b, 122-125; Woods 1983, 69-70.)

*Télldisid kasvatustieteen nykyparadigman mukaisia teoreettisia “hakusanoja” ovat nykydén mm.
kognitiivinen oppimisteoria, lapsikeskeisyys ja konstruktivismi. (ks. Esim. Woods 1977, 290.)

22 Pinnan alla kuohuu: koulun piilo-opetussuunnitelma

Koulussa vaikuttavat virallisten opetussuunnitelmallisten pdimédrien lisdksi pii-
lossa oleva opetussuunnitelma. Jacksonin (1986) mukaan koulun kéytinndisti ja
rituaaleista nousee esille tim#d koulun p#diméiirien toteutumista estdvi piilo-
opetussuunnitelma. Piilo-opetussuunnitelma kisitteend ei ole kovin yhtenevéinen.
Piilo-opetussuunnitelman yleensé katsotaan aktualisoituvan monissa koulun kiy-
tantoihin liittyvind rituaaleissa, jotka toimivat ristiriidassa koulun oppimistavoit-
teiden kanssa. Joissakin piilo-opetussuunnitelmateorioissa keskitytéin enemmén
piilo-opetussuunnitelman ilmentymiseen koulun sisdisend ilmitnd, mutta toisissa
yhteiskuntakriittisemmisséd piilo-opetussuunnitelmateoriossa  pyritédéin koulussa
tapahtuva implisiittinen oppiminen kytkemiin laajempiin yhteiskunnallisiin yhte-
yksiin etenkin reproduktio-kisitteen avulla. Tuolloin piilo-opetussuunnitelman
katsotaan toimivan vastoin virallisia tasa-arvoa korostavia padméirid ja uusinta-
van sosiaalista epitasa-arvoa. Piilo-opetussuunnitelman havaitsemista vaikeuttaa
nen mahdollisuuksien kenttd, vaikka esimerkiksi sukupuolella ja sosiaalisella
taustalla on suurempi merkitys koulun kentélld menestymiseen kuin kyvyilld,
lahjoilla tai ahkeruudella. (Jackson 1968; Bourdieu & Passeron 1977, 75-89;
Broady 1986; Giroux 1981,7; Snyder 1973, 4-7; Woods 1983, 10-12; Watkins &
Marsick, 1992, 293.)

2% .

Sindnsd puolueettomat” ja “objektiiviset”, “tieteelliseen tietoon” poh-
jautuvat kouluaineet ja koulun rutiinit sisiltdvit piilo-opetussuunnitelmallisia
elementtejd myoOs siitd, mikd on “oikeaa” tietoa ja syrjdyttivit oppilaan tiedon va-
hemmiin merkityksellisens, miké estdd koulun siséltdjen ja oppilaiden eldmismaa-
ilmojen kohtaamisen. Oppilaat osallistuvat piilo-opetussuunnitelman tuottamiseen
omalla vastarinnallaan itselleen vieraiksi kokemiaan koulun rutiineja ja kaytéin-

teitd vastaan ja sosiaalistavat tietylld tavalla itse itsenséd osaksi olemassaolevia so-



siaalisia ja kulttuurisia rakenteita. (Snyder 1973, 116; Willis 1982; Young 1977,
259-260.)

Broady (1986) edustaa piilo-opetussuunnitelmateoreetikoiden joukossa
yhteiskunnallista nikemysti, silld hin kytkee teoria laajempiin yhteiskunnallisiin
ja rakenteellisiin yhteyksiin. Vaikka piilo-opetussuunnitelma aktualisoituu kou-
luissa kiytinteissi, arkkitehtuurissa, oppimateriaaleissa ja muussakin materiaali-
sessa ympdaristossd seké oppilaiden ja opettajan vuorovaikutuksessa, se on kuiten-
kin sosiaalinen ja historiallinen “tuote”. Seki virallinen opetussuunnitelma ettd
piilo-opetussuunnitelma ovat osa laajempaa kulttuuria. (Giroux 1981, 123.)

Koulutus ei sindlldan pysty murtamaan yhteiskunnallista epétasa-arvoa.
Jopa silloin kun timi on tietoisena tavoitteena — ja opetussuunnitelmallisesti ni-
mettynid oppilaiden yksilollisten oppimisprosessien tukemiseksi, eriyttdmiseksi,
tekemailld oppimiseksi, progressiiviseksi pedagogiikaksi ja niin edelleen - koulu-
tus piilo-opetussuunnitelmansa kautta tuottaa uudelleen sukupuoleen, rotuun, ala-
kulttuuriin ja yhteiskunnalliseen asemaan liittyvit epitasa-arvoiset mahdollisuudet
hy6dyntid koulutusta. Prosessi saa tukea myos muista koulun ulkopuolisista arki-
eldimin oppimisympéristoistd. (Giroux 1994; Lahteenmaa 1992, 68-69; Rinne,
Kivinen & Ahola 1989, 116.)

Piilo-opetussuunnitelma syntyi vasta siind vaiheessa, kun ohjelmallisesti
ruvettiin ajamaan koulutuksellista tasa-arvoa, joka ei ole yhteydessi perhetaustaan
vaan yksilén ahkeruuteen, lahjoihin ja kykyihin. Sosiaalisen taustan, rodun ja su-
kupuolen poistumiseen on yleisesti alettu uskoa. Kuitenkin implisiittinen sosiaali-
sia rakenteita uusintava toiminta kouluissa piiloutuu néennéisesti arvoneutraaliin
toimintaan, joka kuitenkin luo stereotypioita ja epitasa-arvoa. Progressiiviset pe-
dagogiikat eivit ole tistd nidkokulmasta sen merkittdvimpii tasa-arvon edistijid
kuin perinteinen opettajajohtoinen opetus, silld myds ne erottelevat oppilaista ne,
joilla on kielellistd kompetenssia ja kykya kayttdaa koulua tiedollisen pddoman ke-
rddmiseen — on aivan eri asia, ettd vaihtoehtoiset pedagogiikat voivat olla mielen-
kiintoisempia ja hauskempia sekd oppiladen ettd opettajien mielestd, ja arkirutii-
neista poikkeava vaihtelu voi tuottaa oppimistuloksiakin. (Bourdieu & Passeron
1977, 73; Broady 1986; Giroux 1988, 21; Giroux & Mclaren 1989; Sunnari
1997a, 11; 1997b, 62-67.)

Epivirallisten ameebamaisesti kiyttidytyvien kasvatusprosesseiden tun-
nistamista vaikeuttaa se, ettd yleisyydestdén ja institutionaalisesta médrdytyvyy-

destiddn huolimatta ne ovat luokkahuoneessa sidottuja moniin yksittéisiin tekijoi-
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hin. Eri ikdiset ja taustaltaan erilaiset opettajat vélittavat kiytdnndssd implisiittisiad
opetustavoitteita erityyppisiin ja eri ikdisiin oppilaisiin arkkitehtuureiltaan ja kéy-
tannoiltddn erilaisissa kouluissa. Tdméd piilo-opetussuunnitelman sopeutuvuus
tekee siitd vaikeasti lahestyttdvin ja tutkittavan ilmion, johon opettajakin tieté-
méttdin sopeutuu. Opettaja toimii myos tyodssd, jossa hinen on vaikea toteuttaa
pedagogisia ja poliittisia prosesseja, koska hin joutuu olemaan lojaali myds sys-
teemille, joka hinet on palkannut. Opettajan tyossd ilmeneekin paljon “pakotettua
identiteettid”, joka ilmenee esimerkiksi pakollisena ja ulkoa-asetettuna auktori-
teettiasemana, jonka purkaminen on aina rajallista. (Laine 1997, 9-30; Raivola
1983, 91; Toiskallio 1993, 2; Woods 1977, 290; Woods 1983, 12-13.)
Paitsi, ettd opettaja sopeutuu koulun kiytintoihin, eiké tunnista piilo-

opetussuunnitelmaa, piilo-opetussuunnitelma saatetaan myds médritelld viarin.

Piilo-opetussuunnitelman kdytdnnét voidaan ndhdé neutraaleina ja jopa suotavina.

negatiivista piilo-opetussuunnitelmaa, joka aktualisoituu mm. kielteiseni opinto-
mindkuvana, kodin ja koulun tapojen ja tiedon ristiriitana, negatiivisten persoo-
nallisuudenpiirteiden ja oppimiskédytinteiden kehittymisend sekd sukupuolisena
syrjintdnd oppimistilanteissa ja joka vilittyy opettajan toiminnan kautta. Tamén
lissksi Meri 16ytdd tutkimuksessaan koulusta myos oikeanlaisia opiskelukiytin-
teitd ohjaavaa piilo-opetussuunnitelmaa, joka sosiaalistaa koulutySskentelyyn.
Meren positiivisen piilo-opetussuunnitelman tavoitteena olisi tdlloin lapsen toi-
minnan siditely siten, ettd he selviytyvit mahdollisimman hyvin. Meri toteaakin
(1992, 209), ettd piilo-opetussuunnitelmalla voi olla aikaansaavaa, ehkéisevid ja
edistidvad vaikutusta. Télldinen piilo-opetussuunnitelman médrittdminen neutraa-
liksi osoittaa sen, ettei sitd ole huomioitu sen tuotannollista, taloudellisista, sosi-
aalista ja kulttuurisista perusteista ldhtien, vaan pelkéstdsin ndhty sen toteutuminen
koulun kéytinnoissd ilman sen olemuksen ja yhteiskunnallisten elinehtojen ym-
martdmistid. Piilo-opetussuunnitelman vaikutuksia voidaan toki “lieventdd” yk-
sittdisten kasvatuskiytantdjen osalta, mm. kannustamalla ja ohjaamalla omatoimi-
suuteen ja kehittdmailld opiskeluvalmiuksia, mutta on otettava huomioon, ettei
pelkkd progressiivisuus riitd, silld silloin oppilaat jdavat helpolla yksin omine
kielellisine ja sosiaalisine padomineen, ja symbolinen vékivalta on Meren havain-
noiman kielteisen opintominékuvan syntymisen kannalta yhta relevanttia kuin pe-
rinteisessd opettajajohtoisessa opetuksessa. Koulutus toki tasaa sosiaalisia eroja

antamalla kulttuuripddomaa, mikéd saattaa antaa mahdollisuuksia myos heikon
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koulutaustan omaaville oppilaille. (Piskonen 1993, 28; piilo-opetussuunnitelman

oletetusta neutraaliudesta katso my0s Virtanen & Kankaanrinta 1989, 130-131.)

2.3 Piilo-opetussuunnitelma arkielaméssi

Kéytidnnossa piilo-opetussuunnitelma toteutuu lukuisissa arkieldmén vuorovaiku-
tustilanteissa, joissa opettaja ja oppilas koulussa toimivat. Piilo-
opetussuunnitelma konkretisoituu myos oppimateriaaleissa, joissa on yllittdvin
paljon varsinkin sukupuolista jakoa uusintavaa materiaalia kétkettynd neutraaliu-
den taakse. Myos koulun tilat ja ajankéyttd oppilaan madrittelijind sekéd koulun
henkilokunnan tyonjako manuaaliseen ja henkiseen tyohon ja eri sosiaaliset tilat
opettajille ja muulle henkilokunnalle ovat ristiriitaisia virallisten tasa-arvoa ko-
rostavien kasvatuksellisten padmédrien kanssa. Toisaalta koulu ei ota huomioon
nuorten omia kulttuureja ja keskindisté erilaisuutta, vaan kohtelemalla kaikkia ta-
sapdistavisti tarjoaa oppilaille erilaiset 1dhtokohdat koulusta selviytymiseen. Op-
pilaan mahdollisuudet médradkin ldhinnd oppilaan kotitaustasta ldhtdisin oleva
kulttuuripddoma ja oppilaan kyky hahmottaa ja hallita koulun tilaa, oppimateriaa-
leja ja opetuksellisia ja kasvatuksellisia pdémidria. (Giroux 1988, 109-110; Laine

1997, 15-39; Lindroos 1997; Woods 1983, 78).

Piilo-opetussuunnitelman huomioon ottaminen opetuksessa edellytti
koulun ja opetussuunnitelmien yhteiskunnallisten kytkdsten tunnistamista ja ky-
kyd analysoida koulun rutiineja osana sosiaalista uusintamisprosessia, miki edel-
lyttda paitsi halua muutokseen myos kriittisti ja tieteellisté ajattelua, joista ldhtevd
tiedostamisprosessi voivat tuoda vaihtoehtoisia tapoja toimia tydssdédn esimerkiksi
tarjoten oppilaille mahdollisuuksia tutustua vaihtoehtoisiin ajattelutapoihin suku-
puolirooleista ja kritisoimalla joukkoviihteen luomia mielikuvia. Piilo-
opetussuunnitelman tunnistamis- ja torjumisprosessit ovat mahdollisia, silld vaik-
ka piilo-opetussuunnitelma toteutuukin vilittden laajempia kulttuurisia, taloudelli-
sia ja sosiaalisia jarjestelmid, se on sidoksissa koulussa tapahtuviin kiyt4ntoihin ja
arkieldmin prosesseihin. Se vilittyy kommunikatiivisessa vuorovaikutuksessa
opettajien ja oppilaiden, oppimateriaalien, arkkitehtuurin, mainonnan ja muiden
arkipdividn maailmojen vilill4, joiden kriittinen tarkastelu on mahdollista, vaikka

rakenteellisiin yhteyksiin ei voikaan puuttua, kuten kriittisen kasvatussosiologian
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makroteorioissa vaadittaisiin. Silti luokanopettajan kykyd toimia piilo-
opetussuunnitelmaa purkavana emansipatorisena intellektuellina voidaan pitad
rajallisena, silld opettajankoulutuksessa ei huomioida riittdvésti tieteellisyyteen
kasvattamista, vaikka luokanopettajakoulutus Suomessa toteutetaan yliopistollise-
na koulutuksena. My0s opettajanhuoneiden muutosvastarinta ja luokanopettaja-
koulutukseen valittujen opiskelijoiden enemmiston traditionaalinen kasvatusta
kisittelevd arvomaailma ovat esteitd emansipatoriselle piilo-opetussuunnitelman
purkamiselle. Muutoshakuisuus vaatii myds suunnatonta siviilirohkeutta ottaen
huomioon opettajan aseman kasvatuksen kentilld. (Freire & Macedo 1987, 40-41;

116; Habermas 1981; Hargreaves 1994, 49-50.)
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3 EMANSIPATORISEN INTELLEKTUAALISUUDEN
MUOVAUTUMINEN OPINTOVUOSIEN AIKANA

3.1  Yliopisto-opiskelijoiden tieteellisestd ajattelusta

Intellektuaalisuudessa on kysymys kulttuurisesta ja tieteellisestd kehityksesti.
Luokanopettajat sinénsd ovat esimerkiksi Piskosen (1993, 72-76) mielestéd kult-
tuurisesti  akateemista  keskitasoa, joskin hieman konservatiivisia ja
“keskiluokkaisia” kulttuurimaultaan. Luokanopettajien tieteellistd kehitystd on
sen sijaan kritisoitu kehittyméittomaiksi. Selvitdn seuraavaksi tieteellisen ajattelun
kategoriaa jattden kulttuuripdiomaan muuten liittyvit aspektit késittelemaétts.
Tieteellisen ajattelun kehittyminen on edellytys myos emansipatorisuudelle ja
yleensa kriittiselle ajattelulle, joten se on tarkastelukohteena emansipatorisuutta
tutkittaessa ensiarvoisen tirkedd. Intellektuaalisuus kulttuuriin kytkettynd merkit-
see puolestaan siti, ettd opiskelijat sijoittuvat n#issd tutkimuksissa vanhempien
sosiaalisen aseman, opintoalan ja sukupuolen mukaisiin kategorioihin, kuitenkin
siten, ettd yliopistossa opiskelu tuo heille lisdd kulttuuripdiomaa. (Bourdieu 1984,
Liljander 1992; Piskonen 1993, 72-76).

Tieteellisen ajattelun kehittymistd kuvaavat hyvin erilaiset vaihemallit,
joissa kehitytdsin askel askeleelta kohti kriittistd ajattelua, ellei kehityksen tielle
tule erilaisia esteitd, jotka katkaisevat kehityksen. Intellektuaalisesta kehityksestéd
puhuttaessa ei kuitenkaan saavuteta mitddn lopullista padméadrda tai maalia, vaan
siind sitoudutaan aina kehittymiseen. Sinéinsi tieteellinen ajattelu ei kédytinnossé
ole sen kummempaa kuin tutkiva, kriittinen, problematisoiva ja korjaava asenne
suhteessa omaan ja muiden ajatteluun ja toimintaan sekd oman tieteenalan kiyt-
tamistéd tyonsi, toimintansa ja ajattelunsa pohjana. (Valo 1994, 41.)

Tieteellinen ajattelu rakentaa opiskelijan kuvaa maailmasta uudelleen. Se
korvaa arkitiedon ja elimédnkokemusten vélittdimi4 maailmankuvaa muista ihmi-
sistd, instituutioista problematisoiden ja kritisoiden. Arkiteto kulkee tieteellisen
tiedon mukana siten, ettd se problematisoidaan uudelleen tieteellisen maailman-
kuvan kautta. Koulumuistot ovat yksi opettajan arkitietoa muodostava tekija.
Opettajaksi hakeutuu usein "kilttejd" tyttojd, joiden koulumuistot muovautuvat
kiltteyden ja kuuliaisuuden pohjalta traditionaalisiksi ja epaproblemaattisiksi, joll-
el niitd pystytd asettamaan laajempiin yhteyksiin esimerkiksi suhteessa koulun

tasa-arvoliturgiaan. (Gurvitch 1971, 23-27; Walkerdine 1990, 45-50, 79-80.)



14

Selvitdn seuraavaksi tieteellisen ajattelun kehittymistd opiskeluvuosien
aikana jattden kulttuuripdiomaan muuten liittyvit aspektit késittelemattd. Tieteel-
lisen ajattelun kehittyminen on edellytys my®os kriittiselle ajattelulle laajemmin-

kin. (Liljander 1992, 18-25; Piskonen 1993, 72-72.)

3.1.1 Intellektuaalisen kehityksen vaihemalli

Aloitteleva opiskelija voi kokea olevansa kykenemiiton osallistumaan tiedon vas-
taanottamiseen, saatikka sen tuottamiseen. Tieteellisiin termeihin ja oman tie-
teenalan teorioihin kuitenkin véistiméttd tutustuu opintojen aikana. Usein omak-
sutaan aluksi tieteeseen hyvin ulkokohtainen ja noviisimaisen kunnioittava suh-
tautuminen, jolloin tutkijat ja opettajat ovat auktoriteetteja ja tdysin arvioinnin ja
kritiikin ulottumattomissa. Tutkimuksen keinoin on opiskelijan mielestd mahdol-
lista saada oikeita ja tosia vastauksia suhteellisiin asioihin. Tutkimuksen tyovéli-
neet, teoriat, kisitteet ja menetelmit, merkitsevit ohjeellista rituaalia. Tieteellinen
tyd merkitsee vield tdssd vaiheessa opiskelijalle tekniikan hallintaa. (Aittola 1992;
Hakala 1994, 17; Perry 1970, 60; Mills 1982, 89-90, 192-220.)

Opiskelija etenee vaiheittain tieteellisessd kehityksessédén. Ensiksi hédn
“tutustuu” tieteelliseen ajatteluun pitéen sitd auktoriteettina ja “totena”. Opiskelija
kuitenkin opintojensa kuluessa oppii huomaamaan, ettei “Tiede” ole aukotonta ja
pyhéi ja ettd totuus ei ole dikotomistakaan. Hin oppii suhtautumaan tietoon kriit-
tisesti ja arvioimaan sen relatiivisuutta. Opiskelija tajuaa, ettei tieteellinen tutki-
mus ole aukottoman objektiivinen totuus, vaan se on totuus jostain teoreettisesta
nidkokulmasta katsottuna. Opiskelija ndkee ympérilldin myos ristiriitaisia koulu-
kuntia taistelemassa asemastaan tieteen kentélld. (Aronowitz & Giroux 1991, 146;
Huotari 1999, 70-71; Perry 1970.)

Opiskelija etenee omakohtaiseen tieteelliseen ajatteluun omaksuen oman
opintoalansa tieteenalana omakseen ymmirtden kuitenkin, ettd on muitakin nako-
kulmia ja paradigmoja. Opiskelija sitoutuu kehittyméan tieteellisessi ajattelussa ja
seuraa oman alan kehitystd, mikd on oleellisen tirkeda opiskelijan siirryttyd yli-
opiston suojista omaan akateemiseen tyotehtdvainsi. (Perry 1970.)

Opiskelijan eldimismaailma yliopistossa tukee tai estdd tieteellisen ajat-

telun kehitysté laitoskohtaisilla habituksillaan ja arvostuksillaan ja niiden kautta
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opiskelijalle valittyvilld oppimiskokemuksilla. Ulkoaohjautuva opintosuunnitelma
ja tieteelliseen kasvuun panostamaton koulutusala ehkéiseviit tieteellisen ajattelun
kehittymistd opiskeluvuosien aikana ja opiskelija saattaa jaadd tekniseksi luon-
nehdittavaan tiedonkisitykseen. Toisaalta opiskelijoiden epéavirallisella arkiela-
mén oppimisympéristolld on suuri merkitys my0s yliopistossa oppimisen kanssa,
ja arkielami kéaytinteineen ohjaakin opiskelijaa piilo-opetussuunnitelmallisesti
joko kehittymiin tieteellisesti tai sitten ehkiisee kehitystd. (Broady 1986; Hakala
1992; Perry 1970; Piskonen 1993, 40-41; Viljanen 1992, 169-170.)

Siirtymé tiedon kulutusvaiheesta tiedon tuottamiseen voi olla vaikea,
koska opiskelu on alkuaikoina faktakeskeistd. Yhtéikkid opiskelijalta vaaditaan
omakohtaista, kypséd ja kriittistd ajattelua. Opiskelijoille muodostuukin helposti
siirtymévaiheet niin vaikeiksi, ettd tieteellinen kehitys saattaa pysdhtyd. Epédon-
nistuneet oppimiskokemukset lisdédvét opiskelijan muutosvastarintaa, mikd koituu
oman kehityksen esteeksi. Opiskelijoiden siirtymévaiheita voi tukea kannusta-
malla syvdoppimista tukeviin opiskelumuotoihin, esimerkiksi essee-tyyppinen
vastaaminen edistdd syvillisempéi ja itsendisempdd tiedonkasittelyd. Akateemi-
nen syvéaoppimista tukeva eetos osana opiskelua vaikuttaa epdinformaalilla tasolla
tieteellisen ajattelun kehittymiseen. (Kurfiss & Gainen 1988, 178; Perry 1970;
Ylijoki 1994, 92.)

Perry (1970, 90-100) jaottelee tieteellisen ajattelun kehityksen neljéén eri
vaiheeseen:

1) "Perusdualismi” on aloittelevan opiskelijan tapa havainnoida ja oppia.,
jolloin opiskelijan tieto perustuu polariteetteihin hyvé-paha, me-he, oikea-vaari.
Opiskelija on tiedon vastaanottaja ja opiskelee faktakeskeisesti. Héanelld saattaa
olla vaikeuksia ajatella abstraktisti ja hén ratkaisee abstrakteja kysymyksid konk-
reetisti. Kuitenkin opiskelu ja yliopisto vaikuttavat opiskelijasta kiinnostavilta ja
hin kunnioittaa suuresti erilaisia opetuksellisia auktoriteetteja, opettajiaan ja oman
tieteenalan klassikoita,

2) "Monipuolisuus”, jolloin n#hdddn useita erityyppisid totuuksia ja
kriittisyys alkaa herétd. Opiskelija torméi tidssd vaiheessa siihen tosiasiaan, ettd
tieteen kentélla taistelevat erilaiset oppikunnat ja mielipiteet. Opiskelija pyrkii tés-
sd vaiheessa ottamaan kantaa erilaisiin késityksiin dikotomisesti. Témé vaihe on
opiskelijalle kdsinnekohta tieteellisen ajattelun kehittymisessa.

3) Relativismin vaiheessa opiskelija osaa ajatella, puhua ja kirjoittaa

oman opiskelualansa tieteellisin kisittein ja on ottanut kriittisen ajattelun osaksi
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tieteellistd maailmankuvaansa. Hidn on skeptinen ja epidilevd ja arvioi kaikkea
kriittisesti. Opiskelija on péadssyt auktoriteettiuskostaan.

4) Sitoutuminen kehittymiseen on valmistuvan opiskelijan tapa toimia
tieteellisen tiedon tuottajana. Opiskelija ajattelee kriittisesti ja on ikd&nkuin valin-
nut oman nikokulmansa taistelevien paradigmojen ja mielipiteiden joukosta.
Valmis hin ei ole, vaan sitoutuu jatkuvaan kehittymiseen. (Hakala 1992; Kallio
1994, 44-45; Perry 1970).

Perryn (1970) vaiheita ovat tutkimuksissaan kéyttdneet esimerkiksi suo-
malaisia korkeakouluopiskelijoita tutkineet Aittola & Aittola (1988, 60) ja Aittola
(1992), jotka ovat yhdistineet Perryn tieteellisen ajattelun kehitysvaiheet osaksi
opiskeluajan mukaisia eldménvaiheita, joissa opiskelijan persoonallinen ja sosiaa-
linen identiteetti kasvaa eldmin- ja opiskelutilanteiden ja opetuksen muodosta-
massa kokonaisuudessa. Hakala (1992), joka on tutkinut luokanopettajien tieteel-
lisen ajattelun vaiheita opintovuosien aikana.

Perryd (1970) voidaan kritisoida siitd, ettd hin ei huomioi opiskelijan
elamén muita komponentteja vaiheteoriassaan, eiké toisaalta ota huomioon emoti-
oiden merkitystd tieteellisen ajattelun kehittymisessd. Kurfiss ja Gainen (1988,
58) huomauttavatkin, ettei tieteellisen ajattelun vaihemallissa huomioida riittavasti
emotionaalisia ja eettisid aspekteja. Naisopiskelijoille tieteellisyyteen kasvaminen
tapahtuu erilaisesta rationaliteetista kisin, jossa jérki ja tunne yhdistyvét. Esteiksi
naisopiskelijan intellektuaalisessa kehityksessd saattaa tulla vaikeus kritisoida
toisten tyotd, kun osana identiteettid on jo kouluvuosien kuluessa enemméinkin
toisten ideoiden tukeminen ja kannustaminen, jolloin opiskelija mydtéilee kolle-
gojaan ja opettajiaan kuuntelematta omaa itsedén. Tieteellisen ajattelun kehityk-
seen vaikuttavat my6s epdonnistumiset tutkielman teossa ja tieteellisissd opinnois-
sa. (Kurfiss & Gainen 1988, 53-54.)

Perrylle (1970) tieteellisen ajattelun kehityksessd ilmeneviat katkokset
ovat erddnlaisia opiskelijan valitsemia vaihtoehtoisia toimintatapoja tieteelliselle

kehitykselle.
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3.1.2 Subjektiivisesta tutkimusotteesta konstruktivismiin

Perryn (1970) vaihemallia ovat kehitelleet edelleen Goldberger, Clinchy, Belenky
ja Tarule (1987, 208-219) naisndkokulmasta. Akateemisesti opiskellut nainen
kietoo mindkuvansa ja oman intellektuaaliseen toimintaansa joko tietoa vastaan-
ottavana objektina tai sitd késittelevédnd ja tuottavana subjektina. Vaihemalli ete-
nee tiedon passiivisesta vastaanotosta nk. konstruktiiviseen tietdimiseen viisivai-
heisen mallin kautta. Erona Perryn (1970) vaihemallille on se, ettd tidsséd mallissa
on otettu huomioon erityisesti naisopiskelijalle tyypillinen persoonallisuuden kas-
vu tieteellisten opintojen ja tutkijapersoonallisuuden kehittymisen rinnakkaisil-
miond. Tunnetilat sekd itsetunnon ja persoonallisen kasvun nivoutuminen tieteel-
lisiin opintoihin ovat naisten omiin kokemuksiin ja késityksiin perustuvia, eivétki
ehki ole aina akateemisin mittarein, kuten arvosanoin, mitattavissa. (Goldberger
et al 1987, 204; Keller 1986, 188; Meisenhelder 1989, 123.)

Naisopiskelijat vieraantuvat akateemisista opinnoista miesopiskelijoita
useammin. Heididn on helpompi pysytelld tiedon vastaanottajina kuin pyrkid ke-
hittymaéén tiedon tuottajiksi, koska se edellyttdd myos itsenséd hyviksymisti aukto-
riteetiksi. Esimerkiksi omien tutkimusten vihittelevd puolustelu on naisille mie-
hid tyypillisempad. Naisten vihdisempi edustavuus teoreettisten tieteiden, kuten
filosofian ja yhteiskuntatieteiden, tutkijoissa ilmentdéd naisten vaikeuksia akatee-
misissa opinnoissaan. Syitd tdhidn on haettava — ei tutkija-naisten ja naisopiskeli-
joiden persoonallisuuksista psykologisessa mielessd — vaan yliopiston historialli-
sista ja kulttuurisista reunachdoista. (Goldberger et al 1987, 202-203; Meisenhel-
der 1984, 121-122.)

Goldberger, Clinchy, Belenky ja Tarule (1987, 212-218) erottavat viitté
erityyppistéd ajattelun tasoa, joiden kautta naiset etenevit tiedon tuottajiksi. Mai-
nittakoon, ettd Goldbergerin et al. (1987, 202-203) teoriassa on térkeinti naisen
vapauttaminen ilmaisemaan itseddn, padstd kuuntelijan ja vastaanottajan roolista
tilaan, jossa voi kayttdd dantddn. Tieteen kentélld se merkitsee kykyé tuoda esille
mielipiteitdéin ja ottaa kantaa oman tieteenalan kielelld uskoen sanottavaansa ja
kestden myos kritiikkid. Tissd nditd kisitteitd sovelletaan Perryn (1970) vaihe-
mallia apuna kéyttden yliopisto-opiskeluun. Tieteellisen ajattelun kehittyminen
voi kuitenkin katketa, jos intellektuaalisen kehityksen kéidnnekohdissa on ongel-
mia. Tieteellinen kehittyminen voi katketa ja taantua kolmentyyppisten prosessei-

den kautta: 1) opiskelija pakenee kokonaan pois kehityksestd, 2) perdiintyy ja ve-
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tdytyy huomaamatta kehityksestd ja 3) opiskelija viivytellen mukautuu ulkoisesti
ympéristén odotuksiin, “kédntai takkinsa”. (Kurfiss & Gainen 1988, 53-54; Perry
1970, 178.)

Ensimmdiisessd positiossa, hiljaisuudessa nainen suuntautuu ympéris-
t66n mykkind ja “tyhménd”. Tdhan ryhmédn kuuluvat naiset ovat tutkijoiden mu-
kaan yleensi vihin koulutettuja, ei-akateemisia, ja heille hiljaisuus on selked tapa
reagoida auktoriteetteihin*. Heilld ei ole myoskédidn kykya tieteellisen tiedon vas-
taanottamiseen, kuten toisessa positiossa, jossa tiedon vastaanottaja voi olla
omasta mielestdénkin hyvé oppija, onhan hin hyvi kuuntelija. Opinnoissa tietoa
keritddn auktoriteeteilta, joilla oletetaan olevan hallussaan totuus. Tdmé on yhtey-
dessi Perrynkin (1970) késityksiin aloittelevasta opiskelijasta, mutta Goldbergerin
et al (1987,203) mukaan miesopiskelijoilla ei ole vastaavaa vaikeutta saada &én-
tddn kuuluville. He pitdvit auktoriteettia auktoriteettina hénen saavuttamansa
aseman vuoksi, naisille auktoriteetti on enemmaén ominaisuus. Ammatillinen rooli
ja mindkuva muovautuvat ulkoapiin tulevien vaatimusten mukaan, tiedon vas-
taanottaja on hyvin kuuliainen ja odotusten mukaan kiyttdytyvd ihminen. (Gold-
berger et al. 1987, 201-202.)

Sisdisen tiedon positiossa naisopiskelija alkaa saada dintid4n kuuluville,
mutta ei vallitsevan tieteellisen teorian ja tiedon “oppien” mukaan. Héntd ohjaa
sisdinen d#ni ja auktoriteetti on oma tunne ja intuitio. Totuus, tieto, hyvi ja paha
lihtevit persoonallisesta, yksityisestd ja subjektiivisesta ajattelusta, eikd sité tar-
vitse tieteellisesti perustella. Subjektiivisesta positiosta perusteluksi riittdd I just
know”. Subjektiivisen tiedon positio on merkityksellinen naiselle tiedon ja miné-
kuvan mddrittelyssd uudelleen ja jopa kriittisen ajattelun herdéimisessd. Se on
myds valtaistumista ja oman eldmén hallintaan ottamista. Akateeminen ura ja tie-
teellinen ty6 kérsivit kuitenkin d@drimmaéisen tunnetiloihin perustuvan subjektiivi-
suuden vuoksi. (Goldberger et al. 1987, 212-214.)

Jarkiperdisen tiedon kuunteleminen ja alistuminen objektiivisen tiedon
ideologiaan ovat tyypillisid ulkokohtaisen tiedon epistemologialle, jossa nainen
hylk#4 naiseutensa osana tieteellistd kehitysti - parjatakseen. Mikéli naisesta tulee
tutkija, hin pidrjad hyvin tiedeyhteisossd ja hinelld on tutkijana hyvi itsetunto.
Nainen kuitenkin kadottaa persoonallisen #dénensd ja puhuu objektiivisen, ratio-
naalisen ja kaikkivoipaisen tieteen kielelld ja #dénelld, joka ei ole hdnen omansa.

(Goldberger et al. 1987,214-216.)
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Konstruktiivinen vaihe tarjoaa naistutkijoille mahdollisuuuden yhdistda
tieteellinen, objektiivinen tieto ja teoria oman sisdisen d4nen kuulemiseen, silld
tissd positiossa nainen yhdistdd objektiivisen ja subjektiivisen tiedon positiot.
Koulutuksessa saatu tieto yhdistetdéin sisdisen minén kuulemiseen. Nainen luopuu
ddripdistd: miehisestd tavasta tehdé tutkimusta ”jarkevisti” ja ulkokohtaisesti ja
toisaalta ddrimméisestd subjektiviteetista. Han tekee tieteellistd ty6td, mutta tajuaa
erilaisten maailmojen erilaiset tavat ndhdi totuus. Tieteentekijdnd hén on suvait-
sevainen erilaisia metodeja, analyyseja ja teorioita kohtaan, mutta tekee kuitenkin
itse tinkimittomasti tyotd omista lahtokohdistaan kisin. Ajattelutapa on looginen,
kriittinen ja arvioiva. Tieteellisen tiedon suhteellisuus ja vastavuoroisuus ymmér-
retddn, jolloin tutkija saa empatian tunteista voimavaran tyolleen, mutta ei silti
suhtaudu siihen liian “henkilokohtaisesti” ja kestdd esimerkiksi tiedeyhteison
omaan ajatteluunsa kohdistuvan problematisoinnin ja kritiikin. (Goldberger et al.

1987.)

TAULUKKO 1 Tieteellisen ajattelutavan ja omaehtoisen persoonallisuuden
kehittyminen tutkijanaisilla Goldbergerin, Clinchyn, Belenkyn
ja Tarulen (1987) mukaan

I VAIHE Hiljaisuus (silence)
IT VAIHE Tiedon vastaanottaja (learning through listening others)
Il VAIHE  Sisdisen tiedon vaihe (subjective knowledge: the inner voice)

IV VAIHE Ulkokohtaisen tiedon vaihe (Procedural knowledge: The voice of
reason)

V VAIHE Konstruktiivinen tieto (Constructed knowledge: integrating the
voices)

* Goldbergerin et. al. (1987) aineistossa sijoittui hiljaisuuden-vaiheeseen (silence) ei-koulutettuja
naisia, joita usein esimerkiksi pahoinpideltiin ja jotka pitivdt miehid omnipotentteina auktoriteet-
teina. Tassd tutkimuksessa hiljaisuus merkitsee hiljaisuutta suhteessa tieteelliseen tietoon, oman
alan teoreettiseen perustaan jne.
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3.2  Tieteellisen tiedon emansipatorinen luonne

Tieteelliselld tiedolla on aina myos sosiaalinen luonne, joka ndkyy kidytdnnossa
esimerkiksi tieteen paradigmojen ja tieteellisen tutkimuksen kiinnostuksenkohtei-
den mukautumisena vallitseviin oloihin. Rahoitus on tdrked tutkimuksen suun-
taamisen keino ja nykydidn yhd enenevidssi médrin tutkimusta tehddén elinkei-
noeldmin tarpeita ajatellen. Valtasuhteita ylldpidetddn ja legitimoidaan “toden
tiedon” avulla ja itse tiedeyhteisokin on poliittinen kentté, jossa kerrostuu aika-
kaudelle ominaiset positiot. (Anttonen 1993, 124; Anttonen & Kemppainen 1994,
374; Collins 1992, 90-93; Foucault 1980.)

Témén tutkimuksen teemasta on emansipatorisuudesta Arnowitz ja Gi-
roux (1985) kiyttavit nimed transformatiivisuus ja tutkivat luokanopettajia trans-
formatiivisina intellektuelleina. Suomessa kisite transformatiivinen intellektuelli
mielletdéin kuitenkin esimerkiksi seikkailukoulutukseen luokanopettajakoulutuk-
sessa, miti se ei alkuperidisessd merkityksessdén tarkoita. Tamin vuoksi valitsin
esimerkiksi Antikaisen (1996, 253-254) kiyttamén termin emansipatorisuus, joka
kuvaa my0s transformatiivisuuden késitettd laajemmin ja nimenomaan sen kyt-
kent6j4 sosiaalisen muutoksen kenttdén.

Kasvatussosiologisessa tutkimuksessa on kiytetty viime vuosina hyvin-
kin paljon termii valtautuminen — englanniksi empowerment -merkitseméén suu-
nilleen samaa kuin emansipaatio. Kisitteend valtautuminen on toki yhteiskunnal-
lisempi kuin “merkittdvi oppimiskokemus”, jonka muodostumiselle riitti4 se, ettd
arkieldmén tai virallisen koulutusjérjestelmén puitteissa oppijalla on eldmissiin
oppimiseen perustuva muutostapahtuma, joka ei perustu yksilon normaaliin
psyykkiseen kypsymiseen. (Antikainen 1996, 253, 274.)

Valtautumisessa tai empowermentissa on kaksi toisiinsa liittyvdd puolta. Ensin-
nikin se merkitsee muutosta yksilon itsemadrittelyssd ja sen kautta toimintaky-
vyssd ohjata ja méadrittdd omaa eldmiinsd. Toiseksi yksilon osallistuminen saa
aikaan muutoksen ympéristdssd. Valtautuminen vahvistaa oppijan toimijuutta,
mutta muutos ei vélttdméttd kohdistu sosiaalisiin rakenteisiin; yhtd hyvin osallis-
tuja voi parantaa omia sosiaalisia toimintaedellytyksidéan mukautumalla valtasuh-
teisiin. Emansipaatiosta puhuttaessa ollaan kiinnostuneita nimenomaan sosiaalis-
ten rakenteiden muutoksesta. Emansipatorisuus merkitsee aina myds yksilon val-

tautumista, mutta valtautuminen ei valttimittd merkitse emansipatorisuutta, joka
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on yhteiston ja sen uudistamiseen sidoksissa olevaa toimintaa. (Aronowitz & Gi-

roux 1985; Antikainen 1996, 253-254; Giroux 1988.)

3.3 Intellektuelli norsunluutornissa

Mannheimilla (1976, 136-146) on idealistinen ké&sitys sivistyneistosti, joka irtau-
tuu sosialisaatioprosessin kautta aiemmasta sosiaalisesta taustastaan ja omistautuu
pyyteettomasti ja epditsekkiésti irtautuen arkieldimaista “Tieteelle”. Vaikka Mann-
heim pitdd kaikkia rakenteita historiallisina, hin ei kuitenkaan ota kantaa intel-
lektuellin suhteesta yhteiskuntaan ja sen rakenteellisiin kulttuurisiin, sosiaalisiin ja
taloudellisiin reunaehtoihin, jotka muovaavat myos sivistyneiston tyotd ja ajatte-
lutapaa. Gramscille (1979, 1980) yhteiskunnallisuus on taas keskeistd hénen in-
tellektuelleja kisittelevissad teoriassaan. Hin jakaa intellektuaalit orgaanisiin ja
traditionaalisiin intellektuelleihin. Orgaaniset intellektuellit edustavat uusia valtaa
tukevia ja yhteiskuntajarjestystd legitiomoivia ammatteja kuten kasvatusammat-
teja. Orgaaniset intelletuellit voivat olla joko uudistuksiin pyrkiviéd tai hegemoni-
sia, valtaa pitdvien oikeuksia tukevia, vallitsevaa yhteiskuntajérjestelméi tukevia
ja omaa etuaan tavoittelevia. Gramsci (1979) myos kytkee intellektuaalisuuteen
emansipatorisen nikokulman ja héneltd on perdisin Aronowitzin ja Giroux’n
(1985) kidyttamid termi mahdollisuuksien kieli, ”the language of possibility”.
Gramscin (1979, 1980) mielestéd jokainen ihminen on potentiaalinen intellektuelli
ja tulee intellektuelliksi, jos saa mahdollisuuden kasvaa sellaiseksi. Marxilaisen
taustansa mukaan hin nikeekin tyovéenluokan kouluttamisen intellektuaaliseen ja
emansipatoriseen ajatteluun olevan ratkaisu yhteiskunnalliseen epétasa-arvoon,
mikd on tietenkin ideologisesti virittynyt ja aikaansa sidottu ratkaisu. (Giroux

1988, 108; Gramsci 1980, 118-125; Mayo 1994, 126-129.)

Akateemisessa mielessd intellektuelliksi kasvaminen on ldnsimaisessa
yhteiskunnassa vuosisatojen saatossa muuttunut. Ei voi varmasti sanoa, onko
pyyteetontd, arvovapaata intellektuellia ollutkaan, mutta on selvii, ettd intellektu-
aalisuus on muuttunut yha teknisempéin suuntaan, joten Mannheimin (1976) ki-
site akateemisesta intellektuellista kaipaa tarkennusta suhteessa sosiaaliseen val-
taan ja yhd enemmaén yliopistojakin pyorittédvéén liike-eldmén ja rahan vaikutuk-

seen. Myos Gramscin (1980) kasitystd intellektuelleista oli syyti tdsment# ja tar-
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kentaa sitd , miten monimuotoinen intellektuellin suhde valtaan voikaan olla.
My®os emansipatorisen pedagogiikan mahdollisuuksia on syyti tarkastella lihem-
min. (Bernstein 1995, 39; Collins 1985, 67; Collins 1992, 74-78; Mayo 1994,
134.)

3.4  Mukautuva, hegemoninen, kriittinen ja emansipatorinen intellektuelli

Yhteiskunnallinen kehitys modernissa yhteiskunnassa on itseasiassa ldhtdisin in-
stitutionalisoiduista rationaalistumisprosesseista. Ne ovat yhteydessi vallan ja ta-
louden problematiikkaan, joka heijastuu ihmisten toimintaan kaikissa yhteiskun-
nallisissa eldmismaailmoissa ja instituutioissa, myos koulussa, ja tunkeutuu esi-
merkiksi juuri spesialisoituneen asiantuntijavallan vilitykselld arkeen. Asiantunti-
jan habitus on kehittynyt usein kapea-alaiseksi tekniseksi rationalisuudeksi, ja
kriittiset ja emansipatoriset tiedon tasot jidvit teknisen ja toteuttavan vallan var-
joon. Opettajien tyOssd tdméd nikyy kouluhallinnon paisumisena, jolloin opetta-
jalle jad muiden méiirittelemén kasvatuksen ja opetuksen tekninen toteutus ilman
mahdollisuutta vaikuttaa opetuksen ja kasvatuksen pdimaédriin ja sisédltdihin kuin
hyvin suppeasti. Opettajan roolin muuttuessa kyldyhteison monipuolisesta
“kansankynttildstd” tekniseksi spesialistiksi tilalle ei ole tullut muuta ty6td laaja-
alaistavaa ainesta, kuten tutkimusta tai hallinnollisia tehtdvid, mikid on proletari-
soinut opettajan ammattia, eikd opettajankoulutuskaan ei ole vastannut néiihin
muutoshaasteisiin. (Gramsci 1979, 1980, 126-130; Habermas 1981, 450-480; Ha-
bermas 1987; Ojanen,1993, 30; Viljanen 1992, 140.)

Antonio Gramsci (1980, 118-125) maédrittelee intellektuellin ldhtdkohta-
naan hénen suhteensa valtaan. Hénenkin mielestéin voi olla yhteiskunnasta riip-
pumatonta intellektuaalisuutta, jota tdssd tutkimuksessa nimetdfin emansipatori-
suudeksi, mutta hin nikee Habermasin (1987) tavoin intellektuellien voivan olla
my0Os hegemonisia. Emasipatorisuus on intellektuaaliseen kasvuun kytkeytyvi
tapahtuma, jossa intellektuaalisen kasvun oletetaan vapauttavan “luokkasidon-
naisuudesta” ja kytkenndistd omaan sosiaaliseen taustaan ja mahdollistavan arvo-
vapaan tyon todellisen demokratian hyviksi. Kuitenkaan pelkk kriittisyys vallit-
sevaa tilannetta kohtaan ei sindnsid tee intellektuellista vield emansipatorista.
Aronowitz ja Giroux (1985) erottavatkin neljénlaisia intellektuelleja. (Aronowitz

& Giroux; 1985; Giroux 1994, 141-152; Mayo 1994, 134.)
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Mukautuvat ja hegemoniset intellektuellit ovat usein spesialisoituneita ja
suhtautuvat myotamielisesti vallitsevaan yhteiskunnalliseen tilanteeseen usein
my0s hy6tyen siitd itse taloudellisesti. Juuri tilanteesta hyStyminen tai sosiaalisen
vallan uusintaminen aktiivisesti tekevit intellektuellista hegemonisen. Mukautu-
vat intellektuellit sopeutuvat tilanteeseen usein sitd sen kummemmin pohdiskele-
matta. Opettajat ovat tyOssddn ja yksityiseldméssidéin enimmékseen mukautuvia
intellektuelleja. Tekniikan kehittyminen ja ekspansio ihmisten arkieldiméén kulu-
tuksen muodossa ovat muodostaneet tilauksen teknisten akateemisten mééran
kasvuille ja heiddn suhteensa yrityksiin ja talouteen on pa#piirteisséddn myotiamie-
listd. Tekniikkaan orientoituneet akateemiset ovat laajentanet intellektuellin ki-
sitettd sellaisille aloille, joita esimerkiksi Manheimm (1959) ei pitéisi intellek-
tuelleina ollenkaan. Mukautuvan tai hegemonisen intellektuellin ei tietenkéin
tarvitse olla “nokialla” tdissd, vaan hén voi tyoskennelld yhté lailla yliopistossa
tutkijana, suunnittelutehtivissd terveyden- tai sosiaalihuollossa, kouluttajana,
kunnallishallinnossa ja niin edelleen. Tyo6tehtdvi ja koulutuksessa suuntautumi-
nen eivit ole ratkaisevia, vaikka mukautuvuus onkin yhteydessid yhteiskunnan
teknistymiseen ja tyotehtivien jakautumiseen pieniksi, kapea-alaisiksi kokonai-
suuksiksi. Yhteistd on vilinpitdméttomyys sosiaalisen epitasa-arvon kysymyksiin
ja usein hydtyminen tilanteesta. (Aronowitz & Giroux 1985; Habermas 1981,

326.)

Kolmanneksi intellektuelli voi olla kriittinen intellektuelli ja nihdé esi-
tenkaan omalla toiminnallaan pyri vaikuttamaan yhteiskunnallisiin muutoksiin.
Sosiologisia teorioita on usein pidetty makroteorioina, joilla on ihmisten arkipéi-
véin eldmismaailmojen kanssa hyvin vihén tekemisté ja sosiologeja traditionaali-
sina intellektuelleina, jotka norsunluutornistaan kritisoivat, mutta eivit saa 4én-
tddan kuuluville yhteiskunnan muuttamiseksi. Tietenkin osittain on kysymyksessi
niin laajoihin rakenteisiin kohdistuva analyysi, etti siitd on erittdin vaikeaa tehda

ohjelmallisia kdytdnnon sovellutuksia (Aronowitz & Giroux 1985.)

Aronowitz ja Giroux (1985, 80-95) ovat huolissaan opettajien emasipato-
risuuden puutteesta ja nikevitkin opettajat toteuttavina ja mukautuvina intellek-
tuelleina, jotka tyOssididn rakentavat uudestaan sosiaalista, sukupuolista, rodullista
ja taloudellista epétasa-arvoa. Tamé uusintamisprosessi toteutuu enimméikseen

implisiittisten, piilo-opetussuunnitelmallisten opetusjérjestelyiden vilitykselld.
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Opettajilla ja muillakin intellektuelleilla on kuitenkin mahdollisuus kehittyé
emansipatorisiksi intellektuelleiksi koulutuksessa vilittyvien tiedostamisprosessi-
en ja niiden aikaansamaamien muutosten kautta, jolloin oma tyd ja toiminta méa-
ritellddn uudella tavalla ja emansipatorisuus tulee osaksi miné-identiteettia.
Emansipatorisuutta opettajan tydssd ovat vaihtoehtoisten toimintamallien tarjoa-
minen oppilaille ja myds esimerkkind oleminen, kuten opettajan tydssd perintei-
sestikin, mutta kriittisistéd ja kyseenalaistavista nakokulmista lahtien. (Freire 1985,
261; 1972, 15; Freire & Macedo 1987, 57; Giroux & Mclaren 1989; Gramsci
1980, 146.)

Emansipatorinen intellektuelli osallistuu ja pyrkii sosiaalista tasa-arvoa
lisddviin muutoksiin tydssddn ja muussa yhteiskunnallisessa toiminnassaan.
Emansipaatio edellyttdd paitsi intellektuaalista koulutusta, my6s uudenlaisen mi-
ndn 16ytimistd ja uudentyyppisen emansipatorisen persoonan kasvua. Teorian ja
kdytannon vuorovaikutus on myds ominaista emansipatorisessa toiminnassa.
Koulutuksen ja oppimisen merkitys tulee esiin siind, ettd koulutus edesauttaa tie-
dostamisprosessia, jonka avulla naivit kasitykset ja arkitieto kehittyvét kriittiseksi
tilanteen arvioinniksi. My6s omien intentioiden tiedostaminen ja itsetuntemus li-

sdantyvit. (Freire 1985, 154.)

Giroux (1988, 108) puhuu mahdollisuuksien kielesti, joka merkitsee sité,
ettd tiettyjen reunachtojen puitteissa opettajalla on mahdollisuus toimia uudista-
vasti ja edistden todellista demokratiaa tydssddn. Opettajan tydssd on kuitenkin
myos pakotettu identiteetti, silld opettajan tyén reunaehdot ovat institutionaalisesti
médrdytyneitd, kuten koko kasvatuksen. Gramscille (1971, 1980) kasvatus on
vallan viline ja hin kiinnittadkin kirjoituksissaan erityistd huomiota kasvatukseen
nimenomaan poliittisena ilmiénd. Freiren (1985, 193; Giroux & Freire 1988, xiv)
kirjoituksissa puolestaan esiintyy korostuneena vastarinnan kehittiminen vallitse-
via olosuhteita vastaan juuri kasvatuksen keinoin, johon osallistuvat, paitsi insti-
tutionalisoitunut kasvatus, erilaiset tasa-arvoa ajavat sosiaaliset liikkeet, kuten
nais- ja rauhan- ja ympéristojarjestot. Tastd nakokulmasta korostuu sorrettujen
ryhmien kannalta heidin mahdollisuutensa saada #dnensd kuuluville. Freired
(esim. 1985) on kritisoitu siit4, ettei hinelld ole riittdvid yhteiskunnallista analyy-
sia teorioissaan sekd siitd, ettd hin yksinkertaistaa sosiaalista todellisuutta, miki
on vaarana aina rakennettaessa teoriaa kaytdnnon kokeilujen kautta. Hén ei my0s-

kédin ota huomioon tilannekohtaisia eroja sorrettujen asemassa: toisessa tilanteessa
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sorrettu voi olla sortaja. Emansipatorisuus on siis sekd tilanne- ettd kulttuu-
risidonnaista. Toisaalta on varottava yli-ihannoimasta emansipatorista toimintaa,
silld se ei ole kaikkivoipaista. Giroux'n (esim. 1988) kisityksid on kritisoitu
(esim. Arnot 1992, 49) patriarkaalista yhteiskuntaa tukeviksi, koska se kriittisyy-
dessédn ei ota huomioon naisille tyypillistd rationaliteettia, miké saattaa opettajan
tyossd ja opettajaksi opiskelussa nikyd sellaisena toisten tukemisena, mikéd estdd
omat merkittivit oppimiskokemukset ja kriittisen ja problematisoivan ajattelun

hittymisen. (Giroux 1981, 7; Mayo 1994, 144; Weiler 1991.)

3.5 Emansipatorisuus kiyttéteoriana

Koulutuksesta esitetyt kriittiset sosiologiset teoriat ovat usein olleet makroteori-
oita, jotka eivit huomioi ihmisten vilisid sosiaalisia suhteita ja sitd, kuinka ihmi-
set arjen kasvatustodellisuudessa kasvattajina tai kasvatettavina selvidivit eteen
tulevissa konflikteissa ja haasteissa. Ne tunnistavat rakenteelliset ongelmat kou-
Iutusinstituutiossa, mutta eivit huomaa, etti “human relations”-tasolla toimien
voisi tapahtua muutoksia. Ne eivit pessimistisyydesséddn anna kouluille ja opetta-
jille minké&énlaisia mahdollisuuksia toimia emansipatorisesti ameebamaista uu-
sintamiskoneistoa vastaan. Myos 1970-luvun radikaalien padegogiikoiden epéon-
nistuminen lisdsi pessimismid kasvatuksen ja kasvatustieteen mahdollisuuksiin
toimia poliittis-pedagogisesti purkaen sukupuolista ja sosiaalista epétasa-arvoa.
(Aronowitz & Giroux 1985; Giroux 1994; Laine 1997.)

On muistettava, ettd emasipatorinen projekti on sidottu omaan aikaansa
ja paikkaansa. Esimerkiksi eteldamerikkalaisessa yhteiskunnassa lukutaidotto-
muus on suuri ongelma ja télldin projekti, joka vdhentdd lukutaitoisten vihem-
piosaisten lukumé&drdd viestOssd on tietysti sosiaalisesti ja yhteiskunnallisesti
merkittdvd. Teollistuneissa maissa konkreetti lukutaidottomuus sen sijaan ei ole
ongelma — toki lukutaidottomuuttakin esiintyy - vaan eldménhallintaan liittyvét
projektit on 16ydettdvd koulun kéytéinndistd ja piilo-opetussuunnitelma-analyy-
sista, miki on tietysti monimutkaisempaa kuin jonkun nékyvén, spesifin kiytin-
non taidon opettaminen. (Freire & Macedo 1987, 141-145; Giroux 1988; Giroux
1989, 14; 1994 141-143.)
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Emansipatorisuus merkitsee kaytdnnollisid tavoitteita ja toimitatapoja.
Se on ldhelld valtaistumisen késitettd, joka tarkoittaa oman eldmin ja sen proses-
sien haltuunottoa. Psykologiassa puhutaan eldminhallinnasta. Emansipatorisuus
poikkeaa néistd prosesseista siten, ettd se valtaistumista tai eliménhallintaa enem-
min koskee sosiaalisia, yhteiskunnallisia ja kulttuurisia prosesseja, eikd esimer-
kiksi pelkkdd omaa henkilSkohtaista prosessia. Esimerkiksi omat koulutusratkai-
sut ja oppimiskokemukset pitdd suodattaa omien kokemuksien lisdksi osaksi laa-
jempaa kokonaisuutta, jotta niilld olisi emansipatorisuuteen kasvamisen kannalta
merkitystd. (Antikainen 1996, 254; Freire 1985, 21.)

Emansipatorisuuden praktisen mahdollisuuden vuoksi sen ei tarvitse
merkitd poliittista pakko-optimismia tai utopiaa. Freiren (esim. 1985) lukutaito-
ja eldmainhallintaprojektit Latinalaisessa Amerikassa osoittavat ainakin sen, etti
on filosofisia ja k#ytdnnollisia mahdollisuuksia konkretisoida opetusta ja tyotd
kouluissa siten, ettd myds opetussuunnitelman tasa-arvoa, demokratiaa, yhteisolli-
syyttd jne. koskevat tavoitteet eivit jad korulauseiksi, joita korkeintaan juhlapu-
heissa — jos silloinkaan — siteerataan. Freiren projektit toki tapahtuivat erilaisessa
kulttuuriympdaristossd kuin meidén, joten niitd ei voi soveltamatta tuoda meidén
peruskouluumme tai yliopistoihimme. Vaikka eteldamerikkalaiselle naiselle on
pelkkd lukutaidon saavuttaminen merkittdvi tapahtuma, joka lisdi kykyd muuttaa
omaa eldmii, se ei riitd aseeksi vallitsevia yhteiskunnallisia olosuhteita vastaan,
mikili siihen ei liity emansipatorisuuteen ja valtaistumiseen liittyvdd oppimisko-
kemusta* ja roolimalleja. (Freire 1985, 21; Ziehe 1991, 71.)

Suomessa emansipatoristen pedagogisten kéytintojen kehittdmisestd ja
poliittis-pedagogisesta toerianmuodostuksesta ovat viime aikoina pitdneet huolta
feministisestd diskurssista ldhtevit naistutkijat, jotka pyrkivat kiinnittiméin huo-
miota peruskoulun ja luokanopettajakoulutuksen néienndisesti sukupuolineutraali-
en opetussuunnitelmien ja kiytdntojen takana piilevddn sukupuoliseen tyonjakoon
ja eriarvoisuuteen vaikuttaviin pedagogisiin kdytintoihin ja diskursseihin. (Sunna-
ri 1997a, 16-30; 1997b.)

Opettaja toimii tyosséddn pakotetun identiteetin kautta my6s toimiessaan
muutoshakuisesti. Koulu on osa institutionalisoitunutta kasvatusta, johon koulun
lisdksi osallistuu esimerkiksi media yhd suuremmassa méérin. Opettaja toimii
tyossddn hénelle asetettujen reunaehtojen puitteissa. (Giroux 1994, 47-92; Woods

1983.)
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*Esimerkiksi amerikkalaisille mustille opiskelijoille tirked valtautumista kisittelevd prosessi oli Mal-
colm X:n eldménkertaan perehtyminen. Osalle opiskelijoista se lienee merkinnyt myds halua ja keinoja
muuttaa rasistisia sosiaalisia rakenteita. (Giroux 1989, 14-15.)

3.6  Opettajaan kohdistuvat ristiriitaiset odotukset

Koulun itsestdéinselvyyksien aura murenee. Vanha koulu toimi kulttuuristen it-
sestiddnselvyyksien toteuttajana. Tilanne on muuttunut siten, ettd piilo-opetus-
suunnitelman merkitys on kasvanut virallisen opintosuunnitelman rinnalla. Toi-
nen yhtd tirked muutostendenssi on ollut se, ettd koulu on menettéinyt merkitys-
td4n ainoana sosiaalisena uusintajana kirjavien nuorisokulttuurien vallatessa alaa.
Toisaalta kulutuksen kasvu, viihdeteollisuus ja mainonta uusintavat tehokkaasti
sosiaalista, sukupuolista ja rodullista valtajérjestelméi, koska ne ovat keskeinen
osa kasvavien nuorten arkea. (Broady 1986; Giroux 1994; Raivola 1983; Sironen
1992, 11; Ziehe 1991, 164.)

Opettaja joutuu paitsi laajempien opetussuunnitelmallisten kysymysten
edessd, myos luokkansa kanssa kohtaamaan useita eri tietoisuuden tasoja, arvo-
maailmoja ja alakulttuureita. 1990-luvun koulussa opettaja ei voi luottaa laskel-
miinsa tunnin kulusta ja kaikki itsestifinselvyydet opettajan ty0ssd ovat murentu-
neet. Oppilaiden ja opettajien kisitykset ja merkitykset ovat eriytyneet ja antavat
eri tasoilla arkitodellisuudelle useita erilaisia merkityksid. Luokkahuoneessa
kummittelee perinteisen piilo-opetussuunnitelmateorian valossa esi-isit ja arkki-
tehdit, nyt joukkoon ovat liittyneet nuorisokulttuurien ja viihdeteollisuuden haa-
mut. Koska opettajien kasvatukselliset arvot ovat useimmiten perinteisié, voi eri-
laisten oppilaiden kohtaaminen olla usein ongelmallista ja kommunikaatio ei toi-
mi. Opettajankoulutus on osaltaan muovannut opettajia opiskelijavalintojen ja si-
séltojensd puolesta perinteitd vaaliviksi. (Giroux 1984, 316-320; Hakala 1994,
26; Kauppila & Tuomainen 1996, 194-195; Lihteenmaa 1992, 63; Piskonen 1993,
28; Raivola 1989; Rinne 1986, 78; Sironen 1992, 10-11.)

Opettajan virka kunnan virkamiehend rajaa opettajan mahdollisuuksia
toimia rakentavalla tavalla emansipatorisesti. Koulun kuuluu odotusten mukaan
kasvattaakin kuuliaisia, lakia noudattavia kansalaisia. Yhteiskunnallinen muutos
voidaan mieltdd myos anarkiaksi, jolloin opettajat suhtautuvat siihen kielteisesti

suodattaen késityksensé reformeista paitsi virkamiehind my0s oman sosiaalisen ja
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kulttuurisen ymmaérryksenséd kautta. Opettaja saattaa esimerkiksi olla ottamatta
esille vaihtoehtoisista sosiaalisia toimintamalleja tai ympéristoystavallistd ja ku-
Iutusta, koska pelkdi “aivopestd” oppilaitaan. Koulutusviranomaiset ja poliitikot
saavat kantaa vastuun opetuksen tavoitteista. Opettajat eivit tietenkdéin luovu au-
tonomiasta “vastuuttomina” yksildini, vaan osana laajempaa kokonaisuutta ja
historiaa, ennen kaikkea osallisina kulttuuriin, jossa opettajan ty6 on spesialisoi-
tunut ja erottunut hallinnosta. (Giroux 1988, 111; Woods 1983, 73.)

Kysymyksessd on myos syvemmélld oleva muutosvastarinta, johon kes-
kiluokkaiset arvot sisdistdnyt ja yleensd itse koulussa aikanaan hyvin viihtynyt
opettaja osallistuu. Opettajan yhteiskunnallinen tietoisuus on usein jopa yhteenso-
vitettavissa neokonservatiivisen yhteiskunnan arvojen kanssa, ovathan ne paitsi
implisiittisesti epétasa-arvoa tuottavia eksplisiittisiltd ilmentymiltdén niitd “perin-
teisid” arvoja. Opettajan ndenndisen neutraaliuden takana on usein piilo-opetus-
suunnitelmallisesti ilmenevid rotuun, sukupuoleen ja vieraisiin uskontoihin liitty-
vid stereotypioita, joita opettaja siirtdd piilo-opetussuunnitelmallisesti eteenpiin,
vaikka toiminta néyttid neutraalilta. (Giroux 1988 ,124; Liikanen 1991, 105-108;
Piskonen 1993, 72-76; Sunnari 1991, 229.)

Opettaja on kasvatustieteellisen teorianmuodostuksen ristivedossa siten,
ettd toisaalta opettajalta vaaditaan oman alan tiedeperustan hallintaa, mutta toi-
saalta opettaja ei koulutuksensa kautta saa siihen todellisia valmiuksia. Luokan-
opettajakoulutuksessa ei vilttamittd opita kasvatustieteellisen teorian ja kdytéin-
non kasvatustilanteiden yhdistdmisté toimivaksi ja emansipatoriseksi kokonaisuu-
deksi. Opettaja sortuukin tieteellisen ajattelun kypsyméttdmyyden vuoksi usein
arkipdivdn psykologisointeihin, joita vélittdd — ei vilttimaéttd tieteellinen kasva-
tuspsykologia — vaan arkiajattelusta nouseva psykologisointi, joka laajempana yh-
teiskunnallisena ilmitnd myos piilottaa koulun todelliset implisiittiset kasvatus-
kiytannot niiden yhteiskunnallisine yhteyksineen. Arkitieto suodattaa opettajalle
tietoa paitsi koulun ulkopuolisesta maailmasta, myos koulusta, luokasta, oppilais-
ta. Se saattaa myos olla luonteeltaan puhtaan teknisti tietoa, kuten keinoja luokan
hallintaan. (Broady 1986; 96-173; Carr & Kemmis 1986, 57; Gurvitch 1971, 27-
30; Rinne 1989,127.)
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3.7  Opettaja teknokraattisessa systeemissi

Ty6nd opettajan tyd on spesialisoitunut. Laaja-alaisesta kasvattajasta on tullut
opetussuunnitelmia toteuttava teknoraatti, “opetusteknikko”. Opetustaito on ollut
aina opettajan ammatin kulmakivi, mutta nyt tyostd on pyritty riisumaan muut
osat ja suunnittelu on siirtynyt virkamiehille. Spesialisoitunut tyonjako on tullut
kouluihinkin n#kyviin mm. siten, ettd hallinto on paisunut ja eriytynyt kouluista
koulutoimistoon kunnan tasolla. Lédninhallituksen ja ministerididen tasolla hal-
linto on kaukana paitsi opettajasta ja koulusta myds paikallisesta péédtoksenteosta.
Opettajan tyon proletarisoituminen nékyy juuri opetushallinnon paisumisena:
Opettajan tehtidviksi jad opettaminen ja kasvattaminen koulussa ja luokassa ja toi-
saalta opettajalle on siirtynyt osa perheille aiemmin kuuluneesta hoivaamisesta ja
huolehtimisesta, jolloin opettajan tyd on ldhestynyt perinteisid naisten suosimia
hoiva-ammatteja. Opettajan ammatti onkin naisistunut ja ammatin arvostus on
samaan aikaan laskenut. Sen sijaan kasvatukselliset paaméérit luovat virkamiehet
ja tutkijat, jolloin opettajan tyo eriytyi laaja-alaisesta suunnittelusta toteuttamisen
tasolle. Myos opettajan tyon arvostus on laskenut samaan tahtiin hallinnon te-
hostumisen kanssa. Vaikka hallintoa on pyritty viime vuosina “keventim&édn”
paikallistasolle, tdsséd ei ole onnistuttu. Eettisissd ja poliittisissa kannanotoissa
opettajat odottavat ohjeita hallintoviranomaisilta, eivétki kédytd autonomiaa edes
sen vertaa kuin voisivat. (Aronowitz & Giroux 1985, 13-14; Giroux 1988, 121;
Niemi 1992, 32; Ojanen 1993, 105; Rinne 1988, 122-123; Sunnari 1991, 215-216;
Toiskallio1993, 2; Ziehe 1991, 16.)

Opettajan tyohon ja oman tyon arvostukseen vaikuttavat paitsi edelld ku-
vattu tyonkuvan muuttuminen myds opettajan saama koulutus, joka tapahtuu yli-
opistollisena koulutuksena Suomessa. Luokanopettajien koulutus on ollut akatee-
mista 1970-luvulta ldhtien, vaikka se poikkeaa muusta akateemisesta koulutuk-
sesta ja muovaa erityyppisid suuntautumistapoja opiskelulle kuin muut yliopistol-
liset koulutusohjelmat. (Eskola 1995, 185-187; Rinne et al. 1998, 93-102; Ylijoki
1998, 29-47.)
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4 YLIOPISTO OPPIMISYMPARISTONA
4.1 Monimuotoinen yliopisto

Moderni yliopisto on jakautunut perinteisesti luonnontieteelliseen ja humanisti-
seen tieteentraditioon. Tam4 jaottelu ei kuitenkaan ole enéd riittidvi, silld yliopis-
to, university” on pirstoutunut alueittaisen korkeakouluverkoston ja eri tiedekun-
tien ja spesialisoituneiden koulutusohjelmien muodostamaksi “diversityksi”. Toi-
saalta yliopisto on menettinyt arvovapauttaan ja se on monin tavoin kytkoksissd
yhteiskuntaan - esimerkiksi teknisen kehityksen vuoksi. Yhtendistid yliopistoa ei
perinteisessid mielessd enédd ole. Yliopiston pirstoutuminen merkitsee paitsi sitd,
ettei ole yhtendistd yliopistoa, my0s sité, ettei ole yksittdistd tyyppid nimeltd yli-
opisto-opiskelija. Tdssd diversityssi esiintyy opintoaloittain ilmenevid alakulttuu-
reja. (Aittola 1998a, 191; Aittola 1992, 93; Palme 1987, 31-32; Sutter 1987, 130-
131; Ylijoki 1994, 95; 1998.)

Modernin léansimaisen yliopiston ideaan kuuluu akateeminen vapaus ja
autonomia muuhun yhteiskuntaan ndhden. Niin ajateltuna yliopisto toimii yhteis-
kunnassa arvovapaan* ja kriittisen tiedon muodostajana. Autonomia on kuitenkin
vihentynyt yliopistossa tietyntyyppisen “markkina-ajattelun”, hallinnon paisumi-
sen ja koulutuspolitiikan myo6td, mikd ndkyy erilaisina tehokkuusmittareina ja
kannustusrahoina ja vaikuttaa siten opetukseen ja sen siséltdihin; yliopiston har-
maa alue on paisunut teknologiakylineen palvelemaan “tydeldmin tarpeita”.
Opiskelijoiden kannalta yliopisto on ammatillinen ja tieteellinen oppimisympé-
ristd, mutta samalla my6s kulttuurisen, sosiaalisen ja moraalisen pddoman hank-
kimisen vayla. (Aittola 1998a, 190-193; Barnett 1990, 8-10; Collins 1992, 90-97;
Eurich 1981; Jirvi, Rinne & Kivinen 1990, 24.25; Niemi 1992, 32.)

Yliopiston keskeiset tehtivit ovat tieteellinen tutkimus ja opetus. Yli-
opistojen teknistyminen on aiheuttanut kriisin, jossa tutkimuksen riippumatto-
muus on vaarassa, mutta eri tieteenaloilla on myds omat siséiset kriisinsi, jotka
heijastuvat myos opiskelijoihin ja heidin tieteelliseen kehitykseensd opintovuosi-
en aikana. Tieteensisdiseen intellektuaaliseen lamaan” nidkee Collins (1992) kol-
menlaisia syitd: 1) tieteenalalla syntyy katkos edellisiin vaiheisiin nihden ja tie-
teenalan tdytyy aloittaa ldhes alusta ilman, ettdi voisi tukeutua vanhaan teoriaan,
jonka varassa tutkimusty6té tehtdisiin, 2) hieman samantyyppisestd ongelmasta on

kysymys, kun tieteenalan klassikot ovat sanoneet kaiken merkittivin, eiki tutki-
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mus pysty uudistumaan esimerkiksi muutosvastarinnan vuoksi ja 3) tieteenteossa
sorrutaan “akateemiseen ndpertelyyn”, mikd tarkoittaa siniinséd tirkeiden muo-
toseikkojen ja akateemisten rituaalien nostamista tutkimuksen teon siséltdja térke-
amméksi. Kasvatustiedettd kriisiyttdd vield sen akateeminen nuoruus, poikkitietei-
syys ja sen akateemisen kehityksen yhteys luokanopettajien akatemisoitumiseen.
(Rinne et al. 1998, 93-97.)

Yliopistot ovat koulumaistuneet, massoittuneet ja byrokratisoituneet vii-
me vuosikymmenind. Opiskelijoita ohjataan yhd enemmin laitoksen méérittele-
milld opintosuunnitelmilla ja tehokkuusajattelun mukaisesti pyritdéin saamaan
opiskelijat mahdollisimman nopeaan tahtiin “yliopistoputkesta” tyoeldméin. Spe-
sialisoituneet ammattitutkintoon tihtéddvit alat ovat koulumaistaneet yliopistoa ja
vihentineet tieteellisen tyon merkitystd opiskelussa. Laitosten erilaiset oppimis-
kulttuurit muodostavatkin opiskelijan tirkeimmin opintoja ohjaavan kontekstin.

(Aittola 1992; Kivinen, Rinne & Ahola 1989, 88; Ylijoki 1994, 95.)

*Arvovapaus ei ole historiallisesti ollut ennenkéin itsestiddnselvyys, silld esimerkiksi keskiajalle tiede
oli katolisen kirkon hallussa. Ennen kun koulutuksellisesta tasa-arvosta tuli virallisesti hyviksytty paa-
miidrs, opiskelijat karsiutuivat avoimesti sosiaalisen taustansa ja sukupuolensa perusteella ja vasta myo-
hemmin eriarvoistava opetussuunnitelma piti kitked opetuksellisten ja arkielimin kiytinteiden alle
(Collins 1992, 90-91).

4.2 Alakulttuuriset oppimisympiristot yliopistossa

Yliopisto-opintojen ytimend on edelleen idea intellektuaalisesta kehityksestd. Ta-
hén yhdistyvit aikuisuuteen kasvamisen kehitystehtivit ja oman maailmakuvan
osallistuminen tydeldmédn hdmirtavit opiskelun titid puolta. Opiskelijat omaksu-
vatkin yhi kapea-alaisemmin vain oman opintoalansa mukaisen maailmankuvan,
koska koulumaisten opinto-ohjelmien puitteissa heilld ei ole mahdollisuutta pe-
rehtyé toisiin tieteenaloihin. Opintoaloittain on eroja opintojen koulumaisuudessa
ja vapaavalintaisuudessa. Teoreettisilla opintoaloilla on yhéd edelleen enemmén
vapaavalintaisuutta kuin ammattiin tdhtaédvilla opintoaloilla. (Aittola 1992, 93;

Carr & Kemmis 1986, 56-57; Eskola 1995,185-188.)



32

Alakulttuuriset erot ilmenevit myos opiskelustrategioissa, jotka vaihtele-
vat opintoaloittain. Yliopistossa kehittyy kolmenlaisia opiskelustrategioita: 1)
Kiytint6- ja ammattiorientoutunut strategia on ominaista tiettyyn ammattiin jo
opintojen kuluessa sitoutuneille. Usein opiskelija tekee myds oman alansa tyo-
tehtdvid opintojen ohella ja oppii tytssd vaadittavia kdytdnnon taitoja, 2) tieto-
kriittinen strategia, jolloin opiskelija opiskelee intellektuaalisen kehityksen pdi-
méadristd ldhtien ja kiinnostuu jo opintojen alkuvaiheessa omaa alaa sivoavista
erityiskysymyksistd ja hankkii tietoa ja lukee kirjallisuutta myds tenttien ulko-
puolella ja 3) instrumentaalinen ja pintapuolinen strategia, jolloin opiskelu on
viélttamétontd uran kannalta, mutta ei sindnsid ole opiskelijan mielesté kiinnosta-
vaa. Tietokriittisesti suuntautuvalla opiskelijalle yliopisto on kasvun ja oppimisen
paikka. Hin osaa ja haluaa valita opintokokonaisuuksia kiinnostuksen mukaan ja
pyrkii nimenomaan syvidoppimiseen. Talldisia opiskelijoita on enemmén valtio- ja
yhteiskuntatieteiden ja filosofian opiskelijoissa, vaikka ndmé strategiat eivit ole

suorassa yhteydessa opintoalaan. (Sutter 1987, 130-131; Piskonen 1993.)

Opiskelustrategioita enemmén ovat opiskelijan arkielimiin yhteydessa
kokonaisvaltaisemmat suuntautumistavat opiskeluun yleensd. Néitd suuntautu-
mistapoja on 1) ammatillisuuteen suuntautuminen, joka on esimerkiksi kaupalli-
sille ja teknisille aloille tyypillistd, 2) tieteellis-akateeminen suuntautuminen, 3)
filosofis-aatteellinen suuntautuminen, jotka ovat tyypillisia humanistisen, filosofi-
an kayttaytymis- ja yhteiskuntatieteiden opiskelijoille sekd 4) yhdessédolokulttuuri,
mikd on tyypillistd opiskelukulttuurille luokanopettajakoulutuksessa, jossa ede-
tadn samoissa pienryhmissd ja vuosikursseissa ainakin aineopintojen aikana.
Suuntautumistavat siséltavit tiedeyhteison ja oppimisympériston ekplisiittisid ja
implisiittisid ihanteita, joihin opiskelijat sosiaalistuvat jo opintovuosien alusta al-

kaen. (Aittola 1992, 43-45; Piskonen 1993; Ylijoki 1998, 110-129.)

4.3 Luokanopettajankoulutus yliopistollisena koulutuksena

Eriytyneet tiedekulttuurit ja eri suuntautumisvaihtoehdot niiden sisélld muodosta-
vat hyvin erityyppisid opintoympdrist6jid, joilla vallitsevat opiskelutavat ja koko
eliméntapa vilittyy hienovaraisten mekanismien kautta osaksi opiskelijoiden eld-

miid. Koulutuksessa omaksuttu "habitus" vaihtelee opintoaloittain. Habitus mer-
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kitsee tdssd paitsi opiskeluun liitttyvid my6s muuta arkieldimai ohjaavia toiminta-
malleja ja niiden muodostamaa kokonaisuutta. (Aittola 1992, 43-45; Bourdieu

1984; Bourdieu & Passeron; Sutter 1987, 130-131.)

Luokanopettajakoulutus ei ole muotoutunut akatemisesti vapaaksi tiede-
keskeiseksi opintoalaksi, vaan se on enemminkin lokeroitunut kapea-alaiseksi
ammattitutkinnoksi, jossa opiskelijoita kontrolloidaan valmiiksi rajatuin opinto-
ohjelmin ja aikatauluin. Opiskelustrategiat muotoutuvat kdytdntd- ja ammat-
tiorientoituneiksi, miké on tyypillistd tiettyyn ammattiin jo opintojen alkaessa si-
toutuneille opiskelijoille. Formaalin oppimisen liséksi opiskelijoiden arkieldméa
maarittdd yhdessdolokulttuuri ja tulevasta ammatista tulee osa persoonallisuutta*
ja se madrittdd opiskelijan arkieldméi ja eldméntyylid, johon myds opinto-ohjelma
pienryhmineen ohjaa. Opiskelijat etenevit opinnoissaan sidottuina vuosikurssei-
hin, eikd yksilollisille kiinnostuksenkohteille jdi tilaa samoin kuin avoimempaa
opetussuunnitelmaa noudattavissa koulutusohjelmissa. (Aittola 1992, 43-45; Gi-
roux 1988, 111; Eskola 1995, 186; Liljander 1991; Niemi 1992, 50-51; Sutter
1987, 130-131.)

* Persoonallisundella en tarkoita tidssd yksilon luonteenpiirteits ja henkisid ominaisuuksia psykologises-
sa mieless#, vaan niitd kulttuurisesti muodostuneita esiymmairrykseen perustuvia kompetensseja, jotka
tekevit yksilostd yhteison puhe- ja toimintakykyisen subjektin. Tillgin yksilo kykenee osallistumaan
yhteisymmarryksen ylldpitimiseen, luomiseen ja suojelemiseen yhteisossddn. Naméd toiminnot yhtei-
sOn, eldimismaailman, “hyviksi” auttavat oman identiteetin miarittelyssd. Tissd yhteisolla tai eldmis-
maailmalla tarkoitetaan luonnollisesti opettajaksi opiskelevan yhteis6ja — opettajankoulutuslaitosta ja
muita opiskeluaikaisia yhteistjd, jotka valmentavat opiskelijaa toimimaan reproduktiivisessa ty6ssadn.
(Habermas 1987, 84-87.)

4.3.1 Emansipatorinen intellektuaalisuus luokanopettajakoulutuksessa

Luokanopettajakoulutuksen pédaineessa on kasvatustieteessd on opiskelijoille ko-
rostettu kasvatustieteellisen teorian merkitystd kidytdnnon opettajantydssd, mutta
opiskelijat eivit kuitenkaan saa selkeétd kuvaa siitd, kuinka oma-aloitteisesti voi-
sivat soveltaa tieteenalan tarjoamaa tietoa. (Eskola 1995; Ojanen 1993.)
Opettajaksi opiskeleville teoria ja kédytintod usein esiintyvit polariteettei-
na ja toisilleen vastakkaisina vaihtoehtoina, jolloin opiskelijalta jid ymméartimétta
se, ettd kaikki tieteellisesti tehty havainnointi on teoriasidonnaista ja teoria jopa
sadtelee sitd, mitd ylipdatasin havannoidaan. “Tieteen” ja “teorian” jadminen ilmi-

0ind vieraiksi estédd tietokriittisen opiskelustrategian kehittymisté ja intellektuaa-
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lista kehittymistd. Yliopistollisessakaan luokanopettajakoulutuksessa opiskelija
hyvin harvoin kiinnostuu omaa alaa sivuavista akateemisista kysymyksisti. Luo-
kanopettajakoultus onkin selkedsti ammattiin suuntaavaa koulutusta ja varsinkin
alkuvuosien ulkoaohjautuvuus ja tiivis opiskelutahti myos viivéstyttivit yleensa
akateemisten kysymysten esilletuloa koulutuksessa. Teoreettisesti suuntautuvilla
aloilla kiinnostutaan tieteellisistd teorioista ja ongelmista yleensd jo opintojen
alussa, jolloin intellektuaaliseen kehitykseen ei myoskéédn tule viivistymid. (Ait-
tola 1992, 45; Giroux 1988, 122; Hakala 1994; Koskinen 1991, 162-163; Niemi
1992.)

4.3.2 Arkipdivdn oppiminen ja piilo-opintosuunnitelma

Luokanopettajaksi opiskelevan epadinformaalin opintoympériston muodostaa vuo-
sikurssien ja pienryhmien vilille muodostuva tiivis ryhmihenki. Koulutuksessa on
paljon kontaktiopetusta ja sielld tehdain yhteistoiminnallisia projekteja, jotka si-
ninsa eivit ole mitenkdfn huono asia, koska ne kehittdvit opiskelijan sosiaalisia
taitoja ja yhteistyokykya. Kuitenkin tiivis yhteys toisiin opiskelijoihin, mukautu-
minen opintosuunnitelmiin ja my6s laitoksen “me”-henki estdd omakohtaisen tie-
teellisen ja kriittisen ajattelun herdfimistd opintovuosien aikana. Pro gradu -
tutkielmat tehddén useimmiten pareittain, koska omakohtaista kiinnostusta aka-
teemisiin kysymyksiin ei ole heréinnyt ja télloin opiskelijalle on usein yhdenteke-
vid, vaikka joutuu mukautumaan ja tekeméin kompromisseja tutkielman aiheessa,
sisdllossi tai metodeissa parin kanssa. (Aittola 1998b, 175-189; Bergenhenegou-
wen 1987, 535-543; Eskola 1995, 187; Piskonen 1993, 40-41; Snyder 1973, 116;
Ylijoki 1993, 93.)

Luokanopettajakoulutusta on vuosien kuluessa kritisoitu paitsi epitie-
teelliseksi, myos “sinisilméiseksi” ja vanhanaikaiseksi suhteessaan moderniin yh-
teiskuntaan. Yhteiskuntasuuntautuneisuus on todettu virallisella, ndkyvalii tasolla
tarkedksi ominaisuudeksi, mutta jad ndhtavéksi, mikd vaikutus on koulun ja yh-
teiskunnan yhteyksien opettamisella ja yhteiskuntasuuntautuneisuuden lisdémisel-
14 luokanopettajakoulutuksen péadsykokeiden yksilohaastattelun teemoihin. Eman-
sipatorisuus on enemmaén kriittiseen ajatteluun perustuva toimintatapa kuin jonkun
opiskelijan ominaisuus, joka olisi vieldpd mitattavissa ennen yliopisto-opintojen

aloittamista. (anon 1998; Freire 1985; Niemi 1992, 35-36.)
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Ongelmat kriittisen ajattelun kehityksessd nidkyvit paitsi ongelmina tie-
teellisten opintokonaisuuksien suorittamisessa myds kompetensseina arvioida
omaa koulutusohjelmaa. Luokanopettajakoulutus toistaa peruskoulun néiennéisti
tasa-arvoideologiaa, mutta edelleen on néhtivissd esimerkiksi seminaariajoista
tuttu sukupuolinen segregaatio koulutuksessa, miké aktualisoituu esimerkiksi ope-
tusharjoitteluiden aikaisten tyotehtdvien ja sivuaineopintojen valintojen kautta.
Tamai tietdmys siirtyy opettajien mukana koulujen pedagogisiin kayténtoihin, eika
opettajalla valttimaittd ole kykyé arvioida sielldkéén erilaisia stereotypioita ja op-
pimateriaaleja esimerkiksi sukupuolisen tasa-arvon nékokulmasta. Vaikka opiske-
lijat sosiaalistuvat laitoksen opetukseen ja epévirallisiin arkipdivdn rutiineihin,
heilld on kuitenkin mahdollisuuksia opintojen kuluessa kiinnostua rutiineista ja
vaatimuksista poikkeavasta tavasta opiskella sekd myos “tehdé tydstéén jotain ai-
nutlaatuista”, kuten Fromm (1993) sanoo tai “"opettaa vaarallisesti”. (Anttonen &
Kemppainen 1994, 378; Mustakallio 1993, 16; Sunnari 1997b; Valo 1994, 39-41.)

Opettaja on ollut eristyksissd tutkimuksesta kdytdnnon tydssdédn viime ai-
koihin asti, mik heijastuu my0s koulutukseen. Opettajan, etenkin luokanopetta-
jan, tyotd pidetddn kédytdnnon ldheisend tydnd, jossa parasta koulutusta on kiytén-
ndn tyd oppilaiden kanssa.  Yliopisto-opintoja pidetdén yleisesti turhina opetta-
jan toimenkuvan kannalta, silld taidot taito- ja taideaineissa ovat arvostettuja aka-
teemisuuden kustannuksella. Akateemisessa luokanopettajankoulutuksessa voi
paitsi opinnédytetyon osalta myds teoretisoidulla ja késitteellistetylld opetushar-
joittelulla edesauttaa teorian ja kédytdnnon yhdistymistd. (Ojanen 1993, 30, 105;
Ylijoki 1994, 42.)

Kasvatukselliset reformit eivit synny kuin poikkeustapauksissa ilman
opettajaa, joten tdmi edellyttdd muutosta opettajien yhteiskunnallisessa tietoisuu-
dessa. Opettajankoulutus on yksi viyld vaikuttaa opettajiin ja sitd kautta kouluun.
Emansipatorisemman ja intellektuellisemman opettajan kouluttaminen edellyttdi
myods kasvatustieteeltd itsereflektiota suhteessa kriittiseen teoriaan. Opettajan-
koulutus on ensinnékin nihtidvi akateemisena koulutuksena ja toiseksi haasteena
siitd, miten yhdistdd opettajan kiistatta tyossdén tarvitsemia kadytdnnon taitoja ja
monen tieteenalan tietoja tarjoava koulutus kasvatustieteelliseen teorianmuodos-
tukseen, jossa padsisi tapahtumaan myoOs opiskelijan intellektuaalista kasvua ja

emansipatorisuuden kehittymistd. (Aidelman 1977, 235; Giroux 1989, 173-174.)
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5. TUTKIMUKSEN TEHTAVAT
5.1.  Tutkimuksen aiheen muotoutuminen

Tutkimukseni aiheen 10ysin syventdvid kasvatussosiologian opintoja tehdessini
Aronowitzin ja Giroux’n (1985, 1991) teksteihin perehtyesséni. Heidén teoriansa
emansipatorisesta intellektuellista puolestaan pohjaa Paulo Freiren (esim. 1985)
kaytannossdkin Afrikassa ja Latinalaisessa Amerikassa toteuttamiin hankkeisiin.
Suomalaisia luokanopettajia ei ole tietdfikseni tastd ndkokulmasta tutkittu, vaikka
yhteiskunnallista suuntautumista pidetddnkin tdrkednd osana luokanopettajakou-
lutusta (anon. 1996). Aihe ja teemat syvenivit oman opettajankoulutukseni aika-
na, jolloin seké opintosuunnitelma ettd opiskelijoiden toiveet ja odotukset opin-
noistaan olivat mielestini sangen praktisia. Kuitenkin paradoksaalisesti opiskeli-
joiden on vaikeahkoa siirtidd opittuja kasvatusteorioita kiytdnnon tyShon opettaja-
na. Yliopisto tuntui merkitsevédn tutkinnon statusta ja opettajien koulutuksen
siirtymistd noina vuosina kehittyvin ammattikorkeakoulun piiriin vastustettiin,
mutta kuitenkin paradoksaalisesti vastutettiin tieteellisiéi opintoja, jotka ovat aka-
teemisuuden perusta. (Aidelman 1977, 234-235; Hakala 1992; 1994; Raivola
1993, 21).

5.2 Aiemmat tutkimukset

Koska ulkomaiset tutkimukset opettajien koulutuksesta eivit ole suoraan sovel-
lettavissa suomalaiseen opettajankoulutukseen koulutusrakenteiden erilaisuuden ja
kulttuuristen erojen vuoksi, on syytéd tarkastella esimerkinomaisesti, mitd tutki-
muksia ja selvityksid suomalaisen luokanopettajakoulutuksen tilasta ja kehittymi-
sestd on tehty. Laajempia kulttuurisia eroja koulutukseen tuovat erilaiset historial-
liset kehityskulut ja myos erilainen poliittinen ilmapiiri, esimerkiksi Aronowitz ja
Giroux (1985) ldhtevit liikkeelle neokonservativismin noususta anglo-saksisessa
yhteiskunnassa. Meilld muutostendenssit ovat olleet staattisempia ja aidosti tasa-
vertaisemmat koulutusjérjestelyt (kuten ilmainen peruskoulu, opintotukijérjestel-
mi ja yliopiston maksuttomuus) ovat puutteineenkin yleisesti hyvéiksyttyéi kon-
sensusta. Yhteistd suomalaisilla ja amerikkalaisilla tutkimuksilla on huomio tasa-

arvoisen koulutusmahdollisuuden ideologiasta, joka ei tunnista sosiaalisia ja su-
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kupuolisia rakenteita uusintavaa piilo-opetussuunnitelmaa ja joka pitéisi tehd4 tie-
dostamisprosessien avulla ndkyviksi. (Carter 1997, 212; Freire & Faundez 1989,
74; Freire & Macedo 1987, 40-41; Fromm 1993, 45-46; Giroux 1981, 102; 1988,
23; Laine 1997; Peltonen 1997, 17-18; Sunnari 1997b.)

Suomalaisen opettajankoulutuksen ongelmia ja kehitysndkymid tdmén
vuosikymmenen alussa ovat eri ndkokulmista kartoittaneet opettajankoulutuksen
parissa tyoskentelevit Hakala (1992), Liikanen (1991), Niemi (1992) ja Ojanen
(1993), jotka kukin esittidvit opettajankoulutuksen olevan kriisissd suhteessaan
tutkimukseen ja luokanopettajien yhteiskunnalliseen tietoisuuteen ja emansipato-
risiin kysymyksiin. Muilla korkeakouluopiskelijoita tutkineilla, kuten Piskosella
(1993) ovat luokanopettajaksi opiskelleet esiintyneet aineistossa yhtend ryhména.
Luokanopettajien tieteellinen ajattelutapa on todettu olevan vdhemmaén kehitty-
nyttd kuin vapaamman opinto-ohjelman tieteenaloilla. Luokanopettajakoulutuk-
sesta puuttuu pitké akateeminen perinne, ja toisaalta opettajan tyd on irrallaan tut-
kimuksen kentésti, joten tieteellinen tyo ei opiskelijoitakaan kiinnosta, kuten teo-
vad ammattitaitoa. Sosiaalisissa ja kulttuurisissa kysymyksissd opiskelijoiden
mielipiteet ovat enimmikseen traditionaalisia. (Hakala 1992; Laine 1993, 89; Lii-
kanen 1991, 105-108; Niemi 1992; Ojanen 1993, 105; Piskonen 1993.)

Luokanopettajakoulutuksessa on viime vuosina ollut esilld niin kutsuttu
tutkiva opettaja —liike. Paljon on puhuttu my6s reflektiivisyydesté ja sen kehitti-
misestd opintojen aikana. Reflektiivisyys ei kuitenkaan automaattisesti merkitse
yhteiskunnallista tiedostamista, vaikka reflektiivisesti ajatteleva opettaja voi toki
olla herkemmin tietoinen myos koulun yhteiskunnallisista kytkenndistd. Reflek-
tiivisyys nayttdd kdytdnnossd rajoittuvan opetuksen didaktiikkaan ja metodeihin.
Tutkiva opettaja -liikettd voidaan kritisoida siitd, ettd se hakee tutkimuskohteensa
nimenomaan luokkahuoneesta unohtaen koulun olevan osa yhteiskuntaa. Tutkijan
ty0 on toisaalta tietoisesti erotettu ammatikseen tutkiville ja opettajille jdi tekni-
sen diskurssin mukaisesti tiedon soveltaminen ja vilittiminen oppilaille eli tiedon
representaation pukeminen sanoiksi ja teoiksi opetustilanteissa. (Carr & Kemmis
1986, 19; Jarvinen 1995; Laine 1993, 89; Arnowitz & Giroux 1985; 1991, 108;
Toiskallio 1993, 3, 11.)

Tarkoituksenani tdssd tutkimuksessa on kartoittaa vastavalmistuneen

luokanopettajan valmiuksia toimia ty0ssédén toisaalta akateemisena intellektuellina
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sekd emansipatorisesti yhteiskuntaan suuntautuneena héinen valmistumisvaihees-
saan. Tadrkedd on saada selville opiskeluvuosien virallisten ja informaalien opis-
kelukokemusten vaikutus vastavalmistuneen opettajan metakompetensseihin*
joita hin tarvitsee tyossddn. Edelld kartoitin intellektuellaalisuutta ja emansipato-
risuutta seké kisitteind ettd osana opettajankoulutusta virallisten opetussuunnitel-
mien ohi tarkastelemalla yliopiston alakulttuureja ja niiden kautta vélittyvaa piilo-

opetussuunnitelmaa.

* Metakompetensseilla Aittola (1998a) tarkoittaa niitd perustavanlaatuisia tietoja, taitoja ja kykyji, joita
yliopistossa opiskellut on opintoympéristosséin saanut ja, joita hiin tarvitsee tydeldmissain joka paivi
ja jatkokoulutuksessa. Niitd taitoja ovat mm. vieraiden kielten hallinta, kyky lukea ja kirjoittaa oman
alan tieteellisti tekstii, kommunikointitaidot ja esimerkiksi opettajille tirked stressinsietokyky muuttu-
vissa ja vaikeasti ennakoitavissa olosuhteissa, jonka uudentyyppinen yhteisollisyys ja nuorisokulttuuri-
en hajaannus koulussa muodostavat. (Aittola 1998a, 196; Aittola, Jokinen & Laine 1994; Ziehe 1991,
205-207.)

5.3  Tutkimuksen viitekehys

Tutkimukseni aineisto koostuu luokanopettajaksi valmistuvista tai juuri valmistu-
neista naisopiskelijoista. Selvitdn ndiden naisopettajien tieteellistd ajattelua emoo-
tiot huomioivasta ldhtkohdista. Miesten ja naisten kehittyminen tieteelliseen
ajatteluun on hyvin erityyppisté, silld nainen kietoo opiskeluunsa koko minéku-
vansa. Tieteellistd ajattelua selvitdn kisittelemélld opiskelijan tieteellisiin opintoi-
hin — seminaareihin, metodiopintoihin ja tutkielmaan - liittyvi oppimiskokemuk-
sia. Tieteellisten ja kasvatustieteellisten opintojen merkitystd opiskelijan ammat-
titaidolle ja minén kehitykselle selvitetdin my&skin. Tutkin koulutustaustaltaan
eritasoisia opiskelijoita ja aineistoni on kahdesta eri luokanopettajakoulutuslaitok-
sesta, joten tutkin luokanopettajakoulutusta yleensd. Tutkimukseni aineisto on
myds niin pieni, ettei laajoja vertailuja eri opettajankoulutuslaitosten vililld voi
tehdd. Mahdolliset erot on kuitenkin tutkimuksen tuloksia luettaessa huomioitava.

Tutkimuksessani pyrin kartoittamaan vastavalmistuneen luokanopettajan
koulutuksessa saamiaan emansipatorisia valmiuksia. Nien emansipatoriset val-
miudet 1) kykyni tieteelliseen ajatteluun, tieteellisen ajattelun pitdmistid merkitté-
vidnd osana ammattitaitoa kasvatus- ja opetustydssd seki tieteellisiin opintoihin
sisdltyvand merkittavind oppimiskokemuksena (empowerment) sekd 2) kompe-

tenssina tiedostaa koulun ja yhteiskunnan kytkoksid ja opettajan valmiuksia toi-
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mia ndissd ulkoa annetuissa puitteissa demokratiaa edistden. Tutkin opiskelijoiden
kykyd kayttdd kasvatussosiologista kisitteistod sekd teoreettisella tasolla ettd
kiytdnnon ongelmien ratkaisemiseen. Tassé tutkimuksessa emansipatorisuus mer-
kitsee opettajien kykyé toisaalta tiedostaa koulussa piiloisesti toimivien sosiaalis-
ta, kulttuurista ja sukupuolista epétasa-arvoa uusintavien prosessien tunnistamista
yhteiskunnallisina ongelmina seké kykyai etsid nédihin ongelmiin realistisia ratkai-
suja. (Aronowitz & Giroux 1985; Goldberger et al. 1987; Giroux 1988; Hakala
1992.)

Kasitteend maédrittelen demokratian tai tasa-arvon viljisti emansipatori-
suuden kisitteen tiedostamis- ja toimintakompetenssien kautta erotellen koulu-
tusideologisen nidenndisdemokratian todellisesta sosiaalista, sukupuolista tai kult-
tuurista tasa-arvoa edistdvistd muutoshakuisesta tiedostamisesta ja toiminnasta.

(Aronowitz & Giroux 1991, 96; Giroux 1988.)

5.4 Luokanopettajakoulutus kulttuurisena ja sosiaalisena uusintajana

Suhteutan saamani tulokset luokanopettajakoulutuksen ympiristoon, jonka kes-
keisind piirteind ovat 1) kasvatustieteen traditioon kuuluva rajanveto teorian ja
kdytdnnon vilimaastossa, 2) sosiaalisuus ja yhdessdolokulttuuri, 3) opintokonai-
suuksien laaja-alaisuus ja pirstaleisuus, 4) tiivis opiskelutahti ulkoaohjautuvan
opintosuunnitelman puitteissa sekd 5) ammatilliseen pddmééridéin suuntautuva
opiskelu opiskeluvuosien alusta alkaen.

N&ami opiskelujen ulkoiset puitteet nikyvit opiskelijoiden virallisissa
opintosuunnitelmissa, jotka ovat ulkoa-annettuja vastakohtana avoimelle opinto-
suunnitelmalle, jossa opiskelijan oma osuus opintojen suunnittelussa on itsenéi-
sempéé opintojen alusta alkaen. Opintosuunnitelmaan sisiltyy virallisella tasolla-
kin paljon yhteistyotd erilaisten projektien, harjoitteluiden ja oppimistehtivien
suunnittelussa ja toteuttamisessa, joten opiskelija oppii yhteistyohon, mutta toi-
saalta my0s tukeutumaan ryhmé4n. Opinnot ovat myos tiiviit ja koska vapaa-aikaa
on vihemmén oma ryhm4 ja vuosikurssi tulevat tirkeiksi sosiaalisen eldmin mii-

rittelijoiksi. (Eskola 1995, 185-188; Giroux 1988; Hakala 1994; Ojanen 1993.)
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5.5  Tutkimuksen ongelmat

Tutkimukseni ongelmat tai kysymyksenasettelut voi kiteyttié seuraavasti:

1)  Miki on valmistuvan luokanopettajan tieteellisen ajattelun taso
hénen itsensi kuvaamana?

2)  Miten aiempi koulutus vaikuttaa siithen?

3)  Millaisia naisille spesifejd tuntomerkkeja luokanopettajien
ajattelussa voidaan havaita?

4)  Millaisia valmiuksia luokanopettajalla on havaita koulun
yhteiskunnallisia ulottuvuuksia ja toimia emansipatorisesti
tyOssdin?

5)  Mitd luokanopettajakoulutuksen opintoympéristolle tyypillisid
ominaisuuksia on havaittavissa luokanopettajien tavassa ajatella ja
oppia tieteellisesti? Miten nimi ominaisuudet edistivit tai

ehkiisevit kriittistd ajattelua ja emansipatorisuutta?

5.6 Teema-alueiden muotoutuminen

Teema-alueet muotoutuivat tutkimuksen teoreettisista viitekehyksisti ja ne késit-
telivit keskeisid teemoja opettajuudesta intellektuaalisena ammattina seké keskei-
sid kouluun liittyvid yhteiskunnallisia kysymyksid. Teema-alueista monet mittaa-
vat osittain samoja asioita, miké tapahtuu myos tutkimuksen luotettavauden vuok-
si ja merkitsee erddnlaista aineistotriangulaatiota. Teoriaa vastaavat teema-alueet
mahdollistavat my0s sen, ettd tutkimustulokset ovat teoreettisesti merkittdvimpid.
(Hirsjérvi & Hurme 1982, 108; Mills 1982, 75; Strauss & Corbin 1990, 34-47;
Suoranta & Eskola 1998, 40-43.)

Tieteellisten opintojen teema-aluein kartoitan opiskelijoiden késityksid
itsestédn tieteellisind oppijoina ja sitd, kuinka he pro gradu -tyonsid merkitysti it-
selleen ihmisind ja ammattikasvattajina midrittelevit. Tutkielma voi olla kiintoisa
projekti ja kasvun paikka, mutta se voi olla myds ulkoaohjautuva prosessi, jota
opiskelija ei mielld tirkedksi. Myos muut tieteelliset opinnot, seminaarit ja meto-

diopinnot, ovat osa tieteellisid opintoja ja ne nivotaan tutkielmaa kisitteleviin
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teemoihin, silli ne tukevat tutkielman tekemistd ja myos tieteellisen ja kriittisen
ajatteluntavan kehittymisti.

Kasvatustieteen ja kasvatussosiologian opiskelukokemuksia kartoitetaan
seuraavissa teemoissa, koska ne muodostavat lihtokohdan teoreettiselle ja tutki-
valle opettajuudelle ja toisaalta emansipatoriselle kasvatukselle, mikd edellyttad
tiedostamista koulun yhteiskunnallisista kytkoksistd. Muutoshakuisuus edellyttda
myo6s uusiutumista, jolloin esimerkiksi oman tieteenalan seuraaminen edellyttdd
kasvatustieteen pitdmistd koulutuksen pidaineena

Lépéisyperiaatteella menevit aihepiirit, kuten rauhan- ja kansainvi-
lisyyskasvatus, ovat merkittdvid foorumeja vaihtoehtoisten eldmédnmuotojen ja
suvaitsevaisuuteen kasvattavien eldméntapojen opettamisessa, joten valitsin ne
yhdeksi teema-alueeksi.

Opettajan ammatissa on mahdollista toimia emansipatorisesti ja tehdd
ty6td uudistavasti, mutta opettajan virka edellyttdd myos solidaarisuutta yhteis-
kuntaa ja sen rakenteita kohtaan, joten opettajaksi valmistuvan tietoisuus opettajan
ammatin mahdollisuuksista ja rajoituksista toimia emansipatorisesti todellista de-
mokratiaa luoden on yksi teema-alueeni.

Koulun piilo-opetussuunnitelma on keskidssd sosiaalisen, sukupuolisen
ja taloudellisen vallan uusintamisessa, joten emansipatorisesti toimivan opettajan
tulee tunnistaa ja tiedostaa piilo-opetussuunnitelma mekanismeineen ja yhteis-
kunnallisine ja rakenteellisine yhteyksineen seké pystyd sukkuloimaan koulun ru-
tiineissa ja kiytdnnoissd huomioiden piilo-opetussuunnitelma. Tiedostaessaan
piilo-opetussuunnitelman opettaja voi myos toimia piilo-opetussuunnitelmaa pur-
kavasti. (Giroux 1984, 317-320; Mannheim & Stewart 1962.)

Naisopiskelijoille tyypillistd on oman persoonan nivoutuminen opiskelu-
prosesseihin kokonaisvaltaisesti, joten teema-alueilla mitataan opiskelijoiden omia
kisityksid ja kokemuksia. Esimerkiksi tutkielman arvosana on toissijainen opis-
kelijan itsensi luomien merkitysten rinnalla. (Kurfiss & Gainen 1988.)

Hastattelurunkoni koostui teema-alueista ja tarkentavista kysymyksistd

(Liite 1). Seuraavassa on luetteloitu haastattelussa kayttiméni teemat:
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Teema-alueet:

1. Pro gradu prosessina ja oppimiskokemuksena.

Tutkimusmenetelmien hallintaan saadut valmiudet, tiedot ja taidot,

ohjaus, oppimiskokemus opiskelijan kokemana, merkitys omalle

kasvulle opettajana ja ihmisend, kriittisen ja tieteellisen ajattelun kehitys.

2. Tutkielman ja tieteellisen kasvatuksen anti opetustyolle (arviointi,
reflektiivisyys, opettaja oman tyonsé ja koulun tutkijana,
opettajankoulutuksessa saadut valmiudet tutkijana toimimiselle).

3. Kasvatustiede opettajankoulutuksessa (opintoja koossapitdvind
aneksena, merkitys itselle ja opettajuuden rakentumiselle, miké ollut
keskeistd ja vahemman tirkedd), kasvatustieteen osa-alueet ja niiden
painottuminen opintojen eri vaiheissa.

4. Kasvatussosiologian merkitys koulussa kohdattaviin kdytdnnon
ongelmiin ja kasvatuksellisiin haasteisiin (omat tiedot ja opinnot,
sosiologisen tiedon sovellettavuus, esim. instituution arviointi, onko
kiytannollisyys teoreettisuuden vastakohtana).

5. Lapiisyaineet peruskoulussa (tiedot, taidot, missd yhteydessi tulleet
esille koulutuksessa, kiinnostus, merkitys).

6. Mahdollisuudet ja esteet toimia demokratian ja yleisen hyvinvoinnin
puolesta opettajan ammatissa (demokratian olemus, ongelmia,
opiskeluajan merkitys, valmiudet, eri opintokokonaisuudet, opettaja

valtion virkamiehend, asenteet, muiden yhteiskunnallisten instituutioiden

vaatimukset, emansipatorinen toiminta vapaa-aikana).

7. Erityinen koulun ongelma: piilo-opetussuunnitelma: sen méérittely ja
torjunta ja huomioiminen opetuksessa.

Testasin teemat ennen tutkimusta tekemilld koehaastattelun opiskelijalle,
joka toimi my6s avaintiedottajanani. Keskustelin haastattelun ohessa hinen kans-
saan teemojen ja kysymyksenasettelun vastaavuudesta opiskelijan todellisen arki-
elamin kanssa. Niin sain selvyyden siitd, ettd teemat vastasivat todellisuutta ja
olisivat tutkittaville niin selkeitd, ettd he pystyvit niihin vastaamaan ja ottamaan
kantaa. Paljastui my0s, ettd teemahaastatteluun vastaaminen edellytti pohdintaa ja
omien opintojen uudelleenarviointia. (Gronfors 1982, 117; Hirsjirvi & Hurme

1982, 57-58.)
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6 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

Tutkimuksen toteuttamisen aloitin kartoittamalla tutkimuksen teoriaa.  L&hto-
kohtana oli ohjelmallisesti kasvatussosiologisen tutkimuksen asema ja merkitys
kasvatustieteelliselld ja kasvatuksen kentilld arjessa; kasvatus on luonteeltaan so-
siaalista. Padpiirteissdéin tutkimuksen teoreettinen perusta muovautui Aronowitz'n
Ja Giroux’n (1985) teoriaan intellektuaalisesta ja yhteiskunnallisesti tiedostavasta
opettajasta. Heidén teoriansa pohjaa toisaalta Paulo Freiren (esim. 1985) projek-
teihin ja tutkimuksiin latinalaisessa Amerikassa, jotka todistavat sen, ettd myos
kasvatustiedettd voi soveltaa kdytdnnon tasolla demokratian ja oppilaiden hyvin-
voinnin, eldménhallinnan ja yhteiskunnallisen tiedostamisen sekd vaikutusmah-
dollisuuksien lisddmiseen. Teoria intellektuellien ja tiedon jakautumisesta joko
sdilyttdvasta tai muutoksiin pyrkivésté intellektuellista pohjautuu puolestaan An-
tonio Gramscin (1981) esittdmiin kéasityksiin intellektuellien ja vallan yhteydesta
toisin kuin yleensd, jolloin intellektuaalisuus nidhdéén jopa muusta yhteiskunnasta
erillddn olevana objektiivisena voimana. Myos Habermas (1981) kirjoittaa erilai-
sista tiedonintresseistd suhteessa yhteiskuntaan ja valtaan. Valta merkitsee paitsi
yhteiskuntaluokkien tasolla epitasa-arvoa myos subjektiivista suhdetta siihen.
(Aronowitz & Giroux 1985; Anttonen 1997; Freire; 1985; Foucault 1980; Ha-
bermas 1981.)

Tutkimukseeni aiheeseen sopii kvalitatiivinen tutkimusote kvantitatiivista
paremmin. Tavoittelen tutkimuksellani nimenomaan opiskelijoiden késityksii tut-
kielmasta ja sen henkilokohtaisesta merkittdvyydestd heille persoonallisesti ja
ammatillisen kasvun kannalta. Tieteellisen ajattelun tasoja on tutkittu aiemminkin,
joten niiden tulosten toistaminen ei sellaisenaan ole tarpeellista, vaan pyrin kes-
kittymédn persoonan kasvun ja tieteellisen ajattelun kehittymisen yhteyksiin.

(Alasuutari 1993; Hakala 1992.)

Sinénséd haastatteluteemojen vilitykselld mitataan paitsi asenteita ja ko-
kemuksia tieteellisestd tyOstd, my0s késityksid tieteellisestd tyOstd, jolloin tieteel-
lisen ajattelun vaiheetkin kuuluvat osana tutkimukseen, vaikkakin hieman eri ni-
kokulmasta kuin aiemmin. Kvalitatiiviselle tutkimukselle onkin ominaista aineis-
ton rikkaus, kompleksisuus ja monikerroksisuus, joka tdssd tutkimuksessa mah-

dollistaa sen, ettd tieteellisen ajattelun kehittymistd voidaan paitsi mitata myos



suhteuttaa eri nikokulmiin. (Aittola 1992; Alasuutari 1993, 67, Hakala 1992; Pis-
konen 1993.) ’

6.1. Teemahaastattelun keinoin suojamuurien taakse

Tutkimusmenetelmid pohtiessani pédddyin teemahaastatteluun. Syitd tdhidn on
useita. Teemahaastattelua kdytetddn usein, kun teemat ovat haastateltaville hen-
kilokohtaisia. Téssé tutkimuksessa teemat eivét ulotu henkilokohtaisesti kipeille
tai kovin intiimeille eldminaloille, mutta vililla haastattelussa sivuttiin niitdkin,
koska jotkut opiskelijat opinndytetdissddn ja tieteellisessd ajattelussaan etenivit
subjektiivisen tiedon vdyldan kautta selvésti useammin kuin objektiivisen tiedon
viyldn kautta eteenpiin tieteellisen ajattelun kehitysprosessissa. Toisaalta my0s
objektiivisen vidyldn kautta eteneminen saattaa olla merkittdvii sen vuoksi, ettid
talloin kielletdsn oman persoonallisen kasvun ja opiskelun yhteys ainakin tieteel-
lisen opinndytetyon osalta. Myos oma koulutus luokanopettajan koulutusohjel-
massa ja sen oletettu kritisointi voi olla piilo-opetussuunnitelmallisesti vaikeaa
opiskelijoille ja siten koetaan henkil6kohtaisena asiana. Omien opintojen arvon-
kieltiminen voi ja&ada onnellisuusmuurityyppisen ajattelun taakse, koska télldin
helposti sivutaan my0s omaa ammattitaitoa. Kahdenkeskisessd haastattelutilan-
teessa toisen luokanopettajaksi opiskelevan kanssa ajattelin timédn ongelman
vidistyvan. Tamén liséksi arvelin useiden teemoista olevan vaikeasti tiedostetta-
via, koska ennakko-oletusteni ja aiempien tutkimusten perusteella luokanopetta-
jakoulutuksessa eivit yhteiskunnalliset teemat tule esille kuin satunnaisesti, jol-
loin opiskelijat tuskin olivat omaa opettajuuttaan ja opettamistaan arvioineet k-
sittelemieni teemojen avulla aiemmin. Haastattelu tutkimusmenetelménd sopii
parhaiten omakohtaisesti koetun ja omien merkitysten selvittimiseen. Haastattelua
voidaan kiyttdd tutkimusmenetelménd, jos haasteltavilla on suhteellisen saman-
lainen kokemusmaailma, tietoa tutkimusongelmasta ja kiinnostusta tutkimuk-
seen.(Alasuutari 1993, 76; Aittola 1998b, 172-189; Eskola & Suoranta 1998, 38;
Hirsjévi & Hurme 1982, 15.)

Kyselytutkimuksissa aineiston kato on usein suurta. Vaikka tutkittava

kiinnostuisikin aiheesta ja haluaisi osallistua, lomake helpolla unohtuu tiytt44 tai
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palauttaa. Lomakkeen tédyttdmiseen tarvitaan aikaa, jolloin on myds aikaa harkita,
haluaako tutkimukseen osallistua. Haastattelututkimuksissa yleensi kieltdytymis-
prosentti on pieni, silli haastattelusta on vaikeampi kieltidyty4 ja kun siihen on
ryhdytty, se ldhes poikkeuksetta vieddin loppuun asti. Lomake sen sijaan voi
puoliksitdytettynd unohtua tai sitid ei muisteta postittaa. Tutkittavan motivointi on
mahdollista kahdenkeskisessi sosiaalisessa tilanteessa, mitd mahdollisuutta ei lo-
maketutkimuksessa siind merkityksessi ole, silla tutkittavaksi pyydettyyn ei voida
vaikuttaa kuin yksipuolisella saatekirjeelld. Tutkimustilanne haastattelussa on
joustavampi ja herkempi tutkittavan mielipiteille ja ajatuksille. Haastattelutilan-
teessa tutkittava voi tehdd kysymyksié ja haastattelija tismennyksid, miké ei ole
mahdollista lomaketutkimuksissa. Haastattelutilanteessa on myos haastattelun
ohella mahdollista tarkkailla haastateltavaa, mikd parantaa my6s tutkimuksen
luotettavuutta. (Hirsjiarvi & Hurme 1982, 15.)

Haastattelu on aina selkedsti kaksisuuntainen tapahtuma. Myos haasta-
teltava on aktiivinen ja pyrkii vaikuttamaan haastattelun kulkuun esimerkiksi ko-
rostamalla itselleen tdrkeitd teemoja. Toisaalta tima voi hidastaa haastattelun kul-
kua ja vaikeuttaa tirkeiden teemojen esille saamista. P44tin omassa tutkimukses-
sani tietyn matkaa kulkea haastateltavien mukana ja siirtyd seuraavaan teemaan
sitten vasta kun haastateltava on saanut sanotuksi sanottavansa. Aiheessa pysy-
mistd voi edistdd tarkentavin kysymyksin (Liite 1). Haastattelutilanne vuorovai-
kutustilanteena on poikkeava siten, ettd 1) se on etukéteen suunniteltu, 2) haastat-
telijan alullepanema ja ohjaama, 3) haastateltava motivoi vuorovaikutusta eri vai-
heissa, 4) haastattelijalla ja haastateltavalla on selkeét roolit ja 5) haastattelu on
luottamuksellista haastateltavan kannalta. (Eskola & Suoranta 1998, 64-75; Hirs-
jarvi & Hurme 1982, 50.)

Haastateltavaa pyritdén motivoimaan tutkimukseen mm. esittdmélld aihe
kiinnostavana. Myos haastateltavan paneutumista aiheeseen on tarkkailtava.
Haastateltava on pidettdva aiheessa kiinni ja héintd on kannustettava keskittyméiin
siihen, silld hankalat teemat vaativat haastateltavalta keskittymistd. Tarkentavia
lisdkysymyksid, kuvailevia esimerkkejd ja haastateltavan kerrontaa selventivid
kysymyksid tarvitaan my0s usein, jos haastateltava ei kykene teemaa kisittele-
méién tyhjentiivisti tai eksyy aiheesta kokonaan. Haastattelijan rooli onkin selke-
asti aktiivinen, vaikka hén ei saa johdatella haastateltavaa haluamaansa suuntaan.

(Eskola & Suoranta 1998, 64-75; Hirsjarvi & Hurme 1982.)
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Haastatteluni on teemahaastattelu, eikd puolistrukturoitu haastattelu, silld
vaikka kidytiankin tarvittaessa tarkentavia lisdkysymyksid, teemojen ja kysymysten
laajuus ja jarjestys vaihtelevat eri haastatteluissa. Eri haastateltavien kanssa vaih-

telee myos kuhunkin teemaan kéytettdva aika. (Eskola & Suoranta 1998, 65.)

6.2 Esseet

Haastateltavia pyydettiin my0s kirjoittamaan kotona lyhyehkot (2-4 liuskaa) ké-
sittdvit perustellut esseet aiheista 1) luokanopettajakoulutuksen tulevaisuus yli-
opistossa sekd 2) tasa-arvo ja luokanopettajan ammatti. Aiheet liittyvit luokan-
opettajakoulutuksen akateemisuuteen ja intellektuaaliseen kehitykseen koulutuk-
sen aikana, silld tieteellisyys on yksi yliopistollisen koulutuksen keskeisid teemoja
seki yhteiskunnalliseen tiedostamiseen ja emansipaatioon. Ajatuksenani oli, ettd
esseiden myotd opiskelijalta voisi saada syvéllisemmén kuvan teemoista hénen
pohtiessaan asioita haastattelun jilkeen, jolloin hén olisi ehki jdsentényt ajatuksi-
aan ja olisi voinut testata haastattelun luotettavuuttakin menetelmétriangulaation
avulla vertaamalla haastattelussa saatua informaatiota esseisiin siséllonanalyysin
avulla. (Eskola & Suoranta 1998, 40-43; Pietild 1976.)

Esseistd halusin etsid opiskelijoiden kisityksid siitd, mikéd tekee luokan-
opettajakoulutuksen akateemiseksi — tutkinnon status vai koulutuksen sis&lto.
Toisaalta olin kiinnostunut naisopiskelijoiden — onhan opettajistakin reilusti yli
puolet naisia — késityksid tasa-arvosta, kun he ovat menossa naisille tyypilliselle
matalapalkka-alalle, jolla my0s segregaatio tydpaikkojen sisélld on suurta: naisten
edustus rehtoreissa ja kouluhallinnon virkamiehissa on luokanopettajakoulutuksen
saaneisiin naisiin ndhden erittdin vihdinen. Samanlaista eriytymisté on toki tapah-
tunut muissakin ammateissa, esimerkiksi lddkéreilld naisten lukumééirin kasvaes-
sa. (Sunnari 1991, 212-216.)

Aioin kisitelld esseitd laadullisen sisédllonanalyysin eli dokumenttia ku-
vailevan analyysin avulla tutkimukseni teoreettisista ldhtokohdista kisin, jolloin
en olisi laskenut yksimielisyysprosenttia tai tehnyt muitakaan tilastollisia toimen-
piteitd. Luotettavuusongelmat olisin ratkaissut paitsi tukeutumalla teoriaan myos
teemahaastattelun tuloksiin. Toisaalta esseet olisivat voineet tukea haastattelutut-

kimuksen tuloksia siten, ettid esseet olisivat olleet luonteeltaan tutkimuksen viite-
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kehyksen ilmididen ilmentijid sekd myos eksplisiittisid raportteja, silld erilaisiin
aineistoihin pohjautuva analyysi lisdd tutkimuksen luotettavuuttakin (Tynjald
1991, 329.)

Esseitd sain kuitenkin takaisin vain neljd ja nekin olivat tehty lyhyesti ja

niitd osana tutkimusta.

6.3 Satunnaisotannasta lumipalloihin: kvalitatiivisen tutkimuksen
luotettavuudesta

Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan kisittein reliaabelius ja validius — my6s
laadullisen tutkimuksen osalta. Kuitenkaan néilld luotettavuustermeilld ei ole sa-
mantyyppisté sisdltéd kvalitatiivisessa tutkimuksessa kuin kvantitatiivisessa, esi-
merkiksi satunnaisotanta voidaan tutkimalla tiettyjd sosiaalisia verkostoja korvata
edellisiltd haastateltavilta saaduilta vihjeiltd seuraavista haastateltavista, kuten tés-
sikin tutkimuksessa tehtiin. Tieteellinen tutkimus aina itse kunkin luettavissa ja
itse arvioitavissa, miki on tutkimuksen luotettavuuden perusta. Késitteitd reliaa-
beli ja validi kvalitatiivista tutkimusta tehneet tutkijat ovat jopa kéinténeet
“padlaelleen” epirelevantteina kvalitatiivisen tutkimuksen kannalta. Itse pdétin
selkeyden vuoksi jaotella tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin néilld tutuilla
kasitteilld reliaabelius ja validius, koska kuitenkin tein tutkimuksessani ristiintau-
lukointeja - kuitenkin pitden mielesséni sen, etten tutkimukseni missdén vaiheessa
pyri esittiméin aineistollani olevan tilastollisessa mielessi luotettavuutta. Perin-
teisten késitysten rinnalla kéytin kvalitatiiviselle tutkimukselle sopivampia ter-
mejd (vastaavuus jne.), joten tutkimusta voi lukea oli tottunut kumpiin termeihin
tahansa. Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta kuvataankin siind, miten yh-
denmukaista aineisto on, mit4 sddnnonmukaisuuksia siitd 16ytyy ja kuinka se sopii
yhteen teoreettisen viitekehyksen kanssa. T#lloin tutkimus on teorialle herkkad
tutkimuksen joka vaiheessa. (Bertaux & Bertaux Wiame 1981; Hirsjéirvi & Hur-
me 1982; Mikeld 1990a; 1990b; Tynjald 1991.)

Laadullinen tutkimus on aina jossain mdiérin subjektiivista. Kisitykset
objektiivisesta — neutraalista ja arvovapaasta tutkimuksesta perustuvat késitykseen

saavutettavissa olevasta ainoasta “totuudesta”. Objektiivisuuden vaatimuksesta
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on usein pyritty mukautumaan neutraaliuden arvovapauden vaatimuksiin esimer-
kiksi pitimailld etdisyyttd tutkimuskohteeseen. Laadullisessa tutkimuksessa toi-
timién ja ldhestyméin aihetta tietoisesti valitusta perspektiivistd. Raportointi ja
tutkimuksen julkisuus toimii tieteellisen uskottavuuden perustana. Tutkijan on
tiedostettava, perusteltava ja raportoitava motiivinsa, 1dhtéoletuksensa, teoreetti-
nen viitekehys ja kéyttiménsd analyysimenetelmit. Laadullisen tutkimuksen
osalta ei voida luotettavuudesta puhuessa puhua objektiivisuutena vaan kaytetéién
mieluummin termid vahvistettavuus. Arvovapaassa mielessid objektiivista tutki-
musta ei ole kvantitatiivinenkaan tutkimus, koska teoreettisilla ja metodisilla raja-
uksilla seki tilastoaineiston luokittelulla voidaan tuloksiin vaikuttaa. (Gronfors

1982, 174; Huotelin 1996, 20-21; Strauss 1987, 163; Tynjéla 1991.)

6.3.1 Tutkimuksen reliabiliteetti eli tutkimustilanteen arviointi

Yksinkertainen keino reliaabeliuden osoittamisessa on kayttad kahta haastattelijaa,
jolloin tulosten yhdenmukaisuudet puhuvat tutkimuksen luotettavuuden puolesta.
Koska teen tyoti yksin, toisen haastattelijan kaytto olisi ollut hankalaa. Niin ol-
len joudun turvautumaan vain tietoon aiemmista tutkimuksista. Sitépaitsi haas-
tattelutilanne on muutenkin ainutkertainen tilanne, johon vaikuttavat teemojen ja
haastattelun suunnittelun ohella henkilopersoonalliset tekijat ja tilannetekijét seké
sosiokulttuuriset kontekstit. Tilannetekij6itd ovat esimerkiksi haastateltavan odo-
tukset haastattelusta ja haastattelutilanteesta, haastatteluympéristd sekd henkilo-
kohtaiset tekijdt, esimerkiksi kiire tai ajatusten harhaileminen muissa asioissa.
Niissi tilanteissa on mukana sekid haastattelija ettd haastateltava. Haastateltava
antaa myos itse merkityksid tutkimukselle. (Eskola & Suoranta 1998, 38; Strauss
1987; Tynjdld 1991.)

Erds tapa tarkastaa tutkimuksen reliaabeliutta on etsid tekstistd mahdolli-
sia ristiriitaisuuksia. Kun tutkimusaineistosta ei teoriataustan valossa 10ydy risti-
riitaisuuksia, se viittaa tutkimuksen luotettavuuteen. Tutkimuksesta 10ytyvd yh-
denmukaisuus aineistosta ja eri indikaaattorien (tdssd tutkimuksessa teemojen ja
kysymysten tarkennusten) antamat yhdenmukaiset tulokset antavat muillekin tu-

loksille kantavuutta. Téssé tutkimuksessa luetutin muilla opiskelijoilla litteroituja
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nauhoja ja muita tekstejd. Keskustelin alustavista koodauksista myds tutkielman
ohjaajien kanssa, mutta tein kuitenkin kaikki tutkimusta koskevat paitdkset ai-
neiston késittelystd itse ja olen niisté itse vastuussa. (Alasuutari 1993, 26; Gron-
fors 1982, 175-176.)

Huotelinilla (1996, 17) reliaabelius merkitsee tutkimustilanteen koko-
naisvaltaista arviointia. Tutkimus ei vilttimittd ole sellaisenaan toistettavissa,
silld tdysin identtisid olosuhteita on mahdotonta luoda uudelleen. Tutkimuksen
tiaydellinen toistettavuus ei olekaan luotettavuuden edellytys, mutta tutkimuksen
teoreettisista lahtokohdista samaa analyysitapaa kéyttiden pitéisi toisenkin tutkijan
pédstd samantyyppisiin lopputuloksiin. Tutkimustilanteen arvioinnin edellytyk-
send tiedeyhteisolle on se, ettd he pystyvit arvioimaan tutkimustilannetta ja kay-
tettyjd tutkimusmenetelmid. Tdmédn vuoksi tutkimusprosessin mahdollisimman
yksityiskohtainen, selked ja johdonmukainen kuvaaminen lisdd tutkimuksen luo-
tettavuutta. Todellisuudessa tutkimusten luotettavuutta ei kontrolloida toistamalla
vaan seuraamalla ja arvioimalla tutkimuksen kulkua lukien tutkimusraporttia, joka
antaa lukijalle edellytykset hyviksya tai kyseenalaistaa tutkimustulokset. (Hirs-
jarvi & Hurme 1982, 128-129; Gronfors 1982, 178; Huotelin 1996, 20; Mannheim
1959; Mikeld 1990b, 6.)

6.3.2  Kasitevaliditeetti eli siirrettdvyys

Kisitevalidius merkitsee laadullisessa tutkimuksessa ldhinnéd teoreettista kanta-
vuutta, tulosten yleistettdvyyttd ja siirrettdvyyttd teorian ja empiirisen aineiston
vililld. Téssd tutkimuksessa suunnittelin teemat kisitteineen aiemmista tutkimuk-
sista ja pyrin kartoittamaan huolellisesti, miti emansipatorinen intelletuaalisuus
kiytinnossd on, jolloin tutkimuksia voi lukea muihin korkeakouluopiskelijoita
kisitteleviin tutkimuksiin perehtynyt lukija ja arvioida tutkimuksen tuloksia itse.
(Gronfors 1982, 174; Hirsjarvi & Hurme 1982, 41,129; Tynjéla 1991.)
Teoreettiset tiedot ovat kvalitatiivisen tutkimuksen perusta ja onnistu-
neessa, luotettavassa laadullisessa tutkimuksessa empiria on suhteutettu teoreetti-
seen aineistoon. Kbvalitatiivisessa tutkimuksessa ei voida esimerkiksi otantame-
netelmien vuoksi pyrkié tilastollisessa tutkimuksessa tirkeddn yleistettdvyyteen.

Tidssdkin tutkimuksessa valitsin otantamenetelmiksi harkinnanvaraisen otannan.
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Téarkedd sen sijaan on tutkimustulosten siirrettédvyys teoriaan. Tilldin tutkimuk-
sessa saadun tiedon voidaan myds olettaa olevan mahdollisimman totuudenmu-
kaista eli validia. Gronforsin (1982, 174) mukaan ulkoinen validiteetti saavute-
taan, kun on saatu totuudenmukaista tietoa eli teoreettiset johtopéatokset voidaan
suhteuttaa empiiriseen aineistoon. Teorian suuri merkitys laadullisen tutkimuksen
onnistumisen edellytyksend tulee ilmi, koska vain teoreettisesti merkityksellinen
ja teoriataustaan onnistuneesti suhteutettu tutkimustulos on merkityksellinen. Ta-
mé asettaa paitsi tutkimuksen taustalla olevalle teorialle my0s tutkimuksen ai-
neistolle merkittdvyyden vaatimuksen. (Huotelin 1996, 20-21; Strauss 1987, 163,
266; Strauss & Corbin 1990, 42-47).

Tietojen tarkistaminen on helppoa, kun kuuluu tutkimaansa ryhmaéén, toi-
saalta tédlloin omat ennakkokésitykset ovat arveluttavia luotettavuuden kannalta,
minki koin itse melko ongelmalliseksi. Kuitenkin aineistostani 16ytyi yhdenmu-
kaisuuksia, eivétkd ne myoskiin olleet ristiriidassa kayttdmieni korkeakouluopis-
kelua ja luokanopettajakoulutusta késitelleiden tutkimusten kanssa. (Aittola 1992;
Giroux 1988; Eskola & Suoranta 1998, 60-63; Gronfors 1982, 174; Hakala 1992;
Laine 1993; Liikanen 1992; Piskonen 1993; Sunnari 1997b.)

6.3.3 Sisidllonvaliditeetti eli vastaavuus

Siséllon validius tai vastaavuus, kuten Tynjéld (1991) sitd kutsuu merkitsee kva-
litatiivisessa tutkimuksessa sité, ettd teemat ja todellisuus vastaavat mahdollisim-
man paljon toisiaan. Teoreettisten ja kisitteellisten mééritteiden suhteen tulee olla
olemassaoleva ja looginen. Teemahaastattelussa titd vastaavuutta voidaan tar-
kentaa siten, etté esitetdiin tarkentavia lisdkysymyksia tai kysytidén samaa asiaa eri
tavoin. Tassé tutkimuksessa rakensin tutkimuksen teemat siten, ettd niissd kysyt-
tiin teemojen pohjalta kuitenkin samoja padasioita: tieteellistd ajattelutapaa ja
mielenkiintoa tieteelliseen ajatteluun sekd emansipatorisuutta. Teemahaastattelu
on luonteeltaan avointa ja vuorovaikutuksellista, mutta tein teemoja tarkentavia
lisdkysymyksid oman muistini tueksi haastattelutilanteessa ja myos lisdtikseni
tutkimuksen luotettavuutta (Liite 1).

Samalla tavoin kuin taide ei ole todellisuuden kopio, laadullinen tutki-

muskaan ei ole objektiivinen kopio todellisuudesta vaan kysymyksessi on tutkit-
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tavien merkityssiséltojen vilittiméa rekonstruktio todellisuudesta. Télloin kyse on
Huotelinin (1996, 19) mukaan tutkimustulosten kohteenmukaisuudesta. (Gronfors
1982, 174; Hirsjédrvi & Hurme 1982, 108.)

Mannheim (1959, 43-50) pitdd tdrkednd, ettd haastateltavan valittdimien
merkityssiséltojen lisdksi tulisi pyrkid myos dokumentaariseen merkitysanalyy-
siin, jossa tulkinnat asetetaan laajempiin yhteyksiin ja liitetdén sosiokulttuurisiin
dollistavat kerronnan haastattelutilanteessa ja 16ytdmiédn jo haastatteluaineistosta
opettajaksi opiskelevien opintoympériston virallisten ja ei-kirjoitettujen merkitys-
siséltojd haastateltavien kerronnasta. Onnistunut haastattelutilanne ja relevantti
aineisto ovat sellaisia, etteivit tutkimustulokset jad ympéristostddn ja taustastaan
irrallisiksi selvityksiksi. Sosiaalisten tyyppien l0ytiminen aineistosta edellyttia
tutkimuksen luotettavuuden kannalta my0s aineiston ja kulttuurisen ja sosiaalisen

ympériston yhteneviisyyksid. (katso myos Alasuutari 1993,26-34; Eskola & Suo-
ranta 1998, 106.)

6.4 Sosiaaliset verkostot haastattelujen edellytyksena

Teemahaastattelutyyppiseen tutkimukseen ei tarvinnut 1dhted valitsemaan haasta-
teltavia tilastollisin valintametodein - etenk#in kun en tarvinnut suurta aineistoa,
vaan nimenomaan opintokokemuksiltaan erityyppisiéd opiskelijoita. Haastateltavat
piddyin rajaamaan naisopiskelijoihin, koska hakemani henkilokohtainen ote tut-
kimusprosessiin 10ytyisi selvemmin naisopiskelijoilta. Myos luokanopettajista
suurin osa on naisia. Padtin myds selkeésti valita opiskelijoita siten, ettd he biolo-
giselta ja sosiaaliselta idltddn, tdssd tapauksessa opiskeluvuosiltaan ja koulutus-
taustoiltaan, poikkeavat toisistaan. Satunnaisotannan keinoin ei vastaavia vasta-
uksia olisi 16ytynyt, silld suurin osa opiskelijoista opettajankoulutuslaitoksessa on
idltadn nuoria, suoraan lukiosta tai kansanopistovuoden jilkeen koulutukseen tul-
leita (Carter 1997; Eskola & Suoranta 1998, 33-36; Keller 1986.)

Hain haastateltavani Savonlinnassa puolitutun opiskelijan vélitykselld,
joka oli myos avaintiedottajani. Hén oli itse neljinnen vuosikurssin opiskelija ja
teki omaa tutkielmaansa, joten hénelléd oli sisépiirin tietoa valmistuneista ja val-

mistuvista opiskelijoista, joilla tutkielma on tehtynid. Haastateltaviksi kelpuutin
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my0s opiskelijoita, joilla tutkielma oli esitarkastusvaiheessa, koska useimmat
opiskelijat olivat poistuneet kotipaikkakunnilleen sijaisuuksia tekeméin heti saa-
tuaan tutkielman tehdyksi. (Suoranta 1995, 17.)

Jyviskyldén siirryttydni yritin ensin tavoitella ilmoitustaulun kautta se-
minaariryvhmien osaanottajia, maturiteetin suorittaneita ja tutkintoa hakevia, joi-
den osoitteet sain kansliasta. Ne muutamat opiskelijat, jotka titd kautta 10ysin,
asuivat muualla ja kévivit Jyviskyldssd enédd satunnaisesti ja olivat niin kiireisid
siirtymévaiheessaan opinnoista tydeldmiéin, ettd haastattelujen jarjestdminen kiy-
tannossd ei onnmistunut. T#dssd vaiheessa tutkimukseni ndytti jo epdonnistuvan,
mutta tuttujen opiskelijoiden vélitykselld 10ysin kuitenkin haastateltavia. Esimer-
kiksi eréis opiskelija tunsi pari luokanopettajaksi valmistuvaa, joita haastattelin ja
haastateltavilta kuulin lisi4 tietoja ihmisistd. Haastateltavien ”suositukset” vaikut-
tivat siihen, ettd haastatteluun suostuttiin. Epéviralliset suhteet opintoympéristossi
ndyttivat tilldisessd kdytdnnon asiassakin kuin haastatateltavaksi suostumisessa
olevan térkeitd, joten tuskin arkieldmin oppimisympéristdjen merkitystd voi va-

heksya. (Aittola 1998b, 172-189; Gronfors 1982; 112-113.)

6.5 Haastattelusta kieltdytyneet

Ilmapiiri Jyvéskyldn yliopiston luokanopettajankoulutuksessa oli yllattdvén tutki-
muskielteinen. Imeisesti opiskelijat olivat muusta yliopistosta erillisestd Savon-
linnan OKL:sta ”akateemisemmassa” ympéiristossd kuulleet opettajankoulutuksen
tieteellisyyteen kohdistuvaa kritiikkid niin paljon, ettd uusi kritiikki koettiin hen-
kilokohtaisena, eiki tutkimukseen timén vuoksi haluttu osallistua. Erds haastat-
telusta kieltdytynyt opiskelija sanoi epdméardisesti: "Ei me kaikki olla sellai-
sia...” Tama saattaa merkitd myos sitd, ettd tieteellinen tutkimus koetaan henki-
l6kohtaisena prosessina paitsi tutkijana myoOs tutkittavana. Savonlinnan opettajan-
koulutuslaitos on myos opiskelijaméériltiddn pienempi kuin Jyviskylin yliopisto ja
erillisend laitoksena ilmapiiriltdén tiiviimpi kuin Jyviskylan yliopiston opettajan-
koulutuslaitos.

Lahetin Jyviaskyldssd luokanopettajiksi valmistuville (maturiteetin suo-
rittaneille tai tutkintoa hakeville) noin kaksikymmenti kirjettd, jossa pyysin haas-

tatteluun, enkd saanut edes kieltdvai vastausta kaikilta haastatteluun pyytamiltini
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opiskelijoilta, alle puolet vastasi. Vastaamatta jéttdneiden lukuméiristd ei kuiten-
kaan ole enéé saatavilla eksaktia tietoa.

Savonlinnassa opiskelijoiden kieltdiytyminen haastattelusta aiheutui hen-
kilokohtaisista syistd. Tutkinnon suorittaminen méérdajassa vaati kaiken ajan
opiskelijalta, eikd tiukasta lukujérjestyksestd 10ytynyt aikaa haastattelulle. Loma-
ketutkimuksiin kieltdytyneet olisivat kertomansa mukaan suhtautuneet myontei-
semmin ajankédyttbongemien vuoksi, koska “sen vois tehdd vaikka bussissa”.
Haastatteluun lupautuneiden kanssa olikin suuria ongelmia saada haastattelu so-
pimaan lukujérjestykseen, jossa usein oli jo useita pallekkaisyyksid, kun opinto-
jen loppuvaiheeseen oli kerddntynyt réstitenttejd, -luentoja ja -harjoituksia. Usein
jouduinkin ottamaan “omaa vapaata” ja olemaan itse poissa luennolta tai pien-
ryhmista.

Kaikkiaan Jyvaskyldssd oli suurempi miird haastattelussa kieltdaytyneita
kuin Savonlinnassa, jossa useat haastateltavat suhtautuivat tutkimukseen yllatta-
vin myonteisesti. Avaintiedottajani esimerkiksi kertoi ensimméisen kerran ajatel-
leensa syviillisesti tieteellisten opintojen merkitystd koulutuksessaan, kun koe-
haastattelu oli tehty.

Kieltaytymisen syyt kirjasin ylos kieltiytymisen tapahduttua, jos tapasin
henkilokohtaisesti kieltdytyjén. Jos kieltdytyminen tapahtui kirjallisesti, lainaus on
kirjallisesta raportista. Kaikilta tutkimuksesta kieltdytyneiltd en saanut kyselyiténi
takaisin, ldhetin noin 20. opiskelijalle kirjeet, joissa pyysin haastattelua (Taulukko
2).

Poikkeuksellisen suuri kieltdytymisprosentti on saattanut vaikuttaa tut-
kimuksen tuloksiin siten, etti omaa koulutustaan arvioivat motivoituivat haastat-
teluun muita enemmin. Tdmi on saattanut muuttaa tutkimuksen tuloksia siten,

ettd esimerkiksi opintoihinsa tyytyméttomit ovat yliedustettuina aineistossa.
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TAULUKKO 2  Haastattelusta kieltiytymisen perustelut Savonlinnan
ja Jyviskylidn luokanopettajankoulutuslaitoksissa (n = 15)

Kieltdytymisen perustelu

Yliopisto Tutkimuskiel- Henkilokohtai- | Yhteensd
teisyys set syyt

Savonlinnan OKL 2 3 5

Jyviskyldan OKL 8 2 10

Yhteensa 10 5 15

Tutkimuskielteisyydeksi luokiteltiin tutkimuksen motiivien epéily ja esimerkiksi epédakateemiseksi
leimautumisen pelko: “ei me kaikki olla sellasii...(tarkoittaa pintasuuntautuneita opiskelustrategi-
oita), ”ei toi mun gradu ole sellainen ettid voisin olla avuksi...”, ”...en mie tutkijaks aiokaan..”
Henkilokohtaisia syitd olivat ldhinna kiire opintojen loppuunsaattamisessa ja opettajan sijaisuuk-
sien vilissid sukkuloiminen: ”Valitettavasti en ehdi, kun teen sijaisuuksia kotipaikkakunnalla ja
kédyn Jyviskylidssi vain tenteissd.”, ”on niin kamala kiire, ettei ehdi tekeen mit4in muutakaan...”

6.6 Haastateltujen taustatiedot

Haastattelin kahtatoista luokanopettajaksi valmistuvaa opiskelijaa, jotka valitsin
ennakkoon siten, ettd he koulutustaustaltaan poikkesivat toisistaan mahdollisim-
man tasaisesti. Haastattelun aluksi kerisin opiskelijoilta esitiedot (Liite 2), joissa
selvitettiin heididn koulutustaustansa, perhesuhteensa, ikénsa, tutkielmansa aihepii-
ri, tyokokemuksensa, opiskeluaika ja valmistumisennuste. Koulutuksen aikana
tehtyjd kaytdnnoldheisid sivuaineita (ilmaisukasvatus, kuvaamataito, musiikki,
alkuopetus jne) ei huomioitu koulutustaustan mittareiksi, vaikka osalla opiskeli-
joista olikin niitd 35 opintoviikkoa seké erikoistumisianeiden kéytdnnollisyyden
vuoksi, my0s siksi, ettd ne suoritettiin luokanopettajaopintojen aikana, jolloin ne
ovat epirelevantteja pohjakoulutuksen mittareita.

Aiemman koulutuksen perusteella jaottelin tutkimani henkil6t siten, ettd
ensimmadiseen ryhméén tulivat ne opiskelijat, joilla ei ollut ylioppilastutkinnon
lisdksi aiempia yliopistollisia opintoja takanaan lukuunottamatta kasvatustieteen

approbatur-arvosanaa, jonka yksi timén ryhmén opiskelijoista oli suorittanut kan-
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sanopistovuotenaan. Yksi opiskelijoista oli suorittanut perhepéivihoitajakurssin ja
yhdellé oli ammatillinen tutkinto muulta kuin kasvatus-, kiyttdytymis- tai sosiaa-
litieteiden alalta. Kahdella tdmin ryhméan opiskelijoista ei ollut ylioppilastutkin-
non lisdksi mitdén koulutusta tai tutkintoa suoritettuna ennen luokanopettajakou-
lutukseen hakeutumistaan. Heistd toinen opiskeli Savonlinnassa ja toinen Jyvis-
kyléssa.

Tyokokemusta opettajana oli niistd opiskelijoista kahdella. He olivat
opintojen loppuvaiheessa tehneet lyhyitd luokanopettajan sairasloman sijaisuuk-
sia. Kaksi heisti oli avioliitossa ja heilld oli kammallakin lapsia. Yksi heistd asui
avoliitossa. Kaksi muuta oli perheettomiid. Tamédn ryhmén opiskelijoita oli ai-
neistossani viisi (5), ja heistd kolme oli Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksesta
ja kaksi Jyviskyldssd opiskelevia. Tdssd ryhmisséd tutkielman aihe oli kahdella
muu kuin koulua, oppilaita ja opetusta kisittelevd. Niistd opiskelijoista toinen
opiskeli Savonlinnassa ja teki tutkielmansa yksin. Jyviskyldssd opiskeleva teki
tutkielmaansa parin kanssa. Heidén tutkielmiensa aiheet késittelivét heiddn oman
eldiménsd kannalta relevanttia sosiaalista tilannetta tai ongelmaa. Loput kolme
opiskelijaa tekivit tutkielmansa erilaisista opetuskokeiluista ja kédytdnnollisistd
kouluun liittyvistd aiheista. Valmistuminen oli kaikilla edessi ihan pian, kahdella
oli pro gradu- ty0 esitarkastuksessa ja kolmella tehtyni ja hyviksyttynd. Tamén
ryhmin opiskelijat olivat my6s keskiméérdistd nuorempia. Nuorin heistd oli 24-
vuotias ja vanhin 28-vuotias. Nimitén tdméin ryhmén opiskelijoita "niukan” kou-
lutustaustan opiskelijoiksi. Tassd tutkimuksessa koulutustaustan méérittiminen
niukaksi suhteutetaan yliopisto-opiskelijoiden koulutustaustoihin , eli siis niukasti
koulutetuillakin opiskelijoilla on vahintdén ylioppilastutkinto suoritettuna.

Toista ryhm#did nimitin “keskitason” koulutustaustan opiskelijoiksi.
Heilld kaikilla oli vanhamuotoinen 2- tai 3-vuotinen opistotasoinen lastentarhan-
opettajatutkinto takanaan ja kasvatustieteen approbatur-arvosana suoritettuna en-
nen luokanopettajakoulutukseen hakeutumista. Keskitason koulutettuja aineistos-
sani oli kolme (3). Heidédn ik#jakaumansa vaihteli siten, ettd nuorin opiskelijoista
oli 26-vuotias ja vanhin yli 40-vuotias, jolla oli myds takanaan pitki tydkokemus
seki lastentarhan- ettd luokanopettajana. Heistd vanhin opiskelija opiskeli Jyvis-
kyldssid ja kaksi muuta Savonlinnassa. Yksi opiskelijoista oli naimisissa ja hinelld
oli lapsia. Yksi asui avoliitossa ja yksi oli perheetdn. Heidédn tutkielmiensa aiheet

olivat poikkeuksetta peruskoulussa opettamista tai oppimista kisittelevid. Heistd
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kahdella tutkielma oli esitarkastuksessa ja yhdelld se oli tehtynid. Hédn oli myds
valmistunut niihin aikoihin, kun haastattelusta sovittiin. Lopulta haastatteluajan-
kohtana hin oli ollut kaksi kuukautta muodollisestikin patevané luokanopettajana
toissd.

Kolmas ryhmi, “koulutuksellisen pidoman” opiskelijat, olivat opiskel-
leet aiemmin yliopistollisia arvosanoja siten, ettd heilld oli tehtyné vihintdédn cum
laude-opinnot jossain muussa akateemisessa aineessa kuin kasvatustieteesti.
Koulutuksellisen padoman opiskelijoita aineistossani oli neljd (4). Naistd opiske-
lijoista kaksi opiskeli Jyviskyldssd ja kaksi Savonlinnassa. Heistd yksi oli val-
mistumassa haastatteluajankohtana ja kolmella muulla oli valmiit tai 1dhes valmiit
tutkielmat, joita he vield hioivat. Yksi haastatelluista opiskeli luokanopettajien
poikkeuskoulutuksessa Kokkolassa ja hinelld oli toinen akateeminen lopputut-
kinto ldhes suoritettuna. Yhdelld savonlinnalaisella opiskelijalla oli lastentarhan-
opettajatutkinto ja cum laude-opinnot kahdessa akateemisessa aineessa kasvatus-
tieteen lisdksi. Hdn oli aloittanut laudatur-opintoja toisesta néissé aineissa. Kah-
della muulla oli akateemisia opintoja cum lauden verran jossain muussa akateemi-
sessa aineessa ja toinen niistd opiskelijoista oli opiskellut monta vuotta ulkomail-
la. Niiden opiskelijoiden iki vaihteli siten, ettd nuorin opiskelija oli 27-vuotias,
kaksi opiskelijaa olivat 30-40-vuotiaita ja yksi opiskelija yli 40-vuotias. He olivat
selkedsti haastatelluista vanhimpia (Taulukko 3) ja heilla kaikilla oli perhe ja lap-
sia.

Aiheen tutkielmiinsa he olivat valinneet siten, ettd yhdelld haastatelluista
tutkimuksen aihe liittyi kouluun, mutta se kisitteli eréstéd syrjiytymisen ongelmaa
koulussa, eiki sisidltanyt kdytdnnon kokeilua opetustilanteessa. Kahdella opiske-
lijalla tutkielma liittyi lapsiin ja nuoriin, mutta vain viélillisesti kouluun. Yhdelld
opiskelijoista tutkielma oli aihepiiriltddn ilmeisen teoreettinen ja késitteli nuoria
yhteiskuntatieteellisestd ndkokulmasta. Péépiirteissdéin koulutuksen péddoman
ryhméssd opiskelijoiden tutkielmat vaikuttivat aihepiiriltdén teoreettisimmilta
kuin muissa ryhmissi. |

Olen tissd tutkimuksessa kayttianyt koulutustaustaa yhtena tirkednd méa-
rittelijdnd ja jaottelijana kisitellesséni aineistoa, mutta on huomattava, ettd niukan
koulutustaustan opiskelijat ovat myos keskiméérdistd nuorempia, suoraan koulun-
penkilti yliopistoon tulleita. Heistd vanhemmilla on koulutuksen liséksi muutakin

elaminkokemusta, esimerkiksi kahdella on perhe ja lapsia sekd my6ds muuta tyo-
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ja opiskelukokemusta, kuten ammatillinen tutkinto sekd jonkun verran tyokoke-
musta eri aloilla. Ikd on kuitenkin luonnollisesti yhteydessé siihen, minkéd verran
akateemisia opintoja on suorittanut. Taulukossa 3 on esitetty tarkemmin, miten
haastatellut sijoittuvat “niukan”, “keskitason” ja “koulutuksellisen” pddoman

ryhmiin ja minké ik&isid he ovat.

TAULUKKO 3 Haastateltujen ikdjakauma vuosina ja koulutustausta (n = 12)

Ikd
Koulutustaso (n) 24-27 28-31 32 tai enemmaéin
Niukka (5) 4 1 -
Keskitaso (3) 1 1 1
Koulutuksellista
Pddomaa (4) 1 1 2
Yhteensi (12) 6 3 3

6.7  Haastattelujen toteutus

Haastattelut toteutettiin vuosina 1995-1996. Ennen haastattelua tédytin esitietolo-
makkeen (Liite 2). Siind kysyttiin haastateltavan taustatietoja, kuten ikéi, per-
hesuhteita, pohjakoulutusta ja jirjestoissd toimimista. Taustatietojen kerdédminen
auttoi haastateltavaa ja haastattelijaa myos keskittyméén tilanteeseen ja oli helppo
aloitus haastatteluun siirtymiselle. Muut juttelut tutustumisen nimissé rajoitin vé-
hdisiksi, koska useimmiten haastattelulla oli selked aikaraja. Yleinen “jutustelu” ei
myOskididn tue haastattelua ja aiheessa pysymistd. Kuitenkin opintoihin liittyvét
keskustelut, esimerkiksi keskustelu viimeksi tehdysti tentistd ja kokemusten ver-

tailu, loivat luottavaista ilmapiirid haastattelutilanteeseen ja poistivat jdnnitysta.
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Nauhoitin kaikki haastattelut joko c-kasetille tai sanelukoneelle ja litteroin nauhat
mahdollisimman pian kunkin haastattelun jalkeen. Tein haastatteluja sekid Savon-
linnassa ettd Jyviskyldssd, ja eroja ndissd oli paitsi haastateltavien “suostut-
telussa” myos haastattelutiloissa, jotka jérjestyivdt Savonlinnassa helpommin ja
olivat my0s rauhallisempia.

Haastatteluissa pyrin antamaan haastateltavalla tilaisuuden puhua ja
kuunnella hinti. Haastattelijana otin kuitenkin aktiivisen kuuntelijan roolin, silld
onnistunut haastattelu edellyttdd ennen kaikkea aktiivista vuorovaikutusta. Koetin
luoda turvallisen haastatteluilmapiiriin takaamalla haastateltaville tdyden ano-
nyymiyden, esimerkiksi tutkielmien aiheiden lupasin jadvén vain minun tietooni.
Laatimiani lisdkysymyksid esitin tarpeen mukaan ja usein jouduin tarkentamaan,
kyseleméin ja selventdméin epéselviksi jddneitd asioita. Haastattelijoiden per-
soonalliset vastaustyylit vaihtelivat siten, ettd jotkut pohtivat d4ineen vastausta,
toiset taas miettivdt ensin ja vastasivat sitten melko selkedsti ja lyhykéisesti.
(Hirsjarvi & Hurme 1982, 15; Topo 1988, 48.)

Haastateltavien johdattelua on tutkimusmenetelmén vuorovaikutukselli-
sesta luonteesta huolimatta viltettavda. Haastattatelijana pyrin tutkimustilanteissa
toimimaan siten, ettd en johdatellut ilmeillédni tai eleilldni haastateltavaa. Piilo-
viestejd ldhettdd aina tahtomattaankin, mutta valmistautumalla haastattelutilantee-
seen ainutkertaisena ja tutkimuksen kannalta tdrkednd tapahtumana voi vaikuttaa
omaan kiytokseensd haastattelijana. Haastattelijaa on myds motivoitava, hinelle
on kenties tarjottava esimerkkejd ja observoitava haastateltavaa ja myos itsedén,
joten haastattelu on hyvin kokonaisvaltainen ja vésyttdavékin kokemus. Itse ylla-
tyin haastattelujen tekemisen raskaudesta. (Hirsjarvi & Hurme 1982, 15.)

Haastateltavat itse pitivit haastattelua mielenkiintoisena, mutta vaikeana.
Monet haastatellut eivit olleet kertomansa mukaan edes pohtineet omia opintojaan
ndin syvillisesti aiemmin. Haastattelutilanne lienee ollut joillekin haastatelluista
myos oppimistilanne. Haastattelu koettiin yleensd vaikeaksi pohjakoulutuksesta
huolimatta. Haastattelua moitittiin myos liian pitkéksi, ja koin itsekin jossain vai-
heessa, etti olisin saanut lyhyemmailld ja tiivistetymmalld haastattelulla samat tie-
dot esille. Haastattelujen kesto vaihteli suuresti yhdestd tunnista noin kolmeen
tuntiin ja aiheutui haastateltavan tavasta pohtia. Haastateltavien mielipiteitd haas-

tattelusta:
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”Oli tid tiukkaa...en oo sillee ennen aatellu...”
”Hirveen hyvd tdd oli.. .tiivis ja kylld nditd kannattaa pohtii...”

”Varmaan illalla tulee paljon mieleen.” (tutkielman tekemiseen liittyvié
asioita, haastattelijan huomautus.)

Tein haastattelun kuluessa huomioita haastattelutilanteesta. Useat haas-
tattelemistani opiskelijoista jannittivdt hieman aluksi ja itsekin koin varsinkin it-
sedni vanhempien opiskelijoiden haastattelun aluksi outona. Kuitenkin jénnityk-
sestd piastiin kaikissa tapauksissa, kun haastattelu 13hti kdyntiin. Etenin haastat-
teluissa siten, ettd pyrin lyhykaiisilld johdannoilla (Liite 1) tekeméédn kunkin uuden
teeman alustavasti tutuksi ja aloitin mieluummin helpoimmista kysymyksisti, jos
tarvitsi tarkentaa. Haastateltava oli kuitenkin haastattelun keskiossé ja esimerkiksi
teemat esitettiin eri jérjestyksessd eri haastatteluissa, eikd kaikkia tarkentavie ky-
symyksid esitetty. Usein haastattelun kuluessa teema johti toiseen, joten mitdén
yhtendistd haastattelutapaa ei ollut. Toisille haastateltaville piti antaa enmmén tar-
kentavia kysymyksié kuin toisille. Ennen tarkentavia kysymyksid annoin haasta-
teltavalle kuitenkin aikaa pohtia teemaa kaikessa rauhassa sekd pyytdmaélld haas-
tateltavaa tdsmentdméiin ja tarkentamaan sanomaansa. (Eskola & Suoranta 1998,
65.)

Haastattelujen kulussa oli vain vidhin ulkopuolisia hiiriditd. Jyvéskylédn
yliopiston kellaritiloissa tehty haastattelu oli rauhattomin, koska siitid kulki useita
ihmisié ohi ja tilloin puhe keskeytyi. Kuitenkin eniten héiri6td tuotti haastatelta-

van kiireestd aiheutuva ajantarkkailu ja kellon vilkuileminen.

6.7.1  Haastattelut Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksessa ja haastateltavien
ikd ja koulutustausta

Haastattelut Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksessa toteutettiin kevéttalvella ja
kevadlla 1995 Ne totetutettiin laitoksen kirjastossa pienryhmdétilassa, ATK-luo-

kassa tai muussa rauhallisessa tyStilassa kahden kesken. Haastatellut olivat 16yty-
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neet avaininformaatin vilitykselld, joka omissa tutkielmaopintojen seminaareissa
oli tavannut tutkimuksensa tehneitd tai sen ldhes valmiiksi suorittaneita opiskeli-
joita. Osa oli jo ehtinyt ldhted opiskelukaupungistaan, mutta riittivd méairéd haas-
tateltavia tavoitettiin. Savonlinnassa haastattelin seitsemié (7) luokanopettajaksi
valmistuvaa opiskelijaa., joista kahdella oli takanaan muita korkeakouluopintoja
ja toisella heistd lastentarhanopettajatutkinto (“koulutuksellisen pddoman” opis-
kelijat). Toinen opiskelijoista oli aloittanut kasvatustieteen liséksi toisen akatee-
misen aineen syventidvien opintojen suorittamisen ja tehnyt aineopintoja kolman-
nella tieteenalalla noin 35 opintoviikkoa. Toinen opiskelijoista oli aloittanut vuo-
sia aiemmin luokanopettajopinnot ja keskeyttinyt ne opiskellakseen ulkomailla,
missi hin oli viipynyt kolme vuotta. Kaksi oli tullut koulutukseen valmiina las-
tentarhanopettajina (“keskitason” koulutustausta), mutta he olivat suorittaneet
vanhan opistotasoisen tutkinnon, johon kasvatustieteen opinnoista suoritettiin vain
approbatur. Kolmella opiskelijoista ei ollut merkittivid opintoja takanaan, yhdelld
tosin perhepdivihoitajakurssi suoritettuna (“niukka” koulutustausta), mutta luo-
kittelin opiskelijat selkedn kolmijaon mukaan, kuten edellisesséd luvussa kerroin,
enki antanut kansanopiston tai muun vastaavan suorittamisen vaikuttaa ryhmitte-
lyyn. Opiskelijoiden ikdjakauma vaihteli 24. vuodesta yli 40. vuoteen luonnolli-
sesti siten, ettd aeimmin opiskelleet olivat keskim&érin vanhempia kuin ne, joilla
ei opintoja ollut ennen luokanopettajoulutusta.

Haastattelutilanteessa tein muistiinpanoja haastateltavan avoimuudesta ja
muista haastattelun onnistumisen kannalta merkittavista tekijoistd (Liite 2). Haas-
tattelutilanteet Savonlinnassa sujuivat melko hairiottd, pari kertaa joku kurkisti
pienryhmitilaan, mutta poistui huomattuaan tilan olevan varattu. Haastatteluilma-
piirid Savonlinnassa vaikeutti lihes aina haastateltavan kiire, aikaa oli liian véhén
ja jouduin nopeuttamaan loppuvaiheessa haastattelua (Liite 2).

Aikarajoitukset aiheutuivat siitd, ettd haastattelut sovittiin usein ainoaan
mahdolliseen vapaseen aikaan ja opiskelijalla oli kiire tenttiin, tunnille harjoitte-
lukouluun tai linja-autoon. Ndmi aikaan kohdistuvat rajoitukset eivét voineet olla
vaikuttamatta haastattelun kulkuun ja sujumiseen. Omat kiireeni pystyin karista-
maan mielestini, silld olin priorisoinut haastattelut muihin opintoihin néhden, en-
ki tehnyt niitd esimerkiksi ennen tenttid, jolloin en olisi voinut keskittyd haastat-

teluun.
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6.7.2  Haastattelut Jyvaskyléssi ja haastateltujen kuvailua

Jyviskyldssd luokanopettajaksi opiskelevia haastattelin pitkin lukuvuotta 1995-
1996 ja vield syyslukukaudella 1996. Haastateltavien 1oytdminen oli vaikeampaa
kuin Savonlinnassa, mutta toteutin kuitenkin viisi haastattelua Jyviskyléssa.
Haastattelupaikat vaihtelivat tyhjistd luokkahuoneesta ja opiskelutoverin solu-
asunnosta opettajankoulutuslaitoksen kellaritilojen kiytdvéaén, missd oli jonkun
verran enemmén hiirioitd haastattelun teon aikana, ei kuitenkaan merkittavasti.

Kolme viimeisintd haastatteluani, jotka toteutin Jyvéskylédssd tein, kun
olin jo alustavasti analysoinut aineistoani, ja aineistostani oli jo tullut esiin satu-
raatiopiste, mutta suoritin kuitenkin haastattelut lisétékseni tutkimuksen luotetta-
vuutta ja varmentaakseni, ettei uudentyyppisté tietoa tule esille. Saavutettu satu-
raatiopiste mahdollisti kuitenkin jonkun verran valikoidun litteroinnin. (Bertaux &
Bertaux Wiame 1981; Eskola & Suoranta 1998, 36-37; Strauss 1987, 163.)

Haastattelujen kulku oli Jyviéskylédssd samantyyppinen kuin Savonlinnas-
sa. Jyviskylidssakin valitsin haastateltavat suunnitelmallisesti siten, ettd he edusti-
vat erityyppistd pohjakoulutusta ja olivat eri ik&isid. Haastatteluissa pyrin ensin
aloittamaan leppoisammin, mutta juttelimme haastatellun kanssa vain muutama
minuutin ennen nauhurin kdynnistimisti ja usein opiskeluasioista tai siéisti silloin
kun sédtilassa tapahtui jotain mainittavaa. Jyviskyldssd haastellut olivat ulko-
naoltadnkin vieraita, kun taas Savonlinnassa useimmat olivat ulkonioltéin tuttuja,
milld on luonnollisesti vaikutusta siihen, ettid haastateltavaan on aktiivisemmin
yritettdvd saada kontaktia ja joutuu kiyttdmiin myOs epévirallista jutustelua
“tutustumiskeinona” ennen nauhurin kdynnistdmista.

Jyviskyldssd haastattelin pohjakoulutukseltaan heterogeenistd joukkoa,
kuten Savonlinnassakin. Vanhin haastatelluista oli jédlleen yli 40-vuotias ja nuorin
25-vuotias.

Yksi Jyvaskyldssd haastattelemistani opiskelijoista opiskeli luokanopet-
tajien poikkeuskoulutuksessa Kokkolassa ja oli taustaltaan “koulutuksellisen paa-
oman” opiskelija. Ryhmaéssi oli toinenkin “koulutuksellisen pdfioman” opiskelija,
joka oli opiskellut kasvatustieteen cum laude -arvosanan ja muitakin hajanaisia
yliopistollisia opintoja ja kokonaisuuksia ennen luokanopettajakoulutuksen aloit-

tamista. Yksi haastatelluista oli lastentarhanopettaja ("keskitason” koulutustausta)
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ja kahdella ("niukka” koulutustausta) ei ollut merkittdvid akateemisia opintoja en-

nen luokanopettajakoulutuksen aloittamista.

6.8  Aineiston purkaminen: koodaus, litterointi ja alustava analyysi

Purin nauhat mahdollisimman pian haastattelujen jdlkeen sanatarkasti nauhalle
merkiten myos tauot ja pohdiskelevat “hm-adénet”. Kédytin purkamisessa valimerk-
kejd, kuten huutomerkkid ja kysymystd kuvastamaan #iinenvoimakkuutta ja 4a-
nenpainoja, koska en voinut sanelukoneen nauhojen véhéisen méirin vuoksi séi-
lyttdd nauhoja tehdédkseni sieltd tarkastuksia. Seuraava sovittu haastattelu vii-
meistddn kannusti nauhojen purkamiseen. Kolmessa viimeisessd haastattelussa
purin nauhat valikoidusti, koska olin jo aloittanut aineiston analyysin. Nekin purin
kokonaisena tekstiné ja lauseina, mutta jétin tutkimuksen teemojen kannalta tar-
peetonta pois. Luokittelin heti haastattelun jélkeen alustavasti dikotomisesti haas-
tateltavat teemahaastattelun kysymysten perusteella. Tdmi helpotti aineiston jat-
kokisittelyd ja kokonaisuuksien hahmottamista tutkimukseni myoShdisemmissé
vaiheissa. (Eskola & Suoranta 1998, 117; Strauss 1987, 163.)

Kieltamatta vélilld sorruin analysoimaan ja luokittelemaan jo haastattelu-
tilanteessa, vaikka pyrin vélttiméin sitd. Haastattelutilanteessa on nimittédin kes-
kityttdvi itse haastatteluun ja kuulemaan, mitéd haastateltavalla on sanottavaa ja on
pitdydyttivd tekemistd liian pitkédlle menevid johtopditoksid tutkittavasta, joten
yritin keskitty4d haastattelutilanteessa teemoihin ja niiden esilletulemiseen. Haas-
tateltavan johdattelua pyrin my0s vélttdiméin ja esitin tarkentavia kysymyksié vain
silloin, kun ne olivat tarpeen, eikd haastateltava omin avuin 0ytényt sanottavaa.
(Hirsjarvi & Hurme 1982, 127-128; Strauss 1987, 163.)

Aineiston eldvyys kérsi kirjoitusasuun muutettuna, huolimatta puhekie-
lestd ja vilimerkeistd, koska danenpainot ja taukojen pituudet eivét tule kirjoitet-
tuna esille. Tekstiksi kirjoitetut nauhat luokittelin kirjaimilla A-L, jotta voisin teh-
di yksilokohtaisia vertailuja ja palata yksilollisiin eroihin myShemmin. Samalla
tavalla koodasin haastateltavat tutkimuksen kaikissa vaiheissa. (Gronfors 1982,

140; Suoranta & Eskola 1992, 277.)
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Aineiston todellinen késittely alkoi sen lukemisesta, joka on tyoldsti
puuhaa, mutta se antaa aineistosta kokonaiskuvan. Toisaalta se tarjoaa yksityis-
kohtien viidakon, jonne tutkija helpolla jai. Tein, tutkimuksen teoriataustaan
pohjautuen, suuntaa-antavaa analyysia pienelld aineistolla jo varhain. Eskola ja
Suoranta (1998, 113) kutsuvat tdta ensimmaéisen asteen tulkinnaksi.

Siséllonanalyysi on tutkijan tydviline aineiston kartoittamisessa ja menee
tdssd mielessd aineiston jdrjestimisen kanssa pédllekkdin. Tisséd tutkimuksessa
tematisoin aineistoa pelkistimalld sitd siten, ettd tutkimuksen teemojen ja tér-
keimmén kysymyksen — luokanopettajan emansipatorisuuden — kannalta oleelliset
asiat tulevat tekstistd esille. Varsinaisesta maérillisestéd tekstianalyysista luovuin,
koska se ei osoittautunut hedelmalliseksi. Toki opiskelijat esimerkiksi sosiologian
teoreetikoita mainitsivat enemmén, jos heilld oli aiempaa koulutusta, mutta kui-
tenkaan mainintojen laskemisesta ei ollut vastaavaa hyotyd kuin laadullisesta
tekstin lukemisesta. Mainintojen laskeminen olisi my6s tuottanut ongelman haas-
tateltujen vastaustyylien ja haastattelun pituuden muodossa: osa haastateltavista
puhui runsassanaisemmin kuin toiset kuitenkin sanoen siséllollisesti tdysin saman
asian. Litteroidusta tekstistd poimin esille teemahaastattelurungon avulla keskeiset
yksityiskohdat jatkokdsittelyd varten seké luokittelin haastatteluaineiston muuttu-
jiksi, joilla sain jatkossa késiteltya tutkimuksen teemoja ja tehtyé vertailua. (Gron-
fors 1982, 161; Suoranta & Eskola 1992, 277-278.)

Laadullisella siséllonanalyysilla oli tarkoitus késitelld opiskelijoilta pyy-
tdméani esseet, mutta niitd palautui vain kolme kappaletta, joten niiden kdyttdmi-
nen osana tutkimusta jdi. Esseiden osalta toteutui sama ongelma kuin on lomake-
tutkimuksissa: niiden tdyttdminen unohtuu tai ne unohtuvat palauttaa tutkijalle.

(Gronfors 1982, 161.)

6.8.1  Aineiston késittely: yhteneviisyyksid aineistosta

Aineistosta tein aluksi yksinkertaisia frekvensseji ja dikotomisia muuttujia (esi-
merkiksi mukautuvuus —emansipatorisuus), joille sijoitin haastateltavia aiemman
koulutuksen mukaan koodattuna. Dikotomiat antoivat suuntaa tietynlaisista yhte-

neviisyyksistd ja samankaltaisuuksista koulutustaustan mukaan. My®0s yhtene-
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véisid mielipiteitd 16ytyi kaikkien opiskelijoiden joukosta, esimerkiksi luokan-
opettajakoulutuksen kiivasta opintotahtia kritisoivat kaikki opiskelijat ja kokivat
sen estidvén kiinnostaviin asioihin uppoutumisen opintojen aikana. Ne kiinnosta-
vat asiat midrdytyivét pohjakoulutuksen mukaan. (Hirsjdrvi & Hurme 1982, 118-
119; Strauss 1987, 58-75.)

Dikotomioista siirryin kuitenkin — samansuuntaisin tuloksin — tekeméién
ristiintaulukoita aiemman koulutuksen ja tieteellisen ajattelun ja emansipatorisuu-
den eri muuttujien vélilla. Nami muuttujat ovat samoja kuin teemahaastattelurun-
gossa esitetyt tarkentavat kysymykset. Muuttujien viélilld tein koontia ja yhteen-
vetoja, jolloin niin useita muuttujia ei tarvitse kuljettaa mukana. Padsééintdisesti
tein luokitteluja teemojen pohjalta. Koska aiempi koulutus ja sen vaikutukset
tuntuivat liian suoraviivaisilta jaottelijoilta sellaisenaan, joten Goldbergerin et al.
(1987) ndkokulma tutkimuksen subjektiivisesta otteesta tarjosi uuden nédkokul-
man, johon selittdvi muuttuja 18ysin ristiintaulukoinnein tutkielman aiheen ja ai-
heen valinnan koetusta mielekkyydestd. Tamé#d muuttuja ei ollut aina yhteydessa -
aiempaan koulutukseen. (Eskola 1992, 277-278; Hirsjarvi & Hurme 1982, 119;
Suoranta & Eskola 1992, 278; Strauss 1987, 58-75.)

6.8.2 Tematisointi opiskelijan intellektuaalisen ja emansipatorisen

kehityksen nikokulmasta

Seuraavaksi pyrin erottelemaan varsinaisesti tutkimusongelman kannalta keskeiset
ja oleelliset asiat vihemmain tirkeistd. Haastatteluaineiston luokittelu muuttujiksi
ja ristiintaulukoinnit apunani etsin samankaltaisuuksia ja toisaalta eroja eri kou-
Intusryhmissd. Késittelin opiskelijoita paitsi koulutustaustaisissa ryhmisséén,
myds yksiloiné luokiteltuna kirjaimilla A-L, jolloin pystyin etsiméén ja tarkasta-
maan tekemifini ristiintaulukoita ja etsimiin mahdollisille poikkeavuuksille syitd
palaamalla aineistoon. (Eskola 1992, 277-278; Hirsjarvi & Hurme 1982, 118-
119.)

Aineiston yhdistiminen aiempaan teoriaan on aineiston rutiininomaisesta
kisittelystéd irrottautumista. Téssd vaiheessa pyritdén yhdisteleméén havaintoja ja

kokoamaan sirpaleista teoriataustaan yhdistelemilld kokonaisuuksia ja kasvamaan
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aineistosta esiintulevista lukuisista yksityiskohdista ja haastateltavien psykologi-
sista* ominaisuuksista nousevista eroista. (Alasuutari 1993, 33-34; Hirsjarvi &
Hurme 1982, 122-123, Strauss & Corbin 1990.)

Tutkimuksessani ei varsinaista induktiivista ja deduktiivista vaihetta ol-
lutkaan, koska pyrin ottamaan teoriataustan huomioon analyysin jokaisessa vai-
heessa, mikid on tyypillistd analyyttiselle vertailumetodille ja teoriaan pohjautu-
valle tutkimusotteelle yleensdkin. Kuitenkin kieltdméttd varsinainen aineiston
kanssa puurtaminen: nauhojen purkaminen, koodaus, frekvenssien ja ristiintaulu-
kointien laskeminen olivat ensialkuun enemmén aineiston kanssa tyoskentelyd
melko rutiininomaisesti (induktiivista aineistonkasittelyi). Jo tdlléin pyrin kuiten-
kin suhteuttamaan tietoa tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen. Varsinaiseen
aineiston ja teorian yhdistelemiseen (deduktiivista aineistokisittelyd) pédsin, kun
pyrin suhteuttamaan tutkimuksen eri ongelmien tulokset yhteen ja suhteuttamaan
ne yliopistoon, kasvatustieteen opiskeluun ja luokanopettajan koulutusohjelmaan
opintoympdiristond, jolloin tulokset eivét jad irralliseksi sosiaalisista ja kulttuu-
risistayhteyksistddn. Aineiston kisittelyssd paddyin opiskelijoiden luokittelemi-
seen sosiaalisiksi tyypeiksi, koska se on taloudellisin, tekstin m&érinéd ja koh-
teenmukaisuutena mitaten, tapa kuvata aineistoa ja avautuu helposti myos tutki-
muksen lukijalle. (Alasuutari 1993, 21-22; Eskola & Suoranta 1998; Hirsjirvi &
Hurme 1982, 127-128; Strauss 1987, 163.)

Tehtyéni erilaisia tyyppejd ja luokituksia irtauduin jossain méérin ai-
neisto-pohjaisesta (grounded theory) analyysista teoreettisempaan analyysiin.
Loysin tutkimuksesta erilaisia opiskelijatyyppejd. Lopuksi aineistoni oli muuttu-
nut haastattelemistani eldavin elimén henkilGistid sosiaalisiksi tyypeiksi ja onnis-
tuin irtautumaan myos aiemman koulutuksen vaiheista ja nikemiin tieteellisen
kehityksen emotionaalis-sosiaalisen luonteen, jolloin intellektuaalisen ja emansi-
patorisuuden eri vaiheisiin ja niissé esiintyviin katkoksiin 10ytyi uusia ldhtokohtia
kaikilla koulutusryhmilla. (Eskola & Suoranta 1998, 111; Strauss 1987, 58-75.)

Tutkimuksen analyysi on mielenkiintoista salapoliisin tyotd, jossa pyri-
tddn aineistosta etsimddn ratkaisua arvoitukseen, tutkimuksen ongelmaan, ym-
martivalld tavalla. Vastaukset nousevat aineistosta tukeutuen muihin aihetta si-
vuaviin tutkimuksiin ja ennen kaikkea tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen,
miké tésséd tutkimuksessa merkitsi aineiston suhteuttamista luokanopettajakoulu-

tuksen ja koulutushistorioiden opiskelijoille antamiin kompetensseihin seké laa-
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jemmin koulun ja yhteiskunnan opettajan tyolle muodostamiin reunaehtoihin.

(Alasuutari 1993, 34; Mannheim & Stewart 1962; Woods 1983.)

*Niitd psykologisia eroja on esimerkiksi temperamenttierot. Ne on huomioitava jo haastatteluvai-
heessa. Tissi tutkimuksessa haastatelluista osa oli hyvinkin hiljaisia ja sisddnpdinsuuntautuneita ja
osa taas ulospdinsuuntautuneita ja puheliaita. Myos vastaustyylit poikkesivat siten, etté osa haas-
tateltavista pohti ensin ja vastasi sitten, osa taas mietti d4neen, jolloin lopulliset vastaukset oli ha-
ettava litteroidusta tekstistid huolellisesti. (Alasuutari 1993, 26).
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7 TUTKIMUKSEN TULOKSET

”Salapoliisin” tyOstidni nousi esille lukuisten yksityiskohtien viidakko, josta 16y-
tyivit vastaukset tutkimukseni ongelmiin. Tédssd luvussa kisitellddn ensin yleisid
aineistosta esiin nousseita opettajankoulutuslaitosta tieteellisend kasvattajana ku-
vaavia piirteitd opiskelijoiden kuvaamina. Téamén jalkeen késittelen opiskelijoita
eri ryhmind heidin pohjakoulutuksensa ja tutkielmaprosessinsa perusteella, joista
16ytyi lopulta viittd eri tyyppid edustavia opiskelijoita tieteellisind oppijoina hei-
dén omien emootioidensa ja tutkielma-opinnoille antamiensa merkitysten kautta.
Nimaé kehitystasoa kuvaavat tyypittelyt ovat Goldbergerin et al. (1987) muovaa-
mia. Opiskelijoiden koulutustason nimeédn edelleen “niukan” ja “keskitason”
koulutustaustan sekd “koulutuksellisen pddoman” opiskelijoiksi. Opiskelijat
emansipatorisina tiedostavat kasvatussosiologian merkityksen koulussa kohdatta-
viin teoreettisiin ongelmiin. Etenkin selvitin heiddn kisityksiddn koulun piilo-
opetussuunnitelmasta.

Liahestyin tutkimuskohdetta ensin teema-alueittain (Liite 1) ja sen jélkeen
yhdistelin aineistostani vastauksia varsinaisiin tutkimusongelmiin, joihin 16ytyy
vastauksia yhdistelemilld eri teema-alueita vapaasti. Vaikka ristiintaulukoin ai-
neistoa, en pyri tyossani tilastollisiin yleistyksiin, vaan enemmiénkin sdédnnénmu-
kaisuuksiin ja yhtenevéaisyyksiin. Mikali aineisto olisi suurempi kuin kaksitoista
opiskelijaa, voisi myo0s tilastollisia todennikoisyyksid 10ytyd. Ristiintaulukot
muovasin siten, ettd en tehnyt kuin poikkeuksellisesti varsinaista méaréllisté teks-
tianalyysia, jossa lasketaan mainintoja. Mainintojen méaérét ovat enemmén yhtey-
dessi opiskelijan tapaan kertoa ja aineiston médriin kuin varsinaiseen teeman ka-
sittelyyn haastattelutilanteessa. Kiinnitin huomiota opiskelijan kerrontaan koko-
naisuutena. Aineistopohjaisesta grounded-mallista on apua aineiston késittelyssa.
Lopuksi aineistostani 16ytyi teoriaa ja aineistoa yhdistellen sosiaalisia tyyppejd,
joihin suhteutin sekd opiskelijoiden oppimisen opettajankoulutuslaitoksen kon-
tekstissa ettéd tieteellis-emansipatorisen kehityksen. (Alasuutari 1993, 21-22.; Es-
kola & Suoranta 1998, 111-113; Strauss & Corbin 1990.)

Haastatteluissa saavutettiin saturaatio- eli kylldantymispiste, mutta silti
tutkimuksen tuloksia luettaessa on huomioitava se, ettd haastattelin vain kahta-
toista opiskelijaa ja kun he vield jakautuivat eri ryhmiin koulutustasonsa mukaan,

kutakin ryhmii pohjakoulutuksen ja tieteellis-emotionaalisen tason osalta edusti
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vain pieni mé#rd opiskelijoita. Samoin on laita kun opiskelijoita tyypitelldén tie-
teellis-emansipatorisiksi tyypeiksi suhteessa opiskeluympdéristoon. Talld aineis-
tolla néyttiisi siltd, ettd vihiten tieteellisiltd valmiuksiltaan kehittynyt opiskelija
oli Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksen opiskelija, mutta muuten opiskelijat
jakaantuivat tasaisesti seki koulutustaustoittain ettd tieteellisen ajattelun vaiheisiin
molemmissa yliopistoissa. Yliopistojen vilistd vertailua ei téssd tutkimuksessa
tehdi, koska se edellyttiisi laitosten “eetosten” yksityiskohtaisempaa tutkimista,
eikii olisi mahdollista ldhted pelkéstidn opiskelijoiden haastatteluista. T#llin olisi
tutkittava esimerkiksi tutkielmia tieteellisten kriteerien valossa tai opettajankou-

luttajia.

7.1 Kasvatustiede sivuaineena

Opiskelijat pitivit didaktiikkaa yleensd tarkeimpénd kasvatustieteen osa-alueena,
mutta sitdkin moitittiin liian teoreettiseksi (Liite 3, taulukko A). ”Niukan” koulu-
tustaustan opiskelijat halusivat selkeitd kidytdnnon neuvoja luokkatilanteessa toi-
mimiseen, koska he kuvailivat luokkahuoneen erillisenéd kasvatustieteen teoriasta
ulkopuolisena tilana, jossa tarvitaan kdytinnon toimia teoreettisen tiedon sijaan.
Kasvatustieteessi kdyddéin yleisestikin jatkuvasti rajanvetoa teorian ja kdytinnon
vilimaastossa, joten opiskelijat olivat aivan oikein vaistonneet opiskelualansa
keskeisen ongelman. Kuilu teorian ja kdytdnnon vélilld vieldpéd korostuu luokan-
opettajakoulutuksessa, jossa sukkuloidaan toisaalta teoreettisten opintojen ja kay-
tannollisten opintojen, pienryhmien ja harjoitteluiden valilld. Opiskelijat eivit
kuitenkaan olleet oppineet soveltamaan oppimaansa teoreettista tietoa kidytdnnon
tyohon, saati sitten luomaan itselleen teoriapohjaista opetus- ja kasvatuskdytantod.
Luokanopettajien koulutuksessa korostetaan kasvatustieteen teoriaa, mutta silti
opiskelijat eivit ndytd opinnoissaan saavan vihjeitd siitd, kuinka tieteenalan tar-
joamaa tietoa sovelletaan kdytanndssd. Opiskelijat tunnistivat my0s aivan oikein
luokkahuoneen yllityksellisend ja ennustamattomana tilana, jonka hallintaan he

kaipasivat selkeité keinoja ja ohjeita. (Rinne 1988, 132; Ziehe 1991.)
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"Siel (luokkahuoneessa) voi sattuu iha mitd vaa ja ei siit oo paljo
hyotyy, et on tddlld tenttiny noita kirjoi, ku ne o nii
teoreettisii...emmd tiid tosiaa mitd hyotyy...”

Luokanopettajakoulutuksen implisiittiset, teknistd spesialiteettia korosta-
vat tiedonintressit nidkyvit opiskelijoiden kisityksissd hyvistd opetuksesta.
Useimmille opiskelijoille hyvdd opetusta on kéytidnnollinen, konkreetisti rajattu
opintokokonaisuus, joka on pirstaleisenakin helppo hahmottaa kokonaisuudeksi.
non ohjeita saa. Koska opiskelijat kaipaavat kidytannon kursseja luokkahuoneen
kasvatuksellisiin ongelmiin, voidaan pédtelld, ettd opiskelijat haluavat kasvatus-
tieteenkin opetuksen muuttuvan yhé praktisemmaksi. Haastattelemistani “niukan”
koulutustaustan opiskelijat sekd kaksi “keskitason” koulutustaustan opiskelijaa
halusivat kaytinnollisempid kasvatustieteen kursseja. Koulussa opetettavien ai-
neiden (nk. monitieteiset opinnot) eduksi opiskelijat katsovat sen, ettd niistd on
konkreettia hyotyi tietoa vilittdvassd opetustilanteessa ja haluavat samantyyppisti
sovellettavuutta kasvatustehtdvan suorittamista varten kasvatustieteellisiltd opin-

noilta. (Liite 3, taulukko B.)

“"Kauheen vihdn on tommosii ihan kdytdnnon ohjeita, Muutama
kurssi on ollu jotain tdlldisii, tyyppikirjotus Ja matematiikan al-
kuopetus, mut ne ny on sellasii pirstaleita.... Ihan sellasii kdytannon
kursseja pitdis olla enempi, miten tuolla luokkatilanteessa, jos joku
oppilas saa hepulin tai muuta...”

”Keskitason” koulutustaustan opiskelijoiden mielestd opetus oli hahmo-
tonta ja he vertailivat sitd aiempaan koulutukseensa, joka oli ollut heidén mieles-
tadn kaytannollisempdd. Toisaalta paradoksaalisesti he katsoivat saaneensa myos
teoreettisempaa opetusta entisessd opistomuotoisessa lastentarhanopettajakoulu-
tuksessa. Kysymyksessé on todennékdisesti samantyyppinen ilmid kuin akateemi-
sia aineita opiskelleilla: entisen koulutuksen jidlkeen uutta merkittivéd oppimisko-
kemusta (empowerment) ei luokanopettajakoulutuksessa enédd ilmaantunut, eiki

sitd toisaalta etsittyk#dédn, vaan koulutuksen tavoitteena oli ennen muuta ammatilli-
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sen pitevyyden saavuttaminen jo useiden opiskeluvuosien jilkeen miké oli yhtei-
nen piirre aiemmin opiskelleille. Aiemmin opiskelleilla oli myos muita useammin
perhe ja lapsia, jotka osaltaan vaikuttivat siihen, ettei opiskelu luokanopettajaksi
muodostunut sosiaalisesti niin tirkedksi eliménvaiheeksi, jolloin oman opintoalan
sosiaaliset ja alakulttuuriset viitekehykset ovat paitsi opintoja myds persoonalli-
suutta médrittelevid reunaehtoja ja opiskeluun liittyy aikuisuuteen kasvamisen ke-
hitystehtdvid. Tamd on tietysti yhteistd kaikille yliopisto-opiskelijoille kaikilla
koulutusaloilla. (Aittola & Aittola 1988, 25-26; Giroux 1981; Hakala 1994, 26.)
Perheellinen opiskelija kuvaa opintojensa ja perhetilanteen yhdistéimi-

sen ongelmia:

”On tid perhetilanne sellanen, et vaikeeta tid on ollu kun on laps
muualla ja ndki harvon...mut se helpottuu pian...ku valmistuu...on
toisaalta voinu keskittyy ihan eri tavalla kun Tiina* ei oo tddl-
la...sit sitd opiskeli ja suoritti kursseja nopeesti, et pddsee tddil-
ta...”

Yksi muita korkeakouluopintoja suorittanut suoritti laudatur-opintoja si-
vuaineessaan, ja piti niitd opintoja miellyttivind vastapainona OKL:n kurssi-
muotoisuudelle ja harrastuksenaan, joten myos aikuisen opiskelu voi muodostua
sisdlloiltasdn merkittdviksi, vaikka ndin luokanopettajakoulutuksessa harvoin ta-
pahtuu, koska koulutus ammattiin téhtéddvand koulutuksena valitaan juuri amma-
tillisten padmédrien vuoksi. Todennikoisesti kasvatus- ja muita kéyttdytymistie-
teitd yleensd opiskelee enemmén télldisida “eldméntapaopiskelijoita” kuin

OKl.:ssa:

”On se ihan toinen maailma ku sinne (toinen tiedekunta) me-
nee...kyl md tddlldki oon oppimassa...md sanoin pddttoharjottelus-
saki, et md tulin tdnne oppimaan enkd ndyttddan jotain...mut silti se
on niin erilaista....”

Tieteellisid opintoja suorittaneille kasvatustieteen opiskelu oli helppoa ja
he pitivat sitd erittdin kdytdnnonldheisend. Kasvatustiedettd verrattiin esimerkiksi

psykologian ja filosofian opintoihin, jotka oli koettu vaikeampina. Tamé ei mer-
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kitse sitd, ettd vertailisin eri tieteenalojen helppoutta tai vaikeutta, vaan kysymyk-
sessd on rutinoituneen opiskelijan helppous oppia aiempien opintojen luoman
kompetenssin avulla uusia asioita nopeasti ja vaivatta. Kasvatustieteessd on luon-
nollisesti myos paljon yhteisti filosofian ja psykologian kanssa. Ndmi aikuisopis-
kelijat pitivit kuitenkin kasvatustiedettd ja sen teorianmuodostusta tirkednd kay-
tannon kasvatustyon kannalta. Opettajankoulutuslaitoksen opintoihin he suhtau-
tuivat hieman alentuvasti niiden epétieteellisyyden vuoksi. Kaksi heistd vertaili

omaa oppimistaan nuorempiin opiskelutovereihin:

“Ei se epditieteellisyys tddlld mua haittaa noin henkilokohtasesti,
mut noi nuoremmat, jotkon tullu suoraan lukiosta...ihan hirvittid
millaset evdiit ne saa...ku ne vaan juoksee ja tekee eikd opettele
mitdid oikeen kunnolla...vihdn sitd sun tdta...”

”Keskitason” ja ”niukan” koulutustaustan opiskelijoilla alan oma seu-
raaminen jii usein Opettaja-lehden ja sanomalehtien lukemiseksi ja koulua kisit-
televien ajankohtaisohjelmien seuraamiseksi. Opetusmateriaaliksi sopivaa aineis-
toa sen sijaan hankittiin, esimerkiksi nuotteja, voimisteluohjelmia, askarteluoh-
jeita ja muuta opetustarkoituksiin sopivaa keréttiin. “Koulutuksellisen pd&oman”
opiskelijat seurasivat pddaineen, kasvatustieteen, julkaisuja myos tenttien ulko-
puolella esimerkiksi lukemalla alan kirjallisuutta ja julkaisuja. He myos kerédsivét
erilaisia oppimateriaaleja, mutta se ei sulkenut pois tieteellisten julkaisujen luke-
mista (Taulukko 4).

”Koulutuksellisen padoman” opiskelijat kertoivat saattavansa innostua
lukemaan jotain, misti ei opintojen kannalta ollut kdytdnnon hyotyé, vaikka olisi
pitanyt lukea tenttiin. He lukivat myos englanniksi ja saksaksi, vaikka vieras kieli
tuottikin vililld vaikeuksia. Toisaalta vaikeana pidetty lukeminen koettiin haasta-
vana ja osana akateemisia opintoja ja opiskelijat olivat sitd mieltd, ettd se on op-
pimisena arvokkaampaa kuin pelkki tentteihin lukeminen. Tentteihin lukeminen-
kin oli haastavaa, jos aihe kiinnosti, vaikka syvilliseen oppimiseen ei opetushen-
kilokuntakaan suhtautunut kiinnostuneesti ja kannustavasti. Erés opiskelija kertoo

keskustelustaan tutkielman ohjaajan kanssa tilanteessa, jossa tutkielma ei edisty-
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nyt péittoharjoittelun ja erdidn kasvatustieteen syventdvien opintojen tentin vuok-

si:
”Seki sano ettd mitd sdd ny niitd jankkaat, kun sd pddset kuitenki
tentistd ldpi kepeesti...md sanoin sille, et md haluun tietdd, mitd
niissd (tenttikirjoissa) sanotaan.”
TAULUKKO 4  Opiskelijoiden mainitsema opintojen ulkopuolella tapahtuva
oman alan seuranta ja lukeminen
Alan seuranta ja lukeminen
Koulutus- Oppimate- | Ajankoh- Opettaja- | Alan jul- | Yhteensd
taso riaalit taisohjel- lehti kaisut ja
mat, sano- tiedelehdet
malehdet
Niukka 5 5 3 - 13
Keskitaso 3 3 2 2 10
Koulutuk-
sellinen 2 4 2 4 12
Piidoma
Yhteensi
mainin- 10 12 7 6 35
Toja

Kaikille kahdelletoista (12) haastattelemalleni opiskelijalle oli yhteistd

se, ettd he pitivit saamaansa opetusta sirpaleisena ja opintotahtia liian kiireellise-

nd, jotta ehtisivit oppia mitdan kunnolla. Vuosikurssien mukana roikuttiin sitke-

dsti, vaikka olisi ollut tarvetta hollentdd opiskelutahtia oppimisen tai henkilokoh-

taisen syyn vuoksi. Jopa ditiyslomalla oleva haastateltu opiskeli kokopéiviisesti,

jotta pysyisi vuosikurssin mukana. Ulkoaohjautuva vuosikursseihin sidottu ope-

tussuunnitelma edistdd pintasuuntautuneita opiskelustrategioita ja yhteisollisid

suuntautumistapoja opiskeluun. Kiireinen opiskelutahti, johon totutaan aineopin-

tojen aikana, suosii titd tendenssid myos. (Aittola 1992, 43; Anon 1995; Sutter

1987, 130.)
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Sirpaleinen ja tiivis opinto-ohjelma attribuoi syyllisyyttd tekeméttomisti
toistd itsen ulkopuolelle. Esimerkiksi alan kirjallisuuden seuranta jdi opiskelijoi-
den mukaan véhille, koska opintojen aikana oli ainainen kiire opintokonaisuu-

desta toiseen ja fyysisesti tilasta toiseen:

”sen gradun teosta pddttoon ja sieltd pianotunnille ja sit jonneki
seminaariin ja sit illalla kirjottaa graduu...ettei tdssd oo kerenny
ku vilasta joskus...sitd aattelee, ettd sit ku on toissd...vaan kaipa
sittenki on kiire, kun on kaikki tuntien suunnittelut ja sen semmoset.
Ehkd se vaan jad...”

* Opiskelijan lapsen nimi on muutettu.

7.1.1 Jotain juttuja eskimoista: kasvatussosiologisen tiedon merkitys

opettajuuden rakentumisessa

Kasvatussosiologian osuuden olivat opiskelijat suorittaneet luentoja kuuntelemalla
ja tenttiméalld alan perusteoksia. Sisdlloltddn kasvatussosiologian opinnot olivat
jadneet vieraiksi, eikd niilld koettu olevan suurtakaan merkitystd opettajan tyossa.
Yhteyksid suomalaiseen kouluun ei oltu onnistuttu kasvatussosiologian opinnoissa
ndkemiin, vaan ne olivat jotain muualle kuuluvia asioita, joita ei suuren
“tieteellisyytensd” ja “teoreettisuutensa” vuoksi voisi tai uskaltaisi kiistddkaan.
Kasvatussosiologia oli myos koettu vaikeaksi, eika siihen tietenkdén voi suppeilla
opintojaksoilla "paistakddn kisiksi”, joten sosiologia jdikin vieraaksi kasvatus-
tieteen osa-alueeksi. Syvillistd kasvatussosiologian tuntemusta en opiskelijoilta
odottanutkaan. (Huotari 1999, 74-75.)

”Niukan” koulutustaustan omaavat opiskelijatkin muistivat kasvatus-
sosiologiasta jotain, mutta pitivét sitd teoreettisena ja vaikeana. Esimerkiksi nimi
Allardt oli nimenid jddnyt useimpien mieleen, mutta “keskitason” ja ’niukan”
koulutustaustan opiskelijat eivit pystyneet kertomaan esimerkkejd koulutussosio-
logisista tutkimuksista ja teorioista yhtd selkeésti kuin “keskitason” koulutustaus-

tan ja “koulutuksellisen padoman” opiskelijat. He eivit myoskiin pitdneet kasva-
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tussosiologiaa relevanttina koulussa kohdattujen ongelmien ratkaisemisessa,
mutta jotain kidytdnnon kasvatustyohon liittyvid vastauksia 16ytyi, kuten historian
ja kansalaistaidon opettaminen. (Liite 3, taulukko C.) Témén ryhmén sisélld ha-
jontaa tulee hieman esille piilo-opetusuunnitelman késitteen muodossa myohem-
min. Téssd yhteydessd kasvatussosiologian arvostus ja kiyttokelpoisuus koulu-
opetuksessa kohosivat tarkentavien kysymyksien muodossa (Liite 1). Tarkentavat
kysymykset toivat mieleen hdmirid muistikuvia siitd, ettd “jotain yhteiskuntaa ja
sen sellaista”, mitd opiskelijat pitivét tirkednd, joko opetussuunnitelmaliturgisista
syistd tai ihan oikeasti. Koulutuksen tasa-arvoistavia padmaiérid pidettiin tirkeind,
mutta niukan koulutustaustan opiskelijat eivét osanneet problematisoida tai Ky-
seenalaistaa ndiden tavoitteiden taustalla vaikuttavia laajempia yhteyksid. Kaikille
samanlainen peruskoulu néhtiin myos tasa-arvoisena. Tamé nikyi opiskelijoiden
kerronnassa, kun he pohtivat kasvatussosiologian kiyttokelpoisuudetta opettajan
ammatissa siten, ettd opettajan toimien vaikutukseen uskottiin. Esimerkiksi suku-
puoliseen tasa-arvoon voi “niukan” koulutustaustan omaavan opiskelijan mielestd
kasvattaa kohtelemalla oppilaita samalla tavoin, jos opettaja nédin haluaa. (Giroux
1981, 193-1194; Sunnari 1997c, 47; Woods 1983, 20-21.)

Yksi “niukan” koulutustaustan omaavista opiskelijoista oli pohtinut pal-
jon asioita ja piti tyttdjen ja poikien kohtelemista eriarvoisina erittdin yleisend,
koska poikia suosittiin” hanen omien koulumuistojensa pohjalta. Timéi opiskelija
myos toivoi koulussa opetettavan enemmén eldménhallintaa oppilaille ja tdsmensi
vastaustaan oman itselleen merkityksellisen tutkielman esimerkein. Yhteiskun-
nalliset kisitykset nousevat paitsi koulutuksesta myos omasta sosiaalisesta henki-
I6historiasta. Kuitenkin ndmi arkiajattelussa esille nousseet teemat tarvitsevat
myos teoreettista tietoa jasentyidkseen sosiologisesti ja saadakseen yleistettdvyyttd.
(Aronowitz & Giroux 1985; Giroux 1988.)

Vaikka useilla "niukan” koulutustaustan opiskelijoilla oli hdmérd mieli-

kuva sosiologian opinnoistaan, muistamattomuus saattoi olla ihan taydellistikin:

” Jotain juttuja siind oli eskimoista....emmd muista oikeen...
kirjatenttihdn se tais olla...”
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Haastattelemani opiskelijat olivat selkedsti kiinnostuneempia kasvatus-
sosiologiasta, jos heilld oli aiempia opintoja takanaan. He luettelivat heti alkuun
esimerkiksi kasvatussosiologisia tutkijoita ja tutkimuksia ja kisitteitd. Ndiin oli
sekd “keskitason” ja “koulutuksellisen pddoman” opiskelijoilla. He pitivét kasva-
tussosiologiaa tirkednd osana opettajan ammattitaitoa, koska opiskelijat joko ko-
kivat 1) sen palvelevan erilaisten ryhméilmididen ymmaértamisté, esimerkiksi luo-
kan “hallinnan” ja kotien kanssa tehtdvén yhteistyon sujumisena tai 2) koulun
ymmartamistd yhteiskunnallisena instituutiona (Liite 3, Taulukko C).

Keskitason koulutustaustan omaavilla opiskelijoilla késitys sosiologiasta
oli enemmén sosiaalipsykologinen kuin sosiologinen, mutta se ei ole aivan vir-
heellinen kisitys, silld sosiaalipsykologialla ja sosiologialla on yhtymékohtia.
Esimerkiksi Tampereen yliopistossa sosiologian ja sosiaalipsykologian laitokset
on yhdistetty. Koulun ndkeminen yhteiskunnallisena instituutiona avautui “kes-
kitason” koulutustaustan opiskelijoille syvéllisemmin, kun haastattelussa sivuttiin
opettajan ammatin mahdollisuuksia ja rajoituksia toimia emansipatorisesti tyds-
sddn. Talldin he tunnistivat muiden yhteiskunnallisten instituutioiden (mainittiin
perhe ja talouseldmé) odottavan opettajalta toimenpiteitd, jotka he kokivat epéde-
rittelemiin muotteihin ja tyonvoimaksi kasvattamisen. “Keskitason” koulutus-
taustan omaavat opiskelijat nikivit lapdisyperiaatteella opetettavat aineet, kuten
ympdristd- ja kansainvilisyyskasvatuksen, tai koulujen erikoistumisen mahdolli-
suutena tasa-arvoiseen ja hyvinvointia lisdavéadn kasvatukseen. Kriittinen suhtau-
tuminen emansipatorisiin mahdollisuuksiin opettajan tydssd lisdéintyi koulutuksen
myo6td. Esimerkiksi haastatteluajankohtana suosiossa olleeseen yrittdjyyskasva-
tukseen suhtautuivat kriittisesti vain “koulutuksellisen padoman” opiskelijat, jotka
pitivit myos sosiologian erilldédn psykologiasta ja sosiaalipsykologiasta. He myos
ndkivat kasvatussosiologisen tietimyksen olevan tidrkedd opettajan ammattitai-
dolle, jotta hdn osaa tunnistaa ja poistaa opetuksesta tarpeen mukaan epéitasa-
arvoistavia opintokokonaisuuksia. ”Koulutuksellisen pddoman” opiskelijat suh-
tautuivat kuitenkin poikkeuksetta kriittisesti yksittdisen opettajan ja koulun mah-
dollisuuksiin vaikuttaa, koska nékivit oppilaiden eldvin monikulttuurisessa yh-
teiskunnassa ja nakivit kodin, kavereiden ja median vaikutuksen olevan suurem-

paa kuin koulun ja opettajan. Téssd suhteessa he poikkesivat “niukan” ja
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“keskitason” koulutustaustan opiskelijoista. (Giroux 1988; Woods 1983, 12-13;
Ylijoki 1998, 7.)

”Koulutuksellisen pddoman” opiskelijat tunnistivat myds kouluissa ero-
tettavan manuaalisen ja henkisen tyon erottelun, joka ilmenee koulun kéytdnnois-
sd ja arkkitehtuurissa. Kouluissahan esimerkiksi opettajainhuone ei ole keittdjén ja
siivoojan sosiaalista tilaa. ”Koulutuksellisen pddoman” opiskelijoiden mielesté
myoOs oppilaiden kasvatukseen osallistuvat muut koulun henkilkunnan jdsenet
kuin opettajat vain harvoin. (Giroux 1988, 109-110.)

Opiskelijat tiesivit pafipirteissdin mys sosiologiassa jatkuvasti toistetun
totuuden koulutuksen periytymisestd vanhempien sosiaaliluokan mukaan sitd ky-
syttdessd. (esim. Bourdieu & Passeron 1990.) “Koulutuksellisen pdédoman” opis-
kelijat problematisoivat ja kritisoivat myos sosiologiaa tieteenalana ja késityksid

ihanteellisesta tasa-arvosta:

”Mitd se sit oikeen on...se tasa-arvo...Onks se sit sitd, ettd joka ai-
noo on ylioppilas ja tulee yliopistoon...tarttetaanhan kaikkii am-
matteja...Olisko se sitten niinku ammattien arvostus ja se ettd osaa
hoitaa asiansa....”

Yhden kasvatustieteen keskeisen osa-alueen jddiminen useimmille opis-
kelijoille vieraaksi ja késitteiden tunnistamattomuus vaikuttavat vadjadmitta sii-
hen, ettei sosiaalisia toimintoja uusintavaa emansipatorisuutta voi syntyd kouluis-
sakaan. Koulussa tapahtuvan implisiittistd kommunikaatiota ja epétasa-arvoistavia
rakenteita ei tunnisteta ja tdlloin koululla ei ole paljoa mahdollisuuksia muuttua.
Kasvatussosiologia tieteend demystifoi itsestddnselvyyksid. (Giroux 1988, 190;
Habermas 1981; Mannheim 1976, 136-146.)

Ongelmat emansipatorisen pedagogiikan toteuttamisessa liittyvit paitsi
yksityisiin opettajiin myos kasvatustieteen idean ja kaytdnnon kasvatustyon kui-
lIuun. Thanteet ja arvot ovat olemassa, mutta ne eivat lapdise kasvatuksen esineelli-
sid, sosiaalisia ja toiminnallisia muotoja, joita yhteisé implisiitisti pyrkii ylldpiti-
miin. (Aronowitz & Giroux 1985, 129; Giroux 1988 192-193; Kiesildinen 1994,
3,8; Rinne 1988, 134.)
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7.1.2 Piilossa oleva opetussuunnitelma luokanopettajaksi valmistuvan

kerronnassa

Madrittelin  piilo-opetussuunnitelman tunnistamisen eritasoisiin tunnistamisen
muotoihin, joissa kahdessa ensimmdisessd piilo-opetussuunnitelma nihdéén luo-
kassa tapahtuvana vuorovaikutuksena ja kolmannessa positiossa piilo-opetus-
suunnitelma tunnistetaan sen teoreettisista viitekehyksistd yhtend kasvatussosiolo-
gian teoreettisena kisitteend. Ndma tasot tulivat esille myds haastateltujen kerron-
nassa. Ndmi tasot ovat 1) neutraali, 2) kielteinen ja 3) teoreettinen piilo-ope-
tussuunnitelma:

1)  Piilo-opetussuunnitelman tunnistetaan neutraalina ilmioné, jonka
avulla koulussa muun opetuksen ohessa sdadelldan oppilaiden toimintaa siten, ettid
he selviytyvit kouluopetuksesta ja eldméstd mahdollisimman hyvin, esimerkiksi
opetetaan tarvittavia kidytostapoja. Tamén ryhmén késityksiin piilo-opetussuun-
nitelmasta tarkennettaessa piilo-opetusuunnitelman negatiivisia puolia ja sen
huomioimista opetuksessa ei tullut esille merkittivid uutta. Esiteltdessd piilo-ope-
tussuunnitelma negatiivisena nihtiin se, ettei oppilaisiin voi luottaa, tai toisaalta
koulun tasapdistdva vaikutus. (Meri 1992 209; Virtanen & Kankaanrinta 1989,
130-131.)

2) Kielteinen piilo-opetussuunnitelma tunnistetaan seké neutraalina ettd
negatiivisena ilmion4, jolloin silld katsotaan olevan oppilaiden ja luokan toimin-
nan positiivisen ohjauksen lisdksi muita ikdvid vaikutuksia. Oppilaita kohdellaan
esimerkiksi eriarvoisesti sukupuolen tai etnisen taustan vuoksi. Téssd ryhmissa
piilo-opetusuunnitelmaa otettiin opetuksessa huomioon siten, etti se mydnteisend
ilmidnd on voimavara, jonka avulla opettaja voi ohjata oppilaita ja kielteiseni si-
ten, ettéd joillekin oppilaille tulee ongelmia myonteisen opintominidkuvan luomi-
sessa, kun opettaja joutuu paljon ojentamaan ja neuvomaan oppilaita. Kielteisend
koettiin myos koulun ulkopuolelta, kodeista ja kaveripiiristd tulevat vaikutteet,
esimerkiksi rasistiset asenteet. Koulun ulkopuolisista vaikutteista huolimatta piilo-
opetussuunnitelma oli oman luokan piirisséd tapahtuvaa sosiaalista vuorovaikutusta
ja toimintaa.(Meri 1992, 105, 183.)

3) Piilo-opetussuunnitelman kyetdéin nidkemiédn sen teoreettisista 1dhto-

kohdista kisin. Piilo-opetussuunnitelma néhddén rakenteellisena ilmidni, vasta-
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kohtana koulun tasa-arvoa korostaville tavoitteille. Opiskelija ymmaértasd piilo-
opetussuunnitelman tiedostamisen olevan tirkedd piilo-opetussuunnitelman tor-
junnassa, mutta nidkee myOs opettajan mahdollisuuksien olevan rajalliset joko
piilo-opetussuunnitelman ominaisuuksien tai yleensd opettajankoulutuksen puut-
teellisuuden vuoksi. (Broady 1986; Giroux 1988, 72-116.)
Piilo-opetussuunnitelman tunnistaminen koulussa jakautui selvisti ai-
emman koulutuksen mukaan (Taulukko 5). Niukan koulutustaustan omaavat opis-
kelijat tunnistivat neutraalin piilo-opetussuunnitelman ja vain yksi heistd tunnisti
piilo-opetusuunnitelman epétasa-arvoistavana. Naméakédan opiskelijat eividt mai-
ninneet piilo-opetussuunnitelman sosiaalisia ja kulttuurisia ominaisuuksia. Kes-
kitason koulutustaustan omaavat opiskelijat tunnistivat neutraalin ja epitasa-
arvoistavan piilo-opetussuunnitelman ja “koulutuksellisen padoman” opiskelijat
puolestaan nakivit piilo-opetussuunnitelman yhteiskunnallisen ulottuvuuden ra-
kenteellisena ja kulttuurisena uusintajana. Lukuunottamata kahta ’niukan” kou-
lutustaustan opiskelijaa*, opiskelijat tiesivit Broadyn “Piilo-opetussuunnitelman”,
mutta vain harvat "niukan” ja “keskitason” koulutustaustan opiskelijat muistivat,
miti teoksessa oikein sanottiin. (Bourdieu & Passeron 1977, 40; Broady 1986.)
Aiemman koulutuksen taso vaikuttaa teoreettisten kisitteiden hallintaan
valmistuvalla luokanopettajalla, jos sitd mitataan kasvatussosiologian ja sen kes-
keisten kisitteiden hallinnalla ja merkityselld opiskelijoiden itsensd kuvaamana.
Opiskelijoiden jakautuminen eri tasoille piilo-opetussuunnitelman tunnistamisessa
ja keinojen esittdmisessd on melko suoraan yhteydessd aiempaan koulutukseen,
vaikka haastatellut “koulutuksellisen pddoman” opiskelijat olivat opiskelleet kas-
vatustieteen lisdksi yleensd muuta kuin yhteiskuntatieteitd. Kukaan haastatelluista
opiskelijoista ei ollut opiskellut sosiologiaa kasvatustieteen pédaineopintojen ul-
kopuolella ja vain yksi "koulutuksellisen pddoman” opiskelija oli opiskellut muita

yhteiskuntatieteita.
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TAULUKKO 5 Piilo-opetussuunnitelman tunnistaminen
koulutustaustoittain (n 12)

Koulutustausta
Tunnistami- | Niukka kou- | Keskitason Koulutuk- Yhteensid
sen taso Lutustausta Koulutusta- | Sellinen péai-

us-ta oma

Neutraali 4* 1 - 5
Negatiivinen 1 2 -
Teoreettinen - - 4 4
Yhteensi 5 3 4 12

*Niama “niukan” koulutustaustan opiskelijat eivit muistaneet kasvatussosiologiasta yleensakiin
mitédn, silld he olivat kertomansa mukaan suorittaneet kasvatussosiologiset opinnot mahdollisim-
man vihilla vaivanniolld ja unohtaneet oppimansa saman tien. (vrt. Luku 7.1.1.)

7.1.3  Kasvatustieteen teoria-aineksen merkitys opettajan ammatissa ja

emansipatorisessa kéyttoteoriassa

Tassd tutkimuksessa arvioin opiskelijan kasvatustieteelliselle teorialle antamaa
merkitystd ensinn#kin opiskelijan oman kerronnan mukaan; opiskelijat ottivat
teemahaastattelussa kantaa sithen, miti kasvatustieteen osa-alueita voi hyddyntii
tydssd ja mitd koulutuksenaikaisista opinnoistaan he pitdvit merkittivdnd oman
ammattitaidon kannalta. Kasvatustieteen teoria-aineksen pitdminen merkittdvina
osana opiskelijan ammattitaitoa ja kasvatustieteellisen teorian hallinta edesauttaa
sité, ettd opiskelija seuraa oman tieteenalansa kehitystéd lukemalla kirjallisuutta ja
alan tieteellisid julkaisuja, josta ei ole vélitontd hyotyd tenteissd tai kirjallisissa
toissd. “Koulutuksellisen piddoman” opiskelijat seurasivat selkeésti ahkerammin
alansa kehitysti kuin “keskitason” ja “niukan” koulutustaustan opiskelijat. Heista
suurin osa ei seurannut muuta alan kirjallisuutta kuin Opettaja-lehted ja sitdkin
usein vain seuratakseen tyopaikkailmoituksia (Taulukko 4).

Aiempi koulutus vaikutti siihen, ettd oltiin kiinnostuneita oman tieteen-
alan kehityksesté ja seurattiin kasvatustieteen tutkimuksia. "Koulutuksellisen pai-
oman” opiskelijoilla oli nihtédvésti enemmén kykyjd, kielitaitoa ja yleens tieteel-

lisen tekstin lukutaitoa, jotta hiin pystyi seuraamaan alan kirjallisuutta. Haastatte-
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luissa tuli esille kaikkia opiskelijoita yhdistavéna tekijand luokanopettajakoulu-
tuksen tiivis opiskelutahti, joka esti seuraamasta itselle kiinnostavia asioita. Kiin-
nostavina pidetyt omat jutut* vaihtelivat koulutustaustan mukaan, joten kasvatus-
tieteelld tai ainakaan luokanopettajakoulutukselta ei 16ydy monille muille tieteen-
aloille tyypillistd mallitarinaa, vaan opiskelija konstruioi itse opintoympéristos-
s#dn taustalleen sopivat mallitarinat “hyveineen” ja “paheineen”. (Ylijoki 1998.)
Kasvatustieteen teoria-aineksen tehtédvani on herkistdé kasvattajaa punta-
roimaan omia kidytdnnon tekemisiddn kasvatustilanteissa. Kéytidnnon tilanteiden
problematiikka ja etenkin piilo-opetussuunnitelmalliset viestit ja koulun yhteis-
kunnalliset kytkokset ovat vaikeasti hahmotettavia ilman teoreettista tietimysté.
Paitsi sosiologiset myds psykologiset, didaktiset ja filosofiset nidkokulmat ja
kayttteoriat voivat edistdd problemaattisuuden havaitsemista arkitiedon ylédpuo-
lella. Koska piilo-opetussuunnitelma aktualisoituu kdytédnnoissd, joista kaikilla on
arkitietoa, se tuottaa myOs vddrintunnistamistaan. (Aronowitz & Giroux 1985,

129-130; Hakala 1994, 96-97; Peltonen 1997, 22-23).

* Termi on Ylijoelta. (1998, esim. 162.)

7.2 Luokanopettajan intellektuaaliset valmiudet opintojen loppuvaiheessa

Luokanopettajien intellektuaalista kehitysti tarkastellaan tieteellisen ajattelutavan
kehittymisend opiskelijoiden kerronnasta. Haastateltujen kerronnasta erotetaan
tutkielman teko prosessina ja opiskelijan sille antamat merkitykset ja kokemukset
tutkielman teosta akateemisessa luokanopettajakoulutusohjelmassa. Valmistuvilla
tai vastavalmistuneilla luokanopettajilla ovat omat oppimiskokemukset ja opinto-
ympéristd vield tuoreessa muistissa ja tyOpaikalla tapahtuvan sosiaalistumisen
vaikutus ei ole vield suurta, vaikka toki suurimmalla osalla haastatelluista oli jon-
kin verran opettajakokemusta ja opiskelijat olivat selkedsti siirtyméstéd yliopistosta
tyoelamain. (Aittola & Aittola 1988; Goldberger 1987; Perry, 1970.)

Koska luokanopettajille muita koulutusohjelmia selkedimmin néyttiisivit
olevan tieteellisessi kasvussakin omat persoonalliset prosessit tirkedmpid, tieteel-
lisen ajattelun kehittymistd mitattiin myos omalla sitoutumisella tutkielmaan ja

sithen kuinka opiskelija kertoo tutkielmaopinnoistaan ja niiden merkityksesté it-
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selleen, eikéd mitata opiskelijan tieteellisen ajattelun tasoa sellaisenaan. Henkilo-
kohtaiset prosessit eivit olleet haastatelluilla vain psykologisia prosesseja, vaan
henkilokohtaisesti tdrkeissd tOissd kisiteltdvdt ongelmat olivat myds laajempia
sosiaalisia ongelmia tai tilanteita. Merkittidvit oppimiskokemukset ovat myos
eldménhistoriallisia tapahtumia ja niihin liittyy muutoksen ja kasvun elementit.
Oman persoonan kasvun sitominen osaksi opintoja ja kokonaisvaltaisuus on nais-
valtaisille oppimisprosesseille tyypillistd, joten on perusteltua arvioida tutkiel-
maan ja muihin tieteellisiin opintoihin liittyvid emootioita osana tieteellistd ajat-
telutapaa. Myo6s opettajankoulutuslaitoksen yhdessdolokulttuuri tukee késitystd
sosiaalisten ja tunnevaltaisten opiskelukokemusten merkittdvyydestd luokanopet-
tajaksi opiskelevilla. (Antikainen 1996, 254; Giroux 1988; Keller 1988; Laine
1997, 144; Sunnari 1977b.)

Hakalan (1992) mukaan suomalaiset luokanopettajat ovat valmistuessaan
tieteellisiltd valmiuksiltaan useimmiten teknisen toteuttamisen tasolla. Tutkielman
tekniset ongelmat ovat keskidssd, kirjoittamisprosessissa muotoseikat nousevat
tekstin siséllon edelle. Koulutusohjelmassakin tutkielman arvioinnissa ovat muo-
toseikat téarkeitd, joten opiskelijalle muotoseikkojen nostaminen tutkimuksen kes-
kiton ei vilttamittd ole oma valinta, vaan liitty opintoalan traditioon. (Collins
1992.)

Haastattelemieni luokanopettajien intellektuaalinen kehitys oli melko
kirjavaa (Taulukko 6). Oli aivan aloittelevia tieteen auktoriteettiin pelokkaasti
suhtautuvia opiskelijoita, jotka ihmettelivit, kuinka olivat ylipdéta4in saaneet tut-
kielman tehdyksi. Ansion téstd urakasta he antoivatkin ohjaajille, tiukalle aika-
taululle tai opiskelutovereille. Tutkielmat tehtiin useimmiten parin kanssa, jolloin
opiskelijoiden kertoman mukaan ristiriitojakin ilmeni. Toisaalta oli rutinoituneita
tutkijoita”, joiden tieteellinen ajattelu oli edennyt problematisoivalle ja kriittiselle
tasolle. Tiltd vililtd 16ytyi niité, joilla oli mahdollisuus kehittymiseen tutkijoina
ja tieteellisesti ajattelevina opettajina. Osalle muodostui esteitd oppimisympéris-
tOstd tai omasta motivaatiosta tehdi tutkielma. Talldinkin se tehtiin tunnollisesti
loppuun. Yliopistolle “roikkumaan” jaineitd ei tutkimusaineistossa ollut. Ero Ha-
kalan (1992) ja Piskosen (1993) tutkimuksien tuloksiin luokanopettajien intellek-
tuaalisesta kehityksestd selittyy silld, ettd kdytin harkinnanvaraista otantaa. Sattu-
manvaraisessa otannassa tulokset olisivat olleet samansuuntaiset, koska télldin

suurin osa opiskelijoista olisi ollut niukan koulutustaustan opiskelijoita. Opiskeli-
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jat jakautuivat Goldbergerin et al. (1987) esittédmille tieteellisen ajattelun positi-
oille seuraavasti (Taulukko 6):

1 ) Hiljaisuuden ja kuuntelun positioon sijoittui kolme (3) “niukan”
koulutustaustan omaavaa opiskelijaa. Hiljaisuuden vaiheen opiskelijalle oli tyy-
pillistd tutkimuspelko: hén ei ymmartanyt tutkielman ohjaajan ohjeita, eikd muita-
kaan tutkielmaan liittyvid opintoja ja tutkimusmenetelmid. Ahkeralla ty6lla hin
oli saanut tutkielman tehdyksi parin kanssa. Kuuntelun positiossa olevat opiskeli-
jat kuvailivat tutkielmaopintojaan teknisend ohjeiden noudattamisena. Kummas-
sakin positiossa tutkielman teko toteutuu teknisend prosessina, jossa opiskelija
melko passiivisesti noudattaa saamiaan ohjeita. Ohjeita hin katsoo kuitenkin saa-
neensa liian vdhdn. Kuuntelija myos hakee paljon ohjeita, jotta tutkielman teko
sujuisi. Néiden opiskelijoiden kerronnassa tyypillisend nousi esille tutkielman
valmis ohjaajalta saatu aihe, teoreettiset 1dhtokohdat, jotka koettiin turhan moni-
mutkaiseksi sekd sivumiirid, marginaaleja ja muut vastaavat materiaaliset ja méaé-
rdlliset kuvaukset tutkielman teon sen kaikissa vaiheissa. Tutkielmat olivat ai-
heiltaan koulua ja opetusta kisittelevid ja tehtiin pareittain. Kasvatustieteelliseen
tutkimukseen ndmi opiskelijat suhtautuivat arvostaen, mutta nikivét teorian ja
kaytannon toisilleen vastakkaisina ilmiond, joten tieteelld yleensd tai omalla tut-
kielmalla ei ole paljoakaan annettavaa tulevassa ammatissa (Collins 1992; Gold-
berger et al 1987, 201-204.)

2) Sisdisen tiedon kuuntelemiseen ja oman #dinen vapautumisen positi-
oon kuului kaksi “niukan” koulutustaustan omaavaa opiskelijaa. Heiddn kerron-
nastaan nousi tunnusmerkkeini omista ldhtokohdista nouseva aihe, jolla he selvit-
tivit omaa nykyistd tai mennyttd sosiaalista ja kulttuurista asemaansa. Aiheen he
olivat 16yténeet itse, joten teoriatausta oli itsendisesti rakennettu myos. Asioiden
“turhaan” tieteellistdimiseen he suhtautuivat kriittisesti ja pitivéit ohjaajia hieman
ymmartdmattoming heidin tutkimuksensa suhteen. Tyon he tekivit itsendisesti ja
aihe motivoi heitd maisterinpapereiden lisdksi tutkimuksen tekoon. Tutkielman
teossa hekin pitivit teknisid ongelmia vaikeimpina. Tutkielmaa ei néhty laajem-
min merkittdvinid, mutta sen koettiin olevan toisista taustaltaan samanlaisista
opiskelijoista todennikoisesti kiinnostava. Ammattitaidolle tutkielmasta ei koettu
olevan hyotyi, koska se ei kisitellyt koulua. (Goldberger et al 1987, 214-216.)

3) Ulkokohtaisen tiedon positioon sijoittuivat kaikki kolme (3)

“keskitason” koulutustaustan opiskelijaa ja kaksi (2) “koulutuksellisen pdioman”
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opiskelijaa. He olivat ymmairténeet sen, ettd tieteellisestd tiedosta 10ytyy virheitéd
ja ettei se koostu aukottomista totuuksista, vaan tutkii asioita tietystd nékokul-
masta késin. Silti tieteellisyyden kriteerit olivat tyypillisesti tiukat ja vaativat. He
nikivit tutkielman ja tutkimuksen teon oikeaoppisena “kaavana”, jota noudattaen
syntyy hyvid ja “oikeata” tutkimusta. Tutkimusmetodien suhteen he sitoutuivat
metodiinsa siten, ettd se nidhtiin ainoana mahdollisena tapana tutkia sentyyppisti
aihetta kuin heilléd oli. Nédiden rationaalisesti ajattelevien opiskelijoiden haastatte-
luissa ilmeni yhteisend ja heille tyypillisend ulkokohtainen suhtautuminen tut-
kielmaan ja opiskeluun, joka aiheutui kiireestd valmistua ja ammatillisista opis-
kelumotiiveista, joten kisitysten syventymisté ei tutkielman toteuttamisen aikana
tapahtunut. He tekivit muodollisesti patevid tutkielmia “varmoista” aiheista ja
vanhempina opiskelijoina osasivat tarvittaessa vaatia ohjausta, jotta tyd saatiin
nopeasti valmiiksi. Aiheet olivat “varmoja”, koska heilld oli aiemman koulutuk-
sensa ja myos tyo- elamidnkokemuksensa opastamina valmiuksia tehdé tutkimusta
kouluun, oppimiseen ja lapsiin liittyvistd aiheista. "Keskitason” koulutustaustan
opiskelijoilla tutkielman aihe oli poikkeuksetta kouluun ja opetukseen suoranai-
sesti liittyvid, esimerkiksi opetuskokeilun suorittaminen ja raportointi. Opettajan
ammattitaidolle he eivit nidhneet tutkielman tuoneen mitdén liséd. (Goldberger et
al. 1987, 214-216; Perry 1970.)

4) Konstruktivistisia késityksid edusti kaksi (2) “koulutuksellisen p#i-
oman” opiskelijaa. Heidén tieteelliselle ajattelulleen oli tyypillisté tieteen nikemi-
nen suhteellisena ja epétdydellisend. He vertailivat ja pohtivat ndkokulmia pohti-
essaan kasvatustieteen ja tutkielmaopintojen merkitysti itselleen opettajina. Omaa
tutkielmaansa he arvioivat kriittisesti ja problematisoiden, mutta kuitenkin itsel-
leen ja ammattitaidolleen tirkednd tyond. Konstruktivistit nédkivét vaihtoehtoisia
menetelmid ja ldhestymistapoja omaan tutkielmaansa ja tutkielma prosessina oli
merkinnyt jatkuvia pohdintoja, rajanvetoja ja suunnanmuutoksia. He eiviét piténeet
tutkielman tekoa kovin vaikeana teknisesti, mutta ongelmana oli jatkuva mietti-
minen ja aiheen “py0riminen pédssd”. Konstruktivistit olivat myds aikuisopiske-
lijoina sidottuja aikatauluun tutkielman suhteen, mika rajoitti keskittymisti ja si-

toutumista tutkielman tekoon jonkun verran:

"En tekis muuta kun titd...se on niin mukaansatempaavaa...vois
vaikka tyokseen tehd, mutta on noita velvollisuuksii...”
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TAULUKKO 6 Luokanopettajien intellektuaalisen kehityksen vaihe*
Goldbergerin et al (1987) ja suhteessa opiskelijan
koulutustausta (n 12)

Intellektuaalisen kehityksen vaihe

Koulutustaso 1 1 111 v A% Yhteen-
sid

Niukka 1 2 2 - - 5

Keskitaso - - - 3 - 3

Koulutuksellista - - - 2 2 4

Pddomaa

Yhteensi 1 2 2 5 2 12

I vaihe “hiljaisuus”

IT vaihe “kuuntelija”

III vaihe “sisdisen tiedon vaihe”
IV vaihe ulkopuolisuus”

V vaihe “konstruktiivinen tieto”

*Goldbergerin et al. (1987) muotoilemat vaiheet olen suomentanut itse tutkimukseni kannalta tar-
koituksenmukaisiksi. Ulkopuolisuuden kohtainen vaihe tarkoittaa rationaalista asennetta suhteessa
tieteen ja tutkimukseen, johon yhdistyy se, ettei tiede ole tutkijanaiselle persoonallisesti, emotio-
naalisesti ja sosiaalisesti merkityksellista.

7.2.1 Tutkielman teko valtauttavana oppimiskokemuksena

Vaikka tutkielman teko oli monille opiskelijoille vaikeaa, tutkielman te-
koon sisidltyi myos onnistumisen eldmyksid. Hiljaisuuden ja kuuntelun vaiheen
opiskelijjoille tosin tutkielma oli padpiirteissidén hankala prosessi ja he pitivétkin
kaikkein parhaana vaiheena sitd hetked, kun valmis tyo vietiin ohjaajalle. Tut-
kielman valmistumisen ja hyviksytyn tyon lisdksi opiskelijat olivat tyytyvéisid
siihen, etti olivat selvinneet niin rankasta ja vaativasta tyostd “kunnialla”.

Sisdisen tiedon vaiheen opiskelijoille tutkielman teossa oli parasta se,
kun he oppivat jotain uutta ja saivat uusia ndkokulmia tutkimusaiheeseensa. He
oppivat nidkemiin itsedéin henkilokohtaisesti koskettavan ja kiinnostavan aiheen

laajemmissa yhteyksissi ja oppivat omien kokemuksiensa olevan osa laajempaa



85

kokonaisuutta ja samantyyppisid muiden samoissa sosiaalisissa tilanteissa olevien
kanssa.

Ulkokohtaisen tiedon vaiheessa opiskelijalle tuottaa onnistumisen eld-
myksid tutkielman onnistuminen kohtalaisesti. He mainitsivat sellaisia asioita
kuin tutkimuksen teorian 16ytyminen ja rakentuminen, tutkimusprosessin ja me-
netelmien hallinta sekd laajan tyon “koossapysymisen”. Omat kehitysprosessit
tutkielman aikana eivit tuoneet onnistumisen eldmyksié, koska he tekivét tutkiel-
mansa tiukan “tieteellisesti” ja pitivit omat persoonalliset ja emotionaaliset pro-
sessinsa erossa tutkimuksesta. Tutkimuksen teko oli heistd kuitenkin ajatteluty6ti
ja aikaa vaativaa puurtamista, joten tyon valmistuminen oli suuri helpotus heille-
kin.

Konstruktivistit innostuivat tutkielmaansa ja se veti heitd mukaansa. Suu-
ria onnistumisen eldmyksid aiheutui sekid ulkokohtaisista ettd sisdisistd syisti.
Tutkielman teko oli innostavaa ja haastavaa. Eteentulleet ongelmat olivat enem-
minkin teoreettisia, mutta myos tutkimuksen metodeja ja toteuttamista pohdittiin
hartaasti. Kirjoittamis- ja analyysivaihe tutkielmanteossa oli korostunut konstruk-
tivistisen vaiheen opiskelijoilla enemmén kuin muilla ja kirjoittamisprosessiin
liittyvédt maininnat ilmenivdt myos opiskelijoiden kerronnassa onnistumisen eld-
myksend. Konstruktivistit kertoivat uppoutuneensa tutkielman tekoon ja pohti-
neensa sitd jatkuvasti. Heidé4n oli ollut vaikea irtaantua tutkielmastaan tekemiin

muita toiti.

7.2.2  Tieteelliset opinnot pettymyksend: vertailua ryhmien vélilld

Hiljaisuuden ja kuuntelun vaiheessa opiskelija on tiedon vastaanottaja. Pettymi-
nen tieteellisisséd opinnoissa aiheutuu néilla opiskelijoilla enimmékseen vaikeuk-
sista tehda itsendisesti tieteellistd tyotd, koska siirtyminen tiedon vastaanottajasta
sen tuottajaksi ei ole opintojen kuluessa tapahtunut. Tdmé vaihe onkin kéénteen-
tekeva tieteellisen ajattelun kehittymisessid. Tieteen vastaanottajina he toivoivat
my0Os ohjaajalta enemmin tukea tutkielman tekemiseen. Opiskelijat olivat mu-
kautuneet valmiisiin opinto-ohjelmiin ja aikatauluihin. Tiivis ryhméhenki ja sosi-
aalisuus olivat niille opiskelijoille jopa niin keskeisis opiskelun elementtejd, ettd

ne muodostivat esteen kriittisen ja tieteellisen ajattelun kehittymiselle, mika il-
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menee myoOs akateemisten roolimallien puuttumisena. Opiskelu merkitsi statusta,
vaikka tieteelliset opinnot eivét opiskelijoita kiinnostaneetkaan, vaan he toivoivat
enemmén kaytdnnollistd opetusta ja neuvoja tyotd varten. (Hakala 1994, 17; Kur-
fiss & Gainen 1988; Johnston 1998, 69.)

Sisdisen tiedon position opiskelijat suhtautuivat omaan tutkielmaansa si-
toutuen ja pitivét tutkielmaansa itselleen ja tdrkednd, mutta silti heilldkin oli tut-
kielman suhteen pettymyksid, jotka liittyivit, ei omaan tyohon, vaan tutkielman
saamaan vastaanottoon. N&méd opiskelijat pitivét tutkielman tekemistd mielen-
kiintoisena ja “kivana”. Heiddn aiheensa oli useimmiten joku itselle merkityksel-
linen aihe, jonka avulla he kartoittivat omaa eldméaénsi ja historiaansa uudestaan.
Se liittyi omaan elamaéntilanteeseen tai henkilohistoriaan ja aiheen késittely lisési
omaa elaminhallintaa ja itsetuntemusta sekd merkitsi minuuden rakentumista uu-
delleen. Tutkittava asia néhtiin oman tutkimuksen myo6té ilmiond, joka on kos-
kettanut muitakin ihmisié ja tutkimusta pidettiin kiinnostavana, jopa hyddyllisena
muille samoissa sosiaalisissa suhteissa eldville. Toinen sisdisen tiedon position
opiskelijoista arveli tutkimuksestaan olevan hyotyd myds opettajille kyseisen il-
mion tunnistamisen vuoksi. (Giddens 1991; Goldberger et al. 1987, 221.)

Omasta tutkielmastaan emotionaalisesti ulkopuolelle jaineet opiskelijat
puolestaan suhtautuivat tutkielmaansa melko “jdrkevdsti”, mutta heilld jii tut-
kielmaopintojen jidlkeen vaivaamaan jonkunasteinen tyhjyyden tunne heidén kiel-
lettydsin oman persoonallisuutensa kidyton osana tutkimusta. Tutkielman ulko-
kohtainen puurtaminen koettiin rasittavaksi, hyodyttomiksi ja muodollisen tutkin-
non vuoksi tehdyksi tyoksi. Opiskelu yliopistossa merkitsi opiskelijoille statusta,
vaikka tieteelliset opinnot eivit opiskelijoita syvillisesti kiinnostaneet. Ulkopuo-
listen ryhmaéssa ne opiskelijat, joilla oli koulutuksellista pdfiomaa, pitivit akatee-
mista sivistystd ja tieteellistd kasvatusta tdrkeind, mutta viheksyivit opintoja luo-
kanopettajakoulutuksessa. He katsoivatkin saaneensa tieteellisen oppinsa muiden
opintojen vilitykselld. “Keskitason” koulutustaustan opiskelijat suhtautuivat tie-
teellisiin opintoihin sarkastisesti: niitd on tehtdvd pétevyyden ja tutkinnon yli-
opistostatuksen vuoksi, mutta arvelivat, ettd opettajan ammatissa pérjdd aiempien
opintojen ja tyokokemuksen avulla paremmin kuin tutkielman antamien valmiuk-
sien avulla. (Hakala 1994, 17.)

Kaikille “koulutuksellisen pddoman™ opiskelijoille oli tyypillistd vihek-

syd luokanopettajakoulutuksen tieteellisid opintoja, mutta omasta tutkielmastaan
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konstruktivistisen vaiheen opiskelijat innostuivat ja pitivét tutkielman tekemista
muiden akateemisten opintojen ohella tirkeidnd osana luokanopettajan ammatti-
taitoa. Ulkokohtaisen tiedon vaiheessa olevat koulutuksellisen pdioman opiskeli-
jat suhtautuivat omaan tutkielmaansa vidheksyen, vaikka pitivit yleensa tieteellisié
opintoja tirkednd ammattitaidon kannalta ja tunnistivat myds sosiologisia késit-
teitd. Konstruktivistit nikivét akateemiset opinnot osana ammattitaitoa, jota tarvi-
taan koulun ongelmien tunnistamisessa niiden luokkahuonetta ja yksittéistd oppi-

lasta laajemmasta nidkokulmasta:

”Koska sitd nikee laajemmin ja jotenki syvemmin...”

”Koulutuksellisen pddoman” opiskelijoilla ajanpuute ja eldméintilanne
yliopiston ulkopuolella rajasivat mahdollisuuksia syventyd omaan tutkielmaan,
mikd saattaa osaltaan selittdd sen, ettd kaikilla koulutuksellisen pddoman opiske-
lijoilla ei myoskddn vilttamattd kehittynyt konstruktivistista, kehittymiseen si-
toutuvaa tutkimusotetta tutkielmaopintojen aikana.

Tutkimuksen luotettavuuden vuoksi olisin voinut kysyéd opiskelijoilta
esitiedoissa tutkielman arvosanaa, jotta sitd olisi voinut vertailla tutkielma koke-
miseen subjektiivisesti merkittdvaksi tyoksi. Toisaalta kaikilla haastatelluilla ei
vield arvosana ollut tiedossa, silld osalla pro gradu -tutkielma oli vield tarkastetta-
vana. Arvosanoja vertaillessa olisi myds kahden eri yliopiston arviointikdytSjen
yhdenmukaisuus pitdnyt selvittdd. Néin pienelld aineistolla ei voi tehdd eri yli-

opistoja koskevia vertailuja.

7.2.3 Kompastuskivet tieteellisessé kehityksessi: opintoympéristd

tieteellisen tutkielman tukena opiskelijoiden kerronnassa

Tieteellinen tutkielma herétti kaikissa opiskelijoissa voimakkaita onnistumisen tai
epdonnistumisen kokemuksia. Vaikka ulkokohtaisen tiedon vaiheen opiskelijat
suuntautuvat opiskelijat suhtautuivat opinnéytetyohon jirkevisti, sen kokeminen

epdonnistumisena jdi kuitenkin kaivertamaan ja epdonnistumista yritettiin selittaa
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erilaisilla selitysmalleilla. Opiskelija my6s luokanopettajakoulutuksen tutkielmas-
saan estyi kehittymisti tieteellisesti, ja timé kehityksen pysdhtyminen ndkyi myos
tieteellisessi ajattelussa teknisen toteuttamisen vaihetta pidemmille edistyneilld
opiskelijoilla. Opiskelijoiden kehitys jid opiskelijoiden haastattelussa kuvaamalle
tasolle, koska opiskelu piittyy tutkielman tekoon, eikd opiskelijoilla yhtd koulu-
tuksellisen padoman konstruktivistista opiskelijaa lukuunottamatta ollut suunni-
telmissa tehdi tieteellisid jatko-opintoja. Toinen konstruktivistinen opiskelija ai-
koi tosin jatkaa opintojaan pétevoitymilld aikuiskoulutukseen. Muiden opiskeli-
joiden jatko-opintohaaveet kisittivit sen sijaan uusia 15 opintoviikon erikoistu-
misaineopintoja, joista opiskelijat katsoivat olevan etua tyopaikan saamisen kan-
nalta. (Kurfiss & Gainen 1988, 56-80; Hakala 1992).

Opiskelijoiden tutkielma valtauttavana oppimiskokemuksena selittyi
opiskelijoiden kerronnassa itsed kiinnostavalla aiheella, ahkeralla tyolld ja in-
nostumisella tutkimuksen tekoon. Opiskelijoiden esteet tutkielman teossa ja sa-
malla intellektuaalis-emotionaalisessa kehityksessd liittyivat heididn kertomanaan
ldhinnd opintoympéristéon. Opiskelijat yleensd attribuoivat syyn opinnoissaan
epdonnistumisessa joko 1) ohjaajan, 2) kiireellisen aikataulun, 3) parin tai 4) lai-
toksella saadun opetuksen syyksi. Haastattelemani opiskelijat moittivat ohjauksen
tasoa. Opiskelijat olivat sitd mieltd, ettei opinndytetyon ohjaukseen 10ytynyt lai-
toksella aikaa ja mielenkiintoa. Ohjaajat eivét seminaareissa valttiméttd muista-
neet yhtdin mitdin kunkin opiskelijan tyostd eli olivat valmistautumattomia.
Kaksi haastatelluista vaihtoi ohjaajaa tyon kuluessa erimielisyyksien vuoksi,
mutta heisti toinen oli sitd mieltd, ettei tilanne uuden ohjaajan myoté oleellisesti
parantunut. (Antikainen 1996, 251-296; Collins 1992; Eskola 1995 185-188.)

”Keskitason” koulutustaustan opiskelija, joka oli tieteellisessd ajattelus-
saan edennyt ulkokohtaisen toteuttamisen vaiheeseen arvioi saamaansa ohjausta

tutkielmaopinnoissaan:

”Ei niitd niinku opiskelijat kiinnosta....ne niinku vaan tutkii omii
juttujaan, eiki ne tajuu Yyhtdd...mikd niinku oli meiddn ongel-
ma...se vaan vadnsi niitd omii juttui...”
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Vain yksi “niukan” koulutustaustan opiskelija, joka oli tieteelliseltd ajat-
telultaan sisdisen ddnen kuuntelun vaiheessa, kehui opinndytetyOssiddn saamaansa
ohjausta erinomaiseksi ja kannustavaksi, mutta hinen aiheensa sivusi ldheltd oh-
jaajan omaa aihetta ja hyodytti ohjaajaa myos oman tutkimusaiheen taustatietojen
ja tutkittavan ilmién hahmottamisessa. Hén myos teki tutkimustaan itse valitse-
mastaan ja tdrkeind pitdmastdin aiheesta. Koulutuksellisen pddoman opiskelijoilla
ohjauksen vihiisyys ei merkittivésti haitannut oman tutkimustyon tekoa, koska

opinndytetyo kisitettiinkin itsendisesti tehtdvini tyona:

”Olihan se sellasta puurtamista ja yksin piti miettii...Ei kai siitd
ohjaajasta mitddn apuu ollu...ei kai se silleen...ollu kiinnostu-
nu...mut itehdn se on kuitenki tehtdvd..”.

Hiljaisuuden ja kuuntelun vaiheessa opiskelija on vield tdysin aloittelija
tieteellisissd opinnoissaan ja suhtautuu tutkimuksen tekoon kaukaisena ja suurena
asiana. T#ssd vaiheessa olevat opiskelijat eivit ole sisdistdneet ja oppineet aka-
teemisia opiskelustrategioita. He kaipasivat lukion ja luokanopettajaopintojen al-
kuvuosien ulkoaohjautuvaa aikataulua ja selkeitd ohjeita siitd, mitd ja miten piti
opiskella tiyttidkseen opiskelulle asetetut tavoitteet. Hin ei myoOskdin hallitse
tutkimusmenetelmii ja tutkielman teko tuntui uuvuttavalta ja pelottavalta vai-
heelta. T#ssid vaiheessa sen sijaan syy huonoista tutkielma-kokemuksista otettiin
helpommin ensisijaisesti omille harteille, vaikka myos opintoympéristd néhtiin
niukan ohjauksen vuoksi syyllisend pettymiseen tutkielmaopinnoissa. Erilaiset
tutkimuksen teon ongelmat kasautuivat hiljaisuuden ja kuuntelun vaiheen opiske-

lijoille. (Valo 1994; Ylijoki 1992.).

”En mie oo mikdd tutkijatyyppi...”

”Ei se 0o kovin tieteellinen se mun gradu...”

“Marginaalit ja sen semmoset oli kauheen vaikeet...ja ku ei se
meidn ohjaaja viittiny niistd mitddn sanoo...”
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7.2.4 Tutkimusmenetelmiit tieteellisten opintojen kompastuskivena

Haastattelemani opiskelijat suosivat tutkimuksissaan kvalitatiivisia menetelmii ja
vain kolmella opiskelijalla tutkielman menetelmét painottuivat kvantitatiivisten
metodien puolelle ja he edustivat kaikkia koulutustasoja. Tutkimusmenetelmien
hallintaan ei koettu saadun ohjaajalta erityisesti ohjausta, mutta kuitenkin enem-
mén kuin muuten tutkimuksen tekoon. Haastattelujen kuluessa ilmeni opiskelijoi-
den kuvatessa pro graduaan prosessina ohjaajan melko suuri panos tutkimusme-
netelmien valinnassa ja erilaisissa tutkimusmenetelmaillisisséd ratkaisuissa. Opis-
kelijat tarvitsivatkin ohjausta tutkimusmenetelmien hallinnassa, koska useimmille
opiskelijoille tutkimusmetodikurssit olivat sisdistyneet vain heikosti.

Tutkielmaa tehdessddn useat opiskelijat pettyivit kvalitatiivisiin meto-
deihin, koska ne eivit olleetkaan niin helppoja ja vaivattomia kuin he olivat odot-
taneet. MyGs ohjaajat jarruttelivat opiskelijoita menetelmien valinnassa, esimer-
kiksi observointia tutkimuksen tirkeimpind metodina eivit ohjaajat menetelmiit-
riangulaatiosta huolimatta kannattaneet. "Niukan” koulutustaustan opiskelijoille
oli tyypillisti lahted tutkimuksen tekoon joku tietty metodi mielesséiin ja rakentaa
tutkielmansa metodista kisin. Osa opiskelijoista oli saanut ohjaajalta selkedt neu-
vot tutkimusmenetelmin valintaan. ”Keskitason” koulutustaustan opiskelija kuvaa
tutkimusmenetelmien valintaa prosessina, joka oli melko tyypillinen haastatel-

luille ja siind korostuu ohjaajan suuri merkitys metodin valinnalle:

”No, oli siind alkuvaiheessa ihan hyvd, ettd se ohjaaja sano...sai
semmosii neuvoja, et se oikeestaan niiden pohjalta ohjautu tahdn
tutkimusmentelmddan mitd md kdytin...md olisin itte ihan toisella
tavalla lihteny, mutta hdn (ohjaaja) sano, etten md selvidis niis-
td...niistd tilastollisista jutuista, tilastollisesta kdasittelystd...No,
mulla oli tillinen laadullinen...en muista endd..tdlldnen narratii-
vinen...tapaustutkimus...kuvaileva tapaustutkimus...”

”Niukan” ja “keskitason” koulutustaustan opiskelijoille tutkimusmetodi-
jo suorituksen ehdittyd opintosuoritusrekisteriin. Opiskelijoille metodien, varsin-
kin tilastollisten menetelmien, opiskelu oli emotionaalisesti itsetuntoa nakertava

kokemus, joka vaikutti my6s siihen, ettei tieteellisyys tai kriittisyys termeiné tun-
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tuneet kiinnostavilta. Metodiopintoihin suhtautumisessa nousi esiin samantyyp-
pistd pelkoa tuntematonta ja vierasta kohtaan kuin hiljaisuuden vaiheessa, jota
Goldberger ym (1987) kuvastivat auktoriteettipelon ja mykkyyden vaiheena.
Vaikka opiskelija oli opiskellut menestyksellisesti monta vuotta ulkoaohjautuvan
opintosuunnitelman mukaan, tutkimuksen tekoon ja tutkimusmenetelmien hallin-
taan liittyvit vaikeudet taannuttivat opiskelijan tdssd suhteessa hiljaisuuteen, me-
todiopinnoista ei ollut muuta sanottavaa kuin omat tuntemukset metodikursseja

kohtaan tai metodikurssien olematon anti omalle tutkimukselle:

”No ei niistd metodiopinnoista oo juurikaan ollu apua...ei tilas-
toista eikd ndistd (kvalitatiiviset menetelmit), ne on ollu ihan jou-
tavanpdivdistd ajanhaaskausta...”

"Emmd mitddn niistd muista...emmd niitd oikeen ymmdrtiny-
kdan...”

Tutkimusmenetelmit tuottivat ongelmia vain “niukan” ja “keskitason”
koulutustaustan opiskelijoille. "Koulutuksellisen padoman” opiskelijat hallitsivat
menetelmit ja osasivat ottaa niistd tarvittaessa selvdd. Luokanopettajakoulutuk-
sen menetelmikursseista he eivit silti kokeneet hyStyneensd, silld asiat olivat jo
tuttuja ja mikali tutkimusmetodiopintoja ei oltu korvattu aiempien opintojen pe-
rusteella, kurssit suoritettiin mahdollisimman vahalld vaivalla tai perehtymilla
itsed kiinnostavaan ja omaan tutkimukseen sopivaan menetelméén.

”Koulutuksellisen padoman” opiskelijoille tutkimusmenetelmét eivit si-
ndnsi olleet tutkimuksen esteend. Heilld oli enemmin ennakkotietoa tutkimus-
menetelmistd, mutta kuitenkin oleellisempaa oli se, ettd heilléd oli ollut kompe-
tensseja hankkia tarvitsemistaan menetelmisté tietoa ja toisaalta selke#sti enem-
min itseluottamusta tutkimusmenetelmien suhteen. Osa niistd opiskelijoista
kertoi teemahaastattelussa tutkimusmenetelmistdéin ilman erillisid tarkentavia
kysymyksigdkin. Koulutuksellisen pddoman opiskelijoilla oli tutkimusmenetel-
mikursseista kokemusta luokanopettajakoulutuslaitoksen ulkopuoleltakin, joten
heilld oli vertailevaa otetta tutkimusmenetelmien opetukseen eri koulutusaloilla

ja oppilaitoksissa:
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*Tddilld ei tehd niiltd aloilta mitkd kiinnostaa...sielld (yliopisto ul-
komailla) oli paljon syvillisempdd, kun tiimissdki pohti...sai ide-
oita ja niinkun puhtii...tddlld ei oo sillai valinnanvaraa...”

Tutkimusmenetelmit ja tutkimusmetodikurssit olivat keskeisin kompas-
tuskivi haastateltujen kerronnassa ja ne vaiesivat mykkyyteen paitsi “niukan”
my0Os “’keskitason” koulutustaustan omaavia opiskelijoita. Opiskelijoiden petty-
misti tieteellisissd opinnoissa voidaan tarkastella myos taantumina ja vaihtoehtoi-

na intellektuaalis-emotionaalisessa kehityksessi. (Perry 1970, 178.)

7.2.5  Intellektuaalis-emotionaalinen kehitys ja tieteellisen kehityksen esteet

luokanopettajaksi valmistuvalla naisopiskelijalla

Tutkielma jéatti opiskelijoille hyvin ristiriitaisia tunteita. Intellektuaalisessa kehi-
tyksessd voi opiskelijalle muodostua erilaisia esteitd, jolloin kehitys pysihtyy ai-
nakin joksikin aikaa. Erityyppiset katkokset ovat kullekin tieteellisen ajattelun
vaiheen kehitykselle tyypillisia.

Hiljaisuuden vaiheen ja sisdisen ddnen kuuntelemisen vaiheen opiskeli-
joille ilmeni haastatteluissa selvisti epéluuloisuus ja pettymys tieteelliseen tut-
kielmaan. He pitivit luokanopettajakoulutuksen toteuttamista yliopistossa tirkeé-
nd tyon vaativuuden ja laaja-alaisuuden vuoksi, mutta kielsivit paradoksaalisesti
akateemisille opinnoille tyypillisen tieteellisen opinnédytetyon arvon oman am-

mattitaitonsa kannalta merkityksettOména:

” Emmdd nyt ndd mitd hyotyy siitd vois sitte koulussa olla...no ehkd
se vaan on pakko tehdd kun se niinku kuuluu...muodollisuus”

Hiljaisuuden vaiheen opiskelija oli jdényt vaiheeseen, jossa tiede ja kaik-
ki siihen liittyva koettiin kaéytdnnon vastakohdaksi ja tieteellinen tutkielma oli
tehty parin ja ohjaajan tukemana valmiiksi. Hén oli onnellinen siité, ettei hénen

endd ikind tarvitse tutkimustyohon tarttua. Tutkimukseen ja tutkijoihin sinénsi
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hin suhtautui arvostaen, mutta koki, ettei hdnestd itsestddn ikind olisi tutkijaksi.
Tieteellinen ajattelu ja kriittisyys olivat kehittymadttd. Tietoa ei osattu pitdd suh-
teellisena, vaan se néhtiin méairillisend ja objektiivisena totuutena, joka tosin on
erilldén arjesta. Namdi opiskelijat eivit myoskéin tunteneet kouluun liittyviéd yh-
teiskunnallisia késitteits, esimerkiksi piilo-opetussuunnitelma oli jaényt vieraaksi.
(Hakala 1992, 66; Kurfiss & Gainen 1988, 53-52; Piskonen 1993, 40.)

Perryn (1970) mukaan tieteellisen ajattelun esteet olivat 1) luovuttaminen
kokonaan, 2) pakeneminen ja 3) mukautuminen.

Ne opiskelijat, jotka eivit olleet saaneet omaa dantddn kuuluville tutki-
joina eli hiljaisuuden ja kuuntelun vaiheen opiskelijat, olivat luovuttaneet koko-
naan tieteellisen kehityksen tavoitteista. Heille “Tiede” oli suurta, pyhas, kau-
kaista ja saavuttamatonta. He olivat mahdollisesti jopa taantuneet opiskeluaika-
naan jo saavuttamastaan tieteellisen kehityksen tasosta, koska kielsivit tieteen ar-
von omassa tyossdédn ja opinnoissaan lihes tdysin. Tdydellinen tieteen arvon kiel-
tdminen tuntuu yliopistosta valmistuvalta niin d4rimméiseltd suhtautumistavalta,
ettd on syytd olettaa tutkielma-opintojen vaikuttaneen kielteisesti ja taannuttavasti
tieteelliseen ajatteluun. Kasvatustieteestd heille ei 10ytynyt kiyttteoriaa.

Sisdisen didnen kuuntelijat olivat puolestaan paenneet tiysin oman per-
soonan kuunteluun tieteellisen kehityksen vaihtoehtona. He osasivat suhtautua
tieteelliseen tutkimukseen jossain médrin kriittisesti, koska se ei kykene kuvaa-
maan todellisuuden rikkautta. Tdém4 aiheutti tutkielman teossakin ongelmia, koska
tieteelliselle tutkimukselle tyypillinen aiheen rajaaminen ja tulosten teoreettiseen
viitekehykseen sidottu nikokulmasidonnaisuus tietysti typistdd todellisuuden kir-
joa ja monimuotoisuutta. (Goldberger et al 1987; Perry 1970; Strauss 1987, 163-
167.)

Mukautuvat opiskelijat olivat ulkokohtaisesti tieteeseen suhtautuvia. He
puhuivat “toisen” ddnelld seminaareissa ja tutkielmassaan. Tilanteen mukaan he
kayttaytyivit kuin tieteellisesti ajattelevalta opiskelijalta odotetaan ja opettelivat
kaikki tutkimusmetodologiset “temput” ja tutkimuksen teon ohjeet. Kuitenkin
heille j4i tutkielman teosta hieman tyhji olo, eivitki he arvostaneet tyStéin, joka
saattoi olla muodollisesti hyvikin. Heilld esiintyi mukautumisen ohella pakene-
mista tieteellisestd ajattelusta, miké ilmeni esimerkiksi vertailuna ja pohdiskeluna
tieteellisten opintojen tutkielmaopintojen ja laajan tyd- ja opiskeluhistorian ja

eldminkokemuksen vililla:
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”Emmd voi sanoa ettd mitenkddn... (tieteelliset opinnot vaikutta-
neet ajatteluun)...kakskymmentd vuotta oon tditd opetustyotd jo teh-
ny...onhan se tietysti niinku silld tavalla kun aattelee luonnontie-
teitten osalta ettd tota se on oikeestaan hyvd kun ala-asteellaki voi
opettaa fysiikkaa ja kemiaa...(Pohdiskelu liittyy tutkielman aihee-
seen) Emmd tiedd kuule oisko se (tieteellinen ajattelu) kehittyny
mihkddn suuntaan.”

Selvitettidessd taantumia ja vaihtoehtoja tieteelliselle kehitykselle Perryn
(1970) 1oytamilla katkoksilla on todettava, ettei Perry (1970) tutkinut erikseen
Iuokanopettajia. Katkoksia esiintyy kaikilla opintoaloilla. Pettymyksien ja katkok-
sien suuri méirid luokanopettajakoulutuksessa on aineistossani tosiasia, mutta on
huomattavaa, ettei pettyminen aiheuttanut opintoalan vaihdosta tai opintojen kes-
keytymistd ja ainakaan merkittdvad viivistymistd, mitké ovat yleisid ilmi6itd mo-
nilla muilla opintoaloilla. On mahdollista, ettd katkokset eivit ndy muilla opinto-
aloilla juuri opintojen keskeytymisen vuoksi ja siten myos opiskelijat ovat val-
mistuessaan edenneet tieteellisessd ajattelussaan usein konstruktiivista ajattelua
vastaavalle tasolle. Perryn (1970) kuvaamat katkokset sopivat aineistoni mukaan
my0s pelkistadn naisopiskelijoiden kuvaamiseen, vaikka Perryn (1970) teoriaa on
kritisoitu siitd, ettei se huomioi naisille tyypillisid oppimisprosesseja. (Goldberger

et al. 1987; Kurfiss & Gainen 1988.)

7.3 Luokanopettajakoulutus tutkijankouluttajana

Vaikka emotionaalinen kehitys on sidoksissa opiskelijan intellektuaaliseen kas-
vuun etenkin naisopiskelijoilla, laitoksen ja opintoympériston viralliset ja kirjoit-
tamattomat arvot, padmadrit ja asenteet muodostavat reunaehdot intellektuaalis-
emotionaaliselle kehitykselle kokonaisuudessan. Ne vaikuttavat opiskelijan kehi-
tykseen paitsi ohjaten ja tukien myds luoden kehityksen tielle esteitd ja
“kompastuskivid”. Esteiden luominen on epdintentionaalista toimintaa. Tieteelli-
sen kasvun prosessit ovat hieman erityyppisié eri opiskelualoilla ja opiskelijat op-
pivat toimimaan opiskeluympéristossdin laitoksella ja muiden opiskelijoiden
“tutoroimina” siten, ettd he opiskelevat vain omalla tieteenalalla relevantteja asi-

oita. (Kurfiss & Gainen 1988, 67.)
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Luokanopettajakoulutuksessa tutkimuksen teolla on lyhyet akateemiset
perinteet ja emotiedekin on itsendisend tieteenalana nuori ja taistelee asemastaan
ja oikeutuksestaan tieteen kentilld. Opettajankoulutuksessa ei ole kyetty vastaa-
maan haastattelemieni opiskelijoiden ohjaustarpeeseen. Opiskelijat kokivat ohja-
uksen ajallisesti ja laadullisesti puutteelliseksi. Opettajankoulutuksessa painottuu
tieteellisd opintoja tarkedmpénéd “opetustaito”, jota mm. lukuisin harjoitteluin ja
aineopintojen harjoitustdin testataan ja parannetaan. Eskolan (1995) mukaan
opettajankoulutuksesta puuttuu tutkijasosialisaatio. (Ojanen 1993; Rinne 1988,
122-123; Viljanen 1992.)

Opiskelutahti luokanopettajakoulutuksessa on tiivis, mikd on omiaan
luomaan pinnallista ja vilineellistd suhtautumista opiskeluun. Opiskelijat pitivét
myOs omaa aikatauluaan erittdin kiireellisend, jolloin tutkimuksen teolle ei yksin-
kurssien suorittamisen, paittcharjoittelun ja sivuaineiden viimeistelyn sekd usei-
den opiskelijoiden kohdalla ansiotyon ja perheen sovittaminen kalenteriin. Tamé
tasapainoilu opintojen loppuunsaattamisen ja yhé laajenevan yliopiston ulkopuoli-
sen eldmin vililld on tyypillistd kaikille korkeakouluopiskelijoille opintojen lop-
puvaiheessa, mutta ulkoaohjautuvien aikataulujen vuoksi erityisen vaikeaa juuri
luokanopettajaksi opiskeleville. Etenkin ne opiskelijat, jotka tekivit tutkimusta
yhdess parin kanssa, olivat sitd mieltd, ettd oli erittédin hankala 16yt44 yhteistd ai-
kaa tutkimuksen suunnittelulle. Usein néhtiinkin kiireisesti kahviossa jakamassa
toitd, jotka kumpikin suoritti itsendisesti seuraavaan tapaamiseen mennessé, miki
on omiaan tekeméin tutkimuksesta sirpaleisen ja hajanaisen. (Piskonen 1993; 40)

Luokanopettajakoulutuksessa keskityttiin haastateltujen opiskelijoiden
tutkielmissa enemmaén téiden muotoseikkoihin kuin siséltoon. Opiskelijat mainit-
sivatkin saaneensa enemmin ohjausta ldhteiden oikeaan kirjoittamiseen kuin tut-
kielman teoriataustaan tai tutkimusmenetelmiin liittyviin ongelmiin. Kéytdnnol-
listd tietoa ja ohjausta tutkielmaopinnoissaan niukan koulutustaustan opiskelijat
pitivét itsekin relevanttina, jolloin tutkimuksen teoreettisempia ldhtokohtia ei pi-
detty kovin keskeisend ongelmana. Timéd merkitsee samanlaista kéytantdon
suuntautumista, mikd oli nahtavissd opiskelijoiden muussakin tieteellisessé opis-
kelussa. Opiskeluvuosien alkuun totutusta opiskelutyyleistd on vaikeaa luopua

tutkielmaopintojenkaan suhteen.
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”Niukan” koulutustaustan opiskelijoille tuntui kasaantuvan tieteelliseen
tyohon tarvittavista puutteellisista kompetensseista aiheutuvia ongelmia ja kom-
pastuskivid “akateemisempien” ongelmien, kuten kirjoitusprosessin ja teorian-
muodostuksen lisdksi (Taulukko 7). Sen liséksi konstruktivististen ja tieteen po- -
luila aloittavien opiskelijoiden vastauksissa oli erona suhteessa tutkielman teossa
kohdattuihin ongelmiin se, ettd konstruktivistisesti suuntautuvilla opiskelijoilla
ongelmat merkitsivit my6s haasteita, eivitkd vain kompastuskivid. (Collins

1992.)

TAULUKKO 7 Ongelmat tutkielman teossa tieteellisen ajattelun eri
vaiheissa luokanopettajakoulutuksessa (mainintoja)

Tieteellisen ajattelun kehitysvaiheet

I I1 I1I IV \ yhteensé
Aiheen 1 2 - 1 - 4
valinta
Muoto- 1 2 2 - - 4
seikat
Kirjoitus- 1 1 - - 2 4
prosessi
Teoria- 1 2 2 1 1 7
tausta
Empiiri- 1 1 - - - 2
nen tyo
Metodi- 1 2 2 - - 4
opinnot
Ohjaaja 1 2 2 1 -
Aikaraja - - 1 2 2

I Hiljaisuuden vaihe

II Kuuntelun vaihe

IIT Sisdisen ddnen vaihe

IV Ulkokohtaisen tiedon vaihe
V Konstruktivisti

Tutkielma-prosessin kokeminen opintominidkuvaa heikentivéiné tekijini
merkitsi usein sitd, ettd opiskelija syytti laitosta ja ohjausta heikkotasoiseksi ja

siten attributioi syyn epdonnistumisesta itsensd ulkopuolelle. Ep#donnistumisen
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tunteet vaikuttivat myos siihen, ettei tutkielmaa pidetty mitenkién oleellisena tyo-
ni ammattitaidon kannalta. Toisaalta aineistossani on esimerkki omasta mieles-
tddn huonon arvosanan saaneesta opiskelijasta, joka siitd huolimatta koki omaa
sosiaalista eldmintilannetta kartoittavan tyonsd selvittineen hénelle itselleen
paljon hinen kuuluessaan sosiaaliseen kategoriaan, jolle tietyt arkieldmén muo-
dostamat reunaehdot ovat osa opiskelua. Aineistostani 16ytyy myds keskivertoisen
arvosanan saaneita opiskelijoita, jotka pitivét ty6tddn merkityksettoméni ja hyo-
dyttomini kenellekddn. Tama merkitsee sitd, ettd tutkielman emotionaalinen mer-
kitys ei ensisijaisesti ole ulkoisin mittarein, kuten arvosanoin, mitattavissa, vaan

16ytyy opiskelijoiden kerronnasta. (Ylijoki 1994, 42.)

7.4  Luokanopettajan tutkielma ja emansipatorisuuden kasvuprosessi

Tieteellinen tutkielma merkitsee yliopisto-opiskelijalle paitsi tieteellistd opinndy-
tetyotd my6s usein vilinettd oman persoonan kasvattamiseen. Persoonan kisite
on tdssd yhteydessa viljd, silld se sisdltdda myos omakohtaisia ei-yhteiskunnallisia
merkityksid opiskelijalle. Kuitenkin haastattelemieni luokanopettajaksiopiskele-
vien “oman kasvun tutkielmat™ olivat siitd merkityksellisid, ettd niiden késittele-
mit ongelmat olivat aina myOs sosiaalisesti problematisoituja teemoja, vaikkei
opiskelija aina tiedostanutkaan oman lapsuuden tai opiskeluaikaisen kasvuympi-
ristdn ja sosiaalisen tilanteen olevan laajempi yhteiskunnallinen ongelma vaan
asiat médriteltiin véaljdsti perheen tai sosiaalipoliittisen viitekehyksen kautta.
Tutkielman merkitys luokanopettajakoulutuksessa opiskeleville opiske-
lijoille on padsadntoisesti muodollisuutta, jota tarvitaan ammatillisen pétevyyden
vuoksi. Poikkeuksen tihdn muodostivat konstruktivistit ja ne opiskelijat, joilla
tutkielma oli henkilokohtainen minuuden rakentumisen prosessi. Niille tieteellis-
emotionaalisen ajattelun ryhmille olikin yhteistd se, ettd heiddn persoonalliset
kiinnostuksenkohteensa liittyivit tutkielmaan, vaikka he olivat tieteellisen tyon
kompetensseiltaan aivan erityyppisid. Tutkielman kokemisesta muodollisuutena

kertoo keskitason” koulutustaustan omaava opiskelija:
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”Pakkohan se on tehd, ettd toihin pddsee. Kiire tdssd tulee, mutta
kylld me saahaan se valmiiks...emmd ndd, ettd siitd mitddn hyotyy
olis...no ettd saa ne paperit...”

Tutkielmaan liittyvdt emotionaaliset tunteet eivit suoraan aiheuta tradi-
tionaalista kasvatusotetta ja kyvyttomyyttd emansipatorisuuteen. Tutkielmaan ul-
kokohtaisesti suuntautuneilla opiskelijoilla oli aiempien opintojensa tai eldmén- ja
tyokokemuksensa myotd nikemystd koulun yhteiskunnallisista yhteyksistd. Silti
tutkielman merkitys emansipatorisuuteen kasvamisessa on oleellista, koska tut-
kielman avulla syventyessiin aiheeseensa monipuolisesti, kriittisesti ja problema-
tisoiden opiskelija syventid tieteellistd ajatte]luaan yleisemminkin ja kykydén ky-

seenalaistaa ja jopa demystifioida sosiaalista todellisuutta.

7.4.1 Luokanopettajaksi opiskelevan emansipatoriset valmiudet

Luokanopettaja joutuu nykyddn tyoskenteleméddn monikulttuurisessa tyoyhteisos-
sd, vaikka luokassa ei olisi ainoatakaan etnisiin vahemmistdihin kuuluvaa oppi-
lasta, silld luokassa yhdistyvit erilaiset sosiaalisiin luokkiin, sukupuoleen, ikikau-
siin liittyvit alakulttuurit ja persoonalliset intressit, joita on sekd oppilailla ettd
opettajalla. Opettajalla tulee olla riittdvisti koulutuksesta saatuja valmiuksia, me-
takompetensseja, ja kykyd laittaa oma persoonansa likoon ja kyeté tunnistamaan
ennakkoasenteitaan, jotta hidn voi toimia tyossddn oikeudenmukaisesti ja tehok-
kaasti, miké on keskeistd yhteiskunnallisesti tiedostavan opettajan tydssd. (Giroux
1989; Laine 1997, 51-52; Woods 1983, 78; Ziehe 1991.)

Kisitys demokratiasta opettajilla on usein suoraviivainen ja epéproble-
maattinen seki yhteydessd neokonservatiiviseen olettamukseen koulutuksen tasa-
arvosta ja siitd, ettd oppilaiden samanlainen kohtelu on tasa-arvoa. ”Niukan”
koulutustaustan omaavista opiskelijoista kenellekdin ei kenellekdén ollut avautu-
nut koulun epitasa-arvoa tuottama olemus, joka kitkeytyy koulun kéytintoihin.
Jos "niukan” koulutustaustan opiskelija kuunteli omaa siséistéd déntién tutkielmas-
saan, hénelld kuitenkin oli itsedén kiinnostavaan ongelmaan nikemys jostain

”laajemmasta”. Hanelld oli tutkielmaa tehdessdédn auennut totuus siitd, ettd muilla



99

on samantyyppisid kokemuksia kuin hinelld itselldén. “Keskitason” koulutus-
taustan opiskelijat pohtivat emansipatorisia kysymyksid aiemman koulutuksensa
kautta ja vertailivat lastentarhanopettajakoulutusta luokanopettajakoulutukseen ja
olivat sitd mieltd, ettd aiemmassa koulutuksessa oli tullut esille enemmén yhteis-
kunnallsia teemoja esimerkiksi perhetti kasittelevien opintokonaisuuksien kautta.
(Giroux 1981, 193-194; 1988, 21.)

”Koulutuksellisen pddoman” opiskelijat pitivit sindnsd kasvatustieteel-
listd ja sosiologista kdyttdteoriaa ja tutkimusta koulun kehittdmisen kannalta en-
siarvoisen tirkednd. Heididn emansipatoriset valmiutensa olivat kehittyneet ja he
tunnistivat koulun yhteiskunnalliseksi instituutioksi, jolla on yhteyksid sukupuo-
lisen ja taloudellisen epitasa-arvon uusintamiseen. (Goldberger et al 1987, 224-
225; Hakala 1994, 96.)

Koulutustaustalla oli selvisti vaikutusta opiskelijan emansipatorisiin
valmiuksiin sekd kasvatussosiologiaa ja piilo-opetussuunnitelmaa tunnistavina ja
torjuvina ettd myos ldpdisyaineiden kautta emansipatorisuutta toteuttavina (katso
my6s luku 7.2.1 ja liite 3, taulukot B ja C). Tdmén tutkimuksen mukaan luokan-
opettajakoulutus ei kasvatustieteellisten ja kasvatussosiologisten opintojen vahii-
syyden vuoksi ldpdise opiskelijoiden tietoisuutta kasvatuksen yhteiskunnallisesta
luonteesta, silla sekd “koulutuksellisen pddoman” ja “keskitason” koulutetut olivat
sitd mieltd, ettd heididn valmiutensa kasvatuksen yhteiskunnallisten ulottuvuuksien
arvioimiseen ja huomioimiseen olivat perdisin aiemmasta koulutuksesta. Mielen-
kiintoinen ja omakohtainen tutkielmaprosessi avasi “niukan” koulutustaustan
omaavien opiskelijoiden silmié yksittdisen sosiaalisen ongelman suhteen. Téll6in
tieteellisten opintojen merkitys emotionaalisena kokemuksena luokanopettaja-
koulutuksessa korostun my®s emansipatorisuuden ja muutoshakuisuuden vuoksi,
vaikka niukan koulutustaustan ja osittain myos keskitason koulutustaustan ryh-
missd emansipatorisuus ei ole tieteellisti ja kasvatussosiologista todellisuutta
huomioivaa, vaan ldhtee enemmén omista kiinnostuksenkohteista ja vilittyy
konkreetin arkiajattelun kautta, jolloin tieteellisen maailmankuvan ja yhteiskunta-
tieteiden valittdmad tietoa ei kuitenkaan voida kayttdd hyvéksi emansipatorisessa
ja muutoshakuisessa toiminnassa opetustydssd. (Gurvitch 1971, 23-27; Kallio

1993, 44-45.)
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74.2 ”Onhan ne kivoja”: lapéisyperiaatteella menevit opintokonaisuudet

koulussa emansipatorisina projekteina

Lipdisyperiaatteella opetettavat opintokonaisuudet ovat erditd mahdolli-
suuksia opettajalle toteuttaa emansipatorisuutta tyosséin. Lipdisyperiaatteella k-
sitellddn kouluissa esimerkiksi rauhan-, ympéristd-, kansainvilisyys- ja terveys-
kasvatusta ja muita monitieteisid opintokonaisuuksia, joiden yhteydessd voi sy-
ventdd oppilaiden ymmarrystd yhteiskunnallisista dominaatioasetelmista viemalld
teemoja laajempiin kokonaisuuksiin. Opettaja vie luonnostaan paljon itsed kiin-
nostavia teemoja kouluun oman tietimyksenséd kautta, joka voi vilittyd tieteelli-
syyden kautta nousevina kasvatustavoitteina tai arkiajattelun kautta. Lapéisyainei-
den tieteelliseen perustaan ei téssi oteta kantaa, vaan tutkimukseni etenee kasva-
tussoisiologisen emansipatorisuuden mahdollisuuden (the language of possibility)
kautta. Lapdisyaineiden kautta oppilaalla on mahdollisuus oppia oman eldménsi
hallintaa ja myo6s lisdksi sosiaalisen todellisuuden uudelleen havaitsemista, tie-
dostamista. (Freire 1985, 191-193; Giroux 1988; Woods 1983, 70.)

”Koulutuksellisen pddoman” opiskelijat havaitsivat ldpaisyperiaatteella
toimivat opintokonaisuudet ja niiden merkityksen emansipatorisessa kasvatuspro-
sessissa. Samoin “keskitason” koulutustaustan opettajat lastentarhanopettajina
olivat tottuneet kéasittelemién eri aiheita monitieteisesti. "Niukan” koulutustaustan
opiskelijoille ldpdisyperiaatteella opetettavat oppiaineet vilittyivat ainoastaan

erillisten teemapdivien kautta, joita on mahdotonta kovin paljoa “opettaa”:

”On ne sellaset teemapdivdt varmaan kivoi ja onhan ne vaihteluu
sithen tavalliseen rutiiniin, mutta kai sit on kuiteski kiire vaikka
opetella lukeen, ettei niitd sillee, mutta joskus piristykseks...et on
vdhdn niinku erilaista oppimistaki.”

Liapéisyperiaatteella opetettaviin kokonaisuuksiin voi erddn “koulutuk-
sellisen piddoman” opiskelijan mielestd aina laittaa mukaan tasa-arvoa lisdévii ele-
menttejd siten, ettd myOs kuunneellaan oppilaita ja annetaan oppilaiden luoda
omia konstruktioitaan, opetetaan oppilaita ajattelemaan, eiki luennoida. Haastatel-

lun tyopaikalla oppilaat olivat saaneet laatia keskustelun ja #inestyksen kautta
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saannot vilitunnille ja lumipallojen heittimiseen sekd muihin ongelmina koettui-
hin kdytinnon asioihin opettajien heittdytyessd taka-alalle kuuntelijan ja vélilld
tarvittaessa keskustelun ohjaajan rooliin. Tamén opiskelijan mielestd lipiisyperi-
aatteella toteutettujen kokonaisuuksien ja demokratiaan kasvattamisen tulee lihted
opppilaita kiinnostavista asioista seki siit8, ettd aikuiset lakkaavat luennoimasta ja
antavat lapsille vastuuta. Samantyyppisid kuvauksia oli muillakin koulutuksellisen
pédoman ja keskitason koulutustaustan omaavilla opiskelijoilla. Eréds “keskitason”
koulutustaustan opiskelija olisi ottanut kouluun ja opetukseen mukaan muita asi-

antuntijoita, jottei koulu jiisi muusta yhteiskunnasta erilliseksi saarekkeeksi:

” Jdrjestoistd vois pyytdd pitddn teemapdivdd ja vois tietysti aatel-
la, et koulu on jotenki erillddn kaikesta muusta...voisi vaikka van-
hempia kdyttid, onhan niilld aina tietoo jostain omista jutuista.”

”Niukan” koulutustaustan omaavat opiskelijat valittivat sitd, ettei luo-
kanopettajakoulutus juurikaan huomioi ldpiisyperiaatteella toteutettavia opintoko-
naisuuksia, vaan keskittyy koulussa opetettaviin aineisiin. Harjoittelussa opiske-
lijat olivat kuitenkin tutustuneet erilaisiin teemapéiviin. “Niukan” koulutustaustan
opiskelijat omalle tyypilleen uskollisina halusivat téssikin yhteydessd selke&da
opetusta laitokselta. He my®0s sitoivat ldpéisyperiaatteella opetettavan aineksen ni-
menomaan erityisiin teemapdiviin, eivétka jatkuvaksi osaksi koulun arkea tai ope-

tussuunnitelmaa.

1.5 Yhdessioloa ja opiskelua: opiskelun subjektin muotoutuminen

luokanopettajakoulutuksessa

Opiskelijoiden kisitykset hyvéstd kasvatustieteen opetuksesta vaihtelivat koulu-
tustaustan mukaisesti. Tarkednd nousi esiin oman sisdisen #inen ja persoonan
merkitys oppijana eri opiskelijoille. Goldbergerin et al (1987) mukaan opiskeleva
nainen oppii myos persoonallisesti ja emotionaalisesti. Hédnen ongelmansa ei ole

pelkéstdin sisdisten ajatteluprosessien kehittyminen tieteellisen ajattelun kehitty-
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misessd, kuten esimerkiksi Perryn (1970) ja Hakalan (1992) tutkimuksissa, vaan
yhtd tdrked merkitys on naisopiskelijan kompetenssista saada oma &#ni esille.
(Goldberger et al. 1987; Kurfiss & Gainen 1988.)

Tutkimuksessani tdma tuli esille siten, ettd hyvissa tai merkittavéksi, tér-
kedksi ja opettavaiseksi koetussa opetuksessa opettajankoulutusvuosina opiskeli-
joille oppijan subjekti vaihteli aiemman opiskelukokemuksen mukaan. Temati-
soidessani tiarkedd opiskelua muutan ndkokulmaa siten, etté oppija-subjekti nousee
keskioon, joten vaiheita hiljaisuus, vastaanotto, sisdinen &d4ni, rationaliteetti se-ki
konstruktivismi tarkastellaan uudelleen sen mukaan, kuka on oppimistapahtuman
subjekti. Oppimistapahtuman subjektit 16ytyvét opiskelijoiden kerronnasta. Esi-
merkissd niukan koulutustaustan omaava opiskelija kertoo mielestéién hyvisté al-
kuopetuksen lukemaanopettamis-kurssista. Hin kertoo ensin opetuksen olleen
esimerkiksi kdytdnnollistd ja siten hyodyllistd, mitkd olivat “niukan” koulutus-
‘taustan opiskelijoille tirkeitd hyvian opintokokonaisuuden ominaisuuksia eri ope-

tuskokonaisuuksissa. Tdméin jialkeen tulee esille kurssin suorittamistapa:

”Oli sellanen ihan hyvd luento ja se opettaja osas selittdd hyvin ja
sitten tehtiin paljon...no sellasii harjotuksii me tehtiin (ryhmi) ja
otettiin niinku selvdd...ja niistd oppi jotaki...et osaa sit varmaan
opettaa lapsii lukemaan...”

Tidssd kerronnassa opiskelija mainitsee ensin hyvén luennoitsijan ja sen
jélkeen korottaa esille tydn parin kanssa, jolloin oppimisen subjektiksi opiskelijan
kerronnasta nousee ryhma tai tidssid tapauksessa pari. Toisen opiskelijan kanssa
tehty tyo on luonnollisesti itsendisempédéd kuin pelkki luennoitsijan kuuntelemi-
nen, mutta molemmat ovat térkeitd. Niukan koulutustaustan opiskelijoilla opetta-
jien ja ryhmén merkitystd on mahdotonta erottaa toisistaan tai laittaa mihink#4n
jarjestykseen. Opettajan ja ryhmén rooli hyvéssi oppimisessa oli yleensid suurem-
paa hiljaisuuden ja kuuntelun vaiheen opiskelijoilla. Sen sijaan sisdisen dénen ja
ulkokohtaisen tiedon vaiheessa itsendistymisen ja tieteellisen ajattelun kehittymi-
sen myotd opiskelijat rupesivat pitimééin itseddn tirkeimpénd tekijdnd hyvéssa
oppimisessa. Sekd motivaatio ettd itse oppimistapahtuma lahti opiskelijasta itses-

tddn, hin myos omaehtoisesti valitsi, mitd opiskelee mieluiten ja hyvin”:
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"Kai se on sillon, kun viittii innostuu jostain...ne nyt ei oo aina
niitd, mistd pitdis innostuu (opintojen suorittamisen kannalta)...sit
kai sitd jaksaa tehd ja lukee.”

Haastattelemani “niukan” koulutustaustan opiskelijat kertoivat jakavansa
toitd toisten kanssa, esimerkiksi kirjoja kéénnettiin ja luettiin osissa, joten ryhmaés-
sé opiskelu siséltdd myos tyoskentelyd yksin. Térkeintéd ilmeisesti onkin henkinen
tuki, mahdollisuus olla opiskelutovereiden kanssa tekemisissid opintojen lomassa,

mihin ei muuten olisi aikaa paljoa ollut ja mahdollisuus vaihtaa ajatuksia:

"Meill oli kauheen hyvii keskusteluita ja sitten aina niinku jakso
paremmin, kun sai yhdess purnata...ei sitd ois yksin jaksanu sitd
rumbaa...sitd mitd se oli se juokseminen.”

Aineistossani korostui ryhmin ja yhteistoiminnan merkitys opiskelua
ohjaavana voimana (Taulukko 8). Vain aiemmin opiskelleet olivat selkeén itsenéi-
sid kasvatustieten opinnoissaan. Ryhmissé toimiminen — vaikka se kasvattaa sosi-
aalisia yhteistyOtaitoja — néyttdd muodostavan esteen itseniiselle, akateemiselle
oppimiselle, silli tieteellisen ajattelun kehittyessd myos haetaan vihemmén opet-
tajien ja ryhmin tukea ja luotetaan omaan itseen, jolloin oma #4ni saa kantavuutta
kaikissa opinnoissa. Kiinnostavaa on se, etti omakohtaisen aiheen loytdmisen
kautta aukenisi luokanopettajaksi opiskelevalle naiselle tie kriittisempéén ja tie-
teelliseen ajatteluun. Heilld tieteellisen ajattelun kehitykseen tulee todennékoisesti
katkos, koska he siirtyvat tydeldméidn ja kehitys jdd koulutusvuosien kuluessa
ikéén kuin kesken. (Eskola 1995.)

Sindnsa sosiaalisuutta ja yhteistyokykyd kehittivd kontaktiopetus kéintyy opiske-
lijoita vastaan siinid vaiheessa, kun heilti vaaditaan itseniistd tyoskentelyé esimer-
kiksi tutkielmaopinnoissa. Opiskelu vuosikurssien ja pienryhmien yhteydessé ei
ole aina opintojen alkuvaiheessakaan toimivaa, koska opiskelijat kuvasivat usein
ryhmien vilille tulleita ristiriitoja, vaikka niit4 ei varsinaisesti haastatteluissa edes
kysytty. Vanhemmat opiskelijat, joilla oli pohjakoulutusta eivit edenneet samalla

tavoin ryhmien mukana kuin nuoremmat opiskelijat, joten heidén oli pakko har-
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joitella itsendistd tyoskentelyd opintojen alusta alkaen sen liséksi, ettd heilld oli

aiemman koulutuksen aikana saatuja kompetensseja opiskella itsenéisesti.

TAULUKKO 8 Oppimisen subjekti tieteellisen ajattelun eri vaiheissa

Tieteellisen ajattelun kehitysvaihe

I I 111 v v
Opettaja tai 1 2 1 1 -
ryhmi
’Ttse” - 1 4 2

1  Hiljaisuuden vaihe

II  Kuuntelun vaihe

IIT  Sisdisen ddnen vaihe

IV  Ulkokohtaisen tiedon vaihe
V  Konstruktivisti

7.6 Ristiriitaisuuksia luokanopettajakoulutuksessa

7.6.1 Teoriaa vai kidytant6d?

Aineistoa kisitellessdni huomasin useita erilaisia ristiriitaisuuksia opiskelijoiden
kokeman koulutuksen, koulutustoiveiden, tulevaisuudenodotuksien ja koulutuk-
seen ja tyohon liittyvien ihanteiden vililld. Nadmai teemat sivusivat vékisinkin toi-
siaan haastatteluissa, vaikka varsinaisesti en tyohon liittyvid odotuksia tutkinut-
kaan, silld opiskelijathan olivat juuri aloittamassa siirtymistid tydeldmééin. Aka-
teemista koulutusta ja tutkintoa arvostettiin, mutta toisaalta opiskelijat kokivat
nimenomaan ldhtevansi tyohon heikoin kédytannon eviin ja opintoja pidettiin liian
“teoreettisina” ja “tieteellisind” huomaamatta siti, ettd teoreettisilla opinnoilla voi
olla kayttod tyossa. (Giroux 1988,111.)

Luokanopettajakoulutuksessa taistelee kaksi pddtendenssid. Ensiksi py-

ritddn ainakin ndenniisesti uudistamaan ja tieteellistimiin koulutusta, mutta toi-
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saalta kdytdnteet aineopintojen ja harjotteluiden osalta ovat hyvin “’seminaarimai-
sia”, eikd niihin tuoda omaehtoista joustavuutta. Toiseksi samoin kuin peruskou-
lussa, luokanopettajakoulutuksessakin kétkeytyy virallisten, “edis-tyksellisten”
paaméirien taakse traditioihin ja kayténteisiin piilo-opetussuunnitel-ma. (Fromm
1993, 45-46; Giroux 1988; Hakala 1994, 26, Ojanen 1993; Piskonen 1993, 40-41;
Viljanen 1992, 30.)

Opiskelijalle tutkielman ja tieteellisten opintojen epdonnistuminen mer-
kitsi alistumista niihin opettajankoulutuksen tendensseihin, jotka piilo-opetus-
suunnitelmallisesti pyrkivit tekemdin opettajasta perinteisen kasvattajan ja
“tukahduttamaan” kriittisen ajattelun siemenet. Opiskelija valitsee tai kulkeutuu
traditionaalisen ja kéytdnnollisen tien kulkijaksi menetettyddn mahdollisuuden
muuttua akateemiseksi intellektuelliksi. (Giroux 1988; Hakala 1994, 32-34; Willis
1984.)

Ristiriitaisina tendensseind luokanopettajakoulutuksessa esiintyy myos
sukupuolten epitasa-arvoa valottavien tutkimusten mukaan eri rationaliteetin ten-
denssit. Patriarkaalisperdinen objektiivinen rationaliteetti esiintyy vaatimuksena
yliopistollisesta objektiivisesta tieteellisyydestd ja tutkimuksesta. Toisaalta kou-
lutuksen naisvaltaisuus ja tyon siséllot, opettajan tyotd tehddén oman persoonan
voimin - luovat vaatimuksen uudentyyppisestd emotionaalisesta rationaliteetista
sekd subjekti-objekti -kisitteiden uudelleenarvioinnin tarpeesta. Tieteellisessé
ajattelussaan sisdisen ja ulkokohtaisen dinen vaiheen opiskelijoiden kasityksissd
tieteellisistd opinnoistaan tdmd ristiriita tuli esille epétietoisuutena ja kahtiajakona
suhteessa omaan tieteelliseen ty6hon: siihen uppouduttiin persoonallisena kasvu-
prosessina tai sitten se tehtiin tieteen sdéntGjen mukaan korrektisti ilman, ettd
tyolld on vaikutusta oman opettajuuden tai minédn kehittymiseen. (Anttonen 1997,

Giddens 1991; 32; Meisenhelder 1989, 121-122.)

7.6.2  Yliopistokoulutuksen aura

Akateemisuudella sinéinsd on vetoa tai auraa luokanopettajien mielissi. Kenen-

kain mielestd tutkinnon ei pitéisi olla vain ammattikorkeakoulututkinto,
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koska ty6 on vaativaa ja henkistd merkityksesséd vastakohtana ruumiilliselle tydlle.
Puheet luokanopettajakoulutuksen siirtdmisestd ammattikorkeakouluun olivat
haastatteluajankohtana ajankohtaisia, koska tuolloin vield luotiin nykyistd ammat-

tikorkeakoulujérjestelméa. (Giroux 1988, 109-110.)

”Nyt kai on asiat ihan hyvin, mutta emmd tiid...onhan se henkisesti
rasittavaa se tyo kanss, et kylld se varmaan olis parempi ku se yli-
opistossa tehtds, ku ohan se sillee henkist...niin ku”

Kuitenkin ammattitaidon paradoksaalisesti katsottiin tulevan harjoittelu-
jen ja aineopintojen — ldhinnd didaktispainotteisten kurssien — kautta, eiké suin-
kaan esimerkiksi tieteellisen kasvun kautta. Haastateltavista ldhes kaikki pitivit
omia opintojaan tulevaan ammattiin nihden liian teoreettisina. Sisdisen vaiheen
opiskelijoille tutkielma merkitsi itselle ja omalle kasvulle arvokkasta oppimisko-
kemusta, mutta sindnsd myOs he pitivit tieteellisyyden vaatimuksia tutkielma-
opinnoissa ja opiskelussa luokanopettajaksi yleensé turhina. Sanana teoreettinen
miellettiin kédytdnnon vastakohdaksi, eikd niinkddn kaytantod tukevaksi tausta-

voimaksi. (Giroux 1988, 121-122.)

”Ndd opinnot on nyt niin teoreettisii....Yks uskonnon kurssi oli pa-
ras tdssd talossa...ideoita ja kaikkee ihan kdaytidnnon tyéhon”

Yliopistossa aiemmin opiskelleet kolme opiskelijaa ndkivat pelkén teo-
reettisen tiedon ja opinndytetyon tekemisen palvelevan myos ammatillista kehi-
tystd. Heille akateemisuus osana opettajan ammattitaitoa merkitsi paitsi statusta
tyomarkkinoilla myds osaamista. He katsoivat tieteellisen tutkimustydn opintojen
osana auttavan heitd tyossddn ndkeméin asioita laajemmin kuin yksittdisen oppi-
laan tai oppiaineen kautta. T#hédn ryhméidn kuului myos yksi lastentarhanopetta-
jakoulutuksen saanut opiskelija, joka oli sitd mieltd, ettd tieteellinen ty0 antaa
valmiuksia oman ammattitaidon kehittimiseen ja “pysymiseen kehityksessd mu-

kana”.
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7.6.3  “En luota tieteeseen vaan ihmisiin”: opettajankoulutuksen kehittdmisen

ristiriitaiset paineet

En ole tutkimuksessani haastatellut opettajankouluttajia, mutta eris
opettajankouluttaja sanoi kertoessani tutkimuksestani ja suunnitellessani harjoit-
telua hianen ohjauksessaan, ettei luota tieteeseen vaan ihmisiin. Opettajankoulu-
tuksessa tulee myds opetushenkiloston puolelta opiskelijoille ristiriitaisia késityk-
sid siitd, mitd opiskelijoille pitdisi opettaa, miké ilmeni myds haastateltavien ker-
ronnassa. Toisaalta luokanopettajankoulutusta halutaan ticteellistdd ja akateemis-
taa, onhan se ollut jo pari vuosikymmenté yliopistollista koulutusta. Opettajan-
koulutuksen tieteellinen traditio on kuitenkin nuorta, itseasiassa kasvatustiedekin
taistelee vield uskottavuusongelmien kanssa ja sitd usein pidetddn soveltavana
tieteend, jolla ei ole teoreettista kantavuutta, koska se nojaa “aputieteisiin” ilman
varsinaista omaa teorianmuodostusta. Myoskddn koulukokeiluissa ja erilaisissa
uudistamishankkeissa ei riittdvasti nojata kasvatuksen teoriaan. (Giroux 1984;
1994, 124; Ojanen 1993.)

Kasvatustieteen tekee tieteeksi oma tutkimuskohde, kasvatus. Teorian-
muodostus voi olla ensinnékin tdysin teoreettista, jolloin se kehittia tieteenalaa.
Toisaalta tutkimus voi olla k#ytint6jd tutkivaa ja arvioivaa ja perustua teoreetti-
seen tietoon. Voidaan pyrkid muodostamaan kéyttdteorioita, joista on hyotyé kas-
vattajille kdytdnnon tyossd. Tutkimuskohteen ulottuvuudet mahdollistavat néin
monta teoreettista tasoa tehdd tutkimusta. Tutkimusten aiheet voivat olla hyvinkin
teoreettisia selvityksid vaikkapa koulutuksen historiasta tai jotain hyvin konkreet-
tia, esimerkiksi lukemaanopettelusta — ja ne kaikki ovat tarpeen kasvatustutki-
muksen kentalld. (Hakala 1994, 26.)

Luokanopettajakoulutusta kehittidessd voidaan kayttda hyviksi tietoa yli-
opistosta opintoympéristond ja sen alakulttuureista sekd luokanopettajakoulutuk-
sen kentistd. Lukuisat ehdotukset pédllekkdisyyksien purkamisesta ainedidaktii-
kan opinnoista ja opetusharjoitteluista sekd yliopistollisten sivuaineiden suosimi-
nen ovat tuttuja ehdotuksia, mutta ne eivét ole saaneet tuulta alleen. Luokanopet-
tajakoulutusta kritisoidaan epédakateemiseksi, silld opiskelijoiden kriittinen ja tie-
teellinen ajattelu ei herdd opintojen aikana. Toisaalta on muistettava opintoaloja
verratessa pohtia opintonsa keskeyttineiden osuutta arvioitaessa valmistuvien

opiskelijoiden tieteellistd ajattelua. Pettymykset opintoihin eivit aineistossani ai-
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heuttaneet opintojen keskeyttdmistd ja viivistymistd. (Aittola 1992, 26; Eskola
1995, 185-186; Hakala 1994, 94; Jarvinen 1990, 31-37.)

Puutteet ticteellisessd ajattelussa edistévit sitd, ettd opiskelija menee hel-
posti mukaan koulujen valmiisiin rutiineihin kyseenalaistamatta ja pohtimatta -
niitd, silld piilo-opetussuunnitelmallinen muutosvastarinta on koulutuksessa aina
voimakasta. My6skiin koulun ja ulkopuolisen yhteiskunnan yhteyksid ei kriitti-
sen ajattelun kehittyméttomyyden vuoksi voi huomata. Oppilaiden sosiaalistumi-
nen tapahtuu yhi enevissid médrin koulun ulkopuolella ja piilo-opetussuunnitel-
man tuottamiseen osallistuvat my6s nuorten koulun ulkopuoliset oppimisympé-

ristot. (Aittola et al. 1994; Giroux 1984, 316-320; 1994;Viljanen 1992, 139.)
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8 TUTKIMUKSEN TULOSTEN KOONTIA

Kokoan ja tiivistéin tutkimukseni tuloksia lahestymalléd niitd tutkimukseni ongel-
mien (luku 5.5) kautta. Tarkastelen néitd opiskelijoiden piirteitd heiddn opintoym-
paristosa kautta, jota madrittdvat yhdessdolokulttuuri, ristiriitaiset viestit tieteelli-
sen tydn merkityksestd ja opintojen pirstaleisuus.

Seuraavaksi kokoan tutkimukseni tulokset siten, ettid luokittelen luokan-
opettajaksi valmistuvat opiskelijat tieteellis-emansipatoriseksi tyypeiksi, joissa
huomioin heidén aiemman koulutustaustansa ja tieteellis-emotionaalisen ajatte-
lunsa tason Goldbergerin et al. (1987) mukaan sekd heidén kykynsi kiyttaa kas-
vatussosiologista tietoa opettajan tyOssdidn. Pdddyin analyysissani sosiaalisiin
tyyppeihin, koska tutkimukseni tuntui tarkoituksenmukaiselta yhdistdd monet tut-
kimukseni ongelmat. Sosiaalisten tyyppien luominen ja 16ytyminen yhdistdd myos
tutkittavat ilmiot laajempaan kulttuuriseen kontekstiin. (Eskola & Suoranta 1998;

Mannheimm 1959; Strauss 1987, 58-75.)

8.1 Luokanopettajaksi valmistuvan opiskelijan intellektuaalisuus

Tieteellisen ajattelun taso tarkasteltuna toisaalta tutkielmaprosessin ja kasvatus-
tieteen padaineopintojen kautta miiraytyivit melko suoraan aiemman koulutuksen
mukaan siten, ettd “niukan” koulutustaustan opiskelijat sijoittuivat tieteellisessi
ajattelussaan vaiheeseen, jossa eivit saaneet kosketusta tieteellisiin opintoihin. He
jdivét pois oman tiedon tuottamisen vaiheesta, eivitkd saaneet “omaa #intddn”
kuuluville tieteen tekijoind. Sisdisen tiedon vaiheen opiskelijoilla tapahtui oman
merkittdvan tutkielman aiheen myotd persoonan kasvamista ja oman ongelman
havaitsemista sosiaaliseksi, mutta se ei vield varsinaisesti merkitse tieteellisen
ajattelun kehittymisté, koska tiede nihtiin kdytdnnon vastakohtana ja myds “to-
dellisen eldmdn” vastakohtana. Oma tutkielma, pdinvastoin kuin hiljaisuuden ja
; kuuntelun vaiheessa, muokkasi kuitenkin sosiaalista ymmarrystd, mikéd vaikuttaa
myOs opiskelijan suvaitsevaisuuteen ja sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuu-

den ymmértdmiseen. Silti koulun ja yhteiskunnan kriittisten rakenteiden tunnista-
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minen ei ndiltd opiskelijoilta vield onnistu, koska kasvatussosiologinen ja yleensa
kasvatustieteellinen tietdmys on jédnyt opintovuosien kuluessa saavuttamatta.

”Keskitason” koulutustaustan omaavat opiskelijat sijoittuivat ulkokohtai-
sen tiedon vaiheille, jossa opiskelija ndenndisesti mukautuu tutkielmaprosessis-
saan tieteellisyyden vaatimuksiin ja hyvéksyy tieteen sininsd merkittdvéni tekijé-
né kasvatustodellisuuden maéérittelemisessi. “Keskitason” koulutustaustan opiske-
lijat kuitenkin pettyvit omissa tutkielmaopinnoissaan ja vertaavat tutkielmaopin-
tojaan “todelliseen tieteeseen”, jota 16ytyy muualta kuin omista opinnoista.
”Koulutuksellisen pddoman” opiskelijat tunnistivat koulun yhteiskunnallisia kyt-
koksid ja kykenevit toimimaan emansipatorisina intellektuelleina tyOsséin siten,
ettd saattavat muuttaa tydtapojaan ja tarjota oppilaille vaihtoehtoisia toimintamal-
leja sosiaalisesta todellisuudesta ja heréttdd oppilaita arvioimaan sosiaalista todel-
lisuutta kriittisesti. Kuitenkaan “koulutuksellisen pddoman” opiskelijat eivit si-
joitu konstruktiivisen tiedon vaiheeseen tutkielmaopinnoissaan automaattisesti,
silldi vain kaksi (2) heistd voitiin luokitella konstruktivisteiksi. Toiset kaksi
“koulutuksellisen padoman” opiskelijaa sijoittuivat ulkokohtaisen tiedon vaiheille
tutkielmaopinnoissaan. (Giroux 1989, 33,175; Goldberger 1987.)

Tutkielmaprosessin kautta arvioituna opiskelijoille pddsaéntoisesti muo-
dostuu kielteisid opintokokemuksia, jotka kadytdnndsséd kytkeytyvét aiheen valin-
taan, tutkimusmenetelméopintoihin ja tutkielman ohjaamiseen. Tieteellisen ajat-
telun katkeaminen ndkyy pakenemisena tieteellisen ajattelun kehityksestd joko
kokonaan tai osittain ja vaihtoehtojen etsimiseni tieteelliselle ajattelulle tai nden-
niisend sopeutumisena.

Kuuntelun vaiheesta péésseet opiskelijat etsivit omaa kéyttOteoriaansa
sitoutumalla joko tiukan objektiiviseen tieteellisyyteen, joka nidkyy teknisen to-
teuttamisen korostamisena, tai tunneperéiseen sitoutumiseen. Ndmé kaksi suunta-
usta olivat opiskelijoiden kerronnan mukaan vaihtoehtoisia toisilleen, eivitka si-
ten vaiheita, kuten Golbergerin et al. (1987) mukaan voisi péételld, silld opiskeli-
joiden haastatteluissa ei esiintynyt vaihtoehtojen pohdintaa n#diden suuntausten
vililld. Vaiheet olivat siten yhteydessd koulutustaustaan, ettd “keskitason™ tai
“koulutuksellisen pddoman” opiskelijat olivat alttiimpia valitsemaan tieteelliseen
maailmankuvaan perustuvan vaihtoehdon, kun taas niukan pidfioman omaavat
opiskelijat valitsivat sisdisen d4nen kuuntelemisen. Téama selittyy opiskelijoiden

valmiuksilla tutkielma- opintojen suhteen, silld enemmin akateemisia aineita
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opiskelleilla oli kompetensseja kisitelld tutkielmaa tieteellisin keinoin. Péinvas-
toin kuin kuuntelun ja ulkokohtaisen tiedon vaiheen opiskelijoilla, sisdisen é4inen
viyldn kautta etenevilla etsijoilld, oli itselleen ja omalle persoonan ja minén kas-

vulle merkittivi tutkimusaihe.

8.2 Naisvaltaiset oppimisprosessit

Naisvaltaisille oppimisprosesseille on tyypillisti emotionaalisuuden sitominen
opintoihin. Tdmi ndkyy oppimisprosesseissa kauttaaltaan. Akateemiset naiset
suuntautuvat tutkimuksessaan ja tydssiin yleensé naisille tyypillisesti. Esimerkik-
si aineistossani suurin osa (n = 8) opiskelijoista oli erikoistunut alkuopetukseen.
Akateemiset naiset hakevat myos miehid enemmin tukea akateemisille opinnoil-
leen, mikid voi koitua ongelmaksi roolimallien puuttuessa. Luokanopettajakoulu-
tuksessa opiskelleille naisopiskelijoille oli tyypillistd sitoutua voimakkaast: omaan
kantaansa, mikd nikyy tieteellisessd kasvussa suuntautumisena sisdisen dénen ja
tunteiden kuunteluun akateemisuuden kustannuksella tai tieteellisten menetelmien
toistamiseen ja mukautumiseen persoonallisten kasvuprosessien kustannuksella.
(Goldberger et al. 1987; Johnston 1998.)

Akateemisen naisen opiskelu tapahtuu vuorovaikutuksessa oppimisympéa-
riston kanssa ja on luonteeltaan ennen kaikkea sosiaalista. Opiskeluympériston
vihjeet ja opiskelevaan naiseen kohdistuvat odotukset ovat useammin piilo-
opetussuunnitelmallisia kuin tietoisia tavoitteita, silld opetussuunnitelmathan ovat
eksplisiittisesti sukupuolineutraaleja kaikessa koulutuksessa peruskoulusta yli-
opistoon. Sosiaalinen vuorovaikutus opintoympiriston kanssa tarkoittaa siti, ettd
my0s opiskelija aktiivisesti osallistuu omaan sosiaalisaatioonsa. Luokanopettaja-
koulutuksessa on otettava huomioon valikoituminen jo koulutukseen hakeutumi-
sessa. Opintojaan aloittelevat luokanopettajat ovat jo valmiiksi kiytdntd6n ja yh-
dessdoloon suuntautuvia, toisin kuin tietokriittisilla opintoaloilla. (Walkerdine

1990, 79-80; Watkins & Marsick 1992, 290-293.)
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83 Valmistuvan luokanopettajan emansipatorinen intellektuaalisuus

Emansipatorisuuden edellytyksend tdssé tutkimuksessa on 1) sellainen intellektu-
aalinen kehitys, joka mahdollistaa problematisoivan, kriittisen ajattelun seké tark-
kailevan ja korjaavan suhtautumisen omaan ajatteluun ja toimintaan sekd 2) so-
siologisten ilmididen tunnistaminen koulussa sekd 3) emansipatorisen kéyttoteori-
an muotoutuminen opintovuosien kuluessa. Opiskelijoista koulutuksellisen péi-
oman omaavat opiskelijat tunnistivat kasvatussosiologisia kisitteitd ja teorioita,
niukan koulutustaustan omaavat opiskelijat puolestaan eivit juuri lainkaan. Ai-
emmin tai rinnakkain luokanopettajakoulutuksen kanssa muita akateemisia opin-
toja suorittaneet opiskelijat olivat selvisti paisseet tieteellisen ajattelun kehittymi-
sessd muita pidemmiille ja olivat myds omaksuneet opinnoissaan esille tulleet so-
siologiset teemat osaksi opettajuuttaan ja ammattitaitoaan. Aiempi koulutus osoit-
tautui riittimattomsksi jaottelijaksi haastattelemieni opiskelijoiden vililld, koska
naisopiskelijalle on tyypillistd oman persoonan kasvun nivoutuminen opintojen
kanssa; ja tieteellisiin opintoihin pettyneité opiskelijoita 16ytyi pohjakoulutuksesta
huolimatta. Suhteessa tieteellisen ajattelun tasoon Kurfissn ja Gainenn (1988)
mukaan opiskelijoille 16ytyi omia tyypillisid vaihtoehtoja tieteelliselle kehityk-
selle. My®os sosiaalisen oppimisen osuus ja koulun ja yhteiskunnan yhteyden ni-
keminen vaihtelivat koulutustaustoittain siten, ettd sosiaalista ongelmaa kaésittele-
vé tutkielman aihe lisdd kykyd ndhdd kasvatustodellisuuden sosiaalinen luonne
myo6s “niukan” koulutustason opiskelijalla. (esim. Aronowitz & Giroux 1985;

1991; Freire 1985; Valo 1994.)

8.4 Tieteellis-emansipatorinen kehitys luokanopettajakoulutuksessa

Opintoala niille tyypillisine suuntautumistapoineen ja opiskelustrategioineen muo-
vaa opiskelijoiden opiskelua ja kehitystd. Yliopisto-opiskelussa keskeinen tavoite
on intellektuaalinen kehitys, jota opiskelun loppuvaiheessa punnitaan tutkielma-
opinnoilla. Opiskelijalle opiskeluvaihe merkitsee myds eldménvaiheelle tyypillisid

kehitystehtdvid sekd siirtymistd aikuisuuteen. Opintoympéristdn sosiaaliset kon-
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taktit ovat yhti tirkeitd kuin varsinainen opiskelu ja laitoksen eetos. (Sutter 1987;
Watkins & Marsick 1992, 290.)

Opiskelijan aiempi koulutus ja ikd vaikuttavat siihen, ettei aiemmin opis-
kelleilla ja vanhemmilla opiskelijoilla opinnoista muodostu samanlaista eldmén-
vaihetta kuin nuoremmilla opiskelijoilla. Siten opiskelun rutiineihin ja sosiaali-
seen kanssakdymiseen vaikuttava piilo-opetussuunnitelmakin vaikuttaa aineistos-
sani enemmén nuorempiin opiskelijoihin, jotka jdévit tieteellisessd ajattelussaan
kuuntelun tai sisdisen ddnen vaiheeseen, mikid on huomioitava tutkimuksen tulok-
sia yleistettdessd. Tiivis ryhméhenki kontaktiopetuksineen ikdin kuin “jddvit
paille”, kun opiskelijalta vaaditaan itseniisté ja problematisoivaa otetta opintoihin
opintojen loppuvaiheessa.

Loysin aineistostani kolmentyyppisid opiskelijoita: 1) Aloittelijat olivat
vield vaiheessa, jossa heilld ei ollut tieteestd “mitédin sanottavaa”, he sijoittuivat
tieteellisessd ajattelussaan Goldbergerin et al. (1988) mukaan hiljaisuuden ja
kuuntelun vaiheeseen, 2) etsijit pyrkivét eteenpiin tieteen polulla daripéihin si-
toutuen opettajankoulutuksen ristiriitaiset tendenssit ja kasvatustieteen teorian ja
kdytdnnon tasapainottelun havaiten. Tieteellisessd ajattelussaan he sijoittuivat si-
sédisen ddnen kuuntelun ulkokohtaisen tiedon vaiheisiin ja 3) tieteellisesti ajattele-
vat, jotka olivat yhdistidneet oman persoonallisen tavan tehdd tutkimusta ja hallit-
sivat myos tutkielman teon “rutiinit”. Néissd kolmessa vaiheessa opiskelijoilla oli

my0s vaihtelua emansipatorisuuden nakokulmasta katsottuna (Taulukko 9).

84.1 Aloittelija

Aloittelija oli tieteellisessd ajattelussa (Goldberger et al. 1987) hiljaisuuden tai
kuuntelun vaiheessa. Héan oli saanut tutkielmaopinnot tehtyd, mutta tieteellistd
kasvua opintojen myo6td ei ollut tapahtunut. Opiskelija ei ollut kyennyt irtautu-
maan ulkoaohjautuvasta opetuksesta itsendiseen tyoskentelyyn, mikéd ndkyi myos
“hyvien” opintokokonaisuuksien médrittelyssd kadytannollisind ja sosiaalisina op-
pimiskokemuksina, joissa oli opettajan ja opiskelutovereiden merkitys suurta.
Aloittelija piti my0s laitoksella saatua kasvatustieteen opetusta liian teoreettisena

ja tieteellisend ja hyodyttoména kdytannon opetustydssa.
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Opiskelijoiden tutkielmaprosessiin kasautui ongelmia, jotka liittyivét tut-
kimuksen teon kaikkiin vaiheisiin ja ulottuvuuksiin. Maérilliset, tutkimuksen
muotoseikkoihin ja yleiseen rakenteeseen liittyviit ongelmat olivat keskeisid.
Tyossd korostui ohjaajan rooli ja merkitys jo aiheen valinnassa, eikd aloittelija
passsyt itsendiseen kriittiseen ja problematisoivaan ajatteluun. Suuria kompastus-
kivié tutkielman teossa olivat myds menetelméopinnot. Aloittelija pakenikin tie-
teellisisti opinnoista korostamaan kidytdnnon merKitystd teorian polariteettina.
Aloittelijat olivat sitd mieltd, ettei heistd yksiloind ollut tieteelliseen tyohon, eivét-
ki he nihneet luokanopettajakoulutuksessa kasvatustieteen opintojen antaneen
juuri minkéénlaisia valmiuksia kédytannon tyShon..

Emasnipatorisilta valmiuksiltaan aloittelija ei mydskdén ollut kehittynyt.
Kasvatussosiologiset kisitteet, esimerkiksi piilo-opetussuunnitelma, olivat opis-
kelijalle tuntemattomia ja ne médriteltiin positiivisiksi tai neutraaleiksi ilmidiksi,
jossa oppilaat oppivat kaikkea hyodyllistd normaalin opetuksen ohella. Aloittelijat
eivit myoskiin 16ytineet koulusta foorumeita, joissa kasvattaa demokraattisia ja
valtautuneita” kansalaisia. Aloittelijat nékivét koulun ja luokan irrallisina saarek-

keina erilld#n niiden sosiaalisista ja kulttuurisista kytkoksistd.

8.4.2  Etsijd-vaihe luokanopettajakoulutuksen ristiriitaisissa odotuksissa

Etsijd-vaiheen opiskelija etsii omaa kiyttoteoriaansa. Tieteelliseltd ajattelultaan
hiin on 1) sisdisen dinen kuuntelija tai 2) ulkokohtaisen tiedon vaiheessa. Hén on
useimmiten koulutustaustaltaan useimmiten “keskitason” tai “koulutuksellisen
pédoman” opiskelija, mutta sisdisen vaiheen opiskelijat aineistossani olivat “niu-
kan” koulutustaustan opiskelijoita. Ndmé ovat kaikki opiskelijoita, joilla tieteel-
listd kasvua on tapahtunut enemmin kuin kuuntelun vaiheen opiskelijoilla.
Etsiji-vaiheessa olen yhdistinyt kaksi toisilleen vastakohtaista tieteelli-
sen kehityksen vaihetta. T#td ratkaisua on syytd perustella tarkemmin ja siihen
16ytyy kaksi syytd, joista ensimméinen liitty sisdinen &finen ja ulkokohtaisen tie-
don vaiheiden vaihtoehtoisuuteen perikkdisyyden asemasta ja toisena ovat opet-
tajankoulutuksen opintoympdristén ristiriitaisuudet sekd kasvatustieteen rajan-

kidynti teorian ja kdytinnon vilimaastossa. Havaitsin, etti aineistossani ei opiske-
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lijoiden kerronnassa tullut esille ndiden vaiheiden perékkiisyyttd siten, ettd siséi-
sen vaiheen kuulemista seuraisi ulkokohtainen vaihe, vaan vaiheet nayttiytyivit
enemménkin vaihtoehtoisina suuntautumistapoina, joihin ajauduttiin tutkielma-
prosessin myotd. Suuremmalla aineistolla saattaisi tulos olla toisensuuntainen,
mutta tutkimukseni perustuu juuri tihéin aineistoon, jossa myds saavutettiin satu-
raatiopiste. (Bertaux & Bertaux Wiame 1981.)

Suuntautuminen ddrimméiseen emotionaalisuuteen tai d4rimméiseen ul-
kokohtaiseen, “objektiiviseen” tieteellisyyteen ovat nédhtivissd myds luokanopet-
tajakoulutuksen opintoympéristossd. Laitoksen omat ristiriitaiset tendenssit siing,
miten opiskelijoita pitdd opettaa ja toisaalta laitoksen ulkopuoliset odotukset ja
selvitykset viittaavat siihen, ettd haastattelemani siséistd &idntdén kuuntelevat ja
ulkokohtaisen tiedon opiskelijat suuntautuvat niihin odotuksiin péinvastaisilla ta-
voilla: suuntautumalla ja sitoutumalla joko kdytdntS6n tai teoriaan ja tieteeseen.

Kiyttoteoriaa etsivien opiskelijoiden vililld oli eroja suhteessa emansi-
patorisuuteen. Ulkokohtaisesti tieteeseen suuntautuvat etsijét tiesivat esimerkiksi
kasvatussosiologiasta enemmién kuin sisdisen d4nen vaiheen opiskelijat ja saattoi-
vat sen vuoksi pyrkid pois luokanopettajakoulutuksen yhdessdolokulttuurista ja
viheksyd opintojensa tieteellisyyttd koulutuksessaan. Heilld oli selked kaésitys
oman opintoalansa epitieteellisyydestd, mitd monet kasvatusssosiologit (mm.
Aittola 1992; Giroux 1988; Piskonen 1993; Rinne et al. 1998) ovat raportoineet.
Myo0s luokanopettajakoulutuksen sisélld on kritisoitu koulutuksen heikkoa tieteel-
listd tasoa ja yhteiskunnallisen suuntautumisen puutetta. Ulkokohtaisesti tietee-
seen suuntautuvat etsijét etsivét emansipatorista kayttoteoriaa tieteellisyydesté jo-
ko aiempien opintojensa tai tyo- ja elaméinkokemuksensa kautta. (Hakala 1994,
Liikanen 1991; Niemi 1992; Ojanen 1993.)

Sisdisen vaiheen etsijét olivat emansipatorisilta valmiuksiltaan aloitteli-
joita edistyneempid. Vaikka he eivit tunteneet kasvatussosiologian kisitteitd, he
kuitenkin olivat oman tutkielmansa kautta huomanneet omien kokemuksiensa
olevan myos sosiaalisia. He etsiviit emansipatorista kiyttGteoriaansa omien tut-
kielmassaan Kkartoitettamien eldminkokemustensa kautta, silld haastattelutilan-
teessa he monesti kuvasivat emansipatorisuutta ja yhteiskuntasuuntautuneisuutta
kuvaavia teemoja oman tutkielmansa kautta ja esimerkein.

Pohdin pitkéén sisdisen d4nen ja ulkokohtaisen tieteellisen ajattelun kate-

gorioiden yhdistamista, silld toisaalta opiskelijatyyppeind ne edustavat daripéita.
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Sitoutuminen tietynlaisiin ddripdihin ja siirtymévaiheessa oleminen yhdistdéd kui-
tenkin niitd kahta ryhméd niin perustavalla tavalla, ettd pdadyin yhdistdméiéin na-
mi tieteellisyyden etsijoiksi, jotka molemmat omista ldhtokohdistaan rakentavat
tieteellistd maailmankuvaansa. Konstruktivisti oikeastaan syntyy, jos lasketaan
yhteen persoonallisen sisédisen ddnen kuuntelu ja tutkimuksen tekninen hallinta.

(Taulukko 9.)

8.4.3 Tieteellinen vaihe

Tieteellisen vaiheen kaksi opiskelijaa olivat konstruktivisteja ja “koulutuksellisen
pddoman” opiskelijoita. Heilld tutkielmaprosessi oli itsendinen ja paljoa pohdintaa
kuvaava prosessi. Heidén tutkielmissaan teoriataustaan ja kirjoitusprosessiin liit-
tyvit aiheet pohdituttivat eniten, vaikka empiria ja toteutuskin saivat huomiota.
Tieteellisessd vaiheessa tutkielman aihe oli kiinnostava ja itse valittu, mutta ei
endd henkilokohtaisesti tirked oman minén kasvuprosessi. Tutkielman tielle nou-
sevia esteitd olivat aikarajoitukset ja kiire valmistua elaméntilanteen vuoksi.
Tieteellisen vaiheen opiskelijat kritisoivat opintojensa pirstaleisuutta ja
pitivit tieteellisid opintoja kaytannollisid tirkedmpind. Opettajan tydn kiytdnnolli-
syyttd ja kdytdnnon taitoja ei aliarvioitu, mutta toivottiin enemmén valinnanvapa-
utta ja teoreettisen aineksen pitdmistd kaytanotd tiarkedimpind. Tieteellisen vaiheen
opiskelija kuvaa monitieteisten opintokonaisuuksien opiskeluja ja niiden merki-

tystd opettajan tyossa:

”Onhan niitd kaikkii osattava... esimerkiks opettelin ihan tosissaan
soittaan pianoo, mutta et kaikki virkkaamiset sun muut on kaikkeen
tdrkeintd ja ei sitd kuiteskaan opi kaikkee...”

Opiskelua luokanopettajaksi he kritisoivat my6s liian ulkoaohjautuvuuden ja hol-
hoamisen vuoksi. Tieteellisen vaiheen opiskelijat olivat kehitykseen sitoutuneita.
He seurasivat oman alansa kehitysté ja heilld oli jatko-opintosuunnitelmia aikuis-

kasvatuksen parista. Heidén emansipatoriset valmiutensa olivat kehittyneet, kuten
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my6s muiden “koulutuksellisen piddoman” ja osittain myds “keskitason” koulu-
tustaustan opiskelijoiden. He nikivit koulun yhteiskunnallisena instituutiona, tun-
nistivat opettajan pakotetun identiteetin, 16ysivét mahdollisuuksia emansipatorise-

na intellektuellina toimimiseen (Woods 1983) ja kritisoivat myos kasvatussosio-

logiaa tieteenalana. (Taulukko 9.)

TAULUKKO 9

Luokanopettajaksi opiskelevan tieteellis-emansipatorinen
ajattelu opintojen loppuvaiheessa (jatkuu seuraavalle

sivulle)

Tieteellis-emansipatorinen tyyppi

”Aloittelija” ”Etsijd” ”Tieteellinen”
Koulutustausta ja | Niukka, hiljaisuu- | Edustaa kaikkia | Koulutuksellisen
tieteellisen  ajat- | den tai kuuntelun | koulutustasoja, piddoman opiske-
telun taso vaihe. sisdisen ddnen tai | lija, konstrukti-
ulkokohtaisen tie- | visti.
teen vaihe.
Opiskelutilanne ja | Opintojen lop- | Opintojen  lop- | Siirtyy  tydeld-
opettajankoulu- puunsaattaminen, | puunsaattaminen | méin, laitoksella
tuslaitos opinto- | vaikea oppia pois | ja siirtyminen | vain  k#yméss4,
ympéristoni ulkoaohjautuvuu- | tydeldméaédn, har- | tekee opintoja it-
desta, hakee tukea | joittelee tieteellis- | sendisesti ja maa-
opiskelutovereilta, | td ajattelua ko- | rétietoisesti, sosi-
sosiaalinen ja vas- | keillen ja raken- | aalinen eldmai lai-
taanottava oppi- | taa omaa minuut- | toksen ulkopuo-
minen, pettyminen | taan luottaa it- | lella. Laitos liian
laitokseen liian | seens4, laitok- | holhoava.
teoreettisena  ja | seen ja opiskelu-
opetustyon luon- | vuosiin suhtautu-
netta  ymmértd- | minen ristiriitais-
mittomand.. ta.
Suhde kasvatus- | Faktakeskeistd, Opiskelija hakee | Pddaineena  tér-
tieteeseen Liian teoreettista | omaa kiyttoteo- | ked, mutta liian
ja vaikeasti sovel- | riaansa ja suhteut- | pirstaleista ja ha-
lettavaa, didaktiik- | taa sitd eliminko- | janaista, opetta-
ka ja aineopinnot | kemukseensa, si- | juuden rakentu-
parasta, hakee | toutuminen  #4- | misen  ainekset
kaytannollisyyttd | rimméisyyksiin: | ovat kasvatustie-
jatukea tyOlleen. | liian tieteellistd | teessd, mutta
tai epitieteellistd | myOs muut opin-
not ovat tirkeiti.
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Tutkielmaprosessi

Madrélliset ja tek-
niset  ongelmat
tutkimuksessa

keskeisiid, itsendi-
nen tyo ja prob-
lematisointi  vai-
keaa. Ohjaaja ei
neuvo riittavésti,

Sitoutuminen &i-
ripdihin: jirki tai
tunne, ylikoroste-
tun tieteellinen tai
persoonallinen

suhtautuminen

tutkielmaan, itse-
ndisen tyon rie-

Innostui  tutkiel-
mastaan ja  ai-
heestaan, saa hyo-
dyntdd muita
opintojaan ja tai-
tojaan. Pohtii tut-
kielmaansa paljon
ja tutustuu erilai-

eikd kerro, mitd | mua ja tuskaa, | siin ldhestymista-
tutkielmalta vaa- | tyytyviisyys poihin. Teoria
ditaan. Pakenee | omaan valmii- | viehittdd, mutta
arkitietoon. seen tutkielmaan. | innostuu  empi-
riastakin.

Esteet tieteen po- | Menetelmiopin- | Sopetuu  siihen, | Eldméntilanne

luilla not hankalia ja | ettd tutkielma on | asettaa esteitd
ohjaus  riittimé- | tehtdvd mahdolli- | tutkielmaan sy-
tontd, tunne epi- | simman hyvin ja | ventymiseen.

onnistumi-sesta,
pakene-minen
kiytantoon.

aikataulun  puit-
teissa. Ohjaus on
riittdimétontd. Vii-
vyttelee, mukau-
tuu.

Emansipatoriset
valmiudet

Koulu ja luokka
ovat irrallisia saa-

rekkeita, joissa
toimii opettaja ja
oppilaat. Kaipaa

tukea luokan hal-
lintaan ja yllityk-
sellisiin  tilantei-
siin, joiden syyt
loytyvit oppilaista
itsestddn, oppilai-
den ominaisuuk-
sista tai vaikeuk-
sista.

Tunnistaa koulun
ja  yhteiskunnan
yhteyksid ja pi-
td4 sosiaalisia on-
gelmia myds so-
siologisina, mutta
lahestyy  aihetta
omien kokemus-
ten kautta use-
ammin Kkuin tie-
teellisen ajattelu-
tavan kautta.

Tunnistaa koulun
ja yhteiskunnan
yhteyden ja pitda
sosiaalisia ongel-
mia sosiologisi-
na ja lahestyy ai-
hetta sosiologisin
kasittein ja prob-
lematisoiden.
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9 POHDINTAA

Luokanopettajien intellektuaalista kehitystd on tutkittu paljonkin, mutta emotio-
naalisen kehityksen ja emansipatorisuuden kehittymisté ei niihin tutkimuksiin ole
yleisesti yhdistetty Suomessa. Myoskdédn ulkomaisissa tutkimuksissa ei ole emo-
tionaalista ja emansipatorista ndkokulmaa laajasti yhdistetty. (esim. Aronowitz &
Giroux 1985; Giroux 1988; 1989; Goldberger et al. 1987.) Tieteellisté ajattelua ei
ole myoskiidn tutkittu sekd kasvatustieteellisen, -sosiologisen ja tutkielmaproses-
sin vilitykselld, vaan aiemmissa tutkimuksissa on sitouduttu suppeampiin tai eri
tavoin painottuneisiin nikokulmiin.

Naistustutkimuksessa on emansipatorisuus tullut esille Kriittisend nikokulmana
luokanopettajakoulutuksen sukupuolittuneissa rakenteissa. Koulutuksen sukupuo-
littuneden rakenteiden huomioiminen on ldhes vilttimiton edellytys myds luo-
kanopettajien intellektuaalista kehitystd tutkittaessa, koska koulutus on merkitta-
vén naisvaltaista ja naisten intellektuaalisen kehityksen piirteet poikkeavat mies-
ten kehityksestd. Koulun ja yhteiskunnan ykseyden nikeminen on my®s tirked
ndkokulma, koska koulutus ja kasvatus ovat sosiaalisia ja poliittisia ilmiditd yhtd
suuressa midrin kuin psykologisia. Esimerkiksi Hakala (1994, 9) on ehdottanut
kasvatustieteen ja tutkimuksen siirtiminen osaksi didaktiikkaa ja opetusharjoitte-
lua sekd pedagogisesti virittynyttd yhteiskunta-analyysia. (Sunnari 1991; 1997b;
1997¢.)

Opettajuuden on arveltu muuttuneen kutsumusopettajan tyostd opetus-
teknikon tyoksi. Taméntyyppisistd tendensseistd antaa viitteitd spesialisoituminen
ja hallinnon paisuminen. Opettaja tekee kuitenkin edelleen ty6tdén omalla persoo-
nallaan ja uskon, ettd opetustyon valitseminen on edelleen kutsumus péinvastoin
kuin esimerkiksi Rinne (1986, 5) on arvellut ja ettd opettajan ty6td tehddén muita
akateemisia ammatteja useammin oman persoonan voimalla. (katso my6s Hakala
1994, 32-36, 96-97; Ylijoki 1994, 88-89.) Toinen asia on se, millaiset opintoym-
périston ja tydpaikan eksplisiittiset ja implisiittiset sosiaaliset ja tiedolliset raken-
teet muovaavat opetusty6td vuosituhannen vaihteen suomalaisissa kouluissa. (Gi-
roux 1988, 121-123.)

Emansipatorinen kasvatus merkitsee koulussa oppilaiden kasvattamista
aktiivisesti kysymaéin ja arvioimaan sosiaalista todellisuutta. Emansipatorisuus ei

ole ankkuroitavissa mihinkd4n objektiiviseen totuuteen, edes vaihtoehtoiseen, de-
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mokraattiseen toimintamalliin. Sen sijaan se on ndhtdvéd jatkuvana problema-
tisointina ja asenteena seké sitoutumisena kehittymiseen, kuten tieteellinen ajat-
telukin. Tarkeintd emansipatorisuudessa on pedagogiikan nikeminen poliittisena

ja sosiaalisena. (Giroux 1989, 28-29; Hargreaves 1994; Jirvinen 1990.)

9.1 Tutkimuksen tulosten arviointia

Opiskelijan aiemmat opinnot vaikuttavat hdnen kykyihinsé kehittyd emansipatori-
seksi intellektuelliksi, mutta aiempien opintojen ohella opintoympériston formaa-
leilla ja informaaleilla tavoitteilla ja ristiriidoilla on merkitystéi opiskelijan tieteel-
lis-emansipatorisen kehityksen kannalta. Opiskelija yhdessd opintoympéristonsé
kanssa muovaa omaa sosialisaatiotaan. Jo koulutukseen hakeutumien ja opiskeli-
jan “historia” ohjaavat opiskelijoiden koulutukseen suuntautumista. Aiempien
akateemisten opintojen perusteella jaottelin opiskelijat niukan, keskitason ja kou-
lutuksellisen padoman opiskelijoiksi.

Opiskelijat jakaantuivat pohjakoulutuksen mukaan tieteellisen ajattelun
vaiheisiin Goldbergerin et al. (1987) mukaan. Vaiheet olivat 1) hiljaisuus, 2)
kuuntelu, 3) sisdisen ddnen kuunteleminen, 3) ulkokohtaisen tiedo vaihe ja 4) kon-
struktivisti; ja tieteellis-emansipatorisessa kehityksessién opiskelijatyyppeihin 1)
aloittelija, 2) etsijd ja 3) tieteellinen.Oli aivan odotettua, ettd niukan” koulutusta-
son opiskelijat jadvit tieteellisessd ajattelussaan vaiheeseen, jossa he eivit ole ir-
taantuneet itsendiseen kriittiseen ajatteluun, vaan odottavat neuvoja ja tukea toi-
silta opiskelijoilta. Pohtimisen arvoista on se, ettd kasvatustieteeseen yleisesti
suhtaudutaan kiytinnon vastakohtana sen arvon opettajan tydssi kiistden. Kysy-
myksessi saattaa olla erdédnlainen attribuutio, jossa tutkielma-opintoihin liittyvét
pettymykset “hoidetaan” kieltdmdilla tieteellisen tiedon térkeys ja merkitys opet-
tajan tyossd. Kuitenkin kasvatustieteen opetuksella ja myos tutkielma-opinnoilla
on tarkoitus tukea opettajan tyotd kdytdnnOssd antamalla opiskelijalle tirkeitéd
akateemisia valmiuksia oman alan seurantaan ja itsensi kehittimiseen myos val-
mistumisen jdlkeen.

Luokanopettajakoulutuksessa kiytetdéin paljon kontaktiopetusta ja ryhmé

tai opettaja on merkittdvd tekijd oppimisessa. Opiskelijoiden on vaikea kasvaa
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pois ulkoaohjautuvasta opintosuunnitelmasta itsendiseen tyohon tutkielma-opin-
tojen vaiheessa. Tdm4 ei tarkoita yksiselitteisesti sité, etteikod parin kanssa tehtidvi
tutkielma kehittsisi tieteellistd ajattelutapaa, mutta on myds selvid, ettd parin
kanssa tehdyt tutkielmat ovat usein kontaktiopetuksen “jatkumoa” myos tieteelli-
sissd opinnoissa. Kiinnostavan tuloksen suhteessa tieteelliseen ajatteluun toikin
poikkeusellisen suuri ryhméhenki. Opinnoissa yleensid hyvid oppimiskokemuksia
olivat pasdsdintdisesti ryhmisséd opitut tai opettajan hyvin opettamat asiat. Tdmi
oli niin voimakas tendenssi, ettd valtaosa niukan koulutustaustan opiskelijoista
voitaisiin nimetd ryhmaé-oppijoiksi.

Mielenkiintoinen havainto oli, ettéd tutkielma oli myonteinen emotionaa-

linen kokemus niilld opiskelijoilla, jotka olivat 15yténeet aiheen itse ja aihe oli
henkil6kohtainen siten, ettd opiskelija kévi l4pi omia henkilthistoriaansa liittyvia
aiheita, esimerkiksi sosiaalisia ongelmia, joita han oli kohdannut. Aineistossani
juuri omasta historiasta ja sosiaalisesta tilanteesta nousevat tutkielman aiheet oli-
vat opiskelijoiden kannalta merkittivid ja lisdsivdit myos mahdollisuutta havaita
oppilaiden ongelmia sosiaalisina eiké vain psyykkisiné.
Télldisend valtautumiskokemuksena tutkielman teko mahdollistaisi tieteellisen
kehityksen jatkumisen. Nami opiskelijat tekivit myds muita useammin tutkiel-
man yksin ja olivat muutenkin oppineet tyoskenteleméén itsendisesti, vaikka oli-
vat ”niukan” koulutustason opiskelijoita. (Eskola 1995, 185-186; Goldberger et al.
1987, 212-214; Perry 1970.)

Aineistossani niukan koulutustaustan omaavat opiskelijat ovat mielen-
kiintoinen ja tirked ryhma siksi, ettd suurin osa luokanopettajaksi opiskelevista
naisista sijoittuu tdhin ryhméén. Aineistossani henkilokohtaisesti merkittdva sosi-
aalisen aiheen tutkiminen edisti ndiden opiskelijoiden tieteellistd ajattelua siten,
ettd he suuntautuivat itsendisesti tydhon. Aineistossani opiskelijoilla kuitenkin si-
sdisen ddnen kuuntelu tapahtui tutkielman tieteellisen tason kustannuksella.

Varsinainen yhteiskuntasuuntautuneisuus nousi kuitenkin aiemmasta
koulutuksesta, eikd oman sosiaalisen ongelman tutkiminen laajemmin liséinnyt
intellektuaalisuutta ja emansipatorisuutta mitattuna kasvatussosiologian ja piilo-
opetussuunnitelman tuntemuksella, tutkielmaprosessilla ja niistd nousevalla kéyt-
toteorialla.

”Keskitason” koulutetut ja osa “koulutuksellisen pddoman” opiskelijoista

eteni tieteellisessd ajattelussaan ulkokohtaisen tiedon vaiheeseen, miké sisédisen
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ddnen kuuntelun vaiheen ohella kuuluu tieteellis-emansipatorisena tyyppind etsi-
jédn. Heille tutkielman ulkoinen sujuminen “tieteellisesti”, esimerkiksi tutkimuk-
sen metodit ja oikeaoppinen tutkielman rakenne olivat tarkeitd. He etsivit omaa
tieteellistd kiyttteoriaansa sitoutumalla ulkokohtaiseen, rationaaliseen tieteeseen.
Kiyttoteoriaansa he rakensivat kasvatustieteen ohella omasta edmén- ja tyokoke-
muksestaan. Teoreettisen tiedon lisdksi tarvitaan tietoja ja mahdollisuuksia vai-
kuttaa emansipatorisesti ja uudistavasti tyossddn sekd kykyéd soveltaa teoreettista
tietoa kaytinnon tilanteisiin luokkahuoneessa. (Aronowitz & Giroux 1985; 1991;
Woods 1983.)

Tutkimuksessani ei vertailla ja selvitetd eri opettajankoulutuslaitosten
opetuksen tasoa mitenkddn. Jyviskylan yliopiston opiskelijoilla voi helpommin
muodostua kontakteja oman laitoksen ulkopuolelle kuin Savonlinnassa luokan-
opettajaksi opiskelevilla, koska he opiskelevat suuressa ja motitieteisesséd yliopis-
tossa, jossa on myds mahdollisuus valita akateemisia aineita sivuaineiksi. Luo-
kanopettajakoulutuksen opintoymparistod ja tutkimukseni tuloksia heikosta intel-
lektuaalisesta kehityksestd voi verrata esimerkiksi Girouxn (1988), Hakalan
(1992; 1994), Niemen (1992) ja Ojasen (1993) kisityksiin luokanopettajakoulu-
tuksen tieteellisestd kehityksestd, jotka ovat samansuuntaisia oman tutkimukseni
kanssa. Aineiston jakautuminen viiten (tieteellisen ajattelun taso) ryhméin ja
kolmeen (tieteellis-emansiptorinen tyyppi) tyyppiin ja niiden jakaantuminen yli-
opistoittain merkitsee sitd, ettd kuhunkin yliopistoon ei jdisi niin montaa opiskeli-

jaa, ettd aineiston pohjalta voitaisiin tehdi yliopistoja koskevia vertailuja.

9.2. Tutkimukseni tulosten luotettavuuden ja yleistettivyyden pohdintaa

Tutkimukseeni sen joka vaiheissa vaikutti suunnattomasti se, ettd tutkin myos
omaa opintoalaani. Aiheen valinta alunperin muovautui opettajaopintojeni ulko-
puolella, mutta kuitenkin sai lopullisen muotonsa ensimméisen opintovuoteni ai-
kana luokanopettajakoulutuksessa. Siihen eivit voineet olla vaikuttamatta nike-
mini, kokemani ja kuulemani. Pyrin tukeutumaan kasvatussosiologiseen teoriaan
koulutuksesta sosiaalisena ilmitné ja ldhdin rakentamaan teoriaa juuri perustele-

malla kasvatussosiologisen tutkimuksen merkitystd kasvatustieteessd. Toisaalla
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pyrin médrittelemadn emansipatorisuutta luokanopettajakoulutuksessa, jolloin jou-
duin jakamaan teorian kahteen paidkategoriaan: toisaalta emansipatorisen intel-
lektuellin maédrittelyyn yleenséd ja toisaalta opiskelijoiden kasvamiseen tieteelli-
syyteen ja emansipatorisuuteen opiskeluvuosinaan opintoympéristonédéin luokan-
opettajan koulutusohjelma osana monimuotoista yliopistoa. Koko tutkimuksen
ajan pyrin olemaan herkki teorialle, jotta en tekisi liikaa omia péitelmiéni ja an-
taisi henkilokohtaisten kokemusten muokata tutkimustani. (Strauss & Corbin
1990, 41-45.)

Henkilokohtaisesta ldheisyydestéd aiheeseen oli tutkimuksen luotettavuu-
den kannalta myos hyotyd, silld haastateltavat uskalsivat kertoa tutkimuksen te-
koon oleellisesta ohjauksesta ja muista tieteellisistd opinnoista kriittisid mielipi-
teitddn, mitd ei ehkd esimerkiksi laitoksen henkilokuntaan kuuluva haastattelija
olisi tavoittanut.Varsinkin valitessaan tieteellisen kehityksen vaihtoehdoksi mu-
kautuvuuden, opiskelija olisi tuskin yliopistoa edustavalle tutkijalle avautunut.
Hiljaisuuden ja kuuntelun vaiheessa auktoriteettipelko olisi mahdollisesti estinyt
avautumasta “oikealle” tutkijalle. Toisaalta on muistettava, ettd haastattelusta
kieltdytyneitd oli kaikenkaikkiaan enemmin kuin siihen suostuneita, miké saattaa
osaltaan vadristdd tutkimustulosten luotettavuutta ja yleistettdvyyttd. On mahdol-
lista, ettd juuri niitd opiskelijoita, joilla oli kriittisid mielipiteiti koulutuksesta,
suostui haastateltaviksi. (Gronfors 1982.)

Tutkimuksieni tuloksia luettaessa on my6s muistettava, ettd kiytin har-
kinnanvaraista otantaa. Tutkimukseni tulokset ovat kuitenkin yleistettdvissd luo-
kanopettajien tieteellisii ja emansipatorisia valmiuksia selvitettdessd. Vaikka
haastattelut tehtiin vain kahdelletoista (12) opiskelijalle, teemojen kattavuus ja
osittainen paillekkdisyys lisdavat tutkimuksen luotettavutta, silld aineiston runsa-
us lisdd tutkimuksen tulosten yleistettdvyyttd ja siten luotettavuutta. Toisaalta run-
sas aineisto on hankalaa késitelld ja pitdd koossa, eikd haastattelun laajuuden
vuoksi tehty useampia haastatteluja. Haastatteluissa saavutettiin myos saturaa-
tiopiste. (Bertaux & Bertaux Wiame 1981; Eskola & Suoranta 1998.)

Tutkimuksen tuloksien yleistettdvyys lisdd Suorannan (1995, 18-19) mu-
kaan tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimukseni tulokset ovat yleistettdvissd luo-
kanopettajakoulutukseen ja naisopiskelijoihin yleensd, mutta eri korkeakouluja
koskevia vertailuja niilld ei voi aineiston pienuuden vuoksi tehdd. Sosiaalisten

tyyppien I6ytyminen lisdd myods tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimukseni ai-
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neiston pienuus merkitsee sitéd, ettd kuhunkin ryhméén, vaiheeseen tai tyyppiin
sijoittui vain muutama opiskelija. Téll6in on se mahdollisuus, ettd tulokset muut-
tuisivat suuremmalla aineistolla. Koulutustasoittain arvioituna opiskelijoiden si-
joittuminen aloittelijoiksi, etsijoiksi ja tieteelliseen kehitykseen sitoutuneiksi sujui
kuitenkin loogisesti. (Gronfors 1982, 166-167; Suoranta & Eskola 1992, 278;
Suoranta 1995, 17.)

Tutkimukseni tulosten luotettavuuden puolesta puhuu se, etti esimerkiksi
Hakala (1992) on saanut samansuuntaisia tuloksia, vaikka ei olekaan késitellyt
tutkimuksessaan tieteellistd opinndytetyotd emotionaalisena kokemuksena. Myos
Ojanen (1993) on kritisoinut sitd, ettd opettaja jad irralleen kasvatustieteellisesti
tutkimuksesta. Kansainviliset tutkimukset, kuten Giroux (esim. 1983; 1988) sel-
vittdessddn luokanopettajien akateemista intellektuaalisuutta ja emansipatorisuu-
den mahdollisuuksia opetustydssd ovat samansuuntaisia. Kun tutkimustulokset
ovat kiintedssd yhteydessd aiempiin tutkimuksiin, se vahvistaa tulosten luotetta-
vuutta, mikd on erityisen tirked4 varsinkin niin pienelld haastatteluaineistolla. Es-
kola ja Suoranta (1998) puhuvat teoriatriangulaatiosta.

Tutkimukseni luotettavuuden ongelmana eivit ole kuitenkaan sinéinsé ai-
nestostani saatavat tulokset ja yhteydet aiempiin tutkimuksiin Suomessa ja kan-
sainvilisesti. Suurimpana ongelmana tutkimukseni toteuttamisessa ja myos tulok-
sien tulkinnassa pidén sitd, ettd on teoreettisesti ongelmallista yhdistdd kriittistd
yhteiskunta-analyysia ja usein hyvin kaytidnnollistd emansipatorista kéyttiteoriaa
varsinkaan, kun suomalaisia luokanopettajia ei ole tistd nidkokulmasta tutkittu ai-
emmin. Esimerkiksi Freiren (esim. 1985) projekteissa on ongelmana juuri kriitti-
sen yhteiskuntateorian jasentyméttomyys. (esim. Mayo, 1994, 144; Weiler 1991.)
Kiriittinen kasvatussosiologinen teoria (esim. Habermas 1981) taas ei anna juuri-
kaan viitteitd emansipatorisuudesta kéyttoteoriana, jolloin oli itse tulkittava ja
pohdittava, mitd tiedostaminen ja vaihtoehtoiset toimintamallit merkitsevit kay-
tannossi ja opettajan tydsséd. Aineistossani esimerkiksi ei kukaan toiminut vaihto-
ehtoisten liikkeiden parissa, mikéd oli Aronowitzille ja Giroux’lle (1985) tarked
emansipatorisuuden tunnusmerkki. Opiskelijat 16ysivét kuitenkin kdytdnndn so-
vellutuksia kasvatussosiologialle ja emansipatorisia mahdollisuuksia koulun ar-
jesta.

Toinen teoreettinen ongelma muodostuu siitd, ettd tutkittaessa naisille

tyypillista kehitystd, on teoreettisesti ongelmallista yhdistelld ndennéisesti suku-
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puoletonta tieteellisen kehityksen vaihemallia (Perry 1970) sukupuolisidonnaiseen
vaihemalliin. (Goldberger et al. 1987, Kurfiss & Gainen 1988.) Ndmi teoreettisiin
l1ahtokohtiin liittyvit ongelmat aiheuttavat sen, ettd tutkimuksen tuloksia luettaes-
sa on huomioitava se, ettd ne ovat vaihtelevasti teoreettisemman ja kédytdnnolli-
semmén viitekehyksen muovaamia ja niihin tukeutuvia.

Tutkimukseni tarkoituksena on ldhinné herattds keskustelua kasvatustie-
teellisen teorian ja kouluissa tapahtuvan kdytdnnon vuorovaikutuksesta ja osoittaa,
mikd merkitys on luokanopettajien opiskeluvuosilla, virallisella opintosuunnitel-
malla ja siihen katkeytyvélld piilo-opetussuunnitelmalla sekéd opiskelijoiden eld-
mismaailmalla, heiddn suuntautumisessaan tychonsd tieteellisen maailmakuvan
keinoin ja uudistavasti. Kasvatustiede on soveltavana tieteend aina vaarassa
muuttua tekniseksi metoditieteeksi ja my6s hallinnan vélineeksi, ja emansipatori-
sesta ndkokulmasta kasvatustiede pitddkin ndhda ennen kaikkea eettis-poliittisena
tieteend, joka edesauttaa kansalaisten toimintakykyisyyttd. Koulu on edelleen kes-
keinen sosiaalinen kasvattaja, vaikka se on saanut tuekseen median vélittdmin
nuorisokulttuurin. Koulun kéytinteiden demystifioiminen, opetussuunnitelman
teoretisointi, piilo-opetussuunnitelman tiedostaminen, vaihtoehtoisten emansipato-
risten projektien tuominen kouluun vastapainoksi vallitseville kulttuurispoliitti-
sille ilmiGille ovat tunnusomaisia piirteiti emansipatoriselle luokanopettajalle.
Tami tiedostaminen edellyttdd opettajalta kriittisen ja tieteellisen ajattelun taitoa
ja halua sitoutua kehittymién tieteellisestd koulutuksestaan saamiin valmiuksin.
(Aronowitz & Giroux 1991, 87-108; Giroux 1981; Giroux 1994; Freire 1985, 26;
Toiskallio 1993.)

Kasvatustieteen teoria-aines herkistdsd kasvattajaa puntaroimaan teke-
misidin syvillisesti ja tieteelliset opinnot edesauttavat kriittisen ajattelun kehitystd
Siind, ettd luokanopettajakoulutuksessa tulee kehittdd toisaalta tutkielmaopintoja
ja opiskelijoiden tietoisuutta koulusta yhteiskunnallisena instituutiona ja sen kyt-
kenndistd taloudellisen ja sosiaalisten rakenteiden uﬁdelleentuottamiseen, el si-
aineopintojen uvudelleenjérjestely ja padllekkdisien ainedidaktiikan opintojen pur-
kaminen ovat usein kuultuja ehdotuksia luokanopettajakoulutuksessa. Silti tissd
tutkimuksessa kartoitettiin tietdsikseni ensimmadista kertaa luokanopettajaksi opis-
kelevien valmiuksia toimia emansipatorisena intellektuellina tydssdén ja niitd es-

teitd, joita luokanopettajakoulutus piilo-opetussuunnitelmallisesti tuottaa opiske-
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lijoiden kehittymisessi. Osittain ndma esteet ja katkokset ovat yhteisid muidenkin
tiedekuntien opiskelijoille, ja valmistumistilastojen kohdalla tutkielman kokemi-
nen hyodyttomaiksi tai liian teoreettiseksi luokanopettajakoulutuksessa ei kuiten-
kaan ndy. Vertailtaessa muiden opintoalojen ja luokanopettajaksiopiskelevien tie-
teellisii opintoja, olisi huomioitava ainakin laitoskohtaiset habitukset, opintoihin

kiytetty aika vuosina ja keskeyttdneiden opiskelijoiden mé#éri ja “tarinat”.

9.3 Tutkimuksen tuloksien sovellettavuus kaytéantoon luokanopettajien

koulutuksessa

Tutkimuksieni tuloksia voidaan soveltaa luokanopettajien tutkielmaopintoja ke-
hitettdessé siten, ettd opiskelijoiden sosiaalisuus ja kontaktiopetuksen “jatkumo”
huomioidaan jo aiemmin opintojen aikana. Opiskelijoita voidaan kannustaa itse-
ndisesti tehtidvien esseiden ja opintotehtidvien suorittamiseen ja rohkaista esimer-
kiksi vieraskielisen tekstin lukemiseen ja oman tieteenalan seuraamisen opintojen
ulkopuolella. Tamé ei merkitse ristiriitaa opettajien kiytdnnonldheisen tyon suh-
teen, koska kiyttoteorian akateemisella opintoalalla tuleekin rakentua oman opin-
toalan teoreettisen tuntemuksen valitykselld.

Opiskelijoiden tutkielmaopinnoissa nayttdvét sosiaalisesti merkittivét
tutkielman aiheet muodostavan myds emansipatorisuutta kasvattavaa ainesta.
Niiden aiheiden ei mielestini vilttimétti tarvitse muodostua omista sosiaalisista
kokemuksista, vaan ne voivat muotoutua myds opintojen aikana herdnneestd
mielenkiinnosta. Tami voidaan huomioida kannustamalla muiden kuin perinteis-
ten sivuaineiden valintaan tai huomioimalla kasvatuksen sosiaalinen luonne muu-
ten opetuksessa. Yhden keskeisen kasvatustieteen osa-alueen, kasvatussosiologi-
an, tietimyksen lisddminen voi olla merkittdvad luokanopettajakoulutuksessa, kos-
ka koulut ja yleensd yhteiskunta nuorten lukuisine alakulttuureineen on komplek-
sista ja vaikeasti havainnoitavaa. (esim. Giroux 1994; Ziehe 1991.)

Ainestoni tuloksia luettaessa ja sovellettaessa on ensiarvoisen tirkedd
huomata kiyttdméni harkinnanvarainen otanta, mikd merkitsee sitd, ettd suurin osa
luokanopettajaksi valmistuvista opiskelijoista vasta pyrkii pois ulkoaohjautuvuu-

desta itsendiseen opiskeluun. Vaikka sosiaalisuus ja yhteistyokyky ovat tirkeité
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ominaisuuksia nykyajan koulussa, ja my0s tutkimuksistyossé tehdédédn yhi enevis-
sd midrin tiimityoskentelyd, on silti tieteelliseen ajatteluun ja emansipatoriseen
toimintaan kasvettava itsendisesti. Se merkitsee aina oman persoonan kasvamista

ulkoamitattavien vaatimusten ohella.

94 Jatkotutkimushaasteita

Tutkimukseni heréttdd enemmén kysymyksid kuin antaa vastauksia. Vaihtoehdot
tieteelliselle kehitykselle ja kaiken teoreettisen ja tieteellisen tiedon totaalinen
kieltiminen tuntuu varsin erikoiselta yliopistossa monta vuotta opiskelleen val-
mistuvan opiskelijan ratkaisuna. Pitdisikin selvittdd opiskelijoiden tieteellis-
emotionaalista kehitystd poikkileikkauksena vuosikursseittain tai seurantatutki-
muksen keinoin, jotta saisi selville, missid vaiheessa tieteellisyyden kieltdmiseen
ajaudutaan tai missd vaiheessa opiskelija valitsee vaihtoehdoksi tieteelliselle ke-
hitykselle totaalisen pakenemisen kehityksestd. Kehityksestd pakenemiseen, mu-
kautumiseen ja vaihtoehtoisten toimintamallien hakeminen ovat yleensékin mie-
lenkiintoisia ilmiditd, mutta tutkimuksestani ei saa kuin viitteitd siitd, miksi opis-
kelija perdéntyy tieteellisestd kehityksestddn. Olisi myos selvitettdvd, tapahtuuko
tieteellisen kehityksen katkokset nimenomaan tutkielmaopintojen vaiheessa vai
liittyyk6 se yleensd kasvatustieteen opintoihin. Erityyppisid monitieteisten ainei-
den ja kasvatustieteellisten opintokokonaisuuksien kartoittamisella voisi myods
16ytyé opiskelijoiden tieteellisyydestd pakenemiselle selityksid. Aineistoni perus-
teella arvelen luokanopettajakoulutuksen sosiaalisena ympéristond ja yhdesséolo-
kulttuurin ja siind ilmenevin midrittivin opiskelua siten, ettd omachtoinen tie-
teellinen kehitys viivistyy. Toisaalta on huomionarvoista, ettd luokanopettaja-
koulutuksessa opintojen keskeytyminen ja viivdstyminen on marginaalinen ilmid,
jolloin vaihtoehtoja tieteelliselle kehitykselle tulisi verrata muihin opintoaloihin
poikkileikkauksena tai seurantatutkimuksen keinoin.

Toiseksi tutkimukseni jdlkeen olisi mielenkiintoista tietdd, miten luokan-
opettajaksi valmistunut sosiaalistuu tyopaikallaan, jossa piilo-opetussuunnitelma
luo jannitteitd virallisen opintosuunnitelman rinnalla ja arkitieto vaikuttaa koulu-

tuksessa saadun kasvatustieteellisen tietimyksen ohella. Tétd voisi selvittdd esi-
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merkiksi jonkun sosiaalisesti mielenkiintoisen teeman tai ongelman havaitsemisen
ja tulkinnan kompetensseina opettajalla, mikd merkitsee sitd, havaitseeko opettaja
kasvatuksen ilmi6ti sosiaalisena. Tutkimusta voisi laajentaa oppilaiden ja perhei-
den tutkimiseen, mutta sosiaalisten ongelmien tutkiminen on t#lldin vaikeaa ja
hienovaraista. Yleensd tutkimukseni antaa valmiuksia kdyttdd ja syventdd kisi-
tystéd piilo-opetussuunnitelman toiminnasta arkipdivin kasvatuskentilld luomassa
jénnitteitd ja toisaalta edetéd kritiikin kieltd pidemmalle analysoimalla sellaisten
pedagogisten kiytinteiden mahdollisuuksia, jotka sallivat opettajalle mahdolli-
suuden olla kriittisid ja muutoshakuisia. Se aines mité tutkimuksessani tulisi sy-
ventéi liittyy teoreettisen viitekehyksen (kriittinen kasvatussosiologia) ja toisaalta
kaytannollisten soveltamien tutkimusten (esim. naisten tietellinen oppiminen) yh-
teensovittamiseen uudella tavalla. Olisi tarvetta luoda kriittistd teoriaa, joka tarjo-
aa myos sovellusmahdollisuuksia opettajan kasvamisessa emansipatoriseksi in-
tellektuelliksi opintovuosien aikana.

Tutkimuksessani on “kdyténnollistetty” ja sovellettu teoreettisia mitta-
reita luokanopettajien emansipatorisesta ja intellektuaalisesta kehityksestd ja ke-
hitykseen liittyvistd katkoksista. Jatkotutkimussuunnitelmani on n#iden mittarei-
den (kasvatussosiologinen tietamys, tieteellisen ajattelun vaihe ja tieteellisen ke-
hityksen ongelmat) pohjalta tutkia seurantatutkimuksen keinoin luokanopettajien
emansipatoris-intellektuaalista kehitystd. Seuraavassa tutkimuksessa kédytin laa-
jempaa otantaa ja menetelmitriangulaatiota siten, ettd ennen haastatteluja kaikki
vuosikurssin opiskelijat tdyttavit kyselylomakkeen. Opiskelijoita on tarkoitus tut-
kia opintojen alussa, aineopintojen loppuvaiheessa seké tutkielmaprosessin aikana
ja sen paityttya.

Vaikka tutkimukseni pohjalta ei tehtéisi jatkotutkimusta, tutkimukseni on
auttanut minua jasentdmidn uudelleen omia opintojani ja luokanopettajan tyotéd
emansipatorisena intellektuellina. Tdmén tyon tehtyéni pystyn itse toimimaan luo-
kanopettajn tyOssd emansipatorisesti, ja uskon ty6td tehdessdni myds oman Kriit-

tisen ja problematisoivan ajatteluni kehittyneen.
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Liite 1. Haastatteluissa kéytetty teemahaastattelurunko tarkentavine

kysymyksineen.

1. TEEMA

Pro gradu- tutkielma prosessina ja tutkimusmenetelmien hallintaan saadut val-
miudet

Olet juuri tehnyt pro gradun ja nyt saat pohtia pro gradun ja muiden tieteellisten
opintojen suorittamista luokanopettajakouluksessa. Ensin juttelemme hieman tut-
kielman tekemisen kadytdnnoisté ja aikatauluista.

Kauanko sinulla meni pro gradun tekemiseen?

Mité pro gradullesi nyt kuuluu?

Teitkd pro gradun yksin vai parin kanssa?

Miksi teit pro gradun yksin/parin kanssa?

Miten yhteistyd sujui?

Millaista oli tehd4 pro gradu yksin?

Mité olet oppinut tutkimuksen tekemisestd opiskeluvuosiesi aikana?

Mielipiteitdsi ohjauksesta ja ohjaajasta? Millaista ohjausta sait ja miten?
Tutkielma oppimiskokemuksena? Mité ilonaiheita pro gradun tekemisessd oli?
Mik3 oli ongelmallista tai vaikeaa? Miten selvitit ongelmat?

Voisiko tutkielmasi olla kiinnostava muista opiskelijoista tai tutkijoista? Miten?
Miten kehittyi taitosi ajatella kriittisesti pro gradua tehdessi?

Miten tieteellinen ajattelusi kehittyi pro gradua tehdessési?

Opitko ajattelemaan syvillisemmin omasta tieteenalastasi?

Opitko aiheestasi jotain uutta? Mit4?

Miten arvioit pro gradusi edistymistd ja miten arvioit tutkielmasi sujumista pro-
sessina?

Miten paadyit pro gradu tychosi? Miten keksit tutkimusaiheesi?

Millaisia metodiopintoja seminaareja olet suorittanut luokanopettajakoulutukses-
sa? Mikd niiden anti tutkimuksesi totetumiselle oli? Entd kuinka ne muuten ovat
muuttaneet ajattelutapaasi?

Mité on mielestési tieteellinen ajattelu?

2. TEEMA
Tutkielman ja tieteellisen koulutuksen anti opetustydlle

Loytyyko mitddn yhtymékohtia tutkielmasi ja koulun valilla? Mit4?

Miten suhtaudut siihen, ettd opettaja voi olla myds tutkija?

Miti pro gradu merkitsi sinulle? Oliko tutkimuksen tekemisesté sinulle hyotya tai
koitko sen positiivisena oppimiskokemuksena? Millé tavoin? Miksi?

Miten tutkielmasi muutti ajatteluasi tieteellisestd tyOstd?

Luetko tieteellisid tutkimuksia eri tavoin kuin opintojesi alkuvaiheessa? Miten?
Mité tutkielmasi opetti sinulle tieteen maailmasta yleensia?

(jatkuu)
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3. TEEMA
Opiskelu luokanopettajaopettajankoulutuksessa

Pédaineesi luokanopettajakoulutuksessa on kasvatustiede. Miten hahmotat kasva-
tustieteen tieteenalana?

Millaisia osatekijoité tai aputieteitd siind on?

Miki on sinulle ollut mielenkiintoisinta?

Miké on oleellisinta opettajan tyossa?

Mité teorioita kasvatustieteestd muistat?

Milla kisitteilld operoit kasvatustieteestd puhuessasi esimerkiksi kahviossa opis-
kelutoverin tai opettajasi kanssa?

Miten harjoitteluissa hyodynsit kasvatustieteellistd osaamistasi?

Miki on kasvatustieteen merkitys itsellesi ja opettajuudellesi?

Mika oli merkittidvin opiskelukokemuksesi?

Mitd oli hyvd opetus luokanopettajakoulutuksessa? Miki jdi mieleesi parhaana
oppimiskokemuksena? Miksi?

Mité tunnuspiirteitd siiné oli?

Mik3 oli tylséa tai mielestési turhaa opiskelua?

Miten aiot jatkossa kehittda ja ylldpitdd ammattitaitoasi?

Mitéd kasvatustieteellistd tai muuta akateemista kirjallisuutta, jos ei opiskeluun
liittyvéd lukemista lasketa, olet viimeksi lukenut?

Milloin?

4. TEEMA
Kasvatussosiologian merkitys koulussa kohdattaviin ongelmiin

Koulutuksessasi on ollut jonkun verran myds kasvatussosiologian opintoja.
Milloin olet opiskellut kasvatussosiologiaa ja minki verran?

Mitéd muistat kasvatussosiologian opinnoistasi?

Voisitko mainita jonkun teorian tai teoreetikon tai alan tutkijan?

Miten luokanopettaja voi tydssidén hyotyd sosiologian opinnoista?

Millaisia kdytannon sovelluksia sosiologisella tiedolla voi eldmaéssési olla?

Miki on sosiologia anti kasvatustieteelle?

Mik3 oli mieleenpainuvinta kasvatussosiologian opinnoissasi?

Oletko lukenut tai muutoin arkieldmaéssasi opintojen ulkopuolella ollut tekemisis-
sd kasvatussosiologian kanssa?

(jatkuu)
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5. TEEMA
Lipaisyaineet peruskoulussa

Koulussa kédydadn varsinaisten opetettavien aineiden lisdksi ldpdisyperiaatteella
lukuisia asioita. Miti tulee mieleesi?

Miki tarkoitus néilld oppiaineilla on oppilaiden elaméssid?

Miten ja milloin niitd opetat?

Millaisiin asioihin haluat vaikuttaa mainitsemillasi lépéisyperiaatteella vietdvienm
oppisiséltdjen kautta?

Missé yhteydessé ne ovat tulleet koulutuksessa esille?

Entd muuten?

Oletko kiinnostunut ja miksi?

6. TEEMA
Emansipatorisuus

Luokanopettajan tydssd on lukuisia mahdollisuuksia ja esteitd emansipatorisesti
toimiseen. Millaisia mahdollisuuksia n#et opettajan tyOssdsi emansipatoriselle
toiminnalle?

Miti emansipatorisuus ja tasa-arvo merkitsevit opettajan tyossa?

Enté millaisia esteitd koulu, ihmiset tai yhteiskunta asettavat opettajan emansipa-
toriselle tyolle?

Millaisia arvoja haluat vilittdad oppilaille?

Millaisiin koulun tai yhteiskunnan ongelmiin haluaisit puuttua?

Miten koulutuksesi on edistényt valmiuksia toimia emansipatorisesti?

7. TEEMA
Erityinen koulun ongelma: piilo-opetussuunnitelma

Kasvatussosiologiassa on viime vuosina puhuttu paljon niin sanotusta piilo-ope-
tussuunitelmasta.

Miki on sinun mielestési piilo-opetussuunitelma?

Miten se ilmenee kasvatuksen kentil14?

Muistatko ketédén tutkijaa, joka kayttiisi termid piilo-opetussuunitelma?

Enté kirjaa?

Miten se tulee huomioida opetuksessa?

Téssé vaiheessa, mikéli opiskelijalle ei selvid piilo-opetussuunnitelman késite:
Luokkaan liittyvit keinot?

Kouluyhteis6é mukaan laajemmin?

Yhteistyo koteihin?

Koulu osana yhteis64?

(jatkuu)
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Sadnnét, rutiinit, itsestddnselvyydet?

Opettajan mahdollisuudet torjua?

Mainitseeko sosiologisen tiedostamisen?

Mainitseeko valtaistumiseen, eliménhallintaan tai emansipatioon liittyvid ongel-
mia? Mitd?

Kysymyksid ei haastattelutilanteessa esitetty vilttimiittd sellaisenaan, ei myos-
kd4n johdantoja teemaan. Kysymysten tarkoituksena oli olla ldhinnd apuviline
minulle, jotta kaikki teeman kannalta oleelliset asiat tulee kiytyé ldpi. Teemoja ei
my0Oskéédn kayty joka kerta téssé jirjestyksessi 1dpi, vaikka useimmin niin tehtiin-
kin, silld muutamissa haastatteluissa keskustelu juontui haastattelun myété itses-
tddn teemoista toiseen. Kunkin teeman pyrin aloittamaan helposti vastattavalla
kysymykselld, esimerkiksi aikatauluja tai lukemia kirjoja luettelemalla haastattelu
ldhti useimmiten vaivattomasti kiyntiin kunkin teeman osalta.
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Liite2  Haastateltavan taustatiedot ja merkint6jd haastattelutilanteesta
Nimi *

Ika

Aiempi koulutus

Tyodkokemus vuosina

Siviilisddty

Lasten lukumééri

Opiskelun tidhénastinen kesto

Valmistumisajankohta

Tutkielman aihe *

Yhteiskunnallinen toiminta, jossa on mukana (esim. politiikka, muut jérjestot)
Vaikutelmia haastattelusta:

Haastateltava: vapautunut, avoin vs. jénnittynyt. Syitd jdnnittimiseen tai vara-
uksellisuuteen: persoonallisuus, pelko tiedon vuotamisesta.

Haastattelijan omat tuntemukset ja mielialat, joilla saattaa olla merkitystd haas-
tattelun kululle.

Haastattelun kesto
Haastattelupaikka
Tapahtuneet hiiriot, keskeytykset

* Haastateltavan nimi ja tutkielman aihe jdivit vain tutkijan tietoon ja niité tarvit-
tiin vain aineiston koodausta varten. Samoin haastateltavan iki luokiteltiin.
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TAULUKKO A Opiskelijan médrittelema paras opintokokonaisuus
koulutustaustan mukaan (n 11)
Opintokonaisuus
Didaktinen, prak- | Teoreettinen, liit-
Koulutustaso tinen, liittyi aine- | tyi kasvatustieteen Yhteensi
opintoihin opintoihin
Niukka 5 - 5
Keskitaso 1 1 2
Koulutuksellinen 1* 4
Padoma
Yhteensi 7 4 11**

* Kyseiselle koulutuksellisen padoman opiskelijalle didaktinen kdytdnnon kurssi
oli kuitenkin tarjonnut myds teoreettista antia ja hén oli hyodyntényt kurssilla op-
pimaansa syventivissi opinnoissaan.

** Yksi keskitason koulutustaustan opiskelijoista ei osannut nimetd parhaana pi-
tamidnsd opintokokonaisuuksia ja tarjosi molempia vaihtoehtoja yhté usein.

TAULUKKO B Opiskelijoiden tirkeimpini pitimi kasvatustieteen osa-alue
ja koulutustaso (n 12)
Kasvatustieteen osa-alue
Koulutustaso Kasvatus- Didaktiikka Kasvatusfilo- | Kasvatusso-
psykologia sofia Siologia

Niukka 2 3 - -
Keskitaso 1 1 - 1
Koulutukselli- - - 2

nen padoma

Yhteensi 5 4 - 3
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TAULUKKO C Maininnat kasvatussosiologian sovelluksista koulussa
kohdattaviin ongelmiin koulutustason mukaan
(mainintojen mééari)
Koulutustausta
Sosiologian  sovellus- | Niukka Keskitaso | Koulutuk-
mahdollisuus Sellinen Yhteensi
Pidoma
Vanhempainillat - 2 1 3
Yhteistyé kotien kans- - 2 3 5
sa
Luokan hallinta - 2 - 2
Koulukiusaaminen - 1 - 1
Oppilaiden sosiaaliset 1 3 3 7
ongelmat kotona
Oppilaantuntemus - 1 1 2
ryhmaén jasenend
Historian opetus 2 1 1 4
Vierasmaalaisiin oppi-
laisiin suhtautuminen - 1 2 3
Nuortenkulttuurin  ym-
mirtiminen - - 3 3
Tyttdjen ja poikien kas-
vattaminen  samanar- 1 1 - 2
voisina
Nuortenkulttuurin  ym- - - 2 2
mértdminen
Kansalaistaidon opetta- 2 | 2 5
minen
Oppilaiden  kasvatus
erilaisuutta  suvaitse- 2 2 3 7
vaksi
Kansalaisuuskasvatus 2 - 2 4
Sosiologisten ongelmi-
en* tiedostaminen, tun- - 1 3 4
nistaminen
Yhteensd 10 18 26 54

(jatkuu)



145

* Ndistd sosiologisesti mielenkiintoisista ongelmista opiskelijat mainitsivat oppi-
materiaaleissa ndkyvin sukupuolia syrjivdn piilo-opetussuunnitelman, piilo-
opetussuunnitelman yleensé, opettajan luoman opintoympériston, jossa lapset pas-
sivoidaan; taloudellisen laman seurauksena olevan perheiden ahdingon, joka joh-
taa epitasa-arvoon ja syrjintdéin lapsen trendittémén pukeutumisen vuoksi seké
koulun tajuamista osana muuta yhteiso4 ja yhteiskuntaa. “Ratkaisuksi” néihin on-
gelmiin ehdotettiin mm. kertomista oppilaille, keskustelua, roolileikkejd, urheilu-
vélineiden hankintaa koululle jne.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

