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TIIVISTELMA

Tutkimuksemme tavoitteena on selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden koke-
muksia vertaistuesta luokanopettajakoulutuksessa. Kiinnostus tutkia vertaistu-
kea opettajankoulutuksessa kumpuaa halustamme ymmartdd paremmin omaa
toimintaamme luokanopettajaopiskelijana koulutuksessa. Tutkimuksessa selvi-
tamme, millaisia merkityksid opiskelijat ovat antaneet kokemuksilleen suhtees-
sa toisiinsa. Luokanopettajakoulutuksessa opiskellaan paljon yhdessd. Meita
kiinnostaa mahdollistaako OKL:n rakenne toimivan vertaistukikulttuurin syn-
tymisen ja kehittymisen.

Aineistonkeruumenetelméksi valitsimme puolistrukturoidun teemahaas-
tattelun, koska sen avulla oli mahdollista selvittdd aineistoldhtoisesti opiskeli-
joiden kokemuksia ja mielipiteitd vertaistuesta. Yksilohaastattelussa pddsee hy-
vin késiksi opiskelijoiden kokemuksiin. Tulkintamme rakensimme haastatelta-
vien kertomusten pohjalle. Pyrimme olemaan tietoisia, ettd olemme molemmat
eldneet useamman vuoden opiskelijakulttuurissa, jolloin omat késityksemme ja
kokemuksemme vaikuttavat tulkintoihimme. Olennaista oli saada tyossamme
opiskelijoiden &dni kuuluville. Tutkimuksessa pyrimme selvittdmaan yksittdis-
ten kokemusten ja mielipiteiden avulla yleisempid ilmivitd opiskelukulttuuris-
tamme.

Tutkimustulostemme mukaan OKL-opiskelija on sosiaalinen ja aktiivinen
toimija omassa viiteryhméssdan. Opiskelijalle on tdrkedd tuntea kuuluvansa
omaan opiskelijaporukkaan ja tiiviiseen ystdvapiiriin. Vertaistuki néhtiin opis-
kelijoiden keskuudessa vaikeasti selitettdvéksi asiaksi, vaikka sen koettiin ole-
van erittdin tdrked osa luokanopettajaopintoja sekd ihmisend ettd opettajana
kasvamista. Toisaalta vertaistuen koettiin myos pitdvan ylla OKL:lle tietynlai-
sen konsensushakuisen ilmapiirin raameja. Pddsdantoisesti luokanopettajaopis-
kelijan ensimmadiset vuodet kuluvat sosiaalisessa kanssakdymisessd opiskeluto-
vereiden kanssa opintojen tekemisen tai niihin kunnolla keskittymisen jaddessa
vdhemmaille. Opiskeluvuosien lisddntyessd ja opiskelijan kasvaessa oppi-
misorientaation ja ammatillisen identiteetin kehittymisen merkitys kasvaa sosi-
aalisuuden silti ollessa taustalla.

Avainsanat: vertaistuki, opettajankoulutuslaitos, heimokulttuuri, yliopiston
piilo-opetussuunnitelma



SISALLYS

1 JOHDANTO ..o 5
2 TUTKIMUSMENETELMAT .....cooitiiiiiriiieiiieinieesee s 11
21 Aiheen valinta ja tutkijoiden esiymmarrys ...........ccccceviiiiiiciicnenns 11
2.1.1 Samulin esiymmarTys........cccceueviiiiiiiiiiiiiiiiiiiee e 12
2.1.2 Viljon eSiymmErTys.......ccccoevieiiiniiniiiiiniiiiiiieicicieecieie e 14
2.2 Tutkimuksen metodista.............cccoeiiiiiiiiiiiiiiiiiiiice 17
2.3 AINeiston Keruu .........cooviiiiiiiiiiiiiii 19
2.4 Aineiston analyysi ......cccccoeviiniiiiiiiiniiiiiiiiccee 20
3 VERTAISTUKEEN VAIKUTTAVIA TEKIJOITA........cocovnirriniriinieennes 23
3.1 Vertaistuen kdsitteestd............cccooviiiiiiiiiiiiiiiice 24
3.2 Opettajankoulutuslaitoksen heimokulttuuri ja moraalijérjestys....... 27
3.3 Opettajaopiskelijoiden stereotypiat...........ccceovviiviiiiiniiiiiiiiiicienns 31
3.4 Yliopiston piilo-opetussuunnitelma.............ccccoeviiiininiiiinincneninns 34
3.5 Identiteetti........cccouiiiiiiiiiiiiiiic e 37
4  OPISKELIJOIDEN AJATUKSIA JA KOKEMUKSIA VERTAISTUESTA
KOULUTUKSESSA ...ttt 40
41 Luokanopettajakoulutuksen rakenteesta..............ccccoeeieiiiiiinnnnnn. 41
4.2 Ryhméadynamiikka ........ccccocoiiininiiiiiiicccccee 42
4.2.1 Ryhmé&n homo- ja heterogeenisyys...........ccccceoveiiiincincnnnne. 42
4.2.2 Palautteen antaminen opiskelijoiden kesken............................. 43
4.2.3 Turvallisuuden kokeminen ryhmassa ..........ccccocevvecieniiiinicnenes 44
4.3  Vertaistuki eri ymparistOissa...........coceevriviiiiiiiiiiiiiiicccee, 45
4.4 HenkiloKunta ..o 48
5  VERTAISTUKI OPINTOJEN ERI VAIHEISSA ........ccccccceviviiiiiiinccnne 50
5.1 Vaihe I: OpintososiaalisSuus...........cccceeueeieniiiieiiiniiniiiiiniiiiiiiciciciee 52
5.2 Vaihe II: Ammatti-identiteetti.............cccccocoviiiiiiiiii, 56
5.3 Vertaistuki kollegiaalisessa keskustelussa.............ccccccecuriiiiicninnns 61
6 POHDINTA ... e 64
6.1 Tutkimuksen luotettavuus...........cccooeviiiiiiiiiiiiiiiiiccc, 67
6.1.1 Kenttatyon tekniikka ..o, 67
6.1.2 Aineiston ja analyysin luotettavuus...........cccceeviviinininincnne. 69
6.1.3 Tutkimuksen saturaatio ja triangulaatio.............cccccccceeeieninne. 71
6.1.4 Tutkimuksen epistemologia ja eettisyys..........ccccceuevvivivuencnnnn. 72
0.2 LOPUKSI ..ottt 74

LAHTEET ..ottt ettt bbbt 76






1 JOHDANTO

Kukaan opiskelija ei halua jéddd yksin, et se on OKL:n yks perinne tai [...] omi-

naispiirre. (nainen, OKL)
Vuorovaikutteisuus ja sosiaalisten verkostojen luominen ovat opiskelijoiden
arkipdivad. Harva opiskelija pdrjdad opinnoissaan yksin. Vuorovaikutustaitojen
opettelua ja kehittamistd perddnkuulutetaan ja kehittyminen jatkuu ldpi eldamaén.
Yhdessd eldminen, yhdessd oppiminen ja toisen tukeminen ovat asioita, jotka
koskettavat jokaista ihmistd. Koulumaailma on oppilaille ja opettajille yksi tér-
keimmistd ja vaikuttavimmista ympaéristoistd, joissa vuorovaikutustaitoja har-
joitellaan, ja opitaan tulemaan toimeen vaihtelevissa sosiaalisissa ryhmissd ja
tilanteissa. Yhteisty6- ja sosiaalisten taitojen oppiminen on yksi suomalaisen
koulun pédédtavoitteista tiedollisen kehittymisen lisdksi. Esimerkiksi Jyvaskyldan
normaalikoulun esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan oppilaita
tulee kasvattaa vastuullisuuteen ja yhteistyohon sekd toimintaan, joka pyrkii
ihmisryhmien, kansojen ja kulttuurien viliseen suvaitsevaisuuteen ja luotta-
mukseen. Opetuksella on tarkoitus tukea myds aktiiviseksi yhteiskunnan jase-
neksi kasvamista ja antaa valmiuksia toimia demokraattisessa ja tasa-arvoisessa
yhteiskunnassa sekd edistdd kestdvdd kehitystd (Jyvaskylan normaalikoulun
esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelma 2011, 5).

Koska yhteistyotaitojen hyodyntdminen on avainasemassa nykypdivan
oppilaiden opetuksessa ja kasvatuksessa, nikyy sama teema vahvasti myos

opettajankoulutuksessa. Vuorovaikutustaidot eivét pelkdstdan ilmene opiskelu-



jen aikana opetettavien siséltdjen kautta, vaan ovat hyvin kiinted osa opettajan-
koulutuslaitoksen opiskelukulttuuria ja opiskelijoiden vélistd sosiaalista kans-
sakdymistd sekd ihmisend ja opettajana kasvamista. Meiddn tutkimuksemme

tavoitteena on selvittis,

miten Jyvédskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opiskelijat ym-
maértdvit ja kokevat vertaistuen merkityksen osana opintojaan ja opettaja-

na sekd ihmiseni kasvamista.

Usein tieteellinen tutkimus saa alkunsa uteliaisuudesta. Alussa tutkijaa kiehtoo
jokin ilmi6 tai ongelma. Se voi olla teoreettinen, empiirinen, yhteiskunnallinen
tai henkilokohtainen. Tassd tutkimuksessa meitd molempia on kiinnostanut
oman opiskelukulttuurimme tutkiminen.

Opettajankoulutuslaitoksen tapa toteuttaa koulutusta antaa mallin tutki-
vasta opettajuudesta ja yhteisollisestd asiantuntijuudesta. Opiskelun dialogi-
suus ilmenee avoimuutena keskustelulle, kysymyksille ja kyseenalaistamiselle,
ndkemyksien kuuntelemisena ja toiminnan vastavuoroisuutena. Opiskelijoita
kannustetaan, tuetaan ja vastuullistetaan omien tavoitteidensa maéaérittelyyn,
itsetuntemuksen syventdmiseen ja oppimisen kriittiseen arviointiin. Lisdksi
opiskelijoita tuetaan yhteisollisiin ajattelu- ja tyoskentelytapoihin. (Jyvaskylan
Opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelma 2010 - 2013.)

Vertaistuen kasitteen kautta nousi esiin kysymys ”pitddko opettajaopiske-
lijan olla riippumaton ja itsendinen?” Onko hyvé opiskelija sellainen, joka par-
jdd, ei tarvitse ohjausta ja selviytyy yksin eteensd tulevista haasteista? Yhdysval-
talaisen Hazel Markusin (2005) mukaan tdssd ajassa on vallalla kulttuurinen
kaanon, jonka perusteesind on, ettd yksilo on autonominen toimija, vapaa sosi-
aalisista rajoituksista ja vaikutuksista. Yksilon on toimittava pelkdstdan omien
mieltymystensd, arvojensa, uskomustensa ja motiiviensa pohjalta, eivdtkd ym-
pdriston tai muiden ihmisten odotukset ja vaatimukset saa vaikuttaa hidneen
lilkaa. Téssd tyossd kyseenalaistamme tdméan perusteesin tutkimalla opiskelijoi-

den kokemaa vertaistukea luokanopettajakoulutuksessa. Meiddn kokemuk-
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semme mukaan opiskelija tarvitsee toisia opiskelijoita integroituessaan yliopis-
toon, sopeutuessaan Opettajankoulutuslaitoksen kulttuuriin ja samaistuessaan
vallitsevaan heimokulttuuriin. Heimokulttuuri ei muovaa vain noviiseja, vaan
noviisit itsekin muovaavat heimokulttuuria (Ylijoki 1998, 25). Korkeakoulutuk-
sen tutkimuksessa on keskitytty korkeakoulujdrjestelmén rakenteellisiin ja or-
ganisatorisiin kysymyksiin ja jatetty vahemmadlle huomiolle se, mitd ndiden ra-
kenteiden ja organisaatioiden sisélld oikein tapahtuu. Meiddn tyossamme py-
rimme selvittimaddan OKL:n sisdistd moniddnisyyttd ja erityispiirteisyytta.

Tyomme lukijoille haluamme huomauttaa, ettd me olemme molemmat
eldneet useamman vuoden kulttuurissa, jota tutkimme. Té&llin suhteemme
OKL-kulttuurin todellisuuteen on vérittynyt lukemattomien kokemusten kautta,
joita olemme virallisissa ja epédvirallisissa kohtaamisissa saaneet. Myos tutki-
mukseemme osallistuneet opiskelijat tulkitsevat kukin omalla erityiselld taval-
laan OKL-kulttuuria, ja aineistonkeruutilanteessa he kertoivat yhden tulkinta-
version kokemastaan. Meiddn tulkintamme perustuu siihen, miten tulkitsemme
sitd, mitd meille kerrottiin. Tamé&n opiskelijoiden kuvaileman todellisuuden ob-
jektiivisemman ymmadrtamisen vuoksi avaamme metodiluvun alussa omat esi-
ymmaérryksemme siitd, miten itse niemme vertaistuen merkityksen osana opin-
tojamme.

Vuorovaikutustaitojen oppiminen on yksi opettajankoulutuksen tavoit-
teista. Akateemisessa opettajankoulutuksessa koulutuksen on tuotettava kom-
petenssia, jossa yksittdisid sosiaalisia tilanteita pystyy tarkastelemaan yleisten
periaatteiden ja teorioiden valossa. Jyvadskyldn opettajankoulutuslaitoksen ope-
tussuunnitelma (2010-2013, 1) esittelee viisi kompetenssia, joiden kehittyminen
on koulutuksen tavoitteena. Ndistd kolmas ja neljds ovat meiddn tutkimuk-
semme kannalta oleellisia.

1. Eettinen kompetenssi: Opiskelija pystyy tunnistamaan ja analysoimaan
toimintaansa eettiseltd kannalta ja toimimaan ristiriitatilanteissa eettisten peri-

aatteiden pohjalta.



2. Intellektuaalinen kompetenssi: Opiskelija perustaa toimintansa ja am-
matillisen kehittymisensa tieteelliselle ajattelulle.

3. Viestintd- ja vuorovaikutuskompetenssi: opiskelija haluaa ja kykenee
toimimaan yhteistoiminnallisesti vuorovaikutustilanteissa ja ryhmissd. Opiske-
lija on kykenevi ja kiinnostunut kuuntelemaan toista ja kykeneva viestimdan
erilaisissa vuorovaikutussuhteissa.

4. Kulttuurinen, yhteisollinen ja yhteiskunnallinen kompetenssi: Opiskelija
kykenee arvioimaan yhteistn arvoja ja toimintakdytdnteitd ja osallistuu niiden
kehittdmiseen, esim. kykenee ndkemddn asioita toisin, arvioimaan ja muutta-
maan niitd. Opiskelija tunnistaa koulua ja kasvatusta koskevia kadytdnteitd ja
monikulttuurisuuden ilmentymia.

5. Pedagoginen kompetenssi: opiskelija kykenee suunnittelemaan, toteut-
tamaan, arvioimaan ja kehittdmaéédn erilaisia oppimisprosesseja.

Koulutuksen ldhtokohtana on tutkiva oppiminen ja opettajuus. Koulutus
rakentuu tutkivalle oppimiselle ja yhdessd kehittyville, jaetulle asiantuntijuu-
delle. Vuorovaikutus ja vertaistuki ovat kuitenkin paljon laajempia késitteitd,
mitd eri opetussuunnitelmat antavat ymmartaa. Jotta kykenisimme ymmarta-
mddn vertaistuen eri ulottuvuuksia Jyvadskyldn luokanopettajakoulutuksen
opinnoissa, on meiddn samalla opittava ymmaértamédan Jyvaskyldn opettajan-
koulutuslaitoksen opiskelukulttuuria ja -rakenteita. Se, miten vuorovaikutus-
taidot ja vertaistuen hyddyntdminen on nostettu esille opetussuunnitelmissa, ei
kerro vield siitd, kuinka asiat ndkyvét ja vaikuttavat opiskelijoiden keskuudessa
keskelld opiskeluarkea ja opintojen edetessa.

Yhtend tutkimuksemme ldhtokohtana on, ettd opettajankoulutuslaitoksen
toiminnassa on erityinen mekanismi, piilo-opetussuunnitelma, joka vaikuttaa
sithen mitd ja miten opitaan. OKL:n toimintaa maédrittavat virallisten toimin-
tanormien ohella erilaiset sosiaaliset sddnnot, jotka ovat sekd tiedostettuja etta
tiedostamattomia. Juuri itsestddn selvit, tiedostamattomat toimintatavat ovat

tarkeitd, ja nditd piilevid sosiaalisia rakenteita tutkimalla saadaan parempi kuva
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ja ymmarrys OKL:n toimintamekanismeista ja todellisuudesta. (Ahola & Olin
2000.) Téhan tulemme palaamaan tarkemmin luvussa 3.

Opettajaopiskelijan on hyvd ymmartdd koulutuksen toimintaymparistoa ja
sen lainalaisuuksia, jotta hdn voi kriittisesti pohtia millaisia toimintamalleja han
tulee siirtdimddn omaan tychonsd koulumaailmaan. Girouxin (1988) ideaali
opettaja ldhestyy tyotddn tutkimalla mm. sosiaalisia olosuhteita, joissa hédn toi-
mii. Opettajan tyossd on kasvatuksella ja opetuksella tdrked tehtdva: edistaa
oppilaan kasvua kriittiseksi ja aktiiviseksi kansalaiseksi. Tavoite ei ole mahdol-
lista ilman pitkédlle menevdd opettajien vilistd yhteistyotd. Tamad puolestaan
edellyttdd, ettd koulutuksen rakenteet antavat siihen mahdollisuuden. (Rautiai-
nen 2010, 37.) Girouxin (1988) mukaan opettaja on sosiaalisten prosessien tuot-
taja ja legitimoija. Tutkimuksemme tarkoituksena on sukeltaa tdhdn yhteistyon
oppimisen ja vertaistuen eri ulottuvuuksien virittimdan maailmaan, jota Jy-
vaskyldan opettajankoulutuslaitos omana yksikkonddn edustaa. Tyomme toimii
samalla itsereflektion vélineend ja pyrkii antamaan vastauksia niihin kysymyk-
siin, jotka koskevat nimenomaan vertaistuen merkitystd osana OKL-opiskelua
opiskelijan ndkokulmasta katsottuna.

Tutkimuksemme ndkokulma on sosiaalipsykologinen. Kasittelemme yh-
teison ja yksilon sekd kulttuurisen ja persoonallisen vélistd suhdetta (esim.
Heikkinen 1998). Pohdimme myo6s miten kulttuuri uusiutuu sosiaalisesti, missa
madrin ihmiset ovat kulttuurin tuotetta, missd méédrin sen tuottajia (Ylijoki 1998,
26). Tarkastelemme nditd kysymyksid vertaistuen kontekstissa. Tutkimuskysy-
myksemme antaa raportillemme rakenteen, jonka varassa tyo etenee. Aluksi
kasittelemme OKL:n kulttuurista tasoa ja erittelemme vertaistukeen vaikuttavia
tekijoitd laaja-alaisemmista eriytyneempiin. Sitten annamme &dénen opiskelijoille,
jotka kertovat vertaistuen merkityksesta ja kulttuurista, jossa sitd esiintyy.

Tyomme etenee siten, ettd luvussa 2 kerromme tutkimusmenetelmistam-
me, selvenndmme tutkimusmetodiset ratkaisumme ja avaamme omaan aineis-
ton keruuseen ja aineiston analyysiin liittyvét asiat. Luvun alkupuolella tuom-

me esiin henkilokohtaiset esiymmarryksemme. Luvussa 3 pureudumme ver-
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taistuen késitteeseen ja tarkastelemme sen luonnetta ja muotoja aikaisempien
tutkimusten pohjalta ja pyrimme erottelemaan eri ulottuvuuksia toisistaan. Ai-
kaisempien tutkimusten pohjalta pyrimme yhdistdimé&&dn teoriaa omasta tutki-
musaineistostamme nousseisiin teemoihin ja rakentamaan kokonaiskuvaa siitd,
mitkd asiat vaikuttavat vertaistuen muotoutumiseen opettajankoulutuslaitok-
sen opiskelijoiden keskuudessa. Luvussa 4 kuvailemme haastatteluaineistos-
tamme nousseet ilmitt ja seikat yksitellen ja pyrimme antamaan mahdollisim-
man kuuluvan &ddnen haastatelluiden kokemuksille ja ajatuksille. Luvussa 5
analysoimme tiiviimmin aineiston kautta nousseet asiat ja kuvaamme tutki-
muksen tuloksia myds muodostamamme opettajuuden polku-mallin kautta.

Luvussa 6 pohdimme tutkimuksemme luotettavuutta.
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2 TUTKIMUSMENETELMAT

Téssd luvussa kuvailemme tutkimukseen liittyvien ilmididen taustoja ja tuom-
me esille omat esiymmarryksemme vertaistuesta osana luokanopettajakoulu-
tusta. Lisdksi avaamme tutkimuksemme metodiset ja epistemologiset valin-
tamme ja kerromme tutkimuksemme toteuttamiseen, aineiston keruuseen ja

aineiston analyysiin liittyvistd ratkaisuista ja menetelmista.

2.1 Aiheen valinta ja tutkijoiden esiymmarrys

Graduseminaariryhmédssamme tutkitaan Jyvaskyldan opettajankoulutuslaitoksen
opiskelukulttuuria eri ndkokulmista. Tarkoituksena on kerdtd tutkimustietoa,
joka tukisi laitoksen opetus- ja opiskelukulttuurin tarkastelua ja kehittamista.
Tutkimusaiheemme muodostui mielenkiinnosta laitoksen opiskelukulttuuria ja
eritoten opiskelijoiden vilisid suhteita kohtaan. Tutkimuksen fokus ja tutki-
muskysymykset muokkautuivat prosessin aikana. Alun perin oli tarkoitus tut-
kia OKL-opiskelijoiden suosiman yliopiston paarakennuksen kahvilan kulttuu-
ria ja sielld kaytavid kahvipoytdkeskusteluja ja niiden vaikutusta opiskelijoiden
identiteetin kehittymiseen. Padrakennuksen suurremontin ja sisdilmaongelmien
myotd opiskelijat ja henkilokunta joutuivat kuitenkin jattaméaan rakennuksen ja
ndin ollen myos kahvilakulttuuri kyseissd paikassa sammui, eikd sen tutkimi-

nen ollut endd siind muodossa mielekdstd. Totesimme kuitenkin padrakennuk-
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sen kahvilakulttuurin osaltaan kuvastavan pienoiskoossa opiskelijoiden valisid
vertaissuhteita, joten padtimme laajentaa tutkimuskysymyksemme koskemaan

yleisesti vertaistuen ilmenemistd ja merkityksid opiskelijoiden keskuudessa.

211 Samulin esiymmarrys

Gradun kirjoittamisen alkuvaiheilla minun oli edelleen vaikeaa ymmartdd, mita
vertaistuki oikein on. Liitdn kisitteen vertaistuki enemméan esimerkiksi alkoho-
liongelmaisten tai mieleltdan sairaiden ihmisten véliseksi kanssakdymiseksi.
Té&lloin ndilld ihmisilld on jokin yhteinen tavoite (eheytyminen, juomisen lopet-
taminen jne.) ja he kdyvit sddannollisesti vertaistukiryhmissd. Samanlaista kol-
lektiivista tavoitetta en oikein opettajankoulutuksesta osaa hakea. Toki koulu-
tuksessa on omat sisdiset tavoitteensa (ihmisend ja opettajana kasvaminen, eri-
laisten kompetenssien kehittyminen, valmistuminen jne.), mutta jollain tapaa
termi ei osu omaan ajatteluuni. Vertaistuki nédyttdytyy minulle ehkd enemman-
kin yhteisollisyytend, yhteistoimintana, toisen ihmisen tukemisena, mika melko
hyvin OKL:ssd mahdollistuu rakenteidensa puolesta.

Aloitin opiskelun Jyvéaskyldn yliopiston Opettajankoulutuslaitoksella 2006.
Olin sitd ennen aloittanut yliopisto-opinnot Oulussa sdhko- ja tietotekniikan
osastolla 2004. Minulla on vahvoja tunnemuistoja Oulussa vietetyistd vuosista
ja ennen kaikkea viiteryhmaéstd, jossa opiskelin reilun vuoden verran. Ne tun-
nemuistot liittyvat opiskeltavaan alaan ja siihen ihmistyyppiin, jollaisia silloin
tekniselle alalle hakeutui ja valikoitui. Koin olevani erilainen, ihmisend aivan
vddrdssd paikassa. Opiskeluryhmani ihmiset olivat stereotyyppisesti insindori-
madisid. He harrastivat tietotekniikkaa, olivat melko varauksellisia, turvallisuus-
hakuisia, perinteisid norttejd. Minun oli vaikea sopeutua siihen viiteryhmaan,
koska en kokenut saavani (sosiaalisia) tarpeitani tdytettyd. Jokin olossani oli
sellainen, ettd minun ei ollut sielld hyvé olla. En kokenut kuuluvani tdhédn jouk-
koon, tdhdn heimoon. Tiesin ensimmdisen lukukauden jilkeen, ettd en jatka
opintojani sielld.

P&dsin luokanopettajakoulutukseen ensimmadiselld hakukerralla vuonna

2006. Huomasin heti ensimmadisestd pdivastd ldhtien, ettd olemisen tapa muut-
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tui kertaheitolla. Ihmistyyppi, joka koulutukseen valikoitui, oli erilainen kuin
teknisen puolen opiskelijat Oulussa. T4ddlld olevat ihmiset tuntuivat olevan yl-
tiososiaalisia ja kovia harrastamaan niin taiteita kuin liikuntaakin. Td4lld huo-
mattava enemmistd opiskelijoista oli naisia. Omassa kotiryhmassani oli useam-
pi sosiaalisesti voimakas henkilg, joten ryhmdn muotoutuessa huomasin oleva-
ni myds havainnoitsijan roolissa. Tamd oli minulle uutta. Koin, ettd yhdessa
olemisen koodisto oli aivan erilainen.

Opintojen alussa sosiaalistuin nopeasti OKL:n vallitseviin normeihin. En-
simmadisend vuotena juhliminen, uudet ihmiset ja uuden eldménvaiheen opette-
lu veivit suurimman huomioni. Kotiryhmasta tuli tdrked viiteryhma opinnoissa
ja vapaa-ajalla. Opiskelueldméd soljui eteenpdin nopeasti. Luennoilla kaytiin,
mikali edellisilta ei ollut vendhtanyt liian pitkdksi. Luennoilla yhdessd oleminen
kavereiden kanssa oli tarkeampdd kuin itse opetus. Koin olevani osa opiskelija-
porukkaa, silld sopeuduin tapaan olla OKL-opiskelija.

Oikeastaan isompi muutos alkoi minulla kolmantena opiskeluvuotena, jol-
loin sivuaineopintojen myotd vertaisryhméni muuttui. Irtaannuin hiljalleen tii-
viistda kotiryhméporukasta, ja aloin viettdd enemman aikaa sivuaineessa olevien
opiskelijoiden kanssa. Ndihin aikoihin hakeuduin myos ainejarjestomme halli-
tukseen, vastuualueena koulutuspolitiikka. Siihen aikaan hallitustyot eivit aina
huvittaneet, mutta jdlkeenpdin piddn kokemusta antoisana, silld sen kautta
avautui uusi kokemus ja ndkokulma opiskelijatoimintaa maarittaviin rakentei-
siin. Hallitusvuosi oli jalkeenpéin ajatellen yll4ttavankin kiinnostava.

Olen pohtinut mikd aiheuttaa osaltaan viiteryhmédn muutoksen OKL-
opiskelijoiden keskuudessa parin ensimmadisen vuoden jilkeen. Mitkd ovat ne
syyt, ettd alun kotiryhma pirstoutuu ja viiteryhmd muuttuu. Tuntuu, ettd iso
kaveriporukka alkaa pirstoutua pienempiin palasiin ja ndissd pienemmissa
osissa ystdvyys tiivistyy ja vahvistuu entisestddn. Onko niin, ettd samanhenki-
set ihmiset alkavat hakeutua enemmaén toistensa seuraan? Vai kasvaako opiske-
lijaporukka ihmisend kollektiivisesti jo sen verran, ettd ison massan mukana

meneminen ei endd huvita, vaan oma halu viettdd aikaa valittujen ihmisten
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kanssa voimistuu? Omalla kohdallani hain viiteryhméni sekd ylemmaltad ettd
alemmalta vuosikurssilta. Koen, ettd valinnassa oli sattuman lisiksi intuitio

vahvasti mukana.

2.1.2 Viljon esiymmarrys

Aloitin OKL-opintoni syksylla 2007. Luokanopettajakoulutuksen aloittaminen
merkitsi minulle paljon muutakin kuin akateemiseen yhteisoon siirtymista lu-
kion ja armeijan jdlkeen. Voisi kai hieman kliseisestikin todeta, ettd eldméassani
alkoi ns. uusi luku. Uuteen eldimdnvaiheeseen liittyi muun muassa muutto vie-
raaseen kaupunkiin, pois kotoa ja vanhempieni luota, jossa olin 20 ensimmadista
vuotta eldmadstani viettanyt. Jyvaskyld oli minulle entuudestaan ldhes tuntema-
ton kaupunki. Oikeastaan olin vieraillut kaupungissa kolme kertaa ennen opin-
tojen aloittamista, pddsykokeissa nimittdin. En tuntenut ihmisid. En tuntenut
paikkoja. Oikeastaan en tiennyt kaupungista mitddn. Yliopistomaailmasta ja
akateemisesta tiedeyhteisostd minulla ei ollut hajuakaan. Olin luonnollisesti
kuvitellut omassa péddsséani, minkalaista opiskelu yliopistossa voisi olla ja olin
tietenkin myos positiivisen jannittynyt alkavista opinnoistani. Jyvaskyldn yli-
opistoon ja opettajankoulutuslaitokseen p&ddseminen oli minulle todella iso ja
merkittdva saavutus.

Alusta asti ajattelin, ettd haluan tutustua aktiivisesti uusiin ja tuleviin
opiskelukavereihini. Olen aina ollut sangen sosiaalinen luonteeltani ja viihdyn
ihmisten seurassa. Puhtaalta poydaltd aloittaminen oli myos tdltd kannalta suo-
tuisa ldhtokohta, silld minun oli mahdollista, kdytdnnossa jopa vélttamatonta,
muodostaa uusi kaveripiiri eikd vain jadda kotiin makaamaan. Olin kuullut jo
aikaisemmin tarinoita ja huhuja OKL-opinnoista ja aktiivisista, toimeliaista
opiskelijoista, jotka eivit vadsy leikkimiseen ja tekemiseen. Tdméan asian sain no-
peasti todeta varsin paikkansapitdvaksi. Tunsin heti opintojen alkumetreiltd asti
olevani samanlaisten ihmisten kanssa tekemisissd. Kaikkien kanssa oli helppo
jutella. Tutorille tuntui turvalliselta olla tyhmé fuksi joka ei tajua mistdan mi-

tddn ja joka aina kyselee ties mistd. Opintojen alkuvaihetta savyttivat lukuisat
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bileet, luokkaretket ja saunaillat, joissa OKL-yhteiso tuli koko ajan tutummaksi.
Varsinkin OKL:n miesopiskelijoiden kanssa tutustui nopeasti, eikd vuosikurs-
sierotkaan tuntuneet paljon vaikuttavan sosiaalisten suhteiden solmimisessa.
Huomasin nopeasti “tietdvani” OKL:std yhtd ja toista. Opin “tietdmé&dn”, mitka
OKL:n kurssit ovat hyvid tai huonoja, ketkd opettajat fiksuja tai tyhmié ja drsyt-
tavid ja ettd Ilokivestd saa kampuksen parasta ruokaa, senhdn vuoksi kaikki
OKL-opiskelijatkin sielld kdyvat. Tuntui hienolta péastd osaksi porukkaa, yhtei-
s0d, jossa saman tietyn eldménvaiheen kanssani jakavat pitkélti minunlaiseni
ihmiset.

Olin luvannut itselleni ennen opintojen alkua, ettd pysyttelen poissa kai-
kista ns. ylimdardisistd tehtdvistd ja projekteista, ja opettelen huolellisesti yli-
opistomaailman aakkoset ja 16ydédn itselleni sopivat opiskelumetodit. Huoma-
sin kuitenkin jo ensimmadisend syksynd olevan ehdolla ainejdrjestomme halli-
tukseen. Viistyvd puheenjohtaja kun oli minulle niin paljon toimintaa mainos-
tanut ja kannustanut osallistumaan. Kévi niin, ettd minut valittiin hallitukseen.
Minulla oli jédlleen uusi ryhmd, jossa sain olla mukana kehittdmaéssa laitoksen
toimintaa ja jarjestdimdssd kanssaopiskelijoille tapahtumia. Tunsin viihtyvéani ja
koin toimintani monessa mielessd mielekkéadksi ja hyodylliseksi. Hallitus koos-
tui aktiivisista opiskelijoista, joilla oli aito halu kehittdd laitoksen toimintaa ja
opetusta. Tama halu tarttui minuunkin. Hallitus koostui monen eri vuosikurs-
sin opiskelijoista, ja kaikilla oli omanlaisensa historia OKL-opiskelijana takana.
Huomasin nopeasti, etteivéat kaikki asiat olekaan ihan silld tavalla, kuin fuksille
alussa kerrotaan ja hehkutetaan. Vanhemmilla opiskelijoilla oli jotain sellaista,
mitd minulla ei ollut: kokemusta. Olin kuullut ennen hallitukseen menoa, etti
henkilokunta ei kuuntele opiskelijaa ja ettd asioiden kehittdmiseksi ei tehd&d mi-
tddn koska ndin on aina tehty. Kuitenkin heti ainejdrjestétoiminnan alkuvai-
heessa tydskentelin samoissa tydryhmissd ja istuin palavereissa laitoksen johta-
jan ja opetushenkiloston kanssa. Huomasin, ettd opiskelijalla on oikeasti mah-

dollisuus vaikuttaa asioihin.
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Oma haluni ja kiinnostukseni uusiin ihmisiin tutustumiseen ja asioihin
vaikuttamiseen johti siihen, ettd vuonna 2009 tulin valituksi Suomen Opettajak-
si Opiskelevien Liiton (SOOL) hallitukseen. Olin itse aluksi ollut epdavarma ky-
vyistdni tyoskennelld valtakunnallisella tasolla ison liiton hallituksessa ja ajaa
koko Suomen opettajaksi opiskelevien asioita, mutta oman ainejdrjestoni halli-
tuksen ja ldhimman kaveripiirini kannustuksesta p&atin ottaa haasteen vastaan.
Aine- ja opiskelijajdrjestotoiminnasta muodostui minulle darimmadisen tarkea
osa omaa opiskeluaikaani ja opettajana ja yleensdkin ihmisend kasvamista. Kun
pddsin seuraamaan pintaa syvemmaltd oman laitokseni toimintakulttuuria ja
laajemmassa mittakaavassa Suomen opettajankoulutuskenttdd, kasvoivat omat
ammatilliset ndkemykset rinnakkain vuorovaikutustaitojen kehittymisen kans-
sa. Samalla huomasin, ettd opettajuuden myytit alkoivat avautua minulle uu-
della tavalla.

Minulle oli luonnollisesti hyvin tdarkedd, ettd my6s minulla oli se oma ja
tarked, ldheinen opiskelijakaveriporukka, jossa saatoin avautua ongelmistani ja
minua drsyttdvistd asioista vapaasti ja epamuodollisesti. Oli mahtavaa ja tera-
peuttistakin jamdhtdd luentojen vélissd tuntikausiksi kahvikupin &édreen
vaan “jauhamaan” ja puhumaan niitd nditd. Opintojen alkuvaiheessa puheenai-
heet liittyivat pitkalti yliopisto-opiskelun opettelemiseen, opintoteknisiin on-
gelmiin ja niistd avautumiseen. Opettajien huonouden tai kurssien vikojen ja
toimimattomuuden ruotiminen l&hipiirissa loi tukea ja turvallisuuden tunnetta
siitd, ettd muutkin tuskailevat samojen asioiden kanssa ja ettd yhdessd toimi-
malla jokaisesta vastoinkdymisestd jotenkin selvitddn. Vuosien saatossa kahvi-
poytakeskusteluihin tulivat mukaan ryhmaén jasenten kokemukset sijaisuuksis-
ta kenttdkouluilla ja pohdinnat muuttuivat syvéllisemmiksi. Oman toiminnan
reflektointi ja kavereilta omaksutut ajatukset vaikuttivat suuresti opettaja-
ammatti-identiteettini kehittymiseen. Endd kahvipoydassd ei pelkdstddan hau-
kuttu huonoja kursseja, vaan pohdittiin, miten kursseista voisi saada eniten
hyotya irti. Yhtakkid opintojen arvostelu muuttui tervehenkiseksi kritiikiksi ja

pohdiskeluksi, ja keskustelut siirtyiviat myos kurssien piiriin ja opintojen sisille.
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Aineopintojen loppuvaiheessa ja viimeistddn syventdvissd opinnoissa asenne ja
ajatukset olivat muuttuneet ratkaisevasti. Opettajaksi kasvaminen oli minulle
tdssd vaiheessa puhtaasti vuoropuhelua ja vuorovaikuttamista opiskeluryhmis-
sd yhdessd heterogeenisen ryhmin ja opettajan kanssa.

Nyt, opintojeni ollessa loppusuoralla ja jdrjestotoiminnan ollessa taakse-
jddnyttd elaméad, voin todeta olleeni sangen etuoikeutetussa asemassa saadessa-
ni olla monessa niin monessa asiassa mukana opiskeluaikanani. Mikd&n aloit-
tamani asia ei olisi kestdnyt loppuun asti ilman ldhimpid opiskeluystdvidni ja
ihmisid eri yhteyksistd, joiden kanssa olen saanut eldd ja toimia. Vertaistuki on
ollut omalla kohdallani se tarkein liikkeellepaneva ja uusiin kokemuksiin kan-
nustava voima. Vaikka minulla itselldni olisikin ollut halu ldhted johonkin mu-
kaan, lopullisen silauksen antoi aina ldhimpien ihmisten tuki. Vertaistuen kehit-
tyminen on pitkd prosessi, joka rakentuu lukemattomista vuorovaikutustilan-
teista samojen ja eri ihmisten kanssa. Opintojen loppusuoralla ymmaérréan, miksi
opettajaksi kasvaminen vaatii aikaa ja panostusta. Ilman sosiaalisia suhteita ja
toimivaa vertaistukiverkostoa tuskin olisin jaksanut opintojani suorittaa, saati
saada tietoja ja varmuutta siitd, ettd minusta oikeasti voi olla opettajaksi. Uskon,
ettd opiskeluaikana opitut vuorovaikutustaidot ja vertaistuen hycdyntdminen
ovat merkittdvdssd asemassa myos tulevassa tyoeldméassd. Mielestdni Jyvasky-

lan OKL on omalta osaltaan antanut tihin erinomaiset lihtokohdat.

2.2 Tutkimuksen metodista

Tutkimuksessa havaintoja tarkastellaan siind mielessd aina johtolankoina, ettd
niitd tarkastellaan vain ja ainoastaan tietystd, eksplisiittisesti méadritellystd na-
kokulmasta. Tallaista erityistd ndkokulmaa nimitetddn teoreettiseksi viiteke-
hykseksi (Alasuutari 2011, 79). Jotta aineistossa olevat havainnot voidaan erot-
taa tutkimuksen tuloksista, tarvitaan selked tutkimusmetodi. Metodi koostuu
niistd kdytannoistd ja operaatioista, joiden avulla tutkija tuottaa havaintoja, seka

niistd sddnnoistd, joiden mukaan nditd havaintoja voi edelleen muokata ja tulki-
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ta, niin ettd voidaan arvioida niiden merkitystd johtolankoina. Ilman eksplisiit-
tisesti madriteltyd metodia, selkeitd sdantdjd siitd millaisista havainnoista on
lupa mitédkin péadtelld, tutkimus muuttuu helposti omien ennakkoluulojen em-
piiriseksi todisteluksi. Huonosti eksplikoitu metodi ja epdmaéédrdisen intuition
varassa tehty analyysi ei anna aineistolle mahdollisuutta osoittaa tutkijan hypo-
teeseja vddriksi tai hdnen tutkimusasetelmaansa kestaméttoméaksi. Metodi on
ilman muuta huono silloin, jos se ei anna aineistolle yllatysmahdollisuutta, jos
tutkija ei voi edes periaatteessa saada analyysiltaan hypoteeseja tai asetelmaa
korjaavaa palautetta. (Alasuutari 2011, 82.)

Tutkimuksemme on luonteeltaan hermeneuttis-fenomenologinen eli py-
rimme tulkitsemaan ja ymmartamaan opiskelijoiden kokemuksia vertaistuesta
ja heiddn antamiaan merkityksid sille. Fenomenologia tutkii ihmisen suhdetta
omaan eldmédntodellisuuteensa ja varsinaisesti fenomenologisen tutkimuksen
kohteena ovat merkitykset. Hermeneutiikka puolestaan tarkoittaa yleisesti teo-
riaa ymmartdmisestd ja tulkinnasta. Hermeneuttisen tulkinnan kohteena tdssa
tutkimuksessa ovat Jyvidskyldn yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden koke-
mukset vertaistuen merkityksestd osana heiddn opintojaan. (Laine 2010, 31.)

Fenomenologisen ajattelutavan mukaan todellisuutta rakentavat merki-
tykset eivit ole ihmisissd synnynndisesti vaan niiden ldhde on yhteiso, johon
jokainen sosiaalistuu. Ihminen on kulttuuriolento, ja merkitykset ovat intersub-
jektiivisia eli subjektien (kulttuurin jasenten) vilisid. Merkitykset vaihtelevat eri
kulttuuripiireissd. Taman vuoksi yksittdisten yksiloiden kokemusten tutkimus
paljastaa my0s jotain yleistd taman kulttuurista. (Laine 2010, 30.)

Kulttuurintutkimuksen yksi keskeisimmista kasitteistd on siis merkityksen
kasite. Merkityksen késitteen tietoteoreettisen ulottuvuuden kannalta koroste-
taan, ettd todellisuus ndyttaytyy ihmisille vain merkitysvilitteisesti eli aina vain
sen suhteen kautta, mikd ihmiselld on maailmaan. Todellisuus, ihmisten arki-
eldamd, on rakentunut merkitystulkinnoista ja tulkintasddnndistd eli on sosiaali-

sesti konstruoitunut. (Alasuutari 1999, 59-60.)
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Kaésitteestd kulttuuri voidaan kdyttdd myos nimitystd kollektiivinen sub-
jekti ts. jonkin yhteison piirissd omaksuttua eldméntapaa sekd maailman hah-
mottamisen ja mielekkddksi kokemisen tapaa. Kulttuurin avaamisen avuksi
voidaan kdyttdd myos Bourdieun habitus-késitettd. Todellisuus on ldpikotaisin
sosiaalisesti konstruoitunut, eli se on rakentunut merkitystulkinnoista ja tulkin-
tasadnnoistd. Todellisuus on ihmiselle olemassa merkitysvdlitteisesti. Maailma
ei esittdydy meille sellaisenaan, vaan aina vain sen suhteen kautta, mikd meilla

on tdhdn maailmaan. (Alasuutari 2011, 56-60).

2.3 Aineiston keruu

Tutkimusaineistomme kerdsimme haastattelemalla yhdeksdda OKL-opiskelijaa,
joista seitsemdn oli haastatteluhetkelld viidennelld vuosikurssilla ja kaksi kuu-
dennella vuosikurssilla. Pdddyimme valitsemaan haastateltavat vanhemmilta
vuosikursseilta sen vuoksi, ettd ajattelimme heilld olevan enemmén ja laajem-
min kokemusta vertaistuen merkityksestd ja ilmenemisestd koko opintojen ajal-
ta. Pyrimme valitsemaan haastateltavat siten, ettd he edustaisivat oman vuosi-
kurssinsa eri kotiryhmid eli mukana olisi niin aikanaan alusta opinnot aloitta-
neita, aineopinnoista aloittaneita kuin kaksoispdtevyyteenkin tdhtddvia opiske-
lijoita. Tunsimme haastateltavat melko hyvin etukdteen. Emme kuitenkaan
nihneet timin olevan tutkimuksen luotettavuutta heikentdvi asia, sillda emme
ohjailleet heiddn ajatteluaan ennen haastattelutilanteita. Sanoimme vain, ettd
tulemme tutkimaan gradussamme vertaistuen ilmenemistd laitoksemme opin-
noissa. Lisdksi pyrimme toteuttamaan haastattelut mahdollisimman nopeasti
aina varmistetun haastateltavan jalkeen, jotta haastateltavalle ei olisi jaanyt liian
paljon aikaa miettid aihettamme etukéteen. Hoidimme haastattelupyynnét pit-
kalti kasvotusten tai sosiaalisen median kautta ottamalla henkilokohtaisesti yh-

teyttd haastateltaviin.
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Ensimmidiset seitsemdn haastattelua toteutettiin touko-kesdkuussa 2012 ja
loput kaksi syyskuussa 2012. Haastattelut toteutettiin eri paikoissa yliopiston
kampuksella. Pyrimme 16ytamé&an yliopiston kampukselta aina rauhallisen ja
hiljaisen paikan, jotta tilanteesta saatiin mahdollisimman keskittynyt. Lahes
kaikki haastattelut paria poikkeusta lukuun ottamatta toteutettiin yliopiston
kirjaston hiljaisissa ryhmatyohuoneissa ja yliopiston padrakennuksen opiskelu-
tiloissa.

Haastattelujen kestoja emme olleet ennalta madritelleet, vaan halusimme
antaa keskustelun edetd omalla painollaan. Haastattelujen keskimdardiseksi
pituudeksi muotoutui lopulta noin 45 minuuttia. Ennen haastattelun alkamista
kerroimme nopeasti nauhoittamiseen liittyvit asiat ja muistutimme, ettd mikali
haastattelun jdlkeen ilmenee vield tarvetta palata nauhurin ddreen, voidaan se
tehdd. Lahdimme etenemddn suunnitellun haastattelurungon mukaisesti, mutta
strukturoimattoman teemahaastattelun tyylisesti sallimme keskustelun etene-
vdn aina tilannekohtaisesti haastateltavan ehdoilla. Teemahaastattelu on astetta
strukturoidumpi kuin avoin haastattelu, silld siind aiempien tutkimusten ja ai-
hepiiriin tutustumisen pohjalta valmistellut aihepiirit, teemat, ovat kaikille
haastateltaville samoja, vaikka niissa liikutaankin joustavasti ilman tiukkaa ete-
nemisreittid. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 47-48, 66; Eskola & Suoranta 1998, 86-87.)
Teemahaastattelussa pyritddn huomioimaan ihmisten tulkinnat ja heiddn mer-
kityksenantonsa. Ihmisten vapaalle puheelle annetaan tilaa, vaikka ennalta paa-

tetyt teemat pyritddn keskustelemaan kaikkien tutkittavien kanssa.

24 Aineiston analyysi

Litteroidun aineiston pituudeksi tuli 71 sivua. Emme ldhteneet suoraan teemoit-
telemaan ja analysoimaan koko aineistoa yhdessd, vaan paddtimme tehdd en-
simmadisen teemoittelukierroksen erikseen ja itsendisesti. Tarkoituksenamme oli,

ettd taman prosessin jdlkeen nidkisimme, puhummeko ns. samaa kieltd ja ym-
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marrdmme aineistomme ja sen merkitykset samalla tavoin. Tam&dn ndimme
myos selvasti parantavan tutkimuksemme luotettavuutta. Sovimme ennen tee-
moittelun aloittamista yhdeksdn kategoriaa tai teemaa aineistoa pintapuolisesti
silmdilemalld. Nama yhdeksdn kategoriaa olivat opintososiaalisuus, ammatti-
identiteetti, ongelmakeskeisyys, OKL:n opintorakenne ja opintojen muoto,
OKL:n heimokulttuuri ja yliopistopeli, vertaistuki opetushenkildstén silmin,
vertaisryhmdn homo- ja heterogeenisyys, huono ja negatiivinen vertaistuki seka
OKL ja yhteiskunta.

Ensimmadisen teemoittelukierroksen jdlkeen jatkoimme teemoittelua edel-
leen samojen kategorioiden mukaan siten, ettd leikkasimme saksilla suikaleita
molempien aineistoista ja sijoittelimme niitd pdydalle sopivien kategorioiden
alle. Téassd vaiheessa huomasimme, etteivit alkuperdiset kategoriamme taysin
tarkasti kyenneet kuvaamaan aineistosta nousseita asioita ja teemoja. Moni asia
limittyi moneen eri kategoriaan ja eri kategoriat tuntuivat useissa paikoissa liit-
tyvédn ldheisesti toisiinsa. Tama oli toisaalta myo6s hyvin odotettua ja luonnollis-
ta. Pyrimme pitdmé&an fokuksemme tiukasti vertaistuen piirissd ja erottelemaan
kategorioita vield tarkemmin. Tdman toisen teemoittelukierroksen aikana litte-
roidusta ja teemoitellusta aineistosta alkoi nousta esiin kolme péadluokkaa, jotka
olivat OKL-kulttuuri, vertaistuen luonne ja opiskelijan polku. OKL-kulttuuri
pitdd sisdlldan opiskelukulttuurin rakenteelliset tekijdt, henkilokunnan, opetta-
jaopiskelijoiden stereotypiat sekd ympaériston. Vertaistuen luonteeseen puoles-
taan erityisesti vaikuttivat opintojen muoto, tehtdvadorientaatio, ryhman homo-
ja heterogeenisyys ja palautteen antaminen. Opintososiaalisuus ja ammatti-
identiteetti muodostivat parinaan selkedn opiskelijan polun. Molemmat asiat
ndkyvit omalla tavallaan jokaisessa muussakin kategoriassa, mutta muodosta-
vat laajemmin mielenkiintoisen ja merkityksellisen kokonaisuuden ajatellen
vertaistuen ilmenemistd OKL-opinnoissa.

Teemoittamisessa on kyse aineiston pelkistdmisestd etsimdlld tekstin olen-
naisimmat asiat. Teemojen avulla pyritdédn tavoittamaan tekstin merkityksenan-

tojen ydin. Tekstid teemoittaessaan tutkija lukee tekstin useaan kertaan pyrkien
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16ytaméaan rivien vélistdkin sen keskeiset merkitykset. Aineistoldhtoisessa 1a-
hestymistavassa tutkija etsii aineistosta teemoja, joista informantit eli tutkittavat
puhuvat. (Eskola & Suoranta 1998, 56.) Tutkittavien lausumat ts. haastatteluker-
tomukset ovat vihje jostakin, joka tutkijan olisi selvitettdva. Tutkija ratkaisee
arvoitusta informanttien antaminen vihjeiden perusteella. Merkitysrakenteen
analyysin tarkoitus on paljastaa toimintaa ohjaavia latentteja merkitysstruktuu-
reja. (Eskola & Suoranta 1998, 56.)

Merkitysrakenteita selvittdessd on hyvéd tiedostaa tutkijan ja tutkittavan
todellisuuden vilinen suhde. Mielestimme on jarkevdd olettaa, ettd on olemas-
sa tutkijan tulkinnoista riippumaton todellisuus, joka on olemassa riippumatta
siitd, osaammeko me tutkijoina tuoda sitd esille vai emme. Tutkijan tulkinnat
lahestyvaét tdtd todellisuutta ja ovat arvioitavissa sen perusteella, kuinka ne ta-
voittavat olemassa olevat merkitykset. Ajatus on sama kuin Karjalaisen ja Sil-
janderin (1993, 339) realistisessa oletuksessa: “Tulkittavalla tekstilld on oma si-
sdinen sadnnonmukainen merkitysrakenne, joka itsessddn on riippumaton tul-
kitsijan intentiosta.” Realistisesta oletuksesta seuraa, ettd “tulkitsija ei varsinai-
sesti muokkaa tekstin sisdistd merkitysrakennetta, vaan yrittdd loytaa siihen
tarttumapintaa omasta merkitysjdrjestelmastdan. Tulkitsija ei luo kohteenaan
olevaa tekstid vaan kdaannoksid. Tulkinta voi onnistua. T&lloin tekstiin rakentu-
nut sisdinen logiikka vilittyy tulkitsijalle”. (Karjalainen & Siljander 1993, 340.)
Yritaimme siis tulkita merkitysrakenteita, joiden oletamme olevan olemassa

meistd riippumatta.
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3 VERTAISTUKEEN VAIKUTTAVIA TEKIJOITA

Téssd luvussa rakennamme analyysillemme pohjaa esittelemdlld vertaistuen
kasitettd aikaisempien tutkimusten avulla. Tamédn teoreettisen viitekehyksen
pohjalta pyrimme valitsemaan nakokulmat vertaistukeen vaikuttavista tekijois-
td omaa tutkimusaihettamme koskien. Tatd prosessia auttoivat myos haastatte-
luaineistostamme esiinnousseet kiinnostavat puheenvuorot, joiden avulla py-
rimme selvittimdan, mitd puhetavat kertovat opettajankoulutuslaitoksen kult-
tuurista. Minkddn ryhmaén tai yhteison vélinen vertaistuki ei synny tyhjiostd,
vaan yhteison toimintaa madrittavat mm. rakenteelliset ja kulttuuriset tekijat.
Olemme valinneet nelja ndkokulmaa, jotka mielestimme soveltuvat tydhomme.
Nama ndkokulmat ovat OKL:n heimokulttuuri, moraalijdrjestys, identiteetti ja
sen kehitys seké yliopiston piilo-opetussuunnitelma.

Moilanen ja Réiha (2001, 48) ovat jaotelleet Siljanderin ja Karjalaisen (1993)

mallin pohjalta merkityksen tasoja.

Taulukko 1. Merkityksen tasot (Karjalainen & Siljander 1993 Moilasen & Raihan
2001 mukaan)

Tiedostettu Tiedostamaton

1. Tiedostetut tunteet, 2. Piilotajunta

Yksilollinen ]
tavoitteet, uskomukset
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3. Yhteison rooliodo- 4. Yhteison rutinoituneet toimin-
Yhteisollinen | tukset, normit, ihanteet, | tarakenteet, perusmyytit, toimin-

moraali nan piilevat saannot

) ] 5. Yleispitevit tiedoste- | 6. Yleispatevit generatiiviset sdan-
Universaali yh- p p &

. s tut ideat ja moraali tojarjestelmat
teisollinen

Opiskelijjat toimivat tyossamme yksiloind (kohta 1), joiden puhetapojen, usko-
musten ja piilotajunnan kautta pyrimme selvittimdan jotain yleisluontoista
omasta yhteisostimme eli OKL:sta (kohta 3). On hyvéd, mikili tyossamme 16y-
ddmme edes pienen osan yhteisén tiedostamattomista osista (kohta 4). Ennen
kaikkea rutinoituneet toimintarakenteet ja myytit kiehtovat mieltimme tdssa
tutkimuksessa. Kuitenkaan ei ole itsestddn selvidd, voiko tutkimuksemme sanoa
keskittyvan yhteison tiedostamattomaan puoleen, koska myytit, rutinoituneet

toimintarakenteet ja toiminnan piilevit saannot kuuluvat kulttuuriin.

3.1 Vertaistuen kisitteesti

Tutkimuksemme keskeinen ndkokulma on koulutuksessa koettu vertaistuki.
Aihetta ei ole juuri tutkittu aikaisemmin. Suurin osa aiemmista vertaistukeen
keskittyneistd tutkimuksista kohdistuu ladketieteeseen ja psykologiaan, esimer-
kiksi mielenterveyspotilaiden kuntoutumiseen (ks. esim. Palomiki 2005) tai
lapsensa menettdneiden aikuisten tukiryhmiin (ks. esim. Aho 2010). Kasvatus-
tieteen piirissd vertaistukea tutkineet tyot kohdistuvat padsaantoisesti joko op-
pilaiden viéliseen vertaistukeen tai aloittelevan opettajan ja vanhemman kolle-
gan vdliseen mentorointiin sekd yhteisopettamiseen (ks. esim. Ahonen 1999;
Tenhula & Pudas 1994; Penttinen, Plihtari, Skaniakos & Valkonen 2011).

Oman kokemuksemme mukaan opettajaopiskelijana oleminen on hyvin
sosiaalista. Ndemme, ettd opettajaopiskelijoiden opiskeluarki rakentuu moni-

naisten vertaissuhteiden varaan. Vertaistuki on opiskelijoille kokonaisvaltaista
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kaveruutta, ja muun muassa tdstd syystd sen erityisluonteita on meidankin
opiskelijoina vaikea eritelld. Tutkimusaiheemme kautta voimme samaistua
Heikkisen ym. (1999) tulkintaan, jonka mukaan opiskelija on oman opiskeluyh-
teisonsad kulttuuriperinnon vaalija (Heikkinen ym. 1999, 8). Opiskelijan vastuul-
la on, ettd yhteison arvot, uskomukset ja toimintatavat siirtyvit eteenpdin.
Opiskelijana oleminen opettajankoulutuslaitoksella on ainutkertainen vaihe
yksilon eldmaéssd. Jokainen opiskelija kokee opiskelun omalla tavallaan, mutta
ndissd yksilollisissda kokemuksissa on jotain yhteistd. Tama yhteisyys tulee juuri
suhteiden kautta. Opiskelijana oleminen ei rakennu tyhjdstd vaan vuoropuhe-
luna toisten opiskelijoiden ja perinteiden kanssa. (Heikkinen 1999, Rautiainen
2010.)

Markus (2005) on pohtinut vallalla olevaa opiskelijakuvaa ja -ihannetta.
Markusin mukaan ihminen on ldpeensé sosiaalinen olento. Ihminen eléda sosiaa-
lisessa kentdssd, jossa hdan on jatkuvasti vuorovaikutuksessa muiden ihmisten
kanssa, ja joihin hdn on keskindisessa riippuvuussuhteessa. Muun muassa Mar-
kusin tutkimus on osoittanut, ettd opiskelijat valittavét toisistaan, kiintyvét toi-
siinsa, tukevat toisiaan ja positiiviset vuorovaikutussuhteet kohentavat terveyt-
td ja onnellisuutta. Aiheemme valintaan vaikutti pohdintamme, ettd &lyllinen
suoriutuminen tehostuu téllaisten positiivisten vuorovaikutussuhteiden ja sosi-
aalisten kontaktien myotd. Yliopisto-opiskelun tdrkeimpédnd asiana ei tarvitsisi
olla pelkké rationaalinen, tiedollisen tason opiskelu, vaan vuorovaikutuksessa
tapahtuva opettajan asiantuntijan rooliin kasvaminen.

Sanaa vertainen (peer) kédytetddn yleisesti opiskelijoista, jotka ovat samaa
ikdluokkaa tai opiskelevat yhteisessd tilanteessa. Vertaisuuteen liitetddn vallan
ja eroavuuksien hdvidminen oppimistilanteessa osallistujien véliltd. Vertaisuu-
teen liittyy oppiminen vertaisilta ja yhdessd vertaisten kanssa sekd vertaiseksi
tuleminen oppimisen seurauksena. (Boud & Lee 2005, 513.) Sana vertainen si-
sdltdd merkityksen samankaltaisuudesta ja tasavertaisuudesta. Vertaisuus voi-
daan ndhd&d enemmadn asenteena kuin ominaisuutena: vertaisuus on halua kul-

kea rinnalla (Raivio 2005).
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SunWolf (2008, 1) médritteleekin vertaisuuden ihmissuhteeksi, jossa ihmi-
set ovat kiinnostuneita samoista asioista, yhtenevii tai samalla tasolla taidoissa,
kyvyissd, idssd, taustoissa, vastuissa tai sosiaalisessa statuksessa. Vertaisuuden
tiedostaminen ja tunnistaminen on vertaisryhmén toiminnan perusta (SunWolf
2008, 19). Ryhmaén jdsenten pitdisi tunnistaa ainakin yksi yhteinen elementti,
joka heitd yhdistdd. Opintojen alussa opiskelijat voivat olla monin tavoin hy-
vinkin erilaisia, mutta yhteistd heille on opintojen aloittaminen. Vertaisuutta
tulee kahdelta taholta: muilta opiskelijoilta ja opiskelijatutoreilta. (Penttinen ym.
2011, 17.) Oman tutkimuksemme kannalta tdrked ldhtoajatus oli, ettd varsinkin
opintojen alkuvaiheessa opettajaopiskelijoiden vélisissd vertaissuhteissa Sun-
Wolfin mainitsemat teemat, kuten yhtenevit taustat ja sosiaaliset statukset eiviit
ole yhtd merkityksellisid kuin taas Penttisen ym. mainitsemat yhteiset, opintoi-
hin ja niiden vaiheisiin liittyvat elementit. Toisaalta oman tulkintamme mukaan
SunWolfin mainitsemien teemojen merkitys korostuu opintojen edetess ja so-
siaalisten statusten merkitys kasvaa vertaissuhteiden taustatekijana.

Koskenniemi (1982, 35) jakaa kouluyhteisdssd esiintyvit sosiaaliset pro-
sessit formaalisiin ja informaalisiin. Formaalisia sosiaalisia prosesseja esiintyy
hénen mukaansa kun oppilaat tyoskentelevit opettajajohtoisesti saavuttaakseen
asetetut tavoitteet. Informaaliset prosessit ilmenevit selvimmin koulutyon ul-
kopuolisella ajalla. Talloin oppilailla on joukko persoonallisia suhteita ja he
muodostavat ryhmid, joissa kullakin on oma statuksensa. Tamé& pétee mieles-
tdimme osuvasti my0s yliopistoyhteisossa.

Yhteison sisdlle muodostuu yleensd pienempid sosiaalisia ryhmid, joiden
jasenilld on keskenddn ldheisemmat vilit kuin muiden kanssa (Laine 2005, 195).
Sosiaalisella roolilla tarkoitetaan odotuksien summaa, joka ihmiseen jossain
ryhmaéssd kohdistuu (Salmivalli 2005, 207). Vaikka ryhméan normit muodostavat
tiettyja kayttdytymismalleja, ei kaikilta ryhman jaseniltd kuitenkaan edellyteta
samanlaista kdyttdytymistd. Ryhma asettaa erilaisia sosiaalisten roolien mukaan
muodostuvia normeja ja odotuksia sen jdsenille. (Laine 2005, 189.) Salmivallin

(2005, 207) mukaan jokaiselle ryhmén jdsenelle muodostuu rooli, johon vaikut-
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taa ryhméan odotusten lisdksi myos yksilon ominaisuudet. Roolin syntyyn vai-
kuttaa siis ryhmadssd vallitseva yksilon sosiaalinen status. Ryhméa myos edellyt-
tad jaseniltdan hanen sosiaalisen roolinsa mukaista kdyttdaytymistd. Sosiaalinen
rooli voi aiheuttaa my0s ristiriitoja ihmisen kdyttaytymiselle. (Laine 2005, 190.)
Yksilon sosiaalinen status mddrdytyy sen mukaan, miten paljon muut
ryhmaén jdsenet pitdvit hanestd ja miten he hyvaksyvat hanet. Sosiaalisten sta-
tusten mukaan muodostuu ryhmén arvojdrjestys. Sosiaaliset statukset ja arvo-
jdrjestys muodostavat ryhmidn sosiaalisen rakenteen. Sosiaalisen statuksen
muodostumiseen vaikuttaa my6s henkilon oma kdyttdytyminen ja luonne. Toi-
saalta kuitenkin muiden asettamat odotukset ja normit vaikuttavat myos yksit-
tdisen oppilaan kayttaytymiseen. Sosiaalinen status saattaakin olla niin syy kuin
seuraus yksilon kdyttdytymiseen. (Laine 2005, 195-196.) Tutkijoina ajattelemme
asian niin, ettd opettajankoulutuslaitos jo instituutiona ohjaa opiskelijoita tie-
tynlaisten kdyttdytymismallien pariin. Opiskelija omaksuu ryhman, tdssd tapa-
uksessa OKL-heimon normit ja sosiaalisen rakenteen, ja pyrkii muuttamaan

myo6s omaa kadyttaytymistddan ryhman kulttuurin ja odotusten mukaiseksi.

3.2 Opettajankoulutuslaitoksen heimokulttuuri ja moraalijérjes-

tys

Aittola (1998) on tutkinut opiskelijakulttuuriin integroitumista. Hinen mukaan-
sa opiskelija toimii opinnoissaan osana yliopistoa, jolla on omat perinteensd ja
selvionsd. Opiskelijat ovat yhteison uusia jdsenid ja he sosiaalistuvat joko tie-
dostetusti tai tiedostamattaan opiskelukulttuurin. Yliopisto ei poikkea tédssa
mielessd muista koulukulttuureista. Opiskelijat sosiaalistuvat ja oppivat arvos-
tamaan sitd, mitd yhteiso pitdd arvostettavana. Samaan aikaan kulttuuriin sosi-
aalistumisen rinnalla opiskelijaa ohjaavat hdnen yksilolliset kokemuksensa, ka-
sityksensd, asenteensa ja valintansa. (Aittola 1998, 199.) Tulkitsemme haastatte-

luiden perusteella, ettd opintojen alkuvaihe on opiskelijalle tdrked vaihe opinto-
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ja, koska ensimmadisten pdivien ja viikkojen aikana tutustutaan omaan kotiryh-
méddn ja muihin opiskelijoihin. Voidaan sanoa, ettd ensimmadiset pdivat ovat
kriittisid yliopistoon ja OKL:4ddn integroitumisen suhteen. Loysimme merkkeja
siitd, ettd kaikki haastateltavamme eivét sopeutuneet yhtd vahvasti opiskelu-
kulttuuriimme. Integroituminen opintoihin oli siis eriasteista. Tulkitsemme,
ettd opiskelijoiden toiminnassa ei ndy ulkoisesti juuri eroa toisiin opiskelijoihin
verrattuna, mutta ajatusten ja tunteiden tasolla opiskelijat kokevat kulttuurin
vaikutukset itseensd eritasoisesti. Yksi haastateltavamme koki ahdistusta opis-
kelukulttuurimme sddntoja kohtaan, joten hén joutui vastentahtoisesti sopeu-
tumaan niihin. Toisaalta haastateltavien joukossa oli myos OKL:n hyvin sopeu-
tuneita ja sielld viihtyvid opiskelijoita. Lisdksi yhtd opiskelijaa vaivasi opintojen
alussa ajatus opettajamentaliteetista, jonka hdn koki olevan muilla opiskelijoilla
selvdsti omaa vahvempi.

Heikkisen ym. (1999, 8) mukaan yliopiston sisdlld toimivat tiedekunnat ja
laitokset ovat aina osa tiettyd sosiaalista kulttuuria. Ne toteuttavat pitkdna ai-
kana muovautuneita toimintatapojaan. Jos haluamme tarkastella opiskelijoiden
toimintaa osana yliopistoa, meiddn tdytyy tarkastella myos kulttuuria, jossa
opiskelijat ovat osallisena. (Heikkinen ym. 1999, 8.) Tytssimme pyrimme 16y-
tamddn edes pienen palasen tietoa siitd, miten oma kulttuurimme toimii. Hima-
ldgisen ym. (2002, 122-123) mukaan laitoksen toimintakulttuuri on laitoksen tapa
toimia, mikd on syntynyt pitkdn ajan kuluessa ja sen olemukseen vaikuttavat
ennen kaikkea laitoksessa toimivat henkil6t, ympaéristo sekd ajan tarpeet ja hen-
ki.

Ylijoki on tutkinut yliopiston eri laitoksia ja niiden toimintakulttuuria. Yli-
joen (1998, 29) mukaan yliopiston eri laitokset muodostavat omat sisdiset maa-
ilmansa, joiden joukossa opettajankoulutuslaitos on persoonallisesti varittynyt.
Opiskelijat muodostavat oman kulttuurinsa, josta Ylijoki kdyttdd nimitystd aka-
teeminen heimokulttuuri. Se tarkoittaa, ettd laitoksilla ja tiedekunnissa opiske-
luun orientoidutaan eri tavoin ja opiskelijat kohdistavat toimintaan erilaisia

odotuksia. Yliopisto siis jakautuu sisdisesti toisistaan poikkeaviksi oppiaineiksi
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ja tieteenaloiksi, joilla on oma sosiaalinen eldma traditioineen, arvoineen, tavoit-
teineen, myytteineen sekd toiminta- ja ajattelumalleineen. Opiskelijat ovat aka-
teemisissa heimoissa noviiseja. Heiddn on omaksuttava oman heimonsa piilo-
tietdimys virallisen opetussuunnitelman ohessa saavuttaakseen tdysivaltaisen
jasenyyden heimossa. Opiskelijat sosiaalistuvat oman alansa heimokulttuurei-
hin mm. erilaisten valintamekanismien ja rituaalien kautta. Ndiden myotd he
omaksuvat alalleen tyypillisen elaméantavan, opiskelutavan ja suhtautumisen
omaan tieteenalaan. Samalla he saavat oman akateemisen identiteettinsd, ase-
man heimossaan ja oppivat erottautumaan muista heimoista suhteessa niin
opiskeluun, tieteeseen kuin tulevaan tydeldmadn. (Ylijoki 1998, 65-68; 2000, 341.)

Akateemisten heimojen noviisijasenten, opiskelijoiden, ndkokulmasta paa-
sy heimokulttuuriin ja sen julkilausumattomiin pelisdantoihin on tarkead, silla
ilman sitd pddsy heimon tdysivaltaiseen jdsenyyteen ei avaudu. Heimokulttuu-
riin kuuluu paljon sellaista, joka on omaksuttava varsinaisen opetuksen ja opas-
tuksen ohella. Julkilausumatonta perinnetietoutta ei ole kirjattu virallisiin ope-
tusohjelmiin ja koulutuksen tavoitteisiin, vaan se sisdltyy kunkin alan piilo-
opetussuunnitelmaan (esim. Broady 1994) eli kaikkeen siihen ylimé&drdiseen,
mitd opiskelijat tulevat oppineeksi varsinaisten oppisisaltdjen ohella. Opiskelu-
toverit sosiaalistavat toisiaan niin itse opiskelutilanteissa kuin niiden ulkopuo-
lellakin. Tutorohjauksessa tutorit opastavat heimon untuvikkoja laitoksen kay-
tantoihin ja opiskelutapoihin, mutta samalla he vilittdvat kuvaa heimon arvois-
ta, puhetavoista, pukeutumiskoodeista, erottautumisen kohteista jne. (Ylijoki
1998, 72.)

Haastatteluaineiston ja kirjallisuuden perusteella rakennamme mallia
OKL-opiskelijasta ja hdnen opintopolustaan. Haastatteluaineistosta nousi tois-
tuvasti esille tietynlainen tapa puhua OKL:st4 ja siitd, kuinka meidén laitoksel-

lamme kuuluu olla.

Tdidlld vallitsee kuitenkin semmonen perus OKL-tyyppi. Kaikki on kyllikin erilai-
sia mut kaikki tiyttdd ne semmoset tietyt kriteerit. [...] md inhoon sitd kansan-

kynttildajatusta, musta se on niinku tosi drsyttivi. Mutta ehkd kyllihin
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OKL:ldiset on aika semmosta peruskunnollista sakkia. Et ihmiset on aika sem-
mosia toiminnan.. et kaikki viipottaa menemdiin ja ettd kylld sitd niinku ajatuksen
kans tehddn hommia mut se on ehkd erilaista ku se et jos ois vaikka joku filosofi.

(H4, nainen)

Toiminnallisuus ja aktiivinen ote sekd opintoihin ettd vapaa-aikaan néyttda ole-
van yksi ominaispiirre OKL-opiskelijalle. Kansankynttildajatukseen néayttaa
kuuluvan kunnollisuus ja hyvit kdytostavat. Myos Heikkinen on 16ytanyt yhta-
laisyyksia OKL-opiskelijan stereotypioista. Heikkinen (1999) on maaritellyt
OKL:n heimokulttuurin hyveet ja paheet, joista hyveitd ovat mm. itseluottamus,
kaytannollisyys, avoimuus ja esille tulemisen halu. Paheiksi Heikkinen mainit-
see esimerkiksi epdvarman kayttdytymisen, sulkeutuneisuuden ja liiallisen
kiinnostuksen teoriatietoon. Heikkisen mukaan heimokulttuuria ei sindnsa
kannata arvottaa hyvéaksi tai pahaksi, silld heimokulttuurin sdannoston avulla
opiskelija luo mieltd ja rakennetta omaan sosiaaliseen todellisuuteensa OKL-
opiskelujen arjessa. Emme ole tdysin samaa mieltd Heikkisen kanssa esimerkik-
si opiskelijan itseluottamuksesta. Kokemuksemme mukaan itseluottamus voi
olla pikemminkin vain ulospdin varmalta nédyttdvaa kayttaytymistd, jolla opis-
kelija peittdd omaa epdvarmuuttaan ja ristiriitaista oloaan. Téastd ndkokulmasta
itseluottamuksen arvottaminen hyveeksi on mielestimme osittain kyseenalaista.

Edelld mainittua hyveiden ja paheiden joukkoa kutsutaan moraalijérjes-
tykseksi (Harre 1983b, 245). Moraalijdrjestys merkitsee OKL-yhteisossd tapah-
tuvaa hyvéksyttavien menettelytapojen erottelua, johon liittyy julkisesti osoitet-
tava hyvaksyntd ja kunnioitus tai vaihtoehtoisesti halveksunta. Moraalijérjestys
tarjoaa perusldhtokohdat, joiden rajoissa OKL:ssd toimitaan ja joiden pohjalta
opiskelijat voivat rakentaa identiteettidgan.

Pohdimme heimokulttuuriin sosiaalistumisen eri puolia. Ketd palvelee, et-
ta opiskelijat kiinnittyvat hyvin omaan laitokseensa ja sen toimintakulttuuriin?
Uskomme, ettd ilman vahvaa kiinnittymistd opintojen sujuvuus karsii. Alun
kotiryhmédopinnot ja vahva yhteistoiminnallisuus vaatii ainakin jonkintasoista

kiinnittymistd kulttuuriin ja toisiin opiskelijoihin.
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3.3 Opettajaopiskelijoiden stereotypiat

OKL:n heimokulttuurissa on tidrkedd olla ihmistyyppinéd tietynlainen, jotta on
mahdollista kuulua joukkoon. Mikéli haluaa ryhmin jaseneksi, mutta ei luon-
taisesti pysty osoittamaan vaadittuja ominaisuuksia, omaa sosiaalista identiteet-
tid tulee silloin muuttaa. Varsinkin opintojen alkuvaiheessa on tarkedd kayttay-
tyd moraalijdrjestyksen vaatimusten mukaisesti. Tdlloin persoonallisen identi-
teetin muodostaminen on korkeimmillaan ja samalla vaikeimmillaan. (Heikki-
nen 1999.)

Toisin kuin monessa muussa tiedekunnassa tai laitoksessa, vaikuttaa
Opettajankoulutuslaitoksella eldvan vahvasti kasitys opettajamentaliteetista
(mm. Puustinen 2012). Oman ajatuksemme mukaan opettajamentaliteetti muo-
dostuu opettajan ammatin historiallisista piirteistd, joita yhteiskunta eri tavoin
kunakin aikakautena heijastelee. Opettajamentaliteettiin liittyy ajatus opetta-
juudesta synnynndisend ominaisuutena (esim. Karjalainen 1991). Tietyt piirteet,
kuten kuuliaisuus, aktiivisuus, sosiaalisuus ja yhteisollisyys ndhd&ddn opettaja-
mentaliteettiin 1dheisesti liittyviksi asioiksi. Yleisesti ajatellaan, ettd opettajan-
koulutukseen valitulla opiskelijalla on olemassa opettajamentaliteetti jo val-
miiksi, ja ettd opintojen aikana sitd pyritddn entisestddn vahvistamaan pitkalti
ndiden yleisten, yhteiskunnallisesti tiedostettujen ja hyvaksyttyjen piirteiden
pohjalta. Nama seikat nousivat esiin myos Opetusministerion vuonna 2001 jul-
kaisemassa opettajankoulutuksen kehittdmisohjelmassa (Opetusministerié 2001,
8), jossa kuvatut opettajan ominaisuudet olivat hyvin perinteisid opettajan ste-
reotypioita sosiaalisuuksineen ja mukautumiskykyineen (ks. myos Kemppinen
2006, 41). Saman huomasi myos Réiha (2006, 209), joka tutki opettajankoulutuk-
sen valintakokeissa hyléttyjen hakijoiden selvityspyyntdjda. Hyldtyt olivat ve-
donneet ominaisuuksiinsa, jotka sopivat tdydellisesti historiallisesti hyvina
opettajan ominaisuuksina pidettyihin tekijoihin.

Tuula Laine (2004) on suomalaista opettajankoulutusta koskevassa tutki-

muksessaan havainnut, ettei koulutus juurikaan vaikuta koulutettavien opetta-
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jaihanteeseen eikd kasvatusasenteisiin. Laineen 16ydos liittyy opiskelijoiden
kokemuksiin ammatillisen identiteetin kehittymisestd. Asko Karjalainen (1991)
taas on havainnut, ettd opettajien tyoyhteiso toimii pitkélti tiedostamattomiin ja
ndkymaéttomiin tapoihin nojaten. Onkin perusteltua ihmetelld, onko opettajan-
koulutuksella juurikaan vaikutusta ennen koulutusta omaksuttuihin yksilolli-
siin tai kollektiivisiin kdsityksiin opettajan professiosta vai onko koulutus vain
tyhjd riitti ennen ammattiin péddsyd (Britzman 1986, 442). Tilanteelle on kaksi
mahdollista syyta: joko opiskelijat ovat jo koulutukseen tullessaan persoonalli-
silta kyvyiltddn valmiita tai sitten koulutus, joidenkin ndkemysten mukaan jo
opiskelijavalinnoista ldhtien, epdonnistuu tehtdvassaan.

Opettajamentaliteetin ja sithen kuuluvien piirteiden tiedostaminen vaikut-
taa vahvasti opiskelijayhteison muodostumiseen ja sosiaalisten suhteiden syn-
tymiseen erityisesti opiskelun alkuvaiheessa. Opettajamentaliteettiin kuulumat-
tomia tai sopimattomia aineksia ei hyvéaksyta tai niitd pyritdan tavalla tai toisel-

la tukahduttamaan tai ohittamaan.

Mun mielesti opiskelijoiden keskuudessa on hyvinkin voimakkaita tdmmosid mi-
ten sun pitis kiyttiytyd, et yks on just se ettd sun pitis olla sosiaalinen tai siti
niinku arvostetaan ja sit jos si et oo sosiaalinen niin sitten on vihin niinku outoo.

(H9, nainen)

Niin kyllihin okin luennoilla suhtaudutaan nihkeesti niihin tyyppeihin ketkd sa-
noo kirkkditd mielipiteitd, niitd pidetddn jollain tapaa kusipdind tai jotenkin no-
lostellaan siti. Tédlld ei ehkd suvaita sellasta ddiriajattelua. Ehkd tammostd tietylld

tapaa, ettd yritetdin hioa terdvid kulmia vihin pyéreemmiks (H6, mies)

Osalla haastatelluista epdvarmuus omasta opettajuudesta opintojen alkuvai-
heessa vaikutti sosiaalisten suhteiden muodostamiseen ja OKL-heimoon sopeu-
tumiseen. Omaa epdvarmuutta arasteltiin paljastaa, koska pelkona oli syrjityksi
tuleminen ja yhteison ulkopuolelle jaagminen. Opintojen alkuvaiheelle oleellista

sosiaalistumista ei haluttu riskeerata avautumalla omasta epdvarmuudestaan.
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Sillon aluksi kun oli hirmu paljo semmosia ihmisid jotka oli than varmoja tisti
opettajuudestaan. [...] Niin silloin ehkd oli sellanen etti sillon md vdlilld, no mul-
la oli onneksi ystivid jotka myds ajatteli ndin [epdvarmasti opettajuudesta], mutta
sitte joittenkin kans oli ehki semmosta etti ei aina kehannu sanoa siti omaa aja-
tustaan, ettd ei ollu siind suhteessa siti vertaistukea, ettd oli niin vahvasti toisilla

se opettajuus. (H4, nainen)

Kuvitelmat ja mallit oikeanlaisesta opettamisesta muodostetaan esim. omien
koulumuistojen, yhteiskunnan muokkaaman yleisen opettajaihanteen ja
OKL:ssa opittujen asioiden kautta. Taméankin kaltaiset yleiseen ja hyvaksyttyyn
opettajakasitykseen sopimattomat ajatukset pyritddn pimittdimddn tai vaienta-
maan. Tamaé voi olla kuitenkin haitallista opettajuuden ja opetuskésitysten ke-
hittymiselle. Jos ryhmén yhtendisyyden sdilyttdminen ndhd&an tervettd, kriittis-
td ja avointa keskustelua tarkeammdksi, ei kehitystd juurikaan pddse tapahtu-
maan. Tama pétee varsinkin opintojen alkuvaiheessa, missd yhteis6 ja ryhmit
ovat vield varhaisessa rakennusvaiheessa. Ryhméaytyminen ja tukeutuminen
vallitsevaan ilmapiiriin ja opettajuuskasitykseen koetaan tirkeammadksi ja tur-
vallisemmaksi, kuin omista vaihtoehtoisista mielipiteistd avautuminen. Tama
voi kuitenkin tuntua osalle opiskelijoista vaikealta, ja he eivét tunne oloaan ko-

toisaksi OKL-heimossa.

Tuli mieleen meidin kotiryhmdstd, ettd ei varmaan kokenu niinku OKL:dd omak-
seen, nii muistan sillon kun on harjottelua parin kans joutunu tekemdidn, etti kun
oli niin paljo niiti semmosia eettisid ajatuksia hdlld ettd, ettd niinku se varmaan
oli hirmu hankalaa sitten kun ne oli kuitenkin vasten sitd mitd niinku vaikka kou-
lussa yleisesti opetetaan. Et silli tavalla niinku OKL voi olla myos aika raaka. Et
jos et kuulu siihen tietyntyyppiseen opettajatyyppiin nii sitten varmaan voi jiddd

ulkopuolelle. (H5, nainen)

Stereotypiat OKL-opiskelijan perusluonteesta ja OKL-opiskelukulttuurista ovat
tarkeitd rakennusaineita opiskelun alkuvaiheen ryhmdytymisprosesseissa ja

laitoksen opiskelukulttuurin oppimisessa ja sithen sopeutumisessa. Mallit siitd,
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kuinka Jyvéaskyldan OKL:ssd toimitaan ja pédrjatddn, tulevat pitkilti vanhempien
vuosikurssien opiskelijoilta ja opiskelijatutoreilta. Opiskelijan oman aktiivisuu-
den rooli on suuri, silld jos opiskelija ei itse aktiivisesti hakeudu sosiaalisiin ti-
lanteisiin tai ole mukana ryhmédytymisessd, hdn jdd helposti vertaistuen ulko-

puolelle.

Jos sd et oo sosiaalinen si et saa siti vertaistukeekaan niin paljoo, et se on vihin
hankala, muutenkin onhan opiskelijat vanhemmilta vuosikursseilta siirtyy jotain
tiettyjd mielipiteitd joihinkin kursseihin tai opettajiin liittyen tai sithen kumpi on
parempi Lozzi vai Ilokivi, niin on tdmmosid juttuja. Ne ehkdi siirtyy. Se on sem-

mosta opiskelijoiden kulttuuria. (H9, nainen)

Opettajaopiskelijoiden stereotypiat ndkyvat vahvasti my6s yliopiston piilo-
opetussuunnitelman taustalla. OKL:lld on oma piilo-opetussuunnitelmansa,

johon opiskelijat tottuvat ja mukautuvat opintojensa aikana.

3.4 Yliopiston piilo-opetussuunnitelma

Yliopiston piilo-opetussuunnitelmalla tarkoitetaan sitd, ettd yliopisto-opiskelijat
oppivat virallisten tavoitteiden ohella paljon muutakin. Yliopiston piilo-
opetussuunnitelman valintamekanismit, kuten leimaaminen, stereotyypittely ja
eristiminen, karsivat normaalista poikkeavat opiskelijat akateemiseen eliittiin
johtavalta vayldltd (Ahola & Olin 2000, 10). Sosiaalistuminen Opettajankoulu-
tuslaitoksen kulttuuriin ei tapahdu pelkdstdan opetuksen kautta piilevasti vai-
kuttamalla vaan jokapdivdisessd arjessa toiminnan myotd. Yliopiston piilo-
opetussuunnitelma ei koostu pelkdstddn opettajien ja opetuksen tietoisista pyr-
kimyksistd, vaan sen saavat aikaan laitoksen rakenteelliset ehdot ja kulttuuris-
historiallinen painolasti.

Olemme opinnoissamme késitelleet koulun piilo-opetussuunnitelmaa ja

sen vaikutuksia oppilaiden oppimiseen koulussa, mutta yliopistotason piilo-
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opetussuunnitelmaan emme ole torménneet ennen tutkimuksemme aloittamis-
ta. Aihe on mielestimme kiinnostava, silld mitd kaikkea me opiskelijat opim-
mekaan varsinaisten tavoitteiden ulkopuolella. Aihetta voidaan ldhestya esi-
merkiksi vaikutusulottuvuuksien avulla, joita Margolis ja Romero ovat tutki-
neet. Heiddn mukaansa (Margolis & Romero 1998, 4-15) yliopiston piilo-
opetussuunnitelmalla on kaksi erilaista vaikutusulottuvuutta. Ensimmdinen
liittyy opiskelijoiden ammatilliseen ja akateemiseen sosialisaatioon. Toinen
ulottuvuus liittyy niihin mekanismeihin, jotka uusintavat yliopistossa vallitse-
vaa sosiaalista jdrjestystd. Opiskelukulttuurissamme alkuvaiheen sosialisaatio
nousee siis tdrkeddn rooliin, samoin kuin ne yhteiset OKL:n toimintatavat ja
kirjoittamattomat sdannot, jotka uusintavat kulttuuria.

Kun pyrimme selvittamé&dan opiskelukulttuurimme piilevid kaytéanteitd,
voimme kdyttdd avuksi Gerholmin (1990) ajatusta piilevdstd tiedosta. Hanen
mukaansa piilevéa tietoa on kahdenlaista: institutionaalista, laitosten toiminnan
tuottamaa, ja opiskelijoiden jokapdivdisessd toiminnassa kertyvad. Opiskelijoi-
den tulee siis oppia tulkitsemaan tilanteita oikein, soveltamaan oikeaa saannos-
td sekd kayttamddn tilanteelle sopivaa puhe- ja toimintatapaa. Piilevé tieto na-
kyy opiskelijoiden toiminnassa mm. kasityksissa siitd, mikd on jarkevad toimin-
taa yliopisto-opiskelussa. (Gerholm 1990, 263-271.)

Bergenhenegouwen (1987, 536-537) puolestaan erottelee yliopiston piilo-
opetussuunnitelmasta neljd toiminnallista ulottuvuutta. Opiskelijoiden tulee
ensinndkin hallita asiantuntijan rooli, johon liittyy oman tieteenalan ja akatee-
misuuden arvostaminen, tieteen toimintamallien oppiminen sekd kyky kayttaa
loogista ajattelua ja argumentointia. Ammattikdytantéjen omaksumiseen kuu-
luu oman tieteenalan ja profession ajattelu- ja toimintatapojen oppiminen. Yli-
opistopelin oppiminen on puolestaan yliopisto-opiskelussa vaadittavien selviy-
tymisstrategioiden omaksumista ja valmiutta itse pelin pelaamiseen. Yliopiston
piilo-opetussuunnitelmaan kuuluu myos opiskelemaan oppiminen, eli sekd yli-
opisto-opiskelijaksi oppiminen ettd erilaisten opiskelutekniikoiden oppiminen,

kuten hyvien arvosanojen ja opintoviikkojen kerdaminen.
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Viisdsen (1993, 269-273) tutkimuksessa, jossa tarkasteltiin luokanopetta-
jaksi opiskelevien opiskelutapoja, parhaimman opintomenestyksen saavutti-
vat “epdakateemisia” opiskelustrategioita kdyttdneet opiskelijat. Epdakateemi-
suudella Viisdnen viittaa sellaiseen jasentymdttomédn opiskelutapaan, jossa
tarkeintd on asioiden ulkoa opetteleminen. Viisdsen mukaan yliopiston piilo-
opetussuunnitelma tukee pinnallista oppimista.

Laurila (1990) havaitsi yliopisto-opiskelijoiden ajattelu- ja toimintamallien
sekd tieteellisen ajattelun kehittymista tutkiessaan, ettd yliopisto opettaa opiske-
lijoille muodolliset pelisddnnot. Nama eivit varsinaisesti palvele tiedon hank-
kimista, vaan tiettyd kisitystd tieteellisestd toiminnasta. Omaan ajatteluun, poh-
timiseen tai uuden luomiseen ei juurikaan rohkaista. Sen sijaan opitaan erilaisia
opiskelutekniikoita, referaattien kirjoittamista, hiljaa istumista, sujuvaa kuunte-
lemista ja omien mielipiteiden salaamista.

Kumpulan (1994) tulkinnan mukaan yliopiston piilo-
opetussuunnitelmassa on kyse opiskelijoiden ja opettajien vilisestd hiljaises-
ta “yliopistosopimuksesta”, mikd takaa kaikille osapuolille tydrauhan ja vapa-
uttaa vastuusta. Opettajat saavat keskittyd tutkimukseen, koska opetukseen ei
tarvitse panostaa. Opiskelijoiden ei tarvitse panostaa oppimiseen, koska tenteis-
td padsee muutenkin ldpi. Kyseessd on molemminpuolinen hiljaisuuden olotila
ja keskinkertaisuuden hyvaksyminen. Molemmat osapuolet myos kokevat so-
pimuksen turvallisena. Esimerkiksi henkilokunta ei halua lisdty6td ja tutkimus-
ajan vdhentymistd. Opiskelijat puolestaan uskovat, ettdi menestydkseen opin-
noissa heiddn on sopeuduttava vallitseviin sdantoihin. Ne opiskelijat, jotka ei-
vét hallitse yliopistopelin pelaamista, saattavat pettyé ja kehittdd kyynisen suh-
tautumisen opiskeluun. (Kumpula 1994, 66-69.)

Luokanopettajaksi opiskelevat keskittyvit pddasiassa ammatillisten val-
miuksien saavuttamiseen. Luokanopettajaksi opiskelevien homogeenisyys
ryhména ilmenee erityisesti persoonallisuuspiirteissd. He ovat kaytannollisid,
sosiaalisia ja dominoivia. (Aho 1998, 101.) Yksi keskeinen ldhtokohta tarkastel-

taessa sitd ketkd ja miten yliopistossa parjddvat on, ettd akateemiset kentét ve-
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tavat puoleensa yksiloitd, joiden habitus vastaa kentdn yleistd toimintatapaa
(Bourdieu 1985, 243). Kulttuurinen kompetenssi on omiaan edistdm&ddn sekd
yliopistoon sosiaalistumista ettd koulutuksesta saatavaa hyotyd. Yliopiston pii-
lo-opetussuunnitelma liittyykin oleellisesti kulttuurisen ja symbolisen padoman

hankkimiseen ja niilld eri kentilld pelaamiseen. (Bourdieu 1988.)

3.5 Identiteetti

Késitteend identiteetti on monikerroksinen ja sitd on vaikea maédritelld yksiselit-
teisesti, ja siksi siihen liitetddnkin usein paljon erilaisia merkityssisaltoja (Ronn-
holm 1999, 23). Kirjallisuudessa térmé&a useisiin erilaisiin médéritelmiin, joissa
identiteettid kuvaillaan tietyistd ndkokulmista katsottuna. Valitsimme tutki-
mukseemme Stuart Hallin m&aritelméan kolmesta identiteetin ndkokulmasta.

Hall (1999) on mddritellyt kéasitteestd identiteetti kolme nékokulmaa, jotka
kuvastavat selkedsti kadsitteen muuttumista valistuksen ajalta nykypdivddan. Va-
listuksen ajan ihmiselld katsottiin olevan “sisdinen keskus”, joka sai alkunsa
syntymaéssé ja pysyi samana koko yksilon olemassaolon ajan. Identiteettind pi-
dettiin tdtd mindn olemuksellista keskusta. Modernina aikana sisdistd ydinta ei
pidetty endd autonomisena, staattisena kokonaisuutena, vaan sen katsottiin
muodostuvan suhteessa merkityksellisiin toisiin - meiddn tydssdamme toisiin
ihmisiin luokanopettajakoulutuksessa - jotka valittavat yksilolle kulttuuria.
Identiteetin katsottiin muodostuvan mindn ja ympaériston vélisessd vuorovaiku-
tuksessa. Postmoderniin aikaan tultaessa késitys identiteetistd on tullut pirsta-
leiseksi, ja yksilolld ei katsota olevan mitddn kiintedd tai pysyvéad identiteettia.
Yksilo voi ottaa erilaisia identiteettejd eri aikoina, eivdtkd ne ryhmity yhtendi-
seksi kokonaisuudeksi mink&ddn ehedn mindn ympdrille. Postmodernin nike-
myksen mukaan tdysin yhtendistd identiteettid ei voikaan olla olemassa. (Hall
1999, 21-23.)

Meiddn tyomme ja opettajankoulutuksen ndkokulmasta modernin ajan

identiteettindkemys tuntuu osuvalta: aloittavan opiskelijan késitys itsestdan
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uutena opiskelijana ja myshemmin opetustyon ammattilaisena muovautuu pit-
kdssd prosessissa, jossa OKL:n kulttuuri vélittyy jatkuvassa ja pitkdssd vuoro-
vaikutussuhteessa seka toisiin opiskelijoihin ettd opettajiin. Olennaista identi-
teetin rakentumisessa on siis sosiaalinen vuorovaikutus merkittavien ihmisten
kanssa sekd koulutuksessa saatu palaute ja opintopisteet. Meitd kiinnostaa,
kuinka yhtendiseksi opiskelijoiden identiteetti rakentuu. On kuitenkin toden-
nakoistd, ettd saman koulutuksen saaneiden opiskelijoiden ammatillinen kasvu
ja elamadnkulku muodostuvat erilaisiksi.

Luokanopettajaopiskelijat vaikuttavat vélttelevan ristiriitoja ja pyrkivan
samanmielisyyteen (esim. Nikkola 2011). Opiskeluun kuitenkin kuuluvat erilai-
set velvoitteet, kuten tentit ja opintotehtdvit, jotka perustuvat pisteytykseen.
Tamaé saa aikaan ainakin alitajuisesti vertailun opiskelijoiden kesken. Vertailun
ndkokulma ei oikein sovi OKL:n henkeen. Voidaan ajatella, ettd opettajuuden
arvioiminen numeerisesti ei vélttimattd ole joka kohdassa relevanttia. Tama
ndkyy my0s siind, etteivdt opiskelijat aseta toisiaan helposti eriarvoiseen ase-
maan opintomenestyksen perusteella. Oliverin (2000) mukaan useat nykyiset
sosiaaliteoriat katsovat identiteetin rakentumisen perustuvan olennaisesti juuri
tunnustuksen saamiseen. Kun identiteetti ndhdé&én intersubjektiivisesti sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa rakentuvana, positiivinen itsetuntomme on riippu-
vainen toisten osoittamasta arvonannosta ja tunnistamme itsemme yksiloina
toisten antaman tunnustuksen kautta. (Oliver 2000, 32.) Merkittidvien toisten
antama arvonanto ja myonteinen suhtautuminen - tunnustuksen saaminen -
ovat olennainen osa identiteettiprosessia.

Tyossdamme pyrimme selvittdimaan, millaisen prosessin kautta opiskelija
kiinnittyy OKL-yhteisoon. Tadssd ndkokulmassa on kyse pitkdstd vuorovaikut-
teisesta prosessista ympéaroivan ja merkittavaksi koetun OKL-yhteison kanssa.
Ricoeur (1994, 116) maédrittelee identiteetin késitteelle kaksi kdyttotapaa: identi-
teetti samuutena ja identiteetti itseytend. Samuus merkitsee yksilon liittymista
yhteis6on, kun taas itseys on yksilon ominaislaatua, erottautumista yhteisosta

yksiloksi. Samaa tarkoittaen Fornds (1998, 278) kirjoittaa identiteetin kaksois-
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mekanismista, jossa toisaalta yksilo liittyy muihin, mutta toisaalta han erottau-
tuu muista ihmisistd. Thmisten identiteettien voidaankin ndhdéa kehittyvan yh-

teison kanssa tapahtuvassa vuorovaikutuksessa.
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4 OPISKELIJOIDEN AJATUKSIA JA KOKEMUKSIA
VERTAISTUESTA KOULUTUKSESSA

Vertaistuki vaikuttaa erilaisin painotuksin ja arvoin jokaisessa vuorovaikutusti-
lanteessa, jossa opiskelijat ovat osallisina. Sitd esiintyy aina tilannekohtaisesti
riippuen ajasta, paikasta, tilanteesta, ryhmdn koosta, ryhmdn dynamiikasta,
tavoitteista ja paamaddristd. Haastatteluaineistosta nousseiden teemojen pohjalta
jaoimme vertaistuen ilmenemismuodot ja sen luonteeseen vaikuttavat tekijat
neljdédn eri kategoriaan, jotka ovat luokanopettajakoulutuksen rakenne, ryhma-
dynamiikka, vertaistuki eri ymparistoissd ja henkilokunta.

Haastatteluaineiston perusteella opiskelijoiden on melko vaikea sanallis-
taa, mitd vertaistuki oikein on. Heiddn kokemuksensa mukaan vertaistukea ei
valttamaittd edes tiedosta. Enemmaéankin sen huomaa, mikili vertaistukea ei olisi
lasnd opintotilanteissa ollenkaan. Vertaisuudeksi opiskelijat mainitsivat saman-
arvoisuuden ja asiat, jotka yhdistavit ihmisid. Opiskelijat kokevat vertaistueksi
tunteen, ettd kuuluu ryhmaéén ja kokee olevansa hyvéksytty. Vertaistukea opis-
kelijat kohtasivat pddasiassa kavereiden tai ystdavien kanssa, mutta myos lyhy-

emmit hetket, esimerkiksi demo-opinnot, koettiin vertaistuen piiriin.
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4.1 Luokanopettajakoulutuksen rakenteesta

Luokanopettajakoulutuksessa melkein jokaiseen kurssiin liittyy luentoja ja de-
mo-opetusta, joten opiskelijoilla on mahdollisuus viettdd aikaa toisten opiskeli-
joiden kanssa opintorakenteiden puitteissa. Opiskelijoilla on mahdollisuus ope-
tella rooliaan opiskeluryhmaéssd ja hankkia yhteisid kokemuksia. Ymmarryk-
semme mukaan koulutuksessamme tehddan yhteisid opintoja keskiméaarin mui-
ta laitoksia enemman, mikd mahdollistaa useimmilla kursseilla yhteiset kurssi-

tyot tai vahintdaankin yhteiset demot. Runsasta demo-opiskelua kehuttiin.

Ollaan paljon enemmin yhdessd, ja OKL on erityisasemassa, kun meilld on niiti
demoja. Vaikka niiden perdin huudetaan, ettd niiti pitdiis olla enemmin, niitd

kuitenkin on. (H9, nainen)

Védhenevdd demo- ja kontaktiopetusta pidettiin uhkana vertaistuen kehittymi-
selle. Opintorakenne OKL:ssd menee pddsdantdisesti niin, ettd kontaktiopetusta
on alkuvuosina runsaasti, mikd mahdollistaa tutustumisen ja vertaissuhdever-
koston luomisen. Opintovuosien lisddntyessd kontaktiopetuksen médra vihe-
nee ja itsendisten kurssitehtdvien madrd kasvaa. Rahoitusongelmien iskiessa
yliopistoon myos luokanopettajakoulutuksen rahoitusta on leikattu, mika hei-
jastuu suoraan siihen, paljonko kontaktiopetusta pystytddn jdarjestimédn. Luo-
kanopettajakoulutuksen lehtoreilla on myos tutkimusvelvoite, joten laadukkaan
ja madrallisesti riittdvdn opetuksen jdrjestiminen on haastavaa. Opiskelijoiden
mielestd viaheneva opetus vie sellaisia paikkoja ja mahdollisuuksia pois, missa

suhdeverkostoa yleensd rakennetaan.

Koko ajan vihenee nimdi yhteisopetukset. Demojen vihentymiset on ddrimmdisen
huono tilanne. Mutta tietysti on luonnollista et miti pitemmiille opinnot etenee,
sitd vihemmin on semmosia ldsndolo-opintoja, mikd taas johtaa itsendiseen oppi-
miseen... Kun on vihemmin mitd on tarjolla niin sillo tietysti myds vihenee se

vertaistuen mddrd. Ei vilttdmdttd laatu, mutta mdadrd. (H2, mies)
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Kontaktiopetuksen vdheneminen vaikuttaa laadullisesti opetuksen tasoon. Kon-
taktiopetuksen vdaheneminen voi heikentdd myo6s opiskelijoiden kokemaa ver-
taistukea siten, ettd opiskelijayhteisostd ei tule tiivistd. Silloin ihmiset eivat valt-
tamattd tunne toisiaan niin hyvin, mikd vaikeuttaa haastavien kokemusten ja
tunteiden késittelyd koulutuksessa. Ihmiskeskeiselld alalla toiset opiskelijat
toimivat tarkeind peileind, mikd mahdollistaa oman toiminnan ymmartdmisen

suhteessa toisiin.

4.2 Ryhmidynamiikka

4.21 Ryhmin homo- ja heterogeenisyys

Toimivan vertaistuen kannalta ryhmé&n homo- tai heterogeenisyys néhtiin kak-
sipiippuisena asiana. Osa haastatelluista korosti samanhenkisen ryhmén vaiku-
tusta turvallisuudentunteen syntymiseen ja ryhmdytymisen nopeutumiseen.
Samanhenkisyydelld tarkoitettiin saman ajattelumaailman lisdksi my6s oman
vuosikurssin ldhimpid opiskelukavereita, joiden kanssa yhteistd historiaa oli jo
enemmadn takana. Opiskelijat kokivat, ettd mitd ldheisempid vertaishenkilot
ovat, sitd luontevampaa ja epimuodollisempaa yhdessd oleminen on. Toisaalta
pinnallisempi tuttavuus johti jaykempédén ja muodollisempaan olemiseen. Sa-
manmielisyys naytti johtavan hyvéan ilmapiiriin ja erimielisyys mahdollisesti
tyonteon estymiseen. Osa opiskelijoista mainitsi, ettd tuntemattomien kanssa ei
ole helppo kisitelld opiskeluissa kohdattavia vaikeuksia.

Moni haastatelluista ndki asian toisin péin ja ajatteli heterogeenisen ryh-
mén olevan paras ja hedelmallisin pohja opettajaksi kasvamiselle ja ammatilli-
selle kehittymiselle. He totesivat, ettd heterogeenisessd ryhmaéssd tulee moni-
puolisuuden arvo esille, koska silloin keskusteluun tulee mahdollisesti uusia
ndkokulmia, joita voidaan opiskelussa késitelld. OKL:n opintorakenteen muu-
toksen ja vdhentyneen kontaktiopetuksen ndhtiin heikentdvan heterogeenisten

vertaisryhmien muodostumista ja homogeeninen vertaisryhmé néhtiin pidem-
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malld tdhtdimelld jopa ammatillista vertaistukea supistavaksi. Vaikka hetero-
geeninen ryhmd saatetaan mieltdd hetkellisesti haastavaksi pohjaksi vertaistuen
syntymiselle, ndhtiin erilaisten ajatusmaailmoiden lopulta voivan tukea myos
oman ajattelumaailman kehittymistd ja muuttumista.

Pohdimme, ettd ryhmén toiminnan ymmartaminen on kompleksinen asia.
Lahtokohtana koulutusryhmissa on, ettd ryhmaén jasenet oppivat, sekd itsestddn
persoonallisella tasolla ettd ammatistaan ammatillisella tasolla. Todellinen op-
piminen on harvoin helppoa, silld oppimiseen liittyy usein valtavasti tyotd,
haastavien tunteiden kaisittelyd, erimielisyyttdkin. Usein OKL-opiskelijat pyrki-
vdat hyvddn yhteishenkeen (esim. Rautiainen 2008, 40), jolloin tavoitteena on
samanmielisyys, mikd voi olla esteend oppimiselle. Usein erimielisyys on hyva
alku uuden oppimiselle, mutta yhteisossd ja ryhméssd erimielisyys tuo véistd-
méttd eteen sosiaalisen uhkan. Tdlloin ryhmén jdsenet voivat salata todelliset
ajatuksensa ja alkavat ilmauksessaan mukautua joko opettajan tai muiden ryh-
méldisten ndkemyksiin, koska kyseessd on opetustilanne. Myds ryhmdn hyva
kdaytos voi olla oppimisen kannalta paradoksi, koska OKL:n kirjoittamaton
sddntd on pyrkid edes ndenndiseen yhteisymmarrykseen. Vertaistuen kannalta
on hyva ymmartaa ilmio eri ndkokulmasta, silld mukava ja konsensushakuisuu-

teen pyrkivéa opiskeluryhma voi pahimmillaan luoda vain illuusion oppimisesta.

4.2.2 Palautteen antaminen opiskelijoiden kesken

Ettid opitaan antamaan sitd kritiikkid ettei koko ajan sitten vaan kehuta ja muuta.
Mut sitd kritiikkidkin sitten rakentavana kritiikkind eikd semmosena haukkumisena.

(H1, nainen)

Vertaistuesta puhuttaessa ei voi vilttyd puhumasta myos vertaispalautteesta.
Nama kaksi kasitettda kulkevat pitkélti rinnakkain mutta muodostavat myos
selkedsti omat ilmenemismuotonsa ja luonteensa. Haastateltavien mukaan ver-
taistuki ei itsessddn tarvitse vierelleen vertaispalautetta eikd vertaispalautekaan

ole joka tapauksessa automaattisesti vertaistukea. Tarkeimmaksi vaikuttavaksi
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seikaksi haastateltavat nostavat vertaispalautteen opiskelijaldhtoisyyden. YI-
h&dlta pdin tuleva kasky kdyttdd vertaispalautetta koetaan monessa yhteydessa
pikemminkin vékisin padlle liimatuksi kuin aidoksi yritykseksi kannustaa opis-
kelijoita vertaispalautteen antamiseen. Vertaispalautetta pidetddn yleisesti hy-
vin tdrkednd, mutta aidot mahdollisuudet sen antamiseen varsinkin kurssien
sisdlld ja aikana ovat haastateltavien mukaan harvinaisia.

Vertaispalautteen merkityksellisyys on siis vahvasti opiskelijoiden tiedos-
sa, mutta haastattelujen mukaan nykyisiin opetuskdytantoihin ollaan hieman
pettyneitd. Ikddn kuin samaan aikaan perddankuulutetaan vertaispalautteen an-
tamista, mutta kurssien sisdlld sille varatun ajan ja panostuksen méédrad saavat
vertaispalautteen antamisen tuntumaan opiskelijoista teenndiseltd ja hyodytto-
maltd. Haastateltavien mukaan vertaispalautteen antamisen opettamiseen on
kuitenkin hyvit mahdollisuudet esimerkiksi kotiryhmissa ja opiskelijat toivovat

muutosta parempaan.

4.2.3 Turvallisuuden kokeminen ryhmaissa

Suurin osa haastateltavista piti ryhmén turvallisuutta tdrkednd osana toimivaa
vertaistukisuhdetta. Turvaton olo ryhmaéssd saa aikaan suojautumisen ilmapii-
rin, mikd osaltaan estdd toimivan vertaistukisuhteen. Toimiva vertaistukiryhma
vaatii usean haastateltavan mukaan paljon aikaa. Vertaistuen syntyminen on
ihmisten valistd kanssakdymistd, jossa luottamusta rakennetaan hitaasti. Se ei
synny hetkessd, vaan vaatii parhaimmillaankin vdhintdan kuukausia, useimmi-
ten vuosia. Opiskelijat katsoivat, ettd yhteinen historia lisdd turvallisuudentun-
netta. Vertaistuki ei synny opiskelijoiden mukaan pakottamalla, vaan ensin tu-
lee luoda jonkintasoinen ihmissuhde ihmisten vélille ja sen pohjalta vertaistuki

alkaa muodostua.

Jos ajallisesti ajattelee niin se vertaistuki ystivien kesken on paljon sellasta pitki-
kestosempaa ja jatkuvampaa ku sitte taas se vertaistuki tunnilla et saat palautetta

ja saa sitd kautta sitd vertaistukee niin sehdn vois olla than vaan tsemppaamista
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ettd “hyvin se menee” ja “hyvi siitd tulee “. Ettd tdmmosti lyhytkestosta, lyhyen

atkavilin. (H6, mies)

Pohdimme, ettd opiskelijoista muodostuvassa ryhmdssa toisten opiskelijoiden
merkitys oppijalle itselleen on suurempi kuin mitd nykykaytannot ehka antavat
olettaa. Kokemuksemme mukaan opiskelijat ovat enemmankin joukko yksil6i-
td, jotka ovat vain ajautuneet véliaikaisesti yhteen. T4lloin on kylld mahdollista
opiskella pintatason asioita, mutta jadko syvéllinen oppiminen saavuttamatta
mm. siksi, ettd opiskelija joutuu sopeutumaan muuttuviin ryhmiin?

Pelko on usein ldsnd ryhmédn opiskelutilanteissa. Se saa aikaan erilaisia
suojautumiskeinoja, joista opettajaopiskelijankin on hyvéa olla tietoinen. Me
olemme kohdanneet omissa opiskeluissamme ainakin kahdenlaista suojautu-
mista. Ensimmaéinen on vetdytyminen ja toinen on aktiivinen puuhastelu. Ve-
taytyjat ristiriitoja kohdatessaan lopettavat puhumisen, kun taas aktiiviset puu-
hastelijat puuhailevat paljon, esimerkiksi dlyllistavit ja puhuvat ilman, ettd tyo-
hon kuitenkaan ryhdytdan. Nikkolan (2011, 201) mukaan suojautumiskeinot
estdvéat opiskelun, eikd ole tavatonta, ettd kaksi vuottakaan ryhménohjausta ei
riitd selviytymisstrategioiden tiedostamiseen ja korjaavan tyon kdynnistami-
seen. Onkin tarpeen miettid, missd maarin opiskelukulttuurimme tukee nayt-

tamisen kulttuuria, joka mahdollisesti siirtyy myos takaisin koulumaailmaan.

4.3 Vertaistuki eri ympadristoissa

Haastateltavat totesivat, ettd vertaistuen muodostaa oma kaveriporukka, joka
on saanut alkunsa esimerkiksi kotiryhmdstd. Opintorakenne ensimmdisend
opiskeluvuotena mahdollistaa verkostoitumisen ja ihmisiin tutustumisen.
Haastatteluvastauksista kdvi ilmi, ettd vertaistuki koettiin hyvin eri tavoilla.
Osa opiskelijoista nidki, ettd vertaistukea ei ilmene niinkddn opintojen yhteydes-
sd vaan vapaa-ajalla. Toisaalta opiskelijat sanoivat, ettd vertaistukea ovat ihmis-

ten kohtaamistilanteet, joissa paikalla ei ole niinkddn valid. Heiddn mielestdan
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opinnot tarjoavat mahdollisuuden verkostoitua ja luoda sosiaalisia piirejd, min-
ka jdlkeen vertaistukea saadaan ndiltd ihmisiltd luennoilla, harrastuksissa tai
ruokaloissa. Vertaistueksi koettiin myds ohimeneviét tilanteet, joissa ei valtta-
mittd edes ajatella, ettd tdméd on vertaistukea. Opiskelijat kuitenkin juttelevat
paljon opintoihin liittyvistd asioista ja vaihtavat keskenddn mielipiteitd ja ko-
kemuksia.

Vapaa-ajalla tapahtuvan vertaistuen merkitystd tukee sekin, ettd haastatel-
tavat korostivat opiskeluryhmaén tai kaveripiirin pitkédkestoista yhteistoimintaa
ja ryhmédn vuorovaikutussuhteiden kehittymistd. Ajan mittaan muotoutuneessa
kaveriporukassa tai pitkdkestoisessa opintoryhmaéssa vertaistuki ndhtiin vaiku-
tuksellisempana kuin kertaluontoisissa luento-, demo- tai kurssitehtdvissa.
Haastateltavat siis nadkivdt vertaistuen pitkilti ihmisten kohtaamistilanteina,
joissa paikalla ei ollut niinkd&n vélid. Toisen kohtaaminen ja turvallinen ja luot-
tamuksellinen keskustelu olivat itse ympaéristod tarkeampid tekijoitd toimivassa

vertaistukikulttuurissa.

Et se on se yks demo milli tehdidn joku yhteystydjuttu, niin sithen varmaan eri
tavalla suhtautuu kuin ettd alkaa vaikka joku uus sivuainekokonaisuus ja tietid
ettd tekee sen saman porukan kans niinku koko vuoden. Etti se, kyllihdn se on eri-
laista ja sithen suhtautuu ehkd silld tavalla syvillisemmin jos tietid, ettd se on

niinku pitempikestoista. (H4, nainen)

Jokainen haastateltava mainitsi opetusharjoittelujen olevan konkreettinen ym-
péristo, jossa vertaistuki on ldsnd. Harjoittelujaksot koetaan raskaina seké inten-
siivisyydeltddn ettd vaativuudeltaankin. Kuitenkin niiden merkitystd oppimi-

selle arvostetaan.

Harjoittelussa pystyy antaa erilaista ja henkilokohtaisempaa tukea ja palautetta
jos puhutaan jostain tietystd tunnista ja mitd sielld tunnilla on tapahtunut ja jos

on tullut joku sellanen tilanne misti ite on ollu epivarma ja et toiminkohan md
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nyt oikein tissd tilanteessa, ja sitte pureudutaan sithen. Nii onhan se sitten ihan

erilaista ku se sitte etti puhutaan yleiselli tasolla jossain demolla. (H1, nainen)

Harjoittelujen rakenteen vuoksi ryhma opiskelijoita jakautuu harjoittelukoulun
eri luokille, jolloin samassa luokassa on yhdestd kolmeen opiskelijaa. Nama
pienryhmit ndhdaan tarkedksi osaksi vertaistukea, koska opiskelijat tuntevat
samat oppilaat, opettajan ja luokkakdytdnteet. Vertaistuen luonne on viralli-
sempaa harjoittelussa kuin luento- ja demo-opiskelussa. Vertaisopiskelija on
tarked peili opiskelijan omalle toiminnalle. Keskusteluyhteyttd pidetddn myos
olennaisena apuna opetusta suunniteltaessa. Opiskelijat ovat huomanneet, ettd
harjoittelussa pystyy antamaan erilaista ja henkilokohtaisempaa tukea ja palau-
tetta yksittdisistd tunneista ja tapahtumista verrattuna yleisluontoisempiin luen-
to- tai demotapaamisiin.

Haastattelujen perusteella harjoittelut herdttdvat myos negatiivisia tunte-
muksia niin harjoittelun rakenteen kuin sen raskauden perusteella. Toiset opis-

kelijat koettiin tarkedksi, mutta my0s toisaalta kaksipiippuiseksi voimavaraksi.

Harjoittelussa se usein menee vihin sellaseen niinku kaikki valittaa omaa kypsy-
mistddn harjoitteluun ja ehkd sit saattaa kidntyd, varsinkin tuolla norssilla, sel-
laseks, etti se jotenkin lietsoo sellasta, et kaikilla oikein pitid olla kiire ja pitid olla
niinku drsyyntynyt siihen ohjaukseen. Koska harjoittelut on kuitenkin aika rank-

koja, niin se on sit enemmiin just sitd sellasta taakan jakamista. (H3, nainen)

Normaalikoulun opettajan rooli taas herittdd osassa opiskelijoita narkastystd,
koska ohjaussuhde koetaan kisdlli - mestari -suhteeksi, eikd niinkddn kahden
kasvatus- ja opetustyon ammattilaisen viliseksi suhteeksi. Ohjaussuhteessa ei-

vit siis kohtaa kollegat vaan mestari ja oppipoika.

Ehkd se just siihen vertaistukeen vaikuttaa, ettd md en oo koskaan kokenu norssin
harjoittelussa etti se opettaja ois antanut ohjeita tulevalle kollegalleen vaan oppi-

pojalle. (H7, mies)
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4.4 Henkilokunta

Oppimisen kannalta ois tosi tirkeetd, ettd tulis sitd haastetta, et lehtorit antaa

sitd haastetta. (H7, mies)

Henkilokunnan rooli ndhtiin merkittivanid osana vertaistuen toteutumista, kos-
ka opettaja kantaa edelleen vastuun opetuksesta ja sen onnistumisesta. Opetuk-
sen rakenne ja toteutus vaikuttaa suuresti opiskelijoiden kokemukseen. Osa
opiskelijoista toivoi opettajan antavan sellaisia tilaisuuksia, joissa ryhméd voi
hyotya ja oppia toisilta opiskelijoilta. Opetuksen pitdisi olla siis vuorovaikutuk-
sellista, sekd suhteessa opettajaan ettd varsinkin toisiin opiskelijoihin. Toisaalta

suhde toiseen opiskelijaan ei ole helppoa opiskelijoille itselleenkddn:

Et joskus se on siti et uusia tyyppeji koko sali tiynnid ja sit pitds yhtikkid keskus-
tella jostain dlyttomin syvillisestd asiasta vieruskaverin kanssa niin henkilokoh-
tasesti ei pysty kylli kaikkia paukkuja siihen satsaamaan. Et kylli se vaatii et tun-
tee sen ithmisen et pystyy niinku aidosti, jos vertaistuesta puhutaan, ni aidosti tu-

kemaan tai ottamaan siti tukea vastaan. (H6, mies)

Osa opiskelijoista pohti opettajan valta-asemaa ja roolia ryhmén vetdjand. Opis-
kelijat kaipasivat opettajan olevan osa vertaisryhmad, jolloin opettaja ei turhaan
nosta itseddn jalustalle. T&lloin opiskelijat tunsivat, ettd yksilod ja ryhmaéa ei ali-

arvioida.

Parhailla kursseilla missi keskustelu on menny syvimmiille, niin niissd on vetdijd
asettanut itsensi niinku vertaiseks, esimerkkind vaikka asiantuntijuuskurssi. Ettd
vaikka se ei ihan aidosti pystykidn tapahtumaan niin yritti asettaa ittensd ver-

taiseks, sillon keskustelu meni syvimmiille. (HS, mies)

Lisdksi monelta opiskelijalta tuli palaute, ettd usein ryhma pystyisi enempddn-
kin, mutta sille ei anneta mahdollisuuksia. Opiskelijat pohtivat myds, ettd valta-

asema on kuitenkin aina ldsnd opetustilanteissa eikd opettaja voi koskaan olla
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taysin tasaveroinen opiskelijaryhman kanssa. Opettajilla on tdlloin vastuu ja
valta ohjata ja tuoda ndkokulmia tilanteisiin. Yleisesti toivottiin opettajilta ny-
kyistd enemman palautetta. Yleinen purnauksen aihe oli, ettd ainoa palaute on

kurssimerkinti ja -arvosana.
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5 VERTAISTUKI OPINTOJEN ERI VAIHEISSA

Haastatteluaineiston pohjalta toteamme, ettd Jyvaskylan OKL:n opiskelijat ko-
kevat vertaistuen merkitykselliseksi opintojensa aikana. Merkityksen luonne ja
muoto vaihtelevat opintojen eri vaiheissa. Vaikka vertaistuki oli haastateltaville
vaikea kisite selkedsti maariteltiviksi, he tunnistivat sen monimuotoisen luon-
teen osana opintojen vaiheita. Laajemmassa mittakaavassa haastattelujen poh-
jalta nousi esiin kaksi vertaistuen ulottuvuutta, jotka vérittdvét eri opintojen
vaiheita ja muodostavat erddnlaisen jatkumon. Nama kaksi ulottuvuutta ovat
opintososiaalisuus ja ammatti-identiteetti.

Téssd luvussa pyrimme tarkastelemaan tutkimuksen tuloksia ndiden ulot-
tuvuuksien muodostaman jatkumon pohjalta. Nimitimme t&td jatkumoa opis-
kelijan poluksi (ks. taulukko 3). Opiskelijan polun ajatuksen mukaan vertaistuki
ilmenee opintojen alkuvaiheissa hyvin pitkalti opintososiaalisessa kehyksessa.
Opintojen alkuvaiheessa opiskelukulttuuriin tutustuminen ja yliopisto-
opiskelun opettelu ovat sosiaalistumisen ja ryhméytymisen ohella tarkeimpia
asioita opiskelijoille (esim. Aittola 1998, Heikkinen ym. 1999, Ylijoki 1998). Uu-
teen ympdristoon ja ryhméadn sopeutuminen on hyvin tdarkedd myos vertaistuen
piiriin padsemisen kannalta. Alun informaatiotulvan ja uuden opettelun keskel-
la aikaa ammatillisen identiteetin kehittymiseen ja sen pohdintaan jdd hyvin
vdhén, jos ollenkaan. Opintojen edetessd, rutiinien oppimisen ja ryhmien tiivis-
tymisen myo6td, opiskelija alkaa siirtyd opiskelijan polulla kohti toista, ammatti-

identiteetin kehittymisen savyttdiméa vaihetta. Tdssd vaiheessa vertaistuki nou-
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see vahvasti esiin nimenomaan kokemusten jakamisen ja ammatillisten, opetta-

juuteen liittyvien kysymysten pohtimisen muodossa. Opiskelijan polun mallis-

samme on havaittavissa selvid yhtdldisyyksid Harren (1983) mallin sekd Heikki-

sen (1999) mallin kanssa, jossa he kuvaavat kasvun teoreettiseen mallin sosiaali-

sen ja persoonallisen identiteettiprojektin kautta. Seuraavaksi tarkastelemme

nditd kahta eri vaihetta erikseen ja tarkemmin ja pyrimme vertaamaan omaa

malliamme muun muassa suhteessa Harren ja Heikkisen malleihin.

Taulukko 2. Opiskelijan polku.

Vaihe I:

Opintososiaalisuus

Vaihe II:

Ammatillinen kasvu

Keskustelua, kuuntelua, kan-

Vertaistuen Keskustelua, kuuntelua, nustamista, tukemista, raken-
luonne kannustamista, tukemista tavaa kritiikkid, kehitysehdo-
tuksia
Opiskelutilanteissa sosiaali- | Painotus muuttuu vuosien
nen kanssakdyminen tdrke- | saatossa. Sosiaaliset tarpeet
Opintojen .
dd. On mahdollista, ettd op- | edelleen olemassa, mutta
muoto
pimisorientaatio jdd sosiaali- | ammatillisen kasvun edetessa
sen tarpeen varjoon. oppimisorientaatio vahvistuu
Nahdaan auktoriteettina. | Kasvetaan osaksi tiedeyhtei-
Opettaja on vastuussa ope- | sod. Henkilokunta on oppi-
tuksesta ja  oppimisesta. | misen mahdollistaja, par-
Henkilokunta

Opiskelija on vastuuton ala-
mainen, joka toivoo opetta-

jan olevan herra ja narri.

haimmillaan innostaja ja aut-
taja. Ymmaérretddn vastuu

omasta oppimisesta.
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OKL-kulttuuri

Omaksutaan sosiaaliset
normit, heimokulttuurin hy-
veet ja paheet, muodostetaan
sosiaalista identiteettid, ak-

tiivista puuhastelua.

Tietoisuus tavasta olla OKL-

opiskelija lisdantyy. Valin-
nanmahdollisuus kehittda
omaa sosiaalista olemista.

Terve ”irtaantuminen” yhtei-

sOsta.

Vertaisryhmin

muoto

Toivotaan homogeenista
ryhmad, jotta olisi yhteista
jaettavaa. Tarvitaan sosiaalis-

ta kiinnittymista.

Ymmiérretddn heterogeenisen
ryhméan merkitys oppimisen

mahdollistajana.

Opiskelijan
stereotypiat

Hyveitd ovat sosiaalisuus,
aktiivisuus, kiire, touhuami-
nen, ndenndinen puuhastelu,
harrastuneisuus, konsen-

sushakuisuus

Terve aikuistuminen ja mah-
dollinen persoonallinen kas-

vu.

5.1 Vaihe I: Opintososiaalisuus

Aloittaessaan yliopisto-opintonsa uusi opiskelija aloittaa samalla kasvunsa aka-

teemiseksi asiantuntijaksi (esim. Anttonen & Riimala 1998). Yliopisto-opintojen

alkaminen tarkoittaa monelle uudelle opiskelijalle samalla isoa elamdnmuutos-

ta ja uutta selkedd elamanvaihetta. Tadhan vaiheeseen liittyy siirtyminen outoon

ympadristoon, jossa vaikuttavat omat tavat ja traditiot. Uudelle opiskelijalle on

erityisen tdarkedd sopeutua uuteen ympéristoon ja ndin ollen viahentdd yksin ja

ulkopuolelle jadmisen mahdollisuutta. Puhutaan sosiaalisesta ja akateemisesta in-

tegroitumisesta (esim. Lahteenoja & Pirttild-Backman 2005). Usein integroitumi-

nen uuteen ympéristoon ja ryhmédn ei onnistu itsestddn, vaan se voi vaatia

opiskelijalta oman kaytoksensd muuttamista heimon kaytoksen mukaiseksi.
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Heikkinen (1999) kuvaa tdtd sosiaaliseksi identiteettiprojektiksi, jossa yksilo
liittyy heimoon hakemalla samuutta ja yhteenkuuluvuutta. Opiskelija tarvitsee
tdhdn prosessiin muun ryhman tukea ja apua. Opintojen alkuvaihetta kuvaavat
yliopisto-opiskelun opettelemisen lisdksi juuri sosiaalisten verkostojen raken-
taminen ja muodostuvan ryhman yhteinen tavoite sopeutua vallitsevaan identi-
teetti-ilmastoon.

Persoonallinen identiteettiprojekti taas edellyttdd pdinvastaista. Siind iden-
titeetti hahmottuu toiseuden kautta, olemalla erilainen kuin muut. Yksil6 16ytaa
itsestddn niitd piirteitd ja ominaisuuksia, jotka tekevat hdnestd yksilon tdssd yh-
teisossd. Kun sosiaalinen identiteettiprojekti edellyttdd yhteison ddnen kuunte-
lemista ja sithen yhtymisté, persoonallisessa identiteettiprojektissa yksilo muo-
dostaa omaa ddntddn ja antaa sen kuulua (Harre 1983). Varsinkin opintojen al-
kuvaiheessa persoonallinen identiteettiprojekti on vield hyvin vdhdn esilld, ja
yhtenevan ryhmén jdsenten persoonallisia piirteitd pyritddn pikemmin hiomaan
tasaisemmiksi kuin korostamaan niiden erityisyytta.

Yksilon identiteetti voidaan yleisesti mddritelld ndiden kahden asian, kah-
den rinnakkaisen identiteettiprojektin valiseksi suhteeksi. Identiteetin hahmot-
taminen on toisaalta liittymistd yhteisoon kiinnittymaélld sen perinteisiin, usko-
muksiin ja tapoihin eli se on sosiaalisen identiteettiprojektin toteuttamista. Toi-
saalta se on erillisyyden, yksil6llisyyden, kokemista persoonallisen identiteetti-
projektin kautta. Tullakseen siksi mitd on, hahmottaakseen identiteettinsd, ih-
minen toteuttaa molempia identiteettiprojekteja rinnakkain. Hdn hakee yhtei-
syyttd ja samuutta suhteessa muihin yhteisén jdseniin, mutta samalla rakentaa
juuri omaa, erityistd suhdettaan muihin olemalla oma itsensa. (Heikkinen, 1999,
55)

Opiskeleminen on sosiaalista toimintaa, ja siksi se kietoutuu yhteison yl-
lapitamiin arvoihin ja merkityksiin. Hyvaksi opiskelijaksi kasvaminen ei ole
vain yksilon ominaisuuksien kehittymistd, vaan se on itsensd 16ytdmistd siind
yhteisossd, jossa toimii. Se edellyttdd sekd sosiaalisen ettd persoonallisen identi-

teettiprojektin onnistunutta suorittamista. (Heikkinen, 1999, 60)
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Tutkimuksemme haastateltavista ldhes jokainen mainitsi opiskelujen al-
kuvaiheen tdrkeimmiksi asioiksi kotiryhmitydskentelyn, -ryhmétapaamiset ja
toimivan tutor-toiminnan, jotka edesauttoivat suuresti opintoihin kiinnittymi-
sessd ja yliopiston pelisddntojen yhdessd opettelussa. Opiskeluihin kiinnittymi-
nen, sosiaalinen integraatio sekd opintojen edistyminen ovatkin selvisti kytkok-
sissd opiskeluaikana saatavaan sosiaaliseen tukeen. Klassisessa Tinton (1975)
korkeakouluopintojen keskeyttamisen ehkdisemiseen kehitetyssa mallissa opis-
kelijakaverit ovat merkittdva opintoihin kiinnittymistd edistdvan sosiaalisen
tuen tarjoaja. My0s viimeaikaiset tutkimukset kiinnittdvat huomiota muista
opiskelijoista muodostuvan vertaisryhmdn voimaan sosiaalisen integraation
vahvistajana (mm. Lahteenoja 2010). Opiskelijoiden véliset keskindiset vuoro-
vaikutus- ja ystdvyyssuhteet ovat keskeisessd roolissa yhteisoon sitoutumisessa
(Thomas 2002). Sosiaalinen tuki opintojen aikana on merkityksellistd paitsi
ryhméan kuulumisen tunteelle, myos itse opiskelulle. Suomalaisopiskelijoiden
terveystutkimuksessa vuodelta 2000 havaittiin, ettd ongelmat suhteessa opiske-
lutovereihin ovat yhteydessa opiskeluotteen saamisen vaikeuksiin (Lounasmaa
ym. 2004). Opiskelijat, joilla oli ongelmia opiskeluotteen saamisessa, kokivat
olevansa yksindisempid ja saavansa vihemman keskustelutukea kuin opiskelun
myonteisend kokeneet opiskelijat. Ongelmia ilmaisseet opiskelijat eivdt myos-
kdan tunteneet kuuluvansa mihinkddn opiskeluun liittyvdan ryhméaéan toisin
kuin opiskelun myonteisesti kokevat opiskelijat. (Penttinen ym. 2011)

Vertaisryhmén tyoskentelyn koettiin myos edistdvéan persoonallisen iden-
titeettiprojektin kehittymistd. Kotiryhmissd ja tutoreiden jarjestamissa tilaisuuk-
sissa tapahtunut nopea tutustuminen opiskelijakavereihin nopeutti niin oppi-
mistaitojen oppimista kuin ajattelutaitojenkin kehittymistd. Haastateltavat piti-
vdt kauttaaltaan vertaisopiskelua OKL:n kulttuuriin sopivana ja nostivat sen
yhdeksi tarkeimmistd opiskeluihin kiinnittymisen ja ammatillisen oppimisen
peruslahtokohdista.

Vertaistutorointi on keskeinen korkea-asteen opintojen alkuvaiheen ohja-

uksen muoto. Ensimmadisen vuoden opiskelijoista muodostetut ryhmét saavat
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kukin opiskelijatutorin, joka opastaa ja perehdyttdd heitd korkeakoulun ja oman
alan opintoihin. Opintojen aloittaminen on siirtym4, joka voi olla monille opis-
kelijoille haasteellinen, jopa vaikea. Vertaistutoroinnilla pyritdan tekemaan ta-
mé siirtymd mahdollisimman sujuvaksi. Ensimmadisen vuoden aikana myos
opiskelijaidentiteetti kehittyy. Taméa erddnlainen sosialisaatio ja yhteison jase-
neksi tuleminen on hyvin tiarked prosessi, jolla on vaikutuksia opintojen suju-
vuuteen ja etenemiseen (Wilcox ym. 2005). Vertaistutoroinnin tdrkein tehtdva
on auttaa ensimmadisen vuoden opiskelijoita siirtyméssd akateemiseen eldmadn.
Sen piiriin kuuluu monia kéytannollisid asioita, kuten opiskeluympaéristoon,
opiskelijapalveluihin ja opiskelijajarjestéihin tutustuminen, opiskelijaeldma ja
sosiaalinen tuki, mutta myos opiskelukdytinteisiin ja opintoihin liittyvid asioita
(Penttinen ym. 2011, 17-18). Tutkimuksemme haastatellut olivat tdstd poikkeuk-
setta yhtd mieltd. Tutor-toiminta ndhtiin erittdin merkitykselliseksi yliopisto-
opintojen alkuvaiheen osaseksi, joka tuki turvallisen tuntuista liittymista ja so-
siaalistumista uuteen opiskelijayhteisoon. Vertaistutorointi ei niinkdan tdhtaa
oppimistilanteiden edistdmiseen tai kasvatustieteellisen tiedon opettamiseen tai
siirtdimiseen, vaan nimenomaan opintoihin ja yliopistomaailmaan kiinnittymi-
sen helpottamiseen. Vaikka opiskelijatutor voikin nayttaytyd uudelle opiskeli-
jalle my®s tietylld tavalla opettajan mallina, on tutorin tdrkein tehtdva kuitenkin
ryhmayttdd uudet opiskelijat yhteen ja luoda pohjaa rakentuville sosiaalisille
verkostoille, sekd opastaa ja auttaa opiskelijat omaksumaan yliopiston ja oman
laitoksen opiskelutavat ja -tekniikat.

Opintojen alkuvaiheessa ryhmien homo- ja heterogeenisyydet eivit olleet
juurikaan merkitsevid, koska koko aloittava uusi vuosikurssi ndhtiin yhtaldise-
nd joukkona, opintonsa aloittavina fukseina, joille kaikille ldht6tilanne oli sama:
opiskelun aloittaminen Jyvaskyldn opettajankoulutuslaitoksessa. Kaikki oman
vuosikurssin kanssaopiskelijat ndhtiin osana samaa vertaisryhmad, jonka kans-
sa yhteistd taivalta olisi monta vuotta edessd. Opiskelijaidentiteetti muodostui
sen mukaan, kuinka paljon yhteisiin tapahtumiin osallistui. Opintojen alkuvai-

heessa korostui nimenomaan identiteetti OKL-opiskelijana olemisesta, ei niin-
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kdan selked tai vahva ammatillinen opettajaidentiteetti. Pitkdn yliopisto-
opiskelun alkuvaiheessa oli helppo omaksua OKL-opiskelijan identiteetti, joka
piti sisdlldan yhteison ja heimon toimintakulttuuriin kuuluvat perinteet, traditi-
ot ja kirjoittamattomat sddnnot. Valmistumisen ollessa vield kaukainen asia, oli
opiskelijalla reilusti aikaa keskittyd olemaan vain OKL-opiskelija, yhdessd mui-
den lukuisten vuosikurssivertaisten kanssa.

Jokaiselle opiskelijalle kiinnittyminen yliopistomaailmaan ja OKL:n opis-
kelukulttuuriin sopeutuminen ei kuitenkaan ollut itsestddn selvé tai ongelma-
ton asia. Opintososiaalisen vaiheen ongelmallisina puolina opiskelijat nakivit
epavarmuuden tunteiden ilmaisemisen vaikeuden ja véahdisen uskalluksen
omien vaihtoehtoisten ajatusten ilmaisuun. Osa haastatelluista totesi, ettd vaik-
ka vertaisryhmén toiminta sinédnsd oli toimivaa, olivat luonnostaan dénekkadt ja
rohkeammat ihmiset ryhmédssd dominoivimpia, ja hiljaisempien ryhmadldisten
ajatuksille ei annettu mahdollisuutta nousta joka kohdassa esiin. Tama saattoi
osaltaan vaikuttaa siihen, ettd ns. hiljaisemmat opiskelijat eivit tdysin kokeneet
oloansa kotoisaksi tietyissd ryhmissd, vaan ryhmittyivat tiukemmin keskenddn

omiksi porukoikseen.

5.2 Vaihe II: Ammatti-identiteetti

Opintojen edetessd ja yliopisto-opiskelun rutinoituessa, alkoi opintososiaalisen
vertaistuen ulottuvuus himmentyé, ja vallalle alkoi nousta ammatillisen identi-
teetin kehittymisen vaihe. Kotiryhmdopintojen loppuminen ja sivuaineryhmien
muodostuminen pienensivit ja tiivistivat opiskeluryhmia. Opintojen alussa val-
linnut ldhes koko vuosikurssin kattanut joukko jakautui pienemmiksi ryhmiksi,
joita sivuaineryhmien muodostumisen lisdksi syntyi luonnollisen sosiaalistumi-
sen kautta, jossa ajatuksiltaan ja persoonallisuuksiltaan samanlaiset ihmiset 16y-
sivdt toisensa. Opiskelijoille oli ehtinyt kehittyd henkilokohtainen kuva omasta
identiteetistaan OKL-opiskelijana, ja tdima kuva maaritti pitkélti myos tiiviimpi-

en vertais- ja ystdvdpiirien syntymistd. Iso vuosikurssi jakautui useaan pienem-
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pddn ryhmaéén, jotka erottuivat toisistaan niin sivuaineiden, kuin persoonallis-
tenkin piirteiden ja eldméntilanteiden kautta. Opintojen alkupuolelle tyypillisen
informaatiotulvan laannuttua oli néilld uusilla pienemmilld ryhmillda mahdolli-
suus tarkastella ja reflektoida kriittisemmin omaa opettajaidentiteettid suhtees-
sa vallitsevaan opiskelukulttuuriin ja OKL-heimon perinteisiin. Kun peruskay-
tanteet yliopisto-opiskelusta oli omaksuttu ja oma paikka yhteisossd 1oydetty,
oli opiskelijoilla tilaa alkaa pohtia ammatillista identiteettidén aikaisempaa sel-
vdsti enemman ja perusteellisemmin.

NyKkyisin ajatellaan, ettd yksilo itse luo ammatillisen identiteettinsa ja on
vastuussa sen muodostumisesta. Toisaalta kuitenkin identiteetin muodostumi-
nen tapahtuu myos aina osana tiettyd sosiaalista ymparistod ja yhdessa toisten
ihmisten kanssa. Identiteetti on siis ikddn kuin sosiaalisen ja persoonallisen ris-
teyksessd. Ammatillisen identiteetin voi ndhdd maéérittyvan toisaalta yksin-
omaan sosiaalisesti ja diskursiivisesti, toisaalta sitd voidaan pitdd persoonalli-
sesti mddrittyvand ja yksilon henkilokohtaisena prosessina. (Eteldpelto 2007;
Eteldpelto & Vidhédsantanen 2006.)

Ammatillisen identiteetin késitettd voidaan ldhestyd useista ndkokulmista.
Bolivarin ja Domingon (2006) mukaan ammatillinen identiteetti koostuu yksilon
mindkuvasta, ammatin yhteiskunnallisesta tunnustamisesta, tyytyvadisyyden
tasosta, sosiaalisista suhteista, asenteesta muutoksiin, ammatillisesta vastuusta
ja tulevaisuuden ammatillisista odotuksista. Toisaalta ammatillinen identiteetti
voidaan ndhdd myo6s osana yksilon laajempaa persoonallista identiteettid, joka
kuvaa laajasti ja monitasoisesti ihmisen ja tyon valistd suhdetta. Se on eldmén-
historiaan perustuva kasitys itsestd ammatillisena toimijana; se kertoo, millai-
seksi ihminen ymmartad itsensd suhteessa tyohon ja ammatillisuuteen sekd mil-
laiseksi hdn haluaa tulla tyossdédn ja ammatissaan. Lisdksi ammatillinen identi-
teetti sisdltdd kasityksid siitd, mihin ihminen kokee kuuluvansa ja samastuvansa,
mitd hdn pitdd tdarkednd sekd mihin hédn sitoutuu tyossddn ja ammatissaan. Sii-
hen kuuluvat ammattia koskevat arvot, eettiset ulottuvuudet, tavoitteet ja us-

komukset. Ammatillinen identiteetti on yksilon kisitys itsestddn ammattinsa
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edustajana, ja ndin ollen se kuvaa myo0s sitd, mikd on yksilolle tdrkedd hanen
toimiessaan tydssddn. (Bolivar & Domingo 2006, 346, 352.) Perinteisesti ajatel-
laan, ettd identiteetti ja ammatillinen identiteetti syntyvdt ajallisesti jatkuvuu-
desta, jossa menneisyys saatetaan yhteen nykyisyyden ja ennakoidun tulevai-
suuden kanssa. Ammatillisen identiteetin rakentumisessa nivoutuvat yhteen
aiemmat kokemukset, nykyinen eldmaéntilanne ja tulevaisuusorientaatio, johon
kuuluvat yksilon pdamadrat, tavoitteet, suunnitelmat ja odotukset. (Eteldpelto
2007, 90; Eteldpelto & Vahadsantanen 2006, 26, 32; Vihdsantanen 2007, 157, 171.)
Ammatilliset identiteetit ovat luonteeltaan kollektiivisia ja ndin ollen jdsenyys
("kuuluminen johonkin”) ja vuorovaikutus toisten kanssa ovat keskeisid. Kol-
lektiiviset identiteetit rakentuvat yksiloiden kokemuksesta siitd, ettd he kuulu-
vat johonkin, esimerkiksi organisaatioon, tiimiin tai ryhmé&adn. Ammatillinen
identiteetti voi siis muodostua esimerkiksi liittyen tiettyyn organisaatioon tai
toisaalta jopa tiettyyn tyotehtdavaan. (Kirpal 2004, 199-204.)

Identiteetin késitettd on usein pidetty niin itsestddn selvdnd, ettei sitd ole
ryhdytty erikseen maédritteleméan. Se on ymmarretty yksilon persoonallisuutta
ja sosiaalista todellisuutta vilittdvéksi ilmicksi, joka rakentuu hdnen ainutker-
taisesta suhteestaan yhteiskunnan ja yhteison sosiaaliseen maisemaan (Eteldpel-
to 2007, 96). Ammatillinen kehittyminen ja muuttuvat toimintaympéristot kaan-
tavat katseen yksilon valmiuksiin ja taitoihin hallita uupumatta monimutkaista
ja vaativaa toimintakenttdd. Ammatti-identiteetti ei ole valmis kokonaisuus,
vaan se on luotava itse (Hanninen 2008, 191).

Ammattiin suuntautuneissa tieteenheimoissa on yhteisollisyys voimak-
kaampaa kuin muissa heimoissa. Opiskelijat sosiaalistuvatkin opettajankoulu-
tuksessa helposti omaan ammattiinsa ja heille kehittyy oma ammatti-identiteetti
varsin nopeasti. Nopeaa sosiaalistumista edesauttaa myos vapaa-ajan vietto
oman heimon jadsenten kanssa, jolloin opintojen ulkopuolellakin tehdddn asioita
yhdessd ja kehitetddn yhteistd identiteettid. (Ahola & Olin 2000, 146)

Tutkimuksessamme kavi ilmi, ettd ammatti-identiteetti kehittyy opintojen

aikana. Haastateltavat nékivét, ettd heilld oli ollut jo yliopistoon tullessaan tie-
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tynlainen kuva opettajuudesta, joka muodostui nimenomaan heiddn omista
ennakkokasityksistddn itsestddn opettajana ja kasvattajana. Kyseisestd identitee-
tistd oli helppo pitdd opintojen alkuvaiheessa kiinni, silld tarkedmpéd oli opiske-
luryhmiin ja laitoksen opiskelukulttuuriin sosiaalistuminen. Opintojen alku-
puolella ammatti-identiteetin kehittdmistd ja kehittymistd ei osattu ndhda sel-
kednd opintojen osana tai omana erityisend piirteenddn, vaan sitd pidettiin en-
nemminkin kauniina sanahelindnd. Tieteellisen tutkimustiedon merkitysta
oman ammatti-identiteetin kehittimisessd ei osattu tdysin ymmartdd. Osasyyna
tdhan voi olla luokanopettajakoulutuksen muovautuminen tiukasti ammatti-
painotteisesta akateemisemmaksi, mikd on muuttanut myos kulttuuria, johon
opiskelijat tulevat ja johon heiddn odotetaan kiinnittyvan. (Hamaéldinen &
Luoma 2007, 1)

Kallaksen, Nikkolan ja Rdihdn (2006) mukaan opettajankoulutuksen muu-
tokset ovat kuitenkin olleet ndenndisid. Opettajankoulutus ei heiddn mukaansa
rakennu sen varaan, ettd ymmarrys keskeisistd koulutuksen sisdlloistd kasvaisi,
vaan pikemminkin siihen, ettd koulutettava pystyy ulkoisesti hallitsemaan
opettajan ammattiin liitettdvia ominaisuuksia eli kasvaa riitin my®ota opettajaksi.
Tilanne on kylld opettajankoulutuksessa tiedostettu, mutta ongelmaa ei ole ldh-
detty ratkaisemaan, eiké sitd ole valttamaéttd haluttukaan ratkaista. Osalle kou-
luttajista asioiden tila on tdllaisenaan oikea. (Kallas ym. 2006, 153-156.) Opetta-
jankoulutuksen vaikuttavuuden kannalta tilanne on huolestuttava. Opiskelijoi-
den kasitykset ja uskomukset, jotka heilld on ennen koulutuksen tuloa, eivat
muutu. Koulutuksen vaikutus jdd tdlloin vahdiseksi. Itse asiassa koulutukselle
voi olla tyypillistd, ettd opiskeluun varatusta ajasta suuri osa kuluu muuhun
kuin itse opiskeluun ammatillisen kehittymisen suunnassa. (Nikkola 2007, 95).
Lisdksi opettajankoulutukselle on luonteenomaista kouluttajien keskindiset jan-
nitteet, jotka ndkyvit koulutettaville. Ndin koulutuksen myotd opettajuus ei
ilmene koulutettavalle yhteisend projektina vaan pikemminkin ryhmien valise-

nd kamppailuna (Laine 2004, 58-59).
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Opettajankoulutuksessa on kyse prosessista, jossa opiskelija sosiaalistuu
opettajan ammattikulttuuriin. Tapahtuuko tima niin, ettd opiskelijat omaksuvat
koulutuksen asettamat tavoitteet eli sisdistivdt ammatin vai onko kyseessd
kriittinen prosessi, jossa késitellddn ammattiin liittyvid jannitteitd ja laajempia
kulttuurisia ja yhteiskunnallisia kytkoksida? (Laine, 2004, 74.) Ensimmadisessa
vaihtoehdossa opiskelijan ja opettajan suhde muistuttaa oppipoika - mestari -
suhdetta, jalkimmadinen muistuttaa enemmain kollegiaalista, dialogiin pyrkivaa
prosessia. Nykyisen opettajankoulutuksen tilaa voisi luonnehtia pyrkimykseksi
kohti jalkimmaista tilaa.

Tutkimuksemme pohjalta voimme péddtelld, ettd juuri opetushenkil6ston ja
opiskelijan vélinen heikko dialoginen suhde on osasyy ammatti-identiteetin
kehittymisen tunnistamattomuuteen erityisesti opintojen alkuvaiheilla. Kun
henkilokunta ndhddan selkedsti auktoriteettina eikd vertaisena, jdd opetta-
jaidentiteetin rakentaminen helposti pinnalliseksi ja ndenndiseksi. Opintojen
edetessd ja suhteen muuttuessa dialogisemmaksi my06s opiskelijoiden kasityk-
set itsestddn opettajana muuttuvat selkedsti. Demo- ja lukupiirityoskentelyilld
on tdssd vaiheessa suuri merkitys ja opiskelijat arvostavat lehtorin osallistumis-
ta keskusteluun samanarvoisena toimijana. Opiskelijat pitdvat kontaktiopetuk-
sen vdhentdmistd hyvin huolestuttavana asiana juuri ammatti-identiteetin ra-
kentumisen kannalta. Demojen ja yhteisien lukupiiri-istuntojen vahentdminen
eritoten aine- ja syventdvien opintojen aikana ndhdadan hyvin vahingollisena,
silld juuri siind vaiheessa kyseisid opintomuotoja aletaan todella arvostaa ni-
menomaan ammatti-identiteetin kehittymisen vuoksi. Nykypdivand perddn-
kuulutettu yhteiséllinen opettajuus ja yhteistoiminnallinen opettajaksi kasva-
minen uhkaa jaddad vain kauniiksi korulauseiksi opetussuunnitelmiin. Jos yh-
teistoiminnallisuutta ei opeteta kunnolla opettajankoulutuksessa, on vaikea
ndhdd asian itsestddn siirtyvan toimivana tyoeldmddan. Tama on huomattu myos
monissa tutkimuksissa. Esim. Blombergin (2008) tutkimus osoittaa, ettd opetta-
jan hektinen tyo ei mahdollista yhteistoiminnallisuuden ympadrille kehittyvaa

tyokulttuuria, vaan opettajat jadvat yksin. Toiveet ja koulutodellisuus muodos-
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tavat paljon jannitteitd, joiden alla opettajat tuntevat tyon kuormittavuuden hy-
vin vahvana. Kun muut opettajat koetaan samanaikaisesti yhteisond, jossa on
hyvin vaikea keskustella esimerkiksi pedagogiikasta, opettaja jdd yksin. (Blom-
berg 2008, 211-217.) Kun Virta, Kaartinen, Eloranta ja Nieminen (1998) tutkivat
aineenopettajaksi opiskelevien ammatillisen identiteetin rakentumista opettaja-
opinnoissa, yhteisollisyys ja kollegiaalinen yhteistyd eivit ndkyneet opiskelijoi-
den vastauksissa (Virta ym. 1998, 46-49, 109). Tamén perusteella ei toki voi teh-
dé johtopddtostd, ettd asia olisi opiskelijoille yhdentekevd, mutta opiskelujen
aikana yhteistyon problematiikka ei vield ole ajankohtainen. Opiskelu keskittyy
opettajan yksil6lliseen kasvuun, hdnen selviytymiseensa luokassa.
Yhteisollisyyden ja yhdessd tekemisen ndenndisyys nousi esiin myos tut-
kimuksessamme. Opettajankoulutuslaitoksessa ylldpidetddn ajatuksen tasolla
ikddn kuin kulissia yhteisollisyydestd, mutta todellisuudessa kuitenkin juuri
ammatilliselle kasvulle tirkeiden ongelmien kanssa opiskelija jdd lopulta hel-

posti varsin yksin.

Musta tuntuu et opettajat on vihin semmosia niinku tietylld tavalla myos sem-
mosia, tietylld tavalla kuitenkin yksinpuurtajia tai niinku et, emmi tiedi kuinka
helppo tdilli on puhua jostai esim. heikkouksista tai semmosista, et musta tuntuu
et me, opettajat ollaan kuitenkin vihin semmosia suorittajatyyppisid. Ettd vaikka
tid onkin sillai tosi yhteisollistd ja on kaikkia ponileikkeji sun muita, mut sit et, et
perustuuks se vihi litkaa semmosen mukavan, et tehdin mukavia juttuja, nii
semmosen piille. Etti ainaki itelli oli joskus alkuaikoina semmosia oloja et jotenki
tuntu et se on kuitenkin vihd semmosta epdaitoa tietylld tavalla, vaikka totta kai

se niinku sit se yhteisollisyys kasvo. (H5, nainen)

5.3 Vertaistuki kollegiaalisessa keskustelussa

Vaikka edelld esittelimme opintososiaalisen ja ammatti-identiteetillisen vaiheen
erikseen, eivit ne silti ole keskenddn tdysin toisiaan poissulkevia. Molemmat

vaiheet ovat ldsnd opintojen alusta loppuun asti, joskin niiden painotus vaihte-
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lee. Tutkimustulostemme mukaan opiskelijat tiedostavat jo opintojen alkuvai-
heessa ammatillisen identiteetin kehittdmisen merkityksellisyyden, mutta sy-
vallisempi ja kriittisempi ymmaérrys ammatti-identiteetin kehittamista kohtaan
syntyy pidemmailld aikavélilld opintojen edetessd. Vertaistukeen ja kollegiaali-
seen keskusteluun liittyy monia ammatillisen kehittymisen kannalta hyodyllisid
nékokohtia, joita Clark (2001) kiteyttdd seuraavasti:

1. Omien implisiittisten teorioiden ja uskomusten artikulointi. Keskuste-
lun aikana 16yt&da sanoja ja metaforia asioille, jotka ovat olleet olemassa
jossain “syvalld itsessd”.

2. Uusien ndkokulmien saaminen. Maailmaa ja tapahtumia voi tarkastella
toisen kollegan silmin ja ndhda asiat toisin.

3. Oman persoonallisen ja ammatillisen identiteetin ja auktoriteetin kehit-
tyminen. Kollegiaalisessa yhteistyossd kykenee erottamaan ja jasenta-
mddn omimman tapansa tyoskennelld ja hyvaksymaan itsensd itsendi-
seksi subjektiksi.

4. Keskustelu herédttdd toivoa ja luo yhteisyyden tunnetta. Opettaja joutuu
tyossddn tekemddn monia asioita yksin. Kollegiaalisen keskustelun
avulla 16ytyy uudenlaista yhteisyyttd ja tunne eristyneisyydestd kaik-
koaa.

5. Omat ihanteet ja sitoumukset selkiytyvét ja vahvistuvat. Yhteistyossa
kollegojen kanssa kehittyy kyky artikuloida omia periaatteitaan, tavoit-
teitaan ja ihanteitaan. Niiden kdytdnnollinen ja sisdllollinen merkitys
omassa ammatillisessa toiminnassa selkiytyy ja vahvistuu.

6. Keskustelun avulla erilaisiin ongelmiin kehittyy menetelmallisid keino-
ja ja ratkaisuja. Puhuminen ja tasavertainen asioiden pohdinta virittdd
uusiin ideoihin ja haluun kokeilla toisenlaisia ldhestymistapoja. Suhde
oppilaisiin muuttuu, koska kyky sitouttaa heitd oppimiskeskusteluun

kehittyy. (Clark, 2001, 173.)
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Clarkin kiteyttamat nakokulmat saivat aineistomme perusteella opettajankoulu-
tuslaitoksen opiskelijoilta vahvaa tukea. Haastateltavat kokivat kautta linjan
keskusteluja sisdltdavit demo-opinnot ja seminaarit parhaimmiksi ja kehitta-
vimmiksi opiskelumuodoiksi. Osa opiskelijoista kiitteli ns. asiantuntijuuskurs-
sia, jossa kollegiaalinen keskustelu oli aidointa ja meni heiddn mielestdan sy-
vimmalle. Tatd edesauttoi myos kurssin lehtorin laskeutuminen opiskelijoiden
tasolle ja tasavertaiseen asemaan keskustelijana. Asiantuntijuuskurssi nayttaa-
kin olevan konkreettinen esimerkki opinnoista, joissa Clarkin ndkokohdat to-
teutuvat. Koska kurssin tyoskentelystd iso osa tehdddn yhdessd, opiskelijat ovat
sopivassa riippuvuussuhteessa toisiinsa ndhden. Keskusteluissa ja alustuksissa
opiskelijat joutuvat harjoittelemaan argumentointia ja tuottamaan ajatuksiaan
sanoiksi.

Tutkimustuloksistamme voi tulkita, ettd Clarkin esittimidt nikokulmat
painottuivat nimenomaan opintojen keski- ja loppuvaiheisiin, joissa kurssien
puitteissa kdydyt keskustelut saivat lisdsisdltod opiskelijoiden omista harjoitte-
lu- ja tyokokemuksista. Harjoittelujen ja sijaisuuksien kautta karttuneet koke-
mukset auttoivat opiskelijaa oman opettajaidentiteetin ja -auktoriteetin muo-
dostamisessa. Tama kehitys taas jatkui vuorovaikutuksessa muiden opiskelijoi-
den ja yliopistoyhteison kanssa. Keskusteluryhmien erityisend vahvuutena nah-
tiin nimenomaan kokemusten mahdollisimman laaja kirjo ja eri ihmisten henki-
l6kohtaiset ndkemykset ja kokemukset eri opetusfilosofioista ja niiden toteut-
tamisista. Opiskelijoiden mukaan oma opettajakuva muotoutui ja vahvistui
parhaiten muiden ndkokulmien ja erilaisten ajatusten pohjalta. Muun muassa
tastd syystd he toivoivatkin entistd enemmain vuorovaikutuksellisia keskustelu-
tilaisuuksia ja opetusmuotoja, joissa kurssin lehtori olisi nimenomaan vertainen
keskustelija ja ajatusten esille tuoja, ei niinkddn asioita lehtorijohtoisesti opetta-

va ylempi auktoriteetti.
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6 POHDINTA

Tutkimuksemme tarkoituksena oli tutkia ja nostaa esille Jyvaskylan OKL-
opiskelijoiden kokemuksia ja ajatuksia vertaistuesta osana heiddn opintojaan.
Tutkimusretkestimme tuli lopulta mutkikkaampi kuin aluksi kuvittelimme.
Vaikka vertaistuen voi ymmartaa dkkiseltdan yksinkertaiseksi ja arkipdivéiseksi,
se sisdltdd useita haaroja ja tilannesidonnaisia ominaisuuksia sekd merkityksia.
Tutkimuksemme voi vastata kysymyksiin, mité ja millaisia opiskelijoiden
kasitykset ja kokemukset vertaistuesta ovat. On hyvd muistaa, ettd kyseessd
ovat opiskelijoiden kasitykset tietyssd opintojen vaiheessa. Vaikka opiskelijoi-
den valtaosan opintopolut ovat ldhelld toisiaan, ja tdten institutionaalisesti tar-
kasteltuna kokemusperusta on sama, heiddn eldamékertansa ovat yksilollisia.
Silld, oliko opiskelija aloittanut opintonsa aivan alusta, aineopintovaihees-
ta tai suoraan kaksoispatevyyteen kelpuuttavasta vaiheesta, ei ndayttanyt olevan
vertaistuen kannalta erityistd merkitystd. Sosiaalistuminen ja yhteisoon sisdan-
pdédsy oli kaikille opintojen alkupuolella tirkeintd ja koko vuosikurssi nahtiin
alussa varsin yhteisend ryhmand. Kotiryhmit auttoivat ja ohjasivat vertaistuki-
verkostojen syntyd vahvasti ja tdmédn takia esim. jo perusopinnot aikaisemmin
suorittaneet verkostoituivat omiksi porukoikseen nopeammin. Opiskelijoiden
persoonalliset piirteet ja tekijat madrittivat kuitenkin selvdsti enemmén ryhmi-
en muodostamista, kuin vanhat opintomeriitit tai yksildiden eldméntilanteet.
Hiljaisemmat ja rauhallisemmasta menosta pitdvit 16ysivdat oman ryhmaénsé ja

aktiiviset ja monessa mukana olevat taas omansa.
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Yksi tutkimustuloksemme on, ettd OKL uusintaa hyvin paljon yleistd kou-
lumaailmaa ja sen lainalaisuuksia. Moni haastatelluista ndki OKL:ssa vallitse-
van erddnlaisen konsensushakuisen kivan tekemisen ilmapiirin. Opiskelijoiden
mukaan aito, kriittinen ja keskusteleva oppiminen uhrataan mukavuushakui-
suuden vuoksi ja pddasiana pidetddn, ettd kaikilla on kivaa. Hyvin virinnyt
keskustelu lopetetaan demon tai luennon loppuessa. Vertaistuki pitdd ikdan
kuin ylld nditd mukavuusalueen kehyksid ja puitteita, eika téltd yleisesti hyvak-
sytyltd tieltd poistumista katsota hyvalld. Mukavuusalueella liikkumista kuvaa-
vat tiettyjen mielipiteiden siirtyminen vuosikurssilta toiselle ja myyttien hyvak-
syminen ikddn kuin opettajankoulutuksen totuuksiksi. Se, ettei opiskelija uskal-
la yleisesti huonona pidetyn lehtorin luennon jilkeen kertoa opiskelijaruokalas-
sa luennon olleen erinomainen, kertoo paljon OKL:n kulttuurista. T&llainen
toiminta on tyypillistd varsinkin opintojen alkuvaiheelle, jossa opettaja- ja yli-
opisto-opiskelijan identiteettid yhdessd vertaisryhmdn kanssa rakennetaan.
Opintojen edetessd kasitykset muuttuvat kdsi kddessd ammatti-identiteetin ke-
hittyessd ja oman laitoksen toimintaa aletaan osata kritisoida ja arvostella ter-
vehenkisesti.

Yksi padsyy OKL-kulttuurin muuttumattomuuteen 16ytyy opiskelijoiden
ja opetushenkiloston vélisestd heikosta dialogisesta suhteesta ja yleensékin kes-
kindisestd vuorovaikutuksesta. Yliopistoon tullessaan moni tuore, vasta edelli-
send kevadana ylioppilaaksi kirjoittanut opiskelija, nékee lehtorin lukion tapaan
selkednd auktoriteettina, jota peldtddn ldhestyd ja jolle ei uskalleta antaa opin-
toihin liittyvad kriittistd palautetta. Kun taas jonkin kurssin jilkeen sama opis-
kelija ei saa kurssista numeroa tai hyvaksymismerkintdd kummempaa palautet-
ta, hdan kokee tekemisen tyhjanpdividiseksi ja merkityksettomdksi ja avautuu
tastd opiskelijakavereilleen. Sana kiertdd opiskelijoiden keskuudessa kahvipoy-
takeskusteluissa, mutta jad lehtoreilta pimentoon. Laitos yhteistyossd ainejdrjes-
ton kanssa tarjoaa kylld foorumit opiskelijoiden ja henkilokunnan vilisiin ta-
paamisiin ja yhteistyohon, mutta nditd ei jostakin syystd osata, ymmarretd tai

haluta kayttdad hyviksi. Asia on jokseenkin paradoksaalinen. Samaan aikaan
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tuore opiskelija kaipaa palautetta ja tukea opintoihin kiinnittymiseen ja lehtorit
ja hopsaajat haluaisivat sitd antaa, mutta tahot eivit kohtaa oikeissa tilanteissa.
Kun opintojen edetessd opiskelijoiden ajattelu kehittyy ammatti-
identiteetin rakentumisen kautta ja keskusteluun keskittyvid demo-
opetustilanteita ja lukupiirejd aletaan todella arvostaa, eivat opinnot tarjoakaan
endd ndihin samalla tavalla mahdollisuuksia kuin ensimmadisind vuosina. Tds-
sdkin vaiheessa mukavuusalueella pysyminen tai roikkuminen katsotaan lopul-
ta jairkevammadksi, ja pyritddn sopeutumaan nykyiseen tilanteeseen. Asioihin
puuttuminen ja niihin vaikuttaminen koetaan opiskelijoiden keskuudessa han-
kalaksi ja tyolddksi, ehkdpa jopa merkityksettoméksi omille opinnoille. Opetta-
jankoulutuslaitoksen OPS muuttuu hitaanlaisesti ja vastuuta muutokseen on
helpompi syséta tulevien opiskelijoiden niskaan kuin tehdé asioille endd omien
opintojen loppusuoralla mitdan. Kuitenkin tuleva vuosikurssi toistaa taas sa-
man kuvion ja kulttuuri pysyy pitkalti samanlaisena. Asia ei liene sen enempéaa
opetushenkiloston kuin opiskelijoidenkaan vika. Kulttuurin muutokseen ja
muuttamiseen tarvittaisiin kuitenkin kaikkien yksiléiden asennemuutosta ja
rohkeampaa irtautumista niin kutsutusta normaalista koulukulttuurista.
Haastatteluaineistostamme kumpusi paljon sellaisia asioita, jotka eivit
suoranaisesti tai hyvin istuneet vertaistuen fokukseen, mutta jotka kuitenkin
kertoivat omaa tarinaansa OKL:std ja sen erityispiirteistd opiskelijayhteisona
sekd kasvatustieteestd omaleimaisena tieteenalana. Moni haastateltu pohti pal-
jon eri tiedekuntien ja laitosten opiskelu- ja opintokulttuurien eroja. Pohdinta
pyori tiukasti eri alan opiskelijoiden stereotypioiden ympdrilld ja identiteettien
rakentumisen kehélld. Meiddnkin tutkimuksessamme esilld olevaa identiteettid
olisi myds mielenkiintoista ldhestyd erilaisista ndkokulmista. Esimerkiksi olisi
kiinnostavaa selvittdd, kuinka OKL-opiskelija oikeasti kokee itsensd suhteessa
muiden tiedekuntien opiskelijoihin niin persoonana kuin yliopisto-
opiskelijanakin. Haastateltujen mukaan tyypillinen OKL-opiskelija on perus-
kunnollinen poninhéntétytté Marimekko-paidassaan ja urheilullinen tai musi-

kaalinen mies rennossa oloasussaan. Téllaiset stereotypiat ovat omiaan lisda-
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maéédn eri tiedekuntien ja laitosten opiskelijoiden vilisid ennakkokésityksia toi-
sistaan ja ne toisaalta myos luovat tietynlaista positiivista yhtendisyyttd eri lai-
tosten opiskelijoiden kesken. Se, missd valossa opettajaopiskelijat itsensd suh-
teessa muihin opiskelijoihin opintojen eri vaiheissa nidkevit ja miksi, olisi myos

mielenkiintoista selvittda tarkemmin.

6.1 Tutkimuksen luotettavuus

Kvalitatiivisen tutkimuksen erilaisten tutkimustekniikoiden ja ldhestymistapo-
jen vuoksi sen piiristd on hankala 16yt4a yhta yhteista késitystd luotettavuusky-
symyksistd (Tynjald, 1991, 388). Taman vuoksi myos meiddn on tarkasteltava
tutkimuksemme luotettavuutta useasta eri ndkokulmasta. Tadssd luvussa poh-
dimme tutkimuksemme luotettavuutta Tynjdldan (1991) pohjalta. Tynjdld pohtii
luotettavuuden ndkokulmia Lincolnin ja Guban (1985) ajatusten mukaisesti.
Késittelemme tédssd osiossa tutkimuksemme kenttidtyon tekniikkaa, tutkimuk-
semme haastatteluasetelmia sekd aineistomme ja sen analyysin luotettavuutta

sekd tutkimusprosessimme julkisuutta.

6.1.1 Kenttityon tekniikka

Tutkimuksen luotettavuutta voi lisdtda kenttatyon tekniikka, eli tutkijan reflek-
tiivinen ote tyohonsé, jonka avulla hdn osaa erottaa oman kokemuksensa ja re-
aktionsa tutkittavien kokemuksista, silld tutkijan omat tuntemukset voivat vai-
kutta hénen havaintoihinsa ja tulkintoihinsa (Tynjdld, 1991, 393). Tastd syystd
pyrimme tutkimuksemme aluksi avaamaan omat esiymmarryksemme ja koke-
muspohjamme aiheesta. Omat kokemuksemme aiheen taustalta ovat sen verran
vahvoja, ettd on mahdotonta sanoa, kuinka hyvin osasimme tulkita objektiivi-
sesti haastatteluaineistoamme, mutta uskomme, etti tiedostamalla timé&n on-
gelman saatoimme vailttdd pahimmat subjektiiviset tulkinnat. Luotettavuusky-
symysten ja -teorioiden tarkastelun lisdksi laadullisen tutkimuksen luotetta-

vuutta voi parantaa tarkalla selostuksella tutkimuksen toteuttamisesta (Hirsjar-
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vi ym. 2003, 214 —215). Tamé&n vuoksi pyrimme avaamaan tutkimuksemme eri
vaiheet ja niiden taustat lukijalle niin tutkimuksen esittely- kuin tulosten tarkas-
teluvaiheessakin.

Etnografisessa tutkimuksessa tutkija eldd osana tutkimaansa ilmiotd, ta-
voitteenaan muodostaa kokonaisvaltainen kuva yhteison ajattelu ja toimintata-
voista (Eskola & Suoranta 2005, 105). Tutkimusaineiston ymmartaminen edel-
lyttdd tutkimusymparistoon ja tutkittaviin henkildihin tutustumista (Tynjala
1991, 392). Meidédn tapauksessamme varsinkin tutkimusympaéristé oli meille
luonnollisesti hyvin tuttu ja myos haastatellut henkil6t tunsimme hyvin etuka-
teen. Tdssd valossa voi ajatella, ettd tutkimuksemme kenttdtyovaiheen koke-
muksellisuus onkin samalla ollut sen vahvuus ja heikkous.

Tutkijan ja tutkittavien ldheinen suhde voi muodostua tutkimuksen to-
tuusarvon uhaksi (ks. mm. Tynjdld 1991, 393). Tutkimuksemme haastateltavat
valitsimme silld perusteella, ettd he kaikki olivat opintojensa loppusuoralla ole-
via ja aikaisintaan viidennelld vuosikurssilla opiskelevia, joilla oli mahdolli-
simman erilaiset kotiryhmaitaustat. Sitd, ettd tunsimme kaikki haastateltavat
etukdteen, emme kuitenkaan ndhneet suuresti tutkimuksen luotettavuutta hai-
ritsevéng, silld jo pelkdstdan meilld oli omanlaiset kdsityksemme vertaistuesta
emmekd pyrkineet millddn tavoin etukdteen ohjailemaan haastateltavien aja-
tuksia aiheesta.

Tutkimuksen ldhtokohdan ollessa se, ettei ole olemassa yhtd todellisuutta,
tutkimustulosten samana pysyminen muuttumattomana mittauskerrasta toi-
seen ei ole relevanttia. Lisdksi tutkimuksen kulkuun voi liittyd eri syistd johtu-
via vaihteluita, kuten tutkijan kyky hallita haastattelutilanne. (Tynjala 1991, 391.)
Yksikdan haastattelu ei ollut toisen kanssa samanlainen, vaan vaikka kysymyk-
set olivat aina samat, eteni joka haastattelu yksil6llisesti haastateltavan tajun-
nanvirran ehdoilla. Ehkd my0s tdstd syystd saimme monta kertaa ylldttyd haas-
tattelujen aikana kuullessamme uusia ja meille aikaisemmin avautumattomia

nikokulmia.
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6.1.2 Aineiston ja analyysin luotettavuus

Erdén suhtautumistavan mukaan reliabiliteetti- ja validiteettikysymykset ovat
myds laadullisessa tutkimuksessa relevantteja ja mahdollisia arvioida, mutta
validiteetin ja reliabiliteetin méaéritelmat voivat olla kvalitatiivisessa tutkimuk-
sessa erilaisia kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa (Tynjdld, 1991, 389). Tasta
syystd kdytamme tutkimuksemme luotettavuuden arvioimiseksi myds muita
keinoja kuin validiteetin ja reliabiliteetin tulkitsemista. Lincoln ja Guba (1985)
esittdvit kvalitatiivisen tutkimustilanteen arvioinnin tueksi “totuusarvon”, siir-
rettdvyyden, pysyvyyden ja neutraalisuuden, joita vastaavat perinteiset arvioin-
tikriteerit sisdinen validiteetti, ulkoinen validiteetti, reliabiliteetti ja objektiivi-
suus (Tynjald, 1991, 390).

Laadullisessa tutkimuksessa sisdisen validiteetin méaéaritelmén voi korvata
totuusarvon madritelms, jonka mukaan tutkijan on osoitettava tutkittavien kon-
struktioiden vastaavan tutkimuksessa tuotettuja rekonstruktioita (Tynjald, 1991,
390). Tutkijoina olemme pyrkineet avaamaan tutkimuksemme analysointitapaa
mahdollisimman tarkasti omaa esiymmarrystamme myoten, jotta omat ana-
lyysimme ja tulosten tulkintamme olisivat mahdollisimman Idhelld tutkittavien
vastauksia. Aloitimme myos tutkimusaineiston analyysin vasta litteroituamme
koko aineiston siten, ettd toteutimme ensimmadisen teemoittelukierroksen mo-
lemmat erikseen ja yksityisesti. Tdlld halusimme vaikuttaa siihen, ettd puhum-
me molemmat ns. samaa kieltd ennen varsinaista ja syvallisempad teemoittelu-
prosessia. Tdhdn, eli tutkimuksen triangulaatioon palaamme tarkemmin hie-
man tuonnempana.

Tutkimuksen ulkoisen validiteetin tarkastelussa laadullisessa tutkimuk-
sessa voidaan pohtia tutkimuksen siirrettavyyttd, eli tutkijan riittdvad kuvausta
aineistostaan ja tutkimuksestaan, jotta lukija voi pohtia tutkimustulosten siirret-
tavyyttd muihinkin konteksteihin. Tutkijan tehtdva on osoittaa, ettd saadut tu-
lokset tutkittavien todellisuudesta vastaavat todellisuutta. Vastaavuus ei kui-
tenkaan tarkoita sitd, ettd tutkimustulokset olisivat automaattisesti sovelletta-

vissa tutkimuskontekstin ulkopuolelle. Siirrettdvyys mahdollistuu ainoastaan



70

silloin, jos tutkittu ympaéristo ja sovellusymparistd ovat riittdvan samanlaisia.
(Tynjala 1991, 390.) Meidédn tutkimustulostemme siirrettdvyys voi olla hieman
hankalaa sen vuoksi, ettd tutkimuksemme tulokset ovat nimenomaan kuvauk-
sia Jyvdskylan OKL:n opiskelijoiden kokemuksista. Emme voi sanoa, ettd kai-
kissa muissa Suomen opettajankoulutuslaitoksissa opiskelijakulttuuri kaikkine
traditioineen ja vertaistuen merkityksellisyyksineen olisi samanlainen.
Tutkimuksemme sovellettavuuden tasoa olemme pyrkineet parantamaan
perustelemalla analysointitapamme ja valintamme. Tutkimuksessamme luokit-
telujen tekeminen on tdrkedssd asemassa. Laadullisessa aineiston analyysissa
luokittelujen tekeminen on keskeistd, ja lukijalle tulee kertoa luokittelujen pe-
rusteet sekd alkujuuret (Hirsjarvi ym. 2008, 227). Luokitteluiden perustelu ja
avaaminen olivat tutkimuksessamme tarkedlld sijalla, silld emme luokitelleet
tutkimuksemme aineistoa tai tuloksia minkdan valmiin jarjestelman mukaisesti,
vaan muodostimme luokat itse aineistosta nousseiden teemojen pohjalta.
Aineistonkeruun toteuttaminen opintojen loppuvaiheessa olevilla opiske-
lijoilla pani meiddt myds miettimédan tutkimustulosten yleistettavyytta. Tutki-
muksessamme esittelemdmme opiskelijan polun malli on rakentunut siis opin-
tojen loppuvaiheessa olevien opiskelijoiden ajatusten pohjalta; he ovat kyenneet
tarkastelemaan vertaistuen merkitystd ja sen luonteen muuttumista pitkalta
ajalta. Voitaisiinkin kysyd, onko aika muuttanut heiddn muistojaan opiskelun
alkuaikojen vertaistuesta ja onko ammatillisen identiteetin kehittymisen muka-
naan tuoma terve kriittisyys saanut heiddt ndkemddn vertaistuen luonteen
opiskelujen alkupuolella turhankin kriittisessa tai yksipuolisessa valossa. Jatko-
tutkimuksena olisikin mielenkiintoista tutkia vertaistuen merkitystad opiskeluis-
sa erikseen eri vuosikurssien edustajien ndkemyksien kautta. Voitaisiin tutkia,
kuinka esimerkiksi ensimmdisen vuoden opiskelija oikeasti nikee oman paik-
kansa uudessa tiedeyhteisossd ja opiskelijaporukassa ja miten hin nikee ver-
taistuen merkityksen siind opintovaiheessa ja elaméntilanteessa. Toisaalta tut-
kimuksemme yhtend péadtarkoituksena oli nimenomaan laitoksemme opiskelu-

kulttuurin kehittdminen, ei niinkddn yleispdtevan tai yleistettdvan tuloksen
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saavuttaminen. Mikéli laadullisessa tutkimuksessa etsitddn subjektiivista tietoa,

etsitddn siind enemman ndkdkulmia kuin totuutta sindnsa (Tynjald, 1991, 392).

6.1.3 Tutkimuksen saturaatio ja triangulaatio

Kun keskustellaan tutkimuksen luotettavuudesta, on hyva muistaa, ettd reliaa-
beliuden ja validiuden késitteet perustuvat ajatukselle siitd, ettd tutkija voi
paédstd kasiksi objektiiviseen todellisuuteen ja objektiiviseen totuuteen. Liséksi
kumpaakin kisitettd on yleensd kdytetty mittaamisesta puhumisesta. Vaikka
tastd vahankin tingittdisiin ja puhuttaisiin tutkimisesta eikd mittaamisesta, jal-
jelle jaa joukko ongelmia. Kun luovutaan ennakko-oletuksista, muuttuu myos
kasitys reliaabeliudesta ja validiudesta. Voi olla jopa viisasta luopua kokonaan
ndiden kisitteiden kaytostda (Hirsjarvi & Hurme, 2008). Muun muassa tamédn
vuoksi saturaation ja triangulaation kisitteet voivat ehkd kertoa tutkimuksem-
me luotettavuudesta paremmin ja selkeimmin.

Saturaatio tarkoittaa sitd, ettd ilmion tutkimuksessa keridtdian aineistoa niin
paljon, ettd ilmi6 hahmotetaan mahdollisimman kattavasti, laajasti ja yksityis-
kohtaisesti. Tutkija kerdd aineistoa silld tavoin, ettd han tietdd, mitd on havain-
noinut, esittanyt ja 1oytanyt. Tutkija ei endd 16yda lisdd tutkittavien selityksid,
tulkintoja tai kuvailuja tutkittavasta ilmiostd. Tutkija alkaa saada samansiséltoi-
sid havaintoja ilmiostd eikd endd saa siitd uutta, merkittdvdd tietoa (Leininger,
1994, 106). Vaikka huomasimmekin pienid eroja vertaistuen luonteen ja merki-
tyksen késittamisessd eri haastateltujen kohdalla, kaikkien haastattelujen paa-
asiallinen anti oli juuri vertaistuen merkityksen kuvailu. Vaikka henkilokohtai-
sen kokemuksen tasolla vastaukset olivat yksilollisid ja eroavaisia, oli kokonais-
kuva vertaistuen vaikutuksista varsin yhtenevdinen. Taman vuoksi emme ko-
keneet endd tarpeelliseksi lisdhaastattelujen ja aineiston laajentamisen toteutta-
mista.

Triangulaation pohtiminen on meidédn tutkimuksemme luotettavuuden
kannalta keskeistd, koska tekijoind on kaksi samanvertaista ja samanarvoista
tutkijaa ja havainnoijaa. Triangulaatio, ts. monien metodien kaytto, on toiminta-

suunnitelma, joka auttaa tutkijaa padsemddn henkilokohtaisesta puolueellisuu-
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desta, johon pelkdn yhden metodin kaytto saattaa johtaa. (Denzin, 1978, 294)
Triangulaatio voidaan jakaa neljdan eri ryhmaéan, joita ovat aineistotriangulaa-
tio, tutkijatriangulaatio, teoriatriangulaatio ja menetelmatriangulaatio. Naista
tutkijatriangulaatio ja teoriatriangulaatio ovat tutkimuksellemme keskeisid.

Tutkijatriangulaatio tarkoittaa sitd, ettd kédytetdan useita henkil6itd saman
ilmion tutkimiseen. Kuten jo aikaisemminkin mainitsemme, pyrimme tutki-
muksen luotettavuuden parantamiseen silld, ettd teemoittelimme haastatteluai-
neistomme ensimmadiselld kerralla molemmat yksin. Télld tavoin emme ohjail-
leet tarkedssd vaiheessa toistemme ajattelua millddn tavalla. Huomasimme en-
simmadisen teemoittelukierroksen jdlkeen loytdneemme pitkilti samoja asioita,
jotka voitiin sijoittaa eri kategorioihin. Tdma taas selkedsti helpotti aineiston
mydhempdd ja syvillisempdd teemoittelua ja analysoimista, silld meiddn oli
helpompi edeté tdysin aineiston ehdoilla, ei omista henkilokohtaisista ennakko-
ajatuksista ammentaen.

Teoriatriangulaatio puolestaan tarkoittaa sitd, ettd ilmiota tarkastellaan
monesta eri ndkokulmasta. Taméd oli meiddn tutkimuksemme toteuttamisen
kannalta ldhes itsestddn selvd ratkaisu ja toimenpide. Vertaistuki on késitteena
niin laaja, ettd lilan suppea ldhestymistapa olisi rajoittanut selkeédsti aineistosta
nousseiden eri merkitysten ja ilmididen esittelya ja tulkitsemista. Nditd eri na-
kokulmia olivat mm. opettajankoulutuslaitoksen opiskelukulttuuriin liittyvat
ominaispiirteet, aikaisemmat tutkimukset vertaistuen piiristd sekd eri identi-
teettiprojekteista muodostetut teoriat. Paremman ja ymmaérrettavimman loppu-
tuloksen saamiseksi halusimme kuljettaa nditd eri ndkokulmia oman tutkimuk-
semme mukana ldpi tyon. Katsoimme, ettd eri tausteorioiden ja -ndkokulmien
sekd meiddn oman tutkimusaiheemme ja -analyysimme vilinen dialogi auttoi

selvisti selkeimmain kokonaiskuvan muodostamisessa.

6.1.4 Tutkimuksen epistemologia ja eettisyys

Kun etsitddn tietoa toisen ihmisen ajattelusta, on prosessissa mukana my6s oma
tietoisuutemme, joka saattaa heijastua toisen henkilon ilmaisun tulkintaa (Syrja-

1d ym. 1995, 135). Emme voi olla tdysin varmoja, ettd ymmarsimme jokaisen
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tutkittavan vastausta juuri silld tavoin, kuin tutkittava on vastauksensa tarkoit-
tanut. Objektiivisuuden ihanteen sdilymistd edesauttaa se, ettd tutkija olisi itse
mahdollisimman vdhan vuorovaikutuksessa tutkittavan ilmion kanssa (Guba &
Lincoln, 1994, 109). Tdssd valossa tutkimuksemme epistemologiset ongelmat
ovat ilmeiset. Omaa objektiivisuuttamme tédssd valossa haittaa selvésti se, etta
olemme itse opiskelleet tutkittavan ilmion vaikutuspiirissa pitkdn aikaa ja meil-
& on vahvat ennakkokésityksemme aiheesta. Toisaalta, voimme miettid, onko
objektisuus meidadn tutkimuksemme luonnetta ajatellen tdysin relevanttia. Ku-
ten jo aikaisemminkin totesimme, olemme tiedostaneet omat ennakkokasitykset
ja avanneet ne tutkimuksemme alussa. Voisimme jopa sanoa oman taustatie-
tomme ja -kokemuksemme toimineen erdédnlaisena voimavarana ja motivaatiota
parantaneena ldhtokohtana tutkimuksellemme. Pyrimme koko tutkimusproses-
sin ajan siihen, ettemme tekisi yleistdvid johtopddtoksid vaan antaisimme opis-
kelijoiden ddnen kuulua ja ndkyd mahdollisimman monipuolisesti ja tarkasti
tutkimustuloksissamme. T&td tehostivat myos autenttiset esimerkit haastattelu-
aineistostamme. Tutkimustulosten ajattelemista yleispatevind totuuksina tédrke-
dmpdnd piddmmekin niiden vertailu- ja tarkastelumahdollisuutta esim. suh-
teessa Jyvaskyldan opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelman tavoitteisiin.
Tutkimuksen luotettavuuden lisdksi tutkimuksessa tulee arvioida siihen
liittyvid eettisid kysymyksid. Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 19-20) mukaan tut-
kimuksen jokaisessa vaiheessa tulee vastaan eettisid kysymyksid. Omassa tut-
kimuksessamme eettiset kysymykset keskittyivit pitkalti haastattelujen toteut-
tamiseen ja aineistonanalyysiin ja tutkimustulosten raportoimiseen. IThmistie-
teissd tarkeimpid eettisid periaatteita ovat “informointiin perustuva suostumus,
luottamuksellisuus, seuraukset ja yksityisyys.” (Hirsjarvi & Hurme 2000, 19-20;
Bogdan & Biklen 2007, 48.) Hirsjdrven ja Hurmeen (2000) mukaan tutkijan tulee
pohtia kuinka paljon tutkimuksesta on tarpeen kertoa tutkittavalle. Tietoa tulee
olla tarpeeksi, jotta haastateltava voi tehdd padtoksen omasta osallistumisestaan,
mutta ei kuitenkaan liikaa, jottei ennakkotieto vaikuta tutkittavan antamiin vas-

tauksiin. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 20). Emme kokeneet tutkimusaiheemme
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olevan siind mielessd arkaluontoinen, ett siitd olisi tullut kertoa yksityiskohtai-
semmin haastatteluihin tulleille ennen haastatteluja. Kerroimme tutkimuksem-
me késittelevan vertaistukea ja sen merkityksid luokanopettajaopinnoissa. So-
vimme haastattelut toteutettavaksi mahdollisimman nopeasti, jotteivit haasta-
teltavat olisi saaneet liikaa aikaa miettid ajatuksia valmiiksi aihepiirin tienoilta.

Alasuutarin (2011, 150) mukaan olennaisimpia asioita ovat keskustelun
julkisuus ja luottamuksellisuus. Jarjestimme haastattelut Jyvaskylan yliopiston
pddkampuksen alueella mahdollisimman rauhallisissa paikoissa siten, ettei ul-
kopuolisilla ollut mahdollista hdiritd niitd. Muistutimme haastateltavia, etta
kaikki heiddn vastauksensa tultaisiin kasittelemddn anonyymisti. Annoimme
haastatelluille mahdollisuuden puhua suoraan ja vapaasti kaikesta, mitd aiheen
tiimoilta heille tulisi mieleen. Tdmé&n seurauksena haastattelujen aikana nousi
esiin niin positiivisia kuin negatiivisiakin henkilokohtaisia viittauksia laitok-
semme lehtoreihin ja muuhun opetushenkilostoon. Halusimme suojella myos
heiddn anonymiteettidédn, minkd vuoksi jatimme tutkimuksessamme kaikki ni-
met mainitsematta.

Aineistoldhtoisen tutkimuksen haasteena on, ettd aineisto voi ohjata tutki-
jaa lopulta eri suuntaan, kuin mika oli alun perin tarkoitus. Ndin ollen tutkitta-
va saattaa joutua osalliseksi tutkimusta, jonka aihetta hdn ei tarkalleen tieda
(mm. Bogdan & Biklen 2007). Ndin ei kuitenkaan mielestimme omassa tutki-
muksessamme kaynyt, vaan fokuksen pysyminen vertaistuen piirissd maaritti

lopulta tutkimustamme alkumetreiltd maaliviivalle saakka.

6.2 Lopuksi

Maaliviivalle pddstyamme toteamme tutkimuksen tekemisen ja gradun kirjoit-
tamisen olevan hyvéa esimerkki vertaissuhteesta, jossa tutkijaparin valilld vallitsi
positiivinen riippuvuussuhde. Yksin tehtynd, ilman tutkijaparin tukea ja avus-

tusta, emme olisi saaneet tydtimme ndin nopealla aikataululla valmiiksi.
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Tutkijoina meitd yhdisti yhteisen tavoitteen lisdksi samanlaiset tyotavat ja
pitkd kokemus tutkittavasta asiasta. Opimme toisiltamme paljon prosessin ai-
kana. Erilaiset ndkemyksemme ja tulkintamme vahvistivat ja kehittivdat molem-
pien ajattelua ja opimme paljon itsestimme niin tyontekijoind kuin ihmisina.

Molemmilla oli tutkimusaiheen ja gradunteon tiimoilta omat vahvuusalu-
eensa, jonka myotd tyonteko eteni ripedsti. Tahdn vaikutti se, ettd muistimme
prosessin aikana kuunnella itseimme ja lopettaa tyoskentelyn silloin, kun alkoi
liikkaa vasyttdd ja turhauttaa.

Taustatukea saimme my6s omalta graduryhmaltimme ja tydmme ohjaajil-
ta, jotka voimme tietylld tavalla lukea vertaisiksemme tdssd prosessissa. Vertais-
tuesta muodostui kisite, jonka kautta opimme reflektoimaan myds omaa opis-
keluaikaamme ja ymmaértimddn paremmin luokanopettajakoulutuksen omi-
naispiirteitdi. Uskomme, ettd vertaistuen mahdollisuuksien tiedostaminen ja
huomioiminen voivat kehittdd laitoksemme opiskelukulttuuria jatkossa entista-

kin paremmaksi.
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