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ABSTRACT

Méiensivu, Marja

Hierarchy and democracy as structuring study situations. Case study on frames shaping
primary school student teachers” experiences and activity in a university context.
Jyvéaskyla: University of Jyvaskyld, 2019, 241 p.

(JYU Dissertations

ISSN 2489-9003; 80)

ISBN 978-951-39-7754-2 (PDF)

The aim of the present qualitative case study was to understand how students frame their
experiences in various study situations in a university context. The theoretical starting
point of this study was frame analysis, developed by sociologist Erving Goffman (1986).
According to Goffman (1986), individuals do not define a social situation themselves,
because the definition already exists as a kind of frame. Students’ experiences and actions
in the higher education context are organised through the ready-made frames into which
they have been socialized through their earlier experiences. This case study was intended
to reveal these unconscious study frames, which are ubiquitous but also latent and thus
difficult to capture.

The data for this qualitative case study research project were collected from one
group of student teachers (n=13) while they were completing their first two academic years
in primary school teacher education. The data included field observations, student inter-
views, qualitative email enquiries and some audio recordings of study situations. The
study examined what kind of frames organised students” experiences in various study sit-
uations, how the frames of study situations changed during the two academic years stud-
ied and how the frames of study situations were constructed. Because people are typically
incapable of describing frames and are even unaware of their existence, it was also neces-
sary to look beyond the semantic level of the data to find latent themes and hidden mean-
ings with the help of qualitative inductive thematic analysis.

The results revealed two kinds of study frames: hierarchical and democratic. In a hi-
erarchical frame, the students assumed the position of subordinates, which led them to be
obedient and attempt to please supervisors. As a consequence of this asymmetrical situa-
tion, the students did not assume responsibility for and ownership of their own learning. A
hierarchical frame was applied in study situations in which educators were present,
whereas a democratic frame was linked to peer group situations. When the students inter-
preted their positions as being equal with one another, this made it difficult for any one
person to obtain leader status in a peer group. In a democratic frame, the students empha-
sized liberty because equal peers do not have the right to interfere with the freedom of oth-
er group members. In addition, there was an assumption that peers should be on the same
side, striving for the common good, with everyone united and cohesive, which made the
students avoid disagreements.

Attempting to change these study frames is difficult and perhaps even unnecessary
because hierarchy and democracy are integral parts of social life. It is more important to
recognise them and understand their logic because obstacles may hinder, for example, col-
laboration, responsibility and self-direction, preventing students from making the most of
their university studies.

Keywords: frame analysis, frame, study, learning situation, university teaching, student
teacher, teacher education, hierarchy, democracy
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Tutkimuksen perusintressind oli ymmartad, miten opiskelijat kehystédvat opiskelutilanteita
yliopistokontekstissa. Tutkimuksen teoreettisena ldhtokohtana oli Goffmanin (1986)
kehittdma kehysanalyysi, jonka mukaan yksil ei itse médrittele sosiaalista tilannetta vaan
maddritelmd on jo valmiina erddnlaisena kokemuksia jdsentivind kehyksena.
Opiskelutilanteissa opiskelijoiden kokemukset ja toiminta organisoituvat kulttuurisesti
jaettujen valmiiden kehysten mukaan. Sen vuoksi tapaustutkimuksen tarkoituksena oli
tehda néistd opiskelutilanteiden yleisistd mutta tiedostamattomista kehyksista nakyvia.

Laadullisen tapaustutkimuksen aineisto kerittiin yhden luokanopettajaopiskelija-
ryhman (n=13) kahden ensimmdisen opiskeluvuoden opinnoista Jyvéskyldn yliopiston
integraatiokoulutuksessa. Tutkimusaineisto koostui havaintopdivékirjoista, opiskelijoiden
yksilohaastatteluista, laadullisista sdahkopostikyselyistd sekd muutamista opiskelutilantei-
den audiotallenteista. Tutkimuksessa pyrittiin ymmartamaan, millaisia kehyksid opiskelijat
liittivéat erilaisiin opiskelutilanteisiin, miten opiskelutilanteen kehykset muuttuivat kahden
lukuvuoden aikana ja miten opiskelutilanteen kehykset olivat rakentuneet. Koska yksilot
eivit yleensd ole tietoisia kehyksistéd tai kykene kuvailemaan niitd, aineiston analyysi- ja
tulkintavaiheessa pyrittiin katsomaan aineiston semanttisen kerroksen taakse ja yritettiin
16ytadd latentteja teemoja ja piiloisia merkityksid induktiivisen temaattisen analyysin avulla.

Tutkimus paljasti kaksi erilaista opiskelijoiden tapaa kehystdad opiskelutilanteita: hie-
rarkkisen ja demokraattisen. Hierarkkisessa opiskelukehyksessa opiskelija toimi alamaisen
positiossa suhteessa ohjaajaan, jolloin opiskelija pyrki kuuliaisesti toteuttamaan ylempansa
tahdon. Ohjaajaa pidettiin myos vastuuta kantavana auktoriteettina, jolloin opiskelijan oma
vastuu ja omistajuus opiskelussa kapeni tai jopa katosi. Hierarkkinen kehys jasensi tilantei-
ta, joissa tydskenneltiin ohjaajien kanssa, kun demokraattista opiskelukehystd puolestaan
sovellettiin opiskelijoiden tyoskennellessa keskenddn. Koska opiskelijoiden vilillad ei ollut
hierarkiaa, opiskelijat tulkitsivat olevansa tasavertaisessa positiossa toisiinsa ndhden, mika
ohjasi heiddt vilttelemddn johtajastatusta ryhméssddan. Vertaisryhméssa toimittiin lisdksi
vapauden oletuksella, silld vertaisilla ei ollut oikeutta rajoittaa toisten opiskelijoiden va-
pautta. Demokraattiseen kehykseen liittyi my0s oletus veljeydestd eli samanmielisyydesta
ja samalla puolella olemisesta, mikd puolestaan sai ryhmaén vilttelem&dan erimielisyytta.

Opiskelutilanteisiin liittyvat hierarkkinen ja demokraattinen opiskelukehys ovat ra-
kentuneet ohjaus- ja vertaissuhteiden rakenteiden mukaisiksi. Nditd kehyksid on haasteel-
lista muuttaa, silld ne ovat muodostuneet itsestddn selvyyksiksi. Toisaalta hierarkian ja
demokratian poistaminen sindnsa ei ole tarpeellistakaan, silld ne ovat olennainen osa sosi-
aalisen eldman jdrjestdaytymisen tapoja. Sen sijaan tarkeampad olisi tunnistaa kehyksia ja
ymmadrtdd niiden logiikkaa, silld opiskelukehykset saattavat estdd yhteistoimintaa, vas-
tuunottoa, itseohjautuvuutta ja opiskelijoiden kykyad hyodyntdd yliopisto-opinnoissaan
koko potentiaaliaan.

Avainsanat:  kehysanalyysi, kehys, opiskelu, opiskelutilanne, yliopisto-opetus,
opettajaopiskelija, opettajankoulutus, hierarkia, demokratia
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ESIPUHE

Kun aloin miettid omaa vditoskirjaprosessiani taaksepdin, tuli mieleeni Sonja
Peltolan (2013) tutkimus, jossa hdn analysoi omaa opiskeluaan ja sen hitauden
aiheuttamaa hédpedd. Koska oma tutkimusprosessini on venynyt pitkéksi, olen
joutunut painimaan samojen kysymysten kanssa kuin Peltola: miten ihmeessa
tama on kestdnyt ndin pitkddn ja mitd etenemisen verkkaisuus oikeastaan ker-
too minusta? Hidas prosessini on aiheuttanut minussa tietynlaista syyllisyytta
ja hdpedd ajassa, jossa arvostetaan ehkd enemmin tehokkuutta ja tutkintojen
nopeaa ldpdisyd. Toisaalta koen, ettd asioiden tyostdminen ja ajattelun kehitty-
minen on vaatinut hitaalta hamaldiseltd oman aikansa. Olisin ehkd voinut olla
nopeampi, mutta en parempi.

Koska prosessini on venynyt pitkdksi, vditostyoni alkuperdiset ohjaajat
ovat ehtineet jo eldkoityd. Suuri kiitos emeritus professori Pentti Moilaselle ja
emirata professori Helena Rasku-Puttoselle kéarsivéllisyydestd ohjata ja tukea
minua prosessissani, vaikka maaliviiva on ollut pitkddn haméaranpeitossa. Olet-
te ymmartaneet olla litkaa hoputtamatta, koska olette tajunneet, ettd tarvitsin
riittdvasti aikaa kypsytelldkseni asioita. Erityinen kiitos Matti Rautiaiselle siitd,
ettd tulit loppuvaiheessa mukaan ohjausremmiin. Savolaisen madratietoisesti
olet vienyt hdamaldisen viipyilijan prosessia lopulta maaliin ja auttanut saamaan
homman pakettiin.

Integraatiokoulutuksessa olen kulkenut pitkdn matkan pro gradu -
vaiheesta viitostutkimusaineiston kerddmisen kautta lopulta osaksi kouluttaja-
ryhmadd. Tiina Nikkolaa ja kaikkia teitd integraatiokoulutuslaisia haluan kiitt4a
siitd, ettd olen saanut olla mukana nidkemadssad ja tekemdssd asioita toisin. Ilman
integraatiokoulutusta ja siind toimivia ihmisid tdtd tutkimusta tai minua tutki-
jana ei olisi. Ritkka Nupposelle kiitos yhteistyostd tutkimuksen parissa.

Kaikkia teitd “pahoja” tohtorikoulutettavia kiitdn siitd, ettd olette jakaneet
syntitaakkaani. Te ymmarritte, ettd ehké aina ei ole tarkeintd olla ihanteen mu-
kainen, nopea ja tehokas, vaan tieteentekemisessd ja eldmdssd voi olla myos
muita arvoja. On helpompi olla “paha” yhdessa.

Tyoni esitarkastajina toimineita professori Auli Toomia ja erikoistutkija
Tomi Kiilakoskea haluan kiittdd kommenteista, jotka auttoivat lopulta viimeis-
telemddn vaitostutkimukseni. Loppuvaiheessa tyotani lukivat myos professori
Mirja Tarnanen ja Minni Matikainen, joten iso kiitos teille aikanne kayttamisesta
ja kommenteista. Professori Toomia haluan lisédksi kiittdd suostumisesta vasta-
vdittdjakseni.

Kiitdn Jyvéaskyldn yliopiston opettajakoulutuslaitosta sekd Jyvaskyldn ja
Tampereen yliopistojen allianssiyhteistyohankketta “Kriittinen opettajatietoi-
suus opettajankoulutuksessa”, joiden tarjoaman rahallisen tuen turvin oli mah-
dollisuus viedd vditoskirjaprosessiani eteenpdin.

Koko perhettdni kiitdn siitd, ettd olette koko tamén ikuisuusprojektin ajan
ymmartaneet olla kysymaéttd, milloin vditoskirja on valmis. Néin te olette hel-
pottaneet taakkaani, kun en ole joutunut jatkuvasti kohtaamaan ahdistusta ja
antamaa selityksid sille, miksi prosessini on vendhtanyt. Kiitos myos ”se on, mit



se on” -ajattelutavasta. Vield erityinen kiitos tyttdrelleni Fannylle koko olemas-
saolostasi. Syntymadsi antoi my06s hyviksyttdavin selityksen viitosprosessin ete-
nemadttomyydelle ja tarvittavan askeleen siitd etddmmads, silld paluu jdlleen véi-
toskirjan pariin tapahtui uudella intensiteetilla.

Jyvéaskyldssa 22.2.2019
Marja Médensivu
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1 JOHDANTO

1.1 Yliopisto-opintojen opiskelutodellisuus

Tutkimukseni perusintressind oli ymmartdd, miten opiskelijat kehystadvit
opiskelutilanteita yliopistokontekstissa: millaisesta ldhtokohdasta opiskelija
jasentdd kohtaamiaan opiskelutilanteita, millaiseen toimintaan tama lahtokohta
opiskelijan ohjaa ja miksi ldhtokohta on juuri tdmédnkaltainen. Opiskelijan
lahtokohta opiskelutilanteisiin voi olla hyvin toisenlainen kuin itse instituution,
yliopiston.

Yliopiston tehtdvidnd on antaa tutkimukseen perustuvaa ylintd opetusta ja
edistdd elinikdistd oppimista (Yliopistolaki 2 §). Yliopisto-opinnoissa oppimisen
ydintavoitteeksi voidaan tiivistdd korkeamman asteen ajattelutaitojen
kehittyminen. Vidisanen (2000, 38) toteaa, ettd " [k]orkeakoulutuksen kuuluu perus-
ajatuksensa mukaan tuottaa syvinti ymmidrrystd, joka mahdollistaa dlyllisen itsendi-
syyden ja kyvyn luoda wuutta tietoa”. Murtonen (2017, 31-39) nikee
ydintavoitteeksi tieteellisen ajattelun kehittymisen eli kyvyn etsid ja ymmartaa
tietoa sekd arvioida sen luotettavuutta. Tieteellisen ajattelun taitoihin liittyy
myos tutkimukselliset taidot, jotka tarkoittavat kykyad késitelld, hyodyntdd ja
tuottaa tietoa (Murtonen 2017, 36). Ruoho (2003, 261-262) arvio ndiden taitojen
kulkevan kasi kddessa: tutkimuksellisten taitojen opetuksen pitdisi aina ldhted
liikkkeelle ajattelun taitojen kehittamisestd, jotta opiskelijoista tulisi kriittisid asi-
antuntijoita, jotka kykenevit esimerkiksi irtaantumaan auktoriteettiuskosta,
kyseenalaistamaan tarjottua informaatiota ja sietamddn erilaisia ndkokulmia.
Laajemmalti katsottuna yliopisto-opintojen ydintehtdvand on kriittisen ajattelu-
taidon kehittyminen (Halpern 2001; Niu, Behar-Horenstein & Garvan 2013; ks.
myos Karjalainen 2014, 189). Kriittiseen ajatteluun liittyy &lyllisesti sitova, taita-
va ja vastuullinen ajattelu sekd kyky reflektoida ja haastaa omaa ajatteluaan
(Niu ym. 2013, 115). Esimerkiksi Kumpulalle (1994, 36) kriittinen ajattelu
tarkoittaa kykyéd arvioida tietoa, tehdd kysymyksid, 16ytdd ja keksid ongelmia
sekd etsid asioille perusteita.

Oppimisen ydintavoitetta eli kriittisen ajattelutaidon kehittymistd pyri-
tddn saavuttamaan hyvéksi katsotulla yliopistopedagogiikalla, jonka ytimessa
ovat erityisesti opiskelija- ja oppimiskeskeiset ldhestymistavat. Esimerkiksi Vai-
sdanen (2000, 41; ks. my6s O'Neill & McMahon 2005) arvioi, ettd korkeakoulu-
pedagogisessa keskustelussa on enenevadssd maddrin alettu uskoa oppimiskes-
keisen pedagogiikan lisddvan koulutusprosessien tehokkuutta ja laatua. Oppi-
miskeskeinen ja opiskelijaldhtoinen pedagogiikka nostavat oppimisen ja opiske-
lijan koulutusprosessin keskioon opettajan ja opettamisen sijaan (ks. Bilimoria
&Wheeler 1995; Viisianen 2000; Torenbeek, Jansen & Suhre 2013, 1395; Weimer
2013). Naméd pedagogiset ldhestymistavat sisdltdvidt samankaltaisia kasityksid
hyvéstd opiskeluprosessista, jossa keskeiselld sijalla on ensinndkin kumppanuu-
teen perustuva tiedon tuottaminen ja luominen (ks. Vdisanen 2000, 42). Esimer-
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kiksi oppimiskeskeisessd pedagogiikassa opiskelija ja ohjaaja ndhddan kump-
paneina tiedonrakentamisessa ja luokkahuoneen auktoriteetin jakajina (Bilimo-
ria & Wheeler 1995, 410; Vdisanen 2000, 44-45).1

Toinen keskeiselld sijalla oleva opiskelija- ja oppimiskeskeisen yliopisto-
pedagogiikan elementti on vuorovaikutuksellisuus, joka nédkyy opiskelijoista
koostuvien ryhmien ja yhteistoiminnallisen oppimisen hyddyntdmisend (ks.
Vdisdnen 2000, 42). Ryhmien kdyton uskotaan tehostavan opiskelua ja syventa-
vdn oppimista (ks. Bruffee 1999). Esimerkiksi Enkenbergin (2000) mukaan yli-
opistokoulutuksessa laadukas opetus muodostuu yhdessd tapahtuvassa kolla-
boraatiossa, johon yhdistyy monimutkaisten ja aitojen tehtdvien ja ongelmien
ratkaiseminen (ks. myos Veenman, van Benthum, Bootsma, van Dieren & van
der Kemp 2002; Hmelo-Silver 2004).

Opiskelija- ja oppimiskeskeisessd pedagogiikassa pidetddn lisdksi tarkeana
opiskelijan roolia, jossa korostuu aktiivisuus, toimijuus ja itseohjautuvuus. Yli-
opistokulttuurissa vallitsevaan hyvan oppimisen ideaaliin liittyy vahvasti itse-
ohjautuvuuden ja akateemisen vapauden ylistys (Ylijoki 1992; Ahola & Olin,
2000; Poikela 2003, 77). Opiskelu yliopistossa ei ole samalla tavoin ulkoisesti
kontrolloitua ja ohjattua kuin toisella asteella, jolloin opintomenestykselle on
keskeistd opiskelijan kyky toimia itseohjautuvasti yliopistoympaéristossa (To-
renbeek ym. 2013, 1395). Aikuisopiskelijaa pidetddn tietoisena toimijana, jolla
on valmiudet arvioida valintojensa edellytyksid ja seuraamuksia (Varila 1999,
43). Korkeimman itseohjautuvuuden vaiheessa opiskelija on kykenevé ja halu-
kas ottamaan vastuuta oppimisestaan ja mddrittelem&ddn omat tavoitteensa il-
man ulkopuolisen apua (Grow 1991, 134; Zimmerman 2002; Silén & Uhlin 2008).
Opiskelijan aktiivinen rooli vaikuttaa myds korkeakoulupedagogiikassa paino-
tettuun syvilliseen tiedonprosessointiin ja syvdsuuntautuneeseen oppimis-
orientaatioon, jotka synnyttivit parempia oppimistuloksia (Marton & Siljo
1997; Kreber 2003; Heikkild & Lonka 2006). Esimerkiksi kriittisen ajattelun ope-
tusstrategiana hyodynnetddn laajasti ongelmaperustaista oppimista ja muita
vastaavia tyotapoja juuri siksi, ettd niissd painottuu opiskelijan aktiivinen rooli
(Niu ym. 2013, 117).

Yliopisto-oppimisen ydintavoite kriittisen ajattelun kehittymisesta seka si-
td tukeva yliopistopedagogiikka ja kasitys opiskelijan aktiivisesta roolista voi-
daan kuitenkin kyseenalaistaa enemmén ihanteiksi kuin toteutuvaksi kdytan-
noksi. Ensinndkin perinteinen yliopisto-opetus ei valttimattd ole aina kyennyt
tukemaan kriittisen ajattelun kehittymistd, silld yliopistossa on suosittu tiedon
jakamista ja opettajakeskeisyyttd (Helle & Ruoho 2003, 23; ks. my6s Piekkari &
Repo-Kaarento 2002, 309; Lonka & Ketonen 2012). Kumpulan (1994, 36) mukaan
opiskelu yliopistossa ei useinkaan edistd kriittistd ajattelua vaan siind korostuu
asioiden ja teorioiden panttddminen ja ulkoaopettelu sekd auktoriteettien na-
kemysten ja mielipiteiden omaksuminen. Ryhmid saatetaan kdyttdda opetukses-
sa pinnallisesti, eikd toiminta valttdmaittd johda kollaboratiiviseen tydskente-

1 Aittolan (1998, 191) mukaan yliopiston ideana on koota yhteen ihmiset, joilla on halu
tieteellisen tiedon ja totuuden etsimiseen ja luoda ndiden ihmisten vélille vapaan
kommunikaation edellytykset.
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lyyn. Esimerkiksi Piekkari ja Repo-Kaarento (2002, 324) arvioivat, et-
ta ”[y]liopistopedagogiikassa on vahvat yksilollisyyden perinteet, joten yhteistoiminnal-
lisuuden juurtuminen on ollut hidasta eikd siti aina ole koettu tarpeelliseksi”. Pedago-
giikassa ei siis aina kdytdannon tasolla ndy opiskelija- ja oppimiskeskeisyys.

Toiseksi autonominen, vastuullinen ja itseohjautuva opiskelija sekd yhtei-
sollinen oppiminen ryhmaéssad nojaavat oletukseen opiskelijan kyvystd ottaa vas-
tuuta ja tehdd toitd yhdessd. Aikuisen opiskelijan vastuuta omasta oppimises-
taan ei voida kuitenkaan pitdd itsestddn selvyytend: tulkitessaan tilanteen opis-
kelutilanteeksi my®ds aikuinen saattaa toimia riippuvaisen oppijan roolissa, jos-
sa vain odotetaan, mitd opettaja kdskee tekeméddn (Knowles 1980; Shor 1996).
Opiskeljjoilla on yliopisto-oppimisesta perinteiset mielikuvat, joissa istutaan
passiivisesti luennoilla ja ohjaajat valuttavat heihin tietonsa (Piekkari & Repo-
Kaarento 2002, 310; ks. myds Phipps, Phipps, Kask & Higgins 2001). Vaikka
kasvatus- ja koulutusprosessin tavoitteena on itseohjautuva oppiminen ja eld-
ménikdinen oppija, kdytdnnot niin kouluissa kuin yliopistoissa enemmaénkin
kasvattavat riippuvuutta kuin itseohjautuvuutta (Grow 1991, 127). Toisaalta, jos
oletetaan, ettd opiskelija ohjautuu yliopisto-opinnoissa itsendisesti, saatetaan
opiskelija jattdd selviytymadn yksin (Poikela 2003, 77; Karjalainen 2014, 190).
Itseohjautuvuuden kompetenssien kehittiminen pitdisi olla korkeakoulutuksen
tavoite, ei vain opiskelijan valmis kyky (Cassidy 2011, 995-996; Dresel ym. 2015,
454). Myoskddn opiskelijan valmiutta syvdsuuntautuneeseen orientaatioon ei
voida pitdd itsestddnselvyytend, silld opiskelija voi kokea syvdoppimisen uhaksi
identiteetilleen ja sosiaalisille konventioille (ks. Kauppi 1994, 96-97; Brtizman
2003, 31).

Yliopiston opiskelutodellisuus on ristiriitainen ja siksi on oleellista ym-
maértdd, ettei opiskelija ohjaudu opiskelussaan vain tavoitetilan mukaan. Jos
itsendinen, aktiivinen ja syvdsuuntautunut sekd yhteistychon ja kriittiseen ajat-
teluun kykenevé opiskelija ndhd&dan tavoitteeksi ennemmin kuin olemassa ole-
vaksi ldhtotasoksi, tulisi olla selvilld siitd dynamiikasta, joka opiskelijaa yliopis-
to-opinnoissa ohjaa. Tdlloin on kiinnitettdvda huomiota siihen, millaiset ehdot
opiskeluun, oppimiseen ja ohjaamiseen tdllaisessa ideaalitasoon pyrkivéssa yli-
opistopedagogiikassa ja opiskelijan roolissa vaikuttavat.

1.2 Ladhtokohtana opiskelutilanteiden kehykset

Viitostutkimukseni kytkeytyi yliopistopedagogiikan ideaalitason ja kdytannon
tason vidlimaastoon tarkastellen opiskelua ja opiskelutilanteita opiskelijan per-
spektiivistd. Laadullisen tapaustutkimukseni tavoitteena oli ymmartdd, miten
tutkitut luokanopettajaopiskelijat kehystiviat kohtaamiaan opiskelutilanteita ja
mikd heiddn toimintaansa ohjasi niin ohjaussuhteessa kuin opiskelijaryhman
keskindisessd tyoskentelyssd. Tutkin opiskelutilanteita kollaboraatioon pyrki-
vdssd ja perinteisid opiskelijan rooleja murtamaan tdhtddvassa oppimisyhteisos-
sd, Jyvdskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen integraatiokoulutuksessa.
Tapaustutkimuksen aineisto keréattiin integraatiokoulutuksen luokanopettaja-
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opiskelijaryhmén kahden ensimmadisen opiskeluvuoden opinnoista, joiden ai-
kana seurasin tiiviisti integraatiokoulutukseen liittyvid opiskelutilanteita eli
sekd opiskelijoiden vertaisryhmatyoskentelyd ettd ohjaustilanteita opettajan-
kouluttajien kanssa. Tutkimukseni pureutui tilanteeseen, jossa opiskelija pyrki
siirtymddn vanhasta oppilaan roolistaan uuteen oppijan rooliin: rooliin, jossa
pitdisi ottaa vastuuta oppimisestaan ja kyetd yhteisollisesti ryhmédnéd tutkimaan
ilman arvohierarkian paineita.

Opettajankoulutuksen oppimisymparisto ja sen tarjoamat erilaiset opiske-
lutilanteet luovat sosiaalisen kontekstin, jossa opiskelijan tulisi kehittyd tule-
vaksi opettajaksi. Opettajankoulutuksen ndkokulmasta onkin pohdittu, miten
sosiaalisten ohjaus- ja vertaissuhteiden laatu vaikuttaa esimerkiksi opettaja-
opiskelijoiden ammatilliseen toimijuuteen (Brydon-Miller, Maguire & Kelch-
termans 2017). Tutkimuksissa on havaittu, ettd opintojen alkuvaiheessa sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen laadulla on merkitystd opettajaopiskelijoiden koke-
mukseen toimijuudestaan: turvallisuudentunne suhteessa toisiin opiskelijoihin
ja opettajankouluttajiin, toisten osapuolten tarjoama tuki sekd rakentava ilma-
piiri vertaisten kanssa on havaittu synnyttdvan vahvempaa ammatillista toimi-
juutta opettajankoulutuksen ympdéristossd (esim. Soini, Pietarinen, Toom & Py-
hélto 2015; Toom, Pietarinen, Soini & Pyhdlto 2017; Juutilainen, Metsdpelto &
Poikkeus 2018). Lisdksi opettajankoulutuksen sosiaalisten kontekstien on néhty
olevan merkityksellisid opettajaidentiteetin rakentumiselle, silld identiteetin
rakentumiseen on havaittu vaikuttavan esimerkiksi oppimisyhteisoon osallis-
tumisen taso ja yhteisossd kdytdvan dialogin laatu (Cherrington 2017; Vermunt,
Vrikki, Warwick & Mercer 2017). Opettajankoulutuksessa suhteet opettajankou-
luttajien ja kanssaopiskelijoiden kanssa muodostavat yhden keskeisen tekijan
opettajaksi kasvussa, joten suhteiden luonteen ymmartdminen konkreettisten
opiskelutilanteiden seka ndissa tilanteissa tapahtuvan kokemuksen muodostu-
misen ja opiskelijan oppimisen ndkokulmasta on olennaista.

Tutkimuksessani selvitin oppimista rajaavia opiskelutilanteen kehyksid
opettajaopiskelijoiden perspektiivistd opettajankoulutuksen sosiaalisessa oppi-
misympadristossd. Nakokulmani opiskelutilanteen kehyksistd nojautui Erving
Goffmanin (1986) kehittimddn teoriaan kokemuksia ja toimintaa jdrjestdvistd ja
jasentdvistd sosiaalisista kehyksistd. Goffmanin mukaan yksilo ei itse méérittele
sosiaalista tilannetta, vaan maééaritelmé on jo valmiina erddnlaisena kehyksend,
johon olemme yhteisdissimme sosiaalistuneet. Goffmanin teoriasta seuraa tut-
kimukseni ldhtokohtana ollut oletus, ettd korkeakoulukontekstiin sijoittuvissa
opiskelutilanteissa opiskelijoiden kokemukset ja toiminta organisoituvat kult-
tuurisesti jaettujen valmiiden kehysten mukaisesti. Ndissd kehyksissad voi olla
piirteitd, jotka estdvat kriittistd ajattelua, yhteistoimintakykyd, vastuunottoa,
itseohjautuvuutta ja opiskelijoiden kykyad hyodyntdd opinnoissaan koko poten-
tiaaliaan. Siksi tdmé&n tapaustutkimuksen tarkoituksena oli tehdd néistd opiske-
lun yleisistd mutta tiedostamattomista kehyksistd nakyvia.

Korkeakoulukontekstiin ja yliopisto-opiskelijoihin liittyvissad tutkimuksis-
sa on jonkin verran hyodynnetty Goffmanin teoreettista ndkemysta kehyksistd,
silld esimerkiksi Kiviniemi (1997), Malin (2012) ja Ingram (1979) ovat kdyttaneet
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kehys-kasitettd omissa tutkimuksissaan. Varsinaisia opiskelutilanteen kehyksia
ja niiden oppimista rajaavia tekijoitd ei kuitenkaan ole tutkittu opettajankoulu-
tuksessa eikd muuallakaan korkeakoulutuksen piirissd ja tdhdan tutkimukseni
tarjoaa uutta tietoa. Tutkimuksen merkitys on siind, ettd sen avulla saadaan
opiskelussa yleisesti vallitsevia mutta samanaikaisesti piiloisia rakenteita
ndkyviin. Nadiden rakenteiden ndkyviksi tekeminen auttaa sekd ohjaajaa? ettd
opiskelijaa ymmaértdimddn oppimista osana omaa tyotdan. Tutkimukseni antaa
uutta valaisua opiskelijan ja ohjaajan vélisestd suhteesta sekd vertaisryhmasuh-
teista ja toisaalta ndiden suhteiden vaikutuksesta opiskelutilanteisiin.

1.3 Tutkimuspolku

Pidén itsedni ihmisend, joka ottaa asiat sellaisina kuin ne nayttaytyvéat. Paadyin
kuitenkin tutkimaan ihmisten piiloista ja tiedostamatonta puolta ndkyvén toi-
minnan ja konkreettisten mielipiteiden sijaan. Luokanopettajaopintojeni kandi-
daatintutkielmassa tarkastelin kodin ja koulun vélistd yhteistyotd, koska ajatte-
lin sen olevan aiheena sellainen, josta minun olisi tulevana luokanopettajana
hyva tietdd lisdd. Kodin ja koulun vélisen yhteistyon piiloiset merkitykset alkoi-
vat kiinnostaa minua kuitenkin ndkyvidd, konkreettista yhteistyotd enemman.
Lopulta paddyin kysymaddn, miksi opettajat hakevat kodin ja koulun vilisen
yhteistyon esteitd vain itsensd ulkopuolelta, eivit itsestddn. Pro gradu -
tutkimuksessa seurasin yhtd luokanopettajaopiskelijoiden ryhméa heidan tyos-
kennellessddn havaintotiedon prosessin parissa, jossa tarkoituksena on tutkia
havaintoihin pohjautuen jotain ulkoisen todellisuuden ilmittd, yleensd luon-
nonilmiotd (ks. Mdensivu 2007; Mdensivu 2013). Alkuperdinen idea oli tutkia
havaintotiedon prosessin vaiheita, mutta pdddyin tulkitsemaan kerddméaani ai-
neistoa opiskelijoiden tiedostamattoman toiminnan ndkokulmasta. Tarkastelin
opiskelua erddnlaisena pelaamisena, joka oli seurausta opiskelijan ja ohjaajan
vilisen suhteen epdsymmetriasta. Viitostutkimusvaiheessa ajatus piiloisen sel-
vittdmisestd oli jo etukdteen tehty valinta. Halusin jatkaa pro gradu -vaiheen
tyotd ja selvittdd, mika opiskelijaa piiloisesti opiskelutilanteissa ohjaa.
Tehdessdani pro gradu -tutkimusta yksi ohjaajistani ehdotti minulle Kari
Kiviniemen (1997) vditoskirjan lukemista ja sitd kautta kiinnostuin Goffmanin
kehysanalyysistd. Padadyin valitsemaan kehysanalyysin véditostutkimukseni lah-
tokohdaksi. Vaikka en kielld tulkinnan ja toiminnan muodostuvan hyvin eri-
laiseksi jokaisessa vuorovaikutteisessa ja sosiaalisessa opiskelutilanteessa, til-
lainen ndkokulma ei inspiroinut minua tutkijana. Sen sijaan kehysanalyysin
edustama ndkemys jostain valmiista tilannetulkintaa ohjaavasta tekijdstd vai-

2 Olen pyrkinyt tdssd tutkimusraportissa kdyttimaan enimmékseen sanaa ohjaaja,
vaikka tutkimuksen tapauksena olleessa integraatiokoulutuksen ryhméssa kaytettiin
sanoja ohjaaja ja kouluttaja synonyymeind. Jossain kohtaa raporttia kdytan myos sa-
naa opettaja, mutta tilloin yleensa viittaan peruskoulussa tai lukiossa toimiviin opet-
tajiin.
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kutti tutkimisen arvoiselta. Kehysanalyyttisen tarkastelun avulla pyrin tavoit-
tamaan opiskelijoiden yhteisid tulokulmia opiskelutilanteisiin.

Jalkikdteen tarkasteltuna voi todeta, ettd minua on tutkimuksenteossa oh-
jannut tiedostamattomasti kysymys “Miksi olen tdllainen?”. Olen kaikissa tut-
kimuksissani keskittynyt opettajiin ja opiskelijoihin ja halunnut ymmartad hei-
dédn toimintaansa paremmin sen sijaan, ettd olisin tutkinut lapsia tai vanhempia.
Olen ilmeisesti halunnut ymmartdd itsedni ja omaa toimintaani niin opettajana
kuin opiskelijana. Kehykset eivét ole jotain itseni ulkopuolista vaan myds osa
minun tapaani hahmottaa kohtaamiani opiskelutilanteita opiskelijana ja tyotéani
opettajankouluttajana.

1.4 Tutkimusraportin rakenne

Miti kehykset ovat? Johdannon jélkeisessd luvussa kaksi kuvaan yleisemmin tut-
kimukseni ldhtokohtana ollutta Goffmanin (1986) teoriaa kehyksistd. Sen lisdksi
positioin tutkimukseni kehysanalyysid soveltavassa tutkimuskentdssd. Positi-
ointi on tarkedsd, silld kehysanalyysid soveltavat tutkimukset eivét ole yhtendi-
nen joukko vaan hyvin pirstaleinen kokoelma toisistaan poikkeavia sovelluksia.
Tarkastelen kehysanalyysid soveltavia tutkimuksia kolmesta ndkokulmasta:
kehysanalyysin kohde, kehysanalyysin tehtdvéa ja sovelluksen kokonaisvaltai-
suus. Lisdksi kuvaan kehysanalyysin erilaisia painotuksia suhteessa tekemééani
sovellukseen. Luvun tarkoituksena on avata ldhtdkohtaa, jonka olen valinnut
kehysteoriaa soveltavaa tutkimusta tehdesséani.

Millaisiin oletuksiin kehysanalyysin valinta tutkimuksen lihtokohdaksi johtaa?
Luvussa kolme kuvaan tutkimukseni tieteenfilosofisia lahtokohtia, jotka avau-
tuvat erityisesti tulkinnallisesta ndkokulmasta sekd kehysanalyysin valinnan
kautta. Pyrin hahmottamaan tieteenfilosofiaa hyvin kaytannolliselld tasolla,
oman kehysanalyyttisen tutkimukseni erityiskysymyksina.

Miten olen etsinyt opiskelutilanteen kehyksii? Luvussa neljd tarkastelen, milld
tavoin olen konkreettisesti etsinyt opiskelutilanteen kehyksid laadullisen ta-
paustutkimuksen avulla. Aluksi esittelen tutkimustehtdvén ja -kysymykset. Sen
jdlkeen kuvaan tapaustutkimuksen kontekstin ja itse tapauksen eli integraatio-
koulutuksen opiskelijaryhmén ja ryhmén opiskelun tuon koulutuksen parissa.
Luvussa kerron, milld tavoin olen tutkinut tapausta konkreettisesti, millaista
aineistoa olen kerdnnyt ja miten. Luvun lopuksi kuvaan vield aineiston analyy-
si- ja tulkintaprosessia, joiden avulla pyrin tavoittamaan opiskelutilanteen ke-
hykset aineistosta. Lukuun neljd kietoutuu osittain myos aineistonkeruun eetti-
nen tarkastelu. Pohdin esimerkiksi omaa positiotani havainnoitsijana ja tutkit-
tavien tunnistettavuuden estamistd julkaistussa tutkimusraportissa. Lisdksi lu-
ku sisdltdd joitain ndkokulmia aineistokerdyksen luotettavuuteen.

Millaisia opiskelutilanteen kehyksid loysin? Tutkimukseni tulokset olen koon-
nut kolmeen lukuun. Luvuissa viisi ja kuusi madrittelen kaksi 16ytaméaéani opis-
kelutilanteen kehystd. Luvussa viisi kuvaan ensimmadisen 16ytamani kehyksen,
hierarkkisen opiskelukehyksen. Luvussa kuusi esittelen puolestaan toisen ke-
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hyksen, demokraattisen opiskelukehyksen, joka on vastinpari hierarkkiselle
kehykselle. Namd kaksi ensimmadistd tuloslukua, viisi ja kuusi, etenevit mo-
lemmat siten, ettd lukujen alussa maéaérittelen kyseisen kehyksen aineistoldhtoi-
sesti. Ndin lukija voi seurata ajatuspolkuani, jonka kautta olen p&dtynyt ni-
medmaddn kehyksen tietylld tavalla. Sen jalkeen kuvaan, mihin opiskelutilanteen
tulkitseminen ndiden kehysten kautta opiskelijan johtaa: miten kehykset ilme-
nivdt kdytdnnon toiminnassa kuin myo6s opiskelijoiden tavassa suhtautua ja
kokea ndamd opiskelutilanteet? Lukujen lopussa tarkastelen vield sitd, millaista
muutosta kehyksissd oli havaittavissa kahden vuoden integraatiokoulutuksen
opintojen aikana.

Luvussa seitsemdn kuvaan loytdmieni kehysten rakentumista. Ensiksi tar-
kastelen, miten nama kaksi tutkimuksessa loydettyd kehysta limittyvit toisiinsa
erilaisissa opiskelutilanteissa. Taméan tarkastelun tarkoitus on avata kehysten
moniulotteisuutta; vaikka tdssd tutkimuksessa tavoitteena oli nimenomaan
madritelld ja kuvata yksittdisid kehyksid, halusin siséllyttdd tutkimukseeni myos
ajatuksen siitd, etteivit kehykset kdytdnnossd ole mitenkddn yksiulotteisia tai -
selitteisid. Kehysten limittymisen kuvauksen jilkeen esitdn tulkinnan siitd, mi-
ten kehykset ovat mahdollisesti syntyneet. Goffman ei teoriassaan varsinaisesti
tarkastele kehysten syntymisen ndkokulmaa. Aineistoni mahdollistaa kuitenkin
tietynlaisten tulkintojen tekemisen kehyksiin sosiaalistumisesta sekd koulutus-
ettd perhekontekstissa.

Ndissd kolmessa tulosluvussa aineisto ei kulje kronologisesti vaan esi-
merkkeind lukuvuosien varsilla tapahtuneista tilanne-episodeista sekd opiskeli-
joiden haastatteluissa ja kyselyissd kuvaamista kokemuksista. Aineistoesimerk-
kien runsauden tarkoitus on selventdd lukijalle sitd, miksi paddyin tiettyihin
tulkintoihin. Tulosluvut sisdltdavat myos teoreettisia ndkokulmia, jotka liittyvat
aineistosta loydettyjen kehysten luonteeseen.

Miten [oydetyt opiskelutilanteen kehykset suhteutuvat laajempiin konteksteihin?
Luvussa kahdeksan pohdin tutkimuksen erityiskysymyksid ja vien niitd laa-
jempiin konteksteihin. Olen jakanut pohdinnan kahdeksi erilliseksi alaluvuksi:
toisessa tarkastelen tuloksia laajemmasta perspektiivistd ja toisessa tutkimuksen
toteuttamiseen liittyvid erityiskysymyksia.

Tulosten laajemmassa tarkastelussa suhteutan tekemaéni tulkintaa kehyk-
sistd integraatiokoulutuksen opiskelijaryhmistd tehtyihin ryhméteoreettisiin
tutkimuksiin. Piddn tdtd suhteuttamista tdrkednd siksi, ettd ryhmaéteoreettiset
tutkimukset luovat hyvéan vertailupohjan omille tuloksilleni, vaikka teoreetti-
nen tarkastelukulma on erilainen. Tamaén jdlkeen tarkastelen 16ydettyja kehyk-
sid vallan ulottuvuuksien ndkokulmasta ja pohdin opiskelutilanteen kehysten
muutoksen mahdollisuuksia.

Tutkimuksen tekemiseen liittyvid erityispiirteitd tarkastelen ensin siita
perspektiivistd, miten olen onnistunut soveltamaan kehysanalyysid ja millaisia
ndkokulmaeroja 16ytdmissani kehyksissd on suhteessa Goffmanin alkuperdi-
seen teoriaan. Lisdksi pohdin tutkimuksen luotettavuutta ja yleistettavyytta se-
ka tutkimuksen eettisid kysymyksid erityisesti oman positioni ja tulosten julkai-
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semisen kannalta. Lopuksi nostan esille joitain jatkotutkimusaiheita, joita tut-
kimusprosessi on herittanyt.

Kaytdn tdssd raportissa runsaasti alaviitteitd, jotta leipateksti pysyisi mah-
dollisimman helppolukuisena. Alaviitteissd kuvaan sellaista, joka ei ole valtta-
métontd tutkimuksen ymmartamiseksi, mutta joka voi antaa lisdvalaisua, selit-
tdd valintojani tai yksinkertaisesti vain osoittaa vditoskirjan edellyttamaa pate-
vyyttd. Tieteellisend opinndytetyond tekstid lukevalle aleviitteiden runsaus voi
olla haasteellista, mutta olen tehnyt tietoisesti tédllaisen valinnan leipatekstin
selkeyden vuoksi.



2 KEHYSANALYYSI JA KEHYKSET

Valitsin tutkimuksen teoreettiseksi ldhtokohdaksi kehysanalyysin, silld sen
avulla on mahdollista tarkastella opiskelutilanteita ohjaavia, tiedostamattomia
rakenteita. Kehysanalyysin idean esitti sosiologi? Erving Goffman vuonna 1974
julkaistussa teoksessaan Frame Analysis - An Essey on the Organization of Ex-
perience.* Goffman (1986, 2, 10-11, 13) tarjoaa teoksessaan yhden tavan analy-
soida sosiaalista todellisuutta; hdn kartoittaa yksilon kokemusten organisoitu-
misen periaatteita mutta myds kokemuksen haavoittuvuutta. Vaikka muutkin
teoreetikot ovat kdyttineet termejd kehys, kehystdminen ja kehysanalyysi, olen
rajannut tutkimukseni ldhtokohdaksi nimenomaan Goffmanin teoksen. Tukeu-
duin ymmaérrykseni rakentamisessa Goffmanin alkuperdisteokseen ja sitd
kommentoiviin kirjoituksiin sekd kehysanalyysid soveltaviin tutkimuksiin.> Ke-
hys ja kehysanalyysi ovat kompleksisia kasitteitd, joten Goffmanin ajattelua so-
veltavan tutkijan tulee kuvata oma tulkintansa niistd (Malin 2012, 70). Tama
luku ei ole kokonaisvaltainen ja tyhjentdva esitys Goffmanin Kehysanalyysi-
teoksesta vaan esittelen teorian péailinjoja ja sellaisia piirteitd, jotka ovat merki-
tyksellisid tdmdn tutkimuksen kannalta.®

3 Goffman madrittdd itsensd usein mikrososiologiksi (Giddens 1988, 252, 270). Mikro-
sosiologia tutkii ihmisten arkipdivan toimintaa ja siihen liittyvaa logiikkaa (Gonos
1977, 854; Heiskala 1991, 94). Mikrotason tutkimuksen vuoksi Goffman (1986, 13; ks.
myo6s Giddens 1988) ei nahnyt kasittelevansa kehysanalyysissa sosiologian ydinky-
symyksid. Heiskala (1991, 95-96) tulkitsee Goffmanin asenteen olevan tietynlai-
nen “kilpikonnapuolustus” vallalla ollutta parsonilaista makroteoreettista ja struktu-
raali-funktionaalista ajattelua vastaan.

4 Olen kayttanyt teoksesta vuoden 1986 painosta, joka vastaa sivunumeroinniltaan
alkuperdista vuoden 1974 painosta, mutta jossa on uusi Bennett Bergerin esipuhe.
5 Rajaaminen nimenomaan Goffmanin kehysanalyysid soveltaviin tutkimuksiin ei ol-

lut aivan yksinkertainen tehtdva. Ensinndkin osa tutkijoista nojaa muuhun kuin
Goffmanin esittdméaan kehys-kasitteisiin. Eri teoreetikkojen kehittelemistd kehyksen-
kasitteistd ja kehysanalyyseistd ovat tehneet listauksia esimerkiksi Hallahan (1999),
Jerneck ja Olsson (2011) sekd Tannen (1993b). Toiseksi osa teoreetikoista on laajenta-
nut Goffmanin kehys-késitettd. Esimerkiksi yhteiskunnallisten liikkeiden teoreetikot
ovat kehitelleet kehysanalyysid, jonka avulla voidaan tarkastella sosiaalisten ongel-
mien kehystamistd (ks. Creed, Langstraat & Scully 2002). Tekemésséani rajauksessa
olen pyrkinyt pitdimddn ldhtokohtana sen, ettd tutkija viittaa erityisesti Goffmanin
kehysanalyysiin. Kolmas rajaamista vaikeuttava tekija on, ettd osa tutkijoista myos
yhdistdd kehysanalyysin rinnalle Goffmanin muissa teoksissaan esittelemia kasitteita
(ks. esim. Tannen & Wallat 1987). Téllaisia Goffmanin tunnettuja késitteitd ovat esi-
merkiksi stigma ja kasvoty6. Olen kuitenkin jattanyt taméan tutkimuksen ulkopuolel-
le Goffmanin muissa teoksissaan esittamait teoretisoinnit ja niiden sovellukset, silld
olen pyrkinyt rajaamaan tutkimukseni mielekkéélla tavalla.

6 Anna-Maija Puroila (2002a; 2002b) tarjoaa kokonaisvaltaisen ndkemyksen kehysana-
lyysistd. Han tukeutuu ndkemyksensad rakentamisessa myos muihin Goffmanin kes-
keisimpiin kirjoituksiin. Téassa tutkimuksessa téllaisen kokonaisvaltaisen nakemyk-
sen toistaminen on tarpeetonta. Esimerkiksi Goffmanin Kehysanalyysi-teoksessa esit-
tamaa puheen kehysanalyysid ei késitelld tassa tutkimuksessa lainkaan, silld se ei ole
oleellista tutkimuksessa kerdtyn aineiston kannalta. Puheen kehysanalyysi oli suunta,
johon Goffman myohemmin keskittyi; seuraavan teoksen, “Forms of Talk”, huomion
kohteena oli nimenomaan kieli ja sen kdytto arjen kehysten kerroksissa (Tannen
1993a, 3). Puheen kehysanalyysista voi lukea tarkemmin esimerkiksi Puroilan (2002a)
kehysanalyyttistd lahestymistapaa esittelevésta teoksesta.
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2.1 Mika on kehys?

Kehys-késitteen” haasteena on, ettei Goffman mairitellyt kdsitettd erityisen sel-
kedsti (esim. Scheff 2006, 76).8 Toki Goffman (1986, 10-11) on pyrkinyt kuvaa-
maan, mihin hén viittaa sanalla kehys:

I assume that definitions of a situation are built up in accordance with principles of
organization which govern events - at least social ones - and our subjective involve-
ment in them: frame is the word I use to refer to such of these basic elements as I am
able to identify. That is my definition of frame. My phrase "frame analysis’ is a slogan
to refer to the examination in these terms of the organization of experience.

Goffmanin mukaan sosiaalisia tilanteita ja niihin osallistumista organisoivat
tilanteenmaédrittelyt, mutta taima kehys-kédsitteen médritelmad ei vield avaa kasi-
tettd erityisen selkedsti. Edelld oleva Goffmanin mddritelmd sisdltdd kuitenkin
kolme kehykseen liittyvad tarkedd ulottuvuutta: tilanteenmadirittely, subjektiivinen
osallistuminen ja kokemuksen organisoitumisen ehdot. Ndiden kolmen ulottuvuu-
den avulla avaan kehys-kasitettd tarkemmin.

Kokemuksen organisoituminen. Goffmanin (1986, 13) mukaan Kehysana-
lyysi-teos ei kerro yhteiskunnan jarjestdytymisestd tai sosiaalisesta rakenteesta
vaan se kertoo yksilon kokemuksen organisoitumisesta, joka tapahtuu yksilon
mielessa:

I am not addressing the structure of social life but the structure of experience indi-
viduals have at any moment of their social lives.

Kehysten voi ajatella olevan kokemuksen jdrjestymisen taustalla, tietynlaisina
jarjestymisen ehtoina. Goffmanin (1986, 11) voi tulkita tarkoittavan, ettd koke-
mukset organisoituvat yksilon mielessd kehysten avulla. Drake (2009, 75) kuvaa
kehyksen toimivan “tajunnan suodattimena maailman tarkastelussa” .
Tilanteenmddirittely. Kokemuksen organisoitumisessa on yleisid lainalai-
suuksia, kehyksid, jotka ovat erddnlaisia valmiita tilanteenmaéaérittelyja.l® Goff-

7 Englanninkielisen frame-sanan pohjana on vanha englannin verbi framian, joka tar-
koittaa edistymistd ja avuksi olemista (Erdsaari 2007, 151).
8 Goffman (1986, 11) tuo teoksessaan esiin késitteen méérittelyn ongelman; Goffman

kuvaa maédrittelyn rakentuvan kirjassaan luku luvulta siten, ettd asiat kasautuvat
péaéllekkdin ja lopulta muodostuu jonkinlainen késitteen vyyhti.

K Perdkyldn (1997, 17) mukaan Goffmanin méaaritelméssa yhdistyvit tulkinta ja toimin-
ta. Tilanteenmaéaérittely edustaa tulkintaa ja subjektiivinen osallistuminen toimintaa.

10 Goffmania siteeraavilla tutkijoilla on melko yhtendinen kasitys siitd, ettd kehys liittyy
nimenomaan tilanteenmddrittelyyn (ks. esim. Manning 1992, 118; Kiviniemi 1997, 139;
Perdkyld 1997, 17; Puroila 2002a, 44; Malin 2012, 11). Esimerkiksi Hallahan (1999, 210),
joka on eritellyt erilaisia kehystamisen ndkokulmia julkisten suhteiden tutkimukses-
sa, liittdd Goffmanin teorian erityisesti tilanteiden kehystamiseen. Puroila (2002a)
kayttad sanasta situation padsaantoisesti suomennosta situaatio. Situaatio-sana voi-
daan yhdistdd esimerkiksi laajemmin yksilon eldméntilanteeseen. Perttulan (2006,
117) mukaan ”eldmintilanne (situaatio) on se todellisuus, johon ihminen on suhteessa”.
Goffman viittaa kuitenkin kehysanalyysissdan mielestani ennen kaikkea konkreetti-
seen tilanteeseen, jossa ihmiset esimerkiksi kokoontuvat luokkahuoneeseen tai kat-
somaan ndytelmaa.
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man (1986) késittelee teoksessaan erityisesti sosiaalista tilanteenmédarittelya.
Sosiaaliset tilanteet tarkoittavat Goffmanille kaiken kattavaa kategoriaa hetkistd,
jolloin ihmiset pystyvit seuraamaan toistensa tekemisié ja joihin sisdltyy mah-
dollisuus vuorovaikutukseen (Manning 1992, 11; Puroila 2002a, 31-37).11

Goffmanin (1986, 1-2) ndkemys on, ettei yksilo luo itse tilanteenmddritte-
lyd, vaan se on jo valmiina ennen kuin yksil6 astuu tilanteeseen:

Presumably, a “definition of situation” is almost always to be found, but those who
are in the situation ordinarily do not create this definition, even though their society
often can be said to do so; ordinarily, all they do is to assess correctly what the situa-
tion ought to be for them and then act accordingly.

Yksilon tehtdvand on 16ytdd sopiva tilanteenmaéédritelmd, joka 16ytyy vastaamal-
la kysymykseen ”Miti tidlld on tekeilli?”. Kysymyksen esittavét tilanteessa niin
osallistujat kuin sivustaseuraajatkin. Kun yksilo pystyy vastaamaan kysymyk-
seen, hin on 16ytinyt kehyksen. Kehykset organisoivat yksilon kokemusta,
mutta kehykset eivét ole yksilokohtaisia vaan yhteisid, kulttuurin keskeisia
elementtejd. Jokaisessa yhteiskunnassa tai yhteisossd on tarjolla tietyt kehykset,
joiden mukaan tilanteet jasentyvat. (Goffman 1986, 8, 10-11, 27, 38.) Esimerkiksi
Ingram (1979, 804) mddrittelee kehyksen olevan sosiaalisesti annettu tilanteen-
madrittely, joka toimii yhteison tarjoamana, ellei jopa pakottavana kokemuksen
jasentdjand. Vaikka yksilon tehtdvand on tulkita, mitd tilanteessa on tekeilld,
tulkinta tehdddn nédiden valmiina olevien kehysten avulla: sopiva tilanteenmaa-
ritelmd ei ole yksilon pédtettdvissd. Opiskelutilanteessa on olemassa sopiva tul-
kinta siitd, mitd on tekeilld, eikd opiskelija voi itse luoda mitd tahansa halua-
maansa tulkintaa.

Meille on kehittynyt repertuaari kehyksid, jotka olemme oppineet sosiaa-
listuessamme yhteisoon. Yliopistoon tullessaan opiskelija pyrkii I6ytdamaan tas-
td kehysrepertuaaristaan sopivan maédritelméan opiskelutilanteelle. Tunnistam-
me tuon tilanteen tietynlaiseksi ja erotamme sen muista mahdollisista tilan-
teenmaddrittelyistd, koska voimme soveltaa aikaisemmin kokemaamme ja oppi-
maamme uusiin sosiaalisiin tilanteisiin. Kokemuksemme rakentavat odotuksia
myos tulevia, samankaltaisia tilanteita kohtaan (Tannen 1993b, 15). Uudet tilan-
teet madritellddn sen avulla, miten olemme aikaisemmin oppineet maéaérittele-
maddn vastaavat tilanteet.

1 Perdkyldn (2001, 362) mukaan Goffmanille vuorovaikutus oli kasvokkaista, reaaliai-
kaista kanssakdymistd ruumiillisten ihmisten kesken. Goffman ndhdadankin usein
nimenomaan kasvokkaisen vuorovaikutuksen teoreetikoksi, mutta muista teoksista
poiketen Kehysanalyysi-teoksessa Goffman ei kuitenkin sido tarkasteluaan vain kas-
vokkaisiin kohtaamisiin, silld hianen kiinnostuksenaan ovat kaikki sosiaalisen elaman
tilanteet, joita tulkitaan ja koetaan my®s itse osallistumatta (Heiskala 1991, 102; Pu-
roila 2002a, 37). Goffman (1986, 8) toteaa Kehysanalyysi-teoksessaan seuraavas-
ti: “ My perspective is situational, meaning here a concern for what one individual can be
alive to at a particular moment, this often involving a few other particular individuals and
not necessarily restricted to the mutually monitored arena of a face-to-face gathering” .



24

Kehysten tarkoituksena on tehdd tapahtumista ymmarrettdvid (Goffman
1986, 10).12 Niin kauan, kuin emme tunnista kehystd, tilanteella ei ole meille
mieltd. Kehykset auttavat madrittelemddn, millaisesta tapahtumasta on kyse
(Puroila 2002a, 44). Tilanteenmaédrittelyd tehdddn sosiaalisessa tilanteessa koko
ajan, mutta se on tiedostamaton automaatio. Esimerkiksi opiskelutilanteessa
opiskelija ei tietoisesti etsi sopivaa kehystd, vaan kysymys "Mitd tddlld on te-
keilld?” on implisiittinen.

Subjektiivinen osallistuminen. Se, miten yksilé on vastannut kysymyk-
seen "Mitd tddlld on tekeilld?”, ilmenee hanen toiminnastaan (Goffman 1986, 8).
Kehys antaa tilanteelle merkityksen ja ndin my0s ohjaa toimintaamme tilantees-
sa:

Given their understanding of what it is that is going on, individuals fit their actions

to this understanding and ordinarily find that the ongoing world supports this fitting.
These organizational premises - sustained both in the mind and in the activity - I call
the frame of activity. (Goffman 1986, 247.)

Sosiaalinen eldaméd on rakentunut siten, ettd yksiloiltd vaaditut asiat maarittyvat
sen hetkisen tilanteen mukaan. Tdlloin eri kehyksissd toimiessamme omak-
summe erilaisia tapoja toimia. (Perdkylad 1990, 22-23.)13 Kehykset ovat erddnlai-
sia sadntoryppditd, jotka auttavat maarittaméadn ja sddtelemddn toimintaa (Gid-
dens 1986, 87). Tilanteen tulkitseminen opiskelutilanteeksi ohjaa toimintaa eri
suuntaan kuin sen tulkitseminen esimerkiksi vapaa-ajanvietoksi. Myts Karvo-
sen (2000) esimerkki maassa makaavasta miehestd on valaiseva: tulkitsemmeko
miehen toiminnan sairaus- vai juoppouskehyksen ndkokulmasta vaikuttaa sii-
hen, miten itse toimimme. Soitammeko paikalle ambulanssin vai kdvelemmeko
kenties vain ohi?

Kuten kehyksen etsiminen ei sen mukaan toimiminenkaan ole tietoinen
teko. Vaikka ihminen ei kykene kuvailemaan kehystd eikd ylipddtdan ole aina
tietoinen sen olemassaolosta, hdn pystyy osallistumaan kehyksen ohjaamaan
tilanteeseen sopivalla tavalla (Goffman 1986, 21).14 Kehys ei kuitenkaan ohjaa

12 “My aim is to try to isolate some of the basic frameworks of understanding available in our
society for making sense out of events and to analyze the special vulnerabilities to which
these frames of reference are subject” (Goffman 1986, 10).

13 Kehys ohjaa toimintaa, mutta tilanteessa voi tapahtua myos toimintaa, joka on ke-
hyksestd irrallaan, niin sanotusti sivupolulla (out-of-frame activity). Goffmanin (1986,
201) mukaan yksilot voivat vaikuttaa siltd, ettd osallistuvat kehyksen maarittelemaan
toimintaa, mutta heiddn huomionsa on muualla. Esimerkiksi luennolla péddtoiminto
olisi kuunnella luennoitsijaa, mutta opiskelija saattaa vaivihkaa kuiskutella vierusto-
verilleen tai selata internettid puhelimella. Toisaalta osallistujat voivat vetda pois
huomionsa ja tietoisuutensa kaikista kehyksen ulkopuolella samaan aikaan tapahtu-
vista kilpailevista tapahtumista (Goffman 1986, 202). Luennoitsija ei valttamatta edes
huomaa, ettd opiskelijat eivdt kuuntele hintd vaan jatkaa edelleen luennointia.
Goffman (1986, 201) ei kuitenkaan erityisesti keskity tadllaiseen kehyksestd irrallaan
olevaan toimintaan: “My primary concern is to examine what it is that persons are allowed
(or obliged) to treat as their official chief concern, not whether or not they actually do so.”

14 Kehykset sisaltavét oletuksia siitd, kuinka syvad osallistuminen on. Emme ainoastaan
saavuta kasitystd siitd, mitd on tekeilld, vaan tulemme myos temmatuksi sithen mu-
kaan. (Goffman 1986, 345.) Mitd syvempadd osallistuminen on, sitd epétietoisempi yk-
sil6 on tunteidensa suunnasta ja kognitiivisesta huomiostaan (Goffman 1986, 346).
Kun oppilaat esimerkiksi ohittavat toisensa kaytavalld, heidan ei juuri tarvitse osal-
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vain yhdenlaiseen toimintaan, silld yksiloiden vastaukset kysymykseen ”"Mita
tadlld on tekeilld?” voivat olla hyvin erilaisia (Goffman 1986, 8). Tama4 liittyy
esimerkiksi tilanteessa olevien osapuolten eriytyneisiin rooleihin ja perspektii-
veihin.

Roolilla Goffman (1986, 129, 269) tarkoittaa erikoiskykyad tai -tehtdvad, jota
yksilo voi toteuttaa osallistuessaan sekd todelliseen eldmddn ettd sen lavastet-
tuun versioon.1® Tédssd tutkimuksessa opiskelijan ja ohjaajan roolia tarkastellaan
todellisessa opiskelutilanteessa. Kehys asettaa tilanteessa eri osapuolille julki-
lausumattomat oikeudet, velvollisuudet ja ominaisuudet, joiden mukaan tilan-
teessa oletetaan toimittavan (Perdkyld 1990, 74). Rooliin liittyvét yksilon omat
tai sosiaalisesti rakentuneet odotukset voivat olla niin vahvat, ettd yksilo tiedos-
tamattaan toimii ja ajattelee ndiden odotusten mukaan (Malin 2012, 94). Opiske-
lijan rooliin voidaan esimerkiksi liittdd opiskelu ja ohjaajan rooliin taas opetta-
minen.

Goffman erottaa tilanteeseen osallistujan persoonan ja roolin toisistaan,
mutta ei pidd niitd tdysin erillisind vaan ne muodostavat tietynlaisen kokonai-
suuden, persoona-rooli-jatkumon:

The nature of a particular frame will, of course, be linked to the nature of the person-
role formula it sustains. One can never expect complete freedom between individual
and role and never complete constrains. But no matter where on this continuum a
particular formula is located, the formula itself will express the sense in which the
framed activity is geared into the continuing world. (Goffman 1986, 269.)

Very specially, then, in taking on a role, the individual does not take on a personal,
biographical identity - a part or a character - but merely a bit of social categorization,
that is, social identity, and only through this a bit of his personal one (Goffman 1986,
286).

Tulkitsen persoona-rooli-jatkumon tarkoittavan esimerkiksi sitd, ettd opiskeli-
jalle kuuluu opiskelutilanteessa tietynlainen rooli, mutta eri yksilot eivat silti
ole rooleissaan tdysin samanlaisia, koska persoonat ovat erilaisia. Ihmisen toi-
minnan tulkitaan yleensd heijastavan jollain tavoin hédntd itseddn; minuus ajatel-
laan olevan ldsnd ja kurkistavan esiin niiden roolien takana, joita yksilo esittda
(Goffman 1986, 293-294). Goffman (1986, 298) nédkee taman kuitenkin toisin:

Whatever a participant ‘really is’, is not really the issue. His fellow participants are
not likely to discover this if indeed it is discoverable. What is important is the sense
he provides them through his dealings with them of what sort of person he is behind
the role he is in.

Goffman (1986, 297-299) ei mielestdni vditd, etteikod yksilolld olisi pysyvédd to-
dellista persoonaa, mutta tilanteissa roolien takaa kurkistavan ”persoonan” to-

listua. Toisaalta, kun oppilaat pelaavat pelid, he voivat olla hyvinkin syvésti pelin
pauloissa. T4lloin vastaus sithen “Mitd tddlla on tekeilld?” muodostuu tempautumi-
sen mukaan. Vastauksena voi siis olla, ettd orkki katkaisi toisen kaulan, vaikka jar-
jenmukainen vastaus olisi, ettd kdynnissa on peli. (ks. Goffman 1986, 46.)

15 Goffman (1986, 129) kdyttdd termid persoona, kun hén viittaa eldménkerralliseen
subjektiin (the subject of a biography) ja termilld osa (part) tai esityksen henkil6 (cha-
racter) han puolestaan tarkoittaa elaméankerrallisen subjektin nayttamollisid versioita.
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dellisuudella ei ole merkitystd, vaan silld, millaisen ymmaérryksen toiset osa-
puolet persoonasta saavat. Yhdessa tilanteessa yksilon tarjoamilla poiminnoilla
omasta persoonastaan ei ole paljon yhteistd niiden kanssa, joita yksilo tarjoaa
toisessa tilanteessa (Goffman 1986, 299). Opiskelutilanteessa ohjaaja esimerkiksi
vaatii palauttamaan tehtdvit tiukasti médrdajassa, mutta samalla hdn saattaa
puheellaan osoittaa, ettei hén oikeasti persoonana ole niin tiukka kuin mitd oh-
jaajan rooli vaatii. Tdama ohjaajan osoittama roolin takainen rennompi minuus ei
silti véalttamattd ole mikédan “todellinen” minuus. Perdkyldn (1990, 163) mukaan
annamme eri kehyksissa erilaisia vihjeitd keskenddn erilaisista minuuksista. Ky-
se ei kuitenkaan ole epdaitoudesta vaan kehysanalyysiin liittyvéstd ndkemyk-
sestd, ettd sosiaalisen eldmadn eri tilanteissa vaaditaan keskenddn erilaisia ajatte-
lu- ja toimintamalleja (Perdkyld 1990, 22-23). Goffman (1986, 269-270) varoittaa,
ettei pidd liikaa etukateen tulkita, mikd osa on persoonaa ja mika roolia: toisessa
kehyksessa kyse voi olla persoonasta, mutta toisessa roolista. Yksilé voi toimia
eri puitteissa erilaisissa rooleissa ilman kiusaantuneisuutta siitd, ettd kyseessd
on sama yksilo, joka ndissd rooleissa tyoskentelee (Goffman 1986, 286).16

Samassa kehyksessd niin osallistujien kuin sivustaseuraajien perspektiivi
voi vaihdella erilaisten tilanteessa eriytyneiden roolien mukaan. Goffman (1986,
8) kayttaa perspektiivien vaihtelusta esimerkkina golfia, joka on pelid golffarille
mutta caddylle tyotd. Talloin tilanteessa eri osallistujilla vaihtelee my6s ymmar-
rys siitd, mitd on tekeilld. Jos “samaa” tilannetta kuvaillaan jalkikateen, kuvailut
voivat olla hyvin erilaiset perspektiivistd riippuen (Goffmanin 1986, 9-10).
Opiskelutilanteen kehyksessd ohjaajan ja opiskelijan roolit ovat erilaiset, joten
heilld voi olla my6s hyvin erilainen perspektiivi sithen, mitd tilanteessa on te-
keilld. Kuitenkin sekd ohjaaja ettd opiskelija tietdvat kyseessd olevan opetusti-
lanteen ja usein tdmad tilanteenmddérittely on selvdda myos ulkopuoliselle tarkkai-
lijalle. Tilanne vain ohjaa osapuolet erilaiseen toimintaan.

Tutkimukseni ei kohdistunut siihen, millaisia tutkimieni yksildiden erilai-
set persoona-rooli-jatkumot olivat tai millaisia erilaisia opiskelijan rooleja opis-
kelutilanteissa voi olla. Sen sijaan olin kiinnostunut siitd, mitd merkityksia
opiskelijan rooliin liitettiin huolimatta persoonista ja yksiléiden erilaisista ta-
voista toteuttaa opiskelijan roolia. Kiinnostuksen kohteena oli se, millaisia ylei-
sid ja yhteisid opiskelijan rooliodotuksia opiskelutilanteen kehyksiin siséltyy ja
millaiseen perspektiiviin ne johtavat.

Edelld kuvattujen ja tekemieni rajausten suunnassa mddrittelen kehyksen
tassa tutkimuksessa seuraavasti: Kehykset ovat yhteisdssi opittuja kulttuurisia ti-
lanteenmdiirittelyjd, jotka jisentdivit kokemuksiamme sosiaalisissa tilanteissa ja tekeviit
ndin tilanteen meille ymmadrrettiviksi. Kehykset myos ohjaavat tilanteissa subjektiivista
osallistumistamme tai osallistumattomuuttamme.

16 Goffmanin (1986, 273) mukaan rooli antaa tilaa persoonalle, kun kyseessa on kehyk-
sen ulkopuolinen toiminta (out-of-frame behaviour): ihminen voi aivastaa tai yskid,
vaikkei se kehyksen mukaiseen rooliin sovikaan.
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2.2 Primadirit kehykset ja niiden muunnokset

Primédrit kehykset!” ovat kehysten perustaso ja niiden alkuperdinen muoto.
Kaésitys siitd, mitd on tekeilld, pohjautuu aina primé&areihin kehyksiin. Primé&éri
kehys tekee tilanteesta merkityksellisen, silli hahmotamme tapahtumia primaa-
rien kehysten avulla. (Goffman 1986, 21, 24, 38.) Puroilan (2002a, 56) mu-
kaan "primdirit kehykset edustavat sosiaalisen eldmdn jdirjestaytyneisyyttd, jatkuvuut-
ta ja pysyoyyttd”; ne ovat "kulttuurisesti midriytyneitd ja sosiaalisesti ylldpidettyji
tapoja ymmiirtid asioita ja tapahtumia ympdroivissi maailmassa”. Yksilot sekd so-
peutuvat ndihin tapoihin ettd ylldpitavat niita (Malin 2012, 100).

Goffman (1986) esittdd primédédreistd kehyksistd vain karkean kahtia jaotte-
lun luonnollisiin ja sosiaalisiin kehyksiin. Luonnollisella kehykselld tarkoitetaan
ihmisen tahdosta ja toiminnasta riippumattomia luonnonilmisitd, kuten sadolo-
suhteita, jotka vaikuttavat ymmaérrykseemme siitd, mitd on tapahtumassa. Sosi-
aaliset kehykset ovat puolestaan ihmisen ohjaamia ja tahdosta riippuvaisia ja ne
sisdltdvat aina sdantojd. Luonnollisissa kehyksissd yksiloilld ei ole mitddn eriy-
tyneitd statuksia, mutta sen sijaan sosiaalisissa kehyksissa yksiloilld on erityinen
roolinsa. Sosiaalisissa tilanteissa yksilot ovat itsemdardytyneitd, laillisesti kyke-
nevid ja moraalisesti vastuullisia toimijoita, jotka tuovat tilanteisiin muun mu-
assa tahtonsa, kykynsd, muistonsa ja identiteettinsd. (Goffman 1986, 21-24,
188.)18 Tilannetta voidaan tulkita samanaikaisesti sekd luonnollisen ettd sosiaa-
lisen kehyksen valossa (Puroila 2002a, 54). Goffman ei suoraan ilmaise, etta
luonnollisilla kehyksilld on jonkinlainen ensisijaisuus sosiaalisiin kehyksiin
ndhden. Hadn antaa kuitenkin viitteitd siitd, ettd sosiaaliset tilanteet joutuvat
noudattamaan luonnollista jarjestystd (Goffman 1986, 23; ks. myos Burns 1992,
251; Puroila 2002a, 53). Esimerkiksi luentosalissa sattunutta tulipaloa ei voida
poistaa kuvittelemalla tilanne erilaiseksi. Goffman ei erityisesti keskittynyt te-
oksessaan ndihin luonnollisiin kehyksiin, koska hdnen kohteenaan oli sosiaali-
nen todellisuus. Tdssd tutkimuksessa tarkastelu rajautuu pelkédstddn sosiaalisiin
kehyksiin.

Koska Goffman ei tarjoa luokittelua primddreistd sosiaalisista kehyksistd,
on vaikea hahmottaa, mitka kaikki sosiaalisen eldmdn toiminnot ovat primaéri-

17 Termin suomennoksen primdiiri kehys olen lainannut Puroilalta (2002a). Malin (2012,
79) kayttaa tasta termistd suomennosta pdikehys, silld hanen mielestddn termi tulisi
suomentaa kokonaisuudessaan ja primary-sanan korvaaminen primaéri-sanalla on
hénesta hdivyttanyt termin idean. Mielestdni suomennos péaédkehys viittaa kuitenkin
vain kehyksen ensisijaisuuteen, ei niinkddn kehyksen alkuperdisyyteen, kuten sana
primddri. Ymmartadkseni Goffmanin (1986, 21) primddrin kehyksen ideana nime-
nomaan on, ettd kyse on jostain originaalista, joka ei nojaa mihinkddn muuhun: ”I say
primary because application of such a framework or perspective is seen by those who apply it
as not depending on or harking back to some prior or ‘original’ interpretation”. Olenkin paa-
tynyt kdyttamaan termid priméaéari kehys, koska se mielesténi kuvaa Goffmanin ideaa
ndiden kehysten alkuperdisyydesta.

18 Goffman ei ole eritellyt primddrejd kehyksid tdtd kahtiajaottelua tarkemmin. Han on
itse mychemmin kritisoinut, ettei ole kehittanyt prim&arien kehysten ideaa tarpeeksi,
silld teoksesta puuttuu primdéarien kehysten vaihteluvili (Goffman 1981, 67; ks. myos
Manning 1992, 132).
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sid. Tdmd saattaa johtua myos siitd, ettd suurinta osaa primédreistd kehyksista
on vaikea kuvailla sanallisesti (ks. Goffman 1986, 21). Kuvailun vaikeus ei kui-
tenkaan tarkoita, ettemmeko pystyisi ymmartdmddn niitd ja osallistumaan nii-
den edellyttamalla tavalla.

Primddrien sosiaalisten kehysten alkuperdisyyden tekevidt ymmadrretta-
viksi sellaiset kehykset, jotka eivit ole alkuperdisid. Alkuperdinen kehys on
haavoittuvainen muunnoksille, joista syntyy uusia kehyksid (Goffman 1986,
156). Kehyksen muunnos tarkoittaa, ettd alkuperdinen kehys muuttuu toiseksi
ja muunnos tuottaa tilanteelle uuden merkityksen. Alkuperdistd priméadrid ke-
hystd voidaan muuntaa kahdella tapaa: kddnndkselli ja harhautuksella (Goffman
1986, 83; ks. myos Goffman 1981, 63).1°

Goffman on kehittanyt ajatustaan kdannoksistda Gregory Batesonin?® ha-
vaintojen pohjalta. Bateson huomasi, ettd eldintarhassa eldimet eivét vain tappe-
le vaan tappelulta ndyttdva tilanne saattaa joskus olla vain leikkid. Oikean tap-
pelun leikistd erottivat leikin sdannot, kuten milloin leikki loppuu ja mitd on
sallittua tehdd sen aikana. (Goffman 1984, 40-43.) Tamé&n havainnon pohjalta
Goffman (1986, 43-44) on muodostanut kehysanalyysin keskeisen kisitteen
kidnnos?:

I refer here to the set of conventions by which a given activity, one already meaning-
ful in terms of some primary framework, is transformed into something patterned on
this activity but seen by the participants to be something quite else.

Kadannoksessd alkuperdinen toiminto on mallina, mutta sitd muutetaan siten,
ettd osallistujat ndkevét sen aivan eri tavalla kuin alkuperdisen kehyksen.??
Vaikka alkuperdinen tilanne muuttuisi vain vdhdn, se muuttaa radikaalisti
meiddn kdsitystdmme siitd, mitd on tekeilld. Tamé johtuu siitd, ettd tilanteen

19 Goffman ei varsinaisesti tarjoa maaritelmdd muunnoksille, mutta sen voi pdatella
hénen muunnosten kahtiajaottelusta. Schmitt (2000, 79-82) on koonnut esimerkkeja
eri tutkijoiden 16ytdmistd muunnoksista eli kddnnoksista ja harhautuksista.

20 Bateson, G. 1956. The Message “This Is Play”. Teoksessa B. Schaffner (toim.) Group
Processes: Transactions of the Second Conference. New York: Josiah Macy, Jr. Foun-
dation Proceedings, 145-242.

2 Olen lainannut Goffmanin kayttiman termin key suomennoksen Puroilalta (2002a),
joka kayttaa siitd sanaa kdadnnos. Perakylalla (1990, 22) termi on istuttaminen ja Kivi-
niemelld (1997) variaatio. Termille onkin vaikea 16ytdd hyvad, kuvaavaa suomennosta.
Malinin (2012, 81) mielestd sekd Puroilan ettd Perdkyldn suomennokset sanasta key
eivit vastaa sitd mielikuvaa, joka tulee Goffmanin kisitteeseen liittamistd esimerkeis-
ta. Malin ei kuitenkaan tunnu tarjoavan mitddn vaihtoehtoista kddnnostd vaan han
kayttaa asiayhteydessd vain sanaa muunnos. Itse liitin muunnos-sanan Goffmanin
(1986, 156) kdyttamadan sanaa transformation: primaddreja kehyksid voidaan muuntaa
kahdella tapaa, kdannoksilld (keyings) ja harhautuksilla (fabrications). Talloin
muunnos-sanaa ei mielestédni voi varata suomennokseksi vain termille key.

2 Goffman (1986, 48-75; ks. myos Puroila 2002a, 60) on jaotellut viisi peruskdannoksien
ryhmdd, joita yhteiskunnastamme 16ytyy. Ensimmadinen kdaannosten ryhma on kuvi-
telmat, jolloin esimerkiksi mielikuvituksen avulla kddnnetédédn alkuperdinen tilanne
uudenlaiseksi kuten kodinhoito kotileikiksi. Toinen kddnnosten ryhma on kilpailut,
joissa alkuperédnd on esimerkiksi tappelu, mutta kidnnokselld se on muutettu esi-
merkiksi nyrkkeilyksi. Muut kdannosten ryhmét ovat seremoniat, tekniset uudelleen-
tekemiset (esimerkiksi harjoittelut ja demonstraatiot) sekd uudelleen perustamiset
(esimerkiksi tavanomaisesta poikkeavassa roolissa toimiminen hyvéantekevdisyys-
tyOssé tai osallistuvassa havainnoinnissa).
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merkityksellinen materiaali muuttuu. K&ddnnos voi muuttaa vain jotain sellaista,
joka on merkityksellinen primé&arissd kehyksessad (Goffman 1986, 81). Tappelua
leikittdessd tappelun primaédri kehys toimii mallina, mutta sitd muutetaan siten,
ettd osallistujat ymmartavat kyseessa olevan leikki eikd todellinen tappelu.??
Esimerkkind kdannoksistd toimii hyvin Kiviniemen (1997) havainto, ettd luo-
kanopettajaopiskelijoiden ndkokulmasta tarkasteltuna opetusharjoittelussa ei
ollut kyse vain opettamisesta; opetusty6 oli kddnnetty opettajuuden harjoitte-
luksi, mutta myos opiskelijan suorittamaksi opetusesitykseksi.

Toinen kehyksen muunnoksen tapa kddannoksen ohella on harhautus (fab-
rication).?* Harhautuksessa toinen osapuoli tarkoituksellisesti yrittdd johtaa ti-
lannetta siihen, ettd toiselle osapuolelle syntyisi vaara kasitys siitd, mitd on ta-
pahtumassa. (Goffman 1986, 83; ks. myos Kiviniemi 1997, 157-158; Puroila
2002a, 59.) Kuten kdannos myos harhautus tarvitsee mallin; harhautuksessa
taytyy kayttdd jotain sellaista, joka on merkityksellistd jo primddrissa kehykses-
sd. Harhautus eroaa kdannoksestd siind, ettd harhautuksessa ihmisilld pitdd olla
ndkemysero tapahtumista. (Goffman 1986, 84.) Leikissd kaikki tietdvét, ettd on
kyse leikistd, mutta esimerkiksi aprillipilassa pilan kohteelle selvidad vasta myo-
hemmin, ettd kyse oli pilasta eikd todesta. Koska vain harhauttajalla on kisitys
siitd, mitd todella on tekeilld, hdnelld on valtaa huiputettavaan, mutta vain sii-
hen asti kunnes tilanteen todellinen luonne paljastuu myo6s harhautetulle
(Goffman 1986, 84, 177).25 Kiviniemi (1997) 16ysi opetusharjoittelusta kaannok-

5 Malin (2012, 81) kyseenalaistaa Puroilan (2002a) tulkinnan sotaleikisté, jossa sota olisi
primaéaéri kehys ja leikki sen muunnos. Sen sijaan Malin esittdd ndkemyksen, ettd sota
ja leikki olisivat kaksi padkehystd, jotka linkittyvét tai yhdistyvét sotaleikki-
muunnoksessa. En kuitenkaan 16yda Goffmanin tekstistd tukea Malinin ndkemyksel-
le. Ensinndkin Goffman (1986, 47-48) toteaa, ettd vaikka hén ei ole kyennyt tekeméaan
tyydyttdavad priméddrien kehysten kategorisointia, han on melko tyytyvdinen kaan-
noksistd tekeméddnsa kategorisointiin. Miksi sitten kategorisoida kaannoksid, jos
kaannoksid tehddan yhdistelemalld priméaéreja kehyksia? Ensimmainen kddannosten
ryhmé on kuvitelmat, johon jonkin todellisen asian leikkiminen sijoittuu. Talld perus-
teella voi ajatella, ettd leikki ei ole primééri kehys vaan tapa muuntaa kdantamalla
sodan priméaarikehys sotaleikiksi. Sota voitaisiin kddntdad myos esimerkiksi sotahar-
joitukseksi, joka on tietylld tapaa katsottuna aikuisten sotaleikkid. Toiseksi Malinin
ndkemystd vastaan on Goffmanin (1986, 21) ajatus, ettd primaarit kehykset ovat itses-
sdan merkityksellisid. Millaista sitten olisi puhdas, muuntamaton leikki? Leikin sa-
moin kuin esimerkiksi harjoittelun ei sindlldan voi ajatella olevan merkityksellistd,
vaan merkitys niin leikille kuin harjoittelullekin syntyy jonkin muun alkuperdisem-
mén kautta. Voimme puhua siis leikin kehyksestd, mutta se ei valttamaittad ole pri-
madri kehys. Toki voi olla joitain leikkejd, jotka eivit ota mallia mistddn, mutta sota-
leikissd mallina toimii sota. Kolmanneksi Malinin ndkemysta vastaan nousee Goff-
manin (1986, 156) ajatus kehysten kerroksellisuudesta: kun priméaarin kehyksen mu-
kainen tapahtuma ei todella tapahdu vaan se tarjoaa ennemminkin mallin kdannok-
selle, muodostuu ymmarrys toiminnasta kadnnoksen mukaan. Kéytannossad tama
tarkoittaa, ettd “oikea” tulkinta sotaleikkitilanteesta on, ettd se on leikkia eika sotaa.
Toki tempautuessaan leikkiin mukaan osallistujat saattavat kokea sen sotana, mutta
ymmartavat, ettd toista ei silti saa vahingoittaa. Ndilld perusteilla sodan voi ndhda
nimenomaan mallina ja leikin kddnnoksend, joka tuottaa viimeisimman ymmarryk-
sen siitd, mitd on tekeilla.

2 Termin fabrication suomennoksen olen lainannut Kiviniemeltd (1997), joka kayttaa
sanaa harhautus. Puroila (2002a) kayttdd termistd suomennosta vdirentiminen.

% Goffman (1986) jakaa harhautukset hyvantahtoisiin ja hyvaksikdyttaviin seka toisten
aiheuttamiin ja itse aiheutettuihin. Hyvantahtoiset harhautukset ovat harmittomia ja
niitd tehd&d&n toisen ihmisen parhaaksi tai ei ainakaan vastoin toisen etuja ja ihmisen
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sien lisdksi my0s harhauttavan kehyksen; kun opettajaopiskelijan ja ohjaavan
opettajan ajatukset eivit olleet samansuuntaiset, harjoittelija saattoi mukautua
ohjaajan nikemyksiin ulkoisesti. T4dlloin ohjaaja harhautui luulemaan opiskeli-
jan toimintaa aidoksi, vaikka opiskelija itse teki asioita vain miellyttddkseen
ohjaavaa opettajaa.

Uudelleenmuuntamisesta syntyy kokemuksen kerroksellisuus (Goffman
1986, 182).26 Miten kehykset sitten rakentuvat, ettd saamme selville, mitd tilan-
teessa on tekeilld? Goffmanin ajatuksena on, ettd kehykset ovat paallekkain ker-
rostuneita. Alkuperdinen primédri kehys, joka ei ole vield joutunut muunnok-
sien kohteeksi, muodostaa keskion. Taman sisimmaén kerroksen péélle rakentu-
vat muunnokset. Jokainen uusi muunnos tuo uuden laminoinnin edellisen paal-
le ja viimeinen, uloin muunnoksen kerros muodostaa lopulta kehyksen reunan
(rim of the frame). Vaikka sisimmissd kerroksissa olisi kompleksisiakin muun-
noksia, vastaamme uloimman kerroksen mukaan kysymykseen “Mitad t4alld on
tekeilld?”. (Goffman 1986, 82, 156-157; ks. myds Perdkyla 2001, 357; Puroila
2002a, 62.) Kehys on helpointa nimetd kehyksen reunan mukaan esimerkiksi
harjoittelukehykseksi, vaikka tuo nimi ei kykene kuvaamaan koko kehysti ja
sen kerroksellisuutta (Goffman 1986, 82).2

2.3 Kehyksen tulkinnan rakentuminen

Kehyksiin liittyy oletus siitd, ettd tilanteessa jokin kehys on sopivampi kuin toi-
nen. Tamd ”“oikea” kehys ei ole tilannetta tulkitsevan yksilon pddtettdvissa.
Maassa makaava mies voi olla joko juopunut tai sairas, eikd ihmisen tekema

perusoikeuksia (esimerkiksi yllatysjuhlat ja asioiden peittely mielipahan estdmiseksi).
Hyvaksikayttdava harhautus on puolestaan kohteelle haitallinen (esimerkiksi kava-
luus ja toisen syylliseksi lavastaminen). Harhautukset eivit ole aina ulkopuolisen ai-
heuttamia vaan ne voivat olla myos itseaiheutettuja (esimerkiksi unet ja hysteeriset
oireet). Harhautuksissa voi lisdksi olla kyse ymmarrettavastd erehdyksestd, joka ei

ole kenenk&an yksilon aiheuttama. Normaalin tapahtuman ja harhautuksen vilille
voi olla vaikea piirtda rajaa, silld normaali tapahtuma voi myos toimia peitteena.
(Goffman 1986, 87-119.)

26 Jokin tekee alkuperdisestd tapahtumasta alttiin muutokselle ja nima muuttuneet
tapahtumat eli kddnnokset ja harhautukset ovat alttiita uusille kehyksen muunnok-
sille (Goffman 1986, 79, 156-165). Esimerkiksi koulussa jonkin kéasityotaidon tekemi-
nen on kddnnetty sen harjoitteluksi ja tuossa harjoittelutilanteessa oppilaat saattavat
harhauttaa opettajan luulemaan, ettd he harjoittelevat taitoa, vaikka harjoittelun si-
jaan he saattavat keskittya keskustelemaan. Monimutkaisissakin uudelleenk&antami-
sen ja -harhauttamisen tilanteissa meilld on kyky tulkita, mitd on tekeilld, silla olem-
me tottuneet sosiaalisen maailman monimutkaiseen luonteeseen.

2 Kehyksen kerroksellisuus voi olla ohut tai syva (Goffman 1986, 157). Goffman pohtii
esimerkkien kautta, kuinka monta laminointikerrosta alkuperdisen kehyksen paalla
voi olla. Hanen mukaansa jonkinlainen selva yldraja voi olla l1oydettavissa esimerkik-
si pahantahtoisista harhautuksista. Kun on tehty tietty mé&ara uudelleenharhautuksia,
kukaan ei luota endd kehenkddn ja uudet kerrostumat tulevat mahdottomiksi. Sy-
vimmat kerrokset voivat olla késikirjoitetuissa esityksissa kuten ndytelmissi ja elo-
kuvissa. Ndiden epatodellisten monikerroksellisten tapahtumien seuraaminen ei tuo-
ta kuitenkaan katsojalle vaikeuksia, silld ne sisdltdavit kehystysvinkkeja. (Goffman
1986, 182-186.)
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tulkinta muuta sen oikeaa laitaa. Toisaalta erilaiset valta-asetelmat voivat vai-
kuttaa sithen, mitd sosiaalisen kehyksen tulkintaa pidetddn oikeana (Malin 2012,
100). Ajatellaanko esimerkiksi, ettd aikuisen tulkinta tilanteessa on oikeampi
kuin lapsen tai ohjaajan oikeampi kuin opiskelijan? Perusperiaate kuitenkin on,
ettd yksilon tehtdvdnd on loytdd sopiva tilanteenmddritelmd. Sen vuoksi py-
rimme aina tilanteessa 1oytamddn merkkejd, jotka varmistaisivat tulkinnan oi-
keaksi (Karvonen 2000).

Sopivan kehyksen 16ytyminen on monen asian summa. Ensinndkin on ky-
symys kontekstista eli tapahtumien asiayhteydestd. Konteksti sulkee ulos vaa-
ran tulkinnan ja m&ardd oikean (Goffman 1986, 440-441).28 Naurua voidaan pi-
tdd hyvdnd tai sopimattomana toimintana riippuen, missd kontekstissa se ta-
pahtuu. Jos konteksti ei riitd, osallistujat voivat esittdd tarvittavia merkkejd aut-
taakseen sopivan tulkinnan muodostumista (Goffman 1986, 441). Kesken luen-
non kovaan ddneen naurava saa vihaisia katseita merkiksi siitd, ettd kdytos ei
ole suotavaa. Kehystdamistd auttavat my0s ajalliset ja tilalliset sulkeet:

Activity framed in a particular way - especially collectively organized social activity
- is often marked off from the ongoing flow of surrounding events by a special set of
boundary markers or brackets of a conventionalized kind (Goffman 1986, 251).

Ajalliset ja tilalliset sulkeet luovat sosiaaliselle eldmalle episodimaisen luonteen
(Goffman 1986, 43-45, 252; Giddens 1988, 260-261). Esimerkiksi luento ymmar-
retddn luennoksi, kun sitd rajoittaa tietynlainen tila kuten luentosali. Luennon
ajallisina sulkeina toimii tietty kellonaika. Yleensd luennoitsija osoittaa ajalliset
sulkeet puheellaan, mutta myos opiskelijat pyrkivét osoittamaan luentotilan-
teen lopussa olevan sulkeen: laukkujen pakkaaminen on vihje luennoitsijalle,
ettd hanen tulisi lopettaa luento. Opiskelutilanteen ymmartdminen opiskeluti-
lanteeksi on siis seurausta niin kontekstista kuin tilanteen ajallisista ja tilallista
sulkeista ja muista mahdollisista tilanteeseen liittyvistd vihjeistd.?

Yleensd ihmiset kykenevit tulkitsemaan tilanteita oikein ja toimimaan nii-
den edellyttamalld tavalla (Puroila 2002a, 64). Joskus yksilo saattaa kuitenkin
tulkita vddrin sen, mitd on tapahtumassa (Goffman 1986, 26). Tama voi toki joh-
tua siitd, ettd yksilo harhauttaa muita tai itseddn, mutta kehysten tulkinnassa
saattaa myos olla sellaisia ongelmia, niin sanottua vadarinkehystamistd, joita ku-
kaan ei tahallaan aiheuta (Goffman 1986, 302). Naméa ongelmat Goffman (1986,

28 Goffmanin (1986, 441) mukaan “context can be defined as immediately available events
which are compatible with one frame understanding and incompatible with others”.

2 Ulkopuolisen seuraajan on yleensa helppo tunnistaa tilanne opetukseksi. Ensinnédkin
ulkopuolinen seuraaja tunnistaa tilan opetustilaksi: esimerkiksi etuosassa tilaa saat-
taa olla tussitaulu, valkokangas ja poytd, jolla on tietokone. Tila siis kertoo, ettd ky-
seessd on jonkinlainen opiskeluun liittyva tapahtuma. Toinen opetustilanteesta ker-
tova vihje on ihmisten sijoittuminen tilaan. Opetustilassa suurin osa istumapaikoista
on kohdistettu niin, ettd katse on kohti huoneen etuosaa, selkd muihin p&in. Yksi ih-
minen on edessd ja muut katsovat hantd. Kolmanneksi ulkopuolinen tarkkailija tun-
nistaa tilanteen opetukseksi siitd, miten ihmiset toimivat tuossa tilassa. Yleensa edes-
sd oleva ihminen on dédnessd. Han saattaa kysyéa kysymyksia muilta ja vastausvuoron
voi saada esimerkiksi viittaamalla.
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302-338; ks. myos Puroila 2002a, 64-69) on jaotellut kolmeen luokkaa: epdsel-
vyydet, virheet ja ristiriidat kehyksessa.

Kehyksen epdselvyys voi johtua siitd, ettd tilanteen ja osallistujien henkil6lli-
syydet ovat epamaddrdisid tai tilanteessa on useita mahdollisia tulkintavaihtoeh-
toja. Ensimmadisen kerran kouluun tuleva oppilas ei ehka tiedd, mistd tilanteessa
on kyse ja tdlloin tilanteen kehys on hénelle epdselvad. Thminen saattaa myos
valita vadran tulkinnan eli kehystdi tilanteen virheellisesti. Sen seurauksena han
toimii tilanteeseen ndhden véadralld tavalla. Kun oppilas valitsee luokkahuoneti-
lanteessa kotikehyksen, hdn usein toimii vddrin sithen ndhden, miten hdnen
tulisi luokassa toimia. Hian alkaa leikkid silloin kun haluttaa, mitd ei koulun
kehyksissd pidetd sopivana toimintana. Kehyksessa voi lisdksi olla ristiriita: ti-
lanteessa olevilla yksiloilld on eri késitys siitd, mitd on tekeilld, eivatkd nama
yksilot valttamattd pdadse yhteisymmarrykseen kehyksestd. Se, minkd oppilas
ajattelee tekevinsa leikillddan, voi opettajan mielestd olla tahallista sddnttjen rik-
komista.30

Vaikka kehys on haavoittuvainen, perusperiaate kehyksissa on, ettd niiden
16ytdminen on yleensd vaivatonta. hmiset pyrkivat vélttdimaan etukédteen vaa-
rinymmarryksid ja tekevit parhaansa, jotta niitd sattuisi harvoin (Goffman 1986,
327-328). Vadrinymmadrryksen kuitenkin sattuessa kehystad voi selkiyttii (clea-
ring the frame). Kun yksilo epdilee tai huomaa tehneensd virhetulkinnan, hian
lukee tilanteen uudelleen. T&lloin hdan joko huomaa itse uutta kehystd selkeyt-
tavad informaatiota tai sitten hdan pyytdd sitd muilta. Myds muut voivat tarjota
tilanteen kuvausta tai muita interventioita pitddkseen tulkinnan vakaana ja oi-
keana. (Goffman 1986, 338.) Yleensd tilanteet, joissa on tarjolla vdhdn informaa-
tiota, ovat haavoittuvaisia vadrinkehystdmiselle (Goffman 1986, 448).

2.4 Kehysanalyysin soveltaminen tutkimuksessa

Kehysanalyysi on enemmaénkin ldhestymistapa kuin kapeasti ymmarretty me-
kaaninen analyysimenetelmd (esim. Puroila 2002b, 51; Malin 2012, 69). Kehys-
analyysilld Goffman (1986, 11) viittaa kokemuksen jdrjestaytymisen ehtojen tut-
kimiseen, mutta hédn ei suorasanaisesti teoksessaan kuvaa, miten kehysanalyy-

30 Naiden kehyksen tulkintaan vaikuttavien ongelmien liséksi voi tilanteen tulkinta
muuttua kesken kaiken. Téatd tulkinnan muuttumista Goffman kuvaa termilld kehyk-
sen murtuminen (breaking frame). Kehyksen murtuminen tarkoittaa, ettd tilanteessa
tapahtuu jotain sellaista, miké ei sovi vanhaan tulkintaan ja kehys on pakko vaihtaa.
Tama ei ole mikddn vakavaluontoinen vaan aivan jokapédivdinen asia. (Goffman 1986,
345-377; ks. myos Perdkyld 1990, 22; Puroila 2002a, 67-68.) Jos kesken luennon joku
alkaa itked tai koputtaa oveen, emme voi tulkita tilannetta enda vain opetustapahtu-
man kannalta. Kehyksen murtuminen on Puroilan (2002a) suomennos. Malin (2012,
85) pitdd kuitenkin Perdkylan (1990, 22) kdannostd, murtaminen, tarkempana. Malin
perustelee taman silld, ettd vuorovaikutustilanteessa osallisten toiminta aiheuttaa sen,
ettd kehys joutuu kyseenalaistetuksi. Piddn molempia kdannoksid, sekd murtumista
ettd murtamista, mahdollisina ja ne sopivat mielesténi erilaisiin yhteyksiin. Kehys
murtuu kaikilla, kun jotkut osapuolet murtavat kehyksen tahattomasti tai tahallisesti.
Joskus myos luonnollinen kehys, esimerkiksi tulipalo aiheuttaa tilanteen murtumisen.
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sid kaytannossd tehdddn. Sen sijaan Goffman esittelee teoksessaan kehysana-
lyyttisen tavan tarkastella vuorovaikutuksen hetkid ja niitd ehtoja, jotka raken-
tavat ihmisen kokemusta ndistad hetkistd.3! Goffman ei kisittele teoksessaan ke-
hyksid sisédllollisesti vaan muodollisesti: hdn ei esimerkiksi tyypittele erilaisia
kehyksid vaan on kiinnostunut ennemmin yleisistd rakenteista ja sddannénmu-
kaisuuksista kehysten vilisissd suhteissa (Perdkyld 1990, 159; Perdkyla 2001,
357).

Kehysanalyysin vaikeatajuisuudesta huolimatta sitd sovelletaan paljon
tutkimuksissa (Konig 2014). Konig (2014) arvelee teorian soveltamisen suosion
perustuvan sen epdortodoksiseen soveltamiseen: kehysanalyysi ei ole endd
Goffmanin kehysanalyysi, vaan sovellus on usein vain 16yhésti yhteydessa al-
kuperdiseen. Goffmanin kehysteoriaa soveltavat tutkimukset ovat monenkirja-
va, teoriaa eri tavoin hyodyntidva joukko.32 Malin (2012, 71) ndkee, ettd ” Goffma-
nin teoreettinen moniulotteisuus antaa mahdollisuuden erilaisiin tulkintoihin, jotka
riippuvat kunkin tulkitsijan omista tieteellisisti intresseistd”. Tdssd tutkimuksessa
olen hyddyntinyt muiden kehysanalyysid soveltavien tutkijoiden ndkokulmia
ja ideoita, mutta tutkimus ei ole tdysin yhtenevd mink&ddn toisen sovelluksen
kanssa.

Analyysin kohde. Alun perin Goffman kehitti kehysanalyyttisen perspek-
tiivin ja heuristiikan mikrotason vuorovaikutuksen analysointiin (Puroila 2002a,
144; ks. my6s Ryyndnen 2009, 59).33 Kehysanalyysissa kohteena on arkipdivai-
nen toimintajakso (strip of activity), sattumanvarainen kaistale meneillddn ole-
vasta tapahtumasta, esimerkiksi muutama yksilo suorittamassa tehtdvad tois-
tensa ldsnd ollessa (Goffman 1986, 10, 564; Manning 1992, 122). Kehys-kasitteen
avulla on analysoitu vuorovaikutustilanteita esimerkiksi sairaalassa (Perdkyla
1990), psykodraamakurssilla (Vehvildinen 1996) ja pdivakodissa (Puroila 2002b).
Kun soveltavissa tutkimuksissa kohteena on ollut vuorovaikutustilanteet, ai-
neistonkerdys on keskittynyt erityisesti vuorovaikutustilanteiden seuraamiseen
ja tallentamiseen.

Konkreettisen vuorovaikutustilanteen sijaan esimerkiksi Kiviniemelld
(1997) kehysanalyysin kohteena oli tilanne ilman vuorovaikutuksellista paino-

31 Ehtoja esitellessdan Goffman ei tarkastele yhtd tiettyd aineistoa vaan kayttaa erilaisia
esimerkkejd sanomalehtiteksteistd, kirjoista, ndytelmistd, elokuvista ja muista popu-
laarikulttuurin tuotteista. Goffmanin runsas, jopa lukijaa vésyttdva hajanaisten esi-
merkkien kdytto on herattanyt kritiikkid (Manning 1992, 129-130). Toisaalta Goffma-
nin (1986, 564) ajatuksena on, ettd otamme arjen eldman itsestddn selvyytend ja siksi
voi olla tutkijalle helpompaa tarttua johonkin sellaiseen, joka poikkeaa tavanomaises-
ta. Tama voi selittda sitd, miksi Goffmanin teoksessaan kayttamat esimerkit on lainat-
tu populaarikulttuurin tuotteista.

32 Goffmanin kehysanalyysid on laajennettu ja muutettu eri suuntiin, eiki sitd sovelleta
erityisen johdonmukaisesti (Lepisto-Johansson 2010, 406). Esimerkiksi tutkimuksissa,
joissa kaytetdan diskurssianalyysia tai keskustelunanalyysid, on hyddynnetty Goff-
manin kehysanalyysid (esim. Tannen & Wallat 1987; Piirainen-Marsh 1996; Maynard
2000). My®s journalismin ja median tutkijat ovat kehitelleet omia versioitaan (esim.
Entman 1993; Viliverronen 1996; D'Angelo 2002).

3 Ryynésen (2009, 59) mukaan kehysanalyysi on nimenomaan kasvokkaisen vuorovai-
kutuksen analyysivéline. Goffman (1986, 8) ei kuitenkaan viittaa kehyksen kasitteelld
vain kasvokkaisiin vuorovaikutustilanteisiin, vaan kehyksen késite liittyy mihin ta-
hansa kokoontumiseen, jossa ihmiset ovat yhtdaikaisesti lasna.
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tusta. Kiviniemen (1997) tutkimus kohdistuu opetusharjoittelutilanteisiin ja
opettajaopiskelijan tulkintaan siitd, mitd niissd tilanteissa on tekeilld. Kiviniemi
ei tutkinut harjoittelutilanteita suoraan vuorovaikutustilanteina, vaan h&nen
aineistonaan olivat esimerkiksi opiskelijoiden haastattelut. Kyse ei siis ole
Goffmanin alkuperdisen nidkemyksen mukaisesta vuorovaikutuksen analysoin-
nista, mutta Kiviniemen kohde sitoutuu kuitenkin vahvasti nimenomaan tilan-
teiden kehystdmiseen.

Kehysanalyysid on sovellettu myos tutkimuksiin, joissa analyysin kohtee-
na on jokin muu kuin tilanne. Esimerkiksi Manning ja Hawkins (1990) tarkaste-
levat kehysanalyyttisesti paddtoksentekoa oikeudenkdynnissd, Park (1990) us-
kontoja ja uskonnollista ajatusmaailmaa, Luhtakallio (2005) aikakausilehtien
kansikuvien sukupuolirepresentaatioita, Ryyndnen (2009) talouslehtien valit-
tamdd muotoilun mediakuvaa ja Malin (2012) oppimista organisaatiossa. Nama
tutkimukset soveltavat kehysanalyysid alkuperdisestd poikkeaviin kohteisiin.

Tassd tutkimuksessa analyysin kohteena oli konkreettisen opiskelutilan-
teen kehystaminen, jolloin tutkimus sitoutuu Goffmanin (ks. s. 22-23) alkupe-
rdiseen ndkemykseen kehysten toimimisesta tilanteeseen liittyvien kokemusten
organisoijina. Kysymys “"Mitd tadallda on tekeilld?” viittaa tdssd tutkimuksessa
sithen, miten opiskelijat tulkitsevat kohtaamiaan opiskelutilanteita ja minkalai-
nen kehys tdtd tulkintaa ndissd tilanteissa ohjaa. Tilanteenmaédrittely ja kysy-
mys “Mitd tddlld on tekeilld?” on kuitenkin laajempi kuin Goffmanin alkuperai-
sessd ndkemyksessd. Goffmanin (1986, 345-377) ndkemys on, ettd vuorovaiku-
tustilanteessa tilanteenmddrittelyd tehddan koko ajan ja médritelmd voi muut-
tua hetkessd, mikd sopii hyvin lyhyiden, rajattujen vuorovaikutustilanteiden
analysointiin. Tutkimukseni pddasiallinen analyysin kohde ei kuitenkaan ollut
tietty yksittdinen opiskelutilanne tai toimintajakso sinélldén, jota oltaisiin analy-
soitu mahdollisimman yksityiskohtaisesti ja etsitty vuorovaikutuksen hetkittai-
sid tilannetulkintoja ohjaavia kehyksid. Sen sijaan etsin pysyvampid kehyksid,
jotka ohjaavat tilannetulkintaa opiskelutilanteiden syvimmissd kehyksen ker-
roksissa ja pysyvit melko muuttumattomina vuorovaikutustilanteen vaihtuvas-
ta luonteesta huolimatta.

Koska tutkimuksen kohteena ei ollut vuorovaikutustilanteet sindlldan, tata
tutkimusta ei voida kapea-alaisesti tarkasteltuna pitdd vuorovaikutustutkimuk-
sena. Tutkimus sijoittuu vuorovaikutustutkimuksen alle, jos vuorovaikutus
ymmadrretddn laajemmin; tutkimuksessa on kysymys pinnan alla vaikuttavista
kehyksistd, jotka ohjaavat opiskelutilanteissa syntyvadd vuorovaikutusta ja sii-
hen liittyvid sdédannonmukaisuuksia. Kehysnalyysini kohde oli samankaltainen
kuin Kiviniemelld (1997), silld kohteena oli ensisijaisesti opiskelijoiden kuvaama
kokemus, joka ndyttaytyi opiskeluun liittyvissad arkipdivan vuorovaikutustilan-
teissa tietynlaisena toimintana.

Analyysin tehtdva. Kehysanalyysin tehtdviaksi voi yksinkertaistaen méaari-
telld kehysten analysoinnin, mutta kehysanalyysid soveltavilla tutkijoilla on
erilaiset painotukset, mitd tdmad heiddn tutkimuksessaan tarkoittaa. Yhdesta
ndkokulmasta tehtdvand voidaan pitdd kehysten etsimistd ja konstruointia (ks.
Puroila 2002a, 125). Esimerkiksi Malin (2012, 90) ndkee, ettd kehysanalyysin
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keskeisin tehtdva on madritelld kehykset, jotka empiirisessd tutkimuksessa 16y-
tyvat aineistosta. Tutkimuksen tuloksena on tédlloin kehysten esittely ja erittely.
Olen koonnut Liitteeseen 1 esimerkinomaisesti sellaisia tutkimuksia, joissa on
pyritty kehysanalyysin avulla konstruoimaan kehykset aineistosta.

Toisesta ndkokulmasta kehysanalyysissd analysoidaan sitd, miten kehyk-
sid kdytetddn arjessa ja millainen on niiden vilinen dynamiikka. Taméa nako-
kulma liittyy yleensd tutkimuksiin, jotka ottavat kohteekseen nimenomaan
vuorovaikutustilanteet. Esimerkiksi Perdkylad (1990, 158) arvioi kehysanalyysin
tehtavéksi eritelld kehysten vélistd dynamiikkaa, silld Goffman keskittyy tdhdn
teoksessaan varsin yleiselld, rakenteellisella tasolla. Tama ndkokulma heijastuu
Perdkyldan (1990) tutkimukseen siten, ettd 16ydetyt kuolevan potilaan hoidon
kehykset eivit ole hanelle tutkimuksen tulos vaan vasta ldhtopiste tilanteiden
moniulotteisuutta tutkittaessa. Myos Manning (1992, 125) nékee, ettd toiminta-
jaksoa analysoitaessa kehyksen eri kerroksia tdaytyy kuoria, jotta saadaan selvil-
le tilanteen merkitys.

Koska tdssd tutkimuksessa tutkimuskohteena ei ollut vuorovaikutustilan-
ne, ndin kehysanalyysin tehtdvéksi ennen kaikkea kehysten konstruoinnin ja
erittelyn. Puroilan (2002a, 144) mukaan ihmiset eivit usein ole tietoisia siitd,
mikd heiddn toimintaansa ohjaa, joten kehysanalyysin avulla téllaista implisiit-
tistd toimintaa ohjaavaa arkitietoa pyritddn tekemddn eksplisiittiseksi. Tutki-
mukseni kehysanalyyttisen tarkastelutavan tarkoituksena oli, ettd opiskelijoi-
den piiloisista, toimintaa ohjaavista opiskelukehyksistad pyrittiin tekemddn na-
kyvia.

Sovelluksen laajuus. Kolmas ndkokulma kehysanalyysin soveltamiseen
liittyy sovelluksen laajuuteen. Kehysanalyysid soveltavat tutkimukset ottavat
kehysanalyysin lahtokohdaksi hyvin eri tavoin. Kokonaisvaltaisesti kehysana-
lyysid soveltavat sellaiset tutkimukset, joissa kehysanalyysi otetaan koko tutki-
muksen ldhtokohdaksi, sitd hyodynnetddn laajasti ja se ldpédisee koko tutkimuk-
sen. Esimerkiksi Puroilalle (2002b; ks. myds Rosemary & Puroila 2002) kehys-
teoria tarjosi sekd késitteellisen ettd metodologisen tyokalun hahmottaa sitd,
millaisia kehyksid lastentarhanopettajat soveltavat tyoskennellessdan padiviko-
dissa. Toinen esimerkki tillaisesta kokonaisvaltaisesti Goffmanin teoriaa sovel-
tavasta tutkijasta on Malin (2012), joka ei hahmottanut vain tohtorikoulutukses-
ta kerdttyd aineistoaan vaan myos koko omaa tutkimusprosessiaan kehystami-
sen teorian kautta.

Jotkut tutkijat hyodyntdvit kehysanalyysid vain osittain: he soveltavat ke-
hysanalyyttistd ajattelua johonkin tutkimuksensa osaan tai kdyttavat Goffmanin
kasitteitd valikoiden, tyokalumaisesti ja yhdistellen kehysanalyysid toisiin teo-
rioihin. Esimerkiksi Perdkyld (1990, 144, 168) sairaalakuolemiin liittyvdssad tut-
kimuksessaan kdytti Goffmanin kehysanalyysin késitteistod heuristisena apuna
aineistoanalyysissddn, mutta ei pidd tutkimustaan “puhtaana” kehysanalyysind,
silld hdn yhdistdd tutkimukseensa myos etnometodologiaa.* Vastaavasti Veh-

3 Perdkyldn (1990) sairaalakuolemiin ja Vehvildisen (1996) psykodraamaan liittyvat
tutkimukset liittavat yhteen kehysanalyysin ja etnometodologian. Ndiden yhdistami-
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vildinen (1996) tarkastelee psykodraaman kehyksid vain yhtend osana tutki-
mustuloksiaan. Ingram (1979) puolestaan esittelee mahdollisuutta yhdistda
symbolista interaktionismia ja kehysanalyysid tilanteissa, joissa kehys rikkou-
tuu. Ingram tarkastelee kehyksen rikkoutumisena yliopisto-opiskelijoiden an-
tamaa kurssipalautetta. Han ei kuitenkaan tutkimuksessaan erityisesti hyodyn-
nd tai esittele Goffmanin kehysteoriaa, eikd hianen ldhtokohtansa ole myoskaan
kehysten etsiminen. L&htokohdaksi otetaan vain yksi kasitteellinen tyokalu,
kehysten murtuminen. Myoskdan Perdkyld (1997), joka tutki vanginvartijoiden
tyohon liittyvadd tulkintakehystd, ei méadrittele erilaisia tilanteiden kehyksiad eika
siis tee varsinaista kehysanalyysid. Hin hyodyntdd ennemminkin vain kehyk-
sen kasitettd ja madrittelee késitteen “tulkintakehys” tarkoittavan goffmanilai-
sittain niitd aikaisemmista kokemuksista muokkautuneita tiedollisia rakenteita,
joiden avulla tilanteet m&dritellddn ja joiden avulla vastataan kysymykseen, mi-
td on tapahtumassa.3

Taméd tutkimus sijoittuu kehysanalyysid kokonaisvaltaisesti soveltavaan
pddhdn. Goffmanin teoria on ollut tutkimuksen ldhtokohta, jonka valitsin jo
tutkimusta aloittaessani. Tutkimukseni alkuperdisend tarkoituksena oli hah-
mottaa aineistosta kehyksid ja siten kehysanalyysi ohjasi tekemidni valintoja
tutkimuksen eri vaiheissa. Vaikka koen tietylld tavalla soveltavani kehysana-
lyysid kokonaisvaltaisesti, se ei tarkoita, ettd kokisin tekevani juuri sellaista
puhdasoppista kehysanalyysid, kuin Goffman alun perin tarkoitti. En hyodyn-
tanyt kaikkia kehysanalyysin késitteitd. Esimerkiksi puheen kehysanalyysi jdi
kokonaan tdman tutkimuksen ulkopuolelle, koska analyysini kohde poikkesi
Goffmanin alkuperdisestd kohteesta. En myosk&an yrittanyt tavoittaa hetkessa
vaihtuvia kehyksid jostain opiskelutilanteesta erotetusta yksittdisestd tapahtu-
mapadtkastd, vaan pyrin ymmartamaan, millainen kehys opiskelijaa syvemmalta
ohjaa hdnen kohdatessaan eri opiskelutilanteita.

Sovelluksen painopisteen asettaminen. Sen liséksi, ettd olen hahmottanut
oman tutkimukseni suhdetta muihin kehysanalyysid soveltaviin tutkimuksiin,
hahmotan seuraavaksi sovellukseni painopistettd. Puroila (2002a, 145) erittelee
kolme kehyksen ulottuvuutta, joiden suhteen kehysanalyysid soveltavan tutki-
jan tulee méadrittdad tutkimuksensa painopiste:

1. painotus jdrjestykseen tai moniulotteisuuteen
2. painotus kulttuuriin tai subjektiin

3. painotus toimintaan ja vuorovaikutukseen tai tajunnallisuuteen

seen saattaa kuitenkin liittyd tietynlainen ristiriita, vaikka lahtokohdat eivat olisikaan
toisiaan tdysin poissulkevia.

% Alasuutari (1990; ks. myos 2011) kayttad kehyksen kasitetta alkoholismitutkimuksis-
saan, mutta ei kuitenkaan yritd etsid kehyksid aineistostaan vaan kayttdd kasitetta
kasitteellistimddn sitd, miten alkoholismi tuotetaan ja miten alkoholinkayttod tarkas-
tellaan kahdessa eri kehyksessa: arkieldmaén ja alkoholismin kehyksessa. Varsinaises-
ti han ei ota kantaa itse kehysanalyysiin, joten tutkimus ei sinélldan sovella kehys-
analyysid.
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Puroila (2002a, 148) pitdd painopisteen asettamista kdytannollisend kysymykse-
nd, ei niinkddn teoreettisena: teoreettisella tasolla kaikki ulottuvuudet kietoutu-
vat kehykseen kisitteeseen. Nden, ettd painopisteen asettamiseen vaikuttaa
esimerkiksi tutkimuksessa keritty aineisto ja se, mitd aineiston avulla halutaan
selvittda.

Ensimmadisen ulottuvuuden suhteen tama tutkimus keskittyi enemmin so-
siaalisen todellisuuden jdrjestdytyneisyyteen kuin sen moniulotteisuuteen. N&in
sosiaaliset kehykset ennen kaikkea jdrjestyksen luojina ja kulttuurin rakenteena,
jota yritettiin syvdanalysoida.3¢ Analyysini kohteena ei ollut yksittdinen vuoro-
vaikutustilanne, jossa kehys olisi altis jatkuville muunnoksille ja murtumisille,
vaan yksittdisen tilanteen sijaan tavoitteena oli laajempi ymmadrrys siitd, mitd
opiskelutilanteissa on tekeilld. Ndin opiskelutilanteen taustalla olevat kehykset
pohjimmiltaan melko muuttumattomina tai hitaasti muuttuvina.

Toisen ulottuvuuden suhteen tdssd tutkimuksessa painottui kulttuuri ja
yhteison jakamat ajattelu- ja toimintatavat, ei niinkddn yksilon subjektiivisesti
rakentama tulkinta. Kehyksiin liittyy toki aina yksildiden subjektiivinen tulkin-
ta (Malin 2012, 73-74), johon vaikuttavat esimerkiksi roolit, oma eldménhistoria
ja perspektiivit. Opiskelutilanteen kehyksid etsittdessad pyrin kuitenkin tarkaste-
lemaan ennen kaikkea sitd, mikd opiskelijoiden ndkokulmasta katsottuna oli
yhteisesti jaettua: millaisia kulttuurisesti jaettuja tilanteenmddérittelyitd opiske-
lutilanne ndytti saavan ja millaiseen toimintaan ja ajatteluun se opiskelijan johti?
Nékokulmani poikkeaa esimerkiksi Piirainen-Marshin (1996) subjektiivisesti
painottuneesta ndkokulmasta. Kehyksen Kkésitettd soveltaessaan Piirainen-
Marsh piti ldhestymistapanaan etnometodologista keskusteluntutkimusta, jossa
tilannekontekstin ei ndhdd rajoittavan tai ohjaavan toimintaa. Vaikka hdnen
mukaansa keskustelunanalyysin lokaalisuusperiaate ei kielld yhteisdssa olevia
jaettuja ja historiallisesti muotoutuneita sddntojd, nakokulma estdd kuitenkin
kayttamasta tdllaisia oletettuja sdantdja toimintaa selittdving tekijoind ja empii-
risen tutkimuksen ldhtokohtana (vrt. Maynard 2000). Tutkimustemme voi siis
ajatella olevan kulttuuri-subjekti -jatkumon &dripdissd. Piirainen-Marsh (1996)
korostaa yhteisymmarryksen rakentamista ja osallistujien omien tulkintojen
osoittamisen keinoja vuorovaikutustilanteen puitteissa. Tdssd tutkimuksessa
taas painotetaan kulttuuristen kehysten ohjaavaa vaikutusta ja jdtetdan vuoro-
vaikutuksellisesti rakentuva ja subjektiivinen ndkékulma ulkopuolelle, vaikka-
kin tunnustetaan sen olemassaolo.

Kolmannen ulottuvuuden suhteen on vaikeampi tehdé linjanveto, silld so-
velluksessani ndkyy sekd kehyksen toiminnallinen ettd tajunnallinen elementti.
Kehyksen toiminnallinen ja tajunnallinen elementti eivit ole toisiaan poissulke-

36 Crook ja Taylor (1980, 245) ndkeviat Goffmanin kuvaavan kehys-kasiteelld nimen-
omaan rakennetta, kun taas Bateson, jolta Goffman alun perin kehys-késitteen omak-
sui, kdytti sitd enemmaén interaktionistisesti. Esimerkiksi Denzin ja Keller (1981) kriti-
soivat Goffmanin teoriaa siitd, ettd se keskittyy liikaa muotoon ja jadhmeisiin rakentei-
siin, eikd siksi pysty tavoittamaan tulkinnan kompleksisuutta ja prosessimaisuutta.
Goffmanin teoria on kuitenkin moniulotteisempi: vaikkakin Goffman keskittyy teo-
riassaan tiettyihin sdannonmukaisuuksiin, han kéasittelee my6s esimerkiksi koke-
muksen haavoittuvuutta (ks. Goffman 1981).
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via eikd niiden erottaminen toisistaan ole tietylld tavalla edes mielekéstd. Tdssa
tutkimuksessa painottui hiukan enemman tajunnallisuus, koska analyysin koh-
teena ei ollut niinkddn opiskelutilanteen konkreettinen toiminta ja vuorovaiku-
tuksen rakentuminen vaan se, miké tiedostamattomasti ohjasi opiskelijan mer-
kityksenantoa noissa tilanteissa. (ks. Puroila 2002a, 145-147.)

Tutkimusprosessin aikana tein valinnan, ettd kehyksen késitteen ulottu-
vuuksia painotetaan tdssd tutkimuksessa seuraavasti: Kehykset ovat aikaisempien
kokemusten kautta syntyneiti kulttuurisesti jaettuja yksilon mielessi olevia jdrjestiy-
tyneiti rakenteita. Niiden rakenteiden avulla opiskelijat tulkitsevat ja midrittelevit
opiskelutilanteita seki toimivat niiden ohjaamina tilanteen ja roolinsa edellyttimdlli
tavalla. Ndin kehykset ohjaavat opiskelutilanteessa opiskelijan kokemuksen ja merkityk-
sen rakentumista sekd jasentdvit hinen ymmirrystidn tilanteesta.



3 TIETEENFILOSOFISET LAHTOOLETUKSET JA
SITOUMUKSET TUTKIMUKSEN JOHDATTAJINA

3.1 Lihtokohta tieteenfilosofiaan

Lahestyn viitostutkimukseni toteutusta ohjanneita tieteenfilosofisia lahtokohtia
hyvin konkreettisesta ndkokulmasta, oman tutkimukseni erityiskysymysten
kasittelynd. Koska tutkimusstrategiana ollut tapaustutkimus ei edusta tiettyd
tieteenfilosofista perinnettd, vaan pitdd sisdllddn hyvin erilaisia ndkokulmia,
tapaustutkimuksella ei ollut erityisen ohjaavaa vaikutusta tamé&n tutkimuksen
tieteenfilosofisille 1dhtokohdille. Sen sijaan niihin on ennen kaikkea vaikuttanut
sekd kehysanalyysin valinta tutkimuksen teoreettiseksi tarkastelundkokulmaksi
ettd ymmartamiseen tdhtddva tulkinnallinen ldhestymistapa kerdttyyn aineis-
toon.

Kehysanalyyttinen lihtokohta. Malinin (2012, 15) mukaan ”[t]utkija, joka
valitsee kehysanalyysin, valitsee samalla kokonaisen tutkimusideologian siihen liittyvi-
ne epistemologisine ja ontologisine lihtokohtineen”. Nama lahtokohdat eivét ole yk-
siselitteisid, silld kehysanalyysin paikantaminen johonkin tiettyyn teoriaperin-
teeseen ei ole yksinkertaista. Eri tutkijat ovat sijoittaneet Goffmanin teorioita
hyvin erilaisiin koulukuntiin: esimerkiksi strukturalismiin, fenomenologiseen
sosiologiaan, semiotiikkaan, symboliseen interaktionismiin tai ethometodologi-
aan (Collins 1988, 58; Puroila 2002a, 18-21; Jacobsen & Kristiansen 2010; Lepis-
to-Johansson 2010).3” Tutkijat ovat perustelleet paikantamistaan sen perusteella,
kenen ajatuksia Goffman on jatkojalostanut tai lainannut. Sen sijaan Goffman
itse ei sitonut itseddn mihink&ddn aikalaistraditioihin ja jopa tietoisesti valtteli
leimaantumista tietyn teoriaperinteen lipunkantajaksi, silld ei uskonut sen ole-
van tarpeellista (Goffman 1981; Verhoeven 1993; ks. myos Drew & Wootton
1988; Jacobsen 2010, 18). Goffmanin sijoittaminen tiettyyn perinteeseen on mel-
ko mahdoton tehtdvid, mutta se ei tarkoita, ettei hin olisi ottanut kantaan tie-
teenfilosofisiin kysymyksiin. Erityisesti hdnen kannanottojaan on néhtdvissa
Verhoevenin (1993) tekemdssd haastattelussa. Vaikka sovelsin Goffmanin teo-
reettista ndikemystd kehyksistd, en pyrkinyt seuraamaan Goffmanin ajatuksia

37 Esimerkiksi Gonos (1977) yhdistda Goffmanin ennemmin strukturalismiin kuin sym-
boliseen interaktionismiin. My6s Ingram (1979, 803-804) ilmeisesti tulkitsee kehys-
analyysin edustavan strukturalismia, silld hdan nikee kehysanalyysin ja symbolisen
interaktionismin tdydentdviksi ndkokulmiksi; symbolisessa interaktionismissa koros-
tuu yksilokohtainen tilanteenmaéaérittely, kun taas kehysanalyysissa korostuu tilan-
teelle annettu sosiaalinen maaritelmad ja sen toimintaa ohjaava luonne. Heiskala (1991)
ja Alasuutari (2011) puolestaan nakevit, ettd kehysanalyyttinen ldhestymistapa on
erddnlainen keskitie symbolisen interaktionismin ja strukturalismin valissa. Struktu-
ralistiseen ndkokulmaan kehysanalyysi yhdistyy siind, ettd merkitys ei ole toimijoi-
den vapaasti luomaa vaan valmis struktuuri, kehys, ohjaa tulkintaa. Symboliseen in-
teraktionismiin se yhdistyy puolestaan siing, ettd kehysten tulkinta ei ole yksiselit-
teistd: yksilot voivat tehda virheitd ja tulkinnat voivat vaihdella tulkitsijan perspek-
tiivistd riippuen.
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puhdasoppisesti vaan kdytin niitd peilauspintana oman tutkimukseni paikan-
tamisessa. Tavoitteenani ei ole tyhjentdvésti esittdd Goffmanin sitoumuksia ja
lahtokohtia vaan tdimén tutkimuksen ndkokulmia, joihin kehysanalyysin valinta
tutkimuksen ldhtokohdaksi on tietyiltd osin vaikuttanut.

Tulkinnallinen ldhtokohta. Koska halusin ymmartadd, millaiset kehykset
opiskelijaa opiskelutilanteessa ohjaavat, tutkimus sitoutuu myos hermeneutti-
seen ldhtokohtaan. Hermeneutiikka voidaan laajasti katsottuna ndhda yleiseksi
tulkinnan ja ymmartdmisen teoriaksi (Tuomela & Patoluoto 1976a, 119; Laine
2015, 33).38 Tontti (2005a, 7) arvioi, ettd hermeneuttisen filosofian tarjoamat vas-
taukset juuri tulkitsemisen ja ymmaértdmisen kysymyksiin ovat tehneet siitd
ihmistieteiden kdytannon tutkimuksen kannalta relevantin. Laine (2015, 33) na-
kee, ettd "[h]ermeneuttinen tutkimus kohdistuu ihmisten viliseen kommunikaation
maailmaan”. Oravakankaan (2009, 264) mukaan ”[h]ermeneuttisen tutkimuksen
peruslihtékohta ja maailma on kieli, jonka sisilli tutkija pyrkii ymmdrtimdin ja tulkit-
semaan jonkun toisen ajattelua ja puhetta (tekstid)”.

Tutkimuksessani tulkinnallisuus syntyy ennen kaikkea siitd, ettd kehykset
ovat tiedostamattomia. En voinut 16ytdad kehysta kysymalld suoraan tutkittaval-
ta, millainen kehys hdntad opiskelutilanteessa ohjaa, koska kysymykseen ei pys-
tyttdisi antamaan vastausta. Sen vuoksi aineistoa taytyi ldhestya tulkiten ja pyzr-
kien saavuttamaan siitd uusi ymmarrys. Kdsittelen tdssad luvussa hermeneuttista
filosofiaa vain siltid osin, kuin se on vaikuttanut timéan tutkimuksen tulkinnalli-
siin 1dhtokohtiin.3

Lihtokohtien yhdistiminen. Hermeneutiikan ja kehysanalyysin yhdista-
minen ei ole ongelmatonta, silld kehysanalyysin ldhtooletukset eivét varsinai-
sesti kuulu hermeneuttisen tieteenfilosofian piiriin (Ryyndnen 2009, 59). Mieles-
tani kehysanalyyttinen ja hermeneuttinen ldhestymistapa ovat kuitenkin sovi-
tettavissa yhteen, silld niiden tehtdvat erityivat tutkimuksessani. Kehysanalyysi
maddrdsi tutkimukseni tarkastelundkokulman, mutta aineiston analyysi vaati
hermeneuttista otetta. Hermeneutiikkaa ei siis hyodynnetty tdssa tutkimuksessa
eksistentiaalisfilosofisessa merkityksessd vaan hermeneutiikkaan perustui na-
kemys aineiston ja tutkijan tulkinnallisesta vuorovaikutuksesta (ks. Ryyndnen
20009, 47).

Taulukossa 1 on kuvattu tdimén tutkimuksen tieteenfilosofisia lahtokohtia
ja ennen kaikkea tasapainoiluani subjektivistisen ja objektivistisen ndkokulman
vdlillda. Avaan Taulukossa 1 esitetyt ndkokulmat tarkemmin seuraavissa alalu-
vuissa.

38 Hermeneutiikka viittaa kreikankieliseen sanaan “hermeneuein”, joka voidaan suo-
mentaa sanoilla tulkita ja ymmart&dd (Alanen 2014, 39-40). Klassinen hermeneutiikka
kehitteli tulkintaa taito-oppina ja toimi erityistieteiden tulkinnallisena aputieteens.
1900-luvun alussa klassisesta ndkemyksestd erosi filosofinen hermeneutiikka, joka
sen sijaan ndki hermeneutiikan laajempana eksistentiaalis-ontologisena kysymykse-
nd. Filosofisen hermeneutiikan kehittdjiin kuuluivat erityisesti Martin Heidegger ja
Hans-Georg Gadamer. (Nikander 2004, viii-xi; Tontti 2005b, 50.)

3 Hermeneuttista nakokulmaa syvennetdan mydhemmin tdssa luvussa.
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TAULUKKO1 Tapaustutkimuksen tieteenfilosofinen nikckulma subjektiivisen ja objektiivisen vilimaastossa
Subjektivistinen niko- Objektivistinen niko- Tdmain tutkimuksen nikokul-  Esimerkki tutkimuksestani
kulma kulma ma subjektivistisen ja objekti-
vistisen vilimaastossa
SOSIAALINEN 1. Sosiaalinen todellisuus 1. Yksilo ei tee todellisuu- ~ Tutkittavien merkityksid ja ti- Opiskelija ei voi itse paattad, ettd
TODELLISUUS  on sosiaalisesti konstruoitu.  den konstruointia vaan lanteenmaédrittelyjd ohjaa sosiaa-  kyseessd on opiskelutilanne ja

2. Yksil6 voi tehdd subjek-
tiivisia tulkintoja esimer-
kiksi perspektiivistdan riip-
puen.

tulee valmiiksi vakiintu-
neeseen maailmaan.

2. Tulkinnat ja tilanteen-
madrittelyt eivét ole tdysin
vapaasti valittavia.

lisessa todellisuudessa jaetut,
tietyssd méddrin vakiintuneet
kehykset. Tutkittavat yksilot
voivat tehdé osittain erilaisia
tilannetulkintoja esimerkiksi
roolinsa ja persoonansa perus-
teella, mutta kehykset ohjaavat
taustalla tilannetulkintaa val-
miina rakenteina. Tutkittavat
yllapitavit rakenteita omalla
toiminnallaan ja rakentavat so-
siaalista todellisuutta.

ettd hanelld on siind tilanteessa
opiskelijan rooli, joka poikkeaa
ohjaajan roolista. Toimimalla
oletetusti opiskelija samalla vah-
vistaa sosiaalisen todellisuuden
jasentdavad rakennetta. Vaikka
kehykset jasentaviat kokemuksia,
ne eivét rajoita opiskelutilanteita
tai opiskelijan toimintaa niissa
pelkastdan yhdenlaiseksi vaan
tilanteet rakentuvat myos vuoro-
vaikutuksessa yksiloiden valilla.
Tassd tutkimuksessa tarkastelun
keskivssd on kuitenkin kehys
ohjaavana rakenteena.

MERKITYKSET Merkitykset ovat subjektien

luomia ja subjektista toiseen

vaihtuvia.

Merkitykset ovat sosiaali-
sen todellisuuden tosiasi-
oita, jotka eivit ole subjek-
tien vapaasti muokatta-
vissa.

Kehykset ovat erdédnlaisia inter-
subjektiivisia merkityksid. Sub-
jektiiviset merkityksenannot
rakentuvat ndiden sosiaalisesti
jaettujen merkityksenantojen
varaan.

Jokainen opiskelija antaa opiske-
lutilanteelle omanlaisensa merki-
tyksen, silld yksiloiden erilainen
eldmdnhistoria ja persoona oh-
jaavat erilaisiin merkityksiin.
Pohjalla on kuitenkin my®0s jaet-
tuja merkityksenantoja, jotka
ohjaavat ymmartamaan opiske-
lutilanteita samankaltaisesti.
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KEHYSTEN Pragmatismi: Kehysten Realismi: Kehyksid on Kehykset ovat metodologinen Kaikki tutkitut opiskelijat osasi-
OLEMASSA- olemassaolosta ei voi tietdd, olemassa. instrumentti, joita ei ole olemas-  vat toimia opiskelutilanteissa
OLO mutta vain niiden kaytto- sa konkreettisina objekteina. saman suuntaisesti ilman, etta
kelpoisuudella on valia. Kehyksilld voidaan kuvata sitd,  heitd siithen ensin tilanteessa oh-
millaisia jasentdvid rakenteita jeistettiin. Jokin ohjasi heidéat
eri tilanteisiin liittyy. toimimaan samalla tavoin.
TUTKITTA- Keskitytddn tutkittavien Tutkittavien omaa ndké-  Kehys on tutkittavien omien Opiskelijat eivat valttamattd osaa
VIEN OMA omiin nikokulmiin. kulmaa ei oteta huomi- kasitysten, kokemusten ja tul- kuvata opiskelutilanteen kehyk-
NAKOKULMA oon. kintojen yli menevi teoreettinen  sid, koska ne ovat tiedostamat-
selitys, jota voidaan joissain tomia. Opiskelijoiden nakokul-
tapauksissa tutkia ilman tutkit-  maa opiskelutilanteen kehyksiin
tavien ndkokulmien huomioi- ei tassd tutkimuksessa siis kysyta
mista. Tdssd tutkimuksessa ke-  suoraan. Opiskelijoiden omat
hykset pyritdaan kuitenkin ta- ndkokulmat ja kokemukset opis-
voittamaan tutkittavien kuvaa-  kelutilanteista kuitenkin avaavat
mien kokemusten avulla. sitd, miten he ovat opiskelutilan-
teen tulkinneet.
TUTKIJAN VS.  Tutkijan merkitysmaailma  Merkitysmaailmoissa on  Tutkijan merkitysmaailma ei ole Minulla on tutkittujen opiskeli-
TUTKITTA- ei koskaan ole sama kuin olemassa jotain kulttuuri-  sama kuin tutkituilla eikd tutki-  joiden kanssa tiettyjd yhtyma-
VIEN MERKI-  tutkittavan. sesti yhteisté. tuilla ole myoskddn keskendédn  kohtia koulutushistoriassamme
TYSMAAILMA samanlaiset merkitysmaailmat. ~ kuten peruskoulu ja luokanopet-
Merkitysmaailmoissa voi kui- tajaopinnot. Tulkinnassani en voi
tenkin olla jotain jaettua ja yh- kuitenkaan nojautua siihen ole-
teistd. tukseen, ettd opiskelutilanteet
tarkoittaisivat tutkituille samaa
asiaa kuin minulle.
TUTKIJAN 1. Tutkijan tekemad tulkinta 1. Aineistossa on jotain, 1. Tutkija tekee tulkinnan oman 1. Eri opiskelijoiden kuvauksissa
TULKINTA voi tapahtua vain tutkijan mikd ei ole vain tutkijan merkitysmaailmansa kautta. kokemistaan opiskelutilanteista

oman merkitysmaailman
kautta.

luomaa - tutkimuskohteen
mieli.

Tutkija voin kuitenkin tavoittaa
tutkimuskohteesta jotain sellais-
ta, joka ei ole vain tutkijan mer-
kitysmaailmassa.

on paljon yhteistd. Tdma saman-
kaltaisuus ei selity minun merki-
tysrakenteellani, josta késin tul-
kitsen aineistoa.
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2. Jyrkka relativismi: Tutki-
joiden erilaiset subjektiivi-
set oletukset johtavat erilai-
siin tulkintoihin ja ndama
erilaiset ndkemykset voivat
olla yhta tosia.

3. Tutkija luo merkitysra-
kenteen aineistolle.

2. Jotkut tulkinnat ovat
ldhempdna totuutta kuin
toiset.

3. Tutkija etsii ja 1oytdad
aineiston merkitysraken-
teen.

2. Tutkimusaineistosta voi tehda
erilaisia, yhta tosia tulkintoja.
Mitki tahansa tulkinnat tutkit-
tavien toiminnasta eivit kuiten-
kaan ole mahdollisia, vaan voi
myos olla virhepaatelmia.

3. Merkitysrakenne on aineistos-
sa, josta se tulee 16ytdd, mutta
samalla tutkija myos luo sen
jasentamalld, valikoimalla ja
nimedmaillid tuon rakenteen
omasta merkitysmaailmastaan
katsottuna.

2. Ryhmateoreettista tulkintata-
paa kayttava tutkija voisi tehda
tutkimusaineistostani erilaisia
pdédtelmid kuin itse olen tehnyt
(ks. luku 8.1.1). Nama padtelmait
voivat olla yhta tosia kuin havait-
tujen asioiden tulkitseminen ke-
hyksiksi.

3. Koska etsin kehyksid, jotka
jasentavat tutkittujen kokemuk-
sia, merkitysrakenteen taytyy
tietylld tapaa olla loydettavissa
aineistossa. Toisesta nakokul-
masta katsottuna kuitenkin myos
luon tuon rakenteen, silld olen
esimerkiksi nimennyt tietyt tee-
mat omien mielleyhtymieni mu-
kaan, en aineistosta 16ydettyjen
ilmaisutapojen mukaan.
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3.2 Sosiaalisen todellisuuden subjektiivinen ja objektiivinen
luonne

Goffman (1986, 2) kiinnittyy kehysanalyysissddn sosiaalisen todellisuuden ana-
lysointiin. Sen sijaan, ettd kysyisi, miki todellisuus on, Goffman (1986, 2) seuraa
William Jamesin® ajatusta kysymyksestd “Millaisissa olosuhteissa ajattelemme asi-
oiden olevan todellisia?” 41 Puroilan (2002a, 22-23) mukaan Goffman kddntdd ndin
huomion ihmisen tajunnassa olevan todellisuuden luonteeseen objektiivisen
ulkopuolisen todellisuuden sijaan, mutta toisaalta kytkee sen my®os tajunnan
ulkopuoliseen todellisuuteen ottamalla huomioon ne olosuhteet, jotka tekevit
asioista meille tosia.

Goffman ndkee, ettd sosiaalinen ympadristd on suurelta osin sosiaalisesti
konstruoitu (Verhoeven 1993, 324).42 Ajatuksen todellisuuden sosiaalisesta ra-
kentumisesta kehittivdat alun perin 1960-luvulla Berger ja Luckmann (2009).
Heiddn mukaansa todellisuus rakentuu sosiaalisesti, ei yhteiskunnan rakentei-
den mukaan. Ihmiset tuottavat yhdesséd ajattelullaan ja toiminnallaan inhimilli-
sen maailman, itsestddn selvand pidetyn todellisuuden ja sen merkitykset. Yh-
teiskunnallinen jdrjestys on ndin jatkuvaa inhimillistd tuotantoa. (Berger &
Luckmann 2009, 30, 63-64.)% Hirsjdrvi ja Hurme (2001, 17) nédkevit todellisuu-
den sosiaalisen rakentumisen tarkoittavan, ettei yhteista fysikaalisen maailman
ulkopuoleista todellisuutta ole, vaan kyse on subjektiivisesta tulkinnasta, joka
perustuu yhteisossd opittuun tapaan. Kulttuuritutkimuksen edustamassa teo-
reettisessa nakokulmassa ndhddan todellisuuden sosiaalisen konstruoinnin tar-
koittavan sitd, ettd todellisuus rakentuu ihmisten arkieldm&a orientoivista mer-
kitystulkinnoista ja tulkintasdénnoistd (Alasuutari 2011, 59-60).

Goffmanin edustama ndkemys sosiaalisen todellisuuden rakentumisesta
eroaa sosiaalisesta konstruktionismista siind, ettd hanen mukaansa yksilo ei itse
tee tdtd konstruointia vaan yksilo tulee valmiiksi vakiintuneeseen maailmaan: 44

40 James, W. 1950. The Perception of Reality. Teoksessa W. James, Principles of Psy-
chology, vol. 2. New York: Dover Publications.

4 Chaykon (1993) mukaan virtuaalinen todellisuus muuttaa kasitystamme siitd, mika
on totta ja mika ei. Talloin ei voida puhua “toden” kehyksestd endd traditionaalisessa
merkityksessd vaan Chaykon mukaan ollaan todellisuuden jatkumolla, jossa todelli-
suus on monitulkintainen asia.

42 Vaikka Goffman hyviksyy ajatuksen todellisuuden sosiaalisesta konstruoinnista, han
haluaa selvasti erottaa tastd ajattelusta fysikaalisen todellisuuden, joka ei ole hdnen
ndkemyksensd mukaan sosiaalisesti konstruoitu vaan on olemassa ihmisen intenti-
oista riippumatta (Verhoeven 1993).

43 Basseyn (1999, 43) mukaan tulkinnallisessa tutkimusparadigmassa ei voida hyvaksya
ajatusta, ettd todellisuus olisi konkreettisesti jossain riippumatta ihmisestd vaan to-
dellisuuden ndhd&an olevan ihmismielen rakennelma.

44 Koska Goffman kiinnittdd huomionsa sosiaalisen todellisuuden vakiintuneisuuteen,
hén kokee olevansa ldhempand rakennefunktionalismia kuin sosiaalista kontruktio-
nismia (Verhoeven 1993, 324). Tama luo mielenkiintoisen ristiriidan Goffmanin tyo-
hon. Ensinndkin Goffman luokittelee itsensd mikrososiologiksi. Mikrososiologian
katsotaan syntyneen vastareaktiona sosiologian alaa siihen aikaan hallinneelle ra-
kennefunktionalismille ja sen makrokuvaukselle (Heiskala 1991, 94). Siksi vaikuttaa
ristiriitaiselta, ettd mikrososiologiksi itsensa luokitteleva Goffman nikee olevansa la-
hempand rakennefunktionalismia kuin sosiaalista konstruktionismia. Samanlainen
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So it’s not a social constructionist view in the sense that anybody can, at any moment,
define the world around them. The world around an individual is, by and large, de-
fined at any moment. It comes to be defined through society at large in a constructed
way. And that book [Frame Analysis] has to do with the way one comes to under-
stand how the world around oneself is defined, ought to be defined, and can get to
be misdefined. (Verhoeven 1993, 342.)

Koska Goffman ei edusta suhteessaan todellisuuteen kumpaakaan &daripdatd,
realismia tai konstruktivismia, hédnet liitetddn usein tietynlaiseen valimaastoon:
Goffmanin voi ajatella yhdistdvan ndkemyksessddn sosiaalisen todellisuuden
objektiivisen ja subjektiivisen elementin (Puroila 2002a, 122-123; Puroila 2002b,
28; Malin 2012, 73-76). Kehys on sosiaalisen todellisuuden objektiivinen ele-
mentti. Goffmanin ndkemys on, ettd yksilo ei itse konstruoi tilanteita eivatka
tilanteenmaédérittelyt ole yksilon vapaasti valittavia vaan yksilo tulee kulttuuri-
sesti valmiiksi maddriteltyyn tilanteeseen. Tamédn ndkemyksen vuoksi ddrim-
madinen relativismi ei sovi Goffmaniin. (Puroila 2002a, 122-123; Malin 2012, 73.)
Toisaalta Goffman nikee, ettd yksiloilld voi olla erilaisia nakemyksid siitd, mitd
tilanteessa on tekeilld. Sosiaalinen todellisuus ei siis ole tdysin pysyvd ja vakaa
vaan siihen liittyy myo6s subjektiivinen elementti kuten yksildiden erilaiset per-
spektiivit. Objektiivinen elementti ei mydsk&ddn ole tdysin muuttumaton vaan
sithen vaikuttaa ympéaroivan yhteison kehitys.*

3.3 Merkitykset sekd niiden tulkinnan ja ymmartamisen prosessi

Merkitys. Todellisuuden sosiaalisen konstruoinnin voi tiivistetysti ajatella tar-
koittavan, ettd sosiaalinen todellisuus ndhdddn ihmisten luomana merkitysjar-
jestelménd .4 Kaikki, mitd koemme, merkitsee meille jotain (Laine 2015, 31) ja
rakentaa kuvaamme sosiaalisesta todellisuudesta. Tutkimuskohteen ollessa ta-
junnallinen kuvauskategorioiksi tulevat namad merkitykset (Varto 1996, 30).
Tdssd tutkimuksessa keskiossd ovat opiskelijoiden merkitykset, jotka koskevat
opiskelutilanteita.

ristiriita syntyy ndkemyksestd todellisuuden sosiaalisesta rakentumisesta. Bergerin ja
Luckmannin (2009) teoksen ”Todellisuuden sosiaalinen rakentuminen” voidaan
ndhda tarjonneen vaihtoehdon rakennefunktionalistiselle tarkastelutavalle, sillé teos
korostaa rakennetekijoiden sijaan yksiloiden kykya myds muokata ja tuottaa sosiaa-
lista maailmaa (Aittola & Raiskila 2009, 215-216; ks. Berger & Luckmann 2009, 208-
209). Silti nakemyksen sosiaalisen todellisuuden rakentumisesta hyvaksyva Goffman
liittad itsensd rakennefunktionalismiin. Syyna téllaiseen ristiriitaan on kenties se, etta
Goffman haluaa mahdollisesti tehdd pesderoa sosiaalisen kontruktionismin relativis-
tiseen ajatteluun. Pesderon tekeminen johtuu siitd, ettd Goffman korostaa kehys-
teoriassaan kehystd nimenomaan rakenteena, jota yksilo ei itse madrittele.

4 Kehysanalyysin yhdistdama sosiaalisen todellisuuden subjektiivinen ja objektiivinen
elementti on perusteltavissa Goffmanin kuvauksella siitd tehtdvastd, minka han itsel-
leen asettaa kirjassaan. Goffman (1986, 10) kuvaa pyrkivinsa erittelem&én yhteison
tarjoamia kehyksid mutta myos sitd, millaisen haavoittuvuuden kohteeksi nama ke-
hykset joutuvat. Kyse ei siis ole vain kehyksista objektiivisina rakenteina vaan myos
siitd, miten nuo rakenteet ovat haavoittuvia subjektiivisuudessaan.

46 Puroila (2002a, 138) arvioin Goffmanin kiinnittyvan Kehysanalyysi-teoksessaan mer-
kityksen ongelmaan.
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Taylorin (1976) mukaan tulkinnan tieteen kohteelle on luonteenomaista
johdonmukaisuus: silld tdytyy olla mieli, merkitys. Se ei tarkoita, ettd ihminen
toimisi tilanteessa aina rationaalisesti ja ristiriidattomasti, vaan esimerkiksi teko
tulee mielekkddksi teon syyn ymmartamisestd. Toiseksi tulkinnan tieteen koh-
teelle luonteenomaista on, ettd kohteen mieli voidaan erottaa sen ilmaisusta.
(Taylor 1976, 228-229.) Taylorin (1976, 225) mukaan ”[m]erkitys koskee jotakin,
voimme erottaa tietyn elementin - tilanteen, toiminnan tai minkd hyvinsd - ja sen
merkityksen” 47 Esimerkiksi luennoitsija voi ilmaista opiskelijoille yskdhtamallad
tai toivottamalla huomenta sen merkityksen, ettd luento alkaa ja on aika keskit-
tyd kuuntelemaan. Kolmas tulkinnan tieteen kohteen luonteenomainen piirre
on, ettd kohteen mieli on aina subjektille (Taylor 1976, 228-229). Tama tarkoittaa,
ettd merkityksen olemassaoloon vaaditaan subjekti, sillda merkitysta ei ole tyhyji-
Osséd (Taylor 1976, 225; ks. myo6s Varto 1996, 24).

Merkitykset eivédt ole synnynndisid vaan niiden juuret ovat yhteisdssa
(Laine 2015, 31). Yhteison jdseneksi kasvaminen tapahtuu sosiaalistumalla ky-
seiseen kulttuuriin ja sen merkityskarttoihin, esimerkiksi tietynlaisiin toiminta-
ja kdyttdytymismalleihin, jotka tekevdt maailmastamme ymmarrettdavan (Leh-
tonen 2004, 17-18). Moilasen ja Rdihédn (2010, 46) mukaan “[k]ulttuuriin sosiaalis-
tuessamme olemme oppineet tulkitsemaan merkityksid silld tavalla, etti tutun toimin-
nan tulkinta on varsin vaivatonta”. Kehysanalyyttisesti aineistoa ldhestyttdessa
ndkokulmana eivit ole jokaisen opiskelijayksilon subjektiiviset merkitykset
vaan subjektiryhmén merkitykset.

Taylor (1976) on erotellut hermeneuttisessa tulkinnan tieteessd erilaisia
merkityksen kisitteitd ja kehykset viittaavat ndistd mielestéani erityisesti inter-
subjektiivisiin merkityksiin.*® Intersubjektiiviset merkitykset ovat erddnlaisia
keskindisen toiminnan tapoja, joista Taylor (1976, 245) kdyttdd esimerkkind
neuvottelemista. Neuvottelu muodostuu yhteiskunnan yhteisestd normien jou-
kosta. Yksilot toki tuovat omat subjektiiviset uskomuksensa ja asenteensa neu-
vottelutilanteisiin, mutta ilman t4td yhteistd jaettua ymmarrystd neuvottelun
merkityksistd neuvotteluun ei voi ryhtyd. Intersubjektiiviset merkitykset muo-
dostavat ikddn kuin yhteiskunnallisen matriisin. (Taylor 1976, 245; ks. myos
Tuomela & Patoluoto 1976b, 215.) Kehykset voidaan ndhda téllaisiksi intersub-
jektiivisiksi merkityksiksi tai merkityskartoiksi, jotka auttavat meitd erottamaan
sosiaaliset tilanteet toisistaan ja toimimaan kuhunkin tilanteeseen soveltuvalla
tavalla. Puroila (2002a, 140) arvioi kehysten olevan erddnlaisia objektiivisia
merkityksid, jotka ovat perustana subjektiivisten merkitysten muodostumiselle.
Goffmanilla merkitykseen sisdltyy siis sekd objektiivinen ettd subjektiivinen
elementti.

47 Merkitykset ovat suhteessa toisiin asioihin ja niitd voidaan identifioida vain suhtees-
sa toisiinsa (Taylor 1976, 226).

48 Taylor (1976) erottelee hermeneuttisessa tulkinnan tieteessa ainakin kolme erilaista
merkityksen késitettd: kokemuksellinen eli tilanteen merkitys, intersubjektiivinen
merkitys ja yhteinen merkitys. Hanen jaottelussaan naméa merkitykset liittyvét yh-
teiskuntatieteisiin, eikd Taylor ota tekstissddn kantaa, ovatko nama yleistettavissa
tamadn tieteenalan ulkopuolelle.
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Tutkimusprosessin aikana minulle on rakentunut seuraavanlainen tutki-
musta ohjaava ymmarrys sosiaalisesta todellisuudesta ja merkityksistd: Opiskeli-
jan toiminta ja puhe ilmaisevat sitd, millaisen merkityksen hin on antanut opiskeluti-
lanteelle. Merkitykset ovat osittain yksildiden omia, mutta koska opiskelijat osaavat toi-
mia opiskelutilanteeseen sopivalla tavalla, heilld tiytyy myds olla keino antaa tille tilan-
teelle jokin yhteinen merkitys, jonka myos muut tilanteessa mukana olevat ainakin jol-
lain tavoin jakavat. Tilanteessa merkitykset eivit siis ole tiysin vapaasti valittavissa,
koska osana sosiaalista todellisuutta yksilo on oppinut tietyt yhteisén merkityksenanto-
tavat, jotka ohjaavat yksilon merkityksenantoa tiettyyn suuntaan.

Merkitysten tulkinta. Oravakangas (2009, 266) toteaa, ettd ”[t]odellisuus on
hermeneutikolle tietyssi mielessi merkitys- ja arvosuhteessa ilmenevdi todellisuutta,
jolle halutaan loytdd sisilté ja mieli”. Merkitykset voivat olla tiedostettuja, mutta
ne voivat olla my®os piilevid ja niiden vdliset yhteydet voivat olla haméranpei-
tossa, mikéd tekee niistd huomionarvoisen tutkimuskohteen (Moilanen & Réiha
2010, 46). lmaisun valittamid merkityksid voidaan ldhestya tulkitsemalla (Laine
2015, 33). Hermeneuttisesti ymmarrettynd tulkintaprosessi etenee tulkinnan
kohteen ndkyvastd ja vilittomasta sisdllostda sen piilossa olevaan merkitykseen
(Tuomela & Patoluoto 1976a, 119). Gadamer (2004, 40) toteaa, et-
ta ”[ylmmidrtimisen taitoa vaaditaan aina, kun jonkin asian merkitys ei ole aivan il-
meinen ja yksiselitteinen”. Taylor (1976) nidkee, ettd tulkinnalla pyritddn selvitta-
madn epdselvd, haméardssa muodossa oleva ja ristiriitainen tutkimuksen kohde
ja tekemddn siitd mielekds. Tulkinnan tavoitteena on saada esille kohteen piile-
vd johdonmukaisuus ja ilmaista tdmé& johdonmukainen merkitys uudella, ym-
maérrettavaksi tekevilld tavalla (Taylor 1976, 217, 219, 229). Kehysten etsiminen
on mielestdni yksi tapa etsid johdonmukaisuutta, silld kehys auttaa hahmotta-
maan, millaisen merkityksen yksilo on tilanteelle antanut ja mika tekee yksilon
toiminnasta mielekdstd tuossa tilanteessa. Opiskelijan puhe ja toiminta ovat il-
mauksia tdstd merkityksestd, mutta ilmaukset voivat olla epéselvid ja ristiriitai-
sia, jolloin tulkintaa tarvitaan osoittamaan esimerkiksi opiskelijoiden toiminnan
ja puheen mieli ja johdonmukaisuus.

Sosiologiassa voidaan erotella teoreettisia ldhestymistapoja sen perusteella,
tarkastelevatko ne merkitysten tutkimisessa toimijoiden aktiivisuutta vai kult-
tuuristen rakenteiden voimaa (Antikainen, Rinne & Koski 2010, 256). Vaikka
Goffmanin kehysanalyysi liittyy sekd kulttuurisiin rakenteisiin ettd niiden sub-
jektiiviseen tulkintaan, tdssd tutkimuksessa painotetaan kehysten rakenteelli-
suutta. Goffman néakee, ettd asioilla on rakenne (Verhoeven 1993, 326), minka
vuoksi Goffman yhdistetddn usein strukturalismiin, rakenteiden tutkimiseen.
Erityisesti kehysanalyysi edustaa Goffmanin rakenneldhtoistd ajattelua. Tutki-
jana lahtooletukseni on, ettd nditd rakenteita, kehyksid on olemassa: opiskeluti-
lanteeseen liittyy merkityksen muodostumista ohjaavia kehyksid ja néitd ke-
hyksid pystytddan tutkimuksen avulla 16ytamé&an. Goffmanin luoma kehyksen
kéasite on kuitenkin metodologinen instrumentti, ajatusrakennelma, joka auttaa
systematisoimaan havaintoja, enké ajattele kehyksen olevan sindllaan konkreet-
tisesti olemassa (ks. Haaparanta & Niiniluoto 1991, 25).

Merkityksid etsittdessd etsitddn nimenomaan henkilokohtaisia merkityk-
senantoja, jotka eivét ole puhtaasti subjektiivisia vaan ne rakentuvat kulttuuris-
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sa vallitsevien toimintatapojen ja rakenteiden varaan (Moilanen & Riiha 2010,
47-48). Kehys-kdsitteen valinta johti sithen, ettd en tutkinut jokaisen tutkimuk-
seni kohteena olevan ryhman yksiloiden omia merkityksid sindllddn, vaan yri-
tin tavoittaa jotain kaikille tutkittavilleni yhteistd merkityksenantotapaa (vrt.
fenomenolologinen perinne, Laine 2015). Koska sosiaaliset kehykset eivit ole
henkilokohtaisia vaan tietyn kulttuurin yhteisid, sosialisaation kautta opittuja
tapoja organisoida kokemuksia, ei ollut merkityksellistd ymmartdd jokaisen
tutkittavan yksilon henkilokohtaista ndkokulmaa tilanteeseen (ks. Goffman
1986, 27). Sen sijaan yritin ymmartdd, millaiset yhteiset kehykset tutkittuja opis-
kelijoita opiskelussa ohjasivat. Koska tutkin ihmisen luomaa sosiaalista todelli-
suutta jasentdvdd rakennetta, joka on muuttuva ja vaihtelee kulttuurista toiseen,
en nde, ettd tutkimuksessa loytamaéni tieto olisi sindllddn sovellettavissa kaik-
kiin ihmisiin ja kaikkina aikoina. Lisdksi sosiaalista todellisuutta tutkittaessa
pitdd ottaa huomioon, ettd tutkittavat ovat itse jo tulkinneet omaa todellisuut-
taan (ks. Raatikainen 2004, 98; Alanen 2014, 39). Tutkimani todellisuus oli jo
esitulkittu, silld opiskelutilanteen kehykset olivat tutkittavieni tekemid tulkinto-
ja siitd, mitd tilanteessa on tekeilld.

Koska ihminen ei valttdmdttd ole tietoinen ohjaavista kehyksistddn tai ei
ainakaan pysty niitd helposti sanallisesti kuvaamaan, en missdan vaiheessa ky-
synyt tutkittujen opiskelijoiden mielipiteitd tai ajatuksia opiskelutilanteen ke-
hyksistd. Tutkimuksessani tutkittavien ndkokulman huomioon ottaminen ei siis
tarkoittanut, ettd tutkittavien sanomaa tai tekeméé raportoitaisiin jotenkin sinal-
ladn. Sen sijaan yritin ymmart&d jotain sellaista, joka tuli piiloisesti esiin tutkit-
tavien puheessa ja toiminnassa, mutta joka oli heille oletettavasti tiedostama-
tonta tai jota he eivit ainakaan arkipdivdn toiminnassaan tunnistaneet. Yritin
esimerkiksi ymmartad, miksi tutkittavat tekivat opiskelutilanteessa jotain, miksi
he kuvasivat kokemustaan tietylld tavalla ja mikd heitd tiedostamattomasti oh-
jasi.4

3.4 Subjektiivinen vai objektiivinen tutkija?

Hermeneuttiseen ndkdkulmaan tulkinnasta ja ymmartamisestd liittyy vahvasti
yksiloiden subjektiiviset ennakko-oletukset. Gadamer (2004, 117) katsoo, ettd
ennakkondkemykset ovat vélttaméattomid, jotta kokemuksemme voi ylipdataan
suuntautua johonkin ja kertoa meille jotain. Gadamerin ndkemyksen mukaan
emme kykene irtaantumaan omasta ajatteluamme muokanneesta kulttuurisesta
perinteestimme ja tarkkailemaan ilmiotd objektiivisesti oman horisontin ulko-

49 Raatikainen (2004, 117-119) arvioi, ettd jos ihmistieteet keskittyvit ymmartamadn
vain tutkittavien omia nidkokulmia, rajautuvat tutkimuksen ulkopuolelle inhimillisen
toiminnan tiedostamattomat syyt ja seuraukset. Nden kuitenkin tutkittavan oman
ndkokulman ymmartamisen laajempana, sillda oma nékdkulma voi tarkoittaa my®os si-
td mieltd ja johdonmukaisuutta, jonka pohjalta yksil6 toimii tiedostamattaan.
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puolelta (Oravakangas 2009, 270).50 Varto (1996, 63) toteaa, ettd “ei ole olemassa
mitddn objektiivista tasoa, jolla tutkimuskohdetta voisi ymmirtid”, vaan ”tutkija voi
asettaa kysymyksid, tematisoida ja ymmirtid ja tulkita tutkimuskohdetta vain oman
kokemuksensa valossa, silld ymmadrrykselld, joka hinelld on”. Tutkija ei voi erottautua
tutkitusta merkitysyhteydestd, vaan on osa sitd. Kun pyrimme ymmartamaan
toista ihmistd, teemme sen sitd kautta, miten olemme itse vastaavat asiat koke-
neet ja ymmartaneet. Tdima tuottaa védristyneen tulkinnan toisten ihmisten tar-
koituksista ja estdd ymmartamadstd kohdetta, silld omat merkitysyhteytemme
eivit vastaa toisen yksilon merkitysyhteyksid, vaikka ne voivatkin muistuttaa
toisiaan. (Varto 1996, 26, 58-59.)

Kehysanalyysin ndkokulmasta tutkijan subjektiivinen horisontti liittyy
tutkimuksen kohteena oleviin tilanteisiin. En nde tilanteisiin liittyvid ilmaisuja
vain tutkittujen opiskelijoiden ominaispiirteiksi vaan tunnistan aineistosta
myos itseni: juuri ndin mindkin olisin voinut tehdd, tuntea tai sanoa samassa
opiskelutilanteessa. Koska tutkimuksen kohteena oli kehykset, joihin on sosiaa-
listuttu yhteistissd eldmalld, on tietylld tavalla oletettavaa, ettd my6s minulla
entisend luokanopettajaopiskelijana voi olla samankaltaiset tiedostamattomat
kehykset kuin tutkimillani opiskelijoilla. Koen, ettd tutkimalla muita opiskelijoi-
ta tutkin my0s itsedni opiskelijana. Tdllainen subjektiivisuus on hyvaksyttava
osaksi sellaista tutkimusta, joka toteutetaan tutun kulttuurin piirissd. Samalla se
nostaa kuitenkin tulkinnan keskioon omien ennakko-oletusten tarkastelun, silld
en voi tutkijana olettaa merkitystemme olevan yhtenevdisid, vaikka ne pééllisin
puolin siltd vaikuttaisivat.

Jos tulkitsija haluaa Gadamerin (2004) mukaan ymmartdd hermeneuttisen
lahtokohdan mukaisesti, tulkitsija ei voi jattdytyd ennakkondkemyksensd va-
raan, silld se voi johtaa hdnet harhaan. Tulkitsijan ei silti tarvitse hdivyttdd itse-
ddn, vaan hanen tulee tarkastella omia ennakkoluulojaan ja sitoumuksiaan, koe-
tella niiden oikeutusta sekd seuloa joukosta ne ennakko-otaksumat, jotka voi-
daan vahvistaa ja osoittaa pateviksi. (Gadamer 2004, 33-34, 64.) Tutkijan subjek-
tiivisuutta ei siis niinkddn pyritd eliminoimaan, vaan sen vaikutukset aineiston-
keruuseen ja tulkintaan tiedostetaan, otetaan huomioon ja tuodaan esiin (Mer-
riam 2009, 15; Moilanen & Ré&ihd 2010, 52; Syrjdld & Numminen 1988, 11). Ga-
damer ndkee, ettd tulkitsija voi myos tietoisesti pyrkid dialogiin toisenlaisten
ndkokulmien kanssa (Oravakangas 2009, 270). Ennakkoluulojen pidétteleminen
on mahdollisuuksien avaamista, joka muistuttaa kysymyksen rakennetta (Ga-
damer 2004, 38-39). Omassa tutkimuksessani tama tarkoitti esimerkiksi sit4,
ettd esitin aineistolle paljon miksi-kysymyksid, kuten miksi opiskelijat toimivat
tai puhuvat tietylld tavalla. Tamé&n avulla pyrin kyseenalaistamaan myds oman
merkitysrakenteeni ndkokulmasta itsestddn selvyytend pitimani asiat.

Gadamer (2004, 64) toteaa, ettd "sekd tulkitsijalle ettd tekstilld on oma ’hori-
sonttinsa’ ja ymmirtiminen tarkoittaa aina ndiden horisonttien sulautumista”. Ga-

5 Tapaustutkimuksen yhdeksi piirteeksi ndhddan arvosidonnaisuus: tutkijan arvomaa-
ilma on sidoksissa hanen ndkemykseensa tutkittavasta ilmiosta (Syrjdla & Nummi-
nen 1988, 11). Laajemmin katsottuna nden, ettd arvosidonnaisuudessa on kyse tutki-
jan subjektiivisuudesta.
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damerin ajattelun mukaisesti hermeneuttisessa kehdssa ennakkokésityksemme
vahvistuvat tai kumoutuvat muuttaen ja liikuttaen horisonttiamme (Oravakan-
gas 2009, 270). Jouduin tarkastelemaan omaa horisonttiani erityisesti sen kan-
nalta, miten aikaisemmassa tutkimuksessa tekemdéni tulkinta on ohjannut mi-
nua myos tdiman tutkimusaineiston tulkinnassa. Aikaisemman tulkintani vaiku-
tus horisonttini muuttumiseen on ilmeinen, silld aikaisemmassa tutkimuksessa
tekemdni havainto opiskelijan ja ohjaajan epdsymmetrisestd suhteesta sai minut
kiinnittamé&an tihdn epasymmetriaan huomion myos tamén tutkimuksen ai-
neistossa (ks. Mdensivu 2007). Pyrin kuitenkin asettamaan ennakko-oletukseni
kriittisen tarkastelun alle esimerkiksi sen suhteen, voiko timin tutkimuksen
aineisto todella vahvistaa ennakko-oletuksiani ja mitkd havaitsemani opiskeli-
joiden ilmaukset voisivat kumota nditd ennakko-oletuksia.

Mauthner ja Doucet (2003, 414) kuvaavat aineiston tulkintaa refleksii-
viseksi toiminnaksi, jossa merkitykset luodaan, ei niinkdan 16ydetd. Puroilan
(2002a, 140) mukaan taas goffmanilaisittain ajateltuna merkitykset sisdltyvat
tutkimusaineistoon, josta tutkija sitten eksplikoi aineiston sisdltiman merkitys-
rakenteen. Néen, ettd tehtdvandni oli lIoytdd merkitykset, jotka olivat aineistossa,
mutta toisaalta tein tulkintaa omien merkitysteni kautta ja jdsensin aineistoa
omasta perspektiivistani. T&lloin siis my6s loin merkitysrakennetta, enkd vain
l6ytanyt sitd. Samasta tutkimuskohteesta voi tehda erilaisia tulkintoja, jos tutki-
joilla on erilaiset subjektiiviset oletukset tai jos tutkimuskohdetta tematisoidaan
eri tavoin (Varto 1996, 64; Moilanen & Rédihd 2010, 52). Laajasta aineistostani
olisi voinut rakentaa hyvin erilaisen tulkinnan esimerkiksi valitsemalla erilaisen
teoreettisen lahtokohdan kuin kehykset. Laadullista tutkimusta tekevand nako-
kulmanani ei ylipddtansa ole yhden oikean totuuden l6ytdminen, koska tutkijan
subjektiivisuus on tutkimuksessa ldsna.>!

Tutkijan subjektiivisuuden hyvéaksyminen ei silti tarkoita, ettd nékisin tut-
kimusloydosteni olevan vain oma subjektiivinen kasitykseni asiasta. Vaikka
nden useiden yhtdaikaisten tulkintojen ja selitysmallien voivan olla yhtd patevid,
en ajattele, ettd mitkd tahansa tulkinnat aineistostani voisivat olla mahdollisia
tai yhtd tosia.5? Yhdyn Goffmanin (Verhoeven 1993, 330) ndkemykseen, ettd se,
mitd aineistosta 16ytdd, on toki tutkijan luomaa, mutta vain osittain: ”"[O]ne can
come up with something that wasn’t in one’s head but was in the data, within limits”.
Néden subjektiivisuuden vaikuttavan siihen, millaisia valintoja tein, millaisia
asioita nostin aineistosta esiin ja miten ne esitin, mutta itse asiat eivaét silti olleet
omaa keksintodani. Tutkimuskohteen erilainen tematisointi ei Varton (1996, 64)
mukaan tarkoita, ettd tutkimuskohde voisi saada mielivaltaisesti erilaisia mer-
kityksid. Tama liittyy Goffmanin esittdmé&dn ajatukseen, ettd jotkut tulkinnat
ovat validimpia kuin toiset, eikd se liity vain niiden kdytdnnon soveltuvuuteen
(Verhoeven 1993, 327). Nden, ettd tutkimuksessa pyritddn tutkijan subjektiivi-
suudesta huolimatta heijastamaan tutkittavien maailmaa (Hirsjarvi & Hurme

51 Perttulan (2006, 135) mukaan kokemuksen tutkija ”ei yhtdidilti luo kohdettaan eikd ole sen
olemassaolon edellytys, mutta toisaalta tutkimuksellinen ymmirrys kohteesta voi muodostua
vain tutkijan tajunnalle”.

52 Jyrkén relativismin perspektiivista kaikki tulkinnat, jopa ristiriitaiset, ovat yhta tosia
(Raatikainen 2004, 122).
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2001, 18). Kun tutkija pyrkii ymmaértamaan, han “ottaa haltuun” tutkimuskoh-
teen mielen ja luo siitd tematisoiden “uuden kokonaisuuden” (Varto 1996, 64).
Loydokseni eivit sindlldan ole sama kuin tutkimuskohteen mieli tai objektiivi-
nen tosiasia, mutta ne eivit ole myoskdan pelkdstdan minun subjektiivinen mie-
leni. Taylor (1976, 219) katsoo, ettd tulkinnan oikeellisuus paljastuu siind, pys-
tyyko tulkinta tekemddn mielekkédksi alkuperdisen, hamérdssda muodossa ole-
van tekstin ja ilmaisemaan merkityksen uudella mielekkadlld tavalla.



4 LAADULLISEN TAPAUSTUTKIMUKSEN
TOTEUTTAMINEN

Madrittelin tutkimukseni laadulliseksi tapaustutkimukseksi. Staken (2005, 443)
mukaan tutkimus nimetddn tapaustutkimukseksi, kun halutaan kiinnittda
huomio kysymykseen “miti voidaan oppia erityisesti yhdesti tapauksesta”. Tapaus-
tutkimuksella viittaan tutkimusstrategiaan, en tiettyyn metodiin, silld tapaus-
tutkimuksessa voidaan kdyttdd useita erilaisia aineistoja ja menetelmia (ks. Lai-
ne, Bamberg & Jokinen 2007, 9). Tapaustutkimukseksi médrittelystd huolimatta
tutkimuksessani on my®os paljon yhtymdkohtia ja samankaltaisuuksia etnogra-
fian kanssa. Tutkimukseni on tietylld tavalla etnografisen tutkimuksen rajapin-
nalla: jotkut voivat luokitella sen yhtymédkohtien mukaan etnografiaksi ja toiset
taas ndkevat enemman tekijoitd, jotka erottavat sen etnografiasta.

Etnografiassa tutkitaan ihmisid jdrjestdytyneind pysyvind ryhmind ja ol-
laan kiinnostuneita rutiineista ja ihmisten jokapdivdisestd eldmdstd (Angrosino
2007, 1, 15). Etnografiassa tavoitteena on pédastd sisdlle tutkittuun yhteisoon ja
sitd kautta sekd ymmartad ettd kuvata tuon yhteison sosiaalista todellisuutta (ks.
esim. Goetz & LeCompte 1984; Gall, Gall & Borg 2003; Syrjdldinen 1994, 68;
Tedlock 2000; Lappalainen, Hynninen, Kankkunen, Lahelma & Tolonen 2007).
Vaikka Merriam (2009) maddrittelee myos laadullisen tapaustutkimuksen omi-
naisuudeksi kuvailun, erityisen tyypillinen tavoite se on etnografialle. Etnogra-
tiasta poiketen tutkimukseni tavoitteena ei kuitenkaan ollut kuvata opiskelijoi-
den arkipdivdd integraatiokoulutuksen opinnoissa tai ymmartdd yhteisod sisal-
tdpdin vaan tavoitteenani oli kasitteellistdd joitain arkipdivan opiskelutilanteissa
havaittuja ilmioitd ja tapahtumia kehyksen késitteen avulla. Vaikka laadullises-
sa tapaustutkimuksessakin ilmittd pyritddn ymmaértdimdan kulttuurilinssien
kautta (ks. Merriam 2009, 29), yhteis6 oli minulle viline, jonka avulla halusin
pddstd kiinni opiskelutilanteen kehyksiin. Koska yhteiso ei ollut ymmartamisen
kohde sindllddn, padadyin mddrittelemddn tutkimukseni laadulliseksi tapaustut-
kimukseksi. Toisaalta myds etnografisessa tutkimuksessa pyritddan “ymmidrtd-
mdin ihmismielen prosesseja ja tekojen taustalla vaikuttavia merkityksid” (Syrjaldinen
1994, 77) ja tamad tehtdvé sitoi minut vahvasti samaan ymmaértavan tutkimuksen
kenttddn etnografian kanssa.

Niin tapaustutkimukseen kuin etnografiaankin liitetddn yleensd koko-
naisvaltainen ilmioén kuvaus (ks. Merriam 2009, 51). Esimerkiksi Syrjdld ja
Numminen (1988, 8) kuvaavat, ettd tapaustutkimuksessa ”todellisuutta tarkastel-
laan kokonaisuutena eri nikokulmista pilkkomatta siti yksityisiksi mitattaviksi muuttu-
jiksi”. Goffman puolestaan nikee, ettei valttamattd ole mahdollista antaa koko-
naiskuvaa mistddn, mutta laadullisessa tutkimuksessa tiettyjd aspekteja voidaan
tavoittaa yhtd hyvin kuin niin sanotuissa kovissa tieteissdkin (Verhoeven 1993,
327). Tutkimuksessani yhdistyy molemmat ndkokulmat. Toisaalta en yrittanyt
antaa aineiston analysoinnin ja tulkinnan avulla kokonaiskuvaa tutkimastani
opiskelijaryhmastd, vaan keskityin tiettyihin aspekteihin, opiskelutilanteen ke-
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hyksiin. Toisaalta yritin katsoa tdtd valitun kehysilmion ilmenemistd kokonai-
suutena, en irrallisina osasina.

Tamdn tutkimuksen rajautuminen laadulliseksi tapaustutkimukseksi vai-
kuttaa siihen, millaisia mddritelmid, tulkintoja tai painotuksia tapaustutkimuk-
seen tdssd yhteydessd liitetddn.5? Eri tutkijat (Laine ym. 2007, 10; Syrjdld &
Numminen 1988, 8; Yin 2003, 13-14, 21; Merriam 2009, 43) ovat listanneet piir-
teitd, jotka jollain tavoin luonnehtivat tapaustutkimusta. Yhdistin néista listoista
tamédn laadullisen tapaustutkimuksen luonteenomaiset piirteet, joiden kautta
avaan tutkimuksen toteuttamista:

o tyypilliset tutkimuskysymykset: miten ja miksi

e tapaus on sidottu systeemi

e tutkimus tapahtuu luonnollisessa ympéristossa

e tutkimus on mukautuvaista ja siind kdytetdan useita menetelmia
e tutkimus on kokonaisvaltaista ilmion kuvausta

e tutkimus on arvosidonnaista ja heuristista

4,1 Tutkimustehtivi

Tutkimuksen perusintressind oli ymmartdd, miten opiskelijat kehystavit opis-
kelutilanteita yliopistokontekstissa. Opiskelutilanteita tarkasteltiin nimen-
omaan opiskelijoiden perspektiivistd, mutta tavoitteena ei ollut etsid yksittdis-
ten opiskelijoiden erilaisia ndkokulmia opiskelutilanteisiin vaan yhteisid ja jaet-
tuja tilanteenmddritelmid, kehyksid. Tavoitteena oli 16ytdd tutkimusaineiston
avulla tillaisia jaettuja kehyksid, jotka selventdisivat sitd, miten opiskelijoiden
kokemukset ja toiminta ohjautuvat opiskelutilanteissa. Tutkimusprosessin ai-
kana tavoitteeksi muodostui myts ymmartdd, mistd ndmd aineistosta 16ydetyt
kehykset voisivat ovat 1dhtdisin ja voisivatko ne muuttua. Tarkemmat tutki-
muskysymykset muodostuivat seuraavasti:

e Millaisia kehyksid opiskelijat liittivit erilaisiin opiskelutilanteisiin?

o Millaisiin tilannetulkintoihin erilaiset kehykset ohjasivat?

53 Tapaustutkimus ei ole termind selked ja selvérajainen (ks. Hammersley & Gomm
2000, 2; Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 190). Eri tutkijat ovat pyrkineet méérittele-
maéadn tapaustutkimusta kukin omalla tavallaan ja liittaneet sen erilaisiin paradig-
moihin. Esimerkiksi Bassey (1999, 27) arvioi, ettd tapaustutkijana Robert Yin suun-
tautuu positivistiseen tai tieteelliseen paradigmaan kun taas Robert Stake yhdistyy
enemman tulkinnalliseen paradigmaan. Koska tutkimukseni on ldhempana tulkin-
nallista kuin positivistista paradigmaa, en siksi viittaa tapaustutkimusta kuvatessani
juuri Yinin kirjoituksiin tapaustutkimuksesta, vaikka hén on yksi keskeisistd tapaus-
tutkimuksen teoreetikoista. Kasittelen tapaustutkimusta ldhinné niiden komponent-
tien kautta, jotka méaérittelevét tapaustutkimusta timan tutkimuksen nakokulmasta.
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o Millaiseen toimintaan erilaiset kehykset ohjasivat?
e Miten opiskelutilanteen kehykset muuttuivat kahden lukuvuoden aikana?
e Miten opiskelutilanteen kehykset olivat rakentuneet?

o Miten eri kehykset olivat suhteessa toisiinsa?

o Millaisia sosialisaatioprosesseja kehysten taustalla oli?

4.2 Tapauksena luokanopettajaopiskelijoiden ryhma

4.21 Tapauksen valinta

Saarela-Kinnunen ja Eskola (2010, 190) toteavat tapaustutkimuksesta, ettd
“[o]lennaista on, etti kdsiteltidvi aineisto muodostaa tavalla tai toisella kokonaisuuden,
siis tapauksen”. Tutkijat viittaavat tdhdn kokonaisuuteen esimerkiksi termeilld
sidoksinen systeemi (bounded system; ks. Merriam 2009, 40, 43), nimenomaisuus
tai tiettyisyys (particularistic; ks. Stake 1995; Bassey 1999, 47) seka tarkoin mddriit-
ty yksi (specific One; ks. Stake 2005, 444).5 Tdssd tutkimuksessa tapauksen
muodostivat kolmentoista opiskelijan ryhmé& ja heiddn kahden lukuvuoden
opintonsa luokanopettajakoulutuksen integraatiokoulutuksesta.

Tapaus ja tutkimuksen kohde tulee erottaa toisistaan: tapaustutkimukses-
sa tapaus ilmentdd tutkimuksen kohdetta (Laine ym. 2007, 10). Tapaus on aina
tapaus jostakin (Gomm, Hammersley & Foster 2000, 102). Kuviossa 1 on sel-
vennetty taman tutkimuksen tapauksen suhdetta laajempaan kohteeseen. Ta-
pauksen tehtdvand oli tuottaa tietoa opiskelutilanteen kehyksistd seuraavista
perspektiiveistd katsottuna: luokanopettajaopiskelijat, opintojen alkuvaihe ja
tiiviissd ryhmdssd opintojaan tekevit. Laajemmalta katsoen perspektiivin voi
ajatella olevan korkeakouluopiskelijat, jopa opiskelijoiden perspektiivi ylipda-
taan.

54 Tapaustutkimuksessa tapauksia voi olla myds enemmaén kuin yksi, jolloin tapauksia
vertaillaan.
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Opiskelutilanteen kehykset

!

Opiskelijan perspektivi

!

Korkeakouluopiskelija

! ! !

Luokanopettaja- Opintojen alkuvaihe Opiskeluryhma

opiskelija
N [ | 4
TATPAUS:

Integraatiokoulutuksen
opiskelijaryhma

KUVIO1 Kohteesta tapaukseksi

On vaikea arvioida, 1dhdinkd liikkeelle tapauksen vai tutkimuskohteen va-
linnasta. Tapauksen valintaan vaikutti vahvasti se, ettd minulla oli tutkijana
mahdollista pddstd sisddn tutkittavaan yhteisoon ja synnyttdd sielld luottamuk-
sellisen suhde tutkittavien kanssa (ks. Syrjdlda & Numminen 1988, 10). Minulla
oli pro gradu -tutkielmani kautta ennestddn kontakti integraatiokoulutuksen
ohjaajiin ja heiddn suunnastaan tuli toive, ettd jatkaisin tutkimuksen tekoa in-
tegraatiokoulutuksesta, joten kentdlle pddsy oli helppoa. My0s itse tapauksen
eli integraatiokoulutuksen kiinnostavuus ohjasi tapauksen valintaa. Tapauksel-
la oli tietynlainen ensisijaisuus tutkimuskohteen valintaan ndhden (ks. Laine
ym. 2007, 11).

En valinnut tapausta kuitenkaan vain sen kiinnostavuuden tai helppou-
den vuoksi vaan tutkimuksella oli myos tietynlainen ennalta pditetty tutki-
muskohde: opiskelutilanteen kehykset. Kehysten nikokulmasta valitsin integ-
raatiokoulutuksen tapaukseksi ensinndkin sen vuoksi, ettd integraatiokoulutuk-
sen ryhmadssd tyoskenneltiin pitkédkestoisesti yhdessd verrattuna muihin ryh-
miin. Tama pitkdkestoisuus mahdollisti pidemmadn seuraamisen ja sitd kautta
kehysten tavoittamisen. Toiseksi integraatiokoulutuksessa pystyi tavoittamaan
opiskelijoiden ensi kosketuksen yliopisto-opiskeluun, silld suurimmalle osalle
tutkitusta ryhmastd se oli vield vieras maailma. Kolmanneksi tapauksen valin-
taan vaikutti ennakko-oletukseni, ettd luokanopettajaopiskelijat ovat erittdin
mukautuneita vallitseviin koulutussysteemeihin, jolloin opiskelutilanteen ke-
hykset saattaisivat olla selkeimmin ndkyvissd. Neljanneksi kehysten etsimisen
ndkokulmasta tapauksessa oli tarkedd se, ettd integraatiokoulutuksessa toiminta
oli jarjestetty eri tavoin kuin yleensd koulutuksessa: yhden ohjaajan sijasta pai-
kalla saattoi olla useita ohjaajia ja opiskelijaryhma teki toitd myos keskenddn
ilman ohjaajia, ei vain ohjaajien ollessa paikalla. Ajatuksenani oli, ettd tama tra-
ditionaalisesta poikkeavasti jdrjestetty toiminta voisi tuoda ristiriitana esiin ne
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opiskelukehykset, joihin opiskelija oli sosiaalistunut, mutta jotka eivat valtta-
mittd olleet endd valideja uudessa toimintaympaéristdssa.

Syrjdldan ja Nummisen (1988, 19) mukaan tutkimuskohde voidaan valita si-
ten, ettd tutkittava tapaus:5®

e ”on mahdollisimman tyypillinen, jotta tulokset olisivat siirrettdvissa toisiin
samankaltaisiin tilanteisiin”

e “on kriittinen tai rajatapaus jonkin teoreettisen mallin tai késitejarjestelman
patevyyttd arvioitaessa”

e “on ainutkertainen, poikkeuksellinen tai opettava, jotta sen avulla voitaisiin
oppia tuntemaan ilmion yleisid piirteita”

e "on paljastava, jos tutkijalla on mahdollisuus péasta kuvaamaan ilmiots, jota
ei ole aikaisemmin ollut mahdollista ldhestya tieteellisen tutkimuksen avul-
la.”

Tdamdn tutkimuksen tapaus oli ldhimpand tuota ainutkertaista tapausta. Gomm
ym. (2000, 102) pitdvit tapauksen ainutkertaisuutta kuitenkin harhaanjohtavana
ilmaisuna, silld kaikki tapauksethan ovat ainutlaatuisia omalla tavallaan. Yleen-
sd ainutlaatuisuudella tarkoitetaan vain tapauksen yksilollisyyttd. Toisekseen,
vaikka tietyt tapaukset olisivat yksilollisempid ja erityislaatuisempia kuin toiset,
niiden erityislaatuisuus voidaan tunnistaa vain suhteessa johonkin tyypilliseen
jossain tietyssd ryhmdssa tai joukossa. (Gomm ym. 2000, 102.) Tassa tutkimuk-
sessa tapauksen ainutkertaisuus viittasi siihen, ettd integraatiokoulutuksessa
kdytannon toiminta oli jdrjestetty eri tavoin: opiskelijat olivat tiiviimmin ja pit-
kikestoisemmin samassa opiskelijaryhméssd kuin muut luokanopettajakoulu-
tuksessa opiskelevat aineistonkeruun aikaan.

Stake (2005, 445; 1995, 3) jakaa tapaustutkimukset kahteen ryhmé&dn sen
mukaan, onko juuri tuo kyseinen tapaus itsessddn olennainen ymmartdmisen
kohde (intrinsic case study) vai onko se vain viline ymmartdd jotain muuta
(instrumental case study). Ndistd kahdesta vaaka kallistuu tapauksen instru-
mentaalisuuden puolelle, silld vaikka valitsemani tapaus, integraatiokoulutuk-
sen opiskelijaryhmd, oli ainutlaatuinen ja sindllddan merkityksellinen aiheen tut-
kimiselle, integraatiokoulutus oli tapauksena minulle vain véline ymmartaa
opiskelutilanteen kehyksid. Ainutkertaisuudesta huolimatta tavoitteenani ei
ollut niinkddn kuvata t&dtd erityistd ryhmdd tai integraatiokoulutusta sindnsd,
vaan tavoittaa tdmén erityisyyden kautta kenties jotain tavanomaista ja yleista.

4.2.2 Tapauksen kuvaus

Tapaustutkimuksen tunnusomainen piirre on, ettd tutkimus tapahtuu luonnol-
lisessa ympadristossd, johon tutkijalla ei ole vaikutusta tai vaikutus on hyvin va-
hdinen (Syrjdld & Numminen 1988, 9; Bassey 1999, 47; Hammersley & Gomm
2000, 3; Yin 2003, 9; Merriam 2009, 51). Tamdn tutkimuksen luonnollinen ympa-

5 Samantyylisid luetteloja tutkimuskohteen valinnan vaihtoehdoista ovat tehneet esi-
merkiksi Laine ym. (2007, 32) seka Yin (2003, 40-42).
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risto sijoittui integraatiokoulutuksen opintoihin, opettajankoulutuksen luokan-
opettajaopintoihin.

Opettajankoulutuksen laajempi konteksti.> Tutkittu opiskelijaryhma
opiskeli Jyvaskyldan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen luokanopettajaopin-
noissa. Luokanopettajaopintojen kaksi ensimmadistd vuotta koostuu pddasiassa
kasvatustieteen perus- ja aineopinnoista, peruskoulussa opetettavien aineiden
monialaisista opinnoista sekd muutamista viestinndn kursseista. Tutkitun ryh-
mén opiskellessa luokanopettajaopintojen kasvatustieteen perusopinnot suori-
tettiin ensimmdisend lukuvuonna pysyvissd kotiryhmissd, mutta muuten opis-
kelijjat ilmoittautuivat kursseille haluamiinsa ryhmiin omien aikataulujensa
mukaan. Toisena lukuvuonna kaikille kursseille ilmoittauduttiin itselle parhai-
ten sopiviin ryhmiin. Opinnot suoritettiin hyvin pitkalti vaihtuvissa ryhmissa.
Padsddntoisesti opettajaopintojen kurssit pitivét sisdllddn sekd luentoja ettd
pienryhmdtapaamisia.

Integraatiokoulutus tapahtumaympaéristonad. >’ Luokanopettajaopintojen
alussa Jyvéskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitokseen valituilla opiskelijoilla
oli mahdollisuus hakeutua integraatiokoulutukseen, jossa on kehitetty vaihto-
ehtoinen tapa jarjestdd luokanopettajakoulutusta.’® Integraatiokoulutus pyrkii
lisddmddn tulevien opettajien kykyd kohdata opettajantyon ongelmat. Tavoit-
teena on koulun todellisuuden ymmairtdminen, ei sen hallinta. Koulutuksen
lahtokohtana on tutkiva yhteiso; tarkoituksena on herittdd kiinnostuminen tut-
kimista kohtaan ja omaksua tutkiva asenne opettajantyohon. (Nikkola, Rautiai-
nen & Raihd 2013, 11; ks. myo6s Nikkola, Radihd, Moilanen, Rautiainen & Sauk-
konen 2008; Nikkola 2011.) Erillisten kurssien sijaan kaksivuotisessa koulutuk-
sessa on luovuttu perinteisestd oppiainejaosta ja opiskeltavista asioista on luotu
laajempia kokonaisuuksia. Esimerkiksi perinteisten koulun oppiaineiden sijaan
opiskelijat keskittyvit kolmeen tiedonprosessiin, joissa tutkitaan seka itsed etta
maailmaa jossa eletddn. Nama kolme tiedonprosessia ovat havaintotieto, sopi-
mustieto ja kokemustieto. Havaintotiedossa jdsennetddn ihmisen suhdetta ul-
koiseen todellisuuteen, sopimustiedossa keskitytdan ihmisten vilisiin suhteisiin
ja kokemustiedossa puolestaan tarkastellaan ihmisen suhdetta omaan sisdiseen
maailmaansa. (Nikkola, Rautiainen, Moilanen, Ridihd & Lopponen 2013.)

Muusta luokanopettajaopiskelusta poiketen integraatiokoulutuksessa
tyoskentely tapahtuu vaihtuvien ryhmien sijasta pitkdkestoisesti pysyvéassa
ryhméssd opintojen kaksi ensimmadistd vuotta. Ryhmén kayttoon opiskelume-

56 Valittu tapaus liittyy laheisesti tiettyihin toimijoihin ja toimintoihin, jotka muodosta-
vat tapaukselle kontekstin. Kontekstin kuvaus auttaa tekeméén tapauksesta ymmar-
rettdvan. (Eriksson & Koistinen 2005, 7.)

57 Tapaus tapahtuu konkreettisesti tietyssad lahiympéristossa eli tapahtumaympaéristos-
sd (Eriksson & Koistinen 2005, 7-8). Lahiymparisto on osa tapauksen kontekstia.

58 Integraatiokoulutuksen nimen perustana on ”psykodynaaminen tapa ymmiirtid ihmisen
mielen rakentumista ja oppimista”: kieli integroituu kaikkiin erilaisiin tapoihin jasentaa
maailmaa ja kaikki opittu integroidaan itseen (Nikkola, Rautiainen & Ré&iha 2013, 10-
11). Téssd integraatiokoulutusta kuvataan vain siltd osin kuin on valttamatonts ta-
pauksen ymmartamiseksi. Laajempia esityksid integraatiokoulutuksesta 16ytyy esi-
merkiksi teoksesta " Toinen tapa kdydd koulua” (Nikkola, Rautiainen & Raiha 2013),
Nikkolan (2011) vditoskirjasta sekd Peltolan (2013) pro gradu -tutkielmasta, jossa in-
tegraatiokoulutusta kuvataan opiskelijan kokemuksen ndkokulmasta.



58

netelménd ei suhtauduta kritiikittomaésti, vaan integraatiokoulutuksen ryhma-
tydskentelyn taustalla vaikuttaa psykodynaaminen ryhmaéteoreettinen nikemys,
jossa tunnustetaan myos ryhmaityoskentelyn haasteet. Opiskelijaryhmén toi-
mintaa ndhddan ohjaavan esimerkiksi piiloiset ja tiedostamattomat defenssit.
Sen vuoksi integraatiokoulutuksen osana on myds tyonohjauksellinen elementti;
muun ryhmétyonsa ohella opiskelijat osallistuvat ohjattuihin ryhmaéistuntoihin
(oivallusryhméd), joiden tarkoituksena on pyrkid tunnistamaan jokaisen omia
tapoja reagoida ryhméssa tyoskentelyn haasteisiin. (Nikkola 2013; ks. myos Ko-
ponen & Ristiniemi 2013.)5°

Tutkittu opiskelijaryhma. Tapaukseksi valikoitunut integraatiokoulutuk-
sen opiskelijaryhmad opiskeli kaksivuotisessa koulutuksessa 2000-luvun ensim-
mdisen vuosikymmenen aikana.®® Vaikka tapauksen ajallinen ulottuvuus on
yleensd pidempi kuin aineistonkerdyksen ajanjakso (Gomm ym. 2000, 108-109),
tassd tutkimuksessa sekd tapauksen ettd aineistonkerdyksen vuodet vastaavat
toisiaan: seurasin tapausta koko sen kaksivuotisen koulutusjakson ajan, kun
opiskelijat opiskelivat integraatiokoulutuksen ryhmadssa. Toki suurin osa tutki-
tun ryhmén opiskelijoista jatkoi vield kahden vuoden jdlkeen integraatiokoulu-
tuksen kandidaatintutkielmaseminaariin ja muutamat jatkoivat myshemmin
myds integraatiokoulutuksen pro gradu -tutkielmaseminaariin. Téta ei voi kui-
tenkaan pitdd samanlaisena yhtendisend ryhmaind, silld tapaamisia oli huomat-
tavasti harvemmin, eividtkd opiskelijat tyoskennelleet samalla tavalla yhteisen
tehtdvan parissa vaan tyostivat omia tutkielmiaan. Tutkittu tapaus rajautui siis
kahteen ensimmdiseen opiskeluvuoteen integraatiokoulutuksen opinnoissa,
jolloin ulkopuolelle jdi kaikki muu opiskelu, jota opiskelijoilla oli noiden luku-
vuosien aikana ja jdlkeen.

Luokanopettajankoulutukseen paadstydan opiskelijat olivat itse tehneet va-
linnan osallistua juuri tdhdn kyseiseen koulutusohjelmaan ja he olivat sitoutu-
neet sithen kahdeksi vuodeksi. Tutkimukseen osallistuneessa ryhmassa oli en-
simmadisend lukuvuonna 13 opintonsa aloittavaa luokanopettajaopiskelijaa. Toi-
sen lukuvuoden alkupuolella yksi opiskelija, henkilokohtaisiin syihin vedoten,
jai koulutuksesta pois. Tdlloin toisena lukuvuonna tutkittavia opiskelijoita oli 12.
Tassd tutkimuksessa opiskelijoiden henkilokohtaisilla taustatiedoilla ei ollut
merkitystd, eikd niitd erityisesti kerdtty. Ryhmadssa olevat opiskelijat olivat
kaikki naisia ja heidédn ikdnsd koulutuksen alussa vaihteli 19-38 vuoden viililla.
Integraatiokoulutuksessa oli opiskelijoiden lisdksi mukana seitsemdn opetta-
jankouluttajaa.®! He eivat varsinaisesti kuuluneet tutkittavien joukkoon, silld
opiskelutilanteen kehyksid haluttiin tutkimuksessa tarkastella nimenomaan

59 Ryhmidistunto on integraatiokoulutuksen tyénohjauksellinen toimintamuoto, jossa
opiskelijaryhmalld on ohjaajan ohjaamana mahdollisuus purkaa ja késitelld opiske-
luun liittyvid ajatuksiaan ja tuntojaan niin yksiléiden kuin ryhmén nakokulmasta.
Ryhmilld on ryhmaéistuntotapaamisia vililla viikoittain ja toisinaan kahden viikon
valein tai harvemmin.

60 Varsinaiset lukuvuodet on pyritty hdivyttimaan tdssd raportissa tutkittavien tunnis-
tamisen minimoimiseksi.

61 Kahden lukuvuoden aikana integraatiokoulutuksessa oli minun lisdkseni myos pro
gradu -aineistoaan ker&davia opiskelijoita.
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opiskelijoiden perspektiivistd. Silti ohjaajatkin olivat osa tapausta integraatio-
koulutuksen kdytannon toiminnan ndkokulmasta.

Tutkitun ryhman toiminnan kuvaus. Kdytdnnossad integraatiokoulutuk-
seen liittyvéat opinnot sitoivat opiskelijoita lukuvuoden aikana aina maanantai-
sin ja tiistaisin, jotka kalenterissa varattiin yksinomaan integraatiokoulutukseen
liittyviin opintoihin.®> Noina pdivind integraatiokoulutuksella oli varattu kayt-
toon tietty opetustila. Muina pdivind opiskelijat kdvivat integraatiokoulutuksen
ulkopuolisilla kursseilla normaalisti muiden luokanopettajaopiskelijoiden kans-
sa ja ndissd opinnoissa heiddn ryhménsa vaihteli kurssilta toiselle. Rajasin in-
tegraatiokoulutuksen ulkopuoliset kurssit pois tdstd tutkimuksesta, vaikka toki
niilld oli merkitystd opiskelijoiden yleisten opiskelukokemuksien muodostumi-
sessa.

Opiskelijaryhmén tyopdivit rakentuivat kahdenlaisista tapaamisista. Osa
maanantain ja tiistain tapaamisista oli etukdteen opiskelijoiden lukujarjestyk-
seen merkittyjd tapaamisia ohjaajien kanssa. Ndille tapaamisille oli yleensd an-
nettu lukujérjestyksessd etukiteen tietty otsikko. Otsikon perusteella tiedettiin,
mistd aiheesta tai tehtdvastd kulloinkin oli kysymys, silld integraatiokoulutuk-
sen lukujdrjestyksessd ei noudatettu luokanopettajakoulutuksen opetussuunni-
telman kurssikoodeja. Tapaamisissa saattoi olla mukana yksi, useampi tai koko
seitsemdn hengen ohjaajaryhmad, riippuen tapaamisen aiheesta. Namad tapaami-
set olivat yleensd ohjaajien etukiteen suunnittelemia ja heiddn organisoimiaan.

Ohjaajien tapaamisten lisdksi opiskelijaryhmalld oli my6s omia tapaamisia,
joiden maédristd, pituudesta, sisdlloistd ja organisoinnista opiskelijat padattivat
itse. He pystyivit sijoittamaan nditd tapaamisia maanantaille ja tiistaille niihin
aikoihin, joihin ei ollut integraatiokoulutuksen aikataulussa etukiteen sovittu
muuta ohjelmaa. Opiskelijaryhmédn omien tapaamisten aikana opiskelijoilla oli
mahdollisuus tyostdd ohjaajien opiskelijaryhmadlle antamia tehtdvid, mutta ai-
kaa oli tarkoitus kayttdd myos opiskelijaryhman omien tarpeiden ja toiveiden
mukaan. T4lloin oli kyse ryhmaén itsendisestd opiskelusta, jonka he suunnitteli-
vat ja toteuttivat omien oppimistarpeidensa mukaisesti ja josta he vastasivat itse
(ks. laajempi kuvaus Moilanen 2018).63

62 Integraatiokoulutuksen kahden vuoden opinnot rakentuivat luokanopettajatutkin-
toon kuuluvista pakollisista kursseista (noin 80 opintopistettd). Koulutukseen siséltyi
kasvatustieteen perus- ja aineopintoja, POM-opintoja seké yleisopintoja. Integraatio-
koulutukseen kuului my6s kaksi opetusharjoittelua. Ensimmaéisen harjoittelun opis-
kelijat suorittivat Jyvéaskyldn yliopiston Normaalikoululla. Toinen harjoittelu tapah-
tui kenttdkouluilla pidempéna yhtendisend jaksona, jolloin se erosi paikan ja keston
suhteen muiden luokanopettajaopiskelijoiden harjoittelusta.

63 Vaikka ulkopuolisen tarkkailijan on yleensd helppo tunnistaa tilanne opetukseksi,
integraatiokoulutuksessa istumismuodostelma voi harhauttaa ulkopuolista tarkkaili-
jaa. Tilanteisiin osallistujat istuivat yleensd ympyrassa ja jos paikalla oli useampia oh-
jaajia, he saattoivat olla ringissa eri kohdissa. Toisaalta opiskelijoiden keskindiset ta-
paamiset paljastuisivat opiskeluksi tapaamispaikan vuoksi, vaikka muuten tilantees-
sa kelldan ei olisi perinteistd opettajanroolia, josta tilanteen voisi tunnistaa. Mita ti-
lanteessa on tarkemmin tekeilld, voisi kuitenkin olla vaikeampi kysymys. Onko kyse
vain ystdvdjoukosta? Tahdn voisi vastata kieltdvéasti katsomalla sitd, miten reilut
kymmenen ihmistd on asemoinut itsensa tilaan. Henkil6t istuivat ringissd poytien ta-
kana niin, ettd kaikki nakivét toisensa. Ndin suuri maara ystdavien yhdessa muodos-
taisivat luultavasti monta pienempaa rinkid, joissa voitaisiin vaihtaa paikasta toiseen
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Téamén tutkimuksen kannalta ei ole olennaista ymmartdd integraatiokou-
lutuksen tapahtumia kronologisesti. Tein kuitenkin koonnin tutkitun opiskelija-
ryhmén toiminnasta ja koulutuksen tapahtumista kahden lukuvuoden ajanjak-
solta. Liitteessd 2 oleva koonti ei ole tyhjentdva kuvaus integraatiokoulutukseen
liittyneistd tapaamisista tai tehdyistd tehtdvistd, vaan tiivis ja suurpiirteinen
kooste lukuvuosien aikana merkittaviksi nousseista asioista oman havainnoin-
tini ja opiskelijoiden haastattelujen perusteella.

4.3 Aineistonkeruu

Aluksi sovin integraatiokoulutuksen ohjaajaryhmdn kanssa tutkimuksen teke-
misestd. Integraatiokoulutukseen ldhtokohtaisesti liittyy aina tutkimuksen te-
keminen ja koulutuksen alussa jaettavaan infopakettiin on ohjaajien ja opiskeli-
joiden nimien lisdksi kirjattu myos tutkijoiden nimet. Sitoutumalla koulutuk-
seen opiskelijat tavallaan sitoutuivat siihen, ettd kyseessd on yhteiso, jota tutki-
taan ja joka tutkii.

Aloittaessani aineistonkeruuta varmistin tutkittavien suostumukset (ks.
Bogdan & Biklen 2003, 43; Kuula 2006, 86-87).64 Kun tutkimuskohteenani ole-
vien opiskelijoiden koulutus alkoi, kerroin opiskelijoille aikomuksestani seurata
ja tutkia heiddn ryhmaédnsa sekd informoin suullisesti vditostutkimuksen tarkoi-
tuksesta. Lisdksi informoin tutkimusaineiston kasittelyn luottamuksellisuudesta
eli tassd tapauksessa siitd, ettd tunnistetiedot poistetaan ennen kuin aineistoa
esitellddn ulkopuolisille (ks. Aineistonhallinnan kasikirja: Tutkittavien infor-
mointi). Opiskelijoiden suostumuksesta ryhmédn seuraamiseen sovittiin suulli-
sesti. Sen lisdksi kerdsin heiltd myos kirjalliset tutkimusluvat (ks. Aineistonhal-
linnan kasikirja: Tutkittavien informointi). Allekirjoitetussa tutkimusluvassa
pyydettiin suostumusta kaiken integraatio-opinnoissa syntyvdn materiaalin
kayttoon. Taman tarkoitin kattavan havaintoaineiston lisdksi myos sellaista ta-
pauksen yhteydessd syntyvdd materiaalia, jota ei etukdteen voitu mddritelld.
Téllaisia olivat esimerkiksi yhteiselle sahkopostilistalle yhteiseen jakoon tarkoi-
tetut viestit ja palautetut tehtdvat kuten harjoitteluraportit. Erikseen tutkimus-
aineistoksi keréatyistd laadullisista sahkopostikyselyistd, haastatteluista ja niiden
taltioinnista sekd opetuksen audiotaltioinneista sovin tutkittavien kanssa aina
silloin, kun ne kenttdtyossa tulivat ajankohtaisiksi.

Tutkimuksessa ei kerdtty muuta henkildiden tunnistamiseen liittyvaa
taustatietoa kuin nimet ja opiskeluaikaiset yliopiston sdhkopostiosoitteet (ks.
Aineistonhallinnan késikirja: Tutkittavien informointi). Esimerkiksi tietoja idstd,
asuinpaikasta, perheestd tai koulutustaustasta ei varsinaisesti kerdtty tutkimus-

joustavasti. Pelkkien opiskelijoiden ollessa paikalla istuma-asetelma oli siis sama
kuin ohjaajien ollessa paikalla. Tilanteessa varsinaista tyontekoa ei useinkaan aloitet-
tu heti vaan kaikki juttelivat vieruskaverilleen, kunnes lopulta joku sanoi esimerkiksi,
ettd ”pitdiskohdn aloittaa”. Aloitusmerkki oli usein enemman kysyva kuin kaskeva.

o4 Tutkittavien vapaaehtoisuutta pidetdan yhtend tarkeimmistd ohjenuorista tutkimuk-
sen teossa (Bogdan & Biklen 2003, 43).
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ta varten. Havainnoidessani tdllaista tietoa tuli esiin, mutta en erityisesti tallen-
tanut sitd muistiinpanoihin.

Tapaustutkimuksen keskeinen piirre on, ettd aineistoa kerdtdan riittavasti,
jotta tutkija 16ytdd tapauksen merkittavat piirteet ja voi tehda tulkintoja havain-
noistaan (Bassey 1999, 47). Tyypillistd tapaustutkimukselle onkin useiden ai-
neistonkeruumenetelmien kaytto (Yin 2003, 13-14; Laine ym. 2007, 10; Saarela-
Kinnunen & Eskola 2010, 190). Syrjdld ja Numminen (1988, 10) liittdvat taméan
piirteen tapaustutkimuksen mukautuvaisuuteen: valitun tapauksen sisdlld pys-
tytddn myos aineistonkerdyksessd mukautumaan todelliseen, eldvaddn tilantee-
seen. Sovelsin tutkimuksessa metodologista triangulaatiota eli kerdsin eri mene-
telmilld aineistoa samasta tutkimuskohteesta (ks. Hirsjdrvi & Hurme 2001, 39).65
Tutkimusaineisto muodostui tutkimusta varta vasten kerdtystd aineistosta: ha-
vainnoinnista, kyselyistd ja haastattelusta sekd toisena lukuvuonna tehdyistd
ohjaustilanteiden ddnitallennuksista. Taulukossa 2 on kuvattu keritty aineisto
lukuvuosittain.

65 Goffmanin (1986) Kehysanalyysi-teos ei juuri ohjaa kehysanalyysin aineiston valin-
nassa. Goffman on teoksessaan kayttanyt esimerkiksi sanomalehtijuttuja valaistak-
seen esimerkeillddn sanomaansa eikd sitd sindllddn voida pitdd tutkimusaineistona
(Verhoeven 1993, 338-339). Tutkijat, jotka ovat soveltaneet Goffmanin kehysanalyy-
sid tutkimuksessaan, ovat kadyttdneet hyvin erilaisia aineistoja. Esimerkiksi Puroilalla
(2002b) aineistona oli yhdekséssa eri paiviakodissa kerdtty havainnointi- ja haastatte-
luaineisto. Luokanopettajien aikuiskoulutuksesta tapaustutkimuksen tehneelld Kivi-
niemelld puolestaan aineistona oli havainnointia, teemahaastatteluja, avoimia kyse-
lyitd ja opiskelijoiden pitamia harjoittelupdivékirjoja. Diskurssianalyysid hyodynta-
vét tutkijat ovat tallentaneet luonnollisia vuorovaikutustilanteita ja mediatutkijoille
kehysanalyysin aineistona ovat olleet valmiit aineistot kuten esimerkiksi lehtikirjoi-
tukset. Aineiston valintaan on vaikuttanut se, miltd kannalta kehyksid tutkimuksessa
on katsottu. Esimerkiksi Alasuutarin (2011, 183-184) tutkimuksessa “kyse ei ole yksi-
tyiskohtaisesta puheen tai toiminnan kehysanalyysistd, vaan kehystd kiytetdin sosiaalisen
konstruktionismin mukaiseen teoreettiseen viitekehykseen kuuluvana kattokdsitteend kdsit-
teellistamdiin sitd, miten "alkoholismi” tuotetaan arkikiytinndissi” .
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TAULUKKO 2  Keritty tutkimusaineisto

Lukuvuosi 1. (11.9.-12.5.) Lukuvuosi 2. (2.9.-5.5.)

Tutkittavien maara 13 12
Havainnointi 30 paivad 33 pdivad
Laadulliset kyselyt opis-  1.11.9. (13 opiskelijaa/ 3,5 6.7.10. (11 opiskelijaa/8
kelijoille sivua)®® sivua)
2.20.9. (12 opiskelijaa/6,5
sivua)
3.9.10. (13 opiskelijaa/5,5
sivua)
4.4.12. (13 opiskelijaa/5
sivua)
5.22.1. (12 opiskelijaa/7,5)
Yksilohaastattelut 13 opiskelijaa/ 570 minuut- 12 opiskelijaa/663 minuut-
tia/142,5 sivuas’ tia/ 170 sivua
Audiotallennukset oh- 10.11. (2h 7min)
jaustapaamisista 1.12. (2h 19min)

9.12. (2h 13min)

Kaksivuotisen kenttdtyon aikana kerddntyi myos materiaalia, joka ei varsinai-
sessa mielessd ollut tutkimusaineistoa. Olin esimerkiksi mukana opiskelijoiden
ja ohjaajien yhteiselld sahkopostilistalla, joten sain kaikki sinne ldhetetyt viestit
ja opiskelijoiden palauttamat tehtdvit. En analysoinut téllaista materiaalia, vaan
se oli merkityksellistd silld hetkelld, kun havainnoin ryhmaa. Esimerkiksi sdh-
kopostilistalla mukana olo piti minut ajan tasalla ryhmén tapahtumista. Tarvit-
taessa tdtd aineistoa olisi voinut analysoida, mutta en pitanyt sitd tarpeellisena
kehysten etsimisen nakokulmasta.

Ensimmdisend lukuvuonna ryhmdd oli tutkimassa pro gradu -
tutkielmaansa tekevad Tutkija 2. Kerdsimme Tutkija 2:n kanssa aineistoa osittain
yhdessa: tekemdmme kyselyt olivat yhteisid ja ensimmadisen lukuvuoden ke-
vddn haastatteluissa olimme molemmat mukana haastattelijoina. Yhteistyolla
halusimme véhentdd tutkittavien taakkaa, jottei heiddn tarvinnut vastata mo-
nen eri tutkijan tiedusteluihin, mutta yhteistyd antoi myos mahdollisuuden ja-
kaa kokemuksiamme ja ymmarrystimme.

66 Kyselyaineiston sivut: Times New Roman 12, rivivili 1,5, marginaalit 2 cm. Sivu on
laskettu kokonaiseksi, jos teksti menee yli sivun puolenvilin. Jos teksti jaa alle puo-
lenvilin, sivu on laskettu puolikkaaksi. Ensimmadinen kyselyn vastaukset oli alun pe-
rin kirjoitettu kdsin, mutta ne on puhtaaksikirjoitettu jalkikateen ja sivumaééra on las-
kettu puhtaaksikirjoitetuista vastauksista.

67 Haastattelujen litteroidut sivut: Times New Roman 12, rivivéli 1,5, marginaalit 2 cm.
Sivu on laskettu kokonaiseksi, jos teksti menee yli sivun puolenvalin. Jos teksti jda al-
le puolenvilin, sivu on laskettu puolikkaaksi.
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4.3.1 Havainnointi

4.3.1.1 Havaintojen teko

Havainnoin ryhmdd koko sen kahden lukuvuoden ajan, kun ryhmé opiskeli
integraatiokoulutuksessa.®® Pyrin olemaan paikalla aina maanantaisin ja tiistai-
sin, kun ryhmé kokoontui, mutta aikataulullisista syistd en pystynyt kdyméaan
aivan kaikissa tapaamisissa.®® Seurasin ldhtokohtaisesti koko ryhmaén tydskente-
lyd yhdessd, joten havainnointini ulkopuolelle jdivat esimerkiksi opetusharjoit-
telut, opiskelijoiden yksityistapaamiset ohjaajien kanssa ja harjoitteluparien ta-
paamiset. Havainnoidessani fyysinen ympaéristo oli melkein poikkeuksetta sa-
ma eli tietty luokkahuone, jossa istuttiin ympyréssa joko ilman poytid tai tuolit
poytien takana. Havainnoidessani istuin usein samassa ringissd muiden kanssa
tai sitten hiukan ringin ulkopuolella kirjoittaen samalla muistiinpanoja. Tilan-
teeseen osallistujissa oli hyvin vdhdn vaihtelua: vililld ohjaajat olivat mukana
eri kokoonpanoilla ja osa opiskelijoista saattoi olla pois, mutta perusryhma py-
syi samana. My0os toiminta opiskelutilanteissa oli sindlldan hyvin samankaltais-
ta. Yleensd ihmiset keskustelivat ringissa ja valilld joku saattoi pitdd pidempéaan
yksinpuhelua tai kirjoittaa jotain taululle, mutta muuten ymparistossa ei juuri
ollut erityisid tapahtumia.

Pidin havainnoistani pdivikirjaa ja kenttdtyovaiheessa havaintoaineistoa
kertyi noin viisi késinkirjoitettua vihkoa.”? Koska ndamaé edelld mainitut fyysinen
ympadristo, osallistujat ja toiminta toistuivat hyvin samankaltaisina ldpi havain-
tojakson, en keskittynyt muistiinpanoissa erityisesti niiden kuvaamiseen. Ha-
vaintomuistiinpanoni perustuivat sen sijaan pddasiassa sen kuvaukseen, mista
tapaamisissa puhuttiin. Yleensd yritin kirjoittaa muistiin, kuka sanoi mitdkin,
mutta toki tarkkoja keskustelun kuvauksia oli mahdoton kasinkirjoittamalla
ehtid tehdd. Jonkin verran keskityin my6s vuorovaikutukseen ja siihen, mita
piirrettiin taululle. Lisdksi kirjoitin ylos omia kommentteja ja lisshuomioita ti-
lanteeseen liittyen. Erotin ndiméa omat huomioni muusta tekstistd merkilla OMA.
Tdysin havainnoinnin ulkopuolelle jdi sanaton kdytos ja ilmapiiri. Tama johtui
ennen kaikkea omasta rajoittuneisuudestani havainnoitsijana: en ole hyva ha-
vaitsemaan esimerkiksi tunnelmia tai ilmeitd. En myoskddan kirjannut omia
tunnetilojani tai kirjaaminen oli hyvin véhdistd (vrt. Hokkanen 2012, 25-26).
Joskus kiinnostava keskustelu tempaisi minut mukaan niin, ettd muistiinpano-
jen kirjoittaminen jdi vahaiseksi.

Havainnoinnin tarkoituksena oli rakentaa tutkimuksessani ymmarrysta
integraatiokoulutuksen opiskelijaryhmédn sosiaalisesta todellisuudesta. Tarkoi-

68 Aineistonkeruuvaiheeni muistutti etnografista kenttatyovaihetta, silld havainnoin
tietyn yhteison toimintaa pitkddn erilaisia aineistoja kerdten (esim. Angrosino 2007,
15). Kentilla tapahtuvasta aineistonkeruustani puuttui kuitenkin etnografialle tyypil-
liset epaviralliset haastattelut ja keskustelut (esim. Patton 2002, 324; Fontana & Frey
2005, 705). En myo6sk&an pyrkinyt tallentamaan muistiinpanoihini etnografialle omi-
naista tarkkaa kuvausta ymparistostd ja tapahtumista.

6 Yksi opiskelijoista toimi yhteyshenkilonéni: jos en ollut paikalla opiskelijoiden so-
piessa seuraavista tapaamisajankohdista, yhteyshenkiloni tiedotti minulle niista.

70 Esimerkiksi Merriam (2009, 120-121) on listannut tyypillisid havainnoinnin element-
tejd.
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tuksena oli my0s luoda itselleni késitys opiskelutilanteiden tapahtumista, jotta
pystyin kdyttamaan sitd pohjana haastatteluille (Merriam 2009, 119). En kirjoit-
tanut pdivéakirjaa sitd silmalld pitden, ettd olisin tehnyt tutkimustani erityisesti
havainnoinnin pohjalta ja myohemmin yrittanyt kuvata tarkasti joitain tiettyjd
episodeja. Muistiinpanojen tarkoituksena oli ennen kaikkea se, ettd pystyin tar-
vittaessa palaamaan johonkin tiettyyn tapahtumaan, jos opiskelijat kuvasivat
sitd haastattelussa. Havainnointi loi minulle ja opiskelijoille yhteisen kielen ja
auttoi ymmartdmadn sitd, mitd opiskelijat kuvasivat haastattelussa. Seuratessa-
ni ryhméa kiinnostukseni myos kohdistui tiettyihin asioihin, joista sitten kysyin
tarkemmin haastatteluissa.

4.3.1.2 Tutkijan positio kentalld

Havaintojen tekoon liittyvéaa tutkijan positiota voi tarkastella kahdella erilaisella
ulottuvuudella: oliko havainnoitsijan roolini osallistuva vai osallistumaton ja
oliko ndkdkulmani havaintoja tehdessé sisdpiirildisen vai ulkopuolisen (ks. Pat-
ton 2002, 277; Bogdan & Biklen 2003, 82-84)?

Osallistuva vai osallistumaton? Minun rooliani voi kuvata Spradleyn
(1980, 60) termein kohtuulliseksi osallistujaksi’!, joka on jotain osallistuvan ja
osallistumattoman havainnoijan valilld. Suurimmaksi osaksi en osallistunut
tapaamisiin, jotta en vaikuttanut ryhman dynamiikkaan. Osallistuin kuitenkin
yhteen kolmesta tiedonprosessista, silld tarkoituksena oli tehdd itsestdni luon-
teva osa toimintaa. Osallistumiseni rajoittui vain tdhdn yhteen prosessiin, jolloin
oli helppo vetdd raja siithen, mihin osallistuu. Kédytannossa osallistuminen tar-
koitti, ettd kokemustiedon prosessiin liittyvien tapaamisten aikana kaytin kes-
kustelussa puheenvuoroja ja esittelin oman taideteokseni, jollaisia myds opiske-
lijat tekivdt kokemustiedon prosessissaan (ks. Martikainen, Nikkola & Lokka
2013). Tama kokemustiedon prosessi valikoitui osallistumisen kohteeksi siksi,
ettd siind jokainen tyosti omaa tyotddn ja taideteoksia esiteltiin yksitellen ohjaa-
jan vetdmissd tapaamisissa. Tdlloin en sekoittanut itsedni opiskelijaryhman kes-
kindiseen tyoskentelyyn ilman ohjaajia.

Taman rajatun, opiskelutilanteisiin liittyvdn osallistumisen lisdksi juttelin
opiskelijoiden kanssa tauoilla ja istuimme vililld saman lounaspoydan dadressa
havainnointipdivien aikana. Ndiden epévirallisten keskustelujen aikana en kos-
kaan nostanut esiin omia havaintojani opiskelijoiden tyoskentelystd ryhmaéssa.
En myoskddan kirjoittanut muistiinpanoja ndistd tapaamisista, vaan rajoitin
muistiinpanot aina niihin tapaamisiin, jotka tapahtuivat opiskelutilassa. Epavi-
rallisilla keskusteluilla saattoi kuitenkin olla vaikutusta siithen, miten tutuksi
kukin opiskelija minut koki riippuen siitd, paljonko he olivat minun kanssani
jutelleet varsinaisten opiskelutilanteiden ulkopuolella.

Toisaalta kohtuullista osallistumistani voi tarkentaa sekundaariseksi osal-
listumiseksi, silld osallistumiseni rajoittui vain yhteen pieneen osuuteen opin-
noissa ja opiskelun ulkopuolisiin hetkiin, joiden aikana en erityisesti keskittynyt
aineistonkeruuseen (ks. Gronforsin 1982, 92). Osallistumiseni tarkoitusta voi
kuvata tietynlaiseksi tutkijan inhimillistymiseksi: tavoitteenani oli tulla osallis-

71 Termi on englanniksi moderate participation.
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tujille tutuksi ja luontevaksi osaksi opiskelutilanteita, mutta en vaikuttanut hei-
dén tyohonsd enkd myoskddan pyrkinyt osallistumisen kautta tehtdvaan havain-
nointiin.

Kun en osallistunut ryhmdn toimintaa, haasteenani oli, ettd keskusteltava
aihe ja opiskeltava asia olivat usein erittdin kiinnostavia. Tdlloin en ndenndisesti
osallistunut ryhmén toimintaan, mutta saatoin silti valilld siirtyd mielessani
osallistumattoman havainnoijan roolista hiljaisen opiskelijan rooliin. Toisaalta
joskus havainnointi oli henkilokohtaisista syistdi mahdotonta, silld vaikka olin
tyysisesti paikalla, en silti ollut henkisesti ldsnd: ”En pysty keskittymdiin tilanteen
seuraamiseen, koska pddssi pydrivit omat ajatukset” (Tutkija, havaintopdivakirja
21.10. lukuvuosi 2). Koska havaintopdivid kertyi useita, ei tdstd lasndolematto-
muudesta ollut oletettavasti suurta haittaa tutkimukselle etenkin, kun havain-
nointi ei ollut ainoa aineistonkerdyksen muoto.”? Vililld oli myos vaikeaa olla
puuttumatta opiskelijoiden toimintaan, kun itsestd tuntui, ettd ulkopuolisena
n&ki asioita “paremmin” kuin he ja olisi osannut auttaa. Olin kuitenkin p&éatta-
nyt vetdd tarkan rajan puuttumattomuuteen, silld enhdn voinut olla varma, oli-
siko sekaantumisesta todella ollut opiskelijoille apua ja puuttumalla ryhméan
toimintaan olisin my6s voinut aiheuttaa haittaa. Kyse ei ollut sellaisesta puut-
tumattomuudesta, joka olisi aiheuttanut eettisen dilemman: ryhma ei ollut vaa-
ratilanteessa vaan apu olisi korkeintaan saattanut helpottaa joidenkin kdytanto-
jen sujumista.

Sisd- vai ulkopuolinen? Osallistumaton-osallistuja-jatkumon lisdksi ha-
vainnoidessa tulee miettid omaa ndkokulmaansa ulkopuolinen-sisdpuolinen-
jatkumolla. Hellawellin (2006, 490) mukaan laadullinen tutkija voi yhtdaikaises-
ti olla tietylld tapaa sekd sisdpuolinen ettd ulkopuolinen: toisella ulottuvuudella
voi kokea kuuluvansa sisdlle ja toisessa ulottuvuudessa puolestaan perspektiivi
on enemman ulkopuolisen.”

Ensimmadinen ndkokulma sisd- ja ulkopuolisuuteen liittyy suhteeseeni tut-
kittuun koulutukseen. Koska olin valmistunut luokanopettajaksi, koulutuskent-
td oli minulle tuttu. Vaikka en tosin ollut itse opiskellut integraatiokoulutukses-
sa, olin pro gradu -tutkielmaa tehdessdni seurannut integraatiokoulutusta 1a-
hietdisyydeltd, joten se ei ollut minulle tdysin vieras. Katsoin havainnoidessani
tietylld tavalla koulutusta sisdltd késin, vaikka en toisaalta ollut koskaan ndhnyt
integraatiokoulutusta niin laajasti kuin tdméan tutkimuksen aineistonkeruussa
ndin. Ulkopuolisen ndkemys koulutukseen tuli puolestaan siitd, ettd en tutkinut
mitddn sellaista, johon olisin juuri silld hetkelld tuntenut kuuluvani. Havaintoja
tehdessdni en ollut endd opiskelija enkd myoskaddn ollut vield opettajankoulutta-
ja.

Roolini tutkitussa ryhméssa oli kahtiajakoinen. Olin ulkopuolinen, joka ei
ollut selvd osa opiskelijaryhmad. Tastd todistuksena on esimerkiksi se, ettd en

72 Tutkijan tarkkaamattomuus tai liian voimakas eldytyminen havainnointitilanteissa
liittyvét tutkimuksen luotettavuuteen. Tutkimuksen luotettavuuden kysymyksia ka-
sitellddn tdssd luvussa osana tutkimuksen toteuttamisen kuvausta, mutta luotetta-
vuuden kysymyksid kuvataan myos laajemmin luvussa 8.2.2.

73 Sisdpuolisesta kaytetdan englanniksi termeja insider ja emic perspective ja ulkopuolises-
ta puolestaan termeja outsider ja etic perspective.
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kuulunut opiskelijaryhmé&n omalle sdhkodpostilistalle. Toisaalta olimme tekemi-
sissd taukojen aikana ja opiskelijat myos kutsuivat minut lukuvuoden padtteek-
si yhteiseen ruokailuun, joten tdysin ulkopuolinen en heiddn silmissdan ollut.”
Yleensa opiskelijat eivit ottaneet minuun kontaktia tapaamistensa aikana, mut-
ta esimerkiksi toisena lukuvuonna keskustellessaan sivuaineista he kysyivat
neuvoani. He siis tiedostivat ldasndoloni tapaamisissa ja asemani vanhempana
opiskelijana, mutta minun ei odotettu ottavan kantaa kuin erityistapauksissa
eikd minua koskaan pyydetty puhumaan opiskelijoiden puolesta ohjaajille. Mi-
nua ei myodskddn ndhty osana ohjaajajoukkoa. Opiskelijat pystyivdt kommen-
toimaan ldsn&ollessani ohjaajien tekemisid ja vitsailemaan heistd. T&lld tavoin
siis kuuluin enemmén opiskelijoihin kuin ohjaajiin, mutta asemani opiskelijoi-
den keskuudessa oli erityinen:

En tii&, mika teidan [Tutkija 1:n ja Tutkija 2:n]7> mielipide on asiaan, kun ootte vahan
tommosia kokeneempia ja tunnette varmaan Ohjaaja 2:n paremmin, meinasin kyll4,
ettd kysysin Ohjaaja 2:1ta sitd ihan suoraan vaikka jdlkeenpdin, mutta on siihen tosi
iso kynnys jotenki itelld. (Opiskelija 1, kysely 3, lukuvuosi 1)

Havainnoidessani en yrittanyt kokea tapahtumia osallisten silmin osallis-
tumalla toimintaan, joten en ollut osallistuva havainnoija, joka pyrkii kehitta-
méadn sisdpuolisen ndakokulman (ks. Patton 2002, 268).76¢ Havainnoidessani tar-
keintd oli luoda pohja tuleville haastatteluille, jotta osasin kysyd sopivia kysy-
myksid ja jotta ymmarsin, mitd opiskelijat kuvaavat haastatteluissa. Vaikka ha-
lusin tietylld tavalla ymmartdd tapahtumia osallisten ndkokulmasta, tdima tavoi-
te liittyi vahvemmin aineiston tulkintaan kuin itse havainnointiprosessiin. Itse
osallistumalla en olisi valttamatta pystynyt havaitsemaan latentteja merkityksid,
koska olin opiskeluhistoriani vuoksi ldhtokohtaisesti sisdpuolinen kyseisessd
opiskelukulttuurissa ja olisin saattanut sen tuttuuden vuoksi pitdd kokemiani
asioita itsestddn selvyyksind. Ulkopuolinen havainnoija voi huomata paremmin
asioita, jotka ovat osallistujille muodostuneet rutiineiksi (Merriam 2009, 119) ja
kehysten tutkimisen ndkokulmasta timd on olennaista, silli kehykset ovat
yleensd tiedostamattomia. Siksi rajoitin osallistumiseni hyvin vahaiseksi.

Tutkittavat saattavat toimia tutkijan ldsnéd ollessa eri tavalla kuin normaa-
listi, koska yrittdvdt antaa itsestddn hyvan késityksen (Gronfors 1982, 91; Mer-
riam 2009, 127). Tassd tapauksessa en usko ndin tapahtuneen. Ensinndkin astuin
ryhmaan hetkelld, jolloin kaikki opiskelijat olivat vield toisilleen vieraita, enka
valmiiksi normittuneeseen toimintaymparistoon. Toiseksi integraatiokoulutuk-
sen kontekstissa oli tyypillisempédd, ettd olin paikalla kuin etten olisi ollut. Las-
ndoloni noiden kahden vuoden aikana muodostui normaaliksi olotilaksi, johon

74 Ikéni puolesta olin ehkéd hiukan ldhempéné opiskelijoita kuin ohjaajia.

& Tutkija 1 viittaa tdman tutkimuksen tekijaan. Tutkija 2 oli pro gradu -tutkimustaan
tekeva tutkija, jonka kanssa kerdsimme osittain yhteisté aineistoa. Yhteisté aineistoa
olivat ensimmadisen lukuvuoden laadulliset kyselyt ja haastattelut.

76 Selked ero etnografiseen tutkimukseen oli havainnointini tarkoitus. Vaikka pyrin
osittain pddsemaddn yhteisoon sisélle, en katsonut havainnoidessani tapahtumia sisal-
laolijan silmin: en yrittanyt eldd yhteison arkipdivad nahddkseni maailmaa yhteison
tavalla (vrt. esim. Eskola & Suoranta 1998, 106; Gall ym. 2003; Gordon ym. 2007).
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ei erityisesti kiinnitetty huomiota. Toki se joskus noteerattiin, mutta ei kovin
héiritsevana:

Opiskelija 1: Mua jotenkin hdméd, kun Ohjaaja 1 kirjottaa ylos mun puheita.
Opiskelija 10: Eiko sua hamaéd, kun Tutkija 1 kirjottaa? (Havaintopdivékirja, 18.11.
lukuvuosi 2, ryhmadistunto)

Toimintaani pidettiin itsestddn selvyytend sen kummemmin roolistani neuvot-
telematta, mika helpotti havainnointia. Toimintani itsestddn selva luonne herét-
tad kuitenkin eettisen kysymyksen: tutkittavilla ei juuri ollut sananvaltaa minun
positiooni, eikd heille valttamattd ollut selvilld minun osallistumisen ja osallis-
tumattomuuden rajat.””

4.3.2 Kyselyt ja opiskelutilanteiden audiotaltioinnit

Kenttiatyon aikana opiskelijat vastasivat muutamaan laadulliseen kyselyyn: en-
simmadisend lukuvuonna viiteen ja toisena lukuvuonna yhteen (ks. Taulukko 2 s.
62). Laadulliset kyselyt antoivat opiskelijoille mahdollisuuden kuvata yksityi-
sesti ideoitaan, ajatuksiaan ja tunteitaan integraatiokoulutukseen liittyen. Jokai-
sessa kyselyssd oli yksi tai kaksi avointa kysymystd. Ensimmadinen kysely toteu-
tettiin paperiversiona ja loput kyselyt ldhetettiin jokaiselle sahkdpostiin.

Ensimmadisessd kyselyssd kysyttiin, millaisia ajatuksia ja tuntemuksia
opiskelijoilla herési koulutuksen ensimmadisen kokoontumiskerran jilkeen. Ky-
sely toteutettiin heti ensimmadisen integraatiokoulutuksen tapaamisen paityttyd,
joten opiskelijat kirjoittivat tdhdn ensimmdiseen kyselyyn vastaukset paperille.
Toisen ja kolmannen kyselyn kysymykset liittyivdt ensimmadiseen ryhmadlle an-
nettuun tehtdvaan suunnitella ja toteuttaa opetusta ohjaajille (ks. Liite 2). Kyse-
lyssd kysyttiin opiskelijoiden ajatuksista ja tuntemuksista tehtdvan tekemiseen
ja valmiiksi saamiseen liittyen. Neljannessa kyselyssa haluttiin tarkennusta tiet-
tyyn opiskelutilanteeseen ja siind kysyttiin tarkemmin, miten ja milloin opiske-
lijaryhmad aikoi edetd tietyn heille mdaratyn tehtdvan kanssa. Viidennessa kyse-
lyssd selvitettiin, millaisia ajatuksia ja tuntemuksia syksyn viimeinen tapaami-
nen ja ryhmaén tyoskentely ylipdatdaan oli herdttanyt opiskelijoissa. Kuudes, toi-
sena lukuvuonna toteutettu kysely koski opiskelijoiden ajatuksia ja tuntemuk-
sia ylipddtdan opiskelusta integraatiokoulutuksessa sekd erityisesti heiddn tu-
tustumispdivéastdan harjoittelukouluilla.

Yhteisty6 toisen tutkijan kanssa selittdd osittain kyselyiden suuremman
mddrdn ensimmdisend lukuvuonna: pro gradu -tutkijalle ne olivat kenties tar-
kedampi aineisto kuin minulle, joten en pitdnyt niiden kerddmistd toisena luku-
vuonna niin tarpeellisena. Toinen selitys on se, ettd kyselyilld oli helppo juuri
alussa pddstd kasiksi aineistonkeruuseen. Kyselyt jdivat ldhinnd tulkintaa tuke-
vaksi aineistoksi.

Sen lisdksi, ettd seurasin koulutukseen liittyvid erilaisia ohjaustilanteita,
halusin toisena lukuvuonna tehdd myos audiotaltiointeja osasta ohjaustilanteita.

77 Eettisid kysymyksia tarkastellaan tdssa luvussa osana tutkimuksen toteuttamisen
kuvausta, mutta eettisid kysymyksia kuvataan myos laajemmin luvussa 8.2.3.
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Koska en tuossa vaiheessa tiennyt vield tarkasti, millaista aineistoa tulisin tar-
vitsemaan, halusin varmistaa, ettd minulla oli tarvittaessa kdytossd myos tar-
kempaa materiaalia kuin vain omat muistiinpanoni. Audiotaltioinnit tehtiin
kolmesta opetusharjoitteluun liittyvéastd koko opiskelija- ja ohjaajaryhmén vali-
sestd ohjaustapaamisesta.”® Opetusharjoitteluun liittyviat ohjaustilanteet valikoi-
tuivat tallennettaviksi siksi, ettd toisena lukuvuotena harjoittelun suunnittelu ja
toteutus vei paljon aikaa kadytettdvissd olevista resursseista. Namaé kolme taltioi-
tua tapaamista olivat syyslukukaudella, jolloin opiskelijat tekivit suunnitelmia
kevéddlld tapahtuvaa harjoittelua varten. Ennen tapaamisten alkua kysyin tilan-
teessa ldsndolevilta suostumusta tilanteen tallentamiseen. Tilanteiden audio-
taltioinnin tarkoituksena oli luoda mahdollisuus p&ddstd palaamaan tarkemmin
ohjaustilanteeseen, jos siind ilmenisi jotain erityisen kiinnostaa. Taltioinnit toi-
mivat muuta aineistoa tukevana, eikd niitd ldhtokohtaisesti tarkoitettu analysoi-
tavaksi sindlldan.

4.3.3 Haastattelut

Koska kehykset ilmenevét toiminnassa, vain tapahtumia seuraamalla olisi saat-
tanut saada jonkinlaisen kasityksen opiskeluun liittyvistd kehyksistd. Alkupe-
rdisessd kehysanalyysissd on kysymys juuri tietyistd hetkistd ja niiden analy-
soinnista, joten tarkka havainnointi tai audiotallenteet olisivat voineet olla riit-
tava aineisto. En kuitenkaan ollut kiinnostunut tarkkailemaan vain tapahtumia
ja toimintaa, silld tdlloin olisi saattanut jaddd puuttumaan syvempi ymmadrrys
siitd, miten opiskelijat itse kokivat ja asettivat itsensd eri tilanteisiin.” Sen sijaan
halusin saada selville, mika opiskelijoiden merkityksid opiskelutilanteissa ohjasi
ja millainen tulkinta tilanteessa aiheutti tietyn toiminnan. Ulkoisesta toiminnas-
ta olisi tietysti voinut tehdd pddtelmid havainnoimalla, mutta opiskelijoiden
merkityksenantoon ja kokemistapaan péddstiin mielestdni paremmin késiksi
haastatteluilla. Ensinndkin halusin tarkastella tilanteita opiskelijoiden perspek-
tiivistd, joten pidin haastattelujen tekemistd erityisen tdrkednd padstdkseni ka-
siksi tilanteisiin nimenomaan heiddn ndkokulmastaan. Toiseksi opiskelijoiden
muistellessa menneitd opiskelutilanteita saattoi paljastua sellaiset asenteet ja
ndkokulmat, joita ei valttamatta ndytetty vuorovaikutustilanteissa, mutta joilla
oli vaikutusta kehyksestad tehtyyn tulkintaan ja siihen liittyvdan toimintaan.80
Toisaalta en halua kiistdd, ettei pelkalld havainnoinnilla voisi padstd kasik-
si kehyksiin, mutta se vaatii observoijalta esimerkiksi tietynlaista herkkyytta
tunnistaa ryhmassd vallitsevia mielialoja. Itse en koe olevani tdllainen havain-
noitsija. Merriamin (2009, 88) mukaan haastattelu on tarpeellinen, jos havain-

78 P&ddyin tallentamaan tilanteet vain dénen osalta, silld tarkoituksenani ei ollut analy-
soida nonverbaalia vuorovaikutusta, miké olisi vaatinut my6s kuvan tallentamisen.
7 Kehys ei ohjaa vain ulkoista toimintaa vaan myos merkityksenantoa ja kokemistapaa

(ks. Goffman 1986, 345).

80 Puroila (2002b) kaytti kehysanalyysissa hyodykseen sekd vuorovaikutustilanteita
ettd niihin osallistuvien ammattilaisten haastatteluja. Kiviniemi (1997) ei tutkimuk-
sessaan ldhtenyt alun perin liikkeelle kehysanalyysistd, mutta hyodynsi sen toteut-
tamisessa sekd omia havaintojaan tilanteista ettd aikaisemmin tekemidan opiskelijoi-
den haastatteluja.
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noimalla ei pysty selvittdmé&dn esimerkiksi sitd, miten ihmiset tulkitsevat ympa-
roivdd maailmaa. Vaikka siis havainnoin ryhméad, minulle oli jopa tirkedampé&a
saada esiin opiskelijoiden omat kokemukset haastattelujen avulla, jotta padsin
paremmin kiinni kokemuksiin liittyviin merkitysrakenteisiin (ks. Alasuutari
2011, 83).81

Haastattelin opiskelijat kaksi kertaa. Tein opiskelijoiden yksilohaastattelut
molempien lukuvuosien pditteeksi, keviatlukukauden loppupuolella.8? Sovin
haastattelujen ajankohdista jokaisen opiskelijan kanssa erikseen. Haastattelut
toteutettiin opiskelutilassa, jossa ryhma yleensdkin kokoontui, ja ne audiotalti-
oitiin. Ensimmadisend lukuvuonna haastattelut kestivit 29 minuutista 59 mi-
nuuttiin ja toisena lukuvuonna 45 minuutista tuntiin ja 6 minuuttiin.83 Ennen
haastattelun varsinaista aloittamista kuvasin lyhyesti haastattelun tarkoituksen
ja kerroin haastattelun tallennuksesta.

Toteutin haastattelut ldhinnd avoimena haastatteluna (ks. Eskola & Suo-
ranta 1998, 87), jossa keskustelun aiheena oli integraatiokoulutuksen opinnot.
Tarkoitukseni oli saada opiskelijat kuvaamaan kokemaansa lukuvuotta omasta
ndkokulmastaan ja nostamaan esille tarkeimpid asioita opiskelustaan. Tutkijana
minua kiinnosti se, millaisia subjektiivisia kokemuksia sekd yhtenevid ja eridvia
ndkemyksid opiskelijoilla liittyi samoihin tapahtumiin ja tilanteisiin. Tdrkedd ei
niinkddn ollut, oliko jonkun perspektiivi oikeampi tai todempi kuin toisen.

Haastattelun alussa annoin haastateltavalle tehtdvidksi piirtdd paperille
kuvaajan siitd, mitd kuluneen lukuvuoden aikana oli tapahtunut integraatio-
koulutuksessa. Liitteessd 3 on esimerkki yhden haastateltavan tekemistd piir-
roksista eri lukuvuosilta. Haastatteluissa keskustelu rakentui tehdyn piirroksen
ympdrille. Haastattelut etenivit siten, ettd opiskelija sai selittdd piirrostaan ja
samalla kyselin tarkentavia kysymyksid sekd kertomukseen ettd piirrokseen
liittyen. Opiskelija pystyi kerronnan edetessd my0s tdydentdmadn piirrostaan.
Usein keskustelu eteni suurin piirtein tapahtumien kronologisessa jdrjestykses-
sd, mutta toki poikkeuksiakin oli. Esimerkiksi erddlld haastateltavalla oli niin
paljon kerrottavaa, ettd han aloitti puheen heti avattuaan haastattelutilan oven,
jo ennen kuin ehdin sanoa mitddn tai aloittaa haastattelun tallennusta.

Piirroksella oli haastattelussa useita tehtdvid. Ensinndkin se helpotti kes-
kustelun syntys4, silld opiskelija sai ensin omassa rauhassa piirtdessdan muistel-
la ja jasentdd vuoden tapahtumia. Toiseksi piirros loi keskustelulle yhteisen
pohjan, joka perustui opiskelijan eikd ulkopuolisen havainnoijan muistikuviin.
Jos opiskelija ohitti haastattelussa jonkin muistamani tapahtuman vuoden var-
relta, en suoraan kysynyt tuosta tapahtumasta, koska merkityksellisempéad oli

81 Perttula (2006, 140) arvioi, ettd on eri tapoja saada ihmiset ilmaisemaan kokemuksi-
aan, mutta kokemuksia ilmentdvaan tutkimusaineistoon on jollain tavoin voitava pa-
lata.

82 Ensimmadisen lukuvuoden haastatteluissa oli mukana pro gradu -tutkimusta tekeva
Tutkija 2. Vuorottelimme tehtdvanantajina ja esitimme molemmat haluamiamme ky-
symyksid haastateltaville.

83 Ensimmdisen vuoden haastattelussa yhden opiskelijan haastattelun loppupuolella
rakennuksen sdhkot katkesivat ja audiotaltiointi keskeytyi. Téstd ei ollut suurta hait-
taa, koska haastattelu oli jo melkein lopussa ja Tutkija 2 kirjoitti muistiin loppukes-
kustelun.
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se, mitd opiskelija itse muisti tai ei muistanut. Esimerkiksi toisen lukuvuoden
haastatteluissa kaikki opiskelijat eivdt maininneet syksyn harjoittelusuunnitel-
mien tarkastelukertaa, vaikka toisille juuri tuo tapahtuma tuntui olleen vuoden
merkittavimpid kokemuksia. Kolmanneksi piirros tietylld tapaa varmisti, etta
kasittelimme kaikkia opiskelijan muistamia lukuvuoden tapahtumia, joita
avoimessa, keskustelumuotoisessa haastattelussa olisi ollut haastattelijana
muuten vaikea seurata. Neljanneksi piirroksella oli merkitystd kahdenkeskisen
haastattelutilanteen lieventdjand: meidédn ei vastakkain istuessamme tarvinnut
koko aikaa tuijottaa toisiamme vaan saimme tarkastella edessa olevaa piirrosta.

Olin etukdteen pddttanyt kysyd kaikilta opiskelijoilta myds muutamia
yleisempid kysymyksid, jotka eivit sindnséd liittyneet erityisesti tiettyihin luku-
vuoden tapahtumiin. Kysymykset kumpusivat aiheista, jotka olivat jadneet mi-
nua havainnoidessa erityisesti kiinnostamaan. Tarkempien kysymysten aiheet
olivat:

e Mikai oli integraatiokoulutuksen tarkoitus? (lukuvuosi 1)
e Miten opiskelija suhtautui ryhmén tyoaikaan? (lukuvuosi 1)
e Miten opiskelijaryhma teki padtokset? (lukuvuosi 1 ja 2)

e Millainen suhde opiskelijalla oli eri ohjaajiin ja oliko suhde muuttunut luku-
vuosien aikana? (lukuvuosi 1 ja 2)

e Miten opiskelijaryhma oli muuttunut kahden lukuvuoden aikana? (lukuvuo-
si 2)

e Mitd opiskelija oli kokenut saaneensa integraatiokoulutuksesta ja mita oli
jddnyt vield kaipaamaan? (lukuvuosi 2)

Nostin ndmd edelld mainitut aiheet keskusteluun, jos opiskelijat eivit niitd itse
nostaneet esiin piirroksen lapikdymisen yhteydessa.

Haastatteluja voi kuvata avoimiksi ja keskustelunomaisiksi siind mielessd,
ettd etukiteen ei ollut mitdan valmista kaavaa siithen, miten keskustelu aiheesta
eteni. Opiskelijoilla ja minulla havainnoitsijana oli tietylld tapaa yhteinen ko-
kemus koulutuksesta, joten meiddn oli luontevaa puhua siitd aiheesta kes-
kendmme. Toisaalta tdima vaikutti siihen, ettd kun tiedon ndhdddn perinteisesti
olevan haastateltavalla (Ruusuvuori & Tiitula 2005, 33), yhteisen kokemuk-
semme vuoksi asia ei ollutkaan ndin yksinkertainen. Tama aiheutti viélille sen
vaikeuden, ettd jouduin tietylld tapaa esittdmddan muistamatonta, kun halusin
haastateltavan kuvaavan itse jotain tapahtumaa tarkemmin, enkd vain viittaa-
van yhteiseen muistikuvaamme (ks. Pdysa 2010, 153).

Havainnointivaiheessa osallistumiseni oli tehnyt minut haastateltaville tu-
tuksi, toisille enemmén ja toisille vdhemmaén. Tama tuttuus ndkyi haastatteluis-
sa tietynlaisena samalla puolella olemisena, silld esimerkiksi ohjaajista vitsail-
tiin haastattelujen aikana melko avoimesti. Osa kuitenkin halusi haastattelun
aikana varmistaa samalla puolella olemisen, silld muutamat haastateltavat ky-
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syivdt tai viittasivat siihen oletukseen, ettd ohjaajat eivit kuuntele haastatteluja
tai saa tietdd, mitd opiskelijat ovat heistd kertoneet:

[Opiskelija kertoo ohjaajasta] Lupaa, et nda ei mee suoraan mihinkaan. (Opiskelija 7,
haastattelu lukuvuosi 2]

Niin tddhd ei mee mihink&én yleiseen jakeluun tdd nauha? (Opiskelija 6, haastattelu
lukuvuosi 2)

Tuttuus luultavasti poisti haastateltavilta tietynlaisen pyrkimyksen antaa itses-
tddn mahdollisimman myodnteinen kuva (vrt. Hirsjarvi & Hurme 2001, 35), silld
opiskelijat kertoivat myos sellaisista asioista, jotka eivit olleet heille itselleen
kovin mairittelevia. Toisaalta en voi olettaa, ettd he puhuivat minulle yhta
avoimesti kuin vaikka ystdville. Ylipddtinsd puheeseen tulee suhtautua aina
tietynlaisena esittimisend.

Keskustelussa roolimme olivat suurimmaksi osaksi aika selkeét ja perin-
teiset: mind esitin haastattelijana kysymyksid ja haastateltava yritti niihin vasta-
ta (ks. Ruusuvuori & Tiitula 2005, 23; Ruusuvuori 2010, 269). Haastattelijana
minun oli mahdollisuus ohjata keskustelun suuntaa tarttumalla asioihin, jotka
olivat minusta kiinnostavia esimerkiksi sen valossa, mitd olin havainnoidessani
huomannut. Vaikka annoin siis haastateltavalle paljon tilaa kuvata sitd, mita
hédn piti tarkednd, emme olleet tasavertaiset keskustelukumppanit, silld omat
puheenvuoroni olivat lahinnd kysymyksid. Toisaalta haastateltavilla puolestaan
oli oikeus ja mahdollisuus antaa vain sellaista tietoa kuin he itse halusivat (ks.
esim. Mdkinen 2006, 96). Haastattelu tutkimusmenetelméana herédttdd aina eetti-
sen kysymyksen, houkuttuuko haastateltava antamaan sellaista tietoa, jota han
ei ehkd haluaisi antaa. Tama ndkyi esimerkiksi erdédssa toisen lukuvuoden haas-
tattelussa:

Tutkija 1: Osaat sd sanoo jonku semmosen asian, mitd sun mielestd, mitd sa olisit nyt
kyseenalaistanu?

Opiskelija 6: M4 en tid, ldhenkd ma tdhan, en ma halua sanoa.

Tutkija 1: Okei, ei ole pakko sanoa. Mutta ma aattelin, ettd jos on joku sellanen, et
mikéd on niinku selvasti semmonen.

Opiskelija 6: Niin mutta siis sillee tavallaan, ettd mun mielestd - - on esimerkiks tosi
hyva juttu ja uskon, ettd niitten avulla voi, jos niitd osaa kdyttdan niin paljon saada
aikaan ja sillai, mutta sitte taas miettii valilld, ettd kuuluisko koko koulun olla sita.
Tai md nyt kuitenki paljastan tdn [naurual].

Puroila (2002a) suhtautuu kriittisesti haastattelujen kdyttoon kehysana-
lyyttisesti orientoituneessa tutkimuksessa, silld kielelliset kuvaukset, kuten
haastateltavan puheet asioista ja tapahtumista eivdt koskaan vastaa alkuperdi-
sid. Kielelliset kuvaukset eivat kuitenkaan ole kadyttokelvottomia, kunhan nii-
den ei tulkita vastaavan sellaisenaan alkuperdisid kohteita. (Puroila 2002a, 151;
ks. myos Puroila 2002b, 54-57.) Samaan viittaa my6s haastatteluaineistoa ai-
noana ldhteenddn kayttava Perdkyld (1997). Perdkyld (1997, 18) ei tulkitse haas-
tattelussa tuotettua puhetta viittauksena haastattelutilanteen ulkopuolella ole-
viin tosiasioihin vaan pyrkii l6ytam&dan vanginvartijoille ominaista puhetapaa ja
sitd kautta heiddan tyohonsa liittyvdd tulkintakehystd. Tassd tutkimuksessa lu-



72

kuvuoden kuvauksen tarkoituksena ei ollut se, ettd saisin kuulla, mitd on ta-
pahtunut; havainnointini perusteellahan minulla oli jo kisitys tapahtumista.
Tdarkeampdd oli, miten opiskelijat kuvasivat tapahtumia oman kokemuksensa
kautta ja omasta ndkokulmastaan, silld se avasi ymmadrrystd siitd, mikd heitd
opiskelutilanteissa ohjasi.

Haastattelujen puhtaaksikirjoitusvaiheessa yritin mahdollisimman tark-
kaan kirjoittaa, mitd haastateltava oli puhunut, mutta kaikkia haastateltavan
danndhdyksid tai haastattelijan myotdilyja (esim. “joo”, “niin”) haastateltavien
puheen seassa en litteroinut. 84 Koska haastatteluja ei ollut tarkoitettu analysoi-
tavaksi muuten kuin puheen sisdllon osalta, en merkinnyt litteroituun tekstiin
esimerkiksi intonaatioita ja taukoja. Merkitsin puhtaaksikirjoitusvaiheessa aino-
astaan puheen seassa olevat naurut ja mahdolliset sarkastisesti tai muulla tietyl-
14 tyylilld sanotut kommentit, jotka ilman merkint&a olisi voinut ymmartad vaa-
rin.

4.3.4 Kerdtyn aineiston kadytto raportissa

Raportoidessani tuloksia pyrin estimddn tunnistettavuuden anonymisoimalla
tutkimushenkildiden tunnistetiedot (ks. Kuula 2006, 200; Mikinen 2006, 114-
115). Ensinnékin korvasin aineiston tarkat vuosiluvut kdyttamalld niiden sijaan
merkintdd lukuvuosi 1 ja lukuvuosi 2. Tutkittavien anonymiteetti ei ole kuiten-
kaan aukoton, silld pidin integraatiokoulutuksen kontekstin raportoimista tar-
kednd.® Tdlloin esimerkiksi samaan aikaan luokanopettajakoulutuksessa opis-
kelleet ja tyoskennelleet voivat tunnistaa kyseisen opiskelijaryhmin, vaikka
vuosiluku olisikin pyritty hdivyttdimaan. Tallainen joukko, joka tutkitun ryh-
mén tunnistaisi, on kuitenkin ndhddkseni hyvin pieni.

Kontekstin hdivyttdmisen sijaan pyrin enemmdin siihen, ettd yksittdiset
henkil6t eivit tule helposti tunnistetuiksi (ks. Kuula 2006, 205; Aineistonhallin-
nan késikirja: Tunnisteellisuus ja anonymisointi). Tdmé&n raportin aineistositaa-
teissa korvasin opiskelijoiden ja ohjaajien nimet numeroin. Valitsin numeroin-
nin siksi, ettei huomio kiinnity yksiloihin ja esimerkiksi sukupuoleen. Toki tut-
kitun ryhman sisélld toisten yksiléiden tunnistaminen voi joissain tapauksissa
olla mahdollista, silld tutkitut opiskelijat tietysti tunnistavat yhteisesti koetut
tapahtumat, joita haastatteluissa kuvataan. Silti ajattelen, ettd tutkittavat eivit
suurimmaksi osaksi erota toisiaan tai edes itseddn aineistositaateista, silld en
analysoinut yksiloitd vaan yhteisolle tyypillistd ja yhteista.

Tavoitteenani oli jossain méadrin myos estdd tamd tutkitun ryhman sisdlla
tapahtuva tunnistaminen vaihtamalla opiskelijan numero jossain kohtaa kirjai-
meksi. Opiskelijan numeron korvaamisen tarkoituksena oli, ettd haastattelussa
esitetyt kommentit pysyisiviat muiden tutkittavien tunnistamattomissa. Esimer-
kiksi toisen lukuvuoden aineistositaateissa korvasin integraatiokoulutuksesta

84 Ensimmidisen lukuvuoden haastattelut on puhtaaksikirjoitettu puoliksi toisena haas-
tattelijana olleen Tutkija 2:n kanssa.

85 My6s organisaatioilla on oikeus yksityisyyteen (ks. Mikinen 2006, 119), mutta integ-
raatiokoulutuksen tapauksessa konteksti on kaikissa sitd késittelevissa tutkimuksissa
esitelty tunnistettavasti.
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ldhteneen opiskelijan tunnistenumeron X-kirjaimella, jotta hdnen ensimmdisen
vuoden aineistositaattejaan ei voida yhdistdd suoraan hdneen. Samanlaista
muuntamista tein kaikissa sellaisissa tutkimusraportin kohdissa, joissa tutkitut
voisivat tunnistaa tilanteesta, kenestd ryhmaldisestd on kysymys. Samalla opis-
kelijalla saattaa olla raportin eri kohdissa eri kirjain, jos halusin tarkemmin hai-
vyttdd yhteyden tiettyjen tapahtumien vililld. Myos ohjaajien numerot olen
joissain korvannut kirjaimilla, jos sitaatissa paljastuu esimerkiksi sukupuoli tai
tehtava.

Havaintopdivékirjasta otettuihin siteerauksiin merkitsin, jos asian oli mie-
lestdni jonkun tietyn osallistujan sanoma. Teksti ei ole sanasta sanaan niin kuin
se on sanottu, mutta olen kirjoittanut sen puheenvuoron muotoon. Sen lisédksi
laitoin siteerauksen perddn pdivamadrdn ja sen, millaisesta tilanteesta oli kyse:
opetuksesta, ryhmdistunnosta vai vertaisryhmastd. Opetukselle tarkoitan tdssa
kaikkia niitd integraatiokoulutukseen liittyvid tilanteita, joissa yksi tai useampi
ohjaaja oli ldsnd. Vertaisryhmalld taas tarkoitan tilanteita, joissa pelkét opiskeli-
jat olivat keskenddn. Ryhmdistunto on tietylld tapaa ndiden kahden vilimuoto:
sielld oli ldsnd aina Ohjaaja E, mutta tarkoituksena oli keskustella opiskelijoiden
opintoihinsa liittamistd tunteista ja ajatuksista, ja se eroaa selkedsti muusta ope-
tuksesta (ks. s. 58).

Olen korjaillut tutkimusraportissa kéytettyjd sitaatteja luettavuuden pa-
rantamiseksi. Poistin haastattelusitaateista ylimddrdiset sidesanat, tdytesanat ja
turhat toistot. Joissain sitaateissa korvasin murresanan yleiskielisemmalld sanal-
la tunnistettavuuden estdmiseksi. Tiivistin osan sitaateista siten, etti merkitsin
kahdella perdkkdiselld viivalla - - , kun poistin sitaatin keskeltd jonkin isom-
man kokonaisuuden, esimerkiksi useamman virkkeen mittaisen tekstipatkan.
Hakasulkeilla [ ] erotin itse tekemaéni lisdykset sitaatteihin, kun oli esimerkiksi
tarpeellista tarkentaa, mihin puhuja viittaa tai milld tyylilld asia sanotaan (esi-
merkiksi nauraen tai ironisesti). Hakasulkeilla merkitsin my6s, jos muutin al-
kuperdisestd muodosta joitain haastateltavan sanoja tunnistettavuuden esta-
miseksi.

Kahden lukuvuoden tapahtumat eivit esiinny tutkimuksessa kronologi-
sessa jdrjestyksessd. Samat merkittdvit tilanne-episodit voivat myos olla esi-
merkkeind useissa eri tulkintakohdissa. Télloin tarkastelen niitd erilaisista na-
kokulmista.

4.4 Kehysten analysointi- ja tulkintaprosessi

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analysointi aloitetaan yleensd samanai-
kaisesti aineistonkerdyksen kanssa (Merriam 2009, 171), mika tdssd tutkimuk-
sessa tarkoitti esimerkiksi sitd, ettd tekemdni havainnot ohjasivat haastatteluky-
symyksien laadintaa. Systemaattinen aineiston analysointi ja tulkinta tapahtui-
vat kuitenkin vasta aineistonkerdyksen jdlkeen. Tapaustutkimuksella ei ole
olemassa omaa analyysimenetelméd, koska eri aineistoille sopivat eri menetel-
mit (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 199). My6skddn kehysanalyysi ei ole mi-
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kddn yhtendinen analyysityokalu, silld Goffman (1986) esittdd enemmdn omia
havaintojaan erilaisista kehyksistd kuin tarjoaa selkedd aineistonanalysointita-
paa. Ndiden syiden vuoksi hyodynsin tutkimuksessani erilaisia analysoinnin ja
tulkinnan tapoja.

Syrjdlan ja Nummisen (1988, 21) mukaan ”tapausta voidaan lihted tarkaste-
lemaan kokonaisvaltaisesti, tapauksesta itsestiin kdsin tai edetd etukiteen muodostettu-
jen teoriaan ja tai aikaisempiin tapauksiin pohjautuvien hypoteesien ja muodostettujen
analyysiyksikoiden perusteella”. Tédllainen jako aineisto- ja teorialdhtdiseen analyy-
siin ei mielestdni sovi tdhdn tutkimukseen, vaan kehysanalyysi oli enemmaénkin
erddnlainen teoria- ja aineistoldhtdisen analyysin risteyma. Analyysi- ja tulkin-
taprosessissa oli erilaisia vaiheita, joissa teorian ja aineiston merkitys vaihteli.
Teorian ja aineiston merkitystd analyysiprosessissani voi kuvata deduktiivisen,
induktiivisen ja abduktiivisen vaiheen ketjuna kohti aineistosta muodostamiani
kehyksid. Seuraavaksi kuvaan ndiden eri vaiheiden kautta, miten kehysten ana-
lysointi- ja tulkintaprosessi kdytdnnossa eteni.

441 Deduktiivinen lihtokohta

Analyysini pohjalla oli Goffmanin (1986) teoreettinen ajatusrakennelma, joka
auttaa selittimddan ihmisen kdytoksen sddnnonmukaisuuksia ja kokemusten
jasentymistd erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. Teoreettinen malli kehyksistd
ohjasi konkreettisesti aineistoni analysointia siten, ettd analysoinnin ldhtokoh-
taisena tavoitteena oli identifioida opiskelutilanteen sosiaalisia kehyksid. Sitou-
duin tutkijana pitkélti kehysanalyysin teoreettisiin oletuksiin, jolloin ldhesty-
mistapaani ei voi pitdd puhtaasti aineistoldhtoisend (ks. Puroila 2002a, 149). Toi-
sin sanoen kehys-teoria toimi tutkimukseni deduktiivisena, etukiteen péadtetty-
né teoreettisena olettamuksena.8¢

Deduktiivinen ldhtokohta ei ole tulkinnallisessa tapaustutkimuksessa on-
gelmaton. Esimerkiksi Asvoll (2014, 298-301) nikee riskeji siind, jos etukéteen
pddtetystd teoreettisesta ldhtokohdasta tulee tapaustutkimuksessa liian domi-
noiva, eikd se anna tulkinnassa tilaa tapauksen kontekstille ja empiirisille ha-
vainnoille. My6s Varto (1996, 60; ks. my6s Moilanen & Riihd 2010, 53) huo-
mauttaa, ettd kun pyritddn ymmartamadn toista, ei pitdisi kuljettaa ulkoa pédin
esimerkiksi jotain ideaa tai teoriaa, jota sitten yritetddn 1oytdd tutkittavasta tai
jopa pakottaa se tutkittavan merkitysyhteydeksi. Nden, ettd Goffmanin niin sa-
nottu universaali teoria kehyksistd antoi keinon kaisitteellistdd opiskelijoiden
kokemuksia, mutta se ei kuitenkaan toiminut sisdllon pakottamisena, silld teo-
ria ei ohjannut ndkemaddn tiettyja merkitysyhteyksid. Se vain ohjasi sellaisten
merkitysten &arelle, jotka ovat jollain tavalla sosiaalisesti jaettuja ja konkreetti-

86 Kun esimerkiksi Tuomi ja Sarajarvi (2011, 95-100) méérittelevét aineistoldhtoistd,
teoriaohjaavaa ja teorialdhttistd analyysid, he ilmeisesti viittaavat teorialla tutkitta-
vasta ilmidsté jo tiedettyyn. Mind kuitenkin viittaan teorialla tdssd eri asiaan: Goff-
manin niin sanottuun universaaliin teoriaan kehyksistd. Se ei ole siséllollinen eiké ra-
jattu teoria, joka liittyisi suoraan empiiriseen aineistoon. Sen vuoksi ldhtokohtana voi
yhtdaikaisesti olla sekd teoria, joka ei madrittele siséltod, ettd aineisto, joka maaritte-
lee sisallon.
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siin tilanteisiin liittyvid. Kehys on metodologinen instrumentti, eika se sindlldan
ole palautettavissa havaintoon (ks. s. 47).

Goffmanin teorian perusteella saattoi asettaa ldahtokohtaisesti sellaisen
deduktiivisen olettamuksen, ettd kehykset jasentdvit opiskelijoiden ymmarrys-
td opiskelutilanteista ja kehyksid on mahdollista tavoittaa soveltuvasta aineis-
tosta. Kehys-teoria ei toiminut kuitenkaan siind mielessd deduktiivisena oletta-
muksena, ettd sitd olisi voinut suoraan testata aineistolla tai ettd sen avulla olisi
voinut kategorisoida empiirisid havaintoja (ks. Asvoll 2014, 292). Esimerkiksi
Puroila (2002a, 149) toteaa, ettd ”kehysanalyysin teoreettiset lihtokohtaoletukset ki-
sittelevit ensisijaisesti sosiaalisen elimdn rakentumista, ei sen sisiltéd”. Teoria ei siis
tarjonnut analyysiyksikoitd, valmiita kokemusten luokituksia tai muita sis&llol-
lisid vaihtoehtoja sille, millaisia opiskelutilanteen kehyksiad voisi olla, vaan ai-
neistoa piti ldhted jasentdiméadn aineistoldhtdisessd analyysissd. Malinin (2012,
90) mukaan kehysanalyysin keskeinen tehtdvd on maédritelld kehykset, jotka
empiirisessd tutkimuksessa 16ytyvat aineistosta. Kdytdnnossd tdma tarkoitti
yritystd etsid aineistosta sitd, miten opiskelijat nadyttivdt mielessddn vastaavan
kysymykseen “"Mitd opiskelutilanteessa on tekeilld?”. Goffman (1986, 11) kut-
suu tatd etsimistd kehysanalyysiksi.

Kuviossa 2 on kuvattu tiivistetysti ja yksinkertaistetusti analyysi- ja tulkin-
taprosessin eteneminen deduktiivisesta ldhtokohdasta eteenpdin kolmen vai-
heen kautta. Kuviossa 2 esiteltyjd kolmea analyysi- ja tulkintaprosessin vaihetta
esitellddn tarkemmin seuraavissa alaluvuissa. Kuvion esitystapa antaa hyvin
lineaarisen kuvan prosessista, jotta ulkopuolisten olisi helpompi saada siitd ka-
sitys. Todellisuudessa vaiheet eivit aina seuranneet toisiaan kauniissa jarjestyk-
sessd vaan sekoittuivat ja kietoutuivat toisinaan spiraalimaisesti jdlleen ldhto-
pisteeseen.

3. vaihe: Haastatteluaineistosta

1. vaihe: Ensimmaisen 2. vaihe: Kehysten

lukuvuoden haastatteluaineiston
induktiivinen analyysi

maaritteleminen abduktiivisesti
paatellen haastatteluaineistosta

muodostettujen kehysten
peilaaminen muuhun aineistoon
ja teorioihin

* Laajempien ylateemojen etsinta
aineistoa lukemalla

* Laajemman teeman sisalla
tehtava induktiivinen
temaattinen analyysi
alateemojen 16ytymiseksi

*Y1a- ja alateemoihin liittyvien
puhetapojen analysointi

*Ristiriitojen ja dikotomioiden
analysointi

* Merkitysrakenteiden etsinta
lapi eri alateemojen (esim. mista
teemojen kokonaisuus kertoo?)

* Piiloisten merkitysten etsiminen
asettamalla erilaisia kysymyksia
aineistosta havaituille ilmiéille
(esim. miksi kaytetdan tiettyja
puhetapoja?)

*Uusien alateemojen
muodostaminen

*Kehysten hahmottaminen
uusien alateemojen ymparille

*Kehysten peilaaminen koko
aineistoon

*Kehysten peilaaminen
Goffmanin teoriassaan
esittelemiin kdsitteisiin (roolit,
perspektiivit, selkiytyminen,
murtuminen, muunnokset jne.)

*Kehysten peilaaminen
teorioihin ja tutkimuksiin, joissa
kytkoksia loydettyjen kehysten
sisallollisiin piirteisiin

KUVIO 2 Aineiston analyysi- ja tulkintaprosessi
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4.4.2 Ensimmadinen vaihe: induktiivinen analyysi

Aineiston analysointi- ja tulkintaprosessi ldhti liikkeelle ensimmadisen lukuvuo-
den haastattelujen induktiivisesta analysoinnista (ks. Kuvio 2).8” Sovelsin aineis-
ton analysoinnissa laadullista induktiivista temaattista analyysid, jotta 16ytdisin
merkitysrakenteet ilman, ettd yritin sovittaa niitd mihinkddn valmiiseen, ennalta
pdédtettyyn luokitteluun (ks. Braun & Clarke 2006). Hyodynsin myds merkitys-
rakenteiden tulkinnan analyysid, jossa Moilasen ja Raihdn (2010, 51-52) mukaan
induktiivinen ldhtokohta tarkoittaa, ettd ”aineistoonsa perehtyessidn tutkija saa
uusia vihjeitd siitd, millaiset merkityksenannot ovat aineiston kannalta kaikkein mielen-
kiintoisimpia ja hedelmillisempid”. Koska kehykset ilmenevit toiminnassa, olisi
ehka ollut loogista, ettd aineistoldhtoisen analyysin ensisijainen kohde olisi ollut
havainnointi. Sisdlld olevan ndkdkulmani (ks. s. 65-67) vuoksi oli kuitenkin
helpompaa ensin analysoida haastatteluja ja peilata sieltd 16ytyvid asioita vasta
sen jdlkeen havainnointiaineistoon. Toinen selitys on, ettd pddasiallinen kiinnos-
tuksenkohteeni ei ollut niinkddn vuorovaikutustilanne sinidllddn vaan se, millai-
sia tulkintoja opiskelijat vuorovaikutustilanteille nayttivat antavan. Vastausta
kysymykseen "Mitd tddlld on tekeilld?” ei siis ensisijaisesti haettu toiminnasta
opiskelutilanteissa vaan siitd, miten tilanteita kuvattiin ja tulkittiin haastatte-
luissa.88

Haastatteluaineistoa analysoidessa tdytyi huomioida, ettd laadullisessa
haastattelussa haastateltavan puheesta ei yritetd johdattaa faktoja tai lakeja
vaan tulkintoja (Warren 2001, 83). Eskola ja Suoranta (1998, 149) kuvaavat tutki-
jan tekemddn tulkintaa niin sanottuna toisen asteen tulkintana: tulkinnan koh-
teena ovat jo kertaalleen tutkittavien tekemdt tulkinnan arkipdivan ilmidista.
Kéaytannossd tama tarkoitti, ettd tukittavat kuvasivat haastatteluissa omia tul-
kintojaan opiskeluun liittyvistd tapahtumista ja minun tehtdvéani oli sitten tulki-
ta niitd uudelleen. Haastatteluissa kuvatut tapahtuvat olivat myds minun muis-
tissani, eivdtkd vain havaintomuistiinpanoissa. Téallsin omat subjektiiviset
muistikuvani ovat varmasti vaikuttaneet siihen, millainen tulkinta on syntynyt.

Analyysi- ja tukintaprosessin ensimmdisessd vaiheessa luin ensimmdisen
lukuvuoden haastatteluaineistoa ldpi huolellisesti etsien niistd laajempia yla-
teemoja. Haastattelut olivat muodoltaan ennen kaikkea kronologisesti etenevid
kuvauksia lukuvuoden tapahtumista, mutta kehysten etsimisen kannalta ei ol-
lut mielekéstd tarkastella haastattelujen sisdltod kronologisesti. Pyrkimyksenédni
ei ollut kuvata tapahtumien kulkua vaan tavoittaa opiskelijoiden kokemusta

87 Haastattelut muodostivat analysointini selkdrangan ja eri aineistolajeja analysoitiin
rinnakkain, mikéa on tyypillistd etnografisille tutkimuksille (ks. Huttunen 2010, 43).
Tarkoituksenani ei kuitenkaan ollut etnografialle tyypillinen yhteison jokapdivaisen
eldamdn tapahtumien episodimainen ja tarkka kuvaaminen. Merkittavaa ei niinkdan
ollut se, mita tilanteissa tapahtui vaan ennen kaikkea se, mika oli opiskelijoiden tulo-
kulma eri tilanteissa ja miksi jotain tapahtui tietylld tavalla.

88 Haastatteluaineiston analyysi kohdistetaan kahteen asiaan: sekd puheen sisdllon
merkitykseen ettd kontekstiin, jossa aineisto on tuotettu (Puroila 2002a, 155-156).
Kontekstin analysointi on tdssa tapauksessa tarkoittanut lahinna sitd, ettd olen miet-
tinyt, miten haastattelutilanne on vaikuttanut siihen, mitd haastateltavat ovat haas-
tatteluissa kertoneet (ks. luku 4.3.3).
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jasentdvid yleisempid kehyksid. Sen vuoksi en aluksi lukiessa kiinnittanyt huo-
miota erityisesti sithen, mitd tapahtumia haastatteluissa kuvattiin, vaan keski-
tyin siihen, millaisia laajempia teemoja niistd valittyi.

Yksi ensimmadisen vuoden haastatteluissa toistuvasti esille noussut aihe oli
koulutuksen ohjaajat. Haastatteluissa toki kysyin suoraan opiskelijoiden suh-
teesta integraatiokoulutuksen ohjaajiin, mutta haastateltavat kertoivat myos
muuten ohjaajistaan. Haastatteluissa integraatiokoulutuksen eri ohjaajat kuvat-
tiin hyvin erilaisiksi ja eri opiskelijoilla saattoi myos olla erilaisia ndkdkulmia
suhteessaan ohjaajiin. Olin kiinnostunut tdstd opiskelijan ja ohjaajan vélisestd
suhteesta koko tutkimusprosessin ajan, silld olin kiinnittényt siihen huomioni
myds aikaisemmassa tutkimuksessani (ks. Mdensivu 2007) ja siksi se varmasti
kiinnitti huomioni sekd aineistoa kerdtessd ettd haastatteluaineistoa lukiessa.
Ohjaajan ja opiskelijan vilisen suhteen analysointi- ja tulkintaprosessi ei kui-
tenkaan auttanut ymmartaméaan kaikkea sitd, mikéa oli jadnyt minua aineistossa
kiinnostamaan, vaan monet kysymykset ja aihepiirit jdivat timan suhteen ulko-
puolelle. Siksi tdimd yksi ndkokulma ei riittdnyt vaan aineistoon piti syventya
uudelleen ja etsid myos muille kiinnostaville ndkokulmille sopivaa yldteemaa.
Toinen selked ensimmadisen lukuvuoden haastatteluissa esiin tullut aihe oli
opiskelijoiden suhde toisiin opiskelijoihin ja myos tdtd suhdetta kuvattiin eri
tavoin.

Valikoin ndmad kaksi suhdetta, opiskelijan suhteen ohjaajiin ja toisiin opis-
kelijoihin, erdénlaisiksi yldteemoiksi, joiden viitoittamana ldhdin induktiivises-
sa prosessissa analysoimaan haastatteluja tarkemmin. Suhde ohjaajiin hahmot-
tui aineistosta huomattavasti aikaisemmassa prosessin vaiheessa kuin opiskeli-
jan suhde toisiin opiskelijoihin. Ndiden suhteiden analysointi- ja tulkintaproses-
sin vaiheet tapahtuivat kdytdnnossa siis suurimmaksi osaksi toisista erillddn
siten, ettd opiskelijan suhde ohjaajiin kasiteltiin ensin. Lukijaa helpottaakseni
esitdin ndmd prosessit tdssd kuitenkin rinnakkain, koska ne sisdltdvat suurin
piirtein samankaltaiset vaiheet.

Kun olin haastatteluaineistoa lukemalla valinnut laajemmat yldteemat,
aloin teemoittelemaan eri suhteisiin liittyvdd haastatteluaineistoa tarkemmiksi
alateemoiksi. Tamédn teemoitteluvaiheen tarkoituksena ei ollut tyhjentdvasti
teemoitella kaikkea haastatteluiden sisdltod vaan etsid yhtendisid ja toistuvia
teemakokonaisuuksia, joita opiskelijat haastatteluissaan kuvasivat nimenomaan
liittyen ohjaajiin tai toisiin opiskelijoihin. Teemoittelun tehtdvana oli ldhinn4 siis
koostaa haastatteluaineistoa selkeammin hahmottuviksi teemoiksi eri suhteiden
ndkokulmasta.

Kéaytannossd teemoittelu tapahtui siten, ettd luin haastattelulitteraatteja
lapi ja kirjoitin ylos huomioitani kohdista, joissa ndistd suhteista puhuttiin. Sen
jilkeen yhdistelin huomiot laajemmiksi suhdetta kuvaaviksi alateemoiksi. Néi-
den selvien suhdetta kuvaavien kohtien lisdksi etsin haastatteluaineistosta
myds kohtia, joissa ei suoraan puhuttu suhteesta ohjaajiin tai suhteesta toisiin
opiskelijoihin, mutta jotka jollain tavalla mielestdni kuvasivat nditd suhteita.
Suhteessa toisiin opiskelijoihin liittyi alateemoja, jotka jollakin tavoin kuvasivat
opiskelijoiden keskindistd tyotd, sen organisointia ja sen haasteita. Suhteessa
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ohjaajiin teemat puolestaan liittyivat siihen, millaiseksi suhde oli muodostunut
ja miten ohjaajat vaikuttavat opiskelijoiden tyoskentelyyn. Koska teemoittelun
ei ollut tarkoitus olla analyysi- ja tulkintaprosessin péatepiste, ei minusta ollut
prosessin siind vaiheessa tdarkedd esimerkiksi se, olivatko kaikki alateemat sa-
man tasoisia tai oliko tdssd vaiheessa saatu kaikki alateemoihin liittyvit aineis-
tositaatit kasattua yhteen. Tarke&dd sen sijaan oli, ettd kronologisten tapahtuma-
kuvausten sijaan minulla oli késitys, millaisista teemoista opiskelijat haastatte-
luissa puhuivat suhteessaan ohjaajiin ja toisiin opiskelijoihin.

Kun olin muodostanut haastatteluaineistosta eri suhteita kuvaavia ala-
teemoja, induktiivisen analyysin seuraavassa vaiheessa tarkastelin haastattelu-
aineistosta suhteisiin liittyvid puhetapoja (ks. Moilanen & Raihd 2010, 51, 64).
Etsin haastatteluista, milld tavoin ja mitd terminologiaa kdyttden ndistd alatee-
moista tai suhteen toisista osapuolista puhuttiin. Esimerkiksi ohjaajista puhut-
taessa kdytettiin termid “opettaja” ja toisista opiskelijoista termid ”opiskelijakave-
ri”. Puhetapojen lisdksi etsin haastatteluaineistosta myos erilaisia ristiriitoja ja
epdjohdonmukaisuuksia, jotka esimerkiksi Niikko (2010) ja Alasuutari (2011,
217) nostavat piiloisia merkityksid etsivdan analyysiprosessin keskioon. Etsin
haastatteluista my0s erilaisia vastinpareja eli dikotomioita (ks. Moilanen & Réi-
ha 2010, 59). Naditd ristiriitoja, epdjohdonmukaisuuksia ja dikotomioita etsin
kiinnittdmaélld huomioni haastatteluissa siihen, missd kohtaa opiskelijoiden ko-
kemukset tilanteista olivat yhtenevdisid tai eridvid, millaisia mahdollisia ristirii-
taisuuksia oli opiskelijoiden puheen ja toiminnan vélilld sekd millaisia ristirii-
taisuuksia ja vastakkainasetteluja 16ytyi kunkin opiskelijan omista puheista (ks.
my6s Puroila 2002b, 56). Haastatteluista paljastui esimerkiksi sellainen ristiriita,
ettd haastatteluissa saatettiin kuvata opiskelijaryhmén jdsenet tasavertaisiksi,
mutta toisaalta kerrottiin, ettd joillain ryhmadldisilld oli enemman valtaa kuin
toisilla. Aineiston ristiriitojen 10ytymistd saattoi helpottaa se, ettd uudenlainen
koulutus teki opiskelijat tietoisemmiksi vanhasta kehyksestd. Kehys kenties pal-
jastuu helpommin, kun sen soveltaminen uudessa ympaéristossd ei endd valtta-
miéttd tuotakaan validia toimintatapaa.

Tatd analyysi- ja tulkintaprosessin ensimmadistd, induktiivista vaihetta ha-
vainnollistan tarkemmin Taulukossa 3. Taulukossa 3 on kuvattu yksinkertaiste-
tusti, millaisiin asioihin kiinnitin haastatteluaineistossa huomioni, kun opiskeli-
jat kuvasivat suhdetta ohjaajiin ja toisiin opiskelijoihin. Olen kerdannyt Taulukon
3 esimerkit molempien lukuvuosien haastatteluista ja ne ovat joko itse ni-
medmidni aihepiirejd tai suorasanaisia lainauksia opiskelijoiden haastatteluista.
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TAULUKKO 3  Induktiivisen aineistoanalyysin havainnollistus
SUHTEESSA OHJAA- SUHTEESSA OPISKELIJOI-
JIIN HIN
Millaisia alateemoja  Ohjaajien odotukset Ryhman tyo
suhteeseen liittyi? Koulutuksen tydaika Ryhman paatoksenteko
Ohjaajien vaikutus tychon Ryhmaén tyoaika
Pelko Puheenjohtajuus
Ulkopuolinen pakko Keskindiset ristiriidat
Erilainen suhde eri ohjaa-  Sitoutuminen
jiin Valta
Suhteen muutos
Milli tavoin ndiden  Auktoriteetti Opiskelijatoveri
teemojen yhteydessd Opettaja Opiskelijakaverit
toisista osapuolista ~ Suuri herra Tasavertaisia ryhmélaisid
puhuttiin? (puheta-  Nallekarhu Ryhmépoliisi

pa)

Yli-ihminen

Milli tavoin niistd
teemoista puhuttiin
ylipddtddn? (puheta-
pa)

Yldpuolelta annettu tehta-
vd/Ohjaaja 7:n tehtdva
"Tuo menee ldpi, tuo ei
mee ldpi” -tilaisuus
Ohjaaja 2 -pelko

"Hyva kaveri’ -tunnelma,
‘Hyvaé veli vahtii’ -meininki
Valtava yhteishenki

Millaisia ristiriitoja
ja dikotomioita tee-
moihin liittyi?

Pidetdan ohjaajia auktori-
teettina/ pidetddn ohjaajia
tasavertaisina

Ollaan tasevertaisia/ toisilla on
enemméin valtaa
Kaveruus ei vaikutta-

nut/kaveruus vaikutti

4.4.3 Toinen vaihe: abduktiivinen paittely

Abduktiivisen paittelyn johtolangat. Tarkoituksenani ei ollut esitelld haastat-
teluaineistosta 16ytyneitd teemoja vaan etsid aineistosta opiskelutilanteen ke-
hyksid eli opiskelijoiden vastausta kysymykseen "Mitd tddlld on tekeilld?”.
Opiskelutilanteen kehyksid etsittdessd ei riittanyt, ettd olisin tukeutunut siihen,
mitd opiskelijat kertoivat suoraan opiskelustaan tai miltd opiskelutilanteet paal-
lisin puolin ndyttivit. Tyypillistd nimittdin on, ettd tilanteenmddrittely on tie-
dostamatonta eikd kehyksid osata kuvata (Goffman 1986, 21). Haastatteluaineis-
ton teemoittelu auttoi jasentdmddn ensimmadisen lukuvuoden ndkokulmasta
keskeisid asioita, mutta se ei sindllddan vield riittanyt vastauksen 16ytymiseen,
silld koin, ettd pelkdstddn teemoittelemalla ei pddssyt tarpeeksi syvélle aineis-
toon.

Kun olin ensin 16ytdnyt haastatteluaineistosta tietynlaisia toistuvia ala-
teemoja sekd niihin liittyvid puhetapoja, ristiriitaisuuksia, epdjohdonmukai-
suuksia ja dikotomioita, analyysi- ja tulkintaprosessin toisessa vaiheessa yritin
loytdad toistuvia merkitysrakenteita ldpi eri teemojen ilman, ettd yritin pitaa
kiinni ensimmadisestd alateemojen luokittelusta (ks. Kuvio 2 s. 75). Pidin mieles-
sdni, ettd en pyrkinyt 1oytdmddn erilaisia ndkokulmia ja erilaisia teemoja suh-
teessa ohjaajiin ja opiskelijoihin vaan sitd, mikd yleisemmin liitettiin kaikkiin
ohjaajiin tai opiskelijoihin heiddn eroistaan huolimatta tai mikad pintaa syvem-
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maltd selittdisi havaintoja erilaisista teemoista. Induktiivisen vaiheen jilkeen
analyysi- ja tulkintaprosessin toisessa vaiheessa ldhestyin aineistoa siis abduk-
tiivisen pddttelyn ndakokulmasta: oletin havaittujen asioiden taustalla olevan
jonkin yleisemman selityksen ja yritin 16ytda sen.

Abduktiivisessa pddttelyssad yritetddn selvittdd, mikd mahdollisesti voisi
selittdd havaintoja tutkitusta ilmitstd, ja edetddn yhteen tédllaiseen mahdolliseen
selitykseen (Salonen 2008, 11; Tieteen termipankki: Filosofia: abduktio; Asvoll
2014, 291).8° Abduktiivisessa pddttelyketjussa pddtellddn siis taaksepdin, silld jo
havaituille yllittaville asioille yritetddan 16ytda selittdavid hypoteeseja aivan kuin
rikospaikkatutkija yrittdd padtelld, mika olisi voinut aiheuttaa rikospaikalta 16y-
tyvit jdljet (Paavola & Hakkarainen 2006, 271). Tutkimukseni deduktiivinen
lahtokohta loi ajatuksen taustalla valitsevasta yleisemmasté selityksestd, kehyk-
sistd, mutta tamad olettamus ei pelkéstddn riittanyt, vaan varsinaisen arvoituk-
sen ratkaisemiseen tarvittiin erityisesti tutkimusaineistoani selittdvid oletta-
muksia.

Piercen (1960) mukaan abduktiivisen pdittelyn prosessi ei ole tdysin tie-
toista tai kontrolloitavissa, vaan mahdolliset selitykset tulevat enemmaén ahaa-
oivallusten kaltaisina. Elementit selityksen muodostamiselle ovat meilld mieles-
sd, mutta vasta elementtien uudenlainen yhteenliittdminen synnyttdd naitd oi-
valluksia. (Pierce 1960, 113.) Kun emme suoraan pysty selittdmé&an tai ymmar-
tamddn ilmiotd, tarvitsemme jotain uutta, joka voisi auttaa meitd saavuttamaan
ymmiirryksen (Asvoll 2014, 291). Abduktiivisessa padttelyssd kiytetddn hyviksi
jonkinlaista johtoajatusta, johtolankaa, jonka avulla voidaan edetd paittelyssa
eteenpdin ja keskittdd huomio ilmitssa sellaisiin asioihin, jotka voisivat tuottaa
uusia ideoita ja teoriaa (Gronfors 1982, 33; Tuomi & Sarajdrvi 2003, 97).

Gronfors (1982) toteaa, ettd abduktiossa tutkijan kiinnostus kohdistuu
seikkoihin, joita hdn syystd tai toisesta olettaa tarkeiksi. Téllaisena johtolankana
voi toimia mik&d tahansa. Johtolanka voidaan saada esimerkiksi induktiivisen
prosessin tuloksena aineistosta, mutta sen ldhtokohtana voivat olla myds esi-
merkiksi aikaisemmat teoriat ja tutkimustulokset tai vain epamddrdinen intuitio
jonkin asian merkittdvyydestd. Tutkimusprosessin aikana nditd padttelyd oh-
jaavia johtolankoja voidaan vaihtaa tai muuttaa milloin tahansa. (Gronfors 1982,
33-37.) Tdssd tapauksessa johtolangoiksi muodostuivat induktiivisen analyysin
tuloksena syntyneet huomiot haastatteluaineistosta, kuten havaitut puhetavat ja
aineistossa esiintyneet ristiriidat, mutta johtolankoina toimivat myos intuitioni
joidenkin aineistokerdysvaiheessa tekemieni havaintojen merkittavyydesta.

Jo aineistokerdysvaiheessa olin kiinnittdnyt huomion tiettyihin asioihin,
esimerkiksi ryhmén tyoajan epamadrdisyyteen, padtoksenteon haastavuuteen ja

89 Douvenin (2017) mukaan abduktiivista paattelyd voidaan ldhestyd kahdesta toisiinsa
liittyvastd, mutta erilaisesta merkityksestd. Historiallinen merkitys liittyy Charles
Sanders Piercen ajatteluun, jossa selittdva paattely nahddan hypoteesien muodosta-
misena. Abduktiivisen paittelyn moderni merkitys liittyy sen sijaan hypoteesien pe-
rustelemiseen. Abduktiivista paattelyd kutsutaankin nykydan usein paattelyksi par-
haaseen selitykseen. (Douven 2017.) Tassd tutkimuksessa kyse on kuitenkin enem-
maén tuosta historiallisesta merkityksestd, silla abduktion tavoitteena oli l16ytda hypo-
teesi, joka potentiaalisesti selittdisi aineistosta tehtyja havaintoja.
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tyoskentelyn eteneméattomyyteen ilman ulkoista pakkoa. Namd kaikki intuitii-
visesti huomioni kiinnittdneet asiat olivat sellaisia, ettd niihin oli tutkitun ryh-
maén opiskelutilanteissa liittynyt jonkinlaisia konflikteja, ristiriitoja ja normaalis-
ta poikkeavia tapahtumaketjuja, joita kuvattiin myos haastatteluissa. Tallaiset
yllattaviat, epéatyypilliset, odottamattomat ja ristiriitaiset asiat tai pienet yksi-
tyiskohdat voivat johtaa abduktiivisen pédttelyn vaatiman johtolangan jdljille ja
siksi niitd ei kannata tutkimusprosessissa ohittaa merkityksettémind (Gronfors
1982, 37, 148; Paavola & Hakkarainen 2006, 271; Asvoll 2014, 291). Toki yleisesti
tapaustutkimuksessa aivan tavallinen tapahtuma voi olla tutkijan ndkdkulmas-
ta kiinnostava ja kuvaamisen arvoinen, mutta tavallinen tapahtuma ei valtta-
méttd auta abduktiivisessa pddttelyssd, kun kyseessd on tuttu kulttuuri, kuten
minulle opiskelukulttuuri. Tutusta opiskelukulttuurista oli helpompi loytda
yllattdavid asioita erityisesti normaalista poikkeavista tilanteista. Erilaiset risti-
riidat ja konfliktit toivat mielestdni my6s paremmin nékyviin sen, millaiset teki-
jat opiskelijoiden ndkokulmasta olivat keskeisid heiddn suhteessaan ohjaajiin ja
toisiin opiskelijoihin, silld ristiriitatilanteissa nama tekijédt joutuivat usein ky-
seenalaistetuiksi.

Tutkimuksessani olen kayttanyt paljon esimerkkeja juuri erilaisista kehyk-
seen liittyvistd konflikti- ja ristiriitatilanteista, silld ne toimivat tutkimuksessani
minua ylldttdneind ilmidind ja sitd kautta myos vihjeind, jotka auttoivat muo-
dostamaan opiskelutilanteen kehykset. Esimerkiksi minua oli kenttdtyovaiheen
aikana jddnyt vaivaamaan se, ettd pddtoksenteko ryhmdssd vaikutti jotenkin
epamadadrdiseltd. Tulkitsin, ettd jossain tilanteissa ryhmadldisten vilille syntyi jan-
nitteitd, kun tehtyd paatostd tulkittiin eritavoin. Halusin ymmartdd tatd intuitii-
visesti merkittdvaltd tuntunutta asia paremmin, ja haastatteluissa kysyin suo-
raan opiskelijoilta, miten he tekevét padtokset ryhméssad. Induktiivisessa ana-
lyysivaiheessa koostin haastatteluaineistosta padtoksenteon yhdeksi opiskeli-
joiden vdlisen suhteen alateemaksi, mutta se ei vield sindnsd auttanut ymmar-
tamddn, miksi paatoksenteko vaikutti epamaddrdiseltda. Havainto paatoksenteon
epdmadrdisyydestd toimi kuitenkin yhtend vihjeend, jonka avulla padsin kasiksi
eri johtolongoille selityksen antavaan olettamukseen.

Latenttien merkityksien etsiminen johtolangoista. Sekd tutkimuksen
kenttdvaiheessa intuitiivisesti merkittaviltd tuntuneet ilmitt ettd induktiivisen
analyysin esiin tuomat havainnot vaativat taakseen jonkinlaisia selityksid, joihin
yritin paasta kasiksi havaintojen piiloisia merkityksiad etsimalld. Kun aineistosta
pyritddn tulkitsemaan merkityksid, ei tarkastella vain nadkyvid piirteitd vaan
myo0s sellaista, mitd tekstissd ei lausuta suoraan (Hirsjarvi & Hurme 2001, 137).
Jotta oli mahdollista paljastaa toimintaa ohjaavia piiloisia merkitysstruktuureja,
oli tarpeellista yrittdd ndhdd aineiston semanttista pintaa syvemmaille, opiskelu-
tilanteiden piiloisiin rakenteisiin ja latentteihin merkityksiin (ks. Braun & Clar-
ke 2006, 84-86; Moilanen & Raiha 2010, 44, 64; Newby 2010, 459).

Latenttien merkityksien etsintddn ja pintaa syvemmadlle pddsemiseen ei ole
annettu erityisen tarkkoja ohjeita, eikd niiden antaminen ole luultavasti mah-
dollistakaan. Keskeistd kuitenkin vaikuttaisi olevan erilaisten kysymysten esit-
taminen aineistolle. Esimerkiksi Alasuutari (2011, 217) korostaa analyysiproses-
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sissa kaikkien hyvien miksi-kysymysten merkitystd. Braun ja Clarke (2006, 94)
puolestaan ovat listanneet analyysin loppuvaihetta silmalld pitden kysymyksid,
joita myos mind kysyin aineistoltani: mitd tama teema merkitsee, mille oletuk-
selle teema perustuu, mitd ovat johtopddtokset tdstd teemasta, millaisista olo-
suhteista teema on seurausta ja mitd eri teemojen kokonaiskuva paljastaa ai-
heesta? Latenttien merkitysten etsimisen vaiheessa ldhestyin siis seka intuitiivi-
sesti merkittaviltd vaikuttavia ilmicitd ettd induktiivisen analyysin kautta syn-
tyneitd havaintoja erilaisten kysymysten avulla (ks. Liite 4).

Ensinndkin kun analyysi- ja tulkintaprosessin ensimmadisessd induktiivi-
sessa vaiheessa olin koostanut erilaisia suhteisiin liittyvid puhetapoja, abduktii-
visen pddttelyn vaiheessa otin puhetavat tarkempaan tarkasteluun pohtimalla,
miksi asioista puhuttiin juuri néilld tietyilld tavoilla. Moilasen ja Rdihdn (2010,
51, 64) mukaan puheet ovat vihjeitd pinnan alla olevista merkitysrakenteista, ja
siksi he nostavat puhetapojen tarkastelun keskioon merkitysrakenteiden tul-
kinnan analyysissd. Myos Braun ja Clarke (2006, 94) nidkevit analyysin loppu-
vaiheessa tdrkedksi puhetapojen merkityksen pohtimisen. Kehysanalyysid so-
veltaneen Perdkyldn (1997, 21) tutkimuksessa puhetapa oli keskeisessd asemas-
sa tulkintakehysten etsimisessd ja hdn kuvailee tapaansa etsid tulkintakehyksia
dokumentaarisen tulkinnan metodiksi: yksittdiset ilmaukset johdattavat tutki-
jan oletuksiin piilossa olevan mallin eli tulkintakehyksen luonteesta ja ndin tul-
kintakehyksen tismentyminen johtaa edelleen yksittdisten ilmididen selkeam-
pddn tulkintaan. Kdytdnnossd omassa prosessissani esimerkiksi pohdin, miksi
opiskelijat kayttivat juuri tiettyjd sanamuotoja kuten ”opettaja” ja “ylipuolelta
annettu tehtidvid” tai ”opiskelijakaveri” ja ”"valtava yhteishenki” (ks. Taulukko 3 s. 79),
mitd ndmd valitut sanamuodot kertoivat heiddn suhtautumisestaan suhteen
toisiin osapuoliin ja miksi ohjaajista ja toisista opiskelijoista puhuttiin erilaisin
termein.

Toiseksi kysyin kysymyksid liittyen aineistosta 16ydettyihin dikotomioihin
ja ristiriitaisuuksiin, silld piiloisten merkityksien jdljille voi pddstd aineistosta
16ytyvien dikotomioiden ja ristiriitaisuuksien merkityksien pohtimisen avulla
(ks. Moilanen & Réihd 2010, 59). Abduktiivisessa vaiheessa pohdin esimerkiksi
sitd, miksi osa opiskelijoista kuvasi suhdettaan ohjaajiin tasavertaiseksi ja osa ei,
tai miksi ohjaajat tasavertaiseksi kokevat kuvasivat ristiriitaisesti jossain kohtaa
haastatteluja myos ohjaajien aiheuttamaa pelkoa. Niikko (2010) ja Alasuutari
(2011, 223) korostavat, ettd tarkedd on lisdksi se, mitd on jdtetty sanomatta ja
miksi on jdtetty sanomatta, vaikka samaan kulttuuriin kuuluvalle tutkijalle tal-
laisen ”hiljaisuuden” 16ytaminen ei ollut helppo tehtdva. Tdllaisia hiljaisuuksia
oli aineistossani esimerkiksi opiskelijan oma valta-asema opiskelijaryhmaéssd,
silld sitd ei oikeastaan juuri kukaan tuonut esiin haastatteluissa.

Kolmanneksi esitin itselleni miksi-kysymyksid intuitiivisesti merkittavilta
vaikuttaviin ilmidihin liittyen. Analyysi- ja tulkintaprosessin edetessd kysyin
esimerkiksi, miksi pddtoksenteko vaikutti olevan opiskelijaryhmadlle vaikeaa,
miksi opiskelijoiden oli vaikeaa hyvidksyd 8-16 tyOaikaa ja miksi opiskelijat
suuttuivat tai pahoittivat mielensd, kun ohjaajat kysyivat kysymyksid opiskeli-
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joiden tekemdstd tyostd. Namad erilaiset kysymykset toimivat vihjeind kohti nii-
td selittavid olettamuksia.

Johtolangoista kohti kehysten mdiirittelemistd. Erilaisten kysymysten
avulla paasin kasiksi sithen, millaisia yhteisid nimitt&jid eri alateemoilla, puhe-
tavoilla ja intuitiivisesti merkittavilld ilmicilld oli ja ndin pystyin yhdistelemé&an
havaintojen sisdltod toisiinsa ja jarjestaimaddan ne uusiksi kokonaisuuksiksi. Poh-
din siis laajemmin esimerkiksi sitd, millaisista olosuhteista erilaiset havainnot
olivat seurausta ja mitd eri havaintojen kokonaiskuva paljasti aiheesta (ks.
Braun & Clarke 2006, 94).

Ohjaajan ja opiskelijan vilisessd suhteessa ndytti ldpi teemojen ja puheta-
pojen korostuvan auktoriteettisuhde ja ohjaajien yldpuolella oleminen. Esimer-
kiksi ohjaajien aiheuttama pelko, ohjaajien odotusten tdyttaminen ja ulkopuoli-
nen pakko liittyivat kaikki samaan eli ohjaajan ndkemiseen tilanteen auktori-
teettina. Padttelin, ettd juuri ohjaajan auktoriteettistatus mddritti sen, mitd opis-
kelijoiden ndkokulmasta oli tekeilld opiskelutilanteissa, joissa ohjaajat olivat
paikalla.? Aineisto vaikutti tukevan aikaisempia tulkintojani siitd, ettd opiske-
lutilanteessa vallitsee epdsymmetria ohjaajan ja opiskelijan vililld, joka saa
opiskelijan esimerkiksi pelaamaan aikuisuuspelid (ks. Mdensivu 2007). Nama
aikaisemmat tulkintani toimivat pddttelyn johtolankana ja niiden perusteella
nimesin ensimmadisen opiskelutilanteisiin liittyvan kehyksen hierarkkiseksi
opiskelukehykseksi ja madrittelin sille kaksi alateemaa: opiskelijoiden alamai-
suuden ja vastuuttomuuden.’! Alamaisuutta kuvasivat esimerkiksi opiskelijoi-
den puhetavat ”suuri herra” ja "ylipuolelta annettu tehtivi” ja vastuuttomuutta
puolestaan esimerkiksi teema ”ulkopuolinen pakko” (ks. Taulukko 3 s. 79).

Myohemmadssd prosessin vaiheessa tajusin ndiden hierarkiaan liittyvien
alateemojen olevan eritasoisia. Alamaisuus oli opiskelijan asema ohjaajan ja
opiskelijan vilisessd suhteessa ja vastuuttomuus puolestaan hierarkiaa seuraa-
va oletustila. Taman havainnon perusteella erottelin aineistosta vield toisen hie-
rarkkisen kehyksen oletustilan, kuuliaisuuden, joka sekin oli seurausta alamai-
sen positiosta. Tahdn oletustilaan liittyi esimerkiksi induktiivisen analyysivai-
heessa esille tullut teema ”ohjaajien odotukset” (ks. Taulukko 3 s. 79). Auktori-
teettisuhdetta ja opiskelijan alamaisuutta korostava hierarkkinen opiskelukehys
tarjosi yhden mahdollisen selityksen siis esimerkiksi sille, miksi opiskelijat poh-
tivat sitd, millaisia odotuksia ohjaajille oli ja miten he tdyttdisivat nuo odotukset.

Tein havainnon, ettd aineistossani ei ollut kyse vain opiskelijan suhteesta
toisiin osapuoliin vaan kahtiajako tehtiin myos opiskelutilanteiden vilille: opis-
keljjat tuntuivat kdytannossd erottelevan toisistaan tilanteet, joissa ohjaajat oli-
vat ldsnd ja joissa opiskelijat olivat vain keskenddn. Tama havainto johti sithen

% Opiskelutilanteen toista osapuolta eli ohjaajia tarkastellaan ldhinna opiskelijoiden
kokemusten kautta. Ohjaajien ndkemys opiskelutilanteesta saattoi olla hyvin erilai-
nen, mutta heidan ndkemyksensi ei ollut timan tutkimuksen kohteena.

o Aikaisempi tutkimus auttoi tavoittamaan tadssa tutkimuksessa ilmenneen auktoriteet-
tisuhteen ja sen vaikutukset. Olen tutkimusprosessin aikana joutunut kuitenkin ole-
maan erittdin tarkkana, ettd en yritd pakottaa uutta aineistoa samaan muottiin aikai-
semman tutkimuksen havaintojen kanssa. Olen siis pyrkinyt aina pohtimaan vaihto-
ehtoja eli voiko kyse olla my®s jostain muusta kuin vain auktoriteettisuhteesta.
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ajatukseen, ettd opiskelutilanteessa nimenomaan ldsnéolijat vaikuttivat siihen,
miten tilanne kehystettiin. Tdtd voi kuvata esimerkiksi silld, ettd haastatteluai-
neistossa esiintyi molempiin suhteisiin liittyen teema “tydaika”, mutta riippuen
kummasta suhteesta puhuttiin, teema sai opiskelutilanteessa erilaisia merkityk-
sid. Ohjaajien kanssa tydskennellessd tyoaika merkitsi kiistatonta lasndolopak-
koa, kun taas opiskelijoiden keskindisessd tyoskentelyssd suhde tyoaikaa oli
ristiriitaisempi. Ndin ollen saattoi tulkita, ettd opiskelutilanteen kehyksii ei ol-
lut vain yksi vaan oletettavasti useampia.

Kun keskityin opiskelijoiden keskindisestd suhdetta kuvaavaan aineistoon
ja tarkastelin eri teemoja, puhetapoja, dikotomioita, ristiriitaisuuksia ja intuitii-
visesti merkittadviltd tuntuneita ilmisitd yhdessd, niissd kaikissa vaikutti nouse-
van keskeiseksi se, ettd opiskelijat kokivat toisensa vertaisiksi. Vertaisuuden
merkitys paljastui esimerkiksi puheenjohtajuuden vilttelystd opiskelijaryhmas-
sd tai opiskelijoiden puhetavoista ”opiskelijatoveri” ja ”tasavertainen ryhmiliinen”
(ks. Taulukko 3 s. 79). Ndilld perusteilla pddttelin, ettd vertaisuus ohjasi konk-
reettisesti opiskelijoiden keskindisid opiskelutilanteita ja késitystd siitd, mita
noissa tilanteissa oli tekeilld.

Opiskelijaryhmén ty6ajan ja pddtoksenteon haasteet, jotka olivat aineis-
tonkerdysvaiheessa vaikuttaneet minusta intuitiivisesti merkittavilta ilmioilta ja
joita induktiivisen analyysin vaiheessa olin teemoitellut haastatteluaineistosta,
ndyttivdt olevan vain pintapuolisesti erilaisia ilmentymid samasta asiasta. Sy-
vemmadlle katsottaessa molemmissa oli kysymys vertaisuuden merkityksesta
opiskelijaryhmaéssd. Sekd paddtoksenteon epamddrdisyydestd johtuvat ristiriidat
ettd tyoaikaan liittyviat konfliktit toivat esiin vertaisuuden merkityksellisyyden,
silld tdllaisissa normaalista poikkeavissa tilanteissa jokin opiskelijoiden keski-
ndiselle vertaisuudelle oleellinen ilmi6 asetettiin kyseenalaiseksi tai toimittiin
ainakin joidenkin ndkokulmasta katsottuna vertaisuutta vastaan. Opiskelutilan-
teiden ristiriidat ja konfliktit toimivat abduktiivisessa padttelyprosessissa vih-
jeind ja auttoivat ndin paljastamaan sen, miten opiskelijaryhméan keskindiset
opiskelutilanteet tulkittiin my0s niin sanotusti normaalitilassa.

Kun ldhdin tarkemmin etsimddn vertaisryhmadtilanteita maarittavad ke-
hystd, syntyi ensin ajatus tdmédn kehyksen alateemoista. Opiskelijat korostivat
puheissaan ryhmadldisten tasavertaisuutta, mutta tasavertaisuus ei mielestdni
pelkéstddn selittanyt kaikkia opiskelijoiden haastattelussa kdyttamia puhetapo-
ja kuten "valtava yhteishenki” tai ”’hyvd veli vahtii” -meininki” (ks. Taulukko 3 s.
79 ). Tarkastellessani erilaisia haastatteluaineistoesimerkkejad vertaisuuteen liit-
tyen tuli mieleeni Ranskan vallankumouksen tunnuslause: vapaus, veljeys, ta-
sa-arvo. Nama tunnuslauseen termit auttoivat ymmartamaan vertaisuuden eri-
laisia ilmentymid aineistossa, silld esimerkiksi veljeyttd kuvasi mielestdni puhe-
tapa "valtava yhteishenki” ja vapauden tdrkeyttd puhetapa ”‘hyvi veli vahtii’ -
meininki”. Ndin aloin hahmottaa opiskelijoiden keskindiseen suhteeseen liitty-
vdd aineistoa ndiden kolmen alateeman ympdrille. Prosessin mydhemmassa
vaiheessa tajusin alateemojen olevan eritasoisia. Tasavertaisuus tarkoitti opiske-
lijoiden asemaa suhteessa toisiinsa ja vapaus sekd veljeys olivat puolestaan
tuosta tasavertaisuudesta seuraavia oletustiloja.
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Ensin ajattelin opiskelijoiden keskindisten opiskelutilanteiden kehyksen
tarkeimmadksi médritteeksi vertaisryhman konsensuksen eli sen, ettd opiskelijat
pyrkivit tyoskentelyssddn yksimielisyyteen. Myohemmin tajusin, ettd konsen-
sushakuisuus oli vain yksi ilmentymd vertaisryhmén kehyksessad. Aloin myos
hahmottaa, ettd opiskelijoiden keskindisiin opiskelutilanteisiin liittyva kehys oli
erddnlainen vastinpari hierarkkiselle kehykselle: vertaisryhmdn kehyksessa
kaikki oli juuri pdinvastoin kuin hierarkkisessa kehyksessd.?? Ndin p&adyin lo-
pulta nimedmaddn vertaistilanteisiin liittyvan kehyksen demokraattiseksi opis-
kelukehykseksi, jonka alateemat olivat opiskelijoiden tasavertaisuus, vapaus ja
veljeys. Tamad tasavertaisuutta korostava demokraattinen opiskelukehys tarjosi
yhden mahdollisen selityksen esimerkiksi sille, miksi opiskelijaryhmén oli haas-
tavaa tehdd yhdessa padatoksid tai miksi tydaika synnytti ryhmaéssa ristiriitoja.

4.4.4 Kolmas vaihe: muodostettujen kehysten peilaaminen

Abduktiivisen pddttelyn keinoin tein olettamuksen siitd, ettd opiskelutilanteita
jasensi hierarkkinen ja demokraattinen opiskelukehys. Namd kehykset tuntui-
vat tuottavan ymmadrrystd aineistossa havaittuihin ilmidihin ja siihen, mita
opiskelijoiden ndkokulmasta opiskelutilanteessa oli ehka tekeilld. Paavolan ja
Hakkaraisen (2006, 272) mukaan ”[a]bduktio on vasta ensimmdinen vaihe tutkimus-
prosessissa, koska sen avulla saatuja hypoteeseja tiaytyy vield erikseen testata ja toden-
taa”. Kun olin muodostanut haastatteluaineistosta oletukset opiskelutilanteita
jasentdvistd kehyksistd ja niihin liittyvistd alateemoista, analyysi- ja tulkintapro-
sessin kolmannessa vaiheessa peilasin nditd olettamuksia kaikkeen aineistooni
ja koettelin sitd myos erilaisten teorioiden ja tutkimusten avulla (ks. Kuvio 2 s.
75). Vaikka tdtd vaihetta ei voi perinteisessd mielessd pitdd hypoteesin testaami-
sena, sen pyrkimyksend oli kuitenkin jollakin tasolla toimia tekemieni oletta-
musten tarkentajana ja puntarina. Tavallaan testasin, toimivatko abduktivisessa
pddttelyssd tekemaéni olettamukset aineistooni yleisesti ja saavatko ne tukea teo-
rioista ja tutkimuksista, joten tdtd kolmatta vaihetta voi kutsua tietyssd mielessa
deduktiiviseksi vaiheeksi.

Kolmannessa vaiheessa peilasin ensimmadisen lukuvuoden haastatteluai-
neistosta muodostamiani kehyksid laajempaan, kahden lukuvuoden aineistoon:
haastatteluihin, havainnointeihin, audiotaltiointeihin ja kyselyihin. Muuta ai-
neistoa ei analysoitu erillisind omina kokonaisuuksinaan, vaan niiden tehtavana
oli tdydentdd kuvaa ja ymmarrystd jo muodostetuista kehyksistd. Kaytannossa
tidssd prosessin vaiheessa valikoin ja siirtelin eri kehyksid kuvaavia aineistokat-
kelmia ndiden muodostamieni kehysten alle ja sitten jdsentelin aineistokatkel-
mia tarkemmin kehysten alateemojen mukaan. Aineistokatkelmat saattoivat
olla esimerkiksi lyhyitd tai pitkid puheenvuoroja, vuoropuheluita ja kirjoitetun
kuvauksen pétkia.

92 Myo6s Kiviniemi 16ysi erdédnlaiset vastinparikehykset, jotka muodostuvat saman tilan-
teen eri osapuolten perspektiiveistd: opetusharjoittelukehys sekd harjoittelijan nako-
kulmasta (Kiviniemi 1997; 2003) ettd harjoittelunohjaajan ndkokulmasta (Kiviniemi
2005). Tassa tutkimuksessa vastinpari ei tarkoita eri osapuolten kehyksid vaan erilais-
ten opiskelutilanteiden vastakkaisia kehyksia.
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Etsin sekd ensimmadisen ettd toisen lukuvuoden haastatteluista kuvauksia
kokemuksista, herdnneistd tunteista, ajatelumalleista ja tilanne-esimerkeistd,
jotka voisivat selittyd tekemalldni olettamuksella kehyksistd. Havaintoaineistoa
puolestaan hyodynsin etsimdlld, millaisissa tilanteissa ja puheenvuoroissa ke-
hykset ilmenivit ja oliko opiskelijoiden haastattelupuheen sekd havainnoimani
toiminnan vdlillda mahdollisia ristiriitaisuuksia. Haastattelu- ja havaintoaineis-
ton analyysien merkitys oli erilainen, silld Gronforsin (1982, 90) mukaan ”haas-
tatteluilla pyritiin yleensi saamaan tietoa ihannenormistosta ja kiyttaytymisen ithan-
nemuodoista ja havainnoinnilla hankitaan tietoa ihannenormiston noudattamisesta
kiytinndssd”. Pyrin siis ensin selvittdimddn tdtd normistoa haastattelupuheesta,
jonka jdlkeen vertasin, miten se ndkyi kdytdnnossd havaintoaineistossa. Peilasin
myos toisen lukuvuoden audiotaltioituja tilanteita siithen, miten opiskelijat ku-
vasivat kyseisid tilanteita haastatteluissa ja yritin etsid taltioinneista kohtia, jois-
sa kehykset paljastuisivat. Huomasin esimerkiksi, ettd erds toisen lukuvuoden
ohjaustilanne kuvattiin haastatteluissa eri tavalla, jopa ristiriitaisesti kuin milta
se vaikutti audiotallenteelta kuunneltuna. Havaittu ristiriita tuli ymmarretta-
viksi mielestdni ohjaussuhteen hierarkkisuudesta ja tdméa havainto antoi ndin
lisdvalaistusta siihen, miten hierarkkinen opiskelukehys jdsensi kdytdnnon ti-
lanteita. Kyselyaineisto toimi ldhinnd tukevana aineistona, josta etsin hierarkial-
la ja demokratialla selittyvida kuvauksia.

Koko aineistoon peilaamisen vaiheessa analysoinnin periaatteena oli, etta
etsin katkelmia, joissa kehykset mielestdni ndyttaytyivit. Aikaisemmissa ana-
lyysi- ja tulkintaprosessin vaiheissa en pyrkinyt vield kokoamaan kaikkia oleel-
lisia aineistokatkelmien yhteen, mutta prosessin kolmannessa vaiheessa pyrin
poimimaan aineistosta kaikki mahdolliset asiaa kuvaavat katkelmat. Analyy-
siprosessissa ulkopuolelle jdi kuitenkin paljon aineistomateriaalia, joka ei ku-
vannut kehyksid vaan jotain muuta. Esimerkiksi toisen lukuvuoden haastatte-
luissa kuvattiin paljon opiskelijoiden harjoittelukokemuksia ja sitd, mitd opiske-
lijat kokivat saaneensa kahden vuoden koulutuksesta. Analyysivaiheessa toki
luin ndmékin kohdat haastatteluaineistosta, mutta koska niilld ei ollut erityista
merkitystd muodostamieni kehysten tai ohjaajiin ja toisiin opiskelijoihin liitty-
vien suhteiden ndkokulmasta, poimin niistd vain kehyksiin liittyvit sitaattipat-
kat. Yritin kuitenkin pysyad siind mielessd valppaana, ettd en ohittanut aineistos-
sa sellaista, joka herétti kiinnostukseni tai joka mielestdni vaati lisdselvitysta.

Analysointi- ja tulkintaprosessin kolmannessa vaiheessa peilasin aineistos-
ta tekemidni tulkintoja Goffmanin (1986) kehys-teoriassaan esittelemiin termei-
hin, jotka toimivat analyysissd kasitteellisind vilineind. Kehys-teoria toimi siis
tutkimuksen deduktiivisena ldhtokohtana mutta my6s ohjasi kolmannessa vai-
heessa aineiston analysointia kdytdnnossd. Katsoin aineistosta esimerkiksi sitd,
millaisiin tulkintoihin konteksti tilanteessa johti, millaisia perspektiiveji opiskeli-
joilla ndytti tilanteissa olevan, millaisia rooleja he ndkivit opiskelutilanteisiin
liittyvan, millaisia ristiriitoja kehyksiin siséltyi, miten kehykset selkiytyivit ja
miten kehykset kerrostuivat. Ndiden kehysanalyysiin liittyvien késitteiden avul-
la pyrin tarkentamaan kuvaa loydetyistd opiskelutilanteen kehyksistd. Loysin
aineistosta esimerkiksi hierarkkiseen kehykseen liittyvdn tilanne-esimerkin,
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joka mielestdni kuvasi sitd, ettd opiskelijoilla ja ohjaajalla saattoi olla erilainen
tulkinta siitd, mitd tilanteessa oli tekeilld. Tama johdatti minut ajattelemaan,
miten tilanteet saattoivat ndyttdd erilaisilta opiskelijan ja ohjaajan ndkokulmista
ja miten kehys-teoriassa kuvattu perspektiivien vaikutus tilanteen tulkintaan
voisi selittdd tdatd ndkokulmien eroa. Kehysten kerroksellisuus puolestaan joh-
datti minut pohtimaan, miten ndma eri kehykset, demokraattinen ja hierarkki-
nen, eivat toimi vain erillisind vaan myds limittyvét toisiinsa kdytannon opiske-
lutilanteissa. Tdmdn ajatuksen johdattamana etsin aineistosta tilanne-
esimerkkejd, joissa kehysten limittymisen voisi huomata konkreettisesti.

Halusin tuoda tutkimukseeni myos sellaisia ndkdkulmia, jotka eivit suo-
raan tulleet esille Goffmanin kehys-teoriassa, mutta joita itse pidin kiinnostavi-
na ja tarkeind kehysten ymmartamisen kannalta. Ensinndkin halusin tarkastella
16ytamieni kehysten mahdollista muuttumista lukuvuosien aikana. Analyysi- ja
tulkintaprosessin kolmannessa vaiheessa poimin siis haastatteluista kohdat,
joissa opiskelijat kuvasivat muutosta suhteessaan ohjaajiin tai opiskelijaryhméan
keskindisessd tydskentelyssd. Tamaén jdlkeen tdydensin kuvaa muutoksesta ha-
vainnointiaineiston avulla. Toiseksi hierarkkisen ja demokraattisen kehyksen
loytamisen jdlkeen herdsi kysymys siitd, mistd ndma I6ydetyt kehykset voivat
olla seurausta. Goffman ei kehys-teoriassaan osoittanut erityistd huomiota tai
kiinnostusta kehysten muodostumiseen, mutta koin kehyksid ymmartddkseni
tarkedksi pyrkid myos problematisoimaan niiden syntyd. Vaikka tdssad tutki-
muksessa ei saatu aineiston pohjalta selkedd vastausta tdhan kysymykseen, esi-
tan kuitenkin yhden aineiston tukeman ndkemyksen siitd, miten aineistosta 16y-
tyneet opiskelutilanteen kehykset ovat voineet muodostua. Kehys-teoria tarjosi
ajatuksen siitd, ettd kehyksiin on sosiaalistuttu, joten tuntui luontevalta tarkas-
tella opiskelutilanteen kehysten syntymistd nimenomaan koulutusinstituutio-
den ndkokulmasta. Toisen ndkokulman kehysten muodostumiseen tarjosi osal-
listumiseni luennolle, jossa vieraileva luennoitsija Alper Sahin kasitteli koulua
sekd oppilaan ja opettajan vilistd suhdetta psykoanalyyttisestd perspektiivista.
Osallistuminen télle luennolle toimi inspiraationa tarkastella kehysten synty-
mistd myos varhaisempien perhesuhteiden ndkékulmasta.

Analyysi- ja tulkintaprosessin kolmannessa vaiheessa tdydensin kuvaa
kehyksistd myos muilla, Goffmanin kehys-teoriaan liittymattomilla teorioilla ja
tutkimuksilla. Kun olin tehnyt olettamuksen hierakkisesta ja demokraattisesta
kehyksestd, etsin ja luin tutkimuksia, joissa kisiteltiin tulkitsemieni kehysten
kannalta olennaisia asioita: auktoriteetti- ja vertaissuhteita. Etsin sopivia kasit-
teitd ja niiden maddritelmid sekd tutkimuksia, jotka tietylld tapaa syventdisivat
tulkintaani ja auttaisivat ymmartamadan aineistosta tehtyjd havaintoja paremmin.
Tdaydensin ymmarrystdni demokraattisesta kehyksestd esimerkiksi Deutchin
(1977) kasitteelld “piiloinen konflikti” tai hierarkkisesta kehyksestd Ingramin
(1979) kasitteelld “uskottavuuden hierarkia”. Teoriat ja tutkimukset toimivat lisak-
si olettamusteni puntarina, silld aikaisempien tutkimuksien havaintojen avulla
pyrin selvittdimddn, voisivatko olettamukseni olla paikkansapitédvid ja jos voisi-
vat, niin millaisilla ehdoilla. Katsoin aikaisempia tutkimuksia ja teorioita myos
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siltd kannalta, ettd jos ne olivat minun olettamusteni kanssa ristiriidassa, oliko
ristiriita jotenkin selitettdvissd vai kumoaisiko se minun olettamukseni.

Haasteena oli, ettd en voinut tukeutua etukéteen péaatettyihin tutkimuksiin,
silld vasta aineiston induktiivisen analysoinnin ja abduktiivisen padittelyn kaut-
ta muodostetut kehykset nostivat esille tutkimuksen kannalta olennaiset késit-
teet tai sen, mistd suunnasta kasitteitd tuli lahted hakemaan. Kehysten muodos-
tamisen jdlkeen peilattavia tutkimuksia taytyi etsid, eikd tdysin sopivia tai sa-
maa asiaa kuvaavia tutkimuksia suoraan ollut. Teoreettinen viitekehys muo-
dostui tdltd osin siis kokoelmaksi toisistaan irrallaan olevia havaintoja, késit-
teenmaddrittelyitd, teoreettisia ndkokulmia ja tutkimustuloksia, jotka kytkin
omiin tulkintoihini. Kehysten sisallollisiin piirteisiin liittyva teoreettinen viite-
kehys ei ldhtokohtaisesti ohjannut analyysi- ja tulkintaprosessia kuin vasta ai-
van prosessin loppuvaiheessa, erddnlaisena peilauspintana omille tulkinnoille.
Esimerkiksi demokraattisen kehyksen olettamustilaksi méadrittelemani ”kuuliai-
suus” oli késite, joka 16ytyi aiheeseen liittyvdan teoriaan perehtymisen myotd,
mutta varsinainen ilmio6 oli 16ytynyt jo aiemmin aineiston analyysi-ja tulkinta-
prosessissa. Teorian kautta 16ysin vain sopivan termin kuvaamaan ilmiota. Toi-
saalta esimerkiksi Luceyn ja Rogersin (2007) kuvaus siitd, miten ohjaussuhtees-
sa konkreettisesti sanottu asia saattaa vadristyd, kun toinen osapuoli tekee sano-
tusta tulkinnan, auttoi minua ymmartdméan ja tekemddn tulkintaa aineistostani.
Kuvaus auttoi tulkitsemaan audiotaltioinnista ja haastatteluista tekemddni ha-
vaintoa siitd, ettd tilanteessa varsinaisesti sanottu ja siitd opiskelijoiden tekema
tulkinta olivat sisdlloltaan ristiriitaisia.

Palasin aineistooni useita kertoja tdssd prosessin kolmannessa vaiheessa,
silld uudet teoreettiset ndkokulmat saattoivat vaatia aineiston uudelleentarkas-
telua. Toisaalta osa tdiméan tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksestd ei ole suo-
raan sidoksissa aineiston analyysi- ja tulkintaprosessiin. Esimerkiksi en lahto-
kohtaisesti ldhtenyt tutkimaan valtasuhteita, mutta tutkimusprosessin loppu-
vaiheessa tajusin kummankin kehyksen liittyvan vahvasti ndkokulmiin vallasta.
Koin tdrkedksi tuoda tamdn teoreettisen ndkdkulman esiin, mutta en endd pei-
lannut ndkokulmaa aineistooni vaan tarkoituksenani oli tarkastella tekeméédni
tulkintaa yleisemmalld ja laajemmalla tasolla.

Taulukossa 4 on kuvattu vield tiivistetysti, mihin tutkimuskysymykseen
mikédkin tutkimusaineiston osa vastasi. Koko aineistoketju oli toki vaikuttamas-
sa analyysi- ja tulkintaprosessin myo6td syntyneen tulkinnan muodostumiseen,
mutta tietyt aineiston osat olivat merkittdvampid tiettyjen kysymysten ratkai-
semisessa.



TAULUKKO4  Tutkimuskysymyksiin vastaaminen aineiston avulla

TUTKIMUSKYSYMYKSET

PAAASIALLISESTI KAYTETTY AINEISTO KY-
SYMYKSEEN VASTAAMISESSA

Millaisia kehyksia opiskelijat
liittivit erilaisiin opiskelutilan-
teisiin?

- Millaisiin tilannetulkin-
toihin kehykset ohjasi-
vat?

- Millaiseen toimintaan
kehykset ohjasivat?

1. ja 2. lukuvuoden haastattelut

1. ja 2. lukuvuoden havainnointi:

- Hierarkkinen kehys: erityisesti opetuspédiva
9.10. (Iv 1), opiskelijoiden organisoituminen
11.12. (Iv 1), ryhmadistunto 5.2. (Iv 1) ja har-
joittelusuunnitelmien tarkastelu 1.12. (Iv 2)
sekd siihen liittyva ryhmaistunto 2.12. (v 2)

- Demokraattinen kehys: erityisesti ryhmais-
tunto 1.4. (Iv 1) sekd harjoitteluparien muo-
dostus 16.9. (lv 2) ja siihen liittyva ryhmais-
tunto 23.9. (Iv 2)

2. lukuvuoden audiotallenne harjoittelusuunnitel-
mien tarkastelukerralta 1.12.

Miten opiskelutilanteen kehyk-
set muuttuivat kahden luku-
vuoden aikana?

1.ja 2. lukuvuoden haastattelut: erityisesti haastatte-
lukysymykset suhteesta ohjaajiin ja suhteen muu-
toksesta (Iv 1 ja 1v 2) seka opiskelijaryhman muut-
tumisesta kahden lukuvuoden aikana (Iv 2)

1. ja 2. lukuvuoden havainnointi:
- Hierarkkinen kehys: erityisesti ryhméan or-
ganisoitumiseen liittyva tapaaminen 11.12.
(v 1)
- Demokraattinen kehys: erityisesti Opiskelija
X:n poistumiseen liittyvit tapahtumat (Iv 2)

Miten opiskelutilanteen kehyk-
set olivat rakentuneet?
- Miten eri kehykset oli-
vat suhteessa toisiinsa?
- Millaisia sosialisaatio-
prosesseja kehysten
taustalla oli?

Limittyminen:

- 1.ja2.lukuvuoden haastattelut

- 1.ja 2. lukuvuoden havainnointi: erityisesti
opiskelijoiden oma lukupiiri 1. lukuvuoden
kevadlld sekd koulupdivatehtava 29.9. (Iv 2),
induktiivinen opettaminen 20.10. (Iv 2) ja
harjoittelusuunnitelmien tarkastelu 1.12. (Iv
2) seka siihen liittyva ryhmadistunto 2.12. (Iv
2)

Sosiaalistuminen:
- ja2.lukuvuoden haastattelut




5 HIERARKKINEN OPISKELUKEHYS

5.1 Kehystd mddrittiva tekija: ohjaajan auktoriteettiasema ja hie-
rarkia

Ensimmadisend lukuvuonna tapahtui tutkitun ryhméan opiskelutilanteissa epi-
sodi, jossa kaksi integraatiokoulutuksen ohjaajaa tuli paikalle opiskelijoiden
keskenddn sopimaan tapaamiseen, johon opiskelijat eivit etukdteen ajatelleet
ohjaajien tulevan (5.2. lukuvuosi 1, opetus). Sen saman iltapdivan ryhmadistun-
nossa opiskelijat sitten kuvasivat paniikkia ja virheestd kiinni jadmisen pelkoa,
jota ohjaajien ylldttava ilmaantuminen oli tilanteessa aiheuttanut. Samalla he
kuvasivat omia nikokulmiaan suhteessa ohjaajiin:

Mulla on semmonen auktoriteetin pelko tai ehkd semmonen vaan semmonen vé&éras-
sdolemisen pelko. (Opiskelija 6, 5.2. lukuvuosi 1, ryhmdistunto)

M4 ajattelen Ohjaaja 2:sta ja Ohjaaja 1:std, ettd ne on sellasia opettajia, jotka niin sano-
tusti antaa numerot. (Opiskelija 8, 5.2. lukuvuosi 1, ryhmdistunto)

Vaikka tietdd, ettei saa numeroo, niin silti tuntuu, ettd arvioidaan koko ajan, ettd on-
ko sopiva opettajaks. (Opiskelija 4, 5.2. lukuvuosi 1, ryhmadistunto)

Aineiston perusteella naytti siltd, ettd opiskelijan ja ohjaajan véliseen suhteeseen
liitettiin opiskelijoiden ndkokulmasta se, ettd ohjaaja oli ylempand ja suhde ei
ollut tasavertainen:

Se on kuitenkin suuri herra silld tavalla. Mutta ei silld tavalla oo semmosta Ohjaaja O
-pelkoa, mistd ihmiset [toiset opiskelijat] on puhunut. Mutta silti huomas just alussa,
ettd ne oli enemman just sellasia opettajia ja semmosia, ettd “no en ma voi tolle sanoo
tollai” tai jotakin. Ettd on se muuttunut, vaikka ei se oo vélttamattd kokonaan muu-
tunut, ettd en maa valttamattd pysty samalla tavalla olemaan, kun jollekin muulle
noista opiskelijakavereista kuitenkaan. (Opiskelija 1, haastattelu lukuvuosi 1)

- - vapisee sitd niiden edessa yhd, joilla valtaa on. Aina on takana kysymys: “Mita-
hén nuo ajattelevat tavastani esittdd asioita?” (Opiskelija 6, kysely 3, lukuvuosi 1)

Opiskelijat yhdistivit ohjaajiin tietyn valta-aseman ja eristyneisyyden opiskeli-
joista. Ndiden havaintojen perusteella pddadyin nimedmé&an opiskelijoiden na-
kokulmasta ohjaajan opetustilanteen auktoriteetiksi.

Auktoriteetti madritellddn arvo- ja vaikutusvallaksi tai henkiloksi, jolla tal-
laista valtaa on (Nykysuomen sanakirja 2002). Kisitteeseen liittyy myos tuon
vallan epasymmetrisyys (Poggi 2006a, 28). Esimerkiksi Evédsoja ja Keskinen
(2005, 16) pitavat auktoriteettia valta-asemana: muut ovat alemmassa suhteessa
ylempédnd olevaan auktoriteettiin ja valta on epdsymmetrisesti jakautunut.”

%3 Vaikka auktoriteetti maaritelldan yleensa valtasuhteeksi, poikkeuksen tdstd tekee
pedagogisen auktoriteetin maaritelma (esim. Vikainen 1984; Harjunen 2002). Peda-
gogisen auktoriteetin méaaritelmassa kuitenkin my6s tunnustetaan oppilaan ja opet-



91

Auktoriteetti on suhdekaisite eli henkilolld on auktoriteettia aina suhteessa jo-
honkin toiseen (Nuutinen 2000, 177). Puolimatka (2010, 255) liittdd tdhdan suh-
dekdsitteeseen vield auktoriteetin alueen. Han ndkee auktoriteetin kolmipaik-
kaisena suhteena, johon kuuluu auktoriteetin haltija, auktoriteetille alistettu
henkild ja auktoriteetin ala.

Erityisesti aikuisilla opiskelijoilla auktoriteettisuhteen ajatellaan perustu-
van ohjaajan tiedolliseen ylivertaisuuteen eikd niinkddn aseman tai idn muka-
naan tuomaan statukseen (ks. Front 2004, 139-143).%¢ Tutkimani opiskelijat ku-
vasivat haastatteluissa ryhmén ohjaajia karismaattisiksi ja heiddn asiantunte-
mustaan arvostettiin:

Arvostaa hirveesti, kun ne avaa suunsa ja kertoo jotain. Niin se on yleensd semmo-
nen, ettd ne tietdd, niilld on suurempi tietdmys, ne on tutkinut. Et se ehka tuo niille
semmosta auktoriteettia tietynlaista. (Opiskelija 2, haastattelu lukuvuosi 1)

Ohjaajien ominaisuudet eivdt kuitenkaan aineistoni pohjalta yksin riittdneet
selittdm&dn ohjaajien auktoriteettiasemaa. Toki ohjaajat olivat tiedollisilla ansi-
oilla auktoriteettiasemansa ansainneet, mutta alun perin késitys ohjaajien tie-
dollisesta ylivallasta perustui enemmankin opiskelijoiden oletukseen asiantilas-
ta:

Opiskelija 2: Kylld ne muut on sellasia, ettd ne on semmosia ylempéana olevia sem-
mosia tiedon ldhteitd tai just semmosia opettajia, mut kuitenkin henkil6ind aika kau-
kasia kuitenki.

Tutkija 1: Mista sd luulet, et se johtuu, et se on niin?

Opiskelija 2: No yks on ainakin se, ettd on aina tottunut, ettd opettajat on aina opet-
tajia, semmosia vanhempia ja ne on ne, jotka méaarad. Niilld on auktoriteetti. (Opiske-
lija 2, haastattelu lukuvuosi 1)

Shorin (1996, 15-16) mukaan ohjaajan valta-asema on opiskelijoiden mielissé jo
ennen kuin he ovat edes tavanneet kyseistd ohjaajaa, joten auktoriteetin voi aja-
tella johtuvan ohjaajan roolista enemman kuin henkilostd. Vaikka en kiistd oh-
jaajan karisman ja asiantuntijuuden vaikutusta saavutettuun asemaan, nden
ohjaajan auktoriteetissa jotain sellaista, joka ei selity pelkéstdan persoonakohtai-
silla eroilla vaan my®os traditiolla (ks. Pace & Hemmings 2006, 3).9> Opettajan

tajan vilinen epadsymmetria seké vallan kdyton mahdollisuus silloin, kun auktoriteet-
ti pitdd sitd pedagogisesti tarpeellisena (Harjunen 2002, 117-118).

4 Tiedollinen auktoriteetti tarkoittaa, ettd ihmiselld on patevyyttd jollain alalla ja tama
pdtevyys antaa hanelle auktoriteettia kyseisessa asiassa niiden yli, joilla samanlaista
patevyyttd ei ole (ks. Puolimatka 2010, 257).

% Henkilon auktoriteetin oikeutuksen katsotaan voivan perustua neljdan asiaan: tradi-
tioon, laillisuuteen, karismaattisuuteen ja professionaalisuuteen (Pace & Hemmings
2007, 6-7). Traditionaalinen ja laillinen auktoriteetti edustavat virallista auktoriteettia,
kun taas karismaattinen ja asiantuntemusauktoriteetti ovat henkil6iden ominaisuuk-
sista riippuvaisia (Vikainen 1984, 43). Henkilon auktoriteetti ei perustu valttamatta
vain yhteen oikeutukseen, silld esimerkiksi opettajan auktoriteetti voidaan oikeuttaa
sekd ammatin traditiolla ettad kyseisen henkilon ammattitaidolla ja karismalla. Opet-
tajan auktoriteetin on kuvattu siirtyneen traditionaalisesta kohti ammatillista aukto-
riteettia (Pace & Hemmings 2007, 8-9, ks. my6s Blomberg 2008, 15-22). Esimerkiksi
Laine (1997, 111-115) havaitsi tutkimuksissaan, ettd yldkouluikdisten nuorten kes-
kuudessa auktoriteettiasema ei ole endd opettajan ammatissa toimivalle mik&an au-
tomaatio. Toisaalta Laine (2001, 155-157) ndkee, ettd oppilaat kylld tunnistavat opet-
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korkeampi arvoasema johtuu ammatillisen osaamisen ja eksperttiyden lisdksi
myo6s opettajan virallisesta toimesta instituutiossa (Ingram 1979, 808; Num-
menmaa 2003, 48).

Ohjaajan tulkitseminen traditionaaliseksi auktoriteetiksi herdttda kysy-
myksen, taytyyko auktoriteettiasema ansaita. Evdsojan ja Keskisen (2005, 16)
mukaan suurin osa tutkimuksista perustuu ajatukselle, ettd auktoriteettiasema
ansaitaan alemmilta. Toisaalta kasitys ohjaajien auktoriteettiasemasta oli opis-
kelijoiden mielessd ennen kuin ohjaajilla oli edes mahdollisuus sitd asemaa an-
saita, joten arvovallan ei tarvitse olla pelkdstddn ansaittua, vaan se voi olla osit-
tain myos instituutiossa periytyvdd. Toki arvovallan ansaitsemisella on iso
merkitystd ohjaajan ja opiskelijan vilisessd suhteessa, mutta ldhtokohtaisesti
ohjaajan traditionaalisen aseman tunnustaminen ei ole sidoksissa aseman an-
saitsemiseen (ks. Evédsoja & Keskinen 2005, 18-19). Tdssa tutkimuksessa keskity-
tddn vain tuon ansaitsemattoman aseman tarkasteluun.

Ohjaajan auktoriteetilla tarkoitan siis ohjaajan ammattiroolin mukanaan
tuomaa valta-asemaa, joka ei ole ansaittua vaan traditioon perustuvaa ja insti-
tuutiossa periytyvdd.® Sen sijaan, ettd sanoisi ohjaajien ansainneen auktoritee-
tin, voi ennemminkin sanoa, ettd opiskelijat kokivat ohjaajan auktoriteetin oi-
keutetuksi ja siksi oli oikein noudattaa ohjaajan madrayksia.”” Auktoriteettisuh-
teella puolestaan kuvaan ohjaajan ja opiskelijan vilistd epdtasavertaista ja epd-
symmetristd suhdetta, joka on samanlainen olettamussuhde kuin opettajan ja
oppilaan vilinen suhde koulussa. Ohjaussuhteessa epdsymmetria voi viitata
esimerkiksi siihen, ettd ohjaajalla on enemmadn tietoa ohjauksen kohteena ole-
vista prosesseista ja nimenomaan ohjattavan kokemus ja tilanne ovat prosessis-
sa tyostimisen kohteena, ei ohjaajan (Vehvildinen 2014, 59; ks. myts Num-
menmaa 2003, 48).

Tulkintani mukaan opiskelijoiden merkityksenantoa ja osallistumista
opiskelutilanteissa ohjasi se, ettd he eivét suhtautuneet ohjaajiin tasavertaisina
vaan auktoriteetteina. Tdlld perusteella nimesin opiskelijan ja ohjaajan valisia
opiskelutilanteita maarittelevan kehyksen hierarkkiseksi kehykseksi.”® Tilannetta

tajan institutionaalisen vallan mahdin ja tietdvat sen ulottuvan heidén ylitseen. Nah-
dakseni oppilaat ovat sisdistdneet oppilaan ja opettaja vilisen auktoriteettisuhteen
olemassaolon, koska he pyrkivit tekeméédn sitd “vaarattomaksi” omalla toiminnal-
laan. Opettajalla on siis nykypdivanakin tradition mukanaan tuoma auktoriteetti-
asema, vaikka oppilaat saattavat kyseenalaistaa sen omalla toiminnallaan, eikd se
asema ole samanlainen kuin esimerkiksi sata vuotta takaperin. Tadssa tutkimuksessa
kiinnostuksen kohteena on vain virallinen osa auktoriteettia, joka tulee ammatti-
nimikkeen myo6td. Kaytannossa rajautuminen virallisen auktoriteetin tarkasteluun on
haastavaa, silld henkilokohtaiset ominaisuudet limittyviét viralliseen asemaan.

9% Opettajan ja ohjaajan auktoriteetti ilmenee koulutusymparistossa tyoskentelevalld,
vaikka henkiloll4 itsellddn voi toki olla muunkinlaista auktoriteettia.

97 McMahonin (1994) mukaan auktoriteetti tarkoittaa oikeutta "maédratd” toisten ihmis-
ten toimintaa myos ilman, ettd yksiloiden oma harkinta vaatisi toimimaan maaratylla
tavalla. De facto -auktoriteetti tarkoittaa, ettd maardyksen alla olevat ihmiset kokevat,
ettd on oikein noudattaa timan henkilon maarayksid. De jure -auktoriteetti puoles-
taan tarkoittaa, ettd ihmiselld todella on oikeus, tietystd ndkokulmasta katsottuna,
madratd toisten yksildiden toimia. (McMahon 1994, 26-27.)

%8 Olen aiemmin raportoinut hierarkkisesta kehyksesta artikkelissa ” Auktoriteettisuhteen
vankina? Tapaustutkimus luokanopettajaksi opiskelevista” (Mdensivu 2012). Osa tdaméan
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voi kutsua hierarkkiseksi silloin, kun siihen liittyy sosiaalinen arvojdrjestys- ja
riippuvuussuhde (ks. Myllyniemi 1990, 31; Nykysuomen sanakirja 2002). Arvo-
jdrjestys tarkoittaa, ettd opiskelija ja ohjaaja eivit ole tasavertaisessa suhteessa,
vaan ohjaaja on suhteessa ylempi eli auktoriteetti. Riippuvuussuhde taas tar-
koittaa, ettd suhteessa alempana oleva opiskelija on joidenkin resurssien suh-
teen riippuvainen ylemmastddn (ks. esim. Nikkola 2006, 54). Tama riippuvuus
on seurausta epdsymmetrisestd suhteesta, jossa toisella osapuolella on kontrol-
lointioikeus. Ingramin (1979, 808) mukaan Becker® viittaa tdhdn arvojdrjestys-
ja riippuvuussuhteeseen termilld uskottavuuden hierarkia (hierarchy of credi-
bility). Se tarkoittaa, ettd ylempdnd arvoasemassa olevilla on oikeus madritelld,
miten asiat todellisuudessa ovat. Ingramin nékee, ettd yliopiston luokkahuo-
neessa on kaksi helposti tunnistettavaa statusta: opettajan ja opiskelijan. Opetta-
ja on arvoasteikolla korkeammalla, jolloin hénelld on oikeus mddritelld niin
kurssin sisdltd kuin se, miten se toteutetaan tai miten se arvioidaan. (Ingram
1979, 808.)

Opiskelutilanteessa hierarkia ei ohjaa vain kdytinnon toimintaa vaan
myo6s syvemmin opiskelijan tapaan kokea tilanne, silld kehys ei organisoi pel-
kastddn tilanteeseen osallistumista vaan my6s merkityksenantoa (ks. Goffman
1986, 345). Hierarkkisessa opiskelukehyksessd opiskelijaa ohjaa tutkintani mu-
kaan kolme elementtid: alamaisen positio sekd kuuliaisuuden ja vastuuttomuu-
den oletukset.

5.2 Mihin hierarkkinen kehys opiskelijan johtaa?

5.2.1 Alamaisuus

Hierarkkisessa kehyksessd opiskelija toimii tulkintani mukaan alamaisen posi-
tiossa. Alamaisuussuhteessa oleminen tarkoittaa McMahonin (1994) mukaan
sitd, ettd yksilon toiminta on toisen yksilon kontrollin alaisuudessa. Alamaisuus
edellyttdd, ettd oma tahto ja arvio tilanteessa toimimiseen vaadituista syitd tie-
tyssd mielessd syrjdytyy. Oma tahto korvautuu ylemmaén tahdolla toiminnan
madrdadvand tekijand. (McMahon 1994, 29-32.)100 Téssd tapauksessa alamaisuus
viittaa siihen, ettd opiskelija tulkitsee hierarkkisen kehyksen mukaan oman po-
sitionsa opiskelutilanteessa siten, ettd hdn tietyssd mielessd korvaa omat perus-
teensa toimia auktoriteetin maarayksilla.

tutkimusraportin hierarkkista kehystd koskevasta tekstistd perustuu tdhdn aiemmin
julkaistuun artikkeliin, mutta sitd on muokattu ja laajennettu huomattavasti.

9 Becker, H. S. 1967. Whose Side Are We On? Social Problems 14 (3), 239-247.

100 Auktoriteettisuhteessa alamaisuutta on kahta eri tyyppid: pakotettu ja vapaaehtoinen.
De facto -auktoriteetti ei kdytd pakottamista, silld silloin se ei olisi alamaisten kannal-
ta oikeutettu auktoriteetti. (McMahon 1994, 30.) Jos kyseessd on de facto -
auktoriteetti, alamainen uskoo, ettd on olemassa riittavad syy sekd poissulkea muut
syyt ettd myos korvata oma arviointi toisen antamalla maaraykselld. Jos kyseessd on
legitiimi auktoriteetti, ndille kummallekin eli syiden poissulkemiselle ja korvaamisel-
le on riittdva peruste. (McMahon 1994, 32.)
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Vaikka opiskelutilanteissa ohjaajien tahtoon alistuttaisiin omasta halusta
eikd vain pakosta, se ei mielestdni poista valta-asetelman olemassaoloa: auktori-
teettiin sisdltyy vallankdyton mahdollisuus ja oikeutus riippumatta siitd, kayte-
taanko valtaa vai ei ja mihin tarkoitukseen. Kun ohjaaja katsotaan opiskelutilan-
teen auktoriteetiksi ja hédnelld on korkeampi status, se antaa hdnelle mahdolli-
suuden kontrolloida opiskelijaa. Esimerkiksi Opiskelija 12 (haastattelu luku-
vuosi 1) toteaa, ettd "syksylld - - tuntu, etti ne on niin opettajia. Just, ettd ne arvioi
aivan hirveesti ja niiden valvottavana ja saa numeroita ja kaikkia”. Kaytannossa kont-
rollointi tarkoittaa sitd, ettd ohjaaja saa esimerkiksi sanella opetuksen sisillot,
antaa arvosanat ja palautteet sekd médréatd tarvittaessa sanktiot poissaoloista (ks.
Ingram 1979, 808). Tutkitut opiskelijat eivat kuitenkaan pitdneet kontrollointia
pelkédstddan ohjaajien tuottamana vaan seurauksena tilanteesta:

Tutkija 2: Tuntuuks teistd, et ne ohjaajat sitten ne paineet luo?

Opiskelija 4: Ei en usko tai oikeesti ne ei sitd luo, vaan itehdn me se luodaan, mut jo-
tenkin. Onks se just sitd, ettd oottaa opettajilta kehuja ja oottaa opettajilta, ettd ne sa-
noo virhe tai muuta vastaavaa. (Opiskelija 4, haastattelu lukuvuosi 1)

Kyse oli siis enemmdn instituutiossa auktoriteetille periytyvéastd kontrollioi-
keudesta kuin vain ohjaajien pyrkimyksesta kontrolloida.

Auktoriteetin kontrollioikeus opiskelutilanteissa johtaa siihen, ettd opiske-
lijan on sopeuduttava ohjaajan valtaan (ks. Nikkola 2006, 54). Alamaisen sopeu-
tuminen nékyi aineistossa tietynlaisena pohdintana siitd, mitd ohjaajat haluavat:

Mun mielestd se oli syksylld ehkd enemmanki sitd, ettd justiin usein mietittiin sitd, ettad
mitdhdn ne nyt haluaa tilld tehtdvén, ettd mitd meidan odotettas tekevan - -. Mut kyl-
lahan ne [ohjaajat] mainitaan siis keskustelussa usein, ettd "ku se sano sill4 lailla ja
muistatteko, ku se sano silld lailla". Ettd kylldhadn ne tavallaan ohjaa sitte niitdki [kes-
kusteluja] vaikkei oo paikallakaan. Ettd aika jannésti ne niiden sanomiset jad kummin-
ki mieleen ihmisilld, vaikuttaa siltd. (Opiskelija 9, haastattelu lukuvuosi 1)

Ensimmadisend, kun miettii tehtdavias, alkaa miettid “Mitd meiltd odotetaan tehtivian
kannalta?” Vaikea suunnitella opetustehtdvéad paljon “enemman” tietdville. (Opiske-
lija 6, kysely 1, lukuvuosi 1)

Ohjaajien odotusten tdyttdmisestd hyvana esimerkkind oli ensimmadisen luku-
vuoden puolivilissd ennen joululomaa tapahtunut, opiskelijoille merkittavaksi
muodostunut episodi (11.12., opetus), jossa ohjaajat nostivat keskusteluun opis-
kelijaryhman organisoitumisen ja puheenjohtajan tarpeellisuuden’ot:

M4 ndédn sen niin, et me otettiin se [puheenjohtaja] sillon ekan vuoden joulun jilkeen,
kun ohjaajat sano sillon, ettd ”ootteko miettiny, et voisitte ottaa puheenjohtajankin ja
harjotella tallda ryhmalla”. Ja sit me heti sillon kevaalla aateltiin, ettd no nyt tehddan
lista asioita, mitd ruvetaan tekemad, iskettiin kaikkiin puheenjohtajat. (Opiskelija 2,
haastattelu lukuvuosi 2)

No se [puheenjohtaja] tuli siind, ku sanottiin, ettd ottakaa puheenjohtaja ja me otettiin.
(Opiskelija 7, haastattelu lukuvuosi 2)

101 Ohjaajat olivat ldhettdneet opiskelijoille etukateen luettavaksi pro gradu -tutkielman,
jossa kasiteltiin ryhmén organisoitumista ja siihen liittyvid haasteita ryhmaéteoreetti-
sesta ndkokulmasta.
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Kiinnostavasti ndissd sitaateissa ndkyy muistikuvien erovaisuus suhteessa oh-
jaajien kontrollointiin: toinen opiskelija muisti, ettd ohjaajat kysyivit tai ehdot-
tivat puheenjohtajan kayttamistd, kun taas toisen muistikuvissa ohjaajat antoi-
vat suoran kdskyn kdyttdd puheenjohtajaa. Kuitenkin huolimatta siitd, oliko
ohjaajien sanoma kysymys, ehdotus tai késky, sitd ei tulkittu vapaaehtoiseksi,
silld tdim&n opiskelijoiden ja ohjaajien vélisen keskustelutilaisuuden jidlkeen
opiskelijat ottivat puheenjohtajan jopa sellaisiin tehtdviin, joihin puheenjohtajaa
ei olisi tarvittu:

Must tuntu, et se oli enemman se, et ehkd semmosta tunnepuolen toimintaa. - - Ja sit
meilld alko tavallaan heti semmonen, et ku oli tullu haava, ni sesmmonen ensiapu.
(Opiskelija 11, haastattelu lukuvuosi 1).

Tuntuu, ettd ihan joka paikkaan dngetddn niita puheenjohtajia. - - Et md muistan siis,
kun ne [ohjaajat] sano, et "pitdiskd teijan oikeesti ruveta miettiin, ettd". Sitte sen jal-
keen se on ollu just se termipankki juttu, et sieldki pitda olla se puheenjohtaja. Ja on-
han sitte, nyt on pakko sanoa, ku eilenki "kuka varaa Amarillon [ravintolan] poydan,
no ni sd oot Amarillon puheenjohtaja" (naurua). (Opiskelija 8, haastattelu lukuvuosi 1)

Sillon tuli enemmén semmonen, ettd nyt okei sitten organisoidaan. Musta tuntu, et
oli hirveesti kaikkee, ettd kaiken maailman juttuja keksittiin ja taytettiin kalenteria. Ja
sit jotenki tuli vaan semmonen olo, et oliks se vaan sitd, ettd haluttiin tayttdd vaan si-
td kalenteria ja ndyttaa jollekin, et “hei nyt me tehdédn yhessa”. Vai oliks se oikeesti
yhessa tekemistd jotenki? En oikein tiedd, mitkd ne motiivit siind sit periaattessa oli.
(Opiskelija 5, haastattelu lukuvuosi 1)

Voiko olla niin, ettd meilld oli power-nappi péélld, ettd kauheella vimmalla saatiin
aikaseks sillon ekalla kerralla [8.1. lukuvuosi 1], mutta se johtu siitd, ettd aikasemmin
kéaskettiin organisoitumaan. (Opiskelija 5, 22.1. lukuvuosi 1, ryhmaéistunto)

Opiskelijat peldstyivdt toiminnastaan tai oikeastaan toimimattomuudestaan
saamaansa kritiikkid ja yrittivét paikata tilannetta toimimalla ohjaajia miellytta-
vdlld tavalla: kehittamalld ryhmadlle tekemistd ja ottamalla puheenjohtaja kaik-
kiin tyoston alla oleviin aiheisiin ja tehtdviin. Tilanteessa ohjaajien yritys auttaa
opiskelijaryhmada tulkittiin siis hierarkiassa ylempé&nd olevan kontrolloinniksi.
Vaikka puheenjohtajuus ja organisoituminen olivat tdrkeitd opiskelijaryhman
toimivuuden kannalta, ei niitd tehty pelkastddn siksi, ettd siitd oli hyotyd, vaan
puheenjohtajan ottaminen toimi, ainakin aluksi, ohjaajien odotusten ja toivei-
den tdyttdjand. Puheenjohtajuus otettiin kdyttoon ylempdd annettuna ja siksi
sen kadyttoon ei osattu alussa suhtautua kriittisesti. Tapahtumaketju konkretisoi,
miten alamaisuudessa katoavat helposti omat syyt opiskelutilanteessa toimimi-
selle.

Yliopiston piilevdadn rakenteeseen kuuluu, ettd opiskelija ei saa ndyttdd
omaa ymmadrtaimattomyyttddn (Kumpula 1994, 57), mutta toisaalta oma ym-
martamattomyys on kuitenkin samalla syy sille, miksi ohjaajia pidetddn korke-
ampiarvoisina:

Et se on joku, mitd ihmettd, ettd ”vetdd koko hanketta” -tyyliin, kirjottaa jotain kirjoja
ja sillee, ettd "apua ei tuo voi tyoskennelld mun kanssa". Ni periaatteessa "miks tuo
haluais tydskennelld mun kanssa ja ei tuo halua". Ni se oli jotenki se sen asema niin
paljo korkeempi tai sillee. Sen takia sitte sitd pelkds. (Opiskelija 8, haastattelu luku-
vuosi 1)



96

Koska ohjaajan korkeampi asema voi saada opiskelijan kokemaan alamaisuutta,
opiskelija voi sen seurauksena myds joutua peittelemddn asioita ohjaajilta. Tut-
kimassani ryhméssa ohjaajien tietoon ei esimerkiksi tuotu, ettd osa opiskelijoista
kaipasi lisdd tehtdvid ja alkoi sen vuoksi tdyttdd kalenteriaan ylimddrdisilla
kursseilla. Heitd kenties pelotti paljastaa, etteivdt oikeastaan tienneet, mitd
ryhmdéssa pitdisi tehda.

5.2.2 Kuuliaisuus

Kuusela (2010) on koostanut eri tutkijoiden termeja vallankéayttdjan tahdon mu-
kaan toimimiselle. Neutraalein termi on seuraaminen, joka kuvaa hinen mu-
kaansa henkilon velvollisuutta toimia vallankdyttdjan ohjeiden mukaisesti.
Suostumiseen siséltyy jo ajatus omasta tahdosta luopumisesta ja kuuliaisuudes-
sa yksilon oman tahdon ja ajattelun merkitys vdhenee entisestddn. Tottelevuu-
dessa vallankayttdjan tahtoon suostutaan kyseenalaistamatta. (Kuusela 2010, 37,
54-55.) Hierarkkisen kehyksen ndkokulmasta tarkasteltuna opiskelija voi toimia
opiskelutilanteessa eri tavoin riippuen auktoriteettisuhteen laadusta tai yksilol-
lisestd persoonastaan: joskus opiskelija tottelee ohjaajaa kyseenalaistamatta ja
joskus taas kyse on enemmaénkin seuraamisesta. Pdddyin kuitenkin nimedmaan
alamaisuuden positiosta seuraavan oletuksen kuuliaisuuden oletukseksi, milla
tarkoitan, ettd alamaisuussuhteessa opiskelija pyrkii kuuliaisesti toimimaan
auktoriteetin toiveiden ja maardysten mukaisesti.

Kontrolloivassa auktoriteettisuhteessa tyontekoon ei valttamattd yhdistetd
oppimista, vaan siind korostuu enemman oikeanlaisen suorituksen tarjoaminen
(Tynjala 1999, 109). Esimerkiksi opintotehtdvid tehtdessd pyritddn tekemddn
opettajaa miellyttdva suoritus ja kirjoitetaan teksti jollekin ulkopuoliselle sen
sijaan, ettd pyrkimys olisi oppia kirjoittamalla (Mononen 2013). Jos opiskelijat
ovat oppineet suoriutumiseen tarvittavan logiikan, he usein olettavat auktori-

teetin myotdilemisen olevan ohjaajan vaatimuksena (Karjalainen & Kumpula
1998, 162):

Mun mielesta Ohjaaja 1 ja ne vahén ilmas, et ne oli oottanut meilts, tai en tiid oliko ne
oottanut, mutta tuli semmonen olo, ettd me ei oltu tehty ihan niinkun ne olis toivonu,
et me oltas tehty. Ja sit ne ldhti kdveleen tdstd. (Opiskelija 4, haastattelu lukuvuosi 1)

Opiskelija 2: Onko vihdn semmonen, ettd meidan taytyy varmistella, ettd tehdaan
asia oikein ennen kuin edes sitd yritetddan.

Opiskelija 3: Sama tulee koulueldmasté, ettd odotetaan jonkun antavan palautetta
ennen kuin luotetaan sithen omaan tekemiseen. (19.2. havaintopdivikirja lukuvuosi 1,
opetus)

Hierarkiassa kuuliaisuuden oletus saa opiskelijan toimimaan suorituskeskeises-
ti. Koska alamainen on riippuvainen ylemmastdan, han yrittdd toteuttaa aukto-
riteetin tahtoa ja toimia auktoriteettia miellyttavalla tavalla. Ylemmalts taholta
halutaan myo6s saada varmistus, ettd se mitd on tehty, on oikein. Opiskelijoissa
voi heritd drsytys, jos ohjaaja ei kerro riittdvan tarkasti, mitd heiltd odotetaan.
Tutkittujen opiskelijoiden toimintaa ndytti osittain ohjanneen pelko aukto-
riteetteja kohtaan. Pelko kumpuaa auktoriteetin valta-asemasta ja sen muka-
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naan tuomasta kontrollointioikeudesta.’9? Oppilaan ndkokulmasta opettaja on
koulumaailmassa portinvartija tyon tyydyttavyyteen (Laine 2001, 59):

Me ruvettiin [ensimmadisen tehtdvéan jalkeen] miettimé&édn sitd, et tuli semmone aluks,
ettd “apua nyt ne [ohjaajat] sanoo, ettd oliks se niitten mielestd hyvéa vai huono”.
Mutta sit sitd jotenki vield odotti hirveesti arviointia niiltd, ettd ei oikein tajunnu sitd,
ettd me opitaan, ettd ne ei niinku arvioi meitd, ne vaan yrittdd auttaa meitd oppimaan
tastd ryhmastd ja ryhmén toiminnasta. (Opiskelija 12, haastattelu lukuvuosi 1)

Hierarkiassa ylemmalld on oikeus sanella ehtoja sekd toimia opiskelijan tyon
arvostelijana ja suoritusten hyvaksyjand. Kuuliaisuuden niakokulmasta arviointi
on erityisen tdrkedd, koska se tekee ndkyviksi, onko alamainen toiminut oikein.
Jos ehtoja ei tdytetd eikd kuuliaisuus toteudu, ylempand oleva ohjaaja voi méaé-
ratd rangaistuksia. Virheiden pelko ja kritiikin vilttely voi saada opiskelijat
peittelemddn asioita ja tarjoamaan ohjaajia miellyttdvid suorituksia. Myos tyon
valttelyn taustalla voi vaikuttaa pelko virheistd ja ohjaajien kritiikistd (Lind-
blom-Yldnne, Mikkonen, Heikkild, Parpala & Pyhalto 2009, 82).103

Tutkimassani ryhmdssd ohjaajan kontrollointioikeus ndkyi esimerkiksi
tyoaikakeskustelussa. Kun ohjaaja sanoi, ettd maanantaisin ja tiistaisin on oltava
paikalla, opiskelijat yrittivit toteuttaa tata kuuliaisesti:

Ohjaaja 1 oli hirveen pelottava aluks. Voi ettd se oli ihan kauheeta, ku tultiin sillon
ekan kerran tdnne [opiskelutilaan]. Sit se "kukaan ei oo tdilta pois, tddltd ei voi olla
pois". Sit se niinku "tdnne ei ole tultu nauramaan, t&d&ld tehddan toitd" [naurua]. Sit
md olin sillee, ettd ”oikeesti nyt médé itken”. Than hirveetd, aivan kamalaa [naurua].
(Opiskelija 8, haastattelu lukuvuosi 1)

Tutkitut opiskelijat eivat aluksi tulleet paikalle siksi, ettd kokivat sen itselleen ja
oppimiselleen tdrkedksi. He tulivat paikalle ohjaajan késkystd ja varmaan myos
osittain poissaoloon liittyvien sanktioiden pelosta. Tutkimassani ryhmassd
sanktio poissaolosta muodostui opiskelijoiden perspektiivistd ehkd jopa pa-
hemmaksi kuin yleensd opinnoissa: korvaustehtédvien sijaan poissaoloista kes-
kusteltiin yhteisesti koko ryhmdn kanssa. Vaikka téllaisten keskustelujen tarkoi-

102 Puukkan (2005) mukaan suostuminen auktoriteetin tahdonmukaiseen toimintaan voi
olla seurausta erilaisista tekijoistd, esimerkiksi pakottamisesta tai palkitsemisesta.
Pakottaminen perustuu uhkaukseen kéyttdd voimakeinoja kuten esimerkiksi rangais-
tuksia. Palkitsemisessa puolestaan tehd&an toiset vaihtoehdot houkuttelevimmiksi
tarjoamalla lupauksia tulevista palkinnoista. (Puukka 2005, 116-118.) McMahon
(1994) ei puolestaan nde palkkioiden liittymistd auktoriteettisuhteeseen. Jos yksilo
odottaa palkkiota siitd, ettd toimii madrdysten mukaan, alamaisuussuhteen maari-
telmad ei tayty, silld se edellyttdad auktoritatiivisten madrdysten noudattamista
(McMahon 1994, 29). Mddrdysvaltaa on kuitenkin myos auktoriteettisuhteen ulko-
puolella. McMahonin (1994) mukaan méédrdysvalta tarkoittaa kykya saada ihmiset
tekemddn asioita kdskemalld heitd tekemddn niita. Ihmiselld voi olla halu noudattaa
madrdyksid ja tdima halu voidaan myos luoda esimerkiksi manipuloinnilla. M&arays-
ten noudattamiseen ja noudattamatta jattdmiseen voidaan lisdksi liittdd seurauksia
kuten palkkioita ja rangaistuksia, jolloin tulee jarkeviksi noudattaa maarayksia.
(McMahon 1994, 26.) Vaikka olen nimennyt tédssa tutkimuksessa ohjaajat auktoritee-
tiksi ja tietyssd mielessd heilld on oikeus médréatd opiskelijoita tietystd institutionaali-
sesta perspektiivistd katsoen, tdhdn auktoriteettiasemaan sekoittuu varmasti myos
muunkaltaista madrdysvaltaa.

103 Vallankaytto saa ldhes poikkeuksetta aikaan tunnereaktioita kohteessa (Rainio 1969,
153).
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tuksena ei mielestd ollut toimia sanktiona vaan auttaa opiskelijoita tarkastele-
maan poissaoloja ryhmin tyoskentelyn kannalta, hierarkkisen kehyksen nako-
kulmasta poissaolokeskustelu saattoi opiskelijoista tuntua sanktiolta. Kun asiaa
tarkastelee hierarkkisen kehyksen nidkokulmasta, ldsnédolo ja poissaolo liitettiin
ohjaajan kontrollioikeuden alle sen sijaan, ettéd lasnédoloa oltaisiin ajateltu omana
tyoaikana.

Integraatiokoulutuksessa tutkitut opiskelijat joutuivat haasteen eteen, silld
selkeitd noudatettavia madrdyksid ei juuri annettu, ainakaan kovin paljon.
Vaikka tutkimassani ryhmadssd opiskelijat eivit esimerkiksi ensimmdisen ryh-
mille annetun tehtdvan aikana olleet selvilld siitd, mitd ohjaajat halusivat, ku-
vitteellinen késitys ohjaajien toiveista ja tahdosta ohjasi opiskelijoiden toimintaa.
Opiskelijat saattoivat hierarkkisen kehyksen mukaan pitdd myos implisiittisina
kaskyind joitain ohjaajien antamia kommentteja. Esimerkiksi opiskelijoilla saat-
toi olla oletuksena, ettd on joku oikea tapa tai tuotos, joka heiddn pitdd saada
aikaan. T4lloin ohjaajien kommentit otettiin vastaan niin, ettd ne ohjasivat juuri
auktoriteetin haluamaan, oikeaan suuntaan, vaikka ohjaajat mahdollisesti halu-
sivat opiskelijoiden vain miettivdn tekemi&dén valintoja.

Opiskelijan alamaisuudessa siis oma tahto saattaa korvautua ohjaajan
tahdolla ja ohjaajien odotukset pyritdan tayttaméaan kuuliaisesti, vaikka ei tiede-
td, mikd tdma tahto on tai mitd ohjaajat haluavat. Samantyylisid havaintoja kuu-
liaisuudesta on tehnyt Kiviniemi (1997; 2003) tutkiessaan luokanopettajaopiske-
lijoiden harjoittelukehyksen kerrostumia. Kiviniemi havaitsi, ettd opetusharjoit-
telija saattaa kokea joutuvansa myontyméaan harjoittelunohjaajan, hierarkiassa
ylempdnd olevan toiveisiin, eikd harjoittelijalla ole vilttamaittd todellista mah-
dollisuutta vaikuttaa sithen, mitd hidn harjoitteluluokassa tekee. Tdlloin harjoit-
telija luo esityksen, joka miellyttdd ohjaajaa, vaikka harjoittelija ei itse seisoisi
sen toteutuksen takana. Ohjaajaa harhautetaan tietoisesti, koska ei koeta ohjaa-
jan vastustamisen olevan mahdollista tai koska pyritddn selviytymaan harjoitte-
lusta kivuttomammin valttamalld avointa ristiriitaa harjoittelunohjaajan kanssa.
(Kiviniemi 1997; 2003.)

Myllyniemen (1978, 8) mukaan psykologisesti ajatellen hierarkiassa alis-
tuminen merkitsee sekd pelkoa ettd turvallisuutta: pelkoa tuottaa tietoisuus
omien voimien vahdisyydestd, mutta turvallisuutta voi tuottaa ylemmaén kyky
suojella alempaansa. Sama ajatus on ollut aikoinaan yhteiskunnallisessa hierar-
kiassa, jossa itsevaltiaat toisaalta odottivat alamaisuutta, mutta tarjosivat samal-
la turvaa vihollisilta. Opiskelijan tehtdvand alamaisena on pitdd ohjaaja tyyty-
vdisend, jotta pelkoon ei olisi syytd. Toisaalta opiskelijan ndkokulmasta on
helppo piiloutua auktoriteetin taakse, kun vastuun voi ajatella olevan valtaapi-
tavélld ohjaajalla.

5.2.3 Vastuuttomuus

Ohjaajan valta ja sitd seuraava kontrollioikeus saattaa tuottaa opiskelijalle pel-
koa, mistd seuraa puolestaan suoritusorientaatio ja tarve miellyttdd ohjaajaa.
Téllaisen kuuliaisuuden oletuksen lisdksi hierarkkisen kehyksen alamaisen po-
sitiosta seuraa vastuuttomuuden oletus:
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Se oli just sitd, et ajatellaan, et mitd meiltd odotetaan. Ja kun ei tiedetd, et mitd meilta
odotetaan ja kun ei sitd suoraan sanota ja kun on semmoseen totuttu, et tulee valmii-
ta tehtdvid, ni sitte seki vaikuttaa tietysti. (Opiskelija 9, haastattelu lukuvuosi 1)

Koska sillon alkuunhan se oli sitd, kun tuli joku tehtdva ylempéd, niin sit tultiin tanne
ja tehtiin se ja sit lahdettiin pois. Ei tarvinnut tehd mitdan niin kauan et tuli. (Opiske-
lija 2, haastattelu lukuvuosi 1)

Hierarkia vaikuttaa opiskelijaan niin, ettei han valttamaétta osaa opiskeluti-
lanteessa tehdd mitddn, mitd ei ole ylemmaltd taholta mddrdtty. Riippuvainen
oppija tarvitsee auktoriteetin sanomaan, mita ja miten tehds, ja liukuu lapi kou-
lutussysteemin passiivisesti odottaen (Grow 1991, 129). Opiskelija pyrkii kuu-
liaisesti tekemddn sellaisia suorituksia, jotka tyydyttdisivdt ohjaajia, mutta
muusta hédn ei valttamattd koe olevansa vastuussa, kun kuuliaisuus on taytetty.
Alamaisuus tekee opiskelijasta saavan osapuolen: opettajan tehtdva on tarjota
oppia ja maédritelld tavoitteet. Opiskelijan tehtdvd on vain odottaa, mitd tarjo-
taan. Weimer (2013) arvioi, ettd kun vastuu oppimisesta ndhd&&n olevan opetta-
jalla, opiskelija ei hyvéksy sitd itselleen. Opettajan tehtdviksi saatetaan ndhda
sen varmistaminen, ettd oppiminen on mukavaa ja kivutonta. (Weimer 2013,
143-144.)

Se, ettei opiskelija osaa toimia koulutustilanteessa vastuullisena osapuole-
na, on erddnlainen auktoriteettisuhteen kdantopuoli. Vastuuttomuuden oletus
viittaa siis siihen, ettd alamaisen positiosta katsottuna opiskelijjalla on vastuu
vain ylemman maadraysten noudattamisesta. Alamaisuudessa omat arvioit auk-
toriteetin méaardyksistd riippumattomista toiminnan syistd ovat korvautuneet,
jolloin opiskelija ei koe vahvaa omistajuutta tai toimijuutta suhteessa opin-
toihinsa tai oppimiseensa.l% Opiskelusta tulee ulkokohtaista.

Hierarkkinen kehys ja sen luoma vastuuttomuuden oletus ovat tyypillisid
juuri koulutustilanteille. Kumpulan (1994, 47, 57, 68-69) mukaan yliopistossa
vallitsee piilevd rakenne, jossa opiskelijat jadvat tiedon passiivisiksi vastaanotta-
jiksi ja siirtavat vastuun jollekin ulkopuoliselle.1% Opiskelijat eivat valttamatta
uskalla ottaa méadrdysvaltaa omasta opiskelustaan, vaikka aikuisina tekisivit
autonomisia pddtoksid muilla eldmédnalueilla (Knowles 1980, 46, Front 2004,
144). Kyse ei kuitenkaan ole mielestédni pelkdstddan uskalluksesta, vaan myos
siitd, ettei omaa vastuuta ymmarretd osaksi hierarkkista opiskelukehysta.

Hierarkkisen kehyksen vastuuttomuuden oletus eli omistajuuden puutos
johti tutkimassani ryhmdssd siihen, ettd opiskelijat eivét aluksi ymmartdaneet
integraatiokoulutuksen perusajatusta yhdessdtyoskentelystd. Koulutuksen
alussa opiskelijoille sanottiin, ettd maanantait ja tiistait varataan integraatiokou-
lutukselle ja opiskelijaryhmadlle on silloin varattu tila aina kdyttoon tyon teke-
miseen. Ensimmadisend syksynd opiskelijat eivat kuitenkaan tulleet tilaan muu-
ten kuin silloin, kun heilld oli selvésti tehtdvéand joku ohjaajien antama yhteinen

104 Moilanen (2018) nédkee "vastuun omasta oppimisesta ihmisen valmiutena tehdd itsendisid
pditoksid oppimisestaan, jotta se olisi jarkevdd.” Opettajankoulutuksessa tima tarkoittaa
hénen mukaansa sitéd, ettd opiskelija opiskelee siten, ettd hdn varmistaa osaamisensa
tulevassa opettajan ammatissaan perustellulla tavalla. (Moilanen 2018, 266.)

105 Kumpulan (1994) mukaan yliopistoissa myos ohjaajat siirtdvat vastuun ulkopuolelle,
eivat vain opiskelijat.
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tehtava. Opiskelijoiden oli vaikea tajuta, ettd heiddn pitdisi tulla tyoskentele-
mddn yhdessd ja ettd juuri se yhdessdtyoskentely on heiddn tyoténsd, ei niin-
k&dn ohjaajien antamien tehtdvien suorittaminen:

Ma kdytettiin mun mielestd aika paljon nditd maanantaita ja tiistaita siind aluks ja sit-
te me saatiin toi [ensimmadinen tehtdva] kokoon. Mut sit sen jalkeen, ku meill4 ei oi-
keen ollu mitddn niinsanotusti yldpuolelta annettua tehtdvaa, ni ei me kylld sit hir-
veesti ndhtykaa sitte. Mitdhan me ollaan tehty? [naurua] Ei mitdad varmaa, oltii vaa.
(Opiskelija 8, haastattelu lukuvuosi 1)

Tuntuu, ettd ei sillon kukaan tajunnutkaan, tai ite en ainakaan, ettd oikeesti me voitas
tehda tan ryhman kanssa. Just sitad luottamust, ettd itelld on jotakin kykyja tehd jota-
kin. Ndin ettd ei tarvita niitd [ohjaajia]. - - Alussa ei just aatellut, ettd maanantait ja
tiistai. Ettd ne oli vaan, ettd jos joku kouluttaja sanoo. Ett4 ei tajunnut, ettd ne on oi-
keesti kdytossa meille, eikd ne oo semmosta, ettd jos ei sanota jotakin, mitd tehddn,
niin ettd ei tullut ees mieleen tehd mitdan. (Opiskelija 1, haastattelu lukuvuosi 1)

No mun mielestd Ohjaaja 1 sano, ettd "hyvanen aika, tdd on teille varattuna ja teijan
kannattaa kokoontuu tdanne ndin". "Ettd voi vitsi, ai me voidaan teha jotain vaikka
meilld ei oo mitdan tekemista". Tddla [lukuvuoden alussa] me oltiin vaan sillee menty,
ettd mahdollisimman 16ysasti ja menn&a vaha niin ldheltd rimaa, ku paésee. (Opiske-
lija 7, haastattelu lukuvuosi 1)

Tuntu, et ei oo mitddn hajua, et mitd tdssa oikeesti pitdis tehd. Kun jotenkin sillon oli
siind vaiheessa muutenkin aika jotenkin orjuuntunut, et ois selvit tehtdvanannot ja
aina periaatteessa joku aina sanoo sulle, mitd sun pitdd tehd. Niin se oli hirveen vai-
keeta siind vaiheessa ymmartdd, et tédtd vois jotenkin muutenkin hyodyntaa. (Opiske-
lija 5, haastattelu lukuvuosi 1)

Me ei tehty oikeestaan muuta, kun jos tuli ohjaajilta joku juttu, niin tehtiin vain ja ai-
noastaan se ja yritettiin padstd aika nopeesti kaikesta. Semmonen tietty suorittaminen
ja tota ei tullut mieleenkdd, et sitd ryhmaa vois kayttdad muuten. (Opiskelija 2, haastat-
telu lukuvuosi 1)

Me ei oikeesti ehka tietty, mitd meijan nyt pitdis teha tai ei keksitty. Ei me ehka ees
osattu aatella, et meijdn pitdis tehd jotain. (Opiskelija 11, haastattelu lukuvuosi 1)

Ei kukaan hoksannu, et ku ei meilld ollu, me tehtiin vaan niitd, mitd sit ne [ohjaajat]
oli maadranny. Et me ei oltu sillee tajuttu, et me odotettiin, ettd ne antaa ne ohjeet. - -
Kukaan ei oikeen osannu ottaa vastuuta ja meilld jdi jotain hommia rastiin, ku ei me
ees muistettu, vaan tahallaan unohdettiin jotain tehtdvid [naurua]. (Opiskelija 12,
haastattelu lukuvuosi 1)

Téllainen uudenlainen ajattelutapa yhdessatyoskentelystd sekd yhteisten tavoit-
teiden ja suunnitelmien tekemisestd ei sopinut hierarkkiseen opiskelukehyk-
seen, jossa vastuu oli ollut vain siitd, ettd tehdddan, mitd ylempad kasketdan.
Laine (2001, 49) toteaa, ettd koulussa ”[i]tseldhtdisen tydskentelyn aloittaminen
merkitsisi institutionaalisten roolien, jirjestysten ja mallien ylittdmistd”. Nayttdd siis
siltd, ettd julkilausutut asiat eivét aluksi toteutuneet integraatiokoulutuksessa,
jos ne olivat ristiriidassa hierarkkisen opiskelukehyksen kanssa ja sen roolin
kanssa, jonka opiskelijat olivat kehyksessd omaksuneet.

Hierarkkiseen kehykseen liittyvd vastuuttomuuden oletukseen sisdltyy
myos toisenlainen omistajuuden heikkeneminen kuin vain vastuun siirtiminen
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ulkopuoliselle. Opiskelijan oman kiinnostuksen mukaan tapahtuva toiminta
saattoi opiskeluissa esty4, jos opiskelija ohjautui ulkokohtaisesti:

Opiskelija 13 kertoo siitd, miten oli ensin lukenut kiinnostuneesti yhteistoiminnalli-
sesta oppimisesta kertovaa kirjaa, mutta sitten muisti, ettd kirja on tenttikirja. Silloin
innostus kirjaa kohtaan lopahti, kun tajusi, ettei ollutkaan lukenut niin kuin tenttiin
pitdisi. Eli sellaisia [tenttiin vaadittavia] nippeliasioita ei osaisi, vaan enemmaén oli ol-
lut kiinnostunut kirjan oppien soveltamisesta kdaytantoon. (Havaintopaivakirja 8.1.
lukuvuosi 1, ryhmadistunto)

Perinteinen tenttikdytdnto, joka vaatii enemméan muistia kuin ymmarrystd, syn-
nyttdd ndenndisosaamista, silld tiedot unohtuvat yleensd tentin jialkeen (Karja-
lainen & Kemppainen 1994, 14-15). Vastuu ei ole silloin asian ymmartdmisessd
ja oppimisessa vaan sen sopivanmuotoisessa tarjoilussa ohjaajalle, mika yllapi-
tad hierarkkisen opiskelukehyksen synnyttamad ulkokohtaisuutta.

5.3 Roolit ja perspektiivit hierarkkisessa kehyksessd

5.3.1 Opiskelijan ja ohjaajan eriytyneet roolit

Kun etsitddn opiskelijoiden tapaa kehystda opiskelutilanteita, huomio kiinnittyy
ulkoiseen toimintaan eli sithen, miten yksilé osallistuu kehyksen ohjaamaan
toimintaan. Ohjaaja toimii opiskelutilanteessa hyvin eri tavalla kuin opiskelija.
Yleensd ohjaaja menee luokan eteen ja hoitaa puhumisen; opiskelijat puolestaan
istuvat, kuuntelevat ja tekevat, mitd on kasketty (ks. Shor 1996, 10-11, 16, 67;
Torma 2003, 113; Meri 2008, 144). Ohjaajat ovat siis auktoriteetteina vastuussa
tilanteen kulusta ja opiskelijan tehtdvand on toimia auktoriteetin madrittelemal-
14 tavalla. Laine (2001, 42) tulkitsee oppituntia opettajan esitykseksi:

Opettaja on instituution edustaja ja merkki, joka virittdd oppituntitodellisuuden.
Opettajan saapuminen luokkaan on avaintilanne, jolloin siirrytdaan oppituntikehyk-
seen, tiettyyn toiminnalliseen jaksoon. Oppituntiesitykseen kuuluvat puhe- ja merki-
tysavaruudet kytkeytyvit péille, ja niihin liittyvid rooleja ja identiteettejd omaksu-
taan.

Tilanteen tulkitseminen hierarkkisen opiskelukehyksen mukaan ohjaa opiskeli-
jat ja ohjaajat erilaisiin rooleihin. Parhaiten tdllainen kehyksen ohjaama toimin-
tatapa tuli esille tilanteessa, jossa tutkitun ryhmé&n ohjaajien ja opiskelijoiden
roolit kddnnettiin padlaelleen: opiskelijasta tuli ohjaaja ja ohjaajasta opiskelija.
Opiskelijaryhmédn ensimmaéisend yhteisend tehtdvana oli suunnitella ja to-
teuttaa integraatiokoulutuksen ohjaajille hyodyllinen opetuskokonaisuus. Ope-
tuksen toteuttamista varten oli etukédteen varattu tietty pdiva lukujarjestyksesta
(9.10. lukuvuosi 1), mutta muuten opiskelijoilla oli toteutuksessa tdysin vapaat
kadet. Opiskelijat valmistautuivat opetuspdivaan huolellisesti ja tapasivat mon-
ta kertaan sen suunnittelun tiimoilta. Kun opetuspdiva koitti, he tulivat hyvissa
ajoin paikalle ja aloitusvastuussa olevat opiskelijat asettautuivat luokan eteen
antamaan ohjeita. Ohjaajat puolestaan odottivat opiskelijoiden ohjeita ja toimi-
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vat ndiden annettujen ohjeiden mukaisesti. Kun opiskelijoiden jdrjestimdn ope-
tuspdivan jdlkeen pidettiin purkutilanne, roolit ja toiminta sen mukana muut-
tuivat takaisin normaaleihin uomiin. Opiskelijat eivdt menneet luokan eteen,
vaan kaikki siirtyivit istumaan sen takaosaan. He eividt myoskaan olleet valmis-
tautuneet purkutilanteeseen, eivétkd toimineet tilanteessa aloitteentekijoing,
vaan juttelivat keskendén, kunnes ohjaajat antoivat aloitusmerkin.

Kun opiskelijan ja ohjaajan roolit kddnnettiin pdivéksi pédlaelleen, mo-
lemmat osapuolet osasivat toimia opiskelutilanteen vaatimissa erilaisissa toimi-
janrooleissa. Rooleihin liittyva toiminta oli automatisoitunut siten, ettd ohjaajan
roolina oli olla vastuussa tilanteen etenemisestd ja opiskelijan roolina taas oli
toimia sen mukaan, mitd ohjaaja mddrdd. Laineen (2001, 34) mukaan opettajan
teko, ele tai olemus kertovat oppilaalle oppitunnin alkamisesta ja sosiaalisen
tilan muodostumisesta, jossa opettajan tehtdvand on opettaa ja oppilaan kuun-
nella. Opetuspdiva oli kuin esitys, jossa kaikki tiesivit etukédteen, miten eri roo-
leissa tulee toimia. Opiskelijat osasivat ohjaajina toimia roolin mukaisesti ja
osoittivat olevansa vastuussa tilanteesta, mutta toimijaroolien vaihtaminen toi-
sinpdin ei silti poistanut ohjaajien auktoriteettiasemaa opiskelijoiden mielista
opetuspdivan aikana:

Nyt takaraivossa kummittelee vain ajatus siitd, mitdhdan opettajat pédivéastd ajattelevat
eli oliko paivamme tdysin hyodyton vai saivatko he siitd jotain irti. (Opiskelija 8, ky-
sely 3, lukuvuosi 1)

Vield olisi tietysti mukava kuulla opettajien mielipiteitd ja varmasti tehtavan purku-
pdivana niitakin selvidd. (Opiskelija 5, kysely 3, lukuvuosi 1)

Roolien vaihto loi opiskelutilanteeseen kiinnostavan kontrastin: harvoin ohjaa-
jat odottavat kommentteja opiskelijoilta opetuksensa jdlkeen, mutta opiskelijoi-
den toimiessa opettajina niin sanottujen oppilaiden mielipiteitd kuitenkin odo-
tettiin itsestddn selvasti. Opiskelijat tavallaan esittivdt auktoriteettia omalla
vuorollaan, mutta he eivit saaneet itselleen valta-asemaa vaan valta siirtyi vain
ndenndisesti. Esitys ei muuttanut sitd tosiasiaa, ettd kyseessd oli hierarkkinen
opiskelutilanne: opiskelija vain esitti ohjaajaa, mutta ymmarsi, ettei hédnelld ole
samanlaista ohjaajan valtaa muuten kuin siind hetkessd. Opiskelijalla ei ollut
opetuspdivddn liittyen valtaa arvioida ohjaajien suoritusta vaan valta oli edel-
leen opiskelijoiden ndkdkulmasta ohjaajilla roolin vaihdosta huolimatta. Opis-
kelutilanteen merkitys ei opiskelijoiden kokemuksissa siis pohjimmiltaan muut-
tunut erilaiseksi, vaikka roolit vaihdettiin.106

106 Vaikka tdssd tutkimuksessa ei erityisesti tarkasteltu kehysten muunnoksia, yksi sel-
ked esimerkki muunnoksista on juuri tamé episodi, jossa hierarkkinen kehys kdinnet-
tiin toisin pédin; opiskelijat olivat opettajia ja opettajat opiskelijoita. Talloin hierarkki-
sen kehyksen opetustilanne muuttui tietylld tapaa esitykseksi. Goffmanin (1986, 124)
mukaan esityksessa yksilostd tulee esiintyvé objekti, jota yleison roolissa olevat hen-
kilot voivat tarkastella ilman, ettd se loukkaisi tarkastelun kohdetta. Episodissa sekd
opiskelijat ettd ohjaajat toimivat annetuissa rooleissa, mutta kdannos ei muuttanut
pohjalla olevaa tilannetta. Sulkeet osoittivat esityksen loppumisen eli opiskelijoiden
tekeman aikataulun mukaisesti opetus paittyi. Taman jdlkeen roolit kddntyivat jal-
leen samalaisiksi kuin ne olivat olleet ennen esityksen alkua ja esitysta alettiin arvi-
oida yhdessa. Myos Kiviniemi (1997, 147-151) 16ysi opetusharjoittelua tutkiessaan
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Samantyylisid havaintoja on tehnyt Ingram (1979) tulkitessaan yliopisto-
opiskelijoiden antamaa opiskelijapalautetta kehyksen rikkoutumisena ja ala-
maisen ja hallitsijan roolien ylosalaisin vaihtumisena. Ingramin (1979, 808) mu-
kaan opiskelijan arvioidessa ohjaajan suoritusta hierarkia kddntyy toisin pdin:
opiskelija saa sanoa, miten kurssi pitdisi jarjestdd ja kuinka ohjaajan pitdisi tyon-
sd hoitaa. Opiskelijoiden voi kuitenkin olla vaikeaa antaa palautetta omasta
alemmasta statuksestaan ja ohjaajista taas hierarkian kdantyminen voi tuntua
uhalta. Kumpikaan osapuoli ei vélttdamittd pidd opiskelijaa patevdnd arvioi-
maan ohjaajan ammatillisuutta. Ingram (1979, 810) toteaakin seuraavaa:

In reversing the hierarchy of credibility, student evaluation does not create a revolu-
tionary upheaval, but only a temporary suspension of the devaluation of student
opinion. All parties recognize that the original superordinate-subordinate relation
between teacher and student will be quickly reinstated. Some students become un-
easy over the prospect that negative evaluation of instructors may bring some sort of
retribution.

Roolit siis muuttuvat palautteenantotilanteessa vain hetkellisesti ja ohjaajan
auktoriteettiasema saattaa silti vaikuttaa opiskelijan tekemddn opetuksen arvi-
ointiin roolien vaihtumisesta huolimatta. Opiskelijoista voi tuntua, ettd heiddn
arvioinnillaan ei ole muuta merkitystd kuin ehkd se, ettd arviointeja voidaan
kayttda oikeutuksena toisten tekemiin paatoksiin. (Ingram 1979, 810.)

5.3.2 Opiskelijan ja ohjaajan eriytyneet perspektiivit

Hierarkkisen opiskelukehyksen ndkokulmasta opiskelijan ja ohjaajan perspek-
tiivit voivat olla ohjaustilanteissa hyvin erilaiset: erilaiset toimijaroolit tilantees-
sa voivat johtaa erilaisiin tulkintoihin siitd, mitd on tekeilld (ks. s. 25-26). Opis-
kelijan ja ohjaajan keskendén erilaisiin perspektiiveihin liittyva kiinnostava epi-
sodi tapahtui toisen lukuvuoden syksylld, kun ohjaajat ja opiskelijat tapasivat
harjoittelusuunnitelmiin liittyen (1.12. lukuvuosi 2, opetus). Opiskelijat olivat
tehneet itsekseen suunnitelmia opetusharjoittelua varten vajaat kaksi kuukautta
ja ne oli ennen tapaamista ldhetetty kaikille ryhmén ohjaajille ja opiskelijoille
luettaviksi. Tapaamisessa ohjaajat antoivat ensi kertaa kommentteja ndihin har-
joittelusuunnitelmiin liittyen. Keskeiset kommentit liittyivdt ennen kaikkea in-
tegraatiokoulutuksessa toteutettavaan tiedon kolmijakoon (ks. s. 57), jota oli
tarkoitus soveltaa opetusharjoittelussa; ohjaajat kommentoivat, miten jotkut
suunnitelmista ndyttivit lahtevit tiedon kolmijaon, sisdllon ja perusidean sijaan
tietyistd oppiaineista tai opetusmenetelmista.

Ohjaajien perspektiivistd harjoittelusuunnitelmien tarkastelutilanteessa he
oletettavasti yrittivat kysymyksillddan, kommenteillaan, huomioillaan ja keskus-
telulla auttaa opiskelijoita kehittdmé&&an suunnitelmia eteenpdin. Monet opiskeli-
joista kokivat tilanteen kuitenkin eri tavalla:

esityksen ja ndytteillepanon tulkintakehyksen: opetusharjoittelijat eivit vain pitidneet
tuntia vaan myos pyrkivit tarjoamaan hyvin suunnitellun esityksen tuntia seuraavil-
le ohjaajille ja muille harjoittelijoille. Laine (2001, 42) sen sijaan tulkitsee kouluopetus-
ta aina opettajan esitykseksi.
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Jotenkin avuton olo, vieras tilanne, jotenkin ehkd hyokkaavé, ettd ei miellyttava.
(Opiskelija 13, 2.12. lukuvuosi 2, ryhmdistunto)

Ryhmai oli tosi sillee ahdistunu ja ehkd vahan puolustuskannallakin niistd kommen-
teista tai niistd, et niitd suunnitelmia ikdankuin kritisoitiin - - tai ei ehki kritisoitu,
mutta kyseenalaistettiin vield niitd, et ”ootteks te nyt oikeesti miettiny, onks taa fik-
sua ja miten te perustelette tan”. (Opiskelija 10, haastattelu lukuvuosi 2)

Ohjaajat oli rivissd ja ne otti yhen tyon ja sit ne rupes sieltd latelee ja sitte oikeen ru-
pes pelkédn, et millon se tulee se oma tyo0 sieltd, ettd joutuu istuu siihen piinapenk-
kiin - -. Ekana tais olla Opiskelija Z:n ja Opiskelija Q:n ty6 ja niiltd ku hirveesti ky-
syttiin, ettd "ettd mika tdd on tdad pointti, mika tdd on tad pointti". Ja Opiskelija Q itkee
ja Opiskelija Z yrittdd vaan selittdd sitd samaa, mut silti ne [ohjaajat] vaan hakee, et-
td “mika tdd on tdd pointti”. Ja se yrittdd taas selittdd ja tuntu, et ei ite halua semmo-
seen tilanteeseen, et se oli tosi ahistavan ndakoistd. (Opiskelija 2, haastattelu lukuvuosi
2)

Must tuntu, et ne murskas kouluttajat sen kokonaan koko jutun. (Opiskelija 4, haas-
tattelu lukuvuosi 2)

Seuraavan pdivdan ryhmdistunnossa (2.12. lukuvuosi 2) ja toisen lukuvuoden
haastatteluissa opiskelijat kommentoivat harjoittelusuunnitelmien tarkasteluta-
paamista ja sithen liittyvid tunnekokemuksiaan laajasti. Osa tunteista liittyi
opiskelijoiden omiin reaktioihin: tunne, ettei osaa ja ymmarrd; tunne, ettd on
epdonnistunut ndytonpaikassa; viha siitd, ettd moitittiin, mutta ei autettu eteen-
pdin. Osa tunnekokemuksista taas liittyi pahaan mieleen toisten opiskelijoiden
puolesta: ohjaajat olivat kohdelleet heiddn mielestddn toisia opiskelijoita tilan-
teessa jotenkin kaltoin, mitdtdiden ja piinaten kommentoidessaan heiddn suun-
nitelmiaan. Opiskelijat kokivat, ettd saman asian olisi voinut ilmaista toisella
tapaa. Tunnekokemusten moninaisuudesta pddtellen tilanteessa oli tapahtunut
jotain merkittavas.107

Vehvildisen (2014) mukaan palautteen vastaanottamiseen liittyy usein
voimakkaita tunteita erityisesti silloin, kun palaute on korjaavaa eikd kehuvaa.
Ohjattava voi esimerkiksi suuttua, nolostua, menné lukkoon tai alkaa selitell&
tekemisiddn, jolloin hdn ei vélttamattd ole tilanteessa kykenevad kisittelemdan
varsinaista palautteen sisdltod. (Vehvildinen 2014, 173-174.) Palautteen sisdllon
késitteleminen haaste tuli ilmi siind, miten opiskelijat tulkitsivat tilanteessa yh-
den ohjaajan puheenvuoroa. Harjoittelusuunnitelmien tarkastelukerran lopuksi
Ohjaaja 2 sanoi vield lyhyesti jotain kaikkien suunnitelmista:

Opiskelija 5:n ja Opiskelija 10:n suunnitelma, siina oli jotakin tolkkua. Opiskelija
11:sta oli enemmanki tolkkua ja Opiskelija 1:114 oli. Opiskelija 8:1la ja Opiskelija 3:1la
oli semmosta, ehka liian sidottu vield tdssd vaiheessa siihen oppiaineeseen jollakin
tavalla. - - [Valilld kdyddan lyhyt keskustelu Opiskelija 11 ja Ohjaaja 1 valilld] - -
Opiskelija 12:kin oli kans tolkkua. Sitte ndad loput, mitka sitten on tdssa, niissa oli jo-
takin semmosta, mistd vield ei saatu oikeen kiinni ja niissd varmaan pitdd enemman-

107 Tehtédvanani ei ole ottaa kantaa, olisiko ohjaajien pitanyt harjoittelusuunnitelmien
tarkastelutapaamisessa ilmaista asiat opiskelijoille jotenkin toisin, “ndtimmin” kuten
Opiskelija 8 asian haastattelussa ilmaisi, ja olivatko opiskelijoiden reaktiot tilanteessa
perusteltuja. Tarkastelen asiaa vain siitd ndkokulmasta, ettd tulkintani mukaan ky-
seessd ndyttdd olevan ohjaajien ja opiskelijoiden erilaiset perspektiivit kyseisessa oh-
jaustilanteessa.
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kin miettid sitten, ettd mika se suhde sitten on siihen integraation perusajatuksiin.
(Ohjaaja 2, audiotallenne 1.12. lukuvuosi 2, opetus)

Tapaamisen jdlkeen tama edelld oleva ohjaajan puheenvuoro kddntyi opiskeli-
joiden puheessa kuitenkin niin péin, ettd Ohjaaja 2 olisi sanonut joidenkin toistd,
ettdi “ei mitdadn tolkkua”, vaikka ndin ei tilanteessa sanottu. Kahdestatoista
opiskelijasta kahdeksan viittasi toisen lukuvuoden haastatteluissa siihen, etta
ohjaaja olisi sanonut ”ei mitdan tolkkua”:

Laitto meiddn suunnitelmat tollai noin pinoon ja missa oli tolkkua ja ei ollu tolkkua,
ja se oli niin mustavalkosesti ja yksoikosesti, ettd “ndis on tolkkua, ndis ei oo mitddn
tolkkua”. Se oli ensinndkin mun mielest tosi tarpeetonta ja sitte motivaatiolle kévi
niinku "viuh" néin. (Opiskelija 4, haastattelu lukuvuosi 2)

Ku Ohjaaja 2 sano, ettd et ndissa ei oo mitddn tolkkua, niin siind kohtaa mé olin me-
netetty tapaus. Et en mé endd padssy sieltd, et vaikka mé kuinka yritin, niin ei mulla
ollu endd mitdan intoo, et md vaan odotin, et se [harjoittelu] alkaa. (Opiskelija 7,
haastattelu lukuvuosi 2)

Ohjaaja 2 vield sano siihen loppun, ettd "tda oli ihan hyva, taa oli ihan hyvé, tassa ei
ollu mitdan tolkkua". Ja meijan tyo oli siind, ettd “ei oo mitdan tolkkua”. Niin tuli niin
kamalat agressiot siitd. Aluks mua kylld nauratti, mua nauratti se koko tilanne tass4,
ku tdalla on kaikki ihan naamat valkosina. Ja sit ku md menin Opiskelija W:n luokse
sen jdlkeen ja se oli ihan, ettd niin ettd "mites nyt" ja mua rupes naurattaan. Sit ku ma
menin illalla kotiin ja md vaan muistan, et md olin tosi vihanen, ihan tosi vihanen sii-
td just, ettd tuntu, ettd jos sanotaan, ettd ei oo mitdan tolkkua, niin mitd ma sille teen
sille tyolle. Sita on kaks kuukautta tehty, ettd teenks mé sen uudestaan vai mitd?
Koska ei saanu sitd henkilokohtasta palautetta. Mut siind vaiheessa ei ehka kyenny
nikeen sitd, ettd tottakai voi poimia siitd, mitd ne on antanu muille tavallaan tottakai
itelleen. Mut sit otti vaan sen, ettd minun tyostd sanottiin télld tavalla. Et se oli shokki,
se oli tosi ahistava. (Opiskelija 2, haastattelu lukuvuosi 2)

Se asennoituminen vaan siithen uudestaan tekemiseen sen jdlkeen, ku oli sanottu, etta
ei tds oo tolkkua. Ni oli vaikee erottaa sitd sieltd, ettd miten mun pitdis tdtd ruveta
muuttamaan. (Opiskelija 6, haastattelu lukuvuosi 2)

Opiskelijaryhmadlle syntyi kollektiivinen konsensus siitd, ettd joidenkin toista
olisi sanottu ”ei mitddn tolkkua”, vaikka sen sijaan joistain suunnitelmista sa-
nottiin, ettd niissd on tolkkua. Ohjaajan puheenvuoron sisdllon muuttuminen
erilaiseksi opiskelijoiden mielissd kuvaa tulkintani mukaan sitd, millaisen mer-
kityksen opiskelijat tilanteelle antoivat.

Lucey ja Rogers (2007) tulkitsevat, ettei ulkoisten ja sisdisten maailmoiden
vdlilld ole suoraviivaista vastaavuutta; esimerkiksi mitd opiskelijan ja ohjaajan
vdlilld on varsinaisesti sanottu ja mitd kukin on ymmartanyt, ettd on sanottu.
Opiskelija-ohjaaja-suhteessa se, mitd on sanottu tai tarkoitettu, voi vaaristya
esimerkiksi pelkojen, halujen ja fantasioiden vaikutuksesta. Tietoiset tavoitteet
ja rationaaliset aikomukset voivat tdlloin hamaértyéd ja jopa estyd. (Lucey & Ro-
gers 2007, 20.) Tutkitussa ryhméssd ohjaajat yrittivit oletettavasti kommenteilla
ja palautteella saada opiskelijat ymmartamé&dn, mitd suunnitelmille pitdisi vield
tehdd ja mihin suuntaan niitd voisi olla hyva vieda. Tilanteessa oli kuitenkin
perspektiiveistd johtuva ristiriita. Ohjaajien mahdollinen auttamisen aikomus
hamartyi hierarkkisessa opiskelukehyksessd, silld opiskelijoiden perspektiivistd
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kyse ei tilanteessa ollut vain suunnitelmien tarkastelusta ja palautteesta. Har-
joittelusuunnitelma oli jonkinlainen osoitus opiskelijan arvosta ja tarkasteluti-
lanteessa oli kyse myos ylemmén tekemaéstd alamaisen arvioinnista:

Muutama kommentoi, ettd ei uskaltanut sanoa mitddn, kun ajatteli, ettd ohjaajien sa-
noma on tarkeampédd. (Havaintopédivakirja 2.12. lukuvuosi 2, ryhmaistunto)

Turhauttaa. Ettd ku koin sen [ty6tavan] ite tarkedksi, mutta en saanu sitd teille [oh-
jaajille] myytyd. - - Mut tédssd on se, ku toi oli semmonen arviointitilanne. (Opiskelija
Z, havaintopdivakirja 2.12. lukuvuosi 2, ryhmadistunto)

Ohjaajien kysymykset ja kommentit otettiin opiskelijoiden perspektiivista
ylemmaén arvioinniksi siitd, onko opiskelija tehnyt oikein vai vddrin (ks. Carless
2006; Engle & Faux 2006). Kun ohjaaja kysyi jotain, opiskelija koki sen kritiik-
king, jota vastaa piti puolustautua.l%® “Ei mitddn tolkkua” viittasi siis opiskeli-
joiden ndkokulmasta sellaiseen tilannetulkintaa, jossa ohjaajat olisivat sanoneet
tallaisia suoria, kielteisid arviointeja suunnitelmista. Suunnitelmista saatava
arvostus olisi ollut erittdin tiarkedd, mutta titd arvostusta ei tilanteessa suoraan
monellekaan annettu. Kun suoria kehuja ei tullut, opiskelija koki epdonnistu-
neensa:

Mulla taas se, ettd koin sen epdonnistumisena, ettd haluais nayttad isolle porukalle,
ettd onnistuu ja osaa, ni sit se, ettd ei onnistukkaan. (Opiskelija 6, havaintopdivéakirja
2.12. lukuvuosi 2, ryhmaéistunto)

Jotenki md ihan tdysin sulkeuduin siing, ettd mun ei tehny mieli ees puhua. - - Tuli
niin jotenki semmonen huonommuuden tunne ja semmonen, et nyt md oon epdon-
nistunu. Et me ollaan vasitty kaks kuukautta titd juttua ja tdd ei kelpaa mihinkdan ja
semmonen olo, ettd ei musta oikeesti oo tdha. (Opiskelija 8, haastattelu lukuvuosi 2)

Eilinen oli tunteita herdttava. Luuli, ettd oma suunnitelma oli valmiimpi ja sitten tuli
tunne, ettd ei osaakaan. (Opiskelija 12, havaintopédivikirja 2.12. lukuvuosi 2, ryhmais-
tunto)

Arviointi kohdistui johonkin sellaiseen, josta oli tullut osalle opiskelijoista hy-
vin henkilokohtaista:

Otti sen tyon niin henkilokohtaseks ja sit ku siitd sanottiin, ettd ei ndin. Ja sit sen otti
niin itteensd ja sit sitd oli vield vaikeempi jatkaa sitd tyotd, kun tuntu, ettd se on jo
valmiiks ihan huono ja ei tiid, mitd tekee. Se oli aika semmosta sillee stressaavaa.
(Opiskelija 2, haastattelu lukuvuosi 2)

Niistd suunnitelmista tuli aika henkilokohtasia, kun niit4 tehtiin aika kauan ja niitd
oli mietitty hirveesti ja kaikki oli tehny niihin aika paljon toitd. Niin sitte toisaalta
ymmadrtdd sen, ettd jos niitd aletaan ikddnkuin sorkkiin, ni tuntuu siltd, ettd ooks ma
ollu ihan tyhma tadssad viimeset kaks kuukautta. (Opiskelija 10, haastattelu lukuvuosi
2)

108 Tutkimuksissa on havaittu, ettd palautteenantotilanteissa opiskelija orientoituu sii-
hen, ettd palautteessa osoitetaan ensin ongelma ja sitten ratkaisu tdhdn ongelmaan.
Télloin palautteenantajan aidot kysymykset saatetaan tulkita myos osoitukseksi on-
gelmasta, vaikka kysyjdn tarkoitus ei olisikaan peitellysti osoittaa mitdan ongelmaa.
(Svinhufvud 2008, 451-453.)
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Maid vaan muistan siitd, ettd tosi monilla oli aika puolustusreaktiot paalla sielld. Etta
huomas, ettd piti vahan niinku puolustaa niitd niitten suunnitelmia, vaikka ite koko
ajan piti sitd suunnitelmaa erillisend jotenki itestddn, ettd se ei ollu mulle niin henki-
16kohtanen juttu. (Opiskelija 1, haastattelu lukuvuosi 2)

Tuntu vihi, et me oltiin ehki liian tunteella kiinni niissd meidin téissd, eika sillee
osattu ajatella niitd vaan suunnitelmina, vaan se oli mun suunnitelma, ettd "apua, et-
td ndd ei kelpaa" tai sillee. (Opiskelija 12, haastattelu lukuvuosi 2)

Huomas, ettd omaan tyohon oli muodostunut tunneside. Ettd nyt pysty vahan paas-
taan irti, kun huomas sen. (Opiskelija 4, havaintopdivékirja 9.12. lukuvuosi 2, opetus)

Kun tdmaé pieteetilld synnytetty tyo asetettiin hierarkkisessa kehyksessd ohjaa-
jien arvioitavaksi, sen tietynlainen torjuminen, kuten opiskelijat tilanteen ilmei-
sesti tulkitsivat, aiheutti voimakkaan reaktion osassa opiskelijoista.

Harjoittelusuunnitelmien tekemiseen liittyvd ohjaajien interventio on
kiinnostava, kun sitd vertaa ohjaajien tekeméédn interventioon opiskelijaryhmén
organisoitumiseen ensimmadisen lukuvuoden syksylld. Opiskelijat kokivat jalki-
kidteen ryhmén organisoitumiseen puuttumisen erittdin tdrkednd ryhménsa
toiminnalle, mutta interventio harjoittelusuunnitelmiin herétti pitkdan voimak-
kaita kielteisid reaktioita. Tédtd interventioiden vaikutusten erilaisuutta voi selit-
tdd se, ettd interventio ryhmédn organisoitumiseen ei ollut henkilokohtainen.
Interventio koski kaikkia opiskelijoita yhdessa ryhmand ("me ei tajuttu”, “me ei
tehty”) ja sen ldhtokohtana oli pro gradu -tutkielma, jossa kasiteltiin aiemman
integraatiokoulutuksen opiskelijaryhmédn organisoitumisen ongelmia, mikéa
osoitti ryhmien samankaltaisuutta. Harjoittelusuunnitelmien tarkastelussa puo-
lestaan puututtiin johonkin, joka tulkittiin hyvin henkilokohtaiseksi ja osoi-
tukseksi jokaisen yksilon omista kyvyistd. Sen sijaan ohjaajien perspektiivista
ndilld eri interventioilla ei valttamattad ollut eroa.

5.3.3 Opiskelijoiden erilaiset persoona-rooli-jatkumot

Yliopisto-opettajana Shor (1996) havaitsi samankaltaista auktoriteettiriippu-
vuutta omissa opiskelijoissaan, kuin mitd mina tutkimassani opiskelijaryhmas-
sd. Shorin (1996) tulkinnan mukaan opettajan auktoriteetin yksipuolisuutta se-
littdd hdnen havainnoissaan opiskelijoiden alempi yhteiskunnallinen asema,
silld samaa ilmi6td ei hdanen mielestddn ole havaittavissa korkeamman statuk-
sen yliopistoissa. Bruffeen (1999) mukaan taas opiskelijat parhaissakin kouluis-
sa ovat auktoriteettiriippuvaisia, passiivisia ja vastuuttomia. Tdtd ndkemysten
eroavaisuutta voi selittdd se, ettd vaikka hierarkkinen kehys olisi opiskelutilan-
teessa kaikille sama, alamaisuus ei kaikilla opiskelijoilla ndyttdydy samalla ta-
valla.

Tutkimusaineistostani oli esimerkiksi nahtavilld, ettd jotkut opiskelijat ko-
kivat ohjaajat tasavertaisempina kuin toiset:

Ei mul oo ollu mitenkéd, et ne olis auktoriteetteja periaatteessa. Se on mun mielesta
tosi hassua, et ei oo sillee ajatellu, et ne mitenkddn arvostelis meitd. Mut toisaalta niit-
ten kaa on ollu tosi huippu tehd, koska sillee arvostaa niitd, koska niil on niin hir-
veesti tietoo jotenki, nii sitte niitten kans on huippu vaihtaa ajatuksia. Ja ku on huo-
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mannu sen, et niitaki oikeesti kiinnostaa, mitd me ajatellaan. Et se ei oo vaan sem-
mosta ykspuolista, et joku auktoriteetti kertoo sulle ajatuksiaan, mutta et meki voi-
daan vaikuttaa niitten ajatusmaailmaan jotenki. (Opiskelija C, haastattelu lukuvuosi
1)

Et mé tuun kaikkien ihmisten kans tosi helposti toimeen ja just niinku osaan olla hel-
posti jonkun yliopiston rehtorinki kanssa ja timmostd, ettd se auktoriteetti tai sem-
monen ei oo mulle mitenkdan semmonen, et se tois jotain pelkoo tai muuta semmos-
ta. (Opiskelija C, haastattelu lukuvuosi 2)

Maid koen enemmain tasavertasena ne ainaki kaiken kaikkiaan kuin min&d&n auktori-
teettina tavallaan. - - Mutta siis tiedollisestihan jokainen kouluttaja on hyvin taitava,
ettd silld tavalla kunnioitan, mutta se, ettd en koe, ettd he olis ylempana tdssd meijan
ryhmadssd. Ettd ei ollenkaan oo semmosta oloa, ettd eikod vois mennd juttusille ja moi-
kata tai muuta. Et jos mietitddn jotain opettaja-asetelmaa, mihinka hyvin paljon aina
tormaa sitte, ettd opettaja on opettaja, ei ainakaan vapaa-ajalla, jos tulee vastaan niin
varovasti moikataan ja menndan ohitte. (Opiskelija D, haastattelu lukuvuosi 2)

Tasavertainen suhtautuminen ohjaajiin kumpusi tutkituilla opiskelijoilla esi-
merkiksi omasta idstd, joka oli ldhempédnd ohjaajien kuin nuorempien opiskeli-
joiden ikdd, tai ylipddtdan suhtautumisesta kaikkiin, my6s ylemmaéssa asemassa
oleviin ihmisiin tasavertaisina. Aikuinen opiskelija ei valttaméttd nde ohjaajaa
ylempdnd olevana ihmisend vaan hdnen kanssaan voi olla tietyssd mielessa
normaalissa tasavertaisessa kanssakdymisessd. Mentorointisuhteita tutkineet
Karjalainen, Heikkinen, Huttunen ja Saarnivaara (2006) nakevit kyseessd ole-
van eksistentiaalisen vertaisuuden: yleisinhimilliselld tasolla ohjaaja ja ohjattava
ovat symmetrisessd suhteessa, silld ihmisend yksilot ovat tasavertaisia riippu-
matta taidoistaan ja tiedoistaan.

Kiinnostavaa on, ettd tasavertaisuutta korostavien Opiskelija C:n ja Opis-
kelija D:n puheessa tasavertaisuuden ohella nousi myos késitys ohjaajien kont-
rollioikeudesta ja jopa pelosta ohjaajia kohtaan ensimmaisen lukuvuoden alussa:

Ohjaaja U:ta ma peldstyin sillon syksylld, hassua. Mutta se johtu ihan siitd, et ku ma
olin niin paniikissa siitd, et mulla oli lentoliput [matkakohteeseen] ja sitte et "vitsi, en
maé tid mitd tapahtuu, kun jos mun pitddkin olla tdila ja pakko olla talld ja sit tulee
sanktioita ja aa kauheeta, pelottava [ihminen]". (Opiskelija C, haastattelu lukuvuosi 1)

M4 yritan miettid sitd ensimmaistd Ohjaaja U:n lausetta. Elikd tavallaan sillon mulla
oli se, - - ku se kerto, ettd tddltd ei voi olla pois, ni sillon mulla tuli sellanen olo, et se
on vahvasti siis auktoriteetti. Et hdn tavallaan laskee poissaolot ja mahdollistaa sen,
ettd padsenko maa tan integraation lapi tai en. (Opiskelija D, haastattelu lukuvuosi 2)

Padllisin puolin néytti siis siltd, etteivét kaikki opiskelijat kehystédneet tilanteita
hierarkkisen opiskelukehyksen mukaan kieltdessddn ohjaajien auktoriteetti-
aseman ja kokiessaan ohjaajat tasavertaisiksi. Pinnan alla he vaikuttivat kuiten-
kin tunnistavan opiskelutilanteiseen liittyvan hierarkkisen kehyksen ja osasivat
tarvittaessa toimia sen mukaisesti. Alamaisen positio kytkeytyi péille, jos ohjaa-
jien tulkittiin antavan jonkinlaisen signaalin ammatilliseen statuksen mukanaan
tuomasta valta-asemasta ja hierarkiasta. Esimerkkitapauksissa oletukset poissa-
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olojen kieltdmisestd ja rangaistuksen uhasta toimivat Opiskelija C:lle ja Opiske-
lija D:lle signaalina voimakkaalle hierarkiakokemukselle.1%

Hierarkkinen kehys on kulttuurisesti jaettu, mutta tilanteissa subjekti te-
kee aina yksilollisen tulkinnan omista ldhtokohdistaan. Yksilot eivét ole opiske-
lijaroolissa samanlaisia, koska he ovat persoonina erilaisia (ks. s. 25-26). Toiset
opiskelijat voivat toimia selvemmin kuuliaisina ja vastuuttomina alamaisina,
toiset taas kokevat ohjaussuhteessa enemmain tasavertaisuutta ja omaa toimi-
juutta. Opiskelijat voivat myos tulkita eri tavoin ja erilaisella herkkyydelld oh-
jaajien tietoisesti ja tiedostamattaan tarjoamia hierarkiasignaaleja. Toisaalta yk-
silon omat kokemukset voivat vaihdella eri ohjaussuhteissa ja erilaisten vuoro-
vaikutustilanteiden valilld. Vaikka siis tulkitsen hierarkkisen kehyksen ohjaa-
van opiskelijan kokemuksia ja toimintaa opiskelutilanteissa, kdytannossa ko-
kemukset ja toiminta ovat tilanteissa hyvin moniulotteisia ja riippuvaisia ldasna-
olevista yksildista.

5.4 Hierarkkisen suhteen muutos

Opiskelutilanteiden tulkitseminen hierarkkisen kehyksen mukaan aiheutti
haasteita integraatiokoulutuksen ndkokulmasta, silld opiskelijoiden tulkintake-
hys ei valttamatta ollut kaikilta osin validi ja uuteen opiskelutilanteeseen sopiva.
Tarkastelen seuraavaksi sitd, tapahtuiko hierarkkisen kehyksen jdsentdmissa
opiskelutilanteissa muutoksia kahden lukuvuoden aikana ja muuttuiko kehys
jotenkin. Hierarkkisen suhteen muuttuminen tarkoittaisi, ettd opiskelija alkaisi
ndhdd oman roolinsa ldhtokohtaisesti erilaisena, ei endd vastuuttomana ja kuu-
liaisena alamaisena. Goffman (1986) ei teoksessaan kisittele tillaista kehyksen
muuttumisen ndkokulmaa, silld hdn ei tarkastele sitd, miten kehykset syntyvit
vaan miten ne ilmenevét.110

109 Alasuutari (2011, 223-224) esittdd, ettd laadullisen aineiston tulkintaprosessissa mer-
kityksellisid ovat aineiston sisdiset ristiriitaisuudet. Tdssd tapauksessa aineiston sisdi-
send ristiriitaisuutena ndyttaytyivat niiden opiskelijoiden kokemukset, jotka haastat-
teluissa kuvasivat kokevansa ohjaajat tasavertaisina, mutta toisaalta liittivét joissain
tilanteissa heihin hyvin vanhasti ylapuolista auktoriteettiasemaa. Tama aineiston ris-
tiriita nosti esiin sen, ettei hierarkkinen kehys tuota jokaiselle yksilolle samanlaista
kokemusta, mutta se silti vaikuttaa kokemuksen jasentdjana.

110 Goffman (1981, 63) toteaa, ettd kehykset ovat historiassa muuttuvia, mutta hin ei
juuri kasittele tata nakokulmaa, koska kehysten historiallisen muuttuminen nako-
kulma ei kiinnosta hantd. Muuttumisen sijaan Kehysanalyysi-teoksessa kasitelldan
kehyksen murtumista, joka eroaa kehyksen historiallisesta muuttumisesta. Goffma-
nin (1986) mukaan ihminen on hyvin joustava vaihtaessaan kehyksid. Goffman (1986,
345-377) kuvaa termilld kehyksen murtuminen (breaking frame) sitd, miten vuoro-
vaikutustilanteessa jokin yllattdva tapahtuma saattaa muuttaa tilanteen toiseksi.
Esimerkiksi kesken opetuksen opetustilaan juosten saapuva henkil6 murtaa totutun
opetustilanteen: taululle piirtdva opettaja keskeyttdd puheensa ja taulun suuntaan
katsoneet, kenties ikdvystyneet opiskelijat kddntyvé kiinnostuneena katsomaan ovel-
le. Opetustilanne keskeytyy ja joudutaan tekemédn uusi tulkinta ja 16ytamaan uusi
kehys sille, mitd on tekeilld. Onko kyseessé kenties joku hitédtilanne vai onko joku
tullut vaaraan paikkaan? Jos kyse on jalkimmaisestd, murtunut kehys palautuu het-
ken kuluttua luultavasti samaksi, mitd se oli ennen keskeytysta eli opetustilanteeksi.
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Tutkimukseni perusteella néytti siltd, ettd opiskelijoiden suhde ohjaajiin
muuttui osittain kahden vuoden aikana:

Viime vuonna se oli oikeestaan enemmain sillee, et kouluttajat saatto tuoda jotaki
paineita, mutta ei se tind vuonna oo ehka ollu sitd. Tai ei ne oo endd niin semmosia
auktoriteetteja, et nyt ne on enemman osa ryhmaa tai jotenki ma ite koen sen sillee, et
se on ollu helpompaa. (Opiskelija 8, haastattelu lukuvuosi 2)

Alussa oli sellasta, ettd odotettiin aina tehtdvanantoo ja yritettiin tayttdad ohjaajien
odotuksia, mutta samalla ei uskallettu kysyd. Nyt suhde ohjaajiin on erilainen.
(Opiskelija 4, havaintopdivakirja 12.5. lukuvuosi 1, opetus)

Ehké se yleinen ilmapiiri, siis ylipddtansa suhtautuminen kouluttajiin on ehkd muut-
tunu sillai, ettd ne ei oo endd semmosia niin jotenki semmosia niinku jossain tuolla
ketkd, - - ne on ehkéd enemman tdssd ryhmassd kuitenkin, vaikka ne ei fyysisesti oo
niin paljon kuitenkaan meiddn kanssa, vaikka silti ne on jotenki enemmain sillee osa
ehkd kuin viime vuonna - -. Se on jotenki semmonen erilainen se suhtautuminen
kuitenki. (Opiskelija 5, haastattelu lukuvuosi 2)

Haastatteluissa opiskelijat kuvasivat eri tavoin tdtd suhteen muuttumista. En-
sinndkin, kun ohjaajista tuli tutumpia opiskelijoille, se liennytti pahimpia pelko-
ja ja teki suhteesta opiskelijoiden ndkokulmasta tasavertaisemman. Kyse oli tie-
tynlaisesta ohjaajan inhimillistymisesta:

Auktoriteetti on aika vahva, et uskotaan, mitd ne [ohjaajat] sanoo. Mut nyt, kun on
tullu tutummaksi, niin tasa-arvoistunut. (Opiskelija 11, havaintopdivikirja 21.4. lu-
kuvuosi 2, vertaisryhma)

Mutta ehkd on my6s enemman, ettd on alkanu pitdimé&an niitda ihmisina tai semmosi-
na. Ettd ku viime vuonna oli kuitenki aika semmonen perus koulumaailman malli
niistd, ettd ne arvioi meitd koko ajan ja millon ne todistukset tulee. (Opiskelija 1,
haastattelu lukuvuosi 2)

Mun mielestd se, ettd niiden kanssa tekee toitd, niin se ldhentda. - - Semmonen lihei-
sempi, en ma sitd oikeen dkkiseltdaan muulla sanalla osaa kuvata, mutta et niiden
kans on helpompi olla sitte, eikd silld lailla tarvi jannittad. (Opiskelija 9, haastattelu
lukuvuosi 1)

Sit Ohjaaja 1 taas, ni joskus viime vuonna se tuntu joltain ihan yli-ihmiseltd, joltain
niinku avaruusoliolta, joka ei oo mitenkddn inhimillinen. Ja sitte nytte taas must tun-
tuu, et se on kauheesti ni kans relannu ja siit on tullu jotenki, en ma tiid, jotenki et se
ei 0o endd niin tiukkis tai sillee. (Opiskelija 4, haastattelu lukuvuosi 2)

Se on ainakin muuttunut viime vuodesta, ettd kun viime vuonna puhuttiin valilld
sellasistakin asioista kuin Ohjaaja 2 -pelko, ettd jotenki jannitettiin, ettd kun Ohjaaja 2
tulee paikalle, ettd se kattoo meitd ja ollaanko me tyhmid ja sanotaanko me tyhmasti.
- - Einiitd katota enéd silld tavalla tai ettd ei jannitd sanoo mitddn omia ajatuksia. Ja
sitte joku Ohjaaja 3:kin on ollu meiddn kanssa tekemaéssa yllinprojektia, niin jotenkin
on ihan tavallista, ettd juttelee tuolla kampuksella, ettd ne on ihan tosi semmosia tut-
tuja, no en ma tid, voiko sanoo ldheisid, mutta jollain tavalla, ettd ne ei oo sellasia
korkeita opettajia vaan enemman ollu, vaikka hirveesti arvostaa niiden mielipiteitd,
niin silti ei oo sellasta pelon pelonsekaista kunnioitusta. Et viime vuonna hirveesti jo-

Koska tdssd tutkimuksessa tarkasteltavat kehykset ovat kuitenkin syvempid ja laa-
jempia kuin vain hetkittdisiin vuorovaikutustilanteisiin liittyvid, kehyksen murtumi-
sen tilalla kdytan tdssad yhteydessa siis termid kehyksen muuttuminen tai selkiytymi-
nen.
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tenkin, voi olla, ettd tuntu, ettd voi tulla semmonenkin olo, ettd nyt vastasin vdarin, et
jos joku kouluttaja sano, ettd “no mé oon kylld sittenkin toista mieltd tai ma oon tois-
ta mieltd”. - - Ei nyt oo endd silld tavalla, ettd jannittdis, ettd vastaako nyt hyvin tai
yhtddn miettid. (Opiskelija 12, haastattelu lukuvuosi 2)

Erityisesti integraatiokoulutuksen suurimpien auktoriteettien, Ohjaaja 1:n ja
Ohjaaja 2:n, kuvattiin joko muuttuneen tai ettd suhde heihin oli muuttunut.!?
Aineistostani ei voi pddtelld, muuttuivatko ohjaajat todella erilaisiksi kuten
esimerkiksi rennommiksi vai oliko se vain opiskelijoiden oman suhtautumisen
muuttumista, joka aiheutti kokemuksen ohjaajan muuttumisesta. Esimerkiksi
Opiskelija 8 totesi haastattelussa (lukuvuosi 2), ettd “en md tiedd, onks se tullu
siitd, ettd me ollaan totuttu siihen [Ohjaaja 1:seen] vai onks se vapautunu, kun mekin
ollaan vapautuneempia tai mikd on vaikuttanu, en tiid”. Joka tapauksessa ohjaajien
tullessa opiskelijan kokemuksissa inhimillisemmaéksi, hierarkia lieveni ja opis-
kelijan suojautumisen tarve vaheni.

Sen lisdksi, ettd ohjaajat ndhtiin inhimillisempiné ja heiddn koettiin muut-
tuneen rennommiksi ja ldaheisemmiksi, suhde ohjaajiin oli muuttunut myos sen
myotd, ettd ohjaajat olivat osoittaneet arvostavansa opiskelijoita:

Ne tilanteet, jossa oikeesti se asetelma, ettd ”tekin ootte meijan kanssa kehittimassa ja
sekin on hirveen tdrkeetd, mitd te sanotte, ettd me voidaan oppia teiltd”. Niin se on
kuitenkin tuonut niitd vahan, et se ero [ohjaajiin] ei oo niin suuri, kun jossain koulus-
sa, lukiossa, yldasteella, missa se on ollut aina, ettd se on opettaja nédin. Se ei oo niin,
et me ainoastaan opitaan niiltd ja se on ndin, et ei se oo kuitenkaan sama, mut on ne
silti semmosia. (Opiskelija 2, haastattelu lukuvuosi 1)

Se ylivertasuus, auktoriteettiasema oli niilld ehdottomasti, et tuntu, ettd ne on niin
oppineita ja opiskelleita. Mut nyt ehké seki se niitten palaute, mitd ne on antanu
meille, ettd ne on kiinnostuneita, mitd me ajatellaan, tavallaan. Ettd viime vuonna
ehka oli sitd, et me oltiin siind kuuntelijan asemassa, et se vuoropuhelu oli enemmaén
semmosta. Ettd kylldhdan mekin puhuttiin, mutta tavallaan huomas selvisti, ettd meil-
14 sitd tietdmyst ja kokemusta ndistd asioista vield ollu selvastikkad, et heilld oli. Ja sit
jotenki nyt huomaa sen niin, ettd ku ne pyytda meilta apua, niinku taas on pyytany
néissd asioissa. Enkd ma usko, ettd se on semmosta, ettd “tehddan hyva mieli noille ja
pyydetddn ne auttamaan”, vaan kylld ma ihan uskon, ettd kylld meistd onkin apua ol-
lu ja tosi paljon. Et nekin tavallaan, et jos me ollaan kysytty niiltd apua, ettd se on
semmosta vastavuorosta ja semmosta tasavertasempaa, mitd tossa puhuttiin paival-
laki, ettd semmonen paljo tasavertasempi olo. (Opiskelijall, haastattelu lukuvuosi 2)

Jotenki tuntuu, et ne enemman niinku, ettd "kiitos, ettd olitte tosi paljon avuks", mitd
ne muistan tosi harvoin viime vuonna on sanonu ja ettd "te ootte kylld, teiddan ryhma
on kylld toiminut siind suhteessa hyvin" ja saattanu siis sanoo ihan kaikista asioista
sillee. (Opiskelija 5, haastattelu lukuvuosi 2)

Kun ohjaajat osoittivat arvostavansa opiskelijoita ja pitdvansd ndiltd saamaansa
apua tdrkednd ja hyodyllisend, hierarkiaa ei koettu endd niin voimakkaana. Oh-
jaajien osoittama arvostus teki tilanteesta tasavertaisemman kuin yleensd hie-

11 Kaikkiin ohjaajiin ei suhtauduttu samalla tavoin. Esimerkiksi Ohjaaja 3:sta kuvattiin
haastatteluissa sanoilla ”[utunen” ja ”lupsukka”, eikd kukaan yhdistanyt héneen eri-
tyisid pelkoja. Kaikki ohjaajat eivit siis muuttuneet, vaan jotkut olivat jo alusta ldh-
tien opiskelijoiden ndkokulmasta ”inhimillisempid”. Toisaalta ne ohjaajat, joihin liittyi
pelkoja, liittyi myos tiedollista arvostusta.
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rarkkisessa opiskelukehyksessd: my0s auktoriteetti voi saada jotain opiskelijalta
eikd vain toisin pdin (ks. Nupponen 2009, 71-73).

Hierarkkisen opiskelukehyksen mukaisesti ohjaajat néhtiin aluksi yldpuo-
lelta arvioijiksi, mutta késitys tdstd ohjaajien roolista muuttui osittain lukuvuo-
sien aikana:

Ne ei oo ehki reagoinu meihin silld tavalla, ku jotku lukion opettajat tai aiemmat
opettajat olis niinku reagoinu, et ne on tehny just silld tavalla, et ne on ohjannu meita
eikd opettanu. - - Ehké ne herittelee meitd, ettd ne ei sano, ettd "teidan kuuluu tehda
ndin", mihinkd on tottunu, et kaikki opettajat sanoo. Vaan ne yrittdd just helpottaa si-
ta tyontekijaa jotenki. Eikd ne oo tuominnu meitd kertaakaan, et "te ootte tehny tyh-
masti" tai "ompas huonosti tehty tyd" vaan neki on sillee kiinnostuneita siitd, ettd
"jaaha teijan ryhma nyt teki talld tavalla". Ni sitd itekki tullu ryhm&an semmonen
suhde, et osaa myos tarkkailla ulkopuolelta sitd ryhmaéd, vaikka kuuluuki siihen. Et
sen on huomannu, et ei ne arvioi meitd, ni ehka se on sit sen takia [kasitys ohjaajista
on muuttunut]. (Opiskelija 12, haastattelu lukuvuosi 1)

Sitte ku huomas oikeesti, et me oltiin jostain asioista ajateltu eri lailla, ei ajateltu ehka
niinku ne [ohjaajat] ja sitte ne oli ihan sillee, et "aijaa, ettd ndinki voi niinku ajatella".
Et ei ollu just sitd, ettd "ei noin, ajatelkaa ndin". (Opiskelija 10, haastattelu lukuvuosi 1)

Tutkija 2: No osaat sd yhtddn selittdd, mitka siihen on vaikuttanut tai mitka on ollut
ne syyt, ettd sun ajattelussa on tapahtunut muutos?

Opiskelija 5: No ainakin se, ettd opettajat [integraatiokoulutuksessa] on niin erilaisia.
Niilld on erilainen 1lahtokohta tohon. Ne ei 00, et endi ei kerrotakaan silleen, et ”teet
ndin ja sit luen tdn ja teet tdn”. Vaan et antaa oikeesti tilaa sille omalle semmoselle
pohdinnalle, itelld on mahdollisuuksia jotain selvittdd. Toisaalta ndd on sellasia, mi-
hin kelldédn ei ehka oo oikeeta vastausta, yhtd oikeeta vastausta, niin omalla tavallaan,
miks semmosta pitdis jakaa. (Opiskelija 5, haastattelu lukuvuosi 1)

Opiskelijan ja ohjaajan vilisen hierarkkisen suhteen muutoksen ilmentyméana
voi pitdd myos sitd, ettd ohjauksen myotd opiskelijat kokivat oppineensa erilais-
ta, aikaisemmasta poikkeavaa opiskelijan roolia. Tdhdn aikaisemmasta poik-
keavaan rooliin liittyi suorittamismentaliteetista irtautuminen:

Varmaan semmonen kyseenalaistaminen yleensdkin ja semmonen oman paan kayt-
taminen ja mulla on ainaki henkilokohtasesti se suorittamisesta poispadseminen ollu
ne suurimmat. - - On hoksannu niin hyvin sen, et koko kouluhistoriansa suorittanu
sitd koulua ja yrittany pédstd helpolla ja yrittdny vaan saada niitd hyvid numeroita
tietyilld keinoilla. Se, et on téd&lld padssy siitd pois, et ei tuu tdinne ryhméan esim.
miellyttamdan ketddn Ohjaaja 1:std tai Ohjaaja 2:sta. Ja sitte suhtautumistapa muihin
OKL:n opintoihin kans muuttunu sitd kautta. (Opiskelija 2, haastattelu lukuvuosi 2)

Kylla sellaset ajattelunki taidot, ettd ei oo endd niin semmonen uusavuton, ettd tarvis
aina jotain, jos on joku teksti, niin pitdis aina vaan, ettd "monta sivua ja mitd tassd",
vaan et on semmonen, ettd mé teen sen verta sivuja, kun ma naan oleelliseks. (Opis-
kelija 5, haastattelu lukuvuosi 2)

On oikeesti tullu semmonen sisdinen motivaatio tdhdn koulutukseen ja miten ottaa
kaikki jutut, ettd "hei no mitd ma voin saada tastd irti", eikd oikeesti tee niita ketdan
muuta varten ku itsed. Ettd tuo on sellanen isoin juttu. (Opiskelija 1, haastattelu lu-
kuvuosi 2)

Uudenlaiseen opiskelijan rooliin liittyi myos késitys siitd, ettd kaikki ei voi tulla
annettuna vaan oli ajateltava itse:
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Ehka sitd ite aina on niin hukassa, ettd sit aina toivoo, ettd miksei nyt joku voi sanoo
mulle, ettd “noin ja noin ja noin”. Mut se on, ettd itehdn se pitdd tajuta ja niinku taval-
laan. Mut siind hetkessd on semmonen olo, ettd ku on tottunu siihen, etté joku on sil-
lee, ettd “no tossa on oikee vastaus” niinku, mutta eihdn se mee niin. (Opiskelija 13,
haastattelu lukuvuosi 2)”

Aluks oli enemman niitd, vaikka viime vuonna, ettd "no voiko nyt joku kertoo, ettd
miten ne vanhemmat pitdd kohdata tai miten tda asia nyt pitdad opettaa". Et ne oli hir-
veen konkreettisia, kun nyt taas enemmaé&n mun ongelma on se, ettd "hei oppiiko tuo
lapsi". Ja sit toisaalta on tullu semmonenki tila itelle, ettd okei, mulla on paljo kysy-
myksid pddssd ja md en tid tdhdn vastauksia, mut se ei haittaa. Ettd se ei oo endd niin
iso juttu, ettd tietdd, ettd sitd asiaa voi selvittdd ja se voi tulla vasta sitte kdytannon
kokemuksen myoti sielld. (Opiskelija 8, haastattelu lukuvuosi 2)

Ehka jotain vastauksia ois voinu meille antaa, mut tietysti toisaalta ni pakkohan sitad
on ite ajatella, ettei tdd oo mikddn semmonen koulu, missd opettaja kertoo, ettd asia
on ndin. (Opiskelija 4, haastattelu lukuvuosi 2)

Usein huomaa, et ku mennédén jonnekin luennolle, ni sitte sield saattaa kirjottaa ja
kuunnella rauhassa, kun sield se yksi viisas kertoo teille nytten, ettd ndin ovat asiat.
Ettd oppi niitdki suodattaa ja kyseenalaistaan, mitd ne sanoo. Ja tota sit myos kyseen-
alaistaa niitd toimintatapoja, miten tdlad tehdan asioita. Ja sitte se, ettd onko se jarke-
védd, ettd haljotaan kolme tuntia jotain hernettd ja katotaan, mitd sield on sisilld ja sie-
14 on mun ympérilld viis ihmistd, jotka sanoo, et ”vitsi miten kiva nyt halkoo tata
hernettd”. Ja ite vaan miettii koko sen kolme tuntia, ettd mitd ma teen t&dllda mun opet-
tajuuden kannalta, et ma haljon tdtd hernetta. Et sillee on ruvennu miettiméaéan, etta
mikd jarkevadd ja mika ei oo jarkevad. (Opiskelija 2, haastattelu lukuvuosi 2)

Mun mielestd Ohjaaja 1 ja Ohjaaja 2 on just aluks ollu aika semmosia, ettd opiskelijat
ei valttamatta uskaltaneet kyseenalaistaa sitd, mitd sanotaan. Ite teen sitd nykyaan to-
si paljo, kyseenalaistan siis, itekseni. Ja joittenki entisten integraatio-opiskelijoitten
kanssa. Ja no tietylld lailla se varmaan kuuluuki siihen, ettd niinku opiskeluun yleen-
sakin, ettd ensin ei kauheesti kyseenalaisteta, mutta sitte myohemmin voi ehké jo va-
hédn miettid. (Opiskelija 6, haastattelu lukuvuosi 2)

Suhteen muutos nékyi siind, ettd opiskelijat olivat ainakin jollain tasolla oppi-
neet ajattelemaan itse, mutta myos kyseenalaistamaan auktoriteetteja ja heidan
sanomisiaan.

Vaikka ongelmakohtia ja kyseenalaistamisia kerrottiin edelleen harvoin
suoraan ohjaajille, vaan ne useimmiten jdivit vain opiskelijoiden keskindisiksi
pohdinnoiksi, jonkin verran asioita tuotiin rohkeammin ohjaajien tietoon koulu-
tuksen edetessd.!? Esimerkiksi yksi opiskelijoista nosti opiskelijoiden ja ohjaa-
jilen yhteisessd tapaamissa (12.5. lukuvuosi 1, opetus) esille sen, ettd monet
aluksi pelkdsivdt Ohjaaja 2:sta. Harjoitteluun liittyvdssd ensimmdisessd ohjaa-
jien ja opiskelijoiden tapaamisessa (10.11. lukuvuosi 2, opetus) puolestaan erés
ohjaajista pohti, ettd olisi kiinnostavaa miettid, minkélaisia sddntojd tdssd ryh-

12 Esimerkiksi toisen vuoden harjoittelusuunnitelmien tarkastelutilanne aiheutti opis-
kelijoissa paljon kielteisid tunteita ja niitd purettiin seuraavan pdivan ryhmdistunnos-
sa Ohjaajan E:n kanssa. Tunteita ei tuotu koskaan Ohjaaja 2:n tietoisuuteen, joka niita
oli eniten synnyttanyt. Toisen ohjaajan tietoisuuteen siis kokemukset ohjaajien epa-
reilusta kdytoksestd tuotiin, mutta niiden tuominen esiin toiselle olisi opiskelijoiden
ndkokulmasta saattanut olla liian riskialtista. Tima on yhteneviistd Hannulan (2012,
39-41) havaintojen kanssa siitd, ettd luokanopettajaopiskelijat ilmaisevat tyytymat-
tomyyttaan kaikkein eniten opiskelijakavereille esimerkiksi kahvipoytakeskusteluis-
sa, joissa se ei koskaan saavuta palautteen todellista kohdetta.
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madssd on. Tdlloin yksi opiskelijoista nosti esiin, ettd ohjaajille ja opiskelijoille oli
eri sdadnnot, silld ohjaaja sai esimerkiksi olla poissa paikalta ja opiskelija taas ei.
Harjoittelun jédlkeen (24.2. lukuvuosi 2, vertaisryhmad) opiskelijat my6s pohtivat,
ettd he voisivat ottaa ohjaajien kanssa puheeksi sen, miten he kokivat harjoitte-
lun ohjauksen eriarvoiseksi.

Aineiston valossa ndyttdd siltd, ettd hierarkkisen kehyksen vastuuttomuus
vdhentyi jollain tasolla samaan aikaan, kun opiskelijan ja ohjaajien vilisissd suh-
teissa tapahtui muutosta. Opiskelijat kokivat auktoriteettisuhteen lievempan ja
toisaalta kokivat omaan opiskeluunsa ja oppimiseensa suurempaa omistajuutta.
My®6s Juutilainen ym. (2018), jotka tutkivat ensimmadisen vuosikurssin luokan-
opettajaopiskelijoiden toimijuuden edistédvid ja estdvid tekijoitd, tekivat saman-
suuntaisen havainnon, ettd hierarkkisen suhteen muutos edisti opiskelijan toi-
mijuutta ja vastuuta omasta oppimisesta. Tutkimukseni tapauksessa hierarkki-
nen opiskelukehys ei kahden vuoden aikana kuitenkaan vaihtunut toiseksi tai
muuttunut taysin erilaiseksi. Tasavertaistuminen ihmisend ei poistanut opiske-
lijoiden opiskelutilanteen tulkinnasta kokonaan ohjaajan auktoriteettia ja kont-
rollioikeutta, vaikka tasavertaistuminen teki kanssakdymisestd tietylld tavalla
miellyttavampad, jos opiskelija ei kokenut opiskelutilanteissa endd esimerkiksi
voimakasta pelkoa. Ennemmin voi kuvata, ettd integraatiokoulutukseen ja yli-
opisto-opiskeluun sopivampi versio hierarkkisesta opiskelukehyksesta selkiytyi
opiskelijoille, mika nékyi esimerkiksi erilaisen opiskelijaroolin omaksumisena.

Goffman (1986, 338) kuvaa tilanteen selkeyttamistd siten, ettd ihminen voi
etsid tai pyytdd uutta informaatiota, kun hdan huomaa tehneensa tilanteessa vir-
hetulkinnan. Opiskelijoille tdmé virhetulkinta ei kuitenkaan ollut selvilld, eivat-
ka he siksi osanneet pyytdd selkeyttdvdd informaatiota. Sen sijaan ohjaajat seka
tiedostetusti ettd myos osin tiedostamattaan tarjosivat opiskelijoille informaa-
tiota, joka selkeytti kehystd. Uuden, selkeyttdvan informaation tarjoaminen ta-
pahtui ohjaajien sitd tiedostamatta, kun he osoittivat arvostavansa opiskelijoi-
den mielipiteitd ja pyysivdt heiddn apuaan, mika sai opiskelijat ndkemddn oh-
jaajat joltain osin tasavertaisemmiksi. Samoin toisen lukuvuoden opetusharjoit-
telussa ohjaaja-opiskelija-asetelma saattoi muuttua, kun kontakti ohjaajien ja
opiskelijoiden vililld oli tiiviimpi ja henkilokohtaisempi. Toisaalta ohjaajat pyr-
kivdt my0s tietoisesti tarjoamaan selkeyttdvadd informaatiota. Heti integraatio-
koulutuksen alettua opiskelijoille sanottiin, ettd he voivat kdyttdaa koulutukselle
varattuja pdivid sellaiselle ryhmén yhteiselle tyolle, mita he itse pitdvét tarkeana.
Vaikka tdmad tieto sanottiin opiskelijoille selkedsti, sitd ei kuitenkaan ymmarret-
ty, koska tieto ei luultavasti sopinut opiskelijoiden hierarkkisen opiskelukehyk-
sen mukaiseen tulkintaan opiskelutilanteen luonteesta, jossa tehdddn vain se,
mitd on kdsketty.l3 Ymmarrys syntyi vasta, kun ohjaajat tekivit ensimmadisend
lukuvuonna intervention opiskelijaryhmén organisoitumiseen ja tyoskentelyyn
antamalla opiskelijoille luettavaksi ryhmédn organisoitumiseen liittyvdn pro
gradu -tutkielman ja keskustelemalla ryhmén kanssa aiheesta:

113 JThminen mieluummin vahvistaa ja hakee havainnoillaan tukea niille kédsityksille, joita
hénelld jo on, kuin etsii omien késitystensd vastaisia signaaleja (Hakkarainen, Lonka
& Lipponen 2004, 27, 38-39).
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Ennen joulua tuli sillee "ahaa”, ettd tuli niiltd tota vahan niinku palautette ohjaajilta ja
se, ettd "voitaiskohan me tehdd jotaki ja voitaskohan me organisoitua". Tuli semmo-
nen jannd semmonen "ahaa okei". (Opiskelija 13, haastattelu lukuvuosi 1)

Se oli se syksyn koonti, missa oli kaikki kouluttajat ja kaikki paikalla. Ja sitten tota
mun mielestd Ohjaaja 1 ja ne vdhin ilmas, et ne oli oottanut meilté tai en tiid oliko ne
oottanut, mutta tuli semmonen olo, ettd me ei oltu tehty ihan niinkun ne olis toivonu,
et me oltas tehty ja sit ne lahti kdveleen tastd. “Nytten teette sitd loppuajan ryhméan
kanssa” ja kun oli just lukenut sen gradun, niin tuli heti mieleen, et nyt se on se
merkkitapahtuma [naurua]. (Opiskelija 4, haastattelu lukuvuosi 1)

Tutkija 1: Mika tossa oli sellanen taitekohta sun mielesta?

Opiskelija 3: Kylld se varmaan oli se jouluaika ja oli se yhteinen juttu, jossa puhuttiin
siitd [tyOnteosta ja organisoitumisesta]. Ja silloin méd varmaan sanoinkin aika selkeesti,
ettd musta on tuntunut, ettd kukaan ei saa alkuun sitd tyontekoa ja tavallaan odote-
taan, ettd joku ulkoa pédin sanois, ettd nyt on pakko. Sitten jotenkin mun mielestd jou-
lulomalla ihmiset tajus, ettd hei. (Opiskelija 3, haastattelu lukuvuosi 1)

Ohjaajien intervention tarkoituksena oli oletettavasti selkiyttdd opiskelijoiden
vertaisryhmédn toimintaa ja ohjata sitd organisoidumpaan suuntaan. Suurin osa
opiskelijoista piti haastattelujen perusteella tédtd ohjaajien tekemdd interventioita
erittdin tirkednd kokemuksena ja se toimi erddnlaisena herdtyksend ryhméan
tydteon aloittamiselle. Interventio ei kuitenkaan muuttanut hierarkkista kehystd,
silld esimerkiksi puheenjohtajuus ryhmédn organisoitumismuotona otettiin
opiskelijaryhmassa aluksi kdyttoon siksi, ettd hierarkiassa ylemmat kaskivat.114
Myos tyonteko saatettiin mieltdd edelleen jonkinlaiseksi suoritukseksi, vaikka
se ei tullutkaan suoraan yldpuolelta annettuna:

Kun syksylld se oli semmosta lorvailua, et me ei oikein tajuttu, ettd tatda ryhmaa vois
jotenkin hyddyntadkin. - - Mut nyt yritetddn ottaa kaikki takasin, et en maé tiid ehkéa
niitd pitdis vahan enemman suunnitella. Tai en ma tiid, ehkd musta tuntuu, et se on

vield vihdn enemmin semmonen suorittamista kuitenkin. - — Keksitdan, tehdidn ndin
ja ndin, mut sit niitd ei ehkd mietitd loppuun asti. (Opiskelija 4, haastattelu lukuvuosi
1)

Vaikka interventio ei poistanut hierarkkista kehystd, se sai opiskelijat tajua-
maan, ettd he eivit tyoskentele oikealla tavalla suhteessa integraatiokoulutuk-
sen perusajatukseen: heiddn itse pitdisi miettid omia oppimistarpeitaan ja tyos-
kennelld niiden suunnassa ryhmina eikd vain odottaa ohjaajien antamia kasky-
jd. Ohjaajat my0s sanallistivat myohemmin tdtd opiskelijoiden vastuuta esimer-
kiksi opetusharjoitteluun liittyvassad tapaamisessa:

Ensin opiskelijat heittdvit ilmaan ja pohtivat vuorollaan muutamia kysymyksid. Yksi
kysymys on se, ettd mitd luokanopettajien kanssa on sovittu etukiteen koulupdivéasta

114 Jtseohjautuvuuden estédvid ja edistavid tekijoitd integraatiokoulutuksessa tutkinut
Nupponen (2009) havaitsi, ettd ohjaajien toiminta sai tutkituissa opiskelijoissa aikaan
muutosta. Nupposen (2009, 60) mukaan esimerkiksi integraatio-ohjaajien tekema in-
terventio tutkitun opiskelijaryhmén organisoitumiseen ja tyoskentelyyn ei kuiten-
kaan muuttanut opiskelijoiden toimintaa itseohjautuvaksi, koska toiminnan muutok-
seen vaikutti tdlloin ulkopuolinen. Kun tétd tarkastelee 16ytamaéni hierarkkisen opis-
kelukehyksen nakokulmasta, on ymmarrettdvad, ettd opiskelijoiden tekemad muutos
toiminnassaan oli aluksi enemmaén vain auktoriteetin miellyttamiseen pyrkivaa kuin
itseohjautuvaa toimintaa.
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esim. kellonajoista. Tadssd vaiheessa ohjaajat tulevat mukaan keskusteluun. Ohjaaja 2
puuttuu kysymyksiin sanomalla, ettd muuta ei ole sovittu kuin tapaamispdivé ja
opiskelijoiden pit&é itse kantaa vastuu lopusta. Yleensd odotetaan, ettd asioilla on jo-
ku jarjestdjd joka kantaa huolta, mutta nyt t4td harjoittelua ei ole, jos opiskelijat eivét
sitd itse tee. (Havaintopdivékirja, 29.9. lukuvuosi 2)

Hierarkkinen opiskelukehys ei poistunut kahden lukuvuoden aikana ko-
konaan tai muuttunut tdysin erilaiseksi, vaan opiskelijat jasensivat opiskeluti-
lanteita edelleen sen kautta. Naytti kuitenkin siltd, ettd kehys sai uusia muotoja:
opiskelijat eivdt ndhneet omaa rooliaan endd vain vastuuttomana ja kuuliaisena
alamaisena vaan rooli oli asteen verran ldhempéana tasavertaisen toimijan roolia.
Tama ei tarkoita, ettd opiskelijat jokaisessa tilanteessa olisivat toimineet t&llai-
sessa uudessa roolissa, vaan opiskelijat nakivdt myos tillaisen roolin mahdol-
liseksi toimiessaan ohjaajien kanssa hierarkkisessa opiskelukehyksessa.



6 DEMOKRAATTINEN OPISKELUKEHYS

6.1 Kehystd mdirittiva tekija: opiskelijoiden vertaisuus ja demo-
kratia

Osa tutkitun ryhmén opiskelusta muodostui ohjaus- ja opetustilanteista, joissa
ohjaajat olivat paikalla. Opiskeluun kuului kuitenkin myos tilanteita, joissa
opiskelijoiden tuli tyoskennelld ja opiskella yhdessd ryhmédnd ilman ohjaajia.
Opiskelijaryhmédn keskindisten opiskelutilanteiden kehystd mddriteltdessa oh-
jaajien poissaolo toimi opiskelijoille erddnlaisina sulkeina (ks. Goffman 1986,
251-252): vaikka kyse oli edelleen opiskelutilanteista, niiden merkitys opiskeli-
joille muuttui toiseksi, koska ohjaajat eivit olleet tilanteissa ldasnd. Opiskelijoi-
den kokemukset, jotka liittyivdt heiddn omaan opiskelijaryhmé&ansd, nayttay-
tyivat hierarkkisiin opiskelutilanteisiin liittyvien kokemusten vastakohtina:

Ottaako enemmaén “jumalan” sanana, kun joku opettaja sanoo (sillé statusarvoa),
kuin ettd joku opiskelija olis sanonu saman asian. (Opiskelija 5, havaintopdivikirja
5.2. lukuvuosi 1, ryhméistunto)

Jos on opettaja, sanat otetaan voimakkaammin, kuin jos olis vertainen oppilas.
(Opiskelija 4, havaintopaivékirja 2.12. lukuvuosi 2, ryhmaéistunto)

On se kuitenkin eri juttu, kattoo kalenteria, ettd meilld on vain ryhmaén vélinen juttu.
Ettd ei se vaikuta sithen, tuunko mai vai enko tuu, mutta se vaikuttaa enemmainkin
semmoseen, ettd kuin tdrkeend sitd pitdd ehka. (Opiskelija 1, haastattelu lukuvuosi 1)

Ohjaajien ldsnd ollessa opiskelutilanteita madritti auktoriteettisuhde, mutta
opiskelijoiden keskindisid opiskelutilanteita puolestaan mddaritti vertaissuhde.
Boud (2001, 4) maddérittelee vertaisuuden opiskelukontekstissa ndin: “Peers are
other people in a similar situation to each other who do not have a role in that situation
as teacher or expert practitioner”. Vertainen on siis sellainen, jolla ei ole ylempana
olevan roolia vaan asemat ovat samankaltaiset ja asiantuntemus samantasoista
(ks. Kuusisaari 2014, 47; Laine 2005, 195). Koska kehystd médritteleva suhde oli
vertaisuuden vuoksi luonteeltaan toisenlainen kuin hierarkkinen suhde, ver-
taisryhmén opiskelutilanteet kehystyividt hyvin eri tavoin kuin hierarkkiset
opiskelutilanteet.

Koska tulkintani mukaan opiskelijoiden merkityksenantoa ja osallistumis-
ta ohjasi opiskelijoiden suhtautuminen toisiinsa vertaisina, pdddyin nimedmé&an
opiskelutilanteen kehyksen demokraattiseksi kehykseksi. Demokratia viittaa
tyypillisesti poliittisiin systeemeihin (Held 1998) tai hallintomuotoon (Tomperi
& Piattoeva 2005, 247; Volpi 2006, 126). Tassa tutkimuksessa se oli kuitenkin
enemman vastakohta hierarkkisille opiskelutilanteille; koska vertaisten valilld ei
ollut ilmeistd hierarkiaa, opiskelijat tulkitsivat opiskelutilanteet demokraattisik-
si ilman ylempdnd olevia auktoriteetteja. Gastilin (1992, 280; 1993, 5) mukaan
demokratia kuvaa yhtendisen yhteison ideaalia ja riippuen etdisyydestd ideaa-
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liin, ryhmé&a voidaan kutsua enemman tai vahemman demokraattiseksi, mutta
se ei voi koskaan olla tdysin demokraattinen. Kehyksid etsittdessa ei ollut mer-
kityksellistd, kuinka demokraattisia opiskelijoiden keskindiset opiskelutilanteet
olivat kdytannossd, vaan merkitys oli silld, mitd nuo demokraattiset ideaalit oli-
vat, jotka organisoivat opiskelijoiden kokemusta vertaisryhméan opiskelutilan-
teissa.

Aineiston analysointi- ja tulkittaprosessissa nostin vertaisryhman jasenta-
jiksi kolme teemaa, jotka esittdviat vertaisryhman opiskelutilanteisiin liittyvan
kehyksen perusulottuvuuksia. Ndiden ulottuvuuksien nimedmisessd kaytin
metaforana Ranskan vallankumouksen tunnuslausetta: opiskelijat nayttivit ko-
rostavan tasavertaisuutta, vapautta ja veljeyttd vertaissuhteissaan (ks. s. 84).
Néihin kolmeen ideaaliin demokratia ruumiillistui tutkimassani ryhméssa ja
namad ideaalit vaikuttivat opiskelijoiden kokemuksiin ja toimintaan opiskeluti-
lanteissa.

6.2 Mihin demokraattinen kehys opiskelijan johtaa?

6.2.1 Tasavertaisuus

Tutkitussa opiskelijaryhmdsséd korostettiin ryhmadldisten tasavertaisuutta, joka
viittasi yksildiden positioihin suhteessa toisiinsa:

Kaikki on samalla viivalla periaatteessa. (Opiskelija 10, haastattelu lukuvuosi 1)
Kaikki oli tasavertasia, ei mitdan johtajajuttuja. (Opiskelija 2, haastattelu lukuvuosi 1)

Aluksi tuntui tyhmaltd ajatukselta joku puheenjohtaja. Ajattelin, ettd eihdn me sitten
olla kaikki tasavertaisia ryhmaldisid. (Opiskelija 4, kysely 5, 22.1. lukuvuosi 1)

Ollaan jaaty siihen, ettd yritetddn saada kaikkien tyo tasaisesti, ettd kaikki saa tyota
yhtd paljon. (Opiskelija 1, havaintopdivéakirja 15.4. lukuvuosi 1, vertaisryhma)

Vertaisilla ei ole valtaa tai auktoriteettistatusta toistensa yli asemansa tai velvol-
lisuuksiensa takia (Boud 2001, 4). Suhteen symmetria ja sitd seuraava tasaver-
taisuuden positio ndyttivdat olevan tutkitussa opiskelijaryhméssa kaiken toi-
minnan perusta niissd opiskelutilanteissa, joissa opiskelijat toimivat keskendan
ilman ohjaajia. Opiskelijan ja ohjaajan vilisessd suhteessa sen sijaan tasavertai-
suutta ei odotettu, silld suhde oli epdsymmetrinen.

Tasavertaisuus ndyttaytyi kiinnostavasti esimerkiksi erdan opiskelijan ko-
kemuksissa, kun hin koki ohjaajan huomionkohteena olosta suurta ahdistusta:

Madd en vaan jotenkin pystynyt istumaan Ohjaaja 1:n vieressd, kun se oli joskus aika-
semmalla kerralla sanonut, ettd se tykkda mun dénestd. Maa jotenkin rupesin siita
ajattelemaan, ettd voi ei, ettd tdd on jotenkin nostamista muitten ryhmaldisten yla-
puolelle tai mun mielestd se nayttayty siltd. (Opiskelija A, haastattelu lukuvuosi 1)



119

Ahdistus tilanteessa johtui mahdollisesti juuri demokraattisesta kehyksesta:
vertaisista ketddn ei saa tuoda erityisesti esiin, jotta tasavertaisuus sdilyisi. Yl&-
puolella olevan auktoriteetin esiinnostamaksi joutuminen oli uhka tasavertai-
suudelle, silld se vaaransi opiskelijan aseman vertaisyhteisossa.

Kun opiskelu toteutetaan opiskelijoiden keskindisend ryhmityona ja yh-
teistoiminnallisena oppimisena, opiskelutilanteet sisdltdvdt ryhmdn yhteista
pddtoksentekoa kuten aikataulujen, toteutustavan ja vastuunjaon sopimista.
Uuden ryhman tulisi kohdata ja ratkaista kysymys auktoriteetista ja riippuvuu-
desta: kuka johtaa ja kuka on riippuvainen kenestd (Schein 1988, 164). Vaikka
tutkitut opiskelijat tyoskentelivdt opinnoissaan yhdessd ryhmind, ryhmd ei
kaynyt aluksi téllaista keskustelua auktoriteetista ja riippuvuudesta, silld tasa-
vertaisuus sai opiskelijat vilttdm&an ryhméssadan johtajarooleja:

Et ku me luultiin, ettd tdssé ei missddn tapauksessa saa olla mitdédn johtajaa. Me tais-
teltiin ihan kirjaimellisesti, ettd ”ei, ollaan kaikki, kaikki puhuu, kaikki ihan, ket&d&n ei
oteta missddn ylitse muiden". (Opiskelija 7, haastattelu lukuvuosi 1)

M4 ite koen, ettd on tehty niitd [padtoksid] aika pitkalti yhdessd ja ainaki sitte, jos itte
on vieny ldpi jotaki ajatusta, ni on yrittany niin kovasti kysyé ja kattoa ihmisid, et
onks tdd nyt ok. Koska ma en ikind haluis olla semmonen, ettd ma sanoisin, ettd “nyt
tehd&an talla lailla ja muut totelkaa vaan”, vaan ettd se ois todellaki sen ryhmén yh-
teinen paatos. (Opiskelija 9, haastattelu lukuvuosi 1)

En halunnut, ettd tulis sellasta tyranniaa, mitd joissain muissa ryhmissa. (Opiskelija
10, havaintopdivékirja 15.10. lukuvuosi 1, opetus)

Kun ohjaajat puuttuivat ensimmadisen syyslukukauden lopuksi ryhméan organi-
soitumiseen, opiskelijat ottivat ohjaajien neuvosta vaihtuvan puheenjohtajan
joka tehtavaan (ks. s. 94-95). Opiskelijat eivdt kuitenkaan antaneet opiskeluti-
lanteissa puheenjohtajalle juuri minké&énlaista valtaa ja rooli pysyi melko merki-
tyksettomdnd. Puheenjohtajan epédselvéd roolia opiskelijat kuvasivat myos haas-
tatteluissa:

Sit must tuntuu, ettd usein se puheenjohtaja on vaan ollu se, joka katsoo kelloa ja sa-
noo aina, ettd vartin péadsta sit pitdd lopettaa tai ollu kirjuri tai jotain muuta vastaavaa.
(Opiskelija 2, haastattelu lukuvuosi 2)

Ku mietittiin, et miten puheenjohtaja on valittu, ku se vaan on sillee, ettd ku joku on
alkanu kirjottaan, ni sitte muut on ollu sillai, ettd "joo sd oot puheenjohtaja". (Opiske-
lija 4, haastattelu lukuvuosi 2)

M3 olin siiné sitte puheenjohtaja ja sillonhan tavallaan tuntu, ettd ma otin sellasen
ehkd semmosen isomman vastuun ehkd ensimmadistd kertaa, koska kirjottelin puh-
taaks. Md en ollu kuitenkaan ennen viime vuonna tehny semmosta ollenkaan, ettd se
oli sitte mulle semmonen aika iso juttu. (Opiskelija 11, haastattelu lukuvuosi 2)

Esimerkiksi Opiskelija 11 koki puheenjohtajan vastuullisuuden liittyvdan muis-
tiinpanojen kirjoittamiseen eikd keskustelun tai péddtoksenteon johtamiseen.
Puheenjohtajan tehtdva muistutti ryhmaéssé sihteerin tehtavaa.

Toki tasavertainen asenne on toivottavaa, kun opiskelua toteutetaan ryh-
matydskentelynd, mutta tutkitussa ryhmaéssd tuo asenne johti siihen, ettd opis-
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kelijat olivat epdvarmoja esimerkiksi padtoksenteosta. Padatoksenteko nayttaytyi
opiskelijaryhmén toiminnassa erittdin sekavana:

Alkavat puhua siitd, miten voisivat padstd tavoitteisiin suorittamalla esim. kirjoja. Jo-
ku heittdd ehdotuksen lukupiiristd. Tulee keskustelua lukupiirin suorittamisesta ja
opiskelijat alkavat puhua vierustovereilleen. Lukupiiriehdotukseen tartutaan sen
enempdd pohtimatta tai padtostd suorittamatta. (Havaintopéivakirja 8.1. lukuvuosi 1,
vertaisryhma)

Ku sen tietdis, miten se [padtoksenteko] oikeesti tapahtuu tdan ryhman kans. Kyl sii-
hen aina liittyy jonkinlaista keskustelua. Puolin ja toisin koitetaan hakea jotain jarke-
vdd ratkasua ja muuta. Joskus se menee vihd nopeemmin, et ehka ei joissaki tilan-
teissa sit, en ma tiedd, ku sekin on hirveen semmonen edelleen ehka ryhmalld sem-
monen, et se ei 0o kauheen organisoitu, et miten se padtos aina syntyy. Tai et ehka
pikemminkin siihen on koitettu kiinnittdd huomiota, ettd kaikki olis sitte kartalla, ku
jotain on ikddnkuin paatetty tai sovittu. Koska jotenki tuntu, etté seki varsinki oli
ekana vuonna semmonen, ettd puolet ryhmdsté oli vield sillee ihan pihalla siind vai-
heessa, ku puolet oli ikdankuin paattiany jotain. Et sitd ehkd pyritddn ainaki valttadn,
mut se, et onks se nyt sitte kauheen demokraattista valttamatta. Et ketkd niinku oi-
keesti sanoo sen mielipiteensd tai on sanomatta. (Opiskelija 10, haastattelu lukuvuosi
2)

Must tuntuu, ettd se [padtoksenteko] on aika vaihtelevaa. Et me ei olla mééritelty ke-
taan niihin tilanteisiin ketdan puheenjohtajaa, joka tavallaan sanois, ettd nyt asia on
pddtetty ndin tai mitenkddn mitdan ddnestysvaalia siitd, ettd miten voitais tehda.
(Opiskelija 11, haastattelu lukuvuosi 2)

Se [paatoksenteko] on ainakin mulle epdselvéd. Se on aina vihan, et pitdd paattds jos-
tain, niin sit vdha aikaa huudetaan yhteen &déneen, ja sit joku sanoo, et ”tehdanko
ndin”. Ja sitte, ku kolme ihmistd sanoo siihen, et "tehddn ndin", niin sit tehdan niin ja
sitte se on siind. (Opiskelija 2, haastattelu lukuvuosi 2)

Useinkaan kaikille ei ollut selvdd, mitd oli pdatetty, eivatkd opiskelijat kysytta-
essd oikein osanneet kuvata pddtoksentekorutiinejaan.!® Padtoksenteko vaatii
ainakin jonkinasteista yhteisymmarrystd (Baron, Kerr & Miller 1992, 93), mutta
tutkitussa ryhméssd yhteisymmarrykseen ei aina pddsty, koska paatoksenteko-
prosessi jdi epaselviksi.

Esimerkkind epdselvdstd pddtoksenteosta oli ensimmadisend lukuvuonna
jdrjestetty ideariihi (31.3. lukuvuosi 1, vertaisryhmad), jossa opiskelijat listasivat
ryhmén tavoitteita ja tietynlaista toimintasuunnitelmaa opiskeluaan varten. Ta-
paamisessa erds opiskelijoista teki ehdotuksen luonnontieteellisten aiheiden
kasittelemisestd, mikéd kirjattiin ylos taululle. Tamén opiskelijan ndkokulmasta
oli pdétetty, ettd hdnen ehdotuksensa toteutetaan, mutta kaikki eivit ilmeisesti
tulkinneet ehdotuksen kirjaamista paatokseksi. Kun opiskelija mydhemmin ke-
vaadlld (15.4. lukuvuosi 1) nosti esiin saman aiheen ja ehdotti, ettd ryhma tapaisi
sen ddrelld, kaikki eivat pitdneet aihetta tarpeellisena ja eivatkd halunneet osal-
listua sen kasittelyyn. Syntyi viittely aiheen tyostamisesta:

Tassa ryhmassa tulee sellanen olo, ettd sovitusta ei pidetd kiinni. (Opiskelija V, ha-
vaintopdivakirja 22.4. lukuvuosi 1, ryhmaéistunto)

115 Jo ensimmadisen tehtdvén jalkeen (15.10. lukuvuosi 1, opetus) ohjaajat kiinnittavét
huomiota ryhméan paatoksentekoon ja esimerkiksi Ohjaaja 1 kysyi ryhmalta ” Teitteki
piitoksen, miten pidtetiin?” .
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Ite tuli tosi syytetty olo siitd, kun muiden olis pitdny sitte tehdad sen luonnontieteen
tilalla jotain. (Opiskelija 8, havaintopdivékirja 29.4. lukuvuosi 1, ryhmaéistunto)

Ehka aika epéselvastikki toisaalta kylld ollaan valilld tehty niitd paatoksid, jos miettii
vaikka sitd luonnonmallit ja pedagogiikka juttua, sitd fysiikkaa esimerkiks. Et sehdn
tavallaan sitd pidettiin, sillon m& muistan, pidettiin se aivoriihi, ni se oli semmo-

nen ”joo hyvd idea” ja kaikki kannatti sitd sillon. Ja sit sitd yhtdkkid oliki sit sillee, et-
ta Opiskelija V ois halunnu sen, - - mutta sitte tavallaan siita tuliki vapaaehtonen jut-
tu. (Opiskelija 11, haastattelu lukuvuosi 1)

Epdselva paddtoksenteko aiheutti ristiriitaa ryhmassd. Aihetta ehdottanut opis-
kelija koki loukkaavaksi sen, etteivit kaikki osallistuneet hdnen nidkokannaltaan
yhdesséd sovittuun aiheen késittelytapaamiseen. Toiset taas kokivat ahdistavaksi,
ettd heitd olisi pakotettu osallistumaan tai syyllistetty tekemddn samaan aikaan
jotain muuta, jos tamén aiheen késittelyyn ei halunnut osallistua, eikd sen to-
teuttamisesta ollut heiddn mielestddn tehty paatosta:

Kaikki ei loppupeleissé ees ollu sielld siind tapaamisessa. Koska sitte ne, ketkd kokee
sen tarpeelliseks, ni ne on sielld ja ma en nyt kuitenkaan sit kokenu sité tarpeelliseks.
Mut siindki oli aikamoinen taistelu sitte. (Opiskelija 11, haastattelu lukuvuosi 1)

Padtoksenteon epdselvyys johtui tulkintani mukaan osittain siitd, ettd paa-
toksentekoon liittyi valta-asetelma, jota tasavertaiset yrittivat valttaa:

Kylldhén se sitte tietysti toi sillee toisaalta jannitteitd, et ku joku opiskelijatoveri vaa-
tii sulta jotain tai on sillee niinku eri tasolla. (Opiskelija 10, haastattelu lukuvuosi 1)

Kuka sitten joustaa ja kuka saa paattdd tavallaan, ettd se ei ole helppoo. (Opiskelija 9,
haastattelu lukuvuosi 1)

Oikeesti siis kenelld on valta paattad, mitd tdd ryhmad tekee. - - Kelld on oikeesti valta
kutsua tdd ryhmaé koolle ja millon. (Opiskelija 8, haastattelu lukuvuosi 1)

Mika olis edelleen semmonen juttu, mistd vois edelleen tulla vahdn semmosta tun-
teiden kuohuntaa tai muuta, niin vois olla just jotku timmdset valta ryhman sisalld,
et kenelld on valtaa ja kenelld ei oo ja miltéd se tuntuu. (Opiskelija 10, haastattelu lu-
kuvuosi 2)

Sit just se oli vdhd semmosta, ettd kukaan ei uskaltanu siind tilanteessa ottaa sitd val-
taa paattad. (Opiskelija 11, haastattelu lukuvuosi 2)

Musta tuntu jotenki pahalta, ku ehdotin Opiskelija 8:saa [puheenjohtajaksi], ku se oli
jotenki hyvin koonnu sen asian, ni sitte tuli semmonen syyllisyys, ettd olisin niinku
madranny, vaikka vaan ehdotin. (Opiskelija 12, havaintopéivakirja 1.12. lukuvuosi 2,
vertaisryhma)

Padtoksenteko oli rituaalinen osoitus ylemmyydestd, silld ylemmilld on aina
ensisijainen oikeus tehda padatoksid. Ohjaajilla oli oikeus tehdéd yksipuolisia pda-
toksid, mutta vertainen ei voinut nousta johtajan asemaan padtoksenteossa. Kun
saman statuksen omaavat opiskelijat yrittivat ryhmdssa tehdad paatoksid, on-
gelmaksi muodostui se, kuka saa ylemman statuksen padatantdvallan:

Opiskelija 3: Ei ehka olla annettu puheenjohtajan p&attad, miten tehddan vaan men-
nddn aina sen mukaan, mitd ryhmaldiset alkaa ehdotella. Ettd enemman pitdis antaa
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valtaa johtajalle.
Opiskelija 8: Mulla tulee se, ettd ei halua nousta muiden yldpuolelle. (Havaintopai-
vakirja 1.12. lukuvuosi 2, vertaisryhmd)

Mulla on ehké ylipdataan semmonen, ettd mé en haluais ottaa hirveesti semmosta jo-
tenki erottuvaa roolia. (Opiskelija 5, haastattelu lukuvuosi 2)

Tama sama valta-asetelman vilttely liittyi myos puheenjohtajuuteen ryhmaéssa:
puheenjohtajuus ei saanut synnyttdd minkdanlaista epasymmetrisyyttd vertais-
ten vélisissd suhteissa. Puheenjohtajuus ja paatoksenteko olivat kenties vaikeata
kysymyksid ryhmiille siksi, ettd yksiloille ei voitu antaa rituaalinmukaista val-
taa eikd sitd myoskadn haluttu ottaa. Koska opiskelijoilla ei ollut selvilld keinoja,
miten paddtoksid voisi tehdd ilman tuota valtaa, padtoksenteko jdi usein hama-
raksi.116

Toisin kuin ylempdnd olevalla ohjaajalla, tasavertaisella ryhmaldiselld ei
ole oikeutta madratd vertaisiaan. Opiskelijoiden vililld syntyi eripuraa, jos jon-
kun opiskelijan ajateltiin ylentdvén itsensd ohjaajan asemaan padtoksentekijana.
Esimerkiksi kun osa opiskelijoista piti tdarkednd, ettd opiskelijoiden tydaika olisi
maanantaisin ja tiistaisin kahdeksasta neljadn, tdimd mahdollisesti tulkittiin
muiden opiskelijoiden taholta vaatimukseksi, johon vertaisopiskelijalla ei ollut
pddtantdvaltaa.

Toisaalta opiskelijoista tuntui, ettd joillain opiskelijoilla oli vertaisryhmaés-
sd enemman valtaa kuin toisilla:

Meiddan ryhméssa mun mielestd tavallaan ehkd on semmonen, ettd jonkun paatoksia
tai ndkemyksid arvostetaan enemman kuin toisten. (Opiskelija 6, haastattelu luku-
vuosi 1)

Ne, jotka pystyy tai haluaa sanoa tai joilla on semmonen asema, ettd niitd kuunnel-
laan, niin niitten ajatuksiin mun mielestd myos yleensa tartutaan. (Opiskelija 6, haas-
tattelu lukuvuosi 2)

Nyt sitte kevédlla huomannu just sen, ettd kenen sana painaa esimerkiks aikatauluja
sovittaessa tai muussa. (Opiskelija 10, haastattelu lukuvuosi 2)

Et tietylld ihmisilld on tosiaan valtaa enemman tdssd ryhméssa. (Opiskelija 11, haas-
tattelu lukuvuosi 2)

No sillon ku Opiskelija X oli, Opiskelija X:11d oli mun mielest& paljon valtaa, mut nyt
kun Opiskelija X ei oo niin Opiskelija 13 ja Opiskelija 10 on kyll4 aika tai et niilld on
mun mielestd paljon valtaa. (Opiskelija 8, haastattelu lukuvuosi 2)

Sehidn on tosi vaikeeta, et kelld on sitten valta periaatteessa siihen. - - Ei nyt ketddn
diktaattorin asemassa olevaa ihmistd, joka sitten aina paéttiis. Tietenkin ehka omalla
tavallaan ne, jotka kantaa aika usein vastuuta, niin ehké niitd niiden ideoita ja sem-
mosia otetaan enemman tosissaan. - — Ettd omalla tavallaan kylld ne roolitkin vaikut-
taa siihen aika paljon. (Opiskelija 5, haastattelu lukuvuosi 1)

116 Ohjaajat pyrkivit auttamaan opiskelijaryhméa organisoitumiskysymyksessa koko
kahden vuoden ajan, mutta ryhmassa ei lopullisesti koskaan ratkaistu paatoksente-
kokuviota.
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Opiskelija 5: Kylla mé nyt ainakin jollain tavalla ehka nékisin, ettd taal ois semmoset
jonkinlaiset semmoset myotdilijdt ja sitte semmoset, mitké sitte nostaa ddnensd ja sitte
sanoo ettd...

Tutkija 1: Ketkd ne niinku on sun mielest&?

Opiskelija 5: Mmm. No en mi tid, se ehkd vidhdn vaihtelee...

Tutkija 1: Taikka ettd sanoo enemman vaikka?

Opiskelija 5: No, en mad tiid. Eik sitd oo mitenkad sillee, se ei oo semmonen negatii-
vissdvytteinen, mut ehkd siis aika usein saattaa olla, ettd Opiskelija 10 tai joku Opis-
kelija 12 tai Opiskelija X ehka aikoinaan oli. Ketds muita nyt vield, Opiskelija 4:kin
saattaa olla. - - Ja nithin ehk3 sitte jotkut saattaa kohdistaa semmosta tietynlaista
niinku, ettd "otaks sd taas sun pomon roolin" tai sillai. (Opiskelija 5, haastattelu luku-
vuosi 2)

Opiskelijoiden ryhméssddn kokema valta oli enimmaékseen epdsuoraa, eika silld
ollut juuri tekemistd virallisen puheenjohtajan aseman kanssa. Opiskelijoilla oli
hyvin erilaisia ndkokulmia siihen, miksi jollain oli ryhmadssa valtaa: jotkut pu-
huivat ja tekivdt enemmdn ehdotuksia; jollain oli vallankdyttoon vaadittavaa
tietoa ja ymmarrystd; joku otti enemman johtavaa roolia; jonkun oma eldma
ohjasi koko ryhman aikataulutusta. Pyrkimys valtaan liitettiin toisinaan oman
edun tavoitteluun:

Ma luulen, et se on vaan vdhd semmosta, et jokainen hakee vihd paikkaansa ja taiste-
lee sen ryhmén versus oman etunsa kanssa. Et semmosta monesti huomaa, ettd ihmi-
set haluais sen tietyn pdivan, millon niille ois hyva tulla ja sitte, ku toiselle on vaha
eri, niin siind voi tulla semmosta pientd valtataistelua. (Opiskelija 1, haastattelu lu-
kuvuosi 2)

Ihmiset ei pysty olemaan siiné tilanteessa [aikataulujen sopimisessa] rauhallisia, ettd
rupee drsyttamadn ja omaa etua yritetddn ajaa ja muuta, ni onhan se semmosta. Kylla
se on etujen ajamista. - - Et se on vdhd semmosta politiikkaa, kenen menot on etusi-
jalla. (Opiskelija 6, haastattelu lukuvuosi 2)

Vaikka valta-asetelmia tunnistettiin, vertaisryhman valta-asetelmista ei juuri
kdyty suoraa keskustelua ryhman kesken. Kukaan ei myotskddn haastatteluissa
sanonut, ettd itselld olisi ollut valtaa. Toisaalta joku kommentoi, ettd itselld ei
nimenomaan ollut valtaa. Oma valta-asema ei kenties ollut demokraattiseen
opiskelukehykseen sopiva keskustelunaihe, koska kehyksessd toimintaa ohjasi
tasavertaisuuden positio.

Lahti, Eteldpelto ja Siitari (2004) havaitsivat opettajaopiskelijoiden pitka-
kestoista ryhmdprosessia tutkiessaan samankaltaista tasavertaisuuden koros-
tamista, silld heiddn tutkimassaan ryhmadssa oli keskeistd tasavertainen vastuu
ja sitoutuminen. Tasavertaiseen vastuuseen liittyvien konfliktien jdlkeen heiddn
tutkimansa ryhmad synnytti sdantojd esimerkiksi poissaolojen korvaamiseen niin,
ettd tapaamiset tallennettiin ja poissaolijan piti kuunnella tallennus seké tuottaa
siitd lyhyt teksti kompensoidakseen poissaolonsa. Vaikka tutkimani ryhma
pyrki myos samankaltaiseen tasavertaiseen vastuuseen, se ei luonut sdantoja
esimerkiksi poissaolojen kompensointiin. Tallaiset sddnnot olisivat kenties voi-
neet rajoittaa yksiloiden vapautta, joka myos oli keskeistd demokraattisessa
opiskelukehyksessa.
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6.2.2 Vapaus

Hierarkkisissa opiskelutilanteissa auktoriteetilla on oikeus rajoittaa opiskelijoi-
den vapautta, silld ohjaaja saa esimerkiksi maaréatd tehtdvid ja vaatia ldsndoloa
tapaamisissa. Tutkitussa opiskelijaryhméssd vaikutti voimakkaasti ajatus, ettd
tasavertaisina heilld ei ollut téllaista samanlaista madrdysoikeutta kuin ohjaajilla:

Toisaalta vertaisilta ei oteta késkyjd niinkuin &idiltd tai opettajilta vaan vertaisten
kaskyt saa veren kiehumaan. (Opiskelija 4, havaintopdivéakirja 1.4. lukuvuosi 1, ryh-
madistunto)

Jos itse olisin vaatinut vaikka ruotsin tydpajaa, niin mé en ois kokenu sitd, ettd mulla
ois ollu valtuuksia kutsua ruotsitydpajaan kokoontumaan ja ilmoittamaan, etta sinne
on osallistuttava. Niin se aiheutti semmosia ihan niinku epduskontunteita ja sellaisia
drtymyksid. Ettd miten tdd nyt voi olla mahdollista, ettd joku sanoo, et meidan taytyy
nyt tulla jotain ihmeellistd tdnne tekemaan. (Opiskelija 7, haastattelu lukuvuosi 1)

Me oltiin varovaisia toistemme suhteen. Ehki ei osattu vaatiakaan sitd, etta taala pi-
tdis tehdd tavallaan, toisilta vaatia sitd tavallaan jollain tasolla. Et sit se ois koettu
semmoseks, et meilli ei oo sitd auktoriteettid miarits toisia. Ja toisaalta mi ehki ite
voin allekirjottaa sen, ettd méki ajattelin vield tossa, ettd ei muilla oo oikeutta puuttua
mun eldmaan, henk. koht. juttuihin tavallaan. (Opiskelija 11, haastattelu lukuvuosi 1)

Demokraattisen opiskelukehyksen vapauden oletus tarkoittaa, ettei opiskelijoil-
la ole opiskelutilanteissa oikeutta mddrdtd toisiaan, vaan opiskelijaryhmassa
vallitsee vertaisten vélilld yksiloiden vapaus. Demokraattiseen kehykseen liit-
tyvd vapaus on negatiivista vapautta eli vapautta ulkopuolelta tulevista rajoi-
tuksista ja pakotteista (Berlin 1958, McMahon 1994, 34-35). Vapaudessa ei ole
niinkddn kyse siitd, mitd opiskelijat haluaisivat tehdé tai saavuttaa, vaan mista
he katsovat olevansa oikeutettuja kieltdytyméddan (ks. McMahon 1994, 34-35).117
Tutkitut opiskelijat olivat kenties tottuneet siihen, ettd kun auktoriteetit eivét
olleet paikalla, he saivat vapaina yksiloiné ja tasavertaisina ryhmaldisinad tehdd,
mitd halusivat. Esimerkiksi toisten opiskelijoiden kutsuminen yhteisen tyon
ddreen saatettiin aluksi kokea toisten “vaivaamiseksi”, kuten Opiskelija 12 (haas-
tattelu lukuvuosi 1) asian ilmaisi. Téllaiseen vaivaamiseen opiskelijoilla ei ollut
oikeutta.

Ihmiset haluavat olla osa ryhmdd, mutta samaan aikaan he my6s haluavat
suojella yksilollisyyttdan (Barge & Frey 1997, 42-43; Miller 2000, 10). Tama ai-
heuttaa vertaisryhmaéssd ongelman: ollaanko vapaita vai sitoudutaanko (ks. Iso-
somppi ym. 2013, 80)? Opiskelijoiden odotettiin tyoskentelevan yhdessd opin-
noissaan, joten vapaudesta jouduttiin tietylld tapaa osittain luopumaan. Esi-
merkiksi Opiskelija 11 (haastattelu lukuvuosi 2) koki, ettd ”ensimmiinen syksy oli
raskas, ettd tuntu, ettd tid ryhmd rajottan niin kovasti sitd, mitdi ite saa tehd tai sem-
mosta omaa autonomiaa” .

Yksiloiden vapaus konkretisoitui tutkitussa ryhmaéssa erityisesti tyoaika-
keskustelussa. Ensimmadisen lukuvuoden alussa tydaika- ja poissaolokysymyk-
set liittyivat vahvemmin hierarkkiseen kehykseen ja ohjaajan kontrollioikeuteen

117 Positiivinen vapaus viittaa siihen, ettd yksilolld on mahdollisuus saavuttaa paamaa-
rid (Berlin 1958; McMahon 1994, 34-35).
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(ks. s. 97-98), mutta opiskelijaryhman alkaessa tyoskennelld enemmaén keske-
nddn ryhmdssd, ne siirtyivat myds demokraattisen kehyksen kysymyksiksi: mi-
kd on tdamédn ryhmaén tyoaika, kuka sen pdittdd ja saako vertaisryhmaéstd olla
pois? Tyoaika vaikutti olevan ryhméssa hyvin epamaééardinen kéasite. Osa opis-
kelijoista halusi pitda kiinni siitd, ettd maanantaisin ja tiistaisin tyoaika olisi aina
kahdeksasta neljddn, koska tamad aika oli varattu integraatiokoulutuksen opin-
toihin. Osa taas halusi tyoaikoihin enemmaén joustoa. Kukaan ei kiistanyt maa-
nantaita ja tiistaita tyopdivind, mutta opiskelijoilla oli ndkemyseroja siitd, miten
tydaika tulkittiin.

Ty®dajasta tarkkaan kiinnipitdminen tulkittiin yksiléiden vapauden rajoit-
tamisena, mikéd aiheutti osassa drtymysta:

Se on eri asia, milld tavalla sen ilmasee, mut jos joku oikeesti tosi sillee hyokkaavalla
aggressiivisella tavalla sanoo mulle, ettd miten mun pitdd tehd asiat tai vaikka, miten
mun pitdd vaikka olla. Et "sun pitéa olla kaheksasta neljaan joka pdiva tdaadld", vaikka
mulla ei olis mitddn tietoa, et mitd, onko meilld mitdan oikeesti semmosta tarpeellista
taalla. (Opiskelija 11, haastattelu lukuvuosi 1)

Joku tunsi sillee uhatuks, et joku kdskee sun tulla tinne kaheksasta neljaan niinku
vaan olemaan. (Opiskelija 10, haastattelu lukuvuosi 1)

Tuntuu jotenki, ettd on ihan liikaa sitd aihetta [ty0aikaa] ottanu varmaan esille. Tai
liikaa ja liikaa, siis tietysti silld lailla en ma ota esille muuta ku sellaisia asioita, mita
md ite pidan tarkeend. Mutta sitte jos se vastaanotto on tavallaan sellanen, ettd huo-
maa, ettei se kannata, niin siind sitte jotenki satuttaa vaan itteensd kerta toisensa jal-
keen, jos rupee niinku tokkimé&an tikulla semmosta arkaa paikkaa. (Opiskelija W,
haastattelu lukuvuosi 1)

Poissaolot saatettiin myo6s kokea yksityisasiaksi. Esimerkiksi erds opiskelija koki
loukkaavana sen, ettd kun han oli ollut poissa ryhméan tapaamisesta, paikalla-
olijat olivat keskustelleet hdnen poissaolostaan:

Mutta ehkd tosta aikataulusta vield se, ettd mitd pitdd omalta kohalta sanoo, ni tietys-
ti ehkd sekin nostatti mulla tunteita siind aikataulukeskustelussa pintaan, koska ma
olin jonkun yhen pdivén pois ja siitéd sitten nousi keskustelu. Ja ma en kertonu sita
syytd siis sen tarkemmin, - - mut mulla on semmonen, ettd ei mun tarvi kertoo sita
tietko sillai. (Opiskelija B, haastattelu lukuvuosi 1)

Yksiloiden poissaoloista ei saanut keskustella opiskelutilanteissa, koska se nédh-
tiin yksiléiden vapauteen kajoamiseksi.

Ryhmaén tydaika konkretisoi sen, ettd vertaisryhmaissd, jossa vallitsi yksi-
16iden vapaus, ei voitu kuitenkaan olla tdysin vapaita, koska ryhman piti tyos-
kennelld yhdessa. Erityisesti ensimmdisend lukuvuonna yksilon vapaus ja sen
rajoittaminen aiheuttivat tutkitussa ryhmdssd tyoaikaan liittyvid konflikteja.
Opiskelijoiden tunteita kuohutti esimerkiksi tilanne, jossa osa opiskelijoista oli
ilmoittautunut elamadnkatsomustiedon kurssille, jonka yksi tapaaminen sijoittui
maanantaille, ja osa oli puolestaan pdattanyt jattdd ilmoittautumatta, koska
maanantai oli varattu juuri integraatiokoulutuksen tyoajaksi. Tdssd tydaikaan
liittyvdssd ristiriitatilanteessa konkretisoitui se, miten eri opiskelijat nakivit
tydajan ja yksiloiden vapauden eri tavoilla:
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Ku joillaki oli se elaménkatsomustieto tai mulle tuli jotenki hirmu semmonen olo, et-
td ku siind ei ollu mitdédn, ni miks ne ei voinu sitte sinne menn4, ku taas toiset rupes,
ettd "ei, ettd ku sinne ei saa sinne kursseille osallistua". Ja sit siitd ehki nous tavallaan
se, ettd vdha tuntu epdinhimilliseltd niitten muitten puolesta, ettd "hei, ettd oisko ihan
sama olla sitte kotona tai niinku muuten, jos siiné ei oo oikeesti mitdan toimintaa".
(Opiskelija 11, haastattelu lukuvuosi 1)

Jotkut oli valinnut jonkin kurssin ja sitten se veis yhestd maanantaista kaks tuntia ja
jotkut oli sitd mieltd, ettd mekin oltas voitu ottaa se, mutt ei otetu sitéd varten, ettd aa-
teltiin, ettd tdd on tarkeempds, ja ette te voi menna. Ja toiset oli sitd mieltd, ettd - -
miks ette voi joustaa. - - Aluks siiné tilanteessa tuntu tosi kohtuuttomalta, ettd joku
sanoo, kun on ollut niin paljon sellasta, ettd “nyt on matka ja nyt on sit4 ja voitasko,
kun mé en jaksa heratd”, et joku pyytad et “saanko tdn, kun tdhédn ei oo merkitty mi-
taan, niin haittaako, jos mulla on tdssad nyt tdma ja voitasko se laittaa seuraavalle”.
Niin mulle tuli heti, ettd voi kuinka kohtuutonta niitd kohtaan, et sanotaan, etti ei
koska meidan tyoaika on. Mutta toisaalta, kun me alettiin siitd enemmén puhumaan,
niin mé voin hirveen hyvin ymmartdmaén, et jos joku ei oo valinnut sitd kurssia sen
takia, niin totta kai sitd drsyttads, ettd joku toinen on valinnut ja pyytda sitd. Ja onhan
se totta, ettd jos sdd oot tdissd, niin et sdd tee niin. (Opiskelija 2, haastattelu lukuvuosi
1)

M4 halusin mennd eldméankatsomustietoon ja jotkut halus, ettd pidetdan kahdeksasta
neljdan sitd. Se oli hirveen semmosta, et kaikilla kauhee tarve jotenkin sitten, vaikka
omalla tavallaan ma ymmarran sen. - - Etta totta kai pitdd pitdd mielessd, ettd meilld
on maanantait ja tiistait varattu niille, eikd pitéis ottaa niitd pois. Mutta siind vaihees-
sa must tuntu, et se endd pelkdstdan ollut sen integraatiohankeen puolesta puhumis-
ta vaan jotenkin semmosta, et tuntu, et toikin saa sillon olla pois, et mékin haluun
tuoda sen oman &ddneni kuuluville, tiidtteko silleen jannésti. (Opiskelija R, haastattelu
lukuvuosi 1)

Opiskelija R: Itelld tulee sellainen epdoikeudenmukaisuuden tunne, ku ite yleensa
joustaa ja sitten kun kerran olis itelld jotain muuta menoa, ni sitte siihen tartutaan.
Opiskelija 12 ja 4: Epaoikeudenmukaisuuden tunne siitd, ettd jos toiset ottaa jonkun
kurssin, minka iteki olis halunnu, mutta ryhmaén takia jattanyt ottamatta. (Havainto-
pdivakirja 1.4. lukuvuosi 1, ryhmaistunto)

Yksiloiden vapauden korostuminen vertaisryhmdssd johti siihen, ettd

opiskelijoiden piti olla varuillaan, ettei vapautta rajoitettaisi opiskelutilanteissa.
Koska tyoaikakeskustelu aiheutti drtymystd ja jannitteisyytta ryhmaan, keskus-
telua siitd haluttiin yleensa valttaa:

Tyoajoista ei ole uskallettu keskustella, koska niitéd ollaan pidetty yksityisasioina, joi-
hin ei pidd mennd sorkkimaan. (Opiskelija 4, havaintopdivakirja 1.4. lukuvuosi 1,
ryhmdistunto).

Et toisaalta pitdd tarkeend sitd tyoaikaa, mut toisaalta ei tiedd oikeen, ettd miten sitd
voi lahestyd, ku ei sitd oikeen voi eikd uskalla puhua ja sitte toisaalta taas voi tulla ti-
lanne, jollon siitd pitds puhua, ni mités sitte tekee. (Opiskelija 9, haastattelu lukuvuo-
sil)

Et alussa oli sellasta, ettd ei tajuttu vaikka maanantaita ja tiistaita ollenkaan. Se oli
sellasta, et nyt ndhdan ryhman kaa, et “moi, tieddtko miten meni saunailta” ja tam-
mostd. - - Ja sitten sehdn koko ajan ennakoi, ettd tulee tommonen tiedostamisjuttu,
ettd ryhmd meni eteenpdin ja sitten tulee semmonen, ettd varoo kaikkee. Tahan tekis
melkein mieli kirjoittaa se varominen. Ett4 just pelotti ehottaa vaikka jotakin, “no tul-
tasko vaikka 8, 9 vai 10”, kun se oli niin vaikeeta. (Opiskelija 1, haastattelu lukuvuosi
1)
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Tutkiessaan luokanopettajien aikuiskoulutuksen kontekstissa rakentuneita
pienryhmdoppimisen merkityksid ja kdytdnteitd Isosomppi, Leivo ja Rauhala
(2013, 78) havaitsivat, miten ajasta ja paikasta neuvottelu aiheutti tutkituissa
ryhmissa ristiriitoja. Ratkaisuna tdlloin usein oli, etta ristiriitoja ei kasitelty vaan
opiskelijat jakoivat perinteisesti oppimistehtdvan osiin, jotta yhteisistd ajoista ei
tarvinnut sopia. Tutkimani opiskelijaryhmd ei pystynyt tdlld perinteiselld taval-
la pakenemaan ryhmaéssa tehtdvadd tyotd ja tyoaikakysymystd, silld integraatio-
koulutuksessa tehtdva tyo edellytti koko ryhmén yhteistoimintaa.

Opiskelijat epdilivét tyoaikaan liittyvissd konflikteissa toisen osapuolen
motiiveja. Tydaikaan 16ysemmin suhtautuvien epdiltiin esimerkiksi haluavan
saada vain enemmaén vapaa-aikaa ja epdiltiin heiddn haluaan sitoutua koulu-
tukseen:

Eilen oli se fysiikka juttu, tulee ne ketka tulee ja ei tuu ne ketka ei tuu. Sit musta tun-
tu silti, et jotkut ihmiset varmaan aatteli jotenkin, et miks ne ei tullut, ettd mitdkohan
parempaa tekemistd niilld oli. Tai ainakin ite ihan vdhdsen.. Ihan tan verta vaan. Tuli
semmonen olo, ettd eiks tdstd ois hydtyd oikeestaan kaikille. - - Niin sitten ma mietin
sitd vahan, ettd haluuko jotkut vaan vapaapdivéan ja ei vaan huvittanut tulla. (Opiske-
lija I, haastattelu lukuvuosi 1)

Toi tyoaikajuttu mun mielest liittyy hirveen paljo yhteen ton sitoutumisen kanssa,
koska just sitéd, et ollaanko ihmiset eri lailla sitoutuneita tdhéan juttuun. Et osa on val-
mistunu oleen tddlda kauemmin ku toiset. En maé tid, oon ma miettiny sitédki, ettd onko
oikeesti olemassa semmosta ryhmééd, mihin kaikki olis sitoutuneina ihan samalla lail-
la. Ettd ei varmaan. - - Ni musta tuntuu, et ehka siksi toi sitoutuminen ja tydajat voi
aiheuttaa, no mika voi aiheuttaa siis ristiriitaa ja sillee. Ettd ku ei olla sitouduttu ehka,
ku ei olla kaikki tai kaikki on sitoutunu, mut ei ehka yhta vahvasti, ni sitte ton tyo-
ajan kanssa jotenki oppiminen. (Opiskelija 8, haastattelu lukuvuosi 1)

Toisaalta tyoajasta tarkkaan kiinnipitdvid epdiltiin esimerkiksi yksindisiksi, hei-
dén arvioitiin siirtdvdn ryhmén ulkopuolella syntyneitd omia ahdistuksiin
ryhmédn tai epdiltiin tekevdn tarkoituksella tytajasta ongelman saadakseen
oman ddnensd kuuluviin:

Mua viha rupes ehka drsyttamaan, ettd jotkut henkil6t tai niinku nimenomaan, ettd
odotukset ei kohtaa. - - Toisilla oli niin toisenlaisia odotuksia tai kaikilla oli erilaiset
erilaiset odotukset ryhmén toiminnasta. Ja sitte ehkd semmonenki on aina valill sit,
et jotenki ma oon aatellu, ettd tdd on opiskelua. Mulla on niin hirveesti muitakin ela-
madssd tarkeitd asioita niin sitte, ettd toiset taas otti sen niin henkeen ja vereen, et tdd
on nyt tdd elamad ja tdd on tarkein juttu elamadssa tavallaan. (Opiskelija 11, haastattelu
lukuvuosi 1)

Kiinnostavaa on, tulkitsivatko opiskelijat tydaikakysymyksen esillenostamisen
vallankayttoksi, silld tyoaikakeskustelu ldhti alun perin liikkeelle ohjaajien ta-
holta. Tulkitsivatko he toisen opiskelijan tavoittelevan ohjaajan valtaroolia, jos
hén toi esille tydaikakysymystd samalla tavalla kuin ohjaajat olivat tuoneet?
Ohjaajan valtaa pddttdd tyoajasta ei voitu kyseenalaistaa ainakaan suoraan,
mutta vertaisella tuollaista valtaa ei ollut.

Ty®oaikaan liittyvid konflikteja voi pitdd niin sanottuina korvaavina kon-
flikteina (displaced conflict), joissa osapuolet kiistelivat ilmeisestd, tyoaikaan
liittyvastd ongelmasta, mutta piiloinen konflikti eli yksilon vapauden rajoitus
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vertaisryhmaéssa jdi késittelemittd (ks. Deutsch 1977, 13). Epdsuora symbolinen
konfliktin muoto saattoi olla turvallisempi (Deutsch 1977, 13) tai sitten opiskeli-
jat eivdt vain tunnistaneet syvempadd, tiedostamatonta kysymystd tytajan taka-
na: onko vertaisella oikeutta puuttua toisten vapauteen?

Kun opiskelu toteutetaan opiskelijoiden vilisend ryhméatyoskentelynd,
opiskelijoiden taytyy tehdd ryhména paatoksid tyoskentelyynsa liittyen. Tutkit-
tujen opiskelijoiden oli kuitenkin vaikeaa tehdd vertaisryhmdssdan paatoksia
esimerkiksi tyoajasta, koska he ilmeisesti kokivat, ettei heilld ollut oikeutta
madrdtd toisia tai edes pyytdd sitoutumista, joka rajoittaisi toisten vapautta.
Opiskelijaryhma joutui kipuilemaan sen kanssa, ovatko kaikki aina ryhmatyos-
sd mukana vai vaan ne, jotka kokevat aiheen tarpeelliseksi. Onko kenelldkaan
valtaa maédritelld, mika on kaikille opiskelijoille kuuluvaa? Vapauden oletuksen
ndkokulmasta kaikki opiskeluun liittyvat paatokset olivat lahtokohtaisesti yksi-
16iden omia, joten oletus toimi hyvin silloin, kun opiskelu hierarkkisten ohjaus-
tilanteiden ulkopuolella oli itsendistd tydskentelyd. Kun vapauden oletusta so-
vellettiin puolestaan sellaiseen opiskeluun, jossa tyoskentely tapahtui ryhmaissd,
demokraattinen opiskelukehys synnytti ristiriitoja opiskelijoiden vilille. Esi-
merkiksi sitoutuminen ryhman tyoskentelyyn nihtiin jokaisen henkilokohtai-
sena valinta, eikd siihen tietylld tapaa voitu ulkopuolelta pakottaa, mutta toi-
saalta integraatiokoulutus nimenomaan velvoitti opiskelijat tekemé&an opiskelu-
aan ryhmaiatyomuotoisesti.’® Tutkitussa ryhmassd osa opiskelijoista oli haluk-
kaampia sitoutumaan ryhmdan ja rajoittamaa vapauttaan, mutta samalla rajoit-
tamisen tuli tapahtua tasavertaisesti niin, ettd kaikki rajoittivat vapauttaan yhta
paljon.

Tutkimassani ryhmdssa tyoaikakysymys nousi keskeiseksi yksilon vapau-
den ilmaisumuodoksi, mutta demokraattisessa opiskelukehyksessd vapauden
oletus voi ndkyd myos toisilla tavoilla. Esimerkiksi pitkéakestoista intensiivista
ryhméprosessia opettajankoulutuksessa tutkineet Lahti ym. (2004, 155) tekivét
samankaltaisen havainnon vapauden korostamisesta. Heiddn tutkimassaan
opettajaopiskelijoiden ryhmdssd tdrkein arvo oli vapaus, joka konkretisoitui
ryhmédn toiminnassa yksiloiden ilmaisun vapautena, johon ei saanut asettaa
mink&dnlaisia sdantdjd. Ilmaisun vapaus ja osallistumisen vapaus ovat erilaisia
ilmentymid vapauden oletuksesta ryhmatyotilanteissa vertaisryhmaéssa.

6.2.3 Veljeys

Demokraattisen opiskelukehyksen kolmas ilmenemismuoto on veljeys. Veljey-
den oletus tarkoittaa, ettd ryhmaén jasenten tulisi tyoskennellessddn olla samalla
puolella, yksimielisid ja tavoitella yhteistd hyvad. Tutkitun ryhmaén sisdistd vel-
jeyttd pyrittiin rakentamaan luomalla erillisyyttd sekd hierarkiassa ylempand
oleviin integraatiokoulutuksen ohjaajiin ettd toisiin opettajankoulutuslaitoksen
(OKL) opiskelijoihin:

118 Opiskelijat tiesivat etukdteen ennen integraatiokoulutukseen hakeutumistaan, etta
opiskelu oli hyvin pitkélti ryhméssa tapahtuvaa tyoskentelyé ja osa haki koulutuk-
seen nimenomaan halusta tyoskennelld enemman ryhmaéssa.
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Ehk3 siind on se, ettd ndkee ohjaajat ja opiskelijat eri puolilla. (Opiskelija 12, havain-
topdivakirja 2.12. lukuvuosi 2, ryhmaistunto)

Tutkija 1: Minka takia se on térkeetd, ettd on muita integraatiolaisia?

Opiskelija 4: Kun ne ymmartaa tiedédtko, ettd niitten kanssa voi sitte puhua sield, ku
noitten muitten kanssa ei sitte aina voi, tai siis voi puhua, mut sitten niilld on ihan
erilainen kuitenkin katsomus moniin asioihin ku meilld. (Opiskelija 4, haastattelu lu-
kuvuosi 2)

Oon mdd miettiny, ettd vaha miten niille kdy, jotka kdy sen normi OKL:n. - - Ku niil-
le ei siis tavallaan oo tietoo tdstd, miten vois oikeesti asioita miettid. (Opiskelija 11,
haastattelu lukuvuosi 1)

Vililla oikeesti mietin, ettd mitd noi muut [OKL:n opiskelijat] tuolla tekee ees. Tai sil-
lee, et ne kdy vaan demoilla ja sitte se on siind. (Opiskelija 8, haastattelu lukuvuosi 1)

Kun kuuntelee muita [OKL:n] ryhmid, niin ne aikoo menna joku ilta, ostaa kaljaa ja
laittaa nyt dkkid jotain ylos ja ndin, niin sit ite myoskin pyrkii saamaan niistd, ettd
yrittdd saada hyotyéaki. Ettd sitte meki ku me tehtiin integraatioryhmaén, niinkun jaet-
tiin ryhmaé puoliks ja tehtiin ndissd, et me ihan oikeesti mietittiin ja ndhtiin sen ryh-
man kanssa. Ettd pyrkii sit saamaan irti muualtaki, eikd vaan pyri suorittaan. Yrittaa
saada itelleen sen hyodyn, mitd varmaan ei tekis, jos ei olis tddld [integraatiokoulu-
tuksessa] ollu. Se ois muuten sitd samaa suorittamista mitd aikasemmin. (Opiskelija 2,
haastattelu lukuvuosi 2)

Opiskelijoiden keskindinen vertaisuuden sidos vahvistui erottelemalla jotkut
tuon sidoksen ulkopuolelle.11?

Lisdksi veljeyden ylldapitiminen ndkyi esimerkiksi ryhméan yhteishengen

vahvistamisena sekd erimielisyyden pelkona ja valttelyna.

Té&élla alussa oli se “ihanaa, ihanaa, ihana ryhmd, kivaa tehdan kaikkee yhessa”, mikéa
se ois semmonen ryhméahengen kohottaminen. (Opiskelija 4, haastattelu lukuvuosi 1)

Sitte kaikki oli sillee oikein innostuneita ja se yhteishenki kasvoi ja siit haluttiin teha
oikeen hyvd. - - Jotenki ei oikeen ehk sallittukaan sité, ettd ois sanottu poikkeavaa
sanaa, ettd oli sellanen valtava yhteishenki. (Opiskelija 12, haastattelu lukuvuosi 1)

Juuri erimielisyystilanteet on sellasia, ettd tunteita nousee ja halutaan paasta dkkia
takas siihen “hyva kaveri”-tunnelmaan. (Opiskelija 3, havaintopéivakirja 8.4. luku-
vuosi 1, ryhmaéistunto)

Koskaan p&étos ei voi olla yksimielinen, ni ehkd my®os nditd paadtoksid vahan toisaalta
peldtaan. Koska sit siind tulee niité ristiriitoja, koska kaikki ei voi olla samaa mielta
kaikesta. (Opiskelija 13, haastattelu lukuvuosi 1)

Tuli sellanen olo, ettd eridvid mielipiteitd torjuttiin hyvin aggressiivisesti. (Opiskelija
11, havaintopdivakirja 15.10. lukuvuosi 1, opetus)

Ku pidetddan ryhméé koossa ja semmonen, ni sit haluttiin pitdd se tavallaan positiivi-
nen asenne. Viltettiin konflikteja. Tavallaan semmonen, ettd "kaikki sujuvaa, hienosti
menee". (Opiskelija 11, haastattelu lukuvuosi 1)

119

Tarkoitus ei ole kiistdd, etteiko integraatiokoulutus ollut tutkituille opiskelijoille ko-
kemus, jota muut opiskelijat eivéit saaneet. Tdssd tarkastellaan asiaa kuitenkin vain
siitd ndkokulmasta, miten erillisyys muihin rakensi samuutta vertaisten kesken.
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Tasasta alkua ja alkaa nékydé erilaisuus niiden persoonien vililld. No sit vaikka alko
nikyd ne erilaisuudet, ni mun mielest sitd pyrittiin pitdimdan semmosena hirveen ta-
sasena siitd huolimatta, et sit ehké jatkuis semmonen viha niinku tdlldnen vaihe, ettd
ndenndisen tasanen tavallaan, mutta kumminki, ettd sielld pinnan alla kuohu. (Opis-
kelija 9, haastattelu lukuvuosi 1)

Scheinin (1988, 162) mukaan ryhma voi kieltdd jasentensd sisdiset erovaisuudet
ja pitdd ylla illuusiota, ettd kaikki pitdvét toisistaan. Tahtomatta ndmd erovai-
suudet alkoivat paljastua tutkitussa opiskelijaryhmaéssd, kun tyotd alettiin oike-
asti tehdd yhdessa:

Automaattisesti tulee tavallaan erimielisyyttd. Kun tddlld [ensimmdisen lukuvuoden
syksylld] ei tehty mitdan, nii ei sielld ollut mitd&dn asioita, mistd tavallaan tulla sellasia,
ettd miten tehddn, kun se oli vahén sellasta ndenndista. (Opiskelija 2, haastattelu lu-
kuvuosi 1)

Vaikka useat opiskelijat kertoivat haastatteluissa, ettd he ovat oppineet ensim-
mdisend vuonna ryhmaéssd tyoskennellessddn ihmisten erilaisuudesta ja sen hy-
vaksymisestd (ks. Eteldpelto, Littleton, Lahti & Wirtanen 2005, 198), kdytannos-
sd erilaisuus yritettiin pitdd pitkalti piilossa. Sitd ei haluttu kohdata kuin pakos-
ta, silld paljastuminen aiheutti ristiriitoja, jotka eivit sopineet kuvaan veljellises-
td yhteisostd. Esimerkiksi ryhmén tyoskentelyssd pdatoksenteko toi ndkyviin
yksiloiden erilaisuuden ja erimielisyyden, joita opiskelijat yrittivit peittdd ha-
kemalla vahvaa konsensusta. Kun ristiriitoja pddsi syntymddn, opiskelijat saat-
toivat kokea hankalaksi sen, ettd he olivat veljellisessd yhteydessd riidan kum-
mankin osapuolen kanssa:

Kun kuitenkin Opiskelija Y kanssa on aika paljon tekemisissd. - - Opiskelija O kans-
sa oon ollut aika paljon tekemisissa. Ja sitten sillon, kun ne ihmiset on erimieltd,
Opiskelija O ja Opiskelija Y, niin musta tuntuu, et jadn siind valissa jotenkin, et en tiid,
mitd sanoisin tai tekisin. - - Mutta sitten md yleensd jadn vaan siihen, et en ma halu-
ais ottaa sitd puolta. (Opiskelija H, haastattelu lukuvuosi 1)

Vaikka demokraattisen opiskelukehyksen ohjaamiin tilanteisiin liittyi ta-
savertaisten vilinen veljeys, jotkut opiskelijat kokivat, ettd ryhmaéssé oli esimer-
kiksi klikkejd eli toiset vertaiset olivat keskenddn enemman veljellisia:

Mun mielestd tanne on tullut sellasia klikkejd, ettd ihmiset keskustelee keskendan
asioista ja sitten niitd ei valttdmattd tuoda ryhmaén tietoisuuteen. Et voi olla, et liik-
kuu juoruja ja muita, siis pikkuryhmissd, mutta sitten, et mun mielestd on védhén sel-
lasia asioita, mistd ei puhuta tddlld tai ei uskalleta puhua. Vahdn semmosia... tabuja
tai jotain sinne pdin. En ma tiid, mun mielestd se siis, et ne jotka pyorii enemman va-
paa-ajalla keskenddn ja tykkad toisistaan, niin ne ehké kayttaytyy ndissa tai taalla
ryhméssd vihan erilailla toisiaan kohtaan kuin muita kohtaan. Miké on silleen ihan
ymmiarrettdvad, silleen vahan ikévaa tai silleen, ettd joillekin osoitetaan tosi suurta
suosiota ja joillekin ei. (Opiskelija A, haastattelu lukuvuosi 1)

Mua esimerkiks ihmetyttdd se, ettd "joo eihdn ndd kuppikunnat oo mitenkéédn vaikut-
tanu tdhan tyoskentelyyn". Et mun mielesté ne kylld on vaikuttanu ja just siihen, etta
miten mennddn ryhmiin tai muuten. Kyllda mun mielestd on se, ettd joku on jonku
kanssa, ni se on paljo vaikuttanu siihen, ettd miten tdalld ryhmassa jakaudutaan. Tai
silld on, no en mai ti, ettd oisinko méi hirveesti kaivannu siti, ettd mé oisin niitten
kanssa, joiden kanssa mulla on kaikkein vaikein olla. (Opiskelija E, haastattelu luku-
vuosi 2)
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Ku ma3 en sit tid, jos se ois taas joku muu oikeesti ehottanu, ni oisko se menny lapi
paremmin. (Opiskelija 8, haastattelu lukuvuosi 1)

Téllaisia ryhmdssa olevia klikkejd ei késitelty kovin avoimesti, silld ne olivat
ehkd tietynlainen tabu, joka ei sopinut ideaaliin veljellisestd yhteisostd. Aivan
koulutuksen loppuvaiheessa, toisen lukuvuoden lopussa kdydyssa keskustelus-
sa (21.4. lukuvuosi 2, vertaisryhmd) kuppikunnat nousivat puheenaiheeksi,
mutta silloinkaan niihin ei pureuduttu kovin syvillisesti. Keskustelussa tuli
ilmi ldhinnd joidenkin opiskelijoiden kokemus ulkopuolisuudesta ja toisten ko-
kemus kuppikunnista luonnollisena seurauksena vapaa-ajan ryhmista.

Veljeyden ristiriitaisuus ndyttaytyi toisena lukuvuonna tilanteessa, jossa
opiskelijat tekivat padtostd harjoittelupareista (16.9. lukuvuosi 2, vertaisryhma).
Ohjaajat eivdt ohjanneet parinmuodostusta, vaan opiskelijat saivat itse paattdd,
ketkd opiskelijat menivit samalle luokalle opetusharjoitteluun. Tilanteessa esi-
merkiksi Opiskelija Z tunsi jadvdnsd yksin harjoittelupareja sovittaessa, kun
opiskelijoille tuli kiire saada itselleen pari. Opetusharjoitteluparin valinta nayt-
taytyikin hyvin sekavana padtoksentekotilanteena:

Muistan senkin keskustelun, et miten kaikilla oli erilaiset nakemykset, et mita siina
tapahtu, taas vaihteeks. (Opiskelija 13, haastattelu lukuvuosi 2)

Vaikka pddllisin puolin harjoitteluparin valinnan perusteeksi sanottiin opetus-
aiheiden samankaltaisuus, ndytti siltd, ettd toisten opiskelijoiden tulkinnan mu-
kaan valintaa ohjasi my0s jossain tapauksissa jokin muu kuin pelkka aihe:

Alettiin valita pareja ehkd oman mieltymyksen mukaan. (Opiskelija 3, havaintopai-
vékirja 23.9. lukuvuosi 2, ryhmdistunto)

Selkeesti sield oli sitd semmosta, ettd ihmiset tietdd, ettd kenen kanssa pystyy teke-
méddn hyvin ja ihmiset tietdd kenen kanssa ei pysty tekeméddn niin hyvin toitd tai ei oo
saman olosia, niin heti tuli sitd hakeutumista mun mielesta selkeesti siind, et kuka
haluais mieluummin tehd. - - Mut tommonen pitka jakso, niin varmasti jokainen
yritti hakeutua vahdan semmoseen, ettd ois sitten se pari, jonka kanssa tekee, niin tota
semmonen samalla aaltopituudella. (Opiskelija 3, haastattelu lukuvuosi 2)

Kylla siind silti huomaa sellasessa tilanteessa, tddkin on vaan mun tulkinta, et huo-
maa sen, et kun on tiettyja ihmisid, jotka viettdd enemmaén aikaa vapaa-aikana, niin
sit, ku ne pyrkii tavallaan vaan, jos on etukiteen valittu aihe, niin ne oikeen yritetdan
saada niistd aiheista samanlaisia, "ettd mitds jos me kuitenki". (Opiskelija 2, haastatte-
lu lukuvuosi 2)

Mun mielestd se meni silld lailla, ettd hirveen monet, jotka just tykkés tehd toistensa
kanssa toitd, ni sitte vaha "joo no meilld on vdhd niinku timmonen samanlainen ai-
he”, vaikka vélttamattd aiheista ei ollu ihan sillee tarkkaa ees tietoo. (Opiskelija 6,
haastattelu lukuvuosi 2)

M4 muistan vaan sen, ettd Opiskelija F istu tossa noin ja sitte se oli jotenki semmonen,
ettd et se yritti Opiskelija G:lle, ettd "hei eikos meilld oo tdd ihminen". Niin siind vai-
heessa mulle tuli ehkd semmonen, etti "ai siis mitid?". ” Ai teilliko niinku sama aihe
sun mielestd?”. Siitd mi en ihan saanu kiinni. Siit ehki tuli semmonen, - - ettd meki
mentiin aiheen mukaan, et eiks kaikki voi mennd aiheen mukaan. (Opiskelija 8, haas-
tattelu lukuvuosi 2)
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Ulkopuolisen ndkokulmasta naytti, ettd esimerkiksi Opiskelija F:n ja Opiskelija
G:n aiheet eivit olleet samanlaiset. Kuitenkin kun jokaisen valitsemat harjoitte-
lun aiheet oli kirjattu taululle, Opiskelija F nosti heti heiddn aiheidensa yhtalai-
syytensd esiin ja he muodostivat parin. Nama opiskelijat kielsivdt hyvin vah-
vasti, ettd valinta olisi ollut riippuvainen parista henkilona:

Mut jotenki tuntu, ettd kaikki oli niin sillee tdpindissddn siitd, et sit se vaan tehtiin jo-
tenki. Et ei sitd ollu tarkotus tehd mitenk&én vaikeeta tai et olis just menny jonku ka-
verin kaa tai mitdd muuta. Enkd ma usko, et se niin menikaan. (Opiskelija F, haastat-
telu lukuvuosi 2)

Esimerkiksi Opiskelija G ja Opiskelija F kokivat, ettd he valitsivat parin puhtaasti ai-
heen perusteella. (Havaintopdivéakirja 23.9. lukuvuosi 2, ryhmdistunto)

Veljellisessd yhteisossa ei olisi ollut suotavaa, ettd pari valitaan omien mielty-
mysten mukaan. On kuitenkin mahdollista, ettd valitsemalla dkkid itselleen
mieleisensd parin, Opiskelija F pyrki vélttdimdan kiistaa, joka hénelld oli en-
simmdisend lukuvuonna ollut harjoittelussa yhden vertaisryhmdn jdsenen
kanssa:

Ku sitte taas [tuleva harjoittelu] vois mennd sillee kivuttomammin ja vois sit keskit-
tyd sithen ns. ihan siihen opettamiseen ja sen ongelmiin ja semmosiin, ettei tarvis niin
paljo miettid - - niitd henkilokemioita. Ni se ainaki nousi semmosena, ettd " vitsi, ettd
sais jonku semmosen [harjoitteluparin], jonka kanssa vois teha toitda”. (Opiskelija F,
haastattelu lukuvuosi 1)

Opiskelutilanteissa, joissa opiskelijoiden piti tyoskennelld yhdessd ryhma-
nd, padtoksenteko oli pitkilti konsensukseen pyrkimistd. Vaikka ihmiset eivét
ole samanlaisia ja samanmielisid vertaisryhmadssd, tutkittu ryhma pyrki valtta-
m&dn tdman todellisuuden paljastumista erityisesti alussa, kun ryhma alkoi
tyoskennelld keskenddan. Tyypillisesti ryhmdn muodostusvaiheessa voidaan
jattdd huomiotta tai aktiivisesti kieltdd kaikki merkit konfliktista tai harmonian
puutteesta (Schein 1988, 198). Tatd voi selittdd myos vertaisten veljeys: harmo-
nia ja yhteenkuuluvuudentunne ovat piirteitd, joiden oletetaan kuuluvan de-
mokraattisen opiskelukehyksen ohjaamiin tilanteisiin. Ohjaajien kanssa saman-
laista veljeyttd ei oleteta olevan, silld samalla puolella oleminen ei kuulu hie-
rarkkisiin tilanteisiin. Ohjaan kanssa saa vapaasti olla erimieltd, kunhan sitd ei
tuo ohjaajan tietoon.

6.3 Demokratian ideaali

Demokraattinen opiskelukehys linkittyy ennen kaikkea sellaiseen opiskeluun,
jossa tyoskentely tapahtuu opettajajohtoisen- ja itsendisen tyoskentelyn sijaan
opiskelijoiden muodostamassa ryhmaéssd. Téllaisia ryhméatyomuotoisia opiske-
lutapoja ovat esimerkiksi erilaiset projektityot, tutkivan oppimisen tiimit ja lu-
kupiirit, joissa opiskelijoilla on jokin yhteinen tehtédva ja ainakin jonkinasteinen
yhteinen péddtosvalta tehtdvan toteuttamisen suhteen. Kun ryhmidtydmuotoi-



133

sessa opiskelussa ohjaudutaan demokraattisen opiskelukehyksen mukaan,
muodostuu opiskelijoiden toiminta opiskelutilanteissa erilaiseksi verrattuna
hierarkkisiin opiskelutilanteisiin. Ryhméatyomuotoisessa opiskelussa voi koros-
tua jokaisen opiskelijan tasavertainen valta, vastuu, osallistuminen ja sitoutu-
minen ryhmédn tychon ja yhteisen tehtdvan edistamiseen sekd veljellinen kon-
sensukseen pyrkiminen ryhmin tehtdvadn liittyvassa padatoksenteossa. Lisdksi
tyoskentelyssda voi korostua opiskelijoiden vapaus tehdd omaa opiskeluaan
koskevia pddtoksid itsendisesti ja ilmaista mielipiteensd vapaasti niissd opiske-
lutilanteissa, joissa ohjaaja ei auktoriteettina ole madrittimassa pddtoksien tai
mielipiteiden suuntaa.

Opiskelutilanteen demokraattista kehystda voi kutsua myos demokraatti-
sen ideaalin kehykseksi. Tutkituilla opiskelijoilla oli tietynlainen ideaalikuva
demokratiasta, jota he sovelsivat opiskelussaan ryhmadtyétilanteisiin. Tasaver-
taisuus, vapaus ja veljeys olivat tietylld tapaa illuusio. Demokratian ideaali ei
tarkoita, ettd ryhma olisi ollut epademokraattinen vaan se tarkoittaa, ettd opis-
keljjoilla oli vaikeuksia tasapainoilla idealistisen kuvan ja realistisen demo-
kraattisen kdaytannon vaélillda. Demokraattinen toiminta on eridvien tavoitteiden
ja mielipiteiden vililld tapahtuvaa sovittelua ja neuvottelua (Mannist6 & Forna-
ciari 2017, 39). Sovittelun ja neuvottelun sijaan opiskelijat yrittivét ensisijaisesti
vélttdd erimielisyyden ndkymistd ja avointa puuttumista toisten vapauteen, silld
ne eividt sopineet ideaaliin demokraattisen ryhmén harmonisesta veljeydesta.
Kun ideaalikuva kohtasi todellisuuden, eridvat mielipiteet ja vapauden rajoit-
tamisen yritykset saattoivat johtaa opiskelijat konfliktitilanteisiin, eivit sovitte-
luun ja kompromisseihin.

Gastilin (1992, 279) mukaan ihmiset usein odottavat pdadtoksentekoryh-
mien toimivan demokraattisesti, jolloin demokraattinen prosessi otetaan itses-
tadan selvyytend. Tutkittu opiskelijaryhmad véltteli johtajastatusta ja piti ylla kasi-
tystd vallan tasavertaisesta jakautumisesta, mutta samaan aikaan he tunsivat,
ettd toisilla opiskelijoilla oli enemman valtaa kuin toisilla. Vallan epédtasapainoa
ei voitu ilmaista tai késitelld demokraattisessa opiskelukehyksessd, jolloin valta
jdi piiloiseksi ja pddtoksentekokdytanto epdselviksi. Opiskelijat pyrkivat demo-
kraattisen opiskelukehyksen ohjaamina veljelliseen yksimielisyyteen, vaikkei se
kaytannossa ollut mahdollista ryhmaétyossa.

Vallan tasainen jakautuminen pitdisi ndkyd tasapuolisena vastuunjakona
(Tiuraniemi 1993, 52), mutta demokratian ideaali teki epdselvéksi, kuka itseasi-
assa oli vastuussa:

Ryhmaé on ehké vaha varovainenki, ettd valilld oli semmosta, ettd melkeen kuiskail-
tiin taala - -. Et kukaan ei oikeen tienny, et kuka ottaa vastuuta ja kuka saa sanoo ja
kuka paddttdd ja mita tehdéan. Ja sitte tuota tehtiin vaan ne hommat, mité kouluttajat
on madrdnny, ettd neki vaan mahollisimman nopeesti pois alta. (Opiskelija 12, haas-
tattelu lukuvuosi 1)

Meilld oli jotain projekteja, mutta ne ei meinannu ruveta edistymaan, koska kukaan
meistd ei tienny, kuka on vastuussa ja sitte ne unohdettiin. (Opiskelija 12, haastattelu
lukuvuosi 1)
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Muuten tuon vastuunottaminen on jaanyt ihmisilta vahén silleen, et luottaa, et kyl
joku aina homman hoitaa. (Opiskelija 4, kysely 5, lukuvuosi 1)

Just siind [ensimmadisen lukuvuoden] alussa tavallaan on helppo tulla ryhmé&én, kun
aattelee, ettd jos muut on tehnyt, on helppo tukeutua sen ryhmén mukana. Jos et oo

ihan kerennyt tehd, niin on ainakin joku tehnyt. Ettd on silld tavalla helppoa, ettd eri
asia, jos joutus ite ndyttamadn, niin ei pystys silld asenteella tulemaan. (Opiskelija 3,
haastattelu lukuvuosi 1)

Jos sielld [tapaamisessa] on joku kouluttaja, sitten se on enemméan semmosta, ettd se
kouluttaja on miettinyt jotain, mitd sielld tehdddn ja se on selvéad, etté sielld tydsken-
nellaan. Mutta sitten, jos se on sellanen meidan ryhmaén vélinen, tulee sellanen, et-

td “no saapa ndhd4, ettd mitdhéan siita tulee”. (Opiskelija 1, haastattelu lukuvuosi 1)

Kukaan ei tuntunut ottavan vastuuta, silld jaettu vastuu ei kuulunut kenelle-
kadn. Vaikka ryhmén padtoksentekosdadannot voivat olla epamuodollisia, jonkin-
lainen tyonjohtaja tarvitaan yleensd tulkitsemaan sovun syntymista (ks. Baron
ym. 1992, 93). Demokraattiseen ideaaliin kuitenkin liittyi, ettd tasavertaisten
ryhméssé ei ollut johtajaa, joka olisi huolehtinut siitd, ettd vastuu kannettiin (vrt.
Paulus, Bichelmeyer, Malopinsky, Pereira & Rastogi 2005):

Onko niin, ettd kukaan ei uskalla ottaa vastuuta asioiden hoitamisesta, koska sillon
maédrittelee itsensd puheenjohtajaks ja sitd roolia ei haluta. (Opiskelija 8, havaintopai-
vékirja 1.12. lukuvuosi 2, vertaisryhmad)

Jos alkaa puheenjohtajaks, niin saa vetdd muita kuin kivireked. (Opiskelija 3, havain-
topdivakirja 11.12. lukuvuosi 1, opetus)

Vertaisryhmadssa kukaan ei siis halunnut ldhtokohtaisesti ottaa vastuuta tai vas-
tuu saatettiin yhdessa siirtdd ylemmille. Puheenjohtajuuden kayttoonotto auttoi
opiskelijoiden mielestd ainakin osittain ryhmén vastuunkantamista, mutta toi-
saalta vastuunkantajan roolia ei mielellddn otettu:

Kylld mun mielestd se on hyvi, ettd on joku aina vastuussa. Sillon tavallaan just se,
kun ryhmadssa ollaan, se ajatus, ettd jos kukaan ei oo vastuussa, et kylld joku toinen
tekee. Sit huomataan, ettd kukaan ei teekdén, ettd vaan se luottamus, ettd joku sen te-
kee. Se [tyon organisointi] on toiminut ihan hyvin ja musta tuntuu, etté jokainen
vuorollaan on sitd vastuuta ottanut, ettd ei semmosta ongelmaa oo. (Opiskelija 3,
haastattelu lukuvuosi 1)

Jos kysytddn, vaikka ettd “kuka tekis, kuka lahetti, kuka on kokooja, kuka kokoo tan
Ohjaaja 3:n tehtdvan”, ni tulee ihan vdahd semmonen janna fiilis aina, ettd kukaan ei
kuitenkaan halua ottaa sitd vastuuta. (Opiskelija 8, haastattelu lukuvuosi 2)

Demokraattiseen opiskelukehykseen liittyi siis osittain samankaltainen vastuun
siirto kuin hierarkkiseen kehykseenkin.

6.4 Demokraattisen kehyksen muutos

En loytdnyt opiskelijaryhmdn keskindisiin opiskelutilanteisiin liittyvdd demo-
kraattista kehystd samankaltaisena toisen lukuvuoden aineistosta kuin miten se
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ensimmdisen vuoden aineistossa ndyttdytyi. Yksi selitys tdhdn on, ettd toinen
opiskeluvuosi integraatiokoulutuksen opinnoissa oli paljon yksilokeskeisempi.
Toki opiskelijat tekivat jonkin verran yhdessa toitd ja ryhmalld oli yhteisid teh-
tavid, mutta tyoskentelyn padpaino oli opetusharjoittelussa:

Siind se syksy oikeestaan meni. Ei me varmaan néhty siis ryhmén kanssa tai néahtiin
todella vahan. Ainakaan nyt ei muistu ees mitédén yksittdisid tapaamisia mieleen.
Kaikki vaan puhu koko ajan, ettd ei kerkee mitddn, ettd liikaa asioita, pitdd keskittya
tahédn [harjoitteluun]. (Opiskelija 8, haastattelu lukuvuosi 2)

Se [harjoittelu] oli se tan vuoden aika semmonen, mihin tdhdéttiin, mitd odotettiin ja
mitd stressattiin. (Opiskelija 11, haastattelu lukuvuosi 2)

Syksypuolella opiskelijat tekivit henkilokohtaisia tai parin kanssa yhteisid har-
joittelusuunnitelmia ja kevéadlld ne toteutettiin opetusharjoittelussa. Suunnitel-
mia toki tyostettiin myds yhdessd ryhmdnd, mutta tyoskentely oli tdlloin hyvin
erilaista; keskiossd oli yksilon tyon edistaminen, ei ty, jossa piti saada aikaan
ryhmin konsensus. Samoin toisena lukuvuonna toteutettu havaintotiedonpro-
sessi tehtiin pienemmissd ryhmissd.’?0 On siis loogista, ettei demokraattinen
opiskelukehys, joka perustuu ryhmin konsensushakuiseen yhteistychon, ollut
endd niin hallitseva, kun toitd ei tehty samalla tavoin yhdessd. Toinen selitys
sille, ettd demokraattinen kehys ei ndyttiydy samanlaisena tai niin vahvasti
toisen vuoden aineistossa, voi olla se, ettd opiskelukehys oli jotenkin muuttunut.
Téssd luvussa jdljitan sitd, miten vertaisryhmén kehys toisena lukuvuonna néayt-
taytyy: oliko se muuttunut ja jos oli, niin miksi?

Joitain muutoksia ryhmén organisoitumiseen oli tyoskentelyn edetessa
tehty ja opiskelijoista ryhmén toiminta tuntui sujuvan paremmin. Opiskelijat
ottivat jonkin verran aiempaa enemmdn itsendisesti vastuuta ryhmén toista.
Esimerkiksi koulutuksen viimeisessd, opiskelijoiden ryhménd tekemdssa tehta-
vdssd ryhmd ei edellisessd tapaamisessaan sopinut, miten tehtdvad tullaan yh-
dessd tekemddn tai kuka toimisi tehtdvassd puheenjohtajana. Ennen tapaamista
kaksi opiskelijaa ldhettivat oma-aloitteisesti sahkopostitse yksinkertaisen ehdo-
tuksen tydskentelypdivdn rakenteesta ja siitd, miten tehtdvan kanssa edettdisiin.
He ottivat itsendisesti vastuun tilanteesta, vaikka heitd ei oltu maédritelty pu-
heenjohtajiksi.

Toisaalta isoja kysymyksid oli toisena lukuvuonna edelleen ratkaisematta.
Puheenjohtajan rooli ei juuri muuttunut edellisestd vuodesta, vaan rooli sdilyi
sekd melko merkityksettoméana ettd epdselvana:

Kaikilla on varmaan erilaisia kasityksid siitd puheenjohtajan roolista. Ettd siind gra-
dussa [jonka ryhma luki] ne [toinen opiskelijaryhma] oli tosi pitkdan pohtinu sita
johtajan valtaa jne. Ja olin tyytyvéinen, ettd me alettiin vaan tekeen, mutta olis niita
jossain vaiheessa pitanyt pohtia. (Opiskelija 12, havaintopaivéakirja 1.12. lukuvuosi 2,
vertaisryhmd)

120 Toisen lukuvuoden syksylld oli joitain ryhmén yhteisid tehtdvid, mutta niitd ei tuotu
haastatteluissa juuri esille, ellei niihin haastateltavalla itsellddn liittynyt jotain erityis-
td kokemusta.
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Usein se puheenjohtaja on vaan ollu se, joka katsoo kelloa ja sanoo aina, ettd vartin
péddstd sit pitdd lopettaa tai ollu kirjuri tai jotain muuta vastaavaa. - - Et mun mieles-
td sitd ei kdytetty hyvaks niin paljo, kun ois voitu kédyttdd sitd puheenjohtajuutta.
(Opiskelija 2, haastattelu lukuvuosi 2)

Puheenjohtajuuden epdselvyys kavi selkedsti ilmi erddssa opiskelijoiden keski-
ndisessd tapaamisessa (25.11. lukuvuosi 2, vertaisryhmd). Tapaamisen aluksi
puheenjohtajaksi padtynyt Opiskelija R sanoi, ettd ”ei mulla oo mitiin tarkempaa
suunnitelmaa, mutta jos lihdettiis keskusteleen”. Kun tapaamiseen varattu alkoi
olla lopussa, Opiskelija R sanoi, ettd “pitiiskd lopetella”. Kun toiset ryhmaldiset
ehdottavat, ettd keskustelua pitdisi jotenkin kootta, Opiskelija R totesi, ettd ei
pystynyt ja poistui paikalta suruissaan. Ilmeisesti hdn koki epdonnistuneensa
puheenjohtajana, mutta koki myds, ettd muut opiskelijat olisivat kyseenalaista-
neet hantd enemman kuin mité yleensd puheenjohtajaa oltiin kyseenalaistettu:

Ehka maé jotenki koen sen hirveen semmosena hyokkaavana. (Opiskelija R, haastatte-
lu lukuvuosi 2)

Puheenjohtaja ei ollut joka kerta automaattisesti koonnut keskustelua, joten se
ei itsestddn selvésti kuulunut puheenjohtajan rooliin eikd Opiskelija R ollut aja-
tellut, ettd hanen pitdisi tehdd sellaista. Puheenjohtajuutta yritettiin kyllad selvit-
tdd ja sopia ryhmaéssd (1.12. lukuvuosi 2, vertaisryhmd), mutta mitdan paatostd,
miten se jatkossa hoidetaan, ei tehty. Myos pddtoksenteon osalta toinen luku-
vuosi ndyttaytyi opiskelijoille yhtad epdselvdna kuin ensimmadinen:

Nimenomaan siis titdhdn se on edelleen. Sitd ma sanoin, maanantainako se oli, ku
meidédn piti jatkaa sitd Ohjaaja 3:n tehtdvéad, niin tota sen asiankin ois voinu paattad jo
edelliselld kerralla, mut nyt me tultiin tdnne sddtaan tunniks ja sit me ei tehty mitaan.
Siis se on se sama mun mielestd se ongelma, mikéd on ollu viime vuonnaki, ettd se
padtoksenteko on niinku. (Opiskelija 13, haastattelu lukuvuosi 2)

Joka on aina yhta epaselvad, padtoksen teko, niin. No ehkd nyt ei kuitenkaan tehda
niin nopeasti niitd paatoksid, ettei oo niinku hatad, ettd rykéstdan se. Et siind mielessa
voi ajatella, ettd ehkd enemman kuunnellaan ja ollaan, mut se on mun mielestd ollu
epdselvdd loppuun asti se paatoksenteon ja se, ettd kuka sen esimerkiks esittda. No
en mad tid tuleeko endéd niin vahvasti, mut voi olla, et jos joku sanoo ja sit joku toinen
sanoo, sit se voi olla ennemmin se pa&tos kun jonkun toisen esittdimana. (Opiskelija 3,
haastattelu lukuvuosi 2)

Tunnelma on hiukan kired [Tutkija 1:n oma huomio]. Opiskelija 12 kommentoi, ettd
nyt olis hyvai tietdd, miten meidan ryhma tekee paatoksid, kun tuntuu niin vaikeelta
tad eteneminen. (Havaintopdivékirja 10.11. lukuvuosi 2, vertaisryhma)

Vaikka opiskelijoilla oli edelleen haasteita vertaisryhmina tydskentelyssd,
haastatteluista vilittyi kuva, ettd toinen lukuvuosi néyttaytyi opiskelijoille tun-
nelmaltaan hyvin erilaisena kuin ensimmadinen. Ensimmdisend lukuvuonna
ryhméssd oli paljon konflikteja: poissaolot, aikataulut ja tydaika aiheuttivat
ryhmaéén ristiriitoja. Toisena vuonna téllaisia ristiriitoja ei ollut laheskdan niin
paljon. Esimerkiksi ensimmadisen lukuvuoden kevéatpuolella ryhméssa kiistaa
aiheuttanut, tyoajan kanssa pdillekkdin mennyt elaméankatsomustiedonkurssi,
ei aiheuttanut endd toisena vuonna polemiikkia vaan kaikki halukkaat saivat



137

ottaa kurssin niin sanottuun tyoaikaan sijoittumisesta huolimatta (ks. s. 125-
126). Naytti siltd, ettd suhde tydaikaan oli ryhméssd muuttunut:

Et me vidhdn niinku lasketellaan tdssd ryhmén kanssa kohti kevittd. Apua. - - Men-
nddn vahd vaihde vapaalla tai jotenki silléd tavalla. Ettd verrattuna viime vuoden sii-
hen, kaheksasta neljaan -tyyppiseen aikatauluttamiseen, niin nyt me mennéén sillee,
et sielld on viljaa. Sielld on ihmisilld poissaoloja, sield on herkemmin véha semmosta
niinku "ollaan, kaikki on hyvin". - - Vdhén I6ysempaa tai semmosta rennompaa. Ettd
tota, ku kaikki tietdd, et tad kohta loppuu, tulee semmonen olo, ettd jos joku on pdi-
védn pois niin " joo". Jos viime vuonna oli tunnin pois, niin kyll4 oli kauhee tilitys sit
siitd asiasta. - - Et tottakai niin, vdh&dn haettiin viime vuonna, ettd mika tdd on ja mi-
kd on ndd rajat ja sillee. Mut kylld sen huomaa, et jos yks on pois ja toinen, vahan 16y-
semmin, et ei endd kyselld perdan. (Opiskelija 13, haastattelu lukuvuosi 2)

Tutkija 1: Osaisit sd jotenki tarkemmin kuvailla tota [kohta piirretyssa kuvaajassa],
sd oot laittanu ton “rauha”, ettd miti si silla tarkotat?

Opiskelija 10: No siis ei nyt oo todellakaan tullu mitdén pahempia konflikteja.
(Opiskelija 10, haastattelu lukuvuosi 2)

Tietylld tapaa tdd ryhméa on muuttunu. Sen huomaa siiné, ettd mun on niin helppo
tulla tanne nykyédédn ja sitte se, ettd tosiaan ei tuu tikaria keskelle ottaa, jos tuut vahan
myohdssad. (Opiskelija 11, haastattelu lukuvuosi 2)

Mun mielestd sen eron huomaa tavallaan, ku vertaa sitte eka vuoteen, niin siind just
aika hyvin, et ku meilld oli se lukupiiri, niin se oli semmonen, ettd kuka menee siihen
tenttiin ja kokee sen tarpeelliseksi, ettd tulee tanne ja t4alla oli se kymmenen henkee.
Tosiaan ku vuos sitte, ku oli samanlainen, vaikka joku ei tullut siihen tenttiin, niin
sen oli tultava tdnne, koska me tehddn ryhméan kanssa. Jotenki se mun mielesta ker-
too aika paljon siitd, ettd se henki tdalla oli aika erilainen. (Opiskelija 2, haastattelu
lukuvuosi 2)

Ténd vuonna ei oo ollu niin paljo mitd&dn aikataulu kiistoja tai et tyoskentely on ollu
jotenki jollain tavalla helpompaa. - - Jotenki osattu ehké erottaa paremmin se, ettd
millon voi puhua eldmismaailmasta ja millon oikeesti tehdan toitd. (Opiskelija 8,
haastattelu lukuvuosi 2)

Opiskelijat antoivat haastatteluissa erilaisia selityksid sille, miksei tyoai-
kaan ja poissaoloihin endd puututtu. Ensinndkin opiskelijat mainitsivat, ettd he
luottavat enemman toisiinsa: muita ei tarvitse vahtia ja miettid, ovatko he tosis-
saan ryhmassd opiskelun suhteen, vaan luotetaan haluun opiskella:

Ollaan opittu ja ollaan tehty yhessé ja ollaan paljon koettu, ettd tavallaan se luo sita
semmosta yhteishenked ja semmosta hyvaa mieltd tinne mun mielestd nytte. Etta oi-
keestaan kukaan ei oo poikkimielinen tai ettd tulis tinne nyt, ettd "vitsit ei tastd oo
nyt tullu mitdan tastd kahesta vuodesta”. Kaikki taimmoselld hyvin positiivisella
asenteella on nyt litkkeelld, ettd kevit pdivat viimeset pdivit vetdstaan. (Opiskelija 3,
haastattelu lukuvuosi 2)

Nyt poissaoloista ei endd tuu niin iso asia, ettd luotetaan siihen, ettd tda on prioritee-
teissa kaikilla korkeella. Ettd ei endd niin syyllistetd niinku viime vuonna. (Opiskelija
10, havaintopdivakirja 25.11. lukuvuosi 2, vertaisryhma)

Toiseksi selitykseksi opiskelijat antoivat sen, ettd ensimmadisend lukuvuonna oli
ollut niin sanottu ”likaisen tyén vaihe”: vaikeat asiat oli jo kasitelty ryhmaéssd,
joten ne eivit aiheuttaneet endd niin paljon konflikteja. Kolmas opiskelijoiden
antama selitys oli, ettd toiminta oli ylipddtddn vakiintunut ja jarkevoitynyt. Nel-
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jds selitys liittyi integraatiokoulutuksen loppumiseen: koska koulutus oli heiddn
ryhmainséd osalta kohta ohi, ei oltu endé niin tarkkoja tydajoista ja poissaoloista,
vaan pystyttiin olemaan joustavampia. Esimerkiksi Opiskelija 3 totesi toisen
lukuvuoden haastattelussa, ettd “oikeestaan se suurin tyo ollaan tehty nyt tissd jo ja
jokainen ndd loppupanoksensa pistid mitd pistdd”. Viides selitys oli, ettd ryhméan
yhteistd tyoskentelyé ei toisena vuonna ollut niin paljon, jolloin ongelmiakaan
ei valttamatta syntynyt samalla tavalla kuin ensimmdisend lukuvuonna. Joka
tapauksessa suurin osa opiskelijoista koki ilmapiirin muuttuneen kevyemmaéksi:

Opiskelija 4: Tuntuu, ettd ryhma on keventyny. - -
Opiskelija 11: Samanlainen fiilis, ettd tunnelma on keventyny. Ja nykyadan haluan ol-
la taalla. (Havaintopdivikirja 24.3. lukuvuosi 2, ryhmadistunto)

Voisi siis tulkita, ettd ensimmdisend vuonna demokraattisessa kehyksessa jou-
dutaan enemmaén tasapainoilemaan vapauden, veljeyden ja tasavertaisuuden
kanssa. Myohemmin, kun totutaan ryhmaéldisiin ja yhdessadtyoskentelyyn ja kun
ryhmédn ongelmia on pddsty kisittelemddn ryhmadistunnoissa,’?! ristiriitoja ei
synny niin paljon ja uskalletaan olla joustavampia. T&llsin my6s ilmapiiri
muuttuu paremmaksi, “kevyemmiksi”, vaikkakin tietylld tapaa demokraattisen
kehyksen tasavertaisuuden positio sekd vapauden ja veljeyden oletukset pysy-
vat muuttumattomina.

Toisaalta tilannetta, jossa poissaoloihin ei puututtu ja oltiin joustavampia,
voi tulkita my®s niin, ettd ristiriitoja peléttiin entistd enemman:

Jos jollain on omia menoja, ettei uskalleta puuttua niihin sit kauheen vahvasti, ettd
mitd mieltd on, jos joku ilmottaa, ettd ei oo tdlld. Ja nyt tietysti tdnad kevadana on ollu
nditd, ettd nyt mietin, ettd kun ite olin pois sen ihan sen [tietyn syyn takia] viikon ja
péddsidisviikolla oli osa, mut kuitenki se, et periaatteessa maanantai ja tiistai, niin ei
mulle kylld kukaan tullu sanomaan, - - ettd "et s voi olla pois". Et tdd tyoskentelyki
niin paljon vapaammaks, ett ei pakoteta sitten siihen, mut se, et minkilaisen olon se
ihmisiin toi. - - Ei kukaan enda puutu tai jaksa puuttua siihen, ettd pitddako olla taalla
vai ei. (Opiskelija S, haastattelu lukuvuosi 2)

[Imapiirin keventyminen toisen vuoden kevailld saattoi osittain johtua tietyn-
laisesta varovaisuudesta: kukaan ei ehkd endd uskaltanut nostaa asioita esille tai
puuttua niihin. Varovaisuus sitten naamioitiin keskindiseksi luottamukseksi ja
oppimiseksi tai tietynlaiseksi vialinpitdaméattomyydeksi. Esimerkiksi Opiskelija T
kuvasi ilmapiirin keventymistd hyvin eri tavalla kuin moni muu:

Opiskelija T: On kyllastyny kuitenki siihen, ettd yrittaa kasitelld syviéllisid asioita, jos
toiset ei sitd halua. Tai ma koen, et tdd ryhma ei valttamaéttd halua sitd, niinku sen-
kaan keskustelun perusteella. Ettd ma ehka késittelen asioita véha eri tavalla kuin
muut. Vaikka ei se mua oo haitannu sekdén, ettd tddllda on tunnelma keventyny, et se
on mun oloo tietylld tavalla myos helpottanu.

Tutkija 1: Nii joo, oot sd iteki kokenu sen, ettd tunnelma on keventyny?

Opiskelija T: On. Tai ettd ei mennd niin syvallisissa asioissa, vaikka mua ihan kiin-
nostaa niitaki kasitelld. (Opiskelija T, haastattelu lukuvuosi 2)

121 Tutkitulla opiskelijaryhmalla oli integraatiokoulutuksen ryhmaéistunnoissa mahdolli-
suus ohjatusti purkaa tuntojaan ryhméssa tyoskentelysta.
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Vaikeita asioita ei valttamattd uskallettu nostaa esille, koska ne torjuttiin. Kai-
kille oli mukavampaa olla keventyneessd ilmapiirissa.

Keventyneeseen ilmapiiriin liittyi tulkintani mukaan ryhmén kannalta
tarked episodi toisen lukuvuoden syksylld. Tédlloin Opiskelija X ilmoitti sahko-
postitse (23.10. lukuvuosi 2), ettei hdan endd jatka integraatiokoulutuksen ryh-
maéssd. Opiskelija X tuli poisjddnti-ilmoituksensa jidlkeen vield yhteen ryhmadis-
tuntoon (4.11. lukuvuosi 2) keskustelemaan ryhméldisten kanssa poisjdannis-
tadan. Alkujarkytyksen jdlkeen monet opiskelijoista kokivat, ettd Opiskelija X:n
lahdolla oli ollut vaikutusta siihen, ettd ilmapiiri ryhmadssa oli muuttunut kevy-
emmaksi:

Mulla oli hyvinki semmonen erilainen tai siis semmonen ollu hyvinki erilainen olo
tulla tdnne, kun tda yks ryhman jésen poistu, ettd ryhmé on muuttunu tietylld tapaa.
(Opiskelija 11, haastattelu lukuvuosi 2)

Ettd jannitettiinko meki sitte jotenki hantd tai maa ainaki, tai voi olla vaan, ettd mé en
tid, onks se ryhmaéssa sattunu ja tédllakin [osoittaa piirrosta] tapahtunu aikasemmin.
- - Tai sit jotenki ne muistot kantaa vield sieltd viime vuodeltaki niin pitkalle taval-
laan, ettd sitd aatttelee, ettd sillon kun Opiskelija X ldhti, niin jotenki tuli parempi olo.
Vaikka toisaalta, kun méd nyt rupesin miettiméan, niin syksylldki oli jo ihan ok. - -
Kyllda md sanoisin, et Opiskelija X pédésti ehkd jollain tavalla sellasen otteen irti mei-
dén ryhmastd, niinku hellitti, niin sitte on ollu erilaista. Et kyll& se on ollu erilaista
tavallaan tdad aika. Ja totta kai se on siis ollu, koska yks ryhmén jasenen puuttuminen
kylld se vaikuttaa. (Opiskelija 11, haastattelu lukuvuosi 2)

Olihan se semmonen shokki [Opiskelija X:n laht6]. Mut sit ma ootin, et sen jdlkeen
tapahtuis jotain, ku puhuttiin, ettd kdydaan surutyo ja kaikkee, niin ma vaan en ehka
sitte ndhny sitd. Tai se ei sitte menny siitd pahemmaks, ku se l1dhti. Ku se ldhti, ni se
oli shokki, mutta se ei tavallaan siitd Opiskelija X:n ldhdon syystd, mun mielestd jot-
ku vdhan helpottuki jotku asiat. En tie sitte. (Opiskelija 2, haastattelu lukuvuosi 2)

Opiskelija A: - - Just miettiin, et viime vuonna, niin jotenki siis semmosta raskaam-
paaki.

Tutkija 1: Osaat sd sanoo, misté se johtuis?

Opiskelija A: No kylla se ainaki siis mulla itelld niin kyl se vaikutti, ettd Opiskelija X
esimerkiks ldhti pois, koska ma sain kylld varoo sen kans aika paljon. (Opiskelija A,
haastattelu lukuvuosi 2)

Opiskelija 1: En ma tiid, md en oo vield ihan p&attany ite, ettd onks se ollu hyva vai
huono juttu, mut melkein ma kallistuisin, et se oli hyva juttu, ettd Opiskelija X ldhti.
Tutkija 1: Joo, milld tavalla?

Opiskelija 1: - - En m4 tiid sitte, eiko me nyt huomata niitd ongelmia tai huomaako
joku, eikd puhu niistd ongelmista ryhmissd, mutta monesti tuli semmosia ongelmia
ryhmasté esille, mitd ite ei tiedostanu yhtdan. Ettad tuli monesti semmosta, ettd "hei
mika tdd juttu on nyt taas" ja "ai ettd onko tuo noin iso juttu". Ettd oli paljon ahdista-
vampi ilmapiiri sillon, ku Opiskelija X oli. - - En ma tied& vaikuttaaks se sitte, onks
se se Opiskelija X vai onks joku ryhman muodostumisvaihe ja tommonen, mutta silti.
(Opiskelija 1, haastattelu lukuvuosi 2)

No keventyny, kauheesti on keventyny kaikki. Tai siis joskun on semmonen olo, etta
tehddks me tadla nyt tarpeeks toita tai sillee. Koska viime vuos oli niin rankkaa, ma
en tid. No mut seki, et ku Opiskelija X:kin katto aina niin tosi syvaésti tai niinku syval-
le niitd asioita, niin must tuntuu, et nyt tdd homma on hirveesti keventyny. T4dl4 ei
0o ollu yhtdan niin paljon draamaa ja pystyy oleen vahdn rennommin, et ku se oli
just sillee, et joskus ku oli hauskaa, niin Opiskelija X oli sillee, et "joo ettd pelkkaa la-
tinda". (Opiskelija 4, haastattelu lukuvuosi 2)
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Ryhmén alkaessa tydskennelld opiskelijat joutuivat ristiriitoihin vapauden, vel-
jeyden ja tasavertaisuuden suhteen. T&lloin Opiskelija X:std saattoi muodostua
ryhméén tietynlainen syntipukki (ks. syntipukki-ilmitstd tarkemmin Nikkola
2011). Esimerkiksi ensimmadisen lukuvuoden haastatteluissa Opiskelija 8 kuvasi
Opiskelija X:n roolia ”syntipukiksi” ja Opiskelija 4 ”sosiaalisesti ajetuksi”. Opiske-
lija X oli se, joka usein nosti vaikeita asioita esille, jolloin konfliktit ja ristiriidat
karjistyivét haneen:

Itse koin viime vuonna, ettd kun toin asioita esiin, niin se oli todella raskasta. Ettd
pddtin, ettd en endd nosta esille. Ettd siitd tulee sellanen olo, ettd olis taakkana muille,
ettd pitdis vaan olla helppoa ja kivaa. (Opiskelija X, havaintopédivakirja 7.10. luku-
vuosi 2, ryhmdistunto)

Opiskelija X oli usein siind roolissa, ettd se toi tosi semmosia syviillisid asioita ja sitte,
ku sité ei ollu, niin se muuttu semmoseks kevyemmiks. (Opiskelija 2, haastattelu lu-
kuvuosi 2)

Téllon oli Opiskelija X vielda mukana ja sillon muistan just, ettd oli ryhmaéistunnossa
paljon semmosia vakavampia asioita. (Opiskelija 1, haastattelu lukuvuosi 2)

Monessa tilanteessa on ollu puhetta, ettd minkaélaisia asioita Opiskelija X kasitteli ja
otti esille. Ja sitten ihmistyyppind Opiskelija X sitten myos sai joitain mukaan sen
olosia, jotka ei yksin sanois, vaan ettd sitten, kun han uskalsi sanoo, niin muutki us-
kalsi sanoo tai tietyt ihmiset. (Opiskelija 3, haastattelu lukuvuosi 2)

Mad ja Opiskelija X viime kevddna aina nostettiin ryhmaéistunnoissa asioita esiin. - -
Mut ahdisti, ettd sit aina hyokittiin, jos nosti esille vaikka my®ohastelyja. (Opiskelija
O, havaintopdivékirja 21.4. lukuvuosi 2, vertaisryhma)

Ku Opiskelija X oli kuitenki aika paljo tai se uskalsi tuoda niita erilaisia mielipiteitd ja
muita esille ja semmosta, mita se on oikeesti mieltd. Ehkd m&d oon monesti saatoin ol-
la aika paljon myo6s samaa mieltd asioista, mitd Opiskelija X:114 oli. Ni sitte, ku ma en
véalttamattd ite tuonu niitd niin paljo esille, niin sillon, kun Opiskelija X oli vield taild,
niin oli vield helpompi olla erilainen. Ettd nyt sitte just ei valttamattd jaksa aina ees
kommentoida tai sitte tekee sen hirveen paljo varovaisemmin. Sillee, ettei siitd nousis
kauheita mitdan kupruja tai ryppyjd. (Opiskelija U, haastattelu lukuvuosi 2)

Kaikki opiskelijat eivét toki ndhneet Opiskelija X:n poistumista syyksi keventy-
neeseen ilmapiiriin:

Et mika se esimerkiks oli loppujen lopuks sit vaikka se Opiskelija X:n vaikutus siihen,
kun Opiskelija K esimerkiks puhu sit4 sillon jossain meiddn tapaamisessa, ettd Opis-
kelija X:hdn aina hirveesti nosti aina niita esille. Mut ma en jaksa uskoo, ettd se on
pelkastddn siitd, ettd nyt Opiskelija X ldhti pois, ettd meilld ois helpompaa. M4 en us-
ko siihen tai jotenki md vaan ajattelen enemman niin, ettd ryhma on jollain tavalla
kehittyny. (Opiskelija 8, haastattelu lukuvuosi 2)

Suurelta osin Opiskelija X:n poistuminen koettiin ryhmaéssa kuitenkin helpotta-
vana.

Opiskelija X oli ehka tietylld tapaa toiminut toisinajattelijoiden &danitorve-
na ja hdnen poistumisesta myotd myos tuki tiettyjen asioiden sanomiseen ryh-
madssd oli kadonnut. T&lloin ne, jotka olivat aikaisemmin puuttuneet niinsanot-
tuihin epdkohtiin ja nostaneet esiin ryhmétyon haasteita, eivit endd sitd tehneet.
[Imapiirin keventyminen saattoi ndin ollen olla vain vilillisesti seurausta Opis-
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kelija X:n 1dhdostd; ilmapiiri muuttui kevyemmadksi, kun hankaliin asioihin ei
endd puututtu. Tama nikyy esimerkiksi Opiskelija O:n kokemuksessa:

Mut kyl musta tuntu viime vuonna, et me oltiin tosi usein Opiskelija X:n kanssa sillee
samalla aaltopituudella, ettd otettiin aika paljon vastuuta ja just niitd puheenvuoron
alotuksia ja vaha syntipukkeja vililld ja tollasta. Must tuntuu, ettd mulla on itelldki
ihan muuttunu kaikki sitte taild ehkd parempaan ja helpompaan ja paljon rennom-
paan suuntaan. (Opiskelija O, haastattelu lukuvuosi 2)

Kukaan ei halunnut joutua samanlaiseen rooliin Opiskelija X:n jdlkeen, silla ris-
tiriitaisten ja peiteltyjen asioiden esiinnostajan rooli koettiin ahdistavaksi.

Toisaalta Opiskelija X:n poistuminen saattoi aiheuttaa myos toisenlaisen
pelkotilan kuin vain pelon sanoa asioita daneen. Moni tiesi, ettd Opiskelija X:114
oli ollut ryhmésséd vaikeaa, joten ryhmaéssa syntyi syyllisyyttd siitd, ettd opiskeli-
ja oli kokenut tarpeelliseksi ldhted pois ryhmasta:

Mietti, ettd onko iteki syyllinen. (Opiskelija 1, havaintopdivékirja 24.3. lukuvuosi 2,
ryhmadistunto)

Opiskelija X on monta kertaa sanonu noissa ryhmadistunnoissa ja muissa, ettd han ei
tid, et haluuks han ees jatkaa tdssd ryhmassa. Niin ne on ollu tavallaan vdhd semmo-
sia pysdyttavidki. Mut tuntuu, ettd on tda aika sillee haastavaa sitte tosiaan, ettd ku
ihmisille tulee oikeesti tommosia mietteitd ihan t&dtd kohtaan. - - Kylldhdn ma oon

sen kokenu, ettd jos on jossain ollu jotain tilanteita, ettd on saanu koko ryhman vaik-
ka sillai omaan mielipidettd vastaan, ni ei se hirveen kivalta tunnu. Et kylldhdn sen
tietdd varsinkin, kun tddld on aika semmosia vahvoja persooniaki tai semmosia just
niitd, jotka on saanu padnsa lapi aina ja madki oon vdha ehkd semmonen, niin sitte
kun ne laittaa yhteen, ni se on aika tietysti semmosta aika ikdvéa sitd kohtaan, joka
yrittdd sieltd jotain muuta toisenlaista ehottaa. (Opiskelija 11, haastattelu lukuvuosi 1)

Vaikka Opiskelija X sanoi poisldhtonsd syiden olevan henkilokohtaisessa eld-
madssd, silti hdnen vaikea asemansa ryhmdssd ei voinut olla herdttamaittd poh-
dintaa my6s muista poisldahdon syistd. Yhden opiskelijan poistuminen aiheutti
syyllisyyden lisdksi sen, ettd ryhmédan syntyi ajatuksia, ettd ryhmdn arvo oli
jotenkin laskenut ja ettd joku muukin kenties haluaisi ldhtea:

Tuntu, ettd tdd laski ryhmén arvoa, ettd kun itse pitdd tarkeend sitd, mitd on saanu
ryhmadstd, niin Opiskelija X ei sitten piddkdan. (Opiskelija 12, havaintopdivakirja 4.11.
lukuvuosi 2, ryhmdéistunto)

Jotenki tuli semmonen, ettd tdd ei oo tarkeetd tai et joku olis sanonu, tai se tuntu siltd,
ettd joku olis sanonu tdstd hankkeesta, ettd tdd asia ei oo tdrkeetd, mitd me tehddn, ku
se [Opiskelija X] ei halua kuulua tdhan. (Opiskelija 12, haastattelu lukuvuosi 2)

Mulle tulee sellanen olo, ettd niinku ois heitetty hukkaan tdn ryhmén arvo. (Opiskeli-
ja 11, havaintopaivékirja 4.11. lukuvuosi 2, ryhmaéistunto)

Oon aatellu heti, ettd kuka ldhtee seuraavaks. (Opiskelija 10, havaintopdivikirja 4.11.
lukuvuosi 2, ryhmaéistunto)

Pohdin, ettd vaikuttaaks se tyomoraaliin ja ryhméssa pysymiseen. (Opiskelija 13, ha-
vaintopdivakirja 4.11. lukuvuosi 2, ryhmadistunto)



142

Mut sit md kylld ootin, ettd joku muukin lghtee tai jotenki pelkés yhes vaihees, et
Opiskelija K ldhtee, ku sil oli syksyll4 se tosi vaikee vaihe, ni koko ajan "ryhmé vaan
hajoaa". Mut se onki ehka kuitenkin ryhmaa yhdistéava tekija. (Opiskelija 4, haastatte-
lu lukuvuosi 2)

Yhden opiskelijan irtaantuminen ryhmaésta synnytti mahdollisesti pelkotilan,
ettd ryhma hajoaisi, jos konfliktit jatkuisivat. Ryhmé&n hajoamista ei haluttu, jo-
ten ilmapiiri pyrittiin mahdollisesti siksi pitdmaan kevyena.

Opiskelija X:n 1dhto4 saatettiin jopa pitdd epdsolidaarisuutena: ei saa lih-
ted, jos muutkaan eivit saa. Veljellisessd ryhmadssa pitdisi jaksaa, vaikka on vai-
keaa:

M3 olin jotenki pettynyt, kun tuntui, ettd s& [Opiskelija X] oot taistellu tdhan asti. Etta
et sd pettdny mua tai ryhmad, mutta tuntuu pettyneeltd. (Opiskelija 3, havaintopai-
vakirja 4.11. lukuvuosi 2, ryhmaistunto)

Mulleki tuli semmonen olo, ettd ma vaan voin varata [matkan], koska haluan olla vi-
littamatta ryhmasta. (Opiskelija 7, havaintopdivikirja 4.11. lukuvuosi 2, ryhmaistunto)

Et mé olin vaan sillee, et “haloo, sd oot meistd vahvin”, tai sillee, ettd “et sd voi olla
noin hassu, et s ldhet tds kohtaa pois”. M4 aattelin itteki, ettd mitd jos ma vaan lahti-
sin, - - et mikin ldhden sitte, et ”oikei keviddn keikat odottaa” tai sillee. Tietenkddn
maé en sitd suunnitellu oikeesti, mut tuli vaan, et jos nyt noin helppoo. (Opiskelija 7,
haastattelu lukuvuosi 2)

Kun itelld on ollu sellanen vangittu olo tdssa ryhmaéssd, ni aatteli, ettd onko se vaan
noin helppoo ldhtee tédstd. (Opiskelija 5, havaintopaivékirja 4.11. lukuvuosi 2, ryh-
mdistunto)

Et kun Opiskelija X heittdd, et “en ma pysty tdlldsessa ryhmaéssé toimimaan”, niin
mun mielestd se on aika semmonen, et pistdd miettimddn itelle, et miks se ei pysty
tdassd ryhmaéssa toimimaan. Et ite ndkee sen, et kylld me téllda ryhmallad edetédén ja sel-
vitetddn yhdessa. Ei voi alkaa luovuttamaan, vaikka olis vihan vaikeeta valilla.
(Opiskelija 1, haastattelu lukuvuosi 1)

Varsinkin niille, jotka kokivat voimakkaasti ryhmén rajoittavan heiddn vapaut-
taan, yhden jasenen 1dhto saattoi aiheuttaa kateutta vapaudesta. Opiskelija X:n
ldhdon seurauksena ryhmé joutui mahdollisesti antamaan kaikille enemmaén
vapautta, jotta yksikddn jdljelle jadneistd jasenistd ei kokisi ryhmadd rajoittavaksi
ja lahtisi sen vuoksi.

Rainion (1969, 74-75) mukaan jasenen merkitystd ryhmaille ei aina huoma-
ta ennen kuin hédn on jo ldhtenyt pois, eikd ryhmélld ole varaa menettdd jaseni-
ddn, joilla on arvoa tyon sujumisessa ja joista ollaan riippuvaisia. Aineistostani
ei voi padtelld Opiskelija X:n arvoa ryhmadlle, mutta asiaa voi ldhestyd kahdesta
ndkokulmasta. Jos Opiskelija X:114 ei ollut erityistd arvoa ryhmaéssd, hdanen pois-
tumisensa oli melko neutraali asia itsessddn. Tama selittdisi sitd, ettd Opiskelija
X:n ldhdosta ei juuri keskusteltu ryhmédssd muuten kuin vélittomasti 1dhdon
jilkeen. Toisaalta, jos hédnelld oli arvoa ryhmadlle, ryhmad joutui hédnen poistumi-
sensa jdlkeen erikoiseen tilanteeseen, silld ryhmaille ei annettu mahdollisuutta
pyrkid pitdimddn jasen mukana nostamalla hdnen statustaan ryhmdssd. Ryhma
joutui tdlloin reagoimaan toisella tavalla tdrkedn jasenen poistumiseen. Tastd
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ndkokulmasta reagoiminen vaikenemalla ja korostamalla poistuneen jdsenen
negatiivista vaikutusta ryhman ilmapiiriin olisi loogista.

Joka tapauksessa Opiskelija X:n 1dhto tuntui rikkoneen jotain, jota ryhmads-
sd ei valttamattd kunnolla kasitelty:

Mutta sitte siitd ku paéastiin eteenpédin niin varmaan, ku oli niin se harjottelun suun-
nittelu kesken, niin sit p&astiin nopeesti siihen. Jos ei olis ollu mit&d&n, niin olis ehkéa
jddny vellomaan siihen [Opiskelija X:n poistumiseen], mutta meilld oli niin kovat
suunnitelmat ja tuntu, ettd oikeesti meidén tdytyy ldhtee opettamaan niitd lapsia, et
alettiin keskittyé siihen. Ja sit suunniteltiin niitd paljon ja hartaasti. (Opiskelija 12,
haastattelu lukuvuosi 2)

Opiskelijat pitivdt ryhméan ilmapiirin kevyend ja itsensd kiireisind harjoittelu-
suunnitelmilla. Vaikka ryhmén toiminta osittain muuttui kahden lukuvuoden
kuluessa, edelld kuvatun perusteella ei voi siis pddtelld, ettd demokraattinen
opiskelukehys olisi oleellisesti muuttunut.



7 KEHYSTEN RAKENTUMINEN

7.1 Hierarkkisen ja demokraattisen kehyksen limittyminen opis-
kelutilanteessa

Goffmanin ajatus on, ettd kehykset kerrostuvat (ks. s. 30). Tadssd luvussa tarkas-
telen hierarkkista ja demokraattista kehystd sen kautta, millaiset kehyksen ker-
rostumat opiskelijan tulkinnan takana saattavat olla ja millaisen suhteen nama
kaksi kehystd, hierarkkinen ja demokraattinen, toisiinsa opiskelutilanteissa
muodostavat.

Hierarkkisen ja demokraattisen opiskelukehyksen voi ajatella liittyvan
taysin erillisiin opiskelutilanteisiin. Ohjaajien ollessa mukana tilanteet tulkittiin
hierarkkisiksi ja kun he eivét olleet paikalle, tilanteet tulkittiin taas vertaisryh-
méan demokraattisella kehyksella:

Jos me joittenkin kanssa menn&édn sydomédn [opiskelijaravintolaan] ja puhutaan jos-
tain muusta, niin eihdn ne [ohjaajat] oo sielld koskaan. Ettd ne on vaan niissé tilan-
teissa, kun ollaan ryhm4, kun istutaan tuolla huoneessa [opiskelutilassa]. (Opiskelija
2, haastattelu lukuvuosi 1)

Ettd jos sielld [opiskelutilanteessa] on joku kouluttaja, sitten se on enemmaén semmos-
ta, ettd se kouluttaja on miettinyt jotain, mita sielld tehddédn, ja se on selvéd, ettd sielld
tyoskennelldan. Mutta sitten jos se on sellanen meidan [opiskelija] ryhmén vélinen,
tulee sellanen, ettd “no saapa ndhdd, ettd mitdhén siitd tulee”. (Opiskelija 1, haastatte-
lu lukuvuosi 1)

Ohjaajan ldsnéolo tai poissaolo antoi siis opiskelutilanteelle sopivan mdadaritel-
mdn suhteessa hierarkiaan ja demokratiaan. Aineistosta péddtellen kehykset ei-
vit kuitenkaan olleet puhtaasti erillisid vaan kehykset my6s lomittuivat ja vai-
kuttivat opiskelutilanteissa osittain yhtdaikaisesti riippumatta ohjaajien ldsna-
olosta tai poissaolosta (ks. Goffman 1986, 25).

Vaikka opiskelijoiden yhteinen toiminta vertaisryhmatilanteissa jasentyi
demokraattisen opiskelukehyksen mukaan, tilanteiden sisdltod saattoi ohjata
hierarkkinen opiskelukehys: opiskelijat yrittivit vertaisryhména saada ohjaajien
toiveet ja odotukset tdytettyd. Esimerkiksi, kun hierarkiassa ylempénd olevat
ohjaajat "kéaskivat” opiskelijaryhman ottaa tyoskentelynsad organisoinnin avuksi
puheenjohtajan, opiskelijat ottivat sen, mutta demokraattisessa kehyksessa pu-
heenjohtajalle ei juuri annettu mitdan valtaa, eikd puheenjohtaja saanut nousta
muiden yldpuolelle. My6s opiskelijaryhmén omaa lukupiirid voi tarkastella hie-
rarkkisen kehyksen vaikutuspiirin kautta. Lukupiiri jdrjestettiin ensimmaéisen
lukuvuoden kevadlld ilman integraatiokoulutuksen ohjaajien vaikutusta, mutta
lukupiirissa kasiteltiin kirjaa, joka tentittiin integraatiokoulutuksen ulkopuolel-
la. Tentti aiheutti monissa opiskelijoissa jannitystd, koska se oli ensimmdinen
tentti ja siitd oli kuulopuheiden mukaan vaikea padsta lapi:
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Jos sillon viimeks ei olis ollu tenttid, ni ei me oltais tehty niitd muistiinpanoja niin
tarkasti. (Opiskelija 4, havaintopdivakirja 25.11. lukuvuosi 2, vertaisryhma)

Opiskelijoiden demokraattisessa kehyksessa tapahtuva, integraatiokoulutuksen
ohjaajista riippumaton lukupiiritoimintakin oli osittain selitettdvissd siis hie-
rarkkisen kehyksen vaikutuspiirilld: tentti edusti ohjaajan kontrollioikeutta ja
tamad kontrollointi ohjasi opiskelijaryhmén toimintaa opiskelutilanteissa.

Toisaalta demokraattinen kehys vaikutti tilanteisiin, jotka tulkittiin ensisi-
jaisesti hierarkkisen kehyksen mukaan. Opiskelijoiden keskindisen tasavertai-
suuden piti toteutua hierarkkisissa opiskelutilanteissa ja tdméa ndkyi erityisesti
suhteessa harjoittelunohjaukseen:

Tuntu jotenki, ettd ollaaks me eriarvosessa asemassa tddlld. Et ku jaetaan ne ohjaajat
niin esim. Opiskelija M ja Opiskelija N, md muistan, et saatto jossain vaiheessa puhua,
ettd ku Ohjaaja 6 ei kans kdyny kauheesti kattoon. Ja se, ett tietyilld on esim. Ohjaaja
1 ja Ohjaaja 2 tietysti niin oli aika paljon laittanu aikaa siihen. Niin sitte se, ettd se
meni aika epédtasa-arvosesti se. Et sithdn me ehotettiinkin, et ku siitd oli aika paljon
puhetta meiddn kesken, niinku opiskelijoiden kesken tddlld. (Opiskelija 2, haastattelu
lukuvuosi 2)

Et sindnsd tuntu tosi kurjalta, ettd kaikilla ei ollu sitd mahdollisuutta siing, ettd kou-
luttaja ei kdyny sitte niin paljo. (Opiskelija 10, haastattelu lukuvuosi 2)

Tdarkedd myos oli, ettei hierarkkisissakaan tilanteissa toista opiskelijaa laitettu
noloon asemaan vertaistensa silmissa:

Se oli ehkd mun mielestd aika lyhyesti sanottu palaute siind vaiheessa ja sitte ehka
semmosella tavalla, mitd mé en ois toivonu. Mi olisin ehki toivonu, ettd se ois voitu
sanoo sillee meille suoraan semmosessa tilanteessa, jossa ei oo kun ehkd meidén har-
jotteluohjaaja ja me. (Opiskelija 6, haastattelu lukuvuosi 2)

Opiskelijaa ei myoskddn ollut suotavaa nostaa hierarkkisessa tilanteessa esille
lilan myonteisessd sdvyssd, jotta opiskelija ei joutunut vertaisryhméssdan epa-
suotuisaan asemaan (ks. s. 118-119). Tamad on selitettdvissa juuri kehysten limit-
taisyydelld: vaikka opiskelutilanne jdsentyisi hierarkkisen opiskelukehyksen
mukaan, tasavertaisuus opiskelijoiden vélilld ei saisi mielellddn rikkoutua nais-
sakadn tilanteissa.

Lisdksi opiskelijoiden veljeys ja solidaarisuus haluttiin sadilyttdd hierarkki-
sissa tilanteissa. Tamd ndkyi esimerkiksi toisena lukuvuonna harjoittelusuunni-
telmien tarkastelukerralla, kun ohjaajien koettiin ajavan jotkut opiskelijat liian
ahtaalle kysymyksilldan:

Sielld oli semmosta, ettd alko jo ihmiset [toiset opiskelijat] tai sillai, ettd "nyt meiddn
[tyotapaa] pilkataan” ja sitten puolustettiin [tyotapaa]. Ja sit ku itelld oli semmonen,
ettd naki ne niin sillai, ettd "apua nyt tolle tuli puolustusreaktio paille”. Ja sitte tuli
semmonen, ettd mun pitdd auttaa sitd ja tuli semmosia sdélintunteita ja semmosia, et-
ta ”&dlkad noin kovasti sanoko”. Ja naki sillai objektiivisemmin ehké sen tilanteen sitte.
Ettd ite oli ehkd vaan semmonen paikkailija, joka yritti sielld sitte sanoo, ettd “hei on-
han [tydtapa] ihan hyvd juttu sitd varten ". (Opiskelija 1, haastattelu lukuvuosi 2)

Ei ehkd ite tajunnu, ettd olis voinu sanoo, ettd joo et just sitd, ku ei nyt kouluttajille
tullu mieleen, ettd sen vois ottaa jotenki henkilokohtasesti jonkun suunnitelman tai
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muun. Koska se niille on varmaan aika arkipdivasta se, ettd joku kyseenalastaa, etta
mitd ne on tehny, kun sitte taas ehka meille. Mut olis voinu ite sitte jotenki sanoo, ku
huomas, ettd Opiskelija Z ja Opiskelija Q meni tosi lukkoon siind vaiheessa, et ne ei
osannu sanoo tai olis osannu perustella, vaikka ne olis sitd miettiny enemman.
(Opiskelija 10, haastattelu lukuvuosi 2)

Opiskeljjoilla ilmeni veljellinen halu suojella ja puolustaa toisia opiskelijoita,
kun heidén koettiin olevan pulassa. Riippui kuitenkin opiskelijasta ja tilanteesta,
jdiko solidaarisuus vain tunteeksi vai ilmeniko se konkreettisena puolustustoi-
mintana hierarkkisesti kehystetyssa tilanteessa. Toisaalta veljellisid puolustus-
reaktioita ei valttimattd syntynyt, jos koettiin itse olevan ohjaajien kritiikin
maalitauluna. Esimerkiksi muut téta tiettyd tydtapaa harjoittelusuunnitelmiinsa
kirjoittaneet eivit juuri puolustaneet sitd, vaan keskustelua kdytiin ohjaajien ja
vain muutaman opiskelijan kesken. Sama toistui induktiivisen opetuksen ker-
ralla (20.10. lukuvuosi 2), jossa opiskelijat olivat etukdteen suunnitelleet opetus-
tuokion:

Me tuotiin [induktiivisen opettamisen kerralla] niitd kaikkia ruokajuttuja tanne ja jo-
kainen sai valita sitten - -, ettd minké valitsis sieltd. Ja sit se meni siind mielesss, etta
siind ei tullu siind opetustilanteessa esille se, ettd miké se on, ettd milld perusteella pi-
tdis valita, terveellisyyden kannalta vai taloudellisuuden, vaan ettd se valinta tuli, jai
epdselviks se opetettava aihe. Ja ne, jotka sitd sitte esitti, me osahan oltiin hiljaa siind,
niin koki sitten hyvin henkilokohtaisesti sen, vaikka se oli periaatteessa koko meidéan
tekijaryhmadlle. Ja sitte ku oli ite ulkopuolisena ja kuunteli, niin ei kokenu sitd sem-
mosena. Ja ymmarran varmasti, et jos ite ois ollu siind, niin sitte taas ois ottanu sen
eri tavalla. (Opiskelija 3, haastattelu lukuvuosi 2)

Vaikka kehykset siis ldhtokohtaisesti liittyivit erilaisiin opiskelutilanteisiin,
ne molemmat saattoivat vaikuttaa my®os silloin, kun toinen kehys oli tulkinnas-
sa hallitsevampi. Kehysten limittyminen ndkyi lisdksi siind, ettd tulkinnassa
saattoi syntyd jonkinlaista epdselvyyttd siitd, kummassa kehyksessd oikeastaan
oltiin. Kehyksen epdselvyys ndkyi toisena lukuvuonna tilanteessa, jossa en-
simmadistd kertaa ohjaajien ldsné ollessa yksi opiskelijoista toimi puheenjohtaja-
na (29.9. lukuvuosi 2). Ohjaajat oli pyydetty mukaan tapaamiseen, jossa opiske-
lijat késittelivat koulupdivatehtdavaa eli tehtdvéad, jossa opiskelijat suunnittelivat,
mitd he kertovat integraatiokoulutuksesta harjoitteluluokkiensa opettajille.
Alun perin tehtdvian tekemiseen liittyvissd tapaamisissa oli puheenjohtajana
toiminut toinen opiskelija. Hdn halusi kuitenkin pois tdiméan tehtdvan puheen-
johtajan paikalta, mahdollisesti siksi, ettd selvisi, ettd tehtdvad jatketaan myos
ohjaajien kanssa:

Opiskelija H:n piti eka olla, mut sitte Opiskelija H ei endd halunnu olla - -. Opiskelija
H halus, ettd joku muu ottaa sen puheenjohtajuuden ja kukaan ei halunnu sita tai ei
ollu vapaaehtonen, niin sitte ma taas vaihteeks ni "no okei méa voin tehd sen sitte, jos
kukaan muu ei suostu". (Opiskelija P, haastattelu lukuvuosi 2)

Vaikka Opiskelija P suostui toimimaan puheenjohtajana, hin ei ottanut tilan-
teessa suurta roolia:

En aio kovinkaan paljon johtaa keskustelua vaan vapaata keskustelua. (Opiskelija P,
havaintopdivéakirja 29.9. lukuvuosi 2)
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Opiskelija P koki puheenjohtajuuden juuri tuossa tilanteessa erityisen vaikeaksi,
koska sielld olivat paikalla myos ohjaajat:

Oli ihan hirveetd, kun oli koulupdivikeskustelu ohjaajien kanssa. Ettd tuoko ne oh-
jaajat omat paineensa. Ja drsytti, kun joku sano sen jalkeen, ettd olis pitédny vahén
koota keskustelua, ettd tunsi epdonnistuneensa. (Opiskelija P, havaintopaivakirja 1.12.
lukuvuosi 2, vertaisryhma)

M4 en oikeen jotenki omasta mielesténi kauheen hyvin hoitanu sit4 tai jotenki, ku en
maé oikeen tienny, mitd mun pitdd teha siind puheenjohtajana, ku se oli enemman
semmonen. - - Tai mun mielestd se on ihan eri tilanne olla puheenjohtajana sillon,
kun on pelkastédan opiskelijat, ku sillon ku on my6s kouluttajat. - - Sitte joku sano
vield mun mielestd, joku Opiskelija 13 tai joku, sano mulle sitte, ettd oisit voinu ehkéa
vdhdn enemman koota tai jotain semmosta ja sit mulle tuli siitd semmonen, ettd ”66
ettd en méd osaa koota”. (Opiskelija P, haastattelu lukuvuosi 2)

Opiskelija P joutui ilmeisesti jonkinlaiseen ristiriitaan siitd, ettd hanen olisi pita-
nyt toimia puheenjohtajan roolissa tilanteessa, joka ohjaajien ldsndolon takia
tulkittiin hierarkkiseksi. Tavallaan kyse oli demokraattisesta vertaistilanteesta,
koska se oli opiskelijoiden itsensd jdrjestamé tapaaminen, mutta toisaalta ohjaa-
jien lasndolo teki siitd myos hierarkkisen opetustilanteen. Ohjaajien rooli ei ollut
silld tavoin perinteinen, ettd he olisivat johtaneet tapaamista, mutta toisaalta he
toimivat tilanteessa muuten ohjaavassa roolissa eivitkd vertaisina. Puheenjoh-
tajuus oli vaikea asia opiskelijoille jo demokraattisessa kehyksessd, joten on
ymmarrettavad, ettei Opiskelija P voinut olla selvillda omasta roolistaan, kun tuo
sama rooli siirrettiin vield epdselvasti kehystettyyn tilanteeseen.122

Demokratian ja hierarkian limittyminen nékyi kiinnostavasti myos integ-
raatiokoulutuksessa toteutetuissa ryhmadistunnoissa. Yhdelld integraatiokoulut-
tajista oli kaksoisrooli ohjaajana ja toisaalta ryhmdistunnon vetdjana: toisessa
tilanteessa hdn sai ylempand arvioida esimerkiksi opiskelijoiden harjoittelu-
suunnitelmia, mutta ryhmdistunnossa hédnen olisikin opiskelijoiden nakokul-
masta pitdnyt toimia tietylld tavalla demokraattisessa puolueettomassa roolissa:

Ohjaaja E: Ite koen vaikeaksi tilanteet, kun tavallaan oon ite ollu tilanteessa osallise-
na. Ettd koetteko te sen puhumisen vaikeaksi, kun oon osallinen?

Opiskelija 4 ja 6: Joskus kylld, esim. nyt. (Havaintopdivakirja 2.12. lukuvuosi 2,
ryhmdéistunto)

Kun oli sit se ryhmdistunto sen jalkeen, missd me sanottiin siitd, ettd se ei ollu muka-
vaa ja sitte Ohjaaja E oli vaan sillee ihan, ettd se ei yhtddn ymmartany meitd. Et se
vaan oli jotenki tosi, en ma tid, mulla meni siind tosi pahasti maku siihen koko tou-
huun. Sitte ku just se, ettd ei Ohjaaja E kuitenkaan oo siind niinkun tollasessa tilan-
teessa niin puolueeton tietenkddn, koska se on ite kouluttaja ja silleen. Et sil on sitten
ihan erilainen ndkemys niistd asioista ehka ku meilld. Ja must tuntu, et se ei ees yrit-
tany ymmartad sitten sitd jotenki. Ja sit se oli just se kerta, ku se ite kysy, ettd tuntuu-
ko siltd, ettd se ei pysty hoitaan puolueetonta tehtdvia tai jotenki. - - Siis mun mie-
lestd tuntu, mutta en ma sitd halunnu sille sanoo, koska musta tuntu, et se otti tosi
henkilokohtasesti sen sillee. Siind meni pitkdan, et mul oli vahan Ohjaaja E:std sem-
monen epamiellyttdva olo tai semmonen, ettei tddlla ookaan nyt ihan sana vapaa. Tai

122 Kehyksen epéselvyys tdssd kyseisessd tilanteessa ndkyy myos siing, ettd en osannut
nimetd tilannetta. Olen aina merkinnyt aineistositaattien yhteyteen, oliko havain-
noimani tilanne opetus vai vertaisryhmad, mutta tdssa tapauksessa en itsekdan pysty-
nyt nimedmaéé&n tapaamista kummankaan nimikkeen alle.
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jos sanoo jotain, ni sitte ei sithen suhtauduta sillee, vaan et siind tulee puolustusreak-
tio sillaki niinku normaaleilla ihmisilld. (Opiskelija 4, haastattelu lukuvuosi 2)

Tottakai siind on se omaki, ettd ottaa sen oman tyonsa niin henkilokohtaisesti. Mut
silti se oli jotenki tosi sellanen, ettd tuntu, ettd jotenki se asetelma ja kun ne oli tuossa
siind rivissd ja niilld oli ne paperit ja ne kuiskaili toisilleen ja sit sieltd tuli aina. Se oli
jotenki tosi semmonen inhottavan olonen tilanne. Ja kyl ma muistan senki, ettd sen
jdlkeinen ryhmadistunto, missé oli vaan Ohjaaja E ja me, puhuttiin siitd aika paljon,
niin jotenki musta tuntu sillee, et Ohjaaja E:ldkin liitty sit siihen aika paljon tunteita.
Siind ryhmdistunnossa vaan huomas sen. Sen ryhmaéistunnon jalkeen se kysyki, ettd
tuntuuks teistd, ettd han ei pysty hoitaan tavallaan niitd molempia rooleja. Et se on
tadlld se, joka antaa, ja sit se on my®os sielld se, jonka pitdis tavallaan olla semmonen.
Et ku se on molemmissa tilanteissa, mut eri roolissa, et pystyyks se oleen sield ryh-
madistunnossa sit tavallaan tuomatta niitd omia. Mut jotain talldsta se kysy, et must
tuntu, mun taas tulkinta vaan, mutta tuntu, et se ehki iteki huomas, etti seki esim.
saatto siitd, kun me niin paljon puhuttiin siitd, et miten se meni se palautekerta ja sil-
lonki oli kaikilla kylld niin tunteet viela siitd paalld, ku se oli niin l&helld se. (Opiskeli-
ja 2, haastattelu lukuvuosi 2)

Ryhmadistunnossa ei ole kyse tasavertaisesta suhteesta ohjaajan ja opiskelijan
valilld, mutta toisaalta ryhmdistunnoissa kdyd&dan ohjaajan tukemana ldpi de-
mokraattisessa kehyksessd ilmitulleita asioita ja syntyneitd konflikteja, jolloin
opiskelijat ovat tietylld tapaa jopa tilannetta mddrddvassd tai ohjaavassa ase-
massa: kdsiteltdva asia tulee aina heiltd ja ohjaajan tehtdvéand on jasentdd sita
sisdltod, mitd opiskelijat ryhmdistunnossa tuottavat. Ryhmdistunto ei siis taval-
laan ehkd kuulunut varsinaisesti kumpaakaan opiskelutilanteen kehyksistd,
mutta siind oli piirteitdi molemmista. Ryhmdistunto olikin opiskelutilanteena
sellainen, mistd opiskelijoilla ei ollut aikaisempaa kokemusta, jolloin valmiita
kehyksid siihen ei valttamattd ollut.

7.2 Hierarkiaan ja demokratiaan sosiaalistuminen

Vuorovaikutuksen tutkijana Goffmania kiinnosti varsinaiset vuorovaikutusti-
lanteet ja kehysten ndkyminen niissd. Tdssad tutkimuksessa pyrin kuitenkin pu-
reutumaan myo0s tutkittujen vuorovaikutustilanteiden taakse ja kysymykseen,
mistd opiskelutilanteen kehykset voisivat olla perdisin. Miksi opiskelijat tulkit-
sivat opiskelutilanteita juuri hierarkkisen ja demokraattisen kehyksen kautta?
Vaikka kerdtyn aineiston perusteella ei voi antaa selkedd tai varmaa vastausta,
tietynlaiset tulkinnat ovat aineiston perusteella mahdollisia.

7.2.1 Koulutuskontekstissa

Koska kehyksiin sosiaalistutaan (ks. s. 23), opiskelutilanteen kehysten rakentu-
mista on peilattava ajassa taaksepdin. 123 Yliopistoon ei tulla tyhjiostd, vaan ai-

123 Siljander (1997, 10) kuvaa sosialisaation tarkoittavan “yksilén kannalta sellaisten yhteis-
ten ja vallitsevalle kulttuurille ominaisten toiminta- ja kdsitystapojen omaksumista tai sisdis-
timistd, jotka takaavat riittdvin toimintavalmiuden kyseisessd sosiaalisessa yhteisdssi”. Ta-
maé sisdistdimisprosessi on enemman tai vihemman tiedostamatonta ja suunnittele-
matonta.
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kaisemmat kokemukset opiskeluympdristdissd ovat muokanneet opiskelijan
kasitystd siitd, mitd tilanteessa on tekeilld, kun on kyse opiskelusta (ks. Prosser
& Trigwell 1999, 66).

Hierarkkisen kehyksen alamaisuuden position sekd kuuliaisuuden ja vas-
tuuttomuuden oletusten juuret ulottuvat sinne, missa opiskelija on astunut ensi
kertaa koulutusinstituutioon. Rinteen ja Kivisen (2005) mukaan kouluun tulles-
saan lapsi muuttuu oppilaaksi, joka joutuu sopeutumaan uusiin, instituution
tarkasti médrittelemiin toimintamuotoihin. Suurin osa koulussa tapahtuvasta
oppimisesta on sosiaalistumista oppilaan asemaan, miké tarkoittaa esimerkiksi
tiettyjen kaytossddntojen omaksumista sekd alistumista opettajan kdskyvaltaan
ja kontrolliin. (Rinne & Kivinen 2005, 459-463; ks. myos Salo 1999.) Oppilas so-
peutuu suhteellisen nopeasti tdllaiseen alamaisen rooliin (Kddridinen, Laakso-
nen & Wiegand 1997, 52-53). Pedagoginen suhde sisdltdd erilaisia subjektipo-
sitioita: opettajalle ja oppilaalle méadrittyy erilaisia “paikkoja ja asentoja suhteessa
luokkahuoneen materiaalisiin ja diskursiivisiin mdirityksiin” (Hakala 2007b, 64; ks.
myo6s Hakala 2007a). Esimerkiksi Poikajarvi (2007) havaitsi tutkimuksessaan,
ettd kolmasluokkalaisten oppilaiden koulukokemuksissa koulun arki nadyttay-
tyy opettajajohtoisena: oppilaan rooli on passiivinen ja heilld on alistuva suh-
tautuminen opettajan vallankdyttoon. Laine (2001, 42) puolestaan ylikoulun
oppilaiden koulukokemusta kisittelevassd tutkimuksessaan kuvaa, et-
ta ”[lJuokkahuonetilaan saapuva opettaja on oppitunnin toiminnan kiynnistdja. Hin
on myos oppituntitilan mddritteliji ja sulkija, ajan virittijd seki kontrolloija. Opettaja
on litkkeelle laittaja, luokkahuoneen perpetuum mobile.” Laineen (2001, 34) nédke-
myksen mukaan opettajalla on médrittelyvalta koulun institutionaalisen sosiaa-
lisen tilan suhteen: oppilaat eivét ole sosiaalisen tilan aktiivisia tai ensisijaisia
rakentajia vaan he reagoivat opettajan madritelméaén ja hdanen kdynnistaimaansa
toimintaan. Oppilaan vastuulla on toimia annettujen ohjeiden ja kaskyjen mu-
kaisesti (Pikkarainen 2018, 27-28).

Institutionaalisena suhteena opiskelijan ja ohjaajan vélinen suhde maarit-
tyy hierarkkisen dynamiikan ja formaalien toimintakoodien kautta (Lucey &
Rogers 2007, 20). Tilanteen tulkitseminen koulutuskontekstiksi saa Knowlesin
(1980, 46) mukaan itseohjautuvan aikuisenkin toimimaan riippuvaisessa ja pas-
siivisessa oppilaanroolissa, jossa vain istutaan ja odotetaan opetusta:

Et sitd vaan odotti semmosia tehtédvid, ettd nyt meille annetaan, mitd me tehdaan.
Semmosia ei ollu tai siis hirveesti ainakaan ollu, niin tota sit ei osannu vaan tehda
yhdessd ilman sitd tehtdvanantoo. Kuitenki tietyt rutiinit, ettd koulus tehddan néin ja
ndin ja opettaja antaa sulle tehtdvin ja sitte tehdddn tai kirjotetaan. (Opiskelija 13,
haastattelu lukuvuosi 1)

Tutkitut opiskelijat kuvasivat, ettd he olivat koulussa tottuneet siihen, ettd opet-
taja on auktoriteetti, jonka kdskyjd odotetaan. Toisaalta tédllainen odottelijan roo-
li oli helppo. Esimerkiksi toisen lukuvuoden pitkdn opetusharjoittelujakson jal-
keen yliopistoon palaamista kuvattiin rentouttavana:

Oli tosi kiva péddstd just - -, ettd padsee valmiin poydan ddreen. Ettd ei mun tartte te-
h& mitaa. Ettd ma vaan tuun tédnne ja ootan, et joku latelee mulle jotain tietoa. Etta kyl
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se yllattavan rankka kokemus on kuitenkin tuo harjoittelu. (Opiskelija 3, haastattelu
lukuvuosi 2)

Saa itse istua oppilaana ja olla vaan. (Opiskelija 1, haastattelu lukuvuosi 2)

Verrattuna opetusharjoitteluun, jossa opiskelija oli koulutuskontekstissa opetta-
jan roolissa ja itse siis vastuussa opetuksen suunnittelusta ja jdrjestdmisestd,
opiskelu puolestaan koettiin oppilaan tai koululaisen roolissa rentouttavana,
koska toisella osapuolella eli ohjaajalla oli aktiivisempi vastuunkantajan rooli
oppimisen tarjoamisesta.!24

Opiskelija 1 (Havaintopdividkirja, 18.9. lukuvuosi 1) kuvasi erddssd ryh-
madistunnossa, ettd ”jos ope [koulussa] olis sanonu, ette ei oo koetta, niin olis varmaan
vaan ollu tekemittd mitidn”. Opiskelijoiden heikko valmius itseohjautuvuuteen
voi olla seurausta pitkdaikaisesta altistumisesta ulkoa ohjatulle opiskelulle ja
opettajan vastuunkannolle (Koro 1995, 105; Shor 1996, 67). Esimerkiksi Arvaja
(2005, 64, 78) havaitsi tutkimuksessaan peruskoulun yhdeksdnnen luokan kol-
laboratiivisista oppimisprojekteista, ettd traditionaalinen koulukulttuuri oli
vahvasti lasnd oppilaiden toiminnassa. Tama nékyi esimerkiksi omien ajatusten
vidheksymisend, asiantuntijatiedon arvostamisena ja epékriittisen tiedon jaka-
misena, mitkd eivit tukeneet korkeatasoista kollaboratiivista toimintaa. Myos-
kddn lukiokoulutus ei ole kaikilta osin onnistunut toimimaan siltana yliopis-
toon, silld lukion koulumainen ja pirstaleinen opintotapa saattaa tukea lyhytjan-
teistd, "uusavutonta” ja passiivista kdyttaytymistd (Hautamdki ym. 2012, 81-83;
Silvonen 1984, 21). Pajarren (2012) tutkimuksen mukaan ensimmadisen vuoden
diplomi-insindoriopiskelijoille muutos lukiosta yliopiston itsendiseen ja vas-
tuullisempaan opiskeluun tuli ylldtyksend ja opiskelijoiden tuntui olevan vai-
kea sopeutua esimerkiksi luentojen vapaaehtoisuuteen. Kun opiskelija tulkitsee
tilannetta hierarkkisen opiskelukehyksen ndkdkulmasta, hdnelle herédd kysymys,
miksi mennd paikalle, kun sitd ei kukaan kontrolloi. Toisaalta opiskelija saattaa
mennd vapaaehtoisille luennoille, vaikka sitten vain selailemaan internetsivuja
puhelimellaan tai juttelemaan kavereilleen, jos koulu on juurruttanut hidneen
lasndolopakon. Molemmissa tapauksissa luento ndhdaan hierarkkisessa kehyk-
sessd alamaisen suorituksena, ei oppimisen paikkana.

My6s demokraattinen opiskelukehys kertoo siitd, mihin opiskelijat ovat
aikaisemmin sosiaalistuneet. Sosiaalistuminen demokratiaan on kuitenkin ollut
hyvin erilaista kuin sosiaalistuminen hierarkiaan. Opiskelijat ovat sosiaalistu-
neet vertaisryhmadn liittyviin demokraattisiin arvoihin ja ideaaleihin, mutta
eivdt ehkd siihen, kuinka laittaa ne kdytantoon ryhmand tyoskennellessddn.
Monet tutkituista opiskelijoista kohtasivat mahdollisesti ensimmadistd kertaa
integraatiokoulutuksessa sen, ettd heiddn pitdisi tyoskennelld vertaisryhméssa
ja saada jotain yhdesséd aikaan, eikd vain viettdd yhdessd vapaa-aikaa:

Oikeesti ku mulle ennen oli ryhmity6 vaan sitd, ettd tehddn postereita. Ni nytte jos
joku sanoo sanan ryhmidtyo, ni tulee jotenki semmonen, ettd "vou”. Et ei tehd ryhma-

124 Kehyksessd roolit vaihtelevat ja erilaiset roolit johtavat erilaisiin ajattelu- ja toimin-
tamalleihin saman kehyksen sisdlla (ks. s. 25-26).
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tyotd, ettd ma en kesta niitd kaikkia etappeja, mitd sithen kuuluu. Et mé en halua ko-
kea sitéd rajahdystd uudelleen. (Opiskelija 8, haastattelu lukuvuosi 1)

Ylipddtdan se ryhmén toiminta. Ne [toiset OKL:n opiskelijat] ei oo oikeesti ikina teh-
ny semmosta todellista varmaankaan. Siis mun oletus on se, et ne ei ikind oo tehny
semmosta todellista ryhmétyotd, missa tulee niitd konflikteja ja muita. Ja sitte se on
aika raju kohtaaminen sit, ku ldhtee tonne maailmaan kuitenki ja varmasti se on
meilldki, mut ehkd me toisaalta osataan kattoo sit siind vaiheessa niitd. (Opiskelija 11,
haastattelu lukuvuosi 1)

Aina ennen tyonteko ryhmassa on ollut mukavaa. Just kaikki postereiden tekeminen
ja kaikki semmoset, kivaa mukavaa pientd yhdessadtekoa, mita kuulee paljon opiske-
lukavereilta, miten niilld on nytkin tailld [OKL:ssa], ettd tehdan mukavia pienid
ryhmitoita. (Opiskelija 2, haastattelu lukuvuosi 1)

Et ei oo oikeestaan ite joutunu ikind tydskenteleen just niinkun ns. saman arvosten
ihmisten kanssa niin pitk&d aikaa. (Opiskelija 10, haastattelu lukuvuosi 1)

Ku on aiemmin tehny lukiossa jotain ryhmétoitd, niin on tuntunu just, ettd joko ne
tekee tai siis ne on vaan niinku tehty sillee, katottu kirjasta kopioitu vastaukset.
(Opiskelija 12, haastattelu lukuvuosi 1)

Koulussa tehtdvd ryhmdtyo ei ole valttamatta tarkoittanut kdytannon yhteis-
toimintaa (ks. esim. Dawes & Sams 2004, 95-96; Lopponen 2011, 30), vaan yksi-
16t ovat tyOstdneet vierekkdin omia osuuksiaan jostain opettajan antamasta teh-
tavastd ja juttelleet samalla toisilleen. Téllaista tyoskentelyd ei kutsuta yhteis-
toiminnalliseksi vaan yhteistytksi, jossa tyo jaetaan pienempiin paloihin, jotka
kukin tyostdd yksinddn sen sijaan, ettd sitouduttaisiin yhteiseen tiedonrakenta-
miseen (Arvaja 2005, 18). Sen liséksi, ettd kouluissa tyotd tehdddn harvoin kay-
tannossd yhdessd, ryhmdtyoaika on tyypillisesti lyhyt ja tyoskentely tapahtuu
opettajan tarkassa valvonnassa. Tehtdvidn loppuunsaattaminen on ehka tadrke-
dmpadd kuin se, ettd oppii tyoskentelemddn yhteistytssd tai jakamaan vastuuta
demokraattisessa ryhmaéssd. Vaikka jannitteet ovat erottamaton osa sitd, ettd
ihmiset tydskentelevit keskenddn (Barge & Frey 1997, 39), koulussa tyypillisesti
jannitteita yritetddn valttdad, peittdd tai ratkaista ne oppilaiden puolesta ennen
kuin ne ovat edes tapahtuneet. Esimerkiksi Arvajan (2005, 61) tutkimuksessa
jotkin yldkouluikdisten yhteistoiminnallisen oppimisen ryhmat yllapitivat lii-
ankin positiivista ilmapiirid ryhméan harmonia sdilyttamiseksi kriittisen tiedon-
jakamisen kustannuksella.

Voi siis todeta, ettd demokraattinen kehys ei ollut muodostunut kouluhis-
torian aikana tyoskentelykehykseksi vaan kehykseksi vertaissuhteille ylipda-
tdaan. Tutkituilla opiskelijoilla oli kenties sdilynyt ideaali tasavertaisuudesta,
vapaudesta ja veljeydestd, silld ne eivét olleet aiheuttaneet ongelmia silloin, kun
ei tarvinnut saada yhdessd jotain aikaan. Kun tutkitut opiskelijat alkoivat tyos-
kennelld demokraattisen kehyksen ohjaamissa opiskelutilanteissa, heilld ei ol-
lutkaan tyoskentelyyn vaadittavaa ymmarrystd yhteistoiminnasta.?> Opetta-

125 Se, ettd opiskelijoilla olisi realistinen k&sitys demokraattisena ryhméana toimimisesta
ja téllaisen toiminnan edellyttamé&a osaamista ja ymmarrystd, ei tarkoita sitd, ettad
ryhmassa kaikki onnistuisi ja esimerkiksi konflikteja ei syntyisi. Vaikka kokemusta
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jankoulutuksen alussa opiskelijoilla voi olla hyvin idealistinen kasitys omista
yhteistyotaidoistaan, silld realistinen ymmarrys ammatillisesta yhteistyostd ei
ole kehittynyt kokemuksen puutteesta (ks. Toom ym. 2017, 127).

Tulkintani mukaan hierarkkinen ja demokraattinen opiskelukehys on
omaksuttu koulutus- ja opiskelukontekstissa jo ennen kuin opiskelija tulee yli-
opistoon.1?6 Koska konteksti sulkeen ulos vddrdn tulkinnan ja méaardd oikean
(Goffman 1986, 440), opiskelukontekstissa tietyt tilanteet kehystetddn ja tulki-
taan tietynlaisiksi riippumatta siitd, ollaanko koulussa vai yliopistossa. Vaikka
yliopistoon tultaessa esimerkiksi termit oppilas ja opettaja ovat muuttuneet
opiskelijaksi ja ohjaajaksi tai kouluttajaksi, termin vaihdos ei ole vaihtanut ke-
hysta:

Ehké& vahén se opettaja juttukin liittyy siihen tai kouluttajien ajatteleminen opettajiksi,
ettd vain niitten kaa voi edeti tai jotenkin. (Opiskelija 1, haastattelu lukuvuosi 1)

Toisaalta termejdk&ddn ei kaikilta osin ole vaihdettu vaan opettajaopiskelijoiden
puheessa yliopistosta kdytetddn yleisesti nimitystd koulu (Syrjéldinen, Varri &
Eronen 2006, 144; Kemppinen 2013, 33; Nikkola 2013, 79), mikd nédkyi my0s td-
mén tutkimuksen aineistossa:

Toisaalta ihan mukavaa olla Jyvéaskyladssd ja niinku koulussa. (Opiskelija 7, haastatte-
lu lukuvuosi 2)

Tuolla alkaa koulu [aloittaa kuvaajan piirtdmisen]. (Opiskelija 4, haastattelu luku-
vuosi 2)

Ensimmidisend koulupdivinimme kokoonnuimme lyhyesti integraatioryhmén kans-
sa. (Opiskelija 2, kysely 1, lukuvuosi 1)

Maanantait ja tiistait on integraatioryhmda. Ja osaa suhtautua sillain, et sillon voi olla
vasyneempi kuin muina koulupdivind. (Opiskelija 5, haastattelu lukuvuosi 1)

Samat sddnnot ja rituaalit vallitsevat yhad edelleen yliopistossa, vaikka niitd on
toki kouluajoista jonkin verran varioitu. Koulutermien kaytto yllapitda traditio-
naalista kasitystd hierarkkisesta opiskeluympdristostda. Opiskelijat suorittavat
opettajan johdolla koulutehtédvid sen sijaan, ettd hahmottaisivat olevansa oppi-
massa jotain (ks. Vdisdanen 2000, 37; vrt. Laine 2004, 134).

Myos yliopistoympadristd voi tukea kehysten sdilymistd ennallaan. Esi-
merkiksi Kumpulan (1994; ks. my6s Korhonen 2008) mukaan opiskelijat opette-
levat yliopistoon tullessaan olemaan opiskelijoita: mitd heiltd odotetaan, missa
roolissa ja rajoissa heiddn kuuluu toimia ja millaiset ovat yhteison sosiaaliset
normit? Opiskelijat oppivat yliopistossa selviytymisstrategioita, kuten suoriu-
tumisen logiikan ja alistumisen auktoriteetin ndkemyksiin. (Kumpula 1994, 55-

yhteistoiminnallisuudesta olisi, demokraattiset ideaalit saattavat silti asettaa tyosken-
telylle haasteita.

126 Nupponen (2009, 74) tutkiessaan itseohjautuvuuden kehittymistd integraatiokoulu-
tuksessa tulkitsi, ettd opiskelijoita ohjasi aiemmin muodostuneet merkitysperspektii-
vit, jotka muovautuivat aiemmista koulukokemuksista ja kdsityksistd oppimisesta
instituutioissa.
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56.) Karjalainen ja Kumpula (1998, 162, 167; ks. myos Karjalainen, Alha & Jutila
2003, 11-12) ndkevit opiskelijoiden vastuun katoavan, kun he sosiaalistuvat
yliopistoyhteison piiloiseen toimintaan, jossa tirkeimméksi muodostuu jarjes-
telméssd selvidminen eikd sen tuottama oppi tai sivistys. Kyse voi myos olla
siitd, ettd yliopistoympadristd on muuttunut koulumaisemmaksi, kuten Aittola
(1992, 88) havaitsi opiskelijatutkimuksessaan: erityisesti opettajaprofessioon
tahtdavat koulutusohjelmat ovat tyypillisesti koulumaistuneita, jolloin ne ovat
muuttuneet ulkoaohjautuviksi ja kurssimuotoisiksi. Voi ajatella, ettd opiskelijan
tullessa yliopistoon kdytannot eivét todellisuudessa juuri muutu vaan opiske-
lun voi ndhda entisen jatkona, samanlaisena kouluna (Peltola 2013, 71).

Tutkituilla opiskelijoilla oli olemassa opiskelukontekstiin sopivat kehykset,
joiden kanssa he olivat luultavasti aina pdrjanneet tdssd kontekstissa. Integraa-
tiokoulutuksessa opiskelu olisi kuitenkin vaatinut erilaista asennetta, kuin mita
namd kehykset tuottivat. Integraatiokoulutuksessa kuten muussakin yliopisto-
opiskelussa konteksti pysyy tietylld tavalla samana, mutta opiskelijan tulkinta
kehyksestd ei endd olekaan kaikilta osin validi tulkinta siitd, mitd pitdisi olla
tekeilld. Opiskelijoiden tulkintarepertuaariin ei valttamattd ollut missddan vai-
heessa syntynyt sellaista kasitystd opiskelusta, joka olisi auttanut opiskelijoita
lahtokohtaisesti suunnistamaan integraatiokoulutuksessa sopivalla tavalla: kol-
legiaalisessa yhteistydssd ohjaajien kanssa ja yhteistoiminnallisesti rakentuvassa
opiskelussa vertaisten kanssa. Tallaisen uudenlaisen asenteen ottaminen ei ai-
neiston valossa ndyttanyt olevan helppoa:

Ainakin md oon siihen tulokseen tullut, et méa en oikeesti vaan ymmartanyt - -. Ma
en ymmartanyt, mistd on kyse periaatteessa. - - Ja omalla tavallaan poisoppimisen
tuska jostain semmosesta, jota oppinut aikasemmin. Tuska se on jotenkin hirveen
tommonen. Poisoppimisen vaikeus tai oppiminen tosi erilaiseen tyoskentelytapaan
periaatteessa. No tdd oli semmosta sekamelskaa, ettei tiennyt. Oikeesti oli vaan jos-
sain ryhméssd, jossain integraatioryhméassa mukana. (Opiskelija 5, haastattelu luku-
vuosi 1)

Tdytyy ottaa myos huomioon, ettd muu ymparoiva opiskelukulttuuri ei valtta-
miéttd tukenut tutkimani ryhman opiskelijoiden uusia integraatiokoulutuksen
mukaisia kehyksid, sillda muualla opiskelija luultavasti selviytyi paremmin van-
hojen, hierarkkisen ja demokraattisen opiskelukehyksen turvin. Esimerkiksi
Oystilan (2001, 32) mukaan ryhmitoilld ei yliopistossa ole useinkaan tekemisté
ryhméan hyddyntdmisen ja tyoryhména toimimisen kanssa. Muualla opettajan-
koulutuksen opinnoissa ryhmatoitd tehdessd ei tutkittujen opiskelijoiden ollut
vélttdmattd suotavaa tehdd niitd todella yhdessd vaan oletuksena ehka oli, ettd
kukin tekee oman palasensa. Ryhmén vaatiminen kokoontumaan yhteisen teh-
tavan ddrelle saattoi olla kyseenalaista, jopa riskialtista toisten vapauteen ka-
joamista.

7.2.2 Perhesuhteissa

On loogista tulkita, ettd opiskelukehyksiin sosiaalistutaan jollain tavoin institu-
tionaalisissa opiskelukonteksteissa. Toisaalta hierarkian ja demokratian muo-
toutumista voi tarkastella vield aikaisemmasta kontekstista kuin koulusta. Kou-
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lutuskontekstin ohella hierarkkisen ja demokraattisen kehyksen muotoutumi-
seen on voinut vaikuttaa myos perhesuhteet. Aineistoni ei sindnsd anna olettaa
kehysten olevan puhtaasti syntyneitd jo perhesuhteisiin sosiaalistuessa. Tietyn-
laiset piirteet aineistossa kuitenkin tukevat tulkintaa siitd, ettd kehysten muotoa
ei valttamattd voi perustella pelkdstdan koulutuskontekstiin sosiaalistumisella,
vaan myo6s perhesuhteisiin sosiaalistumisella tai jopa tietynlaisena perheissd
syntyneiden tunnekokemusten transferenssina'?” opiskelutilanteissa.

Jo Freud esitti ajatuksen, ettd me kdytdamme lapsuudessa kokemaamme
perhesuhdetta mallina sille, miten reagoimme toisiin ihmisiin uusissa ryhmissa.
Kanssakdymisen sddnnot on opittu omien vanhempien ja sisarusten kanssa ja
ne sddnnot tarjoavat mallin uusien tilanteiden auktoriteetti- ja vertaissuhteisiin.
(Schein 1988, 75; Conolly 2008, 29.) Lucey ja Rogers (2007, 20) ndkevit mennei-
den kokemusten vaikuttavan henkilosuhteisiimme nykyisyydessa:

Furthermore, interpersonal relationships are never as free from the past as we might
like. The echoes and vibrations of past experience, particularly those with our child-
hood carers, have tendency to resonate in the present and thereby help give shape to
our understanding of the here and now, of ourselves and other.

Yksiloiden perhesuhteet ovat hyvin erilaisia ja toisistaan poikkeavia, silld per-
heet eivit ole samanlaisia. Yksililld on oletettavasti myods keskendédn hyvin eri-
laisia malleja siitd, miten vanhempi- ja sisarussuhteissa toimitaan. Namd mal-
lien erovaisuudet voivat johtaa uusien ihmisten kanssa toimittaessa konfliktei-
hin, koska jokaisella on oma “oikea” toimintatapa, jonka alkuldhteend ovat
sen opiskelijan omia malleja vaan tarkastelin perhekontekstia enemman siita
ndkokulmasta, miten perhesuhteille tyypilliset piirteet olivat ndkyvissd aineis-
tossa.l?® Néden, ettd opiskelija-ohjaaja-suhteessa asetelma on tietylld tapaa ana-
loginen perhedynamiikan vanhempi-lapsi-suhteeseen ja vertaissuhde taas sisa-
russuhteeseen.

7221 Ohjaajat vanhempana

Opiskelijan riippuvuus ohjaajasta on varmasti todellista, koska ohjaajilla on
opiskelutilanteissa tietyssd mielessd ylivaltaa opiskelijaan ndhden.'?® Opiskelija
on riippuvainen esimerkiksi ohjaajan antamista suoritusmerkinnoistd. Kaikki
tutkitussa tapauksessa esiintyva riippuvuus ei kuitenkaan vaikuttanut perustu-
van vain opiskelun mukanaan tuomiin reunaehtoihin, vaan se muistutti osittain
myos lapsen riippuvuussuhdetta vanhempaan.

127 Transferenssi tarkoittaa, ettd ihminen tiedostamattaan siirtda tunteitaan toisesta ih-
misestd toiseen, joka jollain tavalla muistuttaa hédnta tistd ensimmadisestd. Opiskelija
voi esimerkiksi siirtdd aikaisemmat koulutilanteessa syntyneet kielteiset tunnekoke-
muksensa uusiin aikuiskoulutustilanteisiin ja ohjaajiinsa. (Connolly 2008, 30.)

128 Tarkoituksenani ei ole analysoida yksildiden lapsuuden perhesuhteita. En esimerkik-
si tiedd, ovatko tutkittavat asuneet yhden vai useamman vanhemman talouksissa,
onko heilld sisaruksia tai miten he asemoituvat sisarusten joukkoon idltaan.

129 Kaikki ylempiin kohdistuva riippuvuus ei ole regressiivista eikd heijastele ulkoisen
todellisuuden véaaristymistd, vaan se voi olla myos todellisuutta myo6tdilevad ja sen
mukaista (Keski-Luopa 2000, 90).
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Epédsymmetriset suhteet, joissa toisella on ainakin symbolista ylivaltaa toi-
seen, muistuttavat sisdiseltd rakenteeltaan vanhemman asemaa suhteessa lap-
seen. Vaikka molemmat suhteen osapuolet olisivat aikuisia, vuorovaikutussuh-
teessa toinen edustaa t&dlloin alisteisemmassa asemassa olevaa lasta. (Keski-
Luopa 2000, 87; ks. myos Kaski & Kiander 2005, 128-130.) Asetelma ohjaajan ja
opiskelijan vililld muistuttaa epdsymmetrisyydessddan vanhempi-lapsi-
suhdetta ja ohjaajien auktoriteettistatusta voi pitdd samankaltaisena, kuin mita
vanhemmilla on. Keski-Luopa (2000, 87) arvio, ettd timankaltainen vuorovaiku-
tussuhteen epdsymmetrisyys on ”omiaan aktivoimaan lasta edustavassa osapuolessa
hinen varhaiset kokemuksensa vanhempisuhteestaan ja siihen liittyvit odotukset ja pe-
lot”. Opiskelija voi tiedostamattaan siirtdd vanhempiin liittyvét lapsuuden riip-
puvuuden tunnekokemukset jopa sellaisenaan uuteen kohteeseen, ohjaajaan (ks.
Keski-Luopa 200, 87-89). Esimerkiksi Opiskelija 7 tuntui yhdistdneen Ohjaaja
O:n omaan isddnsa:

Ohjaaja O on eri kastissa. Ettd tdd on nyt vdha jannd juttu, ku ma olin sield paasyko-
keessa, ni ma ndin, ettd ompa kiva, ettd tuommonen niinku tavallaan oman iskan
tyyppinen, tosi auktoriteetti ja vahan siistid ja kivaa. - - Oli hirveen kivaa, et tommo-
nen auktoriteetti tulee ja hirvee varmaan hyvé opettaja ja mietti, ettd "tdinne ma tuun".
(Opiskelija 7, haastattelu lukuvuosi 1)

Jotenkin mun isd on samantyyppinen, ettd se on itkettany. Ettd nyt vetdytyy tollases-
sa tilanteessa, kun Ohjaaja O on tollanen. (Opiskelija 7, havaintopédivakirja 2.12. lu-
kuvuosi 2, ryhmadistunto)

Ohjaaja O vaikutti aiheuttaneen Opiskelija 7:ssd tunteensiirtoa, mika nakyi sa-
mankaltaisena ihailuna ja kunnioituksena, mutta myds vetdytymisend uhkaa-
viksi koetuissa tilanteissa. Tutkitussa opiskelijaryhméssd riippuvuutta van-
hempaan edustivat tulkintani mukaan turvan ja hyvidksynnian hakeminen, pelot
ja tahdonmukaan toimiminen, hylkdyskokemukset sekd aggressioiden tukah-
duttaminen ja kapinointi.

Riippuvuussuhteessa ohjaaja ei ole vain ylempidné oleva méadrédysten anta-
ja ja asiantuntija vaan my0s jonkinlainen kannattelija, johon “lapsi” saattaa tu-
keutua ja joka kantaa vastuun. Lapset katsovat vanhempaansa ylospdin ja us-
kovat, ettd vanhempi tietdd kaiken. Haastatteluissa ohjaajiin liitettiin samanlais-
ta turvan sekd tuen antamista kuin vanhempiin:

Ohjaaja U:stakin tuli tietylld tapaa semmonen niinku ditihahmo. No ei nyt ihan &iti-
hahmo, mut semmonen, joka oikeesti autto harjottelun aikana tosi paljon mua ja sil-
lee, jos oli joku ongelma, niin sen puoleen pysty kddntyméaan tavallaan sillee. Sem-
monen tuki ja turva. (Opiskelija J, haastattelu lukuvuosi 2)

Ohjaaja Y on kuitenki ollu vihd semmonen ryhmaén isa ehka. - - Ohjaaja Y on ollu
enempi semmonen, et se on hiljaa ja se kuuntelee ja sille voi suoltaa niitd tuskiaan.
(Opiskelija 1, haastattelu lukuvuosi 2)

Ohjaaja 1:n kokee tosi semmoseks merkityksekkaiksi ja hirveen asiantuntijaksi tassa.
- - Olo et varmoissa kasissd. (Opiskelija 7, haastattelu lukuvuosi 1)

[Ohjaaja 1] on ollu téssa sillai ldsné eniten, koska on my®os sillee ehkd vahén sillai vas-
tuussa tdstd meijan ryhmassa muutenkin. (Opiskelija 11, haastattelu lukuvuosi 1)
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Sen lisdksi, ettd ohjaajiin liitettiin turva, heihin liitettiin my6s pelko:

Aluks se [Ohjaaja O] oli kans tosi pelottava. Se oli hyva sillon, kun oli se ensimmdi-
nen luento ja se oli ensimmdinen, mitd se sano, et ”"kaikki muut onnittelee teitd, kun
te ootte padssyt opettajankoulutukseen, mutta miné saélin teitd”. - - Sit jotenkin syk-
sylld md olin aivan kauhuissani, ettd mad joudun opettaan harjottelussa ja Ohjaaja O
tulee kattoo. Ma pelkasin sitd kun kuolemaa suurin piirtein (Opiskelija 4, haastattelu
lukuvuosi 1)

Pelot ohjaajia kohtaan eivét tietyssd mielessd olleet kovin realistisia, silld ohjaa-
jat eivdt oletettavasti olleet erityisen vaarallisia tai uhkaavia. Pelko on kuitenkin
selitettdvissd riippuvuussuhteen nakokulmasta: lapsi on selvidsti heikommassa
ja alisteisemmassa asemassa suhteessa vanhempaan ja tdamén armoilla (ks. Kes-
ki-Luopa 2000, 88). Ylemmaéssd asemassa olevaa kohtaan oli siis loogista tuntea
pelkoa hierarkkisessa opiskelukehyksessd, jos ohjaajan tulkittiin edustavan
vanhempaa, jonka armoilla opiskelija oli.
Eri ohjaajat koettiin eri tavoin suhteessa pelkoon ja turvaan:!3

Ohjaaja O on taas se, joka oikeesti kommentoi ja sanoo ja se oikeesti jotenki on sen
tiedollisen puolen semmonen tédrkein kylld varmasti. Ja sitte Ohjaaja U on ehké sen
mukana siind ja ndin, mutta jotenki Ohjaaja O on kuitenki siind se kingi. Ohjaaja Y on
vaa joku semmonen sympatian kehto siind ryhman keskelld, joka keinuu siina jollain
riippumatolla [naurua]. (Opiskelijal, haastattelu lukuvuosi 2)

Minka takia Ohjaaja Y on niin lutunen ja semmonen ihana, semmonen nallekarhu, ja
sitte taas Ohjaaja O on niinku sitte ”&dd”. - - Mustaki tuntuu siltd, ettd Ohjaaja O oot-
taa multa niin paljo ennemman. Et se on, ettd “no Opiskelija 11 pddsee OKL:n sisdan
ja nyt sen pitdis tayttdd ja niinku nayttdd, et se on superihminen”. Mut sit siis loppu-
peleissd nii nytte mun mielestd se on jo tosi hyva. Kylldhdn mua jannitti tosi paljo, ku
se tuli sinne harjotteluun mua kattomaan ja sitd meininkia. (Opiskelija 11, haastattelu
lukuvuosi 1)

Vaikutti siltd, ettd Ohjaaja O ja Ohjaaja Y edustivat opiskelijoille erilaisia isa-
hahmoja. Toinen oli turvallinen is&, jota ei peldtty vaan joka tuki ja jolle voitiin
kertoa omista murheista. Toista, ankaraa isdd taas peldttiin, mutta hantd myos
arvostettiin ja pidettiin suurena auktoriteettina, jolloin toisaalta haluttiin kokea
taméan ankaran isdn arvostusta.

Tulkintani mukaan opiskelijat kaipasivat hierarkkisessa kehyksessd ohjaa-
jien taholta samankaltaista hyvaksyntdd kuin lapsi kaipaa vanhemmiltaan (ks.
Maiki & Ristiniemi 2007, 64-65).

Kylldhén sitd hakee hyvéaksyntdd niiltd. Just niille et ollaan nyt tehty n&éa tavoitteet
talleen, niin “kommentoikaa jotain”. Ja sit, kun ei kuulu mitédé&n, niin sitten ollaan sill-
lee “miks te ette sano mitdan ndista tavoitteista”. (Opiskelija 4, haastattelu lukuvuosi
1)

Mulla oli [opetusharjoittelussa] vaan vdahd semmonen olo, et nyt taytyy pated, nyt
taytyy olla tosi hyva [kun Ohjaaja 2 oli paikalla]. - - Mut vdhan pelkasin ja sitte oli
kiva, ettd vahdn niinku onnistu siind [harjoittelutunnilla] toisaalta. (Opiskelija 7,
haastattelu lukuvuosi 1)

130 Kaikki tutkitut opiskelijat eivat kokeneet ohjaajia samalla tavoin.
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Hyvidksynndn hakeminen ”"vanhemmilta” nékyi esimerkiksi siind, ettd opiskeli-
jat kokivat hyvin tdrkedksi ohjaajilta saadun myonteisen huomion. Tarkeind
pidettiin kokemuksia, joissa ohjaajat olivat pyytdneet opiskelijoilta apua, joissa
opiskelijat saivat positiivista palautetta tai joissa ohjaajat muuten osoittivat
opiskelijoille heiddn olevan tarkeitd tai arvossapidettyja:

Vaikka joku Ohjaaja 2, et se pyytdd meitd siihen [menetelmétestaukseen], niin kylla
mun mielestd tommoset on semmosia kivoja juttuja. Et vahdn semmosia luottamuk-
senosoituksia, ettd se oikeesti uskaltaa ottaa meididt tommoseen, ettd me ei ldheta
l6rpottelemddn tonne. Ettd en ma usko, et se ihan mité sattuu ryhmaa sithen uskal-
taista ottaa. (Opiskelija 1, haastattelu lukuvuosi 2)

Mulla jotenki erityisen ollu ehka se, et ku tietysti on saanu, méd oon saanu myos pa-
lautetta noilta meidan kouluttajilta esimerkiks harjottelun suhteen, niin se oli tosi
kannustavaa ja positiivista, mitd ma en oo hirveesti kuullu oikeestaan yhtdan ennen
sitd, kovinkaan positiivista palautetta siis meille. (Opiskelija 11, haastattelu lukuvuo-
si 2)

Seki on mun mielestd ihan huippua, ku se [Ohjaaja 1] eilen tuli sinne Amarilloon
[jossa opiskelijat kdvivit yhdessd syomassa kesdn aloittajaisiksi]. Et mun mielesta se
osotti silld sen, et tdd ryhmaé on sille tiarkee, me ollaan tarkeitd. (Opiskelija 11, haastat-
telu lukuvuosi 1)

Lapsella ilmenevéd ldheisyyden kaipuu muuttaa aikuistuessa muotoaa ja sitd
symboloi esimerkiksi arvostuksen tarve (Berne 1967, 12-14). Ohjaajan ja opiske-
lijan vélisessd suhteessa myonteinen palaute ei ole tdrkedd vain oppimisen ja
oman kehittymisen kannalta vaan se on tdrkedd myos siksi, ettd myonteinen
palaute edustaa tietylld tavalla “vanhemman” osoittamaa rakkautta ja hyvak-
syntda.

”Vanhemman” hyvéksyntda haettiin toimimalla ohjaajien tahdon mukaan.
Lapsuudessa ihmisarvo sidotaan usein lapsen toimintaan, jolloin lapseen kas-
vaa uskomus siitd, ettd on huono ihminen, ellei toimi vallanhaltijan toivomalla
tavalla (Varila 1999, 97). Ohjaajien tahdon mukaan toimiminen ei ollut jarkevaa
vain suoritusmerkinttjen vuoksi vaan se oli perusteltua myos “vanhemman”
hyvaksynndn saamisen ndkokulmasta.

Aina opiskelijat eivat kuitenkaan kokeneet ohjaajien hyviksyntdd, vaan
valilld jopa tietynlaista “vanhemman” rakkauden evadmista. Keski-Luopa (2000,
88) toteaa, ettd lapselle rakkauden evddminen on vanhemman taholta tullut
psykologinen hylkddminen. Opiskelijoiden hierarkkisessa opiskelukehyksessd
kokemat hylkdyskokemukset eivét toki olleet sama asia kuin hylkdys omien
vanhempien taholta, mutta niissd oli rakenteellista samankaltaisuutta. Hierark-
kisessa kehyksessd hylkdyskokemus saattoi liittyd tilanteisiin, joissa ohjaajat
eivit opiskelijoiden mielestd osoittaneet kiinnostusta ryhméa kohtaan:

Mut sitte taas joku Ohjaaja 4, ni mun mielestd se on niin semmonen petturi tai sem-
monen. Et se on kdyny horiseen jotaki ihan mit4 sattuu ja sitte se ei tuu mihinkdan
tapaamiseen ja semmonen, ettd huomaa, ettd ei sitd ihan hirveesti kiinnosta, niin
semmonen, ettd "joo miks ma otin sua tosissaan". (Opiskelija 1, haastattelu lukuvuosi
2)
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Tuntuu et Ohjaaja O:lla ei oo oikeen semmosta kiinnostusta olla meidéan kanssa ja jo-
tenki tuntuu, ettei millddn tavalla sano mitdd koskaan. Ollaanki puhuttu, ettd kattoo
kelloa ja jotenki tullu ittelle semmonen olo, et aluks pelkés sitd, ettd se on sield, ettd
kauhee tuska, ettd uskaltaa sanoo yhtddn mitdan. Mut nyt on enemmanki tullu sem-
monen olo, et mitd han oikeen tekee tdilld, jos ei sitd oikeesti kiinnosta, ku se kattoo
kelloo. - - Tuli vaan semmonen olo, et ei sitd ehka kiinnosta yhtaan. Tosi outoo, tieda
oonko mad sitte ainut, joka aattelee ndin, mut must sitd ei oikeesti kiinnosta yhtaan.
(Opiskelija 7, haastattelu lukuvuosi 1)

Keski-Luopan (2000, 89) mukaan ylempéané oleva johtaja voi muodostua ideali-
soiduksi hahmoksi, johon liitetddn kaikkivoipaisuuden odotuksia, mutta jos
odotukset eivit tayty, johtajaa aletaan kritisoida. Esimerkiksi Opiskelija 7, joka
lahtokohtaisesti ihannoi Ohjaaja O:ta, koki voimakkaasti sen, ettei kyseinen oh-
jaaja osoittanutkaan hdnen mielestddn “vastarakkautta” ja osoittautunut ihailun
arvoiseksi.13! Tutkitussa ryhmadssd hylkdyskokemuksia liittyd myos tilanteisiin,
joissa opiskelijat olisivat halunneet saada arvostusta, mutta joissa ohjaajat sen
sijaan esittivat heille kysymyksid ja kyseenalaistivat asioita, kuten kdvi esimer-
kiksi harjoittelusuunnitelmien tarkastelukerralla (ks. luku 5.3.2). Jos ohjaajan
toimintaa kyseisessd tilanteessa tulkittiin lapsen asemasta, ohjaajan koettiin eh-
ka kritisoimalla ja kyseenalaistamalla kieltdvan arvostuksensa, “rakkautensa”.

Scheinin (1988, 192) mukaan perheessd on voitu oppia, ettd auktoriteetin
kanssa toimittaessa aggressiot tukehdutetaan. Useimmiten opiskelijat eivét
tuoneet ohjaajien aiheuttamia tunnekokemuksia kuten &rsytyksen tunteita ja
vadrinymmartamisen kokemuksiaan ohjaajien tietoon. Yksi opiskelijoista kertoi
kuitenkin haastatteluissa kapinastaan ohjaajaa kohtaan, joka tydskenteli heiddn
kanssaan eniten:

Mulla ehka ollu vdha ristiriitanen aluks, ettd sillo ehka oli se mun kapinointi vaihe ja
mé koin, ettd se [Ohjaaja 1] yritti jotenki riistdd mun vapauden (Opiskelija 11, haas-
tattelu lukuvuosi 1)

Kylla maaki vahan pelkésin sitd [Ohjaaja 1:std] aluks, sen takia varmaan vaha kapi-
noinki sitd vastaan [naurua]. Mulla oli taas semmonen asenne sitd, ettd ma reagoin
silld tavalla. (Opiskelija 11, haastattelu lukuvuosi 1)

Mai en Ohjaaja 1:n kanssa tullu aina hirveen hyvin toimeen, ettd maa niinku vankasin
sille vastaan ja musta tuntu, ettd sekin vankas mulle vaélilld vastaan. (Opiskelija 11,
haastattelu lukuvuosi 2)

Aineistostani ei pysty pddtteleméddn, huomasiko kapinan kohteena ollut ohjaaja
kapinaa, vai toimiko se enemman opiskelijan pddnsisdisend taisteluna. Kiinnos-
tavaa on, ettd opiskelija kuitenkin kayttdd juuri termid kapina, joka liitetddn
usein teini-ikdisten suhteeseen omiin vanhempiinsa; lapsi pyrkii padsemaan
eroon riippuvuudesta ja kapinoi vanhempaa vastaa, joka yrittdd esimerkiksi
rajoittaa hdntd. Myos toinen opiskelija kuvasi haastatteluissa omaa tunnetilaan-
sa termilld kapina:

181 Keski-Luopan (2000, 96) mukaan ” [v]ihamielinen reaktio, ellei sille ole osoitettavissa ade-
kvaattia selitystd, osoittaa vidristynytti kisitystd ulkoisesta todellisuudesta” ja et-
ta ”[a]sianosainen eldd menneisyytensi objektisuhteissa” .
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Kun mulla on semmosta vdhdn niinku kapinaa tdssd, ettd ku en mé usko kaikkiin
ndihin juttuihin. - - M4 halusin vaan tavata [yhden ohjaajista], et en ma ldhde tasta
asenteesta, ettd mulla on kauhee kapina, "ma en tee endd mitaan". (Opiskelija 7, haas-
tattelu lukuvuosi 2)

Hanen kapinansa alkusysdys liittyi nimenomaan ohjaajien kohtaamiseen har-
joittelusuunnitelmien tarkastelukerralla. Tamd vuorovaikutustilanne ja jotkin
aikaisemmat vuorovaikutustilanteet hdnen ja ohjaajien vélilld olivat olleet ha-
nestd epdinhimillisid, joten hédnelld syntyi kapina koulutusta kohtaan eikd han
esimerkiksi halunnut tyostdd harjoittelusuunnitelmaansa eteenpdin. Téatdkin
kapinaa voi tietylld tavalla tulkita vanhempien vastustamisena; kapinoimalla
integraatiokoulutuksen perusajattelutapaa vastaan hdn vastusti siind toimivia
ohjaajia.

Vield erds tapa katsoa vanhempi-lapsi-suhdetta analogiana opiskelijan ja
ohjaajan véliseen suhteeseen, on verrata sitd Bernen (1967, 23-24, 28-30) esitta-
mddn ajatukseen ristiintyvéastd transaktiosta: kanssakdyminen katkeaa silloin,
jos vuorovaikutukset ristiintyvit eli toinen osapuoli ilmaisee toiselle jotain Ai-
kuisena Aikuiselle, mutta toinen osapuoli vastaa Lapsena Vanhemmalle. Té4l-
lainen ristiintyminen oli ndkyvissd hierarkkisessa kehyksessd esimerkiksi ryh-
méan puheenjohtajakysymyksesséd (ks. s. 94-95). Tilanteessa heritteend (stimulus)
toimi se, ettd ohjaajat sanoivat opiskelijaryhmalle, ettd he voisivat organisoida
tyotansa esimerkiksi kdyttamalld puheenjohtajaa. Ohjaajat yrittivat tdlld tavalla
auttaa opiskelijoiden organisoitumista, mutta ohjaajien kommenttia ei kuiten-
kaan otettu vastaan aikuisina vaan kuin lapsina. Opiskelijoiden vastaus (res-
ponse) oli toiminnassa se, ettd he ottivat puheenjohtajan aluksi kaikkiin tehta-
viin, vaikka tehtédvé ei olisi puheenjohtajaa vaatinutkaan. Tdssd vuorovaikutus
ristiintyi, silld vaikka ohjaajat sanoivat kommentin aikuinen aikuiselle, opiskeli-
joiden vastaus siihen oli kuin vastaus lapselta vanhemmalle.

7.2.2.2 Opiskelijat sisaruksina

Vertaisuus ei rakennu vasta koulutusinstituutiossa vaan sitd voi tarkastella
myos sisarussuhteiden kautta. Sisarukset tarjoavat toisenlaisia sosialisaatioko-
kemuksia kuin vanhemmat, silldi vaikka ikdero sisarusten vilillda muodostaa
vanhemmille sisaruksille usein ohjaavan ja auttavan roolin, sisarussuhteissa
roolit ovat myos vastavuoroisempia ja tasapainoisempia kuin vanhempi-lapsi-
suhteessa (Tucker & Updegraff 2009, 14-17). Sisarussuhteet ohjaavat siihen, mi-
ten tulla toimeen toisten ihmisten kanssa eri tavoin kuin vanhempien kanssa
(Coles 2003, 2-3). Sisarussuhteessa opitaan muun muassa konfliktinratkaisua,
neuvottelua ja yhteistoimintaa (Whiteman, Becerra & Killoren 2009, 30). Sisa-
russuhteen dynamiikka on ambivalentti, silld toisaalta siihen sisdltyy paljon
positiivisia tunteita, rakkautta ja tukemista, mutta toisaalta my6s negatiivisia
tunteita, vihamielisyyttd ja riitoja (Dunn & Kendrick 1982, 96; Pike, Kretschmer
& Dunn 2009):

Esimerkiks kerran siis Opiskelija E ja Opiskelija I otti kunnolla yhteen ja molemmat
alko itkee ja sit me selviteltiin vessassa sitd. (Opiskelija 8, haastattelu lukuvuosi 2)
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Sit ku Opiskelija Q oli heti, se otti sen sillee, ettd kukaan ei haluu olla hénen parinsa
ja leikkia hdnen kanssaan ja kaikkee talldstd. (Opiskelija 4, haastattelu lukuvuosi 2)

En mi silleen koe, mun mielestd yhteisesti sovitut ajat on ok, mutta - - tdssa hirveen
paljon tuli tiatd “hyva veli vahtii” -meininkid, ettd kuka on poissa ja minka takia on
poissa. (Opiskelija 3, haastattelu lukuvuosi 1)

Sisarussuhteisiin liitetddn yleensd alkukantainen viha sisaruksia kohtaan
ja sisarukset voivat tuntea kateutta siitd, ettd heiddt korvataan toisella (Coles
2003, 2, 6). Sisarussuhteisiin liitetddn myos kilpailu vanhemman huomiosta
(Dunn & Kendrick 1982, 1). Vaikka téllaista kilpailua ei ollut suoraan aineistos-
sa nahtdvilla, tietynlainen kateus ”“vanhemmalta” saatuun huomioon tuli esilla.
Esimerkiksi opetusharjoittelussa kateutta liittyi ohjaajien valikoitumiseen seka
ohjauksen laatuun ja méaraan:

Sillon tuli semmonen fiilis, ettd kouluttajatki jakautu sillee, ettd esimerkiks joku Oh-
jaaja 1 ajatteli, ettd Opiskelija L:sta ja noilla on tosi hyva suunnitelma, ettd han menee
sitte heidédn kanssa. (Opiskelija 4, haastattelu lukuvuosi 2)

Puheeseen nousivat harjoittelu ja sen ohjaus. Miettivit, pitdisikoé nostaa keskusteluun
se, ettd monet ovat kokeneet ohjauksen eriarvoiseksi. (Havaintopdivéakirja 24.2. luku-
vuosi 2, vertaisryhma)

Sisarussuhteissa rakentuu ymmarrys tasavertaisuudesta, jota erityisesti van-
hempien pitdisi osoittaa: jokaista lasta pitdisi kohdella samalla tavoin. Ryhma-
ldgisten tasavertaisuuden ylldpitimiseksi kateutta ”vanhemman” osoittamas-
ta “rakkaudesta” myos pelittiin ja haluttiin valttdd. Esimerkiksi erds opiskelija
pelkési, miten muut suhtautuvat siihen, kun ohjaaja mainitsi ohjaustilanteessa
erityisesti hdnet nimeltd ja myonteisessd valossa (ks. s. 118-119). My6s omat on-
nistumisenkokemukset saatettiin peittdd kateuden pelossa:

Mut sitten toisaalta oli semmonen olo, ettei halunnu hirveesti hehkuttaa sitd, ettd on
menny hyvin ja on tykdnny ja on onnistunu ja my6s epaonnistunu, mutta silti koko-
naisuutena onnistunu harjottelu. - - No ehka se juttu, ettd jos toiset rypee siind jutus-
sa, ettd "paska paska paska, meni pdin persettd", ni sitte yks tullee sieltd, ettd "mulla
meni ainakin tosi hyvin". Ni musta tuntuu, ettd silld tulee vield pahempi olo siitd, ettd
enemmanki yrittdd vaikka kuunnella sitd toista ihmistd. Ja ehkd semmostaki, ettei tuu
semmosta kateellisuutta sitte, seki saattaa olla yks juttu, ettd ei tuu semmosta, etta
"nonnii ja sitte tolla meni hyvin". En ma tiid mut semmonen oli kuitenki, ettd halus
jotenki enemmanki olla niille toisille semmonen, ettd "hei kylld se siitd". (Opiskelija 1,
haastattelu lukuvuosi 2)

Opetusharjoittelussa onnistuminen edusti yhta tdarkeintd opiskelussa onnistu-
misen muotoa, silld harjoittelussa opiskelija toimi tulevassa tyossddan. Talloin
tahdnkin liittyvan kateuden voi yhdistdd “vanhemmilta” saatuun arvonantoon:
opiskelijat halusivat olla ohjaajien silmissd hyvid opettajia.

Tasavertaisuuden tulee toteutua sisarussuhteissa myos sisarusten keski-
ndisessd toiminnassa, ei vain vanhempien toiminnassa. Tutkitussa ryhmaéssa
tamad nakyi tasavertaisuuden sdarkymiseen liittyvind drsyyntymisen ja epé&oi-
keudenmukaisuuden kokemuksina:
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M3 olin ainoo, joka oli sen kirjottanu puhtaaks ja muut ei ollu kirjottanu. Ja sit ma
olin jo palauttanu tai ldhettany sen kaikille, ettd kaikki saa lukea ja sitte ruvettiinki
vaan padttamaan tai muut rupes sanomaan, etté ei ne haluakkaan tehdai sité sill4 ta-
valla ja musta se oli aika epdoikeudenmukasta sillon. (Opiskelija A, haastattelu luku-
vuosi 1)

Sillon mua drsytti tosi paljon, kun Opiskelija 8 ja Opiskelija 10 jotain supatti keske-
nddn, niin mun teki mieli vaan sanoo, et voitteko sanoo koko ryhmiaille. Et tosi drsyt-
tavad, torkeetd tommonen supatteleminen. (Opiskelija 4, haastattelu lukuvuosi 1)

Olen valmis kylld varaamaan aikaa kaheksasta neljaan, mutta sitte, jos huomaa, ettd
ei siihen sitouduta koko porukalla tavallaan, niin en ma tiedd, mun mielestd mun-
kaan tarvi sitte. (Opiskelija 9, haastattelu lukuvuosi 1)

Ndissd edelld kuvatuissa kokemuksissa tasavertaisuus ei liittynyt vertaisryh-
maén institutionaalisten valtapositioiden symmetrisyyteen vaan enemmaén sisa-
russuhteeseen liittyvddn ndkokulmaan tilanteen tasapuolisuudesta ja reiluudes-
ta.

Sisarussuhteen kaksijakoiseen luonteeseen kuuluu riitaa-aiheuttavien teki-
joiden lisdksi my06s suhteen vastavuoroisuus. Sisarukset voivat olla toisilleen
tukena yhdessad kohdatuissa tilanteissa, mikad nékyi tutkitussa ryhmésséa toisten
opiskelijoiden tarjoamana turvana:

Et haki siitd toisesta sellasta, et sit ku on se pari niin luottaa, et ei tdd voi ihan menna
perseelleen ja se pitdd huolen. (Opiskelija 2, haastattelu lukuvuosi 2)

Saa sen harjotteluparinsa tietoon ja koulun, koska se jotenki oli semmonen iso tai se
tuntu semmoselta merkittavaltd, ettd ikddn kuin saisit jostain tyypistd semmosen tur-
van tai jonku semmosen, ettd tiesi ees jotai, koska jotenki tuntu, ettd ei tienny mitaan.
(Opiskelija 10, haastattelu lukuvuosi 2)

/A

No véhén sillee, et “hei pidetdanko lukupiirejda”, “no hei vois olla hyva”, etta kaikkia
vahan niinkun pelotti. Omalla tavallaan semmosia asioita, joista tuntuu, et ei selviy-
dy ite. Aika paljon haetaan semmosta turvaa omalla tavallaan, varsinkin ne lukupiirit.
Etjos md en ymmarra siitd englanninkielisestd kirjasta yhtddan mitdédn, niin voidaan-
ko kasitelld niitd. (Opiskelija 5, haastattelu lukuvuosi 1)

My6s vanhemmilta suojeleminen liittyy sisarussuhteiden ristiriitaiseen luontee-
seen. Esimerkiksi ohjaajien toiminta harjoitteluun liittyvissad tapaamisissa herét-
ti suojelunhalua osassa opiskelijoista (ks. luku 5.3.2):

Tuli semmonen, ettd mun pitdd auttaa sitd, ja tuli semmosia sdélintunteita ja semmo-
sia, ettd dlkdd [ohjaajat] noin kovasti sanoko. (Opiskelija 1, haastattelu lukuvuosi 2)

Mut olis voinu ite sitte jotenki sanoo [kouluttajille jotain], et ku huomas, ettd Opiske-
lija Z ja Opiskelija Q meni tosi lukkoon siind vaiheessa. (Opiskelija 10, haastattelu lu-
kuvuosi 2)

Jos Opiskelija 3 ei ois ollu siind sillee rohkasemassa ja sillee sanomassa, ettd ”oikeesti
Opiskelija 8, on tdssd pointtiakin, ettd ne [ohjaajat] nyt vaan vahan karjistda”, niin ma
olisin varmaan jaany johonkin sinne kaivonpohjalle, mut se sai kylld nostettua mut
sit sieltd. (Opiskelija 8, haastattelu lukuvuosi 2)
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Me sisarukset suhteessa heihin vanhempiin voi olla tapa tunnistaa ja tunnustaa
samuutta (ks. Miller 2000, 11). Samuutta ja yhteenkuuluvuutta rakennettiin tut-
kimassani ryhmdssad sitd kautta, ettd ohjaajien ndhtiin olevan eri puolella, ei-
meitd.



8 POHDINTA

8.1 Tulosten tarkastelu

8.1.1 Kehysten suhde integraatiokoulutuksessa tehtyyn ryhmiteoreettiseen
tutkimukseen

Alasuutari (2011, 216) toteaa, ettd "kun tutkimuksessa sovelletaan vain yhtd nikd-
kulmaa, on muun muassa tulosten validiteetin arvioinnin vuoksi aina hyodyllisti tar-
kastella aineistoa myos muista mahdollisista nikokulmista”. Pidin tdrkednd peilata
tutkimustuloksiani erityisesti muihin integraatiokoulutuksen opiskelijaryhmis-
td tehtyihin tutkimuksiin.

Integraatiokoulutuksen keskeinen ldhtokohta on tutkiva yhteiso, jossa tar-
koituksena on kiinnostua ja omaksua tutkiva asenne opettajan tyohon. Tutki-
musta tekevét ohjaajien lisdksi ryhméssé siis my0s eri vaiheissa olevat opiskeli-
jat: sekd koulutuksessa oleva ryhmd ettd kandidaatti-, maisteri- ja vaitostutki-
musvaiheessa olevat, koulutuksen jo ldpikdyneet opiskelijat. Integraatiokoulu-
tuksessa tutkimusaiheet kumpuavat pddosin opetuksessa ja opiskelussa herdn-
neistd kysymyksistd. (Nikkola, Rautiainen & R&iha 2013, 11-12.)

Integraatiokoulutuksen opiskelijaryhmistd on tehty runsaasti tutkimuksia,
joissa aineistoa on tarkasteltu psykodynaamisesta ryhméteoreettisesta perspek-
tiivistd. Integraatioryhmien tiedostamattomia puolia tutkineet tutkijat ovat teh-
neet havaintoja ja tulkintoja esimerkiksi ryhman suojautuvasta tydskentelykult-
tuurista (Méki & Ristiniemi 2007), ryhmdn mindkeskeisestd perusolettamukses-
ta (Lopponen 2011), syntipukki-ilmiostd ryhmassa (Nikkola 2011), ryhmén tais-
telu-pako-perusolettamuksesta (Hokkanen 2012) sekd ryhmaéajattelusta (Hauta-
la & Tikkanen 2015).132 Vaikka en ldhestynyt omaa tutkimusaineistoani ryhma-
teoreettisesti, vaan pyrin selvittdmdan yleisempid opiskelutilanteen kehyksid,
tutkimuskohteenani on jollain tasolla ollut opiskelijaryhmad. Sen vuoksi haluan
selkiyttdd, miksi olen nimennyt opiskelijaryhmastd 16ytamani asiat kehyksiksi
enkd ryhmdilmioiksi.33

Psykodynaamisella ryhmaiteoreettisella tutkimuksella pyritddn tavoitta-
maan ryhmédd tiedostamattomasti ohjaavat tekijat. Ndiden tiedostamattomien
ohjaavien tekijoiden tavoittaminen oli my6s tdmén tutkimuksen ldhtokohtana
mutta kehysanalyyttisestd ndkokulmasta. Lahtokohtien samankaltaisuus néakyy

132 Integraatiokoulutuksen opiskelijaryhmii tutkineet ovat tulkinnoissaan hyddynta-
neen muun muassa Bionin (1979) ty6- ja perusolettamusryhma-teoriaa, Scheinin
(1988) organisaatiokulttuuriteoria, Argyriksen (1990) organisaatioteoriaa yhteison de-
fensiivisesta kulttuurista sekd Janisin (1982) ryhmaajattelu-teoriaa.

133 Ryhmddynaaminen tarkastelu kadantaa katseen yksiloistd kohti ryhméan dynamiikkaa
kokonaisuutena (Cartney & Rouse 2006). My6s kehysanalyysissa katse siirtyy yksi-
16std kokonaisuuteen, mutta vuorovaikutusta ei tarkastella ryhmailmisiden kautta
vaan sosiaalistumisena tiettyyn kulttuuriin. Vaikka ndkokulmani on eri, olen jonkin
verran hyodyntanyt tutkimuksessani ryhmiin liittyvaa teoriaa, silla esimerkiksi ver-
taisuutta kasitelldan teorioissa juuri ryhmien kautta.
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esimerkiksi samankaltaisten kysymysten asettamisena. Lihtokohtien samankal-
taisuuden ohella tekemistdni havainnoista 16ytyy paljon yhtyméakohtia ryhma-
teoreettisesti aineistoaan tarkastelevien integraatiotutkijoiden havaintojen kans-
sa. Esimerkiksi havainnot ohjaajien miellyttamisestd, tyoaika- ja poissaoloaihei-
den arkaluontoisuudesta, puheenjohtajuuden haasteista seké erilaisuuden valt-
telystd toistuvat useissa opiskelijaryhmid ryhméteoreettisesti tarkastelevissa
tutkimuksissa. Tdssd tutkimuksessa tulkitsin ndma havainnot kehysten ilmen-
tymiksi, mutta muissa tutkimuksissa ne on tulkittu ryhmailmiciksi. Samantyy-
liselld integraatiokoulutuksen opiskelijaryhmasta kerdtylld aineistolla ja saman-
kaltaisilla havainnoilla voidaan tehdi siis erilaisia tulkintoja, kun teoreettinen
perspektiivi vaihtuu. Donmoyerin (2000) mukaan kilpailevat tulkinnat heijasta-
vat vaihtoehtoisten teoreettisten kielten kayttod, eivatkd nama kielet ole tosia tai
vddrid vaan vain enemmadn tai vahemman sopivia. Sopivuutta voidaan arvioida
vain nimenomaisen tarkoituksen suhteen. (Donmoyer 2000, 62.) Tédssd on tar-
koituksenani arvioida ndiden erilaisten teoreettisten tulokulmien suhdetta toi-
siinsa.

Kehysanalyyttisesti tarkasteltuna ryhmddn tullessaan opiskelijalla on jo
tietyt valmiit tiedostamattomat tulokulmat siihen, mitd tilanteessa on tekeilla.
Tutkimuksessani tulkitsin, ettd opiskelija tulee opiskelutilanteisiin valmiin hie-
rarkkisen ja demokraattisen opiskelukehyksen kanssa, jotka ohjaavat niin opis-
kelijan toimintaa kuin tapaa kokea opiskelutilanteet. Ryhmateoreettisesti tar-
kasteltuna taas opiskelijaryhméa voi toimia opiskelutilanteissa erilaisin tavoin
riippuen ryhmddn syntyneistd ilmioistd, silld jokaisessa ryhmaéssad syntyy oman-
laisensa kulttuuri, erilaisia tiedostamattoman toiminnan tapoja sekd vaihtelevia
ryhmdilmiotd ja perusolettamustiloja’®. Ryhmaéteoreettinen ja kehysanalyytti-
nen tulkinta voivat kuitenkin olla olemassa yhtdaikaisesti, enemmaén toisiaan
tdydentdvind ja ristedvind kuin poissulkevina. Ensinndkin hierarkkisesta ja de-
mokraattisesta opiskelukehyksestd tulevat perusulottuvuudet eli hierarkian
alamaisuus, kuuliaisuus ja vastuuttomuus sekd demokratian tasavertaisuus,
vapaus ja veljeys voivat synnyttdd ryhmdilmicitd. Namd perusulottuvuudet
voivat nostaa esiin tunteita, joiden ohjaamassa suunnassa opiskelijaryhma alkaa
toimia. Toiseksi ryhmé voi omassa muovautuvassa kulttuurissaan ja perusolet-
tamustiloissaan hyodyntda resurssina kehyksistd tulleita perusulottuvuuksia.’3

134 Perusolettamustila tarkoittaa Bionille (1979) tyoryhmén vastakohtaa. Tyoryhma toi-
mii perustehtdvansd mukaisesti ja tuntee vastuuta toiminnastaan, kun taas perusolet-
tamustilassa toimiva ryhma tiedostamattaan toimii muun kuin perustehtdvéansa mu-
kaan ja kaikkea kehittymistd vastaan. Ryhmaéssa voi vallita erilaisia perusolettamusti-
loja: johtajariippuvainen ryhmd, parinmuodostus ryhmé ja taistelu-pakoryhma. (Bion
1979, 108-122; ks. myos Nikkola 2013, 66-70). Nikkolan (2013, 60-61) mukaan ryh-
mén jasenten energia alkaa kohdistua muuhun kuin tydntekoon, kun ryhman tyos-
kentelyssd ilmenee ongelmia. Ongelmat synnyttavit tunteita kuten syyllisyytta ja
ndihin vaikeiden tilanteiden herattdmiin tunteisiin voidaan opiskeluryhmaéssé rea-
goida viélttelylla tai kadyttaytymalla ristiriitaisesti (Nikkola 2011, 199). Ryhmén tyon-
teossa voi paljastuu asioita, joita ryhma ei ole valmis kohtaamaan ja pyrkii defensii-
viselld toiminnalla estdmddn todellisuuden paljastumisen. Tyonteon sijaan ryhma al-
kaa siis toimia perusolettamustilansa mukaan ja suojautua perusolettamustilaansa
uhkaavilta tekijoilta.

135 Tutkimassani ryhmaéssa oli oletettavasti erilaisia tiedostamattomia ryhmailmioité ja
perusolettamustiloja, jotka ovat saattaneet vaikuttaa siihen, ett4 tietyt asiat korostui-
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Kehykset ikddn kuin tarjoavat ryhmdlle repertuaarin, josta ryhméd voi johtaa
omaan perusolettamustilaansa sopivia elementtejd. Tama tulkinta ryhméilmioi-
den ja kehysten risteytymisestd selittdd mielestdni havaintojeni yhtenevaisyytta
muiden integraatiotutkijoiden kanssa (ks. Mdki & Ristiniemi 2007; Lopponen
2011; Nikkola 2011; Hokkanen 2012; Hautala & Tikkanen 2015). Seuraavaksi
avaan tatd ristedvad suhdetta kuvaamalla integraatiokoulutuksen tutkimuksissa
havaittuja ryhmaéilmio6itd kehysten eri perusulottuvuuksien kautta.

Alamaisuus ja kuuliaisuus. Hierarkkisen kehyksen perusulottuvuus,
opiskelijan alamaisuus, on tilanteen mukanaan tuoma opiskelijayksilon asema
suhteessa ohjaajaan. Ryhmadilmiotasolla alamaisuus voi puolestaan ilmentyd
opiskelijaryhman johtajariippuvuutena, jossa ohjaajaja tulkitaan ryhman johta-
jaksi (ks. Mdki ja Ristiniemi 2007). Alamaisuus voi ndkyd ryhmadilmiotasolla
myds ryhmén defensiivisend toimintana ja puolustautumismekanismeina,!3¢ jos
ylempdnd olevien ohjaajien tulkitaan uhkaavan jollain tavalla ryhmassa vallit-
sevaa perusolettamustilaa esimerkiksi kritisoimalla ryhmé&ad tai hylkdaamalla
ryhman. Méen ja Ristiniemen (2007, 68-70) tutkimuksessa opiskelijaryhmé&an
syntyi suojautumisen mekanismeja, kun johtajariippuvainen ryhma koki johta-
jan eli ryhmdn ohjaajan “hylkddvan” heiddt. Ryhmédn suojautumismekanis-
meiksi muodostui esimerkiksi myonteisen palautteen anelu ja pyrkimys tehda
ohjaajaa miellyttavia toimintoja (Méki & Ristiniemi 2007, 72-74). Alamaisen po-
sitiossa puolustautumismekanismina toimii ryhmaétasolla myos ohjaajien har-
hauttaminen. Tutkituissa integraatioryhmissa opiskelijapuheenjohtajan tehta-
vdnd ei ole useinkaan ollut toimia tyon edistdjand vaan puheenjohtajan tehta-
vdnd on ollut synnyttdd ohjaajille kuva, ettd ryhméa tyoskentelee tavoitteiden
mukaan, vaikka nédin ei valttamattd ole tapahtunut (Méaki & Ristiniemi 2007, 75-
83; Hokkanen 2012, 44; Hautala & Tikkanen 2015, 65). Puheenjohtajan tehtdvana
on siis ollut harhauttaa ylempid, jotta ryhma pystyisi pitdimddn kiinni vallitse-
vasta perusolettamustilastaan, eivatkd ohjaajat pystyisi sitd uhkaamaan.

Ohjaajien miellyttamispyrkimykset ja harhauttaminen ovat ryhmaéssa
alamaisuudesta ja kuuliaisuudesta johdettuja suoria defenssejd. Alamaisuudes-
ta voidaan kuitenkin johtaa myos kddnteinen defenssi: alamaisuuden kieltdmi-
nen. Esimerkiksi Hautala ja Tikkanen (2015, 51-54) havaitsivat, ettd ohjaajien
nostaessa esiin sen, ettd opiskelijat vaikuttivat olevan riippuvaisia ohjaajistaan,

vat aineistossani. Aineistosta ei valttamaétta pysty erottelemaan selkeésti, mika osa on
kehystd ja mikd ryhméan perusolettamustilaa. Esimerkiksi luvussa 6.4 kuvattu tilanne,
jossa Opiskelija X ldhti ryhmastd, voi kuvata molempia. Yhden ryhmén jasenen 1dhto
synnytti ryhmaan pelkotilan ryhmén hajoamisesta, ja koska hajoamista ei haluttu,
ilmapiiri pyrittiin pitimaan kevyend. Ryhman pelko ja sitd seurannut ilmapiirin ke-
vyend pitdminen eivit sindllddn kerro kehyksestd vaan ovat enemmaén ryhmailmiota-
son toimintaa. Kehyksen kannalta timén tapauksen tulkinta oli kuitenkin merkitta-
vad. Tapaus avaa sitd, muuttuiko demokraattisen kehyksen ohjaamat tilanteet toise-
na lukuvuonna todella niin kuin opiskelijoiden haastatteluista voisi paatella vai oliko
tapauksen valossa kyse jostain muusta kuin kehyksen muutoksesta.

136 Defenssi on mindn puolustuskeino, jonka avulla pyritdan palauttamaan psyykkinen
tasapaino sisdisten ja ulkoisten uhkien edessd. Puolustuskeinona voi olla esimerkiksi
asian kieltdminen tai tiedostamaton torjuminen, selittely ja dlyllistaminen. (Kallio-
puska 2005, 35.) Kun ryhmén perusolettamustilaa uhkaa jokin, ryhma voi kokea tar-
peelliseksi puolustautua samoilla defensiivisilld keinoilla kuin yksilotkin.
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ryhmd alkoi toimia ikddn kuin tdtd riippuvuutta ei olisi. Tama nédkyi ryhméan
toiminnassa siten, ettd ryhma ei tehnyt poytakirjamerkint6jd tapaamisista, joissa
ohjaajat olivat paikalla, silld se olisi voinut paljastaa ryhmén riippuvuuden oh-
jaajista. Hokkasen (2012, 50) tutkimuksessa puolestaan ndenndisestd kasvusta
kiinnipitdava opiskelijaryhméa vakuutti itselleen, ettd on kehittynyt niin paljon,
etteivdt ohjaajat ole heille endd suuria auktoriteetteja eikd heitd endd tarvita.
Alamaisuuden kieltdminen ei siis tarkoita, etteiké hierarkkinen opiskelukehys
olisi endd validi, vaan kieltiminen voi myos kuvata ryhmdssa vallitsevaa pe-
rusolettamustilaa.

Tein aikaisemmassa tutkimuksessani (Mdensivu 2007) havainnon, ettd in-
tegraatiokoulutuksen opiskelijat pelasivat aikuisuuspelid; he ikddn kuin esitti-
vét aikuisia korostamalla itseohjautuvuuttaan ja autonomisuuttaan, jotka tulkit-
tiin integraatiokoulutuksen ihanteiksi. Opiskelijat eivat vélttamattd siis olleet
autonomisia ja itseohjautuvia vaan aikuisen esittdmisen syynd oli pohjimmil-
taan halu miellyttdd ohjaajia. Havainnot alamaisuuden kieltdmisestd voivat siis
viitata auktoriteetin miellyttdmiseen, mutta toisaalta alamaisuuden kieltiminen
voi viitata myds siihen, ettd ylempdnd olevat koetaan muodostuvan uhaksi
ryhmén perusolettamustilalle ja tdtd auktoriteetin uhkaa vastaan aletaan taistel-
la. Puolustusmekanismina alamaisuuden kieltdvissd ryhmissd on toiminut
usein ohjaajien kritisointi. Médki ja Ristiniemi (2007, 71) tulkitsivat, ettd ohjaa-
jan “hylkddamisen” kokenut opiskelijaryhma alkoi protestoida ohjaajia vastaan,
silld se tuotti ryhmddn voimaantumista: ilman ohjaajia tapahtuvaa toimintaa
pidettiin tarkednd, silld sen avulla voitiin irtautua ohjaajista ja ndin suojautua
uusilta hylkayksiltd. Hautala ja Tikkanen (2015, 48-49, 63) puolestaan havaitsi-
vat, ettd tapaamiset ohjaajien kanssa muodostuivat uhaksi opiskelijaryhméan
yhtendisyydelle; ohjaajien kritisointi toimi ryhmédn keinona projisoida syylli-
syys ulkopuolella ja ndin estdd ryhmad toimimasta perustehtdvansd suunnassa.
Hokkanen (2012, 52-53) taas tulkitsi, ettd ohjaajien kritiikki opiskelijaryhméan
tyontekoa kohtaan uhkasi ryhmén eheyden ylldpitamistd ja ryhmédan syntynyt-
td ndenndisen kasvun myyttid, jolloin opiskelijat reagoivat tdhédn riippuvaisesta
roolistaan; sen sijaan, ettd olisivat alkaneet tydskennelld ohjaajien kanssa, he
kritisoivat ja syyttivdt ohjaajiaan, jotta ryhmdn ndenndisen kasvun myytti ei
sarkyisi.

Vastuuttomuus. Hierarkkisen opiskelukehyksen alamaisen positiosta seu-
raa vastuuttomuuden oletus. Jos kehys kuitenkin saadaan selkiytymadn ja vas-
tuuttomuuden oletus opiskelutilanteessa todetaan ohjauksen kautta vaaradksi,
vastuuttomuus voi siirtyd ryhmailmiotasolle. Esimerkiksi Mden ja Ristiniemen
(2007, 77) tutkimuksessa johtajariippuvainen opiskelijaryhma koki, ettd ohjaa-
ja “hylkdsi” ryhman, jolloin ryhmé pyrki siirtimddn vastuun opiskelijapuheen-
johtajalle ja luotti taim&n kykyyn kantaa vastuu. Tutkitut opiskelijat olivat ilmei-
sesti sisdistineet vastuunsa, mutta eivit olleet valmiita kantamaan sitd. Nikko-
lan (2011, 199) mukaan opiskelijaryhmén tyonteon ongelmat synnyttavit tuntei-
ta, ja jos ndiden tunteiden kohtaamista valtellddn, se voi johtaa saamattomuu-
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den tunteeseen ja vastuun pakoiluun.’® Vastuuttomuuden oletusta voidaan
ryhmin defensiiviselld tasolla ylldpitdd eri keinoin: esimerkiksi ymmaértamat-
toméaksi heittdytymalld (Mdki & Ristiniemi 2007, 71) tai alyllistamalld asioita,
mika ei johda konkreettisiin oppimistuloksiin (Nikkola 2011, 199).

Tasavertaisuus. Demokraattisessa opiskelukehyksessd toimitaan tasaver-
taisen positiossa, mistd esimerkkind on tutkimuksessani havaittu puheenjohta-
jan haastava asema opiskelijaryhméssd. Myos muissa integraatiokoulutuksen
ryhmistd tehdyissd tutkimuksissa puheenjohtajuusilmit on noussut keskioon.
Maden ja Ristiniemen (2007) tutkimassa opiskelijaryhméssd puheenjohtajan tuli
toimia niin, ettei kukaan kokenut tulevansa johdetuksi, ja toisaalta kukaan ei
mydskddn halunnut ottaa johtavaa asemaa. Myos Lopponen (2011, 35) havaitsi
tutkimuksessaan, ettd puheenjohtajan rooli jdi ryhmdssd epamaddrdiseksi, silld
ketddn ei saanut nostaa muiden yldpuolelle.

Kehyksen ndkokulmasta puheenjohtajuudessa on kysymys opiskelijaryh-
mén sisdisestd vallasta ja sen jakamisen haasteesta, sillda demokraattinen opiske-
lukehys positioi ryhmaldiset tasavertaisiksi. Ryhmdilmiotasolla puheenjohtajan
asema on kuitenkin moniulotteisempi kysymys. Miki ja Ristiniemi (2007, 75-83)
tulkitsivat puheenjohtajuuden nousseen kiistakapulaksi ryhmé&an muodostu-
neen suojautuvan kulttuurin vuoksi, silld puheenjohtajakysymyksen jatkuva
vatvominen ryhmdn tapaamisissa ei edesauttanut tyotd vaan suojeli ryhmaa.
Lopponen (2011, 43) puolestaan tulkitsi, ettd tutkimassaan opiskelijaryhméssa
puheenjohtajuutta vastustettiin, koska vallan jakaminen ja auktoriteetin anta-
minen puheenjohtajalle olisi voinut auttaa ryhmééa kehittymdan, mitd ei haluttu
mindkeskeisessd ryhmadssd.’38 Samalla tavoin Hautala ja Tikkanen (2015, 44-46)
havaitsivat, ettd heiddn tutkimansa ryhmd halusi antaa vastuun pdatoksista
opiskelijapuheenjohtajalle, mutta ei kuitenkaan antanut, koska puheenjohtaja
vastuunkantajana olisi saattanut edistdd ryhmédn toimintaa. Tutkittu ryhmad ei
tiedostamattaan halunnut tyon etenemistd, koska se olisi paljastanut ryhméssa
piilevdn erilaisuuden, mitd defensiiviselld tasolla yritettiin peittdd. Ndiden tut-
kimusten suunnassa voidaan tulkita, ettd kehyksestd tuleva tasavertaisuus saat-
taa toimia ryhmadilmidtasolla my6s defenssing, jonka avulla pystytdan estaméaan
ryhman kehittyminen: tasavertaisuuden nimissd estetddn ryhmad toimimasta.

Ryhmadilmiotasolla puheenjohtajan tehtdvdnd ei siis ole nousta ohjaajan
asemaan vaan auttaa ryhméda pitdimddn kiinni perusolettamuksestaan. Jos opis-
kelijapuheenjohtajan ajatellaan nousevan ohjaaja asemaan, opiskelijaryhma al-
kaa vastustaa johtajaansa. Ohjaajan asemaan nousemiseksi tulkittiin integraa-
tiokoulutuksen opiskelijaryhmistd tehtyjen tutkimusten mukaan tilanteita, jois-
sa opiskelijapuheenjohtaja pyrki edistimddn tyontekoa, mika ei sopinut ryhméan

137 Nikkolan (2011, 186-187) mukaan, kun opiskelija alkaa ymmartada vastuunsa, siihen
liittyy luonnollisia syyllisyyden tunteita, jotka johtuvat tulevan ammatin luonteen
syvdllisemmastd ymmartamisestd. Tatd syyllisyyttd ei kuitenkaan valttamattd kasitel-
14 vaan sitd véltelldadn tai se kohdataan ristiriitaisesti.

138 Voisi mahdollisesti tulkita, ettd tutkimassani ryhméssad puheenjohtajuus jatettiin ka-
sittelemattd, koska perusolettamustilana oli yhtendisyyden olettamus, jota ei haluttu
rikkoa.
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vallitsevaan perusolettamustilaan. (Maki & Ristiniemi 2007, 79; Hokkanen 2012,
44; ks. my0s Nikkola 2011, 141, 194.)

Veljeys. Demokraattiseen kehykseen liittyy veljeyden oletus, jossa koros-
tuu ryhmaéldisten samanmielisyys ja samankaltaisuus. Ryhmadilmictasolla vel-
jeys voi ndkyd ensinndkin aloittelevan ryhman toiminnassa hyvand yhteishen-
kend, jonka avulla luodaan ryhmé&édn sen vaatimaa kiinteyttd. Koheesion hake-
minen on tyypillistd ryhmdnmuodostumisen alkuvaiheessa ja tietyntasoinen
kiinteys on my6s vilttaimatontd hyvin toimivalle ryhmalle, eikd sindnsd mik&dan
ongelmatila (Pennington 2005, 83-85; ks. myds Laine 2005, 190-194; Miki & Ris-
tiniemi 2007, 54).

Toisaalta veljeys voi ndkyd ryhmaéssd ylikorostettuna yhteishenkend, jol-
loin se ei ole pelkdstddn ryhmdn muodostamisvaiheeseen liittyvdd toimintaa
vaan myos ryhmén defensiivisen tason toimintaa. Veljeyden liiallinen korosta-
minen voidaan tulkita defensiiviseksi toiminnaksi, jos ryhman myonteisen tun-
nelman ylldpitdminen ja ristiriitaisten aiheiden késittelyn estaminen muodostu-
vat keinoksi viltelld tyontekemistd ja syyllisyyden kohtaamista (ks. Nikkola
2011, 183-184; Nikkola 2013, 76). Integraatiokoulutuksessa tehdyissa tutkimuk-
sissa on havaittu, ettd defensiivistd yhteishenked luodaan opiskelijaryhmissa
muun muassa hdivyttdamalld erilaisuus, vilttelemalld ristiriitoja, nakemallad
ryhmd vain myonteisessd valossa ja estimdlld ryhmén kritisointi esimerkiksi
vaikenemalla ja vaientamalla kriittiset ddnet (esim. Mdki & Ristiniemi 2007, 52—
55; Lopponen 2011, 47-48; Hokkanen 2012, 39, 46, 63; Koponen & Ristiniemi
2013, 98-101; Hautala & Tikkanen 2015, 33, 58). Hyva tunnelma ryhmdssa ei siis
valttamattd kerro tyon sujumisesta vaan ndenndinen yhteishenki voi olla seu-
rausta tyonteon aiheuttamien tunteiden ristiriitaisesta kohtaamisesta (Nikkola
2011, 199-200). Esimerkiksi Hautala ja Tikkanen (2015, 35, 65-68) tulkitsivat,
ettd tutkimansa opiskelijaryhmén tapaamisista kirjoitettu poytakirja toimi ryh-
mé&n ndenndisen yhtendisyyden yllapitdjand: poytdkirjaan ei juuri kirjattu ta-
paamisissa esiin tulleita ristiriitoja tai erimielisyyksid vaan kirjoituksissa koros-
tui ryhmaén aktiivisuus. Tama aktiivisuus oli vain ndenndistd, koska perustehta-
vdn mukaisia tehtdvid vélteltiin ja aikaa kdytettiin sen sijaan tehtdvien rapor-
toinnin muotojen miettimiseen ja kevyempiin, ryhmin itsekeksimiin tehta-
viin.1%9

Kolmanneksi veljeys voi ndkyd ryhmdilmittasolla myo6s kddnteisend de-
fensiivisend toimintana; ryhmédn defensiivisen toiminnan tasolla demokraatti-
sen kehyksen veljeys voidaan tarvittaessa rikkoa. Téllaisesta veljeyden rikkomi-
sesta on esimerkkind Koposen ja Ristiniemen (2013, 96) havaitsema keskustelu-
kulttuuri, jossa korostui me-hengen sijasta syyttely ja riitely, jonka tarkoitukse-
na oli luoda ryhmdin illuusio tyon edistymisestd (ks. myos Nikkola 2011, 200).
[uusio tyon edistymisestd voi syntya riitelyn kautta kenties juuri siksi, ettd ke-
hyksessd oletuksena oleva veljeyden konsensusluonne murretaan. Veljeyden
rikkomisesta esimerkkind toimii myos Nikkolan (2011) tutkimuksessaan tulkit-
sema syntipukki-ilmi6. Ryhma tarvitsee syntipukkia, jotta kielteisind koetut

139 Tutkimassani ryhmaéssa veljeys on saattanut tulla korostetusti esiin, jos heidan pe-
rusolettamustilakseen tulkitsee yhtendisyyden olettamuksen.
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asiat kuten syyllisyys, ahdistus ja stressi saadaan itsen ulkopuolelle, jonkun toi-
sen kannettavaksi. Syyllistd ryhmén pahaan oloon etsitddn yleensd ryhméan ul-
kopuolelta, mutta tarpeen vaatiessa veljeys voidaan kuitenkin rikkoa ja synti-
pukkina voi toimia ryhmén jasen, jos mahdollisuus siirtdd syyllisyys ryhméan
ulkopuolelle estetddn. (Nikkola 2011, 156, 183, 191.) Nikkola (2011) havaitsi tut-
kimassaan opiskelijaryhméssd muodostuneen syyllisyyden johtaneen syntipu-
kin etsintddn, jolloin syntipukiksi joutui ryhméan oma jasen. Tutkitussa tapauk-
sessa syntipukiksi valikoitunut saattoi esimerkiksi nadyttdytyd ryhmalle liian
tavoitteellisena oman opiskelunsa suhteen, mikd aiheutti muissa kateutta. Syn-
tipukiksi joutunut opiskelija kenties my®ds tuki liian ndkyvésti ohjaajan pyrki-
mystd edistdd ryhmén oppimista ja asettui ristiriitatilanteessa tukemaan ohjaa-
jaa nousemalla tdlloin toisten opiskelijoiden ndkemyksid vastaan, mikd mahdol-
lisesti rikkoi piiloisen opiskelukulttuurin sddntsjd ja oletusta opiskelijoiden ja
ohjaajien eripuolella olemisesta. Opiskelija halusi lisdksi nostaa aktiivisesti ka-
sittelyyn ryhmaldisten omaa toimintaa, mikd oli yhtendisyyden oletuksen vas-
taista. (Nikkola 2011, 157, 176, 178, 190-191). Tassd tapauksessa voi ajatella, ettd
toisten opiskelijoiden ndkdkulmasta syntipukiksi joutunut ensin omalla toimin-
nallaan rikkoi demokraattisen kehyksen veljeyden osoittamalla oman ”parem-
muutensa” opiskelijana asettumalla hierarkiassa ylemmaén puolelle ja haluamal-
la tarkastella kriittisesti ryhmé&n toimintaa. Tdlloin veljeyden rikkominen aset-
tamalla vertaisen syntipukiksi oli loogista, tosin vain defensiivisen kayttaytymi-
sen ndkokulmasta.140

Vapaus. Myos muut integraatioryhmid tutkineet ovat tehneet kanssani
samansuuntaisia havaintoja siitd, ettd poissaolot voidaan ndhd& opiskelijaryh-
madssd yksityisasiana, johon muiden ryhmadldisten ei pidd puuttua (ks. Loppo-
nen 2011, 36-39; Koponen & Ristiniemi 2013, 99-100). Demokraattiseen kehyk-
seen liittyvd oletus yksiloiden vapaudesta tasavertaisessa ryhmadssd selittdd
mielestdni nditd havaintoja, mutta ryhmailmittasolla ndama havainnot voivat
saada kuitenkin toisenlaisia, hienosavyisempid tulkintaulottuvuuksia. Vapaus
ei ole vain tasavertaisuuden mukanaan tuoma oletus asiantilasta vaan vapaus
tarjoaa myos mahdollisuuden paeta ikdvid tunteita ryhméssd. Ryhméteoreetti-
sesti tarkasteltuna se, ettd ryhmén jdsenet alkavat kyseenalaistaa ldsndolon
merkitystd ja myohéstelld tapaamisista, kertoo mahdollisesti siitd, ettd ryhman
tyoskentelyssd on ilmennyt ongelmia ja energia kohdistuu muuhun kuin tyon-
tekoon (Nikkola 2013, 60-61).

Ryhmadilmiotasolla selitys poissaolojen késittelemattdjattamiseen riippuu
ryhmén perusolettamustilasta. Mindkeskeisessd ryhmaéssa ei voi vaatia yksiloi-
den sitoutumista ja ldsndoloa, ja siksi poissaolot ovat tédllaisessa ryhmaésséa kiel-
letty puheenaihe (Lopponen 2011, 44). Toisaalta ryhmd, joka haluaa pitdd kiinni

140 Vaikka ilmaisin, ettd syntipukiksi valikoitunut opiskelija osoitti omaa paremmuut-
taan, en tarkoita, ettd hén olisi jotenkin tietoisesti nostanut itseddn ylemmds, vaan tie-
tyt opiskelijan ilmaisut ovat voineet toisten nikokulmasta aiheuttaa tuntemusta
omasta huonommuudesta. Nikkola (2011, 192) toteaa, ettd syntipukki on syntipukki-
ilmion seuraus, ei sen syy. Tarkedd on my0s selventdd, ettei syntipukin valikoitumi-
nen ole toisille opiskelijoille mik&&n tietoinen prosessi, eikd kerro niink&dan yksiloista
vaan ryhman tilasta.
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yhtendisyydestddn, voi kokea poissaolot uhaksi, jolloin keskustelua poissaolois-
ta viltellddn (Hautala & Tikkanen 2015, 41-43). Hautalan ja Tikkasen (2015, 62-
63) tutkimuksessa poissaoloista ei keskusteltu vaan sen sijaa poissaolot pyrittiin
suitsimaan pelotteella. Opiskelijanryhmén tapaamisissa poissaolijat merkittiin
poytdkirjaan, jolla Hautalan ja Tikkasen (2015) tulkinnan mukaan haluttiin
varmistaa, ettd seuraavalla tapaamiskerralla poissaolleet eivit esitd eridvid mie-
lipiteitd, koska heidat on kesytetty pelotteella.

Kehysten ja ryhmadilmididen risteytyminen. Kehysten ja ryhmdilmitiden
risteytyminen ndkyy tulkintani mukaan siten, ettd kehyksiin liittyvat positiot ja
oletukset voivat jollain tasolla synnyttdd ryhmadilmioitd. Hierarkkisen kehyksen
alamaisen positio voi aiheuttaa ryhmassd perusturvallisuuden rikkovia pelon
tunteita, joilta pyritddn suojautumaan ryhménd. Tamd voi ndkyad esimerkiksi
johtajariippuvaisena ryhmand, joka joutuu suojautumaan ylemman kritiikilta.
Demokraattisen kehyksen veljeyden oletus puolestaan synnyttdd ryhméaan ku-
van samanlaisuudesta ja saman mielisyydestd, jolloin erilaisuus ja ristiriidat
aiheuttavat ryhmaéssad tunteita, joita ei haluta kohdata vaan joita vastaa pyritdan
suojautumaan. Tdmd suojautuminen voi ndkyd hyvin erilaisina, jopa pdinvas-
taisina ryhmailmioind: mindkeskeinen ryhmd pystyy vilttdimaan erilaisuuden
kohtaamisen vetdytymalld ryhmén tyonteosta (Lopponen 2011) ja ryhmdajatte-
lun mukaan toimiva ryhma taas vélttelee erilaisuutta korostamalla ndenndista
yhtendisyytta (Hautala & Tikkanen 2015).

Vaikka opiskelukehykset voivat joltain osin aiheuttaa ryhmdilmioitd,
ryhmdilmiot voivat syntyd myos monien muiden kuin vain suoraan kehyksista
nousseiden ilmididen kautta, esimerkiksi tyontekemisen vaikeuden aiheutta-
man syyllisyyden tai perusturvallisuuden rikkoutumisen seurauksena.#! Toi-
sella tasolla opiskelukehysten ja ryhmaéilmididen risteytyminen nidkyy kehysten
tarjoamana aineksena ryhmdilmicille. Ryhma voi toimia esimerkiksi minédkes-
keisessd perusolettamuksessa, jolloin toiminnassa korostuu demokraattisen ke-
hyksen vapauden oletus (ks. Lopponen 2011). Demokraattinen kehys ei varsi-
naisesti aiheuta ryhméssd mindkeskeisyyden perusolettamustilaa vapauden
oletuksen kautta, vaan ryhméan mindkeskeisessd perusolettamuksessa vain ko-
rostuvat tietyt piirteet, jotka kehys tuo mukanaan vertaisryhmin tilanteisiin.
Kun mindkeskeistd ryhmad vertaa ryhmaéajattelun mukaan toimivaan ryhméén,
vapaudesta vilittyy hyvin erilainen kuva. Ryhmadajattelussa vapauden oletus
enemminkin kielletddn (Hautala & Tikkanen 2015) ja juuri kieltiminen tekee
siitd ndhdékseni defensiivistd toimintaa. Demokraattinen kehys tuo siis muka-
naan vertaisryhmatilanteisiin vapauden oletuksen, jota ryhmadilmiétasolla voi-
daan joko defensiivisesti korostaa tai kiistdd. Vapaus ei kuitenkaan sindnsa
synnytd kyseisid ryhmdilmioitd. Tamd mielestdni selittdd osaltaan, miksi ryh-
mdssd voi syntyd hyvin erilaisia ryhmdilmioitd, vaikka tilanteen kehys pysyisi
samana. Kehyksen eri puolet vain korostuvat erilaisissa ryhmédn perusoletta-
mustiloissa.

141 Nikkolan (2011, 199-200) mukaan, kun ryhmaé suojautuu ongelmien aiheuttamilta
tunteilta, ristiriitainen ja tunteita paisutteleva strategia voi johtaa riitelyyn, syytte-
lyyn ja syntipukki-ilmioon, mutta myos ndenndiseen yhteishenkeen.
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8.1.2 Vallan ulottuvuudet kehyksissa

Tutkimukseni paljastamat piiloiset rakenteet, hierarkkinen ja demokraattinen
opiskelukehys, tarjoavat vilineen, jonka avulla voi tarkastella kriittisesti opiske-
lijan ja ohjaajan valtaa opiskelutilanteissa. Lahtokohtaisesti hierarkia nayttdisi
valta-asetelmana epdsymmetriseltd ja demokratia taas symmetriseltd tai jopa
valtatyhjioltd. Valta kehyksissd on kuitenkin monisdvyisempdd kuin pééllisin
puolin tarkasteltuna ndyttdd. Seuraavaksi tarkastelen valtaa ldhinnd erilaisina
positioina opiskelutilanteiden auktoriteetti- ja vertaissuhteissa ja sitd, miten
ndamad positiot mahdollistavat erilaisia vallankdyton muotoja. 142

Weber (1978, 53) maddrittelee vallan tarkoittavan sosiaalisissa suhteissa ih-
misen asemaa, jossa hdn todenndkoisesti voi toteuttaa omaa tahtoaan toisten
vastustuksesta huolimatta.!3 Perusolemukseltaan valta liittyy siis ihmisten va-
lisiin suhteisiin (Poggi 2006b, 464; Kuusela 2010, 18, 27-28,).144 Valta on sosiaali-
sen suhteen piirre, ei niinkddn yksilon tai ryhmén ominaisuus (Rainio 1969, 20).
Ylikosken (2000, 28) mukaan “[v]alta on aseman, ei sen haltijan, ominaisuus”, mut-
ta aseman haltija on se, joka valtaa kdyttdd.#> Valta on voimakkaimmillaan sil-
loin, kun sen kohteet toimivat vallan alaisesti ilman, ettd valtaa varsinaisesti
kaytetddn. T4lloin valta on symbolinen representaatio, jossa vallan alaiseen sub-
jektiin vaikuttaa aikaisempien kokemusten muistijdljet tai tulevien tapahtumien
kuvitelmat. (Poggi 2006b, 464-465.) Esimerkiksi tutkitussa ryhméssd ohjaajien
valta-asema oli opiskelijoiden mielessd oleva kuva, joka vaikutti heihin myos
tavoin, jota auktoriteetiksi koetut ohjaajat eivit pystyneet sddtelemadn.

Giddens (1984, 145-146) viittaa hallintaan sosiaalisten jdrjestelmien raken-
teellisena ominaisuutena ja valtaan puolestaan muunnoksia aikaansaavana

142 Vallan késitteestd ei ole yksimielisyyttd ja esimerkiksi Hyvarinen (2003) problemati-
soi kédsitteen historiaa erityisesti suomalaisesta perspektiivista. Koska tarkastelen tas-
sd valtaa vain kehyksiin liittyvien positioiden ndkokulmasta, en késittele esimerkiksi
tilanteellista vallan tuottamista tai hallinnan tekniikoita. Siksi olen rajannut muun
muassa Foucault'in laajat hallinnan teoretisoinnit tutkimukseni ulkopuolelle, vaikka
hén on yksi keskeisid vallan teoreetikoista. Hallinnan ulottuvuuksia Fou-
cault’laisittain on tutkinut esimerkiksi Siippainen (2018). Hanen etnografinen tutki-
muksensa vuorohoitopdivakodista tarkastelee, miten lapsia hallitaan erilaisin hallin-
nan tekniikoin ja mihin ajattelu- ja jarkeilytapoihin ndma lasten ja aikuisten valisia
suhteita ohjaavat tekniikat perustuvat.

143 Weber ei madritelméassaan tarkoita, ettd valta vaatisi vastarintaa tai avointa konfliktia
osapuolten vilille, vaan valtaa on olemassa myos ilman vastarintaa (Ylikoski 2000;
Puukka 2005, 110). Weber (1978, 53) kdyttdd vallan sijasta enemman termid herruus
(domination), joka viittaa todenndkoisyyteen, ettd tietty ihmisryhma tottelee annettu-
ja sisdllollisia kaskyjd. Ylikoski (2000, 14) ndkee, ettd herruus-sana viittaa asemaan ja
sitd kautta valtaan suhteena eikd kykyna.

144 Englanninkielessd valtakasitteitd voidaan erotella sanoilla power over ja power to: po-
wer over viittaa suhteeseen, jossa toinen osapuoli voi kontrolloida ja késked toista ja
power to puolestaan viittaa kykyyn tai resurssiin saada jokin asiantila aikaan (Niini-
luoto 2000, 8; Ylikoski 2000, 14; Eteldpelto, Heiskanen & Collin 2011, 14-15). Tassd
tutkimuksessa valtaa tarkastellaan nimenomaan positioihin liittyvana suhteena.

145 Vallan kdytto ja sosiaalinen vaikuttaminen ovat termeind hyvin ldhelld toisiaan, mut-
ta ne eivit ole sama asia, silla esimerkiksi vallankdytostd luopuminen ei tarkoita ve-
taytymistd kaikesta sosiaalisesta vaikuttamisesta (Rainio 1969, 142; Kuusela 2010, 26).
Perakyla (1996, 89) arvioi, ettd ”[v]alta toteutuu puheessa ja vuorovaikutuksessa yhtdiilti
toiminnan rajoitteina ja toisaalta eroina siind, mitd osanottajien oletetaan tietivin” .
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toimijan kykynd, jolloin valta liittyy siis toimintaan ja hallinta rakenteisiin.
Vanttisen (2011, 46-47) mukaan Giddenssille hallinta on vuorovaikutuksen
taustalla oleva ja sitd jasentdva resurssijoukko, kun taas valta puolestaan on
vuorovaikutuksessa tapahtuvaa strategista kayttaytymistd, jonka tarkoituksena
on tuottaa vaikutuksia. Giddens (1986, 14) nikee, ettei toimija ole endd toimija,
jos hédn ei kykene vaikuttamaan asioihin eli harjoittamaan jonkinlaista valtaa.
Téassd yhteydessd kdytdn sekd vuorovaikutuksessa tapahtuvasta toiminnasta
ettd sen rakenteellisesta mahdollistajasta termid valta.

Valta on dispositionaalinen kasite, silld mahdollisuus kayttdd valtaa ei tar-
koita, ettd sitd kdytettdisiin (Rainio 1969, 166, 24; Lukes 2008, 72; Kuusela 2010,
20). Giddens (1984, 149) ndkee vallan myos erillddn etujen ajamisesta. Hanen
mukaansa ei ole syytd rajoittaa vallan tarkastelua vain tilanteeseen, jossa valta-
asemassa oleva vaikuttaa toisiin ndiden etujen vastaisesti vaan vaikutus voi olla
myos toisten etujen mukainen tai yhdentekeva (vrt. Lukes 2008, 46). Hierarkias-
sa ohjaaja voi pyrkid vallallaan edesauttamaan opiskelijan oppimista maaraa-
malld hanelle tehtdvid ja demokratiassa opiskelijaryhmé voi puolestaan kayttad
valtaa ryhmén yhteiseksi eduksi. Giddens (1984) nédkee valtasuhteen myos kak-
sisuuntaisena ja vastavuoroisena. Vaikka valta on jakautunut epasymmetrisesti,
pelkkd sitoutuminen suhteeseen antaa alistetummallekin osapuolelle tietyn
méadran valtaa (Giddens 1984, 26, 153, 232; Giddens 1986, 16; ks. myds Rainio
1969, 23).

Pysyvéluonteisiin sosiaalisiin systeemeihin liittyva valta edellyttda toimi-
joiden viélisid sddnnonmukaisia autonomia- ja riippuvuussuhteita (Giddens
1986, 16). Koulutusjdrjestelméad voi pitdd tdllaisena pysyvéaluontoisena systee-
mind, joka madrittdd siithen osallistuvien suhteita. Hierarkkisessa suhteessa val-
lan osapuolina ovat ohjaaja ja opiskelija. Demokraattisessa suhteessa osapuoli-
na voidaan pitdd joko ryhman eri opiskelijayksilditd tai ryhmaéd ja yksiloa.

Kenelld opiskelutilanteessa on sitten valtaa ja miten tuota valtaa kdytetdan?
Taulukossa 5 on kuvattu erilaisia vallan ulottuvuuksia opiskelutilanteessa. Tau-
lukko 5 on tdhdn tutkimukseen sovellettu mukaelma Kuneliuksen, Nopparin ja
Reunasen (2009, 29) median ja vallan suhdetta kisittelevéastd teoksesta. Taulu-
kon nelikentdssd valtaa voidaan tarkkailla joko institutionaalisten rakenteiden
puitteissa tai konkreettisessa toiminnassa tapahtuvana. Sen lisdksi valtaa voi-
daan tarkkailla joko ilmiselvdnd ja tiedostettuna tai piiloisena ja tiedostamatto-
mana. Taulukossa 5 esitetddn erikseen sekd demokraattisen ettd hierarkkisen
opiskelukehyksen vallan ulottuvuudet.
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TAULUKKO S5  Vallan ulottuvuuksia hierarkkisessa ja demokraattisessa opiskelukehyk-
sessd
VALTA RAKENTEISSA VALTA TOIMINNASSA
Hierarkia Demokratia Hierarkia Demokratia
ILMISEL- Ohjaajalla kult-  Opiskelijaryhmén ~ Ohjaajalla Opiskelijoiden
VAVALTA tuuriseninsti-  tasavalta. ylempi valta jaettu valta esi-
tuution symbo- esimerkiksi pad- merkiksi paa-
linen val- toksenteossa. toksenteossa.
ta/johtajuus.
PIILOINEN Opiskelijalla Yksiloilld itsemdd- ~ Opiskelijalla on  Joillain opiskeli-
VALTA valta antaa raamisvalta. valta vastustaa  joilla on enem-

palautetta oh-
jaajalle.

ohjaajan valtaa
omalla toimin-

mén paatosval-
taa kuin toisilla.

nallaan. Opiskelijoilla on
valta vastustaa
ryhmaén valtaa
omalla toimin-

nallaan.

Valta hierarkkisessa kehyksessd. Kun valtaa tarkastelee hierarkkisen
opiskelukehyksen ndkokulmasta, ohjaajalla on ilmiselvdd rakenteellista val-
taa.l46 Integraatiokoulutuksen tapauksessa ohjaajien ryhmén voi tulkita muo-
dostaneen valta-asetelmassa myos oligarkian eli harvainvallan (ks. Pakulski
2006, 442), silld opiskelijat eivit olleet alamaisuussuhteessa vain yhteen ohjaa-
jaan vaan my0s koko ohjaajaryhmé&an. Madrittelin aiemmin tdméan tutkimuksen
nakokulmasta auktoriteetin ohjaajan ammattiroolin mukanaan tuomaksi valta-
asemaksi, joka on traditioon perustuvaa ja instituutiossa periytyvaa (ks. s. 92).
Vallan muotona tdiméd madritelma viittaa lahinnd legitiimiin auktoriteettiin. Yli-
kosken (2000) mukaan legitiimi auktoriteetti tarkoittaa vallan muotoa, jossa
auktoriteetilla on oikeus antaa kaskyjd, joita muut ovat velvollisia noudatta-
maan. Legitiimiksi kédskyn tekee kédskyn ldhde, ei sen sisdltd. Legitiimin auktori-
teetin valta perustuu vallankdyton kohteiden hyvéksyntddn ja suostumiseen.
(Ylikoski 2000, 20-21; ks. my6s Haslam 2004, 140; Puukka 2005, 118.) Legitiimin
vallan ndkokulmasta voi tarkastella esimerkiksi opiskelutilanteisiin liittyvad
vertaisarviointia. Opiskelijan kokevat vertaisarvioinnin usein ongelmalliseksi
(esim. Carvalho 2013), mitd voi osaltaan selittdd se, ettd auktoriteetin arviointi-
valta ndhddan hierarkkisissa opiskelutilanteissa legitiimiksi, mutta demokraat-
tisessa suhteessa tasavertainen opiskelija ei valttamaéttd voi omassa roolissaan
toimia legitiimisti toisen tyon arvioijan asemassa.

Vaikka ohjaajalla on nidkyvi ja tiedostettu valta-asema, myos opiskelijalla
voi olla rakenteellista valtaa hierarkkisessa kehyksessd. Korkeakoulutasolla ins-
titutionaalinen rakenne tarjoaa opiskelijoille esimerkiksi mahdollisuuden arvi-

146 Obhjaajalla ei ole rakenteissa tai toiminnassa ylintad valtaa, vaan myos hanen ylapuo-
lellaan on taho, esimerkiksi instituutio, laitosjohtaja tai opetussuunnitelma. T&td ase-
telmaa ei kuitenkaan tdmén tutkimuksen puitteissa kasitella.
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oida ja antaa palautetta opetuksesta, jolloin opiskelijalla on, ainakin teoreettisel-
la tasolla valtaa hierarkkisessa rakenteessa. Nden palautteenanto-oikeuden
opiskelijalle tarjotuksi rakenteelliseksi vallaksi enemman kuin vallaksi toimin-
nassa, silld palaute annetaan yleensd vasta opetustilanteiden jdlkeen eikd konk-
reettisen toiminnan aikana. Palautteenantoon liittyva valta on myds mielestani
enemmadn piiloista kuin ilmiselvdd valtaa, koska palautteen antamista ei valt-
tamatta mielletd valta-asemaksi ja koska palaute annetaan yleensad nimettomasti.
Tama opiskelijan rakenteellinen palautteenantovalta ei ndhddkseni ole niin
voimakas kuin ohjaajan rakenteellinen valta. Opiskelijalla ei ole vaikutusmah-
dollisuuksia siihen, miten palautetta kdytetddn tai kaytetddanko sitd lainkaan,
eikd jalkikdteen annettu palaute useinkaan palvele sen antanutta opiskelijaa (ks.
Ingram 1979; Syrjdldinen, Eronen & Virri 2006, 121-132; Moilanen, Nikkola &
Réiha 2008; Hannula 2012).

Hierarkkisessa kehyksessd ohjaajalla on toiminnassa ilmiselva valta pda-
toksentekijand: ohjaaja esimerkiksi pddttdd, mitd tehdddn ja miten opiskelijaa
sa on hénelld (Laine 2001, 42-43). Ohjaaja saa valtansa valtuutuksen koko jdrjes-
taytyneeltd yhteiskunnalta, mutta tuo valta ulottuu vain niihin asioihin, jotka
koskevat hidnen rooliaan ohjaajana (ks. Rainio 1969, 65-66). Ohjaajalla on toi-
minnan tasolla valta méaarata siis esimerkiksi opintotehtdvit ja lasndolopakko,
muttei sitd, ettd opiskelija tekisi annetut tehtdvit mielelldan.

My6s opiskelijalla on tietynlaista liikkumavaraa omassa roolissaan ja pii-
loinen valta vastustaa ohjaajan kontrollioikeutta toiminnan tasolla. Auktoritee-
tin vastustaminen on monimutkainen kysymys, silld ainoa valta joka alemmalla
saattaa hierarkkisessa suhteessa olla, on valta vastustaa valtaa (Boler 1999, 4).
Kuuselan (2010, 35) mukaan ”[v]allankiyttd, joka johtaa seuraamiseen, kuuliaisuu-
teen tai tottelemiseen vaihtoehtoisesti johtaa myds vastarinnan herdimiseen”. Nde vas-
tarinnan vallan piiloiseksi ulottuvuudeksi siksi, ettd vastarintaa ei pidetd yleen-
sd suotavana tai oikeutettuna (ks. Kuusela 2010, 36). Toiminnan tasolla vastarin-
ta kuitenkin mahdollistaa sen, ettei opiskelija ole vain tahdoton auktoriteetin
valtaan alistuja vaan myos vallan kayttgja.

Vastarinta syntyy vastauksena koettuun vallankdyttoon ja avoimen kon-
tliktin liséksi se voi rakentua my®s erilaisista vuorovaikutuksen keinoista (Kuu-
sela 2010, 37). Shorin (1996, 32) mukaan hierarkkisessa ympdristossa opiskelijat
voivat kertoa ohjaajalle, mistd he pitdavat tai eivdt pidd, mutta se tapahtuu
yleensd vilillisesti: hdiritsemalld, osallistumattomuudella, rikkomalla sdantdjd,
manipuloimalla ohjaajaa tai protestoimalla ulosmarssilla. Myds niin sanotussa
istumajdrjestyksen ”siperiassa” oleminen on tapa vélttdd auktoriteettia: edessa
oleville ohjaaja puhuu ja kohdistaa kysymykset, takana voi halutessaan ottaa
torkut (Shor 1996). Lisdksi Kiviniemen (1997) tutkimuksessa ilmennyttd opetus-
harjoittelijan tekemé&d harhautusta voi tulkita erddnlaisena opiskelijan yritykse-
nd vastustaa auktoriteetin valtaa. Jos harjoittelija osoittaa ohjaajalle opetushar-
joittelun olevan vain esitystd ohjaajaa varten, ohjaaja ei voi puuttua siihen, kos-
ka opiskelija tekee t&lloin kuitenkin sen, mitd hénen on késketty tehda.
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Tassd tutkimuksessa ei suoranaisesti etsitty opiskelijoiden kdyttamid vas-
tavallan keinoja, mutta piiloiseksi vallankdytoksi toiminnassa voisi kuitenkin
tulkita esimerkiksi toiden tekemdttomyyttd, tahallista ymmartamattomyytta tai
opiskelijan pddtostd, ettei hdn ei ota tosissaan ohjaajaa tai puhu hénelle. N&dihin
kaikkiin edelld mainittuihin kontrollioikeuden vastustamisen esimerkkeihin
liittyy se, ettd tilanne ldhtokohtaisesti tunnustetaan hierarkkiseksi: pyritdan vas-
tustamaan sitd, jolla on valtaa. T4lloin opiskelija ei voi valttamattd kayttad roo-
lissaan valtaansa suoraan vaan se tapahtuu viélillisesti siten, ettei se vaaranna
alamaisen asemaa ja synnytd uhkaa. Ohjaajan vallan vastustaminen voi nimit-
tdin synnyttdd lisddntyvéd ja tiukentuvaa vallankdyttod, jos ohjaaja kokee vel-
vollisuudekseen vastata auktoriteettinsa haastamiseen vallankayttod lisaamalla
(Weimer 2013, 93).

Jos valtasuhde aiheuttaa alisteisemmassa asemassa olevalle kustannuksia
kuten ahdistusta, hdpedd tai piinaa, alisteinen voi pyrkid irtautumaan valtasuh-
teesta myos sisdisesti: ihminen tekee ulkonaisesti, mitd kasketddn, mutta ei ole
sisdisesti siind mukana (Rainio 1969, 36-39).147 Opiskelutilanteen hierarkkisessa
suhteessa tamd voi tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd opiskelija kdy luennoilla ja
tekee annetut tehtdvat, mutta valittaa ohjaajan seldn takana, miten huonona
pitdd saamaansa opetusta (ks. esim. Kallioinen 2011, Hannula 2012; Puustinen
2012). Tallaista valitusta voi tulkita valtasuhteeseen liittyvdnd sisdisend irtau-
tumisena, jonka tarkoituksena on lievittdd suhteen epdsymmetrisyyden muka-
naan tuomaa ahdistuneisuutta, ei korjata epdsymmetrisyytta.

Hierarkkiseen kehykseen liittyvdd valtaa voi tarkastella vield siitd nako-
kulmasta, ettd opiskelijat kdyttavat valtaa yllapitdmalld hierarkiaa. Jos kaikki
opiskelijat lopettaisivat alamaisuuden, voisivatko ohjaajat tehdd asialle jotain?
Ohjaajan valta-asema voi palvella my6s opiskelijaa.

Valta demokraattisessa kehyksessd. Demokraattisessa kehyksessd valtaa
voidaan tarkastella sekd ryhmén ettd siind toimivien yksiléiden kautta. Rainio
(1969, 202) esittdd, ettd demokratia on utopia, jos silld tarkoitetaan tdydellistd
valtatasapainotilaa yhteison jasenten keskuudessa, silld todellisuudessa valtata-
sapaino hdiriintyy alituisesti. Tutkitussa ryhméassd demokratia néyttaytyi juuri
tallaisena utopiana, ideaalina vallan tasavertaisesta jakautumisesta. Ranion
(1969, 202) mukaan todellisuudessa demokratia on sddtelymekanismi, joka eh-
kéisee ja korjaa liian suuret valtatasapainotilan horjahdukset.

Kun demokraattiseen kehykseen liittyvdd valtaa tarkastelee rakenteellise-
na valtana, ndkyva valta on ryhmalld yhteisesti, opiskelijaryhmén tasavaltana.
Rainion (1969, 195) mukaan "valtarakenteeltaan yhtendisessd ryhmidssd ryhmilld on

147 Rainion (1969) mukaan vallanalaisuus ei tuota kaikille samanlaista ahdistusta. Toiset
vallankadyton kohteeksi jouduttuaan tulkitsevat suppeasti vallan koskettavan vain
kyseisen kaltaisia tilanteita, kun taas toiset jadvat vallankadyttod kohdatessaan epa-
varmoiksi siitd, millaisia tilanteita vallankaytto koskee. Epavarmoiksi jaavat kokevat
enemman ahdistusta, koska he eivit tiedd, milloin vallankadyttd heihin kohdistuu.
(Rainio 1969, 155-156.) Tutkitut integraatiokoulutuksen opiskelijat epdilivat aluksi,
ettd hierarkiassa ylempand olevat ohjaajat salasivat odotuksiaan, mikéd aiheutti opis-
kelijoissa epavarmuutta. Koska opiskelijat odottivat vallankdyton kohdistuvan hei-
hin, vallankédyton suora puuttuminen saattoi aiheuttaa heille jatkuvan epdilyksen sii-
td, ettd vallankadyttod saattaa ilmetd milloin tahansa.
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ilmeisesti suuri valta yksiléon, mutta yksildilld on pieni valta toisiinsa” 1*8 Yhtendises-
sd ryhmasséd yksiloille muodostuu riippuvuus ryhmaistd ja ryhmén valta muo-
dostuu legitiimiksi (Rainio 1969, 195-196). Yksil6t joko suostuvat ryhmén val-
taan tai tekevit vastarintaa riippuen siitd, kuinka yhtendinen ryhma on ja kuin-
ka legitiimiksi he ryhmén vallan kokevat.’° Ryhmén vallankédyton keinona on
sosiaalinen paine, joka kohdistuu ryhmin yksiloihin (Kuusela 2010, 30). Ndh-
dadkseni myos yksil6illd on rakenteissa valtaa, mutta timd on enemmén piiloista.
Tata piiloista yksilon itsemddrddmisvaltaa ei valttamatta kdytetd, jos ryhman
valta koetaan legitiimiksi ja yksilot myontyvit sosiaaliseen paineeseen. Tutki-
tussa ryhmaéssd syntyi esimerkiksi sosiaalinen paine siihen, ettd ryhmaén tydaika
olisi kahdeksasta neljdan. Toisaalta yksilot pitivét tdtd tydaikaa ryhmén oikeu-
tettuna vaatimuksena, mutta samalla jotkut yksilot vastustivat sitd vedoten
esimerkiksi sen jdrjettomyyteen. Tyoaika aiheutti tutkitussa ryhmaéssd yksiloi-
den vilille konflikteja, koska toiset kenties katsoivat ryhméan vallan tdssa asiassa
legitiimiksi ja toiset taas eivit (ks. luku 6.2.3).

Demokraattisessa kehyksessd ilmenevada rakenteellisen vallan ilmiselvda ja
nidkyvédd puolta vasten voi peilata esimerkiksi ryhmissd esiintyvdd vapaamat-
kustusilmiotd, jota pidetddn yhtend ryhmaétyoskentelyn suurimmista ongelmis-
ta (esim. Bourner, Hughes & Bourner 2001; Hall & Buzwell 2013). Vapaamat-
kustajat eivdt anna yhdenvertaista panostaan ryhmaéssa tehtavaan tyohon, mut-
ta osallistuvat tyostd saatavaan hyotyyn, esimerkiksi ottavat vastaan ryhmda-
tyostd saatavat opintopisteet. Koska rakenteellinen valta jakautuu demokraatti-
sessa ryhmadssd tasaisesti ja samaan aikaa jokaisella yksilolld on valta paattad
itsestddn, vertaisilla ei valttamattd ole valtaa méaaratd toisia osallistumaan yhtei-
seen tyohon. Tasaista panosta tyohon voidaan olettaa ja odottaa, jos yksilot hy-
viaksyvét ryhmén vallan. Sen sijaan, jos ryhmén valtaa yli yksiloiden ei pideta
legitiimingd, ryhmadssd olevien yksiléiden hallinta ei ylety itsen ulkopuolelle,
eivatkd yksilot pysty madardamadn toisia yksiloitd osallistumaan yhteiseen tyo-
hon. Néin ollen vapaamatkustusta on vaikea poistaa ryhmaitydskentelystd, jos
tyoskentelyssd korostuu ryhman rakenteellisen vallan sijaan yksildiden raken-
teellinen valta eli itsemddrddamisoikeus.

Demokraattisessa kehyksessd ilmiselvd toiminnallinen valta ndyttaytyy
opiskelijoiden jaettuna valtana esimerkiksi paatoksenteossa. Tdstd ndakokulmas-
ta katsottuna tutkitussa ryhmdssa jokainen opiskelija sai vaikuttaa sithen, mita
ryhméd pditti tehdd. Toiminnallisella vallalla on kuitenkin myds piiloisempi
puoli, jossa demokraattisen yhteison valta ei jakaudu tasaisesti. Esimerkiksi
tutkitussa ryhméssa joillain opiskelijoilla oli enemman pddtosvaltaa, mutta se
oli piiloisempaa ja epdvirallisempaa eikd sitd juuri sanoitettu opiskelijoiden
kesken. Valta-asemaa yritettiin toiminnan tasolla valtelld ja piilotella tai jopa

148 Valtarakenteeltaan yhtendisen, kohesiivisen ryhmén yhteistoiminta ei valttamatta ole
tehokkaampaa kuin epayhtendisen ryhman (Rainio 1969, 196).

149 Mitd tarkedmpien padmaddrien saavuttamista ryhmd edesauttaa ja mitd vaikeampaa
jdsenten on korvata ryhmad jollain toisella ndiden padmaédrien saavuttamiseksi, sitd
suurempi on ryhmén kontrolli jaseniinsd (Rainio 1969, 61). Tutkitussa tapauksessa ja-
senet eivét voineet valita toista ryhmaéa eikd ryhman jasenilld valttamassa ollut, aina-
kaan aluksi, tietoista paamaéarad, johon ryhmalla olisi ollut merkitysta.
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kokonaan kieltdd, mutta konkreettisissa pddtostilanteissa sitd kuitenkin kaytet-
tiin (ks. luku 6.2.1). Osittain tamé piiloisempi valta oli tiedostettua, koska opis-
kelijat tunnistivat sen haastatteluissa, mutta mahdollisesti se jdi joltain osin tie-
dostamattomaksi sen kayttgjille. Piiloinen valta toiminnassa saattaa liittyd esi-
merkiksi opiskelijoiden erilaisiin akateemisiin statuksiin: yksilon oletettu aka-
teeminen kyky ja korkea tietomddrd antavat hdnelle korkeamman statuksen,
joka puolestaan ohjaa ndkemédn kyseisen opiskelijan johtajan asemassa ja ryh-
mdn dominoijan roolissa (ks. Cohen 1994, 23; Arvaja 2005, 33). Piiloinen valta
toiminnassa voi ndkyd demokraattisessa ympéristossda myos siten, ettd yksilot
voivat tehdd vastarintaan demokraattisen ryhman valtaa vastaan. Tutkitussa
ryhmaéssd tamd saattoi ndkyd esimerkiksi sovituista tapaamisajoista myohésty-
misind ja poissaoloina.

Tutkimassani ryhmaéssé opiskelijat kdyttivat puheenjohtajaa, mutta hanel-
le ei annettu johtajan valta-asemaa rakenteessa eikd myotskddn toiminnassa.
Tulkintani mukaan opiskelijat kokivat johtajastatuksen olevan jollain tavoin
ristiriidassa demokratian tasavertaisuuden kanssa. Esimerkiksi Rainiolle (1969,
203-204) demokratia ei kuitenkaan tarkoita johtajatonta tilaa vaan tilaa, jossa
johtajat eivit kdytd valtaa oman valtansa vahvistamiseen vaan lisdtikseen yh-
teison jdsenten valtaa. Demokraattisessa yhteiskunnassa johtaja toimii ryhméan
antamin valtuuksin ja ryhma koalitiona eli jasenten liittoumana kontrolloi johta-
jan toimintaa (Rainio 1969, 71). Téllainen ndkemys johtajuudesta tuntui olevan
vieras opiskeluympadristossd, vaikka se olisi voinut esimerkiksi helpottaa aika-
tauluihin liittyvid paatoksid, joihin tutkitussa ryhmaéssa kaytettiin paljon aikaa
ja joihin vaikutettiin enemmaén piiloisesti ja epdsuorasti.

8.1.3 Kehysten muutoksen mahdollisuus ja mahdottomuus

8.1.3.1 Millaisia opiskelutilanteen kehysten tulisi olla?

Sosiaaliset kehykset ovat vélttamattomid, koska ne tekevit tilanteissa asiat ym-
maérrettdviksi. Toisaalta kehysten luonne ymmarrystd rakentavina ja ohjaavina
elementteind voi toimia opiskelutilanteessa myos kehittymisen jarruttajana. Jos
ymmadrrys tilanteesta rakentuu vahvasti vain yhdenlaiseksi, miten voi luoda
erilaista toimintaa samassa kehyksessd? Kun loydettyja kehyksid tarkastelee
yliopisto-opiskelun ydintavoitteita vasten, hierarkkinen ja demokraattinen
opiskelukehys muodostuvat voimakkaimmillaan uhaksi yliopiston oppimisen
ydintavoitteelle, kriittisen ajattelun kehittymiselle.

Demokraattisen kehyksen esteet. Demokraattinen kehys ei ole valmista-
nut opiskelijoita yhteistoiminnalliseen oppimiseen vertaisryhmassa. Tietyt peli-
sddnnot, joita ei tarvita kaveruussuhteissa, tarvitaan silloin, kun tyoskennelldan
yhdessd. Esimerkiksi yhteistoiminnallisessa tytskentelyssa pédtoksentekopro-
sessi pitdisi olla siltd osin selked, jotta kaikki tietdviat, mitd on pddtetty. Toisaalta
kaveruussuhteiden pelisddnnot voivat jopa haitata tyoryhméand toimimista.

Yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisu asetetaan usein vastakkain komp-
romissihakuisuuden kanssa. Kompromissihakuisuudella halutaan sdilyttdd
ryhmén harmonia, kun taas yhteistoiminnallisessa ongelmanratkaisussa oleelli-
sia ovat my®os ristiriidat ja eri ndkemysten vastakkainasettelu. (Johanson & Jo-



178

hanson 2002, 119-122.) Vaikka yhdenmukaisuus ja samanmielisyys voivat vai-
kuttaa hyviltd ldhtokohdilta ryhmatyohon, todellisuudessa yhdenmukaisuus
voi joskus rajoittaa ryhmaén tuotteliaisuutta ja erimielisyydelld on puolestaan
produktiivinen rooli ryhmén vuorovaikutuksessa (Barge & Frey 1997, 43; Riese,
Samara & Lillejord 2012). Demokraattisen kehyksen ndkokulmasta kriittisen
ajattelun kehittyminen estyy, jos opiskelijat eivit ole valmiita ilmaisemaan omia
ajatuksiaan erimielisyyden pelosta vaan piilottavat ne ryhméan harmonian sai-
lyttamiseksi.

Koska ideaalinen demokraattinen kehys on haitallinen ryhmén tyoskente-
lylle, se pitdisi muuttaa enemman realistisen demokratian kehykseksi (ks. luku
6.3). Realistinen demokraattinen opiskelukehys tarkoittaa, ettd opiskelijat eivit
vain ylldpitdisi idealistista kuvaa tasavertaisesta, vapaasta ja veljellisestd yhtei-
sostd, vaan ymmadrtdisivat, millaiset tekijdt toimintaa todellisuudessa ohjaavat
tasavertaisten muodostamassa ryhméssa. Realistinen demokraattinen opiskelu-
kehys ei tarkoita, ettei tyoskentelyssd ilmenisi ongelmia. Tyoskentely demo-
kraattisessa yhteisossd ei ole helppoa, vaikka sitd ohjaisi realistinen ymmarrys
yhteistoiminnan haasteista.

Hierarkkisen kehyksen esteet. Deweyn (1913, 55) mukaan toiminnasta ei
tule kasvattavaa, jos toiminnalle ndhddan vain ulkoiset pdamadrét ja sitd teh-
d&dédn ulkopuolisesta pakosta. Hierarkkinen kehys ohjaa miellyttamé&an ohjaajaa,
mutta suhtautumaan opiskeluun ulkokohtaisesti. Jos yliopisto-opintojen oppi-
misen tavoitteena olisi tehdd opintoja itselleen eikd suorituksia ulkopuolisille,
hierarkkisen kehyksen alamaisen positio johtaa herkésti pdinvastaiseen: ohjaa-
jan miellyttimiseen ja vastuun kantamiseen jonkun ulkopuolisen kuten ohjaa-
jan vuoksi.’® Omistajuuden ja toimijuuden heikentymisen myotd myos kyky
kantaa vastuuta heikkenee. Lisédksi hierarkkinen kehys estdd osaltaan kollektii-
vista yhteistyotd opiskelijoiden ja ohjaajien vililld, joiden ei tulkita olevan sa-
malla puolella. T4lloin kriittinen ajattelu yhteistytssd ohjaajien kanssa estyy.

Hierarkkisen kehyksen luoma alamaisen positio ja sitd seuraavat kuuliai-
suuden ja vastuuttomuuden oletukset toimivat toisaalta jopa opiskelijan eduksi,
jos tdhtdimessd on pddstd mahdollisimman nopeasti tulevaan ammattiin. Am-
mattiin patevoittdvissd koulutuksissa opiskelija saattaa olla kiinnostunut ldhin-
nd suoriutumaan opinnoista mahdollisimman tehokkaasti (Mikkonen 2012, 34;
Jonas 2011, 118) ja nopein tie opintojen suorittamiseen on tehdé juuri niin kuin
kasketddn eikd mitddan ylimddrdistd. Jos padmddrand ei ole kehittyminen vaan
valmistuminen, yliopisto-opintojen tavoite kriittisestd ajattelusta jdd saavutta-
matta. Esimerkiksi opettajankoulutukselle on tuhoisaa, jos opiskelijalle ei synny
opintojen aikana henkilokohtaista kiinnostusta, jonka tyostdmiseen hén olisi
valmis ndkemédidn vaivaa (Rautiainen, Mdensivu & Nikkola 2018; Peltola 2013).
Kiinnostumisen kautta opettajan tyohon voi saada kriittisen otteen.

150 Jos opiskelija ei toimi omien maardyksistd riippumattomien syiden arvioinnin poh-
jalta vaan pelkastédan siksi, ettd auktoriteetin madrdys poistaa tarpeen muille syille,
omistajuus oppimiseen katoaa eikd opiskelija arvioi syité sille, miksi opinnoissa teh-
déaén tiettyjd asioita tietyilla tavoilla (ks. luku 5.2).
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Miten opiskelukehykset voisivat sitten muuttua siten, ettd vanha tulkinta
opiskelutilanteesta ei olisi endd validi? Miten sosiaalistuttuamme tiettyihin ke-
hyksiin pystyisimme muuttamaan nditd kehyksida? Millainen uuden ympériston
tulisi olla, jotta vanhoihin opiskelukehyksiin tulisi sdr6? Seuraavaksi pohdin
sitd, millaista kehysten muutosta tai selkiytymistd ohjaaja voi pyrkid tuotta-
maan ja millaisin rajoittein.

8.1.3.2 Ohjaajan auktoriteettiaseman muuttaminen

Hierarkkisen kehyksen ndkokulmasta keskeiseksi muutoksen kohteeksi nousee
suhteen epdsymmetria: ohjaajan auktoriteettiasema ja opiskelijan alamaisen
asema. Kumpulan (1994, 36-38) mukaan kriittisyys ei juuri pddse kehittymé&an
autoritatiivisessa opiskelukulttuurissa vaan ldhinnd opiskelun sivutuotteena.
Hanen mukaansa kriittisyys sisdltyy opiskelun ideaalitasoon ja sen sijaan toi-
minnassa korostuu suoriutuminen ja auktoriteettien myotdily. Niin kauan kuin
valta, auktoriteetti ja kontrolli ovat yksinomaan ohjaajan késissd, opetus sdilyy
opettajakeskeisend ja opiskelijan oma yhteys oppimiseen hdmartyy (Weimer
2013, 113). Yritykset muuttaa oppilaan alamaista roolikédyttaytymistd ovat osoit-
tautuneet vaikeiksi etenkin, jos muutosta on pyritty saamaan aikaan vasta kou-
lunkdynnin loppuvaiheessa (Kédridinen ym. 1997, 53) saati sitten, kun muutosta
yritetddn vasta korkeakouluvaiheessa. Vaikka tutkimassani ryhmaéssd opiskeli-
joille pyrittiin antamaan tilaa toimia itseohjautuvasti ja dialogissa ohjaajien
kanssa, ei uudenlainen koulutus silti muuttanut opiskelijoita autonomisempaan
suuntaan ainakaan heti aluksi.

Opiskelijoiden hidasta siirtymistd autonomisempaan suuntaan voi selittaa
se, ettd opettajakeskeinen toimintatapa saattaa olla opiskelijoille helpompaa
kuin vastuunotto omasta opiskelusta (ks. Shor 1996, 18; Weimer 2013, 70-71).
Toisaalta kyse ei valttamattd ole vain helppoudesta vaan siitd, ettd sosiaalistues-
saan instituution toimintamuotoihin opiskelija on oppinut, ettd nditd institutio-
naalisia sédannonmukaisuuksia on vaikea murtaa (Rinne & Kivinen 2005, 459-
463). Tutkitut opiskelijat eivit ehkd kokeneet, ettd heilld olisi ollut mahdollista
toimia hierarkkisessa kehyksessd toisin, vaikka siihen tarjoutui tilaisuus. Opis-
kelijoiden siirtymistd autonomisempaan suuntaan voi myos estdd se, ettd kas-
kyvaltaiset hierarkiasuhteet ovat muodostuneet osaksi yksil6llistd persoonalli-
suuden rakennetta, jolloin yritykset muuttaa nditd suhteita koetaan turvatto-
miksi ja yksilo vastustaa muutosta (Kaipio 1999, 239-240; ks myos Rainio 1969,
37). Kyse ei siis ole pelkdstddan helpoimman tien valitsemisesta tai muunlaisten
ratkaisujen ndkemisen haasteesta vaan my6s muutoksen ahdistavuudesta.

Auktoriteettisuhteen muutos ei ole yksiselitteistd ohjaajankaan ndkokul-
masta. Ohjaajan kontrollia voidaan pitdd itsestddn selvyytend, rooliin kuuluva-
na (Weimer 2013, 92). Toisaalta McNay (2004) havaitsi, ettd esimerkiksi opetta-
jakoulutusympdristossd vallan kasite saattaa olla haastava, eivitka harjoitteluja
ohjaavat opettajat halua ndhda rooliaan hierarkkisena auktoriteettina, jolla on
valta kontrolloida opettajaopiskelijoita. Tarkedd on kuitenkin ymmartad, ettd
vallan kieltiminen ei tarkoita sen katoamista (McNay 2004, 79). Esimerkiksi
Shor (1996, 18) kuvaa tajunneensa, ettd hédn ei voi karistaa tai kieltdd sitd aukto-
riteettia, jonka hdn tuo mukanaan myos aikuisten opetustilanteisiin. Opetusti-
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lanteessa opiskelijat eivit vain odota yksipuolista auktoriteettia vaan myos suo-
sivat ja haluavat sitd. Kieltimalld auktoriteetin professionaaliset merkit ohjaaja
vaikuttaa sekd kykenemattomaltd ettd valinpitaiméattomalta (Shor 1996, 20). Pyr-
kimys toimia ilman avointa auktoriteettia yhdessdoppimisen ymparistoissa joh-
taa helposti peitellympiin ja manipuloivampiin auktoriteetin muotoihin (Puo-
limatka 2010, 283). Ohjaaja ei siis voi kieltdd omaa auktoriteettiaan ja vaikka
kieltdisikin, se ei vélttamattd poista sitd opiskelijoiden mielestd. Toisaalta voi
kysyd, haluaako ohjaaja edes muuttaa kehystd vai palveleeko opiskelijan ala-
maisuus jollain tavoin ohjaajaa? Traditioiden mukanaan tuomat alamaisuuden
rutiinit ovat usein helpoin tie toimia my6s ohjaajan ndkokulmasta (ks. Weimer
2013, 69-70).

Jotta auktoriteettisuhde muuttuisi toisenlaiseksi, hierarkkiseen kehykseen
voidaan tarjota ratkaisuksi opiskelijaldhtoisid oppimisymparistojd, joissa koros-
tuu aktiivinen oppiminen. Aktiivisen oppimisen ytimend on opiskelijan oma
aktivisuus ja sitoutuminen, mikd ndhdaan vastakkaisena traditionaalisille luen-
toympadristoille, joissa opiskelijat passiivisesti vastaanottavat ohjaajan tarjoa-
maan informaatiota (Prince 2004; ks. myds Baeten, Kyndt, Struyven & Dochy
2010). Opiskelijaldhtoisessd oppimisympdristossd ohjaajan tehtdvand on toimia
ikdan kuin kétilond, joka ei synnytd oppimista vaan toimii resurssina tuoden
mukanaan muun muassa kokemuksensa, taitonsa, tietonsa ja kannustuksensa
(Weimer 2013, 59-64). Trigwell, Prosser ja Waterhouse (1999) toteavat, ettd kun
opetus tapahtuu opiskelijaldhtotisesti, opiskelijat omaksuvat todenndkoisemmin
syvdsuuntautuneen orientaation, kun taas tiedonsiirto ja opettajakeskeisyys
ovat yhteydessd pintasuuntautuneeseen oppimisorientaatioon. Opetuksen
muuttaminen opiskelijaldhtoisemmaéksi voi siis auttaa opiskelijaa syvempédan
oppimisorientaatioon ja kriittiseen ajatteluun.

Opiskelijan vastuun hyvaksyminen voi alkaa, kun ohjaaja ensin tunnistaa
ne opetuskdytannot, jotka tekevéat opiskelijoista riippuvaisia oppijoita (Weimer
2013, 144). Ohjaajan ndkokulmasta tama tarkoittaa auktoriteettisuhteen muutos-
ta. Esimerkiksi Shor (1996, 56; ks myos Weimer 2013, 94-98) nikee, ettd auktori-
teettiaseman kieltdimisen sijaan auktoriteettia tulee kadyttdd organisoidakseen
auktoriteetin muutoksen; ei niinkddn laatimalla yksipuolisia sddntojd ja luen-
noimalla etukédteen pddtettyjd sisdltojd vaan esimerkiksi neuvotellen opetusoh-
jelmasta ja kyseenalaistamalla status quon. Ohjaajan tulisi pyrkid hdivyttamaan
auktoriteettiasemansa opetuksen kuluessa, saada opiskelijat osallistumaan paa-
toksentekoon ja luoda keskusteluun pohjaavaa dialogista oppimista (ks. Shor
1996, 32; Huttunen 1999, 57; Lipponen & Kumpulainen 2011). Myos Engle ja
Conant (2002) toteavat, ettd opiskelijalle pitdisi antaa auktoriteetti, jos heidan
halutaan kiinnittyvdn omaan tieteenalaansa. Tamd auktoriteetti ei kuitenkaan
tarkoita valta-asetelman kadntdmistd vaan sitd, ettd opiskelijoilla tulisi olla ak-
tiivinen rooli kysymysten ratkaisijana sekd tiedon kehittdjind ja omistajina
enemman kuin vain tiedon kuluttajina.>!

151 Weimer (2013, 150-153) perdankuuluttaa opettajalta johdonmukaisuutta ja kiinnipi-
tamista siitd, ettd opiskelijoiden toiminnalla on loogisia seurauksia. Esimerkiksi, jos
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Ohjaajan tehtdva on johdattaa opiskelija véhitellen akateemiseen orientaa-
tioon kohti autonomiaa ja itseohjautuvuutta (Prosser & Trigwell 1999, 27; Front
2004, 144-145; Weimer 2013, 94-98; Mikkild-Erdmann 2016, 221). Voi kuitenkin
kysyéd, saako véhitellen johdattaminen opiskelijan ollenkaan tajuamaan riippu-
vaista rooliaan. Nupponen (2009), joka tutki opiskelijoiden itseohjautuvuuden
kehittymistd integraatiokoulutuksessa, kiinnitti my6s huomionsa opiskelijoiden
auktoriteettiriippuvaiseen rooliin. Nupponen (2009, 46-47) heittda ilmoille ky-
symyksen, miten opiskelijan itseohjautuvuus kehittyy, kun integraatiokoulu-
tuksen opiskelija toimii riippuvaisen roolissa, mutta integraatio-ohjaajat eivit
toimikaan sitd vastaavassa auktoriteettiopettajaroolissa vaan tyon delegoijina.
T&lloin ohjaus ei vélttamattd tue opiskelijan sen hetkistd itseohjautuvuuden ta-
soa (ks. Grow 1991, 136). Toisaalta opiskelijan oppimisstrategiat ja ohjaajan
opettamisstrategiat voivat olla my06s hyvalld tavalla yhteensopimattomat, silld
ohjaajan jdttdessd tilaa enemmaén opiskelijalle, opiskelija saattaa hyodynt&d sel-
laisia strategioita, joita hdn ei ole aikaisemmin kadyttanyt (Vermunt & Vermetten
2004, 363).

Kehyksen ndkokulmasta oppimisympaériston muutos opiskelijaldhtoiseksi
ja opiskelijan aktiivisuutta tukevaksi ei ole yksinkertainen ratkaisu, silld ympa-
riston muutos ei automaattisesti poista hierarkiaa tai esimerkiksi muuta opiske-
lijaa itseohjautuvammaksi. Jos opiskelija ohjautuu kuuliaisen ja vastuuttoman
alamaisen position mukaan, hdn saattaa muodostaa opiskeluun pintasuuntau-
tuneen orientaation opetustavasta riippumatta.’>> Tutkitussa integraatiokoulu-
tuksessa oppimisympadrist6 oli hyvin opiskelijaldhtoinen, mutta opiskelijoiden
aiemmin omaksuttu kehys ohjasi heidit siitd huolimatta tulkitsemaan opiskelu-
tilanteita hierarkkisiksi. Koska sosiaalisesti opittu kehys on vahva, ohjaajan
toiminnan muuttaminen tai toimijanroolien kdantaminen ei valttamaéttda muuta
hierarkkista kehystd, silld kaikki ohjaajan tarjoama informaatio saatetaan tulkita
ylemmastd roolista annettuna (ks. luku 5.3.1).

Hierarkkisen kehyksen kohdalla muutoksessa on mielestdni kyse kehyk-
sen selkiyttamisestd, ei hierarkian poistamisesta. Hierarkkisuuden tdydellinen
poistaminen edellyttdisi nimenomaan ohjauselementin poistamista, jolloin se ei
olisi kdytdnnossd endd ohjaussuhde (ks. Karjalainen ym. 2006, 102). Sen sijaa
kehyksen tulisi muuttua tai selkiytyd siten, ettd opiskelijalla voisi olla tuossa
kehyksessd toisenlainen rooli kuin kuuliaisen ja vastuuttoman alamaisen rooli.
Professionaalisiin suhteisiin liittyy olennaisena osana jannitteitd ja epasymme-
trioita, joista ei ole mahdollista tai edes tarkoituksenmukaista pddstd eroon,
vaan noita jannitteitd pitdisi késitelld osana suhdetta (Gerlander & Isotalus 2010,
11, ks. myo6s Laine 2001, 61-62; Vehvildinen 2014, 18-19). Yksi keino tdhédn voi

opiskelijat tulevat tilanteeseen valmistautumattomana tai jattavéat pyydettyja asioita
tekemadttd, opettajan tulee huolehtia ja vaatia, ettd sovituista asioista pidetddan kiinni.
152 Traditionaalinen hierarkia ohjaa pintasuuntautuneisuuteen, mutta opiskelijat ovat

kuitenkin yksiloitd, jotka eivit ohjaudu toiminnassaan vain yhdestd, kehyksen maa-
radamastd suunnasta. Esimerkiksi opiskelijoiden ikd, persoonallisuus ja aiemmat ko-
kemukset oppimisesta vaikuttavat sithen, miten he omaksuvat syvasuuntautunutta
oppimisorientaatiota (Balasooriya, Hughes & Toohey 2009, 299; Baeten ym. 2010,
253).
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olla, ettd ohjaaja tekee omaa toimintaansa ldpindkyvaksi. Lapindkyvyys tarkoit-
taa, ettd opiskelijoille tulee ymmadrrettdvidksi, mitd ohjaaja tekee ja miksi
(McNay 2004, 78). Esimerkiksi kommentoidessaan opiskelijoiden puhetta tai
toimintaa ohjaaja tekee selvidksi, milloin kommentoinnissa on kyse vaihtoeh-
toisten ndkokulmien esille tuomisesta ja milloin taas arvioinnista. Ohjaajan olisi
myds hyva tarkkailla opiskelijoita havaitakseen heiddn reaktioitansa ja toimin-
taansa hierarkkisen kehyksen suunnassa, jolloin ohjaaja voi nostaa esiin havain-
tojansa epdsymmetrian ndkymisestd. Hierarkkisen opiskelukehyksen selkiyt-
taminen ohjaajan auktoriteettiaseman suhteen ei joka tapauksessa ole ohjaajalle
helppo tehtava.

8.1.3.3 Opiskelukehysten selkiyttiminen interventioilla

Ohjaaja voi selkiyttdd omaan rooliansa eri tavoin, mutta kehyksid voi pyrkia
selkiyttimdan myos erilaisilla interventioilla opiskelijoiden tyohon. Esimerkiksi
demokraattisen opiskelukehyksen selkiyttdmisessd interventiot voivat olla
oleellisia, koska niiden kautta opiskelijat joutuvat tarkastelemaan omaa tyos-
kentelyprosessiaan myos ryhmén ndkokulmasta. Ohjaaja voi pyrkid auttamaan
opiskelijoita nostamalla esiin havaintojaan ja tekemalld asioita nakyviksi. Tutki-
tussa ryhmdssd ohjaajat pyrkivét kiinnittdimddn opiskelijoiden huomiota esi-
merkiksi ryhmédn organisoitumiseen, silldi jo ensimmdisen tehtdvan jdlkeen
opiskelijoille esitettiin kysymys ryhmdn pddtoksenteosta. Ohjaajat myos antoi-
vat useita kertoja ryhmadlle tehtdvdksi miettid organisoitumistansa; ensimmai-
sen syyslukukauden lopuksi luetuttamalla pro gradu -tutkielman organisoitu-
miseen liittyen ja toisen lukuvuoden alussa antamalla tehtdviksi laatia malli
ryhmén organisoitumisesta. Ndissd interventioissa oli mahdollisesti pyrkimyk-
send tarjota opiskelijoille realistisempi ymmarrys demokraattisista kdytannoista
ja selkiyttdd ryhman keskindistd tyoskentelyd.

Opiskelijoiden toiminnan kdytdnnollisen tason ohella ohjaaja voi tehda
ndkyvidksi myos toiminnan piiloisia piirteitd. Connolly (2008, 85) nikee, ettd
aikuiskouluttajan ehkd tidrkein tehtdvd oppimisryhmien muotoutumisessa on
auttaa opiskelijoita paljastamaan ryhmaén piiloisia puolia (ks. myds Lahti ym.
2004, 153; Cartney & Rouse 2006). Jos opiskelijat eivdt esimerkiksi ymmarrd,
ettd kysymyksessd ei ole vain tydaikakiista sindnsd vaan demokraattisen yhtei-
son haasteet ylipddtddn, saatetaan hoitaa oiretta eikd syytd (ks. s. 128). Ohjaaja
voi siis pyrkid tuomaan esiin kehyksid tai ylipddtdaan havaintojansa ryhmasta.
Kehysten esiintuominen ei ole helppo tai yksinkertainen tehtdvd, silld kehykset
voivat olla sokea piste my0s ohjaajalle. Lisdksi ohjaaja on aina sen tiedon varas-
sa, mitd opiskelijat suostuvat antamaan, jolloin voi olla haastavaa tavoittaa
tydskentelyn piiloisia puolia.’>3

Ohjaajien tekemilld interventioilla opiskelijoiden tydskentelyyn on kaksi-
nainen luonne. Toisaalta interventiot ryhman tydskentelyyn ovat tarpeellisia,

153 Integraatiokoulutuksessa ryhmén toimintaa pyritddn ohjaamaan ryhmaéistunnoissa,
joiden tarkoituksena on antaa opiskelijoille mahdollisuus tuoda esiin ajatuksiaan ja
tuntemuksiaan opiskeluun ja ryhmaan liittyen, mutta myos ohjata opiskelijoita ha-
vaitsemaan omien ajatustensa ja tuntemustensa taustalla vaikuttavia piiloisia teki-
jOita.
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koska opiskeljjat eivit valttamattd itse huomaa ongelmakohtia tai osaa niita
ratkaista. Ohjaajat voivat tukea opiskelijoita ryhmdn muodostumisen aikana ja
ohjata ryhmad valitsemaan esimerkiksi tiettyjd padtoksenteon kaytantojd. Tutki-
tussa ryhmdssd nama interventiot veivat ryhmédn organisoitumista eteenpdin ja
selkiyttivdt opiskelijoille omaa vastuullisempaa rooliaan. Toisaalta ohjaajalta
tullut informaatio ja interventiot ovat ohjauksen nidkokulmasta haastavia, silld
opiskelijat ottavat ndima helposti vastaan alamaisen positiossa. Esimerkiksi tut-
kitut opiskelijat ottivat vaihtuvan puheenjohtajan kayttoon ldhinna siksi, etta
ohjaajat ehdottivat sitd, mutta puheenjohtajan rooli jdi merkityksettomaiksi,
koska opiskelijat eivét valttamattd aluksi ymmartaneet ohjaajien neuvon ydinta
(ks. luku 5.2.1ja 6.2.1).

Ohjaajien tekemien interventioiden ristiriitainen luonne nékyi erddssa in-
tegraatiokoulutuksessa toteutetussa opetuskokeilussa, jossa ohjaajat, itseni mu-
kaan lukien, pyrimme tietoisesti luomaan sdrdd hierarkkiseen opiskelukehyk-
seen ja tekemddn tehtdvanannon sellaiseksi, ettd se selkeyttdisi opiskelijoille,
millaisessa kehyksessd toimitaan (Mdensivu, Nikkola & Moilanen 2013). Kokei-
lu vaikutti onnistuneen, silld esimerkiksi ohjaustilanteissa oli opiskelijoiden
omasta aloitteesta kdytossd opiskelijapuheenjohtaja ja opiskelijat olivat itse
valmistautuneet sithen, mitd kysymyksid ohjaustilanteissa késiteltdisiin. Tilan-
teen tulkinta palautui kuitenkin hetkessa takaisin kuuliaiseksi ja vastuuttomak-
si alamaiseksi, kun ohjaaja tarjosi aktiivisesti apuaan ja ldhetti opiskelijaryhmal-
le materiaalia. Vaikka kehystéd ja ohjaajan roolia oli kokeilussa yritetty selkiyttad,
siind ei lopullisesti onnistuttu, silld ohjaajan apu ja aktiivinen toiminta tilantees-
sa muistutti kenties alkuperdistd hierarkkisen opiskelukehyksen toimintatapaa.
(Médensivu, Nikkola & Moilanen 2013.)15* Ohjaajan roolin julkituominen ei siis
yksiselitteisesti selkiytd kehystd, mutta systemaattisesti esiintuotuna voi kenties
saada opiskelijat tajuamaan ohjaajan roolia paremmin.

Interventioiden haasteena on myos ohjaajan yliyrittdminen, silld ohjaajan
innokkuus auttaa ryhméa ja viedd sen toimintaa eteenpdin voi Nikkolan (2011,
158, 197) mukaan toimia jopa itseddn vastaan, jos ryhma ei ole valmis etene-
madn. Siksi hdnestd ohjausinterventioiden hyodyllisyytta tulisi harkita tarkkaan.
Myo6s Weimer (2013) arvioi, ettd ohjaajan puuttuminen opiskelijoiden toimin-
taan opiskelijaldhttisessd oppimisympdristossd ei ole yksinkertainen kysymys,
vaan puuttumisen ajankohta ja toimintatapa riippuvat tilanteesta. Hinen mu-
kaansa ohjaajan tulisi mieluummin kysyd kysymyksid kuin puuttua suoraan.
(Weimer 2013, 85-87.)

Kiinnostava ndkokulma syntyy siitd, voisiko hierarkkista kehysta kiertaa
hyodyntden aikaisemman vuosikurssin opiskelijoita siten, ettd he tyoskentelisi-
vit yhdessd ensimmdisen vuosikurssin kanssa. Esimerkiksi integraatiokoulu-
tuksessa ylemmain vuosikurssin opiskelijoilla ei ole samanlaista auktoriteetti-

154 Kiinnostavan ristiriidan tdhan tulkintaan tuo Hautalan ja Tikkasen (2015) tutkimus,
jossa he tarkastelivat tdtd samaa opetuskokeilua opiskelijoiden ndkokulmasta. Hauta-
la ja Tikkanen tulkitsivat, ettd opiskelijapuheenjohtajan merkityksellisin tehtdva ei
niinkddn ollut toimia tasavertaisen ryhmén tapaamisten puheenjohtajana, vaan opis-
kelijapuheenjohtajan tehtdvéna oli ilmaista ohjaajien ja opiskelijoiden kokoontumi-
sissa opiskelijoiden yhteinen, etukiteen p&atetty tahto ohjaajille.
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asemaa kuin ohjaajilla, mutta he ovat jo tyoskennelleet ryhménd ja ndkevit
myos siihen liittyvat haasteet. Tdllainen tyoskentely olisi erddnlainen vélimalli
hierarkkisen ja demokraattisen opiskelukehyksen valilla.

8.1.34 Muutoksen vaativa prosessi

Perakyld (1997, 109-114) pditteli vanginvartijantyotd koskevassa tutkimukses-
saan, ettd kehyksen muutos voi olla haastavaa ja muutoksessa on lahdettava
liikkkeelle olemassa olevasta todellisuudesta: sitd on kunnioitettava ja sen lo-
giikkaa ymmarrettdva ennen kuin muutokseen voi edes pyrkid. Myos Karjalai-
nen (1992, 23) arvioi, ettd ” [a]rkipdivin rutinoituneiden kiytintdjen valaiseminen -
niiden taustalla olevien sdintojen tai myyttien jdljittdminen — on edellytys niiden tie-
toiselle muuttamiselle”. Kehittdminen pitdisi pystyd ankkuroimaan siihen, mikéa
opiskelijoita ohjaa ja mihin he ovat sosiaalistunut. Esimerkiksi McNayn (2004,
79) mukaan opettajat ja opettajankouluttajat tarvitsevat suurempaa tietoisuutta
sosiaalisten ja professionaalisten suhteiden vallasta sekd kykyd tunnistaa vallan
muotoja ja ilmentymid erilaisissa opetussuhteissa. Tutkimuksessani pyrin te-
kemddn nakyvaksi juuri sitd, millaisiin kehyksiin opiskelijat olivat sosiaalistu-
neet, miten hierarkkinen ja demokraattinen kehys ohjasivat niin opiskelijan
toiminta- kuin ajattelumalleja opiskelutilanteessa ja miten valta linkittyi eri ke-
hyksiin.

Vaikka aikaisemmin omaksutut kehykset saattavat estdd yleisesti esimer-
kiksi korkeakouluopiskelussa tavoitteena olevaa kriittistd ajattelua ja yhteistoi-
mintakykyd, erityisen uhan ne luovat nimenomaan opettajankoulutukselle.
Opettajankoulutuksen ndkokulmasta ei ole kyse vain opintojen aikana tapahtu-
vista kehysten ohjaamista opiskelutilanteista vaan my6s omaksuttujen kehysten
eteenpdin vélittdmisestd tulevina opettajina. Esimerkiksi Kiviniemi (1997, 203-
204; 2005, 147) ndkee opettajankoulutuksessa ohjaajan tehtdviksi sen, ettei han
omalla toiminnallaan tue vddristdvien tulkintojen syntymistd vaan yrittdd oh-
jauksella murtaa tai selkiyttdd vadristavid kehyksid. Jos tulevien opettajien ke-
hyksid ei pystytd koulutuksen aikana muuttamaan, selkiyttamé&an tai edes te-
kemddn niitd ndkyvéaksi, on mahdollista, ettd tulevat opettajat eivdat myoskaan
pysty omille oppilailleen tuottamaan uusia opiskelutilanteen kehystdmisen ta-
poja, vaan siirtdvdt vanhoja kehyksid eteenpdin. Esimerkiksi alamaisuuttaan
tunnistamaton opiskelija saattaa opettajana luoda opetukseensa rakenteita, jot-
ka tuottavat alamaisuutta oppilaissa (ks. Heikkild ym. 2012, 468).

Aikaisemmin omaksutut kehykset voivat myos siirtyd opettajayhteison
tyoskentelyyn. Opettajan tyossd korostetaan nykyddn yhteistyotd sekd opetta-
jien kesken ettd yli ammatillisten rajojen (Lipponen & Kumpulainen 2011), mut-
ta demokraattisen ideaalin kehys saattaa vaikeuttaa tulevaa yhteistoimintaa
siirtyessddn opettajayhteisoon. Asioita ei pystytd kehittdmddn, jos yhteistydssa
yritetddn pitdd erilaisuus piilossa sekd ylldpitdd ideaalista kuvaa tasavertaisuu-
desta ja vapaudesta. Opettajankoulutuksen ndkokulmasta kehysten krittinen
tarkastelu ja selkiyttdminen on siis ratkaisevaa, jotta koulutus ei vain valita
omaksuttuja kehyksid eteenpdin vaan pystyy myos purkamaan niitd (ks. Nikko-
la 2011, 202; Karjalainen 1992, 4).
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Vanhan kehyksen muuttuminen, selkiytyminen tai uuden kehyksen luonti
on hidas prosessi, silld irrottautuminen vanhoista konventioista ei ole yksinker-
taista. Jos opiskelija ei ole koskaan kouluhistoriansa aikana ollut tasavertaisessa
suhteessa ohjaajan kanssa, ei se onnistu vain joitain pienid asioita muuttamalla
eikd ainakaan hetkessd. Kaskyvaltaisten perinteiden murtaminen vaatii, etta
yksilolle annetaan aikaa ja tilaa kehittyd (Kaipio 1999, 239-240). Opiskelija ei
esimerkiksi lyhyilld interventioilla muuta oppimisorientaatiotaan pintasuuntau-
tuneesta syvasuuntautuneeksi (Herington & Weaven 2008). Myoskddn vertais-
ryhman kokoontumiset eivit automaattisesti muutu kollaboratiiviseksi toimin-
naksi, jos ryhmityd ei ole aikaisemmin sellaista vaatinut. Aidon kollaboraation
synnyttdiminen vaatii aikaa (Lahti ym. 2004, 155-156).1%° Opettajankoulutukses-
sa tulisikin vaihtuvien ryhmien ja lyhyiden kurssien sijaan keskittyd luomaan
pidempikestoisia oppimisprosesseja ja -yhteisoja (Nikkola 2011, 222; Rautiainen,
Nikkola, Lyhty & Matikainen 2016; Toom ym. 2017, 133).

Onko hierarkkisen ja demokraattisen kehyksen muuttaminen sitten yli-
pddtdan mahdollista? Tutkimukseni osoittaa, ettd ainakaan se ei ole helppoa
eikd nopeaa, vaikka ymparistokin olisi suotuisa. Integraatiokoulutus mahdollis-
ti sen, ettd tutkitut opiskelijat olivat laajemmin yhdessd ryhménd vastuussa te-
kemadstddn tyostd ilman, ettd ohjaajat kontrolloivat kaikkea opiskelijoiden toi-
mintaa. Koulutus tarjosi myds apua ryhmadssd esille tulleiden vaikeiden asioi-
den kasittelyyn esimerkiksi ryhmdistuntojen muodossa (ks. s. 58) ja ohjaajat
pyrkivét ohjaamaan opiskelijaryhmdn tyoskentelyd enemmaén tyoryhmén suun-
taan. Opiskelijat saivat tukea tyohonsd mahdollisesti enemmén kuin monet
muut opiskelijat, mutta hierarkkisen ja demokraattisen opiskelukehyksen
muuttaminen ei ollut silti mikddn yksinkertainen tehtdva, vaikka joitain merk-
keja muutoksesta toki oli tutkimukseni perusteella 16ydettdvissa (ks. luvut 5.4 ja
6.4).

Koulutuksen rakenteiden tulisi muuttua, jotta voimme edistdd itseohjau-
tuvuuden ja dialogisuuden kehittymistd ohjaussuhteessa. Sen sijaan, ettd opis-
kelijjoille tarjotaan valmiita kurssipaketteja, tulisi enemmé&n mahdollistaa opis-
kelijoiden omia vaikutusmahdollisuuksia ja tilaa toimia. Taytyy luoda koko-
naan uusi kulttuurinen toimintamuoto, joka on opiskelijalle ja varmaan myos
ohjaajallekin vieras. Esimerkiksi omaa opiskeluaan luokanopettajakoulutukses-
sa ja opiskelujen sivupolkujen merkitystd opiskelijuudelleen tutkinut Peltola
(2013, 65) toteaa, ettd ”[kJun emansipatoriselle projektille osataan ja uskalletaan antaa
tilaa, opiskelijan oma agenda saa suuremman sijan opiskelussa. Opiskelijalle annetaan
mahdollisuus olla subjekti, joka tarttuu vastuuseen.” Ajatus liittyy vahvasti Ran-
cieren (1991) ndkemykseen emansipatorisesta kehéstd, jossa opettajan tulisi olla
tietoinen opiskelijoiden dlyn voimasta ja opiskelijat puolestaan velvoitettuja
kiyttdimaan omaa dlyaan. Alyllisen tasa-arvon tulisi siis olla koulutuksen lahto-

155 Nikkola (2011) arvioi, ettd opiskelijaryhméssa ristiriitojen ja epavarmuuksien nopea
ratkaisupyrkimys ei vélttamattd tuota haluttua tulosta vaan johtaa ennemmin esi-
merkiksi ryhmén sosiaaliseen suojautumiseen ja konsensushakuisuuteen. Sen sijaan
sosiaalisen kanssakdymisen luonteen ymmartamiseen pyrkivd asenne vaatii aikaa ja
tilaa. Lisdksi se vaatii asennetta, jossa epavarmuuteen suostutaan ja opitaan sieté-
madn, ilman pyrkimystd sen nopeaan ratkaisemiseen. (Nikkola 2011, 218.)
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kohtana, ei sen tavoite (Ranciére 1991). Peltolan (2013) ajatus opiskelijan eman-
sipatorisesta projektista liittyy myos Freiren (2005) ideaan siitd, ettd alistettujen
tulisi tiedostaa oma tilanteensa, silld sortaja ei voi vapauttaa sorrettavaa. Vain
sorrettu voi vapauttaa itsensd ja my0s sortajansa. Ilman tuota valtautumisen
vaatimaa aikaa, tilaa ja dlyllistd tasavertaisuutta vanhat kehykset sadilyvat muut-
tumattomina.

Onko sitten niin, ettd muutosta ei tapahdu, elleivit opiskelijoiden vanhat
kehykset muutu kayttokelvottomiksi? Radikaaleimmillaan esimerkiksi Illich
(1972) nidkee, ettd kouluja muuttamalla ei luoda uudistumista vaan vanha kon-
teksti on ensin poistettava, jotta saadaan aikaan jotain uutta. Koska kontekstilla
on mddrddva asema kehysten tulkinnassa (ks. s. 31), opiskelukonteksti tulee
asettamaan haasteen opiskelukehysten muutokselle. Toisaalta, jos opiskeluke-
hysten muutosta tai selkiytymistd ei yritetd lainkaan vanhassa kontekstissa,
muutosta ei tapahdu ainakaan itsestdan.

8.2 Tutkimusprosessin tarkastelu

8.2.1 Kehysanalyysin soveltaminen

Tutkimukseni on sovellus Goffmanin kehysanalyysistd. Sovellus muokkautui
tutkimusprosessin aikana, mikd ilmeni tietynlaisina kehys-teorian piirteiden
painotuksina. Kehysanalyysiksi tutkimusta voi kutsua silld perusteella, ettd erit-
telin aineistostani tilanteita jdsentdvid kehyksid. Toisaalta jotkin tulkintani
suunnat taas erottautuivat alkuperdisestd kehysanalyysistd. Goffman ei teorias-
saan esimerkiksi kasittele kysymyksid siitd, miten kehyksiin sosiaalistutaan tai
voivatko kehykset muuttua ajan myotd. Tulkinnallisen ldhtokohdan vuoksi ha-
lusin kuitenkin tarkastella nditd kysymyksid nojautuen aineistooni. Esimerkiksi
kehyksiin sosiaalistumisessa toin esiin sekd sosiologisen ettd psykodynaamisen
tulkintandkokulman. Kaikilta osin sovellukseni ei siis vastaa Goffmanin alkupe-
rdistd ajatusta kehysanalyysista.

Vuorovaikutuksellinen lihestymistapa. Selkein ero Goffmanin alkupe-
rdisen kehysanalyysin ja oman tutkimukseni vilillda on ndkékulma vuorovaiku-
tukseen. Goffmanin tieteellisen tyon ytimessd oli vuorovaikutusjdrjestyksen
tarkastelu (esim. Drew & Wootton 1988, 4; Heiskala 1991, 97; Perdkyla 2001;
Puroila 2002a, 109). Kehykset jasentdvéat vuorovaikutusta, mutta nden loytama-
ni kehykset vuorovaikutuksen jasentdjind hiukan eri tavoin kuin Goffman al-
kuperdisessa kehysanalyysissdan.

Goffmanin (1986, 345-377) kasitys kehyksistd on, ettd vuorovaikutustilan-
teen médritelmd voi muuttua hetkessd, tilanteen tulkinta on haavoittuvaista ja
kehykset ovat koko ajan vaihtuvia. Alasuutari (2011, 181-182) kayttdd Goffma-
nin kehysteoriaa kuvatessaan seuraavaa vuorovaikutustilannetta esimerkkina
kehyksen vaihtumisesta: “Kun esimerkiksi ‘luento” muuttuu ’keskusteluksi’, tu-
lee 'luennoitsijasta’ tai ‘opettajasta’ muun joukon tasavertainen jisen, 'keskustelija’.”
Alasuutari kuvaa esimerkissddan opiskelutilanteen vuorovaikutuksen kehysta-
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mistd luennon ja keskustelun kehyksilld, joissa opiskelijalla voi olla erilaisia
rooleja kuten luennon kuuntelija ja tasavertainen keskustelija.! Tama esimerk-
ki konkretisoi alkuperdisen kehysanalyysin ja tdim&n sovelluksen eron. Tdssd
tutkimuksessa ei katsottu opiskelutilanteiden vuorovaikutuksen hetkittdistd
pintaa vaan opiskelutilanteen yleisempdd ja syvempdd mddrittelijad. Nden, ettd
vaikka vuorovaikutustilanteessa opiskelijan toiminta saattaa olla moninaista ja
muuttua pintakerrokseltaan, silti syvemmistd kerroksista opiskelukehys ei
muutu. Luennolla keskusteleminen voi ohjaajan perspektiivistd olla tilanteessa
hyvin tasavertaista, mutta se ei tarkoita, ettd opiskelija valttamattda kokisi sen
tasavertaiseksi. Toisaalta vaikka opiskelija kokisi keskustelun tasavertaiseksi,
taustalla voi silti vaikuttaa ymmarrys siitd, ettei tilanne todellisuudessa ole ta-
savertainen. Ohjaaja voi koska tahansa keskeyttdd keskustelun ja siirtyd luen-
nointiin tai muuttaa luennon keskusteluksi, mutta opiskelijalla tédllaista oikeutta
ei valttamattd ole. Hierarkkinen kehys ohjaa opiskelijan kokemusta opiskeluti-
lanteen taustalla, vaikka opiskelija toimisi erilaisissa kuuntelijan ja keskustelijan
rooleissa.

Lipponen ja Kumpulainen (20011, 813) nékevit, ettd traditionaalisia opet-
taja—opiskelija-suhteita ja -positioita ei voi tarkastella pysyvind vaan positiot
ovat seurausta jokaisesta tilanteesta, joita rakennetaan ja uudelleenrakennetaan
paikallisesti. Jos yksilo tulkitsee opiskelutilanteen hierarkkiseksi, on hanellad
erilaisia vaihtoehtoja toimia siind: esimerkiksi voi osallistua aktiivisesti tai ve-
taytyd passiivisesti salin perdlle, opetustilan “siperiaan” (ks. s. 174). Yksiloiden
erilaiset toimintatavat samassa tilanteessa eivit silti mielestidni tarkoita, ettei
toiminta tapahtuisi hierarkkisen opiskelukehyksen ohjaamana ja jonkinlaisena
reaktiona kehykseen. Se, kuinka paljon erilaisia osallistumisen mahdollisuuksia
kehys tarjoaa, riippuu siitd, miten sddannonmukaiseksi ja jarjestdytyneeksi kehys
on muotoutunut. Esimerkiksi 100 vuotta takaperin hierarkkinen opiskelukehys
ei juuri tarjonnut erilaisia toimintamahdollisuuksia: opiskelija istui hiljaa pai-
kallaan ja vastasi, kun kysyttiin. Nyky&an opiskelijalla on laajempi repertuaari
sopivia toimintatapoja hierarkkisen opiskelukehyksen sisdlld. Tilanteen tulkit-
seminen hierarkkiseksi ei tarkoita sitd, ettei tilanteeseen osallistujilla olisi merki-
tystd tilanteen muodostumisessa, mutta tdssd tutkimuksessa se ei ollut tarkaste-
lundkokulmana.

Kehyksien pysyvyyttd perustelee tdssd tapauksessa se, ettd 1oytamani ke-
hykset eivit ole vain vuorovaikutustilanteen kehyksid. Ne eivit ohjaa opiskeli-
jan toimintaa ainoastaan silloin, kun ollaan kyseisissd vuorovaikutustilanteissa
ohjaajien tai vertaisryhman kanssa, vaan kehykset ohjaavat myos opiskelijan
vuorovaikutuksen ulkopuolista toimintaa. Hierarkkinen opiskelukehys vaikut-
taa vuorovaikutuksen ulkopuolella esimerkiksi sithen, lukeeko opiskelija kirjaa
ohjaajan toiveesta tai miettiiko hdn kotona tehtdvad tehdessddn, mitd ohjaaja

156 Penttinen (2005), joka tutki opiskelijoiden ja ohjaajan diskurssia pro gradu -
seminaarissa, havaitsi ohjaajien tuottavan monenlaista puhetta. Seminaarin vetdja voi
hénen mukaansa kéyttdd esimerkiksi opettajapuhetta, jossa korostuu tiedonjakajan ja
toimintaa kontrolloivan auktoriteetin rooli; toisaalta han voi kédyttdd ohjaajapuhetta,
jossa opiskelija ndyttaytyy melko itsendisend keskustelukumppanina, jolla on tilaa
omien ratkaisujen tekemiseen ja vastuun ottamiseen. (Penttinen 2005.)
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haluaisi hdnen esseeseen kirjoittavan. Demokraattinen opiskelukehys puoles-
taan ndyttdytyy vuorovaikutustilanteissa esimerkiksi tasavertaisuudesta, va-
paudesta ja veljeydestd seuraavina pddtoksenteon haasteina, kun taas vuoro-
vaikutustilanteen ulkopuolella kehys néayttdytyy esimerkiksi vertaisryhméan
tapaamisiin valmistautumattomuutena tai ilmoittamattomina poissaoloina.

Vaikka tdssd tutkimuksessa kehykset ndhdddan vuorovaikutustilanteen ja-
sentdjind, ne ovat samalla myds laajempia perspektiivejd, jotka vaikuttavat ja
jopa maddrittavit laajemminkin opiskelijoiden toimintaan sekd jasentdavit ym-
marrystd opiskelusta. Voisi sanoa, ettd nden Goffmanin kehykset laajempina
kuin hdn omassa teoriassaan esittdd. En pidd omaa laajempaa tulkintaani kui-
tenkaan ristiriitaisena Goffmanin esittdimddn vaan nden sen erddnlaiseksi jat-
koksi.1%7 Ajattelen, ettd olen siirtynyt Goffmanin edustamasta mikrososiologi-
sesta kehysanalyyttisesta tarkastelusta etdidmmads. En esimerkiksi hyodynna
tutkimuksessani puheen kehysanalyysid, vaikka se on tdrked osa Goffmanin
teoriaa, enkd myoskddan havainnoi esimerkiksi vuorovaikutustilanteen murtu-
mista. Kehysanalyyttinen tarkasteluni on jossain mikro- ja makrososiologisen
tarkastelun vilimaastossa.

Tutkimukseni tarkoitus oli juuri pdinvastainen kuin Penttiselld (2005, 31-
32), joka halusi pro gradu -tutkielmaseminaaria tutkiessaan vélttdaa ”determinis-
tisid oletuksia seminaarin institutionaalisista piirteistd ja ldhestymddn seminaaria toi-
mijoiden tilannesidonnaisesti tuottamana instituutiona”. Vaikka en nde, ettd asiat
olisivat tdysin etukdteen kehysten mukaan maardytyneitd, kiinnostukseni koh-
teena oli juuri se, mikd on tietylld tapaa ennakkoon institutionaalisesti maaray-
tynyttd ja mihin se opiskelijan omassa roolissaan johtaa. Perdkyldn (1996, 99)
mukaan instituutioissa tapahtuva vuorovaikutus kantaa joltain osin aina mu-
kanaan laajempia sosiaalisia suhteita ja vakiintuneita kaytantojd, jolloin ”paikal-
lisesti tuotettu valta on myds yhteydessi laajempiin institutionaalisiin prosesseihin”.
Institutionaaliset puitteet vaikuttavat esimerkiksi siihen, millaisia puhetapah-
tumia voi kehyksessd tapahtua, silld esimerkiksi hierarkia vaikuttaa siihen, ku-
ka voi aloittaa keskustelun (Collins 1988, 53).158

Vaikka tutkimukseni ldhtokohtana ei ollut sosiaalisen todellisuuden mo-
niulotteisuus, olen toisaalta halunnut jollain tavoin tuoda tulkinnassani esiin
kehysten pysyvyyden ohella myos niihin alkuperdisessa kehysanalyysissa liite-
tyn monitulkintaisuuden. Monitulkintaisuus nakyi tukimuksessani esimerkiksi
siind, ettd hierarkkinen ja demokraattinen opiskelukehys toimivat vuorovaiku-
tustilanteissa osittain limittdin kerrostuneena ja vililld opiskelijoille saattoi olla

157 Goffman itse haastattelussaan kannustaa, ettd kirjoitettuun ei pida jaadad jumit-
tumaan ohjenuoramaisesti vaan kehittdd ajatuksia eteenpdin: ”I think all these people
that write provide us with leads and are interesting to read and worth reading, but to estab-
lish these books as canons of some kind, as things we should be returning to and not be part-
ing from, is extremely misguided. It changes the nature of Sociology into some sort of ritualis-
tic, cabalistic, literary undertaking.” (Verhoeven 1993, 343.)

158 Téassd tutkimuksessa ei ole esimerkiksi tuotu vahvasti esille tutkitun opiskelijaryh-
man ohjaajien toimintaan, vaikka ohjaajien ja opiskelijoiden vélinen vuorovaikutus
on varmasti tietyltd osin rakentanut tilanteen tulkintaa. Ohjaajien toiminta ei kuiten-
kaan ndhdé&kseni selitd hierarkkista kehystd, silld ohjaajat eivit toimineen erityisen
kontrolloivasti tai autoritatiivisesti. Enemmaénkin hierarkkinen kehys tuli nakyvéksi,
koska ohjaajat kyseenalaistivat sitd omalla toiminnallaan.
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epdselvyyttd siitd, kummassa kehyksessd olisi tietyssd tilanteessa pitanyt toimia
(ks. luku 7.1). Lisdksi olen aineistoni kautta tuonut esiin sen, ettd opiskelijoilla
voi olla monitasoista suhtautumista ohjaajiin tai toisiin opiskelijoihin riippuen
erilaisista tulokulmista ja yksilokohtaisista eroista. Yksilokohtaiset suhtautumis-
tavan erot hierarkkisissa tilanteissa voivat selittyd esimerkiksi silld, kuinka vah-
vana yksilot kokevat hierarkian mukanaan tuoman epdsymmetrisyyden (ks.
luku 5.3.3). Demokraattisissa tilanteissa taas yksilot voivat suhtautua eri tavoin
ryhman valtaa yli yksiloiden (ks. s. 176).

Loydettyjen kehysten primddriys. Goffman ei luokitellut priméérejd sosi-
aalisia kehyksid (ks. s. 27-28), jolloin epdselviksi jdd, voivatko 16ytdamaéni hie-
rarkkinen ja demokraattinen opiskelukehys olla primdarejd kehyksid. Taman
tutkimuksen pohjalta en voi antaa varmaa vastausta, joten olen paatynyt siihen,
etten ole nimennyt loytamidni kehyksid primddreiksi kehyksiksi. Voin kuiten-
kin esittdd pohdintoja I6ytdmieni kehysten priméaéariydesta.

Kehysten priméadriyden tarkastelussa on loydettdvissd ainakin kolme vaih-
toehtoa. Ensinndkin voi kysyd, onko olemassa vield jokin alkuperdisempi opis-
kelukehys kuin hierarkkinen ja demokraattinen opiskelukehys? Tama tarkoit-
taisi sitd, ettd 1oytamaéni hierarkia ja demokratia olisivat vain muunnoksia téasta
alkuperdisestd opiskelukehyksestd. Toiseksi voi miettid, olisiko nimenomaan
hierarkkinen kehys opiskelutilanteen primédari kehys, mutta demokraattinen
opiskelukehys ei. Hierarkkinen opiskelukehys oli selvésti opiskelutilanteisiin
soveltuva ja esimerkiksi sekd luennointi ettd keskustelu luennolla voisivat olla
muunnoksia tédstd hierarkkisesta kehyksestd. Sen sijaan demokraattista kehysta
ei tulkintani mukaan oltu opittu kdyttamé&an opiskelussa, vaikka sitd sovellet-
tiin ndissd tilanteissa. Talld perusteella voisi ajatella, ettd demokraattinen opis-
kelukehys ei olisi opiskelutilanteen priméarikehys. Kolmannesta ndkdkulmasta
voi kysyd, ovatko demokratia ja hierarkia itsessddn primddrejd kehyksid, jotka
muunnetaan juuri opiskelutilanteeseen sopiviksi kehyksiksi. Tdlloin esimerkiksi
hierarkkinen kehys muuntuu opiskelutilanteessa erilaiseksi, kuin jossain toises-
sa hierarkkisessa tilanteessa. Tdtd perustelee se, ettd ymmarrys tilanteen hie-
rarkkisuudesta ja demokraattisuudesta ohjaa meitd my6s muissa kuin opiskelu-
tilanteissa. Tulkintani mukaan demokratian ja hierarkian juuret ovat syvit, jo
perhesuhteista ldhtoisin, mikd my6s vahvistaisi ndkemystd niiden primééariy-
destd. Ne eivit ole vain tapoja ymmartdd opiskelutilanteita, vaan my6s muuta
sosiaalista kanssakdymista.

8.2.2 Tutkimuksen luotettavuus

Kasittelen tdssd luvussa, millaisten tekijoiden voidaan ajatella vahvistavan tai
heikentidvin timidn laadullisen tutkimuksen luotettavuutta. Perinteisen, kvanti-
tatiivisen tutkimuksen ldhtokohdista kumpuavan luotettavuuden tarkastelun
sijaan laadulliselle tutkimukselle on tarjottu omia, erilaisia kriteereitd.!® En kui-

159 Perinteisessd luotettavuuden tarkastelussa on keskitytty neljaan kriteeriin: sisdiseen
ja ulkoiseen validiteettiin, reliabiliteettiin sekd objektiivisuuteen (Lincoln & Guba
1985, 290). Osa laadullista tutkimusta tekevistd soveltaa mahdollisuuksien mukaan
nditd perinteisid kriteereitd, osa on kehittanyt vanhoille termeille uusia siséltojd ja osa
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tenkaan seuraa tiettyd kriteeristdd, vaan avaan erilaisia ndkokulmia luotetta-
vuuteen. Cresswell ja Miller (2000) ndkevit, ettd laadullisen tutkimuksen luotet-
tavuutta voidaan tarkkailla kolmesta perspektiivista: tutkijan, tutkimukseen
osallistujien ja ulkopuolisten. Néihin erilaisiin perspektiiveihin liittyvét erilaiset
luotettavuuden varmistamisen keinot. Pyrin ottamaan kantaa kaikkiin kolmeen
perspektiiviin eli sithen, miten tutkimuksen luotettavuutta on pyritty varmis-
tamaan niin tutkijan, tutkittavien kuin tutkimusta lukevienkin kannalta.

Tapauksen uniikkius. Valitun tapauksen uniikkiuden vuoksi on syyta ar-
vioida tapauksen ominaispiirteitd, jotka ovat voineet vaikuttaa tekemddni tul-
kintaan. Ensimmadisend tapauksen ominaispiirteend oli, ettd vain osalla tutki-
tuista opiskelijoista oli kokemusta lukion jdlkeisestd opiskelusta esimerkiksi
ammattikorkeakoulussa tai avoimessa yliopistossa. Silld, ettd tutkitut opiskelijat
vasta aloittivat opintojaan korkeakoulussa, on saattanut olla vaikutusta loydet-
tyihin opiskelutilanteen kehyksiin. Puustisen (2012, 74-76) tutkimuksessa luo-
kanopettajaopiskelijat nostivat esiin, ettd opintojen alussa eldméssd oli paljon
muita muuttuvia tekijoitd, jolloin opinnot eivit olleet padllimmaéisend mielessa.
Esimerkiksi aloittaville yliopisto-opiskelijoille on erityisen tdrkedd sosiaalinen
integroituminen ja sopivien ystdvien loytaminen yliopistoympaéristostd (Wilcox,
Winn & Fyvie-Gauld 2005, ks. myos Kouvo, Lairio & Puukari 2009, 447). Tutki-
tuilla opiskelijjoilla oli oletettavasti tarve 16ytdd ryhmaéstdan ystavid ja kokea
kuuluvuudentunnetta, jolloin on hyvin mahdollista, ettd opiskelujen aloitus
vahvisti veljeyden ndakymistd tutkitussa ryhmdssa. Toisaalta yhteenkuuluvuu-
den tarve on tyypillistd missd tahansa ryhmaéssé, joten 16ytdamaéni veljeys ei mie-
lestédni ole selitettdvissd vain opintojen alkuvaiheen ilmiond, vaikka alkuvai-
heella on voinut olla vaikutusta ilmion ndkymisen voimakkuuteen.160

Myos hierarkkisen kehyksen alamaisuus, kuuliaisuus ja vastuuttomuus
saatetaan ndhdéa aloittelevan yliopisto-opiskelijan ongelmana, silld esimerkiksi
Aittolan (1992, 75) tutkimuksessa juuri ensimmadisen vuosikurssin opiskelijat
olivat auktoriteettijohtoisia, joiden tdytyi muuttaa kouluoppimiseen liittyvid
tottumuksiaan. Uusille opiskelijjoille voi tulla ylldtyksend millaista aikaisem-
masta poikkeavaa opiskelua yliopisto vaatii (Cook & Leckey 1999; Brinkworth,

puolestaan on kehittanyt kokonaan uudet termit (Eskola & Suoranta 1998, 212; ks.
my6s Tuomi & Sarajarvi 2011, 136-139). Esimerkiksi Lincoln ja Guba (1985, 294-301)
eivat pidd perinteisid kriteereitd sopivina luotettavuuden tarkastelun kriteereina na-
turalistisessa paradigmassa vaan he tarjoavat sen sijaan nelja muuta korvaavaa kri-
teerid: totuudellisuus, sovellettavuus, yhtapitdavyys ja neutraalisuus. My6s Eskola ja
Suoranta (1998, 212-213) tarjoavat neljd kriteeriad: uskottavuus, siirrettavyys, var-
muus ja vahvistavuus. Cresswell ja Miller (2000) ndkevét, ettd laadullisessa tutki-
mubksessa kaytettavit luotettavuuden keinot ovat suhteessa tutkijan edustamaan pa-
radigmaan; postpositivistisesta, konstruktivistisesta tai kriittisestd paradigmasta kat-
sottuna luotettavuuteen vaikuttaa erilaiset keinot. Tadssa tutkimuksessa luotettavuut-
ta ei arvioida niink&an erilaisten paradigmojen kannalta, koska en noudata selkeasti
johonkin tiettyyn paradigmaan soveltuvia keinoja.

160 Tutkitun opiskelijaryhmén koko oli 12-13 jasentd, milld on voinut olla vaikutusta
esimerkiksi ryhmén paatoksentekoon. Ihanteellinen ryhmékoko péddtoksenteon ja
toimintaan ryhtymisen kannalta on viisi-seitsemén jasentd. Suuremmille ryhmille
puolestaan ominaista on ristiriidat, yksimielisyyteen pyrkiminen ja ryhmé&n hajoami-
nen pienemmiksi osaryhmiksi. (Pennington 2005, 79-80.) Ryhmén koko on siis voi-
nut vaikuttaa demokraattisen kehyksen selkedan ndkymiseen tutkitussa ryhmaéssa.



191

McCann, Matthews & Nordstrom 2009; Crisp ym. 2009). Vastuullisuus ja itseoh-
jautuvuus eivit kuitenkaan ole mitddn automaatioita, joihin opiskelija yhtakkia
oppisi ylemmialle vuosikurssille siirtyessddn. Opiskelujen alkuvaihe mahdollisti
hierarkkisen kehyksen ndkymisen kenties paremmin, mutta toisaalta hierarkia
ei ole mikddn yksiloiden piirre vaan tapa hahmottaa opiskelutilanteita. Tama
hahmotustapa saattaa sdilya lapi koko yliopistokoulutuksen, vaikka opiskelijan
toiminta ei endd nédyttaytyisi niin ohjaajista riippuvaisena.

Opiskelun aloitusvaiheen lisdksi 16ydoksiin on voinut vaikuttaa se, ettd
tutkitut olivat opettajaopiskelijoita. Ensinnékin erilaisiin tieteenaloihin liittyvit
erilaiset akateemiset kulttuurit vaikuttavat siihen, ettei luokanopettajakoulu-
tuksen piiristd valittu tapaus voi sindllddn edustaa yleistd kuvaa korkeakoulu-
tuksesta (ks. Aittola 1992; Ahola & Olin 2000; Ylijoki 2000).1¢1 Opettajankoulu-
tuslaitoksen opiskelijakulttuuri voi tietyiltd osin vahvistaa demokraattista ke-
hystd, silld opettajaopiskelijoiden kulttuuriin liittyy vahva yhteisollisyys ja paa-
osassa ei valttamatta ole opiskelu vaan sosiaalinen kanssakdyminen (Hannula
2012, 27-30; Puustinen 2012, 43). Demokraattisen kehyksen veljeys saattaa voi-
mistua tdllaisessa ympaéristossd, jossa tdrkeintd ei valttamaéttd ole tehdd toitd
yhdessd vaan tulla hyvin toimeen kaikkien kanssa.

On my6s havaittu, ettd opiskelijat suhtautuvat opettajankoulutukseen
enemmadn suoritettavana kouluna kuin akateemisena oppimis- ja tutkimisym-
pdristond (Aittola 1992, 88; ks. myos Kiviniemi 1997; Ylijoki 2000) tai tulevat
sinne hallitakseen muiden oppimista enemmaén kuin oppimaan itse. Tdmé voi
osaltaan selittdd hierarkkisen kehyksen voimakasta ndkymistd tutkitussa opis-
kelijaryhmdssd. Useissa Jyvéskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksella teh-
dyissd opiskelijakulttuuria késittelevissd pro gradu -tutkielmissa havaintona on
ollut, ettd opiskelijat toimivat tietynlaisessa koululaisen roolissa: opiskelijat te-
kevat tunnollisesti annetut tehtdvat; opiskelijat alisuorittavat; opiskelijat odot-
tavat ohjaajien kantavan vastuun luentojen kiinnostavuudesta ja sitd kautta
myo6s oppimisesta; opiskelijat odottavat koulutuksen siirtdvan heihin valmiin
tiedon ja opettajuuden; opiskelijat valittavat keskenddn, mutta eivit tuo epa-
kohtia useinkaan ohjaajien tietoon (ks. esim. Svala & Ylinen 2010; Kallioinen
2011, Hannula 2012; Puustinen 2012; Martikkala & Matikainen 2015). Nam4 ha-
vainnot ovat samansuuntaisia Heikkildn ym. (2012) tutkimuksen kanssa, jossa
havaittiin, ettd jopa kahdella kolmasosalla opintojensa alussa olevista opettaja-
opiskelijoista oli esimerkiksi vaikeuksia sdddelld omaa opiskeluaan seka taipu-
musta viltelld haastavia padmaddrid ja suosia varmaa tietoa. Heikkild ym. (2012)
kuvasivat tdtd erddnlaiseksi opiskelijan avuttomuudeksi.

Opiskelijoiden koululaisen roolin lisdksi opettajankoulutuslaitoksen ope-
tuskulttuuri koetaan koulumaiseksi, mikd tukee rakenteillaan opiskelijoiden
koululaismaisuutta. Opiskelijat kokevat opetuksen opettajaldhtoisend, opetta-
jilen ndhd&an aliarvioivan opiskelijoiden kykyjé ja opiskelijoiden mielestd ohjaa-
jat eivét pidad opiskelijoita vastuullisina aikuisina (Svala & Ylinen 2010, 61-62;

161 QOlen ollut opiskelijana luokanopettajakoulutuksessa, joten tdhdn koulutusalaan liit-
tyva opiskelukulttuuri on minulle tuttu, millad voi olla vaikutusta tilanteessa tekemii-
ni tulkintoihin.



192

68-69). Itseohjautuvuudelle ei anneta tilaa, vaan sen sijaan annetaan paljon
valmiina (Puustinen 2012, 60-62). Opettajankoulutuslaitoksessa vallitsevan
kulttuurin voi siis opiskelijoiden ndkokulmasta ndhda joltain osin vahvistavan
hierarkkista kehystd enemmin kuin muuttavan sitd. Toisaalta esimerkiksi
Kumpula (1994) tulkitsi vastuuttomuuden ja suorittamisen olevan tyypillista
yliopisto-opiskelijoille yleensd, eikd hdnen tutkimusjoukossaan ollut lainkaan
opettajaopiskelijoita vaan tutkitut olivat muilta tieteenaloilta. Talld perusteella
voi arvioida, ettd pelkdstdan opettajankoulutuslaitoksen ymparisto ei selitd ha-
vaintojani alamaisuudesta, kuuliaisuudesta ja vastuuttomuudesta, vaikkakin
vallitseva kulttuuri voi voimistaa niité.

Koska tutkitut valikoituivat opettajankoulutuslaitoksen ymparistostd, on
tapausta syytd tarkastella myos opettajuuden eetoksen ndkokulmasta. Opetta-
juuden eetoksella voi olla vaikutusta siihen, millaisia opiskelijoita koulutukseen
on valikoitunut. Fullanin ja Hargreavesin (1996, 38-40) mukaan opettajan tyon
yksi piirre on individualismi, johon liittyy ammatillinen eristdytyneisyys
enemman kuin kollegiaalisuus ja yhteistyo. Myos Karjalainen (1992, 29-30) ha-
vaitsi opettajan ammattitaidon myyttejd tutkiessaan, ettd kollegan tychon ei saa
puuttua, silld opetusty6 mielletddn opettajien yksityisasiaksi. Yhteistyossd toi-
miminen ei ole opettajuuden eetoksessa tyypillistd, joten tdllaista taustaa vasten
tarkasteltuna opettajaopiskelijat eivit valttamatta mielld opiskeluakaan yhteis-
toiminnaksi, vaan yksilollisten kykyjen osoituksen paikaksi ja yksityisasiaksi.
Opettajuuden eetos voi selittdd myos tutkitun ryhmén voimakasta reaktiota
tilanteeseen, jossa ohjaajat puuttuivat harjoittelusuunnitelmiin (ks. luku 5.3.2).
Opettajuuteen on liitetty myytti opettajuuden synnynndisyydesta eli luontaises-
ta taipumuksesta kyseiseen ammattiin (Britzman 1986; Karjalainen 1992, 29-30).
Opiskeluaikana juuri opetusharjoittelu tekee synnynndiset taipumukset naky-
viksi, silld harjoittelussa toimitaan tulevassa opettajan ammatissa konkreettises-
ti, ei vain puheen tasolla. Ohjaajien puuttuminen harjoittelusuunnitelmiin saa-
tettiin kokea tulevien opettajien synnynndisyyttd kyseenalaistavaksi teoksi, mi-
ka voi osaltaan selittdd opiskelijoiden reaktioiden voimakkuutta.

Tutkitussa ryhmdssa oli opiskelujen aloitusvaiheen ja opettajankoulutuk-
sen ympdriston lisdksi erityispiirteend se, ettd he opiskelivat tietylld tapaa epa-
tyypillisessd opiskeluympdristossd, integraatiokoulutuksessa. Néden integraa-
tiokoulutuksen vaikutuksen tutkimukseeni siten, ettd eri tavoin jarjestetty kou-
lutus toi nakyvammaksi nditd piiloisia rakenteita, kehyksid. Esimerkiksi tavalli-
sissa ryhmétoissd erimielisyys ja sen tuomat ongelmat eivat valttamatta padse
esiin, silld ryhmaét toimivat vain lyhyen aikaa ja yleensd tehtdva on paloiteltu
yksiloille, jotka vastaavat omasta osuudestaan ilman, ettd vaadittaisiin jonkin-
laista ryhmén yhteistd kokonaisndkemystd asiasta (ks. esim. Svala & Ylinen
2010, 57-58). Integraatiokoulutuksen pidempikestoisessa ryhmaissa opiskelijoi-
den tdytyi kohdata ongelmat, joita tyoskentely demokraattisessa yhteistssd nos-
ti esiin. Lyhyenaikaa toimivissa ryhmissd demokraattisen ideaalin kehys olisi
saattanut jaada piiloisemmaksi ja kenties myos tutkijan tavoittamattomiin, kos-
ka ongelmat ja konfliktit eivat olisi valttamaétta ehtineet syntyd. Hierarkkinen
kehys puolestaan paljastui paremmin, koska integraatiokoulutuksessa kyseen-
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alaistettiin itsestddn selvind pidetyt roolit ja toimintatavat. Esimerkiksi ohjaajat
eivadt antaneet koko ajan uusia tehtdvid, jolloin opiskelijoilla todella oli mahdol-
lisuus edetd opinnoissaan my6s oman kiinnostuksensa suunnassa. T&lloin opis-
kelijat joutuivat kehittelem&dn muita kuin vain perinteisid tapoja ohjaajia miel-
lyttddkseen, mutta myos kohtaaman sen, ettei tyoskentely edennyt.

Aineistonkerdys. Kentilld ollessani kerdsin aineistoa useilla menetelmilld.
Metodologisen triangulaation tarkoituksena oli, ettd eri menetelmilld keritty
aineisto tdydentdd kuvaa samasta ilmiostd (ks. Merriam 2009, 216; Tuomi & Sa-
rajarvi 2011, 145). Toisaalta useiden menetelmien kayton tarkoituksena oli
mahdollistaa kehysten 16ytyminen. Kehysanalyysid hyodyntédvissa tutkimuk-
sissa aineistonkerdystavat ovat vaihdelleet riippuen siitd, mitd kehysanalyysin
avulla on tutkimuksessa etsitty. Etukateen ei ollut selvad, miten kehykset, kuten
ne tdssd tutkimuksessa ymmarretddn, parhaiten 16ytyvat. Siksi padadyin kerda-
maddn aineistoa erilaisin menetelmin. Erilaiset aineistot toimivat toisiaan tdyden-
tavand kokonaisuutena, jossa opiskelutilanteita tarkasteltiin eri ndkokulmista.

Aineistonkerdysvaiheessa pyrin luotettavien 16ydosten tuottamiseen (Lin-
coln & Guba 1985, 301-307). Havainnointi tapahtui pitkalld aikavalilld, jotta
pystyin hahmottamaan opiskelutilanteet toisiaan seuravana jatkumona.'¢? Pyrin
rajoittamaan osallistumiseni pitkalti sekundaariseksi osallistumiseksi, jolloin se
héiritsi mahdollisimman védhan tutkitun ryhmaén tavallista toimintaa (Gronfors
1982, 91-92; ks. myds luku 4.3.1). Havainnoinnin suurin heikkous olivat omat
kykyni. En esimerkiksi havaitse herkdsti seuraamassani ryhmaéssa vallitsevaa
tunnetilaa, jonka toiset tutkijat taas havaitsevat helpommin. T&td heikkoutta
pystyin kompensoimaan muulla aineistolla. Haastatteluissa tutkittavat saivat
kuvata omin sanoin kokemaansa lukuvuotta ilman suurempaa johdattelua. 163
Myos kyselyt perustuivat pitkélti avoimille kysymyksille, joissa opiskelijoiden
oli mahdollisuus kuvata omia ajatuksiaan ja tuntemuksiaan opintojen aikana.
Ndin sain paremman késityksen siitd, miten opiskelijat olivat itse kokeneet ha-
vainnoimani tilanteet.

Etukédteen ei ollut varmaa, miten paljon aineistoa tarvittaisiin kehysten
esiin saamiseen. Taman tutkimuksen aineiston voi arvella riittdvéksi, silld jo
ensimmdisen lukuvuoden aineisto paljasti opiskelutilanteen kehykset. Toisen
vuoden aineisto toimi ldhinnd tulkintaa tukevana ja rikastuttavana.

Tulkintojen tarkastaminen tutkittavilla. Luotettavuutta voi parantaa se,
ettd 160ydoksid testataan niilld ihmisillg, joilta aineisto on tullut (Lincoln & Guba
1985, 314-316; Merriam 2009 217).1%4 Loydoksien testaamista tutkittavilla ei pi-
detd kuitenkaan itsestddn selvand luotettavuuden kriteerind. Esimerkiksi Ala-

162 Lincolnin ja Guban (1985, 301-307) mukaan sitoutuminen kentélle pitkiksi aikaa
auttaa hahmottamaan tutkittavaan ilmioon liittyvan alan, kun taas yhtamittaisen ob-
servoinnin tarkoituksena on hahmottaa ilmitn syvyys eli millaiset piirteet ja elemen-
tit ovat relevanteimpia ja keskittyé sitten niihin. Tassa tutkimuksessa pitkallinen si-
toutuminen ja yhtdmittainen observointi liittyivét siihen, ettd tarkoituksenani oli
saada kasitys opiskelutilanteista toisiaan seuraavana jatkumona.

163 Haastatteluissa johdatellaan jollain tasolla aina, silld vaikka haastattelu olisikin avoin,
tutkija voi kysya tarkennuksia niistd asioista, joista hdn itse on kiinnostunut.

164 Eskola ja Suoranta (1998, 212) kayttavat tastd luotettavuuden kriteeristd termid uskot-
tavuus.
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suutari (2011, 153) sekd Eskola ja Suoranta (1998, 212) nidkevit, ettei ole varmaa,
lisddntyyko tutkimuksen uskottavuus viemdlld tulkinnat tutkittavien arvioita-
vaksi, silld tutkittavat saattavat olla sokeita kokemuksilleen ja hyvidksyvit ken-
ties helpommin mairittelevia kuin osuvia tulkintoja. Tutkitun opiskelijaryhman
tapauksessa koen, ettd tulkinnan mairittelevuus ei ollut oleellista. Ensinndkin
tutkitut olivat integraatiokoulutuksessa tottuneet katsomaan asioita kriittisin
silmin, silld integraatiokoulutuksen aikana tutkitut opiskelijat késittelivit ohjaa-
jien johdolla omaa toimintaansa kriittisesti. Tutkitut olivat myos lukeneet integ-
raatiokoulutuksen ryhmistd tehtyja tutkimuksia ja osa itsekin tutkinut myo-
hemmin integraatiokoulutuksen opiskelijoita, joten uskon, ettd tekemini tul-
kinnan kyseenalaistava suunta ei tullut tutkittaville ylldtyksend. Pidin tutkitta-
viani varsin vastaanottokykyisind tekemilleni tulkinnoille, vaikka ne eivit lah-
tokohtaisesti olleet imartelevia.

Halusin tarjota tutkittavilleni mahdollisuutta lukea tekeméni tulkinnan
ennen vditdstutkimuksen julkaisua. Lahetin tutkituille siahkopostia, jossa ker-
roin mahdollisuudesta lukea tutkimukseni ”“tulososion” ja kommentoida sita.
Kyse ei ollut siitd, ettd olisin antanut tutkittavien tulkita aineistoa itse tai muut-
tanut tehtyd tulkintaa tutkittavien mielipiteiden mukaan. Tarkoituksenani oli
sen sijaan tavoittaa mahdolliset tulkintavirheet, kun tutkittavat saivat kommen-
toida tulkintojeni patevyyttd. Kolmestatoista tutkitusta kaksitoista halusi saada
tekstin luettavakseen. Lahetin halukkaille suurin piirtein valmiina olevat, teke-
madni tulkintaa kasittelevat luvut viisi, kuusi ja seitsemédn.1 Tekstid pyytanei-
den ei ollut pakollista ldhettdd kommentteja, mutta halukkaille oli tarjolla kaksi
kommentointivdyldd. Tutkituilla oli mahdollisuus joko ldhettdd minulle suoraan
sdhkopostia tai laittaa kommentit tekemddni Google Docs -taulukkoon. Taulu-
kon etuna oli, ettd tutkituille tarjoutui mahdollisuus ndhdd, mitd muut olivat
kommentoineet ja kommentoida myos toistensa ajatuksia. Taulukko tarjosi li-
sdksi mahdollisuuden kommentoida nimettomasti, mika ei ollut sahkopostitse
mahdollista.

Kahdestatoista tekstin pyytdneestd kaksi kommentoi sitd laittamalla
kommentit taulukkoon omalla nimellddn. Kumpikin kommentoija piti teke-
madni tulkintaa uskottavana:

Loytamasi kehykset tuntuvat jarkeviltd ja jasentdviat hyvin ryhman toimintaa. Havet-
tdd suorastaan, ettd miten en osannut yksinkertaisesti kysya tai tuoda esiin, etten oi-
kein ymmartanyt ensimmadisen vuoden aikana, ettd mitd voisi tehda. Yllatyin tutki-
muksessa siitd, ettei asia ollut tullut esiin ja olimme piiloutuneet ja passivoituneet. - -
Tunnistan hyvin ryhmén paattaimattomyyden ja vapaus, veljeys, tasa-arvo kuvaa il-
miotd hyvin. (Kommentoija 1)

Aluksi oli haastavaa pédstd muistoissa aivan ryhman alkuaikoihin. Itselle on jaanyt
parhaiten mieleen ryhmén loppuvaiheiden toiminta ja tunne siit4, ettd homma sujui.
Mikéaén teksteissa ei kuitenkaan tuntunut vieraalta. - - Olen samaa mieltd Kommen-
toija 1:n kanssa, ettd ndin jalkikdteen ajateltuna suorastaan harmittaa, miten an-
noimme mahdollisuuden ikddn kuin lipua ohi. Ryhmaéssa tyoskentelylld olisi voinut
péddstd vield syvemmallekin. (Kommentoija 2)

165 QOlen tehnyt tutkimukseni tulos-osioon pienid muutoksia tekstin lahettdmisen jalkeen,
mutta tulkinta ei ole sindlladn muuttunut.
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Kommentoijat eividt havainneet tulkintavirheitd vaan vahvistivat tekemieni tul-
kintojen paikkansapitdvyyttd omilla kommenteillaan ja huomioillaan. Aivan
aukottomana tdtd tutkittavien vahvistavaa ndkemystd ei voi pitdd, silld tutkitta-
vat voivat suostua monenlaisiin tulkintoihin niiden uutuuden viehdtyksen
vuoksi (Sulkunen 1990, 275). Kommentoijat pystyivit kuitenkin esittdmddn joi-
tain jatkopohdintoja tulkinnoistani ja liittdimddn tulkintani myshempiin opiske-
lukokemuksiinsa, mikd mielestini vahvistaa tulkinnan uskottavuutta:

Mietin, oliko kyse my®s siitd, ettei johtajuutta haluttu oikeasti antaa? Roolia ei méaéri-
telty, kun haluttiin pitd4 ylld vallan tasavertaisuuden illuusiota. Kun roolia ei mééri-

telty yhdessa siihen ehka liitettiin itselle epamieluisia mielikuvia kuten vallankayttoa
ja suurta vastuuta. - - Veljeyttd kuvaa mielestdni myds ryhman puhe meistd ja muis-
ta OKL-opiskelijoista. Tuliko tdm4 esiin aineistossa? (Kommentoija 1)166

On helppo allekirjoittaa tulkinta ohjaajien auktoriteettiasemasta. Huomasin, etten
esimerkiksi graduvaiheessakaan padssyt tuosta asetelmasta eroon. Kuitenkin kaikki
aiemmat koulukokemukset ovat perustuneet tédllaiseen hierarkiaan, samoin mieles-
tani my0s suuri osa OKL:n opiskelusta. (Kommentoija 2)

Tutkimusprosessin lapinikyvyys ja tulkintojen ymmarrettivyys lukijal-
le. Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa pohditaan, voivatko
ulkopuoliset pitdd tutkimusprosessia laadukkaana sekd voivatko ulkopuoliset
pitdd 1oydoksid ja tehtyjd tulkintoja ymmarrettdvind ja johdonmukaisina keré-
tystd aineistosta. Tulkintaa voidaan pitdd hyvaksyttavand vain, jos se antaa loo-
gisen selityksen aineistolle ja tekee sen ymmarrettdavéaksi (Alasuutarin 2011, 153).
Tdmén arvioi viime kddessd lukija, mutta tutkijana pyrin mahdollistamaan ta-
mén arvioinnin raportoidessani tutkimusta. Jotta lukijan on mahdollista arvioi-
da tutkimusprosessin laadukkuutta, kuvasin tarkasti tutkimusprosessin eri vai-
heet: aineiston kerdyksen, aineiston analysoinnin ja tulkintaprosessin. Tama
kuvaus avaa sitd, miten tdssd tutkimuksessa etsittiin kehyksid. Lisdksi pyrin
tekemddn tulkintaprosessia ymmarrettaviksi kuvaamalla péddttelypolkuani ja
tekemadlld lukijalle ndkyvéksi, miten kehykset ovat perusteltavissa aineistostani.
Kéytin runsaasti aineistositaatteja sekd havainnollistamaan ettd perustelemaan
tekemidni tulkintoja. Myos vditostyoni ohjaajat kommentoivat kirjoitusvaihees-
sa 1oydosteni johdonmukaisuutta.

Vaikka lukija pitdisi loydoksidni ymmadrrettdvind ja loogisina, 16ydokseni
tavoittavat vain yhden ndkokulman eivitkd kuvaa tapaukseen liittyvid opiske-
lutilanteita kokonaisuudessaan. Toki tutkimus ei koskaan kuvaa koko todelli-
suutta, mutta 16ydokset tavoittavat tietyn kapean osan tutkitun ryhman opiske-
lusta, koska tein valinnan tutkia nimenomaan kehyksid. Esimerkiksi ryhman
muodostumisen vaiheet olisi luultavasti olleet 16ydettdvissd aineistosta, mutta
ne eivit olleet tdméan tutkimuksen keskiossd. Alasuutari (2011, 216) toteaa, et-
td ”[mletodin soveltamisen tarkoituksena ei ole esittid totalisoivia tulkintoja aineis-
ton ‘ominaisluonteesta” . Tutkimusaineistostani olisi voinut 16ytdad kehysten sijas-
ta jotain aivan muuta, jos aineistoa olisi katsonut erilaisesta teoreettisesta nako-

166 Lisdsin lukuun 6.2.3 timdn Kommentoija 1:n esittdman idean siitd, miten veljeytta
rakennetaan myos puheena muista, integraatiokoulutuksen ulkopuolista opiskelijois-
ta.
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kulmasta. Toisaalta olisi voinut 16ytdd my6s samoja asioita, mutta nimetd ja tul-
kita niitd eri tavoin erilaisesta teoreettisesta perspektiivistd johtuen. Jos en ole
osannut kuvata tarpeeksi selkedsti tyon tarkoitusta ja lukija olettaa 16ydosten
kuvaavan tutkittua tapausta jotenkin kokonaisvaltaisemmin, tutkimukseni luo-
tettavuus ja ymmarrettdvyys on kérsinyt.

Tutkijan subjektiivisuus. Laadulliseen tutkimukseen liittyy olennaisesti
tutkijan subjektiivisuus, silld tutkija ndhddan keskeisend tutkimusvalineend
(Eskola & Suoranta 1998, 211). Tutkijan subjektiivisuus rajoittaa esimerkiksi tu-
loksien toistettavuutta, minkd vuoksi tuloksien toistettavuutta ei pidetd merki-
tyksellisend laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa. Jotta lukija
pystyy arvioimaan tutkijan subjektiivisuuden asteen, omat tulokulmat taytyy
tehdd niakyviksi tutkimuksen raportoinnissa.

Aineistonkeruun kuvauksessa pyrin rehellisesti avaamaan sitd, millainen
osallistumiseni aste oli havainnoimissani tilanteissa ja millainen suhde minulla
oli tutkittaviin (ks. luku 4.3.1). Omaa positiotani tuon esiin myo6s tutkimuksen
etiikkaa pohtivassa luvussa (ks. luku 8.2.3). Aineistonkeruuvaiheessa otin sub-
jektiivisuuden huomioon kerddmalld erilaisia aineistoja. Aineistoa analysoides-
sa vertasin omaa kokemustani ulkopuolisena observoijana siihen, mita tutkitta-
vani tilanteista kertoivat, ja vertasin eri kertojien subjektiivisia kokemuksia ti-
lanteista toisiinsa.

Aineiston analysointi- ja tulkintavaiheeseen vaikutin tutkijana usealla ta-
valla. Valitsin etukiteen teoreettiseksi viitekehykseksi kehysanalyysin, vaikka
aineistoani olisi voinut tulkita esimerkiksi ryhmaéteoreettisesti ja tdlloin aineis-
tosta rakennettu ymmadrrys olisi muotoutunut toisenlaiseksi. Olisin siis saatta-
nut 16ytdd samoja merkityksid, mutta tulkinnut niit4 eri tavoin. Tutkijan subjek-
tiivisuuden vaikutus on ndkynyt myos teemoittelussa. Aineistoa lukiessani as-
sosioin esimerkiksi tiettyyn metaforaan, Ranskan vallankumoukseen, ja tama
vaikutti sithen, miten jdsensin aineistoa. Teemoittelu olisi voinut tapahtua toi-
sinkin. Lisdksi se, mitd olin jo 16ytanyt, vaikutti sithen, mitd tulin 16ytamé&an
mychemmin: hierarkkinen kehys johdatti demokraattiseen kehykseen. Toiset
tutkijat eivét olisi tehneet 16ydoksid juuri samanmuotoisina kuin mind, mutta se
ei tarkoita, ettei olisi voinut 16ytyd jotain hyvin samankaltaista.

Tutkijana rajasin myos tiettyjd ndkokulmia pois kuten sukupuoliroolit.
Esimerkiksi Isosomppi (2008) on tutkinut sukupuolittuneita kaytantoja seka
nais- ja miesroolistoja luokanopettajaopiskelijoiden pienryhmén tydskentelyd
kuvaavissa tarinoissa. Tdssd tutkimuksessa en halunnut erotella merkityksid
sen mukaan, ettd opiskelijaryhmé koostui pelkastdan naisista. En kiistd, etteiko
sukupuolella ole voinut olla merkitystd, mutta taméan tutkimuksen kohdalle sita
olisi my®s ollut mahdotonta tutkia ilman toista sukupuolta.

Yleistettivyys. Yleistettivyyden kysymys on nostettu tapaustutkimukses-
sa melko keskeiselle sijalle ristiriitaisuutensa vuoksi: miten yksi tapaus voi ker-
toa jotain yleisestd? Staken (2005, 448) mukaan yleistdimiseen pyrkiminen voi
olla jopa haitallista, jos tutkija tavoittelee sitd tapauksen ymmartdmisen kustan-
nuksella. Toisaalta Saarela-Kinnunen ja Eskola (2010, 194) toteavat, ettd ”[v]aikka
julkilausuttuna toiveena olisi yhden, erityisen, ainutlaatuisenkin ilmion kuvaaminen,
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taustalla on toive ymmirtid inhimillistd tai thmisyhteisoihin liittyvdd toimintaa ylei-
semminkin” .

Klassinen ndkemys ulkoisesta validiteetista ei vélttamattd auta laadullista
tutkijaa, joka haluaisi jossain méddrin ndhda tutkimuksensa yleistettdavaksi ky-
seisen tapauksen ulkopuolelle (Schofield 2000, 74).1¢7 Yleistettavyys kuten
muutkin tutkimuksen luotettavuuteen liittyvit termit on haluttu vaihtaa laa-
dulliseen tutkimukseen sopivammaksi. Esimerkiksi Alasuutari (2011, 250) na-
kee, ettd laadullisen tutkimuksen yhteydessd ei pitdisi puhua yleistdmisestd,
vaan hén tarjoaa tilalle termid suhteuttaminen: miten tutkija osoittaa analyysin-
sd kertovan muustakin kuin vain kerdtystd aineistosta.l®® Vaikka en itsekdan
pidd yleistamistd erityisen hyvéand termind sen historiallisen painolastin vuoksi,
olen pddtynyt kayttamadn sitd sen yleisyyden vuoksi. Yleistettdvyys universaa-
lien lakien luontina ei toki ole kadyttokelpoinen standardi laadulliselle tutki-
mukselle, mutta se ei tarkoita, ettei yhdessa tilanteessa tehtyja tutkimuksia voisi
kayttdd toisessa tilanteessa keskustelun tai arvioinnin pohjalla (Schofield 2000,
75-76).

Yleistettdvyydella tarkoitan sitd, voivatko tutkimuksessani tehdyt 16ydok-
set pated muualla ja milld tavalla ne voivat pdted. Kyse on siis siitd, miten tutki-
jana arvioin 16ydosten mahdollisuuden kertoa jostain muustakin kuin vain vali-
tusta tapauksesta. Yleistettavyyttd voidaan tarkastella useasta eri ndkokulmasta
ja tdssd kasittelen tulosteni yleistettdvyyttd seuraavista nakokulmista:

e tapauksen edustavuus: edustava otos perusjoukosta, jolloin tulokset voidaan
yleistdd tiettyyn populaatioon

o yleistettdva konteksti: tutkitun tapauksen kontekstin yhtéldisyys tutkimuk-
sen lukijan omaan kontekstiin

e tapauksen avulla tutkitun ilmion yleisyys itsessdan

e tapauksen tulkinta yleistettdivan teoreettisen kehys-kéasitteen avulla

Tarkoituksenani oli tutkia opiskelutilanteita opiskelijoiden perspektiivissa
yliopisto kontekstissa. Koska tutkimukseen valikoitunut tapaus on tietylld ta-

167 Kvantitatiivisen tutkimuksen yleistettdvyyttd pohdittaessa mietitddn, missé tilanteis-
sa, asetelmissa tai populaatioissa tutkimuksessa saatu tulos voitaisiin yleistdd. Lahel-
le tallaista perinteisen yleistimisen ndkokulmaa tapaustutkimuksessa asettuvat tie-
tylld tapaa esimerkiksi Gomm, Hammersley ja Foster (2000). Gommin ym. (2000, 111)
mukaan kysymystd yleistettdvyydesta ei voida tapaustutkimuksenkaan kohdalla
ohittaa asiaankuulumattomana. Vaikkakin joissain tutkimuksissa tapaus on itsessaan
kyllin merkittdva ymmartdmisen kohde, suurimmassa osassa tapaustutkimuksia
ndin ei kuitenkaan ole (Gomm ym. 2000, 102). He nékevit, ettd tutkijan tehtdvana oli-
si kdyttdad mahdollisimman paljon saatavilla olevaa informaatiota seka itse tapauk-
sesta ettd siihen liittyvastd laajemmasta populaatiosta. Téllaisen informaation avulla
tutkija voisi tehda paatelmia siitd, onko tapaustutkimuksesta saatu tieto sovelletta-
vissa laajempaan joukkoon. Gommin ym. (2000) mukaan tapaustutkijoiden tulisi
kiinnittdd entistd enemméan huomiota vaatimuksiin, joita tédllaiseen empiiriseen yleis-
tamiseen liittyy, silld monet tutkijat tekevat sitd heiddn mukaansa perusteettomasti.

168 Lincoln ja Guba (1985, 122-124; 2000, 40) ovat korvanneet yleistettdvyys termin siir-
rettdvyydelld ja Stake (2000, 23) puolestaan kayttdd termid naturalistinen yleistami-
nen.
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paa uniikki (ks. s. 190-193), ei voi ajatella, ettd se sindnsd ilmentdisi jotain yleista
kuvaa korkeakouluopiskelijoista tai -opiskelusta. Tutkitut opiskelijat eivit esi-
merkiksi sukupuolensa, ikdnsd tai muun taustansa suhteen olleet edustava otos
korkeakouluopiskelijoista. Vaikka tutkittava tapaus asettaa tietynlaisia rajoituk-
sia yleistykselle, tapauksen valinnassa ei pyritty mahdollisuuteen yleistda 16y-
doksid koskemaan jotain tiettyd laajempaa joukkoa (ks. Gomm ym. 2000). Toi-
saalta tapaustutkimuksessa on yleistyksen ldhtokohdaksi otettu usein konteks-
tien samankaltaisuus. T&lloin kontekstin tihedd kuvausta pidetddan valttamat-
tomdnd, jotta lukija voi pdételld, ovatko tutkimuksen l6ydokset siirrettdvissa
toiseen kontekstiin (Schofield 2000, 76).1¢° Samankaltaista kontekstia kuin in-
tegraatiokoulutus ei korkeakouluissa juuri ole tai ainakaan se ei ole tyypillinen
konteksti. Kontekstien samankaltaisuuden perusteella lukija ei siis oletettavasti
voi siirtdd 10ydoksidni toiseen kontekstiin, jos kontekstia ajatellaan tdssd yhtey-
dessd tarkempana kuin vain korkeakoulukontekstina (ks. Lincoln & Guba 1985,
124; 2000). Kontekstin kuvaamisessa en pyrkinyt siihen, ettd kontekstia voisi
verrata ja sitd kautta siirtdd tulkintojani toiseen kontekstiin, vaan pyrin siihen,
ettd lukija voisi ymmartdd tekeméddni tulkintaa kontekstin valossa.
Tapaustutkimusta voidaan katsoa myos hyvin erilaisesta perspektiivistd
kuin perinteinen yleistdminen. Tapaustutkimuksen tehtdvdna voi olla laajentaa
lukijan ymmarrystd ja kokemuksia tutkitusta aiheesta, tuoda esille uusia merki-
tyksid tai vahvistaa jo tiedettyd (Merriam 2009, 44).170 Nden, ettd tdméan tutki-
muksen tietynlainen yleistettdvyys voi tapahtua ldhinna kdisitteellistettyjen 1oy-
ddsten, kehysten, kautta.l”! Alasuutarin (2011, 237) mukaan kvalitatiivisessa tut-
kimuksessa tutkimuksen kohteena on usein ilmid, jonka olemassaolon paljas-

169 Vaikka tutkijan tulee arvioida 1oydosten yleistettavyyttd, monet laadullisen tutki-
muksen edustajat ovat myos ndhneet, ettd lukija tekee lopulta arvion 16ydosten sopi-
vuudesta. Jotta lukija voi arvioida sopivatko tapauksen 16ydokset yhteen jonkin toi-
sen tapauksen kanssa, tutkijan tehtdvana on tarjota mahdollisimman kattava kuva
kontekstista tihedan kuvauksen keinoin. Kontekstin kuvaamisen tarkeys on peruja
Lincolnin ja Guban (1985, 122-124; 2000, 40) ndkemyksestd niin kutsutun tyshypo-
teesin siirrettdvyydestd, jolla he ovat korvanneet yleistettdvyyden késitteen. Tyohy-
poteesit eivit ole niin vahvoja kuin perinteinen yleistiminen. Tyohypoteesin siirret-
tavyys riippuu sopivuuden asteesta eli eri kontekstien samankaltaisuudesta. Tutki-
muksen lukija tekee arvion, voiko tychypoteesia siirtdd kontekstista toiseen. (Lincoln
& Guba 1985, 124.) En ole halunnut korvata yleistettdavyys-termid siirrettavyydelld,
silld termi nojaa vahvasti juuri tuohon ndkokulmaan kontekstin samankaltaisuudesta.

170 Esimerkiksi Donmoyerin (2000) mukaan tapaustutkimusten tarkoituksena on laajen-
taa lukijan kognitiivista rakennetta. Vaikka tapaus olisi kuinka erityinen, se voi kas-
vattaa lukijan ymmarrysta tutkimuksen kohteesta. Tapaus tarjoaa valillisen koke-
muksen ja tdlloin tapauksen etuna on nimenomaan sen erityislaatuisuus, koska sen
kautta lukija paasee vilillisesti kokemaan jotain, mitd hdn ei muuten kokisi. (Don-
moyer 2000.) Tamad yleistettdavyyden ndkokulma ei mielestédni sovi suoraan tdhdn
tutkimukseen, silld vaikka valittu konteksti oli jollain tasolla erityinen, tutkimukseni
tarkoituksena ei ollut kuvata kontekstin erityisyytta.

171 Laineen, Bambergin ja Jokisen (2007, 30) mukaan yleistamisen mahdollisuudet voi-
daan varmistaa tapaustutkimuksessa kahdella tavalla: joko kadytetddn teoreettisia
ideoita ja tapauksesta valmiina olevaa tietoa tai sitten valitaan tapaus noiden ideoi-
den ja olemassa olevan tiedon perusteella. Ndiden kahden tosiaan tdydentdvan tavan
avulla voidaan pohtia tapauksen tyypillisid ja ei-tyypillisid piirteitd sekd niiden seu-
rauksia yleistimiselle (Laine ym. 2007, 30). Tédssa tapauksessa voi ajatella, ettd tutki-
muksessani on kéytetty teoreettista ideaa kehyksistd, joka vaikuttaa tulosten yleistet-
tavyyteen.
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taminen ei ole tarpeen, silld se on tuttu ja yleisesti tiedossa. Se, ettd opiskelijat
tekevat kuuliaisesti ohjaajien antamia tehtdvid tai ettd ryhméassd halutaan olla
tasavertaisia, ovat hyvin tunnistettavia ilmioitd. Talld perusteella voin ajatella,
ettd tutkimani ilmiot ovat tuttuudessaan itsessddn yleistettdvid, mutta tdsta lah-
tokohdasta katsottuna ei riitd, ettd tutkimuksessa vain kuvailisi tutun ilmion
vaan se on ennen kaikkea selitettdva ja tehtdva ymmarrettdaviksi (ks. Alasuuta-
rin 2011, 237; Laine 2015, 34). Alasuutari (2011, 240) toteaa, ettd ”sosiologiseen
selittdmiseen on sisidnrakennettuna erddnlainen yleistivi operaatio. Selittdminen pe-
rustuu siihen, ettd ilmio tehdddan ymmirrettiviksi eksplikoimalla ne yhteiskunnalliset
tai kulttuuriset reunaehdot, joiden alaisina ihmiset toimivat kiytinnon tilanteissa ja
jotka tekevit nuo tilanteet ja toimintamallit ymmdrrettiviksi.” Tdssd tutkimuksessa
pyrin tekeméddn ilmictd ymmarrettaviaksi juuri kehysten kautta.

Kehyksiin liittyy lisdksi sisddnrakennettuna idea yleistettavyydestd, silld
kehykset ovat tietyn yhteison tai yhteiskunnan jakamia tilanteenmadarittelytapo-
ja. Kehyksiin sisdltyy oletus siitd, ettd yhdestd tapauksesta 1oydetyt kehykset
voivat olla laajemmin jaettuja eivdtkd vain yksilokohtaisia.”? Yksiloiden koke-
muksen tutkimus voi paljastaa jotain yleistd, mutta kyse on kuitenkin paikalli-
sesta selittamisestd: yhteison jasenind meilld on yhteisesti jaettuja merkityksid,
jotka ovat kulttuurisesti kuin historiallisestikin sidoksisia (Alasuutari 2011, 55;
Laine 2015, 31-32). Goffman nikee, ettd yhteiskunnat eroavat toisistaan suuresti,
jolloin yhdessd yhteiskunnassa tehtyjd havaintoja ei pidd yleistdd koskemaan
kaikkia (Verhoeven 1993, 324). Kehysten yleistettavyyteen liittyy siis kulttuuril-
linen ja ajallinen ehto, mutta ndiden ehtojen taytyttyd voi ajatella, ettd tutkitun
tapauksen ulkopuolisilla yksiloilld on myds tilanteemddrittelyssd resurssina
hierarkkinen ja demokraattinen opiskelukehys.

Mahdollisuus tutkimusloydosten yleistettdvyyteen on sidoksissa siihen,
voidaanko tdssd tutkimuksessa tehtyjd kasitteellistyksid pitdd kulttuurisina ke-
hyksind. Esimerkiksi onko demokraattisessa opiskelukehyksessd kyse vain ta-
mén tietyn opiskelijaryhmdn kulttuurista vai onko siind jotain meidédn kulttuu-
rillemme yleisestikin patevdd? Yleisemmiksi kehyksiksi tutkimuksessa 16ydetyt
kehykset voi perustella sosiaalistumisella: tutkimani yksilot eivét sosiaalistu-
neet opiskelutilanteen kehyksiin vasta tdssd tutkitussa tapauksessa vaan opis-
kellessaan eri koulutusinstituutiossa tai jopa aiemmin perheyhteisoissddn.
Vaikka tutkitut yksilot olivat sosiaalistuneet opiskelutilanteisiin kukin tahoil-
laan, heilld tuntui silti olevan keskendidn samankaltaisia tilanteisiin sitoutuvia
merkityksid persoona- ja taustaeroista huolimatta. Loydettyjen kehysten voi siis
ajatella olleen jo aikaisemmin sisdistettyjd, kulttuurisesti jaettuja kehyksid. Nadin

172 Goffman kuvaa Verhoenenin (1993) haastattelussa sitd mysteerid, joka liittyy yhden
tapauksen 16ydosten patemisessd muihin tapauksiin. Goffman kertoo huomanneensa,
ettd hanen padtelménsa yhdestd tutkimastaan mielisairaalasta olivat melko yleisid ja
muihin laitoksiin soveltuvia. Toisaalta taas, jos hdn olisi tehnyt padtelmid vain yhdes-
td perheestd, han ei olisi otaksunut oletustensa olevan sovellettavissa toisiin perhei-
siin. Jotkut tapaukset ovat siis edustavampia ja tyypillisempid, jolloin 16ydokset pa-
teviat muualle, vaikkei tutkija tdtd voikaan etukéteen todistaa. Jos tutkitussa tapauk-
sessa on Goffmanin mukaan jarjestyksenmukainen rakenne, voidaan sen ehké olettaa
olevan samalla tavalla organisoitunutta myos muissa kohteissa. (Verhoeven 1993,
340-341.)
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ollen voi tulkita, ettd kyseessi ei ollut vain tdmédn tapauksen 16ydos vaan jotain,
joka voi tulla ilmi myos muissa koulutuskonteksteissa.

Vaikka olettaisi, ettd hierarkian ja demokratian perusrakenteet ja niiden
vaikutukset eri tilanteissa voidaan tunnistaa yleisemminkin, kehyksié ei toisaal-
ta pidd ajatella yksiulotteisesti. Kehykseen liittyvit kokemukset eivit ole miten-
kddn yhdenmukaisia eikd jokainen yksilo reagoi kehykseen tdysin samalla ta-
valla. Se, ettd 16ydetyt kehykset voidaan tietylld tapaa ndhdéa yhteiseksi, ei mer-
kitse, ettd kaikki tdssd tutkimusraportissa esitetty voitaisiin yleistdd koskemaan
ketd tahansa opiskelijan asemassa olevaa. Yleistd voi olla vain késitteellinen
rakennelma: hierarkia ja demokratia.

8.2.3 Tutkimuksen eettiset kysymykset

Tutkimuksentekoon liittyvid eettisid kysymyksid késitellddn jo aineistonkerdys-
td kuvaavassa luvussa (ks. luku 4.3). Sielld on kasitelty esimerkiksi tutkimuslu-
paa, tutkittavien anonymiteettid sekd tutkijanpositiotani aineistonkerdysvai-
heessa. Tdssd luvussa puolestaan pohdin tarkemmin eettisid kysymyksid sitou-
tuneen asemani ja tutkittavien henkilokohtaisen tuntemisen ndkokulmasta seka
tutkittavien suostumuksen, aineiston luottamuksellisuuden, tutkittavien tunnis-
tettavuuden ja haitanaiheuttamisen kannalta. 173

Sitoutunut asema. Tapaustutkimuksessa tutkijan tulisi tiedostaa ja tuoda
esiin arvonsa, jotka vaikuttavat tutkijan ndkemyksen muodostumiseen tutkitta-
vasta ilmiostd (Syrjdlda & Numminen 1988, 11). Tutkimukseni kannalta on tdrke-
dd tehdd nakyviksi erityisesti oma suhteeni integraatiokoulutukseen. En ole itse
ollut opiskelijana integraatiokoulutuksessa vaan tulin alun perin integraatio-
koulutukseen tekemédan pro gradu -tutkielmaani. Kun aloin keréta vaitoskirjaa-
ni varten tutkimusaineistoa integraatiokoulutuksen ryhmastd, olin ulkopuoli-
nen tutkija, enkd ollut taloudellisesti sitoutunut integraatiokoulutukseen tai
ylipdataan Opettajankoulutuslaitokseen. Oma asemani on kuitenkin tutkimuk-
sen edetessd muuttunut. Aineistonkeruun jdlkeen olen siirtynyt Opettajakoulu-
tuslaitokselle tyontekijdaksi ja toiminut ohjaajana uusissa, aineistonkerdykseni
jdlkeisissd integraatiokoulutuksen opiskelijaryhmissd. Tamé& vaikuttaa siihen,
ettd olen sitoutunut niihin opettajankoulutuksen ja opettajuuden arvoihin ja
pddamaadriin, joita integraatiokoulutus edustaa.

En nde tdtd sitoutunutta asemaani erityisen ongelmallisena, silld uudesta
asemastani huolimatta en koe tutkijana toimineeni puolueellisesti. Ensinndkin
tutkimuksessani ei arvioida integraatiokoulutuksen toimivuutta tai merkityk-
sellisyyttd, enkd tutkimuksellani ota sindnsd kantaa tamén koulutuksen puoles-

173 Tutkimusetiikalla viittaan Pietarisen ja Launiksen (2002, 46) méaéritelméaan: ” Tieteen
etiikalla tarkoitetaan tavallisesti niiden eettisten kysymysten tarkastelua, jotka nousevat esille
tutkimuksen suorittamisen eri vaiheissa”. Kyseessd on siis tutkijan ammattieettinen tar-
kastelu (Kuula 2006, 23-25), joka tdssd tutkimuksessa rajataan koskemaan erityisesti
aineiston hankintaa ja kdyttod seka tutkijan asemaa koskevaksi tarkasteluksi. Tama
maédritelma ei toki kata kaikkea tieteen eettistd pohdintaa, mutta rajaudun tarkaste-
lussa tdiman tutkimuksen eri vaiheiden eettisiin kysymyksiin, en niinkdan esimerkik-
si tieteen ja yhteiskunnan vélisiin suhteisiin.
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ta.174 Toiseksi, vaikka minulla oli tietysti mahdollisuus valita aineistostani se,
mitd haluan tuoda esiin, pyrin tuomaan esille aineiston kiinnostavat kohdat. En
esimerkiksi esittele vain integraatiokoulutuksen kannalta suotuisia 16ydoksia.
Piddn tutkimuseettisend ohjenuorana totuudellisuutta (ks. Bogdan & Biklen
2003, 45) eli pyrin kuvaamaan totuudenmukaisesti sitd, mika tutkimuksessa oli
tarkoitus kuvata. Se, ettd piddn integraatiokoulutusta hyvand koulutusmallina,
ei tarkoita, ettd ongelmilta suljettaisiin silmat. Tyypillisesti integraatiokoulutuk-
sesta tehty tutkimus nostaa pdivanvaloon haasteellisia ja piilevid kysymyksid,
joihin sitten kdytannon koulutustyossd tartutaan. Sitoutuneesta asemasta uskal-
sin kenties kohdella tutkimuskontekstia kriittisesti, koska minun ei tarvinnut
pelatd loukkaavani jotain ulkopuolista tahoa.

Tutkittavien henkilokohtainen tunteminen. Tunnen henkilokohtaisesti
niin tutkimuksessa tutkittavana olleet opiskelijat kuin heiddn ohjaajansakin,
mikd asettaa suhteemme eettisen tarkastelun alle (ks. Hdikio & Niemenmaa
2007, 55). Uusi asemani opettajankouluttajana aiheuttaa sen, ettd opiskelijat ker-
tovat kerddmadssdni aineistossa minun nykyisistd kollegoistani. Aineistonke-
rdyksen vaiheessa pddsin kurkistamaan jotain sellaista, johon en endd ohjaajan
asemassa oletettavasti pddsisi kasiksi ja johon juuri tietynlaisen hierarkian takia
ei olisi soveliastakaan kurkistaa. Haastatteluissa luottamuksellisesti kerrotut
asiat tyotovereistani voivat olla jopa kiusallista luettavaa. Koska tutkimukseni
tarkoituksena ei ole kuvata opiskelijoiden kokemuksia tietyistd ohjaajista, esitdn
raportissa ohjaajiin liittyvat asiat melko yleiselld tasolla. Kiinnitin raporttia kir-
joittaessa huomioni my®os siihen, ettd ohjaajiin liittyvat kuvaukset eivét ole yh-
distettdvissd johonkin tiettyyn opiskelijaan. Ndin pyrin suojelemaan niin opis-
kelijjoita kuin ohjaajiakin.

Olen kantanut huolta siitd, millaisen kuvan tyoni lukija saa tutkittavistani,
silld tamadn tutkimuksen perusteella tutkittavasta ryhméstd muodostuu hyvin
yksipuolinen kuva. Erityisesti pelkonani on ollut, ettd tarttuessani tutkimukses-
sani sellaisiin asioihin, jotka eivét valttamaéttd ole kovin mairittelevia, ulkopuo-
linen lukija voi yleistdd tutkitut opiskelijat tietynlaisiksi. Haluan tehda selviksi,
ettd tutkimukseni tarkoituksena ei ole esitelld tutkittua opiskelijaryhmaéa ja hei-
dédn opiskeluaan sindnsd vaan erityisesti opiskelutilanteen kehyksid ja niihin
liittyvid ongelmakohtia ja haasteita. Opiskelijat onnistuivat monessa asiassa ja
he oppivat paljon tuon kahden lukuvuoden aikana, mutta nuo asiat eivét olleet
tamdn tutkimuksen kohteena, joten niitd ei myoskddn raportoitu. Tarkedd on
myos tarkentaa, ettd en pida l6ydoksidni vain nédiden tutkittujen opiskelijoiden
ominaispiirteind tai kyseisen ryhmdn ongelmina. Tutkimustulokset kuvaavat
sosiaalisia rakenteita, jotka eivat ole yksilotason ongelma (ks. Karjalainen 1992,
42).

Toisaalta olen joutunut miettimaan, yritinko suojella tutkittuja opiskelijoi-
ta liikaa, koska koen tuntevani heidédt henkilokohtaisesti aineistonkerdystavan

174 Joissain tutkimuksissa tutkijan kannanotto kuuluu asiaan. Esimerkiksi toimintatut-
kimuksessa otetaan usein kantaa tiettyjen kdytanteiden puolesta, joita tutkimuksen
avulla on kehitetty. Tassa tutkimuksessa tdllainen ndkékulma ei ole kuitenkaan oleel-
linen, silld en pyrkinyt tutkimaan itse koulutusta vaan opiskelutilanteen kehyksia.
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vuoksi. En esimerkiksi kirjoittanut raporttiin, ettd opiskelija itkee, vaikka sitd
tapahtui ryhméssd melko usein. Ehkd minulla on ollut pelko, ettd opiskelijat
nahtdisiin itkua tuhertavana naislaumana. En itse ndhnyt opiskelijaryhméaan
sellaisena, mutta tunnistan tédllaisen itkemiseen liittyvdn stereotypian ja ehka
tiettyjen asioiden vilttely kertoo enemmaén minusta kuin oletetuista lukijoista.
Olen tietoisesti ja myds osin varmaan tiedostamattani suojellut opiskelijoita,
jotta lukijat eivat ndkisi heitd tietynlaisina. Lukija voi itse péddtelld, teenko opis-
keljjoille ja heiddn kokemukselleen oikeutta, jos esimerkiksi kirjoitin “poistui
paikalta suruissaan” sen sijaan, ettd olisin kirjoittanut ”poistui paikalta itku silmis-
sd”. Koska en juuri kirjoittanut havaintopdivékirjaan timan tyyppistd tunteiden
osoitusta tai nonverbaalia viestintdd, itkun kirjoittaminen tutkimusraporttiin
tuntui minusta antavan sille ison painoarvon.

Tutkittavien suostumus. Tutkimuksen etiikkaan liittyy, ettd tutkittavilla
on oikeus peruuttaa suostumuksensa (Aineistonhallinnan kasikirja: Tutkitta-
vien informointi). Alussa pyysin tutkittavilta suostumusta osallistua tutkimuk-
seen (ks. s. 60), mutta tietystd ndkokulmasta katsottuna opiskelijoilla ei ollut
mahdollisuutta kieltdytya tutkittavana olosta, silld tutkimus liittyi itsestddn sel-
vdsti ja sisddnrakennettuna integraatiokoulutuksen arjen toimintaan. Vaikka
tutkimusta ei tehty ilman suostumusta, ei opiskelijoita voida pitdd tdysin va-
paaehtoisina. Koulutuksen normaalin arjen ulkopuolella tapahtuvista haastatte-
luista ja sahkopostikyselyihin vastaamisesta oli mahdollisuus kieltdytyd, mutta
tatd mahdollisuutta ei joka kerta erikseen ilmaistu, joten voi olla, ettei se ollut
opiskelijoiden tiedossa. Toisaalta kaikki opiskelijat eivét aina vastanneet kyse-
lyihin, joten jonkinlainen ymmarrys niiden vapaaehtoisuudesta oli ainakin osal-
la.

Suostumuksessa ei ole kyse vain konkreettisesta tutkimusluvasta vaan
myos siitd, tajusivatko opiskelijat aineistoa antaessaan minun tekevan heista
tutkimusta, joka voidaan jonain pdivand lukea. Ainakin yksi opiskelija haastat-
telun perusteella tuntui timén tajunneen:

En md kadu yht&an siis mitdan, mitda ma oon vaikka tehny tai sanonu [integraatio-
koulutuksessa]. Ehka sit, ku luen sitd sun vaikkarid, niin sitte on toiset ajatukset.
(Opiskelija 11, haastattelu lukuvuosi 2)

Vaikka uskon kaikkien opiskelijoiden ymmartidneen, ettd tutkimus raportoi-
daan, se ei varmaan ollut heilld joka hetki mielessddn, kun he osallistuivat kou-
lutukseen. Tutkimukseen suostuminen tapahtui heti koulutuksen alussa ja pit-
kd prosessi saattoi hamartad muistikuvia. Esimerkiksi yksi opiskelija muisti al-
lekirjoittaneensa jotain aivan muuta kuin tutkimusluvan:

Sit mé olin sillee, ettd ”ei tdstd saa ldhted, tastd ei saa lahted, me ollaan allekirjotettu
sopimus alussa, ettd tdstd ei saa lahted”. M4 luulin ihan oikeesti, ettd me ollaan alle-
kirjotettu sellanen, mut se olikin vaitiolosopimus. (Opiskelija 7, haastattelu lukuvuosi
2)

Koulutuksessa ei allekirjoitettu mitddn vaitiolosopimusta, vaan luultavasti
opiskelija sekoitti sen tutkimusluvan allekirjoitukseen.
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Luottamuksellisuus. Tutkimuksen eettisiin periaatteisiin kuuluu luotta-
muksellisuus eli tutkittavien kanssa tehdyt sopimukset ja lupaukset aineiston-
kayttoon liittyen (Kuula 2006, 88-90; ks. myos Makinen 2006, 115-116). Tutki-
muksessani varsinainen sopimus liittyi siihen, ettd tutkimushenkil6t eivit ole
tunnistettavissa, mutta emme suoranaisesti sopineet aineistonkdyton luotta-
muksellisuudesta. Kdytannossa noudatin sellaista periaatetta, ettd en antanut
raaka-aineistoa muiden tarkasteltavaksi. Ulkopuolisille kuten my®os viitostyoni
ohjaajille en esimerkiksi ndyttanyt yksittdisen opiskelijan litteroitua haastattelua
kokonaisuudessaan vaan vain osia haastatteluista, joista tunnistetiedot oli pois-
tettu. Tama periaate liittyy vahvasti omaan tutkijanrooliini tutkitussa yhteisossa.
Koen, ettd tietyt aineistot annettiin juuri minulle: tdysin ulkopuoliselle opiskeli-
jat eivét luultavasti olisi kuvanneet kokemuksiaan samalla tavoin.

Luottamuksellisuus ei valttamattd tarkoittanut samaa tutkimilleni opiske-
lijoille kuin minulle. Ajattelivatko tutkittavani esimerkiksi, ettd tutkijan luotta-
muksellisuus on samanlaista kuin ldadkéarien tai lakimiesten luottamuksellisuus?:

Yksi asia, en tiedd miksi kerron sen teille, mutta kerronpa nyt vaan, tehén olette vai-
tiolovelvollisia :) (Opiskelija 1, kysely 2, lukuvuosi 1)

En voi olla varma, tajusivatko tutkittavat myoskddn tdysin, ettd olin hanketta
kehittava tutkija, joka saattoi vililld keskustella ohjaajien kanssa ryhmasta ylei-
sesti.’> Rajanveto sen suhteen, mitd kerroin ja mitd en, ei ollut aivan yksinker-
taista. Esimerkiksi heti tutkimuksenteon alussa osallistuin ohjaajien keskindi-
seen suunnittelutapaamiseen, jonka jdlkeen jouduin pohtimaan luottamukselli-
suutta tutkimussuhteessa:

Minua alkoi ahdistaa se, ettd kerroin ohjaajille, mita olin opiskelijoilta kuullut tai mi-
ta he olivat minulle kirjoittaneet. Minusta alkoi tuntua, ettd olin jollain tavoin petta-
nyt heiddn luottamuksensa. Kuitenkin kerroin asioista sen takia, ettd tuntui hullulta
pantata jotain tietoa, joka vaikuttaisi opettajien tuleviin suunnitelmiin. En oikeastaan
osannut olla hiljaa, kun ohjaajat pohtivat sellaisia asioita, joista minulla oli tietoa.
Olinko kuitenkin saanut tutkijana jotain salaista tietoa, jota opiskelijat eivit tahtoneet
opettajien korviin? Miten opiskelijat suhtautuisivat, jos he tietdisivdat minun kertovan
ohjaajille, mité olen heidédn tyoskentelydan seuratessani huomannut? Olinko erdan-
lainen ohjaajien vakoilija, joka vaarinkdyttda opiskelijoiden luottamusta? Minua alkoi
siis arveluttaa, olinko tehnyt véarin, kun paljastin opiskelijoista asioita ohjaajille. Olo-
tilaani varmaan vaikutti sen tiedon sis&lto, josta ohjaajille kerroin. Jos antamani tieto
olisi ollut jollain tavoin opiskelijoita kehuvaa ja kiittdvad, en olisi tuntenut minkaan-
laista syyllisyyttd siitd, ettd kerroin. Nyt kun kommenttini kenties paljastivat erdan-
laisia opiskelijoiden suunnitteluprosessin heikkouksia, syntyi minulla syyllisyys.
(Havaintopdivakirja 9.10. lukuvuosi 1)

175 Aineistonkerdysvaiheessa yksi integraatiokoulutuksen ohjaajista toimi myds minun
tutkimustyoni ohjaajana. Hanen kanssaan olen keskustellut tutkitusta ryhmasts,
mutta timd on tapahtunut enemman sen jdlkeen, kun ryhmén koulutus oli jo ohi.
Myo6hemmin my®os toinen integraatiokoulutuksen ohjaaja on tullut mukaan tutki-
mustyoni ohjaajaksi.
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Tama heti aineistonkerdyksen alussa tapahtunut tilanne sai itseni tarkentamaan
luottamuksellisuutta.l76 Kdytannossd pyrin noiden kahden vuoden aikana sii-
hen, ettd en raportoinut ohjaajille opiskelijoiden tyoskentelyd sdannollisesti
vaan lahinnéd sellaisissa kohdissa, joissa ohjaajat puntaroivat jotain tiettyd ky-
symystd. Téllaisia kohtia ei loppujen lopuksi kahden lukuvuoden aikana tullut
kovin montaa. Ohjaajat eivdt myoskddan koskaan kysyneet minulta mitddn opis-
kelijjoista, eivdtkd olettaneet minun jakavan havaintojani heiddn kanssaan. Tér-
kednd linjanvetonani oli, ettd en koskaan kertonut, mitd joku tietty opiskelija
sanoi tai teki. Pidin my6s omana tietonani asiat, jotka kerrottiin silld tavoin, ettd
niitd ei oltu tarkoitettu ulkopuolisten korville. En esimerkiksi koskaan kertonut
eteenpdin opiskelijoiden kommentteja ohjaajista.

Tunnistettavuus. Minulle haastatteluissa ja muussa aineistossa kerrotut
asiat tulevat ilmi tdssd raportissa, mutta ne on muokattu sellaiseen muotoon,
ettd tutkitut eivat kokisi luottamuksellisuuden kédrsivan. Hdivytin raportista
henkilot kayttamallad aineistositaateissa nimien sijasta numeroita ja aakkosia (ks.
luku 4.3.4). T4lld tavoin pyrin sdilyttdmddn tutkimusaineistossa luottamukselli-
sesti kerrotut asiat siten, etteivat yksilot pysty tunnistamaan toisiaan tutkitun
ryhmién sisédlld. Tarjosin tutkittaville myds mahdollisuutta tutustua etukédteen
sithen raporttini osioon, jossa kerdttyd aineistoa kuvataan ja esitetddn aineis-
toesimerkein (ks. s. 193-195). Etukéateen tekstin luettavakseen pyytéaneistd kaksi
ldhetti kommenttejaan ja he molemmat pitivdt tekemddni tutkittavien ano-
nymisointia onnistuneena.

Henkiloiden hdivyttdaminen palveli tunnistettavuuden estdmisen lisdksi
myos tutkimuksen tarkoitusta. Tutkittavien hdivyttimisen tarkoituksena oli,
ettei huomio kiinnity liiaksi yksildiden polkuun. Tutkimuksessa analyysin koh-
teena ei ollut yksittdiset opiskelijat ja heiddn ndkokulmansa vaan se, miten yksi-
16iden tuottama kuvaus kokemistaan tapahtumista valotti yleisempdd kehysta.
Siksi en ottanut tutkimuksessani kantaa esimerkiksi opiskelijoiden oppimiseen
ja kehittymiseen, vaikka sitdkin kahden vuoden aikana tapahtui. En myoskdan
tuonut erityisesti esille yksilollisid eroja, vaan erot toimivat ldhinnd esimerkin-
omaisesti. Yksiloiden eroavaisuuksien avulla kuvasin esimerkiksi opiskelijoi-
den keskenddn erilaisia persoona-rooli-jatkumoita (ks. luku 5.3.3).

Tutkimuksen aiheuttamat haitat tutkittaville. Tutkimuksenteon eettisiin
periaatteisiin kuuluu, ettd tutkittaville ei saa aiheutua haittaa (Bogdan & Biklen
2003, 43). Tutkimusaineiston keruu sindlldédn ei aiheuttanut haittaa tutkittaville,
silld aineisto keréttiin lahestulkoon kokonaan osana normaalia opiskelutoimin-
taa. Aineistonkeruu ei siis juuri kuluttanut yksittdisen opiskelijan aikaresurssia
tai vaikuttanut opiskelijaryhméan toimintaan. Kysymykseksi kuitenkin nousee,
onko tutkimuksen raportoinnista jotain haittaa tutkittaville. Jos tutkittavat itse
perehtyvat tutkimukseeni, se voi aiheuttaa heille haittaa, jos tutkimuksessa ka-
siteltdvat tilanteet herattavit esimerkiksi ikdvid muistoja tai pettymyksid omaan
toimintaan. Toisaalta tutkimuksen lukeminen voi olla myds emansipoiva ko-

176 Oma pohdintani kuvaa kiinnostavasti myos opiskelutilanteen hierarkkista kehysta:
opiskelijat ja ohjaajat ovat eri puolilla, eika tutkija saa paljastaa vastapuolelle, mitd
toisella puolella tapahtuu.
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kemus, jos tutkimus auttaa ymmartaméadn omia opiskelukokemuksia. Talloin
aikaisemmat, mahdollisesti ikdviltd tuntuneet opiskelutilanteet voivat tulla
ymmarrettdviksi yleisemmaéstd ndkokulmasta kuin vain yksiléiden luonteen-
piirteind tai ryhmédn ominaisuutena. Tutkimuksen tuloslukujen tarjoaminen
etukédteen luettavaksi mahdollisti keskustelun lukemisen aiheuttamista tunteis-
ta, jos tutkituilla olisi ollut sellaiseen tarvetta.

8.2.4 Jatkotutkimuslinjoja

Tutkimuksessa pyrin ymmartaméaan, millaiset yhteisesti jaetut kehykset ohjaa-
vat piiloisesti opiskelijoiden kokemusta ja toimintaa opiskelutilanteissa. Loyde-
tyt kehykset avaavat uudenlaisen tarkastelundkdkulman opiskeluun, mutta
jattavat samalla kysymyksid avoimeksi.

Ensinndkin olisi kiinnostava tarkastella ryhmadistuntoja kehystamisen na-
kokulmasta. Ryhmadistunto on integraatiokoulutuksen tytnohjauksellinen toi-
mintamuoto, jossa opiskelijoilla on ohjaajan tukemana ja ohjaamana mahdolli-
suus purkaa ja kasitelld opiskeluun liittyvid tuntoja niin yksildiden kuin ryh-
mdn ndkokulmasta. Tutkituilla opiskelijoilla ei ollut aikaisempaa kokemusta
tallaisesta opiskelumuodosta. Tutkimukseni jdtti avoimeksi kysymyksen, miten
opiskelijat muodostavat ymmarryksen siitd, mitd ryhmadistunnossa on tekeilld,
kun valmiita kehyksid ei suoraan ole. Miten opiskelijat kehystavéat ryhmadistun-
totilanteet ja miten kehys muotoutuu opintojen aikana?

Koska en tarkastellut tutkimuksessani tilanteita vuorovaikutuksen raken-
tumisen ndkokulmasta, en analysoinut yksittdisida vuorovaikutustilanteita 16y-
dettyjen kehysten ndkokulmasta. Tulevana haasteena voisi olla ldhestya opiske-
lutilanteen kehyksia siitd ndkokulmasta, miten ndma kehykset konkretisoituvat
yksittdisessd vuorovaikutustilanteessa. Esimerkiksi millaisia kehysten kerros-
tumia opiskelutilanteet sisdltavat? Ilmiotd voisi ldhestyd my06s laajemmin
Goffmanin vuorovaikutuksen teoretisointien tarjoamista ndkokulmista kuten
vaikkapa kasvotyon kasitteen kautta (ks. Goffman 1972).

Kehysanalyysin perspektiivistd johtuen tarkasteluni kohteena eivét olleet
yksiloiden eldaménhistoria ja erilaiset polut. Eri opiskelijoilla on kuitenkin hyvin
erilaiset valmiudet ja kyvyt esimerkiksi kantaa vastuuta sekd toimia itseohjau-
tuvasti ja yhteistyossa toisten kanssa. Tastd ndkokulmasta katsottuna olisi kiin-
nostavaa tutkia, mistd toiset opiskelijat ovat saaneet muita suuremmat valmiu-
det. Miten henkilohistoria voi selittdd erilaisia suhtautumistapoja ja kykyjd ke-
hyksen sisalla?

Koska ldhestyin tdssa tutkimuksessa opiskelutilannetta vain opiskelijoiden
ndkokulmasta, voisi olla kiinnostaa tutkia kehyksid myo6s ohjaajan nakdkulmas-
ta. Millaisena hierarkkinen kehys ndyttdytyy ohjaajan perspektiivistd? Miten
ohjaaja nidkee opiskelijoiden keskindisen tyonteon ja miten hén voi pddsta sithen
kasiksi? Tassd tutkimuksessa pohdittiin esimerkiksi ohjaajien tekemien inter-
ventioiden mahdollisia vaikutuksia, mutta ohjauksen kannalta olisi tdrked tut-
kia sitd, miten interventiot konkreettisesti vaikuttavat sekd opiskelijaryhman
keskindiseen toimintaan ettd ymmarrykseen hierarkkisesta tilanteesta. Miten
ohjaajan tekemdt interventiot toimivat tai eivit toimi hierarkkisen ja demokraat-
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tisenopiskelu kehyksen ndkokulmasta? Vaikka nditd kysymyksid voi ldhestyd
ulkopuolisen perspektiivistd tarkastellen toisten ohjaajien tyotd, erityisen kiin-
nostavana piddn nimenomaan oman ohjaustyon tutkimista. Kehysten analy-
sointia voisi viedd siis autoetnografiseen suuntaan.

Tutkimukseni p&ddtelmédnd on, ettd opiskelutilanteisiin liittyvid kehyksid
on haasteellista muuttaa, silld ne ovat muodostuneet itsestddn selvyyksiksi. Oli-
siko kuitenkin joitain tapoja tuottaa muutosta kehyksissd? Millaista toimintaa se
vaatisi yksildiltd ja yhteisoiltd? Toisaalta hierarkian ja demokratian poistaminen
sindnsé ei ole tarpeellistakaan, silld ne ovat olennainen osa sosiaalisen elaman
jarjestdytymisen tapoja. Sen sijaan tirkedampdd olisi tunnistaa kehyksid ja ym-
maértdd niiden logiikkaa, silld kehykset saattavat estdd yhteistoimintaa, vas-
tuunottoa, itseohjautuvuutta ja opiskelijoiden kykyd hyodyntdd yliopisto-
opinnoissaan koko potentiaaliaan.
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SUMMARY

The aim of the present qualitative case study was to explore student teachers’
experiences in study situations using Goffman’s (1986) concept of social frames.
According to microsociologist Erving Goffman (1986), individuals do not define
a social situation themselves, because the definition already exists as a kind of
frame. Frames are shared central elements of a particular culture (Goffman 1986,
27), and during socialization, we come to adopt a repertoire of such frames. Us-
ing this repertoire, we attempt, generally unconsciously, to find appropriate
definitions for situations by answering the question “What is it that’s going on
here?” (Goffman 1986, 8). Using prior experiences, students identify and differ-
entiate between study situations and other potential situations.

When individuals understand what is happening, this understanding then
organises their experiences of a given situation, and they choose actions that are
appropriate based on this understanding (Goffman 1986, 2, 247). A person can
easily function within a situation while guided by the frame, even if he or she is
not able to describe the frame and is even unaware of its existence (Goffman 1986,
21). For example, students” behaviours during lectures differ from their behaviours
during breaks, even if they do not actively think about the correct way to behave.

Students” experiences in the higher education context are organised
through the frames into which they have been socialised through their earlier
experiences. Students have ready-made frames that direct their experiences,
behaviour and relationships in study situations. Within these frames, there
might be some obstacles that hinder, for example, collaboration and self-
direction and thus prevent students from working to their full potential. This is
why the goal of this case study was to reveal these unconscious frames, which
are ubiquitous but also latent and thus difficult to capture

Research questions. This qualitative case study examined student teach-
ers’ experiences in various study situations to determine how students defined
and framed these situations. The research questions were as follows:

e What kind of frames organised students” experiences in various study situa-
tions?

o How did these frames shape students’ interpretations of study situa-
tions?

o How did these frames shape students’ activities in study situations?

e In what way did the frames of the study situations change during the two ac-
ademic years?

e How were the frames of the study situations constructed?
o How were the various frames interrelated?

o What were the underlying socialisation processes of the frames?
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The case. Data were collected from the two-year Critical Integrative
Teacher Education (CITE) programme for students in primary school teacher
education, developed at the University of Jyvdskyld’s Department of Teacher
Education, Finland (see Nikkola et al. 2008). At the beginning of their Master’s
degree studies, one group of student teachers (n=13) had the opportunity to join
this self-selected non-traditional programme. Then, for the first two years of
their program, most of their studies took place in CITE (about 80 credits). In
practice, one of the CITE programme’s core elements was collaborative group
work, which was carried out in a sustained long-term group. The group work
consisted of two types of meetings: prearranged meetings with one or more of
the programme’s seven instructors in charge and the student group’s own
meetings. Students scheduled and organised their group work themselves and
had a teaching space at their disposal during office hours. Students worked on
individual and group tasks provided by instructors, but they also devoted work
time to tasks determined by the students themselves. In the CITE group being
studied, thirteen student teachers participated in the first academic year. One
student withdrew during the second academic year, leaving twelve students in
the group.

Data collection. In this qualitative case study, the goal of the fieldwork
was to understand students’ experiences in learning environments from their
own perspectives. The data were collected using fieldwork methods and in-
clude various kinds of material. The data came from observations, interviews,
email enquiries and some audio recordings of study situations.

The fieldwork lasted two academic years, during which I spent 63 days
observing CITE group meetings. The observation data consisted of four hand-
written notebooks containing field notes, in which I described episodes and dis-
cussions from the observed meetings. The goal of this observation was to create
an understanding of the social reality of the group and, most of all, to create a
foundation for the interviews. I also audio recorded three meetings between the
student group and instructors during the second academic year.

Each student teacher (first year n=13; second year n=12) was interviewed
individually and in depth after both academic years. The aim of the interviews
was to gain an understanding of student experiences in the CITE group. At the
beginning of the interview, students drew a diagram of what had happened in
CITE studies during that academic year, and the diagram was used a starting
point for the conversation. The interviews were transcribed verbatim and re-
sulted in 312.5 pages of transcripts.

During the fieldwork, the student teachers also answered four qualitative
email enquiries in the first academic year and one in the second. The enquiries
gave students an opportunity to express their ideas, thoughts and feelings re-
garding the CITE group privately. Students” answers consisted of 36 transcribed
pages describing their own thoughts and deliberations.

Data analysis. The goal of the data analysis was to identify the frames and
students’” answers to the question “What is it that’s going on here?” Goffman
(1986, 11) calls this examination frame analysis, and it offers a means of concep-
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tualising student experiences, but it does not provide ready-made classifica-
tions or the content of those experiences. Therefore, qualitative inductive the-
matic analysis was used to analyse across the data and thus find repeated pat-
terns of meaning, without attempting to fit them into a pre-existing frame
(Braun & Clarke 2006). Because people are typically incapable of describing
frames and even unaware of their existence (Goffman 1986, 21), it was also nec-
essary to look beyond the semantic level of the data and attempt to find latent
themes and hidden meanings (Braun & Clarke 2006; Newby 2010, 459).

Results. The results revealed two kinds of study frames: hierarchical and
democratic. A hierarchical frame was applied in situations in which educators
were present. In a hierarchical frame, educators were assumed to be authorities.
They had a higher status in study situations and were entitled to control these
situations. Accordingly, the students assumed the position of subordinates,
which led them to be obedient and attempt to please supervisors. In the studied
group, students attempted to fulfil educators” wishes, even when they did not
know what those wishes were, partly because of fear of the educators” power.
As a consequence of this asymmetrical situation, students did not assume re-
sponsibility for and ownership of their own learning. Instead, they were de-
tached from their own learning, waiting passively for educators to guide them.
In the data, this was especially visible at the beginning of the study period,
when students could not comprehend that they continue learning, even if edu-
cators do not provide direct instructions regarding how to do so.

Based on the results of this study, during the two-year programme, there
were some changes in the situations, which were governed by the hierarchical
frame. Over the course of time, educators came to be seen as more humane and
relaxed, and students also experienced their own roles as more active and em-
powered. However, the hierarchical frame did not change completely.

A democratic frame was applied in the peer group situation. Democracy
typically refers to a political system (Held 1998), but in this context, it can be
viewed as antithetic to the hierarchical frame. The data indicated that in their
peer relationships, the students seemed to emphasise equality, liberty and fra-
ternity. The first characteristic of the democratic frame, equality, means that
everybody should be taken into account equally within the student group. This
made difficult to obtain leader status in the peer group. The second characteris-
tic of the democratic frame was student liberty, which refers to individuals’
freedom from restrictions. In a hierarchical frame, authorities had the right to
restrict students” freedom; for example, instructors can dictate study tasks and
require students’ presence in the class, but equal peers do not have the right to
interfere with the freedom of other group members. In the data, the individual’s
freedom in a peer relationship culminated especially in the debate about the
group’s working time. Working time seemed to be a rather vague concept for
students, and they had difficulty making decision about it because of the free-
dom of the individuals in the group. The third characteristic of the democratic
frame was students’ fraternity: group members should be on the same side,
striving for the common good with everyone united and cohesive. Decision-
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making brought out the differences between individuals in the studied group,
which students then attempted to conceal, for example, by strongly seeking
consensus and avoiding disagreements.

The democratic frame can be called the frame of the democratic ideal. Stu-
dents had an ideal picture of democracy that they thought they should apply to
their group, though equality, liberty and fraternity were, in some ways, an illu-
sion. In this case, the student group was not undemocratic, but that students
had problems balancing their idealistic picture of democracy with the realistic
practice of democracy. Although democracy is an important part of peer group
work, students’ ideal picture of democracy hampered the group’s productivity,
for example, by making decision-making vague.

The frames of the study situations described above are absorbed within
previous institutional study contexts. On the other hand, early family relation-
ships may also shape our understandings of authority and peer relationships.

Conclusions. Attempting to change these study frames is difficult and
perhaps even unnecessary because hierarchy and democracy are integral parts
of social life. It is more important to recognise them and understand their logic
because these adopted study frames may prevent students from making the
most of their studies. University educators should consider these latent frames
in their instruction and when facilitating peer group work.
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LIITTEET
LIITE1 Esimerkkejad kehyksid aineistosta erittelevistd tutkimuksista
TUTKI- KEHYS- NAKOKUL- KEHYSANALYY- KEHYKSET ERITYINEN TARKASTELUNAKO-
MUS TAMISEN MA SIIN LIITTYVA Al- KULMA JA/TAI SUHDE GOFFMA-
KOHDE NEISTO NIN TEORIAAN
Anis (2006) Maahan- Lastensuoje-  Sosiaalityontekijoi- Eri kehykset: vieraannuttava, sopeuttava, Kehysanalyysid kdytetdan apuvilineend
muuttaja-  lun ammatti-  den ja perhetyonteki-  fasa-arvoistava, kulttuuritietoinen, rasismi- ~ haastatteluaineiston analyysissé ja ke-
sosiaalityd laisten joiden haastattelut tietoinen ja osallistava hysanalyysi luo tulkintoja jasentdvan
teoreettisen rakennelman.
Drake Internetin ~ Potilaiden, Potilaiden seka ter- Potilaiden: sairaana olemisen, potilaan ja Kehysanalyysia tdydentdd ja toimii yh-
(2009) terveys- terveyden- veysalan ja viestintd-  kansalaisen kehykset tend osana tutkimusaineiston analyysia.
viestintd huollon am- alan ammattilaisten Terveydenhuollon ammattilaisten: asian- ~ Kehyksilld hahmotetaan eri osapuolten
mattilaistenja haastattelut tuntijan kehys erilaisia nakokulmia.
viestintdalan Viestintdalan ammattilaisten: palvelijan
ammattilais- kehys
ten
Kalliomaa  Sisdisen Yrityksen Haastattelut, osallis-  Eri kehykset: esimerkillisyys-, luottamus-ja  Tutkimus hyodyntéda kehysanalyysid
(2009) suhteen henkilokun- tuva havainnointija  vastavuoroisuuskehys sekd teatraalinen véljand tulkintaresurssina.
johtaminen nan yrityksen asiakirjat kehys ja ndiden eri primédarikehysten
yrityksessa muunnokset
Kiviniemi  Opetushar- Luokanopet- Haastattelutja opin-  Kehyksen paillekkdiset kerrostumat: Tarkastellaan kehysten paallekkaista
(1997) joittelu tajaopiskelijan  tojen havainnointi opetustyd, opettajuuden harjoittelu, esitys ja  kerrostumista. Kehysanalyyttinen ni-
ndytteillepano seké teatraalinen harhautus kokulma tullut mukaan aineistonke-
rdyksen jalkeen.
Kiviniemi  Opetushar- Harjoitte- Opettajankouluttaja-  Tulkintakehyksen paéllekkiiset kerros- Tarkastellaan kehysten paallekkéista
(2005) joittelun lunohjaajan ryhmien harjoittelua  tumat: oppilasryhmisti huolehtiminen, oh-  kerrostumista. Tutkimus hyodyntaa

ohjaus

sivuavat keskustelui-

jauksen asiantuntijuus, persoonallisuuksien

lahtokohtaisesti kehysanalyysia.
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den kohdat kohtaaminen seka luulemisten kehdin ja teat-
raalisten harhautusten tiedostaminen
Luhtakallio Aikakaus- - Neljdn aikakausleh- ~ Madrdavat kehykset: halun, uusintamisen, — Tarkastellaan kehysanalyysin kayttoa
(2005) lehtien den sukupuolten politiikan ja kulttuurin kehys kuvantutkimuksen menetelmana.
kansikuvat representaatioita si-
saltavat kansikuvat
Malin Oppimi- Tohtoriopis- ~ Ryhmaékeskustelut, Eri kehykset: motivaatio, tavoite, muutosja  Tutkimus hyodyntaa lahtokohtaisesti
(2012) nen tohto-  kelijan havainnointi ja opis-  resurssit kehysanalyysia.
ri- kelijoiden kirjalliset
koulutus- tekstit sekd tutkijasta
ohjelmassa riippumattomat kou-
lutusohjelman do-
kumentit
Perikylad Kuolevan  Sairaalahenki- Vuorovaikutustilan-  Eri kehykset: lddketieteellinen, kiaytinnolli- ~ Loydetyt kehykset toimivat tutkimuk-
(1990) potilaan lokunnan teiden havainnointi nen, maallikko ja psykologinen sen ldhtokohtana; varsinaisena tehtdva-
hoito sekd nauhoitetut kes- nd kuvata kehysten kayttod ja niiden
kustelut suhdetta toisiinsa. Kehysanalyyttinen
ndkokulma tullut mukaan kenttatyon
aikana. Tutkimuksessa yhdistyy etno-
metodologinen ndkdkulma ja kehysana-
lyysi, jonka késitteistod kdytetdan
heuristisena apukeinona aineiston ana-
lysoinnissa.
Puroila Pdivdakoti-  Varhaiskas- Vuorovaikutustilan-  Eri kehykset: opetuksellinen, hoiva, hallin- ~ Tutkimus hyodyntaa ldhtokohtaisesti
(2002b) tyo vattajan teiden havainnointi nan, kiaytinnéllinen ja persoonallinen kehys  kehysanalyysia.

sekd haastattelut
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Ryynidnen  Muotoilun Suomalaisten = Muotoiluun liittyvia  Eri kehykset: yksityinen, ammatinhallinnan, ~Tutkimus hyddyntada lahtokohtaisesti
(2009) mediakuva talouslehtien  talouslehtien artikke-  talouden ja markkinoiden, yhteisollisyyden kehysanalyysia.
leita sekd kulttuurin kehys
Vehvildi- Psyko- Psykodraa- Vuorovaikutustilan-  Eri kehykset: ryhmin, draama-, psykologi- Kehys-ndkdkulmaa hyodynnetdan yh-
nen (1996) draama makurssin teiden nauhoitukset  nen, kiaytinnoéllinen ja osallistujakehys tend tutkimuksen osana. Tutkimuksessa
osallistujien ja havainnointi yhdistyy etnometodologinen nakokul-
ma ja kehysanalyysi.
Virkki ym.  Lihisuh- Erikoissai- Erikoissairaanhoidon  Vikivaltaan puuttumattomuutta peruste- Kehysanalyysia kidytetdan seké tausta-
(2011) devakival- raanhoidon ammattilaisten fokus- levat kehykset: medikaalinen, kiytinnolli- teoriana ettd analyyttisend menetelma-
lan koh- ammattilais-  ryhmé&haastattelut nen, individualistinen ja psykologinen nd. Tarkasteltu myos puuttumattomuu-
taamisen ten Vikivaltaan puuttumista edesauttavat den ja puuttumisen kehysten kombinaa-
tavat kehykset: terveyden edistiminen, oikeutettu  tiota.

puuttuminen ja prosessin kaynnistidminen
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LIITE 2 Koulutuksen tapahtumat lukuvuosittain

ENSIMMAINEN LUKUVUOSI:

Ryhmin ensimmdinen yhteinen tehtdiva: Ensimmdisessd kokoontumisessa
(11.9.) ohjaajat antavat opiskelijaryhmalle tehtdviksi suunnitella ja toteuttaa
opetusta ohjaajille. Opiskelijat tyostadvit tehtdvad yhdessa. Opetuspdiva toteute-
taan 9.10. ja tdm&n ensimmadisen tehtdvan yhteinen purkutilaisuus on 15.10.

Herddminen: Syslukukauden viimeiselld tapaamiskerralla (11.12.) havahdutaan
ryhmén kdyttamisen mahdollisuuksiin. Ohjaajat ovat ldhettdneet tapaamista
varten luettavaksi pro gradu -tutkielman, jossa kuvataan, miten aloitteleva
ryhmd pohtii puheenjohtajan kayttod. Ohjaajat kysyvat ryhmén organisoitumi-
sesta ja mahdollisesta ideasta kédyttdd puheenjohtajaa ryhmaéssa. Opiskelijaryh-
md tajuaa, ettei ole hyddyntdnyt maanantaille ja tiistaille varattua tyoaikaa.

Tyonteko alkaa: Joulun jdlkeen opiskelijaryhmé alkaa tehdd tyotd (8.1. eteen-
pdin). Se tekee rastiin jddneitd ohjaajien antamia tehtdvid ja madrdad myos itsel-
leen tehtdvid. Opiskelijaryhmad aloittaa lukupiirin (5.2.), jota integraatio-ohjaajat
eivdt ole heille mddranneet. Opiskelijat valitsevat tehtdville puheenjohtajat ja
alkavat pitdd lyhyitd viikoittaisia “"kdytdnnon kysymykset” tapaamisia, joissa
sopivat tyoskentelyaikatauluista.

Yhteenotto harjoittelussa: Kevddn opetusharjoittelussa (10.-20.3.) kahdella sa-
massa harjoitteluluokassa olevalla integraatioryhméan opiskelijalla syntyy sana-
harkka. Muut ryhman opiskelijat kuulevat tadstd yhteenotosta kuulopuheita.
Tamad aiheuttaa ryhméssd sen, ettd moni kokee ahdistavaksi palata opetushar-
joittelun ja pddsidisloman jdlkeen tyoskentelemddn ryhmadn, vaikka sanahark-
ka on ollut vain kahden opiskelijan vélinen.

Organisoitumisen ongelmia: Keviilld ryhmén alkaessa tydskennelld nousevat
esiin ty0Oajat ja sitoutuminen, jotka aiheuttavat ryhmaéssa ristiriitoja. Kevaan ai-
kana ryhmén organisoitumiseen liittyy kaksi isompaa konfliktia:

1) Opiskelijat jatkavat edellisend pdivdnd aloittamaansa ideariihtd (1.4.).
Ideariihessd pohditaan, mitd aiheita voisi yhdessd ryhména tyostdd. Kun
opiskelijat alkavat suunnitella, mitd ideoista voisi toteuttaa kevaan aika-
na, nousee esiin, ettd osa opiskelijoista on valinnut elamankatsomustie-
don kurssin. Kurssin yksi kerta sijoittuu maanantaille, jotka on varattu
koko lukuvuoden ajan integraatio-opinnoille. Tdmad nostaa ryhmaéssa
esiin ristiriitaisia tunteita: osa on valinnut kurssin ja osa taas integraatio-
koulutuksen vuoksi jattanyt valitsematta. Ristiriitaa kasitellddn sekd sen
iltapdivan ryhmadistunnossa ettd seuraavan viikon ryhmdistunnossa (8.4.).

2) Ideariihessd (31.3.) erds opiskelijoista on ehdottanut aihetta yhteisesti ka-
siteltdavaksi. Kun tamad opiskelija myohemmin (15.4.) nostaa jédlleen esiin
saman aiheen ja sen tyOstdmiseen varattavan ajan, osa opiskelijoista ei
koe, ettd aihe olisi yhteisesti sovittu ja tapaaminen muuttuu vapaaeh-
toiseksi. Tamd aiheuttaa ryhméssd mielipahaa. Seuraavan viikon ryh-
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mdistunnon (22.4.) opiskelijat eivit nosta esiin konfliktia ennen kuin ai-
van tapaamisen lopussa; varsinaisesti siitd keskustellaan vasta seuraa-
vassa ryhmdistunnossa (29.4.).

Lukuvuosi loppuu: Lukuvuoden viimeinen tapaaminen ohjaajien ja opiskeli-
joiden kesken on 12.5.

TOINEN LUKUVUOSI

Harjoittelusuunnitelman teko alkaa: Kevddn opetusharjoitteluun valmistau-
tuminen alkaa heti lukuvuoden alusta yhteisestd tapaamisesta (2.9.): harjoitte-
lun ldhtokohtana on, ettd sielld kokeillaan kolmen tiedonprosessin viemista
kdytantoon ja pohditaan, mikd on opettamisen arvoista. Opiskelijat alkavat
miettivdt, mitd opettamisen arvoista aihetta he haluaisivat opettaa harjoittelussa.
Opiskelijat jakaantuvat keskenddn harjoittelupareihin (16.9.). Parit tyoskentele-
vét eri tavoin: osa tekee suunnitelmaa yhdessé ja osa taas erikseen. Opiskelijat
valmistautuvat esittelemddn integraatiokoulutusta harjoittelua ohjaaville luo-
kanopettajille ja he kdyvit koululla kertomassa koulutuksestaan (6.10.). Opiske-
lijat ja ohjaajat tapaavat suunnitelmien tekoon liittyen (10.11.).

Yksi opiskelija lihtee ryhmaista: Opiskelija X ilmoittaa 23.10. sdhkopostitse
lahteviansa ryhmasta. Han tulee kuitenkin vield ilmoituksensa jdlkeen mukaan
seuraavaan ryhmdistuntoon (4.11.), jossa hdnen ldhtodan kasitellddan opiskelija-
ryhman kesken.

Harjoittelusuunnitelmien tarkastelu: Opiskelijoiden sdhkopostilistalle ldhet-
tamid harjoittelusuunnitelmia tarkastellaan ohjaajien ja opiskelijoiden yhteises-
sd tapaamisessa (1.12.). Seuraavan pdivan ryhmadistunnossa (2.12.) kasitelldan
tatd tapaamista ja siihen liittyvdd opiskelijoiden voimakasta tunnekokemusta.
Harjoittelusuunnitelmia tarkastellaan vield ennen harjoittelua yhdessa yhteises-
sd tapaamisessa ohjaajien ja opiskelijoiden kesken (9.12.). Opiskelijapareille on
nimetty tietty ohjaaja vastaamaan heiddn harjoittelunsa ohjauksesta.

Harjoittelu: Opiskelijat viettdvat kuusi viikkoa (12.1.-20.2.) opetusharjoittelussa
eri puolilla kaupunkia. Harjoittelun aikana pidetddn viliseminaari (26.1.), johon
kokoontuvat kaikki ohjaajat ja opiskelijat. Harjoittelun jdlkeen harjoittelua pure-
taan kahden pdivan seminaarissa (2.-3.3.) ja sen jdlkeen opiskelijat kirjoittavat
harjoitteluraportin.

Ryhmin lopetusvaihe: Harjoittelun jdlkeen opiskelijaryhméd pohtii, mitd teh-
dddn vield yhdessd ja mitd ollaan opittu. Ryhmén kanssa on mutkatonta ja
helppoa. Tehdddn surutyotd ryhmén loppumisesta. Lukuvuoden viimeisessd
tapaamisessa (5.5.) opiskelijoiden ja ohjaajien kesken kootaan kokemuksia ku-
luneesta kahdesta vuodesta integraatiokoulutuksen opinnoissa.
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LIITE 3 Esimerkki yhden haastateltavan tekemista piirroksista

Lukuvuosi 1




240
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LIITE 4 Latentteja merkityksia etsivit kysymykset

Esitin aineistolle seuraavia kysymyksid latenttien merkitysten 16ytymiseksi
(ITA = induktiivinen temaattinen analyysi; MT = merkitysrakenteiden tulkinta;
DL= dekonstruktiivinen lukeminen; DTM = dokumentaarisen tulkinnan meto-

di):
e Mille oletukselle teema perustuu? (ITA)
e Mitkd ovat johtopddtokset tastd teemasta? (ITA)
e Millaisista olosuhteista teema on seurausta? (ITA)
e Millaisia puhetapoja teemoihin liittyi? (MT)
e Miksi téstd asiasta puhutaan juuri télla tietylld tavalla? (ITA, MT, DTM)
o Millaisia ristiriitaisuuksia aineisto sisdltdda? (DL)
e Millaisia dikotomioita eli vastinpareja aineisto sisaltaa? (MT)
e Mitd jatetddn sanomatta? (DL)
e Mitd tdimd teema merkitsee? (ITA)

e Mité eri teemojen kokonaiskuva paljastaa aiheesta? (ITA)
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