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koulutusodotukset postmodernissa yhteiskunnassa. Jyvaskylédn yliopisto. Opettajankoulu-

tuslaitos. Pro gradu -tutkielma.

Tutkimuksen tehtdvénd oli selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden ammatinvalinnan
perusteita ja koulutusodotuksia. Niiden lisiksi tutkimuksemme selvitti opiskelijoiden
nikemyksii siitd, mitd opettajankoulutuksessa pitdisi muuttaa. Tutkimuksen tausta-ajatus
oli yhteiskunnassa tapahtuva muutos ja se, miten tim# muutos vaikuttaa ammatinvalinta-
prosessiin seki siihen, mitd koulutukselta odotetaan. Tarkastelimme tutkimuksen tuloksia
timénhetkisen, postmodernin yhteiskunnan nakokulmasta. Tdmé tutkimus on ensimmii-
nen osa uutta opettajan ammatinvalintaa, koulutusta ja wuraa késittelevid

pitkittdistutkimusta.

Kyseessi on kvantitatiivinen tutkimus, jonka kohdejoukon (N = 134) muodostavat Jyvés-
kyldn yliopiston luokanopettajakoulutuksessa olevat ensimmadisen ja toisen vuosikurssin
opiskelijat. He ovat aloittaneet koulutuksensa vuosina 1999 ja 2000. Kohdejoukosta 72
prosenttia (96) oli naisia ja 28 prosenttia (38) miehid. Aineisto keréttiin kyselylomakkeella

maaliskuussa 2001. Analyysimenetelminé kiaytettiin faktorianalyysia ja keskiarvotesteja.

Tutkimuksen perusteella sisdiset motiivit ohjaavat opettajaopiskelijoiden ammatinvalintaa.
He valitsevat opettajan ammatin sen mielenkiintoisuuden ja
itsensitoteuttamismahdollisuuden vuoksi. Opiskelijat toivovat koulutuksen kehittdvin
ensisijaisesti heitd itsedin: vuorovaikutustaitoja, opetustaitoa, opettajaidentiteettii ja
itsetuntemusta. Yliopisto-opetuksen toivottaisiin olevan laadukkaampaa: opiskelijat
kokivat opetuksessa ongelmaksi sen, etti vallitseva oppimiskésitys ja opettajankouluttajien
opetustapa eiviit vastaa toisiaan. Koulutukseen toivottiin enemmén valinnan mahdollisuuk-
sia ja joustavuutta. Tutkimus osoitti, ettd luokanopettajaopiskelijat ovat ajattelutavaltaan
varsin postmoderneja, mutta koulutus ei ole uusiutunut samaa vauhtia yhteiskunnan

muutttumisen kanssa.
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1 MAATLMA MUUTTUU - MITEN MUUTTUU IHMINEN JA OPETTAJANKOULU-
TUS?

Titd kirjoitettaessa on kulunut noin viisi viikkoa siitd, kun Yhdysvaltoja kohtasi maailman
tahin mennessé suurin terrori-isku. Saimme tiedon siitd tdinne Suomeen silménrépdyksessa.
Televisiokanavat lahettivit eri puolilta Yhdysvaltoja suoraa kuvaa, miten koko maailman-
talouden merkkipaalu World Trade Center luhistui maan tasalle. Tuhannet ihmiset menetti-
vit henkensid. Mediassa Kerrottiin, ettd maailma ei endéd koskaan palaa entiselleen. Uusi

aika oli alkanut.

Maailma muuttuu yhi kiihtyvilld vauhdilla. Tulevaisuutta ei pystytd ennustamaan. Infor-
maatiota tulvii tajuntaamme joka puolelta. On vaikea tietdd, miki on arvokasta tietoa. Taté
kaikkea kuvaamaan kiytetdidn kisitetti postmoderni yhteiskunta. Koulumaailmassa
yhteiskunnan muuttuminen nékyy muun muassa siini, ettd opettaja on joutunut lasten
sivistdjini uuteen kilpailutilanteeseen: viitetddn, ettd muualta tuleva informaatio vaikuttaa

lasten ajatteluun enemmaén kuin koulu.

Opettajan tyd on entistd vaativampaa. Opettajan vastuulla on entistd enemméin uusia
tehtivid: oppilaille tehdain henkilkohtaisia opetussuunnitelmia, vanhempien kanssa on
tehtdvi yhteistyotd, oppilasarviointi ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat vaativat osansa
opettajan tyopanoksesta. (Kohonen & Kaikkonen 1998, 133.) Opettajat valittavat tyonsi
raskautta ja yhd useampi harkitsee vaihtavansa ammattia vihemmin stressaavaan ja
parempipalkkaiseen tyohon. Miksi opettajan tyohon silti yhd halutaan? Ovatko kesi-,
heini- ja elokuu ainoat syyt valita ammatiksi opettaja? Selvitimme tutkimuksessamme,

mitké tilld hetkelld ovat ne perusteet, joilla opettajan ammattiin hakeudutaan.

Miten opettajankoulutus kykenee vastaamaan postmodernin yhteiskunnan ammatille
asettamiin haasteisiin? Ovatko opettajankouluttajat vain tieteilij6itd, joiden opetustavat
ovat ajastaan jiljessd? Tutkimuksemme tulosten perusteella ndyttdd siltd, ettd viitteet
pitivat ainakin osittain paikkansa. Opiskelijoiden mielestd opetus ei vastaa nykyistd
oppimiskisitysti ja opetussuunnitelmassa pitéisi painottaa enemmén nyky-yhteiskunnassa
korostuvia sisdlt6ja. Koulutukseen haluttaisiin lisdd muun muassa kansainvilisyyskasvatus-

ta ja erityispedagogiikkaa.



Opettajaopiskelijat ovat jo pitkéin kritisoineet koulutustaan liiallisesta koulumaisuudesta.
Tiassd tutkimuksessa selvitimme koulumaisuuden kritiikin syitd, mikd ei aiemmista
tutkimuksista ole kiynyt ilmi. Tutkimuksemme mukaan koulumaisuus nihdéén akateemi-
sen vapauden vastakohtana: liikana kontrollina, joustamattomuutena ja vaikeutena opiskel-
la omaan tahtiin. Opettajankoulutus on till4 hetkelld murrosvaiheessa: esimerkiksi Jyvés-
kyldn opettajankoulutuslaitos uudistaa peruskoulussa opetettavien aineiden (POM)
opintokokonaisuuden ensi syksyyn mennessi. Tutkimuksemme voikin antaa virikkeitd ja

nikokulmia myds tihin keskusteluun.

Yksilollistyminen on postmodernissa yhteiskunnassa viistdmétontd. Tutut ja turvalliset
jirjestelmit pettivit, joten ihmisten on pakko suunnitella itse omaa eldmiénsé yhteiskun-
nan asettamien ehtojen puitteissa. (Beck 1995, 27-29.) Tutkimuksemme mukaan yksilolli-
syyden lisdksi opiskelijoissa on havaittavissa myds tiettyd itsekeskeisyyttd. He haluavat
aiempiin tutkimuksiin verrattuna kehittdd koulutuksessa enemméin myds omaa itsedén.
Suuntaus on yhdenmukainen tdmin hetken yhteiskunnassa korostuvan ajattelutavan kanssa:
parjatidkseen on oltava joustava ja sopeutumiskykyinen. Ihmiset haluavat pitid varalla

useita vaihtoehtoja, joista valita, kun muutoksia tulee eteen.

Tutkimuksen paitehtdvini oli selvittdd, miten yhteiskunnan muuttuminen nékyy opetta-
janammatin valitsemisen perusteissa ja koulutusodotuksissa. Selvitimme myds, mitd
opiskelijat haluaisivat muuttaa koulutuksessaan. Tama tutkimus on ensimmaiinen osa uutta
opettajan ammatinvalintaa, koulutusta ja uraa kisittelevai pitkittdistutkimusta.. Kyseessid
on kvantitatiivinen tutkimus, jonka kohdejoukon (N = 134) muodostavat Jyviskyldn
yliopiston luokanopettajakoulutuksessa olevat ensimmaiisen ja toisen vuosikurssin opiskeli-
jat. Tutkimus toteutettiin pafosin strukturoituna kyselytutkimuksena eli metodologisesti
kyseessd on survey-tyyppinen tutkimus. Olemme analysoineet kyselylomakkeesta tosin
myos kahta avointa kysymystd, joiden vastaukset luokittelimme tilastollisesti késiteltivian
muotoon. Vaikka timé tutkimusaineisto on kerétty ainoastaan Jyviskyldan yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen kahdelta vuosikurssilta, niin ainakin osaa tuloksista voidaan
ajatella yleistettdviksi koskemaan my6s muiden vuosikurssien opiskelijoita sekd erityisesti

myo6s muiden yliopistojen luokanopettajaopiskelijoita.
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2 YHTEISKUNNALLINEN MUUTOS OPETTAJAN AMMATIN NAKOKULMASTA
VIIME VUOSIKYMMENINA

Suomi on ldpikdynyt voimakkaan yhteiskunnallisen rakennemuutoksen, joka alkoi 1960-
luvulta jatkuen 1970-, 80- ja 90-luvuilta tihan pdividn. Tarkastelemme seuraavassa
rakennemuutoksen vaikutuksia eldmin eri osa-alueilla pitden taustalla opettajanammatin
ndkokulman. Luomme katsauksen yhteiskunnallisiin muutoksiin usealla eri sektorilla, jotta
lukija saisi mahdollisimman monipuolisen kisityksen siitd, miten monelta taholta ndméa

muutokset heijastuvat opettajan ammattiin.

Opettajan ammatti toimii aikainsa muutosten peilind. Esimerkiksi valtiovallan taholta
tehdyt paitokset koulutusméirirahojen vihentamisestd nikyvit konkreettisesti opettajan
tyossd muun muassa ylisuurina opetusryhmini. Toisena esimerkkind voidaan mainita
arvostusten ja asenteiden muuttuminen (mm. itsekkyyden lisddntyminen, yhteisollisyyden
heikkeneminen, auktoriteettien mureneminen; vrt. luku 2.3.2), miki heijastuu niin koulua
kdyvien lasten kuin heidin vanhempiensakin kautta opettajan jokapidividiseen tychon.
Opettajanammattia harkitsevakin joutuu seki tiedostetusti ettd osin ehké tiedostamattaan-
kin kohtaamaan niméi yhteiskunnan muuttumisen mukanaan tuomat vaatimukset ammatil-

le.

Yhteiskunnan rakennemuutosta kuvaamaan on kéytetty useita eri termejd riippuen siitd,
mit4 milloinkin on haluttu painottaa. Jilkiteollisesta yhteiskunnasta on puhuttu silloin, kun
on haluttu tdhdentii koulutuksen kasvavaa yhteiskunnallista merkitysti. Kun on haluttu
korostaa palveluammateissa tyoskentelevien mi#rin lisdantymisti, on puolestaan kiytetty
termid palveluyhteiskunta. Informaatioyhteiskunnasta on puhuttu silloin, kun on haluttu
erityisesti kuvata, miten tietotekniikka on hyvin nopeasti levittynyt tydeldméén ja myds
vapaa-aikaan ja miten niin sanottu tietotyd on lisddntynyt. Nykyédin puhutaan mm. infor-
maatioteknologian yhteiskunnasta, koska sen antamaan kuvaan liittyy sek informaatiotek-
niikan, yleisen koulutuksen ettd ihmispddoman merkityksen tihdentéminen. (Allardt 1989,

20.)



2.1 Tavoitteena hyvinvointivaltio

70-luvulla elettiin Suomessa vahvaa teollisuusyhteiskunnan aikakautta. Tuolloin vield yli
puolet tydvoimasta oli keskittynyt alkutuotantoon tai jalostukseen (TAULUKKO 1).
Talouseldma oli vakaalla pohjalla; alkoi vahittdinen hyvinvointivaltion rakentaminen, jossa
kiinnitettiin erityistd huomiota yhteiskunnallisiin palveluihin ja niiden mahdollisimman

tasa-arvoiseen jakamiseen (Ilmanen 1996, 204).

TAULUKKO 1. Suomen tydssi kdyvi viesto (%) padtoimialoittain 1940 - 1997 (Suomen
tilastolliset vuosikirjat 1994 ja 1998)

Alkutuotanto Yhteensid
Vuosi Jalostus (%) Palvelut (%)
(%) (1000)
1940 574 18,6 24 2017
1950 46 27,7 26,3 1984
1960 35,5 30,5 34 2033
1970 24,2 33,9 41,9 2217
1980 13,5 34,5 52 2328
1990 8.4 30,8 60,8 2467
1993 8,8 26,7 64,5 2071
1997 7,1 27,4 65,5 2169

Ilmasen mukaan késitteella hyvinvointivaltio tarkoitetaan sellaista valtiota, joka toimii
demokraattisessa ja verraten vauraassa yhteiskunnassa ottaen laajan vastuun kansalaisten
sosiaalisesta turvallisuudesta. Hyvinvointivaltio pyrkii my6s lisidamaén tasa-arvoa ihmisten
ja erilaisten videstoryhmien vililld. (Ilmanen 1996, 204.) T#tid kuvaa hyvin 70-luvun
sosiaalipoliittinen linjanveto: “Sosiaalipolitiikka pyrkii tasa-arvoisuuden periaatteeseen
nojautuen turvaamaan kohtuullisen elintason kaikille kansakunnille, yhteiskuntaryhmille,
perheille ja yksildille, erityisesti vihidosaisten asemaa ja turvaa parantamalla” (Waris 1974,
147). Valtiolla on suuri vastuu hyvinvoinnista ja yhteiskuntapolitiikka on laaja-alaista; se

ulottuu sosiaali- ja terveydenhuoltoa edemmis eli koulutukseen, tydllisyyteen, asumiseen
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ja vapaa-aikaan. Laajan ja kattavan sosiaaliturvan sekd sosiaali- ja terveyspalveluiden
julkistuotannon vuoksi pohjoismaisen hyvinvointivaltion asiakaskunta on laaja. Lihes
kaikki kansalaiset ovat eldménsa jossain vaiheessa hyvinvointivaltion asiakkaina. Luotta-
mus valtioon ja kuntiin hyvinvoinnin takaajina on suuri, julkisella vallalla on téirke4 rooli
hyvinvointivaltion palveluiden tuottamisessa. (Uusitalo 1993, 72-74.) 70-luvulla rakenta-
maan aloitettu hyvinvointivaltio siis kukoisti 80-luvulla, mutta paine sen supistamiseen oli

jo néhtivissa.

2.2 Hyvinvointivaltion mureneminen

Taminhetkisen yhteiskunnan taustalla on perinteisen hyvinvointivaltion véhittdinen
mureneminen. Hyvinvointivaltion aiheuttamia ongelmia alettiin pohtia jo 1980-luvun
alkupuolella. Valtion ja kuntien menot kasvoivat bruttokansantuotetta nopeammin ja
kasvavien menojen kattamiseksi taytyi jatkuvasti liséta veroja tai valtion velkaa tai molem-
pia. 1980-luvulle saakka hyvinvointiyhteiskuntaa voitiin rakentaa ja kehittdd voimakkaan
taloudellisen kasvun ansiosta. (EVA-raportti 1981, 3-4.) 1980-luvun lopulla hyvinvointiyh-
teiskunnan kritiikki voimistui ja tultaessa 1990-luvulle alettiin puhua hyvinvointivaltion
osittaisesta siilyttamisesti tai siirtymisestd hyvinvointipalveluista vihimmaéispalveluiden

jérjestelmédn. (Ilmanen 1996, 204.)

Hautamiki (1990) kritisoi voimakkaasti hyvinvointivaltiota. Hinen mukaansa julkinen
sektori oli paisunut suureksi koneistoksi, joka oli kallis, jaykké ja autoritaarinen. Julkinen
hallinto puuttui hyvin monilla tavoilla ihmisten eldmin. Vahva valtion politiikka tuhosi
vihitellen hyvinvoinnin edellytyksi4 rajoittamalla toiminnan vapautta, kuten myds yksilol-
lisyyttd, yhteisollisyyttd ja yrittdjyyttd. Koulumaailmassa tdimé nikyi muun muassa siten,
ettd opetussuunnitelmat annettiin ylh#iltd ja ne olivat sisilloltdin hyvin tarkkaan mééritel-
tyja. Opettajan tehtdvind oli noudattaa opetussuunnitelmaa, poikkeamisia ei katsottu
hyvilld. Thmisid ei juuri kannustettu oma-aloitteisuuteen tai vastuunottamiseen omasta

elamaistdin.

Hautam&en mukaan julkinen palvelu yhdenmukaistaa ja holhoaa kansalaisia. Niin kauan
kuin julkinen tuotanto on markkinavoimien ulkopuolella ja kansalaisilla ei ole valinnan

mahdollisuuksia, heidén tarpeensa eivit saa riittdvai painoarvoa. (Hautamiki 1990, 134-
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135.) On mielenkiintoista, ettd tilld hetkelld kdydidn jélleen keskustelua siitd pitéisikod
valtaa palauttaa takaisin valtiolle ja keskusjohdolle. Esimerkiksi koulumaailmassa kuntia
syytetddn mielivaltaisesta rahojen kiytostd, kun valtiovallan taholta ei endi siddelld sité,

mihin kunta saamansa varat kdyttia.

2.3 Moderni- ja postmoderni kulttuuri

Yhteiskunnan muutosta tilld hetkelli tarkasteltaessa ei hyvinvointivaltiosta pois siirtymi-
nen toki ole ainoa ajattelumuoto. Tdhin muutokseen liittyy - tai hyvinvointivaltion mu-
reneminen liittyy tdhén - yhteiskunnan muuttuminen modernista postmoderniksi. Puhutta-
essa kasvatuksesta teoria ja kdytinteet ovat aina olleet vahvasti yhteydessd moderniin
perinteeseen (Aronowitz & Giroux 1991, 57). Sahlberg (1998, 40) viittdi jopa, ettd
nykyisten opetuksen, oppimisen ja opetussuunnitelman periaatteiden ja kdyténtod koskevi-
en uskomusten perustana ovat valistuksen ajan ajatukset oppimisesta. Kisiteltdessd
modernin yhteiskunnan, joka perusolettamuksiltaan pohjaa jo 1600-luvulta perdisin
olevaan luonnontieteelliseen maailmankuvaan (Newton), piirteitd, tuntuu Sahlbergin viite

myds perustellulta.

Sahlberg (1998, 56-57) kuvaa modernin ja postmodernin vilisid eroja muodostamalla
kaavion (TAULUKKO 2) eri kulttuurin ulottuvuuksista, joilla erot selvésti nékyvit. Hian
kuitenkin korostaa, ettd taulukon tiivis ja yksinkertaistettu muoto ei anna oikeutta ymmir-
tid modernia ja postmodernia toistensa vastakohtina. Postmoderni ei mydskédin asetu
kaikessa vastustamaan modernia. Postmoderni on muodostumassa oleva kulttuuri, jossa
modernissa ongelmallisiksi kiyneitd piirteitd ja niiden seurauksia arvioidaan uudesta
nikokulmasta. (Sahlberg 1998, 56-57.) On my6s otettava huomioon, ettd vuodesta 1998,
jolloin Sahlberg kaavion julkaisi, on kulunut jo melkein nelji vuotta. Tuona aikana
postmoderni kulttuuri on jatkunut ja kehittynyt yhd pidemmalle. Myds télld hetkelld

ajankohtaisia, selvid eroja taulukosta on kuitenkin n@htivissa.
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TAULUKKO 2. Modernin ja postmodernin eriit4 piirteité ja eroja (Sahlberg 1998, 56-57)

MODERNI

POSTMODERNI

Tiedonkasitys

Tiedon perustana on tieteellinen metodi. Tieto on
objektiivista ja arvovapaata. Tiedon lisdintyminen
on kumulatiivista. Positivismi, jonka taustalla
Descartes, Newton ja brittildiset empiristit.

Tiedon perustana ovat my6s tulkinnalliset, her-
meneuttiset metodit. Tieto ei-objektiivista ja mo-
niarvoista. Tiedon lisddntyminen on my6s trans-
formatiivista. Tietoteoreettisena taustana kaaos-
teoria ja kompleksisuusteoria.

Logi

ikka

Kaksiarvoinen logiikka, jossa arvoina tosi ja epa-
tosi. Dikotomiset vaihtoehdot joko/tai. Piittely
analyyttista.

Sumea logiikka, jossa totuudella useita arvoja.
Paradoksien vaihtoehtoina sekd/etti.

Jarjestys j

a muutos

Jirjestys perustuu lineaarisuuteen ja determinis-
miin. Pyrkimykseni on yksinkertaisuus ja harmo-
nia. Muutos perustuu strategiseen suunnitteluun ja
vahvaan hallintoon. Muutoksen malleina kayte-
tadn yksinkertaisia kaavioita, kuten panos-tuotos -
metaforaa.

Jarjestys on epilineaarista ja kaoottista. Koroste-
taan kompleksisuutta ja ennustamattomuutta.
Muutos perustuu itsejérjestaytymiseen ja sisdiseen
vuorovaikutukseen.

Systeemien luonne

Systeemit ovat suljettuja. Ne eivit vaihda ympé-
ristonsi kanssa ainetta, energiaa tai informaatioita.
Systeemin prosesseja kuvataan usein panos-tuotos

Systeemit ovat avoimia ja vuorovaikutuksessa ym-
paristonsi kanssa.

-malleilla.

Kontrolli

Yksilon tai organisaation kehitys on ulkoisen in-
formaation ohjaamaa ja kontrolloimaa. Toiminta
edellyttidd valvontaa, seurantaa ja ulkoista kontrol-
lia.

Yksilon tai organisaation kehitys on itsejérjestiy-
tyvid, sisdisen informaation ohjaamaa ja kontrol-
loimaa. Sisdiseen informaatioon vaikuttavat erilai-
set ulkoiset systeemit.

Yksils, identiteetti ja ihmiskisitys

Yksiloiden eristyminen, valmiit ihmisen mallit,
yksildiden tasa-arvo samanlaisuutena, vastuu insti-
tuutiolla.

Kevyet yhteisot ja uusheimolaisuus, identiteettity®d
ja itsensi etsiminen, moniarvoisuus ja eriarvoi-
suutta kunnioittava tasa-arvoisuus. Vastuun otta-
minen itsesti.

Kulttuuri, politiikka ja talous

Yksiarvoinen kulttuuri. Suuret tarinat. Ideologinen
dikotomia. Talouden perustana ovat suuret ja vah-
vat organisaatiot. Massatuotanto, monopolikapita-
lismi.

Moniarvoinen kulttuuri. Ei suuria tarinoita. Ide-
ologinen moninaisuus. Talouden perustana pienet
ja vahvat yksikot. Informaatio ja viestintid ovat
vallan symboleja. Joustavat tuotantoyksikot. Maa-
ilmantalous.
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2.3.1 Moderni kulttuuri

Sahlberg (1998, 40-45) tiivistdd modernin kulttuurin peruspiirteet kolmeen nikdkantaan.
Hin pitda kaikissa kuvauksissa mukana nidkokulman, miki liittyy tiiviisti kouluun, sen
kehittymiseen ja kehittimiseen. Peruspiirteet ovat systeemin suljettu luonne, systeemin

yksinkertaisuus ja kasautuva, kumuloituva muutos.

Systeemin suljetulle luonteelle on ominaista tapahtuvan prosessin tarkka kontrollointi,
muuttujien minimoiminen, ennakkoon mairitellyt alkuehdot seké suuri ennustettavuus. Se
on hyvin ymmirrettivissi suoritettavan opetuksen kautta: Opetuksen tavoitteet on ennalta
madritelty ja ne on muotoiltu toivottujen lopputulosten perusteella. Prosessin loppu on
paluu takaisin alkuun tarkistamaan, ettd tulokset ja tavoitteet on saavutettu. (Ainakin
meille, 1990-luvun opettajaopiskelijoille, hyvin tuttu opetusmetodi.) Oppimisen tarkastelu
suljettuina osasysteemeind avaa nidkokulman myos Skinnerin luomaan ohjelmoidun
opetuksen malliin (Sahlberg 1998, 41). Se on pohja behavioristiselle pedagogiikalle, johon

palaamme kohdassa 2.3.3 Thmis-, tiedon- ja oppimiskésityksen muuttuminen.

Toinen modemin oletus on systeemin yksinkertaisuus. Tama Platonin, Einsteinin, Descarte-
sin ja Newtonin uudelle maailmankaikkeudelle luoma perusta pohjautui olettamukseen,
ettd maailmankaikkeus on yksinkertainen ja harmoninen ja etti sielld vallitsee matemaatti-
sesti ennustettava jirjestys. Késitys luonnon ja universumin yksinkertaisuudesta perustuu
sithen, ettd ilmiditd kuvaavat lait on muotoiltu yksinkertaisten ja lineaaristen matemaattis-
ten kaavojen avulla. (Sahlberg 1998, 42.) Vallitseva yksinkertaisuus on perinteisesti ollut
myds koulukulttuurimme perusta. Esimerkiksi oppimista on pidetty yksinkertaisena asiana:
Kun opettaja opettaa, oppilas myds oppii asian. Mité4n viliin tulevia, heikompia, muuttujia
ei ole ajateltu olevan. Jos oppimista ei ole tapahtunut, on syynd pidetty automaattisesti
oppijaa eikd esimerkiksi opetustapaa tai muita tekijoitd. On ajateltu lineaarisesti, ettid
tietysti tapahtumasta seuraa aina tietty toinen tapahtuma, eiké esimerkiksi jokin prosessiin
sopimaton muu tapahtuma. Systeemin yksinkertaisuuden periaatteisiin kuuluu myds
ulkoisen suunnittelun ja kontrollin periaate, jossa on tirke#i tunnistaa “oikea” ja “vadrd”.
(Sahlberg 1998, 54-55.) Niin on ollut myos koulussa vuoden 1994 opetussuunnitelmau-
udistukseen asti. Ohjeet annettiin ylhi#lts ja niiden toteuttamista kontrrolloitiin tarkasti.

Opetussuunnitelmauudistus vuonna 1994 siirsi suunnitteluvastuun kuitenkin 1dhes tiysin
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kouluille.

Kolmas Sahlbergin mainitsema modernille kulttuurille tyypillinen piirre on kasautuva,
kumuloituva muutos. Sahlberg tarkoittaa silli modernille tyypillistd ajattelua, missid
muutoksen pohjan muodostaa teollisuudesta tuttu panos-tuotos -ajattelu. Siihen sisiltyy
kisitys, ettd muutoksessa kaikki lisazntyy, eikd koskaan vihene. (Sahlberg 1998, 44-45.)
Titd ajattelua vasten kehityksen nykyinen suunta, missd vihemmdlld panoksella on saatava
aikaan entisti enemmin, vaikuttaa ainaiseen kasvuun tottuneelle vaikealta. Muutoksen
luonteeseen vaikuttaa yhteiskunnallisen laajemman muutoksen lisidksi myds lyhyemmin
aikavilin kasvunikymit. Nousukauden jélkeen tulee aina jonkinasteinen laskukausi, mikd

yleensi vaikuttaa tavalla tai toisella jokaisen ihmisen eldméén.

2.3.2 Postmoderni kulttuuri

Miti postmodernilla kulttuurilla tarkoitetaan? Puolalaisen sosiologin Zygmunt Baumanin
vastakkainasettelun mukaan postmodernia kulttuuria leimaavat moninaisuus, vaihtelu,
satunnaisuus ja ambivalenssi, kun taas modernin kulttuurin tunnuspiirteitd olivat universa-
lismi, yhtenidisyysajattelu, monotonisuus ja selkeys (Bauman 1992, 187-188). Postmoder-
nia aikaa voidaan luonnehtia jatkuvan liikkeen ja muutoksen aikakaudeksi, jolla ei ole
selvid kehityssuuntaa (Bauman 1996, 191-192). Liahteenmaa (1995) on koonnut postmo-

dernin tutkijoiden kirjoitusten perusteella kolme postmodernille ajalle tyypillisté trendid:

1. Perinteisten auktoriteettien ja traditioiden aseman mureneminen
2. “Suurten kertomusten” ja itsestddnselvyyksien rapautuminen

3. Seka etti -eetos (Lahteenmaa 1995, 15.)

Perinteisten auktoriteettien ja traditioiden elimi4 ohjaava asema murenee postmodernissa
kulttuurissa (Featherstone 1991; Karisto 1994).Yhteiskunnallisia ja maailmanpoliittisia
muutoksia on yhi vaikeampi ennakoida, miki on osaltaan syyni siihen, ettd eldamén hallinta
kédy vaikeammaksi (Sulkunen 1994, 216-219). Koulumaailmassa timé nikyy muun muassa
koulu- ja opettajainstituutioiden entistd suurempana kyseenalaistamisena - samalla niiden
instituutioiden luoma turvallisuuden tunne vihenee. Puhuttaessa “suurten kertomusten”

katoamisesta viitetidn, ettd kristinusko, samoin kuin voimakkaat ja selkeit ideologiatkin
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ovat postmodernissa kulttuurissa menettdneet merkitystdin ihmisten eldmén ohjenuorina
(Featherstone 1991, 124). Koulumaailmassa tdma tarkoittaa lisiksi “pienten kertomusten” -
koulujen omien sekéd oppilaiden henkilokohtaisten opetussuunnitelmien - lisdéntymisté
(Sahlberg 1998, 53-54). Lihteenmaan (1995) mukaan “puhtaaseen moderniin” liittynyt
joko - tai -eetos korvautuu postmodernissa kulttuurissa seki - etté -eetoksella. Ehdottomiin
arvoihin ja ratkaisuihin liittyvd joko - tai -eetos on omiaan rajoittamaan eldmésté nauttimi-
seen liittyvid valintoja, kun taas seki - ettd -eetos antaa mahdollisuuden saada nauttia
kaikesta, mit4 on tarjolla. Seki - etti -eetokseen kuuluu myds perinteisen ja uuden eldmén-
tavan sekoittuminen. (Lihteenmaa 1995, 15.) Koulumaailmassa sekd - etté -eetos korostuu
erityisesti tiedon asemassa. Enié ei modernin ajan tapaan ajatella, etti asiat ovat joko tosia
tai epitosia vaan yleensi “totuus” on jokin niiden vililld oleva harmauden aste. Sahlberg
kuvaa tilannetta paradoksina, josta ei pidd opetella selviytymién vaan se on uusi tapa
ajatella. Paradoksi on lahell4 tilannetta, jossa kaksiarvoisuus laajenee moniarvoisuudeksi,
mustavalkeasta tulee harmautta. (Sahlberg 1998, 55.) Oppimiskisityksen osalta postmoder-
ni ajattelu tarkoittaa siirtymisti kohti konstruktivismia, jota kisittelemme tarkemmin

luvussa 2.3 .4.

Sahlberg (1998) kertoo postmodernin jirjestyksen ja jarjestelmien kuvaamisessa kéytettd-
vin yleensi sellaisia médreitid kuten avoin, kompleksinen, transformatiivinen, epélineaari-
nen ja kaoottinen. Namé termit ovat tuttuja myos modernilta aikakaudelta, mutta niihin on
yleensi liittynyt suurta varauksellisuutta, erityisesti sosiaalisten ilmididen kuvaamisessa.
Modernin viitekehyksessd huomio on kiinnitetty suljettuihin systeemeihin avointen
asemasta ja yksinkertaisiin tilanteisiin ennemmin kuin monimutkaisiin. Epilineaarisuutta
on totuttu pitimisn “virheend”, joka ei ole ollut todellisuuden ymmirtdmisen kannalta
mielenkiintoinen. (Sahlberg 1998, 54-55.) Kaikkeen on haettu jirjestelmallisyyttd ja

kontrollia, mikd on juuri pdinvastaista postmodernille.

Postmodernissa yhteiskunnassa tieteelliset, tekniset ja taiteelliset innovaatiot luovat
maailman, jossa yksildiden tiytyy olla oman onnensa seppii ilman aikaisempia filosofisia
kytkent6ji, tukiverkkoja ja rakenteita (Lyotard 1985, 28). Maailmassa ei ole stabiilisuutta,
tieto muuttuu koko ajan ja merkityksii ei voida selittdd historiallisista ndkokulmista kisin.
Auktoriteettiin ja kuriin perustuva hallitsemistapa on menettinyt merkityksensd. Myos

luokka- ja sosiaaliset rakenteet ovat muuttuneet. Aronowitz ja Giroux (1991, 59-60)
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kirjoittavat, ettd ainakin ldnsimaissa rotuun, sukupuoleen ja yhteiskuntaluokkaan liittyvét
eriarvoisuutta korostavat tekijit vahentyvit. Suomessa yhteiskuntaluokkaerot kuitenkin

taloudellisen nousuhuumamme aikana korostuivat ja nayttdisivit kasvavan edelleen.

Yksilollistymisen tielld. Postmodernissa yhteiskunnassa yksilollistyminen on viistimatonta.
Beckin (1995) mukaan yksilollistyminen merkitsee tavallisen, totutun elimén muuttumista
valituksi itsemuokatuksi eldmiksi. Yksilollistyminen ei perustu kuitenkaan yksiléiden
vapaisiin padtoksiin vaan se tapahtuu hyvinvointiyhteiskunnan rappeutumisen luoman
pakon edesti. Tutut ja turvalliset jarjestelmit alkavat pettii, joten ihmisten on pakko alkaa
suunnitella itse omaa eliméaansi yhteiskunnan yleisten ehtojen ja mallien, kuten esimerkik-
si koulutusjérjestelmien tai tyo- ja asuntomarkkinoiden asettamissa rajoissa. (Beck 1995,
27-29.) Perinteisten yhteiskuntaluokka ja alueyhteisdpohjaisten kulttuurien murtuessa seké
arkieldmén toimien yksityistyessd yksilostd on tullut keskeisempi sosiaalinen yksikko.
Tamai nikyy myds koulutuspolitiikassa muun muassa siten, ettéd yksilolle tarjotaan valin-
nanvapautta esimerkiksi luokattoman opiskelun muodossa. (Antikainen 1993, 126-127.)
Lukioissa ja monella yldasteella luokattomuus on jo arkipdivédd. Ollaan myds puhuttu

luokattoman ala-asteen perustamisesta ja kokeiluja on jo suoritettu (mm. Vantaalla).

Torméa (1997) tarkoittaa postmodernilla sellaista eliminmuotoa, jolle on ominaista
yhteisten normien puuttuminen ja jossa yksilon omilla arvopohdinnoilla on térke#d merki-
tys. Postmodernissa kontekstissa korostuvat yksilon omat moraaliset valinnat ja yhteisten
merkitysten rakentaminen kommunikaation ja yhteistoiminnan pohjaksi. (Térmi 1997,
211-212.) Nami molemmat ovat seikkoja, jotka heijastuvat viistimitti myds opettajan
tyohon: yhteiskunnassa vallitsee tietynlainen normittomuus ja toisaalta siitd johtuva
vaatimus arvokeskusteluihin (Laatikainen 1998, 13). Viimeaikaisessa julkisessa keskuste-
lussa arvojen asema vain on jadnyt porssikurssien ja talouskasvukuvaajien varjoon. Vain
muutamat kasvattajat yrittdvit saada konkreettista muutosta aikaan tuomalla julkiseen
keskusteluun yhteiskunnassa vallitsevan arvottomuuden muun muassa ottamalla esille till4

hetkelld yhé yleisemmén lasten henkisen pahoinvoinnin.

Nykyajan ihmisen suhtautumis- ja eliméntapa nojaa seki traditionaalisuuteen etti postmo-
dernin ajan kaikkiin muotoihin hyvin sekoittuneella tavalla. (Jallinoja 1991,

217.) Postmodernin tempoilevasti muuttuva kulttuuri vaatii ihmisiltd valmiutta ja kykyi
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joustavuuteen, miki edellyttés usein keskenéén ristiriitaisilta ndyttivien asioiden yhdistele-
misté (Lahteenmaa 1995, 43). Tamad heijastuu selvésti myos tutkimuksessamme: opiskeli-
jat ovat selvésti postmodernin kulttuurin kasvatteja (tai sithen kasvaneita), mutta joissakin
asioissa heidén ajattelunsa on edelleen kuitenkin hyvin perinteistd, modernille kulttuurille

tyypillista.

2.3.3 Ihmis-, tiedon- ja oppimiskisityksen muuttuminen

Ajateltaessa yhteiskunnan muutoksia nimenomaan opettajan nikokulmasta ovat ihmis-,
tiedon- ja oppimiskésitys hyvin keskeisessd asemassa. Ne muuttuvat yhteiskunnan muutos-
ten mukana sen mukaan, mitd kunkin ajan yhteiskunta pitidi tirkednd. Opettajan ty6hon
vaikuttaa yhteiskunnan taholta ensisijaisesti kulloinkin voimassa oleva opetussuunnitelma,
joka pohjautuu aina tiettyihin perusolettamuksiin. N#istd keskeisimpié ovat ihmis-, tiedon-
ja oppimiskaisitys. Téssi katsauksessa keskitytdin ldhinni tiedon- ja oppimiskisitykseen,

joihin toki hyvin kiintedsséd yhteydessa on myos ihmiskisitys.

Kun oppimisen psykologiaa tarkastellaan historiallisesti, siind erotetaan yleensd kaksi
padperinnettd, jotka poikkeavat toisistaan selkedsti myds edustamansa ihmiskésityksen
suhteen. 70- ja 80-luvuilla, seki vield 90-luvun puolellakin monien opettajien opetuskéy-
tannot pohjautuivat tiysin behavioristiseen oppimiskisitykseen. Se perustuu pohjimmiltaan
positivistiselle tieto-opille, jonka perustana oli havaitsijan ja havaittavan erottaminen.
Téamd rajallinen johtopéditds aiheutti sen, ettd myds oppija (subjekti) ja tieto (objekti)
oletettiin toisistaan erillisiksi. Opiskelija oli ulkopuolinen tiedon katselija, opetus oli
valmiiden tietojen siirtdmistd ja oppiminen niiden vastaanottamista. (Sahlberg 1998, 58.)
Modernille yhteiskunnalle tyypillisesti monimutkaisten asioiden oppiminen jaettiin osiin,
joita voitiin tarkasti kontrolloida ja vahvistaa, mikd onkin behavioristisen pedagogiikan
keskeinen oppimista selittivi tekiji. Behavioristiseen pedagogiikkaan perustuvat vieldkin
monista kouluista 16ytyvit opetusteknologiset mallit, joissa tunnit on jaettu minuuttiaika-
taululla osiin ja joissa niiden etenemistd pyritiin ulkoisesti kontrolloimaan. (Lehtinen,

Kinnunen, Vauras, Salonen, Olkinuora & Poskiparta 1989, 18-21.)

Behavioristisella opetustyylilla voidaan opettaa hyvinkin tehokkaasti yksittiisid taitoja ja

kdyttaytymismalleja. Se on tunnettu toimivuudestaan myds eldinten opetuksessa. Beha-
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viorististen oppimistyylien voidaan ajatella ohjaavan oppimistamme myds jokapiiviisessé
eldimédssimme ehdollistuessamme uusiin toimintatapoihin ja -malleihin. (Lehtinen ym.
1989, 20-21.) 70- ja 80-luvuilla behavioristinen pedagogiikka oli yhteiskunnan nékékul-
masta katsottuna toimivaa. Tiedon miirin ajateltiin olevan rajallinen ja ihmistydvoimaa
tarvittiin paljon monella alalla. Thmisid koulutettiin tiettyyn tehtdvddn yhteiskunnassa,
esimerkiksi teollisuus vaati paljon ihmisii liukuhihnojensa dédreen. Yhteiskunta ja useim-
mat tyot olivat tarkasti ylhaaltd saddeltyjd ja valvottuja, joten nykypéivin oppimisessa

korostuvat kisitteet izseohjautuvuus ja itsearviointi olivat vieraita.

Uuden vuosikymmenen koittaessa ja laman vavistellessa maatamme alkoi behaviorismiin
perustuva oppimisksitys kdydd yhi vanhanaikaisemmaksi. Uudelle, syntymissé olevalle
postmodernille yhteiskunnalle tyypillisesti keskushallintoa purettiin laajamittaisesti ja
ihmisiltd ryhdyttiin tyStehtévissddn vaatimaan yhd enemmin uusia ominaisuuksia, kuten
ryhmityoskentelyn taitoja, laadun valvontaa sek# ongelmanratkaisu- ja suunnittelutaitoja
(Levin & Rumberger 1989, 230-231). Oltiin siirtyméssi kohti informaatioyhteiskuntaa,
jossa tiedon ja informaation méari alkoi kasvaa niin suureksi, ettd ihmisen oli sitd vaikea
ymmirtéd ja jasentdd. Tadmai ldhinnd uuden median (globaalia, nopeaa, tehokasta) aikaan-
saama "ongelma" aiheutti myos koululle selvin haasteen. Koulun tehtiviksi tuli entistéd
enemmén kehittii tietoihin liittyvii taitoja, kuten tiedon etsimisté, arviointia, jisentamist,

valikointia ja tuottamista. (Olkinuora 1994, 61).

Niihin haasteisiin etsittiin vastausta kognitivismista ja siitd kehittyneestd konstruktivismis-
ta. Kognitivismin ja kostruktivismin mukaan oppiminen on toimintaa, jossa oppija itse
rakentaa kuvaa ulkoisesta maailmasta ja etsii selitystd sen eri ilmidille. Oppija siis
tulkitsee opittavaa ainesta kaiken aiemmin kokemansa pohjalta ja sulauttaa opittavan
aineksen aiempiin skeemoihinsa. (Lehtinen ym. 1989, 28.) Bruner (1986, 11-43) korostaa
liséksi henkildkohtaisiin kokemuksiin perustuvia subjektiivisia merkityksiéd tietimisen
kriteerind. Opetus alkoi muuttua suuntaan, misti saa kasityksen Patrikaisen (1999, 107)

uuden opettajuuden kuvauksesta:

Humanistis-konstruktivistiseen pedagogiikkaan perustuvan opettajuuden tiedon- ja
oppimiskdisityksessd korostuu oppijoiden keskeinen, aktiivinen rooli hankkia tietoa eri

lihteistd laaja-alaisissa oppimisprojekteissa, joiden suunnitteluun oppilaat myds
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osallistuvat aktiivisesti. Tdlloin tietoon suhtaudutaan kriittisesti ja tietoja opitaan myds
soveltamaan eri eldmdantilanteissa. Prosessissa painottuu ajattelun, oppimaan oppimi-

sen ja itsearviointitaitojen hallinta opettajan ohjauksessa.

2.4 Opettajan ammattikuvan muuttuminen

Opettajiston historiallinen tehtivi on muuttunut: Aikaisemmin opettaja toimi perheinsti-
tuutiota tukevana valistajana, kansalaiskasvattajana ja moraalinvartijana. Nyt timi tehtivi
on siirtynyt yhid enemmin koulujirjestelmén sisidéin rakennetuille erityisjérjestelmille -
erityisopetukselle, koulupsykologialle ja -terveydenhuollolle - ja toisaalta koulusta ulos -
paivihoidolle, medioille, kulutus- ja vapaa-ajan koneistoille. Opettajien tehtidviksi on
enemmain tullut oppilasaineksen jakaminen erilaisia koulutusviylid silmallédpitéen. Pitkédn
yhtendisen koulujirjestelmin sisilld opettajan tehtidvini on jatkuvasti arvioida, motivoida,
ohjata ammatinvalintaa ja testata soveltuvuutta erilaisilla hienovaraisilla strategioilla.
(Antikainen, Rinne & Koski 2000, 213.) Luokanopettajaa koskevat péiasiassa kaksi ensin
mainittua kohtaa, oppilaiden arviointi ja motivointi. Varsinkin arvioinnista on tullut
suorastaan muoti-ilmid viime vuosina. Oppilasarvioinnin lisiksi monissa kouluissa
toteutetaan myo6s koulun antaman opetuksen laadun arviointia. Motivoinnilla puolestaan
pyritddn luomaan myonteinen oppimisilmapiiri. Nykyaidn motivoinnilla tuntuu olevan
entistd suurempi merkitys oppilaiden oppimisen kannalta; oppilas ei varsinkaan ylemmilld
luokilla pidd opettajaa enii kaikkitietdvini guruna, jonka ohjeita seurataan sokeasti. Tama
kuvastaa postmodernia yhteiskuntaa, jolle on tyypillista auktoriteettiuskon heikkeneminen
(vrt. Lihteenmaa 1995). Opettajan pitid osata yhd paremmin “huijata” oppilaat oppimaan.
Opettaja saattaa joutua joskus myos hyvinkin tiukkoihin valinta- ja paitdksentekotilantei-
siin, joilla voi oppilaan kannalta olla kauaskantoisiakin seuraamuksia; tillainen on esimer-

kiksi kysymys erityisluokalle siirtdmisesta.

Tyotehtdvien edellyttdimét koulutusvaatimukset kasvavat yhteiskunnassa jatkuvasti
teknologisen muutoksen myotd. Tdmén seurauksena alhaista ammattitaitoa vaativien tdiden
osuus vihenee ja tydtehtivien taitovaatimukset kasvavat. Koulutuksen merkitys kasvaa -
yhé suuremman osan viestosti on vietettavi pidempid jaksoja koulun penkilla. (Antikainen
ym. 2000.) Tillainen perusnikemys ohjaa varsin yleisesti koulutuspoliittista suunnittelua,

jonka tulosten yhtena toteuttajana toimii opettaja. Virallisella paitoksenteko- ja suunnitte-
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lutasolla korostetaan koululaitoksen tehtdvéd ensi sijassa oppilaiden ja opiskelijoiden tyo-,
ammatti- ja kansalaistaitojen kohottajana. Tdmin kisityksen mukaan yleissivistivé koulu
on yhteiskunnallisena instituutiona korvaamaton parantaessaan niin kansakunnan Kuin
ihmisten tietotaitoja ja opettaessaan heidit lukemaan, laskemaan, kirjoittamaan, hallitse-
maan vieraita kielii ja tietotekniikkaa sekd ohjatessaan heidit ymmartdméén maailman
tapahtumia. (Antikainen ym. 2000, 141.) Opettaja on siis erittdin vastuullisessa tehtdvissi.
Miti alemmalla tasolla hin toimii, sitd merkittivampi vaikutus hinelld on oppilaisiin.
Opettaja joutuu tasapainoilemaan yhteiskunnallisten ja yksilollisten vaatimusten vélissd.
Yhteiskunnalliselta kannalta ajateltuna opettajalla on tehtidvini kansallisen kulttuuriperin-
non siirtdminen, yksiloiden sosialisaatio ja titd kautta yhteiskunnan jatkuvuuden turvaami-
nen (Antikainen ym. 2000, 153). Yksilolliselld tasolla opettaja lienee eniten kasvattaja.
Niemi (1998, 30) korostaa opettajan (erityisesti tulevaisuudessa) olevan lisiksi rohkaisija,
joka pystyy kasvattamaan oppilaista hyvii ja tasapainoisia, eldmé#nhaluisia ihmisié, joilla
on kyky suurissa muutoksissa osallistua yhteiskunnan myonteiseen rakentamiseen. Siten
yksilon kasvattamiseen liittyvill4 tavoitteilla on myds yhteiskunnallinen perustelu - omien
intressiensi takiahan yhteiskunta ylipaétitin on kiinnostunut lasten kasvattamisesta. Onkin
hieman nurinkurista, ettd suuret koulutuspoliittiset linjaukset keskittyvit usein korkea-
asteelle, vaikka peruskoulussa kylvetdsn ne kaikkein ratkaisevimmat siemenet yksilon

tulevaisuuden kannalta.

2.5 Kansainvilistyminen - globalisaatio

Hyvin selvi uudelle yhteiskuntamuodolle ominainen piirre on kansainvilistyminen. TAmi
nikyi jo 80-luvulla sekd yritysmaailman, kauppapolitiikan, populaarikulttuurin etti
korkeakulttuurin alueilla. (Allardt 1989, 21.) Kansainvilistyminen merkitsee kulttuurivirik-
keiden kansainvilistymisen ohella my0s paineita kulttuurin yhdenmukaisuuteen (Allardt
1989, 21). Tastéd esimerkkind voidaan mainita Suomessakin kayttoon otettava Euroopan
unionin maiden yhteinen valuutta euro. T#lld hetkelld kansainvilistyminen Euroopan

unioniin liittymisineen on saavuttanut jo sellaiset mittasuhteet, ettd paikoitellen ollaan
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huolissaan suomalaisen kulttuurin omaleimaisuuden katoamisesta. Opettajan ammatin
ndkokulmasta koulutuksen saralla tapahtuva kansainvélistyminen nikyy esimerkiksi
erilaisina maiden vilisind yhteistyShankkeina ja kulttuurien vaihto-ohjelmina (mm.

ystiavyyskoulut).

Uutena, kasvavana ilmiond suomalaisessa yhteiskunnassa on lisdéntyvd ulkomaalaisten
madrd. Tilastokeskuksen mukaan Suomessa asui vuonna 2000 kaikkiaan 91 000 ulkomaa-
laista, miki oli 1,8 % viestostd. Vuonna 2000 Suomessa oli 18 835 vuoden 1973 jilkeen
pakolaisena maahan saapunutta henkil64d. Koko viestostimme pakolaisten mairi on 0,4
prosenttia. (Ulkomaiden kansalaiset, www.tilastokeskus.fi.) Alhaisesta ulkomaalaisten
méirastd huolimatta muukalaisvihaa ja rasismia esiintyy. Sen on ajateltu johtuvan pitkalti
taloudellisesta lamasta ja tyottomyydestd (Antikainen 1998, 160). Suomi on elinyt kuiten-
kin jo usean vuoden ajan taloudellista nousukautta ja tyottomyys on pienentynyt selvésti.
Siksi talouteen ja tydllisyyteen liittyvit seikat eivit voi selittda rasismia kuin korkeintaan

huonosti menestyvilld, muuttotappiosta kérsivilld syrjaseuduilla.

Rasismia voidaan tilld hetkelld selittdd yhteiskunnan muuttumisella. Postmoderniin
tapaan yksilot ovat aikaisempaa rajattomampia, oikean ja véirén raja hamairtyy, liikutaan
harmaalla alueella. Ihmiset haluavat puolustaa turvattomuuden tunteessaan omaa reviiri-
ddn. Taustalla voi myos olla esimerkiksi pelkoa ja epdvarmuutta omasta tulevaisuudesta.
Nuorten on todettu hakevan téni aikana turvaa mm. jengeisti, joissa on hyvin tarkat
sddnnot. Rasismi voi olla my6s yksi keino saada eldmalle siséltéd, samastua tiettyyn
ryhmiin ja vahvistaa omaa identiteettia. Taloudelliset syyt rasismia selittivini tekijoini
voivat my0Os edelleen olla taustalla. Vaikka suurella osalla viestostd menee tilla hetkelld
taloudellisesti hyvin, niin vihempiosaisten miéra on viime vuosina kuitenkin kasvanut.
Heikompiosaisten keskuudessa my6s rasismi on yleensi yleisemp#i. Asenteet juurtuvat
nuorena ja asennekasvatuksessa koululla on vanhempien jilkeen merkittdvin rooli. Su-

vaitsevaisuuskasvatusta onkin ehdotettu liséttaviksi peruskoulun opetusohjelmaan.
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3 AMMATINVALINTA POSTMODERNISSA YHTEISKUNNASSA

Lihteenmaa (1995, 12) toteaa, etti postmodernia kulttuuria koskevassa keskustelussa
viitataan usein siihen, ettid uudenlainen kulttuurinen tilanne asettaa ihmisille uudenlaisia
haasteita. Ihmisten eldmissé valintojen tekeminen tulee yha useammin sééntéjen noudat-
tamisen tilalle, ja etenkin moraaliset ratkaisut tehddin ristiriitaisten impulssien ohjaami-
na. Modernissa yhteiskunnassa moraalisen kéyttdytymisen sdétely oli hyvin pitkélti
yhteiskunnan instituutioiden tehtdvénid, mutta postmodernin aikana eettiset kysymykset
tulevat yhi enemmén ihmisten itsensé harkittaviksi, mika liséé osaltaan epdvarmuuden
tunnetta. (Bauman 1996, 211-214.) Saksalainen kulttuurisosiologi Gerhard Schulze
(1996) on todennut epavarmuuden nikyvén eldmissd muun muassa siing, ettd varmojen
eliminprojektien tilalle on tullut hetkellisyys. Olemme siirtyneet yhi lyhytjénteisem-
piaan, kokemuksellisuutta korostavaan “elimysyhteiskuntaan”. Onnellisuuden lihteitid
metsistetdin aikaisempaa enemmin, eiké aina olla edes varmoja siitd, mité etsitdén.
Kysymys “Mité oikeastaan haluan?” on tullut entistd yleisemmaksi. (Schulze 1996, 33-
34.) Tamén kiperdn kysymyksen eteen yksilo joutuu pohtiessaan, miti hin haluaa tehdi
tyokseen. Ammatinvalinnassa epavarmuus tulevaisuudesta nékyy muun muassa siten,
ettd halutaan suorittaa useampia ammattitutkintoja. Yksi ammattitutkinto ei valttimitta
riitd - ithmiset haluavat pitds ovet avoimina joka suuntaan. Tissé luvussa tarkastelemme
titd kysymysti ensin ammatinvalintateorioiden kautta. Tdmén jilkeen 1dhtokohtana on
yksilon ndkokulma, jossa kisittelemme muun muassa arvojen ja ammattimotivaation
késitteiden merkitysti. Lopuksi esittelemme muutamia ammatinvalintatutkimuksia, jotta
lukija saisi yleiskuvan opettajanammatin valinnan perusteiden kehityksesti yhteiskunnan

muutosten myota.
3.1 Ammatinvalintateorioista
Ammatinvalintaprosessia voidaan tarkastella ainakin kahdesta teoreettisesta lahtokoh-

dasta kisin. Lahtokohdaksi voidaan ottaa yksilon péaatoksentekoon tai persoonallisuuteen

pohjautuva ldhestymistapa.
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Paitoksentekoon perustuvassa lihestymistavassa ammatinvalinta ndhdéén sarjana useita
vaiheita. Janis ja Mann (1977, 54-65) jakavat padtoksentekoprosessin seitsemiéin vaihee-
seen alkaen eri vaihtoehtojen huolellisesta punnitsemisesta. Kari (1996, 32) on tiivista-
nyt ndmi seitsemén vaihetta kolmeen erityyppiseen luokkaan, jotka toistuvat péaitoksen-

tekoprosessissa pariin otteeseen. Korkealaatuinen péaatoksentekoprosessi sisiltié:

1. Informaation etsintdd valinnan kohteesta ja sen sisdistdmista.
2. Hankitun informaation analysointia ja arviointia.
3. Lopullista padtoksentekoa varten vertaillaan informaatiota, joka voi olla keskenddn

ristiriitaista. (Kari 1996, 32.)

Yleistiden voidaan todeta, ettd mikili ammattia valitseva yksilo tdyttad kaikki edelld
mainitut vaatimukset, voidaan hinti Karin sanoin kutsua valppaaksi paétoksentekijéksi
(Kari 1996, 33). Emme kiy tutkimuksessamme lipi péitoksentekoon pohjautuvia teori-
oita timén ldhemmin vaan keskitymme tarkastelemaan ammatinvalintaa lshinné yksilon
persoonallisuuteen pohjautuvista teorioista kisin, jotka voidaan edelleen jakaa psykolo-
gisiin ja sosiologisiin teorioihin. Psykologiset ammatinvalintateoriat 1dhtevit siitd oletta-
muksesta, ettd yksilolla itselldsin on ainakin jossain mafirin mahdollisuuksia valita am-
mattinsa ja kontrolloida ammatillista tulevaisuuttaan. Teorioiden mukaan valinta on
ensisijaisesti yksilon ominaisuuksien ja hinen toimintansa johtamaa ja vain toissijaisesti
ympériston ohjaamaa. Ammatinvalintaa selittidvit sosiologiset teoriat puolestaan ana-
lysoivat taloudellisten ja sosiokulttuuristen tekijoiden yhteyksid yksilon ammatinvalin-

taan. (Huuskonen, Lihteenmaa & Paalumiki 1990, 5.)

Yksilon persoonallisuuteen perustuvassa ldhestymistavassa (esim. Holland 1973; Hol-
land 1985; Super 1957) ammatinvalinta nihdién jatkuvana prosessina, jossa yksild
hakeutuu tiettyyn tydymparistoon. Hollandin teoria ei ole puhtaasti psykologinen, vaan
se ottaa huomioon myds ympiriston vaikutuksen yksilon valintoihin. Téten teoria antaa
lukijalle perspektiivid yhteiskunnassa tapahtuneen muutoksen tarkasteluun ammatinva-

linnan kannalta.

Holland on hakenut teoriallaan vastausta muun muassa seuraaviin kysymyksiin: Mitka

persoonallisuuden piirteet ja ympéristotekijit yhdessd johtavat tyydyttaviin uranvalinta-
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padtokseen, tyohon sitoutumiseen ja tydssi suoriutumiseen? Mitké persoonallisuuden
piirteet ja ympdristotekijit johtavat vakaaseen tyosuhteeseen, joka kestdd elidkeikéin
saakka? Hollandin (1985) mukaan ammatinvalinta, ammatin vaihdokset, ammatillinen
kayttiytyminen ja suoriutuminen seki koulutukseen ja sosiaaliseen eldméin liittyvét
toiminnat ovat tulosta persoonallisuuden ja ympériston ominaisuuksien vuorovaikutuk-
sesta. Ihmiset hakeutuvat ympéristoihin, joissa voivat kiyttdd kykyjidn ja taitojaan,
ilmaista asenteitaan ja arvojaan seki kisitell4 itselle sopivia ongelmia ja rooleja. (Hol-

land 1985, 4).

Hollandin mukaan sek# ihmiset ettd ympéristot voidaan jakaa kuuteen tyyppiin: realisti-
seen, tutkivaan, taiteelliseen, sosiaaliseen, yrittdvéin ja sovinnaiseen. Kutakin persoonal-
lisuustyyppid luonnehtivat sille ominaiset arvot, minikisitykset, persoonallisuuspiirteet,
ammatilliset kiinnostukset, itsensi ja maailman havaitseminen seké herkkyys ulkoisille
vaikutuksille. (Holland 1985, 2, 17.) Jokaista ympéristotyyppid kuvaavat sille ominaiset
fyysiset ja sosiaaliset jérjestelyt sekd ongelma- ja stressityypit. Ympéristotyyppi maardy-
tyy voimakkaimmin sen mukaan, mitd persoonallisuustyyppié edustavia henkilditd ym-
péristdssi on eniten. Jos esimerkiksi ympariston henkil6istd suurin osa on luokiteltavissa
realistiseen tyyppiin, on ympéristotyyppi realistinen sille ominaisine ympéristotekijoi-
neen. Persoonallisuustyypin madriytymiseen vaikuttaa ympéroivien henkildiden liséksi
toki my6s perimi, vanhemmat, sosiaalinen asema, kulttuuri ja fyysinen ympéristo. (Hol-
land 1985, 2.) Kullekin tyypille syntyy timén vuorovaikutuksen seurauksena luon-
teenomainen asennoituminen ja keinot selvittdd ympéristosséd ilmenevit ongelmatilan-
teet. Toisin sanoen, Hollandin mukaan kayttdytyminen m#rdytyy persoonallisuuden ja

ympiristdn vuorovaikutuksessa. (Holland 1985, 4.)

Hollandin teoria ei kuitenkaan sellaisenaan tiysin istu tutkimukseemme. Teorian yhteni
perusedellytykseni on, ettd tutkijan tdytyy tuntea tutkittavansa hyvin tarkkaan. Meidén
tiedot tutkittavistamme pohjautuvat ainoastaan kyselylomakkeista saamamme informaa-
tion varaan. Véairien tulkintojen vilttamiseksi pidimme Hollandin teoriaa tutkimukses-
samme vain apuvilineend analysoidessamme ympiriston vaikutusta ammatinvalintaan.
Sen sijaan toisen amerikkalaisen, Morris Rosenbergin, kehittima malli ammatinvalinta-
motiiveista soveltuu tutkimukseemme paremmin ja esittelemmekin sen ydinkohdat

seuraavassa.
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Rosenbergin malli. Yhdysvaltalainen Morris Rosenberg (1957) on tutkinut muun muassa
amerikkalaisten yliopisto-opiskelijoiden ammatinvalintamotiiveja. Hin tarkastelee yksi-
16n valintoja psykologisesta nikokulmasta. Opiskelija joka tekee ammatinvalintap4atok-
sen suuntaa sen pitkille tulevaisuuteen. Ei ole yhdentekeviid, millaisessa ammatissa
ihminen tydskentelee, koska hin viettdi t6issd suurimman osan siité ajasta, jolloin han
on virkeimmillddn. Yksilo joutuu miettiméin, mitd ty6ltaén haluaa ja ennen kaikkea mité
haluaa eldmiltidn. (Rosenberg 1957, 10.) Rosenberg pédtyi tutkimuksensa pohjalta
kolmiosaiseen orientaatioperusteiden jaotteluun sen mukaan, mitéd yksilo piti4 tirkeim-

pand tyossdin:

1. Mahdollisuus tydskennelld mieluummin ihmisten kuin esineiden kanssa ja mahdolli-
suus auttaa toisia. Tatéd kategoriaa Rosenberg kutsuu ihmisorientoituneeksi arvopohjaksi.

Tamén orientaatioperustan valinneet saavat tyossadn tyydytyksen sosiaalisista suhteista.

2. Mahdollisuus ansaita paljon rahaa, saada arvovaltaa ja sosiaalista statusta. T#t4 kate-
goriaa Rosenberg kutsuu ulkoisten palkkioiden orientaatioperustaksi. Ty on yksilolle

vain vilinearvo.

3. Mahdollisuus olla luova ja kéyttdd omia kykyja ja taipumuksia tydssd. Tamé kategoria
saa nimen itseilmaisun orientaatioperusta. Tédssd tapauksessa tyd ndhdédidn padmadrand

padstid hyddyntdméin omaa lahjakkuutta ja luovuutta. (Rosenberg 1957, 13.)

Kiaytimme edelld mainittua orientaatioperustojen luokittelua hyviksemme analysoides-

samme tutkimustuloksiamme.

3.2 Ammatinvalintaan vaikuttavista arvoista

Valintatilanteissa yksilo joutuu viistdméttd puntaroimaan arvojaan: miti hin haluaa ja
miksi? Ammatinvalinta on epéilemétti yksi merkittivimmisti tilanteista, jossa ihminen
joutuu pohtimaan omaa arvomaailmaansa. Arvot ovat Superin (1995, 5) mukaan organi-
soitu jdrjestelmi, joka koostuu yleisisté kisityksistd, mielipiteisti ja asenteista siitd, miki
on suotavaa, oikeaa ja hyvii elaméssi. Arvot ovat kiinte#dssi vuorovaikutuksessa yksilén

tarpeisiin, haluihin ja tavoitteisiin. Arvojérjestelmi auttaa yksiléd sopeutumaan ympris-
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to0nsé ja tekemiin paatoksid eri vaihtoehtojen vililld. Arvojérjestelmé voidaan nghdi
prioriteettikriteeristond, toisin sanoen ohjeistona, joka ohjaa yksilon kayttaytymista.
Koska arvot tulevat selkeimmin nikyviin yksilon valinnoissa, voidaan arvot médritelld
suhteellisen pysyviksi tavoitteiksi, joihin yksilo pyrkii. Tyotd koskevat arvot Super
(1995, 5) madrittelee edelld mainitun perusteella suhteellisen pysyviksi tavoitteiksi,
joihin yksild pyrkii tydnsi kautta. Kun yksilo haluaa jotakin, hén joutuu asettamaan
vaakakuppiin ne asiat, jotka vaikuttavat timin tavoitteen saavuttamiseen (Super 1995,

55).

Arvojen mittaaminen on vaikeaa. Kyselylomakkeella tapahtuvassa mittauksessa kysy-
mysten muotoilu saattaa vaikuttaa tutkittavan vastauspédiatokseen. Voi myos olla niin, ettd
tutkittava arvostaa eri asioita kuin, mitké todellisuudessa vaikuttavat hénen kiyttaytymi-
seensd. Tutkittava ei vilttdmitti ole edes tietoinen arvoistaan tai joissakin tapauksissa
hin ei ole rehellinen, vaan vastaa sen mukaan, miki on yleisesti hyviksyttavai. Kaikki
edelld mainitut seikat vaikeuttavat arvojen tutkimista. Arvoja ja niiden keskindista hie-
rarkiaa tutkittaessa on otettava huomioon, ett ne riippuvat seki yksilostd ettd kulloises-

takin tilanteesta. Tdmén vuoksi yleistyksid on vaikea tehda. (Super 1995, 6.)

3.3 Ammatillisen suuntautumisen piirteiti

Ammattiin suuntautuminen on padméairdorientoitunutta toimintaa, jossa ihminen luo,
punnitsee ja pyrkii toteuttamaan omia suunnitelmiaan. Toimintaan liittyvit ihmisen
kasitykset tydstd, koulutuksesta ja omista mahdollisuuksista sekd ympériston asettamista
rajoituksista. Ammattiin suuntautuminen voi kestii lapsuudesta varhaisaikuisuuteen asti.
Omien kykyjen ja kiinnostusten tiedostaminen ja pohdinta, missd ammatissa niitd voi
parhaiten toteuttaa, edellyttii tietoa ammateista ja niiden vaatimuksista. Myos erilaiset
realiteettitekijét, kuten palkkaus ja tydmarkkinatilanne, ovat keskeisii ammatinvalintaan
vaikuttavia tekijoita. (Jussila 1976, 11.) Ammatinvalintateoreetikot, esimerkiksi Super
(1995) ja Ginzberg (1980) ovat myshemmissé tutkimuksissaan kuvanneet ammatinvalin-
taprosessia aiempia tutkimuksiaan laajemmaksi ja monisdikeisemmaiksi. Tutkijoiden
mukaan ithmisen rooleja ei voida siiné selkeisti erottaa toisistaan. Turkulainen (1986, 99-
100) toteaa, ettd ammattiin suuntautuminen on osittain rationaalinen valinta, koska

henkilon toiminta voi olla padmisrdsuuntautunutta. Toisaalta, tapahtumasarjaan voi
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liittya yllattavid sattumia, joten niité tekijoitd, jotka ohjaavat ammatinvalintaa ja vaikut-
tavat siithen, on vaikea késitteellistda ja mitata kattavasti. Empiirisissi tutkimuksissa
onkin tyydytty motivaation tiukan kisitteellistdmisen sijasta selvittimé#n valinnan syitéd

tai motiiveja, viljasti kisitettynd motivaatiotaustaa. (Panhelainen & Malin 1983, 22.)

3.4 Ammattimotivaatio

Arvojen ohella yksilon valintoihin vaikuttaa motivaatio, josta kiytimme tédssé yhteydes-
s nimitystd ammattimotivaatio. Ammattimotivaation merkitys on etenkin tulevan am-
matin ja opintoalan valinnassa hyvin tarkei. Ammattimotivaatio ohjaa opiskelijoiden
valikoitumista tiettyihin opintoihin. Valikoitumista tiettyyn ammattiin ohjaavat muun
muassa opiskelijan kisitykset ja odotukset tulevasta ammatista. Néistd keskeisimpid ovat
ammattirooleihin kohdistuvat odotukset, joihin vaikuttavia tekijoitd ovat esimerkiksi
sosiaalinen asema, ammatin yleinen arvostus ja todennékoiset tulot. Ammattiin liittyvien
odotusten lis#ksi tietylle alalle hakeutumiseen vaikuttavat kisitykset siitd, minkélaista
alan opiskelu tulee olemaan. Akateeminen ammatinvalinta on kokonaisuutena varsin
monimutkainen ja pitkdaikainen kehitysprosessi, joka etenee kuvitelmien, kokeilujen ja
todellisuuspohjaisten valintojen kautta. Opiskelualan valinta vaikuttaa hyvin ratkaisevas-
ti opiskelijan myohempién elimankulkuun. (Aittola & Aittola 1985, 34; Neygi & Komu-
lainen 1993, 10-11; Neygi 1998, 2.)

Ammatinvalintaa ohjaavat yksil6iden mielikuvat itsestdin ammatinharjoittajana. Amma-
tinvalintapsykologiassa katsotaan ammattiin sosiaalistumisen olevan laaja prosessi,
jonka ensimmaéinen vaihe on ennakoiva ammattiin sosiaalistuminen ja toinen vaihe
ammatillinen koulutus. (Moore 1969, 871-873.) Tutkimusjoukkomme on till4 hetkelld
siis luokanopettajan ammattiin sosiaalistumisen toisessa vaiheessa. He ovat todennikoi-
sesti kdyneet 1idpi ennakoivan vaiheen, johon kuuluu alustava ammattiin tutustuminen
sekd sen ammattikdytdnnon ja arvomaailman pohtiminen (Moore 1969, 871-873). Myos
valintakokeet ovat varmasti jonkin verran aktivoineet tutkittaviemme ajattelua tulevaa
ammattia kohtaan. Etenkin haastattelussa joutuu puntaroimaan omia motiivejaan alalle
hakeutumiseen. Samalla aktivoituvat myos aikaisemmat késitykset ja kokemukset kou-
lusta ja opettajan tyOstd, silld onhan heillé jokaisella takanaan pitkdaikaiset kokemukset

edelld mainituista seikoista jo oppilaina. (Niemi 1995, 21-22.)
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Place (1997) on tutkinut Hollandin teorian pohjalta opettajanammatin valintaa lukiolais-
ten keskuudessa. Placen tutkimus osoitti, ettd ne opiskelijat, joiden motivaatioperusta
pohjautui henkilokohtaiseen tyydytyksen tunteeseen tai joilla oli aiempia roolimalleja
opettajina (sukulaisia, tuttavia) valitsivat todennidk6isemmin opettajan ammatin verrattu-
na niihin opiskelijoihin, jotka arvostivat enemmién taloudellisia palkkioita. Chivoren
(1988) tutkimus Zimbabwen opettajaksi opiskelevista osoitti, ettd kehitysmaissa palkka,
tyoolosuhteet, koulun tilat ja opettajan status ovat seikkoja, jotka tekevit opettajan am-
matista halutun. T4ssd on merkittdvi kulttuurinen ero useimpiin lénsimaihin, joissa

opettajan ammatin status ei enéi ole kovin korkea.

3.5 Sosiaalisen alkuperin vaikutus ammatinvalintaan

Onko luokanopettajiksi hakeutuneiden kotitausta niin sanotusti koulutusta suosiva?
Antikainen, Rinne ja Koski (2000, 125) esittivit kirjassaan, ettd koulutuksellisten erojen
taustalla ovat kodin vuorovaikutustilanteet ja perhekulttuurit, jotka ruokkivat toisten
opintielld menestymist4 ja estdvit tai ehkiisevit toisten. Akateemiset kodit suuntaavat
lastensa motiivirakenteita ja eldmintapoja kohti akateemisuutta, kun taas “deprivoiva”
kotiympéristo ei nde koulutuksen arvoa eiké ennen kaikkea kykene tukemaan lapsia
opintielld taloudellisesti, sosiaalisesti eiké kulttuurisesti. Opettajan ammatti muodostaa
ikddn kuin vedenjakajan akateemisen ja ei-akateemisen vilille. Vaikka opettajaksi péte-
voityminen edellyttidd nykyisin maisterin tutkintoa, niin ammatin status ei ihmisten
mielikuvissa ole niin vahvasti akateeminen kuin ennen muinoin, jolloin opettaja, pappi

ja laakari muodostivat kunnan eliitin. (Antikainen ym. 2000, 125.)

Kautta aikojen opettajatydvoimaa on ammennettu sek# keskiluokasta ettéi alempien
luokkien ryhmistd. Antikaisen ym. (2000, 211) mukaan téll4 hetkelld on nihtivissd yha
voimistuva siirtymi keskiluokkaiseen rekrytointiin, mik# mukailee yhteiskunnan keski-
luokkaistumista. Antikainen ym. esittdvit mielenkiintoisen kommentin siit4, etti opetta-
jistosta on tullut yhi selvemmin koulupirjdéimisen miirittelemd mallikansalaisten am-
mattikunta, joka kantaa mukanaan historiallista perintd4 arvoasteikossa nousemisen
mahdollisuudesta. On esitetty, ettd suomalaisen opettajan elaménhistoria muodostaa
syklin, joka johtaa koulusta koulun kautta kouluun. Denscombe (1982) on todennut, etti

opettajuuden muodostuminen sitoutuu keskeisesti juuri kouluinstituution kiytintoihin;
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opettajan pédasiallinen suuntautuminen tapahtuu jo hinen omaan kouluoppimiseen
liittyviéin eldménhistoriansa aikana. Tuon oppimisensa malleja hin siirtid omaan opetus-
kéytintoonsa sivuuttaen paljolti esimerkiksi didaktiset ja muut opettajankoulutuksen
viralliset opit. (Denscombe 1982, 249-265.) Ajateltaessa koulun uudistumisen hitautta ja

vaikeutta viite tuntuu hyvinkin todenperiiselti.

3.6 Opettajankoulutuksen suosio ja opettajan ammatin arvostus

Suomessa opettajankoulutus, etenkin luokanopettajankoulutus, on hyvin suosittu koulu-
tusala: vuonna 2001 hakijami#rd maamme yliopistojen opettajankoulutuslaitoksiin oli
5313 ({J. Kari, henkil6kohtainen tiedonanto 14.8.2001). Till4 hetkelld vain 12-15 %
(Luukkainen 2000, 222-223) hakijoista tulee hyviksytyksi johonkin Suomen kymmenes-
t4 opettajankoulutuslaitoksesta. Koulutukseen pyrkijit ovat suuremmaksi osaksi kor-
keasti motivoitunutta ja lahjakasta opiskelija-ainesta. Sen sijaan aineenopettajapuolella
tilanne ei ole ndin hyvi; Luukkainen (2000, 223-225, 282-284) toteaa, ettd varsinkin
vieraissa kielisséd ja matemaattis-luonnontieteellisissi aineissa, on pula motivoituneista

hakijoista.

Antikainen ym. (2000, 143) toteavat, ettd koulutuksen vilitykselld yksilot kiinnitetdsin
tiettyyn ammattiin ja niin heille kuin muillekin luodaan usko kyseisen ammatin ja sen
yksittdisen jasenen yhteiskunnassa ansaitsemasta arvosta. Eri ammattien arvostuksista on
tehty mittauksia ja niistd viimeisimmén, Suomen Kuvalehden maaliskuussa 2001 jul-
kaiseman mittauksen, mukaan luokanopettajan ammatti oli 369 ammatin joukossa sijalla
56 (Lappalainen 2001, 22-37). Ammatin arvostus oli noussut hivenen edellisestd mit-
tauksesta vuonna 1996, jolloin sijoitus oli 62. (Saarikoski 1996, 24-35). Kun verrataan
vuoden 1991 tilanteeseen, jolloin sijoitus oli 96., on arvostuksen kohoaminen vield
selvemmin havaittavissa (Lamberg, Pyysalo & Tervo1991, 20-33). Ammatin arvostuk-
sen lisddntymisestd antaisi viitteitd myos tieto, ettd luokanopettajakoulutukseen hakenei-
den midrd on kidntynyt nousuun vuoden 1999 aallonpohjan jilkeen. Tuolloin hakijoita
oli 4956, vuonna 2000 heiti oli 5186 ja tind vuonna, kuten todettua, 5313. (J. Kari,
henkil6kohtainen tiedonanto 14.8.2001.)
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3.7 Opettajanammatin valintaa koskevia tutkimuksia

Opettajanammatin valintaa koskevia tutkimuksia on tehty useista eri nakdkulmista;
luokanopettajien lisdksi on tutkittu muun muassa aineenopettajien ja lastentarhanopetta-
jien ammatinvalinnan perusteita (mm. Kallioniemi 1999, Ikonen-Varila 2001). Esitte-
lemme seuraavaksi kronologisessa jirjestyksessd kolmelta eri vuosikymmeneltd viiden
opettajanammatin valintaa koskevan tutkimuksen keskeisimmiit tulokset ammatinvalin-
nan perusteiden suhteen. Vanhimmat tutkimukset on valittu silld perusteella, etté ne
koskevat nimenomaan luokanopettajaksi pyrkivien tai opiskelevien ammatinvalintape-
rusteita. Mukana on my6s yksi osatutkimus (Perho 1984), joka ei varsinaisesti ole opet-
tajatutkimus. Esittelemme myds sen tuloksia, jotta lukijalla olisi mahdollisuus verrata
muille aloille pyrkivien ammatinvalintaperusteita opettajiksi pyrkivien ammatinvalinta-

perusteisiin.
3.7.1 Luokanopettajiksi opiskelevien ammatinvalinnan perusteet 70-luvun lopulla

Martti Jussila on tutkinut sek# yksin ja ettd yhdessd Anneli Laurialan (1989) kanssa
luokanopettajiksi opiskelevien ammatinvalintamotiiveja. Vuonna 1989 julkaistussa
seurantatutkimuksessa tutkittiin Oulun opettajankoulutuslaitoksessa vuonna 1975 vanha-
muotoisen luokanopettajakoulutuksen aloittaneiden Opiskelijoiden (N = 84) ammatinva-
lintamotiiveja, koulutusodotuksia seki koulutus- ja kenttdkokemuksia. Téssd kohden
tarkastelemme ainoastaan ammatinvalintamotiiveja, koulutusodotuksiin palaamme

tuonnempana.

Jussila ja Lauriala suorittivat nelji eri mittausta, jotka tapahtuivat opintojen alkuvaihees-
sa, ensimmadisen lukuvuoden lopussa, koulutuksen péittyessi (kolmannen vuosikurssin
lopulla) ja kenttdvaiheessa (vuosi koulutuksen pésttymisen jéilkeen). Seuraavassa taulu-
kossa (TAULUKKO 3) on kuvattu tirkeimmait ammatinvalintamotiivit ensisijaisuusjar-
jestyksessi (sijoitus suluissa). Mittaaminen tapahtui asteikolla 1-5, jossa numero 1 tar-
koitti pieninti arvoa ja numero S suurinta. Taulukossa on raportoitu ensimmaéisen, toisen
ja neljannen mittauskerran tulokset. (Jussila & Lauriala 1989, 46.) [lmeisesti kolmas
mittauskerta on jétetty taulukoimatta siksi, ettd sen tulokset olivat pitkilti samanlaiset

kuin toisella mittauskerralla.
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TAULUKKO 3. Jussilan ja Laurialan (1989) tutkimuksen tirkeimmét ammatinvalinta-
motiivit, niiden keskiarvot ja sijoitus ensisijaisuusjirjestyksessi eri mittauskerroilla.

muuttajan sisiltd 1. mittaus (opinto- | 2. mittaus (1. luku- | 4. mittaus (kentté-
jen alkuvaihe) vuoden loppu) vaihe)

mielenkiinto tyo- 440 (1.) 4.09 (1.) 4.07 (1.)

hoén lasten ja nuor-

ten parissa

mielenkiinto ope- 3.85(2.) 3.69 (2.) 3.79 (2.

tusty6hon

mahdollisuus opis- | 3.23 (3.) 297 (3.) -

kella valmiina

opettajana

pitkit lomat 2.58 (5.) 2.84 (4.) 296 (3.)

opettajien tyoajat - 2.73(5.) 2.82(4.)

opettajan ammatin | 2.67 (4.) - -

turvallisuus

Voidaan havaita, ettei ammatinvalintamotiivien ensisijaisuusjérjestyksessi tapahtunut
suuria muutoksia mittauksien eri vaiheissa. Oikeastaan ainoa selked muutos oli, ettd tydn
ulkoiset tekijat, kuten pitkit lomat ja opettajien tydajat painottuivat hieman enemméin
kenttdvaiheessa kuin opintojen alussa. Vastaavasti koulutuksen alussa opettajan ammatin
turvallisuus koettiin tirkeimp#énd ammatinvalintaan vaikuttavana tekijani kuin mydhem-

missi vaiheissa. (Jussila & Lauriala 1989, 46.)

3.7.2 Luokanopettajiksi pyrkivien ammatinvalinnan perusteet 80-luvulla

80-luvulla opettajanammatin valinnan perusteita on tutkinut muun muassa Perho (1987).
Tutkimuksen kohteena olivat Joensuun ja Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksiin vuo-
sina 1983 ja 1984 pyrkineet (N = 548). Perho vertaili oman tutkimuksensa aineistoa
vastaavanlaiseen Jussilan vuonna 1971 tekeméén tutkimukseen. Seki naisten ettd mies-

ten valintaperusteissa tapahtui kutsumussuuntautuneisuuden osioissa voimistumista.
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Tamai nikyi esimerkiksi oppilaiden edistymisen seuraamisen painottamisena ja mielen-
kiintoisten eldmysten odotuksena, mutta myds arviona mahdollisuudesta kiyttida opetta-
jana monipuolisesti kykyjadn (naiset) ja nakymini mahdollisuudesta saada tuloksia ja

tunnustusta opettajan tyossi. (Perho 1987, 29.)

Myos ammatin ulkoisia tekijoitd pidettiin tuolloin aikaisempaa voimakkaammin valin-
nan perusteina. Lyhyiden tyopiivien, pitkien lomien ja valintajirjestelméin edullisuus
korostui sekd naisilla ettd miehilli enemmin vuonna 1983 kuin 1971. Arvojen muutos
oli n#htdvissi jo tuolloin. Tyon asema ihmisten eldmissé heikentyi verrattuna vapaa-
aikaan ja ithmissuhteisiin. 80-luvun alussa vaikutusmahdollisuutta pidettiin selvésti
tarkedmpénd kuin 70-luvun alussa. Etenkin ihanteiden toteuttaminen opettamisen motii-
vina voimistui. Perho epiiilee, ettd opettajan ammatti nihtiin jo tuohon aikaan yhtend
suuren itsemadrddmismahdollisuuden ja yksilollisyyden toteuttamisen tarjoavana kana-

vana. (Perho 1987, 63.)

Alla olevissa taulukoissa on kuvattuna Perhon tutkimuksen (1987) Joensuun opettajan-
koulutuslaitokseen vuosina 1976 ja 1983 pyrkineiden naisten ja miesten kolme térkeintd

ammatinvalinnan perustetta (suluissa vastanneiden keskiarvo asteikolla 1 -5 mitattuna).

TAULUKKO 4. Perhon tutkimuksen kolme tiarkeintd ammatinvalinnan perustetta mie-
hillé ja naisilla vuonna 1976.

Naiset (1976) Miehet (1976)

1. Mielenkiintoiset opinnot ja tyd (4.26) 1. Mielenkiintoiset opinnot ja ty6 (3.84)

2. Valitun ammatin opintotie (4.10) 2. Tutkinnon loppuunsaattamisen var-
muus (3.73)

ja Valitun ammatin opintotie (3.73)

3. Tutkinnon loppuunsaattamisen var- -

muus (3.90)
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TAULUKKO 5. Perhon tutkimuksen kolme tirkeintd ammatinvalinnan perustelua mie-
hill4 ja naisilla vuonna 1983.

Naiset (1983) Miehet (1983)

1. Mielenkiintoiset opinnot ja ty6 (4.41) 1. Valitun ammatin opintotie (4.28)

2. Valitun ammatin opintotie (4.39) 2. Elaméankatsomuksen laajentaminen
(4.00)

3. Elaménkatsomuksen laajentaminen 3. Tyon vaativuus (3.72)

(3.85)

Luomme téssi yhteydessi katsauksen myds Perhon (1987) samassa tutkimuksessa saamiin
tuloksiin koskien ihanneammattiin kohdistuvia odotuksia. Tarkastelemme tuloksia hieman
lihemmin kahdesta syystd: Ensinnikin osa tutkimuksemme mittarista pohjautuu Perhon
omassa tutkimuksessaan kidyttim#in luokitukseen ihanneammattien ominaisuuksista.
Lukijalla on niin mahdollisuus vertailla Perhon tutkimustuloksia saamiimme tutkimustu-
loksiin. Toiseksi ammatinvalinnan perusteet ja odotukset ammatilta kulkevat kési kidessd;
valitessaan tulevaa ammattiaan yksilg joutuu puntaroimaan, miti hén tulevalta ammatiltaan

haluaa.

Alla olevassa taulukossa on Joensuun opettajankoulutuslaitokseen vuosina 1976 ja 1983
pyrkineiden naisten ja miesten kolme téirkeintii odotusta ihanneammatilta (suluissa vastan-

neiden keskiarvo asteikolla 1 - 5 mitattuna).

TAULUKKO 6. Perhon tutkimuksen kolme tirkeintd odotusta ihanneammatilta miehilld ja
naisilla vuonna 1976.

Naiset (1976) Miehet (1976)

1. Turvattu tulevaisuus ja tydnsaanti 1. Turvattu tulevaisuus ja tydnsaanti

(4.37) ja Tilaisuus tydskennelld ihmisten | (4.44)

parissa (4.37)

- 2. Tilaisuus luovaan, omaperiiseen tyo-
hon (3.90)

3. Ihmissuuntautuminen (4.25) 3. Tilaisuus auttaa ja palvella muita

(3.86)
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TAULUKKO 7. Perhon tutkimuksen kolme tirkeinté odotusta ihanneammatilta miehilld ja
naisilla vuonna 1983.

Naiset (1983) Miehet (1983)
1. Tilaisuus luovaan, omaperiiseen tyd- 1. Tilaisuus luovaan, omaperdiseen tyo-
hon (4.47) hén (4.28)
2. Tilaisuus auttaa ja palvella muita 2. Tilaisuus tyoskennelld ihmisten parissa
(4.31) (4.26)
3. IThmissuuntautuminen (4.26) 3. Ihmissuuntautuminen (4.20)

Kummankin sukupuolen arvostuksissa tulevaisuuden ja tydnsaannin merkitys vihentyi.
Sekd miehet ettd naiset arvostivat enemmén tilaisuutta luovaan ja omaperiiseen tyohon.
Miehilld tapahtui naisia voimakkaampi muutos tyon altruistiseen suuntaan. (Perho 1987,
39.) Kun tuloksia tarkastellaan yhteiskunnallisen muutoksen kontekstissa, naytti4 siltd, ettd
siirtymd teollisuusyhteiskunnasta moderniin yhteiskuntaan nikyy ainakin tulevaisuuden ja
tyonsaannin merkityksen vihenemiseni. Sen sijaan luovuuden ja omaperdisyyden arvosta-
minen tydssid on selvisti ristiriidassa tuon ajan yleisen hengen kanssa - ilmeisesti ope-

tusalalle pyrkivit ovat olleet aikaansa edella.

3.7.3 Ammatinvalintaperusteet ja odotukset ihanneammatilta kielid sekd humanistista ja

luonnontieteellisté alaa opiskelemaan pyrkivilld 80-luvulla

Luokanopettajien ohella Perho (1984) on tutkinut my6s humanistisen ja luonnontieteellisen
alan seki kielten opintoihin pyrkivien ammatinvalintaperusteita ja odotuksia ihanneamma-
tilta. Tulokset poikkesivat jonkin verran luokanopettajiksi pyrkivien tuloksista. Historiaa
jamaantiedetti opiskelemaan pyrkivilld valinnan perusteluissa korostuivat mielenkiintoiset
opinnot ja tyd, elaméinkatsomuksen laajentaminen (hyviaksytyilld) ja alan yhteiskunnallinen
sisdltd (hyviksytyilld). Luonnontieteissé valintaperusteista keskeisimpié olivat mielenkiin-
toiset opinnot ja tyd, tieteellinen ja teoreettinen kiinnostus ja miéritietoinen valinta.
Kielissd valintaperusteet noudattivat samoja linjoja; kolme tirkeint4 olivat mielenkiintoiset
opinnot ja tyd, médritietoinen valinta ja pyrkimys eldménkatsomuksen laajentamiseen

opinnoissa. Selvini erona luokanopettajiksi pyrkiviin oli se, ettd kaikissa ryhmissi
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pidettiin ihanneammatin tirkeimp4ni ominaisuutena turvattua tulevaisuutta ja tydnsaantia;

seuraavina tulivat luova tyo sekd itsendisyys ja vapaus ohjeista. (Perho 1984, 28-39.)

3.7.4 Uskonnon aineenopettajiksi pyrkivien ammatinvalinta 90-luvun lopulla

Arto Kallioniemi (1999) on tutkinut uskonnon aineenopettajiksi pyrkivien (N = 74)
ammatinvalintaa. Vastaajista miehid oli 27 prosenttia ja naisia 73 prosenttia. Avoimeen
kysymykseen “Mité hyvid puolia uskonnonopettajan ammatissa mielestési on?” vastasi 82
prosenttia hakijoista (n=61). Sis#llon erittelyn avulla Kallioniemi 16ysi vastauksista nelja

sisialtoluokkaa:

1. Tyon haasteellisuus, monipuolisuus ja itsendisyys (f = 45)

2. Oppiaineen laaja-alaiseen luonteeseen liittyvit tekijat (esim. uskonnonopetuksessa saa
pohtia eliminkatsomuksellisia kysymyksid) (f = 32)

3. Nuoret kehittyvini yksiloina ja mahdollisuus vaikuttaa heidén eliméénsi (f = 28)

4. Ulkoiset opettajan tyohon liittyvit ominaisuudet (esim. pitkd kesdloma, lyhyet tySpéivit,

kohtuullinen palkka) (f = 6)

Kallioniemen mukaan pyrkijét tunsivat selvisti uskonnonopettajan ammattiin liittyvit
positiiviset tekijat, silld avovastaukset kuvasivat varsin monipuolisesti uskonnon ai-
neenopettajan ammatin hyvid puolia. Opiskelemaan pyrkineiden motivaatio niyttéisi
olevan varsin vahvasti ammatin sisgisille palkkioille perustuvaa. Témé sama ilmi6 on ollut
havaittavissa kaikissa tdssi esitellyissi opettajanammatinvalintaa koskeneissa tutkimuksis-

sa (Jussila & Lauriala 1989, Perho 1984 & 1987, Kallioniemi 1999).

3.7.5 Luokanopettajaksi opiskelevien ammatinvalinta vuosituhannen vaihteessa

Joensuun yliopistossa on Pertti Viisidnen tehnyt aivan hiljattain (2001) laajan tutkimuksen
Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksessa lastentarhanopettajiksi, luokanopettajiksi ja
aineenopettajiksi opiskelevien ensimmaisen ja toisen vuosikurssin opiskelijoiden ammatin-
valintamotiiveista (N = 196). Tutkimusaineistot keréttiin vuonna 1999 ja tutkimus julkais-
tiin tdnd vuonna. (Viisdnen 2001, 6-7.) Seuraavassa taulukossa on esitetty Viisdsen

tutkimuksen kymmenen térkeintd ammatinvalintamotiivia.
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TAULUKKO 8. Kymmenen tirkeintd ammatinvalintamotiivia Viisdsen (2001) tutkimuk-

sen mukaan.

sijaluku | muuttuja X S

1 Halu tydskennelld lasten ja nuorten kanssa 4.40 .83
2 Mahdollisuus luovuuteen 4.31 70
3 Mahdollisuus hyddyntai lahjakkuutta (esim. musiikki) | 3.88 .96
4 On paljon annettavaa lapsille 3.78 .74
5 Halu olla roolimallina lapsille 3.717 .87
6 Halu vaikuttaa lapsiin 3.65 .82
7 Tyydytyksen saaminen opettamisesta 3.51 .99
8 Mahdollisuus jatkokoulutukseen 3.51 1.14
9 Opettaminen askelmana muuhun ammattiin 3.38 1.19
10 Halu uudistaa koulutusta/koulua 3.31 .84

Taulukon mukaan tirkeimmit ammatinvalinnan perusteet ovat vahvasti altruistisia ja
yksilén oman persoonan hyédyntimiseen liittyvid. On myos mielenkiintoista, ettd opiskeli-
jat nikevit opettajan ammatin joustavana mahdollisuutena kouluttaa itsedin lisdd tai
askelmana johonkin muuhun ammattiin. (Viisanen 2001, 36.) Taméd kuvaa hyvin nykyajan

tyomarkkinoita, joilla parhaiten pirjdsvét ne, joilla on monialaista osaamista.

3.7.6 Lastentarhanopettajiksi opiskelevien ammatinvalinta 2000-luvulla

Merja Ikonen-Varila (2001) on tutkinut lastentarhanopettajaksi opiskelevien naisten
alanvalintaan liittyvid tekijoitd. Padaineisto koostui naisopiskelijoiden haastatteluista (N =
82), jossa opiskelijat kuvasivat alalle hakeutumistaan ja erilaisia alaan ja koulutukseen
liittyvia kisityksidan. Tutkimuksen mukaan alalle hakeutumisen kuvausten perusteella
erilaisiksi ryhmiksi erottuivat alaa itselleen ainoana vaihtoehtona piténeet, alalle kiertoteit-
se hakeutuneet ja alan vaihtoa edelleen suunnittelevat opiskelijat. Haastatelluista periti
neljénnes ei ollut halunnut ensisijaisesti lastentarhanopettajakoulutukseen. (Ikonen-Varila

2001.)
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Alalle hakeutumisen motiiveja pohtiessaan haastatellut korostivat yleisesti lapsiin liittyvien
vuorovaikutussuhteiden merkitystd. 38 prosenttia haastatelluista korosti vastauksissaan
lasten kehityksen mahdollistamista ja auttamista, periti 83 % toi esille itsensi toteuttami-
seen liittyvid nikokulmia ja vain 9 % mainitsi ulkoisia tai kdytédnnollisid syitd (esim. tydn
kokeminen itsendiseksi, tydaikojen sopivuus itselle) alalle hakeutumisen motiiveiksi.
(Ikonen-Varila 2001, 30, 55.) Mielenkiintoinen tulos nyky-yhteiskuntaa ajatellen on se, ettéd
neljéd viidestd tutkimukseen osallistuneesta pitdd tirkednd itsensd toteuttamiseen liittyvid
tekijoitd. Tutkimustulos osuu hyvin yksiin tdimén hetken yksilollisyyttd korostavan ajattelu-

tavan kanssa.
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4 KOULUTUSODOTUKSET JA OPETTAJANKOULUTUS

Kuten ammatinvalintaa kisittelevistd osasta kdy ilmi, on yhteiskunnan muuttuminen
tietyilti osin vaikuttanut ammattiin hakeutumisen syihin. Onko yhteiskunnan muuttuminen
tai siitd johtuva ammatinvalintaperusteiden muuttuminen muuttanut myos luokanopettajak-
si opiskelevien koulutusodotuksia? Oletuksemme on, etti opiskelijoiden ajatukset tulevasta

ammatista ja ammatinvalinnan perusteista ovat yhteydessi koulutusodotuksiin.

Oletamme my®s, ettd yhteiskunnan muuttuminen vaikuttaa koulutusodotuksiin muillakin
tavoilla kuin ainoastaan ammatinvalinnan kautta. Tam#n p#itelmin perustamme lédhinné

kahteen otaksumaan:

1. Yhteiskunta muovaa kansalaisistaan aikakautensa tuotteita, joten opiskelijat odotta-
vat koulutukseltaan piésiallisesti niitd asioita, joita yhteiskunta painottaa ja pitdd

tarkednd.

2. Opiskelijat odottavat koulutukseltaan niiti tietoja ja taitoja joita aikakauden yhteis-

kunnassa tarvitaan seki tietoja ja taitoja, joita he olettavat tulevaisuudessa tarvittavan.

Tarkastellaksemme koulutukseen kohdistuvia odotuksia ja niiden viimeaikaista muuttumis-
ta luomme katsauksen muutamiin aiemmin tehtyihin koulutusodotustutkimuksiin. Tutki-
muksia on tehty melko vihin, eikéd niiden pohjalta ole luotu teorioita tai malleja. Tdhdn
tutkimukseen olemme koonneet kaikki saatavilla olleet tutkimusongelmaamme sivuavat
tutkimukset. Osuus koostuu Taideteollisen korkeakoulun, Teatterikorkeakoulun ja Tampe-
reen yliopiston ndyttelijantyon laitoksen tutkimuksista vuosina 1993-1995, esi- ja alkuope-
tuksen tdydennyskoulutuksen tutkimuksesta 1990-luvun alkupuoliskolla, Oulun opettajan-
koulutuslaitoksessa 1975 aloitetusta luokanopettajaopiskelijatutkimuksesta, 1990-luvulla
toteutetusta luokanopettajaopiskelijatutkimuksesta Himeenlinnan-, Jyviskyldn- ja Oulun
yliopiston opettajankoulutuslaitoksissa, sekid Helsingin yliopistossa vuonna 2001 loppuun

saatetusta lastentarhanopettajaopiskelijatutkimuksesta.
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Tutkimuksia kisitellddn kulloisenkin yhteiskuntatyypin kontekstissa; kuinka odotukset ovat
muuttuneet yhteiskunnan muuttuessa teollisesta moderniksi ja edelleen postmoderniksi.
Koulutusodotuksista tehtyjen tutkimusten 1990-luvulle painottumisen vuoksi katsaus
kuvaa kuitenkin parhaiten kyseisen vuosikymmenen tilannetta, modernin ja postmodernin
murrosta. Selvimmin yhteiskunnan muuttumisen aiheuttamat erot pidemmaélla aikavélilla
tulevat nékyviin verrattaessa kahta eri luokanopettajaopiskelijatutkimusta keskenéin seké
verrattaessa niiti lastentarhanopettajaopiskelijatutkimukseen. Témén vuoksi niité kisitel-

la4n perdkkiin muiden tutkimusten sijoittuessa kronologiseen jérjestykseen.

Opettajaopiskelijoiden koulutusodotusten ja timén hetken opettajankoulutuksen vastaavuu-
den ymmartimiseksi luomme kappaleen alussa myos katsauksen siihen, millainen nykyi-
nen opettajankoulutus on tutkintorakenteeltaan. Katsomme liséiksi, millainen on suomalai-
sen opettajankoulutuksen historia, millaisten vaiheiden kautta nykyiseen tilanteeseen on

tultu.

4.1 Yliopistollisen opettajankoulutuksen historiaa

Opettajankoulutuksen siirtyminen yliopistoihin on tapahtunut Suomessa vaiheittain - tosin
jo 1800-luvulla syntynyt koulutusjarjestelmin kahtiajako kansa- ja oppikouluihin ohjasi
oppikoulujen opettajien koulutuksen yliopistoon. T#lldin kansakoulunopettajat koulutettiin

erillisissd seminaareissa. (Luukkainen 2000, 39.)

Aluksi seminaari kesti neljd vuotta, mutta vihitellen sen kesto siidettiin masrdytyviksi
pohjakoulutuksesta. Kansakoulupohjalta se kesti viisi-, keskikoulupohjalta kolme- ja
ylioppilaspohjalta yhden vuoden. Jyviskyldn seminaari muuttui vuonna 1934 kasva-
tusopilliseksi korkeakouluksi, jonka tehtdvini oli kahdessa vuodessa kouluttaa ylioppi-
laista kansakoulunopettajia. (Luukkainen 2000, 39.) 1958 alkaen koulutusjérjestelmdmme
sisdlsi kansalaiskoulun kansakoulun jatkeena, jolloin myds seminaarit muuttuivat vihin-
tafn keskikoulupohjaisiksi. Samaan aikaan kansalaiskoulun opettajien koulutuksen kanssa

1959 kéynnistettiin Suomessa myos erityisopettajien koulutus. (Somerkivi 1983, 103.)

Ennen 1970-luvun peruskoulu-uudistusta opettajankoulutuskysymys oli monien ristiriitojen

kohteena, eiviétkd uudistukset olleet lainkaan yksimielisii. Ratkaistavia kysymyksii olivat
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muun muassa opettajankoulutuksen yhteniistdminen, koulutuksen siirtiminen seminaareis-
ta korkeakouluihin tai yliopistoihin seki teoreettisen koulutuksen ja kdytannonharjoittelun

yhteensovittaminen. (Luukkainen 2000, 39-41.)

1971 vahvistettu opettajankoulutuslaki ja sen tulevina vuosina mukanaan tuomat muu-
tokset merkitsivit peruskoulun ja lukion opettajankoulutuksen siirtymistd yliopistoihin.
Tuon ajan jilkeen opettajankoulutus on kohdannut edelleen muutoksia, mutta nuo muu-
tokset ovat koskeneet pédasiassa opetuksen sis#ltoja. 1970-luvun alkupuolelta lihtien
peruskoulun- ja lukion opettajia on koulutettu ainoastaan yliopistoissa. (Luukkainen 2000,

39-41.)

4.2 Luokanopettajakoulutus opetussuunnitelmien valossa

Luokanopettajakoulutusta koskevat madridykset ja koulutuksen tavoitteet siséltyvat kas-
vatuksellisen alan tutkinnoista ja opettajankoulutuksesta annettuun valtakunnalliseen
asetukseen (A 576/1995, 12§). Koulutuksen l1dhtokohtana sen mukaan on, ettid opiskelija

perehtyy

- ihmisen kokonaisvaltaiseen kehitykseen

- opettajan ja oppijan viliseen vuorovaikutukseen seki

- kasvatus-, oppimis- ja kehitysprosessia koskeviin tieteellisiin teorioihin ja niiden
sovelluksiin kaytdnnon kasvatustyossd siten, ettd han kykenee luomaan omaa mielekdis-
td kdyttoteoriaansa ja opettajana toimiessaan edistdmddn oppijan kokonaispersoonal-
lisuuden kehitystd sekd koulun kasvatus- ja opetustyolle asetettujen tavoitteiden

saavuttamista. (Luukkainen 2000, 41.)

Koulutuksessa painotetaan monitieteisen kasvatustieteen ja koulussa opetettavien aineiden
teoreettis-metodologisia sisdltojd ja kaytdnnon sovelluksia. Tavoitteena on kytked opetus
Jja opiskelu tieteellisiin tutkimuksiin siten, ettd opiskelija saisi valmiudet jisentdd ja
ratkaista itsendisesti kasvatustieteellisidi ongelmia sekd kehittid tyotddn tutkimuksen
keinoin. (Luukkainen 2000, 41.) Lis#ksi jokaisella opettajankoulutusyliopistolla on omat

valtakunnallisiin tavoitteisiin nivoutuvat tavoitteensa.
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Jyviskylidn yliopiston opettajankoulutuksen ldhtokohtana on kolme peruskisitetté: opetta-
juus, asiantuntijuus ja professionaalisuus. Opettajuuden kisite painottaa opettajan ammatin
ainutlaatuisuutta erilaisten ammattien joukossa. Opettajankoulutuslaitoksen opetussuunni-
telma korostaa tdssd yhteydessd opettajan ihmis- ja oppimiskdsitystd sekd ammatillista
moraalia. Professionaalisuuden kisitteelld opetuksen lahtokohtana tarkoitetaan opettajan
tyon vaatimaa erityisosaamista. Asiantuntijuudessa osaamiseen yhdistyy ymmérrys: asian-
tunteva opettaja osaa opettaa ja kasvattaa, mutta myos perustella toimintaansa teoreettisen
jakaytannollisen ymmiérryksensé avulla. (Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2001-

2003, 113.)

Luokanopettajan tutkinnon laajuus on vihintidsin 160 opintoviikkoa ja sen suorittaneet

valmistuvat kasvatustieteen maistereiksi. Tutkinto koostuu seuraavista opintokokonaisuuk-

sista:
1. Kieli- ja viestintdopinnot 12 ov
2. Kasvatustieteen perusopinnot 15 ov
3. Kasvatustieteen aineopinnot 20 ov
5. Kasvatustieteen syventivit opinnot 40 ov

4. Peruskoulussa opetettavien aineiden

ja aihekokonaisuuksien monialaiset

opinnot 35 ov
5. Sivuaineopinnot 35 ov
6. Vapaasti valittavat opinnot 8ov

Opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelma 2001 - 2003 rakentuu niiden tilanteiden ja
ongelmien pohjalta, joita opettaja tyossaian kohtaa. Tarkeimmaisté opettajan tehtdvastd,
kasvun ja oppimisen ohjaamisesta, seki siitd juontuvista muista opettajan tehtivisti ja
vaatimuksista (mm. vuorovaikutus- ja ohjaustaidot) on muodostettu opetussuunnitelman
teemat kasvun ja oppimisen ohjaaminen, yksilon ja ryhmdn kohtaaminen seKi opettajan
toimintaympdristot. Opettajankoulutuksen ensimmaiinen osa, kasvatustieteen perusopinnot
koostuu ldhes yksinomaan teemasta orientoituminen opettajan tyohon ja toimintaym-

piristoihin. (Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2001-2003, 114.)
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Opetussuunnitelma mainitsee opettajaksi opiskelun tirkeimméksi osaksi opetusharjoitte-
lun. Siind mahdollistuu osallisuus asiantuntijayhteisdssid ja siind opiskelijan on hyvi
rakentaa osaamistaan ja ymmarrystddn kokonaisuudeksi kokemustensa ja ajattelunsa
varassa. Siksi opetusharjoittelu muodostaa opiskelun ytimen, johon muut opinnot sidotaan.

(Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2001-2003, 113.)

Harjoittelun ja peruskoulussa opetettavien aineiden lisiksi suuren osan opinnoista muo-
dostavat monitieteiset kasvatustieteen opinnot. Osa kasvatustieteen aineopinnoista ja koko
kasvatustieteen syventédvét opinnot kattava teema opettaja tyonsd tutkijana ja kehittdjéind
pohjautuu yhteiskunnassa tapahtuviin muutoksiin. (Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-
opas 2001-2003, 118-119). Tieteen ja tutkimuksen osuus n#hddén yhd tirkedmpini
tulevaisuuden yhteiskunnassa. Niiden keinoin opiskelijasta pyritidin kasvattamaan itseoppi-
vaa opettajaa, joka pyrkii aktiivisesti uudistumaan ja ratkaisemaan tydssdin esiintyvid

ongelmia tieteen avulla.

Kaikki opiskelijat eivét kuitenkaan ole nykyisen postmodernin yhteiskunnan kasvatteja.
Toisaalta monet opettajankouluttajatkin kokemuksemme mukaan tekevit tyotiaén enemmén
modernin kuin nykyisen postmodernin tyylin mukaan. Keskindiset erot seki opettajien ettd
opiskelijoiden keskuudessa ovat siis suuret. Kuten seuraavasta kdy ilmi, koulutusodotuksil-
la ja niiden toteutumisella on suuri merkitys sille, kuinka mielekkiiksi ja antoisaksi
opiskelu koetaan. Miti siis eri aloilla ja eri aikakausina opiskelulta on haluttu ja miten

odotukset ovat toteutuneet?

4.3 Koulutusodotusodotusten merkitys opiskelijalle

Tavoitteilla ja odotuksilla on tirked merkitys opiskelulle ja oppimiselle. Odotukset ovat
kiintedssé yhteydessi eri tilanteisiin motivoitumiseen. Lassilan (1996, 18) mukaan tavoit-
teet ja odotukset muodostavat koko motivaation ytimen. Opiskelun vetovoimaisuus riippuu
paljolti siitd, miten tirkeind opiskelijat pitdvét koulutuksen tavoitteita. Yleenséd henkilo-
kohtaiset tavoitteet ovat myos yksilon koulutusodotuksia, koska koulutuksen halutaan

tayttdvin nuo tavoitteet.

Osallistumismotivaatio koulutukseen on voimakas, jos opiskelija pitdd mahdollisena
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saavuttaa itselleen tirkeitd tavoitteita opiskelun kautta. (Cross 1981, 82-85.) Vaikka
opiskelu olisi raskasta ja paljon ty6td vaativaa, ei sitd kaihdeta jos se koetaan mielekkéiksi
ja mielenkiintoiseksi. Raskastakin, joskin mielek#std tyotd toivotaan jopa lisdéd opiskeluun
( Jussila 1981, 204-211.) Valtaosalla opintonsa aloittavista opiskelijoista odotukset ovat
korkeat. Téstd syystd opiskelun ensimmadiset vuodet ovat erityisen tirke#issd asemassa.
Niitd pidetidn merkityksellisind koko koulutukselle ja tulevalle kenttityolle (Jussila 1981,
205). Siten siis odotukset ja niiden tdyttyminen ovat ensiarvoisen tirke#dssd asemassa

opiskelun mielekkyyttd ja antavuutta ajatellen.

Yhteiskunnan vaikutuksen liséksi yksilon koulutusodotukset muodostuvat koko aiemman
eliménkokemuksen pohjalta. Ne heijastavat henkildiden aiempia kokemuksia - joko omia
tai vilillisesti muiden kautta hankittuja - ja ovat aiemman sosialisaation tuloksena syntynei-
ti. Koulutusodotukset ovat myds yhteydessd henkilokohtaisiin tarpeisiin ja arvoihin.
Esimerkiksi yhteiskunnallisista kysymyksistd kiinnostuneet opiskelijat oletettavasti
odottavat koulutusohjelmasta riippumatta yhteiskunnallisiin asioihin liittyvid siséltdjd
myos koulutukseltaan. (Jussila & Lauriala 1989, 32.) Peltoniemi (2000) korostaa myds
mielikuvien merkitystd koulutusodotusten muotoutumisessa. Hinen mukaansa odotuksiin
vaikuttaa opiskelijan jo lukema kirjallisuus esimerkiksi paasykokeita varten seké koulu-
tuksessa jo kdydyt opinnot. (Peltoniemi 2000, 40.) Odotukset ovat siis jokaisella opiske-
lijalla erilaiset. Voidaan kuitenkin olettaa, ettd samanlaiset taustat omaavilla henkildilld

odotusten péilinjat olisivat samantyyppiset.

4.4 Yliopisto-opiskelijoiden koulutusodotukset

Yliopistossa aloittaa vuosittain opintonsa hyvin heterogeeninen opiskelijajoukko. Suuri osa
opiskelijoista aloittaa opinnot yliopistossa suoraan tai lihes suoraan ylioppilastutkinnon
jalkeen. Onpa viimevuosina yliopisto-opintoja, erityisesti tietotekniikan alalla, tehnyt
nuoria, jotka eivit vield ole edes ylioppilastutkintoa suorittaneet. Kasvava on kuitenkin
opiskelijajoukko, joka aloittaa opinnot yliopistossa varttuneemmalla iéll4. Joillekin se on
ensimmadiseen tutkintoon johtavaa opiskelua, joillekin toiseen. Osa opiskelijoista tulee
jatkokouluttamaan itseddn tai tdydentiméian tutkintoaan. Suuntaus aikuisopiskelijoiden

sekd hyvin nuorten opiskelijoiden méérin kasvuun on viime vuosina ollut erityisen selvé.
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Erilaisista koulutustaustoista tulevien opiskelijoiden opettaminen samassa ryhmassé ei ole
helppo tehtivi, kun opiskelijoiden tiedot, taidot ja elimidnkokemus voivat olla hyvinkin eri
tasolla. Aikuisopiskelijoiden odotukset ja tavoitteet ovat usein hyvin tydelaméén sidottuja
ja toisaalta nuoret opiskelijat voivat olla erittdin koulumaiseen opiskeluun tottuneita.
(Térma 1994, 141-143.) Kun jokaisella on lisiksi omat henkilokohtaiset tavoitteensa, ovat

my6s odotukset hyvin erilaisia.

Yliopiston perimméisajatuksena on alunperin ollut opiskelun itseisarvon tarkoitus -
kehittéi tietoa ja ymmérrystd sekd sitd kautta koko tieteenalaa. Ajan mydté opiskelijoiden
opiskeluintressit ovat kuitenkin vilineellistyneet - useimmat opiskelijat suhtautuvat
opintoihin tehokkaasti, mutta ulkokohtaisesti. Ulkoisten tavoitteiden (esim. hyvén palkan)
takia opiskelijoilla ei ole end# kiinte44 sitoutumista opiskeltaviin asioihin eivitki opiskelu-
strategiat ole syvillisid. (Aittola 1992, 41-45, 100.) Tutkimuksemme perusteella emme voi
vetdi timénsuuntaisia johtopiitoksii opettajaopiskelijoiden osalta, vaikka heidédn amma-

tinvalintaperusteissaan olikin havaittavissa myos ulkokohtaisia motiiveja.

Salmensuu (1994) toteaa, etti opiskeluun liittyvit tavoitteet eivit ole puhtaita. Opiskelun
syyt ovat kokonaisvaltaisia, eikd niitd voida tdysin erottaa toisistaan. Lisdksi useimpien
opiskelijoiden tavoitteet muuttuvat opintojen kuluessa. Esimerkiksi avoimessa yliopistossa
opiskelevalle se voi tarkoittaa siti, etti ensin aloitetaan opiskelu vain mielenkiinnosta tai
uteliaisuudesta, mutta lopulta tavoitteeksi tai haaveeksi nousee tutkinto ja sen suorittamisen

tuomat uudet mahdollisuudet. (Salmensuu 1994, 15-16.)

Eri alojen opiskelijoiden opiskeluintresseissi on niin ikéddn eroja. Aittolan (1992) mukaan
teknisesti orientoituneiden alojen opiskelijoille (mm. matematiikka, kemia ja tietojenkésit-
telyoppi) ei opiskelulla ole juuri lainkaan "sivistdvad" ulottuvuutta. He hakevat yliopistolta
pidasiassa soveltamiskelpoisia teknisid valmiuksia. Vain joidenkin humanististen alojen,
kuten historian ja sosiologian, opiskelijat saattavat opiskella omien intressiensd mukaisesti
ja siten kehittéd opiskelulla tieteellistd maailmankuvaansa. (Aittola 1992, 38-39). Karin ja
Variksen (1997) mukaan luokanopettajiksi opiskelevilla opiskelun motiivi on pddsisn-
toisesti saada tavoitteena olevaan ammattiin tarvittava pitevyys (Kari & Varis 1997, 56).
Sen sijaan avoimessa yliopistossa opiskelevilla vilineellisten tavoitteiden lisédksi itsensid

kehittiminen nousee lihes jokaisella tieteenalalla yhdeksi opiskelun tavoitteeksi (Lassila
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1996, 60-64).

4.4.1 Taideteollisen korkeakoulun, Teatterikorkeakoulun ja Tampereen yliopiston niytteli-

jantyon laitoksen opiskelijoiden koulutusodotukset 1990-luvun alkupuolella

Taideteollisessa korkeakoulussa selvitettiin syksyn 1993 jilkeen opiskelijoiden kisityksia
taiteen kandidaatin tutkinnon sisillostd ja sen tarjoamista valmiuksista tydeldimissa seké
tutkinnon suorittaneiden sijoittumista tydeldmain. Kysely suoritettiin 1dhettamalld lomake
suurelle joukolle (N = 500) seki koulutuksessa olevia opiskelijoita ettd hiljattain tutkinnon

suorittaneita. (Karttunen 1994, 7, 77.)

Postikyselylli selvitettiin, mité opiskelijat olivat koulutukseltaan odottaneet sekd odotusten
suhdetta niiden toteutumiseen. Vaikka opiskelijat olivat usealta eri suuntautumisalalta,
olivat odotusten “suuret linjat* kuitenkin kaikilla samantyyliset. Tarkeimpid odotuksia
olivat innostuneet ja innostavat opettajat, tiukat vaatimukset, syvdllinen perehtyminen
asiothin, kova tyonteko, perinpohjainen kritiikki, tekniset ja taiteelliset valmiudet, kdytin-
nolliset ja teoreettiset taidot ja persoonallinen kehitys . (Karttunen 1994, 47-49.) Kritiikkid
annettiin muun muassa koulutuksen rasosta, miki ei ollut tdyttinyt odotuksia, liiallisesta
“ammattikoulumaisuudesta“, opettajien heikosta motivoivuudesta, koulutuksen pirstalei-
suudesta ja tehottomuudesta seka siiti, ettd koulutus ei vastaa nykypdivdd. Niin kritiikin
aiheet kuin tiyttyneet odotuksetkin vaihtelivat koulutussuuntauksittain, kuitenkin niin, ettd
tdyttyneet odotukset koskivat enemmin alojen erityispiirteitd, kun tiAyttyméttdmien

odotusten suhteen kritiikki pureutui koulutukseen yleisemmin. (Karttunen 1994, 48-49.)

Opiskelijat arvioivat kyselyssd myos sitd, mitkd opintokokonaisuudet olivat tyeldmin
nikokulmasta tirkeimmait. Tarkeimpind kokonaisuuksina taiteilijat pitivit kidytinnon
ammattiaineita. Tdssi, kuten monessa muussakin kohdassa korostettiin erityisesti kosketus-
ta kdytdnnon tydeldmddn. My0s projekteja ja harjoitustsitd yritysten kanssa arvostettiin
erityisen paljon. Ammattiaineiden rinnalla mainittiin usein myos yleiset taideaineet, koska
ne kehittivit “omaa persoonallisuutta“. Eniten opiskelijat jdivit kaipaamaan koulutukselta
kdytdanndn ammatinharjoittamisessa tarvittavia tietoja ja taitoja seki tietoteknisii taitoja.
Muut koulutuksen puutteet olivat enemmain spesifejid pienehkojd osa-alueita. (Karttunen

1994, 52.) Muutosehdotuksia opiskelijoilla oli kursseihin kuitenkin paljon, silld vain 15 %
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opiskelijoista oli opintojaksoihin tyytyviisid (Karttunen 1994, 56).

Taideteollisen korkeakoulun tutkimukseen verrattavissa on Karhusen (1994) tekemi
koulutustutkimus Teatterikorkeakoulussa ja Tampereen yliopiston néyttelijantyon laitoksel-
la. Tutkimuksen tavoitteena oli kartoittaa teatterialan oppilaitoksissa opiskelleiden tydhon
sijoittumista ja nikemyksid koulutuksesta. Téssi tutkimuksessa kaikki kyselyyn vastanneet
(N=209) olivat kuitenkin koulutuksesta jo valmistuneita, vuosina 1977-1991 koulutuksen
aloittaneita taiteilijoita. Karhusen tutkimusjoukon muistikuvat koulutuksesta olivat siis
pisimmilldén yli kymmenen vuoden takaa. On myos huomattavaa, ettd hinen perusjouk-
konsaoli alunperin 388, eli vastausprosentti hdnen tutkimuksessaan jdi 54:44n, mité tiytyy

pitdi alhaisena. (Karhunen 1994, 7-14.)

Tutkimuksessa ei Karhusen mukaan 16ydetty mitid4n selkedd, yhtendistd linjaa, mitd
opiskelijat koulutukselta odottivat tai miten odotukset toteutuivat. Harjoittelupaikkoja ja
kaytdnnon taitojen opetusta pidettiin tirkeind, kun taas yleissivistivid aineita painotettiin
hyvin véhin. Tydeldmin ndkokulmasta tiarkeimpid opintokokonaisuuksia opiskelijoiden
mielesti olivat produktiot ja toiseksi tarkeimmaiksi koettiin varsinaiset pddaineen opinnot.
Niissé oppilaitoksissa oli suhteellisen vidhin valmistuneita, jotka kokivat, ettd opinnoista
olisi puuttunut jotain. Esimerkiksi Tampereella opiskelleista yli puolet oli sitd mielt, ettei

opinnoista puuttunut mitaén. (Karhunen 1994, 54.)

Taidealojen opiskelijoiden odotuksista muun muassa toive innostavista opettajista ja
tiukoista vaatimuksista, toive syvillisestd perehtymisesté asioihin seké opiskelun kosketuk-
sesta tydeldmain, olivat yleisid toiveita koko opiskelulle. Lahinni toive yleisistd taideai-

neista, jotka kehittdvit omaa persoonallisuutta koski pelkistiin kyseisti opiskelualaa.

Yksil6llisyyden korostuessa koulumaisuutta kritisoidaan ja postmoderni kulttuuri odottaa
kansalaisiltaan tehokkuutta kaikilla eldmén alueilla. Postmodernille yhteiskunnalle tyypilli-
sid koulutusodotuksia tissd 1990-luvun alussa toteutetussa tutkimuksessa oli toive syvélli-
sestd asioithin perehtymisesti, toive tietoteknisisti taidoista, kritiikki koulutuksen “am-
mattikoulumaisuudesta® seké pirstaleisuudesta ja tehottomuudesta. Opiskelijat kaipasivat
koulutukselta enemmén selkeytti ja hyotyd. Muuten odotukset ja kokemukset toivat esille

my6s modernin kulttuurin painottamia seikkoja, kuten toiveen kidytdnnon taitojen opiske-
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lusta seké yleissivistivien aineiden kritisoinnin koulutuksessa.

4.4.2 Esi- ja alkuopetuksen tdydennyskoulutukseen tulevien koulutusodotukset

Laakkonen (1995) on tutkinut esi- ja alkuopetuksen tiydennyskoulutukseen osallistuvien
syitd koulutukseen hakeutumiseen, koulutukseen osallistumismotivaatiota ja koulutusodo-
tuksia Joensuun yliopistossa. Yleensd korkea-asteen tdydennyskoulutus on tarkoitettu
korkeakoulututkinnon suorittaneille tai muuten alasta riittdvét tiedot omaaville henkildille
(Korkeakoulujen tdydennyskoulutuksen kehittdminen 1980-Iuvulla 1983, 9). Laakkosen
tutkimusjoukko (N = 38) koostui tyottomisti tai tydttomyysuhan alla olevista lastentarhan-
ja luokanopettajista. Ilmeisesti luokanopettajien hyvin tystilanteen takia koulutukseen oli

hakeutunut kuitenkin vain yksi luokanopettaja. (Laakkonen 1995, §9-90.)

Korkeakoulujen tdydennyskoulutuksella tarkoitetaan kaikkea korkeakoulujen antamaa
lisikoulutusta, joka ei johda tieteellisiin ja ammatillisiin jatkotutkintoihin (Heikkild,
Salmela & Kurki 1990, 43). Tdydennyskoulutus on siis rakenteeltaan niin sanottuihin
normaaleihin yliopistollisiin koulutusohjelmiin verrattuna erilainen ja sen opiskelijoilla on
usein eri lihtokohta opiskelulle kuin muilla. Perimmadiset opiskelun motiivit voivat olla

kuitenkin hyvinkin samanlaisia muiden ohjelmien opiskelijoiden kanssa.

Taydennyskoulutuksessa olevat opiskelijat odottivat saavansa koulutukselta sekd konkreet-
tista ettd asenteita ja ndkemyksid kehittdvad hyotyd. Konkreettista hyotyd he odottivat
saavansa tydmahdollisuuksien paranemisen kautta; joko saamalla lisdé pétevyyttd ja taitoa
tai hankkimalla tietoa, jota voi soveltaa tyossé. Lisdksi koulutuksen odotettiin kehittdvin
itsed, omia nikemyksid ja ajatusmaailmaa sekd myOs antavan hyoddyllistd tekemisti.
Koulutuksen uskottiin piristdvin, kohentavan mielialaa, antavan eldmalle uutta sisiltod ja

lisddvan itsevarmuutta. (Laakkonen 1995, 147-150.)

Erityiseni piirteend Laakkosen tutkimuksessa oli niin sanottu sosiaalinen faktori, joka piti
sisélldén useita ulottuvuuksia. Ty6ttomilld tai muuten tyoeldmisti poissaolleilla sosiaali-
nen faktori tarkoitti elamiille uuden sisdllon antavaa vaikutusta, kun aikuinen ihminen alkaa
opiskella uutta tai tyon kautta osittain tutuksi tullutta asiaa uudessa opiskelijaporukassa.

Usealle vahvimpia motiiveja osallistua koulutukseen oli halu hoitaa koulutuksen kautta
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sosiaalisia suhteita muihin oman ammatin edustajiin ja halu saada koulutuksen mukana
arvostusta. (Laakkonen, 1995, 147-150.) Koulutus koettiin yleisesti hyodylliseksi sosiaalis-
ten suhteiden luomisen ja vaihtelun saamisen kannalta. (Laakkonen 1995, 151-153.)
Laakkonen kuvaa tutkimaansa koulutukseen osallistuneiden motivaatiota sanalla puutemo-
tivaatio. Niin motivoitunutta henkilod hin kuvaa sellaiseksi, joka haluaa tyydyttdid
tyydytdamdittd jddneitd tarpeitaan ja korvata omaa puutteellisuuttaan koulutuksen avulla.
Puutemotivoituneiksi henkiloiksi hin kuvaa koulutukseen osallistujia, joiden motivaatio on
ulkoista ja jotka hakevat koulutukselta jotain muuta kuin itsensd kehittdmisti tai pelkkéa
opiskelun tuomaa tyydytystd. Hanen tutkimuksessaan nédiden opiskelijoiden motivaationa
oli ammattitaidon kehittdminen ja sosiaalinen hy6ty. He odottivat, ettd tyon laatu paranee

ja sen mielekkyys lisdéntyy koulutuksen jilkeen. (Laakkonen 1995, 158-159.)

Laakkonen ei tutkimuksessaan kisitellyt opiskeluohjelmaan kohdistuvia sisdllollisid
odotuksia ja niiden antia. Hin vain toteaa koulutuksen tiyttineen opiskelijoiden itsensd ja
ammattitaitonsa kehittimiseen liittyvit tehtdviat hyvin (Laakkonen 1995, 151-152). Siksi
tiydennyskoulutuksessa olevien opiskelijoiden odotukset jadvit yhteiskunnan muuttumisen
nikokulmasta tarkasteltuna hieman hamérin peittoon. Niistd voidaan kuitenkin tehdi
tiettyjé johtopéitoksii tutkimuksessa esiin tulleen sosiaalisen faktorin perusteella: ihmiset
hakevat tdydennyskoulutuksesta esimerkiksi uutta sisiltdd elaméddnsi. On myos huomatta-
vaa, ettd pysyvyys ja ennustettavuus ovat vihentyneet yhteiskunnassa (mm. Sahlberg 1998,
40-57). Tyopaikkoja ja tyStehtdvid halutaan tai joudutaan vaihtamaan entistd enemmén,

mink# vuoksi erilaisen tdydennyskoulutuksen tarve liséintyy koko ajan.

4.4.3 Luokanopettajaksi opiskelevien koulutusodotukset

Ammatinvalintaosiossa esitteleméssdmme Jussilan ja Laurialan (1989) tutkimuksessa
kisiteltiin luokanopettajaopiskelijoiden ammatinvalintaperusteiden lisiksi myos opiskeli-
joiden koulutusodotuksia. Tutkimus aloitettiin Oulun yliopiston opettajankoulutuslaitoksel-
la vuonna 1975 - se on siis tdssé tutkimuksessa kisitellyistd koulutusodotustutkimuksista
selviasti vanhin. Tutkimustulokset kuvaavat toisaalta aikansa odotuksia koulutukselta,
mutta toisaalta sitd tarkasteltaessa pitidd muistaa muutokset, joita myos opettajankoulutus
on tuon ajan jilkeen kokenut. Yhtend esimerkkind mainittakoon opetustaidon arvostelun

poisjittaminen koulutuksesta.
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Jussila ja Lauriala (1989) kartoittivat luokanopettajan opinnot aloittavien odotuksia
opiskelultaan koulutuksen alussa ennen lukuvuoden alkamista. Kysyttéessd, mité tekijoitd
he pitivit suurimpina innostajina opettajankoulutuksessa, nousi esille selvisti kolme
seikkaa: Selvisti suurimpaa osaa opiskelun aloittavista innosti koulutuksessa kaytdannon
opetusharjoittelu. Seuraavaksi selvimpini motivoijana he mainitsivat tyoskentelyn lasten
ja nuorten parissa. Kolmantena selvini innoittajana he mainitsevat pitevyyden hankkimi-
sen ammattiin. Jussilan ja Laurialan mukaan oli merkille pantavaa, ettd vastaajista vain
kaksi prosenttia ilmoitti psykologian ja kasvatustieteen opiskelun innostavan heitd.
Toisaalta Jussilan ja Laurialan tutkimuksessa opiskelijat olivat koulutuksen alussa arvioi-
neet teoriat lapsen kehityksesti kolmanneksi tirkeimmaksi tavoitteeksi, vaikka he eivét sitd
innostavana alueena piténeetkdin. Toiseksi tarkeimmaksi tavoitteeksi Jussilan ja Laurialan
tutkimuksessa opiskelijat nimesivit kasvatuksen ja opetuksen teorian ja selvisti tirkeim-

miksi tavoitteeksi tiedon opetusmenetelmisti. (Jussila & Lauriala 1989, 33.)

Kysyttidessid koulutuksen alussa, mit4 tekijoitd opiskelijat arvioivat puutteiksi opettajan-
koulutuksessa, nousivat esille pitkalti samat asiat, joita opiskelijat pitivit tirkednd koulu-
tuksessa. Vaikka Jussilan ja Laurialan tutkimuksessa odotukset kerittiin ennen ensim-
maisen lukuvuoden alkamista, oli opiskelijoilla siis jo silloin mielessiin kuva, millaista
opiskelu tulee olemaan. He arvioivat yleisimmiksi ongelmiksi liian vihiisen kdytinnon
opetusharjoittelun, liiallisen teorian seki kiireellisen ja paillekkéisen opetuksen. Lisiksi
opiskelijat arvioivat puutteeksi kaukaisuuden varsinaisesta jokapiiviisestd opetustyosti.
Vastausten perusteella Jussila ja Lauriala péittelivit, ettd opiskelijat ennakoivat ristiriitaa

omien odotustensa ja koulutuksen sisiltdjen vililla. (Jussila & Lauriala 1989, 34).

Luokanopettajaopiskelijoiden koulutusodotukset 1990-luvulla. Karin ja Variksen (1997)
tutkimus on osa 1990-luvun alussa Jyvéskylan yliopistossa, Oulun yliopistossa, Tampereen
yliopiston Himeenlinnan opettajankoulutuslaitoksessa sekd Jyvéskyldn yliopiston
Chydenius-instituutissa Kokkolassa aloitettua valintakoetutkimusta. Tutkimuksessa
tarkasteltiin luokanopettajakoulutuksen valintakoemenettelyji, valintakriteereitd seka itse
koulutusprosessia aina tyoeldaméin saakka. Karin ja Variksen raportoimat haastatteluosiot
tehtiin tutkimuksessa mukana olleille opettajille heidén jo toimiessaan tydssdédn opettajana.

Siksi Karin ja Variksen tutkimus kisittelee luokanopettajiksi opiskelevien koulutusodotuk-
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sia hieman eri ldhtokohdasta kisin kuin Jussilan ja Laurialan. Myds tutkimustapa ja
tutkittavien médré oli hyvin erilainen. Jussila ja Lauriala ovat suorittivat kyselylomaketut-
kimuksen kokonaiselle koulutuksen aloittaneelle vuosikurssille, johon vastasi yhteenséd 84
opiskelijaa. Karin ja Variksen tulokset saatiin haastattelemalla kymmenti henkilo4, jotka

valittiin tasaisesti Himeenlinnan, Jyviskyldn ja Oulun opettajankoulutuslaitoksista.

Ensimmiinen esille noussut asia Karin ja Variksen mukaan oli pienoinen pettymys
koulutuksen koulumaisuuteen: opiskelijoilla oli ollut ennen koulutukseen tuloaan késitys
vapaammasta koulutuksesta, jossa lukujirjestyksen sai rakentaa pitkilti itse ja valita
enemmin kursseja, joita haluaa suorittaa. Erityisesti koulumaisuuden ongelma hiiritsi
vanhempia opiskelijoita. He kuvailivat koulutusta sen vuoksi jopa ahdistavaksi, ja omaa
suhtautumistaan vaikeaksi tottua esiintyneeseen holhoukseen. (Kari & Varis 1997, 53-54.)
Suurimman kritiikin luokanopettajien koulutuksessa saivat kaksi ensimméistd opiskelu-
vuotta. Ensimmaisind kahtena vuonna kéytiin ldpi paljon samoja asioita, joita oli opittu jo
lukiossa. Kritiikkia saivat myos ensimméisen kahden vuoden "kirjailu, virkkaus ja kutomi-
nen", kuten erés haastatelluista asian ilmaisi. Psykologian opinnot nousivat yhdeksi osa-
alueeksi, jota tutkinnon suorittaneista ainakin jotkut olisivat koulutukseensa kaivannet
lisdd. (Jussila & Lauriala 1989, 33; Kari & Varis 1997, 53.) Turhauttaviksi koettiin myos
perusopintojen luennot, joissa luennoitsija luennoi esimerkiksi tentittavii kirjaa (Kari &

Varis. 1997, 52-53).

Luokanopettajien koulutukseen Jyviskylidssd olisi kaivattu lisdd valinnaisuutta. Kaikki
opiskelijat valitsevat erikoistumisaineet yleensi opiskelujen kolmantena vuonna, mutta
valinnaisuutta olisi kaivattu myos kaikille pakollisiin aineisiin. Opiskelijat kokivat ettei
mihinkd&n pysty keskittymézn kunnolla ja opiskelu on pirstaleista. Osa opiskelijoista oli
sitd mieltd, ettd kun kaikkea on opiskeltava jonkin verran ilman mahdollisuutta syventimi-
seen, niin mitdén ei opi kunnolla. Esimerkkini erés opiskelija mainitsi Jyviskyldssa
pakollisena olevan pianonsoiton, jonka hén koki omalla kohdallaan turhaksi. Hénen
mielestifn opiskelija tietdd jo aika paljon, miti aineita tulee opettamaan ja osaa siksi valita

itse kiinnostuksen kohteensa. (Kari & Varis 1997, 53-54).

Selviksi puutteeksi opettajankoulutuksessa havaittiin kunnallishallinnon ja siinéd vaikut-

tamisen puuttuminen opinnoista. Pienen koulun johtaja oli joutunut ottamaan kaikesta itse
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selvid ja oppimaan prosessin kantapéan kautta. (Kari & Varis 1997, 55-56.) Opettajankou-
lutuksella olisikin mahdollisuus ottaa tilanne huomioon ja opintoihin voitaisiin lisatd
enemmin yhteiskunnallisia siséltoja. Opiskelijat olisivat muutenkin odottaneet koulutuk-
selta enemmin kiytdnnon vinkkeji tulevaan tyohon. Niitd oli koulutuksessa, mutta ei

tarpeeksi (Kari & Varis 1997, 55-56).

Karin ja Variksen mukaan opiskelijat antoivat vilpittomin tukensa opettajaharjoittelun
tirkeydelle. Se kasvattaa varmuutta siitd, ettd todellakin osaa toimia opettajana. Opiskeli-
joiden mielestd harjoittelu oli jopa ainoa paikka, missd todella oppi opettajantydssi
tarvittavia asioita. Harjoittelua kaivattiin kuitenkin lis44, pidemmissé jaksoissa ja erityisesti
my6s muilla kouluilla kuin normaalikoululla. Pelkka kenttdharjoittelu ei opiskelijoiden
mielestd riitd tuomaan ratkaisuja niihin ongelmiin, joita kentdlld tulee vastaan. Myos
opettajaharjoittelun ohjaajilta kaivattiin lisd4 palautetta ja kannustusta. Yleisesti koulutuk-
sen koettiin kuitenkin antavan luottamusta ja uskoa omiin kykyihin. Mielenkiintoista oli,
ettd hyviksi asiaksi mainittiin myds opiskelun rankkuus: jotkut opiskelijat mainitsivat
syntyneen tunteen, ettd kun opiskeluaikana on joutunut pinnisteleméén suoristuskykynsi
darirajoilla, on se tuonut varmuutta, ettd jatkossakin selvidi tilanteessa kuin tilanteessa.

(Kari & Varis, 53-57.)

Kummallekin luokanopettajatutkimukselle yhteisid, suuria koulutusodotuksia olivat
harjoittelun korostaminen, teoriatieto lapsen kehityksesti - joka 90-luvulla oli muuttunut
osittain toiveeksi suuremmasta midristd psykologian opetusta - sekd kiytinnon tieto ja
vinkit opetusmenetelmistd. Namai kaikki painottuvat my6s nykyisessi opettajankoulutuk-
sen opetussuunnitelmassa siten, ettd teorian ja kdytinnon harjoittelun avulla muotoutuvat

tieto ja vinkit kidytannon opetustyohon.

4.4.4 Lastentarhanopettajaksi opiskelevien koulutusodotukset

Sari Peltoniemi (2000) on hiljattain tutkinut lastentarhanopettajaksi opiskelevien koulu-
tusodotuksia. Tutkimusjoukkona oli Helsingin yliopiston lastentarhanopettajan koulutusoh-
jelman ensimméinen vuosikurssi. Tiedonkeruumenetelméni hén kiytti avointa esseekirjoi-

telmaa. (Peltoniemi 2000, 40.)
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Peltoniemen (2000, 48) mukaan lastentarhanopettajaopiskelijoiden toiveet ja odotukset
koulutukselta jakautuivat kahdeksi laadullisesti erilaiseksi padkategoriaksi: 1. Oppisisdl-
t0jd koskevat toiveet ja odotukset seki 2. Opintojen kulkua ja oppimiskokemuksia koskevat
toiveet ja odotukset. Oppisisiltoja koskevat toiveet ja odotukset kiteytyivit lastentar-
hanopettajiksi opiskelevilla suurelta osin haluksi opiskella enemmin teoriapainotteisia
opintoja. Useat opiskelijat toivat esille, ettd he haluavat ensin teoreettista tietimysta
voidakseen soveltaa teoreettista osaamistaan kdytinnon tyossaan. He toivoivat opiskelulta
valmiuksia erityistd hoitoa tarvitsevien lasten kanssa tydskentelyyn sekd monikulttuu-
risuusopintoja, koska p#ivikodissa on nykyddn maahanmuuttajalapsia yhd enemmin.
Helsingin yliopistossa on hyvit mahdollisuudet opiskella monikulttuurisuutta, misté
opiskelijoille oli myos kerrottu opintojen alussa. Tamé nikyi Peltoniemen mukaan osassa

vastauksia. (Peltoniemi 2000, 40, 51-52.)

Huomattavaa oli, etti vain murto-osa vastaajista odotti opinnoilta yhteiskunnallisia,
esimerkiksi péivikodin hallintoa kisittelevid opintoja. KiytdntSpainotteisissa opinnoissa
opiskelijoiden odotukset kohdistuivat erilaisten tyoskentelytapojen ja
toimintamahdollisuuksien oppimiseen sek# ideoihin, virikkeisiin ja tietoon eri ikéisten
lasten kanssa toimimisesta esimerkiksi taito- ja taideaineissa. Opiskelijat toivoivat myds
vuorovaikutustaitojen kehittymistd ja monet asettivat suuria odotuksia kédytinnon harjoit-
telulle. Harjoittelussa he toivoivat teorian ja kdytdnnon yhteen sovittamisen taidon oppi-

mista. (Peltoniemi 2000, 51-53.)

Opintojen kulkua koskevia odotuksia vastaajilla oli yleisesti vihédn: Odotukset kohdistuivat
paljolti sivuaineopintoihin ja yleensd opintojen valinnaisuuteen. Opintojen kulkuun
liittyvid odotuksia olivat lisdksi haaveet alkuopettajan pitevyydestd ja jatko-opinnoista
sekd odotukset opetuksen kaytinnonliheisyydestd, toive tulla hyviksi lastentarhanopetta-
jaksi ja suorittaa ammattitutkinto. Jatko-opintohaaveet lastentarhanopettajiksi opiskelevilla
koskivat 1dhinn4 opiskelua erityislastentarhanopettajaksi, luokanopettajaksi tai kasvatustie-
teen (erityisesti varhaiskasvatuksen) maisteriksi. (Peltoniemi 2000, 49-54.) Oppimiskoke-
muksiin liittyvid odotuksia olivat toiveet pienryhmitydskentelysti ja vuorovaikutuksesta
sekid mahdollisuudesta aktiiviseen oppimiseen ja asioiden itse jasentdmiseen. Opiskelijat
toivoivat luennoitsijoiden olevan innostavia ja opiskelijatovereiden kannustavia. Ennalta

suunniteltu lukujérjestys, ldsnidolopakko ja koulumaisuus aiheuttivat opiskelijoissa tyyty-
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méttomyyttd. Sosiaalisessa muuttujassa (TAULUKKO 8) tulivat Peltoniemen mukaan
esille myonteiset kokemukset ja odotukset pienryhmityoskentelyltd, opiskeluun liittyvd

vapaa-aika, ihmissuhteet ja opiskelijaeldami. (Peltoniemi 2000, 55-56.)

Peltoniemi tutki opiskelijoita heiddn ensimmaéisen opiskeluvuotensa syksylld ja kevaalla.
Useat opiskelijat korostivat kirjoitelmissaan, etté siind vaiheessa opiskelua odotukset eivit
olleet vield kovin selvit. (Peltoniemi 2000, 2, 50.) Hinen tutkimuksensa osoitti, ettid
opiskelijoilla, joilla oli opintosuorituspisteitd tai kasvatustieteen approbatur suoritettuna
ennen opintojen alkua, oli enemmin odotuksia yhteiskunnallisista opinnoista. Heité
Peltoniemi piti mahdollisesti teoreettisemmin orientoituneina. Opiskelijat, joilla oli
aiempaa tyokokemusta, asettivat muita useammin odotuksia kidytinnon taitojen opinnoille.
Teoreettisia opintoja toivovilla opiskelijoilla oli muita harvemmin toiveita itsensi kehitti-
misesti ja tulosta hyviksi lastentarhanopettajaksi. (Peltoniemi 2000, 57-60.) Yhteiskunnan
muutos kohti postmodernia nidkyi lastentarhanopettajaopiskelijoilla koulumaisuuden
kritiikkind seki teorian painottumisena siten, etti se linkittyisi luontevasti kdytdnnon
tyohon. Kuten luokanopettajan koulutusta kisittelevistd osasta kdy ilmi, taitoa yhdistda
teoriaja kédytantd pidetdin muuttuvassa ja ennalta vaikeasti ennustettavassa yhteiskunnassa

erityisen tirke#dna.

4.4.5 Koulutusodotusten muutokset

Kuten edellé on todettu, odotuksiin vaikuttaa yhteiskunnan liséksi aina hyvin paljon myos
tutkittavien henkildiden henkilokohtainen tausta seki tavoitteiden ja odotusten monisiikei-
syys. Eri alojen opiskelijoiden odotukset ovat niin ikdén hyvin erilaisia (Aittola 1992, 38-
39). Ilmidn moniulotteisuudesta johtuen kisitellyista tutkimuksista ei 10ydy yhti selkeédd
linjaa. Parhaiten yhteiskunnan ja koulutusodotusten muutosten yhteys havainnollistuu

opettajaopiskelijatutkimuksissa.

Odotukset opettajankoulutuksen suhteen ovat osittain muuttuneet siirryttiessa kohti tita
paivda: 70- ja 80-luvuilla ei erityispedagogisia eikd monikulttuurisia taitoja odotettu
koulutukselta lainkaan. Niilld onkin selvid yhteys yhteiskunnan muuttumiseen: perheiden
hajotessa ja yhteiskunnan raaistuessa lasten pahoinvointi on lisdéntynyt ja tilanne asettaa

opettajille aivan uusia vaatimuksia. Monikulttuuristen taitojen toive liittyy ilmeisesti
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maailman yhdentymiseen, globalisaatioon ja ulkomaalaisten kasvavaan ma#riin Suomessa.

Opettajaopintojen koulumaisuuden kritiikki ja valinnaisuuden kasvanut toive johtuu
varmasti ainakin osittain opettajankoulutuksen akateemistumisesta. Opettajaopiskelijat
kokevat olevansa yliopisto-opiskelijoita siind missd muutkin ja haikailevat paljon puhutun
akateemisen vapauden perdin. Luokanopettajaopiskelijat myos kritisoivat koulutusta
pirstaleisuudesta; he haluavat toisaalta my6s valinnaisuutta, mutta tilloin valinnaisten

aihekokonaisuuksien rakenteen olisi tuettava koko kehittymisprosessia kohti opettajuutta.

Koulumaisuuden kritiikin taustalla voi olla myds yksilollisyyden korostuminen nyky-
yhteiskunnassa - nyt koulutuksen aloittava pidasiassa 80-luvulla syntynyt sukupolvi on
kasvanut siihen jo kouluaikanaan. Siksi opiskelijat suunnittelevat mys opettajankoulutuk-
sessa entistd yksilollisempid koulutuskokonaisuuksia eikd koulutuksen ainoa tavoite
valttamittd endd ole luokanopettajaksi valmistuminen. Jo peruskoulussa korostettava
yksil6llisyys jatkuu odotuksissa lapi elimin - opiskelijat eivit halua eivitka ehké osaa endi
alistua massakoulutuksen rattaiden puristukseen. Opettajan ammattia ei my6skéin koeta
enéi niin vahvasti kutsumukseksi, vaan monet opiskelijat opiskelevat myds muita aineita
tai ainakin harkitsevat sitd vaihtoehtoa. Lastentarhanopettajaopiskelijoilla alan vasta
hiljattainen siirtyminen yliopiston piiriin nikyy viel4 selvisti: he korostivat tutkimuksessa

ainoana yliopisto-opiskelijaryhmini opiskelijaeldmin tirkeyttd osana opiskelua.
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TAULUKKO 8 Eri alojen opiskelijoiden koulutusodotukset kronologisessa jarjestyksessi.

Koulutusala ja Mitd odotetaan / on koettu hy- Miti ei odoteta eiki haluta / on Sosiaaliset
tutkimuksen viksi todettu huonoksi odotukset
ajankohta
Luokanopetta- *kdytinnon opetusharjoittelu *liian vdhén harjoittelua
jakoulutus *tyoskentely lasten ja nuorten *litkaa teoreettisuutta
parissa *kiireellinen ja péillekkdinen
*pitevyys ammattiin opetus
- 70-luvun lop- *teoria lasten kehityksesti *kaukaisuus jokapiiviisestd ope-
pu - *tietoa opetusmenetelmisti tustyosti
Taideteollinen *innostuneet ja innostavat opet- | *opetuksen taso
korkeakoulu & tajat *opettajien heikko motivoivuus
teatterikorkea- *tiukat vaatimukset ja *vanhanaikainen koulutus
koulu kovatyonteko *pirstaleinen koulutus
*syvillinen perehtyminen opis- | *tehotonta opiskelua
keltaviin asioihin *yleissivistivid aineita
*kosketus kdytinnon tyoeld-
miin
*yleiset taideaineet kehittamain
itsed
*lisad kaytinnon tydeldmén tai-
- 90-luvun alku | toja
Koulutusala ja Mité odotetaan / on koettu hy- Miti ei odoteta eikd haluta / on Sosiaaliset
tutkimuksen viksi todettu huonoksi odotukset
ajankohta
Taydennyskou- | *lisdd patevyyttd *piristysta
lutus *itsensd kehittdmisti *uufta si-
(puutemotivaa- siltod eld-
tio: odotukset miin
ainoastaan ul- *sosiaali-
koisia "mitd sia suhteita
hyétyd koulutus muihin sa-
antaa minulle". malla alal-
- 90-luvun alku- la ty6sken-
puolisko - televiin
Luokanopetta- *psykologian opintoja *koulumaisuus
jakoulutus *valinnaisuutta *opiskelujen alkuajan vanhan
*enemmin kidytinnon vinkkejd | kertaus ja opintojen "keveys"
*opettajaharjoittelua - lisdd *pirstaleinen opetus
myds kenttikouluihin *kunnallishallinnon puuttuminen
- 90-luku - *rankkaa opiskelua opinnoista
Lastentar- *enemmin teoriapainotteisia *hallinnollisia opintoja *opiskeli-
hanopettajakou- | opintoja *koulumaisuutta: ldsniolopakko, | jaeldmi
lutus *valmiuksia erityislasten kanssa | ennalta suunniteltu lukujirjestys *opiske-
tyoskentelyyn luun liitty-
*monikulttuurisuusopintoja vi vapaa-
*kdytdnnon taitoja: ideoita, vi- aika ja ih-
rikkeitd missuhteet
*vuorovaikutustaitojen kehitty-
misti
*teorian ja kdytannon yhteenso-
vittamista
- 90-luvun ja *kaytinnonliheisyyttd
2000-luvun *innostavaa ja kannustavaa ope-

vaihde-

tusta
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimusongelmat jakaantuivat kahteen pdiongelmaan: ammatinvalinnan perusteisiin ja
koulutusodotuksiin. Ammatinvalintaosio sisilsi liséksi kaksi ja koulutusodotusosio viisi
alaongelmaa.

1. Padongelma:

-Mitki ovat luokanopettajaksi opiskelevien ammatinvalinnan perusteet nyky-yhteiskunnas-

sa?

Alaongelmat:

-Sukupuolen merkitys ammatinvalinnan perusteissa?

-Vanhempien koulutustaustan merkitys ammatinvalinnan perusteissa?

2. Padongelma

-Miti luokanopettajaopiskelijat odottavat koulutukseltaan?

Alaongelmat:

-Mit4 luokanopettajaopiskelijat haluavat muuttaa koulutuksessaan?

-Sukupuolen merkitys koulutusodotuksissa?

-Vanhempien koulutustaustan merkitys koulutusodotuksissa?

-Kotipaikan koon vaikutus koulutusodotuksiin?

-Opettajakokemuksen vaikutus koulutusodotuksiin?
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6 TUTKIMUKSEN KULKU JA TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Tutkimusaiheen valinnassa saimme apua tydomme ohjaajalta Pekka Raihaltd, joka ehdotti
meille uuden ammatinvalintaperusteita kartoittavan pitkittiistutkimuksen kdynnistamista.
Aihepiiri tuntui alusta saakka varsin mielenkiintoiselta ja motivaatio tutkimuksen tekoon

onkin siilynyt koko ajan korkealla.

Aloitimme tutkimuksen teon mittarin laadinnalla. Aikataulullisista syistd mittari piti saada
melko nopeasti valmiiksi ja tdss# vaiheessa teoriataustaan tutustuminen jai melko pinnalli-
seksi. Saatuamme aineiston kerittyi aloimme vasta varsinaisesti tutustua aihetta kisittele-
viin tutkimuksiin ja kirjallisuuteen. Olimme siini mielessd hyvéssi asemassa, ettd kerdi-
mimme aineisto oli hyvin laaja, joten sen pohjalta oli mahdollista rakentaa useita erilaisia

alustavat tutkimusongelmamme niiden osioiden pohjalta, jotka kiinnostivat meiti eniten.

Tutkimuksen osavaiheiden liittiminen yhdeksi janteviksi kokonaisuudeksi ei ollut help-
poa. Aluksi meilld oli kolme erillistd tutkimuskokonaisuutta: ammatinvalintaperusteet,
koulutusodotukset ja ammatissa pysyminen. Rajasimme ammatissa pysymisen tutkimuk-
semme varsinaisen ongelmanasettelun ulkopuolelle ja paitimme ottaa sen tutkimuksen
pohdintaosaan ajatukseksi siité, millaisissa tehtdvissi tutkimusjoukkomme henkil6t uransa

aikana voivat olla.

Ongelmana oli kuitenkin se, miten saisimme ammatinvalinta- ja koulutusodotusosiot
yhteisen viitekehyksen alle. Tissid vaiheessa saimme tutkimuksemme ohjaajalta idean
yhteiskunnallisen muutoksen ottamisesta tutkimuksen lahtokohdaksi. Témé ndkdkulma toi
tutkimuksen tekoon jilleen lisdd mielenkiintoa ja auttoi sijoittamaan kisiteltdvit ongelmat

tiettyyn kontekstiin.

Kuvaamme seuraavaksi tutkimuksemme etenemisté tutkimusstrategian valinnan, mittarin
laadinnan ja aineiston analyysimenetelmien osalta. Pyrimme kuvaamaan niité vaiheita ja
niihin liittyneit4 valintojamme mahdollisimman tarkasti, jotta lukija voisi timén perusteella

tehd4 paitelmii tutkimuksen luotettavuudesta.
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6.1 Tutkimusstrategian valinta ja mittarin laadinta

Tissd tutkimuksessa kyselylomakkeella toteutettava aineistonkeruumenetelmi oli kiytin-
nossé ainoa vaihtoehto. Tutkimuksen kohdejoukon suuruus oli 133, joten mink&énlainen
haastattelu ei endd niin suurella joukolla tullut kysymykseen. Lihtokohtanamme oli my6s
keritd niin laaja aineisto, ettd se seki tarjoaisi meille useita eri lahtokohtia tutkimuksen
teolle ettd palvelisi tulevan jatkotutkimuksen tarpeita. Tamén vuoksi kartoitimme kyselys-
sdmme opiskelijoiden ajatuksia niin ammatinvalinnan, koulutusodotusten kuin tulevaisuu-
denkin suhteen. Kyselyd menetelmini puolsi sekin, ettd varsinkin ammatinvalintaan
liittyvissd kysymyksissd oli jo aiemmin saatu hyvii tuloksia (mm. Jussila 1976, Perho
1984, Heinonen 1998) télla strategialla. Niiden tutkimusten kyselylomakkeita hyviksi
kéyttden rakensimme mittarin tdhén tutkimukseen. Ammatinvalintaperusteita kartoittavan
osion runko tehtiin Jussilan (1976) ammatinvalintamittarin sekd Perhon (1987)
ihanneammattiluokituksen pohjalta. Hyodynsimme myos Heinosen (1998) tutkimuksen
mittaria muutaman taustamuuttujan (mm. vanhempien ammatti/koulutus) kohdalla.
Koulutusodotuksia mittaava osio pohjautuu osittain Jussilan (1976) luomaan mittariin, jota

kehitimme ajanmukaisemmaksi ja paremmin tutkimusongelmaamme vastaavaksi.

Kysely- eli survey-tutkimukselle ominainen erityispiirre on, ettd valmiiden vastausvaih-
toehtojen tekeminen vaatii tutkittavien asioiden luokittelua ja kisitteellisté kategorisointia
etukiteen. Tutkijoilta menetelmi edellyttdd siti, ettd he kykenevit tekemiin etukiteen
hyvin ymmérrettavid, vakiomuotoisia kysymyksid. (Alkula, Pontinen & Ylostalo 1995,
120). Saadaksemme selville vastasiko kyselymme sille asetettuja tavoitteita testasimme
lomaketta projektiopintoryhmissimme. Tamén jilkeen esitestasimme sen kahdella
koehenkilolla (1. ja 2. vsk.). Saimme tietdd olivatko lomakkeen sisiltimit kysymykset
ymmirrettivid ja yksiselitteisid ja kuinka paljon aikaa kyselyn tdyttimiseen menisi.
Esitestauksen jilkeen poistimme muun muassa kysymyksen Luokanopettajakoulutukseen
on helppo pdidistd, koska niin ei mielestimme ole, sekid kysymyksen Monipuolinen jatko-
ja taydennyskoulutus, koska muuttujan sislto ei liittynyt tutkimusongelmaamme. Samassa
yhteydessd lisdisimme ammatissa pysymisti mittaavaan osioon kohdan aion / kiinnostaisi
tehdd oppimateriaalia, koska toinen esitestattavista mainitsi sen itsedfin kiinnostavana
tulevaisuuden suunnitelmana. Monta muuttujaa siséltivissi osioissa sijoittelimme sisélloil-

tadn samantyyppiset muuttujat eri puolille muuttujajoukkoa, jotta ne vaikuttaisivat toisiinsa
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mahdollisimman véhan. Yksi virhe joukkoon kuitenkin jdi: muuttujat 6. Luokanopettajana
toimivalla on paljon vapaa-aikaa ja 16. Paljon vapaa-aikaa olivat sisdlloltddn ldhes
identtiset. Ndiden muuttujien korrelaatiot nousivat epanormaalin korkeiksi, mutta kuten
tulososassa myShemmin kiy ilmi, se ei vadristianyt tuloksia. Kyseiset muuttujat toimivat
toisaalta toistensa kontrolloijina, mutta sijoitimme joukkoon myds yhden varsinaisen
kontrollikysymyksen (30. Behavioristisen opetustyylin omaksuminen), jolla testasimme
vastaajien huolellisuutta. Sijoittelimme muuttujat my0s niin, ettd matriisia olisi mahdolli-
simman helppo lukea ja siten myos tiyttad. Tassd onnistuimme kohtuullisen hyvin, silld

puuttuvia tietoja oli erittdin vihin.

6.2 Tutkimuksen kohdejoukko ja aineiston kerddminen

Tutkimus toteutettiin Jyviskylidn yliopiston opettajankoulutuslaitoksella kevailla 2001.
Tutkimuksen kohdejoukkona olivat silloiset ensimmadisen ja toisen vuosikurssin opiskeli-
jat. Suurin osa toisen vuosikurssin opiskelijoista taytti kyselyn historian luennon alussa 26.
3.2001. Olimme tuolloin itse paikalla kertomassa tutkimuksesta ja vastaamassa kysymyk-
siin. Esitestauksen perusteella olimme arvioineet, ettd lomakkeen tdyttimiseen menisi noin
45 minuuttia. Suurin osa vastaajista kéytti vastaamiseen enemmén aikaa, miki kuvastaa

heidéan huolellisuuttaan ja paneutumista asiaan.

Ensimmaiisen vuosikurssin opiskelijoille toimitimme kyselyt heidén kotiryhméopettajiensa
kautta, koska ensimmiiselld vuosikurssilla ei ollut endd koko kevéind yhteisid luentoja.
Kotiryhmiopettajien kiytinnoissd kyselyn tdytattimisen suhteen oli jonkin verran eroja.
Osa ryhmisté tdytti kyselyt yhdessid kotiryhméistuntonsa aikana, osa puolestaan téytti
kyselyt kotona. Kyselyt palautettiin nimettomissi kirjekuorissa kotiryhmiopettajille tai

ohjaajamme tyhuoneen edustalla olevaan postilaatikkoon.

Kyselyn vastausprosentin uhatessa jadda liian alhaiseksi jouduimme ottamaan yhteyttéd
luennolta tai kotiryhmiistunnoista poissaolleisiin opiskelijoihin my6s henkilokohtaisesti.
Lihetimme kyseisille henkildille sdhkopostiviestin, jossa pyysimme heitd noutamaan
jokaiselle henkilokohtaisesti osoitetun kirjekuoren kyselylle tarkoitetusta pisteestd yliopis-
ton pidrakennukselta. Muutamia tutkittavia tunsimme myos henkilokohtaisesti ja heille

toimitimme lomakkeet suoraan kiteen. T#lld tavalla saimme vastaukset 81 prosentilta
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kohdejoukosta, mitd on pidettivd kyselylomaketutkimuksen vastausprosentiksi melko

korkeana. Korkea vastausprosentti lisisi luonnollisesti tutkimuksen luotettavuutta.

Kyselyn toteutustavan takia sen tdyttotilanne ei ollut kaikilla opiskelijoilla sama. Luennolla
kaikilla opiskelijoilla oli aikaa taytta# kysely huolellisesti, mutta kyselyn kotona tayttinei-
den vastauksissa oli eroja. Paasaintoisesti lomakkeet oli tiytetty huolellisesti, mutta yhden
lomakkeen jouduimme jittdméan pois lopullisista tuloksista, koska kyseinen henkil6 oli
jattianyt tiyton kesken. Palautuneissa lomakkeissa oli myds seitsemin epaselvid tapausta,
jotka osoittautuivat opettajankoulutuslaitoksella vain POM-opintoja suorittaviksi muiden
laitosten opiskelijoiksi tai tutkimusjoukkoamme ylempien vuosikurssien opiskelijoiksi.
Heidédn mielenkiintoisista vastauksistaan huolimatta jouduimme jittimiin myos kyseiset

vastaukset pois tutkimuksesta.

Tutkimuksen reliaabeliutta erityisesti koulutusodotusten kohdalla laskee hieman se, ettd
emme voineet itse olla paikalla kaikkien (1ahinnd ensimmiisen vuosikurssin) opiskelijoi-
den vastatessakyselyyn. Opiskelijoille vaikeasti ymmarrettdviksi kysymykseksi osoittautui
0si0 23. Miten térkedind pidit omalla kohdallasi seuraavia asioita opettajaksi kouluttautu-
misessa? Muutama opiskelija kysyi meiltd, kysytidnko kohdassa todella mité pitid itselleen
tirkednd, vai sitd, mitd yleensd pitdd opettajankoulutuksessa tirkeénd. Koska kaikilla
vastaajilla ei ollut mahdollisuutta heti kysy4 asiaa (vaikka lomakkeessa oli puhelinnume-
romme ja sahkdpostiosoitteemme), voidaan olettaa, ettd muutamat opiskelijat ovat vastan-
neet kysymykseen yleisen mielipiteen kannalta. Muita vadrinymmérryksid ei kyselyssé

tullut esille.

Alkulan mukaan kvantitatiivinen tutkimus tarvitsee tuekseen enemmédn kiteytyneitd
kasitteitd ja luokituksia kuin kvalitatiivinen tutkimus (Alkula ym. 1995, 50). Koska téssé
tutkimuksessa seki tutkijat ettd tutkittavat kuuluvat samaan tiedeyhteiséon, on tutkimuk-
sessa kiytetty laajasti kasvatusalan kasitteistod. Kasitteiden ymmérrettavyyttd on voinut
kuitenkin heikentii etenkin ensimmiisen, ja miksei myos toisen, vuosikurssin opiskelijoi-
den vasta alkuvaiheessa oleva tiedeyhteis66n sisdistyminen, jonka vuoksi kaikki kisitteet
eivit ole selvid, tai niiden merkitys voi olla opiskelijoille hieman toinen kuin kokeneem-
mille opiskelijoille. Kysymyksessd 23. kisitelty tutkiva opettaja -kisite on esimerkki

tillaisesta.
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Survey-aineistoihin, kuten muihinkin aineistoihin liittyy aina virheen riski. Ihmisilla ei aina
ole selvii kasityksid kysyttivistd asioista, mutta he valitsevat kuitenkin annetuista vastaus-
vaihtoehdoista jonkun. Selvin ero keridttivin tiedon luotettavuudessa liittyy tiedon luontee-
seen. Luotettavinta tietoa saadaan selvisti tosiasioista, kun taas esimerkiksi asenteisiin
liittyvissd kysymyksissd tiedon luotettavuus saattaa olla paljon huonompi. On myds
helpompi keritd luotettavaa tietoa asioista, joista vastaajat ovat kiinnostuneita ja jotka
liittyvit heidén arkiseen toimintaansa ja kokemuksiinsa. (Alkula ym. 1995, 121.) Tiedon
kerddmisvaiheessa Alkulan viitteet osoittivat paikkansa pitdvyyden myos timén tutkimuk-
sen kohdalla. Vaikka jouduimmekin karhuamaan muutamia vastauksia takaisin jalkikéteen,
olivat opiskelijat keskimi#rin hyvin innokkaita vastaamaan kyselyymme. Vastausinnok-
kuuden katsomme johtuvan pdiasiassa siitd, ettd opiskelijat kokivat tutkimusaiheen
koskettavan ldheisesti heidin senhetkisti eliméntilannettaan. Todennékoisesti opiskelijat
olivat jo pohtineet ammatinvalintaansa ja useaankin otteeseen ruotineet kahvipdytakeskus-
teluissa koulutuksen eri osa-alueita. Vastaamalla huolellisesti tihin tutkimukseen opiskeli-
jat kenties kokivat voivansa vaikuttaa omaan koulutukseensa ja ehkd myds tulevien

opettajaopiskelijoiden koulutukseen.

6.3 Aineiston analyysimenetelmien validius ja reliaabelius

Sisdinen validius méiritellddn yleensd mittarin kyvyksi mitata sitd, mité se on tarkoitettu
mittaamaan (Alkula ym. 1995, 89). T#hén vaikuttaa olennaisesti se, miten mittarin kysy-
mykset on laadittu ja miten monipuolisesti ne kisittelevit tutkittavaa aihetta. Pyrimme
saamaan tutkimuksemme mittariston mahdollisimman validiksi kdyttdmallda hyviksi

aiemmissa tutkimuksissa péteviksi osoittautuneita mittareita.

6.3.1 Faktorianalyysi

Kisiteltdvien muuttujien méirin ollessa suuri, kuten tissa tutkimuksessa, niiden kaikkien
erikseen kisitteleminen tilastollisilla menetelmill4 on vaikeaa. Faktorianalyysin kiyttotar-
koitus onkin pyrkid kuvaamaan muuttujien kokonaisvaihtelua pienemmailld muuttujien
madrilla. Faktorianalyysi perustuu selviain malliin, jolla etsitdén muuttujien taustalla olevia
niin sanottuja piilomuuttujia. (Heikkild 2001, 248.) Sen ldhtokohtana on korrelaatiomatrii-

si, jonka avulla voidaan etsid tutkimuksessa samansuuntaisia vastauksia tuoneet kysymyk-
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set, vaikka kysymyksii ei olisi etukiteen ryhmiteltykadn (Heikkild 2001, 249).

Faktorianalyysin osalta voimme sanoa tutkimuksemme luotettavuudesta seuraavaa:
Faktorianalyysiin kéytettyjen muuttujien méird oli ammatinvalintaosiossa 27 ja koulu-
tusodotusosiossa 38 ja havaintoja eli vastaajia oli 133. Nummenmaan, Konttisen, Kuusisen
ja Leskisen (1997, 243) mukaan onnistuneen faktorianalyysin havaintojen mé#iréd saisi
mielelldén olla vihintién 100. Muuttujien maksimimé#riksi voisi puolestaan ajatella 30-50
muuttujaa. Sekd havaintojen ettd muuttujien médrd tutkimuksessamme noudattaa néité

ohjearvoja.

Tehtiessi faktorianalyysii tietokoneohjelma laskee jokaiselle muuttujalle kommunaliteet-
tiarvon. Se ilmaisee kuinka suuren osan muuttujien kokonaisvaihtelusta faktorit pystyviit
selittimain (Alkula ym. 1995, 276-277). Ammatinvalintaosion muuttujien kommunaliteetit
vaihtelivat analyysissd melko paljon: korkein oli .83 ja alin .09. Viisi muuttujaa sai alle .25
olevan kommunaliteettiarvon. Niilld muuttujilla oli vain vdhin vaihtelua, joten niiden
erottelukyky oli heikko. T4ten faktorirakenteen selitysvoimakkuutta voidaan jonkin verran
kyseenalaistaa. Muuttujien sisdistd konsistenssia mittaava Cronbachin alfa-kerroin oli
kaikkien muuttujien osalta .77, mikd on kuitenkin varsin kohtuullinen. Otimme kaikki
muuttujat mukaan varimax-rotaatioon, koska siind syntyneiden latausten suuruuden
perusteella oli helppo valita, mitkd muuttujat otettaisiin mukaan lopulliseen analyysiin.
Tutkimuksessamme latausten raja-arvoksi muodostui 0.3. Sitd korkeampia latauksia
saaneet muuttujat olivat sisillollisesti hyvin tulkittavissa, toisin sanoen ne olivat yhden-
suuntaisia kidrkimuuttujien kanssa. Rotaation jélkeen paadyimme viiden faktorin ratkai-
suun, joka oli tulkinnallisesti kaikkein selkein. Viidennen faktorin ominaisarvo oli .92 eli
lahelld 1.00, jota pidetddn usein raja-arvona faktoreiden lukuméiraa valittaessa (Nummen-
maa 1997, 243-244). Faktorien selitysprosentiksi muodostui 39 %, mitd et voida pitid
erityisen korkeana. Alla on kuvattuna syntyneille faktoreille annetut nimet ja niiden

reliabiliteettikertoimet (Cronbachin alfa).

F1: Mukavuus (e = .67)
F2: Luovuus (< = .69)
F3: Altruismi (=< = .61)
F4: Status (< = .72)
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F5: Johtajuus (< =.79)

Faktoreiden sisiistd konsistenssia mittaavat arvot eivit siis nousseet huippukorkeiksi,

mutta kuitenkin sille tasolle, ettéd jatkoanalyysin tekeminen oli mahdollista.

Koulutusodotuksia mittaavan osion muuttujien kommunaliteetit olivat kautta linjan
korkeita: vaihteluvili oli .71 - .45. Myds tdmin osion suhteen paadyimme viiden faktorin
ratkaisuun sen selkeyden vuoksi. Viidennen faktorin ominaisarvo oli 1.32. Kyseinen
faktorirakenne selitti 44 % muuttujien kokonaisvaihtelusta. Alla on kuvattuna syntyneille

faktoreille annetut nimet ja niiden reliabiliteettikertoimet (Cronbachin alfa).

F1: Itsensi kehittiminen (< = .87)

F2:Teoreettisten taitojen oppiminen (< = .85)

F3: Kaytdnnon opetustydssi tarvittavien taitojen oppiminen (< = .75)

F4: Tulevaisuuden yhteiskunnassa korostuvien taitojen oppiminen (e = .70)

F5: Yleissivistyksen lisddntyminen (o< = .64)

Koulutusodotusfaktoreiden reliabiliteettikertoimet kohosivat pdadosin varsin hyville tasolle,
joten ne antoivat hyvin pohjan faktorianalyysin pohjalta tehtévid jatkoanalyyseji silmélld

pitden.

Faktorianalyysin jilkeen muodostimme kustakin faktorista summamuuttujan, jotta saatoim-
me tarkastella yksildiden sijoittumista faktoreille. Summamuuttujiin otimme mukaan
latausten suuruuden perusteella ne muuttujat, jotka olivat sisdllollisesti mielekkiitd.
Summamuuttujat kattoivat alkuperdiset muuttujat kohtuullisen hyvin: ammatinvalinta-
osiosta jdi summamuuttujien ulkopuolelle kolme muuttujaa ja koulutusodotusosiosta viisi
muuttujaa (LOTTEET 2 ja 3). Summamuuttujien pohjalta kullekin havaintoyksikolle
laskettiin pistemadrit, jotka vaihtelivat 1-5. Pistemiirien keskiarvojen perusteella oli

mahdollista suorittaa ryhmien vilisii vertailuja T-testin ja varianssianalyysin avulla.
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6.3.2 Studentin t-testi

T-testid kdytetddn keskiarvotesteistd silloin, kun ryhmitteleva muuttuja on dikotominen eli
kaksiluokkainen. Esimerkkina tillaisesta on tutkimuksessamme kunkin faktorin testaami-
nen sukupuolen suhteen (sukupuoli M / N = kaksi luokkaa). Jotta t-testid voidaan kayttia,
tulee testattavien muuttujien olla vihintddn vélimatka-asteikollisia, tai hyvié jirjestysas-
teikollisia (esim. likert-asteikko). T-testi ei sovellu kiytettidviksi tapauksessa, jossa
otoskoko on pieni: t-testi antaa luotettavia tuloksia vain silloin, kun otoskoko on vihintiin
noin 30. T-testi vaatii onnistuakseen liséksi sen, ettd populaation jakauma on normaalinen.
Normaalijakautuneisuuden testaukseen kidytimme tutkimuksessamme Kolmogorov-
Smirnovin testid. Testi osoitti muutaman muuttujan (esim. 27. Tulin luokanopettajakoulu-
tukseen, koska en pddssyt muualle) jakauman olevan vino .05 merkitsevyystasolla, minki

otimme huomioon tuloksia analysoidessamme.

T-testin tulkinta riippuu siitd, ovatko keskiarvojen varianssit yhtd suuria vai erisuuria -
testind se soveltuu sindnsd kumpienkin testaamiseen. Tulkinnassa saadaan sen sijaan
testille suurempi tilastollinen merkitsevyys, jos varianssit ovat yhté suuria. SPSS-ohjelma
testaa varianssien yhtd suuruuden automaattisesti Levenen testilld. (Metsdmuuronen 2000,
61-62; Heikkild 2001, 230.) Tutkimuksessamme ryhmien varianssit olivat Levenen testin
mukaan yhtd koulutusodotusfaktoria (Teoreettisten taitojen oppiminen) lukuun ottamatta

yhté suuret.

6.3.3 Varianssianalyysi

Varianssianalyysid, kuten t-testiikin, voidaan k#yttéda silloin, kun ryhmien keskihajonnat
ovat ldhelld toisiaan. Varianssianalyysi soveltuu kuitenkin kaytettdviksi myos tapauksissa,
joissa ryhmittelevd muuttuja sisiltdd enemmién kuin kaksi luokkaa. Tillainen tapaus
tutkimuksessamme oli esimerkiksi testi, jossa tutkimme koehenkildiden vanhempien sosio-
ekonomisen taustan (sisélsi kuusi luokkaa) vaikutusta heidédn ammatinvalintaperusteisiinsa.
Kun ryhmittelevid muuttujia (tdssd vanhempien sosioekonominen tausta) oli vain yksi, oli
kyseessd yksisuuntainen (One-Way ANOVA) varianssianalyysi.(Heikkild 2001, 252).
Varianssianalyysi perustuu ryhmien vilisen ja ryhmien sisdisen vaihtelun vertaamiseen.

(Heikkild 2001, 224-225.) Testi ei kuitenkaan naytd, minkid ryhmien vililld eroja on.
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Niiden erojen selville saamiseksi kdytimme niin sanottua Scheffen monivertailutestid, joka
testaa, ovatko eri ryhmien véliset pareittaiset erot tilastollisesti merkitsevid. (Nummenmaa
ym. 1997, 89-92). Myés varianssianalyysin vaatimuksena on, etti muuttujien arvot ovat
ainakin suurin piirtein normaalisti jakautuneita kaikilla vertailtavilla ryhmilla. Heikkild
kuitenkin mainitsee suuren otoskoon usein aiheuttavan sen, ettd otoskeskiarvot noudattavat
likimain normaalijakaumaa riippumatta siitd, millaisesta jakaumasta otos poimitaan.

(Heikkild 2001, 225.) Tama oli nahtdvissd myos tissi tutkimuksessa.

TAULUKKO 9. Tutkimuksessa kéytetyt tilastolliset menetelmiit ja niiden kéyttotarkoitus.

Menetelmi Kayttotarkoitus

Frekvenssit, prosentit, keskiarvot ja -hajon- | Muuttujien kuvailu

nat (suorat jakaumat)

Faktorianalyysi Muuttujajoukkojen rakenteen selvittdmi-

nen, piilomuuttujien paljastaminen

Summamuuttujat Faktoriprofiilien kuvaaminen yksilotasolla

ja jatkoanalyysin suorittaminen

Studentin T-testi (Kolmogorov-Smirnovin | Ryhmien vilisten erojen testaaminen (esim.

testi, Levenen F-testi) sukupuolen suhteen)

Varianssianalyysi (Levenen F-testi, Ryhmien vilisten erojen testaaminen (esim.
Scheffen testi) vanhempien koulutustaustan suhteen)
Cronbachin alfa, summa- ja faktoripiste- Reliabiliteettien testaus

madrien keskindinen korrelaatio

6.3.4 Avointen ja puoliavointen kysymysten analyysi

Tutkimuksemme sisilsi tdysin strukturoitujen kysymysten lisiksi kolme puoliavointa tai
avointa kysymystd. Vanhempien koulutustaustaa selvitimme kysymykselld 5. Vanhempien
ammatit ja/tai koulutus (Mainitse molemmat, jos vanhempi tydskentelee eri ammatissa,
kuin mihin on saanut koulutuksen.) Suurimmassa osassa vastauksia vanhempien ammatit

oli mainittu, mutta koulutus k#vi ilmi vain 72 vastauksesta (ldhes puolet jétti siis koulutuk-
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sen mainitsematta). Jos koulutustaustaa ei ollut mainittu, luokittelimme vastauksen
ammatin statuksen mukaan. Ammatin status ratkaisi lopullisen luokituksen myds tilanteis-
sa, joissa koulutus ja status olivat selvisti erilaiset. Esimerkiksi kansakoulun kdynyt
perheyrityksen johtaja luokiteltiin ammatin statuksen mukaan koulutustaan korkeampaan
luokkaan. Muodostimme kuusiportaisen luokitusrungon, jolla pyrimme kattamaan kaikki
mahdolliset vanhempien koulutustaustojen yhdistelmit. Halusimme ottaa huomioon seki
isén ettd didin

koulutustaustan. Luokitusrunko oli seuraava:

kor + kor =1 kor = korkeakoulutaso kandidaatista ylospdin
kor + kes =2 kes = opistotaso, ammattikorkeakoulut yms.
kor + ale =3 ale = alempi kuin opistotaso

kes + kes =4

kes +ale=5

ale + ale=6

Luokitusrunkomme ei perustunut valmiiseen malliin vaan rakensimme sen itse ohjaajamme
avustuksella. Aikaisempaa nayttod luokittelurungon toimivuudesta ei siis ollut, mutta tissi
tutkimuksessa voimme todeta sen toimineen vahintién tyydyttivasti. Sen, ettd koulutus oli
jétetty mainitsematta niinkin monessa vastauksessa voi ajatella laskevan luokittelun
validiteettia. Koulutusta tirkeimméksi luokittelukriteeriksi nousi kuitenkin ammatti.
Kokonaisuudessaan saimme mielestimme luotettavaa tietoa vanhempien sosio-ekonomi-

sesta taustasta. Vastaamatta jétténeitd ei ollut yhtédin.

Vastaukset kysymyksiin Onko koulumaisuus opettajankoulutuksessa mielestdsi hyvd vai
huono asia? Miksi? sekd Mitd haluaisit konkreettisesti muuttaa OKL:n opetuksessa?
Mainitse mielestdsi tdarkeimmdt asiat? luokittelimme sisdllon analyysin perusteella.
Vastauksista nousi esille selvid pailinjoja. Niiden perusteella muodostimme kategoriat,
joihin sijoitimme annetut vastaukset. Luokkia syntyi paljon, koska halusimme vastausten
koko kirjon tulevan mahdollisimman hyvin nékyviin. Tamén jilkeen laskimme frekvenssit

ja prosentit niiden pohjalta.
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7 TUTKIMUKSEN TULOKSET

7.1 Ammatinvalinnan perusteet

Yksi tutkimuksemme péitehtivisti oli selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden ammatinva-
linnan perusteita postmodernissa yhteiskunnassa. Kerromme seuraavaksi, mitkéd olivat
tutkimusjoukkomme, ensimmaéisen ja toisen vuosikurssin opiskelijoiden ammatinvalintape-
rusteet ja miten ne suhteutuvat nyky-yhteiskunnan asettamiin vaatimuksiin. Selvitimme
asiaa kyselyssaimme kysymyssarjalla /8. Miten seuraavat tekijit vaikuttivat hakeutumiseesi
luokanopettajakoulutukseen ? Osio koostui 27 muuttujasta, joilla kartoitettiin opiskelijoiden
ammatinvalintaperusteita. Ammatinvalintaperusteita koskevat tulokset (KUVIO 1) olivat
melko pitkélti samansuuntaisia kuin aiemmissakin tutkimuksissa (Jussila 1989, Perho
1987, Viisdanen 2001), mutta joitakin erojakin oli havaittavissa. Luokanopettajan tyon
vaihtelevuus ja mielenkiintoisuus nihtiin tirkeimpini valintaperusteena vastausten
keskiarvon ollessa periti 4.56. Seuraavina tulivat tilaisuus kohdata ihmisid ja tyoskennelld
heiddn parissaan (4.27) sekd mielenkiintoinen ja itselle antoisa koulutus (4.25). Myos
tilaisuus luovaan ja omaperdiseen tychon (4.19) seki tyon suomat hyvdt mahdollisuudet
pdidstd toteuttamaan itseddn (4.19) sijoittuivat viiden tirkeimmaéksi koetun tekijin jouk-
koon. Niiden tulosten perusteella nayttisi siltd, ettéd kaikki viisi suosituinta valintaperustet-
ta hakeutua opettajankoulutukseen olivat kaikki koulutuksesta tai tydsti saatavia sisdisié
palkkioita korostavia (vrt. Jussila 1989, Perho 1987, Viisidnen 2001). Ehkipi tille ajalle
kuvaavaa on, etti tydn vaihtelevuus ja mielenkiintoisuus nousi tirkeimméksi kriteeriksi:
ihmisille ei endé riité se, ettd heilld on tyd; tyon pitdd olla myos sisallollisesti mielekéstéd

ja motivoivaa.
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5.
Luokanopettajan
tyo on
vaihtelevaa ja
mielenkiintoista
B13. Tilaisuus
kohdata ihmisii
ja tyoskennellid
heiddn parissaan

@m3.
M ielenkiintoinen
ja itselle antoisa
koulutus

Kkeskiarvo

10. Tilaisuus
luovaan,
omaperiiseen
tyohon

26. Tyossid on

hyvit
5 13. 3 mahdollisuudet
muuttuja toteuttaa itsediin

KUVIO 1. Viiden tirkeimmé#n ammatinvalintaperusteen keskiarvot

Opiskelijoiden korkeaan motivaatiotasoon viittaisi tulos, ettd pienimmén arvon (1.13) sai
vaihtoehto tulin luokanopettajakoulutukseen, koska en pddssyt muualle. Tirkedksi ei
myoskidn koettu ammatin naisvaltaisuutta (1.38) tai mahdollisuutta siirtyd tyoeldmdidin
ilman pitkdd koulutusaikaa (1.76). Tosin, koulutusaikaa - keskiméiirin viisi vuotta - ei
nykyiselldin voi enédd edes pitad kovin lyhyend. Tilaisuus julkisuuteen ja esilldoloon (2.10)
tai yleistd arvonantoa nauttiva asema (2.14) eivit nekiin olleet opettajaksi hakeutumisen

motiiveina.

Ammatinvalintaperusteiden taustalla olevia piilomuuttujia kartoittaneessa faktorianalyysis-
sé viidestd faktorista ykkoseksi kohosi mukavuus (TAULUKKO 9). Tosin on otettava
huomioon, ettd kaksi korkeinta latausta saanutta muuttujaa olivat tdysin samansiséltoisid
(vapaa-aika), mikd nosti latausten suuruutta normaalia enemmén. Tulosten perusteella
ndyttiisi kuitenkin silt4, ettd voimme vetdi varovaisen johtopaitoksen siihen suuntaan, ettd

luokanopettajan ammatissa kiehtovat siséllollisten tekijoiden lisdksi myds ulkoiset tekijit.
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Niisti tekijoistd vapaa-ajan merkitys oli ylivoimaisesti suurin. Noin joka kolmas vastan-
neista oli sitd mieltd, ettd vapaa-aika vaikutti hakeutumiseen melko tai erittdin paljon.
Nyky-yhteiskunnassa mukavuuden ja nautinnon tavoittelusta on tullut yleinen tapa ja se on
myos aiempaa hyviksyttdvampia. Yksilon ei tarvitse tuntea tunnontuskia, jos hén asettaa
mukavuuden prioriteeteissdin ykkossijalle. Onko sama ilmi6 havaittavissa siis jo ammatin-

valinnankin suhteen.

Toisen faktorin nimesimme luovuusfaktoriksi. Myos se sai korkeat lataukset kahden
karkimuuttujan - tilaisuus luovaan, omaperdiseen tyohon ja tydssd on hyvdt mahdollisuu-
det toteuttaa itseddn - osalta. Faktorin rakenne on selked ja se kuvaa hyvin nykyajalle
tyypillistd pyrkimystd luovuuteen ja itsensid kehittimiseen. 36 % vastanneista oli sitéd
mieltd, ettd juuri tilaisuus luovaan, omaperdiseen tyohon vaikutti erittdin paljon ja 47 %

mukaan melko paljon heidin hakeutumiseensa luokanopettajakoulutukseen.

Kolmanneksi faktoriksi muodostui altruismi, jonka kirkimuuttujat viittasivat epditsekkaa-
seen haluun auttaa ja palvella muita ja tilaisuuteen vaikuttaa tulevaisuuden maailmaan.
Tatd faktoria voidaan pitdd siind mielessd myos kutsumussuuntautuneisuuden faktorina,
etti sille latautuneet muuttujat ilmaisevat kaikki sisisyntyisti halua toimia jonkin asian tai
aatteen puolesta. Epditsekkait pyrkimykset eivit kuitenkaan sinénsé ole tae kutsumuksesta
emmeki antaneet faktorille sellaista nimei, koska kyselyssimme ei ollut yhtéén sellaista
kysymysti, jolla olisi suoraan kartoitettu kutsumusorientoituneisuutta. Téméd oli selvé
puute, koska olisi ollut mielenkiintoista nihdd poikkeavatko kutsumussuuntautuneet

joiltakin osin muusta kohdejoukosta.

Neljannen faktorin, jolle annoimme nimen status, karkimuuttujat olivat luokanopettajaksi
opiskelu on vaativaa ja yleistd arvonantoa nauttiva asema. Faktorin taustalla ndyttdisi
olevan arvostuksen ja statuksen hankkiminen opettajankoulutuksen ja myShemmin
opettajan ammatin avulla. Timén pdivian Suomessa yksilon arvoa yhteiskunnan kannalta
mitataan paljolti silld, millainen koulutus ja ammatti hinelld on. T#td taustaa vasten
statusfaktorin muotoutuminen on hyvin ymmarrettivid, vaikka opettajanammatin status ei

tialld hetkelld kovin korkea olekaan.

Viides faktori, johtajuus, koostui ainoastaan kahdesta muuttujasta. Tdmén faktorin ni-
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medminen oli vaikeaa, koska halu hyodyntaa tilaisuus julkisuuteen ja esilldoloon ja
vastaavasti tilaisuus johtaa muita voivat kuammuta aivan eri motiiveista. Témén tutkimuk-
sen mukaan opettajaksi opiskelijat eivit ole erityisen johtamis- tai julkisuusorientoituneita:
tilaisuus julkisuuteen ja esilldoloon vaikutti 9 % vastanneista hakeutumiseen melko tai
erittidin paljon ja tilaisuus muiden johtamiseen 14 % melko paljon (kenelldkéin se ei ollut
vaikuttanut erittdin paljon). Tama tulos on ainakin jossain méérin yllittiavi, koska opettajia
on aina pidetty innokkaina esiintyjini ja joka asiaan tarttuvina puuhamiehind ja -naisina.
Nayttad siltd, ettd postmodernissa yhteiskunnassa opettajilta ei odoteta samanlaista aktiivi-

suutta yhteisonsi asioihin osallistumisessa kuin vield modernin aikana.

TAULUKKO 9. Ammatinvalintaperusteiden faktorit ja niiden sisdltimédt muuttujat

(suluissa muuttajan saama lataus).

1. MUKAVUUS

2.LUOVUUS

3. ALTRUISMI

4. STATUS

5. JOHTAJUUS

16. Paljon vapaa-
aikaa (.858)

6.
Luokanopettaja-
na toimivalla on
paljon vapaa-ai-
kaa (.770)

21. Mahdolisuus
tydeldmain siirty-
miseen ilman pit-
kid koulutusaika

(.412)

7. Turvattu tule-
vaisuus ja tyon-
saanti (.374)

19. Hyvai toi-
meentulo (.372)

17. Luokanopetta-
jan tyOssi tyoyh-
teisd on yleensd
miellyttavi (.354)

12. Ty6 on kahlit-
sevista ohjeista
vapaata (.329)

10. Tilaisuus luo-
vaan, omaperéi-
seen tyohon
(.776)

26. Tyossd on
hyvit mahdolli-
suudet toteuttaa
itsedidn (.767)

8. Ty6 on it-
sendistd (.496)

5. Luokanopetta-
jan tyd on vaih-
televaa ja mielen-
kiintoista (.460)

3. Mielenkiintoi-
nen ja itselle an-
toisa koulutus
(.396)

22. Mahdollisuus
kasvaa ihmiseni
(.348)

11. Tilaisuus aut-
taa ja palvella
muita (.639)

18. Tilaisuus vai-
kuttaa tulevaisuu-
den maailmaan
(.576)

13. Tilaisuus koh-
data ihmisii ja
tyoskennelld hei-
din parissaan
(477)

20. Tilaisuus saa-
da tunnustusta
tyon tuloksista
(.453)

9. Tilaisuus jon-
kin ideologian
(esim. poliittisen
tai uskonnollisen)
toteuttamiseen
(418)

2. Luokanopetta-
jaksi opiskelu on
vaativaa (.6892)

24. Yleisti arvon-
antoa nauttiva
asema (.56774)

1. Luokanopetta-
jakoulutukseen
hakeminen oli
haastavaa (.530)

4. Tyd on yleises-
ti korkealle arvos-
tettua (.475)

15. Tilaisuus jul-
kisuuteen ja esil-
lioloon (818)

14. Tilaisuus joh-
taa muita (.583)
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Kun tarkasteltiin sit4, mille faktorille kukin opiskelija ensisijaisesti sijoittui, kdvi ilmi, ettd
periti 115 opiskelijaa 134:sté eli 86 % sijoittui luovuusfaktorille (KUVIO 2). Ensisijaisuus
tarkoittaa sitéd faktoria, jolla opiskelija on saanut korkeimman faktoripistem#érin. Naistd
115 opiskelijasta 41 sai pistemiirikseen 4,5 tai sitd korkeamman arvon maksimin ollessa
5. Luovuusfaktorin pistemaérit olivat 1ahes poikkeuksetta korkeita my6s niilld opiskelijoil-
la, jotka sijoittuivat ensisijaisesti jollekin muulle faktorille. Koko tutkimusjoukon piste-
médrien keskiarvo tilla faktorilla oli 4,1. Rosenbergin mallin kolmijaon mukaan luovuus-
faktorille sijoittuneet ovat itseilmaisullisesti orientoituneita ja heidén tavoitteenaan on
padstd hyodyntiméddn omia kykyjddn ja vahvuuksiaan tyossd (Rosenberg 1957, 13) .
Tulosten perusteella nayttiisi siltd, ettd Jyviskyldn opettajankoulutuslaitokseen on valikoi-
tunut todella paljon sellaista opiskelija-ainesta, joiden motiivit ammatinvalintaan ovat
sisdisid. Tamai tulos tyydyttdd varmasti my6s valintakokeista vastaavia henkiloitd, koska

juuri luovia persoonia opetusalalle kaivataan.

Muiden faktoreiden osalta opiskelijoiden ensisijainen sijoittuminen j&i marginaaliseksi
(KUVIO 2). Altruismifaktorille sijoittui 12, mukavuusfaktorille 8, johtajuusfaktorille 3 ja
statusfaktorille 2 opiskelijaa. Jakautumista tukevat myos koko tutkimusjoukon faktoripiste-
médrien keskiarvot: altruismifaktorilla keskiarvo oli 3,3, mukavuusfaktorilla 2,9, statusfak-
torilla 2,4 seki johtajuusfaktorilla 2,2. Kun eri faktoreiden ensisijaisuudet lasketaan yhteen
saadaan summaksi 140, vaikka tutkimuksen N = 134, Tami ero johtuu siit4, ettd jotkut
henkil6t ovat saaneet tismilleen saman pistemiérin kahdella tai kolmella faktorilla, jolloin
heidit on kirjattu ensisijaisesti sijoittuvaksi kaikille niille faktoreille. Témén vuoksi ndiden

“marginaalifaktoreiden” tuloksia ei ole mielekist4 tarkastella prosentteina.
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KUVIO 2. Opettajaksi hakeutumisen perusteet faktoreittain ensisijaisuusjérjestyksessd

7.1.1 Sukupuolten viliset erot opettajan ammattimotivaatiossa ja ammatinvalinnan

perusteissa

Tutkimusten mukaan ammattimotivaatiossa ja ammatissa kehittymisessé on eroja suku-
puolten vililld (mm. Montecinos & Nielsen 1997, Luzzo 1995). My6s Farmer (1985) on
esittdnyt mallin sukupuolten vilisistd eroista ammatti- ja saavutusorientaation suhteen.
Farmerin mukaan naisten ammattimotivaatio on paljon alttiimpi rooliristiriidoille ja
ympariston taholta tuleville paineille kuin miesten ammattimotivaatio. Luzzon (1995)
tutkimuksessa naiset saivat miehid korkeampia pistemédrid kaikilla ammattikypsyyttéd
mittaavilla osa-alueilla: ammattikypsyyttd koskevissa asenteissa, ammattia koskevassa
padtoksenteossa sekd ammatillisessa johdonmukaisuudessa, jolla tarkoitetaan siti, ettd
ammatilliset toiveet ovat yhdensuuntaiset ammatillisen kunnianhimon kanssa. Montecino-
sin ja Nielsenin tutkimuksessa (1997) naisista 47 % uskoi opettajankoulutuksen alussa
pysyvinsi luokanopettajan ammatissa eliakeikain saakka, kun taas miehistd vain 22 % oli
tatd mieltd. Miehet nékivit luokanopettajan ammatin vdyldnd korkeamman statuksen
omaaviin ammatteihin. Kaiken kaikkiaan sekid miehistd ettd naisista noin 10 % uskoi

jéttdvansi opetusalan kokonaan.
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Viisidsen (2001, 38) tutkimuksessa puolestaan kivi ilmi, ettd Suomessa sukupuolten vililld
ei ollut kovin merkittévid eroja ammatinvalinnan perusteiden osalta. Kahdeksasta faktorista
ainoastaan kahdella miehet saivat tilastollisesti merkitsevisti (p< .05) korkeampia piste-
madria kuin naiset. Tutkimuksen mukaan miehet arvostavat naisia enemmin opettajan
ammatin palkkaa ja mukavia tydoloja (esim. lomat ja lyhyet tyopdivit). Miesten ammatin-
valintaan vaikutti naisia enemmin myos halu olla roolimallina lapsille seké suvun mahdol-
liset perinteet opetusalalle. (Viisdnen 2001, 38.) Viisistd (2001) selvemmin pdiddyimme
tutkimuksessamme tulokseen, ettd sukupuolella on merkitystd ammatinvalinnan perusteita
pohdittaessa. Kaikkiaan kuuden muuttujan osalta syntyi tilastollisesti vihintddn melkein

merkitsevid eroja sukupuolten vililld. Lisdksi kaksi muuttujaa antoi viitteellisid eroja.

Naisten ero miehiin muuttujan luokanopettajan tyo on vaihtelevaa ja mielenkiintoista
kohdalla oli tilastollisesti erittdin merkitsevi (p = .001) Naiset olivat myos miehid useam-
min sitd mieltd, ettd opettajan tyo on yleisesti korkealle arvostettua ja koulutus ammattiin
on itselle antoisa ja mielenkiintoinen (molemmissa p = .01). Olisi mielenkiintoista tietda,
misti opettajan ammatin arvostusta koskeva ero johtuu. Kenties yksi selitys voisi olla se,
ettd alan naisvaltaisuudesta johtuen miesten arvostus alaa kohtaan on alhaisempi. Koko-
naisuutena tarkasteltuna ammatin hyva arvostus ei ndyt4 vaikuttavan alalle hakeutumiseen.
Tulos on saman suuntainen Hartikaisen & Hartikaisen keviillda 2001 saaman tuloksen
kanssa, jossa vain 4,8 % vastanneista (N = 83) asetti alan hyvin arvostuksen kolmen

tairkeimmin hakumotiivin joukkoon (Hartikainen & Hartikainen 2001, 50).

Naiset arvostivat miehid enemmin koulutuksen ja ammatin tarjoamaa mahdollisuutta
kasvaa ihmisend. Sukupuolten vilinen ero oli melkein merkitseviéd luokkaa (p = .03).
Ammatinvalinnan perusteita kartoittaneen osion 27 kysymyksestd miesten suuntaan kéintyi
ainoastaan kaksi muuttujaa, jotka nekin mittasivat tdsmilleen samaa asiaa: Vdittdmin
luokanopettajana toimivalla on paljon vapaa-aikaa kohdalla ero oli tilastollisesti erittdin
merkitseva (p = .001) ja viittdmin paljon vapaa-aikaa kohdalla ero oli samaa luokkaa
jéiden kuitenkin merkitsevin puolelle (p = .004). Tulos on samansuuntainen kuin Harti-
kaissen & Hartikaisen tutkimuksessa, jossa 31 % miehisti ja vain 9 % naisista mainitsi
tydajan motiiviksi alalle hakeutumiseen (Hartikainen & Hartikainen 2001, 50). Rosenber-
gin luokittelun mukaan opettajan ammatilla néyttdisi olevan miehille naisia selvisti

enemmain vilineellistd arvoa (Rosenberg 1957, 13).
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Tilastollisesti viitteellisid eroja oli havaittavissa kahden kysymyksen suhteen: naiset olivat
miehid enemmin sitd mielti, ettd luokanopettajan tyo on itsendistd (p = .07) ja ettd ryossd

on hyvdit mahdollisuudet toteuttaa itseddn (p = .065).

Kun sukupuolten vilisid eroja tarkasteltiin faktoreittain, niin kahdella faktorilla 16ytyi
tilastollisesti merkitsevia eroja. Toinen niistd oli luovuusfaktori, jolla naiset saivat kor-
keampia pisteméirid kuin miehet. Ero oli tilastollisesti erittdin merkitsevé (p = .001). Niin
merkitsevd ero johtuu siitd, ettd juuri luovuusfaktorille sijoittui kolme niistd neljdstd
muuttujasta, joiden suhteen sukupuolten vilillé oli tilastollisesti merkitsevéi tai melkein
merkitsevid eroa. Toinen faktori, jonka suhteen sukupuolten vililld oli eroa, oli status.
Téllakin faktorilla naiset saivat miehid korkeampia pistemiérid eron ollessa melkein
merkitsevdd luokkaa (p = .027). Tissd eroa selittéd eniten muuttujan opettajan tyd on

yleisesti korkealle arvostettua suhteen syntyneet erot.

Sukupuolen suhteen tilastollisesti merkitsevii eroja ei ilmennyt mukavuus-, altruismi- tai
johtajuusfaktoreiden osalta. Yllattivad oli, ettd vaikka miehet korostivat vapaa-ajan
merkitystd koulutukseen hakeutumisen motiivina selvisti naisia enemmén, niin faktori-
tasolla se ei kuitenkaan nakynyt. Tahin vaikutti varmasti se, ettd mukavuusfaktori koostui
kahden vapaa-aika -muuttujan lisdksi neljastd muusta muuttujasta, jotka tasoittivat vapaa-
aika -muuttujien aiheuttamia eroja. My6skiin johtajuuden suhteen miehet eiviit, stereotypi-

oiden vastaisesti, osoittaneet naisia merkittivimpéi innokkuutta.

7.1.2 Vanhempien koulutustaustan merkitys ammatinvalinnan perusteissa

Vaikuttaako vanhempien koulutus tai ammatti jollakin tavalla luokanopettajaksi hakeutu-
van ammatinvalinnan perusteisiin? T#dhin kysymykseen etsimme vastausta analysoimalla
kohdejoukkomme yksisuuntaisella varianssianalyysilld heidén vanhempiensa ammatti- /
koulutustaustan suhteen. Saamiemme tulosten mukaan mink#4n ryhmien vilillé ei ollut
tilastollisesti merkitsevii eikéd edes viitteellisid eroja. Tdmén perusteella Antikaisen ym.
(2001, 125) esittama kysymys siitd, onko luokanopettajiksi hakeutuneiden kotitausta niin
sanotusti koulutusta suosiva, ei saa vahvistusta. Tulos on siind mielessi hiukan yllattav,
ettd luokanopettajaksi hakeutuvien kotitaustalla voisi kylld olettaa olevan merkitystd

ammatinvalinnan suhteen. Saattaa olla, etti tima mahdollinen yhteys ei vain tullut timén
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tutkimuksen mittarilla ndkyviin.

7.2 Koulutusodotukset

Toinen timén tutkimuksen pédtehtédvisti oli selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden koulu-
tusodotuksia. Raportoimme, mité tutkimusjoukkomme opiskelijat odottivat koulutuksel-
taan kevaallda 2001. Selvitimme asiaa kyselyssiamme kysymyssarjalla 23. Miten tirkeind
piddt omalla kohdallasi seuraavia asioita opettajaksi kouluttautumisessa?, joka sisilsi 38
muuttujaa siitd, mitd opiskelijat pitdvit tirke@nd luokanopettajaksi opiskelussa nimen-
omaan omalla kohdallaan. Kyselylomakkeemme sisilsi lisiksi avoimen kysymyksen 26.
Mitd haluaisit konkreettisesti muuttaa OKL:n opetuksessa?, johon opiskelijat vastasivat
vapaasti ilman ennakkoluokitteluja, mitd haluaisivat muuttaa timin hetkisessi opettajaksi
opiskelussaan. Mielenkiintoiseksi kysymykseksi osoittautui myds kysymyksen 25 kolmas
viite Olen kokenut OKL:ssa opiskelun koulumaiseksi, jossa opiskelijat arvioivat onko
opettajankoulutuslaitoksessa opiskelu heidan mielestaidn koulumaista. Kyseinen kysymys
sisdlsi lisdksi avoimen jatkokysymyksen, jossa opiskelijat vastasivat kysymykseen Onko

koulumaisuus opettajankoulutuksessa mielestdsi hyvd vai huono asia? Miksi?

Yksittdisid, kysymyksen 23 viitteiden saamia, arvoja tarkasteltaessa nousi esiin viisi
seikkaa, joita opiskelijat pitivat tarkeimpind opettajaksi kouluttautumisessa (KUVIO 3).
Korkeimman keskiarvon (4.37) sai kolme viitettd: Viitteet 3. Vuorovaikutustaitojen
oppiminen, 8. Tietoa opetusmenetelmistd seki 9. Opettajaidentiteetin vahvistaminen. Lihes
yhté korkeat keskiarvot saivat viitteet 33. Itsetuntemuksen lisddntyminen (4.33) seki 19.
Muutosherkkyys = kyky seurata aikaansa ja reagoida sen mukaan (4.25). Muita korkeita
(selvisti yli neljin) keskiarvoja saaneita muuttujia olivat 13. Eettisten ongelmien kdsittely-

taitojen kehittyminen (4.19) sekd 12. Oppia soveltamaan teoriatietoa kdytdntoon (4.13).

Aiempiin tutkimuksiin verrattuna vuorovaikutustaitojen oppimisen toive on opettajaksi
opiskelijoilla uusi. Toive tietoa opetusmenetelmistd sen sijaan mainitaan aiemmissakin
koulutusodotustutkimuksissa (Jussila & Lauriala 1989; Kari & Varis 1997). Aiemmista
tutkimuksista tuttu on myds toive teorian ja kidytinnon yhteensovittamisesta (Jussila &

Lauriala 1989; Kari & Varis 1997; Peltoniemi 2000.)
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Opettaja joutuu tyossdin entistdi enemmin ratkomaan erilaisia eettisid ongelmia, miké
selittinee kyseisen taidon nousua yhdeksi tirkeimmistd koulutusodotuksista. Muuttuja
muutosherkkyys = kyky seurata aikaansa ja reagoida sen mukaan taas liittynee nyky-
yhteiskunnan ennustamattomuuteen. Muuttujaa itsetuntemuksen lisdidntyminen ei kuiten-
kaan voitane selittdd yhteiskunnan muuttumisella; katsomme sen ennemminkin johtuvan
Jyviaskyldn luokanopettajakoulutuksen perusopinnoissa suurta painoa saavasta

itsetuntemus-teemasta.

Vuorovaikutustaitojen
oppiminen

i 8. Tietoa
opetusmenetelmisti

7 9. Opettajaidentiteetin
vahvistaminen

keskiarvo

33. Itsetuntemuksen
lisidintyminen

@ 19. Muutosherkkyys =
kyky seurata aikaansa
ja reagoida sen
mukaan

8. 9. 33. 19.

muuttuja

KUVIO 3. Viiden tirkeimmin koulutukseen kohdistuvan odotuksen keskiarvot

Muodostimme kyseisen kysymyssarjan muuttujista viiden faktorin faktoriratkaisun.
Muodostuneille faktoreille annoimme nimet, jotka kuvaavat kohderyhmii sen mukaan,
mité asioita he pitévit tirkeimpina koulutuksessa. Kysymyksistd muodostui faktorit, joiden
nimiksi tuli muuttujien sisiltdjen mukaan kdytdnnon opetustydssd tarvittavien taitojen
oppiminen, tulevaisuuden yhteiskunnassa korostuvien taitojen oppiminen, teoreettisten
taitojen oppiminen, yleissivityksen lisddintyminen seki itsensd kehittdminen. Seuraavasta
taulukosta (TAULUKKO 4) kiy ilmi, mistd muuttujista kukin faktori muodostui. Muuttu-
jan perissd suluissa oleva arvo kuvaa sitd, milld arvolla muuttuja kuhunkin ryhmiéin

latautui.
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TAULUKKO 4: Koulutusodotusfaktorit ja niiden sisidltimét muuttujat (suluissa muuttujan

saama lataus).

ja ajan tasalla pysy-
misen tirkeydestd
(.533)

34. Tyossa jaksami-
sen problematiikkaan
paneutuminen (.524)

13. Eettisten ongel-
mien kisittelytaitojen
kehittyminen (.516)

6. Luovuuden kehit-
tyminen ( .469)

19. Muutosherkkyys
= kyky seurata ai-
kaansa ja reagoida
sen mukaan (.433)

22. Opettaja oman
tyonsi tutkijana
-idean sisdistiminen
(:396)

8. Tietoa opetus-
menetelmisti
(.475)

12. Oppia sovel-
tamaan teoriatie-
toa kiytintoon
(.467)

27. Luokanopetta-
jan ammattiin liit-
tyvin suunnittelu-
tyon opiskelu
(439)

(.525)

24. Koulun
hallintoon liit-
tyvien taitojen
oppiminen
(.420)

1. ITSENSA KEHIT- | 2. TEOREETTIS- | 3. KAYTAN- | 4. TULE- 5.YLEISSI-
TAMINEN TEN TAITOJEN | NAN OPE- VAISUU- VISTYKS-
OPPIMINEN TUSTYOSSA | DEN YH- EN LISAAN-
TARVITTA- | TEISKUN- TYMINEN
VIEN TAITO- | NASSA KO-
JEN OPPIMI- | ROSTUVI-
NEN EN TAITO-
JEN OPPI-
MINEN
2. Vastuunottokyvyn | 14. Oppia tunte- 20. Jarjes- 11. Kansain- | 7. Hyvén
kehittyminen (.731) maan lapsen kehi- | tyshiirividen vilisyys (esi- | yleissivistyk-
tys teoreettisessa | ja -ongelmien | m. yhteistyo sen saanti
25. Sosiaalisten taito- | valossa (.734) ratkaisun opis- | ulkomaisten (.686)
jen vahvistuminen kelu (.689) yliopistojen
(.705) 38. Kasvatuksen kanssa) 32. Hyvien
ja opetuksen teo- | 15. Kasvatta- (.699) opetusvihjei-
3. Vuorovaikutustai- | ria (.706) jan otteen op- den ja ideoi-
tojen kehittyminen piminen esim. | 10 Teknolo- den saaminen
(.685) 26. Kasvatustie- vaikeita kasva- | gisten taito- (.490)
teen teoreettisen tustilanteita jen oppimi-
33. Itsetuntemuksen pohjan oppiminen | opiskelemalla | nen (.620) 36. Opetetta-
lisadntyminen (.627) | (.601) (.571) vien aineiden
5. Erityispe- | padpiirteittdi-
1. Paineensietokyvyn | 23. Oppilasarvi- 28. Opettajaa | dagogisen nen sisdisti-
lisddntyminen (.572) | ointiin liittyvin velvoittavien tietimyksen minen (.406)
tietimyksen li- lakien ja mdi- | saavuttami-
29. Reflektiivisen sddntyminen rdysten oppi- nen (.564) 16. Opetetta-
(itsed tutkivan) tydta- | (487) minen (.539) vien aineiden
van omaksuminen 37. Kansain- | perinpohjai-
(.535) 4. Oppimistaito- 18. Vanhempi- | vilisyyskas- nen sisdisti-
jen kehittyminen en kanssa teh- | vatukseen minen (.362)
35. Sisdistad ajatus (.481) tavin yhteis- liittyvit tai-
itsensa kehittdmisen tyon opiskelu | dot (.548)
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Tarkasteltaessa mille faktorille opiskelijat ensisijaisesti sijoittuivat (KUVIO 4), 16ytyi
tutkimusjoukostamme selvisti eniten “itsensd kehittdjia” (55), mikéd on yhteensi 41 %
kokonaismadrastd 134, Kaikkien vastanneiden pisteméirien keskiarvo tilld faktorilla oli
4,0, mika oli kaikkien faktoreiden keskiarvoista niukasti korkein. Télle faktorille sijoittu-
neet opiskelijat odottivat koulutukselta eniten asioita, jotka ensisijaisesti kehittdvit heitéd
itseddn tulevina opettajina. Kolme kirkimuuttujaa tilld faktorilla olivat vastuunottokyvyn
kehittyminen, sosiaalisten taitojen vahvistuminen seki vuorovaikutustaitojen kehittyminen.
Vuorovaikutustaitojen korostuminen seki faktoritasolla ettd yksittéisid muuttujia tarkastel-
taessa on sindnsd merkittdvad koko valtakunnallisen opettajankoulutuksen tavoitteita
ajatellen. Opettajankoulutuksesta annetun asetuksen (A 576/1995, 12§) mukaan opettajan
ja oppijan viliseen vuorovaikutukseen perehtyminen on yksi kolmesta opettajankoulutuk-
sen pédtavoitteesta (Luukkainen 2000, 41).Tutkimusjoukkomme opiskelijat nédyttiisivit
siis olevan vuorovaikutustaitojen tdrkeydestd vahvasti yhtd mieltd asetuksen kanssa.
Toisaalta uskomme opiskelijoiden tarkoittavan vuorovaikutustaidoilla yhteistyotd myos
muiden aikuisten kanssa. Vuorovaikutus ei nykypéivina rajoitu enédd opettajan ja oppilaan
vilille. Onnistuneen tiimityon perusedellytys kouluissa on hyvéd vuorovaikutus myos

opettajien kesken (Niemi 1998, 31).

Faktorille, jolle annoimme nimen yleissivistyksen lisddntyminen, sijoittui seuraavaksi
eniten opiskelijoita (30). Prosentuaalisesti se on 22% koko tutkimusjoukosta. Koko
tutkimusjoukon faktoripistemaérien keskiarvo télld faktorilla oli 3,7. Faktorin tirkeimmit
muuttujat olivat hyvdn yleissivistyksen saanti sekd hyvien opetusvihjeiden ja ideoiden
saaminen. Niiden liséksi faktori muodostui kahdesta opetettavien aineiden sisdistédmisté
tarkoittavasta muuttujasta. Muuttujien painotukset ovat tissi tutkimuksessa aiempiin
tutkimuksiin verrattuna epéyhteniisii. Opettajaopiskelijat perinteisesti toivovat koulutuk-
seltaan paljon myos kiytinnon vinkkeji opetustyohon, mutta toive kehittdd opiskeluaikana
omaa yleissivistystd on koulutusodotustutkimusten valossa uusi. (vrt. Jussila & Lauriala
1989; Kari & Varis 1997; Peltoniemi 2000.) Syit4 yleissivistyksen toiveen lieville lisaédnty-
miselle voi olla monia, mutta koulun muuttumisen nakokulmasta sen voi ajatella liittyvin
opettajan tyon laaja-alaisuuden korostumiseen. Enii ei riité, ettd opettaja hallitsee perus-
koulussa opetettavien aineiden aihealueet, vaan hinelli pitdisi olla tietoa yhteiskunnan eri

osa-alueilta ja tuntemusta esimerkiksi talouseldmisti (Niemi 1998, 30-31).
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tsensi kehittéiiminen (55)

B Yleissivistyksen
liséiintyminen (30)

aara

Teoreettisten taitojen
saaminen (27)

lukum

Tulevaisuuden
yhteiskurmassa korostuvien
taitojen saaminen (21)

Kéiytiamon opetustyossia
tarvittavien taitojen
saaminen (15)

5 30 27 21 15
faktori

KUVIO 4. Opiskelijoiden koulutusodotukset faktoreittain ensisijaisuusjirjestyksessa '

Opiskelijoista 20 prosenttia (27) toivoi opiskelulta ensisijaisesti teoreettisia taitoja.
Kaikkien opiskelijoiden faktoripistemadrien keskiarvo tilld faktorilla oli 3,8. Faktorin
karkimuuttujia olivat oppia tuntemaan lapsen kehitys teoreettisessa valossa seki kasvatuk-
sen ja opetuksen teoria. On ilmeisti, etti teorian hallinta korostuu entisestdén tulevaisuu-
den yhteiskunnassa. Teoriatiedon ja sen sovellusten hallinta seki lapsen kokonaisvaltaisen
kehityksen tunteminen ovat lisiiksi opettajankoulutuksen kaksi valtakunnallista paétavoitet-

ta (Luukkainen 2000, 41).

Opiskelijoista 15 prosenttia (21) odotti koulutukselta ensisijaisesti tulevaisuudessa korostu-
via taitoja. Kaikkien opiskelijoiden faktoripistemédrien keskiarvo tilla faktorilla oli 3,5.

Tulevaisuusfaktorin muuttujia olivat kohdat kansainvdlisyys (esim. yhteistyo ulkomaisten

1

Tuloksia (vrt. ammatinvalintafaktorit) tarkasteltaessa pitid ottaa huomioon, etti ne henkilot, jotka saivat
saman pistemiirian useamunalla faktorilla, on myds sijoitettu kaikille faktoreille. Siksi faktoreille
stjoittuneiden opiskelijoiden kokonaisméiri olisi kuvion 4 mukaan 148, vaikka tutkimuksen N = 134,
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vliopistojen kanssa), teknologisten taitojen oppiminen, erityispedagogisen tietdmyksen
saavuttaminen sekid kansainvilisyyskasvatukseen liittyviit taidot. Muuttujista kaikki
korostuvat véistaméttd tdmén pdivin koulutydssé ja niiden erityisasema vahvistuu entises-
tadn tulevaisuudessa, jos kehitys jatkuu nykyisenlaisena. Maailma yhdentyy, ulkomaalais-
ten médrd Suomessa kasvaa, teknologia valtaa alaa ja erityislasten mééri kouluissa nousee.
Aiemmissa koulutusodotustutkimuksissa tulevaisuuteen viittaavat aiheet eivét ole niin
selvisti tulleet esille. Mutta vaikka osa opiskelijoista pitdd ndiden taitojen oppimista
koulutuksen térkeimpénd tavoitteena, niin tdimén faktorin muuttujat eivit vield juurikaan

niy opettajankoulutuksen opetussuunnitelmissa.

Yksitoista prosenttia (15) opiskelijoista sijoittui korkeimman pistemé#irin mukaan faktoril-
le, joka muodostui kdytinnon opetustydssi tarvittavia taitoja sisaltéavistd muuttujista. Kuten
yleissivistyksen lisddntyminen -faktorilla, myds télld faktorilla kaikkien opiskelijoiden
faktoripistemédrien keskiarvoksi muodostui 3,7. Karkimuuttujia olivat jirjestyshdirididen
ja -ongelmien ratkaisun opiskelu seki kasvattajan otteen oppiminen esim. vaikeita kasva-
tustilanteita opiskelemalla. Aiempien tutkimusten mukaan (mm. Jussila & Lauriala 1989;
Kari & Varis 1997) opiskelijat odottavat koulutukseltaan teorian ohella aina myds kéytéin-

non tyossd tarvittavia taitoja.

7.2.1 Mit4 opiskelijat haluaisivat muuttaa OKL:n opetuksessa?

Tarkasteltaessa avointa kysymystd 26. Mitd haluaisit muuttaa OKL:n opetuksessa? 16ytyi
siitd selvét linjat, joista hyvin moni opiskelija oli samaa mieltid (KUVIO 5). Suurin huolen
ja tyytymittdomyyden aihe opiskelijoilla oli opettajankoulutuslaitoksen opetus. Periiti 28%
opiskelijoista halusi ehdottomasti parempaa ja hyddyllisempédd opetusta. Koulutuksen
kritisointi ei jaéinyt vain valituksen tasolle, vaan myds parannusehdotuksia opetukseen oli
tutkimusjoukollamme paljon. Eniten opetuksessa huolta aiheutti POM-opintojen laatu.
Niiden opetusta ei yleensidkdin pidetty laadukkaana, mutta matematiikan opetus mainittiin

my0s erikseen monessa vastauksessa.

Kurssien opetuksen taso todella vaihtelevaa, huonoja kursseja loytyy ylldttdvin

paljon. Esim. matematiikan kurssin pohjalta mitdttomdt valmiudet opettaa.
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Vallitsevan oppimiskdsityksen myotd koulutuksen POM-opinnoissa ei opita juuri

mitddn - "tyhjdstd on paha nyhjdistd."”

POM-opintoihin lisdd laatua! Jos ei olisi muuta tietoa kuin tddlld saatu, en uskaltaisi
lahted opettamaan esim. matikkaa. POM-opinnoissa kaytinto ja pedagogiikka

erikseen! Yhdessd jdd molemmista hatara kuva.

Opiskelijat kokivat kaikessa opetuksessa ongelmaksi sen, ettd heitd opetetaan opettamaan
hyvin konstruktivistisesti, mutta heiti itsedén opettavat opettajankouluttajat toimivat tdysin
pdinvastaisella tavalla. Erids opiskelija jopa kirjisti, ettd meitd opettavat professorit tekeviit
kaikki ne virheet opetuksessaan, joista opiskelijoita varoitetaan. Opiskelijat toivoivat, ettid
useampi opettajankouluttajista olisi toiminut urallaan itse luokanopettajana, mielelldén
hiljattain. Opiskelijat uskoivat sen tuovan opetukseen enemmain timén hetken vaatimusten
huomioonottamista. Opiskeltavista opintokokonaisuuksista opiskelijat toivoivat laajempia

ja perusteellisempia. Tamin hetkisti opetusta he pitivit pirstaleisena.

Erityisesti POM-opintoihin opiskelijat toivoivat lisdd valinnaisuutta. 27 prosenttia opiskeli-
joista oli kyselyssi titd mielté, eli prosentuaalinen osuus opiskelijoista oli 1dhes yht# suuri
kuin opetuksen laatua kritisoineilla. Opiskelijat perustelivat ndkemystéén silld, ettd timéin
paivan koulussa kaikki eivit tule opettamaan kaikkea, ja aloittaessaan opinnot opettajan-
koulutuslaitoksella opiskelija osaa jo itse paittdd, mitd opinnoiltaan haluaa (vrt. Kari &
Varis 1997, 53-54). Tidssd yhteydessi pitad kuitenkin muistaa, ettd pienilld kylakouluilla
opettajilla ei ole mahdollisuutta keskittya vain muutamaan aineeseen, ja télloin monipuoli-

nen aineidenhallinta olisi eduksi.

17 prosenttia opiskelijoista piti tdmin hetken kontrollia poissaoloista liian tiukkana. He
halusivat poistaa niin sanotun ldsnéolopakon. Téhin liittyi myds toive poissaoloista
annettavien korvaustehtidvien yhtendisestd ja vihemmin rankaisevasta linjasta. Vastak-
kaisiakin toiveita tuli muutamia: muun muassa eris opiskelija piti nykyisti korvauskéytén-
t6d myoskin huonona, mutta ehdotti korvaustehtivien tilalle sopimusta, jonka mukaan

kurssi hyldtdin automaattisesti, jos opiskelija ei ole aina 14sné.
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Joka kymmenes opiskelija toivoi erityisesti joustavuutta opintoihin. Heidén mielestdin
nykyinen, kaikki samaan opiskelutahtiin lihes pakottava tyyli estid oman, erityisesti
nopeamman opiskelutahdin. Yhti paljon (10%) opiskelijoista toivoi opiskelulta enemmén
kaytannollisyytts. Perusteluja tille oli monia erilaisia: osa olisi halunnut enemmén harjoit-
telua, osa toivoi lisdd harjoittelua muuallakin kuin normaalikoululla ja osa piti opintoja
yleisesti kdytdnnon tyoeldmistd kaukaisina. Yhdeksén prosenttia opiskelijoista toivoi
opettajankouluttajilta lisdd ja parempaa yhteistyotd. Nyt kouluttajat eivit vastaajien mukaan
tiedd mitd muut kouluttajat tekevit, minkd vuoksi usea kouluttaja saattaa opettaa samaa
asiaa. Yhteistyon heikkous luo myos pirstaleisuutta opintoihin ja padllekkaisyydet vievit

aikaa monen térkeén asian opiskelulta - tirkeitd asioita voi jaada jopa kokonaan kisittele-

matta.
~ 30 % 1 1. Laadukkaanpaa opetista
E (28%)
- 25 %
S B 2. Lisééi valinmisuutta,
i 20 % erityisesti POM-opintoihin
= 27%)
= [0 3. Fi liian tiukkan kontrollia
£15% sl
= Eisnéiolopakkoa (17%)
2 10 % F 4. Joustavuutta opinfojen
c? suorittanisessa (10%)
S 59
& g 5. Kiytinnolisemysiz
> 0% opiskehz (10%
B 6. Opettajien yhteistyd (9%)
mumtosehdotus

KUVIO 5. Tarkeimmit asiat, joita opiskelijat haluaisivat muuttaa OKL:n opetuksessa

Vastauksista ilmenevi tyytymittomyys koulutukseen aiheuttaa pienen ristiriidan Hartikais-
ten (2001) tutkimustuloksen kanssa. Heid#én tutkimusjoukostaan, jo muutaman vuoden

tyossd olleista luokanopettajaksi valmistuneista 55 prosenttia kertoi opiskelun opettajan-
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koulutuslaitoksessa vastanneen melko hyvin heididn koulutusodotuksiaan. Hartikaiset
tutkivat myds sitd, millaiset valmiudet koulutus antoi tyoeldamid varten. 40 % vastaajista
piti koulutuksen antamia valmiuksia hyvini ja42% vastaajista huonoina. Vastaukset olivat
siis selvisti jakautuneet. Opintojen pirstaleisuudesta vastaajat olivat sen sijaan hyvin samaa
mieltd: Periti 66 prosenttia vastaajista piti opintoja pirstaleisina. (Hartikainen & Hartikai-

nen 2001, 53.)

Syyté ristiriitaan tulosten vililld voi hakea yhteiskunnan viimeaikaisesta muutoksesta ja
oletuksestamme, jonka mukaan yhteiskunta hyvin vahvasti muokkaa kansalaistensa toiveita
jaarvostuksia. Tdméin tuloksen mukaan opiskelijat olisivat hyvin postmodernin yhteiskun-
nan vaatimukset sisdisténeitd, mutta koulutus ei ilmeisesti ole vuosikymmenessa juurikaan
muuttunut. Hartikaisen ja Hartikaisen (2001) tutkimat henkilot, jotka aloittivat opettajan-
koulutuksen noin kymmenen vuotta tutkimiamme aiemmin, olivat siis suhteellisen tyyty-

viisid koulutukseen, jota tdmin hetken opiskelijat kritisoivat.

Erityisesti tdssd yhteydessd pitdd kuitenkin muistaa, ettd tutkimukseemme vastanneet
opiskelijat ovat opiskelleet tutkimushetkelld luokanopettajan koulutusohjelmassa vasta
reilusta puolesta vuodesta reiluun puoleentoista vuoteen. Vaikka luokanopettajaksi
opiskelu monissa suhteissa poikkeaa suuresti niin sanotusta normaalista yliopisto-opiske-
lusta, varsinkin uusien opiskelijoiden ongelmat opiskelussa ovat hyvinkin samankaltaiset.
Tiilikaisen (2000) tutkimuksen mukaan suuri osa yliopisto-opiskelijoista on tyytyméttomié
juuri kahteen ensimméiseen vuoteen yliopistossa. He kokevat perusopinnot usein pintaa
raapaiseviksi ja kaukana kiytannostd oleviksi (Tiilikainen 2000, 77) Onko kyseessd
opiskelijoiden sopeutumattomuus yliopistoon, yliopiston vanhanaikaisuus vai vain opiske-
lukulttuurin muutoksesta aiheutuva shokki lukion jilkeen - sitd emme tdmin tutkimuksen

puitteissa ryhdy arvioimaan.

7.2.2 Koulumaisen opiskelun hyvit ja huonot puolet

Seké Karin ja Variksen (1997), ettd Peltoniemen (2000) tutkimuksissa opettajaopiskelijat
ovat kokeneet koulutuksensa koulumaiseksi. N#issid tutkimuksissa opiskelijat ovat pitéineet
koulumaisuutta huonona asiana koulutuksessa. Tdmin tutkimuksen mukaan tilanne ei ole

kuitenkaan néin yksiselitteinen. Aiemmissa tutkimuksissa ei ole selvitetty syitid koulumai-
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suuden kritiikin taustalla. Tassa tutkimuksessa halusimme ottaa niisti kuitenkin selvii.

Tutkimistamme henkilistd 71 prosenttia piti opettajankoulutusta koulumaisena. Véitteestéd
Olen kokenut OKL:ssd opiskelun koulumaiseksi oli vastaajista 53 % samaa mielti ja 19 %
tdysin samaa mielti. Opiskelijoista kukaan ei vastannut olevansa viitteesti tdysin eri miel-

ta.

Opiskelijoiden mielesti koulumaisuuden huonoin puoli (KUVIO 7) oli liika kontrolli (23
% vastauksista). Muita huonoja puolia koulumaisuudessa olivat koulutuksen joustamatto-
muus (17 % vastauksista) seki se, ettd koulumaisuus estidd oman / nopeamman opinnoissa
etenemistahdin (12 % vastauksista). Kritiikkid aiheutti myds heikko, paradoksaalinen
opetustapa: Koulumaisella opetustyylilld opetetaan opettamaan ei-koulumaisesti (9 %
vastauksista). Yhti yleinen (9%) oli myos tunne, ettd opiskelijoihin ei luoteta. Koulumai-
suutta huonona pitivistd vastaajista viisi prosenttia kritisoi tilannetta, jossa omien kiinnos-
tusten ja tarpeiden toteuttaminen ei ole mahdollista. Muutama opiskelija olisi halunnut
opintoihin lisdd valinnaisuutta ja muutama pelkédsi koulumaisuuden jopa tappavan
luovuuden ja kangistavan vanhoihin kaavoihin. Kotiryhmissd opiskelu yleensi koettiin
antoisaksi, mutta osa opiskelijoista koki sen myos huonoksi, koska kaikki pienryhméopetus

tapahtui samassa ryhmissé:

Kotiryhmd sitoo litkaa ja aiheuttaa sindllddn helposti ylimddrdisid "paineita”. ->
ENEMMAN SEKARYHMIA! Vuorovaikutus oman ryhmdin ulkopuolisten kanssa olisi

ehdottoman tirkedid.
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25 %

. Liikaa kontrollia (23%)

20 %

M 2. Joustamatonta (17 %)

15 % 3. Estiisi oman / nopeanmman
opiskelutahdin (12%)
4. Huono opetustapa (9 %)
10 %
5. Tuntun, ettd meihin ei
59 Iuoteta
l 6. Omien tarpeiden ja
kiinnostusten toteutus ei
0 % aina mahdollista ( 5%)

KUVIO 6. Koulumaisen opiskelun huonot puolet >

Mielenkiintoisen ristiriidan liian kontrollin kritisoimiseen aiheuttaa se, ettd moni opiskelija
pitdd kontrollia hyvini puolena. Avoimeen kysymykseen Onko koulumaisuus OKL:ssd
mielestdsi hyvd vai huono asia annetuista, koulumaisuutta hyvénid asiana pitdneisti
vastauksista 31 prosentissa todettiin, ettd koulumaisuus nimenomaan takaa etenemisen
eivdtkd hommat jdd roikkumaan. Kun opiskelijoista 19 oli sitd mieltd, ettd opiskeluissa on
liikkaa kontrollia, 22 opiskelijaa piti koulumaisuutta siksi hyvéni, ettd se takaa etenemisen.
Taméan mukaan opiskelijat siis jakautuvat tdssd suhteessa selvisti kahtia: kun toiset
opiskelijat pitdviit opintojen kontrollointia huonona asiana, toiset opiskelijat puolestaan
tarvitsevat kontrolloitua opiskelurytmii. Etenemisen takaamisen liséksi muita hyvii puolia

koulumaisuudessa oli koti- ja pienryhméssi toimiminen (11% vastauksista) sekd opiskelun

2

Koulumaisuuden huonoja puolia kuvaavassa diagrammissa on huomattavaa, etti siini olevat prosentit eivit
tarkoita sité, kuinka suuri miiri opiskelijoista pitdd koulumaisuutta huonona asiana. Avokysymyksessi
16ytyi yhteensid 86 perustelua, miksi koulumaisuus on huono asia. Diagrammin prosentit on laskettu tisti
kokonaismairistd. Koulumaisuuden hyvid puolia 16ytyi vastauksista yhteensd 71 kertaa, josta kyseiset
prosentit on laskettu. Suurin osa opiskelijoista vastasi kysymykseen siten, ettd he pitivit koulumaisuutta
seki hyvini- ettd huonona. Yksi vastaaja saattoi siis perustella asiaa usealta eri suunnalta.
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jérjestelmallisyys (4% vastauksista), joka my®os liittyy kontrolloidun opiskelun tarpeeseen.
Koulumaisuuden hyviin puoliin tuli my6s lukuisia yksittéisid vastauksia tai vastauksia,
joista kahdesta kolmeen opiskelijaa (n. 3%) oli samaa mieltd. Tallaisia vastauksia olivat

muun muassa:

Astialla on kaksi puolta. Hyvind puolena jérjestelmdllisyys.

Minulle se sopii loistavasti. Luo turvallisuutta opintoihin.

Eikohdn se ole hyvd asia, jotta saadaan kaikille sama koulutuspohja.

Kotiryhmd luo turvallisuutta ja antaa mahdollisuuden hyvdin yhteistyohon; helpot-

taa alkuunpddsyd ja luo selkedit puitteet opiskelulle.

7.2.3 Koulutusodotusten erot taustamuuttujien suhteen

Analysoitaessa aineistoa t-testilld 16ytyi mies- ja naisopiskelijoiden koulutusodotusten
vililla eroja. Kysymyksen 23 muuttujista tilastollisesti merkitsevid (p <.01) eroja 16ytyi
kaksi. Naisopiskelijat toivoivat miehid enemmén erityispedagogisen tictimyksen saavutta-

mista (p = .000) seki oppilasarviointiin liittyvén tietdimyksen lisdéintymisti (p = .006).

Tilastollisesti melkein merkitsevid (p <.05) eroja 16ytyi lisdksi 13. Mielenkiintoista oli se,
ettd kaikissa niissd véittimissd naisopiskelijat pitivit miehid enemmin kyseistd seikkaa
tarkedimpind itselleen. Nayttad siltd, ettd tulos onkin tulkittava naisopiskelijoiden suurem-
maksi aktiivisuudeksi korostaa eri seikkojen tirkeyttd opiskelussa. Miehet siis vastasivat
suurimpaan osaan viittamisti pienemmilld arvoilla kuin naiset. Viitettd tukee myos seikka,
ettd mikéén tilastollisesti vihintdin melkein merkitsevisti eroista ei sijoittunut toivotuim-

pien koulutusodotusten joukkoon kummankaan sukupuolen kohdalla.

Eri koulutusodotusfaktoreille sijoittumisessa tilastollisesti melkein merkitsevid eroja
sukupuolten vililld oli kaksi: Naiset odottivat teoreettisten taitojen saamista miehié

enemmin (p =.016). Tilastollisesti melkein merkitsevdd luokkaa (p =.039) oli myds
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naisten miehi# suurempi toive saada koulutuksessa tulevaisuuden yhteiskunnassa korostu-

via taitoja.

Kotipaikan koon vaikutus koulutusodotuksiin. Jyvaskylan yliopiston luokanopettajaopiske-
lijoista suuri osa on kotoisin pieniltd paikkakunnilta, vaikka suurin osa maamme viestosti
asuu kaupungeissa. Tdm34 sindnsd harvinainen tilanne heritti mielenkiintomme testata
kotipaikan koon mahdollista yhteytti opiskelijan koulutusodotusten tyyppiin. Mietimme
pitdiko pieneltd paikkakunnalta opiskelemaan tuleva henkilo erilaisia asioita tirkednd
opettajaksi kasvussa kuin suuren kaupungin kasvatti. Testasimme yhteyttd yksisuuntaisella
varianssianalyysilld. Tilastollisesti merkitsevid eroja ei ryhmien vilille kuitenkaan synty-
nyt. Tamén tutkimuksen perusteella nayttdd siltd, ettd kotipaikkakunnan koolla ei ole

yhteyttd opiskelijoiden koulutusodotuksiin.

Vanhempien koulutustaustan merkitys koulutusodotuksissa. Testattaessa faktoreittain
vanhempien ammattien / koulutuksen vaikutusta opiskelijan koulutusodotuksiin tilastolli-
sesti merkitsevi ero 16ytyi yleissivistyksen toiveessa. Korkeasti koulutettujen vanhempien
lapset pitivét yleissivistyksen lisdéintymisti tilastollisesti merkitsevisti (p =.007) tirkedm-
pand kuin matalasti koulutettujen vanhempien lapset. Merkitsevd ero muodostui itse
asiassa kahden koulutusryhmin vilille: ryhmén, jossa molemmat vanhemmat ovat
korkeasti koulutettuja sekd ryhmin, jossa kumpikin vanhemmista on matalasti koulutettu.
Oletuksemme on, etti korkeasti koulutetut vanhemmat arvostavat yleissivistystd enemméin
kuin matalasti koulutetut vanhemmat ja timi asennoituminen nikyy myos heidén jilkelii-

sissddn. (vrt. Antikainen 2000, 125).

Opettajakokemuksen vaikutus koulutusodotuksiin. Peltoniemi (2000) pidtyi lastentar-
hanopettajaopiskelijatutkimuksessaan tulokseen, ett# tirked koulutusodotuksiin vaikuttava
taustamuuttuja oli aiempi tyokokemus kasvatusalalta. Héinen mukaansa niillé opiskelijoilla,
joilla oli kiytinnon tyokokemusta kasvatusalalta, oli enemméin odotuksia kiytdnnon
taitojen opinnoilta. (Peltoniemi 2000, 59-60.) T4ssé tutkimuksessa paadyimme tarkastele-
maan tyokokemusta luokanopettajana toimimisena ja testasimme vaikuttaako kokemus
opettajantyostd koulutusodotuksiin. Yksisuuntaisella varianssianalyysillad tilastollisesti
melkein merkitsevid eroja koulutusodotuksia koskevista viitteistd 16ytyi kaksi. Véhén tai

ei lainkaan sijaisuuksia tehneet opiskelijat pitivit muuttujaa 27. Luokanopettajan ammat-
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tiin liittyvdn suunnittelutyon opiskelu tirkeampina kuin muut ryhmit tilastollisesti melkein
merkitsevisti (p = .032). Viitteen saamat arvot laskivat melko tasaisesti sen mukaan, mité
enemmin luokanopettajakokemusta opiskelijalla oli. Tulos ei siind mielesséd ole saman-
suuntainen Peltoniemen (2000) tutkimuksen kanssa, ettd pohjimmiltaan suunnittelutyén
opiskelu on hyvinkin tirked kdytinnon taito opettajalle. Toisaalta se on kuitenkin myos
taito, jota kokemuksemme mukaan vield moni opiskelunsa aloittava, tuleva luokanopettaja
pitdd koulutuksessa ylikorostettuna. Tdss# tutkimuksessa kyseisen viitteen keskiarvoksi
kaikkien opiskelijoiden osalta tuli 3.88. Opiskelijat pitivét siis suunnittelutyon opiskelua

melko tirkeidni.

Toinen koulutusodotus, jossa aiempi opettajakokemus muodostui tilastollisesti melkein
merkitsevisti erottelevaksi (p = .043) oli muuttuja 32. Hyvien opetusvihjeiden ja ideoiden
saaminen. Arvot eivit kuitenkaan laskeneet tai nousseet tasaisesti opettajakokemuksen
mukaan. Vihiten tirkedni (keskiarvo 3.78) itselleen hyvid opetusvihjeitd ja ideoita piti
ryhmi, joka oli toiminut opettajana yhdesti neljain kuukauteen. Toiseksi vihiten (3.96)
tatd seikkaa painotti ryhmd, jolla ei ollut opettajakokemusta lainkaan. Kaikkein eniten
(4.37) opetusvihjeitd ja ideoita toivoi ryhmd, jolla kokemusta oli jonkin verran eli joitain
paivid tai viikkoja. Toiseksi eniten (4.12) opetusvihjeiti ja ideoita toivoivat paljon (luku-
kausi tai enemmin) opettajakokemusta omaavat. Tuloksen perusteella johtopdatosten
teossa pitad olla hyvin varovainen; voidaan kuitenkin ajatella, ettd 1-4 kuukautta opettajana
olleet ovat timén mukaan varmimpia opettajan kyvyistdin ja taidoistaan. Samaan ryhmién
kuuluvat ne, joilla kokemusta ei ole - he eivit ole vield kokeneet arkipdivin todellisuutta
koulutydssd. Muutamia pidivid tai viikkoja opettajanty6ti tehneet ovat ilmeisesti huoman-
neet opettamisen vaikeuden ja pitkidn kokemuksen omaavat ehkéd haluavat vihjeitd ja

ideoita uudistamaan omia, ehki omilta kouluajoilta periisin olevia opetusmallejaan.



89

8 POHDINTA

8.1 Luokanopettajaopiskelijat ja opettajankoulutus yhteiskunnan muutospaineessa

Holland (1985) pohtii ammatinvalinnan problematiikkaa tutkimalla yksilon persoonallisuu-
den piirteitd ja ympariston tekijoiti, jotka johtavat vakaaseen tyosuhteeseen. Hin ajattelee
modernin yhteiskunnan mallin mukaisesti, ettd ihminen pysyy valitsemassaan ammatissa
ainaelékeikiinsi saakka. (Holland 1985, 4.) Hollandin, kuten muidenkin kisittelemiemme
ammatinvalintateoreetikoiden ajatusten kanssa pienoisessa ristiriidassa ovat kuvaukset
tamin hetken yhteiskunnasta. Esimerkiksi Lihteenmaa (1995, 12) kuvaa eldmidmme
postmodernissa yhteiskunnassa lyhytjanteiseksi ja hetkelliseksi. Eldamme eldmysyhteiskun-

nassa emmeki oikein tiedd miti etsimme (Lihteenmaa 1995, 12).

Ammatinvalinnan Juonteen voidaan siis ajatella jonkin verran muuttuneen. Téssd tutki-
muksessa emme selvittineet valitsevatko nuoret ammattinsa edelleen niin sanotun perintei-
sen tavan mukaan. Emme esimerkiksi tiedd, missi mairin ammatti valitaan edelleen silld
perusteella, ettd siiné ajatellaan pysyttivin eldkeikiin saakka. Ndkyyko ammatinvalinnan
perusteiden mahdollinen muutos jollain tavalla koulutusodotuksissa? Haluavatko opiskeli-
jat opinnoiltaan mahdollisesti jotain muutakin kuin tietoja ja taitoja, joita suoranaisesti

opettajan tyossi tarvitaan?

Menneiné vuosina koulutusodotustutkimuksissa ovat painottuneet kiytinnon opetustydssi
tarvittavat taidot sekd teoreettinen tuntemus lapsen kehityksestd. Tutkimuksemme perus-
teella voidaan vetdd johtop#itds, ettd opiskelulta halutaan kuitenkin muutakin kuin
aineenhallintaan ja didaktiikkaan liittyvid taitoja: tdlld hetkelld opiskelijat odottavat
koulutukseltaan paljon myds omaa itsed kehittivid opiskelusiséltdjé, kuten vuorovaikutus-
taitoja, itsetuntemuksen lisdéntymistd, vastuunottokyvyn kehittymistd sekd sosiaalisten
taitojen vahvistumista. Tilannetta saattaa osaltaan selittdd opettajan muuttuneet tytehtivit
ja viimeaikoina korostunut laaja-alainen opettajuus. Yksi vaihtoehto odotusten muutosta
selittivind tekijand voi my0s olla se, ettd opiskelijat haluavat parantaa koulutuksella

mahdollisuuksiaan tydskennelld tulevaisuudessa myds muissa kuin opettajan tehtdvissa.
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Kuten tutkimuksestamme ilmenee, seki opiskelijoiden ammatinvalinnan perusteet ettéd
koulutusodotukset ovat osittain muuttuneet postmodernimpaan suuntaan. Erityisesti itseen
keskittyminen ndyttdd leimaavan opiskelijoiden ajattelua ainakin ammatinvalinnassa ja
opintojen alkuvaiheessa. Opiskelijoiden yksilollisyyteen pyrkiminen ja melko tasapéistivi,
kaikki samaan putkeen pakottava koulutus ovatkin keskeniin ristiriidassa. Tdmi nikyi
tutkimuksessamme siini, ettd opiskelijoilla oli runsaasti koulutusta koskevia muutosehdo-
tuksia. Opiskelijat haluaisivat laadukkaampaa ja vallitsevan oppimiskésityksen mukaista
opetusta. Lis#ksi toivottiin enemmén valinnanmahdollisuuksia, joustavuutta opintojen
kulkuun, kéaytannollispainotteisempaa opiskelua ja lisad yhteistyotd opettajankouluttajien
vilille. On suorastaan himmentivii huomata, kuinka samanlaiset kritiikin aiheet timén
hetken opiskelijoilla on Karin ja Variksen (1997) raportoiman tutkimusjoukon kanssa.
Myos he arvostelivat koulutuksen joustamattomuutta ja halusivat lisdd valinnaisuutta.
Molemmat tutkimusjoukot halusivat lisiksi muun muassa lisdi harjoittelua normaalikou-

Iun ulkopuolelle.

Opiskelijoita syytetddn usein siiti, ettd he kylla moittivat koulutustaan kahvipoytiakeskuste-
luissa, mutta harvoin esittavit julkisesti kunnon perusteluja viitteilleen. Tdmaé viite pitdd
varmasti paikkansa, mutta yhté lailla kritiikillekin on syynsid. On mielenkiintoista verrata
tutkimuksemme tuloksia Hartikaisen ja Hartikaisen (2001) tekeméén tutkimukseen, jossa
he kartoittivat jo valmistuneiden opettajien mielipiteitd opiskelun ja odotusten vastaavuu-
desta. Hartikaisen ja Hartikaisen tutkimuksen mukaan 55 prosenttia oli sitd mieltd, ettd
opiskelu oli vastannut heidén odotuksiaan. 27 prosentin mielesti opiskelu ei ollut vastan-
nut odotuksia. (Hartikainen & Hartikainen 2001, 53.) Edelld mainittu tulos on hyvin
samansuuntainen tutkimuksemme tulosten kanssa: Vastaajista 27 prosenttia oli tdysin tai
jokseenkin eri mieltd viitteestd, jonka mukaan koulutus on vastannut heidén odotuksiaan.
52 prosenttia vastaajista oli viitteestd jokseenkin samaa mieltd mutta vain nelja prosenttia
oli viitteestd tdysin samaa mieltd. Nayttdisi siis siltd, ettd tyytymattomyys koulutusodotus-

ten toteutumisen suhteen on pysynyt suunnilleen ennallaan.

Tutkimustulosten valossa naytti4 siltd, ettd timin hetken opettajaopiskelijat ovat onnistu-
neet melko hyvin ammatinvalinnassaan. Toisaalta myos valitsijat ovat onnistuneet valitse-
maan alalle sopivia tyyppejd - tdimi joukko arvostaa ja pitii tirkeidni samoja asioita, jotka

opetussuunnitelmienkin mukaan ovat opettajankoulutuksen lahtokohtana. He ovat valikoi-
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tuneet alalle tyon itsensd takia. He ovat luovia ammattilaisia, jotka kuitenkin arvostavat
my0s vapaa-aikaa. He odottavat koulutukselta postmodernille ajattelulle tyypillisié asioita,
jotka tilla hetkelld néyttéisivit nousevan heidin tySurallaan yhi tirkedmmiksi opettajan
tarvitsemiksi taidoiksi. Jos opiskelijoiden koulutusodotukset toteutuisivat, osaisivat he
hyvin lapsen teoreettisen kehityksen ja osaisivat soveltaa tietojaan kdytéantoon. He olisivat
muutosherkkid ja muuttaisivat tyotidin yhteiskunnan kehityksen mukaan tieteellisen
tutkimuksen miérittelemisn suuntaan. He olisivat vuorovaikutustaidoiltaan huippuluokkaa
ja tuntisivat itsensi hyvin, miki auttaisi heitd oppilaan tuntemuksessa ja timén kehityksen

tukemisessa.

Tutkimustulostemme valossa nayttai kuitenkin hieman kyseenalaiselta toteutuvatko edelld
mainitut odotukset. Jo koulutusputken alussa opiskelijat esittdvit paljon kritiikkis koulu-
tuksesta - samansisiltoistd kritiikkid, mitd Karin ja Variksen (1997) haastattelemat opetta-
jat, jotka alottivat koulutuksen noin kymmenen vuotta sitten. Hartikaisen ja Hartikaisen
(2001, 53) mukaan tuo joukko oli noin viisi vuotta valmistumisensa jialkeen sitd mielt,
ettid koulutus oli monipuolista mutta siitd ei muodostunut hyvéi kokonaisuutta. Voidaan
kysyi vastasiko koulutus silloin paremmin opiskelijoiden odotuksia. Tédssé tutkimuksessa
emme koulutukseen tyytyviisyytti suoraan kysyneet, mutta muutosehdotusten suuren
oli useammillakin kuin niilld 27 prosentilla, joiden mielestd koulutus ei ollut vastannut
heiddn odotuksiaan. Néyttii siis silté, ettd kuluneen kymmenen vuoden aikana maailma on
muuttunut, opiskelijat ovat muuttuneet maailman mukana, opetussuunnitelmat ovat myos
muuttuneet, mutta itse opettajankoulutus on muuttunut edellisid paljon hitaammin. Se,
mihin opiskelijat olivat kymmenen vuotta sitten kritiikistd huolimatta suhteellisen tyytyvii-

sid, atheuttaa nyt 2000-luvulla suurta tyytyméttomyytta.

8.2 Tulevaisuus, tyohon sitoutuminen ja ammatissa pysyminen

Erityisesti Eteld-Suomen kasvukeskuksissa ja syrjdiselld maaseudulla pétevisté opettajista
on huutava pula. Tulevina vuosina opettajapulan ennustetaan syvenevin entisestién.
Luokanopettajakoulutukseen hakijoiden mé#dré on jilleen ldhtenyt lievdidn kasvuun, mutta
kiintiot joihinkin aineenopettajakoulutuksiin jadvat edelleen tayttamitti. Opettajien tydhon

sitoutuminen ei myodskiin ole kovin selvid. Entistd enemmin valmiita opettajia pdattad
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jattad koulutyon ja vaihtaa tyonsa kokonaan toiseen, vahemmin stressaavaan ja parempi-

palkkaiseen tyohon.

Selvitimme tutkimuksessamme juuri opintonsa aloittaneiden ajatuksia tyohon sitoutumi-
sesta. Ammatin pysyvyys -kysymys muodosti luontevan jatkumon tdydentien
ammatinvalinta- ja koulutusodotusosioita: mitd teen sitten, kun olen jo valmistunut.
Kysymys toimi myos erdinlaisena alkumittauksena kdynnistetyn pitkittdistutkimuksen
toiselle vaiheelle, jossa nyt tutkittujen opiskelijoiden tyotyytyviisyyttd ja ammatissa

pysymisté tutkitaan muutamien vuosien padsta.

Asiaa selvittiineessd kysymyksessi vastaajat saivat valita eri tulevaisuutta kartoittavista
vaihtoehdosta niin monta kuin halusivat. Valitsimme tdm#n menetelmin, koska yksilon
tulevaisuudensuunnitelmat eivit useinkaan ole vield opiskelujen tdssd vaiheessa kovin
selvit. Toisaalta tilld menetelmilld vastaaja saattoi valita vastauksekseen myos sellaisen
vaihtoehdon, minki toteutuminen voi olla hyvin epdvarmaa. T#ll4 tavalla saimme kuiten-
kin mielestimme melko luotettavaa tietoa siitd, miti opiskelijat tulevaisuudestaan oikeasti

ajattelevat ja mitkd vaihtoehdot tuntuvat tulevaisuudessa mielenkiintoiselta.

Voidaan olettaa, ettid koulutuksen alussa opiskelijoiden motivaatio opiskelemaansa alaan
olisi korkeimmillaan. Tét4 oletusta vasten ajateltuna tutkimustulos ammattiin sitoutumises-
ta olikin ylldttava (KUVIO 7). Ensimmdiselld ja toisella vuosikurssilla opiskelevista
tulevista luokanopettajista 60 prosenttia ajatteli, ettd opettajan tyo jollain muulla kouluas-
teella kuin perusopetuksen luokilla 1-6 tuntuisi mielenkiintoiselta tulevaisuuden vaihtoeh-
dolta. YHattdvad oli myos, ettd 53 prosenttia ajatteli jo opiskelujensa alussa, etti jokin muu
luokanopettajan tutkinnon mahdollistama ammatti tuntuisi kiinnostavalta vaihtoehdolta
tulevaisuudessa. 37 prosenttia vastaajista niki opetus- ja johtotehtdvissd samanaikaisesti
toimimisen mielenkiintoisena vaihtoehtona. Ainoastaan 36 prosenttia vastaajista ilmaisi

aikovansa tydskennelld luokanopettajan ammatissa elidkeikiin saakka.
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E2. Aion / kiinnostaisi hakeutua mahdolisesti muun alan opettajaksi esim.
toiselle kouluasteelle

8. Aion kiinnostaisi hakeutua johonkin muuhun amm attiin johon
luokanopettajan tutkinto antaa mahdollisuuden

3. Aion / kiinnostaisi toimia seki opetus- ettd johtotehtidvissi
(samanaikaisesti)

EB1. Aion toimia luokanopettajan ammatissa aina elidkeikiin saakka

. 6.

BE7. Aion / kiinnostaisi tehdi oppimateriaalia

9. Alan vaihto jossain vaiheessa tyouraa tuntuu téilld hetkelld todennikdiselta
vaihtoehdolta

B4. Aion / kiinnostaisi hakeutua opetuksen johtotehtiviin

5. Aion / kiinnostaisi hakeutua opetusalan tutkimustehtiviin

BEl6. Aion / kiinnostaisi hakeutua muihin opetusalan hallinnon / kehityksen
tehtédviin

KUVIO 7. Luokanopettajan ammatissa pysyminen

Eivitko tulevat opettajat halua sitoutua tyohonsa, vai eivitka he vain halua tuoda sité julki?
Useimpiin akateemisiin aloihin verrattuna alhainen palkka on varmasti yksi suuri syy,
mutta ei kuitenkaan ainoa. Tyon luonteen muuttuminen opettamisesta laajaan kasvatusvas-
tuuseen, vaikeutunut kasvatustehtivi, vaikeus vastata muutosten mairain ja nopeuteen

sekd ldhes olematon urakehitys heikentivit tyohon sitoutumista. (Luukkainen 2000, 351.)
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Koulutydén muodosta riippumatta opettajiin kohdistuvat paineet ovat suuret: Tyon kuva
laajenee opettajan joutuessa kohtaamaan yhi uusia ongelmia ja haasteita, silld yhteiskun-
nallisen muutoksen kiihtyesséd uudistuksia ja vaatimuksia tulee jatkuvasti lisdd. (Halmio
1997, 48.) Opiskelijoiden ajattelutapa pitdd hyvin monia asioita mahdollisena tulevaisuu-
dessa, kuvaa mainiosti myds postmodernin ihmisen ajattelutapaa: ei haluta sitoutua liikaa
mihink#in ja halutaan pitdd ovet eldmassé auki joka suuntaan. Voi myos olla, ettd uransa
alkutaipaleella olevat nuoret opettajat eivit halua ajatella toimivansa luokanopettajan
ammatissa eldkeikiinsi saakka. Se tuntuisi liian lopulliselta. Esimerkiksi Niemen (1995)
opettajankoulutusta arvioivassa tutkimuksessa 26-vuotias miesopettaja ei nde eikd koe, ettdi
se opettajan ammatti kuitenkaan mikddn eldkeammatti olisi. Hén ajatteli kokeilevansa
jotain muutakin, ainakin kouluhallintoa, vaikka kaikin puolin tyytyvéinen opettajanuransa

kolmeen ensimmaiseen vuoteen olikin ollut. (Niemi, 1995, 152.)

Tilannetta tidytyy pitdd kuitenkin huolestuttavana, jos luokanopettajakoulutuksessa olevat
opiskelijat haikailevat ndin laajasti muihin ammatteihin jo koulutuksen alkuvaiheessa.
Kuten kohdasta 2.3.2 ilmenee postmodernille ihmiselle on tyypillistd, ettd hin ajattelee
monissa asioissa varsin voimakkaasti itseddn. Opiskelijat ovat hakeutuneet koulutukseen
my0s kehittiadkseen itseddn eivitkd ainoastaan valmistuakseen ammattiin. Kun opettaja ei
tee tydtddn ainoastaan kutsumuksesta, on myds urakehitykselld enemmiin merkitysté tyén
mielekkiiksi kokemisen kannalta. Titd taustaa vasten opettajantyostd pakeneminen ei ole

mikidn ihme.

Akavan vuoden 2000 tydomarkkinatutkimuksen mukaan johtotehtivissi tydskentelevien
madrd ldhes kaikissa tyonantajaryhmissid kasvaa tyontekijén idn karttuessa. Edetdkseen
uralla Akavalaiset ovat vaihtaneet myos ahkerasti tyopaikkaa. 40 prosenttia ilmoitti
vaihtaneensa tydpaikkaa viimeisen viiden vuoden aikana. (Akava 2000.) Opettajan
urakehitystd tarkasteltaessa ei kuitenkaan puhuta ylenemisesti eiké siirtymisestd toiseen
tyotehtidvidn. Opettajaksi kasvua kuvataan yleensé eldmin lipi kestivini prosessina, jossa
professio kehittyy kokemuksen ja tiedon lisaintyessid. (mm. Niikko 1998, 22-35.) Niikon
mukaan opettajan urakehityksen viimeiselle vaiheelle (vuosista 55 elikeikiin) on ominais-
ta energian menetys ja kiinnostuksen hividminen (Niikko 1998, 35). Kuitenkin juuri
eldkeikaa lahestyvat tyontekijat ovat mm. asiantuntijatehtivissd kaikkein pitevimpii, ja

ovat Akavan raportin (2000) mukaan edenneet ty6urallaan johtotehtiviin.
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Miten tilanteeseen voitaisiin siis vaikuttaa? Ovatko postmodernit, nykyaikaiset opettajat
itseasiassa hakeutuneet vidrille alalle? Onko oman itsen ajattelu huono asia opetusalalla,
jossa yhteiskunta odottaa saavansa entistd suuremman tyopanoksen minimipalkalla tydhon
sé tdydellisesti omistautuneilta opettajilta? Jotta opettajat saataisiin pysymédin tyOssidin
ilman tyoehtojen parannusta, ehké valintaperusteiden pitiisikin olla aivan toiset: palveluk-
seen halutaan itsedfin sddstelemiton, mitddn harrastamaton, perheeton munkki/nunna, jolle

maallinen mammona on vain vilttdmiton elimisen mahdollistava paha.

Tutkimuksen edetessd herisi kiinnostus myos asioihin, joita tistd aihepiirista olisi tulevai-
suudessa kiinnostavaa tutkia: Vastaava tutkimus olisi mielenkiintoista toistaa samalle
tutkimusjoukolle heiddn ollessaan opiskelun loppuvaiheessa. Voitaisiin verrata, miten
opiskelijoiden ammatinvalinnan perusteet ja koulutusodotukset ovat muuttuneet opiskelu-
uran alkuun ndhden. Eris tutkimuksen aihe voisi olla mys se, miten yhteiskunnan muutos
nikyy koulutettavissa esimerkiksi viiden vuoden péadstd. Ammatissa pysymisti kartoitta-
neen osion tulokset puolestaan antaisivat aihetta tutkia samaa joukkoa esimerkiksi heidén
ollessaan neljénnellé tai viidennelld vuosikurssilla. Olisi mielenkiintoista tietdsd, mité
kyseiset opiskelijat ajattelevat tdlloin luokanopettajan ammatissa pysymisestd sekéd kuinka
moni suorittaa tuolloin my6s muita kuin varsinaisia luokanopettajan ammattiin tdhtaavia

opintoja.
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