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TIIVISTELMA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd opiskelijoiden kasityksid
Jyvéskyldn yliopiston luokanopettajakoulutuksen monialaisista opinnoista.
Tutkimusta ohjaavina kysymyksina olivat: minkalaisia késityksid opiskelijoilla
on luokanopettajakoulutuksen monialaisten opintojen sisalloistd ja
toteutuksesta sekd miten he kehittdisivat niita.

Tdamdn tutkimuksen aineisto keréttiin kevaalla 2012 sdhkoiselld
kyselylomakkeella. Aineisto on kerdtty opiskelijoilta, jotka ovat suorittaneet
POM-opinnot Jyvéaskyldn yliopistossa tai ovat vield niitd suorittamassa (N=57).
Tdamad tutkimus on sekamenetelmitutkimusta, jonka pddasiallinen tutkimusote
on kvalitatiivinen, jota kvantitatiivinen tutkimus tdydent&ds. Aineisto on
analysoitu tilastollisten menetelmien ja sisdllon erittelyn avulla.

Tamdn tutkimuksen perusteella suurin osa opiskelijoista pitdda POM-opintoja
vahintddn jonkin verran tarpeellisina kentdlld tyoskenteleville opettajalle (60,8
%). Enemmisto opiskelijoista koki POM-opintojen antavan myos vahintdan
jonkin verran valmiuksia oppituntien suunnittelemiseen ja toteuttamiseen.
Aineenhallinnan ja ainedidaktiikan suhdetta POM-kursseilla opiskelijat pitdvit
talla hetkelld melko hyvéana.

Yksittdisistd POM-kursseista eniten opiskelijoiden ymmarrysta lisdsivat timan
tutkimuksen perusteella teknologiakasvatuksen ja teknisen tyon, didinkielen ja
liikkunnan -kurssit. Vahiten ymmarrystd lisdsi opiskelijoiden ndkemyksen
mukaan matematiikan POM-kurssi. Aihekokonaisuudet saivat opiskelijoilta
hyvin positiivisen arvion. Sen sijaan POM-johdanto monialaisiin opintoihin
jakoi opiskelijat tyytyvdiisiin ja pettyneisiin. POM-opintojen suurimpina
kehityskohteina opiskelijat ndkevit niiden sirpalemaisuuden sekd niiden
suorittamisen joustamattomuuden.

Avainsanat: opiskelutyytyvéisyys, opintojen arviointi, luokanopettajakoulutus
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1 JOHDANTO

Peruskoulussa opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaiset
opinnot (POM-opinnot) muodostavat nykyisessad luokanopettajakoulutuksessa
60 opintopisteen laajuisen kokonaisuuden. POM-opinnoissa opiskelija opiskelee
kutakin peruskoulussa opetettavaa oppiainetta 3-9 opintopisteen verran lukuun
ottamatta vieraita kielid. Juuri POM-opinnot ovat se tekijd, joka erottaa
luokanopettajan esimerkiksi aineenopettajasta (Asetus 986,/1998, 48).

Yleisesti ottaen Suomen opettajankoulutus on perinteisesti nojannut vahvaan
opetettavan oppiaineen aineenhallintaan, mutta 1980 luvulta alkaen on alettu
painottaa enemman ainedidaktiikkaa (Simola 1995, 163 -167).
Opettajankoulutusyksikoiden omaa vastuuta on lisdtty 1990-luvulta alkaen ja
keskusjohtoista, opetusministerion valvonnan alaista, ohjeistusta ja maérittelya
on hiljalleen vdhennetty (Kari, Heikkinen, Rdihd & Varis 1997, 11-12). Tamén
vuoksi POM-opintojen toteuttaminen ja sisdllot vaihtelevat melko paljon
opettajankoulutusyksikoiden vililld. Se mitd niiden tulisi siséltdd, riippuu
pitkalti siitd keneltd asiaa kysytddn ja mitd ne siséltavat siitd, kuka saa asiasta
pddttad (Kansanen 1990, 102).

Opettajan tietoperustaa ja ammatillista kehittymistd on tutkittu suhteellisen
paljon ja siitd on esitetty paljon erilaisia ndkemyksid (mm. Gess-Newsome 1999,
Niemi 1989, Pickle 1985 & Shulman 1987). Sen sijaan POM-opintoja on tutkittu
suhteellisen viahan (Hisinger 2005 & Lindfors 2007). POM-opinnot ovat
kuitenkin juuri se tekijd, joka tekee luokanopettajasta muodollisesti patevan.
Taman vuoksi niiden tutkiminen on ensiarvoisen tdrkedd kehitettdessa
luokanopettajakoulutusta. Miten ne tukevat luokanopettajaksi kasvamista ja
ammatillista kehittymista?

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd minkélaisia kasityksia
Jyvaskyldn yliopiston luokanopettajaopiskelijoilla on POM-opinnoista.
Tutkimuskysymyksindni olivat 1) Minkaélaisia késityksid
luokanopettajaopiskelijoilla on peruskoulussa opetettavien aineiden ja
aihekokonaisuuksien monialaisten opintojen sisdlldista? 2) Minkalaisia
kasityksid luokanopettajaopiskelijoilla on peruskoulussa opetettavien aineiden
ja aihekokonaisuuksien monialaisten opintojen toteutuksesta? 3) Miten
luokanopettajaopiskelijat kehittdisivat peruskoulussa opetettavien aineiden ja
aihekokonaisuuksien monialaisia opintoja?



Tutkimus toteutettiin kevaalla 2012 sahkoisen kyselylomakkeen avulla.
Kyselylomake sisdlsi erilaisia vdittdmid sekd muutaman avoimen kysymyksen.
Kyselylomakkeen vdittamét pohjautuivat pitkalti Hisingerin (2005) tekemédan
kyselylomakkeeseen. Kyselyyn vastasi kaiken kaikkiaan 57 opiskelijaa, joista 46 (80,7
%) oli naisia ja 11 (19,3 %) miehia.



2 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN TAUSTA

2.1 Luokanopettajakoulutuksen haasteita

Yhteiskunnan nopea muuttuminen tietoyhteiskunnaksi, globalisoituminen seké
monimuotoisuuden lisddntyminen asettavat luokanopettajakoulutukselle jatkuvasti
haasteita ja mahdollisuuksia (Piipari 1998, 57-58). Siind missd koulu on aiemmin
toiminut tiedon ja kulttuurin siirtdjand, on se nyt aivan uudenlaisen haasteen edessa.
Nykyinen oppimiskésitys korostaa oppijan omaa aktiivisuutta ja tiedon
konstruktivistista rakentumista (Piipari 1998). Oppilasryhmien monikulttuurisuus
on myos lisddntynyt. Entistd heterogeenisempien oppilasryhmien lisdantyminen
asettaa my0s haasteita luokanopettajakoulutukselle, jonka tulisi kehittdd vilineitd
erilaisuuden kohtaamiseen (Paavola & Talib 2010).

Opettajien tehtdvand on auttaa oppilaita parjddmaéadn tulevaisuuden yhteiskunnassa.
Teknologinen kehitys on viimeisen parin vuosikymmenen aikana ollut niin nopeaa,
ettd tulevaisuutta on mahdotonta ennustaa ainakaan kovin tarkasti. Tdama asettaa
opettajankoulutukselle oman haasteensa, kun ei ole olemassa valmista reseptid
tulevaisuutta varten (Lonka & Pyhailt6 2010, 316). Koulutuksella pyritdan
vastaamaan tulevaisuuden haasteisiin. Ongelmalliseksi timan tekee kuitenkin se,
ettd kuluu useita vuosia siihen, ettd nyt opintonsa aloittava opiskelija aloittaa
tyouransa. On siis muistettava, ettd opettajankoulutusta kehittamallda muutokset
nakyvat viiveelld koulun kdytannossa (Niemi 1996, 39-40).

Oman haasteensa tuo myds Hakkaraisen, Longan ja Lipposen (1999) esittdma ajatus,
ettd tulevaisuuden ammatit painottuvat entistd enemman tietotyohon ja ammattien
tarkkaa sisdltod on vaikea ennustaa. Tietotyolld tarkoitetaan, ettd suurempi osa
ihmisistd tyoskentelee tiedon etsimiseksi, tuottamiseksi, kehittamiseksi,
laajentamiseksi ja luomiseksi. Piiparin (1998, 57-59) mukaan suurimmat muutokset
tietoyhteiskuntaan liittyen perustuvat tiedonhankinnan, tiedonkasittelyn ja
tiedonsiirron jarjestdytymiseen uudella tavalla. My6s koulun ulkopuolisista
oppimisymparistoistd on tulossa entistd merkittdvampid. Taméa on muuttamassa
opettajan roolia entistd enemmaén oppimisen ohjaajan suuntaan.

Edelld on esitetty yhteiskunnan muutoksen tuottamia haasteita
luokanopettajakoulutukselle, mutta myos opiskelijan oppimisen mahdollisuudet
asettavat omat rajansa. Laine (2004, 22) on todennut osuvasti “Opettajankoulutus ei
missddn yliopistossa tavoita opettajuutta tiaysin jadinnoksettd, aina kyseessd on tulkinta.
Opiskelija kykenee hyodyntimdidn opetuksen vain osittain ja opettajan professio niyttiytyy
hinelle vain osittain”. Jokainen opiskelija siis tulkitsee oppimaansa oman kehyksensa
ldpi ja sama opetustilanne avautuu eri lailla eri opiskelijoille. Aikaisempia
kokemuksia, asenteita, uskomuksia tai tunteita ei voida sulkea pois vaan ne
vaikuttavat oppimiseen (Puolimatka 2004, 127).



Opettajan ammatti on harvinainen siind mielessd, ettd sithen saadaan hyvin
perinpohjainen koulutus. Opiskelijoilla on jo yliopistoon tullessaan monen vuoden
kokemus koulusta seké paljon syville juurtuneita késityksid opettajuudesta ja
koulun toimintakulttuurista (Lauriala 2000, 90). Namé& omat koulukokemukset
tuovat vdistamaéttd oman juonteensa opettajuuteen, mutta ne voivat pahimmillaan
olla oppimisen este (Rédiha 2010, 164). Vdisdnen ja Silkedld (2003) toteavatkin, ettd
opiskelijoiden aikaisempia uskomuksia ja mielikuvia tulisi parempi kytked
opettajankoulutuksen edistdmiin tavoitteisiin ja arvoihin. Ndin opiskelijat paasisivét
paremmin rakentamaan omaa kasitystdan opettajuudesta ja siitd, mihin se
pohjautuu.

Vaikka opettajankoulutus kestdd kauan, niin hyva kysymys on, kuinka vahvan
ammatti-identiteetin opiskelijat kykenevét rakentamaan koulutuksen aikana? Nuori
opettaja on uran alkuvaiheessa vasta muodostamassa omaa ammatti-identiteettidan.
Tamad identiteetin hauraus ja muiden hyvéksynnin tarve on ongelma, koska se saa
usein nuoret opettajat mukautumaan vallitsevaan koulukulttuuriin (Lauriala 2000,
90). Opettajankoulutuksen luoma ihanne kasvatuksesta ja opetuksesta saattaa olla
pahasti ristiriidassa arkitodellisuuden ja kdytanteiden kanssa. Zeichner ja
Tabachnick (1981) ovat esittdneet hyvin pessimistisen ndkemyksen
opettajankoulutuksen vaikuttavuudesta. Heiddn ndkemyksen mukaan
opettajankoulutuksen vaikutus “huuhtoutuu” pois, kun opettaja aloittaa oman
luokkansa kanssa. Tama on melko synkkd ndkemys opettajankoulutuksen
vaikuttavuudesta, mutta se haastaa ainakin miettimé&an, ettd kuinka todenperdista
tuo “huuhtoutuminen” on ja mitd sen estdmiseksi voisi tehd&?

2.2 Opettajan tietoperustasta ja ammatillisesta kehittymisesta

Jokaiselle koulua kdyneelle on varmasti muodostunut hyvin vahvoja kasityksia
opettajuudesta. Omasta kokemuksestani voin kertoa, ettd opettajaopiskelijat saavat
kuulla moneen otteeseen opiskelujensa aikana ihmisten suusta, ettéd tuleeko sinusta
sellainen ja sellainen opettaja? Ei kai sinun luokassasi tarvitse tehdd niin ja niin?
Vastaavanlaisia kysymyksid saavat varmasti kuullakseen my®s jo opettajan
ammatissa tyoskentelevit. Harva ammatti herdttdd yhtd paljon tunteita ja
keskustelua kuin opettajan ammatti (Laine 1998, 112). Hyvin vaikealta tuntuu myos
madritelld, ettd minkalainen on hyvé opettaja? Se miten maaritelldan hyva opettaja,
riippuu varmasti siitd keneltd kysytdan. Ajatukset hyvésta opettajasta voivat olla
hyvinkin ristiriitaisia riippuen ndkokulmasta. Taman lisdksi jokaisella aikakaudella
on tapana maédritelld hyvéa opettaja yhteiskunnassa vallitsevien arvostusten
mukaisesti (Kaikkonen 1999, 85).

Tdama hyvan opettajan méadrittelemisen vaikeus ja toisaalta erilaiset kasitykset
hyvéstd opettajuudesta kertovat osaltaan kasvatuksen ristiriitaisesta luonteesta.
Kasvatuksen kenttd on tdynna ristiriitoja. Sen, miké toiselle oppilaalle nayttaytyy
hyvana opettajuutena ja opetuksena, voi toinen oppilas tulkita pdinvastaiseksi.
Jokainen opettaja nadyttaytyy siis hyvin ristiriitaisena riippuen mista perspektiivista



asiaa tarkastellaan (Moilanen 2010, 3). Tama ristiriitaisuus ndkyy myos, kun on
pyritty madrittelemddn opettajankoulutusta ohjaavia keskeisid paradigmoja. Niemi
(1989, 66) on opettajankoulutusta tarkastelevassaan katsauksessa nostanut viisi
tarkeintd opettajankoulutusta ohjaavaa suuntausta, jotka ovat:

1) Behavioristinen, opettajanpédtevyyttd ja opettajan erillisid taitokomponentteja
korostava suuntaus

Opettajan persoonallisuuden merkitystd korostava suuntaus

Opettajaa tiedonhankkijana korostava suuntaus

Opetettavan tiedon tiedonrakennetta ja akateemisuutta korostava suuntaus
Opettajan tyon ammatillista luonnetta ja ammattiperinteen siirtoa korostava
suuntaus

N

I
N N N N’

Q1

Tyypillista ndille suuntauksille on ollut se, ettd aika ajoin jotakin néista
suuntauksista on painotettu voimakkaasti (Niemi 1989, 66).

Niemestd poiketen Enkenberg (2002) erottaa yliopistollisen opettajankoulutuksen
aikakaudelta kolme erillistd aikakautta. Suomalainen opettajakoulutuslaitos on
hdnen mukaansa rakentunut pitkalti positivistisen tradition pohjalle. Kyseisen
ajattelumallin ideaalin mukaisesti opiskelija on pyritty “pumppaamaan” tdyteen
teorioilla, taidoilla ja muilla opetuksessa vaadittavilla valmiuksilla. Harjoittelun
tehtdvana on ollut tarjota kenttd, jossa opiskelija harjoittelun kautta rakentaa
yhteyden teorian ja kdytannon vilille. Edelld esitetyn ajattelumallin ongelma on, etta
se ei ota huomioon opiskelijan persoonaa, oppimisen kontekstia eiké opiskelijan
omia kokemuksia (Enkenberg 2002, 89). 1980-luvun puolessa vilissd progressiivinen
opettajankoulutusmalli nousi positivistisen paradigman haastajaksi.
Progressiivisessa mallissa mielenkiinto kohdistuu siihen minkélaisia kokemuksia ja
tietoja opiskelijalla on entuudestaan opettamisesta ja miten nditd aikaisempia
kokemuksia voitaisiin hyodyntdd. Nakemys siis korostaa yksilokonstruktivismia.
Ongelmallisena progressiivisessa mallissa on se, ettd tulkinta ja ymmarrys
opettajuuden olemuksesta ja opettajaksi kehittymisestd on aina vajaa. Tastd syysta
jdd kyseisen ideaalin pohjalta jarjestetyn koulutuksen vaikuttavuus opettamisen
taidon kehittymisessa vaille vastausta (Enkenberg 2002, 89). Viime vuosina on muun
muassa globalisaation ja monikulttuurisuuden lisddntymisen seurauksena noussut
esiin ns. postmoderni paradigma. Postmodernin suuntauksen perustana on kysymys
miten opettajaksi opiskelijoita tulisi kouluttaa, jotta he pystyisivdt mahdollisimman
hyvin sietdimé&éan epavarmuutta, kohtaamaan ongelmatilanteita sekd myds oppimaan
niistd. Postmodernin paradigman ongelmaksi muodostuu aina ajankohtainen oleva
ongelma eli opetuksen seurauksena olevan oppimisen laatu (Enkenberg 2002, 90).
Voidaan siis todeta, ettd tdydellistd kuvausta hyvéstd opettajasta on mahdotonta
saavuttaa ja huomionarvoista on, ettd kunkin aikakauden vallitsevat arvot ja
ajattelutavat médrittelevat oman aikakautensa hyvan opettajan (Kaikkonen 1999).

Opettajuuden tietoperustaa ja ammatillista kehittymistad on sen sijaan tutkittu paljon.
Opettajan tietoperustan erds tunnetuimmista maaritelmistd on Shulmanin (1987)
tekemad jaottelu opettajan tarvitsemista tiedon alueista. Shulman (1987, 8) on jakanut
opettajan tarvitsemat tiedon osa-alueet seitsemddn osa-alueeseen. Nama osa-alueet
ovat: oppiaineisiin liittyva siséltotieto, yleinen pedagoginen tieto,
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opetussuunnitelmatieto, pedagoginen sisdltotieto, tieto oppijoista ja heidan
ominaisuuksistaan, tieto kasvatuksen konteksteista seki tieto kasvatuksen
tavoitteista ja arvoista sekd niiden filosofisesta ja historiallisesta taustasta.

Oppiaineisiin liittyva sisdltotieto tarkoittaa nimensd mukaisesti koulussa
opetettavien oppiaineiden sisdllollistd osaamista eli toisin sanoen opettajan
aineenhallintaa. Yleinen pedagoginen tieto pitdd sisdllddn ns. yleiset periaatteet ja
strategiat, jotka koskevat oppilasryhmain tai koululuokan hallitsemista ja
organisoimista. Opetussuunnitelmatieto pitdd sisélldan tiedon opetuksen
valtakunnallisista tavoitteista. Mielenkiintoisimpana osa-alueena Shulman(1987,8)
pitdd pedagogista sisdltotietoa. Pedagogisessa sisdltotiedossa nimittdin yhdistyvét
opettajan sisdltotieto ja pedagoginen tieto ymmarrykseksi siitd, miten erilaiset asiat
tulisi opettaa erilaisille oppijoille. Viidennen kategorian nimi ”Tieto oppijoista” ja
heiddn ominaisuuksistaan kertoo jo paljon. Kyseinen kategoria pitdd sisdlldan
opettajan tietimyksen erilaisista oppijoista ja heiddn luonteenpiirteistdan. Toisin
sanoen kyse on oppilaan tuntemuksesta. Opettajan tieto kasvatuksen eri
konteksteista pitdd sisdllddan tietdimyksen opetukseen vaikuttavista eri konteksteista
aina koulujdrjestelman hallinnolliselta ja rahoitukselliselta tasolta kulttuurisiin
tekijoihin. Seitsemds kategoria Shulmanin jaottelussa on tieto kasvatuksen
tavoitteista ja arvoista. Tama tarkoittaa opettajan tietamystd ja ymmarrysta
kasvatuksen tavoitteiden ja arvojen lisdksi niiden filosofisista ja historiallisista
taustatekijoistd, joihin ne pohjautuvat (Shulman 1987, 8).

Yhteiskuntamme elda tdlld hetkelld jatkuvaa muutoksen aikakautta. Yhteiskunnassa
tapahtuvat muutokset heijastuvat vadjaamattd opettajan tyohon. Opettajan tulisi
pysyd muutoksessa mukana ja opettajankoulutuksen tulisi antaa tuleville opettajille
vilineitd muutoksen kohtaamiseen (Kiviniemi 2000, 19). Yhteiskunnan muuttuessa
kouluun kohdistuu aina odotuksia, ettd se pystyisi valmistamaan ihmisid muutoksia
varten. Koulujdrjestelméan kehittdmiselld on pyritty vastamaan muutoksen tuomiin
haasteisiin. Koulujdrjestelméad kehitettdessd on havaittu, ettd koulu on yhta laadukas
kuin sielld tydskentelevit opettajat. Taman vuoksi opettajien ammatillista
kehittymistd on pidetty avainasemassa koulujdrjestelmééd kehitettdessa (Guskey
2002, 381).

Jatkuvan muutoksen myotéd on tulevaisuuden opettajan ammatin luonnetta hyvin
vaikeaa maadritelld. Téhdn haasteeseen on pyritty vastamaan tutkivan opettajan
ihanteella, jossa opettaja on jatkuva itsensd ja ammatin kehitt&dja (Korpinen 1999,
144). Hannele Niemi (1989) on rakentanut teoreettisen mallin (kuvio 1) opettajan
ammatillisesta kehittymisestd, jossa tavoitteena on kulkea kohti reflektoivaa
opettajuutta. Hypoteettisen mallin Niemi on rakentanut Picklen (1985, 58) esittaman
mallin pohjalta. Mallissa opettajan ammatillinen kehittyminen ndhddan hyvin
kokonaisvaltaisena prosessina.
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5:’::5“ malli opettajien ameatillisen kehittymisen tutkimusta
an.
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KUVIO 1 Opettajan ammatillinen kehittyminen (1989, 81)

Niemen (1989) opettajan ammatillisen kehittymisen mallissa on kolme keskeistd osa-
aluetta, jotka ovat ammatilliset taidot, persoonallisuus sekd kognitiiviset prosessit.
Kuviossa ndma osa-alueet ovat erotettu toisistaan, vaikka todellisuudessa niiden
valilld vallitsee moniulotteinen vuorovaikutus. Huomattavaa on my®ds, ettd kehitys
osa-alueiden vililld voi tapahtua eri rytmissa seké niissd voi ilmetd huomattavia
yksilollisid eroja. Jotkut saattavat kehittyd hyvinkin nopeasti tavoitteelliseen
ddripdadhdn eli reflektion tasolle. Toiset taas saattavat jaadd alkuvaiheen tasolle ja
pysyviit sielld my0s opettajana toimiessaan. Tavoitteena mallissa on, ettd kehitys ei
pysdhtyisi missddn vaiheessa vaan jatkuisi myos tyoyhteison ja opettajan ammatin
kehittamiseen (Niemi 1989, 82).

Niemen (1989, 82) mukaan opettajan ammatilliset taidot koostuvat opetusprosessin
suunnittelusta, toteuttamisesta ja arvioinnin valmiuksista sekd muista didaktisista ja
kasvatuksellisista valmiuksista, joita tyo opettajalta edellyttdd. Tavoitteena on, ettd
alkuvaiheen teknisestd toteuttamisesta edetdan kohti omaa sisdistettya
kasvatusfilosofiaa, joka on teoreettisesti perusteltavissa (Niemi 1989, 83). Pickle
(1985, 56) pitdd opettajan ammattitaidon yhtend korkeimpana kehitystasona
objektiivisuutta. Tama objektiivisuus ilmenee siten, ettd opettaja kohtelee jokaista
oppilasta yhta kunnioittavasti riippumatta oppilaan sukupuolesta, uskonnollisesta
vakaumuksesta tai muista taustatekijoistd. Taméa opettajan ammattitaidon
tavoitteellinen taso muovautuu ajan saatossa Picklen (1985, 85) mukaan
vuorovaikutuksessa eri elaménalueilta tulevien kokemusten kanssa.

Opettajan persoonallisuutta ei voi sulkea pois opetustilanteesta vaan se on opettajalle
tarked tyoviline. Opettaja on valintoja tekeva subjekti eikd pelkéstaan ulkopuolisten
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voimien ohjailtavana oleva objekti. Taméan vuoksi on oleellista, etta
opettajankoulutuksessa tuetaan opiskelijan persoonallisuuden kehittymistad kohti
aikuisuutta. Aikuisuuteen kuuluvat valmiudet joustavuuteen, ilmididen tarkastelu
eri ndkokulmista sekd kyky asettua toisen ihmisen asemaan (Niemi 1989, 84-85).
Tavoitteena on, ettd opettaja oppisi ymmartamaan itsedan mahdollisimman hyvin.
Mitd syvéllisemmin opettaja ymmartdd itseddn sitd paremmin hén kykenee
ymmartdmadan muita (Pickle 1985, 56).

Vaikka opettajan oma persoona on tédrked tyoviline, niin se voi olla myds
ongelmallinen. Opettajan ty6 on vuorovaikutusammatti eikd opettaja voi olla
tyossddn ammattiroolista kdsin vaan hdnen on oltava ldsnd omana itsenddan. Hanen
on oltava ihmisend toiselle ihmiselle. Tam&n vuoksi opettajan voi olla vaikeaa 16ytdd
tasapainoa persoonan ja profession vilille (Heikkinen 1998, 96). Tamd muodostuu
ongelmalliseksi erityisesti silloin kun opettajan tyossd kohtaamat vaikeudet ovat niin
suuria, ettd oppilaiden syvempi ymmartaminen ja oman itsensd 1oytaminen jadvat
tapahtumatta (Niemi 1989, 85). Tamdan vuoksi opettajan on oltava selvilld omasta
itsestddn ja voimavaroistaan. Eli opettajan tulee hahmottaa oma identiteettinsa sekd
ihmisend, ettd ammattilaisena (Heikkinen 1998, 96).

Niemen (1989) mallin kolmas opettajan ammatillisen kehittymisen osa-alue on
kognitiiviset prosessit. Opettajan omien kognitiivisten taitojen alkuvaiheena on
yleensd pinnallinen ja sirpalemainen kasitys tiedosta. Tieto ei ole jasentynyttd ja
yhteydet laajempiin kokonaisuuksiin eivét ole vield muodostuneet. Tdma ilmenee
ongelmana suunniteltaessa opetusta, kun aloittelevalla opettajalla on vaikeaa
hahmottaa tunnin kulkua (Niemi 1989, 87). Olennaista ammatillisen kehittymisen
suhteen olisi, ettd opettaja pystyisi ajattelemaan abstraktisti. Opettajan tulisi pystya
hahmottamaan laajempia kokonaisuuksia ja ottamaan huomioon oppilaiden erilaiset
oppimisstrategiat (Pickle 1985, 57). Opettamiseen ei ole olemassa valmista kaavaa.
Taitavan opettajan tunnistaa siitd, ettd han pystyy soveltamaan didaktista tietouttaan
tilanteen mukaan (Niemi 1989, 88).

Niemen (1989) luoma teoreettinen malli on yksi tapa hahmottaa opettajan
ammatillista kehittymistd. Mikddn teoria ei aukottomasti tavoita opettajan
ammatillista kehittymistd. Yhteistd opettajan ammatillista kehittymistd mallintaville
teorioille tuntuu olevan se, ettd niiden ihanneopettaja on tutkiva opettaja, joka
jatkuvasti reflektoi ja kehittdd omaa opetustaan. Yhtendinen on myos kasitys siitd,
ettd asiantuntijuus kasvatuksen ja opetuksen alueella ei synny nopeasti vaan se
vaatii vuosien mittaista tyotd (Laine 2004, 65).

2.3 Opiskelijoiden opiskeluorientaatio

Kun arvioidaan opiskelijoiden kokemuksia omasta koulutuksestaan, on hyvaa pitda
mielessd, ettd orientoituminen opiskeluun ja oppimiselle asetetut tavoitteet ovat
oppimisprosessin ldhtokohta (Lindblom-Yldnne, Lonka & Slotte 2001, 37).
Suuntautuminen, omistautuminen, tutustuminen johonkin ja antautuminen ovat
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orientoitumista kuvaavia ilmaisuja (Vahvaselkd 2007, 15). Orientoitumista on
monenlaista ja eri elamdnalueilla. Opiskelijan suuntautumisesta voidaan eritelld
mm. tilanne-, motivaatio- ja tavoiteorientaatioihin. Orientaatioita voi olla vaikea
erottaa toisistaan ja ne voivat esiintyd limittdin (Vahvaselka 2007, 16).

Opiskelussa opiskelijan opetustilanteen tulkinta on tédrked tekija opiskelijan
orientaation muovautumisessa. Tilanneorientaation merkitys opiskelussa on
merkittava. Opiskelijan tilanteelle antama tilanneorientaatio ratkaisee sen oppiiko
han koulutuksen kannalta myonteisid vai kielteisid asioita. Toisin sanoen oppiiko
opettajaksi opiskeleva tyossa tarvittavia tietoja ja taitoja vai oppiiko han
toimintatapoja, joilla selviytyy koulutuksesta (Yrjonsuuri 1995, 30). Yrjonsuuri (1995,
31) on maédritellyt neljd erilaista tilanneorientaatiota, jotka ovat: tehtiviorientaatio,
riippuvuusorientaatio, mindorientaatio ja luopumisorientaatio.

Tehtdvdorientoitunut henkil6 luottaa omaan kyvykkyyteensa tehtdavan
suorittamisessa ja pyrkii suorittamaan tehtdvian tarkoitetulla tavalla. Henkil® toimii
itseohjautuvasti ja pyrkii jatkuvasti reflektoimaan omaa toimintaansa ja ohjaamaan
sitd kohti tavoitellun tuloksen saavuttamiseksi. Opiskeluun sovellettuna
tehtdvaorientoitunut suuntautuminen voidaan ndhda kahtena perustyyppina.
Suuntautumisena suoraan oppimistehtdvadn tai tatd sisdltod edellyttavadn tilanteen
hallintaan orientoitumisena (Yrjonsuuri 1995, 31-33.).

Riippuvuusorientoituneen henkilon toiminta suuntautuu tilanteessa sosiaaliseen
yhteis66n. Suoritukset saavat merkityksen sen perusteella mitd ne merkitsevét
toimijan arvostamille henkiléille. Riippuvuusorientoituneen opiskelijan opiskelulle
on luonteenomaista, ettd se on ulkoaohjautuvaa, muistamiseen pyrkivéaa ja ulkoisia
ohjeita pyritddn noudattamaan tarkasti. Riippuvuusorientoitunut opiskelija on
epdvarma omasta toiminnastaan ja pyrkii jatkuvasti tulkitsemaan toisten toimintaan
oman toimintansa ohjeena (Yrjonsuuri 1995, 34-35.).

Minédorientoitunut henkils kokee, ettd tehtdvian suorittamisesta koituu hianelle uhkia
ja han pyrkii suojautumaan niiltd. Puolustautumisen kohteena voi olla tehtdvan
sisdlto, yhteison toiminta tai vahva tilanteesta selviytymisen motivaatio.
Miné&orientoituneelle opiskelijalle on tyypillistd, ettd han motivoituu heikosti
opittavan sisdllon oppimiseen. Epdonnistumiset han selittdd yleensa itsensa
ulkopuolisilla ja tilapdisilld syilld. Opettajan tai ohjaajan antamat neuvot hian kokee
itseensd kohdistuvana arvosteluna (Yrjonsuuri 1995, 36).

Luopumisorientoituneelle henkil6lle on luonteenomaista, ettd hén kokee tehtavan
tarpeettomaksi ja suhtautuu siihen vélinpitimattomasti. Taman suuntautumistavan
omaava opiskelija ei koe itseddn koskevaa merkityksellisyytta tehtdvéassa tai
tilanteessa. Tama ei kuitenkaan poissulje sitd, ettd han saattaisi kokea jonkin muun
tehtdvan hyvin mielekkdand. Opiskelussa luopumisorientoituneen opiskelijan
erottaa mindorientoituneesta siitd, ettd han ei koe oppimista koskevaa
motivaatiojannitystd, koska opiskelu ei muodosta hénelle aitoa merkitysta.
Luopumisorientoitunut ei koe onnistumisen toivoa ja haluaa selviytya tilanteesta
mahdollisimman helpolla. Luopumisorientaatiota kutsutaan myos
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omistautumattomuudeksi. Tamian suuntauksen omaava ei koe olevansa omalla
alalla ja pitdd tyotd vain vilttamattoméana velvollisuutena (Yrjonsuuri 1995, 37-38.).

Luokanopettajaopiskelijoiden suuntautumisessa opiskeluun on myos erotettavissa
kaytannollinen ja teoreettinen orientaatio. Kaytannollinen suuntautuminen nayttad
olevan enemman vallalla olevaa opiskelijakulttuuria luokanopettajakoulutuksessa.
Tama ndkyy esimerkiksi opiskelijoiden sivuainevalinnoissa. Suuri osa opiskelijoista
valitsee sivuaineikseen taito- ja taideaineita (Rédiha 2006, 223). Raihdn (2006,225)
mukaan ne opiskelijat, jotka haluavat vilttdd opiskelijakulttuurista kumpuavaa
yhdenmukaistavaa painetta, joutuvat selittelemé&dn tekemisidan. Esimerkking Raiha
tuo esille oman sivuainevalintansa. Han joutui selittelemdan muille opiskelijoille ja
tuttaville, ettd miksi on valinnut teoreettisen filosofian sivuaineeksi vaikkapa
hyodyllisen liikunnan sivuaineen sijaan.

Yksi syy tdhdn kdaytannollisen suuntautumisen korostumiseen on Réihan (2006, 213)
mukaan opiskelijat, jotka hakeutuvat luokanopettajakoulutuksen. He muodostavat
ryhmén, jotka ovat parjanneet koulussa. Luokanopettajaopiskelijat ovat oppineet
ndyttimaddn osaamistaan opettajalle ja peittelemddn osaamattomuuttaan. Tama
ndkemys oman osaamattomuuden piilottelusta ja opintojen suorittamisesta
muodollisen pdtevyyden takia saa tukea viime vuosina tehdyistd opinndytetoistd,
jotka ovat tutkineet luokanopettajakoulutuksen opiskelukulttuuria (Esim. Svala &
Ylinen 2010, Puustinen 2012). Jo Svalan & Ylisen (2010) opinndytteen tyon nimi
"Muualla koulutuksen voi vetid vasemmalla kidelld, meilld kokonaan ilman” itsessdan
kertoo luokanopettajakoulutuksen opiskelukulttuurin toisesta ddripaastd, jossa
opinnot suoritetaan vain opintopisteita laskien.

Juuri tamantyylinen opiskelukulttuuri, jossa ndytetddn omaa osaamista ja peitellddn
osaamattomuutta, on ongelmallista. Edelld esitetty opiskelukulttuuri ei juurikaan
anna sijaa keskenerdisyydelle. Oman keskenerdisyyden ymmaértdminen osaksi
itseddn kuitenkin mahdollistaa erilaisuuden aidon kohtaamisen, joka on yksi
luokanopettajan tyon kulmakivistd (Raiha 2006, 213). Tamén vuoksi juuri
opettajankoulutuksessa tulisi puuttua tdhdn rituaalinomaiseen oppimiseen, jolle on
luonteenomaista suojautuminen ja ristiriitojen vélttely. Tama opiskelukulttuuri,
johon peruskoulu nédyttdd sosiaalistavan, tulisi katkaista opettajankoulutuksessa,
jotta sitd voitaisiin kehittdd kohti aktiivista oppimista (Kallas, Nikkola & Réaiha 2006,
151-152).

Kaytannollisen ja teoreettisen puolen tasapainottelu opettajankoulutuksessa on
varmasti ratkaisematon kysymys. Siitd mitd kohti opiskelua halutaan suunnata
riippuu siitd minkalaisena pidetddn tulevaisuuden ideaalia opettajaa. Syrjdldinen,
Virri & Ahonen (2006, 143) esittavét tulevaisuuden opettajan ideaalin
vastakkainasettelun oivallisesti. Onko tulevaisuuden ihanteena praktinen teknikko,
joka yllapitad vallitsevaa yhteiskuntaa vai kriittinen intellektuelli, joka uudistaa
yhteiskuntaa.
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2.4 Monialaiset opinnot osana luokanopettajakoulutusta

Peruskoulussa opetettavien aineiden opinnot muodostavat nykyisessa
luokanopettajakoulutuksessa 60 opintopisteen laajuisen pakollisen kokonaisuuden,
jota kutsutaan peruskoulussa opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien
monialaisiksi opinnoiksi - lyhyemmin sanottuna POM-opinnoiksi. POM-opinnoissa
opiskelija suorittaa kustakin oppiaineesta 3-9 opintopisteen verran opintoja. POM-
opinnot on jaettu kaikille yhteisiin perusosiin ja vapaasti valittaviin valinnaisosiin.
Ne on my0s toteutettu sisélloltddan hyvin vaihtelevasti eri yliopistoissa.
Opettajankoulutusyksikoiden omaa vastuuta on lisdtty 1990-luvulta alkaen ja
keskusjohtoista, opetusministerion valvonnan alaista ohjeistusta ja maarittelya on
hiljalleen vahennetty (Kari, Heikkinen, Rdihd & Varis 1997, 11-12). Tama kehitys
ndkyy hyvin esimerkiksi siind, ettd POM-opinnot on jédrjestetty hyvinkin eri tavalla
eri yliopistoissa.

Jussila & Saari (1999, 98) ovat todenneet opettajankoulutusta arvioivassa
selonteossaan, ettd tulevaisuutta ajatellen olisi jarkevad kouluttaa laaja-alaisia
opettajia. Heiddn ndkemyksensd mukaan eri oppiaineiden sisdltdjen opiskelun tulisi
nivoutua paremmin yhteen, jotta tuleva opettaja saisi monipuolisemmat valmiudet
tyoskentelyyn eri-ikdisten oppilaiden kanssa ja erilaisissa oppilaitoksissa.
Toistaiseksi timd laaja-alaisen opettajan ideaali ei ole jalkautunut kdytdnnon tasolle
vaan esimerkiksi luokanopettaja- aineenopettajakoulutus ovat pysyneet erillddn
toisistaan. Juuri POM-opinnot on se tekijd, joka erottaa luokanopettajan
aineenopettajasta (Asetus 986/1998, 4§).

Peruskoulussa opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaisia opintoja on
tutkittu melko vidhén, mutta luokanopettajakoulutusta koskevissa tutkimuksissa
POM-opintoja koskevia tuloksia on esitetty jonkin verran. Ndissa tutkimuksissa
kyseiset opinnot on koettu usein pirstaleisiksi ja pinnalliseksi (Lindfors 2007, 266).
Tamaén pirstaleisuuden korjaamiseksi on esitetty ajatus, ettd pienista
kokonaisuuksista koottaisiin laajempia kokonaisuuksia ja samalla luovuttaisiin
turhasta lukiokurssien kertaamisesta (Jussila & Saari 1999, 38). Siitd miten POM-
opinnot tulisi jarjestdd, on monta ndkemystd. Tamd ndkyy hyvin yliopistojen tavassa
jdrjestdd ja toteuttaa kyseiset opinnot hyvinkin toisistaan poikkeavalla tavalla.

2.5 Mitd monialaisten opintojen tulisi pitda sisdlldan?

Siitd miten monialaiset opinnot tulisi jarjestdd ja mitd niiden pitdisi sisdltdaa
luokanopettajakoulutuksessa, on monta erilaista ndkemystd. Tama moninaisuus
ndkyy hyvin yliopistojen kirjavassa tavassa jarjestaida POM-opinnot. Esimerkiksi
Jyvaskyldn yliopistossa on laaja 9 opintopisteen laajuinen ympaéristo- ja
luonnontieteen kurssi, joka siséltdd biologian, maantiedon, kemian, fysiikan ja
terveystiedon. Muissa opettajankoulutusyksikoissa luonnontieteet ovat jaettu
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erillisiin oppiainekohtaisiin kursseihin. Myos se kuinka paljon opiskellaan kutakin
oppiainetta, vaihtelee opettajankoulutusyksikoittdin.

Bolognan prosessin myotda Suomessa toimi 2000-luvun alkupuoliskolla
valtakunnallinen kasvatusalan ja opettajankoulutuksen kehittamisprojekti Vokke,
joka antoi yhteisid suosituksia kasvatusalan koulutusten rakenteista ja sisalloista.
Luokanopettajakoulutusta koskevassa jaoksessa mietittiin erityisesti
menetelmdopintojen, monialaisten opintojen sekd muiden opintojen laajuutta
luokanopettajakoulutuksessa. (Jakku-Sihvonen & Mikkola, 2008, s. 247-252.) Vokke-
projektissa pohdittiin my6s monialaisten opintojen tavoitteita ja pohdintojen myota
maddriteltiin monialaisille opinnoille seuraavat tavoitteet ja lahtokohdat (VOKKE):

e Monialaiset opinnot ovat maailmankuvaopintoja, joiden avulla kunkin tieteenalan
omintakeisuus ja luonne (erilaisia tapoja ldhestya ilmioitd) tulevat esiin.

e Tavoitteiden madrittelyssa keskeistd késitys tiedosta ja tieteellisen ajattelun
ndkokulma tietoon.

e Tavoitteissa tulee pohtia miksi monialaiset opinnot ovat olemassa?

e Jokaisella oppiaineella on relevanssi, merkitys.

e Eri tieteenalojen mallit selittdvat koulun oppiainejakoa.

e Ei pitdisi niinkddn opettaa oppiainetta, vaan oppimisprosessia, jossa yksittdiset
asiat ovat tyokaluja . Asioiden vélisten suhteiden ymmartdminen oleellista, kun
halutaan ymmartad yksittdiset asiat osana laajempaa kokonaisuutta.

e Tavoitteena rakentaa toteutuksia, jotka vastaavat kunkin tiedon alan keskeisia
sisdltojd.

e Taito- ja taideaineiden problematiikka

Kasitys taidon luonteesta suhteessa késitykseen tiedon luonteesta.

Huomioitava esim. heterogeenisyys ja taitojen oppimisen ajallinen vaatimus
Voiko ndhda ilmion taakse ja opettaa, jos itselld taitoa ei ole (erityisesti musiikki ja
késity0)? Tavoitteena on kyseisen tieteenalan merkityksen ymmartaminen ja oma
tietoisuus siité.

e Tavoitteena on, ettd opiskelijalle syntyy myonteinen asenne, jopa rakkaus
oppiainetta kohtaan. Negatiivisten asenteiden ”pois kitkemisessd” on merkittavaa

se, ettd opiskelija saa oppimiskokemuksia, jotka palauttavat hdnen luottamuksensa



17

omiin oppimismahdollisuuksiinsa (erityisesti matematiikassa, fysiikassa ja kemiassa
omien kouluaikaisten kokemusten merkitys voi vaikeuttaa opettajaopiskelijan
oppimista). Opettajaopiskelija tarvitsee tukea, jotta han voi ndhda ”pois kitkemisen”
tarkednd osana omaa oppimisprosessiaan.

e Tavoitteena on, ettd oppija voi rakentaa itselleen ehedn maailmankuvan.

e Tavoitteena on tiedon uteliaisuuden heradttaminen.

Aukotonta ja kaiken kattavaa koulutusta on mahdotonta jarjestdd. On syytd pitdd
mielessd, ettd koulutus ei tee kenestdkddn opettajaopiskelijasta valmista opettajaa
vaan antaa ennemminkin valmiuksia tyoeldmda varten. Vokke-projektin
pohdinnoissakin nousee esille useita koulutukselle haastavia tekijoitad. Yksi
ratkaisematon ongelma on taito- ja taideaineiden problematiikka.
Luokanopettajaopiskelijan tulisi kdytdnnossd pystyd opettamaan jokaista
oppiainetta. Jos opiskelija ldhtee kuitenkin alkeistasolta liikkeelle esimerkiksi
musiikissa, niin pelkdn POM-musiikki kurssin kdyminen ei tuota sellaista osaamista,
ettd musiikin opettaminen olisi kovin korkeatasoista. Kdytannossdhéan taito- ja
taideaineita opettavat koulumaailmassa usein ne, jotka ovat niihin erikoistuneet.
Ikuisuuskysymys onkin siis, ettd onko jokaisen opiskelijan opiskeltava jokaista
oppiainetta, kun he eivét kuitenkaan tule kaikkia aineita opettamaan. Toisaalta on
perusteltua opiskella jokaista oppiainetta, koska jokaisen luokanopettajan tulee
tarpeen vaatiessa opettaa mitd tahansa oppiainetta.

POM-opintojen tehtdvand ei ole tehdd luokanopettajaopiskelijasta asiantuntijaa
jokaisessa oppiaineessa. Kuten VOKKE-projektin selvityksestd kdy ilmi, on POM-
opintojen yksi keskeisin tavoite synnyttdd opiskelijalle myonteinen asenne jokaista
opetettavaa oppiainetta kohtaan. POM-opinnot voidaankin nidhda osittain
terapeuttisina opintoina, joissa késitellddan omat negatiiviset koulukokemukset ja
kitketdan mahdolliset negatiiviset asenteet ja ennakkoluulot pois.

Perustavanlaatuisena ikuisuuskysymyksend monialaisia opintoja jérjestettdessd on
ollut, kuinka paljon kurssien pitdisi sisdltdad aineenhallintaa ja kuinka paljon taas
ainedidaktiikkaa. Aineenhallintaa on madritelty eri tavoilla, mutta yleensa
aineenhallinnan viahimmadismadrdksi on madritelty se, mitd oppilaiden tulisi osata
opetuksen jdlkeen (Ball 2000, 244). Aineenhallintaa voisi mddritelld laajemmin kuten
esimerkiksi Ball (2000, 244-245) tekee. Hinen maédritelménsd mukaan opettajan
aineenhallintaan kuuluu tieto siitd, miten oppilaiden ymmarrystd rakennetaan.
Tédh&n opettajan aineenhallintaan sisdltyy ymmarrys siitd, milla tasolla oppilas on
opetettavassa aiheessa ja mitd olisi hyvéd opettaa seuraavaksi. Taten Ballin ndkemys
alkaa hamaértdd eroa aineenhallinnan ja ainedidaktiikan vélilla. Ainedidaktiikalla
tarkoitetaan lyhykaisyydessddn miten kutakin ainetta tulisi opettaa ja miten opetus
tulisi toteuttaa, jotta oppiminen olisi mahdollisimman laadukasta (Tainio & Juuti
2011, 5). Toisaalta on kritisoitu koko ainedidaktiikan késitettd. Tulisiko opetusta edes
jdrjestdd oppiaineiden mukaan, kun itse opetettavat oppiaineet ovat kooste monesta
tieteenalasta. Taman ndkemyksen valossa koulun tarjoamaa opetusta tulisi suunnata
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kohti eheampadd opetusta. Nakemys myo6s kyseenalaistaa ainedidaktiikan
tarkoituksellisuuden (Tainio & Juuti 2011, 6). Vaikka aineenhallinnan ja
ainedidaktiikan suhde on opetusta suunniteltaessa pulmallinen, niin on my&s syyta
tiedostaa, ettd kyseinen kahtiajako on osittain teenndinen kuten aiemmasta kay ilmi.

Koulutuksen resurssit ovat kuitenkin rajalliset, joten kaikkea ei voida sisdllyttda
opintoihin. Kyse onkin ns. muna vai kana- ongelmasta. Tulisiko siis opiskelijalla olla
riittdva aineenhallinta ennen kuin on jarkevad syventyd ainedidaktiikkaan? Vai
tulisiko koulutuksessa keskittyd enemmaén ainedidaktiikkaan eli pohtimaan sitd mita
on hyvé opetus ja jattdd aineenhallinnan opiskelu opiskelijan itsendiselle
opiskeluajalle (Rantala, Salminen & Santti 2010, 60)? Selvdd on se, ettd kumpaakin
tarvitaan, mutta aineenhallinnan ja ainedidaktiikan vélistd oikeaa suhdetta lienee
mahdotonta madritelld tarkasti. Tutkimusten mukaan opettaja, jolla on puutteelliset
tiedot opetettavasta aineesta, vilttelee oppiaineen opetusta tai vaihtoehtoisesti
kayttdd vain opetusmenetelmid, joiden avulla tietdd selviytyvansa opetuksesta
(Appleton 2003, 14-15). Toisaalta on my0s selvdd, ettd pelkkd aineenhallinta ei ole tae
hyvéastd opetuksesta. Luokanopettajan tyd on oppiaineen sisdlttiedon opetuksen
lisdksi my0s suureksi osaksi kasvatustyotd. Luokanopettajan tyon kannalta
voidaankin kysyé, ettd voidaanko luokanopettajalta vaatia asiantuntijuutta
opetettavista aineista (Kansanen 1990, 102)?

Suomalainen opettajankoulutus on perinteisesti nojannut vahvaan aineenhallintaan.
On tahdatty siihen, ettd valmistuvilla opettajilla olisi tietotaso opetettavissa aineissa
selvasti yli opetuksessa tavoitellun oppiméaaran. 1980-luvulta ldhtien suuntaus on
kuitenkin muuttunut ja ainedidaktiikkaa on alettu korostaa entistd enemmaén
Tamaén kehityksen taustalla on ollut monia eri tekijoita. Syitd ainedidaktisen
suuntauksen korostamiselle ovat olleet mm. opettajankoulutuksen henkildston
vaihtuvuuden myotd tulleet uudet tuulet, ulkoa tulleet vaatimukset péasta pois
turhasta opitun kertaamisesta sekd opiskelijoilta tullut toive keskittyd enemman
pohtimaan mitd on hyva opetus (Rantala, Salminen & Jantti 2010, 60).

Keskustelu aineenhallinnan ja ainedidaktiikan véalisestd suhteesta monialaisissa
opinnoissa tulee varmasti jatkumaan ikuisesti ainakin niin kauan kuin opinnot
sdilyvéat nykyisessd muodossaan. Jussila & Saari (1999, 37) ovat opettajankoulutusta
arvioivassa selonteossaan esittineet nakemyksenss, ettd ei ole tarpeellista, ettd kaikki
luokanopettajaopiskelijat opiskelevat kaikki peruskoulussa opetettavia aineita.
Heidédn ndkemyksend mukaan monialaisista opinnoista tulisi muodostaa nykyista
laajempia kokonaisuuksia. Tdma poistaisi monialaisten opintojen pirstaleisuutta ja
mahdollistaisi opintojen syventamisen. Tdhan ikuisuuskysymykseen
aineenhallinnan tarpeellisuudesta Kansanen (1990, 102) on esittanyt hyvan
madritelmédn. Hanen mukaansa kysymys on siitd, kuka saa pdattdd mika on
opetuksessa tarkedd? Juuri siitd mikd on opetuksessa tdrkedd riippuu minkétasoista
aineenhallintaa opettajalta vaaditaan.



19

2.6. Opettajan pedagoginen sisdltotieto

Monialaisten opintojen sisdltojd ja toteutusta pohdittaessa ei vilttamatta tarvitse
tehdd vastakkainasettelua aineenhallinnan ja ainedidaktiikan vélilld, vaan ne
voidaan ndhd& Shulmanin (1987, 8) esittamén pedagogisen sisdltotiedon osa-alueina.
Shulmanin mukaan juuri pedagoginen siséltotieto on se tekijd, joka erottaa
pedagogin jonkin spesiaalin alan asiantuntijasta. Pedagogisessa siséltotiedossa
yhdistyvit opettajan ymmadrrys opetettavasta aineesta sekd yleinen pedagoginen
tieto (Shulman 1987, 8).

Kasitteend pedagoginen sisdltotieto ei ole aivan yksiselitteinen asia. Pedagoginen
sisédltotieto on kasitteend aiheuttanut paljon keskustelua ja pyrkimyksid hahmottaa
mistd se muodostuu aina siitd ldhtien, kun Shulman (1987) toi teoriansa julki.
Esimerkiksi Syrjdldinen (2003, 73) on pohtinut pedagogisen sisdltotiedon ja
pohjoismaissa paljon kédytetyn ainedidaktiikan vilistd suhdetta. Hanen ndkemyksen
mukaan kyseisillad késitteilld on paljon yhtdldisyyksid, mutta Karin Slatteniin(1998)
nojaten Syrjdldinen toteaa, ettd parempi kddnnos pedagogiselle siséltotiedolle olisi
”oppiaineperustainen didaktinen tieto”. Tama termi korostaisi hanen mielestdan
oppiainetiedon ja didaktisen tiedon yhdistdmistd opetuskonteksteja varten
(Syrjdldinen 2003, 73). Borko & Putnam (1996,676-677) ovat katsauksessaan
maddritelleet pedagogisen siséltdtiedon sisédltdvan neljd padkomponenttia:

1) Opettajan kasitys oppiaineen opettamisesta

2) Opettajan tieto oppilaiden taidoista ja mahdollisista vaikeuksista ymmartaa
opetettavaa asiaa eli ns. oppilaantuntemus.

3) Opettajan tieto opetussuunnitelmasta ja kdytettdvassa olevasta
opetuksellisesta materiaalista

4) Opettajan tieto tiettyjen asioiden opettamiseen liittyvistd strategioista ja
representaatioista

Toisaalta on kdyty keskustelua siitd voiko pedagogista sisdltotiedon osa-aluetta edes
erottaa omaksi tiedonalakseen? On muodostunut kaksi koulukuntaa. Toisen
koulukunnan mukaan pedagoginen sisdltotieto voidaan erottaa omaksi
tiedonalueeksi, kun taas toisen vallitsevan ndkemyksen mukaan pedagoginen
sisdltotieto ilmenee muiden tiedon osa-alueiden ns. risteytyksend eikd sitd voida
madritelld ilman muita tiedon osa-alueita (Gess-Newsome 1999). Gess-Newsome
(1999, 12) on nimennyt ndmd kaksi suuntausta integroiduksi ja muuntuvaksi
malliksi. Tamé&n pohjalta hdan on muodostanut teoreettisen mallin hahmottamaan
nakemyksid:
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KUVIO 2 Integroituva ja muuntuva malli Gess-Newsomen (1999, 12) mukaan. * opettajan

kdytannossa tarvitsemaa tietoa.

Integroituvassa mallissa pedagoginen sisdltotieto ei esiinny itsendisend
tiedonalueena vaan se ilmenee muiden tiedonalueiden risteytyksend. Pedagogista
sisédltotietoa ei siis voi méadritelld ilman muita tietdmisen osa-alueita vaan se ilmenee
integroidun mallin mukaan kdytdnnossda muiden osa-alueiden leikkauksena.
Muuntuvassa mallissa taas pedagoginen sisdltotieto ndhdddan omana tiedonalueena,
joka on rakentunut muiden tiedon osa-alueiden pohjalta. Jos esimerkiksi opettajan
tietdmys historiasta lisddntyy, niin se muuttaa mys pedagogista sisdltotietoa (Gess-
Newsome 1999, 11-12).

Edelld esitetyn valossa voidaan todeta, ettd pedagoginen sisdltotieto tunnustetaan
olemassa olevaksi, mutta sen mééritteleminen ei ole niin yksiselitteistd. Taméan
tutkimuksen kannalta, kun tutkitaan opettajaopiskelijoiden késityksid saamastaan
koulutuksesta, lienee olennaisempaa pohtia miten pedagoginen sisiltotieto kehittyy.
Van Drielin, de Jongin ja Verloopin (2002, 574-575) mukaan pedagogisen
sisdltotiedon kehittymiseen vaikuttavat opetettavan oppiaineen siséltotiedon
hallinta, opetuskokemus opetettavasta aiheesta/aineesta, tieto oppilaiden erilaisista
ajattelutavoista, ennakkokasityksestd, mahdollisista oppimisvaikeuksista seka
opettajan jatkokouluttautuminen.

Opettajankokemus on yksi merkittdva tekijda pedagogisen sisdltotiedon
kehittymisessa. Syrjdldisen (2003, 73) mukaan aloitteleva opettaja yleensa tyytyy
tiedon siirtdmiseen ja opetettavan aineksen esittelyyn. Aloittelevalta opettajalta
puuttuvat kokeneen opettajan oppimisen ohjaamiseen liittyvét taidot.
Opetuskokemuksen merkitystd korostaa myds Mulhollandin & Wallacen (2005, 786-
787). Heidan mukaansa hyviksi luonnontieteen opettajaksi tullaan kokemuksen ja
harjoittelun myotd. Pedagogisen sisdltotiedon kehityksen voidaan sanoa,
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noudattavan hermeneuttisen kehdn periaatetta. Toisin sanoen opettajan
pedagoginen siséltotieto syvenee koko hdnen opetusuransa ajan (Mulholland &
Wallace 2005, 786).

2.7 Opiskelijat koulutustaan arvioimassa

Opiskelijoiden arvioidessa omaa koulutustaan voidaan hyvin kysya kuinka péatevia
he ovat todellisuudessa arvioimaan omaa koulutustaan? Kuinka pétevia esimerkiksi
taman tutkimuksen kohdejoukko eli opettajaksi opiskelevat ovat arvioimaan
saamaansa koulutusta, kun kokemus tystd on hyvin minimaalinen (Viisanen 2000,
39)? On helppo kyseenalaistaa ajatus siitd, ettd opiskelijat olisivat patevid arvioimaan
koulutustaan, kun he eivit ole edes suorittaneet koulutusta loppuun asti.
Esimerkiksi Lindforsin (2007, 271) tutkimuksesta kay ilmi, ettd arvioitaessa
luokanopettajakoulutusta, on selked ero pitkddn opettajan tyossd toimineiden ja
opiskelijoiden vélilld. Tama ryhmien vélinen ero ei kuitenkaan poissulje
opiskelijoiden roolia arvioitaessa koulutusta. McKeachien (1990, 194-195) mukaan
tutkimukset eivit tue sitd, ettd opiskelijat eivit olisi pétevid arvioimaan saamaansa
koulutusta. Pdinvastoin tutkimusten mukaan opiskelijat voivat arvioida saamaansa
koulutusta hyvinkin tehokkaasti ja vaikuttavasti.

Ero opettajan tyossd pitkdan toimineiden ja opiskelijoiden vililld on
mielenkiintoinen ja tarjoaisi hyvin jatkotutkimuksen kohteen. Missd méédrin
opettajaksi opiskelijoiden ja opettajan tydssd toimineiden kasitykset saamastaan
koulutuksesta poikkeavat ja mistd se johtuu? Yksi selittdva tekijd eroihin on se, ettd
jokainen tulkitsee saamaansa koulutusta omien kokemusten kautta.
Opiskelijoidenkin vililld voi olla huomattavia eroja. On muistettava, etta
opiskelijoiden omat odotukset ja tavoitteet vaikuttavat heiddn kokemukseensa
saadusta koulutuksesta. Sama opetustilanne voidaankin kokea monella eri tavalla.
Jokainen opiskelija tulkitsee opetustilannetta oman kokemusmaailmansa kautta
(Rautopuro, Vidisdnen & Kuittinen 1999, 60).

Voidaan siis todeta, ettd opiskelijat ovat patevid arvioimaan omaa koulutustaan,
mutta miten tulisi suhteuttaa heiltd saatu palaute koulutuksesta. Galluzzo & Graig
(1990, 606) muistuttavat, ettd opetus on aina sosiaalinen prosessi. Tamén vuoksi on
hyva muistaa, ettd opetuksen arviointi on myos sosiaalinen prosessi. Opettajaa tai
opiskelijaa ei voida irrottaa kontekstista arvioitaessa opetuksen laatua. Vdisdnen
(2000, 40) toteaakin, ettd ” Opetuksen laatuun vaikuttaa koko se miljod, jossa opettajat ja
opiskelijat toimivat”. Jos siis haluttaisiin arvioida koulutusta mahdollisimman
tasapuolisesti ja pyrkid kohti kokonaisvaltaista ndkemystd, niin olisi opiskelijoiden
kokemusten rinnalle hyvé ottaa ainakin opettajien kasitykset opetuksesta ja
koulutuksesta.
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3 TUTKIMUSKYSYMYKSET JA TUTKIMUKSEN
TOTEUTUS

Tamén tutkimuksen tutkimuskysymykset olivat:

1. Minkalaisia késityksid luokanopettajaopiskelijoilla on peruskoulussa
opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaisten opintojen
sisélloistd ja tuloksista?

2. Minkadlaisia késityksid luokanopettajaopiskelijoilla on peruskoulussa
opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaisten opintojen
toteutuksesta?

3. Miten luokanopettajaopiskelijat kehittdisivit peruskoulussa opetettavien
aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaisia opintoja?

3.1 Tutkimusote

Olen kayttanyt tassa tutkimuksessa kahta tutkimusmenetelmaid, jotka ovat
laadullinen ja m&arallinen tutkimusote. Taten tutkimustani voidaan kutsua
sekamenetelmatutkimukseksi. Sekamenetelmatutkimuksella tarkoitetaan
tutkimusta, jossa yhdistetddn laadullisen ja madrallisen tutkimusperinteen
ldhestymistapoja samassa tutkimuksessa (Creswell 2009, 230). Perinteisesti
laadullinen ja madrallinen tutkimus on néhty toistensa vastakohtina.
Vastakkainasettelu laadullisen ja méaérallisen tutkimuksen valilld jakaa tutkijoiden
mielipiteitd. Toiset méadrittelevit itsensd puhtaasti jommankumman tutkimusotteen
edustajaksi, kun taas toiset huolettavat yhdistdvit tutkimusmenetelmi& (Brannen
1992, 3). Itse kuulun tdhdn jalkimmadiseen ryhméaan. Yhdistdmalld menetelmia
voidaan saavuttaa tutkittavasta ilmiosta huomattavasti laajempi ja syvempi
ymmarrys kuin sillg, ettd tukeuduttaisiin puhdasoppisesti vain tiettyyn
menetelmddn (Creswell 2009, 203). Kvalitatiivista ldahestymistapaa ja kvantitatiivista
lahestymistapaa ei tulisi ndhda toistensa kilpailijoina, koska niitd on todellisuudessa
mahdotonta tarkasti erottaa toisistaan. Pikemmin ne tulisi ndhdé toisiansa
tdaydentdvind lahestymistapoina (Hirsjdrvi 1997, 127).

Sekamenetelmétutkimuksen yksi avainkésitteistd on triangulaatio. Lyhyesti
sanottuna triangulaatiolla tarkoitetaan erilaisten menetelmien, tutkijoiden
tietoldhteiden tai teorioiden yhdistdmistd samassa tutkimuksessa (Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2006). Denzin (1978, 295-301) on jakanut triangulaation
neljaan kategoriaan: aineisto-, tutkija-, teoria- ja menetelmatriangulaatioon.
Menetelmériangulaation Denzin (1978, 301-302) jakaa vield kahteen alaluokkaan:
metodin sisdiseen alaluokkaan ja metodien viliseen alaluokkaan. Metodin sisdisella
menetelmdlld tarkoitetaan tilannetta, jossa tutkija valitsee metodiksi esimerkiksi
kyselyn ja kysyy kyselyssd samaa asiaa eri tavoin. Metodin véliselld menetelmalla
taas tarkoitetaan tilannetta, jossa samasta ilmitsta kerdtddn tietoa eri metodeilla.
Tutkimuksessani olen kayttanyt juuri tatd metodien vélistd menetelmaa.
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Kyselylomakkeessa olen kysynyt luokanopettajaopiskelijoiden kasityksia sisalloista
ja toteutuksesta erilaisten vdittamien kautta, joihin on vastattu Likert-asteikolla 1-7.
Tamaén lisdksi olen kysynyt erilaisia avokysymyksid. Likert-asteikolla kysytyt
vdittdmat olen analysoinut madrallisin menetelmin ja avokysymykset laadullisin
menetelmin. Tutkimusaineiston analyysista kerron tarkemmin kappaleessa 3.5.

Sekamenetelmatutkimuksessa voi laadullisia ja maarallisid tutkimusotteita yhdistaa.
Metsamuuronen (2011, 266) suosittelee kuitenkin jommankumman ldhestymistavan
valitsemista pddasialliseksi tutkimusotteeksi. Tutkimukseni ontologisen pohjan
perustan hermeneutiikkaan. Tédten olen valinnut tutkimukseni padasialliseksi
tutkimusotteeksi kvalitatiivisen otteen, jota kvantitatiivinen tutkimus tdydentaa.

Hermeneutiikan avainkdésitteitd ovat esiymmadrys ja hermeneuttinen kehd. Asioiden
ymmaértdminen on aina tulkintaa ja ymmarryksen pohjana on esiymmarrys eli mitd
asiasta on jo aiemmin ymmarretty (Tuomi & Sarajarvi 2009, 35). Jo tdméan
tutkimuksen aiheenvalintaani on vaikuttanut esiymmarrykseni tutkittavasta
aiheesta. Tutkimustani tehdesséd olen jatkuvasti joutunut tilanteisiin, joissa minun on
pitanyt tehdd valintoja. Ndissd valintatilanteissa on esiymmarrys vaikuttanut
tekemddni padtokseen ja jokaisen valintatilanteen jdlkeen on ymmarrykseni
syventynyt ja syvenee edelleen. Eli olen kiertdnyt koko tutkimuksen ajan
hermeneuttista kehdd koko ajan pyrkien ymmarryksessd syvemmiille. Siljander
(1988, 117) kiteyttdd osuvasti hermeneuttisen kehdn ajatuksen siitd, etta
tulkintaprosessi on loppumaton: “Tulkintaprosessilla ei ole mitdiin absoluuttista
pditepistetti sen paremmin kuin absoluuttista alkuakaan: hermeneuttinen kehdi on
sulkeutumaton”. Tutkimusta tehdesséni olen pyrkinyt totuudellisuuteen ja
objektiivisuuteen koko tutkimuksen ajan. Tutkimuksen olen tehnyt kuitenkin itse,
joten subjektiviteettiani en pysty tutkimusta poistamaan. Olen itse tutkimuksen yksi
luotettavuuden kriteereistd, niin kuin laadullisessa tutkimuksessa tutkija
pddasiallisesti onkin (Eskola & Suoranta 2008, 210).

3.2 Tutkimusjoukko ja sen valinta

Tutkimukseni késitteli luokanopettaja- erityisopettaja- ja
aineenopettajaopiskelijoiden késityksid POM-opinnoista. Tilastollisesti perusjoukon
muodostivat kaikki luokanopettajaksi opiskelevat opiskelijat Jyvaskylan
yliopistossa. Alusta alkaen oli selvdd, ettd rajaisin tutkimusjoukoksi Jyvaskyldn
yliopiston luokanopettajaopiskelijat. Olisi ollut mielenkiintoista tutkia aihetta
valtakunnallisesti ja tehd& vertailua eri yliopistojen valilla. Taytyy kuitenkin pitdd
mielessd, ettd kyseessd on vain opinndytety6. Opinndytetyon tarkoitus on
tutkimuksen teon harjoitteleminen, joten ei ole aikaa eiké tarvetta valtavan otoksen
kerddmiseen (Nummenmaa 2009, 31).

Pitkdan mietin rajaanko vastaajat sen perusteella, ettd ovatko he suorittaneet POM-
opinnot (60op) kokonaan? Ajattelin, ettd jos opinnot olisi suoritettu kokonaan, niin
opiskelija pystyisi arvioimaan paremmin POM-opintoja kokonaisuutena ja myos
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pohtimaan miten niitéd voisi kehittad. Toisaalta timé on vain oletus ja kuten aiemmin
olen todennut, voidaan kyseenalaistaa koko opiskelijoiden kyky arvioida saamaansa
koulutusta. Lopulta paddyin rajaamaan tutkimusjoukoksi POM-opintoja Jyvaskylan
yliopistossa opiskelevat opiskelijat. Kdytannossa tama tarkoitti sitd, ettd kyselyyn
vastasivat varsinaisten luokanopettajaopiskelijoiden liséksi my6s ne
erityispedagogiikan opiskelijat ja aineenopettajaopiskelijat, jotka ovat opiskelemassa
POM-opintoja saadakseen kaksoiskelpoisuuden.

Rajattuani harkinnanvaraisesti tutkimusjoukon Jyviaskylan yliopistossa POM-
opintoja opiskeleviin opiskelijoihin, pditin suorittaa mukavuusotannan. Tama oli
mielestdni perustelua, koska kyseessd on opinndytetyo eikd ole mielekastd kayttaa
liikaa aikaa ja rahaa aineiston keruuseen (Hirsjarvi 1997, 168). Mukavuusotanta
sulkee pois otoksesta tehtdvan tilastollisen yleistettdvyyden koko populaation ja
heikentdd tulosten edustavuutta. Mukavuusotannan hyvéana puolena on kuitenkin
se, ettd sen toteuttaminen on helppoa, mika soveltuu hyvin opinndytetdihin
(Anttonen 2005, 289). Mukavuusotannalla saa myds hyddyllistd tietoa
jatkotutkimuksia silmalld pitden, vaikka tulokset eivit olekaan yleistettdvissa.

Tavoitteenani oli saada vastaajia sen verran, ettd pystyisin tekemdan myos
tarkoituksenmukaisia tilastollisia testejd. En esimerkiksi varmistanut, ettd vastaajissa
olisi oikea mddrd miehid ja naisia suhteessa populaatioon. Tamé&n vuoksi en ole
analysoinut ollenkaan miesten ja naisten valisid eroja.

Tutkimukseni lopullinen aineisto koostuu 57 vastaajasta. Vastaajista 46 (80,7 %) oli
naisia ja 11 (19,3%) miehid. Vastaajat olivat idltddan 20-47 vuotiaita. Suurin osa
vastaajista oli 23-25 vuotiaita (N=36, 63,1%). Vastaajista 35 (61,4%) oli suorittanut
POM-opinnot kokonaan ja 22 (38,6 %) oli POM-opinnot vield kesken.
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KUVIO 3 Vastaajat opiskeluvuosittain

Kuviosta 3 kdy ilmi, monesko opiskeluvuosi vastaajalla on menossa. Eniten
vastaajissa oli 3. vuoden opiskelijoita (N=21), toiseksi eniten 5. vuoden opiskelijoita
(N=14) ja kolmanneksi eniten 4. vuoden opiskelijoita (N=7). Vastaajista 42 (73,7 %) oli
luokanopettajaopiskelijoita, 6 (10,5%) oli erityispedagogiikan opiskelijoita, 5 (8,8%)
oli luokanopettajakoulutuksen integraatioryhmaldisid, 3 (5,3%)
aineenopettajaopiskelijoita ja 1 (1,8%) ilmoitti olevansa sekd luokanopettaja- etta
aineenopettajaopiskelija.

3.3 Kyselylomakkeen suunnittelu

Tarkoituksenani oli kartoittaa opiskelijoiden kasityksida POM-opintojen sis&lloistd ja
toteutuksesta mahdollisimman laajasti, joten survey-menetelmén kayttaminen oli
tdssa mielessd perusteltua. Survey-menetelmalld tarkoitetaan lyhykédisyydessaan
aineiston kerdamistd etukédteen strukturoidulla kysely- tai haastattelututkimuksella
(Alkula, Pontinen & Ylostalo 1994, 118). Opinnédytetyotd ajatellen pidin
kyselytutkimuksen vahvuutena sen tehokkuutta ja taloudellisuutta keréattdessa
suurempaa aineistoa. Kyselylomakkeen vahvuutena voidaan pitdd myos sitd, ettd
voidaan kysya useita kysymyksid samalla kertaa, tutkija ei padse vaikuttamaan
olemuksellaan vastaajiin ja aikataulu voidaan arvioida etukdteen melko tarkasti
(Hirsjarvi 1997, 184). Tavoitteenani oli kerdtd aineisto kevaan 2012 aikana. Tdten
kyselylomake helpotti osaltaan aikataulussa pysymistd. Kyselylomakkeella on toki
vahvuuksien liséksi my6s heikkouksia. Suurimpina heikkouksina voidaan pitdd, etta
ei voida varmistua siitd kuinka vakavasti vastaajat ovat suhtautuneet tutkimukseen.
On my06s vaikea arvioida kuinka onnistuneita annetut vastausvaihtoehdot ovat ja
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kuinka perehtyneitd vastaajat ovat asioihin, joita kyselyssa kysytdan (Hirsjarvi 1997,
184).

Luotettavan kyselylomakkeen tekeminen ei ole helppoa. Hyvén kyselylomakkeen
tekeminen vaatii taitoa ja harjoittelua. Usein on my6s hyva testata kyselylomaketta
ennen varsinaista tutkimusta (Alkula, Pontinen & Ylostalo 1994, 130). Kyseessd on
opinndytetyoni, joten ei ollut mielesténi jarkevad aloittaa luotettavan mittarin
rakentamista tyhjastd, koska se on usein hyvin pitkd prosessi. Taman vuoksi paatin
kayttdad hyvékseni jo aiemmin kdytettyd kyselylomaketta. POM-opintoja ei ole paljon
tutkittu opiskelijoiden ndkdkulmasta, joten varsinaisia vaihtoehtoja ei ollut lilemmin.
Hisinger (2005) on tutkinut luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia POM-
opinnoista Helsingin yliopistossa. Hisingerin tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella
luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia POM-opintojen sis&lloisté ja toteutuksesta
sekd kuinka tdarkednd opiskelijat pitdvat POM-opintoja. Hisingerin tutkimuksen
kyselylomake rakentui kolmesta osiosta. Ensimmadisessd osiossa kysyttiin
taustatietoja. Toisessa osiossa tarkasteltiin aineenhallinnan ja ainedidaktiikan
suhdetta sekd erilaisia vaittamid seitsemanportaisella LIKERT-asteikolla.
Kyselylomakkeen viimeinen osa koostuu kolmesta avokysymyksestd sekd yhdesta
kysymyksestd, jossa on tarkoitus laittaa opintokokonaisuudet tiarkeysjdrjestykseen.
Nailld mitataan kuinka tarkeind luokanopettajaopiskelijat pitavat POM-opintoja.

Hisingerin kyselylomake vaikutti mielestdni toimivalta ja se on muodostettu
vanhojen tutkimusten pohjalta, mikd parantaa osaltaan sen luotettavuutta. Valmiin
mittarin kdyttamistd puolsi myos se seikka, ettd se tarjosi mahdollisuuden vertailla
tutkimustuloksia.

Padtin siis kayttad Hisingerin (2005) kayttamdd kyselylomaketta hyvikseni. En
kuitenkaan kayttanyt sitd sellaisenaan vaan muokkasin sitd hieman vastaamaan
paremmin omia tutkimuskysymyksidni. Oma kyselylomakkeeni 16ytyy
tutkimuksen liiteosiosta (liite 1). Kyselylomakkeen tekemisessd sain apua
opinndytteeni ohjaajilta sekd vertaispalautetta graduseminaariryhmén muilta
jaseniltd. Kyselylomakkeeni rakenne on sama kuin Hisingerilld, mutta se poikkeaa
kuitenkin monella tapaa siitd. Taustatekijoitd mittaavat kysymykset ovat
kyselylomakkeissa kutakuin samat. Kysymys 9, joka mittaa aineenhallinnan ja
ainedidaktiikan suhdetta POM-kursseilla on tasmélleen sama kuin Hisingerilld. Sen
sijaan tiedon luonnetta mittaavan osion jdtin omassa kyselyssini kokonaan pois.
Kysymykset 10-20, joissa kysytddn vaittamien paikkansapitavyyttd eri POM-
kursseilla ovat tdsmaélleen samat kuin Hisingerilld yhta lukuun ottamatta. Hisingerin
alkuperdisessd kyselylomakkeessa oli toisena véittaméana ”Sisdltdaa turhaa
lukiokurssien kertaamista”. Tatd vdittdimdd en pitanyt relevanttina tutkimuksen
kannalta, joten vaihdoin sen viittdimdan ”On lisannyt ymmarrystani oppimisesta”.
Kysymyksen 21 vdittamat, jotka mittaavat POM-opintoja kokonaisuutena ovat samat
kuin Hisingerilld paitsi, ettd olen lisannyt omaan kyselylomakkeeseeni yhden
vdittdman lisdd, joka on ”sisdltdvit liikaa aineenhallintaa”. Avokysymykseni ovat
tdysin erilaisia mitd Hisingerilld. Itse en ole kysynyt avokysymyksissad kuinka
tarkedna opiskelijat pitdvat POM-opintoja kuten Hisinger teki, vaan olen tutkinut
opiskelijoiden késityksia POM-opinnoista. Kysyin kuinka opiskelijat kehittdisivét
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POM-opintoja. Tama lisdksi kysyin avokysymyksissad opiskelijoiden kasityksid
POM-johdanto - kurssista sekd aihekokonaisuuksista, koska nditd kursseja ei
jarjestetd laheskddn kaikissa opettajankoulutusyksikoissa.

Kyselylomaketta tehdessdni luotin Hisingerin mittariin ehka liikaakin. Valli (2001,
28-29) toteaakin, ettd teoria, kasitteet ja erityisesti tutkimuskysymykset olisi oltava
perusteellisesti hallussa, kun ldhdetddn rakentamaan mittaria. Téssd mielessd toimin
jokseenkin kyseenalaisesti. Tutkimuskysymykset olivat selvilld, mutta teoriaan ja
kasitteisiin minun olisi ollut syytd paneutua paremmin ennen kyselyn teettdmista.
Kyselyn teetettydni huomasin, ettd osa kysymyksisténi oli tdysin epdrelevantteja.
Tastd aiheesta kerron lisdd kappaleissa aineiston analyysi ja pohdinta-osiossa.
Huomionarvoista on, ettd jos haluaa kdyttdd kyselylomakettani jatkossa, on syytd
harkita kysymyksid tarkempaan kuin itse tein.

Kyselylomaketta tehdessdni pyrin kiinnittdmé&an huomiota siihen, ettd se ei ole liian
pitkd ja, ettd se olisi ennen kaikkea selked. Lomakkeen laatimisessa on hyva ottaa
huomioon miellyttdvyys ja kdytettdvyys, vaikka se saattaa kuulostaa oudolta
tutkimuksen yhteydessd. Lomakkeen miellyttdvyydelld voidaan kuitenkin parantaa
sekd vastausprosenttia ettd vastaajien mielenkiintoa vastata kyselyyn
mahdollisimman totuudenmukaisesti (Valli 2001, 29-30). Aivan kuten Hisinger
(2005, 50) en kokenut tarpeelliseksi selittda kasitteitd kuten “aineenhallinta” tai
“ainedidaktiikka”. Kyselyn kohderyhména olivat opettajaopiskelijat, joten
oletuksena oli, ettd kyselyssd esitettyjen termien tulisi olla hallussa vastaajilla.

Alusta asti oli selvéad, ettd toteuttaisin kyselyn sahkoisesti. Paatin Jyvaskylan
yliopiston tilastoneuvonnan suosituksesta toteuttaa kyselyn MrInterview-ohjelmalla.
Sahkoisen kyselyn etuna ndin erityisesti sen, ettd sithen oli vastaajien helppoa ja
vaivatonta vastata. MrInterview-ohjelman etu on my®ds se, ettd aineiston voi siirtdd
suoraan SPSS-ohjelmaan, joten tietoa ei padse koodausvaiheessa haviamaan.
Heikkoutena voidaan pitdd sitd, ettd tutkija ei voi kontrolloida ketkd padsevét
vastaamaan kyselyyn. Tdten sama henkil6 voi kdyda vastaamassa useamman kerran
tai kyselyyn on voinut osallistua muitakin kuin opettajaopiskelijoita. Tamé on
kuitenkin erittdin epatodenndkdistd, koska kyselyyn vastaamalla ei ole mahdollista
saada esimerkiksi minkddnlaista taloudellista hyotyd. Kyselyyn vastaaminen myos
kestdd keskimddrin 15 minuuttia, joten on epatodennakdoistd, ettd aineiston joukossa
olisi ns. hdirikkdvastaajia.

Ennen kuin julkaisin kyselyn, niin teetin testikyselyn graduryhmaéssani.
Testikyselyyn vastasi 7 henkilod. Testivastaajien palautteiden johdosta tein
tarvittavaa hienosdatod kyselylomakkeeseen ennen kuin julkaisin sen.

3.4 Aineiston keruu

Saatuani sdhkoisen kyselylomakkeen valmiiksi ja testatuksi, ldhestyin tutkittavia
sahkopostitse. Lahetin sahkopostitse tiedon tutkimuksestani kolmen Jyviaskylan
yliopiston ainejérjeston sahkopostilistan kautta maaliskuussa 2012. Nama
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ainejdrjestot olivat Pedago, Abakus ja Jano. Pedago on luokanopettajaopiskelijoiden
ainejdrjestd, Abakus erityispedagogiikanopiskelijoiden ainejdrjesto ja Jano
opettajaksi opiskelevien ainejadrjest. Sihkopostissa kerroin tutkimukseni
tarkoituksen lyhyesti ja viestissd oli linkki sdhkoiseen kyselyyn.

Pidin sdhkopostitse lahestymistd hyvana tapana, koska se tavoitti suuren joukon ja
vastaajilla oli mahdollisuus vastata kyselyyn silloin kuin se heille sopisi.
Sahkopostin kautta sain noin 25 vastausta kyselyyni. Heti kyselyn alussa ilmeni
ongelmia. Vaikka olin testannut kysely4, niin en ollut huomannut, ettd kysymyksista
17,18 ja 20 puuttui vastausvaihtoehto 0=En osaa sanoa/en ole suorittanut tatd POM-
kurssia. Olin timdn vastausvaihtoehdon luonut kyselyyn, mutta jostain syystd se ei
ollut paivittynyt julkaistuun versioon. Sain kuitenkin melko nopeasti sahkopostitse
infoa, ettd tdllainen puute on ilmennyt kyselyssani ja korjasin tuon virheen
kyselyssa. Virheelliseen kyselyn ehti tayttdd 13 vastaajaa.

En ole poistanut noita 13 vastausta, koska oli lopulta suhteellisen tyolastd keratd
riittdvd aineisto. Tamaén lisdksi ndma 13 vastausta ovat tutkimuskelpoisia. Ne vain
heikentdvét jossain méarin luotettavuutta uskonnon, elimankatsomustiedon ja
musiikin kohdalta. Osa néistd vastaajista ei valttamatta ole kdynyt jotain ndista
POM-Kkursseista, joten heiddn vastauksensa eivit ole siis totuudenmukaisia. Tama
heikentdd ndiden kolmen kysymyksen luotettavuutta, mutta ei kuitenkaan
ndhddkseni niin merkittdvasti, ettd ne olisivat pitdneet poistaa kokonaan aineistosta.
Nadin jdlkikdteen voin todeta, ettd julkaisin kyselylomakkeeni liian h&tikoidysti.

Sain siis noin 25 vastausta ldhettdmani sdhkopostin avulla. MrInterview-ohjelmassa
tutkija pystyy reaaliaikaisesti seuraamaan mm. kuinka monta on vastannut kyselyyn
kokonaan, kuinka moni on ndhnyt kyselyn ja kuinka monella kysely on vield kesken.
Saatuani tuon noin 25 vastausta alkoi vastausten mddra pysya paikallaan. Kului reilu
viikko eivitka vastaukset endd lisddntyneet. Aloin harkita toisen sahkdpostin
lahettamistd ja muita menetelmid aineiston kerdamiseen.

Julkaistuani sdhkoisen kyselyn olin kuitenkin alkanut my6s samalla mainostaa
vastaantuleville POM-opintoja opiskeleville opiskelijoille tutkimustani. Mainostin
tutkimusta tuntemilleni opiskelijoille kuin my®&s tuntemattomille
opettajaopiskelijoille, joihin satuin tdrm&ddmaan Jyvaskyldn yliopiston
kampusalueella. Mainostin tutkimustani my6s Facebookissa kaikille tuntemilleni
opettajaopiskelijoille. Tdm& mainostaminen ja ihmisten hihasta nykiminen vei aikaa,
mutta oli tehokasta. Tdlld tavoin kerdsin loput aineistostani.

Tama toki herittdad kysymyksen, ettd onko puolet aineistostani kerétty valikoiden ja
onko puolet vastaajista parhaita kavereitani? Huomionarvoinen seikka on kuitenkin
myos, ettd olen mainostanut tutkimustani tdysin sattumanvaraisesti. Olennainen
seikka on myos se, ettd kyselyyn vastaaminen on tapahtunut anonyymisti, joten en
voi tietdd ketkd ovat vastanneet kyselyyn ja ketka eivét ole vastanneet.
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3.5 Aineiston analyysi

Kyselylomakkeen kysymykset 1-21 analysoin tilastollisia menetelmid kayttden ja
avokysymykset 22- 25 sisdllon erittelylld. Aineiston analyysissd kdytin apuna SPSS -
ohjelmaa. Aineiston pystyi tallentamaan suoraan SPSS -muotoon MrInterview-
ohjelmasta. Tama helpotti analysointia huomattavasti.

Aluksi laskin yleisempid tunnuslukuja kuten keskiarvoja ja keskihajontoja.
Kysymysten 10-20 viittamien keskiarvot ja keskihajonnat 16ytyvat liitteestd kaksi.
Ennen tunnuslukujen laskemista poistin vastausvaihtoehdon 0=En osaa sanoa/En
ole kdaynyt tata POM-kurssia. Tamd vastausvaihto sai SPSS -ohjelmassa arvon
kahdeksan, joten se oli poistettava ettei se vadristdisi laskettuja tunnuslukuja.

Muuttujia oli tunnuslukujen laskemisen jdlkeen paljon, joten p&dtin suorittaa
pddkomponenttianalyysin (PCA:mn) tiivistddkseni informaatiota. Valitsin
pdadkomponenttianalyysin analyysitavaksi, koska minulla ei ollut mitddn teoreettista
taustaoletusta analyysia tehdessé ja tamén lisdksi padkomponenttianalyysi sopii
hyvin tilanteeseen, jossa tutkija haluaa tiivistdd suuren madran muuttujia
muutamaan pienempddn komponenttiin (Metsamuuronen 2011, 653).

Suoritin kolmen, neljdn ja viiden komponentin padkomponenttianalyysit
oppiaineittain (Kysymykset 10-20). Ndistd kolmen komponentin ratkaisu tuotti
jarkevimman ratkaisun. Kolmen komponentin padkomponenttianalyysi tuotti samat
kolme komponenttia lukuun ottamatta eldmédnkatsomustietoa. Tdméan vuoksi jdtin
eldamdnkatsomustiedon késittelyn ulkopuolelle. Rotatoidut komponenttimatriisit
16ytyvat tastd tutkimuksesta liitteend (Liite 3). Jouduin hylkdamé&an myds yhden
vdittdman kahdeksasta vidittamaéstd. Vdite “tarjoaa irrallista tietoa” - latautui eri
komponentteihin eri oppiaineiden vélilld, joten pddtin jattdd kyseisen vaittdiman
analyysin ulkopuolelle. Liitteestd kaksi 16ytyy kuitenkin kyseistd vditettd koskevat
keskiarvot oppiaineittain. Rotatointimenetelméand kdytin suorakulmaista rotaatiota
(varimax). Taulukossa 1 on selitysosuudet oppiaineittain.
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TAULUKKO 1 Selitysosuudet oppiaineittain

Kolmen
komponentin
selitysosuudet
oppiaineittain
Matematiikka 72,81 %
Aidinkieli 74,81 %
Kuvataide 67,01 %
Tekninen tyo 70,98 %
Tekstiility6 76,49 %
YLT 73,15 %
Historia 76,24 %
Uskonto 71,41 %
Liikunta 73,55 %
Musiikki 71,39 %

Kolmen komponentin padkomponenttianalyysin perusteella muodostin kaksi uutta
summamuuttujaa. Kolmas komponentti sisdltda vain yhden vaittaman, joten siita ei
tarvinnut muodostaa uutta summamuuttujaa. Komponentin yksi nimesin
”ymmarrykseksi”, komponentin kaksi “tehokkuudeksi” ja komponentin kolme
“toteutukseksi”. Taulukossa 2 on esitetty, ettd mika vdittama kuuluu mihinkin
komponenttiin.
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TAULUKKO 2 Uudet summamuuttujat

Summamuuttujat

Komponentti 1: Ymmairrys

- Ohjaa syvdoppimiseen

- On lisénnyt ymmaérrystd oppimisesta
- On lisénnyt aineenhallintaa

- Integroi hyvin teoriaa ja kdytantoa

Komponentti 2: Tehokkuus
- Sisdltdd padllekkaisyyksid muiden kurssien kanssa
- Sisdltdd litkaa tyotd suhteessa opintopisteisiin

Komponentti 3: Toteutus
- On mahdollista suorittaa joustavasti

Kahden uuden muodostetun summamuuttujan sisdistd luotettavuutta tarkastelin
Cronbachin alfa-kertoimen avulla. Cronbachin alfa-kerroin saa arvon valilla 0-1.
Yleisesti on totuttu pitdmé&an alimpana hyvéksyttdavana rajana alfan arvoa 0,60,
mutta timd ei ole nyky&ddn endd mikddn ehdoton sddnto (Metsamuuronen 2011, 467).
Mitd korkeamman kertoimen summamuuttuja saa, sitd todenndkoisempéd on, ettd
summamuuttujan muodostavat muuttujat mittaavat samaa asiaa. Ymmarrys -
komponentin Cronbachin alfa-kerroin vaihteli oppiaineittain valilld 0,78-0,90.
Voidaan siis sanoa, ettd ymmadrrys ~-komponentin sisdinen luotettavuus oli yleisesti
ottaen melko hyvd. Tehokkuus ~komponentin Cronbachin alfa-kerroin vaihteli
valilld 0,28-0,78. Yleisesti ottaen tehokkuus ~komponentin sisdinen luotettavuus oli
kohtuullinen, muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta. Taulukossa 3 on kunkin
summamuuttujan Cronbachin alfa -kerroin.
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TAULUKKO 3 Muodostettujen summamuuttujien sisdinen luotettavuus

Summamuuttuja Cronbachin alfa-
kerroin
Matematiikka ymmarrys 0,81
Matematiikka tehokkuus 0,69
Aidinkieli ymmairrys 0,86
Aidinkieli tehokkuus 0,55
Kuvataide ymmarrys 0,82
Kuvataide tehokkuus 0,28
Tekninen ty6 ymmarrys 0,86
Tekninen ty6 tehokkuus 0,62
Tekstiilityé ymmarrys 0,90
Tekstiilityo tehokkuus 0,64
YLT ymmarrys 0,87
YLT tehokkuus 0,48
Historia ymmarrys 0,89
Historia tehokkuus 0,78
Uskonto ymmarrys 0,78
Uskonto tehokkuus 0,74
Liikunta ymmarrys 0,87
Liikunta tehokkuus 0,53
Musiikki ymmarrys 0,82
Musiikki tehokkuus 0,31

Aineiston avokysymykset olen analysoinut sisdllon erittelya kadyttdaen. Monesti
sisdllon analyysistd ja sisdllon erittelystd puhutaan synonyymeina, vaikka ne eivit
suoranaisesti sama asia olekaan vaan pikemmin kyseessa on sisdllonanalyysin kaksi
erilaista ldhestymistapaa. Ytimekkéadsti sanoen sisdllon erittelylld kuvataan aineistoa
madrallisesti esimerkiksi frekvenssitaulukon avulla, kun taas sisdllonanalyysissa
pyritdan kuvaamaan aineistoa sanallisesti (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 105-106).

Suoritin sisédllon erittelyn aineistoldhtoisesti. Minulla ei siis ollut mitdén teoriaa
taustalla, joka olisi ohjannut analyysiani. Ensin luin vastaukset ldpi. Tamaén jdlkeen
etsin ja alleviivasin pelkistettyjd ilmaisuja. Pelkistetyistd ilmaisuista muodostin
alaluokkia, joista taas kokosin yleisempid teemoja (Tuomi & Sarajarvi 2009, 109).
Ndistd kokoavista teemoista muodostin frekvenssitaulukon. Olen my6s nostanut
esille jokaisesta kategoriasta esimerkkivastauksia, joiden tarkoituksena on
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havainnollistaa, minkélaisia ovat kyseisen kategorian tyypillisimmaét vastaukset
(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006).

Sisdllon erittelylld voidaan kritisoida siitd, ettd se tuottaa hyvin pinnallista tietoa.
Sisdllonanalyysilla olisi mahdollista tuottaa syvéllisempdd ymmarrysta tutkittavasta
ilmiostd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 106-107). Valitessani analyysitavaksi sisdllon
erittelyn, olen kuitenkin tehnyt tietoisen valinnan. Tarkoituksenani on ollut pyrkid
minimoimaan subjektiviteettini vaikutus tuloksiin. Nden, ettd tdhan tarkoitukseen
sisdllon erittely on toimivampi ratkaisu. Olen pyrkinyt nostamaan yleisimpia
teemoja esille, jotka ainakin on eroteltavissa vastauksista.

3.6 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa puhutaan yleensd kahdesta termista eli
reliabiliteetista ja validiteetista. Molemmat ovat luotettavuuden késitteitd, mutta
niilld on hieman eri merkitys. Reliabiliteetilla viitataan tutkimuksen toistettavuuteen.
Jos mittari antaa eri mittauskerroilla hyvin samanlaisia tuloksia, on mittari talloin
reliaabeli. Validiteetilla puolestaan tarkoitetaan sitd, ettd mitataanko todella sitd mita
on ollut tarkoitus mitata. Toisin sanoen kuinka patevasti mittari mittaa tarkoitettua
tutkimusongelmaa (Metsamuuronen 2005, 65). Kasitteind reliabiliteetti ja validiteetti
eivit ole tdysin aukottomia. Niitd kohtaan on esitetty kritiikkid. Késitteet ovat
syntyneet kvantitatiivisen tutkimuksen piirissd ja varsinkin kvalitatiivisen
tutkimuksen parissa kyseisistd kasitteistd on hyvin paljon erilaisia tulkintoja. Jossain

maddrin niiden kayttod kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritddn valttdimaan (Hirsjarvi
1997, 217).

Validiteetti voidaan jakaa ulkoiseen ja sisdiseen validiteettiin. Ulkoisella validiteetilla
tarkoitetaan, kuinka yleistettdvid tulokset ovat ja sisdiselld validiteetilla puolestaan
tarkoitetaan mittauksen tarkkuutta (Metsamuuronen 2005, 65). Sisdisen validiteetin
voi jakaa vield useaan alaluokkaan. Kyseessd on opinnéyte, joten kasitteiden
madrittelyd olennaisempaa on tdssd kohdassa kayda lapi kaikki mahdolliset uhat ja
riskitekijat, jotka mahdollisesti vaikuttavat tutkimustulosteni patevyyteen
(Metsamuuronen 2005, 65).

Tutkimukseni ulkoista validiteettia tarkasteltaessa on syytd huomioida, ettd kysely
on ldhetetty pelkdstddan sdhkoisessda muodossa. Taméan vuoksi on mahdollista, etta
kyselyyni ovat vastanneet tietyntyyppiset henkiltt, jotka ovat olleet esimerkiksi
etukéteen kiinnostuneita POM-opintojen kehittdmisestd. Tutkimukseni aineisto on
keratty mukavuusotannalla, mika heikentdd tulosten yleistettavyyttd. Vaikka
aineisto on kerdtty mukavuusotannalla ja kyselyyn on saattanut valikoitua
tietynlaisia opiskelijoita, niin t&lld seikalla on my®os positiivinen puoli. On selvasti
helpompaa keritd luotettavaa tietoa vastaajilta, jotka ovat kiinnostuneita aiheesta
kuin heiltd, jotka eivit ole niin perehtyneitd asiaan (Alkula, Pontinen & Ylostalo
1994, 121). Huomionarvoista on my0s se, ettd POM-opintojen sisdll6t ja toteutus
eldvit jatkuvassa muutoksessa ja myos kurssien opettajistossa on vaihtuvuutta.
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Kyselyyn vastanneet opiskelijat ovat eri vuosikursseilta, joten tdima heikentdd jossain
maddrin tulosten yleistettavyyttd ja vaikeuttaa myos koulutuksen arviointia. Jos
aineisto olisi kerdtty mukavuusotannan sijaan satunnaisotannalla, niin olisi se
parantanut ulkoista validiteettia.

Olen kayttanyt kyselylomakkeen (ks. liite 1) kysymyksissd 9-21 seitsemé&nportaista
Likert-asteikkoa, jossa olen médritellyt vain ddrip&at sanallisesti. Tein taméan
ratkaisun tdysin tietoisesti, koska ajattelin sen olevan silloisen tietimyksen valossa
jarkevd ratkaisu. Tama on kuitenkin luotettavuuden kannalta ongelmallista, koska
vastaajat ovat voineet tulkita eri vaihtoehdot hyvinkin eri lailla. Tdma on yleisesti
ottaen ongelma kyselylomakkeissa, joissa on valmiit vastausvaihtoehdot. Vastaajat
saattavat vastata kysymykseen samalla tavalla, vaikka ajattelevatkin tdysin eri lailla
(Alkula, Pontinen & Ylostalo 1994, 121). Tamd ongelma tulee kyselylomakkeessa
esille my®s siing, ettd en ole erikseen tarkemmin médritellyt ja avannut kasitteita
kuten esimerkiksi, mitd tarkoittavat aineenhallinta ja ainedidaktiikka. En kokenut
tarpeelliseksi madritelld kéasitteitd, koska vastaajat ovat opettajaksi opiskelevia ja
ndin ollen on hyvin oletettavaa, ettd kédsitteet ovat hallussa. Toisaalta olen
tarkastellut tutkimuksessani vastausten keskiarvoja yksittdisten vastausten sijaan.
Vaikka vastaajat ovat voineet tulkita jossain méaéarin eri tavalla kyselyn kysymyksid,
niin tdmd tekijd ei heikennd luotettavuutta merkittavésti keskiarvoja tarkasteltaessa.

Kyselylomaketutkimusta voidaan kritisoida pinnallisuudesta ja siit4, ettd ei voida
tietdd kuinka vakavasti vastaajat ovat suhtautuneet kyselyyn (Alkula, Pontinen &
Ylostalo 1994, 121). On siis mahdotonta tietdd, kuinka vakavissaan vastaajat ovat
olleet vastatessaan kyselyyni. Kyselyyn vastaamisesta ei saanut mink&&nlaista
palkkiota ja hyotyd, joten tdmé&n vuoksi on oletettavaa, ettd vastaajat ovat vastanneet
totuudenmukaisesti. Kyselyn toteuttaminen séhkoiselld kyselylomakkeella parantaa
toisaalta myos tutkimuksen luotettavuutta, koska en ole omalla olemuksellani
vaikuttanut vastaajiin. Taman lisdksi vastaukset ovat kerdtty anonyymisti, mika
osaltaan lisdd tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimukseni luotettavuutta lisdd myos
olennaisesti se, ettd olen pyrkinyt raportoimaan tutkimuksen teon vaiheet
mahdollisimman totuudenmukaisesti ja tarkasti, mika aina lisdd tutkimuksen
luotettavuutta (Hirsjarvi 1997, 217).
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4 TULOKSET

Téssd luvussa vastaan luvussa 3 esittamiini tutkimuskysymyksiin kerddméani
aineiston pohjalta. Etenen tutkimuskysymys kerrallaan. Luvuissa 4.1 -4.2 tuon esille
opiskelijoiden késityksia POM -opintojen sisdlloistd. Luvussa 4.2 vastaan
tutkimuskysymykseeni minkélaisia kdsityksid luokanopettajaopiskelijoilla on POM -
opintojen toteutuksesta ja luvussa 4.3 miten luokanopettajaopiskelijat kehittdisivat
niitd. Lopuksi teen vield yhteenvedon tuloksista.

4.1 Aineenhallinnan ja ainedidaktiikan suhde

Aineenhallinnan ja ainedidaktiikan suhde on varmasti ikuisuuskysymys, josta
tullaan vaantamaan kéattad vield pitkdan. Se mika olisi oikeanlainen suhde
opettajankoulutuksessa, riippuu varmasti siitd keneltd asiaa kysytdan. Suomalainen
opettajankoulutus on nojannut pitkdan vahvaan aineenhallintaan, mutta viime
vuosina on siirrytty painottamaan enemmain ainedidaktiikkaa (Simola 1995, 163-
170). Téassd mielessd oli mielenkiintoista tarkastella, minkélainen on opiskelijoiden
kasitys tamén hetkisestd aineenhallinnan ja ainedidaktiikan vilisestd suhteesta.

Aineenhallinnan ja ainedidaktiikan suhdetta kysyttiin opiskelijoilta Likert-asteikolla
1-7. 1=Liikaa aineenhallintaa, 7=Liikaa ainedidaktiikkaa ja 4=sopiva. On
huomattava, ettd otokseni on suhteellisen pieni (N=57) ja tulokset kertovat
opiskelijoiden késityksistd aineenhallinnan ja ainedidaktiikan suhteesta. Lienee
mahdottomuus laittaa aineenhallinnan ja ainedidaktiikan suhdetta absoluuttisen
oikeaan jdrjestykseen Likert-asteikolla. Jokainen opiskelija tulkitsee tilannetta omien
tarpeidensa mukaan. Toinen kaipaa aineenhallintaa, kun taas toinen enemman
ainedidaktiikkaa.

Taulukossa 4 on esitetty aineenhallinnan ja ainedidaktiikan vilisen suhteen
keskiarvot oppiaineittain. Huomionarvoista on, ettd elaméankatsomustiedon otos
(N=29) on noin puolet pienempi kuin muiden oppiaineiden otokset (N=54-57). Tadten
eldaménkatsomustiedon keskiarvo ei ole tdysin vertailukelpoinen muiden
oppiaineiden kanssa. Erot oppiaineiden otosten suuruudessa selittyvit silld, ettd
kaikki vastaajat eivat olleet suorittaneet POM-opintoja kokonaan.
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TAULUKKO 4 Aineenhallinnan ja ainedidaktiikan vilinen suhde. Taulukossa vastausten

keskiarvot. Suluissa keskihajonta. 1=Liikaa aineenhallintaa, 7=Liikaa ainedidaktiikka ja

4=sopiva.
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N 57 55 57 56 57 56 56 54 29 56 54 k.a.
Aineenhallinnan
ja didaktiikan 307 |375 |326 |364 |360 (3,09 |400 (387 |324 |339 |356 |350
suhde 147) | 0,84) | 1,04) | 0,90) | 1,27) | 1,54) | (1,31) | (1,18) | (1,53) | (1,00) | (1,28) | (0.69)
peruskursseilla

Kaikkien oppiaineiden keskiarvo oli 3,50 (kh=.69). Yleisesti ottaen voidaan siis
sanoa, ettd aineenhallinnan ja ainedidaktiikan valinen suhde POM-kursseilla on
melko sopiva télld hetkelld opiskelijoiden mielestd. Huomionarvoista on se, etta
historia, jonka keskiarvo oli tasan nelja. Tamén tutkimuksen perusteella voidaan siis
todeta, ettd ainedidaktiikkaa ei ainakaan ole liikaa.

Toinen huomionarvoinen seikka on se, ettd matematiikka (M=3,07) ja ympadristd ja
luonnontieto (M=3,09) saivat alhaisimmat arvot. Opiskelijoiden mielestd nailld
kahdella kurssilla painotetaan liikaa aineenhallintaa. Opiskelijoista 64,3 % oli
vdhintddn jonkin verran sitd mieltd, ettd Ymparisto ja luonnontiedon POM-kurssilla
painotetaan liikaa aineenhallintaa. 59,6 % opiskelijoista oli vahintddn jonkin verran
sitd mieltd, ettd matematiikan POM-kurssilla painotetaan liikaa aineenhallintaa.
Muiden kurssien osalta vastaukset jakautuivat melko tasaisesti vastausvaihtoehdon
neljd molemmin puolin. Poikkeuksina voidaan mainita didinkieli seka liikunta, joissa
suurin osa opiskelijoista piti aineenhallinnan ja ainedidaktiikan vilistd suhdetta
sopivana. Aidinkielen osalta 63,2 % ja lilkunnan osalta 59,6 % opiskelijoista piti
aineenhallinnan ja ainedidaktiikan vilistd suhdetta sopivana.
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4.2 Luokanopettajaopiskelijoiden kisitykset POM-opintojen
sisdlloista

POM-opintoja kokonaisuutena tarkasteltiin yhdeksalld sisdltod mittaavalla viitteelld.
Viitteitd mitattiin kdyttamalld 7-portaista Likert-asteikkoa, joissa madrittelin vain
asteikon ddripaat (1=Tdysin eri mieltd, 7=tdysin samaa mieltd). Taulukossa 5 on
esitetty vdittdimien keskiarvot:



TAULUKKO 5 POM-opinnot kokonaisuutena (N=57). 1=Té&ysin eri mieltd, 7=T&dysin samaa
mieltd, 0=En osaa sanoa/En ole kdynyt viela POM-opintoja kokonaan. Suluissa keskihajonta.

Miten arvioisit
seuraavien
vdittimien
paikkansa
pitivyyttd, kun
tarkastellaan
monialaisia
opintoja
kokonaisuutena
(60op)?

Antavat valmiuksia

opetussuunnitelman | 3 91

laatimiseen (1,72)

Sisdltivit liikaa

aineenhallintaa 3,76
(1,86)

Antavat valmiuksia

oppituntien 4,81

suunnittelemiseen (1,53)

ja toteuttamiseen

Ovat tarpeellisia

kentilla 4,84

tyoskenteleville (1,67)

opettajalle

Antavat valmiuksia

kasvatus- ja 3,69

oppimistapahtuman | (1,63)

evaluointiin

Muodostavat

jarkevin 3,92

kokonaisuuden (1,83)

kasvatustieteen

opintojen kanssa

Kurssien

ainedidaktinen

osuus rakentuu

hyvin koulutuksen 358

tarjoaman (1’,66)

yleisdidaktiikan

pohjalle

Antavat valmiuksia

analysoida opetusta |3 74

ja sen suunnittelua | (1,80)

Muodostavat

yhtenidisen 3,00

kokonaisuuden (1,82)
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Korkeimmat keskiarvot saivat vdittamat “Ovat tarpeellisia kentélld tyoskenteleville
opettajalle” (M=4,84) ja ” Antavat valmiuksia oppituntien suunnittelemiseen ja
toteuttamiseen” (M=4,81). Opiskelijoista 60,8 % oli vdhintddn jonkin verran samaa
mieltd vdittdiman “Ovat tarpeellisia kentdlld tyoskentelevélle opettajalle” kanssa ja
64,7 % oli vahintdadn jonkin verran samaa mieltd vdittamén ” Antavat valmiuksia
oppituntien suunnittelemiseen ja toteuttamiseen” kanssa. Alhaisimman keskiarvon
sai selkedsti vdittima “Muodostavat yhtendisen kokonaisuuden” (M=3,00).
Opiskelijoista periti 71,7 % oli jonkin verran eri mieltd vdittaman “Muodostavat
yhtenédisen kokonaisuuden” kanssa.

Tulosten perusteella voidaan siis sanoa, ettd suurin osa opiskelijoista pitdd POM-
opintoja ainakin jossain mddrin tarpeellisina ja kokevat niiden antavan valmiuksia
oppituntien suunnittelemiseen ja toteuttamiseen. Merkittdva seikka on myos se, ettd
suurin osa opiskelijoista pitdd tulosten valossa POM-opintoja sirpalemaisena
kokonaisuutena.

Paakomponenttianalyysin perusteella muodostin kolme komponenttia, jotka on
esitetty tarkemmin luvussa 3.5. Ndistd komponentti 1, jonka nimesin
"Ymmadrrykseksi” mittasi luokanopettajaopiskelijoiden kisityksida POM-opintojen
sisédlloistd ja tarkemmin ottaen kuinka kukin POM -kurssi on onnistunut lisdédmaan
opiskelijoiden ymmérrystd. Taulukossa 6 on esitetty Ymmaérrys-komponentin
summamuuttujien keskiarvot oppiaineittain sekd vdittamat, joista kyseinen
komponentti koostuu.



TAULUKKO 6 Ymmarrys-faktorin summamuuttujien keskiarvot. Taulukossa vastausten

keskiarvot. Suluissa keskihajonta.

1=Téaysin eri mieltd, 7=T&dysin samaa mielta.
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Komponentti 1: 302 |488 (418 |510 [412 [366 (456 |3,72 (482 (397 |419
Ymmiirrys 1L27) | (1,38) | (135) | (1,25) | (138) | (147) | (1,53) | (128) | (132) | (L41) | (85)

Komponentti 1: Ymmarrys

Ymmarrystd mittaavan komponentin summamuuttujien keskiarvo vaihteli valilld
3,02-5,10. Ymmarrystd mittaavan komponentin kaikkien oppiaineiden

Ohjaa syvdoppimiseen
On lisdannyt ymmarrystd oppimisesta

On lisdnnyt aineenhallintaa
Integroi hyvin teoriaa ja kdytantoa

40

summamuuttujien keskiarvo oli 4,19 (kh=.85). Oppiaineista korkeimman keskiarvon

sai tekninen tyo6 5,10 (kh=1,25). Toiseksi korkeimman keskiarvon sai didinkieli 4,88
(kh=1,38) ja kolmanneksi korkeimman liikunta 4,82 (kh=1,32). Alhaisimman

keskiarvon sai oppiaineista matematiikka (M=3,02).

Tulosten perusteella voidaan sanoa, ettd POM-kurssit ovat onnistuneet lisidmaan
ainakin jossain méaérin opiskelijoiden ymmarrystd lukuun ottamatta ympéristo- ja
luonnontiedettd, uskontoa sekd matematiikkaa. Se miksi tulosten perusteella toiset
oppiaineet ovat onnistuneet lisidmé&an opiskelijoiden ymmarrystd selkedsti
enemmadn kuin toiset, olisi mielenkiintoinen jatkotutkimuksen aihe.
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4.2.1 Luokanopettajaopiskelijoiden kasityksia POM-johdantokurssista

Taulukossa 7 on esitetty teemoittelemalla luokanopettajaopiskelijoiden ndkemyksid
siitd miten he ovat kokeneet POM-johdanto kurssin. Alkuperdinen kysymys oli
avokysymys: mitd mieltd olet POM-johdanto kurssista?

TAULUKKO 7 Mitd mieltd olet POM-johdanto kurssista?

f %
Sisdltod/ Toteutusta koskeva palaute 18 28,1
Tyytyvéiset 15 23,4
Pettyneet 14 21,9
En muista mitdian 6 94
Ristiriitaiset vastaajat 6 94
Tyhj&d/vastaamatta jattaneet 4 6,3
Muu; Integraatioryhma 1 1,5
Summa 64 100,0

Vastauksia analysoidessa havaitsin kolme selkedsti muita isompaa kategoriaa:
Sisdltod/ toteutusta koskeva palaute, POM-johdantoon tyytyvéiset ja toisaalta POM-
johdantoon pettyneet. Eniten vastauksissa ilmeni siséltod/ toteutusta koskevaa
palautetta (n=18):

"“Ihan hyvd homma miettid ensin oppiainejakoa ja hierarkiaa. Esseen voisi kuitenkin typistid 3-5 sivuun, jotta
sen jaksaisi joku lukea ja antaa palautetta. Lyhempid esseitd voisi kisitelld myds opiskelijoiden kesken.” (N 27)

”Mielestini POM-Johdanto kurssi oli mielenkiintoinen ja etenkin esseen laatiminen opetti minulle ainakin
henkildkohtaisesti oppiaineiden historiasta Suomessa aika paljon. Jos kurssia arvio siltd kannalta, kuinka
relevantti se oli POM-kursseja kokonaisuutena ajatellen, minusta on hiukan vaikea antaa selvid vastausta.
Ehki sillekin on paikkansa, mutta sen toteuttamismuotoa pitdisi pohtia.” (N 37)

”Se tuli liian aikaisin. Syvillisille pohdinnoille ei ollut vield kertynyt minkdinlaista pohjaa. Voisi olla
pikemminkin POM-lopetus.” (N 47)

POM-johdanto jakoi my6s vahvasti mielipiteitd. Toisaalta oli kurssiin tyytyvéisia
(n=15), mutta melkein saman verran oli kurssiin pettyneitd (n=14):

" Toimi ihan hyvind ajatuksia herdittdvind kurssina. Tietoa ei tullut kovin paljon mutta kurssin jilkeen osasi
katsoa laajemmalta kannalta oppiaineita.” (M 34)

" Avasi mielestini hyvin oppiaineiden ja opetussuunnitelmien taustalla kiytivid valtataistelua, jota ei ollut
aiemmin miettinyt. Kurssin aikana sen anti ei tuntunut yhtd merkitykselliseltd kuin nyt myéhemmiissi
vaiheessa on huomannut.” (M 48)

"Pitkd kirjallinen tyo ei johdattanut varsinaisesti opintoihin, mutta tulipahan tehtyd kirjallinen tyo heti
opintojen aluksi. En koe kurssia erityisen hyodylliseksi.” (M 21)

"10-sivuinen essee-oksennus ilman mitidin palautetta oli melkoista jdiden polttelua. Ymmidrrin toki myds sen,
etti mikili tarkastaja ei saa palautteen annosta korvausta, hin ei siti mydskdin tee.” (N 44)



42

Muita hieman isompia kategorioita olivat: En muista mitdan (n=6) seka ristiriitaiset
vastaajat. Ristiriitaisiksi vastaajiksi tulkittiin vastaajat, jotka olivat osittain
tyytyvdisid, mutta osittain pettyneita.

"Mikd se oli?.... Ei kai ole tuntunut erityisen hyodylliseltd, kun ei tule oikein mieleen, ettd mitd sielld on edes

tehty.” (N 16)

"“Ihan ok, tosin oikeastaan lopulta mitddn jirkevdd ei jidnyt kurssista kiteen. Enemminkin vain pintaraapaisu.”
M17)

4.2.2 Kisitykset aihekokonaisuuksista

Taulukossa 8 on esitetty luokanopettajaopiskelijoiden siitd, ettd miten he ovat
kokeneet aihekokonaisuudet. Alkuperdinen kysymys oli avokysymys: Arvioi
lyhyesti kdymasi aihekokonaisuudet. Miten koit niiden tukevan opettajuuttasi?

TAULUKKO 8 Arvioi lyhyesti kdymaési aihekokonaisuudet. Miten koit niiden tukevan
opettajuuttasi?

f %
Tyytyviiset 24 42,9
Tyhja 12 21,4
Ristiriitaiset vastaajat 9 14,3
Pettyneet 7 14,3
Integraatioryhmaldiset 4 7,1
Summa 56 100,0

Vastauksia analysoidessa kévi ilmi, ettd selkedsti suurimmaksi luokaksi nousi
aihekokonaisuuksiin tyytyvdiset (n=24). Vastaajista moni oli erittdin tyytyvdisid ja
suurin osa vdhintddn jonkin verran tyytyvdisia:

"Tosi hyvid. Teknologia-kurssi antoi ideoita ja ajatuksia suoraan kiytintéon. Ihmisend kasvamisen kurssi pisti
pohtimaan tunteisiin yms. liittyvid asioita, varmasti on helpompi tuoda kouluun sitten niitd juttuja.” (N 15)

"Kurssi oli MAHTAVA! Kuuluisi mielestini ehkd jopa pakollisiin opintoihin.” (N 22)

"Ihmisend kasvaminen oli hyvin laaja ja hyédyllinen aihekokonaisuus. Oli todella mukavaa lihted toteuttamaan
opetusta muustakin nikékulmasta kuin oppiainelihtéisesti” (N 53)

Huomionarvoista on myos se, ettd moni jdtti vastaamatta tdhan kysymykseen
(n=12). Kolmanneksi suurimman luokan muodostivat ristiriitaiset vastaajat (n=9),
jotka olivat osittain tyytyvdisid, mutta osittain pettyneitd. Varsinaisesti pettyneita
(n=7) aihekokonaisuuksiin oli huomattavasti vdhemman mitéd tyytyvdisia.

"Kurssilla puhuttiin yleisesti koulun ulkopuolella tapahtuvasta opetuksesta ja jirjestettiin jollekin
jyvdskylildiselle luokalle piivi harjulla. Kurssilla sai toki kokemusta opetuksen jirjestimisestd, mutta toisaalta
kurssi ei antanut mielestini mitdin erityistd lisid opettajajuuteeni.” (N 43)

“Irrallisia kursseja, joista sai pisteitd. Ei juuri yhteydessi opettajuuteen.” (M 45)
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Omaksi ryhméksi nousi myos selkedsti integraatioryhmaldiset (n=4).
Integraatioryhmaldisistd kaikki mainitsivat olleensa tyytyvdisia
aihekokonaisuuksiin, mutta on huomattava, etti aihekokonaisuudet on heilld
jdrjestetty eri tavalla kuin muilla.

" Aktiivinen kansalaisuus-kurssi on tukenut opettajuuttani todella paljon. Suoritimme sen silld tavalla, ettd
suunnittelimme integraatiokoulutukselle oman OPS:n, mistd koen olevan suurta apua opettajan tyoti
ajatellen.” (N 13)

"Oli erittiin opettavainen, mutta silli ei ole mitdin tekemistd kaikille avointen aihekokonaisuuksien kanssa.” (N
18)

4.3 Luokanopettajaopiskelijoiden kisitykset POM-opintojen
toteutuksesta

Komponentin kaksi nimesin tehokkuudeksi ja komponentin kolme toteutukseksi.
Taulukossa 9 on esitetty tehokkuus-komponentin summamuuttujan ja toteutus-
komponentin yhden muuttujan keskiarvot oppiaineittain seka vdittamat, joista
komponentit koostuvat. Korkea keskiarvo tehokkuus-komponentissa kertoo kurssin
olevan kuormittava sekd sisdltdvan paljon pddllekkdisyyksid muiden kurssien
kanssa. Matala keskiarvo taas kertoo kurssin tydmdaran olevan kohdallaan
suhteessa opintopisteisiin ja tehokkuus on hyvi eli samat asiat eivit toistu kursseilla.
Toteutus-komponentin korkea keskiarvo kertoo kurssin olevan joustavasti
suoritettavissa ja matala keskiarvo puolestaan kertoo kurssin suorittamisen olevan
joustamatonta.



TAULUKKO 9 Tehokkuus ja toteutus keskiarvot. Taulukossa vastausten keskiarvot. Suluissa

keskihajonta. 1=Téaysin eri mieltd, 7=Tdysin samaa mielta.
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Komponentti 2: Tehokkuus

- Siséltdad padllekkdisyyksid muiden kurssien kanssa
- Siséltad litkaa tyotd suhteessa opintopisteisiin

Komponentti 3: Toteutus

- On mahdollista suorittaa joustavasti

Tehokkuutta mittaavan komponentin summamuuttujien keskiarvo vaihteli valilla
2,45-4,05. Kaikkien oppiaineiden summamuuttujien keskiarvo oli 3,14 (kh=1,01).
Alhaisimman keskiarvon tehokkuudesta sai matematiikka 2,45 (kh=1,26). Toiseksi
alhaisimman uskonto 2,52 (kh=1,44) ja kolmanneksi alhaisimman historia 2,63
(kh=1,36). Korkeimman keskiarvon sai liikunta 4,05 (kh=1,84).

Toteutusta mittaavan komponentin oppiaineiden keskiarvot vaihtelivat valilld 1,94-
3,84. Kaikkien oppiaineiden keskiarvo oli 3,20 (kh=1,02). Alhaisimman keskiarvon
toteutuksesta sai liikkunta 1,94 (kh=1,32). Toiseksi alhaisimman puolestaan sai
musiikki 2,80 (kh=1,59). Korkeimman keskiarvon toteutuksesta sai tekninen tyo 3,84
(kh=1,69).

Tulosten perusteella voidaan sanoa, ettd POM-opinnot eivit ole liian kuormittavia
opiskelijoiden ndkemyksen mukaan. Sen sijaan liiallisen sitovia ne nayttavat tulosten
valossa olevan. Opiskelijat olivat yleisesti ottaen kaikkien POM-kurssien kohdalla
vahintdan jokseenkin eri mieltd vdittdméan ”on mahdollista suorittaa joustavasti”
kanssa. Merkittava seikka on myos se, ettd liilkunnan kurssi sai tehokkuus
komponentista korkeimman keskiarvon (4,05) sekd toteutus komponentista
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alhaisimman. Tamdn tutkimuksen perusteella liikunnan-kurssi on POM-kursseista
tyoldin ja sitovin kurssi.

4.4 Miten luokanopettajaopiskelijat kehittdisivit POM-opintoja?

Taulukossa 10 on esitetty teemoittelemalla luokanopettajaopiskelijoiden ndkemyksid
siitd miten POM-opintoja tulisi heiddn ndkemyksensa mukaan kehittaa.
Alkuperdinen kysymys oli avokysymys: Miten kehittdisit POM-opintoja?

TAULUKKO 10 Miten kehittdisit POM-opintoja?

f %
Sisdltod/ Toteutusta koskeva palaute 22 24 4
Kokonaisuus yhtendisemmdksi 20 22,2
Enemmén ainedidaktiikkaa 17 18,9
Joustavuutta lisda 6 6,7
Tyotd liikaa suhteessa opintopisteisiin 6 6,7
Tyhjd/vastaamatta jattaneet 6 6,7
Opiskelijoiden aktivointia lisdttava 4 4,4
POM-opintoihin tyytyvéaiset 4 44
Pettyneet 3 3,3
Liian pinnallisia/irrallisia 2 2,2
Summa 90 100,0

Luokanopettajaopiskelijoiden vastauksia analysoidessa havaitsin kolme selkeésti
suurinta luokkaa. Nama kolme suurinta luokkaa ovat: sisdltod/ toteutusta koskeva
palaute, kokonaisuus yhtendisemmaéksi ja enemmaén ainedidaktiikkaa. Eniten
vastauksissa ilmeni sisdltod/ toteutusta koskevaa palautetta (n=22). Yleisesti ottaen
POM-opintojen siséltoihin toivottiin yhtendisempéa linjaa. Opiskelijat toivoivat
vastauksissaan, ettd asioihin syvennyttdisiin syvéllisemmin eiké niitd vain
sivuutettaisi pintapuolisesti joka kurssilla. Esimerkkind moni toi esille
yhteistoiminnallisen oppimisen. Usealla POM-kurssilla tehddan ryhmatoita
pintapuolisesti niihin kuitenkaan syventymatta. Yksittdisistd taidoista nousi esille
lukemisen, kirjoittamisen ja matemaattisen ajattelun kehittiminen. Ndihin osa-
alueisiin opiskelijat toivoivat syvennyttdvan enemméan POM-opinnoissa.
Toteutuksen osalta opiskelijat toivoivat, ettd opiskelijoiden aktiivisuutta lisdttdisiin ja
kurssien suorittamisen joustavuutta lisattdisiin.

”Lisdi lukemisen, kirjoittamisen ja laskemisen pedagogista ja didaktista opetusta pienryhmissi.” (M 21)

”Kaikki demot pois. Korvattava pidemmilld harjoitteluilla. Kursseihin vahva, kirjallinen teoriaosuus, josta saisi
paljon oikeaa didaktista ohjekirjaa kiteen. Kaikki pianotunnit ym. pintaa raapaiseva sild pois. Ndin myos
opiskelijan eldmdintilanteen vaatima aikataulujousto mahdollistuisi, sen lisiksi ettd kursseista jopa hyotyisi
jotain.” (N 26)
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"Yhdistid harjoitteluun, esim. tydpajoja alakoulun oppilaille POM-opintojen yhteydessd. Ei pelkki vertaisten
opettaminen riitd, koska aikuiset ihmiset osaavat jo ne asiat, opetuskokemus ei ole autenttinen eiki tarjoa
mielestini riittdvisti valmiuksia kohdata oppilaita harjoittelussa. POM-opinnot tarjoaisivat hyvin alustan
oppilaiden kohtaamiseen, opetuksen harjoitteluun ja itsensd kehittimiseen pienessd ja turvallisessa
opetuskehyksessi.” (M 57)

Opiskelijat toivoivat myos kokonaisuutta yhtendisemmaksi (n=20) seka lisda
ainedidaktiikka (n=17) POM-kursseille:

"POM-opinnoista pitdisi mielestini muokata yhtendisempi kokonaisuus. Olen myds kirjoittanut aiheesta
palautetta laitokselle. Mielestini olisi jdrkevimpdd keskittyd laajoihin kokonaisuuksiin kuin jatkaa oppiaineitten
jaottelua vanhalla mallilla. Mielestini opinnot voisivat mennd aihekokonaisuuksien tapaan, siten etti nykyisten
aineiden sijaan keskityttiisiin esim. eri ilmidihin.” (N 6)

”Pois tiukoista oppiainerajoista ja enemmiin synkkausta kurssien vilille. Pitdisi vetdd yhtendinen linja siihen,
miten POM-opintoja opetetaan ja mihin niilld pyritidn. Nyt tuntuu olevan opettajasta kiinni miten kurssi
toteutetaan” (N 30)

"Didaktiikkaa opetetaan véhin, vaikka sen pitdisi olla mielestdni POM-opintojen keskeisin asia. Kuinka opetan
ainetta? Kuinka eriytin tissi aineessa? Konkreettiset esimerkit/ Mitd tehddin kiytinnossd? Mikd toimii
kaytinndssi? ”(M 28)

”Enemmin didaktiikkaa oppiaineiden sisillon opettelun sijaan” (M 45)

Pienemmiksi muodostuivat luokat: joustavuutta lisdd (n=6), tyotd liikaa suhteessa
opintopisteisiin (n=6), opiskelijoiden aktiivisuutta lisdttdiva (n=4) sekd POM-
opintoihin tyyvéiset (n=4).

”Joustavuutta pitdisi olla - on vdirin, ettd opinnot myéhdistyuvit joskus jopa vuodella yksittiisen
sairastapauksen takia. Ei mikdidn tieto ole yliopistossa niin pyhdd, etteiké sitd voisi oppia kirjoista. Spesifien
taitojen henk.koht. kehitykseen ei kuitenkaan ole aikaa, joten lisndolopakollisuus tuntuu alistamiselta ja
yksittdisten opettajien patologiselta oman asemansa puolustamiselta”(N 11)

”Liitkunnan ja musiikin kursseilla opintopisteet ja tydmdird ei omasta mielestini kohtaa. Kursseilla on
enemmuin tyétd suhteessa pisteisiin.” (N 14)

"Usein POM-opinnoissa keskitytiin tekemdin paljon asioita kiytinndssd, mutta opiskelijoiden ajattelun
aktivointia olisi lisdttiva.” (M 48)

”Omasta mielestini niitd saisi olla enemmin. Hyvid kursseja kun ovat. Joka aineen kohdalla on ihmisilli vihin
eri tarpeita, mutta minusta yleisesti POM-kurssit on rakennettu taiten.” (N 29)

4.5 Yhteenvetoa tuloksista

Aineenhallinnan ja ainedidaktiikan tdimén hetkistd suhdetta voidaan pitda melko
sopivana tdlld hetkelld. Vaikka tulokset ovat suuntaa antavia, niin se ainakin
voidaan todeta, etti tillda hetkellid ei ainakaan ole litkaa ainedidaktiikkaa. Kaikkien
oppiaineiden keskiarvo oli 3,50 ja yhdenkddn oppiaineen keskiarvo ei ylittanyt arvoa
4,00, joka oli sopivan suhteen arvo. Mielenkiintoinen seikka on se, ettd Hisingerin
(2005) toteuttamassa tutkimuksessa keskiarvo samassa kysymyksessa oli
ldhestulkoon sama 3,58. Tulokset eivit ole vertailukelpoisia, mutta viittaavat siihen,
ettd ainedidaktiikkaa voisi hieman painottaa enemman. T4td ainedidaktiikan lisdysta
toivoivat opiskelijat myos avokysymyksessdni, jossa kysyttiin, ettd miten he
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kehittdisivat POM-opintoja. Noin joka viides mainitsi toivovansa lisda
ainedidaktiikkaa POM-kursseille.

Opiskelijoista kaksi kolmesta piti POM-opintoja tarpeellisina. Noin joka neljds oli
vdhintddn jonkin verran eri mieltd vaittdaman “Ovat tarpeellisia kentalld
tyoskenteleville opettajalle”. POM-opintojen koettiin myos selkeédsti antavan
valmiuksia tuntien suunnittelemiseen ja toteuttamiseen. Sen sijaan POM-opinnot
koettiin kokonaisuutena melko sirpaleisiksi. Opiskelijoista 71,7 % oli vdhintdan
jonkin verran eri mieltd vdittdiman “muodostavat yhtendisen kokonaisuuden”
kanssa. Tamd kavi myos ilmi avokysymyksessd, jossa kysyttiin, ettd miten opiskelijat
kehittdisivat POM-opintoja. Heistd 22 (22,8 %) toivoi kokonaisuutta
yhtendisemmaksi.

Tdaman tutkimuksen perusteella ymmarrystd ndytti lisidvan eniten yksittdisistd
POM-kursseista teknologiakasvatuksen ja teknisen tyon-, didinkielen- ja litkunnan
POM-kurssit. Heikoiten ymmarrystd yksittdisista POM-kursseista nadytti lisddvan
matematiikka. Mielenkiintoinen seikka on se, ettd Hisingerin (2005) tekemaéssa
tutkimuksessa Helsingin yliopistossa matematiikka sai todella positiivisia arvioita
opiskelijoilta, kun taas didinkieli sai heikoimpia arvioita. Tamén tutkimuksen
perusteella ndyttdd tilanne olevan Jyvéskyldn yliopistossa pdinvastainen.

POM-johdanto kurssi jakoi opiskelijoiden mielipiteitd kahteen isompaan
kategoriaan: tyytyvdisiin ja pettyneisiin. Suurin osa opiskelijoista oli tyytyvdisia
kurssin antiin. Osa tyytyvdisistd opiskelijoista pohti Johdanto-kurssin sisdllollisia
asioita ja osa taas pohti, ettd missd vaiheessa opintoja olisi ideaaleinta kdydda POM-
johdanto? Selkedksi vedenjakajaksi osoittautui kurssilla tehtdva esseen
kirjoittaminen. Pettyneistd moni pohti esseen tarkoituksenmukaisuutta ja erityisesti
he olivat pettyneitd esseen késittelyyn. Esseestd ei saatu pettyneiden opiskelijoiden
mielestd kdytannossa ollenkaan palautetta mika selittdnee opiskelijoiden negatiivisia
kokemuksia kyseisesta kurssista.

Aihekokonaisuudet saivat opiskelijoilta positiivista palautetta. Suurella osalla
opiskelijoista oli jopa erittdin positiivinen kasitys aihekokonaisuuksista. Erityisesti
kiiteltiin sitd, ettd ne antoivat vaihtoehtoisen lihestymistavan oppiaineldhtoiselle
pedagogiikalle. Ainoastaan muutamat yksittédiset vastaajat olivat pettyneita
aihekokonaisuuksiin. Pettyneiden opiskelijoiden perusteluna oli huono organisointi
ja kurssin toteuttaminen.

POM-kurssien tyomaéarad ja toteutusta voidaan pitdd melko onnistuneena.
Opiskelijat eivit kokeneet, ettd POM-kurssit olisivat sisdltdneet liikaa tyotd suhteessa
opintopisteisiin. He eivdt myoskddn kokeneet, ettd kurssit olisivat siséltdneet liikaa
paéllekkdisyyksid. Sen sijaan joustavuutta POM-kurssien suorittamiseen toivottiin
selkedsti lisdd. Erityisesti liikunnan ja musiikin kursseihin opiskelijat toivoivat lisaa
joustavuutta.
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5 POHDINTA

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdd Jyvaskyldn yliopiston opiskelijoiden
kasityksid luokanopettajakoulutuksen POM-opintojen sisdlloistd ja toteutuksesta
sekd siitd miten opiskelijat kehittdisivit niitd. Kdytin aineistokeruussa
mukavuusotantaa minkd vuoksi tutkimukseni tulokset eivit ole tilastollisesti
yleistettdvissd. Taman lisdksi aineisto on suhteellisen pieni (N=57). Tutkimukseni
tulokset antavat kuitenkin mielenkiintoista tietoa siitd, miten Jyvaskylan yliopiston
opiskelijat kokevat POM-opinnot télld hetkelld. Tamaén lisdksi tutkimukseni tuo
arvokasta tietoa jatkotutkimusta ajatellen.

Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd teknologiakasvatuksen ja teknisen tyon, didinkielen
sekd litkunnan POM -kurssit ndyttavat lisddvan eniten opiskelijoiden ymmarrysta.
Vihiten ymmadrrystd lisddviat timdn tutkimuksen perusteella sen sijaan
matematiikan ja ympéristo- ja luonnontiedon POM-kurssit. Hyvd kysymys ja
jatkotutkimuksen aihe on, ettd miksi ndin on? Miksi ensiksi mainitut kolme
oppiainetta ovat opiskelijoiden k&sitykseen mukaan laajentaneet ymmarrystd, kun
taas ympdristo- ja luonnontieto ja matematiikka eivit ole heiddn késityksensa
mukaan siind onnistuneet? Mielenkiintoista on se, ettd Hisingerin (2005) Helsingin
yliopistossa toteuttamassa tutkimuksessa tilanne oli pdinvastainen. Hanen
tekemdssdan tutkimuksessa matematiikka sai opiskelijoilta positiivisimman
vastaanoton, kun taas didinkieli sai heikoimmat arviot sisdltojen
tarkoituksenmukaisuudesta. Johtuuko tdmai ero siitd, ettd eri yliopistoihin hakeutuu
erilaisia opiskelijoita? Lienee todenndkoisempdd, ettd kurssien toteuttamisessa on
suuria eroja yliopistojen vaélilla. Olisi mielenkiintoista selvittdd mistad tama ero
johtuu?

Mielenkiintoinen sisaltoon liittyvéa tutkimustulos on myos aineenhallinnan ja
ainedidaktiikan suhde. Aineenhallinnan ja ainedidaktiikan suhdetta POM-kursseilla
kysyttdessd opiskelijat arvioivat sen tulosten perusteella melko sopivaksi. Kaikkien
oppiaineiden keskiarvo oli 3,50 ja yksittdin tarkasteltuna kaikkien oppiaineiden
keskiarvot olivat ldhelld nelosta, mika tarkoitti sopivaa. Minkdan oppiaineen
keskiarvo ei ylittanyt nelosta, mika olisi tarkoittanut, ettd kyseiselld kurssilla oli
liikkaa ainedidaktiikkaa. Pelkédn keskiarvon perusteella olisi voinut padtelld, etta
aineenhallinnan ja ainedidaktiikan suhde on melko sopiva. Kuitenkin
avokysymyksessad “Miten kehittdisit POM-opintoja?” opiskelijat toivoivat selkedsti
enemmadn ainedidaktiikkaa. Mieltd askarruttava seikka on myos se, ettd
matematiikka ja ympaéristo- ja luonnontieto saivat alimmat keskiarvot, kun
opiskelijoilta kysyttiin aineenhallinnan ja ainedidaktiikan suhdetta, miké viittaa
sithen, ettd kyseisilld kursseilla painotettaisiin liikaa aineenhallintaa.
Mielenkiintoiseksi asian tekee se, ettd opiskelijoiden mielestd juuri matematiikka ja
ympadristo- ja luonnontieto lisdsivat vahiten ymmarrystd. Mika selittda tata tulosta?
Voidaanko ajatella, ettd matematiikka ja ymparisto- ja luonnontieto sisdltavat liikaa
aineenhallintaa ja lisddvat vahiten ymmarrystd, koska luokanopettajaopiskelijoiden
suurimmat puutteet ovat juuri luonnontieteissa? Voidaanko vastaavasti ajatella, ettd
taito- ja taideaineet kuten teknologiakasvatus ja tekninen ty6 seka liikunta lisdsivat
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ymmarrystd juuri sen vuoksi, ettd kyseisid oppiaineita luokanopettajaopiskelijat
osaavat parhaiten? Ndin ajateltuna voidaan tulkita tutkimustuloksiani siten, ettd
opiskelijoiden aiempi osaaminen ratkaisee sen onnistuuko kyseinen POM-kurssi
lisddmaan opiskelijan ymmarrystd. Tama on kuitenkin puhdasta subjektiivista
tulkintaani. Kuten aiemmin olen todennut, ei tutkimustuloksistani voi tehda
yleistyksid, vaan tdssakin olisi mielenkiintoinen jatkotutkimuksen aihe.

Tutkimukseni perusteella opiskelijat haluaisivat POM-opinnoista selkedsti
yhtendisemmaén kokonaisuuden. Tama on linjassa Jussilan & Saaren (1999) teettaméan
opettajankoulutusta arvioivan selonteon kanssa. Selonteossaan Jussila & Saari (1999,
37) esittdvat, ettd ei ole tarpeellista, ettd jokainen luokanopettajaopiskelija opiskelee
jokaista oppiainetta. Jarkevampé&d heiddn ndkemyksensd mukaan olisi, etta
opiskeltaisiin laajempia kokonaisuuksia, joka mahdollistaisi opintojen syventdmisen.
Mielenkiintoista on, ettd tutkimuksessani opiskelijat antoivat hyvinkin positiivista
palautetta juuri aihekokonaisuuksista. Aihekokonaisuuksien nédhtiin antavan muun
muassa hyvin vaihtoehdon oppiaineldhtoiselle opetukselle. Myo6s 2000-luvun
alussa toimineen valtakunnallisen kasvatusalan ja opettajankoulutuksen
kehittamisprojektin (Vokke) yksi kirjatuista tavoitteista opettajankoulutukselle oli,
ettd ei pitdisi niinkddn opettaa oppiainetta, vaan oppimisprosessia, jossa yksittdiset
asiat ovat tyokaluja.

Tulisiko POM-opintoja olla siis ollenkaan vai voisiko ne korvata jollain muulla mika
tukisi paremmin opettajaksi kasvua? POM-opinnot ovat kuitenkin juuri se mika
tekee opettajasta luokanopettajan ainakin ndin muodollisesti ajateltuna.
Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (1999) esittavit ajatuksen, ettd tulevaisuuden
ammatit painottuvat entistd enemman tietotyohon ja ammattien tarkkaa sisaltod on
vaikea ennustaa. Peruskoulu valmistaa tulevaisuutta varten, mutta tulevaisuuden
ammatteja on vaikeampi ennustaa kuin aikaisemmin. Taméan vuoksi
opettajankoulutuksen tarkein tehtdva olisi valmistaa opettajat toimimaan
tuntemattomassa tulevaisuudessa ja sietimddn epavarmuutta (Lenets & Tornberg
2011). Olisikin otollista pohtia ja tutkia jatkossa, kuinka luokanopettajakoulutus
pystyy vastaamaan tdhdn haasteeseen. POM-opinnot ovat juuri se tekijd, mika
erottaa esimerkiksi luokanopettajan aineenopettajasta. Taméan vuoksi POM-
opintojen kehittdminen on yksi avaintekijoista tulevaisuutta silmélla pitden.

5.1 Tutkimusprosessin arviointi ja eettisyys

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdd, minkéalaisia kasityksid Jyvaskylan
yliopiston luokanopettajaopiskelijoilla on POM-opintojen sisalloistd, toteutuksesta
sekd miten he kehittdisivat kyseisid opintoja. Tutkimustani voin pitdd siind mielessa
onnistuneena, ettd onnistuin vastaamaan tutkimuskysymyksiini ja tuotin
mielenkiintoista tietoa jatkoa ajatellen. Toisaalta tutkimusta tehdesséani huomasin,
ettd olisin voinut tuottaa huomattavasti syvillisempéa tietoa aiheesta. Tutkimukseni
laatua rajoittavia ratkaisevia tekijoitd oli ndhdékseni kaksi. Ensinndkin kyse on
opinndytety0Ostd, josta on tarkoitus oppia. Kaytettdva aika on myos rajallinen, joten
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sithen ei ole valttdimattd mahdollista kdyttdd rajattomasti rahaa ja aikaa (Hirsjarvi
1997, 168). Edelld mainitusta syystéd aineistoni on pienempi kuin mit4 se olisi voinut
olla, jos olisi ollut tarkoituksena saada syvéllisempdd tietoa. Toinen rajoittava tekijd
oli osaamattomuuteni tutkimusmenetelmien osalta.

Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksella opintoihin kuuluu vain yksi
viiden opintopisteen kurssi madrallisistd menetelmistd. Osaltaan varmasti taiman
vuoksi madréllisten menetelmien kdytto on laitoksellamme perin harvinaista.
Halusin kuitenkin toteuttaa tutkimuksen maarallisid menetelmid kayttamalld, vaikka
ne eivit kovin vahvasti olleetkaan hallussa ennen tutkielman tekoa. Taman vuoksi
jouduin tutkimusta tehdessd ottamaan paljon selvdd maérallisistd menetelmistd. Jos
asiaa ldhestytdan positiivisessa valossa, niin tdma tuki toki oppimistani. Opin paljon
madréllisistda menetelmistd tutkimuksen aikana. Jos nyt tekisin tutkimusta, niin
varmasti tekisin monessa kohtaa toisin. Esimerkiksi suunnittelisin aineiston keruun
paremmin ennen aineiston keruuta. Kriittisesti tarkasteltuna tama hapuiluni
tutkimusmenetelmien kadytossd voidaan ndhda heikentdvan tutkimustuloksiani.
Ndin varmasti voi asian laita jossain mddrin ollakin. Tarkoituksena oli alun perin
tehdd puhtaasti méaarallinen tutkimus, mutta tutkimusta tehdessda muotoutui
tutkimukseni sekamenetelmatutkimukseksi. Lopputulemana voidaan siis sanoa, etta
tutkimus palveli myos tutkijan omaa oppimista. Tama ei kuitenkaan varmasti ole
haitallinen asia opinndytetydssa.

Tutkimuksen eettisyyttd tarkasteltaessa on otettava huomioon kaksi avainasiaa.
Miten on toteutunut tutkimuksen tiedonhankintaan ja tutkittavien suojaan liittyvét
kysymykset? Entd kuinka vastuullisesti tutkija on pyrkinyt objektiivisuuteen
tutkimustulosten julkaisemisessa (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006).
Ensinndkin olen kerdnnyt aineistoni opiskelijoilta tdysin nimettomasti. Edes minulla
ei ole tietoa vastaajien henkilollisyydestd. Tassd mielessd yksilon intimiteetinsuoja on
toteutunut.

Valitsin tietoisesti POM-opinnot tutkielmani aiheeksi. Itse olen suhtautunut kyseisiin
opintoihin suhteellisin kriittisesti. Olen oman ndkemykseni kanssa samoilla linjoilla
Jussilan & Saaren (1999, 37) kanssa. Omasta mielesténi olisi jarkevampaéa opiskella
isompia kokonaisuuksia pienten palasten sijaan. Tamdn tutkimuksen aihe siis
kumpusi omasta kriittisyydestani POM-opintoja kohtaan. Halusin selvittdd mita
POM-opinnoista ajatellaan yleisesti opiskelijoiden keskuudessa.

Lahtokohdat ovat siis olleet tieteellisesti ajateltuna hieman kyseenalaiset
tutkimukselleni. Olen kuitenkin koko ajan tiedostanut omat késitykseni ja pyrkinyt
toimimaan mahdollisimman objektiivisesti ja totuudellisesti. Subjektiviteettiani en
pysty kuitenkaan poistamaan tutkimuksesta. Tama on tutkimusta tehtdessa sula
mahdottomuus. Olen kuitenkin tiedostanut timéan ongelmallisuuden, mika
ndhdékseni parantaa tutkimuksen eettisyyttd ja luotettavuutta. Olen tutkimusta
tehdessdni pyrkinyt tiedostamaan omat ennakkoluulot ja kdsitykset jokaisessa
valintatilanteessa pyrkien koko ajan totuudellisuuteen. Taman vuoksi tutkimustani
voidaankin kutsua hermeneuttiseksi tutkimukseksi. Olen pyrkinyt raportoimaan
tutkimusprosessin mahdollisimman rehellisesti, huolellisesti seké tarkasti niin kuin
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tutkimusyhteison tunnustamien toimintatapojen mukaan kuuluukin tehda
(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006).

5.2 Tulosten yleistettivyys ja jatkotutkimuksen haasteet

Tutkimukseni aineisto on pieni (N=57) ja se on kerdtty mukavuusotannalla, joten
tulokset eivét ole yleistettdvissd Jyvaskyldan yliopiston opiskelijoihin. On myds syytd
pitdd mielessd, ettd tutkimukseni aineisto koostuu eri vuosikurssien opiskelijoista.
POM-opintojen sisdllot ja toteutus eldvat koko ajan, joten tastdkin syystd aineistoni
tulokset eivét ole yleistettdvissd. Sen sijaan tutkimukseni antaa paljon
mielenkiintoista pohdittavaa tulevia tutkimuksia silmaillad pitden. Olen tutkinut tdssa
tutkimuksessa opiskelijoiden késityksid luokanopettajakoulutuksen POM-opintojen
sisdlloistd ja toteuttamisesta sekd niiden kehittdmisestd. On kuitenkin muistettava,
ettd opetus on aina sosiaalinen prosessi kuten Galluzzo & Graig (1990, 606)
muistuttavat. Taman vuoksi olisi hyva jatkossa tutkia opettajankoulutuslaitoksen
opettajien kasityksia POM-opintojen sisdlloistd ja toteutuksesta. Taman myo6ta
voitaisiin arvioida luokanopettajakoulutusta luotettavammin.

Tutkimukseni tuloksia vertailtaessa Hisingerin (2005) teettaméan tutkimukseen,
voidaan sanoa, ettd ainakin Jyvéaskyldn ja Helsingin yliopiston
luokanopettajakoulutuksilla on eroavaisuuksia opiskelijoiden kokemusten
perusteella. Jatkossa olisi hyva varmistaa onko yliopistojen vélilld eroa ja jos on, niin
mistd se johtuu? Mielenkiintoista olisi selvittdd myo6s kuinka yhtenevdistd on
Suomen luokanopettajakoulutus eri opettajankoulutusyksikoissa? Missd méaarin
opiskelupaikkakunnan valitseminen vaikuttaa opiskelijan koulutuksesta saamiin
valmiuksiin?

POM-opinnot ovat juuri se tekijd, joka erottaa luokanopettajan esimerkiksi
aineenopettajasta (Asetus 986/1998, 48). Tamé&n vuoksi POM-opintojen tutkiminen,
kehittdminen ja arviointi voidaan ndhdd yhtend keskeisimpédné osa-alueena, kun
pyritdaan kehittdméaan luokanopettajakoulutusta. Opettajankoulutusta on pidetty
yleisesti yhtend tarkeimpénéa yhteiskunnan muutosvélineend (Niemi 199, 64).
Ratkaisevaksi kysymykseksi jatkossa nousee se, minkélaisia opettajia
tulevaisuudessa tarvitaan? Tamdn pohjalta voidaan luoda opettajankoulutuksen
tavoitteet ja sisdllot.
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LITTEET

Liite 1 :Kyselylomake

=

Ikési?
Sukupuolesi? Mies Nainen

Mind vuonna aloitit opintosi?

Monesko opiskeluvuosi sinulla on menossa?

Koulutuslinjasi? __ Luokanopettajakoulutus__Luokanopettajakoulutus
integraatioryhmé__Erityisopettajankoulutus__Aineenopettajankoulutus_ Mu

u,mika?

Oletko suorittanut POM-opinnot (60op) kokonaan? _ Kylld _ En, minulta
puuttuu__

Oliko sinulla kokemusta luokanopettajan tehtdvissda ennen opintojesi alkua?
__Ei_ Kylla

Jos vastasit edelliseen kyll4, niin kuinka paljon sinulla oli kokemusta ennen
opintoja? (Vuosissa ja kuukausissa)

Miten arvioisit aineenhallinnan ja didaktiikan suhdetta monialaisten
opintojen perusosien kursseilla? Valitse sopivin vaihtoehto. 1=Liikaa
aineenhallintaa, 7=Liikaa didaktiikkaa ja 4=Sopiva. Merkitse 0, jos et ole
kaynyt vield kyseistd POM-kurssia.

Matematiikan POM

Aidinkielen ja kirjallisuuden POM

Kuvataiteen POM

Teknologiakasvatuksen ja teknisen tyon POM

Kasityokasvatuksen ja tekstiilityon POM

Ympéristo- ja luonnontieteen POM

Historian POM

Uskonnon POM

Eldmé&nkatsomustiedon POM

Liikunnan POM

Musiikin POM

10. -20. Miten arvioisit seuraavien vdittimien paikkaansa pitavyyttd

Matematiikan (samat vaittamat kysytty jokaisesta oppiaineesta erikseen)



POM-kurssilla? 1=Tdysin eri mieltd, 7=Tdysin samaa mieltd ja 0=En osaa
sanoa/En ole suorittanut tatda POM-kurssia.

- Ohjaa syvdoppimiseen

- On lisinnyt ymmarrystd oppimisesta

- Tarjoaa irrallista tietoa

- On mahdollista suorittaa joustavasti

- Integroi hyvin teoriaa ja kdytantoa

- On lisdannyt aineenhallintaani

- Siséltad litkaa tyotd suhteessa opintopisteisiin

- Sisédltad padllekkdisyyksida muiden kurssien kanssa

21. Miten arvioisit seuraavien vdittdimien paikkaansa pitdvyyttd, kun
tarkastellaan monialaisia opintoja kokonaisuutena (60op)? 1=Tdysin eri mieltd,
7=Tdysin samaa mieltd ja 0=En osaa sanoa/En ole vield kdynyt POM-opintoja
kokonaan.

- Antavat valmiuksia opetussuunnitelman laatimiseen

- Sisdltavat liikaa aineenhallintaa

- Antavat valmiuksia oppituntien suunnittelemiseen ja toteuttamiseen

- Ovat tarpeellisia kentélld tydskenteleville opettajalle

- Antavat valmiuksia kasvatus- ja oppimistapahtuman evaluointiin

- Muodostavat jarkevin kokonaisuuden kasvatustieteen opintojen kanssa

- Kurssien ainedidaktinen osuus rakentuu hyvin koulutuksen tarjoaman
yleisdidaktiikan pohjalle

- Antavat valmiuksia analysoida opetusta ja sen suunnittelua
- Muodostavat yhtendisen kokonaisuuden
22. Mité olet mieltd POM-Johdanto kurssista? (Avokysymys)

23. Mitd aihekokonaisuuksia olet kdynyt (Avokysymys. Jos et ole kdynyt
aihekokonaisuuksia, niin jdtd vastaamatta tdhan kysymykseen)

24 Arvioi lyhyesti kdymaési aihekokonaisuudet. Miten koit niiden tukevan
opettajuuttasi? (Avokysymys)

25. Miten POM-opintoja pitdisi mielestasi kehittdda? (Avokysymys)

Vapaa sana (Tdhdn voit kommentoida vapaasti, jos jokin seikka jdi
askarruttamaan mieltd.)
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Liite 2: Vdittamien keskiarvot oppiaineittain

60

M A K T T Y H U E L M A%

a i u e e L i S 1 i u i

t d v k k T S k i i s i

e i a n s t o m k i t

m n t i t o n a u i t

a k a n i r t n n k i

t i i e i i o k t k m

i e d n 1 a a a i i

i 1 e t i t n

k i y t s k.a.

k 0 y o

a o m

u
S

Ohjaa
syvdoppimiseen |281 (483 (381 (469 [364 |359 |491 |414 |317 |417 |3,40 | 3,98

1,46) | (1,71) | 1,72) | (1,64) | (1,46) | (1,81) | (1,72) | (1,63) | (1,93) | (1,71) | (1,69) | (0.95)
On lisannyt
ymmarrysti 309 (492 (389 (478 |385 [385 (483 (3,73 |3,20 |504 (3,61 |411
oppimisesta @6l) | (1,69 |(1L87) |(1L69) |(156) |(1L78) |(1,70) |(L,71) |(1,92) |(1,63) |(1,83) |05
Tarjoaa irrallista
tietoa 505 |316 (3,73 |3,39 (393 (485 |331 (343 (364 (3,36 |418 |[3,82

1,72) |(1,58) |(1,60) |(1,63) |(174) |1,68) |@70) |(169 |(1,9) |(1,73) |(1,62) |(089
On mahdollista
suorittaa 329 |327 (369 (384 |302 |3,06 (363 |360 (317 (194 (280 |3,19
]' oustavasti (1,74) |(1,63) |(1,90) |(1,69) |(1,37) |(1,65) (1,73) |(1,62) |(1,75) (1,32) |(1,59) | (1,00)
Integroi hyvin
teoriaa ja 316 |483 (4,18 |521 (449 (349 (435 |3,75 |316 (495 (437 |4,23
kiytintod (1,56) | (1,69) |(1,64) |(1,43) |(1,48) |(1,64) |(1,78) |(141) |(210) |(1,35) |(1,70) |(084)
On lisannyt
aineenhallintaa 304 |498 (486 |577 |449 |3,73 (417 |3,39 |348 |511 (447 |4,36

1,78) |(1,42) |(146) |(1,17) |(@1,79) |(1,73) |(1,87) |(L,79) |(1,92) |@,51) |@,75) |@©97)
Sisaltda liikaa
tyotd suhteessa 243 |3,62 [3,00 |321 (33 (391 |274 (247 |256 (448 |462 |3,33
opintopisteisiin | (1,22) |(151) |(154) |(1,62) |(1,59) |(1,82) |(1,52) |(1,58) |[(L61) |(207) |[(2,02) [(099)
Sisaltia
pdadllekkdisyyksia (2,52 (3,24 (2,67 |3,10 (3,06 [3,17 [251 |257 (296 |3,66 |3,08 |296
muiden kurssien |(167) [(1,73) |(1,64) |(1,62) |(L67) |(1,58) |(145) |(1,65) |(L79) |(226) |(1,82) |(133)
kanssa

Taulukossa vastausten keskiarvot. Suluissa keskihajonta. 1=Tadysin eri mieltd ja
7=Tdysin samaa mielta.




Liite 3: Rotatoidut komponenttimatriisit oppiaineittain
Matematiikka

Rotated Component Matrix?

|C0mponent

1 2 3
Ohjaa 835 199|183
Syvdoppimiseen

On lisdnnyt
ymmarrysta ,829 -, 127 -,247
oppimisesta

On lisdnnyt

aineenhallintaani 749 ,100 040

Tarjoaa irrallista

. -,740 -,008 -, 161
tietoa

Integroi hyvin teoriaa

[ja kdytantoa 653 077 536

Sisdltdd
padllekkdisyyksid
muiden kurssien
kanssa

,069 ,907 121

Sisadltaa liikaa tyota
suhteessa ,051 ,823 -,320
lopintopisteisiin

On mahdollista

. . . 047 -, 133 ,882
suorittaa joustavasti

Extraction Method: Principal Component

Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser

Normalization.

a. Rotation converged in 5 iterations.



Aidinkieli

Rotated Component Matrix?

|C0mponent

1 2 3
Ohjaa 895 |09 |183
syvdoppimiseen
On lisannyt
ymmaérrystd ,874 -,009 ,222
oppimisesta
On lisdnnyt
aineenhallintaani 781 148 162
-Inte.gr(?‘l h?.l.\'/m teoriaa 766 148 038
[ja kdytantoa
Tamoaa irrallista 624 382 | 100
tietoa
Sisdltad liikaa tyota
suhteessa ,110 ,889 - 118
lopintopisteisiin
Sisdltad
paa'llekka1syy¥<51a 301 702 408
muiden kurssien
kanssa
Onmahdollista {1,650 |g70
suorittaa joustavasti

Extraction Method: Principal Component

Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser

Normalization.

a. Rotation converged in 5 iterations.
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Kuvataide

Rotated Component Matrix?

muiden kurssien
kanssa

|C0mponent

1 2 3
Ohjaa 851 280|033
syvdoppimiseen
On lisannyt
ymmarrysta ,823 211 -,034
oppimisesta
Onlisannyt - fomg ogs Loz
aineenhallintaani
'Inte.gr(il hYYm teoriaa 769 148 172
[ja kdytantoa
Onmahdollista 1,5 |756 | 55
suorittaa joustavasti
Tamoaa irrallista 335 754 303
tietoa
Sisdltdd liikaa tyota
suhteessa ,057 -,020 ,789
lopintopisteisiin
Sisaltaa
padllekkaisyyksia 018 | 006 673

Extraction Method: Principal Component

Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser

Normalization.

a. Rotation converged in 5 iterations.
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Teknologiakasvatus ja tekninen tyo

Rotated Component Matrix?

|C0mponent

1 2 3
On lisannyt
ymmarrysta ,882 -,086 ,063
|oppimisesta
-Inte.grc.)‘l h?.,.\.,m teoriaa 845 | 054 179
[ja kdytantoa
Ohjaa 831|164 |o11
syvdoppimiseen
Taqoaa irrallista 684 012 o1
tietoa
Onlisannyt — — fge5 | 183|460
aineenhallintaani
Sisaltdai liikaa tyota
suhteessa ,075 ,858 -,007
lopintopisteisiin
Sisadltaa
paa'llekka1syy¥<51a | 099 825 039
muiden kurssien
kanssa
Onmahdollista )50 75 gq9
suorittaa joustavasti

Extraction Method: Principal Component

Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser

Normalization.

a. Rotation converged in 4 iterations.
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Tekstiilityo

Rotated Component Matrix?

|C0mponent

1 2 3
.Inte'grc?} h?.l‘\'fm teoriaa 915 021 | 056
ja kdytantod
On lisdnnyt
ymmarrysta ,875 -, 163 ,031
oppimisesta
Ohjoa 819|166 |163
syvdoppimiseen
Onlisannyt - Hegg Liog |02
aineenhallintaani
Sisaltaa
paa.llekkalsyykma 118 818 060
muiden kurssien
kanssa
Sisdltdd liikaa tyotd
suhteessa -,012 ,811 -, 357
opintopisteisiin
Tar]oaa irrallista | 489 571 073
tietoa
Onmahdollista ~  —f,,7 | ngy o5
suorittaa joustavasti

Extraction Method: Principal Component

Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser

Normalization.

a. Rotation converged in 4 iterations.
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YLT

Rotated Component Matrix?

|C0mponent

1 2 3
.Inte'grc?} h?.l‘\'fm teoriaa 866 | 084 137
[ja kdytantoa
Ohjaa 855  |238  |o64
syvdoppimiseen
On lisannyt
ymmarrysta ,845 -, 199 ,252
|oppimisesta
Onlisannyt o903 173
aineenhallintaani
Sisaltaa
paa.llekkalsyykma 044 767 068
muiden kurssien
kanssa
Taqoaa irrallista 161 696 | 028
tietoa
Onmahdollista 1,7 1515 |ggg
suorittaa joustavasti
Sisdltdd liikaa tyota
suhteessa ,049 ,567 -,704
opintopisteisiin

Extraction Method: Principal Component

Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser

Normalization.

a. Rotation converged in 4 iterations.
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Historia

Rotated Component Matrix?

|C0mponent

1 2 3
On lisannyt
ymmaérrysta ,880 241 ,020
|oppimisesta
.Inte'grc?} h?.l‘\'fm teoriaa 855 189 262
[ja kdytantoa
Ohjoa 847|282 136
syvdoppimiseen
Onlisannyt {0 1o5) 368
aineenhallintaani
Tamoaa irrallista 631 102 | 006
tietoa
Sisaltaa
paa.llekkalsyykma 230 896 017
muiden kurssien
kanssa
Sisadltaa liikaa tyota
suhteessa -, 139 ,.837 -,306
lopintopisteisiin
Onmahdollista = 150, | 107|904
suorittaa joustavasti

Extraction Method: Principal Component

Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser

Normalization.

a. Rotation converged in 5 iterations.
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Uskonto

Rotated Component Matrix?

|C0mponent

1 2 3
On lisannyt
ymmarrysta ,896 -,009 -,019
|oppimisesta
Ohjaa 846|129 |131
syvdoppimiseen
-Inte.gr(?‘l h?.l.\'/m teoriaa 702 208 139
[ja kdytantoa
Sisaltaa
paa.llekkalsyykma 005 863 120
muiden kurssien
kanssa
Sisdltdd liikaa tyota
suhteessa ,163 ,800 -,098
lopintopisteisiin
Tar]oaa irrallista 482 546 119
tietoa
Onmahdollista 4,7 |19 |803
suorittaa joustavasti
On lisdnnyt
aineenhallintaani 205 296 /617

Extraction Method: Principal Component
Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser
Normalization.

a. Rotation converged in 5 iterations.
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Eliminkatsomustieto

Rotated Component Matrix?

|C0mponent

1 2 3
On lisannyt
ymmarrysta ,964 175 ,052

|oppimisesta

Integroi hyvin teoriaa 938 183 _ 091

[ja kdytantoa

Ohjaa 892 244|044
syvaoppimiseen

Onmahdollista  ~fgg, g o6
suorittaa joustavasti

On lisannyt

aineenhallintaani 616 ,365 ,288

Sisdltad liikaa tyota
suhteessa ,163 ,944 ,063
lopintopisteisiin

Sisaltda
padllekkéaisyyksia
muiden kurssien
kanssa

271|652 |533

Tarjoaa irrallista

) -,030 121 ,964
tietoa

Extraction Method: Principal Component
Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser
Normalization.

a. Rotation converged in 4 iterations.

69



Liikunta

Rotated Component Matrix?

|C0mponent

1 2 3
.Inte'grc?} h?.l‘\'fm teoriaa 875 | 009 | 038
[ja kdytantoa
On lisdnnyt
ymmarrysta ,846 ,004 ,132
|oppimisesta
On lisdnnyt
aineenhallintaani 843 039 146
Ohjaa 802 149|240
syvdoppimiseen
Tamoaa irrallista 570 399 201
tietoa
Sisiltda liikaa tyota
suhteessa - 224 ,820 -,200
lopintopisteisiin
Sisadltaa
paa'llekka1syy¥<51a 134 780 368
muiden kurssien
kanssa
Onmahdollista 550 120 |93
suorittaa joustavasti

Extraction Method: Principal Component

Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser

Normalization.

a. Rotation converged in 4 iterations.
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Musiikki

Rotated Component Matrix?

|C0mponent

1 2 3
.Inte'grc?} h?.l‘\'fm teoriaa 872 182 | 093
[ja kdytantoa
Ohjaa 796 [352  |039
syvdoppimiseen
Onlisannyt - ogg Ly i
aineenhallintaani
On lisannyt
ymmarrysta ,725 ,024 -,318
oppimisesta
Sisdltad liikaa tyota
suhteessa -019 ,754 ,207
|opintopisteisiin
Tamoaa irrallista 201 742 061
tietoa
Onmahdollista 155 | 699|562
suorittaa joustavasti
Sisdltad
paa.llekka1syy¥<51a 191 209 866
muiden kurssien
kanssa

Extraction Method: Principal Component

Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser

Normalization.

a. Rotation converged in 5 iterations.
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