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Tutkielma kasittelee  opettgiankoulutuksen tilaa ja suuntaa Tampereen yliopiston
luokanopettgjankouluttgiien ndkemysten pohjalta  Aineiso on laadullista ja aineiston-
hankintamenetelmina kaytettiin teemahaastattelua ja strukturoitua kyselylomaketta Tutkimukseen
osallistui 11 Tampereen yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan opettajankoulutuslaitoksen
Hameenlinnan yksikon opettgjankouluttgjaa. Kattavan aineiston saamiseks tutkimuksessa
haastateltiin  opettgankouluttgiia mahdollissimman monelta alalta lehtoreista professoreihin.
Haastatteluun valittua otosta voidaan pitd&a harkinnanvaraisena néytteena.

Tutkimuksessa noudatettiin  aineistoldhtdistéd grounded theory -ldhestymistapaa ja sille
tyypillinen induktiivispainotteinen eteneminen kuvaa hyvin koko tutkimusta. Tutkimuksessa
edettiin yksittdisen opettajankouluttajan tarkastelusta yksikko- ja yliopistotason kasittelyn kautta
koko Suomen opettajankoulutuksen tarkasteluun. Tutkimuksessa muodogtettiin grounded theoryn
koodausparadigman avulla viisi kategoriaa: opettgankoulutuksen, kasvatustieteen, aankuvan,
vallan ja haasteisiin vastaamisen kategoriat. Y dinkategoriaks muotoutui opettajankoulutus, joka
samalla muodogti tutkimuksen ndkdkulman, jonka 18pi muita tutkimuksen teemoja tarkasteltiin.
Tutkimuksessa muodostettiin opettajankoulutuksen tilaa kuvaava malli.

Tutkimusraportti alkaa tutkimuksen kentan rajaamisella, josta siirrytéan tutkimuksen
metodologisten ratkaisujen esittelyyn. Luvuissa 3—7 késitellédn tutkimuksen gjankuvan, vallan,
opettgankoulutuksen  ja  kasvatustieteen  monitasoisa  suhteita.  Raportti  padtetdan
opettgjankoulutuksen haasteiden hahmotteluun ja ndiden haasteiden mahdollisten vastausten
esittelyyn.

Tutkimus osoittag, ettéd vaikka koulutuspolitiikkaa tehddan kansallisina péétoksing on
suomalainen yhteiskunta mukautunut osaksi globaalia koulutuspoliittista kehitysta Uusliberaalit
arvot ovat rantautuneet suomalaiseen yhteiskuntaan ja tama nékyy niin perusopetuksessa kuin
yliopistojen opettajankoulutuksessakin. Koulutuksen arvoja ohjaavat siis entista enemman uuden
paradigman markkinahenkisyys, managerialismi ja suorituskeskeisyys. Jotta opettajankoulutus
pystyisi vastaamaan galle tyypilliselle talous- ja tehokkuuskeskeisyydelle, edellyttéd se
opettgjankoulutukselta vastarinta-gjattelua ja aktiivisempaa yhteiskunnallista otetta.

Avainsanat: grounded theory, kasvatustiede, koulutuspolitiikka, opettajankoulutus, uusliberalismi,
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1 El MITAAN UUTTAAURINGON ALLA?

Mita on ollut, sitd vastakin on; ja mita on tapahtunut, sitd vastakin tapahtuu. Ei
ole mitéan uutta auringon alla. Jos jotakin on, josta sanotaan: "Katso, tdmé on
uutta", niin on sité kuitenkin ollut jo ennen, ammoisina aikoina, jotka ovat olleet
ennen meitd. — Kuningas Salomo
Suomalainen yhteiskunta on mukautunut osaksi globaalia kehitystd. Arvovalintoja ohjaa yha
enemman talouskeskeinen tehokkuusgjattelu, jonka vuoksi kasvatustiede ja opettgankoulutus
joutuvat kohtaamaan ongelmia, jotka eivat ole niille ominaisia. Monimutkaisekss muuttuneessa
maailmassa opettgjankoulutus tydskentelee silti samojen ongelmien parissa uudestaan ja
uudestaan. Jo 1800-luvulla Uno Cygnaeus ja J. V. Snellman keskustelivat mm. teorian ja
k&ytannon suhteesta, jonka Kkasittely on ollut nékyvassd osassa vield 2000-luvunkin
opettgjankoulutusta. Herda kysymys opettajankoulutuksen gankohtaisuudesta. Kykeneekd
Se on menossa?

Taméan tutkimuksen tarkoitus on lisdta ymmarrysta opettgjankoulutuksen tilasta.
Lahestymme aihetta grounded theory -tutkimusmenetelmén avulla, mikd antaa leimansa koko
tutkimusprosessille. Grounded theoryn kayttamisen valittomida seurauksia ovat esimerkiksi
sisdllysluettelon tavallisesta poikkeava jarjestys ja raportin induktiivispainotteinen eteneminen.
Kaytetty tutkimusmenetelméa antaa mahdollisuuden lahestya tutkittavaa ilmioté siité itsestddn kasin
ilman tarkasti ennalta mééritettyjen hypoteesien tekemista ja niiden deduktiivista koettelua. Tassé
tutkimusraportissa luomme késitellysta aihepiirista aineistopohjaisen teorian Tampereen yliopiston
opettgjankoulutusl aitoksen Hameenlinnan toimipaikan opettgankouluttgjien puheiden kautta.

Miks tédma tutkimus on tehty? Opettgjankoulutuksen tutkiminen on monella tavoin
yhteiskunnallisesti perusteltua. Peruskoulu muodostaa yhden julkisen sektorin keskeisista ja myods
taloudellisesti merkittavista alueista. Ei siis ole yhteiskunnallisesti tai taloudellisesti samantekevaa,
millaista opettgjankoulutus on luonteeltaan ja laadultaan. Myds opettajankoulutuksen rooli
yhteiskunnan kriittisend arvioijana ja kehittg&na on seka yhteiskunnallisesti ettd pedagogisesti

merkittava, ajankohtainen tehtava.



2 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

Tutkielman kenttéa tarkastellaan Tampereen yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan
opettajankoulutuslaitoksen Hameenlinnan yksikon opettaankouluttgjien nékemysten pohjalta
Paéstaksemme pro gradussa téhan vaiheeseen, jouduimme kdymaan hyvinkin pitkdn mutta
antoisan tien, joka muutti alkuperdisen tutkimussuunnitelmamme suuntaa radikaalisti.
Tutkimuksen kuluessa térmé@simme samaan ongelmaan, johon myds Hannu Koskela (2003)
haastatteluaineiston analyysin aikana, ettd ihmisten puheessa onkin kyse jostain muusta kuin
tutkija oli alun perin gjatellut. Koskela ndkee tilanteeseen nelja ratkai suvai htoehtoa:

a) Keskeyttda tutkimuksen, kertoa raportin valmistumista odottaville, etta yritys
epaonnistui, ja yrittda unohtaa koko asia.

b) Pysytela aineiston kasittelyssd alkuperdisisséa lahtokohdissa ja valttaa
asettamasta edlle puhujien lausumia, joiden perusteella analyysin tulos on
riitautettavissa, ja leipoa teoriaan johtamaton induktiivispainotteinen
analyys taustakirjallisuuden turvin valmiiks tyoks, kantaa huonoa
omaatuntoa ja toivoa, ettd kovin moni ei ratkaisua edes huomaa.

¢) Kirjoittaa kaks tutkimusta.

d) Tunnustaa ilmeinen, kertoa yleisdlle prosess, joka aineiston ytimen
muuntumiseen johti, ja ndhda paljon vaivaa, jotta pystyy vakuuttavasti
ottamaan haltuunsa ja ymmarrettavasti selittaméan aineistossa havaitun

liikkeen.

Paadyimme Koskelan tavoin viimeiseen vaihtoehtoon di pyrimme tuomaan tutkimusprosessin

monimutkaisen liikkeen lukijan arvioitavaksi.



TAULUKKO 1. Tutkimusprosessin eteneminen.

Ajankohta Kevat 2005 Syksy 2005 Kevat 2006 Syksy 2006 Kevat 2007
proseminaari pro gradun aineiston- aineiston purku |aineiston
tutkimus- hankinta, tekstiksi, analyysi,
suunnitelma, aineiston purku |aineiston aineistolahtoisen
Tybvaihe tutkimus- tekstiksi, analyysi, teorian
paivakirja tutkimus- tutkimus- muodostaminen,
paivakirja paivakirja tutkimus-
paivakirja
ryhma- ongelmaperustainen oppiminen opettajankoulutus tana paivana
Tutkimuksen |dynamiikan opettajankoulutuksessa opettajankouluttajien
keskid merkitys opettajankouluttajien nakemysten pohjalta
PBL:ssa kokemuksien pohjalta

Tutkimusprosessimme  alkoi  kevadadlla 2005, jolloin proseminaarissa tarkastelimme
ongelmaperustaisen  oppimisen  kaytanteita  Tampereen  yliopiston  luokanopettgjan
koulutusohjelmassa. Alkuperdisen suunnitelman mukaisesti tarkoituksemme oli my6s pro gradu -
tutkielmassa keskittya samaan aihealueeseen. Uusien opetussuunnitelmien tullessa voimaan
vuonna 2006, siirtyi luokanopettgjankoulutuksen painopistealue ongelmaperustaisen oppimisen -
profilaatiosta (TaY 2001; TaYy 2003) aktiivisen kansalaisen -profilaatioon (TaY 2006a).
Tutkimusprosessmme kohtasi ensimmaisen kaénteen, kun gjateltua tutkimuskohdetta el enda
ollutkaan. Paatimme kuitenkin pysytella mielekk&dks kokemamme aiheen &arell& ja syksylla 2005
rakensmme tutkimussuunnitelman, jonka mukaisesti tarkoituksena oli  haastatella
opettgjankouluttajia  heidan ndkemyksistddn ja kokemuksistaan opettgjankoulutuksesta
ongelmaperustaisen oppimisen -tapauksen kautta Téaa tutkimussuunnitelmaa noudattaen
haastattelimme kevaalla 2006 yhtétoista opettajankouluttajaa ja ryhdyimme anaysoimaan
aineistoa. Emme halunneet ryhtyd tavanomaiseen deduktiiviseen tutkimusotteeseen ja jonkun
tietyn hypoteesin todentamiseen tai riitauttamiseen, vaan halusmme pitda tutkimuskentén
mahdollismman avoimena, jolloin voismme [6ytda iImidon tuoreen ndkokulman.
Lahestymistapana kayttamamme grounded theory -menetelm& toimi upeasti aineiston
avaamisvaiheessa, mutta samalla huomasimme aineiston painopisteen olevan toisaalla kuin alun
perin olimme kuvitelleet.

Opettgankouluttgien  latautuneimmat  ja  kompleksisimmat  lausunnot  koskivat
kasvatustieteen, opettajankoulutuksen, koulutuspolitiikan ja suorituskeskeisen gjankuvan valisia

suhteita — eivét niinkd8n ongelmaperustaista oppimista. Taman takia jouduimme tai saimme



mahdollisuuden péivittda tutkimuksen aihetta paremmin vastaamaan aineistosta nousseita teemoja.
Tutkimusprosessin, jonka liike oli edestakaista eikd lédhellékdan suoraviivaista, lopulliseksi
aiheeks muodostui opettgjankoulutuksen kriittinen tarkastelu Hameenlinnan yksikon tapauksen
pohjalta.



3 TUTKIMUSAINEISTO JA -MENETELMAT

3.1 Haastateltavat ja haastatteluiden suorittaminen

Tutkimuksen kohdeorganisaationa on Tampereen vyliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan
Hameenlinnan  yksikkd, jossa toimii  luokanopettgjan  koulutuksen  pédaineryhméa
L uokanopettajankoulutukseen otetaan vuosittain 64 opiskelijaa, joiden opetuksesta vastaa padosin
Hameenlinnan yksikon ja Hameenlinnan normaalikoulun henkilokunta.

Valitsimme haastatteluihin henkilditg, jotka ovat osallistuneet edellisen opetussuunnitelman
ongelmaperustaisen oppimisen suunnitteluun ja toteuttamiseen, silla koimme téarkedks, etta
haastateltavat tuntevat koulutusta omakohtaisesti ja ovat ndin ollen pétevia vastaamaan sSita
koskeviin kysymyksiin. Kerdttydmme tietoja ongelmaperustaisessa oppimisessa mukana olleista
opettgankouluttgjista, laadimme mahdollisista osallistujista luettelon, johon valitsimme opettajat
siten, ettd he edustivat luokanopettajan koulutusta mahdollisimman lagjasti. Talla tarkoitamme sitg,
etta haastateltavat toimivat erilaisissa tehtavissa lehtoreista professoreihin, seka olivat vastuussa
opettgjankoulutuksen eri osa-alueista. Lisdksi valikoituneet opettajankouluttajat olivat osallistuneet
ongelmaperustaisen oppimisen ryhmien toimintaan, jotkut enemman ja jotkut hieman vahemman.
Alustava lista, jota voidaan pitdd harkinnanvaraisena naytteena (Kiviniemi 2001, 68; Eskola &
Suoranta 2000, 18), kattoi 11 haastateltavaa. Tutkimukseen valittiin mahdollissmman kattavasti
henkiloita laitoksen eri alueilta: professoreita, kasvatustieteen lehtoreita, monialaisten opintojen
lehtoreita, didaktiikan lehtoreita ja Hameenlinnan normaalikoulun henkilokuntaa.

Tutkimuksen empiirinen aineisto hankittiin kevaalla 2006. Aineistonhankinnan menetelmana
on Kkaytetty kahta erilaista haastattelutyyppia teemahaastattelua ja  strukturoitua
haastattelulomaketta (liitteet 1 & 2). Haastattelut kestivéat haastateltavasta riippuen 0,5h—1,5h.
Haagtattelut nauhoitettiin varmuuden vuoksi kahdella erilaisella jérjestelmalld, Minidisc ja Mp3 -
laitteilla. Haastattelut purettiin tekstiksi pd&osin internetista saatavan Soundscriber -ilmaisohjelman
avulla, joka paljastui erittain hyodylliseksi ja toimivaksi litterointiohjelmaksi. Haadtatteluista
purettua tekgia saatiin yhteensd n. 110 sivua. Tutkijat ovat itse suorittaneet haastattelut ja
litteroinnit.



Aineistonkeruun aikana pohdimme paljon aineiston kyll&antymista Kylléantymista eli
saturaatiota alkoi tapahtua kahdeksannen haastattelun aikana, jolloin aineisto alkoi toistaa itsedan.
Koska haastatteluja oli sovittu viela muutama, paéimme kuitenkin hyddyntéd myds taman
aineiston. Jalkeenpéin gjatellen yliméaraisten haastattelujen poigidttaminen olisi auttanut meita
suuresti, koska aineiston analysoiminen valitsemallamme menetelméalla on hyvin tyolésta ja aikaa
vievda. Toisaalta otoksesta tuli valinnallamme kattavampi.

3.1.1 Teemahaastattelu

Haastattelu soveltuu hyvin aineistonkeruumuodoksi, kun halutaan saada tietoa ihmisten
mielipiteista ja kasityksistd. Teemahaastattelussa, jokaon yleisin laadullisen aineiston keruumuoto,
keskustelu etenee tutkijan ennalta asettamien aihepiirien mukaisesti, tosin kysymysten muoto seké
késiteltdvien teemojen jarjestys voi varioida (Eskola & Vastaméki 2001, 24-26; Eskola &
Suoranta 2000, 85-86.) Teemahaastattelurunko, jonka tydstimme alkukevaén 2006 aikana, kasitti

kolme |agjaa teemaa alateemoineen (liite 1):

Haagtattelun aloitus: Tutkimuksen tarkoitus, tutkimuksen luottamukseallisuus,
haastattelun kesto, kasiteltavat teemat.

1. Perustiedot opettajana toimimisesta
2. Pedagogiset nakemykset ja oppimiskasitys
3. Ajatukset luokanopettajan koulutuksen tilasta ja kehittamisesta

Haastattelun lopetus: Mahdolliset lisdykset, palaute haastattelutilanteesta,
yhteydenpito mahdollisten jatkokysymysten varalta.

Haastattelun teemat muotoilimme edella kuvattuun jarjestykseen, silla gattelimme haastattelun
kulkevan nain loogisesti eteenpéin helpommista aihepiireista kohti syvempiateemoja.
3.1.2 Teemahaastattelun strukturoitu osa

Hirgdrven (2001, 66) mukaan joskus saattaa olla tarkoituksenmukaista sisallyttéa haastattelun
oheen lomakkeita, joilla tieto saadaan tiivistetysti esiin. Tiedon saamista tiivistetymmassa

muodossa voidaan pitaa tassakin tutkimuksessa strukturoidun osan perusteena.
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Strukturoidun osan tyoston aoitimme perehtymalla ongelmaperustaisen oppimisen
opetussuunnitelmaan (ks. luku 6.1.3) ja koulutusta koskeviin julkaisuihin (Alanko-Turunen 2005;
Poikela 2002; Poikela & Poikela 2005) tutustumisella. Lomake seuraa siis opetussuunnitelman
logiikkaa, jotaon tasmennetty koulutusta kuvaavilla julkaisuilla.

Mielestdmme 5-portainen likert-asteikko soveltui mitta-asteikoks strukturoituun osaan, silla
se on todettu hyvéksi tilanteissa, joissa tutkimushenkil® itse arvioi omaa kasitystéén véitteen tai
kysymyksen sisdlostd (Metsdmuuronen 2003, 39). Valitsemamme skaala taysin eri midta,
jokseenkin eri mieltd, en osaa sanoa, jokseenkin samaa mieltg, taysin samaa mieltg, on likert-
asteikolla kaytetty tavallisin asteikko (Metsamuuronen 2003, 39).

Opettgjankouluttajat saivat tayttda itse haastattelun strukturoidun osan. Tama osuus jatkui
kuitenkin keskustelunomaisesti, silla pyysimme opettgankouluttgjia ajattelemaan daneen ja
perustelemaan joitakin valintojaan, elleivdt he sSitd automaeattisesti tehneet. Samalla
opettgjankouluttgjat saivat tarkennuksia eri kysymyksistd, ja toisaalta me saimme kasityksen
opettgjankouluttgjien gattelusta ja lomakkeen toimivuudesta. My6s tdmén osuuden haastattelusta
otimme nauhalle ja litteroimme sanatarkasti.

Kritiikille altis kohta oli strukturoidun osan otsikkona toiminut kysymyksenasettelu. Kuten
meita haastattelutilanteessa hyvin ohjattiin ymmartdmaan, ovat suunniteltu—toteutunut—koettu
kaytdnne toisistaan poikkeavia ja on uskaliasta vaittéd, etta kaikki kuvaamamme kaytanteet
toteutuvat sataprosenttisesti aina. Tata kritiikkia lieventanee se, ettd myos opetussuunnitelmassa on
paddytty kuvaamaan toteutusta ja toisaalta se, ettd joissakin lomakkeen kohdissa esitetdan
kéaytanne tavoitteen muodossa.

Laadullinen aineisto e sellaisenaan kuvaa todellisuutta, vaan todellisuus valittyy
tulkinnallisten tarkasteluperspektiivien valittdmana. Tutkija siis rgjaa tulkintansa pohjalta aineistoa
ja ottaa ndin kantaa siihen, mik& on aineistosta ilmeneva ydinsanoma, joten kyseessa on tutkijan
oma konstruktio tarkastelun kohteena olevasta ilmiosta. (Kiviniemi 2001, 71-72, 79.) Seuraavassa

tarkastellaan l&hemmin tét&a aineiston analyysiprosessia.

3.2 Tutkimuksen metodologiset lahtokohdat

Tutkimuksen tarkoituksena on kehittéd empiirisen aineiston avulla ilmiétd kuvaava
kéasitejarjestelméa. Tutkimuksessa ei tehty tarkkoja etukateishypoteesgja eiké& méadritelty etukateen
teoreettista viitekehysta. Kyseessa on teoriaa muodostava, ei sitd todentava tutkimus. Tutkimuksen

arvoituksen ratkaisuun on kaytetty grounded theory -menetelmé&3, jonka perustat 0ytyvét
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fenomenologisesta filosofiasta ja erityisesti symbolisesta interaktionismista (Leino-Kilpi 1990,
28). Ominaista kyseisille suuntauksille on niiden méaérittedyn ongelmallisuus ja erilaisten
ndkemysten moninaisuus. Y hteista nélle suuntauksille on intentionaalisuuden kasite ihmisten
tietoisuuden keskeisend ominaispiirteend (Koskela 2003, 68).

Intentionaalinen toiminta suuntautuu aina johonkin kohteeseen. Todellisuus el ole
objektiivinen, vaan ihmisten kokemusten ja niiden antamien merkitysten muodostama
subjektiivinen kokonaisuus. Ulkoinen maailma on olemassa, mutta siitd saadaan tietoa ainoastaan
ihmisten havainnoille antamien merkitysten kautta Fenomenologisen filosofian merkittévan
kehittgdn Edmund Husserlin (1859-1938) epistemologian mukaan objektit ovat olemassa vasta
siind vaiheessa, kun ne muodostavat osan tiedostettua tajuntaa. Husserlin tavoitteena oli kehittéa
filosofia, joka olisi vapaa kaikista ennakko-olettamuksista ja odotuksista (vrt. Weberin filosofia).
Ennakko-oletuksena on ihmisen mahdollisuus tajunnallisesti ymmaértda oma ympéristonsa ja
toimia tdman ymmaérryksen perusteella. Fenomenologia siis olettaa ihmisen gattelun olevan
tgunnallinen ja aktiivinen prosess ja ihmisen toiminnan olevan tarkoituksellista. (Gronfors 1982,
21-22)

Juha Varton (1992, 86-90) mukaan fenomenologinen tarkkailija keskittyy
ennakkoluulottomaan havainnoimiseen, jossa ilmion pitdisi pddsta itse antautumaan tutkijalle
sellaisena kuin se on, kaikessa akuperdisessa moninkertaisuudessaan, ilman teoreettista
ohentamista Fenomenologisella menetelmélla tehtéava tutkimus lahtee liikkeelle yksittéisista
ilmidistd, jotka on saatu aineistona joko vdillisesti (testein yms.) tai valittomasti (kaytannosta).
Tama yksittéisten ilmididen tutkiminen sisdltdd oivaltavan havainnoimisen, erittelemisen ja
kuvailemisen, jotka edellyttévat pyrkimyksen katsella tutkittavaa avoimesti (vrt. grounded theory,
open coding). Kuvaileminen on tutkimuksen ensivaihe, minka jélkeen on vasta mahdollista lahtea
tarkastelemaan, onko ilmidssd yleistettavia piirteitd ja mink&lainen yleistéminen on edes
mahdollista. Seuraavassa vaiheessa 10ydetdan ne merkitykselliset suhteet, joissa ilmi6 todellistuu
juuri néissa |6ydetyissa laaduissa. Kun on tavoitettu se, mita ilmid on, on tarpeen tutkia kuinka se
ilmenee. Taméan jalkeen tutkitaan, kuinka tutkittava ilmid rakentuu merkityssuhteisiinsa tutkijan
tietoisuudessa. Sitten tutkija ratkaisee ilmibn olemassaoloa koskevan kysymyksen. [Imion
ratkaisussa tulisi ottaa huomioon sellaisetkin merkitykset, jotka eivé ole valittomasti esilla
havainnointia, erittelemista ja kuvailua varten. Tutkijan on siis mentéva alueelle, jota el ole
valittomasti annettu. Tutkimus e kuitenkaan saa tarttua kuvitelmiin, joissa tosiasiat esitetaén
vertauskuvallisesti ja sitten rakennetaan néille vertauskuville ik&&n kuin ne olisivat tosiasioita.

Fenomenologian rinnalla grounded theory perustuu myods symbolisen interaktionismin
traditioon. G. Simmel, C. H. Cooley, W. |. Thomas ja G. H. Mead ovat interaktionismin
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merkittédvimpid kehittgjia. Tassa tutkimuksessa keskitytdan kuitenkin l&hinnd George Herbert
Meadin (1863-1931) teoreettisiin gjatuksiin, jotka kiteytyvat kolmessa keskeisessa kasitteessa:
jarki, mina ja yhteiskunta. Ihmisjérjen tekee muiden olentojen jarkeen verrattuna ainutlaatuiseksi
sen kyky kayttéd symboleja viittaamaan tiettyihin objekteihin, vaihtoehtojen punnitseminen ja
mielekkaan toiminnan valitseminen. Jarki syntyy valintaprosessin tuloksena, kun "oikea’ valinta
tuo mukanaan tyydytyksen tunteen ja yhteison hyvéksynnan. Mina tarkoittaa Meadin mukaan
kykya tarkastella omaa itseddn symbolisesti, objektinomaisesti. Hanen mukaansa ihminen voi
asettua toisen asemaan (take the attitude of the other) omaan itseensa néhden. Thminen kykenee
tarkastelemaan ja ohjaamaan omaa toimintaansa, minka vuoksi ihmista tutkittaessa on kiinnitettava
huomio henkilon objekteille antamiin merkityksiin ja siihen konstruointiprosessiin, joka on
toiminnan taustalla. Yhteiskunta edustaa Meadille samassa muodossa toistuvaa vuorovaikutusta eri
yksiléiden valillg; tallainen jarjestelmé on riippuvainen jérjesta llman jérjen kykyéa ottaa erilaisia
roolgja ja kuvitella erilaisia mahdollisia toiminnan muotoja yksilot eivdt kykene ohjaamaan
toimintaansa samaan suuntaan. (Gronfors 1982, 25-27; Honkonen 1993, 231-241.)

Symbolisen interaktionismin perusléntokohta on inhimillisen kokemuksen vélittyminen
tulkinnoin. IThmisten toiminta ei ole valmiiden ja ennalta méaaréttyjen kokemusten kohdistamista
ilmi6ihin, vaan havainnoijat ovat pikemminkin kohteen tulkkeja, merkinantgjia ja symbolien
lukijoita (Koskela 2003, 70). Vuorovaikutussuhteita ja kokemuksia on vaikea tarkastella muuten
kuin ottamalla tutkijana itse o0saa vuorovaikutudtilanteeseen tal havainnoimalla pitkaan

ulkopuolisena tarkkailijana rajoitettuja vuorovaikutustilanteita (Gronfors 1982, 27).

3.3 Grounded theory

Grounded theory syntyi vastareaktiona deduktiiviselle tutkimusotteelle 1960-luvun
amerikkalaisessa  sosiologisessa  kontekstissa.  Grounded theory tal  suomennettuna
aineistopohjainen teoria tai aineistoléhtokohtainen teoria mielletdan tutkimusotteeks, jonka
padmaarana on rakentaa tutkimusaineiston pohjalta systemaattisin menetelmin tutkittavaan
ilmidkenttdan sopivaa teoriaa. Tassd tutkimuksessa kaytetddn grounded theory -kasitetta tai
lyhennettda GT. Toisin sanoen GT:ssa teoria rakennetaan tutkimusaineiston pohjalta. Tassi
aineigtolahtoisyydessd on siis pyrkimys teorian muodostukseen kayttéen kvalitatiivisia
menetelmid, eikd hypoteesen todentamiseen kuten hypoteettis-deduktiivisessa tutkimuksessa.
(Honkonen & Karila 1995, 136.)
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Valitssimme tutkimusotteeksi GT:n, koska emme tutkimuksen alussa kokeneet mielekkadksi
rajata tutkimusongelmia tarkasti, vaan halusmme ennemminkin selittda ja ymmartaa tutkimuksen
ilmiokenttda lagjemmin. Avoimen otannan periaatteen mukaisesti aineiston valinnassa pyrittiin
mahdollismman kattavan variaation |Oytamiseen ja sen takia tutkimukseen valikoitui
mahdollisimman erilaisen taustan ja ammattitehtévan omaavia henkildita (Honkonen & Karila
1995, 145). GT:ssa tutkimuksen kysymyksenasettelut lagjentuvat ja taésmentyvét tutkimusprosessin
edetessa. Tutkimusotteen prosessimaisuus ilmenee aineistonhankinnan ja aineiston analyysin
vuorovaikutuksellisessa suhteessa: kerétyn aineiston antamat vihjeet suuntaavat aineiston
my6hempaa hankintaa ja uuden aineiston perusteella pystytdan uudelleen arvioimaan aikaisempia
havaintoja. (Honkonen & Karila 1995, 136-137.) Tutkimusotteen prosessimaisuutta ja jatkuvaa
vertailua kuvaa hyvin se, ettd Bogdan & Biklen eivét kdyta menetelmésta nimea grounded theory,
vaan jatkuvan vertailun menetelmd, the constant comparative method (Koskela 2003, 75).

Grounded theorya on kritikoitu induktiivisesta |dhestymistavasta. Ajatus ”puhtaasta’
induktiivisesta tutkimuksesta vailla tutkittavaan ilmioon liittyvia ennakko-odotuksia on
kaytdnndssd mahdottomuus. Vaikka lahdimmekin tekemdan pro gradu -tutkielmaa avoimista
lahtokohdista, ennakko-odotukset ja nédkemykset ovat ohjanneet esimerkiks tutkimuskohteen ja
tutkimusmenetelman valintaa. Vaikka tutkija e pystyk&an tiedostamaan kaikkia tutkittavaan
ilmi6on liittyvid ennakko-odotuksiaan, pystyy tutkija parantamaan tutkimuksen luotettavuutta
selittamalla tutkimusprosessin kulkua ja tehtyjé valintoja. Koska tutkimukseen siis aina vaikuttavat
tutkijan omat ennakko-odotukset, on induktiivisinkin tutkimus siis aina jossain maarin myo6s
deduktiivinen (M &ki-Kulmala 1995, 160).

Tutkimuksessa kéytimme padasiallisena ohjenuorana Anselm Straussin ja Juliet Corbinin
(1990) teosta Basics of Qualitative Research. He korostavat, ettd aineistoldhtdisen teorian
esityksessd olennaisia ovat aineiston pohjalta muodostetut abstraktit kasitteet ja niiden valiset
suhteet. GT-tutkimuksen analyysiosuus koostuu kolmesta koodaus-vaiheesta, joissa edetdan
avoimen koodauksen (open coding) kautta aksiaaliseen koodaukseen (axial coding) ja paadytdan
selektiiviseen koodaukseen (selective coding) ja aineistolahtdisen teorian muodostumiseen
(Strauss & Corbin 1990, 29).

3.3.1 Avoin koodaus

Avoin koodaus -vaihetta (open coding) voitaneen pitda eréénlaisena tutkimuksen ideointivaiheena,
jossa aineistoa tarkastellaan ja jokainen tapahtuma luokitellaan niin moneen kategoriaan kuin on

mahdollista. Vaiheen térkein tehtava on saada tutkimuksen koodausprosessi kayntiin. Aineiston
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konkreettisista ilmauksista samanlaisuuksia ja eroavaisuuksia etsimalla tunnistetaan ja nimetaén
kasitteitd ja niista luodaan abstrakteja kategorioita. Avoin koodaus tarkoittaa karkeasti aineiston
késitteellistdmis- ja kategorisointiprosessia Kasitteilla tarkoitetaan ilmaisuja, joilla viitataan
tapahtumiin, tapauksiin ja muihin ilmididen esiintymiin. Kategorioilla tarkoitetaan kasitteiden
abstraktin tason luokituksia, jotka on muodostettu vertaamalla kasitteitd toisiinsa ja huomattu
ndiden kasitteiden kuuluvan samaan ilmi6on (Strauss & Corbin 1990, 61).

Avoin koodaus aoitetaan nimedmall& yhteydestéén irrotetut tapahtumat, tapaukset ja ilmiot
niitd mahdollisimman hyvin kuvaavilla kasitteillld. Kaytimme avoin koodaus -vaiheessa ns. line-
by-line -analyysig, jossa aineisto kéydaan |&pi rivi riviltd ja tarvittaessa jopa sana sandlta
Nimeaminen tehdaén vertaamalla analyysikohteita toisiinsa ja esittamalla niille kysymyksia: kuka,
milloin, missd, mitd miksi, kuinka paljon jne. Line-by-line -lahestymistapa on Straussin ja
Corbinin (1990, 72-73) mukaan kaikista tarkin ja puuduttavin mutta myos hedelmallisin tapa
koodata aineistoa. Uhrassimme avoin koodaus -vaiheeseen erityisesti aikaa ja huomiota, koska
aineistosta nousevat kasitteet ja niiden luokittelu toimivat tutkimuksemme teoreettisen mallin
perustana.

Aloitimme avoin koodaus -vaiheen marraskuussa 2006 ja saimme vaiheen valmiiksi
tammikuun lopussa 2007. Hyvin nopeasti meille paljastui ldhestymistavan tydlays mutta myos
hedelméllisyys. kolmessa kuukaudessa saimme aineistosta kasitteellistettya 332 eri kasitetta
Taméan tutkimuksen koodaus perustuu haastatteluaineiston pilkkomiseen osiin niin, ettd yksi
sitaatti muodostaa yhden ajatuskokonaisuuden. Siksi sitaatit ovat suhteellisen lyhyitd. Seuraavan
sitaattiesimerkin avulla havainnollissamme gjattelu- ja analyysiprosessiamme avoin koodaus -

aiheen alkumetreill&

A7 7 opettgjilta vieddan valtaa jatkuvagti pois... etté opettajien autonomia on
aika liukkaalla pohjalla talla hetkel1&”
Y& olevassa ditaatissa on kyseessd opettgankouluttgan ndkemys opettgjankoulutuksen ja
opettgjantyon nykyisyydesta. Sanat jatkuvagti ja talla hetkella muodostavat kasitteen aika, joka
tutkimuksen edetessd tarkentuu kategoriaks ajankuva. Sana valta muodogtaa itsendisen
kategorian, koska se edustaa Sitaatin kokonaisgjatusta. Myds sana autonomia toimii hyvin omana
abstraktina késitteenddn autonomia, joka taas kuitenkin sisdltyy selvasti kategoriaan valta. Sitaatin
kokonaisgjatus ilment&& opettgjantyota ja opettgjankoulutusta monien intressien térmayspaikkana
seka vallank&yton valineend etté kohteena.
Esimerkkisitaatista voidaan huomata, etta valittu Sitaatti voitaisiin koodata useamman kuin

yhden kategorian alaisuuteen. Kaikki kategoriat eivét kuitenkaan ole yhtd hedelmaéllisig, vaan
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niiden mielekkyys riippuu tutkimusongelmasta. Kun tapahtuma koodataan johonkin kategoriaan,
tapahtumaa tulis verrata luokkaan ailkaisemmin sijoitettuihin aineiston osiin, jotta luokittelun
kehittaminen olisi mahdollista. (Strauss & Corbin 1990, 61-74.)

Avoin koodaus -vaiheessa muodostimme aluksi kaiken kaikkiaan kuus kategoriaa, jotka
olivat ajankuva, opettajankoulutus, kasvatustiede, yhteiskunta, opettajankuva ja valta.
Yhteiskunta-kategoria sulautui hyvin nopeasti osaks muita luokkia ja siks sitd el erikseen
késitella. Tutkimuksen viimeisilla metreilla muokkasimme opettajankuva-kategoriaa vastaamaan
paremmin tutkimuksen aihetta ja kategoria muuttui haasteisiin vastaamisen -kategoriaksi.

Seuraavassa esimerkissa kuvaamme vaiheen anal yysiprosessia kategorioittain.

Ajankuva

A3: 7 ...tassa hyvin instrumentaalisessa ajassa jossa nayttaa silta etta kasvatusta
kaytetddn jonkin sortin paamadriin jotka e mun mielestd ole kaikkein
tarkeimpia...”

A9:...vasyttdahan se jatkuva ahdistus’

A10: 7 ..taytyis niin ku itteensd pystyd kouluttaan jatkuvasti etta ois jotain
annettavaa uuttakin”

Ajankuvaa luonnehtivat sanonnat kategoriassa kertovat haastateltujen tdman hetkisesta tilanteesta
ja tulevaisuusodotuksista. Ajankuva-kategoriaan kuuluvat muun muassa haastateltavien tydssé
kokema kiire tai ajan puute, tdman hetkiseen aankuvaan liittyva ilmiét ja kansallisen

koulutuspolitiikan muuttuminen gjan kuluessa.

Valta

A7 ...niiden [opettajat] ammatillinen autonomia on hapenemassa”

A2:” ..turha kuvitella ettd opettajankoulutusta ratkaistaan pitdmalla luentoja
filosofiasta tassa on niin paljon kadet savessa tekemista...”

A5:” ...resurssit on aina se ikuinen probleema...”

Valtaa luonnehtivat sitaatit paljastuvat helpoiten valillisesti; haastattelussa mainittiin harvoin
késitettd valta suoraan. Vata paljastuu  esimerkikss  kommenteista  opettgien
itsemaarédmisoikeudesta, opettgjankoulutuksen painopisteistd ja resurssien suuntaamisesta.
Kategoriaan kuuluu vallan ké&yttd ja sen ilmeneminen niin valtakunnallisella tasolla kuin
yksikkdtasolla haastateltujen kokemusten pohjalta.
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Opettajankoulutus

A9:" ...ku kokoais ne kaikki mita luokanopettajakoulutuksessa pitdis olla niin
taahan kestais 25 vuotta...”

A3 .. .aarimmaisen Kkonservatiivista vanhanaikaista neutraalisuususkoista
mukavuuden haluista laiskaa mutta toisaalta siind on tammonen ahkeruuden ja
tarmokkuuden eetos”

A8:” ...meiltd on mahdollisuus valmistua niin kun varsin lyhyessékin ajassa’

Muodostimme opettajankoul utuksen kategorian neljasté opettajankoulutukseen vahvasti liittyvasta
alakategoriasta: opettgjankoulutuksen tehtavd, gankuva, henkinen ilmapiiri ja fragmentaarisuus.
Kategoria kokoaa haastateltujen mielipiteet Hameenlinnan OKL:n ja koko Suomen
opettajankoulutuksesta.

K asvatustiede

Al:" .. .ettd e kasvatustiede 0o yksindan yhtadn mitdan et sehan onihan tyhja...”
A3:” ... kasvatustiede on aivan nollatasolla se taytyis rakentaa ihan uudelleen...”
AB:” ...saadaan kasvatustiede elaméan monialaisten kautta”

Kasvatustiede muodosti oman erillisen kategoriansa irrallisena opettajankoulutuksesta, koska
kasvatustieteen ja opettgankoulutuksen liitto e suinkaan ole selvio, kuten aineistosta helposti
havaitaan. Haastateltujen puheissa kasvatustiede ei jadnyt mitenkdan kylmaksi ja neutraaliksi
késitteeks, vaan kommentit olivat hyvinkin latautuneita ja asenteellisia Kasvatustieteen

alakategorioiks muodostuivat kasvatustieteen tila, kasvatuksen nékokulma ja yliopistollinen
yhteys.

Haasteisin vastaaminen

A8: 7 ... ottaa kantaa yhteiskunnallisiin kysymyksiin...”

A8:” ... ettd me ollaan aktiivisa vaikuttajia seké siella koulussa etta lahialueilla
mutta myoskin niin, et meista tulis sellaisia tutkivia opettajia...”

A10:” ...din& on 200 tuntia niin ku ylitoita ja ens syksy on tos huolestuttava ettel
jaksa millaan...”
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Haasteisiin vastaaminen -kategoria muodostui omaksi luokakseen, koska koimme tutkimuksen
kannalta mielekkd8ks pohtia opettajuuden ja opettgjankoulutuksen muutosta nykyaikana.
Haastateltujen puheissa opettguuden paradigman muutos muodostui olennaiseksi  ilmidks.
Perinteisen tarmokkaan kansankynttildn muuttuminen yhteiskunnallisesti tiedostavaksi opettajaksi
el selvastikaan ole ongelmatonta.

3.3.2 Aksiaalinen koodaus

Avoin koodaus -vaiheen jdkeen girrytéédn aksiaalisen koodauksen -vaiheeseen (axial coding),
jossa tarkennetaan aikaisemmin 10ydettyja kategorioita. Naméa kaks vaihetta eivét kuitenkaan ole
tiukasti perakkéisia, vaan pikemminkin limittasia Aineistoa koodataan systemaattisesti
kategorioittain ja tarkastellaan ndiden luokitteluiden ja aineiston yhdenpitavyytta. Aksiaalisen
koodauksen -vaiheen oleellisin tehtava onkin kategorioiden ja niiden alakategorioiden vélisten
yhteyksien |0ytaminen ja varmentaminen (Strauss & Corbin 1990, 97).

Strauss & Corbin (1990, 99-102) ehdottavat kategorioiden ja alakategorioiden vélisten

suhteiden |6ytéamiseen koodausparadigmaa, joka muodostuu seuraavasti:

(A) KAUSAALISET EDELLYTYKSET — (B) ILMIO — (C) KONTEKSTI —
(D) VALILLISET OLOSUHTEET — (E) VUOROVAIKUTUS- JA TOIMINTASTRATEGIAT
— (F) SEURAUKSET

KUVIO 1. Kategorioiden ja alakategorioiden véliset suhteet. (Emt. 99.)

Taman yksinkertaistetun mallin mukaan tutkija pystyy tarkastelemaan aineistosta muodostettuja
kategorioita hyvinkin monimuotoisella tasolla. Jotta voimme tuoda tutkimusprosessmme

nakyvaksi, esitamme jalleen esimerkin paattel yprosessisamme:

A5:” ...resurssit on aina se ikuinen probleema...”

Y1l& oleva sitaatti on jo aikaisemmin sijoitettu kategoriaan valta. Resurssien ja voimavarojen
ohjaaminen kuvaa mielestdmme osuvasti valtaa ja vallan kéyttoa: tarvittavien resurssien saaminen
edellyttéd ylh&dltgpdin méériteltyjen tavoitteiden saavuttamista Resurssit siis muodostavat
toiminnan rajat — tassi tapauksessa opettgankoulutuksen rajat. Jotta opettgankoulutus saa
toiminnalleen tarvittavat resurssit, on sen taytettava sille ylh&étgpain asetetut normit. Seuraava

kuvio hahmottelee koodausparadigmamme kulkua yll& olevan sitaatin osalta:
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Kausaaliset edellytykset Imi6

resurssit vallankaytto

Resurssien piirteita: — Ulottuvuuksia:

ajallinen Tyyppi: tilannekohtainen

rahallinen Kesto: jatkuva

henkinen — Sisaltd: vaihtelee

Resurssit kdytannodssa: Merkitys: suuri

tydssa jaksaminen Vaikutus: valvonnan lisdéantyminen

tyon jatkuvuus — Koettu muutos: negatiivinen

tybn maara (autonomia katoamassa)

Omat vaikutusmahdollisuudet:

heikko (laajemman tason kysymykset)
kohtuullinen (oma opetus)

Vallank&ytdn olosuhteet/asiayhteys
Resursseihin kohdistuvaan vallankaytt6on vaikutusmahdollisuuden ovat heikot, vallankayton
kesto on jatkuvaa ja se ilmenee valvonnan lisdédntymisend, joka koetaan negatiivisena

Vallankaytt6dn vaikuttavat toimintastrategiat
Profiloitumisen avulla erottuminen muista opettajankoulutusyksikoista, tutkimuksen lisadmisen
kautta lisda tutkimusrahoitusta ja "uskottavuutta” tieteellisella kentalla

Toimintaan vaikuttavat tekijat

Toimintaan vaikuttavat muun muassa poliittisten paattgjien mielipiteet, ajankuva,
yhteiskunnassa vallalla olevat arvot, talouspolitikka, opettajakouluttajien omat
asenteet

KUVIO 2. Paradigmamalli sovellettuna.

Straussin ja Corbinin (1990, 99) hahmottelemaa koodausparadigmaa soveltaen hahmottelimme
kategorioiden ydinsisdllon ja vahvistimme naiden luokitteluiden vélisia yhteyksia

3.3.3 Selektiivinen koodaus

Analyysin kolmantena vaiheena Strauss & Corbin (1990, 116-142) mainitsevat selektiivisen
koodauksen (selective coding), jossa pyritdan luokitteluiden yhtena stamiseen spesifioimalla niiden
valiset suhteet. Vaiheen keskeisend ideana on muodostaa koherenss teoria valitsemalla
kategorioista ydinkategoria (core category), joka muodostaa tutkimuksen nakdkulman. Muut
kategoriat suhteutetaan ydinkategoriaan.
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Selektiivisessd koodausvaiheessa 10ydetyt kategoriat yhdistetédén ja péédytédn aineistoa
selittdvédn ja lagiempaan formaaliin teoriaan. Selektiivisessd koodauksessa selvitetéan ensin
tarinan kulku (story line), joka selvitetdan kirjoittamalla tarina asettamalla tutkimuksesta itselle
kysymyksia (emt. 119). Mikéa t&ssd tutkimuksessa on kaikkein iskevinta? Mika on aineiston
olennaisin arvoitus? Vastaamalla nédihin kysymyksiin muutamalla lauseella selvitetdan
tutkimuksen tarinan kulku, joka my®ds muodostaa tutkimuksen ydinkategorian. Toteutimme

vaiheen kirjoittamalla molemmat oman tarinamme ja vertasimme niita toisiinsa

Tutkimuksemme keskiossd ovat mielestéani opettajankoulutusta, kasvatusta ja
koulutuspolitiikkaa koskevat teemat. Mitd wviimelsimmat yhteiskunnalliset
murrokset ovat merkinneet Suomalaisen hyvinvointivaltion perusarvojen,
koulutusmahdollisuuksien, tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden kannalta. Etenkin
opettajankouluttajien  mielipiteet ja nakemykset  opettajankoul utuksesta
nykypaivana ovat tutkimuksen parasta antia. (H1)

Opettajankoulutuksessa ilmenevat ongelmat, kuten puurtamisen kulttuuri ja
jatkuvuuden puute, nayttaisivat muodostavan tutkimuksen keskion. Taméa
itsessddn e kuitenkaan ole olennaisin teema vaan pikemminkin oire
hyvinvointivaltion pahoinvoinnista. Arvoneutraalia toimintaa ei ole ja siks onkin
myonnettava, etta tana padivana toimintaa ohjaavat talous ja tehokkuus. Nakisin
keskeisena ongelmana uusliberalistisen ajan, jota eldmme. Koska niin ison laivan
kdantaminen e onnistu, on opittava luovimaan ajan tuulissa eikd missaan
nimessa paastettava itsedan (kasvatustiedettda, opettajankoulutusta) ajelehtimaan
virran mukana. Aika on keskeinen; miten tassa ajassa opettajankoul utuksen tulis
vastata ilmenneisiin haasteisiin? (H2)

Keskeistd molempien tutkijoiden tarinoissa on muuttunut gankuva ja opettgankoulutus siind
kehyksessa. Opettgjankouluttajien pohdinnoissa ilmenneet ajankuvan ja opettgankoulutuksen
teemat muodostavat siis tutkimuksen nakdkulman.

Y dinkategorian tunnistamisen jalkeen muut luokat liitetéén ydinkategoriaan — toisaalta tassé
vaiheessa jokin luokista voi myos tippua pois tutkimuksen kannalta epéolennaisena.
Viimeisimpana vaiheena saavutettua lopputulosta koetellaan ja vaillinaisiksi j&8neita kategorioita
taydennetédn. Tutkimuksen edetessd totessimme, ettd tutkimus el todellisuudessa etene ndin
suoraviivaisesti, vaan tutkija liikkuu edestakaisin vaiheiden vélilla jatkuvasti vertaillen ja
uudelleen rakentaen teoriaansa.

Luvuissa 3-8 esittelemme muodostamamme aineistoldhtoisen teorian. Teoriamme runkona
toimivat siis kategoriat ajankuva, opettajankoulutus, kasvatustiede, haasteisiin vastaaminen ja
valta (ks. liite 3). Aineiston pohjalta selvaksi ydinkategoriaksi nousi opettajankoulutus, joka

muodostaa tutkimuksen nakokulman. Teorian rinnalla kuljetamme aineistoa, joka k&y teorian
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kanssa aktiivista vuoropuhelua. Aloitamme teorian esttelyn ajankuva-kategorialla, jossa

[ahihistorian 18pileikkauksen kautta l&hestymme tutkimuksen keskiota.,
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4 AJANKUVA

A7: " ... mellla on kovat paineet kaiken kaikkiaan meilla on EU ja meilld on
globalisaatio ja Sitten on tdad Suomen tilanne...”

A3: " ... opettajankoulutuksen tehtdvand on valmistaa téllasia toimeliaita

praktikkoja ja din mielessa voi tdmmonen tiimityoskentelyn malli [PBL]

heijastela tAmmadsta mar kkinavetosta koul utuspolitiikkaa. . .”
Tutkimuksen aineistossa ilmeni vahvasti opettgjankouluttgjien ndkemykset 2000-luvun
gankuvasta ja haasteista. Samaa iImiotd sivuavat késitykset saattoivat silti erota toisistaan
merkittavasti. Muun muassa Suomen menestyminen PlSA-testeissa tuotiin esille hyvinkin eri
syist&; osa halusi osoittaa Suomen koulujérjestelman erinomaisuuden ja toiset taas ndkivat PISA:n
osana lahtokohtaisesti arveluttavaa, OECD-johteista, markkinavetoista koulutuspolitiikkaa. Tama
luku alkaa lyhyell& liberalismin katsauksella, josta siirrytd8n uusliberaalin ajan koulutuspoliittisten
seurausten tarkasteluun.

4.1 Liberalismi

Liberalismi on aatteellinen liike, jonka juuret ulottuvat aina valistukseen ja reformaatioon asti. Se
on aate, joka luonnehtii modernin aikakautta kenties paremmin kuin mikdan muu. Liberalismi
nostaa esiin yksilon: yksilo on sindnsa arvokas. Liberalismi korostaa yksilon oikeuksia ja vapautta
mutta myos tasa-arvoa ja suvaitsevaisuutta. Koska edell& mainittujen arvojen valilla on melkoisia
jannitteitd, on liberalismiaate hajaantunut keskendan kilpaileviin suuntauksiin.

Liberalismin avainkasite on vapaus (lat. liber = vapaa, itsendinen, vapaasyntyinen).
Y ksinkertaisimmillaan liberalismilla tarkoitetaan vapautta toisen pakotuksesta. John Locke (1632—
1704) korostaa yksilon oikeuksia suhteessa valtioon. Valtio e saa menetella mielivaltaisesti
suhteessaan yksiloon, vaan valtion tulee turvata yksilon fyysinen koskemattomuus ja omaisuuden
suoja. Filosofisessa keskustelussa on tapana puhua vapaudesta kahdessa mielessé vapaudesta
jostakin ja vapaudesta johonkin. Monet kuitenkin ndkevét niiden olevan niin kiinteasti toisiinsa

sidoksissa, ettei ole perusteltua puhua kahdesta erillisestéd muodosta.
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Liberalismin vapauspyrkimys kiteytyy ihmisihanteessa: yksilon téytyy olla autonominen.
Autonominen ihminen gjattelee itse ja laatii itselleen lait. Han on vapaa auktoriteeteista, traditioista
ja ingituutioista: han sitoutuu niihin vain, jos pitéa niita hyvin perusteltuina. Vain jérjen han
tunnustaa perimmaiseksi auktoriteetiksi. (Hilpela 2001, 142-146.)

4.2 Uusliberalismi

Pohjoismaisen hyvinvointivaltion perinteisina tavoitteina on nahty muun muassa tasa-arvo,
turvallisuus, yhteiskunnan oikeudenmukaisuus. Naden tavoitteiden toteutuminen on ennen annettu
valtion hoidettavaksi. Margaret Thatcherin valtaannousu Englannissa 1979 tuotti poliittisen
kulttuurin muutoksen ensin Englannissa ja sitten muualla. Véitettiin, etta valtion koneisto on liian
lagja ja tehoton. Uudistajien kayttama iskulause doing more with less kuvaa hyvin nousevaa
tehokkuusgjattelua. Valtion ideaalimalliksi nostettiin yritystoiminta, jossa kysymys on panosten
asettamisesta, joille haetaan maksimaalista voittoa — oli kyseessi koulutus, terveydenhuolto tai

liilkenne. Tehokkuus nousi siis keskeiseksi arvoksi, joka gjaa muiden arvojen ohi.

A4. " ... t&a on tehokas yksikko t&a on turvallinen yksikko...”

Panokset on suhteellisen helppo mé&rittéa jopa julkisten pavelujen kohdalla: palkat,
kiinteistokulut jne. Ongelmaks muodostuu panosten tuoton médrittaminen. Kuinka méarittéa
kansalaisten hyvinvointia, sivistystd ta turvalisuuden kokemista? Ehka merkittdvimpand
muutoksena syntyi valtava jatkuvan arvioinnin kulttuuri valtion normatiivisen ohjauksen tilalle.
(Hilpela 2001, 139-140.)

All: " ... taaltd niin kun valmistuu opettajat nopeesti siihen ndhden kuin mita
noissa isoissa paikkakunnissa”

A7: " ... ma oon vahan huolissaan tasta suorittamisbuumista ja tallasesta nopeen
val mistumisen putkesta ettel menna asioiden ytimeen...”
Uudessa poliittisessa diskurssissa koko kulttuuri on rekonstruoitu yritystoiminnan kasittein.
Vastakkaisuus kapitalistien ja tyoléisten valilla katoaa, koska kaikki yksilét ovat oman elamansa
yrittdjia. Koulutus ndhddan investointina, jolta odotetaan maksmaalista tuottoa
Opiskelumotivaatio on hyvin instrumentalistinen: el opiskella aiheen itsensa takia, vaan
opiskelusta saatavan patevyyden osoittavan todistuksen takia. Valtion laitokset ndhddan

erdanlaisina yrityksing, jotka tuottavat markkinoille palveluja. Myo6s valtio kokonaisuutena
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muodostaa yrityksen, jonka tarkoituksena on kilpailla maail manmarkkinoilla muiden kansakuntien
kanssa. Jokaisella valtiolla on oma menestysmantransa: 1&nsimaissa vannotaan lahes poikkeuksetta
teknologian ja koulutuksen nimeen. Koulutuksen gjatellaan tuottavan kansainvalisen kilpailukyvyn
jakansallisen rikkauden. (Hilpela 2001, 140.)

Miltad uusliberalismi nayttéd liberalismin taustaa vasten? Oikeudenmukaisuuden
uusliberalismi korvaa markkinoilla. Markkinoiden tuottamaan jakoon on tyydyttava, vaikka se el
oikeudenmukai selta tuntuisikaan. Yksilo sindnsé on tuskin uusliberalismissa arvokas, vaan yksilon
arvo méarittyy markkinoilla. Liberalismissa yksilon vapaus tarkoittaa jarjen kuuntelemista ja
sokean uskon torjumista. Uusliberalismi e tunne samanlaista luottamusta jarkeen, vaan
paremminkin se postmodernin gjattelun kanssa julkilausuu epédluottamuksen jarkeen: jarki saa
instrumentaalisen aseman. Michael Apple (2000, 229) toteaa kylmasti, ettd uusliberalismi el
kunnioita elaménmuotojen erilaisuutta ja monimuotoisuutta — se antaa selvan elamisen mallin,

josta el rangai stuksetta poiketa.

A3: 7 ..tadlla on sellanen tietty byrokraattinen henki joka lahtee dita ettd
tyonteko on sita ettd toimitaan nakyvilla tammadsessd panopticon mallissa ---
ollaan ahkeran ndkoisia ja smuloidaan ahkeruutta...”
L uottamusta ihmiseen uusliberalismi e osoita, vaan ihmisia on jatkuvasti patisteltava, arvioitava ja
valvottava. Muutoin he eivat anna parastaan. Ei ole kyse vain siitg, etta yksilé6 on varmasti
arvioinnin kohteena — kuten klassisessa Panopticonissa — vaan siitd, etta on hyvin epavakaata olla
koko gjan monin eri tavoin, eri tarkoitusten ja eri tekijoiden kannalta arvosteltavana (Ball 2001,
35).

4.3 Uusliberalismin koulutuspoliittiset seuraukset

Uudliberalismi  kehottaa jarjestaméan koulutuksen markkinoiden tapaan. Talléin muodostuu
koulutuksen tarjogjia ja koulutuksen kuluttgjia. Jotta saadaan aikaan todellista kilpailua, pitaisi
koulutuksessa ilmeta laatu- ja hintaeroja. Suomessa, jossa peruskoulutus on julkisin varoin
rahoitettua, hintakilpailun mahdollisuus putoaa pois. Koulutuksen tarjogjat voivat siis kilpailla
tarjotun koulutuksen laadussa, jota voidaan mitata ainoastaan menestyksella valtakunnallisissa
testeissd. Koulukohtaisten testitulosten taytyis siis olla koulutuksen kuluttgjien nahtévissg, jolloin
kouluista voidaan muodostaa valtakunnallisia ranking-listoja. Lisdksi voidaan kilpailla muun

muassa hyvilla opettgilla, ilmapiirilla ja opetussuunnitelmilla.
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Hilpelan (2001, 151-153) mukaan on selvaa, etta joistain kouluista tulee suosittuja ja toisiin
menndan, kun ei muualle pddstd. Suosituissa kouluissa oppilaspaikoista asiakkaat (koulutuksen
kuluttgjat) joutuvat taistelemaan. Koulun nékdkulmasta oppilaat jakautuvat toivottaviin ja ei-
toivottaviin. Toivottavat nostavat koulun ”ranking-sijoitusta’ ja e-toivottavat kuluttavat koulun
resursseja tukitoimien muodossa. Jotkut vanhemmat ovat luonnollisesti sosiaalisen kompetenssinsa

ansiosta kyvykkaampia avaamaan lastensa koulu-uraa kuin toiset.

A3: 7 ... sanotaan etta on polarisaatiota etta joillakin menee erittéain hyvin mutta
nyt on entist& huonovointisempia lapsia ja nuoria niin onhan se yhteinen
pedagoginen kysymys...”

Kehitys aiheuttaa polarisaation kierteen, jossa hyvinvoinnin &aripddt erkanevat toisistaan alati
kauemmaksi. Michael Apple (2000, 235) kiteytta tilanteen oivasti todeten, ettd jos koulu ennen
kysyi, mita koulu voi tehda oppilaan hyvaksi, on kysymys nyt k&&ntynyt muotoon, mité oppilas voi
tehda koulun hyvaksi.

A3: 7 ... kansalaisvaikuttaminen on siitdkin syysta [OKL:n profilaatio] etta se on
opetusministerin tai ton politiikkaohjelman painopistealueena ja me saatiin siita
jonkinlaisia tutkimusrahoja...”
Uusliberalismi luottaa siihen, ettd julkinen valta ohjaa ihmisten valintoja alalla kuin alalla.
Ihmisille naytetddn millaiset valinnat ovat "kannattavia’. Esimerkiks taloudelliseen ahdinkoon
saatetuille yliopistoille tarjotaan rahaa maaréttyjen, poliittisesti tarkeind pidettyjen,

tutkimusteemojen tarkasteluun. Toisin sanoen hankerahoitus on korvannut normit.

4.4 Uusi paradigma

Lahestymme globalisaatiota ja koulutusta globalisaation viitekehyksessd Stephen Ballin (2001)
gjatusten pohjalta ja innoittamina. Ball (2001, 21-43) hahmottelee uuden paradigman, joka on
globalisaation mydta noussut keskeiseksi teemaks eurooppalaisessa kasvatuksessa ja

koulutuksessa.
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TAULUKKO 2. Uuden paradigman avainelementit (Ball 2001, 30).

MARKKINAT JOHTAMINEN SUORITTAMINEN
SUBJEKTIN ASEMA kuluttajat manageri(t) arvioijat
tuottajat (johdettavat) vertailijat
yksityisyrittajat tiimi
KURINPITO selviytyminen tehokkuus/ tuottavuus
JA tuottojen vaikuttavuus tavoitteiden
JARJESTYS maksimointi yrityskulttuuri saavuttaminen
vertailu
ARVOT kilpailu "se mika toimii" yksildiden arvon
institutionaaliset rakentaminen
arvot suoritusten
varaan
4.4.1 Markkinat
A3: 7 ..koulun todellisuus tulee menemaan entista markkinahenkisemmaksi...
entista pirstoutuneemmaksi... kilpailu lisdantyy... kansallinen arviointi

lisdantyy...”

Markkinat ja uusi politiikkakehys luovat kuluttgjille ja tuottgjille aivan uuden moraalisen
ympariston. Kouluissa, korkeakouluissa ja yliopistoissa tdma uusi moraalinen ymparisto tutustuttaa
ihmiset kulttuuriin, jossa henkilokohtaisia motiiveja arvostetaan enemman kuin vaikeammin
ndhtévia, persoonattomia arvoja. Oman edun tavoittelun rooli ja vaikutukset erityisesti
organisaatioiden uudelleen muodostumisessa siséltavét vetoomuksen pragmatismin puolesta, mika
jéttéa taakseen professionaalisen arvioinnin ja etiikan. (Ball 2001, 30-31.) Tama tulee esille tapana
asettaa markkinoiden tapaan kannustimia tapoihin ja kaytantoihin; téssa valossa tulospalkkauksen
(tulos, jota mitataan mm. uuden teknologian hallitsemisella ja kayttamisella opetuksessa)
saapuminen koulu- ja yliopistomaailmaan on selvio.

Selviytyminen koulutuksen markkinoilla tulee uudeksi yhteisten tarkoitusten perusteeks.
Arvoihin markkinoiden puolestapuhujat suhtautuvat kahdella tavalla Osa ndkee markkinat
arvoneutraalina mekanismina, jonka avulla voidaan valittéa tehokkaampaa ja vaikuttavampaa
koulutusta. Toiset nékevédt markkinoiden pitdvan hallussaan positiivisia moraalisia arvoja kuten

ponnistelun, hyvan toimeentulon, itseluottamuksen ja itsendisyyden.
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A8: 7 ... tdma postmoderni aika vaatii Sitd, etta opettajankoulutus el tahtaakaan

kulttuurin sailyttamiseen ja siirtamiseen vaan yha enemman vaatimuksia on siithen

etta ollaan mydskin kulttuurin uudistajia...”
He ndkeva markkinat muutosvoimana, joka levittdd omia arvojaan. Téllaiset markkinat ja
kilpailun ja valinnan jarjestelmét uudistavat avaintekijansa: lapset, perheet ja opettgat. Ne vaativat
koulua ottamaan osaa ulkoisiin huolenaiheisiin ja sen seurauksena uudelleen tyostamédan ja
arvottamaan  kasvatuksen ja  koulutuksen  merkityksen.  Koulutusmarkkinat — tuhoavat
yhteisollisyyden, rohkaisten kilpailevaan individualismiin ja vélineellisyyteen. Arvoista
pohtiminen ja keskustelu suljetaan helposti ulkopuolelle. (Ball 2001, 32.)

Eettisten koodien autonominen toiminta perustuu moraalin yhteiseen kieleen, jolle ei anneta
tilaa ja suljetaan pois. Noihin koodeihin on istutettu se, mita Hanlon (1998, 50) kutsuu
"kamppailuksi professionalismin sielusta’ — professionalismin tarkoituksen haastamiseksi. Sen
keskeinen seikka on ”luottamus’ — osoitukset siitd, mita luottamus on, keneen luotetaan ja miksi
luotetaan. Perinteiseen professionalismiin ei enda luoteta. Ei luoteta siihen, etté se jakaisi sitd, mita
vaaditaan eli lisdis kannattavuutta ja lisdisi kansainvdlistd kilpailukykya Se on korvattu
"kaupallisella professionalismilla’. Kamppailu perustuu palveluluokan ja tyonantajien valisiin
suhteisiin ja on parhaimmillaan k&ynnissa koulutuksen, terveyspalveluiden ja sosiaalityon kentilla
Kamppailun voittgjat — " muuttumisen teknikot” — erottuvat toisista ryhmistd ja muodostavat

olennaisen komponentin kulttuurisessa ja poliittisessa taistelussa.

4.4.2 Managerialismi

Managerialismi on ollut olennainen mekanismi poliittisessa uudistuksessa ja julkisen sektorin
kulttuurisessa ohjaamisessa. Johtgja eli manageri on uuden paradigman ”kulttuurisankari”, jonka
tehtaviin kuuluu asenteiden ja uuden juurruttaminen tyontekijoihin. Kyseessa on muutosvoima,
joka on avainroolissa, kun professionaalis-eettiset hallintajérjestelmé kouluissa ja yliopistoissa
kuihtuvat pois, yksityisyrittgyyden ja kilpailun hallintgjéarjestelmien tullessa tilalle. Koska
uusliberalismiin e kuulu suora ja nékyva valvonta, valtio irrottaa yhd enemman otettaan ja luo
itsesddtelevia sddnnoksig, jotka otetaan kéyttoon ja legitimoidaan. Samalla ihmisid vaaditaan
tuotteistamaan itsensa ja akateemiset saavutuksensa. (Ball 2001, 33.)

Opettamistoiminnot ja opettgan subjektiivisuus ovat molemmat syvallisen muutoksen
edessd. Uudessa johtamisessa vaaditaan optimaalista laatua ja erinomaisuutta seka samalla
kontrollin uutena muotona yrittelidgisyyttda markkinoinnin ja kilpailun kautta. Lopputuloksena

saavutetaan kaksi ilmeisen rigtiriitaista vaikutustae molemmat liséavét yksilollisyytta ja tuhoavat
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sta oolidaarisuutta, joka perustui akansa yleiseen professionaaliseen identiteettiin ja
ammattiliittoon. Tama tarkoittaa yrityskulttuuria, joka edellyttda suhteiden uudelleen tyostamista
yksilon ja organisaation toiminnan valilla Kehitysndkymét ovat hyvin paradoksaalisia: yhtaalta
girrytéédn kauemmaksi vahdisen luottamuksen tavoista kontrolloida tyontekijoitd ja
johtamisvastuuta delegoidaan paljon ja oma-aloitteisuutta seka ongel manratkaisukykya arvostetaan
suuresti.  Kuitenkin - valvomisen muodot valjastetaan  kayttoon esimerkiksi  lukuisten
arviointisysteemien, tavoiteasettelun ja tuotoksien vertailun avulla. (Ball 2001, 34.)

4.4.3 Suorituskeskeisyys

A3: 7 ... tAa [PBL] johtaa semmoseen pedagogiseen ndytelmaan ettd tuutorit

nayttelee asiantuntijaa vaikka el saa puhua kuin pikkuisen ja opiskedlijat taas

nayttel ee kiinnostunutta. ..”
Jean-Francois Lyotardin mukaan (1985) suorituskeskeisyys on osa uutta "terrorin” kulttuuria, jossa
arviointia, vertailua ja néytteille panoa kaytetdan toiminnan sdéatelyn ja muutoksen keinoina.
Yksiloiden ja kokonaisten organisaatioiden performanssit toimivat suorituskyvyn ja tuottavuuden
mittareina tai hetking, jolloin henkil6ita ylennetdan tai tarkastetaan. Térkeintd on tiedon kulku,
arviointikokoukset, vuosikatsaukset, raporttikirjaukset, tarkastukset, vertaisarvioinnit jne. Ne
edustavat yksilon ja organisaation laatua sité arvioitaessa. Olennaiseksi kysymykseksi muodostuu

se, kuka kontrolloi arvioinnin kenttaa.

A10: ”...on 200 tuntia ylitGita ja ens syksy on tosi huolestuttava ettei jaksa
milléan...”

A9: 7 .. .vasyttdahan se jatkuva ahdistus...”

Jatkuva suoritusten esille tuominen muodostaa vaatimuksia, odotuksia ja menetelmid, jotka saavat
meidé tuntemaan itsemme jatkuvasti tilivelvollisiksi ja tarkkailluiksi. Se, ettd mitd tahansa
elementtid voidaan tarkkailla avoimesti — milla hetkelld tahansa — saa aikaan vaistaméattoman
epavarmuuden: Teenkd tarpeeksi? Teenkd tarpeeks hyvin? Kuinka selvian? (Ball 2001, 35.)
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Ballin (2001, 35-36) mukaan markkingjohtoisuus, managerialismi ja suorituskeskeisyys
nakyvat kouluissa, korkeakouluissa ja yliopistoissa siten, etté

a) Tyohon liittyvéa stressi ja emotionaaliset paineet kasvavat.

b) Tyon tahti jaintensiivisyys lisdantyy.

c) Sosiaaliset suhteet muuttuvat. Kilpailu opettajien ja laitosten véalilla kovenee.
Professionaaliset suhteet muuttuvat, kun yhteison mahdollisuudet
ammatilliseen keskusteluun vahenevét.

d) Paperitydn médra kasvaa ja jarjestelman yll&pito ja raporttien laadinta vaatii
yh& enemman tyota.

€) Opettajien tyon jatulosten tarkastukset lisdantyvét.

f) Kehittyy kuilu padtoksentekijoiden ja opettajien vélille. Arvot, tarkoitukset ja
tasgpainosta, rekrytoinnista, PR-toiminnasta ja johtamiskasitteistd, kun taas
opetushenkilokunta on huolissaan opetussuunnitelmien kattavuudesta,

luokkien hallinnasta, oppilaiden tarpeista ja tulosten kirjaamisesta.

Ball (2001, 38) kuitenkin muistuttaa, ettd kansalisvaltiot eivét kulje vain yhteen suuntaan.
Englantia puhuvissa valtioissa liike on kohti suurempaa yhtenéisyytta ja paluuta kohti 1800-luvun
politiikkaa — koulutuksen nékemiseen mahdollisuutena hankkia voittoja. Myos kil pailusuhteet ovat
kehittymassa yksityisen ja julkisen sektorin vélille, miké& saattaa jo nyt tarkoittaa uusien voittoa

tavoittelevan koulutuksen tarjogjien esiinmarssia.

4.5 Suomalaisen koulutuspolitikan l&hihistoria ja nykyisyys

4.5.1 1990-luvun perintd koulutukselle

Jotta pystymme késittelemaan taméan hetken koulutuspolitiikkaa, meidan taytyy ymmartéd mista ja
miksi olemme t&han hetkeen sagpuneet. Tarkoituksenamme e kuitenkaan ole 18pikdyda koko
koulutuksen ja kasvatuksen historiaatai edes lahihistoriaa, vaan keskittya tutkimuksemme kannalta
muutamaan ydinasiaan.

Olennainen — suorastaan sivuuttamaton — koulutuspolitiikkaankin vaikuttanut tekija on ollut
Suomen taloudellinen kehitys 1980-luvun lopun kuplasta taantumaan ja sitten viennin

rakennemuutosten varaiseen elpymiseen. Valittomimmaét seuraukset taléa on ollut koulutuksen
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talouteen seka tulkintoihin koulutustarpeista ja koulutuksen kysyntéén. Lama ja talouden ongelmat
ovat koko 90-luvun toimineet kaikkea toimintaa ohjaavana tekijang, jonka taakse on ollut
mahdollista haivyttda toteutetun politiikan ideologisia perusteluja: vaihtoehdottomuusajattelu eli
kasitys toteutetun politiikan véalttamattomyydesta (Makinen & Poropudas 2001, 16).

1990-Iuku on ollut Suomessa johdonmukainen koulutuspolitiikan k&&nnekohta, jonka kaarre
alkoi ndkya 1980-luvulla irrottautumisena UNESCO:laisesta, yhteiskunnalliseen tasa-arvoon ja
demokraattiseen hyvinvointiyhteiskuntaan pyrkineesta koulutuspolitiikasta ja siirtymisesta kohti
OECD:laista koulutuksen ja talouden yhteytta korostavaa politiikkaa (M&kinen & Poropudas 2001,
17).

Suomen taloudellisen menestymisen konsepti on pitk&an ollut usko koulutuksen ja uuden
teknologian mahdollisuuksiin parantaa Suomen kilpailukykyad kansainvélisilla markkinoilla (ks.
Ball 2001). Vaikka lamaoloissa jouduttiin tekemaan lukuisia budjettileikkauksia, ei teknologian ja
tietotekniikan kehittamisesta tingitty. Korkeakoulupolitiikan painottuminen tutkimukseen nakyi
1990-luvulla  nimeaméalla yliopistoista "huippuyksikditd’, jotka saivat rahoituksensa
korkeakoulujen, Suomen akatemian ja muiden ulkopuolisten rahoittgjien kautta. Tama strategia
voidaan ndhda osana lagiempaa koulutus- ja talougérjestelman valisen suhteen yhteen jarjestelya
(M&kinen & Poropudas 2001, 21). Koulutuksen tehtdvéksi on nostettu yksiloiden, yritysten ja
lopulta koko kansakunnan taloudellisen ja tuotannollisen kilpailukyvyn tukeminen
globalisoituvilla markkinoilla. Koulutus instrumentalisoitiin 1980-luvulla, jolloin talousjarjestelma
valjasti koulutuksen valtion kilpailukyvyn edistdmiseen, e endd niinkdan heikompiosaisten tai
kansansivistyksen edistamiseen (M&kinen & Poropudas 2001, 30).

4.5.2 OECD

Koulutuspolitiikkaa tehdédan pitkalti kansallisina pdatoksina. Siita huolimatta kansainvalistynyt
poliittinen kenttd ohjaa jatkuvasti enemman kansallista koulutuspolitiikkaa. Suomen kannalta
keskeissmmat koulutuspolitiikan aueella toimivat ylikansalliset organisaatiot ovat OECD
(Organisation for Economic Co-operation and Development) ja Euroopan unioni.

OECD:n syntytausta juontaa maailmansotien jalkeisen Euroopan jalleenrakentamiseen.
Marshall-avun varaan 1940-luvulla perustettu Euroopan taloudellinen yhteistyojarjesto OEEC
organisoi ja tuki infrastruktuurin uudelleen rakentamista. 1961 OECD perugtettiin OEEC:n tyon
jatkajaksi, tosin toteuttamaan uutta agendaa. Jarjeston tehtavaks médritettiin sellaisen politiikan
edistdminen, jolla jdsenmaissa voidaan saada aikaan mahdollisimman korkea ja kestéva

taloudellinen kehitys, tyollisyys ja elintason nousu séilyttden samalla taloudellinen vakaus.
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Edistettavan politiikan pitéda tukea talouden kehityksessa jasenmaiden lisaks myds muiden maiden
tervetta taloudellista kasvua. OECD pyrkii myo6s lagentamaan monenkeskistd maailmankauppaa.
(Laukkanen & Ollikainen 2001, 34.)

A9: 7 ... PISA pellaa mun mielestd sita ettd niin kun kaiken kaikkiaan Suomen
opettajankoul utus on aika hyvalla mallilla...”

A3. 7... opettgjan taytyy olla toimeksantajalleen lojaali tammonen tietty

pedagoginen teknikko joka reagoi kansainvaliseen arviointiin ja pyrkii pysymaan

Pl SA-tuotannossa mukana...”
Tiedon ja taitojen korostuminen kouluissa on merkinnyt sitd, etta tal& vuosituhannella on alettu
vaatia yha selvempid nayttdja koulutuksen tuotoksista. Tuotosten mittaamiseen OECD on
kehittanyt koulusaavutusten toteutusohjelman PISA:n, josta on vuodesta 2001 lukien julkaistu
koulusaavutusvertailuja. OECD:n analyyseihin on pelottavan kritiikittémasti luotettu, joten niita
kéytetédn runsaasti viiteaineistona niin tutkimuksissa kuin viranomaisaineistossa. Kaikkia
vaikutuksia kansalliseen politiikkaan on vaikeaa osoittaa tdsméllisesti mutta voidaan todeta, etta
OECD:n analyysit vaikuttavat voimakkaasti poliitikkojen ja viranomaisten ndkemyksiin seka
yleiseen mielipideilmastoon (Laukkanen & Ollikainen 2001, 46).

4.5.3 Suomen OECD-jasenyyden koulutuspoliittisen historian vaiheet

Sanna Niukko (2006, 125) jakaa vaitoskirjassaan Suomen OECD-jasenyyden koulutuspoliittisen
historian neljdan vaiheeseen. Ensimmaisena aikakautena 1950- ja 1960-luvuilla Suomen suhdetta
kuvaa kiinnostunut tarkkailu ja jasenyydesta haaveilu. Suomi el ollut vield jérjestbn jasen, mutta
epavirallisempia kontakteja syntyi vahitellen itanaapurin sinnikkdasté vastustuksesta huolimatta.

Suomi liittyi OECD:n jéseneks vuonna 1969 muista pohjois- ja lansimaista selvasti jaljessi.
Jasenyydella oli  tarked vyleispoliittinen merkitys imagon ja viitekehyksen kannalta
Koulutuspolitiikan suhteen myonteista vaikutusta oli havaittavissa kansainvalisessa avautumisessa
ja lansimaistumisessa. 1970-luvulla OECD:n ja Suomen koulutuspoliittisissa linjauksissa
painotettiin samansuuntaisesti seka talouden etta tasa-arvon merkitystd, joten aikakautta voidaan
kutsua OECD-doktriinin ja tasa-arvon rinnakkaiseloks Suomessa.

Kolmantena merkkipaaluna ilmenee ensimmasen koulutuspolitiikan maatutkinnan
symbolinen merkitys 1980-luvun alussa. Tall6in puhutaan yhteyksien tiivistymisesta ja jopa
Suomen noususta "koulutuspolitiikan maailmankartalle’. Toisaalta myonnetdan, etta Suomi oli

edelleen kansainvalisessd vuorovaikutuksessa melko kokematon ja painoarvoltaan vahainen.
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Vasta 1990-luvulta alkanutta koulutuspolitiikan neljdtta vaihetta kuvaa selkedn aktiivinen ja
monipuolinen asennoituminen jasenyyteen. Silloin kansalliseen OECD-edustustoon |dhetettiin
koulutusasioista vastaava erityisasiantuntija ja maa- ja teematutkintoihin alettiin osallistua uudella
innolla.  PISA-tutkimuksissa alettiin menestya ja indikaattorijulkaisuja arvostaa. Osasyyna
yhteistyon kasvuun mainitaan Suomen opetusministerien ja muiden koulutuspolitiikan
johtohahmojen vahva kiinnostus ja ndkyminen OECD:ssa 1980-luvun lopussa ja 1990-luvulla.

Niukon (2006, 129-173) tutkimuksesta kdy valitettavan selvasti ilmi, ettd OECD:n tehtévét
ja rooli suomalaisen koulutuspolitiikan julkisuudessa ja koulutuspolitiikan raporteissa on otettu
itsestéan selvina ja annettuina. Jarjestd halutaan néhda ensisijaisesti hyddyllisena kansallisen
politiikan valineena ja kansainvalisen yhteistyon foorumina. Suomen ja OECD:n yhteistyosuhteen
onnistuneisuutta ja toimijoiden kokemuksia arvioidaan julkisesti myoOnteisesti tai ne jatetdan
kokonaan arvioimatta.

Puheissa ja asiakirjoissa toistetaan systemaattisen myonteigd ja kansainvalisesti
yhteistybhalukasta ndkemysta koulutuspolitiikasta kansallisen paétoksenteon alaisena. Seka
OECD:n ettd EU:n tehtaviks esitetédn kansallisen ponnistelujen tukemista ja stimulointia
kansainvalisen yhteistyon hyvaks tai katalyyttind toimimista tass prosessissa. Toiminnassa ei
ndhdd maininnan arvoisiariskegja tai niista el ainakaan puhuta daneen.

Useat Niukon (2006) haastattelemat opetushallinnon avainhenkil6t esittévét, etta OECD:lla
oli eniten vaikutusta Suomen koulutuspolitiikkaan 1970- ja 1980-luvuilla. Tamén jalkeen poliittiset
paédttgét ja virkamiehet ovat vahitellen oppineet kdyttdméan OECD:ta vahvemmin myos omiin
tarkoituksiinsa ja tavoitteisiinsa. Jarjeston kannanottoja voidaan kayttaa tietoisesti hyvaksi kun
pyritéén edistamdan ta toteuttamaan tiettyja kansallisia, kenties poliittisesti arkaluonteisia,
tavoitteita. Lisaksi julkisuuteen kotiutuneet véitteet OECD:n merkittévyydesta ja hyddyllisyydesta
voidaan tulkita itse jasenyyden ja sen kustannusten legitimointina ja perusteluna. Toisaalta jotain
suomal aisen koulutuspolitiikan arvovallan kriisistéa kertoo se, etté uskottavuuden ja vaikuttavuuden
lisB8miseksi paits halutaan, myos joudutaan kayttdméaén kansainvdlisia danitorvia oman adnen
vahvistajana (Niukko 2006, 128).

Niukon (2006) tutkimuksen aineistossa OECD néhdéaén koulutuspolitiikan julkisuudessa niin
selvasti kansallisen politiikanteon neutraalina valineeng, ettd kysymys yhteistyon mahdollisista
vaaroista herdttdd suorastaan kummastusta. Jasenyyden mahdollisia riskeja vahentéa se, etta
OECD:n mandaatti on yksiselitteinen. Kyseessa on taloudellisen kehityksen ja yhteistyon jarjesto,
jolloin on luontevaa, ettd vastaava lahestymistapa leimaa OECD:n toimintaa kaikilla sen osa

alueilla— myds koulutuspolitiikassa. Jarjesto ei pakota jaseni&dn omaksumaan ideologiaansa vaan
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Jésenmaat voivat harkintansa mukaan ottaa toiminnasta itselleen vain tarpeelliseksi katsomansa
osan. (Niukko 2006, 129-133.)

Kuitenkin voidaan todeta, ettda OECD:n toistuvat tiettyjen aiheiden esiin nostamiset
jasenmaita vertailevissa tutkimuksissa, samoin kuin suoraan Suomelle suunnatuissa suosituksissa,
ovat osaltaan ohjanneet suomalaistakin politiikkaa. Selva essmerkki OECD:n gjaman tavoitteen
vahittaisesta 18pimenosta kansallisella tasolla on kysymys korkeakoulutuksen maksullisuudesta.
Aiemmin vallinneesta tiukasta vastustuksesta huolimatta lukukausimaksujen toteutuminen ndyttaa
nyt hyvin todennakdiselta ainakin jollakin tasolla

Joskus kansainvélisten jérjestdjen toiminnasta voidaan erottaa suoria virikkeita kansaliselle
tasolle, mutta t&t& useammin vaikutussuhteet syntyvét viiveella ja huomaamatta. Yleisemmalla
tasolla OECD-yhteistyon vaikutuksia todentuu muun muassa agendojen luomisen, vertaispaineen,
"numeroiden magiikan" sek& koulutuspolitiikan teknistymisen ja yhtendistymisen tendenssien
muodossa. Naiden véhittéisten ja piiloisten vaikutusen ndkyvaks tekemisessd tarvitaan myos

tutkijoiden puheenvuoroja uusista tulkinnoista ja ndkokul mista.
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5> VALTA

A3: " ... opettajankoulutus e 00 mik&an sosiologia tai filosofia joka saa rauhassa

tarkastella todelisuutta omasta nakokulmastaan ilman etta dihen

koulutuspoliitikot tai poliitikot ja virkamiehet mahdottomasti puuttuu...”
Opettagjankoulutus on kiistatta monien intressien risteyma. Opettajankouluttajat ovat yht8aikaisesti
niin vallankayttgia kuin vallank&yton kohteista ja valineitéd. Haastatteluaineistossa ilmeni lukuisia
puheenvuoroja vallankaytostéa tyoyhteison sisalla sekd tyoyhteison ulkopuolelta kohdistuvia
paineita.

5.1 Symbolinen valta ja vakivalta

Pierre Bourdieu (1986) on hahmotellut yhteiskunnan vallankayttéa. Hanen mukaansa perinteisissa
yhteiskunnissa objektiivisen jarjestyksen ja subjektiivisen jarjestdytymisen periaatteiden valilla el
oleristiriitaa, vaan sosiaalinen maailma on annettu. Tata tilannetta Bourdieu kutsuu doksaks. Mita
vakaammat objektiiviset rakenteet ovat, Std varmempi ja lagjempi on doksa. Toisin sanoen
doksalla tarkoitetaan uskomusta tai luuloa, jota ei kyseenalaisteta. Doksisen olotilan vastakohtana
on ortodoksia (puhdasoppisuus) tai heterodoksia (harhaoppisuus), jotka kyseenalaistavat doksan.
Doksinen suhde sosiaaliseen maailmaan ei tunnista mahdollisuutta, etté asiat voisivat olla toisin.
Doksa hyvaksytédn, koska kysymysta sen legitiimisyydesta el tietoisesti aseteta. Vasta kilpailevat
diskurssit, jotka tuovat keskustelemattoman keskustelun kohteeksi, rikkovat subjektiivisten ja
objektiivisten rakenteiden itsestéénsel vyyden ja paljastavat doksan (ks. kuvio 3).



Keskustelemattoman, kyseenalaistamattoman maailma

l doksa

mielipide

hetero-
doksia

diskurssin, argumentin maailma

KUVIO 3. Doksa ja mielipiteen kentta (Bourdieu 1986, 168.)

Hallitut luokat haluavat nayttéa doksan keinotekoisuuden hallitsevien luokkien pyrkiessé
sdilyttamaan sen. Tilalle luodaan epétaydellinen korvike, ortodoksia, joka tavoittelee doksan
viattomuutta tietoisesti systematisoimalla ja rationalisoimalla sitd. Puolustautuessaan toisenlaisia
mahdollisuuksia esiintuonutta heterodoksiaa vastaan, ortodoksia joutuu kuitenkin mydntamaan,
efta se @ endd olekaan itsestddn selvdd. Muun muassa ne, joilla on vahiten padomaa, pyrkivét
kumoamaan tilanteen ja omaksuvat heterodoksian strategian yrittden pakottaa valtaa pitavét
toimijat pois hiljaisuudestaan ja puolustamaan ortodoksian diskurssia. (Méakela 1994, 246.)

A7: " ... dis se [PBL] tuotiin osaks laitoksen opetussuunnitelmaa ihan niin kun
tiskin alta tdysin pienen porukan valmistelemana... se annettiin niinkun ihan
ylhaalta kyseenal aistamatta itsestaanse vyytena. ..
Bourdieun mukaan hallituille luokille tarjotaan tietynkaltainen kulttuuri, merkitysten jarjestelma,
joka véarintunnistetaan legitiimiksi ilman, etta sen keinotekoisuutta huomataan. Y hteiskunnallisten

toimijoiden asema on siksi eriarvoinen tavalla, joka suosii symbolista pédomaa omistavia ryhmia
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Taa voidaan kutsua symboliseks vékivallaksi, koska tilannetta pidetdan legitiimind eika
vakivaltaa tunnisteta.

Symbolinen valta el eroa fyysisesta vallasta muuten kuin ilmenemisen muodossa. Toisin
kuin fyysinen valta, symbolinen valta tulee olevaksi merkkien ja kielen tasolla Vallan olemus
voidaan gjatella myo6s rajoittamiseen néhden kaanteisend eli mahdollistavana. Valta luo vapautta
antamalla lagjemman joukon mahdollisuuksia, joista vallankayttgja voi valita. Taman seurauksena
vallankayttgjalla on valinnoillaan kyky my6ds méérittdd arvoja. Kun symbolinen valta tulee
olevaksi merkkien ja kielen tasolla, symbolinen vékivalta taas kétkee omat perusteensa. Tama
k&tkeminen lisda vallank&yton symbolista voimaa, koska kétkettya valtaa el voi vastustaa samalla

tavoin kuin avointa.

A3: 7 ... PBLn tulo & ollut kytkeytymattd millaan tavalla valtaan néihin valta-
asetelmiin...”

All: 7 ... niiden piti joku tammonen [PBL] keisarin uudet vaatteet tuoda jolla ne

sai rahaa...”
Toiminta edustaa symbolista vékivaltaa vain, jos se kétkee oman perustansa. Nama méaaritel mat
tarjoavat hedelmdllisen l|ahtokohdan pedagogista toimintaa ohjaavan opetussuunnitelman
kritiikkiimme. Purkamalla opetussuunnitelmissa piilevia kétkettyja taustaoletuksia, muunnetaan
samalla symbolinen vékivalta né&kyvaks vallankaytoksi. Tallainen avoimeks purettu perusta
tuodaan diskurssin, argumentin maailmaan, jossa valinnoista voidaan keskustella. Symbolinen
vallankayttd on yhteiskunnassa valttamétonta mutta symbolinen vakivalta el (vrt. Fromm 1968,
13-14).

5.2 Hegemonia ja konsensus

Al11: " ... et lahkohan oli tavallaan se henki..."
A9: " ... ku semmosena lahes uskontona markkinoi sita...”

Hegemonia ja konsensus ovat toisiinsa kytkeytyneet kasitteet, jotka tuottavat toisiaan. Hegemonia
voidaan ndhda kulttuurisena kokonaisuutena ja todellisuutena, joka levittyy kokemusmaailmamme
ympérille ja siséén. Hegemonia on ideologian kaytanndllisen ilmenemisen muoto. Jos ideologia on
arvojarjestelmd, niin hegemonia on se tapa, jolla tama arvojarjestelma toteutuu paivittéisessa
kulttuurissa. Konsensus on puolestaan se yksimielisyys, joka synnyttéé homogeenisen kulttuurin ja

pitéd hegemoniaa yll& Toisaalta hegemonia aktiivisesti tuottaa konsensusta kyll&stamalla
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tietoisuutemme omilla arvoillaan ja késityksilléan siten, ettéa maailmamme alkaa vaikuttaa ainoalta

mahdolliselta maailmalta, jolle ei ole vaihtoehtoja. (Apple 2004, 4.)

A3: 7 ..ydin on dina kulloinenkin johto ja se hegemonia mink& saa luotua

aikaiseks niin slla on paljon merkitysta”
Hegemonia ja konsensus muodostavat koulutuksellisten instituutioiden perustan. [Iman
jonkinlaista konsensusta siitd, mita ja miten opetetaan, eivat koulutuksen kehykset voi muodostua.
Olennainen kysymys onkin, kuinka tamé& konsensus saavutetaan ja mitéd se pitéa sisdlaan? Ja
milloin tdméan konsensuksen saa haastaa? Michael Applen (2004, 20) mukaan vallitseva ideologia
kyllastéa tietoisuutemme, ettemme havaitse koulutukseen kétkeytyneitd arvoja ja taloudellisia
intressejd, vaan pidamme koulutuksen valintoja itsestdan selvind Koulutuksen instituutiot eivét
ainoastaan valita tietoa, vaan my0s tuottavat Sitd Instituutiot tuottavat ensisijaisesti sellaista
teknista tietoa, joka yll&pitéa jo olemassa olevaa yhteiskuntajérjestysta ja samalla yhteiskunnassa
mahdollisesti vallitsevaa eriarvoisuutta (Makela 1994, 248).

Pitda muistaa, ettd Bourdieun ja Applen retoriikka sisdltdd karjistyksid, eiké ole mielestamme
syyta epéilla heidan rakentavan mitaan "salaliittoteoriad’, vaan heidan kritiikkinsd ydin on
koulutuksen rakenteellisissa ongelmissa ja etenkin lagjoissa yhteiskunnallisissa ongelmissa. Joka
tapauksessa Bourdieun ja Applen havainnot ovat todella merkittavid, kun puhutaan tasa-arvosta ja
koulutuksen eetoksesta.
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6 OPETTAJANKOULUTUS

6.1 Opetussuunnitelmat vuosina 1974—-2007

Suomalainen  opettguus on jo pitkdn akaa ollut  murroksessa;  kallistuminen
kutsumusopettguudesta (ks. Jauhiainen, Kivirauma & Rinne 1997, 78) virkamiesopettajuuden
suuntaan on vaistamétta yhteydessd yhteiskunnan ja koululaitoksen arvojen muuttumiseen.
Opettagjankoulutuksen ideologisten valintojen tarkastelu on mielekastd, koska ndma valinnat
ilmentévét opettgankoulutuksessa vallitsevia arvoja. Yliopistotason opettgjankoulutusta on
Hameenlinnassa tarjottu vuodesta 1974, jolloin Hameenlinnan opettajankoulutuslaitos sirtyi
ymmartéd mistd olemme lahteneet ja miten olemme td&han hetkeen paétyneet. Syventééksemme
ymmarrystamme tutkimuksen kent&stg, teemme lyhyen, mutta kriittisen, katsauksen Tampereen
yliopiston luokanopettajankoulutuksen (Hameenlinnan toimipaikka) opetussuunnitelmiin vuosina
1974-2007. Keskitamme tarkastelun ainoastaan  opetussuunnitelmien  erityisyyksin,
profiloitumisiin, jotka ovat suoria arvomaailman osoituksia ja siten sisdlloltéan ideologisesti
latautuneita. Merkittavin kysymys on, tuodaanko arvot julki vai pyritdanko arvot kdtkemaan? Mita
nama arvot ovat ja mista ne nousevat?

Lahtokohtaisena pohdintamme aiheena on, miten yhteiskunnallisten, taloudellisten ja
poliittisten valtasuhteiden muuttuminen on heijastunut opettajankoulutuksen opetussuunnitel miin.
Lahtokohta on véakisinkin triviaali, jos ainoastaan pyrimme osoittamaan gan kulumisen
vaikuttaneen opetussuunnitel miin; t&ssa tapauksessa on kuitenkin mielekk&&mpéd kuvata ja selittda
gjankuvaa kaytannollisessa kehyksessd, opetussuunnitelmissa, kuin osoittaa jokin hypotees
todeksi. Suomalainen koulujarjestelmé on vahvasti kytkeytynyt opetussuunnitelmiin, joiden kautta
opetusta suunnitellaan, rahoitetaan ja toteutetaan; toisin sanoen koulujarjestelma sidotaan osaksi
yhteiskuntaa (Kalliomeri 2006, 1).
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6.1.1 Opetussuunnitelma

Opetussuunnitelma on  monimutkainen rakennelma, jossa samanaikaisesti puhuvat erilaiset
vaikutteet ja pyrkimykset. Vaikutteet ovat samanaikaisesti avoimia ja suljettuja ja se liséa
opetussuunnitelmatekstin - haastavuutta.  Monesti  todelliset lahtokohdat ja paédméardt ovat
nakymattomissa "tieteellisen ja psykologisen tekstin® takana ja seassa. Koska kaikki inhimilliset
ratkaisut ovat luonteeltaan arvosidonnaisia, opetussuunnitelmat kuvaavat hyvin vallitsevia,
voimakkaimpia arvoja.

William F. Pinar (2004, 186) esitté, etta opetussuunnitelmatuliss ymmartad toimintana, eiké
perinteisessa mielessd jasennettynd oppikokonaisuutena tai edes hallittuna prosessina. Hanen
mukaansa opetussuunnitelma on symbolisesti niin latautunut késite, ettel se tyhjene mihinkaan
madritelméan tal esitykseen. Toiminnan tavoin opetussuunnitelma voidaan néhda vanhempien
sukupolvien valinnan tuloksina, jotka he haluavat jattaatuleville sukupolville.

A. V. Kely (2004, 2-3) on pyrkinyt luomaan opetussuunnitelma-kasitteelle téysin
vastakkaisen ja pragmaattisen merkityksen. Sen sijaan, ettd han pyrkiss osoittamaan
opetussuunnitelmien kompleksisuuden, han pyrkii kuvaamaan sen toimintaa teoriassa ja
kaytdnnossa. Kellyn olennaisin huoli on, ettd opetussuunnitelmat nahdaén lilan kapeasti
méaéritelmana sille, millaista opetusta tarjotaan seka mihin tarkoituksiin ja tavoitteisiin se tahtéa.
Tallainen suppea mééritelma kadottaa kokonaan opetuksen moraalisen ulottuvuuden.

Koulutus on aina vaistamétta poliittinen tapahtuma, jossa opiskelijat otetaan osaksi
yhteiskuntaa. Mika tahansa malli, joka el ota poliittista kontekstia huomioon, on puutteellinen
(Kelly 2004, 161). Opetussuunnitelma voidaan siis ndhda useiden erilaisten vaikutteiden ja
ideologioiden taistelukenttand. Michael Applen (1988, 115-116) mukaan vaarana on, etta
opetussuunnitelma e toteuta mitddn todellista tehtdvdd, vaan tiivistyy pelkdksi
iskulausejérjestelmaksi. Tallainen iskulausgjérjestelma perustuu kolmeen seikkaan. Ensinnd
retoriikka kahmii sisdansa kaikki nekin vaikutteet, jotka todellisuudessa edustavat erilaisia
intresseja ja jotka ilman epamééraisyyden tuomaa konsensuksen harhaa olisivat erimielisia
Epaméarainen retoriikka mahdollistaa liittéd sanoihin erilaisia merkityksia ja tulkintoja, joissa
loytyy "kaikille jotain” ja jopa ”kaikille kaikkea’. Toiseksi epaméaraisyys el saa kuitenkaan olla
niin suurta, ettel se tarjoais opetussuunnitelman toteuttgjille (opettajille) sek& rahoittgille
(valtiolle) jotain "t&ssa ja nyt”. Kolmanneksi iskulausejérjestelman tulee kyeta "lumoamaan” ja

Siten saamaan aikaan ympaérilleen valitonté toimintaa.
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6.1.2 Vuodet 1979-1996

Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen luokanopettgjakoulutuksen opetussuunnitelmia
tarkasteltaessa huomio Kiinnittyy opetussuunnitelmien erityisten painotusten poissaoloon 1990-
luvun puolivaliin saakka. Vuosina 1979-1996 opetussuunnitel missa havaitaan sanasta sanaan sama

teksti opettgankoulutuksen ja -ammatin piirteista ja erityisigatavoitteista:

perehdyttdd opiskelija lapsen ja nuoren fyysiseen, psyykkiseen ja sosaaliseen
kehitykseen seka kasvatus- ja opetusprosessia koskeviin tieteellisiin teorioihin ja
niiden sovellutuksiin siten, ettéd han kykenee opettajana toimiessaan edistamaan
lapsen ja nuoren kokonaispersoonallisuuden kehitystéd ja koulukasvatukselle
asetettujen tavoitteiden saavuttamista

antaa opiskelijalle opetusopillinen ja aineenhallinnallinen perusvalmius
peruskoulun ala-asteella opetettavissa aineissa vieraita kielid ja toista kotimaista
kieltéa lukuun ottamatta sek& perehdyttda hanet kahteen opetettavaan aineeseen
tal yhteen opetettavaan aineeseen ja alkuopetukseen muita syvallisemmin

antaa opiskelijalle perustiedot yhteiskunnasta, erilaisista koulutugarjestelmista ja
niiden toiminnasta sek& koulutuspolitiikasta dSiten, ettd han tulee tietoiseks
vastuustaan  yhteiskunnan jasenena ja kasvattajana sekd  kykenee
suunnitelmalliseen ja yhteisvastuulliseen toimintaan lasten kasvatuksessa ja
koulutugjarjestelman toiminnassa muiden kasvatukseen osallistuvien kanssa

perehdyttdad opiskelija kasvatustieteen historiaan, teorioihin menetelmin ja
tutkimustuloksiin  siten, ettd han kykenee jasentdmdan kasvatustieteellisia
ongelmia, hankkimaan ongelmien ratkaisemiseksi tietoa, analysoimaan Sta ja
tekeméaan johtopaatoksia seka raportoimaan lopputul oksia.

(TaYy 1979; TaY 1980; TaY 1983; TaY 1984; TaY 1986; TaYy 1988; TaY 1990;
TaY 1992; Tay 1994.)

Kaikki namé kohdat voidaan eittamétta lukea positiivisiks tavoitteiksi ja arvoiksi mutta miten ne
todella toteutuvat opetussuunnitelmissa? Mainitut arvot voivat toteutua tal jéada toteutumetta
opetuksessa, mutta niiden suora sirtyminen opetuksen sisdlloksi el ole sidoksissa niiden
luettelemiseen  opetussuunnitelmassa.  Opetuksen  arvomaailman kannalta huomattavasti
madréavamman roolin muodogtavat yksittéisten oppiaineiden vaatimukset sekd oppiaineiden
keskinaiset suhteet.

40



6.1.3 Vuodet 2001-2005

Luokanopettgjakoulutuksen ensmmdéinen selvd painotus opetussuunnitelmatekstissa nékyy
vuosien 2001-2005 opetussuunnitelmissa, jolloin esille nousi vahvasti ongelmaperustaisen

oppimisen Hameenlinnan malli:

Luokanopettajaopinnot rakentuvat ensimmaisela ja toisella vuoskurssilla
ongelmaperustaisen strategian Hameenlinnan mallille. Mallissa kasvatustieteen
perus- ja aineopinnot on jaettu 3—6 opintoviikon ongelmaperustaisiin jaksoihin,
jotka rakentuvat poikkitieteellisten teemojen kasittelylle. Jaksot muodostavat
opiskelun keskion ja niihin sidotaan muita opintoja. Oppimisen lahtdkohtana ovat
opetuksen ja oppimisen arkitodellisuudesta nousevat skenaariot tai ongelmat.
Ongelmat on suunniteltu niin, etté niita kasitteleméalla opitaan jakson tavoitteiden
kannalta oledlliset asat.

Keskeisend toimintatapana ongelmaperustaisessa pedagogiikassa  ovat
tutoristunnot, joihin muut opiskelumuodot — luennot, ryhmatydskentelyt,
harjoitukset ja praktikumit — kiintedsti liittyvat. Opiskelussa korostuvat ryhmassa
oppiminen ja dialogisuus seka aktiivinen ja tutkiva tiedonhankinta ja -kasittely.
Arviointia toteutetaan opiskelijan itse- ja vertaisarviointina sek& ohjaajan
suorittamana arviointina. Opiskelija pohtii omaa oppimistaan ja ammatillista
kasvuaan Kkirjoittamalla ja kokoamalla ongelmaperustaisen opiskelun ajan
henkil6kohtaista oppimiskansiota. Seké sisiltoa etta prosessia arvioidaan.

Tutoristunnoissa kehittyvét opettajan tydssa tarvittavat ammatilliset, sosaaliset ja
persoonalliset taidot. Vastuu omasta ja toisten oppimisesta on jokaisella ryhméan
jasenelld ja opiskelu edellyttda sks tdysmaaradista lasnaoloa. Luokanopettajan
koulutus on akateeminen, mutta myds ammattiin johtava koulutus, jossa korostuu
opettajan ammatillisuuden rakentuminen. T&sta johtuen suuri osa opinnoista on
alusta lahtien kaikille ynteisd ja pakollisia. (TaY 2001; TaY 2003.)

Michael Apple (2004, 7) toteaa, ettd koulutuksen ideologisuus toteutuu sen tuottamissa
valinnoissa. Valinnan merkitystda e voida mitédida huolimatta valintaan johtaneista
arvojarjestelmistd. Opetussuunnitelman olennaisiks tavoitteiks ja arvoiks ovat muodostuneet
ryhméssa toimiminen ja oppiminen, dialogisuus, aktiivinen tiedon hankinta ja arviointi.
Oppimisenfilosofian [ahtokohdiltaan ongelmaperustainen oppiminen on  skitsofreeninen:
opiskelijan itsendista roolia tiedon rakentgjana ja luojana korostetaan konstruktivistisen
paradigman mukaisesti, mutta samalla tieto ndhddan ennalta méérittyneend. Jos oppimista
kuvataan tavoittedllisena toimintana, jossa oppimisen tavoitteet ovat ennalta méiritettyja, ei
kyseessa voi olla aitoa konstruktivismia. Kérjistéen voitaneen sanoa ongelmaperustaisen

oppimisen edustavan enemmankin behaviorismia puettuna konstruktivismin vaatteisiin.
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Mielenkiintoiseksi vuosien 2001-2005 opetussuunnitelmat tekee kasvatustieteen
maérittaminen ainoastaan toissijaisena rakennelmana, punaisena lankana, johon oikeat todellisen
edman ongelmat sidotaan. Opetussuunnitelmat eivéat ota kantaa kasvatustieteen sisdllon
méadrittamiseen tai mahdolliseen kriisiytymiseen eik& kasvatustieteen olemusta tai merkitysta
milléén tasolla seliteta tai avata. Myods opetussuunnitelman arvo- ja tietoteoreettinen pohja jda
epamadraiseks ja suorastaan avoimeksi. Kuitenkin opetus ja kasvatus ovat aina ideologisesti
varittyneitd, eiké vapaata ja riippumatonta kasvatusinstituutiota ole olemassa (Véarri 2000, 144—
146). Tama gatus tuntuu itsestdan selvdltd mutta postmodernin  logiikan mukaisesti
opetussuunnitelma paradoksaalisesti pyrkii esiintymédan vapaana ideologian osallisuudesta (Ball
2001, 23). ldeologian kieltamiselle tai piilottamiselle vaihtoehtoinen tapa olisi, etta opetus
tarkastelisi kriittisesti lahtGkohtiaan ja antaisi mahdollisuuden ndhdé ideologisia yhtymékohtiaan.

Vuonna 2001 opetusministerion julkaisema opettgjankoulutuksen kehittamisohjelma
méérittelee 2000-luvun ihanneopettajan keskeisiks taidoiks yhteistyd- ja vuorovaikutustaidot
sekd itsensa jatkuvan kehittdmis-, mukautumis- ja uudistushalukkuuden (Kemppinen 2006, 38—
42). Namd ominaisuudet ovat kylla hyvin selvassd linjassa Tampereen yliopiston
luokanopettgjankoulutuksen  opetussuunnitelman kanssa.  Jatkuva itsensd  kehittamisen ja
elinikdisen oppimisen korostaminen paljastaa uskon opiskelun vattaméatomyyteen ja
padttymattomyyteen. Opetussuunnitelman voidaan siis tulkita vahvistavan ja hyvaksyvan yksilon
vastuun lisd8misen ja sita seuraavan uusliberaalin kilpailuyhteiskunnan. On perusteltua vaittaa, etta
mainittujen arvojen esiintuominen on o0sa opetussuunnitelmien legitimointiin tarvittavaa
retoriikkaa: teksti on kattavampi ja tehokkaampi, kun samalla asioiden todellinen logiikka
hamartyy korulauseiden taakse (Kelly 2004, 40-43).

Erityisen  mielenkiintoisena piddmme  opetussuunnitelmassa mainittua  opiskelun
taysimaaraista lasnaoloa. Kérjistden voisi sanoa, etta kyseinen vaatimus tuo nakyvaksi perinteisen
puurtamisen kulttuurin Suomalaisessa opettgjuudessa. 1800-1900-lukujen opettajuuden ihanteet
uskollisuus, ahkeruus, nuhteettomuus ja sadnndllisyys (Rinne 1986, 205) ovat ndenndisesti
kadonneet opettgjuuden ihanteista, mutta esimerkiks kansalaisvaikuttamisen tutkimustulokset
(Syrjdainen, Varri & Eronen 2006, 135-146) osoittavat opettgjien olevan edelleen hyvin
perinteisessd kansankynttilan roolissa. Opiskelijan (opettgankin) taytyy jatkuvasti olla paikalla,
jotta hanen tydpanoksensa on jatkuvasti arvioitavissa ja todistettavissa (vrt. klassinen panopticon-
malli).
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6.1.4 Vuodet 2006—2007

Hameenlinnan luokanopettajankoul utuksen tarkoituksena on kouluttaa opettajia,
jotka ymmértavat merkityksensa kasvattajina, yhteiskunnallisina vaikuttajina ja
pedagogisen vallan kayttgjiné seké oi valtavat olevansa itsekin monentasoisen
vaikuttamisen, arvioinnin ja koulutuspoliittisen vallan alaisia. Tavoitteenamme
on, ettd tulevat opettajat kykenevdt ammattitaitoisesti ja kasvatuksen
erityisyydestéd  tietoisina argumentoivaan keskusteluun oman aikamme
kasvatuksesta ja koulutuspolitiikasta, ja etta he oman koulunsa kehittdjind ovat
ideologisista ja poliittisista virtauksista tietoisia kasvatuksen ammattilaisia ja
tarvittaessa kykenevia kasvatuksellisten arvojen puolustamiseen.

L uokanopettajakoulutuksen jalkeen opiskelija

tiedostaa opettajan ammatin eettisen ja yhteiskunnallisen merkityksen

pystyy edistdmaan lapsen kokonaisvaltaista ja yksilollista kehitysta

hyodyntéda erilaisa oppimisymparistéja ja opetusmenetelmia ohjaus- ja
opetustyossaan

ymmartaa koulun historiallisen ja ajankohtai sen merkityksen

ymmartaa henkil bkohtaisen ja ammatillisen kehityksen yhteyden

on tietoinen  opetussuunnitelman  higtoriallissta, yhteiskunnallisista,
taloudellisigta ja tieto- ja arvoteoreettisista |ahtokohdista

osaa tarkastella kasvatusta ja koulutusta yhteiskunnallisena, historiallisena,
kulttuurisena ja pedagogisena ilmiond sekd osallistua aiheesta kaytavaan
yhteiskunnalliseen keskusteluun

tiedostaa tiedon ja vallan valisia suhteita

hallitsee riittavassd maarin koulussa opetettavien oppiaineiden sisallot
(monialaiset opinnot)

hallitsee tieteellisen ajattelun ja ongelmanratkaisun periaatteita

osaa suunnitella, toteuttaa ja arvioida tyotaan

pystyy toimimaan oman tyonsa ja tyoyhteisonsa kehittdjina seké& kasvatuksen,
opetuksen ja oppimisen asiantuntijoina

pystyy hyddyntamaan tieto- ja viestintétekniikkaa tyossaan. (TaY 2006a.)

Nyt voimassa olevassa  Tampereen  yliopiston luokanopettajankoulutusohjelman
opetussuunnitelmassa on tehty uudenlainen avaus opetussuunnitelmien painotuksessa. K eskeiseksi
teemaks muodostuneen aktiivisen kansalaisuuden ldhtokohtia on syyta tarkastella 1éhemmin.
Lantokohtana on wvuonna 2004 kaynnistynyt valtioneuvoston kansalaisvaikuttamisen
politiikkaohjelma, jonka tavoitteena on saada Suomi kansalaisvaikuttamisen osalta Euroopan
parhaiden maiden joukkoon. Uusdliberaalin logiikan mukaan yksilét ja organisaatiot ohjataan
ymmaéartadmaan, mitka ratkaisut ovat niille "kannattavia’. Tassé tapauksessa rohkenemme vaittaa,
etta taloudelliseen ahdinkoon saatetulle Tampereen yliopiston luokanopettajankoulutukselle on
tarjottu rahaa poliittisesti térkeina pidettyjen tutkimusteemojen tarkasteluun: valinnanvapaus on

n&ennéinen, kun julkinen valta ohjaa valintoja supistamalla vaihtoehtoja. On arveluttavaa, etta yksi
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opettajankoulutusyksikkd nostetaan jalustalle yhteiskunnallisen vaikuttamisen yksikkon& eiko
yhteiskunnallisen vaikuttamisen tulisi olla jokaisen opettajankoulutuslaitoksen [ahtokohtana?

Uus opetussuunnitelma toisaalta korostaa ansiokkaasti kasvatuksen ja vallan merkityksen
oivaltamista. Aikaisemmissa opetussuunnitelmissa ei oteta kantaa kasvatuksen ideologisuuteen,
vaan pikemminkin ideologisuus on pyritty peittaméan tieteellisten ja oppimispsykologisten
mantrojen taakse. Uusi opetussuunnitelma ei kiella kasvatuksen ideologisuutta ja néin kasvatus ja
opetus voivat kriittisesti tarkastella omia lahtokohtiaan ja tuoda ideologiset ja kulttuuriset
kytkOkset nakyviksi. Téallainen opetus pyrkii sitoutumattomuuteen, mutta tuntee ragansa
(Kalliomeri 2006, 65).

6.1.5 Yhteenveto

A8: "ma sanoisin ettd me e olla oltukaan profiloituneita téhan [PBL] silla
tavalla koska meilldhan on ollu painottuneena esimerkiks tieto- ja
viestintakasvatus’

All: " tatd souvia 90-luku oli dtten ettd vuoden parin paasta vaihdettiin aina
systeemit aina aloitettiin... milloin oli tietotekniikkapainotteinen kurss alkoi ja
kun --- yht&an opinto-opasta el saatu vietya l1&pi kun aina aloitettiin uusi”

A2: " joo tda on aika jannasti kylla tullut nékyviin vuosien mittaan ja meillahan
vaihtuu aika usein ja painopiste muuttuu vahan sen mukaan mitd se nyt
sanotaan... laitoksen johtaja ja proffat niin kuin edustaa ja tuota se on rumasti
sanottuna semmoinen tuuliviirisysteemi ettd aina kun tulee uus niin tuulee eri
suunnasta...”

Seppo  Saari (2002, 170-171) tuo ansiokkaasti véitoskirjassaan esille havainnon
opettgjankoulutuslaitosten  profiloitumisesta. Saari nékee uudliberaalin  kilpailuideologian
toteutuvan  opettgjankoulutudaitosten  profiloitumisdiskurssissa, johon kuuluu Kilpailu
opiskelijoista, voimavaroista ja aineettomista resursseista kuten omaleimaisuudesta. Han perustaa
havaintonsa vuoden 1994 kasvatusalan arviointiprojektiin (OPM 1994: 14), jossa suositellaan

opettgjankoulutuslaitosten profiloitumista, jotta ne sdilyttaisivdt asemansa.  Profiloitumiseen

kehotettiin niin tutkimuksen kuin opetuksenkin alueella. Projekti korosti seuraavia periaatteita:

" itseohjautuvuus ja vastuullisuus, persoonallisen kasvun nakokulma ja valmiudet
ennakoimattomiin - muutoksiin, yhteisollisyys, yhteiskunnallisen kontekstin
huomioon ottaminen, kulttuurien kohtaaminen, erilaisuuden hyvaksyminen ja
muutosprosessien  hallinta;  aloitteellisuus, strateginen  suunnittelu  ja
suuntautuminen tulevaisuuteen, informaatio- ja koulutusteknologian kehittéminen
ja hyvéksikayttdé (OPM 1994: 14.)”



Profilaatiopyrkimysten voidaan siis tulkita hyvaksyvan yksilon elinikdisen vastuun ja sita

seuraavan kilpailuyhteiskunnan.

6.2 Opettajankoulutuksen tehtava

A9: " ... ku kokoais ne kaikki mitd luokanopettajakoulutuksessa pitéis olla niin
tadhan kestdis 25 vuotta etta tota el se oo mahdollista etta pitda valikoida ja
tehda kompromissga...”

[H] aluamme tarjota opetusohjelmamme teoreettisilla, taidollislla ja taiteellislla

opintojaksoilla sellaisia oppimistilanteita, jotka auttavat sinua sekd

asiantuntijaksi kehittymisessa etta henkil bkohtaisessa kasvussasi. (TaY 2003, 74.)
Uno Cygnaeus korosti ehdotuksissa kansakoulutoimen jarjestamiseksi vuonna 1861, etté
seminaariopetuksen tulee ennen muuta antaa oppiladle oikea késitys hénen vastaisesta
kutsumuksestaan ja herétettdva hanet selvasti tgjuamaan asemansa lastenkasvattajana ja opettagjana.
On varsin mielenkiintoista lukea melkein 150 vuotta my6hemmin, kuinka opettajankouluttajat
Hameenlinnassa madrittavat vaatimuksia opettgalle 2000-luvulla. Tampereen yliopiston
kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-oppaassa (TaY 2006a) mainitaan esimerkiksi, etta
koulutuksen saaneet opettgat ymmartavat merkityksensé kasvattgjina ja he tiedostavat opettajan
ammatin eettisen ja yhteiskunnallisen merkityksen. Vaikka em. tavoitteet Cygnaeuksella ja
nykypéivan opettgankouluttgjilla yhtenevétkin, liittyy tavoitteisiin  p&asemisen keinoihin
olennainen, opettajankoulutukseen kautta sen historian liittynyt ongelma — teorian ja k&ytannon
dilemma. (Simola 1995, 156.)

A10: 7 .. .teorian ja k&ytannon yhdistamisesta on puhuttu jo niin kauan ku makin
oon ollu naissA ettd miksa sitd pystyta yhdistamaan...”

A3: 7 ... se [opettajankoulutus] on jossain maarin samanlainen kuin se on aina
ollut, ettd ne samat kysymykset siela on ollut aina ennenkin mutta paljon
monimutkai semmassa maailmassa. .. etta opettajankoulutuksessa on aina puhuttu
samoista asioista: yks on tama teoria-kaytannbn suhde, yks taa
ai neenopettaj akoul utuksen pedagoginen ohuus... ja mikdan & ole muuttunut...”
Kasvatusopin opetuksessa on véltettava " kaikkia epakéytanndllisia teorioja ja liikanaisia gjatuksia
oppilaan vastaisesta toiminnasta’, silla semmoinen vois vain heréttdd hénessd ylpeytta ja
itserakkautta (emt. 156). Kansakoulun isd Cygnaeus sai haastgjan ké&ytanndllisyydelleen

hegelildisen pedagogiikan edustgjasta J. V. Snellmanista. Hanen mukaansa kasvatuksen
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paadmaarana on ihmisen henkinen kasvu tiedon ja toiminnan alalla. |hmisen koko elama on koulu,
jonka tarkoituksena on sivistéd yksilosta ihminen. (Wilenius 1978, 136-138.)

Cygnaeuksen tapaan myds muut 1800-luvun tekgtit korostivat seminaariopetuksen
kaytanndllisyyttd. 1900-luvun alussa puhe tieteestd opettgien kasvatus- ja koulutustiedon
perustana alkoi kuitenkin liséantya. Psykologia oli ollut herbartilaisittain kasvatus- ja opetusopin
perusta, mutta Seminaarikomitean mietinndssa vuodelta 1922 puhuttiin my0ds pedagogisesta
tieteesta. (Simola 1995, 156.)

Opettajankoulutuksen kannalta ratkaisevaks ké&énteeksi muodostui
Opettgjanvalmistustoimikunnan  mietintd vuonna 1967. Silloin  kasvatustiede nostettiin
opettajantyon teoreettiseksi perustaksi. Vaikka tama arvonnousu merkitss kdannettd kohti
opettajankoulutuksen kasvatustieteel listamista, oli se samalla nékyva osoitus siita jannitteestd, joka
vallitsi soveltavan pedagogiikan ja akateemisen kasvatustieteen valilla. Mietinndssi esitettiin kaksi
erilaista sisdllollista linjaa. ”Koulumiehet” keskittyivat konkreettiseen opettganvalmistuksen
sisdltéesitykseen, kun taas " professorit” hahmottelivat koulutuksen kehittamisen suuria pdalinjoja.
Taman mietinnon jalkeen, ”professoreiden” esityksen mukaisesti, kasvatustieteellisten opintojen
lagjuus oli kaikille luokanopettajaksi opiskeleville periaatteessa sama. (Simola 1995, 157-158.)

Tutkimusta aloittaessamme pohdimme sitd, miten opettajankouluttajat ovat ndhneet PBL:n
aseman Hameenlinnassa. Moni kysymys haastattelussakin sivusi kyseistd aihetta, mutta antoi
samalla arvokasta tietoa henkilokunnan keskindisista suhteista ja tyoilmapiirista. Kvantitatiiviselta
tutkimukselta odotettavaa yleistettdvyyteen emme edes haaveile pyrkivdmme. Se e t&ssa
laadullisessa tutkimuksessa ollut tarkoitus. Seuraava taulukko kuitenkin kertoo henkilokunnan
sisdlla olleista jannitteista hierarkian eri portaiden valilla melko kuvaavasti jo edella mainitun,
vuoden 1967 kiistan, asetelmia mukaillen. Kysymys PBL:sta liittyy vastakkainasetteluun
"koulumiesten” ja professoreiden” valilla oleellisesti siksi, koska siind on kysymys nimenomaan

teorian ja kdytanndn yhdistamisesta.
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TAULUKKO 3. Opettgjankouluttajien vastausten jakautuminen.

Asema OKL:lla* PBL:n tuominen osaksi laitoksen opetusohjelmaa oli hyvin perusteltu
Crosstabulation

Count

PBL:n tuominen osaksi laitoksen opetusohjelmaa oli hyvin

perusteltu
Taysin eri Jokseenkin Jokseenkin Taysin samaa

mielta eri mielta samaa mielta mielta Total
Asema  Professori 1 1 2
OKL:lla  Lehtori 1 3 2 6

Muu 2 1 3

Total 2 1 5 3 11

Taulukosta voimme lukea, etta lehtorit ja muut ovat yhta poikkeusta lukuun ottamatta (8/9) sita
mieltd, ettd PBL:n tuominen osaks opetusohjelmaa oli hyvin perusteltu. Professorit elvat nahneet
asiaa samoin. On aiheellista kysyd, olisiko PBL:ia ylipddtadn ollut mahdollista tuoda osaksi
opetusohjelmaa siten, etté kaikki olisivat kokeneet sen hyvin perustelluksi. Nakemyksemme on,

etta erot ovat syvemmalla akateemisuuden ja opettgjankoulutuksen jarjestémisen ymmaértamisessa

jasen vuoks kahtigjako ndyttaytyy selvana.
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40 5

304

20+

104
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KUVIO 4. PBL:n avulla asiantuntemukseni tuli hyvin hyddynnetyksi.

Taysin eri mielta

Jokseenkin eri mielt

Jokseenkin samaa mie

Taysin samaa mielta

PBL:n avulla asiantuntemukseni tuli hyvin hyédynn

a7




Opettgjankouluttajien vastaukset jakautuivat likimain tasan kysymyksessd, joka koski oman
asiantuntemuksen hyddynnetyks tulemisen kokemista PBL:ssa. Kuviosta ndemme, ettd oman
asiantuntemuksen kokeminen ei ollut kenellekdan yhdentekevas, vaan kaikilla oli kysymykseen

oman mielipiteensa. Ajoittain &nenpainot olivat varsin voimakkaita ja hyvinkin kantaaottavia

A7: No el ne ymmartany mitdan niist sisall6ista osa niista tutoreista mka on ihan
ymmarrettavaa et jos sd oot musiikin lehtori...

A2: ...niita[tutoriaaleja] e enda monet opettajat arvosta ja voi olla ihan syynéa se
ettd ne @ itte haluu istuu niissé etté aika menee heidan mielestddn hukkaan kun
tuutori vaan tavallaan istuu nokottaa ja toiset tekee tyon mutta musta se just
tavallaan lyhytnékosta se etté jos & ehdi itse istua niin pitéis antaa toisten istua...
Osa opettgjankouluttgjista, 1&hinna professorit, kokivat aikansa menevan hukkaan PBL -istunnoissa.
Yks syy PBL:n ottamiseksi osaksi opetusohjelmaa oli teorian ja kaytdnnon valisen kuilun

kaventaminen. Téta tietoa vasten on erikoista huomata, miten hyvin opettgjankouluttajat olivat
selvilla PBL:n taugtoista.

40

304

Percent

PBL:n avulla voidaan yhdistad ammatillinen tutkint

KUVIO 5. PBL:n avulla voidaan yhdistéd ammatillinen tutkinto akateemisuutta unohtamatta.

Moni vastanneista oli sitd mieltg, ettd PBL:n avulla voidaan yhdistéd ammatillinen tutkinto
akateemisuutta unohtamatta. Kuviossa huomio kiinnittyy kuitenkin kohtaan ”en osaa sanoa’. On
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erikoista, etta useamman vuoden PBL-kokemusten jalkeen niinkin moni vastanneista el osannut
vastata kysymykseen. Ammatillisen tutkinnon ja akateemisuuden yhdistdminen kun on
opettajankoulutuksen tarkeimpié tehtavid ja PBL:n opetusohjelmaan tuomisen tarkeimpia syita oli
juuri téhan haasteeseen vastaaminen. Yks mahdollinen syy taéhén epétietoisuuteen on se, ettd osa
opettgjankouluttagjista koki koko asian itselleen vieraaksi, joidenkin toisten ajamaksi asiaksi.

A7: ...setuotiin osaksi laitoksen opetusohjelmaa ihan niin kun tiskin alta, téaysin
pienen porukan valmiselemana. Se annettiin niin  kun ihan ylhaalta
kyseenalaistamatta, itsestéanselvyytend ja Sis sehan oli niin kun ihan kauhee
tilanne.
Vaikka asia tuntuisikin vain muiden gjamalta ja ylh&dlta annettuna, ei se silti vapauta vastuusta,
joka opettgankouluttgan aseman mukana tulee. Opinto-oppaassa (TaY 2006a) on maininta,
kuinka tulevilta opettgjilta odotetaan kykya osalistua ammattitaitoisesti ja kasvatuksen
erityisyydesta tietoisina argumentoivaan keskusteluun oman aikamme kasvatuksesta ja
koulutuspolitiikasta. Kysymys ammatillisen tutkinnon ja akateemisuuden yhdistamisesta on

mielest@mme opettajankouluttajille niin tarked, etta siihen odottais kantaaottavampaa vastausta.

6.3 Aika

Opettgjankoulutus Hameenlinnassa juontaa juurensa gale ennen Tampereen yliopiston
perustamista.  Vuonna 2007 Hameenlinnassa annettava opettgankoulutus taistelee
olemassaolostaan. Vaihtoehtona nykyiselle mallille on puhuttu opettgankoulutuksen siirtamisesta
fyysisesti yliopiston yhteyteen Tampereelle. Ajankohtaiseksi on noussut mm. kysymys siitd, kenen
etuja mahdollinen siirto tai Hameenlinnaan jéaminen palvelisi. Varmaa on, etta olemassaolon
taistelu Suomen akateemisella kentdlla tulee entisestéén koventumaan. Opettgankouluttgjien tyota
jatkuvan lakkautusuhkan ja arvioinnin ala oleminen ei kuitenkaan helpota. Tutkimusaineistoon on
varmasti vaikuttanut kevaalla 2006 opetusministerion yliopistoille l|&hettdma vaatimus
opettgjankoulutuksen rakenteellisesta kehittamisest&: opettajankoulutuksen

rakennemuutosodotukset ovat epéilemétta vaikuttaneet vastauksien suuntaan.

A3: 7 ... niin kauan kun m& olen ollut opettajankoulutuslaitoksella niin on puhuttu
siita etta opettajankoulutus on uhanalainen ja Hameenlinnan filiaali on sellainen
jota silmaillaan...”

A9: " ... muutaman kuukauden valein tulee tuolta ministeriosta tai tiedekunnasta
tai yliopistolta jonkinnékdinen kirjelmd johonka sisaltyy rivien valiin ettd
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lakkautetaanko vai eikd lakkauteta ja sit pitda ruveta taistelemaan uudestaan
muutaman kuukauden véalein... etta vasyttadhan se jatkuva ahdistus’

A10: " ... & 00 pysyvyytta etta se on aika raskasta etté joskus kun kiinnitettiin etta
pitéis olla laatua ja laatua mitata ja nythan sitd mitataan taas ens vuonna sita
laatua mita sitten onkaan...”
Jatkuva kehittamisen pakko leimaa opettgankoulutusta ja kysymys opettgjankoulutuksen
siirtymisesta yliopiston fyysiseen yhteyteen jakaa mielipiteita. Opettajankouluttajien nékemykset
eri kehityssuunnista ovat goittain varsin kaukana toisistaan. Yhtaata yhteytta yliopistoon ja
akateemisuuteen halutaan vahvistaa kun taas toisaalta yhteistydtahoks kelpuutettaisiin
ammattikorkeakoulutkin.

A3: " .. taytyy saada taa rakenne paljon valjemmaks isompia kokonaisuuksia ja
aikaa ja sitten ihan sellasa kunnon akateemisia oppiaineita...”

A8: ..ma& nakisin, etta mella on mahdollisuutta kehittad tata

[opettajankoulutusta] tadlla olevien yliopistoykskoitten kanssa ja miksei

ammattikorkeankin kanssa siten, etté se tarjontapal etti on isompi...
Opettgjankoulutuksen kehittaminen on valttdmétontd, jotta tulevaisuuden haasteisiin voidaan
vastata asianmukaisella koulutuksella. Tamén kehittdmigatkumon varjopuolena on kuitenkin

monen opettajankouluttajan haastatteluissa esille nostama ongelma; jatkuvuuden puute.

All: " tatd souvia 90-luku oli dtten ettd vuoden parin paasta vaihdettiin aina
systeemit aina aloitettiin... milloin oli tietotekniikkapainotteinen kurss alkoi ja
kun --- yht&an opinto-opasta el saatu vietya l1&pi kun aina aloitettiin uus”

A2: " joo tda on aika jannasti kylla tullut nékyviin vuosien mittaan ja meillahan
vaihtuu aika usein ja painopiste muuttuu vahan sen mukaan mitd se nyt
sanotaan... laitoksen johtaja ja proffat niin kuin edustaa --- se on rumasti
sanottuna semmoinen tuuliviirisysteemi ettéd aina kun tulee uus niin tuulee eri
suunnasta...”

Jatkuvuuden parantamiseksi vastuuta sysdtééan mm. professoreille, joiden tulisi huolehtia

koulutuksen kehittdmisen suurista p&alinjoista.

A2: .. [professoreiden tulis olla] voimakkaammin tatd toimintaa kehittaméassa
sillain etta olisi joku punainen lanka mihink& me tassa pyritaan

Edellinen opettgjankouluttaja pahoittelee sitg, etta padtoimisen johtajan puuttuminen nakyy siing,
ettel systemaattista kehittémista juuri ole.
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A2: se tutkimus ja oma tutkimus on siis se on ollut aina siis niin kun proffataso
miettii sitd vaan miten mihin julkasusarjaan mun tutkimukset tulee ja miten ma
niin kun ja sitten monet hyppad taaltd Helsinkiin niin kuin on nahty tda on
semmonen ponnahdudauta monelle niin kun urakehityksessa etta e niin kun el
kukaan jaksa niin kun paneutua siihen talon kehittamiseen
Tutkimuksemme avulla el ollut tarkoitus ratkaista opettgjankoulutuksen ongelmia, vaan ennemmin
tehda kriittinen katsaus opettajankoulutuksen kentélle. Jatkuvuus ilmeni kuitenkin niin olennaisesti
monissa haadtatteluissa, ettd sen parantaminen on ehdottomasti néhtdva tarkednd
opettgjankoulutuksen tulevaisuuden kehityskohteena. Edut ndkyisivat valittomasti paitsi
opettajankouluttajien parantuneessa tyOrauhassa myos opiskelijoille ehyina
opintokokonaisuuksina. On myonnettévd, ettel jatkuvuuden puute suinkaan ole ainoastaan
opettajankoulutuksen ongelma, vaan se heijastelee lagjemmin nykyistd gankuvaa. Tama el
kuitenkaan tee asiaa hyvéksyttavéks, vaan valtavirtaa vastaan on joskus noustava
Opettagjankoulutuksen laatu on niin térkea kysymys, etta sen puolesta uskallettava tehda rohkeita

ratkaisuja.

6.4 Henkinen ilmapiiri

Yks nykyisen gankuvan tuntomerkeistd on suorituskeskeisyys. Tama nakyy myos

opettgjankoulutuksen henkisessa ilmapiirissa.

A8: ...mellta on mahdollisuus valmistua varsin lyhyessakin ajassa...

A7: 7 ... meilla on tieteellinen opettajankoulutus ainakin paperilla ja ajatuksissa
mut me ollaan sellasessa suoritusputkessa et tuntuu et se opiskelu ei 00 niinku
tarkeessa asemassa vaan valmistua nopeesti  niinku  t&mmonen
performanss suorittaminen...”

A7: " ... ma oon vahan huolissaan tasta suorittamisbuumista ja tallasesta nopeen
val mistumisen putkesta ettel menna asioiden ytimeen...”
Opettgankouluttgja on oikeassa mainitessaan lyhyista valmistumisgjoista. Nopeimmat saavat
tutkintotodistuksensa ulos alle kolmen vuoden kuluessa opintojensa aloittamisesta ja useimmat
muutkin neljdssa vuodessa. Nama valmistumisagjat koskivat vanhan tutkintorakenteen mukaan
edenneita Uuden kaksiportaisen jarjestelman kaytannon toteutuksesta el ole viela kokemusta.
Snellman huomautti jo kauan ennen nykyisia tutkintorakenteita, ettd vaarin ymmarrettyna
akateeminen vapaus sisdltéisi "kortin ja lasin sivistyksen” vaaran. Tama liittyi 18hinna sellaiseen

opiskeluun, joka tahtasi vain jonkin tutkinnon suorittamiseen. Snellmanin mukaan akateeminen
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vapaus syntyy tunnustamalla opiskelijalle itsetietoisuuden oikeus. Akateemiset opinnot ovat
itsetietoisuuden oikeudesta nouseva pyrkimys eettisyyteen ja tietamiseen. (Wilenius 1978, 142—
145.)

Nopeita valmisumisaikoja ja niiden mielekkyyttd pohtiessa voimme havaita toisen
akateemisten opintojen kritiikin Snellmanin taholta. Snellman nimittéin kysyy, kuinka moni
muodostaa yliopistossa tutkimukseen ja opiskeluun perustuvan vakaumuksen, jonka puolesta han
on valmis taistelemaan elamassd? Han vastaa itse vaittden, ettd useimmiten se kiping, joka
nuoressa yliopistoon tulleessa hehkuu haluna tietoon ja innostuksena oikeaan, sasmmuu ennen
opintojen paddttymistd. Myos loppututkinnon  suorittaneista yhdeksén kymmenesta on
kykeneméttomia arvioimaan oman tieteenalansa vallitsevaa tilaa tai selvittamaén jotakin
gankohtaista yhteiskunnallista kysymystg, jota hanen tieteenalansa voisi valaista. Kritiikki osuu
hadmmastyttavan hyvin meidankin aikaamme. (Wilenius 1978, 137.)

Tutkimuksemme open coding -vaiheessa suurimman frekvenssin muutaman muun kasitteen

ohella sai puurtamisen kulttuuri.

A3. 7 ... koulukin jatkaa tavallaan dta puurtamisen kulttuuria ja
neutraalisuususkoa ja praktisena teknikkona pitdmista ja opiskelija heréda vasta
vuosien kuluttua keski-ik&isend kun se on vasynyt tydssaan niin pohtimaan naita
asioita vahan isommasti ja ideol ogisesta nékdkulmaga. . .”
Edellinen kommentti yhtenee Snellmanin gjatusten kanssa. Mikéli opettagja ei ole opiskeluaikanaan
antanut itselleen aikaa kasvaa "henkisen kasvun tiedon ja toiminnan alalla’, elkd han ole
selvittanyt itselleen peruskysymyksid, tulee evaspussin pohja vastaan hyvissd agoin ennen
elékeikda. (Wilenius 1978, 142) Snellmanin gattelua vasten on mahdotonta perugella
mielekkadsti nopeita valmistumisaikoja, joihin uusliberaali koulutuspolitiikka yliopistoja on
vahemman hienovaraisesti ohjaamassa
Puurtamisen kulttuuri on perinteisesti liitetty tunnolliseen opettajaan. Tuleville opettgille
tama ndkyy mm. siind, miten paljon luokanopettgaopinnoissa on pakollista l&sndoloa, jota
vaaditaan kurssien suorittamiseksi. Erés opettgankouluttga kuvaa opettgankoulutuksen tilaa

seuraavasti.

A3 7 ... aarimmaisen konservatiivista vanhanaikaista neutraalisuususkoista
mukavuudenhaluista laiskaa mutta toisaalta sind on tdmmonen ahkeruuden ja
tar mokkuuden eetos’

Haadtatteluja tehdessdmme teimme mielenkiintoisen havainnon. Kysyessamme kunkin

opettgjankouluttgjan opetettavien tuntien maarastd, vastaukset sisdlsivat poikkeuksetta saman
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viestin: opetusvelvollisuus ei kerro todelisten tyétuntien méérda. Toisaalta, ja aivan ilmeisesti,
tama kertoo gitd, ettd resurssit hyodynnetéan vahintdankin taysimaaradisesti. Kuitenkin t&ssa
yhteydessd on otettava esille myds se mahdollisuus, ettd opettgankouluttgat ovat itsekin
puurtamisen kulttuurin todentgjia. Tana tehokkuuden ja portfolioiden aikakautena omia tekemisia
on tuotava kauniissa valossa esille, jotta vois séilyttéd asemansa kovenevilla tyomarkkinoilla.
Opettgjankoulutuksen kannalta téllainen omien ansioiden korostaminen on yksi osasyy sille, miksi
luokanopettajakoulutus nayttaytyy niin fragmentaarisena.

6.5 Fragmentaarisuus

Opettgjankouluttgjien puheissa ilmeni huoli  opettaankoulutuksen  fragmentaarisuudesta.
Y htengistamisen keinoiksi ehdotettiin mm. t8ydennyskoulutusta, jonka puitteissa voitaisiin

perehtya paremmin esimerkiksi monialaisten opintojen sisaltoihin.

A3: " ... hyvin hajanainen ja epdakateeminen ammatillisesti painottunut...”

Opettgjankouluttagjan havainto hajanaisuudesta e valitettavasti ole uusi. Jo vuoden 1969
peruskoulunopettajakomitean mietinn0ssa todetaan, ettd opettgjanvalmistus on kehittynyt gjan
my6ta monipuoliseksi, mutta samalla epdyhtendiseksi ja jopa hajanaiseksi. Mietinndssa myos
sanottiin, kuinka hajanaisen opettajanvalmistuksen yhtendistdminen on gan vaatimus ja miten vain
tietoisuus opettgjankoulutuksen kokonaisvaltaisuudesta voi luoda pohjan aanmukaiselle
opettgjankoulutukselle. (Simola 1995, 192.)

Vuoden 1969 mietinnon jalkeen rakenteita uudistettiin ja koulutus siirrettiin yliopistoille.
Mietinndssa esitetty vaatimus opettgjankoulutuksen yhtenaistamisesta voidaan uudistaa siteeratun
opettgjankouluttgjan puheenvuoron myotd nyt vuonna 2007. Nyt huoli e ole ulkoisessa
tutkintorakenteessa, silla se on selkea ja mahdollistaa korkeatasoisen opettgjankoulutuksen
toteuttamisen. Kysymys on toteutuksesta, koulutuksen painotuksista ja sisdllollisesta
fragmentaarisuudesta.

On hyvin mielenkiintoista lukea Hannu Simolan vaéitdskirjaa yli kymmenen vuotta sen
julkaisemisen jalkeen. Siina gjassa nimittdin on tapahtunut opettajankoulutuksessa uudistuksia,
joista tassA yhteydessd mainitaan Bolognan julistuksen mukainen tutkintorakenteen uudistus
vuonna 2005. Simola (1995, 184-185) kokoaa eri mietinttekstgjé ja toteaa opettgjankoulutuksen
korotuksen ylemman korkeakoulututkinnon tasolle tehneen mahdolliseksi tutkinnonuudistuksessa

toteutettu  vdlitutkintojen poistaminen vuonna 1975. Bolognan prosessin  seurauksena
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eurooppalaisten  yliopistotutkintojen  sisdltdja  yhtendigtettin ja tastd syysta myos
opettgjankoulutukseen palas kolmenkymmenen vuoden poissaolon jalkeen kaksiportaisuus ja
vdlitutkinnot. Voimme jaada odottamaan tdméan uudistuksen pitkdaikaisempia seurauksia. Kun
tahan saakka esimerkiks Hameenlinnassa opintojen keskeyttamisprosentti on ollut hyvin alhainen,
voidaan sen vain toivoa séilyvéan korkealla tasolla ja opiskelijoiden ymmartavan maisteriopintojen
merkitys opettgjakss  kasvamisen prosessissa.  Opettgankoulutuksen ja  suomalaisen
koulujédrjestelman etujen mukaista olisi, ettel nyt tapahtunut tutkinnonuudistus mahdollistaisi
opettajankoulutuksen tason laskua. (OPM 2007.)

A3: ma olen sitd mielta ettd e kasvatustieteen tartte olla edes paadaine kunhan
tulee turvattua riittavasti se pedagoginen perusta se on lahttkohta... padaine voi
olla mik& tahansa se voi olla sosiologia kirjallisuus teologia mika tahansa...
matematiikkahan on jo tavallaan tuolla...
On toisaalta paradoksaalista, ettéd ratkaisuna fragmentaarisuuden ongelmaan ehdotetaan
vaihtoehtoja opettgankoulutuksen pddaineeksi. Tamékaan ehdotus e kuitenkaan ole uus.
Opettajankoulutuksen kehittdmistoimikunnan mietinnon liitteessa vuonna 1989 Hannele Niemi
painotti lahtemista liikkeelle koulukdytannon tutkimisesta ja monitieteellisyyden vaatimuksesta.
Han ehdotti mm. psykologian, sosiologian ja historian kentté&tutkimuksen |dhestymistapojen
hyodyntamistd, jotta opettgilla olisi valmius tutkia sitd yhteistd, jonka keskella he elavét. (Simola
1995, 153.) Niemen teksti polemisoi tuolloin mietinndn paétekstia, mutta kuten edellisestd
nykyisen opettgankouluttgan  Sitaatisa voimme huomata, 10ytyy samansuuntaisia
kehittdmisehdotuksia  tandankin.  Onkin ~ ymmarrettdva, ettel  opettgankoulutuksen
fragmentaarisuuden kokemisen syyna ole mahdollisen pd8aineen nimi, vaan ennemmin
opettgjankoulutuksen akateemisuus, tai sen puute, yleisemmin. Téhan ongelmaan voitaisiin pohtia
yhtend ratkaisuna edella esitettyja vaihtoehtoja muuta opettajankoulutuksen kehittémispuhetta
unohtameatta.



/7 KASVATUSTIEDE

Al: " ..t&ssA koulutuksessa voi ajatella niin ettéd kasvatustiede ei 0o yksinaan

yhtéan mitadn et sehan on ihan tyhja et pitdédhan ne sisllét saada jostakin et

ettehan te mene kasvatustiedetta opettamaan...”
Edellinen opettgankouluttgfan  kommentti on kuvaava. Se pitdd gisdlldan paitsi
opettgjankoulutuksen ja kasvatustieteen ldheisen suhteen myo6s eréénlaisen alemmuuskompleksin
idun, joka on saanut kasvaa kasvatustieteen kentdlla Tarkasteltaessa kasvatustieteen
muotoutumista osaks suomalaista akateemista kenttdd, on opettajankoulutuksen sivuuttaminen
mahdotonta. Suomalainen kasvatustiede on ollut kytkettynd opettajankoulutukseen koko
olemassaolonsa gjan. Tasta esmerkkiné voidaan mainita, ettd vuonna 1852 Helsingin yliopistoon
perustetun kasvatus- ja opetusopin oppituolin haltijan tehtéviin kuului aina vuoteen 1955 saakka
my6s oppikoulunopettajien koulutuksen valvonta ja johtaminen. Suomalaisen kasvatustieteen
erityispiirteena on sdilynyt voimakas ja laheinen yhteys opettajankoulutuksen kanssa. Muutos
opettgjankoulutuksessa 1960- ja 1970-luvuilla lisési kasvatustieteen professoreiden ja
apulaisprofessorien maaréé silloisesta parista kymmenesté nykyiseen lahes 140:een. (Simola 1997,
215))

Paadlukujen kasvatustiede ja opettajankoulutus sisdllét menevét osittain paallekkain jaristiin
toistensa kanssa. Tarkoituksemme el ole keskittya tarkkargjaisesti ja kaikenkattavasti vain
kulloisenkin otsikon ale. Eron tekeminen on paits vaikeaa myds irrelevanttia aiheemme kannalta.
Siks  kéasittelemme kasvatustieteen ja opettgankoulutuksen teemoja aineistomme pohjata
muodogtettujen kategorioiden mukaisesti. Talloin  nédkokulmaks muodostuu se, miten
opettgjankouluttgjat nama asiat ndkevat. Grounded theory auttoi tdssa tapauksessa rajaamaan

isojen kéasitteiden tarkastelua.

7.1 Yliopistollinen yhteys

Yliopisto ja tiede kuuluvat perustavanlaatuisesti yhteen. Yliopistonopettgan tulee olla selvilla

oman alansa viimeisimmasta tieteellisesta tutkimuksesta voidakseen ohjata opiskelijoita néiden
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gjattelun kehittdmisessa. Luokanopettajien koulutuksessa tarvitaan professoreiden lisdksi myos
kaytdnnon kentan tuntemusta. Siksi kaikilta opettgjankouluttajilta e voida edellyttdd saman
lagjuista tutkimustoimintaa. Kuitenkin tutkimuksen tekeminen on elintérkedé laadukkaan yliopisto-

opetuksen takaamiseksi.
A3: 7 ... tdssA on se ongelmien ydin ettd me @ olla padsty taalla tekemaan
tutkimusta kunnolla ja se on semmonen kalvava ja kuluttava asia ja se heljastuu
myds opetukseen”

J. V. Snellman kasitteli my6s opetuksen ja tutkimuksen tekemisen suhdetta. Hanen mukaansa on
tyhjd4 puhetta sanoa jostakin yliopistonopettajasta: "hén ei ole mik&an tutkija, mutta han on
opettga” Ellei han ole tutkija, el han liioin voi olla opettga Yliopistossa voidaan opettaa
ainoastaan oman tutkimisen ja gjattelun pohjalta (Wilenius 1978, 143-144).

Kiristyvassa elintilakamppailussa Tampereen yliopiston opettajankoulutuksen tulevaisuus
Hameenlinnassa on erilaisten mietintdjen pohdinnan kohteena. Koska opettgjia tarvitaan
ikdluokkien pienentyessa tulevaisuudessa nykyistd vadhemman, on opettajankoulutukseenkin
tiedossa muutoksia. Opiskelijoiden aloituspaikkoja vahennetéédn maanlagjuisesti ja se tietda

joidenkin opettgjankoulutusyksikéiden joutumista lakkautusuhan alle.

Ad: 7 ... me ditten ehka ollaan my6skin helkoilla vahan pienena yksikkona eli
tutkimuksen ja kehityksen linjat on vahan epdmaardisd ja semmosta omaa
tutkimusalaa ei ehka ole...”

A3: 7 ... tassa on se naivetyksen semen kytkettyna niin kauan kun me ollaan taalla
periferiassa vailla isompaa yliopistollista yhteytta...”
Aseman vahvistamiseksi siirto yliopiston fyysiseen yhteyteen Tampereelle on ollut eri yhteyksissa
esilla Silloin ”pieni Hameenlinnan yksikk¢” saisi ympérilleen muun akateemisen yhteison tuen.
Opettgjankoulutuksen  siirtamista  Tampereelle kasitellédn  tarkemmin  opettagjankoulutusta
kéasittelevassa luvussa. Téssd yhteydessd on kuitenkin otettava esille toinen térked ndkokulma

yliopistolliseen yhteyteen.

A3: " ... kriittinen massa on ensiarvoisen tarkea akateemiselle sosialisaatiolle. . .---
... S2 0is niin kuin opettajan intellektuaaliselle uudistumiselle noin yleensdkin
tarkeda ettd opettajaopiskelijat joutuis haastamaan niin kuin Jyvaskylassa ja
Helsingissa tapahtuu luonnostaankin eri alojen opiskelijoiden kanssa...”
Opettajaopiskelijoiden nédkokulmasta Hameenlinna e ole paras mahdollinen paikka akateemiselle
sosialisaatiolle. Voidaan toki kysyd miten paljon kéytdannossd esimerkiksi Jyvaskylassa tai
Helsingissa opettajaopiskelijat joutuvat haastamaan ajatteluaan muiden alojen opiskelijoiden
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kanssa. Toisaalta nykytilanne Hameenlinnassa ei edes mahdollista kohtaamisia muuten kuin
Tampereella suoritettavien sivuaineiden kautta.

Snellmanin mukaan opiskelijatoverit ovat erittéin merkittéva tekija opiskelijan kehityksessa,
ennen muuta aatteellisessa suuntautumisessa. " Elavaan oivallukseen ja vakaumukseen” tulleiden
opiskelijoiden vélilla syntyvista aatteellisista ja tieteellisista kiistoista on hdnen mukaansa hyotya
opiskelijalle. Snellman véittéd jopa, etta opiskelija jda koululaisen tasolle, ellei han ole
opinnoissaan pyrkinyt omaan oivallukseen ja vakaumukseen. Han jatkaa sanoen, etté yliopiston
jadlkeen opiskelijalla sagitaa olla korkea kasitys itsestddn, vaikka han tosiasiassa gelehtii
gjatuksettomasti maailmassa eika kelpaa vastuulliseen yhteiskunnalliseen toimintaan. (Wilenius
1978, 143-145.) Opettajien, jos kenen, tulis olla kykenevid vastuulliseen yhteiskunnalliseen
toimintaan. Jos tahan kelpoisuuteen voidaan vaikuttaa akateemista sosialisaatiota parantamalla,
tulisi siihen mielestamme puuttua kaytettavissa olevin keinoin.

Snellmanin (Wilenius 1978, 140) mukaan yliopisto on samalla kertaa kasvatuslaitos ja
tieteiden edistdmisen laitos. Opettajankoulutuksessa tilanne on sama. Silla on paitsi kasvatustieteen
edistdmisen tehtdvd myds vastuu kasvatuslaitoksena. Puhuttaessa kasvatustieteesta ja

kasvatusvastuusta emme voi ohittaa kasvatuksen nakokul maa.

7.2 Kasvatuksen nakokulma

A2: " ... kasvatuksen puolellariittad haastetta...”

Olet tehnyt suuremman valinnan kuin ehkd olet ajatellutkaan lahtiessasi
opiskelemaan kasvatuksen ammattilaiseks (TaY 2003, 74).
Kasvatuksen ammattilaiset tiedostavat alallaan olevien haasteiden méarén ja esimerkiksi
Hameenlinnassa opettgjankouluttajat ovat selvasti tuoneet ilmi, ettei opiskelijoiden tuleva
tyokenttd opetusalalla ole ongelmaton. Vaatimukset lisdantyvat samalla, kun resurssgja
vahennetdan. Eri tahot haluavat sanoa mielipiteensd ja vaatimuksensa kouluissa tapahtuvalle
kasvatukselle. Puhuttaessa kasvatustieteestd ja opettgjankoulutuksesta tormda@mme vaistamatta
kasvatuksen késitteeseen. Kasitteen médrittely el ole ongelmatonta, mink& osoittaa jo olemassa
olevien kasitteiden runsaus.
William K. Frankenaan tukeutuen Tapio Puolimatka (1996, 88-89) jakaa kasvatuksen
késitteen kuvaileviin ja normatiivisiin méaritelmiin. Perustavin ero naiden kahden méaaritelman
valilla on siing, etta kuvailevat méaritelmét pyrkivé kuvailemaan kasvatusta sellaisena kuin se

todellisuudessa ilmenee normatiivisten ilmaistessa, millaista kasvatuksen pitaisi olla
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Kasvatuksen kuvailevia mééritelmia voidaan tehda joko yksilon tai yhteiskunnan
ndkokulmasta. Yksilokeskeisesta nakOkulmasta katsoen kasvatus on toimintaa, jota ohjaavat
kasvatettavan omat arvot ja normit. Taman méadritelman mukaan kasvatuksen tulee edistda
kasvatettavissa niitd valmiuksia, joita he itse haluavat tai pitdvét hyvina ja tarkeind. Ongelmia
taman maéritelman kanssa tulee esimerkiks varhaiskasvatuksen aluetta tarkasteltaessa
Kasvatuksena voitaisiin maaritelman mukaisesti pitda vain sellaisten valmiuksien edistamistg, joita
kasvatettava itse arvostaa. Mikali kasvatettava itse e arvosta lukemaan oppimista, se el silloin
kuulu kasvatuksen tavoittelemiin arvokkaisiin valmiuksiin. Kaytannon kasvattajina ihmiset
kuitenkin olettavat arvotietoisuuden kehittamisen olevan térked osa kasvatustehtévaa ja siksi
kouluikaiset lapset ovat koulussa eivétka kotona pelaamassa videopelgja. (Puolimatka 1996, 90—
92)

Y hteiskuntakeskeisesta ndkokulmasta tarkastellen kasvatus ymmaérretéan sosialisaatioksi
sanan lagjassa merkityksessa eli  yhteiskunnan suorittamaksi  arvojen siirroksi. Talloin
lahtokohdaksi otetaan kasvatettavan yksilollisten arvostusten sijaan yhteiskunnassa vallitsevat
arvostukset. Kasvatus on yhteiskunnan arvostamien valmiuksien sirtdmistd kasvatettaviin
yhteiskunnan hyvaksymilla menetelmilla& Ongelmaks téssa ndkokulmassa muodostuu se, etté
elleivét ne edusta yleisesti hyvaksyttya kéasitystd arvokkaasta ja hyvaksyttévastd. Jos toiminnan
tavoitteeks asetetut valmiudet ja siind kaytetyt menetelmét poikkeavat yhteiskunnassa vallitsevista
arvostuksista, e toimintaa voida yhteiskuntakeskeisen maéritelman mukaan kutsua kasvatukseksi,
olivatpa nama valmiudet tai menetelmét sitten kuinka arvokkaita tai perusteltuja tahansa. (Emt.
89-93)

Kasvatuksen normatiivisessa méadritelmassd kasvatus mielletddn toiminnaks, jonka
tarkoituksena on yleispétevilla arvoperusteilla hyvéksyttdvien menetelmien avulla edistéd
arvokkaiden valmiuksien kehittymista kasvatettavissa. Normatiivinen maaritelma edellyttds, etta
on olemassa objektiivisesti arvokkaita asioita, joiden merkitys e ole kiinni giitd, arvostaako
yhteiskunta tai yksilo niitd. Tahan liittyy myds yksi mééritelméan ongelmista, silla se edellyttéa
objektiivisia perusteita arvioida sitd, mitkAd ovat arvokkaita valmiuksia ja hyvéksyttavia
kasvatuksen menetelmia R. S. Peters toteaa, etté jo kasvatuksen kasitteeseen sisdltyy gjatus Siité,
kuinka asioiden pitéisi olla ja mika on arvokasta. Hanen mukaansa siihen luonnostaan kuuluu
kriteeri, ettd jotain arvokasta olisi saavutettava. Mika sitten on hyvaksyttavéa ja arvokasta ja mikéa
ei? Entd kuka viime kaédessa ratkaisee, mika on arvokasta? (Emt. 90-91, 109-111.)

Kasvatuksen maaritelmiin  perehdyttéessa kohtaamme monia kysymyksid, joiden

ratkaiseminen el ole tamén tutkimuksen tehtava. Opettajankouluttajien puheissa kasvatus ilmenee

58



— mutta & maéritelmien kautta Kasvatuksen merkitys nykyisessa gjassa on se ikkuna, jonka |&pi
kasvatusta tarkastellaan.

A3: .. mik& kasvatuksen erityinen merkitys vois olla tassa tallaisessa hyvin
instrumentaalisessa ajassa jossa nayttaa silta etta kasvatusta kaytetédan valineena
jonkin sortin paamaariin jotka e mun mielesta ole kaikkein tarkeimpia
kasvatuksessa...”
Lainatun opettgankouluttgjan mukaan nykyisessa instrumentaalisessa gassa kasvatus on
valjastettu ulkopuolelta tulleiden p&&méérien saavuttamiseksi. Méarittelevatkod kilpailukyvyn
kehittaminen ja talous nykydan sen, mik& on arvokasta ja hyvaksyttavada? Onko kasvatustieteen
vain hyvaksyttava tapahtunut kehitys ja mukailtava muiden tekemid arvovalintoja esimerkiksi
yrittgyyskasvatuksen lanseerauksen myotd? Seuraavassa luomme silméyksen kasvatustieteen
nykytilaan ja sithen, miten t&han on tultu.

7.3 Kasvatustieteen tila

Kasvatustieteesta tuli kansallisvaltioiden synnyn johdosta mité térkein ja olennaisin vallan ja
jarjestyksen apuvaline kaikkialle tyontyvan koulutuksen vanavedessi. Sen asematieteiden kentélla
on kuitenkin rigtiriitainen, silla valtiosuhde ei ole tuottanut kasvatustieteelle samanlaista asemaa
kuin esim. |é8ke- ja laKitieteelle, vaan se on jaéanyt naiden samoin kuin aika-gjoin sielutieteen,
jumaluusopin tai valtio-opin varjoon. (Rinne & Kivirauma 1997, 275-276.) Nykytilannetta
katsottaessa voidaan huomata, kuinka kasvatustiedettd ja eritoten koulua kaytetéén vallan ja
jarjestyksen apuvalineena.

Tutkimuksemme axial coding -vaiheessa huomasimme, etta yksi kasite nousi
kasvatustieteesta puhuttaessa mainintojen lukumédrassd yli muiden: kasvatustieteen Kkriisi.
Opettgankouluttgien puheissa ilmeni monentasoisia huolia kasvatustieteen tilasta. Yksi huolista

liittyi yliopiston ja opettajankoulutuksen alennustilaan.

A7. 7 .. pitdis paasta tasta tietynlaisesta eetoksesta eroon et paastas niinku
oikeeseen yliopistoon et tadllahan puhutaan koulusta et me ollaan koulussa... se
on hyva metafora se kertoo paljon tasta tilanteesta... nyt ois aika dirtya
yliopistoon”
On hékellyttavda lukea Snellmanin gjatuksia edellisen sitaatin jdlkeen. Snellman nimittéin pyrki
osoittamaan kohtia, joista riippui yliopiston pelastuminen sen silloisesta koulumaisesta tilasta

Hanen mukaansa on jo paljon voitettu, jos edes muutamat yliopiston opettajat pyrkivat
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vastustamaan yliopiston alentamista pelkéks kouluks ja puhaltamaan akateemisiin opintoihin
elavéa henked (Wilenius 1978, 146.) Vastustusta yliopiston kouluksi alentamista vastaan sis
loytyy ja siksi pitdisi kai iloita. On kuitenkin vaikea riemuita, silla Snellmanin julkituomista
gjatuksista on aikaa toista sataa vuotta ja ongelma e anakaan kasvatustieteen osalta osoita
yksittaisistd puheenvuoroista huolimatta vaistymisen merkkeja.

Rinne ja Kivirauma (1997, 276-277) toteavat, ettd kasvatustiede on muodostunut
perustaltaan soveltavaksi tieteeksi, joka on pyrkinyt gjallisesti rajattujen, alueellisten,
k&ytannollisten ongelmien divergentteihin ratkaisuihin, e niink&an konvergenttiin tai laga-
alaiseen universaaliin teorianmuodostukseen. Heidan mukaansa mm. yhteiskunnan ja julkisen
vallan asettamien diffuusien ja paljolti erisuuntaisten vaatimusten mukaisten palvelutehtévien
tayttaminen tulee tarkedmmaksi kuin jokin teoreettinen tutkimusintressi. Kasvatustieteen aseman
nykyisenkin legitimiteetin  sdilyttaminen — puhumattakaan vahvistamisesta — nojaa
"hyodyllisyyden logiikkaan” ja taistelut jokapavaisistd raadollisista resursseista kayvét
olennaisemmiks kuin taistelut tutkimuksen laadusta tai tieteen edistymisestd sindnsd. Kuten
muualla tdssd raportissa mainitaan, on resurssien kanssa taisteleminen vienyt ison osan
opettgjankouluttajien huomiosta. Jatkuva hakemusten laatiminen rahoituksen turvaamiseksi vie
elintilaa itse tieteen edistymiselta.

Rinne ja Kivirauma (emt. 277-278) jatkavat, ettd varttuneetkin kasvatusalan tutkijat ja
professorit voivat havahtua siihen, ettd he yha painiskelevat samojen ongelmien kanssa kuin
tyouransa alussa. Se, etta kasvatustieteellinen tieto ei ole suuresti kumuloitunut tai edistynyt, tekee
kasvatustieteestéa helpon kohteen kaikille, jotka tahtovat alaa ulkopuolelta kritikoida. Toinen

opettgjankouluttajien puheissailmennyt huoli onkin kasvatustieteen alennustila.

A3: " ... kasvatustiede on aivan nollatasolla se taytyis rakentaa ihan uudelleen...

toisaalta lahtien Selté ajattelemaan sita kasvatusteoreettisesti ettd mik& siind on

perustavaa ja mika on sille ominaista mika el palaudu mihinkaan muuhun...”
Yhdelld sanalla luonnehtien Rinne ja Kivirauma (emt. 281-282) kuvaavat suomalaisen
kasvatustieteen higtoriallista kehitystrendia sanalla hgautuminen, diversifikaatio. Heidan
mukaansa paluuta aikaan ei ole, jolloin vallitsisi vain yks oikea tapa tehda kasvatustiedettd; yksi
oikea oppikirja tuon tavan opettamiseksi; yksi oikea nadyttd professorin  kelpoisuuden
osoittamiseksi; yksi oikea tie oppituolin haltijaksi. He nékevét kasvatustieteen selviamisessd
uhkien, riskien, ja mahdollisuuksien taipaleen |&pi kaks strategiaa. Y htend on irrottautuminen,
autonomian tavoittelu, avoimuus ja kritiikki; toisena taas resurssikamppailuihin ja juonitteluihin

sitoutuneen monopoliasemia tavoittelevan esiintymisen ja esittdmisen. Kumpikin strategia tuo
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tulosvastuullisen yliopiston oloissa tulosta — kysymys on siitd, mita kasvatustiede tahtoo ja miksi
se ylipaétaan on olemassa. Nyt on korkea aika kysya edelléa siteeratun opettajankouluttajan tavoin:
mika on kasvatustieteelle ominaista, miké ei palaudu mihinkéan muuhun?
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8 HAASTEESEEN VASTAAMINEN

8.1 Opettajankoulutus Suomessa

A10: 7 ... téllasenaan me e pystytd ihan niihin nykypéivan haasteisin

vastaamaan et se on realismia”
Kysymys opettgjankoulutuksen uudistuspyrkimyksista houkuttelee tarkastelemaan sitd, millaiselle
perustalle 2010-luvun kasvatusta ja opetusta ollaan rakentamassa? Entd mitd tama edellyttéd
opettgjilta ja opettgankoulutukselta? Ovat vastaukset mitd tahansa, on ilmeistd, etta
opettgjankoulutus on saapunut tehokkuuden aikakauteen. Kaikki korkeakoulut ovat siirtyneet
toiminnassaan tehokkuusarviointiin ja koulutuksen méérérahat jakautuvat yha selvemmin
tuloksellisuuden perusteella. Tuloksellisuuteen paaseminen puolestaan edellyttda opetuksen ja
tutkimuksen tason laatua osoittavia indikaattoreita. Jotta laadusta pdastddn keskustelemaan,
tarvitaan arvoja ja ndille jarjestysta Arvoista keskustelua e voida siis tehokkuuden aikanakaan
sivuuttaa, vaikka uudliberaali koulutuspolitiikka ei télle keskustelulle juuri halua tilaa antaa (ks.
Ball 2001).

A3: " ... kouluun tuodaan semmosia instrumentaalisia vaateita etta milloin
mihinkin pitaisi vastata jotta pysyttaisiin kansainvalisen talouden tai jonkun muun
kehityksen mukana... téd edellyttdd mun mielestd semmosta vastarinta-ajattelua
ja on sita opettajan opettajanidentifiointia jonkinlaisena kulttuurityontekijana etté
se edellyttaa ihan erityista koulutusta mité me e pystyta tarjoamaan talla hetkella
ettd Hameenlinna el pysty sité tarjoamaan”
Opettgankoulutuksen  erityisyys syntyy pdjolti lukuisisa arvo- ja moraalifilosofisista
kysymyksistd, joita perinteisesti on sijoitettu pelkan filosofian alueelle.  Kuitenkin
yhteiskuntatieteiden odotetaan ottavan niihin lagiemmin kantaa. Myds monet k&ytannon ongel mat
ovat pohjimmiltaan filosofisiaz millaista tietoa arvostamme? Tallaisia kysymyksid el pida pyrkia

pragmaattisenkaan ajan hengessa sivuuttamaan.

A8: " ... ottaa kantaa yhteiskunnallisiin kysymyksiin...”
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A8. " ... meidan tulee --- pitda simiemme edessd se kysymys minkalaista

opettajuutta me tarvitaan ja minkdlaista opettajuutta meidan yksikkd haluaa

edistaa...”
Keskustelua peruskoulun ja korkeakoulujen suunnasta on viime vuosina kayty Kiivaasti. Pédasiassa
keskustelua ovat kayneet muut kuin opetuksen ja kasvatuksen ammattilaiset — ammattikasvattgjat
ovat loistaneet poissaolollaan. Lienee kestamétonta olettaa, ettel opettgjan tarvitse nykydan ottaa
omakohtaista kantaa opetuksen ja kasvatuksen tavoitteenasetteluun. Realismia kuitenkin on se, etta
jos opettajankoulutus el suostu kdymaan keskustelua kasvatuksen suunnasta, keskustelu kaydaan
ilman kasvatuksen asiantuntijoiden &anta.

8.2 Opettajankoulutus Hameenlinnassa

Al: " ... manaan kyl vahan ongelmallisena tan et me ollaan niin yhtenad yksikkona
taalla erillaan paatalosta. ..

A8: ” ... téddlla on monia erinomaisia asioita jo lahtien siita miten tama sijaitsee
keskeisella paikalla niin tassa on monia mahdollisuuksia etta tama on niin 1&hella
monia isoja yliopistoja ja sSitd kautta tarjoaa --- fyysisen verkottumisen
mahdollisuuksa...”
Opettgjankouluttajien puheessa ilmenee kevadlla 2006 opetusministeriosta yliopistoille tullut
vaade opettajankoulutuksen rakenteellisen kehittdmisen suunnitelmista vuosina 2007-2011.
Opetusminigterié  edellyttéd  yliopistoja arvioimaan omaa opettajankoulutustehtavaansa
valtakunnallisten ja alueellisten opettgatarpeiden kannalta. Rakenteellisen kehittémisen
suunnitelmassa tulee edelleen esittdd, miten yliopisto ottaa huomioon opettgjankoulutustarpeiden
muutokset  aloituspaikkojen méaérissa  ja miten muutokset vaikuttavat  yliopiston
opettgjankoulutuksen ja siihen liittyvan harjoittelun  jarjest@miseen. Samoin pyydetaan
kiinnittdmaan huomiota koulutusyhteistyohon muiden yliopistojen kanssa. Erityiskysymyksend
Tampereen yliopistolta toivotaan kannanottoa opettgankoulutusta antavien yksikkojensa
toiminnalliseen integrointiin (TaY 2006b, 19).
Haastatteluissa  opettgankouluttgjat  nakivat  tilanteen  Hameenlinnan  yksikon
eloonjg@miskamppailuna. Mielenkiintoiseksi mielipiteet luokanopettajankoulutuksen sijainnista
teki se, ettd tamanhetkistd yksikon sijaintia kaytettiin perusteena omille mielipiteille kannasta

riippumatta — kukaan ei suhtautunut yksikon sijaintiin neutraalisti.

Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitos toimii talla hetkella kolmessa
ykskossa eri  toimipisteessd kahdella paikkakunnalla Tampereella (2
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toimipistettd) ja Hameenlinnassa. Opetus on paaosin eriytettya eli kaikki yksikot
pitavdt omat yhteisen suunnitelman mukaiset perus- ja aineopinnot seka
syventdvat opinnot. Lisaks hallinto toimii  yksikkokohtaisesti kolmessa
toimipisteessa. Laitoksen taloudellinen tilanne on vakaa, koska se on pitanyt
avoinna olevia virkojaan tayttamatta ja hoidattamatta. (TaY 2006b, 19.)
Vaikka laitoksen taloudellinen tilanne on ”vakaa’, el tilannetta tdlaisenaan voida pitéa kestavana.
Opettagjankouluttajat ndkevét jatkuvan taistelun resursseista mm. tyon lisdantymisend, paperityon

paradigman aikakautta, emme usko olevamme kovinkaan vadrassa.

Al1l: " ... henkilGresurssit niitdhan meilla on supistettu ja niitéd oli jo silloinkin ku
ruvettiin supistaan ni litan vahan...”

A9: " ... resurssgja lisda pitais saada --- pitais suunnittelija tanne tai opinto-
ohjausta tai molempia niita tarvittais...”
Olennainen kysymys onkin, etta pystytaanko rakenteellisella kehittamisell& saavuttamaan kestéva
tilanne, jossa esimerkiksi henkilokunnan tyoméara pysyy kohtuullisena vai olemmeko nyt

pysyvasti suhdanteessa, jossa resurssit ohjataan ns. tuottaville aloille teknologiaan ja teollisuuteen?

A10: " ... pitéis loytdd semmonen vahvuus télle koko OKL:lle mikd pitéis tan
pystyssé etta mihinkd téa tavallaan erikoistuu koko firma --- ettd joskus se oli
lahjakkuus Kari Uusikylan aikana ja sitten oli aktiivinen oppiminenko se
muistaakseni oli Hannele Niemen aikana et milloin on mitékin ollu etta tahtoo
olla ja menna ihmisten mukana sitten”
Jatkuvalla profiloitumisella ja hankerahoituksella toteutetaan uudliberaalin koulutuspolitiikan
logiikkaa; valvonta ja vallankaytto elvat ole nékyvillg, vaan ne on piilotettu opetussuunnitelmiin,
séannoksiin ja koulutuksen kulttuuriin, Tahan siséltyy nykyisen koulutuspolitiikan jarjettomyys:
organisaatioiden profiloitumisella pyritddn koulutuksen jatkuvuuden ja laadun takaamiseen mutta

samalla jatkuva profiloituminen tekee pitkdanteisen tyon mahdottomaksi.

A2: 7 ... tda on yks turhimpia EU:sta tulleita juttuja mun mielesta etta kylla se
nelivuotinen maisterikoulutus on ihan hyvin riittanyt...”

All: 7 ... sité nyt toiveissa kun tda on viis vuotta etté el supistettais ei opiskelijat
eika ketkddn muut sita viittd vuotta endd vaan oltais se viis vuotta silloin siind
kerkedis niin kun sulattaa asoita ja perehtya johonkin kunnolla...”
Sitaateissa  viitatun  tutkintouudistuksen  gjatuksena  on  yhtendistdd  eurooppalaisen
korkeakoulutuksen rakenteita mm. opiskelijoiden ja tyovoiman liikkuvuuden edistamiseksi.

Uudistuksen suunnittelu kdynnistyi vuonna 1999, kun eurooppalaiset opetusministerit antoivat ns.

64



Bolognan julistuksen. Taméan vuoks tutkintouudistuksen yhteydessa puhutaan usein Bolognan
prosessista. Y ksinkertaistaen voidaan sanoa, etta tutkintouudistus on osa Bolognan prosessia. Koko
prosessin tavoitteena on parantaa eurooppalaisten yliopistojen kilpailukykyd etenkin
yhdysvaltalaisiin yliopistoihin nghden. (OPM 1999.)

All: " ... seon se putkikoulutus --- se on se kiire asia ku se syotetéan jo tuolla”

Tutkintouudistuksen vaikutuksia voidaan tarkastella myds opiskeluaikojen valossa. Painvastoin
kuin monen muun alan opiskelijalla, luokanopettgaopiskelijalla uudistus el supistakaan
opiskeluaikaa, vaan pédosin jatkaa dSta neljastd vuodesta viiteen vuoteen. Prosess, jonka
tarkoituksena on lisédta eurooppalaisen korkeakoulun kilpailukykya ja tehokkuutta, ylléattaen
mahdollistaa suomalaisille luokanopettajaopiskelijoille perehtymisen opiskeluihinsa aiempaa
"suoritusputkea”  syvéllisemmin.  Valitettavasti monet ovat suhtautuneet opiskelugjan
pidentamiseen vastahakoisesti, eivatka née tilaisuutta mahdollisuutena opintojen syventamiseen,

vaan turhana taakkana ennen tutkintotodistuksen kateen saamista.
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9 POHDINTA

9.1 Sisallon pohdinta

Olennaisimpia asioita grounded theory -léhestymistavalla tehdyn tutkimuksen siséllon arvioinnissa
ovat tutkimusprosessin ndkyvilla pitdminen ja tutkimuksen sisainen koherenssi. Voidaksemme
kuvata tutkimuksen paikoitellen hyvinkin  monimutkaista liikettd, olemme luoneet

yksinkertaistetun kuvion tutkimusprosessin etenemisesta (kuvio 6).

AINEISTO
AINEISTO-
LAHTOINEN
TEORIA
AIEMMAT UUDET
HAVAINNOT HAVAINNOT

KUVIO 6. Kolmiomalli tutkimusprosessin etenemisesta.

Tutkimus el missdan vaiheessa edennyt lineaarisen suoraviivaisesti, vaan aineiston analyys jatkui
tutkimuksen alusta loppuun saskka. Ei ole sattumaa, ettéa grounded theory -tutkimuksesta on
kéytetty myos nimea jatkuvan vertailun menetelma. Aineistosta nousseita havaintoja verrattiin
aiempiin havaintoihin ja péinvastoin. Samalla kaikki havainnot palautettiin aineistoon. Talla
tavalla tutkimuksen siséllon ja aineiston valille muodostui tihed mutta toisaalta monimutkainen
suhde, jonka kuvaaminen lukijalle osoittautui haastavaksi. Jdlleen Hannu Koskelaa (2003)
mukaillen voimme todeta, etta grounded theory upeasti auttaa avaamaan aineiston ja pureutumaan
asioihin aineiston taustalla. Kuitenkin tutkimuksen ”ympyran sulkeminen” eli eheén ja ytimekkaan

tutkimusraportin muodostaminen tuotti — jos ei nyt ongelmia— niin ainakin haasteita.
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Yhteiskunnallis-
historiallinen
perintd

Kasvatus-
tiede

Opettajan-
koulutus

Ajankuva ja
uusliberaalitalous

KUVIO 7. Tutkimuksen keskio.

Tassd tutkimuksessa edettiin  |8htokohdiltaan induktiivisen logiikan mukaisesti. Lahdimme
liikkeelle yksittdisen opettgjankouluttajan tarkastelusta, josta siirryimme yksikko- ja yliopistotason
tarkastelun kautta koko Suomen opettagjankoulutuksen tarkasteluun. Tutkimusprosessin aikana
muodostimme mallin (kuvio 7), jota aktiivisesti yht&dlta todennettiin uudella aineistolla ja toisaalta
kiinnitettiin yhteiskunnalliseen ja sosiokulttuuriseen kontekstiin. Tutkimuksessa on grounded
theory -ldhestymistapaa soveltaen tuotettu malli, joka on luonteeltaan alustavaa ja kuvailevaa
keskitason teoriaa.

muodostaa aineistolahtoisesti tuotettu malli, joka sisaltéa nelja tutkimuksen keskeisinta kategoriaa.
Tutkimuksen edetessd malli yhtaalta tarkentui ja toisaalta testautui. Talloin alkuperdinen aineisto
analysoitiin deduktiivisella tutkimusotteella suhteessa malliin jakirjallisuuteen. Tamé kertoi mallin
pysyvyydestd, kun tarkastelun kohteena olivat opettgjankouluttgjien ndkemykset suhteessa
teoreettiseen rakennelmaan.

Kun osa-alueita eritelléén esmerkiks kasvatustieteeseen ja opettgjankoulutukseen, voidaan
vain puutteellisesti selittdd todellista opettgankoulutuksen tilaa ja suuntaa. Osasyynad ovat
keinotekoisesti muodogtetut rajat edella mainittujen kategorioiden valilla Kirjallisuuteen
perehtyminen osoitti, etta tadméan tutkimuksen kategorioiden véaliset suhteet ovat hyvin
monimutkaiset eivéatka helposti antaudu mihinkdan méaaritelmiin. Todellisuudessa rajat eivét siis
ole selvig, vaan kategoriat ovat pitkalti p&allekkaisia ja osin piilotettuja. Tulkintamallissa olemme

pyrkineet kuvaamaan néiden rgjojen epaselvyyden sek& eri alueiden voimasuhteita. Tuomme
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tulkintamallissa esiin  havaintomme ja huolemme talouden valtavasta merkityksesta

opettgjankoulutuksen suuntaan, jos vertaa essmerkiks kasvatustieteen vaikutusmahdollisuuksiin.

9.2 Menetelman pohdinta

Tama tutkimus sSisdltda aineistosta nousseet tulokset ja menetelméllisen painotuksen.
Tutkimuksemme e ole metodologian testaamista (vrt. Puuronen 1995) vaan varovaisesti voidaan
puhua metodologian koettelusta. Sen sijaan voimme Vvaittds, ettéd kyse on grounded theory -
menetelman soveltamisesta opettgjankouluttajien puheen analyysiin. Menetelméda sovellettaessa
erédt GT:n perusoletukset osoittautuivat pohdinnan arvoisiksi.

Tutkimuksen tekemisessa noudatettiin melko tarkasti grounded theory -menetelman (Strauss
& Corbin 1990) sdanndstod. Tutkijan osuuden ja aineiston siséllon yhteensovittaminen paljastuli
GT:ssa kuitenkin ongelmalliseksi tai vahintéankin haasteelliseksi. Tutkija kayttdd valtaansa
tutkimuskysymyksen tekemisessa. Tutkija kayttéd valtaa aineiston hankinnassa. Tutkija kéyttéa
valtaa, kun hén analyysivaiheessa koodaa tekstin tietyn kategorian alaisuuteen. Myos teorian
luominen aineiston pohjalta on sarja tutkijan péaétoksid. Mutta ilman tiheda aineistoon
palauttamista tutkijan pééttelyprosessi on valtaa vailla mielta. Tavallaan aineisto kontrolloi tutkijan
kayttdmad valtaa. Tama asettaa erittdin suuret vaatimukset sille, ettd aineiston saturagtio on
saavutettu, koska muutoin tutkijan reflektoimaton valta voi tayttéd teorian spekulatiivisella
tulkinnalla

Anttila (1996) luonnehtii pddttelyn lajeja Deduktiivinen gattelu lahtee teorioista ja usein
asettaa hypoteesgja, joita pyritédn todentamaan empiirisen tutkimuksen avulla. Induktiivinen
gjattelu on aineistolahtoista eli se perustuu todellisuudessa havaittuihin tosiasioihin ja pyrkii niista
kohti teoreettisen mallin luomista. Abduktiivinen gattelu léhtee niin ik&&n liikkeelle jostain
konkreettisesta, pyrkien ensin jasentdmaan sita teoreettisesti erilaisten mallien ja systeemien avulla
japalaamaan sen jakeen konkretiaan.

Anttila (emt. 131) tdsmentd4 ndkemystaan paéttelyn lgjeista toteamalla, ettd abduktio kytkee
kaytannon gattelun ja toiminnan pééttelyprosesseihin. Abduktiivista paéttelya varten tutkijalla on
jokin johtolanka. Abduktiivisen pé&éttelyn ideana on, etta tutkijan kiinnostus kohdistuu tiettyihin
tarkelksi oletettuihin tai tiedettyihin asioihin. Jostakin siis saadaan pédéttelyn taustalla oleva vihje,
jonka antamien viitteiden mukaan edetdan. Koska tama johtolanka on tutkijan itsensa valittavissa,

hén voi sen vaihtaakin, jos silté ndytt&d, ja hyodyntda tehokkaasti uudetkin kéanteet ja yllatykset.
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Vaikka tutkimuksen alussa meilléa ei ollut tutkimuksen kentasta selvaa kuvaa, huomasimme
hyvin nopeasti, ettd kyseessa on induktiivisen paéttelyn ohella myds pitkélti abduktiivinen
padttelyprosessi. Aineiston avaamisen alkuvaiheessa ja hahmoteltaessa ensimmaisia kategorioita
aineisto vaikutti ”"avaavan itse itsensd” induktiivisen péattelyprosessein mukaisesti. Kuitenkin on
ymmarrettava, etta tutkijat eivét ole saapuneet tutkimuksen kentélle ilman ennakkokésityksia ja -
odotuksia, vaan pédttelyprosessia ohjaa merkittévasti tutkijoiden tiedostamat ja tiedostamattomat
vaikuttimet. Tarkennetusti kyse on siis induktiivispainotteisesta menetelmastg;, aineisto antaa
mahdollisuudet, mutta tutkija tekee paatokset.

Anttila (1996) mainitsee kahtia jaon naiiviin realismiin ja relativismiin. Naiivissa realismissa
odotetaan, etta todellisuutta tulkitaan "totena’. Tutkija on ik&én kuin todellisuuden ulkopuolella
st riippumattomana niin, ettel han siihen mitenkdan vaikuta. Relativismissa todellisuus tulkitaan
monikerroksisena ja moniulotteisena. Silloin tutkija joutuu koko agjan ottamaan itsensa tutkijan
roolissa ja kaikki ilmiossd vaikuttavat tekijat keskindisessa vuorovaikutuksessa. Tama tutkimus
sijoittuu relativismin suuntaan. Jo se, etta tutkijoilla ja l&hes kaikilla haastateltavilla on opettgan
koulutus, saattaa aiheuttaa sen, etta meilla on yhteisia gjattelutapoja, joista emme ole edes tietoisia.
Relativismia on myos se, etta haastateltavat ovat saattaneet kertoa tuleville haastateltaville, mita
ovat puhunest, jolloin kokemus todellisuudesta muuttuu yha monikerroksisemmaksi.

Tutkimuksen analyysivaiheessa huomasimme hyvin nopeasti, etta grounded theory -
menetelman kayttdminen el varsinaisesti séasta tutkijoita tyon teolta. Kuitenkin lahestymistapa
puolustaa paikkaansa, jos tutkijoita on enemmén kuin yksi. Tutkijaparin kanssa aktiivisesti
keskustellen paasee todenndkdisemmin syvemman ymmarryksen tasolle kuin yksin ahertaessa. Ei
myosk&an liene sattumaa, ettd grounded theory -menetelmén kehittdmiseen vaadittiin kaksi

ihmista

9.3 Luotettavuustarkastelu

Tutkimuksen arviointi liittyy kiinte&sti tutkijan valitsemaan |ahestymistapaan; laadullista
tutkimusta on arvioitava laadullisin kriteerein. Tamén mukaisesti grounded theory -
|ahestymistavalla toteutettuja tutkimuksia on arvioitava sille olennaisin kriteerein. Stauss & Corbin
(1990, 251-252) ovat edittdneet kolme aluetta, joiden avulla teorian rakentamiseen téhtdavaa
tutkimusta voidaan arvioida Naméa alueet ovat (1) aneiston validiteetin, reliabiliteetin ja
luovuuden arvioiminen, (2) teorian rakentamiseen tahtd8van tutkimusprosessin arvioiminen ja (3)

tutkimustulosten empiirisen rakentamisen arviointi.
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Tutkimuksen arvioinnissa on olennaista pohtia, voidaanko valittujen menetelmien avulla
tavoittaa tutkittavaa ilmiota luotettavasti. Salomon (1993, 113) painottaa tutkimusmenetelméallisten
valintojen merkitystd tutkimustulosten muovagjana. Hanen mukaansa pelk&stédn empiiristen
tutkimusten ja havaintojen perusteella ei voida paétella sitq, miké on jonkin ndkékulman merkitys
tutkimuksessa. Salomonin  mukaan tutkijat jo tutkimusmenetelmia valitesssan osoittavat
k&sityksensa tutkimansa ilmion luonteesta. Téassa tutkimuksessa menetelmét kehittyivét
tutkimusprosessin  ailkana vastaamaan tutkijoiden kulloistakin  teoreettista jasennysta
Tutkimuksessa opettgankoulutusta ja sen valintoja paadyttiin tarkastelemaan gjallisena ja
kulttuurisena ilmidna

Tutkimuksen aineisto on hankittu haastattelutilanteessa, joka e vastaa luonnollista
vuorovaikutustilannetta. Tama on saattanut vaikuttaa haastatteluiden suuntaan ja sisaltéihin.
Tutkijat tassa tutkimuksessa eivét ole tutkittavan kulttuurin ulkopuolisia henkil6itd, vaan toimijoita
tassa kulttuurissa. Tutkimuskohteen kulttuurin hyvéa tuntemusta pidetdan yhtena tutkimuksen
sisiista validiteettia lisdavana tekijand. Kulttuuriin kuulumisella on my6s toisenlaisia seurauksia
Tilanne, jossa opiskelijat (tdmén tutkimuksen tekijét) haastattelivat omia opettgiaan, aiheutti
muutamissa haastatteluissa tilanteen, jossa haastateltava nousi opettgjankouluttgjan asemaan ja
ryhtyi ohjaamaan tutkimuksen tekijoita. Saattaa olla, etta "kriittigen” haastateltavien tuomissa
asioissa yhtena nakokulmana on ollut halu vaikuttaa tutkimuksen suuntaan. Tassd mielessé
tutkimus sisdltda opettgankouluttgien &nen ja sen mukana emansipatorisen merkityksen. Tama
seikka el kuitenkaan merkitse tutkimuksen tulosten epduotettavuutta mutta kiinnittda huomion
siihen, ettd aineistot syntyvét aina jossain kontekstissa.

Tutkimusprosessin ~ arvioinnissa on palattava tutkimustehtéavaan, joka kohdistuu
opettgjankoulutuksen luonteeseen ja tilaan tassa gjassa ja erityisesti Hameenlinnan yksikkoon.
Tutkimusprosessin  kehittyminen tulosten kirjoittamisen valheeseen on seurausta monista
tutkimuksellisista kehitysvaiheista. Prosessin  eteneminen grounded theory -tyyppisessa
tutkimuksessa on luova prosessi, jonka tietoinen ymmartaminen ja sdlittdminen on yksi
tutkimuksen luotettavuuden merkittava osatekijéa.

Asetettujen tutkimustehtdvien toteutumista on arvioitava tassi tapauksessa seka tulosten
sopivuutena tietylle substanssialdle etta tulosten siirrettéavyytena toisille alueille. Asetettua
tehtdvad voidaan pitéd suhteellisen vaativana. Jotta voitaisiin laatia ilmiota kuvaava malli, vaatisi
se lagjoja jatkotutkimuksia. Glaser & Strauss (1967) nékevét grounded theory -l8hestymistavan
yhtena etuna tutkimusprosessin tuloksena syntyneen teorian sopivuuden tietylle substanssialueelle,
koska teoria on rakennettu aineistolahtoisesti. Mikali hahmottunut teoria nayttéa sopivalta, on

todenndkdista ettd se myds auttaa jasentamaan ja kehittamadan kyseisen substanssialueen toimintaa.
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Luotettavuuden yhtena nékokulmana on myds se, miten hyvin tutkimus kuvastaa kohteenaan
olevaa ilmiota (Tynjéala 1991). Tutkimusraporttia voidaan siis pitéd suhteellisen onnistuneena, jos
tutkimukseen osdlistujat ja muut samalla substanssialueella tytskentelevdt tunnistavat
tutkimuksessa kuvailtuja ilmidita

Tutkimuksen yleistettdvyyden sijaan laadullisessa tutkimuksessa voidaan puhua
sirrettavyydestd; siita miten tulokset ovat siirrettévissa toiseen kontekstiin (Tynjaéa 1991, 390).
Grounded theory -lahestymistavan ndkokulmasta sirrettavyys merkitsee sitg, ettd rakennetun
teorian tulisi olla riittavan yleinen, jotta tutkimusta voitaisiin hyodyntéd myos muilla
substanssialueilla (Glaser & Strauss 1967, 242—244). Téassa tutkimuksessa tulosten siirrettavyyteen
on suhtauduttava varauksella, koska tutkimus on kohdistettu nimenomaan Hameenlinnan yksikon
opettgjankoulutukseen — vaikka uskomme tand paivand samojen aiheiden ilmenevan elaman
muillakin alueilla

Tutkimuksen aineisto on koottu yhden opettajankoulutusyksikén opetushenkilokunnasta.
Tutkimuksen toteuttaminen jonkin muun koulutusyksikon alueella olisi saattanut tuottaa jossain
médrin erilaista aineistoa. On kuitenkin muistettava, ettd osa Hameenlinnan yksikdssé
tyoskentelevisgd henkildista on siirtynyt nykyisiin  tehtéaviinsd muiden koulutusyksikdiden
vaikutusalueilta. N&in tutkimuksessa mukana olleen alueen kulttuurin rakentuminen on saanut
aineksia koko maassa val litsevasta koulutuksen kulttuurista.

Kolmantena arvioinnin alueena Strauss & Corbin (1990) esittavat tutkimustulosten
empiirisen rakentamisen prosessin. Tutkija on aina subjektina rakentamassa analyysia ja
tutkimuksen tuloksia. Tutkimuksessa ilmenneitéd tulkintaprosessgja on kuvattu téssa teoksessa
ailemmin metodien kuvailun yhteydessa. Tam& menettely helpottaa tutkimuksen arviointia.
Laadullisen aineistolahtdisen tutkimuksen tulosten rakentumisen kuvailu on sangen haasteellinen
tehtdva — mutta elintdrked. Aineiston paljouden vuoksi on vaativaa kuvata tulkintaprosessia tavalla,
jossa lukija voi seurata tulkintojen etenemista eri analyysivaiheissa. Tassa tutkimuksessa on pyritty
pitamadan "kortit avoimina’ koko tutkimuksen agan aineiston keruusta teorian muodostukseen
erilaisten sitaattiesimerkkien avulla

Tutkimusta tuliss myods arvioida aineiston merkittavyyden ja yhteiskunnallisen tai
kulttuurisen paikan nékokulmasta (Makela 1990, 48-52). Opettgjankoulutuksen tutkiminen on
monella tavoin yhteiskunnallisesti perusteltua. Peruskoulu muodostaa yhden julkisen sektorin
keskeisigtd ja myoOs taloudellisesti merkittavista alueista. Ei sis ole yhteiskunnallisesti tai

taloudellisesti lainkaan samantekevad, millaista opettgjankoulutus on luonteeltaan ja laadultaan.
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9.4 Jatkotutkimusaiheita

Olemme nyt taman tutkimuksen péétbksessd, mutta loppua e ole nakyvissd. Kaikki tyossdmme
késitellyt teemat ovat &&rimmaisen kompleksisia ja aivan liian suuria yhdessa pro gradu -
tutkielmassa purettaviksi: todenndkdisesti olemmekin tyon alussa emmeké lopussa. Suomalainen
yhteiskunta ja koulujérjestelmé ovat viime vuosina ajautuneet sellaisten haasteiden eteen, joihin on
hankala 10ytéa oikeita tai edes hyvia ratkaisuja. Silti opetuksen ja kasvatuksen tarve e tule
katoamaan mihink&an. Jos luovumme inhimillisen kasvun mahdollisuudesta, voimme samalla
luopua inhimillisyydesta. Tutkielma johdatti meidét lukuisten kysymysten &arelle, joista avautui

ainavain liséd kysymyksia

A3: " ... kouluun tuodaan semmosia instrumentaalisia vaateita etta milloin

mihinkin pitaisi vastata jotta pysyttéisiin kansainvalisen talouden tai jonkun muun

kehityksen mukana... tad edellyttdd mun mielestd semmosta vastarinta-ajattelua

ja on sitd opettajan opettajanidentifiointia jonkinlaisena kulttuurityontekijana...”
Kéaytannon opetustyé on ajautunut tiukkaan hallinnolliseen ja taloudelliseen kontrolliin samalla,
kun kasvatus ja opetus ovat gjautuneet osaksi globaaleja muutoksia, jotka tapahtuvat talouden,
politiikan ja kulttuurinkin saralla. Hyvéa esimerkki naistd muutoksista on kevaalla 2007 julkistettu
Suomen huippuyliopisto -hanke, jossa Teknillinen korkeakoulu, Helsingin kauppakorkeakoulu ja
Taideteollinen korkeakoulu pyritddn yhdist@améadn uudeks tutkimusyliopistoksi. Taideopetuksen
girtyminen taloudellista kilpailukykyd korostavan vyliopiston yhteyteen olisi valtava
koulutuspoliittinen péétos, jonka vaikutukset ulottuisivat kulttuurin asemaan koko yhteiskunnassa.
Tilanne, jossa kulttuuri vélineellistetéan jonkin ulkoisen tavoitteen palvelukseen, el vaikuta
kestavaltd. Koulutusgjérjestelma joutuu jélleen vastaamaan ongelmaan, joka el ole l&htdisin siita
itsestéan. Millaista opettgjankoulutusta tulisi jarjestds, jotta opettgjat kykenisivét keskustelemaan
oman tieteenalansa ilmidista ja kehittémisesta seka puolustamaan kasvatuksellisia arvoja?

Nyt on jo aika aukaista silmét tosiasioille ja alkaa toimia. Jauhiainen, Rinne ja Té&htinen
(2001, 12) toteavat, ettd yhteiskunta ja sen harjoittama koulutuspolitiikka asettavat yksityisten
toimijoiden tajuntaan rgat, joiden sisdlld ideologiaa muuntuvat  kyseleméttomiksi
valttaméattomyyksiksi ja namad puolestaan hyveiksi. Taman takia nyt jos koskaan tarvitaan
koulutuksen ja koulutuspolitiikan valpasta ja kriittista tutkimusta.

Lisdtdksemme ymmarrysta meidan taytyy jatkossa kohdistaa katseemme sinne, missa se el
alkaisemmin ole ollut. Opettgankoulutuksen ongelmia el ratkaista menetelmdlisilla tai
oppimispsykologisilla ratkaisuilla, vaan hahmottamalla se, mik& on kasvatuksessa pysyvaa, eika

palaudu mihink&&n muuhun. Vastauksia meill& naihin kysymyksiin el ole, mutta emme epéaroi
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kysyatai kritikoida. Kritiikki on mielestémme avoimuutta ja epétietoisuuden myontamista. Joskus
Se on parasta mita voi sanoa, koska tietdméttomyyden hiilloksen vaalimisesta saattaa syntya aito
ymmarryksen liekki.
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Haastattelurunko

Opettajankouluttajan tausta, opetuksen jarjestaminen ja kehittaminen

1
2
3
4
S.
6
7
8
9

Mika on toimenkuvas opettajankoulutuslaitoksella?

Kuinka kauan olet ollut opettajana opettagjankoulutuslaitoksella?
Kuinka kauan olet mahdollisesti ollut aemmin opettgana?
Miten paljon sinulla on talla hetkella opetusta?

Millaista opetusta ja ohjausta tyotehtéviisi kuuluu?

Millaisia ovat gankohtaiset tutkimusintressisi?

Millaisia opetusmuotoja kaytét talla hetkella?

. Onko opetuksesi muuttunut opettgjauras aikana? Miten? Miksi?
. Onko oppimiskasityksesi on muuttunut vuosien varrella? Miten?
10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.

Miten méarittelisit oman oppimiskasityksesi?

Millaisia oman opetuksesi kehittamishaasteita olet asettanut itselles |&hitulevaisuudessa?
Millaisena néet Hameenlinnan opettajankoulutusl aitoksen nykyisyyden?

Millaisena néet opettajankoulutuksen nykyisyyden yleensd?

Millaisena ndet Hameenlinnan opettgjankoulutusl aitoksen tulevaisuuden?

Millaisena néet opettajankoulutuksen tulevaisuuden?

Mitka seikat nykyisessa Tampereen yliopiston luokanopettajan koulutuksessa kai paavat

mielestasi eniten kehittamista? Enté opettajankoul utuksessa yleensa?



Liite 2(4)
Miten PBL toimi osana luokanopettajan koulutusta (haastattelun strukturoitu 0sa)

Mitd mieltd olet seuraavista vaittamista? Y mpyroi yks vastausvaihtoehdoista.

1= taysin eri mieltd, 2 = jokseenkin eri mieltd, 3 = en osaa sanoa, 4 = jokseenkin samaa mieltd, 5 = taysin samaa mielta

Yleistd PBL:sta

PBL:n merkittévéa rooli Hameenlinnan opettajankoul utuslaitoksalla oli hyVin PErUSIEITU. .. ........ e e e 1 2 3 45
PBL :n taustalla voidaan ndhd& selva KoulUtuSPOlHTHINEN THEOIOGIAL . . ... ... vee ettt e et e et et et et et et e et et et eren e e 1 2 3 45
PBL on lagjemman tason KOUIULUSTITOSOTIAL .. ... ... e ettt e et e e et ettt e e et et et et e et et et e n et e e e aenenns 1 2 3 45
PBL 0N MiKrotason OPEtUSINENEIE ML .. ... ... ettt et et e e et et e e ettt et e e e e e et e e e et et et e e e e e e e e e e e n s 1 2 3 45
PBL:n avullaonnistuttiin vastaamaan opettajankoulUtUKSEN NABSTEISTN. ... ... e e e e e e et e e een s 1 2 3 45
Koko henkilokunta suhtautui myStEMIEliSEStE PBLIIIN. .. ...t e e e e et et et e et e e et et e e et e e e e 1 2 3 45
Asenteet PBL :ia kohtaan eivat nékyneet suhtautumisessa [aitoksen MUUNUN tOIMINTBAN. .. ...ttt e e e e e e e 1 2 3 45
PBL vaikuttaa mielekk88It8 0pi SKEIUMENEIEIMEITAL .. ... ... oo e et ettt e et et e et e et e et e e ettt e e et e tet e e e ena s 1 2 3 45
PBL:n avullavoidaan yhdistéé monia oppiaineita mielekkaiksi KOKONGISUUKSIKSI ... ... ... .euiit ettt et e et e e e e e 1 2 3 45
PBL:n avullavoidaan yhdistéaé ammatillinen tutkinto akateemi SUutta UNONTEMEELAL . . ... ... v cve it e e e e e e e 1 2 3 45
00 (o1 W] alaTe I EoN o = B g T o = g1 = T PP 1 2 3 45
PBL:n avullaasiantuntemukseni tuli NyVin NYOAYNNEIYKSI ... ... ...t e e e et e et et et et et et e e et e ret e e en e e aen e e 1 2 3 45
Ohjausja tuutorin toiminta

Tuutoreille oli NYVIN SEIVITEIY PB LN MBI KITYS. .. .ot e e e e e e et et e e et et e e et eren et et en e ae e 1 2 3 45
Tuutoreita oli koulutettu KEsiteltaviin @iNBISTN NYVIN. ... e e e e e e et e e e 1 2 3 45
Tuutorille on térkeinté kasiteltavan aiheen SISAIONNAITINTAL .. ... ... oo e e e et ettt et et e et e e et eaen e 1 2 3 45
Tuutoreille on tarkeintd kéytetyn opetusmenetelmMan NAlTINTAL .. ... e e e e e e et e e e e et e e e e s 1 2 3 45
Tuutorin tehtava oli 18hinna asettaa opiskelijaryhmalle kysymyksiaja konsultoidarynNmaa. ... e e 1 2 3 45
PBL tydllisti tasapuolisesti [aitoKSen NENKITOKUNTARAL .. ... ... et e et e e e et e e e e et e e e e e e e n e e e e e e enes 1 2 3 45
Olen ollut motivoituneesti mukana PBL:N [HttyViSSA OPINNMOISSAL .. ... .. ittt ettt ettt et e et e e e e et e e et e et e et e e ee e e e e e e e en e eenens e ens 1 2 3 45
Tuutorina toiMIiMINEN TEEIE PaIJON Y GLEL .. ... . ee e ettt et et et e e et e e et e et e e et e et et s et e et e s et e e e et e n e e 1 2 3 45
Tuutorina toiMIimMINEN Olf MIEIEKESIAL .. ... ...t ettt e e e e e e e et et e e et et e e et et s et e e et e e et e e e e a et e e e et nenen e 1 2 3 45
Tuutori suuntasi ryhméé aluks intensiivisesti, mutta siirsi ryhman kehittymisen my6té vastuuta yhé enemman opiskdijoille..............ocooooiiiin 1 2 3 45



PBL menetel ména — oppimisen syklimalli vaihe vaiheelta

Skenaarion avaaminen ja intuitiivinen agjatustenvaihto oli hySdyllinen Vaine. .. ... ... e
Aivoriihi ja aikaisemman tiedon tuottaminen ” paperilapuill € oli NYBAYHISIA. .. ... . oe i e e e e e e
Késitekartan luominen taululle oli NYOAYIIISIA. .. ... ....e e it e et e et e et et e e et e et et a et et e e et e een e n e en e

Y hteisen ongelma-alueen maEArittaminen Oli NYBAYIHTISIAL .. ... .ot e e e et e et e e e e et e et e b e e eaens
Opiskeijoiden tiedonhankinta ONNISTUL MYVIN. .. ... e et e et e et et e et e e e et et e e e et e e et e e ae e e re e eneaetene e een e
Ongelman uudelleen k&sitteal liStaminen Oli NYOAYIIISEA. .. ... .. .ot e e e e e et e et e e e e e et e e et e e e et e e et e eeneaneeeans
Opiskeijat kykenivét jakamaan uuden tiedon ryNMEN KEYTIOON. .. ... ... o e et et et e et e et e ettt e e ae e eaeaeneeeeaen

Opiskdijat tarkastelivat uutta tietoa kriittisesti keskustelun

= Y10 | = T

Ongelman selventdminen ja oppimistavoitteen aSattamiNeN ONMNISLUI. .. ... ... ... ittt e et e et e et e et e et e et e e eeee et aeneneeeaaen
Opiskeijoiden itsearvioinnit javalilehdet Olivat 18adUKKAITAL .. ... ... e e e e et et e e et e e e
Ryhmén toiminta

PBL on motivoiva opi SKelUtapa OpiSKE O TE. .. ... ... e et et et et et et e et et e et et e et e e te et et e e et e
Opiskdijat pyrkivat ymméartaméaén vuorovai kutuksen pohjalta omaa jatoisten toimintaa jatiedonrakentelua. ...
Opiskelijat argumentoivat ja tydstévéat ndkemyksi 88n toisten esittdmien ndkokulmien pohjalta... ... ... ... e
Opiskelijat antavat javastaanOttaVat PAlAULETAL .. ... ... ...oue e e et e et et et et et ettt et e e e e e e e e
Opiskelijat ottavat tasavertai sesti Vastuuta ryNMEN TOIMINNESIAL .. ... ...t et et e e et et et et e et e e et e et e et e ta et e earaae e eans
Opiskelijat oivaltavat hyvin opintojakSojeN TAVOITIEEL. .. .. ... ..ttt et et e et e et e et et et et ettt e e et et aea e e et e e eaens
Opiskdijaryhmé osallistuu aktiivisesti kirjallisuuden etSmiseen ja KBYTEMISEEN. .. ..ot et e et et et e eeeneans

Opiskdijat kayttavét tiedonhankinnan apuna tietoverkkoja

Opiskeijaryhméa pyrkii hyddyntdmaan jokaisen jsenen tiedollisiajataidolliSIarESUrSSEa. .. ... oouuein it e e e e e
Opiskdijat kehittyvdt oman oppimiSprosessin SUUNTAAMI SESSA JA ONJAAIMISESSAL . .« +eu .t ettt e ea et et e ea et e et et e et et eea et et ea e e et e eaeaan e ees
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Tutkimuksessa muodostetut kategoriat

Valta Haasteisin vastaaminen

- Koulutuspolitiikka
- Valvontamekanismit

Opettajuuden identifiointi
Paradigman muutos

- Autonomia - Arki
Opetta ankoulutus

- Opettajankoulutuksen tehtava

- Aika

- Fragmentaarisuus

- Henkinen ilmapiiri

Aika _
Kasvatustiede

- Talous
- Uudiberaligmi - Kasvatuksen ndkokulma
- Kilpailu - Yliopistollinen yhteys

- Ajankuvan ilmentymaét Kasvatustieteen tila
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Tutkimuksessa kaytetyt lyhenteet

"...” dteerauksen alussa/lopussa tarkoittaa, etta valitsemaamme siteerausta edeltdd/seuraa liséé
haastatellun puhetta.

[] hakasulkeissa olemme luettavuuden parantamiseksi lisénneet informaatiota esm. puheen

viittaussuhteen kohteesta.

"---" dteerauksen keskella tarkoittaa, etta valitsemassamme siteerauk sessa olemme jéttaneet pois

gjatuskokonaisuuden kannalta epaolennaista puhetta esim. tyhj&a toistoa ja sidossanoja.
A1-A11 -yhdistelmilla viitataan haastateltuihin opettgjankouluttgjiin.
H1jaH2 -lyhenteilla viitataan tutkijoihin.

PBL = Problem-based learning. Jollei tutkimuksessa muuta mainita, tarkoitetaan talla

Hameenlinnassa k&yttssa ol lutta ns. Hameenlinnan mallia.
GT = Grounded theory
OPM = Opetusministerio

TaY = Tampereen yliopisto



