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Témin tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella Tampereen yliopiston luokanopettaja-
opiskelijoiden kokemuksia opiskelusta eldménvaiheena. Erityisesti tdssd tydssd kiinni-
tettiin huomiota opiskelun ja opiskeluajan merkityksellisyyteen sekéd niihin liittyviin
tekijoihin. Tutkimus oli kvalitatiivinen ja analyysimenetelménd kéytettiin teoriasidon-
naista sisdllonanalyysia. Tutkimusaineisto koostui kymmenestd haastattelusta, joihin
opiskelijat valikoitiin tutkijoiden toimesta eliittiotannalla. Eliittiotannan myd&td saavutet-
tiin heterogeeninen informanttijoukko, jossa haastateltavia oli erilaisista eldméntilan-
teista sekd eri vaiheista opiskelua.

Tutkimuksen teoriaosuus rakentui yliopisto-opiskelun seké koulutuksen ja yhteiskunnan
suhteeseen liittyvien teemojen pohjalle aiemman tutkimuskirjallisuuden ohjaamana sekd
aineiston analyysin kohdentamana. Keskidoon nousivat yliopisto-opiskeluun vaikuttavat
motivaatio- ja orientaatiotekijat, opiskelukokemuksiin vaikuttavat muuttujat sekéd yh-
teiskunnan vaikutus korkeakoulutukselle.

Tutkimuksen perusteella luokanopettajaopiskelijat viihtyvdt hyvin Tampereen yliopis-
tossa. Opiskelun ja opiskeluajan he kokevat merkitykselliseksi. Erityisesti valmistumi-
nen sekd patevyyden hankkiminen motivoivat laajalti opiskelijoita opintojensa vaiheesta
riippumatta. Kéytdnndlliseen opettajanty6hon orientoituneet luokanopettajaopiskelijat
vierastavat akateemista tieteellisyyttd kasvatustieteiden opinnoissa etenkin opintojen
edetessd. Opiskeluyhteisolld ndhtiin olevan iso rooli opiskeluajalle, kun taas juhlapuhei-
den yhteisté tiedeyhteisdd ei tunnistettu juuri lainkaan. Huomionarvoista on, ettd opiske-
lijan kokemuksiin opiskeluajasta vaikuttaa huomattavasti yliopistosta riippumattomat
taustatekijat. Eldméantilanne, ikd sekd kotipaikka ohjailevat voimakkaasti opiskeluaikaa
sekd sen merkityksid ja siitd saatavia kokemuksia. Vastoin aikaisempia tutkimuksia
koulutuksen reproduktiivisuus seké opettajan professioalaisuus eivit ndyttidytyneet tissd
tutkimuksessa, vaan esimerkiksi sattumalla ndhtiin olevan suuri rooli koulutukseen paa-
tymisessé.

Luokanopettajakoulutuksen olemassa olevat voimavarat tulisi organisoida uudelleen.
Kédytdntda ja teoriaa tulisi saada enemmin nivottua yhteen koko opiskelun ajaksi. Tie-
teellisyyttd ei tulisi ndhdéd vain vilttimattomanad pahana osana koulutusta, vaan pikem-
minkin voimavarana.

Asiasanat: luokanopettajakoulutus, opiskelun merkitys, opiskelu eldminvaiheena, ko-
kemukset
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1 JOHDANTO

Suomalainen hyvinvointiyhteiskunta on vuosikymmenten ajan nojannut koulutuksen
voimaan. Peruskoulutus on tuottanut kansainvilisesti huomioitua osaamista, jonka taus-
talla opettajankoulutuksella on ollut iso rooli. Tampereen yliopistossa on koulutettu
luokanopettajia jo yli 40 vuoden ajan (Lindfors & Pullinen, 2010). Koska opettajankou-
lutuksella on voimakas vaikutus koulutuksen toteutumiseen yhteiskunnassamme, on
mielenkiintoista tutkia opettajankoulutuksessa opiskelevien kokemuksia opiskeluajas-
taan, silld se osaltaan saattaa madrittdd tulevan opettajan positiota myohemmaissa tyo-

elamaissa

Korkeakoulutus on 1960-70- luvulta ldhtien massoittunut voimakkaasti. Entistd suu-
remmalla, ja heterogeenisemmalld, opiskelijamassalla on pyritty vastaamaan uuden ajan
haasteisiin. Samalla kun isommat opiskelijamddrdt ovat siirtdneet entisajan -elitis-
tiyliopiston historiaan, on korkeakoulutus joutunut myds uusien haasteiden ristipainee-
seen. Humboldtilainen sivistysti ja henkistd kasvua korostava koulutus on vaarantunut

litke-elaméin mallien rantautuessa korkeakoulutuksen rakenteisiin.

Tutkimuksemme teoreettinen viitekehys rakentuu tutkimusongelmien ohjaamana aiem-
masta tutkimuskirjallisuudesta. Ennen aineiston hankintaa tutustuimme ajankohtaisten
artikkelien kautta yliopisto-opiskelun diskurssin teemoihin. Pddpaino on, tutkimuksem-
me ndkokulmia painottaen, opiskeluun ja opiskeluaikaan vaikuttavissa tekijoissé, jotka
muodostavat opiskelijan eldméinvaiheen. Opintoihin ja oppimiseen liittyvit teemat ovat
tukemassa teoreettista viitekehystd, silld niitd ei ole mielekidstd, tai mahdollista, erottaa
opiskelusta eldminvaiheena. Lopullinen teoreettinen viitekehys rakentuu yliopisto-
opiskeluun sekd koulutuksen ja yhteiskunnan suhteeseen liittyvien teemojen pohjalle

ailemman tutkimuskirjallisuuden ja analyysin jéljilta.

Tutkimus on kvalitatiivinen ja analyysina kdytetddn teoriasidonnaista siséllonanalyysia.
Aiemmat tutkimukset ohjasivat aineistonkeruu vaihetta, josta analyysin jidlkeen muo-
dostui lopullinen teoreettinen viitekehys. Pro gradu -tutkielmamme idea syntyi kandi-
daatin tutkielmamme pohjalta, missd tutkimme luokanopettajaopiskelijoiden keskeytti-
mistd ja viivistymistd Tampereen yliopistossa (ks. Ryyndnen & Suhonen, 2013). Ai-
emman tutkimuksemme mukaan luokanopettajaopinnot eivit keskeydy tai viivésty kuin

harvakseltaan, josta kumpusi tdmén tutkimuksen tutkimuskysymykset: 1) miten luokan-



opettajaopiskelijat kokevat opiskelun eldminvaiheena tai ajanjaksona Tampereen yli-
opistossa sekd 2) mikd on opiskelun merkitys luokanopettajaopiskelijalle 3) kuinka
opettajaopiskelijat kokevat yhteiskunnan vaikutuksen luokanopettajakoulutukseen?
Tutkimuksemme otsikko on vaihtunut monet kerrat prosessin aikana, mutta silti olem-
me, Alasuutarin (2011, 33) laadullisen analyysin ideaalin kuvan tavoin, ratkaisseet sa-

maa arvoitusta.

Yliopisto-opiskelun diskurssissa aiemmat tutkimukset ja aineiston analyysi nostivat
keskioon orientoitumisen opiskeluihin sekd motivaation ja motiivien roolin opiskelussa,
yliopistoyhteison ja sitd kautta yliopistokulttuurin vaikutuksen koetulle opiskeluajalle,
kiinnittymisen merkityksen opiskelua voimakkaasti ohjaavana tekijéné, opiskeluodotuk-
sien ja opiskeluaikaisen aikaosaamisen. Yhtend tutkimusulottuvuutena olevasta koulu-
tuksen ja yhteiskunnan suhteesta esille nousivat opiskelijastatuksen maédrittely, yliopis-
to-opiskelun rooli yhtend eldménvaiheena, opiskelijan taustan reproduktiivisuus sekéd

yhteiskunnan vaikutus koulutukseen ja koulutuksen vaikutus yhteiskuntaan.

Esille nousseita teemoja ei ole mielekdstd erottaa toisistaan, silld ne liittyvét toisiinsa
monin eri tavoin. Teoreettisessa viitekehyksessé tarkastellaan aikaisempia tutkimuksia.
Tulosten analyysissa puolestaan kdydddn vuoropuhelua aikaisempien tutkimuksien ja
kerdtyn aineiston vililld. Pohdinnassa tarkastellaan tarkemmin tutkimuksen myo6té kes-
kidoon nousseita teemoja, joita ovat opiskelijan kokemukset opiskelusta, opiskelueldamén

merkitykset opiskelijalle sekd yhteiskunnan rooli opiskelun eliménvaiheessa.



2 YLIOPISTO-OPISKELU, MOTIVAATIO JA YHTEIS-
KUNTA

2.1 Yliopisto-opiskelu — Motivaatio ja orientaatio

Orientaatio- ja motivaatio- kdsitteiden maédrittely ja niiden suhde yliopisto-opiskelussa
on monimuotoinen. Tutkimuksessamme kasitdimme motivaation ja orientaation osittain
paéllekkaisiksi ja osittain rinnakkaisiksi ilmioiksi, joiden kautta on mahdollista tarkas-
tella opiskelun alkuun panevia tekijoitd, opiskelukéytinteitd ja niiden ilmenemisti. Yk-
sinkertaistettuna voisi todeta, ettd motivaatio syntyy motiivien pohjalta orientaatioiden
ohjaamana ja ilmenee erilaisina orientaatiomalleina opiskelu-uran aikana. Orientoitumi-

nen siis seké ohjaa motivaation muotoutumista ettd ilmentéd motivaation tilaa.
Motivaatiopuhe

Movere on latinalainen sana, josta suomenkielen sana motivaatio on alun perin johdettu.
Movere merkitsee liikkumista, mutta sittemmin termid on laajennettu tarkoittamaan
kayttaytymistd ohjaavien ja virittdvien tekijoiden jdrjestelmdd. Motivaation kantasana
on motiivi, joista puhuttaessa viitataan usein tarpeisiin, vietteihin, haluihin ja sisiisiin
yllykkeisiin seké palkkioihin ja rangaistuksiin (ks. Maslow 1970). Motiivit siis yllapité-
vit ja virittdvat yksilon yleistd kdyttdytymisen suuntaa ja ne ovat joko tiedostamattomia
tai tiedostettuja paddmadrasuuntia (Peltonen & Ruohotie 1987). Nevgi (1998, 34-35) ha-
vainnollistaa motiivien olemusta kuvailessaan motiivi ja tavoite -késitteiden eroavan
toisistaan siten, ettd “motiivi on syy, mikd aiheuttaa toiminnan, mutta tavoite on syy
miksi toimitaan.” Kognitiivisissa motivaatioteorioissa motiivi- késitteen rinnalla tai

tilalla onkin kéytetty tahoillaan tavoite- tai pdimadrd — késitetta.

Motivaatio on motiivien aikaansaama tilaa, jota usein késitelldén tietynlaisena vekto-
risuureena, jolla on suunta ja vireys (Ruohotie 1980). Peltosta ja Ruohotietd (1992, 16)

mukaillen suunta ja vireys voidaan médritelld seuraavasti:

"Suunta ohjautuu virikkeiden, yllykkeiden, viettien ja halujen mukaisesti tiettyyn

pddmddrdsuuntautuneisuuteen.”’



“Vireys viittaa "tilan” voimakkuuden eli milld aktiivisuudella ja ahkeruudella

ihminen toimii.”

Motivaatio ndhddén usein olevan tilannesidonnaista. Toisaalta tutkimuskirjallisuuden
perusteella voidaan motivaatiosta erottaa kaksi eri puolta: Tilannemotivaatio ja yleismo-
tivaatio. Tilannemotivaatio liittyy tilanteeseen, jossa drsykkeet virittdvét tietyn Joukon
motiiveja ja saavat titen tavoitteeseen suuntautuvaa toimintaa. Motivaation dynaaminen
luonne vaihtelee titen tilannesidonnaisesti tilanteesta toiseen. Yleismotivaatio korostaa
vireyden ja suunnan kdyttdytymisen pysyvyyttd. Tietynlaista keskimiirdistd astetta,
joka omalta osaltaan maérittad tilannemotivaation vireyden ja suunnan kulkua. Yleis-
motivaation voidaankin nidhdé tarkoittavan myohemmin ldhemmassé tarkastelussa ole-
via orientaatioita. Koulutuksesta ja yliopistosta puhuttaessa yleismotivaatiolla tarkoite-
taan “yleistd asennoitumista koulutusta kohtaan, koulumielisyyttd” (Ekola & Vaherva

1976, 145).

Kaésitteiden asenne ja motivaatio suhdetta voidaan Peltosta ja Ruohotietd (1992, 17)
mukaillen kuvata seuraavasti: Asenne on suhteellinen stabiili, yksilollinen ja hitaasti
itseddn konstruoiva reaktiovalmius. Motivaatio puolestaan on dynaaminen, lyhytaikai-
nen ja yleensd liittyy vain yhteen tilanteeseen ja drsykkeeseen kerralla. Motivaatio maa-
rittdd vireyden toimintaa kohtaan. Asenne vaikuttaa toiminnan laatuun enemmaén. Kéy-
tannossd motiivi ja asenne késitteitd kaytetddn kielessd usein limittdin ja padllekkéin.
Yleismotivaation ja asenteen mairitykset ovat etenkin verrattain ldhelld toisiaan. Kési-
tesekaannuksen vilttdmiseksi tulisikin motivaation kohdalla korostaa sen tilannesidon-

naista ja dynaamista luonnetta (Peltonen & Ruohotie 1992, 17).

Tutkimuksen kentdlld sisdisen ja ulkoinen motivaation mééritelmissd on poikkeavuuk-
sia, jotka muodostuvat eri aspektien painotuseroista. Ulkoinen motivaatio syntyy eri-
merkiksi halusta miellyttdé jotain kolmatta osapuolta tai pyrkimyksestd tavoitella jotain
ulkoista hyddykettd, joka on médritetty palkinnoksi tydstd. Sisdiselld motivaatiolla kasi-
tetddn yksilon sisdistd palkintoa. Yksio voi saada tyydytystd hyvin sujuneesta tentisti,
ilman, ettd hénelle olisi luvattu ulkoista palkintoa. (Peltonen & Ruohotie 1992, 19-20;
Nevgi 1998, 42) Opiskelija voi saada tyydytystd opiskelusta ilman opintopisteiden ker-
tymisté tai onnistumisia tenteissd. Ominaista on, ettd sisdiselle motivaatiolle syyt ja vi-

rikkeet toimia ovat sisdsyntyisid.



Aikaisempia tutkimuksia motivaatiosta opiskelun diskurssissa

Korkeakouluopiskelijoiden kohdalla opiskelua koskeva motivaatio on mahdollista jakaa
kahteen jo aiemmin kuvailtuun osa-alueeseen: sisdiseen ja ulkoiseen (Nevgi 1998, 49-
50). Sisdisesti motivoitunut opiskelija on kiinnostunut aineen sisdlldistd ja tavoittelee
opinnoillaan syvéllisempdd ymmarrystd ja aiheen hallintaa. Ulkoisesti motivoitunut
opiskelija on enemmén kiinnostunut opiskelun kautta tai sen avulla saavutettavista
palkkioista, kuten arvostetusta yhteiskunnallisesta asemasta, taloudellisesta turvallisuu-
desta tai korkeakouluopiskeluun liittyvistd eldméntavasta (Panhelainen & Malin 1983,
21-22). Ammatillinen motivaatio eli kiinnostuneisuus opiskeltavasta alasta ja tulevasta
tydurasta vaikuttaa motivaation molempiin pédalueisiin. Toisena ldhestymiskulmana
Nevgi (1998, 50-51) nostaa esille Tuomiston (1992) mallin aikuisopiskelijan arvoista ja
padmadristd. Soveltaen mallia voidaan kéyttdd myos korkeakouluopiskelijoihin. Mallis-

sa opiskelumotivaatio jactaan nelikenttddn, joka muodostuu kahdesta eri dimensiosta:

1) Opiskelumotivaatioon vaikuttavat opiskelun kokeminen itseisarvona tai

vilineend (vrt. jako sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon)

2) Opiskelun ympéristotekijat, opintosuunnitelmat ja korkeakoulun kehys-
tekijdt muodostavat kokonaisuuden, jossa opiskelu voi olla itseohjautuvaa,

vapaachtoista tai ulkoa ohjattua ja pakollista.

Nevgi (1998, 50) korostaa, ettd korkeakouluopiskelulle tyypillistd on itseohjautuvuus ja

akateeminen vapaus, jotka lisddntyvét vasta siirryttdessd syventéviin opintoihin.

Opiskelun tavoitteena on saavuttaa tietyn tiedon ja taidon hallinta, joten se on paddmaa-
rialtdén suuntautuvaa kiyttdytymistd. Nevgid (1998, 32) lainaten: “opiskelumotivaatio
on tditd kdyttdaytymistd aktivoiva, suuntaava, ohjaava ja yllapitdvd tekijd, joka sisdltdd
sekd opiskelua vahvistavia (esimerkiksi panostus, mielenkiinto) ettd estivid tekijoitd
(esimerkiksi epdvarmuus uranvalinnasta, epdvarmuus opiskelussa suoriutumisessa).”
Opiskelumotivaation rinnakkaiskisitteend voidaan ndhdd opintomotivaatio, jossa moti-
vaatio painottuu enemmaén opintojen siséltopuoleen, kun taas opiskelumotivaatio koh-
distuu opiskelusuoritukseen. Ammatillisen kiinnostuksen motiivit ovat osatekiji opiske-
lumotivaatiossa, silld opiskelun kautta tavoitellaan usein tietyn ammatillisen valmiuden

saavuttamista. Samasta teemasta kirjoittaa Nurmi (1990, 55-64), jonka mukaan opiske-



lumotivaatio asettuu osaksi opiskelijan laajempaa eldménsuunnitelmaa. Han nékee
opiskelumotivaation seké rinnakkaiskésitteend ettd osana yksilon laajempaa ammatillis-
ta motivaatiota. Ammatillisten motiivien muodostama ammatillinen motivaatio ilmenee

yksilon halukkuutena ja sisdisend mielenkiintona valittua opiskelualaa kohtaan.

Opiskelumotivaatiosta on vield hyvi erottaa oppimismotivaation késite, joka opiskelu-
motivaation kannalta voidaan késittdd opiskeluun ja oppimiseen kohdistuvaksi sisdisek-
si motivaatioksi (ks. Deci 1975). Tutkimuksessamme motivaatio ndyttiytyy erityisesti
koko opiskelua ja opiskeluaikaa ohjaavana tekijdnd, jota tukevat opinto- ja oppimismo-

tivaation teemat.

Opiskelujen alkuvaiheessa opintojen pédtavoitteina pidetyt valmistuminen ja akateemi-
nen loppututkinto ovat usein vield hyvin epdméérdinen ja kaukainen asia, jonka johdos-
ta sen merkitys opiskelua motivoivana tekijidni saattaa olla vdhdinen. Opiskelua aktivoi
ja motivoi enemmaén ldhitavoitteet ja niiden oppisisdllot sekd opiskeltavan aineksen
mielekkyys opiskelijan kannalta. Lidhitavoitteiden suorittamiseen opiskelijat voivat
asennoitua sekd kokemansa mielenkiinnon ettd itselleen asettamansa vaatimustason
mukaisesti eri tavoin. Tavoitteiden asetteluun vaikuttaa opiskelijan aikaisemmat koke-
mukset koulu- ja opiskelumenestyksestdén, késitykset omista kyvyistdén ja taidoistaan
sekd itsestd persoonallisuutena. (Nevgi 1998, 32-33) Yhtend osatekijdnd opiskelumoti-
vaation pysymisessd, muuttumisessa, vahenemisessd tai lisddntymisessd vaikuttaa suu-

resti myds sen hetkisissd opinnoissa menestyminen (Negvi 1998, 34).

Nevgi (1998, 47) viittaa Fordiin ja Nichollsiin (1991) kuvaillessaan sosiaalisten tekijoi-
den vaikutusta opiskelumotivaatioon. Samaistumisen tarve opiskelutovereihin tai viite-
ryhmédin on opiskelijoilla opiskelumotivaatioon liittyvadd sosiaalista motivaatiota. Halu
kuulua vertaisryhmaéén ja tarve olla luottamuksen arvoinen motivoi opiskelusuorituksia.
Ford ja Nichols (1991) paityivit tutkimustensa perusteella erottamaan sosiaalisesta mo-
tivaatiosta kaksi erilaista muotoa: yhteenkuuluvaisuuden tarve muiden kanssa seka tarve
olla luottamuksen arvoinen. Ford (1991) jatkoi tutkimusta teemasta ja jaotteli sosiaaliset
motiivit seuraavasti: 1) Individualisuuden tarve (Individuality), 2) Ryhméén kuulumisen
tarve (Belongingess), 3) Itsensd toteuttamisen tarve (Self-Determination), 4) Tarve olla
sosiaalisesti vastuullinen (Social-Responsbility), 5) Paremmuudenhalu (Superiority), 6)
Tasa-arvoisuuden tarve (Equity), 7) Hyvéksytyksi tulemisen tarve (Resourse Acquisiti-

on) ja 8) Osallisuuden tarve (Resource Provision). Eri motiivit muodostavat kokonai-



suuden, jota opiskelija toteuttaa tahollaan. Toisilla opiskelijoista painottuvat sosiaalisen

motivaation osa-alueet eri tavoin, jonka vuoksi toimintamallit vaihtelevat voimakkaasti.

Maehr (1984, 129-130) on erottanut opiskeluun suuntautumisessa ja motivoitumisessa
neljd erilaista tavoitetta: tehtdva (task), mind (ego), sosiaalinen solidaarisuus (social
solidarity) ja ulkoiset palkkiot (extrinsic rewards). Tehtdvdsuuntautuneisuudessa kes-
keistd on taidon tai tiedon oppiminen ja saavuttaminen vailla vertailua ympardivddn
sosiaaliseen kontekstiin. Egosuuntautuneisuudessa tavoitellaan oman minén vahvista-
mista suhteessa muihin, jolloin tavoitteena on muiden voittaminen, paremmuus suhtees-
sa opiskelutovereihin. Sosiaalisen solidaarisuuden tavoitteella etsitddn itselle merkitta-
vien henkildiden hyvéksyntdd omalle suoritukselle. Ulkoiset palkkiot on kuvattu yleen-
sd palkkana, rahana tai muuna sellaisena suoritettavan tehtavén siséltoon liittymattoma-

né palkkiona.

Korkeakoulutuksessa motivaation diskurssista on mahdollista nostaa esille myos kaksi
erilaista kysyntdmotiivia, jotka osaltaan kuvailevat koulutuksen asemaa yksilon moti-
vaatio kentdssd: investointimotiivi ja kulutusmotiivi. Ruohotie (1988, 30) maédrittelee
investointimotiivin tapauksessa koulutuksen hyddyn olevan vilillinen, silld investoinnin
edut ja tuotot nautitaan myShemmin tulevan suuremman ansiotulon muodossa. Kulu-
tusmotiivissa hyoty koulutuksesta on puolestaan viliton, silld vain koulutuksella sindnsi
on merkitystd. Yleisesti opiskelijat pitdvdt usein tirkeind molempia motiiveita, jolloin

kyseessé on sekamotiivi (Ruohotie 1988, 30).

1950- 1960 -luvulta alkanut tutkimistraditio, jossa motivaatiota tarkastellaan alun perin
Murrayn (2008) esittelemén suoritustarpeen tai -motiivin ndkdkulmasta kehittyi Mc-
Clellandin ja Atkinson huomassa kolmen tarpeen malliksi (menestymisen ja suoriutumi-
sen tarve, liittymisen tarve ja vallan tarve), jonka avulla pyrittiin selittdméén kéyttayty-
mistd motivoivia tekijoitd. Suoriutumistarpeen nihtiin olevan yksi keskeisimmisté teki-
jOistd ihmisen kiyttdytymisen suuntaamisessa kohti onnistunutta suoritusta. Suoritus-
motivaatiolla (achievement motivation) tarkoitetaankin “ihmisen motivoitumista jonkin
toiminnan, aktiviteetin avulla tavoittelemaan jotain joko henkilokohtaisesti tai sosiaali-
sesti palkitsevaa tai kannustavaa tekijdaa” (Nevgi 1998, 37). Achievement motivation on
suomennettu yleisimmin suoritusmotivaatioksi (ks. Ekman 1997; Nevgi 1998, 37) mutta
my0s saavutusmotivaatio- termid (esim. Kyméldinen 1990; Mékinen 2003) on tutki-

muskirjallisuudessa kaytetty.



Yliopisto-opiskelijoiden opiskelumotivaation ldhteiden kérkipadhdn on aikaisemmissa
tutkimuksissa sijoittunut myos halu itsensd kehittdmiseen ja sivistimiseen, tutkinnon
suorittaminen ja valmistuminen, ammatillisten valmiuksien hankkiminen ja kiinnostus

tieteeseen (Aittola 1992, 144-147; Lempinen 1997, 50-51).

Orientaatiopuhe

Opiskelun orientaatioperustan voi jakaa kahteen osaan: yleisorientaatioon ja oppimista
koskevaan orientaatioon. Yleisorientaatio noudattaa yleismotivaation lainalaisuuksia
suhteellisen pysyvéni, opiskelijan henkilokohtaisista merkitysrakenteista rakentuvana
tulkintakehyksini, jonka perusteella opiskelija sijoittaa opiskelun oman eldménsd kon-
tekstiin. Oppimisorientaatio puolestaan kdsittdd “pysyvdisluonteisia tapoja asennoitua
oppimiseen tai ldhestyd oppimistehtdvida.” (Latomaa 2001, 54) Koulusalojen vélilld on
tutkimusten mukaan todettu olevan eroa siind, kuinka varmoja uudet opiskelijat ovat
alansa valinnasta (Kuittinen, Rautapuro & Viisdnen 1997, 10-11), joka puolestaan on

yhteydessa opiskelumotivaatioon ja sitd kautta opintomenestykseen.

Erilaiset taustat nidkyvit koulutuksen kontekstissa entistd selvemmin opiskeluorientaati-
oiden moninaistumisessa. Témin johdosta opiskelumotivaatioiden tutkimuksessa on
laajennettava tarkastelua myd6s kohti eri tasoilla vaikuttavia tekijoitd yleisestd opiskelu-
asenteesta aina kontekstisidonnaisiin tilanneorientaatioihin. (Olkinuora & Mikinen
1999, 31) Tiilikaista (2000) mukaillen opiskelijoiden heterogeenisiin taustoihin liittyvit
voimakkaasti motivaationaaliset tekijdt, suhtautuminen opintoihin ja odotukset yliopis-

to-opintoja kohtaan.

Olkinuora ja Mékinen (1999, 30-31) ovat tarkastelleet opiskelijan orientaatiotaipumuk-
sia pohjaten tarkastelunsa koulutuksen vaihto- ja kdyttdarvoon ja opiskelun henkilokoh-
taiseen merkitykseen. Teoriaorientoitunut tai akateeminen asenne kokee koulutuksen
itseisarvoisena tavoitteena. Ammattiorientoitunut tai kdytdnnollisen asenne puolestaan
edustaa vastakkaista nikemysti. Adripdiden vilissi opiskelua saattaa ohjailla orientaali-
set vélimuodot, kuten lukujdrjestysorientaatio tai toimintaorientaatio. Lukujdrjes-
tysorientaatiolle tyypillistd on voimakas ulkoaohjautuvuus, kun taas toimintaorientaati-
olla kuvataan pyrkimystd omien ja ulkopuolelta tulevien tavoitteiden kokonaisvaltaiseen

yhdistdmiseen.



Tuomisen (1997) tutkimuksessa eroteltiin yleisen tason opiskeluorientaatiosta neljd eri-
laista orientaatiotyyppid: tieteellis-teoreettinen, ammatillis-instrumentaalinen, saavu-
tusorientoitunut sekd miniddefenssiivinen. Huomion arvoista oli, ettd eri opiskelualoilla
orientaatiotyyppien osuudet vaihtelivat merkittdviasti. Yleistyneiden orientaatioiden
ohessa ihmisten toimintaa voidaan tarkastella myos eriytyneempien suuntautumismeka-
nismien avulla, joita tutkimuksen kentélld kutsutaan alakohtaisiksi orientaatioiksi (do-
main specific orientations). Olkinuora ja Mékinen (1999, 32) viittaavat Entwisleen ja
kumppaneihin (1991), joiden mukaan tietyn alan opiskeluorientaatiot voidaan jakaa
neljddn padryhmédn: Merkitysorientaatiossa korostui sisdinen motivaatio ja pyrkimys
asioiden ymmartdmiseen. Saavutusorientaatio limittyi hyvén opintomenestyksen tavoit-
teluun ja toistava orientaatio vuorostaan vain tenteistd selviytymiseen. Ei-akateeminen
orientaatio liittyi Entwislen ja kumppaneiden (1991) tutkimuksessa alhaiseen opiskelu-

motivaatioon ja heikkoihin opiskelutaitoihin. (Olkinuora & Méikinen 1999, 31-34.)

Maikinen (2003) on viitdskirjassaan hahmottanut erilaisten opiskeluorientaatioiden yh-
teyttd opiskeluissa etenemiseen ja opintomenestykseen. Jako kahdeksaan luokkaan
koostuu syvéorientaatiosta, jossa nékyy omakohtainen kiinnostus tieteenalan siséltdja
kohtaan sekd pyrkimys sisdistdd asiat ulkoa oppimisen sijaan. Pintaorientoitunut kokee
opinnot “selviytymispelind”, jossa yliopistolta satelee vaatimuksia ja opiskelijan tehtdvi
on selviytyd niistd. Suunnitelmallisuudelle ominaista on opiskelun hahmottaminen ajan-
kdyton hallintana ja jirjestelméillisend tavoitteiden asentamisena, jonka johdosta se on-
kin kenties tehokkain opiskeluun johtavista opiskeluorientaatioista. Toinen menestyk-
sekkéddseen opintomenestykseen johtava suhtautumistapa on saavutusorientoituminen,
jossa opiskelun mielekkyyden mittarina toimii hyvien arvosanojen saavuttaminen ja
kanssaopiskelijoiden voittaminen” opiskelukilvassa. Sosiaalisesti orientoitunut hakee
opiskelulleen merkitystd opiskelijoiden jérjestotoiminnasta, ystdvyyssuhteista sekéd
hauskanpidosta. Osalla opiskelijoista sosiaalinen orientaatio ei saa sijaa koko opiskelui-
den aikana, vaan fokus on opintojen alusta ldhtien valmistumisessa ja ammatillisessa
kehittymisessd. Télloin kyse on tydeldmiorientaatiosta. Joillekin opiskelijoista opinnot
aiheuttavat liiallista kuormitusta ja siitd syntyvdd voimakasta stressid, jolloin heiddn

paéllimmaéinen opiskeluorientaatio on ahdistuneisuus.

Nevgi (1998, 49) on padtynyt Mikistd tukeviin johtopditoksiin omissa tutkimuksissaan.
Nevgin mukaan saavutusorientaation synonyymind kdytetyn suoritusorientaation lahei-

syys opiskeluun selittyy opiskelutoiminnan luonteella, opiskelussa pyritddn tietyn paa-



médrdn ja tehtdvin saavuttamiseen. Nevgi myds muistuttaa, ettd suoritusmotivaation
voimakkuutta ei voi silti suoraan arvioida opintosuorituksien mééristd tai valmistumis-
nopeudesta, vaikka nopea valmistuminen saattaakin olla osoituksena voimakkaasta on-
nistumisenhalusta ja tarpeesta suoriutua opinnoista (Nevgi 1998, 49). Erityisesti alku-
vaiheen opintojen sisdllolld on iso merkitys opiskelumotivaation syntymiselle (Panhe-
lainen 1987). Alkuopintojen muodostuessa suurimmaksi osaksi yleisluontoisista tai teo-
reettisista opinnoista vailla soveltamista saattaa opiskelumotivaatio kohota ainoastaan

teoreettisesti kiinnostuneilla opiskelijoilla (Heikkonen & Holtta 1986, 433).

Sosiaalisen orientaation merkityksen Nevgi ndkee koulutuksen tuloksiin verrattain
kompleksisena. Nevgi arvioi opiskelijoiden hakeutuvan samankaltaistensa seuraan, jol-
loin esimerkiksi voimakkaasti opintoihin suoritusorientoituneesti asennoituneet hakeu-
tuessaan samankaltaisten seuraan myo0s ylldpitdvét toistensa suoritusmotivaation korke-
alla. Vastaavasti Nevgi arvelee ystdvépiirin vaikuttavan my0s negatiivisesti. Paljon
tyossdkdyvilld ei vilttimattd ole kontakteja kokopédiviisesti opiskeleviin tovereihinsa,
mika saattaisi heijastella tyossdkdyvien heikompaan opintomenestykseen (Nevgi 1998,

49).

On hyvid muistaa, ettd tutkimuksesta toiseen siirryttidessd tutkijan on hyvé eksplikoida
kiyttaménsa orientaatiokisitteen merkitys. Osa opiskelijoista tdyttdd monien eri orien-
taatiotasojen tunnuspiirteitd, mutta on mahdotonta yleistdd tietyn orientaation riippu-

vuus- tai riippumattomuussuhteita toisistaan. (Olkinuora & Mékinen 1999, 34-35.)

2.2 Yliopisto-opiskelu eliimanvaiheena

Opintojen vaiheesta riippuen opiskelijoiden eldiménvaihe, identiteetti sekd suhtautumi-
nen opiskeluun vaihtelevat (Aittola 1986). Aittola (1992, 26-27) mukailee Pierre Bour-
dieun ajatusta opiskeluajan luonteesta intellektuaalisena pelind kuvatessaan opiskeluai-
kaa ajanjaksona, jossa opiskelijat voivat suhteellisen vapaasti toteuttaa ja jalostaa elé-
mén kentilld tarvittavia pddomia ilman palkkatydyhteiskunnan ulkoisesti antamia pak-
koja. Perinteisen palkkatydyhteiskunnan aikarytmi viiden péivén tydviikosta ja toimis-
totyOajasta ei sido opiskelijaa. Riippumaton sosiaalinen asema ja opiskelueldmén vapa-
us antaa mahdollisuuden rikkoa ja uudelleen muodostaa arkieldméé strukturoivia raken-
teita. Opiskeluaika on ikddn kuin lisdaika nuoruuden jatkeeksi, jolloin ei vield tarvitse

tehdd lukkoon lydtyja ja elinikdisid padtoksid oman eldmin suhteen. Aittola (1992) tii-
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vistdd Bourdieun ja Passeron (1977) ajatukset opiskelijan eldméntapaan liittyvistd kult-

tuurista osuvasti:

"Opiskelijan eldmdntilanne mahdollistaa sosiaalisen eldmdn ajallisten
mddritysten rikkomisen ja niihin liittyvien prioriteettien kddntdmistd pdd-
laelleen. Sen tajuaminen, ettd on opiskelija merkitsee ennen muuta sitd, et-
td voi tuntea itsensd vapaaksi menemddn elokuviin milloin tahansa ja td-
mdn vuoksi ei koskaan sunnuntaisin, jolloin muut ihmiset menevdt; se
merkitsee onnistumista niiden tdrkeimpien vastakohtaisuuksien heikentd-
misessd tai ylosalaisin kddntdimisessd, jotka omilla pakoillaan organisoi-
vat tdysi-ikdisten tyotd ja vapaa-aikaa, se merkitsee myos viikonloppujen
Jja arkipdivien, yon ja pdivin sekd tyon ja vapaan vilisten erojen pilkkana
pitdmistd.”

Viime vuosituhannen loppua kohden syntyneelld uudella opiskelijatyypille opiskelu,
sivistyksen hankkiminen ja oman tiedontarpeen tyydyttdminen eivét ole enéd itseisarvo
sindnsd. Suhde opiskeluun on vélineellinen, jonka avulla haetaan hyvépalkkaista tyotd
ja korkeaa yhteiskunnallista asemaa. Ero suurta kiinnostusta omalle tieteenalalle tunte-
vaa opiskelijatyyppid kohtaan on merkittdvd. Syind uuden opiskelijatyypin synnylle
voidaan ndhdé olevan yliopistolaitoksen koulumaistuminen ja opiskeluajan tarkkarajai-
suuden rikkoutuminen. Opiskeluaika ei ole endé vain opiskelulle omistettu eliménvaihe,
vaan ajanjakso sisdltdd my0Os runsaasti muuta aktiviteettia, joista ennen kaikkea tyonte-

ko on jatkuvasti lisddntynyt. (Aittola 1992, 104-105; Tilastokeskus 2009, 2013, 2014.)

Yksi mielenkiintoisena ndkdkulma opiskelijatyypin evoluutioon on Ldhteenmaan ja
Virokankaan (2006, 108-110) esille nostama ajatus 1980- luvulla syntyneistd cv- suku-
polvena. Néppirit oppiainevallinnat, oikeanlainen vapaa-ajanaktiviteetti ja systemaatti-
sesti kerdtty tyokokemus ovat nousseet tirkedksi kulmakiveksi eldiménkulun maéaritte-
lyssd. Erilaisten positiivisten palikoiden hankkiminen ja yhteensovittaminen on néhty
johtavan pitkdédn ja arvossapidettyyn ty0- ja ammattiasemaan. Samasta teemasta puhu-
vat my0s Hoikkala ja Paju (2008, 289-290) maiiritellessdén 1980- lukulaiset pakkova-
linnan sukupolvena. Yksilollistyneen kulttuurin hengessé ansioluettelot on ndhty mah-

dollisuutena viestid ainutkertaisesta kyvykkyydestd (Roberts 2009, 77).
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Opiskelijastatus

Opiskelijan asema mdiéritellddn ensisijaisesti hallinnollisella otteella. Opiskelija-status
osoittaa, ettd hinelld on opiskeluoikeus korkeakoulussa tai muussa oppilaitoksessa, jon-
ka hédn on saavuttanut valintamenettelyssd seké kirjoittautumalla opiskelijaksi. Opiske-
luoikeus ei itsessddn kerro kuitenkaan suorittaako opiskelija opintoja vai ei. (Lempinen
1997, 1) Tamén vuoksi opiskelijatilastoissa on mukana tuhansia ihmisié, jotka itse asi-
assa kuuluvat péddasiallisen toiminta ja toimeentulonsa puolesta johonkin muuhun vées-
tonosaan kuin opiskelijoihin. Tilastoharhaa ei oteta useinkaan esille uutisoinnissa. (Ve-
sikansa, Lempinen & Suomela 1998, 7) Ennen yliopistouudistusta valloilla ollut rahoi-
tuspohja oli opiskelijastatusta méériteltdessd myos véadristdva, silld yliopistojen tulot
médrdytyivit tuotettujen tutkintojen maardstd. Tamé johti sisddnottomédirien kasvuun ja
korkeakoulutuksen kiihtyvdd massoittumiseen. Kasvavaan opiskelijamassaan ei esimer-
kiksi yliopistojen resurssit eivét pystyneet vastaamaan (Jakonen & Tilli 2011, 20). Yli-
opistouudistuksen jilkeen kasvava trendi on, ettd jo valmistuneet opiskelijat hakeutuvat
hakijamédaréltiddn ja hakijoiltaan epédsuhdanteiselle alalle helpon sisddnpédésyn johdosta

vain opiskelijakorttia ja opiskelijastatusta tavoitellen.

Martti Hosia (1992) kérjisti opiskelija-statuksen kysymyksen opiskelutehokkuuden

’

kautta 90-luvulla seuraavasti: "...opiskelu tapahtuu vain 50 % tehokkuudella tai sitten
ettd vain joka toinen opiskelija opiskelee” (Uski 1999, 3). Hosian kanssa samoilla lin-
joilla on my6s Kurri (2006, 4), joka tarkasteli opiskelijoiden statusta opintotuen kautta.
Opintorahaa haki ja sai vuosittain vain noin 60 prosenttia tilastojen mukaisista yliopisto-
opiskelijoista. Toisin sanoen ennen yliopistouudistusta (Yliopistolaki 2009, 558/2009)
ja sen tiukentavia méadrityksid opiskeluaikoihin 40 prosenttia kirjoilla olijoista hyodyn-
sivét rajoittamattoman ja maksuttoman opiskeluoikeuden salliman muodollisen kirjoilla

olemisen ja sen tuoman opiskelustatuksen ja etuudet. Huolimatta tiukentuneista kritee-

reistd voi edelld kuvatun trendin jatkuneen myds yliopistolain voimaantulon jilkeen.

Pitkien opiskeluaikojen selittdiminen vain opiskelijoiden laiskuudella, kuten valtavirras-
sa usein asiaa kisitellddn, on Jakosta ja Tillid (2011, 21) lainaten: dlyllistd laiskuutta ™.
Opintojen pitkittymisen selittivand tekijdnd ei myOskédn voi syyttdd korkeakouluopis-
kelijoiden huonoa opiskelumotivaatiota, vaan pikemminkin talous- ja tydpolitiitkan syn-
nyttdimad tilaa, jossa valmistumisen jdlkeinen epdvarmuus tyomarkkinoilla ei kannusta

opiskelun tehostamiseen. (Jakonen & Tilli 2011, 21.) Opiskelijoiden status, tydssédkdyn-
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nin, opiskelun ja sithen motivoitumisen ristiaallokossa, on ollut viime aikoina jélleen
ajankohtainen, kun Helsingin Sanomien sivuilla Helsingin yliopiston entinen kansleri
Kari Raivio otti voimakkaasti kantaa opiskelijoiden asemaan osana suomalaista yhteis-

kunta jdrjestysta:

“...opiskelijoiden motivaatio on eurooppalaisessa vertailussa heikko.
Hyvid arvosanoja ei edes tavoitella. Korkeakouluopetuksen maksuttomuus
ei ole perustuslaillinen oikeus vaan erddnlainen yhteiskuntasopimus.
Veronmaksajat lahjoittavat nuorille runsaan 50 000 euron arvoisen
tutkinnon plus opintotuet ja opiskelija-alennukset. Vastapainoksi valtio
odottaa saavansa hyvin koulutettua tyovoimaa yhteiskunnan moottoriksi.
Suurin hyétyjd on kuitenkin nuori itse, silld tutkinto antaa ison lisin

elinikdisiin ansioihin ja parhaan vakuuden tyottomyyttd vastaan.

Valtiovallan selvin viesti viime vuosina on ollut, ettd valmistukaa nopeasti,
ei vanhimpina koko Euroopassa. Tdtd tarkoittaa tyourien pidentdminen
alkupddstd. Opiskelijat eivdt ndytd piittaavan tdstd toivomuksesta ja
tavallaan luistavat omasta osuudestaan yhteiskuntasopimuksessa. Eipd
silti, ei opintojen nopeuttaminen ndytd olevan kovin tdrkedd mydskddn
viiopistoille. Eldikeidn korotus saatiin aikaan, mutta tyéurien alkupdd on

edelleen retuperdlld.

Pahin seuraus Ioperostd suhtautumisesta opiskeluun on kuitenkin
laadullinen. Jos aina mennddn aidan yli matalimmasta kohdasta vilttien
henkistd ponnistelua, opiskelija ei voi kehittid lahjakkuuspotentiaaliaan.

Siitd kdrsii hdnen itsensd ohella koko yhteiskunta. (Raivio 2015)

Kirjoitus aiheutti sekd painettuun mediaan, ettd sdhkodiseen ja sosiaaliseen mediaan, val-
tavan piikin opiskelijoiden asemaa ja tulevaisuutta koskeviin kirjoituksiin. Pelkéstidén
Helsingin Sanomiin asiasta julkaistiin toistakymmentd vastinetta ja artikkelia Raivion
aloittamaan dialogiin (ks. esim. Ohman 2015; Kanniainen, Itkonen & Hiltunen 2015;

Réiha 2015; Linja-aho 2015).

Opiskelun ollessa opiskelijoille pddosin omien intressien tavoittelun véline (Silvonen
1996) on opiskelijoiden intressit opintojen aikana suuntautuneet useisiin muihinkin pro-

jekteihin kuin itse opiskeluun. Uskia (1999, 3) mukaillen tavoiteajat voidaan tillaisen
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tilanteen myo6té heittdd romukoppaan mahdottomuutena ja vdhdisen merkityksen omaa-
vana. Téstd huolimatta on liki jokainen yliopisto rakentanut tulevaisuuttaan school- mal-
lisiin jirjestelmiin, joilla on pyritty karsimaan tutkintoa mahdollisuuksien osalta, jolloin

valmistumisajat minimoitaisiin. (Jakonen & Tilli 2011, 32.)

Korkeakoulutuksen ekspansion, eli massoittumisen, myotd aikuisten opiskelijoiden
méérd yliopisto-opinnoissa aloittavista opiskelijoista on yhd suurempi. Aikuisopiskeli-
joiden (yli 25- vuotiaat) méddrd nousi ensikertaa vuosituhannen vaihteessa noin viides-
osaan kaikista opiskelijoista ollen samoissa lukemissa siité ldhtien. Vuonna 2012 uusien
opiskelijoiden joukosta yli 25- vuotiaita oli 19,7 prosenttia (Tilastokeskus 2013). Edelld
kuvatun kehityksen my6td 2000- luvun tutkimuksissa on alettu kiinnittdd huomiota té-
mén kasvavan ryhmén taustojen ja opintokokemusten tutkimusta kohtaan (ks. esim.
Rautapuro & Viisédnen 2002). Aikuisopiskelijapopulaatioon kuulumisen maéérittelemi-
nen muulla kuin raa’alla ikddn perustuvalla otteella, on tutkimuksen kentélld ollut on-
gelmallista, silld tilanteet ovat usein kontekstisidonnaisia ja téten riippuvaisia muistakin
teemoista kuin idstd. Lisdksi kansainvilistd tutkimusta on haitannut se, ettd eri maiden
vélilld on runsaasti eroja. Pddsddntond on pidetty, ettd aikuisilla on usein erilainen so-
siokulttuurinen tausta ja sosiaalinen tilanne eldméssdén kuin nuorilla. Méadritysongel-
mista huolimatta aiemmat tutkimukset ovat esittineet, ettd aikuisopiskelijoiden yliopis-
toon sopeutuminen, opiskelukokemukset ja opintojen kulku seké tulokset saattavat poi-
keta nuorten vastaavista (ks. esim. Viisdnen & Rautapuro 2004). Opintomenestyksen
osalta tutkimukset ovat ristiriitaisia. Lisdksi on tuloksia, jonka mukaan aikuisena opin-
tonsa aloittaneilla koulutuksen kulkuun ja tuloksiin vaikuttavat, usein mydnteisestikin,
tydeldmastd hankittu kokemus ja valmiudet sekd suhteellisen selkiytyneet opintotavoit-

teet (Kivinen & Nurmi 2002).

Viisédnen ja Rautapuro viittaavat kansainvilisiin tutkimuksiin (Hartley 1998; Richard-
son & King 1998) kuvaillessaan aikuisten sopeutumista yliopistoon. Néiden tutkimusten
mukaan aikuisuus ei sinéinsd heijastu negatiivisesti opinnoissa menestymiseen. Tamén
liséksi aikuiset ovat innokkaampia kdyttamédn syvéldhestymistapaa ja merkitysorientaa-
tiota opiskelussaan kuin nuoret ollen samalla kypsempié ja motivoituneempia osallistu-
en my0s innokkaammin keskusteluun kuin nuoremmat opiskelijat. Thanteelliselta kuu-
lostavasta opiskeluprofiilista huolimatta aikuiset luetaan usein kuuluvaksi riskiryhméén,
joilla on suuri mahdollisuus uupua ja ahdistua. Vaikka tutkimusten mukaan aikuiset

kaipaavat erityistd sosiaalista tukemista opinnoissaan, ovat he usein myds kuvanneet
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vaikeuksiaan osallistua opiskelijaeldméddn ja muihin kampusaktiviteetteihin. Wilson
(1997) esitti artikkelissaan, ettd aikuiset opiskelijat kokivat ikdkuilun aiheuttavan on-
gelmia sopeutumisessa yliopistoeldméédn. Nuorten kypsyméttomyys ja erilainen eldmén-
tyyli- ja tilanne koetaan aikuisten kesken aiheuttavan sosiaalista eristyneisyyttd (Vdisa-

nen & Rautapuro 2004).

Aikaisemmissa tutkimuksissa on esitetty myds, ettd aikuiset opiskelijat (yli 25- vuotiaat)
olisivat akateemisemmin suuntautuneita kuin nuoret, eli he olisivat enemman kiinnostu-
neita tieteestd ja tutkinnon hankkimisesta. Erityisesti kasvatustieteessd on Viisdsen ja
Rautapuron (2002) artikkelin mukaan merkitsevd ero ikdryhmien vélilld puhuttaessa
kiinnostuksesta akateemisuuteen. Lisdarvoa edelld mainittuun saattaa tuoda vield tutki-
muksissa (ks. esim. Moore 2003, 16) esille tullut fakta, ettd kasvatustieteen valitsee rei-
lu viidennes vanhemmalla iéll4 opiskelun aloittavista. Tdmén lisdksi on hyvd huomioi-
da, ettd kasvatustieteessd kdytdnnon tyohon suuntautuvalla opettajankoulutuksella on

vahva asema (Rautapuro 2002).

Kurrin kanssa vastakkaista ndkokulmaa edustaa Otala (1999, 22), joka hahmottaa tilan-
netta oppimisroolien- ja tarpeiden kautta. Kuvio 2 kuvaa oppimistarpeiden erilaisuuksia
eri rooleissa. Oppimistarpeet eldvit sen mukaan, missi roolissa ihminen kulloinkin toi-
mii. Ty0ssdkdynnin liséksi opiskelijat osallistuvat vaihtelevasti jarjestojen ja yhteisdjen
toimintaan synnyttien ja osallistuen samalla kulttuuriin, taiteeseen ja tieteeseen. Edellis-
ten lisdksi opiskelijat perustavat perheitd ja suhteita sekd kdrsivit muiden ihmisten ta-
voin myo0s sairauksia. Kajan (2009, 81) kirjoittaa hienosti, etti: “opiskelijuus sellaise-
naan ei ole yksiselitteinen tai vilttimdttd edes opiskelijan itsensd sisdistdmd rooli. Aja-
tellaan esimerkiksi, ettd olisit vanhempi ja opiskelija: kumpi ndistd rooleista olisi hallit-
sevampi.” Lapsi on sairas ja tarvitsee huomiota, mutta essee tulisi saada valmiiksi huo-
miseksi. Kuinka, ja milld perusteella, yksilo tekee valintansa? Silloin kun roolit mene-
vét ristiin, niin oppimistarpeet joutuvat myos koetukselle. Erilaisten oppimisten roolien
yhdistdiminen keskenidin, siten ettd joku rooli ei kérsisi, on ddrimmaéisen hankalaa. Esi-
merkiksi tyon ja opiskelun yhdistiminen on haastavaa, silld jompikumpi kérsii melkein

aina ja haluttuun lopputulokseen on vaikea paistd. (Otala 1999, 22.)
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Kuvio 1 Oppimistarpeet eri rooleissa (Otala 1999, 23)
Yliopistoyhteiso

Yliopistolaissa (558/2009, 4 §) yliopisto mairitellddn yhteisoksi, johon “kuuluvat yli-
opiston opetus- ja tutkimushenkilosto, muu henkilosto ja opiskelijat”. Nykymuotoisen
akateemisen yliopiston juuret ulottuvat keskiaikaiseen ammattikiltamaiseen yliopistoon,
jonka noviisi-kisélli ideologia on edelleen jossain méarin nihtdvissd (Ylijoki 1998, 36).
Rinne (2012, 74) tarkentaa, ettd yliopistoyhteison késitettd maéritellessddn sen hum-
boldtilaisena yliopistoperinteend, jossa oppineet ovat osa yhteisod tasavertaisina opiske-
lijoiden rinnalla. Aittola (1998, 191-192) huomauttaa, ettd vaikka yliopisto usein ihan-
teellisena mielletdén opettajien ja opiskelijoiden yhteisoksi, ideaalin toteutuminen ei
nyky-yliopistossa toteudu. Todellisuudessa yliopistossa jaetaan, juhlapuheista huolimat-
ta, vain yhteinen toimintaymparistd. Perinteiseen yliopistokulttuuriin Suomessa onkin
kuulunut véhiinen opettajien ja opiskelijoiden vuorovaikutus (Santti 1999, 38). Opetuk-
sen eriytyminen tutkimuksesta ja yliopiston massoittuminen on vienyt tilannetta aina
vain kauemmaksi alkuperdisestd ajatuksesta tutkimuksellisesta ja opetuksellisesta yhtei-

sOsta.

Yliopistoyhteison ihanteena olisi, ettd opiskelijat kasvavat opintojensa myotd osaksi
tiedeyhteisod, oppivat ymmértdiméddn oman tieteenalansa kysymyksid ja pddsevét osal-
listumaan tiedon tuottamiseen (T6rma, Korhonen & Mikinen 2012, 172). Tarkeaa olisi,
ettd opiskelijat paisisivdt jo opintojensa alussa osaksi yhteisdd, jolloin akateeminen

kulttuuri sekd sen toimintatavat olisivat osa uuden yliopistotoimijan arkea (Kdhkdnen
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2005, 12; Ylijoki 1998, 72, 130). Samasta teemasta kirjoittaa Aittola (1998, 191) koros-
taessaan, ettd tiedeyhteison yhteisollisyyden toteutuminen edellyttdd vapaata vuorovai-
kutusta ja kommunikaatioita tutkijoiden, opettajien ja opiskelijoiden vililld. Valitetta-
vasti opettajat suhtautuvat tiedeyhteisonsi opiskelijoihin usein etdisesti, vaikka heidit
tulisi ndhdé kehittdmisen voimavarana (ks. Antola Robinson 1995). Tiedeyhteison yksi
keskeinen asia on dialogi eri jdsenten vélill4, mika valitettavan harvoin toteutuu (Aalto-
la 1995; Tiilikainen 2000). Talloin noviisin sosiaalistumisen oman tieteenalan perintei-
siin vaarantuu, joka estdd uuden opiskelijan kokonaisvaltaisen oppimisprosessin “oman

heimonsa kulttuurista” (Ylijoki 1998).

Etienne Wengerin (1998) hahmotteleman kiytintdyhteisdjen teorian kautta on mahdol-
lista tarkastella yliopistoyhteison muodostumista ja rakennetta. Teorian yhtend 1dhto-
kohtana on késitys oppimisesta sosiaalisena osallistumisena oppimis- tai osaamisyhtei-
sOissd sekd tatd kautta yhteisen identiteetin rakentaminen osallistumisen avulla. Erilaiset
nidkemykset rakentavat tietoa ja osaamista kiinteissad sosiaalisissa ryhmissé, jotka muo-
dostavat osaavammat jésenet eli asiantuntijat seké aloittelevat jasenet eli noviisit. Yhtei-
sOn toimintaan osallistumalla noviisi kehittyy aktiiviseksi toimijaksi ja yhteison tdysi-
valtaiseksi jaseneksi eli ekspertiksi. Yhteisoon kiinnittyminen tapahtuu vuorovaikutuk-
sen avulla, jolloin kiinnittymissé oleva tulee osalliseksi toimintatavoista, kulttuurista ja
resursseista, kuten yhteison jakamasta tiedosta. (Wenger 1999, 4-7, 136-139.) Tormai ja
kumppanit (2012, 171) mukailee Wengerin (1998) teoriaa puhuessaan kuulumisen tun-
teesta ja syvenevin osallistumisen ndakokulmista. Kuulumisen tunne opiskelijoihin, aka-
teemiseen yhteisoon ja tieteenalaan vahvistuu, kun “opiskelija kokee opintonsa omien
tavoitteiden suhteen merkitykselliseksi.” Syvenevé osallistuminen mahdollistaa yhtei-
s0ssé tapahtuvan toimijuuden ja aseman vahvistumisen. Keskeisené piirteend yhteisolli-
syyden muodostumisessa toimii osallisuuden kokemus ja keskustelevat sekd vuorovai-
kutteiset kdytdnnot. Osallisuus tiedeyhteison toimintatapoihin on tietojen, taitojen ja
oppimisen ohella erittdin tirkedd. (Torma ym. 2012, 171.) Osallistumisen virallisten
kiytantdyhteisdjen ja opetustilanteiden liséksi epévirallisiin yhteisoihin, kuten opiskeli-
jajdrjeston ja opintopiirin toimintaan edistid yhteisollisyyden kokemuksia ja oman alan
asiantuntijaksi kehittymisti (Aittola 1998, 190; Torméd ym. 2012, 171). Nevgi & Lind-
blom-Yldnne (2005, 73) ovat Wengerid mukaillen hahmotelleet kaytintdyhteisdjen mal-

lin tapaan yliopisto-opetuksen perustehtdviksi noviisi-opiskelijoiden kasvattamisen
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oman alansa asiantuntijoiksi, jotka mydhemmin osallistuvat tieteelliseen tutkimukseen

sekd yhteiskunnalliseen keskusteluun ettd yhteiskunnan hyvinvoinnin edistdmiseen.

Yhteisollisyyden merkitys on korostunut myds viime vuosien tutkimuksissa kiinnitty-
misen diskurssissa. Opintoihin sitoutumista lisdd kokemus kuulumisesta ja osallistumi-
sesta opiskelijayhteisdihin ja akateemiseen opetus-oppimisyhteisdihin (Térmd ym.
2012, 170). Tehokkuutta ja kilpailua korostava korkeakoulupolitiikka ei mahdollista
yhteisdjen luomista ja eri toimijoiden vélistd vuorovaikutusta. Kehitys onkin johtanut
polulle, jossa humboldtilainen perusajatus opetuksen ja tutkimuksen ldheisyydestd on,
kuten jo todettua, pikemminkin eriytynyt (Rinne, Jauhiainen, Simola, Lehto & Laiho
2012, 71). Syyné eriytymiseen voi pitdd tehtdvien muuttumisen ja hallinnollisen tyon
lisddntymisen johdosta syntyvdd aikapulaa (Rinne ym. 2012, 69; Pirttild & Eriksson-
Piela 2004, 22). Keinona edelld kuvattuun ongelmaan on esitetty muun muassa “se-
nioriopettajia”, jotka johtaisivat opiskelua ja opettaisivat ajattelun taitoja seké keskuste-

lisivat ja olisivat ldsné opiskelijoiden maailmassa.

Yliopistoyhteison peruskysymyksen, ja samalla perustavan laatuisen ongelman, tiivistaa
Tiilikainen (2000) hyvin: "Ndhdddinko opiskelija tiedeyhteisonsd noviisina, nuorempa-
na kollegana vai vain tiedeyhteisonsd vilttimdttomdnd pahana hdiritsemdssd opettajien

tieteellistd tutkimustyoti?”
Yliopistokulttuuri

Yliopiston virallisten kdytdntdjen lisdksi valloilla on laaja epivirallinen jirjestelmai,
joka ohjaa osaltaan yliopiston toimintaa. Epévirallisen jirjestelmidn muodostavat opiske-
lijoille asetetut epéviralliset odotukset ja vaatimukset sekd opiskelurutiinit- ja kdytdnnot,
jotka ovat olleet aina osa yliopiston toimintakulttuuria (Ahola & Olin 2000, 8-9). Kum-
pula (1994, 14-15) kirjoittaa yliopiston olevan “sosiaalinen yhteisd, jonka toimintaa
ohjaavat sekd viralliset sddnnot ja asetukset ettd epdviralliset normit, erddnlaiset kie-
liopit”. Yliopisto-opiskelun hallitseminen vaatii opiskelijaa muodostamaan oman tapan-

sa toimia tietoisten ja tiedostamattomien sddntdjen verkossa (Makinen 1999, 63-64).

Oman ja edustamansa akateemisen vden aseman yliopisto legitimoi ominaisuuksilla,
joita se tahtoo edustaa: dlykkyys, rationaalisuus, kompetenssi, asiantuntijuus ja intressit-
tomyys Pédstikseen akateemiselle kentiélle ja tiyttddkseen sosiaalistumisen tavoitteensa

opiskelijan on omaksuttava erilaisia selviytymisstrategioita, joissa ei edellytetd vain
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tieteellistd oppimiskykyd, vaan piilevien normien ja yliopistopelin sdéntdjen oppiminen
on myos suuressa arvossa. Aholan ja Olin (2000, 9) toteavat, ettd "usein opiskelija aka-
temisoituu kantapddn kautta”, mutta Bourdieuta (1988) mukaillen he myds viittaavat,
ettd riittdvin kulttuuripddoman ja sopivan habituksen avulla korkeakoulutuksen oravan-

pyOrddn on helpompi astua siséén.

Yliopiston kulttuuriymparistoon sopeutuminen ja piilevin tiedon (tacit knowledge) sekd
akateemisen yhteison sosiaalisten toimintamallien haltuun ottaminen on hidas prosessi
(Ahola & Olin 2000, 9). Piilevé tieto nékyy erityisesti opiskelijoiden toiminnassa, josta
esimerkiksi voi nostaa sen, mikéd on jarkevad toimintaa yliopisto-opiskelussa? (Gerholm

1990, 263-271).

Akateemiset instituutiot eivét helpolla muuta toimintakulttuuriaan ja sosiaalista jérjes-
tystddn. Ahola ja Olin (2000, 10) esittdvit, ettd “normaalista poikkeava”-opiskelija nih-
daan yliopistossa helposti ongelmana, jonka “annetaan ymmdrtdd, ettd hdn ei edusta
omaa akateemista heimoaan”. Jos opiskelija ei omaa tiettyjd ominaisuuksia tai toimi
yleisten yliopistonormien mukaisesti, hin huomaa nopeasti olevansa poikkeava. Yli-
opiston valintamekanismit, kuten stereotyypittely, leimaaminen ja eristiminen karsivat

normaalista poikkeavan opiskelijan akateemiseen eliittiin johtavalta vaylalta.

Opiskelukulttuurin ja opiskelijoiden profiilin historiallista kehityskulkua on hahmotellut
esimerkiksi Lehtonen (1999, 13), joka kuvasi 1960- luvun opiskelijoiden olleen yhteis-
kunnallisesti aktiivisia, 1970- luvun puoluepoliittisia ja 1980- luvun passiivisia ja kon-
servatiivisia. 1990- luvulla kilpailevuuden lisddntymisen myo6téd opiskelijakenttd ja opis-
kelijaprofiilit pirstoutuivat moniin eri alakulttuureihin. 2000- luvulla suuntaus on jatku-
nut kohti pirstoutumista. Aittolan (1992, 33) tutkimukset tukevat Lehtosen ndkemyksid,
silld hén toteaa esittdd 1980- luvulla opiskelijakulttuurin laajentuneen, yhteiskunnallisen
“eetoksen” ja nuorisokulttuurien tapaan, kohti eldméntapojen eriytymisté, kohti nyky-
muotoista individualistista privatisoitumista. Lehtonen (1999, 13) toteaa, ettd opiskeli-
jakulttuuri muotoutuu loppu viimein opiskelijoiden subjektiivisista kokemuksista opin-
noista, opetuksesta ja opiskelijatoiminnasta, jotka suodattuvat opiskelijaryhmien kollek-

titvisten kokemusten kautta.

Stolpia (1994) mukaillen voi todeta, ettd yliopistokulttuurilta puuttuu selkei ja johdon-
mukainen madrittely. Termid on kéytetty synonyymind “ilmastolle” ja "hengelle” kou-

lutuksen diskurssissa, jonne koulutuksenkulttuuri-termi on siirtynyt yritysmaailmasta,
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jossa sen huomattiin tuovan suunnan tehokkaammalle ja vakaammalle toiminnalle
(Stolp 1994). Yliopistoyhteis6on tuotuna on kulttuurista syytd huomata Stolpia (1994)
mukaillen, ettd erityisesti yliopiston henkilokunnalla on paljon valtaa kulttuurin siirtdji-

né ja muodostajina.
Yliopistopedagogiikka

Didaktinen suunnittelu ei ole kuulunut yliopisto-opetuksen perinteisiin (Hakkarainen
1988). Koro (1995) kirjoittaa, ettd opiskelijoilta saatu palaute opetuksesta on kokonai-
suudessaan karua luettavaa, miké tukee Hakkaraisen ndkemystd asiasta. Didaktisen hei-
kon osaamisen vuoksi opiskelijat kertovat saattavansa jdddd kokonaan pois luento-
opetuksesta. Myos kansainvilisesti on huomattu korkeakouluopetuksemme surkea taso,
silld Koroa (1995) lainaten: "OECD:n raportin vilittimdnd saa korkeakouluopetuk-
semme kritiikkid myos kansainvilisiltd asiantuntijoilta.” Toki OECD:n raporttien luon-
teeseen totuutena tulee suhtautua kriittisesti, kuten Pirttiniemi (2000, 15) asian kyseen-
alaistaakin. Opettajat keskittdvit voimavaransa uransa kannalta merkittivampdéin tutki-

mukseen kuin opetuksen suunnittelemiseen tai kehittimiseen (Koro 1995, 101).

Kiinnostus pedagogiseen opintoihin on opettajien keskuudessa lisddantynyt viime vuosi-
na, kun opetusansioiden merkitys on korostunut tyotehtédvien haussa sekd opetuksen
laadun kehittdminen on noussut yhdeksi yliopiston painopistealueeksi. Yliopistoissa ei
perinteisesti ole vaadittu pedagogisia opintoja opettajalta, joten monet yliopisto-
opettajat ovatkin kokeneet joutuneensa rakentamaan oman ammatillisen opettajaidenti-
teettinsd yksin ilman opintoja ja ohjausta. Toisaalta kdsitys, ettd akateemisella uralla
eteneminen on kiinni tutkimisesta ja julkaisuista, on edelleen vallitseva yliopistomaail-

massa. Opettamalla ei nimeé kerdd. (Poikela & Oystild 2001, 5-7.)

Poikelaa (2001, 13) lainaten: ”Tutkimuksen ja opetuksen yhteys ja ykseys lienee keskus-
telluin aihe yliopiston tehtdivdd, menneisyyttd, nykyisyyttd ja tulevaisuutta kdsiteltdvissd
diskursseissa.” Tampereen yliopistossa asetettiin 90- luvun loppupuolella tavoitteeksi
saavuttaa yliopistollisen opetuksen huippuyksikon asema Suomessa. Kritisoijat ovat
ilmaisseet huolensa siitd, onko opetusyliopistoksi kehittymisen painoarvo liian iso? Me-
nettddkd tutkiminen resursseja ja yliopisto houkuttelevuuttaan opetuksen ollessa suu-
rennuslasin alla? Huippututkimusyliopistot ovat yleisesti ottaen my0s haluttuja oppi-
misympadrist6jd uusien opiskelijoiden keskuudessa. Miksi siis panostaa opetukseen, jos

tutkimus on akateemisella kentdlld kuitenkin mittari hyvyydestd? Toisaalta taas kysy-
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mys opetus- vai tutkimusyliopistosta on vékindinen. Yliopiston tehtédvd on vanhan sivis-
tyksen idean mukaan (ks. Aaltola 1995, 25) tiedon tuotanto (tutkimus) ja tiedon jakami-
nen (opetus). Poikela (2001, 13-15) esittdd yliopiston funktion olevan vanhaa sivistys
ajatusta perustavampi ja silld olevan oikeutus yhteiskunnassa. Laadukkaan yliopisto-
opetuksen paradoksi ilmenee pedagogisen osaamisen puutteena. Vield 2000- luvun
alussa yliopistossa opetusta antavat henkil6t olivat assistentteja, tuntiopettajia, lehtoreita
ja professoreita, jotka eivdt vilttdmattd olleet ikind saaneet pedagogista koulutusta ope-
tuksensa tueksi. He ovat kenties hyvii tutkijoita, mutta pedagogisia noviiseja. Siitd huo-
limatta heilld on normatiivinen oikeus olla kelpoinen pedagogi ja opettaa yliopistossa.

(Poikela 2001, 21.)

Tutkimuksen ja opetuksen ykseydestd puhuttaessa tulisi enemmin puhua tutkimuksen ja
oppimisen ykseydestd. Oppiminen on prosessi, jota tavoitellaan opetuksen avulla tai
siitd huolimatta. Poikela (2001, 23) lainaa erdstd emeritusprofessorin tokaisua “yliopis-
tossa opitaan opetuksesta huolimatta” hahmottaessaan tutkimisen, opetuksen ja oppimi-
sen suhdetta. Tokaisun perusteella tavoiteltava oppiminen tapahtuu muuta reittid pitkin,

kuin opetuksen kautta.

Suortamoa (1995) mukaillen tulee opettajien orientoitua niin, ettd opetus on suunnattu
tukemaan opiskelijan oppimista. Vygotskin ldhikehitysvydhyke, jossa alarajan saavut-
taminen on helppoa, mutta yldrajalle ei padse kuin pétevin ohjauksen ja tuen avulla,
toteutuu myos korkeakouluopiskelussa. Opetuksen tulisi edeltdé kehitysté, ei kulkea sen

jéljisséd. (Rauste-von Wright & von Wright 1996, 120.)
Yliopistoon Kiinnittyminen

Opiskelu-urakan ensimmaéisten vuosien on tutkimuksissa todettu olevan 1dhinné sosiaa-
listumista opiskelijakulttuuriin ja opiskelijan rooliin. Alkuvaiheen opiskelijalla on Aitto-
loiden (1990, 8) mukaan keskeisintd “lapsuuden kodista irtautuminen, oman talouden
rakentaminen sekd alustavien ammatillisten valintojen tekeminen.” Uuden eldménvai-
heen aloittaminen ja itsendisen eldmén suunnitteleminen aiheuttavat eniten ongelmia
opiskelijan alkutaipaleella. Aittoloiden vanhempaa tutkimusta tukee muun muassa Tiili-
kainen (2000, 4), joka korostaa opintojen aloittamisen kokemisen vaihtelevan huomat-
tavasti yksildllisesti. Itsendistymisen ohella Tiilikainen nostaa esille myds uusien sosi-
aalisten suhteiden luonnin ja niiden rakentamisen. Témén lisdksi han huomauttaa, etti

yhé suurempi osa (ks. luku Opiskelijastatus) aloittaa opintonsa vanhemmalla iéll4, jol-
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loin heilld saattaa olla takana jo laajamittaista eldmidnkokemusta vakiintuneiden sosiaa-
listen suhteiden kera. Heterogeenisyys opiskelija-aineksessa onkin huomattava. (Tiili-
kainen 2000, 4) Opintojen suhteen hankalimmalta tuntuu ajankdytdn suunnittelu sekd

suurten kokonaisuuksien hallinta (Rajala 1993, 27).

Yliopistoon sosiaalistuminen on uusi eldimédnvaihe sekd kokonaisvaltainen eldmismaa-
ilma (Aittola & Aittola 1990, 10), jonka tutkimuksessa tulisi muistaa, ettd oppiaine- ja
tiedekuntakohtaiset erot ovat merkittivid, jolloin tutkimus tulisi toteuttaa laajoilla ai-
neistolla yleistdvyyttd tavoitellessa (ks. Kuittinen, Hayrynen, Perho & Silvonen 1992;
Ylijoki 1998).

Havaintojen mukaan opiskelijoiden késitykset ja kokemukset opettajistaan, opetuksesta
ja ilmapiiristd ovat kriittisid. Vain puolet opiskelijoista katsoo, ettd heilld on joku henki-
lokunnan jdsen, jonka puoleen kéddntyd opiskelupaikassaan. (Vesikansa, Lempinen &
Suomela 1998, 41.) Avoin vuorovaikutus sekd henkilokunnan ettd opiskelijoiden viélilld
koetaan edelld mainitusta huolimatta tirkeédksi. Tiilikaista (2000, 10) lainaten: “Jos vas-
taanotto laitoksella koetaan mydnteisend, niin sopeutuminen yliopistoyhteisoon tapah-
tuu kitkattomammin.” (Vesikansa ym. 1998; Ahonen 1999.) Myds Maslow (1970, 43)

«

korosti tarvehierarkia- tutkimuksissaan joukkoon kuulumisen merkitystd: “...relations

with people in general, namely, for a place in his group...”

Kussakin ammatissa tarvittavien tietojen, taitojen ja asenteiden omaksuminen tarkoittaa
ammatillista sosiaalistumista. Sosiaalistuminen tapahtuu sekéd opintojen aikana ettd itse
ammatissa tyOskennellessd. Ammatillisen sosiaalistumisen voidaan néhdd olevan dy-
naaminen prosessi, jonka tirkein ratkaisu on ammatinvalinta. Ammattiin liittyvit kési-
tykset muuttuvat opintojen edetessd ja ammattikuvan selkiintyessd. Tieteenalan kisit-
teistoon, teorianmuodostukseen ja tieteen tekemisen traditioihin tutustuttaminen on 14h-
tokohtia yliopisto-opintojen tavoitteena olevaan asiantuntijaksi kouluttamiseen. (Niini-

luoto 1984; Nummenmaa & Soini 2008.)

Heikosti yliopistoyhteisdon kiinnittyneet saattavat olla niitd, joilla ahdistuneisuus ja
opintostressi ovat keskimédrdistd yleisempid ja joille sosiaalisilla suhteilla on vdhdn
merkitystd opinnoissa. (Mékinen, Olkinuora & Lonka 2004; Litmanen, Hirsto & Lonka
2010; Heikkild 2011.) Poutanen, Toom, Korhonen ja Inkinen (2012, 18) kertaavat tut-
kimuksia, jotka ohjeistavat, ettd opiskelijoiden oppimista ja opintoihin sitoutumista olisi

mahdollista tukea seké aktivoivan ja osallistavan opetuksen (Biggs 2011; Nevgi, Lonka
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& Linblom-Ylidnne 2009), ettd erityisesti ohjauksen keinoin (Vehvildinen, Heikkild,
Mikkonen & Nieminen 2009).

Korhosen (2012) malli opiskelijaldhtdisen kiinnittymisen ideologiasta jisentdd “opiske-
lija kasvuprosessia yliopisto-opintoihin liittyvissd sosiaalisissa ja akateemisissa yhtei-
soissd”. Malli nojaa Wengerin (1998) kéytiantoyhteisdjen teoriaan sekd Tinton (1975)
ajatusmalliin, josta erityisesti esilld on kiinnittymisen tarkasteleminen sosiaalisen ja
akateemisen integroitumisen kautta. Kiinnittymismallin perusajatus on, ettd kiinnittymi-
nen merkitsee korkeakouluympériston ja opiskelijan vilisen sidoksen vahvistumista.
(Korhonen 2012.) Erityisen tdrkedd onnistuneen opintoihin kiinnittymisen osalta on

kolmen toisiinsa liittyvin asian toteutuminen opiskeluprosessissa:

1) Kuulumisen tunteen syntymisti
2) Kehittyvii ja syvenevid osallistumisprosessia opiskeluun liittyviin yhteisdihin
3) Akateemisessa opetus-oppimisyhteisdissd tarvittavien taitojen haltuunottoa ja

kehittidmista.

Opintojen
merkitys

Kuulumisen
tunne

Syveneva
osallistuminen

_ Ohjauksen
Oppimis- sosiaaliset
identiteetti s

kaytannot

Kuvio 2 Korhosen (2012) kiinnitysmalli
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Edellisten liséksi isossa roolissa kiinnittymisen diskurssissa ovat opiskelijan oppi-
misidentiteetti, opintojen koettu merkitys ja ohjauksen sosiaaliset kdytdnnot. (Poutanen

ym. 2012, 21.)

Kuulumisen tunne on esilld myds Wengerin (1998, 173-175) kéytintoyhteisoteoriassa
aktiivisella osallistumisella yhteisiin prosesseihin. Silld késitetdén subjektiivisia koke-
muksia opintojen merkityksellisyydestd ja samaistumisesta opiskeluyhteisoon. (Pouta-
nen ym. 2012, 20-21.) Jos opiskelija kokee opintonsa merkityksellisiksi suhteessa ta-
voitteisiin, vahvistuvat kuulumisen tunne ja kokemus. (Tinto 2000) Kuulumisen tunne
on kokemuksena verrattain henkil6kohtainen, mutta eri yhteis6illé ja sosiaalisella ympa-
rist6114 on mahdollisuus vahvistaa tai heikentdi sitd omilla odotuksillaan ja toiminnoil-

laan. (Poutanen ym. 2012, 21.)

Syvenevé osallistumisen késittdd opiskelijan osallistumisen koulutukseen liittyvien yh-
teisdjen sosiaalisiin kdytintoihin. ”Osallistuminen on yhteisollinen kokemus” Opintopo-
lullaan opiskelija saattaa kohdata rinnakkaisia yhteisdjd, kuten opiskelijayhteiso tai aka-
teemisen opetus- ja oppimisyhteison omalla tieteenalallaan. Jasenyys ja osallistuminen
yhteisoissd muotoutuvat omaksumalla yhteison kulttuuriset kdytinteet, yhteisdssé jactun
tietdmyksen ja arvomaailman (Wenger 1998, 72-75). Oppiminen saattaa muotoutua
yksindiseksi puurtamiseksi ilman yhteisdjdsenyyksid tai opiskelua tukevia sosiaalisia
suhteita (ks. esim. Léhteenoja 2010). Poutanen ja kumppanit (2012, 21) myos esittavét
eldmaitilanteen vaikutuksen, kuten tydssidkdynnin, osallistumisen mahdollisuuksiin, jol-

loin kiinnittyminen saattaa jadda pinnalliseksi.

Akateemisten opiskelutaitojen hallinta tarkoittaa “korkeakoulutuksen ympdristéissd
tarvittavien ja arvostettujen taitojen oppimista ja haltuunottoa akateemisiin opetus-
oppimiskdytdntoihin osallistumalla.” Voimakkaana tekijdnd taustalla opiskelutaitojen
haltuunotossa toimii opiskelijalle jo entuudestaan rakentunut kuva itsestd oppijana ja
tuntemukset omasta akateemisesta kyvykkyydestd. (Korhonen 2012) Opiskelun ja op-
pimisen itsesddtelytaidot, jotka rakentuvat muun muassa ajanhallinnan, suunnittelun ja
motivaation rakentamisen sekd tunteiden sddtelyn osa-alueista. Heikkild (2011) ja Haa-
rala-Muhonen (2011) esittavét tahoillaan itsesdételytaitojen merkityksen olevan voima-

kas tekijd opintojen etenemisen ja opintomenestyksen tekijana.

Oppimisidentiteetti rakentuu opiskelijan omasta opiskeluhistoriasta, joka on muokannut

opiskelijan késityksid itsestd oppijana. ”Oppimisidentiteetti on opiskelijoiden omakuva
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siitd, millaisina ja miten pystyvind oppijoina he itseddn pitdvit erilaisissa tilanteissa ja
miten he sosiaalisesti asemoivat itsensd oppijan rooliin” (Poutanen ym. 2012, 22). Kéy-
tantdyhteisoteorian nidkokulmasta identiteetti muovautuu yhteisdihin osallistumisen ja
osallistumisprosessin tuottamien kokemusten tuloksena (Wenger 1998). Negatiivinen
kierre palautteen saannissa tai tuen puutteessa saattavat johtaa keskeyttdmisen pohdin-
toihin, opintoalan vaihdon harkintoihin tai vihintdén opiskeluun liittyvien asioiden hai-

talliseen lykk&édmiseen eli prokrastinaatioon (ks. mm. Steel 2007; Inkinen ym. 2012).

Opintojen merkitys korostuu kiinnitysmallin kulmakiveksi, koska korkeakouluopinnot
ja tutkinto ovat merkittivid asioita eliméinkulussa (Korhonen & Hietava 2011; Korho-
nen 2012). Omien mieltymystensd, kompetenssinsa ja toimintojensa pohjalta ihminen
ohjaa tavoitteidensa muotoutumista (mm. Nurmi & Salmela-Aro 2002). Olennaista yli-
opisto-opiskelussa on se, millaisen merkitys opiskelu ja tutkinnon suorittaminen saa
elimdnkulussa, mutta myds se kuinka opiskeluympdristd tarjoaa mahdollisuuksia ja
kuinka opiskelija arvioi tarjotut mahdollisuudet (Korhonen & Hietava 2011). "Omalle
alalle sosiaalistuminen alkaa usein jo opintojen koetusta henkilékohtaisesta merkityk-
sestd ja sosiaalisen identiteetin muotoutumisesta opiskeluun liittyvissd yhteisoissd.
Opintojen koettu merkitys ja alalle sosiaalistumien sekd ndiden suhde kehittyvidn kuu-

lumisen tunteeseen on siten monitahoinen ilmio.” (Poutanen ym. 2012, 23.)

Ohjauksen sosiaaliset kdytdnnot ovat kiinnittymismallin kolmas kulmakivi (Korhonen
2012). Korkeakoulun kéytédnteisiin perehtyessdin opiskelija pohdiskelee opintojen mer-
kitystd ja rakentaa omaa oppimisidentiteettiddn. Yliopisto on tiedeyhteiso, jonka vaihte-
levien (massaluento, kirjatentti, seminaari- ja ryhmétyGt) opetus- ja ohjauskdytdntdjen
avulla opiskelijoita sosiaalistetaan yhteison jéseniksi. Yksisuuntaiset opetustilanteet,
kuten massaluennot, eivit tue yhteisdon sosiaalistumista, jolloin noviisi-opiskelijoita ei
tueta akateemisen tutkimus- ja tiedeyhteison toimintaa osallistumaan. (Poutanen ym.

2012.)

Ohjaukseen panostaminen kertoo siité, kuinka avoin ja syva opiskelijoiden ja henkil6-
kunnan vilinen vuorovaikutus on, kuinka valmis ja halukas yliopisto on integroimaan
uudet opiskelijat yliopistoyhteisdon- ja kulttuuriin ja kuinka paljon yliopisto on valmis
kiyttamédn resursseja opiskelijan itseohjautuvuuteen ja akateemiseen vapauden suun-
tautumiseen (Tiilikainen 2000, 70). Tiilikaisen tutkimuksessa (2000, 93) huomataan

my0s, ettd opintojen ohjaukseen, omiin opiskelutaitoihinsa, opetukseen, omaan laitok-
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seensa ja opettajiin sekd opiskelijayhteisdon tyytyvdisimmait suorittivat myds eniten
opintoja ensimmaéisen lukuvuoden aikana. Yliopistoyhteisoon integroitumisella ja opin-
tojen edistymiselld voikin sanoa olevan selvé yhteys opintojen ohjaukseen tehokkuuteen
ja toimivuuteen (Tiilikainen 2000, 93). Vaikka kirjallisuuden mukaan ohjauksen tulee
olla erityisen tehokasta opintojen alkuvaiheessa, sitd ei kuitenkaan tule lopettaa siihen,
vaan sen tulee olla jatkuvaa, aina opintojen alusta opintojen loppuun. (Tiilikainen 2000,

101.)

Poutasen ja kumppanien (2012, 34) tutkimuksen perusteella ammatin hankkiminen on
opiskelijoiden keskeinen tavoite opinnoille, silld se koettiin olevan yhteydessd muiden

elaméntavoitteiden toteuttamiseen.

Yliopisto-opiskelua aloittava opiskelija kohtaa opintojensa alkuvaiheessa monenlaisia
haasteita. Heterogeenisessa opiskelijajoukossa ei jokainen vélttdmittd omaa yliopisto-
opiskelun kannalta keskeisid tdrkeitd taitoja. (ks. Vesikansa, Lempinen & Suomela
1998.) Yliopisto-opiskelu on luonteeltaan itsendistd, vapaata ja tdynnd mahdollisuuksia,
mutta samanaikaisesti se vaatii opiskelijalta tavoitteellisuutta, itsendisyyttd, suunnitel-
mallisuutta ja paittdviisyyttd. Edelld mainitut akateemiset piirteet luovat erityisesti uu-

sille opiskelijoille monenlaisia haasteita. (Inkinen & Toom 2008, 5.)
Tutorointi

Nopeasti muuttuvassa, pirstaloituneessa, globaalissa maailmassa tarvitsemme koulutuk-
sessakin oppimistekniikan, joka on saatavilla juuri silloin, kun tehtévit sitd odottavat.
Tekniikka, jota liike-eldméssd kutsutaan mentoroinniksi, on koulutuksessa kdéntynyt
tuutoroinniksi. Tuutorointi voidaan nidhdé kiintednd ja kehittdvénid vuorovaikutussuh-
teena kokeneen opiskelijakollegan (tuutori) ja vdhemmédn kokeneen juniorikollegan
(tuutoroitava) vililld. Tuutoreiden avulla aloittavat opiskelijat liitetdén ja kiinnitetddn
yliopiston kulttuuriin. Parhaimmillaan tuutorisuhteen vuorovaikutuksessa kokenut kol-
lega antaa ohjausta, tukea ja palautetta suojatille opintojen alkuvaiheessa ja henkilokoh-
taisessa suunnittelussa. Laajasta kdytostd huolimatta tutoroinnin ja mentoroinnin kisit-

teet ovat edelleen tarkentamattomia ja sisillollisesti vaihtelevia (Viitala 1994, 8).

Ruohotietd (1998) mukaillen tuutorit kuvataan henkildind, jotka sitoutuvat tukemaan ja
auttamaan opinpolkunsa alkuvaiheilla olevia nuorempia opiskelijakollegoitaan, jotta

heiddn ammatilliset identiteettinsd ja opiskeluprofiilinsa saavat rauhassa kehittyd yli-
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opistokulttuurin vaatimalle tasolle. Tuutorin ja tuutoroitavan suhde voi olla virallinen tai
epavirallinen. Virallinen puoli kattaa opintojen suunnittelun ja ohjauksen, epévirallinen
puoli puolestaan ohjaa opiskelijat verkostoitumaan muuhun opiskelijaeldmiin kuin
opintoihin. Osa nuoremmista opiskelijakollegoista kayttdd tuutoreiden palveluita tdysi-

painoisesti, osa viittaa kintaalla.

Russell & Adams (1997, 10) kuvaavat mentoroinnin, ja sitd kautta tuutoroinnin, tuovan
monia etuja suojatille, mentorille ja yritykselle. Tuutoroinnin miéradma yritys on kou-
lutuksen diskurssissa yliopisto. Monitahoisia etuja listattaessa erityisen tirkedd on tuu-
toroitavan saama apu opintojen suunnittelussa ja opiskelueldmdin kiinnittymisessa.
Tuutorille tuutoristatus tuo puolestaan tyytyvdisyyttd, omanarvontuntoa ja motivaatiota
haasteiden ja tehtidvien muodossa. Yliopisto puolestaan kiinnittdd uusia opiskelijoita
yliopistoon, mikd vdhentdd keskeyttimisid ja viivdstymisid, sekd helpottaa opintojen
ohjauksen tyotaakkaa ilmaisella (opintopisteet toki) tydvoimalla, kiyttdmélld ohjauk-

sessa opiskelijoita (Ruohotie 1998, 118-119).
Yliopisto-opiskelun odotukset

Koulutuksen hakeutumiseen ja alan valintaan vaikuttavia tekijoitd tutkittiin runsaasti
erityisesti 1970- luvulla peruskoulun alkuaikojen huumassa, jolloin peruskoulun toivot-
tiin ja uskottiin vihentdvén alueellisia ja sosiaalisia eroja koulutukseen hakeutumisessa
(Ahola & Nurmi 1995, 55). Parjanen (1979) kehitti tyontd-veto- teorian analysoidessaan
korkeakouluopintojen keskeyttimistd liikkuvuustutkimuksessaan. Koulutusalan valit-
semista voi Aholaa ja Nurmetta (1995, 57) mukaillen kuvata Parjasen teorian kautta
myo0s kahdesta ndkokulmasta. Koulutus "vetdd” opiskelijaa puoleensa ja toisaalta jokin

hakijassa ja hinen taustassaan "tyOntdd” opiskelijaa tiettyyn suuntaan.

Kasvatustieteet Vesikansa ym. késittivit professioalana, jossa korostuu tyoeldmin val-
miudet (Vesikansa, Lempinen & Suomela 1998, 20). Ndkemysté vastaan sotii Aholan ja
Nurmen (1995) tutkimus, jonka mukaan suuri osa nuorista nayttdé valitsevan koulutuk-

sen ennen tavoiteammattia. Totuus on mahdollisesti tdstd valimaastosta.

Sosiokulttuurisen taustan merkitys korostuu etenkin opiskelun taitevaiheissa, jollaisia
on opintojen aloittaminen ja yliopistoon sosiaalistuminen. Télldin tuki ja kannustus oh-
jaavat tietynlaisen koulutuksen ja yhteiskunnallisen aseman tavoitteluun. Yleisesti opis-

kelijoiden yksittdisissd odotuksissa koulutukselta esille nousevat tydeldmén tehtiviin
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patevoityminen, tutkinnon suorittaminen ja itsed kiinnostaviin asioihin perehtyminen.
Vesikansan ym. (1998, 18-19) tutkimuksen mukaan kasvatustieteissad tutkinnon tyoela-
méén pétevoityminen kerdsi 34 % vastauksista, tutkinnon suorittaminen 16 % vastauk-
sista, asiasiséltd 17 % vastauksista ja useiden motiivien sarake 33 % vastauksista. Opet-
tajankoulutuksessa opiskelevat poikkesivat muista humanistisen alojen edustajista, joi-
den vastauksissa korostui asioiden sisédltopuoli motivaatiotekijdnid. Luokanopettajaopis-

kelijoiden vastauksissa korostui paljon tydeldmédin péatevoityminen asiasisdllon sijaan.

Lempistd (1997a, 46) mukaillen Vesikansa ja kumppanit jakavat opiskelijoiden kisityk-
set opiskelemisesta ja opiskeluajasta kolmeen padryhmédn. Ensinnédkin opiskelu voi-
daan ndhdé eldménvaiheena tai tapana, jossa korostuu henkilokohtainen kasvu ja kyp-
syminen. Opiskeluaika on jénnittdvda seikkailua nuoruuden jatkumona ennen vastakoh-
tana esiintyvidi siirtymistd aikuisuuteen ja sitovaan tydeldmdin. Toiseksi opiskeleminen
saatetaan kokea yksinkertaisena tyontekona, joka koetaan urakkana, minki palkka tulee
maksuun my6hemmaéssd tydeldmissd. Normaalia eliméd, jonka avulla mahdollistetaan
tulevaisuus tydelaméssid. Kolmantena ndkdkulmana opiskeluun esiintyy vilineellinen
ote, jossa opiskeleminen on ammattitaidon ja osaamisen rakentamista, jonka avulla
médritietoisesti litkutaan kohti suunniteltua tulevaisuutta. Késitykset ja ndkokulmat
vaihtelevat ja rakentuvat yksil6llisesti kokemuksien kautta ajan ja ympériston vuorovai-

kutuksessa. (Vesikansa, Lempinen & Suomela 1998, 19.)

Jakonen ja Tilli (2011, 81) kirjoittavat ensin opiskelijuuden olevan kuin ldpikulkua,
jolloin opiskeluvuodet ovat vain yksi eldmén vélivaihe, jossa siirrytddn ei-tuottavasta
asemasta tuottavaan positioon. Tulevaisuuden tyd on tavoite, johon opiskelijat vélivai-
heen suorittamisella tdhtdavét. Hallintotasolla suorituksen onnistumista kuvaa ja mittaa
Jakosen ja Tillin (2011, 81) mukaan opiskelijoista kdytetty termi “ldpivirtaavuus”. V-
livaihe ajatuksen sijasta Jakonen ja Tilli (2011, 81) pddtyvit ndkemédn opiskeluajan
olevan itsensi ja paikkansa etsimisen aikaa, jonka tavoitteena on saavuttaa yhteiskun-
nallisesti korkeampi status, riittdvd ansiotulo ja itsendisyys eldmédn monella eri osa-

alueella.

Odotuksien ja todellisuuden viliset kohtaamiset ovat mielenkiintoinen diskurssi. Mieli-
kuvat vaativasta opiskelusta, korkeatasoisesta opetuksesta, akateemisesta vapaudesta ja

vastuusta ovat keskeisid opiskelijoiden mielikuvia yliopistouraa aloittaessa. (Kuittinen
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ym. 1997, 11-12) Toisilla mielikuvat murenevat, toisilla ne pysyvit vahvoina tai jopa

vahvistuvat opintojen edetessé.

Laukkasen (1988) tutkimuksessa kartoitettiin Helsingin, Tampereen ja Jyvaskyldn yli-
opistoiden sekd Helsingin kauppakorkeakoulun kuudennen vuoden opiskelijoiden odo-
tuksia ja késityksid opinnoistaan. Tutkimuksen mukaan opiskelijat valitsivat alansa il-
man kunnollisia ennakkotietoja opintojensa sisdlloistd, vaatimuksista ja opintomuodois-
ta. Ammatillinen tietous koulutuksen jélkeisestd tyokuvasta oli hieman parempaa.
Huomionarvoista on, ettd liki kolmannes opiskelijoista valitsisi opintojensa loppusuoral-
la toisen koulutusalan nykytietimykseensd nojautuen. Tyytyvidisimpid omaan alaansa
olivat ne, joilla oli paremmat ennakkotiedot alasta. Yliopistot ja korkeakoulut voisivat-
kin ehkdistd vadristyneitd kuvia koulutusaloista vahvemmalla ennakkoinformaatiolla ja
ammatillisen kehyksen havainnoitsemisella. Kurrin (2006, 42) tutkimus tukee Laukka-
sen ndkemystd heppoisin perustein ja tiedoin koulutusalalle hakeutuvista opiskelijoista.
Alaan ja opiskeluun liittyvistd odotuksista alkaa ammattikuvan rakentaminen. Ndiden
pohjalle yksil6 luo tarkemman kuvan aloista ja ammateista. Tutkimusten mukaan vain
osalla opintonsa aloittavista opiskelijoista on tarpeeksi tietoa opiskelusta ja sen sisdllos-

td (ks. esim. Laukkanen 1988, Vuorinen & Valkonen 2005). (Ahrio & Vallo 2007, 102.)
Opiskelijan taustan reproduktoituminen

Vesikansa ym. (1998, 15) tutkimus osoittaa, ettd vanhempien taustalla ndyttdd olevan
vaikutusta koulutusalan- ja tason valintaan. Lééketieteelliselld, teknillistieteelliselld ja
taidealalla opiskelevien perheissd yli kolmanneksella isisté oli korkeakoulututkinto, kun
taas yhteiskuntatieteissé ja kasvatustieteissé oli paljon opiskelijoita, joiden isdlld oli vain
perusasteen eli kansa-, keski- tai peruskoulun koulutus (vrt. Ahola & Nurmi 1995, 55).
Koulutuspddoma on siis keskittynyt perheisiin, joissa ainakin toinen vanhemmista on
hankkinut vdhintddn alimman korkeakoulu tutkinnon (Ahola & Nurmi 1995, 40-41).
Vaikka suomalaisista korkeakouluopiskelijoista suurin osa edustaa suvun ensimmdistd
akateemista sukupolvea, ovat alueelliset ja koulutusalojen mukaiset vaihtelut suuria.
Statusalat, kuten teknillis- ja lddketieteelliset koulutusalat, ovat erityisesti padkaupunki-
seudulla korkeasti koulutettujen vanhempien jalkipolven tayttdmid. Kérkkdinen (1997,
26) selittdd ilmion osin selittyvin Uudenmaan vdeston muuta maata korkeammalla kou-
lutustasolla. 2000- luvun yksilokeskeisen suuntaus lienee yksi taustatekijoistd, jotka

ovat lieventineet edelld esitettyja vanhempia tutkimustuloksia kohti reproduktiivisuu-
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den heikkenemistd. Jakonen ja Tilli (2011, 12) nimittiin esittdvat tuoreemmassa tutki-
muksessa, ettd akateeminen koulutus ei ole endi niin selkedssd entisessd roolissaan yh-

teiskuntaluokkia muokkaavana tekijina, kuin se joskus oli.

Olkinuora ja Mékinen (1999, 11) viittaavat amerikkalaistutkimuksiin, joiden mukaan
niin opintojen keskeyttdmiselld kuin opintomenestykselld on selvésti yhteys opiskelijan
sosioekonomiseen taustaan ja sen kautta sosiaaliseen padomaan. (Teachman ym. 1997)
Kodin yhteys koulumenestykseen on ymmaérrettivimpaé ja edelleen ajankohtaista, kun
koulutusta tarkastellaan yhteiskunnallisissa yhteyksissdén eli kulttuurisen ja yhteiskun-
nalliseen uusintamiseen osallistuvana instituutiona. Koulutuksessa menestymisen suh-
teen kysymys kuuluukin, “miten yksilo sosiaalisine taustoineen sekd koulutus institutio-
naalisine vaatimuksineen kohtaavat koulutuksen kuluessa? ’(Olkinuora & Maikinen
1999, 12) Peruskoulutuksen jéilkeen kodin kulttuurinen, taloudellinen ja sosiaalinen
paddomavaranto ndyttdd ohjailevan yksiloiden koulutusvalintoja ja -prosesseja (ks. Kivi-

nen & Rinne 1995; Ahola 1995; Liljander 1996). (Olkinuora & Mékinen 1999, 12.)

Olkinuora ja Mikinen (1999, 12) esittelevdt Bourdieun teorian symbolisesta pddomasta,
mikd kuvaa valikoitumisen taustamekanismeja yhteiskunnallisesti. Symbolisen paa-
oman Bourdieu méiritti salatuksi tai verhotuksi taloudelliseksi padomaksi, joka ilmenee
sosiaalisten ja kulttuuristen yhteyksien vilitykselld. Koulutuksen valinta limittyy osaksi
Bourdieun symbolisen pddoman kenttéd. Akateemisella kentélld ilmeneviéd saavutusero-
ja ei voi Bourdieun mielesti tyhjentdvasti selittdd opiskelijoiden kyvykkyydelld tai van-
hempien sosioekonomisella taustalla, vaan tdlloin tarpeen tulee tarpeen kidyttdd kulttuu-
ripddoman késitettd. Bourdieun esittelemédn ajattelutavan mukaan akateemisen tutkinnon
suorittaminen on vain todistus opiskelijan korkeasta kulttuurisesta kompetenssista.

(Bourdieu 1986, 243-245.)

Olkinuoran ja Mékinen (1999, 15) kirjoittavat, ettd “opiskelijan kotitaustalla on merki-
tystd useiden opiskeluun liittyvien prosessien, kuten orientoitumisen, motivoitumisen tai
oppimisen ja opinnoissa menestymisen, kannalta.” Koulutuksen reproduktiivisuus,
luokka-asetelmia uusintava vaikutus, perustuu kotona tapahtuvaan kulttuuripddoman
reproduktioon. (Bourdieu 1996, 276 ja 292.) Kyseessd on ennen kaikkea kenttdspesifin
“habituksen”, eli yksilon kokemuksista muodostuneen toiminta- ja suhtautumistapojen
kokonaisuuden, muodostumisesta. Kokonaisuuden pohjalta yksilon on joko helppo tai

vaikea sopeutua kullakin kentdlld toimimisen ehtoihin ja konstituoida kenttd itselleen
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merkitykselliseksi. Bourdieuta & Wacquantia (1995) mukaillen Olkinuora ja Mikinen
(1999, 16) toteavat: "Kun habitus kohtaa sen yhteiskunnallisen maailman, jonka tulosta
se on, se on kuin kala vedessd”. On kuitenkin hyvé pitdd mielessd, ettd Bourdieun kehit-
telemd teoria 70- ja 80- luvuilta ei vilttdmattd sovellu suoraan 2000- luvun suomalai-
seen yhteiskuntaan (Olkinuora & Mikinen 1999, 17). Vuosituhannen loppua kohti kiih-
tynyt kehitys koulutusyhteiskunnan diskurssissa, on johtanut tilanteeseen, jossa useim-
piin tyopaikkoihin ei edes péddse ilman koulutuksen tuomaa muodollista patevyyttd. (Ol-

kinuora & Mékinen 1999, 22.)

Tinton (1975) mukaan on ennen kaikkea kaksi seikkaan, jotka ovat ensiarvoisen tarkeiti
opintojen suorittamisen suhteen. Ensimmaiinen on kiinnittyminen sosiaaliseen opiskelu-
ympéristdon ja toinen on akateeminen integraatio. Opiskelijan sosiaalinen tausta séddte-
lee integroitumisen onnistumista, joka opiskeluista suoriutumisen liséksi tarkoittaa kor-
keakouluopiskelun péddméérien ja toimintamallien omaksumista (Maéttd 1995, 49).
Edellisten liséksi on syytd huomioida koulutuksen kanssa kilpailevat eldménalueet. Ul-
koiset seikat, kuten ty6hon kiinnittyminen saattavat vetéd pois koulutuksesta, sen lisdk-
si, ettd opiskelu voi muuttua itsessdén koulutuksesta pois tyontdvéksi. (Parjanen 1979:

Abhrio & Vallo 2007, 100.)
Yliopisto-opiskelun aikaosaaminen

Tutkimuksen mukaan kasvatustieteissd viiden vuoden tavoiteaikaa pidetdén, kauppa- ja
oikeustieteiden jdlkeen, toiseksi jarkevimpénid vertaillessa eri koulutusaloja. Kasvatus-
tieteiden opiskelijoista 77 prosenttia piti viiden vuoden tavoiteaikaa jarkevané, kymme-
nen prosenttia ei osannut sanoa ja vain 13 prosenttia piti sitd ei-jarkevind. (Vesikansa,
Lempinen & Suomela 1998, 21.) Tutkimus tukee Vesikansan ym. ndkemystd kasvatus-
tieteistd professioalana, jossa patevyyden hankkiminen korostuu (ks. Vesikansa, Lempi-

nen & Suomela 1998, 18-20).

Tutkintoajoista suurinta huolta ovat 1980- luvulta ldhtien kantaneet ennen kaikkea val-
tio ja tyOnantajat (ks. esim. Numminen 1987). Syyt valtion ja tyonantajien huolessa
pohjautuvat pitkélti taloudellisiin aspekteihin; milloin verotulojen vdhentyminen tai
kilpailukyvyn heikentyminen huolettaa, milloin tydvoimapula pelottaa. Opiskelijat eivit
ole tutkimusten mukaan asiasta huolta suuremmin kantaneet, vaikka pidempién opiske-

lu sydkin muutaman vuoden sdénnollisistd tyotuloista. (Maéttd 1995, 35.)
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Yliopisto-opiskelijoiden tydssdkdynti on selvitysten ja tilastojen mukaan erittdin yleista.
Jo vuonna 1994 tilastokeskus luokitteli 41 prosenttia opiskelijoista tydllisiksi, joiden
pédasiallinen toiminta ei ollut opiskelemista vaan tydssékdyntid. Idn ja opiskeluvuosien
myoOté tyossdkdynti lisdéntyy. Uudemmat tilastoinnin ovat osoittaneet, ettd tydssiakayvi-
en lukuméérd on sdilynyt jokseenkin vastaavana, mutta laskentatavasta- ajasta ja otok-
sesta riippuen madrét vaihtelevat noin kolmanneksesta yli puoleen opiskelijamaéristi
(Hulko 2009, HY'Y 2009). Tampereen yliopistossa opiskelevista opiskelijoista lukuvuo-
den aikana tydskentelee noin joka kolmas opintojensa ohessa (Ahrio & Vallo 2007, 90).
Opiskelunaikaista tyontekoa laajemmin tarkastellessa voidaan todeta, ettd yliopisto-
opiskelijoilla 14 prosentilla ei ole tydelimdkokemusta, 52 prosenttia on tehnyt tilapéisid

toitd ja 30 prosentilla on sddnndllinen ansiotyd. (Opiskelijatutkimus 2010, 29.)

Opintojen etenemisen suhteen tydssidkdynnin voidaan sanoa olevan jokseenkin merki-
tystd (Vesikansa, Lempinen & Suomela 1998, 51; Kirkkdinen 1997, 12-13; Ahrio &
Vallo 2007, 100). Tosin esimerkiksi Vesikansan ja kumppaneiden (1998, 52-53) mu-
kaan vastaukset tyossdkdynnin hidastavasta vaikutuksesta vaihtelevat opiskelijoiden
tyossékdynti- statusta myo6téillen. 70 prosenttia ansioty6td lukuvuoden aikana tehneistd
koki tydssdkdynnin hidastaneen heiddn opintojaan jossain médirin, kun taas pelkéstidén
kesitoitd tehneistd 80 prosenttia katsoi, ettei ansiotyd hidastanut opintoja lainkaan. (Ve-

sikansa, Lempinen & Suomela 1998, 52-53.)

Opiskelijoiden opintojen aikaiseen tydssidkédyntiin on esimerkiksi Ahrion ja Vallon
(2007, 73-74) tutkimuksen mukaan useampia syitd, silld suurin osa opiskelijoista kdvisi
toissd, vaikka siithen ei olisikaan taloudellista tarvetta. TyOskentelylld opintojen ohessa
pyritdin saamaan tyokokemusta ja osaamista, kontakteja ja tietoa seké kasvatetaan am-
matillista identiteettid ettd tuetaan ja harjoitetaan aikuiseksi kasvamista. Tyd nidhddén
sopivana vastapainona opinnoille, joiden avulla saa arvokasta ja palkitsevaa tyokoke-
musta. Tampereen yliopistossa suoritettu kyselytutkimus osoittaa, ettd ladketieteellises-
sd ja kasvatustieteellisessé opiskelevat ovat poikkeuksellisen hyvin tietoisia tulevaisuu-
den tydmahdollisuuksistaan sekd tyonkuvastaan. Yli 90 prosenttia molemmilla aloilla
kokivat omaavansa selvin késityksen koulutuksen tarjoamista mahdollisuuksista tyoteh-
tavien sekd tyotehtdvissd vaadittavien taitojen osalta. Liséksi usko helposti tapahtuvaan
tyollistymiseen oli merkittdvén korkea kasvatustieteessd. Vain 6 prosenttia vastaajista

eivit uskoneet tyOllistyvéinsa helposti. (Ahrio & Vallo 2007, 90-91.) Ahrion & Vallon
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tutkimusta tarkastellessa on hyvd huomioida, ettd luokanopettajan koulutusohjelma on

voimakkaaseen kdytdnndllisyyteen orientoitunut.

Eldkkeelle jadnyt dosentti Tapio Lampinen (2004) kokee opintotukijérjestelmén hei-
kennykset ja niistd aiheutuvan tydssdkdynnin syynd opintojen pitkittymiseen. Erityisen
murheellista on hdnen mukaansa opettajana luennoida tyhjille luentosaleille samaan
aikaan, kun kurssin opiskelijat ovat tienaamassa Maslow’n tarvehierarkiaan nojaten

eldménsa perusedellytyksii.

2.3 Korkeakoulutus yhteiskunnan tekijina

1900- luvun aikana alkanut yhteiskunnallinen kehitys on kulkenut kohti vaihetta, jota
laajalti kuvataan “hajoamiseksi, muuttuvaksi mosaiikiksi, jdlkimoderniksi tai postmo-
derniksi yhteiskunnaksi” (ks. Hautaméki 1996). Yhtenevini tekijand kuvausten paino-
tus eroissa on ajatus, ettd jotakin on parhaillaan muuttumassa tai jo muuttunut. Suomen
kontekstissa muutoksia listataan olevan muun muassa “hyvinvointivaltion murentumi-
nen, paikallistason hallinnon vahvistuminen keskusohjatun sddtelyn poistuessa sekd

instituutioiden ja niissd toimivien ihmisten roolien muutokset.” (Niemi ym. 1998, 15).

Teknokraattis-meritokraattinen ideologia on johtanut kehitykseen, jossa koulutuksen
tavoitteena on alkanut korostua taloudellinen tehtévi eli investointi taloudelliseen péa-
omaan. Koulutus saatetaan ndhdi keinona yksilon ja sitd kautta koko yhteiskunnan ta-
loudellisen kilpailukyvyn parantamiseen. Saari (2002, 141) siteeraa Kiviraumaa (2001):
“Koulutuksellisen tasa-arvon idea ja ajatus mahdollisimman pitkdstd yhtendisestd kou-
lutuksesta ei aiempien vuosikymmenten tavoin endd kanna”, ja esittii, ettd paddosaan on
astunut “erinomaisuuden tavoittelu” ja markkinoiden logiikka. Témén liséksi on olen-
naista huomata, ettd tieteen taloudellisen merkityksen korostuminen on johtanut tutki-
muksen ja korkeakoulutuksen yhteiskunnallistumiseen. Molempia on alettu ohjailla
enemman ja pyritty entistd tietoisemmin séételeméédn yhteiskunnallisella otteella kollek-

titvisesti. (Maéttd 1995, 95.)

Vastoin perinteisid sivistysyliopiston ihanteita koulutuksesta on tullut korkeakoulutuk-
sen massoittumisen myotd osalle opiskelijoista vai pddoma ja viline, jotka maérittavét
yksilon arvon tyomarkkinakentélld. Yliopistosta on asiakaspalvelija ja opiskelija asia-

kas. Yhteiskunnan markkinamuotoistumisen edesauttamana korkeakoulutus on saanut
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roolin tydmarkkinakilpailun pelivélineend. Erilaiset asiakastyytyviisyys- kyselyt ovat
arkipdivdd opetuksen laadun arvioinnissa ja yliopiston kehittdmisessa. (Pirttild & Eriks-
son-Piela 2004, 27, 30-31.) Markkinoiden korostumisen myotd keskeiseen rooliin on
noussut osaltaan opiskelijoiden ja opettajien henkilokohtaiset pyrkimykset ja motiivit,
oman edun mukainen tavoitekenttd. Opiskelijat tietdvit, mitd haluavat ja tuovat sen esil-
le aktiivisesti ja rohkeasti. (Pirttild & Eriksson-Piela 2004, 30; Vuorikoski & Réisidnen
2010, 70.) Aittolaa (1998, 209) mukaillen ristiriitainen tilanne yhteiskunnan, yliopiston
henkilokunnan ja opiskelijoiden kesken haastaa nyky-yliopistoa. Hallinto ja valtiovalta
vaativat tehokkuutta, tutkijat ja opettajat parempia tydskentelyolosuhteita ja opiskelijat

laadukasta opetusta ja tutkintojen hyvié relevanssia tyomarkkinoilla.

Opiskelijoiden arvostus tiedettd kohtaan on muuttunut. Silvosen (1996) mukaan: Yli-
opisto on menettdnyt merkitystddn intellektuaalisena keskuksena.” Opiskelijoille opis-
kelu on omien intressien tavoittelun viline, mitd vahvistaa korostunut keskustelu koulu-
tuksen tehokkuudesta. Korostunut keskustelu tehokkuudesta on ilmentynyt lukuisissa

yliopistoa késittelevissé julkaisuissa. (ks. esim. Jakonen & Tilli 2011.)

Koulutus ndhddin erityisesti taloudellisen taantuman aikana keinona parantaa kilpailu-
kykya kansainvilisesti. Jo 90- luvulla Sallinen (1995, 16) on todennut, ettd "vdlinearvo
on keskeinen erityisesti EU:n koulutuspolitiikassa.” Koulutus onkin korostunut lénsi-
maiden valttina kovenevassa globaalissa kilpailussa. Koulutuksen vélinearvollinen-
luonne korostuu myds tydvoimapolitiikan kytkeytymisessd koulutuspolitiikkaan. Nuori-
sotyottomyyttd on Suomessa, ja muissa EU-maissa, pyritty vihentdméan koulutukseen

ohjaamisen kautta.

Térkedd olisi huomioida, ettd oppiminen ja koulutus ei kuitenkaan ole vain vilinearvol-
lista toimintaa, vaan siihen siséltyy myds itseisarvoa; tavoiteltava sivistys (vrt. Airaksi-
nen 1995; Toiskallio 1995). Sallista (1995, 16-17) mukaillen yliopistokoulutuksesta
hukataan jotain olennaista, jos sen tuloksellisuutta mitataan ja arvioidaan vain keskitty-
mélld sen vilinearvolliseen puoleen. Korkeakouluopiskelun epdkohdat on tuotu esiin
useissa julkaisuissa (ks. Aittola 1990; Laurila 1990), joissa muun muassa todetaan, ettd
opintosuoritusten kerddminen ja opinnoissa eteneminen koetaan itse oppimista tirke-
dmmaksi opiskelun motiiveiksi (Laurila 1990). Télloin oppimisen itseisarvo sivistavani
toimena hukkuu vélineellisen tavoitteellisuuden ja motivoinnin taakse. (ks. Sallinen

1995.)
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1960- luvulta ldhtien alkoi korostua korkeakoulutuksen kentélld rationalisuus ja tehok-
kuusajattelu. Massoittumisen my6td opiskelijavalinnat alettiin tehdd koulutodistusten
perusteella ja saavutukset yliopistossa méériteltiin arvosanojen ja valmistumisajan poh-
jalta. Tutkintojérjestelmid muokattiin kohti nopeampaa valmistumista. (Kuittinen, Hay-
rynen, Perho ja Silvonen 1992, 5.) Tadmaén lisdksi korkeakoulupolitiikan avulla muokat-
tiin suomalaista korkeakoulutusta kohti haluttua suuntaa. Opettajankoulutus liitettiin
yliopistoon, teknillisten alojen paikat tuplattiin ja humanististen tieteiden paikkoja va-
hennettiin kolmanneksella. (M&attd 1995, 101.) Kun yliopisto- ja korkeakouluopiskeli-
joita oli 1960- luvulla runsas 20 000, niin vuonna 2006 pelkistdin yliopistossa opintoja
suorittavia oli jo liki 180 000. (Tilastokeskus 2007) Koulutusinflaatiosta huolimatta ja
tyollistymisen epavarmuudesta huolimatta nuoret uskovat koulutukseen vahvasti ja kou-

luttauvat hanakasti. (Jarvinen & Vanttaja 1998, 198-199.)

Bolognan prosessin my&td on virittynyt uudenlainen keskustelu yliopistokoulutuksen
tavoitteista. Euroopan unionilla on tavoite yhtendistdd eurooppalaisen korkeakoulutuk-
sen rakenteita koulutuksen laadun varmistamiseksi ja tyovoiman liikkuvuuden helpot-
tamiseksi. Pddméérdnd on unionin alueen kilpailukyvyn ja vetovoimaisuuden turvaami-
nen. Suomessa asiaa ldhdettiin toteuttamaan vuonna 2004 noudattaen yleiseurooppalai-
sia korkeakoulupolitiikan linjoja. Tavoitteeksi asetettiin tuolloin kaksiportaiseen tutkin-
torakenteeseen siirtyminen, opintoaikojen lyhentdminen ja keskeyttdmisen vdhentdmi-
nen, kansainvélistyminen, laadunvarmistaminen seki tydeldmén huomioiminen aiempaa
paremmin. Huolena ja tavoitteiden moottorina toimi tydvoiman saatavuuden kysymyk-
set sekd korkeakoululaitoksien kustannukset. (Ahrio & Vallo 2007, 5.) Mékinen ja
kumppanit (2011, 7) pohtivat, ettd Euroopan unionin linjaukset ovat heijastuneet vah-
vasti suomalaiseen korkeakoulupolititkkaan ja pakottaneet yliopistot reagoimaan toi-
mintaa uudistaen. Yliopistot ndhddan perinteikkéind tiedon, osaamisen ja innovaatioi-
den kasvulustoina, joiden oletetaan vaikuttavan positiivisesti yhteiskuntaan ja sen kil-
pailukykyyn yhd nopeammin ja tehokkaammin. Yliopistouudistus vuonna 2009 téhtési
lisddmadn edelleen yliopistojen tehokkuutta ja vaikuttavuutta. Perinteisten ydintehtévi-
en, eli tutkimuksen ja opetuksen, ohella yliopistolle on sysitty vaihtelevia hallinnollisia
tehtdvid. (Rinne ym. 2012, 16; Stahle & Ainamo 2012, 7-8.) Ahrio ja Vallo (2007, 98)
kirjoittavat, ettd “korkeakouluopiskelua ja -opetusta mddrittivdt entistd vahvemmin

tyoelimd ja erilaiset tehokkuusvaatimukset.
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Uusliberalistinen koulutuspolitiikka on korostanut kilpailun roolia toimintaa ohjaavana
tekijana. (Saari 2002, 131.) Simola (2001, 290) puhuu koulutuspoliittisen uusliberalis-
miin liittyvastd erinomaisuuden eetoksesta, joka “kuvaa muutosta kohti kilpailu- ja suo-
rituskeskeistd toimintakulttuuria, jossa keskeisimpid arvoja ovat erinomaisuus, tehok-
kuus ja tuloksellisuus.” Vaikka Simolan analyysi késittelee varsinaisesti suomalaista
koululaitosta, esitetyt ilmiot esiintyvdt myds korkeakoulupolitiikassa (ks. Saari 202,
132). Huippuyksikot (centers of excellence) ovat tulleet huomion keskipisteeksi, jolloin
valloilla oleva uudistusaalto vaikuttaa positiivisesti niihin, joilla muutenkin menee hy-
vin. Saari (2002, 132) mukailee Simolaa suoritustehostimien (performance boosters)
kritiikissé todeten niiden positiivisten vaikutuksien olevan vain viliaikaista, jolloin pit-
kdaikaiset vaikutukset ovatkin negatiivisia. Korkeakoulutuksessa suoritustehostimina
voidaan Saaren (2002, 132) mukaan kdyttdd muun muassa pintapuolista oppimista, ta-

son madaltumista ja erilaisten suorituksia nopeuttavien keinojen kayttdmista.

Yliopistopolitiikassa uusliberalistinen suuntaus on korostanut kilpailua, tehokkuutta ja
toimintojen rationalisointia. Toimintaa on muovattu yhd enenevissd méaarin kohti tavoi-
te- ja tulosjohtamisen periaatteita (Saari 2002, 145). Jauhiainen ja Rinne (2001) ovat
nostaneet uusliberalistisen koulutuksen ilmi6itéd esille. Tehokkuuteen pohjautuva tulos-
johtamismalli ja huippuyksikkdpolitiikka on johtanut yliopistot sisdiseen ja keskindi-
seen kilpajuoksuun, jossa epérationaalisesti kilpaillaan voimavarojen jaosta. Saari mu-
kailee Rinnettd ja Jauhiaista todetessaan, etti “voimavaroja suunnataan kilpailukyvyn

nimissd kohti rahaintensiivisille aloille”.

2010- luvulla on erilaiset tyéryhmét pohtineet omia linjauksiaan opintoajan lyhentdmi-
seksi. Esimerkiksi Tanskasen (2010, 73-74) vetdma talouskasvutyoryhmé ehdottaa, etti
opintoetuuksia on védhennettidvd opintojen keston mukaan sekd tutkintojen mairda on
rajattava siten, ettd vian ensimméinen tutkinto olisi maksuton. Samoilla linjoilla on
Opetusministerid, joka omissa selvityksissddn (Opetusministerion tydryhmémuistioita ja
selvityksid 2010:11) ehdottaa opintomenestykseen kiinnittyvad opintoetuusjarjestelmaa.
Hokka (2011, 2) kirjoittaa, ettd “opintorajauskannanotoissa institutionaalisin keinoin ja
institutionaalisesti asetetuin sanktioin halutaan puuttua opintoaikoihin, jotka hallituk-

sen ndkokulmasta mddrittyvdt ongelmallisen pitkiksi”.

Ylijoki (1998, 30) toteaa, ettd korkeakoulutuksen tutkimuksessa keskitytddn usein kor-

keakoulutuksen organisatorisiin ja rakenteellisiin kysymyksiin jattden vihemmalle sen,
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mitd niiden sisdlld tapahtuu. Nevgi ja Lindblom-Ylidnne (2005, 73) komppaavat Ylijo-
kea todetessaan, ettd yliopistoympiriston toimijoiden kokemuksista kumpuavia tutki-
muksia ei juuri ole. Massiivinen yliopisto on erittdin heterogeeninen paikka, joka on
tairked muistaa, kun pohditaan korkeakoulupolitiikkaa koskevia paitoksid. (Ylijoki

2009, 89-92.)

Rinteen ja kumppaneiden (2012, 17-18) mukaan yliopistot ovat ajautuneet tilanteeseen,
jossa tdytyy tasapainoilla kahden &dripdédn: traditionaalisen akateemisen kulttuurin ja
markkinakulttuurin, vélilld. Annala ja Mikinen (2011, 3) puolestaan muistuttavat, etti
perinteisen humboldtilaisen mallin mukaisesti tutkiminen, opettaminen ja oppiminen
tulisi nivoutua yhteen ja olla luonnollinen osa yliopiston toimijoiden ty6td. Massoittu-
misen ja individualististen opetus- ja opiskelukulttuurien rantautumisen myo6td hum-
boldtilaisen perinteen ihanteet ovat entistd hankalammin saavutettavissa. Niiniluoto
(2009, 9) perddnkuulutti tahollaan, ettd sivistysyliopiston perinteen vaaliminen tutki-
muksen ja opetuksen vapauden ja yliopistojen itsehallinnon avulla ovat perustuslakiin

kirjattuja oikeuksia, jotka ovat myds yliopiston térkeitd voimavaratekijoita.

Koulutuksen asema koki modernin ajan kuluessa verrattain suuria muutoksia, suhteelli-
sen lyhyessd ajassa, yksilon eldménjérjestystd ja arvoperustaa jdsenneltiessd. Nykyddn
nuoret aikuiset pysyvét yhd pidemmén ajan kouluissa hankkien paljon “korkeatasoi-
semmat” tiedot ja taidot, ainakin paperilla, kuin esimerkiksi vanhempansa. Samanaikai-
sesti kosketusta ty0- ja aikuiseldmién, koulun ulkopuolelta, on nuorilla yhd vdhemman.
(Rinne & Salmi 1998, 40). Kiire valmistua ei ole. Niind aikoinakin vakavasti otettava
taloudellinen taantuma ei myOskdan houkuta oppilaita valmistumaan nopeasti ja aika-
taulussa. Euroopan nuorista yksi viidestd eli 20 prosenttia ei yrityksestd ja koulutuksesta
huolimatta 16yda tyotd. Rinne & Salmi (1998, 40) kirjoittavatkin Alheittia (1996, 252)
mukaillen: “petetystd sukupolvesta, joka ei l6ydd maailmasta tutkintojen lupaamaa tyo-
td, asemaa eikd eldmdd”. Suomalainen opiskelija on osa Eurooppaa. Tyollisyyden ja
koulutuksen suhde on kierteinen. Toisaalta koulutus ei tutkimuksien mukaan takaa tyol-
lisyyttd, toisaalta taas tutkimukset osoittavat, ettd tydllisyyden ja koulutuksen suhde on
positiivisesti korreloinut siten, mitd koulutetumpi on, sen suojatumpi on tySttomyyttd

vastaan. (Rinne & Salmi 1998, 88.)

Ty6n murros postmodernin ajan my&td on luonut uuden mahdollisuuden koulutukseen.

Yksilon vapaus ja autonomia kasvavat, mikd mahdollistaa omien reittien kiyttdmisen.
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Jos haluaa opiskella pitkdédn ja hartaasti, se on suotavaa ja mahdollista. (Rinne & Salmi
1998, 130). Kun hyvid tyopaikkoja on post- tai jalkimodernin ajan kuluessa automatii-
kan ja teknologian myotd yhd vihemmain, on kysyttdvd Rinnettd & Salmista (1998) mu-
kaillen: ” Miké on koulutuksen ja tyon uusi jarjestys?”. Tuleeko meidén valmistua no-
peasti ajallaan, vai onko nykykésityksen mukaisesti termi “opintojen viivdstyminen”

ladke ja tulevaisuus koulutuksen ja tyon kysymykseen..
Historiallinen katsaus korkeakoulutuksen painotuksiin

Ensimmédisten yliopistojen toimintaperiaatteena oli koota oppineet yhteen keskustele-
maan ja vaihtamaan ajatuksia. Keskeisid ihanteita olivat tiedon ja etsimisen vapaus sekd
pyrkimys ymmartdd ympéaroivdd maailmaa. (Nevgi & Lindblom-Yldnne 2009, 21.) Tie-
teellinen vallankumous valistusajan mydtd nosti tiedon etsinnén tutkimuksen avulla
yliopistojen keskioon. Kehitys johti kohti sivistysyliopistoa (Niiniluoto 2009, 9). Lopul-
ta saksalainen Wilhelm von Humboldt perusti tieteen ja tutkimuksen vapauden aatteiden
mukaisen yliopiston 1800- luvun alkupuolella. Tdlloin Humboldtilaisen ajattelun mu-
kaisesti yliopiston térkein tehtdva oli kirkon ja valtion holhouksesta vapautuneen tutki-
muksen turvaaminen ja nuorison kasvattaminen tutkimukseen perustuva opetuksen

avulla. (Nevgi & Lindblom-Yldnne 2009, 22-23; Niiniluoto 2009, 9.)

Yliopiston perustehtivien, tutkimus ja opetus, painotus on eri aikoina ollut erilainen.
Vaikka suomalainen yliopisto pohjautuu vahvasti humboldtilaiseen tutkimusta ja ope-
tusta tiiviisti yhdistdvadn malliin, on erityisesti korkeakoulutuksen voimakas laajentu-
minen haastanut perustehtdvien suhdetta ja eriyttédnyt niitd toisistaan. (Nevgi & Lind-

blom-Yldnne 2009, 23; Rinne ym. 2012, 67.)

Massoittumisen késite tuli korkeakoulutututkimukseen 1970- luvulla Martin Trown
toimesta. Rinne (2012, 388) mukailee Trowta (1974) jakaessaan korkeakoulutuksen
kasvun kolmeen vaiheeseen: Alkuun pienen piirin eliittiyliopistossa opiskeli vain viisi
prosenttia ikédluokasta, jonka yhteiskunnallinen tarkoitus oli taata akateemisille korkea-
koulutetuille padsy korkeisiin yhteiskunnallisiin virkoihin ja asemiin. Toisen maailman-
sodan jilkeen koulutustaso kohosi ja massakorkeakoulu alkoi muodostua. Trown esitti,
ettd korkeakoulutus on massoittunutta, kun noin 15 prosentilla ikdluokasta on mahdolli-
suus opiskella yliopistossa. Korkeakoulutus ei télldin ole vain eliitin oikeus, eiki se ta-

kaa suoraa asemaa yhteiskunnallisissa tehtévissd. Universaalin korkeakoulutuksen vaihe
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kdynnistyi kun noin puolet ikdluokasta kdy korkeakoulutuksen. (Rinne 2012, 388; Ur-
sin, Rautapuro & Vilimaa 2011, 26.)

Suomalaisessa korkeakoulutuksessa eliittiyliopiston aika kesti aina 1960-1970- luvuille
saakka. Kun vuosisadan alussa yliopisto- ja korkeakouluopiskelijoita oli noin 3500, nii
n 1960- luvulla tultaessa heitd oli noin 23 500. (Rinne 2012, 389, Ursin ym. 2011, 27)
Korkeakouluopiskelijoiden mdirén kasvu oli voimakkainta 1980- luvun lopulla ja par-
haimmillaan 2000- luvun ensimmaéisen vuosikymmenen puolivilissi, jolloin korkeakou-
lutukseen osallistui noin kolmannes ikdluokasta (Rinne 2012, 389 - 390). Talla hetkelld
opetus- ja kulttuuriministerion kehittimissuunnitelman (OKM 2012, 9) mukaan 25-34-
vuotiaista suomalaisista korkea-asteen tutkinnon oli suorittanut 39 prosenttia. Tavoit-
teena on Euroopan unionin EU 2020- kasvustrategian mukaisesti kasvattaa vuoteen
2020 mennessid korkeakoulututkinnon suorittaneiden maérda 42 prosenttiin 30-34- vuo-

tiaista.

Suomessa koulutusjarjestelmdn kehitystyon kaarta kerrattaessa on eri ajanjaksoilla ollut
erilaisia painotuksia. Taustalla on ollut tavoite modernin koulutus- ja hyvinvointivaltion
rakentamisesta. (Nevala & Rinne 2012, 209.) 1960- luvun kehittdmislaissa pyrittiin kor-
keakoulutuksen maiirélliseen ja alueelliseen laajentamiseen. (Kettunen, Jalava, Simola
ja Varjo 2012, 34; Nevala & Rinne 2012, 205.) Pyrkimyksend oli erityisesti parantaa
opiskelumahdollisuuksia maan reuna-alueilla sekd lisdtd opiskelija-aineksen hetero-
geenisyyttd sukupuolen ja sosioekonomisen taustan suhteen. (Nevala & Rinne 2012,

205-209); Nevgi & Lindblom-Yldnne 2009, 23.)

Korkeakouluhallinnon ja korkeakoulututkintojen uudistaminen sekd opetuksen laajen-
taminen edelleen nousivat 1970- luvun korkeakoulupolitiikan keskeisiksi tavoitteiksi.
Maéréllisen ja alueellisen laajentamisen sijaan keskioon kehitystydssé nousi laadullisen
ja sisdisen laajentamisen periaatteet. Valtion rooli uudistus- ja kehitystyon ohjaamisessa
korostui, kun yksityiset korkeakoulut valtiollistettiin ja kaikki korkeakoulut siirrettiin
opetusministerion alaisuuteen (Nevala & Rinne 2012, 211; Kettunen ym. 2012). Poliit-
tista ja hallinnollista kontrollia kasvatettiin lisddmalla valtion rahoitusta korkeakouluille.
Vastapainoksi koulutuksen jirjestdjiltd alettiin vaatia yhd enemmaén selkedsti mitattavaa

ja vertailukelpoista tehokkuutta. (Kettunen 2012, 36.)

1980- luvulla edellisten vuosikymmenten linjaukset tehostuivat. Korkeakoululaitos jou-

tui suurten rakenteellisten muutosten kouriin. Esimerkiksi yliopistojen autonomia toteu-
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tui vain, jos ne tayttivit tehostamis-, tuloksellisuus- ja raportointivaatimuksien valtion
asettamat normit. Méérillinen tuloksellisuus nousi resurssien jaon prioriteetiksi ja stra-
tegisesti vahdpatoisen perustutkimuksen rahoitusta vdhennettiin (Kettunen ym. 2012,
46; Nevala & Rinne 2012, 214). Huippuyliopistopolitiikan nousun myo6té kilpailu yli-
opistojen valilla kiristyi ja niiden yritysméinen luonne vahvistui. Liikemaailman arvot ja
periaatteet sekd tulosvastuu ja arviointi tulivat osaksi korkeakoulujen toimintakulttuuria
(Nevala & Rinne 2012, 215). Nidkokulma korkeakoulutuksen kehittdmiseen oli kokenut
muutoksen, kun kehittdmistyotd ei pidetty endd osana kansallisen kulttuurin ja sivistyk-
sen edistdmistd, vaan se yhdistettiin yleiseen yhteiskuntapolitiikkaan ja ndhtiin kansan-

taloudellisesti kannattavana investointina. (Kettunen ym. 2012, 37.)

Tultaessa 1990- luvulle kehitystrendi jatkui ennallaan. Témén lisdksi pitkdn nousukau-
den jdrjestelmdd ravisutti taloudellinen taantuma, johon korkeakoulutuksen oli sopeu-
duttava. Talous- ja yhteiskuntapolitiilkan uudet pdamadrit sitoivat entistd selkedimmin
korkeakoulutuksen kansalliseen elinkeinoeldméddn ja kilpailukyvyn edistdmiseen. Kei-
not kiristyvéén tilanteeseen olivat vahvempien ja suurempien yksikdiden perustaminen,
paéllekkdisyyksien karsiminen ja tarpeettomien toimintojen lakkauttaminen. (Nevala &
Rinne 2012, 220, 227-228.) Korkeakoulupolitiikassa siirryttiin tulosohjaukseen, jossa
oppilaitoksen menestys méérdsi rahoituksen suuruuden. Arviointikriteereja tulokselli-
suuden taustalla olivat opinto-ja tutkintosuoritusten méérd, tieteellis-tutkimuksellinen
aktiivisuus seké yliopiston ja laitoksen arvioinnit. Edellisten lisdksi arvioitiin valmistu-
neiden ty6llistymistd, aikuiskoulutusta, kansallista ja kansainvilistd yhteistyotd sekd
yliopiston hankkimaa ulkopuolisen rahoituksen maérad (Jalava ym. 2012, 93-94; Rinne

2012, 393).

Perinteiset korkeakoulutuksen ideaalit ovat viime vuosikymmenind murentuneet myos
suomalaisessa korkeakoulutuksessa. Talous- ja yhteiskuntapolitiitkan vallanneen uusli-
beralistisen ideologian nousun myo6tid markkina-ajattelusta on tullut yhteiskunnan palve-
lujérjestelmén perusta. Managerialismi ja suorituskeskeisyys ulottuvat kaikkialle. (Vuo-
rikoski & Réisédnen 2010, 70.) Kansallisten tavoitteiden lisdksi suomalaista korkeakou-
lutusta on muokannut maailmanlaajuiset sekd etenkin Euroopan alueen suuntaukset.

(Rinne 2012, 393.)

Bolognan julistuksen allekirjoituksen my6td 1999 Suomi sitoutui yhtendisen eurooppa-

laisen korkeakoulutuksen luomiseen vuoteen 2010 mennessd. Taustalla vallitsevana
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tavoitteena oli vahvistaa eurooppalaisen korkeakoulutuksen kilpailukykyd, harmonisoi-
da kansalliset korkeakoulutraditiot, yhtendistdéd tutkintorakenteita ja opintopistejdrjes-
telmid, lyhentdd opintoaikoja sekd kehittdd korkeakoulututkintojen vastavuoroista tun-
nustamista. (Nevala & Rinne 2012, 223.) Suomessa kehitys huipentui yliopistouudis-
tukseen ja uuteen yliopistolakiin, joka tuli voimaan vuonna 2010. (Nevala & Rinne
2012, 223-224; Ursin 2011, 29.) Uudistuksessa tavoitteita oli yliopistojen, elinkei-
noeldmén ja muun yhteiskunnan vilisen yhteistyon parantaminen, kansainvilisen kilpai-
lukyvyn edistdminen, toiminnan laadun ja vaikuttavuuden lisddminen seké yliopistover-
koston tiivistiminen isompien ja vahvempien tutkimus- ja koulutusyksikdiden rakenta-
minen. (Lehikoinen 2005, 25; Nevala & Rinne 2012, 223-224.) Uudistuksen my6té yli-
opiston valtiollinen ajanjakso pééttyi ja yliopistojen tehtdvit ja asema suomalaisessa
yhteiskunnassa muuttui verrattain voimakkaasti. Merkittdvin muutos oli yliopiston
muuttuminen itsendisiksi julkisoikeudellisiksi oikeushenkil6iksi tai yksityisoikeudelli-
siksi sddtioiksi, jotka ovat yksityisten yritysten lailla vastuussa omasta menestyksestdan

ja sitd kautta taloudestaan. (Jalava ym. 2012 95; Rinne 2012, 394; Rinne ym. 2012, 17.)
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3 TUTKIMUSPROSESSI

Laadullisessa eli kvalitatiivisessa tutkimuksessa kdytetddn metodologiaa ja menetelmid
aineiston kerddmiseen ja sen analysointiin. Ennen kuin paneudutaan téssd tutkimuksessa
kiaytettdviin metodologiaan ja menetelmddn, niin on syytd avata ensin niméd kyseiset
termit. Tuomen ja Sarajirven (2002, 11) mukaan metodologialla tarkoitetaan metodiik-
kaa tai metodien kdyttdd, jolla viitataan sithen, miten tutkimuskdytdnndssd hankitaan
uutta tietoa todellisuudesta. Metodi puolestaan tarkoittaa erilaisia aineistonkeruu- ja/tai
analyysimalleja, joilla kerdtddn ja analysoidaan aineistoa. Aineistonkeruu ja aineiston
analyyseille on kuitenkin aina eri metodinsa. Metodi siis perustelee tutkimuksessa syn-
tyneen tiedon, mutta metodologia kysyy, onko tdma perusteltu eli kdytetty menetelmé

jarkeva.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimustulokset eivét ole irrallisia kéytetystd aineistonke-
ruu- ja aineiston analyysimenetelmastd. Ei siis ole olemassa puhdasta objektiivista tie-
toa, vaan kaikki tieto on siind mielesséd subjektiivista, ettd tutkija padttdd tutkimusase-
telmasta oman ymmaérryksensd varassa. Téstd johtuen teoriapitoisuus ja ennakko-
oletukset tutkittavasta ilmidstd on kaiken tutkimuksen ldhtokohta. Tdssd tutkimuksessa
paddyttiin laadulliseen tutkimusmenetelmddn, koska kvalitatiivisessa tutkimuksessa
tavoitteena on usein jonkin ilmion kokonaisvaltainen ymmaértdminen, ei tilastollisten
yhteyksien etsiminen. Laadullisen tutkimuksen tarkoitus voidaankin siis pitdd tietyn
ilmidn kuvaamista ja sen ymmartdmistd sekd pyritddn 10ytdimédn uusia totuuksia, ole-
massa olevien viditteiden todentamisen sijaan. [hmisia tutkittaessa ominaista on tavoitel-
la kohderyhmille ominaista ajattelutapaa. Tdmén ajattelutavan 16ytdminen ja ymmarté-
minen on mielekédsté, koska olemme itse osa tutkimuksen kohderyhméd. (Tuomi & Sa-

rajarvi 2002, 19; Kiviniemi 2001, 74.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa puhutaan usein hypoteesittomuudesta, joka tarkoittaa
sitd, ettei tutkijalla ole vahvoja ennakko-oletuksia esimerkiksi tutkimuksen tuloksista.
Tutkija ei ldhde siis testaamaan jotakin tiettyd teoriaa ja sen toimivuutta valitussa otok-
sessa ennakkokésitysten pohjalta. Toisaalta laadullisessa analyysissa tutkijan pitdisi
ylldttyd ja oppia tutkimuksen kuluessa, joten edellytyksend voitaisiinkin pitdé, ettd en-
nakko-oletukset tiedostetaan ja ndin ollen otetaan huomioon tutkimuksen esioletuksina.

Aineistojen avulla tutkijat voivat 10ytda siis uusia ndkdkulmia, ei vain todentaa ennes-
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tadn epdilemédnsi tai ponkittddkseen jo olemassa olevia kisityksid tutkittavasta koh-

teesta. (Eskola & Suoranta 1998 19-20.)

Hypoteeseista puhuttaessa ei voi unohtaa merkityksié, jotka ovat aina ldsnd, kun ihmi-
nen on ldsnd. Merkitykset viittaavat ihmiselle ominaiseen olemassaolotapaan. Hahmo-
tamme maailmaa aina tietyn merkityksellistimisen prosessin ja merkitysyhteyden kaut-
ta. Tdmé voidaan néhdéd tietynlaisena hermeneuttisena kehénd, jossa uudet merkitykset
luodaan vanhojen merkityksien pohjalle. Merkityksistd kokoonpantu sosiaalinen todelli-
suus on tae sille, ettd kohtaamamme asiat eivit ndyttdydy kokonaan uusina, vaan meilld
on olemassa tietty opittu tapa tai skeema niiden hahmottamiseen. Koska tdmén tutki-
muksen tutkijat kuuluvat myos Tampereen yliopiston luokanopettajakoulutuksen yhtei-
s00n, tutkittavasta ilmidsté oli tietynlaiset ennakko-oletukset ja aihe on merkityksellinen
tutkijoille. Ndmé ennakko-oletukset kuitenkin muodostivat tutkimusidean ja samalla

toimivat tutkimuksen alkuunpanijana. (Eskola & Suoranta 1998, 45.)

3.1 Tutkimusongelma ja tutkimuskysymykset

Tutkimusideasta pédéstddnkin tutkimuksen etenemiseen. Tutkimuksen 14htokohtana on
idea, ilmid tai asia, joka kiinnostaa tutkijoita ja on resurssien puitteissa mahdollista tut-
kia. Ideapaperin luomisen jélkeen on vuorossa tutkimusongelman muodostaminen. Tut-
kimusongelman luomisen yhteydessd on hyvi rajata tutkittavaa ilmiotd ja kartoittaa
mahdollisia tutkimukseen liittyvid eettisiéd rajoitteita seké tutkittavien henkildiden osal-
listuvuutta. Jotta tutkimusongelman madirittely syventyy ja aihe kirkastuu, niin tutki-
musongelman hahmottelun jilkeen on hyvé tutustua aiheeseen liittyvédn kirjallisuuteen.
Kirjallisuuskatsauksen jéilkeen alkaa tutkimussuunnitelman teko, jossa otetaan esille
teoriataustaa, tutkimusongelmat ja tutkimuskysymykset sekd yleisesti tutkimuksen paa-

kohdat. (Eskola & Suoranta 2002, 34-36; Hirsjarvi & Hurme 2011, 14.)

Pro gradu -tutkielman tutkimusongelma kehittyi ja hahmottui aikaisemmin tekemdmme
kandidaatintutkielman tulosten selvittyd ja niiden myo6td. Tutkimme kandidaatintutkiel-
massamme miksi opiskelijat keskeyttidvit tai miksi opinnot viivdstyvdt Tampereen yli-
opiston luokanopettajakoulutuksessa. Tiesimme jo ennen kandidaatintutkielmamme
aloittamista, ettd keskeyttdmisprosentti on varsin pieni Tampereen yliopiston luokan-
opettajankoulutuksessa, mutta halusimme kuitenkin paneutua aiheeseen. Meiti kiinnos-

ti, mikd saa edes sen pienen ryhmin (noin 10 prosenttia) keskeyttimédn opintonsa.
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Vastauksena tutkimuksen valmistuttua saatiin, ettd Tampereen yliopiston luokanopetta-
jakoulutuksessa kaikki on hyvin ja mitdédn ei juurikaan kannattaisi muuttaa. Kuten tie-
dettiin, suurin osa opiskelijoista valmistuu ajallaan ja keskeyttdmisen syyt ovat enem-
ménkin henkilokohtaisia syitd. Téstd muodostuikin pro gradu -tutkielmamme idea; 1)
miten luokanopettajaopiskelijat kokevat opiskelun eldmidnvaiheena tai ajanjaksona
Tampereen yliopistossa, 2) mikd on opiskelun merkitys luokanopettajaopiskelijalle sekd
3) kuinka opettajaopiskelijat kokevat yhteiskunnan vaikutuksen luokanopettajakoulu-
tukseen? Koska tutkimus késittelee Tampereen luokanopettajakoulutusta, niin tieto-
kanavina luonnollisesti toimivat yksikon luokanopettajaopiskelijat. Nimittdin ihmisié ja
heiddn kokemuksiaan sekd nidkemyksidédn tutkittaessa tutkittavien tulisi tietdd tutkitta-
vasta ilmiostd paljon tai heilld tulisi olla siitd kokemusta. Koska tutkittavien valinnan
tulee olla harkittua ja tarkoitukseen sopivaa, niin valikoimme aineistonkeruun ldhteeksi
eliittiotannalla vapaaehtoisia ja tutkimusluvan antavia Tampereella opiskelevia opetta-
jaopiskelijoita. Eliittiotannalla eli harkinnanvaraisella otannalla tarkoitetaan, ettd har-
kinnan jdlkeen on piitetty, ketkd olisivat ne henkil6t eli informantit, joilta saisi parhaan

mahdollisen tiedon. (Tuomi & Sarajirvi 2002 88-89.)

3.2 Aineistonkeruu ja teemahaastattelu

Ennen kuin tutkimuksen aineistonkeruu pédsi todenteolla kéyntiin, niin oli tutustuttava
huolellisesti alan kirjallisuuteen, kuten Eskola & Suoranta (1998, 65) teoksessaan lin-
jaavat. Peruslahtokohtana laadullisen tutkimuksen aineiston rajaamisessa on sen teoreet-
tinen edustavuus. Tutkittavan tapauksen tai ilmién voidaan ndhdi esimerkkind jostakin

yleisestd. Aineiston keruuta ohjaa jasentynyt teoreettinen viitekehys.

Aineistonkeruun luonnollisena ennakkotoimenpiteend on aineistonkeruu-menetelmén
valinta. Alan kirjallisuuteen ja ilmion teoriaan tutustumisen pohjalta tutkimuksen aineis-
tonkeruun menetelmiksi valikoitui teemahaastattelu. Perusteluina teemahaastattelun
valinnalle voidaan pitdd haastattelun joustavuutta sekd teemahaastattelun rungon muo-
dostamiseen vaikuttavia ennakko-oletuksia ja taustatietoja aiheesta. Ylipddnséi haastatte-
lua aineistonkeruumenetelménd voidaan pitdd perusteltuna tdhén tutkimukseen, koska se
mahdollistaa kysymysten toiston, tutkija varmistuu, ettd informantit ymmartavat misti
tutkimuksessa on kysymys seké tutkimuksen/haastattelun kannalta oleellisia asioita on

mahdollista tarkentaa. Teemahaastattelussa on, kuten edelld mainittiinkin, keskeista
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kisitelld tutkittavaa aihetta ennalta valittujen teemojen ja niihin liittyvien tarkentavien
kysymysten avulla. Teemahaastattelussa ei ole pakollista kysya kaikilta haastateltavilta
samoja kysymyksid samassa jirjestyksessi, vaan keskustelun on mahdollista myds elda.
Teemahaastattelussa on kuitenkin tarkoituksen mukaista hieman ohjailla vastauksia ha-
luttujen teemojen suuntaan, kun taas vaikkapa avoin haastattelu pyrkii kerddmain tietoa
suuremmassa mittakaavassa, ilmidstd. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 76-78; Eskola & Suo-

ranta 1998, 79; Hirsjarvi & Hurme 2011, 47-48.)

Saaranen-Kauppinen & Puusniekka (2006) ja Hirsjérvi & Hurme (2011, 64-66) ohjeis-

tavat teemahaastattelun tekoon seuraavanlaisia ennakkotoimenpiteiti:

+ Millaisia pddteemoja muotoilisit tutkimustasi varten? Entd alateemoja?

+ Milléd perusteella laatisit teemat? Kuinka paljon niitd olisi?

+ Kuinka tarkan rungon tekisit haastattelutilannetta varten? Millaiset muistiinpa-

not ottaisit mukaan?

+ Miten pyrkisit varmistamaan keskustelun etenemisen haastattelutilanteessa?
Néiden suuntaa antavien kysymysten pohjalta laadittiin haastattelurunko, joka loytyy
liitteestd 1. Haastattelu koostui kolmesta teemasta, jotka olivat taustatiedot, opiskelu ja
opinnot. Nami kolme teemaa valikoitui teoriataustaan tutustumisen pohjalta. Teemojen

alle koottiin apukysymyksid, johon halusimme 10ytda vastauksia. Namé apukysymykset

olivat muistin tukena, jotta kaikki tarvittava ja oleellinen tulee haastatteluissa kysyttya.

Kuten edelld jo mainittiinkin, niin tissd tutkimuksessa tutustuttiin teoriaan ennen aineis-
tonkeruuta. Aineistoa kdytetddn tutkimuksessa olennaisesti hyvéksi, mutta teoria ohjaa
aineiston analyysia myos. Téllaisen teoria- ja aineistoldhtdisen tutkimuksen vélimaas-
tossa voidaan ajatella olevan teoriasidonnainen tutkimus, jossa aineiston analyysi ei
suoraan perustu teoriaan, mutta kytkennét sithen ovat havaittavissa. Tilloin aineistosta
tehdyille 10ydoksille etsitdéin tulkintojen tueksi teoriasta selityksid tai vahvistusta, teoria
toimii apuna analyysin etenemisessd. Teoriasidonnaisessa analyysissa analyysiyksikot
valitaan aineistosta, mutta siind aikaisempi tieto ohjaa tai auttaa analyysia ehkéd eklekti-
sestikin. Analyysissa on tunnistettavissa aikaisemman tiedon vaikutus, mutta aikaisem-
man tiedon merkitys ei ole teoriaa testaava vaan paremminkin uusia ajatusuria aukova.
Tutkija voi my0s tehdd huomioita empirian vastaamattomuudesta aiempiin tutkimuk-
siin. Teoriasidonnaista 1dhestymistapaa aineistoon voidaan kutsua my0s abduktiiviseksi

paéttelyksi. (Tuomi & Sarajdrvi 2002, 98-99.)
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Yksilohaastatteluita oli yhteensd kymmenen ja ne kerittiin loka-marraskuussa 2014.
Haastattelut pidettiin Tampereen yliopiston kasvatustieteiden yksikossd Virrassa, jotta
haastateltavilla olisi helppo tulla haastatteluun ja ndin ollen haastattelut hdiritsisivit
mahdollisimman vdhin informantin piivdd. Haastatteluissa oli kahvitarjoilu, joka sa-
malla toimi pienend porkkanana, mutta toisaalta kevensi myds hieman tilanteen jayk-
kyyttd ja jannitteisyyttd. Haastattelut pidettiin suljettujen ovien takana, joten haastattelu-
tilanne ei keskeytynyt ja ndin ollen haastateltavat pysyivédt anonyymeina. Haastattelu-
runko ja apukysymykset pitivit haastattelutilanteen jouheana ja jadtymisid ei ilmennyt,
niin haastattelijoiden kuin haastateltavienkaan taholta. Suoritimme yhden pilottihaastat-
telun, johon valitsimme tutun opiskelijakaverin, jolla oli aiheesta sanottavaa. Kiviniemi
(2001, 77) nékee aineiston osittaisen analyysin jo aineiston keruun aikana hyviksi toi-
mintatavaksi. Ndin my0s teimme ja muokkasimme haastattelumme runkoa haastattelu-
jen edetessd. Jatimme pois kysymyksid, joiden emme kokeneet tuovan tutkimuksen
kannalta relevanttia tietoa ja lisisimme muutaman kysymyksen, joka mielestimme koh-

disti tutkimusta haluttuun suuntaan.

3.3 Aineiston koko ja saturaatio

Aineiston koko ei ole ratkaisevassa roolissa vaan Tuomi & Sarajirvi (2002, 87) sekd
Eskola & Suoranta (1998, 60-62) antavat enemmin painoarvoa tulkintojen kestdvyydel-
le, syvyydelle, edustavuudelle ja yleistettivyydelle. Laadullisessakaan tutkimuksessa
koko ei ratkaise, vaan tutkimuksessa pyritddn kuvaamaan jotain ilmioté tai tapahtumaa.
Oikeanlaisen tai suuruisen aineiston kokoon ei ole olemassa mekaanisia sdint6jd, vaan
kysymys on aina tapauksesta. Laadullisessa tutkimuksessa aineistoa tarvitaan juuri sen
verran kun aiheen ja asetetun tutkimustehtdvian kannalta ndhdéén tarpeelliseksi. Yksi
tapa ratkaista kysymys aineiston riittdvyydestd on sen kylladntyminen eli saturaatio. On
kaikin puolin jirkevéda ajatella aineistoa olevan tarpeeksi, kun uudet tapaukset eivit endd
tuo tutkimusongelman kannalta uutta tietoa eli aineisto alkaa niin sanotusti toistaa itse-

adn. (Eskola & Suoranta 1998, 62-63.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei pystytd helposti yleistimadn tutkimustuloksia, koska
joukko, josta aineisto kerdtdén, on usein pienehkd. Tdméan vuoksi tutkittaessa yksittdistd
tapausta tai ilmiota riittdvan perusteellisesti, saadaan esille se, mikd ilmidssé on merkit-

tavad ja mikd saattaisi toistua myos yleisemman tason tarkastelussa. Yksittdisessdkin on
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jotain yleistd. Yleistyksid ei voida kuitenkaan tehdd suoraan aineistosta, vaan aineistosta
tehdyisté tulkinnoista. Tutkijoilla on siis suuri vastuu analyysin ja tulkintojen tekemisen
suhteen. Laadullisen tutkimuksen yleistettdvyyden yksi kriteeri onkin tilldin tarkoituk-
senmukainen aineiston kokoaminen. Ndin olemme myos tehneet, koska haastateltavat
ovat tutkimusympériston opettajaopiskelijoita. Laadullisessa tutkimuksessa yleistamisti
voidaan ajatella myos siirrettdvyytend, jolla tarkoitetaan tulosten siirtdmistd kdytantoon

ja uusiin tutkimuksiin. (Eskola & Suoranta 1998, 66; Hirsjarvi ym. 2004, 171.)

Haastatteluja suunniteltaessa ja tehdessd herdd kysymys, misté tutkijat voivat olla var-
ma, ettei tutkimuskohde varmasti tuota endd uutta tietoa tai tutkittavasta ilmiostd on
tarpeeksi tietoa? Téllainen aineiston kylld&intymisen ajatus on tutkijoiden kannalta on-
gelmallinen. Tutkijoiden ndkemys aineiston monipuolisuudesta riippuu pitkélti siité,
kuinka paljon he aineiston kerddmisen yhteydessd huomaavat uusia nikdkulmia. Kyl-
lddntymispistettd voi ndin ollen olla hyvinkin vaikea méérittdd. Kukaan ei voi olla var-
ma siitd, ettei uuden tiedon ilmaantuminen jossain vaiheessa olisi vield mahdollista.
Johonkin on kuitenkin vedettiva raja ja kyllddntymispisteen saavuttaminen on yksi kéy-
tannollinen tapa rajata aineiston maérdd. Tasséd tutkimuksessa tutkimuksen kannalta riit-
tavé aineiston madrd saavutettiin kymmenessé haastattelussa. Tutkijat huomasivat haas-
tattelumadran kasvaessa, ettd vastaukset alkoivat toistaa itsedédn, vaikka haastateltavat
olivat melko heterogeenisia. Aika resurssit tulivat my0s vastaan ja tdimén tutkimuksen

kannalta kymmenen haastattelua oli oikein riittdva aineisto. (Hirsjarvi ym. 2004, 171.)

3.4 Teoriasidonnainen sisillonanalyysi

Sisdllonanalyysi on menettelytapa, jonka avulla voidaan analysoida dokumentteja sys-
temaattisesti ja objektiivisesti. Tdlld analyysimenetelmilld pyritdin saamaan tutkittavas-
ta ilmidstd kuvaus tiivistetyssd ja yleisessd muodossa. Tdmén tutkimuksen aineiston
analyysi voidaan pitdd myds luokitteluna tai tyypittelynd. Lahtokohtana on jdrjestdd
aineisto johtopaitostentekoa varten. Tamén vuoksi titd menetelmid on myos kritisoitu,
silld analyysivaihe voi olla keskenerdinen ja tdstd johtuen tutkija esittdd jérjestetyn ai-
neiston ikddn kuin tuloksina. Pdddyimme laadulliseen siséllonanalyysiin, koska siind
etsitddn sisdllon merkityksid. Diskurssianalyysi olisi voinut olla my0s toimiva vaihtoeh-
to, mutta sen tarkoituksenomainen merkitysten tekstissi tuottaminen kdansi vaa’an si-

sdllonanalyysin puolelle. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 105-106.)
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Tutkimuksen aineisto kuvaa tutkittavaa ilmiotd ja analyysin tarkoitus on luoda sanalli-
nen ja selked kuvaus tutkittavasta ilmiostd. Sisdllonanalyysilld pyritddn jérjestdméén
aineisto tiiviiseen ja selkeddn muotoon kadottamatta sen sisdltdméé informaatiota. Ai-
neiston laadullinen késittely perustuu loogiseen pdittelyyn ja tulkintaan, jossa aineisto
aluksi hajotetaan osiin, késitteellistetddn ja kootaan uudestaan uudella tavalla loogiseksi

kokonaisuudeksi. (Tuomi & Sarajirvi 2002, 109-110.)

Koska aineiston kasittely perustuu loogiseen piittelyyn ja tulkintaan, niin téssd tutki-
muksessa aineiston kisittelyd tukee vahvasti my0s teoria. Téllaista siséllonanalyysia
kutsutaan teoriasidonnaiseksi sisdllonanalyysiksi, joka etenee aineiston ehdoilla, kuten
aineistoldhtdisessd analyysissa, mutta ero tulee siind, miten abstrahoinnissa, eli teoreet-
tisten kdsitteiden esiintuomisvaiheessa, empiirinen aineisto liitetdén teoreettisiin kisit-
teisiin. Tdssd analyysissa teoreettiset késitteet tuodaan esiin valmiina, ilmioénd ”jo tiedet-

tyind”. (Tuomi & Sarajdrvi 2002, 116.)

Teoriasidonnainen sisdllonanalyysi voidaan Tuomea ja Sarajérved (2002, 110-111) mu-
kaillen jakaa kolmeen vaiheeseen, johon kuuluvat 1) aineiston redusointi eli pelkistimi-
nen, 2) aineiston klusterointi eli ryhmittely ja 3) abstrahointi eli teoreettisten kisitteiden
esiin tuominen. Kuviossa 3 esitetdéin tutkimusaineiston analyysin eteneminen vaiheit-

tain.
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Kuvio 3 Analyysin vaiheet

Haastattelut nauhoitettiin, jonka jdlkeen ne litteroitiin. Haastattelut vaihtelivat pituudel-
taan noin 20 minuutista aina 50 minuuttiin. Haastattelutilanne siis todellakin eli riippuen
haastateltavan puhetyylisté, asioiden painotuksista ja tuottamasta sisdllostd. Litteroidut
haastattelut kéytiin ensin silmiillen lipi, jotta jo haastatteluvaiheessa muodostunut
yleiskuva kirkastui. Tamén jilkeen teemahaastattelurungon ja jo muodostuneen yleis-
kuvan avulla aineistosta etsittiin teoriasta esiin nousseiden avainsanojen avulla sanoja
tai termejd, jotka olisivat tutkimuksen kannalta oleellisia. Tété lapikdyntid varten aineis-
to kokonaisuudessaan ajettiin Atlas.ti nimiseen analysointiohjelmaan. Atlas.ti:n kdyton
ja tulosten oikeellisuuden takuuna toimi Friesen (2012) kéyttdopasteos. Atlas.ti kayttd
oli erittdin hyvé vaihtoehto analysoinnin tydkaluksi ja se toimi tdssd tutkimuksen ana-
lyysissd erittdin hyvin. Tatd vaihetta voidaan kutsua aineiston pelkistimiseksi eli re-
dusoinniksi, jossa litteroiduista haastatteluista karsitaan tutkimukselle epidolennainen
pois. Redusointia ohjaa tutkimustehtivéd, jonka mukaan aineistoa pelkistetdén koodaa-

malla tutkimustehtiville olennaiset ilmaukset.

Aineiston klusteroinnissa eli ryhmittelyssd aineistosta koodatut alkuperdisilmaukset
kdydédan tarkasti 14pi, ja aineistosta etsitdin samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia ku-

vaavia késitteitd ja ilmauksia. Samaa asiaa tarkoittavat kommentit ja kasitteet ryhmitel-
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1d4n ja yhdistetddn luokaksi sekd nimetdén luokan sisdltod kuvaavalla kisitteelld. Naitd
koodeja ja tai ryhmid muodostui 17 kappaletta, jotka olivat my0s jonkin verran paallek-
kiisid. Klusteroinnin jélkeen ja sen loppuvaiheessa on vuorossa abstrahointi, jossa ero-
tetaan tutkimuksen kannalta olennainen tieto ja valikoidun tiedon perusteella muodoste-
taan teoreettisia kisitteitd. Téssd kisitteellistimisvaiheessa edetdén alkuperdisinformaa-
tion kéyttdmistd kielellisistd ilmauksista teoreettisiin késitteisiin ja johtopdatoksiin. Tata
vaihetta jatketaan yhdistelemilld luokituksia, niin kauan kuin se aineiston sisdllon né-
kokulmasta on mahdollista. Néistd 17 koodista, jotka klusteroinnissa saatiin muodostet-
tua, muokkautui kolme pddryhméé: mind opiskelijana, yhteisollisyys ja opiskelu eld-
ménvaiheena, jotka esitellddn tarkemmin tutkimuksen tulos-kappaleessa. Namé kolme
padryhméd muodostui teoriaan tutustumisen ja haastatteluissa usein esiin nousseiden

teemojen avulla. (Tuomi & Sarajirvi 2002, 113-115.)

Niitd kolmea edelld mainittua vaihetta selkiytetdén taulukolla 1 ja kuviolla 4, joista il-
menee alkuperdisilmausten muuttuminen teoriaan liitettyihin késitteisiin. Tdsséd tutki-
muksessa ei esitelld kaikkia n. 170 alkuperdisilmausta vaan esitelldén tapa, jolla kisit-
teisiin niistd on padsty muutamalla esimerkilld sekd kuviolla, jossa koodatut termit il-

menevat padryhminsé sisélla.

Taulukko 1 Alkuperdisilmausten muuttuminen teoriaan liitettyihin késitteisiin

Alkuperiisilmaus Alaluokka

Niinku md sanoin ni jos ois vaan suorit- | Suorittaminen
tanut ne opinnot ni ehkd varmaan vaan
ois. tai sit ois jo varmaan valmistunut
enkd usko et ois saanut sellaisa kaverei-

ta, joita nyt (P5)

Oisko eri eldmdntilanteet kuitenkin sit- | Suorittaminen
ten. Taas palataan siihen et oon vdihdn
vanhempi herrasmies, ni tota. Ni ehkd
ajattelee vdhdn erilailla. Eikd jaksa
endd. Jotenkin noi opiskelijaeldmd
tommonen. Juhliminen tai baareissa

kdynti tai bileissd kdynti on mennyt ta-
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ka-alalle. Haluaa pddstd nopeemmin ku
ikddkin alkaa tulee. FEldkettd haluaa
pddstd kerryttdd, ni ollu nopeempi se
tahti ni haluaa pddstd tyéeldmdn piiriin

(P6)

kolmannella vuosikurssilla dlysin et

opettajahommissa parasta on mielikuvi-

tuksen kdytto (P2)

Henkinen kasvu

jos itekin oisin tullut 19-vuotiaan sisddn,
ni oisin kasvanut kylld siind, et ois var-

masti erilainen vastaus (P6)

Henkinen kasvu

Tietty valmistuminen (motivoi). Ei mi- | Motivaatio
kddn kiire ole, mutta tyéeldmd toimii
porkkanana. pdtevyyden tehdd sitd duu-

nia. (P3)

joskus pitdd sit kuitenkin valmistua ja | Motivaatio

opintopisteitd pitdd kans kerdtd,
viipddtdcdn toimeentulo ajaa eteenpdin

ja toki timd rakas opiskelijayhteiso
myoskin sitten kdsi kddessd kuljemme

eteenpdin (P7)

Alaluokka

Yliluokka

Suorittaminen

Elamaén vaihe

Henkinen kasvu

Tulevaisuus

Motivaatio

Tulevaisuus
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Yliluokka Padkasite

Eldmén vaihe Opiskelu

Tulevaisuus elaméinvaiheena

Yhdistelemélld késitteitd sisdllonanalyysissa saadaan vastaus tutkimustehtdvédn ja tut-
kimuskysymyksiin. Teoriasidonnainen sisidllonanalyysimenetelmd perustuu tulkintaan
ja paittelyyn, jossa edetdén empiirisestd aineistosta kohti kisitteellisempiéd kokonaisku-
vaa tutkittavasta ilmidstd. Tuloksissa kuvataan myos luokittelujen pohjalta muodostetut
kisitteet sekd kategoriat ja niiden sisdllot. Johtopddtosten tekemisesséd tutkija pyrkii
ymmértaméadn, mitd asiat tutkittaville merkitsevit. Tutkija pyrkii siis ymmartdméén
tutkittavia heiddn omasta nikokulmastaan analyysin kaikissa vaiheissa. (Tuomi & Sara-

jéirvi 2002, 115.)
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henkinen

kasvu

opiskeluyhteisé -~ enndkkoluulot

.
suorittaminen

\

: / motivaatio '
' / Mina stereptypiat : U
' . H 71 | tyo
: opintor i ’

. _opiskelijana
OCJ"O‘(’U/@\Q? P ) a

. . opiskelutyyppi
oppljatyyppi Lt

Tiedeyhteisé

opiskelijaéldmd

tulevaisuus

Opiskelu ’
eldmanvaiheena

Kuvio 4 Tulosten ja tulosluokkien ryhmittelya

Kuviossa 4 havainnollistetaan klusteroinnissa syntyneiden pédkésitteiden ja yldluokkien
suhdetta sekd sijoittumista toisiinsa. Kuvan “tdahti-muodostelma” kuvaa rajojen pirsta-
loituneisuutta ja késitteiden paéllekkdisyyttd sekd moninaisuutta. Tdhden sakarat yltavét
joka kehille, jolloin kaikki klusteroinnin avulla muodostetut padaryhmat linkittyvét ja

ovat symbioosissa keskendin
3.5 Hyvan tutkimuksen mééaritelma ja tutkimuksen eettisyys

Hyvin tutkimuksen mééritelméd voidaan ndhdd koostuvan kahdesta asiasta: 1) tutkimuk-
sen sisdinen johdonmukaisuus, jopa eklektistisesti suuntautuneessa tutkimuksessa, on

erds merkittdva hyvin tutkimuksen kriteeri ja 2) tutkimuksen eettinen kestivyys.
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Koska tutkimme Tampereen yliopiston luokanopettajakoulutusta, jossa itsekin opiske-
lemme, tutkimuksen eettisyys korostuu. Tutkijoilla tissd tutkimuksessa on institutionaa-
linen asema, jolloin toisen védrin kohtelu tai vahingoittaminen saa aivan toisenlaisen
merkityksen kuin monissa muissa tutkimustilanteissa tai suhteissa. Toiseksi, mitd avoi-
mempi tiedonkeruumenetelma on, sitd vaikeampaa on etukéteen pohtia tutkimusasetel-
man mahdollisia eettisid ongelmia. Eskola ja Suoranta (1998, 55) kieltévit, ettd tutkitta-
vien ja tutkijoiden vélilld ei saa vallita sellaista riippuvuussuhdetta (esimerkiksi opetta-

ja-oppilas), joka voi vaikuttaa olennaisesti tietojen antamisen vapaaehtoisuuteen.

Yleisesti voidaan todeta, ettd ihmisoikeudet luovat ithmisiin kohdistuvan tutkimuksen
eettisen perustan. Tutkittavien oikeuksiin kuuluu, ettd 1) he tietdvit tutkimuksen tavoit-
teet, menetelmit ja mahdolliset riskit, kuten yhteiskunnallisen aseman vaarantumisen,
2) he ovat vapaacehtoisesti tutkimuksessa mukana, 3) heididn oikeudet ja hyvinvointi on
turvattu, 4) tutkimustiedot ovat tiysin luottamuksellisia ja nimettdmié, jos néin haluavat
ja 5) tutkija(t) on rehellinen ja vastuuntuntoinen sekd noudattaa lupaamiaan sopimuksia.

(Tuomi & Sarajarvi 2002, 128-129; Eskola & Suoranta, 1998 55-60.)

Néma viisi kohtaa olivat tutkimuksen tiedonkeruun ja analyysin pohjana. Tutkimukses-
sa on huolellisesti pyritty siihen, ettd tieto haastateltavista ei kulkeudu muiden opiskeli-
joiden tietoon sekd tutkimuksessa ei paljasteta ikdd, sukupuolta tai kotipaikkakuntaa,
mikéli haastattelija ei niitd itse nosta esille. Haastattelut suoritettiin suljettujen ovien

takana ja koko analyysivaihe suoritettiin koodinimilla.

Tutkimuksen uskottavuus perustuu siihen, ettd tutkijat noudattavat hyviai tieteellistd
kiytantdd. Suomen akatemia (1998) linjaa hyviksi tieteelliseksi kidytannoksi tiedeyhtei-
sOn tunnustamien toimintatapojen noudattamisen, yleisen huolellisuuden ja tarkkuuden
tutkimustyossé ja tulosten esittimisessd, muiden tutkijoiden tyon ja saavutusten asian-
mukaisen huomioimisen, omien tulosten oikeassa valossa esittimisen sekd tieteen
avoimuuden ja kontrolloitavuuden periaatteen kunnioittamisen. (Suomen akatemia

2007.)

3.6 Luotettavuus laadullisessa tutkimuksessa

Tutkimuksen luotettavuudesta puhuttaessa nopeasti nousevat esiin kysymykset totuu-

desta ja objektiivisesta tiedosta. Tietoteoreettisessa eli epistemologisessa keskustelussa
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erotetaan neljé eri totuusteoriaa: 1) totuuden korrespondenssiteoria, jonka mukaan véite
on totta, vain jos se vastaa todellisuutta. 2) Totuuden koherenssiteoria, jonka mukaan
vdite on totta, jos se on yhtdpitdvd tai johdonmukainen muiden véitteiden kanssa. 3)
Pragmaattinen totuusteoria, jonka mukaan uskomus on tosi, jos se toimii ja on hyddylli-
nen. 4) Konsensukseen perustuva totuusteoria, jossa ithmiset voivat luoda yhteisymmér-

ryksessd totuuden”.

Laadullinen tutkimus on “’totta” konsensukseen perustuvan teorian ja pragmaattisen
totuusteorian mielessi, eikd se teorianmuodostuksen ndkokulmasta tule myoskédan toi-
meen ilman totuuden koherenssiteoriaa. Objektiivisuus puolestaan syntyy kaiken sub-
jektiivisen tiedostamisesta, joka on tietenkin ideaalinen, mutta tirked tavoite. Objektii-
visuuden ongelmaa tarkasteltaessa tuleekin ottaa huomioon my6s havaintojen luotetta-
vuus sekd puolueettomuus. Puolueettomuus tulee esiin siind, ettd pyrkiiko tutkija ym-
mértdmédn ja kuulemaan tiedonantajaa itsedén vai katsooko hin tiedonantajalta tulevaa
tietoa jo valmiiksi tiettyihin kehyksiin sdédettyjen silmélasien ldvitse. Tutkimuksessa,
jossa luotettavuus mitataan pelkéstiin totuusteorioiden avulla, luotettavuuden arviointi
on erittdiin monimutkainen. Laadullista tutkimusta tuleekin arvioida kokonaisuutena,
jolloin tutkimuksen sisdinen johdonmukaisuus korostuu. (Sarajarvi & Tuomi 2002, 131-

133; Eskola & Suoranta 1998, 18; Patton 2002, 577-580.)

Puolimatkan (2002, 468) vastaus vallitsevaan ongelmaan on totuuden vastaavuusteoria
eli realistinen totuusteoria, jonka mukaan totuus on viitteiden yhteensopivuutta todelli-
suuden kanssa. Teorian suhde todellisuuteen on siis realistinen. Tama todellisuus koos-
tuu niin ihmisten aikomuksista, kdsityksistd ja vuorovaikutussuhteista kuin esineisti
sekd ilmidistd. Puolimatka (2002, 472) toteaa julkaisussaan, etté realistista totuusteoriaa
ei voi korvata episteemiselld totuusteorialla, joihin korrespondenssi-, koherenssi-,
pragmaattinen totuusteoria sekd konsensukseen perustuva totuusteoria lukeutuvat. Jos
realistisesta totuusteoriasta luovutaan, niin tutkimuksessa tormitddn késitteelliseen se-
kaannukseen. Koska kvalitatiivisen tutkimuksen pyrkimys on péésté selville siitd, miten
asiat todellisuudessa ovat, kuten realistinen totuusteoria edellyttdd, niin se on Puolimat-

kan (2002, 472) mukaan ainut perusteltu totuusteoria.

Sarajirvi & Tuomi (2002, 135-138) kehottaa tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa,
ettd tutkijan ja tutkimuksen pitdd pystyd vastaamaan ja kdymédn vuoropuhelua seuraa-

vien kysymysten ja huomioiden kanssa.
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- Tutkimuksen kohde ja tarkoitus: Mitd olet tutkimassa ja miksi?

- Omat sitoumukset tutkijana téssi tutkimuksessa: miksi tutkimus on sinusta tér-
ked, mitd olet olettanut tutkimuksen aloittaessasi, ovatko ajatukset muuttuneet
jne.

- Aineistonkeruu: miten aineistonkeruu on tapahtunut toisaalta menetelméné
(esim. haastattelu) ja toisaalta tekniikkana (esim. nauhoitus) seki aineiston ke-
rddmiseen liittyneet erityispiirteet, mahdolliset ongelmat ja tutkijan mielesté
muut merkitykselliset seikat.

- Tutkimuksen tiedonantajat: milld perusteella tutkimuksen tiedonantajat valittiin,
miten heihin otettiin yhteyttd, montako henkil6é tutkimuksessa on jne.

- Tutkija-tiedonantaja-suhde: arvio siitd, miten suhde toimi, lukivatko tiedonanta-
jat tutkimuksen tulokset ennen niiden julkaisua, muuttivatko heiddn komment-
tinsa tuloksia; jos lukivat ja kommentoivat, perustelu sille miksi néin menetel-
tiin.

- Tutkimuksen kesto: millaisella aikataululla tutkimus on tehty.

- Aineiston analyysi: miten aineisto analysoitiin, miten tuloksiin ja johtopaatok-
siin tultiin.

- Tutkimuksen luotettavuus: arvioi, miksi tutkimuksesi on eettisesti korkeatasoi-
nen, arvioi miksi tutkimusraporttisi on luotettava.

- Tutkimuksen raportointi: miten olet aineiston koonnut ja analysoinut.

Néma edelld mainitut kysymykset ja teesit ohjaavat tutkimuksen kulkua ja niihin vastat-
taessa tutkimuksesta tulee myds luotettava. Ndma teesit ovat ohjanneet timén tutkimuk-
sen menetelmien valintaa ja ndihin kysymyksiin on tdssd tutkimuksessa vastattu tutki-

musmenetelmien, tuloksien ja johtopéétdsten yhteydessa.

Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa termit validiteetti ja reliabiliteetti on myds syy-
td ottaa esille. Validiteetissa on kyse siitd, onko tutkimus pétevi, onko se perusteellisesti
tehty ja ovatko saadut tutkimustulokset ja tehdyt pédédtelmét “oikeita”. Reliabiliteetti
médritellddn kolmen kohdan avulla, jotka ovat metodin luotettavuuden arviointi, onko
valittu metodi luotettava ja johdonmukainen; tutkimuksen ajallinen reliaabelius, joka
tarkoittaa mittausten tai havaintojen pysyvyyttd eri aikoina sekd johdonmukaisuus tu-
loksissa, jotka on saatu samaan aikaan eri vélineilld. Laadullisessa tutkimuksessa validi-
teetti saa ndistd enemméin huomiota ja niihin tdssd tutkimuksessa myds enemmaén pa-
neudutaan. Tutkimuksen validiteetti on ldsnéd koko tutkimuksen ajan ja tutkimustulokset
seki johtopditokset tukevat myos tutkimuksen validiteettia. Tutkimuksessa kéytettdavit
menetelmat ovat tarkkaan harkittuja ja hyvin perusteltuja. Ne ovat johdonmukaisia ja
luotettavia. Tutkimuksessa saadut tiedot ja tulokset voidaan néhdé ajallisesti luotetta-
viksi, koska ne on kerétty nykyhetkessi ja tétd tutkimusta varten. Tutkimus itsessidén on

johdonmukainen ja saadut tulokset ovat hyvin perusteltuja ja ne ovat liitettdvissé teori-
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aan sekd empiriaan. (Hirsjarvi & Hurme 2011, 186-187; Saaranen-Kauppinen & Puus-

nickka 2006.)

Tutkijat ovat osa tutkimuskenttddnsd. Tdma on otettu tutkimuksen jokaisessa vaiheessa.
Tutkijat ovat pyrkineet olemaan tutkimuksen aiheen suhteen mahdollisimman objektii-
visia sekd he ovat pyrkineet siihen, ettd informantit vastaisivat mahdollisimman totuu-
denmukaisesti vélittdméttd siitd, ettd tutkijat ovat tuttuja henkil6itd. Koska tutkijat ja
tutkittava ilmid on hyvin paljon tekemisissd keskendén, niin tutkijat eivét voi totuuden
ja luotettavuuden nimissé sanoa, kuinka paljon tdmi on vaikuttanut tutkimustuloksiin,
haastatteluihin ja ennakko-oletuksiin. Tutkijat ovat kuitenkin ottaneet ndmi asiat huo-
mioon tutkimuksen jokaisessa vaiheessa, joten tutkimusta voidaan pitdd sangen luotet-

tavana.
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4 TULOKSET

Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittdd, kuinka luokanopettajaopiskelijat kokevat
opiskelunsa ja opiskeluaikansa Tampereen yliopiston luokanopettajakoulutuksessa. Té-
mén liséksi apututkimustehtéivind oli erityisesti selvittdd opiskelun merkitystd luokan-
opettajaopiskelijoille sekd sitd, kuinka opettajaopiskelijat kokevat yhteiskunnan vaati-
mukset opiskelulle. Teoriatiedon (luku kaksi) valossa luokanopettajaopiskelijaksi ha-
keutuu peruskoulussa hyvin pérjanneitd oppilaita, jotka haluavat reproduktiivisella ot-
teella uusintaa taustaansa sekd kokemaansa opettajaprofiilia. Luokanopettajakoulutus

mielletddn professioalaksi, jolle kutsumus opiskelijaa vetda.

Korkeakoulutuksen diskurssissa opiskelun keskioon on aiemman tutkimuskirjallisuuden
perusteella nousseet motivaation ja orientaation teemat, opiskeluihin kiinnittyminen
sekd koulutuksen ja yhteiskunnan suhde ja sen haasteet. Aineiston analyysikierrosten
jdlkeen teoreettinen viitekehys laajentui vield yhteisollisyyden teemalla, joka késitti
yliopistoyhteison, tiedeyhteison ja yliopistokulttuurin késitteet. Edellisten ohella esille
nousivat odotukset seké opiskeluaikainen aikaosaaminen. Teoriatiedon mukaisesti mer-
kittdvimpana taustatekijéni kaikissa eri teemoissa operoi kuitenkin opiskelijan henkil6-

kohtainen eldméintilanne.

Aineistomme koostui kymmenesti teemahaastattelun menetelmin suoritetusta haastatte-
lutuokiosta, joissa kyselimme opiskelijoiden kokemuksista opiskelusta luokanopettaja-
koulutuksessa. Itsemme - tutkijoiden, tulkitsijoiden ja kommentoijien asemissa - voim-
me laskea yhdenneksitoista ja kahdenneksitoista tutkimukseen osallistuneeksi opiskeli-
jaksi, silld aineiston analyysivaiheessa omien kokemusten heijastuminen tulkintaan oli
véistimatontd. Tama ei sindllddn kasvanut ongelmaksi, silld tiedostimme tulkinnan vaa-
rat ja pyrimme kasitteleméén tutkimusta ldpindkyvélla otteella. Ennen analysointiin pu-
reutumista on syytd muistaa, ettd haastateltavien opiskelijoiden ndikemykset eivit sinin-
sd anna kuvaa luokanopettajakoulutuksen todellisuudesta absoluuttisesti, mutta antane-

vat suuntaa siitd, millaisia ajatuksia luokanopettajakoulutuksessa ilmenee.
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4.1 Mina opiskelijana

Haastateltavien ja tutkijoiden muualta kuulemien késitysten mukaan opiskelu luokan-
opettajakoulutuksessa on muuhun yliopistoon verrattuna erityisluonteista. Erds haasta-

teltava tiivisti erityisluonteen toteamalla

“No onhan se niin, ettd luokanopettajakoulutus on niinku leikkiyliopistoa,
Jjoka tddlld Tampereella sijaitsee ikddnkuin piilossa oikeasta yliopistosta.
Ennenhdn se oli vield kauemmaksi piilotettuna, kun hommaa pyoritettiin

Hdmeenlinnassa kaikessa rauhassa.” (P7)

Tutkijoiden oman kokemusmaailman pohjalta haastateltavan puheeseen on sinéllddn
helppo yhtyd. Akateeminen tieto ndyttiytyy opintojen edetessd monin eri tavoin vahvas-
ti ristiriidassa kdytédnnollisen opetuksen ja tulevaisuuden kanssa. Harvasta akateemisen
tiedemaailman koulutusohjelmasta saa opintopisteitd pianonsoitosta, kansantanssista tai
hitsaamisesta. Tampereelle muuton my6td muiden yksikdiden opiskelijat ovat kummas-
telleet luokanopettajakoulutuksen koulutusohjelmaa suuntaukseksi, jossa leikitdén ja
lauletaan ja opintopisteitd ropisee olemalla fyysisesti ldsnd. Svala ja Ylinen (2010) kér-
jistivdt tutkimuksessaan Jyviskyld yliopiston luokanopettajaopiskelun vaativuuden to-
teamalla, ettd “muualla koulutuksen voi vetdd vasemmalla kddelld, meilld kokonaan

ilman”.

Opiskelun luonne ja sen vaikutukset opiskelijakuvaan hahmottuvat vasta opiskeluiden
alkaessa. Ennen opiskeluja monet mielsivdt luokanopettajakoulutuksen haastavaksi
opinahjoksi pelkin yliopistopohjaisuuden vuoksi, missé ei valttamétti parjiisi. Toisaalta
taas huhupuheiden pohjalta osa oli kuullut luokanopettajaopiskeluiden olevan, yliopisto-

leimasta huolimatta, kiytdnnonléheisia.

“Lukion aikana haaveilin OKL:std, mutta ajattelin, ettd timd on yliopisto,
ettd en pdrjdisi sielld, ettd en md hae sinne (...) Intin aikana md olin kuul-
lut, ettd okl-opinnot ovat kdytinnén liheistd ja sellasta vihdn iisimpdd

vaikka verrattuna kauppatieteisiin niin se sitten rohkaisi hakea” (P2)

Teoriatiedon mukaan opettajuus on periytyvd ammatti, jossa reproduktiivisesti uusinne-
taan yksilon taustaa ja opettajankoulutuksen henked (ks. esim. Rdihd 2010). Vastoin

useampia aikaisempia tutkimuksia (ks. esim. Kivinen & Rinne 1995; Olkinuora & Mé-
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kinen 1999) tutkimuksemme haastateltavien joukosta perhetaustaa ei nostettu esille juu-
ri ollenkaan, vaan suurempi vaikutus koettiin olleen koetuilla sijaisuuksilla ja ystiavien

esimerkilld seké sattumalla.

“Sijaisuuksien kautta varmistui siihen, ettd on ala mitd haluaa tehdd”

(P3)
“Konkreettisen tyokokemuksen kautta” (P4)

“Aloitin tekemdidn sijaisuuksia. Viidestd parhaasta kaverista kolme on

luokanopettajia. Silld on myés todella iso vaikutus” (P6)

«“

0, md menin takasin kotikaupunkiin ja sitten kaveri vinkkas, ettd opetta-
Jansijaisuudet on pdtkdtoiden graalin malja, ja sitten alettiin sanoo, ettd
laita tutulle rehtorille viestid, ettd pelaat koripalloa ja oot kiinnostunut. ni
sitten sieltd tuli jokakerta melkein sai herdtd siithen "I shot the sheriff”-

soittoddneen” (P10)

Suurin osa haastateltavista on haastatteluiden pohjalta avoimia koulutukseen mukana
tulevalle muovautumiselle. Opettajankoulutus ndhddénkin aiempien tutkimusten pohjal-
ta perinteitd ja vallitsevaa olotilaa uusintavana koulutusohjelmana, jossa ei pyritd uudis-
tamiseen ja kehitykseen (esim. Réihd 2010). Opettaja-ainekseksi saatetaan valikoida ja
valikoitua juuri edelld mainitun syyn johdosta. Stereotypiat tietysté opettajaprofiilista ja
“kympin tytdistd” eldvdt vahvasti. Toisaalta taas tutkimuskohteena olleessa Tampereen
yliopiston kasvatustieteiden yksikdssd on viime vuosina alettu suuntautua opiskelijava-
linnassa kohti “valmiimpia” opettajia. Koko opiskelijamassa ei edusta endéd “tabula ra-
sa”- henkistd profiilia, vaan aiempia opintoja tai vuosikymmenten tyokokemusta omaa-
via on alettu sisdén ottamaan. Tdma saattaa johtua valtiovallan vaatimista tutkintorajois-
ta, jonka johdosta nopeasti valmistuvien maisteri- ja erillisvalinnat ovat kasvava voima-
vara yliopistolle. Perinteinen humboldtilainen tiedeyliopisto, jossa sivistys ja henkinen
kasvu oli keski0ssé, on ristiriitaisessa tilanteessa uuden suuntauksen kanssa. (ks. Annala

& Mikinen 2011.)

Opiskelijaprofiilia pohtiessaan haastateltavat nostivat esille erityisesti ajankdyton, tyon-
teon kulttuurin seké yhteisollisyyden diskurssin. Stereotyyppisen opiskelijan méérittely

koettiin suurimmaksi osaksi ongelmalliseksi. Oma profiili koettiin sijoittuvan keskiméa-
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rdisen opiskelijan asemaan. Tiedostettiin ja uskottiin joidenkin opiskelijoiden stressaa-
van opinnoista ja opiskelusta keskiméérdistd enemmaén ja toisten puolestaan huomatta-

vasti vihemman.

«“

0 suoraan sanottuna oon varmaan enemmdn keskivertoa opiskelija. Tai
kylli tddlld on paljon sellaisia, jotka opiskelee tdysilld, mut tai mitenko-
hén sen sanois. No tddlld on niin monenlaisia tyyppejd. Mut kylld md niin-
kun tunnen olevani enemmdn opiskelija ku en md kdy hirveesti téissd tdilld

hetkelld. Nautin ndistd eduista.” (P2)

Huomaa et toiset ressaa enemmdn ja tekee isomman numeron hommista

ja toistd.” (P3)

“Meilld on aika laidasta laitaan. Paljon ndkyy sellasta asennetta, ettd pi-
tdd pddstd lapi, mikd on itselle sellanen mikd ei motivois kdymdidn tdtd
koulua, et toisaalta niinku ehkd sellanen arkityyppi niin vihdn huoleton,

mutta silti niinku vastuuntuntoinen.” (P4)

“Kaikenlaista ressaajaa, jotka kdyttdd aivan liitkaa energiaa siihen johon-

kin opiskeluun.” (P6)

Erityisesti vanhemmalla iélld sisdén péésseilld oli vahva ja mielenkiintoinen stereotypia
klassisesta luokanopettajaopiskelijasta. Erds haastateltava tiivisti keskustelun toteamal-
la. ettei nuorempana ollut uskaltanut hakea luokanopettajakoulutukseen, silld ei uskonut

mahtuvansa muottiin.

”MGdi olin aina kuvitellut, et luokanopettajaksi mennddn aina suoraan luki-
osta ja sitten ois parempi jos ois blondi jaa sellanen hyvin vahva stereo-

tyyppi siitd mitd on luokanopettajuus.” (P11)

Opiskelumuodoista puhuttaessa keskioon nousi ryhmity6t, joiden kautta koettiin saavu-
tettiin sisdisen motivaation hengesséd syvdoppimista. Tentit ja yksipuoleiset luennot ko-
ettiin epdmiellyttiviksi ja turhanpéivaisiksi oppimistilanteiksi, joiden kautta ei saavutet-
tu muuta kuin opintopisteitd opintorekisteriin. Tdmd mukailee Toom ja kumppanien
(2012) ndkemystd yksisuuntaisten massaluentojen merkityksestd korkeakoulutukselle.

Haastateltavat luonnehtivat vaihtoehtoisia suoritustapoja hyviksi tavoiksi, silld oppi-
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misenetelmét ja orientaatiot vaihtelevat oppilasjoukossa. Homogeeninen eliittiopiskeli-

ja- asetelma on historiaa, heterogeeninen massa-opiskelija on tétd pdivaa.

”Nii md oon vihdn semmonen ollut kyl aina et ei niinku luennot tai luen-
noilla olo on se ihan kivaa, mut pitkddn paikalla istuminen on kyl vaikee-

ta” (P2)

"Ei tollasilta massaluennoilta saa hirveesti irti, Jos luennoitsija on kuiva,
niinku tdhdn mennessd on ollut muutamilla luennoilla, sielld istuminen on
sit ollut yhtd turhan kanssa, mut pienryhmdkeskustelut on antanut hirvees-

ti mietinndnaihetta ja paljon enemmdn saa sitd kautta irti.” (P3)

2

o mun mielestd ryhmditentit on ollut parempia. ja siind oikeesti keskus-
tellaan niistd asioista ryhmdn kanssa. Se on jo itsessddn oppimistilanne.
Et tavallisiin tentteihin sd vaan luet ja sit vaan meet sinne tenttiin ja sen
Jélkeen unohdat mitd kysyttiin ja edes onko tehnyt koko kurssia. Jos joku

kysyy, et hei ootko kdyny sen kurssin ni nettiopsusta pitdid tarkistaa.” (P5)

Haastateltavien joukossa motivaatio opiskeluun kumpusi vaihtelevista ldhteistd. Teoria-
tiedon perusteella motivaatio on Nevgi (1998, 49-50) mukaan korkeakouluopiskelijoi-
den kohdalla mahdollista jakaa kahteen pddalueeseen: sisdiseen ja ulkoiseen. Sisdisesti
motivoitunut opiskelija on kiinnostunut aineen sisdlloistd ja tavoittelee opinnoillaan
syvallisempdd ymmarrystd ja aiheen hallintaa. Ulkoisesti motivoitunut opiskelija on
enemmain kiinnostunut opiskelun kautta tai sen avulla saavutettavista palkkioista, kuten
arvostettu yhteiskunnallinen asema, taloudellinen turvallisuus tai korkeakouluopiske-
luun liittyva eldméntapa. (Panhelainen & Malin 1983, 21-22.) Motivaatioon ja opintojen
merkityksellisyyteen liittyy myds opiskelijoiden orientoituminen. Teoriatiedon mukaan
koulutuksen kontekstissa opiskelijoiden erilaiset taustat ndkyvit entisti selvemmin
opiskeluorientaatioiden, eli opiskeluun suuntatutumisentapojen, moninaistumisessa.
Tédmin johdosta opiskelumotivaatioiden tutkimuksessa on laajennettava tarkastelua koh-
ti eri tasoilla vaikuttavia tekijoitd yleisestd opiskeluasenteesta aina kontekstisidonnaisiin

tilanneorientaatioihin. (Olkinuora & Mékinen 1999, 31.)

Orientaatiomalleja on rakennettu viime vuosikymmenind runsaasti myds korkeakoulu-
tuksen kontekstiin. Olkinuoran ja Mékisen (1999, 30-31) tarkastelu orientaatiotaipu-

muksista koulutuksen vaihto- ja kdyttdarvon ja opiskelun henkilokohtaiseen merkityk-
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sen suhteen kuvaa hyvin my0s luokanopettajaopiskelijoiden orientaatiomaailmaa. Teo-
riaorientoitunut tai akateeminen asenne kokee koulutuksen itsearvoisena tavoitteena.
Ammattiorientoitunut tai kdytdnnollisen asenne puolestaan edustaa vastakkaista ndke-
mysti. Adripdiden vilissid opiskelua saattaa ohjailla orientaaliset vilimuodot, kuten lu-
kujérjestysorientaatio tai toimintaorientaatio. Lukujérjestysorientaatiolle tyypillistd on
voimakas ulkoaohjautuvuus, kun taas toimintaorientaatiolla kuvataan pyrkimysti omien
ja ulkopuolelta tulevien tavoitteiden kokonaisvaltaiseen yhdistdmiseen. Haastateltavien
puheesta oli analysoitavissa sekd sisdistd- ettd ulkoista motivaatiota sekd lukuisia erilai-

sia orientaatiomalleja.

«“

unnianhimoinen, aika jampti, haluan hakea parasta mahdollista am-

mattitaitoa mahdollisimman lyhyessd ajassa.” (P4)

6«

00 tottakai tavoite valmistua ja halua valmistua (...) Ei tehdd tyotd
opettajalle tai numeroilla vaan itselle ja tietysti se ettd valmistut ja teet tu-
levaisuutta, ni se kylld kanssa ajaa eteenpdin (...) Jos kurssi ei kiinnosta

tai ei l6ydd mitddn ni ei sellaseen panosta niin paljon.” (P2)

“Tietty valmistua, mutta ei mikddn kiire ole. Tyoeldmd toimii porkkanana.

Pdtevyys tehdd sitd duunia.” (P3)

“Sen takia, ettd pddsen tulevaisuudessa sithen ammattiin mihin haluan”

(P4)

“Kirjallisiin hommiin ei o oikein sisdistd motivaatio ellei se aihe o ihan
tdaysin omalla mukavuusalueella, joten laiskuus pddsee iskemddn silloin
talloin. (...) joskus pitdd sit kuitenkin valmistua ja opintopisteitd pitdd
kans kerdtd, ylipddtddn toimeentulo ajaa eteenpdin ja toki timd rakas

opiskelijayhteisé mydskin sitten kdsi kddessd kuljemme eteenpdin” (P7)

Kaytdnnoélliseen ammattiin suuntautuva koulutusideologia virittyi erityisesti haastatel-
tavien puheesta. Aikaisempiin tutkimuksiin verraten yliopisto-opiskelijoiden opiskelu-
motivaation ldhteiden kérkipddhdn sijoittuneet itsenséd kehittimisen ja sivistdimisen pyr-
kimykset, ammatillisten valmiuksien hankkiminen tai kiinnostus tieteestd jdivit taka-
alalle tutkinnon suorittamisen ja ammatillisen pétevyyden kiilatessa merkityskentdn

kérkisijoille. ( vrt. Aittola 1992, 144-147; Lempinen 1997, 50-51; Tiilikainen 2000.)
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““

o sieltd mistd aita on matalin ni sieltd md mee. Kylld md valikoin sel-
laset, et mitkd o itelle helppoja suoritettavia esimerkiksi esseet, jossa ei
tarvii olla ees ldsnd luennoilla, sdhkoset tentit. Sellaset mitkd voi kdydd
kertarykdsylld. Tammoset sopii ainakin itelle. (...) No kylldhdn kaikki tdh-
tdd siihen, et saan sen ammattinimikkeen. Raaka sanoo, mut tutkintoo

tddlld ollaan vaan sillee hakemassa.” (P6)

Entwislen ja kumppaneiden (1999) opiskeluorientaatioiden jako neljddn padryhméén
esiintyi haastateltavien vastauksissa. Toisinaan jako oli karkealla otteella ositettua, toi-
sinaan vaikeasti ndhtdvissd. Merkitysorientaation mukainen sisdinen motivaatio ja asi-
oiden ymmaértdmisen pyrkimys kumpusi aineistosta. Opiskelijoilla oli halu kehittid itse-
ddn opettajana, mutta usein he eivét olleet valmiita tekeméén sen eteen kauheasti tyota.
Opiskelumuodoilla oli suuri vaikutus merkitysorientaation voimakkuuteen ja toteutumi-
seen. Saavutusorientaatio ei suoranaan kukaan noudatellut, vaan enemmankin suurin
osa tunnusti noudattelevansa toistavan orientaation —mallia, jolloin tenteistd selviytymi-

nen ja opintopisteiden keruu oli padméaéara.

Luokanopettajakoulutuksen akatemisoitumisen jdlkeen kasvatustieteet alkoivat korostua
luokanopettajakoulutuksessa. Koulutuksesta tuli enemman tieteellisyyteen perustuvaa ja
panostavaa (ks. Hyyro 2010, 27). Nykypéivina tieteen sidoksisuus ja rooli luokanopet-
tajakoulutuksessa koettiin monin tavoin problemaattisena. Yleinen asenne ja orientoi-
tuminen akateemisuutta kohtaan ei luokanopettajaopiskelijoiden keskuudessa nédyttaydy
kovinkaan positiivisena. Toisaalta tunnustetaan akateemisuuden mahdollisuudet ja hy-
viksytddn se, mutta toisaalta taas suhtaudutaan siithen panostaviin véhintddnkin epdile-
vésti. Esille nousi haastateltavien joukossa myos aito kiinnostus kasvatustieteen ole-
mukseen sekd akateemiseen tieteen tekemiseen. Kiinnostuksesta kerrottaessa puheen

sdvy oli kuitenkin hieman hédpeileva.

Mielenkiintoista on orientoitumismallien ja akateemisuuden vilinen suhde haastatelta-
vien keskuudessa. Moni koki opiskelumotivaation olevan korkeimmillaan opiskeluita
aloittaessa. Kahden ensimmaéisen vuoden jilkeen kiinnostus opintoja kohtaan alkoi las-
kea kéytidnnollisyyteen pohjautuvien monialaisten vaihtuessa tieteellisyyteen perustuvi-
en kasvatustieteen opintoihin. (ks. Entwisle ym. 1999.) Yleisilmeeltdén haastateltavat
toteavat omaavansa sisdistd motivaatiota ja panostusta itsedén kiinnostaviin opintoihin.

Erityisesti harjoittelut nostettiin esille yhtend opiskeluiden motivaation synnyttijana.
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“jos ajattelee syventdivid opintoja, kandivaiheen jilkeisid, niin ndihin ei
ole kylld mitddn kiinnostusta (...) Niin, niitd tehddn kun on pakko, ettd se

varsinainen kasvatustiede ei kiinnosta pdtkdcdkddn (P7)

“esimerkiksi harjoitteluihin ja noihin pyrkii panostamaan” (P9)

«

o0 taas riippuu niin ettd mikd tentti on ja mikd kurssi” (P9)

Eldmaénhallintataito eli koherenssi miérittdd yksittdisen opiskelijan kokemusmaailmaa
opiskeluajasta huomattavasti. Ajankdyttd vaihtelee voimakkaasti opiskelijoiden vililla.
Tutkimusten (ks. esim. Lairio 1980) mukaan keskiverto-opiskelijan viikoittainen opin-
toihin ja muuhun tyohon kayttdma aika on normaalitydajan tasolla, ellei ylikin. Toisaal-
ta taas vastakkaiseen tutkimustulokseen pédtyneitd tutkimuksia alkoi etenekin vuosi-
kymmenen loppua kohden ilmestyé (ks. Malin 1986; Klemola 1989). Yhteiskunnallises-
ti tyossdkdyntid pidetddn yhtend merkittdvimmistd opiskeluiden hidastajista, mutta tut-
kimuksessamme tydssdkdyntid ei kukaan opiskelijoista nostanut ongelmaksi, mutta sen

vaarat esimerkiksi opintojen loppuvaiheen suhteen tiedostettiin.

«

o eiii, kiva et saa rahhaa, ei siind oikein o muuta, sit koska aina kun
menee toihin on sillei ettd nonnnii, md nyt oon tddlld ja niinkun myyn ai-
kaani kdytinndssd, kylld md siis tykkddn, kun oon siis kodinosastolla tois-
sd, ni kyl md tykkddn ihan siitd, mutta kylld sielld aina huomaa ettd tdn

takia md opiskelen ettei mun tarvi jaddd tinne.” (P9)

«

0. Kyl md opiskelijana oon ihan tdysopiskelija. En oo silldtavoin toinen
Jjalka tyoeldimdssd, et opiskelijana opiskelen ihan tdysin tdysilld. (...) No
on se kylld sitd, mut ehkd se riippuu siithen omiin eldmdntaitoihin, et jotkut
voi tehdd gradua samalla kun on toissd. Jotkut nauttii opiskelijaedusitsta
vaikka kdy toissd. Tdd on kyl paha sanoo, et pitid ehkd vetdd sanat takas.
Se on ehkd ihmistyypistid enemmdn kiinni. (...) Jos miettii aikaisempia
vuosia, niin kylldhdn sitd vapaa-.aikaa meni aika paljon kouluhommiin, il-
ta kymmeneen asti saattoi vddntdd esseitd ja joskus jopa viikonloppui-

siin.” (P2)
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“Tyoskentelen aika paljon kaupallisissa tehtdivissd lisdksi. Oon aika sella-
nen aikatauluttaja, ettd ei hdiritse millddn tavalla opintoja. Pyrin aina pis-

tamddn opinnot edelle.” (P4)

Opiskeluajan opiskelueldamin merkitys oli haastateltavien keskuudessa vaihteleva. Osa
médritteli opintojen ulkopuolisen toiminnan antavan opinnoille aivan oman merkitys-

kenttdnsd, jonka arvoa ei voi vihatella.

“Toitd ei vield ole ja mahtuis kylld jos jdrkkdis. Oikeestaan aika paljon
vie aikaa koulu. Tai ei koulu niinkddn ku en oo hirveesti ottanut stressid

kouluhommista, mut oheistoiminta vie aikaa.” (P3)

“jos miettii ettd on ollut tosi paljon mukana tossa opiskelijaeldmdssd et
ehkd se on myds tavallaan priorisoinut noita muita opintoja, et md oisin
voinu tehdd tosi nopeestikin ndd opinnot jos md oisin vaan halunnut pai-
naa pelkdstddn niitd, mut oon md saanut kyl niin paljon muun eldmdn
kannalta et ei mulla oo ollu kiire valmistua, mut ehkd nyt on tullut vihdn

sellanen et nyt on aika, mut ei ehkd nopeempaa.” (P5)

Edelliseen viitaten aineistosta esille nousi myds opintojen ulkopuolisen toiminnan suhde

yhteiskunnan vaatimuksiin ja toiveisiin.

“No ehkd vihdn, mutta sitten jos aattelee, mikd palvelee yliopistoa, on se,
ettd ihmiset suorittaa tutkintonsa ajallaan ja nopeasti ja tehokkaasti ja ot-
taa paperit ulos ja siirtyy tyéeldmddn kvartaalitalouden polttoaineeksi”

(P7)

Koulutuksen tehokkuuteen téhtddvistd keinoista esille nostettiin yhtend yhteiskunnalli-
sena uudistuksena Kansanelikelaitoksen tarjoama mahdollisuus opintolainan osittaiseen

anteeksiantoon, jos valmistuminen pysyy annetuissa aikarajoissa.

«

o se on ollut ihan hyvd porkkana se kelan opintolainasta tietty prosentti
pois jos valmistuu ajallaan. Kylldhdn se jos ottais lainaa koko opiskelujen
ajalla, niin kylldhdn se muutama tuhat kiitldd silmissd, et jos ajoissa val-
mistuu ni muutama tonni ldhtee velasta pois, mut muuten ei ole yliopiston

puolesta oloa tullut et pitdd dkkid suoriutua tddltd ulos” (P3)
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4.2 Yhteison merkitys

Tutkimuksen mukaan Tampereen yliopiston luokanopettajakoulutuksessa yhteisollisyy-
delld on merkittdvd osa opiskelussa. Yhteisollisyys rakentuu kiinnittymisestd luokan-
opettajakoulutukseen seki opiskelu- ja tiedeyhteisoon itsessddn. Yhteisodiskurssi nousi

esille jokaisessa haastattelussa, ja se koettiin joko positiivisena tai negatiivisena.

Kiinnittymiselld yliopistoyhteisoon haastateltavat tarkoittavat tutor- ja ainejérjestotoi-
mintaa sekd kanssaopiskelijoiden merkitys korostuu hyvéssi ja pahassa. Opettajaopiske-
lijat kokevat yhteison itsessddn kiinnittdvén. Ei siis yliopisto, tiedeyhteiso tai kasvatus-
tieteiden yksikkd niinkdidn. Ndmé varmasti voivat vaikuttaa taustalla, koska opiskelijat
opiskelevat Tampereen yliopistossa ja timd on jokaiselle ainakin jossain médrin sen
fyysinen sijainti, mutta ndméd yliopistoa kohtaan nousseet kiinnittymiseen vaikuttavat
seikat eivdt ilmenneet juurikaan haastatteluissa. Tutortoimintaa ndhddén tarpeellisena
kiinnittdjdnd yhteis6on. Tutortoiminta madaltaa kynnystd ihmisiin tutustumisessa ja
auttaa orientoitumaan opiskeluun ja opiskeluyhteisoon. Ainejirjestdtoiminnalle annet-
tiin kehuja kiinnittdjané ja se ndhtiin opiskeluyhteison yhdistivina tekijand. Tatd tukee
my0s Aittolan (1998) ja Tormén (2012) ndkemykset opiskelijan osallistumisesta viral-
listen kéytintoyhteisdjen ja opetustilanteiden lisdksi epévirallisiin yhteisdihin, kuten
opiskelijajérjeston ja opintopiirin toimintaan edistdvin yhteisollisyyden kokemuksia ja

oman alan asiantuntijaksi kehittymista.

“Meilld oli useampi tuutori, jotka vastaili hyvin kysymyksiin ja paljon tuli
viestintdd heiddn kauttaan ja tietoa tapahtumista ja osallistumisesta, (ai-
nejdrjestotoimintaan) en oo ldhtenyt mukaan sen takia ku tein lukiossa
kaiken ni ei oo ehkd endd mitddn annettavaa ittestddn ku on tehnyt jo ndd

hommat kertaalleen ni ei tartte lihtee endd tekee niitd toista kertaa” (P4)

”Varmasti noi opintojen ulkopuoliset jutut ja varmasti tutortoiminta ja ai-
nejdrjestotoiminta tosi isossa roolissa siis siind (kiinnittymisessd). Aine-
Jdrjestotoiminta ylipddnsd pyorittdd kaikkee toimintaa ja mitd ylipddnsd

tapahtuu.” (P5)
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”Alkuun tottakai tuutorit oli ja yritti saada tdhdn yhteisoon mukaan ja kyl-
ldhdn sitd pddsikin ja sai apua jos tarvitsi ite ei varmaan tarvinnu sitd

opaskoiraa” (P6)

"Ainejdrjestotoiminta onhan se tdrked tekijd, tai sit ilman sitd, opiskelu

ois vaikeampaa” (P7)

“lhan hyvd mieli jdi, oli kiva ettd siind alussa oli semmosia epdvirallisia
tapahtumia, kuten piknikkid ja semmosta missd pysty keskustelemaan

avoimesti kaikkien kanssa” (P8)

Merkittdva kiinnittymiseen vaikuttava tekijd on vallitseva eldméntilanne, paikkakunta,
josta on kotoisin, ystdvépiiri sekd uusiin ihmisiin tutustumisen tarve. Tiilikainen (2000)
linjaa my0s ndma tekijét tirkeiksi kiinnittymiseen vaikuttaviksi tekijoiksi. Jos opiskelija
kokee, ettd yliopiston ulkopuolinen eldma ja sielld olevat l14heiset riittdvat lahipiiriksi,
niin tarvetta yliopistoyhteisdon kiinnittymiseen ei vélttaméttd ole. Jos taas opiskelija
tulee uudelle paikkakunnalle opiskelemaan, niin tilanne on toinen. Haastatteluissa ja
aikaisemmissa tutkimuksissa, kuten Tiilikainen (2000) ja Korhonen (2012), tulee myds
ilmi opiskelijan idn merkitys. Jos kuuluu nuorempaan opiskelijaryhméén, niin kiirettd ei
ole valmistua ja juhlat sekéd opiskeluiden ulkopuolinen toiminta kiinnostaa myds. Jos
kuuluu selvésti vanhempaan ikdryhmaéin, on lapset ja perhe jo valmiina, niin haastatte-
luiden mukaan opiskelija opiskelee enemmain itseddn varten. Nuorten ja vanhojen viliin
j43 my0s yksi ryhmad, joka voi nopeuttaa opintojaan opiskelujen ulkopuolisten asioiden

paineesta tai niiden vuoksi.

”Ku oli muuttanut toiselta paikkakunnalta ni tottakai halus niinku tutustua
muihinkin... oli kylld hyvd et ldhin sinne mukaan (ainejdrjestotoimin-

taan)” (P5)

”Oon vdihdn vanhempi herrasmies ja ajattelen vihdn erilailla. Eikd jaksa
endd. Juhliminen tai baareissa kdynti tai bileissd kdynti on mennyt taka-
alalle. Haluaa pddstd nopeemmin ku ikddkin alkaa tulee. Mulla on ollut
valmiina jo se kaveriporukka johon kuulun. En oo sillee tarvinnut vaikka
onkin tyhmd sanoo, ni uusia parhaita kavereita. Oon pelannut myos ldt-

kdd, joka vie paljon aikaa.” (P6)
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”On nditd yhteisid juttuja, ni se on myos vsk. ylittavid toimintoja, ni kylld

se niinkun auttaa kiinnittymdcdn.” (P9)

2

o mulle ne yhteiset tapahtumat oli semmosia, jotka autto niinkun tutus-

tumaan ihmisiin.” (P10)

2

o mmmm, jos nyt aattelee niinku tdin tapasta yhteisollisyyttd vaikka
OKA-yhteiso, nii md oon tietoisesti pysytellyt siitd erossa. Ku md asun toi-
sella paikkakunnalla sadan kilometrin pddssd ja sitten ku on niinku pienet
lapset ja ndin ni se ei sovi tihdn. Et se on ollut sielld mun ensimmdiselld

opiskelukierroksella, et tddlld md oon itsedni varten.” (P11)

Yhteison merkitys nidhdddn haastattelujen mukaan kuitenkin kiinnittdjand myds niille,
jotka eivét ole siité jérin kiinnostuneita tai koe sitd tarpeelliseksi. Yhteiso pakottaa posi-
titvisella tavalla opiskelijan osallistumaan opiskeluihin ja niiden loppuunsaattamiseen.
Pienet tekijat, kuten luokanopettajakoulutuksessa vallitseva tervehtimis-kulttuuri luovat

opiskelijayhteisoon hengen, joka yhdisti, eika sitd padse karkuun.

"Ku tuli okl:ddn ni heti tuli se yhteys ja varsinkin Hdimeenlinnassa ku siel-
ld oli vield se meininki, et kaikki moikkaa. Aluksi se oli tosi outoa ku joku
tyyppi moikkas, ketd en ollut edes ndhnyt ikind sit sithen pdds kyl aika no-
peesti sisdlle” (P5)

"Tddlld on hieno semmonen meininki, ettd morjestetaan toisille, ja emmd

00 ikind huomannu ettd ketddn jdtetddn ulkopuolelle” (P10)

2

a 000, ettd jotenkin on ollut hyvd tuuri tdlldsissd (kavereiden saannissa)

niinku ettei oo joutunut olemaan sillee niinku yksinddn.” (P11)

Opiskeluyhteisolld on my6s merkittdva rooli yhteis6llisyyden luojana tai sen rikkojana.
Haastattelujen perusteella voidaan kuitenkin sanoa, ettd Tampereen yliopiston luokan-
opettajakoulutuksessa on erittdin toimiva opiskeluyhteisd. Jokainen 16ytié jossain maa-
rin paikkansa idstd tai sukupuolesta riippumatta. Kuten edelld mainittiin, niin ainejérjes-
to on niitd varten, ketkd sité tarvitsee. Ainejirjeston paikka on myds muuttunut aikojen

saatossa mielenosoitusten liikkeellepanijoista juhlien jarjestdjdén. AinejdrjestGtoiminta
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on yksi osa vaikeasti médriteltivad opiskelijakulttuurin kenttds, mutta se voidaan kui-
tenkin nidhdd vahvana palasena opiskelijakulttuurin palapelissd. Lehtonen (1999, 13)
nékee, ettd opiskelijakulttuuri muotoutuu loppu viimein opiskelijoiden subjektiivisista
kokemuksista opinnoista, opetuksesta ja opiskelijatoiminnasta, jotka suodattuvat opiske-
lijaryhmien kollektiivisten kokemusten kautta. Koulukulttuurilta puuttuukin selked ja
johdonmukainen méérittely. Termid on kéytetty synonyymind “ilmastolle” ja hengelle”
koulutuksen diskurssissa. Koulukulttuurin vahvana luojana on myds niin sanotut b-
ryhmit. Kasvatustieteiden tiedekunnassa opettajankoulutusohjelmassa kaksi ensim-
maéistd vuotta opiskellaan pienryhmissé, eli b-ryhmissd. Vuosikurssit jaetaan aakkosten
mukaan neljddn tai viiteen ryhmédn, joita ndméd b-ryhmit edustavat. B-ryhmit ovat
opiskelijan perhe ja vahva kiinnittymisen viline, joten yliopistolla on téstd kulmasta

katsottuna myo0s osansa kiinnittymiseen ja yhteisollisyyden syntyyn.

“Ihmissuhteet ovat tosi téirkeitd. Meilld on tosi hyvd henki meiddn omassa
b-ryhmdssd. ja just ne vertaiskokemukset ja ajatusten vaihtaminen, niin

just ihmisten kanssa korostuu tirkeind.” (P4)

“Ja se (ainejdrjesto) on tdrked osa myos opiskelijakulttuuria. Niin ja toki
tamd rakas opiskelijayhteis6 mydskin sitten kdsi kddessd kuljemme eteen-

pdin.” (P7)

1

“ndd (b-ryhmd) on ne mun psykologit tissd, et se porukka on niin huikee’

(P9)

“kahden vuoden on se B-ryhmd joka on sun perhees, sd nddit sitd siis jo-
kapdivd ja vuodatetaan surun ja ilon kyyneleet sielld ja sitten tota se pitdd
sitd porukkaa kasassa, ni sitten sielld voi olla semmosia vapaamatkustajia
mukana, jotka niinkun tykkdd olla siind porukassa, mutta ei millddn taval-
la hakeudu siihen porukkaan. Tddlld on semmonen yhteiso, ettd siind ois

aikamoinen selittely (jos lopettais opiskelun), niin niin monta kaveria tdidl-

li” (P10)

“Opiskeluissa, tosi suuri, ettd meilld on esimerkiksi semmonen pienen po-
rukan whadapp- ryhmd, missd tulee ite viikottain kysyttyd ainakin joku ky-

symys, mikd on aika oleellisessa osassa tdtd opiskelua” (P10)
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2

o varmasti sillon ensimmdiselld kierroksella se oli tdirked. Md uskon,
ettd tddlld varmasti vaikka OKAn porukassa tulee ihan samanlaisia kuvi-

oita, mut tdd nyt ei vaan mahdu tdhdn mun eldmdntilanteeseen” (P11)

Tampereen yliopiston luokanopettajakoulutuksessa koetaan kanssaopiskelijat jossain

médrin samanhenkisiksi. Haastateltavat nauttivat yhdessd tekemisestd ja kokemisesta.

Ainejérjestdd ei vélttdméttd siind tarvita, vaan halukkaat ja innokkaat pystyvét omia

juttuja tekeméén ja silld porukalla kun haluaa. Haastateltavat kokevat my®ds, ettd opiske-

lijat puhaltavat samaan hiileen, eivitkd esimerkiksi panttaa tietojaan, vaan ennemmin

auttavat ystdvid hadédssid. Téahdn on helppo liittdd myds Tormén ym. (2012) ndkemys

yhteisollisyyden merkityksestd, jossa keskeisend piirteend yhteis6llisyyden muodostu-

misessa toimii osallisuuden kokemus ja keskustelevat sekd vuorovaikutteiset kdytdnnot.

Osallisuus tiedeyhteison toimintatapoihin on tietojen, taitojen ja oppimisen ohella erit-

tain tarkeda.

”Opiskeluporukka ja opiskelupaikka tietysti on tosi hieno. Tddlld saa teh-
dd niin paljon luovia hommia ja sitten tosiaan kaverit tulee bindihommis-
ta ja urheiluhommista ja muutenkin. Tehdddn paljon ja jdrjestetddn tur-
nauksia ja juhlia ja on tdd kyl hienoa. (yhteishengestd) Tdytyy sanoa tdl-
ldnen hyvd esimerkki: yhelld kurssilla, joka oli viime vuonna, ni olikohan
siind neljd kirjaa ja yks artikkeli ni tota ne oli englannin kielisid teoksia.
Opiskelijat oli tehnyt niistd hyvdt muistiinpanot, ni niitd jaetaan edelleen-

kin. Eli jos joku tekee hyvin homman, ni niitd jaetaan muillekin.” (P2)

"Tdd porukka on samantyyppisid ja samanhenkisid. Samat kiinnostuksen
kohteet. Sekin kylld ainakin tihdn mennessd tullut esille et huomaa ettd

kuinka hyvd yhteishenki tdidlld on ja tuetaan toisia.” (P3)

“Ja onhan tdd rentoo, ettd onhan tid hemmetin hyvd porukka ja koko ajan
semmosta tapahtumaa ettd jos haluaa olla aktiivinen ni se on mukavaa, ja
jos ei halua olla aktiivinen ni sit ei tu paskaa niskaan, ettd on tosi hyvd
porukka, ettd ei missddn vaiheessa kdynyt niinkun mielessd ettd lopettais,
Jja sitten suurin osa on sen takia, ettd on niin hyvdid sakkia. OKL:ssd olevi-
en kanssa viettdd paljon aikaa ja tykkdd viettdd aikaa, kesdsin ja kaik-

kee.” (P10)
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Luokanopettajaopiskelijat kokevat todella vahvasti kuuluvansa luokanopettajien ainejér-
jestd OKAan tai kuuluvansa luokanopettajaopiskelijoihin. Vaikka luokanopettajaopiske-
kanssaan eivit OKAlaiset tunne yhteenkuuluvuutta. Téhin voidaan ndhdi vaikuttavan
my0s Tormén ja kumppanien (2012) mukailemaa Wengerin (1998) teoriaa puhuessaan
kuulumisen tunteesta ja syvenevédn osallistumisen ndkokulmista. Kuulumisen tunne
opiskelijoihin, akateemiseen yhteisdon ja tieteenalaan vahvistuu, kun “opiskelija kokee
opintonsa omien tavoitteiden suhteen merkitykselliseksi.” Niin ollen OK Alaiset kokevat
luokanopettajaopiskelijuuden niin vahvana, ettd tilaa muille tieteille tai ainejérjestoille

ei juuri ole.

"Tuntuu ettd tissd yksikossd on sillee vihdn eri linjat, et tavallaan on edu,
mut tavallaan on aika vahvat ne linjat tai suuntaukset et kyl md koen kui-
tenkin enemmdn olevani okalainen tai tavallaan et se on vahvempi se oka-

identiteetti ku se edu-identiteetti.” (P5)

Tiedeyhteisod ei ole kovin merkittivdssd asemassa haastateltavien ndkokulmasta. Sitd
pidetddn kovin irrallisena luokanopettajaopiskelijoiden silmissd. Opiskelijayhteisossd
vallitseva diskurssi opiskelun tieteellisyydestd pitdéd sisdlldén negatiivisen vivahteen ja
sithen suhtaudutaan jopa humoristisesti. Aittola (1998) ja Santti (1999) kirjoittavat yli-
opistoyhteisdstd, jossa juhlapuheissa ja ideaalimaailmassa kaikki olisivat yhtd suurta
perhettd, niin tieteentekijét kuin opiskelijat, mutta néin ei suinkaan ole vaan yliopistossa
opettajien ja opiskelijoiden kesken ei juurikaan jaeta muuta kuin tilat. Térmé, Korhonen
ja Mikinen (2012) ndkevit, ettd yliopistoyhteison ihanteena on, ettd opiskelijat kasvavat
opintojensa myo6td osaksi tiedeyhteisdd, oppivat ymmértiméadn oman tieteenalansa ky-
symyksid ja padsevit osallistumaan tiedon tuottamiseen. Tiedeyhteiso tulisi olla jatku-
mo, jossa noviisiopiskelijat ovat jatkumon alkupddssd ja opettajat vain opiskelijoita
edistyneempid tieteenharjoittajia. Ndin ei kuitenkaan tdmédn tutkimuksen mukaan ole,
vaan tiedeyhteisd tuntuu haastateltavien mielestd kaukaiselta ja jopa véhin irralliselta

opiskeludiskurssissa.

"Musta tuntuu, ettd meilld on sellaisia henkilitd, jotka ajaa sellasta va-

paampaa tai sellasta yhteisollisyyttd, jotka eivdt sellaseen akateemisuu-
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teen tai sellaseen tiedonjanoon perustu, mut toisaalta ni ne loytyy omista
opiskelijoista oman b-ryhmdn sisdltd tdlldnen akateeminen tiedonjano. En
voi sanoo, et se (tiedeyhteisé) mulle ei ois tdrkeetd, mut tdssd meiddn yh-
teisossd muilla opiskelijoilla tuskin se on hirveen tdrkeetd tai ei se aina-

kaan mitenkddn korostu tai tuu esille.” (P4)

2

0o, periaattessa kylld, mutta sitten kdytinnossd en koe samaistuvani
tieteen todellisiin kehittdjsdfkj (vaikeaa sanoissa) kehittdjiin tai tutkijoi-
hin” (P7)

"En ndd itsedni missddn vaiheessa tutkijana, tai semmosena niinku tie-
teenharjoittana, ettd sit sen jdlkeen kun ne maisterinpaperit on, ni kyl md
luulen ettd se on hyvinpitkdlti sit sillei, ettd sielld kentdlld tuun tekeen toi-

td, mutta mutta kylld tissd nyt ainakin kovasti yritetddn just sitd tiedeyh-

teisod” (P8)

"Aika kaukaselta ajatusmaailmalta kuulostaa sindnsd ettd, loppujen lo-
puks, tid mun mielestd tdd tiede on aika, varsinkin nyt tdlld hetkelld, kun
on litkunta ja tekninen erikoitumisaineina, ni kylld se tuntuu aika kauka-
selta, ettd ehkd 3 prosenttia tota puheenaiheista meiddn yhteisossd liittyy
jollain tavalla ehkd kéytdnnossd liittyy opettajan tyohdn vihdn enemmdn,

mutta semmosseeseen ihan kasvatustieteeseen liittyy tosi vihdin” (P10)

Bourdieun (Bourdieu 1986, 243-245) esittelemd symbolisen padoman kenttd vaikuttaa
aineiston pohjalta ndyttelevin vihadistd osaa luokanopettajaopiskelijoiden kokemusmaa-
ilmassa. Kulttuurisen kompetenssin todistelu ei vélittynyt liittyvén heidén merkityskent-
tadnsd lainkaan, vaan suuremmassa arvossa koettiin olevan muita tekijoitd. Toisaalta
ajatus kenttéspesifin habituksen, eli yksilon kokemuksista muodostuneen toiminta- ja
suhtautumistapojen kokonaisuuden, muodostumisesta taustoittaa opiskelijoiden koke-
muksia tiedeyhteisoon kuulumisesta. Kuten edelld aineistosta poimituista lainauksista
huomaa tiedeyhteis6on kuuluminen ei ndyttdydy luokanopettajaopiskelijan kokemus-
maailmassa kovinkaan voimakkaana. Olkinuoraa ja Mékistd (1999) mukaillen on help-
po tiivistdd perusluontoinen ongelma tiedeyhteisén problematiikassa, silld kun habitus
ei kohtaa yhteiskunnallista maailmaa, jonka tulosta se on, se on kuin kala kuivalla maal-

la.
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4.3 Opiskelu eliiméinvaiheena

Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajaopiskelijat kokevat opiskelun eldméinvaihee-
na monin eri tavoin. Koska haastateltavat oltiin valittu harkinnanvaraisesti, niin vastaa-
jat ja vastaukset olivat tarkoituksenmukaisestikin heterogeenisia. Luokanopettajaopiske-
lijat ottavat haastattelujen mukaan opiskelut vakavasti, silli moni kertoo olevansa tai
ainakin olleensa tdysipdivdisid opiskelijoita. Opiskelujen edetessd tydssdkdynti (opetta-
jan sijaisuudet) lisdéntyy. Opiskelu on todella ohjattua kandivaiheen ajan seki ldsnédoloa
on paljon. Maisterivaiheen opinnoissa opiskelijoilla on enemmén autonomista asemaa
paittdiméain menoistaan ja tyokuvioistaan. Opettajan sijaisuudet on myds helppo jérjes-
tad maisterivaiheen opintoihin, koska sijaisuuksia voi tehdd silloin télloin, eikd 14sné-
oloa vaadita enédé niin paljoa. Mékinen (1999) nikee, ettd yliopisto-opiskelun hallitse-
minen vaatii opiskelijaa muodostamaan oman tapansa toimia tietoisten ja tiedostamat-
tomien sddntdjen verkossa. Jokainen opiskelija muodostaa sen oman tapansa toimia

korkeakoulun monivivahteisessa maailmassa.

"Kyl md opiskelijana oon ihan tdysopiskelija. En oo silld tavoin toinen
Jjalka tyéeldmdssd, et opiskelijana opiskelen ihan tdysin tdysilld. Voin ku-
vitella, ettd tyoeldmdssd sulla on se 8 tai kuus tuntia tai mitd onkaan, mut
kuitenkin erilaista, et nautin tdstd vapaa-ajasta. Harrastan mahdollisim-

man paljon kaikkea. mitd nyt kerkeen et hyvd mieli sdilyy” (P2)

Eldmaéntilanteella on suuri vaikutus opiskelijaprofiiliin. Vanhemmilla opiskelijoilla on
haastattelujen perusteella usein erilainen eldméntilanne, jos vertaa nuorempiin kanssa
opiskelijoihin. Perhe ja jo olemassa olevat kaverit sekd elinympéristd vaikuttavat suu-
resti opiskelijaprofiilin muovautumiseen. Paikkakunnalla on myds vélid. Jos opiskelujen
perdssd muuttaa, niin uusiin ihmisiin tutustuminen on tdrkedmpéé kuin jos pysyy koti-
paikkakunnallaan. Ympéristo ja kaverit sédilyvét ja tarvetta opiskelujen ulkopuoliselle
toiminnalle ei vélttdméttd ole. Tutkimus on linjassa muiden aiheeseen liittyvien tutki-
musten kanssa. Vidisdnen ja Rautapuro (2004) pohtivat aikuisopiskelijoiden eroa nuoriin
opiskelijoihin. Aikuisilla on usein erilainen sosiokulttuurinen tausta ja sosiaalinen tilan-
ne eldméssddn kuin nuorilla. Edellisten vuoksi yliopistoon sopeutuminen, opiskeluko-
kemukset ja opintojen kulku sekd tulokset saattavat poiketa nuorten vastaavista. Otala
(1999) kirjoittaa erilaisista oppijan rooleista, joita on vaikea yhdistdd. Erilaisten oppi-

misten roolien yhdistiminen keskenéén, siten ettd joku rooli ei kérsisi, on ddrimmadisen
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hankalaa. Esimerkiksi tyon ja opiskelun yhdistiminen on haastavaa, silld jompikumpi
kérsii melkein aina ja haluttuun lopputulokseen on vaikea paistd. MyOs vanhemman ja
opiskelijan roolin véliltd on vaikea valita. Jos esimerkiksi lapsi sairastaa, niin pystyyko

silloin esimerkiksi seuraavan pdivan tenttiin?

“niin mmm ei pysty olee niin paljon lasten kanssa ku md haluaisin, matko-

jen ja muiden takia. Mies joutuu tekee ihan valtavan paljon kotitéitd,

raukka” (P11)

“Oisko eri eldmdntilanteet kuitenkin sitten. Taas palataan siihen et oon
vdhdn vanhempi herrasmies, ni tota. Ni ehkd ajattelee vihdn erilailla. Ei-
ki jaksa endd. Jotenkin noi opiskelijaelimd tommonen. Juhliminen tai
baareissa kdynti tai bileissd kdynti on mennyt taka-alalle. Haluaa pddistd
nopeemmin ku ikddkin alkaa tulee. Eldikettd haluaa pddstd kerryttdd, ni ol-
lu nopeempi se tahti ni haluaa pddstd tyoeldmdn piiriin. Ehkd myos se, et-
td mulla on ollut valmiina jo se kaveriporukka johon kuulun. En oo sillee
tarvinnut vaikka onkin tyhmd sanoo, ni uusia parhaita kavereita. Se on

varmaan myos yks miks en oo niin kovin kiinnittynyt tdhdn yhteisoon.”

(P6)

Opiskelijoiden kokema henkinen kasvu opiskeluiden aikana ndhddéin positiivisena asia-
na, joka kypsyttii opiskelijaa kuin omenaa putoamaan puusta kentélle sitten kun hén on
sithen valmis. Henkinen kasvu on tietenkin hyvin yksilollistd. Kasvua varmasti tapahtuu
kaikilla, mutta haastatteluista nousi esille ajatus, ettd mikd on koulutuksen vaikutus kas-
vuun, vai onko kasvu enemmaénkin henkistd kypsymisti eli ikdantymistd. Henkisen kas-
vun maédrittelyyn ja kokemiseen vaikuttaa varmasti myos se, mitd opiskelijat ovat kou-
lutukselta hakemassa. Jos valmistumisen johdosta saatava paperi on pelkéstidén se, mitd
varten opiskellaan, niin paljon jdd varmasti kokematta, ndkemétti ja miettiméttd. Toi-
saalta Viisdnen ja Rautapuro (2004) pohtivat, ettd aikuiset ovat innokkaampia kéytta-
méén syvéldhestymistapaa ja merkitysorientaatiota opiskelussaan kuin nuoret ollen sa-
malla kypsempid ja motivoituneempia osallistuen myds innokkaammin keskusteluun
kuin nuoret. Nuorten kypsyméttdmyys ja erilainen eliméntyyli- ja tilanne koetaan ai-

kuisten kesken aiheuttavan sosiaalista eristyneisyytta.

”Oon oppinut ajatelemaan lisdd. Kolmannella vuosikurssilla dlysin et

opettajahommissa parasta on mielikuvituksen kdytté. Jos on jo vaikka sel-
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lanen ammatillinen kasvu, vaikka vihdn erilainen ku sellaset jotka on suo-
raan lukiosta pddssyt, ni kyl md ymmdrrdn sen ja menee paremmin siihen
et suoritetaan koulu alta pois. Se on niin yksilollistd millon se ammatilli-

nen kasvu on tullut.” (P2)

“Saa lisdd evditd ja uusia ndkokulmia omaan ajatteluunsa, laajentaa sitdi
omaa ndkemystinsd. Kuulee muiden ajatuksia ja oppii muilta ja kuulee

uusia ajattelumalleja ja nikemyksid.” (P3)
”QOon oppinut arvostamaan sitd tietoa enemmdn mitd kursseilta saa” (P3)

”On aikaa ajatella omia ajatuksia ja aikaa olla mieltd jostain asiasta,
muuten kuin polititkan saralla, tdd ajatus pulpahti nyt mieleen ettd

mmmm, koska opettajuus on vihdn sillee yhteiskunnallista vaikuttamista

(P11)

Opiskelijan orientoituminen opiskeluun on jokaiselle hyvin yksildllinen. Sosiaalistumi-
nen koetaan yhdeksi tarkoitukseksi luokanopettajakoulutuksessa. Kaikkia tdimé sosiaali-
nen orientaatio ei opiskeluissa ohjaa, vaan suurena vaikuttajana ovat opiskelijan ldahto-
kohdat opiskelulle. Wengerin (1999) luoman kiytdntdyhteisdjen teoria tukee titd sosi-
aalistumisen tarkoitusperdd. Yhteis6on kiinnittyminen tapahtuu vuorovaikutuksen avul-
la, jolloin kiinnittymissd oleva tulee osalliseksi toimintatavoista, kulttuurista ja resurs-

seista, kuten yhteison jakamasta tiedosta.

”Ne on ollut itelld jo valmiina, et tehtdvdt pitdd tehdd ajallaan. Ja sitten
tdlldnen sosiaalinen puoli, aina ollut sosiaalinen, vaikka luokanopettaja-
ala tddlld, et varmasti yksi pyrkimys tddlld on sosiaalistua ja yhteisossd
eldd, jos itekin oisin tullut 19-vuotiaan sisddn, ni oisin kasvanut kylld sii-

nd, et ois varmasti erilainen vastaus” (P6)

Edessd siintdvd tulevaisuus ja etenkin mahdollinen kuva siitd, vaikuttaa opiskelujen
mielekkyyteen ja itsensd ohjaamiseen opiskeluissa. Luokanopettajakoulutus koetaan
hyviéksi koulutusalaksi, vaikka se on professioala, niin kasvatustieteiden maisterin ei
silti vélttdmattd tarvitse tehdd luokanopettajan toitd. Kasvatustieteiden osaamista voi

kayttad monella eri alalla ja tehtdvéssd ja timén opiskelijat nikevét mielekkdana.
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"Tdd on siitd hyvd koulutusohjelma, ettd eihdn ylipddtdankddn kasvatustie-
teiden maisterin tartte sitten tehd vdlttamdittd luokanopettajanhommia, et-
td siind on sitten niin kuin muitakin tyollistymismahdollisuuksia, ja kylld-
hén kasvatustieteiden maistereita tyollistyy vaikka sitten kaupanalalle, tai
sitten voi jatko-opiskella opinto-ohjaajaks tai aineopettajaks tai miten nyt

vaan.” (P7)

Monet informantit kokevat opiskelun erdinlaisena vélivaiheena toisen asteen koulun ja
tydeldman vélilld tai kotoa pois muuttamisen ja tydeldméén siirtymisen keinona. Opis-
kelut korkeakoulussa mahdollistaa opiskelijoiden mukaan itsensé etsimisen ja tietynlai-
sen aikalisén ottamisen. Tyotd ehtii aina tekemdin, joten opiskelujen viljyys ja vapaus
antaa opiskelijalle mahdollisuuden eldd ja tehdé asioita, joista itse pitdd. Vélivaiheen
padttymisen jilkeen voidaan ndhdé opiskelijan olevan valmis tydeldmaén. Tétd vilivai-
hetta on kuvannut myos Aittola (1992) ajanjaksoksi, jossa opiskelija pystyy suhteellisen
vapaasti jalostamaan eldmdn kentilld tarvittavaa pddomaa. Tyon paineet ja pakotteet
eivdt juuri opiskelijan eldmdd kuormita. Opiskeluaika voidaan ndhdd nuoruuden jatko-

na, aikalisénd tai varikkopyséhdyksena.

"No hyvin merkityksellisen, just tdssd ykspdivd mietin, ettd on tdd kylld
hienoa aikaa, kun nuori aikuinen ja kaikki suuret eldmdn suuntaviivat on
vield vetdmadttd. Tdd on sitd itsensd etsimisen aikaa. Ja oli se koulutusoh-
jelma nyt mikd tahansa, niin kyllihdn sitd sorvia ehtii puristaan sitten sen
40 vuotta vield joskus tulevaisuudessa, ettd tid on hyvd tdilldnen, hyvd tdl-
ldnen niinku vdilivaihe. Tdssd sitten pddsee kokeilemaan, tapaa uusia ih-
misid, ndikee uusia paikkoja, uusia ihmisid, uusia harrastuksia, hyvin mie-

lenkiintoista eldmdnvaihetta” (P7)

Osa haastateltavista otti voimakkaasti esille oman harrastuneisuuden linkittymisen opis-
keluihin ja opiskeluaikaan. Erityisesti urheilullisen ja musiikilliset kiinnekohdat koettiin
voimavaraksi, joka ohjasi koko opiskeluaikaa. Yhteisostd 10ydettiin samanlaisista asi-

oista kiinnostuneita, joiden kanssa oli mahdollista toteuttaa itsedén.

“Tdytyy sanoa, ettd parasta aikaa eldmdssd vaikka ala-asteen jdlkeen tai
lukion ohella. Tai sanotaan, ettd tid on paras eldmdn vaihe. Saa harras-
taa tai jotenkin se ettd mitd kaikkee on tehnyt nuorempana urheillu ja soit-

taa kitaraa, ni on kulminoitunut tddlla” (P2)
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«“

00 sanotaan, ettd vuosikurssi eli kaverit ja yhteiso, yhteisollisyys se on
ihan ehdoton juttu ja mihin se oma harrastuneisuus on kulminoitunut ni

tddlld pddsee toteuttamaan niitd juttuja.” (P2)

“Tdd yhteishenki ja ndd ihmiset tddlld on ollut tihdn mennessd tdrkein et
on tutustunut niin monee hyvddn tyyppiin tdssd parin kuukauden aikana

tullut opiskelussa suurimpana asiana.” (P3)

Opiskelijayhteisd korostui monen puheessa. Raskaan opiskelun ohella erilaiset opinto-
jen ulkopuoliset teemat nousivat monen haastateltavan keskioon kysyttdessd opiskelu-
ajan parhaita puolia. Yhteison rooli oli myds isossa osassa. Vertaistukea, uusia ystavid
ja ehképd jopa elinikdisid kumppaneita. Varsinaisen opiskelun ulkopuolista toimintaa
luonnehdittiin sosiaaliseksi pddomaksi, jota ei voinut saavuttaa vain opintoja suoritta-

malla.

“Opiskelijayhteiso on tosi tirked, se vertaistuki, tietenkin kaikki huvitukset
on sielld kirjessd raskaan tyon rinnalla. ja sit kyl se ettd pddsee osaksi si-
td niinku ammattikuntaa sen tiedon kautta. Jos ois vaikka ite, jos miettii,
ois keskittynyt vaan opintoihin eikd osallistunut mihinkddn ni ois jddnyt
kylld aika paljosta paitsi. Ettd kylld se on iso osa ollut sitd opiskelueldmdid

ne kaikki. Ehkd se oheistoiminta niinku siind.” (P5)
“Kylldhdn ystivyyssuhteet ja verkostoituminen on plussaa.” (P6)

“No, kylld md ndkisin tin sitten, ettd silld saa vihdn niin kuin jatkoaikaa
sille, ettd ei tarvi vield ostaa rivitalonpddtyd, ja puskea kolmea lasta ulos,
vaan voi vield vihdn miettid, ettd mitd ylipddtdnsd haluaakaan tehd eld-

méllédn” (P7)

«“

o sssseee (opiskeluyhteiso), ajallisesti on ehkd jopa enemmdn kuin se
varsinainen opiskelu ja ainakin merkitykseltddn, sosiaaliselta pddomaan,
jopa merkittdvimpi ja oikeastaan se mikd auttaa jaksamaan tenttien lo-

massa” (P7)

“parhaat puolet. hmm, no sosiaaliset suhteet ja sit timmonen verkostoi-

tuminen sitd kautta., tai semmonen perusopiskelu on antaa paljon” (P§)
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“kyl tist niinkun luokanopettajahommassa se yhteiso ja yhteisollisyys,
kaikki niinkun koulun ulkopuolinen toiminta, ja sitten tosiaan sekin ettd
sen opiskelun ja koulun ulkopuolisen toiminnan pystyy jollain tavalla liit-

tddn toisiinsa, Esimerkiksi ndd projektiopinnot” (P10)

“tietysti valtavan kivoja uusia ihmissuhteita, joihin en olis ikind tormdnnyt
ilman opiskelua ku tdd on kuitenkin niin eri, ihan vaikka paikkakuntana”

(P11)

4.4 Suorittaminen

Opintojen suorittaminen ndhdédédn linkittyvan vahvasti vallitsevaan eldmén tilanteeseen,
valmistumisen paineeseen sekd yleiseen opiskelumotivaatioon. Stereotyyppistd opiskeli-
jaa on sindllddn hankala médritelld yha entistd heterogeenisemmaén opiskelija-aineksen
joukosta. Opiskelutapoja- ja polkuja on yhtd monta kuin on opiskelijoita. Yhteiskunnan
kannalta tilanne ei sinédllddn ole lohduton, silld tutkimusten mukaan (ks. Suhonen &
Ryynénen 2012) valmistuminen viiden vuoden tavoiteajassa on enemmain sdintd kuin
poikkeus Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden keskuudessa. Opiskelija
voidaan usein kuvitella kuuluvan tiettyyn luokkaan tai ryhméan. Jos opiskelija ei omaa
tiettyjd ominaisuuksia tai toimi yleisten yliopistonormien mukaisesti, han huomaa nope-

asti olevansa poikkeava, kuten Ahola & Olin (2000) pohtivat.

Suorittamisen haastateltavat madrittelivat ja késittelivdt monin eri tavoin. Yleispiirteel-
tadn suorittamisen koettiin saavan hieman negatiivisen leiman. Yhtené negatiivisen piir-
teend tehokkaille opiskelijoille luonnehdittiin pelko siitd, ettd henkiselle ja ammatillisel-
le kasvulle ei anneta mahdollisuuksia. Epdiltiin myds onko vauhdilla opintoja suoritta-
villa kehittynyt samanlaista turvaverkkoa yhteisosté, kuin opintojen ulkopuoliseen osal-
listuvilla on. Toisaalta ymmarrettiin erilaisten eldméntilanteiden luomat realiteetit, joi-

den johdosta kaikilla ei ole samanlaisia mahdollisuuksia tai tarpeita opiskeluajalle

“Vililld suorittaminen saa negatiivisen fiban, mut ei se vdlttamadttd sitd-
kédn oo ku, jos joku tulee vanhemmalla idlld okl:ddn ja sitten perhettd ja
ndin poispdin ni sitten ei jaksa roikkua viittd vuotta tadlld. Kylld niitd suo-

rittajia katotaan tddlld okl:ssd vihdn vinoon. Hoitaa vaan hommat pois,

79



eikd osallistu bileisiin, eikd anna ittensd kasvaa, vaikka voi olla hyvinkin

vahvat ndkemykset siitd mitd haluaa.” (P2)

“Voihan se johtua suomalaisesta kateudesta ku joku tekee nopeesti et nii
Jja harmittaa ettei se oo mukana bileissd ei pddse tutustumaan tdhdn tyyp-
piin kunnolla ja ite nauttii tdstd eldmdstd ja harmittaa ku joku ei nauti tds-
td elamdstd mut vdlttamdttd ei toinen ei vaan nauti sellasesta eldmdistd et
olla yliopistolla ja hengaa pdivdstd toiseen kahvilassa. Thmisilld on erilai-

sia intressejd. Kai niitd pitdd ymmdrtdd sellaisia” (P2)

“Varmasti jollain on sellanen eldmdn tilanne ja meiddn vuosikurssille on
paljon sattunut niitd, joiden eldmdntilanne vaatii ettd on pakko tehdd no-
peesti ne opinnot et pakko pddstd tyoeldmddn on vaikka lapsia ja muuta ja
sitten osalla ehkd niilld on jo niinku muuten vaan sellanen eldmdntilanne
et ei ehkd halua panostaa siihen opiskeluun vaan ajattelee et mulla on jo
kavereita ja toi muu eldmd et ne vaan haluaa vaan kdydd sen koulun, mut
ehkd ite haluaa saada muutakin irti ku ne opintopisteet tonne rekisteriin ja

sen maisterin paperin.” (P5)

Se suorittaminen voi olla vihdn sellasta virkamiesmdistd, et tddlld kdy-
dddn ku on pakko tehd joku tehtivd ni se vaan suoritetaan ja sellasta se
vdhdn itelldkin ollu. Totta kai jos niihin ois enemmdn paneutunut ja tehny

tosissaan ni ois varmasti enemmdn itekin saanut.” (P6)

“Jos ois vaan suorittanut ne opinnot ni ehkd varmaan vaan ois. tai sit ois
jo varmaan valmistunut enkd usko et ois saanut sellaisa kavereita, joita

nyt oon saanut” (P5)

Luokanopettajaopiskelijat voidaan ndhda yltiososiaalisina kaikkeen osallistuvina henki-

16ind. Jos joku opiskelija suorittaa opinnot ripeimmin tai ei osallistu yhteisiin tapahtu-

miin, niin hén voi télld toiminnalla saada suorittajan leiman eli hinen kdytoksensi poik-

keaa muista. Lehtonen (1999) kuvailee opiskelun muodon muutosta historian saatossa.

1990- luvulla kilpailevuuden lisddntymisen myota opiskelijakenttd ja opiskelijaprofiilit

pirstoutuivat moniin eri alakulttuureihin. Tamé pirstaloituminen voidaan nidhdé vaikut-

tavan edelleen enenevissd méérin ja jokaisen opiskelijan paikkansa 16ytdminen pirsto-

loituneessa kentéssd saattaa olla haastavaa. Tamaé tulee esiin myds informanttien vasta-
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uksissa, silld opiskelijat arvottavat aikalailla kaikki asiat hyvinkin henkilokohtaisesti.
Toisille tydeldmé on tirked osa opiskelua ja toisille juhliminen. Diskurssi suorittamisen
yhteydessé oli hyvin itsestd 14htoistd ja omaan opiskelijaprofiiliin vertaavaa. Haastatel-

tavien nikokulma asiaan oli, ymmarrettavaa kylld, hyvin subjektiivinen.

“No toi on vdhdn sellasta et mitd itte tekee siind (opiskelun) tilanteessa.
000 jos ndkee sen tydeldmdn arvokkaana ja haluaa ehkd myos niinku fi-
nanssi-asiat kuntoon ja muuta ni miksei mut joku jolle ne arvot siind opis-
kelueldmdssd on hyvin erilaiset et esimerkiksi se juhliminen tai sosiaalis-

tuminen tai jotain ni se varmaan voi tuntua raskaalta.” (P4)

“No, kylld varmaan valtaosa on varmaan sellaisia, ettd ei niitd niin paljon
kiinnosta sitten se oheistoiminta, vaan voisin kuvitella, ettd keskiverto
opiskelija, ensisijaisesti suorittaa ne mistd saa opintopisteitd, ja ihan ajal-
laan ja jdrjestyksessdcdn, ja sitten jos siind silloin tdlléin on pienet pippa-
lot, ni ne on sitten vaan niin kuin bonusta siihen kylkeen. Et siind mielessd,
ndkisin itseni, enempi hunsvottina, mutta toki on sitten hunsvottiampikin

vksiloitd” (P7)

«“

a toivottavasti siihen sitten myos annetaan aikaa siihen opiskeluun, ettei
tarvi suorittaa kauheella vauhdilla, vaan saa tavallaan etsid sitten omaa
paikkaansa, ja sivistdd itsednsd, ja kerdtd muutakin tietoa kuin vain kerdtd
tietoa omasta tieteenalasta, ja jos vaikka alan vaihto tuntuu aiheelliselta,
niin siihenkin pitdis olla mahollisuuksia, ettei saman tien leikata tuet pois

Jja niin poispdin.” (P7)
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S POHDINTA

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittdd, miten luokanopettajaopiskelijat kokevat
opiskelun eldménvaiheena Tampereen yliopiston luokanopettajakoulutuksessa sekd mité
opiskelu merkitsee kullekin luokanopettajaopiskelijalle; miksi luokanopettajaopiskelijat
opiskelevat Tampereen yliopiston luokanopettajakoulutuksessa? Tutkimuksessamme
tarkastellaan my0s kuinka opettajaopiskelijat kokevat yhteiskunnan vaikutuksen luo-
kanopettajakoulutukseen. Tutkimuksen tulosten pohjalta pohdinnan teemoiksi nousivat
kolme kategoriaa: kokeminen, merkitys ja yhteiskunta. Miten opiskelija kokee opiske-
lun, mitd opiskelu merkitsee opiskelijalle sekd miten yhteiskunta vaikuttaa opiskelun

elaméinvaiheeseen?

Opiskelijan vallitseva eldméntilanne on erittdin merkittdvissd osassa tarkasteltaessa
opiskelijan kokemuksia opiskelusta elaménvaiheena. Ikd, perhetilanne, ldhipiiri ja paik-
kakunta, josta opiskelija on kotoisin, ovat oleellisimmat tekijét, jotka tdmén tutkimuk-
sen mukaan opiskeluvaiheen eldmintilanteeseen vaikuttavat. Tutkimuksen perusteella
voidaan sanoa, ettd edelld mainitut tekijit vaikuttavat kaikki voimakkaasti opiskelija-
profiiliin ja sen muokkautumiseen, mutta toisaalta esille tuli, ettd mikdin ei kuitenkaan
yksin ole suoranaisena sddntond opiskelijan toiminta- tai kdyttamismalleihin tai niiden
kokemisiin. Tulosten mukaan voidaan sanoa, ettd yllamainitut tekijit vaikuttavat kaikki
suoraan tai valillisesti tdmén tutkimuksen tulosten mukaan tehtyihin pédatelmiin. Ikd on
oleellinen elementti opiskelijan hakiessa omaa paikkaansa opiskeluyhteisdstd. Jos opis-
kelija on varttuneempi, niin helposti eldméntilanne on my0s erilainen. Vanhemmilla
opiskelijoilla on tutkimuksen mukaan perhe tai valmis ystévipiiri, jolloin tarvetta tai
aikaa uusille ystéville tai tapahtumiin osallistumisille ei ole. Jos opiskelija on kotoisin
samalta paikkakunnalta, jossa opiskelee, niin opiskelija ei silloinkaan koe tarvitsevansa
uusia ystdvid. Kun taas, jos opiskelija tulee uudelle paikkakunnalle, niin usein uusien
ystdvien tarve on suurempi ja télloin opiskelija osallistuu mahdollisimman moneen ta-
pahtumaan, ainejérjestdtoimintaan ja tutortoimintaan, ja sitd kautta opiskelijayhteison
merkitys korostuu ja siitd saattaa tulla opiskelijalle itselleen itseisarvo. Nama kaikki
vaikuttavat yhdessd voimakkaasti sithen, miten opiskelija kokee opiskelun eldiménvai-
heena. Karjistetysti voidaankin linjata, etti toisille opiskeluaika on vain pakollinen paha
ennen tyduraa ja toiset opiskelijat ottavat opiskelusta kaiken mahdollisen irti itseddn

sadstamattd tai opiskelutehokkuudesta vélittdmattd. Tamé nakyy myds opettajaopiskeli-
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joiden vapaa-ajanaktiviteeteissd. Niille opiskelijoilla, joilla on jo perhettd tai valmis
ystavépiiri, niin vapaa-ajantoiminta kuluu pitkélti myds heidén parissaan, kun taas kave-

reita etsiville opiskelijoille tilanne on ehka jopa luonnollisesti toisinpéin.

Ainejérjestotoiminta on yksi osa opiskelun palapelid. Se korostuu niillé, ketkd sitd tar-
vitsevat ja ketkd sen kokevat merkitykselliseksi. Ainejérjestotoiminta voidaan ndhdd
opiskelijoita yhdistivinad tekijand ja opiskeluhengen ylldpitdjand. Téstd kertoo esimer-
kiksi Tampereen yliopiston opettajankoulutuksessa vallitseva tervehtimis-kulttuuri ja
vaikkapa ainejirjestd OKA ry:n yksinkertainen yhteisollisyyttd lisddvd pipo. Vaikka
opiskelija ei tunne kaikkia opiskelijatovereitaan, niin viininpunainen ja keltaisella
OKA-logolla hdystetyn pipon kantajat kuuluvat samaan “’perheeseen”, jotka erottuvat jo
kaukaa. Nekin opiskelijat, jotka eivit vélttdméttd tarvitse ainejérjeston jarjestimid yhtei-
sid tapahtumia, niin puhuvat hyvédn hengen puolesta ja kertovat, ettd mielellddn osallis-
tuisivat tapahtumiin, jos eldmaén tilanne sen sallisi. Ainejdrjestod ja opiskelijayhteisod ei
siis tutkimuksen mukaan mitenkédn viheksytd, vaan ainoana merkittivand syyné osal-
listumattomuuteen voidaan pitdé vallitsevaa eldméntilannetta. Opettajaopiskelijat tunte-
vat kuuluvansa jopa vahvasti omaan ainejédrjestdonsd, mutta muu yliopistoyhteiso tai
yliopiston tiedeyhteisd tuntuu heistd vieraalta. Téstd voidaan pédtelld, ettd opiskelijat
kiinnittyvit hyvin omaan opiskelijayhteis6onsd, mutta muiden alojen Tampereen yli-
opiston opiskelijat sekd henkilokunnan jésenet jéévit vieraiksi ja ndin ollen kokonais-

valtaista yliopistoyhteisdd ei pddse syntymain.

Vallitseva eldmaéntilanne vaikuttaa vahvasti myds opiskelijan opiskelumotivaatioon ja
opiskelun merkityksiin. Valmistuminen on timén tutkimuksen mukaan se suurin pork-
kana, mité opettajaopiskelijat ovat koulutukselta hakemassa, mutta ei ainoa. Yhteisolli-
syys, omien taitojen kehittdiminen sekd ammatillinen kasvu ovat myds tutkimuksesta
esiin nostettavia motivaatiotekijoitd ja asioita, jotka koetaan merkityksellisiksi opettaja-
opinnoissa. Motivaatio on tutkimuksen ja tutkijoiden pidtelmien mukaan usein voimak-

kaimmillaan silloin, kun opiskelija aloittaa opiskelunsa.

Aikaisempien tutkimuksien mukaan opettajan ammattia pidetdéin yhtend harvoista aka-
teemisista professioaloista, joihin hakeutuu usein samankaltaisia ihmisiéd, jotka ovat
saaneet vahvistusta haluamalleen tulevaisuuden ammatille vanhemmilta, ystaviltd tai
muilta ldheisiltd. Tampereen luokanopettajakoulutuksessa tutkimuksemme perusteella

sattumalla on iso osansa opiskelijaksi pddtymisen diskurssissa. Professio nousi esille
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vain osalla tutkimukseen osallistuneista henkildistd. On hyvd kuitenkin muistaa, etti
laadullisella tutkimuksella ei pdéstd useinkaan yleistettdviin tuloksiin. Alalle hakeutu-
misen taustalla olevat syyt ja tekijdt ovat pohdintamme mukaan toissijaisia, silld luo-
kanopettajakoulutukseen ndyttdd hakeutuvan samanhenkisid yksiloitd, joiden vuoksi
koulutus voidaan ndhda uusintavan historiaa. On hyvi muistaa, ettd luokanopettajakou-
lutus on vahvasti sidoksissa suomalaiseen peruskouluun. Kun luokanopettajakoulutus ei
muutu samanhenkisine opiskelijoineen, niin peruskoulukaan ei muutu. Tuloksissa esi-
telty Pekka Réihén ajatus suomalaisesta peruskoulusta aikakoneena, johon astuessa paa-

see ajassa taaksepdin, on mielestimme mielenkiintoinen ja osuva ndkemys.

Témin tutkimuksen mukaan suurin osa opettajaopiskelijoista viithtyy Tampereen yli-
opiston luokanopettajakoulutuksessa. Keskeiseksi kysymykseksi nousikin mielestimme
se, ettd riittddako vithtyminen koulutuksessa parhaaseen mahdolliseen ammattitaitoon ja
toisaalta kenelld on vastuu opiskelun mielekkyydestd ja opiskelijoiden viihtymisesti
koulutuksessa? Tamén tutkimuksen pohjalta voidaan péételld, ettd tilld haavaa opiskeli-
joiden viihtymisestd vastaavat opiskelijat itse ja kasvatustieteiden yksikkd nayttiytyy
opiskelijoiden yhteisenhengen ylla pelkkénd varjona. Yhdessd tekeminen ja viihtyminen
muiden opiskelijoiden kesken ovat loistavia asioita, joita meiddn mielesti tulisikin vaa-
lia. Yksikkd voisi mielestimme tarjota tydkaluja ja apua opiskelijoiden yhteishengen
luomiseen ja sen parantamiseen sekd osallistua opiskelijoiden ryhmaytymiseen. Namé
voitaisiin sitoa opintoihin, jossa korostettaisiin yhteistyon, yhteishengen ja viihtymisen
tarkeyttd, niin opiskelijana kuin tydeldmadssékin. Namé asiat vaikuttavat voimakkaasti
sithen, miten ihminen kokee ymparistonsi ja itsensd. Ryhmaién, jossa eldd, opiskelee tai
tekee tyotd, kuulumisen tunne on korvaamattoman arvokasta, jota kasvatustieteiden
yksikonkin tulisi vaalia ja nidin toimia esimerkkind opiskelijoilleen. Yhteishengen ja
viihtymisen kulmakivien luominen pitéisi olla mielestimme myds yliopistoldhtoista,

eikd pelkéstién opiskelijoiden vastuulla.

Kuten sanottua, niin tutkimuksen tulosten perusteella usein opintojen alussa olevalla
opiskelijalla motivaatio on korkeimmillaan. Toisaalta tutkimuksen tuloksista ilmenee
myos, ettd kiinnostus opintoihin, opiskeluun sekd motivaatio ja siithen vaikuttavat tekijit
ovat kovin yksilollisid. Kuitenkin tutkimuksen mukaan voidaan todeta, ettd usein mité
pidemmadlle opinnot etenevit, sitd vihemman opiskelu itsessddn kiinnostaa. Opiskelijat
kokevat kasvaneensa tutkimuksen mukaan jossain méérin henkisesti ja ammatillistakin

kasvua ilmenee, mutta ovatko ndmi kyseiset kasvut tydeldmiéd edellyttavalld tasolla.
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Meiddn mielestimme opiskeluyhteis6d ja tiedeyhteis6d, jonka opiskelijat kokevat yli-
opiston tai kasvatustieteen yksikon henkilokunnaksi, pitdisi saada ldhemmads toisiaan,
jotta opiskelun mielekkyys siirtyisi myds opintojen mielekkyyteen. Varsinkin loppuvai-
heessa opintojaan olevat opiskelijat kokivat opintonsa melko irrallisiksi tulevaa tyduraa

ajateltaessa.

Pohdimme luokanopettajakoulutuksen kéytdnnonlédheisyyden olevan se, mitéd opiskelijat
arvostavat ja, josta opiskelijat saavat mielestdédn eniten tulevaa tyOuraansa silmalla pita-
en. Luokanopettajaopiskelijat eivit koe kasvatustiedettd itsessdén kovinkaan merkityk-
selliseksi ja tistd kumpuaa esimerkiksi tutkimuksen tuloksissakin keskustelu siitd, etti
tulisiko luokanopettajakoulutus siirtdd ammattikorkeakouluun? Karrikoidusti voidaan
esittdd, ettd opiskelujen kaksi ensimmaistd vuotta leikitdén ja lauletaan. Opiskelijat ope-
tetaan ja kasvatetaan tietynlaiseen luokanopettajaopiskelijamuottiin, joka ndkyy niin
opinnoissa kuin opiskeluun liittyvissé epdvirallisissa toiminnoissa. Luokanopettajaopis-
kelija mielletdén hyvin vahvasti ulospdinsuuntautuneeksi ja sosiaalisesti kyvykkééksi
henkildksi. Yhtend prototyyppind voidaan tulosten perusteella esittdd kaikessa mukana
olevaa ja kaikkeen osallistuvaa henkil6d, joka tekee opintonsa verrattaen tunnollisesti,
mutta vierastaa luokanopettajakoulutuksen tieteellistymisti opintojen edetessd. Tarkedd
olisi saada muutos koulutukseen, jolla saataisiin pidettyd motivaatiotaso korkealla ldpi
luokanopettajakoulutuksen liukuhihnan. Jos kdytdnnonldheisyys ja tieteellisyys olisivat
enemmaén nivoutuneita toisiinsa, niin kdytdnnonldheisesti orientoituneet opettajaopiske-

lijat voisivat saada motivaationsa sdilymadn lépi opintojensa.

Opiskeluyhteison merkitys korostuu tutkailtaessa opiskelijoiden motivaation taustateki-
joita, opiskelijaprofiilin muovautumista sekd luokanopettajakoulutuksen merkitysti
opiskelijalle. Kuten todettua, niin tulevaisuudessa siintdva valmistuminen ajaa opiskeli-
joita opinnoissaan eteenpdin, mutta myos vertaistuki ja opiskelukaverit auttavat opiske-
lijaa méessd. Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijat opiskelevat kaksi ensim-
maéistd vuottaan hyvin tiiviisti omassa 16-henkisessd pienryhméssi eli niin sanotussa b-
ryhmaésséd. Tutkimusten tulosten perusteella voidaan todeta, ettd juuri ndmé b-ryhmit
ovat se opiskelijoiden ldheisin tuki ja turva, ensisijainen kiinnittymisen tae, josta saa
voimaa ja tuulta pullistusta kaipaaviin purjeisiin. Tutkimuksessa ilmenee opettajaopis-
kelijoiden kokevan, ettd oma b-ryhmi motivoi kdyméiin koulua jopa puolipakolla, kos-
ka ryhmin muodostama sosiaalinen paine pakottaa sithen. Jos esimerkiksi opiskelijan

mieleen tulisi vaihtaa koulutusta, niin selittelyn méérd muille b-ryhméléisille koetaan

85



niin suureksi, ettd téllaisiin toimiin ei haluta ryhtyd. Apua, tukea ja kannustusta on siis
tarjolla jokaiselle opiskelijalle ja, jos opiskelija vaan kdy kursseilla, niin b-ryhmé hinaa
ja antaa siipiensd suojaa ainakin ensimmadiset kaksi vuotta. Pohtiessamme tétd Joukon
voimaa, herdsi kysymys siité, ettd onko yliopiston ajatus ndiden kahden vuoden jédlkeen
se, ettd opiskelija on jo kiinnittynyt opiskeluyhteisoonsé, jolloin akateemisuudelle ja
tieteen tekemiselle on luotu pohja. Toki tdimd nykyinen malli antaa opiskelijalle mah-
dollisuuden omien suuntaviivojensa vetidmiselle ja omien intressien toteuttamiselle,
mutta onko ndma sitd, mitd luokanopettajat haluavat ja ovat hakemassa? Luokanopetta-
jaopiskelijat ovat tottuneet ndiden kahden ensimmaéisen vuoden aikana tietynlaiseen
toimintatapaan ja sen tutun ja turvallisen loputtua alkaakin uusi aikakausi. Tdma voi-
daan néhdi erddnlaisena nivelvaiheena, joka voi latistaa joillain opiskelijoilla myods mo-
tivaatiota. Yhtend ehdotuksena voisi olla esimerkiksi, ettd b-ryhmia kéytettdisiin hyvak-
si my0s ylemmilld vuosikursseilla ja kdytdnnonldheisid kursseja olisi ripoteltu myds
kahden ensimmaéisen vuoden jélkeiselle opiskeluajalle. Néin voitaisiin taata mahdolli-
simman mielekids ja kdytdntoon sidottu teoreettinen opiskelutaival, joka kantaa koko

opiskelujen ajan.

Yhteison merkitys korostuu opettajaopinnoissa myos silld, ettd suurin osa opettajaopis-
kelijoista tekevit paljon tehtdvid yhdessd. Opiskelijat kokevat tutkimuksen tulosten mu-
kaan mielekkdimmiksi sellaiset tehtdvit, joita voi tehdd ryhmissd. Padtelmiemme mu-
kaan tdmé voidaan ndhdd myds yhtend motivaatiotekijina, silld jos oma tekeminen vai-
kuttaa myds jonkun toisen opintosuorituksiin, niin sille toiselle osapuolelle ei haluta
tuottaa harmia. Nikemyksemme mukaan Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskeli-
jat muodostavat erddnlaisen susilauman, jotka ovat vahvempia yhdessé kuin yksin, kos-

ka Joukossa on sitd kuuluisaa voimaa.

Edelld kuvattiinkin jo hieman luokanopettajaopiskelijan prototyyppid, joka osallistuu
aktiivisesti toimintaan ja hoitaa silti opintonsa, mutta poikkeuksiakin 16ytyy. Luokan-
opettajakoulutuksessa tunnistetaan oman tiensd kulkijat. Jos opettajaopiskelija ei istu
tavallisen luokanopettajaopiskelijan muottiin, niin hintd voidaan katsoa opiskeluyhtei-
sOssd hieman kieroon tai hdnet voidaan leimata erilaiseksi. Luokanopettajaopiskelijat
puuhastelevat paljon keskendéin niin yliopistossa kuin vapaa-ajalla liikunnan, musiikin,
ainejdrjeston jirjestdmien tapahtumien ja monen muun aktiviteetin parissa. Tutkimuk-
sen tulosten avulla voidaan todeta, ettd jos opiskelija ei osallistu tdllaiseen monen luo-

kanopettajaopiskelijan mielestd mielekkddseen toimintaan, vaan on pelkdstddn opiske-
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lemassa, niin hin jai helposti ulkopuoliseksi opiskeluyhteisostdéin. Namé jattdytymiset
ovat tosin tutkimuksen mukaan omia valintoja ja muut opiskelijat myds ndmé valinnat
tiedostavat. Tdmén tutkimuksen mukaan téillaisella pelkdstddn opiskelulla tarkoitetaan
henkild4, joka ei osallistu yhteisiin aktiviteetteihin, vaan keskittyy ldhtokohtaisesti opis-
keluunsa. Tillaiseen tilanteeseen opiskelijan on tdmén tutkimuksen tulosten perusteella
ajanut erilaiset eldméntilanteet ja elimin arvot, jotka eridvdt suurimman osan luokan-
opettajaopiskelijoiden ndkemyksistd ja mielipiteistd siitd, miten opiskeluaika heiddn
mukaansa tulisi viettdd. Téllainen opiskelun suorittaminen kalskahtaa monen luokan-
opettajaopiskelijan korvaan ja tutkimuksen perusteella voidaankin sanoa, etti suoritta-

misdiskurssin yhteydessd on vahva negatiivisuuden leima.

Suorittamiseen taipuvia opiskelijoita leimaa kiire valmistua ja opintojen nopeuttaminen.
Syitd nopeuttamiselle ovat tutkimuksen mukaan perhe, ikd sekd mahdollinen aikaisempi
koulutus. Nopeuttajat opiskelevat joko itsedén varten tai pyrkivdt mahdollisimman no-
peassa ajassa saavuttamaan mahdollisimman paljon opintoja. Itseddn varten opiskelijat
eivdt kaipaa tiivistd opiskelijayhteisod ympdrilleen, vaan haluavat suorittaa opiskelunsa
siten, kun heille parhaaksi sopii. Matalan aidan ylittdjdt puolestaan voivat osallistua
yhteisiin tapahtumiin, mutta kiire valmistumiseen on kova. Téllainen nopeuttamisen
tarve voi tulla myos kesken opintojen opiskelijan huomatessa, ettd ikdd alkaa kertyméén
ja eldmaissd olisi siirryttidvd eteenpdin. Télle opiskeluaan nopeuttavalle opiskelijaryh-
mélle on ominaista, ettd he opiskelevat paljon myds yli vuosikurssirajojen. Heillekin
16ytyy vertaistukea esimerkiksi muista opintojaan nopeuttavista, mutta varsinaisesti he

eivit kuulu siithen vallitsevaan opiskelijayhteisoon.

Yhteiskunta pyrkii enenevissd méairin rajoittamaan opiskeluaikoja sekd nopeuttamaan
valmista. Téstd hyvind esimerkkind toimii eduskunnan opintotukea koskeva lakialoite
(Liiten, 2015), jonka mukaan opintotukea saisi vain yhteen korkeakoulututkintoon. La-
kialoite vedettiin kuitenkin pois viimehetkilld, mutta opiskeluaika ja sen rajaaminen
tuntuu olevan jatkuvassa myrskyn silméssd. Téllaiset opintojaan nopeuttavat opiskelijat
istuvat ddrimmdiisen hyvin yhteiskunnan tavoitteisiin, mutta tutkimuksen perusteella
monetkaan Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijoista eivit tdllaista suoritta-
mista juurikaan arvosta. Tampereen yliopiston kasvatustieteiden yksikkd on pyrkinyt
vastaamaan yhteiskunnan huutoon perustamalla nopeuttajille oman pienryhménsa, jossa
on raétéldity opinto-ohjelma. Ndin heilld on mahdollisuus suoriutua opinnoistaan nope-

ammin. Téllainen voitaisiin ndhdd niin sanottuna kiihdytyskaistana, jonka avulla ty6-
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eldmdin pddsee nopeammin kasiksi. Huomiomme keskittyi kysymyksiin: onko tdmé
oikea tie ammatillisen kasvun nékdkulmasta ja saavutetaanko ndin Humboltilaisen pe-
rinteen mukainen sivistys? Eikd osaamisen ja ajattelun kehittyminen vaadi aikaa? Poh-
dimme, ettd usein nopeuttajat ovat jo tehneet paljon opettajan sijaisuuksia ja heille on
titen saattanut muodostua kuva omasta opettajuudestaan. Pohdimmekin, ettd tukeeko
Tampereen yliopiston kasvatustieteiden yksikké huomaamattaan tillaista ajatusta? Jos
ndin on, niin sehén on kérjistetysti sanottuna sama asia kuin yliopisto myontiisi, etti
luokanopettajaopinnoilla ei ole suurtakaan vilid ammatillisen kasvun tekijané, vaan

jokainen pystyisi toimimaan opettajana koulutuksesta riippumatta.

Tutkimuksen tuloksissa ilmeni, ettd opintojen nopea suorittaminen ja siitd johtuva nega-
titvisuus voi olla toisten opiskelijoiden kateutta tai ymmarryksen puute opettajaopiskeli-
joiden eldmaéntilanteiden eroavaisuuksista. Pohdimme asiaa myds toisesta ndkokulmas-
ta. Kanssaopiskelijat voivat olla huolissaan téllaisista suorittajista, koska télldin opiske-
lija ei saa kaikkea mahdollista irti opiskeluajastaan, esimerkiksi verkostoitumisen, uusi-
en ystdvien tai taitojen saralla. Huoli voi olla turhaa, koska jokainen opiskelee tavalla,
jonka parhaaksi ndkee, mutta ehkd tdmad huoli kertoo myds Tampereen yliopiston luo-

kanopettajakoulutuksen yhteisollisyydestd ja samaan hiileen puhaltamisesta.

Edelld viitattiinkin jo tutkimuksen tuloksissa herdnneeseen keskusteluun luokanopetta-
jakoulutuksen asemasta. Osa Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijoista on sitd
mieltd, ettd luokanopettajakoulutus kuuluisi kdytdnnonldheisyytensd vuoksi ammatti-
korkeakouluun. Luokanopettajaopiskelijat karsastavat hieman my0s tiede-sanaa ja tie-
deyhteisoon kuulumista, joten tdmikin herdttdd ajattelemaan koulutuksen luonnetta ja
asemaa. Ylipddnsd, jos vertaa luokanopettajaopintoja muihin yliopisto-opintoihin, niin
ero on suurehko. Muita yliopisto-opintoja leimaa tutkijoiden mielestd jossain méérin
yksinpuurtaminen, massaluennot seki kirjatentit. Namé ovat melko vieraita ajatuksia
luokanopettajakoulutuksessa, mikd koetaan my0s hyviksi. Luokanopettajakoulutusta
voisi verrata liukuhihnaan, varsinkin ensimmadisten kahden vuoden osalta. Kun astut
ensimmadisend pdiviand yliopiston ovista sisdéin, astut liukuhihnalle. Silld hihnalla voit
hyvinkin seistd kaksi tai kolme vuotta, ennen kuin sinun tarvitsee hirveidsti suunnitella
omia opintojasi tai suuntautumisiasi. Téllainen opintoputki, jota liukuhihna-malli kuvas-
taa, on loistava tapa saada opiskelijat valmistumaan ajallaan, mutta haastaako se opiske-
lijoita tarpeeksi. Onko opinnot liian valmiiksi pureskeltuja opettajaopiskelijoille? Voi-

vatko opiskelijat tuudittautua liiaksi vallitsevaan opiskelijakulttuuriin? Mielestimme
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luokanopettajakoulutuksen toimintamalli on hyvd, mutta muutamalla muutoksella siitd
saisi erinomaisen. Emme née, ettd luokanopettajakoulutus pitdisi siirtdd ammattikorkea-
kouluun, vaan olemassa olevat voimavarat tulisi organisoida uudelleen. Kéytintod ja
teoriaa pitdisi saada enemmin nivotettua yhteen koko opiskelujen ajaksi. Opetusharjoit-
telua pitdisi lisdtd resurssien ja mahdollisuuksien puitteissa, mutta siihen tulisi lisdtd

enemman teoreettista aspektia, jolloin ammatilliselle kasvulle olisi enemman tilaa.
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LIITTEET

Liite 1 - Haastattelurunko

Luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia opiskelusta eldmdnvaiheena Tampereen yli-

opistossa luokanopettajakoulutuksessa.

1. Taustatiedot:

- Kerro itsestdsi: (Ikd, sukupuoli, opiskeluala, vsk)
- Taustarina lyhyesti € Mitd painottaa?
- Opiskelu-ura
* Onko opiskellut aikaisemmin? Mitd?
= OKL ensisijainen hakukohde?
* Miten OKL tuli kuvioihin?
= Tutkinnon aloittamisvuosi?
= Paljonko on suorittanut op OKL? Paljonko yhteensi?
- Opintojen suhde eldmain?
= Tekeekd duunia? Kuinka paljon?
* Hy06dyntddko opintoja?
* Hy06dyntddko opinnot tyotd?
=  Opiskeleeko samaan aikaan toisaalla?
= Kuinka paljon keskimédirin kayttdd aikaa opintoihin?

2. Opiskeluaika

- Kuvaile itsedsi opiskelijana? Suhteessa muihin OKL?
= Koulutusohjelma jossa opiskelen, on juuri oikea paikka minulle?
(Minun on vaikea 10ytad opiskelulleni selvdd merkitysti)
* Opintoni edistdvdt kasvuani ihmisend; Opintoni innosta-
vat minua kehittiméan kykyjdni ja osaamistani
= Opiskelu-eldman merkitys? (Opintojen loppuun saattaminen on
minulle tirkedd; Suorittaminen, Verkostoituminen, kaverit, yhtei-
sOllisyys)
=  Yhteison merkitys?
* Minulle on tirke#dd péadstd tutkimusyhteison jaseneksi
* Opettajat kannustavat opiskelijoita keskindiseen yhteis-
tyohon
* Opiskelijat tukevat toisiaan
* Osallistun mielellani oman opintoalani vapaaehtoisiin lu-
ento- ja keskustelutilaisuuksiin
* Pystyn mielestéini luontevasti tydskenteleméén muiden
opiskelijoiden kanssa
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* Ryhmiitilanteissa tunnen usein, ettd en kuulu joukkoon

* Tunnen olevani osa tiedeyhteisod
Miten opiskelu vastaa odotuksiisi? (Koen olevani kehittyméssi
opintojeni myd6té alani asiantuntijaksi; Olen menettanyt kiinnos-
tukseni nykyiseen opintoalaan; Tulen parjadmédn hyvin opiskelu-
uran aikana)

- Kuvaile itsedsi oppijana?

Miten opinnot vastaavat odotuksiasi? (Jos kurssilla pitdydyttéisiin
tosiasioissa ja teoretisoitaisiin vihemmaén, saisiko opinnoista
enemman irti?; Opintoalani sisdllot ovat liian teoreettisia?)
Syvéoppiminen vai pintaoppiminen? (Tavoittelen opittavien asi-
oiden ymmartdmisté toistamisen sijaan; Jiin pohtimaan lukemis-
sani teksteissa esitettyjd ajatuksia ja ndkokulmia; Keskustelen
mielelléni opettajien kanssa opintojaksoilla herénneistd kysymyk-
sistd)

Suhtautuminen tentteihin? (Yleensa riittda ettd padsen tentisté la-
pi ja saan opintojakson suoritettua)

Tietoisuus opiskelusta? (Kaiken kaikkiaan opiskelen systemaatti-
sesti ja jdrjestelméllisesti; Tunnistan tavat joilla opin parhaiten;
Uskon pysyvini asettamassani aikataulussa; Nden vaivaa opinto-
jeni eteen?)

Olen aikatauluttanut opintoni, jotta pystyn suorittamaan kaikki
opintojaksot

- Opiskelijakulttuuri

Listaa opiskelun parhaita puolia?

- Koetko mieluisaksi opiskella OKL:ssd Tampereen yliopistossa

En, Miksi et?
Kylld, Miksi?

- Miten médrittelet opiskelun eldméinvaiheena?
- Miten médrittelet opinnot?
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