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Luokanopettajakoulutuksen opiskelijavalintakriteerit — kdydenvetoa
soveltuvasta hakijasta

Artikkelissa tarkastellaan luokanopettajakoulutuksen opiskelijavalintakriteereita.
Huomio kohdistetaan erityisesti opettajankouluttajien ké&sityksiin koulutukseen ja
opettajan ammattiin soveltuvista hakijoista. Menetelméksi valittiin kehittava
fenomenografia, joka antoi mahdollisuuden kartoittaa kompleksisia valintakriteereité
ja tavoittaa soveltuvuuskokeiden kehittdmistarpeita. Teemahaastatteluihin osallistui
kahdeksan pitk&an arvioitsijana toiminutta opettajankouluttajaa. Neljavaiheisen
fenomenografisen analyysin tuloksena tiivistyi kolme kuvauskategoriaa, jotka
kuvasivat soveltuvuuden arviointikriteereja opettajan ammatillisten vaatimusten,
koulutettavuuden ja motivaation nakdkulmista. Tutkimus toi esiin valitsijoiden valisia
kéasityseroja soveltuvien hakijoiden valmiuksista ja ominaisuuksista. Esimerkiksi
koulutettavuuden kohdalla toisen arvioitsijan korostaessa noyryytta ja
vastaanottavaisuutta opettajankoulutuksessa tarjottavalle opetukselle, arvosti toinen
arvioitsija Kkriittista orientaatiota vallitsevien kéaytanteiden kyseenalaistamiseksi. Naméa
paradoksit antoivat viitteita siitd, ettd valinnat toteutuvat padosin ideaalipohjaisten,
subjektiivisten ja vaihtelevien kasitysten varassa tieteellisesti perustellun
tavoitepohjaisen arvioinnin sijaan. Tama vaikeuttaa valintaprosessin kehittymistéa
asiantuntijatoiminnaksi seka hakijoiden yhdenvertaisen kohtelun varmistamista.
Taman eksploratiivisen tutkimuksen tuloksia voidaan hyddyntaa

luokanopettajakoulutuksen soveltuvuuskoetutkimuksessa ja sen kehittdmisessa.

Asiasanat: luokanopettajakoulutus, opiskelijavalinnat, soveltuvuuskoe,
valintakriteerit, kehittava fenomenografia

Johdanto

Luokanopettajakoulutus nayttaytyy suomalaisessa korkeakoulujérjestelméssa
poikkeuksellisen suosittuna hakukohteena; kun yliopistokoulutukseen on keskimaarin
viime vuosina hakeutunut noin nelinkertainen maéra hakijoita opiskelupaikkoihin
verrattuna (Vipunen 2017), tavoittelee luokanopettajakoulutuksen opiskelupaikkoja
kevaisin noin kymmenkertainen hakijamaaré (Valtakunnallinen kasvatusalan

valintayhteistyoverkosto 2017). Korkeat hakijamééarat seka opiskelupaikan



saavuttamisen edellyttdmat korkeat arvosanat (ks. OECD 2015) ovat omiaan

edistamaan kuvaa Kilpaillusta ja halutusta alasta.

Koska opiskelupaikan saaminen voi kuitenkin edellyttaa useita hakukertoja, on
valintojen ympadrille rakentunut mité erilaisimpia uskomuksia opettajaksi
soveltuvuudesta. Se, mita koulutukseen hyvéksytylta lopulta edellytetdan, jaa hakijalle
useimmiten haméran peittoon (Kemppinen 2007). Taméa nékyy esimerkiksi
oikaisupyyntdjen vastineissa, joissa valintakriteereihin liittyvia yksityiskohtia ei avata
vaan viitataan valintaoppaissa ilmoitettuihin yleiskriteereihin. Kyse on téllgin joko
siitd, ettd valintakriteereitd ei haluta paljastaa tai siitd etteivét kriteerit ole
yksiselitteisia mydskéaan opettajankoulutusyksikoille. (Kemppinen 2003; Meri &
Westling 2003.) Valintaperusteiden l&pinakyméattdmyydesta on tehty havaintoja myos
muissa suositun opettajankoulutuksen maissa (mm. Casey & Childs 2007).

Huolimatta edell& esitetyista havainnoista ja epdilyista, ei valintakriteereitd ole
kuitenkaan pyritty tutkimuksen avulla kuvaamaan tai erittelemaén. Tassa
tutkimuksessa analysoimme luokanopettajakoulutuksen soveltuvuuskokeessa
arvioitsijoina toimivien opettajankouluttajien kasityksid opettajankoulutukseen ja
opettajan ammattiin soveltuvasta hakijasta. Tutkimustehtavan purimme kahdeksi

tutkimuskysymykseksi:

1. Millaisia soveltuvuuskasityksia opiskelijavalintaa toteuttavilla
opettajankouluttajilla on?

2. Millaisia opiskelijavalintakriteereita kasitysten perusteella muodostuu?

Vaikka opettajienkouluttajat vaikuttavat keskeisesti opettajankoulutuksen
opetussuunnitelmiin, pedagogisiin valintoihin, opetukseen ja opettajankoulutuksen
kehittdmiseen (mm. Murray, Swennen & Shagrir 2009), on heidan osuutensa
opiskelijavalintojen toteuttajina jaanyt lahes tutkimatta. Hakijoiden arviointia
séatelevilla — niin eksplisiittisilla kuin implisiittisilla — valintakriteereill& on kuitenkin
opettajankoulutuksen ja opettajan ammatin kannalta kauaskantoisia siirtovaikutuksia:
tietynlaisen opiskelija-aineksen seuloutuminen opettajaopintoihin siirtéda valikoidut
ominaisuudet kantajiensa mukana tydelaméaan ja koululuokkiin (Casey & Childs
2011; Falkenberg 2010). Kun ottaa huomioon opettajan merkityksen kaikkein
tarkeimpéné oppimistuloksiin vaikuttavana tekijand (mm. Hattie 2009), on

soveltuvuuskokeessa kyettdva nojaamaan valideihin valintakriteereihin.



Opiskelijavalintojen kehittdminen on ollut voimakkaasti esilla sen noustua
paaministeri Sipilan hallitusohjelmassa (VNK 2015) ja sen toteuttamissuunnitelmassa
(VNK 2016) sen keskeiseksi korkeakoulutuksen kehittdmistoimenpiteeksi.
Luokanopettajakoulutuksen valintakriteereitd koskevan tutkimustiedon puutteen
vuoksi tutkimuksemme toimii eksploratiivisena eli kartoittavana tutkimuksena, jonka
avulla pyritaan paitsi lisddmaan opiskelijavalinnan lapinékyvyyttd myos
mahdollistamaan valintakriteereiden kehittdmiseen ja uudelleenarviointiin tahtadava

jatkotutkimus.

Opettajankoulutuksen opiskelijavalintamenettelyt

Kansainvélista tutkimusta opettajakoulutuksen opiskelijavalinnoista on tuotettu muun
muassa Yhdysvalloissa (Byrnes, Kiger & Shechtman 2003; D’ Agostino & Powers
2009), Kanadassa (Casey & Childs 2011; DelLuca 2012), Israelissa (Shectman 1992)
seké Serbiassa ja Sloveniassa (Pecek & Macura-Milovanovic 2015). Meta-analyysien
(Casey & Childs 2007; Byrnes ym. 2003) perusteella kaytetyin
opiskelijavalintakriteeri nayttaa olevan hakijoiden yleissivistavan koulutuksen
paattdarvioinneista hankittu akateemisten taitojen keskiarvo, Grade Point Average
(GPA).

GPA-pisteisiin nojaava valintamenettely on saanut osakseen myos kritiikkia. Niilld ei
esimerkiksi ole havaittu ennustearvoa hakijoiden opintomenestykseen
opettajankoulutuksessa (Byrnes ym. 2003) tai suoriutumiseen opettajan ammatissa
(Casey & Childs 2011; D’Agostino & Powers 2009). Valintakriteereiné kiytettyjen
GPA-pisteiden ja opettajan arjen tytssa vaadittavien ominaisuuksien valilla on myds
néhty epésuhta: opettajan tydssa vaadittava osaaminen, esimerkiksi kielelliset seka
ihmissuhde- ja johtamistaidot eivat tule ndkyviksi GPA-mittareihin perustuvassa
opiskelijavalinnassa (Byrnes ym. 2003; Kosonen 2005). Sittemmin GPA-tuloksen
ohessa on alettu kiinnittad huomiota edell& mainittuihin soveltuvuutta arvioiviin
ominaisuuksiin, ja monissa opettajankoulutusyksikoissa valintakokeet ovat

muotoutuneet monivaiheisiksi.

Maamme luokanopettajankoulutuksen valintoihin GPA-kritiikki osuu vain osin.

Suomessa valintakoemalli on alan suosiosta johtuen ollut vuosikymmenia



kaksivaiheinen (Rdiha 2010; Uusiautti & Maattd 2013). Valinnan ensimmaéisena
vaiheena toteutetaan valtakunnallinen kasvatustieteellisen alan akateemisia
opiskeluvalmiuksia mittaava VAKAVA-koe, joka vuonna 2007 korvasi aiemman yo-
todistukseen, tyokokemukseen sekd muihin opintoihin nojanneen

esikarsintajarjestelman.

Opiskelijavalintatraditio — soveltuvuuskoe

Opiskelijavalinnan toisena ja ratkaisevana vaiheena toteutetaan soveltuvuuskoe. Sen
institutionaalisena tavoitteena on valikoida koulutukseen parhaiten soveltuvat seké
motivoituneimmat hakijat, jotka tulevat paitsi suoriutumaan opettajankoulutuksesta,
mya0s sitoutumaan siihen ja myohempéaan opetusalan tyttehtdvaan (Casey & Childs
2007; Valli & Johnson 2007). Valinnan vahimmaistavoitteena voitaneen pitéa
soveltumattomien karsimista — pyrkiihdn opettajaksi paljon ihmisia, joille ammatti ei

omista toiveista huolimatta sovi (Nikkola & Rah& 2007).

Soveltuvuuskokeessa arvioidut hakijan ominaisuudet ovat vaihdelleet eri
vuosikymmenind. Siind missa 1950-luvulla kansakoulun opettajaksi pyrkineelta
edellytettiin puhdasmaineisuutta, ruumiinterveyttd, sdéannoéllisyytta, musikaalisuutta,
esiintymistaitoa ja hyvakaytoksisyyttd, 1970- ja 80-luvuilla huomio kohdentui hakijan
esiintymistaitoisuuteen, harrastuneisuuteen ja ekstroverttiyteen (Rinne 1986). Kun
opettajaksi aikovien opetustaidon nédytteesta osana valintakokeita luovuttiin vuonna
1996, siirsi muutos paitsi luokanopettajakoulutuksen valinnat elokuulta kesakuulle
(R&ih& 2010), antoi myos tilaa valjemmin soveltuvuutta kuvaavalle arvioinnille (Laes
2005). Tallgin pyrkijélta alettiin edellyttad motivoituneisuutta, soveltuvuutta,

sitoutuneisuutta tai koulutettavuutta.

Yliopistojen kevaan 2017 valintaoppaissa luokanopettajaopiskelijavalinnan tavoitteet
kuvaavat valintakriteereita opettajankoulutusyksikosté toiseen varsin véljasti ja
yleisell4 tasolla (taulukko 1). Laes (2005) pitaa tata merkkiné opiskelijavalinnan
sosiaalisesta konstruoitumisesta, jossa valitsijoille jatetddn runsaasti vapauksia toimia
vaikuttimiensa pohjalta; valta julistaa hakija soveltuvaksi tai soveltumattomaksi (Lay,
Pinnegar, Reed, Wheeler & Wilkes 2005). Meri ja Westling (2003) puolestaan
toteavat, ettd valjat ja erittelemattomat valintakriteerit vaikeuttavat paitsi valintojen

tieteellisen pohjan rakentumista, heikentévat valintaprosessin kehittymistéa



asiantuntijatoiminnaksi sekéa vaikeuttavat hakijoiden mahdollisuutta tehda
omakohtaisia paatelmia valintakokeessa menestymisensa syista. Tdma epatietoisuus
on johtanut luokanopettajavalintojen tyyppipiirteeseen — karsittujen toistuvaan
uudelleenhakeutumiseen (R&iha 2010).

Taulukko 1. Soveltuvuuskokeen opettajankoulutusyksikktkohtaiset tavoitteet
(yliopistojen valintaoppaat 2017)

| | Soveltuvuuskokeen tavoitteet

Arvioida hakijan soveltuvuutta opettajan ammattiin sekd taitoja,
motivaatiota ja  sitoutuneisuutta  opiskella  luokanopettajan
koulutuksessa. Sitoutuneisuudella tarkoitetaan hakijan sitoutuneisuuttal
suorittaa tutkinto hakemassaan opintosuunnassa.

Helsingin yliopisto

Arvioida hakijan edellytyksia suoriutua koulutuksen opinnoista seka
Itd-Suomen soveltuvuutta, motivoituneisuutta ja sitoutuneisuutta koulutukseen ja

yliopisto, Joensuu ||opetustydhon. Lisdksi kiinnitetddn huomiota hakijan yhteistyo-,

vuorovaikutus-, kommunikaatio- ja ongelmanratkaisutaitoihin.

Pyrki& selvittdma&n hakijan edellytyksia suoriutua koulutuksen

Ital—iSOu?srp(;en opinnoista, motivoituneisuutta sekd soveltuvuutta ja sitoutuneisuutta
S%allvorI?Iinn,a hakemaansa koulutukseen ja alalle. Liséksi pyritdan selvittdmaan
hakijan ongelmanratkaisu-, yhteisty6- ja vuorovaikutusosaamista.
|Jyvaskylan yliopisto | X |
| Lapin yliopisto | X |

Saada késitys hakijan soveltuvuudesta koulutukseen seka opettajan
tydhon arvioimalla mm. hakijan sosiaalisia ja vuorovaikutustaitoja seké
Oulun yliopisto | kykyéa jasentaa omia motiivejaan, tavoitteitaan ja
kykyjddn. Soveltavassa osiossa hakija tuo esiin tiedollista, taidollista tai
taiteellista osaamistaan.

[Tampereen yliopisto | X |
Turun yliopisto,
Rauma Saada kasitys pyrkijan motivaatiosta, koulutettavuudesta seka
Turun yliopisto, | soveltuvuudesta opettajan uralle.
Turku

X=soveltuvuuskokeen tavoitteita ei ole kirjattu yliopiston valintaoppaaseen.

Valintakriteerit nayttavat muotoutuvan muun kuin tutkimusperustaisen ymmarryksen
varaan (Laes 2005; Lindeberg & Pitkaniemi 2013; Xa200y). Kemppinen (2007) arvioi
todellisiin arvioinnin kohteisiin syventyvien tutkimusten puutteen johtuvan siitd, etta
opettajankoulutusyksikot eivat mielelladn lisaa valintaprosessinsa lapinakyvyytt,
koska lisdantynyt avoimuus voisi kontaminoida valintoja muuttaen koetilanteen
epdautenttiseksi ja kéasikirjoitusmaiseksi hakijoiden toistaessa heiltd odotettuja
vuorosanoja. Tdmén on peldtty vahentavan soveltuvuuskokeen luotettavuutta ja

kasvattaa valintaraatien tydméaéaraa.



Ideaalipohjainen valinta haastaa hakijan oikeusturvaa

On selvéd, etté valitsijoina toimivien opettajankouluttajien kasitykset sopivasta
opettajaprofiilista heijastuvat siihen, millaisia hakijoita he suosivat
soveltuvuuskokeessa (Falkenberg 2010; Lindeberg & Pitkdniemi 2013). Koska ndmé
kasitykset ovat usein syvélle juurtuneita ja epayhtendisia (Childs & Casey 2007) ja
saattavat jopa kummuta arvioitsijan omista kouluajoista (Darling-Hammond 2006;
Lortie 1975), on helppo yhtya Meren ja Westlingin (2003) epailykseen
valintakriteerien subjektiivisuudesta, tiedostamattomuudesta seké niiden vaihtelusta
arvioitsijasta toiseen. Vahvasti tunnelatautuneena kasitykset myds muuttuvat eksaktia

tietoa hitaammin.

Opiskelijavalintaa voi tarkastella Borkenaun (1990) kasitteilla ideaalipohjainen ja
tavoitepohjainen valinta. Edellisesta on kyse silloin kun valinta perustuu siihen, etta
hakijasta on ldydettavissa valitsijan omaa subjektiivista ja intuitiivista ammattikuvaa
vastaavia piirteitd. Jalkimmadisestd, tavoitepohjaisesta valinnasta, on kyse taas silloin,
kun valinta nojaa ennalta méadriteltyjen ammatin kannalta keskeisiin kriteereihin.
Ideaalipohjaisen valinnan eraanlainen ongelma on, ettd se pikemminkin uusintaa

uskomuksen mukaista opettajakuvaa kuin uudistaa sitd (Raiha 2010)

Mikali valinnat perustuvat pelk&staéan arvioitsijoiden subjektiivisiin ndkemyksiin
soveltuvuudesta (ideaalipohjainen valinta), lisadntyy sattuman osuus valinnassa.
Yksittaisen hakijan valikoituminen voi olla riippuvainen siita, millaisella
soveltuvuuskasityksella varustetun valitsijan arvioitavaksi han joutuu (DeLuca 2012;
Laes 2005). Vaikka arvioitsijan persoonallinen soveltuvuusméaritelmé voi joskus
sopia yhteen ammatissa edellytettdvien ominaisuuksien kanssa, jaa siihen nojaava
valintapaatos kuitenkin puutteelliseksi (Nikkola & R&iha 2010). Pahimmillaan tamé

koettelee soveltuvuuskokeisiin osallistuvien oikeusturvaa.

Tutkimuksen toteuttaminen ja metodologiset valinnat

Tutkimuksen tavoitteena oli analysoida opettajankouluttajien soveltuvuuskasityksia
seké& niiden pohjalta rakentuvien valintakriteereitd. Lahestyimme valintakriteereita
kolmella fenomenografiseen tiedonintressiin soveltuvalla tasolla, jotka esittévéat
saman kasitysten eri osia (ks. Marton, Dall’Alba & Beaty 1993; Akerlind 2005):



valintakriteereiden (mita-taso) lisaksi pyrimme tutkimaan arvioinnin keinoja ja tapoja
(miten-taso) seké perusteita ja syitd (miksi-taso). Fenomenografian valintaa
tutkimusotteeksi puolsi myds vahainen tutkimustieto opiskelijavalintaa suorittavien

opettajankouluttajien soveltuvuuskasityksista.

Perinteisen fenomenografian (esim. Marton 1994) sijaan tutkimusta ohjasi kehittava
fenomenografia (developmental phenomenography), jossa tutkimuksen ldhtékohtana
ovat kaytannon kehittamistarpeet seké saavutetun tutkimustiedon sovellettavuus
(Bowden 2000). Kehittdvan fenomenografian valinnalla pyrimme tuottamaan tietoa
valintakéytanteiden kehittdmiseksi seka jatkotutkimuksen mahdollistamiseksi.
Fenomenografian mahdollisti my6s vallitsevien, jopa itsestédan selvind pidettyjen
kasitysten nékyvaksi tekemisen, jonka toivomme edistavan nykyiseen

valintaprosessiin mahdollisesti sisaltyvien epakohtien purkamista.

Osallistujat ja aineiston hankinta

Tutkimukseen osallistui kahdeksan kokenutta opettajankouluttajaa, jotka olivat
pitkaan osallistuneet luokanopettajakoulutuksen opiskelijavalintoihin. Heista kuusi
osallistui tutkimukseen ennen soveltuvuuskokeita tai niiden aikana, kaksi kokeiden
jalkeen. Pyrkimyksendmme oli huomioida eri opettajankoulutuspositiot, mika
merkitsi, ettd valitsimme tutkimukseen kaksi osallistujaa kustakin valintoihin
osallistuvasta opettajankouluttajaryhmasté (professorit, yliopistonlehtorit, lehtorit,
normaalikoulun opettajat). Osallistujat edustivat myds yhden

opettajankoulutusyksikon jokaista haastattelu- ja ryhmatehtévavalintalautakuntaa.

Keskittymalla yhteen opettajakoulutusyksikkoon saavutettiin se, etta tutkimukseen
osallistui samassa yksikdssa tyoskentelevid ja samanlaisen
valintakoevalmistautumisen lapikéyneita opettajankouluttajia. N&in tuloksissa
kuvattujen kasityksien eriytymisen voidaan tulkita muodostuvan valitsijoiden
henkilokohtaisten ja subjektiivisten kasityserojen kautta, eika
opettajankoulutusyksikkdkohtaisten erojen pohjalta. Tutkittavien valitseminen useista
opettajankoulutusyksikdista olisi voinut tuoda késityksiin lisaa eriytyneisyytta, mutta
olisi samalla poistanut mahdollisuuden kuvata jo yksittaiseen

opettajankoulutusyksikkdon sisaltyvaa késitysten variaatiota. Huolimatta tutkimuksen



kohteen yksittaisyydestd, ei siitd saatu tieto ole kuitenkaan ainoastaan sidottu

tutkimuskohteena olleeseen opettajankoulutusyksikkoon (ks. Varto 2005).

Kerdasimme tutkimusaineiston fenomenografiselle tutkimusotteelle ominaisella
tavalla, teemahaastattelulla (ks. Akerlind, Bowden & Green 2005).
Teemahaastatteluilla oli mahdollista saada ndkyma yksilollisistd merkitysrakenteista,
ja kertyneen aineiston voi siten katsoa edustavan vastaajien kasityksia ja tulkintaa
ilmiosta (ks. Marton 1994). Teemahaastattelurungon muodostivat
opettajankoulutusyksikdiden kirjaamat tavoitteet (soveltuvuus, koulutettavuus ja
motivaatio), joista haluttiin konkreettisempaa ja yksityiskohtaisempaa tietoa.
Haastatteluissa keskityimme erityisesti miksi-kysymyksiin, joilla Akerlindin ym.
(2005) mukaan saavutetaan merkityksellista tietoa yksilollisista ilmi6ta koskevista

asenteista, intentioista ja merkityksista.

Analyysin vaiheet

Fenomenografisessa analyysissa aineisto pyrittiin tiivistdmaan kuvauskategorioiksi
(categories of description), jotka edustivat abstraktimpaa kuvaustasoa kuin
yksittéisten henkildiden késitykset (Marton 1994). Analyysi eteni neljavaiheisesti
vertaamalla ké&sityksid ja yhdistamalla niit4 yhtenevien piirteidensa perusteella
kategorioiksi (ks. Akerlind 2005). Ensimmainen vaihe keskittyi etsiméén litteraateista
tutkimuskysymysten suuntaisia merkityksellisia ilmaisuja ja ajatuksellisia
kokonaisuuksia. Toisessa vaiheessa ilmaisut ryhmiteltiin merkitysyksikoiden joukoksi
(pool of meanings, ks. Marton 1994) eli kasityksiksi. Kolmannessa vaiheessa
merkitysyksikdiden joukosta rakentui nelja aiempaa abstraktimpaa kasitysten
alakategoriaa. Lopulta alakategoriat tiivistyivat kolmeksi pelkistetyksi ja laadullisesti

toisistaan eriytyneeksi kuvauskategoriaksi.

Vaikka fenomenografinen analyysi koostuu laadullisesti eriytyneiden ja
ominaispiirteiltadan rajattujen kuvauskategorioiden muodostamiseen tahtaavista
vaiheista, on sen pééatarkoituksena késitysten vaihtelun ja eroavaisuuksien
kuvaaminen (Bowden 2005; Marton 1994). Siten aineistomme kuvauskategorioiden
sisdan ryhmittyi toisistaan eroavia ja jopa keskendan vastakkaisia késityksia, jotka
nostivat esiin kategorioiden sisaisié jannitteitd. Tassd analyysissa oli keskeista kuvata

kategorioiden ominaispiirteiden sijaan niiden kasityksellisia &aripaita. Taulukossa 2



esitimme esimerkin kuvauskategorian siséisesta jannitteisyydesté ja kuvauskategorian

nimeamisesta.

Taulukko 2. Esimerkki jannitteisisté kasityksista kuvauskategorian sisalla

Kaésitys Vastakasitys Kuvauskategoria

Kyl se mun mielesté sellanen Hyvalla hakijalla on
kriittisyys ja kyseenalaistaminen ||tietyntyyppinen néyryys. Kun
on tarkee ominaisuus. Mulle se opettajaopinnot on aika

taas jotenkin tuntuu luontevalta, ||kaytannéllisia, et on aika

et hakija on enemman vastaanottavainen sille
kyseenalaistaja (8.11) opetukselle, siind mielessa
noéyra. (2.15)

Koulutettavuusparadoksi

Analyysin tuloksena nimesimme kuvauskategoriat seuraavasti: 1) ammatillisten
vaatimusten paradoksit, 2) koulutettavuusparadoksi ja 3) motivaatioparadoksi
Tulosten raportoinnin selkeyttamiseksi maarittelimme myos kuvauskategorioiden
keskinaisen struktuurin, koska kategoriat linkittyivat toisiinsa edustaessaan saman
ilmion erilaisia kisitystapoja (ks. Bowden 2005; Akerlind ym. 2005). Kuviosta 1
selviad, miten kuvauskategoriat jarjestaytyivat seka hierarkkisesti etta
horisontaalisesti. Kuvauskategoria 1 edustaa korkeamman tason kuvauskategoriaa
kuin jalkimmaiset kategoriat, koska se muodostui kahdesta analyysin viimeisessa
vaiheessa yhdistyneesté alakategoriasta. Tdman vuoksi se sisaltdd monipuolisempaa
kasitteen kokemusta kuin alakategorian tasolle jaaneet kuvauskategoriat (ks. Marton
1994).

Horisontaalinen suhde

f "\
Kuvauskategorial:
Ammatillisten
vaatimusten paradoksit
N 7 =
1 1]
' ™y o
=
Kuvauskategoria2: Alakategoriala: Kuvauskategoria3: =
Koulutettavuusparadoksi Temperamenttiparadoksi Motivaatioparadoksi T
\. : J =
s ) =3
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Kuvio 1. Luokanopettajakoulutuksen opiskelijavalintakriteereiden paradoksit
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Hierarkkisella kategoriajarjestelmélld paastaan eroon fenomenografiselle tutkimukselle
tyypillisestd ongelmasta — kaikkien késitysten esittdmisestd samanarvoisina (Grohn 1993).
Analyysin tuloksena syntyneet kategoriat tayttavatkin kaikki Martonin ja Boothin (1997)
fenomenografisen tutkimustulosten arviointikriteerit: 1) jokainen kategoria paljastaa
jotakin selkeasti erottuvaa ilmion késitystavoista, 2) kategoriat on loogisesti suhteutettu
toisiinsa ja 3) tulokset ovat pelkistettyja eli havaittu variaatio esitetadn lukumaérallisesti

mahdollisimman vahina kategorioina.

Tulokset

Seuraavaksi esittelemme tutkimuksemme tulokset. Kuvaamalla yksittaisiin
kuvauskategorioihin sisaltyneitd opettajankouluttajien késityksia saimme esille myos
vallitsevan opiskelijavalintajarjestelmén sisaltamia jannitteitd. Koska nama jannitteet
ilmenivat erddnlaisina vastakkaisuuksina, nimesimme ne paradokseiksi. Sitaattien
tunnistetietojen ensimmainen numero viittaa haastateltavaan ja jalkimmainen

analyysiyksikon jarjestysnumeroon.

Ammatillisten vaatimusten paradoksit
Opettajan ammatti on todettu vaativaksi kielellisia ja ihmissuhde- ja johtamistaitoja
edellyttdvaksi ammatiksi (Byrnes ym. 2003). Ty6hon kuuluvat olennaisesti kasvatus-
tai opetussuunnitelmaty sekd koulun kehittdminen moniammatillisessa yhteistyossé
niin kollegojen vanhempien sekda muiden sidosryhmien kanssa (Leana
2011). Opettajankouluttajat vertasivat nakemyksidan opettajan tyon vaatimuksista
soveltuvuuskokeessa arvioitaviin hakijoiden ominaisuuksiin. Keskeisin eroavaisuus
valitsijoiden vélilla ndkyi heidén pohdinnoissaan etsityista persoonallisuuden
piirteista:
Ilman muuta tietynlaiset persoonallisuuden piirteet, ettd on
ulospéinsuuntautuva, niin niista on hyotya tdammdsissa tilanteissa niin kun naa
on naa soveltuvuuskokeet. Jos on esimerkiks humoristinen tyyppi ja osaa

kayttaa sitd jollakin tavalla siind jannittavassékin tilanteessa, niin siitdhan tulee
ilman muuta semmonen positiivinen vaikutelma. (6.9)

Lausahduksessa esiin tullut ekstroverttiys korostui luokanopettajavalinnoissa aina
hakuasiakirjoja myoten vield ainakin 1980-luvulla (esim. Rinne 1986). Nykyisillaan
ekstroversion korostuminen aineistossa saattaakin johtua ennemmin

soveltuvuuskokeen sosiaalisesta perusluonteesta kuin opettajan tyon asettamista
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vaatimuksista. Laes (2005) ehdottaa, ettd vaikka puhe ekstroversiosta viittaa
uskomukseen stereotyyppisestéd opettajakuvasta, ndyttavat valitsijat suosivan
ulospéinsuuntautuneita, koska ekstrovertit hakijat pystyvat haastattelutilanteessa
suostuttelemaan valitsijat puolelleen "neuvottelemalla” itselleen opettajaidentiteetin.
Osa tdman tutkimuksen haastatelluista nivoi ulospainsuuntautuneisuuden yhteen
sujuvan ja vakuuttavan kayttaytymisen kanssa, joita pidetaan tarkeina

vertailuperusteina opettajiksi pyrkiville kuten seuraavissa lausumissa:

No tietysti semmoinen puhumisen taito on tosi tarked. Et osaa selkeasti ilmasta
itseensd. (1.9)

Jos on semmosia, et ulosanti on heikkoa. Jos ei saa toisesta mitaan irti, ei pysty

kertomaan omia ajatuksia tai vastaamaan kysymyksiin, niin kyl se on silloin

hankala olla opettajana. (2.3)
Lausahdukset tukevat Meren ja Westlingin (2003) epéilyksié selkedn &anen ja
kielenkdyton nousemisesta soveltuvuuden arvioinnin piilovalintakriteeriksi. Sujuvan
puheen merkitykseen valinnan onnistumisessa nayttavat uskovan myds hakijat, mika
kay ilmi koulutuksen ulkopuolelle jadneiden oikaisupyynndistd. Raihan siteeraama
oikaisupyyntd “mielesténi pystyin kertomaan ajatuksistani selkeésti ja perustelin
nakemykseni varsin hyvin” (Rdihd 2010, 45) ilmentad vallitsevaa hakijoiden kasitysté

keskeisimmasta valintakriteerista.

Osa valitsijoista ei kuitenkaan ollut vakuuttunut hakijoiden
ulospainsuuntautuneisuuden oleellisuudesta. Sen sijaan he pyrkivat vahentamaan
assertiivisuuden — jamakan ja verbaalisesti selkean, asiallisen ja vakuuttavasti
perustelevan kaytoksen — vaikutusta hakijoita arvioitaessa. Kasitys on yhtenevainen
Laeksen (2005) havaintojen kanssa siitd, ettd sosiaalisesti korostuneet
soveltuvuuskoetilanteet voivat jattad varjoonsa muita tarkeitd valintakriteereitd. YKksi
haastatelluista muotoilee ajatuksen seuraavasti:
Ainahan se on seké arvioitsijalle sekd hakijalle eduksi, ett4 ei ois liian lukkoon
lyoty kasitys hyvasté opettajasta. Ettd se sallis kuitenkin variaatiota, ettei se
esimerkiksi olis sellanen, etté se suosis yksinomaan ulospdinsuuntaunutta,
sellaisia tehopakkauksia. Et siind helposti tulee kiinnitettyd huomiota sellaseen

ekstroverttiyteen, sellaseen ulospainsuuntauneeseen. Et ma kylla katson
hirveen paljon sité, et se temperamentti ei saa olla se tarkein. (7.13)

Ekstroversion sivuuttaminen lienee lopulta kuitenkin haastavaa, sill&4 sen on havaittu

olevan voimakkaimpia ja nopeimmin tunnistettavia persoonallisuuden piirteita
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(Borkenau 1990; Myers 2002). Ekstroverttiys on Heikkila-Laakson (1995) tulosten
mukaan keskeisin luokanopettajakoulutukseen valittujen ominaisuus, silla valituista
ekstroverteiksi luokiteltuja on yli 90 prosenttia kun heidan osuutensa hakijajoukossa
oli huomattavasti pienempi. Aineistomme mukaan ulospainsuuntautuneisuuden
hallitsevuus valintakokeessa riippuu valitsijoiden henkilékohtaisista arvioinnin

tyokaluista ja kyvystad ndhda dominoivien piirteiden lavitse.

Toinen ammatillisiin vaatimuksiin osuva paradoksi koski valitsijoiden ristiriitaisia
nakemyksia oppiainekvalifikaatioiden merkityksestd. Osa valitsijoista edusti ns.
suppean erityisosaamisen késitystd, jossa valinnassa arvostettava osaaminen

kytkeytyy oppiaineisiin, kuten seuraavassa kuvauksessa:

Musta on tosi térkee, et on sellasia harrastuksia ollu vuosikausia, joita se
henkild voi soveltaa omassa opetuksessaan, niin onhan se nyt paljon
pidemmalld, kun se henkil®, jolla ei oo mitaén. Oli sitten liikunta,
kuvaamataidolliset jutut, musiikki. Esimerkiks musiikkia voi kayttaa
hyvakseen niin monella tavalla, miksei liikuntaa ja kuvistakin kylla. Siel on
semmosiakin, jotka on vaikka maajoukkuetason pelaajia, niin kyll& sillon voi
arvata, et se on aika hyva siind. Hanen taitonsa on niin laajat, etta se pystyy
antaan enemman kun timmdonen mattimeikélainen. Kyl sesmmoset taidot mun
mielesté painaa. Sanotaan et jos se harrastus taas on ihan koulumaailman
ulkopuolelta, niin ei se kiinnosta tai ma en noteeraa sitd. Kyl ma jotenkin
mietin, ettd mit& annettavaa silla on oppilaille sielld omassa luokassa. (5.8)

Oppiainekvalifikaatioiden nouseminen valintakriteeriksi edustaa Lindebergin ja
Pitk&dniemen (2013) mukaan oppiaine-eksperttiyttd korostavaa ammattikuvaa. Vaikka
oppiaineisiin liittyvien kvalifikaatioiden arvioinnilla onkin ollut opiskelijavalinnassa
perinteisesti keskeinen rooli (ks. Rinne 1986), on niiden yllapitdminen R&ihén (2010)
mukaan tana paivana kyseenalaista, koska opettajan tyon edellyttdmaa osaamista ei
enda kyet& madarittelemaan yksinomaan oppiainekvalifikaatioiden kautta. Osa
arvioitsijoista korosti ns. laajan erityisosaamisen merkitystd, jossa erityisosaamista ei
sidota oppiainekvalifikaatioihin.

Silla hakijalla on myds jotain omia kiinnostuksenkohteita, liittyy ne sitten

kouluun tai ei. Jos on joku kiinnostuksenkohde, koska luokanopettajanhomma

on niin monipuolinen. Harrastat s& mitd vaan, niin sé saat siitd jotain omaan

tyohos. Se tuo jotain lisdarvoa siihen, etté jos miettii kouluyhteisod jossa pitdé
olla erilaisia osaajia, niin ndin niit4 sitten tulis sinne. (2.16)
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Vaikka erityisosaamista ei vélttdmatta suoraan liitettaisikaan
oppiainekvalifikaatioihin, on nékyvien taitojen kéyttdminen valintakriteerina
kuitenkin nahty perusteettomana tai jopa haitallisena opettajankoulutuksen kannalta.
Esimerkiksi Nikkolan ja Raihan (2007) mukaan ndkyvien taitojen korostaminen
opiskelijavalinnasta l&htien tarkoittaa sitd, ettd opettajan ammatti uusintaa itseaan
kisélliperiaatteen tavoin: ammatti opitaan ja sité toteutetaan samoihin kéytannon
taitoihin nojaten kuin ennenkin. Talloin opettajan ammatin edellyttdmaé tiedollinen
dynaamisuus ja osaamisen jatkuva paivittdminen vastaamaan mahdollisimman hyvin
oppilaiden muuttuviin tarpeisiin ja kiinnostuksiin (ks. Rollnick & Mavhunga 2016)

jaa saavuttamatta.

Koulutettavuusparadoksi

Opettajaksi oppiminen edellyttdd Feiman-Nemserin (2008) mukaan monenlaisia
kompetensseja: opettajaopiskelijan tulee kehittda taitoaan ajatella ammatin
tavoitteiden ja vaatimusten mukaisesti, ammatin edellyttdmaé tietopohjaansa,
opettajan tyon edellyttdmaa ammatillista herkkyyttdan seka kykyéaan toimia kaytannon
monimutkaisissa tilanteissa. Meren ja Westlingin (2003) mukaan
opettajankoulutuksen tulisikin valikoida sellaisia opiskelijoita, jotka ovat kykenevia
niin akateemiseen opiskeluun kuin opettajan ammatin edellyttamien valmiuksien
oppimiseen. Arvioitsijoiden puheenvuoroissa tavoiteltua ja tunnistettavaa
koulutettavuutta kuvattiin varsin ristiriitaisilla maaritelmilla. Osa valitsijoista kuvasi
opettajaopintojen luonteen vuoksi tavoiteltavaa koulutettavuutta ndyryytena, jolloin
hakijoiden oletetaan suhtautuvan vastaanottavaisesti annettuun opetukseen.

Toivottavasti hakijalla on tietyntyyppinen néyryys. Kun opettajaopinnot on
aika kaytannollisid, et on aika vastaanottavainen sille opetukselle, siind
mielesséd ndyra. Jos on valmiiksi varsin vahvat ismit, niin sit se tuo pelkkaa
vastustamista asioiden opetteluun ja sit opiskelu on sellasta suorittamista.
(2.15)

Ois hyva olla vahan ndyrékin, kun aina voi tietdd, mika on loppujen lopuksi
siind tydssa se hyoty ja et mité taitoja tarvii. (1.28)
Edelliset nakemykset vaikuttavat yhtyvén havaintoihin sopeutuvuutta ja
mukautumista suosivasta opettajankoulutuksesta, jonka riskind on rajoittaa kriittista
ajattelua ja vastustaa kriittisesti orientoituneita hakijoita. Koulutukseen epéilld&nkin
valikoituvan suopeasti ja kritiikittomaésti vallitsevaan koulukulttuuriin suhtautuvia

hakijoita, jolloin kehittdmis- ja uudistamisorientoituneiden hakijoiden osa on jaada



14

koulutuksen ulkopuolelle (ks. Meri & Westling 2003). Vaikka hakijoiden

sopeutumiskyvyn arviointi nahtiin padosin tarkeéna koulutettavuuden osana, osa

valitsijoista edusti kriittista orientaatiota korostavia kasityksié.
Kyl mun mielesta kriittisyys ja kyseenalaistaminen on térkee ominaisuus.
Mulle se jotenkin tuntuu luontevalta, et hakija on enemman kyseenalaistaja.
Mun mielestd on hirveen tervettd et uskalletaan kyseenalaistaa. Nythan kuuluu
olla kauheen teknologiamyonteinen, kun sehan on kaikkien meidan eldméassa
mut, ettd missa maarin se on sellanen must-juttu jokaiselle opettajalle. Et on
hyva katsoa asian eri puolia, et osaa kyseenalaistaa myds naa trendit, et miten
pitéd olla. Yks asia, mika huolestutti, oli se, ettd hakijat hirveen véhan

uskalsivat jotenkin ottaa kantaa tai argumentoida tai oikeesti olla eri mielta.
(8.11)

Vaikka edellinen puheenvuoro korosti reflektointia, avoimuutta vaihtoehtoisille
nakokulmille seké néki traditioiden kyseenalaistamisen kaiken oppimisen ja siten
my®0s opiskelijavalintojen laht6kohtana, on kriittisen ja uudistavan ajattelun arviointi
opiskelijavalinnoissa Floresin ym. (2012) mukaan vaikeaa. Haasteet johtuvat
erityisesti hankaluudesta I6ytaa jaettua maaritelmaa kriittiselle ajattelulle seka
muotoilla siihen perustuvaa yksiselitteistd arviointikriteerid. Loppujen lopuksi
kriittisesti orientoituneiden hakijoiden mééra nayttaa olevan rajallinen, koska Layn
ym. (2005) havaintojen mukaan opettajankoulutukseen hakeutuvilla on varsin vahva
ja muuttumaton ennakkokuva opettajan tyosta, miké ei anna mahdollisuuksia

kriittiselle uudelleentarkastelulle.

Motivaatioparadoksi
Motivaatiolla tai pikemmin tavalla osoittaa motivaatiota ndyttaa olevan
luokanopettajakoulutuksen opiskelijavalinnassa keskeinen merkitys.
Opiskelijavalintojen yhteydessa motivaatiolla viitataan yleensa sitoutumiseen seké
opintoihin ettd ammattitehtaviin (ks. Meri & Westling 2003). T&ss4 aineistossa
korostui jalkimmainen motivaation tarkastelu- ja arviointitaso. Jannitteisyys
hakijoiden ammatillisen motivoitumisen varmistamisessa nékyi erityisesti siind, miten
valitsijat kuvasivat keinojaan arvioida hakijoiden motivaatiota. Osa valitsijoista
pohjusti valintapaatostaan ideologisin perustein (ks. Kemppinen 2003), joiden
vakuudeksi hakijoilta odotetaan relevantteja perusteita ammatinvalintapaatokselle:
Kyllahan se motivaatio pitda olla, et haluu oikeesti kasvattaa ja opettaa. Mun

mielestd se olisi tarkein saada selville. Et sitten miten ne esittaa jos kysytéaan,
ettd miksi haluat opettajaksi. Kyl se pitaa pystya perustelemaan, et milla
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perusteella haluaa. Et jos esimerkiksi vaikka sanoo, et md oon nyt hakemassa
tdnne viidettd kertaa ja mé ehdottomasti haluan tdnne, mut ei pysty
perustelemaan tai tarkemmin sanomaan ettd miksi, niin ei se pelkastaan riita.
4.7)

Vaikka hakijoiden motivaation arviointi soveltuvuuskokeessa on kirjattu tavoitteeksi
mya0s useimpiin opettajankoulutusyksikdiden valintaoppaisiin, on motivaation
mittaaminen todettu validiteetiltaan ja reliabiliteetiltaan arveluttavaksi sen
dynaamisuuden, subjektiivisuuden, epastabiiliuden seka heikon erottelevuuden ja
operationalisoitavuuden vuoksi (Haukioja, Karppinen, & Kaivo-oja 2013; Laes 2005).
Esimerkiksi ulkoisesti ja sisaisesti motivoituneita hakijoita ei valintakokeessa kyeté
erottelemaan (Malmberg 2006). Haastateltujen ndkemykset mukailevat Lindebergin ja
Pitk&dniemen (2013) havaintoa, jonka mukaan hakijoiden valisten motivaatioerojen
arviointi on haastavaa, koska hakijat lahes poikkeuksetta ovat motivoituneita ja
uskovat pystyvéansa toimimaan opettajana, kuten seuraava arvioitsijan lausuma

osoittaa:

Taahan on hirveen vaikee, koska hakijathan on tissa mielessa aika tasaisia. Ne
on jo karsiutunu aika pitkalle sen VAKAVAnN myoté, niin kiytanndssa melkein
kaikki ovat motivoituneita. Siind on hirveen vaikee tehda eroja, et oisko joku
motivoituneempi kuin toinen. Tietysti et jos joku epdrdi tai ei 00 kauheen hyvét
perustelut minka takia hakee, niin voidaan kaivaa esiin sellaista vahemmaén
motivoitunutta henkil64. (3.12)

Hakijoiden uravalintamotiivien selvittdmisen tarkeytta on korostettu myos
viimeaikaisessa opiskelijavalintakeskustelussa (esim. Uusiautti & Maéatta 2013).
Sahlberg (2012) kuvaakin kansainvalisessa vertailussa suomalaisen
opettajankoulutuksen valintakokeiden tyyppikysymykseksi sen, miksi hakija on
valinnut opettajaksi hakeutumisen. Raihdn (2010) mukaan taas se, etta valintoja
ohjaavat liiaksi “miksi haluat opettajaksi” -kysymykset “miten sovellut opettajaksi” -
kysymysten sijaan, johtaa vakuuttavampien seka kokeneempien hakijoiden

suosimiseen.

Kosonen (2005) korostaa, ettd uravalintamotiivit eivat ole yksiselitteisi, silla
erityisesti nuorten hakijoiden motiivien arviointi on ongelmallista vasta
muovautumisvaiheessa olevan opettajaidentiteetin sekd opetusalaa ja omia kykyja
koskevien puutteellisten tai eparealististen kasitysten takia. Etenkin opettajan
tyonkuvaa koskevat epéarealistiset kasitykset ovat Darling-Hammondin (2006) ja

Lortien (1975) mukaan yleisid, koska opettajan tyon realiteetit ovat hakijoille
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opettajakokemuksen puuttuessa tuntemattomia. Darling-Hammond (2006, 35) puhuu
“tarkkailemalla saavutetusta péatevoitymisestd”, joka ilmentdd monen hakijan
mielikuvaa siitg, ettd opettajan tyonkuva muodostuu vain nékyvésté toiminnasta,
esimerkiksi tiedon siirtdmisesta tai luokan hallinnasta. Tdman ajatuksen mukaan,
opettajaksi voi patevoityé tarkkailemalla opettajan toimintaa, jopa vain oppilaan
roolissa. Usea haastateltu kertoi tunnistavansa hakijoiden opettajan ty6ta koskevien
kasitysten epéarealistisuuden aiheuttamat haasteet erityisesti motivaation arvioinnille.
He korostivat, ettd tarkkailemalla saavutetulle patevoitymiselle ei juurikaan voi antaa

painoarvoa:

Lahtokohtahan se tietysti taytyy olla, olkoon se verbi nyt rakastaa tai etta sita
haluais tehdd, mut ihan hirveen paljon sille ei painoo kannata antaa, koska se ei
voi olla realistinen, jos ei sité oo tehny. (6.19)

Osa hakijoista saattaa olla enemman innokkaita kuin suuntautuneita kohti opettajan
ammattia ja sen edellyttdmié taipumuksia ja taitoja (ks. Nikkola & Raiha 2007).
Jotkut haastatellut korostavat nojaavansa arviointistrategiassaan yksioikoisen
motivoituneisuusmantran sijaan hakijan orientoitumiseen kohti opettajan ammattia.
Kososen (2005) mukaan hakuorientaation aitoutta ja todellista Kiinnittymista
opettajaidentiteettiin voidaan tunnistaa muun muassa hakijan esittdmien tavoitteiden,
alaan liittyvien aiempien toimintojen ja harrastuneisuuden seka tunnelatauksen
perusteella. Orientaatiota suosivien valitsijoiden mukaan opettajan ammattiin
suuntautumisen ja sitoutumisen piirteita osoittavatkin hakijan ohjautuminen
kasvatusalan opintoihin ja t6ihin, mutta my6s muu sosiaalinen, erityisesti
ohjauksellisia kokemuksia siséltanyt toiminta:
Esimerkiks on monta semmosta, jotka sanoo, et mé oon yrittany jo kaks kertaa
OKL:een — en oo padassy. Tuli pakollinen vélivuosi ja ma menin lukemaan
kasvatustieteitd, menin kouluavustajaks ja sain lisakokemusta. Kyl sille taytyy
pistaé painoarvoa, et tommonen on kylla todella sitoutunu. Ei ollu epéilysta
ettei haluis alalle. Sit et onks ollu sellasissa tilanteissa, missé on joutunu oleen
muiden kanssa tekemisissd. Useestihan nailla siell& on opettajakokemusta,
sijaisuuksia, koulunkéyntiavustajaa, urheiluseuran vetamista. Eiké tanne
varmaan kukaan semmonen tuu hakemaankaan, joka ei haluais olla muiden
kanssa, koska sita tda tyo sit on. Mut tietty se on etu jos on lasten kanssa ollu,

ohjannu ryhmi& — tanhuryhmag, urheiluryhmaa tai partioryhméaé. Se ehka
kertoo, ettd on kiinnostus. (5.1)

Jos valmentaa pienid, pikku urheilijoita ja liikunnan harrastajia, kyllahan se
kertoo sitoutumiskyvysta ja mydskin motivaatiosta, et oikeesti tykk&é alasta.
N&a on aina véhan kyseenalaisia, mut jos niiden taustalla on sellaiset hyvét
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perustelut ja tarina, et miksi naita on tehnyt, niin kyll& se aika paljon
motivaatiosta ja sitoutuneisuudesta kertoo. (1.22)

Edella mainitut orientaatioon viittaavat hakijoiden urasuuntautuneet valinnat, kuten
kasvatustieteen opinnot, opettaja- ja avustajakokemus seka sosiaalisen
harrastustoiminnan ohjaaminen pisteytettiin aiemmin suoraan opiskelijavalinnassa
(ks. R&iha 2010). Vaikka tallaisesta palkitsemisesta opiskelijavalinnassa onkin
luovuttu, antaa orientaatioon viittaava toiminta opiskelijavalintaa suorittaville katta
pidempéa hakijan todellisen suuntautuneisuuden ja tulevaisuutta koskevien
tavoitteiden arvioimiseksi heikosti operationalisoitavan ja subjektiivisuudesta

karsivan haluperustaisen motivaatiotarkastelun sijaan.

Pohdinta

Tassa tutkimuksessa analysoimme luokanopettajakoulutuksen opiskelijavalinnoissa
arvioitsijoina toimivien opettajankouluttajien soveltuvuuskésityksia.
Valintakriteereihin sisaltyneet keskindiset jannitteet ja paradoksaalisuudet antavat
tukea epailyksille valintakriteereiden vaihtelevuudesta ja subjektiivisuudesta (mm.
Meri & Westling 2003), tieteellisestd perusteettomuudesta (mm. Lindeberg &
Pitk&niemi 2013; Raiha 2010) seka sosiaalisesta konstruoitumisesta (mm. Laes 2005).
Valintakriteerit kayvat kdydenvetoa paikoin jopa niin paljon, ettd hakijan yksittainen
ominaisuus voi yhden valitsijan mielesta olla opettajankoulutukseen valikoitumista

edistava, toisesta taas menestymisen mahdollisuuksia heikentava tekija.

Tutkimustulosten sisaltdessa ndin runsaasti jannitteisyytta, on syyté tarkastella
Kriittisesti erityisesti tutkimuksen luotettavuutta seka kuvattujen kriteereiden
todenperéisyyttad. Suurimman haasteen tutkimuksen luotettavuudelle aiheuttaa
asettumisen ongelma (problem of enactment). Kennedy (1999) on havainnut, etta
opettajat puhuvat opettamisesta hyvin eri tavoin kuin sitd kdytannossa toteuttavat.
Sama ilmi6 on ndhdéksemme liitettdvissd myos tahén tutkimukseen:
opettajankouluttajat eivat valttdmatta toteuta opiskelijavalintaa samoilla perusteilla

kuin siitd puhuvat.

Mydskéén soveltuvuuskasitykset eivét seuraavina valintakevaing vélttamatta ilmene

tassa tutkimuksessa kuvatun kaltaisina. Vaikka opettajan ammattia ja ominaisuuksia
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koskevia kasityksia pidetaankin syvalle juurtuneina ja pysyvina (ks. Childs & Casey
2007; Darling-Hammond 2006; Lortie 1975), maaritellaan kasitykset
fenomenografisessa tutkimuksessa kuitenkin dynaamisiksi. K&sitysten dynaamisuus
jaakin tyypillisesti yhta aineistonhankintakierrosta kéayttavissa fenomenografisissa

tutkimuksissa, kuten tasséakin tapauksessa, tavoittamatta (Akerlind ym. 2005).

Joka tapauksessa valintakriteereiden havaittu subjektiivisuus ja runsas eriytyminen
viittaavat opiskelijavalinnan nojaavan intuitiiviseen — Borkenaun (1990)
maadrittelemaén ideaalipohjaiseen ammattikuvaan. Tallainen opiskelijavalinta voi
aiheuttaa kahdenlaisia ongelmia. Ensiksi, ideaalipohjaisen valinnan suomat vapaudet
valitsijoille estévat keskeisten ammatillisten ominaisuuksien nostamisen arvioinnin
lahtokohdaksi. Vaikka valitsijoiden soveltuvuusmaaritelmét voivatkin sopia yhteen
opettajan tydssa edellytettdvien ominaisuuksien kanssa, ei niihin sitoutuminen muuten

tutkimusperustaisuuteen vannovassa opettajankoulutuksessa ole perusteltua.

Toiseksi, valinnan ideaalipohjaisuus aiheuttaa hakijoiden kannalta merkittavia
haasteita. Hakijan valikoituminen koulutukseen riippuu lopulta valitsijan
soveltuvuuskasityksisté (ks. myos Deluca 2012; Laes 2005). Kun valinta perustuu
sopivien valitsija-hakija-parien muodostumiseen, nousee sattuman osuus valinnan
oikeudenmukaisuutta ja yhdenvertaisuutta arvioitaessa liian suureksi. Ideaalipohjainen
valinta ei mydskéan tuo helpotusta hakijoiden kokemaan epatietoisuuteen siitd, mita
koulutukseen hyvaksytylta edellytetdén (ks. Casey & Childs 2007; Kemppinen 2007).
Koska hakijoiden on mahdoton tehda paatelmia valinnan ratkaisseista syistd, se johtaa
toistuviin uudelleenhakeutumisiin luokanopettajakoulutukseen (Sajavaara ym. 2002;
Xa200y). Toisaalta, hakijoiden epatietoisuus on taysin ymmarrettavaa; eivathan
tutkimuksessa havaitut inkoherentit valintakriteerit liene yksiselitteisid mydskaan

valintaa toteuttaville opettajankoulutusyksikoille (ks. myds Kemppinen 2003).

Johtopéaatokset

Vaikka tulokset osoittavat, ettd luokanopettajakoulutuksen opiskelijavalintaan sisaltyy
nykyisellddn valinnan uskottavuutta ja oikeudenmukaisuutta heikentévia
paradoksaalisuuksia, kannustavat tulokset valintakriteerien kollektiiviseen
uudelleenarviointiin ja kehittdmiseen. Sovellettavan lisatiedon tuottaminen olikin

kehittdvan fenomenografian myo6té tutkimuksen metodinen l&htokohta. Esimerkiksi
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valitsijoiden koulutuksella olisi mahdollista paitsi tarkastella yksittdisten valitsijoiden
”sokeita pisteitd”, my0Os yhtendistdd hajanaisia valintakriteereitd seka kehittaa niiden
luotettavuutta, kuten Byrnes ym. (2003) ja DelLuca (2012) ovat ehdottaneet
amerikkalaisen valintakoetutkimuksen pohjalta. Tamé vaikuttaisi opiskelijavalinnan
toteutumiseen nyKyisté tasavertaisemmin — ilman, ettd hakijan valikoitumisen

ratkaisee se, kenen arvioitavaksi han joutuu.

Toisaalta opettajan ammatilla on vankka profession suoja: valmiit opettajat tai
opettajankouluttajat paattavat, ketka padsevét opettajan ammattiin (ks. Lay ym. 2005).
Vaikka opettajankouluttajat itse luottavatkin kykyynsa toteuttaa valintoja (Valli &
Johnson 2007), on haasteellisessa valintatehtavéssé riski turvautua helposti
arvioitavaan opettajan nakyvaan osaamiseen liittyvaan erityisosaamiseen ja sen
puutteisiin. Olisikin perusteltua lisata valintaraateihin jasenid, joilla ei ole
opettajataustaa (ks. myods Laes 2005; Rdiha 2010), esimerkiksi kéyttda apuna
ammatinvalintaan perehtyneiden psykologien asiantuntemusta. Hyodyntamalla
henkildarvioinnin ammattilaisia opettajankouluttajien tukena olisi arviointia
mahdollista suunnata nykyista paremmin kohti koulutuksen ulottumattomissa olevia
pysyvia ominaisuuksia, kuten kykyja ja temperamenttia (ks. Casey & Childs 2007;
Valli & Johnson 2007).

Vaikka yhtendisesti maariteltyd, ajassa muuttuvaa opettajuuden ydinté on vaikea
tavoittaa, sen kriteereitd kannattaisi yrittda laatia. Viimeaikaisia
opettajuustutkimuksen tuloksia esimerkiksi globalisaation ja oppilaiden
moninaisuuden (mm. Dervin, Paavola & Talil 2013; Madden 2015; McNamara &
McNicholl 2016) seka digitalisaation (mm. Jordman, Kiili, Lonka, Schneitz & Vauras
2015; Kereluik, Mishra, Fahnoe & Terry 2013) vaikutuksista opettajan tyén
vaatimuksiin tulisi hyodyntaé valintakriteereiden laatimisessa. Tulevaisuudessa
opettajan ydintaito vaikuttaakin muodostuvan kyvysté paivittdd omia
ydinkompetensseja seka laajentaa ja jasentad asiantuntijuutta uudelleen jatkuvan
oppimisen, innovatiivisuuden ja toimijuuden kautta. T&man adaptiivisen
asiantuntijuuden (esim. Vogt & Rogalla 2009) tunnistaminen ja arvioiminen
soveltuvuuskokeessa edellyttda koulutusinstituutioiden vélistd avointa keskustelua ja

sopimuksia yhteisten valintakriteerien maarittelemiseksi. Talloin opettajakoulutuksen
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valintaprosessit kehittyisivat asiantuntijatoiminnaksi ja vahvistaisivat valintojen

merkitysta ja tieteellisesti perusteltua interventiotehtdvaa nuorten uravalintojen tueksi.

Lahteet

Ashworth, P. & Lucas, U. 2000. Achieving empathy and engagement: A practical
approach to the design, conduct and reporting of phenomenographic research. Studies
in Higher Education, 25 (3), 295-308.

Borkenau, P. 1990. Traits and ideal-based and goal-derived social categories. Journal
of Personality and Social Psychology, 58 (3), 381-396.

Bowden, J. 2000. The nature of phenomenographic research. Teoksessa J. Bowden &
E. Walsh (toim.) Phenomenography. Melbourne: RMIT University Press, 1-18.

Byrnes, D. A., Kiger, G. & Shechtman, Z. 2003. Evaluating the use of group
interviews to select students into teacher-education programs. Journal of Teacher
Education, 54 (2), 163-172.

Casey, C. E. & Childs, R. A. 2007. Teacher education program admission criteria and
what beginning teachers need to know to be successful teachers. Canadian Journal of
Educational Administration and Policy, 67, 1-24.

Casey, C. E. & Childs, R. A. 2011. Teacher education admission criteria as measure
of preparedness for teaching. Canadian Journal of Education, 34 (2), 3-20.

D’Agostino, J. V. & Powers, S. J. 2009. Predicting teacher performance with test
scores and grade point average: A meta-analysis. American Educational Research
Journal, 46 (1), 146-182.

Darling-Hammond, L. 2006. Powerful Teacher Education. San Francisco: Jossey-
Bass.

DelLuca, C. 2012. Selecting inclusive teacher candidates: validity and reliability issues
in admission policy and practice. Teacher Education Quarterly, 39 (4), 7-31.

Dervin, F., Paavola, H. & Talib, M. 2013. Kohti kasvatuksellista monimuotoisuutta?
Monikulttuurinen ja interkulttuurinen kasvatus suomalaisessa koulussa ja
opettajankoulutuksessa. Kasvatus, 44(3), 241-244.

Falkenberg, T. 2010. Admission to teacher education programs: the problem and two
approaches to addressing it. Canadian Journal of Educational Administration and
Policy, 107, 1-35.



21

Feiman-Nemser, S. 2008. Teacher learning: How do teachers learn to teach?
Teoksessa M. Cochran-Smith, S. Feiman-Nemser , & D. J. Mclintyre (toim.)
Handbook of research on teacher education: Enduring questions in changing contexts.
New York, NY: Routledge, 697—705.

Flores, K. L., Matkin, G. S., Burbach, M. E., Guinn, C. E. & Harding, H. 2012.
Deficient critical thinking skills among college graduates: Implications for leadership.
Educational Philosophy and Theory, 44 (2), 212-230.

Green, P. 2005. A rigorous journey to phenomenography: From a naturalistic inquirer
standpoint. Teoksessa J. Bowden, & P. Green (toim.) Doing developmental
phenomenography. Melbourne: RMIT University Press, 32—46.

Gréhn, T. 1993. Fenomenografinen tutkimusote. Teoksessa T. Gréhn & J. Jussila
(toim.) Laadullisia lahestymistapoja koulutuksen tutkimuksessa. Helsinki:
Yliopistopaino, 1-31.

Hattie, J. 2009. Visible learning: A synthesis of over 800 meta-analyses relating to
achievement. London: Routledge.

Haukioja, T., Karppinen, A. & Kaivo-oja, J. 2013. Paljonko on motivaatiosi? —
Y liopistojen sisadnoton monikriteerinen arviointikehikko. Tiedepolitiikka 38 (3), 17—
30.

Heikkila-Laakso, K. 1995. Luokanopettajakoulutukseen osallistuneiden ja valittujen
persoonallisuus: Persoonallisuuden ilmeneminen opetusharjoittelussa ja sen muutos
kahden ensimmaisen opiskeluvuoden aikana. Turun yliopiston julkaisuja C, osa 110.

Jordman, M., Kiili, K., Lonka, K., Schneitz, A. & Vauras, M. 2015.
Oppimisymparistot ja -menetelmat: Nykytilankuvaus ja kehittdmisehdotukset.
Teoksessa N. Ouakrim-Soivio, A. Rinkinen & T. Karjalainen (toim.) Tulevaisuuden
peruskoulu. Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 2015:8, 76-83.

Kemppinen, L. 2003. Osallistuin myds viime vuonna valintakokeeseenne”. Useaan
kertaan Rauman OKL.:n valintakokeisiin osallistuneet oikaisupyyntojen ja
tilastotietojen valossa. Teoksessa P. R&ihg, J. Kari & J. Hyvérinen (toim.)
Rutiinivalinnoista laadukkaisiin valintastrategioihin. Jyvaskylan yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen tutkimuksia 77, 61-91.

Kemppinen, L. 2007. Ihannehakijan muotokuva — epévirallinen valintakoekeskustelu
ja opettajuuteen liittyvat uskomukset. Teoksessa P. Rdihd & T. Nikkola (toim.)
Sattumia vai osumia? Opiskelijavalinnan olemuksen maarittelya. Jyvaskyla: PS-
kustannus, 185-228.



22

Kennedy, M. M. 1999. The role of preservice teacher education. Teoksessa L.
Darling-Hammond & G. Sykes (toim.) Teaching as the learning profession:
Handbook of policy and practice. San Francisco: Jossey-Bass, 54-85.

Kereluik, K., Mishra, P., Fahnoe, C., & Terry, R. 2013.What knowledge is of most
worth: Teacher knowledge for 21st century learning. Journal of Digital Learning in
Teacher Education, 29(4), 127-140.

Kosonen, P. 2005. Sosiaalialan ja hoitotyon asiantuntijuuden kehitysehdot ja
opiskelijavalinta. Jyvaskyla Studies in Education, Psychology and Social Research
271.

Laes T. 2005. Tulevaa opettajaa tunnistamassa — opettajaksi soveltuvuuden
arvioinnista. Turun yliopiston julkaisuja C, osa 235.

Lay, C. D., Pinnegar, S., Reed, M., Wheeler, E.Y. & Wilkes, C. 2005. The positioning
of preservice teacher candidates entering teacher education. Teoksessa J. Brophy & S.
Pinnegar (toim.) Learning from research on teaching: perspective, methodology and
representation. Advances in research on teaching 11. Oxford: Elsevier, 235-252.

Leana, C. 2011 The missing link in school reform.Stanford Social Innovation Review,
9(4), 30-35.

Lindeberg, M. & Pitkaniemi, H. 2013. Mindpystyvyys, vuorovaikutustaidot,
ammattikuvat ja valintakriteerit luokanopettajakoulutuksen soveltuvuuskokeissa ja
toisen opiskeluvuoden kokemusten jalkeen. Kasvatus, 44 (1), 58-72.

Lortie, D. 1975, Schoolteacher. A sociological study. Chicago: University Press.

Madden, B. 2015. Pedagogical pathways for indigenous education with/in teacher
education. Teaching and Teacher Education, 51, 1-15.

Malmberg, L. 2006. Goal-orientation and teacher motivation among teacher
applicants and student teachers. Teaching and Teacher Education 22 (1), 58-76.

Marton, F. 1994. Phenomenography. Teoksessa T. Husen & T. N. Postlethwaite
(toim.) International Encyclopedia of Education 8. Oxford: Elsevier Science, 4424—
4429.

Marton, F. & Booth, S. 1997. Learning and awareness. Mahwah, N.J.: Lawrence
Erlbaum.



23

Marton, F., Dall’Alba, G., & Beaty, E. 1993. Conceptions of learning. International
Journal of Educational Research 19, 277-300.

McNamara, O. & McNicholl, J. 2016. Poverty discourses in teacher education:
understanding policies, effects and attitudes. Journal of Education for Teaching,
42(4), 374-377.

Meri, M. & Westling, S. 2003. Luokanopettajakoulutuksen valinta koulutuksen
tavoitteiden nakokulmasta. Luokanopettajakoulutuksen valintakokeiden
kehittdmishanke Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa. Teoksessa P.
Raih, J. Kari & J. Hyvarinen. (toim.) Rutiinivalinnoista laadukkaisiin
valintastrategioihin. Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen tutkimuksia 77,
178-192.

Murray, J., Swennen, A. & Shagrir, L. 2009. Understanding Teacher Educators” Work
and Identities. Teoksessa A. Swennen & M. van der Klink (toim.) 2009. Becoming a
teacher educator: Theory and Practice for teacher educators. London: Springer, 29-43.

Myers, D. G. 2002. Intuititon. Its Powers and Perils. New Haven: Yale University
Press.

Nikkola, T. & Réiha, P. 2007. Opettajan tyon analyysi opiskelijavalintojen perustaksi.
Teoksessa P. Rédiha & T. Nikkola (toim.) Sattumia vai osumia? Opiskelijavalintojen
olemuksen méaarittelya. Jyvaskyla: PS-kustannus, 9-22.

OECD. 2015. Who wants to become a teacher? PISA in Focus, No. 58, OECD
Publishing, Paris.

Pecek. M. & Macura-Milovanovic. S. 2015. Do admission criteria for teacher
education institutions matter? A comparative study on beliefs of student teachers from
Serbia and Slovenia about inclusive practices. Teachers and Teaching: theory and
practice, 21 (3), 260-276.

Rinne, R. 1986. Kansanopettaja mallikansalaisena: opettajuuden laajeneminen ja
opettajuuteen rekrytoimismekanismit Suomessa 18511986 virallisen kuvausaineiston
ilmaisemana. Turun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunta. Julkaisusarja A 108.

Rollnick, M. and Mavhunga, E. 2016 The place of subject matter knowledge in
teacher education In J. Loughran and M. L. Hamilton (toim.) The International
Handbook on Teacher education. Dordrecht: Springer, 423-452.

Réiha, P. 2010. Koskaan et muuttua saa! Luokanopettajakoulutuksen
opiskelijavalintojen uudistamisen vaikeudesta. Tampereen yliopiston
opettajankoulutuslaitos. Acta Universitatis Tamperensis 1559.



24

Sahlberg, P. 2012. The most wanted: Teachers and teacher education in Finland.
Teoksessa L. Darling-Hammond & A. Lieberman (toim.) Teacher education around
the world. New York: Routledge, 1-21.

Shechtman, Z. 1992. A group-assessment procedure as a predictor of on-the-job
teacher performance. Journal of Applied Psychology 77(3), 383-387.

Sajavaara, K., Hakkarainen, K., Henttonen, A., Niinisto, K., Pakkanen, T., Piilonen,
A.-R. & Moitus, S. 2002. Y liopistojen opiskelijavalintojen arviointi. Korkeakoulujen
arviointineuvoston julkaisuja 17:2002. Helsinki: Edita.

Uusiautti, S. & Maétta, K. 2013. Who is a suitable teacher? The over-100-year long
history of student selection for teacher training in Finland. International Journal of
Sciences 2 (3), 109-118.

Valtakunnallinen kasvatusalan valintayhteistydverkosto. 2016. VAKAVAan
osallistuneiden koulutusten hakemusmaarét ja pisterajat.
http://www.helsinki.fi/vakava/koepisteet.html. (Luettu 16.5.2017.)

Valli, R. & Johnson P. 2007. Entrance examinations as gatekeepers. Scandinavian
Journal of Educational Research 51 (5), 493-510.

Varto, J. 2005. Laadullisen tutkimuksen metodologia.
http://arted.uiah.fi/synnyt/Kirjat/varto_laadullisen_tutkimuksen_metodologia.pdf

VNK. 2015. Ratkaisujen Suomi: Paaministeri Juha Sipilan hallituksen strateginen
ohjelma 29.5.2015. Hallituksen julkaisusarja 10/2015.

VNK. 2016. Toimintasuunnitelma strategisen hallitusohjelman karkihankkeiden ja
reformien toimeenpanemiseksi 2015-2019. Péivitys 2016.

Vipunen. 2017. https://vipunen.fi/fi-fi. (Luettu 02.08.2017.)

Vogt F. & Rogalla, M. Developing Adaptive Teaching Competency through
coaching. Teaching and Teacher Education 25 (8), 1051-1060.

Akerlind, G. 2005. Variation and commonality in phenomenographic research
methods. Higher Education Research & Development 24 (4), 321-334.

Akerlind, G., Bowden, J., & Green, P. 2005. Learning to do phenomenography: a
reflective discussion. Teoksessa J. Bowden, & P. Green (toim.) Doing developmental
phenomenography. Melbourne: RMIT University Press. 74-100.



