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Tässä tutkimuksessa tarkastellaan laadullisin menetelmin Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden 
vilpillisyydelle tuottamia merkityksiä sekä heidän kuvailemiaan syitä ja ennaltaehkäiseviä tekijöitä opintovilpille. 
Tarkasteltavana kohdejoukkona ovat Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijat. Tutkimuksen aineisto on 
kerätty keväällä 2020 haastattelemalla Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijoita. Strukturoidut 
haastattelut toteutettiin sekä kasvokkain että Skypen välityksellä. Aineisto koostuu 12 haastattelusta, jotka 
tallennettiin ja litteroitiin. 

Tutkimuksen tieteenfilosofinen pohja on sosiaalinen konstruktivismi ja tutkimusotteeltaan se on 
fenomenografinen haastattelututkimus. Teoriataustana hyödynnettiin aiemman akateemista vilpillisyyttä 
koskevan tutkimuksen lisäksi akateemisen heimokulttuurin käsitettä, vertaisvaikutuksia, tavoiteorientaatioita 
ja tilannekohtaisia tavoitteita, oikeudellista fiktiota sekä hyväntahtoisiin arvoihin kiinnittymistä kilpailua 
korostavassa ympäristössä. Tutkimusongelmasta johdettiin kolme erillistä tutkimuskysymystä, joista edelleen 
muodostettiin 10 kysymystä sisältävä haastattelulomake. Taustatietona haastateltavilta kysyttiin ainoastaan 
heidän vuosikurssiaan. Aineistosta poimittuihin sitaatteihin ei ole sisällytetty mukaan haastateltavien 
henkilöllisyyden mahdollisesti paljastavia yksityiskohtia. 

Analyysi toteutettiin aineistolähtöisesti tutkimuksen teoriataustaan nojaten, ja se koostui sisällönerittelystä, 
teemoittelusta sekä retorisesta analyysistä. Sisällönerittelyn avulla vilpillisyyden merkityksille luotiin 
teemoittelu, jonka kolme kategoriaa ovat moraalinen, pragmaattinen ja inhimillinen. Myös vilpillisyyden 
ilmenemismuodoille sekä vilpilliseen toimintaan johtaville syille luotiin omat teemoittelut.  Tulosten perusteella 
haastatellut näkivät keskeisiksi syiksi akateemiselle vilpillisyydelle opintoihin liittyvät rakenteelliset ja 
sosiaaliset tekijät sekä merkityksen puutteen. Aineistossa akateemisen vilpin sosiaaliset muodot erottuivat 
selkeästi kokemusperäisempinä. Sosiaalisen vilpin tulkittiin ilmentävän opiskelijoiden oman heimon 
olemassaoloa ja sisäistä solidaarisuutta virallisen akateemisen heimon sisällä. Tulosten perusteella 
luokanopettajaopiskelijoiden keskuudessa tapahtuva akateeminen vilpillisyys mahdollistuu ja saa 
merkityksensä ennen kaikkea sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta. Jatkotutkimusaiheiksi esitetään muun 
muassa henkilökunnan näkökulmaa akateemiseen vilpillisyyteen.  
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1 JOHDANTO 

Tämän käsissäsi olevan Pro gradu -tutkielman tarina alkoi syksyllä 2017, jolloin 

kaksi pahaa aavistamatonta Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijaa istui 

seminaarissa pohtimassa aihetta kandidaatin tutkielmalleen. Seminaariryhmän 

jäsenet keskustelivat luokanopettajakoulutuksen arvioinnista turhautuneeseen 

äänensävyyn. Kurssitöistä ja -harjoituksista saatavan henkilökohtaisen 

palautteen vähäinen määrä ja vaihteleva laatu nähtiin keskeisenä syynä sille, 

ettei näihin töihin usein haluttu panostaa yhtään enempää kuin mitä oli pakko. 

Lisäksi muutamat seminaarilaiset kertoivat esimerkkejä tapauksista, joissa 

opiskelija oli keksinyt päästään osan kurssityöstään vain testatakseen käykö 

kurssin vastaava opettaja kaikki palautetut tehtävät kunnolla läpi. Nämä puheet 

tekaistuista sisällöistä herättivät kysymyksen: ”Kuinka paljon 

luokanopettajaopiskelijat huijaavat opinnoissaan?” Idea kanditutkielmalle oli 

syntynyt. 

Alustavana tarkoituksena tuolloin oli tutkia luokanopettajaopiskelijoiden 

vilpilliseen toimintaan johtavia syitä, mutta ohjaavan opettajan ehdotuksesta 

päädyttiin kandidaatin tutkielmasta tekemään ilmiön laajuutta kartoittava 

tutkimus. Jo tässä vaiheessa muotoutui myös ajatus mahdollisuudesta jatkaa 

saman aiheen parissa edelleen pro gradua tehtäessä. Kandidaatin tutkielma 

toteutettiin kyselylomaketutkimuksena kevättalvella 2018. Tutkimuksen 

kohderyhmänä olivat Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijat, ja 

tutkimusta varten laadittuun sähköiseen kyselylomakkeeseen vastasi 149 

tuolloisista noin 400 luokanopettajaopiskelijasta. Kyselylomakkeeseen oli 

muotoiltu 21 kyllä/en- väittämää, jotka kuvasivat neljässä eri kategoriassa 

opintoihin liittyvää vilpillistä toimintaa. Kaikista kyselyyn vastanneista 85,9 % 

kertoi syyllistyneensä vähintään yhteen lomakkeessa kuvailluista vilpillisen 

toiminnan muodoista. Tenttejä ja muita kurssien suoritustehtäviä koskevassa 

kategoriassa 12,1 % vastaajista vastasi kyllä väittämään ”Oletko 

luokanopettajaopintojesi aikana tenttiä suorittaessasi hyödyntänyt luvattomia 
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muistiinpanoja tai katsonut vastauksia muiden tenttijöiden papereista tai 

koneelta?”  Kategoriassa ”Kurssitehtävät ja -harjoitukset” eniten kyllä -vastauksia 

keräsi väittämä ”Oletko luokanopettajaopintojesi aikana tekaissut kurssin 

harjoituksiin vaadittua raporttia ilman harjoituksen varsinaista suorittamista?” 

Asiakirjaväärennöksiä kartoittavassa kategoriassa 69,8 % vastaajista kertoi 

väärentäneensä kanssaopiskelijansa nimen luennolla kiertävään läsnäololistaan. 

Kategoriassa ”Tutkimus ja opinnäytetyöt” eniten kyllä vastauksia (13,4 %) ilmeni 

väittämässä ”Oletko plagioinut muiden tekemiä tutkimuksia opinnäytetyötä 

tehdessäsi?”.  (Hursti & Rämö, 2018.) Saatujen tulosten valossa pystyttiin 

toteamaan ilmiön olevan todellinen eikä vain epämääräinen joukko opintovilpistä 

kertovia anekdootteja.  

Tämän tutkimuksen pääasiallisena tarkoituksena on hahmottaa havaitun 

luokanopettajaopiskelijoiden vilpillisen toiminnan taustalla vaikuttavia rakenteita 

ja merkityksiä sekä ylipäätään syventää ilmiöön liittyvää ymmärrystä. 

Tutkimuksessa huomio kiinnittyy opintojen rakenteen ohella myös 

opiskelijayhteisön sääntöihin, normeihin ja toimintakulttuuriin, jotka osaltaan 

ohjaavat yksittäisiä opiskelijoita heidän opintoihinsa liittyvässä päätöksenteossa. 

Tavoitteena on selvittää, mistä syistä Tampereen yliopiston 

luokanopettajaopiskelijat toimivat vilpillisesti tai vilpittömästi opinnoissaan ja 

millaisia merkityksiä he vilpillisyydelle tuottavat. Luokanopettajaopinnot ovat 

luonteeltaan melko poikkeukselliset verrattuna perinteisiin yliopisto-opintoihin. 

Niihin sisältyy merkittävä määrä hyvin käytännönläheistä opiskelua ryhmätöistä 

ja opetustuokioista aina yliopiston Normaalikoululla toteutettaviin 

opetusharjoitteluihin. Vaikka tutkintoon kuuluu myös paljon teoreettista 

pohdintaa, tutkimusta ja kirjoitustyötä, on opintojen keskeisessä asemassa 

kunkin opiskelijan yksilöllinen valmistaminen luokanopettajan käytännön työhön. 

Tutkimusaiheen merkityksellisyys ja ajankohtaisuus käy hyvin ilmi 

tutustumalla aiempaan aihetta koskevaan tutkimukseen sekä viimeaikaisiin 

uutisointeihin akateemisestä vilpillisyydestä. Yle uutisoi tammikuussa 2019 

ammattikorkeakouluopiskelijoiden opinnäytetöihin liittyvistä plagiointiepäilyistä. 

Entinen amk-yliopettaja Erja Moore oli laatinut useammalle 

ammattikorkeakoululle yhteensä 26 selvityspyyntöä vuoden 2018 loppuun 

mennessä. (Ahjopalo 2019.) Yksittäisistä tapauksista suurempaan julkisuuteen 

on noussut muun muassa europarlamentaarikko Laura Huhtasaaren pro gradu –
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tutkielmaan liittyneet plagiointiepäilyt. Kevään 2020 valintakokeiden 

koronavirusepidemiasta johtuvat poikkeusjärjestelyt ovat myös aiheuttaneet jo 

vilppiepäilyjä esimerkiksi lääketieteiden pääsykokeissa (Salmi 2020).  

Myös kansainvälistä akateemiseen vilpillisyyteen liittyvää uutisointia löytyy. 

McCabe, Butterfield ja Trevino (2012) listaavat googlettamalla löytämiään 

akateemiseen vilpillisyyteen liittyviä uutisia kahden viikon ajalta marraskuulta 

2009: “Uudessa-Seelannissa 49 yliopisto-opiskelijaa on todettu syyllistyneen 

plagiointiin Otagon yliopistossa.” “Lähes 20 % vastanneista opiskelijoista myönsi 

syyllistyneensä vilppiin edellisen lukuvuoden aikana Brownin yliopistossa.” Ja 

edelleen: “Noin 2000 Queenslandin yliopistojen opiskelijan on todettu 

syyllistyneen akateemiseen vilppiin viimeisen kolmen vuoden aikana.” (McCabe, 

Butterfield & Trevino 2012, 36.) Akateeminen vilpillisyys on laajamittainen ja 

kansainvälinen ongelma korkeakoulutuksessa. Vilpillisyyttä on ilmennyt myös 

korkeakouluihin pyrittäessä. Helsingin Sanomat uutisoi maaliskuussa 2019 

Yhdysvaltojen eliittiyliopistoihin kuuluvan Yalen kumonneen sisäänpääsyn 

opiskelijalta, jonka perhettä syytettiin 1,2 miljoonan dollarin lahjuksen 

antamisesta opiskelupaikan varmistamiseksi (Laine 2019). Vaikka tässä 

tapauksessa vilpillisellä toiminnalla ei saavutettu haluttua lopputulosta, näyttäisi 

siltä, että vilpillisyys on valuuttaa, joka kelpaa erilaisissa koulutukseen liittyvissä 

tilanteissa. 

Nykypäivänä korkeakouluopiskelijan on mahdollista ostaa kokonaisia 

opinnäytetöitä valmiiksi tehtynä vaikkapa Venäjältä, jos lompakko vain antaa 

myöten. Digitalisaation myötä tiedon siirtäminen ja saatavuus ovat parantuneet 

merkittävästi, mutta se on tuonut mukanaan myös ei toivottuja tai negatiivisia 

lieveilmiöitä. Varsinkin internetin kautta leviävän disinformaation määrä on viime 

vuosina entisestään lisääntynyt ja hyvään tieteelliseen käytäntöön perustuvan 

argumentaation arvoa pyritään jopa heikentämään. Silvermanin (2016) mukaan 

Yhdysvaltojen vuoden 2016 presidentinvaalien aikaan Facebookissa liikkuneiden 

valeuutisten saamat jaot ylittivät määrässään valtavirtamedian vastaavat (Allcott 

& Gentzkow 2017, 212). Mielipiteillä ja tunnepohjaisilla näkökulmilla perustelu on 

tyypillistä ainakin sosiaalisen median alustoilla. Tällainen tunne- tai 

mielipideperusteinen diskurssi on omiaan vähentämään substanssiosaamisen 

arvostusta ja sitä kautta myös monimutkaisten asiakokonaisuuksien 

syvällisempää omaksumista sekä reflektointia. Kenties juuri tästä syystä 



8 

luonteeltaan hektisissä sosiaalisen median ryhmissä jaetun tiedon kriittinen 

arviointi jää herkästi pintapuoliseksi. Sosiaalisen median alustoilla seurataan 

tyypillisesti omaan maailmankuvaan istuvia sisältöjä. Näin syntyy samanmielisten 

kuplia, joissa sisältöjen jakamisen myötä tietyt viestit vahvistuvat huolimatta 

niiden totuusarvosta. (Vehkoo 2019.) Näyttäisi siltä, että kriittiselle ajattelulle ja 

medialukutaidolle on sekä yhteiskunnassamme että korkeakouluopiskelijoiden 

keskuudessa alati kasvavaa tilausta. 

Edellä esiteltyjä taustoja vasten voisi kuvitella, että 

luokanopettajakoulutuksessa vilpillisyydestä ilmiönä puhuttaisiin edes jonkin 

verran. Aihe kun ei kosketa pelkästään opiskelijoita, vaan myös tulevia opettajia 

ja heidän oppilaitaan, sillä akateeminen vilpillisyys on kuitenkin todellisuutta jo 

paljon ennen korkeakouluopintoja. Jo esi- ja alkuopetusikäisten lasten on 

havaittu huijaavan. Vuonna 2011 Journal of Experimental Child Psychology –

aikakausilehdessä julkaistussa tutkimuksessa havaittiin, että tutkimusta varten 

luodussa koetilanteessa viisi seitsemästä alle kymmenvuotiaasta lapsesta 

yhdessä koeryhmässä huijasi koetilanteessa. Nämä lapset oli asetettu ryhmään, 

jolle kerrottiin näkymättömän Alice –prinsessan valvovan heidän suoritustaan. 

Kaikki koetilanteessa huijanneista lapsista olivat kysyttäessä ilmaisseet 

epäilyksensä Alicen olemassaolosta. Sen sijaan ne kokeeseen osallistuneet 

lapset, joiden koetta valvoi oikea henkilö, tai jotka uskoivat näkymättömän Alicen 

olemassaoloon, välttelivät huijaamista samassa suhteessa keskenään. (Lang 

2013, 31–33.) Se, miten ja minkälaisissa toimintaympäristöissä ihminen oppii 

toimimaan vilpillisesti, onkin kasvatustieteellisen tutkimuksen kannalta 

äärimmäisen mielenkiintoinen kysymys. On erotettava toisistaan kyky valehdella 

ja huijata sekä halu tai tarve toimia vilpillisesti. Vilpillisen toiminnan keinoja 

opitaan, mutta opitaanko myös vilpilliseen toimintaan osallistumista. 

Tarkasteltavan tieteenalan sosiaalinen muoto ja siihen sisältyvän 

opiskelijayhteisön vertaisvaikutukset tuleekin ottaa vilpillisyyden tutkimuksessa 

kriittisen arvioinnin kohteeksi. Vilpillisyys tarjoaa mielenkiintoisen näkökulman 

myös luokanopettajaopintojen tarkasteluun. Näin ollen tämä tutkimus rakentaa 

kahta tarinaa. Yhtäältä tarkastellaan vilpillisyyttä ja siihen liittyviä merkityksiä ja 

syitä Tampereen yliopiston luokanopettajakoulutuksessa. Toisaalta tutkimus 

pyrkii kuvaamaan luokanopettajaopintoja laajemminkin ja liittämään aineistosta 
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tehtyjen havaintojen tulkinnan osaksi aiemman tutkimuksen muodostamaa 

kokonaisuutta.  

Tätä johdantoa seuraa tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen esittely. 

Kyseinen luku koostuu teoriataustasta, jossa käydään läpi 1) aiempaa 

akateemiseen vilpillisyyteen liittyvää tutkimusta, 2) akateemiseen vilpillisyyteen 

mahdollisesti liittyviä ilmiöitä sekä 3) tätä tutkimusta varten luotu teoreettinen 

viitekehys, jonka toimivuutta tällä tutkimuksella osaltaan koetellaan. Tämä 

teoreettinen malli esitellään teorialuvun lopussa. Teoriataustan jälkeen 

kolmannessa luvussa käydään läpi tutkimuksen tieteenfilosofinen perusta sekä 

tutkimusote. Tutkimuksen käytännön toteutusta tutkimusongelman 

muodostamisesta aina aineistonkeruuseen ja analysointiin saakka kuvaillaan 

luvussa neljä. Menetelmälukua seuraa aineistosta analyysin avulla saatujen 

tulosten esittely. Niiden jälkeen vuorossa ovat tuloksista tehdyt tulkinnat sekä 

pohdinta. Viimeinen luku sisältää tämän tutkimuksen laadun ja luotettavuuden 

kriittistä arviointia sekä mahdollisten jatkotutkimusaiheiden kartoitusta.  

Tämän tutkimuksen tekijät ovat hämmentämässä itselleen varsin tuttua 

soppaa. Vaikka molemmat ovatkin jo luokanopettajaopintojensa loppuvaiheessa, 

on tutkimuksen aihe siitä huolimatta tai juuri siitä syystä molemmille 

merkityksellinen. Tässä vaiheessa lienee turhaa spekuloida tutkimuksen ja sen 

tuottamien tulosten mahdollista käyttöarvoa, mutta tekijät kokevat tarvetta 

luokanopettajakoulutuksen mahdollisten ongelmakohtien ja niihin liittyvän 

keskustelun kriittiselle tarkastelulle. Koulun ja koulutuksen roolista ja asemasta 

käydään Suomessakin jatkuvaa keskustelua. Siihen nähden opettajien 

koulutukseen liittyvää uutisointia ja artikkeleita näkyy tieteenalan omien 

julkaisujen ulkopuolella varsin vähäisesti. Laajemman perspektiivin rinnalla 

kulkee myös rajatumpi narratiivi. Toivottavasti tämä tutkimus tarjoaa myös 

mahdollisuuden piirtää ajankuva siitä ainutlaatuisesta ja ainutkertaisesta 

maailmasta, jonka osana allekirjoittaneet ovat saaneet viimeiset kuusi vuotta 

viettää.  
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2 TEOREETTISIA NÄKÖKULMIA 

VILPILLISYYTEEN 

Akateemisen vilpillisyyden tutkimuksesta suurin osa on toteutettu määrällisin 

menetelmin. Tällainen akateemisen vilpin laajuutta ja moninaisuutta kartoittava 

tulokulma on läsnä myös allekirjoittaneiden samaa aihetta kartoittavasti 

käsitelleessä kandidaatin tutkielmassa. Siinä selvitettiin, kuinka yleistä vilpillinen 

toiminta opinnoissa oli Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden 

keskuudessa. Kyselylomakkeella toteutetun tutkimuksen tuloksena kävi ilmi, että 

suuri osa noin 150 vastanneesta oli syyllistynyt vilpilliseen toimintaan vähintään 

kerran opintojensa aikana. (Hursti & Rämö, 2018.) Tutkittava joukko pysyy myös 

tässä tutkimuksessa samana. Kvantitatiivisen tutkimusotteen sijasta aihetta 

lähestytään nyt pääosin laadullisin menetelmin. Aiempaa, varsin laajaa 

määrällistä tutkimusta ei kuitenkaan ole syytä sivuuttaa tässä teoriakatsannossa, 

sillä sen avulla piirtynee ainakin jonkinlainen kuva ilmiön laajuudesta ja siihen 

liittyvän tutkimusperinteen kirjosta.  

Ennen varsinaisen teoriataustan esittelyä on syytä pyrkiä määrittelemään 

tutkimuksen keskeisin käsite vilpillisyys tai vilppi. Kielitoimiston sanakirja (2020) 

määrittelee vilpin seuraavasti: 

vilppi epärehellinen keino t. teko vars. jkn harhauttamiseksi, harhautus, 
petos. 

Tämän määritelmän lisäksi on perusteltua määritellä myös opintovilpin käsitettä. 

Korkeakoulujen opintovilppiä kuvaavat määritelmät liittyvät yleensä vilpistä 

säädettyihin rangaistuksiin. Myös yliopistolaissa mainitaan vilpistä säädetyt 

seuraamukset. Yliopistolaki (558/2009, 5. luku, 45§) 

Opiskelijalle voidaan antaa kirjallinen varoitus, jos hän 3) menettelee 
vilpillisesti tai muuten rikkoo yliopiston järjestystä. 
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Sinänsä yliopistolaki ei ota kantaa siihen, mikä tulkitaan opintovilpiksi. Tämä jää 

kunkin korkeakoulun itsensä tehtäväksi. Tampereen yliopisto määrittelee 

opiskelijan käsikirjassaan opintovilpiksi seuraavat teot: 1) plagiointi, 2) toisen 

henkilön avustaminen plagioinnissa, 3) itsensä plagiointi, 4) arviointitilaisuudessa 

tarvittavien tietojen hankkiminen arvioinnista vastuussa olevan tahon 

ohjeistuksen vastaisesti. 5) toisen henkilön avustaminen vilpissä 

arviointitilaisuudessa sekä 6) toisen henkilön opintojen suorittamiseen liittyvän tai 

aiotun tuotoksen, idean, suunnitelman, havaintojen tai aineiston oikeudeton 

esittäminen omissa nimissä, toisin sanoen anastaminen. Lisäksi opintovilpiksi 

voidaan katsoa toisen työn epäasiallinen vaikeuttaminen tai vääristely sekä 

harhaanjohtavien tietojen antaminen. (Tampereen yliopisto 2019.) 

Edellä määriteltyjen käsitteiden lisäksi tässä luvussa esitellään myös 

aiempaa akateemiseen vilpillisyyteen keskittyvää määrällistä ja laadullista 

tutkimusta. Tämän taustoittavan kartoituksen jälkeen edetään varsinaiseen 

tutkimuskohtaiseen teoriataustaan. Tätä tutkimusta varten on luotu oma 

teoreettinen malli, jonka osien yhteensopivuutta tutkimus itsessään testaa. 

Kyseisen mallin ensimmäisenä osana esitellään opettajien akateemisen 

heimokulttuurin käsite. Tässä yhteydessä käsitellään myös oikeudellista fiktiota 

sekä hyväntahtoisiin arvoihin kiinnittymistä kilpailua korostavassa ympäristössä. 

Teoreettisen mallin toisen osan muodostavat vertaisvaikutukset, ja niiden 

merkitys opiskelijan vilpillisessä toiminnassa. Kolmas osa koostuu kahdesta 

päätöksentekoa kuvaavasta mallista, jotka ovat tilannekohtaiset tavoitteet sekä 

tavoiteorientaatiot. Mallin keskiössä on yksilö itse, joka edustaa tutkittavan ilmiön 

toimijaa. Oikeudellinen fiktio ilmentää mahdollisia jännitteitä yksilön ja tätä 

ympäröivän yhteisön välillä. Mallin muut osa-alueet kuvaavat toimintaa ja 

päätöksentekoa muokkaavia tekijöitä.  

2.1 Aiempaa akateemisen vilpillisyyden määrällistä tutkimusta 

Akateemista vilpillisyyttä ja huijaamista, nimenomaan opiskelijoiden 

keskuudessa tapahtuvana ilmiönä, on tutkittu määrällisesti varsinkin suomalaisen 

tiedekentän ulkopuolella runsaasti jo vuosikymmenien ajan. Erityisesti Pohjois-

Amerikassa on tehty suuria vastaajajoukkoja keränneitä tutkimuksia, joissa on 

selvitetty perinteisesti akateemisen vilpin volyymia ja vilpillisten keinojen kirjoa. 
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Tässä luvussa käydään läpi tutkimusaiheeseen liittyvää määrällistä tutkimusta. 

Pyrkimyksenä on sekä luoda kuva ilmiön laajuudesta aiempien tutkimusten 

perusteella, että myös hahmottaa tämän tutkimusperinteen historiallista 

kehitystä. Tämä tutkimusperinne osoittaa vastaansanomattomasti, ettei 

akateeminen vilpillisyys korkeakouluopinnoissa ole ilmiönä uusi, eikä sen 

havaittu volyymi ole merkittävästi kasvanut nykyhetkeen tultaessa. Vilpillisten 

opiskelijoiden osuus eri tutkimuksissa on tyypillisesti ollut akateemisen 

vilpillisyyden määrittelystä riippuen varsin korkea jo vuosikymmenten ajan. (Lang 

2013, 10.) 

William J. Bowers toteutti vuosina 1962–1963 Yhdysvalloissa 99 yliopistoa 

sisällyttäneen tutkimuksen, johon osallistui yli 5000 opiskelijaa. Bowersin 

kolmeosaiseen tutkimukseen vastanneista opiskelijoista 75 % kertoi 

syyllistyneensä ainakin yhteen Bowersin kuvailemista 13 akateemisen 

vilpillisyyden muodoista. Näitä Bowersin luomia akateemisen vilpillisyyden 

muotoja olivat muun muassa tentin teettäminen toisella opiskelijalla, esseen 

kirjoittaminen toisen opiskelijan puolesta tai koekysymysten tai –vastausten 

vastaanottaminen joltakulta jo kyseisen kokeen suorittaneelta. (Lang 2013, 8–

10.) Akateeminen vilpillisyys on kuitenkin tiedostettu jo kauan ennen Bowersin 

1960-luvulla toteuttamaa tutkimusta. Lang siteeraa Cheating Lessons –

kirjassaan Ivy League (murattiliiga) -koulun hallintovirkamiestä vuodelta 1928 

kuvailemassa akateemisen vilpillisyyden ilmenemistä aikansa 

korkeakouluopiskelijoiden keskuudessa. Tricia Bertram Gallant on kartoittanut 

akateemisen vilpillisyyden ilmenemistä aina 1760-luvulta nykypäivään. (Lang 

2013, 5.) Näin ollen akateeminen vilpillisyys korkeakouluissa on ilmiönä 

huomattavasti vanhempi kuin nykyaikainen kasvatustiede tieteenalana.     

Donald McCaben ja Linda Trevinon 1990-luvulla toteuttamat laajamittaiset 

tutkimukset tuottivat saman suuruusluokan tuloksia Bowersin tutkimusten 

kanssa. Vuoden 1993 tutkimukseen osallistui 6096 yhdysvaltalaisissa 

korkeakouluissa opiskelevaa henkilöä. Osassa tutkittavista korkeakouluista oli 

käytössä opiskelijoiden asianmukaista käytöstä määrittelevä säännöstö, honor 

code. McCabe ja Trevino kartoittivat vilpillistä akateemista toimintaa 12 erilaisella 

toimintamuodolla, joihin syyllistymistä tutkimukseen osallistujat arvoivat. Nämä 

vilpilliset toimintamuodot jakautuivat kolmeen eri kategoriaan: 1) huijaaminen 

koetilanteessa, 2) huijaaminen kotitehtävissä sekä 3) plagiointi. Vastaajista 78,3 
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% myönsi syyllistyneensä vähintään yhteen vilpillisen toiminnan muodoista. 

Koetilanteessa vilpillisesti toimineita vastaajista oli 52,2 %, kotitehtävissä 

huijanneita oli 41,6 % ja plagiointiin syyllistyneiksi ilmoittautui 48,4 % vastaajista. 

(Whitley, Jr. & Keith-Spiegel 2002, 9.) 

Lukemat kaikissa kolmessa kategoriassa olivat merkittävästi matalammat 

niiden vastanneiden keskuudessa, jotka opiskelivat korkeakouluissa, joissa oli 

käytössä viralliset käytössäännöt (honor code). Jos aineistosta poistetaan 

käytössääntöjä käyttävät koulut, on vilpillisten osuus vastaajista noin 87 %. Jos 

Bowersin alkuperäisestä aineistosta poistetaan koulut, joissa oli käytössä 

viralliset käytössäännöt, on vilpillisten osuus 83 % vastaajista. Sama lukema 

McCaben vuosien 2002–2010 tutkimussarjassa on 65 %. Näyttääkin siltä, että 

akateeminen vilpillisyys Yhdysvalloissa yleistyi jonkin verran 1990-luvulle 

tultaessa, mutta on sittemmin kääntynyt jopa laskuun. Tosin näihin lukuihin on 

suhtauduttava jonkinasteisella varauksella. Kun opiskelijat itse kertovat 

syyllistymisestään vilpillisyyteen, on muistettava, että akateemisen vilpin 

myöntäminen edellyttää itse vilpillisen toiminnan rajojen tuntemista. Eritysesti 

plagiointia tutkineet ovat havainneet opiskelijoiden haasteet oikeiden 

siteeraamistekniikoiden hallinnassa. Keskeisenä syynä on nähty 

intertekstuaalisuuden lisääntyminen arkielämässä. (Lang 2013, 13–14.) 

Esimerkiksi sosiaalisen median lainauskäytänteet saattavat olla paikoin hyvinkin 

kaukana akateemisen maailman tekijänoikeussäännöistä. Esimerkiksi 

internetissä kiertävät GIF –animaatiot sekä meemit korostavat lainaamisen tai 

siteeraamisen leikillistä funktiota vuorovaikutuksessa. 

McCabe ja Trevino (1995) havaitsivat tutkimuksessaan myös toistuvasti 

vilpillisesti toimineiden opiskelijoiden määrän olleen melko korkea. Vähintään 

kolme kertaa vilpillisesti opinnoissaan toimineita oli 38 % vastaajista. (Whitley, Jr. 

& Keith-Spiegel 2002, 6–9.) Samankaltaisia tuloksia on saatu myös muissa 

tutkimuksissa. Vaikka suuri osa tutkimuksiin osallistuneista syyllistyy 

akateemiseen vilppiin vain kerran, on toistuvasti vilpillisesti toimivien vähemmistö 

myös merkittävä (Anderman & Murdock 2006, 129). Voidaankin todeta, ettei 

vilpillinen akateeminen toiminta ole läheskään aina kertaluonteista. Osalle 

opiskelijoista näyttäisi olevan tyypillistä taipumus akateemiseen vilpillisyyteen.  

Näin ollen vilpilliset keinot voidaan yksittäisten tapausten ohella nähdä myös 

toimintastrategioina, joihin opiskelija voi tietyissä konteksteissa turvautua. 
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Akateeminen vilpillisyys voidaan kokea mielekkääksi toimintastrategiaksi 

erityisesti silloin kun yksilön toimintaa ohjaavat tavoitteet ovat joko 

suorituskeskeisiä tai ulkoa asetettuja (Anderman & Murdock 2006, 131).  

Akateemista vilpillisyyttä on tutkittu myös Pohjoismaissa. Björklund ja 

Wenestam (1999) kartoittivat ruotsinkielisten suomalaisopiskelijoiden opintoihin 

liittyvää vilpillistä toimintaa. Kyselytutkimukseen osallistui 160 opiskelijaa 

opettajankoulutuksen, teologian sekä taloustieteiden aloilta. Tutkimukseen 

osallistuneista 75 % vastasi syyllistyneensä vähintään yhteen tutkimuksen 

kyselyssä esitetyistä 23:sta akateemisen vilpin muodoista. Yleisimmiksi 

akateemisen vilpin muodoiksi osoittautuivat tekstin kopioiminen ilman viittausta, 

omin sanoin referointi ilman viittausta, kopioimiseen luvan antaminen sekä 

kurssitehtävien tietoinen kopiointi. Kussakin kategoriassa vastaajista yli 20 % 

ilmoitti syyllistyneensä kyseiseen vilpilliseen toimintaan. (Björklund & Wenestam 

1999.)  Vaikka pohjoismaisten ja pohjoisamerikkalaisten 

korkeakoulujärjestelmien välillä onkin merkittäviä eroavaisuuksia, on Björklundin 

ja Wenestamin havaitsema lukema vähintään kerran akateemiseen vilppiin 

syyllistyneiden määrästä samansuuntainen Bowersin (1963) sekä McCaben ja 

Trevinon (1993) tutkimusten tulosten kanssa. 

Määrälliset tutkimukset eivät ole pelkästään keskittyneet kartoittamaan 

opiskelijoiden akateemista vilpillistä toimintaa, vaan myös henkilökunnan roolia 

on tarkasteltu. Useissa eri tutkimuksissa (Graham, Monday, O’Brien & Steffen 

1994; Jendrek 1989; McCabe & Trevino 1995; Singhal 1982) opiskelijoiden 

akateemista vilpillisyyttä kohdanneiden henkilökuntaan kuuluvien määrä vaihteli 

60 ja 80 prosentin välillä (Whitley, Jr. & Keith-Spiegel 2002, 7). Tämä lukema ei 

sinänsä näyttäydy erityisen poikkeuksellisena, kun sitä verrataan vilpillisyyttä 

kartoittaviin tutkimuksiin. Mutkikkaammaksi asetelma muuttuu siirryttäessä 

tarkastelemaan sitä, kuinka korkeakoulujen henkilökunta on akateemiseen 

vilppiin liittyvissä tilanteissa toiminut. Kykenemättömyys puuttua akateemiseen 

vilppiin on rikkomus opettajan eettisiä toimintaperiaatteita kohtaan. Tämän 

näkemyksen jakavat sekä opettajat että opiskelijat. Esimerkiksi Jendrek (1989), 

Johnston (1996) sekä Keith-Spiegel, Tabachnick, Whitley ja Wasburn (1998) ovat 

tutkimuksissaan havainneet korkeakoulujen henkilökuntaan kuuluvien kokeneen 

akateemisen vilpin kohtaamisen ja käsittelyn loukkaavaksi, stressaavaksi sekä 

vihan ja inhon tunteita herättäväksi. (Whitley, Jr. & Keith-Spiegel 2002, 4–5.) 
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Muun muassa Grahamin (1994) sekä Tabachnickin (1991) tutkimukset 

osoittivat, että tutkimuksiin osallistuneiden korkeakoulujen henkilökuntien 

jäsenistä 3–21 % oli jättänyt vähintään kerran huomiotta havaitsemansa 

akateemisen vilpin. Lisäksi korkeakouluissa, joissa vaadittiin akateemisten 

vilppihavaintojen virallista raportointia, henkilökuntaan kuuluvista 70–80 % oli 

jättänyt vähintään kerran raportoinnin tekemättä ja hoitanut tapauksen itse. 

(Whitley, Jr. & Keith-Spiegel 2002, 8.) McCabe, Butterfield ja Trevino raportoivat, 

että 40 % toteuttamaansa tutkimukseen osallistuneista yhdysvaltalaisten 

korkeakoulujen henkilökuntien jäsenistä antoi ymmärtää jättäneensä vähintään 

kerran puuttumatta havaitsemaansa akateemiseen vilppiin (McCabe, Butterfield 

& Trevino 2012, 134). Lukemat piirtävät melko synkkää kuvaa ainakin ulkomailla 

tapahtuvasta akateemiseen vilppiin liittyvästä reagoimattomuudesta. Schneiderin 

(1999) mukaan akateemiseen vilpillisyyteen liittyvät negatiiviset tunteet voivat 

ajan kuluessa johtaa henkilökunnan jäsenten kyynisiin asenteisiin opetuksellisia 

prosesseja kohtaan (Whitley, Jr. & Keith-Spiegel 2002, 5).  

Korkeakoulujen henkilökunnan toimesta tapahtuvaa akateemisen vilpin 

olemassaolon kieltämistä ei varsinaisesti ole todistettu laajojen empiiristen 

aineistojen kautta. Kuitenkin tämä akateemisen vilpin olemassaolon kieltäminen 

ilmiönä käy ilmi kerätyistä anekdooteista sekä muutamista mielipidekirjoituksista. 

Näiden aineistojen avulla akateemisen vilpin olemassaolon kieltämisen voidaan 

nähdä ilmenevän kolmella eri tavalla: 1) “huijaamista ei tapahdu 

luokkahuoneessani”, 2) “huijaamista tapahtuu, mutta en välittäisi tietää siitä” sekä 

3) “huijaamista tapahtuu, mutta se voi edistää oppimista.” (Whitley, Jr. & Keith-

Spiegel 2002, 8–9.) Koska tiedekuntien henkilökunnat muodostavat keskeisen 

osan kulloisenkin tieteenalan akateemisesta heimosta, ei tällaisia akateemiseen 

vilpillisyyteen olankohautuksella suhtautuvia näkökantoja voida ohittaa 

pohdittaessa akateemisen vilpin ilmenemisen syitä. 

2.2 Aiempaa akateemisen vilpillisyyden laadullista tutkimusta 

Akateemiseen vilpillisyyteen keskittyvää laadullista tutkimusta ei aina ole helppo 

irrottaa kokonaan määrällisestä tutkimusotteesta. Perinteisesti aiheeseen liittyvä 

tutkimus on painottunut nimenomaan ilmiön laajuuden tilastointiin sekä 

vilpillisyyteen johtavien syiden erittelyyn. Laadullisilla tutkimusmenetelmillä on 
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kuitenkin tutkittu esimerkiksi käsityksiä akateemisesta vilpillisyydestä. Wei, 

Chesnut, Barnard-Brak ja Schmidt (2014) havaitsivat mixed methods –

tutkimuksensa laadullisen analyysin avulla viisi akateemiseen vilpillisyyteen 

liittyvää teemaa: 1) huijaamisen määrittely oli joustavaa, 2) ympäristön 

huijaamista korostava vaikutus, 3) huijaaminen moraalisten rajojen ja sääntöjen 

rikkomisena, 4) huijaamiseen liittyvän perustelun monitulkintaisuus ja 

suurpiirteisyys sekä 5) huijaaminen tietoisena päätöksentekoprosessina. (Wei, 

Chesnut, Barnard-Brak & Schmidt 2014.) Kuvaavaa on, että tässäkin 

tutkimuksessa vilpillisyyttä oli tutkittu myös määrällisillä menetelmillä.  

Toinen esimerkki sekä laadullisia että määrällisiä menetelmiä 

hyödyntäneestä akateemiseen vilppiin liittyvästä tutkimuksesta on Colnerudin ja 

Rosanderin (2009) akateemista vilpillisyyttä, eettisiä normeja sekä oppimista 

kartoittanut tutkimus. Määrällistä aineistoa ja analyysiä hyödyntäneen 

tutkimuksen yhtenä laadullisena tuloksena oli havainto siitä, että opiskelijat pitivät 

akateemista vilppiä vähemmän vakavana silloin, kun vilppiin syyllistynyt 

opiskelija kuitenkin omaksui ainakin osan edellytetyistä asiasisällöistä. Sen sijaan 

tilanteet, joissa vilppiin syyllistynyt opiskelija ei ollut oppinut mitään, nähtiin 

vähemmän hyväksyttävinä. (Colnerud & Rosander 2009, 22.) Tämä tulos 

myötäilee Andermanin ja Murdockin (2006) näkemyksiä oppimista ja 

asianhallintaa korostavien tavoitteiden akateemista vilpillisyyttä vähentävästä 

vaikutuksesta (Anderman & Murdock 2006, 131). 

Akateemista vilpillisyyttä on tutkittu laadullisin menetelmin myös 

kiinnittämällä huomio opiskelijoiden käsityksiin akateemisesta rehellisyydestä. 

Tällöin on tyypillisesti keskitytty korkeakoulujen virallisiin käytössääntöihin, joiden 

avulla opiskelijoita ohjeistetaan toimimaan opinnoissaan eettisesti ja rehellisesti. 

Näillä käytössäännöillä on määrällisissä tutkimuksissa havaittu jonkinasteista 

vaikutusta akateemisen vilpillisyyden määrään. Laadullisin menetelmin 

tutkittaessa on kuitenkin tehty tarkentavia havaintoja. Opiskelijoiden puutteellinen 

tietämys opinahjojensa käytössäännöistä ei näytä olevan keskeinen akateemista 

vilpillisyyttä määrittävä tekijä, vaan olennaisempana tekijänä nähdään näiden 

sääntöjen ja eettisten toimintatapojen vaillinainen käytäntöönpano. Keskeisinä 

keinoina akateemisen vilpillisyyden vähentämiseksi nähtiin sekä henkilökunnan 

että opiskelijoiden sitouttaminen yhteisiin sääntöihin ja niiden valvontaan. 

(Thakkar & Weisfeld-Spolter 2012, 81.) Täten akateemisen rehellisyyden 
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rakentuminen vaatii onnistuakseen näiden molempien osapuolten aktiivista 

osallistumista. 

Sääntöihin liittyvien tekijöiden lisäksi akateemisen rehellisyyden 

vahvistamiseksi esitettiin opiskelijoiden toimesta myös muita ratkaisuja. 

Käytännönläheisiä esimerkkejä olivat muun muassa pienemmät ryhmäkoot sekä 

useiden eri koeversioiden käyttö. Osa ratkaisuista liittyi ennemminkin opettajan 

tapaan motivoida ja perustella. Niitä olivat esimerkiksi akateemisen vilpillisyyden 

haitallisuuden korostaminen sekä tiedon ja ymmärryksen painottaminen 

arvosanojen sijasta. (Thakkar & Weisfeld-Spolter 2012, 87.) Näin ollen ainakin 

osa vastanneista on joko tietoisesti tai tietämättään kuvannut vastauksissaan 

tilannekohtaisten tavoitteiden ja akateemisen rehellisyyden välistä yhteyttä, 

joskin opiskelijoiden itsensä sijaan nimenomaan opettajat nähtiin aktiivisina 

motivaatiotekijöiden muokkaajina. Kokonaisuutena tarkasteltuna voidaan 

Thakkarin ja Weisfeld-Spolterin (2012) havaintojen perusteella todeta, että 

korkeakoulujen henkilökunnan aktiivista roolia akateemisen vilpillisyyden 

kitkemisessä ei missään nimessä tulisi väheksyä.  

Myös korkeakoulujen henkilökunnan käsityksiä akateemisen vilpin 

torjumisesta on tutkittu. Boehm, Justice ja Weeks (2009) havaitsivat mixed 

methods –tutkimuksensa laadullisessa osiossa, että tutkimukseen osallistuneet 

provostit pitivät neljää heille esitetyistä 14 aloitteesta erityisen hyvinä edistämään 

akateemista rehellisyyttä. Nämä neljä aloitetta olivat: 1) korkeakoulujen 

akateemista rehellisyyttä koskevien sääntöjen viestinnän vahvistaminen, 2) 

kouluttaa korkeakoulujen henkilökuntien jäseniä kannustamaan akateemisesti 

rehelliseen toimintaan ja kohtaamaan mahdolliset rikkomukset, 3) Paremmin 

toimivien opetusjärjestelyiden (pienemmät ryhmäkoot, erilaiset koeversiot) 

korostaminen sekä 4) määritellä selkeästi ja esimerkkejä hyödyntäen, mitä 

kunkin korkeakoulun käytössäännöissä pidetään vilpillisenä akateemisena 

toimintana. (Boehm, Justice & Weeks 2009, 54.) Näin ollen niin korkeakoulujen 

opiskelijat kuin henkilökuntakin korostivat ratkaisuehdotuksissaan hyvinkin 

samansuuntaisia asioita.          
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2.3 Akateemiset heimokulttuurit ja fyysiset tilat 

Tarkasteltaessa erilaisissa korkeakoulujen sisäisissä yhteisöissä tapahtuvaa 

toimintaa voidaan tämän tutkimuksen kontekstissa pitää mielekkäänä hyödyntää 

akateemisen heimokulttuurin käsitettä. Opettajien akateeminen heimokulttuuri 

määrittää keskeisesti sitä ympäristöä, jossa luokanopettajaopiskelijat toimivat ja 

tuottavat merkityksiä. Seuraavissa alaluvuissa tullaan määrittelemään ja 

tarkastelemaan akateemisen heimokulttuurin käsitettä yleisellä tasolla, sekä 

myös yksityiskohtaisemmin opettajien heimon osalta. Tätä tutkimusta edeltäneen 

kandidaatin tutkielman oheistuotoksena oli havainto siitä, että 

luokanopettajaopiskelijoiden toiminta synnytti opettajien akateemisen 

heimokulttuurin sisällä ristiriitaisuuksia. Tällaisia yhteisön julkilausuttujen 

sääntöjen ja yksittäisten jäsenten toiminnan välisiä ristiriitoja voidaan kuvata 

oikeudellisen fiktion käsitteen avulla. Tarkasteltaessa akateemisen yhteisön 

sosiaalisia muotoja ja piirteitä, on hyvä vastapainoksi tarkastella myös tutkittavan 

yhteisön eli opettajaksi opiskelevien heimon fyysisiä tiloja, sekä pohtia niiden 

suhdetta tutkittavaan ilmiöön.  

2.3.1 Akateemisista heimokulttuureista yleisesti 

Akateemisella heimolla on jo pitkään viitattu tiedeyhteisöön ja sen tieteenalan 

sosiaaliseen muotoon. Akateemisen heimon luonne ja toimintatavat juontuvat 

pitkälti siitä, mihin tiedeyhteisö ja sen tieteenala sijoittuvat tieteiden kentällä. 

Merkitystä on erityisesti sillä, millaista tietoa tiedeyhteisön alalla tuotetaan ja 

opetetaan. Tony Becherin (1989) mukaan tiedon myötä muovautuvat jokaiselle 

heimolle sen ominaiset arvostukset, tavat puhua, tavoitteet, toimintamuodot ja 

uskomukset. Heimoille kehittyvät myös omat tapansa säännellä, rangaista ja 

palkita jäseniään sekä ylläpitää rajojaan ja omaa identiteettiään. (Ylijoki 2000, 

340.) Ymmärrys akateemisen heimon toimintatavoista ja arvoista toimii keinona 

hahmottaa niitä konteksteja, joissa luokanopettajaopiskelijat toimivat sekä 

rakentavat oppimiseen ja opettajuuteen liittyviä merkityksiä.  

Akateemisen heimon jäsenistöön eivät kuulu ainoastaan jo akateemisen 

polun läpi kulkeneet työelämässä ekspertteinä toimivat yksilöt vaan akateemisen 

heimon jäseniä ovat myös kyseisen tieteenalan opiskelijat. Heitä kutsutaan 
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useissa yhteyksissä akateemisen heimon tuoreiksi jäseniksi eli noviiseiksi. 

Tullakseen heimon täysvaltaisiksi jäseniksi noviisien on sisäistettävä alansa 

virallinen opetusohjelman sisältö, mutta myös piilotietämys eli jo edelläkin 

mainitut heimolle ominaiset tavat, arvostukset, tavoitteet ja uskomukset. (Ylijoki 

1998, 130.) Sosiaalinen identiteettiprojekti kuvaa terminä juuri tätä noviisin 

pyrkimystä kiinnittyä yhteisöönsä opettelemalla heimon tavoille ja hakemalla 

heimon hyväksyntää omalle jäsenyydelleen. Heimon sosiaaliseen yhteisöön 

kiinnittyessään noviisi mitä luultavimmin tulee punninneeksi omaa suhdettaan 

yhteisöön ja sen ominaisuuksiin. Tällöin toteutetaan persoonallista 

identiteettiprojektia, jonka tarkoituksena on muovata oma erityinen ja 

ainutlaatuinen suhde yhteisöön sekä saavuttaa samanaikaisesti yksilöllisyyden 

leima erityisenä heimon jäsenenä. (Ylijoki 1998, 132.) Juuri edellä kuvattu ajatus 

yksilöllisestä yhteisön jäsenyydestä luo mielenkiintoisen jännitteen, jonka 

tarkastelu herättää kysymyksiä vallitsevaan akateemiseen heimokulttuuriin 

kiinnittymisestä ja sopeutumisesta. Nämä kaksi akateemisen heimon jäsenyyden 

rakentumista kuvaavaa mekanismia ovat oleellisia heimon sisällä tapahtuvan 

toiminnan, kuten akateemisen vilpillisyyden, tutkimuksessa.  

Akateemiseen heimokulttuuriin kiinnittymisen ja sopeutumisen yhtenä 

perustavimmista seikoista on nähty noviisin suhtautuminen ja sitoutuminen 

heimolle vakiintuneeseen moraalijärjestykseen. Harrén (1983) mukaan 

moraalijärjestys määrittelee yhteisön perususkomukset, arvot, normit sekä 

pyrkimykset sekä sen, mikä yhteisössä tulkitaan hyväksi tai pahaksi, oikeaksi tai 

vääräksi, normaaliksi tai epänormaaliksi (Ylijoki 2000, 341). Moraalijärjestys 

(background ethos) sanelee pitkälti sen, mihin suhtaudutaan mahdottomana, 

kuvitteellisena, epätavallisena tai itsestäänselvyytenä. Nämä itsestäänselvyydet 

eivät yleensä näy tai tule ilmi havainnoidessamme, toimiessamme, 

puhuessamme ja arvioidessamme. (Shotter 1993, 38.) Moraalijärjestys voidaan 

nähdä jonkinlaisena työkaluna tai tiekartastona uudelle, tai miksei vanhallekin, 

heimon jäsenelle. Se antaa ohjeita heimolle hyväksi ja kannattaviksi todetuista 

arvoista sekä aatteista ja siten auttaa pärjäämään esimerkiksi kyseisen 

akateemisen heimon ammatillisella kentällä. 

On kuitenkin oleellista muistaa, ettei heimossa vallitseva moraalijärjestys 

ole sellaisenaan ehdoton heimon jäsenten toimintaa määrittelevä järjestelmä, 

vaan heimokulttuurien sisällä voi olla löydettävissä erilaisia virtauksia. 
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Moraalijärjestykset eivät missään nimessä ole valmiita, vaan sekä muuttuvia että 

sisäisesti moniäänisiä, joskus jopa ristiriitaisia. (Ylijoki 2000, 357.) Moniäänisyys 

ja ennen kaikkea ristiriitaisuus herättää kysymyksen siitä, onko yksilön 

mahdollista täysin samaistua ja sitoutua heimon moraalijärjestykseen. Voiko 

yksilö kutsua itseään akateemisen heimon täysivaltaiseksi jäseneksi poimittuaan 

sen moraalijärjestyksestä vain itselleen resonoivat arvot, tavat tai 

ominaispiirteet? Mikä määrä sitoutumista riittää heimon täysivaltaiseen 

jäsenyyteen, kun tiedossa on, että liika sitoutumattomuus johtaa yksilön kohdalla 

eräänlaiseen ajelehtimiseen ja mahdollisesti jopa identiteettikriisiin (Ylijoki 2000, 

341). Akateemisen heimon moraalijärjestykseen sitoutumattomuuden ilmiö 

mahdollistaa tutkimuksemme kannalta mielenkiintoisen asetelman suhteessa 

akateemiseen vilpillisyyteen. Sillä vaikka moraalijärjestys kuinka pyrkiikin 

tarjoamaan heimonsa jäsenille etenemistä helpottavia työkaluja, on yksilön 

punnittava heimon jäsenyytensä ohessa myös sitä, onko tarjottu työkalu 

tarpeellinen. Mikäli se ei omaan käteen sovi, turvautuuko yksilö työkaluihin, joita 

muu heimo ei moraalijärjestyksen työkalupakin valikoimaan kelpuuta.  

2.3.2 Opettajien akateeminen heimokulttuuri 

Tämän tutkimuksen kohderyhmän puitteissa on ehdottoman tarpeellista 

tarkastella luokanopettajakoulutuksen ja kasvatustieteiden sijoittumista tieteiden 

nelikentällä. Tarkastelun myötä myös kyseisen tieteenalan tavoitteet nousevat 

keskiöön, sillä juuri alan tuottama ja vaalima tieto määrittelee kyseisen 

tiedeyhteisön sosiaalisen muodon eli heimon toimintaa, piirteitä ja siihen liitettyjä 

hyveitä. Tieteiden kenttä voidaan jakaa neljään alueeseen tai tiederyppääseen, 

joilla kullakin on omat tunnuspiirteensä. Biglanin (1973) kuvaamassa isojaossa 

tiedekenttä jakautuu koviin soveltaviin, koviin puhtaisiin, pehmeisiin soveltaviin 

sekä pehmeisiin puhtaisiin tiederyppäisiin. (Ylijoki 1998, 55–56.) Tiederyppäistä 

esitellään kaksi sellaista, joiden sisälle kasvatustieteiden tieteenala voisi 

luontevimmin asettua. 

Kasvatustieteiden voi nähdä kuuluvan ensisijaisesti pehmeisiin soveltaviin 

tieteisiin, joskin siihen sisältyy piirteitä myös pehmeistä puhtaista tieteistä. 

Pehmeitä soveltavia tieteitä kuvaillaan alueena, johon lukeutuvat ennen muuta 

soveltavat yhteiskuntatieteet. Käsiteltävä tieto on luonteeltaan pääsääntöisesti 
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käytännöllistä, mutta koviin soveltaviin tieteisiin verrattuna tiedolla ei kuitenkaan 

tähdätä hallintaan vaan käytännön kehittämiseen. Luokanopettajakoulutus toimii 

hyvänä esimerkkinä alasta, jossa tiedon tavoitteena on ammattikäytäntöjen 

parantaminen ja kehittäminen. Pehmeän soveltavan alueelle kuuluviin tieteiden 

sosiaalisille muodoille eli heimoille on tyypillistä ulospäinsuuntautuneisuus ja 

pyrkimys tiiviiseen yhteydenpitoon oman alansa ammattikäytännön kanssa. 

Usein nämä heimot edustavat nuorimpia yliopistoaloja ja tästä syystä niille on 

tyypillistä epävarmuus omasta akateemisesta statuksesta. Usein tällaiset 

nuoremmat akateemiset heimot joutuvat tasapainoilemaan akateemisen 

maailman ja käytännön välillä. (Ylijoki 1998, 61.) Kasvatustieteissä ja etenkin 

luokanopettajakoulutuksessa käytännön ja teorian välinen dilemma on ollut läsnä 

jo kauan, ja siitä onkin muodostunut yksi alan opiskelijoita jatkuvasti puhuttavista 

dilemmoista.  

Yhtäältä erityisesti kasvatustieteellisessä tutkimuksessa voidaan havaita 

piirteitä myös pehmeiden puhtaiden tieteiden alueelta, jossa ilmiöiden 

ymmärtäminen ja niiden tulkitseminen on tiedon keskeinen tavoite. Tämä 

elementti näkyy selvästi kasvatustieteellisessä tutkimuksessa ja myös tarkemmin 

rajattuna luokanopettajakoulutuksessa kvalitatiivisten tutkimusmenetelmien 

laajana ja monipuolisena hyödyntämisenä. Samanaikaisesti monet tämän alueen 

ominaispiirteet eivät sellaisenaan sovi kuvaamaan kasvatustieteiden kenttää. 

Esimerkkinä voidaan mainita alueen heimojen individualistinen sosiaalinen 

muoto. (Ylijoki 1998, 60.) Tarkasteltaessa akateemisten heimojen sijoittumista 

tieteen nelikentälle on hyvä pitää mielessä, etteivät nämä heimot ole välttämättä 

luonteeltaan paikalleen jämähtäneitä vaan niiden tieteelliset käytänteet ja yhtä 

lailla myös sosiaaliset muodot voivat olla jatkuvassa muutoksessa. Tästä syystä 

niitä kuvaavia yksipuolisia selityksiä tulee aina käsitellä kriittisesti.  

Opettajien akateemista heimokulttuuria määrittelevät tieteen alalle 

tyypillisen tiedon luonteen lisäksi väistämättä myös kyseistä ammattiryhmää 

kohden muodostetut oletukset, stereotypiat sekä toiveet ja ideaalit. Lienee lähes 

selvää, että ammattiryhmänä opettajat ovat joukko, johon kohdistuu paljon 

mielikuvia. Tämä johtunee ainakin osittain siitä, että jokaisella yhteiskuntamme 

jäsenellä on jonkinlainen kokemus opettajan kanssa toimimisesta. Kun mielikuvia 

on yhtä paljon kuin niiden tuottajia, voisi kuvitella, ettei yhtenäisiä stereotypioita 

pääsisi syntymään. Silti luultavasti valtaosa kansasta osaisi kuvailla 
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stereotyyppisen opettajan piirteet ulkonäköä ja käyttäytymistä myöden. Tulee 

myös muistaa, että vaikka osa stereotypioista asetetaankin opettajaheimon 

ulkopuolelta, myös heimon jäsenet, heimon jäseniksi pyrkivät sekä koulutuksen 

rakenteet luovat ja ylläpitävät näitä mielikuvia. Räihän (2001) mukaan 

opettajankoulutus valintoineen sisältääkin kulttuurisesti rakentuneen 

opettajakuvan ja tätä myyttistä kuvaa opettajasta tukee 

opettajankoulutusinstituutio rakenteillaan ja 

opiskelijavalinnoillaan (Nikkola, 2007, 97).  

Opettajien ja opettajiksi opiskelevien heimokulttuureita leimaa usein 

ahkeruuden, oikeudenmukaisuuden ja rehellisyyden ideaali. Monet opettajien 

heimoon liitetyt mielikuvat juontavat juurensa ajoista, jolloin opettaja oli 

kaikkitietävä esimerkillinen mallikansalainen, “kansankynttilä”. Vaikka ilmaisut 

itsessään ovat jo vanhanaikaisia, liitetään opettajuuteen edelleen jonkinlaisena 

ihanteena, mallina ja jäljittelyn kohteena toimiminen. (Lehikoinen & Salonen 

2016, 25 [Kamila 2012, 128–129].) Vuonna 2004 tehdyn kyselytutkimuksen 

perusteella Matti Meri (2005) tarkastelee artikkelissaan, millaisia ominaisuuksia 

suomalaiset odottivat opettajilta. Vastaajat korostivat hyveitä ja eettisiä 

ominaisuuksia jopa yli opettamisen taidon sekä opetettavien asioiden hallinnan. 

Toivottuja ominaisuuksia olivat esimerkiksi vastuuntuntoisuus, sitoutuneisuus, 

harkitsevuus, välittäminen sekä suvaitsevaisuus. (Lehikoinen & Salonen 2016, 

10.) Tällainen hyväntahtoisia arvoja korostava diskurssi ei rajaudu pelkästään 

opettajien akateemisen heimon ulkopuolelle vaan kielikuvien, kuten pedagoginen 

rakkaus ja omalla persoonalla opettaminen, kuulee toistuvan myös 

luokanopettajaopintojen puitteissa heimon sisällä.  

Koska opettajia ja opettajuutta koskevia stereotypioita ei voida rajata 

pelkästään opettajien akateemisen heimokulttuurin sisälle, on perusteltua 

olettaa, että jo opettajakoulutukseen pyrkivät ovat useimmiten varustettuja 

voimakkailla ennakkokäsityksillä opettajuudesta. Tällaiset ennakkokäsitykset, 

yleistykset ja jopa perättömät huhut muodostavat varsinaisen akateemisen 

heimokulttuurin rinnalle spekulatiivisen käsityksen heimokulttuurista. Tälle 

”rinnakkaistodellisuudelle” on löydettävissä ainakin kaksi rakennusainetta. 

Ensinnäkin opiskelijavalinnoista vastuussa olevat tahot tekevät harvoin 

läpinäkyviksi käyttämänsä valintaprosessin vaiheet ja kriteerit. Näin ollen suurelle 

yleisölle jää epäselväksi, mitä luokanopettajakoulutukseen hakevalta oikeasti 
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halutaan. Toiseksi nykypäivän sosiaalisen median keskustelufoorumit 

mahdollistavat lähes reaaliaikaisen ja suodattamattoman ajatusten vaihdon 

aiheesta kuin aiheesta. Tämä pätee myös opettajan ammattiin liittyviin 

stereotypioihin ja uskomuksiin, jotka saattavat osaltaan muokata opettajan 

ammattia kohtaan asetettuja odotuksia. (Kemppinen 2007, 189.) 

Lauri Kemppinen on tutkinut suomi24.fi -foorumilla käytyä keskustelua 

luokanopettajakoulutuksen valintakokeista. Foorumilla äänessä ovat erityisesti 

koulutukseen pyrkivät hakijakokelaat. Keskustelun pyrkimyksenä on jakaa 

vinkkejä ja käsityksiä hyvän luokanopettajaopiskelijaksi soveltuvan hakijan 

ominaisuuksista. Yleisen käsityksen mukaan foorumilla kirjoittavat ovat sitä 

mieltä, että luokanopettajakoulutukseen hakevan on oltava ulkoasultaan siisti, 

puhdas ja pukeuduttava asiallisesti. Kuitenkaan liian hienoilla vaatteilla koreilua 

ei koeta soveliaaksi. Keskusteluun osallistuvilla on käsityksensä myös 

hakijakokelaalle suosiollisista käytökseen liittyvistä ominaisuuksista. Näiden 

käsitysten mukaan hakijalla on mahdollisuudet menestyä valintatilanteessa, 

mikäli hän on eleiltään hillitty, rauhallinen sekä kaikin puolin hyväkäytöksinen. 

(Kemppinen, 2007, 223–224.) Todellisuutta tarkasteltaessa voidaan kuitenkin 

helposti todeta, etteivät esimerkiksi kaikki Tampereen yliopiston 

luokanopettajakoulutuksessa opiskelevat opiskelijat asetu luontevasti näiden 

foorumeilla mainittujen ominaisuuksien raameihin. Varmasti osaa opiskelijoista 

pystyttäisiin kuvailemaan foorumilla ihanteellisiksi leimatuilla piirteillä, mutta 

niiden julistaminen ainoiksi pääsylipuiksi koulutukseen olisi liian vahvaa 

yleistämistä ja kaukana toteutuneesta todellisuudesta.  

Heimon sisäisten ja ulkopuolisten käsitysten välinen ristiriita tuottaa 

nopealla päättelyllä selkeän ongelman. Ulkopuolella spekulatiivisesti 

muodostuneet virheelliset käsitykset oikeanlaisesta opettajuudesta luovat 

väistämättä virheellisiä odotuksia alasta. Nämä vääristyneet odotukset voivat 

puolestaan aiheuttaa koulutukseen päässeille vaikeuksia kiinnittyä opettajan 

akateemiseen heimokulttuuriin. Ilman kiinnittymistä heimoon ja sen 

moraalijärjestykseen on opiskelijalla riski kokea olevansa hukassa tai peräti 

identiteettikriisissä. (Ylijoki 2000, 341.) Juuri tämä vääristyneiden odotusten ja 

todellisuuden välinen ristiriita lienee yksi syistä, joiden vuoksi moni 

luokanopettajaopiskelija kyseenalaistaa opintojensa aikana sopivuutensa alalle, 

lannistuu jo ennen työkentälle pääsyä ja haikailee muiden urapolkujen perään.  
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2.3.3 Heimon reviiri: luokanopettajaopiskelijoiden opintojen rakenne sekä 
fyysiset oppimisympäristöt 

Tampereen yliopiston luokanopettajan opinnot koostuvat kahdesta tutkinnosta: 

kasvatustieteen kandidaatti (180 op) sekä kasvatustieteen maisteri (120 op). 

Opintojen suunniteltu kesto on kandidaatin tutkinnon osalta kolme vuotta ja 

maisterivaiheen osalta kaksi vuotta. Kasvatustieteen kandidaatin tutkinto sisältää 

seuraavat opintokokonaisuudet: 1) yhteiset opinnot, jotka sisältävät muun 

muassa orientoivat opinnot, 2) kasvatustieteiden perusopinnot, 3) 

kasvatustieteiden aineopinnot, jotka sisältävät muun muassa opetusharjoittelua 

sekä kandidaatin tutkielmaseminaarit, 4) perusopetuksessa opetettavien 

aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot sekä 5) vapaasti valittavat 

opinnot. (Tampereen yliopisto.) Kandidaatin tutkintoon kuuluville opinnoille on 

tyypillistä pienryhmämuotoinen opiskelu. Jokainen opinnot aloittava vuosikurssi 

jaetaan HOPS-ryhmiin, joissa suoritetaan lähes kaikki monialaisten opintojen 

kurssit. Lisäksi noin 10–20 opiskelijan ryhmissä toteutettavaa opetusta sisältyy 

muun muassa kieli- ja viestintäopintoihin, aineopintojen menetelmäkursseihin 

sekä tiedekunnan omiin vapaasti valittaviin opintoihin.  Lukuun ottamatta 

perusopintoja, perinteistä luento-opetusta on verrattain vähän ja suuri osa 

kursseihin sisältyvästä toiminnasta on läsnäolopakollista. Tämä ilmenee 

käytännön tasolla esimerkiksi monialaisissa opinnoissa siten, että opiskelija, joka 

ei syystä tai toisesta ole pystynyt osallistumaan oman ryhmänsä lähiopetukseen, 

käy korvaamassa poissaolonsa toisen ryhmän opetuskerralla.  

Kasvatustieteen maisterin tutkinto koostuu kasvatustieteiden syventävistä 

opinnoista sekä vapaasti valittavista opinnoista (Tampereen yliopisto). 

Maisterivaiheen opinnoissa opiskelijan vapaus valita itseään kiinnostavia 

opintokokonaisuuksia ja suoritustapoja kasvaa. Verrattuna kandidaatin tutkintoon 

maisterivaiheen opinnoissa korostuu käytännönläheisyyden sijaan teoreettisuus 

ja tutkimuslähtöisyys. Ennen syksyllä 2019 voimaan astunutta uutta 

opetussuunnitelmaa luokanopettajaopiskelijan oli mahdollista suorittaa 

kasvatustieteen maisterin tutkinto täysin ilman maisterivaiheen aikana toteutettua 

opetusharjoittelua. Nykyinen opetussuunnitelma edellyttää maisterivaiheessa 

viiden opintopisteen laajuisen Tutkiva harjoittelu -kurssin suorittamista. Suuresta 

osasta yliopistotutkintoja poiketen luokanopettajaopinnot ohjaavat hyvin selkeästi 
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yhteen tiettyyn ammattiin. Siihen nähden opettajan työn käytännön harjoittelun 

määrä maisterivaiheen opinnoissa näyttäytyy melko vähäisenä.  

Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijat suorittavat valtaosan 

tutkintonsa opinnoista keskenään tiedekunnan sisällä. Näin ollen tietyt fyysiset 

oppimisympäristöt, ensisijaisesti Virta-rakennus, tulevat vuosien saatossa 

opiskelijoille varsin tutuiksi. Opiskelijoiden kahvila- ja työskentelytilat, Linnan 

opiskelijaravintola sekä Virran auditorio ovat kaikki paikkoja, joissa Tampereella 

opiskelevat tulevat kasvatustieteilijät viettävät lähes poikkeuksetta runsaasti 

aikaa. Näissä paikoissa opiskelijat ja toisinaan myös henkilökunta tapaavat 

toisiaan, tekevät kurssien suorituksia ja ylipäätään keskustelevat kaikesta maan 

ja taivaan välillä. Kuitenkin lähes jokaisen luokanopettajaopiskelijan osana on 

viettää aikaa myös fyysisissä tiloissa, jotka ovat paikoin kaukanakin opettajien 

akateemisen heimon omasta reviiristä.  

Hyvä esimerkki reviirin ulkopuolella käymisestä on sähköisen tentin 

tekeminen. Tilat, joissa kyseiset tentit ovat suoritettavissa eivät sijaitse 

luokanopettajaopiskelijoiden omassa Virta-rakennuksessa vaan muun muassa 

Päätalolla sekä Pinni –rakennuksissa. Sähköinen tenttimisympäristö on myös 

muilta osin varsin erilainen, kuin mihin luokanopettajaopiskelija on ehkä omalla 

tontillaan tottunut. Tenttimistilanteesta on saatu erilaisilla struktuureilla luotua 

varsin jännittävä ja valvottu. Tilaan saa mennä yksi opiskelija kerrallaan ja ovella 

tulee leimata oma opiskelijakortti, jotta ovi edes aukeaa. Tavarat tulee jättää 

lukittaviin kaappeihin ennen itse tietokoneita täynnä olevaan tilaan astumista. 

Mukaan saa ottaa ainoastaan opiskelijakortin ja kaapin avaimen. Ei vettä tai 

nenäliinoja. Tai varmuutta ei ole saako niitä ottaa tai onko kukaan koskaan 

uskaltanut sitä edes yrittää. Numeroidut tietokoneet on eristetty toisistaan 

näköestein. Tietokoneen vieressä on pöytään liimatut ohjeet koneen käytöstä ja 

muista tenttimiseen liittyvistä säännöistä. Tilassa on mitä ilmeisimmin myös 

videovalvonta.  

Kaikilla näillä keinoilla opiskelijalle on luotu tunne, että häntä tarkkaillaan. 

Tenttitilaan saavuttaessa liikutaan harkitusti, hillitysti ja varotaan kääntämästä 

päätä väärään suuntaan. Senhän voisi videotallennetta katsova tulkita 

opintovilpiksi. Sähköiseen tenttiin osallistuminen lienee jyrkin esimerkki 

äärimmäisen kontrolloidusta suoritustilanteesta, ja toimiikin siten vastakohtana 

luokanopettajaopinnoille tyypilliselle vapaammalle oppimisympäristölle. 



26 

Sähköisessä tentissä luokanopettajaopiskelija on viety pois tutusta fyysisestä 

tilasta ja eristetty muista heimon jäsenistä. Tämä vastakkainasettelu onkin 

hedelmällinen esimerkki siitä, kuinka erilaiset opiskelusuorituksiin liittyvät tilat 

vaikuttavat heimon jäsenten käyttäytymiseen ja toimintaan. Tunnelma vaikkapa 

ennen normaalikoulun auditoriossa toteutettavaa lajitunnistustenttiä on 

huomattavasti rennompi. Tuolloin heimon jäsenet ovat itselleen tutussa paikassa 

“omiensa” ympäröimänä.  

Akateemista vilpillisyyttä tarkasteltaessa tulisikin kiinnittää huomiota niihin 

toimintaympäristöihin, joissa vilpillistä toimintaa mahdollisesti ilmenee. Langin 

(2013) mukaan vilpillisyyden säätelyssä olennaista on pyrkiä muuntelemaan 

toimintaympäristöä joko vilpillisyyteen kannustavaksi tai sitä estäväksi. Lang on 

valmis väittämään, että opetustilanteessa tapahtuvan vilpin määrä voi hyvinkin 

olla riippuvainen oppimisympäristön rakenteista. Esimerkkinä tästä opiskelijat 

toimivat useammin vilpillisesti kursseilla, joissa on suuri osallistujamäärä. (Lang 

2013, 37–38.) Myös luokanopettajaopintoihin kuuluu pakollisena useampia 

osallistujamääriltään suuria kursseja, joiden suoritustavat ja näiden suoritusten 

valvonta ovat keskenään hyvinkin erilaisia. Täten nämä kurssit voivat tarjota 

varsin erilaisia kasvualustoja akateemiselle vilpillisyydelle.  

2.4 Oikeudellinen fiktio ja rikollisuus 

Jo tätä gradua edeltäneessä kandidaatin tutkielmassa havaittiin, että suuri osa 

(85,9 %) kyselylomakkeeseen vastanneista luokanopettajaopiskelijoista kertoi 

syyllistyneensä vähintään kerran vilpilliseen toimintaan opintojensa aikana 

(Hursti & Rämö 2018, 23). Miten tällainen on mahdollista heimokulttuurissa, 

johon tyypillisesti liitetään kuva opettajasta mallikansalaisen ihanteena? 

Heimokulttuuri rakentuu pitkälti kielen avulla luotujen sääntöjen ja ideaalien 

varaan. Tällaista oman heimon koheesion rakentamista voidaan kutsua 

heimopuheeksi. Ensisijaista onkin oikeanlainen puhe. Kun tarkoituksena on 

rakentaa ja ylläpitää heimon järjestystä, ei heimopuheen totuusarvolla ole 

merkitystä. (Räihä 2007, 148–149.) Täten voidaan olettaa, etteivät kaikki heimon 

jäsenet välttämättä sitoudu heimopuheessa määritettyihin normeihin.  

Kriminologisen tutkimuksen piirissä on tunnistettu, että ihmisillä on 

inhimillinen taipumus esimerkiksi keksiä jälkikäteisiä oikeutuksia teoilleen, 
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selitellä käyttäytymistään parhain päin omaksi edukseen, keksiä muistikuvia 

olemattomista tapahtumista tai fantasioida (Kivivuori 2008, 20). Vaikka 

vilpillisyydellä ja rikollisuudella ei läheskään aina tarkoiteta samanlaista 

toimintaa, on niiden välillä kuitenkin löydettävissä selkeitä analogioita. Näin ollen 

kriminologinen tutkimus tarjoaa mielekkään näkökulman myös vilpillisyyden 

tarkastelulle. Vilpillisesti toimineen yksilön tapa oikeuttaa toimintansa ei 

välttämättä prosessina merkittävästi eroa rikokseen syyllistyneen yksilön 

vastaavasta toimintatavasta. Esimerkkinä tämän ilmiön ymmärtämisestä on 

neutralisaatioteoria, jonka mukaan useat rikoksentekijät ymmärtävät rikostensa 

tuomittavuuden sekä yhteiskunnan normit. Tehtyjen rikosten tuomittavuutta 

häivytetään perustelemalla itselleen, miksi sääntöjen rikkominen on 

kulloisessakin tilanteessa ollut hyväksyttävää tai jopa tarpeellista. Tällöin 

rikoksen ei nähdä kuvaavan tekijänsä todellista luonnetta. (Kivivuori 2008, 224.) 

Joskus kyse on kuitenkin vain puhtaasti valehtelusta. Tällöin ihmisen kertoma ei 

ole yksi yhteen oikeiden tapahtumien kanssa. (Kivivuori 2008, 20.) Kun kyseinen 

toimintamalli liitetään osaksi jonkin yhteisön, esimerkiksi akateemisen heimon 

toimintaa, voidaan Bronislaw Malinowskia (1926) mukaillen tällaista 

julkilausuttujen sääntöjen ja käytännöntoiminnon välistä ristiriitaa kuvata 

oikeudellisen fiktion käsitteellä (Kivivuori 2008, 20).  

Opettajien akateemisen heimon kohdalla kyse on siitä, että heimopuheella 

ylläpidetään mielikuvaa ja imagoa heimoon liittyvästä rehdistä ja rehellisestä 

toiminnasta, mutta saman aikaisesti heimon yksilöt omilla tahoillaan toimivat 

esimerkiksi opinnoissaan vilpillisesti. Tämä vilpillinen toiminta, joka edeltävässä 

tutkielmassa havaittiin todelliseksi ilmiöksi, ei luultavasti näy heimon arjessa tai 

murenna vielä heimolle luotua imagoa. Sanojen ja tekojen välillä on kuitenkin 

riittävä ristiriita, joka riittää toteamaan oikeudellisen fiktion läsnäolon. Kyseessä 

on nimenomaan julkisesti lausutun ja yksityisesti toteutetun välinen jännite. On 

tärkeää pohtia, onko tämä ristiriita tiedostettua. Kokevatko opinnoissaan 

vilpillisesti toimivat luokanopettajaopiskelijat rikkovansa nimenomaan 

akateemisen heimonsa omia sääntöjä, vai nähdäänkö vilpillinen toiminta 

ylipäätään kiellettynä kontekstista riippumatta? 

Ihmisen luontainen taipumus kaunistella tapahtumia parhain päin omaksi 

edukseen voi haastattelututkimuksessa muodostaa aineistonkeruun kannalta 

haasteita. Voiko tutkija olla varma saamansa aineiston totuudenmukaisuudesta, 
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mikäli aineisto on vain haastateltavan itsensä kertomaa? Tästä syystä olisi 

olennaista pyrkiä tarkastelemaan myös tutkittavan toimintaa käytännössä, jolloin 

voidaan päästä todistamaan puheen ja toiminnan välisiä epäjatkuvuuksia ja 

ristiriitoja, eli oikeudellisia fiktioita (Kivivuori 2008, 21). Kuitenkaan tämän 

tutkimuksen aiheen puitteissa käytännön toiminnan seuraaminen ei olisi ollut 

resurssien puitteissa mahdollista, jolloin vaihtoehdoksi jää haastateltavien 

puheisiin luottaminen ja niiden sisällöistä tulkintojen tekeminen. Tällöin on 

tärkeää muistaa, että haastateltavien kuvaukset opettajan akateemisen 

heimokulttuurin säännöistä sekä näiden sääntöjen kanssa ristiriitaisesta 

toiminnasta ovat kunkin yksilön omia näkökulmia ilmiön todellisuudesta.  

Sääntöjä rikkovaa tai jopa laitonta käytöstä voidaan lähestyä myös yleisen 

oppimisteorian näkökulmasta. Sutherlandin ja Cresseyn (1978) mukaan 

rikollisessa käyttäytymisessä ei ole kyse yksilöllisten ominaisuuksien 

ilmentymästä vaan vuorovaikutuksessa olemisen ja kommunikoinnin myötä 

opitusta toimintatavasta. Rikoskäyttäytymistä opitaan useimmiten pienissä 

viiteryhmissä, mutta viiteryhmien ulkopuolisien vaikutteiden vaikuttavuutta ei 

tietenkään voida kiistää. (Kivivuori 2008, 220.) Suhteessa ulkopuolisiin 

vaikutteisiin opettajien akateeminen heimokulttuuri ei viiteryhmänä ole tässä 

mielessä poikkeus. Kriminologian piirissä yleinen oppimisteoria pyrkii selittämään 

rikoskäyttäytymiseen oppimista neljän mekanismin avulla: eriyttävä 

oppimisaltistuminen, palkinnot ja rangaistukset, matkiminen sekä määritelmät 

(Kivivuori 2008, 222–223). 

Eriyttävän oppimisaltistumisen mukaan keskeistä on se, kuinka yksilön on 

oppiakseen rikollista tai lainkuuliaista käytöstä altistuttava kyseisen toiminnan 

kannalta suotuisille normatiivisille määritelmille. Altistuminen tapahtuu yleensä 

läheisissä pienehköissä ryhmissä, joissa käyttäytymistä tuotetaan ja joissa 

käyttäytymiselle on seurauksia, kuten palkintoja ja rangaistuksia. Tekoa 

seuraavat toimet muodostavat oppimismekanismin, joka osoittaa yksilölle kuinka 

kannattavaa kyseinen käyttäytyminen on. Kannattavuus ja sen myötä rikosten 

tekeminen riippuvat menneistä, nykyisistä tai odotetuista seuraamuksista, joista 

yleisesti tehokkaimpia ovat sosiaalisesti saatu hyväksyntä ja esimerkiksi maine 

ryhmän jäsenenä. Tämän kaltaiset seuraamukset ovat käyttäytymisen positiivista 

vahvistamista. Rikollinen toiminta voi olla yksilölle toki kannattavaa myös muiden 

seurausten myötä, esimerkiksi tilanteessa, jossa rikoksella yksilö välttää kielteisiä 
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tuntemuksia tai tapahtumia. Tällöin kyse on negatiivisesta vahvistamisesta. 

(Kivivuori 2008, 222  ̶223.) 

Ryhmissä rikolliselle toiminnalle altistumista seuraava sosiaalinen 

oppiminen voi tapahtua myös matkimalla tai sisäistämällä ryhmän tuottamia 

merkityksiä kyseiselle toiminnalle. Määritelmillä tarkoitetaan yksilön itsensä 

antamia merkityksiä rikolliselle tai lainkuuliaiselle käytökselleen, jotka voivat olla 

hyvinkin moninaisia ja avainasemassa siinä, millaiseksi yksilö tekonsa mieltää. 

Esimerkkejä merkityksistä ovat rationalisoinnit, arvottavat ja moraaliset 

uskomukset sekä neutralisaatiot. Luomillaan merkityksillä yksilö luo itselleen ja 

muille kuvaa tekojensa hyväksyttävyydestä tai paheksuttavuudesta sekä pyrkii 

mahdollisesti myös perustelemaan ja selittämään tekemiään rikoksia. (Kivivuori 

2008, 222–223.) Rikollisen toiminnan ohella neutralisoivat asenteet liittyvät myös 

akateemiseen vilpillisyyteen. Nämä asenteet voivat ilmetä esimerkiksi 

ulkoistamalla syyt muiden vastuulle tai selittämällä vilpillisyyttä uhrittomana 

rikoksena. (Anderman & Murdock 2006, 137.) 

2.5 Hyväntahtoiset arvot kilpailua korostavassa ympäristössä 

Opettajien akateemista heimokulttuuria tutkittaessa yhtenä keskeisenä 

elementtinä ovat heimon julkilausutut säännöt ja arvot. Kasvatuksesta 

puhuttaessa on nykypäivän keskustelulle tyypillistä sitoutuminen pehmeisiin 

arvoihin lasten ja nuorten kohtaamisessa. Muun muassa Eija Kauppisen (2007) 

tutkimuksen haastattelukertomuksissa opettajaa kuvailtiin oppilaita auttavaksi ja 

innostavaksi sekä turvallista opiskeluilmapiiriä luovaksi (Kauppinen 2007, 88). 

Oppilaan yksilöllinen kohtaaminen, suvaitsevaisuus ja oikeudenmukaisuus ovat 

käsitteitä, joita liitetään opettajuuteen niin opettajien akateemisen heimokulttuurin 

sisä- kuin ulkopuolellakin. Luokanopettajakoulutus voidaankin nähdä 

hyväntahtoisten arvojen linnakkeena keskellä kilpailua korostavaa yhteiskuntaa. 

Tämä ei välttämättä tarkoita, etteikö kilpailullisuutta olisi pesiytynyt myös 

luokanopettajakoulutukseen. Itse koulutukseen hakeudutaan pääsykokeiden 

kautta, joissa hakijat asetetaan paremmuusjärjestykseen kokeen eri osioissa 

saatujen pistemäärien perusteella. Myös opintojen aikana opiskelijoiden 

suorituksia arvostellaan numeroin ja useisiin tiedekunnan omiin valinnaisiin 

sivuaineisiin pääsy riippuu erikseen määritellyistä suorituksista saaduista 
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arvosanoista. Hyväntahtoisiin arvoihin kiinnittyminen kilpailua korostavassa 

ympäristössä luokin mielenkiintoisen jännitteen luokanopettajaopiskelijoiden 

vilpillisyyttä tutkittaessa.  

Kasvatuspsykologisessa tutkimuskirjallisuudessa arvon määritelmä 

liitetään useimmiten odotusarvon käsitteeseen. Tällä on perinteisesti tarkoitettu 

yksilön johonkin tiettyyn toimintaan liittämiään uskomuksia. Nämä uskomukset 

kuvaavat sitä, kuinka yksilö kokee pärjäävänsä kyseisessä toiminnassa ja mitä 

tällä toiminnalla on tarjottavana. (Pulfrey, Durussel & Butera 2018, 2.) Näin arvon 

käsite liittyy kiinteästi yksilön päätöksentekoon erilaisissa tilanteissa. Arvo 

voidaan kuitenkin nähdä myös laajemmin yksilön toimintaa ohjaavana 

periaatteena. Odotusarvoa voi kuvata tilanteella, jossa yksilö pohtii 

ryhmäliikuntatunnille osallistumista arvioimalla tunnin mahdollista antia ja omaa 

kykyään tunnilla toimimiseen. Periaatteellista arvoa taas voisi kuvata tilanteella, 

jossa yksilö ylipäätään kokee liikunnalliset elämäntavat tärkeiksi, ja tämän 

perusteella tekee päätöksiä osallistua liikunnalliseen toimintaan. Opettajien 

akateemista heimokulttuuria tutkittaessa on tämän tutkimuksen kontekstissa 

perustellumpaa perehtyä nimenomaan näihin periaatteellisiin arvoihin.  

Vilpillisyyden liittäminen hyväntahtoisiin arvoihin ei ehkä äkkiseltään 

kuulosta kovinkaan intuitiiviselta. Näkökulma tämän yhteyden havaitsemiseen on 

kuitenkin löydettävissä kollektiivisen toiminnan kautta. Kilpailua korostavassa 

kontekstissa hyväntahtoisiin arvoihin kiinnittymisen on havaittu ennakoivan 

positiivisesti kollektiivisen vilpillisyyden hyväksymistä (Pulfrey, Durussel & Butera 

2018, 6). Tämän havainnon myötä onkin perusteltua pohtia, voisiko 

samankaltaisia havaintoja tehdä myös opettajien akateemisen heimokulttuurin 

sisällä. Jo tätä tutkimusta edeltäneessä määrällisessä tarkastelussa havaittiin, 

että selkeästi yleisimmät luokanopettajaopintoihin liittyvät vilpillisen toiminnan 

muodot liittyivät läsnäololistojen väärentämiseen. 69,8 % vastaajista kertoi 

syyllistyneensä vähintään kerran kanssaopiskelijan nimen väärentämiseen 

luennolla kiertävää läsnäololistaa varten. Yhtä lailla 57,7 % vastaajista kertoi 

pyytäneensä vähintään kerran kanssaopiskelijaltansa samaa palvelusta. (Hursti 

& Rämö 2018, 26.)  

Yllä mainitut läsnäololistojen väärentämiset ovat esimerkki opintovilpistä, 

johon osallistuu aina vähintään kaksi opiskelijaa: Yksi, joka pyytää nimensä 

väärentämistä ja toinen, joka kirjoittaa nimet läsnäololistaan. Näin ollen kyseessä 
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on ikään kuin sanaton sopimus, jossa molemmat osapuolet sitoutuvat toimimaan 

vilpillisesti. Toki kiinnijäämisen riski on varsinkin suurilla massaluennoilla melko 

olematon. Olisi kuitenkin älyllistä laiskuutta olettaa, että vilpilliseen toimintaan 

syyllistyminen olisi kiinni vain helposta tilaisuudesta ilman todellista vaaraa jäädä 

kiinni. Täten on pohdittava syvällisemmin syitä, jotka johtavat kollektiiviseen 

akateemiseen vilpillisyyteen. Kilpailua korostavassa toiminta- tai 

oppimisympäristössä ulkoisilla motivaatiotekijöillä, kuten palkitsemisella tai 

rangaistuksilla, on vaarana aiheuttaa tai lisätä vilpillistä toimintaa. Tällaisessa 

ympäristössä opiskelijat tai kilpailijat kokevat heille määrätyt tehtävät esteiksi, 

jotka ylittämällä he voivat välttää ulkopuolelta asetetut seuraukset. Tällöin 

tehtävää suorittavien huomio kiinnittyy itse suorituksen sijaan siihen, mitä 

tapahtuu suorituksen jälkeen. (Lang 2013, 30.) Vaikka Tampereen yliopiston 

luokanopettajakoulutus ei varmastikaan aktiivisesti pyri korostamaan kilpailua 

toiminta- ja oppimisympäristöissään, on opintojen rakenteista ja opetuksen 

toteutuksesta kuitenkin löydettävissä elementtejä, jotka korostavat ulkoisia 

motivaatiotekijöitä. Tällaisia ovat muun muassa jo aiemmin mainitut tenttien 

arvosanojen perusteella tehtävät opiskelijavalinnat tiedekunnan sisäisiin 

valinnaisiin opintoihin, luentopoissaoloista seuraavat korvaavat tehtävät ja 

tietyissä tapauksissa opiskelijoiden valikoituminen kurssille suoritettujen 

opintopisteiden määrän perusteella.  

2.6 Vertaisvaikutukset 

Vertaisvaikutusten tutkimisen suurena haasteena on kysymys siitä, kuinka 

erottaa toisistaan ryhmän vaikutus yksilöön ja yksilön vaikutus ryhmiin. Tämän 

ongelman ilmeneminen on melko yleistä, sillä yksilöt usein valikoivat itse ryhmiä, 

joihin haluavat kuulua. Akateemisen vilpillisyyden tutkimuksessa on rivien välissä 

viitattu vertaisvaikutuksen mahdollisuuteen (mm. Stanard & Bowers [1970] ja 

McCabe & Trevino [1993]). McCabe ja Trevino eivät tilastollisessa analyysissään 

huomioineet juuri tätä yksilön itse tekemää valintaa tiettyyn ryhmään 

kuulumisesta. Näiden pintapuolisesti hyvinkin mielenkiintoisten tulosten arviointi 

on kuitenkin vaikeaa edellä mainitusta syystä. (Carrel, Malmström & West 2008, 

174.) Tämän tutkimuksen teoreettisessa mallissa vertaisvaikutukset voidaan 

nähdä ikään kuin impulsseina, jotka välittävät yksilön ympärillä olevien 
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kokemuksia, käsityksiä, akateemisen heimokulttuurin julkilausuttuja sääntöjä ja 

oikeudellisia fiktioita sekä mahdollisesti myös tavoiteorientaatioita. On kuitenkin 

syytä muistuttaa, ettei vertaisvaikutusten merkittävyyden tutkiminen laadullisin 

menetelmin ole lainkaan ongelmatonta. Tilastollisiin analyyseihin verrattuna 

tämän tutkimuksen mahdolliset vertaisvaikutuksia koskevat tulokset perustuvat 

täysin tulkintaan haastateltavien kuvauksista. Näin ollen niihin tulee suhtautua 

korkeintaan kuvauksena mahdollisista syistä akateemisen vilpin taustalla. 

Vertaisvaikutusten tutkimuksessa luotavien mallien määrittelyssä keskeistä 

on tunnistaa vertaisvaikutusten erilaiset reitit yksilön ja vertaisten välillä (Carrel, 

Malmström & West 2008, 175). Alan tutkimuksessa usein viitattu jako on Manskin 

(1993) luoma malli, joka koostuu kolmesta vertaisvaikutustyypistä: 1) sisäiset 

(endogenous), 2) ulkoiset (exogenous) sekä korreloivat (correlated) 

vertaisvaikutukset. (Manski 1993, 532–533.) Sisäistä vaikutustyyppiä voisi 

Manskin mukaan kuvata tilanteella, jossa, kaiken muun ollessa tasapäistä, 

yksilön koulumenestys lukiossa vaihtelee joko peruskoulumenestyksen, etnisen 

viiteryhmän tai jonkin toisen viiteryhmän perusteella. Ulkoista vaikutusta vastaa 

tilanne, jossa yksilön menestys vaihtelee viiteryhmän sosioekonomisen 

koostumuksen mukaan. Korreloiva vertaisvaikutus ilmenee, kun oppilaat tai 

opiskelijat menestyvät samankaltaisesti, koska heillä on samanlaiset 

perhetaustat, tai heitä ovat opettaneet samat opettajat. (Manski 1993, 533.)    

Carrel, Malmström ja West perehtyivät tutkimuksessaan Yhdysvaltojen 

kolmessa sotilasakatemiassa (ilmavoimat, maavoimat ja laivasto) ilmenevään 

vilpilliseen toimintaan. Kussakin näistä akatemioista opiskelee noin 4200 

opiskelijaa ja opiskelupaikan saavuttaneiden osuus hakijoista (13–18 %) vastaa 

useiden Yhdysvaltalaisten eliittikoulujen lukemia. (Carrel, Malmström & West 

2008, 177.) Kvantitatiivisen analyysin tuloksena havaittiin, että jokaista 3,06 

lukiossa huijannutta akatemiaan hyväksyttyä opiskelijaa kohden “syntyi” yksi uusi 

vilpillinen akatemiaopiskelija (Carrel, Malmström & West 2008, 191). 

Tutkimuksessa havaittiin myös, että akatemioissa, joissa vertaisten tekemiä 

ilmoituksia vilpillisestä toiminnasta tehdään eniten, vilpillistä toimintaa ilmenee 

vähiten. Havainto käytössääntöjen vaikutuksesta on osittain linjassa McCaben ja 

Trevinon vuoden 1993 tutkimuksen tulosten kanssa. Osan vastanneista havaittiin 

sekä hyväksyneen käytössääntöjen rikkomista, että myös ilmiantaneensa 

sääntöjä rikkoneita kanssaopiskelijoita (Carrel, Malmström & West 2008, 194).   
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Tämä havainto tukee käsitystä akateemiseen vilpillisyyteen liittyvistä 

vertaisvaikutuksista mukautuvana sosiaalisen hyväksynnän muotona (Carrel, 

Malmström & West 2008, 195). Tämä tulkinta voidaan nähdä yhtenevänä Wein, 

Chesnutin, Barnard-Brakin ja Schmidtin (2014) havaintoihin akateemisesta 

vilpillisyydestä moraalisten sääntöjen rikkomisena sekä ympäristön huijaamista 

korostavasta merkityksestä. Näin ollen vilpillisyyden hyväksynnän voidaan nähdä 

pitkälti määrittyvän opiskelijoiden ja opintoympäristöjen sääntöjen ja normien 

kautta. Edellä mainitut tulokset herättävät kysymyksen, millä perusteilla 

opiskelijat valitsevat tilanteet, jolloin he kokevat tarpeelliseksi puuttua 

havaitsemaansa akateemiseen vilpillisyyteen. Voiko vertaisten vaikutus osaltaan 

selittää opiskelijoiden valintoja akateemiseen vilpillisyyteen puuttumisesta?  

Vertaisten vaikutus akateemisen vilpillisyyden ilmenemiselle voi vaihdella 

myös koulumenestyksen perusteella. Luokkahuoneessa vallitsevat 

ystävyyssuhteet vaikuttavat siihen, kuinka hyvin oppilaat tiedostavat toistensa 

saamat arvosanat ja mahdollisen syyllistymisen vilppiin. Näin ollen huonosti 

koulussa menestyneet näkevät huijaamisen hyödyt sitä paremmin, mitä 

paremmin he tuntevat kanssaoppilaan, jonka koevastauksia he pystyisivät 

kopioimaan. Päinvastaisesti, jos kyseessä on akateemisesti hyvin menestynyt 

oppilas, tietoisuus kanssaoppilaan arvosanoista ei lisää näkemystä vilpillisen 

toiminnan hyödyllisyydestä. (Greibeler 2017, 3.) Nämä havainnot luovat 

mielenkiintoisen näkökulman oppimisen yhteydessä käytetylle lähikehityksen 

vyöhykkeen ilmiölle. Lähikehityksen vyöhykkeellä viitataan tilanteeseen, jossa 

oppilas pystyy toimiessaan itseään edistyneemmän henkilön kanssa 

suoriutumaan osaamisensa ylätasolla myös sellaisista tehtävistä, joista hän ei 

yksin kykenisi selviytymään.  

2.7 Tilannekohtaiset tavoitteet ja tavoiteorientaatiot 

Yksilön päätöksentekoa oppimis- tai suoritustilanteissa tarkasteltaessa on tämän 

tutkimuksen yhtenä näkökulmana tilannekohtaiset tavoitteet sekä 

tavoiteorientaatiot. Näillä käsitteillä kuvataan miten ja millaisista lähtökohdista 

yksilön päätöksenteko eri tilanteissa tapahtuu. Tavoiteorientaatioiden 

näkökulmasta toteutetussa vilpillisyystutkimuksessa nähdään lähtökohtana, että 

opiskelijoiden tavoitteet vaikuttavat siihen, millaisia strategioita opiskelijat 
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valitsevat annettujen opintosuoritusten toteuttamiseen, ja opintovilppi voi olla yksi 

näistä strategioista (Anderman & Danner 2008). Näistä kahdesta näkökulmasta 

tilannekohtaiset tavoitteet edustavat perinteistä mallia, josta 

tavoiteorientaatiomalli on ikään kuin pidemmälle kehitelty ja hienosyisempi 

versio.  

Niemivirran ym. (2013) mukaan tavoiteorientaatiot tai 

tavoiteorientaatioprofiilit voivat vaikuttaa siihen, millaisia tilannekohtaisia 

tavoitteita, motivaatioita ja toimintatapoja yksilö tyypillisesti valitsee (Niemivirta, 

Pulkka, Tapola & Tuominen-Soini 2013, 536). Näin ollen tilannekohtaisten 

tavoitteiden ymmärtämisen kannalta on välttämätöntä tunnistaa myös niihin 

vaikuttavat tavoiteorientaatiot. Niiden avulla voidaan ennakoida yksilön 

tilannekohtaista päätöksentekoa ja strategisia valintoja. Yhtäältä 

tavoiteorientaatiot voivat kuvata myös yksilön omaan toimintaansa ja 

tavoitteisiinsa liittämien käsitysten ja merkityksien suhdetta ympäristöönsä. 

Vaikka nimenomaan yksilön henkilökohtaiset taipumukset ovat olleet eniten 

tarkastelun kohteena, on huomio sittemmin kiinnittynyt myös oppimisympäristön 

tavoiteilmastoon ja sosiaalisten kontekstien merkitykseen motivaatioille 

(Anderman & Patrick 2012, 174).   

Tavoiteorientaatioiden ja tilannekohtaisten tavoitteiden tutkimukseen 

mielenkiintoisen näkökulman saa hyödyntämällä Bernard Weinerin 

motivaatioattribuutioteoriaa. Teoria kuvaa yksilön onnistumiseen tai 

epäonnistumiseen liittämiään syitä, eli toimintaan vaikuttavia kausaalisuhteita, ja 

sitä kautta myös yksilön kausaalikäsityksiä. Teorian mukaan muutokset 

kausaalikäsityksissä muuttavat yksilön saavutuksiin sidottua toimintaa, joskin 

Weiner itse kaipaa tälle päätelmälle vielä lisää empiiristä todistusaineistoa. 

(Weiner 2010, 34.) Esimerkiksi pysyvän kausaalidimension attribuutiot (kuten 

yksilön kyky tai tehtävien vaikeus) liittyvät yksilön onnistumisen tai 

epäonnistumisen ennakoinnin muutoksiin (Weiner 1979, 8). Jos yksilö näkee 

epäonnistumisen liittyvän ensisijaisesti omiin kykyihinsä, laskee tämä 

kausaalipäätelmä tulevan toiminnan menestysodotuksia enemmän kuin 

epäonnistumisen selittäminen vaihtelevilla attribuutioilla, kuten huonolla tuurilla 

tai yrityksen puutteella (Weiner 1979, 9). Motivaatioattribuutioteoriaan palataan 

tämän tutkimusraportin analyysiluvussa, jossa sen tarkempi esittely nimenomaan 

analyysin työkaluna koettiin perustellummaksi. 
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2.7.1  Tilannekohtaiset tavoitteet 

Tilannekohtaisten tavoitteiden tutkimuksessa on perinteisesti keskitytty 

kahdentapaisiin tavoitteisiin: 1) mastery goal, eli oppimista ja asianhallintaa 

korostava ja 2) performance goal, eli suorittamista ja oman menestyksen 

suhteuttamista muihin korostava. Jälkimmäisessä korostuu omien suoritusten ja 

menestymisen vertaaminen muiden vastaaviin. Performance goal on myös 

joissain tapauksissa operationalisoitu ulkoisiksi tavoitteiksi. Tällöin pyrkimyksenä 

on saavuttaa jokin ulkoinen palkinto, kuten arvosana. (Anderman & Danner 

2008.) Tässä mallissa on ainakin pinnallisin puolin havaittavissa jonkinasteista 

samankaltaisuutta minä- ja tehtäväsuuntautuneen motivaatioilmaston malliin. 

Sisäistä motivaatiota, tilannekohtaisia tavoitteita, tavoiteorientaatioita ja 

motivaatioilmastoja onkin tutkittu jonkin verran myös yhdessä (mm. Dufva 2004). 

Vaikka oppimista ja asianhallintaa sekä suorittamista korostavia tavoitteita onkin 

perinteisesti käytetty lähinnä oppijan kuvaamiseen, voidaan niillä kuvata yhtä 

lailla myös oppimisympäristöä (Lang 2013, 42).       

Tilannekohtaisiin tavoitteisiin liittyy tilannekohtaisen motivaation käsite. 

Tilannekohtaisen motivaation kaksi keskeistä oppimiseen liittyvää tekijää ovat 

kiinnostus ja minäpystyvyys. Nämä tekijät kuvaavat työskentelyn omaehtoisuutta 

ja sitoutumisen määrää. (Niemivirta, Pulkka, Tapola & Tuominen-Soini 2013, 

536.) Minäpystyvyys voidaan määritellä yksilön käsitykseksi omista kyvyistään 

saavuttaa haluttuja lopputuloksia. Albert Banduran luoman minäpystyvyysteorian 

mukaisesti kyseessä on yksilön tiettyä toimintaa tai käyttäytymistä koskevien 

pystyvyyteen ja lopputulokseen liittyvien käsitysten vaikutus siihen, ryhtyykö 

kyseinen yksilö kyseiseen toimintaan tai käyttäytymiseen (Thompson 2014, 

1229). Anderman ja Murdock (2006) jakoivat oppimistilanteisiin liittyvät 

minäpystyvyyskäsitykset kahteen näkemykseen: 1) yksilön usko siihen, että hän 

omaa tarvittavat tiedot ja taidot tehtävästä suoriutumiseen sekä 2) usko siihen, 

että ryhtyessään suorittamaan tehtävää yksilöllä on mahdollisuus saada tehtävä 

tehtyä. Näin ollen omiin kykyihinsä luottava opiskelija voi silti kokea, että oman 

osaamisen näyttäminen saattaa olla vaikeaa tai mahdotonta esimerkiksi huonosti 

suunnitellun arvioinnin takia. (Anderman & Murdock 2006, 134.) Yhtä lailla vahva 

minäpystyvyys toimii suojana akateemiseen vilpillisyyteen päätymistä vastaan. 

Heikolla minäpystyvyydellä varustetut opiskelijat ovat akateemisten 
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huipputulosten saavuttamisen paineissa herkempiä hyödyntämään vilppiä 

tavoitteidensa saavuttamiseksi. (Farnese, Tramontano, Fida & Paciello 2011, 

358.) Käänteisesti tutkittuna Tapio (2010) havaitsi, että nuoret, jotka kykenevät 

suoritustilanteissa rakentaviin kausaalipäätelmiin sen sijaan, että syitä 

löydettäisiin yksilön ominaisuuksista, vahvistavat omaa itseluottamustaan sekä 

minäpystyvyyttään (Tapio 2010, 177). Tämän tutkimuksen kannalta oleellisia 

minäpystyvyyden konteksteja ovat luokanopettajaopinnoissa tapahtuva toiminta 

ja ensisijaisesti opettajaksi kasvaminen sekä opintoihin kuuluvien 

kokonaisuuksien sisäistäminen.  

Tilannekohtainen kiinnostus on aina suhteellista. Se suhteutuu aina tiettyyn 

sisältöön ja siinä voidaan erottaa kaksi selkeää vaihetta: viriäminen ja säilyminen. 

(Niemivirta, Pulkka, Tapola & Tuominen-Soini 2013, 536.) Kiinnostus on 

luonteeltaan lyhytkestoista ja altista muutokselle. Jos kiinnostusta johonkin 

toimintaan on vähän tai ei lainkaan, on tätä yhteyttä pyrittävä luomaan tai 

vahvistamaan, jotta yksilö saadaan innostumaan kyseiseen toimintaan. (Ainley 

2012, 287.) Koska luokanopettajaopintoihin sisältyy esimerkiksi monialaisissa 

opinnoissa vieraita kieliä lukuun ottamatta käytännössä kaikki alakoulussa 

opettavat oppiaineet, lienee selvää, että usealle opiskelijalle tulee eteen tilanne, 

jossa opeteltava sisältö ei välttämättä erityisemmin puhuttele. Olisi utopistista 

olettaa, että didaktikot pystyisivät pitämään huolta kunkin opiskelijan 

kiinnostuksesta henkilökohtaisella tasolla. Täten ollaan tilanteessa, jossa 

opiskelijat saattavat herkästi priorisoida resurssinsa henkilökohtaisten 

mieltymysten tai potentiaalisten valinnaisaineiden perusteella.   

Myös muun opiskelija-aineksen tavoitteet voivat vaikuttaa yksilön haluun 

osallistua koulutuksen kannalta merkitykselliseen toimintaan. Hu ja Kuh (2002) 

havaitsivat, että opiskelutoverit, jotka ovat yliopistossa vain saadakseen 

työpaikan mahdollistavan tutkinnon, saattavat heikentää yksilön kiinnittymistä 

opintoihin liittyvään toimintaan (Hu & Kuh 2002, 570). Näin ollen 

opiskelumotivaation ja vertaisvaikutusten välistä yhteyttä ei voida jättää 

huomiotta tutkittaessa opiskelijoiden koulutuksessaan tekemiä valintoja. Aiempi 

tutkimuskirjallisuus on antanut näyttöä myös siitä, että opiskelijoiden ja opettajien 

välisen suhteen muutos vähemmän henkilökohtaiseksi tai persoonattomaksi voi 

johtaa huonosti sopeutuviin motivaatiomalleihin, laskeneeseen kognitiiviseen 

sitoutumiseen sekä epärehellisten toimintastrategioiden omaksumiseen. Sama 
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vaikutus on havaittu myös tavoiteorientaatioiden muuttuessa suoritusta ja hyviä 

arvosanoja korostavaksi. (Farnese, Tramontano, Fida & Paciello 2011, 356–

357.) 

Tilannekohtaisia tavoitteita tarkasteltaessa on tärkeää huomioida, ettei 

esimerkiksi oppimista ja asianhallintaa korostava mastery –tavoite suoraan 

ennakoi menestystä opinnoissa. Kyseinen tavoite on havaittu merkitykselliseksi 

vain silloin, kun akateemista menestystä mitataan siten, että opiskelijan syvempi 

ymmärrys opitusta asiasta korostuu. (Anderman & Patrick 2012, 177.) Tämä tieto 

asettaa koulutusjärjestelmän, ja samalla luokanopettajakoulutuksen 

mielenkiintoiseen valoon. Jos akateemisen menestyksen arviointi perustuu ulkoa 

opittujen sisältöjen tenttaamiseen, voidaan kärjistäen sanoa, ettei opiskelijan 

henkilökohtaisilla oppimiseen liittyvillä tavoitteilla ole juurikaan merkitystä 

lopputuloksen kannalta. Ja toisaalta, opettaja, joka kohdentaa kurssin rakenteen 

tai oppimisympäristön ilmapiirin avulla opiskelijoidensa huomion pieneen 

joukkoon kovien panosten arviointitilanteita, luo samalla suorituskeskeistä 

oppimisilmapiiriä (Lang 2013, 42).  

2.7.2 Tavoiteorientaatiot 

Tavoiteorientaatiot ovat pidemmän ajan kuluessa syntyneitä taipumuksia, jotka 

kuvastavat yksilön eri tilanteissa suosimia pyrkimyksiä ja lopputuloksia. Niillä ei 

kuvata motivaation määrää, vaan enemminkin sen laatua, eli pyrkimysten 

erilaisia sisältöjä. (Niemivirta, Pulkka, Tapola & Tuominen-Soini 2013, 534.) Näin 

ollen ero yksittäisiin tilannekohtaisiin tavoitteisiin on melko selkeästi 

hahmotettavissa. Kuitenkin myös tavoiteorientaatioiden tutkimuksessa on 

lähdetty liikkeelle kaksijakoisesta mastery – performance –asetelmasta. Ajan 

mittaan alkuperäistä dikotomiaa on laajennettu uusilla tavoitteilla ja eriyttämällä 

jo olemassa olevia (Niemivirta, Pulkka, Tapola & Tuominen-Soini 2013, 534). 

Tässä tutkimuksessa hyödynnetään viittä koulun ja opiskelun konteksteissa 

mielekkääksi koettua tavoiteorientaatiota, jotka esitellään tässä luvussa.   

Oppimisorientaatiolla kuvataan pyrkimyksiä oppia uutta sekä kehittyä. 

Oppimisorientaatiolla on havaittu olevan selkeä yhteys muun muassa vahvaan 

minäkäsitykseen ja yrittämisen korostamiseen oppimisessa.  Vahvalla 

oppimisorientaatiolla varustettu yksilö tekee helposti myös omaan mielenkiintoon 
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perustuvia valintoja ja kokee oppimiseen liittyviä positiivisia emootioita. 

(Niemivirta, Pulkka, Tapola & Tuominen-Soini 2013, 534–535.) Näin ollen 

oppimisorientaatio ei ainakaan pinnallisin puolin tarkasteltuna ole kaukana 

mastery –tavoitteista. Yhtäältä oppimisorientaation yhteyksissä on havaittavissa 

samankaltaisuuksia tehtäväsuuntautuneen motivaatioilmaston piirteisiin. 

Saavutusorientaatiolla havaitut yhteydet ovat osittain yhteneviä 

oppimisorientaation kanssa, joskin se näyttäisi Tuominen-Soinin ym. (2008, 

2011) mukaan olevan yhteyksissä myös negatiivisiin ilmiöihin, kuten koulu-

uupumukseen ja epäonnistumisen pelkoon. Orientaatiossa korostuu hyvien 

tulosten tavoittelu, usein nimenomaan summatiivisen arvioinnin kontekstissa. 

(Niemivirta, Pulkka, Tapola & Tuominen-Soini 2013, 534–535.)  

Suoritus-lähestymisorientaation voidaan nähdä muistuttavan niin 

performance –tavoitteita kuin myös minäsuuntautuneen motivaatioilmaston 

piirteitä. Tälle orientaatiolle on tyypillistä pyrkimys muita parempaan 

suoriutumiseen sekä oman kyvykkyyden näyttämiseen. Suoritus-

lähestymisorientaatioon liittyvissä havainnoissa ilmenee niin positiivisia kuin 

negatiivisiakin ilmiöitä. Yhtäältä se ennustaa koulusaavutuksia ja ylpeyttä näistä 

saavutuksista, toisaalta sen myötä voi ilmetä ahdistusta, luovutusherkkyyttä ja 

epäonnistumisen pelkoa. (Niemivirta, Pulkka, Tapola & Tuominen-Soini 2013, 

535.) Nämä piirteet ovat pääosin samankaltaisia kuin minäkeskeisellä 

motivaatioilmastolla toimivalla yksilöllä. Tehtävien kesken jättämistä imenee 

varsinkin silloin, kun halutaan peittää omaa vajavaiseksi koettua osaamista. 

Luovuttamiseen voi liittyä myös liian vaikeiden tehtävien valitsemista, jolloin 

yksilöllä on tekosyy epäonnistumiselle tai luovuttamiselle jo ennalta valmiina.  

Suoritus-välttämisorientaation ja välttämisorientaation havaitut yhteydet 

liittyvät pääosin oppimiseen ja suorituksiin negatiivisesti vaikuttaviin tekijöihin. 

Molemmilla on yhteys ahdistuneisuuden ja häpeän tunteisiin, epäonnistumisen 

pelkoon ja luovutusherkkyyteen. Näiden lisäksi välttämisorientaatio on 

yhteydessä myös kyynisyyteen sekä riittämättömyyden tunteeseen. Varsinkin 

epäonnistumisen pelko on tyypillistä oppilaille, jotka näkevät kyvykkyyden olevan 

muuttumaton ominaisuus. Näin ollen suorituksessa tai tehtävässä onnistuminen 

tai epäonnistuminen kertoo ennemminkin yksilön kyvyistä kuin yrittämisen 

määrästä. (Niemivirta, Pulkka, Tapola & Tuominen-Soini 2013, 535–537.) Se, 

kuinka tällaisilla käsityksillä varustettuja opiskelijoita sitten pystytään laadullisin 
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menetelmin jäljittämään, onkin monimutkaisempi kysymys. Kuinka moni 

opiskelija kykenee tai edes haluaa maalata itsestään kuvaa “kyynisenä 

luovuttajana”?  Yksilön kyky on Weinerin motivaatioattribuutioteorian mukaan 

esimerkki ei-kontrolloitavasta, sisäisestä ja pysyvästä attribuutiosta (Weiner 

1979, 7). Näin ollen suoritus-välttämisorientaatiota sekä välttämisorientaatiota 

voidaan tässä tutkimuksessa yrittää havainnoida retorisessa analyysissä 

motivaatioattribuutioteoriaa hyödyntäen. 

2.8 Teorian synteesi: miten kaikki nivoutuu yhteen? 

Edellä on kuvailtu tämän tutkimuksen teoriataustan eri osa-alueet sekä esitelty 

aiempaa akateemista vilpillisyyttä koskevaa tutkimusta. Tässä viimeisessä 

alaluvussa tarkoituksena on muodostaa osin toisistaan irrallaan esitellyistä 

teorioista kokonaiskuva, jonka avulla lukijan on toivottavasti helpompi nähdä 

valitut teoreettiset näkökulmat osana suurempaa kokonaisuutta. Tätä synteesiä 

varten tutkimuksen tekijät ovat kehittäneet oman mallinsa kuvaamaan eri 

teorioiden välisiä yhteyksiä sekä niiden asemoitumista tutkimuksen 

kokonaiskuvaan. Mallin keskeinen tavoite on pyrkiä kuvaamaan yksittäisen 

luokanopettajaopiskelijan asemaa toimijana ja merkitysten tuottajana 

tutkittavassa toimintaympäristössä.   
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KUVIO 1. Tutkimuksen teoriataustan synteesi 

Kuviossa tutkimuksen teoriataustan osa-alueet on tiivistetty kolmeen elementtiin: 

toimintaa ja päätöksentekoa muokkaavat tekijät, oikeudellinen fiktio sekä yksilö. 

Opettajien akateeminen heimokulttuuri ja hyväntahtoisiin arvoihin kiinnittyminen 

kilpailua korostavassa ympäristössä vaikuttavat toimintaan ja päätöksentekoon 

toimintaympäristön tasolla. Niiden konteksteissa tapahtuva toiminta ja 

merkitysten tuottaminen on luonteeltaan sosiaalista, vuorovaikutteista ja yhtäältä 

olemassaololtaan yksittäisestä ryhmän jäsenestä riippumatonta. Yksilötasolla 

toimintaan ja päätöksentekoa muokkaavat puolestaan tavoiteorientaatiot ja 

tilannekohtaiset tavoitteet. Vaikka ympäristöllä voi olla vaikutusta myös 

tavoiteorientaatioihin ja tilannekohtaisiin tavoitteisiin, ovat ne kuitenkin kullakin 

ihmisellä yksilöllisesti muotoutuneita. Siinä, missä sosiaalisen tason vaikutteet 

rakentuvat ja ilmenevät normeina, sääntöinä tai ideaaleina 

vuorovaikutustilanteiden kautta, ovat tilannekohtaiset tavoitteet sekä 

tavoiteorientaatiot sidoksissa muun muassa yksilön omiin kausaalikäsityksiin. 

Kuvion toisena elementtinä mainittu oikeudellinen fiktio tarvitsee 

ilmetäkseen ryhmän, esimerkiksi akateemisen heimon, luomat säännöt. 

Oikeudellinen fiktio syntyy, kun näitä julkilausuttuja sääntöjä rikotaan yksityisesti 
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ryhmään kuuluvien yksilöiden toimesta. Näin ollen yksilöt muodostavat ryhmän, 

joka luo yhdessä säännöt, jonka jälkeen näiden sääntöjen noudattamisesta 

päättäminen palautuu jälleen yksilöille itselleen. Tätä ryhmän ja siihen kuuluvan 

yksilön välistä vuorovaikutusta kuviossa edustavat vertaisvaikutukset. Sääntöjen 

ja normien välittyminen tapahtuu joko yksilöiden tai yksilön ja ryhmän välisissä 

kanssakäymisissä, joiden kautta tapahtuu myös vertaisvaikutusta. Jo se, että 

hyväntahtoisiin arvioihin sitoutuminen kilpailua korostavassa ympäristössä 

ennakoi positiivisesti kollektiiviseen akateemiseen vilpillisyyteen syyllistymistä, 

voidaan itsessään tulkita esimerkiksi oikeudellisesta fiktiosta.  
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3 TIETEENFILOSOFINEN ASEMOINTI 

JA TUTKIMUSOTE 

Tutkimuksen tieteenfilosofinen valinta auttaa tutkijaa perustelemaan eri 

tutkimusvaiheiden ratkaisuja. Tämän tutkimuksen tieteenfilosofisen tulokulman 

keskeisenä kulmakivenä on sosiaalisen konstruktivismin ajatus kielestä 

sosiaalisen todellisuuden rakentajana. Luokanopettajaopiskelijoiden 

vilpillisyyteen liittämiin merkityksiin perehtyminen syvällisesti ei olisi mielekästä 

ilman tätä oletusta, sillä opettajien akateeminen heimokulttuuri rakentuu pitkälti 

juuri julkilausuttuihin sääntöihin ja ideaaleihin. Säännöt, rajat ja ideaalit tässä 

ulottuvuudessa eivät ole niinkään mitattavia, vaan kuvailtavia ja selitettäviä. 

Esimerkiksi tutkimuksen teoriataustassa esitelty hyväntahtoisiin arvoihin 

kiinnittyminen voidaan nähdä joukkona erilaisia taipumuksia. Näitä taipumuksia 

kuvaavia kielellisiä ilmaisuja ei Rudolf Carnapia (1936–37) mukaillen voida 

välttämättä lainkaan palauttaa mihinkään vain havaittavia ominaisuuksia 

sisältäviin kuvauksiin (Raatikainen 2005, 5). Niinpä tämän tutkimuksen 

toteuttamisessa on välttämätöntä nojata laadulliseen tutkimusperinteeseen ja 

ennen kaikkea tulkitsevaan ihmistieteeseen. 

Ihmistieteiden tavoitteeksi voidaan nähdä pyrkimys tuottaa jonkin ilmiön 

ymmärrystä syventävää tietoa. Tällöin ei lähtökohtaisesti olla todistamassa ilmiön 

todellisuutta, vaan tekemässä näkyväksi ilmiöön liittyviä käsityksiä, tulkintoja ja 

mentaalisia rakenteita. Filosofi Charles Taylorin (1971) mukaan ihmistieteiden 

tarkoituksena on ennustusten ja kausaalisten selitysten sijaan etsiä ja esittää 

tutkittavan yhteisön sosiaalisiin käytäntöihin ja instituutioihin liittyvien sosiaalisten 

merkitysten tulkintoja. (Raatikainen 2005, 1–2.) Näin ollen tämän tutkimuksen 

tavoitteena ei ole todistaa mahdollisia kausaliteetteja tiettyjen 

luokanopettajaopintojen rakenteiden ja akateemisen vilpillisyyden välillä. 

Konstruktivistisen tietokäsityksen mukaisesti tieto ei ole passiivista kuvausta 
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maailmasta, vaan tutkija muodostaa sitä itse sosiaalisissa tapahtumissa (Anttila 

2005, 22). Täten tutkimus asettuu tukevasti sosiaalisen konstruktivismin kentälle. 

Tarkempi tieteenfilosofinen asemoituminen joko kriittisen realismiin tai 

relativismin piiriin ei ole tässä tapauksessa yhtä selvää. Kriittisen realismin 

mukaisesti tutkimuksella pyritään täydentämään todellisuuden mallinnusta, joka 

on kuitenkin aina puutteellinen (Anttila 2005, 23). Yhtäältä on täysin 

järkeenkäypää tulkita tutkimukseen haastateltavien kuvaavan puheessaan yhtä 

todellisuutta kertoessaan esimerkiksi todistetusti tapahtuneista opintovilpin 

ilmentymistä. Tällöin tutkimuksen avulla tuotettua tietoa voitaisiin hyödyntää 

esimerkiksi opintosuoritusten suunnittelussa tai akateemisen vilpillisyyden 

ehkäisemisessä. Toisaalta kartoittaessa luokanopettajaopiskelijoiden 

vilpillisyydelle antamia merkityksiä voidaan relativistisen näkemyksen mukaisesti 

perustellusti todeta, että nämä merkitykset kuvaavat todellisuuden kirjoa eri 

näkökulmista. Vilpillisyys voi siis näyttäytyä hyvin erilaisena ilmiönä eri yksilöiden 

puheessa.    

Monia tämän tutkimuksen teoreettisen viitekehykseen kuuluvia näkökulmia 

on tutkittu nimenomaan määrällisin menetelmin. Yhtenä tutkimuksen haasteena 

onkin pystyä perustelemaan, miksi aihetta on nyt päätetty lähteä tutkimaan 

pitkälti laadullisin tutkimusmenetelmin. Laadullisessa tutkimuksessa painotuksen 

tulisi olla teorian muotoilun sijaan teorian ja käsitteistön sekä aineiston 

vuorovaikutuksessa (Anttila 2005, 282). Yhtenä perusteena voidaan pitää tämän 

tutkimuksen tekijöiden tarvetta päästä vastaamaan kysymykseen: Mikä saa 

luokanopettajaopiskelijat toimimaan opinnoissaan vilpillisesti? Jo edeltäneessä 

kandidaatin tutkielmassa ilmiön olemassaolosta Tampereen yliopiston 

luokanopettajakoulutuksessa saatiin melko vahvaa näyttöä. Kuitenkaan tuossa 

vaiheessa ei saatujen määrällisten tulosten perusteella pystytty syvällisesti 

ymmärtämään vilpillisen toiminnan eri muotojen ja volyymin taustalla vaikuttavaa 

logiikkaa. Näiden syiden selvittäminen on kuitenkin ollut tavoitteena jo edeltävän 

tutkielman suunnitteluvaiheesta lähtien. Tutkimuksen metodologista 

lähestymistapaa suunniteltaessa ei määrällistä tutkimusta analyysikeinoineen 

koettu mielekkääksi tavaksi kuvata esimerkiksi tutkittavan kohdejoukon esittämiä 

perusteluita akateemiselle vilpillisyydelle. Määrällisestä tutkimusaineistosta voisi 

olla mahdotonta analysoida ja tulkita yksilön kiinnittäytymistä opettajien 
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akateemiseen heimokulttuuriin tai hahmottaa julkilausutun sekä yksityisesti 

tapahtuvan toiminnan välistä ristiriitaa oikeudellisena fiktiona.        

Laadullisessa tutkimuksessa huomio keskittyy tutkittavien tuottamiin 

käsityksiin ja merkityksiin. Näitä käsityksiä ja merkityksiä tuotetaan niin 

tutkittavien itsensä kuin myös ympäröivien yksilöiden toimesta. Merkityksiä 

tuottavat ensisijaisesti Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijat, mutta 

lisäksi näitä merkityksiä syntyy myös tutkittavan joukon ulkopuolella. Yhtä lailla 

kontekstit, joissa näitä merkityksiä ja käsityksiä tutkitaan, voivat olla joko 

tutkittavien itsensä tuottamia tai ulkopuolelta tulevia. Tämän tutkimuksen 

kannalta oleellisia konteksteja ovat ainakin opettajuus, luokanopettajaopinnot ja 

oppiminen. Opettajien akateeminen heimokulttuuri ja sen sisällä 

luokanopettajaopiskelijoiden oma alakulttuuri rakentavat varsinkin opettajuuteen 

ja tieteenalan käytänteisiin liittyviä merkityksiä. Yhtäältä opettajuuteen liittyviä 

merkityksiä rakennetaan myös yliopistomaailman ulkopuolella. Opettajuus 

koostuu niin yhteiskunnan edellyttämästä kuin yksilön omasta suuntautumisesta 

tehtävään. (Jokiniemi 2006, 59.) Opettajuuteen liittyvien merkitysten lisäksi on 

olennaista pyrkiä ymmärtämään myös vilpillisyyden erilaisia merkityksiä. 

Aineiston keräämisessä ja analysoinnissa onkin otettava huomioon, että 

tutkittavat merkitykset ja käsitykset sekä kontekstit, joissa niitä tutkitaan, eivät 

välttämättä ole selkeästi rajattavissa irti toisistaan. Tutkimuksen tavoitteet sekä 

valittu aineistonkeruumenetelmä edustavat pääosin fenomenografista 

tutkimusotetta. Sille on tyypillistä juuri empiiriset laadulliset haastatteluaineistot 

sekä pyrkimys valottaa ihmisten erilaisia käsityksiä tutkittavasta ilmiöstä 

(Rissanen 2006). Niiltä osin, joissa tutkimus kartoittaa 

luokanopettajaopiskelijoiden vilpilliseen toimintaan liittyviä kokemuksia, on 

tutkimuksen toteutuksessa havaittavissa myös fenomenologisia piirteitä. 

Jotta näitä luokanopettajaopiskelijoiden vilpillisyydelle antamia merkityksiä 

ja niihin liittyviä käsityksiä voidaan tutkia, on pohdittava, kuinka ne rakentuvat 

haastateltavien käyttämässä kielessä. Tällöin analyysissa tulee huomion 

kiinnittyä ennen kaikkea tuotetun sisällön teemoihin ja kielellisiin keinoihin. Miten 

haastateltavat kuvaavat vilpillisyyttä, opettajuutta ja oppimista? Millaisia teemoja 

aineistosta nousee? Näihin kysymyksiin vastaaminen onnistunee parhaiten juuri 

laadullisen tutkimuksen sisällönanalyysin sekä sosiaalisen konstruktivismin 

viitekehykseen kuuluvien kielellisten analyysien keinoin. Tarkemmin rajattuna 
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analyysimenetelmät koostuvat sekä sisällönerittelystä ja teemoittelusta että 

retorisesta analyysistä. Realistista analyysiotetta ja kielellisiä tarkastelutapoja 

voidaan tutkimuksessa yhdistellä tutkimuksellista mielikuvitusta käyttäen 

(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Sisällönerittelyn ja teemoittelun 

avulla aineistosta on mahdollista löytää esimerkiksi erilaisia suhtautumistapoja 

vilpillisyyteen tai luokitella akateemiseen vilpillisyyteen johtavia tekijöitä. 

Retorinen analyysi tarjoaa kielellisenä tarkastelutapana mahdollisuuden 

analysoida, kuinka haastateltavat perustelevat näkemyksiään. Näin ollen on 

mahdollista kysyä aineistolta vilpillisyyteen liitettyjä merkityksiä ja siihen johtavia 

tekijöitä, mutta yhtä lailla myös haastateltavien käyttämiä perusteluja; miksi juuri 

tästä syystä? Wei, Chesnut, Barnard-Brak ja Schmidt (2014) havaitsivat mixed 

methods –tutkimuksensa laadullisen analyysin avulla viisi akateemiseen 

vilpillisyyteen liittyvää teemaa: 1) huijaamisen määrittely oli joustavaa, 2) 

ympäristön huijaamista korostava vaikutus, 3) huijaaminen moraalisten rajojen ja 

sääntöjen rikkomisena, 4) huijaamiseen liittyvän perustelun monitulkintaisuus ja 

suurpiirteisyys sekä 5) huijaaminen tietoisena päätöksentekoprosessina. (Wei, 

Chesnut, Barnard-Brak & Schmidt 2014.) Oikeastaan kaikki edellä mainitut 

teemat vaikuttavat retorisen analyysin näkökulmasta erittäin mielenkiintoisilta. 

Onkin johdonmukaista tutkia myös sitä, vaihtelevatko haastateltavien tavat 

perustella akateemista vilpillisyyttä yhtä lailla kuin heidän tuottamansa 

vilpillisyyteen liittyvät merkityksetkin. 

Kahden tutkijan toteuttamana, useampia eri teoreettisia näkökulmia 

tulkinnassa hyödyntävänä sekä kahta eri analyysimenetelmää sisältävänä tämä 

tutkimus voidaan Tuomea ja Sarajärveä (2002) mukaillen nähdä useita eri 

triangulaatioita sisältävänä monitriangulaationa. Triangulaation hyödyntäminen 

tutkimuksessa on usein varsin työlästä ja aikaa vievää, varsinkin ottaen 

huomioon, että kyseessä on opinnäytetyö. Yhteistyötaitojen kehittämisen 

kannalta tutkijatriangulaation hyödyntäminen opinnäytetyössä on kuitenkin varsin 

perusteltua. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Tavoite 

tutkimuskohteen syvällisesti ymmärtämisestä edellä mainituin keinoin lienee 

varsin kunnianhimoinen, mutta tarpeelliseksi koettu. Tämän valinnan 

onnistumista on syytä pohtia lopuksi tutkimuksen kriittisen tarkastelun 

yhteydessä.  
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 

Tähän lukuun on koottu yhteen tämän tutkimuksen toteutuksen eri vaiheet aina 

tutkimusaiheen ja –ongelman muotoilusta aineiston analyysiin. Täten tällä 

kuvauksella on kaksi tavoitetta: 1) kertoa, millaisia tutkimusteknisiä valintoja on 

päädytty tekemään ja 2) tehdä tutkimuksesta läpinäkyvä käymällä läpi 

tutkimuksen tekijöiden valintoja, perusteluja ja ylipäätään ajatustyötä 

tutkimusprosessin eri vaiheissa. Jälkimmäiseen tavoitteeseen liittyy olennaisesti 

tutkimuksen tekijöiden läheinen suhde tutkittavaan joukkoon, eli Tampereen 

yliopiston luokanopettajaopiskelijoihin. Tämän suhteen avaaminen ja siitä 

aiheutuvat haasteet ovatkin varsinkin haastattelutilanteita ja analyysivaihetta 

käsittelevien alalukujen keskeinen rakennusaine. Niitä ennen käsitellään 

kuitenkin tutkimuskysymysten muodostamista ja operationalisointia sekä 

aineiston keräämistä yleisesti.  

4.1 Tutkimuskysymykset 

Tutkimuksen aihepiiri ja tiedolliset tavoitteet ovat olleet tiedossa jo pidemmän 

aikaa. Varsinaisten tutkimuskysymysten muotoutuminen venyi kuitenkin paljon 

myöhempään. Osaltaan tähän vaikutti teoriataustaan perehdyttäessä ilmennyt 

innostus laajentaa tutkimuksen tulokulmaa aiemmin suunnitellusta. Tämä on 

laadullisessa tutkimuksessa varsin normaalia. Tutkijan tai tutkijoiden 

esiymmärryksen kasvaessa ja syventyessä usein myös tutkimusongelmat 

saattavat muuttua tai täsmentyä (Moilanen & Räihä 2018, 56).  Lisäksi tarkan 

tutkimusongelman ja –kysymysten muotoilua vaikeutti myös pohdinta siitä, 

tutkitaanko ensisijaisesti oppimisympäristön henkisiä sekä fyysisiä rakenteita vai 

opiskelijoiden käsityksiä niistä vaiko kenties molempia. Ylipäätään tutkimuksen 

kohteena olevien merkitysten määritteleminen ei ollut lainkaan niin 

suoraviivainen prosessi, kuin ehkä ennalta ajateltiin. Vaikka teoria on keskeistä 

tutkijan esiymmärryksen rakentamisessa, tulisi laadullisessa tutkimuksessa 
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aineistoon nojaaminen olla merkitysten kuvaamisen lähtökohtana (Moilanen & 

Räihä 2018, 57). 

Jotta opiskelijoiden vilpillisyyteen liittämien syiden merkityksiä ja käsityksiä 

voidaan uskottavasti tutkia, on välttämätöntä perehtyä kerättävän aineiston avulla 

myös opiskelijoiden käsityksiin vilpillisyydestä. Täten opinnoissa ilmenevälle 

vilpillisyydelle esitettyjä syitä voidaan peilata vilpillisyyden määrittelyn ja 

merkitysten kautta. Näin ollen ensimmäinen tutkimuskysymys onkin 

 

1. Mitä vilpillisyys ja opintovilppi merkitsevät Tampereen yliopiston 

luokanopettajaopiskelijoille? 

 

Vilpillisyyteen liitettyjen merkitysten selvittämisen ohella tavoitteena on 

kiinnittää huomio niihin syihin ja konteksteihin, joiden kautta Tampereen 

yliopiston luokanopettajaopiskelijat kuvaavat vastauksissaan opinnoissaan 

ilmenevää vilpillistä toimintaa. Samalla pyritään piirtämään kuvaa siitä, millaisia 

todellisia tai kuviteltuja ilmenemismuotoja akateeminen vilpillisyys saa. 

Yksinkertaistettuna 

 

2. Miksi ja millaisissa tilanteissa luokanopettajaopiskelija toimii tai 

saattaisi toimia vilpillisesti opinnoissaan? 

 

Kolmantena tutkimusongelman näkökulmana haluttiin tutkia, miten 

luokanopettajaopiskelijat kuvaavat opettajuuden ja opettajaksi kasvamisen 

suhdetta vilpilliseen toimintaan opinnoissaan sekä ylipäätään. Onko vilpillisyys 

siis toimintaa, joka rajautuu opettajuuden ja opettajana toimimisen ulkopuolelle? 

Vai onko vilpillinen toiminta sallittua myös tuleville tai jo valmistuneille opettajille? 

Näin ollen kolmas tutkimuskysymys muotoutui seuraavasti: 

 

3. Saako (tuleva) opettaja toimia vilpillisesti, esimerkiksi 

opinnoissaan? 

 

Nämä kolme tutkimuskysymystä muodostavat melko laajan kartoitettavan 

aihepiirin. Niissä opettajuutta ja sen merkityksiä sivutaan vain ohimennen. 

Kuitenkin tutkimuksen kannalta voisi olla tarpeellista eriyttää opettajuudelle 
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annettujen merkitysten selvittäminen omaksi tutkimuskysymyksekseen. 

Toisaalta varsinaisen tutkimusongelman näkökulmasta opettajuus ja 

luokanopettajaopinnot ovat erilaisten merkitysten kautta rakentuvia konteksteja, 

joissa vilpillisyyttä pohditaan. Voidaankin olettaa, että laadukkaalla 

operationalisoinnilla haastateltavat päätyvät pohtimaan myös omaa 

opettajuuttaan sekä opettajaksi kasvamistaan puhuessaan opintoihin liittyvästä 

vilpillisyydestä. Täten opettajuuteen liitettävien merkitysten kartoittaminen 

jätettiin varsinaisten tutkimuskysymysten ulkopuolelle, vaikka sitä koskevaa 

tietoa tutkimuksen myötä varmasti karttuukin.  

4.2 Haastattelulomakkeen luomiskertomus 

Haastattelulomakkeen rakentaminen osoittautui varsin nopeasti haastavaksi 

työvaiheeksi. Alusta asti suunnitelmana oli ollut kerätä aineisto nimenomaan 

haastattelemalla tiedekunnan luokanopettajaopiskelijoita ja mahdollisesti myös 

muutamia henkilökunnan jäseniä. Muitakin vaihtoehtoja harkittiin, mutta niistä 

luovuttiin erinäisistä syistä. Ryhmähaastattelu hylättiin, sillä pelkona oli, etteivät 

osallistujat välttämättä haluaisi kertoa varsin arkaluontoisesta aiheesta 

suuremmassa ryhmässä. Eläytymismenetelmästä luovuttiin, sillä sen avulla 

mahdollisesti esiin nousevien jatkokysymysten esittäminen olisi hankalaa. Lisäksi 

tällä tavoin kerätyssä aineistossa on vaarana, että tehtävänanto rajaa 

mahdollisesti joitain oleellisia konteksteja tarkastelun ulkopuolelle. Havainnoinnin 

epäsopivuus aineistonkeruumenetelmäksi lienee tämän tutkimuksen 

kontekstissa melko ilmiselvää. Voidaan olettaa, että akateemisen vilpin 

reaaliaikainen havainnointi olisi käytössä olevilla resursseilla käytännössä 

mahdotonta. Lisäksi molempien tutkimuksen tekijöiden ollessa itsekin 

luokanopettajaopiskelijoita, synnyttäisi akateemisen vilpin havainnointi 

todennäköisesti myös eettisesti kestämättömän tilanteen. Tämän työvaiheen 

varsinaiset haasteet liittyivät toteutustavan valinnan sijaan 

haastattelukysymysten muotoiluun sekä käsitteiden määrittelyyn. 

Haastattelukysymysten muotoilun alkuvaiheessa huomio kiinnittyi 

tutkittavien käsitteiden määrittelyyn. Keskeistä oli tehdä selväksi, miten 

vilpillisyys, opettajien akateeminen heimokulttuuri, hyväntahtoiset arvot sekä 

muut teoriataustan keskeiset käsitteet määritellään. Samanaikaisesti 
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määriteltäviä käsitteitä peilattiin jatkuvasti itse tutkimusongelmaan, ja siitä 

rakentuviin tutkimuskysymyksiin. Käsitteiden määrittelyn ja tutkimuskysymysten 

muotoutumisen myötä ryhdyttiin suunnittelemaan alustavia 

haastattelukysymyksiä. Haastattelukysymykset jaettiin tutkimuskysymysten 

mukaisesti kolmeen kategoriaan. 1) Luokanopettajaopiskelijoiden vilpillisyydelle 

antamat merkitykset, 2) Opinnoissa ilmenevään vilpillisyyteen liittyvät syyt ja 

kontekstit sekä 3) vilpillisyyden ja opettajuuden välinen suhde. 

Alustavaan haastattelulomakkeeseen valittiin lopulta 11 varsinaisesti 

kolmeen edellä mainittuun kategoriaan kuuluvaan kysymystä. Näistä 

kysymyksistä yksi oli muotoilultaan väittämä ja loput kymmenen muotoilultaan 

avoimia kysymyksiä. Lisäksi taustatietona päätettiin kysyä haastateltavan 

vuosikurssia. Aiheen arkaluontoisuuden takia tarkempien henkilökohtaisten 

taustatietojen kerääminen nähtiin alusta alkaen ongelmallisena, eikä sillä koettu 

olevan tutkimusongelman kannata riittävän suurta merkitystä. Testattavaan 

haastattelulomakkeeseen sisällytettiin vielä kirjallinen kysymys itse 

haastattelutilanteeseen liittyen. Ennen testihaastatteluja kysymykset käytettiin 

myös gradun ohjaajalla kommentointia varten ja muutama kysymys saikin jo 

tässä vaiheessa hieman erilaisen muotoilun. Alustava haastattelulomake löytyy 

tämän raportin liitteistä (ks. Liite 1). Koska tutkimus on suurella 

todennäköisyydellä avoimesti luettavissa, ja se keskittyy tutkimaan tiedekunnan 

sisällä tapahtuvaa toimintaa, jouduttiin tutkimuksen toteuttamista varten 

hakemaan tutkimuslupa kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunnalta ennen 

testihaastatteluiden aloittamista. Lupa myönnettiin ennen testihaastatteluiden 

toteuttamista. 

Haastattelulomakkeen testaamista varten valittiin kaksi Tampereen 

yliopiston luokanopettajaopiskelijaa erilaisin kriteerein. Toiseksi haastateltavaksi 

pyydettiin opiskelija, joka tunsi sekä tutkimuksen tekijät, että tutkimusaiheen 

melko hyvin entuudestaan. Kyseinen opiskelija oli läsnä oleva opinnoissaan jo 

aiemman aihetta kartoittavan määrällisen tutkimuksen toteuttamisen aikoihin. 

Tällä valinnalla pyrittiin hahmottamaan, kuinka tutkijoille entuudestaan tuttu, 

aiheeseen jo jonkin verran perehtynyt henkilö vastaisi esitettäviin kysymyksiin. 

Toiseksi haastateltavaksi valikoitui opiskelija, joka ei ollut läsnä olevana 

opiskelijana tiedekunnassa tätä tutkimusta edeltäneen kandidaatin tutkielman 

toteutusvaiheessa. Kyseinen opiskelija ei täten tuntenut tutkimusaihetta juurikaan 
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entuudestaan, eikä myöskään tuntenut tutkimuksen tekijöitä erityisen hyvin. Näin 

ollen saatiin mahdollisuus kartoittaa, kuinka tällainen “untuvikko” pystyisi 

tuottamaan aineistoa haastattelukysymysten perusteella.  

Testihaastattelut tallennettiin sanelulaitteella ja litteroitiin tekstimuotoon. 

Näistä kahdesta testihaastattelusta kertynyt aineisto sekä haastateltavilta kerätyt 

kommentit toivat osaltaan ilmi muutamia haastattelulomakkeen muotoiluun 

liittyviä kehityskohteita. Yleisellä tasolla testihaastatteluihin osallistuneiden 

kommenteista kävi ilmi aiheen käsittelyn haastavuus. Osa kysymyksistä koettiin 

hankaliksi tai todella laajoiksi vastata. Tämä näkemys tuli esiin niin aihetta jo 

entuudestaan tunteneen kuin myös “untuvikon” kommenteissa. Osaltaan tätä 

näkökulmaa varmasti selittää keskeneräinen kysymystenmuotoilu. Toisaalta 

voidaan olettaa, ettei vilpillisyys keskustelun aiheena ole 

luokanopettajaopinnoissa esillä ainakaan erityisen runsaasti. Lopullista 

haastattelulomaketta muotoiltaessa olikin otettava huomioon, että haastateltavat 

saattoivat joutua käsittelemään aihetta syvällisemmin ensimmäistä kertaa vasta 

haastattelutilanteessa.  

Aiheen haastavuuden lisäksi testihaastattelut paljastivat myös sen 

tosiasian, että muutamat lomakkeen kysymyksistä oli muotoiltu liian 

samankaltaisiksi tai niiden koettiin kysyvän lähes tai täysin samaa asiaa. Tämä 

näkökulma tuli esiin niin litteroitujen vastausten kuin myös haastateltavien 

kommenttien kautta. Osassa vastauksista haastateltavat saattoivat joko sivuta 

seuraavan kysymyksen aihetta, tai jopa puhua suoraan jo toiseen kysymykseen 

suunnitelluista teemoista. Toisaalta testihaastatteluista litteroiduista aineistoista 

saatiin pienimuotoisen sisällönerittelyn avulla havaittua myös se, että 

haastateltavat mainitsivat vastauksissaan myös paljon niitä asioita, joiden 

toivottiinkin nousevan esiin. Jälkimmäisessä testihaastattelussa oli mukana 

useita sellaisia huomioita, joita olisi sellaisenaan voinut käyttää osana 

tutkimuksen varsinaista aineistoa. 

Kokonaisuutta tarkasteltaessa testihaastatteluiden toteuttaminen oli 

ehdottomasti oikea ratkaisu. Niiden avulla kerätyn aineiston ja saadun palautteen 

perusteella haastattelulomaketta kyettiin perustellusti tiivistämään ja kysymysten 

muotoilua ja ilmaisua kiteyttämään. Lopullinen haastattelulomake löytyy raportin 

liitteistä (ks. Liite 2). Vähintään yhtä tärkeää oli huomata, että lomakkeen 

keskeneräisyydestä huolimatta saadusta aineistosta nousi esiin niitä teemoja, 
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joita tutkimuksella haluttiinkin kartoittaa. Näin ollen tutkimuskysymysten 

muotoilussa ei ollut edetty täysin epätoivottuun suuntaan. Tämä havainto helpotti 

omalta osaltaan tutkimuksen toteuttamiseen ja erityisesti juuri toimivan 

haastattelulomakkeen laatimiseen liittynyttä epävarmuutta.  

4.3 Aineiston hankinta 

Testihaastattelujen perusteella tehtyjen muutosten jälkeen ryhdyttiin 

suunnittelemaan varsinaista tutkimusaineiston keräämistä. Haastateltavien 

tavoittamiseksi laadittiin haastattelukutsu (ks. Liite 3), jonka muotoilussa 

kommentteja pyydettiin myös gradun ohjaajalta. Haastattelukutsu oli tarkoitus 

jakaa Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden ainejärjestön OKA ry:n 

keskustelufoorumilla Facebookissa sekä samaisen ainejärjestön 

sähköpostilistalla. Nämä viestintäkanavat olivat käytössä myös edeltäneessä 

kandidaatin tutkimuksessa, ja niiden kautta oli perusteltua yrittää tavoittaa 

mahdollisimman suuri osa tutkimuksen kohdejoukosta. Näistä viestintäkanavista 

erityisesti sähköpostilistaa seuraavat käytännössä kaikki aktiivisesti opiskelevat 

luokanopettajaopiskelijat. 

Luokanopettajaopiskelijoita rasitetaan varsinkin kevättalvisin lukemattomilla 

pyynnöillä osallistua erilaisiin tutkimuksiin. Tämä lähtökohta huomioiden 

haastattelukutsusta haluttiin tehdä asiallinen, mutta toisaalta jossain määrin 

muista vastaavista erottuva, jotta se herättäisi huomiota ja kiinnostusta 

aiheeseen. Yhtäältä huomiota kiinnitettiin aiheen arkaluontoisuuteen. 

Samanaikaisesti tarkoituksena oli pyrkiä välttämään potentiaalisten 

haastateltavien pelottelua vakavalla aiheella. Toisaalta oli ehdottoman tärkeää 

tehdä selväksi, ettei haastattelukutsu synnyttäisi varomatonta kommentointia 

esimerkiksi sosiaalisessa mediassa. Osallistumishalukkuudesta kehotettiin 

ilmoittamaan henkilökohtaisesti tutkimuksen tekijöille joko puhelimitse tai 

sähköpostilla.  

Haastattelukutsun ohessa laadittiin myös saatekirje (ks. Liite 4) 

tutkimukseen ilmoittautuneille. Saatekirjeessä käytiin tarkemmin läpi tutkimuksen 

aihetta ja muun muassa aineiston säilytykseen liittyviä yksityiskohtia. 

Saatekirjeessä ei kuitenkaan annettu osviittaa tutkimuksen tekijöiden 

mahdollisista hypoteeseista tai edes haastattelukysymyksistä, sillä missään 
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nimessä ei haluttu pyrkiä tavoittelemaan suurempaa saatavaa aineiston määrää 

laadun tai haastattelutilanteen toimivuuden kustannuksella (Hyvärinen, Nikander, 

Ruusuvuori 2017, 38). Kysymykset tulivat siis haastateltaville julki vasta 

haastattelun aikana, sillä tarkoituksena oli saada kerättyä mahdollisimman aitoa 

materiaalia autenttisessa tilanteessa ilman vaaraa siitä, että haastateltava päätyy 

antamaan sellaisia vastauksia, joita kuvittelee haastattelijoiden haluavan kuulla 

tai vastauksia, jotka ovat yleisesti hyväksyttyjä. Lisäksi saatekirjeessä mainittiin 

lopuksi vielä erikseen mahdollisuudesta perua tutkimukseen osallistuminen, sillä 

eettisiin toimintatapoihin kuuluu haastateltavaksi ilmoittautuvalle kuuluva tieto 

oikeudestaan vetäytyä tilanteesta kokiessaan sen tarpeelliseksi (Hyvärinen, 

Nikander & Ruusuvuori 2017, 32). Tavoitteena oli välttää tilanteita, joissa 

tutkimukseen ilmoittautunut ei enää aiheeseen tarkemmin perehdyttyään 

haluaisikaan osallistua, muttei saa tätä enää sanotuksi tutkijoille. Saatekirje 

toimitettiin tutkimukseen ilmoittautuneille sähköpostitse ennen varsinaista 

haastattelutilannetta. Samalla pyrittiin myös sopimaan ainakin alustavasti 

haastattelun ajankohdasta ja toteutuspaikasta.  

Haastattelukutsu julkaistiin ainejärjestön Facebook –sivuilla 2.3. 2020. 

Sama kutsu lähetettiin myös ainejärjestön sähköpostilistalle muutamaa päivää 

myöhemmin. Näin sähköpostitse lähetetty kutsu toimi samalla myös 

muistutuksena aiheeseen liittyen. Ennakoitavissa oli, ettei ilmoittautumisia tulisi 

kovinkaan runsaasti, sillä yksinkertaistettuna tutkimuksen aiheena ollut vilpillisyys 

yhdistettynä luokanopettajaopiskelijoihin ei välttämättä luo haastattelukutsun 

saajalle mielikuvaa ryhmästä, johon hän itse ensisijaisesti tahtoisi identifioitua tai 

ottaa asiaan kantaa (Hyvärinen, Nikander, Ruusuvuori 2017, 37).  Osaltaan 

tähän varmasti vaikutti myös halukkailta edellytetty yhteydenotto joko puhelimitse 

tai sähköpostin välityksellä. Aineistonkeruu kohtasi kuitenkin myös tutkimuksen 

tekijöistä riippumattoman lisähaasteen. Talvella 2020 oletettavasti Kiinasta 

liikkeelle lähtenyt koronavirusepidemia laajeni helmi-maaliskuun aikana 

maailmanlaajuiseksi pandemiaksi. Taudin levittyä maaliskuun 2020 alussa myös 

Suomeen muuttui tutkimuksen teon lisäksi koko opintojen luonne kertaheitolla. 

Koko yliopisto siirtyi Suomen hallituksen linjausten mukaisesti pelkästään 

etäopetuksena toteutettavaan opiskeluun ja kaikki yliopiston tilat suljettiin 18.3.  

Näin ollen aineiston keräämistä varten toteutettavat haastattelut täytyi 

toteuttaa toisella tavalla. Ensimmäiset neljä haastattelua oli ehditty toteuttaa 
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erikseen varattavissa yliopiston ryhmätyötiloissa, mutta tilojen sulkeuduttua tätä 

vaihtoehtoa ei enää ollut. Lisäksi epidemian hillitsemiseksi Suomessa kaikkea 

sosiaalista kontaktia kehotettiin välttämään. Täten haastatteluiden tekeminen 

joko tutkimuksen tekijöiden tai haastateltavien kodeissa ei tuntunut sopivalta. 

Vallitsevasta tilanteesta huolimatta aineistonkeruun haluttiin kuitenkin edistyvän 

ja haastatteluja päätettiin kokeilla Skype -pikaviestintäohjelman avulla. Tästä 

mahdollisuudesta julkaistiin ilmoitus Tampereen yliopiston 

luokanopettajaopiskelijoiden ainejärjestön Facebook –sivuilla 17.3. Ilmoitus toimi 

samalla muistutuksena lisähaastateltavien tarpeesta. Tällä ilmoituksella saatiin 

heti muutama uusi osallistuja ja ensimmäiset kaksi Skype –haastattelua 

toteutettiin 19.3.  

Skypen välityksellä toteutetut haastattelut eivät merkittävästi poikenneet 

aiemmin tehdyistä haastatteluista, mutta joitakin huomioita on silti syytä nostaa 

esiin. Haastattelutilanteessa haastattelijan tehtävänä on kuunnella ja täten myös 

reagoida kuulemaansa, sillä haastateltava yleensä tarvitsee palautetta 

kertomastaan pitääkseen osallistumishalukkuuttaan yllä (Hyvärinen, Nikander & 

Ruusuvuori 2017, 30). Melko pian Skypen avulla toteutetuissa haastatteluissa 

kuitenkin huomattiin, että haastattelijoiden oli vaikeaa reagoida kuulemaansa 

verbaalisesti ääntä käyttäen ilman, että ilmenee päällekkäin puhumisen vaaraa 

ja siitä koituvia äänitysteknisiä ongelmia. Siispä haastattelun aikana annettu 

palaute haastateltavalle jäi varsin minimiin ja tapahtui lähinnä ilmeiden, 

nyökyttelyn sekä vastauksien päätteeksi annettujen lyhyiden sanallisten 

reaktioiden avulla. Seuranneissa haastatteluissa tämän haasteen läsnäolo tuotiin 

ilmi myös haastateltaville ennen haastattelun alkua, jotta he osasivat varautua 

reagoinnin niukkuuteen. Haastattelijat sen sijaan yrittivät rakentaa 

haastattelutilanteisiin hyväksyvää ilmapiiriä ilmaisemalla entistä selkeämmin 

reaktioitaan ilmein ja nyökyttelyin. Skypen avulla toteutetuissa haastatteluissa 

käytettiin edelleen aiempien haastattelujen tapaan kahden laitteen 

tallennustaktiikkaa ja tallentaminen tapahtui sekä puhelimen äänitystoiminolla 

että Skypen omalla puheluiden tallentamistoiminnolla. Haastateltavilta oli 

etukäteen varmistettu halukkuus Skype –haastattelun tekemiseen sekä kerrottu 

normaaliin haastattelutilanteeseen verrattuna poikkeuksellisesta 

tallennustavasta.    
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Ensimmäisten Skypen avulla toteutettujen haastattelujen jälkeen lisää 

ilmoittautuneita ei kuulunut ja hetken aikaa aineistonkerääminen oli tauolla myös 

toisen tutkimuksen toteuttajan perheenlisäyksen johdosta. Huhtikuun 

puolivälissä haastateltavia lähdettiin jälleen aktiivisemmin tavoittelemaan uutta 

kanavaa pitkin, kun ainejärjestön Whatsapp -keskusteluryhmä siirtyi Telegram -

viestintäaplikaatioon. Tällä foorumilla julkaistuun ensimmäiseen kutsuun ei vielä 

kukaan reagoinut, mutta 24.4. laitetun toisen kutsun jälkeen ilmoittautumisia tuli 

lyhyen ajan sisään useampia. Näin ollen vappuaattoon mennessä kasassa oli 

yhteensä 12 tallennettua haastattelua. 

Aineiston hankinnan alussa tehtiin periaatepäätös, jonka perusteella 

valittaisiin haastatteluihin osallistuvat vapaaehtoiset. Linjana oli, että 

haastateltavat valikoituisivat ilmoittautumisjärjestyksessä. Näin ollen voitaisiin 

varmistaa, ettei tutkijoiden henkilökohtaiset oletukset haastateltavien tuottamasta 

aineistosta vaikuttaisi valintoihin. On ilmiselvää, että tutkijat itse tunsivat 

paremmin nimenomaan vanhempien vuosikurssien opiskelijoita muutamia 

poikkeuksia lukuun ottamatta. Koska tavoitteena oli kuitenkin saada 

vuosikurssitasolla kasaan mahdollisimman edustava otos, päätettiin, että 

mahdollisessa tilanteessa, jossa haastateltavia olisi yli tarpeiden, paikat 

täytettäisiin siten, että kultakin vuosikurssilta mukaan mahtuisi kaksi opiskelijaa. 

Haastateltavia ilmoittautui kuitenkin niin rauhallista vauhtia, ettei tällaista 

ongelmaa päässyt syntymään. Lopulliseen aineistoon saatiin mukaan kaikkien 

vuosikurssien edustajia. Ensimmäisen vuosikurssin opiskelijoita oli mukana 

kaksi. Toiselta vuosikurssilta mukana oli yksi opiskelija. Kolmannelta, neljänneltä 

sekä viidenneltä vuosikurssilta kultakin mukana oli kaksi opiskelijaa. Kuudennen 

tai vielä ylemmän vuosikurssin edustajia mukana oli kolme.  

Haastatteluiden litterointia tehtiin aina kun uutta aineistoa saatiin hankittua. 

Näin ollen silmämääräisesti pystyttiin arvioimaan alustavasti saturaation 

lähestymistä. Tietyt teemat, kuten esimerkiksi valkoiset valheet, alkoivat toistua 

aineistossa alusta alkaen. Toisaalta haastateltavien jakautuminen kaikille eri 

vuosikursseille johti siihen, että muun muassa opettajaksi kasvamiseen liittyvät 

kuvaukset olivat hyvinkin moninaisia läpi koko aineiston. Näin ollen 

minkäänlaisen absoluuttisen saturaatiopisteen määrittämistä ei koettu 

mielekkääksi. Tämän tutkimuksen kontekstissa ei Bakeria ja Edwardsia (2012) 

mukaillen nähty tarpeelliseksi tavoitella saturaatiota rajaamalla teoreettista 
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tulokulmaa mahdollisimman kapeaksi, vaan aineiston riittävyyttä perustellaan 

ennemminkin käytännöllisistä lähtökohdista (Hyvärinen, Nikander & Ruusuvuori 

2017, 34). Koska tutkimuksen analyyseissä ei ollut tarkoitus retorisen analyysin 

lisäksi kiinnittää huomiota kielellisiin ilmiöihin, kuten haastateltavien 

äänensävyihin tai taukoihin puheessa, ei litteroinnissa koettu tarpeelliseksi kirjata 

ylös esimerkiksi erillisiä huokauksia, eritellä taukojen pituuksia tai korostaa 

puheessa painottuvia tavuja. Tavoitteena oli ennen kaikkea saada kirjattua 

haastateltavien tuottamat kuvaukset mahdollisimman sanatarkasti.  

4.4 Aineiston analyysi 

Aineiston analyysin suunnittelussa ja toteutuksessa keskeisessä asemassa olivat 

kolmen tutkimuskysymyksen ilmiöt: 1) vilpillisyyteen ja opintovilppiin liitetyt 

käsitykset ja merkitykset, 2) käytännön esimerkit opinnoissa ilmenevästä vilpistä 

sekä 3) opettajuuden ja vilpillisyyden suhde. Analyysin tavoitteena oli aineiston 

ehdoilla päästä kuvaamaan edellä mainittuja ilmiöitä haastateltavien puheessa. 

Erityisesti vilpillisyydelle annettuja merkityksiä sekä vilpillisyydestä kertovien 

käytännön esimerkkejä pyrittiin analysoimaan sisällönerittelyn avulla. Siinä missä 

vilpillisyydestä kerrottujen esimerkkien ja niihin johtaneiden syiden luokittelu ei 

ainakaan alustavasti osoittautunut erityisen vaikeaksi, oli vilpillisyyteen liittyvien 

merkitysten hahmottaminen analyysin kannalta haastavampaa.  

4.4.1 Sisällönerittely 

Haastatteluaineiston kertyessä verkkaiseen tahtiin, toteutettiin aineiston 

litterointia, mutta myös luokittelua ja analysointia jo samanaikaisesti keruun 

ollessa vielä kesken. Samanaikaisesti eri vaiheiden työstäminen helpotti 

työmäärää siinä määrin, ettei monesti mainittua korkeaa kynnystä vaiheesta 

toiseen siirtymisen kohdalla päässyt muodostumaan vaan työn tekeminen eteni 

sujuvasti ja omalla painollaan. Usein analyysin vaiheet pyritään teoriassa 

erottamaan toisistaan irrallisiksi, vaikka käytännön tasolla, niin kuin tässäkin 

tutkimuksessa, ne limittyvät lähes väkisin ja kuin itsestään toisiinsa (Ruusuvuori, 

Nikander & Hyvärinen 2010, 11–12.) Vaikka tässä raportissa analyysin eri 

vaiheet käydään läpi kronologisesti, käytännössä alustavaa sisällönerittelyä 
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tehtiin siis osittain käsi kädessä litteroinnin kanssa. Näin ollen aineistonkeruun ja 

litteroinnin päättyessä koossa oli jo ennakkokäsityksiä mahdollisista teemoista 

sisällönerittelyä varten. 

Vilpillisyydelle tuotettujen merkitysten teemoittelua varten kehitetty jako 

syntyi osin litterointivaiheessa muodostuneista ennakkoajatuksista, osin 

aineiston kautta. Esimerkiksi vilpilliseen toimintaan liittyvä moraalinen pohdinta 

oli intuitiivisesti ajateltuna selkeä teema ja tämä ajatus sai nopeasti tukea myös 

aineistosta tehdyistä havainnoista. Samankaltaisesti muita mahdollisia teemoja 

pohdittiin yhtäältä ennalta, yhtäältä aineistosta nousevien kuvausten avulla. 

Analyysin ensimmäisessä vaiheessa aineistosta etsittiin kohdat, joissa 

haastateltava puhuu nimenomaan vilpillisyydestä. Nämä kohdat saattoivat 

kuvata haastateltavan omaa suhtautumista vilpillisyyteen tai tilanteita, joissa 

esimerkiksi akateemista vilpillisyyttä ilmenee tai voisi mahdollisesti ilmetä. 

Olennaista ei niinkään ollut millaisesta vilpillisyydestä haastateltava puhui tai 

yrittikö hän mahdollisesti määritellä vilpillisyyttä tarkemmin, vaan mistä 

näkökulmasta hän ilmiötä tarkasteli. Tavoitteena oli päästä haastateltavan pään 

sisälle ja pohtia, millaisena ilmiönä hän vilpillisyyttä kuvailee. Edellä mainittu 

moraalinen pohdinta on esimerkki yhdestä tällaisesta näkökulmasta.  

Litteroituja haastatteluja ryhdyttiin analysoimaan yhdessä mutta etänä. 

Koronanvirusepidemian takia kasvotusten tapahtuvaa analysointia ei 

sisällönerittelyn alkuvaiheessa koettu välttämättömäksi. Haastatteluita käytiin 

läpi yksi kerrallaan, ja litterointitiedostoon merkittiin värikoodein ensin kaikki 

sopivat kuvaukset alustavilla teemaväreillä. Alkuun valittuja alustavia yläteemoja 

oli kolme. Nämä teemat oli havaittu pinnallisesti jo haastateltaessa sekä 

litteroitaessa. Merkityt kuvaukset kopioitiin erillisiin tekstitiedostoihin, siten että 

karkeasti samansisältöiset kuvaukset kerätiin kasaan. Samalla alkuperäisiin 

tiedostoihin tehtiin myös kommentteja, joissa käytiin läpi mahdollisia tulkinnallisia 

haasteita tai kuvauksen erityispiirteitä. Yksittäiset ja/tai hankalasti rajattavat 

kuvaukset saivat myös oman värimerkkinsä sekä kommenttinsa. Haastateltavien 

vilpillisyyttä koskevien kuvausten perään kirjattiin analyysin yhteydessä joko 1) 

KO: itse koettu tai välillisesti koettu tilanne, 2) KU: kuviteltu tilanne tai 3) EV: 

kuvatun tilanteen kokemusperäisyyttä ei pystytä varmistamaan. Näin ollen 

pyrittiin tekemään ainakin jossain määrin selkeää erottelua haastateltavien 

kokemusten ja käsitysten välillä.  
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Kuvauksia eriteltäessä käytiin jatkuvaa dialogia tutkimuksen tekijöiden 

kesken. Vaihtoehtona kokeiltiin myös erittelyn tekemistä ilman 

keskusteluyhteyttä, mutta tämä menetelmä koettiin epävarmaksi pääosin 

tekijöiden kokemattomuuden vuoksi. Lisäksi oli selvää, ettei mitään analyysin 

vaihetta haluttu päästää läpi ilman yhdessä tapahtuvaa reflektointia. Jos jonkin 

kuvauksen sopivuudesta tiettyyn teemaan ei päästy yhteisymmärrykseen, lisättiin 

tämä kyseisen kuvauksen kommenttiin. Tyypillinen haaste analyysin tässä 

vaiheessa oli yrittää hahmottaa, miten haastateltavien kuvaukset rajattaisiin, sillä 

ei haluttu joutua tilanteeseen. jossa tekijöitä voitaisiin syyttää omiin analyyttisiin 

päätelmiin parhaimmin sopivien haastattelupätkien poimimisesta. Siispä oli 

yritettävä systemaattisesti käsitellä ja koodata myös ne aineiston osat, jotka eivät 

suoranaisesti olleet esimerkiksi hypoteeseihin tai analyyttisiin päätelmiin 

automaattisesti sopivimmat, jotta ei jäisi havaitsematta päätelmiä 

kyseenalaistavia sisältöjä (Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen 2010, 21–22). 

Tämä ei aina ollut helppoa ja monesti prosessin aikana koettiin epävarmuutta 

siitä, tuleeko poimittua niin sanotusti rusinat pullasta valitsemalla aineistosta niitä 

parhaiten päätelmiin sopivia katkelmia. 

Haastateltavien kuvausten rajaamista vaikeutti osaltaan myös se, kuinka 

sisällönerittelyn ensimmäisessä vaiheessa kuvauksien pituudet vaihtelivat 

kahdesta sanasta useaan lauseeseen. Useissa kuvauksissa oli myös 

havaittavissa päällekkäisiä näkökulmia. Koska vilpillisyys keskustelun aiheena ei 

liene ollut suurimmalle osalle haastateltavista erityisen tuttu, eivät 

vastauksetkaan aina olleet erityisen tarkasti kiteytettyjä. Litteroidut haastattelut 

sisälsivät usein ainakin muutamissa kysymyksissä tajunnanvirran tapaista 

pohdintaa, jossa haastateltavan ajatus saattoi hyppiä toisaalle jopa kesken 

lauseen. Tämä luonnollisesti vaikeutti valittujen katkelmien rajaamista ja esiin 

tulleiden sisältöjen luokittelua. 

Vilpillisyyden merkitysten teemoittelun jälkeen analyysissä siirryttiin 

erittelemään aineistossa kuvattuja syitä vilpilliselle toiminnalle. 

Tutkimusongelman perusteella huomio kiinnitettiin ennen kaikkea akateemista 

vilpillisyyttä selittäviin syihin, mutta myös yleisellä tasolla esitetyt syyt kerättiin 

ylös. Ensimmäisessä vaiheessa kaikki aineistosta löytyneet kuvaukset 

vilpillisyyden syistä kerättiin erilliseen tiedostoon. Tämän jälkeen syitä ryhdyttiin 

niputtamaan tarkemmin rajattuihin kategorioihin aineistolähtöisesti tutkimuksen 
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teoriataustaa hyödyntäen. Tämä analyysivaihe edellytti kuvausten tarkkaa 

läpikäyntiä. Monien kuvausten kohdalla jouduttiin palaamaan alkuperäiseen 

litterointiin, jotta konteksti, jossa syistä puhuttiin, ei jäisi epäselväksi. Tutkijat 

joutuivat jatkuvasti kiinnittämään huomiota myös haastateltavien sanavalintoihin. 

Tyypillinen esimerkki tästä oli jaksaa –sanan käyttö. Useammassa kuvauksessa 

ei lähtökohtaisesti käynyt ilmi se, tarkoittiko haastateltava kyseisellä sanalla 

henkistä tai fyysistä jaksamista vai viitseliäisyyttä. Juuri edellä mainitun kaltaiset 

tilanteet toivat hyvin ilmi sitä, kuinka aineisto herätti kerta toisensa jälkeen uusia 

kysymyksiä ja kuinka tutkijoiden olisi mitä luultavimmin tarvinnut esittää 

haastattelutilanteissa vielä enemmän tarkentavia kysymyksiä saadakseen 

selville mitä haastateltava tarkalleen ottaen tarkoitti esimerkiksi käyttäessään 

jaksamisen käsitettä. Kuitenkin tarpeelliset lisäkysymykset jäivät joissain 

tilanteissa esittämättä ja syynä voidaan mitä luultavimmin pitää tekijöiden 

kokemattomuutta. 

Tutkielmaan liittyvien pro gradu -seminaarien alkutaipaleella varoiteltiin 

analyysivaiheen liiasta yksinkertaistamisesta. Tällä tarkoitetaan tilannetta, jossa 

analysointi jätetään luokittelun ja sieltä poimittujen osuvien tekstikatkelmien ja 

niiden auki selittämisen varaan (Moilanen & Räihä 2018, 68). Aineiston sisältöjen 

luokittelu on pikemminkin analysoinnille tehtävää pohjatyötä kuin analysointia 

itsessään (Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen 2010, 19). Luokittelun jälkeen ja 

osittain jo sen aikana ryhdyttiinkin pohtimaan, millaisia ilmiöitä mukaan 

valikoituneet kuvaukset yleisemmällä tasolla kuvaavat. Esimerkiksi useasti 

aineistossa esiintyneet kuvaukset luokanopettajaopiskelijoiden sosiaalisessa 

mediassa ylläpitämästä tenttitukiryhmästä olisi voitu jättää kategoriana 

sellaisekseen, jolloin ne olisivat kuvanneet vain pientä yksittäistä osa-aluetta 

akateemisten opintojen harmaalla alueella liikkumisessa. Kyseiset kuvaukset 

nähtiin kuitenkin osana suurempaa teemaa, joka kuvaa opiskelijoiden erilaisiin 

opintosuorituksiin liittyvää yhteistyötä ja avunantoa.  

4.4.2 Retorinen analyysi 

Sisällönerittelyn lisäksi aineistoon perehdyttiin myös retorisella analyysillä. 

Tavoitteena oli selventää miten ja millaisin syin haastateltavat perustelivat 

vilpillistä toimintaa. Vaikka jo sisällönerittelyssä perehdyttiin osittain vilpilliseen 
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toimintaa johtaneisiin syihin, ei tätä aineiston osa-aluetta haluttu jättää vain 

pintapuolisen tarkastelun varaan. Retorisessa analyysissä päätettiin hyödyntää 

attribuutioteoriaa, jota on käytetty kasvatustieteellisessä tutkimuksessa 

ennenkin, esimerkiksi Tapio (2010), joka havaitsi väitöstutkimuksessaan 

tarkoituksenmukaisten suoritusstrategioiden merkityksen nuorta erilaisissa 

suoritustilanteissa tukevana tekijänä (Tapio 2010, 7). Attribuutioteorian avulla 

tutkitaan joko kausaliteetteihin liittyviä käsityksiä tai pohdintaa siitä, miksi jotain 

tapahtui (Weiner 1972, 203). Tällöin analyysissä ei tyydytä ainoastaan syiden 

erittelyyn, vaan pyritään myös kuvaamaan näiden syiden taustalla vaikuttavia 

käsityksiä. Vaikka opiskelijat saattavat puheessaan mainita samoja syitä 

vilpilliselle toiminnalle, voi näiden syiden taustalla olla hyvinkin erilaisia käsityksiä 

ja merkityksiä. Esimerkiksi yksilöiden taipumukset selittävät saavutuksia joko 

yksilön kyvyillä tai vaivannäön määrällä todistetusti vaihtelevat (Weiner 1972, 

211). Näin ollen attribuutioteorian avulla voidaan ainakin jossain määrin perehtyä 

myös tavoiteorientaatioihin sekä minäpystyvyyteen.  

 

KUVIO 2.  Onnistumisen ja epäonnistumisen syyt syyn sijainti-, pysyvyys- ja 
kontrolloitavuus -dimension mukaan luokiteltuina (Tapio 2011, 27 
[Weiner 1979, 7]) 

Weiner on motivaatioattribuutioteoriassaan jakanut onnistumisen ja 

epäonnistumisen syyt, eli attribuutiot kolmeen tasoon, jotka ovat: sisäinen-

ulkoinen, pysyvä-vaihteleva sekä kontrolloitava-ei kontrolloitava (Tapio 2010, 

26). Vaikkeivat nämä tasot ole luotu vilpillisen toiminnan syitä luokitteleviksi 

kategorioiksi, voi niitä hyödyntää haastateltavien kausaalikäsitysten 

kuvaamisessa. Tässä tutkimuksessa retorisen analyysin kannalta olennaisimmat 

haastattelukysymykset liittyivät vilpillisyyskäsityksiin ja vilpillisyyden syihin. Näitä 
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kahta osa-aluetta kartoitettiin erityisesti kysymyksissä 3, 4, 7 ja 9. Täten retorista 

analyysiä ryhdyttiin toteuttamaan käymällä läpi litteroituja haastatteluja keskittyen 

erityisesti edellä mainittujen kysymysten vastauksiin. Tämä ei tietenkään 

tarkoittanut, etteikö myös muihin kysymyksiin annettuja vastauksia käyty läpi. 

Aineistosta poimittiin aluksi ne syyt, eli attribuutiot, jotka sijoittuivat ongelmitta 

Weinerin mallin kolmelle tasolle.  

Analyysiä varten litteroinneista poimittiin ensin kaikki attribuutiot, joita 

ryhdyttiin seuraavaksi sijoittamaan paperille muodostetuille kentille, joissa 

kullekin tasolle oli varattu oma paikkansa. Tasot jaettiin ensin kontrolloitaviin sekä 

ei-kontrolloitaviin ja näiden alle sijoitetiin sisäinen-ulkoinen- ja pysyvä-vaihteleva-

kategoriat. Näin muodostui kahdeksan tasoa, joille attribuutioiden kuvaukset 

sijoitettiin. Osa kuvauksista kuuluivat varsin yksiselitteisesti johonkin tiettyyn 

tasoon, kuten esimerkiksi ei kontrolloitava ja sisäinen pysyvä -kategoriaan 

sijoittuvat kuvaukset yksilön vilpillisyyden sisäsyntyisestä luonteesta. Sekä 

Weiner että Tapio käyttivät kykyä esimerkkinä tämän tason attribuutiosta 

(Weinerilla ability). Ensimmäisellä analyysikerralla attribuutiokuvauksia löytyi 

yhteensä 39 kappaletta.  

Analyysin tässä vaiheessa ilmeni, että kontrolloitava -kategorian alle 

sijoitettuihin sisäinen pysyvä sekä sisäinen vaihteleva –tasoihin ei ollut löytynyt 

ainuttakaan luontevasti niihin sopivaa kuvausta. Tästä syystä päätettiin toteuttaa 

toinen analyysikierros ja käydä litteroitu aineisto ja jo löydetyt kuvaukset 

uudelleen läpi. Näin haluttiin tarkistaa, olivatko haastateltavat todella sivuuttaneet 

toiminnan tai yritysten tyypillisyyttä tai satunnaisuutta kuvaavat attribuutiot 

kokonaan mainitsematta, vai oliko ensimmäisellä analyysikerralla kenties osa 

kuvauksista jäänyt kokonaan huomaamatta sijoitettu vääriin tasoihin. Tämä 

ratkaisu koettiin välttämättömäksi osin siksi, ettei kumpikaan tutkimuksen 

tekijöistä ollut aiemmin tehnyt retorista analyysiä tai ylipäätään analyysiä 

hyödyntäen Weinerin motivaatioattribuutioteoriaa.  

Toisella analyysikerralla huomio kiinnittyi erityisesti tenttitukiryhmiin liittyviin 

kuvauksiin. Tenttitukiryhmään kuuluminen ja siellä toimiminen voidaan tulkita 

yhtäältä muiden tarjoamaksi epätavalliseksi avuksi kuin myös tyypilliseksi 

yritykseksi. Näin ollen kyseisen kategorian kuvaukset voitaisiin periaatteessa 

sijoittaa niin kontrolloitu, ulkoinen ja vaihteleva -tasolle, kuin ei-kontrolloitava, 

sisäinen ja pysyvä -tasolle. Analyysissä nämä kuvaukset päädyttiin sijoittamaan 
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jälkimmäiseen tasoon, sillä tenttitukiryhmien katsottiin olevan haastateltavien 

kertoman perusteella olevan melko arkipäiväistä ja yleisesti tiedossa olevaa 

toimintaa luokanopettajaopiskelijoiden keskuudessa. Näin ollen 

tenttitukiryhmissä tapahtuvaa toimintaa ei varsinaisesti voi kuvata epätavalliseksi 

auttamiseksi, vaikkakin niistä saatava hyöty saattaakin olla tilannekohtaista. 

Analyysin tulosten kannalta haastavaksi osoittautui se, voidaanko 

tenttitukiryhmään kuuluminen tulkita syyksi toiminnalle, vai onko kyseessä vain 

keino toteuttaa erilaisia kurssisuorituksia.  

Satunnaisia yrityksiä kuvaava kontrolloitava, sisäinen ja vaihteleva –

kategoriaan sijoitettavia kuvauksia yritettiin löytää aineiston 

uudelleenanalysoinnilla sekä tarkastamalla jo aiemmin muihin kategorioihin 

sijoitetut kuvaukset. Analyysissä pyrittiin löytämään sellaisia kuvauksia, jotka 

näyttäytyisivät koko opintojen mittakaavassa yksittäisiltä tai ainutkertaisilta 

tilanteilta. Keskeiseksi kriteeriksi valittiin haastateltavan tapa kuvata 

kyseenomaisia tilanteita. Varsinkin akateemisen vilpin ilmentyviä kartoittavassa 

kysymyksessä 7 haastateltavat kuvasivat vastauksissaan usein juuri yksittäisiä 

tilanteita. Näistä tilanteista suurin osa kuitenkin liittyi opintojen näkökulmasta 

varsin tyypillisiin ja toistuviin suoritustilanteisiin, joissa joko suorituksen tyyppi, 

suoritustilanne tai molemmat olivat opinnoissa usein toistuvia. Toisen 

analyysikerran avulla löydettiin kuitenkin kaksi kuvausta, jotka voitiin sijoittaa 

kontrolloitava, sisäinen ja vaihteleva –kateoriaan. Näissä molemmissa 

kuvauksissa sekä suorituksen tyyppi että suoritustilanteen olosuhteet olivat 

selkeästi osoitettavissa ainutkertaisiksi luokanopettajaopintojen kontekstissa. 

Yhteensä uusia eri kategorioihin sopivia kuvauksia löytyi aineistosta lisää 

seitsemän kappaletta. 

Retorisen analyysin työkaluna motivaatioattribuutioteoria osoittautui tämän 

tutkimuksen osalta kaksijakoiseksi. Yhtäältä sen avulla voitiin muodostaa selkeä 

malli kausaalikäsitysten jaottelulle. Toisaalta osa teorian kategorioista joko istui 

huonosti akateemisen vilpillisyyden syiden taustalla valitsevien 

kausaalikäsitysten luokittelemiseksi tai aineistosta ei yksinkertaisesti löytynyt 

juurikaan tiettyihin kategorioihin sopivia kuvauksia. Osaltaan tätä havaintoa 

varmasti selittää se, ettei motivaatioattribuutioteoria ollut alun perin osana 

tutkimuksen teoriataustaa, vaikka se teoreettisena mallina sopiikin hyvin 

syventämään esimerkiksi tilannekohtaisten tavoitteiden rakentumisen 



62 

ymmärrystä. Näin ollen haastattelulomakkeen kysymysten muotoilussa 

motivaatioattribuutioteoriaa ei tuolloin voitu ottaa huomioon. 
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5 TULOKSET 

Tähän lukuun on koottu analyysin avulla aineistosta johdetut tulokset. Ne 

jakautuvat sisällönerittelyn avulla luotuihin teemoihin sekä retorisella analyysillä 

luotuihin kuvauksiin haastateltavien tavoista perustella näkemyksiään 

vilpillisyydestä. Sisällönerittelyllä löydettiin vilpillisyyden merkityksille kolme 

yläteemaa. Nämä teemat moraalinen, pragmaattinen sekä inhimillinen kuvaavat 

haastateltavien näkökulmia vilpillisyydestä puhuttaessa. Vilpillisyyden syille 

saatiin analyysin tuloksena luotua kahdeksan erilaista teemaa. Sisällönerittelyn 

viimeisenä vaiheena luokiteltiin aineistosta esiin nousseet vilpillisen toiminnan 

muodot. Nämä ilmenemismuodot jaettiin kuuteen eri teemaan.   

5.1 Vilpillisyyden merkitykset 

Vilpillisyyden merkityksiin ja vilpillisyyteen suhtautumiseen liittyvät kuvaukset 

muodostivat aineistossa kokonaisuuden, josta sisällönerittelyn avulla 

muodostettiin kolme selkeää teemaa: moraalinen, pragmaattinen sekä 

inhimillinen. Alla olevassa taulukossa avataan nämä kolme teemaa lyhyine 

kuvauksineen ja sitaatteineen. 
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TAULUKKO 1. Vilpillisyyden merkitysten teemat 

 

 

Moraalisen teeman alle aineistosta valikoituivat kuvaukset, joissa haastateltava 

hahmottaa vilpillisyyttä moraalisena dilemmana. Vilpillisyys on joko moraalisesti 

hyväksyttävää tai kiellettyä. Näille kuvauksille tyypillistä oli lähtökohtaisesti 

suhtautua vilpillisyyteen moraalisena kysymyksenä, joskin joissain tapauksissa 

myös kontekstin, jossa vilpillisyyttä ilmenee, koettiin vaikuttavan teon 

moraalisuuteen.  

Lähtökohtaisesti…niinku vilpillisyys on mun mielestä pahasta. (H5) 

Tässä haastateltavan kuvauksessa tiivistyy olennainen osa vilpillisyyden 

merkitysten moraalista teemaa. Sen sijaan, että vilpillisyyden hyväksymistä 

arvioitaisiin tilannekohtaisesti, on jo ennalta omaksuttu vilpillistä toimintaa 

koskeva moraalinen näkökulma, jossa vilpillisyys on pahasta. Tutkimuksen 

yhtenä tavoitteena oli pyrkiä kuvaamaan nimenomaan opettajuuden sekä 

opettajaksi kasvamisen ja vilpillisyyden välisiä merkityksiä. Suurimmassa osassa 

moraaliteeman kuvauksista tätä vilpillisyyden ja opettajuuden välistä suhdetta ei 
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juuri problematisoitu. Kuitenkin kysyttäessä saako tuleva opettaja toimia 

vilpillisesti, päätyi kahdeksas haastateltava pohtimaan aihetta näin: 

Kyl mä sanoisin et saa. Et jos mietitään vaikka tota oikeeta ulkomaailman 
elämää, ni jos siellä opettaja vaikka saa ylinopeudesta sakot, 
niin onks se niinku tietyllä tapaa vilppiä sitten. Niin kyl mä sanon ettei se 
maailman pahin asia oo. Tai vaikka jos opettaja on luntannut joskus 
kokeessa tai vaikka jotakin vilppiä opintojen aikana tehny, niin 
en mä usko, että se on mikään este sille opettajuudelle. (H8)  

Haastateltava ei ainakaan tietyiltä osin näe tulevan opettajan vilpillisyyttä 

moraalisena ongelmana. Opettajana voi toimia ja opettajaksi voi päätyä, vaikka 

olisi elämänsä aikana syyllistynyt esimerkiksi akateemiseen vilpillisyyteen.  

Pragmaattisen teeman keskeisiä piirteitä olivat vilpillisyyden näkeminen 

käytännön kysymyksenä sekä vilpillisen toiminnan tilanne- ja 

kontekstisidonnaisena. Vilpillisyys saattoi ilmetä käytännön ratkaisukeinona, joka 

on tilanteesta riippuen joko hyväksyttävää tai ei. Kielteisesti vilpillisyyteen 

suhtautuvat pragmaattisen teeman kuvaukset näkivät vilpillisyyden johtavan 

nimenomaan käytännön ongelmiin. Toisaalta vilpillisen toiminnan nähtiin myös 

helpottavan esimerkiksi ihmisten yhteiseloa:  

Kyl mä sanoisin et maailma missä ei vois koskaan esimerkiks kertoa valkost
a valhetta ois aika vaikee paikka elää. Mut musta tuntuu et jos puhutaan vilpin 
skaalassa niin vaikka just pienistä valheista tai muokataan totuutta 
niin mun mielestä jos semmoset poistetaan niin se voi tehä kyllä ihmiskunnan 
yhteisestä elämästä hyvinki vaikeeta. (H3)   

Haastateltavan kuvauksesta käy ilmi näkemys, jonka mukaan valkoiset valheet 

ja totuuden muokkaaminen voivat olla hyödyllisiä työkaluja sosiaalisessa 

kanssakäymisessä. Joissain tilanteissa on perusteltua olettaa, että yksilö pääsee 

helpommalla, kun ei aina sano suoraan sitä, mitä ajattelee. Valkoiset valheet 

voidaan kokea myös keinoksi suojella muita ihmisiä erimerkiksi mielensä 

pahoittamiselta arkisissa, tavanomaisissa ja usein toistuvissa tilanteissa, joita ei 

välttämättä koeta erityisen merkityksellisiksi. Se, millaisessa tilanteessa vilppiä 

hyödynnetään, vaikuttaa kuitenkin osaltaan vilpillisen toiminnan tuomittavuuteen, 

kuten kymmenes haastateltava ytimekkäästi toteaa:  

No mun mielestä sitä vilpillisyyden tuomittavuutta vähän aina lisää se et 
missä tilanteessa se tapahtuu se vilppi. (H10) 
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Siinä missä pragmaattisessa teemassa korostuu erilaisten tilanteiden luonne 

suhteessa vilpilliseen toimintaan, inhimillisen teeman kuvauksissa jotkin tietyt 

tilanteet laukaisevat sisäsyntyisen tarpeen toimia vilpillisesti. Pragmaattiset 

kuvaukset keskittyvät arvioimaan sitä, missä tilanteissa vilpillinen toiminta on 

hyväksyttävää, kun taas inhimillinen näkökulma hyväksyy vilpillisyyden osana 

ihmisluontoa. Koska kyky toimia vilpillisesti on osa ihmisyyttä, saattaa yksilö 

toimia mieluummin vilpillisesti kuin jättää kokonaan toimimatta.  

Mä luulisin, että se voi ehkä olla sellanen asia mikä on ehkä kiinni 
jotenkin sellasessa perus selviytymistarpeessa, joka on meissä kaikissa 
luonnollisesti. (H1) 

Kyl mä veikkaan et jos sellanen jonkinlainen tällänen oman edun hakeminen 
tai asioista luistaminen niin, jos ei se kuuluis jollainlailla ihmisen 
mukavuudenhaluisuuteen tai laiskuuteen niin ehkä sitä vilppiä ei sillon olis. 
Mutta en mä ainakaan koe, että vaikka mä ite voisin käyttää, no en nyt 
suoranaisesti vilppiä, mut jotain tämmösiä vilpillisiä keinoja, ehkä ni emmä 
kyllä koe, että se ois mulla kyllä tullu kasvatuksesta tai mä en ainakaan nää 
että miten se ainakaan mun kohalla ois niin, ku ei mulle oo kuskaan sanottu 
että on ok välillä käyttää vilppiä. (H3)  

Haastateltavat liittivät kuvauksissaan vilpillisyyden ominaisuutena ihmisestä 

luontaisesti löytyviin piirteisiin. Näin ollen inhimillisessä toiminnassa on aina 

mahdollisuus vilpillisyyden ilmenemiselle toiminnan päämäärien 

saavuttamiseksi. Huomionarvoista on, että vilpillisyys ei näyttäydy yksin, vaan 

aina yhteydessä ihmisen muihin luontaisiin piirteisiin ja tarpeisiin. Niin kauan kuin 

ihmisellä on ensimmäisen haastateltavan kuvaama tarve selviytyä, on myös 

mahdollisuus ihmisen vilpilliselle toiminnalle.  

5.2 Vilpillisyyden syyt 

Lang (2013) on määritellyt oppimis- tai kilpailuympäristölle neljä piirrettä, jotka 

voivat painostaa yksilöä vilpilliseen toimintaan. Ne ovat 1) suorituksen 

korostaminen, 2) korkeat, lopputulokseen sidotut panokset, 3) menestyksen 

ulkoinen motivointi sekä 4) matalat odotukset menestyksen suhteen. (Lang 2013, 

35.) Tässä tutkimuksessa vilpilliseen toimintaa johtaville syille löydettiin 

sisällönerittelyssä kahdeksan erilaista teemaa, joista osa joko sivuaa tai lähes 

suoraan vastaa Langin esittelemiä piirteitä. Jaksaminen ja hyvinvointi –teeman 

kuvauksissa korostuivat näkemykset opiskelijan henkisestä ja fyysisestä 
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jaksamisesta. Viitseliäisyys liittyi kuvauksiin, joissa taustalla oli tyypillisesti 

laiskuus tarttua vaadittuihin koulutehtäviin. Merkityksen puute –teemassa syyt 

liittyivät hankaluuksiin nähdä erilaiset opintoihin kuuluvat sisällöt tärkeinä 

esimerkiksi oman ammatillisen kasvun kannalta. Minäpystyvyyden puute –

teeman alle asettuivat kuvaukset, joissa opiskelija koki olevansa kykenemätön 

suoriutumaan vaadituista suorituksista kunnolla ja aikataulussa. Sosiaaliset syyt 

kuvasivat tilanteita, joissa opiskelija koki esimerkiksi ympärillä toimivien ihmisten 

takia tarvetta oikoa opintosuorituksissa tai auttaa apua pyytävää 

kanssaopiskelijaa. Rakenteellisissa syissä kuvattiin muun muassa opintojen 

runsasta läsnäolopakkoa ja siitä aiheutuvia tilanteita. Seitsemäs teema on 

ajanhallinta, jonka sisällöt liittyivät opiskeluiden aikataulutukseen liittyviin 

haasteisiin. Viimeinen teema tilaisuus tekee varkaan sisältää kuvauksia 

tilanteista, joissa vilpilliseen toimintaan voi syyllistyä ilman käytännön 

mahdollisuutta jäädä teosta kiinni.  
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TAULUKKO 2. Vilpillisyyden syyt 

 

 

Litteroidusta aineistosta erottuivat lukumäärällisesti selkeästi kolme vilpillisyyden 

syitä kuvaavaa kategoriaa: merkityksen puute (17 mainintaa), rakenteelliset syyt 

(20 mainintaa) ja sosiaaliset syyt (21 mainintaa). Näiden kolmen kategorian 
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kuvauksissa haastateltavat käsittelivät vilpillisyyttä nimenomaan opintojaan 

problematisoiden.  

Ehkä se jotenkin varsinkin alemmilla vuosikursseilla voi olla 
tosi vaikee hahmottaa, että miten nää akateemiset opinnot ja jopa ehkä 
monialaiset, se on sitten eri asia, miten ne monialaiset on toteutettu, onko ne 
hyvin toteutettuja kursseja vai ei. Mut siellä tuntu ainakin 
olevan sellasta kulttuuria, et näistä ei oo ikinä niinku hyötyä oman 
luokanopettajantyön kannalta. Et siin on tosi iso kuilu 
teoria versus sit todellinen käytännön luokanopettajantyö. Ni aika moni voi 
kadottaa sen opiskelun mielekkyyden ihan yksinkertaisesti. Aattelee että 
no tä nyt on vähän tällänen leikkikoulu. Selkeesti kuitenkin ehkä poikkeava 
yliopiston sisällä ja se ehkä sit laskee sitä rimaa käyttää jotain vilppiä.  (H2)  

Toinen haastateltava kuvaa opiskelijoiden epäilystä opintojen eri sisältöjen 

merkityksellisyydestä opettajaksi kasvamisessa. Perinteisestä yliopisto-

opetuksesta poikkeavat opetus- ja oppimismuodot voivat tehdä opiskeltavista 

kokonaisuuksista vaikeasti hahmotettavia, ja näin ollen heikentää opiskelijan 

motivaatiota. Tuoreelle luokanopettajaopiskelijalle voi olla vaikea nähdä 

”leikkikoulumaisten” oppimistilanteiden hyödyllisyyttä kaukana tulevaisuudessa 

siintävän opettajantyön arjen kannalta. Myös opintojen teoriapuolen ja käytännön 

yhdistäminen voi olla opiskelijalle hankalaa. Näin haastateltava tulee 

yhdistäneeksi motivaatioon liittyvät syyt luokanopettajaopintojen rakenteisiin.  

Minä koen sen, et se on epäreilu tilanne, tai niinku sillä tavalla että, et 
just et jos on niitä läsnäolopakkoja jossa sä joudut oikeesti jonkun hyvän syyn 
takia olemaan kerran poissa, niin se on musta ihan hullua et niistä tulee niitä 
järkyttäviä korvaavia tehtäviä (H5)   

Rakenteellisia syitä kuvaavassa kategoriassa korostuivat kaksi eri näkökulmaa. 

Läsnäolopakollisuus ja poissaoloista koituvat korvaavat tehtävät sekä opetuksen 

toteutukseen liittyvät syyt. Luokanopettajaopinnoissa ei ole mitenkään tavatonta, 

että luentopoissaolosta seuraa itsenäisesti työstettävä korvaava tehtävä. Koska 

perinteiseen luento-opetukseen osallistuminen pitäisi olla vapaaehtoista, 

koetaan nämä korvaavat tehtävät joko niiden kuormittavuuden tai periaatteen 

vuoksi epäreiluiksi. Yhtä lailla haastateltavat löysivät myös itse opetuksen 

käytännönjärjestelyistä opintovilpin mahdollistavia piirteitä. 

Samat opettajat pitää samoja opintojaksoja joka vuosi samalla lailla. Pitää 
niissä suurin piirtein samat suoritustavat. Suurin piirtein samanlaiset 
kurssitehtävät ja sitten näitä kurssitehtäviä ja tehtyjä tehtäviä löytyy 
vanhemmilta opiskelijoilta (H3)   
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Kolmas haastateltava kuvaa vastauksessaan hyvin käytännönläheisesti 

tilannetta, joka mahdollistaa vilpilliselle opiskelijalle keinon suoriutua tehtävästä 

mahdollisimman vähällä vaivalla kyseenalaisin keinoin. On kuitenkin hyvä 

muistaa, etteivät vuodesta toiseen samoilla tenttikysymyksillä ja tehtävillä 

toteutettavat kurssit ole pelkästään luokanopettajaopintojen helmasynti.  

Kategoriassa sosiaaliset syyt selkeästi eniten mainintoja oli opiskelijoiden 

pitämistä tenttitukiryhmistä sekä luennoilla kiertävien läsnäololistojen 

väärentämisestä. Aineistosta tehtyjen havaintojen perusteella 

luokanopettajaopiskelijoiden keskuudessa luennolta puuttuvan opiskelijan nimen 

kirjoittamista läsnäololistaan ei joko pidetä kovinkaan suurena rikkomuksena tai 

siihen puuttuminen koetaan itselle epäedullisena. Osa haastatelluista kuvasi 

läsnäololistan väärentämistä palveluksena tai avunantona opiskelijoiden kesken. 

Että laitetaan jonkun nimee listaan tai muuhun niin siinä on aika 
lailla semmonen ryhmäpaine, et sit jos mä näkisin et joku muu laittais jonkun 
puutuvan ihmisen nimen listaan, niin ei mul olis pokkaa siinä lähtee 
sitä niinku ilmiantamaan. (H5)   

jos joku laittaa läsnäololistaan toisen nimen, niin todennäköisesti en 
kyllä puuttuis siihen, että… se on jotenkin… jotenkin nähdään ehkä 
ennemmin palveluksena tai toiselle pyyntönä. (H7) 

Siinä, missä läsnäololistojen väärentäminen saa osakseen opiskelijoiden 

”hiljaisen hyväksynnän”, kunkin vuosikurssin ylläpitämät tenttitukiryhmät 

vaikuttavat haastateltavien vastausten perusteella julkisestikin varsin 

hyväksytyiltä ja niiden käyttöön jopa kannustetaan vanhempien vuosikurssien 

toimesta.  

Tuutori sano ”meilläki on sitte semmone ryhmä, kannattaa tehä”. 
Et jotenki must tuntuu et seki on jotenki just sit tenttitukiryhmän tekeminen 
on jotenki niin yleistä kulttuuria. (H3)   

Edellä mainituissa kategorioissa syyt vilpilliseen toimintaan liitetään pääosin 

luokanopettajaopintoihin sekä luokanopettajaopiskelijoiden yhteisöön 

akateemisina toimintaympäristöinä. Kuitenkin aineistosta löytyy myös yksilöön 

itseensä liitettäviä vilpilliselle toiminnalle altistavia tekijöitä, kuten oma 

jaksaminen ja suoranainen laiskuus. Aineistosta muodostettu kategoria 

minäpystyvyyden puute on myös tällainen yksilöstä lähtöisin oleva tekijä, joka 

sellaisenaan vastaa melko hyvin jo aiemmin mainitun Langin (2013) määritelmän 
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neljättä piirrettä matalat odotukset menestyksen suhteen. Vaikka edellä on 

nostettu sitaattien avulla esille lähinnä toimintaympäristöön liittyviä syitä 

vilpillisyydelle, myös yksilölähtöisiä syitä on aineistossa havaittavissa eikä niiden 

merkitystä tulosten tulkinnassa voi täten sivuuttaa.  

5.3 Vilpillisyyden ilmenemismuodot 

Aineistosta löydetyt erilaiset vilpillistä toimintaa käsittelevät kuvaukset voidaan 

luokitella selkeästi kahdella eri tavalla. Ensimmäinen tapa on keskittyä kuvausten 

luokittelussa niihin asioihin ja toimintamuotoihin, joissa vilpillisyyttä ilmenee. Tätä 

tutkimusta edeltäneessä kanditutkielmassa hyödynnettiin tätä 

luokitteluperiaatetta operationalisointivaiheessa kyselylomakkeen 

muodostamisessa. Akateemisen vilpillisyyden kategoriat perustuivat niille 

erilaisille suoritustavoille, joissa vilpillisyyttä voisi ilmetä. Tällöin vilpillinen toiminta 

jakautui tenteissä, kurssien osatehtävissä, kurssitöissä ja opinnäytetöissä 

tapahtuvaan vilppiin sekä asiakirjaväärennöksiin, jotka liittyivät käytännössä 

luennoilla kiertävien läsnäololistojen luvattomaan muokkaamiseen. Tämä jaottelu 

antaa sinällään hyvän kuvan akateemisen vilpillisyyden eri ilmenemismuodoista, 

muttei välttämättä kykene pureutumaan syvällisesti siihen, kuinka ja millaisten 

tekijöiden edesauttamana vilppiä tapahtuu. Tässä tutkimuksessa 

sisällönerittelyssä huomio kiinnitettiin tarkemmin toimijuuteen. Kuka tai ketkä 

toimivat vilpillisesti, ja miten vilpillinen toiminta toteutetaan?  

Pohdittaessa kuka tai ketkä toimivat opinnoissaan vilpillisesti, on tämän 

tutkimuksen kontekstissa olennaista erotella toisistaan yksin sekä kollektiivisesti 

toteutettu vilpillinen toiminta. Jos vilpillisen toiminnan tai sen peittelyyn on 

vaadittu useamman opiskelijan yhteistyötä, on kyseessä kollektiivisesti toteutettu 

vilpillinen toiminta. Sen sijaan vilpillisen toiminnan kuvaaminen voi tapahtua eri 

tavoin. Hetherington ja Feldman kuvasivat vilpilliseen toimintaan liittyvää käytöstä 

kolmella, vastakohtien kautta muodostuvalla ulottuvuudella. Ne ovat 1) 

opportunistinen – suunniteltu, 2) aktiivinen – passiivinen sekä 3) sosiaalinen – 

itsenäinen. (Hetherington & Feldman 1964, 212.) Nämä kolme vastinparia eivät 

vielä itsessään kuvaa vilpillistä toimintaa, mutta niiden kautta Hetherington ja 

Feldman muodostivat neljä vilpillisen toiminnan muotoa, jotka ovat 1) itsenäinen 

opportunistinen, 2) itsenäinen suunniteltu, 3) sosiaalinen aktiivinen sekä 4) 
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sosiaalinen passiivinen (Hetherington & Feldman 1964, 212–213). Näiden neljän 

toimintamuodon avulla huomio kiinnittyy nimenomaan vilpillisten tekojen teknisen 

erittelyn sijaan toimijuuteen.  

Tässä tutkimuksessa vilpillisyyden ilmenemismuodot jaettiin kahteen 

yläkategoriaan, itsenäinen ja sosiaalinen, Hetheringtonin ja Feldmanin (1964) 

jaottelun mukaisesti. Näin ollen vilpin ilmenemismuotoja voi tarkastella 

nimenomaan joko yksin tai ryhmässä toteutettavana toimintana.  

TAULUKKO 3. Vilpillisyyden ilmenemismuodot 

 

 

Keskeisin syy näiden kahden yläkategorian valinnalle löytyy 

luokanopettajaopintojen erityisluonteesta. Verrattuna perinteisiin yliopisto-

opintoihin luokanopettajaopiskelijat toteuttavat merkittävän osan opintojensa 

sisällöistä ja suorituksista erikokoisissa ryhmissä. Ei ole liioiteltua väittää, että 

Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijat opiskelevat lähes yhtä paljon 

yhdessä kuin yksinkin aina ensimmäisen vuoden luentopäiväkirjasta 

maisterivaiheen mahdolliseen parigraduun. Molempiin yläkategorioihin sopivia 

kuvauksia löytyi aineistosta huomattava määrä, joten ainakin tätä kautta 

tarkasteltuna jako oli perusteltu. Toki itsenäisen vilpin kuvauksissa oli lukuisia 
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mainintoja valkoisista valheista, jotka eivät välttämättä sinällään liity opiskeluun 

millään tavalla. Kuitenkin näiden mainintojen määrä (14 mainintaa) ja 

jakautuminen (seitsemän haastateltavaa) todettiin riittävän suureksi, jotta 

kyseistä alakategoriaa ei voitu sivuuttaa.  

Selkeä ero näiden kahden yläkategorian kuvausten välillä liittyy niiden 

kokemusperäisyyteen. Analyysissä kuvausten perään lisättiin yksi seuraavista 

merkinnöistä: KO (koettu tai välillisesti koettu), KU (kuviteltu) tai EV (ei voida olla 

varmoja) merkitsemään sitä, onko kyseinen vilpillinen toiminta aktuaalisesti 

tapahtunut. Itsenäiseen vilppiin liittyvät kuvaukset olivat suurelta osin epätarkkoja 

ja luonteeltaan pohdiskelevia tai spekuloivia. Niiden liittäminen johonkin 

nimenomaisesti tapahtuneeseen tilanteeseen oli useimmiten mahdotonta.  

Sellaisten asioiden omiin nimiinsä kirjoittaminen, joihin ei ole ollut mitään 
osaa eikä arpaa on äärimmäisen vilpillistä. (H1, EV)   

Näin ollen kategorian monet kuvaukset vaikuttivat joko kuvitelluilta tai yleisellä 

tasolla vilpillisyyttä pohtivilta. Sen sijaan sosiaalisen vilpin kuvauksista löytyi 

useita selkeästi koettuja tilanteita, joita kuvattiin välillä melko tarkastikin. 

Esimerkiksi tenttikysymyksiä jakavista ryhmistä sekä läsnäololistojen 

väärentämisistä löytyi aineistosta useita hyvinkin seikkaperäisiä kuvauksia. 

Oli joku pakollinen luento ja oli ollut tyyliin kaupunkisuunnistus tai joku 
edellisenä iltana ja sitten me oltiin porukalla yökylässä yhen kaverin luona 
ja sit oltiin sillee, ”noh, ei nyt jaksa mennä luennolle”, ja totta kai siellä 
kerättiin nimet sillee, että ne piti kirjottaa, ja sitten laitettiin vaan viestiä, että 
no ”hei, että voitteko kirjottaa meidänkin nimet, että me ei nyt jakseta tulla” 
(H9, KO)  

Aineistosta tehtyjen havaintojen perusteella lienee tarpeellista pohtia, kuinka 

vilpilliseksi läsnäololistojen väärentäminen tai tenttikysymysten jakaminen on 

koettu. Koetaanko tenttikysymysten jakaminen kenties enemminkin toisten 

auttamisena kuin suoranaisena vilppinä? Kolmas haastateltava pohti 

tenttitukiryhmien luonnetta seuraavasti: 

Meil on käytössä ainaki meijän vuosikurssilla ja kuulemma aiemmilla 
vuosikursseillakin kans tämmönen facebook-ryhmä, johon postataan 
tenttikysymyksiä. Ja loppujen lopuks kun sitä on täytetty neljä kuukautta kun 
se tentti on ollu auki, ni sieltä löytyy joka ikinen tenttikysymys ja 
loppujen lopuks vielä jonkun ihmisen tekemät muistiinpanot, joissa on 
vastaukset suoraan niihin tenttikysymyksiin. Mitä sitten viimiset viistoista 
ihmistä lukee suoraan sieltä ja opiskelee ne tenttiin. Ja sitte aina kun mä teen 
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niin ni mulla käy sellanen fiilis, että onkohan muilla ihmisillä tällästä, 
enkä mä oo oikeen puhunu kellekään muille opiskelijakavereille et meillä 
löytyy tällänen tenttiryhmä, koska mä en tiedä onko se vilppiä. Mutta että olen 
käyttänyt esimerkiksi sitä ryhmää, oon käyttäny muitten ihmisten 
muistiinpanoja niitten luvalla. (H3, KO)   

Vaikka tenttitukiryhmät näyttäisivät aineiston perusteella olevan käytännössä 

kaikkien luokanopettajaopiskelijoiden tiedossa ja niitä käytetään aktiivisesti, liittyy 

niiden hyödyntämiseen ajatus moraalisesti harmaalla alueella liikkumisesta. 

Harmaalla alueella liikuttiin myös haastateltavien käsitellessä opintojen 

ulkopuolista vilpillisyyttä. Aineistossa mainittiin muun muassa punaisia 

liikennevaloja päin käveleminen sekä kopiointisäädösten kiertäminen. Lisäksi 

vilpilliseksi toiminnaksi listattiin muun muassa talousrikollisuus sekä dopingin 

käyttö urheilussa. Myös näissä kuvaksissa sävy oli enemmän pohdiskeleva kuin 

omiin kokemuksiin nojaava.  

5.4 Vilpillisyyteen liittyvät kausaalikäsitykset 

Retorisessa analyysissä aineistosta pyrittiin löytämään Weinerin kolmitasoiseen 

mallin mukaisia syitä eli attribuutioita vilpilliselle toiminnalle. Analyysin tulokset 

olivat kaksijakoiset. Attribuutioiden sijoittaminen osaan tasoista oli varsin 

selkeää, kun taas esimerkiksi kontrolloitava, sisäinen ja pysyvä -tasoon ei aluksi 

voitu yksiselitteisesti sijoittaa ainuttakaan attribuutiota. Ei kontrolloitava –tason 

attribuutioista yksilöön itseensä liittyvät sisäinen -tason attribuutiot olivat varsin 

selvät. Sisäinen ja pysyvä -tason tyypilliset kuvaukset liittyivät vilpillisyyden 

sisäsyntyiseen olemukseen (kahdeksan mainintaa aineistossa). Vilpillisyys 

kuvattiin yksilön pysyvänä kykynä, joka nähtiin ikään kuin valmiiksi koodattuna 

ihmiseen. Samanlaisena kykynä tai paremminkin ehkä ominaisuutena mainittiin 

myös halu päästä helpolla tai mukavuudenhalu (kolme mainintaa). Näissä 

kuvauksissa mukavuudenhalu esitettiin selkeästi pysyvänä ominaisuutena, eikä 

hetkellisenä olotilana. Sisäinen ja vaihteleva –tason kaksi tyypillisintä attribuutiota 

liittyivät välinpitämättömyyteen ja motivaation puutteeseen (kuusi mainintaa) 

sekä kokemukseen omasta jaksamisesta ja kyvyistä suorittaa opintoihin liittyviä 

tehtäviä (neljä mainintaa).  

Retorinen analyysin tuloksista keskeisimpänä voidaan pitää havaintoa siitä, 

että ei-kontrolloitavia attribuutioita (33 kuvausta) oli määrällisesti selvästi 
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kontrolloitavia (13 kuvausta) enemmän. Yhtä suurta vaihtelua kuvausten 

lukumäärissä ei havaittu sisäisten ja ulkoisten tai pysyvien ja vaihtelevien 

attribuutiokuvausten välillä. Ei-kontrolloitavien attribuutioiden joukossa 

opintosuoritusten vaikeutta tai kuormittavuutta kuvaavia mainintoja ei löytynyt 

kuin kaksi kappaletta. Tulosten valossa voidaankin todeta, etteivät haastateltavat 

yleisesti nähneet opintoihin liittyvien tehtävien vaikeustasoa akateemista 

vilpillisyyttä selittävänä tekijänä. Enemminkin syynä esitettiin heikon motivaation 

tai suureksi koetun kuormituksen sekä opintosuoritusten vähäisen mielekkyyden 

yhdistelmää. Edelleen nämä perustelut asettuvat ei-kontrolloitavien 

attribuutioiden joukkoon. Koronaviruksesta johtuvat poikkeusolot mainittiin 

kahdessa kuvauksessa. On kuitenkin syytä muistaa, että nämä maininnat 

löytyivät kolmen viimeiseksi toteutetun haastattelun joukosta. Koska ensimmäiset 

haastattelut ehdittiin toteuttamaan ennen kevään 2020 pahinta epidemiavaihetta, 

voidaan koronamainintojen puuttumista näistä haastatteluista pitää varsin 

ymmärrettävänä. 
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6 TULKINTA 

Tulosten tulkinnassa tutkimuksen keskeisenä tavoitteena oli pyrkiä pääsemään 

haastateltavien henkilökohtaisista kokemusmaailmoista yleisemmälle tasolle 

teoriataustaa hyödyntäen. Siinä, missä tulokset esittelevät ilmiötä vain 

haastateltavien omista lähtökohdistaan tuottaman aineiston kautta, on 

tulkinnassa pyrittävä liittämään tulokset tutkimusongelman kannalta olennaisiin 

konteksteihin, kuten opettajien akateemiseen heimokulttuuriin ja hyväntahtoisiin 

arvoihin kiinnittymiseen kilpailua korostavassa ympäristössä. Varteenotettava 

tutkimus ei toteuta tulkinnan perustelua suhteuttamatta sitä muihin ilmiöihin tai 

tutkimuksiin (Moilanen & Räihä 2018, 65).  

Pohdittaessa haastateltavien vilpillisyydelle antamia merkityksiä on 

ensimmäiseksi todettava, että aiheeseen liittyvä keskustelu on selkeästi ollut 

luokanopettajaopiskelijoiden keskuudessa lähes täysin paitsiossa. Tämä kävi ilmi 

jo haastatteluiden tekohetkillä saaduista havainnoista siitä, kuinka vaikeaa 

usealle haastateltavalle oli alkuun muodostaa selkeitä ajatuksia vilpillisyydestä. 

Siihen nähden haastateltavat onnistuivat lopulta varsin hyvin kiteyttämään omia 

ajatuksiaan aiheeseen liittyen. Aihe tuntui erityisen hankalalta ensimmäisten 

vuosikurssien opiskelijoille. Tälle syynä voi olla muun muassa aiheeseen liittyvien 

omakohtaisten kokemusten puuttuminen. Tyypillistä haastatteluille oli, että jo 

pidemmällä opinnoissaan olleet pystyivät nopeammin ja konkreettisemmin 

tarttumaan aiheeseen ja liittämään sen myös luokanopettajaopintoihin. Tälle 

ilmiölle järkeenkäypä selitys olisi, että jo pidempään opiskelleet ovat jo ehtineet 

nähdä opiskeluista myös jo niiden mahdollisesti sisältävän harmaan alueen. On 

kuitenkin muistettava, etteivät tutkimuksen aineisto ja haastateltavien määrä 

olleet kovinkaan suuria. Näin ollen minkäänlaisten kausaalisuhteiden 

muodostaminen ei ole perusteltua.  
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6.1 Vilppi ja opettajuus 

Vaikkei vilpillisyydelle annettujen juonteiden ollut tarkoitus sinänsä liittää 

tutkimusaihetta ja -tuloksia mihinkään suurempaa kokonaisuuteen, voidaan niitä 

sovittaa itse opettajan työhön. Nämä kolme juonnetta nimittäin voi nähdä 

opettajan työn kolmena tasona, jotka ovat 1) opettajana ja kasvattajana 

toimimisen moraalinen perusta, jollainen kultakin yksilöltä löytyy, 2) opettajan 

työn pragmaattinen luonne käytännönläheisenä ja spesifejä käytännöntaitoja 

vaativana työnä sekä 3) opetus- ja kasvatustyö yksilöitä ja yhteisöjä koskettavana 

inhimillisenä toimintana. Näin ollen opettaja voi pohtia suhdettaan vilpillisyyteen 

näillä kolmella tasolla esimerkiksi seuraavanlaisten kysymysten kautta: Onko 

moraalisesti tarkasteltuna aina väärin, jos opettaja valehtelee? Minkälaisia 

käytännön ongelmia opettajan tai oppilaan vilpillisestä toiminnasta voisi seurata? 

Minkälaisilla käytännön järjestelyillä oppimisympäristöstä voi rakentaa 

vilpillisyyttä ennaltaehkäisevän? Voiko opettajan työssä välttyä kohtaamasta 

omaa tai kanssaihmisten vilpillisyyttä?  

Haastateltavat pohtivat vilpillisyyden merkitystä niin opettajuuden kautta 

kuin myös täysin sen ulkopuolella. Vaikka vilpillisyyttä pohdittiin vastauksissa 

jonkin verran opettajuuden näkökulmasta, oli suurin osa vilpillisyyden 

merkityksiin liittyvistä kuvauksista kuitenkin joko täysin irrallaan tai ainakin 

riippumattomia opettajuudesta. Näin ollen voidaan tulkita, etteivät ainakaan 

haastateltavat rakentaneet vilpillisyydelle antamiaan merkityksiä ensisijaisesti 

opettajuuteen peilaten. Heidän käsityksensä vilpillisyydestä ei siis ollut 

lähtökohtaisesti riippuvainen heidän käsityksistään opettajuudesta, vaan 

opettajuus näyttäytyi enemminkin yhtenä tulokulmana vilpillisyyden merkitysten 

rakentamiselle. Opettajuutta ja vilpillisyyttä pohdittaessa muutama haastateltava 

toi esiin näkökulman opettajasta rehellisenä ja esimerkillisenä. Toisaalta osa 

haastateltavista myös kyseenalaisti opettajan tai opettajuuden vilpittömyyden ja 

täydellisen nuhteettoman käytöksen ilmentymänä. Näin ollen haastateltavat eivät 

päässeet yksimielisyyteen opettajien asemasta kansankynttilöinä ja 

yhteiskunnan moraalisina kompasseina.  

Yksikään haastateltavista ei suhtautunut vilpillisyyteen tai vilpilliseen 

toimintaan kevyesti tai olankohautuksella. Vaikka vastauksista löytyi paikoitellen 

myös huumoria, ei yksikään haastateltavista hyväksynyt lähtökohtaisesti 
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kaikenlaista vilpillisyyttä. Toiset haastateltavista ottivat tiukemman linjan kuin 

toiset, varsikin opintovilppiä koskevissa pohdinnoissa. Tämä ankarampi 

suhtautuminen vilpillisyyteen oli selvemmin nähtävissä ensimmäisten 

vuosikurssien opiskelijoiden vastauksissa. Kyseistä havaintoa voi pyrkiä 

selittämään esimerkiksi opintojen edetessä kasaantuneiden kokemusten tai 

kyynisyyden avulla. Tämä tulkinta vetää kuitenkin liian monta mutkaa suoraksi. 

Lisäksi esimerkiksi tenttitukiryhmissä tapahtuvaa toimintaa kyseenalaistettiin 

lopulta melko vähän, eivätkä ensimmäisten vuosikurssien haastateltavien 

näkökulmat juurikaan eronneet jo pidempään opiskelleiden vastaavista.  

Akateemiseen vilpillisyyteen ja opettajien akateemiseen heimokulttuuriin 

liittyvää oikeudellista fiktiota kuvattiin vastauksissa jonkin verran. Yleisellä tasolla 

ilmiö ei kuitenkaan näyttäytynyt niinkään yksilön ja yhteisön välisenä jännitteenä. 

Haastateltavien vastauksissa oikeudellinen fiktio ilmeni ennemminkin eroina 

opettajien virallisen akateemisen heimon sekä luokanopettajaopiskelijoiden 

oman heimon toimintatavoissa. Tästä selkein esimerkki oli luentojen 

läsnäololistojen väärentäminen, josta piirtyi aineiston perusteella kuva “julkisena 

salaisuutena”. Toki on muistettava, ettei tutkimuksen perusteella voida vetää 

johtopäätöksiä siitä, kuinka suuri osa opiskelijoista on oikeasti kirjoittanut toisen 

opiskelijan nimen läsnäololistaan. Tarkoituksena ei ole väittää, että kaikki 

luokanopettajaopiskelijat hyväksyisivät tällaisen toiminnan. Kuitenkin tätä 

tutkimusta edeltäneessä tutkielmassa saatujen tulosten perusteella 

läsnäololistojen väärentäminen oli selkeästi yleisin opintovilpin muoto 

Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden keskuudessa.   

6.2 Vilpillisyyden syyt 

Alun perin keskeinen sytyke tutkimusaiheeseen perehtymiselle nousi esiin 

opintosuorituksista saatavan palautteen vähäisyyteen liittyvästä keskustelusta. 

Vähäinen tai hutaistulta vaikuttava palaute koettiin turhauttavaksi ja motivaatiota 

heikentäväksi. Näin yhtenä oletuksena olikin, että opintoihin liittyvän vilpillisyyden 

syitä listatessa löytyisi aineistosta myös mainintoja opiskelijoiden saaman 

palautteen määrästä ja/tai laadusta. Näin ei kuitenkaan käynyt. Yksikään 

haastateltavista ei suoranaisesti maininnut henkilökunnalta saatua palautetta tai 

sen puutetta syynä vilpilliselle toiminnalle. Lähimmäksi tätä päästiin 
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alakategoriassa merkityksen puute. Kategorian kuvauksissa oli useita mainintoja 

siitä, kuinka opiskelussa jollekin tehtävälle, kurssille tai sisällölle ei löydetty 

riittävää merkitystä, ja tämän merkityksen puutteen koettiin heikentävän tai jopa 

kokonaan tappavan motivaation kyseiseen suoritukseen. Aineiston perusteella 

vaikuttaisikin siltä, ettei opintosuorituksista saatu puutteellinen tai olematon 

palaute olisikaan niin merkittävä syy vilpillisyydelle, vaan tiettyjen sisältöjen 

kokeminen merkityksettömiksi.  

Vaikka alkuperäinen hypoteesi ei aineiston perusteella osoittautunut 

ainakaan suoraan paikkansapitäväksi, ei tulkinta kuitenkaan täysin vapauta 

henkilökuntaa vastuusta. Luokanopettajaopintoihin kuuluvien sisältöjen 

kokeminen merkityksettömiksi tuskin johtuu pelkästään opiskelijoiden asenteista 

tai ennakkokäsityksistä opettajan työtä kohtaan. Aineiston perusteella näyttäisi 

siltä, että ainakin osalle opiskelijoista tietyt sisällöt opinnoissa ovat jääneet 

merkityksettömiksi tai merkityksiltään etäisiksi. Tätä ilmiötä voi tulkita ristiriitana 

yksilön oman opettajuuskäsityksen ja opintojen välittämän opettajakäsityksen 

välillä. Yhtä lailla kyse voi olla huonosta markkinoinnista. Omaksuttavaa sisältöä 

ei ole joko perusteltu riittävän vakuuttavasti tai sisällön opetuksen toteutus estää 

yksilöä sitoutumasta siihen riittävällä syventyneisyydellä. Näin ollen 

tilannekohtaiseen kiinnostukseen on syntynyt särö liittyen sen kahdesta 

vaiheesta joko viriämiseen tai säilymiseen. Toki, kuten jo aiemmin todettiin, 

vastuuta opiskelijan kiinnostuksesta kuhunkin aiheeseen ei missään nimessä 

voida sälyttää yksin henkilökunnan vastuulle. 

Myös retorisen analyysin avulla saadut tulokset vahvistavat kuvaa yksilön 

opintoihin liittyvien ristiriitaisten suhteiden merkityksestä akateemisen 

vilpillisyyden yhtenä selittäjänä. Kuvausten jakautuminen niin sisäisiin kuin 

ulkoisiinkin attribuutioihin osoittaa, ettei ongelmallisiksi koettujen tilanteiden syitä 

voi yksiselitteisesti liittää pelkästään yksilöön itseensä tai 

luokanopettajaopintoihin ja henkilökunnan rooliin. Yhtäältä syitä vilpilliselle 

toiminnalle löydettiin yksilöstä itsestään. Näitä ovat muun muassa laiskuus ja 

motivaation puute. Toisaalta haastateltavat selittivät vilpillistä toimintaa myös 

useilla ulkoisilla syillä, kuten huonosti toteutetulla opetuksella tai 

opintosuorituksilla. Tilannekohtaisten tavoitteiden yhteys mahdolliseen 

akateemiseen vilpillisyyteen ilmeni ennen kaikkea kuvauksissa, joissa opintoihin 

liittyvään suoritustilanteeseen attribuoitiin heikkoa minäpystyvyyttä ja suoritusta 
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korostavia tavoitteita. Kääntäen haastateltavat näkivät akateemiseen 

vilpillisyyteen turvautumisen epätodennäköiseksi silloin, kun opintosuoritukset 

koettiin sisällöiltään ja vaatimuksiltaan mielekkäiksi ja opiskelijaa ohjasi 

osaamista korostavat tavoitteet. Varsinaisia tavoiteorientaatioprofiileja ei 

aineiston perusteella voitu muodostaa, mutta ainakin suoritus-

välttämisorientaatioon sekä välttämisorientaatioon liittyvä taipumus nähdä 

yksilön kyvykkyys muuttumattomana ominaisuutena ilmeni kuvauksina, jotka 

retorisessa analyysissä sijoittuivat ei-kontrolloitava, sisäinen ja pysyvä -

kategoriaan.   

  Merkityksen puute -kategorian kuvaukset paljastavat säröjä opiskelijoiden 

kiinnittymisessä opettajien akateemiseen heimokulttuuriin. Merkillepantavaa oli, 

että yksikään haastateltava ei maininnut vastauksissaan henkilökunnan roolia 

näiden säröjen paikkaamisessa. Tämä havainto ei itsessään tarkoita sitä, etteikö 

tiedekunnan henkilökunnan joukossa olisi lukuisia didaktikkoja sekä hallinnon 

henkilöitä, jotka pyrkivät dialogiin pohjautuvaan yhteistyöhön opiskelijoiden 

kanssa luokanopettajaopintojen kehittämiseksi. Aineiston perusteella näyttäisi 

siltä, että luokanopettajaopiskelijoiden joukossa on yksilöitä, jotka eivät koe 

luontevaksi työstää tällaisia ristiriitoja henkilökunnan jäsenten kanssa, vaikka 

perinteisen akateemisen heimokulttuurin käsitteen mukaisesti he kuuluvat yhteen 

ja samaan opettajien akateemiseen heimoon. Ylijoen (1998) mukaan 

akateemisen heimon noviisin identiteettiprojektit ovat samanaikaisesti myös 

emotionaalisia projekteja. Näihin projekteihin voi liittyä myös negatiivisia tunteita 

kuten esimerkiksi häpeää, nöyryytystä tai syyllisyyttä. Näiden tunteiden 

käsittelyyn kukin akateeminen heimokulttuuri tarjoaa omanlaisensa 

emootiosanaston, jonka avulla heimon jäsenet voivat tulkita omia tunnetilojaan. 

(Ylijoki 1998, 142.) Haluttomuus työstää opiskeluihin liittyviä ristiriitaisia 

tuntemuksia henkilökunnan jäsenten kanssa voidaankin nähdä opettajien 

akateemisen heimokulttuurin noviisijäsenen identiteettiprojektin häiriönä.  

Edellä kuvattu opiskelijoiden ja henkilökunnan välinen kuilu on mahdollista 

tulkita myös kahden erillisen heimokulttuurin olemassaolona. Virallisen opettajien 

heimokulttuurin sisällä on luokanopettajaopiskelijoiden oma heimo, jolla on omat 

virallisen heimokulttuurin normeista ainakin osin poikkeavat sääntönsä ja 

toimintatapansa. Aineiston perusteella ei voida tehdä minkäänlaisia tulkintoja 

siitä, kuinka hyvin esimerkiksi henkilökuntaan kuuluvat ovat perillä näistä 
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opiskelijaheimon käytänteistä. Aineistosta ei myöskään löytynyt kuvauksia siitä, 

kuinka tällainen opiskelijoiden alaheimo on syntynyt tai millaisten prosessien 

kautta sen jäsenyys saavutetaan. Katseet kääntyvät opintojen orientoivaan 

alkuvaiheeseen ja tutorointiin, joissa uudet opiskelijat saattavat olla yksilöstä 

riippuen hyvinkin tiiviisti tekemisissä vanhempien vuosikurssien opiskelijoiden 

kanssa. Kokeneemmat opiskelijat ovat henkilökunnan ohella uusien 

opiskelijoiden keskeinen väylä opintoja koskevien toimintatapojen 

omaksumisessa. Vaikka monet opintojen alussa saaduista vinkeistä ovat 

varmasti hyödyllisiä ja hyväksyttäviä, voi mukaan mahtua myös vähemmän 

toivottuja toimintamalleja. Näitä toimintatapoja avataan lisää seuraavassa 

alaluvussa. 

6.3 Ystävyys, yhteistyö ja avunanto 

Eräs tuloksista tehty havainto oli, että haastateltavien kuvaukset vilpillisyydestä 

olivat useammin kokemusperäisiä sosiaalisesta vilpistä kerrottaessa. 

Tenttikysymyksiä jakavat ryhmät sekä läsnäololistojen väärentämiset oli usein 

kuvattu selkeästi omakohtaisesti koettuina, kun taas itsenäisesti tapahtuva vilppi 

oli kuvattu useimmiten spekulatiivisesti yleisellä tasolla. Syitä tähän voi olla 

useita. Kenties haastateltavat eivät omanneet omakohtaisia kokemuksia 

itsenäisestä vilpistä tai eivät syystä tai toisesta halunneet kertoa niistä 

haastatteluissa. Tällöin vilpillisyyskuvauksia kysyttäessä haastateltavat kenties 

halusivat kuitenkin mainita itsenäisen vilpin muotoja pohdiskelevaan sävyyn, 

ikään kuin vastauksiaan rikastuttaakseen. Tätä tulkintaa tukee aineistosta tehty 

havainto itsenäiseen vilppiin liittyvien kuvausten suuresta määrästä. Vaikkei 

haastateltavilla ollut omakohtaisia kokemuksia, he halusivat kuitenkin puhua 

itsenäisesti tapahtuvasta vilpistä, vaikkapa vain valkoisten valheiden muodossa.  

Jos havaintoa tarkastelee sosiaalisen vilpin kautta, on mahdollista tehdä 

toisenlainen tulkinta. Kenties ainakin haastateltavien vilpillisyyteen liittyvät 

omakohtaiset kokemukset liittyivät nimenomaan sosiaalisen vilpin muotoihin. 

Tälle ilmiölle on löydettävissä useampi selittävä tulkinta. On mahdollista, että 

luokanopettajaopiskelijat syyllistyvät opinnoissaan vilppiin ensisijaisesti sen 

sosiaalisissa muodoissa itsenäisen vilpin sijaan. Tätä tulkintaa tukee esimerkiksi 

tämän tutkimuksen tekijöiden aiemman opinnäytetyön tulokset. Kyseisessä 
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tutkimuksessa yleisimmät havaitut opiskeluun liittyvän vilpin muodot olivat 

läsnäololistojen väärentäminen (69,8 % vastanneista) tai sen pyytäminen toiselta 

opiskelijalta (57,7 % vastanneista) (Hursti & Rämö 2018). Yhtä lailla sosiaalisen 

vilpin muotojen voi tulkita olevan hyväksytympää kuin itsenäisesti tapahtuvan 

vilpin. Luokanopettajaopiskelijat kokevat läsnäololistojen väärentämisen tai 

oman osuutensa välistä jättäneen opiskelutoverin nimen laittamisen valmiiseen 

työhön hyväksytympänä kuin vaikkapa opinnäytetyöhön liittyvän plagioinnin.  

Tätä tulkintaa voisi tukea myös Pulfreyn, Durusselin ja Buteran (2018) 

tutkimuksen havainnolla kollektiivisen vilpin hyväksymisen positiivisesta 

ennakoitavuudesta kilpailua korostavassa toimintaympäristössä. Haastateltavat 

eivät kuitenkaan vastauksissaan korostaneet luokanopettajaopintojen 

kilpailullista luonnetta oikeastaan juuri lainkaan. Näin ollen kilpailullisuuden 

korostaminen ei ainakaan tämän aineiston perusteella ole uskottava selitys 

sosiaalisen vilpin hyväksymisen selittäjänä. Tämä havainto on merkittävä, sillä 

vaikka haastateltavat eivät luokanopettajaopintojen kilpailullisuutta 

korostaneetkaan, sisältävät nämä opinnot itsessään kilpailullisia elementtejä. 

Näitä ovat muun muassa jo aiemmin mainittu tiedekunnan valinnaisiin opintoihin 

vaaditut suoritukset sekä tietyillä kursseilla käytetty opintopistemäärien mukainen 

hyväksymisjärjestys. Näin ollen opintojen kilpailullisuutta korostavat rakenteet 

eivät ainakaan aineiston perusteella ole siirtyneet opiskelijoiden käsityksiin 

opintojen luonteesta.  

Mikä sitten saa luokanopettajaopiskelijan kirjoittamaan luennolta kotiin 

jääneen kanssaopiskelijan nimen läsnäololistaan tai jakamaan tentin 

suoritettuaan tenttikysymykset muille? Läsnäololistaa väärentäessä riskin ottaa 

nimet paperiin kirjoittava opiskelija, mutta hyödyn saa joku toinen. 

Haastateltavista kolme perusteli läsnäololistojen väärentämiseen puuttumatta 

jättämistä ryhmäpaineella tai puuttumisesta aiheutuvalla negatiivisella 

vaikutuksella sosiaalisiin suhteisiin. Muiden haastateltavien vastauksissa 

läsnäololistojen väärentämistä ei liitetty toimintaan puuttumiseen tai 

puuttumisesta aiheutuviin seurauksiin. Tutkimusaineiston perusteella voidaankin 

tulkita läsnäololistojen väärentämisen olevan opiskelijoiden välisen 

solidaarisuuden ilmentymä. Se on tapa auttaa, ja palkintona on joko tietoisuus 

siitä, että on pelastanut kanssaopiskelijan ylimääräiseltä vaivalta tai oletus 

mahdollisuudesta pyytää apua vastaavanlaisessa tilanteessa. 
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Luokanopettajaopiskelijat ovat siis valmiita ottamaan riskejä auttaakseen muita 

ja mahdollisesti itseään opintoihin liittyvissä tilanteissa. Vastaavasti 

tenttitukiryhmät voi tulkita samaisen solidaarisuuden riskittömämpänä muotona. 

Näiden ryhmien sääntöjenvastaisuus on parhaimmillaankin hyvin tulkinnallista ja 

näistä ryhmistä voi hyötyä kuka tahansa niihin kuuluva ilman, että itse jakaisi 

ainuttakaan tenttikysymystä.  

Sosiaalisen vilpin kuvauksia voi tarkastella myös opintojen rakenteiden 

näkökulmasta. Kuten jo aiemmin on tuotu ilmi, luokanopettajaopinnot sisältävät 

varsin paljon ryhmissä tapahtuvaa oppimista ja tehtävien toteuttamista. Tällöin 

opiskelijoiden oppimisympäristö eroaa usein perinteisestä opettajavetoisesta 

tilanteesta, jossa opiskelijat ovat ennemminkin vain tiedon vastaanottajia. Monilla 

kursseilla kurssitehtäviä varten muodostettavat pienryhmät voivat myös olla 

satunnaisesti kasattuja. Tällöin myös ryhmäläisten omat tavat työskennellä, 

suhtautua suorituksiin ja toimia ryhmässä saattavat olla hyvinkin erilaisia. Tiukasti 

strukturoidut opinnot eivät välttämättä myöskään anna mahdollisuutta 

pienryhmien koheesion pitkäkestoiseen kehittämiseen. Tällöin on vaarana, että 

osa opiskelijoista kokee ryhmätyöt kuormittavina ja sitoutuminen ryhmän 

saamaan tehtävään ja ryhmän oppimistavoitteisiin voi jäädä matalaksi.  

Sosiaalisen vilpin muotojen selitystä voidaan hakea myös kriminologian ja 

yleisen oppimisteorian näkökulmista. Sosiaalisen vilpin voi nähdä mahdollistuvan 

juuri ryhmissä tapahtuvan kommunikaation kautta. Opiskelijat kommunikoivat 

toisilleen mahdollisia toimintatapoja ja niiden mahdollisia seurauksia. Näin 

opiskelijat muodostavat omassa viiteryhmässään sääntönsä ja toimintatapansa, 

joihin myös uutena ryhmään tulevat opiskelijat tutustutetaan. Näin ollen uusi 

opiskelija oppii nopeasti ryhmän toimintatavat, säännöt, palkinnot ja 

rangaistukset. Vanhempien vuosikurssien suositukset tenttitukiryhmän 

perustamisesta ovat tästä hyvä esimerkki. Uusia opiskelijoita suoranaisesti 

neuvotaan tekemään kuten aiemmat vuosikurssit ovat toimineet. Tällainen ei-

toivottujen toimintamallien omaksuminen viiteryhmän sisäisen kommunikaation 

kautta voidaan nähdä esimerkkinä eriyttävästä oppimisaltistumisesta (Kivivuori 

2008, 223). Ja koska opiskelijoiden keskuudessa niin tenttitukiryhmillä kuin 

läsnäololistojen väärentämisillä näyttäisi olevan hiljainen hyväksyntä, ei näistä 

toimintatavoista seuraa rangaistusta, vaan usein päinvastoin kehuja tai kiitosta. 

Näin ollen ainakin osa opiskelijoista määrittelee kyseiset toimintatavat 
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hyväksyttäviksi. Kriminologian yleisen oppimisteorian mukaisesti kyseessä ovat 

rikollisuudelle suotuisat määritelmät, joilla perustellaan kunkin teon 

paheksuttavuutta tai hyväksyttävyyttä (Kivivuori 2008, 226).  

6.4 Pohdintoja tulkinnasta 

Jokainen luokanopettajaopiskelija muodostaa suhteensa opintoihinsa ja 

opettajien akateemiseen heimokulttuuriin omista lähtökohdistaan. Riippuen siitä, 

millainen suhde yksilöllä on vilpillisyyteen, voivat yksittäisen 

luokanopettajaopiskelijan halu ja tarpeet toimia vilpillisesti olla hyvinkin 

monenlaisia. Osalle opiskelijoista kaikenlainen opintoihin liittyvä vilpillisyys 

näyttäytyy lähtökohtaisesti tuomittavana. Toiset taas tunnistavat opintovilppiin 

liittyvät moraaliset ongelmat, mutta näkevät myös käytännölliseltä kannalta 

tarkasteltuna hyödyt ja pystyvät täten perustelemaan vilpin käytön hyväkseen. 

Näin ollen osalle luokanopettajaopiskelijoista on luontevaa ottaa käyttöön 

luokanopettajaopiskelijoiden heimon vähintäänkin harmaalle alueelle sijoittuvat 

toimintatavat, kuten tenttikysymysten ja -vastausten jakaminen sekä 

läsnäololistojen väärentäminen.  

Aineistosta saadut havainnot johtivat tulkintaan, jonka mukaan 

luokanopettajaopinnoissa on nähtävissä rakenteita, jotka voivat altistaa 

yksittäisen luokanopettajaopiskelijan toimimaan vilpillisesti opinnoissaan. Kunkin 

opiskelijan koulurepussa on erilaisia valmiuksia toimia akateemisessa 

maailmassa ja luokanopettajakoulutus toimintaympäristönä voi joissain 

tilanteissa edesauttaa repusta löytyvien ei-toivottujen valmiuksien tai 

epäedullisten kausaalikäsitysten hyödyntämistä. Aineiston perusteella 

merkittävimpiä tällaisia tekijöitä olivat opintoihin liittyvän merkityksellisyyden 

puute, opintojen rakenne sekä sosiaaliset syyt, kuten vuorovaikutus 

kanssaopiskelijoiden kanssa. Kausaalikäsityksistä tehty retorinen analyysi tukee 

tätä tulkintaa. Aineistosta löydettyjen Ei-kontrolloitavien attribuutioiden 

merkittävästi kontrolloitavia attribuutioita suuremman määrän voidaan tulkita 

kuvaavan yksilön kokemaa kyvyttömyyttä vaikuttaa toimintaympäristönsä 

akateemista vilpillisyyttä edesauttaviin rakenteisiin.  

James Lang (2013) argumentoi kirjassaan Cheating Lessons, että 

oppimisympäristöissä tapahtuvan vilpillisen toiminnan määrä olisi yksilön 
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ominaisuuksien sijaan ennemminkin riippuivainen oppimisympäristön rakenteista 

(Lang 2013, 37). Lang esittää myös, että sellaiset oppimisympäristöt, jotka 

ehkäisevät houkutusta ja mahdollisuuksia akateemiseen vilpillisyyteen, tuottavat 

myös laadukkaampaa oppimista (Lang 2013, 39). Vaikka Tampereen yliopiston 

luokanopettajaopiskelijat eivät ainakaan tätä tutkimusta edeltäneen tutkielman 

perusteella syyllistyneet laajamittaisesti vakavaan akateemiseen vilppiin, kuten 

koetilanteissa huijaamiseen tai opinnäytetöiden väärentämisiin, olisi tämänkin 

tutkimuksen tuloksia kenties syytä pohtia nimenomaan oppimisympäristön 

kehittämisen kannalta. Millä keinoin luokanopettajaopintoja voitaisiin kehittää 

jatkossakin, jotta houkutukset ja mahdollisuudet akateemiseen vilppiin 

entisestään vähenisivät? 

Opintojen kehittämiseksi tulisi opiskelijoiden ja henkilökunnan välistä 

dialogia myös syventää. Tällä tavoin luokanopettajaopiskelijoiden oman heimon 

ja yleisen opettajien akateemisen heimon on mahdollista lähentyä ainakin niiltä 

osin, kun se on tarpeellista. Tällä hetkellä näyttäisi siltä, että näiden kahden 

heimon välillä on kuilu, jonka yli toki lukuisat niin opiskelijoihin kuin 

henkilökuntaankin kuuluvat ovat jo ansiokkaasti kurottaneet. Toivottavaa 

kuitenkin olisi, että tämä dialogi tavoittaisi mahdollisimman monet. Tämän 

toteutumiseksi lienee välttämätöntä, että myös heimojen, niin opettajien virallisen 

akateemisen heimon kuin opiskelijoiden oman heimon, sisällä käytäisiin 

keskustelua siitä, miten akateemiseen vilpillisyyteen suhtaudutaan. Tällainen 

reflektointi todennäköisesti helpottaisi myös toisen osapuolen näkökulmien 

ymmärtämistä. Vaikka tutkimukseen haastatellut eivät maininnetkaan 

henkilökunnan jäseniä positiivisessa valossa, ei tätä havaintoa pidä tulkita liian 

voimakkaasti. On täysin mahdollista, että tutkimusaihe itsessään saattaa 

herkistää haastateltavia vastamaan normaalia negatiivissävytteisemmin. 

Haastattelukysymysten joukossa ei myöskään ollut lainkaan vilpillisyyden 

ennaltaehkäisyä kartoittavaa näkökulmaa. Kenties näitä ajatuksia voisi 

hyödyntää myös suunniteltaessa opiskelijoille opetuksen laatua mittaavia 

kyselyitä.  

Kysyttäessä haastateltavilta ”Koetko, että luokanopettajaopinnot vastaavat 

käsityksiäsi opettajuuteen kasvamisesta?” välittyi useasta vastauksesta 

ristiriitainen suhde luokanopettajaopintoihin. Tämä sama ristiriita näkyy selkeästi 

myös vilpillisyyden syitä kuvaavassa kategoriassa merkityksen puute. 
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Haastateltavista osan kohdalla opinnot näyttäytyivät omaa opettajuutta 

eheyttävänä prosessina, kun taas toisilla vaikutus oli ristiriitainen tai 

opettajakuvaa pirstaloiva. Näyttäisikin siltä, että luokanopettajaopinnot 

onnistuvat kyllä dekonstruoimaan opettajuutta, mutta osalle opiskelijoista oman 

opettajaminän uudelleen kokoaminen voi osoittautua vaikeaksi tai liki 

mahdottomaksi tehtäväksi. Luokanopettajaopiskelijan identiteettiprojektiin 

sisältyy useita suoritustilanteita tai ”kynnyksiä” (Jager 1992), kuten 

opetusharjoittelut ja opinnäytetyöt. Näiden kynnysten ylittäminen voi lujittaa 

sosiaalista ja persoonallista identiteettiä, mutta niissä epäonnistuminen voi johtaa 

koko identiteettiprojektin kariutumiseen. (Ylijoki 1998, 141.) On kuitenkin 

todettava, etteivät opettajaminän uudelleen kokoamiseen liittyvät haasteet 

todennäköisesti johdu pelkästään vaikeuksista yksittäisissä opintosuorituksissa, 

vaan taustalla saattaa vaikuttaa esimerkiksi heikko kiinnittyminen opettajien 

akateemiseen heimokulttuuriin.   

Saako opettaja tai sellaiseksi aikova sitten toimia vilpillisesti? Tulosten 

perusteella vastaus edellä mainittuun kysymykseen ei ole täysin yksiselitteinen. 

Haastateltavat näkivät opettajan vilpillisen toiminnan pääsääntöisesti 

negatiivisena asiana, mutta yhtäältä vastauksista löytyi myös näkökulmia, joissa 

yksilön aiempaa vilpillistä toimintaa ei nähty esteenä opettajana toimimiselle. 

Nämä aineistosta esiin nousseet näkemykset eivät kuitenkaan välttämättä ole 

niin ristiriitaisia, vaan niiden voidaan tulkita liikkuvan eri tasoilla tai tuloksissa 

esitettyjen juonteiden mukaisesti. Tiivistettynä voidaan todeta, että opettajalla on 

tärkeää olla moraalinen pohja kaikessa toiminnassaan. Opetus- ja 

kasvatustehtävissä työskentelevä ei voi lähtökohtaisesti hyväksyä mitä tahansa 

vilpillistä toimintaa. Yhtäältä opettaja joutuu niin työssään kuin se ulkopuolella 

ottamaan huomioon monia erilaisia asioita, jotka vaikuttavat kussakin tilanteessa 

valittuihin toimintatapoihin. Vilpillisyys on myös jotain sellaista, mitä opettaja tai 

opettajuus ei välttämättä voi täysin poistaa inhimillisestä toiminnasta ja 

vuorovaikutuksesta.  

Vertaisvaikutusten merkittävyyden tutkimista laadullisin menetelmin 

problematisoitiin jo tämän tutkimuksen teoriataustan käsittelyssä. Tulosten 

perusteella voidaan kuitenkin tulkita, että kanssaopiskelijoiden tekemisillä on 

ainakin jossain määrin merkitystä tilanteessa, jossa yksittäinen opiskelija 

harkitsee akateemiseen vilppiin turvautumista. Koska akateeminen vilpillisyys ei 
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keskustelunaiheena ole luokanopettajaopiskelijoiden keskuudessa säännöllisesti 

läsnä, perustuvat opiskelijoiden, kuten tutkimukseen haastateltujenkin, 

näkemykset usein omien kokemusten ja muiden suusta kuultujen anekdoottien 

kautta muodostettuihin käsityksiin akateemisen vilpin hyväksyttävyydestä ja 

yleisyydestä. Näin ollen akateemiseen vilppiin houkuttelevat 

vertaisvaikutuksetkin ovat tyypillisesti opintoihin liittyviä sosiaalisia normeja 

eivätkä niinkään kannustamista vilpilliseen toimintaan (Carrel, Malmström & West 

2008, 24). Vaikka esimerkiksi läsnäololistojen väärentämisiin liittyi usein 

kansaopiskelijan pyyntö, voi kyseistä ilmiötä tulkita laajemmin nimenomaan 

yleisenä toimintatapana, jonka suuri osa opiskelijoista ainakin hiljaisesti 

hyväksyy. Myös valmiiden opintosuoritusten tai tenttikysymysten ja –vastausten 

jakaminen nähtiin vastauksissa useimmiten toisten auttamisena tai korkeintaan 

hieman kyseenalaisena toimintana.  

Tutkimuksen tuloksia ei sinänsä voi pitää erityisen yllättävinä. Erityisesti 

akateemisen vilpin ilmenemismuodoista tehdyt havainnot ovat linjassa tätä 

tutkimusta edeltäneen opinnäytetyön tulosten kanssa. Sosiaaliset akateemisen 

vilpin muodot näyttäytyivät tyypillisimpinä tapoina rikkoa akateemisia sääntöjä. 

Myös havainnot omakohtaisesta vakavasta akateemista vilpillisyydestä olivat 

lähes olemattomia. Opiskelijoiden oman heimon olemassaolo on tulkinta, jonka 

omaperäisyyteen ja merkittävyyteen ottavat toivottavasti kantaa tämän 

tutkimuksen tekijöitä viisaammat tahot. Ylijoen (1998) mukaan akateemiset 

heimokulttuurit jakautuvat tyypillisesti myös erilaisiin alakulttuureihin, mutta 

opiskelijoiden sijaan esimerkkeinä tällaisista alakulttuureista mainitaan 

esimerkiksi tieteenalan sisäiset koulukunnat ja erityisalat (Ylijoki 1998, 110–111). 

Pohdittavaksi myös jää, kuinka tällaiseen alaheimoon tulisi suhtautua. 

Akateemista vilpillisyyttä tarkasteltaessa luokanopettajaopiskelijoiden oma 

heimo voidaan nähdä niin uhkana kuin mahdollisuutenakin. Yhtäältä sen sisällä 

siirretään ei-toivottuja toimintamalleja uusille jäsenille. Toisaalta se saattaa 

opiskelijoista itsestään lähtöisin olevana olla tehokas, ellei tehokkain tapa 

ennaltaehkäistä akateemisen vilpillisyyden ilmenemistä 

luokanopettajakoulutuksessa. Tutkimustuloksista voidaan johtaa tulkinta, jonka 

mukaan Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijat sietävät huonosti 

erityisesti itsenäisesti tapahtuvaa vakavampaa akateemista vilpillisyyttä, mutta 

suhtautuvat verraten kevyesti varsinkin lievempiin sosiaalisen vilpin muotoihin. 
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7 TUTKIMUKSEN KRIITTISTÄ 

ARVIOINTIA JA 

JATKOTUTKIMUSAIHEITA 

Tässä luvussa esitellään tulkinnan ja siitä johdetun pohdinnan uskottavuuden 

arviointia, tutkimuksen toteutuksen yleistä laatua koskevaa kriittistä tarkastelua 

sekä mahdollisia jatkotutkimusaiheita. Tulkinnassa ja pohdinnassa on perehdytty 

muun muassa luokanopettajaopinnoissa mahdollisesti ilmenevään 

opettajakuvan pirstaloitumiseen, opintoihin liittyvään merkityksen puutteeseen 

kuin myös opiskelijoiden oman heimon ilmentymiseen opettajien akateemisen 

heimon sisällä. Opiskelijoiden oman opettajakuvan sekä akateemisen 

vilpillisyyden merkitysten jäsentymättömyys kulkevat näiden tuloksista 

johdettujen ajatusten rinnalla. Täten on tärkeää ymmärtää, etteivät kaikki edellä 

esitetyt tulokset, tulkinnat ja pohdinnat kuvaa mitään yksiselitteistä ja staattista 

kokonaisuutta. Kyse on ennemminkin jonkinlaisesta kokemusperäisen ja 

merkitysmaailmasta kumpuavan puheen niveltymästä. Koska tämän tutkimuksen 

tekijät kuuluvat itsekin tarkasteltavaan kohdejoukkoon, ovat he tulkinnassa 

tietyssä mielessä tutkineet myös itseään. Tutkimuksen toteutuksen yleistä laatua 

pohdittaessa huomio kiinnittyykin tutkijoiden omien lähtökohtien vaikutuksen 

tiedostamiseen, mutta myös esimerkiksi valittujen teorioiden sekä menetelmien 

mielekkyyteen. Mahdolliset jatkotutkimusaiheet jakautuvat akateemista 

vilpillisyyttä ilmiönä laajemmin kartoittaviin tutkimusideoihin sekä kyseisen ilmiön 

ymmärrystä toisista näkökulmista syventäviin aiheisiin. 

Yhtenä tämän tutkimuksen selkeänä vahvuutena voi nähdä kahden tutkijan 

jatkuvan yhteistyön. Vaikka koronavirusepidemian takia merkittävä osa 

yhteistyöstä tapahtui etänä, oli tutkimuksen tekijöillä kussakin tutkimusprosessin 

vaiheessa aina mahdollisuus törmäyttää ajatuksiaan toisen aiheeseen 

perehtyneen henkilön kanssa. Tällaisen keskustelukumppanin läsnäolo voi 

auttaa tutkijaa esimerkiksi heidän oman esiymmärryksensä tiedostamisessa 
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(Moilanen & Räihä 2018, 57). Tutkimusprosessin kutakin vaihetta leimaakin 

vahva dialogisuus. Esimerkiksi teoriataustaa koottaessa tekijät joutuivat 

perustelemaan toisilleen, miksi kulloinenkin näkökulma olisi sisällyttämisen 

arvoinen. Tämän keskustelun avulla tutkimusprosessissa tehtyjen valintojen 

taustalla vaikuttaneet tutkijoiden omat käsitykset ja esiymmärrys olivat jatkuvasti 

molempien tutkimuksen tekijöiden kriittisen arvioinnin kohteena. On kuitenkin 

huomautettava, että hyödyistään huolimatta dialogisuus saattoi jossain 

tilanteissa vaikuttaa tutkimuksen toteutukseen myös negatiivisesti esimerkiksi 

työntekoa hidastaen. Lisäksi on mahdollista, että tutkijoiden ollessa jo valmiiksi 

vahvasti samaa mieltä valitusta näkökulmasta, saattoi dialogisuus kriittisen 

tarkastelun sijaan johtaa valintojen pintapuoliseen tarkasteluun. 

Koska kyseessä on opinnäytetyö, voidaan tutkimuksen tekijöiden aiempaa 

perehtymistä aiheeseen pitää myös jonkinasteisena etuna tutkimuksen laatua 

pohdittaessa. Teoriataustan sekä aihetta koskevan tutkimusperinteen ainakin 

osittainen ennakkotuntemus on epäilemättä auttanut tekijöitä muodostamaan 

kysymyksiä ja näkökulmia myös tätä tutkimusta varten. Tekijöiden aiemman 

määrällisillä menetelmillä toteutetun opinnäytetyön avulla saatu tieto on yhtäältä 

tehnyt ilmiön olemassaolon näkyväksi, ja toisaalta myös laajentanut tekijöiden 

ymmärrystä ilmiöstä tutkittavassa kohdejoukossa. Samalla on kuitenkin 

todettava, että aiempi perehtyneisyys aiheeseen ei automaattisesti takaa 

laadukasta jatkotutkimusta. On myös mahdollista, että aiemmat kokemukset 

aiheen parissa ovat voineet sulkea pois joitakin potentiaalisesti mielenkiintoisia 

tai olennaisia näkökulmia tai kysymyksiä. Vaarana on, että tekijät pitäytyvät 

tutuissa ja turvallisissa näkemyksissä ja selityksissä. Tätä sudenkuoppaa on 

pyritty välttämään suhtautumalla niin lähdekirjallisuuteen kuin kerättyyn 

aineistoonkin mahdollisimman avoimin mielin. Yhtäältä myös tutkimusotteen 

vaihtuminen määrällisestä laadulliseen on tuonut tutkimuksen toteuttamiseen 

tuoreutta ja uusia vivahteita.  

Tutkimuksen tekijöiden sisältyminen tutkimuksen kohdejoukkoon on pyritty 

tiedostamaan erityisesti analyysi- ja tulkintavaiheissa. On kiistaton tosiasia, että 

tulkinta on tapahtunut nimenomaan kahden opinnoissaan jo loppusuoralla olevan 

kokeneen opiskelijan linssien kautta, sen sijaan, että aihetta tarkastelisi joku 

kenties täysin opettajien akateemisen heimon ulkopuolinen henkilö. 

Opiskeluvuosien saatossa kertyneiden kokemusten ja ajatusten mahdollista 
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vaikutusta pyrittiin havainnollistamaan tekijöille heidän itsensä toimesta 

dialogisen reflektoinnin avulla. Varsinaisen tulkinnan ja pohdinnan ohella 

syntyikin merkittävä määrä tutkimuksen ulkopuolelle jäänyttä 

omaelämänkerrallista kasvatusfilosofista pohdintaa luokanopettajaopinnoista. Ei 

käy kieltäminen, etteikö muutama pisara näistä joko sutaisten paperille kirjatuista 

tai älypuhelimiin sanelluista ajatuksista olisi voinut päätyä tämän tutkimusraportin 

sivuille. Tämä ei kuitenkaan horjuta teorian ja aineiston asemaa tulosten ja 

tulkinnan tietolähteenä. Analyysin ja tulkinnan näkökulma on siis aina 

ensisijaisesti joko teoria- tai aineistolähtöinen.   

Tutkimuksen toteutuksen ajallisesti pitkän keston voi varmasti nähdä niin 

tutkimuksen laatua parantavana kuin heikentävänäkin tekijänä. Yhtäältä 

koronavirusepidemia sekä tutkimuksen tekijöiden siviilielämän muutokset 

aiheuttivat tutkimuksen tekemiseen suhteellisen pitkiäkin taukoja. Tällöin on 

varmasti ollut vaarana, että aineisto etääntyy ja tiiviimmässä työrytmissä 

jatkuvasti pohditut kysymykset ja näkökulmat unohtuvat tai muuttuvat ajan 

kuluessa. Toisaalta taukojen jälkeen ainestoa on voinut aidosti katsoa levännein, 

tuorein silmin. Samoin myös aiemmin kirjoitettuun tekstiin on saatu etäisyyttä ja 

sen laatua on pystytty arvioimaan ajallisen etäisyyden päästä. Muun muassa 

tutkimuksen teoriatausta sai osakseen kriittistä arviointia ja muokkaamista 

tällaisen havainnoinnin perusteella. Ajallisen keston tuomia mahdollisia 

haittatekijöitä on pyritty myös minimoimaan kirjaamalla kaikki mahdolliset 

ajatukset ja kysymykset ylös. Näin ollen pelko jonkin oleellisen unohtumisesta ei 

ole päässyt ainakaan suuresti konkretisoitumaan.   

Aineiston kerääminen toteutettiin haastattelulomakkeella, jossa 

haastateltaville oli luotu valmiit kysymykset, joiden avulla tutkimusaiheeseen 

syvennyttiin. Koska tutkittava aihe ei ainakaan tutkimuksen tekijöiden tulkinnan 

mukaan ollut erityisesti läsnä opiskelijoiden arkipäiväisissä keskusteluissa, 

koettiin ennalta määritetyt kysymykset välttämättöminä oikein kohdennetun 

aineiston hankkimiseksi. Tätä tapaa kerätä aineisto voidaan kritisoida siitä, että 

se voi johdatella haastateltavat puhumaan vain tietyistä asioista ja kenties täten 

johtaa joidenkin näkökulmien ylikorostumiseen tai kääntäen poisjäämiseen 

aineistossa. Myös tutkimuksen aihepiiri saattaa hyvinkin olla luonteeltaan 

negatiivissävytteisiin vastauksiin orientoiva. Tämä ilmiö voidaan havaita 

vastauksista, joissa henkilökuntaan liittyvät kuvaukset olivat kautta linjan kriittisiä. 
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Tutkimusaihe kuitenkin vaikutti niin laajalta sekä moniulotteiselta, etteivät 

tutkimukset tekijät kokeneet mielekkääksi lähteä tekemään täysin avoimia 

haastatteluja ilman ennalta laadittua haastattelurunkoa. Koska tutkimus hyödynsi 

useita eri teoreettisia näkökulmia, on täysin mahdollista, että tämä seikka 

vähintäänkin hankaloitti haastattelukysymysten muotoilua. Samasta syystä 

haastattelukysymykset saattavat näyttäytyä hajanaisena kokonaisuutena. 

Tutkimuksen monitriangulaatiomaista otetta pohdittiin jo luvussa kaksi. 

Tutkijatriangulaation suhteen tutkimuksen ansioita nostettiin esiin aiemmin tässä 

luvussa. Vaikka erityisesti analyysivaiheessa etäyhteyksien kautta tapahtunut 

kommunikointi oli toisinaan haastavaa, ei tämän nähty vaikuttavan tutkimuksen 

laatuun, vaan kenties korkeintaan aikataulujen venymiseen. Useiden eri 

teoreettisten näkökulmien hyödyntäminen toi yhtäältä tulkintaa monisyisemmän 

sävyn. Toisaalta tulkinnassa havaittiin esimerkiksi jännite kilpailua korostavan 

toimintaympäristön näkökulman sekä kollektiivisen vilpin hyväksymisen välillä. 

Samaa tutkimuskohdetta koskevat ristiriitaiset tutkimustulokset eivät Tuomen ja 

Sarajärven (2002) mukaan ole epätyypillisiä triangulaatiota hyödyntävissä 

tutkimuksissa (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Yhtenä kritiikin 

kohteena voi tässä tutkimuksessa nähdä analyysitriangulaation hyödyntämisen. 

Tutkijan kykyä kestää epävarmuutta todella koeteltiin retorisen analyysin osalta. 

Se, saavutettiinko sen avulla riittävän erilaista tulkintaa verrattuna 

sisällönerittelyyn, jää ulkopuolisten arvioitavaksi. Voidaan kuitenkin 

kyseenalaistaa, oliko toisen analyysimenetelmän sisällyttäminen tutkimuksen 

laadullisten tavoitteiden kannalta välttämätöntä. 

Tutkimuksen tuloksista ja tulkinnoista voidaan johtaa mielenkiintoisia 

jatkotutkimusaiheita. Luokanopettajaopiskelijoiden oman heimon käytänteet ja 

niiden muodostuminen ovat yksi näkökulma, jota tässä tutkimuksessa oikeastaan 

vain sivutaan. Näiden prosessien kartoitus ja tarkempi tutkiminen voisi tuottaa 

uutta tietoa luokanopettajaopiskelijoiden toimintaympäristöistä opettajien 

akateemisen heimon sisällä. Tämä aihe on erityisen ajankohtainen 

koronaviruspandemiasta johtuvien poikkeusolojen takia. Kuinka uudet opiskelijat 

integroituvat opiskelijayhteisöön, kun etäopetuksen ja kokoontumisrajoitusten 

myötä perinteiset tavat olla vuorovaikutuksessa toisten opiskelijoiden ja 

henkilökunnan kanssa on puristettu minimiin? Tätä lukua kirjoittaessa 

pandemiaolot ovat kestäneet noin vuoden, ja opiskelijoiden mielenterveyttä 
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poikkeusoloissa kartoittavaa tutkimusta on tuotettu jo jonkin verran muun muassa 

Helsingin yliopistossa (Helsingin yliopisto 2020). Vallitseva tilanne ei pelkästään 

hankaloita akateemisiin yhteisöihin kiinnittymistä ja näiden yhteisöjen jäsenten 

välistä jokapäiväistä kanssakäymistä, vaan asettaa haasteita ylipäätään 

opiskelijoiden henkiselle jaksamiselle. Täten on perusteltua pohtia, kuinka 

esimerkiksi eristys vaikuttaa opiskelijan minäpystyvyyteen. Opiskelijoiden 

alaheimojen olemassaolon tutkimusta voisi hyvin laajentaa myös 

luokanopettajakoulutuksen ja kasvatustieteiden ulkopuolelle. Vaikka 

luokanopettajaopinnot ovat melko ainutlaatuinen kokonaisuus suomalaisessa 

korkeakoulujärjestelmässä, olisi älyllisesti laiskaa olettaa, ettei tällaisia 

opiskelijaheimoja voisi muodostua myös muilla tieteenaloilla. 

Jo tätä tutkimusta edeltäneen kanditutkielman myötä käytiin keskustelua 

tutkimuksen laajentamiseksi koskemaan myös muita opettajakoulutuslaitoksia 

Suomessa. Toistaiseksi ilmiöön on perehdytty vain Tampereen yliopiston yksikön 

opiskelijoita tutkien. Tällöin olisi perusteltua toteuttaa ensin ilmiötä kartoittavaa 

tutkimusta, aivan kuten Tampereen yliopiston luokanopettajakoulutuksen 

kohdalla toimittiin. Tämän jälkeen olisi mahdollista jatkaa ilmiön syvempää 

tarkastelua laadullisella tutkimuksella tai perusteellisemmilla määrällisillä 

menetelmillä. Tällaisessa laajuudessa jatkotutkimus olisi todennäköisesti jo 

väitöstutkimustasoa. Haasteena olisi tutkimusaineistojen ajallinen vaihtelu. 

Tampereen yksikössä kerätty kartoitusaineisto on vuodelta 2018. Täten 

aineistojen aikaväliksi muodostuisi optimistisellakin aikataululla useampi vuosi. 

Tähän ajanjaksoon mahtuu esimerkiksi Tampereen yksikössä ainakin yksi 

luokanopettajaopintojen opetussuunnitelman vaihdos. Tällainen laajempi 

katsantokanta olisi kuitenkin omiaan lisäämään tutkittavan ilmiön ymmärrystä 

yleisesti luokanopettajien koulutuksessa yksittäisen tiedekunnan näkökulman 

sijasta. 

Luokanopettajaopinnoissa puhutaan oppilasaineksen inhimillisestä 

kohtaamisesta. Kuitenkin opettajien kyky kohdata ja kohdella itseään armollisesti 

tuntuu jääneen paitsioon. Tämä puoli on tutkimuksen tekijöiden omissa 

kokemuksissa noussut esiin lähinnä käytännönläheisissä opetusharjoitteluissa 

sekä tilanteissa, joissa opiskelijan tai henkilökunnan jäsenen inhimillisen virheen 

avulla on päästy pohtimaan omaa epätäydellisyyttä. Myös tämän 

luokanopettajaopintoihin liittyvän näkökulman tutkiminen voisi avata uusia 
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keinoja pohtia akateemisen vilpillisyyden syitä luokanopettajaopiskelijoiden 

keskuudessa. Opettajiin ja opettajuuteen on perinteisesti vahvasti liitetty 

esimerkillisyys ja jossain määrin virheettömyyskin. Nykyisin yksilönsuojan 

nimissä tapahtuva arvosanojen ja palautteen piilottaminen voivat osaltaan 

ylläpitää näitä stereotypioita kaikkivoipaisista huippuopiskelijoista. Opiskelijoiden 

mahdollisuudet hahmottaa kykyjään suhteessa muihin jäävät pitkälti kunkin 

yksilön oman salapoliisityön varaan. Tällöin luodaan maaperää huhupuheille ja 

spekulaatiolle. Käänteisesti voidaan kuitenkin pohtia, aiheuttaisiko esimerkiksi 

tenttitulosten julkinen esillepano esimerkiksi kilpailullisuuden korostumista ja 

mahdollisia häpeän tuntemuksia opiskelijoiden keskuudessa.  

Akateemista vilpillisyyttä on tässä tutkimuksessa lähestytty pelkästään 

opiskelijoiden näkökulmasta. Täten opettajankoulutuksen henkilökunnan 

tuottamat vilpillisyyteen liittyvät merkitykset ovat toistaiseksi jääneet täysin 

paitsioon. Tutkittavan ilmiön ymmärryksen syventämiseksi olisikin varsin 

perusteltua perehtyä myös akateemiseen vilpillisyyteen myös 

henkilökuntalähtöisesti. Onko niin, etteivät esimerkiksi luennoilla läsnäololistoja 

keräävät henkilökunnan jäsenet oikeasti koskaan havaitse ristiriitaa 

silmämääräisesti havaitun osallistujamäärän ja listassa olevien nimien 

lukumäärän välillä? Ja jos yliopiston luento-opetukseen osallistuminen on 

vapaaehtoista, miksi näitä nimilistoja sitten kerätään? Millaisten yksilötasolla 

tehtyjen valintojen sekä kollektiivisesti toteutettujen prosessien kautta 

luokanopettajakoulutuksen henkilökunta muokkaa opintoja ja käsityksiä 

opettajuudesta? Millä tavoin henkilökunnan ja opiskelijoiden tavat tuottaa 

opettajien akateemista heimokulttuuria määrittelevää tietoa eroavat toisistaan? 

Henkilökunnan lähtökohdista toteutettujen tutkimusten potentiaaliset hyödyt eivät 

näin ollen rajoittuisi välttämättä pelkästään akateemisen vilpillisyyden 

ymmärtämiseen, vaan niiden avulla olisi kenties mahdollista avata laajemmin 

myös henkilökunnan näkemyksiä luokanopettajaopinnoista muillekin osapuolille 

aina opiskelijoista opetusministeriin. 
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LIITTEET 

Liite 1 (1) 

Alustava haastattelulomake 

Taustatiedot: haastateltavan luokanopettajaopiskelijan vuosikurssi 

 
 

1. Miten suhtaudut vilpillisyyteen? 

2. Miten suhtaudut vilpillisyyteen opinnoissa? 

3. Onko vilpillisyyttä jo valmiiksi meissä kaikissa vai oppiiko ihminen 

vilpilliseksi? 

4. Onko ihmiselle hyväksi, että hän kykenee toimimaan vilpillisesti? (tai 

Väite: Ihmiselle on hyväksi kyetä toimimaan vilpillisesti. Mitä mieltä tästä 

väitteestä? 

5. Mitä opettajuus sinulle merkitsee? 

6. Koetko, että nykyinen oppimisympäristösi vastaa käsityksiäsi 

opettajuuteen kasvamisesta? 

7. Saako tuleva opettaja toimia vilpillisesti? 

8. Kuvaile tilannetta/tilanteita, jossa luokanopettajaopiskelija toimii 

vilpillisesti opinnoissaan. (Minkä takia luokanopettajaopiskelija päätyy 

toimimaan vilpillisesti opinnoissaan?) 

9. Millaista keskustelua luokanopettajaopiskelijat käyvät opintoihin 

liittyvästä vilpillisyydestä? 

10. Voivatko luokanopettajaopiskelijat yhdessä rikkoa sääntöjä, jos se on 

ryhmän edun mukaista? 

 
 
Miltä sinusta tuntui keskustella tästä aiheesta: (kirjallinen vastaus) 
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Liite 3 (1) 

Lopullinen haastattelulomake 
 
Taustatiedot: haastateltavan luokanopettajaopiskelijan vuosikurssi  
  
  

1. Mitä opettajana oleminen ja opettajaksi kasvaminen sinulle merkitsee?  
  

2. Koetko, että luokanopettajaopinnot vastaavat käsityksiäsi opettajuuteen 
kasvamisesta?  

  
3. Miten suhtaudut vilpillisyyteen?  

  
  

4. Onko vilpillisyyttä jo valmiiksi meissä kaikissa vai oppiiko ihminen 
vilpilliseksi?  

  
5. Väite: Ihmiselle on hyväksi kyetä toimimaan vilpillisesti. Mitä mieltä tästä 

väitteestä?  
  

6. Saako tuleva opettaja toimia vilpillisesti? – työssä, vapaa-ajalla, 
opinnoissa?  

  
7. Kuvaile tilannetta/tilanteita, jossa luokanopettajaopiskelija toimii 

vilpillisesti opinnoissaan ja miksi näin tapahtui? Kyseessä voi olla joko 
kuviteltu tai koettu tilanne.  

  
8. Millaista keskustelua luokanopettajaopiskelijat käyvät opintoihin 

liittyvästä vilpillisyydestä?  
  

9. Onko oikeutettua, että luokanopettajaopiskelijat yhdessä 
rikkovat sääntöjä, jos se on ryhmän edun mukaista?  

  
10. Koetko, että pystyisit puuttumaan havaitsemaasi opintoihin liittyvään 

vilpilliseen toimintaan?   
  
  
Miltä sinusta tuntui keskustella tästä aiheesta: (kirjallinen vastaus)  
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Liite 3 (1) 

Saatekirje 

Hei rakkaat Okalaiset! 

Olisiko teillä hetki aikaa puhua vilpillisyydestä? 

Olemme kaksi viidennen vuosikurssin opiskelijaa ja tutkimme gradussamme 

Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden opinnoissa tapahtuvaan 

vilpilliseen toimintaan liittyviä käsityksiä ja merkityksiä. Eli toisin sanoen mitä se 

sinulle merkitsee, kun henkilökuntaa tai kanssaopiskelijoita viilataan oikein 

kunnolla linssiin. Tutkimus on jatkoa 2018 toteuttamallemme kandidaatin 

tutkielmalle, jossa kartoitimme yksikössämme ilmenevän opintovilpin laajuutta ja 

eri muotoja. Nyt haluamme jatkaa aiheen tutkimista, ja kaipaamme teiltä apua 

aineiston keräämisessä.  

Tavoitteenamme on kerätä aineisto haastattelemalla teitä hyvät 

opiskelijakollegat. Haastattelu on luonteeltaan puolistrukturoitu ja siihen 

osallistuminen kestää n. 15-20min. Haastattelut tallennetaan sanelulaitteella ja 

litteroidaan myöhemmin tekstiksi. Sitoudumme säilyttämään kerätyn aineiston 

asianmukaisesti sekä hävittämään haastattelutallenteet ja litteroidut tekstit 

asianmukaisesti tutkimuksen valmistuttua. Haastateltavalta ei kerätä muuta 

taustatietoa kuin vuosikurssi.  

Koska tutkittava aihe voi olla luonteeltaan jossain määrin arkaluonteinen pyrimme 

siihen, että haastattelut toteutetaan rauhallisessa tilassa ja muiden katseilta tai 

korvilta piilossa, esimerkiksi haastattelijoiden tai haastateltavan kotona. Myös 

haastateltavien toiveet haastattelupaikasta pyritään ottamaan huomioon. 

Toivomme yhteydenottoja henkilökohtaisesti sähköpostin tai puhelimen 

välityksellä. Toivomme, että ETTE kommentoisi osallistumishalukkuudestanne 

tämän postauksen alle tai muutenkaan sosiaalisessa mediassa. Haastatteluihin 

valittuihin ollaan erikseen yhteydessä sähköpostilla tai puhelimitse tarkemman 

haastatteluajankohdan sopimiseksi. Haastatteluihin valituille toimitetaan myös 

erillinen ennakko-ojenne tutkimukseen liittyen.  

Nyt varmaan mietit innoissasi ”Voisinko minä sopia haastateltavaksi”? Meille ei 

ole merkitystä sillä, onko sinulla aiheesta omakohtaisia kokemuksia tai omistatko 

pitkän rötöslistan kanssaopiskelijoiden toilailuista. Tärkeintä on se, että sinulla 

olisi aiheesta sanottavaa.  

Sitten ei muuta kuin ilmoittautumaan! 

 

 
 

 



 

Liite 4 (1) 
 
Saatekirje tutkimukseen osallistuvalle 

 

Olemme kaksi viidennen vuosikurssin opiskelijaa ja tutkimme gradussamme 

Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden opinnoissa tapahtuvaan 

vilpilliseen toimintaan liittyviä käsityksiä ja merkityksiä. Tutkimus on jatkoa 2018 

toteuttamallemme kandidaatin tutkielmalle, jossa kartoitimme yksikössämme 

ilmenevän opintovilpin laajuutta ja eri muotoja. Nyt haluamme jatkaa aiheen 

tutkimista, perehtyä tarkemmin vilpillisen toiminnan merkityksiin ja siihen johtaviin 

syihin. Tutkimuksen kohdejoukkona ovat Tampereen yliopiston 

luokanopettajaopiskelijat. Tutkimukselle on myönnetty tutkimuslupa 

tiedekunnalta.  

Tavoitteenamme on kerätä aineisto haastattelemalla. Haastattelu on luonteeltaan 

puolistrukturoitu ja siihen osallistuminen kestää n. 15-20min. Haastattelut 

tallennetaan sanelulaitteella ja litteroidaan myöhemmin tekstiksi. Sitoudumme 

säilyttämään kerätyn aineiston asianmukaisesti sekä hävittämään 

haastattelutallenteet ja litteroidut tekstit asianmukaisesti tutkimuksen 

valmistuttua. Litteroitujen tekstien säilytyksen kesto on tässä tapauksessa 

äänitystallenteita pidempi. Kaikki litteroinnit hävitetään, kun gradun ohjaava 

opettaja (Pekka Räihä) antaa siihen luvan. Mahdollisesti tulostetut litteroinnit 

hävitetään asianmukaisesti tietosuojatun paperin säilytysastioihin. Tutkimusta 

varten haastateltavalta ei kerätä muita taustatietoja kuin vuosikurssi.  

Koska tutkittava aihe voi olla luonteeltaan jossain määrin arkaluonteinen pyrimme 

siihen, että haastattelut toteutetaan rauhallisessa tilassa ja muiden katseilta tai 

korvilta piilossa, esimerkiksi haastattelijoiden tai haastateltavan kotona. Myös 

haastateltavien toiveet haastattelupaikasta pyritään ottamaan huomioon. 

Toivomme yhteydenottoja henkilökohtaisesti sähköpostin tai puhelimen 

välityksellä. Toivomme, että ETTE kommentoisi osallistumishalukkuudestanne 

tämän postauksen alle tai muutenkaan sosiaalisessa mediassa. Haastatteluihin 

valittuihin ollaan erikseen yhteydessä sähköpostilla tai puhelimitse tarkemman 

haastatteluajankohdan sopimiseksi. Tämä saatekirje on haastatteluihin valituille 

toimitettava erillinen ennakko-ohje tutkimukseen liittyen.  

Tutkimukseen osallistuminen on täysin vapaaehtoista. Jos mielesi vielä 

ilmoittautumisen jälkeen muuttuu, sinulla on täysi oikeus perua osallistumisesi 

sen tarkemmin perustelematta. Toivomme kuitenkin, että tällaisessa 

tapauksessa ilmoittaisit siitä tutkimuksen tekijöille.  
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