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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia luokanopettajaopiskelijaksi pyrkivien syita luokan-
opettajakoulutukseen hakeutumiselle, kasityksia hyvan opettajan ominaisuuksista ja kasityksia val-
takunnallisesta kasvatusalan valintakokeesta Vakavasta.

Tutkimustyypiltddan tyd on laadullinen tutkimus, jossa olen hyddyntanyt fenomenografista tutki-
mussuuntausta. Fenomenografisen tutkimussuuntauksen tavoitteena on kuvailla, analysoida ja
ymmartaa erilaisia kasityksia ilmioistd ja kasityksien valisia suhteita (Huusko & Paloniemi 2006,
163).

Tutkimuksen aineisto on keratty avoimella kyselylomakkeella. Kyselyn palautti 59 kesalla 2014
Tampereen luokanopettajakoulutuksen soveltuvuuskokeisiin osallistunutta hakijaa. Kyselyyn osal-
listujat valikoituivat osallistujiksi sattumanvaraisesti, mutta kuitenkin niin, etta jokainen heista oli
osallistumassa luokanopettajakoulutuksen soveltuvuuskokeisiin. Aineiston kasittelyssa olen hyo-
dyntdanyt Huuskon ja Paloniemen (2006, 167) fenomenografisen tutkimuksen analysointimallia.
Aineistosta etsitdan merkitysyksikoita, jotka jaotellaan kategorioihin ja joita vertaillaan keskenaan.
Kyseiseen analysointimallin lisdksi olen hyédyntanyt Eskolan (2007, 160, 167- 179) tyypittely ana-
lysointimallia.

Luokanopettajakoulutukseen hakeutumisen syina yli puolet mainitsivat halun lasten kanssa tyos-
kentelemiseen ja halukkuuden tydskennelld ihmisldaheisella alalla. Mainitsemista syista hakeutua
luokanopettajakoulutukseen sain muodostettua viisi kategoriaa: kiinnostavuus, olen sopiva opet-
tajaksi, ura, tarkea ammatti ja oma asuinymparist6. Vastaajien kasitykset hyvan opettajan ominai-
suuksista ovat hyvin samankaltaisia aikaisempien tutkimustuloksien kanssa. Aineistoni perusteella
yleisesti tyypiteltyna hyvan opettajan ominaisuudet ovat empaattisuus, ammattitaitoisuus, karsi-
vallisyys ja rauhallisuus. Luokanopettajaksi pyrkivien kasitykset valtakunnallisesta kasvatusalan va-
lintakokeesta Vakavasta, jakautuivat kahteen kategoriaan. Ensimmaisen kategorian mukaan koe
oli kasitysten mukainen. Perusteluina oli, ettd edellisvuosien kokeisiin oli tutustuttu ja kokeeseen
oli valmistauduttu huolellisesti. Toisen kategorian mukaan koe ei ollut odotusten mukainen, mita
perusteltiin liiallisella soveltuvuudella ja epaselvyyksilla.

Taman fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena oli kuvailla, analysoida ja ymmartaa kasityksia
tutkittavista ilmiosta ja kasityksien valisid suhteita. (Huusko & Paloniemi 2006, 162.) Tutkimuksen

luotettavuutta lisda se, etta analysointivaihe on pyritty kirjoittamaan tarkasti nakyviin.

Avainsanat: luokanopettaja, Vakava-koe, kasitys, ominaisuus, valmennuskurssi
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1. Johdanto

Perinteiseen tapaan opettajan tyo opitaan kdytannodssa joko tutustumalla siihen itse tai koke-
neemman kollegan avustuksella. Nykyisin se tarkoittaa myods akateemisen yliopistokoulutuksen
suorittamista. Opettajankoulutusta tarkastellaan usein vain pinnallisesti, nahdaan tyonkuva ulko-
puolisin silmin. Tahan vaikuttavat monet eri tekijat ja vain harvoin sita tarkastellaan kokonaisuute-
na. Opettajankoulutus on laaja ja vaikeasti hallittava kokonaisuus. Suomessa opettajankoulutus
kuuluu yliopistolle, mika mahdollistaa tutkimuksen ja opetuksen yhdistamisen. Opettajankoulutus
on yksi tutkinto-ohjelma muiden ohjelmien joukossa ja se on yksi suosituimmista ja halutuimmista
koulutuksista. (Kansanen 2008, 161- 164.) Opettajuus edellyttda yliopistollista koulutusta, joka an-
taa ammatin edellyttaman asiantuntijuuden kahdella alueella, opetussisaltéjen hallinnan seka pe-
dagogisen ja opetus- ja oppimisteoreettisen patevyyden. Tutkinto antaa valmiuksia oman alan tut-
kimuksien seuraamiseen ja mahdollistaa sita kautta oman osaamisen reflektoinnin ja sen kehitta-
misen. Ammatillisuuden osoituksena opettajalla on pedagoginen vapaus kehittda ja soveltaa ope-

tussuunnitelmaa parhaaksi katsomallaan tavalla. (Patrikainen 2009, 27.)

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdaa, miksi luokanopettajaksi halutaan, minkalaisia kasityksia
opettajakoulutukseen pyrkivilla henkililld on hyvan opettajan ominaisuuksista ja kasvatusalan va-
lintakoe Vakavasta. Tama tutkimus on tarkea, silla luokanopettajankoulutus on todella suosittu —
mutta miksi? Lisaksi on keskustelu opettajaksi soveltuvuudesta; onko Vakava-koe pateva l6yta-
maan opettajaksi sopeutuvat yksilot? Koulutukseen on vaikeaa paasta. Valmennuskurssit ovat luo-
neet itselleen kysyntda ja niiden hinnat ovat korkeita. Luokanopettajakoulutuksen hakijamaarat
ovat suuria. Vuonna 2014 ensisijaisia hakijoita luokanopettajakoulutuksiin oli yhteensa 8195 (Haki-
jamaarat, Vakava 2014). Tampereen yliopistossa toiseen vaiheeseen eli soveltuvuuskokeisiin kut-
sutaan enintdan kolminkertainen maara sisadanottoon nahden (Tampereen yliopisto, 2014). Opet-
tajan tyonkuvasta keskustellaan julkisesti jatkuvasti. Kasvatustiede on yksi suurimmista tieteen-
aloista (Nori 2010, 209). Luokanopettajaksi haluavia on paljon, mutta mika luokanopettajan tydssa

vetda puoleensa?

Tutkimukseni aineisto on keratty avoimella kyselylomakkeella (liite). Kyselyn palautti 59 kesalla
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osallistujat valikoituivat osallistujiksi sattumanvaraisesti, mutta kuitenkin niin, etta jokainen heista
oli osallistumassa luokanopettajakoulutuksen soveltuvuuskokeisiin. Olin paasykokeiden jarjesta-
mispaikalla ja kyselin henkil6iltd, ovatko olleet luokanopettajakoulutuksen paasykokeissa ja haluai-
sivatko vastata kysymyksiini samalla esitellen kyselylomakkeen. Aineistoa olen kasitellyt ja analy-
soinut aineistoani hyédyntden Huuskon ja Paloniemen (2006) artikkelia. Olen jakanut kasitykset
kategorioihin ja vertaillut niitd keskenaan. Lisaksi olen hyddyntdnyt Eskolan (2007, 160, 167- 179)

analysointimallia, tyypittelya.

Oletuksenani on, ettd tutkittavat hakeutuvat valmennuskurssille parantaakseen menestymismah-
dollisuuksiaan valintakokeessa seka hakemaan tukea omaan opiskeluunsa. Luokanopettajan tyosta
ei valttamatta tiedeta kaikkea, vaan ammattikuvaa luodaan helposti sen perusteella, milta se ulko-
puolisen silmiin ndyttda. Ammattikuva on tuttu ja se vaikuttaa selkealtd. Ammatin nakymaton puo-
li, ihmisten valiset suhteet, ryhmadynamiikka ja epavarmuus jaavat usein tuntemattomiksi. Am-

matti ei olekaan niin selkea ja tuttu, mitd on aiemmin kuvitellut. (Raiha 2007, 153- 154.)

Euroopan Unionin jdsenmaissa on kuusi miljoonaa opettajaa. Oppimistuloksiin vaikuttaa suoraan
opetuksen taso. Opettajien tiedot, taidot ja asenteet ovat ndin ollen hyvin tarkeitd yhteiskunnan
kehittamiselle. Opettajankoulutus ja opetusalan ammattilaisten taydennyskoulutus sekda muu
ammatillinen tuki on tarkeaa. Euroopan komissio tekee yhteisty6ta EU-maiden kanssa edistaak-
seen opetuksen ja opettajankoulutuksen tasoa. Toimilla pyritaan esimerkiksi edistamaan tiedon- ja
kokemusten vaihtoa. EU:n asiantuntijaryhma on laatinut ohjeistusta opettajan tarvitsemista tai-

doista, joita tulen esittelemaan teoriaosuudessa. (Euroopan komissio, 2014.)

Tutkimustavoitteen saavuttamiseksi tdsmensin tyoni kolmeksi tutkimuskysymykseksi:

1. Miksi halutaan luokanopettajaksi?
2. Millaisia kasityksida luokanopettajakoulutukseen pyrkivilla on hyvdn opettajan ominai-
suuksista?

3. Millaisia kasityksia luokanopettajakoulutukseen pyrkivilla on Vakava-kokeesta?



2. Teoriataustaa ja aiempia tutkimuksia

2.1 Ketkd sopivat opettajan ammattiin?

Usein kuulee keskusteltavan, kuinka joku henkil6 on sopiva opettajan ammattiin. Ajatus perustuu
usein luultavasti siihen, etta henkild osaa organisoida ja on hyva esiintyja. Perinteisen kasityksen
mukaan opettajat ovat olleet tydnsa ohella aktiivisia esimerkiksi urheilun- ja taideharrastuksien
vetdjind. Tata aktiivisuutta pidetdan edelleen tarkeana ja joissain yliopistoissa erilaisista lukio-
diplomeista voi saada lisdpisteitd koulutukseen pyrittdessa. (Nikkola & R&iha 2007, 9-10.) Tirri
(1999, 15) mainitsee, etta opettajan tyd voidaan nahda kutsumusammattina, jossa vain tietyt omi-
naisuudet omaava henkild voi onnistua. Kutsumusammatista puhuvat myos Leino ja Leino (1997,
106). He ndkevat opettajan ammatin professiona. Opettajalla on laaja kasvatusalan tietoperusta,
autonomia ja vastuu monelle eri taholle. (Leino & Leino 1997, 107.) Opettajan osaamista on arvioi-
tu tyon nakyvan osuuden kautta, mikad ei nykypaivana enaa riitd. Nykyisen ei riitd pelkka auktori-
teetti, vaan hyva opettaja tarvitsee muitakin kuin konkreettisia taitoja, kuten ihmisten vuorovaiku-
tukseen liittyvien ongelmien ratkaisemistaitoa. Opettaminen ammattina nayttda perustuvan
enemman osaamiseen ja hallitsemiseen kuin ymmartamiseen ja vastavuoroisuuteen. (Nikkola &

Raiha 2007, 9-10.)

Opettajan ammatin professioon perehtynyt Aloni (2002, 177) on I6ytanyt tekijoitd, jotka kuuluvat
korkeatasoiseen ammattiin. Ensimmaisena ndista on kutsumus parantaa ihmisen elamaa fyysisesti
ja henkisesti. Luotettava tietoperusta ja koulutus ammattiin ja ammatin sisdltamat erityisosaami-
set kuuluvat myos korkealaatuiseen ammattiin. Ammatillinen eettinen ohjeistus on tarkea, se
maarittelee kokonaisuuden, johon ammatissa sitoudutaan. Viimeisena mainitaan ammattia koske-

va taho, joka kasittelee tarvittaessa ammattia koskevat ristiriidat, esimerkiksi ammattijarjestot.

Niemi (2007, 73) korostaa opettajan vaikutusta yhteiskunnan menestykseen, joka perustuu tie-
toon ja osaamiseen. Opettajat ovat avainasemassa vaikuttamassa toiminnallaan kansalaisten op-
pimiseen. Koulu ja opettajat auttavat kansalaisia toimimaan yhteiskunnassa aktiivisina jasenina.
Opettajan ammatti ndhddaan Niemen (2007, 74) mukaan yhteiskunnassa suoritustyona; opettajat
toteuttavat poliittisia paatoksia. Toisaalta samalla opettajat nahdaan aktiivisina yhteiskunnan toi-

mijoina, jotka ohjaavat omalla ty6lladn uudistuksien suuntia.
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Myds Luukkaisen (2004, 90- 91) mukaan opettajan ammattia voidaan pitda professiona, silla tyo-
hon liittyy laaja yhteiskunnallinen vastuu ja yhteiskunnan hyvinvoinnille tarkeiden palvelujen tuot-
taminen. Kyseiset palvelut on rajattu tiukasti, ja opettajan patevyyskriteereja seurataan maaritel-
tyja saadoksia silmalla pitden. Opettajan professionaalisuuteen kuuluu vastuullinen itsenaisyys,
toiminta oppijan parhaaksi ja yhteiskunnan hyvaksi. Opettajalta odotetaan sitoutumista ammatilli-
seen kasvuun ja oman ammattitaidon kehittdmiseen ja yllapitamiseen. Opettajia tarvitaan aina
huolimatta siita, ettd tyonkuva ja tyon sisallot voivat muuttua (Luukkainen 2006, 30). Opettajalla
on oltava ennakkokasitys ammattitaidosta, jota kohti han haluaa tyéssaan edeta. Oma motivaatio
itsensa kehittdmiseen ja siitd saatu mielekkyyden kokeminen ovat tarkeitd opettajan oman toi-

minnan kehittdmiselle. (Nurminen, 1993, 62- 63.)

Minkalaisena opettaja sitten ndahddan? Saaren (2002, 178) tutkimuksen mukaan aineenopettaja-
opiskelijat pitdavat opettajan toivottuina ominaisuuksina sosiaalisuutta, kokemusta ja halua kehit-
tya, harrastuneisuutta, kiinnostusta alaa kohtaan, kypsyytta, kykya olla nuorten kanssa, luovuutta,
innostuneisuutta, kutsumustyotd, olemusta, hyvaa ulosantia, tasapainoisuutta ja psyykkista hyvin-
vointia ja suvaitsevaisuutta. Lisdksi opiskelijoiden vastauksista heijastui keskeisena kutsumustietoi-
suus. Saaren (2002) tutkimuksessa havaittiin ettd, kun opettaja kohtaa tytssaan ongelmia, se sa-
maistetaan opettajapersoonan ja identiteetin puutteisiin. Ndin opettajan arkitydhon asetetaan
lahes kohtuuttomia odotuksia. Koulutuksessa saatu kuva onkin taytetty persoonallisilla ominai-
suuksilla eikd professionaalisella maarittelylld. Erityisesti luokanopettajaksi hakeutumista ohjaa jo
lapsena tai nuorena tehty paatos koulutukseen hakeutumisesta jonkun pidetyn opettajan vaiku-
tuksesta. Tama on tullut esiin tutkimuksen mukaan usein opiskelijoiden paasykoehaastatteluissa.

(Saari 2002, 178- 179, 181.)

Saaren (2002, 180) mukaan opettajan tarkein tehtava ei ole toteuttaa itsedan, vaan sen sijaan an-
taa muiden toteutua. Muiden toteutumiseen vaaditaan, ettd opettaja on toteutunut itse, mika
muodostaa suuren haasteen, josta usein johtuu opettajan tyoskentely opettajan roolin ja tyon
odotusten perusteella. Opettajan tyo on oppijoille suotuisten oppimismahdollisuuksien luomista.
Opiskelija voi kokea opettajankoulutuksen paasykokeiden haastattelun tietynlaisena persoonalli-
suustestind, jossa selvitetdan, onko opiskelijalla sopiva persoonallisuus opettajan tyéhon. Nain

opiskelijalle vahvistuu kuva tietynlaisesta opettajapersoonasta, jollainen han vakuuttaa olevansa
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padstakseen koulutukseen. Opettaja kohtaa tydssaan erilaisia persoonia, mika voi osoittautua eri-
tyisen vaikeaksi jos ei ole kohdannut viela omaakaan persoonallisuutta. Saaren (2002, 241) tutki-
muksen mukaan opettajan tarkein tyovaline on persoona, joka edellyttda jo koulutukseen sisalty-

vaa aitoa ihmisten valista kohtaamista.

Moilanen (1999, 39) on todennut, ettd opettaja ei ole luonteensa tai persoonansa armoilla, vaan
han pystyy kehittdmaan itsedan. Vastuu itsensa kehittamisestd, ammatillisesta kasvusta on Leinon
ja Leinon (1999, 116) mukaan vain osin opettajalla itselld, osa vastuusta on tyopaikalla, osa tay-
dennyskoulutusjarjestelmalla. Fullan ja Hargreaves (1992, 5) ovat madritelleet nelja osatekijaa,
jotka ovat tarkeimpia opettajan ammatillisessa kehittymisessa. Ensimmaisend he mainitsevat
opettajan tavoitteet, toisena opettajan persoonan, kolmantena opettajan todellisen tyo- ja toimin-
taympariston ja neljantend opetuksen kulttuurin, jonka yhteyteen he mainitsevat vuorovaikutuk-

sen oppilaitoksen sisapuolella ja ulkopuolella.

Silfverberg (2004, 103) on tutkinut opettajankoulutukseen pyrkineiden opiskelijoiden kasityksia
aineenopettajantehtaviin soveltavuudesta. Silfverberg (2004, 106-107) muodosti temaattisia ko-
konaisuuksia opettajan soveltavuuden alkeispiirteistd. Vastaukset jakautuivat kasvattajuutta tuke-
viin persoonallisuuden piirteisiin, sosiaalisuuteen ja ihmissuhdetaitoihin, motivoituneisuuteen, in-
nostuneisuuteen ja sitoutuneisuutena opetustyohon, yleisid pedagogisia valmiuksia ja viimeisena
aineenopettajaksi pyrkivat korostivat aineen opettamisen valmiuksia. Vastauksissa korostui lisaksi

opettajapersoonan merkitys.

Kaikkosen (1999, 87) tutkimuksessa tuli esiin samanlaisia hyvan opettajan ominaisuuksia, kuten
edelld esitetyista tutkimuksista. Erona edellisiin tutkimuksiin, joissa kohdejoukkona oli opettaja-
opiskelijaksi pyrkijoita, tassa tutkimuksessa on kyselty hyvan opettajan ominaisuuksia ylakouluikai-
siltd oppilailta. Kaikkosen (1999, 87-88) tutkimuksen mukaan hyvalld opettajalla on merkittava te-
kija oppilaan opiskelumotivaatioon eli opettajan on osattava olla motivoiva ja innostava. Hyvan
opettajan tekijaksi nousi kyseisessa tutkimuksessa oppilaiden vastauksissa kaksi keskeista tekijaa,
ohjaamiskyky ja inhimillisyys. Hyva opettaja havaitsee oppilaitaan ja osaa tukea heitd ja auttaa
ymmartamaan. Hyvan opettajan tulee olla myds puolueeton, huumorintajuinen ja koko persoonal-

laan lasna oleva.



Laine (2004) tutki vaitoskirjassaan opintojen alkuvaiheessa olevien opettajaopiskelijoiden kasityk-
sia hyvasta opettajuudesta ja milla tavalla nama kasitykset suuntaavat opettajaksi kehittymista.
Han jakoi opiskelijoiden kasitykset opettajuuden ideaaleista viiteen eri luokkaan. Ensimmainen
luokka oli didaktinen osaaminen, johon sisdltyvat konkreettiset toimet, jarjestelyt, valineet ja kei-
not asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi. Didaktinen osaaminen on ndiden toimien ja resurs-
sien hallitsemista ja kayttda. Laine muodosti didaktisen osaamisen keskeisiksi tehtavaalueiksi op-
piaineshallinnan, metodihallinnan, tuloksellisuuden ja oppilaantuntemuksen. Toinen opettajuuden
ideaaliluokka oli affektiivinen oppilaskeskeisyys, jolla Laine tarkoittaa sitd, ettd oppilas on kaiken
lahtokohtana. Opettaja nahtiin tutkimuksessa lasten innostajana, kannustajana, palavelijana ja te-
rapeuttina. Opettaja on oppilaita varten. Kolmantena luokkana on tavoite- ja tehtdvaorientaatio.
Talla tarkoitetaan, ettad opettaja on vastuullinen toiminnastaan ja opetuksen tulee olla laadukasta
ja suunnitelmallista. Tavoite- ja tehtdvaorientaatio jakautui vield alakategorioihin, joita olivat ta-
voitteellisuus aktuaalisessa toiminnassa, tavoitteellisuus pitkan tahtdimen suunnitelmallisuudessa,
tavoitteellisuus jokaisen oppilaan kannalta, tavoitteellisuus oikeudenmukaisuutena ja tavoitteiden
saavuttamisen arviointi. Neljantena luokkana on ilmapiiri, yhteisty6 ja vuorovaikutus Iahtékohtana.
[Imapiiri luo pohjan oppimiselle ja vuorovaikutuksen korostaminen nakyy opetusmenetelma- ja
toimintatasolla. Toiminnassa keskeistda on vuorovaikutus ja sen myo6ta tuleva turvallisuudentunne.
Tama luokka jaettiin vield alakategorioihin: turvallisuudentunne, positiivisuus, avoimuus, jokaista
arvostava ilmapiiri ja jatkuva vuorovaikutuksellisuus. Viidentena ideaalina Laine (2004) I6ysi vai-
kuttamisorientaation. Tata selitti kaksi alakategoriaa, kehittaminen ja kokeilu seka rohkeus rajojen
rikkomiseen. (Laine 2004, 134- 149.) Seuraavassa taulukossa olen esittdanyt Laineen (2004, 136)
tutkimuksesta |6ydetyt opettajapersoonallisuuden ideaalit ja Luukkaisen (2004, 265) tutkimukses-

ta loydetyt opettajuuden osatekijat.



Taulukko 1: Opettajapersoonallisuuden ideaalit (Laine 2004) ja opettajuuden osatekijat (Luukkainen 2004)

Laineen (2004, 136) Luukkaisen (2004, 265) opettajuuden
opettajapersoonallisuuden ideaalit osatekijat
1. Didaktinen osaaminen 1. Sisallon hallinta
2. Affektiivinen oppilaskeskeisyys 2. Oppimisen edistaminen
3. Tavoite- ja tehtavaorientaatio 3. Eettinen paamaara
4. llmapiiri, yhteistyo ja vuorovaikutus 4. Tulevaisuushakuisuus
lahtokohtana
5. Vaikuttamisorientaatio 5. Yhteiskuntasuuntautuneisuus
6. Yhteistyo
7. Itsensa ja tyonsa kehittaminen

Luukkainen (2004, 136-137) on vaitoskirjassaan esittanyt opettajuuden osatekijoita, jotka eivat ole
rinnakkaisia, vaan menevat osin paallekkdin. Luukkainen on perustellut opettajuuden osatekijat ja
kuvaillut niiden sisalt6ja opettajan tyonnakokulmasta. Luukkaisen (2004, 267) mukaan opettajan
tyon keskeinen perusta on opetettavan aineen hallinta, silld ilman sitd ei voi opettaa hyvin. Kun
opettaja hallitsee aineensa hyvin, han pystyy pilkkomaan oppimisprosessin osiin ja pystyy tuke-
maan jokaista oppijaa kehitysvaiheen mukaisella tavalla. Toinen mainittu osatekija on oppimisen
edistaminen. Opettajan keskeisin tehtdava on valmiuksien ja oppimisen edistaminen. Kehittyminen
on aina yksilollista ja siten opettamisessakin taytyy huomioida yksilolliset oppijat yhteisollisesti
eriytyen. Opettajan on tarkedda ymmartaa ja muistaa yksilollisten oppimistyylien seka oppimispro-
sessien ja niihin tarvittavan ajan vaihteleminen yksididen valilla. Opettajan on toimittava suunni-
telmallisesti, tukien ja kannustaen oppilaitaan. Tulevaisuuteen viitatessaan Luukkainen korostaa
asiantuntijuuden roolia, keskeista ei ole niinkdadan muistaa enaa ulkoa vaan tarkeammiksi nousevat

ajattelu, innovointi ja kyseenalaistaminen.

Euroopan unionin komissio (2013) on laatinut ohjeistuksen opettajien tarvitsemista taidoista. Yh-
teinen nakemys ylittaa erilaisten kulttuurien nakemyserot, silld opettajan taidoista on yhteisesti
hahmoteltu kuusi olennaisinta opettajan taitoa. Ensimmaisena opettajan on oltava reflektiivinen
toimija, jossa opettaja pyrkii tarkastelemaan tietoisesti omaa toimintaansa. Toisena todetaan, etta
opettajan on oltava tietoinen erilaisista asioista ja niiden etenemisesta, opettaja tietdd missa
mennaan. Kolmantena opettaja on osaava ja taidokas. Neljantena opettajan on oltava luokkahuo-

neen toimija, han hallitsee luokkahuoneen tapahtumat ja ohjaa niita. Viidentena on sosiaalinen
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toimija, opettajan on oltava sosiaalinen ja osattava toimia ihmisten kanssa. Kuudentena todetaan,
ettd opettajan on oltava elinikdinen oppija, han kehittda toimintaansa jatkuvasti. (Euroopan ko-

missio 2013, 13.)

Opettajan ammatin pitaisi olla elinikdistd oppimista ja merkitykseltdan korkeaa ja tutkimuspoh-
jaista. Ohjeistuksessa on poimittu menestyneimpien maiden keinoja rakentaa ja yllapitaa hyvaa
opettajuutta. Opettajan hyvat ominaisuudet on kuvattu ja opettajan ammattitaitoa pidetaan ylla
kehittamalla opettajan uraa. Laki, erilaiset maaraykset ja suositukset seka yliopiston opetussuunni-
telmat edesauttavat opettajan ammatin olemusta. Opettajan patevyys on selkeasti maaritelty ja

koulutuksen suorittaneella on todistus patevyydestdan. (Euroopan Komissio 2013, 21.)

Tirrin (1999, 14) mukaan opettajan tyossa professionaalisuus merkitsee tyon vapautta ja vastuuta.
Professionaalisuuteen sisadltyvat myos paattely- ja ajattelukyvyt sekd oma persoona ja tunne-
elama. Moilanen (2001, 81) korostaa, ettd opettaja saa itse paattaa toimintatavoistaan, ja siksi on
tarkeda, etta opettaja kykenee itse arvioimaan, miten tilanteissa tulisi toimia. Opettajan on oltava
herkkda huomaamaan, mita oppilaissa ja heidan valisissa suhteissaan tapahtuu. Tirri (1999, 14) ko-
rostaa opettajan persoonallista sitoutumista tyohonsa, jotta opettaja voi hoitaa tyonsa palveluteh-
tavan, jolloin persoona on pystyttiava yhdistamaan opettajan ammattirooliin ja ammattieettisiin
kysymyksiin. Opetusalan ammattijarjeston, OAJ (OAJ, 2014) mukaan opettajan ammatti on itse-
ndinen professio ja vaativa asiantuntijatehtava. Ammattietiikka on osa ammattikunnan omaa laa-

dunvalvontaa ja sen avulla pyritddn vastaamaan yhteiskunnallisiin odotuksiin ja luottamukseen.

Seuraavaksi esittelen opettajien oman ammattijarjeston OAJ:n verkkosivuilla esitellyt opettajan
eettiset periaatteet hieman tiivistetysti. Ensimmaisena opettajan eettisena periaatteena on esitel-
ty opettajan suhde tyohonsa. Opettaja sitoutuu ammattikuntansa etiikkaan ja hoitaa tehtdvansa
vastuullisesti. Opettajan tyohon kuuluu oma persoona, jonka kehittaminen ja hoitaminen ovat
opettajan oikeus ja velvollisuus. Toisena on mainittu opettajan ja oppijan suhde. Opettaja hyvak-
syy oppijan ainutkertaisena ihmisena ja kunnioittaa oppijan oikeuksia ja suhtautuu hdneen oikeu-
denmukaisesti. Opettaja huomioi huolenpitoa ja suojelua tarvitsevat oppijat, eikd hyvaksy kiusaa-
mista tai hyvaksikayttoa. Opettajan tehtaviin kuuluu oppijoiden kasvattaminen yhteistyohon ja
hyviksi yhteiskunnan jaseniksi. Kolmantena periaatteena on mainittu opettaja tyoyhteisdssa. Opet-

taja arvostaa tehtdvaansa ja tyotovereitaan. Neljantena on opettaja ja sidosryhmat. Opettaja toi-
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mii yhteistydssa huoltajien ja muiden yhteistyotahojen kanssa. Yhteistyon tarkoituksena on oppi-
misen ja kehityksen tukeminen. Viidentena periaatteena on opettaja ja yhteiskunta. Opetusty6 on
yhteiskunnallisesti keskeinen tehtava. Opettaja edustaa oppijan oikeuksia ja etuja ja edistaa kasva-
tuksen ja kasvun mahdollisuuksia. Viimeisena mainitaan opettaja ja moniarvoisuus. Opettaja pitaa
huolta oppijoiden oikeuksista ja velvoitteista. Opettaja huolehtii, ettd oppijoiden ja heidan huolta-
jiensa kulttuureja ja maailmankatsomusta kunnioitetaan tasapuolisesti, eikd ketdaan syrjita niiden

perusteella. (OAJ, 2014.)

Lindebergin ja Pitkdniemen (2013, 61) mukaan opettajan ammatista puhuttaessa voidaan puhua
useista ammattikuvista, silla opettajan ammatista ja tehtavista on erilaisia kasityksia. Naissa kasi-
tyksissa on opettajan ammatissa edelleen olemassa mystisyys, joka elda niin luokanopettajaksi ha-
keutuvien, koulutuksessa jo olevien ja jopa tiedeyhteison sisdlld. Nain ollen nama arkipaivan ajat-
teluun nojautuvat kasitykset voivat heijastua luokanopettajakoulutuksen valitsijoiden valintakri-

teereissakin.

Raiha (153, 2007) pohtii opettajien tyduupumista ja loppuun palamista. Opettajan tyd on kdynyt
raskaammaksi lisddntyvine vaatimuksineen. Vika on siis ymparistossa, eika yksilossa. Vai onko kyse
kuitenkin henkildiden vaarasta ammatinvalinnasta? Opettajan ammatin nakyva puoli vaikuttaa
selkedlta ja on kaikille tuttu. Ammatin nakymaton puoli, ihmisten véliset suhteet, ryhmadynamiik-
ka ja epdavarmuus, jaavat usein tuntemattomiksi. Ammatti ei olekaan niin selkea ja tuttu, mita on
aiemmin kuvitellut. (Raihd 2007, 153- 154.) Opettaminen on monimutkainen taito, joka vaatii
opettajalta kykya ajatella ja kasitella joustavasti uusia tilanteita. Lisaksi on yllapidettava oppilaiden
mielenkiinto ja oltava vuorovaikutuksessa heiddn kanssaan ja omaksuttava tyon eettiset periaat-

teet. (Vaisdnen & Silkeld 1999, 218.)

Aiempien tutkimuksien tulokset opettajuudesta, opettajapersoonasta ovat samansuuntaisia kes-
kenaan. Edella esitellyista tutkimuksista voidaan todeta, ettd hyvan opettajan ominaisuuksia, osa-
alueita on runsaasti. Tulee kuitenkin muistaa, ettd aiemmissa tutkimuksissa teoreettiset ja filosofi-

set lahtokohdat voivat olla erilaisia.

12



2.2 Opiskelijavalinnoista ja Vakavasta

Perusratkaisuja opiskelijavalinnassa ovat ylioppilastodistus, pdasykokeet, haastattelu ja soveltu-
vuuskoe. Koulutukseen paasyyn vaikuttavat erilaiset kriteerit koulutusalasta riippuen. Yliopisto-
opiskelijoiden toivottuja yleisia ominaisuuksia ovat lahjakkuus, opiskelumotivaatio, sosiaalinen ky-
vykkyys ja alalle soveltuvuus. Tutkimuksen mukaan koulutodistus yksi ei riita sisadanottovaylaksi,
silld se ei erottele riittavasti yliopisto-opiskeluun soveltuvia ominaisuuksia. Sen sijaan ehdotetaan
monikriteerista arviointikehikkoa yhtena valineena yliopistojen sisadanoton kokonaisvaltaiseen

suunnitteluun. (Haukioja, Karppinen & Kaivo-oja, 2013, 19-20, 27.)

Nori (2011) on tutkinut suomalaisiin yliopistoihin valikoitumista ja kuinka tasa-arvo toteutuu opis-
kelemaan padsyssa. Kansainvdlisesti vertaillen suomalaisessa korkeakoululaitoksessa tasa-arvo on
toteutunut keskimaaraista paremmin. Nori (2011, 215) pohtii tasa-arvon toteutumista ryhmittain,
kuinka naiset ja miehet, eri-ikdiset, eri alueilla asuvat ja eri sosiaaliluokat kayttivat hyviakseen
mahdollisuutta hakeutua korkeakoulutukseen ja miten he valinnoissa parjasivat. Sukupuoli ei
osoittautunut itsendiseksi selittdjaksi opiskelemaan paasylle. 1dlld oli muista taustatekijoista riip-
pumaton vaikutus opiskelemaan pdadsyyn, tuoreella ylioppilaalla on suurempi todennakdisyys
padsta opiskelemaan kuin 30-vuotiaalla. Yli 30-vuotiaat erosivat nuoremmistaan siind, ettd heilla
harvemmin oli suoritettuna ylioppilastutkinto, mutta ammatillista koulutusta heillda siten oli
enemman. Asuinkunnalla oli vaikutusta opiskelemaan paasyyn siten, ettd kaupunkilaisuus lisasi
todennakaoisyytta tulla hyvaksytyksi, kaupunkilaiset olivat myos yliedustettuina hakeneiden jou-
kossa koko vaestoon suhteutettuna. Taustalla on useita syita. Yksi ndista on se, ettd kaupungeissa
on helpompaa osallistua valmennuskursseille ja lisdksi paakaupunkiseudulla on suosituimpia luki-
oita, jotka houkuttavat lahjakkaita ja motivoituneita opiskelijoita, jotka myohemmin paasevat hel-
posti myos jatko-opiskelemaan. Sosioekonomisella taustalla ei ollut vaikutusta, toiminnalla eli silla
mita he elamassaan tekivat, sen sijaan oli vaikutusta. Paatoiminen opiskelu oli yhteydessa sisdaan-

paddsyyn ja tyottomat paasivat heikoiten opiskelemaan. (Nori 2011, 216-218.)

Viren (2012, 63) epdilee vahvasti valintakokeiden patevyytta, kykenevatkd ne erottelemaan lah-
jakkaat lahjattomista. Viren (2012, 63) perustelee epdilevaisyyttdan Turun yliopistossa tehtyyn sel-

vitykseen, jossa vertailtiin padasykoemenestysta pro gradu- arvosanaan. Korrelaatio naiden valilla
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oli negatiivinen, mutta ei merkitsevasti. Luvut eivat kerro kaikkea, mutta tuskin voi sanoa, etta va-
litut ja valitsematta jaaneet muodostaisivat kaksi eri joukkoa. Erot heidan valillaan voivat olla hy-

vinkin pienia.

Yliopistoissa on kasvatusalalla ollut jo kauan yhteistyota luokanopettajien ja lastentarhaopettajien
koulutusten opiskelijavalinnoissa. Kauan keskusteltiin myos siitd, ettd myods muihin kasvatusalan
koulutuksiin hakeville tulisi jarjestdaa valtakunnallinen yhteishaku. Valtakunnallisesti kasvatusalalla
on etsitty keinoja yhteistyon lisdamiseksi ja valintakokeiden sisall6llisen kehittdmiseksi. Opetusmi-
nisterio kantaa huolta opiskelijoiden siirtymisista lukiosta yliopistoon, joka kestada liian kauan. En-
nen Vakava-hanketta, joka kdaynnistyi vuonna 2006, luokanopettajakoulutusten esivalinnoissa sai
pisteitda ylioppilastutkinnosta seka tyokokemuksesta etta opiskelukokemuksista. Pisteraja nousi
niin korkeaksi, ettei uusi ylioppilas valttamatta paassyt soveltuvuuskokeisiin pelkilla ylioppilastut-
kinnosta saaduilla pisteillaan. (Vakava 2014.) Luokanopettajakoulutuksen opiskelijavalinta oli en-
nen Vakava-hanketta kaksivaiheinen, esivalinnassa valittiin kutsuttavat varsinaiseen valintakokee-
seen ja toinen vaihe oli laitoskohtainen valintakoe. Esivalinnassa huomioitiin hakijan ylioppilasko-
keen arvosanat viidessa aineessa, joita olivat didinkieli, toinen kotimainen kieli, ensimmainen vie-
ras kieli, matematiikka ja reaali. Lisaksi lisapisteita oli mahdollista saada erilaisista lisdsuorituksista
musiikin, urheilun tai taidealalta, tyokokemuksesta ja asevelvollisuuden suorittamisesta. Lisdksi
ylioppilastutkinnossa suoritetuista ylimaaraisista kielten kokeista ja laajasta matematiikasta sai li-
sapisteitd. Esivalinta painotti hyvin vahvasti hyvaa ylioppilastodistusta ja mahdolliset lisapisteet

olivat tarkeita varsinaiseen padsykokeeseen paastakseen. (Alajaaski & Kemppinen 1999, 325.)

Vakava-hanke eli valtakunnallinen kasvatusalan valintayhteistydhanke kdynnistyi vuonna 2006,
kun se sai Opetusministeriolta rahoituksen kolmeksi vuodeksi laajan valintayhteistyon kehitta-
miseksi. Vuonna 2006 kokeiltiin monivalintakokeen ja laajemman yhteistyon toimivuutta. Hank-
keen olennaisimpana tavoitteena oli jo tuolloin saada aikaan kasvatustieteellistd alaa koskeva
opiskelijavalinnan malli, joka keventaisi ja yksinkertaistaisi valintaprosessia valtakunnallisesti seka
yliopistokohtaisesti ja lisdisi myos yliopistojen valista yhteistyota opiskelijavalinnoissa. Erityisesti
haluttiin edistdaa uusien ylioppilaiden mahdollisuuksia paasta koulutukseen ja luoda entista haki-
jaystavallisempi valintamalli. (Vakava 2014.) Uusien ylioppilaiden huomioiminen tapahtui rajaa-
malla ajallisesti Vakava-aineiston saatavuutta. Kokeen materiaali julkaistaan vasta yo-kirjoitusten

jalkeen ja lisdksi materiaali on saatavissa perinteisen kirjan lisdksi myos internetista. Nain kaikille
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hakijoille mahdollistettiin tasapuolinen, noin kuukauden mittainen lukuaika. (Raiha 2010, 216.)
Kasvatusala vahensi ylioppilastutkinnon painoarvoa opiskelijavalinnassaan. Hyvat arvosanat kerto-
vat hyvastd koulumenetyksestd, mika taas voi kertoa erinomaisesta koulujarjestelmaan sopeutu-
misesta syvallisen oppimisen sijaan. Hyva sopeutuja ei ole valttamatta sama kuin hyva opettaja.
Ylioppilastutkinto ei kuitenkaan jaa padsykokeissa tdysin huomioimatta, sillda muutamissa koulu-
tusyksikoissa se siirtyi toisen vaiheen valintakriteeriksi, silla valinnan toisen vaiheen kukin yksikko

saa jarjestaa itsendisesti. (Raiha 2007, 230-231, 241.)

Vakava-kokeeseen saa osallistua jokainen korkeakoulukelpoinen hakija, joten jokainen saa mah-
dollisuuden hakeutua koulutukseen todistuksen tasosta riippumatta (Vakava 2014). Hankkeen
taustalla ei kuitenkaan ole Raihan (2007, 236) mukaan ndakemys, ettd koulussa menestymattomat
olisivat parhaita tulevia opettajia vaan se, ettd opettajaksi koulutettavia on niin koulumenestyjissa
kuin menestymattomissakin. Opettajaksi koulutettavia ei pida hakea eri ryhmista vaan ihmisissa
olevista ominaisuuksista ja kyvyista. (Raihda 2007, 236.) Vakava-hankkeen tavoitteena on siis no-
peuttaa opiskelijoiden siirtymista lukiosta yliopistoon. Valtakunnallinen kasvatusalan valintayhteis-
tyoverkosto eli Vakava on vakiinnuttanut toimintansa ja yksi sen tavoitteista on kehittdaa Vakava-
koetta entistdkin toimivammaksi. Valtakunnallisessa kasvatusalojen valintayhteistyoverkossa on
mukana seitseman yliopistoa, Helsingin yliopisto, Itd-Suomen yliopisto, Jyvaskylan yliopisto, Lapin
yliopisto, Oulun yliopisto, Tampereen yliopisto ja Turun yliopisto. Vakava-koe oli kdytdssa vuonna
2014 yhteensa 34 koulutuksessa valintamenettelyn osana. (Vakava 2014.) Rdihan (2007, 231) mu-
kaan opiskelijavalintojen kehittamisessa pitaisi keskittya yliopiston tieteenalan lisdksi myos amma-
tissa vaadittavien kykyjen ja ominaisuuksien nakékulmasta. Esimerkiksi kasvattajan tydssa tarkeita

taitoja ovat toisen kuunteleminen ja yhteistyon tekeminen.

Vuonna 2014 Vakava-kokeella hakijoita oli yhteensd 11402, joista itse kokeeseen osallistui 7469
henkil6a. Tampereen yliopiston luokanopettajakoulutukseen tuli vuonna 2014 hakemuksia 2613,
joista ensisijaisia oli 1202. Hakijoista 91 sai opiskelupaikan. Vuonna 2013 hakijoita oli hieman
enemman, 2747, joista ensisijaisia oli 1319, joista koulutukseen hyvaksyttiin 78. (Vakava 2014,
Tampereen yliopiston www-sivut, 2014.) Vaikka luokanopettajakoulutuksen suosio on laskenut
hieman viime vuodesta, se on edelleen hyvin suosittu. Vaikka opettajan tyotd kuvataan yleisesti

raskaaksi, uuvuttavaksi ja tydrauhaongelmaiseksi, ammatti kuitenkin houkuttaa. (Rdiha 2001, 13.)
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Lindebergin ja Pitkdaniemen (2013, 62) mukaan luokanopettajakoulutuksen soveltuvuuskokeissa
keskeisena kriteerina on pidetty hakijan valmiutta vuorovaikutukseen oppilaiden ja muiden taho-
jen kanssa. Vuorovaikutus on opetuksen keskeinen ominaisuus, joka edistda tavoitteellisen tyos-
kentelyn sijaan oppilaan vastavuoroista kohtaamista. Kysymys onkin, tulisiko vuorovaikutustaitoja

korostaa valintakokeissa ja kuinka sita tulisi arvioida.

Opettajankoulutuksen akateemisuus heradttdaa ajoin keskustelua. Kansainvalisesti opettajankoulu-
tus on ldhes aina toisen asteen koulutusta. Tama aiheuttaa sen, ettd on haastavaa vertailla muiden
maiden koulutuksia keskenaan. Suomalaisen opettajankoulutuksen piirteet tulevat esiin tutkitta-
essa luokanopettajakoulutusta. Rakenteellisesti aineenopetuksen professuurit, niiden sijainti kas-
vatustieteen yksikoissa ja niiden tutkimusvelvollisuus ovat tunnuksena akateemisuudesta. (Kan-
sanen 2012, 40.) Opettajankoulutuksen sijoittaminen yliopistoon mahdollistaa tutkimuksen ja ope-
tuksen yhdistamisen. Yliopistonopettaja opettaa sitda, mita tutkii. Professoreilla ja yliopiston lehto-
reilla on opetuksen lisdksi tutkimusvelvollisuus. Ndin varmistetaan laajamittainen opettajankoulu-
tuksen tutkimus kdytannon opetuksen tueksi. Akateemisen koulutuksen toinen kriteeri on, etta
opiskelusisallot jakautuvat padaineeseen ja sivuaineisiin. Jokainen opiskelija suorittaa paaainees-
taan korkeimman akateemisen arvosanan. (Kansanen 2008, 163-165.) Tampereen yliopistossa as-
tui voimaan 1.8.2012 koulutusuudistus, jossa ei enda opiskella paa- ja sivuaineita. Kasvatustietei-
den yksikdssa kaksiportaisen tutkinto-ohjelman muodostavat kasvatustieteiden kandidaattiohjel-
ma ja kasvatuksen ja yhteiskunnan tutkimuksen maisterikoulutus. (Tampereen yliopisto, kasvatus-
tieteiden yksikko, 2014.) Kaytanndssa opiskelijauudistus ei vaikuta luokanopettajaopiskelijan opin-
toihin muuten kuin etta yleisilla kasvatustieteen opintojen kursseilla on muitakin kasvatustieteili-

joitd. Luokanopettajan monialaiset opinnot opiskellaan jatkossakin pienryhmissa.

Opiskelupaikoista kdydaan kovaa kilpailua ja sen eteen ollaan valmiita tekemaan paljon t6ita. Osa
on valmis maksamaan suuriakin summia hakeutuessaan valmennuskurssille, jotta voisi valmistau-
tua paasykokeisiin parhaalla mahdollisella tavalla. Onko valmennuskurssi avain opiskelupaikkaan?
Ja jos on, niin asettavatko ne hakijat eriarvoiseen asemaan varallisuuden ja asuinpaikan perusteel-
la? Naiden kysymyksien vastaukset ovat kiinni vastaajasta, mutta valmennuskurssit ovat suosittuja
ja niitd jarjestetaan useilla paikkakunnilla useille eri aloille. Valmennuskurssin hyoty riippuu haki-
jasta itsestddn, mitd enemman hakija on valmis tekemaan, sitd suuremman hyddyn han todenna-

kdisemmin saa my0Os valmennuskurssilta. Osa kurssin kdyneistd todennakoisesti saisi opiskelupai-
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kan ilman valmennuskurssiakin, jos motivaatio vain on tarpeeksi suuri. He menevat kurssille siksi,
koska muutkin menevat ja talla he varmistavat sen, etteivat he jaa ilman mitaan sellaista, mita

muut pyrkijat saavat tietoonsa tai oppivat kurssilla. (Maki-Petaja 2002, 69-72.)

Paasykoevalmennuskurssille hakeudutaan tulevan opiskelupaikan varmistamiseksi. Onko siis op-
pimisen itsesaately eli vastuunotto opiskelusta kadoksissa? (Lindblom-Yldanne, Lonka & Slotte 2001,
112). Vai mista johtuu, etta henkil6t kaipaavat ulkoisen tuen, motivaatiota opiskeluunsa? Tahan on
varmasti useita syitd. Itsesaatelyn avulla opiskelija voi yllapitdd omaa opiskelumotivaatiotaan
(Lindblom-Yldanne, Lonka & Slotte 2001, 112). Motivaatiolla tarkoitetaan voimaa, joka ohjaa, suun-
taa ja yllapitaa yksilon toimintaa. Miksi yksilo ylldpitaa toimintaansa? (Tynjala 1999, 98.) Motivaa-
tio ja tahto liittyvat oppimisen itsesdatelyyn. Itsesaately edellyttda oman toiminnan kriittista arvi-

ointia. (Ruohotie 2002, 75.)

Maki-Petdjan (2002, 29) mukaan ihminen, joka saa haluamansa opiskelupaikan tietdaa, mita haluaa
ja miten sen saavuttaa. Tama henkild valmistautuu hyvin ja luottaa ja uskoo itseensa. Maki-Petdja
(2002, 59) korostaa suunnittelun tarkeytta paasykokeisiin valmistautumisessa ja sita, ettd hakija
itse haluaa kyseisen opiskelupaikan, eika joku toinen. Valmennuskurssin hyddyllisyys on kiinni ha-
kijasta itsestd. Kurssin anti on yksil6llinen, suurin osa hyotyy kurssista vaikeiden asioiden oppimi-
sessa, tehtdvien tekemisen tuomasta varmuudesta, lukemiseen kannustamisesta ja paasykokeisiin
valmistautumisessa. Valmennuskurssi ei takaa opiskelupaikkaa ilman hakijan omaa tyota. (Maki-

Petija 2002, 71.)

Valmennuskursseja eri alojen paasykokeisiin tarjoavia yrityksid on useita ja ne kilpailevat keske-
ndan. Valmennus info (Valmennus.info, 2014) kertoo internet-sivustollaan, ettd valmennuskurssit
tarjoavat yhden tavan oppia vaadittavan tietomaaran ja tavan valmistautua paasykokeisiin. Lisaksi
sivustolla kerrotaan valmennuskurssin tarjoavan vertaistukea, kurssilla saa mahdollisuuden tavata
muita yliopistoon pyrkivia henkildita ja keskustella hakemisesta ja paasykokeista heidan kanssaan.
Eximia-valmennuskurssi (Eximia 2014) Vakava-kokeeseen kertoo sivustollaan valmentavansa kurs-
silaisia seka kirjalliseen, ettd soveltuvuuskoe-vaiheeseen. Aineistoa kdydaan lapi monipuolisesti
erilaisia opetustekniikoita hyodyntden ja lisaksi harjoitellaan vastaustekniikkaa ja soveltuvuusko-

keissa vaadittavia taitoja. (Eximia 2014.) Huippuvalmennus (Huippuvalmennus, 2014) kdy valmis-
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tamallaan Vakava-kokeeseen kurssillaan kaikki valintakoeaineiston asiat lapi teoriaopetuksen ja

harjoitustehtavien avulla.

Tynjala (1999, 17) on esittanyt oppimisen kokonaismallin, jossa on kolme rakenneosaa. Ensimmai-
nen naistd on taustatekijat, joilla tarkoitetaan tekijoita, jotka vaikuttavat oppimiseen. Oppijaan
liittyvat henkilokohtaiset tekijat ja oppimisen kontekstiin liittyvat tekijat. Toinen rakenneosa on
prosessi, se millaiseksi oppija kokee oman oppimiskykynsa, vaikuttaa hanen oppimismotivaatioon-
sa ja yleisesti oppimisprosessiin. Kokonaismallin kolmas rakenneosa on oppimisen tulokset, mita
oppimisprossista on opittu. Vakava-kokeen tekijat ovat pyrkineet huomioimaan taustatekijoita,
aineisto on saatavilla vasta kevaan ylioppilaskokeiden jalkeen, joten myds tulevan kevaan ylioppi-
laat saavat saman ajan valmistautumiseen kuin muutkin pyrkijat. (Vakava, 2014.) Oppijan oppimis-
tyylia pyritdan valmennuskurssilla parantamaan ja pyrkija saa valmistautumiseensa vinkkeja. Moti-
vaatiota yritetdaan yllapitaa ja vahvistaa vertaistuen seka kannustamisen avulla. (Valmennus.info,

2014; Eximia, 2014.)

Oppimisen tulokset voivat olla pinnallisia ulkoa opeteltua tai syvallistd ymmartamista. Oppimistu-
loksia voidaan arvioida kahdella tavalla, maarallisesti, kuinka paljon on opittu tai laadullisesti, mita,
milla tavalla ja miten syvallisesti on opittu. Keskeisinta lienee oppijan itsensa asettamien tavoittei-
den saavuttaminen seka oppijan oma kasitys itsestdan oppijana. (Tynjala 1999, 17-19.) Paasyko-
keisiin opiskellaan aineistoa, jota kysytdaan paasykokeissa. Jos pdasykokeissa menestyy tarpeeksi
hyvin, saavuttaa haluamansa opiskelupaikan. Vakava-koetta muokataan vuosittain. Tehtavatyypit
mietitdan tarkkaan ja kysymyksia muokataan. Edellisen kokeen perusteella tehtyjen analyysien pe-
rusteella valitaan sopivimmat tehtavatyypit tulevaan kokeeseen. (Vakava, 2014.) Olennaista lienee,
ettda Vakava-kokeeseen valmistautuvan on syytd omaksua lukemansa, silla koe ei valttamatta ole

samankaltainen edellisen kokeen kanssa.

Kognitiivis-konstruktiivisessa oppimisessa on keskeisintd tietorakenteiden muokkaaminen, siten
oppiminen on uuden tiedon omaksumista ja uuden ja vanhan tiedon yhdistamista uudella tavalla.
Kognitiivis-konstruktiivinen oppiminen voidaan jakaa pintaprosessoinniksi, jossa tietoa ei muokata
tai omaksuta, tai syvaprosessoinniksi, jossa tietoa pohditaan ja tutkitaan monitahoisesti. (Kauppila

2003, 20-21.) Yksi syy valmennuskurssille osallistumiseen on varmasti se, ettd aineistoa kasitelldan
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monipuolisesti, jolloin oppiminen on syvdprosessointia, eikd se jaa pintapuoliseksi, millaiseksi se

voisi monella mahdollisesti jaada ilman valmennuskurssia.
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3. Tutkimuksen toteutus

3.1 Kvalitatiivinen tutkimus

Kvalitatiivisessa eli laadullisessa tutkimuksessa on lahtokohtana todellisen elaman kuvaaminen,
johon sisaltyy ajatus siita, etta todellisuus on moninainen. Kvalitatiivinen tutkimus pyrkii tutkimaan
ilmiota mahdollisimman kokonaisvaltaisesti ja siind ovat aina mukana arvot, jotka muovaavat sit3,
miten pyrimme ymmartamaan tutkittavaa ilmiota. Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2009, 161) to-
teavatkin, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa on pyrkimyksena |0ytaa tai paljastaa tosiasioita en-
nemmin kuin todentaa jo olemassa olevia vaittamia. Eskolan ja Suorannan (1996, 34) mukaan kva-
litatiivisessa tutkimuksessa ei pyrita yleistyksiin vaan pyritddn kuvaamaan jotakin tapahtumaa,
ymmartamaan toimintaa tai antamaan teoreettisesti mielekasta tulkinta jostakin ilmiosta. Laadul-
lisen tutkimuksen yhteydessa ei Alasuutarin (2011, 250) mukaan pitaisi puhua yleistettavyydesta,
sen sijaan hdanen mukaansa osuvampi termi olisi suhteuttaminen. Metsamuuronen (2005, 198)
madrittelee laadullisen tutkimuksen kokonaiseksi joukoksi erilaisia tulkinnallisia tutkimuskadytanto-
ja. Kvalitatiivista tutkimusta on vaikeaa maaritelld selvasti, koska silld ei ole omaa teoriaa eika pa-
radigmaa, perususkomusten joukkoa. Kvalitatiivinen tutkimusote soveltuu hyvin sellaiseen tutki-
mukseen, jossa ollaan kiinnostuneita tapahtumisen yksityiskohtaisista rakenteista, tietyissa tapah-
tumissa mukana olleiden toimijoiden merkitysrakenteista tai halutaan tutkia luonnollisia tilanteita,
joita ei voida jarjestaa kokeellisesti ja kun halutaan saada tietoa tiettyihin tapahtumiin liittyvista

syy-seuraussuhteista. (Metsamuuronen 2005, 198, 203.)

Kiviniemi (2007, 70) luonnehtii laadullista tutkimusta prosessina. Aineistonkeruun valine on inhi-
millinen eli tutkija itse voi aineistoon liittyvien nakdkulmien ja tulkintojen katsoa kehittyvan tutki-
jan tietoisuudessa tutkimusprosessin edetessa. Lisaksi tutkimuksen etenemisen eri vaiheet eivat
aina ole valttamatta jasenneltdvissa selkeisiin vaiheisiin, vaan tutkimustehtavaa tai aineistonke-
ruuta koskevat ratkaisut voivat muovautua tutkimuksen edetessa. Selitys tdlle mahdolliselle muo-
vautumiselle eli tutkimuksen avoimuudelle on tutkijan pyrkimys tavoittaa tutkittavien nakemys
tutkittavasta ilmiosta tai ymmartaa ihmisen toimintaa tietyssa toimintaympaéristossa. Sopivien ai-

neistonkeruumenetelmien avulla tutkittavaan ilmiéon liittyva arvoitus alkaa avautua ja siten myds
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tutkimusmenetelmalliset ratkaisut tdsmentyvat. Tama muovautuminen tutkimuksen edetessa on-
kin yksi laadullisen tutkimuksen ominaispiirre, jonka my6ta korostuu tutkimustehtavan, teorian-
muodostamisen, aineiston kerdamisen ja analysoimisen joustava kehittyminen tutkimuksen ede-
tessa. (Kiviniemi 2007, 70.) Tassa tutkimuksessa on edetty juuri prosessimaisesti ja tutkimusele-

mentit ovat tdsmentyneet ja muovautuneet tutkimuksen edetessa.

Laadullisesta tutkimusotteesta nostetaan esiin useissa teoksissa (Kiviniemi 2007, 74; Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 19) teorian ja empirian védlinen suhde. Kiviniemen (2007, 74-75) mukaan laadullisessa
tutkimuksessa on kyse tutkittavan ilmion kasitteellistamisesta vahitellen eika etukateen hahmote-
tun teorian testaamisesta. Aineiston keruun ja teorian kehittdmisen vuorovaikutus on luontevaa,
silla talléin aineiston analysoinnin kautta kehitetyt ensimmaiset kasitteet eivat valttamatta ole vie-
Ia lopullisia, mutta ne auttavat tutkijaa kehittdamaan tutkimusasetelmiaan eteenpain. Joskus teo-
reettisten nakdkulmien jasentamisen tarve voi merkita taydentavan aineiston keruuseen. Keskei-
sintd on kuitenkin teoreettisten ydinkategorioiden loytdaminen, mika auttaa selkiyttamaan kehit-
tymassa olevaa teoriaa. Tuomi ja Sarajarvi (2009, 19-20) esittavat tyyppijaon teoreettiseen ja em-
piiriseen tutkimukseen olevan tutkimuskirjallisuuden perustyypittelyd. Heiddn mukaansa tama
tyypittely on ongelmallinen, jos sen ymmarrys jaa pinnalliseksi. Yleisella tasolla kaiken tutkimuksen
pitdisi sisdltaa ihmisjarjen suorittamaa henkista tarkastelua eli olla luonteeltaan teoreettista, aina
on siis oltava teoria, jos kyseessa on tutkimus. Molemmat, teoreettinen ja empiirinen tutkimus-
tyyppi voi tutkia samaa ilmiota, ero niiden valilla liittyy ilmion tarkastelun nakékulmaan. Kyseessa
oleva ero on pelkistettdvissa havaintoaineiston ja argumentaation valiseksi eroksi. Tuomi ja Sara-
jarvi (2009, 22) vastaavat itse esittdmaansa kysymykseen laadullisen tutkimuksen tutkimustyypista
niin, ettd laadullinen tutkimus on empiirista ja siind on kyse empiirisen analyysin tavasta tarkastel-
la havaintoaineistoa ja argumentoida. Tutkimuksen raporteissa voidaan esittda analyysin tukena
lainauksia alkuperdisista aineistoista, esimerkiksi haastatteluista. Tall6in haetaan jonkinlaista im-
plisiittista yhteytta teoreettisen analyysin argumentointiin ja se vaikuttaa myoés tutkimuksen luo-

tettavuuteen.
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3.2 Fenomenografinen tutkimus

Kasvatustieteellisessa tutkimuksessa yleinen laadullinen ldhestymistapa on fenomenografia. Fe-
nomenografisen tutkimuksen kohteena ovat arkipdivan ilmioita koskevat kasitykset ja niiden erilai-
set ymmartamisen tavat ja sen tavoitteena on kuvailla, analysoida ja ymmartaa kasityksia ilmiosta
ja kasityksien valisia suhteita. (Huusko & Paloniemi 2006, 162.) Ihmisten kasitykset voivat Metsa-
muurosen (2005, 210) mukaan olla hyvin erilaisia samasta ilmiostd, riippuen esimerkiksi ihmisen
iasta, sukupuolesta, koulutustaustasta ja kokemuksista. Fenomenografian nakdkulmasta katsoen
on olemassa vain yksi maailma, josta ihmiset muodostavat erilaisia kasityksid, jotka saattavat
muuttua ajan myo6ta (Metsamuuronen 2005, 211.) Fenomenografisessa tutkimuksessa yleisin ai-
neistonkeruutapa on havainnointi ja haastattelut. Kyseisessa tutkimuksessa voidaan hyodyntaa
myos kirjallisia materiaaleja eli esimerkiksi avoimia kysymyksia. (Grohn, T. 1993, 18.) Keskeisinta
aineistonkeruussa on avointen kysymysten kaytto, jotta erilaiset kasitykset voivat tulla aineistosta
ilmi. Tassa tutkimuksessa kaytettiin avointa kyselylomaketta juuri sen vuoksi, jotta aineistosta olisi
mahdollista saada erilaisia kasityksia ilmi. Fenomenografisessa tutkimuksessa lahestymistapa on
aineistolahtoinen eli teoriaa ei kdyteta luokittelurunkona eika tutkimus testaa teoriasta johdettuja

olettamuksia. (Huusko & Paloniemi 2006, 162- 166.)

Laadullisen tutkimuksen yleisimmat aineistonkeruumenetelmat ovat haastattelu, kysely, havain-
nointi ja erilaisiin dokumentteihin perustuva tieto. Menetelmid voidaan kayttaa vaihtoehtoisesti,
rinnakkain tai eri tavoin yhdisteltyna tutkittavan ongelman ja tutkimusresurssien mukaan. (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 71.) Tassa tutkimuksessa on kaytetty kyselylomaketta, joka on perinteinen tapa
kerata tutkimusaineistoa. Kysymysten muotoileminen tulee tehda huolellisesti, silld ne luovat pe-
rustan tutkimuksen onnistumiselle. Huomiota pitdaa kiinnittaa kysymysten muotoiluun, silla kysy-
mysten muotoilu vaikuttaa luotettavuuteen ja aiheuttaa eniten virheitad tutkimustuloksiin. Tulok-
set vaaristyvat, jos vastaajat ymmartavat kysymykset eri tavalla kuin tutkija. Kysymyksia [ahdetdan
rakentamaan pitdaen mielessa tutkimuksen tavoitteet ja tutkimusongelmat. Kysymysten tulee olla
yksiselitteisia, eivatkd ne saa olla johdattelevia. (Valli 2007, 102.) Kyselylomakkeessa tulee kysya
tutkimuksen tarkoitukselle ja ongelmanasettelulle merkityksellisia kysymyksid, jokaiselle kysymyk-

selle pitaa siis 10ytya perustelu tutkimuksen viitekehyksesta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 75).
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Kyselytutkimukseen liittyy myds heikkouksia, silla tavallisesti aineistoa voidaan pitda pinnallisena.
Kyselytutkimuksessa ei ole mahdollista saada varmuutta siitd, kuinka tosissaan vastaajat ovat vas-
tanneet kyselyyn. Tassa tutkimuksessa kaytossa oli avoin kyselylomake, jossa vastaajalle annettiin
vain tyhja tila vastaamiselle. Avoimet kysymykset sallivat vastaajien ilmaista itsedan omin sanoin.

(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 195, 198, 201.)

Vallin (2007, 103-104.) mukaan kyselylomakkeen suunnittelussa kannattaa huomioida muutamia
puoli. Nama toimivat samalla lammittelykysymyksina tulevaan oikeaan aiheeseen. Kysymysten jar-
jestys on siis merkittava, silla vastaajan motivaatiotason maara vaihtelee lomakkeen edetessa.
Taman vuoksi lomakkeen pituutta kannattaa pohtia, liilan pitkda lomake ei houkuttele vastaamaan
huolellisesti, ja ndin luotettavuus voi karsia. Lomakkeen kieli on myds merkittava tekija, selkeaa ja
miellyttavaa kieltd on mukavampaa lukea. Vallin (2007, 105) mukaan kysymykset ja mahdolliset
vastausvaihtoehdot on hyva muuttaa vastaajalle henkilokohtaiseen muotoon, jolloin vastaaja ko-

kee kyselyn henkil6kohtaisempana.

Kyselylomake jaettiin kolmena péivana (9.6, 10.6 ja 11.6.2014), jolloin Tampereen yliopiston Kas-
vatustieteiden yksikdn soveltuvuuskokeet jarjestettiin luokanopettajakoulutukseen hakijoille. Lo-
makkeita jaettiin yhteensa 96, joista palautettiin taytettyna 59. Palautusprosentiksi tuli 61. Tutki-
mukseen osallistujat valitsin satunnaisotannalla kysymalla halukkuutta vastata kyselylomakkee-
seen luokanopettajakoulutuksen soveltuvuuskokeissa olevilta henkililta. Tassa vaiheessa soveltu-
vuuskokeisiin osallistujat olivat suorittaneet ensimmaisen vaiheen ja odottelivat joko yksilo- tai
ryhmahaastatteluun menemista. Kohdejoukko oli siis selked, mutta joukon sisdinen valinta oli sa-
tunnainen. Vain kaksi kieltaytyi vastaamasta ja loput ottivat kyselylomakkeen vastaan, vaikkakin
37 jatti palauttamatta lomakkeen. Palauttaneiden maara oli mielestani tilanteeseen nahden yllat-
tavan suuri joukko. Varsinkin kun huomioon ottaa sen, etta he lupasivat innokkaasti tayttaa ja pa-

lauttaa lomakkeen suoraan minulle tai ohjaamaani paikkaan.

Tutkimuksen aineiston keruun yhteydessa yleisin kysymys on laadullisen aineiston maara. Laadulli-
sessa tutkimuksessa ei pyrita yleistyksiin vaan kuvaamaan ja ymmartamaan tutkittavaa ilmiota.
Tarkeda on, ettad tutkimukseen osallistuneet henkilt ovat hyvin tietoisia tutkittavasta ilmiosta, jot-

ta heiltd saadaan mahdollisimman paljon tietoa. Tutkija on vastuullinen kertomaan, milla tavalla
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on valinnut tutkimusjoukkonsa ja ndin tutkimuksen luotettavuus paranee. Aineiston riittavyytta voi
arvioida puhumalla saturaaitiosta eli tilanteesta, jossa aineisto alkaa kyllaantya eli, toistaa itsedan
ja tiedonantajat eivat enda anna tutkimukseen uutta tietoa. Ajatuksena on, etta tietty maara ai-
neistoa riittaa kuvaamaan teoreettisen peruskuvion, joka tutkimuskohteesta on mahdollista saada.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 85-87.) Myos Eskola ja Suoranta (1996, 34-35) pohtivat laadullisen aineis-
ton riittavyytta. Heidan mukaansa aineistoa on riittavasti, kun uudet tapaukset eivat enaa tuota
tutkimusongelman kannalta uutta tietoa, voidaan puhua aineiston kylladantymisesta eli saturaatios-
ta. Aineiston riittavyytta on vaikea sanoa yleisesti, silla aineiston riittdva maara on laadullisessa
tutkimuksessa tutkimuskohtainen. Saturaatiopistetta voi olla vaikeaa maaritella etukateen, mutta

sita voi tarkkailla tutkimusta tehdessaan.
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3.3 Aineiston keruu

Tutkimuksen tavoitteiden perusteella laadin kyselylomakkeen, joka jaettiin luokanopettajan tut-
kinto-ohjelmaan soveltuvuuskokeisiin osallistuneille vuoden 2014 kesakuussa Tampereen yliopis-
tossa (liite). Kyselylomakkeen hyvaksyi tyoni ohjaaja Eero Ropo. Kyselylomakkeen kysymykset tein
kiinnostuksen kohteideni innoittamana ja muotoillen kysymykset niin, etta saisin niista runsaasti

tietoa. Tutkimuskysymykset tarkentuivat lopullisiksi vasta vastaukset luettuani.

Ensimmaiseen tutkimuskysymykseeni; miksi halutaan luokanopettajaksi, hain vastauksia kysymyk-
sista: 3.1 Miksi haet luokanopettajakoulutukseen ja 3.2 Miksi olet kiinnostunut luokanopettajan

tyosta.

Toiseen tutkimuskysymykseeni; millaisia kasityksia luokanopettajakoulutukseen pyrkivilla on hyvan
opettajan ominaisuuksista, hain vastauksia kysymyksestda 3.3 Millaisia ominaisuuksia on hyvalla
opettajalla. Tassa tutkimuskysymyksessani hyédynsin osittain myos kysymyksen 3.4 Kuvaile omaa

persoonaasi — vastauksia.

Kolmanteen tutkimuskysymykseeni; millaisia kasityksia luokanopettajakoulutukseen pyrkivilla on
Vakava-kokeesta, hain vastauksia kysymyksesta 2.7 Oliko Vakava-koe sellainen kuin odotitkin, jos
ei, niin mita odotit ja mita koe oli mielestdsi. Taman tutkimuskysymyksen alla kasittelin myoés val-
mennuskurssien osuutta paadsykokeisiin. Tahan kaytin apuna kysymyksia 2.1 Monetta kertaa haet
luokanopettajakoulutukseen? 2.3 Olitko valmennuskurssilla, jos olit, niin kenen jarjestamalla? 2.4

Miksi olit valmennuskurssilla tai miksi et ollut valmennuskurssilla?
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3.4 Aineiston analyysi

Aineiston analyysin tarkoituksena on luoda aineistoon selkeytta ja sitd myota uutta tietoa tutkitta-
vasta asiasta. Aineisto pyritaadn tiivistamaan niin, ettei sen sisaltama informaatio katoa, aineistosta
pyritdan luomaan selkea ja mielekds kokonaisuus tutkimuksen kannalta. (Eskola & Suoranta 1996,
104.) Eskolan (2007, 160) laadullisessa tutkimuksessa on useita erilaisia analysointitapoja, joista
joitakin voi yhdistda samaan tutkimukseen. Tutkija saa itse valita analysointitavan, jonka ndkee
sopivimmaksi kyseiseen tutkimukseen. Taman tutkimuksen analysoinnissa olen hyédyntanyt sovel-
taen Eskolan (2007, 160, 167-179) analysointimallia, mika sopii useisiin tiedonhankintamenetelmil-
Ia kerattyihin aineistoihin. Aineiston lapikdaynnin jalkeen jatkoin analysointia kahden tutkimusky-
symyksen, yksi ja kolme kohdalla, tyypittelemalla. Perinteinen laadullisen tutkimuksen ryhmitte-
lymalli on tyypittely, jossa aineisto ryhmitelldan tyypeiksi etsimalla samankaltaisuuksia. Tyypit tii-
vistavat ja tyypillistavat, niihin yhdistetdaan sellaista, jota yksittdisissa vastauksissa ei ole. Parhaim-
millaan tyypit kuvaavat laajasti ja mielenkiintoisesti aineistoa. (Eskola & Suoranta 1996, 141.) Tut-
kija joutuu tutkimusprosessin aikana tekemaan useita ratkaisuja etenemisen ja aineiston kasittelyn
suhteen. Eskolan (2007, 182) mukaan olennaisinta kuitenkin on, etta tutkija perustelee tekemansa
ratkaisut ja kirjoittaa ne nakyviin. Tall6in lukija saa tietoonsa, mita tutkija on ajatellut ja saa nain
itse miettia tehtyjen ratkaisujen osuvuutta. Pyrin selittdmaan ja perustelemaan aineiston kasitte-

lyyn liittyvat tekemani ratkaisut nakyville.

Fenomenografisen tutkimuksen analyysi tapahtuu vaiheittain ja tulkinta ja merkitysten jaljittami-
nen tapahtuvat samanaikaisesti usealla tasolla. Jokaisella analyysin vaiheella on merkityksensa sii-
ta johtaviin valintoihin. Analyysissa on tarkoitus muodostaa yksittaisista tapauksista kokonaisuus.
Tarkoituksena on l6ytaa aineistosta rakenteellisia eroja, jotka selventavat kasityksia tutkittavasta
ilmiosta. Analyysissa luin ensin aineiston ldpi ja etsin sieltd kasityksid, merkitysyksikkoja kuhunkin
tutkimusongelmaani peilaten. Taman jalkeen yhdistin nama suuremmiksi kokonaisuuksiksi, kate-
gorioiksi, joita pyrin vertailemaan keskendan. Taman jalkeen pyrin kuvaamaan kategorioita ja nii-
den vilisia suhteita tarkemmin. Tahan vaiheeseen liittyvat aineistosta otetut suorat sitaatit, joista
nakyvat kasitysten erityispiirteet. Kategorisoinnissa ei ole keskeisinta ilmaisujen lukumaara, vaan
se, ettd kategorisointi kattaa aineistosta esiin tulevien kasitysten vaihtelun (Huusko & Paloniemi

2006, 168-169.) Kategorisoinnin tein kahdelle tutkimuskysymykselleni, kasityksia Vakava-kokeesta
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ja syille luokanopettajakoulutukseen hakeutumiselle. Hyédynnan siis edelld esiteltyja aineiston
analysointimalleja, tyypittelya ja kategorisointia yhdistellen ja hieman soveltaen aineiston analy-

soinnissa ja tutkimusongelmastani riippuen. Kasittelen jokaisen tutkimusongelmani erikseen ja

kerron analysoinnin etenemisesta vaiheittain.
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4. Analyysi ja tulokset

4.1 Taustat

Aloitin kyselylomakkeiden kasittelyn merkitsemalla vastaukset koodeittain, silla lomake oli kaksi tai
kolme liuskaa tulostuksesta riippuen ja kasittelemisen vuoksi jaottelin ne sivuittain. Koska purin
kokonaiset lomakkeet osiin, merkitsin ne varmuuden vuoksi jollain tavalla mahdollisen myéhem-
min edessa olevan yhdistelemisen vuoksi. Koodasin vastaukset merkkaamalla ensin sukupuolen
N=nainen ja M=mies, vastaajan ian, ylioppilaaksi valmistumisvuoden kaksi viimeista lukua ja jos
tutkittava oli osallistunut valmennuskurssille, tahan valiin merkitsin p-kirjaimen ja lopuksi vield
monesko hakuyritys tutkittavalla oli. Eli koodaus saattoi nayttaa esimerkiksi talta, N22113, esimer-
kissa kyseessa oli siis 22-vuotias nainen, joka valmistui ylioppilaaksi vuonna 2011 ja hakukerta luo-

kanopettajankoulutukseen oli kolmas.

Taman jalkeen halusin taustoittaa kyselyyn osallistuneet ikdjakaumaltaan ja hakukerroiltaan luo-
kanopettajakoulutukseen. Seuraavassa taulukossa on tutkittavien ikdjakauma, ensimmaisend mer-

kattuna henkiléiden maara ja suluissa osuus prosentteina.

Taulukko 2: Tutkimukseen osallistuneiden ikdjakauma

18- 19 | 20 vuot- | 21 22 23- 24 | 25- 26 [ 28- 29 [ 30- 37 | Kaikki
vuotta | ta vuotta vuotta vuotta | vuotta | vuotta | vuotta

12 15 7 7 5 5 2 6 59
20%) | (25%)| (12%)| (12%)| (8%)| (8%)| (3%)| (10%)| (100 %)

Taulukosta voi suoraan nahda, etta soveltuvuuskokeista tahan tutkimukseen osallistui eniten 20-
vuotiaita, joita oli neljdsosa kaikista kyselyyn vastanneista. Nuorin hakija oli 18-vuotias ja vanhin
37-vuotias ja muut jakautuivat ndiden valille. Runsaasti yli puolet (69 %) vastaajista oli idltdan 18-

22 -vuotiaita.

Hakukertojen maara ikdjakaumaan nahden oli hieman yllattava, vaikka nuoria hakijoita oli paljon,

suoraan lukiosta hakijoita oli vain kuusi. Tassa kohden voisi pohtia, onko Vakava-hanke todellisuu-
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dessa parantanut uusien ylioppilaiden asemaa koulutuspaikkaa hakiessa. Vai johtuuko se jostain
muusta syysta? Hakijoista 20 prosenttia olivat 18-19 -vuotiaita ja koko joukosta lahes puolet olivat

hakemassa ensimmaista kertaa. Useat hakijat ovat siis pitdneet valivuoden ja hakeneet vasta sen

jalkeen ensimmaista kertaa luokanopettajakoulutukseen.

Taulukko 3: Tutkimukseen osallistuneiden hakukerrat

Hakukertojen | Ensimmadinen | Toinen Kolmas Kuudes

maara

Henkiloita 26 21 10 2
(prosentteina) (44 %) (36 %) (17 %) (3%)

Ldahes puolet osallistujista oli hakeutumassa luokanopettajakoulutukseen ensimmaista kertaa,
mutta kaksi oli hakeutumassa jo kuudetta kertaa. Mielenkiintoista otoksessa on, ettd neljannen ja

viidennen kerran pyrkij6ita ei ollut ainuttakaan ja kuudennen kerran pyrkijoita oli kaksi.
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4.2 Miksi halutaan luokanopettajaksi?

Seuraavassa kyselylomakkeen osiossa oli motivaatioon liittyvia kysymyksia. Kysyin miksi haetaan
luokanopettajakoulutukseen ja sen jdlkeen, miksi hakija on kiinnostunut luokanopettajan tyosta.
Naiden kysymyksien avulla saa mahdollisesti lisda tietoa, miksi luokanopettajan ammatti on niin
suosittu. Aloitin lukemalla ensin molempien kysymyksien vastaukset erikseen. Ensimmaiseen ky-
symykseen, miksi haet luokanopettajakoulutukseen, vastaukset alkoivat jo toisella lukukierroksella
olla selkedsti samankaltaisia. Ryhmittelin vastauksissa esiintyvia asioita varikoodeilla ja laskin kuin-
ka monta kertaa mikakin asia mainittiin vastauksissa. Toisen kysymyksen vastauksia luettaessa to-
tesin, etta molempien kysymyksien vastaukset olivat monilla hakijoilla joko taysin samanlaiset tai
samankaltaiset. Keskenadan molempien kysymyksien vastauksia verrattaessa asioita mainittiin hie-
man eri verran. Seuraavaksi esittelen |6ytamani asiat ensimmaisen ja toisen kysymyksen vastauk-

sista ja mainintojen maarat.

Miksi haet luokanopettajakoulutukseen?

Taulukko 4: Syyt hakeutua luokanopettajakoulutukseen

Lasten kanssa tyoskentely/ihmislaheisyys ja sosiaalinen tyo 19/59
Olen sopiva opettajaksi 16/59
Alan kiinnostavuus 12/59
Unelmieni ammatti 11/59
Minulla on aiempaa kokemusta 11/59
Halu opettaa ja/tai kasvattaa 9/59
Alaa arvostetaan, tarkea ja hyodyllinen tyo 9/59
Patevyyden ja sita kautta viran saaminen 8/59
Ammatin monipuolisuus 6/59
Yhteiskunnallinen vaikuttaminen 5/59
Halu nahda oppilaan kehitys 4/59
Halu kehitt3a itsedan 4/59
Itsendinen, oma paatantavalta ja luovuuden kdyttaminen 2/59
Halu auttaa lapsia 2/59
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Taulukko on jarjestetty siten, ettd ylimmaisena ovat asiat, joita mainittiin eniten vastauksissa. Ha-
kijoista 19 mainitsi syyksi hakeutua luokanopettajankoulutukseen halun lasten kanssa tydskente-
lyyn tai halun toimia ihmisldheisessa ja sosiaalisessa tydssa; “Haluan toimia ihmisldheiselld alalla”
Hakijoista 16 mainitsi olevansa sopiva opettajaksi: “Olen todennut ammatin minulle sopivaksi”.
Hakijoista 12 mainitsi syyksi hakeutua luokanopettajakoulutukseen yksinkertaisesti alan kiinnosta-

vuuden: ”Olen kiinnostunut alasta ja haluisin opettajaksi”.

Miksi olet kiinnostunut luokanopettajan tyosta?

Taulukko 5: Kiinnostuksen syita luokanopettajan tyohon

Yhteiskunnallinen vaikuttaminen 6/59
Lasten kanssa tyoskentely/ihmislaheisyys ja sosiaalinen tyo 24/59
Halu opettaa ja/tai kasvattaa 15/59
Halu auttaa lapsia 7/59
Unelmieni ammatti 5/59
Ammatin monipuolisuus 15/59
Itsendinen, oma padadtantavalta ja luovuuden kayttaminen 6/59
Alan kiinnostuvuus 13/59
Olen sopiva opettajaksi 9/59
Alaa arvostetaan, tarkea ja hyodyllinen tyo 6/59
Halu nahda oppilaan kehitys 6/59
Halu kehittaa itsedan 2/59
Minulla on aiempaa kokemusta 8/59

Vain yhdessa vastauksessa kerrottiin, ettd toinen vanhemmista on opettaja. Koska vastauksia oli
yksi, en kirjannut sita taulukkoon. Ensimmaista kertaa hakeva nainen vastasi nain: “Luokanopetta-
jan ty6 on tullut tutuksi jo lapsuudesta, sillé ditini on opettaja. Tyé on kiinnostanut aina.--” Moni-
puolisuus mainittiin 15 vastauksessa tyon kiinnostavuuden syyksi. Tuore ylioppilas korosti kiinnos-
tuksensa syyksi monipuolisuutta ja omia taitojaan, jotka sopivat tydhon: “Se on monipuolista, kos-
ka se sisdltdd muutakin kuin opettamista. Siihen kuuluu kehittémistd, yhteistyotd, suunnittelua jne.
Olen niissd hyvd, joten pddsisin opettajana kdyttdmddn taitojani.” Samoin 15 kertaa mainittiin

vastauksissa halu kasvattaa tai opettaa. Toista kertaa hakeva mies kirjoitti olevansa kiinnostunut
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opettajan tyodsta juuri opettamisen vuoksi. "Haluan olla mahdollistamassa lasten oppimisen ja sen

kautta tapahtuvan kehityksen oma opettamiseni avulla.”

Samankaltaisten vastauksien vuoksi yhdistin molempien kysymyksien vastaukset yhdeksi ja laskin
niista mainitut asiat, jotka huomasin olevan yhtenaisia kaikkia vastauksia verrattaessa. Tasta tau-
lukosta voi siis ndhda, kuinka moni vastaajista on maininnut kyseisen asian vastauksissaan, miksi
hakea luokanopettajakoulutukseen ja miksi luokanopettajan tyo kiinnostaa, luvun vieressa oleva

luku kertoo, kuinka moni kokelaista mainitsi asian prosentuaalisesti.

Taulukko 6: Syyt luokanopettajakoulutukseen hakeutumiselle ja tyon kiinnostavuudelle

Lasten kanssa tyoskentely/ihmislaheisyys ja sosiaalinen tyo 31/59 53%
Olen sopiva opettajaksi 19/59 32%
Kasvatusalan kiinnostuvuus 19/59 32%
Halu opettaa ja/tai kasvattaa 18/59 31%
Ammatin monipuolisuus 17/59 29%
Minulla on aiempaa kokemusta 15/59 25%
Unelmieni ammatti 14/59 24 %
Yhteiskunnallinen vaikuttaminen 9/59 15%
Patevyyden ja sita kautta viran saaminen 9/59 15%
Alaa arvostetaan, tarkea ja hyodyllinen tyo 9/59 15%
Halu auttaa lapsia 7/59  12%
Itsendinen, oma paadtantavalta ja luovuuden kayttaminen 7/59  12%
Halu kehitt33 itsedan 7/59 12%
Halu nahda oppilaan kehitys 6/59 10%

Yli puolet (53 %) mainitsi luokanopettajan tyon kiinnostuvuuden yhtend aiheena lasten kanssa
tyoskentelyn ja ihmislaheisen tyon. Ensimmaista kertaa hakeva nainen kuvasi nain: "Olen kiinnos-
tunut ihmisldheisestd tyostd--Tahdon pddstéd tekemddn téitd ihmisten —erityisesti lasten ja nuorten
kanssa--.” Ldahes kolmasosa mainitsi syyn kiinnostavuudeksi halun opettaa tai kasvattaa ja koki
olevansa sopiva opettajan ammattiin. Ensimmaistd kertaa hakeutuva 28-vuotias mies kirjoitti
nain: ”--Olen myés ddrimmdisen opettajamainen.” Kolmasosa koki kasvatusalan niin kiinnostavana,

ettd hakeutuu siksi luokanopettajakoulutukseen.
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Halusin kasitellda saman kysymyksen myds Huuskon ja Paloniemen (2006) kategorisointimallilla,
jotta mahdolliset yksittdiset kasitykset opettajakoulutukseen hakeutumiselle saadaan huomioiduk-
si. Luin aineiston uudelleen lapi keraten sielta erilaisia merkitysyksikkoja. Loysin 30 erilaista merki-
tysyksikkod molempien kysymyksien vastauksista yhteensa. Yhdistin kysymykset, silla vastaukset
olivat niin samankaltaisia keskenaan, kuten aiemmin jo kerroin. Seuraavaksi yhdistin naita merki-
tysyksikkoja tehden niista suurempia kategorioita, mika mahdollistaa kategorioiden vertailemisen
keskenaan. Sain muodostetuksi nelja kategoriaa, jotka esittelen seuraavaksi. Kategorian alla mai-

nitsen siihen sisaltyvat merkitysyksikot.

1. Mielenkiintoinen ja kehittava
o Koulumaailma, opettaminen ja kasvattaminen
o Oman tietamyksen lisadminen, opetusmenetelmat ja sisallot
o Monipuolisuus
o Itsenaisyys
o Sosiaalisuus
2. Olen sopiva opettajaksi
o Tyobkokemus, tieto tyon todellisuudesta tai halu tietoon
o Ohjaamisen tottumus
o Luonteenpiirteiden sopivuus ja luonnollisuus
o Vaikuttaa kiinnostavalta

o Voisin olla hyva opettaja

o Patevyys ja vakituinen tyopaikka
o Selked ammattinimike
o Ammattistatus, alan arvostus
o Koulutus ja ala, josta voi suunnata eri suuntiin
o Hyva tyollisyystilanne
4. Tyon tarkeys
o Usko lasten auttamiseen
o Tarkeiden taitojen opetus

o Lasten hyvinvointi huolestuttaa
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o Hyvat evdat elamalle

o Lasten aani kuuluviin

o Yhteiskuntaan ja tulevaisuuteen vaikuttaminen
5. Oma asuinymparistd

o Koulutus siirtyi Himeenlinnasta Tampereelle.

Seuraavaksi kuvaan kategorioiden sisaltoja vertaillen niitd muun muassa Laineen (2004) ja Luuk-
kaisen (2004) tutkimustuloksien kanssa. Ensimmadisen kategorian nimesin ”Mielenkiintoinen ja ke-
hittava”, nimella viittaan mielikuvaan opettajan ammatista, mika tuli esiin vastauksissa. Opettajan
ammatin koettiin vaikuttavan mielenkiintoiselta, koulumaailma, opettaminen ja kasvattaminen
olivat kiinnostavia. Lisdksi koettiin tarkedksi, ettd ammatissa voi kehittaa itsedan. Itsensa kehitta-
miseen opettajan tyossa yhdistetdan usein kasite reflektointi. Stenbergin (2011) mukaan hyva
opettaja osaa reflektoida. Reflektio- kasitetta voidaan maaritellda monitahoisesti ja kayttaa eri kon-
teksteissa. Stenberg (2011, 41) ajattelee reflektoinnin olevan oman toiminnan, ajattelun tai tun-
teiden tietoista havainnointia, tarkastelua tai pohdintaa. ”“Pdivdt eivdt varmasti ole samanlaisia,
koen ettd itsekin saan joka pdivd lapsilta jotain korvaamatonta oppia.” Laineen (2004, 196) mu-
kaan opettajat itse kokevat hyvin tarkedana jatkuvan urakehityksen ja sen yllapitamisen. Opettajilla
tulisin olla itselldan jatkuva halu uudistumiseen, mika ilmenee myds kouluttautumisella, esimerkik-
si lisdkoulutuksella, johon sisdltyvat taydennys- ja jatkokoulutus. Tdydennyskoulutus on ammatti-
taitoa yllapitavaa ja kehittavaa koulutusta, joka ei tahtaa tutkintoon, kun taas jatkokoulutus on
patevoittavaa lisakoulutusta. (Luukkainen 2004, 190.) Opettajan tyo ndhtiin monipuolisena, tyo-
hon nahtiin sisaltyvan itsendisyyttda, mutta myos sosiaalista yhteistyota. Sosiaalisuutta opettajan
ammatissa tarvitaan, Luukkainen (2004, 298) ndkee opettajuuteen sisaltyva paljon sosiaalista koh-
taamista. Avoin opettajuus tekee yhteisty6ta moneen eri tahoon tyotaan tukien, yhteistyohakui-
suus on valttamatonta oppilaan parhaaksi. Samaa mieltd on myds Laine (2004, 200), opettaja on
asiantuntijayhteistyon koordinaattorina oppijan puolestapuhujana. Useat vastaajat kertoivat tyon
monipuolisuudesta, mutta seuraava vastaaja ainakin yritti kuvata monipuolisuutta tarkemmin: ”Se
on monipuolista, koska se sisdltéd muutakin kuin opettamista. Siihen kuuluu kehittdmistd, yhteis-

tyotd, suunnittelua jne.”

Toisen kategorian nimesin “Olen sopiva opettajaksi”, mika kuvaa hyvin ajatusta, jossa vastaaja naki

itsensa olevan jo “valmis” opettaja tai ainakin koki, etta tulisi parjadamaan ja olemaan hyva luokan-
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opettajan ammatissa. “Mielestdni se on “se mun juttu”, koska olen mielestini soveltuvan tyyppi-
nen opettajaksi--.” Sama vastaaja kuvaili omaa persoonaansa ndin “Olen mielestdni kekselidis, huo-

”

lellinen periksi antamaton, herkdsti innostuva, suorapuheinen pohdiskelija.” Vastaaja kertoo ole-
vansa ”soveltuvan tyyppinen” opettajaksi ja hyvan opettajan ominaisuuksia han kuvasi seuraavas-
ti: “Osaa monipuolisesti soveltaa eri tyémenetelmid, yhteistyékyky, empatia, sosiaaliset taidot, in-
nostava—pitdd tyostd lasten ja nuorten kanssa/ei inhoa lapsia, kantava ddni.” Hakijalla ei siis il-
meisesti vield ole kaikkia hanen kuvaamansa hyvan opettajan ominaisuuksia, saadaanko ominai-
suudet koulutuksesta vai eikd kaikkia ominaisuuksia tarvita? Kokemus vahvisti tunnetta hakeutua
opettajakoulutukseen: “Tydkokemus vahvisti tahtoani alalle.” Ammatin oppimisessa ei riita pelkka
tietojen ja taitojen hallinta, vaan on omaksuttava tietynlainen ammatillinen ajattelu. Ammatillisen

ajattelun on kehityttava opiskelemalla ja tyossa oppimisella, kyse on asenteellisesti kehittymista,

mika tapahtuu pitkalla aikavalilla opiskelun aikana ja sen jalkeen. (Laine 2004, 198.)

Kolmannen kategorian nimesin Uraksi, joka kuvaa vastaajien ajatuksien kohdistuvan tulevaan
uraan ja sen tuomiin etuuksiin. “Haluan valmistua pdétevdksi opettajaksi ja saada luokanopettajan
vakituisen tyon tulevaisuudessa.” Selked ammattinimike houkutti, samoin koulutus, josta voi
suunnata eri suuntiin. Laineen (2004, 193) mukaan opettajan ammatti on perinteisesti ollut keski-
maaraista turvatumpi. Nahdaan, etta tyosuhteet ovat varmempia kuin muissa ammateissa ja palk-

ka tulee saannollisesti.

Vastaajat kokivat opettajan tyon tarkedksi ja merkittavaksi. Neljannen kategorian nimesin “Tyon
tarkeys”. Halu auttaa lapsia, opettaa heille tarkeita taitoja ja antaa nain hyvat evaat elamalle. Las-
ten aanta haluttiin saada kuuluviin: ”Mielestdni lapsien mielipiteet ja ajatukset ovat téirkeité ja ha-
luankin olla vaikuttamassa siihen, ettd lapset tulevat kuulluiksi.” Koettiin, etta opettajana voi vai-
kuttaa tuleviin sukupolviin ja yhteiskuntaan. Laine (2004, 193) korostaa opettajan yhteiskunnalli-
sen tietdmyksen ja demokraattisen vaikuttamisen keinojen olevan jokaisen opettajan kehittymisen
edellytyksend. Luukkainen (2004, 205-207) antaa ymmartda opettajuuden monipuoliseksi vaikut-
tajaksi. Perusopetuksessa tieto- ja viestintdtekniikan hallinta nousee perustaidoiksi luku-, kirjoitus-
ja laskutaidon rinnalle. Lisaksi oppilaitoksilta toivotaan vahvempaa panostusta ohjaamaan lapsia ja
nuoria terveiden elamantapojen pariin. Seuraava kommentti yhdistyy hyvin Luukkaisen (2004) aja-
tukseen, ettd koulu ohjaa lapsia muissakin kuin akateemisissa aineissa: “Haluan olla opettamassa

kaikkia tdrkeitd asioita, joiden avulla he pdrjddvdét elémdssd.”
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Seuraavaksi vertailen kategorioita keskenaan. Samalla pyrin kuvaamaan kategorioita ja niiden vali-
sia suhteita tarkemmin. Tdssa vaiheessa kdaytan myds suoria lainauksia aineistostani havainnoidak-
seni kategorian ajatuksia syvallisemmin. Viisi kategoriaa kuvaa syita, miksi hakija on pyrkimassa
luokanopettajakoulutukseen ja minka vuoksi hakija haluaa luokanopettajaksi. Ensimmaisessa ka-
tegoriassa on alan ja tyonkuvan kiinnostavuus myds siksi, etta siind voi kehittdaa samalla itsedaan.
Erds vastaajista kertoi ndin “Koulumaailma kiehtoo minua”. Ensimmaista kategoriaa voi verrata
kolmanteen kategoriaan, jonka nimesin uraksi. Tahdn kategoriaan sisdltyi oman uran luomisen ta-
voitteita. Luokanopettajaksi hakeuduttiin, silla haluttiin saada patevyys, jolla saa mahdollisuuden
hakea vakituista tyopaikkaa. Koettiin, ettd alaa arvostetaan ja lisdksi selked ammattinimike hou-
kutti, “Koen, ettéd opettajia arvostetaan yleisesti”. Nahtiin myos, ettd luokanopettajankoulutus on
monipuolinen ja mahdollistaa erilaisia suuntavaihtoehtoja omalle uralle ja tyo6llisyysnakymat ovat
hyvat. Nama kaksi kategoriaa muodostavat kaksi erilaista syyta hakeutua alalla. Ensimmaisessa ala
kiinnostaa syvallisesti, viidennessa kategoriassa haetaan taas omaan eldamaan vakiintumista ja

suunnitellaan omaa tulevaa uraa.

Toinen kategoria sisalsi ajatuksia, joissa hakija on luontaisesti sopiva opettajaksi tai ainakin voisi
olla sopiva. Hakijalla on itsensa mukaan sopivat luonteenpiirteet luokanopettajaksi ja luokanopet-
tajan tyd nahdaan ainoana ja oikeana vaihtoehtona itselleen, ”Se on unelma-ammattini. En osaa
kuvitella tekeviini mitddn muuta”. Opettajan sijaisuuksista ja koulunkdaynninohjaajana toimimises-
ta on joillakin hakijoilla kokemusta ja opettajan todellisen tyon luonne jo tiedetdan, “tieddn mil-
laista tyé todellisuudessa on”. Osa vastaajista oli varmoja sopivuudestaan opettajaksi, kun muu-
tamat ajattelivat, ettd voisivat olla sopivia opettajiksi. “Luokanopettajan ammatti on sellainen,
missd uskoisin olevani hyvd.” Jos opettajan tyon todellisuutta ei vield varmaksi tiedetty, siita halut-
tiin ottaa selvaa. “Haluan tietdd opettajan tyén todellisuuden, mité ei pddillisin puolin née.” Opet-
tajan tyd ndahdaan monipuolisena, itsendisend, mutta sosiaalisena. Joka pdiva on erilainen. Tyo
nahdaan siis mielekkdaana naiden syiden vuoksi. Tyd ndhdaan itsensa kehittdmismielessa positiivi-

sena. Halutaan lisdta oppiainekohtaista tietdmysta ja saada opetukseen lisda ideoita.

Neljannessa kategoriassa opettajan ammattia pidetdan tarkedna. “Uskon voivani auttaa myds “ei
niin normaaleja” lapsia”. Lapsille halutaan opettaa elaman tarkeita taitoja ja antaa hyvat evaat

elamaa varten. Lasten hyvinvointi huolestuttaa ja lasten aani halutaan saada kuuluviin. Lisdksi ha-
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lutaan vaikuttaa tuleviin sukupolviin, tulevaisuuteen ja yhteiskuntaan. Halutaan tehda tarkeaa ja
merkityksellista tyota, “Koen tyén tdrkednd, sillé koen hyédyttdvdni yhteisédni ruohonjuuritasolla”.
Niemen (2007, 74) mukaan asia on ndin, opettajat auttavat kansalaisia toimimaan yhteiskunnassa

aktiivisina jasenina ja ohjaavat samalla omalla ty6llaan uudistuksien suuntia.

Viides kategoria on kaikkiin muihin kategorioihin verrattuna erilainen, mutta halusin pitaa sen mu-
kana kategorioissa sen erilaisuuden vuoksi. Oma asuinymparisto vaikutti hakeutumiseen luokan-
opettajakoulutukseen, muita syita ei kerrottu olevan. Tampereen yliopiston luokanopettajakoulu-
tus siirtyi vuonna 2012 syksylla Hameenlinnasta Tampereelle. “Haen nyt, koska opettajankoulutus
siirtyi Himeenlinnasta Tampereelle”, hakijan ei tarvitse muuttaa itse asuinpaikkaansa, kun koulu-

tus siirtyi hanen asuinpaikkakunnalleen.

Opetushallituksen tuoreen julkaisun (2014, 20) mukaan opettajankoulutus on yleissivistava koulu-
tus ja motivaatioita sinne hakeutumiselle on useita. Pdaasiassa syina koulutuksen hakeutumiselle
on kiinnostus tiettya oppiainetta kohtaan, esikuvien antama myénteinen malli ja se, ettd ammatti

koetaan merkityksellisena ja haastavana.
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4.3 Kdsityksid hyvdn opettajan ominaisuuksista

Kolmasosa hakijakokelaista mainitsi olevansa sopiva opettajaksi. Kyselylomakkeessa kysyttiin kasi-
tyksia hyvan opettajan ominaisuuksista. Ominaisuuksia vastauksissa oli runsaasti. Aloitin kasittelyn
kirjoittamalla kaikki mainitut ominaisuudet yl6s, jonka jalkeen yhdistelin yksittdisia ominaisuuksia
suuremman otsikon alle. Lopulta yhdistelyjen jalkeen sain 11 hyvan opettajan ominaisuutta luo-

kanopettajaopiskelijaksi pyrkivien kasityksista.

Taulukko 7: Kasityksia hyvan opettajan ominaisuuksista

Empaattinen (ystavallinen, auttavainen, kuunteleva, lapsirakas) 30/59 51%
Ammattitaitoinen (vastuullinen, itsevarma, huolellinen, fiksu) 27/59 46 %
Karsivallinen ja rauhallinen 26/59 44 %
Auktoriteetti 24/59 41 %
Sosiaalinen, hyvat vuorovaikutustaidot 22/59 37 %
Tasapuolinen 21/59 36 %
Luova ja joustava 18/59 31%
Innostava ja kannustava 16/59 27 %
Motivoitunut ja kiinnostunut 16/59 27 %
Positiivinen (iloinen, reipas) 13/59 22 %
Luotettava aikuinen (turvallinen, rehellinen) 6/59 10%

Luokanopettajaopiskelijaksi pyrkivistd noin puolet (51 %) mainitsi yhtena opettajan hyvana omi-
naisuutena empaattisuuden, johon sisaltyvat ystavallisyys, kuuntelevaisuus, auttavaisuus, lapsi-
rakkaus. Hieman alle puolet mainitsi ammattitaitoisuuden (46 %), karsivallisyyden ja rauhallisuu-
den (44%) ja auktoriteetin (41%) hyvan opettajan ominaisuutena. Auktoriteetista ei vastauksissa
kerrottu muuta kuin, ettd se on yksi hyvan opettajan ominaisuuksista, yksi vastaajista kuitenkin
kirjoitti ”hiljainen auktoriteetti”, se oli ainut vastaus, jossa auktoriteettiin liitettiin jokin kuvaus.
Ammattitaitoa kuvailtiin sanoilla fiksu, vastuullinen ja itsevarma. Mielenkiintoista on, ettd kukaan
ei maininnut ainedidaktista osaamista tai monipuolisia opetusmenetelmia. Sosiaalisia taitoja kuva-

si yksi kokelaista ndin ”--Hdnelld on taito selvittdd ongelmia asiallisin keinoin ja sopeutua tarvitta-
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essa kompromisseihin--.” Osa kuvaili kasitystaan hyvdsta opettajasta monipuolisesti ja osa taas yk-

sittdisia sanoja luetellen.

Kolmatta kertaa pyrkiva nainen kasitti hyvan opettajan nain: “Jokainen opettaja on erilainen ja tyé-
td tehdddn oman persoonan kautta, vahvuuksilla ja niiden avulla korvataan niitd osa-alueita, jotka
eivdt ole itselle niin vahvoja.” Tama olit ainut vastaus, jossa korostettiin opettajan persoonaa ja
sen vaikutusta tyohon. Kukaan muu ei maininnut heikkouksia olemassa oleviksi, kuten edelld oleva
nainen myontden, ettd kaikki osa-alueet eivat ole vahvoja. 37-vuotias kuvasi ndin hyvan opettajan
ominaisuuksia. “Hédn saa jokaisen oppilaan tuntemaan itsensd jossain asiassa hyvdksi ja loista-
maan, luo luokkaan luovan virheitd pelkddmdttomdn tunnelman--.” Eras tuore ylioppilas mainitsi
myo6s kantavan danen yhtena hyvana opettajan ominaisuutena ja mies hakija kuvasi hyvan opetta-

jan yhdeksi ominaisuudeksi “iséthahmo”.

Eskolan ja Suorannan (2005, 182) mukaan tyyppeja voi muodostaa ainakin kolmella eri tavalla. Au-
tenttisella tavalla yhden vastauksen tyyppi on esimerkkina koko aineistosta. Yhdistetty tapa tar-
koittaa, ettd aineistossa on muodostettu yleinen tyyppi, jossa mukana ovat asiat, jotka esiintyivat
suuressa osassa vastauksista. Kolmas tapa on mahdollisimman laaja tyyppi, jollain mukaan otetaan
asioita, jotka ovat esiintyneet vain yhdessa vastauksessa. Tyypittelytavoista hydédynnan tyypittely-

tapaa, jossa muodostetaan tyyppi, jossa mukana ovat asiat, jotka on kerrottu useissa vastauksissa.

Aiemmin tehdyssa ja esitellyssa taulukossa 10 olen tehnyt erdanlaisen tyypittelyn, jossa huomioi-
tuna ovat kaikki vastauksissa esiintyneet hyvan opettajan ominaisuudet. Tallaisia hyvan opettajan
ominaisuuksia olivat tasapuolinen, luotettava, empaattinen, innostava, kannustava, motivoitunut,
kiinnostunut, karsivallinen, rauhallinen, luova, joustava, positiivinen, auktoriteetin omaava, sosiaa-

linen ja ammattitaitoinen.

Aineistoni perusteella yleisesti tyypiteltynd hyvan opettajan ominaisuudet ovat empaattisuus,
ammattitaitoisuus, karsivallisyys ja rauhallisuus. Opetushallituksen (2014, 18) mukaan opettajan
ammattitaitovaatimukset voidaan jakaa neljadn osa-alueeseen, joita ovat alan sisaltotietous, op-
pimisen ja opetuksen asiantuntemus, sosiaaliset ja eettiset valmiudet ja kdytannon koulutyon mo-
nipuolinen osaaminen. Saamani tulokset eivat suoraan vastaa nditd osa-alueita, mutta ovat sa-

mansuuntaisia. Laineen (2004, 136) nimeamat hyvan opettajapersoonallisuuden ideaalit, jotka
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esittelin teoriaosuudessa, kohtaavat vastauksista saamieni kdsitysten kanssa hyvan opettajan omi-
naisuuksista. Toisella tyypittelytavalla, jossa huomioidaan kaikki mainitut hyvan opettajan ominai-
suudet, sain tulokseksi tasapuolinen, luotettava, empaattinen, innostava, kannustava, motivoitu-
nut, kiinnostunut, karsivallinen, rauhallinen, luova, joustava, positiivinen, auktoriteetin omaava,

sosiaalinen ja ammattitaitoinen.

Laine (2004, 136) mainitsi hyvan opettajapersoonallisuuden ideaaleista ensimmaisena didaktisen
osaamisen, omassa tutkimuksessani yhdistdisin taman ammattitaito- ominaisuuteen. Ammattitai-
toinen opettaja osaa hydédyntdaa monipuolisia menetelmia ja on vastuullinen tydssaan. Vastuulli-
suuden yhdistin ammattitaito ominaisuuden alle, mutta monipuolisista opetusmenetelmista vas-
taajat eivat maininneet. Johtuuko mainitsemattomuus siita, ettd he ovat vasta hakeutumassa kou-
lutukseen, jolloin opetusmenetelmien monipuolisuus ei valttamatta ole vield mielessd? Toisena
ideaalina Laine (2004, 136) mainitsi affektiivisen oppilaskeskeisyyden. Tata kuvaa tuloksissani em-
paattisuus. Kolmatta ideaalia, tavoite- ja tehtdvdorientaatiota ei suoraan vastaa tutkimustuloksis-
sani mikaan, mutta tassa ideaalissa on mainittu oikeudenmukaisuus. Nimesin yhden ominaisuuden
aineistossa tasapuolisuudeksi, jolla viitattiin juuri oikeudenmukaisuuteen, jokaista oppilasta koh-
taan tulee olla tasapuolinen. Tuloksissa hyvan opettajan ominaisuutena on mainittu sosiaalisuus,

joka ideaaleista vastaa neljatta, jossa lahtokohtana ovat ilmapiiri, yhteisty6 ja vuorovaikutus.

Harjunen (2009, 109) on perehtynyt pedagogiseen auktoriteettiin ja sen rakentamiseen. Harjusen
(2002) mukaan opettajan ty6 on vuorovaikutusta, jossa menestyksekds ohjaaminen perustuu
oleellisesti siihen, ettd opettajalla on kasvatuksellista vaikutusvaltaa. Kokelaista 24 mainitsi yhtena
hyvan opettajan ominaisuutena auktoriteetin. Harjusen (2009, 123) tutkimustulokset osoittavat,
ettd pedagoginen auktoriteettisuhde on mahdollinen, mika on kiinni opettajasta itsestdan. Peda-
gogisen auktoriteetin rakentamiseen opettaja tarvitsee itseensa, tekemisiinsa ja oppilaisiin usko-

van, terveesti itsevarman ihmisen.

Samankaltaisia tuloksia ovat saaneet Arnon ja Reichel (2007, 450-451) tutkimuksessaan, jossa he
kysyivat kasvatusalan opiskelijoilta ihanteellisen opettajan ominaisuuksia. Ensimmadinen kategoria
liittyi opettajan persoonallisuuteen, tdssa kategoriassa oli mainittu esimerkiksi huumorintaju, rau-
hallisuus ja optimistinen asenne. Toinen kategoria liittyi empaattisuuteen, ihanteellinen opettaja

osaa kuunnella, on anteeksi antava, avoin, herkka lasten tunteille ja tekee yhteistyota kodin kanssa.
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Kolmantena kategoriana oli opettajan auktoriteetti. Neljas kategoria liittyi opettajan ammattiin ja
siihen suhtautumiseen. Ihanteellinen opettaja nauttii tydstaan, ottaa sen vakavasti ja on motivoi-
tunut tyohonsa. Viidentena oli opettajan ammattiosaaminen ja tietoisuus. Ihanteellisella opettajal-
la on monipuolista tietoa eri aiheista ja han on kiinnostunut maailman tapahtumista. Kolme vii-
meisintd kategoriaa liittyivat opettajan didaktiseen ammattitaitoon. Opettajalla on pedagogista
osaamista ryhmanhallintaan ja han osaa jakaa tietoaan. lhanteellinen opettaja myos havainnoi ja
tutkii. Lisdksi han kayttdaa monipuolisia menetelmia ja kunnioittaa erilaisia oppijoita ja saa oppilaat

innostumaan.
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4.4 Kdsityksid Vakava-kokeesta ja pddsykoevalmennuskursseista

Taustojen selvittamisen jalkeen kyselylomakkeessa seurasi Vakava-kokeeseen liittyvia kysymyksia.
Vakava-koetta kehitetdan edelleen kokeesta saadun palautteen myota. Koe on monivalintakoe,
joka perustuu ennakkoon saatavilla olevaan materiaaliin, artikkelikokoelmaan. (Vakava 2014.) Ky-
syin, oliko Vakava-koe hakijan odotusten mukainen ja jos ei ollut, niin mita hakija odotti. Kysymys
oli avoin ja lahes kaikki vastasivat siihen suoraan, mutta lisdsivat kommenteissaan silti sellaista,
joka oli tullut yllatyksend. Vakavan internet-sivustolla on nahtavilla edellisvuosien kokeet, joihin
jokainen on voinut tutustua ennakkoon halutessaan. Osa kokelaista ei kuitenkaan ilmeisesti ollut
tarkistanut, minkalaiseen kokeeseen on tulossa, silla erds kokelas ei ollut odottanut monivalinta-
koetta. “Odotin, ettd kokeessa olisi ollut myds esim. esseetyylisiéi kysymyksié.” Kyseisen kokelaan

kasityksena siis oli, ettd Vakava-kokeeseen sisaltyy laajoja kirjoitustehtavia.

Vastauksien perusteella Vakava-koe oli odotusten mukainen 32 hakijan mukaan. Odotuksia sovel-
tavampi koe oli 25 hakijan mukaan. Kaksi hakijaa vastasi kysymykseen kertomalla omia mielipiteita
soveltuvuuskokeista, vaikka kysymys kosketti Vakava-koetta. Vaarinymmarryksen vuoksi jatin na-
ma kaksi lomaketta huomioimatta tassa kysymyksessa. Kasitykset kokeesta olivat erilaisia eri hen-
kiloilla. Eras tuore ylioppilas odotti enemman yksityiskohtien muistamista, esimerkkeina han mai-
nitsi nimet ja vuosiluvut. Toinen tuore ylioppilas vertasi Vakava-koetta lukiokokeisiin ”Koe oli mie-

lesténi haastava, mutta mielenkiintoinen. Se oli niin erilainen kuin lukiokokeet”.

Useiden hakijakokelaiden vastauksen perusteella koetta oli tdna vuonna kehitetty soveltavampaan
suuntaan, koe oli 25 hakijan kasityksen mukaan soveltavampi kuin odotti. Kolmatta kertaa pyrkiva
hakija kuvasi Vakava-koetta seuraavilla sanoilla.

“Tdmdn vuoden Vakava-koe sisélsi paljon kompakysymyksié ja useassa kysymyksessd olisi mieles-
tdni voinut valita monta vaihtoehtoa.” Samaa mieltd oli myds kuudetta kertaa pyrkiva haki-
ja. “Muutamissa tehtdvissd mielestdini epdjohdonmukaisuuksia ja useampia “oikeita vastauksia”.

Naiden hakijoiden kasitys Vakava-kokeesta oli, etta se oli epdjohdonmukainen ja epaselva.

Etsin Paloniemen ja Huuskon (2006, 167) analysointimallia apuna kayttden kasityksia Vakava-

kokeesta vastauksista merkitysyksikkdja hyodyntdaen kayttamalla apukysymyksind, mita kokelas
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tarkoitti, jos kertoi kokeen olleen odotustensa mukainen tai mita tarkoitti, jos koe ei ollut sitd mita
odotti. Edelld olen esittanyt muutamia suoria lainauksia aineistosta. Seuraavassa taulukossa olen
jakanut vastauksia kahteen kategoriaan, joissa on kasityksia ja niiden perusteluita Vakava-kokeesta.
Nama perustelut kasityksille eivat ole kaikki suoria lainauksia aineistosta, vaan olen itse tulkinnut

nama vastauksien perusteella.

Taulukko 8:Kategoriat Vakava-kokeen kasityksista

Koe ei ollut odotusteni mukainen | Kylld, koe oli odotusteni mukainen

(44 %), silla (56 %), silla

Odotin erilaisia kysymyksia Tiesin, ettd koe on muuttunut sovelta-
vammaksi

Artikkeleja oli sekoitettu toisiinsa Olin tutustunut edellisvuosien kokeisiin

Kokeessa ei ollut selkeita vastauksia

Koe oli todella soveltava

Koe oli pidempi kuin odotin

Aikaraja oli tiukka

Pikkutarkka, toisaalta taas ei niin pikku-
tarkka

Vastauksista selviaa kaksi kategoriaa, koe oli joko odotusten mukainen tai ei ollut odotusten mu-
kainen. Perustelut kasityksille ovat aika selkeitd, joilla tarkoitan, ettei yllattavia vastauksia tullut

esiin perusteluissa.

Hakijoista 21 (35 %) oli kdaynyt Vakava-kokeeseen valmentavan valmennuskurssin. Viisi heista oli
kaynyt verkossa tapahtuvan valmennuskurssin ja loput 17 tavanomaisen eri tahojen jarjestaman
valmennuskurssin. Kurssille oli hakeuduttu seuraavista syistd, mainintojen maara suuruusjarjestyk-

sessa.
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Taulukko 9: Syyt osallistua Vakava-padsykoevalmennuskurssille

Tuki ja kannustus lukemiseen (kertaus, tiivistelmat, apua ymmar- | 18/21
rykseen, koulumaisen opiskelun tarve)

Saada rytmia omaan lukemiseen 8/21
Vertaistuen ja keskustelun hakeminen 4/21
Halu varmistaa tuleva opiskelupaikka 4/21
Oman oppimisen edistymisen seuraaminen 3/21
Suositus kurssille 1/21
Harjoitusta soveltuvuuskokeeseen eli toiseen vaiheeseen 1/21
Halpa hinta 1/21

Vastauksien mukaan suurin syy valmennuskurssille hakeutumisessa oli tuen ja kannustuksen saa-
minen omaan lukemiseensa, jonka mainitsi lahes jokainen (18/21). "Halusin tukea.. valmistautu-
miseen, keskustella aiheista--”. Tama hakija kertoi vastauksessaan useita syitd valmennuskurssille
hakeutumiselle: “Koin sen hydédylliseksi. Se tuki omaa opiskeluani, siellé sai harjoitusta, pddisi tes-
taamaan omat taidot ja sai vertaistukea.” Muita syitd mainittiin huomattavasti vihemman. Kah-
deksan kokelasta mainitsi yhdeksi syyksi lukurytmin hakemisen valmennuskurssilta: “Jotta saisin
varmemmin opiskelupaikan ja rytmitettyd lukemisen paremmin”. Seuraava hakija korosti haluaan

saada opiskelupaikan: Koska haluan tehdd kaikkeani, jotta pddsisin luokanopettajakoulutukseen”.
Varsin mielenkiintoiseksi osoittautui kysymys, miksi osa ei osallistunut valmennuskurssille. Val-
mennuskurssille ei osallistunut 38 kokelasta tasta tutkimusjoukosta. Seuraavassa taulukossa syit3,

miksi valmennuskurssille ei osallistuttu.

Taulukko 10: Syyt Vakava-padsykoevalmennuskurssille osallistumattomuudelle

Ei kokenut tarpeelliseksi 17/38
Kurssin hinta 11/38
Halu parjata itse, usko itseen 13/38
Ajanpuute 8/38
Kurssi liilan kaukana 4/38
Ei kdynyt edes mielessa 2/38
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Hakijoista 17 mainitsi, ettei kokenut osallistumista valmennuskurssille tarpeellisena: ”En usko, ettd
siitd olisi hyétyd luokanopettajakoulutuksen pddsykokeissa tai niihin valmistautuessa”. Hakijoista
13 uskoi parjaavansa itse; “koin pdrjddvéni kokeesta ilman valmennuskurssia”. Hakijoista 11 mai-

nitsi kurssien olevan liian kalliita; ”Ei ole rahaa, kurssit kaukana, ei ole aikaa IGhted kauas”.

Mielenkiintoista vastauksissa oli, etta kaksi hakijaa kirjoitti, etta haluaa tana vuonna kokeilla itse,
eika ole aivan pakko paasta viela ensimmaiselld yrittdamalla, joten jos nyt ei opiskelupaikan ovet
aukene, niin ensi vuonna aikoo osallistua valmennuskurssille: ”Halusin kokeilla pdirjéité itse ja haas-
taa itsedni. Ténd vuonna ei ole vield ihan pakko pddstd. Jos en tdnd vuonna pddse, menen ensi
vuonna valmennuskurssille.” Onko kyse siis motivaation puutteesta, kun ensimmaisella kerralla ”ei
ole pakko” paasta sisddn ja mahdollisella toisella hakukerralla vasta panostaa hakuprosessiin tay-
silla? Toiseksi heraa kysymys, kun hakijat haluavat “kokeilla itse” parjaavatko, itseluottamus on siis
ikaan kuin koetuksella, parjaako itse vai tarvitseeko ensi vuonna valmennuskurssin tuen tullakseen

hyvaksytyksi haluamaansa opiskelupaikkaan.
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5. Johtopaatdkset ja tutkimuksen arviointia

Tutkimukseni aihepiiri valikoitui kevaalla 2014. Tampereen luokanopettajien ainejarjeston jarjes-
tamalle kurssille oli selvasti tilaa markkinoilla. llmoittautumisia tuli nopeasti ja yhden syyn tdhan
uskon olevan kurssin edullisempi hinta verrattuna suurempien jarjestajien tarjoamiin markkinoilla
oleviin valmennuskursseihin. Minulla heradsi kiinnostus tutkia padasykoevalmennuskursseja, en vain
tiennyt kuinka sen tekisin. Luokanopettajakoulutus on suosittu ja halusin selvittda miksi luokan-
opettajakoulutukseen hakeudutaan ja minkalaisia kasityksia luokanopettajaopiskelijoiksi pyrkivilla
on hyvan opettajan ominaisuuksista. Lisaksi tutkimukseni paatyi tutkimaan kasityksia Vakava-

kokeesta, johon sain yhdistettya paasykoevalmennuskurssi tutkimusideaani.

Luokanopettajaksi hakeuduttiin kyselytutkimukseni mukaan ensisijaisesti siksi, etta haluttiin tyos-
kennella lasten kanssa ja tyoskentely ihmislaheisella alalla houkutti. Muodostin hakusyista viisi ka-
tegoriaa, joita olivat alan kiinnostavuus, olen sopiva opettajaksi, ura, tarked ammatti ja oma asuin-
ympadristd. Aineistoni perusteella yleisesti tyypiteltynd hyvan opettajan ominaisuudet ovat em-
paattisuus, ammattitaitoisuus, karsivallisyys ja rauhallisuus. Kasvatusala kiinnostaa ja opettajan
ammatti vetaa puoleensa. Mielenkiintoista on ndhda, onko nain vield esimerkiksi kymmenen vuo-
den kuluttua. Opettajan tyonkuva muuttuu ajan mukana. Hyvalla opettajalla on useita ominai-
suuksia ja mielestdni tama tutkimus toi niista esiin osan. Empaattisuuden, kéarsivallisyyden ja rau-
hallisuuden ainakin ajatellaan toimivan lasten kanssa tyoskentelemisessa. Ammattitaitoisuus pitaa
ylla opettajan ammattiarvoa, joka saadaan korkeakoulutuksella. Opettaja tydskentelee persoona-
na, mistd kerroin aiemmin teoria-osuudessani. Tama on hyva muistaa opettajan ominaisuuksia lis-

tatessa.

Kasitykset Vakava-kokeesta jakautuivat kahteen kategoriaan. Vakava-koe oli ennakkokasityksien
mukainen 32 (54 %) hakijan mukaan. Perusteluina olivat, ettd edellisvuosien kokeisiin oli tutustut-
tu ennakkoon ja kokeeseen oli valmistauduttu huolellisesti. Ndiden ja koe ei ollut odotusten mu-
kainen. Hakijoista 25:n (46 %) mukaan koe ei ollut odotuksien mukainen. Kasitysta perusteltiin ko-
keen liiallisella soveltavuudella, epaselvilld vastausvaihtoehdoilla, liiallisella pikkutarkkuudella ja

lisdksi odotettiin enemman yksityiskohtaisten asioiden muistamista. Vakava-kokeen laatijat kerto-
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vat sivuillansa (Vakava 2014) kehittdavansa koetta palautteen myota. Onko Vakava-koe tulevaisuu-

dessa selkeampi kokonaisuus vai mihin suuntaan koetta aiotaan tulevaisuudessa kehittaa?

Olin kiinnostunut luokanopettajakoulutukseen hakevien osallistumisesta tai osallistumattomuu-
desta pdasykoevalmennuskurssille. Vastanneista 21 (36%) oli osallistunut Vakava-
padsykoevalmennuskurssille. Suurin syy, jonka 18 (86%) valmennuskurssille osallistunutta mainitsi
oli, etta he hakevat tukea ja kannustusta omaan lukemiseensa. Tassa kohtaa hakijat mainitsivat
kurssin hyotyina aineiston kertaamisen tiivistelmien avulla ja avun aineiston ymmartamiseen. Li-
saksi mainittiin koulumaisen opiskelun tarve, jonka tulkitsen tietynlaisena riippuvuutena viittaavan
opettajajohtoisesta ja lukiotyyppisestd opiskelumallista. Riippuvuuden kehittyneempi muoto on
opittu avuttomuus, jossa yksild tekee, mita muut vaativat eika talloin siis itse pohdi tekemisiensa
merkityksid. Opittu avuttomuus ilmenee vastuunoton valttdmisena ja pelkistettyjen strategioiden
kayttamisena. (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 2003, 97.) Hieman keveampana versiona opitun avutto-
muuden voisi yhdistaa tdhan koulumaisen opiskelun tarpeeseen. Valmennuskurssilla annetaan tu-
kea lukemiseen, ja osallistujan on hyva pysya mukana opiskelussa ja tehda vaaditut tehtavat. Tul-
kitsin, ettd koulumaisen opiskelumallin hakemisella tahdataan juuri siihen, ettd ohjeet omalle toi-

minnalle annetaan ulkopuolelta.

Suurin syy valmennuskurssille osallistumattomuuteen oli, etta kokelas ei kokenut valmennuskurs-
sia tarpeelliseksi, minkd mainitsi 17 (45%) henkiloa. Lisaksi 38:sta (64%) henkilosta, jotka eivat ol-
leet osallistuneet paasykoevalmennuskurssille, 13 mainitsi yhtena syyna uskon itseensa, koska he
uskovat ja haluavat parjata kokeissa ilman valmennuskurssia. Lisdaksi 13 henkil6a mainitsi osallis-

tumattomuutensa syyksi valmennuskurssien korkean hinnan.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta rakennetaan koko tutkimusprosessin ajan. Tutkijan ja tut-
kittavan ilmion suhde on laadullisessa tutkimuksessa laheinen. Tutkimusprosessin alussa tutkijalla
on olemassa jonkinlaista esiymmarrysta tutkittavasta aiheesta, mika voi perustua omiin kokemuk-
siin tai tietoihin, mika taas suuntaa tutkijan ajattelua ja ohjaa hanta eteenpain tiedon hankinnassa.

(Aaltio & Puusa 2011, 157- 159.)

Kyselyni aineiston kerdsin luokanopettajakoulutukseen pyrkivien soveltuvuuskokeista Tampereen

yliopistossa kesakuussa 2014. Ymparisto oli vastaajalle jannittava ja osa vastanneista sanoikin lo-
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maketta vastaanottaessaan, ettd voiko palauttaa kyselyn vasta iltapdivalla, kun omat soveltu-
vuushaastattelut ovat jo ohi. Osa kykeni vastaamaan kyselyyn taukojen aikana, joita heilla oli pai-
van aikana. Koin aineistoa lukiessani, etta suurin osa vastaajista keskittyi vastaamiseen, mutta aina
on heita, jotka eivat keskity ja kirjoittavat vastauksensa nopeasti niitd kauan pohtimatta. Myos kii-
re nakyi joissain vastauslomakkeissa. Pidan vastauksia kuitenkin luotettavina ja uskon vastaajien

kertoneen kasityksidan luotettavasti, vaikkakin osittain niukasti.

Fenomenografisia tutkimuksia on kritisoitu siitd, ettei analysointiprosessia ole kirjoitettu riittavan
lapinakyvaksi, jolloin lukija ei pysty seuraamaan riittavan hyvin analysoinnin etenemista. (Huusko
& Paloniemi 2006, 169.) Olen pyrkinyt analysointivaiheessa kirjoittamaan nakyviin kaikki tekemani
vaiheet yksityiskohtaisesti, jotta tutkimuksen luotettavuus vahvistuisi ja sen etenemista vaiheittain
pystyisi seuraamaan. Osittain olen noudattanut kategorisoinnin analysointimallia, jossa kategoriat
ovat tutkijan rakentamia kokonaisuuksia, joten ne ovat taysin tutkijan paatettavissa. Laadullisessa
tutkimuksessa yhdistyvat tutkijan ja tutkittavien arvomaailmat, joten tutkijan tulisi antaa lukijalla
mahdollisuus my6s omien tulkintojen tekemiseen. Taman vuoksi tutkimuksen eri vaiheet on luo-
tettavuuden kannalta tarkeda kirjoittaa tarkasti nakyviin. Luotettavuutta pyrin lisadmaan teoria-

empiria suhteen pohtimisella. (Huusko & Paloniemi 2006, 170.)

Luotettavuuden arviointi on keskeinen osa tieteellista tutkimusta (Saaranen-Kauppinen & Puus-
niekka, 2006). Usein luotettavuutta arvioitaessa kaytetaan kasitteitd validideetti ja reliabilititeetti.
Reliabiliteetti arvioi tutkimuksessa, etta tutkitaanko ilmiota valituilla mittareilla luotettavasti ja niin,
etta mittaustilanne, mittaaja eli usein tutkija, eivatka satunnaiset tekijat vaikuta tutkimustuloksiin.
Reliabiliteettia siis lisda se, jos sama tutkimus tehtaisiin uudelleen ja tutkimustulokset olisivat sa-
manlaisia. Validiteetti laadullisessa tutkimuksessa tarkoittaa sitd, kuinka eheé tutkimuksessa maa-
ritelty ilmi6 on. Sisdisen validiteetin huomioiminen tutkimuksessa merkitsee sita, ettd tutkimuksen
paattelyketjut tehdaan nakyviksi. Laadullisen tutkimuksen luotettavuus on ymmarrettava laajem-
min kuin vain reliabiliteetin ja validiteetin kasitteiden kautta, silla laadullisen tutkimuksen tarkoi-
tuksena ei ole tehda yleistettdvia johtopaatoksia. Tarkeda laadullisessa tutkimuksessa on, etta tut-
kija tekee nakyviksi tutkimuksensa analysoinnin ja tulkinnat. (Aaltio & Puusa 2011, 154- 164.) Ai-
neiston analyysissa olen kirjoittanut nakyviin suoria lainauksia, milld pyrin perustelemaan teke-

miani tulkintoja. Suorat lainaukset antavat lukijalle mahdollisuuden ndhda aineistoani, josta olen
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tulkintani tehnyt, mika mahdollistaa sen, etta lukija voi arvioida tekemiani tulkintoja ja tekemaan

mahdollisesti myds omia tulkintoja aineistosta.

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan mitata useilla eri tavoilla ja erilaisilla kasitteilla. Yksi ndista on
uskottavuus, jolla tarkoitetaan sita, etta tutkijan on selvitettava, vastaavatko hdanen kasitteellistyk-
sensa ja tulkintansa aineistosta asioita, joita tutkittavat ovat tarkoittaneet. (Eskola & Suoranta
2008, 211-212.) Laadullista tutkimusta arvioidaan ajatuksella tutkimuksen siirrettavyydesta. Talloin
tulisi pohtia, voisiko tutkimuksen toteuttaa samalla tavalla eri ymparistossa tai jos aihetta tutkit-
taisiin uudelleen, tulisiko tutkimuksesta samanlaisia tuloksia. (Eskola & Suoranta 2008, 211- 212;
Aaltio & Puusa 2011, 154- 164.) Tekemani tutkimuksen voisi hyvin toteuttaa uudelleen samanlai-
sena esimerkiksi tulevaisuudessa ja eri yliopiston luokanopettajakoulutuksen paasykokeissa. Sa-
mankaltaisia tuloksia voisi tulla, mutta tassa tutkimuksessa se ei liene olennaisinta, silla tutkittiin
erilaisia kasityksia ilmiodista. Uskoisin, etta tulokset monipuolistuisivat, jos tutkimus toteutettaisiin
uudelleen toisessa yliopistossa. Vahvistavuudesta puhuttaessa laadullisessa tutkimuksessa luotet-
tavuuden mittarina tarkoitetaan sita, etta tutkimuksesta tehdyt tulkinnat saavat tukea vastaavan-
laisilta ilmioita tarkastelleista tutkimuksista (Eskola & Suoranta 2008, 212). Tutkimukseni teoria-
osuudessa olen esitellyt aiemmin saatuja tutkimustuloksia kasiteltavista aiheista ja sitonut niita

yhteen saamieni tuloksien kanssa.

Koska tein tutkimustani yksin, enka parin kanssa, tutkimuksessa on vain yhden tutkijan nakékulma
ja aineistosta tehdyt havainnot. Yhdenkin menetelman avulla kerattya aineistoa voi tulla niin run-
saasti, etta sita voi analysoida monella eri tavalla ja siten varmistaa kuvauksien tarkkuutta. (Eskola
& Suoranta 2005, 214.) Tutkimuksessani olen hyddyntanyt kahta analysointitapaa. Talla halusin
testata saatuja tutkimustuloksia ja saada sille syvempia merkityksia, jotka tutkimuksen kannalta
olivat mielestdni tarkeitd. Laadullisessa tutkimuksessa pohditaan myo6s aineiston riittavyytta ja
analyysin kattavuutta. Aineiston sopivaa kokoa on ldhes mahdotonta tietda ennakkoon, analysoin-
tivaiheessa aineiston sopivaa kokoa arvioi saturaatio. Analyysin kattavuudella viitataan siihen, ett-
eivat tulkinnat ole satunnaisia poimintoja aineistosta. (Eskola & Suoranta 2005, 215.) Jaoin kysely-
lomakkeita yhteensa 96, joista palautettiin 59 (61%). Aineistoa kasitellessani vastaukset alkoivat
toistaa itsedadn, joten koen, ettd aineisto oli riittdva tutkimukselleni. Toisaalta, jos aineistoa olisi

ollut enemman, olisi voinut tulla esiin myds poikkeavia kasityksid, mutta naita on vaikea ennakoida
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etukdteen. Luin vastaukset |api useaan kertaan pyrkimalla varmistamaan, ettei tekemani tulkinnat

ole satunnaisia poimintoja, vaan tarkoin ja huolella tehtyja tulkintoja aineistostani.

Jatkotutkimus aihepiirista olisi mahdollista, koska saman tutkimuksen voisi toteuttaa eri yliopis-
toissa ja vertailla saatuja tuloksia keskendan. Mielenkiintoista olisi tutkia myds valmistumisvai-
heessa olevia luokanopettajia ja heidan kasityksiadan hyvan opettajan ominaisuuksista. Yksi mah-
dollisuus olisi syventdva vertailu eri-ikdisten henkildiden kasityksista tai eri tyokokemusmaaran

omaavien henkildiden kasityksia.
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7. Liite: Kyselylomake

Liite 1: Kyselylomake

Luokanopettajaksi pyrkimassa

Tama kyselylomake on pro gradu — tutkielmaani varten, minka tarkoituksena on tutkia valmennuskurssin
osallisuutta luokanopettajakoulutukseen pyrkivien hakuprosessissa ja kasityksia hyvan opettajan ominai-
suuksista. Vastauksia ei kdyteta muuhun kuin tutkielmaan ja sen jalkeen vastauslomakkeet havitetaan. Kysy
rohkeasti, jos jokin mietityttaa. Vastaathan huolellisesti jokaiseen kysymykseen.

1.Taustat

1.1 Sukupuolesi?
1.2 lkasi?
1.3 Ylioppilastutkinnon valmistumisvuosi?

2. Valmistautuminen paasykokeisiin

2.1 Monetta kertaa haet luokanopettajankoulutukseen?
2.2 Jos olet hakenut aiemmin, olitko aikaisempina vuosina valmennuskurssilla, kenen jarjestamalla?

Paasitko toiseen vaiheeseen?

2.3 Olitko valmennuskurssilla, jos olit niin kenen jarjestamalla?

2.4 Miksi olit valmennuskurssilla tai miksi et ollut valmennuskurssilla?

2.5 Mitka valmennuskurssin sisallot olivat sinulle hyodyllisimpia ja miksi?
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2.6 Mité heikkouksia valmennuskurssilla oli, miksi?

2.7 Oliko VAKAVA-koe sellainen kuin odotitkin, jos ei niin mita odotit ja mita koe oli mielestasi?

3. Motivaatio

3.1 Miksi haet luokanopettajakoulutukseen?

3.2 Miksi olet kiinnostunut luokanopettajan tyosta?
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3.3 Millaisia ominaisuuksia on hyvalla opettajalla?

3.4 Kuvaile omaa persoonaasi?

Kiitos vastauksestasi ja tsemppia paasykokeisiin!

Johanna Kela
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