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TIIVISTELMA

TURUN YLIOPISTO
Kasvatustieteiden tiedekunta, Turun opettajankoulutuslaitos

KARLSSON-FALT, CAROLA: Kielikeskuksissa toimivien kieltenopettajien kisityksid ja
kokemuksia massayliopiston luomista haasteista
Viitoskirja, 231 sivua

Yliopiston massoittuminen merkitsee laajenemisen ohella siirtymistd ajanjaksosta toiseen, siir-
tymisté eliittikorkeakoulutuksesta massakorkeakoulutukseen. Massoittumista ei voi nédhda vain
laajenemisena ja rakenteellisena muutoksena, vaan sité tulee tarkastella lukuisien yliopistoon,
valtioon, talouteen, yhteiskuntaan ja kulttuuriin, samoin kuin tieteeseen, teknologiaan, opetuk-
seen ja tutkimukseen kohdistuvien muutosten kontekstissa. Suomalaisessa akateemisessa maa-
ilmassa massoittuminen yhdistetdin usein negatiiviseen kehitykseen ja se toimii selityksend
huonolle opetukselle. Tédmén tutkimuksen tavoitteena on selvittdd miten massakonteksti ilmenee
kielikeskuksissa toimivien kieltenopettajien toiminnassa.

Tutkimusaineisto keréttiin puolistrukturoitua kyselylomaketta kdyttden 32 kieltenopettajalta,
jotka toimivat Helsingin, Jyvéskyldn, Tampereen ja Turun yliopistojen kielikeskuksissa. Kaikilla
opettajilla oli yli kymmenen vuoden opetuskokemus, ja joukkoon kuuluu 26 naista ja kuusi miesta.
Opettajat ovat sekd suomalaisia ettd syntyperdisid kieltenopettajia. Aineistoa tdydennettiin neljan
opettajan haastattelulla ja yhden opettajan sdhkdpostiaineistolla. Analysoimalla tutkittavien kési-
tyksid fenomenografisesti voitiin kuvata heiddn kokemuksiaan massayliopiston opiskelijoista, kési-
tyksiddn opettamisesta ja oppimisesta sekd heidédn kokemuksiaan tydterveyteen liittyvisté seikoista.

Tutkittavien késityksistd osa oli yhtenevid aiemmissa tutkimuksissa esiin tulleiden kisitysten
kanssa. Kédsitykset toivat esiin eroja kahden opettajaryhmén, opiskelijan oppialaan liittyvaa kielta
opettavien erityisalojen kieltenopettajien ja alkeis- ja jatkokursseja opettavien yleiskielenopetta-
jien vililld. Tutkittavien kéasitykset opiskelijoista vilittivat ensinnikin kuvaa opiskelijasta mas-
sayliopiston jasenend. Opiskelijat koettiin asiakkaina, jotka vaativat erityispalveluja opiskelunsa
helpottamiseksi tai olivat valikoivia kurssin siséllon suhteen. Vain erityisalojen kieltenopettajien
kokemistapana tuli esiin opiskelijoiden sitoutumaton suhde kieltenopiskeluun, miké ilmeni pelk-
kien opintosuoritusten tavoitteluna. Opiskelijat koettiin toisaalta myos yksilollisind kieltenopis-
kelijoina. Vain yleiskielenopettajille vilittyi selkeésti kuva kiinnostuneesta kieltenopiskelijasta.
Tutkittavien kasitykset opettamisesta ja oppimisesta valittivit kuvaa pitkdan opetustydssé ollei-
den opettajien yhteydesté eri aikakausiin ja saatuun koulutukseen seké opetuksen ja yksiloohja-
uksen vaikeutumisesta suurten, heterogeenisten opetusryhmien seurauksena. Kisityksistd kévi
ilmi, ettd yleiskielenopettajat suurista opetusryhmistd huolimatta pystyivét tukemaan opiskelijoi-
den oppimisprosesseja ja kdyttdmaédn oppijakeskeisid menetelmid erityisalojen kieltenopettajien
joutuessa usein turvautumaan tiedon siirtoon keskittyvédn opetukseen. Massayliopiston olosuh-
teet tulivat tutkittavien tyotyytyvaisyytta koskevissa kasityksissé selkeésti esiin: hallintoon, ope-
tusjarjestelyihin sekd kielikeskusten asemaan liittyi monenlaisia tydstressid lisddvid ongelmia,
kun taas akateemista tyotd leimaavat perinteiset piirteet koettiin tyotyytyvaisyyttd edistdvina.

Tutkittavien késitysten pohjalta voidaan olettaa, ettd sekd massakontekstilla ettd opiskelijoi-
den suuntautumistavalla on merkitystd opettajan 1dhestymistavalle opetukseen, kun taas massa-
yliopistossa annettavaa opetusta ei voi yksiselitteisesti yhdistdd huonoon opetukseen.

Avainsanat: erityisalojen kieltenopetus, fenomenografia, kielikeskus, kieltenopettaja, massakon-
teksti, massayliopisto
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ABSTRACT

UNIVERSITY OF TURKU
Faculty of Education, Department of Teacher Education

KARLSSON-FALT, CAROLA: Challenges of mass university conceived and experienced by
university language centre language teachers
Doctoral thesis, 231 pages

The massification of the university involved not only an expansion but also a transition from one period
to another, from elite higher education to mass higher education. Massification cannot be viewed as
expansion and structural change but it has to be viewed in a context of a number of changes involving
universities, state, economy, society and culture as well as science, technology, education and research.
In the Finnish academic context, massification is often associated with negative development and it
may be used as an excuse for poor teaching. The objective of the present study is to find out how the
mass context is manifested in the work of university language centre language teachers.

The data were collected by means of semi-structured questionnaires from 32 language teachers
working at language centres at the universities of Helsinki, Jyvdskyld, Tampere and Turku in
Finland. Both Finnish and native speakers, 6 male and 26 female teachers, were included. All the
teachers in the study had taught more than 10 years. The data were complemented by interviews
of four teachers and email data from one teacher. Phenomenographic analysis of the informants’
conceptions enabled a description of their experiences of students at a mass university, conceptions
of teaching and learning and of issues related to work health.

Some conceptions were consonant with earlier results. The conceptions revealed differences
between two teacher groups, teachers of subject-specific language, or language for specific purposes
(LSP), and teachers of elementary and advanced language courses (general language teachers). For
the first, the conceptions of the investigated teachers provided a picture of the students as a member
of a mass university. The students were seen as customers who demanded special services to facilitate
their studies or were selective about the contents of the course. The finding that appeared only in the
LSP teachers’ data was the unengaged attitude towards language study, which appeared as mere hunt
for credits. On the other hand, the students were also seen as language learning individuals, but a clear
picture of a truly interested language learner was evident in the data of general language teachers.
The teachers’ conceptions of teaching and learning revealed a picture of experienced teachers with a
long background of teaching, reflecting experiences from different time periods and influences from
their own education and illustrating the increasing problems with organizing individual tutoring due
to large, heterogeneous groups. It seemed, however, that in spite of the large student groups, general
language teachers were able to support the students’ learning processes and to use learner-centred
methods, whereas LSP teachers were frequently compelled to resort to knowledge transmission
type of teaching. The conditions of the mass university were clearly manifested in the respondents’
conceptions about work satisfaction: there were a number of factors related to administration, teaching
arrangements and the status of the language centres that were likely to add to the teachers’ work stress,
whereas traditional characteristics of academic work were viewed as promoting work satisfaction.

On the basis of the teachers’ conceptions, it is safe to assume that academic mass context
and students’ orientations have an effect on the teacher’s approach to teaching, while there is no
unequivocal association between mass university teaching and poor teaching.

Key words: language for specific purposes (LSP), phenomenography, language centre, language
teacher, mass context, mass university
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”Eli merenpohjassa Meritdhti
tuhat tonnia vettd ylld.

— Mind jaksan kylld,

sanoi Meritdhti.

— On terdvdt sakarat,

Jja littedt pakarat

Jja paineenkestdivdt kakarat!”

Kunnas (1991, 78)

Opettajia késittelevédn véitdskirjatyoni ollessa lopuillaan mietin niitd syité, jotka johtivat
minut opettajan uralle. Niitd on etsittdvé varhaislapsuudesta. Kun kuusivuotiaana rakas-
tuin koululeikkiin, ainoana oppilaana oli kolme vuotta nuorempi sisareni Christina, jon-
ka mielenkiinnon yllépitaminen muodostui vélilld melkoiseksi haasteeksi. Koska haluni
opettaa oli suuri enké tahtonut leikin loppuvan kesken, mietin usein erilaisia tapoja opettaa
ja innostaa sisartani. Toimittuani monia vuosia Turun yliopiston matemaattis-luonnontie-
teellisen tiedekunnan opiskelijoiden ruotsin kielen opettajana ja opetettuani suuria opiske-
lijajoukkoja koin yhi samaa kiinnostusta opettajuuteen; haasteet vain olivat vield suurem-
pia. Pitkdaikainen kiinnostus johti védhitellen tutkimaan kieltenopettajan tyotd. Lopullisen
sysdyksen tutkimustyohon antoi professori Arto Jauhiaisen ja opetuksen kehittdmispéal-
likkd Matti Lappalaisen vetdma yliopistopedagogiikan kurssi. Tutkimustoiminta opetuk-
seen keskittyvissd erillislaitoksessa, kielikeskuksessa, osoittautui vaikeaksi tehtidvaksi.
Lukuisat yliopistoon ja kieltenopetukseen kohdistuneet muutokset vaativat paljon aikaa ja
keskittymisti: samanaikaisesti oli reagoitava esimerkiksi seké kielilain mukanaan tuomiin
muutoksiin ettd tutkinnonuudistukseen. Tutkimustyé mahdollistui joinakin vuosina vain
kesélld. Usein tunsi olevansa kuin Kirsi Kunnaksen Meritéhti.

Monen vuoden tutkimusurakka toi elaméani ihmisia, joihin en kenties koskaan olisi tutus-
tunut muissa yhteyksissd. Naméa ihmiset ovat seké rikastuttaneet elaméaini ettd vaikutta-
neet osaltaan véitoskirjani valmistumiseen. Tutkimusty6tédni aloitellessani tutustuin pro-
fessori Arja Virtaan, josta tuli vaitdskirjatydni ohjaaja. Karsivallisempad, hienotunteisem-
paa ja kannustavampaa ohjaajaa en olisi itselleni osannut toivoa. Héneltd oli helppo kysyé
neuvoja, hdnen laaja asiantuntemuksensa oli aina kdytettdvissad. Han ohjasi taitavasti pois
syrjapoluilta ja uskoi tutkimuksen tirkeyteen. Hanen ohjauksestaan sain vaikutteita myos
omien opiskelijoitteni ohjaamiseen. Lampimat kiitokseni kaikesta tédsta!

Tutkimukseni toiseksi ohjaajaksi sain dosentti Vuokko Kaartisen, johon olin tutustunut
vuosia aiemmin kdymallini prosessikirjoituskurssilla. Hénté kiitdn huolellisesta paneu-
tumisesta ty0honi, arvokkaasta palautteesta ja saamastani tuesta.
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Viitostutkimukseni esitarkastajaa, professori Sauli Takalaa kiitdn asiantuntevasta palaut-
teesta. Hianen hyddylliset ohjeensa ja korjausehdotuksensa auttoivat tyon viimeistelyssa ja
innostivat vield tyon loppuvaiheessa uusiin pohdintoihin. My®0s toista esitarkastajaani pro-
fessori Sari Lindblom-Ylannettd kiitdn korjausehdotuksista ja rakentavasta palautteesta.

Opiskelutoveriani dosentti Heini-Marja Jérvistd kiitdn tyoni lukemisesta ja kommen-
toimisesta. Hénen kielididaktiikkaan liittyva laaja erityisosaamisensa auttoi nikeméaan
asiayhteyksid. Héntd kiitin myds tiivistelméni englanninkielisestd kddnnoksestd seka
monista antoisista ja opettavaisista keskusteluista, tuesta ja ilahduttavista huomionosoi-
tuksista tyon raskaimmissa vaiheissa.

Professor Roger Séljo tackar jag varmt for att han gav mig tillféllet att diskutera till-
lampandet av fenomenografi i forskningsarbetet. Diskussionen hjélpte mig att se det
vasentliga i forskningsansatsen. Till filosofie doktor Sture Langstrom riktar jag ett stort
tack for granskningen av den svenska resumén.

Tohtori Aino Mattiselle haluan osoittaa sydédmelliset kiitokseni tutkimukseen liittyvistd
hyodyllisistd — ja riemukkaista — keskusteluista. Kiitokseni saa my0s kollegani tohtori
Minna Maijala, jonka kanssa sain kirjoittaa opettajuutta koskevaa yhteistd artikkelia.
Kahdelle tutkimukseni kannalta tdrkeélle ryhmalle, jatko-opiskeluryhmille seké tutki-
mukseen osallistuneille opettajille haluan myos osoittaa kiitokseni.

Koulutusrahasto mahdollisti kahteen otteeseen muutamien kuukausien virkavapaan
tyOstdni, mistd olen kiitollinen. Virkavapaitteni ajaksi kasvatustieteiden tiedekuntakir-
jaston ystivallinen henkilokunta jérjesti kdyttooni tutkimustilat, mika helpotti ty6td huo-
mattavasti. Suuret kiitokseni! Kiitokset haluan lausua myds Turun yliopiston ja Abo
Akademin kaikille eri kirjastoille vuosien varrella saamastani erinomaisesta palvelusta.

Tutkimustyoni on vienyt paljon aikaa, joka olisi kuulunut perheelleni. Suurena apuna
ovat olleet Aitini Raili ja sisareni Christina, joita saan kiittdd haastatteluaineiston saat-
tamisesta luettavaan muotoon. Tutkimustyon aikana vanhempi tyttéreni Julia kirjoitti
ylioppilaaksi, suoritti luonnontieteiden kandidaatin tutkinnon ja opettajan pedagogiset
opinnot; nuorimmaiseni Stefania siirtyi ala-asteelta abiturientiksi. Kumpaakin kiitdn
paitsi opastuksesta tietokoneen saloihin, myds kouluun, kieliin ja pedagogiikkaan liit-
tyvistd keskusteluista sekd véitdskirjani kannesta. Tutkimukseni aikana heistd kasvoi
ihania yhteistyokumppaneita! “Parempaa puoliskoani” Kalevia saan kiittdd siitd, ettd
kiireisen perheen arki sujui; tyttdjen kuljettamiset harrastuksiinsa ja painavat ruoka-
kassit olisivat nujertaneet tutkimusinnon. Aviopuolisoani kiitdn myds avusta aineiston
taulukoinnissa seké toimivien tutkimustilojen jarjestdmisestd milloin mdokille, milloin
veneeseen.

Turussa juhannusviikolla 2010 o
Cootnta SErsilosr —datt

Carola Karlsson-Flt
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen tausta ja tarkoitus

Tama vaitdskirja on tutkimus siitd, miten massakonteksti ilmenee yliopistojen kielikes-
kuksissa toimivien kieltenopettajien tyossd. Kiinnostus tutkimukseen nousee omasta
pitkdaikaisesta tyostd Turun yliopiston kielikeskuksen kieltenopettajana seki tarpeesta
16ytéad selityksié ja kehittdmisen 1dhtokohtia toiminnalle. Tutkimuksen perimmaéinen tar-
koitus on kartoittaa niitd massakontekstiin liittyvié tekijoitd, jotka mahdollisesti maaraa-
vit tai rajoittavat kieltenopettajien toimintaa.

Kielikeskuksissa toimivien opettajien tyon tutkiminen tuli ajankohtaiseksi, kun vuosien
opettamisen jilkeen huomasin omassa opettamisessani ja siihen liittyvassd toiminnassa
ongelmia, joihin ei 16ytynyt ratkaisuja; asiat eivdt edenneet halutulla tavalla. Opetta-
jalle tyypilliseen tapaan etsin ongelmien syitd omasta persoonastani, tavastani opettaa
tai opiskelijoistani pikemmin kuin olosuhteista, niisté tekijoistd, jotka sddtelevit opetta-
jan ja opiskelijan toimintamahdollisuuksia. Viahitellen syntyi tarve hankkia tietoa niista
syistd, jotka saavat opettajan toimimaan tietylld tavalla, tarve selvittdd miksi opiskelijat
toimivat kuten toimivat ja miksi kieltenopettajan tyo vaikuttaisi saaneen aiempaa vaa-
tivampia piirteitd. (Ks. Alasuutari 1994, 225; Broady 1987; Meri 1995, 40; ks. myds
Ahola & Olin 2000; Clark & Peterson 1986, 285-286, 291.)

Kieltenopettajien toimintakonteksti on jatkuvassa muutoksessa eldvi yliopisto. Kon-
tekstilla on térked merkitys kieltenopettajan toiminnalle: se késittdd emotionaalisen ja
fyysisen ympdériston, koko oppilaitoksen hengen, laajemman sosiaalisen ja poliittisen
ympdriston sekd kulttuurisen kokoonpanon. Osatekijét ovat keskindisessd vuorovaiku-
tuksessa ja muovaavat ympéristod. (Ks. Williams & Burden 2007, 43—44.) Korkeakou-
lulaitoksessa olennainen muutos tapahtui sen muututtua eliittikorkeakoulusta massakor-
keakoululaitokseksi. Yliopistojen massoittumista ei voi tarkastella vain korkeakoulutuk-
sen laajenemisena, vaan sité tulee tutkia lukuisten yliopistoon, talouteen, yhteiskuntaan,
kulttuuriin, tieteeseen, teknologiaan, opetukseen ja tutkimukseen kohdistuvien muutos-
ten kontekstissa (ks. Scott 1995, 9—10).

Viimeiset toistakymmentd vuotta yliopistot ovat olleet maailmanlaajuisesti erityisen
suurten muutosten kohteena. Seké opetusta ettd padtdksentekoa on alettu kontrolloida
keskitetymmin, ja yliopistoihin on kohdistunut entistd enemmin markkinataloudelli-
sia tavoitteita. Yliopistojen opettajista vanhimmat tydskentelevit nyt laitoksissa, jotka
ovat aivan erilaisia kuin ne olivat heidédn aloittaessaan yliopistoissa. My0s opiskelijoi-
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den osalta yliopistot ovat muuttuneet. Paitsi ettd opiskelijoita on enemmaén kuin ennen,
he ovat hyvin erilaisia iéltddn ja kokemuksiltaan seka taustaltaan. Opetettavat opiske-
lijaryhmét ovat kasvaneet ja heterogeenistyneet, ja heitd opettamassa on suhteellisesti
vihemmaén opettajia. (Ks. Biggs 2006, 1-2; ks. myos Taylor 1999, 47.) Alati muuttu-
vasta toimintakontekstista johtuen kielikeskusten kieltenopettajiin kohdistuu jatkuvasti
uusia vaatimuksia ja paineita: kielitaitovaatimukset ja -tarpeet seki tekniset apuvélineet
vaativat perchtymistd, monien opiskelijoiden yksildllinen ohjaus opettajien suurten
opetustuntiméérien ohella vie runsaasti aikaa, opettajien tydn arvioinnin perustuminen
opiskelijoiden suorittamien kurssien méérdén luo paineita ja ammatilliseen kasvuun ja
tutkimustyohon liittyvin toiminnan jadminen tydajan ulkopuolelle heikentdd opettajien
motivaatiota ja mahdollisuuksia selvitd muutoksista. Suomalaisessa akateemisessa maa-
ilmassa massoittuminen yhdistetdén usein negatiiviseen kehitykseen ja se toimii selityk-
send huonolle opetukselle (ks. Vilimaa 2001a, 59-60).

Toimintakontekstin muutokset sekd massoittumisen liittiminen negatiiviseen kehityk-
seen ja huonoon opetukseen johtavat pohtimaan kieltenopettajien opetus- ja toiminta-
mahdollisuuksia. Herdd kysymys, miten massoittuminen ilmenee opettajien toiminnassa
ja aiheuttaako se toiminnan muutoksia. Vaikeutena opettajien toiminnan arvioinnissa on
valttamattomyys huomioida ja ymmartdd monia tekijoitd samanaikaisesti. Hyvan tyo-
kalun tarkoitukseen antaa Boyatzisin (1982) malli tehokkaaseen toimintaan liittyvien
osatekijoiden, yksilon osaamisen, tyon tekijdlle asettamien vaatimusten ja toimintakon-
tekstin keskindisistd suhteista:

Kuvio 1. Tehokkaan toiminnan malli (Boyatzis 1982, 13): 1 = yksilon osaaminen, 2 = ty6n
tekijélle asettamat vaatimukset, 3 = toimintakonteksti, 4 = tehokas toiminta

Boyatzisin mallin mukaisesti tehokas toiminta syntyy ainoastaan kaikkien kolmen osa-
tekijan ollessa keskenddn sopusoinnussa. Mikili yhdessad tai useammassa osatekijassi
on heikkouksia tai osatekiji ei sovi kokonaisuuteen, odotettavissa on tehotonta, epi-
tarkoituksenmukaista toimintaa. (Boyatzis 1982, 13.) Kuvion avulla huomio kiinnittyy
sithen, etti opettajien toiminta on kontekstuaalista ja siihen liittyy sekd odotuksia ettid
organisaation tarjoamia edellytyksid. On merkillepantavaa, ettd yliopistojen muuttuessa
osatekijoitd kuvaavien ympyrdiden péillekkédinen alue todennédkdisesti muuttuu ja se
koetaan henkildkohtaisella tasolla eri tavoin. (Ks. Taylor 1999, 46-47.)
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Tutkimalla opettajien toiminnan eri osa-alueita heidin kokemustensa ja késitystensd
kautta massoittuminen voidaan hahmottaa uudella tavalla, uudesta nikokulmasta. Tadssa
tutkimuksessa luontevaksi ldhestymistavaksi opettajien ndkdkulman tutkimiseksi vali-
koitui fenomenografia, jonka tarkoitus on kuvata, analysoida ja ymmartaa niitd erilaisia
ajattelutapoja, joilla ihmiset kokevat ja késitteellistivit ympardivén todellisuuden ilmi-
oitd (ks. Marton 1981, 180—181). Voidaksemme selvittdd kuinka ihmiset kisittelevat
ongelmia ja tilanteita meiddn tdytyy ymmartad tapaa, jolla he kokevat ne. Kyky toimia
tietylld tavalla heijastaa kykya kokea jotakin tietylla tavalla; suhteessa maailmaan emme
toimi eri tavoin kuin koemme sen. (Marton & Booth 1997, 111.) Kéisilld olevassa tut-
kimuksessa pyritdén Bowdenin (1995, 146—147) “kehittdvin fenomenografian™ tapaan
selvittiméan opettajien kokemusten aspekteja ja lisddmaén sitd kautta ymmaérrysté hei-
dén toimintaansa kohtaan, jotta sen kehittdiminen mahdollistuisi. Kehitystyon 1dhtokoh-
tana voi nidhd4 jo asioiden tiedostamisen (ks. esim. Marton 1995, 175).

1.2 Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen rakenne

Tutkimuksen tarkoituksena on saada tietoa massakontekstin ilmenemisesté kieltenopettajien
toiminnassa tutkimalla erilaisia tapoja, joilla he kokevat ja kuvailevat toimintansa osa-alueita.

Tutkimus toteutetaan fenomenografista ldhestymistapaa kéyttden, ja siind keskitytddn
tutkimaan opettajien kokemuksia ja kédsityksid heiddn omasta ndkdkulmastaan.

Tutkimusaineisto on kerdtty 32 kieltenopettajalta puolistrukturoitua kyselylomaketta
kéayttden (LIITE 2) vuosina 2002—-2003. Kieltenopettajat toimivat Helsingin, Jyvisky-
lan, Tampereen ja Turun yliopiston kielikeskuksissa. Heilld kaikilla on yli kymmenen
vuoden opetuskokemus, joukossa on 26 naista ja kuusi miesté, he ovat sekd suomalaisia
ettd syntyperdisid kieltenopettajia. Aineistona on liséksi neljén tutkittavan haastattelut ja
yhden sdhkopostiaineisto.

Tutkimuksen kohteeksi valikoitui aineiston pohjalta (ks. Marton & Booth 1997, 132)
kolme opettajien kokemusmaailmaan liittyvéd kohdealuetta, joista saatavien kokemus-
ten voi olettaa ilmentdvén osaltaan korkeakoulutuksen massoittumista. Tutkimuskysy-
mykset tdsmentyivét seuraaviksi:

1. Miten korkeakoulujen kielikeskusten kieltenopettajat kokevat opiskelijan?

2. Miten korkeakoulujen kielikeskusten kieltenopettajat kokevat opettamisen ja op-
pimisen massayliopistossa?

3. Miten korkeakoulujen kieltenopettajat kuvailevat tyotyytyvaisyyttdan?

Ensimmaisen tutkimuskysymyksen olen jittinyt rajaamatta niin, ettd opettajan kokemuk-
sia tarkasteltaisiin opiskelijan jonkin yksittdisen ominaisuuden suhteen, esimerkiksi op-
pimisen, taitotason, arvomaailman tai motivaation suhteen. Sen sijaan tutkimuskohteena
on opiskelija kokonaisuutena — sellaisena kuin hin kieltenopettajalle massakontekstissa
néyttdytyy. Tarkoituksena on tuoda esiin juuri ne asiat, joihin opettaja huomionsa massa-
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kontekstissa kiinnittdd (vrt. Eskola & Suoranta 2003, 75-76; ks. my6s Marton 1995, 175).
Toinen tutkimuskysymys keskittyy sekd opettamiseen ettd oppimiseen. Kaikki opettajat
eivit rakenteellisesti erota opettamista ja oppimista toisistaan eivatka kykene selostamaan
késitteitd erikseen (Trigwell & Prosser 1996, 282), minkd vuoksi kysymys rakentuu kah-
desta osasta. Tulosalue muodostuu niiden késitysten pohjalta, jotka koskevat opiskelijoi-
den opettamista ja oppimista. Tutkimuksen rakenne kéy ilmi kuviosta 2.

TUTKIMUKSEN LAHTOKOHTA JA TARKOITUS

Kielikeskuksessa toimivan kieltenopettajan toiminnassa tapahtuneet muutokset. Tarkoitus
hankkia tietoa niistd massakontekstiin liittyvisté tekijoistd, jotka mahdollisesti maaraavét

tai rajoittavat kieltenopettajien toimintaa.

TEOREETTINEN TAUSTA

Massayliopisto toimintaympdristoni, massayliopiston opiskelijat.
Opettajan pedagoginen ajattelu: opettaminen ja oppiminen.

Opettajan tyohyvinvointi.

AINEISTOTRIANGULAATIO

Kyselylomakkeet (32 kpl) / haastattelut (4 kpl) / séhkopostiaineisto

TUTKIMUSMENETELMA

Kvalitatiivinen tutkimusparadigma: késitysten ja kokemusten tutkiminen.
Fenomenografia: ilmioon liittyvien kvalitatiivisesti erilaisten kokemistapojen kirjon esiin tuominen.
Tutkimuksen arviointi: tutkimuskokonaisuutta koskevat laatukriteerit, tutkimustulosten

luonnetta koskevat laatukriteerit, tutkimustulosten luotettavuuskriteerit.

JOHTOPAATOKSET

Kuvio 2. Tutkimuksen rakenne
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1.3 Tutkimuksen raportointi

Kasilld oleva tutkimusraportti koostuu kymmenesti padluvusta. Seuraavassa luvussa 2
kuvailen tutkimuskontekstia ja tarkastelen tutkivan opettajan asemaa siind. Teen my0s
selkoa tutkijan ennakkokésityksistd. Luvut 3—7 luovat teoriataustan tutkimusaineiston
analyysid ja selittdmistd varten sekd auttavat lukijaa ymmaértdiméin kieltenopettajan
toimintakontekstia. Luvussa 3 tarkastelen aluksi massoittumista kédsitteena ja kuvailen
sen jilkeen yliopiston muuttumista eliittiyliopistosta massayliopistoksi. Luvussa 4 luon-
nehdin yliopisto-opiskelijaa sekéd hdnen suhdettaan yliopistoon ja opiskeluun. Seuraavat
kolme lukua keskittyvit opettajaan. Luvussa 5 esittelen aluksi opettajan ammattikuvaan
liittyvad kasitteistod, minka jalkeen kuvailen yliopisto-opettajaa yleisesti. Sen jdlkeen
tarkastelen lyhyesti yleiskielenopettajaa kielikeskuskontekstissa. Lopuksi paneudun
yksityiskohtaisemmin kielikeskusten suurimman opettajaryhmaén, erityisalojen kielten-
opettajien toimintaan ja pohdin opettajien ammatillista kehitystd. Luvussa 6 perehdyn
kieltenopettajien pedagogiseen ajatteluun ja toimintaan ja teen selkoa l&hestymistavoista
oppimiseen ja opettamiseen, oppimisteorioista sekd uskomuksista. Luvussa 7 keskityn
opettajan ty0hyvinvointiin. Aluksi esittelen késitteistdd, sen jilkeen tarkastelen akatee-
misen tyOn lisdéntyvid vaatimuksia ja kasvavaa tyomaérdd sekéd tyOyhteisoon liittyvid
seikkoja. Lopuksi kuvailen vield opettajan ja johdon vuorovaikutusta sekd ikdédntymisen
merkitystd. Luvussa 8 kerron tutkimuksen toteutuksesta. Aluksi esittelen tutkimusot-
teen, sen jalkeen tutkimusaineiston ja tutkimukseen osallistujat. Kuvaan myos tutkimus-
aineiston analyysid. Lopuksi arvioin tutkimuksen luotettavuutta. Luvussa 9 tarkastelen
tutkimuksen tuloksia. Tutkimuksen viimeisessa luvussa 10 tarkastelen tutkimusta koko-
naisvaltaisesti: esittelen keskeiset tulokset sekéd johtopédtokset, tarkastelen metodia ja
pohdin jatkotutkimusaiheita.

1.4 Tutkimuksen keskeiset Kisitteet

Tutkimuksen luettavuuden helpottamiseksi esittelen seuraavaksi tutkimuksessa kayt-
tamidni keskeisid kasitteitd, joista osaa tarkennan tutkimuksen edetessd. Tutkimuksen
muut késitteet médrittelen vasta niiden tullessa esiin tutkimuksessa.

Kisitteet:

» eliittiyliopisto = yliopisto, jossa opiskelee korkeintaan 15% ikdluokasta (ks. tarkem-
min luku 3)

» crityisalojen kieltenopettaja = opiskelijan opiskelemaan tieteenalaan liittyvén kielen
opettaja; ruotsin, suomen tai englannin opettaja (ks. tarkemmin luku 5)

» fenomenografia = laadulliseen tutkimusparadigmaan liittyvé késitysten ja kokemus-
ten tutkimiseen sovellettava tutkimusote (ks. tarkemmin luku 8)
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kielikeskuksessa toimiva kieltenopettaja / kielikeskuksen kieltenopettaja = yhteisni-
mitys kielikeskuksessa toimivalle yleiskielenopettajalle ja erityisalojen kieltenopetta-
jalle (ks. tarkemmin luku 5)

kisitys = fenomenografisen tutkimusotteen perusyksikko, joka on olemukseltaan ko-
kemukseen kietoutunut, ja josta suomen kielessé kontekstista riippuen kdytetddn il-
maisuja kisitys, kokemus ja kokemistapa (ks. tarkemmin luku 8)

massayliopisto = yliopisto, jossa opiskelee yli 15% ikdluokasta (ks. tarkemmin luku
3)

massoittuminen = korkeakoulutuksen laajeneminen siihen liittyvine ilmidineen (ks.
tarkemmin luku 3)

opetus/oppimiskonteksti = ymparisto, jossa oppimis/opettamisprosessia toteutetaan ja
johon sisiltyvit emotionaalinen ja fyysinen ympéristo, oppilaitoksen henki, laajempi
sosiaalinen ja poliittinen ympaéristd sekd kulttuurinen kokoonpano (ks. luku 6)

tutkintoon kuuluvat kielet = ruotsi, suomi, englanti; kielet, joissa annetaan erityisalo-
jen kieltenopetusta (Késitteeseen ‘tutkintoon kuuluvat kielet” olen paitynyt eri yli-
opistoissa ja niiden sisélla eri oppiaineissa toteutettavan hyvin kirjavan kdytdnnon
vuoksi. Tutkintoihin kaikissa yliopistoissa ja oppiaineissa pakollisena kielend siséltyy
johdonmukaisesti vain ruotsi — kieliasetuksen 442/1987 mukaan — kun taas suomi si-
séltyy tutkintoihin padosin pakollisena ja englanti vain joissakin oppiaineissa. Koska
englanti kuitenkin valitaan tutkintoon yleisimmin vaihtoehtoisesti valittavana kielena,
kasittelen sitd pakollisten kielten tapaan helpottaakseni lukijalle tulkintojen seuraa-
mista. Késitettd ‘toinen kotimainen kieli’ en kéytd tissd tutkimuksessa viittaamaan
ruotsin kieleen, vaan tarkastelen ruotsin kieltd yhtend vieraana kielend muiden kielten
joukossa.)

x-kieli = yleiskielen opettajien aineistolainauksissa esiintyvé opetettavan kielen kor-
vaava merkintd; tarkoitus on estdd opettajan henkildllisyyden paljastuminen kyseista
kieltd opettavien opettajien lukuméérin ollessa tissd tutkimuksessa véhdinen

yleiskielenopettaja = opettaja, joka paddosin opettaa kielen alkeis- ja jatkokursseja, ja
joka ei yleensd opeta opiskelijan opiskelemaan alaan liittyvéa kieltd vaan yleiskieltd;
tassé tutkimuksessa italian, ranskan, saksan tai vendjan opettaja (ks. tarkemmin luku

5)
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2 TUTKIMUSKONTEKSTI

Téssd luvussa kuvaan lyhyesti kielikeskuksia, jotka muodostavat tutkittavieni toiminta-
kontekstin samoin kuin omani. Tutkimuksen arvioinnin kannalta on tarkeda, ettd lukija
tutustuu myds ennakkokasityksiini, joista teen selkoa luvun lopussa.

2.1 Yliopistojen kielikeskukset

Ennen varsinaisten kielikeskusten perustamista niiden jonkinlaisina esiasteina toi-
mivat yliopistojen kielistudiot, joissa jarjestettiin eri tiedekuntien antamaa opetusta
(Vaataja 1999, 103). Ensimmadiset kielikeskukset perustettiin 1970-luvun alkupuo-
liskolla. Perustamisen taustalla olivat professori Enkvistin (1970) ja professori Saja-
vaaran (1972) opetusministerion pyynndsté laatimat mietinnét, joissa selvitettiin kor-
keakouluissa muille kuin kieltenopiskelijoille annettavan kieltenopetuksen tavoitteita
ja organisointia sekd korkeakoulujen kieltenopetuspalvelun kehittdmistd. Sajavaaran
mietinndssa katsottiin, ettd opetusmenetelmien kehittdminen, oppimateriaalien tuotta-
minen ja opettajien koulutus edellyttivit valtakunnallista koordinaatiota, minka vuok-
si perustettiin Korkeakoulujen kielikeskus 1974. Se on mm. antanut vuonna 1986 ja
lukuvuonna 1991-1992 opettajille kielitaidon opetukseen ja arviointiin liittyvda PILC
(Programme of In-Service Training for Language Centre Teachers) ja SILC (Second
Programme of In-Service Training for Language Centre Teachers) -koulutusta ja on
vuodesta 1996 ldhtien toiminut Soveltavan kielentutkimuksen keskuksena hoitaen
osaa alkuperdisista tehtavistd. (Ks. Carlson 1995, 13—-19, 104; Martin 1993, 5; Saja-
vaara 1998, 95-96.)

Sajavaaran tyoryhma edellytti, ettd jokaisella opiskelijalla olisi opiskelun vaatima kie-
litaito véhintdén yhdessé vieraassa kielessé seké virkojen ja toimien edellyttimaét didin-
kielisen kirjallisen ja suullisen viestinnin taidot. Liséksi jokaisella opiskelijalla tuli olla
mahdollisuus kehittdi kielitaitoaan muullakin tavoin. Toisen kotimaisen kielen taitotason
osoittaminen oli ollut pakollista kaikissa tutkinnoissa 1970-luvun lopun tutkinnonuudis-
tuksen jéilkeen (ks. Asetus suomen ja ruotsin kielen taidon osoittamisesta 442/1987).
(Ks. Sajavaara 1998, 91, 95.) Niemen (2008) véitostutkimuksen mukaan ennen vuotta
1987 korkeakoulututkintoihin kuulunut ruotsinopetus oli pelkéstéén erityisalojen ruot-
sinopetusta, johon asetuksella 442/1987 liitettiin virkamiesruotsin vaatimusosa. Hanen
tutkimustuloksensa viittaavat vahvasti sithen, ettd virkamiesruotsia eli valtionhallinnon
toimivilta henkildiltd vaadittavaa kielimuotoa ei ole olemassakaan korkeakouluopin-
tojen ruotsinopintojen yhteydessd, vaan opinnot ovat edelleenkin erityisalojen ruotsia.
(Niemi 2008, 175; ks. myos Takala 2005, 287.)
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Opiskelijoiden tutkintoihin sisdltyvit kielitaitovaatimukset méaardytyvét koulutusalojen
tutkintoasetusten mukaisesti. Tiedekunnan vahvistamissa tutkintosddnnoissd voidaan
asettaa tutkintoon siséllytettdville opinnoille yldraja sekd muita ehtoja. (Carlson 1995,
37.) Tutkimusajankohtana osattaviksi edellytettyjen kielten Iukumiérd sekd tutkintoi-
hin pakollisina siséltyvien kieliopintojen laajuus vaihtelivat paitsi eri yliopistojen vélilld
myo0s yliopistojen sisilld. Kieltenopetuksen laajuus voi vaihdella tutkinnoittain yhdesta
kahteenkymmeneen opintoviikkoon. (Tutkimusajankohtana opintojen laajuus ilmaistiin
opintoviikkoina, ei opintopisteind kuten vuoden 2005 tutkinnonuudistuksen jélkeen.) Kie-
litaitovaatimus on ollut kytkettyni opinnoista selviytymisen kannalta tarpeelliseen taitoon
sekd tuleviin ammatillisiin tarpeisiin (Sajavaara 1998, 91, 97; ks. myds Elsinen 2000, 8).
Katsaus Helsingin, Jyvéskyldn, Tampereen ja Turun yliopistojen kielikeskusten opinto-op-
paisiin tutkimusaineiston kerdédmisajankohtana vuonna 2002—-2003 kertoo yliopistojen eri
tiedekuntien kielitaitovaatimuksiin kuuluvan yleensé pakollisina suomen ja ruotsin kielen
opintoja sekd vaihtoehtoisesti valittavina yhden tai kahden vieraan kielen opintoja. Jois-
sakin oppiaineissa, esim. ladketieteessd, vieraaksi kieleksi on valittu pakollisena englanti.
Englanti on yleensd myds suosituin tutkintoon vaihtoehtoisesti valittu kieli.

Kielikeskusten opettajista suurin osa on erityisalojen kieltenopettajia, jotka opettavat
alakohtaista kieltd opetusaineinaan ruotsi, suomi ja englanti. Yleiskieltd kielikeskuksis-
sa opettavat muiden kielten opettajat — tissd tutkimuksessa mukana on ranskan, sak-
san, italian ja vendjin kielen opettajia. He antavat tavallisesti opetusta alkeis-, jatko- ja
tdydennyskursseilla. (Ks. luku 5.) Kielikeskuksissa toimivien kieltenopettajien kelpoi-
suusehdot on esitetty asetuksessa korkeakoulujen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista
ja tehtdvistd (309/93). Asetuksen luvussa 2, erityiset kelpoisuusvaatimukset, todetaan:

”Yliopettajalta, lehtorilta, apulaisopettajalta ja yliassistentilta vaaditaan soveltuva, jat-
kotutkintona suoritettu lisensiaatin tutkinto tai soveltuva tohtorin tutkinto, hyva ope-
tustaito ja, jos se on tirkedd tehtdvén hoitamiselle, kdytdnnollinen perehtyneisyys teh-
tdvénalaan. Ennen kuin virka julistetaan haettavaksi korkeakoulu paéttaa, vaaditaanko
hakijoilta kdytdnnollinen perehtyneisyys tehtdvanalaan.

Edelld 1 momentissa mainittuun virkaan voidaan kuitenkin katsoa kelpoiseksi ylem-
min korkeakoulututkinnon suorittanut henkild, joka on erittdin hyvin perehtynyt teh-
tdvéalaan.

Lehtorin virkaan, joka on tarkoitettu syntyperiltddn ulkomaalaiselle, voidaan ottaa
tehtdvdalaan erittdin hyvin perehtynyt hakija, vaikka hdn ei ole suorittanut 1 eikd 2
momentissa tarkoitettua tutkintoa.”

Yliopiston kielikeskuksen lehtorin virkoja téytettdessd viran hakijoilta edellytetddn
yleensd kédytdnnon perehtyneisyyttd tehtdvdalaan, silld kielikeskuksessa toimivan kiel-
tenopettajan ty0 on ensisijaisesti kdytdnnon kielitaidon opettamista. Virkoja taytettidessa
kasvatustieteellisten tai pedagogisten opintojen ja opetusharjoittelun suorittaminen ovat
eduksi, joskaan eivét kaikissa korkeakouluissa valttamattomia. (Ks. esim. Turun yliopis-
to, Kielikeskuksen toimintakasikirja, versio 1.2, 28.2.2008, s.13; vrt. Carlson 1995, 105
ja Kantelinen 2004, 54-59.)
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Kielikeskukset ovat hallinnollisesti yliopistojen erillislaitoksia, joiden toiminnasta
ja hallinnosta on sdddetty laitosten johtosdédnndssd. Johtosddnnon mukaan laitoksen
toiminnasta, kehittdmisestd ja hallinnosta vastaavat johtokunta ja laitoksen johtaja
johtokunnan keskittyessd toiminnassaan laajakantoisten ja periaatteelliselta kannal-
ta tirkeiden kysymysten késittelemiseen ja ratkaisemiseen. Johtajalle on keskitetty
operationaalinen johtaminen. (Hildén, Pekkala, Salovaara & Véitdja 1993, 79.) On
huomattava, ettd kasilld olevan tutkimuksen aineisto on kerdtty vuosina 2002-2003,
eikd tutkimuksessa kiinnitetd huomiota virkarakenneuudistukseen tai vuoden 2005
tutkinnonuudistukseen, joka on osa eurooppalaista Bolognan prosessia (ks. Opetus-
ministerié/ Koulutus).

Kielikeskusten nykyisistd haasteista mainittakoon resurssien vahdisyys, minka vuoksi
opetusryhmien koot ovat olleet suuria eikéd opiskelijoiden haluamissa kielissd ole pys-
tytty jirjestdmédn tarpeeksi opetusta. Opetusta ei ole my6skéén voitu riittdvéasti eriyttié
eri koulutusohjelmille, vaan ryhmit ovat koostuneet eri alojen opiskelijoista. Kielikes-
kukset ovat tutkineet keinoja hankkia sddstdjd vahentdmalld kontaktiopetuksen maaraa
uusien opetusmenetelmien avulla. Vaihtoehtoisina menetelmini on kehitelty esimerkiksi
ohjattua itseopiskelua ja tietokoneavusteista opiskelua. (Carlson 1995, 88—89, 99—100.)

2.2 Tutkijaopettajan asema ja ennakkokaisitykset

Kielikeskuksessa toimivana kieltenopettajana ja tutkijana — osana tutkimuskenttdé seka
tutkimusinstrumenttina — olen sidoksissa kokemustaustaani, josta késin tulkitsen tutkit-
tavien késityksid (ks. Uljens 1989, 60—61). Samalla olen kuitenkin myds perehtynyt
tutkimuksen kohteena olevaan alaan (ks. Alexandersson 1994, 132); timén tutkimuksen
alkaessa olin tydskennellyt ruotsin kielen lehtorina Turun yliopiston kielikeskuksessa
18 vuotta. Kokemukseni antaa mahdollisuuden tutkittavan ilmion realistiseen ymmar-
tamiseen, koska jaan tutkittavieni kanssa samat perusedellytykset ja ldhtotilanteet (ks.
Andersson & Lawenius 1983, 40).

Vaikka tutkijan on fenomenografista tutkimusta tehdessdan mahdollisimman pitkélle
sulkeistettava omat esioletuksensa, persoonallinen tietonsa ja uskomuksensa tutkittavas-
ta ilmidstd, samoin kuin aiemmat teoreettiset rakenteet tai tutkimusloydokset (Niikko
2003, 35), ei tutkimus merkitse tutkijan neutraalia suhdetta tutkimuskohteeseensa (Hella
2003, 318; Uljens 1989, 33). Tutkija pyrkii ymmaértdméén késityksid niiden esittédjien
tarkoituksen 10ytdmiseksi arvioiden samalla johdonmukaisesti subjektiivisuuttaan (Hel-
la 2003, 318). Toisaalta hyva teoreettinen perehtyneisyys kuten ammatillinen kokemus
ja henkilokohtainen asiantuntemus, kirjallisuus ja itse analyysiprosessi edesauttavat vii-
tetaustan hyvén tiedostamisen ohella objektiivisuutta, kun pyritiédn tavoittamaan tutki-
mushenkilon tarkoittamaa merkitystd (ks. Strauss & Corbin 1990, 42-43, 76; Ahonen
1994, 124). Objektiivisuus syntyy oman subjektiivisuuden, tai subjektiivisuuksien, tun-
nistamisesta ja tiedostamisesta (Eskola & Suoranta 2003, 17-18).
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Yksi olettamuksistani on, ettd suuret opetusryhmét estivét kieltenoppimiselle suotui-
san ilmapiirin ja l&heisten opiskelijakontaktien syntymistd. Opetuksen resurssit eivit
ole vuosien mittaan paljonkaan lisddntyneet, vaikka oppiaineita ja opetettavia on tul-
lut jatkuvasti lisdé; samoihin ryhmiin on otettava eri aineiden opiskelijoita. Tilantees-
ta kirsinee merkittévisti erityisalojen kieltenopetus, jonka ldihtokohtana on opiskelijan
tarpeita vastaava oppijakeskeinen opetus. Toinen olettamukseni on, ettd opiskelijoiden
kiinnostus kielid kohtaan on vdhentynyt — osittain ehkd englannin vakiinnuttua tieteen
kieleksi. Muut kielet menettdvit merkitystddan myds opiskelijan kiirehtiessd valmistu-
mistaan. Kolmas olettamukseni on, ettd oppimisympéristdt ovat usein kieltenopetukseen
sopimattomia eivitkd ne yksinkertaisesti motivoi oppimaan eivitkd opettamaan kielid.
Edelld mainituista kielteisistd seikoista johtuen opettajat oletettavasti menettivit mie-
lenkiintoaan opetustyohon.
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3 MASSAYLIOPISTO KIELTENOPETTAJIEN
TOIMINTAYMPARISTONA

Ymmértddksemme opettajan toimintaa ja hdnen toimintansa syitd meiddn on ymmarretta-
vda myd0s sitd opettavaa yhteisdd, opetuskulttuuria ja kontekstia, jonka kiinted osa hén on
(Hargreaves 1992, 217). Kielikeskuksissa toimivien kieltenopettajien toimintaympéaristo
on muuttuva yliopisto. Akateeminen tyo on jatkuvassa yhteydessd muutokseen oppimisen
muodossa (ks. Taylor 1999, viii). Olennainen muutos korkeakoululaitoksessa tapahtui sen
muututtua eliittikorkeakoulusta massakorkeakouluksi. Massoittuminen merkitsi laajene-
misen ohella siirtymisté ajanjaksosta toiseen kohti jatkuvaa uudistumista ja muutosta. Kor-
keakoulutuksesta tuli aiempaa keskeisemmin politiikan soveltamisen kohde ja valtion asia
(Morrison 1995, 190). Téasséd luvussa teen aluksi selkoa siitd, mitd massoittumisen kasit-
teelld ymmarretédn, ja sen jalkeen luon katsauksen massoittuneen yliopiston olemukseen.

3.1 Massoittumisen Késite

Massoittumisen késite 10ysi tiensd korkeakoulututkimukseen jo 1970-luvulla. Télldin
Trow (1972) esitti analysoidessaan amerikkalaisen ja eurooppalaisen korkeakoulutuksen
laajenemista, ettei perinteinen eurooppalainen eliittiyliopisto endé sellaisenaan voi kasvaa,
kun korkeakoulutuksen opiskelijamédérd ylittdd noin 15 prosentin osuuden ikdluokasta.
Vanhoja yliopistolaitoksia rajoittavat niiden traditiot, organisaatio, toiminta ja rahoitus.
Massakorkeakoulutukseen siirtyminen vaatii paitsi eliittiyliopistojérjestelmén laajentamis-
ta entisestddn, my0s korkeakoulutuksen kehittdmistd lisdidmalld ei-elitistisia instituutioita.
Trow ei ndhnyt korkeakoulutusta vain sen laajenemisena, vaan muutoksena, siirtymisené
historiallisesta ajanjaksosta toiseen, mikd Euroopassa tarkoitti siirtymisté eliittikorkea-
koulutuksesta massakorkeakoulutukseen. (Trow 1972, 61-64.) Runsaat kaksikymmenta
vuotta myShemmin myos Scott (1995) totesi, ettd massakorkeakoulutusta tulee tarkastella
lukuisien uudistusten ja jatkuvien muutosten kontekstissa. Uudistukset ja muutokset koh-
distuvat yliopistoon, valtioon, talouteen, yhteiskuntaan ja kulttuuriin, samoin kuin tietee-
seen, teknologiaan, opetukseen ja tutkimukseen. (Scott 1995, 9-10.)

Vilimaan (2001a) mukaan itse sana massoittuminen on seki englannin ettd suomen kie-
lessé verrattain uusi, ja sitd kdytetddn erityismerkityksessd korkeakoulututkimuksessa.
Englannissa massification on johdettu suurta miéras, muodotonta massaa tarkoittavasta
sanasta mass (Oxford Advanced Learner’s Dictionary, 5 ed. 1995, ks. Hornby 1995,
720), josta se on kddnnetty suomen kieleen muotoon massoittuminen, ja sitd on kéy-
tetty Suomessa korkeakoulutusta koskevassa tutkimuskirjallisuudessa kuvaamaan seké
kansallisen korkeakoulujirjestelmén laajenemista ettd opiskelijamaérien kasvua suoma-
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laisissa yliopistoissa. Edelld mainitussa yhteydessd massoittuminen on mielletty vasta-
kohdaksi aiemmalle eliittijarjestelmaille, joka kasitti pienen mééran yliopistoja, joiden
opiskelijaméaéré oli rajallinen. (Vélimaa 2001a, 56-57.)

Massoittumisen késitteen tarkempi analysointi osoittaa, ettd sitd on kdytetty kuvaamaan
paitsi korkeakoulutuksen laajenemista my6s muutosta korkeakoulutuksen sosiaalisessa
roolissa. Vélimaan mukaan on huomattava, ettd korkeakoulutus nihddin osana yhteis-
kuntaa ja massoittuminen késitteena kiinnittdd huomiota korkeakoulutuksen muutoksiin
ja lisddntyvadn organisatoriseen monimuotoisuuteen. Tassd mielessa késite kuvaa laitos-
ten ja opiskelijoiden erilaistumista. Massoittumisen kédsitettd on alettu kéyttaa ja soveltaa
my0s muulla tavoin kuin sosiologisesti. Késitteeseen on liittynyt erilaisia merkityksia
ja konnotaatioita. Vilimaa kuvaakin massoittumista miellekolmiolla, jossa kédsite saa
kolme ulottuvuutta. Ensiksikin massoittuminen on sana, toiseksi véline, jolla viitataan
tiettyihin asioihin (sosiaalisiin ilmi6ihin), ja kolmanneksi se on késite, jolla on erilaisia
konnotaatioita (ks. kuvio 3). (Vdlimaa 2001a, 56, 58.)

Massoittuminen
Sana
Asia tai ilmio: Kisitteen merkitys:
korkeakoulutuksen laajeneminen negatiiviset konnotaatiot: ongelmat, jotka liittyvat

korkeakoulussa opettamiseen, oppimiseen ja hallintoon

SOSIOLOGINEN KAYTTO KIELIKUVA

Kuvio 3. Massoittumisen merkitykset: sana, asia tai ilmi6 ja késite (Vdlimaa 2001a, 56)

Siind missd massoittuminen sosiologisena késitteend liittyy monenlaisiin muutospro-
sesseihin, kielikuvana suomalaisessa akateemisessa maailmassa se niyttdd esiintyvin
selityksend ja syyné kaikenlaiselle negatiiviselle kehitykselle yliopistomaailmassa. Sana
massoittuminen liitetddn keskusteluun, kun on kyse yliopisto-opetuksen tasosta tai kun
kaynnistetddn projektia opetuksen tehostamiseksi. Suomalaisessa yliopisto-opetuksessa
massoittuminen ndyttdd olevan yhtd kuin huono opetus tai ongelmallinen opetus. Sanaa
on myds kéytetty metaforana kuvaamaan ja selittdiméén huonoa opetusta, joka on opis-
kelijaméérien kasvun seurausta. Vilimaan mukaan sanan metaforinen kéyttd suomalais-
ten akateemisten parissa vaikuttaa olevan verrattain yleistd. Massoittuminen seka sosi-
aalisena ilmioné ettd metaforana néyttaé lisdksi olevan luonnehdittavissa vastakohtana
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individuaaliselle ajattelulle ja autonomialle. Tdssd yhteydessd massoittuminen koetaan
stressitekijaksi, joka symbolisoi akateemiseen tydorganisaatioon kohdistuvia ongelmia.
Metaforana Vilimaa nikee massoittumisen suomalaisessa kontekstissa suhteellisena ké-
sitteend: se kuvaa paikallista muutosta ja muutosta yliopisto-opettajan tyossd pikemmin
kuin muutosta kansallisen korkeakoulujirjestelmén toiminnassa. (Vélimaa 2001a, 59—
60.)

Vilimaan kdyttdmé miellekolmio muistuttaa ldheisesti Ogdenin ja Richardsin (1923,
11) esittdimdd merkityksen mallia, joskaan ei ole identtinen sen kanssa. Kyseisen mallin
kolme ulottuvuutta muodostuvat sanan fonologisesta tai graafisesta muodosta (symbol),
merkityssisallostd (thought or reference) seka ei-kielellisestd todellisuuden ulottuvuu-
desta (referent). (Ogden & Richards 1923, 11; ks. myos www-sivusto: Poythress.) Vali-
maa ei artikkelissaan viittaa Ogdenin ja Richardsin malliin (ks. Vdlimaa 2001a, 55-72).

Massoittumista on yleisimmin selitetty yhteiskunnassa tapahtuneilla muutoksilla. Am-
mattirakenne on muuttunut, ja maatalouden ja teollisuuden tydvoimatarve on pienenty-
nyt. Teknologian nopea kehitys kapitalistisissa maissa on edellyttinyt koulutuksen val-
taisaa lisddntymistd. Koulutustason nousun edellytyksend on ollut toisen asteen koulu-
uudistus kaikissa kapitalistisissa maissa 1970-luvun alkuun mennessé ja sen jalkeen kol-
mannen eli yliopistoasteen koulutuksen rdjahdysméinen kasvu. (Sulkunen 1991, 166.)
Toinen korkeakoulutuksen laajenemista selittivd malli koskee yksilon pyrkimyksia:
yksilolld ndhdddn olevan pyrkimys sosiaaliseen nousuun ja professionaalisiin asemiin.
Ainoa tie professionaaliseen asemaan on koulutus; se on muodostunut mahdollisuudeksi
sulkea professio ulkopuolisilta. (Kivinen & Rinne 1992a, 131.) Pyrkimys sosiaaliseen
nousuun yliopisto-opiskelun kautta liittyy yhd koulutetumpien vanhempien kasvavaan
méérddn (Scott 1995, 23); vanhemmat yrittévét taata lapsilleen vahintéén saman tasoisen
koulutuksellisen patevyyden kuin he itse ovat saaneet (Kivinen & Rinne 1992b, 111).

3.2 Eliittiyliopistosta massayliopistoksi

Yliopiston muuttumisesta ja yliopistoon liittyvan koulutuspolitiikan eri osa-alueista on
sekd Suomessa ettd ulkomailla kirjoitettu viime vuosina runsaasti (ks. Nevala 1999, 24).
Seuraavassa keskityn tekemién selkoa niistd massayliopiston ilmidistd, joilla on merki-
tysté tutkittavien kieltenopettajien ty0ympariston muotoutumisessa. Koska kaikki tutkit-
tavat opettajat ovat opettaneet pitkdan kielikeskuksessa — yli kymmenen vuotta — heiti
voi pitdd erittdin kokeneina. He ovat kokeneet yliopiston massoittumisen sekd opiske-
lunsa ettd opettamisensa kautta, ja heidén taustansa heijastuu heididn tavoissaan kokea
tyohonsa liittyvat tekijét.

3.2.1 Muutokset opiskelijavirroissa

Massakorkeakoulusta aletaan puhua silloin, kun yli 15% ikéluokasta siirtyy korkeakou-
lutukseen (Trow 1972, 64). Suomessa eliittiyliopiston kausi niin tarkastellen ulottui
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1970-luvulle asti (Ahola 1995, 35); massakorkeakoulun raja ylittyi kyseisen vuosikym-
menen lopussa (Kivinen, Rinne & Méntyvaara 1990, 27). Vuonna 1985 uusien yliopisto-
opiskelijoiden méira ikéluokasta oli 16,9% (12 794), ja vuonna 2000 se oli 30,4% (19
919). Samana ajanjaksona uusien opiskelijoiden maarad kasvoi 56% (7 125:114 opiske-
lijalla) ja kaikkien opiskelijoiden médrd n. 73% (66 475:114 opiskelijalla) (Honkimaki
2001, 93). Eri vuosien uusien opiskelijoiden kokonaismaérit antavat selkeimman kuvan
massoittumisesta — kasvavat osuudet ikdluokista ovat yhteydessd opiskelija-aineksen
heterogeenistymiseen ja massayliopistoon liittyvien ilmididen rantautumiseen kaikkiin
yliopistoihin. Kuvan tdhén tutkimukseen osallistuneiden opettajien todellisuudesta antaa
seuraava taulukko, johon uusien opiskelijoiden méiré on kirjattu yliopistoittain. Vuosi-
en 1981-1988 ja vuosien 1989-2004 tiedot eivit ole tdysin yhteismitalliset keskenéén,
koska opiskelijoiden tilastointiperusteet ovat muuttuneet.

Taulukko 1. Uusien opiskelijoiden kokonaisméérit yliopistoittain

Yliopisto 1981 1983 1985 1987 1988
HY 2974 2568 2670 3369 3285
Y 1015 1004 1107 1135 1187
TaY 1398 1303 1285 1449 1429
TY 1366 1259 1243 1377 1498

(Vuonna 2005 KOTA:an péivitetyt tiedot vuosien 1981-1988 uusista opiskelijoista)

Yliopisto 1989 1994 1999 2002 2004
HY 3380 3891 3830 4282 4357
Y 1254 1355 1944 1827 1855
TaY 1481 1612 1378 1464 1475
TY 1470 1619 1645 1674 1713

(KOTA-tietokannan maéritelmétarkennuksen mukaan vuosina 1989-2004 uusia opiskelijoita
ovat olleet ensimmaisté kertaa uusina opiskelijoina lasni- tai poissaolevaksi yliopiston kullekin
koulutusalalle tutkintoa suorittamaan kirjautuneet opiskelijat)

Taulukon perusteella voi huomata uusien opiskelijoiden miérien kasvaneen kyseiseni
ajanjaksona kaikissa yliopistoissa.

Korkeakoulutuksen opiskelijavirrat ovat Nevalan (1999) mukaan toisen maailmanso-
dan jilkeen muuttuneet perusteellisesti, ja muutoksessa on havaittavissa kolme keskeisté
piirrettd. Ensinnékin opiskelijavirrat ovat moninkertaistuneet. Viestomaaridn verrattuna
korkeakouluopiskelijoita oli Suomessa 1990-luvulla lihes kahdeksan kertaa enemmén
kuin 1940-luvun puolivilissd. Korkeimman koulutuksen saavutettavuus on voimak-
kaasti kasvanut opiskelijapaikkojen lisddntymisen seurauksena, joskin korkeakoulu-
kelpoisten — ylioppilaiden — médra on kasvanut vieldkin nopeammin. Toinen piirre on
opiskelijakunnan kieli- ja sukupuolijakauman tasaantuminen. Viime vuosisadan alussa
korkeakoulutus oli miesten ja ruotsinkielisten etuoikeus, mutta ennen itsendistymisté
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tilanne muuttui, ja toisen maailmansodan jilkeiset vuodet vakiinnuttivat muutokset.
Naiset nousivat enemmistoksi opintonsa aloittaneista jo 1950-luvun jilkipuoliskolla, ja
esimerkiksi 1990-luvun puolivilissi vain teknillisessa korkeakoulutuksessa miehilla oli
selvd enemmistd. Kolmas opiskelijavirtojen muutos on ollut eri korkeakoulujen ja tie-
dekuntien opiskelijaosuuksien tasaantuminen ja vakiintuminen. Korkeakoulupolitiikan
keinoin on onnistuttu sédtelemdén opiskelijavirtojen suuria linjoja, eivétké eri tieteen-
alojen keskindiset suhteet ole merkittdvasti muuttuneet. Korkeakoulupolitiikan keinot
eivét kuitenkaan riitd esimerkiksi opiskelijavirtojen hienovaraiseen ohjaamiseen, vaan
korkeakoulutukseen hakeutuminen on viime kédessé yksilon harkinnan tulos, johon vai-
kuttavat perhe- ja kulttuuritaustaan kytkeytyvit tekijat. (Nevala 1999, 126—134.)

3.2.2 Muutokset korkeakoululaitoksessa

Tarkasteltaessa korkeakoululaitoksessa tapahtuneita muutoksia nousevat aluepolitiikka,
laitoksen opiskelijaméérien ja opetushenkilokunnan kasvu seki laitoksen byrokratisoi-
tuminen huomion kohteiksi. Muutosten yhteydessa keskustelu opetuksen ja tutkimuksen
suhteesta on saanut osakseen huomiota.

Suomessa korkeakoulutuksen laajeneminen on ollut seurausta 1960-luvulla kdynnis-
tetystd alueellisesta korkeakoulupolitiikasta, jonka myd&td yliopistojen méérdd lisattiin
rajusti. Korkeakoulutusta kehitettiesséd painotettiin paikallisten tyovoimatarpeiden tyy-
dyttamistd ja koulutuksen saatavuuden alueellista tasa-arvoistumista. Korkeakoulun vai-
kutusta alueensa aineellisten ja henkisten elinolojen parantamiseen pidettiin myds mer-
kittdvana. Vield 1950-luvun alussa Suomessa oli vain kolme yliopistoa (Helsingissé ja
Turussa) ja 9 korkeakoulua (Helsingissd, Turussa, Tampereella ja Jyvéskyldssd). Vuonna
1997 maassamme oli yhteensd 10 yliopistoa ja 11 eri alojen korkeakoulua kymmenesséa
eri kaupungissa. (Jauhiainen 1997, 15; Jarvi, Kivinen & Rinne 1990, 9.) Kaikki kor-
keakoulut ovat valtiollisia ja toimivat opetusministerion keskitetyn ohjauksen alaisina.
Suomalaisen korkeakoululaitoksen hajautuksen arvostelijat ovat tuoneet esille pienten
yksikdiden huonot edellytykset erityisesti ns. kriittisen massan luomiseksi, mité pide-
tadn yhtend laadukkaan tutkimuksen edellytyksend. (Leppélahti 1993, 16.)

Opiskelijan nikokulmasta aikaisempi eliittijarjestelma tarjosi humboldtilaisen opiskelu-
vapauden, kun taas professorin ndkdkulmasta se tarkoitti saksalaisen tradition mukaista
oppituolijarjestelmdd, jossa professorit tekivét yliopistossa kaikki akateemista kenttdd
ja laitostaan koskevat tarkedt paatokset. Nama kaksi ndkokulmaa olivat omiaan johta-
maan sosiaaliseen tilanteeseen, jossa yliopiston opiskelijoiden ja akateemisten opettaji-
en valilld vallitsi tiukka hierarkia. My®6s oppiaineiden sisélld oli taipumusta sosiaalisten
suhteiden hierarkisoitumiseen. Muut ryhmét kuin professorit olivat erittdin riippuvaisia
oppituolinhaltijoista seka virkoihin padsyn ettd urakehityksensa osalta. (Valimaa 2001b,
46.) Yliopistojen massoittuminen johti kuitenkin lehtoreiden, osa-aikaisten yliopisto-
opettajien ja assistenttien méaédran nopeaan kasvuun 1960-luvulta 1990-luvulle. Se aihe-
utti myos hallinto- ja tutkimushenkilokunnan kasvua ja loi tutkimusta avustavan henki-
l6kunnan. Akateemisen henkildston kasvu aiheutti paineita uudistaa paatdoksentekopro-
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sesseja yliopistoissa sekd muutti akateemisten laitosten dynamiikkaa, koska mukaan oli
tullut uusia henkilostoluokkia ja lisdd henkilokuntaa. (Vdlimaa 2001b, 46—47; ks. my0s
Jarvi ym. 1990, 38.) Suomessa tehtiinkin korkeakoulujen hallintoa koskevia uudistuk-
sia 1960- ja 1970-luvuilla yleismaailmallisen kehityksen, opiskelijaradikalismin ja de-
mokratiavaatimusten siivittiminé. Hallinnonuudistus toi suurimpaan osaan suomalaista
korkeakoululaitosta uuden kolmikantahallintomallin, jossa perinteinen professorivalta
véheni jonkin verran assistenttien, lehtorien ym. “’keskikiintioon” kuuluvien ryhmien ja
opiskelijoiden ottaessa haltuunsa kaksi kolmannesta valtaapitdvien uusien hallintoelimi-
en paikoista. Valta siirtyi yliopistojen siséll eritasoisille neuvostoille, hallinto- ja suun-
nitteluelimille. (Kivinen ym. 1990, 30; ks. myds Mustajoki 2002, 127.) Suomalaisen
korkeakoulutuksen laajeneminen ja massoittuminen olivat siis rinnakkaisilmiditd péaa-
toksentekokéytintdjen uudistusten kanssa 1970- ja 1990 -luvulla (Vélimaa 2001b, 47).

Korkeakoulutus byrokratisoitui samalla, kun sen hallintoa uudistettiin ja hallintohenki-
l6kunta kasvoi. Hallinnonuudistuksen my6tda myos opetushenkildston ajasta ja tarmosta
entistd suurempi osa meni hallintotehtiviin. (Aittola 1990b, 84; Kivinen ym. 1990, 34;
ks. myos Aalto & Jéarvi 1989, 155.) Opetushenkildston aikaa vaati myos hallinnonuu-
distuksen kanssa samanaikaisesti toteutettu tutkinnonuudistus, joka toi yliopistoihin
periaatteen ammatteihin suuntaavista opintoviikottain etenevistd koulutusohjelmista
(Kivinen ym. 1990, 31). Yliopistojen tutkinnonuudistus, jota valmisteltiin 1970-luvulla,
pyrki ennen muuta yliopiston maisteritason tutkintojen kytkemiseen tiiviisti tydeldmén
asiantuntijuusalueisiin (Jauhiainen 1997, 22). Tarkoituksena oli my06s opiskeluaikojen
lyhentdminen ja opiskelun mielekkyyden parantaminen (Aittola 1990b, 86). Tutkinnon-
uudistuksen ldhtokohdat olivat korkeakoulutuksen tehokkuuden lisdédmisessd seké ope-
tuksen ja tutkimuksen rationalisoinnissa; opetuksen ja oppimisen kehittdiminen ndhtiin
pitkélti teknisluonteisina ja didaktisina kysymyksind (Jauhiainen 1997, 22). Syksyllé
1980 koko korkeakoululaitos noudatti yhtendistettyé tutkintorakennetta (Silvonen 1996,
84-85). Suomessa muodostettiin 1990-luvulla opistoasteen koulutuksista ammattikor-
keakouluverkosto (Lampinen & Siren 2001, 104—105; Vélimaa 2001b, 34; ks. my0s
Lehtisalo ja Raivola 1999, 156-157; 153).

Opettajilta eliittiyliopisto ja humboldtilainen ideaali vaativat, ettd heiddn on oltava aktiivi-
sia tutkijoita, jotka kykenevit vilittdméaan uusimmat tutkimustulokset ylioppilaiden ope-
tukseen. Opetuksen ja tutkimuksen yhteys onkin — ainakin muodollisesti — sdilynyt eldava-
né néihin péiviin saakka. (Askling 2001, 163; Lampinen & Siren 2001, 99.) Suomalaisen
yliopiston ndhdéén kuitenkin kaikkoavan yha kauemmas yliopiston alkuperéisestd ideasta,
jonka mukaan yliopisto on tiivis tutkimuksellinen ja opetuksellinen yhteiso. Opetuksen ja
tutkimuksen eriytyessi ja opetusryhmien kasvun ollessa epdsuhdassa opettajien mééraén
nidhden syntyy suotuisa kasvualusta opettajien ja tutkijoiden erkanemiselle opiskelijoista
(Séntti 1999, 38; vrt. Askling 2001, 177-178). Aittolan (2006, 140) mukaan yliopistotut-
kijoiden joukko on viime vuosina yhé selvemmin eriytynyt tutkijoihin, jotka eivét opeta,
ja erikseen palkattuihin opettajiin, mika heikentdd yhteisollisten toimintamuotojen kehit-
tymismahdollisuuksia yliopistossa tydskentelevien kesken. (Ks. myds Mintyld & Péivio
2005, 43; Ylijoki 2002, 49; Ylijoki & Aittola 2005, 9; vrt. Askling 2001, 167.) Kielikes-
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kuksessa toimivien kieltenopettajien tehtivit painottuvat opetukseen, jolloin opetustunti-
maérit ovat suuria ja tutkimuksen tekoon jaa vahaiset mahdollisuudet.

Korkeakoulutuksen massoittuminen on lisdnnyt paineita seurata amerikkalaisen yliopis-
tolaitoksen mallia, jota leimaavat hajautuminen, eriytyminen, kilpailu, yrittelidisyys ja
ammatillinen kontrolli. Eurooppalainen yliopistolaitos on ollut jadykempi ja vahvemmin
valtiollisessa kontrollissa. Uusliberalistisen ajattelutavan yleistyessid 1980-luvulta ldhti-
en amerikkalaisen korkeakoululaitoksen toimintamallit kuten huippututkimukseen pa-
nostaminen ja vahva laadun kontrolli ovat saavuttaneet myos eurooppalaiset korkeakou-
lut. Uudet piirteet ovat saaneet vauhtia Euroopan yhdentymisesté ja ovat alkaneet hallita
myo0s suomalaista korkeakoulukeskustelua. (Lampinen & Siren 2001, 99-101; ks. myds
Rhoades 2003, 27-28.)

Résdnen (2005) nékee (suomalaisen) yliopistohallinnon perustan rakentuvan nykyéén
useista logiikoista, joiden joukossa managerialismi on uusin ja ndkyvin tulokas. Tdhdn
logiikkaan kuuluvat yksildlliset johtaja-asemat, joihin valitut vastaavat yksikdstddn ja sen
tuloksista. Managerialisti uskoo toiminnan kaupallistamisen, markkinaperusteisen kilpai-
lun ja ty6voiman instrumentaalisen hyviksikdyton olevan hyvéksi my0s yliopistoille, ja
hén kayttda paitsi rahakannustimia ja uhkailua talousvaikeuksilla, myds ns. pehmedmpid
eli kulttuurisen indoktrinoinnin keinoja. 1990-luvulla ndkyvin osa tété logiikkaa oli mana-
gerin lailla toimivien yksildiden lisdksi tulosjohtaminen. (Radsdnen 2005, 22.)

3.2.3 Tulosohjaus ja arviointi

Tulosohjaukseen siirtyminen merkitsi yliopistoissa siirtymistd uudenlaiseen johtajuu-
teen ja tulosten arviointiin. Opiskelijan rooli muuttui — hénet alettiin mieltda asiakkaaksi.

Uuden korkeakoulupolitiikan linjauksissa on nostettu vahvasti esille yrittdjyys ja yhteydet
elinkeinoeldméén. Suomessa korkeakoulut sidottiin 1990-luvulla aikaisempaa tiukemmin
tukemaan talous- ja yhteiskuntapolitiikan padamaérié, ja sama kehityspiirre voidaan 16y-
tdd myoOs useista léntisistd maista. Yliopiston resursseja leikattiin rajusti jo 1980-luvulla,
ja korkeimman opetuksen laitokset joutuivat kilpailemaan rahoituksesta paitsi keskenéén,
my06s muiden oppi- ja tutkimuslaitosten kanssa. Korkeakoulut ajautuivat tilanteeseen, jos-
sa niiden oli jatkuvasti osoitettava olevansa valtiovallan investointien arvoisia. Suoma-
laisen korkeakoululaitoksen kehitys ei kansainvélisesti vertaillen ollut poikkeuksellinen:
muutosten samatahtisuus ja yhdensuuntaisuus Lénsi-Euroopassa on ollut tyypillistd koko
toisen maailmansodan jilkeisen ajan. Tdmi johtuu muutosten samanlaisesta taustasta;
ikdluokat ovat supistuneet, valtiontalous kriisiytynyt ja Euroopan yhdentyminen on aihe-
uttanut talous- ja yhteiskuntapolitiikan uudelleen suuntaamista. Myos sosialismin romah-
dus on vaikuttanut asiaan. Tadman lantisen yhteiskuntakehityksen tasapainottavan voiman
poistuttua korkeakoulu- ja yhteiskuntapolitiikkaa voitiin laajemmin suunnata ja arvottaa
uudelleen. (Nevala 1999, 90, 92-93; ks. myos Mustajoki 2002, 18.)

Suomalaisissa yliopistoissa siirryttiin tulosohjaukseen 1980—1990-lukujen vaihteessa,
jolloin siirryttiin ns. toimintamenobudjetointiin (Mustajoki 2002, 85; Poropudas & Mé-
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kinen 2001, 20). Opetusministerion ja yliopistojen tehtdavéksi tuli solmia tulossopimuk-
sia, jotka perustuivat opetusministerion ja yksittdisen yliopiston viliseen sopimukseen
yliopiston tavoitteista ja niiden saavuttamiseksi myonnettavistd madrarahoista. Tavoit-
teet ja tulokset médriteltiin tuotettavina tutkintoina. (Poropudas & Mikinen 2001, 20;
ks. myos Ylijoki & Aittola 2005, 7.) Kielikeskusten keskittyessd pddasiassa opetukseen
niiden tavoitteeksi tuli suoritettujen opintoviikkojen suuri maara.

Tulosohjaus johti osaltaan uudenlaiseen aktiiviseen johtajuuteen yliopistossa (Mustajoki
2002, 136). Tulosyksikdiden (kuten erillislaitoksiin kuuluvien kielikeskusten) johtajien
valtaa lisdttiin siirtdmalla heille kollektiivisten toimielinten paétosvaltaa, jolloin yksildjoh-
tajan persoona sai painoarvoa (Kuoppala 2005, 246). Laitoksia voi johtaa "hallintokonka-
ri”, jonka johdolla hallinto sujuu hyvin mutta saattaa pitkaén jatkuessaan johtaa laitoksella
tehtdvien paatosten tekemiseen yksinomaan hallinnon ehdoilla eikd esimerkiksi opetuksen
tai tutkimuksen kehittdmisen nidkokulmasta (Mustajoki 2002, 142). Elton (1988) nikee
vallansiirrossa vaaran, ettd valtaa menettdneet menettidvit myods motivaationsa ja mielen-
kiintonsa ja toimivatkin vihemman halukkaasti ja paineenalaisina, kun he aikaisemmin
toimivat yhteistyohaluisesti. Tdmén seurauksena niiden, joilla on valtaa, on vaikeampaa
saavuttaa tavoitteita, eli heilld on tavallaan vdhemmain valtaa, minkd seurauksena koko
toiminta tulee tehottomammaksi kuin aikaisemmin. (Elton, 1988, 381.)

Tulosohjauksen elementiksi nousi 1990-luvulla arviointi (Poropudas & Mékinen 2001,
20), joka eri muodoissaan noudattaa yrityseldmin laskennallista ajattelutapaa (Bauer
1988, 26). Esimerkiksi tutkimustuloksia mitataan julkaisujen méaérélld, jolloin tutkijoi-
den voi peldtd tyytyvén kirjoittamaan triviaaleja julkaisuja ja julkaisevan samaa tyOta
useissa eri teoksissa. Huomio kiinnittyy myos ensisijaisesti tutkimukseen, jolloin seu-
rauksena voi olla opetuksen aseman marginalisoituminen entisestdin. (Elton 1988, 382;
Perho 1986, 34.) Uudessa koululainsddddanndssé painotetaan arvioinnin tarkoitusta tukea
koulutuksen kehittdmistd ja parantaa oppimisen edellytyksid. Koulutuksen jarjestijat
velvoitetaan itse arvioimaan omaa toimintaansa ja néin kehittdméaén sitd. (Poropudas &
Maikinen 2001, 20; Sarjala 2002, 9.) My®os yliopistoilta, tiedekunnilta ja ainelaitoksilta
edellytettdvén arviointitoiminnan ldhtokohtana tulisi olla niiden oman toiminnan kehit-
tadminen. (Treuthardt 2005, 222-223, 226; ks. my0s Lappalainen 1997, 196; vrt. Virta
2004, 151.)

Arvioinnin lisdksi tulosohjaukseen kytkeytyy ajatus ndahdé opiskelija asiakkaana. Opis-
kelijat sijoittavat aikaansa ja energiaansa oppimiseen ja alan koulutukseen siiné toivos-
sa, ettd siitd on hyotya heiddn elaménsi ja tyduransa kannalta. Kun opiskelija mielle-
tadn asiakkaaksi, héntd pyritddn palvelemaan mahdollisimman hyvin ja hénelle tarjotaan
mahdollisimman hyvdd opetusta. Asiakkaaksi itsensd mieltdva opiskelija puolestaan
miettii tarkemmin minkélaisia palveluja hén yliopistolta saa. (Mustajoki 2002, 24.)
Raivola (2002) esittdé epdilynsé asiakas-termin sopivuudesta kasvatukseen ja koulutuk-
seen. Koulutuksessa on esimerkiksi vastentahtoisia asiakkaita, jotka eivét aina tiedd,
mitd palveluja he tulevat saamaan tai mitd koulutukselta voi odottaa. Koulutusasiakas
ei useinkaan kykene kilpailuttamaan palvelujen tarjoajia tai valitsemaan eri tarjonnan
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valilld, eikd hén aina voi edes pidattidytyd nauttimasta palveluja. Koulutusasiakas onkin
palvelujen vastaanottaja. Monessa tapauksessa opiskelijan oikeus méadritella koulutuk-
sen laatu veisi pohjan ja oikeutuksen koko tarjotulta palvelulta: koulutus saattaisi vastata
vain opiskelijan odotuksiin ja toiveisiin, mutta ei tyydyttdisi hdnen tarpeitaan. Raivola
ihmetteleekin osaako opiskelija tunnistaa tarpeensa ja osaako hin eritelld koulutuksen
yhteiskunnalliset funktiot, onko hén kuluttaja-asiakas, palvelun vastaanottaja, prosessin
raaka-ainetta tai lopputuote vai voisiko hin olla kumppani ja kollega vuorovaikutuspro-
sessissa. (Raivola 2002, 20.)

3.2.4 Yliopisto-opiskelun koulumaistuminen ja piilo-opetussuunnitelma

Yliopistojen ja korkeakoulujen opiskelun koulumaistuminen nousi jo 1970-luvun lo-
pulla keskustelun aiheeksi kansainvélisessd korkeakoulututkimuksessa (Silvonen 1996,
101; ks. myds Honkiméki 2001, 91; Jarvi ym. 1990, 37; vrt. Jauhiainen 1997, 18). Sen
syiksi tutkijat ovat todenneet korkeakoulutuksen hallinnon- ja tutkinnonuudistukset,
massoittumisen ja eriytymisen sekd ammatillistumisen. (Kivinen ym. 1990, 42; ks. myds
Aittola 1992, 81 ja Jauhiainen 1997, 29.) Tutkinnonuudistuksen yhteydessd koulumai-
suuden néhtiin romuttavan humboldtilaisen yliopiston idean (Vélimaa 2001b, 32). Kou-
lumaistumisella viitataan siithen, ettd yliopiston opiskelu- ja opetuskdytinnot olisivat
lahestyneet peruskoulun ja lukion vastaavia. Tunnusomaista koululle on oppiainekes-
keisyys seka luokittain ja lukujérjestyksen mukaan etenevi opetus, jossa opettajalla on
keskeinen rooli (ks. Jarvi ym. 1990, 37). Yliopistossa koulumaistumisen merkkeja ovat
opiskelun yhdenmukaistava ohjanta, opintosuunnitelmajirjestelmén mukaan opintovii-
kottain, kursseittain ja koulutusohjelmittain tiukat etenemisreitit, opiskeluaikataulun si-
tominen opintososiaalisiin etuihin jne. Koulumaistumisen keskeinen indikaattori 18ytyy
my0s yliopiston tutkimus- ja opetustehtavén keskindissuhteen muutoksesta, jonka myota
yliopiston henkildstérakenne on hallintovaltaistunut ja opetushenkildstoltdén puhtaasti
ammatillistunut. (Kivinen ym. 1990, 42, 47.) Lehtoreiden ja opettajien virkojen lisdami-
nen on helpottanut massayliopiston jatkuvasti kasvavia opetuspaineita (Jauhiainen 1997,
31); esimerkiksi kielikeskuksissa toimivien lehtoreiden mééra on kasvanut voimakkaasti
massoittumisen myota.

Aittolan (1992) mukaan yliopiston organisoituminen koulua muistuttavalla tavalla tulee
selvimmin esiin erilaisten opinto-ohjelmien ja koulutusohjelmarakenteiden ulkoaohjau-
tuvuutena. Y liopisto-opiskelu on muuttunut hallinnollisten koulutusohjelmarakenteiden
ohjaamaksi toiminnaksi, jossa opiskelijoilla on vain vdhidn mahdollisuutta vaikuttaa
omaan opinto-ohjelmaansa (Aittola 1992, 42, 81). Usein opintojen kurssivaatimukset ja
opintoviikkojen metséstys ohjaavat opiskelua ja opiskelijoiden mielenkiinnon kohteita,
ja opiskelusta tulee suorituskeskeistd. (Ahola & Olin 2000, 1-2.) Honkimaki (2001)
nidkee yliopisto-opintojen sirpaloitumisen olevan yksi olennaisimpia tekijoitd yliopiston
koulumaistumisessa. Sirpaloituminen johtuu opiskelijan muuttuneesta suhteesta tyohon;
opiskelijat yhdistivit opiskelun ja tydssakdynnin. Opiskelijoiden tydssdkdynnin ja opis-
kelun yhdistdminen johtavat ongelmiin, jotka ilmenevit vaikeutena noudattaa opetus-
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suunnitelmaa ja toimia positiivisessa vuorovaikutuksessa opettajan kanssa. (Honkimaki
2001, 106-107.)

Yliopisto-opinnoissa menestymisessi ei ole kyse vain oppimiseen ja uuden tiedon hank-
kimiseen liittyvistéd tekijoistd, vaan opiskelijoilta edellytetddn yliopistossa vallitsevien
julkisten ja julkilausumattomien kulttuuristen normien seké yliopistopelin sddntdjen op-
pimista ja hallintaa. Yliopisto-opinnoissa eteneminen liittyy siis myds ilmiodn, jota kou-
luopetuksen puolella on kutsuttu piilo-opetussuunnitelmaksi. (Ahola & Olin 2000, 1-2,
143; Kumpula 1994, 14-15; ks. myos Morrison 1995, 189.) Yliopisto-opiskelun piilo-
opetussuunnitelmalla voidaan Aittolan (1990a) mukaan tarkoittaa niité erilaisia sosiaali-
sia, kulttuurisia ja taloudellisia normeja, vaatimuksia ja valintamekanismeja, joihin opis-
kelijoiden on sopeuduttava selvitikseen opinnoistaan. Aittolan Jyviskyldn yliopistossa
vuonna 1986 tekemén tutkimuksen mukaan tarkeimmiksi piilo-opetussuunnitelmaan si-
séltyviksi tekijoiksi osoittautuivat haastateltujen opiskelijoiden mielestd sopeutuminen
taloudellisen tilanteen epdvarmuuteen, perheen perustamisen siirtdmiseen opiskelujen
vuoksi myShempddn ajankohtaan, alistuminen taloudellisen tilanteen kontrollitoimiin,
tenttivihjeiden etsinté, professoreiden ja henkilokunnan auktoriteettiin mukautuminen,
alistuminen opiskelija-alennuksen kontrollitoimiin sekd mukautuminen ulkoaohjautu-
vaan opinto-ohjelmaan. (Aittola 1990a, 70; 1992, 82—-85; Kumpula 1994, 66; vrt. Mor-
rison 1995, 189 ja Wagner 1979, 31-35.)

Aholan ja Olinin (2000) tutkimuksessa todetaan opinto-oppaan ja lukujarjestyksen sa-
nelevan opiskelijoille tavoitteet ja aikataulut (ks. myds Kumpula 1994, 72). Yliopiston
ja opiskelun todellisuutta ovat kiire, pirstaleiset opintojaksot ja rutiinit. Osa tutkituis-
ta opiskelijoista oli tilanteesta turhautunut, mutta vallitsevista kdytdnndistd ei tilanteen
hankaloitumisen pelossa kuitenkaan haluttu irrottautua. Yleisesti ottaen sdantoihin so-
peutumista pidettiin ehtona opinnoissa selviytymiselle. Tutkimuksen mukaan tiukka
opiskelutahti ohjaa opiskelijoita tenttitdrppien etsimiseen ja niihin keskittyvadn opis-
keluun; opintoihin suhtaudutaan péddasiassa suorittavasti. Opiskelijat olivat yllattyneité
yliopisto-opiskelun helppoudesta ja totesivat opiskelun lahjakkuuden ja dlykkyyden si-
jaan vaativan vain tyontekoa. (Ahola & Olin 2000, 143—-144; ks. myos Bergenhenegou-
wen 1987, 537, 541; Kumpula 1994, 72; Silvonen 1986, 34.) Laurilan (1990, 42) tutki-
mustulosten perusteella ndyttad siltd, ettd opiskelijoiden opiskelutottumukset erityisesti
tenttikdytdnnon suhteen omaavat piirteitd ennemminkin ‘koulunkéyntitoiminnasta’ kuin
oppimistoiminnasta.

Ahola ja Olin (2000, 20, 36) esittdvit yliopiston sosiaalisen toiminnan kaksijakoisuu-
desta Kumpulaa (1994, 69) mukaellen mallin, joka sopii kuvaamaan myos heidén tutki-
miensa opiskelijoiden (lddkéarien, luokanopettajien ja sosiologien) arkea:
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YLIOPISTO- YLIOPISTO-IDEAALI

OPISKELUN ARKI

Piilo-opetussuunitelma Piilo-opetussuunitelma

Opiskelemaan oppiminen Tutkimuksen ja opetuksen yhteys

Asiantuntijaksi oppiminen Akateeminen asiantuntijuus

Ammattiin oppiminen Professionaalinen koulutus

Yliopistopelin oppiminen Akateeminen vapaus

- selviytymisstrategiat - aito yliopisto

- irralliset opintojaksot - oikea oppiminen

- tiedon pirstaleisuus - kriittinen ajattelu

- opiskelussa yksin jddminen - keskustelu

- kiire - aikaa syventyé ja pohtia

- ndyrtyminen - oma ajattelu

- opetuksen heikko laatu - uuden tiedon luominen
Sopeutuminen Opetusrutiinit

v

SOSIALISAATIO/VALIKOITUMINEN/UUSINTAMINEN

l

Massayliopisto ~<4—— ° —  Eliittiyliopisto

Kuvio 4. Yliopiston sosiaalisen toiminnan kaksijakoisuus: Kumpulan malliin tukeutuva Aholan
ja Olinin esittdma malli (Ahola & Olin 2000, 20; Kumpula 1994, 69)

Kuvion perusteella voidaan todeta olevan yhtdaltd ylevit periaatteet siitd, mitd yliopis-
tossa opitaan, toisaalta on olemassa arkitodellisuus. Arkeen ovat vaikuttamassa mm.
taloudelliset resurssit. Arkirealismi sanelee osaltaan, mitd mahdollisuuksia ideaaliope-
tussuunnitelmalla on toteutua kaytannossi. Opiskelijat puolestaan tiedostavat yliopiston
todellisuuden ja ideaalin eron; ideaali sivistysyliopistosta ja todellisesta oppimisesta mu-
renee yleensd jo opintojen alussa. (Ahola & Olin 2000, 143.) Pyrittdessd minimoimaan
piilo-opetussuunnitelman vaikutuksia opiskelijan opiskeluasenteella on todettu olevan
suuri merkitys. Mikéli opiskelija kokee opiskelun oman henkilokohtaisen elaménsé kan-
nalta merkitykselliseksi ja mielekkédksi ja hian voi 16ytdd yhteyden opintojen ja arkiela-
maén vélilla, virallinen opinto-ohjelma padsee oikeuksiinsa ja piilo-opetussuunnitelman
merkitys vdhenee. Opiskelun kéytdnnon arvoa painottavat opiskelijat alkavat nopeasti
vastustaa yliopistokoulutuksen epévirallisia, piilevid vaatimuksia edellyttimalla arvi-
oinnin ja evaluoinnin kriteerien ladpindkyvyyttd. (Bergenhenegouwen 1987, 535, 540—
542.) Ahola ja Olin (2000, 163) nidkevét vanhan eliittiyliopiston jatkavan omaa eldméan-
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sd massayliopiston sisdlld: ne, jotka oppivat yliopistopelin, saavat suhteellisen vapaasti
harrastaa kriittisté ajattelua ja tavoitella puhdasta tietoa, kun taas muiden kohdalla piilo-
opetussuunnitelma jaddyttdd tehokkaasti koulutusjérjestelmén tuottamat ylimitoitetut
odotukset.

Broady (1987) kiinnittdd koulutasolla huomiota piilo-opetussuunnitelma-késitteeseen
opettajan kiyttokelpoisena vilineend oppilaiden ja opettajan toiminnan ymmartamisek-
si. Han nédkee opettajan ammattitautina taipumuksen yksilollistd ja psykologisoida, ts.
etsid ongelmien syitd ldhinnd omasta tai oppilaiden persoonallisuudesta, ja olla nike-
matta tekijoitd, jotka madradvit ja rajoittavat opettajien ja oppilaiden toimintamahdolli-
suuksia. Ei tiedosteta niitd yhteiskunnallisia ja koulutuksellisia tekijoitd, jotka vaikutta-
vat toiminnan taustalla. Hén toteaa kunnianhimoisen opettajan ennen pitkd4d huomaavan
kuilun kahden eri pedagogiikan vélilld: sen, jota toteuttaa, ja sen, jota haluaisi harjoittaa.
Tamén kuilun kokeminen henkil6kohtaisena tappiona johtaa kestiméttoméaén tilantee-
seen, jolloin tarvitaan tietoa seké niista syisté, jotka pakottavat opettajan toimimaan toi-
sin kuin haluaa, etti siitd, miksi opiskelijat kayttaytyvit tietylld tavalla. (Broady 1987,
9-21; ks. my0s Antikainen, Rinne & Koski 2003, 224-225 ja Meri 1995, 40.)

Piilo-opetussuunnitelma on kytketty yhd voimakkaammin yhteiskunnallisista 1dhtokoh-
dista perdisin olevaksi ilmidksi (Meri 1995, 39—40). Pyrittdessd vaikuttamaan piilo-
opetussuunnitelmaan asennemuutoksen merkitys tulee usein yliarvioiduksi, kun taas
oppilaitoksen tydolosuhteiden merkitys aliarvioidaan. Oppilaitos ei muokkaa vain op-
pilaita, vaan myd0s opettajia. Piilo-opetussuunnitelma liittyy opetuksen puitteisiin, eli
opettajan tai oppilaan kontrollin ulkopuolella: aikaan, opetuksen sisdltoon, opetustilaan,
oppilaiden lukuméériin, opetusryhmén koostumukseen seké sithen miten koulu insti-
tuutiona toimii. (Broady 1987, 115-116; ks. myos Raivola 2000, 184—185.)

3.2.5 Yliopiston kansainvilistyminen

Kansainvilistymisesséd yliopistojen kielikeskukset ovat avainasemassa. Hyvin ja moni-
puolisen kielitaidon saavuttaminen on tullut tirkeéksi Euroopan yhdentymisen mydta
(Carlson 1995, 88), ja hyvé kielitaito on edellytys kansainvélisissd yhteyksissd toimi-
miselle globalisoituneessa maailmassa. Yliopiston kansainvélistyminen nédkyy kielikes-
kuksissa erityisesti kasvavana ulkomaalaisopiskelijoiden joukkona ja ulkomaalaisille
suunnattujen kielikurssien médrén kasvussa. Opettajille ulkomaalaisten opiskelijoiden
opettaminen sindnsé saattaa olla palkitsevaa, mutta my0s kuormittavaa: ulkomaalaisten
opiskelijoiden taustat, valmiudet ja odotukset asettavat opetukselle erityisvaatimuksia
(ks. Vanttaja 2010, 84).

Teichler (2003, 42) liittdd kansainvilistymiseen kolme oppimisen ja tutkimuksen aluet-
ta: tiedonsiirron, kansainvilisen koulutuksen ja tutkimuksen seka tieteidenvélisen kom-
munikaation ja diskurssin. Tieto siirtyy kansainvilistymisprosessissa yhd helpommin
maasta toiseen eri tavoin kuten kirjallisuuden kautta, sdhkoisesti, konferenssien ja hen-
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kilovaihtojen kautta sekd yhteisten tutkimusprojektien kautta. Kansainvilisessd kou-
lutuksessa ja tutkimuksessa tietyt tieteenalat keskittyvét kansainvilisiin, esimerkiksi
tieteidenvalisiin, vieraisiin ja etdisiin ilmi6ihin samoin kuin kansainvéliseen vertailuun
(vieraiden kielten filologia, aluetutkimukset, kansainviliset suhteet jne.). Opiskelijat,
tarvittavat opettajavoimat ja tutkimustoiminta lisddntyvat sellaisilla aloilla, jotka liit-
tyvit vieraisiin kulttuureihin, yhteisoihin tai kansainviélisiin suhteisiin, koska néille on
kysyntdd akateemisilla tydmarkkinoilla ja tutkimuksessa. Tieteidenviliseen kommuni-
kointiin ja diskurssiin liittyy oppimista ja tutkimista kansainvalisissd yhteyksissd, eri-
laisten ndkemysten tuottamaa luovuutta ja tulemista kosketuksiin erilaisten teorioiden,
menetelmien ja alojen kanssa. (Teichler 2003, 42—43.)

Kansainvilisen opiskelijalitkkuvuuden tavoitteeksi on asetettu Euroopan unionissa noin
kymmenen prosenttia. Suomi on kasvattanut opiskelijavaihtoa esimerkillisesti, mutta
2000-luvun alussa ulkomaille lahtevien opiskelijoiden ja tutkijoiden médrd on kdantynyt
laskuun. Liikkuvuuden lisddmiseksi Opetusministerion Korkeakoulutuksen kansainvali-
sen toiminnan strategiassa (2001) on asetettu kunnianhimoiset tavoitteet: vuoteen 2010
mennessd Suomessa on 10 000—15 000 ulkomaista tutkinto-opiskelijaa, mikd merkitsee
noin nelji prosenttia korkeakouluopiskelijoista. Ulkomaisia opettajia, asiantuntijoita ja
tutkijoita suomalaisissa korkeakouluissa tydskentelee vahintdan kaksi kertaa enemman
kuin 2000-luvun alussa. (Sallinen 2003, 12—13.) Virallisia opiskelijavaihto-ohjelmia, joi-
hin sisdltyy myds opetushenkilokunnan vaihtoa, ovat Comett- ja ERASMUS-ohjelmat
sekd Pohjoismaiden neuvoston Nordplus -hanke. (Ks. De Wit & Verhoeven 2001, 187;
Jarvi ym. 1990, 40; Rhoades 2003, 28; ks. my0s Nyborg 1996, 197; Teichler 1996, 176.)

Kielikeskukset tukevat yliopistojensa kansainvélistymistd vaihto-ohjelmin, luottamus-
tehtdvd- ja asiantuntijatehtdvéitoiminnan kautta sekd tekemailld tutkimusyhteistyotd
(Carlson 1995, 87). Kansainvélistymista tukevat my0s erilaiset opetukseen verrattavissa
olevat toimintamuodot kuten ulkomaalaisopiskelijoiden ja suomalaisopiskelijoiden yh-
teiset kieli-illat (ks. Vaaitdja 1999, 119).

3.2.6 Yliopiston muutokseen liittyvi arvosiirtyma

Sekd yhteiskunta ettd koko ympardivd maailma kohdistavat yliopistolaitokseen monia
odotuksia ja vaatimuksia. Yliopistolta edellytetddn seké sivistysihanteen vaalimista etté
globaalisen markkinatalouden tarpeiden huomioimista. Onkin alettu puhua yliopiston
muutokseen liittyvastd arvosiirtymastd. (Méntyld & Paivio 2005, 41; Ylijoki & Aittola
2005, 7; ks. myos Nevala 1999, 90-93.)

Yliopisto on koulutusinstituutiona joutunut yhd monimutkaisemman koulutusdilemman
eteen. Sen on kyettdva tarjoamaan nopea ja tehokas véyld professionaalisille markki-
noille suuntaaville opiskelijoille, jotka tulevat yliopistoon ammatillinen ura, ei tutkimus,
mielessdén. Mikéli yliopistot haluavat olla tehokkaita, niiden on kyettdvé rakentamaan
koulutuksensa myos professionaalisia tarpeita tyydyttaviksi. Samanaikaisesti yliopiston
on kuitenkin kyettdvid rekrytoimaan yhé nopeammin tieteelliselle ja tutkijauralle suun-
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tautuvia opiskelijoita, jotta tieteellinenkin koulutus tayttdisi kaikki ‘tuloksellisuuden’
vaatimukset. Toisaalta olisi siis tuettava nopeaa koulumaista opiskelua tehokkaan val-
mistumisen mahdollistamiseksi, toisaalta olisi tuettava koulumaisesta ajattelusta irtaan-
tumista, kykya itsendiseen tydskentelyyn, ongelmien tunnistamiseen ja ratkaisemiseen
jne. (Silvonen 1996, 103—104.) Modernin yhteiskunnan katsotaan korostaneen profes-
siovalmiuksia koulutuksen sivistystehtdvian kustannuksella, mikd on ohjannut opiske-
lijoita vélineelliseen ja ulkoa-ohjautuvaan opiskelutyyliin (Helenius 1996b, 285). On
my0s havaittu, ettd opiskelijoiden ja henkilokunnan sekd nuorempien ja vanhempien
opiskelijoiden vélinen vuorovaikutus on jadnyt melko véhiiseksi (Kumpula 1994, 70;
Maki-Tarkka ja Romunen 2001, 61).

Yliopistomaailma vaikuttaa olevan keskelld kyseenalaista arvosiirtyméé, jossa perintei-
sid akateemisen tyon ihanteita kuten tyon omaehtoisuutta, vapautta ja kriittistd sivis-
tysihannetta mukautetaan globalisoituvaan markkinatalouteen. Yliopistotyontekijoitd
ohjataan pois kollektiivisista huolenpidon ja hyvinvoinnin arvoista kohti yksil6llisyyden
korostamista ja omista eduista huolehtimista. (Méntylad & Péivio 2005, 41.) Yliopisto-
opettajan tydssd kannattavuus, tehokkuus ja tulosvastuu tulevat oman tyon keskeisim-
miksi ldhtokohdiksi; opettajat edistdvit osaltaan taloudellista kasvua antaessaan tuleville
tyontekijoille muodollisen koulutuksen (Slaughter & Leslie 1997, 10-11, 63). Opetuk-
selle ja tutkimukselle asetetut tavoitteet kiinnittyvét kuitenkin vahvasti arvojarjestyksiin
ja sellaisiin moraalisiin ja eettisiin ihanteisiin, joissa on keskeisté turvata tutkimuksen ja
opetuksen korkea taso. Akateemista tyotd ei voi madritelld samalla tavalla kuin muuta
yhteiskunnassa tehtdvai tyotd. (Vélimaa 2005, 168.) Kaytdnnosséd nayttad silté, ettd yli-
opistoyhteison tavoitteet ja pddmadrit eivét ole yhteisid. Ristiriidat syntyvat siité, ettei
tiedetd pitdisiko tehda tieteellistd tutkimusta vai kouluttaa ihmisid akateemisiin ammat-
teihin, pitdisiko kantaa huolta sivistyksestd, tiedon ymmaértamisestd vai tehokkuudesta ja
tuloksellisuudesta. On syytd ihmetelld voiko opiskelijoiden odottaa tietdvin yliopiston
toiminnan tavoitteet ja pddmaérit, jos opetushenkilokuntakin on niistd epdvarma. (Kum-
pula 1994, 70; ks. myds Puhakka 2006, 3.) Kielikeskuksissa opetusta saavien opiskeli-
joiden tavoitteet ja pddméadrit ovat hyvin moninaiset, miké vaatii opettajilta myos juuri
arvosiirtymaén liittyvien seikkojen pohdintaa.

3.3 Yhteenveto

Korkeakoulutuksen laajenemisen myotd yliopistossa on paitsi entistd suurempi ja hete-
rogeenisempi opiskelijajoukko, my6s kasvanut opettajisto ja laajentunut hallinto. Ope-
tusryhmien suureneminen uhkaa etddnnyttad opiskelijoita opettajista opettajan ajan jaa-
dessa opiskelijaa kohden lyhyeksi. Myds opetuksen ja tutkimuksen eriytymisen ndhdéan
erkaannuttavan opettajia ja opiskelijoita toisistaan. Hallinnon laajeneminen on johtanut
korkeakoulutuksen byrokratisoitumiseen. Kielikeskusten kieltenopettajien toiminta pai-
nottuu opettamiseen opetusryhmien ja opetustuntimiirien ollessa suuria. Heidén toi-
menkuvassaan tutkimustyd jaa taka-alalle. (Ks. Aittola 2006, 140; ks. myos Méntyld &
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Péivio 2005, 43; Ylijoki 2002, 49.) Yliopiston massoittuessa kieltenopettajien toimin-
taan vaikuttavia uudistuksia ja muutoksia ovat olleet tutkinnonuudistus, tulosohjaus ja
arviointi, piilo-opetussuunnitelman ja kansainvélistymisen voimistuminen seké yliopis-
ton muutokseen liittyva arvosiirtyma.

Syksyyn 1980 mennesséd loppuun saatettu tutkinnonuudistus muutti opiskelun yliopis-
tossa tiukasti kursseittain ja koulutusohjelmittain eteneviksi, koulumaiseksi. Opiskelus-
ta tuli ulkoaohjautuvaa opiskelijoiden itse voidessa vaikuttaa vain vdhén opintojensa
kulkuun. Kurssivaatimusten ja opintoviikkojen metsidstyksen ohjatessa opiskelua siitd
tuli myos suorituskeskeistd. Yha useammat opiskelijat alkoivat yhdistdd opiskelun ja
tyossdkdynnin, jolloin opiskelu alkoi sirpaloitua ja opetussuunnitelman noudattaminen
vaikeutua. Opiskelijoiden mahdollisuudet toimia positiivisessa vuorovaikutuksessa
opettajien kanssa heikkenivit. (Ks. Ahola & Olin 2000, 1-2; Honkimiki 2001, 107;
Kivinen ym. 1990, 31, 42; Silvonen 1996, 84-85.)

Ulkoaohjautuvuus, suorituskeskeisyys ja sirpaloituminen seké kiire ja rutiinit ovat luo-
neet hyvit edellytykset yliopiston piilo-opetussuunnitelman vahvistumiselle. Osalle
opiskelijoita piilo-opetussuunnitelma voi toimia tasoittaen koulutusjarjestelmén ylimi-
toitettuja odotuksia, osalle taas yliopistopelin sdintdjen oppiminen antaa mahdollisuu-
den harrastaa kriittisté ajattelua ja tavoitella puhdasta tietoa. (Ks. Ahola & Olin 2000,
163.)

Opettajien toimintaan on olennaisesti vaikuttanut yliopistojen siirtyminen tulosohjauk-
seen 1980—1990-lukujen vaihteessa. Kielikeskuksissa huomion kohteeksi tulivat tuotet-
tavat opintoviikkoméaérat. Tulosohjaukseen kytkeytyy paitsi arviointi, myds ajatus ndhda
opiskelija asiakkaana. Opettajassa opiskelijan mieltiminen asiakkaaksi heréttéa useita
kysymyksid: onko opiskelija kuluttaja-asiakas, palvelun vastaanottaja, prosessin raaka-
ainetta tai lopputuote vaiko kumppani vuorovaikutusprosessissa. (Ks. Mustajoki 2002,
24, 85; Poropudas & Mikinen 2001, 20; Raivola 2002, 20.)

Massayliopiston lisddntyvé kansainvilisyys konkretisoituu kielikeskuksissa ulkomaalai-
sille suunnattujen kielikurssien méérian kasvussa. Euroopan unioni on asettanut kansain-
vilisen opiskelijaliikkuvuuden tavoitteeksi noin kymmenen prosenttia, ja Suomen ta-
voitteena on saada vuoteen 2010 mennesséd 10.000—15.000 ulkomaista tutkinto-opiskeli-
jaa, miké on noin nelja prosenttia korkeakouluopiskelijoista. (Ks. Sallinen 2003, 12—-13.)

Yliopiston muutoksen yhteydessé on alettu puhua arvosiirtymaésté: akateemisen tyon
ihanteita kuten tyon omaehtoisuutta, vapautta ja kriittistd sivistysihannetta pyritdan mu-
kauttamaan markkinatalouteen, ja professiovalmiuksia korostetaan koulutuksen sivis-
tystehtdvédn kustannuksella. Opettajan tyon ldahtokohdiksi tulevat kannattavuus, tehok-
kuus ja tulosvastuu, miki saattaa johtaa ristiriitoihin hénen suhteessaan tyohonsa. (Ks.
Helenius 1996b, 285; Kumpula 1994, 70; Méantyla & Paivio 2005, 41.)
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4 MASSAYLIOPISTON OPISKELIJAT

Y liopiston massoittuminen on muuttanut opiskelijoiden tydympéristdd monin tavoin. Siind
missd aikaisempi arvosanapohjainen tutkintojérjestelma edusti tietynlaista yksilollisyytta
ja opiskelijat tiettya kollektiivisuutta, suhde on nyt kdéntynyt pdinvastaiseksi: yksilollisty-
neet opiskelijat opiskelevat massaopiskelijalle tarkoitetuissa koulutusohjelmarakenteissa.
Opiskelijat poikkeavat suuresti toisistaan niin elamén- ja opiskelutilanteen kuin opiskelija-
kulttuurin, opiskeluprosessin ja identiteetinmuodostuksen suhteen. (Aittola 1993, 22-23;
1992, 94; ks. myos Miki-Tarkka & Romunen 2001, 8.) He eroavat toisistaan my0s so-
sioekonomisen statuksensa ja kulttuuritaustansa suhteen (Biggs 2006, 2; ks. myos Ahola
& Olin 2000, 17). Opiskelijandkokulmasta yliopiston laajeneminen ndyttdytyy opiskelu-
tilanteiden massoittumisena ja opiskelukéyténtdjen byrokratisoitumisena (Aittola 1990b,
88). Voidaankin ajatella, ettd yliopistot massoittumisen seurauksena eivit kykene anta-
maan opiskelijoille minkédénlaista eliittiasemaa eivétké opiskelijat koe suurta eroa koulun
ja yliopiston viélilld. Yliopisto saattaa merkitd opiskelijoille vain kouluvuosien jatkoa ja
tietd tyoelamadn — tastd viestittdisi my0s opiskelijoiden kielenkédyttoon vakiintunut ilmaisu
kouluun menosta heiddn mennesséén yliopistoon. (Honkiméki 2001, 91-92.)

Mikisen (1999) oikeustieteen opiskelijoita koskevassa tutkimuksessa yliopisto-opiske-
lijat jakautuivat kodin kulttuuripddoman ja yliopistoon sosiaalistumisen mukaan neljaén
ryhmaéén: eliittiopiskelijoihin, autodidakteihin, alisuoriutujiin ja kulttuurisiin sopeutu-
jiin. Eliittiopiskelijat ovat korkean kulttuuripddoman perheistd ja he sosiaalistuvat yli-
opistoon vaivattomasti. My0s autodidaktit sosiaalistuvat yliopistoon helposti, mutta
heiddt erottaa eliittiopiskelijoista matala sosiokulttuurinen tausta. Kolmannen ryhmén
opiskelijat ovat korkean kulttuuripddoman perheistd, mutta kokevat yliopistoon sosiaa-
listumisen ongelmallisena. Koska heidin tilanteensa poikkeaa heille asetetuista — usein
perheen ja sukulaisten — odotuksista, heitd kutsutaan alisuoriutujiksi. Neljannen ryhmén
opiskelijoilla on sopeutumisvaikeuksia, koska he tulevat matalan sosiokulttuurisen taus-
tan perheistd, ja akateeminen maailma on heille vieras. Mékisen tutkimuksessa kodin
kulttuuripdédoma osoittautui merkittéviksi yliopistoon sosiaalistumista selittdvaksi teki-
jéksi. Se tuli esiin erityisesti opiskelijoiden kokeman perhetaustasta koituneen sopeutu-
mishyodyn muodossa. (Mikinen 1999, 70-72; ks. my0s Liljander 1995, 34-36.)

Paitsi kotitaustaltaan ja eri tavoin yliopistoon sosiaalistuvina opiskelijat ovat heterogee-
ninen joukko myos ikdrakenteeltaan (ks. Moore 2000, 129; ks. myds Honkiméki 2001,
94). Mooren (2000) mukaan yliopisto-opiskelijoiden ikdrakenne on vanhentunut samaan
aikaan kun yliopisto on massoittunut. Aiemmin opiskelun aloittaminen yliopistossa ja
tutkinnon suorittaminen kuuluivat itsestddn selvésti dskettdin ylioppilastutkintonsa suo-
rittaneelle ikdluokalle, kun taas nykyisin opiskelua voi jatkaa tai sen voi aloittaa van-
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hemmalla idlld. Aikuiset opiskelijat eivit ole yhtendinen opiskelijaryhmi, vaan heidédn
moninaisuutensa heijastelee postmoderniin liitettyd pluralismia. Perustutkintoa suoritta-
vien yliopisto-opiskelijoiden ikdrakenteen muutoksen syyksi Moore nékee kolme eril-
listd 1lmiGtd: opintojen aloituksen aikuisidlld, toisen yliopistotutkinnon eli ns. paéllek-
kaistutkinnon suorittamisen ja pitkit opiskeluajat. Yliopisto-opiskelijoiden ikdrakenteen
muutos on hdnen mukaansa selvd esimerkki yhteiskunnan rakenteiden ja yksilon toi-
minnan vuorovaikutuksesta. Yhteiskunnan rakenteelliset muutokset, joihin on liittynyt
koulutuksen laajeneminen, ovat saaneet aikaan aikuisten hakeutumisen koulutukseen.
Koulutusrakenteita ja -mahdollisuuksia on myos kehitetty, mikéd on lisénnyt aikuisten
opiskelutarvetta. Suuri osa aikuisena yliopisto-opintonsa aloittaneista on jatkuvan kou-
lutuksen idean toteuttajia. Eldménlaajuinen oppiminen ilmenee my0s opintoihin palaa-
misena. (Moore 2000, 8; 129-133; ks. my0s Jalkanen 1997, 131-137.)

Massayliopiston opiskelijoiden heterogeenisyyteen vaikuttavat edelld esiin tulleen li-
sdksi muut seikat kuten opiskelijoiden arvomaailmojen erilaisuus, opiskelumotivaatio
ja opiskeluorientaatiot sekd lahjakkuus- ja kykyerot. Kielikeskuksen kieltenopetukseen
tullessaan opiskelija on myds usein ehtinyt omaksua useankin laitoksen opetuskulttuure-
ja, miké edelleen lisdd opiskelijoiden erilaisuutta. Eri tieteenaloja tutkittaessa on opetuk-
sen ja opiskelun yliopiston eri laitoksissa todettu eroavan toisistaan niin tavoitteiltaan ja
tyoskentelytavoiltaan kuin arvoiltaan ja lahtokohdiltaan (ks. Ylijoki 2003, 62).

4.1 Opiskelijaelama ja opiskelijan identiteetin muotoutuminen

Opiskelijaclamin ja opiskelijan identiteetin muotoutumiseen vaikuttavat kulttuuriset
muutokset, opiskelun muuttunut luonne seké taloudellisen ja sosiaalisen eldmén epiva-
kaisuus. Mydhédismodernissa yhteiskunnassa opiskelu on saanut uudenlaisen merkityk-
sen ja yhteisollisyys on vihentynyt.

Olennainen muutos yliopiston opiskelija-aineksessa tapahtui 1980-luvun puolivélissa,
jolloin yliopistot olivat siirtyneet tutkinnonuudistuksen jélkeiseen aikaan. Uusi suku-
polvi oli tietdiméton tutkinnonuudistuksen aiheuttamasta alistuneisuudesta ja siithen liit-
tyvistd sopeutumisvaikeuksista. Se edusti hyvinvointisukupolvea, uudenlaista opiskeli-
jatyyppié ja opiskelutyylid, jolle yliopisto ei endd muodostanut opiskelijoiden eldméd
ja identiteettid maarittdvad “keskusta”. (Aittola 1992, 79, 96; Honkimédki 2001, 106.)
Yliopisto-opiskelijoissa tapahtuneet muutokset kytkeytyvit laajempiin 1980-luvun kult-
tuurisiin muutoksiin, joista tdrkeimpéni voi pitdd nuorisokulttuurin hajaantumista pie-
nempiin osakulttuureihin (Aittola 1992, 11).

Arminen (1989) on helsinkildisiad yliopisto-opiskelijoita koskevassa tutkimuksessaan ja-
kanut opiskelijoiden 1980-lukua kuvailevat kisitykset seitsemddn luokkaan: egoismi,
kylmi tehokkuus, passiivisuus, materialistisuus, ekotietoisuus, pelko ja epdvarmuus
sekd ns. juppiutuminen. (Juppiutuminen on perdisin englannin termistd YUP ‘young,
urban, professional’. Ks. Schmidt 1986, 292—-293.) Egoismi liittyy menestykseen, uraan,
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kehoon ja terveyteen, kylmé tehokkuus taas kiireeseen ja stressiin, ihmisen arvottomuu-
teen virkakoneistojen ja suurbisneksen jaloissa. Passiivisuus kytkeytyy ldhinné yhteis-
kunnalliseen passiivisuuteen, materialismi kulutustavaroihin ja kerskakulutukseen. Eko-
tietoisuus on ennen kaikkea huolen kantamista luonnon saastumisesta, ja pelko liittyy
epavarmuuteen ihmiskunnan tulevaisuudesta. (Arminen, 1989, 15-19.)

Aittola (1992) toteaa lisddntyneen individualismin ja konsumeristisen suhtautumisen
opiskeluun olevan todenndkdisié syité siihen, ettd uutta opiskelijapolvea on sanottu ai-
kaisempaa passiivisemmaksi ja itsekeskeisemmaiksi. Opiskeluaika oli muuttunut jok-
seenkin kurinalaiseksi eldméinvaiheeksi, ja opiskelijat noudattivat terveitd elaméantapo-
ja, mikd ilmeni litkunnallisuuden yleistymisend. Suomalaisia 1980-luvun opiskelijoita
alettiin kutsua “sdhlysukupolveksi” liikuntaharrastusten yleistyttyd koko ikdpolvea yh-
distaviksi tekijaksi. (Aittola 1992, 12—13, 78-79, 100—-101, 129.) Nimitys on osuva;
sdhlymailat opetustilojen seinustoilla painuivat myos kielikeskusten opettajien mieliin.

Opiskeluaikaan alettiin suhtautua aikaisempaa joustavammin. Se ei endd muodostanut eril-
listd eldménvaihetta. Opiskeluaika oli muuttunut opiskelun ja tydsséolon viliseksi vuorot-
teluksi ja sitd leimasivat opiskelijoiden taloudellisen tilanteen vaikeudet ja epaméadrdinen
sosiaalinen asema seké akateemisen tyottomyyden uhka. Opiskelijat olivat hajaantuneet
erilaisiin pieniin osakulttuureihin — yleinen “opiskelijakulttuuri” oli hévinnyt. Opiskeli-
joilla oli vain véhin jos ollenkaan kontakteja muiden koulutusohjelmien tai vuosikurssien
opiskelijoihin. Opiskelijaelama privatisoitui; opiskelijoiden yleisimmait vapaa-ajantoimin-
not muodostuivat lukemisesta, liikkuntaharrastuksista, musiikin kuuntelusta seka ystévien
kanssa olemisesta ja ravintolassa kdymisestd. (Aittola 1992, 57, 97-101; Helenius 1996b,
286; ks. myos Silvonen, Hayrynen, Perho & Kuittinen 1990, 120.) Ruotsissa Abrahams-
son (1984) kiinnitti huomiota opiskelijoiden kielenkéytdssé tapahtuneeseen muutokseen:
ruotsin sana student vaihtui sanaan studerande, joka ei endd korostanut opiskelijan yli-
oppilasidentiteettid vaan viittasi yleisesti henkiloon, joka opiskelee. Abrahamssonin mu-
kaan kyseessé ei ollut ainoastaan semanttinen muutos vaan késitteen vaihtamisella halut-
tiin viestittdd yliopisto-opintojen olevan vain yksi aspekti opiskelijan roolivalikoimassa.
(Abrahamsson 1984, 296.) Myos Silvosen, Hiyrysen, Perhon ja Kuittisen tutkimuksessa
todettiin opiskelun saaneen yhd enemmaén palkkatyon piirteen ja mm. vapaa-ajan ja opis-
kelun asettuneen voimakkaasti vastakkaisiksi (Silvonen ym. 1990, 120). Vastakkaisuuden
voi miltei sanoa korostuneen ajan myota: tdmén pdivan opiskelijoiden suosiossa olevat
vapaa-ajanharrastukset kuten seinékiipeilyn, roolipelien, larppien ja geokétkdilyn voi néh-
dé jonkinlaisena jatkona individualisoitumiskehitykselle, mutta myos etdisyyden ottona
”putkiopiskeluun” seka suorituskeskeiseen markkinatalouden ja informaatiotekniikan val-
taamaan arkeen. (Ks. esim. seuraavat www-sivustot: Geocaching — The Official Global
GPS Cache Hunt Site ja Suomen live-roolipelaajat ry.)

Kulttuurinen muutos, jota uudet sukupolvet tuottavat, nidkyy ldhinnd korkeakoulujen
ulkopuolella vapaa-ajan toiminnoissa; elama jisentyy yliopistojen ja tiedemaailman ul-
kopuolella (Helenius 1996b, 286; ks. myos Maiki-Tarkka & Romunen 2001, 60). Gid-
dens (1991) nidkee my6hdismodernin yhteiskunnan joustavuuden ulottuvan myds oman
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minén rakentamiseen tehden siitd “refleksiivisen projektin”. Aikaisemmin, kun asiat py-
syivit yhteiskunnassa enemmaén tai vihemmén muuttumattomina sukupolvesta toiseen,
identiteetinmuutos tuli selvésti esiin — esimerkiksi yksilon siirtyesséd nuoruudesta aikui-
suuteen. Myohdismodernissa ajassa identiteetinmuutos sen sijaan tapahtuu yhdistamalla
henkilokohtainen ja sosiaalinen muutos. Myohédismoderni aika sidrkee pienen yhteison
ja tradition rakenteen korvaten ne kasvottomilla organisaatioilla. Identiteetti on luotava,
sédilytettdva ja sitd on joustavasti muutettava nopeasti muuttuvassa sosiaalisessa eldmés-
sé niin lokaalilla kuin globaalilla tasolla. (Giddens 1991, 32-34, 215.)

Helenius (1996a) katsoo, etti teollisen palkansaajayhteiskunnan eldménkulkua luonneh-
tinut lineaarinen eldménprojekti, jossa aikuisidn identiteetti syntyi ammattialaan sosiaa-
listumisen, ammattistatuksen hankkimisen, perheen perustamisen ja arvomaailman va-
kinaistumisen myotd, on myohdismodernissa yhteiskunnassa vaihtunut spiraalimaiseen
elaménprojektiin, jossa spiraalimainen identiteetti matkailee erilaisten osaprojektien
lomassa. Yksilot sukkuloivat ty6-, ammatti-, koulutus-, perhe-, ystdvé- ja harrastepro-
jektien kautta erilaisten mikroyhteisdjen vélilld. Kuten ihmisten eldmi ja sen hallinta
my0s koulutustarpeet ovat yksiloityméssa. (Helenius 1996a, 12—-13; 1996b, 287-289;
ks. my0s Moore 2003, 155 ja Santti 1999, 8.) Kyetidkseen neuvottelemaan suhteestaan
tyohon, koulutukseen ja elamidn muihin ulottuvuuksiin opiskelijat etsivét koulutukses-
ta evditd joustavuuteen selvitdkseen kompleksisesta maailmastaan. Yhdistiessddn tyon
ja opiskelun opiskelijat saavat kdytdnnon ndkdkulman opiskeluun. Useimmissa tyOpai-
koissa nuoret oppivat, ettd suurin osa ty0std on patkétyotd ja saavuttaakseen menestysti
pitdd olla joustava. Tdméan péivan nuorilta puuttuvat monet edelliselle sukupolvelle it-
sestddn selvit aikuiselamain kuuluvat asiat kuten esimerkiksi vakaa tiyspaivityd. (Wyn
& Dwyer 2000, 157-158.)

Opiskelijoiden taloudelliseen tilanteeseen vaikutti taloudellinen taantuma 1990-luvun
alussa. Pystyédkseen rahoittamaan opintonsa opiskelijoiden on joko nostettava lainaa,
saatava vanhemmiltaan avustusta tai tehtdva tyotd opintojensa ohella. Yli puolella yli-
opisto-opiskelijoista on lukukausien aikana ansiotuloja, ja opiskelijoiden opiskelu ja
tyossdkdynti tuntuvat tdydentdvén toisiaan, vaikka ndiden kahden toiminnan yhdisté-
minen onkin monen opiskelijan mielestd ongelmallista. (Honkiméki 2001, 94-96.) Osa
opiskelijoista on tyOtehtdvissi, jotka tukevat suoritettavia opintoja ja osa opintoja vas-
taamattomissa tydtehtévissd. TyOssdkédynti voi siis olla myds opiskelijan tulevan amma-
tin kannalta hyodyllistd tyossdkdyntid. (Vanttaja 2010, 47.) Tydnteon taustalla voi toi-
saalta ndhda tiettyd "kulutuspakkoa" (Aittola 1992, 97); kulutus on tullut merkittavaksi
osaksi ihmisten identiteetin rakentelua (Helenius 1996c, 19).

Nykyopiskelijoiden kohdalla ongelmalliseksi on koettu yhteisollisyyden arvostuksen
viaheneminen. Tiukka opiskelurytmi tappaa vanhojen ja nuorten opiskelijoiden vuoro-
vaikutuksesta syntyvin aktiivisuuden (Aittola 1992, 81; Méki-Tarkka & Romunen 2001,
8-9). Opiskeluun liittyy kilpailua ja yksindistd puurtamista, eikd opiskelijoiden keski-
ndiselle yhteistoiminnalle ja4 sijaa. Téhdn on osaltaan vaikuttanut opetuksen jarjestimi-
nen rakenteellisesti niin, ettei ole yhtendisié ja koossapysyvid opetusryhmid. Vaikuttaa
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myos siltd, ettd samaa yksilollisid valintoja korostavaa linjaa ulotetaan yhi nuorempiin
ikdluokkiin (luokattomat lukiot ja vuosiluokkiin sitomaton opetus jo ala-asteella). Tdllai-
nen kehitys ei ole linjassa yhd useammin tiimityota korostavien tydelimén vaatimusten
kanssa, ja kokemattomuus yhteisdissd toimimisesta voi heijastua monenlaisina ongelmi-
na. (Méki-Tarkka & Romunen 2001, 59.) Tyomarkkinoiden synnyttimén kilpailuasen-
teen vastapainoksi yksilollisissd oppimistavoitteissa olisi hyva huomioida opiskelijoiden
yhteistyokykyjen kehittdminen (Aaltonen, Helenius & Riihinen 1997, 21).

4.2 Opiskelijan suhde yliopistoon ja opiskeluun

Opiskelijoiden suhtautuminen yliopistoon ja opiskeluun nayttda vaihtelevan melko voi-
makkaasti, mikd suuret heterogeeniset opiskelijajoukot huomioiden ei ole hdimmaéstytta-
vaa. Joidenkin mielestd tdimén péivan opiskelijat eivat arvosta tiedettd kuten aikaisem-
min, vaan opiskelu on heille ennen kaikkea materiaalisten intressien edistdmisen viline
(ks. esim. Silvonen 1996, 102). Koulumainen opiskelu ei huomioi opiskelijoiden omaa
tiedollista intressid tai halua hankkia sellaisia tietoja ja taitoja, joita ei ole erikseen méaa-
ritelty jonkin aineen tutkintovaatimuksissa. Opiskelijat omaksuvatkin instrumentaalisen
yliopistosuhteen ja tavoittelevat opiskelullaan hyvéé palkkaa tai yhteiskunnallista sta-
tusta. (Aittola 1992, 41, 98, 150.) Opiskelijan voi ndhda passiivisena kuluttajana, jonka
aktiivisuus ja halu vaikuttaa opiskeluunsa on viahentynyt (Aittola 1990, 31). Vaikka opis-
kelijoille ei opiskelu sinénsa olisikaan tarkeintd, he kokevat kuitenkin opiskelupaineiden
voimistuneen. Opiskelupaineita opiskelijat kasvattavat usein myos itse vaatimalla itsel-
tddn yhd parempia opiskelutuloksia, tuleva taistelu tydpaikoista ja pelko tyottomyydesti
pakottaa kurinalaiseen eldmién ja opiskeluun (Aittola 1990, 36).

Lempinen (1997) erottaa opiskelijatutkimuksensa perusteella kolme eri suhtautumista-
paa opiskeluun. Ensiksikin yliopisto-opintojen voidaan katsoa olevan eldménvaihe tai
eldméntapa, tai jopa seikkailu tai tutkimusmatka tiedon maailmaan. Toiseksi opiskelu
voi olla ty0ti, johon uhrattu aika on tavallista eliméd. Kolmas suhtautumistapa yliopis-
to-opiskeluun siséltdd padmadrin: opiskelu ndhddin ammatillista taitoa ja péitevyytté
rakentavana prosessina. Kun tutkimuksen opiskelijoita pyydettiin arvioimaan opiskelu-
motivaationsa ldhdett, he mainitsivat ensimmaisend halun kehittda ja kouluttaa itsedén.
Melkein yhté tirkednd he pitivét valmistumista ja ammatillisten valmiuksien hankkimis-
ta. Yli puolet vastaajista mainitsi kiinnostuksen tieteeseen tirkedna tekijédni. (Lempinen
1997.)

Opiskelun muuttuminen ulkoaohjautuvammaksi ilmenee opiskelijoiden véhdisempana
sitoutumisena yliopistoon ja opiskeltaviin asioihin (ks. Aittola 1992, 42). Honkiméki
(2006) viittaa yliopisto-opintojen keskeyttdmisti tutkineen Tinton (1987) kehittiméin
malliin, joka kuvaa opiskelijoiden sitoutumista yliopistoon. Sen mukaan opiskelijat saa-
puvat yliopistoon perhetaustoiltaan erilaisina tuoden mukanaan henkildkohtaisia ja aka-
teemisiin taitoihin liittyvid valmiuksia sekd yliopisto-opintoihin liittyvid aikomuksia ja
toiveita. Aikomukset ja sitoumukset muovautuvat vuorovaikutuksessa opiskelijan ja yli-
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opistoyhteison kanssa muodollisessa ja epdmuodollisessa akateemisessa ja sosiaalisessa
kanssakdymisessd. Myonteisten kohtaamisten oletetaan johtavan opiskelijan integroitu-
miseen ja pysymiseen opiskelupaikallaan. Yliopisto-opiskelijoiden sitoutuminen opin-
toihinsa ei ole samalla tavoin pelkéstddn opiskelijasta riippuvaista suhteessa opiskelu-
ympdristoon, kuten sosiaalinen tausta tai aikaisempi koulumenestys, vaan sitoutumista
syntyy ja kehittyy vuorovaikutuksessa ympériston kanssa. Niinpé opiskelijan opintoja
edeltdva sitoutuminen ja intentiot tutkinnon suorittamiseksi voidaan erottaa sitoutumi-
sesta ja intentioista, jotka riippuvat opiskelijan ja opiskeluympériston koetusta yhteen-
sopivuudesta (Honkimaki 2006, 236). Akateemisen sosialisaation kannalta on tarkeda,
ettd opiskelija pystyy saavuttamaan tunnustetun ja itselleen istuvan aseman laitoksensa
jésenend, samaistumaan akateemiseen heimokulttuuriin (Ylijoki 2003, 144—145).

4.2.1 Opiskelijan oppimiskisitykset, liihestymistavat oppimiseen ja orientaatiot

Kielikeskukseen kielid opiskelemaan tulevat opiskelijat opiskelevat kielié hyvin eri syis-
td: kielet kuuluvat tutkintoon pakollisina, ne voivat kiinnostaa opiskelijoita tulevan uran,
jatko-opiskelun, ulkomailla oleskelun tai opiskelun takia, tai niitd halutaan oppia muista
syistd. Néin ollen opiskelijat antavat todennékdisesti opinnoilleen mys hyvin erilaisia
merkityksid. Kun opiskeluun liittyvit asiat koetaan merkityksellisin, erilaisia tarkoi-
tusperid palvelevina ja niilld saavutetaan haluttuja padmaérid, ne koetaan mielekkaiksi
(Olkinuora 1983, 18; ks. my6s Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 1994, 46). Se, minkilaisen hen-
kilokohtaisen merkityksen opiskelija opinnoilleen antaa, milld tavoin hin suuntautuu
opiskeluunsa, heijastuu opettajan késityksiin opiskelijasta samoin kuin opiskelijalle an-
nettavaan opetukseen (ks. esim. Leino & Leino 1990, 32—39 ja Viisdnen 1993, 32-39).
Tédmaén vuoksi luon katsauksen opiskelijoiden oppimiskésityksiin, 1&hestymistapoihin
oppimiseen ja orientaatioihin. Alan késitteistd on laaja ja monimuotoinen, mistéd kertoo
Entwistlen ja McCunen (2004, 339) nidkemys, ettei edes faktorianalyysi opiskelijoiden
oppimisen ja opiskelun ulottuvuuksiin liittyvistd lukuisista késitteistd voisi muodostua
kayttokelpoiseksi.

Tutkimusten mukaan opiskelijan opiskelutavalla on selked yhteys oppimistuloksiin. Op-
pimiskésitykset ohjaavat opiskelustrategioita ja opiskelustrategian valintaan vaikuttaa
myos opiskeluorientaatio. Edelld mainitut tekijat, oppimiskésitys, opiskeluorientaatio ja
opiskelustrategiat ovat yhteydessd opiskelijan opiskelumenestykseen. Oppimiskdsityk-
silld viitataan yksilon késityksiin siitd, mitd oppiminen on. Opiskelijoiden ldhestymista-
voilla oppimiseen tarkoitetaan tapoja, joilla opiskelija kokee, ymmartéé ja tulkitsee tiet-
tyd oppimistehtdvad. Lahestymistavat voidaan jakaa kahteen laadullisesti erilaiseen ka-
tegoriaan: pintasuuntautuneeseen ja syvdsuuntautuneeseen. Pintasuuntautunut opiskelija
keskittyy kurssivaatimuksista selviytydkseen opittavan aineksen rutiininomaiseen toista-
miseen, kun taas syvasuuntautunut opiskelija pyrkii ymmaértdméaén aineiston. (Lindblom-
Yléanne, Nevgi & Kaivola 2003, 117—-120; Nevgi & Lindblom-Ylanne 2003, 82.)

Tutkiessaan aikuisopiskelijoiden kdsityksid oppimisesta (conceptions of learning) Siljo
(1979) havaitsi, ettd opiskelijat kisittiviat oppimisen viidelld kvalitatiivisesti erilaisel-
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la tavalla. Oppiminen voidaan késittdd (1) tiedon médran lisddntymisend, (2) mieleen
painamisena (muistamisena), (3) tietojen, menetelmien yms. omaksumisena ja sovelta-
misena, (4) asioiden ymmartdmisena ja (5) ajattelun muuttumisena (Saljé 1979, 12—19;
ks. my6s Marton & Saljo 1986, 77). Myohemmin Marton, Dall’Alba ja Beaty 16ysivit
vield yhden késityksen: oppiminen voidaan késittdd myos henkilokohtaisena muutospro-
sessina (Marton, Dall’Alba & Beaty 1993, 283-284, 292). Mainittuihin Séljon (1979)
kasityksiin tukeutuen van Rossum ja Schenk (1984) havaitsivat, ettd opiskelijoiden op-
pimistilanteessa soveltamat ldhestymistavat ovat yhteydessd niihin oppimiskésityksiin,
joita he sitten soveltavat yleisesti. Ensimmaéinen ja toinen edelld mainituista oppimiska-
sityksistd edustavat pintaoppimista (1ahestymistapaa, jota sovellettaessa tavoitellaan tie-
don muistamista ja tukeudutaan oppimisprosesseihin, joiden avulla opiskeltavaa ainesta
pystytdén muistamaan mahdollisimman tarkasti), kun taas neljds ja viides késitys edus-
tavat syvdoppimista (lahestymistapaa, jota sovellettaessa pyritddn parantamaan jonkin
todellisuusaspektin ymmartdmistd). Kolmas késitys jad edelld mainittujen kédsitysparien
viliin. (van Rossum & Schenk 1984, 76—81; ks. myds Marton & Siljo 1976, 9; Marton
& Siljo 1986, 76-79.)

Eri ldhteisiin viitaten Lindblom-Ylanne, Nevgi ja Kaivola (2003) mainitsevat syva- ja
pintasuuntautuneen ldhestymistavan liséksi strategisen ldhestymistavan, joka voi olla
yhdistyneené sekd pinta- ettd syvisuuntautuneeseen lahestymistapaan. Strategista lédhes-
tymistapaa noudattava opiskelija on tietoinen kurssin arviointivaatimuksista, hallitsee
ajankdyttonsid ja suuntaa tyOpanoksensa kurssin opettajan vaatimusten mukaisesti seké
reflektoi omaa tyotééan. (Lindblom-Ylanne ym. 2003, 120.)

Silld, minkélaista 1dhestymismistapaa oppimiseen opiskelijat kayttdvat, on merkitysté
sille, mitd he oppivat. On myos selvid, ettd ldhestymistavat ovat suhteessa siithen, min-
kalaista tyydytysté opiskelijat saavat oppimisestaan. Syvasuuntautuneet ldhestymistavat
ovat yhteydessd parempilaatuiseen oppimiseen ja parempiin arvosanoihin, ja ne antavat
my0s enemmaén tyydytystd kuin pintasuuntautuneet lahestymismistavat, jotka assosioi-
tuvat heikompaan oppimistulokseen. Opiskelijat, jotka késittdvat oppimisen asioiden
ymmartdmisena tai ajattelun muuttumisena omaksuvat todenndkdisemmin syvasuuntau-
tuneen ldhestymistavan oppimiseen kuin ne, jotka késittédvét oppimisen méérén lisdanty-
misend tai mieleen painamisena. (Ramsden 1995, 53; Trigwell & Prosser 1996, 276; vrt.
Marton, Watkins & Tang 1997, 41-43; Vermunt & Vermetten 2004, 381.) On huomat-
tava, ettd pintasuuntautunut ja syvédsuuntautunut lahestymistapa kuvaavat opiskelijan
suhdetta opettamis/oppimiskontekstiin eivitkd ole opiskelijoita kuvaavia vakiintunei-
ta luonteenpiirteitd (Biggs 20006, 17). Lahestymistavat ovat kontekstisidonnaisia eli ne
voivat vaihdella oppimistilanteen, samoin kuin opiskeltavan aineen ja siséllon mukaan
(Kember, Leung & McNaught 2008, 54; Laurillard 1984, 196—197; Marton, Watkins &
Tang 1997, 42; Prosser & Trigwell 1999, 92; ks. my6s Lindblom-Ylédnne ym. 2003, 120,
123) — seikka, jonka kokeneet kielikeskusten opettajat ovat tyonsd yhteydessd varmasti
havainneet kielid opiskeltaessa sekd pakosta ettd vapaaehtoisesti. Lihestymistapoihin
vaikuttavat my0s opiskelijan kisitykset siitd, miten hin kokee oppiainelaitoksen suh-
tautuvan opintoihin ts. missd méérin laitos arvostaa opintoja (Ramsden 1988, 222). Vii-
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meksi mainittu seikka on merkityksellinen kannustettaessa opiskelijoita kieliopintoihin
omien aineopintojen ohella.

Tutkittaessa niitd ldhestymistapoja, joita opiskelijat soveltavat oppimistilanteessa,
on havaittu tirkedksi siirtdd tutkimuksen painopistettd opiskelijan oppimisen ldhesty-
mistavasta (learning approach) opiskelijan oppimiskisitykseen (learning conception)
(Trigwell & Prosser 1996, 275). Tutkimukset ovat osoittaneet yhteyden opiskelijoiden
oppimiskaésityksen ja oppimisen ldhestymistavan vililld (Marton & Siljo 1986; ks. my0s
Trigwell & Prosser 1996, 275). Trigwell ja Prosser (1996) ovat kohdistaneet opettajiin
vastaavanlaista tutkimusta kuin opiskelijoihin. Tdhin palaan luvussa 6.

Opiskelijoilla voi olla taipumus omaksua tietty ldhestymistapa kontekstista tai tilan-
teesta riippumatta. Tallaista pysyvampad taipumusta kutsutaan opiskeluorientaatioksi
(orientation to studying). Orientaatio-kédsite korostaa ldhestymistavan ja motivaation
merkitystd oppimisessa ja opiskeluorientaatiot ovat jaettavissa kahteen padorientaati-
oon: tietoa toistavaan ja tietoa muokkaavaan orientaatioon. Tietoa toistava orientaatio
koostuu pintasuuntautuneesta ldhestymistavasta, oppimista leimaa ulkoinen sditely, ja
tietokasitys on dualistinen, kun taas tietoa muokkaava orientaatio koostuu syvédsuuntau-
tuneesta ldhestymistavasta ja itsesdételystd oppimisessa. Opiskeluorientaatioon vaikut-
tavat opiskelijan késitykset opiskeltavasta aineesta: mité hajanaisempi opiskelijan kési-
tys on omasta tieteenalasta, sitd todenndkdisemmin hin opiskelee pintasuuntautuneesti.
(Lindblom—Yldnne ym. 2003, 123—-124; ks. myos Entwistle & Marton 1986, 299.)

Opiskelijan yleistyneilld orientaatiotaipumuksilla (generalized orientations) Olkinuora
ja Mékinen (1999) viittaavat niihin suhteellisen pysyviin suuntautumisen muotoihin,
joita opiskelija toteuttaa suhteessa koulutukseen, ja joissa on kyse koulutuksen vaihto-
ja kéyttdarvosta ja opiskelun henkilokohtaisesta merkityksestd (Olkinuora & Mékinen
1999, 31). Olkinuora ja Mékinen viittaavat Bergenhenegouwenin (1987) tutkimukseen,
joka toi esiin sen, ettd opiskelijat opiskelevat seké tutkintoa ettd henkilokohtaista eld-
maénsé lahelld olevaa kédytdntod varten. Opiskelu ja erityisesti tutkinto voidaan ndhda
tuotteena, jolla on vaihtoarvoa, ts. se voidaan vaihtaa esimerkiksi palkkaan tai statuk-
seen. Toisaalta opiskelulla voi olla henkilokohtaista merkitystéd ja kdyttdarvoa, se voi
olla hyvia ja hyodyllistd tarjotessaan keinoja ongelmien ratkaisemiseksi. Bergenhene-
gouwen on erottanut nelji eri asennetta opiskeluun. Kun on kyse feoriaorientoituneesta
tai akateemisesta asenteesta, opiskelija yhdistdd vaihtoarvon ja kdyttdarvon, jolloin opis-
kelu sindnsé koetaan tarkedksi. Suuntautuessaan ammattiorientoituneesti tai kaytannon-
laheisesti opiskelija kokee kuilun edelld mainittujen arvojen vililld. Opiskelua voi myos
ohjata lukujdrjestysorientaatio tai koulumainen asennoituminen, jolloin opiskelijalle
on tyypillistd ulkoaohjautuvuus. Toimintaorientaatiossa kdytanndn arvo korostuu, ja
opiskelija pyrkii integroimaan yliopiston ja henkilokohtaisen kokemuksensa antaakseen
opiskelulle konkreettisen henkilokohtaisen merkityksen. (Bergenhenegouwen 1987,
535-541; vrt. Gibbs, Morgan & Taylor 1986, 232—-242.) Edella esitetyilld orientaatioilla
on merkitysté kieltenopettajien muodostaessa kisityksidén opiskelijoista; opettajien ka-
sitykset heijastuvat annettavaan opetukseen.
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Olkinuora ja Mékinen (1999) mainitsevat lisdksi alakohtaiset orientaatiot (domain spe-
cific orientations), jotka ovat ihmisen toimintaa ohjaavia siséllollisesti eriytyneempid
suuntautumismekanismeja. Alakohtaiset orientaatiot liittyvét oppimistapoihin ja jakau-
tuvat neljddn ryhméin. Merkitysorientaatioon liittyy syvildhestymistapa ja sisdinen
motivaatio ja kiinnostus itse asiaan. 7oistava orientaatio on yhteydessd pintaldhesty-
mistapaan, varovaisuuteen ja epdonnistumisen pelkoon. Saavutusorientaatio liittyy stra-
tegiseen lahestymistapaan, jossa sekd pinta- ettd syvéildhestymistapaa tukee kilpailumo-
tivaatio, tarve saavuttaa jotakin. Ei-akateeminen orientaatio merkitsee alhaista opiske-
lumotivaatiota, sekd negatiivista asennetta ettd heikkoja opiskelutaitoja. (Entwistle &
Tait 1990, 171; Olkinuora & Méikinen 1999, 32-33; ks. my0s Entwistle 1987, 58—75 ja
Entwistle, Meyer & Tait 1991, 258.)

Alan suomalaista tutkimusta edustavat my0ds Viisdsen (1993) ja Mékisen (2003) vii-
tostutkimukset korkeakouluopiskelijoista. Védisdsen opettajiksi opiskelevia koskevan
tutkimuksen neljdn opiskeluorientaation taustalla oleviksi toisistaan riippumattomiksi
perusulottuvuuksiksi voitiin pelkistéé ’sisdinen vs. ulkoinen oppimismotivaatio’ ja *vah-
va vs. vihdinen opiskeluintensiteetti’. Oppimisen sisdinen motivaatio kuvaa siséltdpdin
ohjautuvaa oppimista ja syvildhestymistapaa. Ulkoisessa motivaatiossa korostuvat
muodollisen patevyyden saavuttaminen ja oppimisen ulkoinen kontrolli, joka ilmenee
opiskeluohjelmiin sitoutumisena ja riippuvuutena opettajan antamista ohjeista oppi-
mistilanteissa. (Vaisdnen 1993, 246-258.) Mikisen (2003) tutkimuksen péétuloksia oli
orientaatioiden suuri médrd. Han on erottanut kahdeksan eri yleistynyttd orientaatiota
(general study orientations): syvisuuntautuneisuus, (ahdistunut) pintasuuntautuneisuus,
saavutusorientaatio, systemaattinen orientaatio, tyéeldmdsuuntautuneisuus, kdytinnol-
linen orientaatio, sosiaalinen orientaatio seki orientaatio, jota leimaa kiinnostuksen
puute. (Mikinen 2003, 41-43.) Opiskeluorientaatioilla on todettu olevan yhteytta siihen,
kuinka nopeasti opiskelijat valmistuvat. Tyoeldmésuuntautuneet opiskelijat valmistuvat
nopeammin kuin opiskelijat, jotka ovat suuntautuneet itse opiskeluun tai ovat suuntautu-
misessaan sitoutumattomia. (Miakinen, Olkinuora & Lonka 2004, 184—185.)

4.2.2 Opiskelijan vieraan kielen opiskelumotivaatio

Vieraita kielid opiskeltaessa motivaatiolla voi (lahjakkuuden ohella) olla suuri merki-
tys. Motivaatio rakentuu monista erilaisista limittdisista tekijoistd kuten kiinnostuksesta,
uteliaisuudesta ja halusta saavuttaa jotakin. Ndma tekijdt ovat riippuvaisia tilanteista ja
olosuhteista, ja ne ovat alttiita ulkoisille vaikutteille. (Gardner 2007, 9—10; Williams &
Burden 2007, 111.) Ulkoapdin annetuilla kannusteilla on merkitysta sille, miten opis-
kelijat pyrkivét asetettuihin tavoitteisiin: kannusteet voivat palkita joko sisdisesti tai ul-
koisesti. Opiskelijan sisdisid kannustimia ovat esimerkiksi kiinnostus tai halu onnistua,
ulkoisia taas esimerkiksi muiden ihmisten vaikutus, palkka jne. Edelld esitetyn mukai-
sesti voidaan erottaa sisdinen ja ulkoinen motivaatio. joilla on keskeinen osa motivaatio-
tutkimuksessa. (Kantelinen 1995, 42—43; Ruohotie 1982, 9-10; Ryan & Deci 2000, 55;
Williams & Burden 2007, 120-121.)
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Vieraan kielen opiskelu poikkeaa useimpien muiden aineiden opiskelusta siind, ettd sitd
opiskeltaessa omaksutaan elementtejd toisesta kulttuurista, sanastosta, déntdmisesta,
kielen rakenteesta jne. Useimpiin muihin opiskeltaviin aineisiin liittyvét elementit si-
séltyvit myos opiskelijan omaan kulttuuriin. Tdma tulisi ottaa huomioon motivaatiota
tarkasteltaessa; yksilo on tietyn kulttuurin jisen, ja hdanen kulttuurinsa vaikuttaa moniin
hénen piirteisiinsd. Yksilo ilmentdd kulttuuriaan esimerkiksi asenteissa, uskomuksissa
ja luonteenpiirteissé, jotka heijastuvat kielenoppimiseen. Yksilolld voi olla uskomuksia
kielen arvosta ja merkityksestd tai odotuksia siitd, mitd voi tai ei voi saavuttaa. Ha-
nen piirteensd ovat perdisin hintd ymparoivasta kulttuurikontekstista (cultural context)
sekd hdnen perheestddn. Oletetaakin, ettd kulttuurikontekstilla on vaikutusta yksilon
kielenoppimismenestykseen kasvatuskontekstin (educational context) ohella. Kasvatus-
kontekstilla tarkoitetaan sitd koulutusjéarjestelmid, johon oppija kuuluu, ja jossa vaikut-
tavat opettajat, opetussuunnitelmat, luokkahuoneilmapiiri jne. (Gardner 2007, 13—14;
ks. myds Dornyei 2003, 4; Williams &Burden 2007, 136—137.)

Gardner (1985) erottaa orientaatiot motivaatiosta. Orientaatio ei ole sama kuin moti-
vaatio, vaan viittaa Gardnerin mukaan siihen syyryhméén, joka saa yksilon opiskele-
maan vierasta kieltd. Tutkiessaan toisen kielen oppimista tilanteissa, joissa oppiminen
ainakin osittain tapahtuu vuorovaikutuksessa kohdekieltd puhuvan yhteison kanssa
(second-language acquisition, SLA), Gardner kiinnitti huomiota kolmeen orientaa-
tioon, assimiloivaan, integratiiviseen ja instrumentaaliseen. Assimiloivassa korostui
kohdekieltd puhuviin samaistuminen, integratiivisessa kielen merkitys tavoiteltaessa
kahden kulttuurin todellista jasenyytti ja instrumentaalisessa kohdekielen antama etu
tavoiteltaessa talouteen ja tyomarkkinoihin liittyvaa hyotya. (Gardner 1985, 11, 50—
54; ks. my0s Dornyei 1990, 46; Dornyei 2003, 5—6; Skehan 1989, 52—55.) Orientaatiot
eivit valttimatta heijasta motivaatiota: toiset orientaatiot liittyvét motivaatioon, toiset
eivit. Yksilolld voi esimerkiksi olla integratiivinen orientaatio kielenopiskeluun, mut-
ta hén voi silti olla joko motivoitunut tai motivoitumaton oppimaan kieltid. (Masgoret
& Gardner 2003, 129.)

Tutkiessaan toisen kielen omaksumisesta (SLA) saatujen tulosten sovellettavuutta
vieraan kielen oppimiseen (foreign-language learning, FLL) Dornyei (1990) havaitsi
vieraan kielen oppimismotivaation rakentuvan paitsi instrumentaalisesta ja integra-
tiivisesta komponentista, myds kahdesta muusta komponentista: saavutustarpeesta ja
syistd aiempiin epdonnistumisiin. Dornyein saamien tulosten mukaan instrumentaa-
liset motiivit edesauttavat merkittdvisti motivaation syntymistd FLL-kontekstissa.
Integratiivinen motivaatio perustuu vieraan kielen oppimisessa yleisiin késityksiin
ja uskomuksiin, ei kosketuksiin syntyperdisiin puhujiin. Se koostuu mielenkiinnos-
ta vieraisiin kieliin, kulttuureihin ja ihmisiin, halusta laajentaa ndkemyksié, halusta
16ytdd uusia virikkeitd ja haasteita, ja halusta integroitua uuteen yhteisoon. Kolmas
komponentti, joka liittyi saavutustarpeeseen, osoittautui motivaatiota lisdavéksi.
Tamén katsottiin selittyvén silld, ettd vieraan kielen opiskelu rakentuu osista, jotka
muodostavat opiskelussa erilaisten saavutusten sarjan. Komponenttia voitiin pitdd
tyypillisend FLL-kontekstille. Aiempien epdonnistumisien todettiin my0s vaikuttavan
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motivaatioon. Dérnyei toteaa tulosten viittaavaan siithen, etti oppijat, joilla on korkea
instrumentaalinen motivaatio ja saavutustarve saavuttavat muita todenniakdisemmin
kohdekielessd vaikeusasteeltaan keskinkertaisen taitotason. Toisaalta on huomattava,
ettd ylittddkseen tdmén tason ja oppiakseen kohdekieltd todella on oltava integratiivi-
sesti motivoitunut. (Dornyei 1990, 67—70.) Se, milla tavoin opiskelija on motivoitu-
nut opiskelemaan kieltd, vaikuttaa siithen, minkilaisen kielitaitotason hdn saavuttaa
(Dornyei 1990, 67-70; Gardner 1985, 50-51; Skehan 1989, 51-52). Tarkasteltacssa
edelld esiin tulleiden tulosten merkitysta kielikeskuksissa opiskelevien opiskelijoiden
motivaation kehittymiselle huomio kiinnittyy integratiivisen motivaation syntytapaan
ja opiskelijan saavutustarpeeseen. Kielikeskuksessa vapaaehtoisten kielten opetukses-
sa kiinnitetddn huomiota kohdekieleen liittyvain kulttuuriin, kun taas tutkintoon kuu-
luvien kielten opetus on erityisalojen kieltenopetusta, jossa pdépaino on opiskelijan
erityisalaan liittyvassd kielitaidonopetuksessa (Karlsson-Filt & Maijala 2007, 334).
Opiskelijoiden tutkintoon kuuluvien kielten opetusta annetaan hyvin lyhyilld kurs-
seilla, joten erityisalojen kieltenopetuksen ohella kohdekielen kulttuurin opetus jéa
pakostakin hyvin véhiiseksi.

Opiskelijoita koskevissa motivaatiotutkimuksissa on todettu luokkahuoneympéristol-
13 ja yleisesti ottaen oppimisympdristoilld olevan huomattava vaikutus motivaatioon
(Dornyei 2003, 11; ks. myds Kantelinen 1995, 52-56). Ryan ja Deci (2000, 54, 65)
ovat todenneet, ettd pitevyydentunnetta, autonomiaa ja yhteenkuuluvaisuutta tukevat
kontekstit luovat pohjaa sisdisen motivaation sdilymiselle ja tukevat ulkoisesti motivoi-
tuneiden mahdollisuuksia itseméérdadmiseen. Oppimisympéristoilld voi arvioida olevan
suuri merkitys kielikeskuksissa opiskeleville opiskelijoille, jotka eivit kaikki opiskele
kielid kiinnostuksesta vaan tutkintovaatimuksista johtuen (vrt. Noels, Clement & Pel-
letier 1999, 30-31).

Tutkijat ovat alkaneet keskittyd mm. oppimateriaalien, opetusmenetelmien, opetusryh-
mien ominaisuuksien ja opettajan persoonallisuuden, kdyttdytymisen ja opetuskdytén-
tojen tutkimiseen, ja kasvanut tietoisuus oppimisympéristdjen merkityksestd on myos
heréttinyt mielenkiintoa kieltenopettajien motivaatiota kohtaan (Dornyei 2003, 11, 26;
ks. myos Kember ym. 2008, 54). Dornyein (2003, 26) mukaan ei ole epéilystikaén siité,
etteikd opettajan motivaatio olisi tirked tekija pyrittdessd ymmartdmaén kieltenopetuk-
sen affektiivista perustaa, silld opettajan motivaatiolla on merkittiviad seurauksia opiske-
lijan motivaatioon liittyville taipumuksille ja oppimistuloksille. Opettaja vaikuttaa opis-
kelijoiden opiskelumotivaatioon sekéd toteuttamansa opetuksen ettd persoonallisuutensa
kautta (Kantelinen 1995, 52). Opettajan motivaatiota vieraan kielen opetukseen liittyen
ei ole juurikaan tutkittu (Dornyei 2003, 26). Systemaattinen tutkimus mahdollistaisi tar-
peelliset kdytdnnon implikaatiot: jos tiedettdisiin mistid opettajien motivaatio koostuu,
voitaisiin laatia ohjeisto kieltenopettajien motivoimiseksi. Kasilld olevan tutkimuksen
toivon tuovan kiyttokelpoista tietoa pohdittaessa kieltenopettajan motivaatioon liittyvia
kysymyksia.
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4.3 Yhteenveto

Massayliopistossa tapahtuneet muutokset ovat koskettaneet yhté lailla opiskelijaa kuin
opettajaakin. Syksyn 1980 aikana loppuunsaatetun tutkinnonuudistuksen myotd opis-
kelijat menettivit mahdollisuuksiaan vaikuttaa opintojensa kulkuun. Opiskelutilanteet
massoittuivat ja opiskelijakéytdnnot byrokratisoituivat. Siind misséd aikaisempi arvosa-
napohjainen tutkintojarjestelma edusti tietynlaista yksilollisyyttd ja opiskelijat tiettyd
kollektiivisuutta, suhde oli nyt kddntynyt pdinvastaiseksi: yksilollistyneet opiskelijat
opiskelivat massaopiskelijalle tarkoitetuissa koulutusohjelmarakenteissa. Yliopisto ei
endd muodostanut opiskelijoiden eldmai ja identiteettid madrittdvaa “keskusta”. (Ks.
Aittola 1992, 79, 96; Aittola 1993, 22-23; 1992, 94; Honkimiki 2001, 106.) My06skéin
opiskeluaika ei endd muodostanut erillistd eldménvaihetta. Se oli muuttunut opiskelun
ja tyossdolon viliseksi vuorotteluksi. Opiskelijan vapaa-aika ja opiskelu alkoivat asettua
voimakkaasti vastakkaisiksi ja samansuuntainen kehitys nayttaa jatkuvan tdnd paivéana.
(Ks. Abrahamsson 1984, 296; Helenius 1996a, 12—13; Wyn & Dwyer 2000, 157—-158.)

Tamén paivin opiskelijan identiteetinmuodostukselle asettavat esteitd taloudellisen ja
sosiaalisen eldmin epédvakaisuus sekd koulumaistunut yliopisto. Opiskelija ei endd pe-
rusta identiteettiddn ammattiuran saavuttamiselle, vaan etsii koulutuksesta eviitd jous-
tavuuteen selvitdkseen kompleksisesta maailmastaan. Opiskelullaan opiskelijat tavoit-
televat myds hyvéa palkkaa tai yhteiskunnallista statusta, ja opiskeluun liittyy kilpailua
ja yksindistd puurtamista. Opiskelijoiden keskindiselle yhteistoiminnalle ei jai sijaa.
Opiskelun muuttuminen ulkoaohjautuvammaksi ilmenee opiskelijoiden vidhdisempéni
sitoutumisena yliopistoon ja opiskeltaviin asioihin. (Ks. Aittola 1992, 42; Méki-Tarkka
& Romunen 2001, 59; Wyn & Dwyer 2000, 157-158.)

Se, miten sitoutunut opiskelija on opintoihinsa, riippuu siitd, minkdlaisen merkityksen
hin opinnoilleen antaa. Merkityksellisyys ohjaa opiskelijan opiskelua, mikd heijastuu
opettajan késityksissd opiskelijasta ja opiskelijalle annettavassa opetuksessa. Opiskeli-
jan ldhestymistavoilla oppimiseen — pintsuuntautuneella, syvasuuntautuneella tai strate-
gisella ldhestymistavalla — on merkitysti sille, mitd hian oppii. (Lindblom-Ylédnne ym.
2003, 120; Ramsden 1995, 53; Trigwell & Prosser 1996, 276.) Léhestymistavat ovat
kontekstisidonnaisia eli ne voivat vaihdella oppimistilanteen, samoin kuin opiskeltavan
aineen ja sisillon mukaan (Kember ym. 2008, 54; Laurillard 1984, 196—197; Marton ym.
1997, 42; Prosser & Trigwell 1999, 92; ks. myds Lindblom-Ylanne ym. 2003, 120, 123).
Opiskelijoilla voi olla taipumus omaksua tietty ldhestymistapa kontekstista tai tilantees-
ta rilppumatta. Tatd taipumusta kutsutaan opiskeluorientaatioksi. Opiskeluorientaatioi-
ta ovat tietoa toistava ja tietoa muokkaava orientaatio (Lindblom—Yldnne ym. 2003,
123—124; ks. myds Entwistle & Marton 1986, 299). Sitd, minkilaisen henkilokohtaisen
merkityksen opiskelija antaa koulutukselle, kuvaavat yleistyneet orientaatiot: teoria-,
ammatti-, lukujirjestys- ja toimintaorientaatio (Bergenhenegouwen 1987, 535-541; vrt.
Gibbs, Morgan & Taylor 1986, 232-242).
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Vieraan kielen opiskelu poikkeaa useimpien muiden aineiden opiskelusta siini, etti sité
opiskeltaessa omaksutaan elementtejd toisesta kulttuurista. Tama tulisi ottaa huomioon
motivaatiota tarkasteltaessa. Yksilo ilmentdd kulttuuriaan esimerkiksi asenteissa, us-
komuksissa ja luonteenpiirteissd, jotka heijastuvat kielenoppimiseen. Hanen piirteensa
ovat perdisin hiantd ympéroivastd kulttuurikontekstista sekd hanen perheestddn. Olete-
taankin, ettd kulttuurikontekstilla on vaikutusta yksilon kielenoppimismenestykseen
kasvatuskontekstin ohella. (Gardner 2007, 13—14; ks. myds Dornyei 2003, 4; Williams
& Burden 2007, 136—137.)

Gardner (1985) on erottanut motivaatiosta orientaatiot. Orientaatio viittaa syyryhmaéén,
joka saa yksilon opiskelemaan vierasta kieltd. Assimiloivassa orientaatiossa korostuu
kohdekieltd puhuviin samaistuminen, integratiivisessa kielen merkitys tavoiteltaessa
kahden kulttuurin todellista jasenyyttd ja instrumentaalisessa kohdekielen antama etu
tavoiteltaessa talouteen ja tyomarkkinoihin liittyvad hyotya. (Gardner 1985, 11, 50-54;
ks. myos Dornyei 1990, 46; Dornyei 2003, 5—6; Skehan 1989, 52—55.) Dornyei (1990)
havaitsi vieraan kielen oppimismotivaation rakentuvan paitsi instrumentaalisesta ja in-
tegratiivisesta komponentista, myos kahdesta muusta komponentista: saavutustarpeesta
ja syistd aiempiin epdonnistumisiin kielid opiskeltaessa. Hén toteaa instrumentaalisen
motivaation ja saavutustarpeen luovan edellytykset keskinkertaisen taitotason saavutta-
miselle, kun taas opiskelijan on oltava integratiivisesti motivoitunut saavuttaakseen tata
paremman taitotason (Ddrnyei 1990, 69—70). On huomattava, etté kielikeskuksissa an-
nettavaan erityisalojen kieltenopetukseen voi vain harvoin lisatd kohdekielen kulttuuriin
liittyvad opetusta kurssien ollessa lyhyita.

Opiskelijoita koskevissa motivaatiotutkimuksissa on todettu luokkahuoneymparistolla
ja yleisesti ottaen oppimisympéristoilld olevan huomattava vaikutus motivaatioon (Dor-
nyei 2003, 11). Myds opettajan motivaatiolla arvellaan olevan merkitystd opiskelijan
oppimiselle, joskaan asiaa ei ole juurikaan tutkittu.
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S KIELIKESKUKSISSA TOIMIVIEN
KIELTENOPETTAJIEN AMMATTIKUVA

Opettajien késitysten ja kokemusten ymmaértiminen ja tulkitseminen edellyttid myds
opettajien kdytdnnon tydtehtdvien ja toiminnan seké niihin kiintedsti liittyvan pedago-
gisen ajattelun tarkastelua. Koska alueet muodostavat laajan kokonaisuuden, kisittelen
opettajien ammattikuvaa ja pedagogista ajattelua eri luvuissa. Téssé luvussa kdyn aluksi
lapi ammattikuvaan liittyvaa késitteistod, minké jalkeen keskityn tarkastelemaan kiel-
tenopettajien tyota.

5.1 Ammattikuvaan liittyviai késitteistoa

Opettajatutkimuksissa opettajien ammattiin liittyvaé kasitteistod on selvitelty runsaasti
(ks. esim. Jauhiainen 1995; Kallioniemi 1997; Luukkainen 2004; Ruoholinna 2000).
Kieltenopettajien ammattikuvan hahmottamiseksi luon siihen seuraavassa lyhyen katsa-
uksen aiempia yhteenvetoja hyddyntéen.

Ammatti-késitteen ja sen lahikésitteiden, tydn ja toimen, sisdltod ja suhteita toisiinsa
on tarkasteltu useissa tutkimuksissa. Ndissd ty0 ja toimi on yleensd ndhty alisteisina
kasitteind ammatti-késitteelle. Tyolld tai tydtehtdvilld tarkoitetaan yleensd konkreettis-
ta tydsuoritusta, kun taas toimen katsotaan tutkimuksissa kuvaavan yhdelle henkildlle
tietyssd palvelussuhteessa annettujen tyotehtévien kokonaisuutta. Ammattiin katsotaan
kuuluvan itse tyon ja siind vaadittavan osaamisen liséksi useita muita tekijoité, joista
keskeisimmiksi on hahmotettu muun muassa ammatin antama asema yhteiskunnassa,
ammatin tuomat oikeudet sekd ammattiin liitettévé valta. Yksilon tyotehtévét ovat usein
sidoksissa hdnen konkreettiseen tydpaikkaansa, ammatti taas yksiloon henkiloni. (Kal-
lioniemi 1997, 11-12.)

Ammattitaidossa on kyse tyovoiman tosiasiallisista kyvyistd ja toimintavalmiuksista
riippumatta siitd, miten nima kyvyt ja valmiudet on hankittu tai onko ne muodollisesti
vahvistettu esimerkiksi tutkinnoilla. Tdimén vuoksi ammattitaitoja ei voida pitdéd py-
syvind ominaisuuksina, ja ne voidaankin kuvata tyOprosessin sisdisind suhteina, joi-
hin liittyy muutospaineita aiheuttavia ristiriitoja ja jannitteitd. Ristiriidat ja jannitteet
liittyvét todellisen tydprosessin ja tyontekijoiden todellisten ammattitaitojen véliseen
yhteensopivuuteen. Tyontekijéit eivit aina hallitse tyOprosessin kannalta tarpeellisia
tietoja ja taitoja tai osaa heidédn tiedoistaan ja taidoistaan ei osata kéyttdd hyviksi
puutteellisten tyojarjestelyjen vuoksi. Késitteend ammattitaito sisdltdad kasityksen sen
kehittymisestd yksilon ja ty6toiminnan vuorovaikutuksessa; ammattitaito on dynaa-
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minen késite. Opettajan ammattitaito ilmenee valmiutena hyodyntdd ympériston tar-
joamia oppimismahdollisuuksia. (Kankaanpdd 1997, 21; Luukkainen 2000, 237; ks.
myds Ruoholinna 2000, 15-17.)

Opettajan ammattia tarkastellaan kasvatustieteellisissa tutkimuksissa melko yleisesti ja
vakiintuneesti professiona. Vertailtaessa professio-késitteen eri lahestymistapoja niiden
voi todeta eroavan sekéd yhteiskuntasuhteen ettd ihmiskasityksen suhteen. Lihestymis-
tavoissa on kuitenkin yhtildista tietoihin ja taitoihin perustuvan erikoistuneen asiantun-
tijuuden, eettisen palveluasenteen sekd autonomian ja arvostetun sosiaalisen aseman
korostuminen. (Jauhiainen 1995, 16; Kallioniemi 1997, 28; ks. my6s Luukkainen 2000,
63—65; ja Luukkainen 2004, 48.)

Myds Niemi (1996) toteaa opettajan ammatin nousseen korkean tason koulutusamma-
tiksi eli professioksi. Niemi kuvaa opettajan ty6td kokoavasti kahden &éripdén vaihtoeh-
doilla. Adripdind ovat opettajan ammatin toisaalta itseniinen, toisaalta alisteinen asema.
Niemen esiin tuomat opettajan ammatin itsendistd asemaa kuvaavat piirteet ovat liitetté-
vissd my0s kielikeskuksissa toimivien kieltenopettajien asemaan:

e valmius jatkuvaan oppimiseen

e opettajan ammatin eettisyys, johon liittyy korkea vastuu ja riittdvé koulutus arvokysymys-
ten kdsittelyyn

e ammatin professionaalinen autonomia

e hyvi oppimisprosessien ja tiedonhankinnan tuntemus sekd valmius ohjata erilaisten oppi-
joiden oppimisprosesseja

e valmius aktiivisuuteen oppimismahdollisuuksien luomisessa

e valmius kollegiaaliseen yhteistyohon.

Opettajan ammatin alisteisuutta kuvaavista piirteistd seuraavat voidaan liittdd myos kie-
likeskuksissa toimiviin opettajiin:

e opettajien tyotd rajoittavat ja kontrolloivat hallinnon edustajien ja poliitikkojen antamat
tiukat normit ja ohjeet

e pedagogista keskustelua viltetdén

e opettajankoulutus on lyhyt ja kdytdnnollinen. (Niemi 1996, 32-33; ks. my6s Luukkainen
2000, 52; vrt. Luukkainen 2004, 50-53.)

Luukkainen (2004) katsoo professionaalisuuden merkitsevén opettajan tydssd ammat-
titaidon tuomaa vapautta ja vastuuta toimia omassa ammatissaan. Siithen kuuluu hinen
mukaansa rationaalista padttelyd ja loogista ajattelukykya vaativia haasteita, mutta myos
omaa persoonaa ja tunne-eldmii koskettavia tekijoitd. Opettajan tyOssd sitoutumisen
aste on erds ammattietiikan keskeisié kysymyksid. Professionaalisuuteen liitetddn henki-
16n pyrkimys parhaaseen mahdolliseen tyohdn omassa ammatissaan ja tdhan pyrkimyk-
seen kuuluu tiedollisten sisdltojen lisdksi opettajan persoonaa koskevia tekijoitd. [Iman
persoonallista sitoutumista on vaikea hoitaa opettajan tyohon kuuluvaa palvelutehtavaa,
ja siksi opetustydssd on tarkedd pystyd yhdistimddn oma persoona opettajan ammatti-
rooliin ja ammattieettisiin kysymyksiin. Opettajan on kyettdva tekemédn valintoja yh-
teisten sopimusten ja yksittdisen oppijan parhaan vélilld. (Luukkainen 2004, 70.)
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Kielikeskuksissa toimivien kieltenopettajien ammattikuva muodostuu yksiloon sidok-
sissa olevasta ammatista, jota on tarkasteltava professiona. Siihen liittyy tietoihin ja tai-
toihin perustuvaa erikoistunutta asiantuntijuutta, autonomiaa seki eettisté palveluasen-
netta, ja siind tulevat esiin seké itsendinen etté alisteinen asema. Kieltenopettajien am-
mattikuvaan liitettdvat tyotehtivit ovat sidoksissa heidén konkreettiseen tyopaikkaansa
ja vaativat dynaamista ammattitaitoa.

5.2 Yliopisto-opettaja

Yliopisto-opettajan tyd koostuu opetuksen lisdksi monista erilaisista tehtdvistd. Néis-
td suoriutuminen edellyttdd opettajalta vuorovaikutustaitoja, arvojen ja kasvattajuuden
pohdintaa seké erilaisuuden ymmartdmisté. (Ks. Schon 1987, 32-33.)

Yliopistoyhteisdssé yliopisto-opettajana toimivan kieltenopettajan tyokentén painopiste
on tavallisesti opetuksessa, mutta siihen sisdltyy myds tutkimusta ja hallinnollisia tehté-
vid. (Ks. Résdnen 2005, 20.) Yliopistolain (Yliopistolaki 645/1997) mukaan yliopisto-
opettajia sitoo yliopiston tehtdvit madritteleva yliopistolaki, jonka mukaan yliopistojen
tehtdvind on ”...antaa tutkimukseen perustuvaa ylintd opetusta sekd kasvattaa opiskeli-
Jjoita palvelemaan isdnmaata ja ihmiskuntaa”. Laki velvoittaa siis kieltenopettajia seka
tutkimuspohjaiseen opetukseen ettd kasvatusvastuuseen.

Yliopisto-opettaja eroaa muissa koulutusoganisaatioissa tyoskentelevistd opettajista eri-
tyisesti siind, ettd hdn on myds tutkija. Yliopisto-opettajat ovat asiantuntijoita tieteen-
alalla, jonka piirissd he tekevét tutkimusta (Wager 2003, 428), ja heiddn opetustydnsi
perustuu seki tieteelliseen asiantuntemukseen ettd omaan tutkimusty6hon (Nevgi &
Lindblom-Ylénne 2003, 22). Hoffrén (2000) toteaa, ettd yliopisto on tieteellisen toi-
minnan instituutiona ja tiedontuottajana kokeileva eli experimentalistinen, eikd vain eri-
laisiin ulkoisiin pddmaéaéariin ndhden jo vakiintuneita, paradigmaattisia tiedonkdytantdja
koulumaisesti siirtdva ja toistava, imitatiivinen. Luova opettaminen ja luova tutkimus
edellyttivét toisiaan; hyvé opettaminen edellyttdd aina jatkuvaa yhteyttd tutkimukseen.
Hyva opetus edellyttdd myos tieteenalakohtaisen erityistiedon, pedagogisen osaamisen,
tieteen etiikan ja teknisten valmiuksien hallintaa niin, ettd ne sulautuvat kayttokelpoi-
seksi kokonaisuudeksi ja hioutuvat opettamisen taidoksi. (Hoffrén 2000, 154-155, 167—
168; ks myo6s Ylijoki 2003, 51-52.)

Vuorovaikutuksellisuus ei leimaa yliopistossa vain tutkimusta ja opetusta vaan myds
opettaja— opiskelija-suhdetta sekd opettaja—kollega-suhdetta. Aikuisopettajina yliopis-
to-opettajien on tdrkedd omata hyvit sosiaaliset taidot sekd motivoimisen taito, silld
opettajalla on kieltenopetuksessa keskeinen rooli paitsi oppimisen ja tydskentelyn or-
ganisoijana myos opetustilanteen vuorovaikutussuhteiden vaikuttajana (Elsinen 2000,
48; ks. myo6s Kantelinen 1998, 96; Ursin & Paloniemi 2005, 46). Koska oppimiseen
liittyva uusin tutkimus on avannut oppimisen sosiaalista ulottuvuutta uudella tavalla —
oppimisessa korostuvat tiedon yhteisollinen prosessointi ja kehittely — on sekd opettaji-
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en ettd koko yliopistoyhteison kiinnitettdva huomiota ja kehitettdva vuorovaikutukseen
perustuvaa oppimista. Oppimiseen kuuluvat yliopistokontekstissa my0s siitd usein pois
rajatut tunteet; ne tulevat esiin vuorovaikutusta painottavissa opetusmenetelmissi. Opet-
tajan ammattitaitoon tulisi kuulua myds niiden ymmartdminen. (Repo-Kaarento & Le-
vander 2003, 140; ks. my6s Mélkonen 1994, 112-115.)

Massayliopisto muodostaa haasteen kieltenopettajien vuorovaikutustaidoille: opettajan
vuorovaikutustaidot tulevat opetustilanteessa esiin eri tavoin riippuen esimerkiksi juuri
opiskelijaryhmén koosta (ks. Repo-Kaarento & Levander 2003, 142). Suurissa ryhmissa
opettajien on vaikeaa méérittdd oppijoiden osaamisen tasoa ja mukauttaa opetus oppi-
joiden tarpeita vastaavaksi (Niikko 1999, 63). Myos ulkoiset puitteet, kuten tilat, ovat
tarkeitd edellytyksid vuorovaikutuksen onnistumiselle samoin kuin opettajan henkinen
ja fyysinen vireysaste seki persoonallisuustekijit (Aminne 1993, 33).

Opettajan ja oppilaan sekd opettajan ja kollegoiden vilisessd vuorovaikutuksessa tulee
nikyd my0s arvot. Arvot ohjaavat opettajan oman persoonan kehittdmistd sekd hdnen
suhdettaan opetustyohon ja yhteiskuntaan (Tirri 2002, 210). Jos aikuisopettajan rooli
nidhdidn laajempana — ei pelkéstddn faktatiedon vélittdjdnd — sithen sisdltyy Yliopis-
tolaissakin (645/1997) mainittu kasvattajuus. Kasvattaminen on toisesta ihmisestd vé-
littdmistd, silld on eettinen arvopohja ja se edellyttdd sitoutumista opiskelijan henkisen
kasvun tukemiseen. Aikuisten vuorovaikutussuhteessa kommunikoidaan tasaveroisina,
joskin eri elaminkokemuksen ja tietomééran pohjalta, ja suhteeseen sisdltyy my0s non-
verbaalista viestintdd. Aikuiskoulutuksessa opetustilanne on perusluonteeltaan sosiaali-
nen ja kulttuurisidonnainen. (Ks. Puurula 2002, 235; ks. myds Leino & Leino 1997, 89.)

Opettajan ja aikuisten oppijoiden vuorovaikutuksessa ovat vélttdmatta ldsnd epistemo-
loginen, eksistentiaalinen ja eettinen vastuu. Epistemologinen vastuu on opettajuuden
ydintd: opettajuuteen on sisddnrakennettuna ‘edelld olemisen’ tai enemmaén ‘tietdmisen
idea’, miké tarkoittaa epistemologista enemmyytté, esimerkiksi oppiaineksen kokonais-
valtaisempaa késitteellistd hahmottamista. Aikuinen oppija tarvitsee epistemologista
tukea, opettajan asiantuntemusta oppiaineksen hahmottamiseen, mikd tekee opettajan
ja oppijan suhteesta epdsymmetrisen. Téstd ndkokulmasta tasavertaisen kumppanuuden
ajatus ndyttdd kyseenalaiselta, ellei mahdottomalta. Opettajan eksistentiaalinen vastuu
on yleisinhimillistd vastuuta — se on toisten ihmisten kunnioittavaa ja tasavertaista koh-
telua, oman sosiaalisen kyvykkyyden tiedostamista ja kehittdmistd sekéd vastuuta suo-
tuisasta oppimisilmapiiristi. Eksistentiaalinen vastuu on symmetristd: myds oppijan on
kunnioitettava opettajan yksilollistd ajattelutapaa ja itseméadradmisoikeutta eli tunnustaa
opettajan eksistentiaaliset rajat. Opettajan eettinen vastuu on jatkuvaa pedagogista herk-
kyyttd tunnistaa missd opettajan epistemologinen vastuu loppuu ja oppijan eksistenti-
aalinen vapaus alkaa. (Malinen 2002, 64—-65, 75, 80—-81.) Erityisalojen kieltenopettajan
toiminta on erityislaatuista siksi, ettd se on hyvin pitkélti tasavertaista kumppanuutta
— opettajan on substanssialan tuntemuksessa tukeuduttava titi hallitsevan opiskelijansa
asiantuntemukseen. Opettajan epistemologinen enemmyys tulee kuitenkin esiin opetet-
tavan kielen asiantuntijuudessa. Tédstd enemmén edempénd téssd luvussa.
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Ajankohtaisen haasteen yliopisto-ymparistossd toimivien vuorovaikutukselle muodos-
taa erilaisuus eri muodoissaan. Sen lisdksi, ettd nykyoppimiskésityksen mukaan op-
pijat ovat erilaisia, yliopistoyhteisdssé on enenevisti ndkyvésti erilaisia opiskelijoita.
Erilaisuuden nédkyvid kantajia yliopistossa ovat ulkomaalaisopiskelijat, joskin erilaisia
opiskelijoita ovat myds esimerkiksi liikuntarajoitteiset sekd kuulo- ja ndkdvammaiset
opiskelijat. Opetustoiminnan eri tasoilla ja opetuksen kehittdmisessd on ratkaistava
miten erilaisuuteen suhtaudutaan. Uuden oppiminen edellyttdd, ettd opitaan olemaan
ja tyoskenteleméén erilaisten ihmisten ja heididn tuomiensa nakdkulmien kanssa. (Ks.
Lestinen 2002, 178—180.) Erilaisuuden ndkeminen resurssina tuo ryhméian enemmén
tietoa, taitoa ja kokemusta; erilaisuus tuottaa dialogia (Taajamo 2002, 77). Eri kansal-
lisuuksia edustavien opiskelijoiden opetuksessa monikulttuurisuutta ei voi unohtaa,
vaan on pyrittdva tasa-arvoiseen vuorovaikutukseen ja kokemuksellisuuteen (Cantell
& Kuronen 2000, 74). Kieltenopettajan ndkdkulmasta kansainvélistyminen on tuonut
kaytdnnon kielitaidon hallinnan ja kulttuurienvilisen kanssakédymisen periaatteiden ja
sdantojen tuntemisen olennaiseksi osaksi joka tason kielenoppimista ja -opettamista
(Résdnen 1993, 19).

Yliopisto-opettajan osaaminen rakentuu arjen kdytdnndissd. Hinen ammatillinen iden-
titeettinsd perustuu yksilolliseen koulutus- ja elaméanhistoriaan seké jaettuihin, tydyhtei-
s0ssd muodostuviin kokemuksiin. (Ursin & Paloniemi 2005, 46.) Opettajille on yhteisté
selvéd, enemmén tai vihemmén systemaattisesti organisoitunut ammattitietous — kokoel-
ma arvoja, arvojarjestyksid ja normeja, joiden ehdoilla he jasentelevit kiytinnon tilan-
teita, muodostavat tavoitteita ja suuntaavat toimintaansa sekd ratkaisevat mitké seikat
ohjaavat ammatin hyviaksyttdvii harjoittamista. (Ks. Schon 1987, 32-33.)

5.3 Erityisalojen Kieltenopettajat ja yleiskielenopettajat

Kielikeskusten kieltenopettajia voidaan tarkastella eri ndkokulmista. He ovat seké
aikuisopettajia ettd yliopisto-opettajia, erityisalojen kieltenopettajia tai yleiskielen
opettajia. Kun kielikeskukset 1980-luvulla vakiinnuttivat asemiaan yliopistoissa,
Lofman (1986) maédritteli kielikeskusopettajan korkeakoululaitoksessa toimivak-
si erityisalojen kieltenopettajaksi, jonka toimenkuva erosi ainelaitosten lehtorien
toimenkuvasta siini, ettd hian ei luennoinut, vaan hinen koko opetustuntiméérinsa
oli erityisalan kielen kdytdnnon opetusta: joko tekstin tai puheen ymmaértdmisen tai
suullisen ja kirjallisen kielitaidon tai kaikkien opettamista. Kielikeskuksissa toi-
miviin lehtoreihin sovellettiin periaatteessa ainelaitosten lehtoreiden pétevyysvaa-
timuksia, joskin ongelmina tulivat esille opetusharjoittelun térkeys sekd johonkin
erityisalaan perehtymisen suositeltavuus; eri kielikeskukset painottivat hieman eri
asioita. (Lofman 1986, 24, 27.)

Tamin pdivin yliopistojen kielikeskusten kieltenopettajia ei endd voi yksiselitteises-
ti luonnehtia erityisalojen kieltenopettajiksi, jotka antavat eri tiedekuntien tutkinto-
vaatimuksiin kuuluvaa, opiskelijan substanssialaan liittyvéé ja opiskelun vaatimaa
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kieltenopetusta (ks. Sajavaara 1998, 95). Opettajat voi padpiirteittdin jakaa kah-
teen ryhméén sen mukaan, antavatko he opiskelijoille pakollista vai vapaaehtoista
kieltenopetusta. Tutkintoon kuuluvaa, pakollista kieltenopetusta on ruotsin kielen
opetus, suomi sisdltyy yleensi tutkintoihin pakollisena ja englanti joissakin oppiai-
neissa. Englanti on yleisin tutkintoon vaihtoehtoisesti valittava kieli. Kielitaitovaati-
mukset vaihtelevat oppiaineittain ja yliopistoittain (Sajavaara 1998, 91, 97; ks. my0s
Elsinen 2000, 8).

Kun kielet kuuluvat tutkintovaatimuksiin pakollisina kielind, niissd annetaan yleensé
oppiaineittain eriytynytta erityisalojen kieltenopetusta. Vapaaehtoista kieltenopetusta on
tavallisesti esimerkiksi italian, ranskan, saksan, vendjan, ja ulkomaalaisille annettavan
suomen kielen opetus. Tata opetusta annetaan alkeis-, jatko-, ja tdydennyskursseilla, ja
opetus on tavallisesti yleiskielen opetusta. (Ks. Karlsson-Filt & Maijala 2007, 334; ks.
my0s esim. Turun yliopiston kielikeskuksen opinto-opas 2003-2004.) Myd6s vapaaeh-
toisten kielten yksittéisiin kursseihin voi sisdltyd erityisalojen kieltenopetusta. Koska
kielikeskusten kieltenopettajat ovat heterogeeninen joukko paitsi opetusalansa myds
opetuksensa pakollisuuden tai valinnaisuuden suhteen, eiké heilld kaikilla ole takanaan
kouluissa kieltenopettajana toimivalta vaadittavia pedagogisia opintoja, kidytdn tassa tut-
kimuksessa heistd nimitysta kielikeskuksessa toimiva kieltenopettaja tai kielikeskuksen
kieltenopettaja enkd mielesténi yhteen, toimenkuvaltaan ja koulutukseltaan homogeeni-
seen ryhméén viittaavaa nimitysta kielikeskusopettaja.

Yleiskielen opettajien tyon muodostuessa alkeis- jatko- ja tdydennyskursseista heiddn
antamaansa opetusta voi vaatimuksiltaan verrata koulun antamaan kielitaidon tasoon: al-
keiskurssit alkavat alkeista ja vastaavat koulun lyhyttd kurssia, jatkokurssit edellyttavat
koulun lyhyttd kurssia ja vastaavat koulun pitkéa kurssia ja erikoiskurssit edellyttavét
koulun pitkad kurssia. Kielikeskusten kieltenopetukseen tulevien opiskelijoiden 18hto-
taso on koulun antama kielitaito, joten koulujen kielivalinnat ennakoivat kielikeskusten
tulevia tarpeita. Toisaalta yleiskielen opettajien opetettavien joukossa on opiskelijoita,
joiden tarkoituksena on hakea kieliaineen opiskeluoikeutta oppiainelaitokselta. (Ks.
Carlson 1995, 6, 80, 85.)

Yleiskielen opettajien tarkeéksi tehtdvéksi tind pdivand on tullut kieleen liitettdviin kult-
tuurin valittiminen opiskelijoille. Euroopan yhtendistyessé ja maailman yha ”pienenty-
essd” on entistd tdrkedmpad, ettd vieraan kielen opetus myos edistééd kulttuurienvélistd
ymmartdmysta. Mitd paremmin vieraita kulttuureja ymmarretdan, sitd vihemman syntyy
virheellisid késityksid. Vieraan kielen opetuksen tavoite ei endd ole pelkéstdén kielen
oppiminen ja toiseen kulttuuriin kurkistaminen, vaan laajan yleissivistyksen hankkimi-
nen ja itsendisen ajattelun edistiminen. Tdma kieltenopetuksen tavoite on nykypdivin
mahdollisuuksin kuten tekstein, kuvamateriaalein, elokuvin, videoin sekd internetin
ja sahkopostin vilitykselld entistd paremmin toteutettavissa. (Maijala 2005; ks. myds
Kaikkonen 2000 ja Kantelinen 1998, 96.)



56 Kielikeskuksissa toimivien kieltenopettajien ammattikuva

5.3.1 Erityisalan kieli ja erityisalojen kieltenopetus: kisitteiden mairittelyi

Erityisalojen kieltenopetuksen metodologiasta ei vallitse tayttd yksimielisyyttd. Useim-
mat katsovat, ettei siithen liity omaa metodologiaa, joskin valittua metodologiaa sovel-
lettacssa huomioon on otettava tiettyja erityispiirteitd, jotka liittyvit opettajan ammatti-
taitoon ja tyohon. Edelld mainitusta johtuen késittelen erityisalojen kieltenopetusta tissi
luvussa.

Kielikeskuksissa annettava erityisalojen kieltenopetus on yleensd pakollista tutkintoon
sisdltyvaa kieltenopetusta. Tutkintoasetuksen mukaisten kieliopintojen ollessa kyseessa
on huomattava, etti edellytettédva kielitaidon taso ja tavoitteet ovat periaatteesssa samat
kaikille yliopiston opiskelijoille riippumatta siitd, minkélainen heidén kielitaitonsa ldh-
totaso on tai paljonko opetuksellista aikaa tai opintoviikkoja heille tdhin vaatimukseen
on varattu (Elsinen 2000, 10). Seuraavassa tarkastelen erityisalojen kieltenopetusta ja
kielikeskusten suurinta opettajaryhméa, erityisalojen kieltenopettajia, joista alan englan-
ninkielisessa kirjallisuudessa kéytetddn nimitysta ‘the ESP practitioner’. Termin kaytto
perustuu siihen, ettd alan opettaja toimii useassa erilaisessa tehtidvassa: tutkijana, kurs-
sisuunnittelijana, materiaalinkirjoittajana, testaajana, arvioijana sekd luokkahuoneopet-
tajana. (Dudley-Evans & St John 2005, 13; Hutchinson & Waters 1987, 157; Robinson,
1991, 1, 79-96.) Aluksi on tarpeen médritella erityisalan kieli ja selvittdd miti tarkoite-
taan erityisalojen kieltenopetuksella.

Kirjallisuudessa erityisalan kieli mééritelladn lahestymisndkokulman mukaan. Kielitie-
teessd keskioon nousee erityisalalla kdytettdva kieli, kun taas erityisalojen kieltenope-
tuksen yhteydessd korostuu eri ammattiryhmille annettava vieraan kielen opetus (ks.
Laurén 1993, 9—-19; ks. myos Kantelinen 2004, 51-52). Kielitieteellisestd ndkokulmas-
ta aihetta ldhestyttidessd asetetaan erityisalan kielen vastapariksi usein yleiskieli. Kos-
ka yleiskieltd ei voida tdsmaéllisesti mééritelld, sen kdyttdminen vertailumateriaalina on
hankalaa. Néin ollen erityisalan kieli onkin pdddytty maarittelemadn ihmisten toiminnan
perusteella: se on kieltd, jota kdytetddn eriytyneisiin tarkoituksiin alalla, joka muodostaa
osan ihmisen toimintakentdstd. (Laurén & Nordman 1985, 7.)

Alunperin erityisalojen kielten méérittelyssd korostuivat terminologia ja sanasto, sitten
siirryttiin yhi enemmin tekstiin ja nykyaén katsotaan parhaaksi puhua tekstistd laajem-
massa kommunikatiivisessa yhteydessi. Erityisalojen kieltenopetuksessa ns. populaa-
ritieteellisten tekstien kdytt on tavallista, koska opiskelijat eivét vield kieliopintoihin
tullessaan tunne omaa alaansa ja siihen liittyvaa tutkimusta kovin hyvin, ja populaaritie-
teelliset tekstit ovat helposti ymmarrettdvid. Joidenkin tutkijoiden mukaan kielen oppii
nopeammin, kun alasta on jo tietoa kuin jos seké sisdlto etté kieli opittaisiin samanaikai-
sesti (Laurén & Nordman 1987, 178; ks. my0s Jarvinen 2002, 271). Kuvio erityisalojen
kielten tutkimuksessa kaytettavéstd kahdesta eri jaottelusta yleiskielen ja erityisalojen
kielten suhteesta havainnollistaa tilannetta. Kommunikaatiotilanteeseen perustuva malli
(b) kuvaa yleis- ja erityisalojen kielen suhdetta, jossa erityisalojen kieli populaaristuu ja
siirtyy yleiskieleen:
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a) Strukturalistinen malli
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b) Kommunikaatiotilanteeseen perustuva malli
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Kuvio 5. Yleiskieli ja erityisalojen kieli Laurénia ja Nordmania (1985, 8) mukaellen: nuolet
erityisalojen kielistd osoittavat ns. populaarikielen paikan

Kieltenopetusndkokulmasta asiaa ldhestyttdesséd kieli jad yleensd maédrittelemaéttd, ja
mielenkiinnon kohteeksi nousee opetus. Englannin kielen opetukseen liittyen nimiket-
td ‘English for Special Purposes’ (ESP) kdytetddn sellaisesta kurssista, jolla sovitetaan
yhteen kieltenopetus sekd oppijan erityistarpeet ja paddmaédrt, ja opetettava kielitaito
liittyy tiettyyn ty6hon, oppiaineeseen tai tarkoitusperdin (esim. Strevens 1977, 89—
90). Lofman (1986) maédérittelee erityisalojen kielen sellaiseksi kielitaidoksi, joka on
tarpeen ammatissa toimittaessa; kieleen kuuluvat seké kyseisen ammattialan termino-
logia ettd muut sen kielen kdytolle ominaiset piirteet. Englanninkielistd lyhennetta
ESP kéytetddnkin englannin opetuksen yhteydessd yleensd kokonaisuudesta, jonka
muodostavat erityisalojen kieli seka siihen liittyvd opetusmetodologia. (L6fman 1986,
23))

Kiinnostus erityisalojen kieltenopetukseen herési varsinaisesti vasta 1960-luvun lop-
pupuolella (McDonough 1984, 1), joskin mielenkiintoa alaan ilmeni jo heti toisen
maailmansodan jilkeen tieteen, tekniikan ja talouden huiman nousun myo6td (Dudley-
Evans & St John 2005, 19; Hutchinson & Waters 1987, 6). Englanninkielisissd maissa
erityisalojen kieltenopetuksesta kdytetdan lyhennettd LSP (Language for Special/Spe-
cific Purposes), ja silld tarkoitetaan nimenomaan vieraan kielen opetusta. Suomessa
kayttoon on vakiintunut nimike erityisalojen kieltenopetus, jolla tarkoitetaan eri am-
mattiryhmille annettavaa vieraan kielen opetusta. Suomessa ko. késite yhdistetdan kie-
likeskuksiin, joissa erityisalojen kieltenopetus on alkanut ja joista se on levinnyt muu-
hun koulutukseen. Erityisalojen kieltenopetuksen piiriin kuuluu useita samantyyppisia
asioita ja ilmioitd eri maissa. (Lofman 1986, 23.) Erityisalojen kielten suuntauksia
hahmottaa seuraava kuvio:
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ERITYISALOJEN KIELTENOPETUS

keskustelu jne.)

AMMATILLISIIN TARKOITUKSIIN AKATEEMISIIN
SUUNNATTU ERITYISALOJEN TARKOITUKSIIN
KIELTENOPETUS SUUNNATTU ERITYISALOJEN
(esim. kokit, pilotit, hotellihenkildkunta) KIELTENOPETUS
Akateemisille i Yleisiin akateemisiin !
erityisaloille i tarkoituksiin E
suunnattu | suunnattu i
kieltenopetus ! kieltenopetus (esim. !
(esim. laakarit, i kuuntelu ja E
insindorit, ekonomit) ! muistiinpanojen i
! teko, akat. !
i kirjoittaminen, E

Kuvio 6. Erityisalojen kieltenopetuksen suuntaukset Jordania (1997, 3) mukaellen

Erityisalojen kieltenopetus jakautuu ammatilliseen ja akateemiseen kieltenopetukseen,
joista jalkimmadinen on yliopistojen kielikeskusten opetusta. Akateeminen erityisalojen
kieltenopetus jakautuu edelleen eri oppiaineiden piirissd annettavaan erityisalojen kiel-
tenopetukseen, jota kaikki kielikeskuksissa toimivat kieltenopettajat voivat antaa, seké
yleisiin akateemisiin tarkoituksiin painottuvaan kieltenopetukseen, jota antavat tavalli-
sesti syntyperdiset opettajat.

Dudley-Evans ja St John (2005) esittelevit kolme kirjallisuudesta 1980- ja 1990-luvuilta
16ytyvad médritelmad, jotka puolestaan perustuvat aiemmille mairitelmille:

1) Hutchinson ja Waters (1987) ndkevit erityisalojen kieltenopetuksen pikemminkin 13-
hestymistapana (approach) kuin tuotteena (product). Tama tarkoittaa sitd, ettd erityis-
alojen kieltenopetukseen ei liity mitdén tietynlaista kieltd, eika tietynlaista opetusta tai
metodologiaa. He ehdottavat erityisalojen kielen perustaksi yksinkertaista kysymysta:
”Miksi oppijan on tarpeellista oppia vieras kieli?” Vastaus tdhin kysymykseen on si-
doksissa kieltd tarvitseviin oppijoihin ja oppimiskontekstiin — ndma maéarittelevit ensi-
sijaisen kielitarpeen. Tarpeet taas vaihtelevat eri syistd kuten aikeesta seurata lopputut-
kinnon suorittaneille kohdennettua englanninkielistd kurssia tai osallistua liike-eldmén
kokouksiin tai ottaa vastaan hotellivarauksia. Tarkoitusperd on siis se lahtdkohta, joka
tdsmentad opetettavan kielen.

2) Strevensin (1988) maédritelmé perustuu neljdédn ehdottomaan piirteeseen (absolute
characteristics) ja kahteen vaihtelevaan piirteeseen (variable characteristics). Ehdot-
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tomien piirteiden lista syntyy sen perusteella, ettd erityisalojen kieltenopetus nédhdééan
kielenopetuksena, joka on

- suunniteltu vastaamaan oppijan erityistarpeita

- liitetty sisdlldllisesti ( teemoiltaan ja aihepiireiltddn) tiettyihin tiedonaloihin, ammatteihin
ja toimintoihin

- keskittynyt kieleen, jonka lauseoppi, sanasto, diskurssi, merkitysoppi jne. ovat tarkoituk-
senmukaisia kyseisilla toiminta-aloilla ja diskurssin analyysissa

- yleiskielen opetuksesta eroavaa.

Vaihtelevia piirteitd erityisalojen kieltenopetuksessa ovat sen

- opetuksen rajaaminen tietyn taidon oppimiseen (esim. vain lukemiseen)
- opetusmenetelmin luominen ilman sidonnaisuutta aiempaan metodologiaan.

3) Myds Robinson (1991) asettaa tarpeiden analysoinnin etusijalle erityisalojen kielten-
opetusta méadriteltdessd. Hinen méaritelmansa perustuu kahteen péékriteeriin ja lukuisiin
piirteisiin, jotka yleisesti liitetddn erityisalojen kieltenopetukseen. Hianen padkriteerinsd
muodostuvat siitd, ettd erityisalojen kieltenopetus on tavallisesti padméadrdohjautunutta
ja ettd alan kurssit syntyvét tarveanalyysin pohjalta, jolloin pyritddn mahdollisimman
hyvin spesifioimaan se, mitd opiskelija joutuu tekemién vieraiden kielten vilityksell.
Piirteitd, jotka kuvaavat erityisalojen kieltenopetusta, ovat rajoitettu aika, jona paamaa-
rdt on saavutettava ja sisdllot opetettava, aikuiset opiskelijat ja homogeeniset luokat.
Opetus tapahtuu opiskelijan tyon tai erikoistumisopintojen ehdoilla. (Dudley-Evans &
St John. 2005, 2-3.)

Viimeksi mainitut kolme méaritelméé puolustavat Dudley-Evansin ja St Johnin mukaan
paikkaansa, joskin ne sisdltdvdat myos heikkouksia: Strevensin maaritelméssa sisaltoon
viittaaminen toisen ehdottoman piirteen kohdalla voi — toisin kuin on tarkoitus — vah-
vistaa sitd késitysté, ettd erityisalan kieltenopetus yhdistetddn aina tarkalleen oppiaine-
siséltoon. Robinsonin maininta homogeenisista luokista erityisalojen kieltenopetukselle
tyypillisend piirteend voi johtaa samaan virhepédéatelméan. Erityisalojen kieltenopetuksen
ei valttamatta tarvitse olla siséltosidonnaista, joskin sen tulee aina heijastaa laajan tie-
teenalan taustalla olevia kisitteitd ja toimintoja. Omassa maaritelmassdan Dudley-Evans
ja St John haluavat korostaa erityisalojen kieltenopetuksen metodologiaa, jossa he erot-
tavat kaksi aspektia: 1) kaiken erityiskielen opetuksen tulisi heijastella palvelemiensa
oppiaineiden ja ammattien metodologiaa ja 2) erikoistuneemmassa erityisalojen kiel-
tenopetuksessa opettajan ja oppijan vélinen vuorovaikutus voi erota huomattavasti siita
vuorovaikutuksesta, joka vallitsee yleiskielen opetuksessa. Edelld mainittujen aspektien
perusteella Dudley-Evans ja St John katsovat erityisalojen kieltenopetuksella olevan
oma metodologiansa. (Dudley-Evansin & St John 2005, 3—4.) Tdhén palaan seuraavassa
kappaleessa.
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5.3.2 Erityisalojen kieltenopettaja ja opetuksen erityispiirteet

Erityisalojen kieltenopettajalla on paljon yhteistd muiden kieltenopettajien kanssa: ha-
nen on kyettéva valitsemaan opetettava aines sekd suunnittelemaan ja ottamaan kayttoon
menetelmid, jotka kannustavat oppimiseen (Jarvis 1983, 45). Jos erityisalojen kielten-
opetus suunnitellaan niin, ettd kurssin sisdltd kiinnostaa ja motivoi opiskelijaa, opis-
kelija hankkii kielitaidon melkein tiedostamatta sité, ettd tydskentelee kielenoppimisen
parissa (Laurén ym. 1987, 178—179). Erityisalojen kieltenopettajan on huomioitava kie-
litieteessé ja oppimisteorioissa tapahtuva kehitys ja tutustuttava uuteen teknologiaan,
jota tarjotaan avuksi paremman pedagogiikan toteuttamiseksi. Hén eroaa muista siind,
ettd hénelld on tarve ymmartdd ja halu auttaa eri alojen asiantuntijoita. (Mc Donough
1984, 127.)

Perinteisesti koulutetuilla opettajilla, jotka siirtyvit erityisalojen kieltenopettajiksi, on
vaikeuksia, jotka Ewer (1983, 10) on ryhmitellyt viiteen ryhmédan. 1) Asenteellisilla
(attitudinal) vaikeuksilla Ewer tarkoittaa sité, ettd opettaja voi kokea vastenmielisek-
si tieteenalan, jota hidnen opiskelijansa edustavat, ja tilld voi olla ikévid vaikutuksia
opiskelijoihin ja opetukseen. 2) Kisitteelliset (conceptual) vaikeudet viittaavat opetta-
jan puutteelliseen késitykseen tieteestd ja siitd, miten tutkijat toimivat, sekd opettajan
haluttomuuteen omaksua tietoa oppiaineista, joita hdnen opiskelijansa opiskelevat. Seu-
rauksena tédstd on opetettavan kielen moninaisten merkitysten puutteellisuus. 3) Ling-
vistisilla (/inguistic) vaikeuksilla tarkoitetaan ensinndkin sellaisia vaikeuksia, joita opet-
tajalle aiheutuu hénen joutuessaan tekemisiin eri oppialojen erityissanastojen kanssa ja
liséksi sellaisia vaikeuksia, joita tuottaa verrattain pieni, kaikille aloille yhteinen tieteen
ja teknologian ydinsanasto, jolla selittyy suuri osa eri erityisaloilla kdytetystd kielesté.
4) Metodologisia (methodological) vaikeuksia opettaja kohtaa silloin, kun opiskelijat,
joiden kanssa hin joutuu tekemisiin erityisalojen kieltenopetuksessa, poikkeavat tyypil-
tadn, idltddn, kypsyydeltdén ja motivaatioltaan huomattavasti niisté kieltenopiskelijoista,
joita hdnet on opetettu kouluttamaan. Ongelmia voi tuottaa siirtyminen uudenlaiseen
suhtautumistapaan, kun on kyse opetettavien asioiden keskeisyydestd, opiskelijan te-
kemistd virheistd tai opiskelijan arvioinnista. 5) Organisatorisilla (organisational) vai-
keuksilla tarkoitetaan sellaisia vaikeuksia, joita erityisalojen kieltenopettajat kohtaavat
joutuessaan tekemisiin hallinnollisten ongelmien kanssa, joihin heilld ei ole koulutusta.
(Ewer 1983, 10; ks. myds Hutchinson & Waters 1990, 162—163; McDonough 1984, 131
ja Robinson 1991, 94-95.) Kaikkia Ewerin esiintuomia vaikeuksia voivat suomalaisissa
kielikeskuksissa toimivat kieltenopettajat kohdata edelleenkin.

Kuten edelld on kdynyt ilmi, Dudley-Evans ja St John (2005) katsovat erityisalojen kiel-
tenopetuksella olevan oma metodologiansa. Metodologiasta puhuessaan he keskittyvét
kuitenkin vain korostamaan yhté piirrettd, jonka suhteen erityisalojen kieltenopetuksen
metodologia eroaa muussa kielenopetuksessa kaytettdvasta metodologiasta: kun on kyse
materiaalin siséllostd, ensisijaisen tietdjédn asemassa ei aina olekaan opettaja. Mitd eri-
koistuneempaa opetus on sitd vahdisempi on kieltenopettajan sisdltotietdmys. Opiskelijat
saattavat tietdd oppiaine- tai ammattikohtaisesta sisélldstd huomattavasti enemmaén kuin
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kieltenopettaja. Usein on todettu, ettd tdllainen tilanne tarjoaa erityisalojen kieltenopet-
tajalle ja opiskelijalle tilaisuuden aitoon, luonnolliseen keskusteluun. (Dudley-Evans &
St John 2005, 3—4, 13.) Opiskelijoiden oman alan asiantuntijuus on kuitenkin riippuvai-
nen siitd, missd opintojen vaiheessa he osallistuvat kieltenopetukseen (Robinson 1991,
2-3, 84; ks. my0s Laurén & Nordman 1987, 171). Kieltenopettajan puolestaan ei tarvitse
tulla minkd4n muun oppiaineen spesialistiksi, joskin hdnelld on oltava positiivinen asen-
ne ja aitoa kiinnostusta sithen alaan, jota hdnen opiskelijansa opiskelevat (Adams Smith
1983, 38; Hutchinson & Waters 1990, 163; Kantelinen 1998, 96). Hénella tulisi myos
olla tietimystd sen tieteenalan perusperiaatteista, jota hénen opiskelijansa edustavat,
seka tietoisuus siitd, kuinka paljon hén itse jo tietdd alasta (Hutchinson & Waters 1990,
163). Dudley-Evans ja St John (2005, 187) korostavat viel4, ettd kaikkien opetuksessa
kéytettdvien menetelmien ja tekniikkojen tulee olla tilannekohtaisia, eiké erityisalojen
kieltenopetukseen ole sovellettavissa yhté ainoaa parasta opetustapaa. Erityisalojen kiel-
tenopetuksessa painotetaan jokseenkin aina autenttisuutta, ongelmanratkaisua, kommu-
nikatiivista aktiivisuutta ja tekemélld oppimista (Jordan 1997, 124).

Voidakseen toimia tarkoituksenmukaisella tavalla opettajan tulisi saada tietoa niistad
opiskelun ja oppimisen prosesseista, joihin opiskelija erityisalaansa opiskellessaan on
tottunut. (Ks. Dudley-Evans & St John 2005, 187.) Opetustilanteessa erittiin erikoistu-
nut, opiskelijan tarpeita vastaava oppijakeskeinen opetus vaatii opettajaa omaksumaan
konsultin roolin: opettajalla on tietimys kielenkéyttotilanteista, mutta hédnen on neu-
voteltava opiskelijansa kanssa, jotta alan asiantuntijuus voitaisiin luontevasti yhdistaa
kielenkdyttoon. Samassa yhteydessd myOs opettaja oppii perustietoutta oppiaineesta.
Opettajan ja opiskelijan suhde muistuttaa kumppanuutta, eiké tilanne vastaa tavallista
luokkahuoneasetelmaa. (Dudley-Evans & St John 2005, 14, 149-150, 189; Hutchin-
son & Waters 1990, 163—164; ks. myds Malinen 2002, 63.) Opettaja onkin néhtiva pi-
kemminkin oppimisen toteuttajana kuin tietoldhteend (Crocker 1981, 15). Téllaisessa
opettaja—opiskelija-suhteessa on tirkedd, ettd opettaja on my0s kiinnostunut opiskelijan
didinkielesti: opettaja oppii ymmartiméén opiskelijan vaikeuksia kielenoppimisessa ja
uudistamaan menetelmiddn sekd huomaamaan oppijan epdvarmuuden kielenoppijana.
Opiskelija puolestaan huomaa opettajan arvostavan hénen kieltdan ja kulttuuriaan, mika
taas lahentdd heidén suhdettaan (Adams Smith 1983, 38). Yhdeksi erityisalojen kiel-
tenopettajan tarkedksi tehtdviksi on noussut oppijan kehittiminen itsendiseksi, autono-
miseksi oppijaksi: opiskelijan on lyhyen kurssinsa jdlkeen pystyttdvd omalla alallaan
kehittyméén itsendisend kieltenoppijana ilman opettajan apua — tukeutuen opettajaltaan
kurssilla saamiin oppeihin (Jordan 1997, 116; ks. my6s Cook 1996, 200-201 ja Dérnyei
2002, 102-108).

Kurssin suunnittelu on olennainen ja tarked osa erityisalojen kieltenopettajan kokonais-
tyotd. Kurssin suunnittelussa on huomioitava miksi ja mitd opiskelijan tdytyy oppia,
ketkd opetusprosessiin vaikuttavat, milloin ja misséd — minkélaisin rajoittein — opetus ta-
pahtuu, ja miten — mink&laisen oppimisteorian pohjalta — oppiminen tapahtuu. (Hutchin-
son & Waters 1990, 21-22.) Erityisalojen kieltenopettajan on kéytettdvd paljon aikaa
myOs materiaalien valmistamiseen, silld kaikkiin erityistarpeisiin ei ole julkaistua ma-
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teriaalia. Opettajan tehtdviin kuuluu siis valita sopivaa julkaistua materiaalia, muokata
sellaista tilanteeseen sopivaksi tai jopa kirjoittaa sitd sopivan puuttuessa. Opettajan on
myos arvioitava kdyttdménsd materiaalin tehokkuus. Materiaalia tehdessdén opettajan
olisi hyvé tydskennelld yhteistydssd oppiaineen asiantuntijoiden kanssa. Naméa voivat
tarjota kieltenopettajalle omalla kurssillaan lapikaytavééd ajankohtaista materiaalia, tai
kieltenopettaja voi antaa oppiaineen opettajan tarkistaa tai kommentoida omaa materiaa-
liaan. (Dudley-Evans & St John 2005, 14—16; Hutchinson & Waters 1990, 106.) Samoin
kuin kielenkdytdssd, myds materiaalissa pyritdén autenttisuuteen ja tarkoituksenmukai-
suuteen (Jordan 1997, 109). Yksi tirked syy oman materiaalin laatimiselle, ja varsinkin
materiaalin jatkuvalle uusimiselle, on siséltdaineksen vanheneminen, kun tieteellisid tut-
kimustuloksia julkaistaan yha kiihtyvidén tahtiin. Varsinkin luonnontieteellisilld aloilla
materiaalien sisdltaines vanhenee erittidin nopeasti. Opiskelijoiden motivaation yllépi-
tamiseksi ja oman uskottavuutensa sdilyttdmiseksi opettajan on uusittava materiaaliaan
nopeaan tahtiin. Opettajan tehtéviin kuuluu myo6s paitsi materiaalin ja kurssin tehokkuu-
den, myds opiskelijasuoritusten arviointi (Dudley-Evans & St John 2005, 16-17).

Erityisalojen kieltenopettajalle asetettuja vaatimuksia ja hidnen tehtdvikenttdinsa tar-
kasteltaessa nousee opettajan silmiinpistdviksi perusominaisuudeksi joustavuus. Jous-
tavuutta vaatii siirtyminen tavallisesta opettajasta erityisalojen kielten opettajaksi ja
joutuminen kosketuksiin erilaisten opiskelijaryhmien kanssa. (Dudley-Evans & St John
2005, 14, 187; Jordan 1997, 122.) Kielikeskuksissa joustavuutta vaatii myos suurten
opiskelijaryhmien opettaminen. Pohdittaessa kuinka monta opiskelijaa muodostaa suur-
ryhmén on hyldttava ajatus absoluuttisista lukumaéiristid. Tutkimusten mukaan ryhmén
maédritteleminen suurryhméksi riippuu tilanteesta, tarkoituksesta ja kokemuksesta. Pa-
ras tapa méaéritelld suurryhmé on ryhmaén aiheuttamien erityistoimenpiteiden mukainen:
jos ryhmaé vaatii tietoista, oleellista muutosta opetustapaan, sitd voi pitdd suurryhmana.
Myé6s erittdin pienen, kahden tai kolmen opiskelijan ryhmaé voi vaatia sopeutumista. Eri
opettajat reagoivat erikokoisiin ryhmiin hyvin eri tavoin, samoin eri opiskelijat. Ei ole
kuitenkaan epailysta siité, etteikd ryhmiakoko vaikuttaisi opetukseen. Yhtena ratkaisuna
suurten opiskelijaméérien opettamiseen on nidhty opetuksen toteuttaminen osaksi suu-
ressa ryhméssé, osaksi pienryhmissa ja yksittdisohjauksessa. (Biggs 2006, 83; Dudley-
Evans & St John 2005, 152—153, 197-198; vrt. Niikko 1999, 63.) Kielikeskuksissa an-
nettavassa opetuksessa joustava ryhmittely torméé kéytdnnon ongelmiin: opiskelijoiden
kieliopinnoille varattu aika on rajallinen, eiké useassa ryhmassé opiskelu useinkaan sovi
lukusuunnitelmaan. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien opetusryhmékoot kayvat
ilmi liitteestd 3. Erityisalojen kieltenopetusta annetaan ryhmissé, joissa on yleensd n.
10-50 opiskelijaa; ryhméakoot vaihtelevat kuitenkin huomattavasti kurssin siséllosti ja
luonteesta riippuen. Yleiskieltd opetettaessa ryhmékoko on n. 10-100 opiskelijaa. Ope-
tuksen luonne huomioiden ryhmikoot ovat yleensa suuria, koska resursseja on niukasti.

Paitsi suuria, kielikeskusten opetusryhmét ovat tavallisesti my0s hyvin heterogeenisid,
silld opiskelijat ovat taidoiltaan eritasoisia ja edustavat eri oppialoja. Yleensi on hyodyl-
listd ryhmitelld opiskelijat erityisalojen perusteella, silld omaan alaan liittyva kieltenope-
tus innostaa useimpia. (Ks. Dudley-Evans & St John 2005, 153.) Erityisalojenkin mu-



Kielikeskuksissa toimivien kieltenopettajien ammattikuva 63

kaan ryhmitellyt opiskelijat voivat kuitenkin erota toisistaan huomattavasti: esimerkiksi
biologiaa opiskelevien ekologien ja geneetikkojen ei ole helppoa 16ytdd kovin paljon
yhteistd biologian alalta, mika tekee kieltenopettajan toiminnan vaikeaksi (ks. Robin-
son 1991, 82). Opettajalla on oltava neuvottelutaitoa, jotta saavutettaisiin seké opettajaa
ettd opiskelijoita tyydyttdvd kompromissi (Hutchinson & Waters 1990, 165). Yhteisten
tavoitteiden ja pddméérien l0ytdmiseksi opettajan on my0s erittdin tdrkedd tuntea opis-
kelijoiden kulttuuria ja henkilkohtaisia mielenkiinnonkohteita (ks. Robinson 1991, 80),
varsinkin jos opetukseen kuuluu myds suullisen kielitaidon opetus. Ongelmalliseksi eri-
tyisalojen kieltenopettajan tyon voivat tehdd opiskelijoiden motivaatioon liittyvét teki-
jat: tiedekuntien pakollisiksi madradmat kieliopinnot opintojen alussa ndhdéén hyodyl-
lisiksi ja tarpeellisiksi vasta paljon myohemmin. Ongelmaksi saattaa muodostua myos
kurssien lyhyys, jolloin opetuksen intensiivisyys rasittaa sekd opettajaa ettd opiskelijaa.
(Ks. Robinson 1991, 82.)

5.3.3 Erityisalojen Kieltenopettajan status

Lehtoreiden ja vastaavien opettajien virkojen lisdéntyminen opetuspaineiden helpotta-
miseksi on ollut osa korkeakoulutuksen laajentumista (Jauhiainen 1997, 31). Kielikes-
kuksissa toimivien kieltenopettajien madrd on massoittumisen myotd kasvanut; heiddn
opetustaakkansa on aina ollut suuri. Opettajien ja opetuksen mairén lisddminen ei ole
kuitenkaan johtanut opetuksen arvostuksen nousuun, miké johtuu opetusvirkojen alhai-
sesta statuksesta: runsaan opetusvelvollisuuden takia virat eivét toimi ponnahduslautana
tieteelliselle uralle (Jauhiainen 1997, 31-32). Suuren opetusvelvollisuuden vuoksi aikaa
ja voimia ei jaa tutkimustyohon (Ylijoki 2003, 51), mitd pidetddn ajan tasalla olevan
opetuksen edellytyksend (Jauhiainen 1997, 33). Vaikka yliopistojen kielikeskukset eivat
ole tutkimuslaitoksia, niidenkin opetuksen tulee perustua tutkimukseen (Carlson 1995,
6; ks. myds McDonough 1984, 141). Akateemisessa yhteisdsséd opettamiseen panosta-
minen on usein edellyttidnyt todellista pyyteetontd opettajakutsumusta, ja opetustyon al-
haisesta arvostuksesta kertoo opetusviroissa tydskentelevd naisenemmistd (Jauhiainen
1997, 33).

Erityisalojen kieltenopetuksen keskeisid piirteitd on kielen opettaminen ja oppiminen
jonkin erityisalan, tyon tai ammatin “palveluksessa”. Opetettava kieli ikdén kuin me-
nettdd asemansa omana itsendisend aineenaan (McDonoughin 1984, 138), ja siitd tulee
metodiaine (ks. Carlson 1995, 6). Tima johtaa monien opettajien mielestd opettajan sta-
tuksen laskuun (Hutchinson & Waters 1990, 164). ”Palveluksessa olemisen” voi ndhda
epistemologisen enemmyyden heikkenemisend: opettaja ei ole oppimateriaalin siséllon
taydellinen hallitsija, vaan vain sen kieliaineksen, silld siséltokysymyksissd opettaja
neuvottelee opiskelijansa kanssa pystydkseen opettamaan tdsmaéllisesti alan vaatimaa
kieltd. Johnsin (1981) mukaan alhainen status aiheuttaa seuraavia ongelmia: 1) Opettajat
joutuvat usein tyoskentelemiin joko aikaisin aamulla tai myohéédn illalla. 2) Opettajilta
puuttuu henkilokohtainen ja ammatillinen kontakti ainelaitosten opettajiin. Kieltenopet-
tajat eivét yleensd kuulu tiedekuntiin, joiden opiskelijoita he opettavat, ja ndin ollen eri-
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tyisalojen kieltenopetukselle tirked yhteistyo ainelaitosten opettajien kanssa jaa olemat-
tomaksi. 3) Opettajilla on alhaisempi status tai nimike ainelaitosten opettajiin nihden.
4) Opettajat ovat eristyneitd muista samankaltaista tyotd tekevistd opettajista. Vastaavaa
tyotd tekeva kieltenopettaja 10ytyy yleensd vain toisen yliopiston kieltenopettajista. 5)
Opettajilta puuttuu opiskelijoiden arvostus. Opiskelijoiden pdédaine on opiskelijan ensi-
sijaisen panostuksen kohde, eivét vilineind toimivat kielet. Suurimmat kieltenopettajien
tyohon liittyvit epakohdat 10ytyvit sieltd, missd kieltenopettajat ovat osa suurta institu-
tionaalista rakennelmaa kuten yliopistoa ja korkeakoulutusta. (Johns 1981, 18-22; ks.
my0ds Hutchinson & Waters 1990, 164; McDonough 1984, 140; Robinson 1991, 82.)

Kieltenopettajien alhainen status voi aiheuttaa myds muita kdytdnnon vaikeuksia. Tilat,
joissa opettaja joutuu tyoskentelemiddn, ovat usein ahtaita ja epitarkoituksenmukaisia,
huonosti ilmastoituja tai lammitettyja, tai haittana on melu. Tilat ovat usein myos vailla
tarvittavia laitteistoja. (Ks. Hutchinson & Waters 1990, 164—165.) On my®ds tavallista,
ettd opetustilat sijaitsevat kaukana toisistaan, ja opettaja joutuu tydpdivén aikana kanta-
maan tarvikkeensa useisiin kohteisiin kykenemattd lepohetkeen opetusjaksojen vélilla.
Opettajien tychuoneiden epédedullinen sijainti saattaa myos heikentéé opettajien keski-
ndistd kanssakdymista.

5.4 Opettajien ammatillinen kehitys

Nykymaailmaa leimaava nopea muutos luo tarpeen eldménkestiville kouluttautumisel-
le. Monet massayliopistoon liittyvit seikat kuten yliopistoon otettujen opiskelijoiden
kasvanut joukko, opetusryhmien koko, opettajien pieni méiré opiskelijoita kohden seké
uudet kurssit vaativat opettajilta entistd parempaa osaamista. Emme endi voi katsoa tul-
leemme jo koulutetuiksi tai péteviksi, koska dynaamisessa ympéristossa tdllainen nako-
kanta merkitsisi jdlkeen jaamisté. (Biggs 2006, 2; Ruohotie 1999, 30; ks. myds Kohonen
1993a, 80; Leino & Leino 1997, 12; Niemi 1993, 61.) Tyontekijoiden jatkuva oppimi-
nen ja itsensd kehittiminen on organisaatioiden, mutta myos koulutuslaitosten elinehto.
Opettajien on paitsi kyettdva kohtaamaan opiskelijoiden uudet tarpeet, myds viélitettava
elaménkestdvan oppimisen malli opiskelijoilleen. (Beairsto 2000, 48, 50; ks. myds Day
2000, 3—4; Jauhiainen 1995, 52; Kohonen 1993a, 80.)

Opettajan ammattia ja kehitystd on usein tarkasteltu urakehityksen nédkokulmasta vai-
heittaisena tapahtumana (ks. Burden 1990). Esimerkiksi Huberman (1992, 127) nimittaa
vaiheita ‘teemoiksi’, ja ne kuvaavat opettajan toimintaa ja siiné tapahtuvia valintoja eri
ammattivaiheissa. Opettajien kehityksessd voidaan Hubermanin mukaan 16ytdd seuraa-
vat teemat:

uralle siirtyminen seké ‘hengissé sdilyminen’ ja ‘10ytdminen’ (1-3v)
vakiintuminen (4—6v)

kokeilut ja uuden hakeminen (7—-18v)

seesteisyys tai konservatiivisuus (19-30)
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e irrottautuminen (31-40v) (Huberman 1992, 127; ks. my6s Leino & Leino 1997, 108 ja
Niemi 1995, 8.)

Tamén tutkimuksen tutkittavat opettajat, joilla on yli kymmenen vuoden opetuskoke-
mus, asettuisivat Hubermanin teorian mukaan ldhinnd ryhmiin, joita leimaavat kokeilut
jauuden hakeminen seké seesteisyys ja konservatiivisuus. Opettajien toimintaa leimaisi-
vat ndin ollen kokeilut erilaisin materiaalein, erilaiset oppimisryhmittymaét ja jaksotukset
seka aktiivisuus, joka toisilla johtaa institutionaalisten esteiden tiedostamiseen ja yrityk-
seen muuttaa heikkouksia oppilaitoksessa. Seesteisyyden ja konservatiivisuuden teema
sisdltdd opettajien kiihkedn kehitysvimman ja siirtymisen kohti seesteisyyttd ja itsensd
hyviksynté; toisilla konservatiivisuus ja valittaminen saattavat korostua. (Huberman
1992, 123-129; Niemi 1995, 10.) Mallit eivit kuitenkaan valttiméttd kuvaa yksittdisen
opettajan kehittymistd, vaan ammatillinen kehitys perustuu paitsi henkilokohtaisiin omi-
naisuuksiin, myos olosuhteisiin (Leino & Leino 1997, 112).

Opettajien ammatillista kasvua koskevassa kirjallisuudessa korostuu ajatus opettajasta
oppijana. Myos yliopistoyhteisd ndhdéén paitsi tutkijayhteisond myos oppimisyhteisoni,
missd tutkimus ja opetus liittyvét toisiinsa saumattomasti. Kirjallisuudessa korostetaan
my0s koulutusta ja tydyhteisod sellaisten olosuhteiden luomisessa, jotka edistdvét opet-
tajien kasvua aktiivisiksi ja tyotdén uudistaviksi toimijoiksi. Opettajan ja tyoyhteison vé-
lilld ndhdéén vallitsevan vuorovaikutussuhde: opettaja kehittyy, jos tyOyhteiso kehittyy,
ja tyOyhteiso kehittyy, jos opettajat kehittyvat. Opettajan kasvua onkin tarkasteltava seka
opettajan ettd yhteison, laajasti ottaen koko yhteiskunnan, vélisend vuorovaikutuksena.
(Niemi 1995, 35; 1992, 18—-19; ks. myos Fullan 1990, 18-20; Kelchtermans & Ballet
2002; Leshem 2008; Sahlberg 1993, 169 ja Viskari 1995, 52.)

Nir ja Bogler (2008) ovat todenneet opettajien suhtautuvan ammatilliseen koulutuk-
seen myonteisesti, mikéli he kokevat saavansa tukea esimichensé taholta, huomaavat
tyon vaatimusten ja ammatillisten kykyjensé vastaavan toisiaan seké ovat sitoutuneita
tyohonsi. Tutkijoiden saamat tulokset antavat ymmartéé, ettd positiivinen suhtautumi-
nen tyohon on sidoksissa yksilon pyrkimykseen kehittda itseddn ammatillisesti. (Nir &
Bogler 2008, 383.) Glatthorn (1995) tiivistdd opettajien ammatillisia padmaarid edis-
taviksi osa-alueiksi tukea antavan ympariston, tarkoituksenmukaisen tyon, uskomuk-
set, tavoitteet ja paamadrit seké palautteen. (Glatthorn 1995, 42.) Ruohotie (2002, 49)
puolestaan katsoo opettajan vakiintuvan helposti omaksumaansa ammattirooliin ilman
haasteita, koulutusta, kannustusta, mahdollisuutta kehittyé uralla ja ilman tarpeellisia
resursseja.

Opettajien halukkuuden oppia — halun kokeilla ja ndhda tai tehdé jotakin, miti ei ole ai-
emmin nahty tai tehty — on tutkimuksissa havaittu olevan yhteydessa tiettyihin opettajis-
sa ilmeneviin piirteisiin. Ensinnékin opettajalla on oltava halu 16ytéé uusia kdyténteitd ja
hinen on oltava avoin kokemuksille ja uusille ihmisille. Opettajan tulee my0s suhtautua
kriittisesti omaan rooliinsa ja esitykseensd, ja hinen on oltava reflektoiva oppiakseen ko-
kemuksesta. Lisdksi opettajan on kyettivé pdatoksentekoon ja osattava panna paitokset
my0s kidytdntoon, ja hdnen on kyettdva tunnistamaan oppimisprosesseja. Oppimishaluk-
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kuuden suhteen opettajat voidaan jaotella kolmeen ryhméén: niihin, jotka eivét née tar-
vetta oppimiseen; niihin, jotka ihmettelevét kuinka oppia ja niihin, jotka ovat innokkaita
oppimaan. (van Eekelen, Vermunt & Boshuizen 2006, 408, 410-411, 414, 418-420.)
Tutkimusten mukaan opettajat ovat enemman aktiivisia kuin passiivisia ja pikemminkin
valmiita kuin vastahankaisia omaksumaan tietoa. Vastuu ammatillisesta kehittymisesti
on kuitenkin péddasiassa annettava opettajalle itselleen. (Ojanen 1993b, 36.)

Opettajan oppimista voi tarkastella niiden intentioiden ja merkitysten kautta, joita hin
liittdd kehittymiseensé opettajana; térkedksi nousee toisin sanoen se, minkd hén kokee
keskeiseksi tavoitteeksi kehityksessiin. Akerlindin (2007) tutkimuksen mukaan yhte-
ni yliopisto-opettajien tavoitteena on esimerkiksi kehittiéd alaansa liittyvaa tietopohjaa,
jotta olisi paremmin perilld opetettavista asioista. Toisena tavoitteena opettajat pitavat
jatkuvaa ymmairryksen laajentamista joutuessaan pohtimaan opetukseen liittyvan toi-
minnan sujumista. Ymmaérryksen ndhdién edesauttavan opettajan mahdollisuuksia to-
teuttaa opetusta yhi tehokkaammin. (Akerlind 2007, 21, 33—34; vrt. Pintrich 1990, 827.)

Tutkiessaan ammatillisen koulutuksen kieltenopettajien koettua koulutustarvetta Kante-
linen (1998) huomasi kaikille ammatillisen koulutuksen sektoreille olevan mahdotonta
— epamielekistikin — esittdd yhtd pétevid tdydennyskoulutuksen mallia, koska opetta-
jajoukko on hyvin heterogeeninen. Hén havaitsi varteenotettavia yhteisid peruspiirteitd
opettajien tydssi: kieltenopettajien tyo liittyi kiintedsti opiskelijoiden opiskelemaan am-
mattialaan, miké vaati kieltenopettajalta vieraan kielen opettajan tavanomaisen ammatti-
taidon ulkopuolelle menevéé osaamista. Tdma osaaminen edellytti muun muassa opiske-
lijoiden tulevan ammattialan, ammattialaan liitettdvan kielitaitotarpeen ja ammattikielen
tuntemusta. Ndin ollen yleissivistdvédn ja toisaalta ammatillisen koulutuksen kielten-
opettajan tdydennyskoulutustarpeet ovat erilaiset. (Kantelinen 1998, 152.) Ammatilli-
sen koulutuksen parissa tyoskentelevien kieltenopettajien tapaan myds kielikeskuksissa
toimivilta erityisalojen kieltenopettajilta vaaditaan opiskelijoiden alaan liittyvén tiedon
ja sen kehityksen jatkuvaa seurantaa. Toisaalta osa kielikeskusten kieltenopettajista an-
taa padasiallisesti yleiskielen ja kieleen liitettdvan kulttuurin opetusta. Néin ollen my0s
yliopistojen kielikeskusten opettajien heterogeenisyys asettaa erilaisia vaatimuksia am-
matillisen osaamisen kehittimiselle.

Opettajille suunnatun ammatillisen tdydennyskoulutuksen ja tieteellisen jatkokoulutuk-
sen tulisi olla joustavaa ja sen tulisi ottaa huomioon opettajan tarpeet ja kiinnostuk-
sen kohteet. Koulutusta olisi suunniteltava niin, ettd koulutettavalla on mahdollisuus
hankkia itselleen koulutusta ajankohtaisiin tarpeisiin. (Kohonen 1993a, 80; ks. my0s
Jauhiainen 1995, 52; Nir & Bogler 2008, 384; vrt. Fullan 1990, 21.) Koulutuksen tulee
myos olla riittdvén pitkdkestoista tulosten aikaansaamiseksi (Postareff ym. 2007, 568;
vrt. Kohonen 2000, 134; Niemi 1995, 15). Calderheadin (1988) mukaan opettajat eivit
aina kuitenkaan anna arvoa ammatilliselle koulutukselle ja ndkevét patevyyden suureksi
osaksi persoonallisuuskysymyksend. On tyypillistd uskoa, ettd opettajaksi synnytdén, ja
tarvittavat strategiat ja rutiinit hankitaan kdytdnnon tyossd pikemmin kuin koulutukses-
sa. (Calderhead 1988, 53.)
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Opettajan oman yksilollisen kasvun tarpeita voi olla herdttimassd myos tutkimustyo,
joka liittyy hénen tyohonsd (Niemi 1993, 61). Systemaattinen ja mééritietoinen tutki-
musty0 on varma keino opetuksen kehittdmiseksi, ja silld otetaan haltuun muuttuvat
olosuhteet (Kansanen 2005, 22; Talvio 2005). Tutkimusty0 saattaa my0s auttaa jaksa-
maan arjen rutiineissa ja lisdtd tyoviihtyvyyttd (Talvio 2005, 162). Koska kielikeskuk-
sissa toimivien kieltenopettajien opetusvelvollisuus on suuri ja laitosten resurssit niukat,
opettajien mahdollisuudet tutkimustoimintaan jadvat vahaisiksi. Kielikeskuksissa toteu-
tettavan opetuksen tulee kuitenkin perustua tutkimukseen; soveltavan kielitieteen ja eri-
tyisalojen kielten tutkimukseen (Carlson 1995, 6; ks. myos Elsinen 2000, 15; Robinson
1991, 1-2, 46-47).

5.5 Yhteenveto

Opettajien ammattia tarkastellaan vakiintuneesti professiona, korkean tason koulutus-
ammattina (Kallioniemi 1997, 28; Niemi 1996, 32). Ammattia voidaan kuvata seka it-
sendisend ettd alisteisena: siihen liittyy vaatimuksia paitsi koulutuksesta ja valmiuksis-
ta myds vastuusta ja eettisyydestd. Kielikeskuksissa toimivien kieltenopettajien tyoti
rajoittavat ja kontrolloivat hallinnolliset normit ja ohjeet ja tychon liittyy vain vdhén
pedagogista keskustelua.

Kielikeskusten kieltenopettajia voidaan tarkastella eri ndkokulmista: he ovat sekd ai-
kuisopettajia ettd yliopisto-opettajia, yleiskielenopettajia tai erityisalojen kieltenopetta-
jia. Yliopistoyhteisdssé yliopisto-opettajana toimivan kieltenopettajan tyokentta jakaan-
tuu opetukseen, tutkimukseen ja hallinnollisiin tehtéviin pédpainon ollessa tavallisesti
opetuksessa.

Yliopisto-opettajan toiminnassa korostuu vuorovaikutuksellisuus: hdn on seké opettaja
ettd tutkija ja hdnen suhteensa opiskelijoihin ja kollegoihin edellyttédvit hyvid sosiaalisia
taitoja. Uusin oppimiseen liittyvé tutkimus edellyttdd opettajalta myds vuorovaikutuk-
seen perustuvan oppimisen kehittdmisti (Repo-Kaarento & Levander 2003, 140).

Kielikeskusten kieltenopettajat voi paépiirteittdin jakaa yleiskielenopettajiin ja erityis-
alojen kieltenopettajiin. Yleiskielen opettajia ovat mm. italian, ranskan, saksan ja ve-
ndjan kielen opettajat sekd suomea ulkomaalaisille opettavat opettajat. Yleiskielenopet-
tajien tirkednd tehtdvéni on kieleen liitettdvan kulttuurin vélittdminen. Kielen oppimi-
sen ja siihen liitettdvan kulttuurin tuntemuksen liséksi vieraan kielen opetuksen tavoite
tdnd pdivand on laajan yleissivistyksen hankkiminen ja itsendisen ajattelun edistiminen
(Maijala 2005).

Kielten kuuluessa tutkintovaatimuksiin pakollisina kieliné, niissé annetaan yleensd op-
piaineittain eriytynytté erityisalojen kieltenopetusta. Erityisalojen kieltenopetuksen ol-
lessa metodiaineen opettamista kieltenopettajan asemassa voi ndhdd epistemologisen
enemmyyden heikkenemisti: opettaja hallitseee oppimateriaalin sisdllon kieliaineksen
osalta, muttei siithen kytkeytyvén oppialan osalta. Kielen oppiminen ja opettaminen jon-
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kin erityisalan "palveluksessa” saattaa johtaa opettajan statuksen heikkenemiseen, mista
puolestaan voi seurata kdytdnnon vaikeuksia kuten epdmukavia tydaikoja ja tiloja. Heik-
ko arvostus voi my0s johtaa riittiméttdoméan vuorovaikutukseen erityisalojen kielten-
opetuksen kannalta tirkeiden oppiainelaitosten opettajien kanssa (Johns 1981, 18-22).

Pystyidkseen toimimaan dynaamisessa ymparistdssi kieltenopettajien on jatkuvasti kiin-
nitettdvd huomiota ammatilliseen kasvuunsa ja kouluttautumiseensa. Opettaja ndhdédan-
kin oppijana ja seké koulutuksen etté tyOyhteison tehtdvina on luoda sellaiset olosuhteet,
jotka edistivit opettajan kasvua aktiiviseksi ja tyotdan edistdviksi toimijaksi. Opettajan
kasvua olisi tarkasteltava sekd opettajan ettd yhteison, laajasti ottaen koko yhteiskunnan,
vilisend vuorovaikutuksena. (Niemi 1992, 18—19; 1995, 35.)
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6 KIELTENOPETTAJIEN PEDAGOGINEN
AJATTELU JA TOIMINTA

Opettajan pedagogisella ajattelulla tarkoitetaan opetustapahtuman aihepiiriin kohdistu-
vaa, reflektiivistd ajattelua (Kansanen 1995a, 10; 1995b, 34). Opettajan muusta ajatte-
lusta pedagogisen ajattelun erottaa opetuksen konteksti — opetustapahtuma sijoittuu aina
tiettyyn kontekstiin (Kansanen 2004, 87). Opettajan ajattelun tutkimuksessa erityisesti
reflektio, kdytdnnon teoriat ja ajattelun metakognitiiviset ndkemykset ovat olleet suu-
ren kiinnostuksen kohteena. Ajattelun tutkimuksen suosio perustuu luonnollisesti siir-
tymaén behavioristispohjaisesta mallista kognitiiviseen malliin. (Kansanen, Tirri, Meri,
Krokfors, Husu & Jyrhdma 2000, 1-2; ks. myds Calderhead 1991, 531.)

Opettajan pedagogisen ajattelun tutkimus liittyy osana opettajan ammattitaidon tutkimuk-
seen. Opettajan ammattitaito muodostuu siitd, ettd opettaja osaa saada aikaan toimintaa,
joka edistdd oppijan oppimista. Pedagogisessa toiminnassaan opettaja tarvitsee monita-
hoista osaamista. (Patrikainen 1997, 94; Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 1995, 45-46.) Clark ja
Peterson (1986) ovat esittdneet mallin, jossa erotetaan opettajan ajattelu ja toiminta, ope-
tusprosessiin kiintedsti liittyvét alueet. Ajatteluprosesseihin siséltyvit opettajan suunnit-
telu, interaktiiviset ajatukset ja paitokset sekd opettajan teoriat ja uskomukset. Opettajan
ajatteluprosessit ja opettajan toiminta ovat vuorovaikutuksessa keskenddn. Opettajan toi-
minta, opiskelijan toiminta ja opiskelijan saavutukset ovat puolestaan vuorovaikutuksessa
keskenddn. Opettajan toimintaan vaikuttaa olennaisesti se konteksti, jossa opetusprosessi
tapahtuu. (Clark & Peterson 1986, 257-258; ks. my0s Handal 1991, 549.)

6.1 Opetusprosessiin liittyva ajattelu ja toiminta

Pyrittidessd toteuttamaan hyvéa opetusta on tiarkedd kiinnittdd huomiota sekd opettajan
toimintaan ettd ajatuksiin luokkahuoneympéristossé (Shulman 1987, 1). Shulman (1987)
on eritellyt opettajan opettamiseen liittyvén tietopohjan sen siséllon, luonteen ja ldhteet
huomioiden. Opettajan tietopohjan kategorioita olisivat ainakin seuraavat seitseman ka-
tegoriaa:

— siséltétieto (content knowledge)

— yleinen pedagoginen tieto (general pedagogical knowledge), joka liittyy luokan toiminnan
organisointiin

— opetussuunnitelmatieto (curriculum knowledge), oppimateriaalien ja opetusohjelmien
tuntemus

— pedagoginen siséltoticto (pedagogical content knowledge), joka yhdistda sisdllon ja pe-
dagogiikan
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— tieto oppijoista ja heiddn ominaisuuksistaan (knowledge of learners and their characteris-
tics)

— tieto kasvatuksen kontekstista (knowledge of educational contexts); taméa koskee niin ope-
tusryhmien tydskentelyd kuin oppilaitoksen hallintoa ja taloutta sekd yhteisdjen ja kult-
tuurien luonnetta

— tieto kasvatuksen tavoitteista, tarkoituksista ja arvoista seké niiden filosofisesta ja histori-
allisesta taustasta (knowledge of educational ends, purposes, and values, and their philo-
sophical and historical grounds). (Shulman 1987, 4, 8.)

Sekd empiiristen havaintojen ettd teoreettisten analyysien perusteella myos Yrjo Yrjon-
suuri on paédtynyt seitsemddn alueeseen, joita hdn nimittdd opetuksen ulottuvuuksiksi.
Héan on korostanut osaamisen alueiden yhdistyvin aina opetuksessa kiinteésti toisiin-
sa, jolloin ne ovat erottamattomasti opettajan toiminnan eri ulottuvuuksia. Vertailtaessa
Yrjonsuuren ja Shulmanin tuloksia voidaan terminologisista eroista huolimatta havaita
niissd selvid yhtéldisyyksid. Shulmanilta kuitenkin puuttuu Yrjonsuuren vuorovaiku-
tustaitoa vastaava alue. (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 1995, 46—49; vrt. Grossman 1995 ja
Niikko 1999.)

Mielenkiintoisiksi kieltenopettajan nakdkulmasta Shulmanin kategoriat ja Yrjonsuuren
opetuksen ulottuvuudet tekee se seikka, ettd yliopisto-opiskelijoiden kieltenopettajilta
edellyttdmén ammattitaidon osatekijit voidaan — huolimatta eri tutkimusten hieman eri-
laisista késitteistd — rinnastaa Yrjonsuuren (1995) ulottuvuuksiin ja Shulmanin (1987)
kasityksiin. (Ks. Shulman 1987, 8; Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 1995, 47-49.) Opetukseen
liittyva kasvatusaspekti (Shulmanin kategoria ‘tieto kasvatuksen tavoitteista, tarkoituk-
sista ja arvoista jne.” sekd Yrjonsuuren vastaava ulottuvuus ) ei kuitenkaan tule esiin
opiskelijatutkimuksessa, vaan sen sijaan korostuvat opettajan henkilokohtaiset ominai-
suudet. Tdma lieneekin ymmaérrettivéa yliopisto-opiskelijoiden ollessa kyseessé. (Karls-
son-Falt & Maijala 2007, 342-343.)

Paljon huomiota osakseen on saanut opettajan eksperttiyden tutkimus, jossa ekspertti—
noviisi- paradigman kaytté mahdollistaa hypoteesien muodostamisen tietimysrakenteiden
ja niihin liittyvén informaationkdésittelyn muutoksista (ks. Ropo 1991, 154). Ropo (1991)
kuvaa opettajacksperttiyden kehittymistd ldhtokohtanaan Berlinerin (1988) teoria. Sen
mukaan eksperttiys on viisiportaisen prosessin tulos, jonka ensimmadiselld askeleella on
opettajankoulutuksen lapikdynyt véhéisen kdytdnnon opetuskokemuksen omaava ‘novii-
si’. Noviisien toiminnan rutiinit ovat muodostumisvaiheessa, eiké toiminta ole vield opti-
maalista. Toiselle portaalle sijoittuu ‘edistynyt aloittelija’, jonka ns. verbaalinen tietimys
asioista alkaa yhdistyd omiin kokemuksiin. Kolmannen portaan ‘osaava suorittaja’ eroaa
edellisistd osaamalla asettaa tavoitteita, tekemélld suunnitelmia ja arvioimalla edellisid.
Neljannen portaan ‘taitavalle suorittajalle’ intuitio ja osaaminen tulevat tyypillisiksi opet-
tajan piirteiksi, kun taas viimeisen portaan ‘ekspertti’ on toiminnassaan joustava ja osaava.
Ekspertti ei yleensi tietoisesti mieti toimintaansa eiké pysty vélttaimatta kuvailemaan ulko-
puoliselle toimintansa perusteita. (Berliner 1995, 46—48; Ropo 1991, 154—156; ks. my0s
Bereiter & Scardamalia 1993, 101-109, 119—120; Niemi 1995, 18.)
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Jotta ekspertti sdilyttdisi asiantuntijuutensa, hdnen on reflektoitava ja arvioitava tyotadn
seka opittava kollegoiltaan. Kollegoiksi opettaja voi kokea opettajakollegoiden lisdksi
omat opiskelijansa: roolit eivdt ole pysyvid entiteettejd, vaan toisiinsa kietoutuvia ih-
missuhteita. Opiskelijoita opettamalla opettaja kartuttaa hiljaista tietoaan; hén voi aset-
tua ‘veteraanin’ asemaan opiskelijoiden toimiessa noviiseina. Noviisien kokemuksia ja
oppimista tarkkailemalla veteraaniekspertti pystyy kehittiméan kaytdnnollisid teorioita
noviisien tarpeisiin. Ammattilaiset, jotka myds tutkivat, pystyvét késitteellistiméaén ti-
lanteita ja etsimdén konkreettisia tapoja toimia niissd. (Leshem 2008, 205, 214.)

Reflektion merkitys opettajan tyolle on tirkedd, silld se on keino yhdistda tieteellinen ja
henkilokohtainen tietojérjestelma. Reflektoiva opettaja analysoi kriittisesti oman toimin-
tansa perusteita, 1dhtokohtia ja seuraamuksia, ja hin emansipoituu rutiineistaan, ei tutki-
tuista tavoistaan ja omaa tyotdan koskevista uskomuksista. (Ojanen 1993a, 125, 127; ks.
myo0s Garcia & Roblin 2008, 115.) Reflektion avulla opettaja voi oikaista uskomuksiin-
sa sisdltyvid vadristymid ja ongelmanratkaisussa tekemiddn virheitd. Kriittinen reflektio
merkitsee niiden ennakko-oletusten arvostelua, joille opettajan uskomukset rakentuvat.
(Mezirow 1998, 17.) Reflektio voidaan my0s nidhdéd suunnitteluna ja arviointina, jonka
avulla kehitetddn toimintaa ja tyoskentelymalleja (Ojanen 1993a, 127) ja jonka hyvéni
vilineend toimii omakohtainen tutkimustyd (Niemi 1993, 53). Reflektiivisyys merkit-
see tietoisuutta omista havainnoista (Ojanen 1993a, 129; Prawat 1990, 11); voidakseen
opettaa yhia paremmin, opettajan on tiedostettava mitd ei vield tiedd (Ramsden 1995,
12). Reflektio mahdollistaa my0s opettajan yhda monimutkaistuvien tehtdvien kohtaami-
sen, helpottaa opettajan kokemusperdisen tiedon lisdéntymisté ja yhteistyotd kollegojen
kanssa (Garcia ym. 2008, 115).

Jotta voitaisiin tiydellisesti ymmértdd opettajien opetusprosesseihin liittyvié ajattelua,
on tirkedd tutkia opettajien implisiittisid teorioita. Ne ovat teorioiden, uskomusten ja ar-
vojen yhdistelmad, ja ne ohjaavat seké opettajan kognitiivista ettd muuta kayttdytymista.
Osa opettajan kdytdnnon toiminnan taustalla olevista teorioista koostuu hiljaisesta tie-
dosta, ts. tiedosta, jota on hyvin vaikeaa ilmaista muille (Polanyi 1964, 87-95). Opetus-
kaytannon tieto on juurtunut niin syvéén opettajan olemukseen, ettd hin ei yksinkertai-
sesti endd tiedosta sitd. Opettaja on rutinoitunut, ja alkujaan ajattelua vaatineen toimin-
nan syy on menettinyt merkityksensé. Implisiittiset teoriat pyritddn saamaan nikyviksi
tutkimuksen avulla. Vaikka jotkut opettajaryhmait vaikuttavat hyvin homogeenisilta,
heiddn implisiittisissd teorioissaan voi todeta laajaa vaihtelua sisdllon ja orientaation
suhteen. Opettajien pohtiessa kdytdnnon toimintaansa he selittdvit sen yleensa liittyvéan
opiskelijan piirteisiin ja tilanteeseen, opettajan tilanteeseen ja vihdisemmin oppiaineen
rakenteeseen ja organisointiin. (Clark & Peterson 1986, 285-286, 291; Marland 1995,
131; ks. myds Senge 1994, 365 ja Schon 1983, 49-50.)

Opettajan implisiittisen teorian eri puolia tai persoonallista uskomusjérjestelmié voi-
daan tarkastella eri tasoilta. Ei ole selvdd muodostavatko tdllaiset tasot todellisen hierar-
kian tai ovatko ne ylipdatdan jonkinlaisessa hierarkkisessa suhteessa keskendan, mutta
ndin niitd voi ainakin selkedsti analysoida. Kansanen (1995a, 19-20) on laatinut opet-
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tajan pedagogisen ajattelun tasomallin Konigin (1975, 26-31) ajatteluun perustuen (ks.
kuvio 7). Konig kéyttdd termejd objektiteoria ja metateoria. Objektiteoriat tutkivat toi-
mintatasoa ja kyseessé olevasta ilmiostd voidaan rakentaa malleja ja kokonaisuuksia.
Periaatteessa on mahdollista rakentaa useita objektiteorioita riippuen aspektista. Olen-
naista kuitenkin on, ettd nditd mahdollisia objektiteorioita puolestaan voidaan tarkastella
janiille voidaan rakentaa metateoria. Konigin mukaan objektiteoria on teoria opetuksen
kaytannostd ja metateoria on teoria kasvatustieteesti tieteenalana. (Kansanen 1995a, 19;
Kansanen ym. 2000, 24.)

METATEORIA ——

2. ajattelutaso
OBJEKTITEORIAT

1. ajattelutaso

PRE- POST-
INTERAKTIO r INTERAKTIO
Suunnittelu Arviointi
[y
INTERAKTIO
Toiminta
Toimintataso

Kuvio 7. Pedagogisen ajattelun tasomalli (Kansanen ym. 2000; Kansanen 2005, 159)

Eri tutkimuksia hyodyntden Kansanen (1995a) kuvaa opetusprosessia perustasoksi eli
toimintatasoksi, jolla opetusprosessi etenee toisiaan seuraavissa sykleissd. Ne koostuvat
opetuksen preinteraktiivisesta, interaktiivisesta ja postinteraktiivisesta vaiheesta. Ensim-
mdiselld ajattelutasolla tehdddn rakenneanalyysi, jossa kdytetyt késitteet analysoidaan
ja niiden keskindiset suhteet selvitetdén. Toinen ajattelutaso muodostaa kehykset mah-
dolliselle metateorialle, jolla objektiteorioita voidaan yhdistellé ja analysoida tarkoituk-
sena rakentaa uusi ja abstraktimpi kokonaisuus. (Kansanen 1995a, 19-20; Kansanen
ym. 2000, 25; ks. myds Kansanen 2005, 159.)

Toimintatasolla tyoskentely on jokapdiviistd opetustyoté eri vaiheineen. Tdma kaikki on
ns. objektiteorian, ensimmaisen ajattelutason kohteena. Toimintatasolla opettaja tekee
ratkaisuja paljolti tilannekohtaisesti opetuksellisten perustaitojensa varassa. Télle tasolle
kuuluu opetuksen suunnittelu, evaluaatio seké opetussuunnitelman kehittely. (Kansanen
1993, 47.)
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Objektiteoriatasolla strukturoidaan toimintatason tapahtumia ja pohditaan teoreettisten
kasitteiden ja mallien tuella opetustapahtuman osatekijoiden dynaamisia yhteyksié. Tél-
14 tasolla vaaditaan teoreettista asiantuntemusta ja siséltdjen kriittistd arviointia. Mitd
parempi ymmdrrys opettajalla on opetuksen tutkimuksesta ja sen tuloksista, sitd enem-
min hinelld on valmiuksia strukturoida toimintatason tapahtumia. Kysymys on seki
opetusainekohtaisesta ettd kasvatustieteellisestd aineenhallinnasta, joita kumpaakin tar-
vitaan. Opettajilla on teoretisointiin erilaiset valmiudet sen mukaan, millainen heidén
peruskoulutuksensa on ollut. (Kansanen 1993, 47.)

Metateoriatasolla tarkastellaan objektiteoreettisia ratkaisuja, laaditaan synteeseja ja poh-
ditaan perusteita. Kasvatuksen arvokysymykset ovat erityisen keskeisid. Niissd etsitddn
kasvatuksellisten arvojen ldhtokohtia, kisityksid arvojen alkuperisti ja yhteiskunnan kou-
lutuspoliittisten ratkaisujen taustoja. Metateoriatasolle kuuluu myds objektiteoriatasolla
kehitettyjen didaktisten rakennemallien taustojen selvittiminen. (Kansanen 1993, 47.)

Kansasen (1993) mukaan objektiteoriatasolla tutkitaan kaytintod. Kisiteanalyysin ja
empiirisen tutkimuksen perusteella rakennetaan malleja, joilla toimintaa pyritdén jélleen
ohjaamaan; ajatuksena on eteneminen kdytdnndsta teoretisoinnin kautta takaisin kaytén-
toon. (Kansanen 1993, 47.) Tassé tutkimuksessa havainnollistuu 1dhinna tutkimukseen
osallistuneiden kieltenopettajien toimintatason ja objektiteoriatason ajattelu. Seuraavak-
si luon katsauksen niihin teorioihin, jotka vaikuttavat opettajan ajattelun ja toiminnan
taustalla: késityksiin opettamisesta ja oppimisesta, opettamisen ldhestymistapoihin, op-
pimisteorioihin sekd uskomuksiin (ks. Clark & Peterson 1986, 285).

6.2 Opettajien Kkisitykset opettamisesta ja oppimisesta seké
lihestymistavat opettamiseen

Opettajien kisityksid opettamisesta (conceptions of teaching) on ensimmaisten joukossa
Prosserin ja Trigwellin (1999) mukaan havainnollistanut Dall’ Alba (1991). Han havaitsi
seitsemén erilaista tapaa, jolla opettajat késittivdt opettamisen opetus- ja oppimistilan-
teessa: opettaminen on 1) tiedon esittelemisté 2) tiedon vélittdmisté (opettajalta opiskeli-
joille) 3) kuvailua siitd, miten teoriaa sovelletaan kéytédntoon 4) kédsitteiden/periaatteiden
ja niiden vélisten suhteiden kehittdmistd 5) eksperttiyteen johtavien voimavarojen ke-
hittdmistd 6) ymmartdmistapojen tutkimista eri ndkdkulmista 7) késitteellisen muutok-
sen aikaansaamista. Alimmalla tasolla opettaminen koetaan opettajan tekemiseen kes-
kittyvana, ylemmalle tasolle siirryttdessd keskioon tulee sisdltd ja sen ymmaértdminen,
lopuksi tdydellisin késitys keskittyy opettajan, opiskelijoiden ja kontekstin suhteelle.
Muissa tutkimuksissa on saatu samankaltaisia tuloksia. Vastaavanlaisissa tutkimuksissa
on myds havainnollistettu opettajien késityksid oppimisesta. (Dall’ Alba 1991; Prosser &
Trigwell 1999, 144-151.)

Opettajien lahestymistavat opettamiseen (approach to teaching) voidaan jakaa kahteen
laadullisesti erilaiseen luokkaan sen mukaan, minkilaiseen opetustapaan ne viittaavat.
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Opiskelijakeskeisessd 1dhestymistavassa opiskelijoiden ndkokulma painottuu, ja opetta-
ja pitdd oppimisprosessin tavoitteena opiskelijoiden késitysten ja nikemysten laadullista
muuttumista. Opettajakeskeisen ldhestymistavan 1dhtokohtana ovat opettajan omat na-
kemykset opetettavasta alasta. Opettaja kokee tehtdvékseen siirtdd tietimyksensi opis-
kelijoille; hin toimii tiedon vélittdjana. (Lindblom-Yldnne ym. 2003, 76—77; Prosser &
Trigwell 1997, 26-27.) Prosser ja Trigwell (1997) kiteyttavit opetustavan valintaan vai-
kuttavan ensinnékin sen, kuinka opettaja ymmartdd opettamansa aineen ja opetustavan
olevan hdnen kontrolloitavissaan. Toisena vaikuttavana tekijénd on ryhmén koko. Se ei
voi olla liian suuri, ettei opettaja kokisi opiskelijoiden sitouttamisen ja vuorovaikutuksen
estyvin. Edelleen valintaan vaikuttavat opiskelijoiden taidot, opetuksen saama arvos-
tus laitoksella seké tyotaakan kohtuullisuus. (Prosser & Trigwell 1997, 29; ks. my0s
Lindblom-Yldnne ym. 2003, 76.)

Korkeakouluopetus on usein ndhty yksipuolisena opettajakeskeisend esityksend opet-
tajan vain tiyttdessd mekaanisesti hinelle sdddettyd opetusvelvollisuutta (Uusikyld &
Atjonen 2005, 7). Vieraan kielen opetus akateemisessa kontekstissa sisdltdd usein teks-
tinlukua aineiston koostuessa sanomalehtimateriaalista tai muusta aikakauslehtimateri-
aalista, ja aineistoa kdydaan ldpi opettajajohtoisesti huomion kiinnittyessé kieliopillisiin
erikoisuuksiin ja kédntdmiseen (Cook 1996, 176—179). Uusikyldn ja Atjosen (2005,
7-8) mukaan opettajakeskeinen opetus ei kuitenkaan aina ole huonoa ja passivoivaa,
vaan hyva opettaja voi téllaisella opetusmuodolla saada opiskelijat innostumaan ja
kiinnostumaan esitettédvistd asioista. Biggs (2006, 82—-83, 96, 100—101) nidkee opet-
tajakeskeisen opetuksen tarkoituksenmukaisena silloin, kun opettaja haluaa vélittda
tietoa esimerkiksi uusista tutkimustuloksista, joita ei ole saatavilla muualta, tai sil-
loin, kun opettaja muokkaa tietoa sellaiseksi, ettd opiskelijan on helpompaa liittdd
se tietorakenteisiinsa. Kielikeskuksissa annettavassa opetuksessa opettajakeskeistd
lahestymistapaa voidaan kéyttdd esimerkiksi opetettaessa kielen rakenteita. Opetus-
tavalla pyritdén korjaamaan virheelliset késitykset ja muokkaamaan opetettava aines
uudenlaiseen omaksuttavaan muotoon. Uusikylédn ja Atjosen (2005, 7-8, 18-21) mu-
kaan ei ole olemassa yhtd ainoaa kaikkiin tarkoituksiin ja kaikille opiskelijoille paras-
ta opetustapaa eikd opetus ole pelkkdd opetustekniikkaa tai opiskelijoiden itsendistd
opiskelua. Yhtilailla ei ole olemassa yhté ainoaa mééaritelméé opetuksesta. (Ks. Biggs
2006, 2; Tynjila, Heikkinen & Huttunen 2005, 23—-24.) Biggsin (2006) mukaan opetus
on juuri tiettyyn tarkoitukseen radtaldityd sujuvaa toimintaa, johon on paadytty moni-
mutkaisten ratkaisujen kautta ottamalla huomioon opettajan persoona ja se erityinen
laitos, jossa toimitaan. Hdn huomauttaa, ettd opettajan on padtdksenteossaan opetuk-
sen toteutuksesta huomioitava seké opetettava oppiaine, kdytettavissi olevat resurssit
ja opiskelijat ettd omat vahvuutensa ja heikkoutensa opettajana. (Biggs 2006, 2; vrt.
Brown & Atkins 1988, 2—5; Dall’Alba 2005, 363.) Prosser ja Trigwell toteavat, ettid
opettajan on my0s huomioitava kontekstin vaikutus opetukseen ja huolehdittava siita,
ettd opetukseen uhrattava tyomaééra ja aika ovat kohtuulliset (Prosser & Trigwell 1999,
150, 160).
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Samoin kuin opiskelijoihin Trigwell ja Prosser (1996) ovat kohdistaneet opettajiin
tutkimusta, jossa mielenkiinto on opettamis- ja oppimiskésitysten (conceptions of te-
aching and learning) sekd opettamisen lahestymistapojen (approaches to teaching)
vilisessd suhteessa (vrt. luku 4). Tutkittavina ovat olleet opettajat, jotka opettavat en-
simmadisen vuoden fysiikan ja kemian kursseja yliopistossa. Tutkijat havaitsivat tietyn
vastaavuuden opettajien késitysten ja ldhestymistapojen vélilld. Tutkimuksen mukaan
opettajat, jotka kdsittdvit oppimisen tiedon madrdn lisddntymisend, kasittdvat myos
opettamisen informaation siirtdmisend opiskelijalle ja omaksuvat opettajakeskeisen
lahestymistavan opettamiseen. Ne opettajat taas, jotka kéasittdvit oppimisen opiskeli-
joiden kisitysten kehittimisend ja muuttamisena, késittdvit opettamisen opiskelijoi-
den avustamisena ndiden kehittdessd ja muuttaessa kdsityksiddn. Viimeksi mainitut
opettajat omaksuvat opettamiseen opiskelijakeskeisen lihestymistavan. Tulokset tu-
kevat ajatusta, ettd kyetdkseen muuttamaan opettamisen ldhestymistapojaan opettajien
on my0ds muutettava oppimis- ja opettamiskésityksiddn. (Trigwell & Prosser 1996,
276, 281; vrt. Ramsden 1995, 111-116.) llmeistd on, ettd késitys, jonka mukaan op-
piminen ndhdéén tiedon médran lisddntymisend, perustuu behavioristisille oppimisen
periaatteille, kun taas kisitys, jonka mukaan oppiminen nihddédn opiskelijan késitys-
ten kehittdmisend ja muuttamisena, perustuu konstruktivistiselle filosofialle (Luedde-
ke 2003, 218; vrt. Séljo 1979, 19-20).

Trigwellin ja Prosserin (1996) tutkimustuloksiin siséltyy mielenkiintoinen yksityiskoh-
ta, joka liittyy opettamiskésityksen ja oppimiskésityksen viliseen suhteeseen. Tutkimuk-
sen mukaan ne opettajat, joiden oppimis- ja opettamiskasitys oli rajoittunut, ts. opettajat,
jotka késittivit oppimisen tiedon midrén lisddntymisena tai tiedon mieleen painamisena,
késittivdt opettamisen ja oppimisen yhtend eriytymittoméni kokonaisuutena. He ky-
kenivit selittimiin, mitd opettamisella tarkoittivat, mutta sen tehtydén he eivit nih-
neet mieltd selittdd sitd, mitd tarkoittivat oppimisella. (Trigwell & Prosser 1996, 282.)
Kasityksid opetuksesta ja oppimisesta on vaikea irrottaa toisistaan, koska opetuksella
pyritdén saamaan aikaan oppimista (Leino & Leino 1997, 23). Késitysten hierarkiassa
edetessd osa opettajista kykeni selittiméén, mitd tarkoitti opettamisella ja oppimisella,
mutta selitti ne toisistaan riippumattomina. Talloin opettajat jéttivdt tunnustamatta sen
tosiseikan, ettd heiddn opettamiskésityksensé olisi pitdnyt suhteuttaa siihen késitykseen,
joka heilld oli opiskelijan oppimisesta. Hierarkian toisessa pééssi olivat vield opettajat,
joilla oli hyvin hienosyisid kisityksid, ja jotka pystyivit selittiméédn sekd opettamisen
ettd oppimisen merkityksen itselleen tavalla, josta ilmeni my0s nédiden késitysten suhde
toisiinsa. (Trigwell & Prosser 1996, 282.)

Trigwell, Prosser ja Waterhouse (1999) linkittivit myds yhteen aiemmat opiskelijoihin
ja opettajiin kohdistuneet tutkimukset. He osoittivat, ettd opettajien kuvaillessa lahesty-
mistapaansa opetukseen tiedon siirtdmisté painottavana ja opettajan tekemiseen keskit-
tyvind opiskelijat omaksuvat hyvin todennékdisesti pintaoppimiseen keskittyvén léhes-
tymistavan oppiakseen aineen. Vastaavasti, joskaan ei yhtd selkedsti, he osoittivat opis-
kelijoiden omaksuvan syvdoppimiseen keskittyvian ldhestymistavan opettajan ilmoitta-
essa omaksuneensa opetukseen ldahestymistavan, joka on opiskelijakeskeinen ja pyrkii
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muuttamaan opiskelijoiden kdsityksid. Nama tutkimustulokset sulkevat kehédn, joka on
muodostunut opettajan ajattelun ja opiskelijan oppimistulosten vélille. Ne viestivét siitd,
kuinka tarkedé opiskelijan oppimisen laadun parantamiseksi on rohkaista opettajia opis-
kelijakeskeiseen opettamisen ldhestymistapaan, joka muuttaa opiskelijoiden késityksié.
(Trigwell, Prosser & Waterhouse 1999, 66—67; vrt. Ramsden 1988, 209.)

Opettajien kisityksid tutkimalla on pyritty analysoimaan myo0s sitd, mikd merkitys
akateemisella oppiaineella on yliopisto-opettajien opettamisen ldhestymistapoihin. On
my0s pyritty analysoimaan opettamiskontekstin vaikutuksia opettamisen ldhestymista-
poihin. Tulokset osoittavat, ettd opettajat kayttavit sekd opiskelija- ettd opettajakeskeisia
opetuksen ldhestymistapoja kaikissa oppiaineissa ja konteksteissa. Ne osoittavat myos,
ettd vaikka opiskelija- ja opettajakeskeiset ldhestymistavat vaihtelevat kontekstista toi-
seen, opiskelijakeskeinen ldhestymistapa on alttiimpi kontekstuaalisille vaikutteille.
(Lindblom-Ylanne, Trigwell, Nevgi & Ashwin 2006, 285, 295; Prosser & Trigwell 1997,
33.) Opettajat, ainakin jotkut heistd, voivat muuttaa ldhestymistapojaan sen mukaan,
miten he arvioivat kulloisenkin tilanteen. Opettajien ldhestymistapoihin voivat vaikuttaa
seka kurssilla olevat opiskelijat ettd kurssin taso, ts. se, annetaanko tutkintoon kuuluvaa
opetusta vai jatko-opetusta. Opettajat ovat taipuvaisia antamaan tutkintoon kuuluvilla
kursseilla opetusta, joka on ldhinna tiedon siirtdmista tai opiskelijoiden kdsitysten muut-
tamista, kun taas jatko-opiskelijoille pyritddn antamaan opiskelijan oppimista tukevaa
opetusta. (Samuelowicz & Bain 1992, 109.)

Opettajien ldhestymistavat opettamiseen ovat osoittautuneet epatavallisissa konteksteis-
sa olevan useammin opiskelijakeskeisid ja késitteelliseen muutokseen pyrkiviéd kuin ta-
vanomaisissa opettamiskonteksteissa. Tamén perusteella voidaan olettaa, ettd suurin osa
akateemisista opettajista on tietoinen opiskelijakeskeisisté ldhestymistavoista, ja sysiyk-
sen opiskelijakeskeisempéén ldhestymistapaan voi antaa kurssi, joka ei ole opettajan jo-
kapéivaiseen opetukseen kuuluva kurssi. Vihemmaén tavanomaisessa opetuskontekstissa
opettaja saattaa olla avoimempi uusille ajatuksille ja uusille menetelmille, mutta myds
opetusryhmin koko saattaa olla pienempi ja antaa opettajalle enemméan mahdollisuuk-
sia toteuttaa opiskelijakeskeisid menetelmié. (Lindblom-Yldanne ym. 2006, 295.) Myos
opettajan opetustaakalla, opiskelijoiden valintakriteereilld seké laitoksen tuella voi olla
vaikutusta opettajan opetustapaan (Stes, Gijbels & Van Petegem 2008, 266; ks. my0s
Prosser & Trigwell 1997, 29).

Viimeaikaiset tutkimukset tukevat sitd ajatusta, ettd opettajien koulutus edistdd opet-
tajien siirtymistd oppijakeskeisempéddn ldhestymistapaan (Gibbs & Coffey 2004, 98;
Postareff & Lindblom-Ylanne & Nevgi 2007, 568; ks. myos Stes ym. 2008, 265). Ruot-
salaistutkimuksen mukaan tutkittavien lddketieteen opettajien ldhestymistapa opettami-
seen muuttui koulutuksen seurauksena, samoin muuttuivat heidian kédyttiménsa tekniikat
ja apuvilineet. Opettajien nikemykset oppimisesta ja opettajuudesta muuttuivat myds
perustavanlaatuisesti, ja opettajat kokivat koulutuksen tukeneen heiddn ammatillista ke-
hitystddn. (Weurlander & Stenfors-Hayes 2008, 150—151.) Opettajille annettavan koulu-
tuksen tulee kuitenkin olla riittdvén pitkékestoista, jotta tuloksia saadaan aikaan. Tutki-
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mukset osoittavat, ettd vasta vuoden kestdvian pedagogisen koulutuksen jélkeen opetta-
jat arvioivat siirtyneensd oppijakeskeiseen opetustapaan. (Postareff ym. 2007, 568; vrt.
Niemi 1995, 15; ks. myds Kantelinen 1998, 151.)

Yliopisto-opettajien opettamiskasityksié tutkittaessa on saatu viitteitd siité, ettd opettajil-
la saattaa olla seki ‘ihannekisityksid’ ettd ‘tyoskentelykasityksid’ opettamisesta ( ‘ideal’
and ‘working’ conceptions of teaching). Tavoitteet, jotka opettaja asettaa opettamisel-
le, ovat yhtenevid opettamisen ihannekésityksen kanssa, kun taas opettamiskayténteet,
arviointi mukaan lukien, heijastavat opettamisen tyOskentelykasitystd. Jotta voitaisiin
saada tukea edelld mainituille viitteille, olisi hyodyllistd jatkossa tutkia niitd tekijoita,
jotka estdvét opettajaa toimimasta ihannekasityksensd mukaan. Téllaiset tekijit voivat
olla yhteydessé esimerkiksi opettajaan, opiskelijaan ja laitokseen. On mahdollista, etta
esimerkiksi laitoksen ilmapiiri ei ole opetusta palkitseva tai ettd erilaisten kurssien eri-
lainen rakenne ja luonne vaikuttavat opettamiskésityksen valintaan. (Samuelowicz &
Bain 1992, 110.)

6.3 Oppimisteoriat ja vieraiden Kielten opettaminen

Termeja oppimiskdsitys, oppimisnikemys, oppimisteoria ja oppimisen teoria kidytetadn
kasvatustieteellisessd kirjallisuudessa usein toistensa synonyymeiné (ks. esim. Nevgi &
Lindblom-Yldnne 2003, 82; Nevgi & Lindblom-Ylidnne 2009, 194; Puolimatka 2002,
82; Rauste-von Wright & von Wright 1998, 103; Tynjala 2002, 29, 30, 98; von Wright
1992). Oppimisen teorialla (theories of learning; learning theory) tarkoitetaan Nevgin
ja Lindblom-Ylénteen (2009) mukaan tieteellistd teoriaa, jolla selitetd&n oppimista ja
joka pohjautuu tieteelliseen tutkimukseen. Oppimisen teorioiden taustalla on teoreettisia
oletuksia tiedon rakentumisesta ja ihmiskasityksestd. (Nevgi & Lindblom-Yldnne 2009,
194.) Téssé tyossa kdytdn termejé oppimisteoria ja oppimisen teoria. Kuten edelld (luku
4) on kdynyt ilmi, viitataan tdssd tydssd oppimiskdsityksilld Nevgin ja Lindblom-Yl1an-
teen (2003, 82) mukaisesti yksilon késityksiin siitd, mitd oppiminen on.

Opetustydssd muovautuvat oppimisteoriat voivat sisiltdd monenlaista ainesta, jossa ope-
tuskdyténteisiin liittyvat tottumukset, asenteet ja arvot yhdistyvét olettamuksiin siitd, miten
opiskelija prosessoi oppimistaan. Oppimisteorioihin vaikuttavat ndin ollen yleiset késityk-
set inhimillisen tiedon ja psyykkisten prosessien luonteesta, yhteiskunnalliset perinteet ja
normit ja ne odotukset, joita yhteiskunta asettaa. Ajan my6td oppimisteorioihin vaikuttavat
myds oppimista koskevan tutkimuksen teoriat ja tulkintaperinteet. (von Wright 1992, 1;
ks. myos Kauppi 2004, 198—199.) Opettajalle koulutuksen yhteydessé vilittyneet oppi-
misteoriat kuvastuvat heiddn asenteissaan (Rauste-von Wright & von Wright 1998, 133).
Kielikeskusten opettajilla ei ole kaikilla opettajan koulutusta, mutta heidén on uransa aika-
na ollut mahdollista osallistua erilaisiin alansa koulutustilaisuuksiin (ks. luku 2).

Oppimisteorioita koskevassa tutkimuksessa on yhi selvemmin korostunut kahden pe-
rinteen — behavioristisen ja kognitiivisen — vastakkainasettelu. Psykologia tieteenalana
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pyrki viime vuosisadan puoliviliin asti vakiinnuttamaan asemaansa luonnontieteisiin
nidhden yhdenvertaisena, mika johti ns. ‘tieteellisen menetelméin’ soveltamiseen ihmi-
sen kdyttdytymistd tutkittaessa. Se johti samalla keskindiseen konfliktiin kahden eri ta-
voin ajattelevan ryhmittymén kanssa: niiden, joiden mielestd tutkimuksen olisi pitdnyt
kohdistua ihmisen havainnoitavissa olevaan kaytokseen, ja niiden, joiden mielestd sen
olisi pitényt kohdistua ihmisen ajatuksiin ja tunteisiin. (Williams & Burden 2007, 7; von
Wright 1992, 1-2.) Edelld mainitun vastakkainasettelun taustalla on tietoteoreettinen
erottelu empiristisen ja rationalistisen tiedonkésityksen vililld. Empirismillad viitataan
kokemusperdiseen, aistihavaintoihin perustuvaan tiedonkésitykseen, kun taas rationalis-
mi viittaa tiedonkésitykseen, jonka perustana on jirki. Viime aikoina kognitiivisen teo-
rian kehityksen myoté rationalismilta vaikutteita saanut oppimisteoria on vallannut alaa;
sen mukaan oppiminen ndhdddn padosin tiedon konstruoimisprosessina. (von Wright
1992, 2; ks. myos Hilgard & Bower 1975, 3—13.) Psykologisen tutkimuksen suuntaukset
ja muutokset ovat vaikuttaneet paitsi kasvatustieteen, myos kieltenopetuksen kéytintei-
siin. (Williams & Burden 2007, 7.)

Tamén tutkimuksen aineiston tutkittavien omassa kieliaineessaan ja mahdollisessa opet-
tajankoulutuksessaan saama tutkintoon liittyvd koulutus ajoittuu ainakin kymmenen
vuoden taakse. Tuon ajankohdan jélkeen kukin heistd on kouluttautunut ja kehittdnyt
taitojaan omalla tavallaan. Oppimisteorioissa — samoin kuin nithin pohjautuvissa me-
netelmissd — tapahtuneet muutokset ovat olleet keskustelun kohteena tutkittavien koko
opettajuuden ajan (ks. Rauste-von Wright 1998, 21; Richards & Rogers 1988, vii; Uu-
sikyld & Atjonen 2005, 140). Seuraavassa esittelen vieraiden kielten opettamiseen ja
oppimiseen liittyvid suuntauksia ja teorioita, jotka kuvastuvat kielikeskusten opettaji-
en opetuksessa ja luovat taustaa tulosteni tarkastelulle. Koska tutkimustyoni keskittyy
opettajan toimintakontekstin tutkimiseen eikd painotu kielenoppimisen alueelle, olen
rajannut varsinaiset kielenoppimiseen liittyvét teoriat timén tyon ulkopuolelle. Niihin
tutustumiseksi viittaan Elsisen (2000, 27-34) alalta tekeméan koosteeseen.

6.3.1 Behaviorismi

Aina 1950—-1960-lukujen vaihteeseen asti oppimisen tutkimuksessa vallitsi behavioris-
tinen suuntaus, joka tarkasteli oppimista puhtaasti ulkoisen kayttdytymisen perusteella,
eikd hyvédksynyt ihmisten sisdisten mentaalisten prosessien tutkimista (Tynjdla 2002b,
21). Tietoa maailmasta tuli saada kokemusten ja aistihavaintojen kautta. Behavioristisen
koulukunnan varhaiset edustajat Edvard L. Thorndike, Ivan Pavlov, John B. Watson ja
B. F. Skinner perustivat teoriansa eldinkokeisiin, joissa keskityttiin vain objektiivisesti
havaittavaan ulkoiseen kéyttdytymiseen. Tunnetuin esimerkki lienee Pavlovin koirilla
ja muilla eldimilld tekemit kokeet, jotka johtivat drsyke—reaktio-teoriaan, joka tunne-
taan myo0s klassisena ehdollistamisena. Oppiminen nahdéédn drsyke-reaktiokytkentdjen
muodostumisena, ja sitd voidaan siddelld vahvistamisella. Kielitaito ndhdéédn vastaavas-
ti tarkoituksenmukaisten kielellisten drsyke—reaktio-ketjujen omaksumisena, sopivien
mekaanisten tottumusten oppimisena. Behavioristisella oppimisteorialla on ollut syvil-



Kieltenopettajien pedagoginen ajattelu ja toiminta 79

linen merkitys kielten opettamiselle koko maailmassa, ja kieltenopettajat omaksuivat
laajalti sen mukaiset nikemykset. (Bouton 2007, 12—19; Hutchinson & Waters 1990,
40; Richards & Rodgers 1988, 50; Tynjila 2002b, 29; Williams & Burden 2007, 8, 10.)

Behavioristisen oppimisteorian mukaan opetuksen ensimmaéisessd vaiheessa maaritel-
1a4n, minkélaista kayttdytymistd opetuksen seurauksena halutaan tuottaa. Asetetaan sel-
kedt ja konkreettiset, mitattavissa olevat tavoitteet. Seuraavaksi oppimateriaali jactaan
osakomponentteihin ja méiiritetddn sopivat kayttdytymisen vahvistajat, minka jilkeen
opetus toteutetaan edeten vaihe vaiheelta. Lopuksi arvioidaan tulokset. Behavioristiseen
oppimisteoriaan liitetddn usein ajatus opetuksesta ja oppimisesta tiedon siirtimisend,
jolloin oppimistulosten arviointi on médrallistd: mitd enemmaén oppija pystyy opetetusta
tiedosta toistamaan tentissa, sitd paremmin hian on oppinut. (Tynjala, 2002, 30-31; Wil-
liams & Burden 2007, 9-10.) Tassd opettajajohtoisessa oppimisen mallissa esiteltavét
asiat ja kysymykset vaikeutuvat asteittain, niin ettd oppilas saa oikeista vastauksista on-
nistumisen kokemuksia ja myonteistd palautetta. Myonteisen palautteen motivoiva vai-
kutus on suurempi kuin vadristd vastauksesta annetun kielteisen palautteen masentava
vaikutus. (Puolimatka 2002, 84.) Malli ei kuitenkaan huomioi ymmaértdmisen tarkeytta:
oppija ei opi ymmartdmédn opetettavaa ongelmaa eiki siti logiikkaa, joka erottaa oi-
keat ratkaisut véaristd vastauksista, vaan se jittdd oppijan ymmarryksen onnekkaiden
sattumien varaan (von Glasersfeld 1995, 4). Pisimmélle behavioristisen oppimisteorian
mukainen opetus vietiin 1970-luvulla kehitellyssa ohjelmoidussa opetuksessa. Sen peri-
aatteiden mukaisesti rakennettiin aikoinaan ensimmaéiset tietokoneavusteiset opetusoh-
jelmat. (Tynjald 2002b, 30-31.)

Behaviorismi vaikutti voimakkaasti audiolingvaalisen kieltenopetuksen kehittymiseen.
Audiolingvalismin ldhtokohtana oli 1950-luvun amerikkalainen strukturaalinen lingvis-
tiikka (structural linguistics), jonka periaatteena oli suullisen kielen ensisijaisuus. Kay-
tannossd oppijoille annetaan kielellisid tehtévid pieniné osina, jotka toimivat drsykkeend.
Oppija vastaa néihin toistamalla ne tai korvaamalla ne, ja opettaja vahvistaa tuotoksen.
Opettajan tehtdvana on kehittdd oppijoissa hyvid kielellisid tottumuksia, joita ovat kie-
lellisten mallien harjoittelu (pattern practice) eli drillaaminen, dialogien muistaminen ja
rakennemallien toistaminen kuorossa. (Hutchinson & Waters 1990, 40—41; Mitchell &
Myles 2004, 31; Richards & Rodgers 1988, 51; Williams & Burden 2007, 8, 10.) Audio-
lingvaalinen kieltenopetus tuli Eurooppaan samaan aikaan kun kielilaboratorio mahdol-
listui teknisesti, ja moni sen harjoittelumalleista sopi laitteiston kéyttdmiseen erinomai-
sesti. Esimerkiksi ddntdmisen opettaminen ei ole paljolti muuttunut vuosiin kenties juuri
siksi, ettd audiolingvaalinen menetelmé sopii sen opettamiseen. (Cook 1996, 181-183.)
Oppijoiden osa timénkaltaisessa opetuksessa jad melko passiiviseksi. Kielen analysoi-
minen jadi vihiiseksi ja huomiota tuskin kiinnitetdéin oppijan kognitiivisiin prosesseihin
oppimisen yhteydessd. Audiolingvaalisia drillejd voidaan myds harjoittaa ajattelemat-
ta lainkaan mitd ne siséllollisesti valittivat. Menetelméé sovellettaessa ei jad sijaa to-
delliselle vuorovaikutukselle ja merkityksistd neuvottelemisen prosesseille, jotka ovat
olennaisia kielellisessd kommunikaatiossa. Audiolingvalismi ei my6skdan huomioi siti
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seikkaa, ettd virheiden tekeminen on tirked osa oppimista; menetelma painottaa oikeita
vastauksia. (Williams & Burden 2007, 10—11; ks. myds Cook 1996, 84.)

Audiolingvalismissa opettajan rooli on keskeinen ja aktiivinen. Menetelmé on tullut
suosituksi monesta syystd. Ensinnédkin opettajille on helppoa opettaa audiolingvismin
etenemisvaiheet, ja opettajat oppivat seuraamaan kurssikirjan etenemistd mekaanisesti.
Audiolingvaalista menetelmdd voivat kayttdad sellaisetkin opettajat, joiden oma kohde-
kielen taito on rajoittunut. Menetelmin suosio on my0s voinut olla siiné, ettd sitd tukee
johdonmukainen psykologinen perspektiivi, behaviorismi, kun taas kommunikatiivisil-
ta lahestymistavoilta on puuttunut yhtendinen oppimisteoreettinen pohja. (Williams &
Burden 2007, 11-12; ks. myds Cook 1996, 183; Richards & Rodgers 1988, 56-57.)

Puutteistaan huolimatta behavioristinen oppimisen malli tavoittaa yhden tarkeédn ulottu-
vuuden oppimisesta: oppimisen yhtend perustana on asteittain etenevi harjoitus. Mallis-
sa rakennetaan sekd oppijan tietotaitoa ettd hinen motivaatiotaan vaihe vaiheelta, jolloin
pystytdédn yleensd takaamaan myds monien oppimisvaikeuksista kérsivien oppilaiden
perustaitojen hallinta. (Puolimatka 2002, 84—85; ks. myds Patrikainen 1997, 76.) Kie-
likeskuksissa toteutettavassa opetuksessa behavioristisen oppimisen malli on kdytto-
kelpoinen varsinkin kielten alkeita opetettaessa: opetettava aines vaikeutuu asteittain ja
opiskelijan motivaatio sdilyy hdnen saadessaan positiivista palautetta opettajalta. Alkeis-
opetuksessa toteutetaan kielistudio-opetusta, jonka voidaan sanoa siséltdvan audioling-
vaalisen menetelmén piirteitd. Tavoitteena voi kuitenkin olla kognitiivinen automatisoi-
tunut taito, johon pyritddn runsaan harjoittelun avulla, my6s drillaamalla.

6.3.2 Kognitiivinen psykologia

Oppimisen tutkimuksessa alkoi 1950-luvulta ldhtien kasvaa suuntaus, joka korosti op-
pijan kognitiivisten prosessien tutkimisen merkitystd. Toisin kuin behaviorismi, kogni-
tiivinen psykologia késittelee sitd tapaa, jolla ihminen ajattelee ja oppii. Se tarkastelee
oppijaa ymmartdvina, ajattelevana ja ympéristod jasentavand yksilona. Tieto tallentuu
pitkdkestoiseen muistiin tietorakenteina, jotka esimerkiksi kokemuksen vaikutukses-
ta ovat alttiita muutoksille. Kognitiivisen oppimisteorian mukaan havaintokokemus
on informaation prosessointia tietorakenteiden avulla, ilmion aktiivista omaksumista.
(Puolimatka 2002, 85-86; Tynjdla 2002b, 31-32; ks. my6s Hutchinson & Waters 1990,
43; Williams & Burden 2007, 13.) Havaitseminen on ympéristdon suuntautuvaa tiedon
hakua, ja havainnointia ohjaavat yksilon kisitykset siitd, mitd on tapahtumassa, eli ti-
lanteen aktivoimat skeemat. Skeemalla viitataan siihen, ettd ihminen jdsentda tietoaan
hierarkkisesti rakentuvina kokonaisuuksina, skeemoina, “skripteind”, ’sisdisind mal-
leina”. Naissa tiedollisiin aineksiin kytkeytyvit emotionaaliset ainekset. Uusi tieto ra-
kentuu aiemmin opitun pohjalle, ja vanhaa tietoa kdytetddn uuden konstruoimiseen. (von
Wright 1992, 16; ks. myos Williams & Burden 2007, 15.)

Kognitiivisen psykologian kisitteistoon vaikutti voimakkaasti tietotekniikan kehitys:
aivot kdsitetddn ‘prosessoriksi’, ja ihmiset ‘hankkivat’ ja ‘kédsittelevdt’ informaatiota,
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b

‘tallentavat’ ja ‘hakevat’ informaatiota ‘muistista’ sekd omaavat ‘muistijarjestelmén
(Iyhyt- ja pitkdkestoinen muisti). Ajattelutapa johti informaationprosessointiteorian
kehittymiseen. Sen mukaan oppiminen ei ole vain passiivista informaation vastaanot-
tamista, vaan siithen liittyy mentaaleja prosesseja. Informaationprosessointiteoriasta
on kehitetty pedagogisia sovelluksia, joissa on kiinnitetty huomiota pitkdaikaismuistin
parantamiseen ja mieleen painamisvaiheen tehostamiseen. Teorialla on ollut vaikutus-
ta sithen, ettd on alettu kiinnittd4d huomiota erilaisiin oppimis- ja opiskelustrategioihin
sekd metakognitiivisten taitojen merkitykseen. Teoria edustaa kognitivismin yhtd aa-
ripddté, ja sitd voidaan pitdd yhtend konstruktivismin yksinkertaisista muodoista, joka
kuvaa staattista mekanismia eikd anna vakuuttavaa kuvaa oppimisesta ja kehityksesta.
(Ernest 1995, 468—469; Hilgard & Bower 1975, 431-433; Sélj6 2000, 55-56; Tynjila
2002b, 31, 35-36; von Wright 1992, 17.) Ausubelin vuonna 1963 esittiméssi oppimista
koskevassa teoriassa erotetaan toisistaan mekaaninen ulkoa oppiminen ja mielekkédn
kielen avulla tapahtuva oppiminen, joilla Ausubelin mukaan on erilaiset lainalaisuudet.
(Bauersfeld 1995, 139; Biehler & Snowman 1990, 443; Duit 1995, 272; Miettinen 1984,
77-78.)

Informaationprosessointiin ja muistin merkitykseen vieraan kielen oppimisessa ja auto-
matisoitumisessa on kiinnittdnyt huomiota McLaughlin (Mitchell & Myles 2004, 99—
102). Vieraan kielen opetuksessa muistiin liittyvid onnistuneita sovelluksia ovat olleet
linkkisanatekniikka (/inkword method), joka linkittdd kahden kielen sanoja mielikuvan
rakentamiseksi, sekéd oppitunnin alussa kiytetty yleisjohdanto eli ennakkojisentdja (ad-
vance organisers), jonka avulla oppijat saadaan helpommin orientoitumaan uuteen asi-
aan aiemmin opitun pohjalta. (Williams & Burden 2007, 16—17.) Kognitiiviseen teori-
aan tukeutuvassa kieltenopetuksessa on myos kéytetty ongelmanratkaisutehtivid (prob-
lem-solving task), jotka erityisalojen kieltenopetuksessa on mukautettu opiskelijoiden
erityisalaan, ja oppimisteorialla on ollut merkitysté kehitettdessa kursseja lukemisstrate-
gioiden oppimiseksi ja soveltamiseksi vieraskielisten tekstien lukemiseen. (Hutchinson
& Waters 1990, 43-46.) Kielikeskuksissa lukutekniikan opettamiseen ovat keskittyneet
erityisesti englannin tekstinymmaértamiskurssien opettajat.

Toista ddripdata kognitiivisen psykologian piirissé edustaa konstruktivismi, joka ei ole
mikéén yhtendinen teoria, vaan juontaa juurensa monesta lahteestd. Siithen kuuluu useita
eri suuntauksia. Konstruktivismi ei itsessdén ole oppimisteoria, vaan tiedon olemusta
késittelevd, laajalle yhteiskunta- ja ihmistieteisiin levinnyt paradigma. Konstruktivisti-
nen oppimisteoria on kyseisen paradigman ilmenemismuoto oppimisen tutkimuksen ja
pedagogiikan alueella. (Tynjild, 2002, 37; ks. myos Miettinen 2000, 276—-277.)

Konstruktivistisen oppimisteorian muotoutumiseen vaikutti ratkaisevasti evoluutio-
teorian virittdmé ihmiskasitys. Sen pohjalta syntyi Yhdysvalloissa 1800-luvun lopulla
pragmatistinen filosofia, funktionalistinen psykologia, progressiivinen pedagogiikka ja
sosiaalipsykologian piirissd ns. symbolinen interaktionismi. Ndiden suuntausten kehit-
tajat Peirce, James, Dewey ja Mead toimivat yhteistyossd, ja heille kaikille oli yhteista
toiminnan keskeisen roolin painottaminen: toimintansa kautta yksilo selvidd olemassa-
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olon taistelusta, ja oppiminen tapahtuu toiminnan puitteissa ja palvelee sitd. Kolb (1984,
5) toteaa mm. Deweyn ajatusten kokemuksellisesta oppimisesta, eldmdnkestdvdstd op-
pimisesta ja muutoksen kohtaamisesta 10ytyvén jo “traditionaalisiksi” tulleista kasva-
tusohjelmista (Kolb 1984, 5, 22—23; Rauste-von Wright & von Wright 1998, 115-116),
ja Knowles (1990, 90) puolestaan ihmettelee, miten tuoreilta ja hyodyllisiltd Deweyn
ajatukset timén paivén ajattelun valossa vaikuttavat.

Konstruktivistisen tiedonkésityksen mukaan ei ole mahdollista saada objektiivista tietoa
maailmasta sellaisena kuin se todellisuudessa on, vaan jokainen konstruoi oman todel-
lisuutensa maailmasta ja siihen liittyvistd kokemuksista. (Puolimatka 2002, 32-33, 41,
46; ks. my6s von Glasersfeld 1995, 9; Tynjala 2002b, 37; Williams & Burden 2007, 21.)
Oppiminen vaatii itsesddtelyd ja reflektiota, ja ongelmien ratkaisu vaatii niiden kokemis-
ta omikseen. Ongelmat tulee ndhda esteind, jotka jarruttavat etenemisti pddméaéradn, jol-
loin halusta 16ytaa ratkaisu tulee vankka motivaation lahde. (von Glasersfeld 1995, 14.)

Konstruktivistisen ajattelutavan vaikutusvaltaisin esitaistelija oli sveitsildinen kehitys-
psykologi Jean Piaget. Han oli kiinnostunut tavasta, jolla ihmiset oppivat asioita kehit-
tyesséddn lapsista aikuisiksi. Hanen teoriansa on toimintaan pohjautuva ja keskittyy itse
oppimisprosessiin opittavan asian sijaan. [hminen on oppijana aktiivinen. Teorian mu-
kaan opimme henkilokohtaisen kokemuksemme pohjalta, ja kehittyminen tapahtuu bio-
logisesti madrdytyvien kehitysvaiheiden kautta. Piaget’n kehitysvaiheilla on sanomansa
kieltenopettajalle: on huomattava, ettd ihmiset oppivat eri tavoin, ja monet kokevat koko
eldmidnséd ajan vaikeuksia esimerkiksi abstraktin ajattelun soveltamisessa. On tirkeéd
tarjota sellaisia kokemuksia kohdekielelld, joilla on yhtymédkohtia nuorten omaan maail-
maan. (Williams & Burden 2007, 21-22; ks. myds von Glasersfeld 1995, 6; Siljo 2000,
59; von Wright 1993, 14.)

Piaget’n ajattelutavan mukaan taidot ja tiedot ovat organisoituneet kokonaisuuksiksi,
skeemoiksi, jotka muuttuvat assimilaation ja akkomodaation kautta. Assimilaatio on uu-
den informaation liittdmistd olemassa olevaan tietorakenteeseen ja akkomodaatio mer-
kitsee timén rakenteen uudelleen jasentdmistd, rekonstruointia. Edelld mainitut proses-
sit myotéavaikuttavat kognitiiviseen prosessiin, adaptaatioon. (von Wright 1993, 14; ks.
my0s Hilgard & Bower 1975, 322—-333; Puolimatka 2002, 88; Williams & Burden 2007,
22.) Williams ja Burden (2007) valottavat joitakin kieltenopettajan kannalta tarkeiksi
katsomiaan Piaget’n ndkokulmia. Ensiksi he toteavat, miten térkedd on ottaa huomi-
oon oppija yksilond ja aktiivisena tiedonrakentajana. Opetellessaan uutta kieltd oppija
tyOstad aktiivisesti ymparistossddn kuulemaansa kieltd samoin kuin niitd tehtivid, joita
tarjotaan. Opettajien on térkedd tukea oppijoiden prosessia, ei kokea heité passiivisina
vastaanottajina. Lisdksi on tarkedd, ettd ajattelun kehitys ja sen suhde kieleen ja koke-
mukseen tulevat oppimisen keskeiseksi pddmaariksi. Kdy ilmi, ettd pelkdstddn muista-
miseen perustuva kieltenopetus ei johda syvaén ymmaérrykseen. Edelleen opettajan tulee
huolehtia siitd, ettd tehtdvien vaatimukset vastaavat oppijan kognitiivista tasoa. Ne eivit
saa olla liian abstrakteja eivétka liian yksinkertaisia. Neljantend aspektina Williams ja
Burden nékevit assimilaation ja akkomodaation toteutumisen uuden kielen oppimisessa:
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kun vastaanotamme uutta kieliainesta esimerkiksi kuuntelemalla keskustelua, meidin
on muokattava jo osaamaamme kieliainesta (akkomodaatio), jotta kykenisimme sovit-
tamaan uutta informaatiota jo olemassa olevaan tietoon (assimilaatio). Talld tavoin tie-
tomme siitd, miten uusi kielisysteemi toimii, kehittyy vahitellen. Oppijan tieto kielesta
muovautuu uudelleen sitd mukaa kun se on tiiviisti yhteydesséd kohdekieleen. Williams
ja Burden toteavat lopuksi Piaget’n unohtaneen yksilon kehitystd korostaessaan yhden
olennaisen seikan: sosiaalisen ympdariston tarkeyden oppimiselle. (Williams & Burden
2007, 22-24.) Von Glasersfeld (1995, 11) nédkee kuitenkin kritiikin epaoikeutettuna.
Héanen mukaansa tarkkaavainen lukija huomaa Piaget’n melkein jokaisessa kirjassaan
toistavan, ettd tdrkeimmat tilaisuudet akkomodaation toteuttamiseen tulevat sosiaalisen
interaktion kautta.

Konstruktivismin eri suuntauksille on yhteistd, ettd niissd painotetaan ihmisen kykya
rakentaa oma todellisuutensa. Eri muunnelmat eroavat toisistaan siind, kuinka raken-
tamisen suorittaja, kohde ja luonne ymmarretién (Puolimatka 2002, 32-33), ja tarkas-
tellaanko oppimista yksilon vai ryhmén tai laajemman yhteison tasolla (Tynjila 2002b,
58). Kaikki konstruktivismin suuntaukset korostavat luovia, konstruktiivisia ja reflek-
tiivisid toimintoja oppimisessa, ei toistamista ja muistamista. Kaikissa painotetaan op-
pijan aktiivisuutta ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd. (Tynjdla 2002b, 58; ks.
myo0s Miettinen 2000, 288-289.) Oppiminen on aina konteksti- ja tilannesidonnaista, ja
opettajalta vaaditaan taitoa luoda optimaalisia oppimisympaéristdjd (Rauste-von Wright
1998, 19). Suuntauksissa on ollut myos havaittavissa humanistisen psykologian ja filo-
sofian piirteitd, koska ihmisten tunteet ja kokonaiskehitys pyritddn ottamaan vahvasti
huomioon (Kari 1996, 23-24).

Kielikeskusten opettajille konstruktivistinen ndkemys oppimisesta on luonut suuria
haasteita, koska opetettavia on paljon. Pyrkimys huomioida opetettavien erilaiset 1dh-
totasot ja erilaiset oppimistavat on ohjannut tietokoneavusteisen opetuksen ja verkko-
opiskelukurssien jatkuvaan kehittdmiseen.

6.3.3 Muita opetukseen ja oppimiseen vaikuttaneita suuntauksia

Kasvatuspsykologisista suuntauksista erityisesti humanismilla on ollut merkittava vai-
kutus sekd kasvatuspsykologiaan etté kieltenopetukseen. Merkitykseltddn hieman vahii-
semmaéksi on toistaiseksi jddnyt suuntaus, jota kutsutaan sosiaaliseksi interaktionismiksi.
Williams ja Burden (2007) nékevit edelld mainittujen suuntausten yhdessa luovan perus-
tan sosiaaliselle konstruktivismille. Tdmén konstruktivistisen nikokulman kehys muo-
dostuu sosiaalisesta interaktionismista, jonka mukaan oppiminen tapahtuu sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa sosiaalisessa ymparistossd, ja ndkdkulmaan antaa lisdulottuvuutta
humanismi, joka korostaa ihmisen kehittymistd kokonaisena persoonana. (Williams &
Burden 2007, 30, 42—43.) Viime aikoina kasvatustieteellisessd keskustelussa sijansa on
my0s saanut ns. realistinen nikemys opettamisesta ja oppimisesta.
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Humanistinen psykologia ei ole yhtendinen koulukunta, vaan ldhinnd “’suuntaus”, jonka
piiriin ovat lukeutuneet monenlaiset tutkijat. Yhtendisimmilladn humanistinen psyko-
logia oli 1960-luvulla. Humanistinen lihestymistapa oppimiseen korostaa oppijan
sisdisen maailman tiarkeyttd ja asettaa yksilon ajatukset ja tunteet etusijalle kaikessa in-
himillisessé kehityksessd. Niitd aspekteja on oppimisprosessissa usein epaoikeutetusti
véheksytty, vaikka ne ovat hyvin tarkeité pyrittdessd ymmartdméédn inhimillistd oppimis-
ta kokonaisuudessaan. Ensimmadiseksi nykypéivan humanistiksi voidaan kenties nimeta
A.S. Neill, joka kehitti radikaalisti erilaisen Summerhill-koulun Englannissa. Merkittava
suuntauksen edustaja oli my0s Erik Erikson, jonka eliménkaariteoria auttaa tunnista-
maan oppimisen ja kehityksen eldménlaajuisena. Carl Rogers ja Abraham Maslow nou-
sivat suuntauksen johtohahmoiksi luomalla sen psykologisen pohjan. (Gage & Berliner
1988, 485; Rauste-von Wright & von Wright 1998, 135-136; Williams & Burden 2007,
30.) Maslow, suuntauksen tdrkein teoreetikko, korosti yksilon ainutlaatuisuutta. Hinen
mukaansa jokainen luo itse oman eldmainsé, eikd kukaan voi mestaroida toisen eldmai
neuvoin tai méérayksin. (Uusikyld & Piirto 2006, 31.)

Thmisten luonnollista kykyé oppia tdhdensi Rogers, joka totesi merkittivda oppimista ta-
pahtuvan vain, jos opittavalla asialla on henkilokohtaista merkitystd oppijalle ja se sitoo
oppijan aktiivisesti oppimistapahtumaan, so. kokemukselliseen oppimiseen. Oppiminen,
joka on oppijaléhtdisti, ja johon liittyvit seké tunteet ettd kognitio, on erittdin todennakoi-
sesti kestdvaa ja perusteellista. Sellaisissa oppimistilanteissa, joissa ulkoinen kritiikki jaa
vihdiseksi ja joissa rohkaistaan itsearvioon, riippumattomuus, luovuus ja itseluottamus
paisevit kukoistamaan. Rogers katsoi, ettd hdnen kehittiméainsa asiakaskeskeisti terapi-
amuotoa voi soveltaa opettamisessa, ja néin syntyi oppijakeskeinen opetustapa, jonka tu-
loksena oppija kykenee kasvattamaan itsedén ilman opettajan apua. Opettajat voivat luoda
varauksettoman ja positiivisen ilmapiirin ndkemalld oppijat asiakkaina, joilla kullakin on
tarpeensa. Heidén on tirkedd vilittdd 1ampoa ja empatiaa oppijaa kohtaan vakiinnuttaak-
seen tdhdn luottamuksellisen suhteen. Rogers nikee opettajan oppimisen mahdollistajana
(facilitator of learning). (Biehler & Snowman 1990, 482-484; Crocker 1981, 15; Knowles
1990, 77; Uusikyla & Piirto 2006, 33—-36; Williams & Burden 2007, 35-36.)

Humanistinen kokemuksellisen oppimisen paradigma korostaa (oppimis)kokemusten
reflektointia ja itseohjautuvaksi kasvamista. Suomessa suuntauksen taustahahmona on
ollut Wilenius, suuntauksen suosituin teoreetikko lienee ollut Kolb. Kolbin mukaan
oppiminen on prosessi, jossa tietoa syntyy kokemusten késittdmisen ja muuntelemisen
seurauksena. Han nidkee kokemuksellisen oppimisen prosessin nelivaiheisena syklina:
konkreettinen kokemus, reflektointi, abstrakti kasitteellistiminen ja aktiivinen kokeilu.
(Kolb 1984, 40-41; ks. my0s Rauste-von Wright & von Wright 1998, 156—-157.)

Humanistisella ldhestymistavalla on ollut huomattava merkitys kieltenopetuksen me-
todologialle. Sen pohjalta ovat syntyneet esimerkiksi silent way, suggestopedia (sug-
gestopaedia) ja community language learning. Nama kolme metodologiaa perustuvat
laheisemmin psykologiselle kuin lingvistiselle pohjalle, pitdvit oppimisen ja kielen af-
fektiivisia aspekteja tirkeind, késittelevit oppijaa kokonaisena persoonana oppimispro-
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sessissa ja tiedostavat turvallisen oppimisympériston merkityksen oppijan persoonalle.
Humanismin arvon kielenoppimisessa voi ndhdé ennen kaikkea siini, ettd se rikastuttaa
opettajan kdytdnteitd monella tapaa mitd menetelméd hén sitten kéyttadkin ja sitd on
helppo soveltaa kommunikatiivisessa luokassa. (Williams & Burden 2007, 37-38; ks.
my0s Richards & Rodgers 1988.)

Gage ja Berliner (1988) tiivistavit humanistisen ndkokulman periaatteet kasvatuksessa
seuraavasti: 1) oppijat oppivat sen, mité tarvitsevat ja mitd tahtovat oppia 2) halu oppia
ja tieto siitd miten oppia on tirkedmpdd kuin todellisen tiedon hankinta 3) opiskelijan
oma itsearviointi on hianen oman tyonsa ainoa mielekis arviointitapa 4) tunteet ovat yhta
tarkeitd kuin faktat, ja tuntemaan oppiminen on yhté tirkeda kuin ajattelemaan oppimi-
nen 5) oppimista voi tapahtua vain, jos oppija ei tunne oloaan uhatuksi (Gage & Berliner
1988, 486). Kielikeskusten opettajille humanistinen ndkdkulma on merkinnyt huomion
kiinnittimista oppimisilmapiiriin ja luottamuksellisiin opiskelijasuhteisiin. Erityisalojen
kieltenopetukseen humanistinen nédkdkulma siséltyy luonteenomaisena piirteend: ope-
tettavana on alakohtainen kieli, jolla on henkilokohtaista merkitysti opiskelijalle ja opet-
tajan ja opiskelijan suhdetta leimaa vastavuoroisuus.

Sosiaalisen konstruktivismin toinen tukipylvds humanismin ohella on sosiaalinen
interaktionismi. Tamén suuntauksen huomattavin edustaja Vygotski yhtyy tavallaan
Piaget’n ndkemykseen, jonka mukaan lapsi oppii itsendisesti ymparistodan tutkien, ja
behavioristiseen ndkemykseen, jonka mukaan vanhempien on tuettava lapsen oppi-
mista palkkioin ja rangaistuksin. Sosiaalisen interaktionismin mukaan lapset syntyviét
sosiaaliseen maailmaan, ja oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden ihmisten
kanssa. (Williams & Burden 2007, 39.) Opettajien, oppijoiden ja tehtdvien keskindi-
nen vuorovaikutus on luonteeltaan dynaamista. Useat tutkijat ovat kdyttédneet neuvot-
telu-termid kuvaamaan opettajan ja opiskelijoiden vilistd vuorovaikutusta: opettajan
voi néhda eksperttind sopeuttamassa noviiseja kulttuuriin tai neuvottelemassa yhteis-
ymmaérryksesté keskeisissé asioissa. (Prawat 1990, 33.) Suuntauksesta voidaan 10ytéa
hyvin tarpeellinen teoreettinen pohja kommunikatiiviselle kieltenopetukselle, jossa ko-
rostetaan kielenoppimisen tapahtuvan kayttimaélla kieltd mielekkéésti kanssakdymi-
seen muiden ihmisten kanssa. (Williams & Burden 2007, 39, 43.; ks. myos Vygotski
1982, 18-19.)

Ensimmaiset lansimaiset kdannokset vendldisen psykologin Vygotskin kirjoituksista il-
mestyivit 1960-luvulla. Vygotski korosti kielen merkitysti ihmisten kanssakdymisessé.
Kielen alkuperiinen funktio on kommunikatiivinen, ja se on ennen kaikkea sosiaalisen
kanssakdymisen viline, ilmaisemisen ja ymmaértdmisen véline. Kielen avulla vilitetdan
kulttuuria, kehitetddn ajattelua ja toteutetaan oppimista. Vygotskin ajattelutapa oli holis-
tinen: hin hylkdsi ndkemyksen, jonka mukaan opittava aines voitaisiin pilkkoa osiin ja
opettaa erillisind osakokonaisuuksina. (Vygotski 1982, 18-21; Williams & Burden 2007,
40.) Hanen mukaansa oppiminen tapahtuu kahdessa vaiheessa, ensin sosiaalisella, sitten
psykologisella tasolla. Ihmisen ulkoinen toiminta sisdistyy eli muuntuu siséiseksi, hen-
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kiseksi toiminnaksi (internalizing) vahitellen oppimisen ja kokemuksen kautta. (Lantolf
2000, 13—-15; Tynjdla 2002b, 47; ks. myds Miettinen 1984, 138.)

Vygotskin psykologiassa on keskeinen vilittdmisen (mediation) kéasite. Talla késitteel-
14 viitataan niihin oppijan kannalta merkittaviin ihmisiin, jotka edistévét oppimista va-
litsemalla ja tydstamdlld heille tarjottavia oppimiskokemuksia. Tehokkaan oppimisen
taustalla on sosiaalinen interaktio kahden tai useamman ihmisen kanssa, joilla on eri tie-
tdmyksen taso. Eniten osaavan tehtévé on l0ytdd keinoja auttaa muita oppimaan, siirty-
méén seuraavalle tiedon tai ymmaérryksen tasolle. Vygotskin tunnetuin késite on ldhike-
hityksen vyohyke (zone of proximal development), joka viittaa siihen tiedontasoon, joka
on oppijan ulottuvilla, joskin vield héneltd saavuttamatta. Paras tapa tdimén tason saavut-
tamiseksi on tydskennelld itsedédn osaavamman ohjaajan, valittdjan (mediator) kanssa.
(Gage & Berliner 1988, 124—125; Williams & Burden 2007, 40; ks. myos Lantolf 2006,
720; Séljo 2000, 81; Tynjéla 2002b, 48.) Osaavampi henkild tarjoaa ohjattavalleen tu-
kea (scaffolding), ja niin sosiaalisesta tiedosta ja osaamisesta tulee yksilollistd (Gage
& Berliner 1988, 126; ks. myos Tynjdld 2002b, 49). Lahikehityksen vyohykettd voisi
havainnollistaa vieraan kielen oppimisesimerkilld: kaikki ymmaértavét vieraan kielen pu-
hetta tai tekstid enemman ja paremmin kuin osaavat sitd puhua tai kirjoittaa, ja timé ns.
aktiivisen ja passiivisen vieraan kielen osaamisen ero voitaisiin tulkita lahikehityksen
vyohykkeeksi (Leino & Leino 1997, 29-30).

Soveltavan kielitieteen alalla Euroopassa alettiin korostaa kielen funktionaalista ja
kommunikatiivista ulottuvuutta pelkkien rakenteiden hallitsemisen sijaan. Alalla tuli-
vat tunnetuiksi 1970-luvulla brittildiset lingvistit, mm. Wilkins, Widdowson, Candlin,
Brumfit ja Johnson. Heidén luomansa teoriapohja muodosti taustan kommunikatiiviselle
kieltenopetukselle (Communicative Approach tai Communicative Language Teaching).
Kommunikatiivisen kieltenopetuksen idea levisi nopeasti, ja se katsottiin ldhestymista-
vaksi, ei menetelmaiksi. Siihen ei 10ydy yhté yksittdistd kaikenkattavaa opetuksen mallia.
Kommunikatiivinen kieltenopetus kiinnittdéd systemaattisesti huomiota seké kielen toi-
minnalliseen ettd rakenteelliseen puoleen ja merkitsee sellaisten menettelytapojen kayt-
tdmistd, joissa oppijat tyoskentelevit pareittain tai ryhmissé soveltaen saatavissa olevia
kielellisid ldhteitd ongelmanratkaisutehtiviin. (Richards & Rodgers 1988, 64—66; ks.
my06s Cook 1996, 184—195 ja Garner & Borg 2005, 121-122.) Kommunikatiivista kiel-
tenopetusta edustaa yliopistossa toteutettava erityisalojen kieltenopetus, jota annetaan
opiskelijoille alakohtaisesti (Cook 1996, 186), mutta my0s kdytdnnon kanssakdymiseen
keskittyva yleiskielen opetus.

Sosiaalisen konstruktivismin edustajat, jotka ovat kiinnostuneita oppimisen sosiaali-
sista, vuorovaikutuksellisista ja yhteistoiminnallisista prosesseista, painottavat tiedon
sosiaalista konstruointia (Tynjald 2002b, 39). Confrey (1995, 225) toteaa, ettd yritta-
essdmme etsid vaihtoehtoista teoriaa Vygotskille ja Piaget’lle meidédn olisi huomattava
yksil6llisen ja sosiaalisen kehityksen muovaavan toisiaan ja l10ydettdvi sopiva tasapaino
molemmista. Sosiaalisen konstruktivismin tutkimusparadigma omaksuu hienostuneen
realistisen ontologian. Inhimillisesti konstruoitu todellisuus muotoutuu jatkuvasti vuo-
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rovaikutuksessa sopiakseen ontologiseen todellisuuteen, vaikkei voikaan koskaan luoda
todellista kuvaa siitd. Paradigmassa korostuvat kielen olennaisuus ja sosiaalinen vuoro-
vaikutus. (Ernest 1995, 480.)

Williams ja Burden (2007) muistuttavat opetuskontekstin, oppimisympériston mer-
kityksestd — oppiminen ei koskaan tapahdu eristyksissd. Oppimiskontekstilla tai op-
pimisympéristolld (learning environment or context) he tarkoittavat sitd viitekehysta,
jossa oppiminen tapahtuu. Oppimiskonteksti tai oppimisympéristd on yksi opetuspro-
sessin neljdstd osatekijistd: opettajat, oppijat, tehtdvit ja kontekstit. Yksikddn edel-
14 mainituista osatekijoistd ei ole olemassa yksindén ilman muita, ja osatekijit ovat
kaikki dynaamisessa vuorovaikutuksessa keskendén. Opettajat valitsevat tehtdvét, jot-
ka heijastavat heiddn uskomuksiaan opettamisesta ja oppimisesta; oppijat tulkitsevat
tehtivét tavalla, joka on merkityksellinen heille yksiloind. Vuorovaikutussuhteessa
opettajan kéytos heijastaa hinen arvojaan ja uskomuksiaan, ja oppijan tapa reagoida
opettajaan heijastaa seké oppijan yksilollisid piirteitd ettd niitd tuntemuksia, joita opet-
taja hinessd herattdd. Oppimiskonteksti tai oppimisympérist0, jossa opetusprosessia
toteutetaan, kisittdd emotionaalisen ja fyysisen ympariston, koko oppilaitoksen hen-
gen, laajemman sosiaalisen ja poliittisen ympariston sekd kulttuurisen kokoonpanon.
N4itd voidaan kuvata toisiinsa vaikuttavina sisikkéisind ympyroind, joihin puolestaan
vaikuttavat opetusprosessin muut osatekijét (kuvio 8). On huomattava, ettd yhden osa-
tekijan muutos vaikuttaa koko kokonaisuuteen. (Williams & Burden 2007, 43—44; ks.
myos Tuomisto 1998, 18; vrt. Lindblom-Ylédnne & Nevgi 2003, 54—62.) Tassd tyOssi
kdytin sekd termid oppimiskonteksti ettd oppimisymparistd viittaamaan yhteen oppi-
misprosessin osatekijdén kuten Williams ja Burden.

konteksti(t)

opettaja <> oppija<e>

NS

tehtivi

Kuvio 8. Sosiokonstruktivistinen malli opetus—oppimisprosessista Williamsia ja Burdenia (2007,
43) mukaellen
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Kielenoppimisen alalla vilittdomén oppimiskontekstin merkitys on kasvanut humanis-
tisissa tieteissd tapahtuneen yleisen sosiokulttuurisen suunnanmuutoksen seurauksena:
kielen oppiminen tapahtuu ensisijaisesti vuorovaikutuksessa oppijan sosiokulttuurisen
kontekstin kanssa ja toissijaisesti kognitiivisena aktiviteettina. Kognitio on tilannesi-
donnainen ja vilittyy vihitellen ihmisten, asioiden ja erityisesti kielen kautta oppijan si-
saistyneeksi ominaisuudeksi. Jarvinen (2009a) korostaa kieltenopetuksessa tapahtuneen
muutoksen seurauksena painopisteen siirtyneen pois menetelmisti ja kognitiivisista teo-
rioista yksiloon: tilannekonteksteihin, luokkahuoneisiin, yksilollisiin opiskelijoihin ja
opettajiin. Hén nékee painopisteen siirtymisen antavan opettajille mahdollisuuden luoda
yksil6llisid, vallitseviin teorioihin ja vélittdmiin konteksteihin perustuvia kdyténteitd;
mahdollisuuden voimaantumiseen (empowerment). Yksi kontekstuaalisen pedagogiikan
— joksi Jarvinen opettamisen kyseistd suuntausta nimittdd — periaatteita on juuri vallan
ja aloitteen siirtyminen kontekstitasolle. Tdlloin voimaantumisen olosuhteet ovat koh-
dallaan. (Jarvinen 2009a; ks. my6s Kumaravadivelu 2001, 538—544; Rodgers 2001.)
Kielikeskuksissa tapahtuvassa opetuksessa kontekstuaalista pedagogiikkaa on voitu par-
haiten toteuttaa itseopiskelun ohjauksessa ja muussa yksildlliset tarpeet huomioivassa
pienryhméopetuksessa. Erityisalojen kieltenopetuksessa opiskelijan oman alan asian-
tuntemus edistdd hdnen voimaantumisen tunnettaan ja voi néin lisité kielenopiskelumo-
tivaatiota ja jopa kielen oppimista.

Viime aikoina sosiaalista konstruktivismia on kritisoitu (ks. esim. Puolimatka 2002, 74—
76) ja huomiota on saanut ns. realistinen opetuksen teoria. Realistisen ndkemyksen mu-
kaan oppijan ajatusrakennelmia ei voi hyviksya kritiikittd, ja opetuksen tarkoituksena
onkin auttaa oppijaa muodostamaan sellaisia tiedollisia késityksii, taitoja, tottumuksia ja
asenteita, jotka vastaavat todellisuutta ja sen asettamia vaatimuksia. (Puolimatka 2002,
291.) Kasvatustieteellisesséd ja filosofisessa keskustelussa Suomessa on saanut paljon
sijaa konstruktivismin ja realismin ontologiaan, tietoteoriaan, arvoteoriaan ja oppimisen
ulottuvuuksiin liittyva pohdinta. Kalli (2005) muotoilee aiheen seuraavasti:

”Yksi kysymyksistd on, kumpi on ensisijainen ihmisen merkitysmaailmassa: mind
joka muokkaa maailmaa omien ajatustensa, toimintojensa ja tekojensa avulla vai maa-
ilma, joka muokkaa meitd omien lakiensa mukaan. Ne, jotka ovat ldhteneet eri ta-
voin ihmisestd ovat usein padtyneet filosofisiin kantoihin, joita voidaan kuvata sanalla
konstruktivismi. Ne taas, jotka ovat painottaneet maailman tai ulkoisen todellisuuden
tutkimista ensisijaisena, ovat usein paityneet realismiin.” (Kalli 2005, 9.)

Oppimisen teoriassa on pyrittdvd johdonmukaiseen realismiin tai konstruktivismiin, tai
yritettdva yhdistié eri ndkokulmia toisiinsa. Opettaja ja kasvattaja joko tiedostaa omassa
toiminnassaan suuntaukset johdonmukaisena pyrkimyksen4, tai sitten ne esiintyvat risti-
riitaisina tiedostamattomina pyrkimyksiné. Kéytdnndssa ndma erilaiset ndkokulmat ovat
opettajan kidyttoteorian aineksia, ja kéyttdteoria muotoutuu sen nikemyksen pohjalta,
jonka opettaja tai kasvattaja on luonut kokemuksensa ja oppimansa teorian pohjalta.
(Kalli 2005, 13.)
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Oppimisteoriat ja -tutkimukset ovat vastauksia eri aikoina erilaisissa ympéristdissé esiin
nousseisiin kysymyksiin ja ne voidaan nédhdé vastauksina toimintaympéristdjen muutok-
siin. Behaviorismi liittyi teolliseen yhteiskuntaan, humanistinen psykologia pyrki ratko-
maan massatuotannon synnyttdmia inhimillisid ongelmia, kognitiivisen psykologian ke-
hittymiseen vaikutti tietotekniikan kehittyminen, ja konstruktivismissa on havaittavissa
myohdismodernismin individualismia. (Kauppi 2004, 198—199.) Kielenoppimisen alalla
nykypédivd hahmottuu ensinnikin kaaosteorian soveltamisen kautta: kielen oppimista
voi verrata dynaamiseen, jatkuvassa muutoksessa olevaan, ei-lineaarisesti ja ennusta-
mattomasti etenevadn systeemiin, joka sisiltdd sekd pysdhtyneisyyden ettd dkillisen ja
nopean kehityksen vaiheita (Larsen-Freeman 1997; ks. my6s Jarvinen 2009a). Toisaalta
erityisalojen kieltenopetuksen menetelmiin voidaan etsid teoreettista pohjaa ekologises-
ta lihestymistavasta, joka pohjautuu ekologiasta 10ydettdvissa oleviin piirteisiin kuten
holistisuuteen, dynaamisuuteen, vuorovaikutuksellisuuteen ja tilannesidonnaisuuteen
(Garner & Borg 2005; ks. myds Jarvinen 2009b). Oppimisteoriat ndyttdisivdt olevan
yhteydessé kunkin aikakauden keskeisiin sosiokulttuurisiin kehityslinjoihin. Niiden so-
veltamisen ndkokulmasta on tirkedd hahmottaa, millaisissa ymparistdissd tapahtuvaa
oppimista niiden avulla voidaan jasentdd. (Kauppi 2004, 198—199.)

6.4 Kieltenopettajien uskomukset

Kaikilla opettajilla on enemmén tai vihemmén selvid tyohon, opiskelijoihin, oppiai-
neeseen, rooleihin ja velvollisuuksiin liittyvid uskomuksia, joilla on todettu olevan vai-
kutusta heidén suunnitteluunsa, opetuksen toteuttamiseen ja luokkahuonekéytéinteisiin.
Opettajilla on myds muita kuin ammattiin liittyvid uskomuksia, jotka vaikuttavat hei-
dén kdyténteisiinsd, mutta niité ei tule sekoittaa erityisesti kasvatukseen ja koulutukseen
liittyviin uskomuksiin. Puhuessaan opettajien uskomuksista tutkijat yleensa viittaavat
juuri opettajien uskomuksiin kasvatuksesta ja koulutuksesta eivétkéd opettajien laajem-
paan yleiseen uskomusjérjestelmiin. (Pajares 1992, 314, 316, 326; ks. myos Pehkonen
1998, 46.) Téssi tydssd uskomuksilla tarkoitetaan kasvatukseen ja koulutukseen liittyvid
uskomuksia.

Kirjallisuudessa uskomusten médrittely on aiheuttanut ongelmia. Uskomukset on usein
nimetty muun muassa asenteiksi, arvoiksi, mielipiteiksi, havainnoiksi, implisiittisiksi tai
eksplisiittisiksi teorioiksi, henkilokohtaisiksi teorioiksi, kdytinnon periaatteiksi tai kdsi-
tyksiksi. (Pajares 1992, 309; ks. my6s Furinghetti 1998, 11; Pehkonen 1998, 39.) Peh-
konen (1998, 45-46) selittdd kasitykset tietoisiksi uskomuksiksi, joissa kognitiivinen
komponentti korostuu, kun taas primitiivisid uskomuksia ovat hinen mukaansa tiedos-
tamattomat uskomukset, joissa hallitsevana on affektiivinen komponentti (vrt. luku 8.1).
Kasitykset on my0s yhdistetty kokemuksiin: ne voivat perustua omiin kokemuksiin tai
asiantuntijan mielipiteisiin. (Elsinen 2000, 52; Wenden 1998, 517-518, 531; vrt. Dor-
nyei 1990, 69-70.)
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Sekaannusta on aiheuttanut ennen kaikkea kuitenkin uskomusten ja tiedon vélinen ero
(Pajares 1992, 309; Pehkonen 1998, 41; ks. my6s Wenden 1998, 517). Nespor (1987) on
16ytanyt nelja piirrettd, joiden avulla uskomukset voidaan erottaa tiedosta: eksistentiaali-
nen olettamus, vaihtoehtoisuus, affektiivinen ja arvioiva lataus seka episodinen rakenne.
Ensinnidkin uskomukset siséltivit usein oletuksia jostakin entiteetistd — opettaja selittdd
opiskelijan menestystd laiskuudella, kypsyydelld tai kyvykkyydelld. Téllaisia uskomuk-
sia voidaan pitdd pysyvind, opettajan vaikutusmahdollisuuksien ulkopuolella olevina.
(Nespor 1987, 318; Pajares 1992, 309.) Toiseksi uskomukset sisdltivit késityksid vaih-
toehtoisista maailmoista tai todellisuuksista: opettajalla voi olla jo lapsuudestaan ihan-
nekuva luokasta, jonka luomisessa hén epdonnistuu epdsopivien opetuskdytanteiden ta-
kia. Uskomukset toimivat tdssd tapauksessa tavoitteiden ja tehtidvien asettajina. (Nespor
1987, 318-319; ks. myos Calderhead 1988, 53—54.) Kolmanneksi uskomukset voivat
nojata paljon selkedmmin tunteisiin ja arviointiin kuin tieto; tieto voidaan késitteellisesti
erottaa tunteista ja arvostuksista. Opettajan uskomukset sisaltavét tunteita opiskelijoita
ja oppiainetta kohtaan, ja kurssisisédltoon liitetyt arvot vaikuttavat opetukseen. Tunteet ja
arviointi voivat sdddelld voimakkaasti sitd ajan ja energian maaréaa, jonka opettaja uhraa
eri aktiviteetteihin. (Nespor 1987, 319-320; Pajares 1992, 309-310; ks. myos Rauste-
von Wright & von Wright 1998, 170.) Neljédnneksi tietojirjestelmét ovat varastoituneet
muistiin semanttisiksi verkoiksi, kun taas uskomusjérjestelmit koostuvat piédasiassa epi-
sodisesti varastoituneesta materiaalista, joka on periisin henkilokohtaisesta kokemuk-
sesta tai kulttuurisesta ja institutionaalisesta tiedonsiirrosta. Useat opettajat katsovatkin,
ettd aikaisemmilla opetusuralla saaduilla kokemuksilla on suuri merkitys heidin nykyi-
sille kéytinteilleen. (Nespor 1987, 320.) Edelld mainitun lisdksi Nespor (1987) nékee,
ettei uskomusjarjestelmisté vallitse konsensusta (non-consensuality): ne koostuvat tun-
netusti kiistanalaisista késityksistd, ja niiden muuttamiseen liittyy ldhinnd k&annyttdmis-
td eikd niinkdin todisteiden esittdmistd. Uskomusjérjestelmien osat ovat liséksi heikosti
sidoksissa toisiinsa (loosely-bounded); ei ole olemassa selkeité loogisia sddntojé, jotka
yhdistévit uskomukset todellisiin tapahtumiin ja tilanteisiin. (Nespor 1987, 320-321.)

Ikddn kuin siltana uskomusten ja tiedon vélilld Sakui ja Gaies (2003, 154) kayttavat
opettajan tietoon liittyvad késitettd ‘opettajan henkilokohtainen kdytdnnon tieto’ (zteach-
ers’ personal practical knowledge) (ks. my6s Clandinin & Connelly 1986, 386). My0s
Dufva (2003, 146) on kéyttanyt uskomuksista kirjoittaessaan tietoon viittaavaa kisitetté
‘arkipdivén tieto’ (everyday knowledge), ja Pehkonen ja Pietild (2002, 40) késitettd ‘yk-
silon henkilokohtainen tieto’ (vrt. Kalaja & Barcelos 2003, 1). Pehkonen (1998, 44—45)
tarkentaa yksilon henkilokohtaisen tiedon siséltdvin myds tunteet. Opettajan henkil6-
kohtainen kéytdnnon tieto viittaa sellaiseen opettajan tietoon, joka on juurtunut syvasti
hénen eldméinsa ja kulttuurisiin kokemuksiinsa ja liittyy hénen opetusympéristoihinsé
ja kayttdytymismalleihinsa. Késite perustuu kahteen olettamukseen siitd, miten opet-
tajan tieto ja uskomukset liittyvit opetukseen. Ensimméiinen olettamus heijastelee De-
weyn ndkemysté, jonka mukaan tieto ja uskomukset ovat sosiaalisesti konstruoituja. Se
olettaa opettajan tiedon ja uskomusten vaikuttavan opettajan suunnitteluprosesseihin ja
luokassa tehtdviin padtoksiin, joskin itse prosessit muotoutuvat sen mukaan, mitd luo-
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kassa tapahtuu ja miten opettaja ymmartdd tapahtumat. Toisin sanoen: opettajan tieto
on tilannesidonnaista, tulkitsevaa ja dynaamista. Toisen olettamuksen mukaan opettaja
konstruoi henkilokohtaisen filosofiansa lukuisien kokemustensa kautta, misté syysta tut-
kijat usein tukeutuvat opettajien kertomuksiin tutkiessaan opettajien tictoa ja uskomuk-
sia. (Sakui & Gaies 2003, 154.)

Opettajan uskomukset voidaan todeta kompleksisiksi, ne liittyvéat kiintedsti opettajan
identiteetteihin, ja opettaja ilmaisee ne usein metaforien avulla puhuessaan tydstian.
Opettajan eri identiteetit (entinen opiskelija, ei-syntyperdinen kielenpuhuja, vanhempi,
aikuinen) ndyttaytyvét eri tilanteissa ja vaikuttavat paatoksiin. Lukuisat identiteetit muo-
dostavat opettajan ammatillisen identiteetin, joka kytkeytyy arvoihin, tavoitteisiin ja tar-
peisiin. Metaforat toimivat jarjestyksen luojina kaoottisessa tilanteessa ohjaten opettajaa
ymmarrykseen uskomusten ollessa ristiriitaisia. (Sakui & Gaies 2003, 164—165, 167; ks.
my0s Deshler 1998, 328-331; Mezirow 1998, 35.)

Uskomusjirjestelmd liittyy ldheisesti opettajan lukuisiin eldmadnkokemuksiin ja oppi-
miskokemuksiin sekd ympéristoon. Uskomukset on néhty osatekijoind siihen, ettd oppi-
jat ovat erilaisia prosessoidessaan ja omaksuessaan vierasta kieltd. Niiden merkitys on
liitetty opettajien ja opiskelijoiden tydjérjestyksen yhteensopimattomuuteen luokassa,
opiskelijoiden kayttdmiin kielenoppimisstrategioihin seké oppijoiden ahdistuneisuuteen
ja autonomiseen oppimiseen. (Kalaja & Barcelos 2003, 1.) Opettajien lukuisat uskomuk-
set opiskelijoista heijastavat heiddn maailmankatsomustaan vaikuttaen heidin kayténtei-
siinsd. (Williams & Burden 2007, 7, 57-60.)

Uskomuksia koskevista tutkimuksista ja niiden tuloksista Pajares (1992) on tehnyt péa-
telmié ja yleistyksid ja koonnut ne perusolettamuksiksi. Ndiden mukaan uskomusten
voidaan mm. olettaa muotoutuvan hyvin varhain ja niiden katsotaan olevan kestévia: ne
séilyvit ajan, koulutuksen ja kokemuksen aiheuttamista ristiriidoista huolimatta. Mita
aikaisemmin uskomus liitetddn uskomusrakenteeseen, sitid vaikeampaa sitd on muuttaa.
Uskomuksen muuttuminen aikuisidissd on harvinaista ja uskomuksesta pidetién kiinni
vadrdstd tiedosta ja tieteellisesti oikeiden selitysten esittimisestd huolimatta. Yksilon
uskomukset vaikuttavat voimakkaasti hidnen kdytokseensd. Ne vaikuttavat hénen ha-
vainnointiinsa, mutta voivat olla epdluotettava osviitta todellisuuteen. (Pajares 1992,
324-326; ks. my0s Johnston 1988, 195.)

6.5 Yhteenveto

Opettajan pedagogisella ajattelulla tarkoitetaan opetustapahtuman aihepiiriin kohdistu-
vaa reflektiivistd ajattelua (Kansanen 1995a, 10). Opettajan ajatteluprosessit ja toiminta
ovat vuorovaikutuksessa keskenddn, ja opettajan toimintaan vaikuttaa olennaisesti se
konteksti, jossa opetusprosessi tapahtuu (Clark & Peterson 1986, 257-258). Paljon huo-
miota osakseen on saanut opettajan asiantuntijuuden tutkimus, jossa ekspertti—noviisi-
paradigmaa kayttimalla voidaan havainnollistaa tietimysrakenteiden muutoksia (Ropo
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1991, 154). Asiantuntijuuden séilyttdmiselle reflektion merkityksen on havaittu olevan
suuri. Reflektio on keino yhdistdi tieteellinen ja henkilokohtainen tietojarjestelma, sen
avulla opettaja tarkastelee kriittisesti uskomuksiaan ja tulee tietoiseksi havainnoistaan.
(Mezirow 1998, 17; Ojanen 1993a, 125, 127-129; Prawat 1990, 11.)

Opettajien opetusprosesseihin liittyvén ajattelun tutkimiseksi on tarkeda tutkia opettajien
implisiittisid teorioita, jotka ovat teorioiden, uskomusten ja arvojen yhdistelma. Teoriat
ohjaavat opettajien kéyttdytymistd. Opettajan implisiittisen teorian eri puolia voidaan
tarkastella eri tasoilta. Kansanen (1995a) on laatinut tarkoitukseen opettajan pedago-
gisen ajattelun tasomallin Konigin (1975, 26—31) ajatteluun perustuen. Konig kéyttaa
termejé objektiteoria ja metateoria, joista objektiteoria on teoria opetuksen kaytannosta
ja metateoria on teoria kasvatustieteestd tieteenalana. (Kansanen 1995a, 19.) Tassé tut-
kimuksessa keskitytddn opettajien toimintatason ja sitd tutkivan objektiteoriatason ajat-
telun havainnollistamiseen.

Opettajien opettamis- ja oppimiskésityksid tutkittaessa on huomattu opettajien omak-
suvan opettajakeskeisen lihestymismistavan opettamiseen, kun he késittédvét oppimisen
tiedon méadran lisddntymisend. Kokiessaan oppimisen opiskelijoiden kasitysten kehitta-
misend ja muuttamisena he kasittdvit opettamisen opiskelijoiden avustamisena ndiden
kehittdessd ja muuttaessa késityksiddn. (Trigwell & Prosser 1996, 276, 281.) Opiskeli-
joiden on huomattu omaksuvan hyvin todennékdisesti pintaoppimiseen keskittyvén 1a-
hestymismistavan oppiakseen aineen, mikili opettajien ldhestymismistapa opetukseen
on tiedon siirtoa painottava ja opettajan tekemiseen keskittyvé. Vastaavasti on viitteitd
siitd, ettd opiskelijat omaksuvat syvdoppimiseen keskittyvan ldhestymistavan opettajan
omaksuttua opiskelijakeskeisen ldhestymismistavan opetukseen. (Trigwell ym. 1999,
66—67.) Opettajien on todettu kayttdvin sekd opiskelija- ettd opettajakeskeisid ope-
tuksen ldahestymistapoja kaikissa oppiaineissa ja konteksteissa. Tutkimukset osoittavat
opiskelijakeskeisen ldhestymismistavan olevan alttiimpi kontekstuaalisille vaikutteille.
(Lindblom-Ylénne ym. 2006, 285, 295.)

Opetustydssd muovautuviin oppimisteorioihin vaikuttavat mm. yleiset kasitykset in-
himillisen tiedon ja psyykkisten prosessien luonteesta sekéd oppimista koskevan tutki-
muksen teoriat ja tulkintaperinteet (von Wright 1992, 1). Oppimisteorioita koskevassa
tutkimuksessa on korostunut kahden perinteen — behavioristisen ja kognitiivisen vastak-
kainasettelu. Behavioristinen suuntaus tarkastelee oppimista puhtaasti ulkoisen kayttéy-
tymisen perusteella eikd hyvéksy ihmisten sisdisten mentaalisten prosessien tutkimista
(Tynjala 2002b, 21). Vieraan kielen oppimisessa behaviorismi on vaikuttanut audioling-
vaalisen kieltenopetuksen kehittymiseen ja drillien harjoittamiseen (Cook 1996, 84).
Kognitiivinen psykologia késittelee sitd tapaa, jolla ihminen ajattelee ja oppii (Puoli-
matka 2002, 85-86), ja sen yhté ddripadtd edustaa useita eri suuntauksia kasittava kon-
struktivismi.

Konstruktivismin eri muunnelmille on yhteistd ajatus ihmisen kyvysta rakentaa itse oma
todellisuutensa (Puolimatka 2002, 32—33). Konstruktivismin yhden ndkékulman, sosi-
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aalisen konstruktivismin kehys muodostuu ihmisen kehittymistd kokonaisena persoona-
na korostavasta humanismista ja oppimistapahtuman sosiaalista luonnetta korostavasta
sosiaalisesta interaktionismista. Sosiaalisesta interaktionismista voidaan 10ytda teoreet-
tinen pohja kommunikatiiviselle kieltenopetukselle, jossa korostetaan kielenoppimisen
tapahtuvan kayttdmalla kieltd mielekkadsti kanssakdymiseen muiden ihmisten kanssa.
(Williams & Burden 2007, 30, 42—-43.)

Opettajien tyohon, opiskelijoihin, oppiaineeseen, rooleihin ja velvollisuuksiin liittyvilld
uskomuksilla on todettu olevan vaikutusta heidén suunnitteluunsa, opetuksen toteutami-
seen sekd luokkahuonekaytinteisiin. Uskomukset heijastavat opettajien maailmankat-
somusta. Niiden voidaan olettaa muotoutuvan hyvin varhain ja niiden katsotaan olevan
kestdvia. (Pajares 1992, 314—-326; Williams & Burden 2007, 57.)
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7 OPETTAJAN TYOHYVINVOINTI

Vaikka yliopistolle on ominaista jatkuvassa muutoksessa toimiminen, akateeminen
tyontekija on kuitenkin saanut huomata olevansa keskelld suoranaista kaaosmaista muu-
tosvyoryd. Opettajat ja tutkijat ovat kokeneet ahdistusta siité, ettd lilan monta asiaa on
pééssyt ldhes huomaamatta vaikuttamaan heidén toimintaansa yhtdaikaisesti. Olemme
eldneet kauan lineaarisessa ja ennustettavassa muutoksessa, ja ihmisten on vaikeaa en-
nakoida ja kohdata ei-lineaarisesti eteneva todellisuus. (Ks. Heikkild-Laakso 1999, 8.)
Tyon muutos ja késityksemme tyon muutoksesta ovat muuttuneet: useat toisiaan seu-
raavat ja rinnakkaiset muutokset dominoivat tydssd yhi useammin (Mékitalo & Launis
2007, 71).

Muuttuessaan monia tarkoitusperié palveleviksi organisaatioiksi yliopistot ovat tavallaan
kokeneet sirpaloitumista ja haluavat edustaa kaikkea kaikille: on oltava kansainvélisesti
erinomaisia tutkimusyksikkojéd, globaalisti merkittdvad kurssitarjontaa, yhteistyover-
kostoja paikallisen teollisuuden kanssa, houkuttelevuutta tutkijoiden parhaimmistolle,
visioita koko henkilokunnan tydpanoksen hyddyntdmiseksi jne. Akateemiselta henkilo-
kunnaltaan yliopistot odottavat varauksetonta sitoutumista kaikkien edelld mainittujen
tavoitteiden saavuttamiseen. (Taylor 1999, 39.)

Talla hetkelld elamme my0s voimakkaassa opetuskulttuurin muutoksessa, johon on vai-
kuttanut oppimisteorian muutoksen lisdksi tiedon nopea lisddntyminen ja muuttuminen.
Pelkka tietojen ja taitojen oppiminen ei riitd, vaan opettajan oletetaan kehittdvan oppi-
laistaan elinikdisid oppijoita. Téstd seuraa, ettd opettajan on hallittava opetusalan lisdksi
oppimisprosessit ja niihin liittyvit ihmissuhdetaidot. Opettajan tyon vaatimukset asetta-
vat siis opettajan asiantuntijuudelle huomattavasti suurempia haasteita kuin perinteinen
niakemys opettajuudesta. (Tynjild 2004, 53-54.)

Useiden eri alojen tyontekijoitd keskendén verranneet Niemeld, Talvitie-Ryhénen, Véi-
sanen ja Kainulainen (1996) toteavat selvityksessédén, ettd 1990-luvulla tyohon liittyvat
ajankohtaiset muutokset rasittivat erityisen paljon juuri opetushenkilokuntaa. Erityises-
ti opetustyotéd tekeviin kohdistui tyon tulos- ja tehostamisvaatimuksia, ja he kokevat
useimmin tyonsd henkisesti rasittavana. Selvityksen tulokset osoittavat, ettd terveyteen
liittyvét hyvinvoinnin vajeet lisddntyvét tyon henkisen rasittavuuden ja tydelamén tu-
los- ja tehostamisvaatimusten ajankohtaistuessa. (Niemeld, Talvitie-Ryhdnen, Véisénen
& Kainulainen 1996, 12, 111.)

Kielikeskuksessa toimiva kieltenopettaja tekee muuttuvassa yliopistossa véhenevien
resurssien keskelld ihmissuhdety6td. Hénen tyonsd on henkisesti vaativaa asiantunti-
jatyotd. Opettaja on jatkuvassa vuorovaikutuksessa monien erilaisten ihmisryhmien —
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opiskelijoiden, kollegojen, eri laitosten henkiléryhmien ja yliopiston hallintohenkil6-
kunnan kanssa, ja hdnen oma persoonallisuutensa on silloin tdrkein tyoviline. Opetusti-
lanteet ovat aina esiintymistilanteita, ja niissi opettaja joutuu panemaan itsensa alttiiksi
eri tavoin. Kaikki edelld mainittu on sitd, mikd opettajan tydssd myds kuluttaa. (Vrt.
Pekkarinen 1995, 59.) Seuraavassa tarkastelen seikkoja, jotka ovat yhteydessi opetta-
jan tydhyvinvointiin. Aluksi kéyn ldpi késitteistod ja luon katsauksen akateemisen tyon
kasvaneeseen tyomaaradn. Sen jdlkeen tarkastelen tyGyhteisod ja siind toimivien vélista
vuorovaikutusta. Lopuksi pohdin ikéantymista.

7.1 Tyohyvinvointiin liittyvaa kasitteistoa

Tyokyvyn késite voidaan mééritelld eri tavoin riippuen kulloinkin tarkasteltavana ole-
vasta ndkokulmasta. Esimerkiksi eldkeratkaisussa keskitytddn ensisijaisesti ottamaan
huomioon sairaus ja tyd, kun taas tyokyvyn ylldpidossa laaja tydkykykasite on valtta-
maton. (Matikainen 1995, 49; vrt. Louhevaara, Kukkonen & Smolander 1995, 232.)
Tyokyky on yksilon ominaisuus, mutta siihen sisdltyvit kaikki tyonteossa ilmenevit
merkitykselliset tekijat (Ilmarinen 2003, 396). Tyokykyéd voidaan kuvata talomallin
avulla:
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Kuvio 9. Tyokykytalo (Ilmarinen 2003, 398)
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Ilmarisen (2003) mukaan talon kolme alinta kerrosta kuvaavat yksilon voimavaroja:
pohjakerros rakentuu terveyden seka fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen toimintakyvyn
varaan, toinen kerros on ammatillisen osaamisen kerros ja kolmas kerros kuvaa tyonte-
koon liittyvid arvoja, asenteita ja tydmotivaatioon vaikuttavia tekijoitd. Pohjakerroksen
ollessa vahva ikddntymisen vaikutus tyokykyyn hidastuu. Ammatillisen osaamisen ker-
ros vaatii jatkuvaa ajan tasalla pysymistd koulutuksen turvin. Kolmas kerros edellyttia
organisaation johtajilta ja tyontekij6iltd yhtenevid kdsityksid yrityksen arvoista ja yritys-
kulttuurista. Neljds kerros on tyon kerros ja késittdé tyon sisillon vaatimukset, tydolot,
tydyhteison ja tyon organisoinnin sekéd esimiestyon ja johtamisen. Tyon kerroksen ja
ihmisen voimavarakerrosten on oltava yhteensopivia ja tasapainossa keskendén; tyon
kerros ei voi kasvaa ellei vastaavaa kasvua voi kohtuudella aikaansaada voimavaroissa.
Tyon kerroksesta ovat padvastuussa johto ja esimiehet; he voivat muuttaa, kehittds ja or-
ganisoida yritystd ja sielld tehtdvaa tyotd. Tyontekija taas on vastuussa voimavarakerrok-
sistaan. Talon kaikkien kerrosten vélilld on voimakkaita riippuvuuksia, joten talomallis-
sa korostuu yhteistyd ja yhteisollisyys. Myds perheella, 1dhiyhteisolla ja yhteiskunnalla
voi olla ulottuvuuksia tyokykyyn. (Ilmarinen 2003, 397-398; 1995, 31.)

Tutkittaessa tyon ja ihmisen hyvinvoinnin vélisid yhteyksia kdytetddn tyytyvaisyys-, kuor-
mitus-, stressi- ja tyouupumuskasitteistdjd (Kinnunen & Parkatti 1993, 7). Tydtyytyvii-
syydelld tarkoitetaan kokonaisvaltaista myonteistd ja miellyttdvad kokemusta tyosté, jo-
hon vaikuttavat ihmisen tyélleen asettamat tavoitteet ja odotukset sekd tyon sisdltimat
mahdollisuudet niiden toteuttamiseen (Kinnunen & Parkatti 1993, 7; Poyhonen 1987,
128). Poyhonen (1987) kiinnittdd huomiota Herzbergin kahden faktorin teoriaan (Herz-
berg, Mausner & Snyderman 1959), joka esittdd varsinaisen tyotehtivin ja tyotehtdvan
ulkopuolisten piirteiden vaikuttavan tyotyytyviisyyteen laadullisesti erilaisilla tavoilla.
Teorian mukaan tyytyméttomyys ja tyytyvéisyys tyOssd ovat riippuvaisia eri tekijoista:
tyontekija kokee tyytymattomyyttd ns. hygieniatekijoiden ollessa huonoja, mutta parhaim-
millaankaan ne eivit saa aikaan tyOtyytyviisyyttd vaan neutraalin suhtautumisen, kun taas
tyontekija kokee tyOtyytyvaisyyttd itse tyohon liittyvistd seikoista, joita kannustusvaiku-
tuksensa vuoksi kutsutaan motivaatiotekijoiksi. Tekijoita, joihin on kiinnitettdvd huomiota
tyotyytyméttomyyden poistamiseksi ovat palkka, suhteet tydtovereihin, tyon suunnittelu
ja tekninen johto, yrityksen toiminta- ja henkildstopolitiikka, ulkoiset tydolot, tyon so-
piminen yksityiseldmén vaatimuksiin, tyon ulkoiset arvostuksen symbolit ja tydsuhteen
varmuus. TyOtyytyvéisyyttd synnyttdvid motivaatiotekijoitd Hertzbergin teorian mukaan
ovat tydsuorituksen arvostaminen ja tunnustuksen saaminen muilta, menestymisen ja pa-
temisen mahdollisuudet tydssd, ylenemismahdollisuus ammattihierarkiassa, vastuu, mie-
lenkiinto itse tydhon ja tehtdvdin sekd kehittymismahdollisuudet tydssd. Kahden faktorin
teorian loogisuuteen, metodiin ja empiiriseen pohjaan on sittemmin kohdistettu laajalti
kritiikkid, joskaan teoriaa ei ole voitu mitdtdiddkaan. (Henne & Locke 1985, 224; Lacy
& Sheehan 1997, 321; Péyhonen 1987, 130.) Tyotyytyméttomyys on todettu tunnetilaksi,
ja se, minkélainen toiminta siitd on seurauksena, riippuu yksilosté, hénen tilannearvios-
taan, vaihtoehdoistaan seki kyvyistdén ja pyrkimyksistidn (Henne & Locke 1985, 236).
Ty6tyytyvédisyys on sitd suurempaa, mitd lahempénd odotukset ja mahdollisuudet niiden
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toteuttamiseen ovat. Sellaisia ympéristotekijoitd, joista aiheutuu haittavaikutuksia yksilol-
le, kutsutaan kuormitus- tai stressitekijoiksi ja haittavaikutuksia kuormittuneisuudeksi tai
stressireaktioiksi. (Kalimo 1987, 53; Kinnunen & Parkatti 1993, 7, 8.)

Stressi voidaan mééritelld yksilon ja ympériston viliseksi suhteeksi, jonka yksilo arvioi
merkitykselliseksi hyvinvoinnilleen ja joka ylittdd hidnen voimavaransa. Kun yksilon
suorituskyky on ristiriidassa ympériston vaatimusten kanssa tai yksilon odotukset ovat
ristiriidassa ympériston tarjoamien mahdollisuuksien kanssa, syntyy stressid. Tyon vaa-
timukset voivat koskea tyosuorituksen méiraé ja laatua seké tietyn tydroolin mukaista
kayttdytymistd. Myos tyontekijilla itsellddn on tyotd koskevia odotuksia, jotka liittyvét
esimerkiksi tydssd kehittymiseen, itsendisyyteen ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen seka
organisaation toimintatapoihin, ja tyo mahdollistaa ndiden odotusten toteutumisen vaih-
televassa méaarin. (Elo 1995b, 194; Gerlander, Saarinen & Kalimo 1995, 128; Kalimo
1987, 51; Kalimo & Lindstrém 1989, 3; Takala 2007, 105.) Kalimon (1987) mukaan ris-
tiriita tai tasapaino vaatimusten ja mahdollisuuksien vililld on se ratkaiseva tekijé, joka
kdynnistdd joko positiivisen tai negatiivisen kehityssuunnan. Kun tapahtumakulku on
myonteinen, seuraa tyytyviisyyden ja hallinnan tunnetta seka itsetunnon ja persoonalli-
suuden kehittymisti ja hyvinvointia. Ristiriita vaatimusten ja mahdollisuuksien vilill4 ja
sitd seuraava kielteinen kehitys merkitsee stressid, rasittumista ja haitallisia muutoksia
mindkuvassa, kayttdytymisessi ja terveydentilassa. (Kalimo 1987, 51.)

Tyonteon tehokkuusvaatimusten kasvaessa, tyon muuttuessa kiireiseksi ja tyosuhteiden
vakauden horjuessa stressiongelmien on todettu lisddntyvan. Muutoksiin, kuten uusiin
tyotapoihin sopeutuminen on entistd hankalampaa, ja stressin on todettu voivan aiheut-
taa oireita myos yhteisotasolla. (Gerlander ym. 1995, 127.) Uusimpien tutkimusten mu-
kaan ylipitkat tyOpaivat ndyttiisivit heikentdvian keski-ikédisten élyllistd suorituskykyé ja
vaikuttavan heikentévisti esimerkiksi sanavarastoon (Virtanen, Singh-Manoux, Ferrie,
Gimeno, Marmot, Elovainio, Jokela, Vahtera & Kiviméaki 2009, 1, 6-7).

Stressireaktion darimuotona pidetddn tyduupumusta, loppuunpalamista (burnout). Tyouu-
pumusta esiintyy tyypillisesti yksil6illa, joille tyd on muodostunut keskeisimmaéksi eldmén
sisélloksi. Tyontekija kokee, ettei saa aikaan tavoittelemiaan tuloksia omien rajoitustensa
tai tyopaikan organisatoristen esteiden takia. Tyduupumuksen todennikoisyys kasvaa tyon
tavoitteiden ja vastuualueen ollessa epéselvid ja kun ei ole olemassa kriteerejé kyllin hy-
ville ja riittdville tyotulokselle. (Gerlander ym. 1995, 128.) Esimerkiksi ihmissuhdety6ssé
kuten hoito- ja kasvatusalalla riittdvéa tulosta on usein vaikeaa méadritelld (Kalimo & Top-
pinen 1997, 11). Esteven (1999, 145) mukaan opettajien tyduupumus (teacher burnout)
viittaa kirjallisuusluetteloissa sellaisiin pysyviin opettajien persoonallisuuteen kohdistu-
viin negatiivisiin vaikutuksiin, jotka ovat seurausta nopean, opettajan tyGympéristoon koh-
distuvan sosiaalisen muutoksen aiheuttamista psyko-sosiaalisista olosuhteista. Pekkarinen
(1995, 62) toteaa kysymyksessé olevan vuorovaikutussuhteen héirio, josta on seurauksena
vastustuskyvyn alentuminen ja psykosomaattiset sairaudet.

Kalimo ja Toppinen (1997) kuvailevat Schaufeliin, Enzmanniin ja Girault’hon (1993)
viitaten tyduupumusta vakavaksi, tydssi kehittyvéksi krooniseksi stressioireyhtymaiksi.
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Sille on ominaista kokonaisvaltainen vdsymys, kyyniseksi muuttunut asennoituminen
tyohon ja heikentynyt ammatillinen itsetunto. (Kalimo & Toppinen 1997, 8; ks. my0s
Tuomivaara & Leppénen 2005, 45 ja Pekkarinen 1995, 62.) Visymys tuntuu kaikissa
tilanteissa eikd endd liity yksittdisiin tyon kuormitushuippuihin. Se ei mydskddn hévii
paivittdiselld levolla, viikoittaisella vapaalla tai loma-aikana. Kyynistyneisyys nikyy
ihmissuhdetydssé etdiseksi ja kylméksi muuttuneena suhtautumisena tyon kohteena ole-
viin thmisiin. Tyon merkitys ja tarkoituksenmukaisuus hévidvit ja tyostd etddnnytddn
henkisesti, jolloin tydmotivaatio karsii. Heikentynyt ammatillinen itsetunto ilmenee pel-
kona, ettei suoriudu tyOstddn ja ettd tyOasiat eivdt pysy hallinnassa. Uupunut ei usko
onnistuvansa missdédn. Tyypillisid ovat tunteet heikentyneestd patevyydestd ja menesty-
misestd. (Kalimo & Toppinen 1997, 9; Tuomivaara & Leppédnen 2005, 45.)

Kuormittuneisuuden, stressin ja tyduupumuksen kokeminen on yksilollista. Yksiloiden
tapa tulkita tilanteita, sdddelld ymparist6ddn ja hallita omia reaktioitaan vaikuttaa kuor-
mittuneisuuden kokemiseen ja stressireaktioihin. Yksilolliseen alttiuteen vaikuttavia
tekijoitd ovat henkisten tekijoiden, kuten persoonallisuuden ja stressin késittelykyvyn
lisdksi muut yksilolliset tekijit, kuten ikd, sukupuoli ja terveys. (Kinnunen & Parkatti
1993, 9.)

7.2 Akateemisen tyon lisddntyvit vaatimukset ja kasvava
tyomaara

Aiemmin esiin tulleilla yliopistoon kohdistuneilla rakenteellisilla muutoksilla ei ole me-
kaanista tai suoraa vaikutusta akateemiseen tyohon, mutta ne lisdévit sen haasteellisuut-
ta ja kuormittavuutta (ks. Prichard & Willmott 1997). Tyon kédytantoihin kohdistuvat
paineet, esimerkiksi tulosvastuun mukanaan tuoma laadullinen ja mééréllinen tarkkailu
ovat kuluttavia. Prichard ja Willmott (1997) pukevat edelld mainitun sanoiksi:

”Sielld missd on vakiintunut, syvadn juurtunut tutkimus- ja opetuskulttuuri, ndiden
toimenpiteiden keskeisend seurauksena on ollut rohkaista akateemisia tydntekijoitéd
(yh&) suurempaan itsekuriin, jotta ndméa ‘ymmartdisivit paremmin’ toimintansa toden-
ndkoiset vaikutukset ja sovittaisivat (tai kaksinkertaistaisivat) tydpanoksensa tavalla,
joka on ‘managerialististen tavoitteiden’ mukaista.” (Prichard & Willmott 1997, 312.)

Useimmilla akateemisilla on olemassa jonkinlainen kuva urasta, vaikka ei olekaan ole-
massa standardoitua yliopistollista uramallia. Taiméa kuva sisdltda tutkimustoiminnan jat-
kumon ja kehittymisen seké opetuksen asiantuntijana ettd yhteison aktiivisena jésenend.
(Taylor 1999, 39—40.) Mintyla ja Pdivio (2005) ovat hahmotelleet tutkija-opettajien kir-
joittamien eldytymistarinoiden avulla erilaisia hyvén akateemisen tyon elementteji. Hy-
vén akateemisen tyon keskeiseksi ulottuvuudeksi nousee heiddn mukaansa tyon sosiaa-
linen ja yhteisollinen luonne, joka koetaan ihmisten vilisissé arkipdivan suhteissa. Hyva
ty0 edellyttda vastavuoroista suhdetta, jossa ihmiset palvelevat ja auttavat toisiaan aka-
teemisen tyon eri osa-alueilla: opetustyon suunnittelussa, arvioinnissa ja kehittdmises-
sd, tutkimussuunnitelmien ja artikkelien kommentoinnissa seké julkaisujen ja puheen-
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vuorojen tuottamisessa. Tyon sosiaalisuuden ja yhteisollisyyden lisdksi keskeisid hyvén
tyon piirteitd ovat akateeminen vapaus ja itsendisyys. Akateemisen vapauden ihantee-
seen viittaavia piirteitd ovat noyra, pitkdaikainen omistautuminen omaan uteliaisuuteen
perustuvien kysymysten ratkaisemiseen ja pyrkimys tyon omaehtoisuuden ja riittdvan
litkkkumavaran sdilyttimiseen. Méntyla ja Pdivio toteavat tutkija-opettajien tavoittelevan
ennen kaikkea oman ammattitaidon kehittymisté, kirjoittamaan oppimista, toimivaa yh-
teistyOta ja tasaveroista asemaa omassa tutkimusyhteisossd, ei niinkdén huippusuorituk-
sia ja —tuloksia tai elitististd asemaa tieteen huipulla. He katsovat kuitenkin, ettd opetta-
jilta edellytetéén jatkuvasti uusia meriittejé ja tyon tehostamista sen kaikilla osa-alueilla
sen sijaan, ettd heiddn annettaisiin keskittyé rauhassa, tdysipainoisesti ja pitkdjinteisesti
tutkimukseen, opetukseen ja oman tydnsid omaehtoiseen kehittdmiseen. (Méntyla & Péi-
vid 2005, 58—63; ks. myos Risdnen 2005, 18.)

Myos Eskola (2004, 364) kaipaa yliopistojen tutkijoille ja opettajille aikaa lukemiseen,
tutkimiseen, kirjoittamiseen ja ajattelemiseen; hin haluaa myos opettajille palautettavan
heidén itsemadradmisoikeutensa. Akateemisten tyontekijoiden autonomia on vihentynyt.
Monet ammatilliset paétokset ovat myos muuttuneet taloutta koskeviksi paétoksiksi, tutki-
mustyohon liittyy kaupallisuutta, ja kurssitarjontaa sddtelevit houkuttelevuus, uutuuden-
viehdtys tai muutos muutoksen vuoksi. (Anderson, Johnson, & Saha, 2002, 54.) Taylor
(1999, 75) kokee ironisena akateemisten tyontekijoiden autonomian vihenemisen samaan
aikaan, kun muiden toimialojen tyontekijoiltd vaaditaan enemmén autonomista toimintaa.

Ylijoki ja Aittola (2005) toteavat yliopistossa tapahtuneiden muutosten vahvistaneen
akateemisen tyon sisdistd eriytymistd. Yliopisto-opettajien odotetaan hallitsevan mita
moninaisimpia tehtdvié, ja eri henkildstdryhmien tyonkuvat muovautuvat hyvin eri-
tyyppisiksi. Kuvaavaa on, ettd perinteiseen yliopistoideaaliin siséltyvd tutkimuksen ja
opetuksen yhteys usein katkeaa, koska monet opettajat eivit lisddntyneiden opetus- ja
hallintotehtévien takia ehdi tehdé tutkimustyotd. Huolimatta yhteisestd tyoymparistosta
alkaa olla vaikea puhua yleisesti akateemisesta professiosta. (Ylijoki & Aittola 2005, 9;
ks. my6s Askling 2001, 179.) Suurelle osalle akateemisia tyontekijoitd heidén nykyisen
tyonsd vaatimukset eivit endd ole yhtenevid niiden vaatimusten kanssa, jotka tydlle oli
asetettu heiddn hakiessaan sitd. Vaatimukset eivdt mydskéddn ole yhdistettdvissé niihin
odotuksiin, joita he asettivat tyolle. (Taylor, 1999, 47.)

Suurin osa opettajista ja tutkijoista tekee tunnetusti t6itd kohtuuttoman paljon, koska hei-
dén tyomadransi perusta on ollut sisdinen motivaatio ja monelle tydskentelyssd on kyse
elamintavasta. Tyouupumus ei tule yleensé tutkimuksen tekemisesté, vaan muista velvoit-
teista. Laitostasolle siirretdéin koko ajan lisdd tehtdvi ja velvollisuuksia, mutta ei lisére-
sursseja. Lisdksi tulevat lukemattomat pyynnét ja kiskyt hallinnosta. (Eskola 2004, 364.)
Kalimo (1987, 54) huomauttaa tehtivien liiallisen moninaisuuden olevan rasitustekiji ja
edellyttévén varsin paljon vapautta ja mahdollisuuksia tehdd omia paétoksid. Tyontekijan
vaikutusmahdollisuudet tychonsé lisddvit hyvinvointia ja edesauttavat tyotd koskevien
muutosten onnistumista. Pystyessddn vaikuttamaan tyotilanteeseensa tyontekijad pystyy
myo0s sddtelemiin stressin madrad. (Elo 1995b, 196; ks. myos [lmarinen 1995, 38.)



100 Opettajan tyohyvinvointi

Yliopisto-opettajien monet tehtdvit vaativat enemmén aikaa kuin niihin on kdytetta-
vissd, mikd lisdéd tyon kuormittavuutta (Ylijoki & Mantyld 2003, 60). Kuormittavuus
ilmenee kiireisyytend, mikd voi johtaa tyGtyytyviisyyden vdhenemiseen ja synnyttdd
levottomuuden, ahdistuneisuuden ja voimattomuuden tuntemuksia (Keskinen 1999, 53;
Kinnunen & Parkatti 1993, 22; ks. myds Kauppinen-Toropainen 1987, 76). Kiire yl-
lapitdd riittdmattdomyyden ja osaamattomuuden kokemusta ja synnyttdd tyon hallinnan
menettdmisen pelkoa. Tosin on muistettava, ettd joillekin tyontekijoille kiire merkitsee
my0s kokemusta oman panoksen tarpeellisuudesta, tirkeydestd ja aikaansaamisesta.
(Keskinen 1999, 53.)

Kielikeskuksissa toimivien kieltenopettajien tyon kuormittavuutta on lisdnnyt suurten
opetusryhmien my6ti kasvanut kirjallisten harjoitustdiden korjausméira. Korjaustyo on
tasaisesti toistuvaa, vaikka opettajan aikaa veisivat muutkin, kenties pikaisia toimenpi-
teitd vaativat tyot (ks. Ylijoki & Méntyld 2003, 61). Yldasteen ja lukion aineenopettajia
koskeneessa tutkimuksessa 62% koki tyonsa rasittavuuden lisdédntyneen juuri opetusryh-
maén koon suurentumisen takia (Kinnunen & Parkatti 1993, 14 —16). My0s opiskelijoi-
den asenteista on tullut opettajille merkittiva stressitekija: opettajien mukaan opiskeli-
joiden kehno asennoituminen opiskeluun sekd motivaation puute aiheuttavat opettajille
tdnd pédivani eniten paineita (Schwab 1995, 54).

Kieltenopettajien tydméaarad on kasvattanut olennaisesti my0s sahkdposti, joka on opis-
kelijalle helppo tapa ldhestyé ohjaajaa mité erilaisimmissa opiskelua koskevissa asioissa
(ks. esim. Eskola 2004, 363; Ylijoki & Méntyld 2003, 61). Paljon aikaa vaativat lisdk-
si ammattitaidon kehittdmiseen liittyvit seikat kuten uusien yliopistollisten oppialojen
kielten haltuunotto seké kieleen liitettdvéan kulttuurin tuntemuksen péivittiminen (Mai-
jala 2006, 182—-183, 193). Koska opettajien tyohon kohdistuvat vaatimukset muuttuvat
jatkuvasti, ammatillisen kasvun ylldpitiminen on tirkedd, mikd edelld jo on kdynyt ilmi
(ks. Ruohotie 1999, 30).

Koska aika on tiukasti sidottu aikatauluihin, akateemisen tyon tekijdt ovat menetténeet
ajankdyton hallinnan ja kokevat siksi oman tyonsd autonomian vihentyneen. Aikataulu-
jen he kokevat mééraytyvian ulkoapdin ja yrittdvit keinolla milld hyvénsé séilyttdéd edes
véhin autonomiaa niiden sédtelyssé. (Ylijoki & Méntyld 2003, 62.) Myos Tuomivaara
ja Leppidnen (2005) huomauttavat, ettei tietotyon asiantuntija endd kontrolloi ajankayt-
todédn, vaan ulkopuolelta asetetut vaatimukset kiristdvét aikatauluja ja tyontekijan olete-
taan olevan kdytettdvissd 24 tuntia vuorokaudessa. Se mahdollistuu kommunikaatiotek-
nologian avulla. Tdmén seurauksena tyon ja vapaa-ajan rajat ovat himértyneet monissa
ammateissa, esimerkiksi opettajan. (Tuomivaara & Leppénen 2005, 48; ks. myos Pek-
karinen 1995, 62.)

Julkusen, Nétin ja Anttilan (2004) tutkimuksen mukaan epidselvin tydn ja vapaa-ajan
vilinen raja on juuri korkeakouluopettajien tyossd. Korkeakouluasteen tutkinnon suo-
rittaneista korkeakoulujen opettajien tydaika on myos kaikista pisin. Tietointensiivisel-
le ty6lle ominaiset piirteet kuten tietotulva, tietotekniikan suuri osuus tydajasta, tyon
haastavuus ja innostavuus venyttavét tydaikaa, tyotd tehdddn monipaikkaisesti — koti
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on luonnollinen tydpaikka. Julkusen, Nétin ja Anttilan (2004) tutkimusaineisto viittaa
sithen, ettd kotiin tuotu tyd aiheuttaa ristiriitoja tietotyOldisten perhe-eldméssa. Kotiin
tyotddn tuovat kokevat tinkivéansé perheen ajasta tyonsé tai uransa hyviksi. Enemmisto
toi tyGtd kotiin siksi, ettei saanut tehtyé sitd tyopdivan aikana. Kuitenkin vain vihemmis-
to korkeakoulutetuista kertoo tyon eliménsa tirkeimmaksi alueeksi. (Julkunen, Nétti &
Anttila 2004, 228, 165-167; ks. myos Kalimo 1987, 61 ja Ylijoki & Méntyld 2003, 68.)

Kiristyneiden aikataulujen lisdksi akateemisen tyon lisddntyvé tulosvastuu ja menesty-
misen paine ovat johtaneet tyon palkitsevuuden vihenemiseen (Ylijoki & Méntyla 2003,
56). Tyon palkitsevuus on yhteydessad tydssd jaksamiseen (Tuomivaara & Leppédnen
2005, 55). Joissakin toissé tavoitellut tulokset ovat niin vaativia, ettd niitd on vaikea saa-
da aikaan. Kun tyontekijé ei ahkerasta tydstd huolimatta saa aikaan tavoiteltua tai mer-
kittavaa tulosta, seuraa tyouupumus. Tyontekija kokee riittdméttomyyden tunnetta. (Ka-
limo & Toppinen 1997, 38.) Akateemisista tyontekijoistd melkein neljd viidestd kokee
tyOstressinsd kasvaneen viime vuosina (Anderson ym. 2002, 106). Vaikka tyon haasteet
ja niissa kehittyminen ovat asiantuntijaty0sséd viihtymisen perusta, liian suuret haasteet
ovat riski tyossé jaksamiselle (Tuomivaara & Leppénen 2005, 50). Tyon tehostaminen ei
ndytd parantavan tyontekijoiden hyvinvointia, silld tehokkuutta nostettaessa tyontekijét
jaavat vihemmalle huomiolle, eikd tédllainen toiminta ajan oloon tuo toivottua tulosta
(Niemeld ym. 1996, 26).

7.3 Tyoyhteiso, vuorovaikutus ja kollegiaalisuus

Thmisen ja tydn vuorovaikutusta sditelevit toisaalta ihmisille yleensd ominaiset piirteet
ja kunkin ihmisen henkildkohtaiset ominaisuudet, toisaalta sitd ohjaavat tyd, tydvilineet,
tydmenetelmat, tyonjako ja tyOpaikan organisaatiorakenne (Kalimo & Lindstrom 1989,
4). Tyokyvyn ja tyOssd jaksamisen kannalta on tdrkedd, ettd tyopaikan ihmissuhteet
ovat toimivia. Hyvit ihmissuhteet ja tydyhteison sosiaalinen tuki ovat tyontekijin kes-
keinen voimavara. Jokaiselle on tirkedd kokea kuuluvansa tydyhteisdoonsé, ja toimivat
tydtoverisuhteet seké esimies-alaissuhteet ovat merkittiavid tyotyytyvéisyyden ja tydssé
vithtymisen tekijoitd. Hyvin toimivien ihmissuhteiden perustan tydpaikalla muodosta-
vat yhteiset tavoitteet, ihmisten vélinen tasa-arvo seka luottamus ja arvostus. (Vartia &
Lahtinen 1995, 395.)

Tyohteisoja tutkineet psykologit pitdvit sisdistd motivaatiota olennaisena tyolle omis-
tautumisen ehtona. Motivoituneiden tyontekijoiden hyviin suorituksiin yhdistyvit inten-
siiviset tunteet; hyvéa suoritus on heistéd palkitsevaa ja kannustaa jatkamaan. Kun ihmi-
set eivit ole motivoituneita, he vieraantuvat tydstéédn, ovat tyytyméttomié ja omaksuvat
kéytostapoja, jotka eivdt johda hyvistd suorituksista saataviin palkkioihin. Seurauksena
on poissaoloja, heikko tydpanos ja tdydellinen luopuminen, mikd kaikki kertoo vahii-
sestd omistautumisesta. Omistautuminen, vaivanniko ja sitoutuminen ovat asioita, joita
opettajilta vaaditaan tydssi; oppilaitoksen laadusta taas kertoo sen kyky motivoida opet-
tajia toistuvaan panostukseen. (Rosenholtz 1989, 139-140; ks. my6s Schwab 1995, 53.)



102 Opettajan tyohyvinvointi

Niin kauan kuin tyopaikka tarjoaa kannustimia, jotka ovat yhtd suuria tai suurempia
kuin tyontekijoiltd vaadittavat panostukset, tyontekija kokee itsensd motivoituneeksi.
Opettajan tydssd henkisen palkkion tulee siten olla suurempi kuin tyon aiheuttama tur-
hautuminen. Opettaja saa tyydytystd auttaessaan opiskelijoita kasvamaan ja kehittyméén
ja saadessaan tunnustusta tyostdén kollegoilta, esimiehilti ja opiskelijoilta. (Rosenholtz
1989, 140; ks. myds Hargreaves 1993, 237; 2001, 523 ja Schwab 1995, 55.) Tyon pal-
kitsevuutta vahentdvit heikot opiskelijasuhteet. Jotta opettaja voi omistautua tyolleen,
hinelle on annettava autonomiaa ja pdétosvaltaa: elleivdt tyon tulokset heijasta opetta-
jan henkilokohtaisesti asettamia tavoitteita, opettaja vieraantuu niisté, eikd kanna niistd
vastuuta. Omistautuminen edellyttdd myos mahdollisuutta kokea ty6 mielekkadksi, mika
puolestaan edellyttdd mahdollisuuksia kouluttautumiseen. Jotta opettajat olisivat moti-
voituneita kohtaamaan uudet tehtdvit, heiddn tulee voida tuntea omaavansa riittavasti
tietoa ja hallitsevansa asianmukaiset keinot uusien haasteiden kohtaamiseen. Kun opet-
taja kokee varmuutta ammatillisista kdytdnndistdan, hidn panostaa enemmaén ohjaukseen
ja pystyy my0s arvioimaan suoritustaan. (Rosenholtz 1989, 141-142; Schwab 1995, 54.)

Opettajan ty0 on yleensé nihty hyvin yksindisend tyonad (ks. esim. Hargreaves & Dawe
1990, 227; Sahlberg 1996, 113—114; Viskari 1995, 55). Yliopisto-opetuksen toteuttami-
seen on perinteisesti liittynyt paljon vapautta, ja opettajat ovat kiytdnnossa voineet paat-
tdd mitd ja miten opettaa. Vapaus on my0s merkinnyt tietynlaista yksityisyyttéd, vapautta
kontrollista. (Grohn, Kauppi, Ranta, Jansson & Paananen 1993, 1, 20.) Opetus on ollut
jokaisen opettajan henkilokohtainen asia, eikd se ole aina ehki edes kiinnostanut kolle-
goja (Viskari 1995, 55). Kielikeskuksissa opettamisen tekee useimmille opettajille eri-
tyisen yksindiseksi se seikka, ettd saman kielen opettajat opettavat eri oppiaineiden ja eri
tiedekuntien opiskelijoita. Alakohtaisessa opetuksessaan kieltenopettajien onkin tarpeen
vaatiessa haettava apua toisen yliopiston vastaavalta opettajalta, mika ei kuitenkaan aina
ratkaise ongelmia, silld yliopistot ovat profiloitumassa eri tavoin, ja oppialat eriytyvit.

Hargreaves (1993) kiinnittdd huomiota siihen, ettid opettamiselle ja opettajakollegojen
vilisille suhteille on tunnusomaista individualismi (individualism). Hargreaves nékee
individualismiin siséltyvin myos yksilollisyyden (individuality), joka késittdd opettajan
pitevyyden ja tehokkuuden. Opettajat tyoskentelevit ja suunnittelevat tyotdan péadasi-
allisesti yksikseen, eristdytyneind kollegoistaan. Tutkimuskirjallisuuteen viitaten Har-
greaves erottaa kaksi selitystd individualismille. Ensimmadisen, perinteisen selityksen
mukaan individualismi yhdistetdén epdvarmuuteen ja itseluottamuksen puutteeseen,
puolustautumiseen ja pelkoon, mutta myds opettajan tyon puutteellisuuksiin, jotka joh-
tuvat osittain ”luonnollisista” syistd, osaksi tyon epdvarmuustekijoistd, kuten epaselvisti
paédmaéristd ja niistd saaduista palautteista. (Hargreaves 1993, 227-230, 241, 243; Lortie
1975, 132, 210-211.) Toisen selityksen Hargreaves 10ytda opettajien todellisesta halusta
olla mieluummin erillddn kollegoistaan, joskin oppilaitoksen tilaratkaisutkin voivat joh-
taa eristdytymiseen. Opettajien individualismi (individualism), eristdytyneisyys (isolati-
on) ja yksityisyys (privatism) ovat ominaisuuksia, jotka on koettu selviksi uhkatekijoiksi
tai esteiksi ammatilliselle kehittymiselle, muutoksen toteuttamiselle ja yhteisten péa-
médrien saavuttamiselle. Tutkimustulokset osoittavat kuitenkin, ettd opettajien indivi-
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dualismiin ja sen merkitykseen kehittdmisesséd ja muutoksessa on suhtauduttava uudella
tavalla: se ei ole niin negatiivista kuin kirjallisuus antaa ymmaértda. Individualismi ei
aina ole epdvarmuutta ja itseluottamuksen puutetta tai puolustautumista; individualis-
mi, eristdytyminen tai yksindisyys voivat olla varmaa yksilollisyyttd, henkilokohtaista
luovuutta, vaihtoehto kollegajoukossa tyoskentelemiselle. (Hargreaves 1993, 227, 232,
241-244.))

Valmistautuessaan opetukseen ja suunnitellessaan tyGtdan suurin osa opettajista haluaa
omaa rauhaa, keskittymisaikaa ilman tyotovereita. Opettaja tarvitsee omaa aikaa koh-
datessaan opetustaan ja opiskelijoitaan koskevat uudet haasteet, luodakseen opetuksen
opiskelijoilleen. Monet haluavat kuitenkin myos tydskennelld kollegoiden kanssa yh-
teistoiminnallisesti, kehittdd uusia ideoita ”ideariihessd”. (Hargreaves 1993, 243.) Halu
kokeilla uusia asioita ei synny vain yhdessa tekemisen ilosta vaan yhteisten paddmaéaarien
ja tehtévien toteuttamisesta yhdessd (Grimmett 1994, 73). Jos opettajat aika ajoin kai-
paavat yksindisyyttd tai jos jotkut opettajat haluavat toimia yksin, oppilaitoksen ja sen
johdon tulisi se sallia (Hargreaves 1993, 243-244). Tyoyhteison olisi luotava mahdolli-
suuksia erilaisille tyyleille: seké itsekseen viihtyville opettajille ettd kollegojen kanssa
luottevasti tydskenteleville. Postmoderni ndkdkulma koulukulttuuriin korostaa kulttuu-
rin monimuotoisuutta. (Fullan 1994, 159; Sahlberg 1996, 133.) Se ettd suurin osa oppi-
laitoksen opettajista haluaa mieluiten toimia yksin, on kuitenkin todennékdisesti merkki
siitd, ettd jarjestelmissa on vikaa ja henkildsuhteissa ongelmia (Hargreaves 1993, 244).

Kun halutaan kiinnittdd huomiota akateemisten tyontekijoiden tyotyytyvéisyyteen, on
huomioitava ilmapiiri, jossa he tydskentelevit. Ilmapiirin ohella on tirkedd huomioida
intellektuaalisen ympériston kehittiminen, tyotehtdvin selkeys ja suhteet hallintoeli-
miin. Hallintoon liittyvét asiat koetaan kuitenkin yleensd vahdisemmiksi kuin ilmapiiri.
(Lacy & Sheehan 1997, 321.) Ilmapiirin luomiseen vaikuttavat henkilosuhteet. Ander-
son, Johnson ja Saha (2002) mainitsevat eri yliopistojen akateemisia koskeneessa tutki-
muksessaan, ettéd kollegiaalisuutta koskevaan kysymykseen vastanneista 78% (yht. 1850
henkil6d) katsoi kollegiaalisuudella olevan erittdin suuri merkitys. Saman kyselyn mu-
kaan 58% katsoi kollegiaalisuuden vidhentyneen. (Anderson ym. 2002, 47.)

Se, mitd opettajat kaipaavat kollegoiltaan, on positiivinen palaute. He tuntevat tyydy-
tystd tullessaan kollegoidensa hyviksymiksi, voidessaan jakaa yhteisid kiinnostuksen-
kohteita, saadessaan vastaanottaa henkilokohtaista tukea ja osallistua paatoksentekoon.
(Hargreaves 2001, 523; Lacy & Sheehan 1997, 321; Schwab 1995, 55.) Kiitosta kollegat
antavat toisilleen vihéan, joko kateudesta tai katsoessaan toistensa ndytot riittdimattomik-
si. Kiitosta saadaan usein takautuvasti aiemmista saavutuksista tai kun opettajat ovat jo
lahtemaisilladn oppilaitoksesta. Hargreaves (2001) tiivistddkin edelld toteamansa:

”Mikaili haluat kollegoiltasi arvostusta opetustydssé, sinun on parasta sairastua, saada
vauva, jadda eldkkeelle tai kuolla.” (Hargreaves 2001, 523.)

Myos Hakala (1988, 79, 81) toteaa palautteen saamisen ja etenkin tunnustuksen saami-
sen omasta tyOstd useammin vaikeaksi kuin helpoksi. Se, mitd opettajat pitdvit ongel-
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mallisena, on konflikti ja erimielisyys. Naitd he myods pyrkivit valttimaan. Opettajat
arvostavat samankaltaista ajattelutapaa, yhteisten arvojen jakamista, olemista samalla
aaltopituudella kollegojen kanssa. Ystivyyssuhteet eivét kuitenkaan aina tue ammatil-
lista erimielisyyttd tai molemminpuolista kritiikkid, mika veisi opetusta eteenpéin. Toi-
saalta ldheisten ystidvyyssuhteiden merkitysti ei tule aliarvioida ammatillisen stressin,
kriisin tai vaikeuksien torjunnassa. (Hargreaves 2001, 503, 512, 517-523.)

Paitsi ilmapiirille, kollegiaalisuudella — opettajien keskindiselld ammatillisella yhteis-
tyolld — on kiistaton merkitys oppilaitoksen kehittdmisessé. Se on tarkeda sellaisten nor-
mien, kuten luottamuksen, tuen ja auttamisen luomisessa seké laitoksen kehittimisessi
oppivaksi organisaatioksi. Opettajien keskindiselld vuorovaikutuksella voidaan oppia
tunnistamaan ja muuttamaan kulttuurin taustalla olevia yksilollisid uskomuksia, kési-
tyksid ja arvostuksia. (Sahlberg 1996, 118-119; vrt. Senge 1994, 234-235.) Joissakin
tapauksissa kollegiaalisuutta pyritdén lisddmian vain sen itsensd takia. Ns. pakotettu
kollegiaalisuus (contrived collegiality), muodostuu byrokraattisesta ja muodollisesta
opettajainvilisestd yhteistoiminnasta, jossa strategioita tyOstetddn yhdessd. Pakotet-
tu kollegiaalisuus on hallinnollisesti sdddeltyd, kontrollia lisddvad. (Hargreaves 1990,
227; 1992, 229; ks. myos Fullan 1990, 15; Grimmett 1994, 103 ja Sahlberg 1996, 131.)
Ongelmaksi muodostuu kollegiaalisuuden irrallisuus normaalista toimintakulttuurista;
saattaa syntyd turhautumista, stressid ja klikkiytymistd. Klikkiintyneelle opettajakult-
tuurille (balkanization) on tyypillistd tiukka eriytyminen, alakohtaisuus, identifioitu-
minen tiettyihin koulutustraditioihin ja lukeutuminen voittajiin tai hévidjiin suhteessa
varainjakoon ja statukseen. (Heargraves 1995, 213-215; ks. my0s Leskinen 1987, 116 ja
Sahlberg 1996, 131-132.) Klikkiytymisen vaihtoehdoksi ehdotetaan post-modernin no-
peasti vaihtuviin haasteisiin vastaamaan ns. liikkuvaa mosaiikkia (moving mosaic), jos-
sa tehtivit kierratetddn yksiloltd toiselle ilman vakiintuneita ryhmid (Hargreaves 1995,
237-238). Liikkuvan mosaiikin kulttuuri mahdollistaa yksittdisten opettajien asiantunte-
muksen saamisen helpommin yhteiseen kayttoon (Tynjéla 2004, 60).

Akateemisen kulttuurin ja akateemisen opetuskulttuurin on nahty muuttuvan massayli-
opistossa pitkalti kilpailukulttuureiksi, mikd merkitsee sitd, ettd selviytymisstrategiat
ovat kilpailustrategioita (Maula 1995, 12—14). Moilasen (1995) mukaan ihmisten us-
komukset tavoitteidensa yhteneviisyydesti tai ristiriitaisuudesta méadradavit yhteistyon
perustan. Jos tyontekijét katsovat pyrkimystensa kilpailevan keskendin, jos toisen voitto
on toisen tappio, ei perustaa yhteistyolle ole. Todellinen sosiaalinen vuorovaikutus ja
tyotovereiden tuki ja luottamus syntyvit vain ihmisten keskindisen, aidon kohtaamisen
myotd. Tyontekijin stressin ja tyduupumuksen synnyssd syynéd on usein tyotovereiden
tai esimiechen puutteellinen tuki. (Moilanen 1995, 276-277.)

7.4 Opettajan ja johdon vuorovaikutus

Yliopistojohtamiseen on perinteisesti kuulunut kollegiaalisuus. Muutokset rahoituk-
sessa, koossa ja kompleksisuudessa ovat kuitenkin vaistiméttd muuttaneet johtamista
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yritysmaailmasta vaikutteita saaneessa yliopistossa. Monessa suhteessa laitosten auto-
nomia on kasvanut, mutta laitosten sisélld yksildiden autonomia ja kollegiaalisuus ovat
véhentyneet managerialismin vallatessa alaa. (Anderson ym. 2002, 50; Askling 2001,
175; Prichard & Willmott 1997, 311; vrt. Taylor 1999, 72.)

Manageriaalisella johtamisella, management-johtamisella, tarkoitetaan 1dhinni rakenteil-
la, systeemeilld, maardyksilld ja sdédnndilld johtamista. Management-johtamisen heikkou-
tena on tyontekijoiden vaikutusvallan viheneminen, mikd johtaa ty6hon sitoutumisen ja
tyotyytyvaisyyden heikkenemiseen. Johtamistapa sopii pienid muutoksia siséltdvén, line-
aarisesti etenevin organisaation johtamiskulttuuriksi. Postmodernissa, laajoja muutoksia
siséltdvdssd ympéristossd management-johtamisen on korvannut leadership-johtaminen.
Viimeksi mainitussa johtamistavassa keskeistd on mm. ihmisisté ldhteva itseohjautuva toi-
minta, uuden luominen, uudelleenajattelu uudelleenorganisoinnin sijaan, kokeileminen ja
tyontekijoiden inspirointi. (Heikkila-Laakso 1999, 23-24; Taylor 1999, 71-73.)

Andersonin, Johnsonin ja Sahan (2002) tutkimuksen mukaan suurin osa akateemisista
tyontekijoistd pitdd suhteita yliopiston johtoon tarkeind. Tyontekijoille aiheuttaa kuiten-
kin huolta se voivatko he luottaa yliopiston johdon ymmartdvén, mité todella tapahtuu
heidédn jokapdivéisessd tydssdin opettajina ja tutkijoina. Monet kokevat yhteydenpidon
tyontekijoiden ja yliopiston hallinnon vélilld vadhdiseksi, minké takia my0s tieto osa-
puolten tekemisisté jad vahiiseksi ja syntyy helpolla vaarinkasityksid, epaluuloja ja kon-
flikteja. Akateemisten tyontekijoiden késitykset siitd, mitd yliopiston johto tietdd ruo-
honjuuritason toiminnasta ovat hyvin kielteisié ja kielivdt vakavasta luottamuspulasta
yliopiston johdon ja akateemisten tyontekijoiden vélilld. (Anderson ym. 2002, 50-53;
ks. myds Lacy & Sheehan 1997, 321; vrt. Rissanen 2005, 61-64, 73.)

Kielikeskukselle kuten yliopiston muillekin laitoksille yliopiston keskushallinto siirtié
opetusministerion ja muiden sidosryhmien kulloisetkin vaatimukset erilaisina kadskyini
ja pyyntdind (vrt. Rasdnen 2005, 21). Kieltenopettaja tulee kosketuksiin yliopiston kes-
kushallinnon kanssa yleensé kielikeskuksen johtajan vélitykselld. Kielikeskuksissa joh-
tajan tehtdvid hoitaa johtokunnan virkaan valitsema johtaja. TyOntekijidn suhdetta johta-
jaan pidetdédn tyopaikan ihmissuhteista merkityksellisimpéné. Suhde esimieheen on tér-
ked sekd stressin hallinnan, tyGtyytyvéisyyden ettd tyon tuloksellisuuden kannalta. (Elo
1995a, 384; Leskinen 1987, 120.) Tama johtuu esimiehen asemaan liittyvistd vallasta,
jota esimies voi kéyttiéd vaikuttamalla alaistensa tehtdvien mielekkyyteen ja ndiden mah-
dollisuuksiin kehittya uralla. Valtaan liittyy my6s mahdollisuus vaikuttaa informaation
miarddn ja laatuun. Organisaatiotutkimusten mukaan henkildston ollessa tyytyvidinen
esimiehen toimintaan myos tydtoverisuhteet ja tybilmapiiri ovat hyvié. (Leskinen 1987,
120.) Johtajan tarked tehtdva on luoda tydn olosuhteet (Taylor 1999, 66).

Esimiehelld on suuri merkitys joko tydyhteisdd hajottavana tai yhdistdvina tekijéna.
Tyo6tovereiden keskindiset suhteet kehittyvat varautuneiksi, kilpailuhenkisiksi ja epédluu-
loisiksi huolimatta hyvistd esimies-alaissuhteista, jos esimies pitdd yhteytta alaisiinsa
keskustelemalla vain kunkin kanssa yksitellen. Tydtoverit eivét ole selvillé toistensa teh-
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tavistd tai vaikeuksista eikd yhteisid ongelmia opita késittelemaédn yhdessa. Yksilolliseen
kommunikointiin perustuvaa johtamista voi kutsua hajota ja hallitse -johtamiseksi. Niin
sanotussa yhteistoiminnallisessa johtamisessa koko yksikkoa koskevat asiat kdsitelldan
yhdessd: yksikon tavoitteet, tyonjako ja tulosten tarkastelu. Koska tyGtoverit tuntevat
toistensa tehtdvit, he pystyvidt hakeutumaan keskindiseen yhteistyohon tarvittaessa.
(Leskinen 1987, 120.)

Johtamismalleihin kuuluvat myos tulos- ja laatujohtaminen. Tulosjohtamisen on todettu
voivan ohjata esimiehen huomiota abstrakteihin tulostavoitteisiin, jolloin péivittdisjoh-
taminen jad sivummalle. Tulosjohtamiseen liittyvien esimies-alaiskeskustelujen taas on
usein todettu muodostuvan ahdistaviksi ja pakonomaisiksi molemmille osapuolille, vaikka
niiden tarkoitus on lisdtd vuorovaikutusta esimiehen ja alaisen vililla ja saada realistisuutta
tavoitteiden asettamiseen. TyOntekijdn toiminnan kontrollointi voi my0s nousta keskei-
simmaksi tulosjohtamisen sisalloksi, ja yhteison ja yhteistyon osuus tuloksen tekemisessa
saattaa jaada sivuun. Laatujohtamisessa keskeistd on laadun jatkuva kehittdminen, yhteis-
toiminta ja pyrkimys nédhda kaikki saman tiimin jdsenind seka tieteellisesti perusteltujen
menetelmien kéyttd. Laatujohtamisen vaikeudeksi on noussut todellisten tiimien kehitté-
minen ja osallistumisen edellytysten luominen. (Elo 1995a, 385-386.)

7.5 Ikididntyminen

Koska tdmén tutkimuksen aineisto koostuu opettajista, joilla on véhintdédn kymmenen,
jopa yli kahdenkymmenen vuoden tyokokemus, on syytd luoda katsaus myds ikéédnty-
misen merkitykseen ammatillisessa toiminnassa. Keskustelua tyovoiman ikédantymisesté
muuttuvassa tydelamassd on kdyty vilkkaasti, se on ollut yhteiskunnallisesti ajankohtai-
nen asia.

Ian merkitystd ammatillisessa osaamisessa ja sen kehittdmisessd tutkinut Paloniemi
(2004) on kartoittanut pk-yritysten yli 45-vuotiaiden tydntekijoiden selvidmistd muut-
tuvassa tyoeldmaissa lahtokohtanaan tydssi oppiminen, osaaminen ja koulutus. Palonie-
men aineistossa tuli esiin nelja erilaista ikdkasitysté, joista ensimmaisessd korostui idn
merkityksettomyys ammatillisessa osaamisessa. Osaaminen oli jotakin, joka ei ole iké-
sidonnaista eiki idsté riippuvaista. Ikddntymisen yksilollisyys nékyi késityksessa tydssi
jaksamisesta: ikddantyminen ei valttdmattd heikennd ty0ssd suoriutumista ja jaksamista,
osaamiseen vaikuttavat yksilon persoonalliset ominaisuudet, ei ikd. Toisen kasityksen
mukaan iélld ndhtiin olevan osaamista kartuttava ja kehittdva merkitys, vaikka ik&a pi-
dettiinkin osaamisessa merkityksettomind. Idn ndhtiin olevan merkityksellinen tiedon
karttumisessa, harjaantumisessa ja rutiininomaisessa ty0skentelyssi, ja sen ndhtiin tuo-
van paitsi rohkeutta ja itsevarmuutta, my0s auktoriteettia, uskottavuutta ja jaksamista.
Kolmas kisitys liittyi idn merkityksellisyyteen téssd ajassa: osaamisen vahvuudet eri-
ikéisilla tyontekijoilld ovat erilaiset suhteessa osaamisvaatimuksiin. Nuorempien tyon-
tekijoiden vahvuus oli tiedon tuoreuden ja paivityksen ohella tydvilineiden kaytto ja
tietotekninen népparyys. lkddntyvien vahvuuksina eriteltiin kokemusperdinen osaami-
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nen ja kokonaisuuksien hallinta. Neljds késitys tuli esiin fyysistd tyo- ja toimintakykya
vaativilla tyontekijoilld: osaamisen heikentyminen idn mydta liittyi fyysisen toimintaky-
vyn heikkenemiseen ja vésymiseen. (Paloniemi 2004, 42, 89-93; ks. myds Kujala 2006,
176.)

Jyviskylan yliopiston tydeldmain tutkimusyksikon toteuttaman opettajia koskevan kyse-
lytutkimuksen mukaan ikddntymisen koettiin tuovan muutoksia sekéd opettajien henki-
siin ettd ruumiillisiin toimintoihin. Muistin ja melun sietokyvyn koettiin heikentyneen
jo 45—-49-vuotiaana, kun taas keskittymiskykyé ja paineiden sietokykyé pidettiin kohta-
laisen hyvin sdilyneind. Opettajien henkinen hyvinvointi tydssad heikkeni jossain madrin
ikddntymisen myoti. Tutkimukseen osallistui 45-49-vuotiaita ja 55-59-vuotiaita opetta-
jia viidestd eri opettajaryhmistd: luokanopettajat, yldasteen ja lukion litkunnanopettajat,
ylaasteen ja lukion eri aineiden opettajat ja ammattioppilaitosten ammatillisten aineiden
opettajat (N=1012). (Kinnunen & Parkatti 1993, 25.)

Kinnunen ja Parkatti (1993, 9) toteavat tutkimuskirjallisuuteen viitaten, etté stressié ja tyo-
uupumusta on joskus pidetty erityisesti nuorten tydntekijoiden ongelmana: nuoruus mer-
kitsee kokemattomuutta tyoeldmaéssa, liiallisia tai epérealistisia odotuksia, mika altistaa
tyouupumukselle. Niemeld ym. (1996, 125) ovat tutkimuksessaan paityneet samankaltai-
seen tulokseen: psyykkisid voimavaroja vaativat tydeldmén ongelmat korostuvat erityi-
sesti nuorilla, joilla kokemuksen tuoma voimavara on véhéisintd. Edelld mainittuja tutki-
mustuloksia ei tue Kalimon ja Toppisen (1997, 44) tutkimustulos. Heidén tutkimukseensa
osallistui 3300 henkildd, joista 2300 oli tyossé. Tutkitut olivat 24—65 vuotiaita. Tdmén
tutkimuksen mukaan tyéuupumus lisdédntyi jonkin verran idn mukana, ja sen yleisyys ja
vakavuus korostuivat mm. koulutusaloilla. (Kalimo & Toppinen 1997, 44.)

Ty0sti irrottautumisen on todettu olevan helpointa nuorille, kun se taas on vaikeinta 55—
64- vuotiaille tyontekijoille. Erityisesti korkeakoulujen opettajille tyOsta irrottautuminen
on vaikeaa; vaikeus liittyy pitkddn tydaikaan. Ylipitkd tydaika vie valveillaoloaikaa ja
sithen johtanut ty6tilanne tunkeutuu uniin. Tydn tunkeutuminen uneen yleistyy suoravii-
vaisesti ty0ajan mukana, ja vapaiden riittiméttomyys yleistyy tydajan pituuden mukana.
(Julkunen ym. 2004, 189; Kalimo & Toppinen 1997, 45.) Kalimo ja Toppinen (1997, 37)
huomauttavat, ettd heiddn tutkimuksessaan vdsymys tyouupumuksen merkkind koros-
tui koulutus- ja opetustehtivissd toimivilla, ei niinkdin kyynistyminen tai ammatillisen
itsetunnon heikkeneminen (ks. myds Schwab 1995, 53). Sitd vastoin Niemen (2000,
116-117) tutkimuksessa nuoremmat opettajat kokivat vanhemmat hyvin kyynisiksi ja
loppuunpalaneiksi.

Kujala (2006) katsoo yhden kiinnostavimmista tutkimustuloksistaan koskevan ikéénty-
neiden opettajien vahvan kritisoivaa suhtautumista nykykoulun tehokkuuden ja sopeu-
tuvuuden vaatimuksiin. Opettajat ilmaisevat kritiikkinsa siitikin huolimatta, ettd heidat
leimataan muutosvastarintaisiksi tai kehittimisen jarruiksi. Opettajat tekevét samalla
eroa nuoriin opettajiin, jotka “kritiikittomasti 1dhtevit mukaan kaikkeen uuteen” ja so-
peutuvat mihin tahansa”. (Kujala 2006, 176—177.)



108 Opettajan tyohyvinvointi

Koska yleensi oletetaan, ettd ihmisen ikddntymisen myota tapahtuu kypsymistd ja ke-
hittymisté kohti viisautta (Koivunen 2001), tdmén pdivin tyoelamakeskusteluissa onkin
havahduttu huoleen siitd, miten ikédéntyvien tyontekijéiden kokemus saadaan nuorem-
pien kayttoon (Kujala 2006, 177; ks. myos Eskola 2007, 119). Eldkoitymisen mydta
tyoeldmastd hividd arvokas osa osaamista (ks. esim. Anderson ym. 2002, 110). Kujala
(20006) toteaa tutkimuksessaan, ettd mikili halutaan, ettd opettajat eivét siirry heti kun
mahdollista eldkkeelle, ettd opettajien kokemus saataisiin kdyttoon tai ettd mahdollista
opettajapulaa varten olisi opettajia saatavilla, on vilttdmétontd tunnustaa ikdéntyneitten
opettajien asiantuntemus ja ammattitaito loppuun saakka. Kujala katsoo, ettei kukaan
nouse ndkymaittomyydestd tekemddn yliméardisid vuosia (Kujala 2006, 178). On my0s
pidettdva mielessd, ettd timin pdivin ikddntyvit ovat selviytyjid eli niitd, jotka ovat
sopeutuneet suuriin muutoksiin ja siksi my0s kykenevid sopeutumaan (Anderson ym.
2002, 110).

On epitodennakoistd, ettd opettajiin kohdistuvat odotukset muuttuisivat tulevaisuudessa.
Heiltd odotetaan yhi niin yhteiskunnan heikkouksien korjaamista ja arvojen juurrutta-
mista kuin perustaitojen ja pitkille kehittyneiden valmiuksien opettamista, samoin kuin
opiskelijoiden valmistamista globaaleille kilpailukykyisille markkinoille. Tésté seuraa,
ettd opettajan kokema stressi ja sen tutkimus sdilyvét asioina, jotka koskevat paitsi asi-
anosaisia, myos muita kanssaeldjid. (Schwab 1995, 56.)

7.6 Yhteenveto

Akateeminen tyontekijd on yliopistossa joutunut monien seké samanaikaisesti tapah-
tuvien, ettd toisiaan seuraavien muutosten keskelle. Yliopistot ovat muuttuneet monia
tarkoitusperid palveleviksi organisaatioiksi, ja niiden tyontekijéiltd edellytetdén sitou-
tumista lukuisten tavoitteiden saavuttamiseen. Myds opetuskulttuuri eldd voimakasta
muutosta, johon on vaikuttanut paitsi oppimisteorian muutos, myds tiedon nopea lisdan-
tyminen ja muuttuminen. Ndissd muuttuvissa oloissa kieltenopettaja tekee henkisesti
vaativaa asiantuntijatyGtd, jossa oma persoona on tdrkein tyoviline ja samalla my0s altis
monenlaisille paineille. Opettajan ty6 voi olla kuluttavaa, minka vuoksi tyotyytyvaisyy-
teen liittyvét seikat on syytd nostaa huomion kohteeksi.

Tyohyvinvointia tutkittaessa tyOkyvyn kisite mdidéritellddn kulloinkin tarkasteltava-
na olevasta nikokulmasta. Tyokyky rakentuu yksilon fyysisestd, psyykkisestéd ja sosi-
aalisesta toimintakyvystd sekd ammatillisesta osaamisesta. Tyokykyyn liitetddn myds
tyontekoon liittyvit arvot, asenteet ja tydmotivaatioon vaikuttavat tekijat. Lisdksi siithen
kuuluvat tyon sisdllon vaatimukset kuten tydolot, tydyhteiso, tyon organisointi seké esi-
miesty0 ja johtaminen. Tyotyytyvéisyydelld tarkoitetaan kokonaisvaltaista myonteisté
ja miellyttdvdd kokemusta tyOstd, johon vaikuttavat ihmisen ty6lleen asettamat tavoit-
teet ja odotukset sekd tyon sisdltiméat mahdollisuudet niiden toteuttamiseen (Kinnunen
& Parkatti 1993, 7; Poyhonen 1987, 128). Sellaisia ympéristotekijoitd, joista atheutuu
haittavaikutuksia yksilolle, kutsutaan kuormitus- tai stressitekijoiksi (Kalimo 1987, 53;
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Kinnunen & Parkatti 1993, 7, 8). Stressireaktion ddrimuotona pidetddn tyouupumusta.
Stressin ja tyduupumuksen kokeminen on yksildllistd, ja siithen vaikuttavat persoonalli-
suuden ja stressinkésittelykyvyn liséksi esimerkiksi iké, sukupuoli ja terveys.

Akateemisen tyon haasteellisuutta ja kuormittavuutta lisddvét yliopistoon kohdistuneet
rakenteelliset muutokset kuten tulosvastuun mukanaan tuoma laadullinen ja méiérillinen
tarkkailu. Opettajien odotetaan hallitsevan mitd moninaisimpia tehtdvii, ja lisddntynei-
den opetus- ja hallintotehtdvien sekd ammattitaidon kehittimiseen liittyvien tehtdvien
takia opettajat eivit ehdi tehdé tutkimustyo6td. He kokevat myds autonomiansa vihen-
tyneen. Tyon kuormittavuus ilmenee kiireisyytend: tyontekijan oletetaan olevan kaytet-
tivisséd 24 tuntia vuorokaudessa, mikd mahdollistuu kommunikaatioteknologian avulla.
Korkeakouluopettajien tydssd tyon ja vapaa-ajan vilinen raja on hdmairtynyt. Akatee-
miseen ty0hon liittyvd menestymisen paine on johtanut palkitsevuuden viahenemiseen,
mika johtaa tunteeseen riittimattomyydesti ja luo pohjaa tyduupumukselle. (Ks. Julku-
nen ym. 2004, 228, 165—167; Prichard & Willmott 1997; Tuomivaara & Leppanen 2005,
48; Ylijoki & Mintyld 2003, 62.)

Tyokyvyn ja tyOssd jaksamisen kannalta on tirkedd, ettd tyOyhteiso, tydtoverisuhteet
sekd esimies-alaissuhteet koetaan toimiviksi. Kollegiaalisuudella on kiistaton merkitys
paitsi ilmapiirin luomisessa myos oppilaitoksen kehittdmisesséd. Opettaja saa tyydytysté
saadessaan tunnustusta tyostddn kollegoilta, esimiehiltd ja opiskelijoilta sekéd auttaes-
saan opiskelijoita kasvamaan ja kehittyméén. Pystydkseen hyvian, tunnustuksen ansait-
sevaan suoritukseen opettajalla on oltava sisédistd motivaatiota, miké on olennainen tyol-
le omistautumisen ehto. Omistautuminen edellyttdd mahdollisuutta kokea tyd mielek-
kadksi. Taméa puolestaan edellyttdd mahdollisuuksia kouluttautumiseen sekd opetuksen
ja oman tyon omachtoiseen kehittdmiseen. (Ks. Rosenholtz 1989, 139-142; ks. myds
Mintyld & Paivio 2005, 58—-63.)

Paitsi suhteet opiskelijoihin, kollegoihin ja esimieheen, tirkeitd ovat myds suhteet yli-
opiston johtoon. Massayliopiston laajetessa ja hallinnon paisuessa korkeakouluopetta-
jille aiheuttaa huolta se voivatko he luottaa johdon ymmartivan, mitd todella tapahtuu
heidin jokapdivdisessd tydssddn opettajina ja tutkijoina. Monet kokevat yhteydenpidon
tyontekijoiden ja yliopiston hallinnon valilla vahéiseksi.

Yksi stressin ja tyduupumuksen kokemiseen vaikuttava tekija on ikdantyminen. Opetta-
jien henkisen hyvinvoinnin on jossain méarin todettu heikkenevin ikdéntymisen myota
(Kinnunen & Parkatti 1993, 25). Osaaminen néhdéén kuitenkin idstd riippumattomana.
I4n merkityksellisyyden ndhdéén tulevan esiin tiedon ja kokemuksen karttumisessa seké
esimerkiksi rohkeuden, itsevarmuuden ja uskottavuuden lisdéntymisessa.
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8 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Téssd luvussa kédyn lépi tutkimuksen kéytdnnon toteutusta. Aluksi tarkastelen ldhesty-
mistapaa ja kerron sen liittymisestéd tutkimusongelmaan, massoittumisen ilmenemiseen
kieltenopettajien tydssd. Sen jilkeen esittelen aineistoa ja sen keruuta kuvaillen my6s
tutkimukseen osallistujia. Lopuksi teen selkoa aineiston analyysistd, kdyn 1épi tulkinta-
prosessin vaiheet seké tarkastelen tutkimuksen luotettavuuskysymyksia.

8.1 Tutkimusotteena fenomenografia

Fenomenografia on viime vuosina tullut hyvin suosituksi laadullisen tutkimuksen 13-
hestymistavaksi suomalaisessa kasvatustieteessd. Fenomenografia on tarjonnut mahdol-
lisuuden tutkia ihmisten késityksiéd ja kokemuksia erilaisista kasvatustieteen ilmidistd
luonnollisissa tilanteissa. Fenomenografiset tutkimukset ovat kohdistuneet eri oppiai-
neiden siséltdjen ymmartamiseen ja erilaisten ymmaértédmis- ja oppimistapojen etsintéén,
joten ne pyrkivit pedagogiseen sovellettavuuteen. Osa tutkimuksista liittyy yleiseen tie-
donintressiin koskien pedagogisen kontekstin ulkopuolisia ilmioitd. (Hella 2003, 310;
Niikko 2003, 7.)

Ongelmalliseksi fenomenografian kiyton on tehnyt se seikka, ettd fenomenografiasta on
vallalla monenlaisia késityksid tutkijoiden keskuudessa. Toiset ovat pitdneet fenomeno-
grafiaa pelkkdnd analyysimenetelméina, jolloin sitd on sovellettu 1dhinnd kvalitatiivisen
aineiston analyysiin. Toiset ovat pyrkineet tarkastelemaan fenomenografiaa metodolo-
gisesta ndkokulmasta ja [0ytdiméén sille teoreettisia perusteita. Fenomenografia voidaan
madritelld sekd tietynkaltaiseksi analyysiprosessiksi ettd metodologiseksi ldhestymista-
vaksi (Niikko 2003, 7) samoin kuin tutkimusotteeksi, koko tutkimusprosessia ohjaavak-
si tutkimussuuntaukseksi tai jopa tutkimustraditioksi, joka méérdytyy tutkimuskohtees-
taan kdsin (Hella 2003, 310, 311; ks myos Marton & Booth 1997, 111). Alexandersson
(1994, 113) arvelee jatkuvassa liikkeessé olemisen — tutkimuskohteiden moninaisuuden
sekd variaatiot fenomenografisen metodin kdytossé — olevan tunnusomaista ldhestymis-
tavalle.

Fenomenografian tarkoitus on kuvata, analysoida ja ymmarta4 erilaisia ajattelutapoja, joil-
la ithmiset kokevat, havaitsevat ja kasitteellistdvat ymparoivan todellisuuden ilmigita (Mar-
ton 1981, 180—181). Marton ja Booth (1997) katsovat, ettd voidaksemme selvittdd kuinka
ihmiset késittelevit ongelmia, tilanteita ja maailmaa, meidén tidytyy ymmartaé tapaa, jolla
he kokevat ongelmia, tilanteita ja maailmaa, jossa he toimivat tai johon he ovat suhteessa.
Kyky toimia tietylla tavalla heijastaa kykya kokea jotakin tietylla tavalla. Suhteessa maail-
maan emme toimi eri tavoin kuin koemme sen. (Marton & Booth 1997, 111.)
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Fenomenografialla on yhtymékohtia sekd psykoanalyysiin ettd Piaget'n kehityspsyko-
logisiin tutkimuksiin, hahmopsykologiaan ja neuvostoliittolaiseen tutkimustraditioon
(Grohn 1989, 8-9, 16—17; Niikko 2003, 8). Marton ja Booth (1997, 114-116, 122) ovat
kuitenkin korostaneet, ettd fenomenografia ei ole psykologiaa. Fenomenografiassa 1a-
hestytdédn esimerkiksi tietdmistd, taitamista tai ymmaértamista ja tuntemista kokemukseen
kietoutuneina ulottuvuuksina (Hella 2003, 319). Fenomenografiassa tehdédin késitteel-
linen ero myds kognitiiviseen psykologiaan ja konstruktivismiin: fenomenografiassa ei
puhuta konstruoinnista (constructing) vaan konstituoinnista (constituting) eli siitd, miten
késitykset muodostuvat tai millaisia ne ovat rakenteeltaan. Konstituointindkokulmas-
ta ihmisen ja todellisuuden suhde ndhdddn non-dualistisena: kokijan ja koettavan asian
suhde muodostaa sisdisen ja jakamattoman kokonaisuuden, jonka merkitys todellisuu-
dessa muodostuu kokemuksen vélitykselld. (Marton 1981, 180; Marton & Pang 1999,
4-5, 7; ks. my6s Marton 1995, 168—169; Marton & Neuman 1989, 35.) Konstituoinnin
vastakohtana konstruointi ndhddan dualistisen, ihmisen ja maailman toisistaan erottavan
todellisuuskésityksen ilmaisuna: ihminen konstruoi kuvan itsensé ulkopuolisesta todel-
lisuudesta (Hella 2003, 313; ks. my06s Puolimatka 2002, 375).

Fenomenografiassa on olennaista nidkdkulma, erilaiset kokemukset todellisuudesta ja
taustalla olevat ontologiset olettamukset. Kokemusten kuvaamiseksi, analysoimiseksi
ja ymmartamiseksi Marton (1981) erottaa kaksi nikokulmaa: ensimmaéisen asteen nako-
kulma (first-order perspective) pyrkii kuvailemaan ympariston ilmiditd, kun taas toisen
asteen nidkokulma (second-order perspective), johon fenomenografiassa keskitytddn,
pyrkii kuvailemaan ihmisten kokemuksia néista.

Kasitys (conception) ja kokemus (experience) ovat fenomenografian keskeisié késitteita
(Marton 1981, 177-178). Marton (1995, 171-172) tarkentaa kisityksen viittaavan aja-
tukseen ja kokemuksen maailmassa olemiseen ja toteaa ruotsin kielen sanan ‘uppfatt-
ning’ kuvaavan parhaiten kokonaisuutta. Marton kayttdd myos ruotsin verbid ‘uppleva’
kertoessaan erilaisista tavoista kokea ilmi6 (Marton & Svensson 1978, 16—17). Alexan-
dersson (1994, 117) puolestaan toteaa, ettd 1980-luvulla fenomenografiassa kéytetyn
verbin ‘uppfatta’ rinnalle on nykyéan tullut verbi ‘erfara’. Kisityksen voi edelld mai-
nitun perusteella havaita olevan olemukseltaan kokemukseen kietoutunut (ks. Alexan-
dersson 1994, 117-121; Hella 2003, 319; Salj6 1997, 186). Niikko (2003, 46) toteaakin:
”Fenomenografisessa tutkimuksessa termejd kdsitykset ja tapa ymmdrtdd asioita, ilmi-
oitd kdytetddn synonyymeind tavalle kokea”. Englannin kielessd sana ‘conception’ on
fenomenografisessa asiayhteydessa vahitellen korvautunut ilmaisulla ‘ways of experien-
cing’ (kokemistavat), jota Marton pitdd hyviand. Marton korostaa kuitenkin, ettd meidén
tulee aina kéyttdd kontekstiin sopivaa termid. (Marton 1995, 172.) Téssé tutkimuksessa
kaytan kontekstista riippuen termeja kéasitys, kokemus, kokemistapa tai tapa ymmartaa.

Fenomenografisesti késityksié tutkittaessa erotetaan usein kahdenlaisia késityksid: toi-
saalta on olemassa mielipiteisiin verrattavia késityksid (dsiktsorienterade uppfattnin-
gar), toisaalta sellaisia spontaaneja kisityksid (genuina uppfattningar), jotka kertovat
perustavanlaatuisesta ilmion ymmartdmisestd. Mielipiteisiin verrattavia késityksié ih-
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miset ovat saattaneet reflektoida, kun taas spontaanille késitykselle on tyypillistd se,
ettei ihminen ole aina lausunut sitd — omaa ymmaértdmystéén asiasta — tietoisesti. (Ale-
xandersson 1994, 119-120; ks. myos Ahonen 1994, 116—-117.) Késitykset ovat usein
jotakin, miké on luettavissa rivien vélistd, paateltdvissa, sellaista, mité ei tarvitse tai voi
sanoa, koska sitd ei ole koskaan reflektoitu. Késitykset muodostavat referenssikehyk-
sen, jonka sisdéin me kerddmme tietojamme tai pohjan, jolle perustamme pohdintamme.
(Marton & Svensson 1978, 20; Uljens 1989, 19.) Késitysten erilaisuus johtuu ihmisten
erilaisesta suhteesta maailmaan, heidén siitd tekemistddn erilaisista analyyseisti ja saa-
mistaan tiedoista (Alexandersson 1994, 120). Kisitykset ovat luonteeltaan dynaamisia:
ihminen voi muuttaa kisityksidén joskus useaan kertaan lyhyessédkin ajassa (Ahonen
1994, 117; Pehkonen 1998, 46). (Vrt. luku 6.4.)

Fenomenografian todellisuuskdsitykseen liittyy kiinteédsti ihmisen tietoisuus: Uljensin
(1989, 15-20) mukaan todellisuus on aina késitetty todellisuus ja saa merkityksensa
ihmisen tietoisuudessa. Yksi tietoisuuden tdrkeimpid ominaisuuksia on se, ettemme
voi olla tietoisia kaikesta samaan aikaan samalla tavalla. Jos olisimme, yksilojen vi-
lisissd kokemuksissa ei olisi eroavaisuuksia — mikéén asia ei olisi toista tdrkedmpi.
(Marton 1995, 175.) Yksilon tietoisuuden rakenne muuttuu jatkuvasti ja kaikkien ko-
kemusten kokonaisuutta nimitetddn yksilon tietoisuudeksi. Kokemus on kokijan ja ko-
ettavan vélinen suhde, joka ilmentda sekd ilmioté ettd sen kokijaa. (Marton & Booth
1997, 108, 123.) Merkityssisilto riippuu tulkitsijasta, ajankohdasta ja tilanteesta (Ul-
jens 1989, 73). Emme voi erottaa maailmaa kuvaavaa ihmistd maailmasta; maailmam-
me on todellinen, mutta ihmisten kuvaama, ja kuvaus todellisuudesta voi olla véara.
Téllaisessa tapauksessa voimme osoittaa, ettei kuvaus ole looginen kyseisen ilmion
kokemis- tai ymmartamistapa. (Marton 1995, 172—173.) Huolimatta siitd, ovatko kési-
tykset objektiivisesti tarkastellen oikeita tai tosia, ne ohjaavat yksilon ajattelua, ja hdn
hahmottaa niiden varassa todellisuutta (Niikko 2003, 28). Martonin (1981) mukaan fe-
nomenografiassa ollaan kuitenkin kiinnostuneita késityksistd yleensd, pidettiinpé niita
sitten oikeina tai véarind. Ne eivit tule esiin ensimmadistd ndkokulmaa tutkittaessa.
(Marton 1981, 178.)

Tamén tutkimuksen kohteena on kaksi toisiinsa nivoutuvaa koettavaa aluetta: toisaalta
opettajan toiminta opiskelijoiden ja kollegojen kanssa, toisaalta massayliopisto. Ym-
mirtddksemme kielikeskuksissa toimivien kieltenopettajien kdyttdytymistd ja kayttdy-
tymisen motiiveja meidén on pystyttdvd kuvaamaan ja selittiméén ilmiot heiddn omasta
nakokulmastaan (ks. Grohn 1989, 8; Marton 1984, 267). Toisen asteen ndkdkulma avaa
nikymid opettajan todellisuuteen massayliopistossa — massoittunut yliopisto sindnsa ei
ole tutkimuksen kohde. Fenomenografinen tutkimusote valikoituikin tdhdn tutkimuk-
seen siksi, ettd

e se soveltuu aineistoon, joka on kerétty toisen asteen ndkokulmaa silmalla pitden,
el itse massoittumisilmid tutkimuskohteena

e sen tavoitteena ei ole tutkia tai vertailla yksiloitd persoonina (Marton 1981, 196;
Uljens 1989, 28; ks. my6s Marton 1995, 179), minka vuoksi se sopii aineistoon,
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jossa tutkittavien henkilokohtaisten ominaisuuksien kartoittaminen on jitetty va-
hemmaélle huomiolle

e se hyviksyy todellisuuden moniulotteisuuden, ja sen kiinnostuksen kohteena ovat
subjektiiviset tavat ymmartdd, kokea ja kasitteellistda todellisuutta (Marton 1981,
180—-181), mikd tdmén tyon kohdalla merkitsee pyrkimystéd kuvailla ja kategori-
soida kieltenopettajien erilaisia — niin oikeita kuin epéloogisiakin — kokemistapoja

e sen kategorioita ei mddritetd etukdteen kuten siséllonanalyysid tehtdessda — Uljen-
sin (1989, 44) sanoin vilttid raottamalla” — vaan kategoriat syntyvét analyysipro-
sessin kuluessa, tutkijan tulkitsemina ja luomina, jolloin analyysityd on nihtava
tutkijan tuottamana teoriana ongelmakentéstd (Uljens 1989, 45), mika tdssa ty0ssa
tarkoittaa uuden nikemyksen esiinsaattamista aineiston pohjalta

e sen todellisuuskésitykseen liittyy ihmisen tietoisuus, jonka mukaan kaikesta ei
olla kiinnostuneita samanaikaisesti (Marton 1995, 175), mika tdmén tyon kohdal-
la merkitsee sité, ettd sen avulla voidaan tavoittaa eri kieltenopettajien ajankohtai-
sia ja keskeisid havaintoja, uusia ndkdkulmia

e sen kiinnostuksen kohteena on ihmisen ja ympérdivan maailman suhde (Marton
1981, 180—-181), jolloin kaikki kieltenopettajien ilmiotd koskevat kisitykset ovat
vhti arvokkaita (ks. Niikko 2003, 25), ja niiden nédkyviksi tekeminen auttaa ym-
mdrtdmddn 1lmiota sekd muuttamaan Kkasityksia ja ndiden pohjalta rakentunutta
todellisuutta paremmaksi.

Fenomenografisessa tutkimuksessa ajatusta siitd, ettd tutkimusongelma ohjaa tutkimusta,
on vaikeaa toteuttaa, joten ongelma on méériteltdva niin sanotusti ”ldhestymistavan puit-
teissa”. Tutkimuksessa ongelma, jota on ldhdetty tutkimaan, monimutkaistuu olosuhtei-
den vaikutuksesta ja tulee 1dhtokohdaksi muiden ongelmien rinnalle. Tamén tutkimuksen
kolme tutkimuskysymysti johdattelevat uusiin ongelmiin lahtokohtana toimivan massoit-
tumisongelman rinnalle. Massoittumisen ilmeneminen, kokonaiskuva, hahmottuu osa-
ongelmien kautta. Tutkittavien késitysten ymmartdmiseksi tarvitaan paitsi késitysten kir-
jon, myds taustateorioiden vertailua ja yhdistelyd. Kaytdnnossa toteutuu fenomenografisen
tutkimuksen spiraali (ks. Ahonen 1994, 125): toisaalta analysoitavat kédsitykset ymmaérre-
tddan kokonaisuudeksi, jonka osia tutkitaan suhteessa kokonaisuuteen, toisaalta tapahtuu
interaktiota vastakkaiseen suuntaan, eli osien analyysi vaikuttaa kokonaisuuden ymmarta-
miseen. (Andersson & Lawenius 1983, 36; ks. myds Larsson 1994, 168—170.)

Ryhtyesséddn tutkimaan jotakin ilmi6té tutkijan on my0s pyrittdvéa selvittdméain seka itsel-
leen ettd muille, mitd uurta kisilla oleva tutkimus voi tuoda ja mitd kdytdannén hyotyd siita
voi olla. Kuten edelld on kdynyt ilmi, fenomenografiset tutkimukset ovat pyrkineet peda-
gogiseen sovellettavuuteen (Hella 2003, 310). Bowden (1995) katsoo tuovansa Martonin
“puhtaan” fenomenografian rinnalle niin sanotun “’kehittdvan” fenomenografian (“deve-
lopmental phenomenography”). Han pyrkii selvittimién ihmisten kokemusten tiettyja
aspekteja ja tatd kautta tekemédin heiddt kykeneviksi muuttamaan sitéd tapaa, jolla heidan
maailmansa toimii. Tavallisesti on kyse kasvatustieteeseen liittyvistd tutkimuskohteista.
Bowdenille tutkimuksen tulokset eivét ole itsetarkoitus — hinelle tutkimuksen tekeminen
on tirkedd siksi, ettd hén voi vaikuttaa maailmaan, jossa hédn eléa ja tyoskentelee. Tavalli-
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sesti ’kehittdmisen” kohteina ovat opiskelijat, joiden oppimista pyritdan tehostamaan. (Ks.
Bowden 1995, 146-147.) Kasilld olevaan tutkimukseen on antanut sysdyksen “bowdeni-
lainen” konkreettinen tavoite: saamalla tietoa kielikeskuksissa toimivien opettajien toimin-
nasta ja oppimalla ymmaértdmédén sitd voimme ehkd vaikuttaa opettajien tydn laatuun ja
kuormittavuuteen. Vaikuttamisen ldhtokohtana taas voi olla jo asioiden tiedostaminen (ks.
esim. Marton 1995, 175). Sille haluan Iuoda pohjaa tilld tutkimuksella. On huomattava,
ettd kielikeskusten opettajat opettavat kaikkia yliopiston opiskelijoita — seikka, joka tekee
juuri heidin kokemustensa tutkimisen arvokkaaksi kaikkia yliopiston opettajiakin ajatellen.

8.1.1 Aineiston hankinta — aineistotriangulaatio

Koska tutkimukseni l&dhtokohta oli avoin ja etsivd — massakontekstin tutkimiseen oli
vaikeaa 10ytda selkedd 1dhestymistapaa — ldhti aineiston hankintakin pakosta liikkeelle
exploratiivisesti. Aineistoa ei ole kerétty fenomenografinen ldhestymistapa 1dhtokohta-
na, vaan tutkimusote on valikoitunut aineistoon ja tutkimustehtévéén jélkikdteen. Feno-
menografisessa tutkimuksessa haastattelu on alkujaan ollut tavallisin aineistonhankinta-
menetelmé (Ahonen 1994, 136; Alexandersson 1994, 123), ja haastatteluina on suosittu
syviahaastatteluja, joissa syventévit kysymykset saavat aiheensa juuri siitd, mitd haasta-
teltava edelld sanoi (Ahonen 1994, 137; ks. myds Grohn 1989, 18; vrt. Eskola & Suo-
ranta 2003, 86—87). Alexandersson (1994, 123) toteaa fenomenografisten haastattelujen
voivan kuitenkin vaihdella avoimista ja puolistrukturoiduista suhteellisen strukturoitui-
hin haastatteluihin. Eskolan ja Suorannan (2003, 86) mukaan strukturoitu haastattelu
vastaa kyselylomakkeen tdyttdmistd ohjatusti. Keskeinen ldhtokohta fenomenografiselle
haastattelulle Alexanderssonin (1994, 123) mukaan on aina se, ettd oikeaa tai sopivaa
vastausta ei ole olemassa, vaan enemmén tai vihemmaén avoimen haastattelun ldhtékoh-
tana on tavoittaa haastateltavan késitys asiasta.

Nykyéddn fenomenografista otetta sovelletaan monella eri tavoin keréttyihin aineistoihin
kuten videokuvauksiin, observointiin, kirjoitelmiin ja erilaisin kyselylomakkein kerét-
tyihin aineistoihin, ja aineistoja voidaan tdydentdd tutkittavien haastatteluilla. Marton
ja Booth (1997) eivit née estettd sille, ettd aineistona kédytetddn julkaistuja dokument-
teja tai mitd tahansa muutakin ihmiskidden tuotetta, kunhan aineisto tavalla tai toisella
toimii ilmaisuna niille tavoille, joilla ihmiset ymmaértavét jonkin osan maailmastaan.
(Marton & Booth 1997, 132; vrt. esim. Elsinen 2000, 86; Niemi 2008, 86—88, 91; van
Eekelen ym. 2006, 413.) Kasilld olevaa tutkimusta, jonka aineisto koostuu kyselylo-
makevastauksista, haastatteluista ja pienesté sdhkdpostiaineistosta, esimerkiksi Bowden
(1995) saattaisi luonnehtia fenomenografisen tutkimusotteen tietynlaiseksi aspektiksi tai
fenomenografiseksi analyysiksi, kun taas Alexandersson (1994) nikisi sen todennékdisti
kauttaaltaan fenomenografisena tutkimuksena.

Koska tutkittavina tuli olemaan joukko eri yliopistojen opettajia, jotka tapaavat olla kii-
reisid ja vaikeasti tavattavia, katsoin parhaaksi ldhestymismuodoksi henkilokohtaisen
kirjallisen kyselyn ldhettdmisen. Sdhkopostitse en halunnut kyselya lahettad, silla arve-
lin sen jadvan huomiotta opettajien saaman sahkopostimédrin tietden. Kyselylomakkeen
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laadinnassa pyrin hyddyntdmédn sitd esiymmarrystéd, jonka olin saavuttanut perehtyes-
sdni massoittumisilmidon ja opettajan pedagogiseen ajatteluun liittyvadn tutkimukseen.
Naéihin teoria-alueisiin katsoin tutkimukseni alkuaan kiinnittyvén. Itse tutkimusvilineen
laadinnassa mukana on yleensd aina ydinolettamuksia, jotka ovat pitkdlti syntyneet tut-
kijan aiemmista kokemuksista (Eskola & Suoranta 2003, 78—79). Tutkimuksen alkaessa
minulle oli kertynyt opettajakokemusta kielikeskuksesta 18 vuotta, joten ydinolettamukset
liittyivét kohdallani vahvasti kielikeskuksessa toimimiseen ja ne muotoutuivat “hiljaisesta
tiedosta” kysymyslomakkeen kysymyksiksi (ks. Hakkarainen & Lonka & Lipponen 2001,
76). Ydinolettamuksiani olivat opiskelijamédrien ja opiskelijoiden heterogeenisyyden
merkityksellisyys opettamisen ja oppimisen kokemisessa (ks. luku 2). Edelld mainitut sei-
kat ovat paljon keskusteltuja opettajien keskuudessa. Oman opettajakokemukseni pohjalta
arvelin yliopiston muuttumisella olevan suuri merkitys sille, miten opettaja tyonsa téna
paivand kokee, ja tdstd johtuen muutos tulee esiin teemana aineistonhankinnassa.

Puolistrukturoidun kyselylomakkeen kysymykset ryhmittelin neljdédn osaan: 1) tausta-
tietoihin, 2) opiskelijoita koskeviin kysymyksiin, 3) opetusta koskeviin kysymyksiin
sekd 4) muuhun opettajan tyohon liittyviin kysymyksiin. Kyselylomakkeen loppuun lii-
tin joukon véittdmié, joiden oikeellisuutta opettajan tuli arvioida asteikolla 5—1. Lisdksi
jatin kirjoitustilaa opettajan ajatuksille ja kokemuksille, joita kysely mahdollisesti nos-
tatti. Jo kyselylomakkeen alussa olin ohjeistanut opettajaa my0s kirjoittamaan lomak-
keen kadntopuolelle, mikili kysymysten jélkeiset tyhjét rivit eivit riittdisi vastauksille.
Lomakkeen lopussa tiedustelin my0s opettajan halukkuutta haastatteluun. Laadittuani
kyselylomakkeen valmiiksi esitestasin sen kahdella kollegallani. Saamani palautteen
mukaan kyselylomake vaikutti toimivalta eikd kaivannut muutoksia. Hyvéni ominai-
suutena esitestaajat pitivit kysymysten avoimuutta. (Ks. LIITE 2.)

Lomakkeiden palautumisen jélkeen sain haastateltavikseni kuusi opettajaa. Kaksi haas-
tattelua osoittautui kuitenkin purkamisvaiheessa teknisesti niin heikkotasoisiksi, et-
ten — varmuuden vuoksi — kelpuuttanut niitd lopullisen aineiston siteerattaviksi osiksi.
Haastattelut toteutin osin teema-haastatteluina, joiden teemat noudattivat samoja aihe-
piirejd kuin kysymyslomakkeen kysymykset, osin avoimina haastatteluina, joilla pyrin
saamaan vastauksia siiné vaiheessa esiin nousseisiin kysymyksiin. Koska tarkoitukseni
oli kdyttda haastatteluja tdydentdmidn kyselylomakeaineistoa, oli tarkoituksenmukaista
rajata aihepiirit, teema-alueet etukdteen kyselylomakkeen aihepiirejé vastaaviksi. Ennal-
ta pidtetyt teemat takasivat sen, ettd jokaisen haastateltavan kanssa puhuttiin samoista
asioista. Toisaalta teemahaastattelu oli niin avoin, ettd haastateltava padsi puhumaan va-
paamuotoisesti omana itsenddn. Teemahaastattelussa haastattelijalla on tukilista kasi-
teltdvistéd asioista, ei valmiiksi muotoiltuja kysymyksid. (Ks. Eskola & Suoranta 2003,
86—87; ks. myds Hirsjarvi & Hurme 1985, 30-37.) Kolme haastateltavaa oli tutkijalle
entuudestaan tuttuja kollegoja, joiden haastattelu jatkui teemahaastattelun jélkeen avoi-
mena haastatteluna. Haastattelujeni teemat olivat seuraavat:

1)  Opiskelijamédérit ja kielitaitotasot.



116 Tutkimuksen toteutus

2)  Opettajan kokemukset opiskelijoista: opiskelija-aineksessa vuosien mittaan tapah-
tuneet muutokset, eri koulutusohjelmien opiskelijat, opiskelijoiden suhde toisiinsa.

3)  Opettajuus, opettaminen ja oppiminen: oppimis- ja opettamistilanteet, opettajan
asiantuntijuus, opettajan motivaatio, erityisalojen kieltenopetus nyky-yliopistos-
sa, opettajan suhde tutkimukseen.

4)  Muut opettajan tyohon liittyvét alueet: tulosvastuu ja arviointi, johtaminen ja hal-
linto, yhteydet oppiainelaitoksiin, tyotyytyvaisyys.

Koska laadullisessa tutkimuksessa tutkimusprosessia ei aina ole helppo pilkkoa toisiaan
seuraaviin vaiheisiin ja tutkimussuunnitelmaa ja ongelmanasettelua voi joutua tarkista-
maan aineistonkeruun kuluessa (Eskola & Suoranta 2003, 16; ks. my6s Niikko 2003,
48), paatin pyrkid tdydentiméédn aineistoani vield kdymailld sdhkopostikirjeenvaihtoa
yhden tutkittavani kanssa. Tama osoittautui kuitenkin tyon ohella vaativaksi tehtaviksi,
ja aineistoa kertyi yhden vuoden aikana lyhyen haastattelun verran. S&hkopostilla sain
vastauksia kysymyksiini opettajan opetusmenetelmistd, oppimiskésityksestd, eri tiede-
kuntien opiskelijoista ja heiddn sitoutuneisuudestaan, tavoitteistaan, motivaatiostaan,
suhteestaan opettajaan ja muihin opiskelijoihin. Tutkin siis kohdettani useilla eri aineis-
tohankintamenetelmilld, aineistotriangulaatiota kdyttden (ks. Eskola & Suoranta 2003,
70-72; ks. my6s Larsson 1993, 206).

8.1.2 Tutkimuksen osallistujien valikoituminen ja kyselylomakkeiden palautuminen

Laadullisessa tutkimuksessa keskitytddn usein varsin pieneen maéradn tapauksia ja py-
ritdédn analysoimaan niitd mahdollisimman perusteellisesti. Aineiston tieteellisyyden
kriteeri on laatu, ei méér4, ja harkinnanvaraisessa otannassa tai niytteessd on huomioi-
tava teoreettiset perustukset, jotka ohjaavat aineiston hankintaa. (Alexandersson 1994,
122; Eskola & Suoranta 2003, 18, 61.) Tamén tutkimuksen tavoitteena oli kolmen tut-
kimuskysymyksen avulla saada tietoa siitd, miten massakonteksti ilmenee yliopistojen
kielikeskusten kieltenopettajien tydssa ja toiminnassa (ks. luku 1). Katsoin, ettd oli ta-
voitettava ne opettajat, joilla oli kokeneisuutta melko pitkéltd ajanjaksolta. Tarpeellisen
kokemuksen antavan ajanjakson pituutta oli vaikea méérittdd. Pdddyin oman senhetkisen
kielikeskuskokemukseni perusteella maarittimaan rajan kymmeneen vuoteen.

Tutkimukseni alkuvaiheessa valitsin tutkimuksen kohderyhmiksi Tampereen ja Turun
yliopistojen kielikeskusten opettajat. Kyseisten yliopistojen opiskelijamaérdt ovat suu-
ria, uusien opiskelijoiden sisddnotto runsasta (ks. luku 3), ja yliopistojen kielikeskukset
ovat kooltaan riittdvén suuria kokeneen opettajajoukon tavoittamiseksi. Kyselyn oli tar-
koitus kohdistua sekd suomalaisiin etti syntyperdisiin vieraan kielen opettajiin. Tavoit-
teena oli myds saavuttaa seké tutkintoon pakollisina kuuluvien kielten etti vapaachtois-
ten kielten opettajia.

Aineiston keruun kyselylomakkeella aloitin syksylld 2002 ja jatkoin sitd kevailld
2003. Lahdin liikkeelle ottamalla yhteyttd kielikeskusten toimistoihin. Tampereella
yhteyshenkildksi lupautui Selene Oittinen ja Turussa Marja-Liisa Tofferi. Heiddn teh-
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tdvanddn oli ohjeitteni mukaan poimia opettajakunnasta noin kymmenen vuoden ko-
kemuksen omaavat opettajat ja antaa heille kyselylomake saatekirjeineen. Noin viikon
kuluttua kyselylomakkeiden jakamisesta ldhetin sahkopostihoputteen niille opettajil-
le, joiden yhteyshenkil6t ilmoittivat vield jéttdneen vastaamatta. Lopulta Tampereen
yliopiston kielikeskuksen opettajille léhetetyistd 25 kyselystd palautui kuusi (noin
neljisosa), ja Turun yliopiston kielikeskuksen opettajille ldhetetyistd 15:sta yksitoista
(runsaat kaksi kolmasosaa). Lomakkeita palautui yhteensd siis vain 17. Koska pa-
lautumisméérd oli mielestini pienehkd enkd osannut méérittda saturaatiopistetti etu-
kiteen (ks. Eskola & Suoranta 2003, 63), pédtin ulottaa kyselyni vield Jyviskyldn
yliopiston kielikeskukseen ja sen jidlkeen toimintatapaani hieman muuttaen Helsingin
yliopistoon. Jyvéskyldn yliopiston yhteyshenkilé Leena Subra poimi opettajistosta 23
kokemuskriteerin tidyttdvad opettajaa, joille ldhetin kyselyn saatekirjeineen. Jyvésky-
lastd palautui sahkopostihoputteen jialkeen kymmenen kyselylomaketta, joiden lisdksi
palautui kolme lomaketta opettajilta, jotka eivét kriteeria tdyttdneet (opettajien opetus-
kokemus oli 4-5 vuotta). Helsingin yliopiston kohdalla kielikeskuksen yhteyshenkild
Raija Hamelin sai tehtdvikseen valita annetun kriteerin perusteella sellaiset opettajat,
jotka lupautuivat palauttamaan lomakkeen. Ndin véltyin l&hettdmastd suuria maarid
lomakkeita turhaan maan suurimpaan kielikeskukseen. Hamelin antoi lomakkeen vii-
delle opettajalle, jotka kaikki palauttivat sen. Maan suurimman yliopiston opettajien
kisitykset eivét siis ole aineistossa hallitsevia, mika oli alun perin tarkoituskin. Kaiken
kaikkiaan palautui yhteensd 32 lomaketta opettajilta, jotka téyttivit asetetun kokenei-
suuskriteerin, ja kolme sellaisilta, jotka eivét sitd tdyttdneet.

Kyselylomakkeista palautui siis vdhin yli puolet. Eri korkeakouluihin ldhetettyjen ky-
selylomakkeiden palautumismaéérid vertailtaessa voi huomata Tampereelta palautuneen
lomakkeita suhteellisesti vihemmaén kuin Jyviaskyldsti ja Turusta. Oma arvioni on, ettd
henkilokohtaiset vuosien varrella luodut kontaktini viimeksi mainittujen yliopistojen
opettajiin edesauttoivat palautumista. Opettajien vastaamatta jéttimisen syitd voi olla
useita. Paitsi henkilokohtaisen kontaktin puute, myos tutkimusaihe saattoi olla syynd
vastaamatta jattdmiseen. Kielikeskukset ovat opetukseen keskittyvid yksikkoja, eikd
kontekstiin liittyva tutkimus ehké herattanyt tarpeeksi kiinnostusta. Edelleen on mahdol-
lista, ettd opettajat ovat kylldstyneet eri tahoilta tuleviin kyselyihin ja potevat tutkimus-
vasymystd. Kysymyksiin vastaaminen on lisdksi keskittymisti ja aikaa vaativaa ja siksi
usein varsin ty0ldstd; kiireinen opettaja ei ehki halua panna vahaisti aikaansa vastausten
pohtimiseen ja kirjoittamiseen. On myos mahdollista, ettd omat véhéiset mahdollisuudet
tutkimuksentekoon ovat vieraannuttaneet opettajat tutkimuksesta yleensa.

Koska kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei pyrité tilastollisiin yleistyksiin vaan pyritdan
kuvaamaan jotakin tapahtumaa, ymmartimaan tiettyd toimintaa tai antamaan teoreetti-
sesti mielekds tulkinta jostakin ilmiosti, ratkaisevaa ei ole aineiston koko ja siitéd lasketut
tunnusluvut, vaan tulkintojen kestivyys ja syvyys (Eskola & Suoranta 2003, 61, 67).
Fenomenografisen tutkimuksen perusajatuksena on se, ettd luodaan olosuhteet jonkin
tutkittavan ryhmén kokemusten ja késitysten variaation esiin saamiseksi. Tutkittavien
valinnan ei tarvitse nojautua periaatteisiin edustavasta otoksesta, vaan se voi perustua
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strategiseen harkintaan. Fenomenografiassa ei edellytetd sitéd, ettd tutkimustulokset olisi-
vat yleistettdvissd siihen tutkimusjoukkoon, johon tutkittavat kuuluvat, sen sijaan feno-
menografiassa ollaan kiinnostuneita identifioimaan kvalitatiivisesti erilaisia kdsityksid,
Jjotka voivat kattaa suuren osan tutkimusjoukon erilaisista késityksistd. (Alexandersson
1994, 122.) Viimeksi mainittuun tarkoitukseen tutkimusjoukko vaikutti hyvin sopivalta.

8.1.3 Tutkittavien kuvailu

Neljain korkeakouluun ldhetetyistd 68 kyselykaavakkeesta palautui siis 35, joista 32
otin mukaan tutkimukseen. Tutkittavista 19 on opettanut yli kaksikymmentd vuotta
kielikeskuksessa, yksi jopa 27 vuotta. Kaikilla opettajilla voitiin olettaa opetusvuosi-
en perusteella olevan laaja kokemus kielikeskusopetuksesta seké sen kehittymisestd ja
muuttumisesta.

Kyselylomakkeella pyydetyt taustatiedot opettajista ovat niukkoja, silld halusin kyselyl-
14 ensisijaisesti saavuttaa tutkimustehtdvan kannalta olennaiseksi katsomaani tietoa. Toi-
saalta pelkdsin taustatietojen kyselemisen johtavan opettajien vastaamatta jittdmiseen
henkilokohtaisiksi koettujen tietojen paljastumisen tai kdyttdmisen pelossa. Kyselylo-
makkeista kdy kuitenkin ilmi, ettd tutkittavat ovat tutkimuksen kannalta tarkoituksen-
mukaisia informantteja: opettajista 26 on naisia ja kuusi miehié, he ovat sekd “natiiveja”
eli syntyperdisid opettajia ettd suomalaisia. Tutkittavista opettajista kymmenen opettaa
ruotsia, kahdeksan suomea, kuusi englantia, kolme saksaa, kaksi vendjai, kaksi ranskaa
ja yksi italiaa. Edustettuina on siis niin opiskelijoiden tutkintoon kuuluvien kielten kuin
vaihtoehtoisesti valittavien ja vapaachtoisesti opiskeltavien kielten opettajia. Taustatie-
tojen perusteella selvidvit opettajien opettamat kurssityypit (ks. LIITE 3):

e Ruotsin kielen kaikki kymmenen opettajaa ilmoittavat opettavansa opiskelijoille
pakollisia toisen kotimaisen kielen kursseja, ns. virkamieskursseja, joihin sisdl-
tyy seka suullisen ettd kirjallisen kielitaidon opetusta. Kuusi opettajaa ilmoittaa
liséksi pitdvansa vapaaehtoiskursseja, kielioppikursseja, “teemakursseja”, ja edis-
tyneemmille opiskelijoille tarkoitettuja kursseja. Ruotsin kielen opettajien osuus
vastaajista oli suurin, miké osaksi johtunee tutkijan omista pitkéaikaisista henki-
l16kohtaisista kontakteista eri yliopistojen ruotsinopettajiin.

e Suomen kielen kahdeksasta opettajasta neljd ilmoittaa opettavansa Kkirjallista
viestintad, kielenhuoltoa sekéd antavansa palautetta tutkielmien teksteistd. Kolme
kertoo opettavansa puheviestintéé ja esiintymistaitoa, yksi lisdd vield opettavansa
neuvottelu- ja kokoustaitoa. Yksi opettaja ilmoittaa opettavansa suomea ulkomaa-
laisille: alkeis-, jatko- ja kielenkéyton kursseja.

e Englannin kielen opettajia aineistossa on kuusi. Ndistd neljd ilmoittaa opettavansa
keskustelua, yleensd useampien eri tiedekuntien opiskelijoille, mutta pitdvansa
my0s erikoiskursseja ja “’kulttuurienvélisid” keskustelukursseja. Englannin kie-
len suullisen taidon opettajat kertovat opettavansa suomalaisopiskelijoiden liséksi
ulkomaalaisopiskelijoita. Yksi opettaja ilmoittaa pitdvinsd sekd keskustelu- ettd
kirjoittamiskursseja, ja yksi opettaja on englannin tekstinymmaértdmisen opettaja,
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joka kertoo opettavansa lisdksi tieteellistd kirjoittamista sekd eri ammattialoilla
tarvittavaa, kaikille opiskelijoille suunnattua kirjoittamista.

e Saksan, ranskan, vendjin ja italian kielen opettajia voi syystd nimittdd ~’sekatyo-
laisiksi”, silld opettajilla on tavallisesti hyvin erilaisia kursseja monessa eri tie-
dekunnassa. Kolmesta saksan opettajasta yksi kertoo opettavansa puhekursseja,
tekstikursseja ja saksaa taloustieteilijoille, yksi kertoo opettavansa suullista taitoa
ja yksi alkeita, jatkokursseja, tdydennyskursseja, intensiivitiydennyskursseja ja
kielioppikursseja kaikkien tiedekuntien opiskelijoille. Ranskan opettajista toinen
ilmoittaa opettavansa valmentavia kursseja, tekstikursseja, kauppatieteen erikois-
alaa, EU-ranskaa ja kielioppia, toinen alkeis-, jatko- ja tekstinymmaértdmiskurs-
seja. Vendjén opettajista toinen kertoo opettavansa alkeista tiedekunnan jatko-
kursseihin” ja toinen “kaikkea mahdollista”. Italian opettaja ilmoittaa opettavansa
alkeis- ja jatkokursseja, suullista kieltd ja tekstin ymmartdmistd. Saksan, ranskan,
vendjdn ja italian kielen opettajia ei voi pitdéd varsinaisina erityisalojen kielten-
opettajina — opetus muodostuu suurelta osin ns. yleisesti kieltenopetuksesta, jota
ei ole suunnattu vain tietyn erityisalan opiskelijoille, vaan kaikille yliopiston opis-
keljjoille tiedekunnasta riippumatta, ja opetus keskittyy yleiskielen opetukseen
alkeis- ja jatkotasolla.

Ruotsin ja englannin kielten opettajia voi kaikkia luonnehtia toimenkuvansa perusteella
erityisalojen kieltenopettajiksi, suomen kielen opettajien kohdalla néin voitaneen tehda
ainakin padosin: tutkielmatekstit, joista palautetta annetaan, ovat eri oppiaineiden opis-
kelijoiden omalta alaltaan kirjoittamia tekstejd; suullisten kurssien kohderyhmit, tie-
dekunta- ja oppiainekohtaisuus, eivét kdy ilmi kaikkien vastanneiden kohdalla. Syyna
tdhdn voi olla esimerkiksi opettajan kokema erityisalojen kieltenopetuksen itsestdinsel-
vyys. Suomen kielen opettajista yksi on suomea ulkomaalaisille opettava opettaja, kuten
edelld jo kdvi ilmi.

8.1.4 Aineiston fenomenografinen analyysi

Kvalitatiivisen analyysin tavoitteena on tulkintaprosessin kautta 16ytaa tekstin merkitys-
rakenne. Tulkinta on sosiaalista todellisuutta eli interaktiojédrjestelmdé strukturoivan mer-
kityksen etsimisté ja paljastamista (Siljander & Karjalainen 1992, 91, 99). Fenomenogra-
fisessa analyysissa tarkoituksena on muodostaa kuvauskategorioita, jotka ovat fenomeno-
grafisen tutkimuksen paétulos (Alexandersson 1994, 127; Marton 1981, 195-196; Marton
& Booth 1997, 122). Kuvauskategoriat ovat ndyttd ilmion paremmasta ymmartdmisesté
(Andersson & Lawenius 1983, 39; Uljens 1989, 53). Analysoitaessa aineiston kaikkia ké-
sityksid pyritddn ensin karsimaan tutkittavan ilmioén kannalta merkityksettomét késityk-
set; pyritddn ymmartimain osien suhde kokonaisuuteen nihden. Aineistosta valitaan ne
esimerkit, jotka viittaavat kokonaisuuden eri osiin sekd osien sisiisiin suhteisiin. Téssé
vaiheessa syntyvét eri kategoriat. Tamin jalkeen késitykset kategorisoidaan abstraktiin
muotoon kuvauskategorioiksi, jotka eroavat toisistaan kvalitatiivisesti. (Alexandersson
1994, 126-127.) Kvalitatiiviset erot voivat olla eri yksiléjen késitysten vilisid tai saman
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yksilon kisitysten vélisid eroavaisuuksia (Marton & Booth 1997, 124). Kuvauskategori-
oiden joukko, tulosalue, kuvaa kategorioiden suhdetta toisiinsa ja se kuvataan puolestaan
lopuksi rakenteenomaisesti (Alexandersson 1994, 127). Teoreettisista ldhtokohdista ka-
sin muodostettuja kuvauskategorioita voidaan myds nimittia yldtason kategorioiksi, jotka
eroavat alatason kategorioista eli merkitysryhmistd, teemoista (Ahonen 1994, 128; Niikko
2003, 36). Tassa tutkimuksessa pitdydyn nimityksissé kuvauskategoria ja kategoria. Tulos-
alue on kokonaisuutena kuvaus "tietoisuuden anatomiasta” (Marton 1981, 198; Marton &
Booth 1997, 125; ks. myds Grohn 1989, 15; Marton & Pang 1999, 7). Téta kollektiivista
tietoa voi kayttdd instrumenttina kuvattaessa sitd, miten ihmiset ajattelevat konkreettisissa
tilanteissa, ja se voidaan nidhda kollektiivisesta ndkokulmasta thmisten ajattelun kuvauk-
sena (Marton 1981, 198). Paitsi ettd kisitykset, jotka muodostavat osasia kollektiivisesta
tiedosta, ovat arvo sindnsd, niiden kartoittaminen on ldhtkohtana jo kartoitetun alueen
avartamiselle (Marton & Mansson 1984, 160).

Fenomenografista analyysid tehtdessé tutkija on oppija, joka etsii ilmion merkitysta ja
rakennetta. Han tutkii kédsityksid sekd koko aineisto ettd yksilon aineisto kontekstini
(Marton & Booth 1997, 133-134). Uljens (1989, 27) pitdé kisitysten dekontekstuali-
sointia ja kontekstualisointia fenomenografiassa keskeisend. Dekontekstualisoinnilla
tarkoitetaan sitd, ettd kasityksiin suhtaudutaan itsendisind merkityskokonaisuuksina,
jotka on irroitettu” kontekstistaan. TAma “irroittaminen” on tirkeédd késityksid luoki-
teltaessa. Itsendisind merkityskokonaisuuksina késitysten sisiltdjd voidaan myds verrata
keskenédén. Toisaalta kdsityksid tarkastellaan myds kontekstuaalisesti ts. analysoidaan
siind asiayhteydessd, jossa ne esiintyvit. (Uljens 1989, 27-28.) Silj6 (1994) on esittinyt
kritiikkid, jonka mukaan fenomenografit vieraannuttavat yksil6t omista lausumistaan
kutistamalla ne ilmauksiksi, joiden tulkinnassa kontekstin merkitys on jétetty huomiot-
ta. Hén korostaakin kielen merkitysti toiminnan vilineen, jolla on oma tarkoituksensa.
Kieli ei ole pelkka tapa kuvata maailmaa, eivétkd ihmiset pelkéstddn ajattelijoita, vaan
myds toimijoita. (Saljo 1994, 74—78.) Toiminnan kuvaus ja jo sen havaitseminen edel-
lyttad kasitteellistd ajattelua. Toiminta voi my0s olla merkityksetontd ilman sen osana
olevaa kieltd. (Eskola & Suoranta 2003, 143.)

Tapa, jolla tutkija kuvaa késitysten variaatiota, heijastaa tutkijan ymmdrrystd siité, mitka
erot ovat merkillepantavia. Tutkijan kuvaus edustaa myds hénen arvojaan, kun héin ar-
vioi jonkin ilmidn tai ongelman ymmartdmistavan oikeellisuutta; arvoja voi puolustaa,
vaikkakaan ei empiirisesti perustella. (Marton & Booth 1997, 107.) Alkaessani aineiston
analyysid pyrin tiedostamaan omat ldhtokohtani ja viitetaustani tutkittavien ilmaisujen
merkitysten tulkitsijana (ks. luku 2). [lmaisun merkitys on intersubjektiivinen, mika tar-
koittaa sitd, ettd merkitys on riippuvainen paitsi ilmaisun tekijésti (tutkimushenkildstd),
my0s sen tulkitsijasta (tutkijasta), joka ymmartdé ilmaisun merkityksen oman asiantun-
temuksensa ja henkilokohtaisen mielensiséltonsé avulla. Tutkijaa voi verrata taiteen- tai
viinintuntijaan, joka on kehittdnyt vivahteiden tajunsa huomattavan pitkélle: pelkka teo-
reettinen perehtyneisyys ei riitd, vaan tutkijan tulee harjaantua erottamaan ilmaisujen
vivahteita. Tutkimusaineistoni tulkinta ei ole ollut kertasuoritus; sithen on vaikuttanut
tutkimusprosessin eteneminen ja teorian muodostuminen. (Ks. Ahonen 1994, 124-125.)
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Tulkintani on edennyt sen periaatteen mukaan, ettd se on hermeneuttisena kehéné etene-
v vuorovaikutusprosessi esittdjin, kontekstuaalisten tekijoiden seka tutkijan valilla (ks.
Hella 2003, 317; ks. my6s Niikko 2003, 34-35 ja Uljens 1989, 55).

Koko analyysiprosessin ajan katsoin tarkedksi pitdd mielessd seuraavat fenomenografi-
selle tutkimukselle tunnusomaiset seikat:

e Aihetta ldhestytddn aineistoldihtoisesti, ei valmiista teorioista kdsin (Hella 2003,
316; Marton 1981, 181; Niikko 2003, 34, 47; ks. my0s Eskola & Suoranta 2003,
139). Aineistoldhtoinen analyysi on tarpeellista silloin, kun pyritddn saamaan pe-
rustietoa jonkin tietyn ilmion olemuksesta (Eskola & Suoranta 2003, 19).

e Tarkoituksena on tuoda esiin kielikeskuksissa toimivien opettajien kokemusten ja
kdsitysten kirjo, variaatio heitd ympardivésta todellisuudesta, ja tdssd yhteydessé
on tiarkedd laadullisten erilaisuuksien etsintd, ei niiden mddrd eikd edustavuus.
(Ahonen 1994, 127; Alexandersson 1994, 122; Niikko 2003, 35.)

e Padmadrind ei ole saada tietoa kokemisen tai ajattelun kohteena olevasta ilmiostd
itsestddn (ks. Alexandersson 1994, 118-119).

e Tarkoituksena ei ole vertailla yksilditd tai tutkia yksiloitd persoonina (Marton
1981, 196; Uljens 1989, 28, 42; ks. myos Marton 1995, 179).

Ennen aineistoni analyysii siirsin kyselylomakkeiden tiedot Excell-taulukolle. Sitd kayt-
tden pystyin antamaan kaikille tutkittaville jarjestysnumeron, koodit eri yliopistoja ja
kielid varten, kyselylomakkeen kysymysnumerot sekd tutkimuksen kuluessa muita eri
koodimerkintdjé. Pystyin taulukon avulla ryhmittelemdédn vastauksia tarpeen mukaan ky-
symyksittéin, joskin tutkimusprosessin aikana kavi ilmi, ettd toimenpiteeseen tuli suhtau-
tua varauksella: etsittédvaa tietoa 16ytyi usein myos muiden kuin tarkoitusta varten esitetyn
kysymyksen kohdalta. Tarkastelin siis kunkin tutkimuskysymyksen kohdalla aina myos
koko materiaalia. Koska opettajat yleensé vastasivat kyselylomakkeen kysymyksiin &i-
dinkielellddn — myds ruotsiksi ja englanniksi — péétin tutkittavien henkildllisyyden sa-
lassa pitdmiseksi tulkita lainauksina kdyttdmaéni aineiston suomen kielelle niin tarkasti
kuin mahdollista. Kyselylomakkeen loppuun liittdmistdni vdittimisté tein vastausten ja-
kautumista esittdvan taulukon (LIITE 4), jota arvelin voivani kéyttdd késitysten tulkinnan
tukena. Viittdimien oikeellisuutta maarittaneiden opettajien lukumaéré oli joka vaittdmén
kohdalla vdhintéén 30, joten tietoa samasta rajatusta asiasta sai monelta opettajalta.

Aineistoa tdydentdvén haastattelumateriaalin siirtdmisessé nauhoista luettavaan muotoon
sain apua kahdelta henkil6ltid. Koska puhtaaksikirjoitus on niitd harvoja teemahaastattelun
vaiheita, jossa ty0 on rutiininomaista, tutkijan ei ole valttiméatonta itse tehda titd vaihetta,
vaan hén voi antaa tarkat ohjeet puhtaaksi kirjoittamista varten (Hirsjarvi & Hurme 1985,
109). Saatuani haastattelut litteroituina kasittelin niitd manuaalisesti, koodasin, kéytin vé-
rikynédmerkintojd. Valittuani esimerkkeiné kaytettavit tekstikohdat kuuntelin ne vield nau-
halta ennen lopullista kirjoittamista (vrt. Hirsjarvi & Hurme 1985, 109). Litterointi tapah-
tui sana sanalta ja puhutun kielen mukaisena (ks. Ahonen 1994, 140). Séhkdpostiaineiston
kanssa toimin samaan tapaan: tulostin sen ja kéytin varikyndmerkintdja.
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Tulkintayksikkjd méadritellesséni pyrin kiinnittimaédn huomiota niiden ajatukselliseen
kokonaisuuteen ja tarkastelemaan niiden merkitystd asia- ja tilanneyhteyksissadn. Tul-
kintayksikkdjd ei voinut etukdteen mééritelld niin, ettd ne olisivat muodostuneet esimer-
kiksi lauseesta tai puheenvuorosta, vaan ne muodostuivat tulkinnan aikana ja sen ehdoin.
(Ks. Ahonen 1994, 124, 143.) Haasteellisina koin kyselylomakkeilla annetut hyvin ly-
hyet, ehké ytimekkaiksi tarkoitetut vastaukset, silld ndiden yhteyteen ei oltu kirjoitettu
pitkdd kontekstia, mitd valittdd lukijoille. Téllaiset vastaukset nayttaytyivét tutkijalle
ilmaisuina, joiden kirjoittajat olettivat tulevan ymmarretyiksi lyhyinékin, hiljaisen tie-
don vilitykselld: kyselyyn osallistuneet opettajat tiesivit tutkijan saman alan kollegaksi.
Vastausten tiivis luonne saattoi johtua osittain vieraan kielen (suomen) kdytostd. Osa
opettajista halusi ilmaista kasityksensd suomeksi — siitdkin huolimatta, ettd muilla kie-
lilld vastaaminen oli sallittua. Koska fenomenografisen tutkimuksen analyysiyksikoksi
voidaan valita sana, lause, tekstin kappale, puheenvuoro tai koko haastattelu (Niikko
2003, 33), ongelmanasettelun kannalta tirkeiden ilmausten 16ytdminen ei kuitenkaan
kéynyt mahdottomaksi. (Vrt. esim. Isotalo 2006, 33.)

Kvalitatiivisen analyysin ollessa kyseessé ei tiukkaa vaiheittain etenevad menettelytapaa
voida osoittaa, silld analyysi on sidoksissa aineiston sisiltoon, mika taas edellyttda sisél-
16n tulkintaa. Oma analyysini eteni kuten fenomenografiselle tydlle on luonteenomaista:
ensin etsin aineistosta tutkimuskysymyksen kannalta tarkoituksenmukaiset ilmaukset,
sitten analysoin niité siind kontekstissa, jossa ne esiintyvit, ja lopuksi vertailin ilmaisu-
jen merkityssisdltdja keskenddn. (Ks. Uljens 1989, 44—-46.) Koska fenomenografiassa
analyysi ja tulkinta liittyvét kiintedsti toisiinsa — ilmaisuja tulkitaan suhteessa kahteen
kontekstiin: aineistoon ja merkitysjoukkoon — esitdn raportin tulososan yhteydessd myos
tulkintani. Mielesténi lukijalla on ndin parempi mahdollisuus seurata sité, kuinka tutkija
on edennyt kategorioiden muodostamisessa. (Ks. Uljens 1989, 44; vrt. Elsinen 2000;
Isotalo 2006.) Seuraavassa yksityiskohtainen esittely analyysiprosessista, jonka tulokse-
na sain kaksi horisontaalista ja yhden hierarkkisen kuvauskategoriasysteemin.

Aluksi luin koko aineiston ldpi useaan kertaan muodostaakseni siitd kokonaiskuvan. Tu-
lostin kyselylomakeaineiston Excell-muodossa useana kappaleena, jotta voin palata sii-
hen yha uudestaan uudelta pohjalta. Jo alkuvaiheessa huomasin, ettid opettajat kertoivat
usein samasta aiheesta kyselylomakkeen eri kysymyksiin vastatessaan. Haastatteluai-
neistossa taas en vastaavaa havainnut, vaan vastaukset keskittyivit teemoihin. Aineis-
ton “haltuunoton” jélkeen etenin induktiivisesti etsien aineistosta kolmen tutkimusky-
symyksen kannalta merkityksellisid ilmauksia (ks. Niikko 2003, 33). Koska aineisto oli
yleensa tiivistd ja selkedkielistd, se ei saman alan edustajalle ollut vierasta luettavaa,
vaan merkitykselliset ilmaisut 10ytyivit yhteisen kontekstin perusteella hyvin.

Seuraavaksi aloin ryhmitelld, teemoitella, merkityksellisid ilmauksia etsimilld saman-
kaltaisuuksia ja erilaisuuksia keskittyen erityisesti jalkimmaisiin (ks. Niikko 2003, 34).
Aineiston erilaisuuksiin ja moninaisuuksiin keskittyminen vaatii tarkkaa ja aineisto-
lahtoistd analyysid (Eskola & Suoranta 2003, 139). Ryhmittelya tydstin useaan kertaan
uudelleen pyrkien joka kerta tietoisesti irroittautumaan aikaisemmista teorioista ja kat-
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somaan aineistoa aina uudelta kannalta. Kategoriat hahmottuivat aineistosta useiden
uudelleenjérjestelyjen seurauksena, usein yllattaviltd tuntuvina oivalluksina (ks. Uljens
1989, 44). Kategorioiden nimedmistd pohdin aina hyvin pitkéén, jotta niiden erilaisuus
kavisi myos lukijalle selvédksi. Niiden nimedminen kategorioiden taustalta 10ytyvien
ydinmerkitysten perusteella tuntui luontevalta.

Taman jilkeen keskityin kategorioita abstraktimpien kuvauskategorioiden muodosta-
miseen. Koska fenomenografian tehtdvind on tietyn joukon kvalitatiivisesti erilaisten
kasitysten etsiminen, kuvauskategoriat ovat tutkimuksen paatulos (Uljens 1989, 46). Ne
sisdltdavit kasitysten ja kokemusten ominaispiirteet sekd niiden empiirisen ankkuroinnin
aineistoon (Niikko 2003, 37). Tutkiessani muodostamiani kuvauskategorioita havaitsin
voivani esittdd horisontaalisten kuvauskategoriasysteemien kuvauskategoriat vield toi-
sella teoreettisella tasolla: erdénlaisena kuvauksena massakontekstista. Jarjestin kuvaus-
kategoriat ja kategoriat vield uudelleen sellaiseen jarjestykseen, ettd voin havainnollistaa
kokoavat aspektit taulukon muodossa.

Valottaakseni vastausten kontekstuaalista taustaa, pyrin kokoamaan raporttiin erikseen
my0s tietoa kyselylomakkeiden sellaisesta aineistosta, joka jéi varsinaisten tulkintayk-
sikkdjen ulkopuolelle (ks. luku 9). Tamé aineisto kertoo kieltenopettajien ajatuksista
koskien massoittumisilmi6té, opiskelijoiden heterogeenisyytta sekd opiskelijoiden kie-
litaidon tasoa.

Tutkimuksessa kéytén seuraavia aineistoon viittaavia lyhenteité:

o KI1-K32 = viittaukset kyselylomakeaineiston opettajakoodeihin
e HI1-H4 = viittaukset haastatteluaineiston opettajakoodeihin
e S1=viittaus sdhkopostiaineiston opettajakoodiin

8.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Kvalitatiivista tutkimusta tarkasteltaessa yksi ongelmallisimmista seikoista on validi-
teetin osoittaminen. Térkein validiteettiin liittyvd kysymys koskee tulkintojen luotetta-
vuutta, totuudenmukaisuutta, mikd johtaa pohtimaan totuuteen ja tiectoon liittyvia filoso-
fisia kysymyksid. Kysymys luotettavasta tiedosta sisiltdd filosofisen kysymyksen siitd,
mitd totuus on. (Gronfors 1982, 173; Kvale 1997, 214-215; Sandberg 2005, 58; Uljens
1989, 52.) Filosofiassa erotetaan kolme klassista totuuskriteerid: korrespondenssikriteeri
huomioi tiedon yhtenevyyden objektiivisen maailman kanssa, koherenssikriteeri liittyy
véittimén vastaansanomattomuuteen ja sisdiseen logiikkaan ja pragmaattinen kriteeri
suhteuttaa vaittdimén sisdltdmin totuuden sen kdytdnnon seurauksiin. Positivistisessa fi-
losofiassa tieto heijasti todellisuutta; oli vain yksi oikea tapa nidhdé ulkoinen maailma.
Postmodernissa ajassa tiedon ei enédé katsota heijastavan todellisuutta vaan se nihdéaéan
sosiaalisena konstruktiona siitd. Validiteettikysymykset keskittyvét suhteellisen totuu-
den tulkintojen tutkimiseen. (Kvale 1997, 215-217; ks. myds Uljens 1989, 52.) Koska
kvalitatiivinen tutkimus ei ole yksi yhtendinen tutkimusperinne, ei sen piiristé voi 16ytié
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yhtéd yhtendistd kasitystd tutkimuksen luotettavuuteen liittyvistd kysymyksistd (Tynjdla
1991, 388).

Siind, ettd tutkimuksen arvioimiseksi esitetddn joukko erillisid kriteerejd, voi Larssonin
(1994, 164) mukaan piilld riskinsa: kriteereille annetaan liian suuri arvo, ja tutkimuksen
laatu madraytyy kriteerien summan perusteella. Hén pyrkii arvioimaan tutkimusta kiin-
nittdmalld huomiota laatukriteereihin, jotka koskevat tutkimuskokonaisuutta (kvaliteter
i framstdllningen som helhet) ja tutkimustulosten luonnetta (kvaliteter i resultaten). Li-
séksi hdn kiinnittdd huomiota tulosten luotettavuuskriteereihin (validitetskriterier). Ta-
maén tutkimuksen arviointia toteuttaessani seuraan Larssonin ehdottamaa arviointitapaa.
(Larsson 1994, 164-165, 177.)

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa ongelmana on tullut esille mm.
perinteinen, positivistiseen tutkimukseen tarkoitettu kisitteistd. Osa tutkijoista soveltaa
perinteisié késitteitd mahdollisuuksien mukaan myds laadulliseen tutkimukseen, osa on
kehittinyt termeille uusia siséltdjd, osa on hyldnnyt vanhat termit todeten laadullisen
tutkimuksen tarvitsevan kokonaan uudet, ja osa on jittédnyt luotettavuuskysymykset téy-
sin huomiotta (Eskola ym. 2003, 211; Tynjéld 1991, 388-392). Merildinen (1999, 142)
samoin kuin Elsinen (2000, 93) ovat tutkimuskirjallisuuden (ks. Lincoln & Guba 1985,
290; Nummenmaa, Konttinen, Kuusinen & Leskinen 1997, 201-209; Robson 1996,
402-407) pohjalta tiivistdneet kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutkimuksen luotetta-
vuuden tarkastelukohteet ja keskeiset kisitteet taulukoihin. Koska késitteitd kaytetdan
yleisesti kasvatustieteellisessd tutkimuskirjallisuudessa sekd kvantitatiivisten etté kvali-
tatiivisten menetelmien luotettavuutta arvioitaessa (ks. Merildinen 1999, 142) ja ne tule-
vat osittain esiin myos tdsséd luotettavuustarkastelussa, esitdn vertailun helpottamiseksi
yhteenvedon mainituista taulukoista.

Taulukko 2. Kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelukohteet ja
keskeiset késitteet Merildistd (1999, 142) ja Elsistd (2000, 93) mukaellen

Tarkastelun kohde Luotettavuustarkastelussa kiytetyt kisitteet
Kvantitatiivinen tutkimus Kvalitatiivinen tutkimus

totuudellisuus validiteetti uskottavuus

(truth value)

PYSyVvyys reliabiliteetti varmuus / luotettavuus

(consistency)

sovellettavuus yleistettavyys siirrettavyys

(applicability)

neutraalisuus objektiivisuus vahvistuvuus

(neutrality)
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Jotta lukijan olisi helppo arvioida tutkimukseni luotettavuutta, kdsittelen luotettavuus-
kriteerejd tyOn tdsséd vaiheessa yksityiskohtaisesti ja palaan joihinkin niistd tutkimuksen
lopussa olevassa pohdintaosassa.

8.2.1 Tutkimuskokonaisuutta koskevat laatukriteerit

Tutkimuskokonaisuutta koskevia laatukriteereitd ovat Larssonin (1994, 165) mukaan
tietoisuus ndkokulmasta, sisdinen logiikka ja eettinen arvo. Tietoisuus ndakdkulmasta
(perspektivmedvetenhet) viittaa vaatimukseen siitd, ettd tutkijan on tehtdva esiymmar-
ryksensd nédkyvéksi, koska se on tulkinnan ldht6kohtana ja muuttuu tulkintaprosessin
aikana. Hénen ei tule kitked perspektiividédn lukijalta (Larsson 1994, 165-168). Tutkijan
on myos tiedostettava oma subjektiivisuutensa koko tutkimusprosessin ajan (Sandberg
2005, 59). Taydellistd oman nakemyksen sulkeistamista ja toisen kokemuksen ymmar-
tamistd ei Niikon (2003, 40-41) mukaan voida saavuttaa, koska elimme subjektiivises-
sa maailmassa ja toisen kokemusten ymmaértdminen edellyttdé aktiivista intersubjektii-
visuutta. Kyseiseen kriteeriin olen kiinnittdnyt huomiota tarkastelemalla 1ahtokohtiani
avoimesti timén tutkimuksen kontekstia kasittelevissd luvussa 2. Olen my0s pyrkinyt
tiedostamaan léhtokohtani koko tutkimusprosessin ajan ja tekeméén tutkimusprosessia
mahdollisimman ldpindkyviksi kuvailemalla menettelytapani tarkasti (ks. Ahonen 1994,
131; Mikeld 1992, 59).

Tutkimuksen sisdiselld logiikalla (intern logik) tarkoitetaan harmoniaa tutkimuskysy-
mysten, aineistonkeruun ja analyysitekniikan vélilld. Tutkimuskysymysten tulisi olla
aineistonkeruuta ja analyysid ohjaavia. Lahestymistapoja valittaessa ei voi vélttyé niihin
kétkeytyviltd perspektiiveiltd, jotka vaikuttavat sithen, minka tyyppisid tuloksia tuote-
taan. (Larsson 1994, 168-170; ks. my0s Eskola & Suoranta 2003, 222.) Tdmain tutki-
muksen sisdinen logiikka perustuu kolmeen aineiston keruun aikana hahmottuneeseen
tutkimuskohteeseen, jotka tuovat uusia ongelmia tutkimusongelman rinnalle. Osaon-
gelmien kautta hahmottuu tutkimusongelma, massoittumisen ilmeneminen. Tutkimus-
kysymykset ohjasivat aineiston keruuta ja analyysid siten, ettd kyselylomakeaineistoa
tdydennettiin tarkentavin haastatteluin ja sahkdpostiaineistoin.

Tutkimuksen eettinen arvo (etiskt vdirde) punnitaan tutkijan rehellisyydelld ja kyvylla
taata tutkimukseen osallistuneiden henkildiden loukkaamattomuus ja suojelu. Tutkit-
tavien tulee esiintyd tutkimuksessa nimettdmind, mahdollisuudet heiddn identifioimi-
seensa eliminoidaan, ja paitelmid tehtdessd tutkittavien loukkaamattomuus huomioi-
daan. (Larsson 1994, 165-172.) On tirkeda, ettd tutkija osoittaa luotettavuuden koko
tutkimusprosessin osalta (Sandberg 2005, 59). Eettisyyskriteeri on tdssd tutkimuksessa
huomioitu lainausten osalta siten, ettd aineistoviitteeni on koodi — ei nimi, sukupuoli tai
ikd. Lainauksista on poistettu mahdolliset viittaukset opetettavaan kieleen silloin, kun
kyseisti kieltd opettavien joukko on hyvin pieni; viittaukset on poistettu ranskan, saksan,
vendjdn ja italian osalta. Lainauksissa on myds kéytetty katkaisuja ja poistettu sanoja,
joiden on voinut epiilld paljastavan tutkittavien henkildllisyys. Tehtyja padtelmia tarkas-
tellaan heijastumina massakontekstista — fenomenografisen tutkimuksen tarkoituksena
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ei ole vertailla yksiloitd tai tutkia heitd persoonina (ks. Marton 1981, 196 ja Uljens 1989,
28, 42; ks. myds Marton 1995, 179). Tutkimusprosessia olen toteuttanut rehellisyydella.

8.2.2 Tutkimustulosten laatukriteerit

Toiseksi Larsson (1994, 165) kiinnittdd huomiota tutkimustulosten laatukriteereihin: si-
séltorikkauteen, rakenteeseen ja teorialisdédn. Sisdltorikkaus (innebérdsrikedom) on kva-
litatiivisen tutkimuksen keskeinen arvo, jonka puuttumisesta kvantitatiivista tutkimusta
yleensd kritisoidaan. Kvalitatiivisen tutkimuksen tulokset muodostuvat usein uudesta
tavasta hahmottaa jokin asia, jotta syntyy uusia sisdltojd. Fenomenografisessa tutkimuk-
sessa pyritddn kategorioiden avulla sisdltorikkauteen — vangitsemaan olennainen vivah-
teita kadottamatta. On térkedd saada esiin se, mikd on ainutlaatuista tietylle ilmidlle
ilman, ettd se madrdytyisi teorian perusteella. (Larsson 1994, 172—173.) Tamén tutki-
muksen sisdltorikkautena on opettajien kokemus- ja késitystapojen kirjo, joka kuvataan
aineistoléhtdisesti, ja joka valottaa massakontekstia kieltenopettajien ndkdkulmasta.

Siséltorikkauden ohella tutkimustulosten on oltava rakenteeltaan (struktur) hyvia: hel-
posti ymmérrettdvid ja yksinkertaisia, ilman turhia késitteitd. Ne eivit saa olla kompro-
misseja, vaan niiden on vangittava jotakin olennaista ja tdsmallistd aineistosta. Kompro-
missit merkitsisivat sité, ettd kategoriat eivdt todellisuudessa koskisi aineiston ainoata-
kaan tapausta. Pééttelystd on my0s 10ydyttédvé punainen lanka lukijan vakuuttamiseksi.
(Larsson 1994, 173-175.) Tutkimustulokset, kuvauskategoriat kategorioineen, olen
pyrkinyt vilittdméédn ytimekkaésti ja mahdollisimman yksinkertaisessa muodossa. Olen
myos kiinnittdnyt huomiota vaatimukseen, ettei tulosten tule olla kompromisseja. Tutki-
musraportissani havainnollistan tutkimustuloksia myds taulukkomuodossa. Taulukoissa
kuvauskategorioita on edelleen yhdistetty yksinkertaisiksi késitteiksi, mikd helpottanee
ajatuksellisen kokonaisuuden hahmottamista ja tulosten luettavuutta.

Kolmannella laatukriteerilld, teorialisdlld (teoritillskott), tarkoitetaan sitd, miten hyvin
tutkimus voidaan suhteuttaa aikaisempaan teoriaan ja voivatko tutkimustulokset muut-
taa teoriaa. Fenomenografisessa tutkimuksessa teorian kehittiminen merkitsee kuvauk-
sen kehittdmistid. Tama tapahtuu joko esittdmailld aiempaa vivahteikkaampia kuvauksia
tai pyrkimélld synteesin kautta aiempaa yleistivampiin kuvauksiin. Teorialisdn ohella
tutkimus voi myo6s saada merkitysta siitd, ettd se luo siltaa tutkitun ilmidn ja yleisluontei-
semman tiedon vélilld. (Larsson 1994, 175-176.) Kysymykseen tutkimuksen suhteesta
teoriaan palaan tyon pohdintaosassa.

8.2.3 Tutkimustulosten luotettavuuskriteerit

Tutkimustulosten luotettavuuden arvioimiseksi Larsson (1994, 165) esittda viisi kritee-
rid: 1) diskurssikriteeri, 2) heuristinen arvo, 3) empiirinen ankkurointi, 4) konsistenssi
ja 5) pragmaattinen kriteeri. Edelld mainittuja kriteerejé ei Larssonin (1994, 186) mu-
kaan saa kdyttdd mekaanisesti, vaan ne ovat alisteisia yleiselle kokonaisarviolle, ja tietyt
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kriteerit lienevit myos jossakin miérin vaihtoehtoisia, kuten empiirinen ankkurointi ja
pragmaattinen kriteeri.

Diskurssikriteeri

Diskurssikriteeri kertoo siitd, kuinka vakuuttavia vaittdmét ovat suhteessa vaihtoehtoi-
sesti esitettdviin vaittdimiin. Mikéli analyysi on tuottanut tuloksia, joista muut eivét 16yda
ratkaisevia heikkouksia, se voidaan todeta laadullisesti hyvaksi. Vaatimuksena on siis
tiedeyhteison vakuuttaminen, sen vahvistuksen saaminen. (Larsson 1994, 178.) Tiedeyh-
teison vahvistuksen saamiseksi tutkimustyon on perustuttava objektiivisuuteen. Kéytén-
ndssd tdma tarkoittaa useiden tiedeyhteison jisenten yksimielisyyttd tutkimustuloksista
— ei yhden ainoan yksilon kokemusta niistd. (Robson 1996, 74, 406.) Kysymys luotetta-
vuudesta koskee fenomenografisessa tutkimuksessa ennen kaikkea kuvauskategorioiden
ja késitysten vilistd suhdetta, eli miten tarkkaan ja patevisti kategoriat edustavat niitd
kasityksid, jotka esiintyvét aineistossa (Uljens 1989, 55). Kategoriat ovat tutkijan kisitys
tietysté ilmidstd hdnen ympéristossdin. [Imioé muodostuu yksildiden ilmaisemista kési-
tyksistd. (Uljens 1989, 44—47; ks. myds Saljo 1988, 45.) Nama kasitykset myohempi tut-
kimus haastaa ja muokkaa (Entwistle 1997, 133). Analyysissé ei voida saavuttaa lopul-
lista paétepistettd, minkd vuoksi esitetty tulkinta on suhteellinen piste itse prosessissa,
ja titd lahtokohtaa vasten kategoriasysteemin validiteettia olisi punnittava (Uljens 1989,
55; ks. myds Sandberg 2005, 62). Tutkimukseen lisdtaan varmuutta ottamalla huomioon
tutkijan ennakko-oletukset (Eskola & Suoranta 2003, 17, 28; Gronfors 1982, 177; Hella
2003, 317; Sandberg 1995, 161; ks. myos Kvale 1997, 218). Diskurssikriteerin vaati-
maan objektiivisuuteen pyrin esiymmarrykseni nékyvaksi tekemiselld, mikd oli edel-
lytyksené jo tutkimuskokonaisuuteen liittyvien kriteerien toteutumiselle (katso edelld).

Heuristinen arvo

Heuristisella arvolla tarkoitetaan sitd, missd méaérin lukija voi tutkimuksen perusteella
ndhda jonkin todellisuuden aspektin uudella tavalla. Tdma kriteeri on Larssonin mukaan
keskeinen arvioitaessa kvalitatiivisen tutkimuksen laatua. Kvalitatiivisen tutkimuksen
on pyrittiva tiedon lisddmiseen uudenlaisen hahmottamisen kautta, ts. onnistunut ana-
lyysi johtaa uuteen tapaan nédhda todellisuus. Silld, ettd voidaan vilittdd uusia kaytto-
kelpoisia tapoja néhdé todellisuus, on merkitysta yleistettivyysndkokulman kannalta.
Tapaustutkimuksen antama tiedonlisé, osuva kuvaus, voi olla asiayhteytensé ulkopuo-
lellakin kéyttokelpoinen ja siirrettdvissd muihin tapauksiin (Larsson 1994, 179—-180; ks.
myds Alasuutari 1994, 222 ja Eskola ym. 2003, 65-67), vaikka fenomenografinen tutki-
mus ei voikaan tavoitella tilastollista yleistettavyyttd (Ahonen1994, 152).

Uljens (1989, 53) nédkee eksploratiivisen ldhestymistavan aineistoon edellytyksené tut-
kimuskohteen uudenlaiselle ymmartédmiselle: tutkija pyrkii huomioimaan tuntemattomia
tekijoitd ja hahmottaa tutkimuskohteen osittain aineistonkeruun jilkeen. Késilld oleva
tutkimus on ldhtokohdiltaan eksploratiivinen — massoittumisen ilmenemismuotoja kieli-
keskusten opettajien toiminnassa ei ole aiemmin tutkittu. Tutkimuskohde on myds osit-
tain hahmotettu aineistonkeruun jilkeen; sitd tutkitaan aineistosta nousseiden kohteiden
kautta. Eksploratiivisuus tulee esiin myds massoittumiskisitteen kayttdmistavassa tut-



128 Tutkimuksen toteutus

kimuksessa: késitteen moniselitteisyytta ei ole avattu tutkimukseen osallistuneille, vaan
he ovat vastanneet esitettyihin kysymyksiin oman arkiymmarryksensd pohjalta tietden
tutkimuskohteen kuitenkin olevan massoittumisilmid. Néin toimimalla on pyritty saa-
vuttamaan tutkittavien mahdollisimman aito kokemusmaailma ja nikeméén massoittu-
misilmid uudesta aspektista. Koska massoittuminen ilmioné ei koske vain kielikeskuk-
sissa toimivia opettajia, voivat tutkimustulokset olla siirrettivissé osittain myds muihin
yliopistoissa toimiviin opettajiin.

Empiirinen ankkurointi

Empiirisessd ankkuroinnissa on kyse siitd, miten todellisuus ja tulkinta vastaavat toi-
siaan. Usein puhutaan korrespondenssikriteeristd, johon yhdistetddn yleenséd kuitenkin
ajatus vain yhdestd mahdollisesta oikeasta todellisuuden tulkinnasta (Larsson 1994,
180; vrt. Uljens 1989, 52-53). Ankkurointi empiiriseen materiaaliin on edellytys sille,
ettd voimme puhua empiirisesté tutkimuksesta ylipdansa. Eritoten fenomenografisen la-
hestymistavan yhteydesséd empiirinen ankkurointi ndhddén vélttdmattoména. (Larsson
1994, 180-183.)

Fenomenografisessa tutkimuksessa kysymys validiteetista koskee ennen kaikkea sit,
kuinka tarkasti ja patevésti kategoriat edustavat aineistossa ilmaistuja kisityksid. Koska
fenomenografiassa ei pyritd absoluuttiseen totuuteen, vaan sen hyvaksyttdvadn ymmar-
tamiseen, tulosten — kategorioiden — kommunikoivuus muodostuu olennaiseksi validi-
teettimitaksi. (Uljens 1989, 55; ks. my0s Ahonen 1994, 154—155.) Tutkimuksen tulokset
ovat uskottavia, mikili muutkin kuin tutkija ymmartévét aineiston sisdllon kuvauskate-
gorioiden perusteella (Uljens 1989, 55; ks. myds Kvale 1997, 223). Téssé tutkimuksessa
kategorioiden yhteyteen liitetdéin suoria lainauksia kyselykaavakkeella, haastattelulla ja
sdahkopostilla saadusta aineistosta, jotta lukija pystyisi seuraamaan paittelya ja perusteluja.
Haastattelut ja sdhkdpostiaineisto ovat opettajilta, jotka ovat myos vastanneet kyselylo-
makkeen kysymyksiin. Ndin voidaan varmistaa késitysten sisdllon pitivyys eri konteks-
teissa ja muodostaa luotettavia kategorioita (ks. Alexandersson 1994, 131; Uljens 1989,
45; ks. my0s Alasuutari 1994, 39). Larsson (1994, 180—183) mainitsee eri tavoin toteute-
tun triangulaation olevan oivallinen keino tulkintojen uskottavuuden lisd&miseksi.

Kuvauskategorioiden kommunikoivuuden tarkistamiseksi fenomenografisessa tutki-
muksessa on kéytetty rinnakkaisarviointia. Rinnakkaisarvioijan on tutkijan ohjeistuk-
seen tukeutuen pystyttdva tulkitsemaan aineiston ilmaisut ja sijoittamaan ne tutkijan
rakentamiin kategorioihin. (Ahonen 1994, 155; Sandberg 1995, 158; Sélj6 1988, 45; Ul-
jens 1989, 55-56.) Rinnakkaisluokittelu ei kuitenkaan ole kdytdnndssd useinkaan mah-
dollinen, silld tarvittavan teoreettisen perehtyneisyyden hankkiminen ja perusteellinen
paneutuminen tutkijan tekemiin kategorisointiin vaatii suhteettomasti tyotd (Ahonen
1994, 131). Rinnakkaisluokittelua voidaan kritisoida myds toisesta syystd: se heijastaa
vain sitd, miten hyvin yksittdiset kategoriat edustavat aineiston késityksid — itse katego-
riasysteemid ei ole koeteltu, ja juuri kategorioiden keskindiset suhteet ovat merkityksel-
tdédn ratkaisevia ja osa keskeisid tuloksia (Alexandersson 1994, 130; Uljens 1989, 57).
Vaikeutena voi myds olla yksittdisen tutkimushenkilon késityksen identifioiminen ilman
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koko aineiston laajaa tuntemusta, mikd mahdollistuu vain tutkijalle. Rinnakkaisluokitte-
lussa ei tule mydskadn huomioiduksi se seikka, ettd kuvauskategoriat voivat olla tutkijan
esiymmarryksen vérittdmid. (Sandberg 1995, 158.)

Edellé esiin tulleesta rinnakkaisluokitteluun kohdistuneesta kritiikistd johtuen luovuin
sen soveltamisesta tutkimukseeni. Koin erityisen ongelmalliseksi tdmén tyon kohdalla
rinnakkaisluokittelijan ohjeistamisen: teoriatausta on laaja-alainen ja massoittumisilmi-
On osatekijit vieraita asiaan perehtyméttdmalle, jopa tutkimusaineiston opettajille, joten
ohjeistukseni olisi saattanut vaikuttaa rinnakkaisluokittelijan ajatteluun ja sen myota hé-
nen toimintaansa. Tutkimukseni tuloksiin sisdltyy lisdksi hierarkkinen kuvauskatego-
riasysteemi, joka olisi voinut tuottaa luokittelijalle suuria ongelmia. Edelleen rinnak-
kaisluokittelija olisi puolestaan voinut vaikuttaa siihen, etté kategorioista tulee kompro-
misseja, jolloin ne eivit kiytinndssa olisi koskeneet aineiston ainoatakaan tapausta (ks.
Larsson 1994, 173-175).

Konsistenssikriteeri

Konsistenssikriteeri 10ytyy kaikista kvalitatiivisista analyyseisté ja sitd voidaan pitdd her-
meneutiikan syddmena: tulkinta rakentuu osien ja kokonaisuuden yhteispelille. Osien
avulla rakentuu kokonaisuuden siséltd samanaikaisesti kuin jokaisen osan sisdltd on riip-
puvainen kokonaisuuden siséllostid. Fenomenografisessa tutkimuksessa kyse on kategori-
oiden sisdisestd logiikasta. Mikili osa aineistosta ei vastaa tulkintaa, tulkintaan kohdistuu
epdilyksia. (Eskola ym. 2003, 213; Gronfors 1982, 175-176; Larsson 1994, 183-184; Siljo
1988, 46.) Sandberg (2005, 57-58) ehdottaa, ettd vaikka tutkija pyrkiikin ensisijaisesti
tekemaén késityksistd ja kokemuksista johdonmukaisia ja kiistattomia tulkintoja, hdnen
tulisi tietoisesti my0s etsid ristiriitaisuuksia ja eroja. Tdhén tutkijaa voi kannustaa se, etti
totuus ndhdédan hailyvina. Téssa tutkimuksessa olen pyrkinyt tietoisesti etsiméén késityk-
sistd myos ristiriitaisuuksia ja eroja torjuakseni ennakkokésityksid. Pyrin myds osoitta-
maan, misté teoreettisista 1ahtokohdista kdsin ilmaisut luokitellaan tietylla tavalla.

Pragmaattinen Kkriteeri

Pragmaattisella kriteerilld viitataan kvalitatiivisella tutkimuksella saatujen tulosten seu-
rauksiin; miten tulokset on pystytty vilittdméan muille, ja mitd kdytdnnon hyotya tulok-
sista on (Larsson 1994, 185). Kvale (1997, 225-226) tarkastelee pragmaattista validi-
teettia kahdelta kannalta: saatua tietoa voi seurata toiminta, ja toisaalta tieto voi aiheut-
taa muutoksen toiminnassa tai toimintakulttuurissa. Talld tutkimuksella pyrin saamaan
hyodyllisté tietoa massakontekstista ja lisddmaan ymmartdmysté kieltenopettajien tyoté
kohtaan. Tutkimusta kirjoittaessani olen yrittinyt huomioida kielikeskusten kieltenopet-
tajien toiminnan mahdolliset kehittamistarpeet ja pyrkinyt myds valottamaan tulkintaan
kytkeytyvéd massoittumisilmiota kattavasti. Kédytdnnon seurausten voi alustavasti sanoa
liittyvén paitsi opettajaan ja opetukseen, myds opiskelijoihin. Néihin seikkoihin palaan
tyon pohdintaosassa. (Ks. Larsson 1994, 185-186; ks. my6s Ahonen 1994, 158; Marton
& Booth 1997, 178-180; 202.)
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8.2.4 Yhteenveto

Yhteenveto tutkimuksen luotettavuustarkastelusta on kuvattu taulukossa 3.

Taulukko 3. Yhteenveto tutkimuksen luotettavuustarkastelusta

Kriteerit

Toimenpiteet kriteerin tiyttimiseksi

Tutkimuskokonaisuutta
koskevat laatukriteerit

Tietoisuus
nikokulmasta

Sisdinen logiikka

Eettinen arvo

Tutkimustulosten
luonnetta koskevat
laatukriteerit

Sisédltorikkaus

Rakenne

Teorialisa

Olen tarkastellut omia l&htokohtiani ja ennakkokésityksidni avoimesti
tutkimuksen johdanto-osassa. Olen myds pyrkinyt tiedostamaan ldh-
tokohtani koko tutkimusprosessin ajan ja tehnyt tutkimusprosessia
mahdollisimman l&pindkyvaksi kuvailemalla menettelytapani tarkasti.

Fenomenografisen tutkimuksen ldhtokohdaksi tulee ongelman néke-
minen ldhestymistavan maaradmailla tavalla: massoittumisen ilmene-
mistd opettajan toiminnassa kuvataan aineiston perusteella hahmottu-
neiden kolmen tutkimuskohteen kautta. Tutkimuskysymykset ohjasi-
vat aineiston keruuta ja analyysié: tdydensin kyselylomakeaineistoa
haastatteluin ja sdhkdpostiaineistoin tarkentaen jo saatua aineistoa.

Tutkimusprosessia olen toteuttanut rehellisesti. Lainausten osalta eet-
tisyyskriteeri on huomioitu siten, ettd aineistoviitteend on koodi — ei
nimi, sukupuoli tai ikd. Lainauksista on poistettu mahdolliset viittauk-
set opetettavaan kieleen silloin, kun kyseistd kieltd opettavien joukko
on hyvin pieni; viittaukset on poistettu ranskan, saksan, vendjin ja
italian osalta. Lainauksissa on myo0s kdytetty katkaisuja ja poistettu
sanoja, joiden on voinut epdilld paljastavan tutkittavien henkil6lli-
syys. Tehtyja padtelmia tarkastellaan heijastumina massakontekstista;
tutkittavia ei vertailla yksildind tai tutkita persoonina.

Sisaltorikkaus muodostuu siitd kokemus- ja késitystapojen kirjosta,
joka kuvataan aineistoléhtoisesti, ja joka valottaa massakontekstia
kieltenopettajien ndkokulmasta.

Tutkimustulokset, kuvauskategoriat kategorioineen, olen pyrkinyt
vilittimain ytimekkaésti ja mahdollisimman yksinkertaisessa muo-
dossa. Tutkimusraportissani havainnollistan tutkimustuloksia myos
taulukkomuodossa. Taulukoissa kuvauskategorioita on edelleen yh-
distetty yksinkertaisiksi késitteiksi, mikd helpottanee ajatuksellisen
kokonaisuuden hahmottamista ja tulosten luettavuutta.

Tutkimuksen suhdetta teoriaan késittelen tydon pohdintaosassa.
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Tutkimustulosten
luotettavuuskriteerit

Diskurssikriteeri

Heuristinen arvo

Empiirinen ankkurointi

Konsistenssikriteeri

Pragmaattinen kriteeri

Diskurssikriteerin vaatimaan objektiivisuuteen pyrin esiymmaérrykse-
ni nakyviksi tekemiselld, miké oli edellytyksena jo tutkimuskokonai-
suuteen liittyvien kriteerien toteutumiselle.

Tutkimus on eksploratiivinen sekd ldhtdkohdiltaan ettd tutkittavien
osa-alueidensa hahmottamisen osalta, mikd edesauttaa mahdollisuuk-
sia ndhdd massoittumisilmidé uudesta aspektista. Massoittumisilmi-
on koskettaessa kielikeskuksissa toimivien opettajien ohella myos
yliopistojen muita opettajia tutkimustulosten tuoman tiedonlisén voi
ainakin osittain olettaa olevan siirrettdvissa tapauskohtaisesti myos
viimeksi mainittuihin.

Tulkintojen uskottavuuden lisddmiseksi olen tutkimuksessa kéyttinyt
aineistotriangulaatiota. Kategorioiden yhteyteen liitetdéin suoria lai-
nauksia kyselykaavakkeella, haastattelulla ja sdhkdpostilla saadusta
aineistosta, jotta lukija pystyisi seuraamaan pééttelyé ja perusteluja.
Haastattelut ja sdhkopostiaineisto ovat opettajilta, jotka ovat myds
vastanneet kyselylomakkeen kysymyksiin. Ndin voidaan varmistaa
kisitysten sisdllon pitdvyys eri konteksteissa ja muodostaa luotettavia
kategorioita.

Olen pyrkinyt tietoisesti etsimddn késityksistd my0s ristiriitaisuuk-
sia ja eroja valttddkseni ennakkokasityksid. Pyrin myds osoittamaan,
mistd teoreettisista ldhtdkohdista késin ilmaisut luokitellaan tietylld
tavalla.

Tutkimuksen tarkoituksena on saada hyddyllistd tietoa massakon-
tekstista ja lisdtd ymmartdmysti kieltenopettajien tyotd kohtaan. Tut-
kimusta kirjoittaessani olen pyrkinyt huomioimaan kielikeskusten
kieltenopettajien toiminnan mahdolliset kehittdmistarpeet ja pyrkinyt
myos valottamaan tulkintaan kytkeytyvdd massailmiotd kattavasti.
Kaytdannon seuraukset liittyvit paitsi opettajiin ja opetukseen, myds
opiskelijoihin. Néihin kysymyksiin palaan tyoni pohdintaosassa.
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9 TUTKIMUKSEN TULOKSET JA NIIDEN
TARKASTELU

Ennen tutkimustulosten varsinaista tarkastelua (alkaen Iuvusta 9.3) teen saadun aineis-
ton perusteella lyhyesti selkoa siitd, mikd on tutkittavien suhde massoittumisilmiodn
(luku 9.1). Tutkittavat kommentoivat massoittumisen késitettd vastaustensa yhteydes-
sd. Luvussa 9.2 luon aineiston perusteella katsauksen opiskelijaméérisséd tapahtuneisiin
muutoksiin ja koettuun heterogeenisyyteen seki kielitaidon tasoon. Lukujen 9.1 ja 9.2
tarkoituksena on vélittad taustatietoa késitysten tulkinnan tueksi.

9.1 Mika on tutkittavien suhde massoittumisilmioon?

Kuten tutkimuksen teoriaosassa on kdynyt ilmi, massoittumisen késite on moniselittei-
nen. Korkeakoulutuksen laajenemiseen, massoittumiseen, kytkeytyy opiskelijamiérien
kasvun ja heterogeenistymisen seurauksena paitsi hallintoon, my0ds opettamiseen ja op-
pimiseen liittyvid ongelmia, negatiivisia seikkoja (Scott 1995; Taylor 1999; Trow 1972;
Vilimaa 2001a; ks. myds Biggs 2006). Laatiessani kyselylomaketta ja ldhetekirjetta
opettajille pyrkimykseni oli tutkittavien mahdollisimman aidon kokemusmaailman ta-
voittaminen. Pyrin tietoisesti véistiméén késitteen tarkemman méérittelyn vélttddkseni
johdattelun ja vastausten rajaamisen. Tama ei kaikilta opettajilta jadnyt huomaamatta:
“En ole varma osasinko vastata kuten olit ajatellut. Jotkut kysymykset olivat sen verran
laajat tai epdtdsmdlliset. Onnea kuitenkin hankkeellesi.” Koska ldhetekirjeessé olin mai-
ninnut tutkivani massoittumista, tutkittavat kommentoivat késitettd vastaustensa ohessa.

Opettajien vastauksia tutkiessani sain huomata niiden olevan hyvin spontaaneja, miké on
edellytys késitysten tutkimiselle: késitykset ovat usein jotakin, mikd on luettavissa rivien
vélistd, mité ei ole reflektoitu ja mille perustamme pohdintamme (ks. Marton & Svensson
1978, 20). Massoittumisen hankalaa kisitettd kukaan ei ilmiselvéstikdén ollut selvitellyt tar-
kemmin, vaan sitd kaytettiin metaforan tapaan (ks. Niikko 1999, 63). Se liitettiin selkeésti
kielteisend koettuun opiskelijaméérien kasvuun ja usein opiskelijoiden heterogeenisyyteen,
miké on syyté tuoda esiin ennen késitysten tulkintaa. Tésté esimerkkind seuraavat lainaukset:

"Massoittuminen liittyy mielestdni vain volyymin kasvuun.” (K12)

“Léhinnd tulee mieleen, etti odotetun 20 opiskelijan sijasta eka tunnille tuleekin 55
aloittajaa... Sitd massoittumistahan tamd on yhtd kaikki.” (K25)

"Toki ovat ryhmdkoot siis kovasti suurentuneet, mutta myés opiskelija-aines oli homo-
geenisempi aiemmin... " (K27)
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"Konkreettisesti ottaen, yliopistojen massoittuminen tarkoittaa juuri tdtd: ihmismddrd
kasvaa per opettaja.” (S1)

Massoittuminen koettiin yleenséd epdmaéridisend, negatiivisena asiana. Kaksi opettajaa
koki olevansa kuitenkin ikaén kuin massoittumisilmion ulkopuolella:

9.2

“En ehkd ole paras esimerkki, silli melkein kaikki opetukseni on vapaaehtoista ja olen
aivan vapaasti voinut toteuttaa itsedni opetuksen sisdllon ja muodon suhteen.” (K32)

“Massoittumista ei ehkd niin paljon vastauksissani ndy. Siihen vaikuttavia tekijoitd voi
olla yksikot, joissa opetan. Lidketieteellisessd tiedekunnassa kielten opetus koetaan
aidosti osana omaa ammattitaitoa, joskin tietysti pienend osana. Kasvatustieteilijoitd
taasen stimuloi selvdsti viime vuosien pedagoginen ajattelu. Sen lisdksi tyopaikallani
on viime vuosina tapahtunut valtava positiivinen kehitys...” (K19)

Katsaus opiskelijaméairissi tapahtuneisiin muutoksiin ja
koettuun heterogeenisyyteen seké kielitaidon tasoon

Aineiston hankintaan kdytetyn kyselylomakkeen opiskelijoita koskevilla kysymyksilla
oli mahdollista saada tietoa paitsi kurssien opiskelijaméaéarista, myos opiskelija-ainek-
sen heterogeenisyydesté ja opiskelijoiden kielitaidon tasosta (ks. LIITE 2 ja LIITE 3).
Kysymystd opiskelijoiden heterogeenisyydestd ei rajattu minkéén tietyn ominaisuuden
suhteen, joten vastauksissaan opettajat kuvasivatkin heterogeenisyyttd yleisesti tai taito-
tason ja motivaation suhteen — yksi opettaja ilmoitti ulkomaalaisopiskelijoiden vaikutta-
van heterogeenisyyteen. Kysymyksiin kursseille osallistuvien opiskelijoiden mééristd ja
heterogeenisyydesté opettajat vastasivat kielittdin seuraavasti:

e ruotsin kieli, tutkintovaatimuksiin kuuluvat kurssit (10 opettajaa): seitsemén opettajan

opiskelijamarat olivat kasvaneet, kahdella opettajalla méardt vaihtelivat, ja yhdelld
madrit olivat pysyneet samana. Aiempaa heterogeenisempina ryhmiét koki seitsemén
opettajaa, joista kaksi koki opiskelijoiden taidot heikompina kuin aikaisemmin, nelja
koki opiskelijoiden taidoissa olevan hyvin suuria eroja, ja yksi opettaja koki opiskeli-
jat "keskitien kulkijoiksi”. Kolme opettajaa ei kokenut ryhmié heterogeenisemmiksi,
joskin yksi néistd koki opiskelijat taidoiltaan heikommiksi kuin ennen.

suomen kieli, kirjallisen viestinndn sekd puheviestinnidn kurssit (7 opettajaa),
suomea ulkomaalaisille -kurssi (1 opettaja): seitsemén opettajan opiskelijaméaérat
olivat kasvaneet, yhden olivat kasvaneet "vililla”. Aiempaa heterogeenisempiné
ryhmét koki kuusi opettajaa, yksi jossain madrin heterogeenisemmaksi, ja yksi
koki opiskelija-aineksen olleen aina heterogeenista.

englannin kieli, suullisen kielitaidon kurssit (4 opettajaa), suullisen kielitaidon ja
kirjoittamisen kurssi (1 opettaja), luetun ymmartdmisen kurssi (1 opettaja): kahden
opettajan opiskelijaméaarit olivat kasvaneet, kahdella méaréit samat kuin ennen, yh-
dellda ryhmikoot seké kasvaneet ettd pienentyneet ja yksi ei osannut sanoa. Aiempaa
heterogeenisempina ryhmat koki viisi opettajaa, joista kolme koki opiskelijoiden
taitoerot suuriksi, yksi koki heterogeenisyyden johtuvan seké taitoeroista ettd ulko-
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maalaisopiskelijoista, ja yksi opettaja koki heterogeenisyyden johtuvan ulkomaa-
laisopiskelijoista. Yksi opettaja koki ryhmien aina olleen heterogeenisia.

e saksan, ranskan, vendjin ja italian kieli, erilaisia kursseja (8 opettajaa): kahdel-
la opiskelijaméddrit kasvaneet, neljdlla pienentyneet ja kahdella pysyneet sama-
na kuin ennen. Aiempaa heterogeenisempina ryhmat koki nelja, yksi ei kokenut
ryhmid heterogeenisiksi vaan péin vastoin homogeenisemmiksi “kiitos kurssien
vapaaehtoisuuden”, ja yksi totesi ryhmien aina olleen heterogeenisid. Yksi totesi
taitotason laskeneen ja yksi motivaation vihentyneen.

Kiinnitettdessd huomiota opiskelijamddrien muutoksiin voi todeta kahden kolmasosan
(16/24) ruotsin, suomen ja englannin kielen opettajista ilmoittaneen opiskelijaméairiensa
kasvaneen ja yhden sekd kasvaneen ettd pienentyneen. Niistd yhdenkdédn opettajan opis-
kelijaméaarit eivit olleet pelkéastddn vihentyneet. Englannin kielen osalta on huomattava,
ettd tutkimukseen osallistui ainoastaan yksi luetun kielen ymmartdmisen taitoa opettava
opettaja. Luetun kielen ymmartimistd opetetaan yleensa suurille ryhmille, joiden opiske-
lijat edustavat useita oppiaineita. Saksan, ranskan, venijin ja italian kielen kahdeksasta
opettajasta kahdella opiskelijamééri oli kasvanut, mutta neljdlla vahentynyt. Selkedsti he-
terogeenisemmiksi kuin ennen ryhmét koki ruotsin, suomen ja englannin kielen opettajista
kolme neljdsosaa (18/24) ja saksan, ranskan, vendjén ja italian kielen opettajista puolet
(4/8). Kolme opettajaa koki ryhmien aina olleen heterogeenisia, kolme kertoi ryhmien ole-
van samanlaisia kuin aikaisemminkin, ja yksi koki ryhmét homogeenisemmiksi.

Kyselylomakkeella my6s opiskelijoiden kielitaidon tasoa pyydettiin kuvailemaan aiem-
paan tasoon ndhden. Kysymykseen vastasi 27 (21 ruotsin, suomen ja englannin ja 6 sak-
san, ranskan, vendjén ja italian kielen) opettajaa. Opettajat kuvailivat kielitaitoa lyhyesti
ja hyvin yhdenmukaisin ilmaisuin, misté johtuen vastaukset voi tiivistdé taulukkomuotoon
(taulukko 4). Paitsi yleisesti paremmaksi ja huonommaksi opettajat kuvailivat opiskeli-
joiden kielitaitoa tuomalla esiin rohkean puhumisen yhdistyneend heikkoon kielelliseen
oikeellisuuteen. Opettajat kuvailivat kielitaitoa myds ryhmén siséisesti vaihtelevana. Osa
katsoi, ettei kielitaidossa ole tapahtunut muutoksia. Taulukosta kdyvét ilmi kuvailutavat
sekd niitd kdyttdneiden erityisalojen kieltenopettajien ja yleiskielenopettajien lukumaérit.

Taulukko 4. Opiskelijoiden kielitaidon taso opettajien kokemana (N=27)

Kuvailutapa Ruotsi, suomi, englanti Saksa, ranska, veniji, italia
Kielitaito parempi 2 0
Kielitaito huonompi 5 2
Puhuminen rohkeaa, kielen 6 2

oikeellisuus heikko

Kielitaito hyvin vaihtelevaa 4 0
ryhmén sisalla

Kielitaidossa ei muutosta 4 2

Opettajien huomio kiinnittyi useammin kielitaidon huononemiseen kuin kielitaidon
vaihtelevuuteen ryhmén sisélld. Tadma johtaa ajatukset koulutasolla mahdollisesti ta-
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pahtuneisiin muutoksiin, joihin havahdutaan korkeakoulutasolla (vrt. Nevala 1999,
126—134). Mielenkiintoista vastauksissa oli huomion kiinnittyminen samanaikaisesti
sekd puhumisrohkeuteen, ettd kielen oikeellisuuteen: puhumisrohkeutta 16ytyi, kielen
oikeellisuutta ei. Elsisen (2000, 104) tutkimuksen mukaan monet opiskelijat yhdistivat
kuvaansa kielitaidosta kdytdnnon viestintdtaitona rohkeuselementin, joka saattoi jopa
kompensoida puutteellista kielitaitoa. Téstd kertovat aineiston seuraavat toteamukset:

"Puhuvat enemmdn kuin ennen, mutta oikeakielisyydestd ei ole vilid.” (K5)
“Parempia viestintdtaidoiltaan, huonompia kieliopin yms. hallinnan osalta.” (K12)

"Alkuaikoina opiskelijoilla oli rakenteita, tai ainakin tietoa englannin kielestd, mutta he
eivdt osanneet soveltaa niitd kdytinndssd. Nyt opiskelijat eivit pelkéd puhua, mutta he
eivdt paljoa vilitd siitd miten puhuvat, kunhan vain onnistuvat kommunikoimaan.” (K14)

Pelon voittaminen ja uskallus kayttaa kieltd on oppimisen kannalta tirkedd (Gardner 1985,
12-13), ja se on hyva ldhtdkohta varsinkin erityisen lyhyilld kielikeskuskursseilla, joilla
opittavaa on paljon. Opettajien huomion kiinnittyminen kielen puhumisrohkeuteen ja vir-
heellisyyteen kertoo kouluissa tapahtuneesta muutoksesta: kieltenopetuksessa on siirrytty
tavoittelemaan kommunikatiivisempaa ja kdytdnnonlaheisempaa kielitaitoa, eiké kieliopin
opetus ole ollut yhti keskeistd kuin aiemmin. Toisaalta rohkeuden ja virheellisyyden huo-
mioimisen voi katsoa kertovan osaltaan kieltenopettajien niukoista yhteyksistd kouluope-
tukseen — muutokset kielitaidon piirteissd koetaan huomiota herdttavina.

Syy siihen, ettd saksan, ranskan, venéjén ja italian kielen opettajista kukaan ei maininnut
opiskelijoiden kielitaitotason olevan ryhmén sisélla kovin vaihteleva, 16ytynee siité, ettd
edelld mainitut kielet ovat vapaachtoisesti valittavia kielid, joissa opetusta annetaan al-
keis- ja jatkokursseilla. Opetukseen valikoituu motivoituneita opiskelijoita koetun kiin-
nostuksen tai kielitaidon tarpeen pohjalta, ja opetuksesta voivat poistua kesken heikoim-
min menestyvit opiskelijat. Vapaachtoisesti valittavien kielten osalta opiskelijoiden tut-
kintovaatimuksiin ei sisélly ko. kieliin kohdistuvia tasovaatimuksia. Ruotsin, suomen ja
englannin opettajista muutamat kiinnittivdt huomiota taitotason vaihteluun, miké johtu-
nee kielten tdydestd tai osittaisesta pakollisuudesta: kielid opetetaan yliopiston kaikille
opiskelijoille motivaatiota ja koettua tarvetta huomioimatta, ja kaikkien opiskelijoiden
on saavutettava tutkintoonsa sisdltyvien vaatimusten mukainen kielitaito. Tutkintoon
kuuluvista kieliopinnoista voi vapautua suorittamalla ns. nayttokoe, miki toisaalta vi-
hentdd heterogeenisyyttd parhaimpien opiskelijoiden poistuessa opetettavien joukosta.

9.3 Miten korkeakoulujen kielikeskusten kieltenopettajat kokevat
opiskelijan?

Se, miten opettaja kokee opiskelijansa, ohjaa hénen tydskentelyéddn opiskelijoiden kanssa.
Kokemistavat ovat yhteydesséd opettajan tyotapoihin ja tyOtyytyvidisyyteen. Y mmartaak-
semme opettajien toimintaa meidén on selvitettéva ja pyrittdvd ymmaértdmaén niité tapoja,
joilla he kokevat toimintakontekstinsa (ks. Marton & Booth 1997, 111), johon opiskelijalla
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on suuri vaikutus. Tutkimusaineistossani opettajat kuvailevat késityksidédn ja kokemuksi-
aan opiskelijoista lyhyesti; kyselylomakkeessa usein vain muutamalla lauseella, haastatte-
luissa vdhdn laveammin. Kuvausten perusteella voi kuitenkin muodostaa selkeiti katego-
rioita, vaikka samassa ilmaisussa usein yhdistyvét useat elementit. Analyysin pohjalta syn-
tynyt tulosalue muodostuu kuudesta rinnakkaisesta, horisontaalisesta kuvauskategoriasta,
jotka ovat toisiinsa ndhden yhtd “térkeitd”, “hyvid” tai “painoarvoltaan samanlaisia” (ks.
Uljens 1989, 47). Kuvauskategoriat késittavét 12 kategoriaa (ks. taulukko 5).

Taulukko 5. Opettajien késitykset opiskelijoista

I KUVAUSKATEGORIA: Kategoria A:
Opiskelijan valineellistynyt suhde Opiskelija tavoittelee opintosuorituksia
kieltenopiskeluun

Kategoria B:

Opiskelija tavoittelee kielen avulla selviytymisté

Kategoria C:

Opiskelija on urakeskeinen

II KUVAUSKATEGORIA Kategoria D:
Opiskelijan asiakkuus Opiskelija haluaa erityispalveluja opiskelunsa helpottamiseksi
Kategoria E:

Opiskelija on valikoiva kurssin sisdllon suhteen

III KUVAUSKATEGORIA Kategoria F:
Opiskelijan aktiivisuus Opiskelija on kiinnostunut kieltenopiskelusta
kieltenopiskelussa

Kategoria G:

Opiskelija on kunnianhimoinen ja tavoitteellinen

IV KUVAUSKATEGORIA Kategoria H:
Opiskelijan ldhestyttavyys Opiskelija on avoin ja rohkea

Kategoria I:

Opiskelija on aggressiivinen

V KUVAUSKATEGORIA Kategoria J:
Opiskelijan individualismi Opiskelija asettaa omat etunsa ja mieltymyksensi etusijalle
VI KUVAUSKATEGORIA Kategoria K:
Opiskelijan avuttomuus Opiskelija tarvitsee paljon ohjausta
Kategoria L:

Opiskelija ei ole kypsé korkeakouluopiskelijaksi




Tutkimuksen tulokset ja niiden tarkastelu 137

Seuraavassa etenen kuvauskategoria kerrallaan tulkiten kategorioiden kisityksid aikai-
semman tutkimustiedon pohjalta.

9.3.1 Opiskelijan vilineellistynyt suhde kieltenopiskeluun (I kuvauskategoria)

Téhén kuvauskategoriaan kuuluvien kategorioiden késitykset vélittévét ensisijaisesti ku-
vaa koulumaistuneesta massayliopisto-opiskelijasta, joka edustaa vilineellistynyttéd ja am-
matillisesti suuntautunutta opiskelijapolvea (ks. Helenius 1996b, 285; ks. my6s Silvonen
1996, 101-102). Myos kielen opiskelussa korostuvat kielitaidon vélinearvo ja yhteiskun-
nallinen funktio (ks. Elsinen 2000, 108). Opiskelua ohjaavat usein kurssivaatimukset ja
opintoviikkojen metsistys, ja opiskelu on suorituskeskeistd (ks. Ahola & Olin 2000, 1-2).

Opiskelija tavoittelee opintosuorituksia (kategoria A)

Taman tutkimusaineiston mukaan selkedsti hallitsevin tapa kokea opiskelijat on kokea
heidat kieliopintoihin sitoutumattomina opintosuoritusten tavoittelijoina. Opiskelijoiden
ensisijaisena padmaarind ndhdién opintoviikkojen kerdédminen tutkinnon suorittamista
varten, ei niinkdan kielitaidon oppiminen tai sen kehittdminen. Opiskelijoita ohjaavat ul-
koiset opiskelumotiivit eivétké ensisijaisesti omat, sisdisen kiinnostuksen varaan perus-
tuvat opiskeluintressit, joten opiskelumotivaation myd6ta ei synny sitoutumista opiske-
luun (ks. Aittola 1992, 41; ks. myds Olkinuora & Mékinen 1999, 31). Kyselylomakkeen
véittdmien pohjalta saatu tulos mydétiilee ndkemysté (ks. LIITE 4). Opintoviikkokeskei-
Syys ja sitoutumattomuus tulevat esiin seuraavissa lainauksissa:

"Osa opiskelijoista haluaa ‘vain opintoviikkoja’, tyylilld ‘heti, tdssd ja nyt’.” (K32)
”...eivdt kovin sitoutuneita (henkilokohtaisella tai sosiaalisella tasolla) ”(K16)
”...suhtautuvat ruotsin opiskeluun ‘kun menisi ldpi’ -mentaliteetilla.” (K5)

Seuraava kisitys, jonka mukaan opettaja kokee opiskelijat tavoitteellisiksi mutta sitou-
tumattomiksi, vastaa nikemystd muuttuneista opiskelijoista, jotka vaativat itseltddn yha
enemmaén, yhi parempia opiskelusuorituksia, yhd nopeammin. Opiskelijoille ei kuiten-
kaan opiskelu sindnsd ole tirkedd, vaan se, mitd sen avulla saavutetaan. (Ks. Aittola
1990, 36.) Kasityksessa viitataan arvoihin ja orientaatioihin:

"Tehokkuus, nopeus, tavoitteellisuus — siind nykymaailman arvoja. Ndkyvit opiske-
lijoiden opiskeluorientaatioissakin. Kurssit ovat heille usein vain pakollisia opin-
toviikkoja, joihin ei sitouduta samalla tavalla kuin omiin opintoihin — vaikuttaa
motivaatioon. ”(K12)

Koska tutkimusaineiston opettajat ovat opettaneet kauan kielikeskuksessa, he ovat myds
saaneet kokea muutokset opiskelijoidensa arvomaailmassa. Uudet opiskelijasukupolvet
ovat elaménkokemuksensa ja tyokokemuksensa myotd omaksuneet kéytdnnonlaheisen,
hyotya tavoittelevankin asenteen, kun taas yliopisto-opettajat mitd ilmeisimmin ovat yhé
taipuvaisia my0s arvostamaan omaa tieteenalaansa ja ajattelemaan tieteellista sivistysta
— huolimatta tehokkuus- ja tuloksellisuusvaatimuksista. Opiskelu ja tieteellinen sivistys
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on totuttu liittdmaén tiiviisti toisiinsa, mutta timén pdivéan opiskelija ei arvosta tiedet-
td samalla tavoin kuin aikaisemmat opiskelijapolvet. (Ks. Abrahamsson 1984, 295; ks.
my6s Kumpula 1994, 70 ja Silvonen 1996; vrt. Méantyld & Pdivio 2005, 41.) Havaittavis-
sa onkin opiskelijoiden ja opettajien arvomaailmojen kohtaamattomuus, miké osaltaan
vaikuttaa opettajan suhtautumiseen opetustyohon. Kieltenopettajalle opiskelijoiden ar-
vomaailman tuntemus ja huomioiminen samoin kuin opiskelijoiden oman erityisalansa
opiskelun yhteydessd omaksumien opiskelu- ja oppimisprosessien tuntemus on merki-
tyksellistd kommunikointitaitoja opetettaessa. (Ks. Dudley-Evans & St John 2005, 187.)

Opiskelijan arvomaailman ja tavoitteiden luodessa perustan tietynlaiselle asennoitumiselle
opiskeluun opiskelijan toiminnan voi yhdistdd — kdsityksen ilmaisseen opettajan mukaan —
tietynlaisiin opiskeluorientaatioihin. Mainittuja opiskeluorientaatioita voisivat olla massa-
yliopisto-opiskelijalle tyypillinen saavutusorientaatio tai toistava orientaatio (ks. Aittola
1992, 84). Saavutusorientaatio-opiskelija tavoittelee ensisijaisesti hyvdé opintomenestys-
td, kun taas toistavan orientaation ollessa kyseessd opiskelija tavoittelee vain tentisté sel-
viytymisti. Saavutusorientaatio liittyy oppimisessa strategisesti sekd pinta- ettd syvéldhes-
tymistapaan, ja toistava orientaatio on yhteydessd pintaldhestymistapaan. (Ks. Entwistle
ym. 1991, 258; ks. myos Olkinuora & Mikinen 1999, 32-33.) Erityisesti vieraan kielen
oppimiskontekstille tyypillisend voidaan pitdd saavutustarvetta (ks. Dornyei 1990, 69).

Kaésityksessd voi havaita pettymysti siitd, ettd opiskelijat suhtautuvat sitoutuneemmin
oman padaineensa opiskeluun kuin kielten opiskeluun; tdma heikentdd osaltaan opetta-
jan motivaatiota. Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu opiskelijoiden kehnon asennoi-
tumisen opiskeluun sekd motivaationpuutteen aiheuttavan opettajille eniten paineita (ks.
Schwab 1995, 54).

Opettajan arvomaailman joutumisesta koetukselle kertovat tavallaan my0s seuraavat lai-
naukset:

“Ainoa mikd kiinnostaa, on pddstd ldpi ja saada arvosana. Ehkd yleistin litkaa, mut-
ta sellaisten opiskelijoiden mddrd, jotka vain yrittdvit pakottaa opettajia antamaan
heille arvosana, koska he ovat valmistumassa, ja heiltd puuttuu vain timd kielimer-
kintd, on selvisti kasvanut. ... Pddasia on saada todistus kielivaatimuksen tdyttimi-
seksi. Oikeastaan he haluaisivat parantaa englannin kieltddn, mutta heilld on liian
kiire uhratakseen aikaa sille, koska se ei ole se asia, jonka vuoksi he ovat tulleet
opiskelemaan. "(K14)

"Se kiire ulos talosta tulee sitten lopuksi aina, kun ruotsi on suorittamatta, se tulee niin
kauhean dkkid ettd kahden viikon pddsti md valmistun. Jopa joskus, harvoin kylldkin,
tiedekuntien taholta on esiintynyt hiukan — ei suoraan, mutta rivien vilissd olevaa
painostusta — ettd meilld on nyt sellainen ja sellainen opiskelija, joka kohta vdittelee,
mutta hdnelld on ruotsi suorittamatta ja ikddn kuin sellaisia vaatimuksia, ettd timd
pitdisi jollakin tavalla saada hyvin nopeasti pdivdjdrjestyksestd. Tdllaisessa tapauk-
sessa mieluummin kdrsii kuin ettd suostuu tdllaisiin kompromisseihin”. (H3)
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Lainaukset kertovat kieltenopiskeluun sitoutumattomista opiskelijoista, joiden tarkoi-
tuksena on saada kielitaitotodistus ja opintoviikot vdhélla vaivalla, déritapauksessa vaik-
ka opettajaa kohtaan pientd painostusta harrastamalla. Kuten kdy ilmi jélkimmaéisesté
lainauksesta, painostusta opettajaa kohtaan saattaa tulla myos opiskelijan oppiainelai-
toksen taholta. Opettajan vastareaktiona on tiukka vaatimusten noudattaminen, minka
opettaja kuitenkin kokee epamiellyttdvéna tilanteen kérjistymisend. Opettajan tavan rea-
goida voi ndhdé aiempien tutkimustulosten mukaisena: tulokset osoittavat esimiesten tai
jarjestelmén, kuten hallinnon, opettajaa kohtaan harrastaman painostuksen tai kontrollin
todennékdisesti lisddvin opettajan opiskelijaansa kohtaan noudattamaa kontrollia. Opet-
taja kokee autonomiaansa loukatun; hdan voi my0s kokea opettamansa aineen tulleen
aliarvostetuksi. Tilanteesta voi olla seurauksena negatiivisia vaikutuksia opiskelijan au-
tonomialle ja oppimiselle. (Ks. Deci ym. 1991, 340.)

Se, miksi opiskelijoiden tutkintoon siséltyvén kielitaidon suorittaminen viivéstyy, johtu-
nee osaltaan oppiainelaitosten tiukasta opintosuunnitelmasta: opiskelija etenee ensisijai-
sesti, niin nopeasti kuin mahdollista, omassa oppiaineessaan alemmilta kursseilta ylem-
mille, ja kieliopinnot ndhdaén erddnlaisina oheisopintoina ja otetaan sitten kun aikaa on.
Osaltaan vaikuttanee my0s opiskelijoiden tapa hankkia statusta ottamalla osaa ylempien
vuosikurssien opintojaksoille niin pian kuin mahdollista (ks. Aittola 1992, 97). Laina-
usten vilittimin kokemistavan voi ajatella paitsi vaikuttavan opettajan motivaatioon,
my0s ruokkivan kisitysta kielikeskuksissa toimivien opettajien huonosta statuksesta ai-
nelaitosten opettajiin ndhden (ks. Hutchinson & Waters 1990, 164, ks. my0s Johns 1981,
18-22 ja McDonough 1984, 138).

Opintosuoritusten tavoittelua koskevan kategorian kisitykset ovat kaikki erityisalojen kiel-
ten, suomen, ruotsin ja englannin kielen opettajien késityksid, eiké niitd esiinny lainkaan
saksan, ranskan, vendjan ja italian kielen opettajilla. Suomen, ruotsin ja englannin kielen
kurssit ovat padsdantoisesti tutkintoon kuuluvia, yliopiston kaikille opiskelijoille suunnat-
tuja kursseja. Ne ovat tutkimusaineiston opettajille vuosien opettamisen jilkeen hyvin ta-
vanomaisia kursseja, jotka ovat niille asetettuihin tavoitteisiin ndhden lyhyiti. Opetusryh-
mien opiskelijamiérit ovat yleensé suuria, joten opettajan mahdollisuus oppia tuntemaan
opiskelija jaa védhiiseksi. Tallainen opetuskonteksti on otollinen pikemminkin tiedon siir-
tamiseen keskittyvélle opetukselle kuin opiskelijakeskeiselle opetukselle (ks. Lindblom-
Ylanne ym. 2006, 295 ja Samuelowicz & Bain 1992, 109). Tiedon siirtimiseen keskittyva
opetus heikentdd mahdollisuuksia muuttaa opiskelijan kyseisessé kontekstissa soveltamaa
pintaoppimiseen yhteydessa olevaa ldhestymistapaa (ks. Laurillard 1984, 196-197) — jo-
hon opiskelijakeskeiselld opetuksella voitaisiin vaikuttaa (Trigwell ym. 1999, 66-67).

Opintosuoritusten tavoittelua koskevan kategorian yhteydessd huomio kiinnittyy siihen
seikkaan, ettd ruotsin, suomen ja englannin kursseilla opetus on yleensé erityisalojen
kielten opetusta, jolla pyritdén vastaamaan opiskelijan opinnoissaan ja tulevassa amma-
tissaan kohtaamiin kielitaidontarpeisiin ja herdttiméan opiskelijoissa kiinnostusta kie-
leen (ks. Elsinen 2000, 175). Erityisalojen kielten opetusta opiskelija ei saa koulussa, ja
opiskelija pyritddnkin sitouttamaan kieltenopetukseen uudessa opiskeluympéristossé ja
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vuorovaikutuksessa (ks. Honkimiki 2006, 236). Opiskelijoiden monialaisuuden takia
opettaja joutuu kuitenkin tekeméén kompromisseja opetettavan aineksen suhteen, mika
saattaa heikentdd opiskelijoiden kiinnostusta kieliopintoihin. Useiden opiskelijoiden
kiinnostus voi ensisijaisesti myos kohdistua kielen vélittdimaén tietoon opiskelijan eri-
tyisalasta (ks. Laurén & Nordman 1987, 178—179), joten erityisalojen kieltenopetus voi
olla riittiméton keino edistdméén integratiivisen motivaation syntymisté, mita tarvittai-
siin opiskelijan kielitaidon saattamiseksi paremmalle kuin keskinkertaiselle taitotasolle
(ks. Dornyei 1990, 69-70; ks. myos Gardner 1985, 5). Toisaalta on huomattava, etté ky-
seisten kielten kursseilta puuttuvat usein kaikkein osaavimmat ja ehkd motivoituneim-
mat opiskelijat, koska he voivat vapautua kurssista nayttokokeen perusteella — seikka,
joka myds saattaa vaikuttaa opettajan opetustapaan (ks. Stes ym. 2008, 266). Paitsi opet-
tajan opetustapaan, parhaimpien opiskelijoiden puuttuminen voi ajan oloon vaikuttaa
kielteisesti opettajan motivaatioon ja tyotyytyvaisyyteen.

Kasvanut tietoisuus oppimisympdaristdjen merkityksestd motivaatiolle on johtanut opet-
tajan motivaatioon kohdistuvaan kiinnostukseen (ks. Dornyei 2003, 26). Opiskelijan
kokeminen kieliopintoihin sitoutumattomaksi seké aiempien tutkimusten mukaisesti vé-
lineellistyneeksi ja suorituskeskeiseksi voi heikentdd opettajan motivaatiota opetuskon-
tekstin ollessa edelld esiin tulleen kaltainen.

Opiskelija tavoittelee kielen avulla selviytymisti (kategoria B)

Selviytymistd késittelevdn kategorian muodostaminen vaati erityistd pohdintaa. Se
koostuu vain yhdesté késityksestd, joka kuitenkin eroaa edellisen kategorian késityksis-
td. Késityksen ilmaisseen opettajan opetuksessa on ulkomaalaisopiskelijoita, jotka ovat
maassa lyhytaikaisesti. Ulkomaalaisopiskelijat opiskelevat yleensd erilaisten vaihto-
opiskelijaohjelmien turvin; ndiden avulla pyritdin edistiméén esim. yliopistojen vélista
yhteistyoti ja opiskelijoiden litkkuvuutta (ks. De Wit & Verhoeven 2001, 187; Jérvi ym.
1990, 40; Rhoades 2003, 28). Opettaja kokee opiskelijat opetukseen sitoutumattomiksi:

"Nykyddn on entistd vihemmdn niitd, jotka haluavat sitoutua kunnolla suomen opis-
keluun. Halutaan oppia jonkin verran ja nopeasti, jos tddlld ollaan vain yksi lukukausi
tai lukuvuosi.” (K24)

Mielenkiintoista késityksessd on se, etti opettaja kokee opiskeluun sitoutumisen véhen-
tyneen, eikd opiskelijoiden ensisijainen tavoite ole kielen hyvi hallinta, vaan kielelld
selviytyminen lyhyen maassa oleskelun ajan. Opettajan kisitys on verrattavissa edella
esiin tulleeseen suomalaisopiskelijoita opettavien opettajien késitykseen, jonka mukaan
opiskelijoiden puhumisrohkeus on lisdéntynyt. Kouluopetus kannustaa ensisijaisesti kie-
lelld selviytymiseen. Oppijoiden instrumentaalinen motivaatio ja saavutustarve on riitta-
vé keskinkertaisen taitotason saavuttamiseen — téssé tapauksessa selviytymiseen — mutta
se ei ole riittdva kielitaidon edelleen kehittimiseksi. Vasta halu integroitua yhteis66n
antaa pontta kielitaidon kunnianhimoiselle kehittimiselle, eikd pelkka pinnallinen, ehké
lyhytaikaiseksi jaava kiinnostus ihmisiin tai kulttuuriin riitd. (Ks. Dérnyei 1990, 69-70;
ks. my0s Vanttaja 2010, 84.)
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Opiskelija on urakeskeinen (kategoria C)

Tamén urakeskeisen kokemistavan mukaan opiskelija suuntautuu uraan ja tyomarkki-
noille, ja kieli on etenemisen véline. Suurin osa opiskelijoista menee yliopistoon “’tul-
lakseen péateviksi”, ja vain pieni osa alkaa yliopisto-opinnot “oppiakseen enemméin
aineesta, josta on kiinnostunut” (ks. Lueddeke 2003, 213-214). Tutkimusten mukaan
tydeldmasuuntautuneet opiskelijat valmistuvat nopeammin kuin opiskelijat, jotka ovat
suuntautuneet itse opiskeluun tai ovat suuntautumisessaan sitoutumattomia (ks. Méki-
nen ym. 2004, 184-185). Selkedsti urakeskeisiksi opiskelijat koki kaksi opettajaa:

7. jotka ovat aina satsanneet kouluun (koulutukseen) ja uraan. He vaativat paljon
sekd itseltdidn ettd opettajalta. Positiivista siind mielessd, ettd haastavat opettajan an-
tamaan parastaan. Toisaalta heikot opiskelijat saattavat tuntea olonsa epimukavaksi
ndiden ‘kaikkitietdvien’ joukossa.” (K31)

"~ arvot erilaisia: kielitaidon avulla pyritidn parantamaan asemia tyomarkkinoilla”
(K10)

Uraan ja tyoeldmadn keskittyvét opiskelijat asettavat sekd opettajalle ettd kieltenopetuk-
selle omat haasteensa: eri tavoin suuntautuneet opiskelijat tarvitsevat erilaista kielitaitoa.
Kielitaidon avulla pyritddn helpottamaan tydpaikan saantia, lisdtddn mahdollisuuksia
tyoskennelld ulkomailla ja solmitaan kansainvélisid suhteita. Vélinearvoa kielitaidolla
on toisaalta myds tavoiteltaessa parempaa itsetuntoa, rikkaampia elaménsiséltdja ja si-
vistysté. (Ks. Elsinen 2000, 108, 110—114; ks. my6s Bergenhenegouwen 1987, 538-541.)

9.3.2 Opiskelijan asiakkuus (II kuvauskategoria)

Opetuksen laatuun on pyritty yliopistoissa kiinnittdméan huomiota yhé enenevissd mié-
rin; koulutus on néhty palvelutuotantona, opiskelija asiakkaana, ja opettajasta on tullut
tulosvastuullinen (ks. Raivola 2002, 19, myds Mustajoki 2002, 24). Tahén kuvauska-
tegoriaan kuuluu kaksi kategoriaa, joiden kisityksissd kuvastuu opiskelijan asiakkuus:
yliopiston puitteiden, kontekstin voi ndhdé vaikuttavan piilo-opetussuunnitelman tavoin
opettajan kokemiseen (ks. Broady 1987, 11-21, myos Ahola & Olin 2000, 20, 36). Asi-
akkaina erilaisine vaatimuksineen opiskelijat koki suuri osa aineiston kaikista opettajis-
ta.

Opiskelija haluaa erityispalveluja opiskelunsa helpottamiseksi (kategoria D)

Opiskelijan asiakkuus koetaan erilaisten erikoispalvelujen, kuten korvaavien suoritus-
tapojen, sdhkopostitse tapahtuvan ohjauksen ja opiskelijan ty6téd helpottavien materiaa-
lien vaatimisena. Késityksistd vilittyy toisaalta opettajan sisdistimé tulosvastuullisen
yliopiston edellyttima palvelurooli:

" Opiskelijat ovat vaativampia kuin ennen. Pitdd voida suorittaa kurssit tyén ohella,
toiselta paikkakunnalta kéisin jne. Korvaavia tapoja pitdd olla loputtomiin. Palvelua
pitdd olla!” (K9)
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"Opiskelijat vaativat yhid enemmdn erivapauksia ja kaikenlaisia erikoisjdrjestelyjd.
Ne tuovat ty6hén uutta rasittavuutta.” (K8)

”...eltd yhi enenevdssd mddrin tosiaan saa heitd niinku palvella, ja mydskin he edel-
Wttdd sellaisia asioita, ettd niitd monisteita jaetaan sitten jdlkikdteen ja kaikki tillaset
palvelut niinku toimii ettd vaikka ettd he olisivat pois niin ennen ei olis voinut varmaan
kuvitellakaan, ettd sitten tulis niinkun vaatimaan sieltd vaikka ihan sitten se ettd teh-
taviinkin vastauksia, ja pahinta on se, et joskus niitd kysytddn sdhkdpostitse tdllaisia
asioita ja sit kysytddn sdhkopostilla myds mitd md en ennen niinku olis voinu kuvitella it-
sekddn tekevdni niin ja ldksyjd seuraavaks kerraks niin sdhképostitse opettajalta.” (H1)

"Minulla on hienoisesti sellainen tunne, ettd eteen tulee yhi enemmdn opiskelijoi-

ta, jotka odottavat saavansa “erikoiskohtelua” ilman minkddnlaista asiallista syytd.”
(K15)

Opettajien késitykset antavat ymmartééd opiskelijoiden omaksuneen passiivisen kulut-
tajan (ks. Aittola 1990, 31) ja asiakkaan roolin; asiakkuus ndyttdytyy haluna tulla pal-
velluksi. Opettajat nayttivat kielikeskuksissakin joutuneen opiskelijan saattajaksi opis-
kelun karikkojen ldpi (ks. Eskola 2004). Monet timéan pdivan opiskelijat ovat tottuneet
palveluun jo kotikasvatuksessaan: yleisesti on alettu puhua ”curlingvanhemmista” (cur-
lingfordldrar) ja “palvelulapsista” (servicebarn). Kasitteilld viitataan siihen, ettd van-
hemmat tekevit kaikkensa lasten elaménpolun silottamiseksi ilman etté lapsilta itseltdan
vaaditaan mitdén erityistd. (Ks. Hougaard 2005.)

Vaikka opettaja nikemalld oppijat asiakkaina omine tarpeineen voi luoda positiivisen
ilmapiirin ja vélittdd 1ampoé ja empatiaa oppijaa kohtaan (ks. Williams & Burden 2007,
35-35), hén ei voi vilttyd huomattavalta tyonlisdykseltd pyrkiessédén palvelemaan suu-
ria opiskelijamédirid yksittdistapauksina. Opettajan tyoméaird kasvaa huomattavasti, jos
opettajan ty0stdmansa opetuskonseptin lisdksi, suuren kontaktiopetustuntimiirian ohel-
la, on kehiteltdva rinnakkaisia ja tdydentévid konsepteja erityiskdyttod varten. Opettaja
joutuu osittain “’yksityisopettajaksi”’, miké kielikeskusten opiskelijaméérit ja resurssit
huomioiden aiheuttaa ongelmia. Koska opettajan tyon kuormittavuus kasvaa (vrt. Méki-
talo & Launis 2007, 70), on ymmarrettivid, ettd késityksistd vilittyy opettajan hienoi-
nen kylldstyminen yksittdisen opiskelijan palvelemiseen.

Opiskelija on valikoiva kurssin siséillon suhteen (kategoria E)

Toisenlaista kuluttajandkokulmaa edustavat késitykset, joiden mukaan opiskelijat pyrki-
vit poimimaan kursseilta vain ne osiot, joiden katsovat hyodyttavan itsedédn parhaiten:

“Paljon useammat suomalaiset opiskelijat ovat téissd ja katsovat tyéssdolon olevan
laillinen este opetukseen osallistumiselle. Ts. ‘asiakas’-ajattelun’ nurja puoli on se,
ettd kurssista otetaan vaan parhaat puolet. Esim. opetusmonisteiden jakaminen kaikil-
le tasapuolisesti on vaikeaa.” (K34)

- ovat individualisempia
- haluavat valita teemat itse ja joustavuutta kurssin sisdllostd / materiaali tarjonnas-
ta” (K29)
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" — Tiettyd hajontaa ja vaikeaa téyttid kaikkien odotuksia esim. terminologian suh-
teen.” (K15)

Kasityksissé esille tuleva opiskelijakuva on osittain aikaisempien tutkimusten mukai-
nen. Helenius (1996b) ndkee tillaisen valikoivan opiskelijatyypin yksilollisend mi-
ninrakentajana, joka osaa jdsentdd opiskeluprosessinsa monimuotoiseksi poimimalla
tarvitsemansa. Han katsoo korkeakoulujen ohjausjérjestelmien osittain mukautuneen
opiskelijoiden tarpeisiin tekemailld tutkintojdrjestelmét joustaviksi, madaltamalla hy-
véksilukemiskynnysté ja kiinnittdimalld huomiota opetuksen tasoon. (Helenius 1996b,
290.) Kasitykset eivét tue kuvaa passiivisesta konsumeristiopiskelijasta, jonka halu vai-
kuttaa opiskeluunsa olisi vahentynyt (ks. esim. Aittola 1990, 31, 36, 38). Opiskelijat
kohdistavat vaikutushalunsa eri asioithin kuin aikaisemmin; he haluavat valita teemat
itse, ja heilld on odotuksia terminologian suhteen. Opiskelijoiden valikoivuus yhdistyy
odotuksiin tai vaatimuksiin tietynlaisesta materiaalista, tietynlaisesta kieltenopetuksesta,
jota he kokevat tarvitsevansa. Toisaalta tdllaisessa asiakkuudessa saattaa piilld dilemma
opiskelijan toiveiden ja hénen tarpeittensa vélilld (ks. Raivola 2002, 20) — opiskelija ei
ehki aina tunnista tarpeitaan, vaan tarvitsisi siind ohjausta.

9.3.3 Opiskelijan aktiivisuus kieltenopiskelussa (III kuvauskategoria)

Opiskelijan aktiivisuutta koskevaan kuvauskategoriaan kuuluu kaksi kategoriaa, joiden
késitykset vilittdvit kuvaa kiinnostuneesta sekd kunnianhimoisesta ja tavoitteellisesta
kieltenopiskelijasta.

Opiskelija on kiinnostunut Kieltenopiskelusta (kategoria F)

Opiskelijan kiinnostusta koskevan kategorian késitykset eivit vilitd kuvaa vélineellisty-
neestd opiskelijasta, vaan viestivit kielen hyvéd osaamista tavoittelevasta opiskelijasta.
Seuraavat késitykset ovat yleiskielen opettajien késityksia:

“"Mutta kylld yleinen tapa on timd, ettd elleivit ole lukiossa lukeneet x-kieltd niin
hakeutuvat hyvissd ajoin tinne kursseille ja suorittavat sen toisen pakollisen vieraan
kielen, mutta sen lisciksi paljon muuta ylimddrdistd, joka tihtdd sitten kielitaidon ke-
hittimiseen laajemmalti. X-kieli ei ole mikddn semmonen, joka olisi vaan se, ettd nyt
on dqkkid saatava se pois alta.” (H2)

... joo, ei se, md oikein ndd minkd takia he olis vaan siel niinku pinnallisesti ke-
rddmds jotenki opintoviikkoo esimerkiks, mut tota he vois ehkd pddstd jonkun toisen
kielen kans pddstd helpommallakin sitte. Et se ei varmastikaan ole niit helpompii sitten
ldhted niinku opiskelemaan sitd ihan alustakin asti, sitte ndilld... on ihan tavotteena sit
todellakin lukea aika pitkdlle sitd x-kieltd...” (H1)

"Tosin edelleenkin x-kielen opiskelijat ovat useimmiten lahjakkaita. Minusta tuntuu,
ettd x-kieltd opiskelevat eivit ole kovasti muuttuneet arvoiltaan tai motivaatioiltaan —
opiskelija varmasti tietdd kurssille tullessaan, etteivit opintoviikot tule helpolla. ”(K27)
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Opettajat kokevat, ettd opiskelijat ovat motivoituneita ja haluavat oppia opetettavaa kiel-
td. He ovat valmiita ponnistelemaan sitoutuneesti saavuttaakseen kielitaidon. He kat-
sovat opiskelijoiden 16ytavian helpompia kursseja pelkkien opintoviikkojen saamisek-
si. Mielenkiintoa ndissé kasityksisséd herattdd se seikka, ettd kyseisten kieltenopettajien
opetusryhmat voivat olla suuriakin, mutta kiinnostus kieltenopiskelua kohtaan vélittyy
opettajalle silti selkedsti. Opiskelijat opiskelevat mitd ilmeisimmin syvasuuntautuneesti
ja saavat sekd paljon tyydytystd oppimisestaan ettd hyvid arvosanoja (ks. Gardner 2007,
9-10; Ramsden 1995, 53; Trigwell & Prosser 1996, 276; vrt. Marton ym. 1997, 41-43;
Vermunt & Vermetten 2004, 381). Opiskelijoita kannustavat kielten opiskeluun erilai-
set asiat kuten uudet viestintdkanavat seké yliopisto- ja tiedemaailman kansainvilisyys
(ks. Elsinen 2000, 112), josta kertoo seuraava lainaus: ... opiskelijat hakeutuvat enem-
mdn ulkomaille, myés Italiaan opiskelemaan, ja timd lisdd motivaatiota opiskella kieltdi
(Erasmus ym. vaihto-ohjelmat)”. Yhtend varteenotettavana kannustimena opiskella va-
paachtoisesti valittavaa kieltd on my0s halu saada kielen opiskeluoikeus oppiainelaitok-
selta.

Opiskelija on kunnianhimoinen ja tavoitteellinen (kategoria G)

Kielitaidon merkityksellisyys voi opettajien kisitysten mukaan ilmeté opiskelijoissa ta-
voitteellisena ja kunnianhimoisena kieltenopiskeluna. Tyypillistd opettajien késityksissa
oli vain todeta kunnianhimoisuus ja tavoitteellisuus — kieltenopiskelua edistidvid ominai-
suuksia — ei niinkaén pohtia niiden taustalla olevia syita:

"Ndppituntuma on, ettd opiskelijoissa on yhd enemmdn kunnianhimoisia, eteenpdin-
pyrkivid nuoria...(K31)

- tavoitteet kunnianhimoisempia (kielitaidon suhteen)” (K10)
“Osa on erittdin kunnianhimoista ja tavoitteellista viked.” (K32)

Osa kaikista tutkimukseen osallistuneista opettajista koki opiskelijat kunnianhimoisiksi
ja tavoitteellisiksi, ja ndin kokevat opettajat luonnehtivat opiskelijoita usein myos mo-
tivoituneiksi. Opiskelijoiden kunnianhimon ja tavoitteellisuuden voi katsoa liittyvén
vieraan kielen opiskeluun akateemisissa yhteyksissa liittyvddn saavutustarpeeseen, joka
lisdd motivaatiota (Dornyei 1990, 69).

9.3.4 Opiskelijan Lihestyttivyys (IV kuvauskategoria)

Kieltenopetuksessa opettajan huomio kiinnittyy opiskelijassa usein jo ensikontaktissa
hénen ldhestyttdvyyteensé. Aineiston opettajat kokevat opiskelijat avoimiksi ja rohkeik-
si, aroiksi ei heitd koe yksikéén. Yhdessd kokemuksessa opiskelijaa kuvataan aggressii-
viseksi.

Opiskelija on avoin ja rohkea (kategoria H)

Opettaja kokee opiskelijan muuttuneen olemukseltaan entistd avoimemmaksi ja hdnen
koetaan ilmaisevan itseddn rohkeammin:
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"No ihmisind he on muuttunu ehkd avoimemmiks kuin ennen ja helpommin niinku
ilmasee itsensd ettd tota niin ehkd sitten tdd kouluopetuskin kun on enemmdn sellaista
ilmaisua, sitd on harrastettu koulussa niin tota yleisesti ottaen niin he ei ole endd niin
hiljaisia kuin ensimmdisind vuosina.” (H1)

Opettaja kokee opiskelijoiden pystyvén entistd avoimempaan ilmaisuun ja viittaa koulu-
opetukseen. Konstruktivistinen oppimisteoria korostaa persoonallisuuden rakentumises-
sa ihmisen vapautta luoda itsensé ja arvonsa yksilollisen nikemyksensd mukaisesti (ks.
Puolimatka 2002, 42), ja kielten opetuksessa pyritiédn jo koulussa huomioimaan oppija
kognitiivisena, emotionaalisena ja sosiaalisena oppijana (ks. Kaikkonen 2000, 55).

Rohkeus liittyy opettajien kuvauksissa ennen kaikkea puheilmaisuun:

"Ennen kaikki olivat melko hyvid ja hiljaisia. Nyt esiintyy kaikkia vaihtoehtoja. Puhe-
liaisuus on lisddntynyt.” (K32)

“Kun aloitin, opiskelijat olivat liian arkoja puhuakseen, ja he pelkdsivit tekevinsd vir-
heitd. Heilld ei ollut ollut puhumisharjoituksia koulussa. Edelleen on joitakin sellaisia
opiskelijoita, mutta suurin osa on kommunikatiivisempia.” (K14)

Opettajien késityksissé tulee esiin selked ero aiemman ja nykyisen opiskelijatyypin vé-
lilla. Ennen opiskelija oli arka kdyttdmian kieltd, timan pédivan opiskelija on aiempaa
kommunikatiivisempi ja aktiivisempi. Kieltenopetuksessa nykyéédn sovellettava kom-
munikatiivinen opetustapa pyrkii kielen mielekkéédseen kayttoon kieliopin korostamisen
sijaan, miké kannustaa rohkeuteen ilmaista itsedan (ks. Jarvinen 2002, 261).

Seuraavassa kisityksessd opettaja kuvailee opetustilannetta hammaslddkari -metaforan
avulla:

"Opiskelija haluaa puhua enemmdn kuin ennen, kaikki saavat vuoron. Ennen oltiin
kuin “hammaslddkdrissa”. Ehkd mukaan on tullut kilpailua.” (K28)

Metaforat tarjoavat perspektiivejd, jotka méaarittelevit tapamme konstruoida merkityksia
(ks. Deshler 1998, 328-331; myods Mezirow 1998, 35) ja ohjaavat ymmarrykseen (ks.
Sakui & Gaies 2003, 164-165, 167). Opettaja arvelee mukaan tulleen kilpailua: aktiivi-
seen kielen kdyttdmiseen voi liittyd kunnianhimoa ja tavoitteellisuutta, myos kilpailua
arvosanoista.

Opiskelija on aggressiivinen (kategoria I)

Kokemistavoista 16ytyy yksi kokemus aggressiivisuudesta:

“Ainahan opiskelijat ovat olleet tyytymdttémid tutkintovaatimuksiin, mutta nyt mu-
kaan on tullut agressiivista kdytostd ja kdsitys, ettd oikeasti ei voida vaatia esim. ruot-
sin osaamista.” (K33)

Téama kokemistapa liittyy tutkintoon kuuluvan ruotsin kielen opetukseen. Opiskelija ei
koe vaatimusta toisen kotimaisen kielen osaamisesta mielekkdind, ja avoimuus ja roh-
keus tuovat pdivanvaloon negatiivisetkin tunteet. Useiden tutkimusten mukaan valtaosa
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eri oppilaitosten oppilaista suhtautuu ruotsinopiskeluun kuitenkin neutraalisti tai positii-
visesti (ks. esim. Kantelinen 1995).

Kantelisen (1998) mukaan ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden parissa tehdyissé tut-
kimuksissa opiskelijat ovat varsin motivoituneita opiskelemaan myos ruotsin kieltd. Mo-
tivaatiosta tulee hdnen mukaansa ongelma vasta silloin, kun opetus ja opiskelu ei vastaa
ammatillisen koulutuksen tavoitteita eikd my0Oskéan yksittdisen opiskelijan toiveita: opetus
ei liity opiskelijoiden tulevaan ammattialaan, opiskelutehtivit eivit vastaa opiskelijan ta-
soa, opetusmenetelmait ovat yksitoikkoisia ja opettajakeskeisia, opettajat eivit ole kiinnos-
tuneita opettamastaan kielestd, opiskelijoiden erityisalasta, eiké yksittéisista opiskelijoista
tai heiddn oppimisestaan. Kantelisen mukaan ongelman ydin ei olisikaan opiskelijoiden
asenteissa ja motivaatiossa vaan opetuksessa, joka taas heijastaa opettajan ammattitaitoa.
Mikali opettaja on sisdistinyt omaan toimintaansa ammatillisen kieltenopetuksen tavoit-
teet ja toteuttamisperiaatteet ja hanelld on tieto, taito sekd kdytinnon mahdollisuudet oman
opetuksen toteuttamiseksi kyseisten periaatteiden mukaisella tavalla, edelld kuvatut opis-
kelijoiden opiskelumotivaatiota heikentivit tekijiat voidaan karsia. (Kantelinen 1998, 32.)

Hartikaisen (2003) peruskoulun, lukion, toisen asteen ammatillisen oppilaitoksen ja am-
mattikorkeakoulun ruotsinopettajiin kohdistuvassa tutkimuksessa opettajat katsoivat op-
pilaiden kielteisen suhtautumisen ruotsinopiskelua kohtaan olevan seurausta episuotui-
sista kielenopiskeluolosuhteista seké opiskelijasta itsestddn johtuvista tekijoistd. Opiske-
luolosuhteisiin vaikutti mm. ristiriita pienen tuntiresurssin ja ruotsin kielen opetukselle
asetettujen tavoitteiden vililld, kuten myds suuret, ruotsintaidoiltaan heterogeeniset
oppilasryhmit. Oppilaiden suhtautumistapaan vaikuttivat aiemmat huonot kokemukset
ruotsinopiskelusta ja/tai kielenopiskeluolosuhteista, oppilaan sidosryhmiltddn periméit
ja oppimat asenteet, paikkakuntasidonnainen, subjektiivisesti heikoksi koettu ruotsin
koulutustarve sekd ennakkoluulot ruotsalaisia ja ruotsinkielisid kohtaan ja vield median
pakkoruotsikampanjat. (Hartikainen 2003, 362—-363, 366.)

Pitkdén kielikeskuksen ruotsinopettajana toimineena nden kdytidnnon mahdollisuuksien
rajoittavan opetuksen toteuttamista. Tuntiresurssit ovat pienet opetukselle asetettuihin
tavoitteisiin ndhden, ja mahdollisuudet toteuttaa tuloksellisesti erityisalojen kielten-
opetusta lyhyilld, n. 25-50 tuntia kestdvilla kursseilla ovat heikot. Opetusryhmit ovat
yleensd suuria, opiskelijat taidoiltaan ja asenteellisilta lahtokohdiltaan heterogeenisia.
Kéytannon mahdollisuuksia ovat usein heikentiméssa opetuksen ulkoiset puitteet ku-
ten epatarkoituksenmukaiset opetustilat ja laitteistojen puute. Edelld todettu konteksti
heikentdd opettajan toimintamahdollisuuksia ja voi vaikuttaa opettajan haluun paneu-
tua opetukseensa kokonaisvaltaisesti. Kyseisessa kontekstissa opettajan ammattitaito ei
ehka padse oikeuksiinsa (vrt. Prosser & Trigwell 1997, 29).

9.3.5 Opiskelijan individualismi (V kuvauskategoria)

Opiskelijan individualismia késitteleva kuvauskategoria koostuu vain yhdesta kategori-
asta, jonka késityksissé on elementtejé tulosalueen muihin kuvauskategorioihin luokitel-
tujen kategorioiden kasityksista.
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Opiskelija asettaa omat etunsa ja mieltymyksensi etusijalle (kategoria J)

Muutamissa kasityksissa tulee esiin seka lievasti aggressiivista kdytdsté ja opintoviikko-
jen tavoittelua ettd asiakasmaista valikoivuutta:

“Jotkut ovat melkeinpd réyhkeitd ja vaativia, ettd mdd. Ehkd talousalalta, ehkd IT:Itd.
Ne on vihdn semmosia, ettd ne yrittdd saada kaikin konstein sen” (opintoviikon). (H4)

"Solidaarisuus ja toisten tukeminen on vihentynyt (mind-itte on tdrked)” (K25)

... minusta sellainen itsekds itsekkyys on kasvanut silld tavalla, ettd...ajatellaan ndin,
ettd mind piddn ldhinnd huolta omista asioistani, opiskelen niin paljon, ettd en tarvitse
eldkettd, hoidan itselleni niin paljon rahaa, ettd pdrjddn sitten ja muista ei niin vdlid”.
(H3)

“No varmaan ei ainakaan kaikki ole kovin sosiaalisia, koska joutuvat opettajalta ky-
symddn nditd seuraavan tunnin ldksyjd sdhkopostitse...tietysti sidl tehdddn tyoryhmd-
toitdkin sielld tunnilla mutta tota niin yleensd ne aika helposti mielelldicin tekee sitten
niitd niitd ryhmd- tai paritoitd niin aina sen saman tuttunsa kanssa ja jopa md olen
saanut tdanne kurssipalautteeseen siitd huomautuksen ettd jos ei ole annettu sen kanssa
kun oli halunnut ettd se oli niinku muistaakseni oli mainittu ettd se on yldastemaista
et tota sil taval he ei pysty sit tutustukaan niin kehenkddn muuhun sielld ettd ovat vali-
koivia sitten siindkin suhteessa.” (H1)

Kaikissa késityksissd opiskelija ndyttaytyy itsekeskeisend ja omaa etuaan tavoittele-
vana (ks. Aittola 1992, 79). Opiskelija on individualisti, jolle opiskelu on ldhinnd oma
asia — sithen ei muiden tule puuttua (ks. Ahola & Olin 2000, 159). Opiskelijoiden
solidaarisuuden koetaan vdhentyneen, ja yhteisollisyyden arvostuksen vdheneminen
on koettu ongelmalliseksi. Korkeakouluopiskelun on todettu sisidltdvén paljon ei-yh-
teisollisia elementtejd kuten kilpailua ja yksindistd puurtamista, mika ei edisti kasva-
mista tyoeldmaissé korostuvaan tiimityohon. (Ks. Méki-Tarkka & Romunen 2001, 8-9,
59.) Kokemattomuus yhteisdssd toimimisesta kdy ilmi viimeisessa késityksessé, jonka
mukaan opiskelija hakeutuu yhteistyohon ”saman tutun kanssa”. Vaikka yksilollisissd
oppimistavoitteissa olisikin hyvd huomioida opiskelijoiden yhteistydkykyjen kehit-
tdminen (ks. Aaltonen ym. 1997, 21), ei kdytdnnon toteutus ole opettajalle aina help-
poa. Opettajan saama palaute seké opettajan vaivaaminen ldksyjd kyselemaélld kertovat
paitsi véhiisestd kanssakdymisestd opiskelutovereiden kesken, myds opiskelijoiden
tottumisesta palveluun, mikd on kdynyt ilmi jo aikaisempien kategorioiden késityk-
sista.

Opiskelijoiden kaytostd lienee syyta tarkastella osittain koulussa annettavan opetuksen
ja sithen yhteydessé olevan oppimiskésityksen valossa. Konstruktivismin eri muunnel-
mille on yhteistéd ajatus ihmisen kyvysti rakentaa itse oma todellisuutensa (Puolimatka
2002, 32-33, 41), ja konstruktivismia on kritisoitu siitd, ettd oppijan tehtdviksi jatetdan
itse 16ytdd kaikki tieto sen sijaan, etté hinelle tarjottaisiin tiedon solmukohtia jasennel-
tyind. Arvot koetaan helposti henkilokohtaisen valinnan alueeksi. Valmiudet esimerkiksi
itseohjautuvuuteen tai arvopohdintaan tuskin kuitenkaan kehittyvit tyhjiossé, vaan nii-
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td tdytyy nuoreen kehittdd. (Ks. Puolimatka 2002, 363—-369.) Voidakseen kehittyd au-
tonomiseksi on oltava yhteistyokykyinen ja osattava huomioida muut. Kehittymiseen
tarvitaan persoonallisuuteen, sosiaalisuuteen ja moraaliin kohdistuvaa kasvatusta, joka
sopii my0s osaksi suotuisaan oppimiskulttuuriin nojaavaa kielikasvatusta. (Ks. Koho-
nen 1993b, 270, 283.) Kieltenopetuksen sujuvuuden kannalta opiskelijan kyky toimia
yhteistydssd muiden kanssa on oleellista, ja késitysten perusteella vaikuttaa silté, ettd
yhteistyohon opettaminen lankeaa myds osaksi kielikeskuksissa toimivien kieltenopet-
tajien tyoOta.

9.3.6 Opiskelijan avuttomuus (VI kuvauskategoria)

Osa opettajista kokee opiskelijat epditsendisind ja opettajasta riippuvaisina. Opiskeli-
joita ei koeta itseohjautuviksi, osa koetaan jopa yliopisto-opiskelijoiksi sopimattomiksi.
Tahan kuvauskategoriaan kuuluu kaksi kategoriaa.

Opiskelija vaatii paljon ohjausta (kategoria K)

Opiskelijan ohjaukseen liittyvén kategorian késityksissd opettajat eivit koe opiskelijoi-
taan itseohjautuviksi, vaan opettajasta riippuvaisiksi ja koulumaista opetusta kaipaavik-
si. Naissdkin kédsityksissd on elementteja tulosalueen muihin kuvauskategorioihin luoki-
teltujen kategorioiden kisityksista:

“Ihan ku ne olis hiukan avuttomampia kuin ennen. No heitd saa niinkun enemmdn
Jjotenkin ohjata mitd pitdis niiku tehdd. Ennen munst tuntu siltd et he niiku itse
pysty paremmin niinku ndkemddn ja tota suunnittelemaan asioita mut nyt he tar-
vitsee aika tarkkaan tiedot ja siindkin mielessd aika jdnnd et jostain joku koe se
vaikuttaa hirveen paljon siihen et haluais tietdd minkd tyyppinen koe on tulossa ja

tuleeko tdmd ja tdmd asia sinne kokeeseen ettd tota mahtokohan ennen olla ihan
ndin...” (H1)

"Yritdn tyontdd vastuuta enemmdn. Tee timd ja kysykdd aina kun jdd aikaa, mutta
kuitenkin ennen kurssin loppua annan oikeat vastaukset. Mutta silti opiskelijat kysyy,
ettd mitkd pdivdt ndd nyt on, vaikka md oon just sanonut, niin kuitenkin ne toivoo, ettd
sitd koulumaisuutta olisi enemmdn — niitd heikompia, jotka nimettomind jdttdd niitd,
ettd olisi pitinyt vield enemmdn jotenkin pakottaa.” (H4)

Koska opiskelijoita ohjaavat ulkoiset opiskelumotiivit, he seké sitoutuvat opiskeluohjel-
miin, ettd ovat riippuvaisia opettajan antamista ohjeista opetustilanteessa (ks. Vdisédnen
1993, 258). Yliopiston piilo-opetussuunnitelmaan liittyvd koulumaistuminen ilmenee
juuri oppiaine- ja opettajakeskeisyytend, lukujarjestyksen mukaan etenevini opetuksena
seka tiukasta opiskelutahdista johtuen myos tenttitdrppien etsintind (ks. Jarvi ym. 1990,
37; ks. my0s Ahola & Olin 2000, 8-9, 143 sekd Kumpula 1994, 72).

Lisdantynyt ohjaustarve saattaa olla osittain seurausta opiskelijoiden tottumisesta koulu-
aikana helposti ldhestyttéviin, ohjausta antaviin opettajiin, joihin kielikeskuksen kielten-
opettaja voi olla helpommin samaistettavissa kuin esimerkiksi oppiaineen tutkijaopet-
taja. Toisaalta massayliopiston opiskelija-aines késittdd myds joukon heikkoa, ohjausta
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tarvitsevaa opiskelija-ainesta, jota yliopistossa ei aiemmin ole ollut. Vilijarven ja Tuo-
men (1995) tutkimuksen mukaan luokattomien lukioiden opiskelijat arvioivat suhteensa
opettajiin jonkin verran paremmiksi kuin vanhemman lukiomuodon opiskelijat. Tutki-
muksessa esitetddn myds epdilys, ettd pyrkimyksissa lisdtd opiskelijoiden omaa vastuuta
ja itsendisyyttd asteittain opiskelun edetessé olisi epdonnistuttu. (Ks. Vilijarvi & Tuomi
1995, 57-60, 72.) Kisilld olevassa tutkimuksessa aiemmin esitellyt kuvauskategoriat
tuovat esiin opiskelijan rohkeuden sekd halun tulla palvelluksi, joten esimerkiksi tentti-
kysymysten pyytdminen ei herétd ihmetystd. Kielikeskusten kieltenopettajien kannalta
hedelmallistd voisi olla yhteydenpito lukioihin ja kouluopetukseen yleensd, jotta ym-
maérrys opiskelijoita kohtaan voisi kasvaa.

Opiskelija ei ole kypsé korkeakouluopiskelijaksi (kategoria L)
Korkeakouluopiskelijoiden kypsyyttd koskevaan kategoriaan 16ytyi yksi késitys:

“Joskus tuntuu, ettd ollaan lastentarhassa eikd korkeakoulussa. Tavoitetasoa tdytyy
madaltaa ja omaa kielenkdyttéd kansanomaistettava” (K35)

Kasityksen ilmaissut yleiskielen opettaja kokee opiskelijat ilmeisen kypsyméittomini ja
heidén kielitaitonsa aiempaa heikompana. Lukiossa toinen vieras kieli siirtyi kokonaan
valinnaiseksi ja kytkentd matematiikan laajuuteen poistettiin 1990-luvulla (Piri 2001,
273), minkd vuoksi sen osaaminen on todenndkoisesti heikompaa ja viahdisempéd kuin
aikaisemmin.

Kategorian kisitys kertoo siitd muutoksesta, johon kieltenopettajan on tdytynyt sopeu-
tua. Suuren ja hyvin moninaisen opiskelijajoukon ollessa kyseessd opettajan aiemmin
soveltamat metodit ja toimintatavat eivit toimi nykytilanteessa, ja opettaja kokee tietty-
jen opiskelijoiden olevan korkeakouluun sopimattomia. (Ks. Biggs 2006, 2.)

9.3.7 Yhteenveto

Tutkimuskysymys koskee opettajien kokemuksia opiskelijoista ja sen avulla pyritdin
hahmottamaan opettajien opiskelijakuvaa. Opettajien kokemistavat ovat yhteydessa hei-
dén toimintaansa — tyGtapoihinsa ja tyotyytyviisyyteensa.

Tulosalueen kattavat kuusi kuvauskategoriaa ja niihin kuuluvat kaksitoista kategoriaa
antavat kuvan kokemistapojen hyvin laajasta kirjosta, miké ei ollut yllattava tulos tut-
kittavien opettajien toimiessa yliopiston kaikkien opiskelijoiden opettajina. Opettajien
kasityksissd esiin tuleva opiskelijakuva vastaa pitkélti aiempien tutkimusten vélittimaa
kuvaa massayliopiston opiskelijasta. Massakonteksti tulee selkedsti esiin kahden ku-
vauskategorian yhteydessé: ensimmaéiseen kuvauskategoriaan kuuluvat kategoriat vi-
littavat kuvaa kieltenopiskeluun vélineellisesti suhtautuvista opiskelijoista (kategoriat
A, B ja C), toiseen kuvauskategoriaan kuuluvat kuvaa opiskelijasta asiakkaana (katego-
riat D ja E). Nelja muuta kuvauskategoriaa kuvastavat opiskelijoita ldhinna yksilollisi-
nd kieltenopiskelijoina (kategoriat F-L), ja opiskelijoihin liitettdvid ominaisuuksia voi
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tarkastella esimerkiksi yhteiskunnallisten, kulttuuristen ja koulutuksellisten muutosten
valossa. (Ks. taulukko 6.)

Tutkimusaineiston mukaan hallitsevin tapa kokea opiskelijat on kokea heidit kieli-
opintoihin sitoutumattomina opintosuoritusten tavoittelijoina (kategoria A). On mie-
lenkiintoista, ettd kategorian kisitykset ovat kaikki erityisalojen kieltenopettajien,
suomen, ruotsin ja englannin opettajien kasityksié, eikd niitd esiinny lainkaan yleis-
kielen opettajilla. Késitysten mukaan opiskelijoiden ensisijaisena tavoitteena on saa-
da opintoviikkoja tutkintoaan varten, ei kielitaidon hankkiminen. Opettajat kokevat
opiskelijat kdytannonldheisiksi ja hyotyé tavoitteleviksi, mikéd luo pohjaa pintalédhes-
tymistapaan yhteydessa oleville opiskeluorientaatioille (ks. Entwistle ym. 1991, 258;
Olkinuora & Mikinen 1999, 32-33). Koska késitysten ilmaisseiden opettajien kurs-
sit ovat yliopiston kaikille opiskelijoille suunnattuja, tavoitteisiinsa ndhden lyhyita ja
opettajille tavanomaisia kursseja, joiden opiskelijamairit opettajat kokevat suuriksi,
syntyy tiedon siirtdmiseen keskittyville opetukselle otollinen konteksti (ks. Lindblom-
Ylanne ym. 2006, 295; Samuelowicz & Bain 1992, 109). Tiedon siirtdmiseen keskitty-
vd opetus puolestaan heikentdd mahdollisuuksia muuttaa opiskelijan kyseisessa kon-
tekstissa soveltamaa pintaoppimiseen yhteydessd olevaa ldhestymismistapaa, johon
opiskelijakeskeiselld opetuksella voitaisiin vaikuttaa (ks. Laurillard 1984, 196—197 ja
Trigwell ym. 1999, 66—67). Kursseilla yleensa toteutettava erityisalojen kieltenopetus
el ndyttiisi olevan riittdva keino sitouttamaan opiskelijoita kieltenoppimiseen. Kési-
tyksistd kidy my0s ilmi kieltenopettajien kokema toisarvoisuus opiskelijoiden oppiai-
neopettajiin ndhden sekd opettajien motivaation lasku opiskelijoiden asennoitumisen
seurauksena.

Opiskelijan vélineellistynyt suhtautumistapa kieltenoppimiseen ilmenee myds tavoittee-
na oppia kieltd vain sen verran, kun kidytdnnossa selvidminen vaatii (kategoria B). My0s
uraan ja tyomarkkinoille suuntautuvan opiskelijan kieltenopiskelu nayttiytyy vilineel-
listyneend ja asettaa opettajille omat vaatimuksensa (kategoria C).

Suuri osa aineiston kaikista kieltenopettajista kokee opiskelijat asiakkaiksi. Asiakkuus
ilmenee ensinnikin erilaisten erikoispalvelujen kuten korvaavien suoritustapojen, sih-
kopostitse tapahtuvan ohjauksen ja materiaalien vaatimisena (kategoria D). Opiskeli-
jat ndyttiytyvit palveluun tottuneina kuluttajina, joiden yksittdinen huomioiminen li-
sdd opettajan tyotaakkaa. Opettaja taas ndyttdd sisdistdneen tulosvastuullisen yliopiston
edellyttdmén palveluroolin. Asiakkuusnékdkulmaa edustaa myos opiskelijan valikoi-
vuus kurssin suhteen (kategoria E). Opiskelija poimii kursseilta tarvitsemansa ja pyrkii
vaikuttamaan teemojen valintaan. Tdma opiskelijakésitys ei tue aiempaa kuvaa passii-
visesta kuluttajaopiskelijasta, jonka halu vaikuttaa opiskeluunsa olisi viahentynyt; opis-
kelija kohdistaa vaikuttamishalunsa uudella tavalla. Opettajille késityksen mukainen
opiskelija asettaa uudenlaisia vaatimuksia esimerkiksi kurssilla kdytettdvien materiaa-
lien suhteen.
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Opiskelijoiden kieltenopiskelua kohtaan osoittamasta aktiivisuudesta viestivit kahden
kategorian (F ja G) késitykset, jotka ovat pddasiassa yleiskielen opettajien, saksan,
ranskan, vendjén ja italian kielen opettajien kisityksid. Opiskelijat koetaan kielestd
kiinnostuneiksi, ja kiinnostus vilittyy opettajille huolimatta siitd, ettd opetusryhmaét
ovat suuria. Osa kaikista opettajista kokee opiskelijat kunnianhimoisiksi ja tavoit-
teellisiksi. Opettajat kokevat opiskelijoiden ponnistelevan sitoutuneesti kielitaidon
saavuttamiseksi. Opiskelijoiden kannustimina voivat olla uusien viestintdkanavien ja
kansainvilistymisen lisdksi halu saada kielen opiskeluoikeus oppiainelaitokselta.

Opiskelijoiden yksilollisyys kuvastuu ennen kaikkea heidén ldhestyttdvyydessddn. Ai-
neiston opettajat kokevat opiskelijansa avoimemmiksi ja rohkeammiksi kuin aiemmin
(kategoria H), mutta kohtaavat opiskelijoiden taholta my0ds aggressiivisuutta (kategoria
I). Avoimuus ja rohkeus ilmenevit opiskelijan kyvyssé ilmaista itseddn kielellisesti, ja
ilmaisutapaan on voinut olla vaikuttamassa sekd kouluopetuksessa vallassa oleva kon-
struktivistinen oppimisteoria, ettd kieltenopetuksessa sovellettava kommunikatiivinen
opetustapa, joka pyrkii kielen mielekkddseen kdyttoon kieliopin korostamisen sijaan.
Opiskelijan kokee aggressiiviseksi yksi opettaja, jonka mukaan aggressiivisuus on seu-
rausta ruotsin kielen osaamisvaatimuksesta.

Yksilollistynyttd opiskelijaa kuvaavat myos késitykset, joiden mukaan opiskelija aset-
taa omat etunsa ja mieltymyksensa etusijalle (kategoria J). Késityksissi opiskelija niyt-
taytyy aikaisempien tutkimustulosten mukaisesti itsekeskeisend ja omaa etuaan tavoit-
televana. Opiskelijan yhteistyd muiden opiskelijoiden kanssa on opettajien késitysten
mukaan vaikeaa, ja opiskelija tukeutuu ldksyjensa kyselyssidkin mieluummin opettajaan
kuin opiskelijatovereihinsa. Kdytoksen syitd voi etsid esim. konstruktivismista, joka ko-
rostaa vapautta luoda itsensi ja arvonsa yksilollisen ndkemyksen mukaan ja ndin helpos-
ti jattdd vihemmalle huomiolle yhteistyokykyyn tarvittavan kasvatuksen, joka lankeaa
osaksi kieltenopettajan tyoté.

Osa opettajista kokee opiskelijat epditsendisind ja opettajasta riippuvaisina. Opiskelija
saattaa vaatia paljon ohjausta (kategoria K), tai hin ei ole kypsé korkeakouluopiskelijak-
si (kategoria L). Opettajasta riippuvaisia opiskelijoita ohjaavat ulkoiset opiskelumotiivit,
jotka tekevit heiddt myds opiskeluohjelmista riippuvaisiksi. Massayliopiston piilo-ope-
tussuunnitelmaan liittyva koulumaistuminen ilmenee opettajien kasityksissd esimerkiksi
tenttikysymysten kalastamisena. Luokattomien lukioiden oppilaiden suhde opettajiin on
todettu aiempaa paremmaksi, ja he lienevit tottuneita ohjausta antaviin opettajiin, joihin
kielikeskuksissa toimivat opetukseen keskittyvit opettajat voivat olla helposti samais-
tettavissa. Joutuessaan tekemisiin suuren ja hyvin moninaisen opiskelijajoukon kanssa
opettaja saattaa joutua muuttamaan olennaisesti toimintamallejaan, jolloin hidn kokee
opiskelijat epakypsiksi korkeakouluun.
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Taulukko 6. Opettajien kisitykset opiskelijoista sekéd kokoavat aspektit

I KUVAUSKATEGORIA: Kategoria A:

Opiskelijan vilineellistynyt suhde Opiskelija tavoittelee opintosuorituksia

kieltenopiskeluun
Kategoria B:

Opiskelija tavoittelee kielen avulla selviytymistd

Kategoria C:

Opiskelija on urakeskeinen

II KUVAUSKATEGORIA Kategoria D:

Opiskelijan asiakkuus Opiskelija haluaa erityispalveluja opiskelunsa helpottamiseksi

OPISKELIJA MASSAYLIOPISTON
JASENENA

Kategoria E:

Opiskelija on valikoiva kurssin siséllon suhteen

III KUVAUSKATEGORIA Kategoria F:
Opiskelijan aktiivisuus Opiskelija on kiinnostunut kieltenopiskelusta
kieltenopiskelussa

Kategoria G:

Opiskelija on kunnianhimoinen ja tavoitteellinen

IV KUVAUSKATEGORIA Kategoria H:
Opiskelijan ldhestyttavyys Opiskelija on avoin ja rohkea
Kategoria I:

Opiskelija on aggressiivinen

V KUVAUSKATEGORIA Kategoria J:

Opiskelijan individualismi Opiskelija asettaa omat etunsa ja mieltymyksensa etusijalle
VI KUVAUSKATEGORIA Kategoria K:

Opiskelijan avuttomuus Opiskelija tarvitsee paljon ohjausta

OPISKELIJA YKSILOLLISENA KIELTENOPISKELIJANA

Kategoria L:

Opiskelija ei ole kypsa korkeakouluopiskelijana

9.4 Miten korkeakoulujen Kielikeskusten kieltenopettajat
kokevat opettamisen ja oppimisen massayliopistossa

Tutkimuskysymyksen tarkoituksena on tuoda esiin opettajien késitykset oppimisesta ja
opettamisesta. Koska tutkimusaineiston kaikilla opettajilla on pitkéaikainen kokemus
kielikeskuksessa toimimisesta, he ovat uransa aikana kaikki tavallaan tulleet kosketuk-
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siin niin eri oppimisteorioiden kuin uusien opetusmenetelmienkin kanssa. Heiddn voi
olettaa saaneen paljon erilaisia virikkeit ja vaikutteita tutkimuksista, opiskelusta ja kou-
lutustapahtumista.

Tutkimuskysymyksen kannalta keskeiset kysymyslomakekysymykset liittyviat menetel-
missé ja pedagogisessa ajattelussa tapahtuneisiin muutoksiin (LIITE 2, kysymykset 11 ja
12). Opettajat eivét vastauksissaan kuitenkaan keskittyneet muutosten kuvaamiseen, vaan
kertoivat tyostdin yleensd. Koska valitsin tutkimukseni ldhestymistavaksi fenomenografi-
an, luovuin varsinaisen muutoksen kuvailemisesta; fenomenografialla muutosilmion olisi
tavoittanut kahtena eri ajankohtana jirjestetylld haastattelulla tai kyselylld, jonka tulokset
voisi analysoida vertikaaliseksi systeemiksi (ks. Uljens 1989, 48—49). Tdmén tutkimuksen
kyselylomakkeella pyydettiin lisdtietoja sekd menetelmisti ettd opettajan pedagogisesta
ajattelusta, minka vuoksi tutkimuskysymyksen késittely mahdollistui.

Pyrkiessédni hahmottamaan opettajien erilaisia kdsityksid oppimisesta ja opettamisesta
huomasin useiden opettajien kertovan menetelmistidén ja pedagogisesta ajattelustaan
erottamatta kyseisid asioita toisistaan. Kyselylomakkeella kysymykset menetelmista ja
pedagogisesta ajattelusta olivat perdkkiin ja jialkimmadiseen, pedagogiseen ajatteluun
liittyvadn kysymykseen, jatettiin joko vastaamatta tai vastauksena oli lyhyt viittaus edel-
liseen: "Katso edelld”, " Vrt. edell.” tai ”Uusinta...katso vastausta 11”. Vastaavaan tapaan
joidenkin opettajien on todettu yhdistdvén rakenteellisesti opettamisen ja oppimisen
kykenemittd selostamaan késitteitd erikseen (Trigwell & Prosser 1996, 282). Paadyin
tarkastelemaan vastauksia molempiin kysymyksiin yhtend kokonaisuutena ja laajen-
taakseni kuvaa kiinnitin vield erityistd huomiota opiskelijamaériin ja ryhmien hetero-
geenisyyteen liittyviin kysymyksiin (LIITE 2, kysymykset 4, 5 ja 6). Tutkin myos koko
aineiston tutkimuskysymysta silméllé pitden, my0s haastatteluaineiston ja sdhkdpostin.
Analysoin aineiston useaan kertaan, silld eri kasitykset nivoutuivat toisiinsa ja olivat
vaikeasti erotettavissa. Oli my0s pidettavd mielessé, ettd yhdelld opettajalla saattoi olla
useita eri késityksid opettamisesta ja oppimisesta.

Analysoidessani késityksia kategorisoin ne sen mukaan, minkélaista siséllollistd kokonais-
kuvaa ne vilittavat. Ndin useat kategoriat voi muodostaa késitysten taustalta 10ytyvien
oppimisteorioiden perusteella. Kategorioita en maaritellyt edeltd késin teoriapohjaisesti,
vaan ne syntyivét aineiston perusteella (vrt. Tynjdla 1999, 54). Mielenkiintoista oli se, ettd
aineiston tutkittavista ainoastaan nelja nimesi késityksilleen oppimisteoreettisen ldhtokoh-
dan tai taustan: kaksi mainitsi késityksensé perustuvan konstruktivistiseen oppimiskéasityk-
seen, kaksi kognitiivis-konstruktivistiseen tutkimukseen ja oppimiskésitykseen (vrt. Trig-
well & Prosser 1996, 282). Osa edelld mainituista ei selostanut tarkemmin nimedmaansa
teoriaa. Kaikkien késitysten taustalla ei voi havaita tieteellistd oppimisteoriaa, vaan taus-
talta 16ytyy jokin muu oppimiseen tai opettamiseen liittyvd seikka. Analyysin pohjalta
oli mahdollista erottaa kaikkiaan kahdeksan kategoriaa, jotka muodostavat hierarkkisen
kategoriasysteemin: jotkut késitykset voi ndhdd “’kehittyneempind” tai ’laajempina” kuin
toiset (ks. Uljens 1989, 50). Toisiinsa ndhden késitysten hierarkkisuuden voi todeta niiden
vilittdmén kokonaiskuvan perusteella, ei yhteisten osiensa tai piirteidensé pohjalta.
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Osassa kasityksid hierarkiaa voi todeta selkedsti ikddn kuin késityksen sisdisend opet-
tajan eritellessd useiden oppimisteorioiden kdyttdd toiminnassaan. Mielenkiintoista oli
myo0s havaita, miten késityksid uudelleen kontekstuoimalla — dekontekstualisoinnin jo
tapahduttua — voi havaita samalta opettajalta 10ytyvin useita useammille aikakausille
ominaisia oppimiskésityksid (ks. Kauppi, 2004, 198—199) kuten behaviorismi ja kon-
struktivismi, joista jalkimmadisen voi ndhdé paitsi uudempana, myos kehittyneempéana
kasityksend. Hierarkian voi ndhdd opettajan saaman koulutuksen kuvauksena: hierar-
kiassa tulevat esiin ne oppimisteoriat, jotka tutkittavien opiskelun ja opetusuran aikana
ovat olleet esilld koulutusyhteyksissd. Hierarkia paljastaa joukossa olevan opettajia, jot-
ka eivit ehkd koskaan ole saaneet opettajankoulutusta tai eivit ehké ole olleet kiinnos-
tuneita opettajantoimesta, vaan ovat ajautuneet alalle kiinnostuttuaan kieltenopiskelusta.
(Vrt. Dall’Alba 1991; Kansanen 1993, 47; Prosser & Trigwell 1999, 144—151; ks. myds
Rauste-von Wright & von Wright 1998, 133.)

Tamin aineiston pohjalta saatua hierarkiaa ei voi pitéa tiukkana systeemind, silla kategori-
oiden sijoittaminen alemmalle tai ylemmalle tasolle ei ole yksiselitteisesti mahdollista. Tél-
13 tarkoitan sité, ettd oppimisteorioihin viittaavat kategoriat voisivat olla eri jarjestyksessd
toisiinsa ndhden. Erityisen vaikeaa on maédritelld erilaisten konstruktivististen késitysten
suhdetta toisiinsa, koska esimerkiksi niiden ontologinen pohja ei tule esiin opettajien kési-
tyksissé. Analyysin pohjalta oli mahdollista erottaa seuraavat kategoriat (ks. taulukko 7):

Taulukko 7. Opettajien késitykset opettamisesta ja oppimisesta

I KUVAUSKATEGORIA: Opettamisen ja oppimisen taustalla ei ole havaittavissa oppimisteoriaa.

Kategoria A: Opetuksen toteutus perustuu menetelmien soveltamiseen.

Kategoria B: Opetuksen toteutus perustuu opettajan kokemukseen.

II KUVAUSKATEGORIA: Opettamisen ja oppimisen taustalla on havaittava oppimisteoria.

Kategoria C: Opetuksen ja oppimisen taustalla on behavioristinen oppimisteoria.

Kategoria D: Opetuksen ja oppimisen taustalla on konstruktivismiin samaistettu humanistis-

kokemuksellinen oppimisteoria.

Kategoria E: Opetuksen ja oppimisen taustalla on humanistinen psykologia.

Kategoria F: Opetuksen ja oppimisen taustalla on kognitiivis-konstruktivistinen oppimisen malli

Kategoria G: Opetuksen ja oppimisen taustalla on konstruktivistisen oppimisteorian padperiaatteet.

Kategoria H: Opetuksen ja oppimisen taustalla on sosiaalinen konstruktivismi.
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9.4.1 Opettamisen ja oppimisen taustalla ei ole havaittavissa oppimisteoriaa
(I kuvauskategoria)

Tarkasteltaessa kisityksid, joiden taustalla ei ole havaittavissa oppimisteoriaa, on muis-
tettava kyselylomakkeella pyydetyn kuvausta opetusmenetelmissa ja oppimiskasityksis-
sd tapahtuneista muutoksista sekd vastausta siihen, kuinka opettajan pedagoginen ajat-
telu on muuttunut ja kuinka hin on voinut hyddyntdd uusinta tutkimusta oppimisesta ja
opetuksesta. Opettajan ei voi siis odottaa kertovan kaikista oppimiseen ja opettamiseen
liittyvistd késityksistédn, joskin useat sen tekevit juuri selventdikseen tapahtuneita muu-
toksia. Tdmén kuvauskategorian lainaukset ovat informanttiensa ainoat oppimiskasityk-
siin liitettdvissa olevat kdsitykset.

Opetuksen toteutus perustuu menetelmien soveltamiseen (kategoria A)

Kasitykset, joiden mukaan opetuksen toteutus perustuu menetelmien soveltamiseen,
ovat opettajilta, jotka ovat opettaneet kielikeskuksissa yli 20 vuotta. Seuraavat késityk-
set kertovat innostuksesta tietokoneen ja internetin kéyttoon:

15 vuotta sitten opiskelija ldhetettiin kirjastoon, nyt on netti — hidasta. Infoa enem-
mdn. Keskusteluissa olennaista iso infomddrd. Henkilokohtainen kontakti on tdirked
— internet hyvd kontaktivdline kieleen (sdhkopostikaverit eri puolilta maailmaa). Mal-
lina saksalainen seminaari opiskeluajalta — jokaisella puheenvuoro, kaikki oppilaat
esiintyvdt luokan edessd.” (K28)

“on, tietokoneavusteisia kursseja on tullut.

-hyvd asia. Moni touhu kdy ndppdrdmmin ja nopeammin.
-lisdd tyomddrdd

Vrt. edell.” (K6)

Kaésityksistd kdy ilmi, ettd opetus koetaan ldhinnd opetusmenetelmien soveltamisena il-
man konkreetista oppimisteoreettista taustaa ja ilman oppimisen ja opettamisen lahesty-
mistapojen tuntemusta (ks. Lindblom-Ylédnne ym. 2006, 286). Késitykset viestivit jon-
kinlaisesta ammatillisesta pysdhtyneisyydestd modernin teknologian korvatessa puutteet
pedagogisissa taidoissa. Vaikka aineiston opettajien voi katsoa olevan urakehityksessiin
vaiheessa, jossa opettajien toimintaa usein leimaavat kokeilut ja uuden hakeminen (ks.
Huberman 1992, 127), vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd monen opettajan pedagoginen ajat-
telu tukeutuu siithen opetukseen, jonka hén itse on aikanaan eri oppilaitoksissa saanut ku-
ten kdy ilmi ensimmaéisessd késityksesséd: “mallina saksalainen seminaari opiskeluajal-
ta” (vrt. Tynjdld 2002a, 160—-161). Opettajalla on omalta opiskeluajaltaan opettamisesta
ihannekuva, joka toimii tavoitteen asettajana. Kuva toimii uskomuksen tapaan, ja se
on saatu nuoruusvuosien aikana, minka vuoksi sitd on aikuisidssé hyvin vaikeaa muut-
taa. (Ks. Nespor 1987, 318-319; Pajares 1992, 324-326; Virta 2002, 691.) Kyetidkseen
muuttamaan opettamisen lihestymistapojaan opettajien olisi my0s muutettava oppimis-
ja opettamiskasityksidén (Knubb-Manninen 2002, 108; Trigwell & Prosser 1996, 276,
281; vrt. Ramsden 1995, 111-116).
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Kielikeskukset ovat pyrkineet tutkimaan ja kehittdiméan uusia opetusmenetelmid, joiden
avulla kontaktiopetuksen miéraa voitaisiin viahentdd varojen siédstdmiseksi. Vaihtoehtoi-
sina menetelminé on kehitelty esimerkiksi ohjattua itseopiskelua ja tietokoneavusteista
opiskelua. (Carlson 1995, 99—-100.) Tietoteknisen opetuskokeilutoiminnan ohella myds
monenlainen muu kokeilutoiminta on ollut kielikeskuksissa suosittua. Tama tulee esiin
erddn opettajan vastauksessa, jossa kysymykseen opetusmenetelmistd annetaan vas-
taus “Erilaisia muunnoksia, kokeilujen vuoksi” ja kysymykseen pedagogisen ajattelun
muuttumisesta “en osaa sanoa”. llman oppimisteoreettista taustaa kokeilut voivat jaada
“temppujen” tasolle, vaikka ne sinénsé vaikuttavat olleen opettajien tydssd mieluisia.

Kategorian késityksissd ilmeneva tapa yhdistdd menetelmait ja pedagoginen ajattelu yh-
deksi kokonaisuudeksi on verrattavissa Trigwellin ja Prosserin (1996) tutkimustulok-
seen, jonka mukaan opettajat, joilla on rajoittuneet kisitykset opetuksesta ja oppimises-
ta, késittdvat opettamisen ja oppimisen suhteen yhtend rakenteellisena kokonaisuutena:
he pystyvit selittimién, mité tarkoittavat opettamisella, mutta eivit nde enéd mieltd se-
littd4 sitd, mitd tarkoittavat oppimisella. Ts. néilla opettajilla opettamisen ja oppimisen
vélinen suhde ei ole selkiintynyt. (Ks. Trigwell & Prosser 1996, 282.) On huomattava,
ettd kielikeskuksen kieltenopettajien virkoja tdytettdessd ei yhdenmukaisesti ole vaa-
dittu opettajan pedagogisten opintojen suorittamista, vaikka néille opinnoille ainakin
joissakin yliopistoissa on annettu painoarvoa (ks. luku 2). Virantdyttovaatimukset ovat
olleet samat kuin muihinkin yliopiston virkoihin. Koska kielikeskukset ovat luonteeltaan
opetukseen keskittyvid laitoksia, olisi tarkedd, ettd kieltenopettajat olisivat myds suorit-
taneet pedagogisia opintoja. Tutkimusten mukaan opettajat, joilla oppiainepédtevyyden
liséksi on opettajan pétevyys, omistautuvat vahvasti oman ammatillisen kehityksensa
jatkamiselle (Lueddeke 2003, 221-222). Tamén tutkimuksen kyselylomakkeella ei ky-
sytty tietoja opettajan pedagogisista opinnoista.

Opettajien koulutuksella sekd heidén tutkimustoiminnallaan on olennainen merkitys
ammatissa kehittymiselle. Opettajien saama koulutus kuvastuu heidédn asenteissaan.
Vaikka kielikeskusten opettajille onkin jarjestetty koulutustilaisuuksia, niiden anti on
voinut jadda pinnalliseksi uusien menetelmien katsastukseksi. (Ks. Rauste-von Wright
1998, 21; Rauste-von Wright & von Wright 1998, 133.) Kurssit ovat usein hyvin lyhyité,
kertakoulutuksena toteutettuja, eikd kursseilla pystytd huomioimaan kaikkien opettajien
yksilollisia tarpeita. (Ks. Kohonen 1993a, 80; Postareff ym. 2007, 568.) Viimeaikaiset
tutkimukset tukevat sitd ajatusta, ettd opettajien koulutus edistdd myds opettajien siir-
tymistd oppijakeskeisempéédn lahestymistapaan opetuksessa (ks. Gibbs & Coffey 2004,
98; Postareftf ym. 2007, 568; Stes ym. 2008, 265).

Opetuksen toteutus perustuu opettajan kokemukseen (kategoria B)

Myos kisitykset, joiden mukaan opetuksen toteutus perustuu opettajan kokemukseen,
ovat pitkddn, n. 20 vuotta opettaneilta opettajilta. Seuraava késitys kuvaa opettajan ko-
kemuksen tarkeyttd ja viestii osaltaan tietotekniikan vakiintumisesta opetuksen toteutuk-
sessa. Kasityksestd kidy my0s ilmi opetuksen ymmartiminen menetelmien soveltamise-
na ilman yhteyttd oppimiskésitykseen:
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"Ryhmdit ovat nyt enndtyssuuria...Vaatimukset eiviit ehkd ole laskeneet, mutta tapa
saavuttaa tavoite muuttuu. Ote muuttuu ja alussa on enemmdn alkeita... Totta kai tapa
opettaa on muuttunut. Mitd enemmdn kokemusta saa, sitd helpompaa on suunnitella
Jja myds muuttaa menetelmid, mikdli tuntuu tarpeelliselta. Suurin ero on ollut se tuki,
Jjonka sekd opettajat ettd opiskelijat saavat materiaalista verkossa. Melkeinpd kaikissa
tilanteissa sieltd loytdd erikoisaineistoa, jopa kieliopin perusteista. Aivan korvaama-
ton apu, mm. erityisalojen sanalistoja.” (K26)

Tapa opettaa on tdimén kasityksen mukaan riippuvainen opettajan kokemuksesta. Suuret,
heterogeeniset ryhmat vaativat otteen muutosta; alkeisopetuksen lisddntyminen viittaa
taidoiltaan heikkojen opiskelijoiden mééran nousuun. Opettaja on ratkaissut ongelman
antamalla enemmaén alkeisopetusta koko ryhmalle kurssin alussa. Tukea opetuksen on-
gelmiin on loydettivissd verkossa olevasta materiaalista.

Pelkkiin kokemuksiin tukeutuminen on vaarassa johtaa siihen, ettd ihminen toistaa en-
tisid menettelytapojaan eikd kehitd ja muuta niitd. [hmisen muistiin varastoituneet ko-
kemuspohjaiset mielikuvat eivit ole riittdva pohja uusien hypoteesien luomiselle. (Ks.
Puolimatka 2002, 93.)

9.4.2 Opettamisen ja oppimisen taustalla on havaittava oppimisteoria
(IT kuvauskategoria)

Kaésitykset, joiden taustalla on havaittava oppimisteoria, antavat kuvan opettajien sisdis-
tdmistd oppimiskéasityksistd. Opettajien kdsitykset voi luokitella kuuteen kategoriaan.

Opetuksen ja oppimisen taustalla on behavioristinen oppimisteoria (kategoria C)

Kasitykset, jotka heijastavat behavioristista nikemystd oppimisesta, ovat aineistossa
hallitsevia. Niitd on yleisesti sekd erityisalojen kieltenopettajilla ettd yleiskielenopetta-
jilla. Monilla opettajilla on tédhén kategoriaan kuuluvan késityksen lisdksi myos muihin
kategorioihin kuuluvia oppimiskésityksid. Késityksissa tulee esiin kielikeskusten resurs-
sipula sekd ryhmien heterogeenisyys.

Seuraavassa kisityksessd tulee selkedsti esiin opettajan hallintakeskeisyys: opettaja
madrittelee, mité tulee opettaa (Williams & Burden 2007, 9):

"X —kieli ei ole pakollinen oppiaine,; opiskelijat tulevat monelta alalta, taito- ja omak-
sumistasossa on suuriakin eroja, se vaikuttaa etenemistahtiin.... Tdamdntyyppisessd
opetuksessa opettajan oma persoona on avainasemassa ja pitdytymdlld omaan tyyliini
olen vuosi vuodelta “pddssyt hyviin tuloksiin”, jos sellaisiksi lasketaan erittdin posi-
tiivinen palaute opetukseen osallistuneilta. Ei ole suuria muutoksia tapahtunut. Néke-
mykseni, ehkd jossain mddrin vanhakantainen, on ollut erittdin kdiyttokelpoinen lipi
vuosien. Toisaalta resurssien ollessa jatkuvasti niin vdhdiset, mahdollisuutta laaja-
alaisuuteen ei suoda, jos halutaan ainakin perustavoitteet saavuttaa. Ja sithen olemme
pddsseet aina.” (K18 )
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Opettaja tdhdentdd perustavoitteiden saavuttamista, mikd viittaa opettajan haluun méaa-
ritelld opetuksen seurauksena tuotettava kéyttdytyminen. Oppiminen on ulkoisesti séé-
deltdvda kayttdytymisen muuttumista ja opetukselle asetetaan selkeit ja konkreettiset
tavoitteet (ks. Lehtinen & Kuusinen 2001, 77; Rauste-von Wright & von Wright 1998,
112; Tynjdla 2002b, 30). Kun kyseessd on sellaisen kielen opetus, joka ei kuulu koulus-
sa pakollisiin oppiaineisiin, kielikeskuksessa annettava opetus keskittyy ensisijaisesti
perusvalmiuksien antamiseen ja taitojen automatisoitumiseen, mihin tarkoitukseen be-
havioristinen oppimisen malli soveltuu hyvin: asteittain eteneva harjoitus rakentaa seka
opiskelijan taitotasoa, ettd motivaatiota (ks. Puolimatka, 2002, 84-85). Opettajan mu-
kaan etenemistahtiin vaikuttaa paitsi opiskelijoiden taitotaso, myds “omaksumistaso”,
joka viitannee olettamukseen oppijan kykyjen (yksildiden vélisten kykyerojen) muuttu-
mattomuudesta. Tdma vaatii opettajalta kunkin oppijan “kykyrakenteen” mukaisesti rad-
taloityd opetusta, eriyttdmistd, jonka taustalla on behavioristinen ndkemys oppimisesta
(ks. Rauste-von Wright & von Wright 1998, 113). Késityksestd kdy myds ilmi opettajan
tyon kdyhtyminen resurssien vahdisyyden vuoksi, mikd on osaltaan heikentéinyt opet-
tajan mahdollisuuksia ja haluja kehittdd tyotddan. Opettamisen kdytdnndstd on Ropoa
(1991, 162) lainatakseni tullut aidan matalimman kohdan etsimisti siksi, ettei resurs-
seja riitd muuhun”.

Edellé jo mainitulla eriyttimiselld voidaan tarkoittaa my0s yhtendistdvaé eriyttdmista.
Télloin opettaja pyrkii opetuksellaan korjaamaan tilannetta, antamaan tukiopetusta, jos-
sa opiskelijaa autetaan samalle tasolle muiden kanssa (Lahdes 1997, 200). ”Eriyttami-
sen”, “tukipaketit” ja “yksityisistunnot” opettajat mainitsevat useasti kertoessaan opis-
kelijoiden heterogeenisyydestd ja suurista madrista:

"Suurempi heterogeenisyys panee kehittelemdcdn erityisjdrjestelyjd, esim. yksityisis-
tuntoja niille, jotka yrittdvdit kovasti eivitkd silti pysy mukana.” (K21)

"Kylld — eriyttimisen ja tukipakettien tarve suuri. Se teetdttdd paljon lisdtyotd, mutta
on myés haaste.” (K19)

Lainauksissa kiy ilmi, ettd opettajat pyrkivét erilaisin opetusjirjestelyin takaamaan sen,
ettd kaikki opiskelijat pystyisivét seuraamaan koko ryhmille annettavaa opetusta. Toi-
mintatapa on erilainen kuin kategoria B:n lainauksessa ilmi tullut malli, jossa opettaja
padtyy antamaan alkeisopetusta kaikille yhteisesti. Eriyttdmiseen pyritddn myos kaytta-
maiin verkko-opetusta, miké on keino huomioida hyvit opiskelijat erikseen:

"Mukaan Iihes kaikkiin kursseihin on tullut I ov suuruinen verkko-osuus. Osaksi siksi,
ettd se on "tdtd pdivdd” ja toisaalta se on hyvd tapa opettaa rutiininomaista koulutie-
tojen kertausta. Silld voi myos “eriyttid ylospdin ™. Siis ottaa myds “hyvien” erityis-
tarpeet huomioon.” (K25)

My®ds seuraavan lainauksen kirjoittanut opettaja on paatynyt opettamaan koko suurelle
heterogeeniselle ryhmaélle perusasioita, jotta heikompi opiskelija-aines pysyisi opetuk-
sessa mukana, vaikkakin hdn on huomannut parempien opiskelijoiden turhautumisen:
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"Tiedekuntakurssien koko nostettiin 14:sta 20:een. Se tuntuu siten, ettd on vaikeam-
paa ohjata yksilollisesti. Heikoimmat opiskelijat kérsivdt... Perusasioiden jankkaami-
nen on turhauttavaa osalle, heikot eivdt selviydy siltikddn. Kuilu tavoitteen ja todel-
lisuuden vililld syvenee. Enemmdn intensiivistd tekstilukua koko ryhmdn kanssa kuin
ennen, tekstit tuntuvat liian vaikeilta yksin luettaviksi. Jonkin verran enemmdn “kou-
lumaisia” tehtdvid, esim. kielioppia + harjoituksia...Mutta luullakseni perusotteeni
opetukseen on sdilynyt melko samanlaisena. Vaikeinta on ollut uskoa, ettd oppiminen
tapahtuu opiskelijoiden pddssd heiddn tyonsd tuloksena. Vaikeaa on ollut myés siirtdd
vastuu tehtdvien suorittamisesta heille niin, ettd ei koko ajan vahdi ja kirjaa kuka on
mitdkin lukenut... Vuosikymmenien saatossa “-ismit” muuttuvat, mutta vield ei ole
l6ydetty viisasten kived. Vield kun oppisi, ettei itse olisi niin paljon ddnessd tunneilla,
niin eikéhdn kohtapuolin olisi kelvollinen opettajaksi.” (K33)

Opettaja on kokenut valttdmattoméksi siirtyd “koulumaisiin” tehtdviin oppimisen edis-
tdmiseksi opiskelijoiden taitotason heikentyessd. Ryhmékoon suureneminen on estinyt
yksil6llisen ohjauksen toteuttamista. Opettaja on tutkintoon kuuluvan kielen opettaja,
joka opettaa erityisalojen kieltd. Hénen toimintansa noudattaa perinteistd opetustekno-
logista mallia, jossa koulumaisten” osatavoitteiden kautta pyritdén saavuttamaan tietty
osaamisen taso. Opettajalle vaikuttaa olevan térkedd se, ettd koko ryhmé on kontrolloi-
tavissa koko ajan, ja hin haluaa olla aktiivisena antajana suorassa kontaktissa ryhméansé
(ks. Vuorinen 1993, 77-78).

Lainauksesta kdy selkedsti ilmi opettajan tietoisuus uudesta konstruktivistisesta oppi-
miskésityksestd ja sen sisdltiméstd perustavanlaatuisesta muutospaineesta, mutta suu-
rentuneet ja entistidkin heterogeenisemmaét ryhmét estdvét hinen mukaansa yksilollisen
ohjauksen toteutumisen ja yksil6llisten oppimisprosessien seuraamisen; opiskelijakes-
keisen ldhestymistavan on todettu olevan alttiimpi kontekstuaalisille vaikutteille (ks.
Lindblom-Yldnne ym. 2006, 295; Prosser & Trigwell 1997, 33; ks. my6s Stes ym. 2008,
266). Voi olettaa, ettd opettajalla on sekd ‘ihannekasitys’ ettd ‘tyoskentelykésitys’ opetta-
misesta: tavoitteet, jotka opettaja asettaa opettamiselle, ovat yhtenevid opettamisen ihan-
nekésityksen kanssa, kun taas opettamiskéyténteet heijastavat opettamisen tydskentely-
késitystd (ks. Samuelowicz & Bain 1992, 110). Opettamisen massakonteksti, olosuhteet
ndyttiisivit muodostavan esteen ihannekésityksen toteuttamiselle. Toisaalta opettaja ei
ehké todellisuudessa halua muuttaa opetustapaansa, vaikka opetusryhmaét eivit olisikaan
esteend. Tdhédn viittaa ilmaus: ”...perusotteeni opetukseen on sdilynyt melko samanlai-
sena”. Késitys tukee tutkimusta, jonka mukaan opettajien kasityksid opettamisesta ja op-
pimisesta on hyvin vaikeaa muuttaa, erityisesti jos ldhtokohtana on késitys oppimisesta
tiedon siirtdmisend ja padmaarand kasitys oppimisesta késitteellisend muutoksena. (Ks.
Trigwell & Prosser 1996, 281.)

Opettajan viittaus ”-ismeihin” vilittdd kuvaa kokeneisuudesta ja viittaa opettajan hen-
kilokohtaiseen, opetusympadristoihin liittyvaan kéytdnnon tietoon, johon kuuluvat osana
myo0s uskomukset (ks. Sakui & Gaies 2003, 154). Opettajan aikaisemmilla opetusuralla
saaduilla kokemuksilla on suuri merkitys hinen nykyisille kdytédnteilleen (ks. Nespor
1987, 320). Opettaja osoittaa kokeneensa monet suuntaukset, muttei koe 16ytineensa lo-
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pullista kattavaa, hyvéa teoriaa tai menetelmad opetukseensa, minkéd vuoksi hin ei endd
usko 10ytdvénsa sellaista tulevaisuudessakaan.

Opetuksen ja oppimisen taustalla on konstruktivismiin samaistettu humanistis-
kokemuksellinen oppimisteoria (kategoria D)

Konstruktivismiin samaistettu humanistis-kokemuksellinen oppimisteoria tulee
esiin kdsityksissd, joiden mukaan opettaja pyrkii olemaan taka-alalla vapauttaakseen
opiskelijat toimimaan, ja oppijan aktiivisuudesta tulee opetuksen keskeinen tavoite.
Seuraava lainaus on opiskelijat motivoituneiksi kokevan yleiskielenopettajan kési-

tys:

”Koska opiskelijat ovat motivoituneita ja vastuullisia, olen itse yhd vihemmdn tunnilla
ddnessd ja opiskelijat tyoskentelevit yhd enemmdn pareittain tai pienissd ryhmissd
“aktiviteettien” parissa”. (K23)

Humanistis-kokemuksellisen orientaation samaistaminen konstruktivismiin (ns. naiivi
konstruktivismi) johtaa uskomukseen, ettei opettajan tarvitse tai hin ei saa tehdd muuta
kuin aktivoida tai vapauttaa opiskelijoita konstruoimaan. Télloin opiskelijoilla oletetaan
myo0s olevan itseohjautuvuuden ja itsereflektion valmiudet, ja opettajan on annettava
jokaisen 10ytda tapansa konstruoida siten kuin hidn kokee luontevaksi. (Ks. Hiltunen &
Lehtinen 2002, 158; Prawat 1990, 5, 22—-23; Rauste-von Wright 1998, 20.) Itseohjautu-
vuutta ei voi kuitenkaan pitdd itsestdén selvidnd, myotdsyntyisend ominaisuutena vaan
oppija kehittyy itseohjautuvaksi vanhempien ja opettajan tuella (ks. Boekaerts 1997,
181-183). Humanistis-kokemuksellisesta oppimiskasityksestd konstruktivismi eroaa
siind, ettd konstruktivistisen nikemyksen mukaan opiskelijan aktiivisuudella ei ole pe-
dagogista itsetarkoitusta, vaan tirkedd on suunnitelmallisen kokonaisprosessin toteutu-
minen. Olennaista on myds ndhdd opettaminen vuorovaikutusprosessina, jossa jaettu
asiantuntemus ja vastuu, seké sosiaalinen tuki edellyttdvét opettajan aktiivista mukana-
oloa (Rauste-von Wright 1998, 20).

My0s seuraava késitys antaa vaikutelman vastuun siirtymisesté kokonaisvaltaisesti op-
pijalle:

"On selvdd, ettd IT-tekniikka on helpottanut, erityisesti jatkokursseilla. En endd jaa
materiaalia opiskelijoille, vaan he etsivit sen mikd kiinnostaa. Olen oppinut yhd
enemmdn siirtdmddn vastuuta oppimisesta opiskelijoille.” (K15)

Jalkimmadisessd lainauksessa opettaja on ohjannut opiskelijat kdyttimaan informaatio-
tekniikkaa kullekin opiskelijalle mielenkiintoisen aineiston 16ytdmiseksi. Vieraiden kiel-
ten opetukseen WWW-sivujen kdyttd tuo ajanmukaista, uutta oppimateriaalia, jota ei
vield ehkéd ole ehditty julkaista painetussa muodossa. Opettajan ohjatessa opiskelijoita
etsiméén “sitd mika kiinnostaa” opetuksesta voi kuitenkin kadota sen opettava ja kasvat-
tava sisiltd huvin tullessa keskeiseksi sisélloksi. Jo Dewey esitti ndkemyksen, jonka mu-
kaan opiskelijan oppimista ei voi mitata hinen tekemiselldén. (Ks. Dewey 1997/1938,
37; Prawat 1990, 5, 23.)
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Opetuksen ja oppimisen taustalla on humanistinen psykologia (kategoria E)

Humanistiseen psykologiaan viittaavat kasitykset vélittdvit kokonaiskuvaa, jossa koros-
tuvat oppijan sisdisen eldmén tiarkeys ja yksilon ajatusten ja tunteiden nostaminen kehi-
tyksen keskioon. Oppimistapahtumassa on tirkedd ilmapiirin ja suotuisan oppimisym-
pariston luominen. (Ks. Gage & Berliner 1988, 485-486; Williams & Burden 2007, 30.)

., Luulen, ettd olen kehittynyt paremmaksi kuuntelijaksi. Opiskelijat sanovat myos, ettd
osaan luoda hyvdn ilmapiirin ja saan heiddt puhumaan. Kéytdn alkukierroksia kysyen
kuulumisia, vdlitin opiskelijoista. Tdtd olen kuitenkin tehnyt jo vuosikausia. Kiireen
tuntu on lisddntynyt. Nykyisin otan pienid paloja IT:td mukaan. Videokonferenssi, tie-
tokoneet (optima) pienend lisind. Osaksi opetan ,,perinteisesti* esim. sanajdrjestyk-
sen. Olen oppinut ehkd eniten naisryhmissd ryhmddynamiikkaa, toisten huomioonot-
tamista jne. ,, (K4)

Edelléd oleva lainaus antaa vaikutelman kokeneesta, joustavasta opettajasta (ks. Ropo
1991, 154-156), joka seki tuntee ettd pystyy soveltamaan useita oppimiskasityksia (ks.
Lindblom-Yldnne 2006, 286) ja menetelmid sekd luomaan tasapainoisen oppimisilma-
piirin. Hanen voi sanoa kantavan eksistentiaalisen vastuunsa (ks. Malinen 2002, 75).
”Pienind paloina” tarjoiltava informaatioteknologia sekd sanajirjestyksen opettaminen
“perinteisesti” viittaavat behavioristiseen opetusmalliin, joka on paikallaan perusval-
miuksia opetettaessa (ks. edelld), kun taas ryhméadynamiikan huomiointi viittaa kogniti-
vismiin. Humanismille tyypillisen empatian voi ndhdi myds konstruktivismin vaikutuk-
sena: konstruktivismille ominaista eettistd asennetta luonnehditaan “valittimiseksi” tai
“huolenpitdmiseksi” (ks. Puolimatka 2002, 247; ks. myds Repo-Kaarento & Levander
2003, 140). Opettajan kayttdimien “alkukierrosten” aikana ryhmén tunnesuhteet alka-
vat muotoutua; opettaja ei jitd kdyttdméttd merkittdvdd vaikutusmahdollisuuttaan (ks.
Vuorinen 1993, 33). Opettaja pyrkii sitomaan oppijan henkilokohtaisesti ja aktiivisesti
oppimistapahtumaan, kokemuksellisen oppimisen kautta (ks. Rauste-von Wright 1998,
19; Williams & Burden 2007, 35). Kokemuksellisen oppimisen menetelmié on kuitenkin
arvosteltu siitd, ettd opiskelijan itseluottamus helposti lisddntyy hédnen tietojaan nope-
ammin, jolloin hidn lakkaa ennakoimasta tulevia muutoksia ja etsiméstd uusia vaihto-
ehtoja: pelkkd kokemus ei riitd, tarvitaan myos teorian analyysid (Rauste-von Wright &
von Wright 1998, 142—-143). Kielikeskuksessa toteutettavassa opetuksessa tima saattaisi
merkitd esimerkiksi sité, ettd opiskelija tyytyy senhetkisen taitotasonsa ylldpitimiseen
panostamatta tdysilléd kielitaidon kehittdmiseen.

Ilmapiirin luomisen térkeys korostuu myds seuraavassa kyseisen kategorian kasityk-
sessd, jossa viitataan jilleen opettajan perusotteen muuttumattomuuteen: ’en usko, ettia
peruspedagoginen ajatteluni on muuttunut”. Vastaava ilmaisu tuli esiin jo aiemmassa ké-
sityksessé (vrt. kategoria C), ja on esimerkki opettajan ajatteluun ja toimintaan liittyvien
késitysten ja uskomusten pysyvyydesté. (Ks. Clark & Peterson 1986, 257-258; Pajares
1992, 324-326; Trigwell & Prosser 1996, 281.):

“Alussa, n. 20 vuotta sitten, minulla oli koko luokka yhtend keskusteluryhmdnd, ja
sithen aikaan luokkaan kuului 6-8 opiskelijaa. Opiskelijoiden saaminen puhumaan
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toistensa kanssa oli kuin hampaan kiskomista. Kun ryhmdkoko kasvoi ja tulin tietoi-
semmaksi muista menetelmistd ja materiaaleista, aloin kédyttdd enemmdn pienryhmd-
keskusteluja ja parityoskentelyd. Joskus se oli vieldkin vaikeaa, muttei yhtd tuskallista
sen jélkeen, kun joku ryhmdssd puhui. En usko, ettd peruspedagoginen ajatteluni on
muuttunut ja palaute, jonka olen saanut, viittaa siihen, ettd olen onnistunut. Minun on
luotava ilmapiiri, jossa opiskelijat kokevat olonsa mukavaksi, eivitkd pelkdd ilmaista
itseddn.” (K14)

Lainaukset viestivit lahinnd opettajien kokemuksesta ja varmuudesta seké rohkeudesta
kohdata yksilolliset opiskelijat: opiskelijasta on tullut oppimistapahtumassa keskeinen,
kokonaisvaltainen oppija, ja opettaja pyrkii oppijakeskeisyyteen. Keskusteluryhmien
opettamisessa opettajan persoonallisuus ja temperamentti korostuvat, ja toiset opettajat
ovat tdimén tyyppisessd opettamisessa luontevampia kuin toiset (ks. Gage & Berliner
1988, 432). Lainauksissa korostuu opettajan henkilokohtainen panos stressittomén, tur-
vallisen, kielenoppimiselle otollisen ilmapiirin luojana. Hyva tunneilmapiiri luo perus-
edellytykset toimivalle vuorovaikutukselle, eivétkd epdonnistuminen tai osaamattomuus
tunnu kohtuuttoman pelottavilta kokemuksilta. Pelon voittaminen ja uskallus kéyttda
kieltd on oppimisen kannalta tirke4d, ja se on hyva ldhtokohta varsinkin erityisen lyhyil-
14 kielikeskuskursseilla, joilla opittavaa on paljon. (Ks. Gardner 1985, 12—13; Milkonen
1994, 112—115; Vuorinen 1993, 31-33.) Opettajan toimiminen omana itsendén ilman
sanottavaa roolia auttaa hanti ohjaamaan opiskelijoiden kokonaisvaltaista oppimista pa-
remmin kuin jos hén yllapitdisi tiettyéd roolia. Autenttisuus on my0s ’hyvin” opettajan
ominaisuus, johon liittyy eettinen vastuu oppimisen ohjaamisesta. Kun opettaja kohtaa
oppilaat aidosti, mm. epdluottamus ja epétietoisuus viahenevit, koska ihmiset kokevat
saavansa olla ldasnd koko persoonallaan. On my®0s todettu, ettd tunteiden mukanaolo op-
pimistapahtumassa johtaa tehokkaampaan oppimiseen riippumatta siité, ovatko tunteet
positiivisia vai negatiivisia. (Ks. Kaikkonen 2000, 55-56; Rauste-von Wright 1998, 39.)

Opetuksen ja oppimisen taustalla on kognitiivis-konstruktivistinen oppimisen mal-
li (kategoria F)

Aineistossa on kaksi tdhdn kategoriaan kuuluvaa kisitysté, jotka informantit itse ovat
nimenneet kognitiivis-konstruktivistiseksi késitykseksi oppimisesta. Seuraavassa tulee
esiin tiedon konstruoinnin liittyminen myos emootioihin, miké on yksi kokonaisvaltai-
selle konstruktivismille olennainen, joskin usein vihemmalle huomiolle jadva piirre (ks.
Kari 1996, 23—-24; von Wright 1996, 10):

”On heterogeenisempi. Ryhmdtyo lisdtddn + eri tasojen partnerityo.

tarjoilen enemmdn audiovisuaalista perusmateriaalia (uusi sukupolvi on tottunut me-
diaan)

Vhd tdarkedmmdksi on tullut ryhmddynaaminen opetustapa (suullinen taito vaatii ah-
distuneisuuden ja esteiden poistoa).

on tullut entistd kokonaisvaltaisempi

kognitiivis-konstruktivistinen tutkimus/ryhmdpsykologia” (K29)
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Kisityksestd kdy ilmi humanistiselle suuntaukselle ominaisen positiivisen oppimisil-
mapiirin luomisen térkeys; opettajan on luotava stressiton ilmapiiri (ks. Cook 1996,
200). Kun oppimisilmapiiri huomioi ryhmén jdsenten sosiaaliset ja emotionaaliset
tarpeet, ryhmén sisdinen vuorovaikutus ja yhteistyokyky paranevat ja perusmotivaa-
tio vahvistuu (ks. Vuorinen 1993, 32, 35; ks. myos Tynjila 2002b, 167). Yksilon ol-
lessa motivoitunut, positiivisesti asennoitunut ja itsetunnoltaan vahva uuden tiedon
omaksuminen helpottuu, kun taas ahdistuneisuus ja negatiivinen asenne opiskeluun tai
kieleen muodostavat suodattimen, joka ehkiisee tiedon omaksumista (Ellis 1990, 57—
59; Krashen 1982, 30-32, 85, 3). Etenkin kognitiivisessa teoriassa ryhméaa kaytetdan
edistimadn yksilollistd tiedonmuodostusta ja oppimistuloksia tarkastellaan yksilon
kognitiivisten rakenteiden muutoksina (Tynjdlda 2002b, 149). Oppijan huomioimista
ryhmédynaamisen opetustavan ohella késityksessé ilmentdé "eri tasojen partnerityd",
jonka voi olettaa huomioivan opiskelijoiden eri tasoisia taitoja (ks. Lonka 1993, 23).
Opettaja mainitsee “audiovisuaalisen perusmateriaalin tarjoamisen” opetuksen apu-
keinona. Témén on todettu parantavan oppimista korkeakouluissa, joskin niiden te-
hokkuuden on todettu olevan olennaisesti riippuvaisia niiden oikeanlaisesta kaytosta.
Audiovisuaaliset apukeinot sopivat erityisesti suullisen kielitaidon harjoitteluproses-
seihin tdydentdméén ja selittdimédn siséltdjd sekd stimuloimaan ajattelua ja keskuste-
luja. (Brown & Atkins 1988, 26.)

Seuraavassa késityksessd korostuu aktiivinen ja itseohjautuva oppija, kognitivismi ja
konstruktivismi:

"Olen pyrkinyt kiyttdmddn kognitiiviseen oppimiskdsitykseen ja konstruktivistiseen
oppimiskdsitykseen perustuvia opetusmenetelmid. Lihtékohtani on (tietystikin) aktii-
vinen ja itseohjautuva oppija, joka asettaa itse oppimistavoitteensa, itsearvioi ja ref-
lektoi koko ajan omaa oppimistaan ja oppimisprosessia.” (S1)

Opetuksen ja oppimisen taustalla on konstruktivistisen oppimisteorian pédipiirteet
(kategoria G)

Konstruktivistisen oppimisteorian merkitys kdytinnon opetustydlle tulee esiin ennen
kaikkea opettajan roolin muuttumisena ja oppijan toiminnan aktivoitumisena: opetta-
minen on vuorovaikutusprosessi, jossa opettajasta tulee oppimisprosessin ohjaaja, op-
pijasta aktiivinen tiedon prosessoija ja rakentaja (ks. esim. Rauste-von Wright & von
Wright 1998, 121-124, 133—134; Tynjéld 2002b, 61; ks. myds Dewey 1997/1938, 59).
Edelld mainitut seikat katsoin keskeisiksi kriteereiksi tdméin kategorian késityksille.
Konstruktivismia ilmentédviksi nima késitykset tekee kuitenkin niiden sisédllon vélittdméa
kokonaisvaikutelma, eivét yksittdiset piirteet. Opiskelijan aktiivisuuden mainitseminen
ei ollut riittava kriteeri, silld aktiivisuuden voi ndhdd oppimisen tirkednd elementtiné
myo0s esimerkiksi behavioristisessa oppimisteoriassa (vrt. Tynjdld 1999, 60-61). Riit-
tava kriteeri ei ollut mydskddn opettajan oletus opiskelijan itseohjautuvuudesta, joka
oli monen eri késityksen ohessa mainittu oppijan ominaisuudeksi. Késityksistd valittyy
oppimistilanteen hallinta, emootioihin ei kiinnitetd erityistd huomiota. Seuraavat laina-
ukset antavat konstruktivistisen kokonaisvaikutelman:
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"Melko behavioristisesta toistosta ja apinoinnista on siirrytty konstruktiivisiin mene-
telmiin, myos opettajakeskeisyydestd oppilaskeskeisyyteen. Minulle muutos tapahtui jo
varhain, n. 17 vuotta sitten, silld tarvitsin oppilaiden neuvoja sisdllon valinnassa. En
ole halunnut esittdd ‘tietdjdd’, vaan enemmdn ‘ohjaajaa’ja ‘ryhmdn johtajaa’. Olen
myos kauan ollut vakuuttunut siitd, ettd kannettu vesi ei kaivossa pysy. Siksi olen koko
ajan pyrkinyt panostamaan opiskelijan motivaation sytyttdmiseen ja sen jdlkeiseen
tutkivaan, omavastuulliseen tyoskentelyyn.” (K32)

“Nden roolini yhd enemmdn tyon ohjaajana, kannustajana ja yhteistyékumppanina.
Pyrin noudattamaan yhd enemmdn aktivoivan opetuksen periaatetta, vastuu oppimi-
sesta siirtyy opiskelijalle... tyoni parhaita puolia on saada olla nuorten kanssa. Olen
aidosti kiinnostunut heistd ja heiddn opiskelustaan. Ei tarvitse erikseen ylldpitdd kiin-
nostusta.” (K30)

Lainaukset viestivét kyseisten opettajien kyvystd muuttaa késityksidén oppimisesta ja
opettamisesta ja kyvystéd kehittyd tyossddn. Ne antavat myos vaikutelman opettajan si-
toutumisesta opetustyohon, miké puolestaan mahdollistaa oppijan sitouttamisen (Raus-
te-von Wright 1998, 38). Opettajat pyrkivit motivaation sytyttdmiseen ja aktivoivaan
opetukseen. Opiskelijan oppimisprosessin seuraaminen ja tukeminen edesauttavat ja
nopeuttavat oppimista. (Ks. Lonka 1993, 23-25.)

Ensimmadisessé lainauksessa opettaja mainitsee siirtyneensé opettajakeskeisyydestd op-
pilaskeskeisyyteen jo varhain, miké kielii hidnen olevan erityisalojen kielten opettaja:
tillaisessa opetuksessa on aina ollut vélttimatontd huomioida opiskelijan oppiala ja
toimia oppijan kanssa yhteistyossa esimerkiksi tarkoituksenmukaisen oppimateriaalin
16ytdmiseksi ja alakohtaisen sanavaraston kartuttamiseksi (ks. esim. Crocker 1981, 15;
Dudley-Evans & St John 2005, 14, 149-150, 189; Hutchinson & Waters 1990, 163—
164). Opettaja panostaa my0s “tutkivaan, omavastuulliseen tydskentelyyn”, miké viestii
tekemdlld oppimisesta — erityisalojen kieltenopetukseen kiintedsti liittyvasti piirteesta
(ks. Jordan 1997, 124).

Jalkimmaisessd esimerkissd opettaja kokee itsensd aidosti kiinnostuneeksi opiskelijois-
taan, mikad viestittdd autenttisuudesta ja eettisestd vastuusta oppimisen ohjaukseen (ks.
Kaikkonen 2000, 56). Aito mielenkiinto oppijoita ja heiddn maailmaansa kohtaan on
myds yksi keskeisimpid ominaisuuksia, joita erityisalojen kieltenopettajalla tulee olla,
jotta oppija kokisi opetuksen mielekkédksi (Robinson 1991, 79-80).

Kyselylomakkeen viittdmien pohjalta saatujen tulosten perusteella yli puolet opettajista
katsoo vastuun opiskelijoiden suorituksista siirtyneen opettajalle vain véhén tai ei lain-
kaan, mika viestii tavallaan konstruktivistisen ldhestymistavan omaksumisesta.

Opetuksen ja oppimisen taustalla on sosiaalinen konstruktivismi (kategoria H)

Sosiaalisen konstruktivismin kehys muodostuu sosiaalisesta interaktionismista, jonka
mukaan oppiminen tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa sosiaalisessa ympéristos-
sd, ja ndkokulmaan antaa lisdulottuvuutta humanismi, joka korostaa ihmisen kehittymis-
td kokonaisena persoonana. (Ks. Tynjdla 2002b, 39, 44-47; Williams & Burden 2007,
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30, 42—-43.) Sosiaalisen konstruktivismin tutkimusparadigma pohjaa hienostuneen rea-
listiseen ontologiaan (Ernest 1995, 480).

Taman kategorian késityksissd tulee esiin ajatus “tekemaélld oppimisesta”. Késityksissa
on havaittavissa erilaisia painotuksia sen suhteen, konstruoidaanko tietoa yksildllisesti
vai yhteisollisesti. Kaikkiin kidsityksiin liittyy ajatus itseohjautuvasta oppijasta. Seuraa-
vassa lainauksessa opettaja pyrkii vuorovaikutukseen opiskelijoiden kanssa vetimalla
heitd mukaan opetuksen suunnitteluun ja houkuttelemalla heita esittiméén toiveita ope-
tuksen toteuttamiseksi. Ndin opettaja pyrkii sitouttamaan opiskelijoita oppimiseen (ks.
edelld; Williams & Burden 2007, 35):

"No tietysti silloin aluks niin tota kun oli véihdn epdvarmempi niin oli varsinkin sem-
monen opettajajohtoisempi siis tyéssddn et tota sit vihitellen niinku tdssd on antanut
opiskelijoille enemmdn vastuuta ja sitten tota niinku et he itse tosiaan niin itse sitten
niinkun jotenkin suunnittelis enemmdn sitd ja esittdis toiveita mitd niinku tehdddn...
mut tietysti sitte siind osittain opettajajohtoistakin halutaan...mut et se et he niinku itse
niinkun tekemdlld oppis, niin se olis kyl semmonen hyvd tavote, et siin varmasti ku itse
prosessoi sitd niin oppii enemmdn kuin se ettd sitd opettaa kun siin oppi oikeastaan
opettaja eniten, ei opiskelijat...” (H1)

Opettaja pyrkii antamaan opiskelijalle vastuuta oppimisestaan ja toteaa opiskelijan oppi-
van parhaiten prosessoimalla itse tekemistddn. Opettajan kasitys viestii Deweyn “teke-
milld oppimisen” oikeanlaisesta ymmartdmisestd: opettaja pyrkii rakentamaan oppijan
kokemukselle, joka on alku oppijan henkilokohtaiselle oppimisprosessille. Itse prosessi
tukee uuden oppimista, oppiaineen laajempaa ymmartamista. (Ks. Prawat 1990, 23-24.)
Opettajasta tulee oppimisprosessin mahdollistaja (ks. Biehler & Snowman 1990, 482—
484; Crocker 1981, 15; Knowles 1990, 77; Uusikyld & Piirto 2006, 33—-36; Williams &
Burden 2007, 35-36).

Myo0s seuraavassa lainauksessa korostuu “tekemilld oppiminen”, joka toteutuu koko
ryhmin osallistumisena valittuihin aktiviteetteihin opettajan jiddessd vastuuseen opetet-
tavasta aineesta (ks. Dewey 1997/1938, 56):

"Massaopetus (40 opisk.) on aivan erilaista kuin vaikkapa vain 20 opisk. opettami-
nen, saati pienemmdlle ryhmdlle. Yksilollisyys uhkaa opetuksesta kadota. Tosin vain
ryhmdit pienenevit alkeis- ja jatkokurssi I:n jélkeen, jolloin opettaminen tuntuu itselle
mielekkddammdltd. Mitd enemmdn ja kauemmin olen opettanut, sitd enemmdn olen us-
kaltanut ottaa opiskelijoita itse “opettamaan” toisiaan, antaa vastuuta oppimisesta
opiskelijoille itselleen ja edellyttii heiddin tekevin laajempia esitelmid yms. itsendi-
sesti. Tekemdlld oppii — on mottoni.” (K27)

Opettaja toteuttaa vastavuoroisen opettamisen periaatetta, jossa opettaja ja oppilaat toi-
mivat vuorotellen opettajan roolissa. Opetustapa on esimerkki kognitiivisesta oppipoi-
kakoulutuksesta, jossa eksperttien kdyttdmat sisdiset kognitiiviset strategiat ja ongel-
manratkaisuprosessit pyritdén tekeméén oppilaille nékyviksi, jolloin niisté tulee samalla
tavalla havainnoitavissa olevia kuin kdsitydammattien erilaiset prosessit oppipoikakou-
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lutuksessa. Oppijat oppivat kielenopettajan — tai kielenoppijan — tavan ajatella. (Ks.
Tynjdla 2002a, 168—-169; 2002b, 134—135; Prawat 1990, 33.) Opetustapa saa opettajan
kokemaan opiskelijat kollegoikseen ja opettaja voi ‘noviiseja’ tarkkailemalla kartuttaa
hiljaista tietoaan sekd kehittdd kdytdnnollisid teorioita heidédn tarpeisiinsa (ks. Leshem
2008, 205, 214).

Aktiivinen tekemisen konkretisoituessa opiskelijan toteuttamassa opettamisessa, koko
ryhmé oppii. Opettajan jakaessa opettajavastuuta opiskelijoiden kanssa huomioidaan
sekd yksilollinen tiedon konstruointi ettd oppimisen sosiaalinen dynamiikka: yksildistd
muodostuva ryhmé rakentaa vuorovaikutuksellisesti merkityksid opetusryhmén tasolla
ottaen samalla huomioon sen, ettd yksilo ryhmén sisilld rakentaa oman ainutlaatuisen
merkityksensi asioille. Kdsityksessd voi havaita vaikutusta symbolisesta interaktionis-
mista. Se sisdltdd aineksia seké radikaalista konstruktivismista, joka pitdd oppimista yk-
silollisend tiedon konstruointina, ettd sosiaalisesta konstruktivismista, jonka edustajat
nikevit oppimisen yhteisollisend kulttuuriin mukautumisen ja sen muuttamisen pro-
sessina. Symbolinen interaktionismi, jonka juuret ovat mm. Deweyn pragmatistisessa
filosofiassa ja sen sosiaalipsykologisissa muotoiluissa, pyrkii ottamaan samanaikaisesti
huomioon seké yksildllisen tiedon rakentamisen prosessit etti sosiaaliset normit ja kiy-
tdnndt, jotka asettavat rajansa yksilolliselle oppimiselle. (Ks. Tynjéla, 2002, 50-52; ks.
myo6s Land & Hannafin 2000, 2.)

Sosiaalisen konstruktivismin — ja erityisesti symbolisen interaktionismin — piirteitd ovat
myo0s pyrkimys jaettuun yhteisymmaérrykseen neuvottelun kautta sekéd oppijan autono-
mia (ks. Prawat 1990, 33; Tynjéld 2002b, 53). Tdmén kategorian kisityksissd mainitut
piirteet tulevat selkeésti esiin. Seuraavassa korostuu neuvottelun periaate:

"Olen sitoutunut oppijakeskeiseen ldhestymistapaan, neuvottelen opiskelijoiden kans-
sa. Minulla on nyt selked filosofia. Kirjoitan artikkeleja oppijan autonomiasta ja kult-
tuurienvilisestd kommunikaatiosta, joten olen tutustunut paremmin tdmdn alueen kir-
Jallisuuteen.” (K22)

Oppijakeskeinen, neuvotteleva ote opetukseen on myo0s erityisalojen kielten opetukseen
perinteisesti kuuluva piirre; opettajan ja opiskelijan suhde muistuttaa luonnollisimmillaan
kumppanuutta (ks. Dudley-Evans & St John 2005, 14, 189; Hutchinson & Waters 1990,
163—-164). Opettajan on tirkeéda kehittdé oppija itsendiseksi, autonomiseksi oppijaksi, joka
omalla alallaan pystyy kehittymdén itsendisend oppijana kurssin jilkeen ilman opettajan
apua. Autonomiseksi oppija kehittyy opettajan auttacssa héntd materiaalien valinnassa ja
neuvoessa hantd keskittymattd kuitenkaan itse opetukseen. Oppija oppii véhitellen hank-
kimaan itselleen valmiudet laatia itse itselleen ohjelmia sekd arvioimaan ne — kasvamaan
itsensé opettajaksi. (Ks. Cook 1996, 200—201; Jordan 1997, 116; ks. myds Dornyei 2002,
102—-108.) Opettajien pyrkimyksesti ottaa opiskelijoita mukaan kurssin suunnitteluun en-
tistd enemmaén kertoo kyselylomakkeen vaittdmélld saatu tulos (ks. LIITE 4).

Tamén kategorian kisitykset ovat kaikki joko yleiskielenopettajien tai suullisen kielitai-
don opettajien késityksid. Kyseisten opettajien opetusryhmét poikkeavat yleensé joko
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tavoitteiltaan ja luonteeltaan tai kooltaan integroitua opetusta antavien opettajien (esim.
ruotsinopettajien) ryhmisté, seké tekstinymmartdmistd opettavien opettajien (esim. eng-
lanninopettajien) ryhmisté samoin kuin massaryhmié opettavien suomenkielen opettajien
ryhmistd. Kuten késityksistd kdy ilmi, opettajat toteuttavat oppijakeskeisid menetelmid ja
toimivat opiskelijoiden kanssa laheisessd henkilokohtaisessa kontaktissa pyrkien myos op-
pijoiden autonomiaan. Opettajien, oppijoiden ja tehtdvien keskindinen vuorovaikutus on
luonteeltaan dynaamista, oppiminen on tilannesidonnaista, kontekstuaalista (ks. Jarvinen
2009b; Prawat 1990, 33; Tynjdld 2002a, 167—-170; 2002b, 128—-129). Kisitykset tukevat
tutkimustuloksia, joiden mukaan kurssin luonne ja koko saattavat vaikuttaa siihen, ettd
opettaja voi olla avoin uusille ajatuksille ja menetelmille ja voi my0s toteuttaa opiskelija-
keskeisid menetelmii. (Ks. Lindblom-Ylidnne ym. 2006, 295; Samuelowicz & Bain 1992,
110.) Ne tukevat osaltaan myo0s tutkimustuloksia, joiden mukaan opettajan opetustaakal-
la, opiskelijoiden valintakriteereilld sekd laitoksen tuella saattaa olla vaikutusta opettajan
opetustapaan (ks. Stes ym. 2008, 266). Valinnaisia kielid opiskellaan vapaaehtoisesti, usein
hyvin motivoituneina, joten opiskelijat ovat valikoituneita.

9.4.3 Yhteenveto

Tutkimuskysymyksen tarkoituksena on tuoda esiin opettajien késitykset oppimisesta ja
opettamisesta, minkd vuoksi tutkimuksen kohteena ovat menetelmiin ja pedagogiseen
ajatteluun liittyvét kyselylomakkeen kysymykset seké aihepiiriin liittyvd muu materi-
aali.

Kasitysten analyysin pohjalta syntyi hierarkkinen kuvauskategoriasysteemi, joka ki-
sittdd kaksi kuvauskategoriaa. Kuvauskategoriat muotoutuivat kahdeksan kategorian
pohjalta. Kuvauskategoriat eivit timin tutkimuskysymyksen kohdalla ole sellaisinaan
yhdistettivissd massakontekstiin, vaan massoittumiseen liittyvid ilmiditd on etsittiva
yksittdisistd késityksistd ja kategorioista. Tarkasteltaessa tutkimuksen tuloksia huomio
kiinnittyy sithen, miten oppimisteorioiden kirjo — samoin kuin niiden puute — kuvaa pit-
kéédn opetustydssé olleiden opettajien yhteytté eri aikakausiin ja saatuun koulutukseen.

Ensimmdiseen kuvauskategoriaan kuuluvien kategorioiden késitysten taustalla ei ole
havaittavissa selkedd oppimisteoriaa (kategoriat A ja B). Opetuksen toteutus perustuu
joko menetelmien soveltamiseen (kategoria A) tai opettajan kokemukseen (kategoria
B). Kaésitykset ovat pitkddn, n. 20 vuotta opettaneilta opettajilta. Késityksissd heijastuu
menetelmien ja pedagogisen ajattelun yhdistiminen kaisitteelliseksi kokonaisuudeksi, ja
niissd tulevat esiin opettajan itsensd aikanaan saama opetus sekd opettajan kokemus.
Kaésitykset kertovat menetelmikokeiluista, joiden oppimisteoreettinen tausta ei kéy ilmi.
Molempien kategorioiden kisityksisséd korostuu tietokoneelle annettu merkitys opetuk-
sessa. Késitysten voi ndhda viestivén jonkinlaisesta ammatillisesta pysdhtyneisyydesta
modernin teknologian korvatessa puutteet pedagogisissa taidoissa. Tdmin tutkimusky-
symyksen kohdalla kaikkia késityksid tarkastellessa kavi selkedsti ilmi, ettd opetustek-
nologian kéyttd on vakiintunut osaksi opettajien tyotd, ja opettajat pyrkivét etsimadan
uusia opetusmenetelmia.
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Toiseen kuvauskategoriaan kuuluvien kategorioiden késitysten taustalla on havaittava
oppimisteoria (kategoriat C—H). Aineistossa ovat hallitsevia kisitykset, joiden taustalta
16ytyy behavioristisen oppimisen malli (kategoria C). Behavioristiseen tapaan opettaa
opettajat turvautuvat ensinnikin opettaessaan perusvalmiuksia kielessd, jota opiskelija
ei ole opiskellut koulussa, tai pyrkiessddn automatisoimaan opiskelijoiden perustaitoja.
Behavioristista tapaa kdytetddn myos massakontekstissa heterogeenisten ryhmien ope-
tuksessa, koska opiskelijoiden taitotaso on heikentynyt ja yksittdinen ohjaaminen vai-
keutunut. Opetustavassa pitdytyminen ndyttdisi myds liittyvan opettajan haluttomuuteen
siirtyd oppijakeskeiseen opettamiseen.

Kaésitysten kirjosta 10ytyy myds ns. naiivia konstuktivismia edustava kategoria (D), jon-
ka kasityksissd humanistis-kokemuksellinen oppimisteoria samaistetaan konstruktivis-
miin. Oppimiskésityksen mukaan pddhuomio kiinnittyy oppijan aktiivisuuteen oppimi-
seen liittyvdn kokonaisprosessin jaddessa taka-alalle. Tamén kidsityksen mukaan opetta-
jan tehtdvénd on aktivoida ja vapauttaa oppijat konstruoimaan.

Opetuksen taustalta on késitysten mukaan 10ydettidvissd my0s humanistisen suuntauk-
sen vaikutusta (kategoria E). Ndissa kasityksissd korostuvat ilmapiirin luomisen térke-
ys sekd oppijan yksilollinen huomiointi kokonaisena persoonana. Oppimistilanteessa
opettaja nidkee olennaiseksi stressittomén ja turvallisen, kielenoppimiselle otollisen
ympdriston luomisen. Késityksissi, jotka kokonaiskuvaltaan heijastavat humanistista
suuntausta, tulee esiin opettajan kyky soveltaa useita oppimiskésityksid kontekstista
riippuen.

Konstruktivistiseen oppimisteoriaan liitettdvien késitysten kirjo on aineistossa melko
suuri (kategoriat F, G ja H). Niiden asettaminen jérjestykseen toisiinsa néhden on vaike-
aa esimerkiksi siitd syystd, ettd niiden ontologinen pohja jda epéselviksi. Konstruktivis-
miin viittaavat késitykset viestivét opettajien kyvystd muuttaa késityksiddn oppimisesta
ja opettamisesta seké kyvysti kehittyd tyossdén.

Sosiaaliseen konstruktivismiin (kategoria H) viittaavissa kisityksissd tulee erityisesti
esiin tekemélld oppimisen ajatus. Késityksissd on havaittavissa erilaisia painotuksia sen
suhteen, konstruoidaanko tietoa yksilollisesti vai yhteisollisesti. Opettajat antavat vas-
tuuta oppijoille, tukevat heiddn oppimisprosessejaan ja kayttiavit oppijakeskeisid mene-
telmid. Heidén periaatteitaan ovat yhteisymmaérryksen saavuttaminen neuvottelun avulla
sekd oppijan autonomia. Opettajien, oppijoiden ja tehtdvien keskindinen vuorovaikutus
on dynaamista, oppiminen on tilannesidonnaista ja kontekstuaalista. Tdémén kategorian
kaikki késitykset ovat joko yleiskielenopettajien tai suullisen kielitaidon opettajien ké-
sityksid. Késitykset tukevatkin tutkimustuloksia, joiden mukaan kurssin luonne ja koko
saattavat vaikuttaa siihen, etti opettaja voi olla avoin uusille ajatuksille ja menetelmille
ja voi my0s toteuttaa opiskelijakeskeisid menetelmii (ks. Lindblom-Yldnne ym. 2006,
295; Samuelowicz & Bain 1992, 110).
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9.5 Miten korkeakoulujen Kkielikeskusten kieltenopettajat
kuvailevat tyotyytyviisyyttiian?

Tutkimusta alkaessani mielesséni ei vield kdynyt ajatus, ettd massakontekstilla voisi olla
suoranaista merkitystd opettajien tyotyytyvaisyydelle. Tésta johtuen varsinaisia tyotyy-
tyviisyyteen kohdistuvia kysymyksia ei kyselylomakkeeseen tullut mukaan. Tutkiessani
opettajien vastauksia motivaatioon liittyvddn kysymykseen nousivat tyotyytyviisyyteen
yhteydessé olevat seikat niin vahvasti esiin, ettid katsoin aiheen aineiston pohjalta tir-
keéksi tutkittavaksi. Kuten teoriaosassa kdy ilmi, motivaation katsotaan liittyvén tyoky-
kyyn tirkednd osatekijand (Ilmarinen 2003, 397-398). Kyselylomakkeen kysymys koski
motivaatiota lisddvid ja heikentévid seikkoja tydympéristossé ja yliopistossa. (LIITE 2,
kysymys 14.) Aiheen térkeyttd kuvaavat opettajien omat kommentit ja viestit kyselylo-
makkeen marginaalissa tai vastausten lopussa. Néin koki eréds yleiskielenopettaja vas-
taamisen kysymyksiin: "Tuntui hyvdltd miettid nditd asioita ja purkaa mieltddn.” Yksi
erityisalojen kieltenopettajista oheisti seuraavanlaisen viestin: "Kiitos, kun tutkit asiaa.
Kielikeskusopetus ei ole kovin tutkittua, vield. Jospa tdllaisella tutkimuksella voitaisiin
kohentaa asemaamme...”

Taman kolmanneksi tutkimuskysymykseksi muotoutuneen aiheen kohdalla keskityin
tutkimaan erityisesti kysymyslomakkeen kysymyksid 9, 13, 14, 15 ja 17 (LIITE 2), jos-
kin tarkastin myos koko aineiston tutkimuskysymysté silmilld pitden. Késitysten luo-
kittelu ei timankédan kysymyksen kohdalla ollut helppoa, silld opettajat pyrkivat vas-
taamaan kysymyksiin suppeasti ja luettelomaisesti yhdella lauseella tai virkkeell4, jol-
loin useat erilaisetkin kisitykset nivoutuivat hankalasti erotettaviksi kokonaisuuksiksi.
Analyysin pohjalta syntynyt tulosalue késittdd viisi kuvauskategoriaa ja 13 kategoriaa.
Kuvauskategoriat ja kategoriat muodostavat horisontaalisen kuvauskategoriasysteemin
(ks. taulukko 8):
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Taulukko 8. Opettajien kisitykset tyotyytyviisyydestd

I KUVAUSKATEGORIA:
Hallinto ja johtaminen opettajan
toiminnassa

Kategoria A:
Hallinto ja johto méérdysten antajina

Kategoria B:
Motivoiva johtajuus

II KUVAUSKATEGORIA
Opetusjarjestelyihin liittyvit ongelmat

Kategoria C:
Suuri tyomaéra ja kiire

Kategoria D:
Erityistoimenpiteitd vaativat opiskelijat

Kategoria E:
Puutteet opetuksen avustamisessa, vilineistossd ja
tiloissa

Kategoria F:
Erityisalojen kieltenopetukselta puuttuvat edellytykset

III KUVAUSKATEGORIA
Kielikeskus erillislaitoksena

Kategoria G:
Vihiiset mahdollisuudet tutkimustyohon

Kategoria H:
Vihiiset mahdollisuudet kehitykseen uralla ja
ammatissa

Kategoria I:
Arvostetuksi tuleminen

IV KUVAUSKATEGORIA
Vuorovaikutus opiskelijoiden ja
kollegoiden kanssa

Kategoria J:
Myonteiset vuorovaikutussuhteet tyotyytyvdisyyden
lisadjind

Kategoria K:
Heikot vuorovaikutussuhteet tyotyytyvdisyyden
véihentdjind

V KUVAUSKATEGORIA
Akateemisen tyon houkuttelevuus

Kategoria L:
Alakohtainen kiinnostus

Kategoria M:
Tyon haasteellisuus ja vapaus

9.5.1 Hallinto ja johtaminen opettajan toiminnassa (I kuvauskategoria)

Hallinnon ja johdon merkitys opettajan toiminnassa tuli késityksissé selkedsti esiin. Ku-

vauskategoria késittdd kaksi kategoriaa.
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Hallinto ja johto miiridysten antajina (kategoria A)

Opettajien hallintoa ja johtoa koskevissa kéasityksissé tuli ensisijaisesti esiin toimielinten
etiisyys opettajan tyostd. Hallinto koettiin opettajan tyotd ymmaértdmattdména toimija-
na, joka antaa madriayksid ottamatta huomioon opettajan arkitodellisuutta (ks. Heikkila-
Laakso 1999, 23-24; Taylor 1999, 71-73). Lainauksissa on havaittavissa opettajan ko-
kema vihéinen vaikuttamisen mahdollisuus ja alisteinen asema (ks. Niemi 1996, 32—33;
ks. myds Luukkainen 2000, 52; vrt. Luukkainen 2004, 50—-53); tiedekunnat ja laitokset
paittavat opetusohjelmista, kielikeskus on palvelujen tuottaja:

“Pahinta on se, ettd laitoksen johto ei todella ymmdrrd niitd prosesseja, jotka kaipaa-
vat tyostamistd, jotta opettajan tyolle saataisiin tukea.” (K14)

"Tuen puuttuminen hallinnossa. ”(K34)

Kasitykset tukevat aiempien tutkimusten (esim. Anderson ym. 2002, 50-53) tuloksia,
joiden mukaan yliopiston hallinto ja johto ovat etddntyneet ruohonjuuritason tydskente-
lystd eivétkd tunne tydntekijoiden ongelmia tai eivdt halua puuttua niihin. Kokeneiden
opettajien osaamista ei aina mydskédn osata hyddyntdd muutos- ja kehitystyossé eikd
opettajia haluta kuunnella (ks. Kujala 2006, 177). Massoittumisen on katsottu olevan
luonnehdittavissa vastakohtana individuaaliselle ajattelulle ja autonomialle, ja se on
néhty my0s stressitekijénd, jonka on katsottu symbolisoivan akateemiseen ty0organisaa-
tioon kohdistuvia ongelmia (Valimaa 2001a, 59-60). Esimerkiksi Australiassa yliopis-
ton johtoon kohdistuvan luottamuspulan katsotaan olevan “’yksi tdimén hetken pahim-
mista vakavista kriiseistd”, joka on kohdannut yliopistoja (ks. Anderson ym. 2002, 51).

Seuraavissa sitaateissa tulee esiin paitsi hallinnon paisuminen, joka on johtanut lukui-
siin laitostasolle osoitettuihin pyyntoihin ja késkyihin, “hallinnon palvelemiseen” (ks.
Eskola 2004, 363), my0s ylhédéltdpdin annetut kehittimispyynnot. Opettajien késityksiin
sisdltyy ajatus sisdisestd, moraalisesta pakosta osallistua projekteihin, joita opettaja itse
ei koe mielekkéiksi vaan pikemminkin uuvuttaviksi:

”...esim. jatkuva vaade, projektit joihin on “pakko” osallistua, lisddntynyt hallinto...”
(K33)

"Ainaiset kehitykset, projekti ja virtuaalihommat rupeavat nyt kylldstyttimddn. Pitdisi
saada opetusrauhaa vililld!” (K5)

"Meilld oli muutama vuosi sitten, oikein drsytti, ettd meilld oli koko toimistohenkilé-
kunta taas ulkomaita myéten. Aina ne oli jossain matkoilla, ne oli, ja ne oli, just ndilld
[T kursseilla, ja sitten ne tuli meille, menkdd nyt sinne verkkoon, tehkdd nyt jotain.
Eikd silld ollut mitddn pedagogista, ei mitddn vdlid, kunhan vain ndin. Ja mua drsyt-
ti, ettd tdllaiset, kuten meiddn amanuenssit, jotka oli meiddn tilapdisid tyontekijoitd,
tulee mddrddmddn meilld kokouksissa aina, ja ettd ne tietdd jotain miten pitdd kielid
opettaa, eikd ne tiedd yhtddn mitddn.” (H4)

Kielikeskusten pyrkiessd resurssien puutteessa sddstdmadn kontaktiopetuksesta vaih-
toehtoisia opetusmenetelmid on yritetty etsid intensiivisesti (Carlson 1995, 88—89,
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99-100), kuten edelld on jo todettu. Tdmé on rasittanut kuormitettuja opettajia en-
tisestdén. Opettajien kidsitykset antavat ymmaértdé, ettd mahdollisuudet opetuksen
omachtoiseen kehittimiseen ovat vihentyneet eivitkd tyon tulokset heijasta opetta-
jan henkilokohtaisesti asettamia tavoitteita, jolloin opettaja vieraantuu tydstaan (ks.
Maintyla & Péivio 2005, 58—63; Rosenholtz 1989, 141-142). Viimeisessi kasityksessd
tulevat esiin opettajien alisteinen asema ja autonomian viheneminen. Méardyksia ei
tule vain johdon taholta, vaan myds laitoksen muilta tydntekijoiltd (ks. Niemi 1996,
32-33). Késityksessd voi havaita kokeneen opettajan protestimieltd. Opettaja ei halua
sopeutua vaatimuksiin, jotka eivét ole linjassa hdnen asiantuntijuutensa kanssa. (Ks.
Kujala 2006, 176—177.) Tilanteen voi ndhda kérjistyneend kuvaavan massayliopiston
olemusta: kaikki tyontekijat pyrkivit vastaamaan yksikostédén ja sen tuloksista (ks.
Résédnen 2005, 22).

Yliopiston byrokratiaan ja tulosvastuupolitiikkaan viittaavat seuraavat késitykset:
"Byrokraattisuus, laatuvaatimukset, kilpailumentaliteetti heikentdd” (K18)

"Niin kylld se mun mielestd kohdistuu ihan selvisti minuun ja varsinkin meihin jokai-
seen ett tota ettd vaikka niinkun sanotaan ett tin mddrdn suhteen myéskin korostetaan
laatua niin kaikessa aina tulee kuitenkin ensimmdisend tdmmaonen mielikuva kaikista
kommenteista ettd kuitenkin ndd opintoviikot on tdrkeitd sielld ett jos me nyt sitten
tavallaan tuotetaan opintoviikkoja sitten meiddn pitdis tuottaa niitd opintoviikkoja
enemmdn toisin sanoen tavallaan niin kun pddstdd heiddt helpommin tenteistdikin sit-
ten ldpi. Et se on vdhdn sellainen paha tilanne.” (H1)

"Meilldhdn on tulosvastuu, ainoa on timd opintoviikkojen mdcdrd, johon perustuu sit-
ten kielikeskuksen resurssit tai resurssointi.” (H2)

"Siis ihminenhdn toimii toki jdrkevdisti, et jos se tietdd saavansa rahaa antamalla
maisterin tai tohtorin tutkinnon tai jonkun opetusviikon, vaikka se kuinka potkis tut-
kainta vastaan, ettd tdd ei vaikuta hinen kdyttdytymiseensd, se on aivan vdistamdton-
td, ettd ne ne tutkinnot annetaan helpommalla, opintoviikot annetaan helpommalla
Jatkossa...” (H3)

Tulosvastuu toi kielikeskuksiin laskennallisuuden: opettajien on tirkeéé tuottaa runsaasti
opintoviikkoja, jotka toimivat laitosten pddasiallisina tulosmittareina. Késitykset antavat
selkedsti ymmartdd, ettd opintoviikkoja on “’tehtailtava” vaikka laadun kustannuksella.
Koska kielikeskukset ovat opetukseen keskittyvid yksikkojé, julkaisut ja tutkimukset
saavat vihemman painoarvoa, eikd niihin raskaan opetusvelvollisuuden takia todellisuu-
dessa jaa edes aikaa.

Byrokraattisuuteen korkeakouluopettajan riesana on kiinnittinyt huomiota jo Hakala
(1988, 73) tutkimuksessaan. Hian mainitsee yleisen byrokraattisuuden ja hallinnon kan-
keuden vaivaavan tutkimukseensa osallistuneita. Byrokraattisuus tuntuu jéédneen ennal-
leen kaikista yliopistoon kohdistuneista uudistuksista huolimatta — tai kenties juuri néis-
td johtuen? Massayliopiston vaateita edustavat laatuajattelu ja “’kilpailumentaliteetti”.



Tutkimuksen tulokset ja niiden tarkastelu 173

Seuraava lainaus kertoo paitsi tulosvastuusta, myds niin sanotusta pakotetusta kollegi-
aalisuudesta:

“Jo edellisen johtajan aikana aloitettiin ndmd toimintatutkimukset. Meiddn oli oike-
astaan ihan pakko kuulua johonkin tdllaiseen ryhmdidn, josta tehtiin sitten kirjallinen
raportti, koska se sitten liittyi tihdn tulosvastuuseen, jolloin sitten kdydddn nditd neu-
votteluja, jotka ndyttivit, ettd on jotain konkreettista tehty. Ei ollenkaan riitd, ettd
niitd koko ajan kehitetddn. Siind on kylld omat hyvit puolensa, mutta kylld se osaltaan
on lisdnnyt tyomddrdd.” (H4)

Pakotettu kollegiaalisuus muodostuu hallinnollisesti toimeenpannusta opettajienvalises-
td yhteistoiminnasta. Tdssd tapauksessa tyOstetddn strategiaa laitoksen kehittdmiseksi
tulosvastuuta ajatellen. Pakotettu kollegiaalisuus on hallinnollisesti sdddeltyd, kontrol-
lia lisddvia, ja ongelmaksi voi muodostua kollegiaalisuuden irrallisuus normaalista toi-
mintakulttuurista. [lmid 16ytyy usein juuri korkeakouluista. Opettajat voivat turhautua,
stressaantua ja klikkiytyd. (Ks. Fullan 1990, 15; ks. myos Hargreaves 1995, 213-215;
Hargreaves & Dawe 1990, 227.)

Johtoon liittyvét lainaukset antavat vaikutelman managerialistisesta johtamisesta, jota
hallitsevat rakenteet, méardykset ja sddnnot, ja jossa kontrollointi ja tulosvastuu ovat
keskeisessd asemassa (ks. Heikkild-Laakso 1999, 23; Mustajoki 2002, 142; Réisdnen
2005, 23). Opettajan tehtdviksi jai toteuttajan rooli; paatokset tehdddn organisaatioiden
ylemmilld portailla. Ajattelu ja tekeminen pyritdén erottamaan toisistaan. Opettaja kokee
vaikutusvallan omaan ty6honsd viahenevan, mistd johtuen ty6hon sitoutuminen, moti-
vaatio ja tyoOtyytyviisyys heikkenevét. (Ks. Elton, 1988, 381; Heikkild-Laakso 1999,
23.) Hierarkia ja pakko ovat my&s luovuuden esteitd: jaykka byrokratia ja pikkutarkka
kontrolli tukahduttavat opettajan oma-aloitteisuutta ja luovuutta ja ylldpitavat riippu-
vuutta (ks. Tuominen 2005, 163). Kasitysten perusteella vaikuttaisi siltéd, ettd hallinnon
toiminta ei palvele opettajan perustehtdvin toteuttamista.

Motivoiva johtajuus (kategoria B)
Aineistosta 10ytyi vain yksi selkeésti yksikon johtajaan viittaava késitys:
"-lisddvdt: eteenpdin nékevd johtaja” (K6)

Opettajan motivaatiota lisdd johtaja, jolla on ndkemystd, visio. Tydyhteison menestys
riippuu paljolti siitd, miten esimies ymmartii tyon luonnetta ja siihen liittyvid ilmidita.
(Ks. Tuominen 2005, 152.)

9.5.2 Opetusjirjestelyihin liittyvit ongelmat (II kuvauskategoria)
Toinen kuvauskategoria késittdd viisi kategoriaa ja on kuvauskategorioista laajin.
Suuri tyomiéari ja kiire (kategoria C)

Opetuksen toteuttamisen kannalta suurimpana ongelmana opettajat kokivat liian suuret
opetusryhmdt ja liian suuren opetustaakan. Tdmén kategorian sisélld voidaan havaita eri
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kasityksid niistd syistd, jotka johtavat mainittuihin ongelmiin. Syyt 16ytyvat tavallisesti
kiristdvéstd rahatilanteesta, tulosvastuusta tai lyhyistd kursseista. Kiristavé rahatilanne
ei salli opettajamdirdn kasvavan. Lyhyet kurssit eivét toimi — etenkin jos niillé on paljon
opiskelijoita. Pidemmilld kursseilla suuressakin ryhmaissé opettaja ehtisi paneutua yksi-
l6ohjaukseen enemmaén. Yhtend syyna suureen tydméadrdin néhtiin tyon periodiluontei-
suus:

"Kiristdvd rahatilanne ahdistaa lehtoreita opettamaan liian suuria tuntimddrid, liian
suuria ryhmid” (K1)

"Kurssien kokoja kasvatetaan, jotta saataisiin opiskelijoita tuloslukujen vuoksi mah-
dollisimman nopeasti putkesta ulos. Opettajaa kohti timd tarkoittaa kontaktien mdd-
ran (hiipivdd) kasvua... opetan 60:ta henkiléd enemmcdn nyt kuin parikymmentd vuotta
sitten, jolloin nuorena ja innokkaana aloitin.” (S1)

"Kun muutenkin sitten tdytyy tdssd yhteydessd mainita et ndd pienet tuntimddrdt, isot
ryhmdt muuta niin, ne on kylld omia viemddn opettajalta motivaation pois, ettd se on
vks semmonen et selvisti voi sanoa jopa stressid aiheuttava tekijd, ettd tuntuu niin kuin
Jonain pdivind niinku melko turha koko tdmd meininki...” (H3)

"Negatiivista: aika ajoin liian paljon tyétd, mikd tietysti on haasteellisen tyéympdris-
ton nurja puoli.” (K19)

Yksi yleiskielenopettaja kertoi pystyvéinsd periodisoimaan kurssinsa tarpeen mukaan.
Erityisalojen kieltenopettaja tuskin pystyisi toimimaan samoin osan opiskelijoista suo-
rittaecssa pakollisia kenttdkurssejaan tai harjoittelujaksojaan kevddn lopusta syyskuun
alkuun — kieltenopetuksen ollessa kuitenkin kaikille pakollista:

“Aina joskus tyo tuntuu raskaalta, mutta ihan mikd tahansa tyo tuntuu hetkittdin ras-
kaalta. Ja sitd paitsi olen sitd mieltd, ettd jokainen voi myods itse vaikuttaa siihen, ettd
ei tarvitse kaikkea tehdd niind kuukausina kun on se kiihkein opetusrytmi. Ei meiddn
ole pakko opettaa vain 12 tuntia syksylld ja 12 kevddlld, vaan voimme pitdd joita-
kin kursseja elokuussa, elokuun lopulla. Ja sitten aloitan esimerkiksi uuden jakson
toukokuussa ja piddn kesdkuun puoleen vdliin. Sellaista joustoahan pyydetddn, koska
opiskelijat ovat monissa tiedekunnissa, esim. kauppatieteellisessd. Heilldkin on ne lu-
kukaudet kiivasrytmisid, ei ne kieliopinnot meinaa millddn mahtua sinne. Silloin heil-
likin on mukavampaa, ettd se pidetddn lukukausien ulkopuolella. ” (H2)

Seuraava lainaus on erityisalojen kieltenopettajalta, joka kokee olevansa velvoitettu
tyontekoon sairauslomallakin:

”...toisaalta nyt oli hyvi esimerkki ku md olin sairaslomalla nyt viikon niin tota tein
sairaslomalla téitd ettd kolina kdvi, ainakin verkkopuolen toitd, ja siltikin jéi jumala-
ton tulppa korjattavaks loman jdlkeen.” (H3)

Vain yksi opettajista yhdistéd selkeésti konstruktivistisen oppimisteorian tydméérin kas-
vamiseen:
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"Konstruktivismi toi oppijalihtéisyyden, itseohjautuvuuden — ja lisdsi opettajan tyo-
taakkaa. Sindnsd positiivinen asia — oppijaldhtoisyys — on kuitenkin opettajaa aja-
tellen myos negatiivinen seikka, ellei samalla huolehdita tuntiresursseista niin, ettd
opettajan tyésuunnitelmaan varataan lisdd tunteja, esim. esseitten ja muiden yksilo-
tehtdvien arvioimiseen. T5. opettajan nikymdton tvé on lisddntynyt, ja tdimd ei kuiten-
kaan ndy tyosuunnitelmissa riittdvdsti. Lehtorin tyotd mddrittdd yhd luentojen mddrd.
Kukaan ei kuitenkaan ole ottanut huomioon tdtd muutosta opetusfilosofiassa. Yhd me
opetamme 448 t / lukuvuosi.” (K 12)

Oheinen lainaus kertoo ytimekkéasti ahdingosta, jossa kieltenopettaja kokee olevan-
sa. Jo massayliopiston kasvaneet opiskelijaméérit yhdistyneind asiakkuusndkokulman
vaatimaan palveluun ja lainauksessa esiin tulevaan uuden oppimisteorian vaatimuksiin
edellyttiisivit nykyistd huomattavasti suurempia tuntimiérii kieltenopetuksen hoitami-
seksi. ”Opettajan ndkyméton tyd” (vrt. Prichard & Willmott 1997), mm. suurten opis-
kelijaméérien aiheuttama esseiden, tehtdvien ja tenttien tarkistustyd on kasvanut monin-
kertaiseksi, mitd ei ole huomioitu esimerkiksi kokonaistydaikaan siirryttiessd — “yha
me opetamme 448t / lukuvuosi”. Opettajan vuotuinen tydmédrd vakiintui kokonaistyo-
aikaan siirryttdessd 1600 tuntiin (ks. esim. Eskola 2004, 362), mutta opettajien kon-
taktiopetusméaaraan kokonaistydaikaan siirtyminen ei tuonut muutosta; kieltenopettajien
opetustuntimééra yliopistosta riippuen on 392—-448 tuntia vuodessa.

Kokonaistydaika on koettu hyvin ongelmalliseksi: kokonaistydaikaa tekevien palkka
ajatellaan niin hyvéksi, ettd sen vastineeksi tulee kantaa kokonaisvastuuta tydaikaa las-
kematta. Ylitdiden kirjaamattomuuden ja korvaamattomuuden on korkeakoulujen opet-
tajilla todettu olevan ylivoimaisesti yleisintd muihin julkisen sektorin alalla tydsken-
televiin verrattuna (Julkunen ym. 2004, 87, 89). Tdhédn tutkimukseen osallistuneiden
opettajien tydmadrdan kasvamisesta kertoo my0s se, ettd tutkimukseen osallistuneista
opettajista 25 katsoo opiskelijoiden opetuksen ulkopuolisen ohjaustarpeen kasvaneen
erittdin paljon, paljon tai jonkin verran. Liséksi opettajat katsovat tyon vaativan entistd
enemman joustavuutta (ks. LIITE 4).

Tyomaéérdn lisdéintymiseen ja kohtuuttomuuteen, tydajan vahdisyyteen, liittyy kiireen
kokemista (Kinnunen & Parkatti 1993, 12). Tdmaén tutkimuksen opettajista 23 koki tyo-
tahdin kiristyneen erittdin paljon tai paljon (ks. LIITE 4). Kiireen ja tydméaran kokemis-
ta ei voitu erottaa toisistaan, vaan ne koettiin kokonaisvaltaisesti. Kiireeseen liittyi riit-
tamattomyyden tunnetta: ahkerasta ty0std huolimatta ei ehdi tehdd kaikkea sitd, minka
katsoo tarpeelliseksi (vrt. Kalimo & Toppinen 1997, 38). Opettajien kasityksista vélittyi
ahdistuneisuus ja voimattomuuden tunne (ks. Keskinen 1999, 53; Kinnunen & Parkatti
1993, 22; ks. myds Kauppinen-Toropainen 1987, 76). Kiireen kokemista aiheutui myds
kaytannon seikoista kuten luentosalien sijainnista:

"Aika usein tydssd tulee jonkinlainen riittdmdttomyyden tunne. Ei ehdi tehdd milléddn
kaikkea, mitd voisi ja haluaisi.” (K24)

"Kiire oppituntien vdlilld, jos salit ovat kaukana toisistaan.” (K30)
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"Kiire, huonot tyotilat, uudet vaatimukset... (K33)
Yksi opettajista toteaa kokemuksella olevan merkitysta kiireestd selviytymisessa:

"Nyt silld on varsinkin tosi suuri merkitys, mennddn kun orava puussa ja siis kovaa,
et on niinku paljon tekemistd ja isoja ryhmid, niin jos tdhdn tulis niinku tdmmoseen
héssdkkddn ihan kokemattomana uutena opettajana niin lirissd olis. Varmasti. Mutta
tietysti siihen sitten kokemukseen liittyy myoskin semmonen, et se on varovainen ettei
siihen tule semmosta leipddntymistd ja liian rutiininomasta otetta, ettd pitdis kuitenkin
olla semmosta tuoreutta, mutta ihan siis kdytdnnon kiireeseen ja jdrjestelyihin, ettd
kylld kokemuksella on valtava merkitys.” (H3)

Opettaja nikee kokemuksella olevan merkitystd tyon sellaisilla osa-alueilla, jotka edel-
lyttévét suoriutumista kdytdnnon ongelmista tydtaakan ollessa suuri. Kyselylomakkeen
véittdmien pohjalta saadut tulokset kertovat selkedsti opettajien tyon vaativan entista
enemmén kokemusta ja asiantuntijuutta (ks. LIITE 4). Edelld olevan lainauksen ilmais-
sut opettaja panee toisaalta myos merkille tarpeen taitojen ja osaamisen tuoreuden vélt-
tamattomyydestd, mikd merkitsee osaamisen jatkuvaa péivittdmistd. Tuoreuden opettaja
ymmartid helpolla voivan jadda rutinoitumisen jalkoihin. (Ks. Ruohotie 2002, 49-50;
vrt. Paloniemi 2004, 89-93.) Kasityksen ilmaisseen opettajan asennoitumisen ja itse-
reflektion voi ndhd4 heijastavan asiantuntijan otetta (ks. Bereiter & Scardamalia 1993,
101-109, 119-120; ks. myds Luukkainen 2004, 70).

Seuraavassa lainauksessa yhdistyvit kiire, kuormitus ja riittiméttémyyden tunne:

"Kuormitus! Kuormittuneisuus! Kiire! Liian suuret mddrdit opiskelijoita/vuosi! — Tds-
sd ongelmani. Opetusmotivaatiota ylldpiddin ajatuksella viestinndin tdrkeydestd. Nien
myos palautteensaamisen omasta viestintdkdyttdaytymisestd niin tirkednd, ettd panos-
tan opetukseeni ehkd liikaakin. Visdhddn itse siitd, ettd yritin antaa kaikkeni. Olen
ollutkin virkavapailla: milloin opettajatutkintoa suorittamassa, milloin lapsia hoita-
massa, milloin jatko-opintoja suorittamassa... Kun opettaa peruskursseja vuosia, sitd
todellakin vdsdhtid, kylldstyy, haluaa muihin téihin. (K12)

Lainauksesta kdy ilmi pidempiaikaisen kuormittuneisuuden aiheuttama tyouupumus.
Lainauksen kirjoittanut opettaja antaa vaikutelman tunnollisesta tyontekijésté, joka ottaa
vastuuta ja venyy suorituksessaan darimmilleen, hin on sitoutunut tavoitteisiin. Tyouu-
pumuksen merkkind on vésdhtiminen, mikd on tyypillinen oire tyduupumuksesta kar-
sivilld koulutus- ja opetustehtdvissi toimivilla. Vastuuntuntoisena tyontekijand opettaja
ei ole helposti poissa tydsti. Tyduupumuksensa ko. opettaja on toistaiseksi hoitanut vir-
kavapain, joita hian on pitinyt erilaisista henkilokohtaisista syisté, jolloin ylirasittunei-
suus ja vasymys ovat mahdollisesti jadneet tydyhteisoltd piiloon. Lainauksesta kdy ilmi
opettajan halukkuus muihin t6ihin samoin kuin jatkokouluttautuminen ammattitaidon
kehittdmiseksi, mitd pidetdén tyduupumuksen yhtend hallintakeinona. Tyouupumuksen
rasittamat kokevat tarvetta kouluttautua uuteen ammattiin huomattavasti yleisemmin
kuin oireettomat. (Ks. Kalimo & Toppinen 1997, 13, 37, 41-42, 45.)
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Lainauksesta kédy edelleen ilmi, ettd opettaja kokee stressaavana viestintikéyttaytymi-
sestd saatavan palautteen, johon on huomattavasti panostanut. Palautteet liittyvit mas-
sayliopiston laatukontrolliin. Lainauksesta vilittyy kuitenkin my0s opettajan kokema
tyon merkityksellisyys, “ajatus viestinndn tirkeydestd”. Vaikka tyon puitteet ovat huo-
nontuneet, ajatus mielekkadstd tyostd kantaa. Lainauksen voi ndhdd myos esimerkkind
akateemisen tyOon muuttumisesta: opettajan nykyisen tyon vaatimukset eivét vastaa nii-
td vaatimuksia, jotka tyolle oli asetettu hdnen hakiessaan sitd. Vaatimukset eivit ehka
my0Oskéén ole yhdistettidvissd niithin odotuksiin, joita hédn asetti tydlle. (Ks. Taylor 1999,
47.) Edelld olevan lainauksen kirjoittaja jatkaakin edempéna: “Piddn silti tyostdni. Tai
oikeastaan pidin. Olen ollut kauan poissa ja nyt pelkddn palata...” Ty6 on vihitellen
saanut piirteitd, jotka eivédt endd miellytd. Aivan vastaavanlaiseen lainaukseen viittaa
Taylor kirjassaan (1999, 47): ”...se mitd haluan, on tyé sellaisena kuin se oli, en sellai-
sena kuin se on nyt”.

Seuraava lainaus on jo osa-aikaeldkkeelle siirtyneen opettajan vastauksista:

"Nyt osa-aikaeldkeldisend tyémotivaatio on ollut hyvd. Saan rauhassa keskittyd ope-
tukseen, ja opiskelijamdcdrd on sopiva siten, ettei tule riittdmdttomyyden tunnetta.
Stressi pysyy paremmin hallinnassa. Voin hyvin vaikuttaa tyésuunnitelmaan ja ope-
tusjaksoihin. Miinuksena koen resurssien puutteen = minimaalisesti valinnaisia kurs-
seja.” (K9)

Téhankin kisitykseen sisdltyy jo aiemmin kiireen vanavedessé esiin tullutta riittdmaétto-
myyden kokemista. Vasta tyoméaardn vihennyttyd, osa-aikaisena tyontekijand, opettaja
kokee opiskelijamédrén sopivana, pystyy keskittymdén opetukseen ja kokee tydomoti-
vaationsa kohentuneen. Hin pystyy paremmin hallitsemaan stressiddn ja kokee voivan-
sa vaikuttaa tyohonséd. Osa-aikaisuus on antanut mahdollisuuden tyydyttdvan tuloksen
tekemiseen. (Vrt. Kalimo & Toppinen 1997, 38.) Opettajan kokemistapaan voi vaikuttaa
se, ettd hin on ollut pitkédan tydtehtdvassadn, mika on johtanut kriittisyyden kasvamiseen
omaa suoriutumista kohtaan (ks. Eskola 2007, 131). Tydstressin ldhteené ovat olleet liian
suuret odotukset omasta selviytymisesté (ks. Pekkarinen 1995, 61). Samoin kuin edellé,
tamakin opettaja on ratkaissut syntyméssa olevan tyduupumusongelmansa vahentamalla
tyOmadrddnsa itse, tissd tapauksessa kdyttdmalla mahdollisuuttaan osa-aikaeldkkeeseen.
Ajatus ennenaikaiselle eldkkeelle jadmisestd lisddntyy tyouupumuksen voimakkuuden
mukaan (ks. Kalimo & Toppinen 1997, 42).

Kun opettaja kokee tyomédrénsd suureksi ja uupuu, hdntd houkuttaa tehdéd vertailuja
muiden opettajien tydomaédriin. Tasa-arvoinen kohtelu vastaavaa ty6ta tekevien kanssa on
tyOtyytyvéisyyteen vaikuttava tekijd. Seuraavat lainaukset yli 18 vuotta ja yli 15 vuotta
opettaneilta erityisalojen kieltenopettajilta kuvaavat asiaa:

"Toisinaan huomiota kiinnittdd se, ettd opettajien tyomdcdrissd on suuret erot. ”(K21)

“Ja kiy kateeks kun niilld on esimerkiksi englannissa Communication skills, ja se on
pelkkdd puhetta, ja tyémddrd ja muukin...” (H 4)
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Tyomaiirien tasaisen jakautumisen seuranta on suuri haaste esimiehelle ja johdolle.

Erityistoimenpiteitii vaativat opiskelijat (kategoria D)

Suurempiin opiskelijamdiriin mahtuu paljon opiskelijoita, joiden suoriutuminen kieli-
opinnoista vaatii opettajalta erityistoimenpiteitd. Aikaa, paneutumista ja vaivannakoa
opettajilta vaativat lukuisat korvaavuusanomukset, jotka koskevat korkeakoulusta toi-
seen siirtyvid opiskelijoita ja toisaalta osittain opetuksesta poissa olevia opiskelijoita:

“Lisddntyvit erikoistapaukset — muualla asuvat opiskelijat, korvaavuudet jne.” (K2)
"On vaikeaa ja raskasta keksid ns. kotitehtdvid tai muuta korvaavaa toimintaa.” (K17)

Oman lukunsa muodostavat liikuntarajoitteiset opiskelijat, kuulo- ja ndkdvammaiset
opiskelijat sekd mielenterveysongelmista karsivét opiskelijat:

"Kysymyksessd ovat invaliditapaukset (kuulo-, ndké- ja pyérdtuolitapaukset). Ongel-
mat ratkaistaan tapauskohtaisesti.” (K20)

“Esim. eilen piti jdrjestid suullista koetta kuuromykille opiskelijalle, enkd halunnut
tulkkia, koska tulkin kielitaitoa en halunnut testata. Mietin myéds chatia. Pdddyin kas-
vokkaiseen keskusteluun paperilappujen avulla, jolloin testattavan sanaton kieli (ke-
honkieli) tuli myés avuksi. Hyvd ratkaisu! ”(K5)

“En ole vield pahoihin tilanteisiin tormdnnyt, mutta opiskelijoiden mielenterveyson-
gelmat ovat selvemmin esilld kuin ennen.” (K3)

“Joskus jollain opiskelijalla saattaa olla psyykkisii ongelmia (ravaavat kéytdvddn
useamman kerran tunnissa, tms.). En yleensd tee siind tilanteessa mitddn, mutta yritdn
ottaa myohemmin selville mistd on kyse ja voinko auttaa.” (K31)

Ongelmia saattaa syntyd myos eri kulttuurien kohtaamisissa: “silloin tdllin syntyy on-
gelmia eri kommunikaatio- ja oppimiskulttuurien takia”.

On todennékdistd, ettd kielikeskuksissa toimiva kieltenopettaja tulee yliopiston muita
tyontekijoitd useammin kosketuksiin erityistapauksien kanssa, koska hdnen opettamansa
opiskelijamédrit ovat suuria, ja opetettavina ovat yliopiston kaikki opiskelijat. Huoli-
matta pyrkimyksestd kokea erilaisuus tietoa ja taitoa tuovana resurssina (ks. Taajamo
2002, 77), erityistapaukset kasvattavat aina opettajan tyOméaarda ja voivat, tapauksesta
riippuen, aiheuttaa ylimaaraista stressii.

Puutteet opetuksen avustamisessa, vilineistossé ja tiloissa (kategoria E)

Opettajat kirjoittivat runsaasti opetuksen avustamiseen, vélineistoon ja tiloihin liittyvista
seikoista, joissa ilmenevit puutteet he kokivat kuormittavina tekijoind. Havaittavissa oli
selked muutos vuosien takaiseen tilanteeseen:

"Suuri muutos 80-lukuun: Opetusta tukevat henkilot, amanuenssit, mikrotukihenkilot

1l

puuttuvat! Ne poistettiin rahaan vedoten, eikd niitd ole saatu takaisin. Tarvetta olisi.’
(K12)
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”..opetusta tukevaa henkilokuntaa ei ole tarpeeksi. En halua narista, mutta ennen toi-
mistosihteeri teki paljon sellaista tyotd, jonka nyt tekee opettaja itse. Tietokoneen tulo
oli hyvd asia, mutta kylld se on myds muuttanut tyokuvaamme, nyt toimimme kuin
sihteerit ikddn: kirjaamme opintosuorituksia rekisteriin jne.” (S1)

“Mielestdini hallinnollinen henkilokunta toimisto(i)ssa voisi avustaa enemmdn rutiini-
tehtdvissd (esimerkiksi informoinnissa).” (K22)

Aineiston opettajista moni muistaa ajan, jolloin opettajat voivat saada apua opetukseen
liittyvissd jarjestelyissd niin sanotulta opetusta avustavalta henkilokunnalta. Massoittu-
minen johti opetushenkilokunnan kasvuun, ja tarvittiin myos avustavaa henkilokuntaa
(ks. Jarvi ym. 1990, 38; Vilimaa 2001b, 46—47). Kyseinen henkilostoluokka on erilais-
ten muutosten myo6td kadonnut; siitd on tullut “hallinnollinen henkilokunta toimisto(i)
ssa”. OpetushenkilOstostd taas nayttdd tulleen “suorittava porras”, joka opetustehtavansa
lisdksi hoitaa kaikki siihen liittyvat jarjestelyt.

Erityisesti tictotekniikkaan kytkeytyvadn tyohon opettajat kaipaavat avustusta: ~Tarvit-
sen teknistd apua paljon enemmdn kuin aikaisemmin — internetin kdytossd, nettisivu-
Jja tehdessd... ”. Tdssd voidaan ndhdé idn merkityksellisyyden tulevan esiin: osaamisen
vahvuudet eri-ikdisilld tyontekijoilld ovat erilaiset (ks. Paloniemi 2004, 92). Tutkimuk-
seen osallistuneiden opettajien maailmaan tietotekniikka on tullut mukaan vasta aikui-
sidlld. Tietotekniikan perusvalmiuksiin liittyvd avun tarve vdhenee todenndkdisesti 14-
hitulevaisuudessa, joskin uudet tictotekniset innovaatiot tulevat vaatimaan avustusta ja
tdydennyskoulutusta vastakin (vrt. Kantelinen 1998, 39).

Tyomotivaatiotaan heikentdvind tekijoind monet opettajat kokivat opetus- ja tyétilat:

"Salipula tulee ensinndkin mieleen. Joutuu vililld tosi surkeisiin kopperoihin ilman
mitddn varusteita, pidd siind sitten modernia, korkeatasoista opetusta.” (K4)

- pienet huoneet, joissa ilma ei riitd suurille ryhmille...” (K14)

“Ja pelkdstddn se on mun mielestd erittdin huono asia et joutuu puolen tunnin aikana
siirtymddin ihan toisesta paikasta johonkin ihan toiseen paikkaan et siind ei ehdi niin-
kun mitddn muuta kun vaan siirtyd ja kantaa niitd kasseja. Meijin materiaali painaa
hirveeesti ja tosiaan jos on tekstikursseja niin ne monistemddrdt painaa ett tota mo-
nistaminenkin on yks negatiivinen tdssd tyossd, sitd tulee niin hirveesti mutta et joka
paikka on tdynnd, tyohuoneet liian pienid.” (H1)

Carlson (1995) mainitsee selvityksessddan sekd Turun, Jyviskylédn, Tampereen ettd Hel-
singin kielikeskusten tiloissa olevan huomauttamista laitosten omien arvioiden mukaan
(Carlson 1995, 93). Aineistossa ei tullut esiin opetus- tai tyotiloihin liittyvid myonteisid
késityksid. Tiloihin viittaavat kielteiset késitykset tulivat kuitenkin vain kolmen eri yli-
opiston opettajilta, neljinnen yliopiston tiloista ei ollut késityksid. Tadma ndyttiisi tuke-
van Herzbergin teoriaa (ks. Herzberg ym. 1959): tyotehtidvien ulkopuolisten piirteiden,
hygieniatekijoiden ollessa hyvit, suoranaista tyOtyytyvdisyyttd ei synny, vaan ainoas-
taan neutraali suhtautuminen. TyGtyytyvaisyyttd syntyy vain itse tyotehtdvaan liittyvista
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tekijoistd. (Ks. Poyhdnen 1987, 130.) Ulkoiset puitteet kuten tilat ovat kuitenkin tarkeité
edellytyksii vuorovaikutuksen onnistumiselle (ks. Aminne 1993, 33; ks. myds Ryan ja
Deci 2000, 54, 65).

Kielikeskuksissa toimivien opettajien huonot tyo- ja opetustilat voi mieltdd osoitukse-
na opettajien heikosta statuksesta yliopistoyhteison sisdlld. Akateemisen tyon moniar-
voisuuden kaventuessa eri ainelaitoksilla ja erilaisissa tiedekulttuureissa tydskentelevét
opettajat ovat eriarvoistuneet — alhainen status voi konkretisoitua epétarkoituksenmu-
kaisina tiloina. (Ks. Hutchinson & Waters 1990, 164—165; ks. my6s Maintyld & Paivio
2005, 42-43.)

Erityisalojen kieltenopetukselta puuttuvat edellytykset (kategoria F)

Erityisalojen kieltenopetuksen voisi ajatella olevan hyvéd “indikaattori” massoittumis-
tutkimuksessa sen vaatiessa kieltenopettajalta oppiainekohtaista erityisosaamista ja yk-
silollistd opetustapaa. Suurissa ryhmissé, joissa opiskelijoita voi olla useista eri oppi-
aineista, erityisalojen kieltenopetuksen voi olettaa vaikeutuneen. Massayliopistoon on
jatkuvasti tullut uusia oppialoja, ja resursseista on pulaa.

Erityisalojen kieltenopetusta koskevaan kysymykseen (LIITE 2, kysymys 9) opettajat
vastasivat valitettavan lyhyesti joko pelkéstdéin mainitsemalla jonkin kysymyslomak-
keella annetuista vaihtoehdoista, tai selittdmalld vaihtoehdon lisdksi tilannetta muuta-
malla sanalla. Erityisalojen kieltenopetus koskee pééasiallisesti tutkintoon kuuluvien
kielten, suomen, ruotsin ja englannin opetusta, joten suurin osa vapaachtoisten kielten
opettajista, yleiskielenopettajista, jatti tihdn kysymykseen vastaamatta.

Seuraava lainaus osoittaa erityisalojen kieltenopetuksen vaikeutuneen resurssipulan,
tehokkuusajattelun tai varojen uudelleen kohdentamisen takia. Lainaus viestii my0s
massayliopiston opettajille asettamista liian suurista erityisalojen kielitaitoon liittyvista
vaatimuksista:

"Koska kokonaistyéaika edelleen meilld ymmdrretddn opetuskattona ja kursseja on
lyhennetty ja fokusoitu, opetusvelvollisuuteeni kuuluu suuri mddrd tdysin erilaisia
kursseja. On mahdotonta olla 11 eri alan erikoistuntija opettajana ja testaajana.”
(K34)

Suurten, opiskelijajoukkojen mydta tarkastettavien tenttien ja tehtédvien méérd on kasva-
nut samoin kuin yksilollistd ohjausta vaativien opiskelijoiden joukko. Edelld olevan lai-
nauksen kirjoittaja on kirjallisen kielitaidon opettaja, ja hdnen tehtdvindan on keskittya
erityisalojen kieltenopetukseen, joka vaatii opettajalta kunkin opiskelijan substanssialan
tuntemusta (Hutchinson & Waters 1990, 163). Opettaja on opiskelijaméérien lisddntyes-
sé joutunut opettamaan ryhmié, joiden opiskelijat ovat monien eri oppiaineiden opiske-
lijoita ja usein kielitaidon tasoon ndhden hyvin heterogeenisié.

Opettajan stressi on todennédkoisesti sitd suurempaa, mitd omalle, humanistiselle oppia-
lalleen etidisempien oppialojen opiskelijoita hén opettaa (vrt. Hutchinson & Waters 1990,
162—-163; McDonough 1984, 131). Humanistille ei ole helppoa esimerkiksi useiden eri
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luonnontieteen alojen kuten metsdtalouden, maatalouden, maantieteen, savikemian,
matematiikan, biologian, fysiikan, ravintotieteen tai geologian erityisalojen kielen hal-
tuunotto. Kieltenopettajalle yhteistyo ja jatkuva vuorovaikutus laitosten oppiaineiden
opettajien kanssa olisi nopeasti muuttuvassa maailmassa korvaamaton tuki (ks. Kanteli-
nen 2000, 105). Télla hetkelld erityisalojen kieltenopettajien voi niahdi olevan kielikes-
kuksessa hiljaisen tietonsa vankeja: heiddn osaamisensa ja asiantuntijuutensa ei kieli-
keskuksessa padse kehittymédn yhteyksien puuttuessa itse alaan ja sen edustajiin. (Ks.
esim. Senge 1994, 365-367.) Opettajille saattavat opiskelijat jadda oppialansa ainoiksi
vilittdjiksi.

Tutkiessani kysymyslomakkeen erityisalojen kieltenopetusta koskevaa osuutta kévi ilmi,
ettd nelja opettajaa koki erityisalojen kieltenopetuksen viahentyneen, kaksi lisidntyneen
ja 12 pysyneen ennallaan. Kieltenopetuksen koki vdhentyneen kaksi tutkintoon kuulu-
vien ja kaksi vapaaehtoisten kielten opettajaa. Vapaaehtoisen kielenopetuksen kohdalla
viahenemisen syind ovat alkeisopetuksen laajeneminen seka heikentynyt kielitaidon taso,
mistd kertovat seuraavat lainaukset:

"Véhentynyt. Olen muuttanut kaikki erityisalojen kurssit tiedekuntien yhteiskursseiksi,
ennen oli liian heterogeenisia erityisalojen opiskelijoita: moni ei osannut puhua edes
riittdvasti yleiskieltd — nyt opiskelijat voivat tarpeen mukaan ottaa erityisalat mukaan
kursseihin, (esim. referaatit).” (K29)

"90-luvun alussa x-kielessd opetettiin omissa ryhmissddn oikeustieteilijditd, yhteis-
kuntatieteilijéitd ja humanisteja. Sitten alkoi suuri paine laajentaa alkeisopetusta ja
samalla alkoivat erikoisryhmdit olla pienid. Nykyddn humanistien ja yht. tieteilijéiden
kurssi on yhdistetty ja oikeustieteilijoille jirjestetddn oma kurssinsa silloin tilloin tar-
peen mukaan. (K27)

Tutkintoon kuuluvien kielten kohdalla vihenemisen syind ovat yhdistetyt ryhmat:

“Esim. journalisteilla, puheviestijoilld & yhteisoviestijéilld oli omat kurssit. Nyt kaikki
viestintdtieteilijit ovat samoissa ryhmissd. Yhteiset tekstit ovat aika yleisluontoisia. Ei
kuitenkaan tdssd tapauksessa huono asia.” (K4)

"Véhentynyt. Opetan monissa tiedekunnissa — mahdotonta erikoistua, eivitkd opiske-
lijat ole motivoituneita keskustelemaan tdsti aiheesta (esim. maantieteilijit halusivat
keskustella mistd tahansa muusta kuin omasta alastaan). Piddn itse parempana ylei-
sempid kursseja — suurempi syy kommunikoida / jakaa ajatuksia. Minulla on enemmdn
kansainvdlistd vaihtoa tukevia kursseja.” (K22)

Jalkimmaisen lainauksen kirjoittanut opettaja kokee erikoistumisen olevan mahdotonta,
koska antaa opetusta useissa tiedekunnissa. Kokemus on verrattavissa edelld esiin tul-
leen erityisalojen kielten kirjallisen kielitaidon opettajan kokemukseen yhdentoista eri
alan opettajana. Jalkimmadisen lainauksen kirjoittaja on suullisen kielitaidon opettaja,
joka keskustelutilanteessa kokee opiskelijoiden kiinnostuksen kohdistuvan yleisempiin
aiheisiin, ja pdityy opettamaan yleiskieltd. Suullisen kielitaidon opetuksen kohdalla
yleiskielen opettamiseen siirtyminen voi olla viistiméatontd opiskelijoiden kielitaidon
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vahdisyyden ja/tai ryhmén heterogeenisyyden takia. Koska suullisen kielitaitokurssin
tarkoitus on kuitenkin opettaa spontaania kommunikointia, tirkeintd lienee 16ytda par-
haat keinot timén tavoitteen toteuttamiselle.

Erityisalojen kieltenopetuksen katsoi /isddntyneen kaksi ruotsin kielen opettajaa, joiden
nidkemyksissé tulivat esiin 1ahinnd opetuksen ulottaminen uusille tai muuttuville aloille:

"Lisddntynyt. Kurssit on rddtdloity tiedekuntien opetusaineiden mukaan (valt.) Sisdlto
on pelkdstddn alakohtaisesti eriytettyd (oik.) On ollut vdilttdmdtontd terdvoittdd pro-
fiilia. Myés EU on tuonut uudet erityiskohteet. Myos kansainvilinen oikeus, ihmisoi-
keudet ja ympdristolainsddddnnén kehitys ovat nousseet nékyvddn asemaan. Myds-
W333sm kysymykset niinikddn uusi perustuslaki jne.” (K32)

“Lisddntynyt. Hankalinta on erityistietojen (alakohtaisen) nopea muuttuminen. Tdmd
tekee esim. oppikirjojen laatimisen tai kdyton mahdottomaksi. Tieto uusiutuu hurjaa
vauhtia atk-ala, biotieteet jne.” (K25)

Kaksitoista opettajaa katsoi erityisalojen kieltenopetuksen osuuden opetuksesta pysy-
neen ennallaan. Opettajista yhdeksin oli suomen, ruotsin tai englannin opettajia, kolme
vapaaehtoisten kielten opettajia. Ruotsinopettajien kohdalla kévi ilmi, etté erityisalojen
kieltenopetusta yritetdén sitkedsti toteuttaa kuten aiemminkin opiskelijoiden heikenty-
neesté kielitaidosta huolimatta (ks. Takala 2005, 293):

"Pysynyt ennallaan. Olen yrittdnyt pitdd sitd samalla tasolla. Koska opiskelijoiden
kielitaito on heikentynyt, ei pddstd niin “syvdlle”. (K5)

"Pysynyt ennallaan. Alakohtaisuus on sdilynyt, mutta endd ei voi lukea yhtd pitkid ja
vaikeita tekstejd kuin ennen. Opiskelijat eivdt yleensd ole ndhneet ainoatakaan autent-
tista ruotsalaista tekstid ennen kurssille tuloa. Kuuntelutehtdvit tuntuvat kovin vai-
keilta ja kielioppia tarvitaan enemmdn” (K33)

Kaiken kaikkiaan kieltenopettajien kisityksisséd tuli esiin erityisalojen kieltenopetuk-
sen vaikeutuminen. Suurissa ryhmissé, joissa opiskelijoita on useista eri oppiaineista ja
joissa opiskelija-aines on lisdksi taitotasoltaan heterogeeninen, opetusta ei ole helppo
toteuttaa mielekkailld tavalla. Homogeenisia luokkia pidetdédn edellytykseni erityisalo-
jen kieltenopetukselle (ks. Robinson 1991). Vaikka erityisalojen kieltenopetus vaatisi
opettajan ja opiskelijan keskindisté, neuvottelevaa vuorovaikutusta, se ei todellisuudessa
mahdollistu kuten kdy ilmi seuraavassa: ”...vdhemmdn suoraa kontaktia opettajaan, sa-
lit liian pienid, pienryhmien purku tyoldstd yms... Mukana voi olla todella hyvid ja aivan
surkeita. On vaikeaa tasapainotella niin, ettd jokaiselle olisi jotakin, eikd kenenkddn
mielestd liian helppoa tai vaikeata.” Opettajien pitkdaikainen alan tuntemus tuo jon-
kin verran helpotusta tilanteeseen: ... tunnen ammattialat paremmin. Tdmd vapauttaa
“energiaa” seurata jokaisen yksittdisen opiskelijan kehitystd, mikd on ndissd heterogee-
nisissa ryhmissd a ja o.”

Huolimatta opiskelijoiden suurista mééristd ja heterogeenisyydesti opettajien késityk-
sistd kdy ilmi pyrkimys huomioida ja ohjata opiskelijoita yksilollisesti. Silmiinpistdvéa
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on myds menetelmien kirjo, jolla tilanne pyritdén pitiméén hallinnassa: esim. pari- ja
ryhmétyoskentelyd, videointia, verkkopedagogiikkaa, nettid ja itseopiskelua (vrt. Carl-
son 1995, 88—89, 99—-100). Kyselylomakkeen viittimien pohjalta saatu tulos viestii suu-
rimman osan opettajista katsovan mahdollisuuksien menetelmien monipuoliseen kehit-
tdmiseen kasvaneen (ks. LIITE 4).

9.5.3 Kielikeskus erillislaitoksena (III kuvauskategoria)

Kuvauskategoria késittdd kolme kategoriaa, jotka liittyvit tutkimukseen, uraan ja arvos-
tetuksi tulemiseen. Niissd heijastuu kielikeskuksen olemus muista laitoksista erillisena.

Vihiiset mahdollisuudet tutkimustyohon (kategoria G)

Opettajien kasityksistd kdy ilmi, ettd he edellyttdvit akateemiselta tyoltd myds tutkijuutta.
Tutkiminen ei kuitenkaan mahdu opettajien toimenkuvaan, vaan siihen tarvittava aika olisi
otettava esimerkiksi perheen yhdesséoloajasta (Julkunen ym. 2004, 165-167). Tdmai kdy
ilmi my6s kyselylomakkeen viittdmien avulla saadusta tuloksesta (ks. LIITE 4). Tutki-
muksenteko liittyy niihin odotuksiin, joita opettajat ovat asettaneet akateemiselle tyolle
(ks. Taylor 1999, 47):

"Piddn opettamisesta ja oppilaista, mutta toivoisin, ettd tutkimukselle saisi enemmdn
aikaa, siis yhtdjaksoisia pitkdhkéjd kausia, jotta tulisi jotain valmista.” (K32)

VEt sit tdytys tehdd niinku tutkimusta...joo sit ku tihdn tulee kaikki muu pddlle niin
suunnittelu niin tota siihen ei kylld tota mun mielestd tutkimukselle jdd aikoja sitten
muuta kun tota niin sit silld perheen tota niin kustannuksella. Tdhdn niinku tdllaseen
tota lehtoraattiin tutkimukselle ei jdd aikaa, se pitdd sit saada vihentdd jostakin.”
(H1)

Halu tutkimukseen liittyy usein pitkéén opetusalalla olemiseen: opettaja on vakiintunut
alallaan, hallitsee opetuksen ja haluaa panostaa alan aktiiviseen kehittdmiseen ja tutkimi-
seen. Kuten edelld jo on todettu, aineiston opettajat ovat yli kymmenen vuotta opettanei-
na uransa aktiivisessa, kokeilevassa vaiheessa. (Ks. Huberman 1992, 127; Niemi 1995,
8.) Késitykset antavat myos ymmartié yliopiston opettajien toimenkuvien eriytyneen:

"Mieluiten itsekin olisin tutkija. Meilldhdn tutkimusoikeutta ei ole. Jos olisi, vaihtelu-
mahdollisuus motivoisi myos tyossd jatkamiseen. Se, ettd olisi optio tutkia, olisi hyvd
asia.” (K12)

Kieltenopettajan on ajanut erityisen ahtaalle resurssien puute ja tiukentunut tulokselli-
suuden arviointi. Kielikeskusten kdytinndssd timé on ilmennyt suurten opintoviikko-
madrien tavoitteluna ja sen myd6td kasvavana tyomédrand. Tutkimukseen ei alalla ole
panostettu, ja opettaja on ajautunut eriarvoiseen asemaan yliopiston muihin opettajiin
ndhden — hénen kohdallaan opetuksen ja tutkimuksen yhteys on katkennut (ks. esim.
Askling 2001, 179; Ylijjoki & Aittola 2005, 9). Tdimé& huomioiden ei ole hAmmaéstyttavai,
jos opettajat kokevat motivaation puutetta, tyytyméttdmyytta tai jopa uupumusta.
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Stressinhallinnan kannalta tirked keino on tietojen ja taitojen ylldpitdiminen ja paivitta-
minen, silld kouluttautumalla pystyy sddteleméén patevyyden tunnetta ja vélttimaan riit-
taméattomyyden tunteen syntymisté (ks. Keskinen 1999, 54; vrt. Cockburn 1996, 403).
Vaikka kieltenopettajille jéarjestetddn yksittdisid kouluttautumistilaisuuksia, ne eivét
yliopistotasoisen vaativan opetuksen ollessa kyseessé pysty korvaamaan tutkimuksesta
saatavaa hyotyd — ja iloa (vrt. Tynjdla 2004, 58-59). Yliopistossa toteutettava kaikil-
le opiskelijoille suunnattu kieltenopetus kaipaa erityisesti oman alan tutkimusta, jolla
voitaisiin kehittdd ja tehostaa kieltenoppimista korkeakouluissa. Koska opiskelijoiden
ainelaitosten lehtorit ovat tutkijoita, opiskelijat kasvavat opetuksen ja tutkimuksen yh-
distamiseen. Olisikin tdrkedd, ettd opiskelija voisi kokea tutkimuksen yhdistyvdn mydos
yliopistossa toteutettavaan kieltenopetukseen. Merkityksetontd opetuksen ja tutkimuk-
sen yhdistdminen kieltenopetuksessa ei myoskdén olisi opiskelijan kieltenopetuksen ar-
vostukselle.

Seuraava lainaus osoittaa, ettd kielikeskusten opettajat saattavat olla toisiinsakin ndhden
eriarvoisia tutkimusmahdollisuuden suhteen:

”...mutta kylldkin tdytyy sanoa, ettd meiddn talossa aika hyvin tarvittaessa saa huo-
Jennuksia opetusvelvollisuuteensa ikddn kuin jos ajatellaan sitd vanhaa opetusvelvol-
lista kontaktiopetusta, niin kylld siihen on mahdollista saada huojennusta, mikdli tekee
tutkimusta.” (H3)

Vihiiset mahdollisuudet kehitykseen uralla ja ammatissa (kategoria H)

Tamédn kategorian kisitykset ilmaisevat pettymystid ja alistuneisuutta siihen, etté
kieltenopettajan uralla ei ole mahdollisuuksia edetd. Tulosvastuuta on vaikeaa miel-
tdd osana uraa, etenemisti ei tapahdu edes vaikeasti osoitettavin tuloksin (vrt. Taylor
1999, 47):

”...ei korvausta vaivanndostd tai sitoutumisesta, ei mahdollisuutta etenemiseen tai
tyon muutokseen.” (K14)

Kieltenpettajan ty0 ei kannusta kehittymién, koska palkitseva palaute jad saamatta; am-
matillinen kasvu pyséhtyy. Opettajan halu edetéd urallaan liittyy hdnen haluunsa oppia,
kehittyi ja tuntea itsensd hyviksytyksi ja arvostetuksi. Tyon palkitsevuus on yhteydessi
tyOsséd jaksamiseen, ja sen puuttuminen voi johtaa stressiin ja tyduupumukseen. (Ks.
Kalimo & Toppinen 1997, 38; Leino & Leino 1997, 12; Moilanen 1995, 276-277; Tuo-
mivaara & Leppinen 2005, 55.) Turhautumisesta omien kykyjen estyessd pddsemédn
oikeuksiinsa kertoo myds seuraava lainaus:

"Tyoni on kiinnostavampaa ja haasteellisempaa nykyddn, mutta minusta tuntuu, ettd
tyomddrdn paljous ja vain pintapuolinen osallistuminen laitoksen suunnitteluun estd-
vit kaiken mahdollisen henkilokohtaisen ja ammatillisen kehittymisen.” (K14)

Arvostetuksi tuleminen (kategoria I)

Edellisen kategorian yhteydessa esiin tullut arvostuksen saaminen tulee esiin eri tavalla
tadman kategorian kasityksissd. Késityksissé viitataan kielikeskuksissa toimivien opetta-
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jien vihempiarvoiseen asemaan yliopiston muihin opettajiin nihden. Seuraavat lainauk-
set ovat erityisalojen kieltenopettajilta:

" B-luokan opettajuus on vakava juttu. Arvostuksen puute on ilmeinen. Ei tarvitse
paljon kyselld, kun se tulee ilmi.” (K12)

"Tietenkin silloin , kun tuli tdmd tulosvastuu. Sehdn tuntuu, ettd on ollut hirved tais-
telu aina, ettd kielikeskus on katsottu, etti se on semmonen, ettd sitd ei kohdella tasa-
arvoisesti kuten muita laitoksia.” (H4)

"Emme ole koskaan onnistuneet saamaan aikaan minkddnlaista yhteistyotd aineopet-
tajien kanssa. Huolimatta toistuvista yrityksistd.” (K15)

Kasitysten mukaan kielikeskusten kieltenopettajat vaikuttaisivat jédneen erilleen yksik-
koonséd. He eivit kuulu ainelaitoksiin, heidén toimintansa keskittyy opetukseen, eivétka
he toimi nakyvisti tutkimuksen parissa. Edella mainitut seikat voivat vihentdd opettajien
mahdollisuuksia saada arvostusta yliopistoyhteison muilta jéseniltd, miké puolestaan voi
johtaa opettajan motivaation ja tyotyytyviisyyden viahenemiseen (ks. Poyhonen 1987,
130; ks. my6s Henne & Locke 1985, 236; Herzberg ym. 1959). Ainelaitosten tutkimuso-
rientoituneet opettajat saattavat kokea etddntyneensd opiskelijoitaan opettavista kielten-
opettajista, mikd heikentdd mahdollisuuksia kehittdd yhteisollisid toimintamuotoja (ks.
Aittola 2006, 140; Johns 1981, 18-22; Ylijoki & Aittola 2005, 9). Yksi opettaja kokee
tietyt ainelaitokset jopa “vaikeiksi”, ja toteaa opiskelijoiden omaksuneen laitoksen kult-
tuurin (ks. Honkiméki 2006, 236; Ylijoki 2003, 144—145):

“Vaikeita” laitoksia ovat matematiikan, fysiikan ja kemian laitokset. Sielld olen mo-
nesti tavannut professoreita, jotka sanovat suoraan, ettd pitivdit opetustamme turhana
Jja ajanhaaskauksena, joka on poissa muilta, “tdrkedmmiltd” opinnoilta. Joskus tapaa
myds opiskelijoilla nditd samoja asenteita. Erds varttunut henkilo, joka halusi viime
viikolla, ettd laatisin hdnelle itseopiskelupaketin, kéytti juuri nditd sanoja.” (S1)

Opiskelijoiden kannalta on tirkedd, ettd heiddn oppiainelaitoksensa suhtautuvat posi-
tiivisesti kieltenopetukseen, silld se tapa, jolla opiskelijat kokevat oppiainelaitoksensa
suhtautuvan kieltenopetukseen, vaikuttaa heiddn ldahestymistapaansa oppimiseen (ks.
Ramsden 1988, 222; ks. myos Kember ym. 2008, 54; Laurillard 1984, 196—197; Marton
ym. 1997, 42; Prosser & Trigwell 1999, 92).

Arvostetuksi tulemisen kokemus voi my®ds liittyd yhteiskunnan opetettavalle kielelle an-
tamaan arvostukseen. Ruotsin kielen opettajan kuvaus tyomotivaationsa laskusta heijas-
taa yliopiston ulkopuolelta kieltenopetukseen kohdistuvia paineita:

“Tdrkein on yleinen, kaikkialla yhteiskunnassa vellova ruotsinvastaisuus”. (K33)

Aivan pdinvastainen kokemus on yhdelld yleiskielenopettajalla, jonka tyotyytyvéi-
syytta lisdsi yhteisty0 tiedekuntien ja ainelaitosten kanssa — yleiskielenopettajien toi-
menkuvaan siséltyy my0s opiskelijoiden valmentaminen kielten laitosten opiskelijoik-
si:
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"+kielenopetuksen arvostus + yhteistyo tiedekuntien / ainelaitosten kanssa”. (K10)

Kategorian késityksissd tulee esiin erityisalojen kieltenopettajien ja yleiskielenopettaji-
en erilainen arvostetuksi tulemisen kokemistapa. Arvostetuksi tulemisen vihdisyys tulee
esiin myos kyselylomakkeen viittdmien pohjalta saaduissa tuloksissa (ks. LIITE 4).

9.5.4 Vuorovaikutus opiskelijoiden ja kollegoiden kanssa (IV kuvauskategoria )

Vuorovaikutus koettiin tarkedksi hyvinvointitekijaksi. Kuvauskategoriaan kuuluu kaksi
kategoriaa.

Myonteiset vuorovaikutussuhteet tyotyytyviisyyden lisddjini (kategoria J)
Tyotyytyvdisyyttadn lisddvind tekijoind opettajat kokivat opetukseen ja opiskelijaan liit-
tyvit asiat. Opiskelijaa varten he kokivat tyotd tekevénsa:

“ltse opiskelijat ovat opetuksen suola” (K31)
"Kun opiskelijoihin saa hyvin kontaktin, hyvit keskustelut, se kannustaa.” (K4)

"Opiskelijoilta tuleva palaute lisdd motivaatiota ja kannustaa eteenpdin — sekd peda-
gogisesti ettd sosiaalisen vuorovaikutuksen kannalta.”(K18)

Opettajien kokemukset opiskelijoista saavat tukea aiemmista tutkimustuloksista. Opis-
kelijoita pidetddn tavalla tai toisella tyon parhaana puolena. Enemmén kuin esimerkik-
si palkka ja eteneminen uralla merkitsee opetustydstd saatava henkinen tyydytys. (Ks.
esim. Glatthorn 1995, 42; Hargreaves 1993, 237; Kantelinen 2000, 101.) Tulosvastuu-
ajattelun mukaantulosta opetuksen toteuttamiseen kielivét seuraavat opiskelijaméériin ja
asiakkaisiin viittaavat lainaukset:

"Motivaatiota lisdd loppuvaiheen opiskelijoiden herddminen tajuamaan kielen, sa-
moin ajatus, ettd olennaista on valmistuvien mddrd.” (K21)

"Tyomotivaatiota lisddvdt tyoyhteiséssimme hyvd ilmapiiri, mukavat kolleegat ja asi-
akkaat = opiskelijat.” (K5)

"Hyvd tyopaikkahenki, puutteita yritetddn mahdollisuuksien rajoissa korjata.” (K19)

Edelld olevista lainauksista kdy my0s ilmi ilmapiirin tirkeys tydssé viihtymiselle. [lma-
piiriin vaikuttavat henkildsuhteet, joita juuri opettajien on todettu arvostavan suuresti.
Kollegiaalisuudella on suuri merkitys, ja opettajat pyrkivét vilttiméén konflikteja seka
erimielisyyksié ja arvostavat samankaltaista ajattelutapaa (ks. Anderson ym. 2002, 47;
Hargreaves 2001, 503, 512, 517-523; Lacy & Sheehan 1997, 321):

“Léheinen yhteistyo samoja opiskelijoita opettavien kollegojen kanssa on ollut — ja
on — olennaista.” (K15)

“Innostuneet ja mukavat tyétoverit ovat saaneet minut monta kertaa innostumaan
omasta tyostdinikin enemmdn.” (K24)
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Kollegojen tuesta, joskin aikaisempien tutkimusten mukaisesta vihentyneesti kollegiaa-
lisesta yhteisty0std (ks. esim. Anderson ym. 2002, 47) kertoo seuraava lainaus:

"Mut jotenki niinku tuntuu, et simmonen kollegiaalinen yhteistyo on pikkasen niinku
viime vuosina ihan vihentynyt tai sillai jotenki jokainen puurtaa vihdn niiku enemmdin
kumminki omassa kopissa ja tekee yksin hommia, et en tiedd onks vain mun...saattaa
olla, et jotkut tekee yhteistyoti enemmdn. Kyllihdn kollegoista silldi tavalla tukee joka
tapauksessa. On tiettyjd asioita, joista keskustellaan tehdddnko yhteistyotd, mut hiu-
kan niinku tuntuu jotenki, et se on véihentynyt viime aikoina.” (H3)

Visymistd ja ehké kylldstymistidkin opetuksen valmisteluty6hon on havaittavissa seu-
raavassa lainauksessa:

“Opetusmotivaatiota lisdd ainainen halu “tehdd parhaansa”. Kuitenkin joudun tinki-
mddn esim. siitd ajasta, jonka kdyttdd tuntien valmisteluun, koska tdssd idssd jotain
taytyy hoitaa myads rutiinilla.” (K17)

Opettaja on yhé ilmeisen kiinnostunut ponnistelemaan hyvén opetuksen aikaansaami-
seksi, vaikka on opettanut kauan — téssd tapauksessa yli kaksikymmenta vuotta. Toden-
nikoisesti opettaja kuitenkin kokee jonkinasteista visymysté, koska tyytyy hoitamaan
osan “rutiinilla”. Han kokee ehkd ién ja visymyksen liittyvén toisiinsa samoin kuin ién
ja osaamisen (ks. Paloniemi 2004, 91). Tyduupumuksen merkkiné koulutus- ja opetus-
tehtivissd ilmenee tutkimusten mukaan juuri vasymysti, ei niinkddn ammatillisen itse-
tunnon heikkenemistd. Uupumuksen on todettu jonkin verran lisddntyvéan ién mukana.
(Kalimo & Toppinen 1997, 37, 44.)

Kieleen liittyvan kulttuurin opetuksen myonteisesté vaikutuksesta motivaatioon ja uu-
denlaisesta yhteistydmuodosta opetuksen toteutuksessa viestivit seuraavat yleiskielen-
opettajien kokemukset:

“Joo, ainakin mun mielest on tosi kiva tyéskennelld nuorten ihmisten parissa ja sit
vield kun ne on kaikki lisdksi kiinnostuneita... ja sitten vield se ettd niinkun kun opet-
taa jotakin kieltd niin samalla myéskin opettaa sitd kulttuuria ja siin joutuu niin kuin
itsekin kokonaan koko ajan pysymddn niinku ajan tasalla tai mitd tapahtuu ettd tota
se on niinkun sindnsd mielenkiintoista et ei saa koskaan niinkun herpaantua ja tota on
kiva myéskin tosiaan puhuu muustkin kun vaan siit kielestd ja tuoda niitd asioita sinne
tunnille niin se on hirveen tota niin itsellekin motivoivaa...” (H1)

"Vastaavasti opiskelijoiden ja oma innostus lisddvdt, samoin kuin apuopettajatoimin-
takin on erittdin motivoivaa. Hyvit & mielenkiintoiset ped. keskustelut joidenkin opet-
tajakollegojen kanssa pitdvdt ylld intoa.” (K27)

Apuopettajatoiminta viittaa opetettavaa kieltd didinkielendédn kéyttidvien opiskelijoiden
tai opetusharjoittelijoiden kanssa yhteisty0ssd annettavaan opetukseen. Apuopettajatoi-
minnalla pyritdin ennen kaikkea opetustuntien ja opettajan yksindisen tyon eldhdyttami-
seen (ks. esim. Karlsson-Falt 1999, 44-47).
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Heikot vuorovaikutussuhteet tyotyytyviisyyden vihentijini (kategoria K)

Téhén kategoriaan 10ytyi vain muutamia yksittdisid késityksid. Seuraava késitys kuvaa
yksipuolista tarvetta kollegiaaliseen yhteistyohon:

"Yhteistyon tarve kollegoiden kesken on kasvanut, mutta mitd tehdd jos minkddnlaista
yhteistyotd saman kielen opettajan kanssa ei kuitenkaan ole...” (K30)

Kaésityksessd tulee ilmi kielikeskuksissa toimivien opettajien yksindisyys (ks. Hargrea-
ves & Dawe 1990, 227; Sahlberg 1996, 113—114; Viskari 1995, 55). Yleiskielenopettajia
saattaa olla kieltd kohden yksi tai kaksi, erityisalojen kieltenopettajia on tiedekuntaa
kohden usein yksi, joskus useampia. Kielikeskuksen kaikkien opettajien ”yhteisend ni-
mittdjand” on kieltenopetus, mutta ongelmat esimerkiksi erityisalojen kieltenopetukses-
sa eivit ole aina yhdistettdvissd yleiskielenopetuksessa ilmeneviin ongelmiin. Mikéli
saman kielen opettajat eivit pysty tekemédn keskendén yhteistyota, tyo kdy yksindiseksi
jaraskaaksi. Keskusteluja muiden opettajien kanssa opettajat pitavit yhtend tehokkaim-
mista stressinehkaisykeinoista (Cockburn 1996, 402—403).

TyOyhteisostd, jossa ei ole tapahtunut toivottua kasvua ja kehitystd, kertoo
lainaus: "heikentdvit - paikallaan junnaavat kollegat”. Téssd tapauksessa opettajan
oma kehitys ndyttad paljastaneen muiden opettajien kehityksen pysdhtyneisyyden. Ta-
mén huomaaminen synnyttdi opettajassa toivottomuuden ja turhautumisen tunteen seké
motivaation puutetta. Opettajien jatkuva itsensd kehittiminen ja kouluttautuminen lisda
laadukkaampien opetustaitojen kayttod, vaikuttaa asenteisiin ja nostaa opettajan omaa
vaatimustasoa, mutta vaatii toisaalta myds yhteison kasvua. Mydnteisessé tapauksessa
yksittdisen opettajan oppimisprosessi voi innostaa opettajayhteis6d oman toimintansa
uudistamiseen ja lisdtd yhteenkuuluvuutta. (Ks. Keskinen 1999, 54.)

Ty6suhteen keskeinen tyotyytyvdisyyden ldhde voi myos olla tyosuhteen vakinaisuus,
kuten noin kaksikymmentd vuotta opettanut erityisalojen kieltenopettaja kokee: "Olen-
naisinta on se, ettd tyopaikka on pysyvd eikd tarvitse ottaa lukuun juonitteluja”. Kisi-
tyksessd voi havaita jonkinlaista kyynistymisté, jota esimerkiksi Niemen (2000, 116—
117) tutkimuksen mukaan nuoremmat opettajat kokivat vanhemmissa loppuun palaneis-
sa opettajissa.

9.5.5 Akateemisen tyon houkuttelevuus (V kuvauskategoria)

Taman kuvauskategorian kategoriat viestivit niistd perinteisistd arvoista ja asioista, jot-
ka ovat houkutelleet kieltenopettajia akateemiselle uralle: alakohtainen kiinnostus seka
tyon haasteellisuus ja vapaus.

Alakohtainen kiinnostus (kategoria L)

Témaén kategorian késityksistd kédy yleensd ilmi opettajan kokonaisvaltainen kiinnostus
oppiaineeseen tai tieteenalaan. Opettaja ei ole ainoastaan opiskellut alaa, vaan ala on
my0s jatkuvan kiinnostuksen kohde ja harrastus:
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"Sivuaineeni on kansantaloustiede, eli ala kiinnostaa minua.” (K2)

“Alat, mitkd opetan, liittyvit ensimmdiseen maisteritutkintoon ja ovat aina olleet ld-
helld syddntdini. Vapaa-ajan harrastukset liittyvit myds nithin ammattialoihin, joiden
opiskelijoita opetan.” (K5)

“Helppoa omassa tdk:ssani, koska kielitiede on oma alani myds ja vakaa harrastuk-
seni.” (K33)

Hyvin kuvan tavasta rakentaa ja kehittéé erityisalojen kieltenopetuksen asiantuntijuutta
antaa seuraava lainaus:

“Joskus kohtaan terminologisia tai muita kieleen liittyvid ongelmia. Esim. erityisteks-
tissd on joku uudissana, jota ei l6ydy sanakirjoista yms. Kéytdin silloin hyvikseni sitd,
ettd aviomieheni on opettamani kielen syntyperdinen puhuja...” (K34)

Menemélld naimisiin toista kulttuuria edustavan yksilon kanssa asiantuntijakulttuurien
vilisid rajoja voidaan ylittdd, mikd mahdollistaa jatkuvan reuna-alueella tapahtuvan toi-
seen asiantuntijakulttuuriin osallistumisen. Intensiivinen vuorovaikutus saattaa johtaa
sithen, ettd ihmisestd tulee puolisonsa ammatin mukaan esimerkiksi puoliksi fyysikko
tai puoliksi opettaja. (Ks. Hakkarainen 2000, 94; ks. myds Wenger 1998, 105—113.)

Tyon haasteellisuus ja vapaus (kategoria M)

Tyohon liittyvét haasteet, joihin liittyi kokeilun ja kehittdimisen mahdollisuus, sekd
asiantuntijuutta vaativat tehtivat olivat opettajien tyotyytyvéisyyden ldhde. Haasteisiin
vastaamisen koettiin mitd ilmeisimmin perustuvan omaehtoisuuteen (ks. Méntyla & Pii-
vid 2005, 58-63):

“Positiivista: dynaaminen tyopaikka, jossa on paljon haasteita, mahdollisuus kokeil-
la.” (K19)

"Tutkimukseen pohjautuva opetuksen kehittiminen on vaativaa.” (K3)

"Mydés erilaiset asiantuntijatehtivdt koko yliopistoa koskevassa kehittimisessd ovat
olleet antoisia ja haastavia.” (K32)

My®ds vapaus ja autonomia olivat asioita, joita arvostettiin. Vapaus luovaan tyohon oli
olennaista, mutta myos halu muotoilla omat aikataulunsa:

“"Mutta kaiken kaikkiaan luomisen vapaus ja se, ettei ole raskasta hallintotaakkaa
kannettavana sekd opiskelijat lisddvit motivaatiota.” (K22)

“Suhteellisen suuri vapaus suunnittelussa ja toteutuksessa lisid motivaatiota. Piddn
sitd hyvin tirkednd (myos aikataulukysymykset)” (K25)

Ainoastaan yhdessé késityksessé viitattiin myds palkkaan:

"Tyé vapaata — saa tehdd kuin haluaa — ei halua ettd joht. haluaa rajoittaa. Akat. va-
paus — "independence”. (Palkan pit. 2-kertaistua). Tyytyvdiinen.” (K28)
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9.5.6 Yhteenveto

Opettajille osoitettu kysymys motivaatiosta laajeni opettajien vastauksissa koskemaan
tyOtyytyvéisyyttd yleisesti. Aineisto antaa vaikutelman opettajien halusta purkaa tyéhon
liittyvaa ahdistusta ja stressid, joskin myds halusta nostaa esiin tyotyytyvaisyytta yllapi-
tavat seikat.

Tyotyytyvdisyyteen liittyvien kisitysten analyysin perusteella syntyi horisontaalinen
kuvauskategoriasysteemi, joka kasittdd viisi kuvauskategoriaa. Kuvauskategoriat muo-
toutuivat kategorioiden pohjalta, joita on yhteensd 13. Massayliopiston olosuhteisiin
liittyvid kasityksid tuli esiin kolmen kuvauskategorian kategorioissa, akateemista tyoté
perinteisesti leimaavia piirteitd kahden kategorioissa (ks. taulukko 9). Tutkimuksen tu-
loksia tarkasteltaessa huomio kiinnittyy ensisijaisesti sithen suureen késitysten kirjoon,
jolle massayliopiston olosuhteet antavat aiheen (kategoriat A—I). Akateemista tyoté lei-
maavien késitysten kirjo on huomattavasti pienempi (kategoriat J-M).

Opettajien kdsitysten mukaan yliopiston hallinto ja johto koetaan méiirdysten antaji-
na (kategoria A). Hallinnollisten toimielinten todetaan etdintyneen opettajan arkito-
dellisuudesta ja olevan haluttomia puuttumaan ongelmiin. Hallinnon koetaan lisddvén
opettajan taakkaa ylhééltd pédin annetuin toimenpiteitd vaativin kehittimispyynndin.
Projekteja opettajat eivét aina koe mielekkédind, ja ne johtavatkin usein ns. pakotettuun
kollegiaalisuuteen, hallinnollisesti toimenpantuun opettajienviliseen yhteistoimintaan,
joka luo pohjaa turhautumiselle ja stressille. Rasittavaksi opettajat kokevat vaateen jat-
kuvasta vaihtoehtoisten opetusmenetelmien kehittdmisesté resurssien ollessa niukat riit-
tavan kontaktiopetuksen jarjestimiseksi. Mahdollisuudet opetuksen omaehtoiseen ke-
hittdmiseen ovat vihentyneet eivitka tyon tulokset heijasta opettajan henkilokohtaisesti
asettamia tavoitteita; opettaja vieraantuu tyOstién. Késityksissd korostuu tulosvastuun
kuormittava vaikutus: sen laskennallisuus kilpistyy kielikeskuksissa vaatimukseen run-
saiden opintoviikkomaédrien tuottamisesta — vaikka laadun kustannuksella. Maaraysten,
sddntdjen ja tulosvastuun hallitsema tapa johtaa aiheuttaa opettajissa kokemuksen oman
vaikutusvallan vdhenemisestd, minkd seurauksena opettajat stressaantuvat ja tyotyyty-
vdisyys vdhenee. Mielenkiintoista opettajien johtoa koskevissa kisityksissd oli niiden
kohdistuminen yliopiston hallintoon ja johtoon yleensd — yksikon johtajaan kohdistui
selkedsti vain yksi kisitys (kategoria B).

Opetusjarjestelyihin opettajat kokevat kohdistuvan monia ongelmia (kategoriat C—F).
Suurimpana ongelmana opettajat kokevat liian suuret opetusryhmat ja liian suuren ope-
tustaakan. Kasvaneet opiskelijamaérét, uusi oppimisteoria ja tulosvastuunmukainen asi-
akkuusndkokulma vaatisivat huomattavasti nykyistd suurempia tuntiméérié opetuksen
toteuttamiseen. Opettajien kontaktiopetustuntiméddrd on kokonaistyomadrdan ndhden
suuri; se vaikuttaa pysyneen muuttumattomana toimenkuvan muutoksessa. Tyomaardn
lisddntymiseen ja ty0ajan véhdisyyteen liittyy kiireen kokemista, mika lisdd opettajien
riittdmattomyyden tunnetta ja johtaa uupumiseen. Aineisto tarjoaa esimerkin osa-aika-
elakkeelle siirtyneestd opettajasta, joka vasta tyomaérdn viahennyttyd kokee pystyvansi
keskittyméén opetukseen, hallitsemaan stressiéén ja voivansa vaikuttaa tydhonsa.
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Kasityksissd tulee esiin opettajien tyomaédrdn kasvaminen erityistoimenpiteitd vaativi-
en opiskelijoiden lisddnnyttyd yliopiston massoittuessa. Opettajan aikaa vievit aiempaa
enemmén korvaavaa opetusta vaativat, kontaktiopetuksesta poissaolevat opiskelijat seké
eri tavoin rajoitteiset ja ongelmaiset opiskelijat. Opettajan stressia lisddvét opetuksen avus-
tamiseen, vilineistoon ja tiloihin liittyvét puutteet sekd erityisalojen kieltenopetukselta
puuttuvat edellytykset. Kieltenopettajilta vaaditaan paneutumista yhi useampien oppialo-
jen kieliin, eikd suurten, taidoiltaan heterogeenisten, eri oppiaineiden opiskelijoiden opet-
taminen samoissa ryhmissd anna mahdollisuutta opetuksen mielekkédseen toteuttamiseen.

Opettajat hahmottavat késityksissdédn myos kuvaa kielikeskuksesta erillislaitoksena (kate-
goriat G-1). Késitykset antavat kuvan opettajasta, jonka tyStehtdvi on rajautunut pelkkéan
opetuksen toteuttamiseen; tutkimusmahdollisuus hivisi massayliopiston aiheuttaman liian
suuren tyomaéran seurauksena. Laitoksen erillisyydestd kertovat osaltaan opettajien kési-
tykset vihidisestd mahdollisuudesta edetd uralla ja kokea tiedeyhteison arvostusta.

Opettajien tyOtyytyvdisyys ndyttdisi aineiston perusteella kumpuavan akateemista tyotd
yleisesti leimaavista piirteistd: vuorovaikutuksesta opiskelijoiden ja kollegoiden kanssa ja
akateemisen tyon houkuttelevuudesta (kategoriat J-M). Myonteiset vuorovaikutussuhteet
opiskelijoiden ja kollegojen kanssa lisdavét tyotyytyvaisyyttd, samoin positiivinen ilmapii-
ri. Kollegiaalisuudelle annetaan paljon arvoa, joskin sen todetaan vahentyneen, miké tukee
aiempia tutkimustuloksia. Heikko yhteisty0 kollegojen kanssa nakertaa tyotyytyvaisyytta.
Akateemisen tyon houkuttelevuus perustuu alakohtaiseen kiinnostukseen, ja oma ala néyt-
taytyy my0s harrastuksena ja elaméntapana. Tyytyvdisyyden lahteiksi osoittautuvat tyon
haasteet, joihin vastaaminen perustuu omaehtoisuuteen: kokeilun ja kehittdimisen mahdol-
lisuus sekd asiantuntijuutta vaativat tehtivét. Akateemisen tyon vapaus liitetdéin ldhinnd
luomisen vapauteen ja vapauteen suunnitella oma aikataulunsa.

Tyotyytyvaisyyteen liittyvit kdsitykset antavat viitteitd siitd, ettd tyOoméérd ja siihen
liittyva stressin kokeminen olisi véhédisempdd yleiskielenopettajilla kuin erityisalojen
kieltenopettajilla. Erityisalojen kieltenopettajat ovat sitoutuneita alakohtaiseen kielten-
opetukseen, jonka toteuttaminen on vaikeutunut resurssien puutteessa: eri oppialojen
opiskelijat opiskelevat samoissa ryhmissd, misté johtuen opetusryhmat ovat entisté hete-
rogeenisempid ja yksiloohjaus vaikeutuu. Yleiskielenopettajia motivoi yhteisty0 ainelai-
tosten kanssa; heidén toimenkuvaansa sisédltyy my0s valmentavan opetuksen antaminen
ainelaitoksilta opiskeluoikeutta hakeville ilmeisen motivoituneille opiskelijoille. Yleis-
kielenopettajilla vaikutti myds olevan suurempi mahdollisuus suunnitella esimerkiksi
aikataulunsa mieleisekseen kuin erityisalojen kieltenopettajilla.

Tarkasteltaessa saatuja tuloksia Ilmarisen (2003, 398) talomallin avulla voi todeta yk-
silon voimavaroja kuvaavien, talon kolmen alimman kerroksen olevan opettajien koh-
dalla erittdin kovalla koetuksella. Pohjakerrokselle, terveyden seka fyysisen, psyykkisen
ja sosiaalisen toimintakyvyn kerrokselle rakentuva ammatillisen osaamisen kerros on
selkedsti vaarassa taantua sithen védhdisen kéytettidvissd olevan ajan takia; esimerkik-
si tutkimusmahdollisuus on havinnyt tydn paljouden vuoksi. Kolmannesta kerroksesta,
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tyontekoon liittyvistd arvoista ja tyOkulttuurista johdolla ja tyontekijoilld ei ndytad ole-
van yhtenevid kéasityksid — opettajien tyd on runsaiden opintoviikkomédirien tuottamista
kontaktiopetustuntiméérdn pysyessd samana. Neljéds kerros, tyon kerros, saa opettajien
kasityksissd kovaa kritiikkid: 1) johto on etdéntynyt opettajien tyon todellisuudesta eika
puutu ongelmiin, 2) tyon vaatimukset ja niiden toteuttamismahdollisuudet eivit kohtaa,
esimerkkind erityisalojen kielten opettajien ”venyminen” monien eri alojen kielten opet-
tajaksi yhdessd suuressa opetusryhmaéssé, 3) tydolot, kuten tyétilat, opetustilat, opetuk-
sen avustus jne. eivit vastaa tarpeita. Tyon kerroksessa ainoastaan kollegat ja opiskelijat
tyOyhteisonéd saavat opettajien késityksissé positiivista palautetta. Tyon kerroksen voi
ndhdi olevan epétasapainossa voimavarakerrosten kanssa, ja kerrosten vélinen riippu-
vuus — yhteisty0 ja yhteisollisyys — ovat uhanalaisia.

Taulukko 9. Opettajien kasitykset tyotyytyvaisyydestd sekd kokoavat aspektit

I KUVAUSKATEGORIA: Kategoria A:
Hallinto ja johtaminen opettajan Hallinto ja johto médrdysten antajina
toiminnassa
Kategoria B:
Motivoiva johtajuus
II KUVAUSKATEGORIA Kategoria C:
Opetusjarjestelyihin liittyvit ongelmat Suuri tydméaara ja kiire
Kategoria D:

Erityistoimenpiteitd vaativat opiskelijat

Kategoria E:
Puutteet opetuksen avustamisessa, vilineistdssé ja
tiloissa

Kategoria F:
Erityisalojen kieltenopetukselta puuttuvat edellytykset

III KUVAUSKATEGORIA Kategoria G:
Kielikeskus erillislaitoksena Vihdiset mahdollisuudet tutkimustydhon

MASSAYLIOPISTON OLOSUHTEET

Kategoria H:
Vihiiset mahdollisuudet kehitykseen uralla ja
ammatissa

Kategoria I:
Arvostetuksi tuleminen

IV KUVAUSKATEGORIA Kategoria J:
Vuorovaikutus opiskelijoiden ja Myéonteiset vuorovaikutussuhteet tyotyytyviisyyden
kollegoiden kanssa lisddjind

Kategoria K:
Heikot vuorovaikutussuhteet tyotyytyvdisyyden

vihentdjind
V KUVAUSKATEGORIA Kategoria L:
Akateemisen tyon houkuttelevuus Alakohtainen kiinnostus
Kategoria M:

AKATEEMISTA TYOTA
PERINTEISESTI LEIMAAVAT
PIIRTEET

Tyon haasteellisuus ja vapaus
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10 TUTKIMUKSEN TARKASTELU

Téssd luvussa kerron aluksi lyhyesti tutkimustuloksista, jotka on kategoriakohtaisesti
esitelty edellisessd luvussa. Sen jilkeen pohdin niiden suhdetta teoriaan, mahdollisia
kaytannon seurauksia sekd niiden pohjalta nousseita tutkimusaiheita. Lopuksi arvioin
fenomenografisen ldahestymistavan kéyttod téssé tutkimuksessa.

10.1 Keskeiset tulokset

Tutkimuksen avulla oli tarkoitus etsid yliopiston massoittumisesta mahdollisia syita kie-
likeskuksissa toimivien kieltenopettajien tyossd ilmenneisiin vaikeuksiin. Tavoitteeksi
tuli selvittdd opettajien kokemuksia ja késityksid tutkimalla miten yliopiston massoit-
tuminen ilmenee kieltenopettajien tydssd ja toiminnassa. Ymmartddksemme opettajan
toimintaa meidin on tirkedd ymmartia, kuinka hin kokee toimintansa taustalla olevat
tekijat. (Ks. Marton & Booth 1997, 111.)

Tutkimuksen teoreettiset, massoittumiseen kytkeytyvét perusldahtokohdat muodostuvat en-
sinndkin Trown (1972, 63—64) havainnosta, jonka mukaan massayliopisto laajenemisen
ohella merkitsee muutosta eliittiyliopistosta massakorkeakoulutukseksi, toiseksi Scottin
(1995, 9-10) pyrkimyksesti tarkastella massakorkeakoulutusta lukuisten yliopistoon, val-
tioon, talouteen, yhteiskuntaan ja kulttuuriin ym. seikkoihin kohdistuvien uudistusten ja
muutosten kontekstissa ja kolmanneksi Vélimaan (2001a, 59—60) esittdméstd yleisestd
olettamuksesta, jonka mukaan massoittuminen suomalaisessa akateemisessa maailmassa
edustaa negatiivista kehitysti ja toimii selityksend huonolle opetukselle. Edelld mainit-
tujen ndkemysten pohjalta voi olettaa, ettd tutkimalla massayliopistoon liittyvid ilmidita
opettajien kokemusten kautta saavutetaan uudenlaista tietoa ja ymmarrystd opettajan toi-
minnan ongelmista ja voidaan kehittda opettamista seké edistéd tychyvinvointia.

Tutkimusmenetelménd on kéytetty fenomenografista 1dhestymistapaa, jonka avulla py-
ritdén kuvaamaan ja ymmaértdmaén niité erilaisia ajattelutapoja, joilla ihmiset kokevat ja
kasitteellistavat ympérdivin todellisuuden ilmiditd (Marton 1981, 180—181). Tama tut-
kimus pyrkii Bowdenin (1995, 146—147) "kehittdvian fenomenografian” tapaan selvitté-
méén ihmisten kokemusten tiettyji aspekteja ja tekeméén heidét tati kautta kykeneviksi
vaikuttamaan maailmaan, jossa he eldvit ja tydskentelevit. Vaikuttamisen lahtokohtana
on jo asioiden tiedostaminen (ks. esim. Marton 1995, 175). Tita taustaa vasten tutkimus-
kysymyksiksi aineiston pohjalta tismentyi kolme kysymystd, kun tutkimuksen kohteek-
si oli ensin valikoitunut kolme opettajien kokemusmaailmaan liittyvaa kohdetta: Miten
korkeakoulujen kielikeskusten kieltenopettajat kokevat opiskelijan? Miten korkeakoulu-
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Jen kielikeskusten kieltenopettajat kokevat opettamisen ja oppimisen massayliopistossa?
Miten korkeakoulujen kieltenopettajat kuvailevat tyotyytyvdisyyttddn?

Kaikkien tutkimuskysymysten osalta tulosalue on laaja ja késitysten kirjo suuri, mika
ei ollut yllattéva tulos tutkittavien opettajien toimiessa yliopiston kaikkien opiskelijoi-
den opettajina. Tulosalueet ovat kokonaisuuksina kuvauksia “tietoisuuden anatomiasta”
edustaen kollektiivista tietoa (Marton 1981, 198; Marton & Booth 1997, 125). Ne tuo-
vat esiin opettajien erilaiset tavat kokea toimintansa massayliopistossa seké sen, missé
suhteessa kokemistavat ovat toisiinsa ndhden. Tulosten tarkastelussa huomio kiinnittyy
sithen, ettd eri korkeakoulujen kieltenopettajien kokemistavat ovat samanlaiset, eri kor-
keakoulujen kielikeskusten opettajien vilille ei syntynyt olennaisia eroja. Kieltenopetta-
jien késitykset vélittivédt kuvaa “yhdestd joukosta”.

Opiskelijaan ja tyotyytyviisyyteen liittyvien tutkimuskysymysten osalta joidenkin ku-
vauskategorioiden kisitykset ovat yhdistettdvissd massayliopiston piirteisiin. Opiskeli-
jaan liittyvat kasitykset kuvaavat lisdksi opiskelijaa yksilollisend opiskelijana ja tyo-
tyytyvéisyyteen liittyvét kisitykset lisdksi akateemisen tyon peruspiirteitd. Kyseiset
kuvauskategoriat muodostavat kummankin tutkimuskysymyksen kohdalla horisontaa-
lisen kuvauskategoriasysteemin. Opettamiseen ja oppimiseen liittyvit kuvauskategoriat
muodostavat hierarkkisen kuvauskategoriasysteemin, ja massakontekstiin yhdistettavét
piirteet ovat etsittdvissa yksittdisistd kasityksistd ja kategorioista. Tutkimustuloksia ko-
konaisuutena tarkasteltaessa huomio kiinnittyy siihen, ettd tulosalueiden tulokset tuke-
vat toisiaan.

Opettajien kisityksissi opiskelijoista massakonteksti tulee esiin kahden kuvauskate-
gorian kisityksissd. Toinen kuvauskategoria vélittdd kuvaa vilineellisesti kieltenopis-
keluun suhtautuvista opiskelijoista ja toinen opiskelijoista asiakkaina. Hallitsevin tapa
kokea opiskelijat on kokea heidit kieliopintoihin sitoutumattomina, valineellistyneind
opintosuoritusten tavoittelijoina. On mielenkiintoista havaita, ettd ndma késitykset ovat
kaikki erityisalojen kieltenopettajien, suomen, ruotsin ja englannin opettajien késityksia,
eikd niitd esiinny lainkaan yleiskielenopettajilla. Opettajat kokevat opiskelijat kaytén-
nonldheisiksi ja hyotya tavoitteleviksi, mika luo pohjaa pintaldhestymistapaan yhteydes-
séd oleville opiskeluorientaatioille (ks. Entwistle ym. 1991, 258; Olkinuora & Mékinen
1999, 32-33). Koska kyseisten opettajien kurssit ovat yliopiston kaikille opiskelijoille
suunnattuja, tavoitteisiinsa ndhden lyhyité ja opettajille tavanomaisia kursseja, joiden
opiskelijaméadrit opettajat kokevat suuriksi, syntyy tiedon siirtdmiseen keskittyville
opetukselle otollinen konteksti (ks. Lindblom-Yldnne ym. 2006, 295; Samuelowicz
& Bain 1992, 109). Tiedon siirtdimiseen keskittyvd opetus heikentdd mahdollisuuksia
muuttaa opiskelijan kyseisessd kontekstissa soveltamaa pintaoppimiseen yhteydessi
olevaa ldhestymistapaa, johon opiskelijakeskeiselld opetuksella voitaisiin vaikuttaa (ks.
Laurillard 1984, 196-197; Trigwell ym. 1999, 66—-67). Kursseilla yleensi toteutettava
erityisalojen kieltenopetus ei néyttdisi olevan riittdvd keino sitouttamaan opiskelijoita
kieltenoppimiseen. Késityksistd kdy ilmi myos kieltenopettajien kokema toisarvoisuus
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opiskelijoiden oppiaineopettajiin ndhden sekd opettajien motivaation lasku opiskelijoi-
den asennoitumisen seurauksena.

Opiskelijan vilineellistynyt suhtautumistapa kieltenoppimiseen ilmenee myos tavoittee-
na oppia kieltéd vain sen verran kuin silld selvidminen vaatii. Opiskelija ei esimerkiksi si-
toudu kieltenopiskeluun, koska on Suomessa vain tietyn ajan vaihto-opiskelijana. My0s
uraan ja tyomarkkinoille suuntautuvan opiskelijan kieltenopiskelu koetaan vilineellis-
tyneena.

Suuri osa kaikista opettajista mieltdd opiskelijat asiakkaiksi. Asiakkaina opiskelijat vaati-
vat erilaisia erikoispalveluja kuten korvaavia suoritustapoja ja ohjausta sahkdpostitse tai
tyotd helpottavia materiaaleja. Opettaja kokee erikoispalvelujen lisddvin tyotaakkaansa.
Opiskelijat koetaan myo6s valikoiviksi kurssien sisdllon suhteen ja halukkaiksi vaikut-
tamaan teemojen valintaan, mikéd viestii opiskelijoiden vaikuttamishalun uudenlaisesta
kohdentamisesta. Késitys ei vastaa aiempaa kuvaa passiivisesta kuluttajaopiskelijasta.

Tutkimuskysymykseen liittyvin tulosalueen nelja muuta kuvauskategoriaa kuvastavat
opiskelijoita 1dhinnd yksildin, ja opiskelijoihin liitettdvid ominaisuuksia voi tarkastella
esimerkiksi yhteiskunnallisten, kulttuuristen ja koulutuksellisten muutosten valossa (ks.
Scott 1995, 9-10). Mielenkiintoa heréttdd se, ettd yleiskielenopettajat selkeésti kokevat
opiskelijat kiinnostuneiksi ja opiskelijoiden kiinnostus kieltenopiskelua kohtaan vilittyy
heille huolimatta siité, ettd opetusryhmait ovat suuria. Kunnianhimoisiksi ja tavoitteel-
lisiksi opiskelijat kokee osa kaikista tutkimukseen osallistuneista opettajista. Tulosalu-
een kategorioiden késitykset viestivét lisdksi sellaisista opiskelijoiden ominaisuuksista
kuten avoimuudesta ja rohkeudesta, aggressiivisuudesta sekd oman edun tavoittelusta.
Kasitykset kertovat myds opiskelijoiden lisddntyneestd ohjaustarpeesta sekéd sopimatto-
muudesta korkeakouluopiskelijaksi. Opettajien késitysten vélittdma opiskelijakuva vas-
taa pitkalti aiempien tutkimusten vilittdm&é kuvaa massayliopiston opiskelijasta.

Tarkasteltaessa opettajien kisityksid opettamisesta ja oppimisesta huomio kiinnit-
tyy siithen, miten késitysten kirjo vilittdd kuvaa opettajien yhteydesti eri aikakausiin ja
saatuun koulutukseen (ks. Kauppi 2004, 198—199). Tulosalue késittad kaksi kuvauska-
tegoriaa, joista ensimmadisen kategoriat tuovat esiin ilman havaittavaa oppimisteoriaa
toteutettavan opetuksen ja oppimisen ja toisen kategoriat havaittavaan oppimisteori-
aan tukeutuvan opetuksen ja oppimisen. Ensimmaéiseen kuvauskategoriaan kuuluvien
kategorioiden késitysten mukaan opetus perustuu joko menetelmien soveltamiseen tai
opettajan kokemukseen. Kéisitykset kertovat menetelmikokeiluista, ja niissd korostuu
tietokoneelle annettu merkitys opetuksessa. Namé késitykset ovat noin kaksikymmenté
vuotta opettaneiden opettajien kdsityksid. Késitysten voi ndhda viestivdn jonkinlaisesta
ammatillisesta pysdhtyneisyydestd modernin teknologian korvatessa puutteet pedagogi-
sissa taidoissa. Tdmén tutkimuskysymyksen kohdalla kaikkia késityksid tarkastellessa
kavi selkedsti ilmi, ettd opetusteknologian kayttd on vakiintunut osaksi opettajien tyoti
ja opettajat pyrkivét etsimiin uusia opetusmenetelmia.
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Toiseen kuvauskategoriaan kuuluvien kategorioiden kasityksistd hallitsevimpia olivat
kasitykset, joiden taustalta 10ytyy behavioristisen oppimisen malli. Opettajat turvautuvat
behavioristiseen opetustapaan opettacssaan kielen alkeita tai pyrkiessdidn automatisoi-
maan opiskelijoiden kielellisid perustaitoja (ks. esim. Hutchinson & Waters 1990, 40 ja
Williams & Burden 2007, 10). Behavioristisen oppimisen malli on kéytdsséd massakon-
tekstissa myds heterogeenisten ryhmien opetuksessa, kun oppijoiden yksittdinen ohjaa-
minen on vaikeutunut. Behavioristinen tapa opettaa ndyttdisi myos liittyvdn opettajan
haluttomuuteen siirtyd oppijakeskeiseen opettamiseen.

Kaésitysten mukaan opetuksen taustalta on myds 16ydettdvissd humanistisen, oppimisil-
mapiirin ja opiskelijan persoonan kokonaisuutena huomioivan suuntauksen vaikutusta.
Kokonaiskuvaltaan humanistista suuntausta heijastavissa késityksissé tulee esiin opetta-
jan kyky soveltaa useita oppimisteorioita kontekstista riippuen.

Konstruktivistiseen oppimisteoriaan liitettdvien késitysten kirjo on aineistossa melko
suuri. Konstruktivismiin viittaavat kdsitykset viestivit opettajien kyvystd muuttaa ka-
sityksiddn oppimisesta ja opettamisesta sekd kyvystd kehittyd tyOsséddn. Sosiaaliseen
konstruktivismiin viittaavissa késityksissd havainnollistuu opettajien, oppijoiden ja teh-
tavien keskindinen dynaaminen vuorovaikutus, oppimisen tilannesidonnaisuus ja kon-
tekstuaalisuus. Merkille pantavaa on sosiaalista konstruktivismia edustavien késitysten
ilmaisseiden opettajien olevan yleiskielen tai suullisen kielitaidon opettajia. Késitykset
tukevat tutkimustuloksia, joiden mukaan kurssin luonne ja koko saattavat vaikuttaa sii-
hen, ettd opettaja voi olla avoin uusille ajatuksille sekid menetelmille ja voi myds toteut-
taa oppijakeskeisid menetelmid (ks. Lindblom-Yldnne ym. 2006, 295 ja Samuelowicz &
Bain 1992, 110).

Opettajien kuvaillessa tyotyytyvaisyyttiin massakontekstiin liittyvid késityksid tuli
esiin kolmen kuvauskategorian kisityksissd. Huomio kiinnittyy erityisesti siihen laa-
jaan késitysten kirjoon, johon massakonteksti antaa aihetta. Tulosalueen kahden muun
kuvauskategorian késitykset liittyvét akateemista tyOtd perinteisesti leimaaviin perus-
piirteisiin.

Massayliopiston ominaisuuksiin liittyvissa késityksissé yliopiston hallinto ja johto néyt-
tdytyviat madrdysten antajina. Hallinnollisten toimielinten todetaan sekéd etddntyneen
opettajan arkitodellisuudesta ettd olevan haluttomia puuttumaan ongelmiin. Hallinnon
koetaan lisddvén opettajien tydtaakkaa ylhdélta pdin annetuin toimenpiteitd vaativin ke-
hittdmispyynnoin. Opettajat eivét koe projekteja aina mielekkéind, ja ne johtavat usein
ns. pakotettuun kollegiaalisuuteen, hallinnollisesti toimeenpantuun opettajienvéliseen
yhteistoimintaan, joka luo pohjaa turhautumiselle ja stressille (ks. Hargreaves 1990,
227; 1995, 213-215; ks. my6s Fullan 1990, 15). Opettajat kokevat rasittavaksi vaateen
jatkuvasta vaihtoehtoisten opetusmenetelmien kehittdmisestd resurssien ollessa niukat
riittdvan kontaktiopetuksen jirjestimiseksi. Mahdollisuuksien opetuksen omaehtoiseen
kehittdmiseen koetaan vdhentyneen, eivétkd tyon tulokset heijasta opettajien henkilo-
kohtaisesti asettamia tavoitteita. Késityksissd korostuu tulosvastuun laskennallisuus:
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kielikeskusten edellytetddn tuottavan runsaasti opintoviikkoja — vaikka laadun kustan-
nuksella. Madrdysten, sddntdjen ja tulosvastuun hallitsema tapa aiheuttaa opettajissa ko-
kemuksen oman vaikutusvallan vihenemisestd, minka seurauksena opettajien tyotyyty-
vaisyys heikkenee.

Massakontekstiin ovat yhdistettidvissd myds opetusjérjestelyihin liittyvét ongelmat.
Suurimpana ongelmana opettajat kokivat liian suuret opetusryhmat ja liian suuren ope-
tustaakan. Kasvaneet opiskelijamairét, uusi oppimisteoria ja tulosvastuunmukainen asi-
akkuusnikokulma vaatisivat nykyistd enemmain resursseja opetuksen toteuttamiseen.
Kasvanut tyomaéra aiheuttaa kiireen kokemista, mikd lisdd opettajien riittimattomyy-
den tunnetta ja johtaa uupumiseen. Késityksissd tulee myds esiin opettajien tyomaarin
kasvaminen erityistoimenpiteitd vaativien opiskelijoiden lisddnnyttyd. Opettajien stres-
sid lisddvit puutteet opetuksen avustamisessa, vilineistossa ja tiloissa. Erityisalojen kiel-
tenopetukselta koettiin puuttuvan edellytykset: opetettavana on yhi useampien oppialo-
jen alakohtaisia kielid, eikd taidoiltaan heterogeenisten, eri oppiaineiden opiskelijoiden
opettaminen samoissa suurissa ryhmissd anna mahdollisuutta mielekkdidseen opetuksen
toteuttamiseen.

Opettajat hahmottavat kdsityksissddn myos kuvaa kielikeskuksesta erillislaitoksena, jos-
sa opettajan tyGtehtdvé on rajautunut pelkkdén opetukseen ilman mahdollisuutta tutki-
mukseen. Laitoksen erillisyydestd kertovat kdsitykset puutteellisesta mahdollisuudesta
edetd uralla ja kokea tiedeyhteison arvostusta.

Opettajien tyytyvidisyyden ldhteend ovat hyvét vuorovaikutussuhteet opiskelijoiden ja
kollegoiden kanssa seki akateemisen tyon houkuttelevuus. Kollegiaalisuudelle annetaan
paljon arvoa, joskin sen todetaan viahentyneen, miké tukee aiempia tutkimustuloksia (ks.
Anderson ym. 2002, 47). Akateemisen tyon houkuttelevuus perustuu alakohtaiseen kiin-
nostukseen, ja oma ala néyttdytyy myos harrastuksena ja eldméintapana. Akateeminen
vapaus liitetdén luomisen vapauteen ja vapauteen suunnitella aikataulunsa.

Tamén tutkimuskysymyksen kohdalla kisitykset antavat viitteita siité, etté stressin koke-
minen olisi vihdisempid yleiskielenopettajilla kuin erityisalojen kieltenopettajilla. Erot
voivat liittyd erityisalojen kieltenopetuksen vaativuuteen ja vastuuseen, opetusresurssien
vahdisyyteen seké opettajaryhmien erilaisiin opiskelijoihin ja erilaisiin mahdollisuuksiin
vaikuttaa esimerkiksi aikataulunsa suunnitteluun.

10.2 Tulosten pohdinta ja johtopaatokset

Kuten on kéynyt ilmi (luvussa 8), tutkimukseen osallistuneet opettajat liittdvit massoit-
tumisen selvisti opiskelijaméérien kasvuun sekéd opiskelijoiden heterogeenisyyteen ja
kokevat massoittumisen epdmaéérdisend, negatiivisena asiana. Fenomenografisella tutki-
muksella saatujen tulosten perusteella voi kuitenkin todeta, ettd massakonteksti ilmenee
heiddn kasityksissdin selkednd ja monisyisend. Se muodostaa opettajille haasteen vai-
kuttamalla heidédn toimintaansa piilo-opetussuunnitelman tavoin.
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Saadut tulokset vahvistavat useiden aikaisempien tutkimusten tuloksia massayliopiston
olemuksesta: opettajat kokevat opiskelijat vilineellistyneiné ja asiakkaisiin samaistet-
tavina (ks. esim. Ahola & Olin 2000, 1-2; Aittola 1992, 42; Mustajoki 2002, 24), ja he
kokevat massoittumisesta aiheutuvan suuren tyomédirén sekd byrokratian vaikuttavan
negatiivisesti toimintaansa (ks. esim. Anderson ym. 2002, 50-53: Eskola 2004, 363).
Opettajien kéasitykset opettamisesta kertovat suurten, heterogeenisten opetusryhmien
vaikeuttavan yksildllisen ohjauksen toteutumista ja yksilollisten oppimisprosessien seu-
raamista, mikd on yhtend syyna tiedon siirtoon keskittyvéén, behavioristiseen opetuk-
seen (ks. Lindblom-Ylédnne ym. 2006, 295). Tutkimus tuo uutta tietoa kielikeskuksissa
toimivista opettajista antamalla viitteitd siitd, ettd eri opettajaryhmat altistuvat massoit-
tumisen vaatimuksille ja paineille eri tavoin ja toteuttavat erilaista opetuksellista 1dhes-
tymistapaa. Teorialisdd tutkimus tuo my6s hahmottamalla kuvaa kielikeskuksista kiel-
tenopettajien kokemana.

Opettajien késityksissd on havaittavissa protestimielialaa erilaisten ty6hon liittyvien
rutiinitehtivien siirryttyd opettajien harteille lisdten tyotaakkaa entisestdén. Opettajat
kokevat kielteisend asiana opetusta avustavan henkilokunnan hévidmisen tai sen toi-
menkuvien muuttumisen. Eri tahojen informointi, suurten opiskelijaméirien opintosuo-
ritusten rekisterdinti sekd muu toimistotyd vievét opettajan aikaa opetukseen liittyvalta
toiminnalta. Opettajat kokevat autonomiansa vihentyneen: heiltd vaaditaan aktiivisuutta
erilaisissa tehtivissé ja projekteissa, joita he eivit koe mielekkéiksi. Opettajat kantavat
selvésti huolta jaksamisestaan. Késitykset vélittdvét huolestuneisuutta my0s opiskelijan
olemuksen muutoksesta. Opettajien kuva opiskelijasta eroaa heiddn oman opiskeluai-
kansa opiskelijakuvasta. Massayliopiston yksilollistynyt opiskelija edellyttdd palvelua
ja erikoisjdrjestelyja ja vieroksuu toisinaan yhteisollisyyttd, mikd pakottaa opettajaa
etsimiin uudenlaisia menettelytapoja opiskelijan kanssa tehtivddn tyohon. Tama vaa-
tii paljon opettajan aikaa. Késitykset ilmentédvét toisaalta myds tiettyd alistuneisuutta:
kielikeskukset hyvéksytddn vastahakoisesti opetusta tuottavina laitoksina tutkimuksen
jéddessd vapaa-ajan harrastukseksi ja urakehityksen véhaiseksi.

Eri tulosalueiden késityksid tarkasteltaessa huomio kiinnittyy kisityksiin, joiden ilmai-
sijoina on opettajia pddasiassa vain yhdestd opettajaryhmaistd. Kun opiskelijat koetaan
kieliopintoihin sitoutumattomina opintoviikkojen tavoittelijoina, kokijoina on ainoas-
taan erityisalojen kieltenopettajia, ei yleiskielenopettajia. Ero tulee esiin selvisti joh-
tuen todenndkoisesti erityisalojen kieltenopettajien runsaasta osuudesta aineistossa.
Kieltenopiskeluun kohdistuvaa aktiivisuutta saavat yleiskielenopettajat havaita useam-
min kuin erityisalojen kieltenopettajat, ja ainoastaan yleiskielenopettajien késityksissi
vilittyy opettamisen toteuttamistapa, jota voi luonnehtia sosiaalisen konstruktivismin
pohjalta toteutetuksi. Tyotyytyvidisyyteen liittyvét késitykset antavat viitteitd siitd, ettd
yleiskielenopettajien tydmaéra ja siihen liittyva stressi olisi vahdisempéad kuin erityisalo-
jen kieltenopettajien.

Erityisalojen kieltenopettajien kokiessa opiskelijat kieliopintoihin sitoutumattomina
opintoviikkojen tavoittelijoina kokemistapaan johtavia syitd voi etsid usealta taholta ja
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kokemistavan voi puolestaan olettaa johtavan tiettyihin toimintatapoihin. Ensinnikin
erityisalojen kieltenopettajien opetettavina ovat yliopiston kaikki opiskelijat heidin kiel-
td kohtaan tuntemaansa kiinnostukseen ja taitotasoon katsomatta. Kursseista vapautuvat
kielellisesti edistyneimmat opiskelijat ndyttokokeiden kautta. Opiskelijat pyrkivét no-
pean valmistumisen paineessa keskittyméén oman alansa opintoihin eivitka vield ehka
ymmérréd kieliopintojen merkitysté ja panostavat siksi niithin usein vain vdhénlaisesti.
Opetusryhmét ovat resurssipulan takia yleensi liian suuria ja koostuvat usean eri oppi-
aineen opiskelijoista. Opiskelijoiden monialaisuus saa aikaan sen, etti opettaja joutuu
tekeméédn kompromisseja valitessaan opetettavaa ainesta, mika heikentdd opiskelijoiden
kiinnostusta kieliopintoihin. Téllainen opetuskonteksti ei ole suotuisa erityisalojen kiel-
tenopetukseen, jonka ydinajatuksena on huomioida yksittéisten opiskelijoiden alakoh-
taisen kielitaidon tarpeet.

Kokeneet opettajat, joita aineiston pitkdén opettaneet opettajat ovat, huomaavat ennen
pitkdd edelld esiin tulleista syistd olevansa estyneitd toteuttamasta ns. kontekstuaalista
pedagogiikkaa (ks. Jarvinen 2009a), jolla olisi merkitysti opiskelijoiden sitouttamisessa.
Opettajien hyvékddn ammattitaito ei pddse oikeuksiinsa. Opiskelijat haluavat oppia alas-
taan — myds kieltenopetuksen kautta — mutta he eivét innostu syviélliseen kieltenopiske-
luun (ks. Dérnyei 1990, 69—70). Opiskelijoiden suuntautumistavan seurauksena opettajan
motivaation voi ymmartdd vihenevan. Motivaation laskuun vaikuttavat myds opetettavan
aineksen tunteminen toisarvoiseksi seké toimintakontekstin pysyminen samana vuosikau-
det. Koska opettajiin massoittumisen seurauksena kohdistuu paineita sekd puutteellisten
opetusjérjestelyjen ettd hallinnon vaatimusten takia ja opettajien mahdollisuudet kehittya
urallaan ja tehdé tutkimusty6td ovat heikot, on ymmaérrettdvad, ettd vaarana on itse ope-
tuksen vakiintuminen tiedon siirtoon keskittyvdan opetukseen, behavioristiseen tapaan
antaa opetusta. (Ks. Lindblom-Ylénne ym. 2006, 295 ja Samuelowicz & Bain 1992, 110;
ks. myos Ruohotie 2002, 49-50.) Opettajat pyrkivit toisin sanoen vain ”suoriutumaan”
opetuksesta kehittdmisen ja uudistamisen osoittautuessa vaikeaksi ja opiskelijoiden suh-
tautuessa opetukseen pintapuolisesti. Kun opettajien motivaatio katoaa, sitoutuminen
tyohon vihenee ja tyopanos heikkenee, mistd taas on seurauksena tydstd haetusta tyydy-
tyksestd paitsi jdédminen. (Ks. Ropo 1991, 162; Rosenholtz 1989, 139-140.)

Opettajien késitykset opetuksesta ja oppimisesta tuovat esiin késityksid, jotka tukevat
edelld esitettyd. Késitysten mukaan erityisalojen kieltenopettaja toteuttaa behavioristista
opetustapaa, koska ryhmékoot ovat suuret, ja opiskelija-aineksessa on paljon heikkoja
opiskelijoita. Opiskelijoiden heterogeenisyyteen — ja opiskelijoiden sitoutumattomuu-
teen — on suurten ryhmien ollessa kyseessa helpointa vastata koulumaisella, kontrolloi-
valla ldhestymistavalla, jotta oppimisen voidaan havaita toteutuvan ja jotta oppiminen
voitaisiin taata. Erityisalojen kieltenopettajille oppimisen takaaminen on tirkedd, koska
opiskelijoiden tutkinnon suorittaminen lepaa osittain heiddn harteillaan: kielet sisdltyvat
pakollisina tutkintovaatimuksiin eivétka saisi muodostua esteeksi opiskelijan valmistu-
miselle. Koska kielet ovat kaikille opiskelijoille pakollisia, opettaja ei voi olettaa kaikki-
en olevan innostuneita ja motivoituneita kielten opiskelusta. Opettajien tyotyytyvaisyy-
teen liittyvissd kasityksissd tulee my0s esiin suuriin opiskelijaméériin liittyvd valtaisa
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tyotaakka — yksilollisten, kielellisesti vaativienkin tehtdvien korjaukset, jotka osaltaan
ovat estiméssd oppijakeskeisen ldhestymistavan toteutumista.

Edelld esiin tulleen perusteella kdy ilmi, etti massayliopistossa annettava opetus voi-
daan yhdistda oletukseen, jonka mukaan massoittuminen voi johtaa huonoon opetukseen
(ks. Vilimaa 2001a, 56). Erityisalojen kieltenopettajien kohdalla massoittumisen tiet-
tyjen piirteiden kasaantuminen, kuten suuri ryhmékoko, epatarkoituksenmukaiset tilat
ja puutteellinen vélineistd, heterogeeniset ja vélineellistyneet opiskelijat sekd opettaji-
en heikentyneet mahdollisuudet kehittyd urallaan ja tehda tutkimustydtd, muodostavat
vaikean toimintakontekstin. Kédsitysten perusteella opiskelijoiden suuntautumistavalla
opiskeluun néyttdisi olevan huomattava merkitys opettajan tyosséd. Opettajan tyotyy-
tyvdisyyden yksi tirked perusta muodostuu positiivisista opiskelijasuhteista (ks. luku
9). Kun néiden suhteiden muodostuminen vaikeutuu opetuksen tarkoituksenmukaisen
toteutuksen estyessi, opettaja saattaa etddntyd opiskelijoistaan ja hdnen motivaationsa
heikkenee. Opettajan joutuessa toteuttamaan informaation siirtoon keskittyvéad opetus-
tapaa sitoutumattomien opiskelijoiden pintaoppimiseen yhteydessé olevaa lihestymista-
paa ei pystytd muuttamaan (ks. Laurillard 1984, 196—197; ks. myos Trigwell ym. 1999,
66—67). Tyon vaatimukset ja annetut resurssit eivit kohtaa, ja toiminnasta voi tulla epa-
tarkoituksenmukaista ja tehotonta.

Opettajien tilannetta voi kuvata Boyatzisin (1982, 13) kuvion avulla erottamalla yksilon
osaamista, tyon asettamia vaatimuksia ja toimintakontekstia kuvaavat ympyrit toisis-
taan niin, ettd niiden osittain péillekkédin muodostama tehokkaan toiminnan alue supis-
tuu tai jopa katoaa kokonaan:

AN

Kuvio 10. Erityisalojen kieltenopettajien toimintamahdollisuuksia kuvaavat kuviot Boyatzisin
(1982, 13) kuviota soveltaen: 1 = yksilon osaaminen, 2 = tyon tekijélle asettamat vaatimukset,
3 = toimintakonteksti, 4 = tehokas toiminta
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Toisin kuin erityisalojen kieltenopettajat yleiskielenopettajat kokevat selkedsti opiske-
lijansa kieltenopetuksesta kiinnostuneiksi. Opettajat kokevat, ettd opiskelijat haluavat
oppia opetettavaa kieltd ja ovat valmiita ponnistelemaan sitoutuneesti saavuttaakseen
kielitaidon. Opettajat katsovat opiskelijoiden 10ytdvin helpompia kursseja pelkkien
opintoviikkojen saamiseksi. Opiskelijoiden innostuneisuuden taustalta 10ytyy pelkén
kiinnostuksen lisdksi usein kunnianhimoinen tavoite saada opiskeluoikeus ko. kielen
oppiainelaitokselta. Mielenkiintoa herittdé se seikka, ettd opettajien opetusryhmét voi-
vat olla hyvinkin suuria (ks. LIITE 3), mutta opiskelijoiden kiinnostus vélittyy selvésti
ja opettajaa motivoivasti.

Samoin kuin erityisalojen kieltenopettajien opiskelijakésitys ja késitys opettamisesta ja
oppimisesta nayttdisivit olevan yhteydessa toisiinsa, my0s yleiskielenopettajien vastaa-
vat kdsitykset ndyttdisivat tekevidn sen. Sosiaaliseen konstruktivismiin samaistettavissa
oleva opettamis- ja oppimisteoria l0ytyy vain yleiskielenopettajilta sekd heidin lisék-
seen pienid ryhmid opettavilta suullisen kielitaidon opettajilta. Kyseiset opettajat pyr-
kivat — ja pystyvit — selkedsti antamaan opiskelijalle vastuun oppimisprosessistaan ja
aktivoimaan ryhmén kokonaisuutena valittuihin aktiviteetteihin jadden itse vastuuseen
opetettavasta aineesta. He pyrkivit my0s neuvottelevaan otteeseen opettamisessaan ja
oppijan autonomiaan. Yleiskielenopettajien kohdalla seké valta ettd aloite nayttdisivét
olevan kontekstitasolla ja opettajan voimaantumisen olosuhteet kohdallaan (ks. Jérvinen
2009a).

Edellé esiin tullut oppijakeskeinen ote opettamiseen ndyttdisi mahdollistuvan massakon-
tekstissakin opiskelijoiden osoittaessa todellista innostusta kieltenopiskeluun. Syitd ope-
tustavan mahdollistumiseen on kuitenkin etsittivd my0s kyseisten opettajien kurssien
tavoitteista ja luonteesta. Koska kurssit eivit kuulu opiskelijoiden tutkintoon pakollisi-
na, opettajilla ei ole samanlaista vastuuta opiskelijan valmistumisesta kuin erityisalojen
kieltenopettajilla. Opiskelupaikkaa oppiainelaitokselta tavoittelevien opiskelijoiden-
kin menestymisestd vastuun kantaa viimekadesséd vain yksil0 itse, kieltenopettajien ei
tarvitse kokea muodostuvansa oppiainelaitoksilla opiskelijoiden eteen jo tehdyn tyon
edistymisen esteeksi. Alkeis- ja jatkokurssien luonne taas antaa opettajalle mahdollisuu-
det heréttaa opiskelijoissa mielenkiintoa esimerkiksi vélittdmaélla kieleen liittyvaa, opis-
kelijoille uutta kulttuuria monipuolisin, nykyaikaisin menetelmin — ulottuvuus, johon
erityisalojen opettajilla ei kurssiensa puitteissa enéé ole aikaa, vaikka kieleen liitettdva
kulttuuri ajassa eldmisenséd vuoksi aina vaatisi osansa kieltenopetuksessa. Kulttuurin
opetus, kuten esimerkiksi taiteiden ja sosiaalitieteiden opetus, mahdollistavat opiske-
lijoiden aktiivisuuden, intensiivisen vuorovaikutuksen ja keskustelun opetuksen yhtey-
dessé (ks. Kember ym. 2008, 54), mikd kdy my0s ilmi tutkimuksen késityksistd. Alkeis-
ja jatkokursseilla opettajan motivaatiota lisddvana tekijana ei pidd mydskaén aliarvioida
opiskelijan osoittamaa nopeaa edistymistd kieltenopiskelussa: alemmilla taitotasoilla
selvésti havaittava edistyminen voi olla 2—-3 kertaa nopeampaa kuin ylemmillé taitota-
soilla, joilla erityisalojen kieltenopettajien opiskelijat opiskelevat (ks. Takala 1997, 93).
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Toisin kuin erityisalojen kieltenopettajien, yleiskielenopettajien kohdalla massoittumi-
nen ei johda huonoon opetukseen. Suuret ryhmit hankaloittavat opettajan toimintaa,
mutta opiskelijoiden innostus ja aktiivisuus tekevit suurestakin ryhmaistd kyllin homo-
geenisen, jotta opetuksen kehittdminen ja opettajan tyOtyytyviisyys mahdollistuvat.
Tyon vaatimukset ja annetut resurssit kohtaavat paremmin yleiskielenopettajan tydssi
kontekstin muuttuessa tietyiltd osin. Yleiskielenopettajien toiminnan osalta Boyatzisin
(1982, 13) kuvio voisikin ndyttdd johdanto-osassa esiin tulleen kaltaisena. Massakon-
teksti ndyttdytyy siis monisyisend opetukseen vaikuttavana kokonaisuutena, jonka osa-
tekijoiden muutokset vaikuttavat oleellisesti opettajan kokemismaailmaan, kiasityksiin ja
toimintaan. Yleiskielenopettajien toiminta ndyttaytyy tehokkaana, kun taas erityisalojen
kieltenopettajien toiminta saattaa antaa tehottoman vaikutelman (ks. Taylor 1999, 46—
47).

Opettajaryhmien erilaiset kokemistavat tulevat esiin myds tarkasteltaessa opettajien ké-
sityksid omasta laitoksestaan ja opettajuudestaan: erityisalojen kieltenopettajat eivét koe
tulevansa tyossddn arvostetuiksi. Vahdisen arvostuksen kokeminen tulee esiin jo aiem-
missa erityisalojen kieltenopettajia koskevissa tutkimuksissa (ks. Hutchinson & Waters
1990, 164; McDonough 1984, 140; Robinson 1991, 82). Yleisesti ottaen kielikeskuksis-
sa toimivat opettajat tuntevat laitoksensa pelkistyneen massoittumisen myoté opetuslai-
tokseksi ja opettajissa on havaittavissa vasymystd siihen, ettd tekniikkaan tukeutuvien
opetusmenetelmien kehittimisestd on tullut kielikeskusten keskeinen tavoite resurssien
ollessa jatkuvasti riittdiméttomat kontaktiopetuksen jarjestdmiseksi. Vaatimukset me-
netelmien kehittimisesti nayttiisivét olevan ristiriidassa opettajien tutkimusmahdolli-
suuksiin ja ammatissa kehittymiseen liittyvien késitysten kanssa: mahdollisuudet seka
tutkimuksentekoon ettd ammatissa kehittymiseen ovat véhdiset. Opetusta ja oppimista
koskevat kisitykset kertovat joidenkin opettajien suoranaisesta ammatillisesta pyséhty-
neisyydestid oppimisteorian ndyttiytyessd pelkistddn kokeneisuutena tai tietotekniikan
soveltamisena. Kielikeskusten pyrkiessd opetuslaitoksina kehittdmadn eri opetusvi-
lineiden avulla tapahtuvaa opettamista sekd hyddyntdmédian informaatioteknologiaa ja
monimuoto-opetusta niiden tulisikin kiinnittda erityistd huomiota opettajien koulutus- ja
tutkimusmahdollisuuksien edistimiseen, jotta kehittdmisty0 varmasti perustuisi opetuk-
sen tutkimukselle eiké jdisi opetuskikkailuksi (ks. Sajavaara 1998, 99). Asiantuntevinta
tutkimusta alalla tekisivét varmasti kielikeskuksissa toimivat kieltenopettajat.

Opetusmenetelmien kehittdimiseen ja kokeilemiseen liittyvit késitykset antoivat tdssd
tutkimuksessa aluksi ristiriitaisen kuvan. Toisaalta kasitykset viestivdt kylldstymisestd,
toisaalta tyytyvaisyydestd. Késitysten lahempi tarkastelu ja uudelleen kontekstualisointi
osoitti, ettd kehittdmisen ja kokeilun on perustuttava opettajan omaehtoisuuteen, jotta
kokeminen olisi myOnteistd. Kehittdmisen ja kokeilemisen kohteiden tullessa opettajalle
muiden taholta opettaja voi kokea ne epamielekkéiksi: ne eivit ehki heijasta opettajien
omia tavoitteita eika tdrkeiksi katsomia kohteita. Opettajien omaehtoisuuteen perustu-
vaa kehittdmistyoté tulisikin tukea luomalla mydnteinen, laitoksen tuesta viestivd ilma-
piiri, jossa opettajien asiantuntemus ja luovuus paésisivit oikeuksiinsa.
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Koska opiskelijan suuntautumistavalla opiskeluun ndyttdisi olevan olennainen merkitys
opetuksen toteuttamiselle olisi kiinnitettdvé entistd enemmén huomiota myos opiskeli-
joiden tuntemukseen seki heidédn tapoihinsa oppia. Téltd pohjalta voitaisiin 10yt keino-
ja opiskelijan sitouttamiseksi. Koska opiskelijan opiskeluympéristolld ja laitoskulttuuril-
la yliopistossa on suuri merkitys opiskelijan sitoutumiselle opiskeluun (ks. Honkimaki
2006, 236; Ylijoki 2003, 144—145), olisi edistettdva kieltenopettajien mahdollisuuksia
osallistua opettamiensa opiskelijoiden oppiainekulttuuriin. Yhteistoiminnassa opiske-
lijoiden oppiainelaitosten opettajien kanssa kieltenopettaja saisi arvokasta tietoa paitsi
opiskelijoidensa oppimisesta, myds erityisalojen kieltenopetuksen kannalta tirkeista,
kiinnostusta heréttdvistd oppialan ajankohtaisista tutkimusalueista, joista opettaja nyky-
tilanteessa saa tarpeellista tietoa usein vain opiskelijoidensa vilitykselld. Ensiarvoisen
tarkedd olisi my0s saada opiskelijat opiskelemaan kielid yliopisto-opintojen alusta léh-
tien katkeamattomasti ja auttaa heitd tiedostamaan kielten tarkeys kansainvilistyneessa
maailmassa. Yhden tirkeédn lisdulottuvuuden kieltenopettajan kokemuskenttdin avaisi
jatkuva yhteydenpito koulumaailmaan ja sen muutoksiin.

Edellé esiin nousseen pohjalta tulisi pohtia nykyisin erillislaitoksina toimivien, aikanaan
kielistudiotoiminnalle perustettujen (ks. Carlson 1995, 13) kielikeskusten tarkoituksen-
mukaisuutta eriytyneiden kieltenopettajaryhmien toimintayksikkoind. Kieltenopetta-
jien ja eri oppiaineiden opettajien vuorovaikutuksella opettamiseen voitaisiin nopeasti
muuttuvassa maailmassa saada uudenlaista tarkoituksenmukaisuutta ja tehokkuutta (ks.
Johns 1981, 18-22; Kantelinen 2000, 105; Niemi 2008, 170; ks. myds Carlson 1995, 6).
Esimerkiksi Turun yliopistossa oikeustieteellisen tiedekunnan kieliopinnoista vastaavat
lehtorit toimivat tiedekunnan opettajina. Téllainen 1dhtokohta merkitsee kieliaineen rin-
nastamista opiskelijan muihin opiskeluaineisiin ja luo niin ollen suotuisat puitteet kiin-
nostuksen herattdmiselle kieliin samoin kuin substanssiaineen ja kieliaineen integroin-
nille. Kieltenopettajille mahdollistuisi entistd paremmin eri oppialojen ajankohtaisten
tutkimusalueiden seuraaminen ja kieltenopetuksen antaminen “tdsméopetuksena” opis-
kelijoiden tarpeisiin. Pohdittaessa yleiskielenopettajien asemaa hedelmaélliseksi voisi
muodostua myds yhteistyd kielten oppiainelaitosten kanssa. Kieleen liitettdva kulttuuri
sekd oppiainelaitosten tulevien opiskelijapolvien valmentaminen muodostavat vahvan
yhteistyopohjan (vrt. Carlson 1995, 6). Tassé tutkimuksessa kdvi my0s ilmi yhteistyon
kielten laitosten kanssa tuottavan yleiskielenopettajille erityista iloa.

10.3 Metodin tarkastelua

Fenomenografinen ldhestymistapa antoi tdssd tutkimuksessa mahdollisuuden tarkastella
ja ymmairtdd massakontekstia valittujen aspektien kautta; tutkimusongelma toimi ldh-
tokohtana muille ongelmille (ks. Larsson 1994, 168—170; ks. myds Eskola & Suoranta
2003, 222). Tutkimus kuvasi tietyn ryhméin kokemuksia ilmidstd tuoden ne tietoisuu-
teen ja antaen viitteitd ryhmén toiminnan kehittdmiseen, mika on esimerkiksi Bowdenin
(1995, 146—-147) kehittivin fenomenologian idea. Koska tutkittavien kokemukset il-
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mentévit sekd 1lmiota ettd sen kokijoita (ks. Marton & Booth 1997, 108, 123), tutkimus
antoi tietoa myos itse massoittumisilmiosté: tietoa, jota ei itse ilmidtd tutkimalla ehka
olisi saavutettu.

Tutkimusmenetelméné fenomenografia osoittautui melko vaativaksi. Oli totuteltava tut-
kimaan erilaisia dekontekstualisoituja kasityksid, jotka saivat merkityksensd uudelleen
kontekstualisoinnin kautta. Néin ollen tulosalueiden kategoriat antoivat ehka aluksi ris-
tiriitaisen vaikutelman. Oli totuteltava ajatukseen, ettd yhdelld opettajalla saattoi olla
useita eri késityksid, mutta tulosalueen kisitykset eivat muodostaneet hanen yksilollista
kasityskirjoaan. Késitysten kirjon pohjalta ei siis ollut mahdollista rakentaa varsinaista
kuvaa opettajatyypeistd, joskin tietyt kidsitykset kontekstualisoinnin kautta voitiin yh-
distdd tiettyihin opettajaryhmiin. Fenomenografian vahvuudeksi osoittautui tutkittavi-
en opettajien henkil6llisyyden unohtuminen huomion keskittyessa kisityksiin — seikka,
joka ehka lisdsi tutkimuksen luotettavuutta opettajan ollessa tutkijana.

Fenomenografista otetta on kritisoitu siité, ettei se anna mahdollisuutta tutkia ajatteluta-
poja sisdisesti ristiriitaisina (ks. esim. Laurila 1990, 47). Tdssa tutkimuksessa kuitenkin
esimerkiksi opettajien opettamisen taustalla olevia oppimisteorioita oli analysoitava sen
perusteella, minkélaista kokonaiskuvaa ne vilittivat. Késityksid ei ollut aina mahdollista
“pilkkoa” osiin, koska erilaiset késitykset nivoutuivat kiinteéksi kokonaisuudeksi, joka
pilkottuna ei endi olisi ollut késitys oppimisesta ja opettamisesta. Kasitykset sisélsivit
elementtejd useista teoreettisista ldhtokohdista — toisilleen ristiriitaisistakin. Kasityksia
tutkittaessa vaikeudet saattavatkin joissakin tapauksissa piilld tutkijan liian tiukassa si-
donnaisuudessa aiempiin teorioihin, ei fenomenografian joustamattomuudessa.

Tama tutkimus osoitti fenomenografian olevan sovellettavissa myds materiaaliin, jota
ei ole keritty vartavasten fenomenografista tutkimusta silmélld pitden. Kun on kyseessi
tutkimusongelma, jota tutkijan on vaikea ldhestyd, on yksinkertaista aloittaa selkeésti
kyselylomakkeesta ja pyrkid avartamaan saatua tietoa muilla keinoin. Kyselylomakkei-
den antama tieto tatd tutkimusta varten oli tiivistettyd ja selkedd, kun taas vastaavaa
tietoa antava haastatteluaineisto tuntui laajuudessaan hankalasti kasiteltdvalti ja sitee-
rattavalta. Aineistot tdydensivit ja tukivat toisiaan hyvin. Niiden perusteella oli selvésti
erotettavissa rajallinen méaara kokemistapoja. Tutkimus osoitti my0s sen, miten tarkedd
fenomenografisessa tutkimuksessa on huomioida tutkittavien ilmaisevan késityksensi
tietyistd kontekstuaalisista lahtokohdista késin. (Séljo 1997, 175, 188.)

Yhdeksi hankaluudeksi tutkimuksessa jossakin méérin nousi tutkimukseen osallistunei-
den opettajien pieni méédrd. Vaikka aineisto oli kattava, oli varottava antamasta liikaa
tietoa opettajien taustasta (esimerkiksi opetettavasta kielestd) kasityksid uudelleen kon-
tekstualisoitaessa, jottei opettajan henkildllisyys tulisi ilmi useiden tutkimuskysymys-
ten yhteydessd tapahtuneiden siteerausten seurauksena. Joidenkin késitysten kohdalla
aineistolainausten maard oli varmuuden vuoksi jatettdva rajalliseksi.
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10.4 Jatkotutkimusaiheita

Tutkimuksessa kévi ilmi, ettd opiskelijan suuntautumistavalla opiskeluun on merkitysta
opettajan toiminnalle. Suuntautumistavan merkitystd olisikin syytd tutkia ja tarkistaa
erilaisin tutkimusmenetelmin. Arvokasta tietoa saataisiin tutkimalla yliopiston muiden
laitosten opettajien kisityksid ja vertailemalla niitd saatuihin tuloksiin. Késilld olevaan
tutkimukseen erittdin mielenkiintoisen lisdn toisi myds alalla vain lyhyen aikaa tydsken-
nelleiden kieltenopettajien vastaavien késitysten tutkiminen. Késitysten kirjo saattaisi
olla pienempi tai suurempi, ja eroja voisi syntyd myos opetusharjoittelun suorittaneiden
ja suorittamattomien vélille. Tassd tutkimuksessahan ei ollut mahdollista arvioida ope-
tusharjoittelun merkitystd. Lyhyen aikaa alalla toimineiden opettajien tutkiminen saat-
taisi myOs antaa tietoa siitd, missd maérin kokemattomuus monien vuosien takaisesta
yliopistokontekstista heijastuisi kasityksiin.

Opetuksen tehostamiseksi olisi térkedd tutkia opiskelijoiden heimokulttuureja kielten-
opetuksen kannalta. Eri oppiaineiden opiskelijoiden tavoista kiinnittdd huomiota kiel-
tenopetuksen eri osa-alueisiin ja erilaisiin opetusmenetelmiin saattaisi olla suurta hyotya
suunniteltaessa opetusta eri oppiaineiden opiskelijoiden tarpeisiin. Opetuksen suunnit-
telua hyodyttdisi myos tutkimus siitd, miten opiskelijat kielid opiskellessaan kokevat
massakontekstin ja erilaiset oppimisympdristot, joilla on todettu olevan vaikutusta moti-
vaatioon (ks. Dornyei 2003, 11, 26). My®os erityisalojen kielten merkitysté opiskelijalle
olisi selvitettava.

Kielikeskusten kieltenopettajilla on melko erilaiset opetuslédhtokohdat, ja koulutuksen
suunnittelu eri opettajaryhmien tarpeisiin vaikuttaa vaikealta tehtavéltd (vrt. Kantelinen
1998). Niin olisi ehka hedelmallista keskittya selvittiméén kaikkia opettajia yhdistdvin
pedagogiikan alalta kiinnostuksen kohteet. Selvityksen pohjalta voisi olla mahdollista
radataloida yliopistopedagogista koulutusta eri kieltenopettajaryhmien tarpeisiin ja havai-
ta tutkimusta kaipaavat kohteet.

Kielikeskuksissa toimivia kieltenopettajia, heidén opiskelijoitaan ja toimintakonteksti-
aan on tutkittu véhén, joten tutkimusaiheita 16ytyy varmasti paljon. Tutkimusalue voi-
si olla antoisa korkeakoulututkimuksen kannalta yleisemminkin. Tarkedd tutkimuksen
ohella on tutkimustulosten pohdinta kdytinnon tasolla. Fullan (1994) ilmaisee asian
néin:

”Olemme oppineet, ettd jopa monimutkaisten muutosprosessien ymmartiminen on
vasta puolet taistelua. Paljon suurempi haaste on tehdd asioille jotakin. Sen pitdisi
viedd huomiomme tulevina vuosina.” (Fullan 1994, 163.)
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SVENSK RESUME

Spraklirares uppfattningar om massuniversitet som arbetskontext

Syftet med denna undersékning ar att studera hur spraklararna pa universitetens sprak-
centrer uppfattar den kontext som de arbetar i. Undersdkningen av spréklérarnas verk-
samhet blev aktuell d jag efter manga 4rs verksamhet p4 Abo universitets sprakcenter
hade lagt mirke till olika problem i mitt eget undervisningsarbete. Problemen verkade
svara att 10sa och som sa manga lérare, sokte jag orsaker till problemen snarare i min
egen personlighet, i mitt sétt att undervisa eller i studerande 4n i forhallanden — de fakto-
rer som bestimmer ldrarens handlingsméjligheter. Sa sméningom uppstod ett behov att
skaffa vetskap om de orsaker som far — eller till och med tvingar — lararen att handla pa
ett visst sitt och far studerandena att bete sig sa som de gor. Jag blev ocksa intresserad av
att hitta orsaker till varfor spraklararnas arbete verkade mer kriavande én tidigare.

Kontexten for sprakldrarnas verksamhet utgdrs av universitetet som befinner sig i stdn-
dig forandring. Kontexten dr av stor betydelse for ldrarens verksamhet: den omfattar
den emotionella och fysiska miljon, laroanstaltens anda, en bredare social och politisk
miljo samt det kulturella sammanhanget. Alla delfaktorer i kontexten stér i vixelverkan
med varandra och omformar miljon. I hogskolevisendet skedde en stor fordandring da
elituniversitetet gick dver till massuniversitet. Overgdngens betydelse 1ag inte enbart i
att antalet studenter 6kade och hdgskolevédsendet utvidgades utan ocksé i att man Gver-
gick fran en tidsperiod till en annan. Massuniversitetet maste granskas i en kontext av
ménga fordndringar angdende inte enbart universitet utan ocksa stat, ekonomi, samhélle
och kultur samt vetenskap, teknologi, undervisning och forskning. I den finldndska aka-
demiska virlden sammankopplas massuniversitetet ofta med negativ utveckling och det
fungerar som en forklaring till dalig undervisning.

Materialet for denna undersokning samlade jag in med hjdlp av halvstrukturerade frage-
formulér ifyllda av 32 spréklérare. Lérarna dr verksamma pé sprékcentrer vid Helsing-
fors, Jyviskyld, Tammerfors och Abo universitet. Alla lirare har dver tio ars erfarenhet
av undervisning pé sprakcentrer och i gruppen ingar 26 kvinnor och sex min. Gruppen
bestar av bade finldndska och infodda spraklarare. Materialet kompletteras av fyra in-
tervjuer med ldrare och en larares e-postmaterial. [ undersokningen har jag tillimpat en
kvalitativ forskningsansats, fenomenografi. Med hjilp av fenomenografi férsoker man
beskriva och forstd manniskornas olika tankesétt, d.v.s. hur ménniskorna uppfattar sin
omvérld. For att kunna utréna hur ménniskorna hanterar problem, situationer, vérlden,
maste man forstd hur de uppfattar dessa fenomen. I vért forhallande till vérlden funge-
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rar vi i enlighet med hur vi upplever den. Fenomenografins uppgift dr att fa fram den
variation av kvalitativt skilda uppfattningar som forekommer i en population. Nar det
géller hur den fenomenografiska metoden har anvénts i olika undersdkningar, finns det
manga variationer. Variationen i ansatsen &r ett av dess kidnnetecken; metoden befinner
sig i en stindig fordndring. Eftersom utgdngspunkten i denna forskning var 6ppen och
sokande, utfordes materialinsamlingen explorativt. Jag har inte samlat in materialet med
fenomenografisk forskningsansats som utgangspunkt utan ansett metoden som lamplig
for forskningsuppgift efter materialinsamlandet.

Pa basen av det insamlade materialet verkade tre av ldrarnas verksamhetsomraden vara
av intresse for undersokning av masskontext. Féljande fragor blev centrala for forsknin-
gen:

1. Hur uppfattar spraklédrare pa hogskolornas sprakcentrer studeranden?

2. Hur uppfattar spraklédrare pa hogskolornas spriakcentrer undervisningen och inlér-
ningen pa ett massuniversitet?

3. Hur beskriver spraklirare pa hogskolornas sprakcentrer sin arbetstillfredsstallel-
se?

Inom fenomenografisk forskning utgérs det huvudsakliga resultatet av beskrivningskate-
gorier som &r abstrakta former till de bakomliggande uppfattningarna. Beskrivningska-
tegorierna samordnas i en gemensam struktur och de bildar ett utfallsrum. I denna un-
dersokning blev utfallsrummet {or varje forskningsproblems del omfattande, variationen
bland uppfattningarna var stor. Resultatet var forvintat eftersom spraklararna har univer-
sitetets alla studenter i sin undervisning. Nar det géller forskningsfragor som anknyter
till studerande och arbetstillfredsstéllelse, kan man sammankoppla uppfattningarna i vis-
sa beskrivningskategorier med de sdrdrag som ar kdnnetecknande for massuniversitetet.
Dessutom ger uppfattningarna om studerande en bild av honom/henne som individuell
studerande och uppfattningarna om arbetstillfredsstillelse en bild av akademiskt arbete.
Beskrivningskategorierna som uppstatt pa basen av uppfattningarna gillande de tva fors-
ta forskningsfragorna bildar horisontala system. Daremot bildar beskrivningskategorier-
na som uppstatt pa basen av uppfattningar om undervisning och inlérning ett hierarkiskt
system, och de drag som skildrar massuniversitetet kan hittas i enstaka uppfattningar och
kategorier. Granskar man resultaten som helhet ldgger man maérke till hur uppfattningar-
na fran olika utfallsrum stdder varandra.

I spraklirarnas uppfattningar om studerande kommer masskontexten fram i tva
beskrivningskategoriers uppfattningar. I uppfattningarna lyfts fram & ena sidan en bild
av studeranden med instrumentellt forhallningssétt till sprakstudier och & andra sidan
en bild av studeranden som kund. I stor utstrackning uppfattar ldrarna studerande som
obundna med instrumentellt forhallningssétt och med det huvudsakliga mélet att sam-
la studieprestationer. Det intressanta dr att de sistnimnda uppfattningarna hor enbart
till fackspréksldrare d.v.s. ldrare i finska, svenska och engelska och inte alls till larare
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som handhar undervisningen pa grundkurser och fortséttningskurser. Facksprakslararna
upplever att studerandena ar verklighetsnira och betonar nyttoaspekten vilket skapar
en god grund for studieorienteringar med tillimpande av ytinriktat larande. Eftersom
fackspraksldrarnas kurser riktar sig till universitetets alla studerande och é&r korta och
rutinméssiga for sina larare som dessutom upplever studentmingden pé kurser som stor,
uppstar en kontext som dr gynnsam for informationsformedlande ldrarcentrerad under-
visning. Informationsférmedlande undervisning forsdmrar studerandes mojligheter att
fordndra sin studieorientation som &r forknippad med ytinriktning, nagot som man kun-
de paverka med elevcentrerad undervisning. Undervisningen i fackspréak verkar inte som
ett tillrackligt medel for att forbinda studerande till sprakinlarning. Av lararnas uppfatt-
ningar framgar det ocksa att de anser sig ha ldgre status i studerandes dgon én ldrarna
pa studerandenas d@mnesinstitutioner. Detta leder till minskning av ldrarnas motivation.

En stor del av ldrare uppfattar studerandena som kunder vilka kréver specialservice i
form av alternativa sétt att avldgga examina, handledning via e-post eller extra material
som minskar arbetsbérdan. Studerandena upplevs ocksé som villiga att paverka kursin-
nehallet vilket ger ett intryck av att de riktar sin vilja att paverka och vara aktiva pa ett
nytt sitt.

Lérarna upplever studerandena ocksé som individer, och de egenskaper som samman-
kopplas med studerandena kan granskas i belysning av de férandringar som skett 1 sam-
hille, kultur och utbildning. Det &r av intresse att ldrare pd grund- och fortséttningskurser
upplever studerandena som intresserade av spraket och intresset formedlas tydligt till
lararen trots stora undervisningsgrupper. En del lirare upplever studerandena ocksa som
ambitiosa och malmedvetna. Uppfattningarna beréttar ytterligare om studerandenas 6p-
penhet, kurage och aggressivitet samt om hur de bevakar sina egna intressen. De beréttar
ocksa om ett 6kande behov av handledning i studierna. Av nagra larare upplevs en del av
studerandena som omogna for hogskolestudier.

Da man granskar spraklirarnas uppfattningar om undervisning och inlérning faster
man uppmaérksamhet vid hur variationen i uppfattningarna aterspeglar den utbildning
lararna fatt under olika tidsperioder. Uppfattningarna kan kategoriseras utifrdn om man
kan skonja i dem en inldrningsteoretisk bakgrund. Enligt de uppfattningar som inte har
nagon inlarningsteoretisk bakgrund baserar sig undervisningen antingen pa tillimpning
av olika metoder eller pa lararens erfarenhet. Det dr larare med ca 20 ars erfarenhet som
har dessa uppfattningar. Uppfattningarna later forsta att brister i pedagogiska kunskaper
ersitts av teknologi som blivit en del av det moderna ldrararbetet; lararna forsoker inten-
sivt hitta nya teknologiska undervisningsmetoder. Bland uppfattningar med inlérnings-
teoretisk bakgrund ér uppfattningarna aterspeglande den behavioristiska inldrningsmo-
dellen dominerande. Lararna anviander det behavioristiska undervisningsséttet da de lar
ut sprakets grunder eller da de forsdker automatisera dem. Den behavioristiska modellen
anvénds likasa i masskontext i undervisning av heterogena grupper dé individuell hand-
ledning forsvérats. Den behavioristiska modellen kan ocksé sammankopplas med larar-
nas ovilja att gé over till elevcentrerad undervisning.
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Andra inldrningsteoretiska inriktningar som kommer fram i uppfattningarna ar t.ex. den
humanistiska och konstruktivistiska inlarningsteorin. De uppfattningar som baserar sig
pa en konstruktivistisk syn ar timligen rikligt representerade. Det &r idgonenfallande att
larare som undervisar pa grund- och fortsiattningskurser samt handhar undervisningen
av muntliga kurser har uppfattningar med social konstruktivistisk teoribakgrund. Dessa
uppfattningar stoder tidigare forskningsresultat enligt vilka kursens innehdll och stu-
dentméngd kan forsvara lararens mojligheter att anvianda elevcentrerade metoder.

I spraklirarnas uppfattningar om arbetstillfredsstiillelse kommer masskontexts
paverkan tydligt fram. Utdver masskontext beskrivs det akademiska arbetets traditionel-
la sérdrag. Uppfattningarna ger en bild av universitetets ledning som ordergivare utan
vilja att ingripa i de problem ldrarna moéter i vardagen. Lérarnas arbetsborda okar p.g.a.
otaliga krav i form av utvecklingsprojekt, vilka ldrarna upplever som onddiga. Detta
leder till att ldrarna tvingas till administrativt organiserat samarbete vilket kan resultera
i frustration och stress. Lararna upplever det ideliga utvecklandet av alternativa under-
visningsmetoder p.g.a. knappa resurser som tungt. De upplever ocksa att utvecklandet
av undervisning pa eget initativ minskat och att arbetsresultaten inte reflekterar larar-
nas personliga malséttningar. I ldrarnas uppfattningar dyker ocksa resultatsansvaret upp:
universitetsledningen forutsétter att sprakcentrerna producerar rikligt med studieveckor,
t.o.m. pa kvalitetens bekostnad. Lararna upplever att deras mdjligheter att paverka mins-
kar, vilket leder till lagre arbetstillfredsstéllelse.

Med masskontext kan enligt uppfattningarna sammankopplas ocksa problem med or-
ganiserandet av undervisning. De stora undervisningsgrupperna och den stora kontak-
tundervisningsbordan ansdgs som svara problem. Lirarna saknar utrymmen, utrustning
och assistering i undervisning. Mgjligheterna att genomfora fackspraksundervisning har
minskat: undervisning av studenter fran olika fackomraden i samma stora grupp maj-
liggor inte &ndamélsenlig fackspraksundervisning.

I uppfattningar gestaltar ldrarna en bild av sprakcentret som separat institution pa vilken
lararnas arbete krympt till att enbart inkludera undervisning, inte forskning. Uppfatt-
ningarna berdttar om bristfilliga moéjligheter att gora karriér och uppleva uppskattning
fran vetenskapssamfundet. Det som gldder ldrarna &r den positiva véixelverkan kolleger
emellan. Somliga anser ocksa det akademiska arbetet som lockande: det egna undervis-
ningsédmnet uppfattas inte enbart som ett arbete utan ocksé som ett intresse och ett sétt
att leva. Den akademiska friheten anses ge utrymme for att skapa och att planera sin
tidtabell.

Uppfattningarna tyder pa att sprakldrare med grund- och fortséttningskurser inte upp-
lever lika stor stress som fackspréksldrare. Skillnaderna kan bero pé flera saker: facks-
pakslédrarnas arbete &r mer krdvande pa grund av undervisning pé hogre nivéa och ans-
var for studerandes utexaminering, studerande pé facksprikskurser skiljer sig fran dem
pa grund- och fortsattningskurser, och de olika larargrupperna har olika mojligheter att
paverka till exempel planeringen av undervisningstider.
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Sammanfattningsvis kan man konstatera att undervisningen pa massuniversitet i vissa
fall kan sammankopplas med antagandet att ett massuniversitet dr orsaken till dalig un-
dervisning. Genom att vissa drag hos massuniversitet samverkar — stor gruppstorlek,
odndamalsenlig inldrningskontext, heterogena studerande med instrumentellt forhall-
ningssétt samt lararnas ringa mojligheter att idka forskning och gora framsteg i sin kar-
ridr — bildas en dalig verksamhetskontext for fackspraksldrarna. De for arbetet stéllda
kraven och de givna resurserna méts inte, och verksamheten blir inte &ndamalsenlig,
effektiv. Ddremot kan massuniversitetet inte anses som orsaken till dalig undervisning
dé det géller spraklérare pa grund- och fortsdttningskurser: de stora grupperna forsvarar
visserligen ldrarnas verksamhet, men studerandes entusiasm for sprak samt deras ak-
tiva sitt gor en grupp tillrdckligt homogen for att elevcentrerad undervisning ska kunna
forverkligas och for att utvecklandet av undervisning och lararens belatenhet med sitt
arbete mojliggdrs. De stdllda kraven och de givna resurserna mots battre i de sistndmnda
ldrarnas arbete da kontexten 1 vissa hdnseenden fordndras; ldrarnas arbete verkar effek-
tivt.
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LIITE 1: Saatekirje

TURUN YLIOPISTO 9.12.2002
Kielikeskus

Hei kollega Helsingin yliopiston kielikeskuksessa!

Olen Turun yliopiston kielikeskuksesta virkavapaana oleva ruotsin kielen lehtori ja tut-
kin korkeakoulun massoittumista. Pyrin tutkimuksessani selvittiméan minkélaisia muu-
toksia massoittuminen on aiheuttanut kielikeskusopettajan tydtehtdviin ja miten opettaja
nama muutokset kokee. Tarkedd tutkimustyOssini tulevat olemaan Sinun omakohtaiset
kokemuksesi, jotka olet saanut monien tydssédolovuosiesi aikana.

Ohessa on Sinulle kyselylomake, jonka kysymyksiin toivon Sinun vastaavan mah-
dollisimman rehellisesti ja tyhjentdvésti. Vastaaminen ei edellytd Sinulta laskennallista
tietoa - kokemustesi ja ajatustesi selvittelyd ja “néppituntumaa” kylldkin. Antamasi tie-
dot késitellddn anonyymeiné ja luottamuksellisesti, eikd nimesi tule misséén julki. Voit
vastata kysymyksiin myds ruotsiksi, saksaksi tai englanniksi, mikéli katsot vastaamisen
luontevammaksi ja tdsmallisemmaksi ndilla kielilld. Ota reippaasti yhteytta allekirjoitta-
neeseen, mikéli jokin kysymys mielestdsi kaipaa tdsmentdmista!

Palauta taytetyt lomakkeet 10.1.2003 mennessé suljetussa kuoressa kielikeskuksesi
yhteyshenkilolle Raija Himelinille. Hian palauttaa vastauksesi minulle. Voit halutessasi
my0s postittaa vastauksesi suoraan minulle kotiin.

Sydamelliset kiitokset vaivannédstési!

Carola Karlsson-Filt

Yhteystietoni:

Osoite: Kaarinank. 2 b B 30-31, 20500 Turku
Puh: 02-2325527

Sahkoposti: carkar@utu.fi
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LIITE 2
KYSELYLOMAKE

(Mikéli annetut rivit eivit riitd vastauksillesi, jatka kdéntopuolelle!)

Taustatiedot
1. Nimi

2. Montako vuotta olet opettanut Kielikeskuksessa?

3. Miti kieltd opetat ja minkélaisia kursseja opetusvelvollisuuteesi kuuluu?

Opiskelijoita koskevia kysymyksiii
4. Montako opiskelijaa kurssia kohden opetat?

5. Onko kursseillesi osallistuvien opiskelijoiden mééra kasvanut vai vihentynyt, ja milld
tavoin mahdollinen muutos on vaikuttanut ty6hosi?

6. Koetko, ettéd kurssiesi opiskelija-aines on aiempaa heterogeenisempi? Jos on, niin miten tima
seikka on tydssési vaikuttanut?

7. Koetko opiskelija-aineksen yleisesti ottaen muuttuneen (esim. tavoitteiltaan, motivaatioltaan,
arvoiltaan etc.) ja jos koet, niin milld tavoin? Miten mahdollinen muutos vaikuttaa ty6hosi?
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8. Onko kursseillesi tulevien opiskelijoiden kielitaidon taso parempi, yhtd hyvi, vai huonompi kuin
ennen? Miten tdmé ilmenee?

Opetusta koskevia kysymyksii

9. Tdma kysymys on alakohtaisia kursseja opettaville / opettaneille opettajille: Kun ajattelet
opetuksesi siséltdod, onko mielestési erityisalan kielenopetuksen (=language for specific purposes)
osuus opetuksesta a) viahentynyt b) lisdéntynyt c) pysynyt ennallaan? ( Rengasta oikea vaihtoehto!)
Jos opetuksesi siséllosséd on tapahtunut muutosta kyseisen asian suhteen, misti katsot sen johtuvan?
Kerro minkélaiseen opetuksen sisdltoon olet siirtynyt!

10. Oletko vuosien my6ta joutunut tinkiméan opiskelijoille asettamistasi kielitaitotavoitteista tai
-vaatimuksista? Jos olet, niin kerro miksi!
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11. Kerro onko opetusmenetelmissési tapahtunut vuosien kuluessa muutoksia, ja jos on, niin
minkalaisia ja miksi!

12. Kerro, kuinka pedagoginen ajattelusi on muuttunut vuosien kuluessa ja miten olet voinut
opetuksessasi hyodyntdd uusinta tutkimusta oppimisesta ja opetuksesta!

Muuhun opettajan tyéhon liittyvid tietoja
13. Kerro, kuinka ylldpidat mielenkiintoasi opiskelijoita ja heidén erityisalaansa kohtaan!
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14. Kerro, mitké seikat tydympéristossasi / -yksikossasi / yliopistossasi heikentévét, ja mitka
lisddvét tyo- ja opetusmotivaatiotasi!

15. Kuinka usein kohtaat ty0dssési ennalta-arvaamattomia, uusia ongelmatilanteita? Kuvaile
tilanteita ja niiden ratkaisua!
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16. Miten katsot seuraavien asioiden muuttuneen tydpaikallasi omalta kannaltasi viime vuosien
aikana ( 5 = eritt. paljon, 4 = paljon, 3 = jonkin verran, 2 = vdhén, 1 = ei lainkaan ):

5

4

3

2

1

Opiskelijoiden ohjaustarve opetuksen ulkopuolella on kasvanut

Opiskelijat tavoittelevat useammin nopeita opintoviikkoja

Opiskelijat sitoutuvat opiskeluunsa aiempaa paremmin

Opiskelijoiden osallistuminen kurssin suunnitteluun on lisdéintynyt

Opiskelijat ovat entisté aktiivisempia oppijoita

Vastuu opiskelijoiden suorituksista on siirtynyt opiskelijalta opettajalle

Ty0 vaatii entistd enemman joustavuutta

Tyo vaatii enemmaén asiantuntijuutta ja kokemusta

Tyon arvostus on lisddntynyt

Tydtahti on kiristynyt

Tyotehtdvét ovat laaja-alaistuneet ja edellyttivit monialaosaamista

Mahdollisuudet menetelmien monipuoliseen kehittdmiseen ovat kasvaneet

Mahdollisuudet oman tutkimuksen tekoon ovat lisdéntyneet

Mabhdollisuudet ty6hon liittyvddn koulutukseen ovat lisdéntyneet

Yhteistyon tarve kollegojen kesken on kasvanut

Yhteistyon tarve eri ainelaitosten kanssa on kasvanut

17. Muita ajatuksia ja kokemuksia, joita kyselyyn vastatessasi nousi esiin:

18. Oletko mahdollisesti halukas haastatteluun kyselylomakkeella saatujen tietojen

tdydentdmiseksi? ( Voit antaa esim. puhelinnumerosi )

KIITOS VIELA KERRAN!
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LIITE 3: Luettelo tutkimukseen osallistuneiden opettajien opiskelijamiiristi ja
kurssiluonnehdinnoista kielittiiin opettajien antamien tietojen mukaan

Ruotsin kieli (yht. 10)

Opettaja 4: 15-17 (pakoll. / 1-2 ov)

Opettaja 5: 10-18 (pakolliset, tutkintoon kuuluvat peruskurssit; jokunen valinnaiskurssi)
Opettaja 9: n. 15 (peruskurssit, valinn. monimuotokurssi)

Opettaja 15: 15-20 (kirjall. kurssit)

Opettaja 19: 14-20 (seka suull. ettd kirjall. kurssit)

Opettaja 25: keskim. 30 (seké tiedekuntakohtaisia ettd vapaaehtoisia)

Opettaja 26: 20-56 (hum. tdk seké kaikille tiedekunnille tarkoitettu opetus)

Opettaja 31: 20-23 (virkamieskursseja eri tdk)

Opettaja 32: n. 16-26 (oikeustiet. tdk, valtiotiet. tdk ym.)

Opettaja 33: 20-40 (tutkintoon kuuluvat hum. tdk:n kurssit, kielioppikursseja, kursseja edist.)

Suomen Kkieli (yht. 8)

Opettaja 1: 15-20 (kirjoitusviestinnin ja kielenhuollon kursseja)

Opettaja 3: 12-16 (puheviestintd; neuvottelu- ja kokoustaito, esiintymistaito ym.)
Opettaja 6: 10-100 (kirjoitusviestintd, kielenhuolto, luova kirj., tutkimusviestintd)
Opettaja 12: 12-15 demot, luennot < 170 (puheviestintdd)

Opettaja 17: 20 (kirjallinen viestintd)

Opettaja 20: 100-110 (puheviestinnén peruskurssit)

Opettaja 21: 70-120 (kirjall. viestintd) / (tutkielmapalautteet 500 opisk./ vuosi)
Opettaja 24: n. 20 (suomea ulkomaalaisille; alkeis-, jatko-, ja kielenk&yton kurssit)

Englannin Kieli (yht. 6)

Opettaja 11: 12-15 (suull. kielitaito ja useita erikoiskursseja)

Opettaja 14: 15-20 (suull. kielitaito hum. tdk ja yht. tdk ym. kursseja)

Opettaja 16: n.15-20 (suull. kielitaito)

Opettaja 22: n. 12-15 (suull. kielitaito + kirjoittaminen)

Opettaja 28: n.15 (suull. kielitaito yht. tdk, hum. tdk, tietojenkas.)

Opettaja 34: 15-20 (englannin kielen luetun ymmartdmisen kursseja eri tiedekunnille)

Saksan kieli (yht. 3)

Opettaja 2: 10-15 (puhekursseja, tekstikursseja)

Opettaja 23: n.30 (alkeis-, jatko-, tdydennys-, intensiivi-, kielioppikursseja, tdk:lle yht.)
Opettaja 29: n. 10 (suull. kielitaito)

Ranskan kieli (yht. 2)
Opettaja 10: 16-40 (valmentava kurssi/ tekstikurssi/ kauppatiet. erikoisala/ EU-ra./ kielioppik.)
Opettaja 30: 16-40 (alkeis-, jatko-, tekstin ymmartdmiskursseja)

Venijin kieli (yht. 2)
Opettaja 27: 15-40 (alkeista tdk:n jatkokursseihin)
Opettaja 35: 10-100 ("’kaikki mahdollinen’)

Italian Kieli (1)
Opettaja 18: 20-40 (alkeis-, jatko-, suull. ja tekstin ymmartdmiskursseja)
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LIITE 4: Kyselylomakkeen kysymys 16: vastausten jakautuminen

”Miten katsot seuraavien asioiden muuttuneen tydpaikallasi omalta kannaltasi viime vuosien aikana

(5§ = eritt. paljon, 4 = paljon, 3 = jonkin verran, 2 = vihén, 1 = ei lainkaan):”

5/ 4/ 3/ 21 n
Opiskelijoiden ohjaustarve opetuksen ulkopuolella on kasvanut 5| 8|12 2| 3| 30
Opiskelijat tavoittelevat useammin nopeita opintoviikkoja 1/10) 9] 6] 6] 32
Opiskelijat sitoutuvat opiskeluunsa aiempaa paremmin 5(12110] 4| 31
Opiskelijoiden osallistuminen kurssin suunnitteluun on lisddntynyt 4| 5(14| 8| 1| 32
Opiskelijat ovat entisti aktiivisempia oppijoita 9116 3| 3| 31
IVastuu opiskelijoiden suorituksista on siirtynyt opiskelijalta opettajalle 41 9110 7| 30
Ty0 vaatii entistd enemman joustavuutta 11112 7| 2 32
[Tyd vaatii enemmén asiantuntijuutta ja kokemusta 8116 5| 2] 1] 32
Tyon arvostus on lisddntynyt 2110(12| 8| 32
[Ty6tahti on kiristynyt 15| 8| 7 1| 31
[Ty6tehtdvit ovat laaja-alaistuneet ja edellyttdvit monialaosaamista 8112 5| 3| 3| 31
IMahdollisuudet menetelmien monipuoliseen kehittdmiseen ovat kasvaneet | 8|14 7| 2| 1| 32
Mahdollisuudet oman tutkimuksen tekoon ovat lisdéntyneet 1| 2] 5] 7/15] 30
Mahdollisuudet tydhon liittyvidn koulutukseen ovat lisédédntyneet 212111 4] 2| 31
'Yhteistyon tarve kollegojen kesken on kasvanut 2012 8| 5| 4] 31
'Y hteistyon tarve eri ainelaitosten kanssa on kasvanut 11 4|11} 5| 31
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