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KOULUTUKSEN ARVIOINTI UUSIKSI

OULUTUKSEN ARVIOINTIJARJESTEL-

MA pantiin uusiksi 1. toukokuuta 2014

Koulutuksen arviointineuvosto, Korkea-

oulujen arviointineuvosto ja Opetus—

hallituksen arviointiyksikén toiminta lakkautettiin

ja tilalle perustettiin Kansallisen koulutuksen arvi-

ointikeskus. Aiemmin kolmen organisaation voimin

harjoitettu arviointitoiminta tuhlasi voimavaroja eiki
kyennyt jarkiperdiseen yhteistyohon.

Koulutuksen arviointineuvosto joutui kymmen-
vuotisen toimintansa aikana hakemaan paikkaansa
yhtaalld arvioinnin kentilli ja toisaalla suhteessa hallin-
toon. Opetushallituksen ja Koulutuksen arviointineu-
voston yhteistyo ei saanut milliin tolkullisia muotoja.
Suhteet olivat alusta lihtien huonot ja toimimatto-
mat. Vuonna 2003 toimintansa aloittanut Koulutuk-
sen arviointineuvosto nimittain perustettiin padosin
Opetushallituksen aiemmalle tontille. Opetushallitus
oli menettinyt uskottavuuden riippumattomana arvi-
ointitoimijana, ja eduskunta halusi perustaa arviointia
varten hallinnon ulkopuolella toimivan riippumatto-
man ja uskottavan asiantuntijaelimen. Opetushallitus
piti kuitenkin kynsin hampain kiinni arviointitoimin-
nastaan, ja vuoden 2008 lainsdddinndssi sen tehtaviin
madriteltiin oppimistulosten arvioinnit.

Koulutuksen arvioinnin kokonaisuuden kannal-
ta Koulutuksen arviointineuvoston perustamislain-
sddddntoon jii alun perin valuvikoja. Moninapainen
arviointijirjestelma hukkasi resursseja ja atheutti epd-
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tietoisuutta ja sekaannusta. Oppimistulosten arvioin-
nin jadminen pois Koulutuksen arviointineuvoston
tehtavistd heikensi olennaisesti koko ulkoisen arvi-
ointitoiminnan vaikuttavuutta. Kansallisen koulu-
tuksen arviointikeskuksen aloittaessa koulutuksen
panoksia, edellytyksii ja toimintaa koskevia tieto-
ja padstaan analysoimaan rinnan oppimistulosten
kanssa, kun oppimistulosten arviointi ole end eris-
tettynd hallinnon sisille.

Vasta NYT koko arviointitoiminta siirtyy hallinnon
ulkopuolelle, miki on riippumattoman arviointitoi-
minnan keskeinen kriteeri. Toinen tirkei muutos
on padseminen irti arviointitoimintojen hajanaisuuA
desta: entinen jarjestelmai ei suonut kiytinnén edel-
lytyksia koulutussektorien rajat ylittavalle yhteistoi-
minnalle. Tami on tirkeda erityisesti aikuiskoulu-
tuksen arvioinnin kannalta. Koulutusjirjestelmin
kehittiminen kokonaisuutena edellyttdd paatok-
senteon tueksi koulutussektorit ja -asteet ylittavid
arviointitietoa, minkd uusi arviointikeskus tekee nyt
mahdolliseksi. Se, ettd uuden lainsdidinnon mukaan
arviointineuvosto laatii esityksen arviointisuunnitel-
maksi, jonka opetus- ja kulttuuriministerio hyviksyy,
turvaa niin ikdin arvioinnin riippumattomuutta. Ai-
emmin arviointisuunnitelman laati opetusministerio,
miki vei Koulutuksen arviointineuvostolta pois huo-
mattavan osan arviointipohittista valtaa ja rampautti
neuvoston asiantuntemuksen mielekistd kiyttod. Ar-



vioitavat kohteet ja arviointien aikataulut sisiltavin
suunnitelman ansiosta arviointitoiminnan pitkiijéin—
teisyys, systemaattisuus ja ennakoitavuus paranevat.

KANSALLISEN KOULUTUKSEN arviointikeskuksen
tehtdvind on: (1) toteuttaa koulutukseen seki ope-
tuksen ja koulutuksen jarjestdjien ja korkeakoulujen
toimintaan liittyvid arviointeja valtakunnallisen arvi-
ointisuunnitelman mukaisesti; (2) tehdd perusope-
tuksen ja lukiokoulutuksen, ammatillisen koulutuksen
ja ammatillisen aikuiskoulutuksen seki taiteen perus-
opetuksen oppimistulosten arviointeja; (3) tukea ope-
tuksen ja koulutuksen jarjestdjid sekd korkeakouluja
arviointia ja laadunhallintaa koskevissa asioissa; (4)
kehittid koulutuksen arviointia; seki (S) huolehtia
muista tehtdvistd, jotka siddetddn tai maritiin sen
tehtaviksi.

Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen asian-
tuntijaelimend toimivalta arviointineuvostolta on
lupa odottaa malttia ja harkintaa arviointitoimintaan.
Liialla arvioinnilla tapetaan luovuus ja luottamus. Se
uhkaa tydn iloa. Arviointi on vain viline koulutuksen
kehittimisessa. Fika kehittiminenkiin ole itseisarvo.
Ty6- ja koulutusorganisaatioita on 1990-luvulta lih-
tien "kehitetty" niin taajaan, ettd henkilésto visyy jat-
kuviin muutoksiin. Arviointidhkyn lisidmisen sijaan
tyontekijoiden pitiisi saada keskittya tyontekoon. "Ei
sika punniten liho", tietdd kansanviisaus.

SUOMEN KOULUTUSJARJESTELMA on saanut runsaas-
ti myonteisti huomiota maailmalla, kun peruskoulu-
laisten ja nyt myds aikuisvieston taidot ja osaaminen
on 2000-luvulla todettu OECD:n testeissd erinomai-
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siksi. Aikuisten luku-, numero- ja ongelmanratkaisu-
taitoja mittaavassa PIAAC-arvioinnissa Suomi sijoit-
tui maiden vilisessd vertailussa kakkostilalle. Viime
syksyni julkistetussa PISA-vertailussa Suomen si-
joitus aleni selvisti. Kyse ei ole ainoastaan siitd, ettd
muiden maiden nuoret olisivat kehittyneet Suomen
nuoria nopeammin, vaan siita, etta suomalaisnuorten
keskimaaraisen luku- ja matemaattiset taidot ovat yk-
sinkertaisesti huonontuneet.

Maidenviliset ranking-listat saavat runsaasti huo-
miota. Esimerkiksi heikot PISA-tulokset ovat olleet
joissakin maissa kansallinen shokki. PISA-arvioinnit
ovat sysinneet liikkeelle koulutuspoliittisia uudistuk-
sia, joiden seuraukset ovat voineet olla myés monin
tavoin epdtoivottavia. Tissi suhteessa arvioinnit ei-
vit ole aivan viatonta toimintaa. Niilld on vaistimaittd
poliittisia ulottuvuuksia, jopa poliittisia tarkoitusperia.

Iso joukko koulutustutkijoita julkaisi hiljattain
brittildisessd Guardianissa vetoomuksen PISA-tes-
tien lopettamiseksi niiden negatiivisten seurausten
vuoksi. Allekirjoittajien joukossa oli tutkijoita ympa-
ri maailmaa, esimerkiksi professorit Stephen J. Ball,
Henry Giroux, David Labaree, Michael Peters, Peter
McLaren, Sally Tomlinson.

Kasvatuksen ja koulutuksen tirkein tehtivi on
jotain muuta kuin lasten ja nuorten valmentaminen
testeihin. Kun koulutuspolitiikkaa aletaan tehdi ar-
vioinneissa menestymisen vuoksi, nuoria kohdellaan
pelkkini pelinappuloina. Pitdisi kasvattaa sivistyneitd
ja kriittisid kansalaisia eikd testiviisaita.

Heikki Silvennoinen
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MARIANNE TERAS & HANNA TOIVIAINEN

Kehittdvid teema-analyysi
kasvatustieteen
tutkimusmenetelmina

Kehittava teema-analyysi on dialoginen ja dialektinen

menetelmaprosessi, jonka aikana tuotetaan uutta tietoa ja

ymmarrysta tutkimuskohteen muutos- ja oppimishaasteista.

Tarkastelun l3htokohtana ovat Aikuiskasvatus-lehden
tutkimusartikkelit.

"Minulla tuo "aineistokaaos” iski ainakin siind vai-
heessa, kun en tiennyt oikein, mitd etsin aineistosta.
Sitten kun lahtee liikkeelle tutkimuskysymyksesta eli
tosiaan kysyy aineistolta jotain, niin osaa pysihtyd
vastauksia lapi lukiessa olennaisiin kohtiin. Esi-
merkiksi koodaaminen on vaikeaa, kun ei ole kuin
muutama tekstipdtkd per koodi. Koodaus on tuntu-
nut melkein hiusten halkomiselta :) Saa nyt nihda,
olenko edelleenkdcdn oikeilla jaljilld analyysini kans-
sa. Onneksi sentddn tulee lunta!”

YLLA OLEVA OPISKELIJAN POHDINTA on tuttua
monelle opinniytetyon ohjaajalle: opiskelija miettii,
miten kerdttyd aineistoa kannattaa lihestyd, mika
on aineiston luonne, millaista analyysimenetelméi
kiyttad ja miten menetelmd sopii teoreettiseen viite-
kehykseen ja aineiston analyysiin. Nama kysymykset
ovat tyypillisid kaikille tutkijoille. Mutta mitd teema
oikeastaan tarkoittaa?
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Yleiskielessd teema merkitsee johtoajatusta ja
aihetta. Esimerkiksi keskustelun- tai puheenaihetta
voidaan kutsua teemaksi eli asiaksi, josta puhutaan.
Suomen kielen sanakirja miirittelee teeman aiheeksi,
madraaiheeksi tai keskeiseksi, johtavaksi ajatukseksi
(Nurmi, Rekiaro & Rekiaro 1996). Kirjallisuudessa
teema, teoksen perusajatus ja johtoaihe, on yleensi
abstrakti idea, joka hahmottaa teoksen rakennetta ja
on yhteydessi sen keskeisiin elementteihin, kuten
motiiviin. Teema voi ilmeti suoraan, mutta yleenséi
se vaatii tulkintaa. Teema ja aihe ovat liheisi kasit-
teitd, mutta ne on syytd erottaa toisistaan: Aiheella
tarkoitetaan teoksen kisittelemaii asiaa tai kohdetta.
Esimerkiksi Viino Linnan Tuntemattoman sotilaan
aiheena on Suomen jatkosota, mutta sen teemak-
si voidaan tulkita esimerkiksi sodan mielettomyys.
Teoksen aihe onkin yleensi suhteellisen helppo
madritelld, mutta teema vaatii lukijan tulkintaa.
(Hosiaisluoma 2003.) Musiikissa teema rinnaste-



taan aiheeseen, joka on "yksil6lliseen muotoon ki-
teytynyt savelaihe, jonka kehittelylle laajahkon si-
vellyksen aiheenmuodostus rakentuu” (Sadeniemi
1978, 611). Teemoja toistetaan, niitd kehitellddn ja
niille my6s sivelletdan vastateemoja. Teemojen tois-
tot antavat kuuntelijalle tarttumakohtia sivellyksen
muodon hahmottamiseen. (Juutilainen & Kukkula
2006,91.)

Kasvatustieteellisessi tutkimuksessa voidaan niin
ikddn madritelld teema aineiston pintasisaltod ja ai-
hetta syvemméiksi ja teoreettisesti kantavaksi, toistu-
vaksi ilmioksi, jonka esille saaminen vaatii tulkintaa.
Teemat nousevat kulttuurista, historiasta ja ihmisten
luovuudesta, mutta toisaalta tulkinnan kriteerit ja tee-
mojen kantamat motiivit eroavat kirjallisuuden ja mu-
siikin tutkimuksista. Tamin artikkelin tarkoituksena
on esitelld ja pohtia teema-analyysin kayttd ja mah-
dollisuuksia laadullisena analyysimenetelmana kehit-
tavissa aikuiskasvatustieteellisessi tutkimuksessa.

Ensin esittelemme teemojen kiyttod kasvatustie-
teellisessd tutkimuksessa. Selvitimme siti Aikuiskas-
vatus-lehden tutkimusartikkeleiden ja menetelmakir-
jojen avulla. Sen jilkeen valotamme kehittivin tut-
kimusotteen perusteita ja syvennymme tarkemmin
historiallisuutta ja kehityksellisyyttd korostavaan
kehittdviin teema-analyysiin. Havainnollistamme ja
tismennimme siti kolmen tutkimusesimerkin avul-
la. Lopuksi kiteytimme kehittivin teema-analyysin
pddperiaatteet tutkimuksen eri vaiheissa. Samalla
teemme eron epihistoriallisiin, puhtaasti aineisto-
lahtoisiin luokittelumenetelmiin ja tarjoamme konk-
reettisen analyysivilineen, kehittivin teema-analyy-
sin, kehittamislihtoiseen oppimistutkimukseen.

TEEMOITTELUA VAI TEEMA-ANALYYSIA?

Ensiksi selvitimme, miten teemoja on hyédynnetty
suomalaisessa aikuiskasvatustieteellisessi tutkimuk-
sessa joko aineiston keruussa tai aineiston analyysis-
sa tai molemmissa. Tutkimusmenetelmien rapor-
toinnin tarkkuuteen kiinnitetdin arvioinneissa vuosi
vuodelta enemmin huomiota, joten valitsimme sel-
vityksen kohteeksi Aikuiskasvatus-lehden viisi, kirjoi-
tusajankohtana uusinta vuosikertaa.
Aikuiskasvatus-lehden vuosien 2008 —2012 nume-
roissa ilmestyneiden 62 tutkimusartikkelin joukossa
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teemojen kiyttd mainittiin 18 artikkelissa. Naista kol-
me olilehden osastossa "Nikokulma aiheeseen”. Tee-
mahaastattelu oli aineistonkeruumenetelmini yh-
deksissa artikkelissa, joista kahdessa oli kiytetty myds
kyselyd. Yhdessitoista artikkelissa analyysimenetel-
mini oli mainittu teemoittelu tai tematisointi (4),
temaattinen (4), teemat (2) tai teema-analyysi (1).
Nimi oli tavallisesti yhdistetty erilaisiin laadullisiin
ja tulkinnallisiin lihestymistapoihin. Aineistot olivat
erilaisia haastatteluja sekd yksi kysely ja yksi kirjallinen
aineisto. Vain kaksi edelld kuvatuista yhdeksast ja yh-
destitoista artikkeleista oli samoja eli teemat esiintyi-
vit sekd aineiston keruussa ettd analyysissa.

Menetelmiteoksissa teemojen kiyttod analyysissa
on kisitelty paljon. Suomessa pitkdin kiytossa ollut
perusteos on Hirsjarven ja Hurmeen Teemahaas-
tattelu (1980) ja mydhemmin Tutkimushaastattelu
— Teemahaastattelun teoria ja kiytinto (2008). Tee-
mahaastattelussa on kyse puolistrukturoidusta haas-
tattelumenetelmistd, jossa teemat jasentivit kes-
kustelua. Teemat, joista keskustellaan, ovat kaikille
haastateltaville samat. Sen sijaan kysymysten muoto
ja jdrjestys vaihtelevat (2008, 47, 48.) Teemat aut-
tavat myos aineiston purkamisessa teema-alueittain
ja rinnastuvat haastattelun aiheisiin (mt, 141-143).
Teema-analyysia eli teemoihin perustuvaa aineiston
analyysimenetelmid ei ole kisitelty omana tutkimus-
tyyppindin, vaan analyysitekniikkana eli teemoitte-
luna (Hirsjirvi & Hurme 2008).

Eskolan ja Suorannan (1998) teos Johdatus laa-
dulliseen tutkimukseen esittdd teemoittelun yhdeksi
laadullisen aineiston analyysimenetelmaksi kvanti-
tatiivisten tekniikoiden, tyypittelyn, sisillonerittelyn,
diskursiivisten analyysitapojen ja keskusteluanalyy-
sin lisiksi. He esittivit, ettd aineistosta voi nostaa
esiin tutkimusongelmia valaisevia teemoja ja vertailla
ndin niiden esiintymistd. Toinen, aineistolihtéisem-
pi tapa on nostaa esiin tutkimusongelman kannal-
ta merkittivid aiheita. Kirjoittajat muistuttavat, ettd
teemoittain jarjestetty aineisto on sindnsa mielen-
kiintoinen, mutta ei sislld kovin pitkille menevia
analyysia ja johtopdatoksid. Onnistunut teemoittelu
vaatii teoreettisen viitekehyksen ja empirian vuoro-
puhelua, muuten aineiston raportointi voi jaada irral-
liseksi sitaattikokoelmaksi. He suosittelevat teemoit-
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telua aineiston analysointitavaksi esimerkiksi silloin,
kun halutaan ratkaista jokin kiytannéllinen ongelma
(Eskola & Suoranta 1998, 160, 174—180.)

Tuomi ja Sarajarvi (2009) puolestaan esittivit
kirjassaan Laadullinen tutkimus ja sisillonanalyysi, etta
aineiston teemoittelu voi olla luokituksen kaltais-
ta ja painopiste on siind, mitd kustakin teemasta on
sanottu. Teema tarkoittaa heille aihetta, joka aineis-
tossa esiintyy. Teemoittelu on heille yksi aineiston
analyysivaihe, joita ovat myos aineiston rajaaminen,
koodaaminen ja tyypittely (Tuomi & Sarajirvi 2009,
92-93). Myés Ruusuvuori, Nikander ja Hyvérinen
(2009) esittivit, etti teemoittelu on yksi haastatte-
luaineiston analyysin vaiheista samaan tapaan kuin
aineistoon tutustuminen, aineiston jarjestiminen
ja rajaaminen sekd tulosten tulkinta. Aineiston tee-
moittelu on heille aineiston luokittelua, mutta kui-
tenkin tarkempaa ja hienosyisempaa analyysia ja tie-
tyn rakenteen 16ytamista ja tulkitsemista aineistosta.
(Ruusuvuori, Nikander & Hyvirinen 2009, 12-22.)
Denzinin ja Lincolnin (2005) toimittamassa teokses-
sa The SAGE Handook of Qualitative Research kirjoittaja
Stake (20085, 448) ottaa kantaa teemojen kiytton ta-
paustutkimuksen esittelyn yhteydessa. Stake rinnastaa
kasitteet theme ja issue. Niilld han tarkoittaa tutkimuk-
sen monimutkaisia laajoja kokonaisuuksia, joita raken-
netaan tutkimuskysymysten avulla empirian kautta.

Teemoille on siis monenlaista kiyttdd, mutta ai-
neiston keruun teemoilla ja analyysin myota tunnis-
tetuilla teemoilla ei valttimitta ole metodista yhteyt-
ti. Onko teema»analyysi sitten varteenotettava me-
netelma itsessdin, kysyvit Braun ja Clarke (2006).
Tiahin he vastaavat: "Kylld". Heille teema-analyysi on
erityinen aineistolihtdinen menetelmd, jonka avulla
voidaan tunnistaa, analysoida ja raportoida aineistos-
sa olevia saannénmukaisuuksia ja rakenteita. Teemat
ovat heille tillaisia aineistosta tunnistettuja sddnnon-
mukaisuuksia ja rakenteita (patterns). Braun ja Clar-
ke esittavat teema-analyysille kuusi vaihetta alkaen ai-
neistoon tutustumisesta ja padtyen tutkimusraportin

kirjoittamiseen:
1) Aineistoon tutustuminen: Litterointi, aineiston

lukeminen yha uudelleen ja alustavien koodien
hahmottelu.
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2) Alustavien koodien tuottaminen: Koko aineiston
systemaattinen koodaaminen, aineiston kokoa-
minen relevanttien koodien mukaisesti.

3) Teemojen etsiminen: Koodien kokoaminen
potentiaalisiksi teemoiksi.

4) Teemojen tarkistaminen: Tarkistetaan, ettd koo-
dit ja teemat ovat suhteessa toisiinsa sek aineis-
toesimerkkien (ykkdstaso) ettd koko aineiston
(kakkostaso) tasolla.

S) Teemojen tismentiminen ja nimedminen: Tee-
mojen tismentiminen ja selkiyttiminen, kunkin
teeman miiiirittely janimedminen.

6) Raportin tuottaminen: Aineisto-otteiden esittely,
tutkimuskysymysten ja aineiston sekd aiemman
kirjallisuuden yhdistiminen, tieteellisen raportin
kirjoittaminen.

Braunin ja Clarken esittelemat analyysin vaiheet
muodostavat iteratiivisen ja systemaattisen analyy»
siprosessin. Tutkija muodostaa teemat pohjautuen
aineistosta tulkitsemiinsa merkityksiin ja siannon-
mukaisuuksiin, jotka vastaavat hinen tutkimuskysy-
myksiinsd. Teemat eritelliin aineistosta koodauksen
avulla. Koodin he miirittelevit aineistosta tulkituksi
kiinnostavaksi asiaksi, joka liittyy tutkittuun ilmioén.
Koodit yhdistetiin laajemmiksi kokonaisuuksiksi,
teemoiksi, joiden avulla vastataan tutkimuskysy-
myksiin. He tuovat esiin, ettd kyse ei ole maarillises-
ta tulkinnasta, vaan laadullisesta, ja silloin teemaksi
voidaan tulkita tutkimuskysymyksen kannalta mer-
kityksellinen, vaikkakin ainoastaan yhden kerran
aineistossa esiintyvd asia. Heille teema-analyysin
vahvuus on siing, etti sitd voidaan soveltaa erilaisista
tutkimusmetodisista perinteistd ja teoreettisista ld-
hestymistavoista kiisin. (Braun & Clarke 2006.)
Teema-analyysissa on kuitenkin myos omat
haasteensa, joita Boyatzis (1998, 12-15) tunnistaa
kolmenlaisia: projektion, otoksen seki tutkijan mie-
lialan ja tyylin. Projektiolla hin tarkoittaa sitd, ettd
tukija alkaa nihda aineistossa haluamiaan asioita ja
jattad huomiotta ne kohdat, jotka eivit sovi hinen
ennakkoajatteluunsa. Projektion purkuun Boyatzis
esittdd kolmea keinoa: eksplisiittisen koodin muo-
dostamisen, yhdenmukaisuuden ja systemaattisuu-
den periaatteen sekd useamman koodaajan kiyton



ja yhteistyon. Otoksella hin tarkoittaa sitd, ettd jos
aineisto itsessddn ei ole edustava ja luotettava, ei tee-
ma-analyysilld voida paikata aineiston puutteita. Hin
esittad, ettd myos tutkittavat voivat koodata aineistoa.
Viimeiseksi Boyatzis mainitsee aineiston lihelld py-
syttelemisen erityisesti siind vaiheessa, kun tutkija
rakentaa koodia ja teemoja.

Edelli esitetystd saamamme kasityksen mukaan
teemojen soveltamista ei juurikaan perustella teo-
reettisesti. Meille kysymys teemojen perustasta on
metodologinen. Sitd varten tarvitaan analyysime—
netelmd, joka on samanaikaisesti aineistoldhtéista
teemoittelua systemaattisempi ja kirjallisuudesta
johdettuja teemoja avoimempi. Tavoittelemamme
menetelma ei pyséihtyisi teemojen tunnistamiseen ja
nimedmiseen, vaan antaisi tutkimus- ja kehittamisva-
lineen esimerkiksi tutkitun toiminnan oppimismah-
dollisuuksien tarkasteluun. Esitimme tillaiseksi me-
netelmiksi kehittdvid teema-analyysia.

MITA ON KEHITTAVA TUTKIMUS JA ANALYYSI?

Toiminnan teoriaan perustuvassa kehittivissa tyon-
tutkimuksessa teemoilla on seki teorialihtoisessi
ettd aineistoldhtdisessd analyysissa kulttuurihis-
toriallinen perustansa, jota analyysissa selvitetdin
(Engestr()m 1995, Engestrom, Miettinen &
Punamiki 1999). Aineiston keruussa ja analyysissa
yhdistetddn tutkittavan toiminnan teoriahistorial-
lista (alan tietoperustan kehitykseen liittyvid), koh-
dehistoriallista (toiminnan motiivin ja merkityksen
kehitykseen liittyvii) ja aktuaali-empiiristd (nykytoi-
minnan aineistolihtoisti) kisitteistod. Tastd on esi-
merkkind kouluetnografisesta aineistosta muotoiltu
teema “oppilaat auttavat toisiaan” (Rainio 2003, ks.
alla toinen esimerkkitutkimus). Se on aineistosta tul-
kittu aktuaali-empiirinen havainto, jonka merkitysta
ja mahdollisuuksia voidaan laajemmin ymmartaa,
kun se liitetdan sithen, mitd oppilaiden toistensa aut-
taminen on merkinnyt koulun opetus- ja oppimis-
toiminnan kohde- ja teoriahistoriassa (esimerkiksi:
rangaistava teko vai yhteistoiminnallisuuden osoi-
tus). Kehittivin tyontutkimuksen lihestymistapaa ja
sithen kytkeytyvid ekspansiivista oppimista on kiy-
tetty aikuiskasvatustieteissd jo 1980-luvulta lahtien
(Engestrém 1995). Sen avulla on tuotettu uudenlais-
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ta ymmarrystd toiminnasta ja kehitetty toimintaa sekd
koulutuksessa ettd tydelimassi. Tutkimukset ovat
kohdistuneet esimerkiksi yritysten verkostomaiseen
oppimiseen (Toiviainen 2003), teleyrityksen asiakas-
palvelun oppimiskiytintéihin (Ahonen 2008), ter-
veydenhuollon rajojen ylittimiseen (Kerosuo 2006)
ja ammatillisen koulutuksen monikulttuuristumi-
seen (Teris 2007).

Kehittivin, interventionistisen (formative,
intervention) tutkimuksen taustalla on dialektinen na-
kemys kehityksestd, joka pohjaa Hegelin ja Marxin
ajatteluun. Keskeistd on dynaamisuus, historiallisuus
ja ristiriitaisuus. Ajatus kehityksesta liittyy ristiriito-
jen potentiaaliseen ratkaisemiseen. Toimija kohtaa
joko ulkoisen tai sisisen esteen, joka haastaa tai ky-
seenalaista hinen ajattelunsa ja kiyttiytymisensd ja
pakottaa pysihtymadin ja tarkastelemaan ristiriitaa
ja l6ytimiin siihen uusia ratkaisuja (Virkkunen &
Newnham 2013, 30-31.) Ristiriidat ilmenevit toi-
minnassa jannitteind toisiaan erilleen vetavien voi-
mien vililld (Ilyenkov 1977). Kehittivissi teema-
analyysissd timéd nikyy esimerkiksi nelikentissd
(ks. toinen ja kolmas esimerkkitutkimuksemme),
jossa jannitteet ndyttaytyvit akselilla onko luokka-
huone suljettu vai avautuuko se sekd dynaaminen —
staattinen kulttuurienvilinen osaaminen.

Kehittavaa tutkimusta palvelevan analyysin luon-
netta voi tismentid vertaamalla sitd tulkinnalliseen
fenomenologiseen analyysiin, jota esittelee seikka-
periisesti Willig (2008) juuri teema-analyysin ni-
kokulmasta. Kirjoittaja osoittaa, kuinka analyysi teh-
dddn alkuperdista aineistoa ja tutkimushenkil6jen
kokemusmaailmaa kunnioittaen. Fenomenologisen
otteen ero kehittiviin otteeseen verrattuna tulee
selvimmin esille teemojen tulkinnassa, jossa Willigin
mukaan tutkijat ovat erottaneet kaksi tulkinnan ta-
soa: Ensimmidinen, padteemoihin paattyvi tulkin-
tataso on kuvaileva ja empaattinen ja avaa tutkijalle
osallistujan maailmaa. Toisella tulkinnan tasolla tut-
kija etddntyy osallistujan sanoista ja ymmarryksestd,
tarkastelee osallistujan selontekoa kriittisesti ja saa
niin lisdd tietoa sen luonteesta, merkityksesti ja al-
kuperisti. (Willig 2008, 63.)

Kehittiviin teema-analyysiin verrattuna olennai-
nen ero ei ole osallistujan ymmarryksen ja tutkijan
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ymmirryksen erottaminen toisistaan, vaan osallis-
tujien maailman ja ymmdrryksen sulkeminen toisen
tulkintatason ulkopuolelle. Tulkinnallisessa fenome-
nologisessa tutkimuksessa ei lihtokohtaisesti olete-
ta, ettd aineistosta 16ytyvien teemojen teoreettinen
ja kriittinen tulkinta koskisi tutkittavia ja tulisi jakaa
niiden kanssa. Kehittivissd tutkimuksessa sen sijaan
myos toisen tason tulkinnan tulee olla mielekis ja
suhteessa tutkittavien kokemusmaailmaan siinikin
tapauksessa, ettd analyysituloksia ei palauteta tut-
kittaville oppimisintervention, esimerkiksi Muutos-
laboratorion vilitykselld (ks. Muutoslaboratorion
sovelluksesta esimerkissi 2). Esimerkkeji toisen ta-
son tulkinnasta voisivat olla tydtoiminnasta saatujen
teemojen tulkinta massatuotanto- ja yhteiskehittely-
mallien valossa tai uuden tyévilineen kiyttoonoton
teemojen tulkinta teknologiaa painottavasta ja asia-
kasymmarrystd korostavasta nikokulmasta. Ksitteet
ja nikokulmat voivat olla tyontekijéille uusia, mutta
he voivat keskustella ja kiistelld niistd, liittid ne haas-
tattelussa tai muunlaisessa aineistossa esittimiinsi
"adniin” ja laajentaa ndin toimintansa kehitysperspek-

tiiveja.

ESIMERKKEJA KEHITTAVASTA
TEEMA-ANALYYSISTA

Empiiriset tutkimusesimerkit valottavat kehittdvin
tyontutkimuksen teema-analyysin sovelluksia, joille
me olemme tdssd antaneet yhteisnimen “kehittiva
teema-analyysi”. Valitsimme nima kolme tutkimus-
ta, koska niissd on kiytetty teemoja kehityksellis-his-
toriallisesta nikokulmasta, ei pelkistidn analyysitek-
niikkana. Ne edustavat kolmea eri vuosikymmenti ja
erilaisia tutkimusymparistojd, nimittiin 1990-, 2000-
ja 2010-lukujen tyGelimaa ja koulutusta. Samalla ne
kertovat kehittavin tyontutkimuksen historiasta Suo-
men aikuiskasvatustieteellisessi tutkimuskentassa.
Ensimmaisessi esimerkissd kehittivi teema-
analyysi on yhdistetty fenomenografiseen kasitys-
tutkimukseen, joka on alun perin Martonin (1982)
kehittima menetelma opiskelijoiden erilaisten oppi-
miskasitysten ja niiden erojen tutkimiseksi. Huusko
ja Paloniemi (2006) ovat aiemmin tarkastelleet ylei-
selld tasolla fenomenografista lahestymistapaa kas-
vatustieteissd ja kuvanneet teemojen kiyttod feno-
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menografiaa valottavissa tutkimusesimerkeissdin.
Kehittavan tyontutkimuksen piirissi varhaisia sovel-
luksia on terveyskeskustyon kehittimishanke Levike
(Engestrém ym. 1990). Toisessa esimerkissi on kyse
muutoslaboratorioon (Virkkunen ym. 1999) perus-
tuvasta keskusteluaineistosta, jossa opettajat ja tut-
kijat tuottivat yhdessd uudenlaisen tietotyon mallin
kouluun. Teemat jisensivit muutoslaboratorioko-
kousten keskustelujen alustuksia, joilla tutkijat peila-
sivat koulutyén muutosta. (Rainio 2003.) Kolman-
nen esimerkin tutkimus kohdistui asiantuntijatyon
muutokseen monikulttuuristuvassa Suomessa. Haas-
tatteluaineiston keruussa hyddynnettiin kulttuurien-
vilisen osaamisen kasitetti. Teemat olivat aineistosta
tunnistettuja asiantuntijoiden toistuvia nikemyksia
tastd kasitteestd. (Lasonen & Teris 2012.)

Esimerkki 1. Terveyskeskuksen toiminta-
jarjestelman teemojen fenomenografis-
historiallinen analyysi

Levike-tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena oli
kunnallisen terveyskeskustyén muutos. Espoon
terveysasemien perusterveydenhuollossa siirryttiin
alueellisiin tiimeihin ja omalddkarijarjestelmaan.
Laakireitd ja hoitajia haastateltiin hankkeen alussa
ja lopussa teemahaastattelulla, jonka teemat perus-
tuivat terveydenhuollon ja terveysaseman toimin-
nan tarkoitusta koskeviin kysymyksiin. Niita tas-
mennettiin toimintajirjestelmén nk. kolmiomallin
(Engestrom 1995, 47) kuuden elementin teemoil-
la, jotka kasittelivét tyon tekijad, kohdetta, valineita,
sddntojd, yhteisod sekd tyonjakoa. Haastatteluaineis-
tosta teemoittain erotettuja ksitystyyppeja tulkittiin
tyon historiallisten kehitystyyppien viitekehyksessa,
eli kiisityon (esiprofessionalismin ja professionalis-
min vaiheet), rationalisoidun, humanisoidun ja eks-
pansiivisen tyon kehitystyypin ksittein. Tama vaihe
edusti teemojen historiallista analyysia.

Toiminnan teoriasta johdetut teemat (tekiji,
kohde, vilineet jne.) olivat laajoja kisitteellisid ko-
konaisuuksia, joita haastattelurungossa kutsuttiin
teema-alueiksi ja joiden selvittaimiseksi oli muotoiltu
1525 ohjeellista kysymystd kullekin. Teema-alueel-
ta voitiin valita tismallisid teemoja analysoitavaksi,
kuten tyovilineitd kasitteleviltd teema-alueelta eri-



tyisesti ‘uuden tyovalineen kayttod' koskeva teema.

Niinpi esimerkiksi raportissa (Engestrém ym. 1990,

125-145) on omistettu yksi analyysiluku teemalle

‘ladkareiden kasitykset sairauskertomuksesta tydvi-

lineeni’.

Analyysi eteni vaiheittain:

1) Sairauskertomus-vilineen kehitysjannitteiden
analysointi kirjallisuuden valossa.

2) Kehitysjinnitteiden tismentiminen Espoon
kunnan sihkéisen sairauskertomuksen kayttoa
selvittineen seurantatutkimuksen valossa.

3) Teemahaastatteluaineistosta analysoitavien
haastattelukysymysten valinta teema-alueelta
"vilineet” (numerot viittaavat haastattelurungon
kysymyksiin):

76. Miki on mielestisi oleellista sairauskertomuk-
sessa? Mitd siitd pitdisi nikya?

77. Miten kaytat sairauskertomustietoja tydssdsi?

79. Saavatko potilaasi tutustua heistd laadittuun
sairauskertomukseen (ja sithen mahdollisesti
liitettyihin lisdtutkimustietoihin)? Kuinka
usein ndin tapahtuu ja suositteletko siti?

4) Analyysin jakaminen kahteen osateemaan: a)
Sairauskertomuksen laatua ja kayttod koskeviin
kisityksiin (kysymykset 76 ja 77) ja b) Kisityk-
siin potilaiden mahdollisuudesta tutustua saira-
uskertomukseensa (kysymys 79).

S) Kisitystyyppien analysointi haastatteluvastauk-
sista. Osateemasta a analysoitiin kuusi kisitys-
tyyppid ja osateemasta b viisi kiisitystyyppia.

6) Loydettyjen ja nimettyjen kisitystyyppien tulkin-
ta tyon historiallisten kehitystyyppien viitekehyk-
sessd ja kohdissa 1) ja 2) muotoiltujen kehitys-
jannitteiden valossa.

Fenomenografian sovelluksena kehittiva teema-
analyysi varmistaa, etta késitystyyppien variaatio tu-
lee esille. Puhtaasti aineistolihtoisessd analyysissa ei
pédstdisi tarkastelemaan yllittavig, tulkintakehyksen
ulkopuolisia kisitystyyppeja tai pohtimaan aineistos-
ta mahdollisesti puuttuvia, tulkintakehyksen edusta-
mia ja historiallisesti "odotettavia” kisitystyyppeja.

Esimerkki 2. Oppituntien teemat koulun
tietotyon kehittamisinterventiossa

Rainio (2003) oli mukana helsinkiliisen ylikoulun
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kehittimishankkeessa, jossa opettajat ja tutkijat tar-
kastelivat yhdessi koulun ja opetuksen muutosta ja
tietotyon kehittimistd. Hankkeen lihestymistapa oli
kehittiva tyontutkimus ja muutoslaboratorion so-
vellus Tietotydlaboratorio (muutoslaboratoriosta
tarkemmin ks. Virkkunen ym. 1999, Virkkunen &
Newnham 2013). Rainion aineisto perustui tutkijoi-
den oppitunneilta keridmain aineistoon sekd opet-
tajien kanssa toteutettuihin tietotyolaboratorioistun-
toihin ja niissa kiytyyn keskusteluun.

Tietotyolaboratorioiden istuntojen keskustelut
perustuivat tutkijoiden alustamiin teemoihin, joita
he olivat tunnistaneet kerdaméstiin etnografisesta
oppituntiaineistosta. Teemat nostivat esiin tietotyon
kannalta relevantteja kokonaisuuksia, jotka toistuivat
ja olivat kiinnostavia oppituntien kulussa. Tallaisia
teemoja oli kuusi: (1) pelaaminen tunnilla, (2) op-
pilaat auttavat toisiaan, (3) syrjaytyminen, (4) mitd
uutta tieto- ja viestintitekniikka tuo opetukseen, (5)
opetuksen avaaminen ulospiin seki (6) oppituntien
rutiinit. Jokaisesta teemasta tutkijat olivat tyostineet
oppituntivideomateriaalin koosteen, ns. peiliaineis-
ton, joka yhdessa lyhyen alustuksen kanssa viritti kes-
kustelua teemasta.

Teemojen valintaan vaikutti myés tutkimuksen
toiminnanteoreettinen viitekehys seka kisitteet ja
mallit, joilla koulun tietotyon kehittimisen mahdol-
lisuuksia ja tulevaisuuden suuntaa tutkittiin. Teo-
reettiset mallit olivat my6s laboratorioistuntoihin
osallistuneiden opettajien kiytossi. Keskeinen tee-
mojen analyysiviline oli nelikentti 'Koulun tietoty6n
ulottuvuudet’, jonka pystyakseli kuvasi oppimisen
kontekstin ja oppimisyhteison laajentumista (onko
luokkahuone ja koulu suljettu vai avautuuko se ulos-
péiin) ja vaaka-akseli puolestaan opetustoiminnan
kohteen laajentumista (opitaanko menettelytapoja ja
vastauksia yksintyoskentelyssa vai periaatteita ja on-
gelmaratkaisua yhteistyossa ja osallistumalla tiedon
tuottamiseen ). (Rainio 2003,41, $5-58.) Nelikentti
kuvasi koulutyén muutoksen jannitteitd ja ristiriito-
ja, joiden ratkaisuun pyrittiin kehitetyn mallin avulla.

Teema-analyysin vaiheet Tietotyolaboratoriossa
voidaan tiivistii seuraavasti:

1) Koulun tietotydn kehitysulottuvuuksien teoreet-
tinen tutkiminen ja mallintaminen.
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2) Etnografisen aineiston keruu oppitunneilta tut-
kijoiden ja opettajien tekemin suunnitelman
mukaisesti. Seurattavaksi valittiin tunteja, joilla
oli tietotychén (tieto- ja viestintitekniikan kyt-
to6n) liittyvid sisaltoja.

3) Tietotydn kannalta relevanttien teemojen erotta-
minen videoidusta oppituntiaineistosta. Aineis-
toldhtoisend kriteerini oli toistuvuus ja kiinnos-
tavuus oppitunnin kulussa. Teoreettinen viiteke-
hys auttoi fokusoimaan tirkeimpiin teemoihin.
Niin l6ydettiin aiemmin mainitut kuusi teemaa.

4) Peiliaineiston valmistaminen teemoista. Jokaises-
ta teemasta tutkijat tekivit video-otteiden koos-
teen, jonka pohjalta teemaa kisiteltiin opettajien
tietotyolaboratorion istunnoissa. Syntyneitd ha-
vaintoja ja nikékulmia jasennettiin teoreettisten
mallien avulla. Niin rakennettiin kuvaa koulun
tietotyon kehittimismahdollisuuksista ja -suun-
nista eli lahikehityksen vyohykkeesta.

Tissd esimerkkitutkimuksessa nikyy kehittivin tee-
ma-analyysin metodinen dialogisuus: Teemat olivat
tutkijoiden aineistosta alustamia ja opettajien kanssa
yhdessa keskusteltuja ja muokattuja kokonaisuuksia.
Nain seka tuotettiin uutta tietoa koulutyon arjesta
ettd kehitettiin uudenlaista mallia yhteistyossa tut-
kijoiden ja tyontekijoiden kanssa. Ritva Engestrom
(2014) on tarkastellut kehittivin tyontutkimuksen
metodista dialogisuutta perustuen Markovin ajatuk-
siin. Han kirjoittaa, ettd kehittdvin tyontutkimuksen
menetelma sekoittaa tietoisesti eri tutkimusympéris-
t6jd, tutkijoita ja kiytinnon tyontekijoiti pohtimaan
yhdessa toimintaa tarjoten avuksi toiminnan teoreet-
tisia kisitteitd. Samalla haastetaan vanhaa ja houku-
tellaan esiin uudenlaista ymmarrysta toiminnasta.

Esimerkki 3. Teemat kulttuurinvalisen
osaamisen uudelleen tulkinnassa

Lasosen ja Teriksen (2012) tutkimuksen kohteena
oli yhteiskunnan monikulttuuristuminen ja asiantun-
tijatyon muutos. Moni opettaja, sosiaalityontekiji ja
terveysalan ammattilainen tydskentelee eri kulttuu-
ri- ja kielitaustaisten henkiléiden kanssa. Tutkimus
kohdistui sithen, millaisia ndkemyksia asiantuntijoilla
oli kulttuurienvilisesti osaamisesta. Haastateltavina
oli 14 kulttuurisenvilisen ty6n asiantuntijaa. Tut-
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kijat kdyttivit teema-analyysia aineistonsa tarkas-
teluun. Teemat muodostettiin yhtiiltd aineiston ja
toisaalta kulttuurienvilisen osaamisen kisitteen poh-
jalta. Teemojen teoreettiseksi tehtaviksi muodostui
kisitteen kulttuurienvilinen osaaminen uudenlainen
YMMArrys, joka haastoi perinteiset piirre- ja ominai-
suusmadrittelyt. Perinteisesti kasitett on mdiritelty
yksilon ominaisuuksina esimerkiksi yksilon kykynd
olla tietoinen omista ennakkoluuloistaan, ja kulttuu-
rienvilistd osaajaa on sitten kuvattu erilaisten piir-
teiden avulla, kuten etti tillainen osaaja on suvait-
sevainen, kielitaitoinen, rohkea ja ennakkoluuloton
(esim. Spitzberg & Changnon 2009). Analyysin
aluksi tutkijat erottivat toisistaan puheenaihejaksot
jateemat, joista puheenaihejaksot pohjautuivat haas-
tattelun kysymyksiin ja niistd nousseisiin aiheisiin,
kun taas teemat olivat aineistosta tulkittuja toistuvia
nikemyksid siitd, mitd kulttuurienvélinen osaaminen
merkitsi haastateltaville.

Teema-analyysi eteni viiden vaiheen kautta, mitd
edelsi kulttuurienvilisen osaamisen kisitteen tarkas-
telu kirjallisuuden valossa.

1) Aineiston jarjestiminen: Aiheet, joista asiantun-
tijat puhuivat haastatteluissa.

2) Aineiston koodaaminen ensin manuaalisesti ja
sitten Atlas.ti-ohjelmaa kiyttien. Haastateltavien
nikemyksid kulttuurienvélisestd osaamisesta.

3) Potentiaalisten teemojen etsiminen ja pii- ja
alateemojen muodostaminen: Esimerkiksi asian-
tuntijoiden sekd tyo ettd henkilokohtainen ko-
kemus ja historia tulivat toistuvasti esille heidin
mairitellessiin kulttuurienvilisti osaamista.

4) Teemojen tarkastelu ja nimedminen: Esimerkiksi
kulttuurienvilinen osaaminen toiminnassa kuten
opetuksessa tai paivahoidossa.

5) Temaattisen kartan luominen (Kuvio 1). Te-
maattisen kartan pohjana oli yhtiiltd havainto
siitd, ettd asiantuntijat liittivt kisitteen omaan
toimintaansa opettajana tai lasten ohjaajana ja
toisaalta siitd, ettd he toivat esiin tiedon muuttu-
misen ja kokivat tarvitsevansa paivitettya tietoa
kulttuurienvalisista kysymyksista.

Tutkijat tunnistivat asiantuntijoiden puheesta 5
pddteemaa ja 18 ala-teemaa. Pddteemat olivat:
kulttuurienvilisen osaamisen yksilélliset ja kulttuu-



rispesifiset nikokannat, kulttuurienvilinen osaami-
nen toiminnassa, kulttuurienvilisen osaamisen pai-
vittamisen ja kehittimisen kiytinnot, kulttuurienva-
linen osaaminen vuorovaikutuksessa seki rasismi ja
systeemitason rajoitukset. Alateemoina olivat muun
muassa asenteet ja stereotypiat, henkilokohtainen
kokemus ja historia sekd oppiminen. Analyysin
viimeisessi vaiheessa muodostettiin teemakartta
(Kuvio 1.). Tutkijat loivat teemakartan aineistosta
tunnistettujen teemojen ja niiden ilmentimien jin-
nitteiden perusteella. Kulttuurienvilisen osaamisen
kasitteen jannitteisyys ilmeni tarpeena liittdd kisite
asiantuntijoiden tychon seka tyon ja erityisesti siind
tarvittavan tiedon muutokseen.

Nelikentin pystyakselilla kuvataan kulttuurien-
vilisen osaamisen luonnetta (staattinen vs. dynaa-
minen) ja vaaka-akselilla tiedonluonnin laajuutta
(umpiossa vs. kontekstissa). Teemojen ja teemakar-
tan avulla tutkijat kuvasivat kulttuurienvalisen osaa-
misen dynaamisen luonteen sekd sen historiallis-
kehityksellisen kytkennin asiantuntijoiden aiempiin
kokemuksiin ja heidin tyohonsa. Esimerkiksi asian-
tuntijat liittivit tiedon niihin tykaytantoihin, joissa
he tarvitsivat kulttuurienvilistd osaamistaan opetuk-
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sessa tai paivihoidossa, samoin he tunnistivat tiedon
muutoksen ja siten tarpeen tietojensa paivittimiselle.
(Lasonen & Teris 2012.) Teemoja olisi voinut edel-
leen kiyttia muutoksen suunnan tunnistamiseen ja
kehitysperspektiivin muodostamiseen. Esimerkiksi
asiantuntijat toistelivat teemaa 'kulttuurienvilinen
osaaminen toiminnassa’, kun taas teema ‘rasismi ja
systeemitason rajoitukset’ sai vain muutamia mainin-
toja. Ndin ollen rasismin ja systeemitason rajoitusten
tunnistaminen ja kehitysperspektiivin muodostami-
nen timin teeman osalta olisi vaatinut keskustelua
asiantuntijoiden kanssa, mihin tuo tutkimus ei kui-
tenkaan edennyt.

KEHITTAVAN TEEMA-ANALYYSIN VAIHEET

Kehittivi teema-analyysi eroaa aineisto- ja teo-
rialihtoisestd teema-analyysista siten, ettd teemat
ovat yhtaaltd tutkittavan toiminnan historiallisista
vaiheista muodostettuja ja toisaalta toiminnan ny-
kytilanteesta tulkittuja tutkimuksen kannalta mer-
kityksellisid asioita. Lisiksi teemoja kiytetdin lihi-
kehityksen vydhykkeen (Vygotsky 1978) hahmot-
tamiseen ja muutoksen suunnan kartoittamiseen.

Levike-projektin esimerkissi (Engestrom ym. 1990)

Kuvio 1. Teemakartta: kulttuurienvélisen osaamisen kehitykselliset jannitteet.

91

AIKUISKASVATUS 22014



teemat muodostettiin toiminnan teorian pohjalta ja
niitd tismennettiin ja analysoitiin empiirisen haas-
tatteluaineiston perusteella. Rainion (2003) tutki-
muksessa tutkijat muodostivat teemat oppitunti-
aineistosta, ja ne Iiittyivé’tt opetustyon muutoshis-
toriaan (esim. suuntautuuko oppiminen tiettyihin
menettelytapoihin vai periaatteisiin ja ongelmarat-
kaisuun). Teemat tuotiin opettajien keskusteluun
ja ndin niitd syvennettiin, samalla kun kehitettiin
uutta opetustyon mallia, tietotyon mallia. Lasosen
ja Teriksen (2012) tutkimuksessa taas teemat muo-
dostuivat saattamalla asiantuntijoiden nikemykset
vuoropuheluun kulttuurienvilisen osaamisen kasit-
teen kanssa. Teemoja kiytettiin teemakartan muo-
dostamiseen ja kulttuurienvélisen osaamisen késit-
teen uudelleentulkintaan. Piirteitd ja ominaisuuksia
kokoavan kisitteen rinnalle tuotiin toiminnassa ra-
kentuva ja dynaaminen kulttuurienvalisen osaami-
sen kisite.

Kehittivin teema-analyysin voi jakaa vaiheisiin,
jotka alkavat aineiston keruuta edeltivistd pohja-
tyOstd ja etenevit aineiston keruuseen, aineiston ana-
lyysiin seka johtopaatdksiin ja tulosten raportointiin.
Kaikissa vaiheissa teemoilla on oma tehtavansi, joka
liittyy metodologisesti edeltiviin ja seuraaviin vaihei-
siin. Hahmottelemme seuraavassa vaiheita ja teemo-
jen kayttod niissa.

| Ennen aineiston keruuta: Teemahistoria

Teemojen kytkeminen tutkimusilmion kulttuurihis-
toriaan ja yhteiskunnalliseen kontekstiin on tarkedd
silloinkin, kun kyseessi on aineistolihtéisyys. Seu-
raavat analyyttiset kysymykset voivat auttaa teema-
historian kartoittamisessa: Miten tutkittu ilmid on
kehittynyt yhteiskunnassa, minkélainen tietoperusta
silld on ollut eri aikoina seki minkalaisia vaiheita tut-
kittavat ihmiset ovat mahdollisesti kiyneet lipi orga-
nisaatiossaan? Minkalaisia teemoja tima tarkastelu
tuottaa?

Perusteellinen taustatyd ei ole ristiriidassa aineis-
tolahtoisyyden kanssa. Ilman teemahistoriaa tutkija
ei tunnista, mika juuri tassd aineistossa on ainutker-
taista, uutta tai yllattavaa.
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Il Aineiston keruussa: Teemat toiminnassa
Aineistonkeruun suunnitteluvaiheessa on hyvi tar-
kastella laajempia teema-alueita, joilta keritian tie-
toa. Analyysivaiheessa teemat tarkentuvat sen poh-
jalta, mitd aineisto tarjoaa tai mihin tutkija fokusoi
esimerkiksi teoreettisten kasitteiden avulla.

Voidaan selvittii, olisiko mahdollista keriti ai-
neistoa muutenkin kuin yksilohaastatteluin, esimer-
kiksi havainnoimalla luonnollisia tai jarjestettyja ti-
lanteita. Tutkija voi dnittaa tai videoida kiinnostavia
tyotilanteita, tehdd teema-alueista ryhméhaastatte-
luja. Tutkimuskohteen yhteyshenkiléiden kanssa
keskustellaan, olisiko mielekdsta pyytda tiimia tai
verkostokumppaneja koolle pohtimaan uusia tai on-
gelmallisia asiakkaita, tilauksia, suunnittelukohteita,
tuotteita tai prosesseja.

Il Aineiston analyysissa: Teemat
kehitysperspektiivissa

Aineistolihtoisessd analyysissa ensimmainen vaihe
muistuttaa sisdllon analyysia, kun tutkija pyrkii tun-
nistamaan kaikki tutkimusaihettaan kisittelevit tee-
mat aineistosta. Teorialihtoisessid tapauksessa tut-
kija erottaa tutkimusintressinsi kannalta relevantit
teemat ja aineistokohdat.

Teemoja voi lihestya ajallisella jatkumolla ja ke-
hitysperspektiivisti. Tarkastelemalla esimerkiksi
puuttuuko aineistosta ennalta odotettuja teemoja, il-
meneeko yllattavia, episelvid, aineiston kokonaisuu-
dessa harvinaisia teemoja tai yhdistelmateemoja. Tut-
kimustehtivésta riippuen analyysi etenee yksilollisten
erojen, teemojen sisdisten ja keskindisten jinnitteiden
ja tutkitun toiminnan kehityshaasteiden tutkimiseen.

IV Tulosten raportoinnissa: Teemat
lahikehityksen vyohykkeella

On tirkedd huomioida ja antaa arvo aineiston 1oy-
doksille ja thmisille, joilta teematieto on saatu. Hei-
ddn asemansa, tilanteensa ja nikékulmansa ym-
martiminen auttaa tulosten tulkinnassa. Palaami-
nen alkuun ja tulosten laajentaminen taustatyGssd
I6ydettyjen teemojen avulla syventda tutkimuksen
16ydoksid. Myos omien tulosten kriittinen tarkaste-
lu ja kyseenalaistaminen on hedelmallisti. Lopuksi
tehdiddn yhteenveto siitd, mitd teematulokset kerto-



vat ilmi6n, alan, organisaation ja
yksiléiden kehitys- ja oppimis-
mahdollisuuksista sekd oppimis-
tuotoksista.

Analyysin vaiheet on kuvattu
tissa selkeyden vuoksi pelkiste-
tysti ja lineaarisesti, vaikka kay-
tannossa ne usein hmittyvét, ovat

TEEMAT OVAT
PAITSI TUTKIMUKSEN
VALINEITA
JA TULOKSIA
MYOS KEHITYS-
MAHDOLLISUUKSIEN
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Tieteellisend kontribuutio-
namme esitimme uudenlaisen
laadullisen menetelmin kehitta-
misorientoituneeseen kasvatus-
tieteelliseen tutkimukseen. Se on
historiallista lihestymistapaa ja
kehitysperspektiivid hyédyntiva

kehittiva teema-analyysi. Mene-

yhtyeenkietoutuneita, piillek-
kiisia jajojomaisia. Teoreettinen
ymmarrys ja analyyttiset kasit-
teet sekd aineisto ovat jatkuvassa
vuoropuhelussa keskendin, jotta
tutkittavasta asiasta saataisiin uudenlaista ymmarrys-
ta ja tietimysta. Koska kyseessd on metodologinen
lihestymistapa, aineiston analyysi ei ole tutkimukses-
ta erillinen osio, vaan tutkimuksen teoreettinen viite-
kehys, tutkimuskysymykset ja aineiston keruu seka
analyysi muodostavat kokonaisuuden, jossa teemat
ovat paitsi tutkimuksen valineitd ja tuloksia myos ke-
hitysmahdollisuuksien ja -suuntien osoittajia.

POHDINTA

Artikkelimme tarkoituksena oli selvittdd ja pohtia
teema-analyysia ja sen kiyttod kasvatustieteellises-
s tutkimuksessa. Erilainen teemoittelu ja teemojen
kaytto on yleista laadullisessa tutkimusmenetelmi-
kentissa, kuten katsauksemme menetelmikirjalli-
suuteen ja Aikuiskasvatus-lehden tutkimusartikke-
leihin osoittivat. Joissain lihestymistavoissa teemaa
kiytetian yhtend analyysimenetelmini muiden
laadullisten menetelmien, kuten tyypittelyn ohella
(ks. esim. Eskola & Suoranta 1998), ja joillekin se
on yksi analyysin vaihe muiden joukossa (ks. esim.
Tuomi & Sarajirvi 2009). Yleisesti teema vertautuu
aiheeseen ja sisaltoon, esimerkiksi sithen, mité tutki-
jan tulkinnan mukaan haastattelussa puhutaan tut-
kittavasta ilmiéstd. Braun ja Clarke (2006) esittivit,
ettd teema-analyysi on laadullisen aineiston menetel-
mi, jota voidaan kayttdd sellaisenaan monenlaisissa
tutkimuksissa seki aineisto- ettd teorialihtdisesti.
Teema-analyysin avulla ei pyritd niinkdin aineiston
abstrahointiin, vaan ennemmin aineiston haltuun ot-
toon ja tiivistamiseen seka empliiriseen yleistémiseen
(esim. van Rooij ym. 2012).

JA -SUUNTIEN
OSOITTA]JIA.

telma kiteyttaa kehittivissd tyon-
tutkimuksessa jo sovellettujen
teema—analyysien periaatteita ja
vaiheita, joita olemme sitten jat-
kotyostaneet. Kehittivin teema-
analyysin vaiheiden muotoilussa auttoi kolmen tutki-
musesimerkin analysointi kehittavin tyontutkimuk-
sen eri vuosikymmeniltd. Niiss teemat ja teemojen
analyysikéiytté perustuivat toiminnan muutoshistori-
an ja nykytilan vilisen jannitteen kisitteellistimiseen
ja tulevaisuuden suunnan hahmottamiseen. Tami
on my®s yksi tapa hallita Boyatzisin (1998, 12-15)
esiintuomia teema-analyysin haasteita, projektiota,
otosta ja tutkijan mielialaa ja tyylid, sekd edetd em-
piirisesta yleist'émisestéi teoreettiseen yleistéimiseen.

Kehittdvassi teema-analyysissa dialektinen,
abstraktista konkreettiseen kohoamisen prosessi
(ks. abstraktista konkreettiin kohoamisen prosessis-
ta llyenkov 1982) tarkoittaisi, ettd aineistosta [3yde-
tyt teemat ovat abstraktioita, jotka konkretisoidaan
kytkemalld ne tutkittavan ilmion kulttuurihistoriaan
ja yhteiskunnalliseen kontekstiin seka tulkitsemalla
konkretisoitujen teemojen avulla toiminnan kehitys-
mahdollisuuksia ja -suuntia.

Esimerkiksi Levike-hankkeessa (Engestrdm ym.
1990) teemat johdettiin kollektiivista, mielekasti
tuottavaa tyotd kasitteellistivista teoriasta. Aineis-
tosta teemoittain analysoidut kasitystyypit tulkittiin
tyon yleisten historiallisten kehitystyyppien ja koh-
dehistorian (terveysaseman tydn kehitysvaiheet) vii-
tekehyksessd. Nain saadut kisitystyypit ja niiden his-
toriallinen tulkinta antoivat Levike-kehityshankkeen
tutkijoille ja kiytannon ammattilaisille tietoa terveys-
aseman tyon lihikehityksen vyohykkeest.

Kehittavin teema-analyysin dialogisuus nayttay-
tyy tukijoiden, tutkittavien tyontekij6iden ja aineis-
tojen moniddnisend, vuorovaikutuksellisena proses-
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sina, jonka aikana teemoja tunnistetaan, kisitelldin
ja muokataan. Esimerkiksi Rainion (2003) tutki-
muksessa teemat olivat ensin aineistosta tunnistet-
tuja, toistuvia ja kiinnostavia ilmioita, jotka kertoivat
opetuksen ja oppitunnin muutostarpeesta tietotyon
nikokulmasta. Sen jilkeen teemoja kaytettiin muu-
toslaboratoriokeskusteluissa alustuksissa, joista tut-
kijat ja osallistujat keskustelivat.

Kehittavin teema-analyysin periaatteet kiteytim-
me neljiin tutkimusprosessin vaiheeseen, joissa tee-
mojen tehtiva vaihtelee. Taman yksityiskohtaisem-
min prosessia on vaikea kuvata, silld menettelyt raa-
taloityvit tutkimuksen viitekehyksen ja tarkoituksen
mukaisesti. Analyysiprosessi aloitetaan tutustumalla
tutkittavaan toimintaan kirjallisuuden ja tutkimus-
kohteen historian valossa. Se paitetdin teemojen tar-
kasteluun valitussa tulkintakehyksessd, jossa keskei-
sid kiinnostuksen kohteita ovat toiminnan muutos- ja
kehitysmahdollisuudet seki ekspansiivinen oppimi-
nen ja lahikehityksen vyohykkeen ymmairtaminen.

Kéytinnossa tutkimuksilla on usein monia haas-
teita ja reunachtoja, joiden vuoksi laajaa ja tyhjen-
tavad analyysia on vaikea suorittaa. Joudutaan teke-
mddn valintoja, jotka samalla kaventavat teemojen
kehittelyd sekd niiden teoreettista ja historiallista
tulkintakehysti. Opinnaytety6tiin tekeville opiske-
lijalle valikointi tietyissd rajoissa ja ohjaajan avulla on
perusteltua. Sen sijaan tutkijoille ja hankkeisiin osal-
listuville tyontekijoille kehittava teema-analyysi on
vaativa lihestymistapa, joka edellyttia syventymista
ja ajallistakin sitoutumista. Nopean teema- ja kisitys-
kartoituksen sijasta teemoja analysoidaan toiminnan
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teoria- ja kohdehistoriaa vasten sekd muutos- ja op-
pimishaasteita pohtien. Tutkija joutuu koetukselle,
kun tulkintoja on voitava tarkistaa vuoropuhelussa
tutkittavien kanssa.

Kehittiva teema-analyysi on tutkijoiden ja tut-
kittavien vilinen dialektinen ja dialoginen menetel-
miprosessi. Sen abstraktista konkreettiseen kohoa-
misen periaate tuo kriittisen vaihtoehdon laadullisen
oppimistutkimuksen abstrahointiperiaatteelle eli
etenemiselle konkreettisesta abstraktiin. Odotamme
uusia empiirisia aikuiskasvatustieteen tutkimuksia,
joissa kehittdvid teema-analyysia sovelletaan ja sen
toimivuudesta saadaan uutta tietoa.
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FT, THM, yliopistonlehtori
Kayttaytymistieteiden laitos
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Hanna Toiviainen

FT, yliopistonlehtori
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ANNELITLONEN & ESA POIKELA

Raja Karjalan
kannakselaisten sukupolvien

identiteettitydon madaritt

djana

Evakkojen rajakokemus on osa jalkipolvien psyykea ja

mentaliteettia. Millainen vaikutus kahden valtakunnan ja

kahden kulttuurin valisella rajalla on ollut eri Karjalan

kannakselaisten ja heidan jalkelaistensa identiteettiin?

"Eldmini ensimmaiset 20 vuotta olen eldnyt itdi-
sessi Suomessa, Kymenlaaksossa, ldhelld sitd rajaa,
johon sivistys minun lapsuudessani loppui. Rajan
takana oli "Se”, josta puhuttiin monimerkityksisin
sanakddntein, jos puhuttiin. Vuosikymmenien ajan
viralliset valtuuskunnat olivat ainoa mahdollisuus
saada kosketusta "Silla” puolella asuviin ihmisiin.
Neuvostoliitosta saatavissa oleva kuva oli niin epd-
selva ja lahihistoriasta loytyvit tapahtumat niin
kipeita, etti kaikki minua kasvattaneet tahot kat-
soivat parhaakseen olla kertomatta aiheesta yhtddin

mitidn.” (Kivimaki 1999, 5.)

RAJA TARKOITTAA YLEISIMMIN konkreettista
maastoon ja karttaan merkittya joko luonnon muo-
toja seuraavaa tai muilla perusteilla méarattyé linjaa
maastossa. Se on my0s médraivd elementti monille
muille rajakasitteille. Karjalan Kannaksella valtakun-
nan raja merkitsi, ei vain aluetta vaan sosiaalisia, kult-
tuurisia ja symbolisia eroja.
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Kannas oli "riitamaa”, joka oli joutunut milloin
Ruotsin, milloin taas Novgorodin tai sittemmin Ve-
najin ja Neuvostoliiton valtaamaksi. Historiallinen
raja siirtyi useita kertoja ja siirtojen merkitys alueen
asukkaiden elimiin oli useimmiten merkittiva.

Vendjdn vastainen raja oli Suomen autonomian
alkuaikoina melko avoin liikenteelle, mutta tuli valvo-
tummaksi ensimmaisen maailmansodan jilkeen ja sul-
keutui lopulta merkittavisti Suomen itsendistyessi. To-
taalisesti raja sulkeutui toisen maailmansodan jilkeen.

Venildistimisen kaudet 1800-luvun lopulla ja
1900-luvun alussa kidnsivit rajaseudun asukkai-
den suhtautumisen rajantakaiseen yhteiskuntaan
aiempaa negatiivisemmaksi. Rajojen sulkeutuminen
Neuvostoliiton aikana 1920-luvulta aina sen luhistu-
miseen asti 1991 merkitsi samaa etenkin, kun vapaa
matkailu rajan yli ei ollut mahdollista. Joitakin viralli-
sia delegaatioita otettiin vastaan ja kohteita niytettiin
valikoidusti. Esimerkiksi turistibussin pysihtyminen
ryhmiviisumissa mainitsemattomissa paikoissa oli



kielletty. Viisumeja myonnettiin merkittivimmin
vasta 1990-luvulla. (Koponen 1999, 7-8.) Raja oli
suljettu myos arkeologeilta (Uino 2003, 143-145).

Artikkelissa kuvataan, miten rajaan liittyneet ta-
pahtumat ja kokemukset ovat vaikuttaneet Karjalan
Kannaksella asuneiden siirtokarjalaisten identiteet-
tiin ja miten se nikyy kannakselaisen evakkosukupol-
ven sekd heidin lasten ja lastenlasten identiteettityos-
sd. Taustalla olevan tutkimuksen keskeisin [6ydés ja
kasite on rajan imperatiivi', joka on méarittinyt kan-
nakselaisuutta useassa sukupolvessa ja johon tissa
artikkelissa keskitytdan.

KARJALAISUUS MAARITTYY ERI KARJALOIDEN
POHJALTA

Tutkijoiden teksteissd ei yleensd rajata, mitd ni-
menomaista Karjalan aluetta tutkimus koskee. Leea
Virtanen (1987, 179) toteaa ylimalkaisuuden artik-
kelissaan Monta karjalaa: "Himmastyttavin moni-
en Karjala-kisitys on péiteltiva esitysyhteydestd.
Se voi olla pikemmin utopia, kuvitelma yhteniisestd
kansasta, joka heltyy yhtd helposti iloon kuin kyyne-
liin.” Hin kirjoittaa, ettd ensiksi tutkijan on sidottava
sanomansa nimettyyn erityisalueeseen ja historialli-
seen todellisuuteen — Karjala on vain erilaisten kiel-
ten ja kulttuurien kattonimitys. Toiseksi Suomessa
on "varovasti arvioiden ainakin miljoona kansalaista,
joilla ei ole mitddn kasitystd luovutetusta Karjalasta
tai Inkerin kansankulttuurista” — vanhaa Karjalaa
ei tunneta sen yleissivistyksellisestd merkityksestd
huolimatta. Kolmanneksi karjalaisen kansaneliméin
dokumentointi on puutteellista ja toisinaan romant-
tisen innostuksen leimaamaa — keskeisistikin ongel-
mista yksittdinen tutkija tai lukija joutuu noukkimaan
sirpaleista tietoa eri tahoilta. (Mt, 185.)

Sodan ja rauhanteon seurauksena menetetty Kar-
jalaei ollut laadullisesti yhtendinen alue. Erkki Paavo-
lainen (1960, 5-6) on jaotellut menetetyn Karjalan
kolmeen alueeseen: Eteld-Karjala (Viipurin Karjala,
Kannas ja ulkosaaret), Keski-Karjala (Vuoksen kes-
kivaiheilta Kurkijoen ja Parikkalan rajoille) ja Raja-
Karjala (Laatokan luoteis- ja pohjoisrannikolta iti-
rajalle). Heikki Waris (1952, 39-40) on nimennyt
Keski-Karjalaksi pddosat vanhimmasta karjalaisten
asuma-alueesta, joka lisiksi oli kehittyneintd maa-

ARTIKKELIT

talousaluetta, mutta samalla my6s teollisuusaluetta.
Toisinaan” taas puhutaan Kannaksesta ja Laatokan
Karjalasta, jolloin myds Raja-Karjala kisitetddan Laa-
tokan Karjalaksi.

Kannaksen rajaseutu ja Raja-Karjalan seutu olivat
historiallisesti, asutuksellisesti, kielellisesti, kulttuuri-
sesti ja taloudellisesti erilaisia alueita vield 1900-lu-
vun alussa ja itsendisyyden ensimmaisind vuosikym-
menind. Raja-Karjala oli vield vuonna 1939 melko
harvaan asuttua, kun siti vastoin Kannaksella ei ollut
laajoja syrjaseutuja. Kannas olikin ennen talvisotaa
yksi Suomen tiheimmin asutuista alueista. (esim.
Raivo 1988, 15; Engman, 2007.)

Kannas oli koulutuksen ja muun opillisen sivis-
tyksen osalta kehityksen etulinjassa. Esimerkiksi en-
simmainen tyttokoulu perustettiin Viipuriin jo vuon-
na 1788, mutta tyttdjd oli otettu erdisiin kouluihin jo
1600-luvulla. Viipurin ja sitd ympardivin laanin kou-
lut oli tarkoitettu kaikkien yhteiskuntaryhmien lap-
sille. Reaaliaineiden ottaminen koulujen ohjelmaan
jaerillisten reaalikoulujen perustaminen tuli muualle
Suomeen vasta 1870-luvulla. (Hietala 1982, 53-69.)

Selkein kulttuurinen ero kannakselaisten ja ra-
jakarjalaisten valilld oli kuitenkin uskonnollinen.
1930-luvulla Raja-Karjalassa oli runsaasti orto-
doksista viestdd, josta osa puhui karjalankieltd
(Mékinen 1982, 448-459). Vastaavasti Kannaksen
valtaviesto oli luterilaista.

IDENTITEETTI JA IDENTITEETTITYO

Identiteetin maaritelmid on monia. Tutkijat maarit-
televit identiteetin riippuen tieteenalasta, nikokul-
masta tai tutkimustehtavista, kuten esimerkiksi ryh-
miidentiteetti tai sosiaalinen identiteetti, yhteisyys-
identiteetti, kulttuuri-identiteetti (Sallinen-Gimpl
1989, 210; 1994, 40-43), kollektiivinen identiteett,
sosiaalinen identiteetti, henkilokohtainen identiteet-
tija mini-identiteetti (Houtsonen 1996,203-210;
Anttila 2007, 10-15) seki narratiivinen identiteetti
(Huotelin 1996, 24-25). Myos alue ja kotipaikka
voivat olla identiteetin méérityksen perustoina, jol-
laiseksi Anssi Paasi (1984, S0—52) nimeii alueelli-
sen identiteetin.

Honko (1988, 13) arvioj, ettd yksildidentiteettid
on tutkittu enemmin kuin ryhmiidentiteettid ja ettd
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suurin osa, ellei kaikki, ryhmaidentiteettia koskeva
empiirinen tieto perustuu yksilé— tai niin sanottuun
elitistiseen identiteettitutkimukseen. Mys Lehto-
nen (1999, 6) toteaa identiteettien moninaisuuden
tutkimisen ongelmallisuuden. Yksilopsykologiassa
kohteena on mini- tai itseidentiteetti, sosiaalipsy-
kologiassa sosiaalinen identiteetti ja sosiologiassa
identiteettirakenteet ja -prosessit. Symbolisen inte-
raktionismin pddsuuntauksen sisalli Iowan koulu-
kunnan rakenneinteraktionistit puhuvat rooleista ja
Chicagon koulukunnan prosessi-interaktionistit ko-
rostavat identiteettineuvotteluja (Liebkind 1988, 62).

Anttila (2007) miirittelee kansallisen identitee-
tin yhteisesti jaettuna merkitysmuodostelmana, joka
lihtee yksilostd, identifioijasta itsestidn. [hmiset sa-
mastuvat kansakuntaan kansallista identiteetti kos-
kevan kisityksensd mukaisesti. Identiteetti on tietoi-
suutta itsestd ja omasta kulttuurista jonakin toisista
kulttuureista poikkeavana ja omasta paikasta siind.
Kollektiivinen identiteetti on kansallisen identitee-
tin rinnakkais- tai ylikasite. (Mt, 2007, 3-5, 33-36.)

Siten identiteetti madrdytyy sekd yksilollisesti ettd
sosiaalisesti. Sosiaalinen liittyy kansalliseen ja alueel-
liseen, suvun perinténd saatuun identiteettiin. Alu-
eellisen identiteetin perusta on etnisyydessd, jonka
voi olettaa ilmentivin vanhempaa ja voimakkaam-
paa identiteettityon lahtokohtaa verrattuna muihin
identiteettiperustoihin. Niin ollen kannakselaisuus
on rinnastettavissa kansalliseen identiteettiin suo-
malaisuutena, jonka maidritelmat sopivat monin
osin myds maakuntaperustaisen kannakselaisuuden
kisitteisiin.

Wengerin (1999, 154) mukaan identiteetti on
pohjimmiltaan ajallinen ja identiteettity jatkuvaa.
Koska identiteetti rakentuu oppimisen ja kehittymi-
sen sosiaalisessa kontekstissa, identiteettityon kasi-
te on huomattavan kompleksinen verrattuna suo-
raviivaisiin ajallisiin tulkintoihin. Siirtokarjalaisten
oli uusissa asuinyhteisdissi loydettiva oma paikka,
mika tarkoitti sekd uuden kohtaamista eli akkultu-
raatiota ettd uuteen sulautumista eli assimilaatiota
(vrt. Koiranen 1996, 3-8). Sosiaalistuminen uuteen
yhteis66n ja kulttuuriin edellytti enemman tai va-
hemmin tietoista identiteettitydtd ei vain oman vaan
myds tulevien sukupolvien kokemuksena.

98

Identiteettikriisit

Heikki Kirkinen (1998) kisittelee identiteettikriisin
kasitettd karjalaisten historiaan liittyneind identiteet-
tikriiseind. Ensimmainen niistd alkoi jo ristiretkiajalla
ja huipentui vuonna 1323, kun Karjala jaettiin en-
simmaisen kerran kahtia. Pihkinisaaren rauhanso-
pimus johti karjalaisen identiteetin jyrkkiin hajoa-
miseen ja kahden toisilleen vihamielisen karjalaisen
identiteetin muodostumiseen. Toinen kriisikausi
liittyi Stolbovan rauhaan vuonna 1617, kun Ruotsi
sai Vendjilta valloittamansa Kikisalmen lddnin ja
Inkerinmaan. Ruotsi verotti raskaasti alueiden asuk-
kaita ja pyrki kidnnyttimain ortodoksista viestod
luterilaiseen uskoon, jolloin ortodokseja pakeni jou-
koittain Vengjille. Kolmas identiteettikriisi syntyi
myds rajojen muuttamisen myotd, kun Suomesta
tuli autonominen suuriruhtinaskunta vuonna 1809
Haminan rauhansopimuksen jilkeen. Eri karjalat 16y-
sivit yhteisyytta, kun uhkana koettiin Vendjan pans-
lavistisen liikkeen pyrkimys venildistaa vihemmis-
tokansoja. Neljds identiteettikriisi eskaloitui vuonna
1939 liittyen kiintedsti talvi- ja jatkosodan sekd rau-
hanteon vaiheisiin. (Mt, 42—51.)

Karjalaisten uusi tilanne sodan alta kotiseudulta
paenneina ja muihin maakuntiin joutuneina aiheutti
jalleen identiteetin jarkkymisen. Sen lisiksi vieston
enemmistoon sekoittuminen loi aikaisemmista krii-
seisti poikkeavan identiteettitydn, sopeutumisen,
sulautumisen ja selviytymisen paineen. Siten neljéis
identiteettikriisi ja sen aiheuttamien karjalaisten eld-
minkriisien kisittely jatkuu yhi psykologisella, sosi-
aalisella, kulttuurisella ja poliittisella tasolla.

Kannakselaiset sukupolvet tutkimuksen
kohteena

Sukupolven kisitettd ilmentdd yhtaalta biologinen,
esivanhempien, isovanhempien, vanhempien, las-
ten, lastenlasten ja niin edelleen sukupolvijatkumo ja
-verkosto, johon liittyy aina uusia sukuja, kun lapset
ja seuraavat sukupolvet muodostavat uusia perheitd.
Toisaalta sukupolvi on yhteiskunnallista ja poliittista
kokemusta ilmentava kisite, joka perustuu historial-
listen muutosilmiéiden rytmittamiin aikajaksoihin ja
médrittyy syntymiajan mukaan (Mannheim 1972).
Purhonen (2007, 85) liittid kisitteeseen diskursii-



visen ulottuvuuden, miki tarkoittaa sukupolvikoke-
musten artikulaatiota: jotta sukupolvitietoisuus ja
kollektiivinen identiteetti voi syntyd, jonkun tai joi-
denkin on tiytynyt koota ne.

Roos (1987) mairittid nelji yhteiskunnallista
sukupolvea tai ikikohorttia®, joita ovat (1) sotien ja
pulan sukupolvi, (2) sodanjilkeisen jilleenrakennuk-
sen sukupolvi, (3) suuren murroksen sukupolvi ja
(4) lahividen sukupolvi. Kasvatustieteessa kokemuk-
sellisten sukupolvien kisitettd on kiyttinyt muun
muassa Kauppila (1994; 1996) nimeten ennen
vuotta 1935 syntyneen sodan ja niukan koulutuksen,
vuosina 1935-195S syntyneiden rakennemuutoksen
ja kasvavien koulutusmahdollisuuksien ja vuonna 1956
jasen jilkeen syntyneiden hyvinvoinnin ja monien kou-
lutusvalintojen sukupolven.

Artikkelin taustalla olevassa tutkimuksessa
(Ilonen 2013) biologisten sukupolvien ketju rinnas-
tettiin kokemuksellisten sukupolvien ikikohortteihin
(vrt. Kujala 2003, 141), jolloin haastateltujen henki-
16iden elamid jarisyttineet kokemukset korostuvat ja
vaikuttavat sukupolvien ylitse (ks. Kuvio 1). Koko
tutkimuksen paikysymys kuului: Miten Kannaksen
siirtokarjalaiset tekevit identiteettityotidn?

Tutkimus kohdentui kannakselaisten ja heidin
jalkeldistensa kokemusperéiseen identiteettityohon,
jolloin tutkimusotetta voi luonnehtia laadulliseksi, ai-
neistolihtdiseksi ja konstruktiiviseksi (vrt. Denzin &
Lincoln 2005) sekd myos biografiseksi elimikertaa
sivuavien kirjoitusten, kertomusten ja haastattelujen
vuoksi (esim. Metsimuuronen 2007, 212-214).

Tissa artikkelissa keskitytddn tutkimuksen tar-
keimpaan 16ydokseen, kannakselaista identiteetti-
tyotd madrittdvaan rajan imperatiiviin, joka kertoo,
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millainen vaikutus kahden valtakunnan ja kahden
kulttuurin viliselld rajalla on ollut ja yhi on kannak-
selaisuutta uusintavan ja uudistavan identiteettityon
muotoutumisessa. Rajan imperatiivi on kisite, jota
ei sellaisenaan 16ydy muusta kirjallisuudesta. Taus-
talta loytyy kuitenkin moraalifilosofinen kategorisen
imperatiivin kisite (Kant 1990), jota on heuristisesti
sovellettu tissa tutkimuksessa*.

Vanhimman sukupolven edustajat valikoituivat
tutkimukseen niin sanotulla lumipallomenetelmalla.
Valinta ei kuitenkaan tapahtunut jokaisen edellisen
haastatellun ehdotuksesta, vaan ehdottajia oli muita-
kin, kuten pitdjiseuran toimihenkilo kahden pitdjin
osalta. Ikipolven vanhin henkilé oli haastatteluhet-
kelld 94-vuotias ja nuorin 63-vuotias. Seuraavaksi
haastateltiin toiseen sukupolveen kuuluvat vanhim-
man sukupolven lapset ja kolmanteen polveen kuu-
luvat lastenlapset.

Kokonaisia sukuja haastatelluissa oli 12, joista
kuuden suvun kaikki elossa olevat edustajat olivat
tutkimuksessa mukana. Vajaita sukuja oli 13, joista
seitsemdd edusti ainoastaan vanhin sukupolvi. Haas-
tateltuja oli 111 henkil6, joista 29 kuului ensimmii-
seen, 40 toiseen ja 41 kolmanteen seki 1° henkil6
neljinteen sukupolveen.

Aineisto kerittiin avoimin haastatteluin, mika sal-
li my®s niiden tiydentimisen teemahaastattelulla®.
Vanhimman sukupolven haastattelu oli puhtaim-
min avointa kertomista (vrt. Raninen-Siiskonen
1999), mutta seuraavien sukupolvien kohdalla se oli
dialogimaista vuoropuhelua liittyen asioiden selven-
tamiseen. Keskusteluteemojen asettaminen oli tar-
peellista erityisesti toisen ja kolmannen sukupolven
haastatteluissa (vrt. Eskola 2000, 85-94). Haastatte-

Kuvio 1. Biologiset sukupolvet rinnastettuina ikédkohortteihin.
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lut litteroitiin ja koodattiin kiyttien sisillonanalyy-
sin menetelmii (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 74-77,
101-113).

RAJAN IMPERATIIVI - KANNAKSELAINEN
PERUSKOKEMUS

Analyysin tulokset tiivistyivit kahteen identiteet-
tityon kollektiivisuutta ilmentaviin kategoriaan
(ks. Kuvio 2). Arvojen yllipitiminen, sosiokulttuu-
rinen aktiivisuus ja rajan imperatiivi ilmentavit haas-
tateltujen kokemukseen perustuvaa kannakselaista
tunnekollektiivisuutta. Vastaavasti kannakselainen
perinteen vaaliminen, aktiivinen kansalaisuus ja tie-
toinen kasvatus yllapitavit tietoon perustuvaa toi-
mintakollektiivisuutta.

Rajan imperatiivi poikkeaa luonteeltaan ja mer-
kitykseltiin identiteettityotd médrittdvistd muista
luokista ja kategorioista. Se on sisalloltiin negatiivi-
nen verrattuna muihin kannakselaisuutta maaritta-
viin perustekijoihin. Etenkin vanhimman sukupol-
ven mielissd raja muistettiin’ kielteisend asiana, jota
kuvattiin rajan kirona, sotakokemuksena, evakkoon
joutumisena. Positiivisten madrittdjien negaationa

raja ansaitsee erillisen tarkastelun.

Sota- ja evakkokokemukset

Rajan negatiivinen merkitys on ollut evakkojen mie-
lissd tunnetason kauhukokemuksista seurannut tila.
Alaluokkaa® rajan kammo kuvaavat aineistosta poimi-
tut pelkistetyt ilmaukset.
"Sielld sit tapahtu niita asioita. Tdyty kdrsii niiti —
tappoja.” (RKi 7.)

Kuvio 2. Identiteettityon peruskategoriat ja paaluokat
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"Rajan lapsen eldma ei olt nii mukavaa.” (RKi7 1.)
"Ei yhtdd hdd rajalle pdi lihe.” (Lkil11.)

"Viimesind vuosina diti ei padstanyt Rajajooel matto-

ja pesemdd. Turvaton olo rajan takana.” (RKiS, 1.)
Vieraan vallan alle jadmisen mahdottomuus oli it-
sestaan selvid. Rajakokemukset muokkasivat pelon
kautta suhtautumistapoja mutta myés isinmaalli-
suutta. Ahokkaan (2004, 66-67) mukaan poliitikot
olisivat halunneet karjalaisten jaivin tai palaavan
uuden rajan takaisille alueille, mutta sinne ei haluttu
eikd Neuvostoliittokaan ollut sithen halukas.

"Ei ne sinne vendldisten alaisuuteen mene.” (VuVrl 12.)

"Ko vanhat rajat palautus ja Karjala tulis Suomel.
Sinne olis manijoi.” (VuVr2 12.)

"Ymmirrettii, ettd tatd maata tiytyy puolustaa ja
sielli (rintamalla) tiytyy olla, koska se, jota vas-
taan puolustettii, se oli vendldine kommunismi..ja
Eise
tullut koskaan esille timd asia silld tavalla, ett oliko

se ruokki sellasta isinmaallisuutta samalla.

sitte justii konkreettisesti omaa maata. Se oli se Suo-
mi, joka oli yhteinen kaikil niin kylld se oli yksmie-
listd. Jasillahdn sielld parjattii.” (RU2, 6.)

Vanhimmilla miehilld ja osalla vanhimmista naisista
sotakokemukset olivat todellisia monivuotisilla sota-
tantereilla sotilaina ja lottina. Sotakokemukset tuotti-
vat rajaseudun pitdjien asukkaille vilitontd kuoleman

kauhua — my6s pikkulapsina.

"Sielti Koivistolta mie muistan sen, ettd péyvin alla
oltii piilossa ja diti veti minnuu kdsvarresta kellarii.



Ni ne on niiko semmoset kuvat, ettd piiloo piti men-
ni. Ja kerrakii oltii oltu jossain kiven takana piilos-
sa. miun tuonne sisimpddni on jidny ne kauhuku-
vat ihan sellane niiko kuoleman tunnelma.” (Ko2, 1.)
Kotoa lihdon tunteista kertoi harva haastateltu, mut-
ta sen sijaan kerrottiin lukuisia tarinoita evakkoela-
mistd, joka oli paikasta toiseen siirtelemista. Sotatal-
vi oltiin yhdessa paikassa ja kevailld tai myohemmin
siirryttiin toiseen, kunnes jatkosota syttyi ja kiantyi
pian Suomen etenemiseksi talvisodassa menetetyil-
le Karjalan alueille’. Korsuissa ja pahviparakeissa tai
muissa viliaikaisissa kojuissa asuen haluttiin viljelld
Kannaksen peltoja ruokapulan torjumiseksi.
Jatkosodan taistelulinjojen murruttua 1944 rajapi-
tajien asukkaille koitti jalleen uusi evakkomatka, joka
kesdaikaan oli helpompi kuin ensimmainen talviaikaan
tehty evakkomatka. Karjaakin voitiin ottaa mukaan.

”... Mut mie tulin 500 kilometrii lehmii kans k-
vellen. Ni se ol taival. Myd oltii kolme pdivid Pun-
nuksen asemal. Meita oli viis paimenta. Tultii sano-
maa, ettei enndd tule junnaa, et tehkdd lehmii kans,
mitd haluatte. Sitd en muista, mistd myd saatii niil-
le vetta. Tienviitas oli 120 km Mikkelii. Ai ko myo
oltii hyvillad, ko ol enndd 120 km. Nyt ei mdnnd
sitd polkupyorallikkad.” (RKi 7.)

Jalkipolvien tiedot ja kommentit vanhempien ja iso-
vanhempien evakkokokemuksista vaihtelivat. Aino-
astaan muutamat toisen ja kolmannen sukupolveen

kuuluvista mainitsivat niista.

"On se kovaa ollut..vanhemmillani, kun he on
joutuneet kotinsa jattamdan. Mun isi on kerto-
nut, kuinka pieni hin oli, kun oli joutunut kodin
jattamddn, ja huolehti didistadn ja ko ditikin on
joutunut jattamddn ja miten he hoiti sen tilanteen.”
(LKa42,1.)

Sodan jalkeen pelot jatkuivat, koska rajan takana ole-
va yhteiskunta oli yhd arvaamaton. Vasta 1980-luvul-
la tilanne hieman helpottuj, silld matkailu rajan taakse
mahdollistui, mutta padsy valtateistd sivussa oleville
kotipaikoille oli kielletty. Kotipaikoille paasi vain sa-
laa, jos uskalsi lihted seikkailemaan. Pelko vilittyi ja
ulottui myds nuorempiin sukupolviin.
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Korvike-Karjala ja kotiseutumatkat
Asuinpaikan léytyminen pienentyneessa Suomessa
oli paitepiste evakkokierroksille, mika tuntui hyval-
té, vaikka uusi paikka oli monille vain maapala. Kun
sitten oli pellot raivattu ja rakennettu uusi koti talo-
usrakennuksineen, elima tuntui vakiintuneen — ul-
konaisesti.

"Pala Karjalaa piti jokaisen lapsen saada, ja niin jo-
kainen sisarus sai hehtaarin palan kesamaokkid var-
ten. Itse rakennettu mokki on myés tirked Karjalan

korvike.” (VuA3, 4.)

Myés monet jilkipolviin lukeutuvat arvostavat van-
hempiensa ja isovanhempiensa itse raivaamaa ja ra-
kentamaa tilaa ja tulevat satojen kilometrien paastd
lihes viikoittain lapsuutensa kotitilan maille rakenta-

maansa 1oma—asuntoon.

"Kyl ne juuret meilld lapsilla et ne on niinku tddl-
li... Toisaalta tietenki kunnioittaa ... vanhempien
kiymaa tietd, joka ei 0o helppo ollut, etti tota tid
on tietylli tavalla meijan Karjala. Ja jotenki tuntee,
ettd uus siirtolainen on... Kyl tanne haluu tulla ja
ihanaa, etta padsee tulemaa. Tdd on hirveen tirkee.
M oon syntynyt ihan siind talossa. Meidian mokki
on ihan tossa mden takana, et suorinta tietd on puol
kilometria.” (VuVr1-24,2.)

Evakoista muutamat eivit halua menni vieraan maan
hallitsemalle Kannakselle. He tietivit, ettd rakennuk-
sia ei kotipaikalla endd ole tai jos on, ne ovat hoita-
matta. He haluavat pitda kaiken vain muistoina ko-
dista sellaisena kuin se oli silloin, kun sieltd jouduttiin
lihtemain.

"Se siis niiko lamaannutti minut. Ja sit oli siind
oliks se nelja henkiloa muitakii ja sit ko mdantii, ra-
kennukset oli —. Sitte ko valkeni, missi myd oltii,
ni sitte avattii sampanjapullo ja tyhjennettii se siind
raunioilla. Mulle riitti se. Se oli niiko piste tille asi-

alle.” (RR2, 3.)

Kun raja aukeni aiempaa enemman 1990-luvulla,
toisen ja kolmannen sukupolven matkat suvun ko-
tiseudulle lisidntyivat runsaasti. Raja on kuitenkin
edelleen raja lilkkumisen rajoittamisen merkitykses-
sd. Viisumien ja passien tarkastukset rajalla ja matkan
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kuluessakin viivyttivit matkaa ja tuntuvat turhilta

toimenpiteiltd verrattuna Suomen linsirajan kiytin-

toihin.
" mutta sitte se reissu, missd diti oli mukana ja yks,
missd mummo ja pappa oli, ni ne ei ollut vilttimat-
ti semmosia kauheen kivoja muisteltavia. Se ettd ne
paikat oli, mutta se arki sielld tanhetkisessa Karja-
lassa, ettd he ei kokenut siti kovin rauhalliseks, etti
esimerkiks bussi oli pysdytetty ja oli vaadittu jotain
tietullia ja jollakin oli ollut ase sielld ja se oli joten-
kin, mitd dgiti ja mummo kerto niistd... Ja mummo
ja pappa sano, ettd nyt tais riittid Ja ehkd joskus,
jos kuulostaa siltd, ettd sielld voi matkustaa turvalli-
sesti saattaisin mennd.” (VuVrl-211,3.)

Kotiseutumatkoille on viime aikoina otettu mukaan
enenevdsti aivan nuoria ja lapsia, jotka ovat evakko-
jen jalkeldisid kolmatta tai neljattd sukupolvea. Nailld
matkoilla vanhemmat ja isovanhemmat kertovat seu-
raaville sukupolville Karjalasta ja suvun kotipaikalla
elimisesta sielld paikan paalld.

"Kylld se on ilahduttava asia, karjalaisuudessa,
ettd kun kesikuun kahdeksas kaytii sielld, ni on
se, ettd .. karjalaisuus jatkuu, koska sielld nyt nii-
ko joka kerta on jopa kolmatta polvee mukana.”
(LKa2, 8.)

"... kylin maisemia katsellessa tuli sellainen tunne,
etti vasta nyt palapelin palat alkavat loksahdella
kohdalleen, kun vihdoin lapsuuden aikana kuullut
kertomukset saavat puitteet ... Yhteenkuuluvuuden
tunne oli myds ennen kokemattoman voimakas ...
Olen varma ettd haluan kierrelli Kannaksella
enemmdnkin tulevaisuudessa. Tuntuu pahalta, etti
Karjala sodassa menetettiin, se on yhd verta vuotava

haava kaikille sielld syntyneille.” (RKi32, 2.)

Kannakselaisten ja sieltd juurensa saaneiden matkat
oikealle kotiseudulle ja vanhempien kotipaikoille
ovat viime vuosikymmenind muodostuneet seki van-
himman sukupolven etti jilkipolvien henkilokohtai-
sen identiteettityon muodoksi. Vanhin sukupolvi on
aluksi kaynyt kotiseutumatkoilla ikdidn kuin pyhiinva-
elluksena — itsensa takia. On selvitetty suhdetta koti-
seutuun ja kotipaikkaan.
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"Ja ollaa kiyty sielli ja viety sinne kotipaikoille.
Meil on kuus lasta ja ne kaikki olleet sielld mukana.
Ja kylla tuntuu nyt, et hyokii tietddt, missa ne juuret
ett siell ne juuret ovat.” (VuVrl-2,2.)

"Nien karjalaisuuden tietynlaisena menetettynd
identiteetting. Papasta selvisti puuttuu tietty osa,
jota hdn voi ainoastaan sanoin yrittid kuvailla
meille jalkeldisille.” (RKiS12, 1.)

Haastatelluista evakoista ne, jotka edustivat edelld
mainittuja tdysia sukuja, oli kotipaikoillaan Kannak-
sella kaynyt hieman enemmin kuin kaksi kolmesta
(68,75 %) ja heidin lapsistaankin lihes kaksi kolmas-
osaa. Myés kolmannen sukupolven informanteista
oli yli neljdsosa kiynyt isovanhempiensa kotipaikalla.
Vajaissa suvuissa 12 haastateltua 14:std ja heidin lap-
sistaan ja lastenlapsistaan kolme neljasosaa on kaynyt
vanhempiensa ja isovanhempiensa kotipaikoilla, miki
ei kuitenkaan ole kovin merkittivii, koska tutkimuk-
seen osallistuneista heidan jilkeldisidan oli vihin.

Kylahistoriat, sukukirjat ja symbolit

Kannaksen alueelta on julkaistu kuvateoksia, paikal-
lishistoriaa, muistelmia ja lehtid evakkouden alku-
ajoista lihtien. 1950-luvulla ryhdyttiin julkaisemaan
pitdjahistorioita ja 1980-1990-luvuilla Kannaksen
kylien muisteluun ja historiaan liittyvid julkaisuja.
Kannaksella ilmestyneita pitdjilehtid on elvytetty ja
perustettu uusia kannakselaisen pitdjin nimed kan-
tavia lehti, joista osa ilmestyy edelleen kuukausittain
tai jopa viikoittain.

Tutkimusaineistossa nousi esiin kirjojen teke-
minen kotikylien ja sukujen perinteen ja historian
tallennuksessa. Vanhimmassa sukupolvessa oli aina-
kin viisi sukukirjojen tekijaa tai kotikylan historian
ja muistojen tallentajaa, joiden ty6n tuloksista myos
jalkelaiset ovat tietoisia.

"Ta nyt oli mulle ihan yllatys, kun ... suvusta on
tekeilld sukukirja ja pariin kertaan on tullut sem-
monen ote ja pyydetidn tekeen korjauksia Hei on
sukuseura, ni siit oli kanssa. Ma tykkasin katsella ja
korjata. Ma laitoin kaikki korjaukset ja md tykkd-
sin siit. Ja kun mummo ja pappa on joltain kautta
sukua toisilleen, niinku voi ajatellakin, kun on sa-



malta alueelta onks he nyt sitten pikkuserkkuja tai
se ei 00 endd ihan se oma perhepiiri, vaan muutenki
se on ehkd sitten aikuisena tullut semmoseks ylei-
semmiiks kiinnostukseks.” (VuVr1-211,3.)

Karjalaista identiteettid korostetaan tietoisesti eri ta-
voin. Lippumenot karjalaisin pitdja-, suku- ja kuoroli-
puin on tapa tarkeissd juhlatapahtumissa. Yksi niky-
vimmistd tavoista on kansallispuvun kiytto erilaisissa
juhlissa. Haastatteluissa tuli selvisti esille kansallispu-
vun tai muun karjalaiseen tyyliin runsaasti kirjotun
puvun arvostus. Kolme haastateltua myos esitteli pu-
kunsa konkreettisesti haastattelun yhteydessa. Koti-
seudun kansallispuvun tai kansallispuvun tapaan kay-
tetyn muun kotiseudun leimallisen asun kiyttaminen
nostaa yksilon karjalaisuutta korostavan identiteetin
my®ds ympiriston nihtiviksi.(Ilonen 2006, 27.)

Kaikki vanhimman sukupolven edustajat kaytti-
vat puhuessaan murreilmaisuja, toiset enemman ja
toiset vihemman taydellistd jonkin osa-alueen kan-
nakselaista murretta. Murre muuttui haastattelun
kuluessa taydellisemmiksi eli siihen sekoittui yhi
vihemmin muun murreryhméin tai yleiskielen ilma-
uksia. Eniten uhattuna murre on ollut evakkouden
alkuaikoina. Kun evakot tulivat muille Suomen alu-
eille, he olivat vihemmistén asemassa ja alttiina kiu-
saamiselle. Lapset kokivat koulussa ja vapaa-aikana
kiusaamista, mutta oppivat vanhempiaan nopeam-
min paikallisen puhetavan.

RAJA MAARITTAA KANNAKSELAISUUDEN JA
KANNAKSELAISEN IDENTITEETTITYON

Valtakunnan raja maarittdd kannakselaisen perusko-
kemuksen. Raja rajoittaa liikkumista ja arjen toimin-
toja. Se sdvyttaa ajatuksia seka yksilollisid, sosiaalisia,
kulttuurisia ja aatteellisia nakemyksid. Rajan kam-
molla on juurensa perinnetiedossa, joka perustuu
vuosisatojen aikana lipikaytyihin identiteettikriisei-
hin ja sitd vahvistivat Kannaksella elineiden omat
kokemukset ennen viime sotia, sotien aikana ja so-
tien jalkeen. Rajaseudun asukkaiden lisiksi Kannak-
sen pohjoisemmilla alueilla elineet ilmaisivat hekin
rajan merkityksen vahintdin tunnetasolla. Evakkojen
ja my®s jalkipolvien mieliin rajan saattoi havaita kir-

joitetun hyvin syville.

ARTIKKELIT

RAJA RAJOITTAA
LIIKKUMISTA JA ARJEN
TOIMINTO]JA. SE SAVYTTAA
AJATUKSIA SEKA
YKSILOLLISIA, SOSIAALISIA,
KULTTUURISIA JA
AATTEELLISIA NAKEMYKSIA.

Ei ole pois suljettu, ettd vaistonomainen, suvun
kertomuksista ja omista kokemuksista erillidn oleva
informaatio periytyy ikiin kuin didinmaidosta saatu-
na valmiutena kammoon. Viime vuosina tehdyt epi-
geneettiset'’ [8ydokset (esim. Harper 2005; O'Brien
2007; Carey 2011) viittaavat identiteettitasoon, joka
on periméind vahvempi kuin sanojen, kiytoksen tai
tunteiden ilmaisun kautta hankittu asenne.

Kannakselaisten reflektiota identiteetistidn savyt-
tavat yhteiset poikkeuksellisen merkittavit kokemuk-
set, kuten kodin jittimisen pakko. Vaikka evakkosu-
kupolvi on kertonut paljon, jotain merkittavii on
jaanyt kertomatta. Kodin jittimisen hetkeen evak-
komatkan alussa liittyvistd tunnetilasta ei yksikdin
vanhimman sukupolven edustaja maininnut. Sitd
tuskin voi tulkita tunteen puuttumiseksi tai valinpi-
timattomyydeksi.

Evakkokuvausten kirjoittajat ja tutkijat ovat ha-
vainneet omissa aineistoissaan vastaavaa vaikene-
mista (esim. Kivimiki 1999, S; Lihteenmiki 1999,
220-223; Meinander 2008, 1897201)‘ Sitd on sa-
nottu kollektiiviseksi traumaksi seki tutkittu myos
psykiatrisin keinoin'' (Hautamiki 1988). Kaikki
vaikeneminen Suomen evakkojen ja sotilaiden ko-
kemusten jilkeen ei ole kuitenkaan ollut seurausta
pelkastain henkisestd traumasta, vaan sodan jilkeen
ja myShemminkin niin sanotun kylmén sodan aika-
na myos yhteiskunta vaati vaikenemista maan turval-
lisuuden takia (vrt. Virolainen 1989, 260-262).

Tutkimuksen tulokset antoivat viitteitd siihen,
ettd evakkojen rajakokemus on osa myés jilkipolvien
psyyked ja mentaliteettia. Rajan kokemiseen kohden-
tuvan tutkimuksen avulla kenties saataisiin selville,
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onko tai missi mairin rajatrauma on periytynyt evak-
kojen lapsille ja lastenlapsille. Joka tapauksessa koet-
tu raja on tosiasia sekd vanhemmilta vilittyneeni ettd
itse hankittuna kokemuksena esimerkiksi kotiseutu-
matkojen tai kannakselaisen yhteiséllisyyden kautta.
Raja ei erota vain alueita toisistaan — se on kannakse-
laisen identiteettityon kokemuksellinen, sosiaalinen,
kulttuurinen ja poliittinen konteksti.

Anneli Ilonen
kasvatustieteen tohtori

Kuva: Studio Tapio

Esa Poikela

kasvatustieteen professori
Lapin yliopisto

104,

LAHTEET

Ahokas, 0. (2004). Karjalan kannaksen evakuointi -
Evakuointisuunnielmat 1922-1944 ja evakuointien karu
todellisuus. Tampere: Pilot-Kustannus Oy.

Anttila, J. (2007). Kansallinen identiteetti ja
suomalaiseksi samaistuminen. Helsingin yliopiston
sosiaalipsykologian laitos.

Carey, N. (2011). The epigenetics revolution: how modern
biology is rewriting our understanding of genetics,
disease and in heritance. London: Icon.

Denzin, N. K. & Lincoln, Y. S. (toim.) (2000). Handbook of
qualitative research. Oaks (Calif]: Sage.

Engman, M. (2007). Raja. Karjalankannas 1918-1920.
WSOY

Eskola, J. (2000). Haastattelu ja ryhméahaastattelu.
Teoksessa Eskola, J. & Suoranta, J. (toim.) Johdatus
laadulliseen tutkimukseen. Jyvaskyla: Vastapaino,
85-94.

Fingerroos, 0., Haanpaa, R., Heimo, A. & Peltonen,
U-M. (2006). Muistitietotutkimus. Metodologisia
kysymyksia. Helsinki: SKS.

Harper, L.W. (2005). Epigenetic Inheritance and the
International Transfer of Experience. Psycholocigal
Bulletin 131(3), 340-360.

Hautamaki, S. (1988). Ydintrauma, Ihminen Hiroshiman
jélkeen. Oulu. Prometheus.

Hietala, M. (1982). Karjalan koulut - avain Eurooppaan
teoksessa Karjala 3 Karjalan yhteiskunta ja talous.
Hameenlinna: Karisto, 53-70.

Honko, L. (1988). Tradition and cultural identity. Turku:
Nordic Institute of Folklore.

Houtsonen, J. (1996). Koulutusidentiteetin kulttuurisen
rakentumisen ainekset: identiteettien tyypittelyt ja
elamankerralliset teemat teoksessa Antikainen, A.
& Huotelin, H. (toim.) Oppiminen ja eldménhistoria.
Aikuiskasvatuksen 37. Vuosikirja. Helsinki:
Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen
tutkimusseura, 199-216.

Huotelin, H. (1996]. Menetelmallisia ahtokohtia
elamakertatutkimukseen teoksessa Antikainen, A.
& Huotelin, H. (toim.] Oppiminen ja eléménhistoria.
Aikuiskasvatuksen 37. Vuosikirja. Helsinki:
Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen
tutkimusseura, 13-42.

Huttunen, R. (1998). Perusteen periaate ja
diskurssiperiaate yliopistossa teoksessa Laitinen, A.
(toim.) Normatiivisuuden (&hteet. Filosofian julkaisuja
64. Jyvaskylan yliopisto, 83-96.

Hamynen, T. (toim.) (1994). Kahden Karjalan valill&.
Kahden riikin riitamailla. Studia Carelica
Humanistica 5. Joensuun yliopiston humanistinen
tiedekunta.

Ilonen, A. (2006). Kansallispuku - identiteetin tunnus.
Karelia Klubi 11 Huhtikuu 2006, 27.



Ilonen, A. (2013). Rajan lapset. Identiteettityd
Kannaksen evakkojen sukupolvissa. Acta
Universitatis Lapponiensis 258. Rovaniemi: Lapin
yliopistokustannus.

Kant, I. (1990). Siveysopilliset pa&teokset. Juva: WSOY.

Kauppila, J. (1996). Koulutus elamankulun rakentajana.
teoksessa Antikainen, A. & Huotelin, H. (toim.)
Oppiminen ja eldménhistoria. Aikuiskasvatuksen
37. Vuosikirja. Helsinki: Kansanvalistusseura ja
Aikuiskasvatuksen tutkimusseura, 45-108.

Kirkinen, H. [1998). Keitd karjalaiset ovat? teoksessa
Nevalainen, P. & Sihvo, H. [toim.] Karjala.
Historia, kansa, kulttuuri. Helsinki: Suomalaisen
Kirjallisuuden Seuran Toimituksia 705, 38-54.

Kivimaki, S. (1999). Muistojen aitanrappusilla. Karjalan
kannaksen suomalaisen kansanrakentamisen
historiaa, nykytilan kartoitus ja esimerkkikohteiden
dokumentointi. Diplomityd arkkitehtitutkintoa varten
Otaniemessa 1.3.1999. Teknillinen Korkeakoulu
Arkkitehtiosasto.

Koiranen, V. A. (1966). Suomalaisten siirtolaisten
sulautuminen Ruotsissa. Sosiologinen tutkimus
Ruotsiin vuosina 1945-1959 muuttaneiden
suomenkielisten siirtolaisten kulttuurin
muuttumisesta. Helsinki: WSQY.

Koponen, P. (1999]). Karjalan Kirkkokummut. Helsinki:
Tammi.

Kujala, E. (2003). Sodan pojat. Sodanaikaisten
pikkupoikien lapsuuskokemuksia isyyden
ndkokulmasta. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto.

Lehtonen, M. (1999]). Johdanto teoksessa Stuardt Hall
Identiteetti. Suomentanut ja toimittanut Lehtonen,
M. & Herkman, J. Tampere: Vastapaino.

Liebkind, K. (1988). Me ja muukalaiset - Ryhmé&rajat
ihmisten suhteissa. Helsinki: Caudeamus.

Lahteenmaki, M. (1999]). Jankajaakéreits ja
parakkipiikoja Lappilaisten sotakokemuksia 1939~
1945. Helsinki: Suomen Historiallinen Seura.

Mannheim K. (1972]). The problem of Generations
teoksessa Kecskemeti, P. (toim.) Essays on the
Sociology of Knowledge. London: Routledge &
Kegan Paul Ltd, 276-320.

Meinander, H. (2008). Suomi 1944. Sota, yhteiskunta,
tunnemaisema. Autio, P. (suom.) Helsinki:
Osakeyhtic Valistus.

Metsamuuronen, J. (2007). Tutkimuksen tekemisen
perusteet ihmistieteissé. 4. Painos. Helsinki:
International Methelp Ky.

Mzkinen, Y-P. (1982]). Salmin kihlakunta teoksessa
Makinen, Y.-P. & Lehmusvaara, |. (toim.) Karjala 3
Karjalan yheiskunta ja talous. Hdmeenlinna: Arvi A.
Karisto Oy.

ARTIKKELIT

0'Brien, K. (2007). The uncounted casualties of war:
epigenetics and the intergenerational transference of
PTSD symptoms among children and grandchildren of
Vietnam veterans in Australia. Brisbane: Queensland
University of Techonology.

Paasi, A. (1984). Alueellisen identiteetin sosiaalinen
sisdltd. Suomen Antropologia 2, 50-58.

Paavolainen, E. (1960). Sellainen oli Karjala. Luovutetun
alueen vaiheita. 2. painos. Helsinki: Otava.

Purhonen, S. (2007). Sukupolvien ongelma. Tutkielmia
sukupolven késitteestd, sukupolvitietoisuudesta
Ja suurista ikaluokista. Akateeminen vaitéskirja.
Helsingin yliopiston sosiologian laitoksen
tutkimuksia nro 251. Helsingin yliopisto.

Raivo, P. J. (1998). Karjalan kasvot: Nakokulmia
Karjalan maisemaan teoksessa Nevalainen, P. &
Sihvo, H. (toim.] Karjala Historia, kansa, kulttuuri.
Helsinki SKS, 11-27.

Raninen-Siiskonen, T. (1999]. Vieraana omalla maalla.
Tutkimus karjalaisen siirtovden muistelukerronnasta.
Helsinki Suomalaisen Kirjallisuuden Seura.

Roos, J.-P. (1987]). Suomalainen eldma. Tutkimus
tavallisten suomalaisten eldmékerroista.
Hameenlinna: SKS:n toimituksia 454.

Sallinen-Gimpl, P. (1989). Karjalainen kulttuuri-
identiteetti teoksessa Korhonen, T. & Rasénen, M.
(toim.) Kansa kuvastimessa - Etnisyys ja identiteetti.
Helsinki: SKS, 209-226.

Simonen, S. (1965). Paluu Karjalaan. Palautetun alueen
historia 1941-1944. Helsinki: Kustanusosakeyhtit
Otava.

Tuomi, J. & Sarajarvi, A. (2009). Laadullinen tutkimus ja
sisallonanalyysi. Helsinki: Tammi.

Uino, P. (2003). Karjalan arkeologiaa 150 vuotta
teoksessa Saarnisto, M. (toim.) Viipurin dénin
historia I. Karjalan synty. Jyvaskyla: Gummerus
Kirjapaino Oy, 117-150.

Waris, H. (1952]. Siirtovéden sopeutuminen. Tutkimus
Suomen karjalaisen siirtovden sosiaalisesta
sopeutumisesta. Helsinki: Otava.

Wenger, E. (1999). Communities of practice: learning,
meaning, and identity. Cambridge: Cambridge
University Press.

Virolainen, J. (1989). Siirtokarjalaiset 1942-1944
Kotiinpaluu, jalleenrakennus, uusi l&ht6. Helsinki:
Kustannusosakeyhtio Otava.

Virtanen, L. (1987). Monta Karjalaa teoksessa
Pulliainen, K. & Sihvo, H. (toim.) Carelia rediviva
Juhlakirja professori Heikki Kirkiselle 22.9.1987.
Joensuun yliopiston tukisaatio. Joensuu:
Karjalaisen kulttuurin Edistamissaatio, 179-186.

105 AIKUISKASVATUS 22014



VIITTEET

1 Kasite kuvastaa kannakselaisten kokemusta
poliittisesta, historiallisesta ja moraalisesta
oikeutuksesta liittyen alueen hallintaan.

2 Katso myos kokoomateos Kahden Karjalan valilla
[toim. Hamynen 1994).

3 Kokemuksellisten sukupolvien rinnalla on alun
perin tilastotieteessa kaytetty kasitetta kohortti,
jossa kronologinen ika on yhteiskunnallista tai
kokemuksellista sukupolvea merkittavampi tekija.
Kohortti-kdsitetta on esiintynyt myds sosiologian
klassikkojen teksteissa.

4 Imperatiivi on kategorinen, koska siita on
tullut itsessaan kaikkea ajattelua ja toimintaa
saatelevd maksiimi (lainomainen perusperiaate).
Jos imperatiivi olisi vain valineellinen, se olisi
hypoteettinen olleessaan alisteinen jotakin
muuta tarkoitusta varten. (vrt. Huttunen 1998.)
Esimerkiksi ajatusta Karjalan palauttamisesta
voidaan tarkastella hypoteettisena, mikali se
alistetaan politiikan yleisille paamaarille. Sen sijaan
se on kategorinen siirtokarjalaisiksi pakotetuille
kannakselaisille maarittaessaan heidan kaikkia
eldamankohtaloitaan.

5 Neljas sukupolvi jai edustavuudessaan
kuriositeetiksi hyvin nuoren ikansa takia.

6 Teemat jasentyivat vanhimman sukupolven avoimien
haastatteluiden pohjalta.

7 Kokemukseen ja muistiin perustuvan tiedon
tutkimisesta esim. Fingerroos ym. (2006).

8 Aineisto koodattiin siten, etta sitaatista voi
todentaa, milta seudulta, paikkakunnalta ja
mihin sukupolveen haastateltava kuuluu ja milta
litteroidulta sivulta alkuperainen ilmaus loytyy.

9 Viranomaisten estelyista huolimatta kannakselaiset
halusivat palata kotisijoilleen saadakseen pellot
tuottamaan ruokaa, josta oli pula koko maassa.
Kaikkiaan Karjalassa palaajia oli 280 000 ja
jalleenrakentaminen tapahtui vuosina 1941=1944
sodan aanien kuuluessa joka paiva (Simonen 1965;
Virolainen 1989). Tutkimuksessa haastatelluista
evakoista suurin osa kuului palanneisiin ja he
joutuivat siten tekemaan kaksi evakkomatkaa.

10 Esimerkiksi kaksostutkimukset osoittavat, etta
ihmisella on erityisia herkkyysgeeneja, eraanlaisia
on-/off-geeneja, jotka virittyvat tai jaavat virittymatta
ymparistotekijoiden vaikutuksesta.

11 Muun muassa eloon jaaneiden Hiroshiman
atomipommin uhrien kokemukset.
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ARTIKKELIT

ARJA PIIRAINEN & TERHI SKANIAKOS

Pienryhmiohjaajien
vertaisryhma
andragogisessa koulutuksessa

Erilaisten yhteistyon muotojen, vuorovaikutuksen ja jakamisen

merkitysta korostetaan tutkimuksissa, mutta opettajien ja ohjaajien

kollegiaalisen tuen muotoja ei juurikaan edisteta rakenteellisin

tai organisatorisin keinoin. Vertaistuki vahvistaa ohjaajien tyossa

kehittymista ja jaksamista seka koulutuksen kehittamista.

TIIMITYOTA ON TUTKITTU tyon kehittimisen
nikokulmasta aikuisten tydyhteisond (Senge ym.
1999; Bishop ym. 2005). Kuitenkin sellaisista oh-
jaajien ammatillisista vertaisryhmistd, jotka ovat
olemassa tiettyd koulutustehtivii varten, on koke-
muksia ja tutkimustietoa vihin. Vertaisryhmidmen-
torointia hyédynnetiian muun muassa opettajakou-
lutuksessa (Piirainen 2014) ja opettajien tydelimis-
si (Heikkinen ym. 2012), mutta pienryhméiohjaajia
ei ole niissd nihty omana tydyhteiséndin.
Tutkimuskohteenamme on aikuiskouluttajan
opettajakoulutuksen pienryhmaohjaajien muodos-
tama ryhma. Aikuiskouluttajan pedagogiset opinnot
(ent. APO, nykyiin APE) ovat opettajan pedago-
gisia opintoja, jotka suuntautuvat aikuiskoulutuk-
sen tehtaviin ja antavat opettajakelpoisuuden pe-

dagogisten opintojen osalta (Finlex 1998; Laine &
Malinen 2009).

Pienryhmiohjaajien muodostama ryhmi on
myos vertaisryhmd, jolla viitataan yleisimmin useam-
man ihmisen muodostamaan ryhmain, jossa samas-
sa tilanteessa olevat tai olleet jakavat kokemuksiaan
ja sosiaalista tukea. Yksinkertainen maaritelma ver-
taisryhmalle on, ettd sithen osallistujilla on yksi yhdis-
tavi tekijd (Sunwolf 2008). Tissd artikkelissa tarkas-
teltava ohjaajaryhma eroaa itseohjautuvista ryhmisti
ja niin sanotuista tukiryhmista siten, ettd ohjaajien
jasenyys siind syntyy tyosuhteen kautta ja heilld on
ryhmassi tyohon liittyvi selked tehtiva. Tama on pe-
rimmainen lahtékohta ryhmin olemassaololle. Kai-
killa sen jasenilld on sama tehtdvé toimia ohjaajana
yhdelle opiskelijoiden muodostamalle pienryhmille,
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jonka ohjaamisesta he kantavat vastuun ja sitoutuvat
sithen aina yhden lukuvuoden ajaksi kerrallaan. Oh-
jaajaryhma on alusta saakka kuulunut yliopiston jir-
jestiman aikuiskouluttajien pedagogisten opettajien
koulutuksen rakenteeseen. Nain ohjaajille on annet-
tu aktiivinen rooli koulutuksessa. Esimerkiksi tapaa-
miset ennen lihijaksoja ja niiden jalkeen kuuluvat
ohjaajien tyohon.

Objaajaryhmissd muun muassa sovitaan yhtei-
sistd aikatauluista ja tehtavistd, ja lisiksi ryhmalle on
tullut vahva koulutusta arvioiva tehtivi. (Laine &
Malinen 2009, 89). Ryhmin péitarkoitus on tukea
koulutusta ja pienryhmien ohjaamista, mutta ohjaa-
jat eivit kuitenkaan ole vastuussa koko koulutuk-
sesta. APE-koulutus on pyritty rakentamaan andra-
gogiikan periaatteiden mukaisesta ja sen johtavina
teemoina ovat dialogisuus, tutkivaus ja omannikoi-
syys (Laine & Malinen 2009). Ohjaajien valinnasta
vastaa koulutuksen johtaja, joka on etsinyt "kokeilun-
haluisia, turvallisia rakenteita testaavia persoonia eri
tieteenaloilta” (Laine & Malinen 2009, 87). Kaikilta
ohjaajilta edellytetddn tietynlaista ohjauksellista l4-
hestymistapaa, mutta myds erilaiset lihtokohdat ja
persoonalliset toimintatavat hyviksytaan.

Tissd artikkelissa selvitetidn ohjaajien kisityksid
vertaisryhmissa toimimisesta ja ryhmin merkityk-
sestd aikuiskouluttajan opettajakoulutukselle.

Tutkimuskysymykset ovat:

1) Millaisia kiisityksid ohjaajaryhmin jasenilld
on Vertaisryhméssééin toimimisesta?

2) Millaisia kisityksid ohjaajilla oli ohjausryhmin
merkityksesti ko. aikuiskoulutuskokonai-
suudessa?

Aineisto koostuu vertaisryhmissd toimineiden

ohjaajien teemakirjoituksista, joita analysoidaan
fenomenografisella otteella.

KASITYKSET OHJAAJIEN VERTAISRYHMASTA
ANDRAGOGIIKAN NAKOKULMASTA

Aikuisten ohjaaminen edellyttia laaja-alaista ja jous-
tavaa yksilon, ryhmien, yhteisojen ja organisaatioi-
den ohjaamisen ymmirrystd. Ohjaus ymmarretaan
usein yksilolliseksi tapahtumaksi tai prosessiksi
(McLeod 2004, 4-5). Nykyiin ohjauksen rinnal-
la kiytetidn myds muun muassa valmennuksen
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kisitettd, joka laajentaa Perssonin (2007) mukaan
ohjauksen koko eliman pituiseksi persoonalliseksi
ja yhteisolliseksi prosessiksi. Lisiksi ohjaus ymmir-
retidn ja madritellian elinikdisen oppimisen kasit-
teen kautta, jonka mukaan ihminen suunnittelee
yksiléllistd oppimisen, tyon ja myos muun toimin-
nan kehityskaartaan kokonaisvaltaisesti (Vuorinen
2006, 32). Myés aikuiskouluttajan pedagogisissa
opinnoissa on lihtékohtana oppimista ohjaava ko-
konaisvaltainen ohjaus, jolloin opiskelijan aiemmat
elimankokemukset ovat lahtokohtana ohjaukseen.
Lisiksi opiskelija on henkilokohtaisen opetussuun-
nitelman avulla ohjauskeskustelun virittji ja kysy-
mysten esittdjd erilaisissa opetus- ja ohjaustilanteissa.
(Laine & Malinen 2009.)

Andragogiikan kehityskulut ovat olleet erilaisia
eri puolilla maailmaa. Ne ovat kisitelleet andrago-
giikan koulutuksen ja oppimisen oikeutusta. Itseoh-
jautuvuus on etenkin linsimaisen aikuiskoulutuksen
perusta, jolloin koulutuksen tuottama patevyys ja ar-
vioinnin kriteerien asettaminen ovat osoittautuneet
haasteellisiksi. Eurooppalaisessa aikuiskoulutuksen
perinteessd on selkeimmin ollut esilla hengellisen
kasvun ajatus ja kansan sivistiminen tanskalaisen
kansanopistoliikkeen perustajan, Nikolai Frederik
Severin Grundtvigin hengessa.

Nykytutkimuksessa on keskitytty aikuisten op-
pimisen piirteisiin. Brookfield (1986) esitti paino-
tuksia, jotka liittyvat karkeasti jaoteltuina empiirisiin
kaytintoihin, oletuksiin aikuisen oppimisesta tai po-
liittiseen agendaan, jonka avulla voidaan erottautua
pedagogiikasta. Henschke (1998) keskittyy andra-
gogiikan opettamisen haasteisiin aikuiskouluttajien
nikékulmasta. Jarvis (2001 ) ja Reischmann (2004)
sen sijaan tarkastelevat andragogiikan ja aikuiskoulu-
tuksen vilisid suhteita. Aikuiskasvatuksessa koroste-
taan myos oppimisen jatkuvuutta. (Savicevi¢ 2008.)

Andragogiikka ymmarretain usein kapeasti yk-
silén oppimisena (esim. Knowles 1990; Holton
ym. 2009), jolle on ominaista itseohjautuva oppi-
minen, transformatiivinen oppiminen ja kriittinen
reflektio (Brookfield 2003). Kritiikkid on esitetty
sekd itseohjautuvuutta ettd yksilokeskeisyytta koh-
taan. Itseohjautuvuutta oppijoiden itsestain selvi-
ni ominaisuutena ovat kritisoineet muun muassa



Brookfield (1984) ja Caffarella & O’Donnell (1987),
kun taas Boud & Feletti (1992) ovat kritisoineet
yksilolliseen oppimiseen keskittymista liian kapea-
alaisena itseohjautuvuutena. Henschke (1998) taas
korostaa, ettd ongelmaperusteisessa oppimisessa so-
siaalinen yhteistyd on olennaista, ja Jarvis (2001) laa-
jentaa aikuisen oppimisen myos aikuiskoulutuksen
poliittiseen paitoksentekoon. Brookfield (2013,11)
nikee aikuiskouluttajan voimaantumisen opiskelijoi-
den toimijuutena suhteessa vertaisiin ja yhteisoihin.

Andragogiikkaa voidaan my6s Suomessa tarkas-
tella laaja-alaisempana ilmioni. Malinen (2000) ja
Malinen ja Piirainen (2012) ovat jdsentineet siti
kolmesta tematiikasta kisin (Kuvio 1). Tami suo-
malaiseen kontekstiin asemoituva tulkinta andrago-
giikasta tarkastelee ilmi6ta uudesta nikokulmasta.
Temaattiset kokonaisuudet sitoutuvat holistisem-
paan kisitykseen andragogisesta ymmarryksesti.
Talléin andragogiikan keskeiset teemat: itseohjau-
tuvaus, yhteiséllisyys ja yhteiskunnallisuus ovat pait-
siandragogiikan painotusalueita my®s sitd yhdistava
kristallisoituma.

Itseohjautuvuutta on pidetty aikuisen oppimis-
ajattelun lihtokohtana (Knowlesin 1990). Sen mu-
kaisesti ihmiselld on tarve tietdd ja kyky ottaa itse
selvdd ja ymmirtdd asioita omasta nikokulmastaan
todellisissa eliméntilanteissa. Toinen aikuisen oppi-
misajattelun teemoista on yhteiséllisyys. Ajattelu on
muokkautunut erityisesti pohjoismaisen kansansivis-

Kuvio 1. Andragogiikan kolme temaattista
kokonaisuutta (Malinen & Piirainen 2012).

Yhteisollisyys,
paikallisuus
Lindemann
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tyksen piirissd, ja sita on Grundtvigin pohjalta kehit-
tanyt edelleen yhdysvaltalainen Eduard C. Lindeman
(1926/1989). Sen mukaisesti oppiminen ei tapahdu
yksin, vaan yhteisoissd, joissa voi jakaa ja peilata omia
kokemuksiaan. Aikuinen toimiikin luontaisesti mo-
nien erilaisten yhteisgjen jasenend (Kolb 1984; Jarvis
1999; Wenger 1998; von Krogh ym. 2000). Kolmas
Suomessa vihemmain tunnettu teema on andrago—
giikan yhteiskunnallinen nikékulma. Silld viitataan
kulttuurisen kontekstin luomiin mahdollisuuksiin ja
rajoituksiin toimia ja osallistua yhteiskuntaan sen ja-
senend ja edelleen vaikuttaa sekd yhteiskuntaan etta
kulttuurien viliseen ja muihin kansallisia rajoja ylit-
taviin toimintamalleihin (Savicevi¢ 2008). Erityisesti
Savicevi¢ (2008) on kirjoittanut andragogisen kou-
lutuksen kulttuurisidonnaisuuden ja toisaalta tydeld-
min taloudellisen hyddyn ristiriidasta.

Andragogisten periaatteiden mukaista koulutus-
ta toteutetaan harvoin, ja aikuiskoulutuksessakin
sorrutaan usein tarkoin etukiteen miiriteltyihin
sisaltoihin ja maarityksiin. Esimerkiksi tavoitteet
ja arvioinnin kriteerit madritellain jo valmiiksi, jol-
loin henkilokohtaistumiselle ei ole mahdollisuuksia
(Rachal 2002).

Andragoginen APE-koulutus tarkoittaa tdssd
vuodesta 2000 toteutettuja aikuiskouluttajien pe-
dagogisia opintoja, joissa on pyritty noudattamaan
andragogisia oppimisen periaatteita, erityisesti eli-
min kokemuksen hyodyntimistd, yhteisollisyytta

Itseohjautuvuus,
yksilollisyys
Knowles

Yhteis-
kunnallisuus,
osallisuus
Savicevic
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ja dialogisuutta hyodyntimalld pienryhmia seki
korostamalla itsereflektion merkitystd arvioinnissa.
APE-opinnoissa itseohjautuvuuteen suhtaudutaan
kriittisesti ja ajatellaan, etta ei ole oikein lahtokoh-
taisesti olettaa, ettd aikuinen oppija on itseohjau-
tuva. Ohjaajan tehtiva on tiedostaa, kuinka paljon
opiskelijat tarvitsevat tukea tullakseen vahvemmin
itseohjautuviksi. Lisiksi opiskelussa korostetaan op-
pimisen yhteis6llistd ulottuvautta. Opiskelijan oppi-
misen valmius nousee omasta eliminkokemuksesta,
jolloin sisiinen uteliaisuus ohjaa oppijan havaintoja
mitd oppia ja miksi oppiminen on tirkedd. (Laine &
Malinen 2009.)

Tavoitteenamme on tarkastella, millaisia ovat
ohjaajien kokemukset vertaisryhmiss, joka on toi-
minut andragogisesti toteutetun koulutuksen toi-
mintaymparistossd. Ohjaaja on andragogisesti aja-
teltuna erilaisissa toisen/toisten ihmisten oppimista
edistavissa suhteissa opiskelijoihin, niin formaaleis-
sa kuin informaalisissakin oppimistilanteissa. Hin
on persoonana osa aina jotakin ryhmad, yhteisod
ja yhteiskuntaa edistiméssa toisten kokeneiden ih-
misten oppimista. Pienryhméaohjaaja on erilaisissa
tehtidvissd - joissakin hin tekee paitoksid kiyttien
valtaansa ja toisissa kuluttaa voimiaan tai saa voimia
elamaansa. Pienryhmaohjaajille syntyy andragogisen
ajattelun myotd uudenlaisia haasteita tunnistaa omia
kokemuksiaan ja toimijuuttaan erilaisissa tilanteissa.
Tamin takia myos ohjaajilla on oma ryhminsi, jossa
voi keskustella ja peilata kiyttaytymistddn seka ko-
kemuksiaan voidakseen tunnistaa ja kehittii omaa
ohjaamistaan.

TEEMAKIRJOITUSTEN FENOMENOGRAFINEN
ANALYYSI

Aineistomme koostuu kahdeksan ohjaajan teema-
kirjoituksesta. Ohjaajien vertasryhmissi on ollut
mukana vaihteleva miri ohjaajia(4—11 henkilod)
riippuen koulutukseen otetusta opiskelijamaarasta.
Kukin ohjaaja ohjaa 8-10 opiskelijan pienryhmai
koko opettajaopiskelun ajan. Tutkimukseen osallis-
tuvilla ohjaajilla oli vihintdin kahden vuoden koke-
mus aikuisten pedagogisten opintojen oppimisryh-
min ohjaamisesta ja siten myds ohjaajaryhméssd
toimimisesta. Pyysimme heitd vastaamaan kevaalld
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2011 koulutuksen loputtua kahteen kysymykseen:

1) Kuvaile itsedsi osana APO:n ohjaajaryhmii ja
suhteessa muihin ohjaajiin,

2) Kuvaile APO-koulutuksen ohjaajaryhmien
merkitysta ohjaustydllesi ja koko APO-kou-
lutukselle.

Kaytimme tekstiaineiston tarkastelussa fenomeno-
grafista lihestymistapaa pienryhmaohjaajien kasitys-
ten ymmartimiseksi. Vaikka kisitykset on ilmaistu
yksilollisesti, niistd voi muodostaa yhteisid teemoja
ilmion analyysin avulla. Teemat kuvaavat ilmion ko-
konaisuutta siten kun ihmiset sen kisittivit. (Huusko
& Paloniemi 2006). Tillin ohjaajien kisityksissd on
mukana sekd kokemukset ohjaajuudesta etti myos
kasityksid siitd, mit he eivit ole kokeneet, mutta ka-
sittivat sen jonakin, josta kirjoittavat. Ohjaajien kisi-
tyksien analyysi nostaa esiin yhteisené késitetyt ver-
taisryhmailmiota liittyvét teemat, jotka vaihtelevat
suhteessa toisiinsa muodosten kuitenkin yhteista ko-
rostavan, tassi tutkimuksessa vertaisryhmailmion ku-
vauksen. Kisityksid tutkitaan osallistujien ilmaisemi-
en tulkintojen ja ymmarryksen mukaisesti painottaen
erityisesti kisitysten eroja, niiden suhteellisuutta ja
kontekstuaalisuutta (Marton 1981; Akerlind 2005).

Analyysi on kaksiosainen. Ensimmdisessi vaihees-
sa tarkasteltiin kaikkien tutkimukseen osallistuvien
pienryhméohjaajien kirjoituksista ryhma-késitysten
ilmenemisti erilaisina teemoina eli haettiin vasta-
usta kysymykseen "miten?”. Teemat muodostuivat
erittelemalld pienryhmaohjaajien tekstiaineistosta
tunnistettavia, ryhmdaiheeseen liittyvia ajatuskoko-
naisuuksia, jotka muodostivat samankaltaisuuteen
perustuvia teemoja/ joukkoja. Aineistosta nousi esiin
neljd yhteistd teemaa: (1) ohjaajana kasvaminen,
(2) jaksamisen tukeminen, (3) jisenyyden arvosta-
minen, ja (4) koulutuksen kehittiminen, jotka ku-
vaavat yhteistd ymmarrystd ohjauksesta ja oppimi-
sesta vertaisryhmissa (Piirainen & Skaniakos 2012).
Analyysin syventyessd kukin ohjaajien vertaisryh-
mailmiotd kuvaava teema osoittautui systemaattises-
ti muuntuvaksi niin, ettd edellinen sisiltyi aina seu-
raavaan (Taulukko 1). Téten teemojen variaatiot
muodostivat aineistosta ohjaajien vertaisryhmailmi-
on kokonaisuuden.
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Taulukko 2. Kuvauskategorioiden muodostuminen teemojen variaatioista.

Toisessa vaiheessa teemojen variaatiot muodos-
tivat pienryhmaohjaajien vertaisryhmailmion ku-
vauskategoriat (Taulukko 2). Variaatioista syntyi
oma nelitasoinen hierarkia, jossa kaikkien teemojen
ensimmiisen tason variaatioista muodostui vastaus
kysymykseen "mitd?”, eli mikd on vertaisryhmailmi-
6n ohjaajan osallistuminen vertaisryhméin (kuvaus-
kategorian I) kriittiset aspektit. Se on perustana seu-
raaville kategorioille II-IV.

Kaikkien vastanneiden ohjaajien kirjoituksista j-
sennettiin ndin ollen ensin aikuiskoulutuksen pien-
ryhmiohjaajien kisitysten vertaisryhmin teemat ja
teemojen variaatiot (Taulukko 1), ja lopuksi ohjaa-
jien vertaisryhmin kuvauskategoriat, jotka jisenty-
viit hierarkkisesti (Taulukko 2). Tutkijat toteuttivat
tekstiaineiston analyysin ensimmaisessd vaiheessa
kumpikin erikseen. Tamin jilkeen tutkijat keskuste-
livat aineistosta muodostuneista teemoista ja niiden

rajoista ja muodostivat yhdessa fenomenografisen
analyysin tulokset.

PIENRYHMAOHJAAJIEN KASITYKSIA
VERTAISRYHMASTA

Taulukossa 1 analyysin ensimmaisen vaiheen teemat
on esitetty vasemmassa sarakkeessa ja teemojen hie-
rarkkisesti jisentyneet variaatiot vaakariveilld. Kol-
messa pienryhmiohjaajien kisitysteemassa muodos-
tui neljd variaation tasoa. Poikkeuksena oli teema oh-
jaajana kasvaminen, jossa muodostui kolme variaation
tasoa. Téssd aineistossa pienryhméohjaajat eivit kir-
joittaneet ohjaajuuden tutkimisesta tai kehittamisesta.

Ohjaajaryhma on auttanut ohjaajana kasvamises-
sa. Ohjaajuuteen liittyvien ilmiéiden tutkiminen seké
kaytannolliset ja konkreettiset ohjeet ja neuvot ovat
tukeneet ja laajentaneet omaa ohjaajuutta ja sen ke-
hittymistd. Vastaajat eivit kuitenkaan tarkemmin eri-
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telleet omaa kasvuaan. Toisena teemana on jaksami-
sen tukeminen. Vertaisryhmin jasenet kokivat ryhman
lisddvin omaa tydssd jaksamista ja olevan tirked tuki
ohjaajuudelle. Tillaista tyonohjauksellista puhetta
oli vastauksissa hyvin paljon. Lisiksi ryhma auttaa
reflektoimaan omaa toimintaa ja jisentimédin sitd
osana koulutusta.

Kolmantena teemana on jdsenyyden arvostaminen.
Objaajien pienryhmi nayttaytyy siind tasavertaise-
na, turvallisena ja luottamuksellisena, ja keskeistd
on toista kunnioittava yhdessi ajatteleminen ja te-
keminen. Ryhmissi on my6s mahdollista olla juuri
sellaisena kuin on, hiljaa taustalla toisia kuunnellen
tai kriittinen, toisia nolaamatta. Osa ryhmaldisis-
td tunnisti myds liian yhtendisen ryhmén haasteen.
Koulutuksen kehittimisen teema keskittyi siihen, ettd
vertaisryhmalld on ollut vastaajien mielestd suuri
merkitys my6s koulutukselle. Vastauksista on erotet-
tavissa kahdenlaisia nikokulmia. Toisaalta korostuu
ohjaajien vertaisryhmin merkitys ohjauksen laadun
kehittimiselle osana koulutusta ja toisaalta ohjaajien
vertaisryhmin merkitys koko koulutuksen kehitta-
miselle. Ohjaajaryhmin jisenet korostavat opiskeli-
jan hyvid koulutuksen paddmaarana. Opiskelijoiden
jatkuva palaute ja koulutuksen arviointi ovat lahto-
kohtana koulutuksen kehittimiselle. Ohjaajat koki-
vat tirkeiksi my6s koulutuksen rakenteesta johtuvan
tapaamisten sidgnnénmukaisuuden.

Kunkin teeman variaatioista muodostui seuraa-
vassa analyysivaiheessa hierarkkinen vertaisryhmai
andragogisessa toimintaympdristdssd kuvaava kate-
goria (I-1V, taulukko 2). Kategoriat ovat: I Ohjaajan
osallistuminen vertaisryhmadn, II Vertaisryhmi oh-
jaajan peilini ja tukena, 111 Yhteiso laadukkaan kou-
lutuksen lihtokohtana ja IV Tutkiva yhteisé andra-
gogisen koulutuksen kehittajana.

Seuraavassa tarkastelemme ohjaajien vertaisryh-
min kuvauskategorioita, joihin sisiltyvat myos edella
esitettyjen nelj an teeman variaatiot.

| Ohjaajan osallistuminen vertaisryhmaan
Obhjaajien tydtaustat olivat hyvin erilaisia ja heidin
kokemuksensa ohjauksesta vaihteli. Vastaajat koki-
vat saaneensa ryhmistd tukea ja konkreettisia neuvo-
ja, jotka kehittavat omaa ohjaajuutta.
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"Kun tulin APO-ohjaajaksi olin ihan noviisi... Oh-
jaajaksi kasvamisessa ohjaajaryhmaltd saatu tuki
on ollut ihan ehdottoman tirked... Niistd hanka-
lista asioista puhuminen yleisemminkin on myds
auttanut siind, ettd on uskaltanut katsoa omia mo-
kiaan peittelemtti.” (vastaaja 4).

Olennaista ohjaajana kehittymisessa on yllipitid
omaa jaksamista, ja sitd edisti mahdollisuus kuulua
ohjaajien vertaisryhmaan.

"Olen tuntenut kuuluvani joukkoon ja kokenut
suurta voimaantumista ja ajatusteni kirkastumista
ohjaajaryhmassi.”(vastaaja 8).

Ryhmin jisenet olivat toisilleen my®és "thmisind -
heisid.” (vastaaja 3). Useat kirjoittajat korostavat silti
erilaisuuden sallimista ja omannakoisyyden tukemis-
ta ryhmdssa.

"APO:n liberaali ilmapiiri on ollut syynd siihen, etti
jaksoin olla ohjaajana monta vuotta... Minusta tun-
tui, ettd kaikki ohjaajat hyviksyttiin sellaisina kuin
he ovat. Myds minut.” (vastaaja S).

Kirjoittajat tuovat esiin erilaisia roolejaan: joku oli
hiljaisempi, toinen puhui enemmin, kaksi koki it-
sensd ryhmissa rakentajaksi ja aktiiviseksi, yksi in-
nokkaaksi. Toisaalta ryhma koettiin ajoittain jopa
likaa sisaistd yhtendisyyttd korostavaksi.

"Vililla tuntui, ettd hehkutus oli liiankin sisidanpdin
kadntyvdd ja tyytyvdistd.”(vastaaja 7).

Objaajana kehittyminen edellyttdd sitd, ettd ohjaajat
sitoutuvat sekd vertaisryhman ettd koko APE- koulu-
tuksen kehittimiseen.

"En ole ollut missiadn muussa paikassa, jossa kaik-
ki ohjaajat olisivat yhti demokraattisesti ja sitou-
tuneesti osallistuneet koulutuksen kehittimiseen.”
(vastaaja 6).

Vastaajat korostivat hyvid ilmapiirid ja ryhmén tur-
vallisuutta seki mahdollisuutta olla siind lisni oma-
na itsendan. Ohjaajien ryhmassa kiytetian puhe-
kierroksia pedagogisena menettelytapana. Jokainen
tapaaminen alkaa ja loppuu kierrokseen, jossa jokai-
sella ryhmin jisenelld on tietty puheaika eiki toisia



saa keskeyttid (Nummenmaa & Lautamatti 2004,
142-145). Vaikka kierroksia ei erikseen mainita
vastauksissa, oletamme, ett ne jakavat puhevaltaa ja
tuottavat osaltaan jakamisen, kuulemisen ja kuulluk-
si tulemisen tunnetta sek lisdavat tasa-arvoisuutta ja
turvallisuutta ryhmassa.

Il Vertaisryhma ohjaajan peilina ja tukena

Ohjaajien vertaisryhma koettiin erilaisuutta korosta-
vana ja vastavuoroisena. Se kehitti ryhmin jasenten
identiteettid, miki edistaa heidan jaksamistaan ras-
kaassa, ohjattavien opiskelijoiden hyviin opettajuu-
teen tihtddvissd ohjaustydssi.

Objaajien vertaisryhmi on peili omalle toimin-
nalle ja se mahdollistaa itsereflektion kautta ohjaa-
juuden kehittymisen.

"Ohjaajakollegoiden perspektiivit auttavat nike-
mddn asioita useammasta nikdkulmasta. Samal-
la kollegoista saa tukea omille kisityksille ja joskus
niistd on ollut jopa terapeuttista apua.” (vastaaja

S).

Yhteistoiminta opiskelijan oppimiseksi antoi mah-
dollisuuden keskustella myés epavarmuudestaan
avoimesti.

"Ryhmin inhimillinen ilmapiiri mahdollisti myds
omien huonojen hetkien esiin tuonnin. Ryhmdssa
sain olla yksi jasenistd ja ryhmadssd pystyin olemaan
oma itseni. Ryhmissd oli aina toimintaa tukeva il-
mapiiri ja sielld pystyi myds kysymddn itselle epdsel-
vid opeopintoihin liittyvid kysymyksid, riippumatta
siitd olivatko ne nousseet sitten pienryhmdstd tai it-
sesta.” (vastaaja 3).

Ohjaajat eivit kokeneet olevansa valmiita ohjaajia,
vaan korostivat, ettd ohjaajien vertaisryhma on oman
kasvun ja kehittymisen paikka.

"Ohjaajaidentitectistini iso palanen on rakentu-
nut yhteydessi tuohon ryhmidn joko peilaamalla,
pohtimalla ongelmia, teoretisoimalla tai muuten...
Olisin erilainen ohjaaja ilman apoa.” (vastaaja 2).

Ohjaajaidentiteetti syntyy suhteessa ryhmdin ja se
mahdollistaa samalla itsereflektion. Ohjaajuutta tar-
kastellaan ryhmdssd my6s kriittisesti.
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... mietin mikd oikein on tai tulisi olla ohjaajien roo-
li... Samalla olen pyrkinyt kriittisesti arvioimaan
motiiveja, jotka ovat omien ohjaushalujen ja muiden
ohjaajien motiivien taustalla.” (vastaaja S).

Ohjaustyé on intensiivista ja raskastakin. Vertaisryh-
masta saa voimaa.

"Ohjaajaryhma on myds ollut omien voimie-
ni latauspaikka. Ilman tallaista ohjaajaryhmad
olisi vaikeaa kuvitella pienryhmdn ohjaamista”
(vastaaja 3).

Ryhman jisenet kuvaavat toimintaa vastavuoroisek-
si: "Koen olevani ryhmissa antava ja saava jasen.”
(vastaaja 2). Ohjaajien vertaisryhmissi on kaikkien
vastaajien mielestd kannustava me-henki.

"Apo-kaverit tuntuvat laheisemmilta kuin ns. taval-
liset tyokaverit, varmaankin sen takia, ettd keskus-
telemme joskus kovinkin avoimesti ja "paljaina’..
Ryhmaissi vallitseva me-henki on kannustanut ja
tukenut.” (vastaaja 4).

Kokonaisuutena ryhméi pyrkii yhteisymmérrykseen
kuuntelemalla toisiaan ja tulemalla kuulluksi ja kan-
nustamalla erilaisia mielipiteita.

"Olen tullut kuulluksi, mutta myds muut tulevat
kuulluiksi. Olen ollut ryhmdssa valilla lisnd vah-
voine miclipiteineni, jos joku asia on tuntunut epd-
oikeudenmukaiselta tai vidrdltd.” (vastaaja 6).

Ryhma on siis jasenidin kunnioittava, mutta ei ulko-
kohtainen.

"..ohjaajaryhmat ovat yksi konkreettinen tapa pyr-
kid paitsi dialogisuuteen (toisten sisillyksekkddseen
kuunteluun) myés kriittisyyteen ja omakohtaisuu-
teen.” (vastaaja 1).

Ohjaajaryhmilli on ollut my6s vahva tyénohjauksel-
linen tehtiva.

"Ryhmassd voi avoimesti puhua epaonnistumisista
tai pienimmistikin hankaluuksista ilman kasvojen
menettimisen pelkoa... Oppimisryhman jilkeinen
kokoontuminen puolestaan on nihdikseni enem-
mankin sellainen purkutilanne, jolla on tyénohja-
uksellista merkitysti..” (vastaaja 4).
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Lihijakson jilkeisen kokoontumisen avulla paasee
irti tunnelatauksista.

"Ohjaajaryhman kierroksilla ja keskusteluissa paa-
see purkamaan "lastinsa”, jakamaan ilot ja surut,
ennen kaikkea purkamaan paivin tunnelatauk-
sen.” (vastaaja 6).

Kuitenkin liiallinen vuodattaminen hairitsee yhtd ja-
sentd: "Minua eivat kovinkaan paljon kiinnosta oh-
jaajapalaverien monesti melkein loputtomat vuoda-
tukset siitd, miten meilld tindin meni.” (vastaaja 1).

Koko koulutuksen kehittimisen kannalta ohjaa-
jien vertaisryhmin jisenet korostavat opiskelijan
hyvaa koulutuksen paimaarina. Opiskelijaryhmin
jatkuvan kirjallisen palautteen synteesi muodostuu
ohjausryhmissi ja ohjaa koulutuksen teemojen yh-
teistd sopimista ja siten pienryhmien samanlaisuutta.

"Kun koulutuksessa ennen lihijaksoa kéaydddn yh-
dessd asioita lapi, sillid on merkitysta itsen lisiksi
koko koulutukselle: oppimisryhmien tyoskentelyssi
on sellaista samuutta, joka raamittaa tekemistd ja
on linjassa koko apo:n kanssa” (4).

Samuudeksi kuvattiin ohjaajien vertaisryhmin yh-
teisid periaatteita, ohjauksen linjakkuutta, yhteisesti
sovittua kokonaisuutta, tavoitteita ja raameja.

Il Yhteiso laadukkaan koulutuksen
lahtokohtana

Ohjaajien vertaisryhma osoittautui laadukkaan kou-
lutuksen yhteisoksi, jossa kehittyy uusia ajatuksia ja
toimintaideoita. Sielld luotetaan jiseniin ja sielld on
mahdollista kehittda toimintaa ja samalla huolehtia
laadukkaasta ohjauksesta. Vertaisryhman ilmapiiri
koettiin avoimeksi, luottamukselliseksi ja keskuste-
levaksi. Tdmin kaltaista ryhman toimintaa Buber
(1993) ja Isaacs (2001) ovat kuvanneet dialogisuu-
den kisitteell.

Obhjaajien vertaisryhmin keskusteluista on saatu
ohjaustyohon uusia nikékulmia ja uutta ajateltavaa.

"Oman ohjaajuuteni kehittymiselle ohjaajaryhmin
olemassaolo oli tirkedd. Sielld keskusteluun tulivat
ohjaajuudessa keskeiset ryhmddynaamiset ilmidt,
ryhmddn osallistumisen tavat ja myés oppimisen

arviointiin liittyvit kysymykset. Opiskelijoiden
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tasa-arvoisuuden kannalta ohjaajaryhman jisen-
ten kokemus ja tietamys toivat uusia nikékulmia
omaan ohjaajana toimimiseeni. Esimerkiksi osallis-
tumisen ja osallistumattomuuden sallimiskeskuste-
lut olivat haastavia minulle.” (vastaaja 3).

Uusien ja spontaanien ajatusten daneen lausuminen
on sallittua luottamuksellisessa ymparistossa.

"Ehka porukkamme on ollut niin kilttii tai olem-
me olleet liian samankaltaisia ajatuksiltamme, ettd
dadneen lausutut ulkopuolisten mielesti ihan hul-
lutkaan ajatukset eivit ole ryhmassd aiheuttaneet
sdikkymistd.” (vastaaja 8).

Ohjaajien vertaisryhmdin on vuosien kuluessa syn-
tynyt myos pienryhmid, jotka ovat tuoneet sithen
jannitteisyytta.
"Pinnan alla on ollut pienid jannitteitd, tosin hirmu
paljon vihemmdn kuin monissa muissa paikoissa!
.. Joinakin vuosina oli myés erilaisia puhetapoja,
kriittisempid ja ei niin dialogisia.” (vastaaja 6).

Ohjauksen laatua kehitetdan arvioimalla omaa toimin-
taa ryhmassa ja kuuntelemalla toisia ryhman jasenia.

"Ohjaajaryhmd toimii erinomaisesti omien ajatus-
ten peilind ja kriitikkona.” (vastaaja 8).

Vertaisryhmin avoimuus antaa tilaa yhteisend koet-
tujen ongelmien ja haasteiden kasittelyyn, jolloin on
mahdollista havaita my6s oman ohjauksen solmu-
kohtia ja tarkastella ohjaajan tehtavid pienryhmass.

"Kokouksessa ksitellidn tulevia asioita ja sovitaan
niistd yhdessd, miki antaa selkdarankaa sille omalle
tekemiselle opp.ryhmassa.” (vastaaja 4).

Vertaisryhma on mahdollistanut lisaksi koulutuksen
vaikeiden kysymysten kisittelyn:

"..ohjaajaryhmd on antanut foorumin, jolla voi kes-
kustella polttavista kysymyksista silloin kun niille
on tarvetta. Tama on korostunut etenkin silloin,
kun meilld on ollut hankalia opiskelijoita.” (vas-
taaja S).

Objaajana oppiminen on kiinted osa yhteisén ta-
voittelemaa koulutuksen laatua. Talloin oppiminen



ei ole koulutuksesta irrallinen tehtiva. Tissd kolman-
nessa kategoriassa oppiminen ja toisten ohjaamisen
laatu yhdistyvit yhteison yhteista pidmaarad kohti.

Ryhmin olemassaolon perusta on liittynyt kou-
lutuksen toteuttamiseen ja kehit-
tamiseen sekd ohjaajien ammatil-
liseen rooliin, mutta itse "ohjaus-
tyd” ei vastauksissa kuitenkaan
ole kovin suuressa osassa. Sen
sijaan kirjoituksissa korostuivat
jakaminen, jaksaminen, tydnoh-
jaukselliset piirteet ja kehittimi-
nen. Vaikka ryhman eksplisiitti-
nen tavoite ei ole ollut ohjaajien
oppiminen, ohjaaj at myos op-
pivat tiedostamaan omaa oh-
jaajuuttaan, erilaisia ryhmésséi
oppimisen tapoja ja kehittimiin aikuiskoulutusta.
Ohjaajien ryhma korosti myds tissd aineistossa jo ai-
emmin esiin tulleita teemoja: ryhmin tuki, kokemus-
ten jakaminen, ohjaajien arvokas eriddnisyys, yhteiset
tutkivat keskustelut ja ryhman "apohenki” (Laine &
Malinen 2009, 90-92).

Ohjaajien vertaisryhma auttaa kasvamaan ja laa-
jentamaan ohjaajuutta tutkimalla ohjaajuuden il-
miditd ja saamalla ryhmisté konkreettisia ohjeita ja
neuvoja omia ohjaustilanteita varten. Samalla ver-
taisryhmissa oleminen edisti ohjaajia jaksamaan an-
tamalla heille mahdollisuuden olla ryhmin taysival-
tainen ja arvostettu jasen. Ryhma oli hyvi itsereflek-
tion paikka, joka antoi voimia muuhunkin tyohon.
Siten se toimi tydyhteison tavoin tuottaen jisenilleen
aitoja kysymyksig, joiden koettiin edistivin osaamis-
ta. Téllaisen toiminnan on todettu edistivin tydssi
oppimista (Viitanen & Piirainen 2003).

IV Tutkiva yhteiso andragogisen koulutuksen
kehittajana

Aikuisten pienryhmaiohjaajien vertaisryhmin oh-
jauksen ja oppimisen laajimpana kategoriana on
tutkiva ohjaus aikuiskoulutuksen kehittajana. Siina
kriittinen ohjausilmién tutkiminen yhdessi laajen-
taa kunkin pienryhméiohjaajan omaa ohjaajuutta
niin, ettd se tunnistetaan osaksi laajempaa koulutus-
ta. Koulutuksen kehittimisen mahdollisuus haastaa

“OLEN VARMA,
ETTA OPISKELIJAT
SAIVAT PAREMPAA

PIENRYHMA-
OHJAUSTA, KOSKA
MEILLA OLI OMA
OHJAAJARYHMA.”
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pienryhméohjaajan myos toteuttamaan uudenlaista
ohjausta osana koulutusta. Talloin koulutus on osa
yhteiskunnan koulutusjirjestelmaa, jossa kehittdmi-
nen myos toteutuu.

Ohjaajat vertasivat koulutusta

aiempiin kouluttajakokemuksiin-
sa ja tekivit siten eroa koulutus-
ten vilille. Nelji ohjaajaa toi esiin
APO-vertaisryhmin erilaisuutta
suhteessa muihin ryhmiin tai oh-
jaajiin:
"Jotkut ovat jadneet minun néiko-
kulmastani vihemmille huomiol-
le ja jotkut ovat olleet minulle kes-
kidssa keskustelukumppaneina.”
(vastaaja 2).

APO-koulutuksen rakenne tukee ohjaajaryhmin toi-
mintaa:

"Ohjausryhma oli minusta APO-koulutuksen raken-
teessa tirkein osa. Se ohjasi ohjaajan tydtini ja loi
myds ilmapiirid koko koulutukselle.” (vastaaja 3).

Monet vastaajista myos erittelevit ohjausryhmin ta-
paamisten eri funktioita; ennen lihijaksoa sen suun-
nittelua ja asioiden lipikaymistd ja sen jalkeen jakson
reflektointia. Ohjaajat sitoutuvat koko koulutuksen
kehittimiseen.

"En ole ollut missidn muussa paikassa, jossa kaik-
ki ohjaajat olisivat yhta demokraattisesti ja sitou-
tuneesti osallistuneet koulutuksen kehittimiseen.”
(vastaaja 6).

Yhteniiset periaatteet pienryhmien toiminnassa luo-
vat ohjaukselle linjakkuutta ja laatua.

"Ohjaajaryhmd on antanut foorumin, jolla luoda yh-
teistd ymmarrystd siitd, mitd ohjauksella tavoitellaan.
Timda on APO:n laadunvarmistuksen kannalta kes-
keinen seikka, silli se auttaa meita pitimddn APO:n
ohjauksen periaatteiltaan samana, vaikka kunkin
henkilokohtaiset tyylit ovat erilaisia.” (vastaaja S).

"Olen varma, ettd opiskelijat saivat parempaa pien-
ryhmdohjausta, koska meilld oli oma ohjaajaryh-
md.” (vastaaja 6).
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Kuvio 2. Ohjaajan vertais-
ryhmaa andragogisessa
toimintaymparistéssa ku-
vaavat kategoriat.

Kuitenkin myos kaksi kirjoittajaa tuo esiin sen,
ettd aina yhteisesti sovitut asiat eivit toteudu sovi-
tulla tavalla: "Joskus on jaanyt harmittamaan, kun pa-
lavereissa on sovittu yhteisesti jotakin, mutta niitd e
olekaan viety eteenpiin tai toteutettu.” (vastaaja 6).

Kuitenkaan kirjoittajat eivét nosta esiin sitd, ettd
taustalla on kiinted opetussuunnitelma, vaan koros-
tavat, miten koulutus kehittyy koko ajan ohjaajien
vertaisryhmin keskustelujen ja opiskelijoiden pa-
lautteen vuorovaikutuksesta. Ohjausryhman tehti-
viksi kuvataan prosessin arviointi ja palautekanava-
na toimiminen opiskelijoiden ja koulutuksen valilla
niin, ettd palautetta kisitellidn ohjaajaryhmassi, jos-
ta se palautuu takaisin koulutukseen.

"Viehattivad oli se, ettd ryhmien ohjaukseen ja pa-
lautteeseen liittyvistd asioista puhuttiin aidosti ja
rehellisesti, mikd on mielestini aika harvinaista.
Palaute myés otettiin hyvin huomioon ja kokonai-
suutta rakennettiin ja muokattiin sen pohjalta.”
(Vastaaja 7).

Kirjoittajat korostavat, ettd ohjaajien pienryhmassa
syntyi uusia asioita, joita koulutuksessa toteutettiin.
Kuitenkin ohjaajat korostavat ryhman jasenten eri-
laisuutta ja koulutuksessa esiin tulleita ongelmia,
joita ohjaajaryhmi arvioi ja kehittia siten koko ajan
koulutusta.
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"Ohjausryhmdn kokoukset ovat auttaneet meitd na-
kemdadn paremmin kunkin jakson ongelmakohdat
ja mahdolliset epaonnistuneet luennoitsijat. Tiamd
auttaa tekemddn muutoksia heti, jos niihin on tar-
vetta.” (vastaaja S).

Obhjaajien vertaisryhmalld on aito halu kehittdd koko
koulutusta, ja koulutuksen lihtokohdat antavat mah-
dollisuuden sithen. Koulutuksen selkeit tavoitteet ja
rakenne luovat ohjaajien vertaisryhmille vapauden
ja turvallisuuden toimia. Vaikka koulutukselle on ni-
metty vastuuhenkilot, ei kirjoituksissa juurikaan kasi-
telld koulutuksen johtajuutta, vaan viitataan vastuu-
henkildiden erilaisiin rooleihin.

"Vaikka A ja T ovat tehneet kaikenlaisia ratkaisu-
ja ohi ryhmdn (jonka vuoksi ei siis voi sanoa ettd
ohjaajien ryhma olisi ollut koulutuksen johtaja) on
myds todella paljon asioita syntynyt apoon tuon ryh-
miin vaikutuksesta.” (vastaaja 2).

Ryhmin yhteistoiminnallinen, jakamiseen pyrkiva
toimintatapa mahdollisti oman ohjaajuuden tutki-
misen. Ohjaajat laajensivat yhdessi tietimystian oh-
jaamisesta ja oppimisesta kehittden ohjauksen laatua
ja vastuuta koko koulutuksen kehittimisestd. Tassa
suhteessa ryhmin toiminta sai jo tiimimaisen tyon
plirteitd, kun siind jaettiin osaamista ja tuotettiin yh-



dessi sellaista, mita kukaan yksin ei kokenut voivansa
tuottaa. (Argote & McGrath 1993; Senge ym. 1999,
Hall ym 2009.) Toiminta tiyttdd myds "kiytinnon
yhteison” piirteet ja mahdollistaa opetuksen kehit-
timisen (Lindeman 1926/1989, Wenger 1998).
Niin ei opettajayhteisossi aina ole, vaan yhteistyén
jayhteison puute vaikeuttaa opetussuunnitelman to-
teuttamista, vaarantaa opetuksen laadun ja estii ke-
hittimistd (Hokkd ym. 2008, 58). Ryhmin paipaino
on uudenlaisessa ohjaajuustiedon tuottamisessa ja
oman ohjaamisen kasvussa ja kehittymisessa. Yhteis-
kunnallisen nikékulman huomioiminen ei tosin ole
ollut ohjaajien vertaisryhman tarkoituskaan. Voidaan
kuitenkin ajatella, ettd ryhmin toiminnassa erityisesti
ohjaajuuden ja koulutuksen kehittiminen seka siten
koulutuksen parempi laatu ovat myds yhteiskunnan
tavoitteena.

VERTAISRYHMA PIENRYHMAOHJAAJIEN
ANDRAGOGISESSA TOIMINTAYNPARISTOSSA

Obhjaajien vertaisryhmda koskevista kisityksistd
muodostuneita kuvauskategorioita voidaan tarkas-
tella hierarkkisesti myos pyramidikuvion avulla (Ku-
vio 2). Kukin kuvauskategoria sisltid ja laajentaa
aina edellistd kategoriaa, muodostaen samalla jatku-
mon yksityisestd yleiseen.

Kuvauskategoriat asemoituvat myos suhteessa
alussa esitettyihin kolmeen andragogiseen teemaan
eli itseohjautuvuuteen, yhteiséllisyyteen ja yhteis-
kunnallisuuteen. Ohjaajien vertaisryhmii kuvaavat
kategoriat ohjaajan osallistuminen vertaisryhmaan
(1) ja vertaisryhmi ohjaajan peilini ja tukena (1I)
kiinnittyvit knowlesilaiseen holistiseen andragogii-
kan laht6kohtaan, joka keskittyy yksilon itseohjau-
tuvuuteen ja kokemuksellisuuteen. Knowlesin aja-
tus andragogiikasta, jossa opiskelijan oma elimi on
paras tietolihde ja kirjat ovat hyvid ystivid oppimisen
jasentimisessd, nikyy tissd aineistossa (1990). Sa-
mantyyppist ajattelua edustavat Billington (1990) ja
Holton ym. (2009), jotka ovat tutkineet aikuiskoulu-
tusta ja sithen liitettivid ominaispiirteitd ja periaatteita.

Kuvauskategoriassa yhteis6 laadukkaan koulu-
tuksen lihtokohtana (III) tapahtuu kiinne kohti
yhteiséllisyytti. Suhteessa Lindemaniin (1989) yh-

teiso on tirked, mutta se jad alueellisen paikallisyh-
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teison tasolle, joka timin andragogisen yhteison
kontekstissa tarkoittaa apo-koulutuksen kulttuuria.
Tasta muodostuu yhteison luova voima, joka tuottaa
jaksamista laajemminkin. My6s kategoriassa tutkiva
yhteistyd andragogisen koulutuksen kehittdjind (IV)
korostuu yhteisollinen nikékulma. Oma ohjaajuus
kehittyy suhteessa ohjaajien vertaisryhmain, jolloin
persoonallinen ja tydosaaminen yhdistyvit. Yhteisol-
lisessd toiminnassa yhdistyykin sekd ihmisen persoo-
nallinen kehitys ettd tydosaaminen (Savicevi¢ 1999).
Keskeistd on oman osaamisen kehittyminen seka oh-
jauksen laadun kehittiminen. Ohjaajien vertaisryh-
missd ohjaajan nikokulman laajeneminen yhteiso-
tasolle edistid opiskelijan oppimiseen keskittymistd
(Akerlind 2004; 2008). Neljinnessi kategoriassa
esiin tuleva, laajin yhteisdon ja yhteiskuntaan liittyvi
ulottuvuus jad kuitenkin tassa aineistossa koulutuk-
sen kehittimisen tasolle.

Ohjaajien vertaisryhma néyttisi tulosten mukaan
olevan aikuisen oppimista edistivi. Se muodostaa
tirkedn koulutusta kehittdvin ja samaan aikaan oh-
jaajien oman kasvun ja jaksamisen mahdollistavan
yhteison. Sen jasenet haluavat seki oppia ja kehittia
omaa ohjaajuuttaan opiskelijoiden parhaaksi etta
samalla sitoutua koko koulutuksen kehittimiseen.
Koulutuksen rakenteessa ohjaajien vertaisryhmal-
le on luotu aika ja paikka, joka tuo ohjaajat yhteen
keskustelemaan. Tamédn muotoisen ryhmén kannal-
ta jasenten keskindinen yhteistoiminta ja toistensa
kunnioittaminen on tirkeda. Pienryhmaa ei siksi voi
ohjeistaa vain rakenteellisin ratkaisuin, vaan sen toi-
minta syntyy lisna olevista ryhmin jsenista ja hei-
din keskiniisestd vuorovaikutuksestaan.

Tutkimusaineisto ksittid vain yhden aikuiskou-
lutuksen opettajakoulutuksen kaikki ne pienryhma-
ohjaajat, jotka olivat toimineet vihintiin kahden
eri opiskelijaryhmin pienryhmin ohjaajana. Tut-
kijat ovat pyrkineet luotettaviin tutkimustuloksiin
tutkijoiden analyysitriangulaatiolla ja huolellisella
tutkimusprosessin kuvaamisella. (Huusko & Pa-
loniemi 2006). Tutkijat ovat noudattaneet hyvii
tutkimuseettistd kaytintod. Tutkimuksen tulokset
ovat siirrettivissi samankaltaisten koulutusten pien-
ryhmiohjaajien vertaisryhmiin. Tutkimusaineisto
koostuu yhdenlaisen koulutuksen pienryhmioh-
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jaajien kasityksista. Vaikka aineisto onkin pieni, fe-
nomenografian kaksikerroksinen analyysi pureutuu
ilmién kuvauskategorioihin, jolloin myos laaja ma-
teriaali voi Akerlundin (2005) mukaan vaikeuttaa
ilmion havaitsemista. Lisdd tutkimusta tarvitaankin
andragogisen koulutuksen pienryhmaohjaajien ver-
taisryhmin merkityksien ymmartimiseksi.

Yleisesti ottaen opettajien ja ohjaajien vertai-
suutta hyédynnetian vihin. Opettajan tyo ja ope-
tuskulttuuri ovat padosin tutkimustenkin mukaan
yksindistd ja yksityistd (Lortie 2002). Yliopisto-opet-
tajille formaalia vertaistukea néyttaisi olevan tarjol-
la varsin vihin ja esteind toimivat niin yksilollinen
opetuskulttuuri kuin organisatoriset rajat (Hokka
ym. 2008). Kuitenkin myds opettajien ja ohjaajien
tyossi vertaistuella voi olla merkittava rooli. Kollegi-
aalinen keskustelu ja jakaminen ovat avainasemassa
opettajan ammatillisessa kasvussa ja kehittymisessa
(Clark 2001, 173).

Tyohyvinvoinnin ja tyéssd jaksamisen nakokul-
masta vertaistuella on suuri merkitys. Esimerkiksi
Hakasen (2006) mukaan opettajien tydhyvinvointia
lisasivit kasvotusten tapahtuva vuorovaikutus tyo-
yhteison jasenten vililla, vuorovaikutuksen jatku-
vuus, yhteiséllisyyttd tukevat rakenteet (esimerkiksi
parityd, tiimit, palaverit) sekd avoimuuden kulttuu-
ri, joka helpotti ristiriitojen kisittelemistd. On myos
todennettu, ettd opettajien tyotovereilta saama tuki
toimii voimavarana tyossa (Pahkin ym. 2007).

Vaikka lukuisissa tutkimuksissa korostetaan eri-
laisten yhteistyon muotojen, vuorovaikutuksen ja ja-
kamisen merkityst3, ei opettajien ja ohjaajien kollegi-
aalisen tuen muotoja juurikaan edistetd rakenteellisin
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tai organisatorisin keinoin. Tulostemme perusteella
keskindinen vertaistuki vahvistaa ohjaajien tydssa
kehittymistd ja jaksamista sekd koulutuksen kehit-
tamistd. Koulutuksen keskidssa ja ohjaajien omassa
toiminnassa andragogiset periaatteet ovat lisna ja
niiden pohjalta muodostuu osallistava pedagogiik-
ka. Andragoginen lihestymistapa integroi niin sekd
ohjaajan etti opiskelijoiden persoonallisen ja amma-
tillisen kasvun, jossa korostuu sosiaali-humanistinen
nikokulma. Kuviossa 1 esitetyt teemaattiset koko-
naisuudet voisivat toimia koulutusten peiling, jota
vasten toimintaa voisi tarkastella ja kehittid. APE-
koulutuksen ohjaajaryhmin aineistossa painottuvat
yksilon kehittyminen ja yhteiséllisyys. Tulosten pe-
rusteella tulisi my6s vahvistaa toiminnan yhteiskun-
nallista ulottuvuutta.

Arja Piirainen

FT, yliopistonlehtori
Terveystieteiden laitos
Litkuntatieteellinen
tiedekunta
Jyvéskylan yliopisto

Terhi Skaniakos

FT, erikoissuunnittelija
Strateginen kehittdminen
Jyvéskylan yliopisto
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Akateeminen kapitalismi

ja kollektiivisuuksien

paradoksaalisuudet

tohtorikoulutuksessa

Hakkarainen, Hytonen, Makkonen & Lehtonen ehdottivat

Aikuiskasvatuksessa 4/2013 “luonnontieteellisen”, niin sanotun

kollektiivisen mallin soveltamista kasvatustieteellisessa

jatkokoulutuksessa. Kirjoittajakollektiivi jatkaa keskustelua

akateemisen kapitalismin uhasta.

"Siind annetaan semmonen kuva, ettd milld tavalla
mahdollisimman tehokkaasti kontrolloidaan tohto-
rituotantoa.”

"Esitetddn malli sithen eli tavallaan valmiit ase-
telmat joiden kautta sosiaalistetaan valmiisiin
vakiintuneisiin toimintatapoihin. Minimoidaan
harhailua ja semmosta loytoretkeilyd. Tohtoriks
kouluttautuminen ei voi olla ainoastaan noin van-
hakantaselle oppimiskasitykselle perustuva.”

TAMA TEKSTI SYNTYI, kun ryhma Helsingin yli-
opiston yhteiskuntatieteellisen kasvatustieteen (Kas-
vatus, yhteiskunta ja kulttuuri eli KYK-painoalueen)
nuorempia ja vanhempia tutkijoita kokoontui kes-
kustelemaan ja kirjoittamaan kollektiivisen tutkimuk-

sen tekemisestd. Kutsumme itseimme tissa tekstissa
KYK-kollektiiviksi. Nauhoitimme keskustelumme ja
kaytimme sitd tuomaan julki ajatuksiamme kirjoitta-
misen ja tieteen tekemisen kollektiivisesta luonteesta.
Talld kollektiivisesti tuotetulla puheenvuorolla halu-
amme osallistua keskusteluun, jota Kai Hakkarainen,
Kaisa Hyténen, Juho Makkonen ja Erno Lehtinen
kavivit Aikuiskasvatus-lehdessi (4/2013) artikkelil-
la Kollektiivista mallia voidaan soveltaa kasvatustieteiden
tohtorikoulutuksessa. Haluamme kommentoida paitsi
kollektiivisuuden ilmenemisti tohtorikoulutukses-
sa, my0s jatkaa keskustelua artikkelissa esiin tuodun
akateemisen kapitalismin uhasta.

Kyseisessa artikkelissa ehdotettu “luonnontie-
teellisen”, kollektiivisen mallin soveltaminen kasva-
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tustieteellisessi jatkokoulutuksessa kaytetyn “yksi-
I6llisen” mallin sijaan heritti ryhmassimme kovasti
keskustelua. Koimme mallissa esitetyn kollektiivisen
ja yksilollisen vastakkainasettelun yllittaviksi, koska
olimme ajatelleet kollektiivisuudesta toisin. Aloimme
pohtia, minkélaisiin ideoihin erottelu yksil6llisen ja
kollektiivisen vililld perustuu ja minkilaisia vaikutuk-
sia tilla erottelulla on akateemiselle tyolle.

"M koko aika paddyin pohtimaan sitd, ettd miti
tehdadn taalla yliopistolla, miks me ollaan tidlld ja
mikd on yliopiston pointti.”

"Tossahan se yliopiston pointti [viittaa artikkeliin]
tai sen tutkimuksen pointti on, ettd jo tiedetidin
mitd niinkun pita tutkia ja ne on niitd legaaleja
tutkimuskohteita ja ne on niitd mitd ne professorit
on tehny.”

"Jasit se tieto jotenkin ihmeellisesti kumuloituu eli
aika lineaarisesti se tuntuu etenevin.”

Yhtaalta ymmarramme halun edistdd niin sanottua
kollektiivista mallia my6s kasvatustieteellisess tut-
kimuksessa. Toisaalta haluamme pohtia tarkem-
min, miksi kollektiivinen malli pyritaan tuomaan
uutuutena kasvatustieteelliseen tutkimukseen.!
Nikemyksemme mukaan Hakkaraisen ym. esitta-
mi kollektiivinen malli ei sovi yhteen sen kollektii-
visuuden kanssa, jota on yhteiskuntatieteellisess ja
kasvatustieteellisessi tohtorikoulutuksessa sovellet-
tu jo pitkdan.

KOLLEKTIIVISEN JA YKSILOLLISEN VASTAKKAIN

ASETTAMISEN ONGELMALLISUUS

Hyoédynnimme diskursiivis-dekonstruktiivista 13-
hestymistapaa, jolla tarkastelemme mainittua diko-

tomiaa yksilollisen ja kollektiivisen mallin valilla.
Dikotomioiden purkamisen lisiksi lihestymistapa
kyseenalaistaa ja kritisoi linsimaista ajattelua hal-
linneita hierarkkisia vastakohtia seki niiden ehdot-
tomuutta, itsestdinselvyytti ja luonnollisuutta (Bru-
nila 2011; Brunila & Ikivalko 2012; Guttorm 2014;
Hakala 2007; ks. myds Derrida 1997; 2003). Vas-
takkainasettelut palvelevat joitain, yleensa auki pu-
humattomia tarkoituksia eivitki ne koskaan esiinny
puhtaina. Dekonstruktiivisessa hengessa etsimme
artikkelista keskustelun aloitukseksi niita oletettuja
vastakohtia, joille malli perustuu (Taulukko 1).

Tulkintamme mukaan yksiléllinen malli nayttay-
tyy sellaisena, jossa tutkija toimii muusta tiedeyhtei-
sOstd eristaytyneend ja eristettynd ja on myos tuotta-
maton, kilpailukyvyton ja tehoton, piinvastoin kuin
kollektiivisen mallin tutkija. Kollektiivisen mallin
peruspiirteind ovat vahva tutkimusjohtajakeskei-
syys, yhteisjulkaiseminen kansainvilisissd tieteel-
lisissd lehdissa seki tietokdytantojen vertikaalinen
ja horisontaalinen jakaminen. Viitoskirjaa tekevin
tutkijan nakokulmasta nimé peruspiirteet puoltavat
ajattelutapaa, jonka mukaan aloittelevien tutkijoiden
ajatellaan omaksuvan akateemiset kiytinnot vuoro-
vaikutuksessa ohjaajan, muiden senioritutkijoiden ja
vertaisten kanssa.

"Tallainen "kollektiivinen kirjoittaminen” nostaa
indeksejd, kasvattaa CV:td ja nayttad tehokkaalta,
vaikka onkin vaikea sanoa, mikd yksittdisen kirjoit-
tajan osuus tekstissi on, tai onko sitd; mitd kukin
on tutkinut ja mitd osaa. Jos kyse on pitkdlti strate-
gisesta CV:n ja indeksien kasvattamisesta, onko sil-
la valia? Mukaudummeko siihen, ja entd ne, jotka
eivit halua toimia niin?”

Taulukko 1. Kollektiivinen ja yksiléllinen tohtorikoulutuksen malli.

- monimutkainen ajattelu

- kansainvalinen julkaiseminen
- erikoistuminen

- vahvat verkostot

- tiedon kumuloituminen

- sosiaalistuminen

- ytimessa

- heikot verkostot

- yksin jadminen
- laitamilla

- yksinkertainen ajattelu
- henkilokohtaisen kokemuksen varassa tehty kansallinen julkaisu
- ohjaaja-opiskelijasuhde ongelmallinen [heitteillej&ttd jopal

- tieto el tieteellisesti relevanttia



"Jos se on niin, et koko tutkimusryhma lanttdd ni-
mensd sinne, ni siind voi muodostua illuusio, et
kaikki on osallistuneet ja yhteisesti ollaan tehty. Ja
sit toisaalta luodaan kahtiajakoa, et jos joku kirjoit-
taa monografiaa ja siella on vaan hinen nimi, niin
hanhdn ei ole sitten kenenkddn kanssa keskusteluja
kaynyt.”

"Jos meit kuitenkin arvioidaan yksiloind jossain,
mut sit meiddan CV:t on tiynnd semmosia artikke-
leita, jossa me ei olla yksin kirjoitettu mitédn ja jossa
sitd mitd me ollaan oikeesti tehty, mitd me tiedetddn
ja minkd asiantuntija me ollaan ni eihin kukaan
pysty arvioimaan sitd.”

Sharon L. Nichols ja David C. Berliner (2007) ovat
tuoneet esiin amerikkalaisia kansallisia testaamiskay-
tintdjd (high-stakes testing) tarkastelevassa kirjassaan,
miten indikaattorit voivat pditoksenteon valineind
mitata pikemmin itseddn kuin ilmiota, jota niilld yri-
tetdin mitata. He esittivit, ettd esimerkiksi opettajat
ovat alkaneet keskittid valmentavaa opetusta niithin
oppilaisiin, jotka ovat lihelld testien lipdisemisen
rajaa. Samalla on unohdettu ne, jotka ovat tistd ra-
jasta kaukana, seka ne, jotka lipiisevit testin joka
tapauksessa. Opetuksen logiikka alkaa nidin nouda-
tella mittariin sisaltyvaa koulujen keskinaisen kilpai-
lun logiikkaa. Kyseinen testaaminen ja siita johtuva
kilpailu koulujen vililld voi johtaa taktikointiin, joka
saa huijaamisen piirteitd. Testituloksilla kun on myés
taloudellisia seurauksia kouluille. KYK-kollektiivissa
kiyméssimme keskustelussa (ks. ylli oleva lainaus)
nousikin esiin huoli siit, ettd artikkelien tuottami-
sesta voi muodostua itseisarvoinen kaytantd ihmis-
tieteisiin, jolloin tilastollisesta nikyvyydesta tulee
keskeinen, tai pahimmillaan ainoa, maineen ja myés
rahoituksen saannin perusta. Opimme monin tavoin
hyédyntimain ja kiyttimaan hyviksi niitd jarjestel-
mid, jotka meitd madarittivit. Talloin kyse ei endd
vilttimattd ole pelkistidn tieteestd tai tutkimuksen
tekemisestd, vaan tietylld tiedepoliittisella ja markki-
noituneella yliopistokentalld parjaamisesta.
Hakkaraisen ym. (2013) ehdottamassa kollektii-
visessa mallissa luodaan hierarkia arvokkaampana pi-
detyn artikkelimuotoisen viitoskirjan ja monografi-
an vililld. Tallainen hierarkia peittdd kuitenkin alleen

NAKOKULMIA TUTKIMUKSEEN

sen, ettd myds monografian tekijit julkaisevat artik-
keleita. Lisiksi monilla yhteiskuntatieteellisilld ja hu-
manistisilla tutkimusaloilla ajatellaan vaitoskirjatyo-
td edelleen monografioina (ks. Puuska & Miettinen
2008). Myos kansainvilisesti tarkasteltuna arvostus
artikkelivditoskirjojen ja monografioiden vélilld vaih-
telee yliopistoittain. Kuitenkin viitoskirjan sisallon
tulisi mddrittdd sen muotoa: joissain tutkimuksissa
monografia on sopivampi, toisissa taas artikkelit so-
pivat paremmin (ks. esim. Valo 2013).

Opetusministerion Julkaisukdytinndt eri tieteen-
aloilla -tutkimushankkeen raportin (Puuska & Miet-
tinen 2008) mukaan kasvaneista julkaisupaineista
huolimatta erityisesti humanistiset alat erottautuvat
edelleen poikkeuksellisen vahvalla yksin julkaisemi-
sen traditiolla siitd huolimatta, et myos niiden pii-
rissd tutkimusta tehdain yleisesti ryhmissa. Kuiten-
kin yhteisjulkaiseminen on lisdantynyt viime vuosina
my0s kasvatus- ja yhteiskuntatieteissi sekd humanis-
tisen tutkimuksen piirissd, vaikka luonnontieteisiin
verrattuna nailld aloilla yksin julkaiseminen on edel-
leen suosittua. Yhteiskuntatieteissi eri tieteenalojen
viliset erot ovat kuitenkin hyvin suuret, ja esimerkiksi
psykologia erottautuu luonnontieteita muistuttavilla
julkaisukdytinnoilla. Raportissa niitd eri tieteenalo-
jen vilisia eroja perustellaan etenkin silld, millainen
merkitys kirjoitusty6lld on koko tutkimusprosessis-
sa: humanistisilla ja yhteiskuntatieteellisilld aloilla
kirjoittaminen on keskeisessa asemassa koko tutki-
musprosessin ajan. Luonnontieteissa kirjoittaminen
on ensisijaisesti tutkimustulosten esittimisen véline.
(Puuska & Miettinen 2008.)

AKATEEMINEN KAPITALISMI JA SEN TUOTTAMA
SUBJEKTI

"Se artikkelimalli ohjelmoi véistamittd siihen, ettd
se hajoo enemmdn, et mihinkddn ei voi keskittyy
kunnolla. Jos se on silleen, ettd sielld joku hanke ja
johon vihan niinkun tarjotaan, et ota s tad osio ja
ota sd tad toinen osio, ettd kuinka syville voi pddsta
ylipddtddn.”

"Ma ajattelen, et se oli ylellisyyttd, et md sain tehda
vield monografiaa, et on saanu aikaa pyoritelld, jit-
tdd jadda kesken moni asia.”
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"Mut en ma ajattele, et artikkelien kirjoittaminen
olis huono asia, se voi olla hyva sen tutkimuksen
kannalta, et se voi myos tehda hyvia sille argumen-
tille. Ehkd se on kysymys siitd, miten se kollektiivi-
suus toimii eikd niinkun onks se hyvé vai huono.”

"Se on musta mielenkiintonen kysymys, et miten on
paddytty siihen, et yhtakkia toi alkaa oleekki kai-
killa tieteenaloilla se oikea tapa tehdi tutkimusta.”

Akateemisella kapitalismilla on yhdysvaltalaisessa
keskustelussa viitattu tiettyjen poliittis-taloudellisten
prosessien tunkeutumiseen osaksi yliopistojirjes-
telmén toimintatapoja (Slaughter & Leslie 1997).
Yliopistossa akateeminen kapitalismi ja sen muka-
naan tuomat markkinamaiset toimintatavat nikyvit
yhtiiltd ulkopuolisen rahoituksen seka yliopistossa
tehtivin tutkimuksen ulkopuolisen arvioinnin li-
sddntymisend, toisaalta paineena lisitd akateemisen
tyon tuottavuutta sekd sen kaupallisia hyodyntimis-
mahdollisuuksia. Akateemisen kapitalismin aikakau-
della tutkijat ovat kiinnittineet huomiota my®és kas-
vaneeseen pyrkimykseen yksityistdd julkista tietoa
muun muassa patentointitoiminnan ja tutkimusten
tuotteistamisen muodossa. Myos yritysyhteistybn
korostuminen, ulkopuolisella rahoituksella rahoite-
tut professuurit, lukukausimaksut ja kasvanut varain-
keruutoiminta ovat merkkeji kapitalistisen mentali-
teetin juurtumisesta yliopistojen arkeen (Slaughter
& Leslie 2001; Slaughter & Rhoades 2004; Kauppi-
nen 2010.) Toiset ovat analysoineet akateemista ka-
pitalismia tutkijoiden vilisten valtasuhteiden muut-
tumisen nikokulmasta. Esimerkiksi David Harvie
(2000) tarkastelee yliopistoa jakamalla tutkijat tut-
kimustyoldisiin ja tutkimuskapitalisteihin. Tutkimus-
kapitalisteilla on enemmin mahdollisuuksia mééri-
telld tehtivaa tutkimusta ja hakea hankerahoitusta
tutkimustyoldisten joutuessa usein mukautumaan
valmiisiin asetelmiin ja titen “myymain” tyévoi-
maansa. Yrityseléimésséi puhutaan usein osaamisen
hankkimisesta tyovoiman hankkimisen sijaan. Kapi-
talistinen logiikka siitelee nuorempien ja kokeneem-
pien tutkijoiden tutkimuksellista lilkkumavaraa.

"Et siel on joku henkilé, joka tietad lapikotasin sen
tutkimuskentdn ja tietdd missi ne kontribuution
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paikat on. Niin mitd kollektiivista tis nyt sitten
endd.”

"Yksilo tyytyy vaan siihen, et se on vaihdettavissa
koko ajan.”

Kuten edellisessa lainauksessa yksi meista kirjoittajis-
ta pohtii, akateeminen kapitalismi voi tuottaa sellais-
ta kollektiivisuutta, jossa yksilé kokee olevansa vaih-
dettavissa oleva tyoliinen. Laajasti ajateltuna kapi-
talistisen arvomaailman juurtuminen akateemiseen
maailmaan laajenee tarkoittamaan tehokkuutta ja
tuottavuutta korostavaa ajattelutapaa. Yksi ajatteluta-
paan sisiltyva merkittiva rakenteellinen ongelma on
hierarkkisuus eli vallan ja tutkimuksellisen padoman
keskittyminen tutkimuskapitalisteille tutkimustyo-
ldisten kustannuksella: pidoma kumuloituu herkasti
niiden valtaa pitivien nimiin, joiden tutkimustulok-
set ja tyd ovat helposti tuotteistettavissa, myytavissa
ja ostettavissa (Kleinman & Vallas 2001, 453, 468).
Tistd nikokulmasta myos vaitdskirjatyon ohjaajan
ja ohjattavan vilinen suhde on vaistimatta hierarkki-
nen ja jannitteinen valtasuhde, jonka laatu vaikuttaa
myos tutkimuksen tekemisen tapoihin.

"Tost tulee mieleen paluu tammaseen mestari-ki-
salli-tyyppiseen, et on tyyppi, joka osaa tehd kenkid
ja se tekee niita tietylla tavalla ja sit se opettaa kol-
mellekymmenelle tyypille tavan, milla niita kenkid
tehdddn.”

"Paitsi! Se ei tee niitd kenkid, se vaan hakee raho-
tusta.”

"Sit ne muut tekee, yks tekee nauhat, yks tekee korot,
yks leikkaa nahan.”
"Sit jostain otetaan harjottelija laittaan ne yhteen.

»”

Semmosta pientd poikkeavuutta voi niinkun olla

"Ja sit ne kaikki kengat, ne ei istu jalkaan, mut se
ei haittaa. Sit on jo sosiaalistunut, niin ei haluu ees
tehd muuta kuin jatkaa sitd perinnetta.”

"Ja sit ne kengdt on hiljalleen etadntyny siitd, mita
ihmiset itse asiassa pitdd jalassaan, et ne ei sovi ke-
nellekdcdn ja ne kasataan sellaseen helvetinmoiseen
varastoon.”



"Ja koska sitd varastoo on paljon, niin se on raho-
tuksen kannalta hyvd asia, et siti ei voi ohittaa, kos-
ka niit on ihan vimmatusti niitd kenkid. Juuri ku-
kaan ei edes vilkaise niitd, mutta nayttia hyvilta.”

"Koska rahotuksen saamisen yks kriteeri on, et pal-
jon niitd kenkid on tehty ja sit, et joku muukin on
maininnu jossain ne kengat.”

"Me voidaan tehda kenkid, jotka ei sovi kellekdin,
mut samaan aikaan niitd kenkid pitia kuitenkin
tehdd ihan hitosti ja jos ihmisen jalat ei mahu nii-
hin, niin se vika on niis ihmisissa.”

"Meitsi teki eilen tuol kenkii ja sit ma huomen len-
nén tonne tekee noit kenkii. Ja sit jos jalat ei sovi
niihin kenkiin, niin sit ruvetaan kehittelemddn tuot-
teita, ettd pystytidn pienentamddn niitd jalkoja.”

Yliopiston rakenteelliset ja hallinnolliset muutok-
set ovat avanneet tilan ja tarpeen jatkokoulutuksen
uudelleenorganisoinnille ja marittelyille. Samalla
entistd markkinaorientoituneemmat toimintatavat
ovat alkaneet nikyi jatkokoulutuksen toteuttamisen
diskursiivisissa kiytannoissi (ks. Kouhia & Tammi,
tulossa). Kyseisissd kiytannoissi kiydiin jatkuvaa
neuvottelua viitoskirjaa tekevan tutkijasubjektin pai-
kasta. Mitd muuta véitoskirjaa tekeville tutkijalle on
tarjolla kuin Jussi Vihimaen (2009, 225) hahmot-
telema opportunistin positio, jossa tehddin mitd ta-
hansa, mitd kisketdin, mutta jossa "ei ole mitaan eri-
tyistd annettavaa mihinkdan toimintaan, yhteenkdin
projektiin”? Ja onko akateemisessa kapitalismissa
kyse "uudesta” yhteisollisyydesta, jossa yhteiso toimii
kontrollin vilineend ja on "kaikkea muuta kuin vapaa
ja viihtyisa, vailla pdaméirid olevan yhdessiolon tila,
jossa voidaan luottaa tovereihin ja jakaa tietoja ja tai-

toja” (Vihimiki 2009,225)?

KOLLEKTIIVISUUDEN UUDELLEEN
TARKASTELUA

"Et me kirjotetaan vuorotellen ja sit siin nikyy ne
erilaiset kirjottavat ddnet ja siin ei pyritikddn luo-
maan mitddn yhtendistd vaan et siin kuuluu ne eri-
laiset ddnet.”

NAKOKULMIA TUTKIMUKSEEN

"Ja sit sen kaiken tuolla ulkopuolella liikkumisen
nikeminen poliittisena ettd ei mennd vaan kerdd-
mddn aineistoa tai tekemddn haastatteluu. Et sekin
voi olla paikka tehda jotain ilman et lihtee mistidn
intervention ajatuksesta tai et on joku valmis suunta
mihin pitid mennd.”
Tutkimuksen tekeminen on tapahtumasarja, johon
vaikuttavat materiaaliset edellytykset (kuten rahoi-
tus), yhteiskunnalliset ja kulttuuriset kisitykset mer-
kittavista aiheista ja ajankohtaisista ongelmista ja toi-
set ihmiset, jotka kommentoivat, ohjaavat, vastaavat
kysymyksiimme, toimivat “materiaalissamme”, hy-
viksyvit ja hylkaavit kirjoituksiamme. Namd ihmi-
set ovat kollegoitamme, ystaviamme, esimichiamme,
tutkimuskohteitamme, lehtien toimittajia ja arvioijia,
tutkijoita, joita emme ole koskaan tavanneet, mutta
joiden ajatukset ovat meille liheisia, ja tutkijoita, joi-
den ajatukset karmivat meitd. Téssd tapahtumasar-
jassa jokaisen tutkimuksesta tulee myos osa laajem-
paa yhteiskunnallista verkostoa.

Vaikka moni meistd julkaisee vain omalla nimel-
lddn, on kirjoitusten takana monimuotoinen kollek-
titvisuus. Kirjoittajat (yksinkin kirjoittaessaan) kes-
kustelevat teksteissddn toisten tutkijoiden kanssa.
Myos laajemmat yhteiskunnalliset virtaukset vaikut-
tavat kirjoittajaan. Viitimme, ettd tallaista tiedontuo-
tannon yhteiskunnallisuutta ei voida vilttdd milliin
alalla. Kuten feministiset tieteentutkijat ovat tuoneet
esiin, myds luonnontieteellinen tieto on yhteiskun-
nallisten vaikutusten alaista (Irni, Meskus & Oikko-
nen 2014; Vaahtera & Vihipassi 2014). Miki muo-
toillaan ongelmaksi? Mist oletuksista kasin etsitaan
ratkaisuja? Miten tutkimusympiristé kojeineen ja
oletuksineen muovaa tutkimuksen tuloksia? Luon-
nontieteelliseen tietoon vaikuttavat myos kulttuuriin
ja yhteiskuntaan liitetyt asiat. Oletus siit3, ettd olisi
olemassa puhdas yksild, joka tuottaisi tietoa yksin -
riippumatta siitd, nihddinko tima yksil6 sankarina
(joka selvidd yksin) vai uhrina (joka on jitetty syr-
jdin) - ei ota huomioon tiedontuotantoa aina ldpéi-
sevad kollektiivisuutta ja yhteiskunnallisuutta. Kol-
lektiivisuutta ei voida vain lisiti tiedontuotantoon,
silla tiedontuotanto ei ole milloinkaan kiinni vain
yhdestd yksilosta. Toisin sanoen kollektiivisesti ja yk-
silollisesti tuotettua tietoa ei voida erottaa toisistaan.
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Parhaimmillaan yhdessd kirjoittaminen onkin
ollut meille prosessi, joka tekee tiedontuotannon
kollektiivisuuden nakyviksi ja tyontid yksilosubjek-
tia pois paikoiltaan. Yhdessi kirjoittaminen on par-
haimmillaan johtaessaan vieraalle maaperille, jossa
ei endd voi olla aivan varma siitd, mika oli omaa ja
mika vierasta, tai missd kirjoittava on “mina” ja mis-
sd jotain muuta. Meille kollektiivinen kirjoittaminen
on ollut antoisaa juuri prosessina, jonka kautta kol-
lektiivisuus tulee nikyviksi ja syntyy. Gilles Deleuze
ja Félix Guattari (1987, 3) kuvaavat kollektiivisen kir-
joittamisen prosessia osuvasti: "Me kaksi kirjoitimme
Anti-Oidipuksen yhdessa. Koska kumpikin meistd
on useita, se oli jo melkoinen joukko. [ ... ] Emme
pyri pisteeseen, jossa ei enad sanota mind, vaan jossa
ei enid ole vilid, sanotaanko mini. Emme enii ole
itsemme. Jokainen tuntee omansa. Meiti on autettu,
inspiroitu ja moninkertaistettu.”

Nihdiksemme keskustelun tekijyydesta ei pitaisi
pelkistya sithen, onko tekstilld yksi vai useampi kir-
joittaja. Tekijyyttd ei pitisi myoskddn sitoa yhteen
yksiloon, silla tutkijan tietiminen muodostuu muun
muassa yhdessa kollegojen, tutkimuksessa mukana
olevien seka tutkijan lukemien tekstien kanssa. Kui-
tenkin tietokapitalismi pyrkii etsimain akateemisille
tuotoksille nimettavit tekijat ja tuotteistamaan yh-
teistyon (ks. Vihimaki 2009; Paakkari tulossa). Tal-
16in myos kaikkea tiedontuotantoa lipéisevid kol-
lektiivisuutta pyritidn médritteleméin tutkimuskapi-
talistien eduista ksin, ja kollektiivisuutena nihddin
tutkimusjohtajakeskeisyys seka yhteisjulkaiseminen
kansainvilisissi tieteellisissd lehdissi. Vastaavasti
tiedontuotanto, jota ei tehdd vahvojen tutkimusjoh-
tajien intressien sanelemina, voi nayttaytya yksilolli-
syytena.

"Loppujen lopuks tad liittyy siihen, et miten me
ymmidrretidn tiedolla, ajatellaanko me, etti tieto
kumuloituu ja et me voidaan sit, jaotellaanko niin,
ettd kun kuka hyvinsd vois periaatteessa tehd tin
tutkimuksen, et voidaan niinkun replikoida, vai aja-
tellaanko me, et ne on konflikteja tutkijoiden valilld,
et miten se mahtuu kollektiivisuuden vaatimukseen,
jossa oletetaan, et tieto kumuloituu.”
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"Pitid ehkd mydntdd, etti ulkopuolisen paikkoja ei
oo, mut jotain hdiritsevii paikkoja vois kylla loytia.”

"Téd on hdiritsevid.”

Nykyisissd markkinaorientoituneissa yliopisto-
kaytinnoiss ja tutkijan arvon ja laadun madrittelyis-
sd ei aina ole helppoa léytaa tilaa tehda toisin. Julkai-
se tai katoa, kuten sanotaan. Tdmi tarkoittaa monien
arjessa sitd, ettd tutkijan tulee suunnitella tekemisen-
sd siten, ettd tuottavuus voidaan aina todentaa julkai-
sujen avulla. Toivomme kuitenkin, ettd myos téllai-
sena aikana tutkijat toimisivat kollektiivisesti tavoilla,
jotka eivit ole aina siirrettivissd julkaisuluetteloihin.

Niemme, ettd kasvatustieteellisissi tutkimuskéy-
tannoissa tulisi jattaa tilaa my6s monografiavaitoskir-
joille, yhteiskunnalliselle vaikuttamiselle, monipuoli-
selle tekemiselle, kehkeytymiselle, vaeltamiselle ja
eksymisille. Lisaksi on tirkeda kehittdd ja pitaa ylla
tieto- ja akateemisen kapitalismin rinnalla tiedon ja
tietimisen yhteisyyteen (tai yhteisomistajuuteen)
perustuvaa ajattelutapaa. Minkilaiset puitteet (ra-
hoitusmalli, journaalit, ym.) tillaisen laajan kollektii-
visuuden tunnustamiseksi tarvitaan?

On tirkedd tuoda esiin kiytintoja, joilla voidaan
tehda tiedontuotannon implisiittista kollektiivisuut-
ta eksplisiittiseksi. Kollektiivisuudesta puhuttaessa
pidimme tirkeind tuoda esiin keskustellen ana-
lysoimisen ja yhdessi kirjoittamisen (ks. Gordon
ym. 2000; Lahelma, Lappalainen, Mietola & Palmu
2014). Yhteisjulkaiseminen ei vilttimitti tarkoita
sitd, ettd kaikkien projektin jasenten ja ohjaajien ni-
met tulisivat artikkeliin, vaikka painetta indeksien
kasvattamiseen onkin. Kollektiivinen malli, jossa seki
seniorit ettd vertaiset kommentoivat toistensa toitd ja
taten jakavat tietokaytanteitd sekd nostavat tutkimus-
ten laatua, on jo laajalti kaytossa.

Vaikka pyrimme téssd tekstissd kritisoimaan ja
avaamaan akateemisen kapitalismin seurauksia toh-
torikoulutettavien ja vanhempien tutkijoiden ni-
kokulmasta, miarittda se kuitenkin toimintaamme
myods osana tata kirjoitusprosessia. Tama ristiriita
tuli nakyviksi, kun keskustelimme siit, milld tavalla
ratkaisemme artikkelin kirjoittajien nimien jirjestyk-
seen liittyvat ongelmat:



"Arvotaan, vedetddn jirjestys hatusta.”

"Miks me ei voida laittaa siihe vaikka, etti keksi-
tédn joku nimi tille ryhmalle mikd tin kirjottaa ja
sit se on niinku se kirjottaja ja sit suluissa ilmoittaa
nimet aakkosjdrjestyksessd tai nimet arvottu. Pait-
si sit jos joku tekee ihan helvetinmoisen tyon yksin,
niinku et kirjottaa sen auki.”

"Tapellaan siitd sitten.”

"Eiks sitd voida olla oikeen radikaalia ja sanoo se-
minaarin nimen tai sitten, ettd ndd ihmiset oli mu-
kana seminaarissa. Silld mence vastoin kaikkea
titd... Md en tiedd, onks se mahollista.”

"Mietitddn titd nimien kdyttoa nyt viel kuitenkin,
koska téd on varmaan semmonen juttu, mihin ehk
me toivotaan, et viitataan.”

"Se on toisaalt sen jirjestelman hyédyntimista.”
"Samaa riitaa, mitd kritisoidaan téssd.”

Ulkopuolisen paikkoja ei ole.

Hanna Guttorm

Auli Arvola-Orlander
Anna-Maija Niemi
Elina Vaahtera
Katariina Mertanen
Tuure Tammi

Sari Mononen-Batista Costa
Kristiina Brunila
Anna Kouhia
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Ville Kainulainen
Elina Ikavalko

Kirjoittajat ovat kasvatustieteen tutkijoita,
tohtorikoulutettavia ja “jo tohtoriksi koulutettuja”,
Helsingin yliopiston Kayttaytymistieteiden laitokselta
Ja Opettajankoulutuslaitokselta seké niiden liepeilta.
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VIITTEET

1 Kiinnostavasti Hakkarainen ym. (2013, 287)
tunnustavat: "Monista vahvuuksistaan huolimatta
kollektiivinen malli ei siis automaattisesti tuota
opiskelijaa tukevia prosesseja [...] tai merkitse
sitd, etta tutkimus olisi yksilollista mallia
korkeatasoisempaa.”
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KATJA VAHASANTANEN

Ammatillinen
toimij uus

tyoeldmidn muutosvirrassa

Tydorganisaatioilta ja tyontekijoilta edellytetaan jatkuvaa kehittymista

nykyajan tyoelamassa. Jatkuvan uudistamisen tuoksinnassa on oleellista

pohtia ja tutkia, miten kehittaminen voi tapahtua kestavalla tavalla

tukien yksiloiden aktiivista osallistumista, jaksamista ja identiteettityota.

Hallinnolliset maaraykset ja ohjeistukset saattavat olla tehokkaita

luomaan muutoksia tydelamassa, mutta samalla uudistusten inhimilliset

karsimykset saattavat nousta liian suuriksi.

Nden taas unta vedestd. Nien unta, ettd vettd on
minun pddllini ja sisillani ja ymparillani ja ettd
se virtaa ja kuohuu ja ropisee, ja olen kuullut, ettd
vedestd uneksiminen merkitsee muutosta, ja joka
kerta kun nien unta vedesta ajattelen: taasko pitia
muuttua. Eik se ikind lopu? (Loe 2002)

SITAATISSA VIITATAAN jatkuvan muuttumisen pak-
koon. Pohdinnat, taasko pitid muuttua, eiké muutos
ikind lopu, ovat tuttuja monille tyontekijoille nykyti-
lanteessa, jossa tyOorganisaatioissa toteutetaan alitui-
sesti uudistuksia. Menestyminen edellyttdd muutos-
ta ja luovaa edellikavijyytta, samoin kuin yhteiskun-
nan asettamiin haasteisiin ja tarpeisiin vastaaminen.
Samalla tydsta on tullut jatkuvassa muutosvirrassa
elimisti.

Usein puhutaan muutoksen tarpeesta ja tavoi-
tellaan uudistumista — unohtuiko jotain? Kyllg, har-
voin esiin nostetaan uudistusten mukanaan tuomat
ongelmat ja haasteet. Onkin tarpeen kysyd, miten
kay esimerkiksi yksiloiden jaksamisen, sitoutumisen
ja ammatillisten identiteettien jatkuvien muutosten
keskelld. Tama on erityisen tirkeaa tilanteessa, jossa
muutosvirta muuttuu jopa hyokyaalloksi, kuten esi-
merkiksi ammattiopettajien kohdalla ndyttdd kiyneen.

Koulutuksen kentilld juuri ammatillisen perus-
koulutuksen kehittiminen on ollut kiivastahtista jo
vuosikymmenid. Kehittamistyo alkoi tilanteessa, jos-
sa koulutus oli irtautumassa tydelamasta ja ammatilli-
sen osaamisen hankkiminen tapahtui padosin opetta-
jajohtoisesti oppilaitoksissa. Tyéssaoppimisjarjestel-
ma muutti tilanteen vuosituhanteen vaihteessa. Siiti

129 AIKUISKASVATUS 22014




alkaen opintoihin (120 ov) on kuulunut pakollise-
na vahintddn 20 opintoviikkoa tydssioppimista eli
opiskelijoiden oppimista koulun ulkopuolella. Ke-
hitysty6 on jatkunut timankin jilkeen esimerkiksi
tuomalla ammattiosaamisen naytot ammatilliseen
peruskoulutukseen. Lisiksi oppilaitoskohtaisissa
hankkeissa koulutusta on kehitetty esimerkiksi li-
siamalld tydssioppimisen maaraa. Kaiken kaikkiaan
kehittimisen tarkoituksena on ollut saada koulutus
vastaamaan paremmin tydeliman tarpeisiin sekd la-
hentdd koulutusta ja tydelimaa.

Uudistusten seurauksena ammattiopettajan tyo ja
osaamisalueet ovat muuttuneet. Opettajan tyossa ei
korostu endd niin paljoa opettaminen koulussa vaan
yhteisty6 tydelimin edustajien kanssa, opiskelijoi-
den tyossioppimiseen liittyvd organisoiminen, oh-
jaus ja arviointi seka tyontekijoiden kouluttaminen

tyopaikkaohjaajiksi.

AMMATILLINEN TOIMIJUUS TUTKIMUKSEN
KESKIOSSA
Kirjoituksessa esittelen vaitdskirjatutkimukseni' pdi-
tulokset koskien ammattiopettajien ammatillista toi-
mijuutta muutosten keskelld, erityisesti opetussuun-
nitelmauudistuksen aikana (Vihisantanen 2013).
Yleisesti toimijuuteen liitetiin sellaisia médreitd
kuin aktiivisuus, kannanottaminen, osallisuus, vaiku-
tus- ja valinnanmahdollisuus seki toimintatavoista
paittiminen (Emirbayer & Mische 1998; Etelipelto,
Vihisantanen, Hokka & Paloniemi 2013; Lipponen
& Kumpulainen 2011). Tutkimuksessa opettajien
ammatillinen toimijuus maariteltiin kolmella eri tavalla:
- vaikuttamisena omaan tyohon ja tyota koskeviin
uudistuksiin
- osallistumisena (kannanottoina, valintoina ja
toimina) opetussuunnitelmauudistuksen toteu-
tukseen
. vaikuttamisena omaan ammatilliseen identiteet-
tiin eli ymmarrykseen itsestd ammatillisena toi-
mijana.
Opettajien toimijuuden ja tyon ymmirrettiin edel-
leen kietoutuvan sosiokulttuurisiin kaytinteisiin,
olosuhteisiin ja vilineisiin, kuten opetussuunnitel-
maan ja sosiaalisiin resursseihin (esim. Lasky 2005).
Toimijuuden tutkimisessa otettiin huomioon myés
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opettajien yksilolliset resurssit (Billett 2006) seki
ajallisuus (Archer 2003; Emirbayer & Mische 1998).

Seuraavaksi kuvailen, millaisia toimijoita ammat-
tiopettajat ovat muutosvirrassa ja millaiset ovat uu-
distusten inhimilliset kasvot. Lisiksi pohdin, miten
on mahdollista saada aikaan todellisia muutoksia
koulutus- ja tydorganisaatioissa. Meilld on toistai-
seksi ainoastaan vihan empiiristd tutkimusta toi-
mijuudesta tydelimin kontekstissa ja niissd esiin-
tyvissi muutostilanteissa. Kun halutaan ymmartid
tyoelimin uudistusprosesseja ja yksilon roolia niis-
sd, toimijuuden tutkiminen on erityisen oleellista
(Billett 2006,2011).

HALLINNOLLISET MAARAYKSET OPETTAJAN
TYOTA MAARITTAMASSA

Ammattiopettajien ty6ssd korostui vahva ulkoinen
kontrolli ja heikot vaikutusmahdollisuudet oman
tyon sisaltoihin. Opettajat kertoivat, ettd heidin tyo-
tddn sdddelliin ja midritellidn tiukoilla hallinnolli-
silla mddrayksilli. Opettajat kokivat myds, ettd heilla
on heikot mahdollisuudet vaikuttaa koulutusta kos-
keviin uudistuksiin. Esimerkiksi meneilliin ollutta
opetussuunnitelmaprosessia kuvattiin ylhiiltipain
tulleeksi méidraykseksi. Vaikka opettajat kritisoivat
vihiisid vaikutusmahdollisuuksiaan, naytti siltd, etta
juuri vahvoilla hallinnollisilla madrayksilld saatiin ai-
kaan merkittivii koulutuksellisia uudistuksia. Muu-
tosjohtamisen nikokulmasta saattaa siis olla teho-
kasta, ettd sanelupolitiikka on vahvaa ja opettajien
vaikutusmahdollisuudet vihiiset.

Vaikka opettajien ammatillinen toimijuus nayt-
taytyl heikkona tyon sisiltojen miirittelyssd ja
koulutusuudistuksiin vaikuttamisessa, he pystyivit
neuvottelemaan ja tekemaan yksilollisia valintoja
tyotavoistaan esimerkiksi toimiessaan ja ohjatessaan
opiskelijoita koulun ulkopuolella. Niihin valintoihin
vaikuttivat erityisesti opettajien ammatilliset tavoit-
teet, osaaminen ja suhteet tyontekijoihin. Opettajien
yksilolliset tavat toimia tydelimdssd loivat erilaisia
edellytyksia koulutuksen ja ty6elimin kehittimi-
selle. Esimerkiksi kyseenalaistamalla tyontekijoiden
toimintatapoja opettajat pystyivit kehittimaan niita.
Vahvat hallinnolliset méadraykset voivat olla tehok-
kaita luomaan muutoksia, mutta yksildiden amma-



tillinen toimijuus on my6s oleellinen elementti uu-
distamisessa.

OPETTAJA OMAN PURTENSA OHJAAJANA
MUUTOSVIRRASSA

Vaikka ammattiopettajien kohtaama opetussuunni-
telmauudistus oli ylhdltipdin miiritty, he ohjasivat
aktiivisesti oman purtensa suuntaa muutosvirrassa
kannanotoillaan, valinnoillaan ja teoillaan. Opetta-
jien toimijuus ilmeni eri tavoin heidin osallistues-
saan opetussuunnitelman toteutukseen. Toisaalta
uudistusta vastustettiin ja opettajat paattivit toteut-
taa sitd ilman suuria ponnisteluja, mutta muutosta
myds kannatettiin ja opettajat toteuttivat uudistusta
innokkaasti ja innovatiivisesti kehittden heille eh-
dotettuja ty6- ja toimintatapoja. Opettajien valisten
erojen taustalla olivat erityisesti heidin ammatillisten
tavoitteidensa, kokemusmaailmojensa ja yksilollisten
voimavarojensa erilaisuudet. Uudistusta ei lihdetty
toteuttamaan innolla esimerkiksi silloin, kun suojel-
tiin omaa jaksamista.

Uudistuksen kuluessa ilmeni pysyvyyksid ja muu-
toksia opettajien toimijuudessa. Heidin asenteet uu-
distusta kohtaan pysyivit samanlaisina koko proses-
sin ajan tai muuttuivat. Alussa myotdvirtaan uijasta
saattoi tulla vastavirtaan pyristeliji. Tallainen muutos
tapahtui esimerkiksi kun opettaja joutui tydskentele-
mddn roolissa, joka ei vastannut hinen ammatillisia
intressejddn ja tyOmaara oli liian suuri. Vastaavasti
positiivisten kokemusten ansiosta vastustajasta saat-
toi tulla uudistuksen kannattaja. Lisiksi opettajien
toimijuus ilmeni sekd muuttavana etta yllipitivini
voimana ammatillisen identiteetin neuvottelussa,
minki seurauksena heidan identiteettinsd pysyivit
samanlaisina tai muuttuivat.

Tyotd koskevat muutokset jakoivat opettajat
hivijiin ja voittajiin. Heiddn sitoutuminen orga-
nisaatioon ja tyétyytyvaisyys olivat uhattuina, kun
opettajilla ei ollut riittivisti vaikutusmahdollisuuksia
tyossidn eivitkd he voineet toteuttaa ammatillisia in-
tressejddn. Muutosvirrassa useat opettajat myds uu-
puivat, kyynistyivit ja kadottivat tydmotivaation. Eri-
tyisesti uudistusten eturintamassa toimivat opettajat
uupuivat, kun liialliseen tyémaardin yhdistyi puut-
teelliset resurssit ja vaikutusmahdollisuudet. Vastaa-
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vasti innostuneisuus, tyotyytyvaisyys ja sitoutuminen
lisaantyivat niilld opettajilla, jotka kokivat pystyvinsa
toteuttamaan omia ammatillisia tavoitteitaan tyos-
sidn paremmin uudistuksen seurauksena.

UUSIA TUULIA TOIMIJUDEN JA TYOSSA
OPPIMISEN TUTKIMUKSEEN

Ammattiopettajien toimijuus ilmeni monin eri ta-
voin muutosvirrassa. Heidin vaikutusmahdollisuu-
det tydn sisiltoihin ja tydtd koskeviin uudistuksiin
olivat heikot. Opettajien ammatillinen toimijuus ei
ollut kuitenkaan tdysin rajoitettua vaan toimijuut-
ta harjoitettiin ottamalla kantaa, tekemalld valintoja
ja neuvottelemalla ammatillista identiteettid. Eri-
tyisesti koulutusorganisaation hallintokulttuuri oli
yhteydessi opettajien ammatilliseen toimijuuteen,
mutta myds yksilélliset tekijit (esim. ammatilliset
tavoitteet) liittyivét siihen kiintedsti. Tulosten poh-
jalta voidaan todeta, etti ammatillinen toimijuus tu-
lisi ymmartdd moninaisena ja ajallisesti ilmentyvind
seka yksilollisesti ja sosiaalisesti resursoituna. Amma-
tillista toimijuutta tulisi siten tutkia ottaen huomioon
toimijuuden monimuotoisuus, ajallisuus seki sitd re-
sursoivat ja rajoittavat tekijéit.

Tulokset osoittivat, ettd toimijuudella on mer-
kittivd rooli yksiléiden ammatillisen identiteetin
rakentumisessa ja toimintaympérist6jen uudistami-
sessa. Vaikka viime aikoina on osittain liikuttu kohti
yksilokeskeisempid painotuksia (esim. Billett 2011),
sosiokulttuurinen lahestymistapa korostaa vahvasti
sosiaalisten olosuhteiden merkitysta tyokaytintojen
uudistamiselle ja ammatillisten identiteettien raken-
tamiselle. Tulosten pohjalta voidaan ehdottaa, ettd
tyossd oppimisen syvillisempdidn ymmartimiseen
ja tutkimiseen tarvitaan subjektikeskeista sosiokult-
tuurista lahestymistapaa. Tallainen lihestymistapa
korostaa ammatillisen toimijuuden moninaista mer-
kitystd tyossd oppimiselle ottaen huomioon seki
tyontekijoiden yksilolliset taustat etta tyopaikkojen
sosiaaliset olosuhteet.

OPETTAJAN OSALLISUUS JA TUKEMINEN
MUUTOSVIRRASSA

Alun sitaatissa kysyttiin "Taasko pitid muuttua. Eiké
se ikind lopu?” Vastauksena kysymykseen voidaan

131 AIKUISKASVATUS 22014



todeta erddan ammattiopettajan sanoin: “Ei ole muuta
tilaa kuin muutos. Koko ajan vaan odotetaan, etti mikd
on seuraavassiirto”. Jatkuvasti muuttuvassa yhteiskun-
nassa myos koulutus- ja tydorganisaatioiden tulee
uudistua. Olisikin jarjetontd ehdottaa, ettd tydelimin
kehittamista tulisi estdd. Sen sijaan tarve tutkia ja kes-
kustella muutosten johtamisesta on ajankohtaisempi
kuin koskaan aikaisemmin. Sanelupolitiikka edesaut-
taa uudistamista, mutta samalla se voi synnyttdd va-
kavaa inhimillistd kirsimystd. Onkin oleellista pohtia,
tarvitseeko kaikkea uudistustyota tehdd hydkyaallon
voimalla ja miten muutoksia saadaan aikaan kesti-
villi tavalla.

Uudistukset tulisi erityisesti toteuttaa yksilot
huomioon ottavalla ja osallistavalla tavalla (ks. myos
Alasoini 2011). Tillainen uudistaminen sisiltia vas-
tavuoroisen vuorovaikutuksen johdon ja tyonteki-
joiden vililld seki tarjoaa tyéntekijoille riittavasti vai-
kutusmahdollisuuksia. Tillin jokainen toimija voi
olla osallinen ja vaikuttaja sen sijaan, ettd ainoastaan
odottaa ylhaaltapain tulevia mddrayksid ja siirtoja.
Ehka juuri yksiloista ja tydyhteisoista lahtevista pie-
nista puroista voisi syntya kestivid muutosvirta. On
tosin pidettdvi huolta, ettei yksiloiden liiallinen toi-
mijuus — rajattomat vaikutusmahdollisuudet — vesitd
uudistamista (Hokkd & Eteldpelto 2014).

Koulutuksessa ja tydelimassi ei pitaisi kritiikitto-
masti soveltaa sellaisia johtamisoppeja ja toiminta-
malleja, joille on tyypillistd tyon inhimillisen puolen
hiivyttiminen seki ajattelevien, toimivien ja tun-
tevien subjektien lakaiseminen pois uudistamisen
niyttimailtd (ks. myds Risinen & Trux 2012). Sen
sijaan uudistusten ja organisaatioiden johtamisessa
katse on kidnnettava tyon subjektiin — hineen, joka
kannattaa tai vastustaa uudistamista; hineen, joka
toimii uudistamisen eturintamassa tai hiihtelee jalki-
joukoissa; hineen, joka uupuu tai voimaantuu.

Tydelimin muutosvirrassa on ajankohtaista
myo6s kysyd ja tutkia, miten nditd tyon subjekteja
voidaan tukea. Uudistusten kohtaaminen ja lapi-
kaynti on yksilollinen prosessi, minki takia uudis-
tustilanteissa tulisi olla tarjolla yksilollista tukea, joka
huomioi tyontekijoiden elimintilanteiden erot ja
yksil6lliset tarpeet. Erityisti huomiota tulee kiinnit-
tad tyontekijoiden jaksamisen ja ammatillisen iden-
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titeettityon tukemiseen, jotta jatkuvan muutoksen ja
kiireen keskelld yksilo voi vaalia omaa jaksamistaan,
uudistaa ammatillisuuttaan, rakentaa positiivista
muutospolkua ja kenties saada muutoksesta voi-
maa. IIman tukea — markapukuja ja pelastusrenkaita
— yksil6 saattaa hukkua muutosvirtaan eivitka orga-
nisaatiot saa niin muutoksesta toivottua menestysta.

Katja Vahasantanen

KT, tutkijatohtori
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Jyvéskylan yliopisto
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KIRJOITUSSARJASSA ESITELLAAN TUTKIJOITA,
JOTKA QVAT VIIME VUOSIKYMMENINA OSALLISTUNEET
AIKUISKASVATUKSEN MAARITTELYYN.

Elinikiinen oppiminen
hallintavallan muotona

Ruotsalainen Andreas Fejes on julkaissut ahkerasti artikkeleita

ja kirjoja aikuiskoulutuksesta ja elinikaisesta oppimisesta

nakokulmanaan foucault'lainen kasitys vallasta ja hallinnasta.

Han tyoskentelee Linkdpingin yliopiston aikuiskasvatustieteen

professorina.

ndreas Fejesin tutkimuksen lihestymista-

voista, kysymyksenasetteluista ja luontees-

ta saa kiisityksen hinen yhdessa Katherine
Nicollin kanssa toimittamastaan kirjasta Foucault and
Lifelong Learning: Governing the Subject. Fejesin uusin,
Magnus Dahlstedt kanssa yhteistyond syntynyt kirja
The Confessing Society: Foucault, Confession and Practi-
ces of Lifelong Learning jatkaa elinikiisen oppimisen ja
hallinnallisuuden analysointia.

Vallan ja hallinnan analytiikka on koulutustutki-
muksessa tita nykya aika vahva suuntaus. Sen tausta-
na on erityisesti uusliberalistisen koulutuspolititkan
nousu, kokonaisten koulutusjirjestelmien uudel-
leenjirjestelyt markkinaideologian mukaisiksi seki
talouden entistd vahvempi vaikutus kaikkiin kulttuu-
risiin instituutioihin.

134,

AIKUISOPPIJAN MUOKKAAMINEN

2000-luvun alussa Fejes aloitti tutkimalla muun
muassa iltalukion historiaa Ruotsisssa. Vaitoskir-
jatutkimustaan varten (2005; 2006a) hin analysoi
aikuisopiskelijan (den vuxna studerande, adult learner)
konstruoimista Ruotsissa 1900-luvulla. Kysymys on
oppivan subjektin rakentamisesta, ja niisti keinoista,
joilla tietynlaista subjektia tuotetaan.
Foucault'laisessa lihestymistavassa valta on kes-
keinen kisite, joskaan ei aivan totunnaisessa mer-
kityksessa. Foucaultlle valta on relationaalista ja
tuottavaa: valta toteutuu toimivien ihmisten kautta,
ei niin, ettd yksilot olisivat vallankdyton padtepiste
kohteen merkityksessa. Tieto ja valta ovat yhtd. Kun
ihmiset toimivat itseddn ja olosuhteitaan koskevan
tiedon varassa, valta toteutuu heidin jarkeilyissiin



jatoimissaan. Hallintavalta on vahvimmillaan silloin,
kun yksilot paittivit omaan vapaaseen harkintaan-
sa perustuen toimia niin, ettd he samalla tulevat to-
teuttaneeksi taloudellista hyétyd tuottavan toimijan
ideaalia. Nykyisessd hallinnassa on ennen kaikkea
kysymys viestojen tydvoimapotentiaalin maksimaa-
lisesta kayttoon ottamisesta ja hyodyntimisesta.

Fejesin tutkimukset aikuisopiskelijasta ja aikuis-
ten koulutettavuudesta ovat yksi esimerkki tiedon
ja vallan yhteen kietoutuneesta suhteesta. Nykydin
kaikki aikuiset ajatellaan koulutettavina yksiléina.
Tama idea "aikuisoppijasta” tai "elinikdisestd oppijas-
ta" perustuu psykologiseen, sosiologiseen, kasvatus-
tieteelliseen seka tilastolliseen tietoon, joiden varaan
taas erddnlainen "hyvin yksilon", tissa tapauksessa
elinikdisen oppijan, mérittely rakentuu.

Elinikiistd oppimista koskeva vallitseva diskurs-
si on totuus elinikisestd oppimisesta, ja thmiset itse
normalisoivat itsedin tuon totuuden kautta. Totuus
on tissd yhta vallan kanssa. Kun toimimme totuu-
denmukaisesti, valta toteutuu meidin kauttamme.
Totuudet tietenkin vaihtelevat ajassa, ja niiden mu-
kana my®s yksilon jarkeilyt ja toiminta.

Nykypiivin aikuiskoulutuksen keskiossi ovat
sellaiset kisitteet kuin yksilollisyys, tyollistettavyys/
tyollistyvyys, kilpailukyky ja elinikiinen oppiminen.
Fejesin (2005; Andersson & Fejes 2005) tutkimus
ruotsalaisella dokumenttiaineistolla jaljittdd aikuisop-
pijaa kisittelevan diskurssin muutosta 1900-luvun
puolivélista 2000-luvulle. Tillaisen tutkimuksen yksi
tarkoitus on asettaa nykydin itsestidn selvind otettu-
jen totuuksien ja kisitysten "luonnollisuus” kyseen-
alaiseksi. Se, mitd tindin pidetddn luonnollisena, on
yhden aikakauden totuus. Aikakauden totuus muo-
toutuu aina vallitsevien valtasuhteiden mukaan.

ELINIKAINEN OPPIMINEN VASTAUKSENA
EPAVARMUUTEEN

Fejesin noin puolen vuosisadan ajalta tekemd analyy-
si ruotsalaisella aineistolla osoittaa, ettd instituutioi-
den kautta tapahtuva "suora” hallinta on muuntunut
itseohjautuvien yksiloiden kautta tapahtuvaksi hal-
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linnaksi. Pidemmassi tarkastelussa muutos on osa
repressiiviseen kiskyvaltaan perustuvan hallinnan
muuntumista yksiloiden itsehallinnaksi.

Nykypdivin aikuisen kuuluu ottaa vastuu omasta
kehittymisestain ja ymmartad kaikki elimanalueet ti-
laisuuksina oppia ja kehittyd. Oppiminen ei rajaudu
endd institutionaalisiin konteksteihin vaan levittiytyy
kaikkialle. Se ei myéskéiéin rajaudu tiettyihin yksiléi—
hin, vaan koskee kaikkia. 1950-luvun diskurssissa
tirkealld sijalla oli yksilon kyvykkyys ja lahjakkuus
sekd niiden madrittely — aikuisopiskelun yhteni on-
gelmana oli ratkaista, kelld on aikuisena kyvykkyyden
ansiosta potentiaalia opiskella ja oppia.

Hallinnan muutos néikyy myos esimerkiksi ohja—
uksen ja ohjauskéytintdjen muutoksena. 1950-lu-
vulla ohjaaja oli soveltuvuudesta ja kyvykkyydestd
saatuun tietoon nojaava auktoriteetti, joka oli rat-
kaisevassa asemassa yksilon opiskelun ja oppimisen
suhteen. Nykyisin, kun elinikiinen oppiminen kuu-
luu kaikille, yksilot arvioivat itse riskit ja tekevit itse
opiskeluaan ja oppimistaan koskevat ratkaisut kay-
tossddn olevan tiedon perusteella. Aiempi auktoritee-
tin kuulemiseen perustuvan ohjauksen yksisuuntai-
nen suhde on muuttunut kaksisuuntaiseksi ja sisiltdd
sen sijaan ohjausta saavan yksilon itsensa aktiivista
reflektiota omista kyvyista ja vajavaisuuksista.

Nykyinen elinikiisen oppimisen diskurssi ei ra-
jaudu vain koulutuksen alueelle, vaan siind on ky-
symys kokonaisen eliminmuodon kuvaamisesta ja
tulevaisuuden rakentamisesta. Diskurssi luo oman ja
"yhteiskunnan” edun ymmartavin, jirkevin yksilon,
jonka oikean toiminnan varaan parempi tulevaisuus
rakentuu.

On kuitenkin olemassa riskiryhmid, jotka ovat
vaarassa jaidd elinikaisen oppimisen ulkopuolelle.
Diskurssissa vaistimittikin "normaalin” vastapoo-
liksi rakentuu "toinen", ne joiden elimassi jatkuva ja
kaikkialla tapahtuva oppiminen ei toteudu. Elinikii-
sen oppimisen kautta tapahtuva hallinta on hallintaa
paremman tulevaisuuden rakentamisen nimissa.

Fejes tihdentdd, ettd on tirkedd huomata niin
koko elinikdisen oppimisen diskurssin kuin esimer-
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ELINIKAINEN OPPIMINEN
NAHDAAN VASTAUKSENA
KITHTYVALLA NOPEUDELLA
TAPAHTUVIIN
YHTEISKUNNALLISIIN
MUUTOKSIIN.

kiksi normaalin ja epanormaalin madrittelyjen riip-
puvan vallitsevista yhteiskunnallisista valtasuhteista.
Elinikdinen oppiminen kokoaa yhteen kaikki ne yk-
silod muokkaavat toimenpiteet, joiden toteutumisen
avulla kansallisvaltio voi pysyd mukana kansainvili-
sessd kilpailussa. (Fejes 2006b.) Vaikka Fejes onkin
tehnyt tutkimuksensa Ruotsissa laaditun dokument-
tiaineiston perusteella, ei ole vaikea nihdg, ettd elin-
ikaisen oppimisen diskurssi on ylikansallista, kansal-
lisin nyanssein ryyditettyn.

TYON PUUTTEESTA TYOLLISTETTAVYYTEEN

Puhetapojen ja totuuksien muutokset heijastuvat
esimerkiksi puheeseen tyottomyydesti ja tyon puut-
teesta (esim. Fejes 2010). Siind miss ennen puhut-
tiin tydttdmyyden aiheutuvan tyon puutteesta, nykyi-
sissd politilkkadokumenteissa puhutaan yksiloiden
tyollistettavyydestd.

Tyottomyys on kaantynyt yksilon ongelmaksi,
ja syynd ovat yksilén ominaisuudet. Tyéttomyys on
seurausta tyollistyvyytta edistivien taitojen puuttees-
ta. Tyollistettavyys kiy tyottomyyden selityksesta ja
heikko tyollistettivyys tyottomyyden legitimoijas-
ta. Tassd puhetavassa vastuu tyollisyydestd ja tyot-
tomyydestd on yksilolld itselladn. Katse on kian-
tynyt eriarvoisuutta tuottavista rakenteista yksilon
muokkaamiseen. Yksilon vastuulle jid myds ryhtyd
toimenpiteisiin oman tyéllistettévyytensé paranta-
miseksi.

Sopuisan jaitseddn normalisoivan kansalaisen kas-
vatus ja poikkeavuuksien oikominen alkavat jo kou-
luasteella (ks. Dahlstedt, Fejes & Schénning 2011).
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Poikkeavuuksiin ei tartuta enidi kovakouraisesti,
vaan houkuttelemalla poikkeavat dialogiin ja mo-
tivoimalla vaikeita oppilaita arvioimaan itsedin ja
toimintaansa ikddn kuin ulkopdin. Oppimalla ver-
taamaan itsedin tavoiteltuun mindin tai normaaliin
esimerkiksi aggressiivisesti kiyttaytyvat saavat evéitd
ryhtyd muokkaamaan itsedn vastuullisen kansalai-
sen suuntaan.

TIETO ON VALTAA

Elinikiisesta oppimisesta on tullut totuus koko te-
ollistuneessa maailmassa, mikd nikyy erityisen hy-
vin vahvojen kansainvilisten toimijoiden, kuten
EU:n komission ja OECD:n, ajamassa politiikassa.
Elinikdinen oppiminen nihddin vastauksena kiih-
tyvilli nopeudella tapahtuviin yhteiskunnallisiin
muutoksiin, globalisaation aiheuttamiin taloudel-
lisiin ja sosiaalisiin paineisiin seké tulevaisuuden
epavarmuuteen. Elinikdinen oppiminen ja oppivan
yhteiskunnan luominen ovat ainoa mahdollisuus
pysyd mukana kansallisvaltioiden ja maanosien
vilisessd kilpailussa. Oppiva yhteiskunta on mah-
dollinen vain, jos meistd kaikista tulee itseddn ke-
hittavid ja kehityksestaan huolehtivia subjekteja.
(Nicoll & Fejes 2008.)

Tutkimuksen onkin syyti analysoida nimen-
omaan sitd, miten tima "elinikiinen oppiminen” tu-
lee yleisesti hyviksytyksi. Kysymys on vallasta: miten
elinikiisestd oppimisesta erilaisine vaatimuksineen,
toimenpiteineen ja kiytintdineen tulee totuus, mi-
ten yksilot omaksuvat timin totuuden osaksi omaa
eliméinsi ja miten viestot muokkaavat toimintaan-
sa sen mukaisesti.

Katherine Nicollin kanssa kirjoittamassaan ar-
tikkelissa Mobilizing Foucault in studies of lifelong
learning Fejesin (Nicoll & Fejes 2008) omaksu-
ma lahestymistapa elinikiisen aikuiskoulutuksen
ja oppimisen tutkimiseen tulee hyvin valaistuksi.
Foucault'laisperdinen kisitys vallasta poikkeaa niin
kutsutusta perinteisestd valtakasityksestd, jossa val-
ta paikannetaan vallankiyttdjin ja vallan kohteen
vilisessd asetelmassa vallankayttajddn. Valta on ole-



massa vain suhteissa ja toiminnassa. Se aktualisoituu
teoissa ja toiminnassa ja nékyy siind, miten toiminta
muokkaa tai luo uutta toimintaa yksiléiden tai ryhmi-
en vilisissd suhteissa.

Kurivallan tilalle on tullut tietoon perustuva valta,
joskaan kurivalta ei ole kokonaan kadonnut. Totuu-
det, itsestddn selvyydet ja "terve jarki" ovat hallinta-
vallan tavallisimpia mekanismeja (Foucault 1980).
Monissa Fejesin (esim. 2008a) analyyseissi on ky-
symys nykyisyyden historiallistamisesta (historisizing
the present) seka totuuksien ja kisitteiden merkitysten
muuntumisesta ajassa.

TUNNUSTUSYHTEISKUNTA

Viitdstutkimuksesta lihtien Fejesin (2006) kiinnos-
tuksen kohteena on ollut niin sanotun tunnustuksel-
lisuuden yleistyminen osaksi subjektia. Meidin kaik-
kien pitdisi olla jatkuvasti valmiita puhumaan itses-
timme, reflektoimaan tunteitamme ja toimiamme,
pohtimaan suhdettamme "itseemme", kanssaihmi-
siin ja yhteis6ihimme sekd tunnustamaan toiveem-
me, tavoitteemme ja vajavaisuutemme. Tunnustuk-
sellisuuden tulo osaksi subjektia on samalla merkki
vallan normalisoivasta voimasta. Valta on kaikkialla, ja
se luo puitteet ajattelulle ja toiminnalle. Koulutukses-
sa tunnustamisen kaytinnot ovat arkipaivaa ja konk-
retisoituvat esimerkiksi opettamiskaytinnoissd, opin-
to-ohjauksessa, neuvontapalveluissa, itsearvioinnissa,
vertaistuessa. (Fejes 2008b; Fejes & Dahlstedt 2013.)

"Tunnustusyhteiskuntaa” leimaa terapeuttinen
eetos, jossa esimerkiksi julkisuuden henkildiden
tunteiden ndyttamisestd ja "itsensd paljastamisesta”
tulee entistd olennaisempi osa nykyihmisen luon-
netta. Esimerkiksi Furedi (2004) seki Ecclestone ja
Hayes (2009) ovat niin ikiin kiinnittineet huomiota
sithen, kuinka terapeuttinen eetos vaatii kansalaisia
ndyttimaan "todelliset tunteensa’, "sisimpédnsd’. Ny-
kyihminen on hauras ja haavoittuvainen ja tarvitsee
yhd enemmin pedagogista ja lidketieteellista asian-
tuntemusta eliminsi arviointiin ja ratkaisujensa tu-
eksi. Mutta yksilon on oltava avoin ja tunnustettava
haavoittuvaisuutensa.
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Media — erityisesti televisio ja sosiaalinen media —
on trkein kanava, jonka kautta eetos on levittaytynyt
myos niin sanottujen tavallisten ihmisen elimain.
Terapeuttisen eetoksen yksi osoitus on politiikan
henkiléityminen ja myds poliitikkojen "tunteellistu-
minen'. Poliitikot hakevat dinestijien hyviksyntdd
avaamalla medialla kotinsa ovet ja ruotimalla onnis-
tumisistaan ja epdonnistumisistaan juontuvia tuntei-
ta julkisuudessa. Tunteva ja haavoittuvainen ihminen
on politiikan julkisuudessakin nousemassa poliittisia
tekoja tarkeimmaksi.

Tunteiden verbalisoiminen on tunnustusyhteis-
kunnan tirkein piirre. Terapeuttinen kulttuuri keskit-
tyy yksiloon, ja yksiloa kannustetaan verbalisoimaan
elimansa ongelmat yksilon reaktioiksi ja tuntemuk-
siksi. Aiemmin sosiaalisina pidetyt ongelmat yksi-
16ityvit ja purkautuvat nyt yksilon puheena omista
epaonnistumisistaan. Kun epdonnistumiset, yksilol-
liset puutteet ja erilaiset vajavaisuudet (esimerkiksi
suhteessa "markkinoiden vaatimuksiin") nihdiin
osana yksilon elimankulkua tai suorastaan yksilon
ominaisuuksina, helpotusta haetaan tunnustamises-
ta. Tunnustamisessa vaikeuksiin haetaan yksilokoh-
taisia ratkaisuja, jotka tuottavan kansalaisen kohdalla
ovat usein pedagogisia: itsensi muokkaamista ta-
loutta ja tuotannollisuutta palvelevien vaatimusten
mukaisesti.

Confessing Society -kirjassa kuvataan, kuinka elin-
ikdisen oppimisen kiytannot ovat omiaan hamér-
timdan koulutuksen, tyon ja yksityseliman valisid
rajoja ja kuinka tunnustaminen leviaa kaikille ela-
manalueille. Viimeisimpini elinikdisen ohjauksen
ajatus kdytantoineen tunkeutuu ennen yksityisend
pidettyyn sfiriin.

Kansalaiset ovat oppineet verbalisoimaan ja jul-
kisesti esittimdin eliménsa haasteena, jossa koulu-
tuksen, tyon ja yksityiselimdn rajat ovat menettineet
merkityksensd. Tunnustamisesta on tullut olennai-
nen osa subjektin muodostumisprosessia. Esimer-
kiksi Facebook on tiynna havainnollisia esimerk-
keja siitd, kuinka ihmiset esittavit itseddn korostaen
"vahvuuksiaan" ja tunnustaen "heikkouksiaan". He
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asettavat kehittymishaasteita itselleen ja raportoivat
muille elimastaan yhtalailla tydssd kuin vapaa-ajalla.
Kaikesta on tullut julkista.

LOPUKSI

Fejes katsoo tutkimuksissaan elinikiisti oppimista ja
oppimisyhteiskunnan luomista hallinnan analytiikan
nikokulmasta. Se niyttdd elinikdisen oppimisen osa-
na historiallista muutosta.

Tarkastelun keskiossa on viestdjen hallinta muut-
tuvine kiytintoineen ja teknologioineen. Usein ana-
lysoitavana ovat yksiloon kohdistuvat toimenpiteet,
jotka yhi useammin saavat dialogisen muodon. Valta
on dialogin osapuolten vilisissa suhteissa. Liberaalis-
sa demokratiassa valta toteutuu yksiléiden vapauden
kautta. Meilld on vapaus tehdi itseimme koskevia ja

LAHTEET

tulevaisuuteemme vaikuttavia paatoksid, mutta meil-
ld ei ole vapautta luoda totuutta maailmasta, jossa
toimimme. Totuuden otamme itsestaan selvyytend;
tai itsestiin selvyydet otamme totuuksina.

Kansalaisten muokkaaminen instituutioiden ja
talouden palvelukseen ei tietenkdin ole uusi ilmig,
mutta uusliberalistinen politiikan lipilyonti on mer-
kinnyt muutosta my0s vaestojen moraaliseen sdin-
telyyn. Yksilon vastuu ja kilpailullisuus kietoutuvat
yhai tiiviimmin yhteen, ja niiden varaan rakentuu
my0s uusi totuus yksilostd ja hinen ymparistostaan
sekd mahdollisuuksista eldi kunniallisesti.
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ANDREAS FEJES
on itsestddnselvyyksien
kyseenalaistaja

Historioitsija, poliitikko, tutkija ja opettaja.

Aikuiskasvatustieteen professori Andreas

Fejesilla on monta tehtavaa, joista

tutkimus nousee ylitse muiden.

KASVATUSTIETEIDEN ja samal-
la koko Linképingin yliopiston
nuorin professori siirtyi kun-
nallispolitiikasta akateemiseen
maailmaan 1990-luvun lopussa
padstikseen todella vaikuttamaan
asioihin, joista oli aiemmin ollut
poliittisesti paattimassa.

Paikallispolititkan konsensus-
henki, ddnestijien miellyttiminen
ja kritiikittomyys alkoivat tuntua
vieraalta intohimoiselle tutkija-
luonteelle.

— Heti alusta asti oli selvia,
etti haluan mahdollisimman no-
peasti tiyden professuurin, Fejes
sanoo perustelleessaan muutosta.

Hin saavutti professuurin
vuonna 2012 ollessaan 35-vuotias.

Poikkeuksellisen ahkera tutki-
jaonsen jilkeen voinut lisatd tyo-
listaansa myds Euroopan aikuis-

kasvatusyhdistyksen ESREA:n

sihteeriyden ja tydskentelyn yleis-
eurooppalaisen RELA-journaalin
(The European Journal for Research
on the Education and Learning of
Adults) vastuutoimittajana.
Naiiden ohella Fejes on kulu-
neen kymmenen vuoden aikana
julkaissut yli sata artikkelia sekd
ruotsiksi ettd englanniksi ja kir-
joittanut tai yhteistoimittanut
kymmenkunta kirjaa.

"KUINKA KANSALAISEKSI
KASVETAAN?”
Fejes sanoo aina olleensa kiinnostu-
nut vallasta ja itsestdanselvyyksien
kyseenalaistamisesta, joita hin ni-
kee esimerkiksi puheessa elinikii-
sestd oppimisesta ja teknologiasta
tai oppimisen (learning) ja koulu-
tuksen (education) diskursseissa.

— Esimerkiksi se, kuinka mai-
rittelemme itsemme niin sano-
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tusti itseoppiviksi aikuisopiskeli-
joiksi sen sijaan ettd puhuttaisiin
formaalista koulutuksesta, on
kiinnostava kysymys. On todella
kiehtovaa lukea Foucaultia, silld
hin on provokatiivinen. Hintd
lainatakseni "kaikki on vaaral-
lista", Fejes sanoi vieraillessaan
Helsingin yliopiston Rhizome of
critical studies in education of adults
-tutkimusverkoston tapaamisessa
tammikuussa.

Han on kasitellyt elinikdiseen
oppimiseen ja hallintaan liitty-
vid kysymyksid yhdessa Magnus
Dahlstedtin kanssa uutuuste-
oksessa The Confessing Society
(2014) ja Katherine Nikolin
kanssa kirjassa Foucault and
Lifelong Learning (2008).

Vuonna 2011 Linképingin
yliopisto palkitsi huippututki-
joita bibliometristen mittausten
perusteella, ja Fejes oli yksi 15
tutkijasta, joille myonnettiin huo-
mionosoituksena 5,5 mﬂjoonan
kruunun vapaa tutkimusrahoitus.

Hin aloitti
vastikiin yhteistutkimuspro-

rahoituksella

jektin, jossa tarkastellaan kan-
salaisuuden rakentumista ope-
tussuunnitelman ulkopuolella
(citizenship beyond curriculum).
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— Kysymme, miksi kansalai-
seksi opiskellaan peruskoulussa.
Tarkoittaako se esimerkiksi, ettei
kansalaiseksi pysty kasvamaan
opetussuunnitelman ulkopuolella
tai informaalin koulutuksen, kuten
vapaan sivistystyon parissa?

“MITA TASTA SEURAA?"

Fejes nimedd liheisimmiksi tutki-
jakollegoikseen Katherine Nicol-
lin Stirlingin yliopistosta, Skot-
lannista, Magnus Dahlstedtin
Link6pingin yliopistosta sekd Ma-
ria Olssonin Tukholman yliopis-
tosta. Hin nojaa tutkimuksessaan
Foucaultin lisiksi brittisosiologi
Nikolas Rosen ja australialaisen
sosiologin Mitchell Deanin aja-
tuksiin. Vaikuttimistaan hin mai-
nitsee myos edesmenneen Robin
Usherin ja yhdysvaltalaisen teo-
reetikon, Thomas Popkewitzin —
toki kaikki Foucaultin perinteen
jatkajina.

Fejes tutkii parhaillaan ruot-
salaisen aikuiskoulutuksen kau-
pallistumista ja erityisesti sita,
miten kaupallistuminen vaikuttaa
kunnallisen opetuksen jarjestimi-
seen ja millaisia seurauksia silld on
opettajien ja oppijoiden suhteisiin.
kysyd

foucault laisittan, miti tisti seuraa?

- Jalleen aiomme

Hengistyttivi maara limittai-
sid ja eri vaiheissa olevia tutkimus-
hankkeita saa kuulijan ymmalleen:
mistd Fejes 6ytad motivaationsa?

— Itseni haastamisesta. Haluan
kokeilla rajojani ja toki provosoi-
dakin. Kun huomasin ensimmai-
sena yhopistovuonna, ettd opin-

not ovat varsin helppoja, pditin
triplata kurssimddrani. Tietenkin
olen myds ddrettdman kiinnostu-
nut tutkimusaiheistani, jotka ovat
usein itsestddnselvyyksina pidet-
tyjd asioita. Jonkun pitdd kysyd aa-
neen ne kysymykset.

Annu Hattunen
toimituspaallikké
Aikuiskasvatus

Kuva: Oskar Lirén

ANDREAS FEJES

Vaitteli kasvatustieteen tohtoriksi vuonna 2006

tutkimuksella Constructing the adult learner:
a governmentality analysis.

On pyrkinyt teoretisoimaan muun muassa
tunnustuksellisuutta.

Sai rahoituksen Ruotsin tiedeneuvostolta

(Swedish Research Council) vuosille 2007-2010.

Aloitti tutkimusprojektin aiemmin hankitun
osaamisen tunnistamisesta vuonna 2006 ja
vanhustenhoidosta vuonna 2009.

Ryhtyi valmistelemaan tutkimushanketta
kansalaisuuden rakentumisesta vuonna
2011. Perehtyy parhaillaan aikuiskoulutuksen
kaupallistumisen vaikutuksiin.

On kollegoidensa mukaan energinen,
aikaansaava ja kriittinen. Kuvailee itsedan
provosoivaksi, mutta rauhalliseksi.
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Ammatillinen koulutus ja yhteiskunnalliset eronteot. Helsinki: Gaudeamus. 305 s.

ISBN 978-952-495-279-8

KOULUTUKSEN voi ajatella ole-
van kansallinen projekti, jonka
avulla kasvatetaan tulevia kansa-
laisia. Ammatillisen koulutuksen
ja tydeliman vilinen kytkos on
vahva, joten onkin luontevaa, etta
Ammatillinen koulutus ja yhteiskun-
nalliset eronteot on valinnut tyénte-
kijikansalaisuuden rakentumisen
tulokulmakseen ammatilliseen
koulutukseen.

Teos tarkastelee tyontekija-
kansalaisuuden rakentumista tyo-
eliméin ja koulutuspolitiikkaan
vaikuttavien yleisempien yhteis-
kunnallisten muutosten konteks-
tissa. Erityisen huomion kohtee-
na on uusliberalistinen markki-
nataloutta ja yksilollista kilpailua
korostava koulutuspuhe ja sen
kytkeytyminen yhteiskunnallisiin
erontekoihin ja eriarvoisuuteen.

Kirjan toimittajat ja kirjoittajat
tyoskentelevit erilaisissa tutki-
mustehtivissd pddasiassa Helsin-
gin yliopiston Kayttaytymistietei-
den laitoksella tai Kehitysvamma-
liitossa. Heitd yhdistaa kriittinen
yhteiskuntatieteellinen nakokul-
ma koulutuksen tutkimukseen.

ULOSSULKEMISEN
KAYTANTOJA

Teos jakautuu viiteen osaan. En-
simmaiisessd, Ammatillisen koulu-
tuksen paikannus, toimittajat avaa-
vat kirjan teoreettisia ja metodolo-
gisia nakokulmia. Avainkisitteitd
ovat tyontekijikansalaisuus ja yh-
teiskunnalliset eronteot.
Tyontekijikansalaisuus viittaa
statukseen, joka saavutetaan tyGeld-
midn ja tyoyhteiskuntaan osallistu-
misen kautta. Eronteoissa on kyse
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siitd, miten ihmisten viliset erot,
kuten yhteiskuntaluokka, suku-
puoli tai vammaisuus, rakentuvat ja
kuinka ne rakennetaan perusteeksi
erilaiselle arvostukselle ja kohtelulle.

Kisitteiden rinnakkainen tar-
kastelu piirtid ammatillisesta kou-
lutuksesta ja ylipditdin suomalai-
sesta, tasa-arvoiseksi oletetusta
koulutusjirjestelmasta toisenlai-
sen kuvan kuin minki olemme
tottuneet nikemadn julkisessa
koulutuspuheessa. Ammatillinen
koulutus ja siind rakentuva tyén-
tekijikansalaisuus sisdltivit mo-
nia ulossulkemisen kaytintoja,
jotka voivat syventda erontekoja
ja eriarvoisuutta.

TIETAMINEN VALINEELLISTYY

Kirjan toisessa osassa, Tieto, taito
ja tasa-arvo koulutusmarkkinoilla,



pohditaan, mitd seuraa, kun am-
matillisen koulutuksen tavoittee-
na on tuottaa hyvid tyontekijikan-
salaisia tydeliman tarpeisiin.

Leila Pehkosen mukaan sivis-
tykselle ei endd tahdo loytyd sijaa
ja samalla sille annetaan naper-
telyn ja hyédyttomyyden leima.
Ammattiosaamisen ndyttoja tar-
kasteleva Ulpukka Isopahkala-
Bouret tuo esiin toisen seurauk-
sen: tieto ja tietiminen vilineel-
listyvit ja niiden kiyttoarvo ja
sovellettavuus korostuvat.

Suoraan yksiléihin kohdistu-
va seuraus on, etti ammatillisen
koulutuksen tavoitteissa keskity-
tddn yhi enemmain yksilon hen-
kilokohtaisiin ominaisuuksiin ja
oikeanlaiseen asenteeseen tavoit-
teena muokata tydeliman tarpei-
siin soveltuvaa persoonallisuutta.
Samalla oma tiedonhalu ohjataan
tiukasti tydeliman asettamille vaa-
timuksille alisteiseksi.

Elina Tkavalko kiteyttddkin,
ettd tulevan tyontekijikansalaisen
ihanne on "vastuullinen ja sopeu-
tumiskykyinen subjekti, joka ei
kuitenkaan ole asettumassa aja-
maan yhteiskunnallisia muutok-

sia” (s.84).

KUKA TAYTTAA
TYONTEKIJAKANSALAISEN
IDEAALIN?

Teoksen kolmas osa, Ammattialo-
jen segregaatio ja tyollistymisen esteet,
keskittyy ammatillisessa koulutuk-
sessa ndyttiytyviin erontekoihin:

sukupuoleen, luokkaan, seksuaa-
lisuuteen ja etnisyyteen.

Kolme ensimmaiisti lukua
tuottavat kiinnostavan kuvan
ammatillisesta koulutuksesta
monenlaisten yhteiskunnallisten
erontekojen tuottajana, uusinta-
jana ja toisinaan purkajanakin.
Eroja tarkastellaan erilldn, vaik-
ka kiytinnossa ne usein kietou-
tuvat yhteen: esimerkiksi luok-
ka-asema jasen muotoutuminen
on myds sukupuolittunut ilmio.
Erillinen tarkastelu mahdollistaa
kuitenkin erontekojen ja eriar-
voisuuden moninaisuuden ni-
kyviksi tekemisen. Samalla kiy
ilmeiseksi, ettd myo0s tasa-arvon
edistiminen edellyttdd monen-
laisia toimia.

Eroja kasittelevien artikkeli-
en yhtymikohta 16ytyy suhteesta
tyontekijakansalaisuuteen. Uusli-
beralistiseen koulutuspolitiikkaan
ei sovi ajatus yksiloiden epitasa-
arvoisista lihtokohdista, vaan kai-
killa oletetaan olevan yhtildiset
mahdollisuudet tehdid valintoja
vapailla  koulutusmarkkinoilla.
Talloin ne, jotka eivit osaa tai
joilla ei ole mahdollisuutta valita,
kasitteellistyvit herkisti epion-
nistujiksi, kuten Sanna Aaltonen
ja Sirpa Lappalainen kirjoittavat.

Tdma jittad kuitenkin avoi-
men kysymyksen, jota oikeastaan
kukaan teoksen kirjoittajista ei
kasittele: kuka tayttaa tyontekija-
kansalaisen ideaalin - keitd ovat
ne, joilla on tiydet mahdollisuu-
det tehdd valintoja?
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Erontekojen ohella olisi tar-
kedi tarkastella sitd, mihin suh-
teutettuna erontekoja rakenne-
taan. Onko tyontekijikansalaisen
ideaali kaikille saavuttamaton, vai
voivatko tietyin resurssein varus-
tetut yksilot tuon ihanteen tayttdd,
ja mitd nuo resurssit ovat?

ERILLISET KOULUTUSPOLUT
VAHVISTAVAT TOISEUTTA

Neljinnen osan, Elinikdinen kou-
lutus ja yhteiskunnan "ulkopuoli”:
toiseus markkinoilla, artikkelit tar-
kastelevat tyontekijikansalaisuu-
den portinvartiointia. Kohteena
ovat esimerkiksi vammaiset ja
rikostaustaiset nuoret, joiden pe-
ruskoulun jilkeinen koulutukseen
valikoituminen ja usein myds palk-
katychon tyollistyminen nihddin
tavalla tai toisella ongelmalliseksi.
Inkluusion eli mukaan ot-
tamisen kisite yhdistid luvun
artikkeleita: vaikka koulutusjir-
jestelmadmme kuuluva inkluu-
sioideologia asettaa ihanteeksi
opetusjéirjestelyt, joissa opetus py-
ritidn jirjestimdin mahdollisim-
man tavanomaiseksi riippumatta
oppilaiden sosiaalisista eroista,
ovat erityisoppilaiden koulutus-
polut kiytinnossi erillisid ja vah-
vistavat erottelua entisestiin.
Kristiina Brunila tuo artikkelis-
saan esiin myds sen, miten yhteis-
kunnalliset ongelmat kidnnetiin
yksiloiden ongelmiksi. Ratkai-
suksi tarjotaan yksilon mielenti-
lan muokkaamista joustavaksi ja
omaan keskeneraisyyteensa alis-
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tuvaksi ja ndin tyomarkkinoiden
tarpeita palvelevaksi.

RISTIRIITAISUUS LISAISI
KIINNOSTAVUUTTA

Kirjan viides ja viimeinen osio on
epilogi, joka sisaltia toimittajien
kirjoittaman yhteenvedon. Luku
ei aivan lunasta lupaustaan kehit-
tdd eteenpiin tyontekijikansalai-
suuteen ja erontekoihin liittyvia
analyysid, silld se ei tuo juurikaan
uutta aiempiin kirjassa kaytyihin
keskusteluihin.

Teoksen keskeinen sanoma
kuitenkin kirkastuu: markkinoitu-
neessa (ammatillisen) koulutuk-
sen ilmapiirissd el oteta riittavésti
huomioon tyontekijikansalaisuu-
desta syrjayttavid tilanteita.

Teoreettisten ja metodologis-
ten valintojen osalta teoksen ar-
tikkelit toistavat hieman itsedin.
Uusliberalismin kisite ja subjek-
tifikaation prosessien tarkastelu
ovat relevantteja valintoja, mut-
ta odotin artikkelikokoelmalta
hieman laajempaa kisitteellista
valikoimaa. Yhtendinen lihesty-
mistapa mahdollistaa vuoropu-
helun artikkelien vililli, mutta ei
keskustelun tarvitsisi olla niin yk-
simielista.

Myés erilaisten lahestymista-
pojen tuomat mahdolliset ristirii-
taisuudet ja sarét olisivat kiinnos-
tavia. Lisaksi vastarinnan paikat ja
toisin tekemisen tavat jaivat vali-
tettavan pieneen rooliin.

Ammatillinen koulutus ja yhteis-
kunnalliset eronteot on tirked ja
kriittinen puheenvuoro ammatil-
lisen koulutuksen ja laajemmin
uusliberalistisen koulutuspolitii-
kan tuottamasta eriarvoisuudesta.
Artikkelit tuovat ansiokkaasti esiin
sekd ammatillisen koulutuksen
ettd yhteiskunnallisten eronteko-
jen moninaisuuden, usein juuri
niiden nikokulmasta, joiden ar-
keen eronteot eniten vaikuttavat.

Tekstit muodostavat artikkeli-
kokoelmaksi harvinaisen yhtenii-
sen kokonaisuuden, ja artikkelit
keskustelevat hyvin keskenaan.

Teoksen tarjoama nikdkulma
tyontekijikansalaisuuteen antaa
vastauksia myos koulutusta kos-
kevaan ikuisuuskysymykseen:
miksi tasa-arvoisista koulutus-
mahdollisuuksista huolimatta so-
siaaliset asemat usein periytyvat.

Hanna Ylostalo

YTT, aikuiskasvatuksen
yliopistonlehtori
Kasvatustieteiden yksikkd
Tampereen yliopisto
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Aikuiskasvatuksen keskuksia ja reunamia

Kristiina Brunila & Ulpukka Isopahkala-Bouret (toim.) Marginaalin voima!

Aikuiskasvatuksen 51.vuosikirja.Helsinki: Kansanvalistusseura ja

Aikuiskasvatuksen tutkimusseura. 2014. 244 s.

ISBN 978-951-9140-70-4.

ATKUISKASVATUKSEN S1. vuosi-
kirja Marginaalin voima! on koko-
elma eri tieteenaloja edustavien
tutkijoiden nikemyksid margi-
naalista kulttuurisesti tuotettuna
erontekona. Teoksen ovat toi-
mittaneet Kristiina Brunila ja Ul-
pukka Isopahkala-Bouret, jotka
ovat itse tutkineet monenlaisia
marginaaleja ja marginalisaatio-
ta ilmiona. Muut kirjoittajat ovat
tutkijoita eri tieteenaloilta.

Marginaalin voima! piirtad
aikuiskasvatuksesta kuvan mo-
nitieteisend kenttini, jossa ei
rakenneta raja-aitoja perinteis-
ten oppiainejakojen mukaan.
Aikuiskasvatustieteessd on tilaa
monenlaisille dinille, olivat ne
sitten marginaalissa, keskustassa
tai jossain niiden valilli. Koska
teos keskittyy marginaalien tar-
kasteluun, nayttdd aikuiskasvatus
sen valossa kriittisemmalti kuin
se ehka onkaan.

Teos alkaa toimittajien kirjoitta-
malla johdannolla, jonka jilkeen
kirja jakautuu kolmeen osaan.
Johdannossa toimittajat pohtivat
aikuiskasvatuksen suhdetta mar-
ginaaliin. Aikuiskasvatuksellakin

on rooli marginalisaation proses-
seissa: aikuiskasvatus on pyrkinyt
ehkiisemain marginalisoitumista
jaauttamaan marginaalissa olevia
osaksi valtavirtaa, mutta samal-
la se on osin tahtomattaan ollut
luomassa marginaaleja ja asetta-
massa yksiloitd nithin.

Myés aikuiskasvatuksen it-
sensa voi sijoittaa erilaisiin margj-
naaleihin tieteen ja tutkimuksen
hierarkioissa, ja aikuiskasvatuk-
sen sisilld on erilaisia keskuksia ja
marginaaleja, jotka ovat jannittei-
sessi suhteessa toisiinsa. Toimit-
tajat nikevit nima marginaalit ai-
kuiskasvatuksen voimana, uuden
tiedon, luovuuden, inspiraation ja
kriittisen tutkimuksen lihteina.

Teoksenensimmaisessi artikke-
lissa Siltoja yli valtavirran toimit-
tajat Brunila ja Isopahkala-Bouret
jatkavat johdantoartikkelin tema-
tilkkaa tarkastelemalla teoreetti-
sia ja metodologisia nakokulmia
marginaalin tutkimiseen aikuis-
kasvatuksessa.

He itse ymmartavit marginaa-
lin ennen kaikkea foucault'laisen
vallan ja hallinnan kisitteiden
kautta, jolloin marginaalissa
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oleminen nihdiin yhtailtd toi-
mijuutta rajoittavaksi, toisaal-
ta mahdollistavaksi. Kirjoittajat
muistuttavat myos, etta puhutta—
essa marginaaleista puhutaan sa-
malla siitd, mit vasten marginaali
rakentuu ja minka ylldpitimiseen
marginaalia tarvitaan. Siksi analy-
soitaessa marginaaleja tulisi katse
kohdistaa myds keskuksiin.

Leena Koski tekee juuri timin
artikkelissaan Mind ja maailma ai-
kuiskasvatuksen keskuksessa. Han
sijoittaa aikuiskasvatuksen keski-
66n pyrkimyksen ihmisen sisdi-
syyden I6ytimiseen, ymmartimi-
seen ja muokkaamiseen. Se, mika
kulloinkin ymmirretiin siséi-
syydeksi ja thmisen olemukseksi
vaihtelee ajassa ja paikassa, mutta
tama pyrkimys siilyy aikuiskasva-
tuksen ytimessa.

Ensimmadisen osan pdattid Ka-
rin Filanderin ja Sanna Ryynisen
aikuiskasvatusta ja sosiaalipeda-
gogiikkaa valtavirtojen haastajina
kisitteleva artikkeli Aikuiskasvatus
ja sosiaalipedagogiikka valtavirtojen
haastajina. Kirjoittajat toteavat ai-
kuiskasvatuksen olevan risteys-
kohdassa: elinikdisen oppimisen
diskurssi on valjastettu kansal-
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KUN KIELTAYDYTAAN TIUKOISTA

MAARITELMISTA, VOIDAAN

SAMALLA NOSTAA ESIIN ILMION

MONITULKINTAISUUS.

lisen kilpailukyvyn edistimisen
tavoitteisiin, mikd on himartinyt
aikuiskasvatuksen suhdetta sen
sivistyksellisiin ja tasa-arvoisuut-
ta lisddviin kriittisiin arvoldhto-
kohtiin.

Siksi juuri nyt olisi aika arvioi-
da uudelleen elinikiisen oppimi-
sen ja kasvatuksen politiikkapu-
heen ja talouspuheen keskeiset
lihtokohdat kestavin kehityksen
ja kasvun nikokulmasta. Tami
saattaa kirjoittajien mukaan to-
teutua parhaiten tietoisesti tut-
kimuksen marginaaleissa py-

sytellen.

Teoksen toinen osa, Koulutus ja
tyoelama marginaalin paikantaji-
na, koostuu neljista artikkelista.
Antti Teittinen késittelee kirjoi-
tuksessaan vammaisten asemaa ja
oikeuksia suhteessa koulutukseen
ja tyollistymiseen. Heikki Silven-
noinen ja Hanna Nori tarkastele-
vat oppimis- ja koulutusmahdol-
lisuuksien jakautumista suomalai-
sessa tyéeléméssé ja etenkin niitd
tyontekijoita, joilla nuo mahdolli-
suudet ovat heikoimmat.

Seija Keskitalo-Foley puoles-
taan pohtii lappilaisten naisten
toimijuutta. Han kyseenalaistaa
marginaalin kisitteen negatiivi-
sen leiman tuomalla esiin kak-
sinkertaisesti (sukupuolensa ja
lappilaisuutensa takia) margina-
lisoitujen informanttiensa tavat
tuottaa feminististd vastapuhetta.
Silli vastustetaan kulttuurisesti
vallitsevia kategorisointeja esi-
merkiksi Lapista etdisend ja ek-
soottisena maarittelemall se ar-
kiseksi oman elimin keskukseksi.

Niina Viitasalo tarkastelee iki-
syrjinnan takia tydmarkkinoiden
marginaaliin joutuneiden varttu-
neiden tyottomien toimijuutta.
Viitasalo luonnehtii tydttomien
toimijuutta tukahtuneeksi: he
yrittavit aktiivisesti palata tyo-
markkinoille, mutta yritykset
epdonnistuvat toistuvasti, minkai
seurauksena tyollistymisyrityksiin
ja tydhon ladattu toivo ja energia
hiipuvat. Elinikdisen oppimisen
tavoitteeseen sisiltyvi aktiivinen
toimijuus ei yksin riitd tyollis-
tymiseen liittyvien tavoitteiden
toteutumiseen tydomarkkinoil-
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la, joilla on ikisyrjintad. Katseen
kohdistaminen vain yksiloihin
kidntia yhteiskunnalliset epa-
kohdat yksilon ongelmiksi.
Viitasalo tekee saman kiinnos-
tavan havainnon kuin Filander ja
Ryyninen aiemmin kuvatussa ar-
tikkelissaan: elinikiisen oppimi-
sen diskurssi voi itsessiin tuottaa
jauusintaa marginaaleja.

Kirjan kolmas ja viimeinen osio,
Marginaali toisin tekemisend, muo-
dostuu  kolmesta artikkelista,
jotka kuvaavat tavalla tai toisella
marginaalissa olemista valintana.
Sinikka Pesonen tarkastelee eko-
yhteisoja, jonka jasenet elavit va-
paaehtoisesti kulutusyhteiskun-
nan nikokulmasta katsottuna
marginaalissa, ja Johanna Aromaa
esteettoman tanssin opettajia, jot-
ka hyodyntavit tyossiin margi-
naaliin sijoitettua tiedon muotoa,
ruumiillista tietoa.

Teoksen paittid Elina Iki-
valkon ja Tuuli Kurjen artikkeli
nomadisesta, kuljeskelevasta tut-
kimuksesta ja kirjoittamisesta,
joka on tieteen tekemisen tapana
kokeilevaa ja toiminnan vilineel-
listymistd pakenevaa.

Osa artikkeleista olisi kaivan-
nut tiukempaa toimitustyotd,
silld niissd oli paikoin toistoa ja
tiivistimisen varaa. Teos kirsii
myos monitieteisille artikkeliko-
koelmille tyypillisistd ongelmista:



artikkelit eivit aina kohtaa kasit-
teellisesti, ja joissakin artikkeleis-
sa yhteys aikuiskasvatukseen on
melko ohut.

Tulkintojen monidinisyyden
voi kuitenkin nihdi myés teok-
sen rikkautena, joka mahdollis-
taa vaihtoehtoisia tiedon tuotta-
misen tapoja. Kun kieltaydytiin
tiukoista miaritelmistd, voidaan
samalla nostaa esiin ilmion mo-
nitulkintaisuus.

Teoksen vahvuus on, etti vaik-
ka marginalisaatio ilmiénd tuot-
taa monenlaisia ulossulkemisia,
eivat artikkelit uusinna kurjuus-
puhetta. Niissi tuodaan esiin asi-
oita, joita marginaalissa oleminen
mahdollistaa. Jotkut valitsevat
marginaalin vapaaehtoisesti, ja
usein nekin, jotka ovat marginaa-
lissa vastoin tahtoaan, onnistuvat
l6ytimiin tiloja omaehtoiselle
toimijuudelle. Silti teoksessa ei

sorruta ihannoimaan marginaalia,
vaan otetaan huomioon myo0s sen
toimintamahdollisuuksia rajoitta-
va merkitys.

Marginaalin voima! haastaa ai-
kuiskasvatuksen kentin toimijat
oman toimintansa kriittisempéén
tarkasteluun. Tarkasteltaessa
marginaalia kulttuurisesti tuotet-
tuna erontekona avautuu samalla
mahdollisuus kyseenalaistami-
seen ja muutokseen. Margmaalin
voima! -teosta voikin suositella
kaikille aikuiskasvatuksen nykyti-

lasta kiinnostuneille.

Hanna Ylostalo

YTT, aikuiskasvatuksen
yliopistonlehtori
Kasvatustieteiden yksikko
Tampereen yliopisto
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Suomalaista tyohyvinvointitutkimusta

perkaamassa ja kehittamassa

Pertti Laine (2013). Tychyvinvoinnin kehittdminen.
Hyvan kehittamisen reunaehtoja tutkimassa.
Turku. Turun yliopiston julkaisuja sarja C 372. 443 s.

ISBN: 978-951-29-5570-1

PERTTI LAINEEN kasvatustie-
teiden véitoskirjan otsikko herat-
tdd ensi alkuun kysymyksia. Eiko
tychyvinvointi ole jo lihes puhki
tutkittu aihe? Onko kiinnostavaa
tutkia kehittimisen "reunaehtoja’,
ja mitd ne lopultakaan voivat olla?

Alkuepailyistd huolimatta teki-
ja onnistuu 6ytimdin aiheeseen
tuoreen nikokulman. Tutkimuk-
sen tavoitteena on “jasentdd koko-
naisvaltaisesti hahmotetun tyohy-
vinvoinnin kehittimisprosessin
yleisid edellytyksia ja tutkia hyvan
kehittamisprosessin piirteitd ja hy-
vin kehittimisen kiytannén mah-
dollisuuksia” (5.63).

Kokonaisvaltaisuus tarkoittaa
tissd yhteydessa sisalloltian laa-
ja-alaista, vastuun nakokulmasta
kaikki osapuolet kattavaa ja orga-
nisaation kokonaiskehittimiseen
integroituvaa nakokulmaa tyohy-
vinvointiin ja sen kehittimiseen.
Tyé jakautuu neljdin osatutki-
mukseen, jotka eivit muodosta
kaikilta osin kovin kiintedd ko-
konaisuutta, mutta tekiji pystyy
nivomaan ne yhteen loogisella
tavalla.

KATEGORISOINTI PALJASTAA
KATVEALUEET

Ensimmiisena osatehtivini on
ty6hyvinvoinnin diskursiivinen
madrittely. Tatd varten tekiji on
kaynyt lipi kymmenen kotimai-
sen julkaisun tieteelliset artikkelit
viimeisen 20 vuoden ajalta.

Valta-asemaa keskustelussa pi-
tdd selvisti psykologiatieteellinen
tutkimus. Sen asemaa olisi toden-
nikoisesti vahvistanut edelleen,
mikili Tyoterveyslaitoksen jo lak-
kautettu Tyd ja ihminen -lehti olisi
ollut my6s mukana tarkastelussa.
Yhteiskuntatiede tulee laajasti
miiritellen kakkosena, kun taas
aikuiskasvatuksen puolelta artik-
keleita loytyy suhteellisen vihin.
Huomionarvoista on kuitenkin
liiketaloustieteellisten artikkelien
puuttuminen kokonaan.

Tekijan luokittelua voi toki
kritisoida siitd, ettd artikkeleita
on jaettu eri tieteenaloja edusta-
viksi varsin mekaanisella tavalla.
Esimerkiksi tietyn lehden kaikki
artikkelit on luokiteltu kategori-
sesti samaa tieteenalaa edustavik-
si sisillostd ja lihestymistavasta
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riippumatta. Myds tieteenaloja
koskeva jako olisi voitu tehdi hie-
man toisin.

Toinen mielenkiintoinen ha-
vainto on, ettd tyohyvinvointia ka-
sitteellisesti tai kokonaisvaltaisesti
analysoivat nikokulmat puuttu-
vat artikkeleista lihes kokonaan.
Tekija toteaakin tyshyvinvointia
koskevan metateoreettisen niko-
kulman jddneen toistaiseksi kat-
vealueeksi suomalaistutkimuk-
sessa.

HAASTAVA TUTKIMUSAINEISTO

Toisen osatehtivin kohteena on
tyohyvinvoinnin kontekstuaali-
suus. Asetelmana on kuvata neljin
"yleisen tydprosessitekijin” (tyon
mielekkyys, vaikutusmahdollisuu-
det, tyon hallinta ja kiire tyossd)
avulla ty6hyvinvoinnin sidosta
toimintaympdristoonsd kolmen-
tyyppisessa tyossa.

Kohteina ovat aineistot, jotka
on koottu erdiden aiempien tyo-
hyvinvoinnin kehittimishankkei-
den yhteydessi teollisesta tydsts,
vanhustyostd ja pelastustoimen
johtotehtavistd. Oletuksena on,



ettd nimenomaan tyoprosessisi-
donnaiset tekijit erottelevat eri
toimialojen tyotd toisistaan ja ovat
keskeisid kontekstitekijoita tyohy-
vinvoinnin nikokulmasta.

Analyysiin  sisdltyy mielen-
kiintoisia havaintoja, mutta myos
metodologisia ongelmia. Yksi tal-
lainen on tekijin osittain kyseen-
alainen erottelu kolmenlaisten
tyohyvinvointia selittavien teki-
joiden kesken: yleisten tyoproses-
sitekijoiden (ks. edelld), toimialan
erityisten sisaltotekijoiden ja tilan-
netekijoiden.

Ongelmia tuottavat myos tut-
kimuksessa kiytetyt aineistot. Ne
eivit ole kaikilta osin kovin vah-
voja eikd tutkimusaineistoa ole
alun perin koottu tarkoituksen-
mukaisella tavalla ajatellen juuri
tamantyyppistd kysymyksenaset-
telua. My®s tutkijan ja kehittdjin
roolin sekoittuminen hankkeissa,
joihin aineisto perustuu, tuo omia
haasteita aineiston keruuta ajatel-
len. Kaikki tima nikyy monessa
kohdin, ja tekiji on joutunut jal-
kikateen "paikkaamaan” joitain
aineiston puutteellisuudesta joh-

tuvia ongelmia.

TULOS VAHVISTAA
TYOHYVINVOINTIHANKKEIDEN
PUUTTEET

Kolmantena osatehtivini on
tutkia osapuolten, ennen kaikkea
organisaation johdon, strategisen
sitoutumisen merkitystd tyohy-
vinvoinnin kehittimishankkeissa
ja kehittimisen strategisuuden

ilmenemistd kaytinnossd. Titd
tehtivii vaivaavat osittain samat
ongelmat kuin edella.

Empiirinen materiaali, joka on
koottu samoista kohteista kuin
edellisessd tehtivissd, osoittaa,
ettd tyohyvinvointihankkeiden
strategisuus oli pdasdantoisesti
varsin ohutta. Tillaista johtopdi-
tostd tukivat ennen kaikkea vas-
taajien, kuten johdon ja henki-
16ston edustajien, asiaa koskevien
spontaanien kommenttien jasys-
teemisen kokonaisnikemyksen
puute. Tulos ei sellaisenaan ole
kovin yllittavd, mutta analyysi on
tehty kiinnostavalla tavalla.

Tutkimuksen neljis osatehtivi
rakentuu kolmen edellisen piille
siind mieless3, ettd siind kohteena
on tyShyvinvoinnin substanssin,
kontekstin ja strategisen arvostuk-
sen merkitys kiytinnon kehitta-
mishankkeissa ja hyvin kehittimis-
prosessin piirteiden erottaminen.

Tutkimuksen pdattid osio,
jossa tutkimuksen tekija luo syn-
teesid malliksi, johon hin pyrkii
kiteyttimdin tyohyvinvoinnin
kehittimisprosessiin ja sen tulok-
sellisuuteen yhteydessi olevia te-
kijoita. Yhdeksanulotteisen kehit-
tamishankkeiden suunnittelu- ja
arviointikehikko on tutkimuksen
keskeinen tulos.

KIINNOSTAVIA OIVALLUKSIA

Tutkimuksen tekijan vahvuutena
on pitkillinen kiytinnén koke-
mus erilaisista tehtivissd tydela-
mdssa myos akateemisen maa-
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ilman ulkopuolella ja erilaisista
tyohyvinvoinnin kehittimishank-
keista. Tama nikyy tekijin kykyna
ja herkkyytend nostaa aineistojen
pohjalta esiin monia mielenkiin-
toisia oivalluksia.

Tutkimusmielessi aineisto oli-
si ollut paljon vahvempaa, mikili
sen kokoamista olisi jo alun perin
ohjannut voimakkaammin pyr-
kimys vaitoskirjatasoiseen opin-
néytteeseen. Tekiji toki avaa hy-
vin tekemidan valintoja lukijalle ja
tuo avoimesti esiin aineistoon si-
siltyvid puutteellisuuksia asettaen
niin itsensa alttiiksi tieteelliselle
kritiikille.

Karsimitonta lukijaa saatta-
vat hiiritd tekstin jaarittelevuus ja
paikoittainen raskassoutuisuus ja
lukuisat toistot. Karsivillisen luki-
jan teos toisaalta palkitsee monilla
mukavilla oivalluksilla, joista voisi
hyvinkin 16ytyd siemenid myos
uusien tutkimushankeideoiden
tueksi.

Tuomo Alasoini

Johtava asiantuntija, Tekes
Dosentti (DI, VTT], Helsingin
yliopisto
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Vapauttava kauneus

Schiller, Friedrich 2013. Kirjeita ihmisen esteettisesta kasvatuksesta.
Suomentanut Pirkko Holmberg. Helsinki: Tutkijaliitto. 160 s.

ISBN 978-952-5169-95-9

PIRKKO HOLMBERGIN iskettiin
suomeksi kiintimaii teosta voi sa-
noa todelliseksi klassikoksi. Aina
uudet sukupolvet ovat ammenta-
neet siitd innoitusta. Nuori Marx
viehittyi sen yhteiskuntakritiikis-
td. Toisen maailmansodan jilkeen
Schillerissd nahtiin varhainen vie-
raantumisen kuvaaja. Frankfurtin
koulukunnan teksteissi Schiller
vilahtelee kriittisen perspektiivin
rakentajana.

"Kirjeet” ilmestyivét alun perin
Schillerin toimittamassa kulttuu-
rilehdessd nimelti Horen vuonna
179S. Editoituina "kirjeet” ovat
sittemmin sisaltyneet moniin ha-
nen teoksistaan koostettuihin lai-
toksiin.

Nyt kisilld olevan suomennok-
sen pohjana on julkaisu Schillers
Werke Nationalausgabe Bde XX-
XXI vuodelta 1963. Samoja tee-
moja Schiller kuitenkin kisitteli jo
paria vuotta aikaisemmin kirjeis-
sddn tanskalaiselle Augustenbur-
gin prinssille.

Mainittu prinssi myonsi Schil-
lerille huomattavan apurahan ja
vaikkei hinelle asetettu raportoin-
tivelvollisuutta, katsoi hin asian-
mukaiseksi kertoa mesenaatille

tekemisistiin. Pahaksi onneksi
prinssin linnassa sattui tulipalo ja
kirjeet tuhoutuivat. Osa kirjeistd
oli kuitenkin ehditty kopioida ja
ne siilyivit jilkimaailmalle. Nama
ns. Augustenburgin kirjeet on
suunnattu sivistyneelle maallikolle
ja sellaisina ne kisittelevit asioita
suoremmin ja konkreettisemmin
kuin vahvasti tyylitellyt Horen-
lehden kirjeet. Siksi edellisid onkin
pidetty erddnlaisina selkokielisind
versioina jalkimmiisille.

SELKEA SUOMENNOS
VAIKEASTA TEKSTISTA

"Kirjeitd” moitittiin vaikeaselkoi-
siksi jo ilmestymisvuonna. Sak-
sankieliset lukijat toivoivat ilki-
kurisesti niiden kiintimisti sak-
saksi. Mutta ehki se oli vitsailua
ystavien kesken.

Schiller kuitenkin otti sen siind
madrin todesta, ettd puolusti mo-
neen otteeseen tyylidin. Lukijalla
on luonnollisesti lukemaan ryhty-
essddn tiettyji odotuksia esityksen
lajista. Jos ne eivit tayty, hin on
artynyt tai himmentynyt. Epiile-
mittd lukija, joka odottaa tieteel-
lisen esityksen eksaktisuutta, sys-
temaattisuutta ja lipindkyvyytta,
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pettyy. Schiller tarjoaa runollisia
kielikuvia ja kreikkalaisesta my-
tologiasta poimittuja metaforia
silloin kun pitaisi argumentoida.
Han vaihtelee pitkin matkaa ter-
meja puhuessaan samoista asiois-
ta ja kiyttid samaa termia tarkoit-
tamaan monia eri asioita.

Kommentoidessaan muita
ajattelijoita Schiller tuo heidit
tekstiin nimii mainitsematta,
jolloin lukijan arvattavaksi jii,
kenestd kulloinkin on kysymys.
Nykylukijan kaipaamat lihdeviit-
teet ja lihdeluettelo luonnollisesti
puuttuvat. Tiedetdin, ettd Schiller
1790-luvun alussa luki systemaat-
tisesti Kantin teoksia, mutta ilmei-
sesti mys Fichte ja Reinhold ovat
olleet merkittivia ajatteluainesten
antajia. Schillerille on myés omi-
naista Nietzschen tapaan halut-
tomuus lokeroida sanottavaansa
filosofian eri osa-alueiden mukai-
sesti.

Niinpi hin sitten kisittelee
suppeassa tekstissd toisiinsa kie-
toutuneina metafysiikkaa, antro-
pologiaa, estetiikkaa, kasvatusta,
politiikkaa. Suomennos on alku-
tekstin vaikeuden huomioon ot-
taen varsin selked.



UUSI NAKOKULMA
VASTAKKAISASETTELUUN
"Kirjeiden” merkityksen arviointi
vaatii niiden tarkastelua ainakin
kahdessa viitekehyksessa: yhtaal-
td karteesiolaisen dualismin ja
toisaalta yhteiskuntakehityksen
yhteydessd. Descartesin maail-
manmalli muodostui kahdesta
toisilleen olemusvieraasta subs-
tanssista: ajattelevasta ei-ulottu-
vasta ja ulottuvasta ei-ajattelevasta.

Tama perusvastakkaisuus
esiintyi monina variantteina:
luonto contra jirki, aine contra
henki, vilttimattomyys contra va-
paus. Luontoon sijoitettiin auko-
ton kausaalinen valttimattomyys,
jarjen maailmaan moraalinen ja
looginen.

Kahden erillisen maailman
suhde oli pysyva ongelma ja sii-
hen esitettiin mitd merkillisimpia
ratkaisuja. Thminen oli kahden
maailman asukki samanaikaisesti:
tunteet, aistimukset ja kuvittelu-
kyky olivat ruumista, looginen ja
moraalinen paittely, ajattelu yli-
pddnsd, henked.

Valistusajattelulla oli taipu-
mus korostaa jarked ja viheksyd
ihmisen ruumiillista puolta. Se oli
ikaan kuin epdvarsinaista olemis-
ta. Se oliluontoa, joka ihmisen tuli
tukahduttaa itsessiin. Schiller tuo
uuden nikdkulman vallitsevaan
dualismiin. Hin ehdottaa esteetti-
sen aluetta jarjen ja luonnon koh-
tauspaikaksi.

"VINOJA” SPESIALISTEJA

Vaikka valistuksen vuosisataa ei
ole totuttu pitimadn historian
tutkimuksen kulta-aikana, osoit-
tautuu, ettd yksi ja toinen aika-
kauden merkittavistd ajattelijoista
rakenteli mielessiin ihmiskunnan
(tai -suvun) kehityshistoriaa.

Mainittakoon vain nimet
Hume, Voltaire, Rousseau, Kant,
Herder, Pestalozzi Schillerin li-
siksi. Tallaisten pakostakin vie-
li spekulatiivisten historioiden
luonnollinen osa on arvio ihmis-
kunnan tilasta ja tulevaisuudesta.
Optimistit uskoivat, ettd lihitule-
vaisuudessa siirrytian luonnon-
pakon sanelemasta jarjestyksesta
jarjen kantamaan poliittiseen va-
pauteen. Silmissd siintelivit de-
mokratia ja laajat kansalaisoikeu-
det. Rousseau ja Schiller kuitenkin
suhtautuivat tillaiseen edistysus-
koon varsin varauksellisesti.

Schiller kuvaa kuudennessa
kirjeessd synkin virein aikansa
yhteiskuntaa. Se on kuin kelloko-
neisto, jonka rattaita ihmiset ovat.
Tyosta on hivinnyt nautinto. Kei-
not ovat kadottaneet yhteyden
paamadriin. [hmiset ovat niin li-
pikotaisin toimensa leimaamia,
ettei ihmisyydelle ole tilaa. Valtio
on vain voima muiden voimien
joukossa.

Toisin sanoen eliman mieli on
kadoksissa. Pitkalle viety tyonjako
sekd saatyjarjestelmd eriyttdvat
ja erilaistavat ihmiset. Kyvyiltdin
tasapainoisen ehyen ihmisen si-
jaan on vain "vinoja” spesialisteja.
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Yksilon kohdalla ihmisyys toteu-
tuu varsin yksipuolisesti. Schiller
myontdd, ettd ihmiskunnan ke-
hitys vaatii erikoistumista. Mutta
onko edistyksen hyviksi uhratta-
va yksilo?

KAKSI PERUSVIETTIA:
AISTIVIETTI JA MUOTOVIETTI

Schiller pettyi perusteellisesti
Ranskan vallankumoukseen. Hi-
nesti kaivattu ihmiskunnan uusi
alku kdantyi mielivallaksi, mur-
haamiseksi ja ry6stelyksi. Onne-
kas sattuma soi Ranskan kansalle
tilaisuuden, mutta se ei ollut kyp-
sd ottamaan vastaan jarjen valtaa.
Pelkka ulkoisen pakon héltymi-
nen ei tee hmisistd vapaita. Eivat
irti padstetyt ole vapaita: he ovat
viettiensd ja intohimojensa van-
keja. (5. kirje)

Schillerin arvion mukaan ih-
miskunta tarvitsi ainakin sadan
vuoden valmennuksen ennen
kuin se oli valmis astumaan yh-
teiskuntaan, jossa kansalaiset ovat
lihtokohtaisesti vapaita (7. kirje).
Marx tunnetusti oli tissi eri miel-
ti. Han uskoi, ettd ihminen muut-
taessaan olosuhteitaan muuttuu
itsekin. Vallankumouksellinen
prosessi itsessadn kasvatti.

Kirjansa ydinsanoman Schiller
tuo esiin jo toisessa kirjeesséi: este-
tiikka ja poliittinen vapaus kytkey-
tyvit toisiinsa. Tie vapauteen kul-
kee ainoastaan kauneuden kautta,
Schiller vakuuttaa.

Viitteen perustelu vaatii eks-
kursion antropologiaan. Schillerin
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mukaan ihmistd mairittid kaksi
perusviettia: aistivietti ja muoto-
vietti. Edellinen sitoo ihmisen ajal-
lis-aineelliseen maailmaan. Se on
vastaanottava kyky, jonka toimin-
ta ilmenee aistimuksina ja tuntei-
na. Jalkimmainen ankkuroituu jar-
keen. Se antaa koetulle muodon.
Siitd ovat peraisin sekd moraali-
periaatteet ettd asioiden looginen
jasennys. Kun ihminen ajattelee,
hin on muotovietin alainen. Vie-
tit rajaavat vastavuoroisesti toisen-
sa. Voimina ne kumoavat toisensa
silloin kun ne ovat saman suurui-
set. Syntyy vapauden tila, joka ih-
miselle ilmenee kauneuden koke-
muksena. Téssd vapauden tilassa
operoi leikkivietti.

KEHITYSKULKU FYYSISESTA
MORAALISEEN
Riippuen siitd, miki vietti on hal-
litseva, Schiller puhuu fyysisests,
esteettisestd ja moraalisesta tilasta
(24.kirje). Tilat ovat samalla seka
ihmisyksilon ettd ihmiskunnan
vilttimattomat kehitysvaiheet.
Aluksi ihminen lajina on vali-
ton osa luontoa. Askel seuraavaan
vaiheeseen on pitkd. Voi ihme-
telld, miksi se ylipddnsa tapahtuu.
Schiller sanoo, etti suosiollinen
sattuma irrottaa fyysisen tilan
kahleet ja johdattaa villin kohti
kauneutta. (26. kirje) Kauneuden
kautta ihminen paasee moraali-
seen tilaan, jossa hin voi antaa
luonnolle lait. Poliittisen vapau-
den ehto on siis onnistunut es-
teettinen kasvatus.

Kehityskulku fyysisesta moraa-
liseen tilaan ei ole suoraviivainen
jaitsestddn selvd. Schiller tuo esiin
erian mahdollisen vaaristyman.
Kun aistimellinen ihminen heria
kaipaamaan jotakin ehdotonta ja
vilttimitonti, hin ei ilman muu-
ta nouse yleiseen ja ideoihin, vaan
ahtaan egoisminsa rajoissa asettaa
oman yksilollisen olemassaolonsa
ja hyvinvointinsa korkeimmalle.
Adrimmilliin oma olemassaolo
pyritadn turvaamaan raj attomaksi
ajaksi. (24. kirje)

Kuulostaa tutulta. Oman ai-
kamme epdvarmuuden ja rajat-
toman kilpailun oloissa yksilon
koko elamin tayttad pyrkimys
toimeentulon varmistamiseen.
Oppilaitoksissa tydelama on yha
vahvemmin lisnd. Tydelima aset-
taa rajat myos tieteelliselle mieli-
kuvitukselle.

KRIITTINEN NAKOKULMA
PARASTA ANTIA

Miti nykylukija saa Schillerin
“kirjeistd”? Ainakin Schiller muis-
tuttaa taideaineiden merkitykses-
ta ihmisen kehitykselle ja hyvin-
voinnille. Niitd on opetussuunni-
telmassa varjeltava tietoaineiden
paisumistaipumukselta.
Vallankumouksen opas teos
ei ole, vaikka Schiller puhuukin
paljon vapautumisesta poliittises—
sa mielessi. Kasvatuksen kisitte-
ly jad yleisluonteiseksi. Toki teos
muistuttaa, etta tunteet ansaitse-
vat kasvattajan tiyden huomion.
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Tarkeintd "kirjeissa” on kriittinen
perspektiivi, jossa on antoisaa tar-
kastella kulloinkin ajankohtaisia
ilmioita.

Teos sopii mainiosti sellaisiin
yliopiston seminaareihin, joissa
tutkitaan kasvatuksen kannalta
tarkeitd klassikkoja. Kai sellaisia-
kin seminaareja vield on, vaikkei
klassikkojen tuntemus takaa me-
nestystd tyoelimassi.

Jyrki Hilpela
eldkeldinen, Joensuu



KUULUMISIA

Keskustelua,

itsekritiikkid ja ihmisend

kasvamista

Aikuiskasvatuksen tutkijatapaaminen osoitti tieteenalan

elinvoimaisuuden ja tarpeellisuuden. Tapaamiseen mahtui

myos kriittista keskustelua aikuiskasvatuksen nykytilasta ja

tulevaisuuden tutkimustarpeista.

— THMISIA ASETETAAN yhé enemman vastuuseen
omasta eliméstdin, tydkykynsa yllipitimisest ja it-
sensa kehittdmisestd. Mistd kaikkien niiden painei-
den keskelld voi loytaa mielekkyyttd elimdin? Kysyi
Aikuiskasvatuksen Tutkimusseuran esihenkild, do-
sentti Karin Filander tutkijatapaamisen avajaispu-
heessaan.

Vastaukseksi han tarjosi osallistumista aikuiskas-
vatukseen ja -koulutukseen, jotka lisidvit tunnetta
elimanhallinnasta ja yllapitavit toivoa paremmasta.

Joka toinen vuosi jirjestettava Aikuiskasvatuksen
tutkijatapaaminen kokosi helmikuussa Turkuun yli
130 osanottajaa. Tutkijatapaamisen luotsasi alkuun
kasvatustieteiden laitoksen johtaja, professori Risto
Rinne. Paapuhujina kaksipdivaisessi tapaamisessa
olivat professori Martin Lawn Oxfordin ja Edinburg-
hin yliopistoista ja professori Anja Heikkinen Tam-
pereen yliopistosta.

ISON-BRITANNIAN ARMEIJAN ASEENA
HENKINEN KEHITYS

Lawnin omaperiinen luento kisitteli aikuiskoulu-
tuksen uudenlaisten kaytintdjen muotoutumista
Ison-Britannian armeijassa toisen maailmansodan
kriisiolosuhteissa. Alkusysiyksen uudelle aikuiskou-
lutusohjelmalle loi Britannian tappio Saksalle vuon-
na 1940. Se synnytti tarpeen palauttaa joukkojen
taistelutahto.

Lawnin mukaan ohjelman tarkoituksena oli saat-
taa sotilaat tietoisiksi siitd, miksi sotaa oikein kiyddin
ja millaiseen maailmaan silld pyritddn. Britanniassa
uskottiin, etti tilli tavoin sotilaita kouluttamalla voi-
taisiin saavuttaa sodan lopputuloksen kannalta mer-
kittivd henkinen etu.

Tama Ison-Britannian historian mittavin aikuis-
koulutusohjelma perustui keskusteluille ja kaikkien
sotilaiden osallisuudelle arvoasemasta riippumatta.
Koskaan aikaisemmin ei rivisotamiehia ollut pidetty
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riittavin dlykkdind sodan syiden ja seurausten poh-
timiseen. Armeijan hierarkkisuudesta ohjelmassa ei
kuitenkaan luovuttu, vaan viikoittaisia keskusteluti-
laisuuksia johtivat sithen koulutetut upseerit. Ohjel-
man suurimmaksi kompastuskiveksi muodostuikin
riippuvuus ohjaajan kyvystd luotsata tasa-arvoista ja
rakentavaa keskustelua seki kannustaa osallistujia
ilmaisemaan mielipiteens.

Aikuiskasvatuksen yhteys luonnontieteisiin
tulisi palauttaa

Anja Heikkinen kritisoi luennossaan aikuiskasvatuk-
sen ihmis- ja yhteiskuntakeskeisyytti. Hinen mu-
kaansa aikuiskasvatus on liiaksi sidoksissa kaytan-
toihin ja politiikkaan, mikd on johtanut luonnontie-
teiden ja luontoyhteyden torjumiseen. Esimerkiksi
maapallon hipeillinen alistaminen, luonnonvaro-
jen litkakaytto ja teknologian ylikorostunut merki-
tys nykyihmisen elimissa viestivit vieraantumista
luonnosta ja ympiristosta: kaikesta ei-thmisellisestd.
Heikkinen perdinkuulutti aikuiskasvatustieteen
siirtymista aktivismista realismiin, miki vaatii esi-
merkiksi tieteenalan kriittistd itsetutkiskelua ja ih-
misen yksilollisten kehitysvaiheiden huomioimista
my0s aikuisuudessa. Hinen mukaansa maailmassa
tarvitaan aikaa ajatella, vihemman teknologisia lait-
teita ja enemmin toisista huolehtimista. Tama ei
pysdytd ihmiskunnan tuhoa, mutta antaa mahdolli-
suuden mielekkdimpaan elimaan.
Kommenttipuheenvuoron Heikkisen luentoon
piti professori Heikki Silvennoinen, joka kiitteli
yritystd aktivoida yleis6d ajattelemaan syvemmin
omaa elimiinsi ja tieteenalaansa. Silvennoinen piti
aikuiskasvatustieteen ongelmana sen historiallista
kansansivistysperinnetti ja tieteenalan heiveréisyyt-
td, jotka johtavat tarpeeseen miellyttdd tutkimus-
yhteiséd ja rahoittajia. Tilloin aikuiskasvatustiede
kehittyy sitd ohjaavien resurssien ehdoilla ja sivuun
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jadvat kriittiset kannanotot, joissa vaaditaan huomi-
oimaan ihmisellisen todellisuuden séilymisen ei-ih-
miselliset ehdot.

Teemaryhmissa aiheita aatehistoriasta
yrittdjyyskasvatukseen

Tapaamisen kymmenessi teemaryhmassi tarkastel-
tiin aikuiskasvatuksen moninaisia kysymyksi ja ulot-
tuvuuksia niin kiytinnollisistd kuin teoreettisistakin
nikokulmista.

Toimijuuden vahvistaminen aikuisten elamdankentilli
-ryhmissa etsittiin uusia keinoja, joilla raivata esteitd
ja rajoituksia aktiivisen toimijuuden ja elimanhal-
linnan tielta. Esitykset kisittelivit muun muassa va-
lokuvan kiyttoa toimijuuden vahvistamisessa seka
hiljaisen osaamisen tekemista nikyviksi osallistavan
ryhmitydskentelyn keinoin.

Aikuinen oppijana — haasteita ja mahdollisuuksia
-ryhmissi pohdittiin aikuisen oppijan tarpeita ja eri-
tyispiirteitd, oppimisympadriston merkitystéi oppijan
tukijana sekd vallan kiytt6d ohjaustilanteissa.

Aikuiset ja aikuisuus korkeakoulutuksessa -ryhmissi
keskustelua herittivit aikuisiilla suoritetut korkeakou-
lututkinnot hydtyineen ja mahdollisine haittoineenkin.

Aikuiskasvatuksen filosofia ja aatehistoria -ryhmis-
sd kyseltiin, millaista on hyvi kasvatus ja millainen
lienee kasvatustieteen yhteiskunnallinen relevanssi.
Yhteiskunnalliset aiheet puhuttivat myos Kansalai-
suuteen kasvaminen pluralisoituvassa ja globalisoituvas-
sa maailmassa -ryhmissa, jossa pohdittiin esimerkiksi
keinoja aktiivisen kansalaisuuden edistimiseen.

Monimuotoistuvaan tydelimdin pureuduttiin
erityisesti tyontekijéiden oppimismahdollisuuksien
nikokulmasta teemaryhmassa Sivistys, markkinat ja
politiikka globaalistuvan tyelimdn oppimisessa.

Aikuisten taidot tydssd ja arjessa -ryhmissa pereh-
dyttiin tuoreimpaan PIAAC-tutkimukseen ja sen
tuottaman aineiston monipuolisiin kiyttémahdolli-



suuksiin. Vapaan sivistystyén teemaryhmassd puoles-
taan esiteltiin vapaan sivistystyon laajempia hyotyjd
arvioineen Benefits of Lifelong Learning (BeLL) -tutki-
muksen tuloksia.

Yrittajyyskasvatus— yhteisollisyys ja oppimisympéris-
tot -ryhméssa paneuduttiin yrittajyyden opettamisen
ja oppimisen keinoihin sekd selviteltiin esimerkiksi
lapsuuden kasvuympiriston merkitysti menestyvi-
en yrittdjien eliméinkululle. Sukupuolen merkitystd
aikuiskasvatuksen eri alueilla koulutuspolitiikas-
ta opiskelukaytintoihin ruodittiin teemaryhmassa
Sukupuoli aikuiskasvatuksessa.

Aikuisena kasvaminen - sivistystd, osaamista
ja brandaysta

Tapaamisen paatteeksi kokoontui vield tutkija Nina
Haltian ja tohtorikoulutettava Heikki Kinnarin juon-
tama paneeli pohdiskelemaan, miti aikuisena kasva-
minen timdn pdivin yhteiskunnassa oikein merkit-
see: tarkoittaako se sivistystd, osaamista vai braindi-
ysta?

Paneelia puhutti erityisesti kysymys siitd, onko
itsensa kehittiminen ja ihmisend kasvaminen pakko
vai mahdollisuus. Esimerkiksi tyéeliméavalmennus-
ten kasvava suosio kertoo siitd, ettd tyontekijoiltd
vaaditaan jatkuvaa oman persoonan kehittimisti ja
itsemarkkinointia.

— Pitdd tulla paremmaksi tyontekijiksi mutta sa-
maan aikaan pysyd aitona ja kehittdd omaa itseddn,
kiteytti tutkija Katariina Mikinen Helsingin yliopis-
tosta.

Toisaalta Sivistystyonantajien elinkeinopoliittisen
asiantuntijan Piia Alvesalon mukaan oman paikan
etsiminen tydelimassa voi tarjota mahdollisuuden
my0s positiiviseen itsetutkiskeluun.

Abo Akademin professori Petri Salo haastoi kuu-
lijoita pohtimaan, eiké thminen saa endi vain olla
rauhassa ilman jatkuvaa itsensd toteuttamisen, kehit-

KUULUMISIA

tamisen ja esittamisen vaadetta. Tampereen yhopis-
ton dosentti Karin Filanderkin mietiskeli, mista loy-
tyisi tilaa vain olla ja tehdd, ja sen kautta oppia. My6s
Auralan kansalaisopiston toiminnanjohtaja Juhani
Portfors puolusti aikuisten vapautta opiskella ja sivis-
tdd itseddn omista lihtokohdistaan kisin. Opetus- ja
kulttuuriministerion ylijohtaja Tapio Kosunen puo-
lestaan nosti esiin muun muassa ammattien, tybelé—
man ja osaamisen polarisaation aikuiskoulutuksen
haasteina.

Milta nayttaa aikuiskasvatuksen tulevaisuus?

Tapaamisessa ei keskusteltu vain aikuiskasvatuksen
menneisyydestd ja nykytilasta, vaan visioitiin myos
tulevaisuutta ja tulevia tutkimustarpeita. Paneeli-
keskustelussa Juhani Pértfors kehotti kiinnittimain
huomiota murentaviin mahtitekijoihin, joilla hin
tarkoitti tieteen, yhteiskunnan rakenteiden ja julki-
sen keskustelun pyrkimystd médritelld, mikd thmisen
elimissi on oikeanlaista toimintaa. Yhteiskunnan
rakenteet nosti valokeilaan myés Piia Alvesalo ky-
syessiin, voidaanko pedagogiikan keinoilla korjata
yhteiskunnan rakenteellisia vikoja.

Piivien aikana korostettiin niin ikiin tarvetta kes-
kustella tieteenalan perustasta ja perusolemuksesta.
Kysymys on tirked aikuiskasvatustieteen identitee-
tin kannalta yhteiskunnan seki yliopisto- ja tiede-
politikan moninaisten myllerrysten keskelld. Mika
on aikuiskasvatustieteen tehtavd, ja milld perustein
tutkimuskohteet valitaan? Tama kriittinen teema oli
vahvasti esilli ennen kaikkea Anja Heikkisen luen-
nossa, mutta sithen otettiin kantaa myos paneelikes-
kustelussa.

Esimerkiksi Karin Filander piti arveluttavana, ettd
aikuiskasvatustieteilijoiden keskuudessa syntyy aal-
tomaisia tutkimusinnostuksia riippuen siitd, millai-
sille teemoille rahoitusta kulloinkin nayttia myon-
nettavan.
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Tutkijatapaamisen jirjestelytoimikunta, johon
kirjoittajien lisiksi kuuluivat Nina Haltia, Suvi Jokila,
Tuuli Kaunisto ja Heikki Kinnari, kiitta limpimasti
puhujia, panelisteja, teemaryhmien vetdjid, ryhmissi
alustaneita tutkijoita sekd kaikkia muita péiville osal-
listuneita onnistuneesta tilaisuudesta. Tutkijatapaa-
minen osoitti aikuiskasvatustieteen elinvoimaisuu-
den ja tarpeellisuuden muuttuvassa ja kovenevassa
maailmassa— kunhan se vain tulevaisuudessakin
vaalii 1aaja—alaisuuttaan, juurevuuttaan, itse- ja yh—
teiskuntakriittisyyttaan ja humaaneja kasvojaan!

TUTKIJATAPAAMINEN JALLEEN 2016

Aikuiskasvatuksen tutkijatapaaminen jar-
jestettiin 6.—7. helmikuuta 2014 Turun
yliopistolla teemalla Aikuiskasvatus —
sivistys, markkinat, politiikka.

Tapaamiseen osallistui yli 130 tutkijaa,
opiskelijaa, aikuiskasvatuksen asiantunti-
jaa ja poliittista vaikuttajaa.

Jarjestelyistd vastasivat Aikuiskasvatuk-
sen Tutkimusseura, Turun yliopiston kas-
vatustieteiden laitos ja Elinikiisen oppimi-
sen ja koulutuksen tutkimuskeskus CELE.

Seuraava Aikuiskasvatuksen tutkijata-
paaminen pidetain Jyviskylin yliopistolla
2016.

Paula Vitie

tutkimusavustaja

Tarita Riikonen
tutkimuskoordinaattori

Arto Jauhiainen
kasvatustieteen professori

Turun yliopisto
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MARIANNE TERAS & HANNA TOIVIAINEN

Kehittava teema-analyysi

ARTIKKELIT

kasvatustieteen tutkimusmenetelmana

Teemoja kiytetddn yleisesti kasvatustieteellisissd
tutkimuksessa sekd aineiston keruun menetelmina
ettd aineiston analyysissa. Téssd metodologisessa
artikkelissa tarkastellaan teemojen kayttod ja esitel-
lidn kulttuurihistorialliseen toiminnan teoriaan ja
kehittivain tyontutkimukseen pohjaava kehittavi
teema-analyysi. Menetelma tuo esille teemojen his-
toriallisuutta ja kehityksellisyytta. Se eroaa puhtaasti
aineisto- ja teorialdhtoisistd analyysimenetelmisté si-
ten, ettd siind teemat muodostetaan yhtaaltd teoreet-

MARIANNE TERAS & HANNA TOIVIAINEN

Developmental theme analysis
as a research method in pedagogy

Themes are generally used in pedagogical research
both as a method of data collecting and in the analy-
sis of data. This methodological article discusses the
use of themes and introduces a developmental the-
me analysis based on the theory of cultural-historical
activity and developmental work-study. The method
reveals historicity and developmentality of the the-
mes. The difference from the purely material-based
or theory-based methods of analysis lies in the fact
that here the themes derive on the one hand from
the theoretical frame of reference and, on the other

157

tisesta viitekehyksestd ja toisaalta aineistosta tulki-
tuista havainnoista kisin. Niilld on analyysin aikana
erilaisia tehtavid, joita hahmotetaan neljan vaiheen
avulla: teemahistoria, teemat toiminnassa, teemat
kehitysperspektiivissa ja teemat lihikehityksen vyo-
hykkeelld. Kehittava teema-analyysi on dialoginen ja
dialektinen menetelmaprosessi, jonka aikana tuote-
taan uutta tietoa ja ymmarrystd tutkittavasta ilmidsta.

Aikuiskasvatus 34 (2), 84-95

hand, from the observations interpreted on the data.
During the analysis, they have different tasks percei-
ved through four stages: thematic history, themes in
action, themes in the developmental perspective and
themes in the zone of proximal development. The
developmental theme analysis is a dialogical and dia-
lectic methodological process which produces new
information and comprehension on the phenome-
non being studied.

Aikuiskasvatus 34 (2), 84-95
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ANNELI ILONEN & ESA POIKELA

Raja Karjalan kannakselaisten sukupolvien
identiteettityon maarittajana

Karj aloita on monta ja Kannas yksi niistd omine eri-
tyispiirteineen. Toisin kuin muut karjalaiset sodan ai-
kana evakkoon joutuneet, kannakselaiset olivat valta-
osaltaan luterilaisia, mika tuki heidin asettumistaan
Suomen maakuntiin. Viitostutkimukseen nojaava
artikkeli nostaa esiin kisitteen rajan imperatiivi kol-
lektiivisena peruskokemuksena, joka on maarittinyt
ja madrittad yha kannakselaisten eliminkohtaloita ja
heidin jilkipolviensa identiteettityota.

Aikuiskasvatus 34 (2), 96-106

ANNELI ILONEN & ESA POIKELA

The border as the defining factor in the identity process
of the generations of Karelians from the Karelian Isthmus

There are many Karelias and the Isthmus is one of
them with its own special features. Unlike the other
Karelians evacuated during the (Second World)
War, the people from the Isthmus were mostly Evan-
gelical Lutheran, which facilitated their adaptation to
the other Finnish provinces. The article based on a
doctoral dissertation introduces the concept of the
imperative of the border as a collective basic expe-
rience, which has defined and keeps on defining the
fate of the people from the Isthmus and the identity
process of their offspring,

Aikuiskasvatus 34 (2), 96-106
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ARJA PIIRAINEN & TERHI SKANIAKOS

Pienryhmaohjaajien vertaisryhma
andragogisessa koulutuksessa

Vertaisryhmid on kiytetty hyvin erilaisiin tarkoituk-
siin ja niitd on tutkittu paljon. Kaikista tyypillisimpid
ovat sosiaali- ja terveydenhuollon vertaisryhmit,
jotka ovat yksi vakiintunut potilas- ja tukitoiminnan
muoto. Korkeakouluissa on vakiintunut opintojen
alkuvaiheen vertaistuutorointikiytanté, jossa hieman
vanhemmat opiskelijat ohjaavat uusia opiskelijoita
vertaisryhmissa. Sosiaalisen ja yhteisollisen oppimi-
sen tutkimuksen puitteissa on vastaavasti tarkasteltu
ryhmin jasenten ryhmadynamiikkaa, vuorovaikutus-
ta, vertaisryhmien toimintaa ja sosiaalisia verkostoja.
Vastaavat ryhmit ovat yleisid myés tyonohjauksessa,

ARJA PIIRAINEN & TERHI SKANIAKOS

NAKOKULMIA KAYTANTOON

jonka perusmenetelma on keskustelu. Tyénohjaus-
ryhmii koskevissa tutkimuksissa on todettu, ettd
saman tyoyhteison, saman alan tai toimenkuvan
edustajat muodostavat myos Vertaisryhméin sitou-
tuessaan ohjausprosessiin. Artikkelissa paneudutaan
koulutusta antavien pienryhmaohjaajien muodosta-
maan vertaisryhmaain ja sen merkityksiin koulutuk-
selle ja ohjaukselle. Tarkastelun kohteena on amma-
tillisesti muodostunut ryhmi, jonka muodostavat
samassa koulutuskontekstissa toimineet ohjaajat.

Aikuiskasvatus 34 (2), 107-120

Peer group of small-group instructors

in andragogical education

Peer groups have been used for a variety of purposes
and they have been widely studied. The most typical
peer groups can be found in social welfare and health
care services where they are an established form of
patient and support activities. Universities rely wide-
ly on student tutoring at the early stages of studies
with older students tutoring new students in peer
groups. Similarly, intragroup dynamics, interactivity,
peer-group activity and social networks have been
observed in research on social and collaborative
learning, Similar groups are common also in super-
vision, with conversation as a basic method. Studies

on supervision groups show that members from the
same work community or field, or with the same job
description also form a peer group when they com-
mit themselves to the instruction process. The article
focuses on a peer group of small-group instructors
and its importance to education and supervision.
The group under observation is a profession-based
group of instructors who have worked within the
same educational context.

Aikuiskasvatus 34 (2), 107-120
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Aikuiskasvatusalan
toimijat kokoontuvat
my0s kesdkaudella

ATS jarjestaa jasenilleen seka muille kiinnos-
tuneille jalleen perinteisen kesdtapaamisen,
jossa kasitellaan seuratoiminnan tavoitteita
ja suuntaviivoja sekd alan ajankohtaisasioi-
ta. Kesapaiva jarjestetaan Savonlinnassa ma
2.6.2014 Kasvatushistorian ja -filosofian pai-
vien yhteydessa. Pdivan ohjelmasta tiedote-
taan sen varmistuttua seuran verkkosivulla.

Tampereen yliopiston tohtoripromootios-
sa kesakuussa 2014 saa kunniatohtorin arvon
Roskilden yliopiston professori ja ESREAn
pitkdaikainen puheenjohtaja Henning Salling
Olesen. Kunniatohtorit pitavat juhlaluentonsa
4.6.2014 klo 14-16.30, jota seuraa epamuo-
dollinen iltatilaisuus. Molemmat tilaisuudet
ovat avoimia ja ilmaisia kaikille kiinnostu-
neille. Aikataulusta tiedotetaan ATS:n verk-
kosivulla.

Aikuiskasvatusalan tutkijakuntaa ja tutki-
muksesta kiinnostuneita kokoaa yhteen myos
28.-29.8.2014 Varkaudessa jarjestettava va-
paan sivistystyon tutkijatapaaminen. Organi-
soinnista vastaa Sivistystydn Vapaus ja Vastuu
(SVV] -ohjelma (ks. ohjelman verkkoportaali
www.peda.net/veraja/vsy).

YHTEYSTIEDOT
www.aikuiskasvatuksentutkimusseura.fi

TULE MUKAAN SEURATOIMINTAAN JA
VIRITTAMAAN VUOROPUHELUA

Seuraa alan tapahtumia ja tutustu Tutkimus-
seuraan uudistetulla verkkosivullamme seka
facebook-sivullamme, jonne olet tervetul-
lut keskustelemaan ajankohtaisista aiheista.
Verkkosivullamme voit myds liittya helposti
seuran jaseneksi. Saat jasenetuna esimerkik-
si julkaisualennuksia seka aikuiskasvatusalan
keskeisimman kotimaisen julkaisun, Aikuis-
kasvatus-tiedelehden vuosikerran. Muistat-
han tarvittaessa paivittada muuttuneet jasen-
tietosi seuran sihteerille. Varmistat samalla
Aikuiskasvatus-lehden saapumisen oikeaan
osoitteeseen myds jatkossa.

JASENMAKSU

Jasenet: 40 €/vuosi

Paatoimiset perus- ja jatkotutkinto-opiskelijat:
25 €/vuosi

Yhteisojasenet: 200 €/vuosi

Tiliyhteys: FI113 8000 1700 0682 17
BIC/SWIFT: DABAFIHH

Viitenumero: 110

www.facebook.com/aikuiskasvatuksentutkimusseura

Sihteeri: Eija Lehmonen, ats.sihteeri@gmail.com
Tiedottaja: Jenni Patari, ats.tiedottaja@gmail.com
Rahastonhoitaja: Sini Terasahde, ats.rahastonhoitajaldgmail.com
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Suuri sivistyskeskustelu
- tietoyhteiskunnasta kohuyhteiskuntaan

KVS140-juhlavuoden tapahtuma SuomiAreenalla Porissa
Perjantaina 18.7.2014 klo 10.30-11.45, SuomiAreena-piha, Antinkatu 2.

Missa tehddin tulevaisuuden sivistysteot?
Keskustelemassa muun muassa
ministeri Pekka Haavisto,
ministeri Krista Kiuru,
[ltalehden vastaava paatoimittaja Kari Kiveld,
johtaja, tutkimusprofessori Kiti Miiller seka
Turun Sanomien vastaava paatoimittaja Kari Vainio.
Johdattelijana Kansanvalistusseuran toiminnanjohtaja Tapio Kujala.

Tilaisuus on kaikille avoin.

Lisatietoa: www.suomiareena.fi
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