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Komiteoita, selvityshenkiloita ja tyopajoja -
havaintoja koulutusjarjestelmien
valtiollisesta kehittamisesta

Hallitus on kdynnistanyt vuosiksi 2020-2022 Oikeus oppia -kehittimisohjelman, jolla pyritdian
vahvistamaan perusopetuksen laatua yhteensa 180 miljoonalla eurolla. Tavoitteena on kaven-
taa ja ennaltaehkiistd sosioekonomisesta taustasta, maahanmuuttajataustasta tai sukupuoles-
ta johtuvia oppimiseroja sekd vahvistaa koulunkdynnin tukea ja lukutaitoa. Ohjelman avulla
etsitidn esimerkiksi tehokkaita toimenpiteitd eriarvoistumiskehityksen pysayttimiseksi seka
pienennetddn opetusryhmikokoja. Samanaikaisesti asetettu ammatillisen koulutuksen laatua ja
tasa-arvoa kehittdva Oikeus osata -ohjelma varmistaa osaltaan, ettd kaikki ammatillisessa kou-
lutuksessa opiskelevat saavat vankan ammattiosaamisen ja hyvit perustaidot tyotd, elamaa ja
elinikdista oppimista varten.

Olen seurannut Oikeus oppia -kehittimisohjelman tavoitteita, tyoskentelytapoja sekd niis-
td kdytavaa julkista keskustelua suurella mielenkiinnolla. Olen huomannut usein pysahtyvani
pohtimaan mekanismeja, joiden avulla koulutusjarjestelmia uudistetaan tietoisesti ja tavoit-
teellisesti organisoimalla asiantuntijoiden, virkamiesten seka poliittisten paittdjien toimintaa.
Onko kyse monissa yhteyksissa jo kuopatuksi julistetun yhteiskuntasuunnittelun uudesta tule-
misesta, nyt jonkinlaisena vanhojen ja uusien tydtapojen ja toimintamallien hybridind? Miten
Oikeus oppia -kehittimisohjelman organisoituminen poikkeaa aiemmista komitea- ja selvitys-
henkiloinstituutioista?

Koulutuskomiteoiden kulta-aika

Jaakko Nousiainen kuvaa Suomen poliittinen jarjestelma -teoksessaan komiteoita valtioneuvos-
ton tai ministerioiden tilapdisesti asettamiksi ryhmiksi, joiden tehtdavana on selvittdd, valmistella
tai laatia ehdotuksia niille maaratyista asioista. Komiteoiden kokoonpanojen suuruus ja laatu
ovat vaihdelleet huomattavasti. Komiteoita on asetettu moniin eri tehtaviin, joista tyypillisim-
pid ovat olleet lainsdddannon valmisteluun liittyvit tehtavat. Komiteoiden tehtavina ovat olleet
niin jo tehtyjen ratkaisujen yksityiskohdat kuin laajojen suunnitelmien laatiminen eri alojen
kokonaisuudistuksiksi. Mietinnon valmistuttua se jatetddn asianomaiselle ministerille. Valtio-
neuvoston tehtdvaksi jad toimenpiteisiin ryhtyminen selvityksen perusteella. Komitean toiminta
lopetetaan, kun se on saanut tydnsa valmiiksi.

Jo autonomian ajalta alkaen valtion komitealaitos on ollut merkittava viline yhteiskunnal-
listen uudistusten ja lainsddadannon valmistelussa. Komitealaitoksella on ollut erityisesti toisen
maailmansodan jalkeisend aikana keskeinen rooli yhteiskunnallisten uudistusten valmistelussa.
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Raimo Hovin, Osmo Kivisen ja Risto Rinteen mukaan komitealaitoksen erdana tehtavina onkin
ollut sitoa yhteen esimerkiksi koulutuksen seka poliittisen jarjestelman tavoitteet ja muuttaa ne
vallitsevaan yhteiskuntapolitiikkaan sopivaksi koulutuspolitiikaksi.

Komitealaitoksen merkitys peruskoulun rakenteen seki sisiallon muotoutumisessa on ol-
lut huomattava: Vuosina 1972-1977 toimeenpannun yhtendiskoulun rakenne ja sitd koskeva
lainsdadanto valmisteltiin Peruskoulukomiteassa. Peruskoulun pedagogisen sisillon keskeiset
suuntaviivat médariteltiin Koulunuudistustoimikunnassa, ja Opetussuunnitelmakomitea laati
sille nimensd mukaisesti yksityiskohtaisen opetussuunnitelman.

My0s keskiasteen koulutusta uudistettiin raskain yhteiskuntasuunnittelun keinoin. Vuonna
1974 annettu valtioneuvoston periaatepaatos keskiasteen uudistuksen yksityiskohtien suunnit-
telusta siivitti ennétyksellisen laajana komiteatydna tehtdavda suunnittelu- ja kehittimistyota.
Opetusministeri¢ asetti 14 toimikuntaa, joista 10 maarittiin kehittelemdin ammatillisen kou-
lutuksen eri haarojen uusia ohjelmia. Veli-Matti Aution mukaan toimikunnat tuottivat vuoden
1977 alkuun mennessa yhteensd noin 70 000 sivua tekstid. Hovi, Kivinen ja Rinne korostavat
koulutuskomiteoiden osuutta ja merkitysta 1970-lukulaisessa komitealaitoksessa: tuolloin noin
20 prosenttia komiteoista kisitteli koulutukseen liittyvia kysymyksia.

Komitealaitoksen hiipuminen

On esitetty, ettd pitkdlti komiteatyona rakennetun hyvinvointivaltion keskeiset yhteiskunnalliset
instituutiot, esimerkiksi peruskoulu, tulivat valmiiksi 1990-luvulle tultaessa. Niin ikdan vuosi-
kymmenen alkupuolen lamaa seuranneet rankat sadastotoimenpiteet sekd paatoksenteon nopeut-
ta ja tehokkuutta korostava hallintoajattelu eivit enda olleet suotuisia yhteiskuntasuunnittelulle
ja komitealaitokselle. Uuden hallintoajattelun mukaisesti paatosten valmistelu siirtyi aikaisem-
paa enemmain virkamiehille. Ministerididen ei enda tarvinnut viedd hankkeidensa valmistelua
koskevia suunnitelmia aikaisessa vaiheessa valtioneuvoston kasittelyyn. Markku Temmeksen
mukaan seurauksena muutoksista asioiden valmistelu mahdollisesti kehittyi tehokkaammaksi
ja jarjestelyiltaan joustavammaksi, mutta samalla sen laatutaso tai ainakin eri tahojen mahdol-
lisuus osallistua siihen on heikentynyt.

Stephen J. Ball hahmottelee hallintoideologian murrosta uuden ja vanhan eetoksen vas-
takkainasetteluna, jossa kiristyvan kansainvilisen kilpailun maarittelemissa uudenlaisissa olo-
suhteissa oli pakon edessd parannettava koulutuksen laatua vihentiamallad julkishallintoa.
Samalla oli myos mahdollista padstd eroon harmaasta ja hitaasta byrokratiasta seka poliittises-
ta korrektiudesta, komiteoista sekd hyvinvointivaltion hallintorakennusten synkista kaytavista
ja korvata ne nopeilla, rohkeilla, avoimilla, mieluiten tietokoneen avulla tehtavilla yksilollisilla
valinnoilla seka yllattden avautuvilla henkilokohtaisilla mahdollisuuksilla.

Viimeistddn 1990-luvulla Suomen valtion komitealaitos menetti 1dhes kokonaan merkityk-
sensd ministeridtason ad hoc -valmistelussa. Tilalle nousivat ministerididen asettamat ty0ryhmat
sekd selvityshenkil6t tai pitdytyminen normaalissa virkavalmistelussa. Komiteoiden maara alkoi
tosin viahentya jo 1970-luvulla, ja samanaikaisesti ministerididen sisdisten virkamiehista koos-
tuvien tydryhmien maara alkoi nopeasti kasvaa: valtiovarainministerion mukaan vuonna 1972
asetettiin 178 komiteaa ja 113 tydryhmai, vuonna 1975 asetettiin 75 komiteaa ja 172 tydryhmag,
vuonna 1985 endi 37 komiteaa ja 284 tydryhmaa ja vuonna 1994 ainoastaan 12 komiteaa ja
kokonaiset 368 tyoryhmaa.

Edelld kuvatun kehityslinjan osana syntynytta selvityshenkildinstituutiota on pidetty toiminta-
tapana, joka on mahdollistanut nopean ja projektimaisen valmistelun kiireellisissd ja saman-
aikaisesti merkittavissd hankkeissa. Markku Temmeksen mukaan sen merkitys on perustunut
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myos siihen, ettd selvityshenkil6t ovat tukeneet hallinnon ulkopuolelta hankitun asiantunte-
muksen hyodyntamistd valmistelutydssd. Toimeksiantojen saama julkisuus on my6s profiloinut
ne tavanomaisesta virkamiesvalmistelusta poikkeaviksi tehtaviksi.

Komitealaitos 2.0?

On ilmeistd, ettd viime vuosikymmenina komitealaitoksen on yleisesti nahty edustavan van-
hakantaista ja jaykkad, jonkinlaista tunkkaista suurten kompromissien politiikkaa. 2010-luvun
loppupuoliskolta alkaen titd nikemystd on myos haastettu eri tahoilta. Sosialidemokraattien
puheenjohtaja Antti Rinne totesi Uuden Suomen haastattelussa vuonna 2018: “Nyt, kun teh-
dddn laajoja uudistuksia, jotka vastaavat tulevaisuuden tarpeisiin, niin olen esittinyt nyt sitd,
ettd voisi olla jarkeva elvyttad komitealaitos.” Rinteen mukaan kyseessa olisi paluu syvilliseen
valmisteluun, jossa mukana olisivat puolueiden edustajat ja asiantuntijat ja joka antaisi sellaisia
vastauksia, ettd kerran kisiteltyihin asioihin ei tarvitsisi palata aina uudelleen ja uudelleen. Aja-
tus ei jadnyt pelkdn idean asteelle: paaministeri Rinteen hallitusohjelmassa vuodelta 2019 sana
"komitea” mainitaan kokonaiset 38 kertaa. On kuitenkin huomattava, ettd uudelleen herannyt
kiinnostus komitealaitosta kohtaan ei ole pelkdstddn punavihredn hallituksen ideologinen pai-
notus — myos esimerkiksi Elinkeinoeldman keskusliitto EK on tarjonnut komitealaitoksen el-
vyttimista keinoksi “parantaa paitoksenteon laatua ja ennakoitavuutta”.

Olen pohdiskellut mahdollisia selityksid tdlle dkkiseltidn melko yllattaville suunnan-
muutokselle: olisiko niin, ettd syyna komiteatyoskentelyn uuteen tulemiseen on yksinkertai-
sesti se, ettd maailma on monimutkaistunut ja Suomi on suurten yhteiskuntapoliittisten uudis-
tusten edessd? Ensimmaisend mieleen tulevat sosiaali- ja terveyspalvelujen (sote) seki sosiaali-
turvan (sotu) uudistukset. Opetus- ja kulttuuriministerion hallinnonalalla ainakin oppivelvol-
lisuusidn laajentaminen kytkeytyy osaksi 2020-luvun laajojen ja moniulotteisten rakenteellisten
uudistuksia ketjua.

Kompleksisuuden lisdksi edelld mainittuja uudistuksia yhdistdaa niiden politisoituminen jo
valmistelun varhaisessa vaiheessa: 2000-luvulla sosiaalinen media onkin tarjonnut alustan toi-
minnalle, jonka my6td esimerkiksi oppivelvollisuuden laajentaminen muuttui nopeasti lapeen-
sd poliittiseksi kysymykseksi. Nykyisin onkin vaikea olla huomioimatta erilaisia viestipalveluita,
blogeja ja keskustelupalstoja, joilla pyritidn herdttelemaan julkista keskustelua tai kohua. Onko
niin, ettd komiteat ovat aiemmin toimineet vastaavan tyyppisind asiantuntijoiden keskustelun
ja erimielisyyden foorumeina? Onko ero siind, ettd komiteatyoskentelyssd pidamaarani ei ole
ollut itseisarvoinen debatti vaan pyrkimys saada muodostettua mahdollisimman monen hyvak-
syttdvissa olevia nikemyksid - ja samalla sitouttaa enemmisto esitettyjen ehdotusten taakse?

Myos erilaisten valmistelumallien ongelmat ovat ilmeisia: selvityshenkilomenettely tuot-
taa tarvittaessa nopeastikin ehdotuksia - ongelmana tosin on, ettd mikali kukaan ei ole niihin
sitoutunut, jaa lopputulos vaille poliittista kannatusta. Erilaisten nakokulmien kartoittaminen
lausuntomenettelyn avulla on puolestaan tyypillisesti jalkikiteinen ja jotenkin rituaalinen toi-
mintatapa, joka tarjoaa mahdollisuuden kommentointiin ilman varmuutta mahdollisuudesta
vaikuttaa ehdotettujen paitosten sisaltoon.

Oikeus oppia: jotain uutta, jotain vanhaa, jotain lainattua...

Oikeus oppia -kehittimisohjelma on kiehtova - ja monimutkainen - kokonaisuus, joka sisaltda
useita erilaisia toisiinsa kytkeytyneita toimielimia, tydskentelytapoja ja tavoitteita. Siina yhdisty-
vit ainakin uuden tulemisen tehnyt komitealaitos, selvityshenkildinstituutio, hankemuotoisuus
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ja siihen liittyva kilpailtu rahoitus, lausuntokierrokset, tydpajat, seminaarit sekd kuulemistilai-
suudet. Lista on pitkd, 1dhes kaikki tuntemani koulutusreformien valmistelun ty6tavat on uskoak-
seni valjastettu osaksi kehittimisohjelmaa.

Kokonaisuus koostuu sivistysalan etujarjestojd, viranomaisia, koulutuksen jarjestdjid ja tut-
kijoita yhteen kokoavasta foorumista, jonka puheenjohtajana toimii opetusministeri. Kasvatus-
tieteilijoiden lisiksi mukana on my0s sosiologeja ja taloustieteilijoitd. Foorumi jarjestdd muun
muassa seminaareja ja tutkijatapaamisia. Onkin ilmeistd, ettd foorumi edustaa Oikeus oppia
-kokonaisuudessa pysyvyyttd, perinteistd asiantuntijoista koottua laajapohjaista komiteaa —
toki uudenlaisilla tyotavoilla maustettuna. Kehittimisohjelmaan kuuluu myo6s kaksi erillistd
tyoryhmadd, joista ensimmaiinen on keskittynyt koulutuksellisen tasa-arvon ja positiivinen eri-
tyiskohtelun kysymyksiin sekd toinen tukeen ja inkluusioon. Molemmat tyoryhmit laativat eh-
dotuksia ja valmistelevat edistimistoimia omilla alueillaan. Tyoryhmien toimialueisiin liittyy
myos kilpailtua tutkimusrahoitusta.

OKM on my6s kdynnistanyt valtakunnallisen lasten ja nuorten kuulemisen osana Oikeus oppia
-ohjelmaa. Tavoitteena on koota lasten ja nuorten nikemyksii siitd, kuinka yhdenvertaisuus ja
koulutuksellinen tasa-arvo toteutuvat kouluissa seka millaisin toimenpitein suomalaisten lasten
ja nuorten tasa-arvoista koulutuspolkua voitaisiin lasten ja nuorten mielesta nykyista paremmin
tukea. Edelld mainittujen lisdksi selvityshenkilé Venla Bernelius luovutti raporttinsa “Koulutuk-
sellinen tasa-arvo, alueellinen ja sosiaalinen eriytyminen ja myonteisen erityiskohtelun mah-
dollisuudet” opetusministerille helmikuussa.

Kehittimisohjelman lopputulemat kiinnostavat minua jo etukiteen: Tuottaako ennatykselli-
sen monikarkinen ja -toimijainen valmisteluty6 syvallistd, mutta jasentynytta ja harkittua tietoa
koulutuksen kehittdmiseksi sekd padtoksenteon pohjaksi? Vai onko mahdollista, ettd selvitysten,
tutkimusten ja raporttien hengéstyttiva maara tuottaa pdinvastoin niin moniddnisida nikemyk-
sid, ettd se pikemminkin politisoi ja lukitsee suomalaisen koulutusjarjestelman uudistamisty6ta?

Janne Varjo
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TuNnA MATVEINEN — SARI HAVU-NUUTINEN — SIRPA KARKKAINEN

Monilukutaitoa maarittavat ja monilukutaidon
opetusta ohjaavat keskeiset tekijat -
Asiantuntijoiden kasityksia monilukutaidosta

Matveinen, Tiina - Havu-Nuutinen, Sari — Karkkdinen, Sirpa. 2021. MONILUKUTAI-
TOA MAARITTAVAT JA MONILUKUTAIDON OPETUSTA OHJAAVAT KESKEISET TEKIJAT
— ASIANTUNTIJOIDEN KASITYKSIA MONILUKUTAIDOSTA. Kasvatus 52 (2), 149-163.

Téssa artikkelissa tarkastellaan, miten asiantuntijat maarittavat monilukutaitoa ja mitka
ovat monilukutaidon opetusta ohjaavat keskeiset tekijat. Tutkimuksen teoreettisena vii-
tekehyksend on monilukutaidon pedagogiikka eli monilukutaidon opetuksen jarjestami-
sen nakokulma perusopetuksessa. Tutkimusaineisto koostuu kuuden eri tieteen- ja am-
mattialan asiantuntijoiden teemahaastatteluista, jotka analysoitiin laadullisesti aineisto-
lahtoiselld sisdllonanalyysilla. Asiantuntijoiden mukaan monilukutaitoa maarittavat eri-
laiset representaatiot ja symbolijarjestelmit, sosiaalinen ja teksteihin kohdistuva vuoro-
vaikutus, asiasisdltdjen ymmartdminen ja kriittinen ajattelu sekd monikielisyys. Moni-
lukutaidon opetusta ohjaavat merkitykselliset ja multimodaaliset eli eri aistikanavia hyo-
dyntavit sisallot, joita opetetaan holistisesti ja oppilaan yksilollisyys huomioiden. Moni-
lukutaitoa tukevat oppimisymparistot ovat monipuolisia ja koulun ulkopuolelle suun-
tautuvia. Monilukutaidon opetuksessa korostuu yhteistyd lukemista ja kirjoittamista
edistdvien toimijoiden, kuten kirjaston kanssa. Tavoitteena on opetusta ohjaavia keskeisia
tekijoitd tunnistaen edistdda homogeenisempaa kielitietoista koulua. Tutkimuksen tulok-
set tarjoavat monilukutaidosta yhtendisen, eri tieteenaloja syntetisoivan nakékulman,
joka tukee monilukutaidon ymmartamista kasitteellisesti sekd rohkaisee kehittimain
monilukutaidon opetusta integroidusti eri oppiaineiden yhteistyona.

Asiasanat: monilukutaito, multimodaalisuus, monilukutaidon opettaminen, moniluku-
taitopedagogiikka



Monilukutaitoa maarittavat ja...

Johdanto

Perinteinen tekstin luku- ja kirjoitustaito (Ka-
lantzis, Cope, Chan & Dalley-Trim 2016; West-
by 2010) ei vastaa riittivasti yhd muuttuviin
oppimisen tarpeisiin, kuten oppilaiden kie-
lellisiin moninaisuuksiin tai digitalisaation
mukanaan tuomaan haasteeseen. Tarvitaan
laajempaa ymmarrysta siitd, mita lukeminen
ja kirjoittaminen edellyttavat. Monilukutaito-
kisitteelld kuvataan lukemiseen ja kirjoitta-
miseen liittyvdd muutosta ja laaja-alaisuutta.
Monilukutaito-kasitteen tausta on The New
London Groupin (1996) tyossd, ja kasitteen
kaytto yleistyi kotimaisessa kontekstissa ny-
kyisten perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden tultua voimaan. Niiden mukaan
monilukutaidon tavoitteena on tukea oppilai-
den tiedon- ja taidonalat ylittavad laaja-alaista
osaamista (Opetushallitus 2014).

Aiemmassa tutkimuksessa monilukutaitoa
on tarkasteltu kisitteellisesti (mm. Kalantzis
ym. 2016; Kulju ym. 2018, Luukka 2013; Mer-
tala 2018; The New London Group 1996) seka
moniaistikanavaisena oppimisprosessina eri
oppiaineiden yhteydessd (Herttovuo & Rou-
tarinne 2020; Joutsenlahti & Kulju 2017; Sul-
kunen, Luukka, Saario & Veistimo 2019). Tdl-
16in pelkdn kirjoitetun tekstin ohella kayte-
tddn muita multimodaalisia prosesseja, kuten
teknologioiden tukemaa tyoskentelya (Yelland
2018) tai kuvaa ja narratiiveja (Thibaut & Cur-
wood 2018). Lisdksi Tarnanen, Kaukonen, Kos-
tiainen ja Toikka (2019) ovat tutkineet moni-
lukutaitoa osana monialaisia oppimiskoko-
naisuuksia, joissa erityisesti vuorovaikutus-
taidot nousevat keskeiseksi monilukutaidon
opiskelussa ja opettamisessa. Kansainvalises-
sd tutkimuksessa mukana on usein vahvasti
my6s monikulttuurinen nakékulma, kun esi-
merkiksi luku- ja kirjoitustaitoa on tarkastel-
tu monikielisessd kontekstissa (Skerrett 2016;
Tan & Guo 2014; Yaman Ntelioglou, Fannin,
Montanera & Cummins 2014).

Luokanopettajien kisityksia monilukutai-
dosta ja sen opettamisesta on tutkittu kysely-
tutkimuksella (Kulju, Kupiainen & Pienimaki
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2020) ja myo6s osana luokkahuonetutkimus-
ta (Boche 2014), mutta asiantuntijoiden ka-
sityksid monilukutaidosta ei ole aiemmin tut-
kittu. Monilukutaito on késitteena hyvin mo-
nitahoinen, ja tutkimukset osoittavat, ettd se
ei ole kasitteend vakiintunut (Luukka 2013;
Mertala 2018). Tarvitaan lisdd tutkimusta seka
tietdmysta siitd, mitd monilukutaidolla tarkoi-
tetaan eri yhteyksissd. TAama tutkimus tarjoaa
uudenlaisen lihestymistavan monilukutai-
toon tarkastelemalla asiantuntijoiden kasityk-
sid yhdenmukaisen kisitteellisen maaritelman
muodostamisen ja opetuksen nakokulmasta.

Kasityksia monilukutaidosta

Monilukutaidon ymmartimiseen ja sovelta-
miseen vaikuttaa se, millaisia kasityksia siitd
on muodostunut. Kasitykset rakentuvat vuo-
rovaikutuksessa toisten kanssa, ja myods tul-
kitsijan henkilokohtainen kokemus vaikuttaa
kasityksen muodostumiseen (Kulju ym. 2020;
ks. myos Burnett, Merchant, Pahl & Rowsell
2014). Monilukutaito maiiritelladan perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus 2014) erilaisten tekstien tul-
kitsemisen, tuottamisen ja arvottamisen tai-
doksi. Myos monissa tutkimuksissa moni-
lukutaito maaritetdan teksteihin perustuvak-
si (Dallacqua, Kersten & Rhoades 2015; Kulju
ym. 2018) tekstien tulkinnan taidoksi (Boche
2014; Rajendra 2015) sekd taidoksi toimia eri-
laisten tekstien kanssa erilaisissa tilanteissa
(Luukka 2013). Lukemista tarkastellaan perin-
teisen lukutaidon rinnalla esimerkiksi media-
javerkkolukutaitona, jolloin puhutaan monis-
ta lukutaidoista (Opetushallitus 2014; Westby
2010). Lukutaidon lisdksi monilukutaidossa
korostuvat paitsi tekstin tuottamisen myos sen
vastaanottamisen taidot (Kulju ym. 2018).
Monilukutaidossa on keskeista tekstien ja
merkitysten luomisen multimodaalisuus eli
moniaistikanavaisuus. Kysymys on semiotii-
kasta (Siegel 2006) eli eri muotokielten kayt-
tamisestd lukemisessa ja tekstien tuottamises-
sa (Dallacqua ym. 2015; Kalantzis ym. 2016;
Mills 2009; Palsa & Ruokamo 2015; Yaman
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Ntelioglou ym. 2014). Erilaisia muotokielia
ovat esimerkiksi kielelliset, kuvalliset, danel-
liset, eleelliset ja liikkeeseen perustuvat muo-
tokielet. Monilukutaidossa huomioidaan siis
myos kieleen perustumattomia keinoja ilmais-
ta merkityksid, mikd mahdollistaa toimimi-
sen ilman yhteista kieltd tai kehittymatonta
luku- ja kirjoitustaitoa (Yaman Ntelioglou
ym. 2014). Mills (2009) korostaa, ettd multi-
modaalisuudessa eri muotokielet ovat aktiivi-
sessa vuorovaikutuksessa: esimerkiksi kuvien,
sanojen ja elekielen yhdistiminen tarjoaa mo-
nipuolisia aistikanavia tekstien ymmartami-
selle (Cope & Kalantzis 2015; Rajendra 2015)
seki tukee luku- ja kirjoitustaidon oppimista
(Walsh 2010).

Multimodaalisuuden lisdksi monilukutai-
dossa on tirkedd huomioida kisitteen alku-
osan monikielisyyteen liittyva toinen merkitys
(Cope & Kalantzis 2009), jolloin moniluku-
taito ymmarretddn myos eri kielten lukutaito-
na. Monikielisyys on yha keskeisempas, silla
ympdrillimme oleva kielimaailma on hyvin
moninainen. Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden monilukutaitomaaritel-
massd tuodaan esille eri tiedonalojen kielet,
mutta niiden yhteydessa ei puhuta monikieli-
syydestd. Vieraita kielid ei tuoda esille. Ne on
liitetty laaja-alaisessa osaamisessa kulttuurisen
osaamisen, vuorovaikutuksen ja ilmaisun osa-
alueeseen (Opetushallitus 2014).

Monilukutaito ymmarretddan luku- ja kir-
joitustaidon ohella tietojen ja taitojen han-
kinnan sekd hallinnan taitona (Opetushalli-
tus 2014; Sulkunen & Luukka 2014; Thibaut
& Curwood 2018). Niiden taitojen opettami-
sen kannalta on olennaista maarittdd moni-
lukutaito eri oppiaineiden taustalla olevien
tieteenalojen niakokulmasta. TAman maarit-
telyn jalkeen on olennaista koota yhteniiset
monilukutaidon opetusta ohjaavat tekijit eli
selvittad, millaisia yhteneviisyyksia eri tieteen-
alojen vililla on monilukutaidon ymmarta-
misessa.
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Opetusta ohjaa monilukutaidon
pedagogiikka

Monilukutaidon pedagogiikassa monilukutai-
don opettamista tarkastellaan tiedollisten pro-
sessien niakokulmasta (Kalantzis ym. 2016).
Niitd ovat kokemuksellisuus sekd ilmioiden
ja asioiden kdsitteellistiminen, analysointi ja
soveltaminen. Tiedollisten prosessien avulla
kehitetdin multimodaalisten tekstien kasitte-
lya ja laajennetaan monilukutaitoa tieto- ja
viestintdteknisiin taitoihin (Neville 2015; Thi-
baut & Curwood 2018).

Tiedollisten prosessien kokemukselli-
suutta kuvaavat oppilaiden aiemmat arki-
kokemukset, joita korostetaan monilukutai-
don opetuksessa (Wong 2015). Oppilailla on
paljon osaamista esimerkiksi tietotekniikassa,
ja sen hyodyntiminen on tirkedd opetukses-
sa oppilaiden osallisuuden tukemiseksi. Tal-
16in my6s innostus oppimiseen kasvaa. (Tan &
Guo 2014.) Toisaalta opetettavan aineksen si-
tominen laajasti myos yhteiskunnallisiin kysy-
myksiin on tarked3, silld esimerkiksi muuttu-
va mediamaailma ja tyoelama edellyttavit lu-
kemisen ja tuottamisen taitoja sekd joustavaa
ajattelua, asioiden nikemista eri nakokulmista
ja toimivaa kommunikointia (Kalantzis ym.
2016; Palsa & Ruokamo 2015).

Tiedollisten prosessien Kkisitteellistimi-
seen ja analysointiin kytkeytyvdssd moni-
lukutaidon opetuksessa pohditaan asioiden
rakenteita, asioiden vilisid yhteyksia seka syy-
seuraussuhteita. Tastd esimerkkind on kielen
rakenteen ja kieleen liittyvien sdantojen tar-
kastelu, jolloin puhutaan metakielestd. (Ka-
lantzis ym. 2016; Tan & Guo 2014.) Metakie-
li sisdltyy kielitietoisuuden kdsitteeseen, joka
kuvaa laajemmin tietoiseksi tulemista kielel-
lisistd piirteistd, luovuutta kielen kaytossd ja
kielellisen moninaisuuden huomiointia (An-
dersen & Ruohotie-Lyhty 2019; ks. my6s Ya-
man Ntelioglou ym. 2014). Tarkeda on, ettd
eri kielid pidetddn oppimisen resursseina eli
hyodynnetddn oppilaan kielellistd osaamis-
ta. Taima tukee esimerkiksi oppilaan sitoutu-
mista lukemiseen ja kirjoittamiseen. (Yaman
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Ntelioglouym. 2014.) Lisaksi analysoinnin tie-
dollista prosessia kuvaa kriittisyys eli erittele-
va ajattelu ja lukeminen (Kulju ym. 2020), ja
sen on huomioitu my6s perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa kuuluvan moni-
lukutaitoon (Opetushallitus 2014). Moniluku-
taidon pedagogiikassa on keskeistd osata suh-
tautua kriittisesti arvioiden teksteihin (Boche
2014) seka toisten nikemyksiin ja motiiveihin
(Cope & Kalantzis 2009). Soveltamisen tiedol-
lisissa prosesseissa tdllaista kriittisesti arvioitua
tekstid hyodynnetdan luovasti uusissa yhteyk-
sissd (ks. Cope & Kalantzis 2009).

Monilukutaitopedagogiikassa on keskeista
ymmartda tekstit sosiaalisesti ja kulttuurisesti
rakentuneeksi merkityksenannon prosessiksi:
asialle annettu merkitys saa erilaisen arvon sen
perusteella, millaisessa sosiaalisessa ja kulttuu-
risessa ymparistossd se on annettu (Ajayi 2011;
Cope & Kalantzis 2009). Monilukutaidon ope-
tuksessa oppilaiden yhteistd merkityksen anta-
mista pyritddan edistimaan esimerkiksi erilai-
sissa projekteissa (Kalantzis ym. 2016; Thibaut
& Curwood 2018), joissa yhdistyvit yksilolli-
nen ja yhteisollinen tekstin tuottaminen (Ya-
man Ntelioglouym. 2014). Leanderin ja Bold-
tin (2013) mukaan merkityksen antamisen
ymmadrretddn perustuvan muuhunkin kuin
teksteihin, ja tdlloin se on kokonaisvaltaista
toimintaa, jossa ovat mukana oma itse, teks-
tuaalinen maailma ja toiset ihmiset. Tallaisel-
la toiminnalla tarkoitetaan esimerkiksi moni-
aistillista musiikkia ja tanssia yhdistivaa ko-
konaisuutta yhteistyossa toisten kanssa (Karja-
lainen-Vikevi & Sintonen 2018). Yhteistyossa
toimiminen on tulevaisuuden taito, jonka hal-
litseminen on keskeisempaa kuin yksittaisten
faktojen muistaminen (Yelland 2018). Radisa-
sen, Korkeamden ja Dreherin (2016) mukaan
esimerkiksi yhteisissd keskusteluissa tarvitaan
taitoa ymmartda keskustelun aihe ja keskuste-
lukumppanin nikokulmat. Yhteistyolle on hy-
vat mahdollisuudet, silld muun muassa aiem-
paa avoimemmat fyysiset ja digitaaliset op-
pimisympdaristot mahdollistavat monipuoli-
sen yhteisollisen tyoskentelyn (Thibaut & Cur-
wood 2018).
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Monilukutaitopedagogiikka on yhdenver-
taisuutta korostava ajattelumalli, jossa koros-
tuvat seki sosiaalinen ja kulttuurinen nako-
kulma (Cope & Kalantzis 2009; The New Lon-
don Group 1996) ettd yksilon henkil6kohtai-
sen osallisuuden kehittiminen (Karjalainen-
Vikeva & Sintonen 2018). Jotta moniluku-
taitoa voidaan huomioida ja soveltaa laaja-
alaisesti kouluopetuksessa yhteiséllisen ja yk-
silollisen oppimisen tukemiseksi, on keskeis-
td ymmartdd monilukutaito eri oppiaineiden
taustalla olevien tieteenalojen tasolla eli havai-
ta, ettd jokaisella oppiaineella on omanlaisen-
sa monilukutaidolliset kiytdnteet lukemisessa
ja tekstien tuottamisessa (Moje 2015; Sulku-
nen & Luukka 2014). Tdman jdlkeen tunniste-
taan ja madritetddn eri oppiaineita yhdistavia
jamonilukutaidon opetusta ohjaavia tekijoita.
Tata tutkimuksen tehtdvaa tarkentavat kaksi
tutkimuskysymystd: 1) Mitka tekijat maaritta-
vat monilukutaitoa asiantuntijoiden mukaan?
2) Mitka ovat monilukutaidon opetusta ohjaa-
vat keskeiset tekijat?

Tutkimuksen toteutus

Tamin laadullisen tutkimuksen tutkimus-
aineisto kerdttiin haastattelemalla eri puo-
lilta Suomea kuutta oman alansa keskeistd
asiantuntijaa eri tieteen- ja ammattialoilta,
joita olivat biologia (H1), kirjastoala (H2),
suomen Kkieli ja kirjallisuus (H3), matema-
tiikka (H4), opetushallituksen koulutuksen ja
opetussuunnitelmatyén asiantuntijuus (H5)
sekd kielipedagogiikka (H6). Anonymiteetin
vuoksi asiantuntijuutta ei médritelty yksityis-
kohtaisemmin. Tutkimukseen haluttiin vah-
vaa asiantuntemusta eri tieteen- ja ammatti-
aloilta, silld monilukutaidon maarittamiseksi
tarvitaan tieteenalan osaamista seki tieteen-
alan tiedollisten prosessien ymmartdmista. Li-
saksi haluttiin vahvaa asiantuntemusta moni-
lukutaidosta, jota kaikille asiantuntijoille oli
kertynyt opetus-, tutkimus- tai asiantuntija-
tehtdvissd (ks. Ruusuvuori, Nikander & Hy-
védrinen 2010). Valinnan perusteena oli myds
ndiden tieteen- ja ammattialojen soveltuvuus
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kouluopetukseen eri oppiaineiden nakokul-
masta (ks. Dallacqua ym. 2015; Exley & Luke
2010; Joutsenlahti & Kulju 2017; Rdisdnen ym.
2016; Yaman Ntelioglou ym. 2014). Tutkimus
kohdistuu monilukutaidon maiarittelyyn pe-
rusopetuksen vuosiluokilla 1-6, joilla opetuk-
sen integrointi oppiaineiden vililld on olen-
naista.

Teemahaastatteluja ohjasivat kaikille haas-
tateltaville yhteiset teemat (Hyvéarinen 2017).
Haastattelujen tavoitteena oli selvittaa eri alo-
jen asiantuntijoiden kasityksid monilukutai-
dosta ja luoda niiden pohjalta monilukutai-
toa maarittavat tekijat sekda kuvata, millaiset
tekijat ohjaavat monilukutaidon kouluopetus-
ta. Asiantuntijan kasitykselld tarkoitetaan tés-
sd tutkimuksessa asiantuntijoiden omaa ym-
marrysta siitd, mitd monilukutaito tarkoittaa.
Kasityksia tutkimalla haluttiin saada autent-
tista tietoa siitd, miten asiantuntijat ymmar-
tdvat monilukutaidon. Haastatteluteemoik-
si valikoituivat monilukutaidon mdiarittely,
monilukutaidon oppiminen ja opettaminen,
monilukutaidon kehittiminen sekd oppimis-
ymparistot. Teemahaastattelut toteutettiin syk-
sylld 2016 ja kevdilld 2017, ja ne kestivat kes-
kimddrin 60 minuuttia. Anonymiteetin var-
mistamiseksi haastateltavat nimettiin kirjai-
mella H haastattelujarjestyksessd (H1-HO6) ja
vastauksista lainatuista sitaateista hdivytettiin
murreilmaisut.

Aineiston analyysi ja luotettavuus

Haastatteluaineisto litteroitiin, ja aineiston ja-
sentdmiseen sisdllonanalyysin alustavana vai-
heena kaytettiin ajatuskarttaa. Ajatuskartat laa-
dittiin haastatteluteemojen mukaan, ja jokai-
sen asiantuntijan tiivistetyt kasitykset koottiin
omaan karttaansa teemojen alle. Luotettavuu-
den lisaamiseksi ajatuskartat 1ahetettiin asian-
tuntijoiden luettavaksi (ks. myos Tuomi & Sa-
rajarvi 2018). Asiantuntijat hyvaksyivit ne sel-
laisenaan. Ajatuskartoista laadittiin myos tau-
lukkomuotoinen koonti, joka auttoi hahmot-
tamaan yhtaldisyyksid asiantuntijoiden kaisi-
tysten valilla.
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Aineiston analyysi jatkui aineistoldhtoi-
selld sisdllonanalyysilld, jossa hyddynnettiin
Atlas.ti-ohjelmaa (7.5.4). Analyysiyksikoiti ei
madaritelty etukiteen vaan tavoitteena oli muo-
dostaa yhtenevd kisitteellinen ymmarrys mo-
nilukutaidosta tutkimusaineiston perusteella
(ks. Kvale 2007; Schreier 2012). Aineiston il-
maisut koodattiin ja koodeista muodostettiin
ala- ja yldluokkia (Elo & Kyngds 2008). Muo-
dostetut yldluokat olivat riittavan tiiviita ku-
vaamaan koko aineistoa. Yldluokat yhdistet-
tyind muodostivat pailuokat, joita ovat mo-
nilukutaidon maarittavat sekd opetusta ohjaa-
vat tekijat.

Analyysiprosessin uskottavuus pyrittiin
takaamaan kirjoittajien keskindiselld vertais-
arvioinnilla (Graneheim & Lundman 2004).
Kirjoittajat analysoivat aineiston itsendisesti,
ja sen jdlkeen itsendisessd analyysiprosessissa
muodostettuja koodeja, luokkia ja kisitteitd
vertailtiin ja niistd keskusteltiin yhdenmukai-
suuden tarkistamiseksi. Yhtdldisyysprosentik-
si saatiin 97,2.

ssee o oos

Monilukutaitoa maarittavat tekijat

Ensimmadisend tutkimuskysymyksena selvi-
tettiin asiantuntijoiden kasityksid moniluku-
taidosta. Kasitysten taustalla on sekd perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden
monilukutaitomaaritelmd ettd kansainvali-
nen multiliteracy-kisite (ks. The New London
Group 1996). Asiantuntijan H5 mukaan mul-
tiliteracy -kdsite laajenee koko ajan esimerkik-
si teknologian kehittyessa. Lisdksi asiantunti-
joiden kisityksid ohjaavat heidan kidytinnon
tyossddn hankkimansa kokemukset moni-
lukutaidosta. Maarittaviksi tekijoiksi muodos-
tuivat erilaiset representaatiot ja symbolijarjes-
telmait, vuorovaikutteisuus toisten ihmisten ja
tekstien kanssa, erilaisten asiasisiltojen ym-
martaminen ja kriittinen ajattelu sekd moni-
kielisyys (taulukko 1).

Erilaiset representaatiot ja symbolijdrjestelmdt
Monilukutaito on asiantuntijoiden yhteisen ka-
sityksen mukaan erilaisten representaatioiden
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TAULUKKO 1. Monilukutaitoa maarittavat tekijat asiantuntijoiden mukaan

Monilukutaitoa maarittavat tekijat

symbolijarjestelmat | tuottaminen

llmaisumuodot eri

Yléluokat Sisallot Esimerkkeja aineistosta
Erilaiset Erilaisten ilmaisu- - "merkit, kartat, taideteos, performanssi” (H1)
representaatiot ja muotojen lukeminen ja - ”satu, luontoraportti” (H2)

- "tietokirjallisuus, animaatiot, tablettisovellus,
savellys” (H3)
- "kuvat, sanat, piirtdminen, ohjelmointikieli”

Kasvun tukeminen
vuorovaikutuksessa

Vuorovaikutus tekstien

tiedonaloilla (H4)
- "mediatekstit, audiovisuaaliset tekstit,
hypertekstit, tilastot” (H5)
"kuvakirja, likkumisen tapa” (H6)
Sosiaalinen ja Vuorovaikutustilanteiden | "Voidaan lukea toisten eleitd ja ilmeita.” (H3)
teksteihin kohdistu- | tulkitseminen ja “Toinen ihminen ndkee td&man niin eri tavalla.”
va vuorovaikutus ymmaéartaminen (H6)

”Auttaa, mallintaa, ohjaa.” (H5)

“Tuetaan ymmartamaan, mistd tassa
keskustellaan” (H2)

"Teksteistd puhumisen kayténteet” (H6)

Oman ajattelun ilmaise-
minen

Tekstien arviointi

kanssa
Ymmartdminen ja Tiedon tunnistaminen, “Tarkkailla ja tehdéd havaintoja, hakea tietoa”
kriittinen ajattelu hankkiminen ja késittely | (H1)

"Kéayttda symbolijarjestelmia itse omassa
viestinnassa.” (H3)

”limaista omaa ajattelua, omin sanoin.” (H4)
"Arvioivan asenteen omaksuminen, eli kaikki
mik& tulee vastaan, ei valttamatta ole totta.”

(H3)

"Keskeisen informaation |6ytdminen” (H1)

Monikielisyys Monet eri kielet

llmaisun muodot eri
tiedonaloilla, tiedonala-
kohtaisuus

”Arjen monet kielet” (H6)

"Opetella eri tiedonalojen kielid.” (H3)

"Oppiaineiden tapa esittad asioita.” (H1)

ja symbolijarjestelmien lukemista. Erilaisilla
representaatioilla tarkoitetaan laajasti eri il-
mioitd, esimerkiksi matematiikassa eri kielid

ja biologiassa fyysistd edustusta kaavakuvan
muodossa. Symbolijirjestelmilld viitataan
sithen, kuinka niitd ilmioitd voidaan esittdd
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esimerkiksi sanallisilla, kuvallisilla ja numee-
risilla keinoilla (ks. my6s Dallacqua ym. 2015;
Kalantzis ym. 2016). Monilukutaito kisittaa
my6s muun kuin symboleilla esitettavien il-
maisumuotojen lukemisen, esimerkiksi taide-
teokset ja liikkeet (ks. taulukko 1).

Lukemisen lisiksi myos tuottamisen tai-
dot ovat keskeisid monilukutaidossa (ks. myos
Kulju ym. 2018). Niill4 tarkoitetaan kaikkien
haastateltujen asiantuntijoiden mukaan eri ta-
voin kirjoittamista, tekstin kdyttimistd omas-
sa viestinnéssd, sisdltdjen tuottamista tietoi-
sesti sekd muuta multimodaalista tuottamis-
ta, kuten sdveltamistd ja animaatioiden teke-
mistd. Monilukutaito on siis asiantuntijoiden
puheessa laaja kasite, joka sisdltada lukemisen
ja tekstien tuottamisen erilaisia symbolijarjes-
telmid hyodyntden.

Sosiaalinen ja teksteihin
kohdistuva vuorovaikutus
Monilukutaito madrittyy asiantuntijoiden yh-
teisen kasityksen mukaan erilaisiksi vuoro-
vaikutustilanteiksi ja -tapahtumiksi, joita ku-
vaavat esimerkiksi kertominen ja kuuntelemi-
nen seka toisen ihmisen eleiden ja ilmeiden
lukeminen. Tarvitaan kykyad toimia tilanteen
vaatimalla tavalla toisia tulkiten ja toisten toi-
mintaa ymmartden (ks. myos Rdisdnen ym.
2016). Aikuinen voi mallintaa ja opastaa vuo-
rovaikutustilanteissa toimimista. Talloin tue-
taan vuorovaikutuksen avulla kasvua, ja sitd
tukee my0s toinen toisiltaan oppiminen.
Vuorovaikutus maarittyy myos suhteessa
teksteihin, mika tarkoittaa esimerkiksi yhtey-
dessd olemista teksteihin ja tekstien piirtei-
den pohtimista. Teksteistd ja niiden tekemi-
sestd puhumista pidetddn tirkednd henkil6-
kohtaisen tekstikasityksen muodostumiselle.
Kieliopillisia rakenteita keskeisempdd on sen
oivaltaminen, miten voidaan ilmaista halut-
tuja asioita. Teksteistd puhuttaessa tirkeda on
hyodyntia lasten ja nuorten aiempaa osaamis-
ta, esimerkiksi heiddn taitoaan puhua varsin
luontevasti audiovisuaalisista ja mediateks-
teistd.
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Ymmdrtdminen ja kriittinen ajattelu

Ymmartiminen ja kriittinen ajattelu sekd oman
tulkinnan luominen kuvaavat keskeisesti mo-
nilukutaitoa. Monilukutaitoon kuuluu erilais-
ten asiasisdltdjen ja niiden kanssa toimimisen
tapojen ymmartdminen. Yhden asiantuntijan
(H6) mukaan ymmairtdminen perustuu tie-
toon ja sen Kkasittelyyn. Tarvitaan kykya tun-
nistaa ja hankkia tietoa, jonka useat (H1, H2,
H3, H6) asiantuntijat liittavat ympariston tut-
kimiseen ja havainnointiin seki sitd koskevan
tiedon hakuun. Tiedonhakuun kuuluvat aisti-
havaintojen lisdksi tiedon etsiminen Interne-
tistd sekd ammattilaisten rooli tiedon hankin-
nan apuna. Tarvitaan my0s tiedon yhdistele-
misen, syy-seuraussuhteiden pohtimisen, joh-
topdatosten tekemisen sekd luokittelun, erilais-
ten strategioiden kdyton ja tekstien erittelyn
taitoja. Lisdksi asiantuntijoiden yhteisen kisi-
tyksen mukaan tarvitaan opitun soveltamista,
jolla tarkoitetaan opitun asian hyodyntamista
tarkoituksenmukaisella tavalla uudessa tilan-
teessa. Asiantuntijat pitavit soveltamisen tai-
toatiarkednd askeleena opitun ymmartimiselle.
(Ks. Kalantzis ym. 2016, tiedolliset prosessit.)

Kaikki asiantuntijat mainitsevat ajattelu-
taidot. Niissd he pitdvit keskeisend ajattelun
ilmaisemista omin sanoin selittimailla, perus-
telemalla ja kuvaamalla, mika tukee asioiden
ymmartamistd. Oma ajattelu harjaantuu kay-
tettdessa erilaisia ilmaisumuotoja, jolloin on
mahdollista 16ytaa itselle sopiva tapa tuottaa
ajattelua. Tarkedd on myos pohtia omaa ajatte-
luaja sen ilmaisemista tarkoituksenmukaisesti
tilanteeseen ja oppimisen kohteeseen sopival-
la tavalla, eri kanavissa ja luovasti.

Kriittinen ajattelu liitetidn haastatteluissa
tekstien arviointiin. Asiantuntijat tuovat yhtei-
sesti esille arvioivan asenteen omaksumisen ja
eri nakokulmien ottamisen tekstien arviointiin
sekd tilanteen mukaisen tulkinnan muodos-
tamisen teksteistd. Tarkedd on osata arvioida
tehtdavan kannalta olennaisin tieto ja osata jat-
tda tehtavaan kuulumaton tieto pois. Téllainen
punaisen langan 16ytiminen tyoskentelyyn on
tarked osa monilukutaitoista tekstien kasitte-
lya. (Ks. my6s Kulju ym. 2020.)
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Monikielisyys
Monilukutaito madrittyy asiantuntijoiden H3,
H5 ja H6 puheessa monikielisyydeksi eli seka
didinkielen ettd puhuttujen vieraiden kielten
huomioimiseksi ja osaamiseksi oppilaiden ar-
jessa (ks. myos Cope & Kalantzis 2009). Tavoit-
teena on monikielisen kompetenssin kehitty-
minen, jossa keskeisti on ymmartdd didin-
kielen ja vieraiden kielten lisdksi kielellinen
osaaminen laaja-alaisesti.

Vieraiden kielten lisiksi monikielisyydel-
14 tarkoitetaan myos kielen piirteitd ja ilmai-
sun muotoja eri tiedonaloilla, jolloin on pe-
rusteltua liittda eri tiedonalojen kielet myos
tdhdn kategoriaan FErilaiset representaatiot ja
symbolijarjestelmat -kategorian ohella. Eri
tiedonaloilla on omanlaisensa kieli, ja pide-
tddn tarkednd ymmartad, ettd tiedonalojen kie-
let jdsentdavat maailmaa eri tavoin. Esimerk-
kind mainittakoon matematiikan eri kielet:

156

Matveinen ym.

kuviokieli, luonnollinen kieli, symbolikieli ja
toiminnan kieli (ks. my®6s Joutsenlahti & Kulju
2017). Naiden eri kielten avulla kielennetdan
matematiikkaa.

Monilukutaidon opetusta
ohjaavat keskeiset tekijat

Toisena tutkimuskysymyksena tarkastellaan
monilukutaitoa opetuksen nakokulmasta. Tahan
tutkimuskysymykseen vastataan moniluku-
taidon keskeisten opetusta ohjaavien tekijoi-
den avulla. Niitd ovat sisdllot, opetuksen ldhes-
tymistavat ja menetelmat, oppimisymparistot
sekd opetuksen toteutus. Perustana moniluku-
taidon opetuksessa on peruslukutaito, joka si-
sdltdd asiantuntijoiden esille tuomat mekaani-
sen lukutaidon, kirjoitustaidon ja luetun ym-
martamisen. Opetuksessa edetddn kohti kieli-
tietoista koulua (taulukko 2).

TAULUKKO 2. Monilukutaidon opetusta ohjaavat keskeiset tekijat ja opetuksen eteneminen

KIELITIETOINEN KOULU

Oppimisymparistot monilukutaidon opetuk-
sessa

- monipuoliset ymparistot

- yhteistyd koulussa ja koulun ulkopuolella

Monilukutaidon opetuksen toteutus

- opettajien vélinen yhteistyd

- moniammatillisuus

- opettajien rohkeus ja avoimuus kokeilla uusia
tapoja opettaa

"Sallivat, ymmartavat ja rajoja rikkovat oppimis-
ympéristot” (H4)

"Erittain térke&da on se yhdessa tekeminen.” (H6)
”Astumista yli luokkahuonerajan kielen kanssa
toimimisen kanssa” (H5)

"Yhteisty®d opettajien valilla on kaikkein
hedelmallisinta.” (H3)

"Koulu tulisi kirjastoon.” (H2)

"Etta opettajat olisivat rohkeita.” (H2)

Siséllot monilukutaidon opetuksessa
-merkityksellisyys ja multimodaaliset tekstit

Opetuksen lahestymistavat ja menetelmét
- arjen teksteistd ja ymparistoistd alkava polku
- monilukutaito kaikissa oppiaineissa

- oppilaan yksil6llisyyden huomiointi

"Lahdetaan merkityksista pain liikkeelle.” (H5)
"Erilaisten, monimuotoisten tekstien kanssa”
(H5)

”Oppimisen ja kasvamisen polku” (H5)
”Monilukutaito liittyy kaikkeen oppimiseen ja
oppiaineisiin.” (H1)

”Oma luonnollinen tapa ilmaista asioita” (H4)

PERUSLUKUTAITO

- Mekaaninen lukutaito
- Kirjoitustaito

- Luetun ymmartaminen
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Sisdllot monilukutaidon opetuksessa
Monilukutaidon opetuksen sisdlldissd pai-
nottuvat merkityksellisyys ja multimodaaliset
tekstit. Asiantuntijat tuovat yhteisesti esille pe-
rinteisen, painetun tekstin merkityksen, mut-
ta tirkedd on tarjota oppilaalle mahdollisuus
my0s erilaisiin viestimisen tapoihin. Kirjoite-
tun tekstin lisdksi tarvitaan myos esimerkiksi
kuvia, karttoja ja tilastoja. My0s tieto- ja vies-
tintdteknologian avulla voidaan laajentaa teks-
tivalikoimaa. Digitaalisiin teksteihin asiantun-
tijat liittavat videot, hypertekstit, animaatiot, e-
kirjat, danikirjat, erilaiset sovellukset ja verkko-
sivut. Lisdksi digitalisuus tukee perinteisen ja
uuden vuorovaikutusta, kun eri muotokielid,
kuten musiikkia, kuvia ja tekstid, yhdistetdan
esimerkiksi tabletin sovelluksella. Tarkedd on
huomioida my6s monikulttuurisuus tekstien
valinnassa.

Asiantuntijoiden mukaan oppilaat innos-
tuvat monilukutaidosta, kun se otetaan oi-
kealla tavalla mukaan opetukseen. Moniluku-
taidon merkityksellisyys vahvistuu, kun huo-
mioidaan opetuksessa oppilaan tekstimaailma
sekd ymmadrretdan ja kehitetdan monilukutai-
toa osana koulun arjen kdytanteitd. Oppilaat
oivaltavat monilukutaidon merkityksen, kun
he havaitsevat taitojensa kehittyvin ja saavan-
sa enemman tietoa asioista.

Opetuksen lahestymistavat ja menetelmdt

Asiantuntija H5 kuvaa monilukutaidon koulu-
opetusta arjen teksteistd ja ympdristoista al-
kavana polkuna (ks. Kalantzis ym. 2016: tie-
dollisten prosessien kokemuksellisuus), jossa
opittavia asioita syvennetdin. Myds muut
asiantuntijat nikevit, ettd vuosien edetessd
ja osaamistason kasvaessa monilukutaidon
opetus monipuolistuu ja muuttuu muodol-
lisemmaksi (ks. myos Luukka 2013). Arjen
tekstien abstraktiotasoa kasvatetaan seka laa-
jennetaan kisitteita ja tekstilajien valikoimaa.
Osaamisen lisddntyessda oppilas harjoittelee
muotokielten yhdistdmistd ja opitun sovelta-
mista. Useat asiantuntijat (H3, H4, H5) ko-
rostavat myos vahvaa perustaitojen tukemis-
ta. Perustaidot, kuten mekaaninen lukutaito,
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muodostavat pohjan, jonka pdille moni-
lukutaitoa voidaan rakentaa (ks. taulukko 2).

Asiantuntijoiden yhteisen kisityksen mu-
kaan monilukutaito kuuluu kaikkiin oppi-
aineisiin. Opettaja mallintaa oppiaineiden tie-
donalan ndkokulmasta, millaista lukemisen
ja tuottamisen taitoa tarvitaan kullekin oppi-
aineelle ominaisen tekstilajin hallintaan (ks.
my0s Moje 2015). Monilukutaito mahdollis-
taa kokonaisuuksiin perustuvan, integroivan
tyoskentelyn, ja oppiaineiden yhteistyota voi-
daan toteuttaa monialaisissa oppimiskokonai-
suuksissa (ks. myos Tarnanen ym. 2019).

Monilukutaidon opetuksessa on kaikkien
haastateltujen asiantuntijoiden mukaan tir-
keda antaa jokaiselle mahdollisuus toimia
omalla tavallaan. Esimerkiksi perinteisen kir-
joitelman sijaan oppilas voi tehdi videon tai
rapin. Asiantuntijat ovat yhta mieltd myos sii-
td, ettd toiminnallinen asioiden kokeileminen,
kuten erilaisilla matemaattisilla vilineilld tyos-
kenteleminen, on oppilaita innostava mene-
telmd monilukutaidon opettamisessa. Kun
opiskellaan monilla eri tavoilla, oppilas oppii
loytimadan omanlaisiaan tapoja maailmassa
pdrjddmiseen.

Monilukutaidon opetuksessa keskeistd on
pyrkiminen kohti kielitietoista koulua (ks. tau-
lukko 2). Kielitietoisuus liitetddn kielellisen
herkkyyden ja kielen eri vivahteiden oppimi-
seen (ks. myos Andersen & Ruohotie-Lyhty
2019). Téarkedd on tukea oppilaiden uteliai-
suutta kielid kohtaan sekd ohjata havainnoi-
maan kielenkdyttimisen tapoja eri tilanteissa.
Asiantuntijat tuovat yhteisesti esille kielellise-
nd mallina toimimisen ja siihen liittyen sen,
miten kieltd koulussa kdytetidan ja millainen
tekstimaailma kouluun rakennetaan.

Oppimisympdristot monilukutaidon
opetuksessa

Monilukutaidon opetuksessa oppimista tuke-
viksi oppimisymparistoiksi kaikki asiantun-
tijat kuvaavat ymparistot, jotka ovat sallivia,
rajoja rikkovia ja monipuolisia. Olennaista
on, ettd oppilaiden ymparilld on rikas teksti-
maailma. Tarkoitus ei ole kiinnittyd siihen,
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ettd oppikirjan tayttiminen olisi itsetarkoi-
tus ja tunnin pdaasia. Sen sijaan mukana tuli-
si olla monipuolista materiaalia, esimerkiksi
tietokoneen ja muiden digilaitteiden lisdksi
sanomalehtid, paperia, kirjoja ja seindpintaa,
jonne voi laittaa teksteja esille. Keskeistd on
ndhda oppilas subjektina ja mahdollistaa ha-
nen aktiivisuutensa oman ympdristonsa ke-
hittdmisessa.

Asiantuntijoiden yhteisen kisityksen mu-
kaan monilukutaidon opetuksessa oppimis-
ta tukevat my0s ympadristot, joissa toimitaan
yhdessa toisten kanssa (ks. Cope & Kalantzis
2009, sosiaalisesti rakentunut merkityksen
antaminen). Oppimista edistdvit keskustelu
teksteistd, yhteinen erilaisten tekstien tekemi-
nen sekd palautteen antaminen ja saaminen.
Yhdessa toimiminen mahdollistaa toinen toi-
siltaan oppimisen sekd antaa mahdollisuuden
peilata omia havaintoja toisten kanssa. Opet-
tajan ja oppilaan yhteisty6ta kuvaa vastavuo-
roinen oppiminen, jossa myos oppilaat voivat
toimia opastajina. Asiantuntija H1 kuvaa, ettd
sosiaalisen oppimisen vastapuolena on pel-
kastaan yksilollinen, oman digilaitteen kanssa
toimiminen. Téll6in ei ole kysymys sellaisesta
sosiaalisesta oppimisesta, joka on tarkeda mo-
nilukutaidon kehittamisen kannalta.

Koulun ulkopuolisten ymparistdjen mah-
dollisuudet monilukutaidon opetuksessa ovat
esilld yhteisesti asiantuntijoiden kasityksissa.
Koulun ulkopuolisista yhteistydmahdolli-
suuksista mainitaan tekstien ja esittelyiden te-
keminen ulkopuolisille kuulijoille ja lukijoille
sekd vierailut esimerkiksi kirjastoihin, tutki-
muslaitoksiin ja museoihin. Asiantuntijoiden
mukaan esimerkiksi museoyhteistyssa mo-
nilukutaito konkretisoituu koulussa opittu-
jen tietojen ja taitojen soveltamisena. Koulun
ulkopuolella toimimisen hyddyksi ndhdaan
sen havaitseminen, ettd monilukutaitoa kehi-
tetidn eldimida varten. Toisaalta asiantuntijat
tuovat esille fokuksen sdilyttimisen juuri mo-
nilukutaidon kehittdmisessa. Monilukutaidon
opetuksen edetessd oppilaan on tirkeda vihi-
tellen tulla tietoiseksi moninaisista teksteistd,
ympdristoistd ja asioiden esittdmisen tavoista.
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Tavoitteena on, ettd oppilas oppii toimimaan
eri ympadristdissd joustavasti ja hyddyntdmaan
oppimaansa arjessa (ks. Kalantzis ym. 2016,
tiedollisten prosessien soveltaminen).

Monilukutaidon opetuksen toteutus

Monilukutaidon opetuksen toteutusta kuvaa
vahva opettajien vilinen yhteistyd. Opettajien
kesken olisi tarked saada syntymaan ymmarrys
monilukutaidosta yhteisena asiana, joka kuu-
luu koulun kiytinteisiin. Yhteistydssa koros-
tuvat suunnitelmallisuus, vastuun jakaminen
seki yhteinen pohdinta ja ideointi.

My6s moniammatillisuus opettajien ja
muiden ammattilaisten vililld tuodaan esille
monilukutaidon opetuksen toteutukseen kuu-
luvana asiana. Asiantuntijuuden jakaminen
tukee monilukutaidon opettamista. Kirjaston
ja koulun yhteisty6ltd asiantuntija H2 toivoo
avointa kommunikaatiota esimerkiksi niin,
ettd opettaja on tietoinen oman luokkansa lu-
kemisen taitotasosta ennen kirjavinkkausta ja
ettd siita keskustellaan kirjavinkkaajan kanssa.
Vastaavasti kirjastoammattilaisten asiantunte-
musta tulisi hyddyntaa muun muassa tiedon-
haun opetusten jarjestimisessd. Tarkedd on
my0s vanhempien asiantuntemuksen hyodyn-
tdiminen ja heidan roolinsa monilukutaidon
edistamisessd. Konkreettisena esimerkkina tas-
td ovat yhteistyoillat vanhempien kanssa.

Monilukutaidon opetuksessa opettaja tar-
vitsee ymmarrystd siitd, mitd monilukutaito eri
yhteyksissa tarkoittaa. Fi ole yhta ainutta kiy-
tintod monilukutaidon opettamiseen, vaan
sen edistdmiseen tarvitaan monia eri ldhes-
tymistapoja sekd rohkeutta niiden kokeilemi-
seen. Opettajien osaamisen tukemisessa useat
asiantuntijat (H1, H4, H5, H6) pitdvat tarkea-
nd perus- ja taydennyskoulutusta.

Pohdinta

Téssa tutkimuksessa on esitetty monilukutai-
toa kuvaavia tekijoitd. Lisaksi on tutkittu mo-
nilukutaidon opetusta ohjaavia keskeisia teki-
joitd monilukutaidon pedagogiikassa. Nama
tekijdt ovat muodostuneet asiantuntijoiden
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kisityksistd, joiden taustalla vaikuttavat pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet,
kansainvilinen tutkimus ja heidan omat koke-
muksensa monilukutaidosta. Tama tutkimus
vastaa monilukutaitoon liittyvddn haastee-
seen, joka aiempien monilukutaidon tutkijoi-
den (Luukka 2013; Mertala 2018) mukaan on
kédsitteen hajanaisuus sekd kisitteen sisallon
yhdenmukaisen ymmarryksen puuttuminen.
Asiantuntijoiden Kkasitysten tarkastelu osoit-
taa, ettd monilukutaitoa voidaan opettaa hyvin
yhtendisesti eri oppiaineiden taustalla olevista
erilaisista tiedonaloista huolimatta.

Ensimmaisend keskeisend tuloksena oli-
vat kuvaukset eri asiantuntijoiden kasityksis-
td muodostetuista monilukutaitoa maaritta-
vistd tekijoistd. Tarkeimmaksi monilukutaitoa
madrittavaksi tekijaksi muodostui erilaisten il-
miditd ja asioita kuvaavien representaatioiden
eli erilaisten edustusten, kuten kaavioiden tai
karttojen merkitys sekd se, miten nditd edus-
tuksia voidaan ilmaista erilaisia symbolijar-
jestelmid hy6dyntden. Monilukutaidon kehit-
tdmisen haasteena on ollut monilukutaidon
kohdistuminen usein vain painettujen, kirjal-
listen tekstien tarkasteluun (Boche 2014; Ra-
jendra 2015; Thibaut & Curwood 2018; Walsh
2010). Myos tdssa tutkimuksessa havaittiin,
ettd monilukutaidon kehittamiseksi tarvitaan
painettujen tekstien lisiksi myos muita teks-
tejd, kuten digitaalisia teksteja ja kuvia multi-
modaalisissa ilmaisumuodoissaan sekd moni-
puolisissa ymparistoissa.

Erilaisten representaatioiden ja symboli-
jarjestelmien avulla on mahdollista tukea mo-
nimuotoisen tekstikasityksen syntymista. Tut-
kimus osoittaa siis multimodaalisten tekstien
painottumista monilukutaidossa. Toisaalta
monilukutaidon kouluopetuksen kehittimi-
seksi on aihetta suunnata huomiota siihen,
ettd monilukutaito ymmarretdan laaja-alaisen
tekstindkokulman lisdksi myos kattavammin
tiedonkasittelyn ja siihen kuuluvien taitojen
osaksi (ks. myos Sulkunen & Luukka 2014;
Thibaut & Curwood 2018). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden moniluku-
taitomddritelmdn mukaan monilukutaito on
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tiedon hankkimisen ja hallinnan taito, mut-
ta siitd korostuu kuitenkin tekstindkékulma
(Opetushallitus 2014 ). Monilukutaito on teks-
tien lukemista ja kirjoittamista, mutta myos
laajemmin monipuolisten asiasisdltdjen ym-
martamistd, tulkitsemista ja tuottamista. Mo-
nilukutaito maarittyy enemman ajattelun val-
miuksiksi kuin perinteiseksi luku- ja kirjoitus-
taidoksi.

Tassa tutkimuksessa havaittiin, ettd moni-
lukutaito on yhd enemmain erilaisten vuoro-
vaikutustilanteiden lukemisen taitoa, kuten
sosiaalista ja kulttuurista vuorovaikutusta op-
pilaiden vilill4, oppilaan ja opettajan valil-
14 sekd opettajien kesken, ja myos vuorovai-
kutusta moninaisten tekstien kanssa. Vuoro-
vaikutustilanteissa korostuu ymmartdmisen
merkitys. Tulokset vahvistavat aiempien tutki-
musten havaintoja vuorovaikutuksen merki-
tyksestd (Yaman Ntelioglou ym. 2014), mutta
tdssd tutkimuksessa vuorovaikutus maarittyi
painotetummin monilukutaidon ja erityises-
ti merkitysten luomisen osaksi. Tama ndko-
kulma vuorovaikutuksesta toisi syvyyttd pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den monilukutaitomdarittelyyn. Siind vuoro-
vaikutus on tuotu esille tekstien kanssa toimi-
misessa, mutta nykyisessa maaritelmassa vuo-
rovaikutuksen merkitys osana syvempaa mer-
kitysten antamisen prosessia ei ole selkedsti
nahtavilla.

Lisdksi havaittiin, ettd monilukutaitoa
madrittdd monikielisyys, joka on aiemman tut-
kimuksen mukaan keskeistd monilukutaidon
maddritelmdssd (Cope & Kalantzis 2009). Mo-
nikielisyydessd ei ole kyse ainoastaan kieliai-
neiden, kuten didinkielen ja vieraiden kiel-
ten esilld olosta, vaan my0s esimerkiksi ma-
tematiikan kielilla (ks. Joutsenlahti & Kulju
2017) toimimisesta. Monikielisyyteen laajas-
ti ymmarrettyna voisi sisdltyd myos kielen si-
sdinen vaihtelu, kuten esimerkiksi murteet
(ks. Kalantzis ym. 2016), jotka eivit tdssi tut-
kimuksessa nousseet esille. Keskeistd on ym-
martdd oppilaan kielellinen osaaminen koko-
naisuudessaan oppimisen ldhtokohdaksi (ks.
Yaman Ntelioglou ym. 2014) ja ndin tukea
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monikielisen kompetenssin kehittymista osa-
na monilukutaitoa. Taman ndkékulman lisaa-
minen my0s perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden monilukutaitomaaritelmaan
lisdisi kielten merkityksen ymmartamistd mo-
nilukutaidon keskeisend osa-alueena.

Toisena tutkimuskysymyksena tassa tutki-
mubksessa on tarkasteltu monilukutaidon ope-
tusta ohjaavia tekijoitd. Monilukutaidon opet-
taminen maadrittyy sisdltdjen, opetuksen ldhes-
tymistapojen ja menetelmien, oppimisympa-
ristojen sekd opetuksen toteutuksen kautta.
Opetuksen lihtokohtana on peruslukutaito.
Kun tarkastellaan opetusta ohjaavia tekijoi-
td suhteessa aiempaan tutkimukseen (ks. An-
dersen & Ruohotie-Lyhty 2019; Kalantzis ym.
2016; Leander & Boldt 2013; Yaman Nteliog-
lou ym. 2014), havaitaan, ettd timan tutki-
muksen tulokset muodostavat kokoavan na-
kékulman monilukutaidon opetuksesta. Tut-
kimuksessa yhdistyvit tiedolliset prosessit, yk-
silollinen monilukutaidon kehittyminen, ko-
konaisvaltainen ja sosiaalinen oppiminen seka
kielitietoisuus.

Yhteiskunnassa toimiminen edellyttid mo-
nilukutaidon osaamista, ja on ndhtavissd, ettd
vaatimukset kasvavat tulevaisuudessa. Tutki-
muksen tulokset tukevat Luukan (2013) na-
kemyksida monimuotoisissa tekstiymparistois-
sd toimimisesta sekd koulun roolista monilu-
kutaidollisten valmiuksien kehittdjana. Moni-
lukutaidon opetus etenee arjen teksteista ja il-
mioistd lahtevanad polkuna ja laajenee osaa-
misen edetessd kisitteellisemman ajattelun,
analysoinnin ja kriittisen ajattelun taitoihin.
Tutkimuksen tulokset ovat yhtenevit tiedol-
listen prosessien kokemubksellisuuden, kasit-
teellistdimisen, analysoinnin ja soveltamisen
kanssa (Kalantzis ym. 2016). Monilukutaidon
opetuksessa on tarkedd tukea oppilaan osalli-
suutta esimerkiksi tekstien valinnassa ja nii-
den tyOstamisessd. Lisdksi on tidrkedd puhua
monilukutaidon merkityksestid sekd mahdol-
listaa oppilaille mahdollisimman monipuo-
lisia multimodaalisten prosessien ja konteks-
tien avulla saatuja kokemuksia, joita voidaan
soveltaa omassa toiminnassa mydhemmin
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esimerkiksi opinnoissa tai tyonhaussa. Nain
tuetaan monilukutaitopedagogiikan mukaista
merkityksen antamisen prosessia.

Merkityksid annetaan myos sosiaalisissa
konteksteissa, mika tukee asiatuntijoiden ka-
sitystd siitd, ettd monilukutaitoa opitaan yh-
teistyOssad toisten kanssa tuottamalla asiasisal-
t6jd yhteistoiminnallisesti, peilaamalla omia
havaintoja sekd keskustelemalla opitusta (ks.
my0s Rdisinen ym. 2016). Monilukutaidon
opetus on siis sitd, ettd rakennetaan opetus
polunomaiseksi hyodyntden tiedollisia pro-
sesseja sekd tuetaan polulla edettiessa merki-
tyksen antamista sosiaalisissa konteksteissa.

Monilukutaidon opetuksessa pyritddan koh-
ti kielitietoista koulua monilukutaidon ope-
tusta ohjaavien tekijoiden avulla. Kielitietoi-
suus tuo lisdarvoa tiedollisille prosesseille, silla
sen avulla niihin saadaan mukaan myos kie-
len tarkastelun ndkokulma. Kielitietoisuutta
rakentavana lihtokohtana monilukutaito on
osa kaikkien tiedonalojen osaamista (ks. Ope-
tushallitus 2014). On keskeisti selvittid oman
tiedonalan kulttuuriset kdytinteet luku- ja kir-
joitustaidon opettamisessa (ks. Moje 2015)
sekd se, mitd monilukutaito tarkoittaa tdiman
tiedonalan niakokulmasta. Jokaisen opettajan
olisi omaksuttava rooli ja malli multimodaa-
lisen kielen opettajana ja pyrittiva edistimaan
kielen oppimista omassa oppiaineessaan (ks.
Moje 2015; Opetushallitus 2014; Sulkunen &
Luukka 2014) seki tarjottava mahdollisuuk-
sia opiskella erilaisia ilmaisutapoja yhdistel-
len. Yhteistyo oppiaineiden vililld tukee kie-
litietoisuutta (ks. my6s Andersen & Ruohotie-
Lyhty 2019), silld se laajentaa nakokulmaa kie-
len kdyttomahdollisuuksista eri oppiaineiden
kontekstiin.

Monialaiset oppimiskokonaisuudet edel-
lyttavat oppiaineiden vilistd yhteistyota ja
edistdvit ndin myos monilukutaitoa. Moni-
alainen oppimiskokonaisuus voi edustaa
kokonaisvaltaisempaa tekstikokemusta, jossa
suunnataan huomiota tekstin kisittelys-
td laajemmalle, kuten keholliseen ja vilinei-
den avulla toteutettavaan tiedon kisittelyyn.
Erilaisten monilukutaitoa tukevien jaksojen
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lisaksi monilukutaitoa olisi tarked pitaa koko
koulun toimintakulttuurin pysyvdna osana,
jolloin monilukutaito olisi luontevasti muka-
na kouluarjessa (ks. Luukka 2013). Moniluku-
taito ei ole irrallinen opetettava sisdltd vaan
laaja tietojen ja taitojen muodostama koko-
naisuus, jota voidaan opettaa integroituneena
kaikessa koulun toiminnassa. Tdmai edellyt-
tdd huomion kiinnittimista opettajien moni-
lukutaidolliseen osaamiseen perus- seka tiy-
dennyskoulutuksessa sekd uudenlaista, roh-
keaa ja kokeilevaa asennoitumista moniluku-
taidon opetukseen.

Taman tutkimuksen luotettavuutta ja yleis-
tettdvyyttd arvioitaessa on huomioitava, ettd ai-
neisto ei edusta kaikkia olemassa olevia tiedon-
aloja, vaikka monilukutaitoa maaritelldan eri
tiedonalat monipuolisesti huomioiden. Lisdksi
asiantuntijan kasitys on hanen oma subjektii-
vinen tulkintansa, ja joku toinen saman alan
asiantuntija voisi ymmartdd monilukutaidon
eri tavalla. Tutkimuksen merkitysta lisdd aineis-
toldhtoinen analyysi, joka tuo uuden ndakdkul-
man keskusteluun monilukutaidosta. Tulokset
osoittavat selkedsti aineistosta esiin nousseet
asiantuntijoiden monilukutaitokasitykset in-
tegroituneena, ja havaitaan, etti eri tieteenalo-
jen kesken monilukutaitoa voidaan tarkastel-
la yhdenmukaisesti. Monilukutaito ei ole vain
tiettyja oppiaineita koskeva taito.

Monilukutaidon opettamisen yhteydessa
kaikki asiantuntijat eivit tuoneet esille moni-
lukutaidon opetuksen tavoitteita ja arviointia,
joten niitd ei voitu nimetd asiantuntijoiden
yhteisiksi monilukutaidon opetusta ohjaavik-
si tekijoiksi. Jatkossa olisi tarkeda tarkastella,
millaista monilukutaitoa tarvitaan tulevaisuu-
dessa muuttuvan tiedon parissa toimimises-
sa (Tarnanen ym. 2019), jotta voidaan vastata
esimerkiksi tekstien tulkitsemisen ja arvioin-
nin haasteeseen (ks. Leino ym. 2019). Millai-
sia tavoitteita monilukutaidon osaamiselle
siis asetetaan ja miten nditd tavoitteita arvioi-
daan, jotta tuetaan oppilaan monilukutaidon
kehittymista? Tassa tutkimuksessa havaittiin,
ettd monilukutaidon saavuttamiseen tarvitaan
yhteisollisen oppimisen lisdksi yksiléllinen
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oppimisen polku. Yksil6llisen monilukutai-
don tukemiseksi tarvitaan kuitenkin ydin-
tavoitteet ja yhteiset kriteerit, joita moniluku-
taitoa madrittavat ja opetusta ohjaavat tekijat
voisivat edustaa. Niiden avulla voitaisiin tukea
yhdenvertaista monilukutaidon kehittymista.
Tall6in voidaan pohtia myo6s ndkemystd mo-
nilukutaidosta jatkumona (Kulju ym. 2018),
joka etenisi luokka-asteelta toiselle monilu-
kutaidolle asetettujen tavoitteiden mukaisesti.
Nama tavoitteet syventyvat ja laajenevat vuosi-
luokalta toiselle siirryttaessa.
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Osaamistavoitteet luokanopettaja-
koulutuksen opetussuunnitelmissa:
Nakokulmana Moniulotteinen opettajan
osaamisen prosessimalli ™l

Metsapelto, Riitta-Leena — Heikkilda, Mirva — Hangelin, Sanna - Mikkila-Erdmann,
Mirjamaija - Poikkeus, Anna-Maija — Warinowski, Anu. 2021. OSAAMISTAVOITTEET
LUOKANOPETTAJAKOULUTUKSEN OPETUSSUUNNITELMISSA: NAKOKULMANA
MONIULOTTEINEN OPETTAJAN OSAAMISEN PROSESSIMALLI. Kasvatus 52 (2), 164—
179.

Tassa tutkimuksessa analysoitiin kahden yliopiston luokanopettajakoulutuksen opetus-
suunnitelmateksteja selvittden, miten tekstien sisdltamat tavoitteet ilmentavat opettajan
tyOssd olennaisia osaamisalueita. Analyysi toteutettiin teoriaohjaavalla sisidllonanalyysil-
14, joka nojasi kehittimaamme Moniulotteiseen opettajan osaamisen prosessimalliin
(MAP). Tulokset osoittivat, ettd padosa yleisistd ja opintojaksokohtaisista osaamistavoit-
teista liittyi opettamisen ja oppimisen tietoperustan rakentamiseen, erityisesti sisalto-
tietoon ja pedagogiseen sisdltotietoon. Myos kognitiiviset osaamisalueet korostuivat
opetussuunnitelmateksteissd, ja ne painottuivat tutkimuksen tekoon liittyviin tiedon-
kasittelyn taitoihin sekd akateemisiin tekstitaitoihin. Sen sijaan sosiaalisia taitoja ja per-
soonallisia orientaatioita koskevat osaamistavoitteet nakyivit opetussuunnitelma-
teksteissd selvadsti vihemman. Ammatilliseen hyvinvointiin kytkeytyvid osaamistavoittei-
ta ei sisdltynyt opetussuunnitelmateksteihin juuri lainkaan. Tietoa MAP-mallissa kuvat-
tujen opettajien ydinosaamisalueiden painotuksista opetussuunnitelmissa voidaan kayt-
tdd koulutuksen suunnitelmallisessa ja tutkimusperustaisessa kehittamisessa.

Asiasanat: osaaminen, luokanopettajat, opettajankoulutus, opetussuunnitelmat
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Johdanto

Luokanopettajan tyd on vaativaa asiantunti-
jatyotd, joka edellyttda laaja-alaista tutkimuk-
seen perustuvaa tietimystd sekd monipuolisia
taitoja (Toom & Husu 2018). Opettajankou-
lutuksen tavoitteiden asettamisen kannalta on
tarkedd madrittda opettajan tyossa tarvittavan
osaamisen ydinalueet. Opetussuunnitelmien
tarkastelu on tarpeen sen selvittimiseksi, mil-
laista osaamista ja opettajuuden kehittymista
opettajankoulutuksessa tavoitellaan. Tallaista
tutkimusta on Suomessa tehty huomattavan
vahin, vaikka kasvatustieteellisten opintojen
julkilausuttuja tavoitteita koskevalle tutkimuk-
selle on selkedsti tarvetta. Tassd tutkimukses-
sa selvitimme, miten kehittimamme Moni-
ulotteisen opettajan osaamisen prosessimallin
(Metsdpelto ym. painossa) viisi ydinosaamis-
aluetta nakyvit kahden suomalaisen luokan-
opettajakoulutuksen opetussuunnitelmateks-
tien tavoitteissa.

Opetussuunnitelmat opettajankoulutuksessa
Korkeakoulutuksen opetussuunnitelmat maa-
rittelevit koulutusohjelman, opintokoko-
naisuuksien ja opintojaksojen tavoitteet, esi-
merkiksi millaisia tietoja, taitoja, valmiuksia
ja asenteita opiskelijoiden odotetaan kehitta-
van opintojen aikana. Opetussuunnitelmat ra-
kentuvat usein neljdstd padteemasta: opetuk-
sen tavoitteista, sisdlloistd, menetelmista ja ar-
vioinnista (ks. Tyler 1949). Opetussuunnitel-
mat ovat oppilaitoksen pedagogista toimintaa
kuvaavia ja ohjaavia asiakirjoja ja eroavat si-
ten tutkintovaatimuksista, jotka kertovat, mita
opintoja on suoritettava tutkintoa varten, sekd
henkilokohtaisesta opiskelusuunnitelmasta,
joka on opiskelijan oma suunnitelma opin-
tojen toteuttamisesta ja aikataulusta. Korkea-
koulutuksen opetussuunnitelman laatiminen
edellyttad kouluttajien, opiskelijoiden ja sidos-
ryhmien edustajien merkitysneuvotteluja siité,
millaista osaamista koulutuksessa tavoitellaan
ja milld keinoin (Annala & Makinen 2017).
Opetussuunnitelma on yhteison tulkin-
ta opetuksen tavoitteista ja keinoista, ja siksi
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sen laatimiseen liittyy usein jannitteita ja ris-
tipaineita (esim. Soini, Kinossalo, Pietarinen
& Pyhdlté 2017). Opetussuunnitelma hei-
jastelee laatijoidensa tapoja ymmartad osaa-
minen sekd my0s poliittisia, taloudellisia ja
pedagogisia intressejd (Hakala, Maaranen &
Riitaoja 2017), jotka voivat liittyd yliopistojen
sisdisiin tavoitteenasetteluihin tai ulkopuolel-
ta kumpuaviin vaatimuksiin kehittda asian-
tuntijuutta tydmarkkinoita varten (Makinen
& Annala 2010b). Korkeakouluissa yleistyneel-
14 osaamisperustaisella opetussuunnitelmalla
on yhteyksia erityisesti angloamerikkalaiseen
curriculum-perinteeseen, jossa korostetaan
koulutuksen tavoitteiden, menetelmien ja ar-
vioinnin tarkkaa suunnittelua ja maarittimista
(Saari, Salmela & Vilkkild 2017). Sen vahvistu-
misen taustalla ovat muun muassa eurooppa-
laisten korkeakoulujirjestelmien yhtendista-
mista tavoitellut Bolognan prosessi seka luot-
tamus siihen, ettd osaamisperustainen opetus-
suunnitelma tuottaa opiskelijoille tytelama-
pdtevyyksid ja tukee tehokkaita siirtymia tyo-
urille (Mdkinen & Annala 2010a). Opettajien
itsendistd asemaa opetussuunnitelman toteut-
tajana sekd laaja-alaista sivistystd korostavan
Bildung-ajattelun on tulkittu liudentuneen eri-
tyisesti korkeakoulujen koulutuspolitiikassa ja
sitd koskevissa diskursseissa (Autio, Hakala &
Kujala 2019).

Kirjoitetun opetussuunnitelman paitehta-
va on viestid korkeakoulutuksen tavoitteet, si-
sillot ja opetuksen toteutustavat opiskelijoil-
le, opettajille ja muille tahoille. Kaikissa suo-
malaisissa luokanopettajakoulutusyksikoissa
koulutukseen kuuluvat kasvatustieteen pe-
rus-, aine- ja syventavien opintojen ohella pe-
rusopetuksessa opetettavien aineiden ja aihe-
kokonaisuuksien monialaiset opinnot seka
yleisid opintoja, esimerkiksi kieli- ja viestinta-
opinnot, tutkielmaopintoja sekd ohjattua
opetusharjoittelua sisaltavid pedagogisia opin-
toja. Rakenteellisesta yhtendisyydestd huoli-
matta opettajankoulutuksen opetussuunnitel-
mien sisdlto vaihtelee eri yliopistoissa (Vitik-
ka, Salminen & Annevirta 2014). Kirjoitetut
opetussuunnitelmat eivit valttamatta toteudu
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sellaisenaan, mutta niilld on olennainen roo-
li koulutuksen tavoitteiden viestijaina, minka
vuoksi niiden tutkiminen on tarkeaa.

Opettajan osaamisalueet MAP-mallissa
Opettajankoulutus tulisi ndhda jatkumona,
jossa koulutuksen aikana kerrytetdan kasvatus-
ja opetusalan asiantuntijuutta ja ty0elamin
kannalta relevantteja taitoja. Taman tutkimuk-
sen teoreettisena ldhtokohtana on kaytetty
Moniulotteista opettajan osaamisen prosessi-
mallia (MAP). Se kehitettiin opetus- ja kult-
tuuriministerion rahoittaman Opettajankoulu-
tuksen valinnat - ennakoivaa tulevaisuus-
tyotd (2017-2020) -karkihankkeen tutkimus-
ryhmissé, johon kuului edustajia seitsemasta
opettajankoulutusta jarjestavasta yliopistosta.
Mallin kehittaiminen tapahtui ekspansiivisena
oppimisen prosessina (Engestrom & Sannino
2010) noin vuoden aikana. Siind neuvottelu-
jen ja jaettujen merkityksenantojen avulla ra-
kennettiin yhteistd ymmarrystd opettamisesta
ja opettajan tydsta. MAP-malli kiinnittyy opet-
tajan ammatilliseen kehittymiseen ja asiantun-
tijuuteen kohdistuvaan kasvatustieteelliseen ja
osin kasvatuspsykologiseen tutkimuskenttdan,
jossa huomion kohteena ovat oppilaiden oppi-
mista, motivaatiota ja hyvinvointia tukevat
opettajan osaamisalueet sekd opettajan moni-
alainen ammatillinen osaaminen tyoyhteisos-
sd jayhteisty6ssa vanhempien ja sidosryhmien
kanssa (ks. Baumert & Kunter 2013; Blomeke,
Gustafsson & Shavelson 2015).

Yhtenevasti Blomeken ym. (2015) esitta-
man osaamismallin kanssa opettajan osaamis-
ta tarkastellaan taitavan ammatillisen toimin-
nan mahdollistavina valmiuksina ja potenti-
aaleina. Ndma taitavien ammatillisten kdy-
tdntojen perustana olevat ydinosaamisen alueet
sisdltavat esimerkiksi tietoja, persoonallisia
ominaisuuksia, eettisid sitoumuksia ja kogni-
tiivisia ajattelun taitoja, kuten kriittisen ajat-
telun ja ongelmanratkaisun taidot sekd luo-
vuuden. Namad mahdollistavat sekd profession
uudelleen rakentumisen ettd henkilokohtai-
sen ammatillisen kehittymisen. MAP-malli
kuvaa viisi ydinosaamisen aluetta (taulukko

166

Metsdpelto ym.

1), jotka ymmarretddn geneerisiksi opetta-
jan ty0ssd toimimisen ja kehittymisen edel-
lytyksiksi. Niihin lukeutuvat Mikistd ja Anna-
laa (2010a, 55) mukaillen “osaamisen moni-
kerroksiset intellektuaaliset, professionaaliset,
persoonalliset, sosiaaliset, moraaliset ja emo-
tionaaliset ulottuvuudet”. MAP-malli ja siihen
liittyva laaja tutkimuskirjallisuus on kuvattu
artikkelissa Metsapelto ym. (painossa).

Tiivistettynd ydinosaamisalueista ensim-
mainen on opetuksen ja oppimisen tietoperustaan
liittyvd osaaminen, joka koskee muun muas-
sa oppiaineen sisilt6jd ja opetusmenetelmia.
Tama3 tarkoittaa tietoa siitd, miten oppiaineen
sisdltoja vilitetdan eri ikdisille ja erilaisen taito-
tason omaaville oppilaille ja ymmarrysta oppi-
misympadristojen piirteistd sekd niihin vaikutta-
vista paikallisista arvoista ja normeista seka val-
takunnallisista saddoksistd (Shulman 1987).
Tédhan tietoperustaan liittyy olennaisesti myos
oppiaineesta riippumaton yleinen tieto esi-
merkiksi ryhméanhallinnan periaatteista sekd
lasten ja nuorten motivaation ja sosioemotio-
naalisten taitojen kehityksestd (Voss, Kunter &
Baumert 2011). Opettajalta edellytetdan tyos-
saan kokemuksen ja taidon harjoittelun kautta
rakentuvaa kaytannollistd osaamista, joka voi
tarkoittaa muun muassa taito- ja taideaineissa
tarvittavaa materiaalien ja instrumenttien hal-
lintaa. Lisdksi opettajan ty¢ edellyttaa tietimys-
ta koulujarjestelmastd ja oppimisymparistosta
sekd niihin vaikuttavista tekijoista.

Toiseksi opettajan ty0 vaatii monenlaisia
kognitiivisia taitoja, esimerkiksi kykyja kasitella
ja arvioida tietoa kriittisesti ja monipuolises-
ti, médritelld ja ratkoa ongelmia, toimia luo-
vasti ja innovatiivisesti sekd kommunikoida
ja perustella omia ndkokantoja. Lisdksi opet-
tajan tyOssa korostuvat metakognitiiviset tai-
dot. Paitsi ettd opettajan tulee pystya tarkas-
telemaan omaa toimintaansa ja oppimistaan,
hénen taytyy myos kyetd opettamaan ndita tai-
toja oppilaille. Niitd taitoja kutsutaan usein
tyoeldmataidoiksi tai tulevaisuuden taidoiksi
(Binkley ym. 2012).

Kolmanneksi opettajan tyo perustuu vuo-
rovaikutukseen oppilaiden, vanhempien,
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TAULUKKO 1. Moniulotteisen opettajan osaamisen prosessimallin viisi osaamisaluetta®

Osaamisalue

Kuvaus

1) Opetuksen ja oppimisen tietoperusta

Sisaltotieto

Pedagoginen tieto
Pedagoginen siséltétieto

Kéaytanndllinen tieto

Kontekstuaalinen tieto

2) Kognitiiviset taidot
Tiedonkasittely

Kriittinen ajattelu ja
ongelmanratkaisu

Kommunikaatio, argumentointi
ja paattely
Luovuus

Metakognitiiviset taidot

3) Sosiaaliset taidot
Vuorovaikutustaidot

Tunnetaidot

Moninaisuuteen liittyva
osaaminen

Kulttuurienvalinen osaaminen
ja vuorovaikutus

4) Persoonalliset orientaatiot
Henkil6kohtaiset ominaisuudet

Minakasitykset

Ammatilliset uskomukset, arvot
ja etiikka

Motivationaaliset orientaatiot

Oppiaineen siséaltdjen hallinta (esim. tietdmys kasitteista ja tiedon
rakentumisesta)

Oppiaineesta riippumaton yleinen pedagoginen tieto

Oppiaineen siséltda ja sen opettamista yhdistava tieto siita,
miten oppiainetta opetetaan

Opetuskokemusten ja niiden reflektoinnin tai taidon harjoittelun
kautta rakentuva kdytannéllinen osaaminen

Tietdmys koulujarjestelmasta ja oppimisymparistosta seka niihin
vaikuttavista tekijoista

Tiedonka&sittelyn perusprosessit (esim. havaintojen tekeminen)
sekd kyky ymmartaa, tulkita, luokitella, verrata, analysoida ja
soveltaa tietoa

Perusteltuihin paatelmiin pyrkiva tiedon ja oman ajattelun
reflektointi seka uusia ndkdkulmia etsiva ongelmanratkaisu

Monipuolisesti ja tarkasti viesteja tulkitseva ja tuottava vuoro-
vaikutusviestintd, taito perustella omia ndkékantoja

Innovatiivinen toiminta ja ajattelu, joka on avoin uusille n&ko-
kulmille, keksimiselle, kokeilulle ja totutun haastamiselle

Omaa oppimista koskeva tieto sekéd kyky saéddelld oppimista
suunnittelemalla, seuraamalla ja arvioimalla sita

Kyky huomioida toisen ndkékulma, kuunnella muita ja antaa tilaa
ryhmassa seké neuvotella ja ratkaista konflikteja

Kyky tunteiden havaitsemiseen ja tunnistamiseen, ymmarrys
tunteiden syista ja vaikutuksista, tunteiden saatelyn ja soveliaan
iimaisemisen taito

Ymmarrys siitd, ettd jokainen ihminen on erityinen ja omanlaisen-
sa, seka sitoutuminen nakemykseen kaikkien ihmisten oikeuden-
mukaisesta kohtelusta ja osallisuuden edistamisesta

Yksildn tietoisuus ja herkkyys toimia vuorovaikutuksessa
kulttuurisesti moninaisessa kontekstissa

Yksil6lle ominaiset tavat ajatella, tuntea ja kayttaytya eri tilanteis-
sa ja ajankohdasta toiseen

Yksilon késitykset itsesta eri elaméanalueilla (esim. opettajana)

Uskomukset ovat opettajan késityksia esim. oppimisesta,
oppijoista ja opettamisesta, tietyn oppiaineen luonteesta ja
opettajan roolista. Arvot ja eettiset periaatteet viittaavat opettajan
tyossa merkityksellisiksi ja tavoiteltaviksi koettuihin asioihin.

Tekijat, jotka suuntaavat, yllapitévat ja vahvistavat mielenkiintoa,
ponnistelua ja sitoutumista opettajan tyétehtaviin ja ammatillisen
kehittymisen tarpeisiin
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Prosessi, jossa opettaja maarittelee ja ymmartaa itsedan

ammatillisena toimijana

5) Ammatillinen hyvinvointi
Tyéhyvinvointi

Tyytyvéisyys ja sitoutuminen ty6hén sekd motivaatio- ja tunne-

tilat, joita luonnehtii tarmokkuus, omistautuminen ja tyéhoén

uppoutuminen

Stressinhallinta

Kyky suoriutua tydhén liittyvista tehtévisté, odotuksista ja

kuormitustekij6isté hyodyntaen yksiléllisia ja yhteisollisia

resursseja

Resilienssi

Taito vastata tyéhon liittyviin vaatimuksiin selviytymistéa tukevilla

strategioilla, sopeutua muutostilanteisiin seka tunnistaa omia
vaikutusmahdollisuuksia

*Laajemmat kuvaukset lahdeviitteineen ovat |0ydettavissa artikkelista Metsapelto ym. (painossa).

kollegoiden ja yhteistyotahojen kanssa, ja sen
vuoksi sosiaalisten taitojen merkitys on huomat-
tava (Jennings & Greenberg 2009). Opettaja
tarvitsee taitoja opetustilanteissa viridvien mo-
ninaisten tunteiden tunnistamiseen ja ilmai-
semiseen sekd vastavuoroiseen vuorovaiku-
tukseen ja sosiaaliseen ongelmanratkaisuun.
Inklusiivinen kasvatus opetuksen jdrjestami-
sen ldhtokohtana edellyttdd myos asenteisiin
ja uskomuksiin nojaavaa ymmarrysta oppilai-
den yksil6llisistd tarpeista (Booth & Ainscow
2011). Lisaksi opettajan tyo edellyttda tietoi-
suutta ja herkkyyttd vuorovaikutuksessa kult-
tuurisesti moninaisessa kontekstissa sekd ym-
marrystd esimerkiksi etnisyyteen, uskontoon,
seksuaalisuuteen tai kieleen liittyvista erityis-
piirteistd.

Neljanneksi opettajan osaamiseen ja toi-
mintaan heijastuvat myos persoonalliset orien-
taatiot, jotka kuvaavat opettajan suhdetta
omaan itseensd ja tydhonsd. Persoonalliset
orientaatiot rakentuvat henkilokohtaisista
ominaisuuksista, esimerkiksi Big Five -piirteis-
td (kuten sovinnollisuus ja tunnollisuus), jot-
ka kuvaavat yksilon melko pysyvia tapoja tun-
tea, ajatella ja kdyttaytyd. Persoonallisia orien-
taatioita ovat myos minakasitykseen linkitty-
va usko omiin kykyihin suoriutua opettajan
tyostd, opetusta ja oppimista koskevat usko-
mukset, arvot ja eettiset sitoumukset sekd ka-
sitys itsestd ammatillisena toimijana (so. am-
matillinen identiteetti; esim. Beijaard, Meijer

& Verloop 2004; Tschannen-Moran, Woolfolk
Hoy & Hoy 1998). Opettajan motivaatiota py-
sya vaativassa tyossdan vahvistavat merkitta-
vasti oman tyOn arvostaminen seki sisdinen
motivaatio.

Viidenneksi opettajan osaamiseen kytkey-
tyy ammatillisen hyvinvoinnin yllapitaminen.
Ty6hyvinvointiin kuuluvat muun muassa tyy-
tyvdisyys ja sitoutuminen tyohon, omistautu-
minen ja tyohon uppoutuminen (Hakanen,
Bakker & Schaufeli 2009). Stressinhallinta on
kykya selviytya tyohon liittyvistd tehtavista,
odotuksista ja kuormitustekijoistd hyodyn-
tdmalld yksilollisid ja yhteisollisid resursseja.
Opettajan resilienssi tarkoittaa kykya selvita
tyohon liittyvista haasteista ja sopeutua vaa-
tivissakin muutostilanteissa (Beltman, Mans-
field & Price 2011).

Tutkimuksen tavoitteet

Tédssd tutkimuksessa analysoimme, miten
MAP-mallin viisi ydinosaamisaluetta niky-
vat luokanopettajakoulutuksen opetussuun-
nitelmatekstien yleisissd tavoitteissa ja opin-
tojaksojen tavoitteissa. Tutkimus asemoituu
opetussuunnitelmatutkimuksen kenttdan,
jossa tutkitaan opetussuunnitelma-asiakirjo-
ja (Autio ym. 2019) ja tarkastellaan esimer-
kiksi opetussuunnitelmien sisiltéja (Anna-
la, Lindén & Mikinen 2019) tai tiettyjen ta-
voitteiden ilmenemistd niissd (Vitikka ym.
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2014). Tutkimuksen otoksen muodostavat
luokanopettajakoulutuksen opetussuunni-
telmat Jyvaskyldan (JY) ja Turun (TY) yliopis-
toissa. Otoksen valintaan vaikutti se, ettd mo-
lempien yliopistojen opetussuunnitelmat ra-
kentuivat osaamisperustaisesti, mutta TY:n
luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitel-
massa opetettavat sisdllot jasentyivit tiedon-
alaldhtoisesti (esim. perusopintojen opinto-
jaksot “Kasvatus- ja koulutussosiologia”, "Ke-
hitys- ja kasvatuspsykologia”), kun taas JY:n
opetussuunnitelma rakentui ilmi6ldhtoisesti
eri oppiaineita ja tieteenaloja integroiviksi tee-
moiksi (esim. “Kasvatus, yhteiskunta ja muu-
tos”, "Vuorovaikutus ja yhteistyd”). Tutkimuk-
sen rajaus ndiden kahden yliopiston opetus-
suunnitelmateksteihin mahdollisti riittivan
yksityiskohtaisen analyysin aineistosta, jonka
vahvuutena oli kaksi edelld mainittua toisis-
taan poikkeavaa tapaa laatia opetussuunnitel-
ma. Pddpaino ei ole kahden koulutuksen ver-
tailussa, vaan tavoitteena on tarkastella ydin-
osaamisalueiden esiintymisti ja painottumis-
ta kahden luokanopettajakoulutuksen opetus-
suunnitelmateksteissa.

Menetelmat

Tutkimusaineisto koostui TY:n ja JY:n luokan-
opettajakoulutusten vuonna 2019 voimassa
olleista ja verkkosivuilla avoimesti saatavilla
olleista opetussuunnitelmista. Menetelmalli-
nen ldhestymistapa oli dokumenttianalyysi,
jossa analysoidaan kirjoitetussa muodossa ole-
vaa aineistoa, joka on alun perin julkaistu jo-
tain muuta tarkoitusta kuin tutkimusta var-
ten (Bowen 2009). Aineiston keruuvaiheessa
yleinen koulutusta kuvaileva opetussuunni-
telmateksti (yleiset tavoitteet, YT) ja opinto-
jaksokohtaisista teksteistd osaamistavoitteet
(opintojaksojen tavoitteet, OT) kopioitiin ja
siirrettiin tekstinkasittelyohjelmaan aineiston
analyysia varten.

Tutkimusaineisto analysoitiin laadulli-
sella teoriaohjaavalla sisdllonanalyysilld. En-
sin opetussuunnitelmateksteistd tunnistettiin
MAP-mallin ydinosaamisalueisiin liittyvit
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maininnat lukemalla aineistoa ldpi ja kooda-
ten eri varein kaikki ilmaisut, jotka liittyivait
viiteen osaamisalueeseen. Samalla koodattiin
ilmaisut, jotka kuvasivat osaamistavoitteita,
mutta eivdt sisdltyneet MAP-malliin. Kulla-
kin viidelld ydinosaamisalueella (esim. "So-
siaaliset taidot”) koodattiin lisdksi osa-aluei-
ta kuvaavat tavoitteet, esimerkiksi tunnetaidot
ja vuorovaikutusosaaminen, kayttamalld kir-
jainlyhenteita. Jokaiselle ilmaukselle annettiin
yksi viri ja kirjainlyhenne. Yksi tutkimuksen
tekijoistda koodasi aineiston ja kaksi muuta tar-
kistivat koodaukset, minka jalkeen muutamis-
ta tulkinnanvaraisista koodauksista keskustel-
tiin ja niitd muokattiin.

Analyysiyksikkond oli tavoitteen ilmaise-
va maininta, jonka pituus vaihteli yksittdises-
td sanasta kokonaiseen virkkeeseen. Seka JY:n
ettd TY:n osaamistavoitteita kuvaavat opetus-
suunnitelmatekstit tulivat koodatuiksi ldhes
kokonaisuudessaan. Sen sijaan yleisia tavoit-
teita kuvailevat tekstit koodattiin vain sovel-
tuvin osin, silld ne sisélsivdt paljon muutakin
kuin osaamiseen, tietoihin ja taitoihin liittyvia
sisdltojd, esimerkiksi kaytdnnollisid seikkoja.
Toisessa analyysivaiheessa viittd ydinosaamis-
aluetta koskevat maininnat koottiin yhteen.
Alkuperidisilmaisuja luettiin uudelleen lépi ja
teemoiteltiin sen ymmartamiseksi ja tulkitse-
miseksi, millaista osaamista koulutuksessa py-
rittiin tuottamaan. Temaattiset luokat luotiin
tunnistamalla ilmaisujen sisdll6llisid yhteyk-
sid sekd suhteuttamalla niiti MAP-malliin ja
tutkimuskirjallisuuteen.

TY:n ja JY:n luokanopettajakoulutusten
opetussuunnitelmateksteissd oli yhteensa
544 MAP-mallin osaamisalueisiin liitettdvissa
olevaa tavoitemainintaa (taulukko 2). Ndis-
td suurin osa oli opintojaksojen tavoitteiden
kuvauksessa (451 mainintaa). Yleisissd tavoit-
teissa mainintoja oli selvdsti vidhemman (93).
Yliopistojen viliset erot mainintojen maarissa
olivat vihaisia ja siksi kdsittelemme opetus-
suunnitelmatekstejd padosin yhteisend aineis-
tona, mutta kuvaamme eroja siltd osin kuin
ne ovat olennaisia. Aineisto sisdlsi kaikkiaan
19 tavoitemainintaa, joita ei voitu luokitella
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TAULUKKO 2. MAP-mallin osaamisalueita koskevat maininnat Turun ja Jyvaskylan yliopisto-
jen luokanopettajakoulutusten opetussuunnitelmateksteisséa

Mainintojen
maara

Osaamisalue

(mainintojen kokonais-

maara) Teemat (mainintojen maara) TY/JY* | YT/OT*

1) Oppimisen ja opetuksen

tietoperusta (271)

Siséaltotieto (98) Oppiaineiden sisaltotieto (66) 29/37 0/66
Kasvatustieteellinen osaaminen (21) 13/8 0/21
Opetussuunnitelman tuntemus (11) 6/5 0/11

Pedagoginen tieto (21) Oppimisen kasvatuspsykologiset perusteet 3/11 5/9
14
Yleinen pedagoginen tieto (7) 3/4 1/6

Pedagoginen siséltétieto Opetuksen suunnittelu ja toteutus (57) 27/30 6/51

(11 Arviointiosaaminen (13) 2/11 4/9
Digitaaliset oppimisympérist6t ja TVT (11) 8/3 0/11
Opetuksen eheyttdminen (9) 4/5 0/9
Oppimista tukevat ymparistot (7) 5/2 1/6
Opetuksen eriyttdminen ja yksildllistdminen (7) 5/2 0/7
Kasvatustieteiden ja lahitieteiden integrointi 3/4 o/7
opetukseen (7)

Kéaytanndllinen tieto (7) - 2/5 1/6

Kontekstuaalinen tieto (34) | Koulu yhteisdna ja osana yhteiskuntaa (26) 11/15 5/21
Koulutusjarjestelman ja lainsdadannon 5/3 1/7
tuntemus (8)

2) Kognitiiviset taidot (154)

Tiedonkasittely (55) Tutkimusosaaminen (42) 14/28 8/34
Kasvatustieteellisen tiedon kasittely (7) 3/4 3/4
Havainnointitaidot (6) 2/4 3/3

Kriittinen ajattelu ja ongel- | Tutkimustiedon kriittinen tarkastelu (13) 6/7 2/11

manratkaisu (17) Oman ajattelun, toiminnan ja ymparistén 0/4 2/2
kriittinen tarkastelu (4)

Kommunikaatio, argumen- | Akateemiset tekstitaidot (32) 22/10 5/27

tointi ja paattely (63) Argumentointi ja suullinen viestint (31) 16/15 3/28

Luovuus (2) -- 0/2 11

Metakognitiiviset taidot (17) | Oman oppimisen ja ammatillisen kehittymisen 5/9 6/8
arviointi (14)
Oppimista edistavien strategioiden tunnistami- 4/0 3/1
nen (4)
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3) Sosiaaliset taidot (66)

Vuorovaikutustaidot (37) Yhteisty6taidot (23) 11/12 6/17
Vuorovaikutuksen ilmididen tunnistaminen ja 777 0/14
ymmartaminen (14)

Tunnetaidot (4) - 1/3 1/3

Moninaisuuteen liittyva Yksil6llinen oppimisen tuki (12) 111 1/11

osaaminen (15) Moninaisuuden kohtaaminen (3) 1/2 1/2

Kulttuurienvélinen osaami- | Kulttuurisesti moninaisissa konteksteissa 3/2 3/2

nen ja vuorovaikutus (10) toimiminen (5)
Tietoisuus monikulttuurisuudesta (5) 41 1/4

4) Persoonalliset

orientaatiot (48)

Henkilbkohtaiset ominai- - - -

suudet (0)

Minakasitykset (4) -- 1/3 1/3

Ammatilliset uskomukset, Eettisesti vastuullinen asiantuntijuus (13) 3/10 8/5

arvot ja etiikka (22) Tutkimusetiikka (5) 3/2 0/5
Arvojen tarkastelu (2) 0/2 2/0
Uskomusten tarkastelu (2) 0/2 0/2

Motivationaaliset - -- -

orientaatiot (0)

Ammatillinen identiteetti Asiantuntijuuden kehittyminen (9) 6/3 5/4

(22) Tieteellinen perusta (9) 3/6 4/5
Toimijuus (4) 2/2 0/4

5) Ammatillinen hyvinvointi

(5)

Ty6hyvinvointi (5) -- 41 0/5

Stressihallinta (0) - -- --

Resilienssi (0) - -- --

* TY = Turun yliopisto, JY = Jyviskyldn yliopisto

* YT = opetussuunnitelman yleiset tavoitteet, OT = opetussuunnitelman opintojakson tavoitteet

MAP-mallissa kuvattuihin osaamisalueisiin.
Nama liittyivit enimmaikseen tietimykseen
yliopisto-opiskelusta ja tukipalveluista seka
kyvykkyyteen tyoskennelld itsendisesti ja nou-
dattaa akateemisia kiytanteita.

Tulokset

Oppimisen ja opetuksen tietoperusta
Opetussuunnitelmateksteissa oli runsaasti si-
sdltotietoon liittyvid tavoitemainintoja (98).

Niistd yli kaksi kolmasosaa liittyi luokanopet-
tajan tyon kannalta keskeisten oppiaineiden
sisdltotietoon, joihin liittyvid osaamistavoittei-
ta kuvattiin erityisesti perusopetuksessa ope-
tettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien
monialaisissa opintojaksoissa. Yhtenevas-
ti Shulmanin (1987) sisdltotiedon kisitteen
kanssa tavoitteena oli useimmiten oppiainei-
den keskeisten kisitteiden ja ilmididen ym-
martaminen, tunteminen ja hallitseminen.
Opetussuunnitelmateksteissd viitattiin usein
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oppiaineen “tiedon luonteeseen” tai “erityis-
piirteisiin”, minka voi tulkita tarkoittavan arki-
tietoa syvillisempad ymmarrysta tiedon raken-
tumisesta ja perusteluista oppiaineissa (Ball,
Thames & Phelps 2008). Luonnontieteissd ja
taitoaineissa nidhtiin tarve ymmartda tiedon
kumuloituva ja hierarkkinen luonne, mika vii-
tannee oppiaineen osaamisen karttumiseen
perusopetuksen vuosiluokalta toiselle siirryt-
tdessd. Lisdksi joidenkin oppiaineiden tavoite-
tekstissd korostettiin oppiaineen merkitys-
td jonkun toisen oppiaineen opetuksessa tai
suhteessa lapsen ja nuoren muuhun kehityk-
seen. Esimerkkind on seuraava tavoiteteksti:
"ymmdrtdd musiikkikasvatuksen merkityksen op-
pilaiden persoonallisuuden kehittdjind ja kasvun
tukijana” (TY).

Toisen sisidltotiedon teeman muodostivat
oppiaineiden opetussuunnitelmiin liittyvat
tavoitemaininnat. Ne 16ytyivat padsdantoises-
ti monialaisten opintojaksojen tavoitteista ja
kohdistuivat yksittdisten oppiaineiden opetus-
suunnitelmien tai tavoitteiden tuntemukseen,
esimerkiksi: "ymmdrtid kuvataiteen oppiaineen
[...] tavoitteet perusopetuksessa” (JY). Sen sijaan
opetussuunnitelmien laaja-alaisempaa tarkas-
telua tai niiden taustalla olevien ideologioiden
kriittistd arviointia nédkyi vain yhden opinto-
jakson tavoitteissa. Opetussuunnitelmamai-
nintojen puuttumista opettajankoulutuksen
yleisista tavoitteista ja ndkymistd lahinna vain
yksittdisten oppiaineiden tavoitteissa on pidet-
ty ongelmallisena, silld sen on pelitty ilmen-
tavan sitd, ettd opetussuunnitelma ei ole riit-
tavan keskeisessd asemassa tulevien opettajien
koulutuksessa (Vitikka ym. 2014).

Kolmantena teemana oli yleisen kasvatus-
tieteellisen sisdltotiedon hallinta, joka sisdltaa
keskeiset teoriat ja kisitteet, tutkimusmenetel-
mat sekd suhteet ldhitieteisiin. Sekd TY:n ettd
JY:n opetussuunnitelmateksteissd kasvatus-
tiedettd kuvattiin paasdantoisesti ilman viit-
tauksia kasvatustieteen perinteisiin tutkimus-
alueisiin, esimerkiksi kasvatussosiologiaan ja
kasvatusfilosofiaan.

Pedagogista tietoa Kasittelevia mainintoja
oli yhteensd 21. Shulmanin (1987) mukaan
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kyse on oppiainerajat ylittdvasta tiedosta, jon-
ka tunteminen edesauttaa kaikkien oppiainei-
den opetusta. Shulman rajasi pedagogisen tie-
don vain ryhmaénhallintaan (engl. classroom
management). Mydhemmissd tutkimuksissa
sitd on laajennettu myos opetusmenetelmia
ja arviointia koskevaan tietoon sekd ymmar-
rykseen oppimisprosesseista ja oppimisen yk-
silollisistd edellytyksistd (Voss ym. 2011). Vos-
sin ym. (2011) jaottelua mukaillen tdmén tut-
kimuksen pedagogista tietoa kisittelevat mai-
ninnat jakautuivat kahteen teemaan. Niistd
ensimmadinen kisitteli tavoitetta ymmartaa ja
tuntea oppimisen kasvatus- ja kehityspsyko-
logisia lahtokohtia, kuten oppimisen yksilol-
lisid edellytyksid, joihin vaikuttavat esimerkik-
si oppilaan ikdvaihe, osaamisen taso ja oppi-
misen vaikeudet. Toisena teemana oli yleinen
oppiaineesta riippumaton pedagoginen tie-
to, johon kytkeytyi ymmarrys oppimisproses-
seista ja erilaisista oppimisymparistoistd seka
niiden vaikutuksista opettamiseen ja oppimi-
seen. Kummankaan yliopiston opetussuunni-
telmissa ei erikseen mainittu ryhméanhallin-
taa - tai sen lahikésitteitd, kuten oppilaiden
kayttdytymisen sddtelyd - omana osaamis-
tavoitteenaan.

Pedagogiseen sisdltitietoon liittyvid mainin-
toja oli opetussuunnitelmateksteissd selvasti
eniten (111). Nelja teemaa heijastivat pedago-
gisen sisdltotiedon ytimessa olevaa kykya yh-
distdd oppiaineen sisdltotieto toimiviin ope-
tusmenetelmiin (Shulman 1987). Siihen liit-
tyivat valmiudet tietyn oppiaineen opetuksen
suunnitteluun ja toteuttamiseen (mm. tyotapo-
jen ja opetusmenetelmien valinta), valmiudet
opetuksen eheyttimiseen (esim. taito toteuttaa
laajoja eri oppiaineita integroivia oppimis-
kokonaisuuksia) sekd valmiudet eriyttimi-
seen ja yksilollistamiseen (mm. ldhtotason huo-
mioiminen). Lisdksi siihen liittyi arviointiosaa-
minen eli taito arvioida seka yksittdisid opin-
tojaksoja ettd laajempia oppimiskokonaisuuk-
sia. Kolme muuta pedagogiseen sisiltotietoon
liittyvda teemaa kasittivat valmiuksia hyodyn-
tdd erilaisia resursseja, kuten tieto- ja viestinta-
tekniikan kayttod opetuksessa, kykya toteuttaa
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tietyn oppiaineen opetusta erilaisissa oppimis-
ymparistoissa sekd kykya hyodyntad kasvatus-
tieteitd ja ldhitieteitd opetuksessa. Esimerkkina
jalkimmaisesta tavoitteesta oli kehittyva taito
soveltaa "varhais- ja alkukasvatuksen periaatteita
ja toimintatapoja omassa opettajuudessaan” (TY).
Kaytdnnolliseen tietoon liittyvid mainintoja
oli seitsemdn. Ne liittyivit erityisesti taito- ja
taideaineissa tarvittavaan osaamiseen, kuten
kykyyn kayttda soittimia tai kuvataiteen ja kisi-
tyon materiaaleja ja vilineitd. Kontekstuaaliseen
tietoon liittyvid mainintoja oli 34. Ensimmai-
nen ja selvisti laajin teema kasitteli tavoitet-
ta oppia ndikemdin koulu yhteisona ja osana
yhteiskuntaa. Se ndkyi kykyna tarkastella ja ar-
vioida koulujen toimintakulttuuria ja kiytan-
teitd ja tunnistaa niitd suuntaavia ja maaritta-
vid tekijoitd, esimerkiksi koululainsdadantod,
opetussuunnitelmia sekd kulttuurisia, talou-
dellisia, poliittisia ja historiallisia rakenteita
ja aatejarjestelmid. Teemaan kytkeytyivat myos
koulutuksen ja yhteiskunnan vastavuoroiset ja
jannitteiset vaikutusyhteydet. Tédtd kuvasi yh-
den opintojakson tavoite pyrkid auttamaan
opiskelijaa hahmottamaan, "miten kasvatus il-
menee yhtddltd yhteiskunnallisten rakenteiden ja
kdytinteiden osana ja toisaalta niitd muuttavana
voimana” (JY). Tyypillisesti opiskelijalta edelly-
tettiin tutkivaa orientaatiota kontekstuaaliseen
tietoon eli sen erittelyd, arviointia ja pohtimis-
ta. Toisena kontekstuaalisen tiedon teemana
oli koulutusjirjestelmdn ymmartiaminen, joka
ilmeni esimerkiksi kykyna hallita “"koulun toi-
mintaa sddtelevit lait ja asetukset” (TY).

Kognitiiviset taidot

Tiedonkasittelyyn liittyvia osaamistavoitteita
tunnistettiin aineistosta 55. Ndistd ainoastaan
havainnointitaidot mainittiin erikseen omana
osaamistavoitteenaan, esimerkiksi: “osaa ha-
vainnoida |[...| kasvatuksen, opetuksen ja oppimi-
sen vuorovaikutustilanteita” (TY). Havainnointi-
taitojen kehittdiminen on linjassa tutkimuksen
kanssa, joka enenevdsti korostaa opettajan tai-
toa tehdd havaintoja opetustilanteissa ja erot-
taa oppimisen kannalta merkitykselliset tapah-
tumat luokkahuonevuorovaikutuksessa (van
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Es 2011). Muita kognitiivisia perusprosesseja
mainittiin 1dhinnd muiden osaamistavoittei-
den yhteydessd. Tiedonkasittelyyn liittyvat
maininnat kohdistuivat perusprosessien si-
jaan ldhinna tutkimuksen tekemiseen liittyviin
taitoihin, kuten tutkimusaineistojen analyysi-
menetelmien tuntemiseen, tulosten tulkintaan
ja tutkimusprosessin hallintaan, esimerkiksi:
"oppii muodostamaan kdytinnossd esille tulevis-
ta ongelmista teoreettisia, tutkittavia kysymyksid”
(TY). Lisdksi mainittiin kyky kasitelld kasva-
tustieteellistd tietoa ilman suoraa kytkentda
tutkielmaopintoihin: “pystyy jdsentimddin kas-
vatuksen ja koulutuksen ilmiditd systeemisesti in-
tegroiden erilaisia kokemuksellisia, tieteellisid ja
kaytannollisia nakokulmia” (JY).

Kriittiseen ajatteluun ja ongelmanratkaisuun
liittyi 17 mainintaa, jotka jakautuivat kahteen
teemaan. Oman ajattelun ja toiminnan kriit-
tinen tarkastelu viittasi osaamistavoitteeseen,
jossa opiskelija oppii arvioimaan omaa ajat-
teluaan, havaintojaan ja ymparistodan. Tutki-
mustiedon kriittinen arviointi tarkoitti puo-
lestaan taitoa tunnistaa tieteellisen ajattelun
tunnuspiirteitd sekd arvioida ja analysoida kas-
vatustieteellisti tietoa ja tutkimuksia. Tama on
linjassa kriittisen ajattelun méarittelyjen kans-
sa (esim. Binkley ym. 2012), joissa koroste-
taan kykyd analysoida viitteitd, uskomuksia
ja niiden perusteluja, tarkastella eri ndkokul-
mia ja tehda perusteltuja paatelmia. Kommuni-
kaation, argumentoinnin ja pddttelyn taitoja kos-
kevaan osaamisalueeseen liittyi 63 mainintaa.
Niiden sisilto oli luokiteltavissa kahteen yhta
vahvaan teemaan, joista ensimmadinen kisitte-
li akateemisia tekstitaitoja eli opiskelijan val-
miuksia tuottaa kielellisesti korkeatasoisia ja
tieteenalan kdytdntdjen mukaisia akateemisia
tekstejd, esimerkiksi opinndytetyon. Opetus-
suunnitelmassa timi osaamistavoite ilmais-
tiin esimerkiksi ndin: "osaa kirjoittaa erityisesti
omalta alalta lyhyehkdji, rakenteeltaan loogisia
ja sisdllollisesti yhtendisid ja relevantteja tekstejd,
jotka ovat kielellisesti ymmadrrettivid” (TY). Toi-
nen teema sisalsi suulliseen viestintddn ja argu-
mentoinnin taitoihin liittyvid tavoitemainin-
toja, kuten kykya osallistua oman tieteenalan
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keskusteluihin ja perustella omia ndkokanto-
ja sekd viestid asiantuntijuuden alueelle sijoit-
tuvia sisdltoja muille esimerkiksi esitelmissa
ja esityksissa. Opetussuunnitelmateksteissa ei
kuitenkaan kytketty viestintdtaitoja opetuksen
kontekstiin, vaikka aikaisemmissa tutkimuk-
sissa on todettu opettajan selkedn suullisen
viestinndn (engl. clarity) vahvasti ennakoivan
oppilaiden oppimista (Hattie 2009).

Luovuus innovatiivisena toimintana ja ajat-
teluna, joka on avoin uusille ndkokulmille ja
totutun haastamiselle, puuttui opetussuunni-
telmateksteistd lahes kokonaan. JY:n opetus-
suunnitelmateksteistd kaksi mainintaa luoki-
teltiin luovuuden osaamisalueeseen. Ne koski-
vat luovuutta ajattelussa, mika tarkoitti kykya
ajatella toisin, sekd toiminnassa, mika viittasi
uskallukseen kokeilla uusia opettamisen la-
hestymistapoja matematiikan monialaisissa
opinnoissa. Luovuutta ei siten ole juuri kirjat-
tu opetussuunnitelmiin itsendisend osaamis-
tavoitteena, vaikka sen merkitys on ilmeinen
esimerkiksi taitoaineiden opetuksessa.

Metakognitiivisiin taitoihin liittyvid tavoite-
mainintojaoli 17. Ne liittyivat kykyyn arvioida
omaa oppimista ja ammatillista kehittymista
sekd kykyyn asettaa henkilokohtaisia oppimis-
tavoitteita ja seurata niiden saavuttamista, esi-
merkiksi “ottaa vastuun omasta kehityksestddn ja
sen reflektoinnista” (JY). Kykya reflektoida omaa
toimintaa ja arvioida, missd mairin se on ta-
voitteiden mukaista, sekd uudelleensuunna-
ta omia toimintatapoja pidetddn keskeisina
opettajaksi kehittymista edistavina tekijoina
(Husu, Toom & Patrikainen 2008). Lisdksi ta-
hédn osaamisalueeseen sisiltyi kyky tunnistaa
omaa oppimista tukevia strategioita.

Sosiaaliset taidot

Vuorovaikutustaitoihin liittyvid tavoitemai-
nintoja tunnistettiin 37. Ne Kkasittelivit vuo-
rovaikutuksen ilmioiden tunnistamista ja ym-
martdmistd, esimerkiksi “osaa tunnistaa vuoro-
vaikutussuhteisiin vaikuttavia tekijoitd ja osaa ji-
sennelld niitd teorian ja kdytinnon tasolla” (TY).
Sen lisdksi maininnat liittyivat yhteistyotaitoi-
hin opetuksen suunnittelussa, tyoyhteisdissa
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ja verkostoissa, esimerkiksi “osaa toimia amma-
tillisesti tyoyhteisdssd, koulun ja kodin vuorovaiku-
tuksessa sekd monialaisessa yhteistyossa” (JY). Yh-
teistyotaitoihin luokiteltiin myos maininnat,
jotka koskivat kykya kuunnella toista, antaa
ja vastaanottaa palautetta seka toimia ristiriita-
tilanteissa. Vuorovaikutukseen olennaisesti
vaikuttavat tunnetaidot tarkoittavat tietoisuut-
ta omista ja muiden tunteista sekd kykya sda-
delld niita riittavalla ja soveliaalla tavalla. Tun-
teiden tirked merkitys opettajan tydssi on tun-
nistettu jo kauan (Sutton & Wheatley 2003),
mutta opetussuunnitelmissa tunnetaitoihin
liittyvid tavoitemainintoja oli vain nelji. Ne
koskivat sekd kykya tunnistaa omia tunteita
ettd ymmarrystd oppilaan tunteiden merkityk-
sestd oppimisessa.

Moninaisuuteen liittyviin osaamiseen liitty-
vid tavoitemainintoja oli 15. Tam&i osaamis-
alue nikyi yhtdilta taitona kohdata valmiuk-
siltaan erilaisia oppilaita ja toisaalta taito-
na vastata oppilaiden henkil6kohtaisiin tar-
peisiin ja tukea heiddn yksilollistd oppimis-
prosessiaan. Nama teemat ovat hyvin linjassa
moninaisuuden kohtaamiseen liittyvien maa-
ritelmien kanssa (Booth & Ainscow 2011), jois-
sa korostetaan opettajan herkkyyttd vastata op-
pimisen tuen tarpeisiin oppilaiden yksilolli-
syyttd arvostavalla tavalla. Kulttuurien viliseen
osaamiseen ja vuorovaikutukseen liittyvia mai-
nintoja oli kymmenen. Niistd osa koski tietoi-
suutta kulttuurisen moninaisuuden merkityk-
sestd koulun oppimistilanteissa, esimerkiksi:
"opiskelija syventdd tietdmystddin |[...] oppilaan
osallisuudesta sekd kieli- ja kulttuuritaustan mer-
kityksestd” (TY). Toisena teemana erottui tai-
to kohdata kulttuuritaustoiltaan moninaisia
oppilaita.

Persoonalliset orientaatiot

Henkilokohtaiset ominaisuudet viittaavat ihmi-
sen melko pysyviin tapoihin kayttaytya, tun-
tea, ajatella sekd olla suhteessa itseensd ja
ymparistoon. Suhteellisen pysyviksi oletet-
tuina ja osittain perinnéllisind ominaisuuk-
sina ne eivdt kuitenkaan ole tyypillisesti ol-
leet opettajankoulutuksen osaamistavoitteita.
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Henkilokohtaisiin ominaisuuksiin viittavia
tavoitemainintoja ei ollut timadn aineiston
opetussuunnitelmateksteissi lainkaan.

Mindkdsityksilld viitataan yksilon kasityk-
siin siitd, millainen hdn on eri elaméanalueilla,
esimerkiksi tulevana opettajana. Naitd mainin-
toja oli nelja ja ne liittyivat itsetuntemuksen
kehittymiseen, jossa koulutuksen tavoitteeksi
asetettiin kyky tunnistaa omia vahvuuksia ja
hyodyntda niitd opetuksen konteksteissa. Vah-
vuuksien tunnistamisen hyddyntdminen voi
tukea opettajan mindpystyvyyden kokemusta,
jolla tarkoitetaan yksilon omaa arviota kyvyis-
tddn suoriutua opettajan tyodsta (Tschannen-
Moran ym. 1998).

Ammatillisiin uskomuksiin, arvoihin ja etiik-
kaan liittyi 22 mainintaa, jotka koskivat 1dhes
yksinomaan eettisesti vastuullisen asiantunti-
juuden kehittymistd. Ndma tavoitteet ensin-
ndkin liittyivat kykyyn tunnistaa ja analysoida
omaa toimintaa ja yhteison kiytanteita eetti-
seltd kannalta ja toisaalta taitoon toimia eet-
tisten periaatteiden mukaisesti. Kolmantena
teemana oli tutkimuksen ja tieteellisen toimin-
nan etiikka, jossa korostuivat ymmarrys tutki-
muksen teon eettisistd periaatteista ja niiden
noudattaminen. Opetussuunnitelmateksteista
16ytyi neljda mainintaa, jotka liittyivat arvoihin
tai ammatillisiin uskomuksiin. Molemmat oh-
jaavat keskeisesti opettajan toimintaa, ja eten-
kin jalkimmaisten kriittista tarkastelua pide-
tddn yhtend opettajankoulutuksen paitehta-
vistd (Graber 1996). Ammatillinen motivaa-
tio opettajan tyohon ei tullut tavoitteena esille
lainkaan, vaikka motivationaaliset tekijat voi-
daan tulkita osaamisalueeksi silloin, kun ne
tukevat ja mahdollistavat ammatillista kasvua
ja kehitystd. On mahdollista, ettd koska luo-
kanopettajakoulutus on hakupaineala, moti-
vaatiotekijoihin ei ole ndhty tarpeelliseksi pa-
lata endd myohemmin opintojen aikana.

Ammatilliseen identiteettiin liittyi yhteen-
sd 22 mainintaa. Silla tarkoitetaan koko ty6-
uran jatkuvaa prosessia, jossa yksilo raken-
taa kdsitystd itsestddn ammatillisena toimija-
na (Beijaard ym. 2004). Ensimmadisend tee-
mana aineistossa korostui tavoite omaksua
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asiantuntijuuden kehittymistd ja jatkuvaa
ammatillista kasvua painottava suhtautumi-
nen kasvatus- ja opetusalaan. Sen lisiksi suo-
malaisen opettajankoulutuksen vahvasti pai-
nottama tutkimusperustaisuus nousi esiin ta-
voitteena ottaa tieteellinen tieto ja tutkimus
asiantuntijuuden kehittymisen lahtokohdak-
si, esimerkiksi “rakentaa omaa asiantuntijuut-
taan tutkimuksiin ja tutkimiseen perustuen” (JY).
Kolmantena ammatillisen identiteetin teema-
na oli opiskelijoiden toimijuuden kehittami-
nen siten, ettd he kykenevit tekemdin omaa
opettajuuttaan ja asiantuntijuuttaan koskevia
valintoja ja rakentamaan kasvatusnikemys-
tddn itsendisesti. Ammatillinen hyvinvointi tar-
koittaa kykya saidelld haasteita ja voimava-
roja opettajan tyossd. Opetussuunnitelmien
tavoitemaininnat eivit kasitelleet hyvinvointia
tastd ndkokulmasta lainkaan. Sitd vastoin esil-
le nousi kouluyhteisén hyvinvoinnin tukemi-
seen liittyvd osaaminen, johon liittyvid mai-
nintoja oli nelja. Lisdksi yksi maininta kasit-
teli kykya tukea lasten hyvinvointia koulussa.

Pohdinta

Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin kahden luo-
kanopettajakoulutuksen opetussuunnitel-
mien osaamistavoitteita temaattisen analyysin
avulla. Teoriaohjaavana lahtokohtana kaytet-
tiin Moniulotteisen opettajan osaamisen pro-
sessimallin (MAP) viiden ydinosaamisalueen
ja niiden osa-alueiden kuvauksia ja maari-
telmid. Yksi tutkimuksemme padtuloksista
oli, ettd luokanopettajakoulutuksessa tavoi-
teltava osaaminen nayttiisi linkittyvan vah-
vasti sisdltotiedon ja pedagogisen sisiltotie-
don osaamisalueisiin. Koulutuksessa tavoitel-
laan opetettavien oppiaineiden kisitteiden ja
ilmididen vahvaa hallintaa, mutta my6s tule-
vien opettajien pedagogisen osaamisen kehit-
tymistd, esimerkiksi taitoja suunnitella ja eriyt-
tdd opetusta erilaisen osaamistason omaaville
oppilaille ja arvioida oppimista. Luokanopet-
tajan asiantuntijuuden ja ammatillisen ke-
hittymisen jatkumon ndkoékulmasta tdma tu-
los on myoOnteinen havainto, silld molemmat
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taidot ovat opettajan arkityon ytimessa. Osit-
tain tulos voi johtua siitd, ettd perusopetukses-
sa opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuk-
sien monialaiset opinnot muodostavat suuren
osan opettajankoulutuksen opintojaksoista,
jotka rakentuvat suppeammista kokonaisuuk-
sista kuin kasvatustieteiden opinnot ja joiden
tavoitteissa korostuvat ymmarrettavasti oppi-
aineisiin liittyvat sisdllolliset tavoitteet.
Opetussuunnitelmien tavoitteissa oli lisak-
si sosiaalisten taitojen hallitsemiseen ja erityi-
sesti vuorovaikutusosaamiseen liittyvia mai-
nintoja. Tulos on linjassa nikemysten kanssa
siitd, ettd sosiaaliset taidot ovat opettajan tyos-
sd tdrkeitd (Jennings & Greenberg 2009). Tu-
lokset piirtavat kuvaa opettajankoulutuksesta,
jossa pyritadn kehittimaan tulevien opettajien
oppiaineiden sisallollista hallintaa ja pedago-
gista asiantuntijuutta, joita taydentia kyky toi-
mia vuorovaikutuksessa ja yhteisty0ssd oppi-
laiden ja koulun muiden toimijoiden kanssa.
Kognitiiviset osaamisalueet nikyivit luo-
kanopettajakoulutuksen osaamistavoitteissa
kohtalaisen vahvasti painottuen tutkimuk-
sen tekoon liittyvddan tiedonkisittelyyn sekd
suullisen ja kirjallisen akateemisen viestinnan
hallintaan. Tulos vahvistaa kasitysta siitd, ettd
luokanopettajakoulutuksessa pyritaan kehitta-
main tutkivaa orientaatiota kasvatus- ja ope-
tusalan ilmioihin ja opettajan tyohon. Tutki-
muksellinen ja tieteellinen orientaatio nakyi
lapileikkaavana teemana useiden eri osaamis-
alueiden yhteydessd, esimerkiksi mainintoina
kyvysta hallita kasvatustieteen keskeisia sisal-
t6jd ja tarkastella kriittisesti tieteellisid tutki-
musraportteja, ammatillisen identiteetin ra-
kentumisena tieteellisen tiedon perustalle ja
taitona noudattaa hyvaa tutkimusetiikkaa.
Nama tulokset osoittavat, ettd tutkimusperus-
taisuus ja tieteellinen orientaatio ovat opet-
tajankoulutuksen keskeinen ldpdiseva teema.
Toinen paituloksemme oli, ettdi monet
opettajan tyossa tarvittavat osaamisalueet
mainittiin opetussuunnitelmateksteissa varsin
harvoin, jos ollenkaan. Esimerkiksi inklusiivi-
suus koulutuksen jarjestimisen lahtokohtana
tuli opetussuunnitelmateksteissd vain jossain
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madrin esille moninaisuuden kohtaamiseen
ja kulttuurien viliseen osaamiseen liittyvind
osaamisalueina. Myos opettajan tyossa keskei-
siin tyoeldmataitoihin, kuten kriittiseen ajatte-
luun ja ongelmanratkaisuun, metakognitioon
ja luovuuteen liittyvid suoranaisia maininto-
ja oli verrattain vahdn, vaikka tulevaisuuden
taitojen (ns. 21st century skills) opettamista
oppilaille pidetdan kriittisend perusopetuksen
tavoitteena.

Lisdksi analyysien pohjalta herdd kysymys,
kisitelladanko opettajankoulutuksessa riitta-
vasti opettajan tyohon liittyva arvoperustaa ja
etiikkaa tai opettajan tydohon liittyvid amma-
tillisia uskomuksia. Asetetaanko ammatillisen
identiteetin rakentumiseen ja hyvinvoinnin yl-
lapitamiseen liittyvid tavoitteita? Ammatilli-
nen hyvinvointi opettajan tyossa on yha rele-
vantimpi teema, koska opettajan tyosta saate-
taan luopua tyduran tai jopa jo opintojen ai-
kana. Hyvinvointiin liittyvd osaaminen ja sitd
tukevien taitojen harjoittelu tulisi sisallyttaa
opintoihin, esimerkiksi osaksi opetusharjoit-
telua. Kaiken kaikkiaan tutkimuksemme he-
rattdd pohtimaan, mihin luokanopettajakou-
lutuksen opetussuunnitelmissa tavoitteeksi
asetettu osaaminen perustuu. Tutkimuskirjal-
lisuus tarjoaa yhd enemmian MAP-mallin kal-
taisia opettajan osaamista kokoavia malleja,
ja opetussuunnitelmissa olisikin hyodynnet-
tdvd vahvemmin tutkimuksessa esitettyja ko-
konaisndkemyksid opetusalalla tarvittavasta
osaamisesta.

Vitikan ja Rissasen (2019) mukaan erityi-
sesti korkeakouluissa suomalaisessa opetus-
suunnitelmatraditiossa painotetaan sisaltoja
eli sitd, mitd opetetaan - ei niinkddn muotoa
elisitd, miten opetetaan. Ndissd opetussuunni-
telma nayttaytyy pikemminkin koulutusideo-
logian ja tulevaisuuden tavoitteiden maaritte-
lijand kuin konkreettisena ohjausasiakirjana,
jonka avulla koulutusta kdytinnossi toteutet-
taisiin opetusta koskevien valintojen ja peda-
gogiikan tasolla.

Yliopistojen opetushenkilosté vastaa
usein varsin autonomisesti opetussuunnitel-
man viemisestd kdytdntoon, eika kirjoitettu
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opetussuunnitelma ole vilttimatta yhteis-
mitallinen toteutuneen opetussuunnitelman
kanssa. Opetussuunnitelmatekstit eivit myos-
kaan tavoita kaikkia kehittymisen ja oppimi-
sen prosesseja, joita opiskelija kidy lapi koulu-
tuksen aikana. Opetussuunnitelmien toteutu-
miseen vaikuttavat tulkinnat ja merkityksen-
annot, joita suuntaavat paitsi opettajankou-
luttajien pedagoginen osaaminen myos heil-
le ominaiset tavat tulkita yhteiskunnallisia ja
koulutuspoliittisia ilmigitd ja jannitteitd (Ma-
kinen & Kujala 2017).

Analyysin tuloksia tulkittaessa on syyta pi-
tdd mielessd tutkimuksen rajoitukset. Ensin-
ndkin opetussuunnitelmien kiyttiminen tut-
kimusaineistona oli jossain miirin haasteel-
lista, koska niitd ei ole alun perin tarkoitettu
tutkimuskayttoon. Osaamistavoitteita kuvaa-
vat ilmaisut olivat usein monitulkintaisia ei-
vatkd aina mahdollistaneet yksiselitteista luo-
kittelua MAP-mallin osaamisalueisiin, sill4 il-
maisut saattoivat sisiltdd useita samanaikai-
sia tavoitteita. Taman ongelman vdhentdmi-
seksi pyrimme analysoimaan aineiston tutki-
musryhmaéssd mahdollisimman ldpindkyvasti
siten, ettd kaikilla tutkimuksen tekijo6illd oli
paasy alkuperiisilmaisuihin ja niisté tehtyihin
luokitteluihin, joista keskusteltiin yhteisym-
marryksen saavuttamiseksi. Toiseksi kdytimme
tutkimusaineistona ainoastaan opetussuunni-
telmien yleisid ja opintojaksojen tavoitteita.
Jossain madrin erilaisia painotuksia olisi voi-
tu havaita, jos tutkimuskohteena olisivat ol-
leet opetussuunnitelmat kokonaisuudessaan
eli my0Os opetuksen sisiltoja ja tyotapoja kos-
kevat osat, mutta talloin olisi menetetty vahva
kohdennus osaamistavoitteisiin.

Kolmanneksi opetussuunnitelmatekstit
ovat oppimistavoitteiden nikokulmasta toi-
sinaan ylimalkaisia. Tyypillisesti osaamis-
tavoite maaritteli laajan teemakokonaisuuden,
esimerkiksi oppiaineen eri tiedonalojen teo-
rioiden tuntemisen, linjaamatta sen tarkem-
min opintojakson kasvatus- ja opetusalan
teoreettisia niakokulmia. Opetussuunnitelma-
tekstien osaamistavoitteet jattavatkin opetus-
henkilostolle paljon autonomista paatosvaltaa
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sen suhteen, mitd ja miten opintojaksoilla
opetetaan ja millaisia sisdltoja valitaan ja pai-
notetaan.

Tassa tutkimuksessa paditavoitteena oli
luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitel-
mien analysointi tarkastelemalla niissa ilme-
nevid tavoitteita suhteessa opettajan osaamista
kuvaavaan MAP-malliin. Emme siten tarkastel-
leet opetussuunnitelmien eettisid, poliittisia,
sukupuolittuneita tai historiallisia kytkento-
jd, jotka olennaisina teemoina jaavait tulevien
tutkimusten tehtaviksi. Tutkimuksen tarkoi-
tuksena oli tehda nakyviksi luokanopettaja-
koulutuksen opetussuunnitelmien osaamis-
tavoitteiden monitasoisuus ja moniulotteisuus.
Tietoa voidaan hyodyntidi opetussuunnitelma-
uudistuksissa ja opettajankoulutuksen valta-
kunnallisessa kehittimisessd sekd lisdttdes-
sd opettajankouluttajien ymmarrystd omasta
opetustydsta ja sen suhteesta koulutuksen ko-
konaisuuteen.
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Perhepaivahoito- ja paivakoti-instituutio
varhaiskasvatuksen kunnallisten
viranhaltijoiden puheessa

Kivimaki, Mirka — Karila, Kirsti — Alasuutari, Maarit. 2021. PERHEPAIVAHOITO- JA PAI-
VAKOTI-INSTITUUTIO VARHAISKASVATUKSEN KUNNALLISTEN VIRANHALTIJOIDEN
PUHEESSA. Kasvatus 52 (2), 180-193.

Tutkimuksessa tarkasteltiin perhepaivihoito- ja paivakoti-instituutioiden tuottamista var-
haiskasvatuksesta vastaavien kunnallisten viranhaltijoiden puheessa. Tutkimus tehtiin
kymmenessd suomalaisessa kunnassa, ja aineistona kdytettiin teemahaastatteluja (N =42).
Perhepaivihoito ja paivikotitoiminta ymmarrettiin diskursiivisen institutionalismin na-
kokulmasta sosiaalisina kaytantoing, joiden merkitykset ilmenevit ja muuttuvat varhais-
kasvatuksen instituutioiden kielenkdytossa. Aineistoa analysoitiin diskursiivisesti, ja pu-
heesta erotettiin vaihtelevia tapoja puhua perhepiivihoidosta ja paivikotitoiminnasta.
Loydetyissd puhetavoissa perhepdivihoidolle ja pdivakotitoiminnalle tuotettiin erilaiset
tehtavat ja kayttdjat. Tulokset osoittavat, ettd yhdenmukaisesta lainsdddannosta huoli-
matta perhepaiviahoito ja paiviakotitoiminta asettuvat keskendan erilaisiin asemiin pu-
heessa, jolla perustellaan varhaiskasvatuksen jdrjestimistd kunnissa. Tutkimus nostaa
esille kysymyksen ndiden kahden instituution asemasta tulevaisuudessa osana suomalais-
ta varhaiskasvatusta ja sen kehittimista.

Asiasanat: varhaiskasvatus, perhepdivahoito, pdivikodit, instituutiot, diskurssintutkimus

Johdanto

Suomalainen piivdhoito ja varhaiskasvatus
on pdivahoitolain sddtiamisestd ldhtien jaet-
tu pdivikotitoimintaan ja perhepdivihoitoon.
Paivakotitoiminta rakentui aikaisemman las-
tentarhatoiminnan perustalle samalla, kun

perhepdividhoito vihitellen siirsi yksityisiin
sopimussuhteisiin perustuvan pdivihoidon
julkisen sditelyn piiriin. (Vdlimdki 1999.)
Kiytinnon toimintaympdaristdind perhe-
paiviahoito ja paivikotitoiminta ovat erilai-
sia, mutta niitd on alusta asti ohjannut sama
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lainsddadanto (Laki lasten pdiviahoidosta 1973;
Varhaiskasvatuslaki 2018). Vaikka perhepaiva-
hoidon ja pidivikotitoiminnan erilaisuus on
tunnistettu (Parrila 2002; Valimaki 2018), tois-
taiseksi ei ole tutkittu sitd, millaisia tehtdvia
ndille toimintamuodoille asetetaan ja millai-
sena varhaiskasvatusinstituutio télta osin tuo-
tetaan. Tutkimuksessamme pureudutaan ti-
hén tiedontarpeeseen.

Tata nykya perhepdivihoitoa ja paiviakoti-
toimintaa sditeleviat varhaiskasvatuslaki
(2018) ja Varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteet (Opetushallitus 2018). Nama asiakirjat
on vastikddn uudistettu, ja ne asemoivat var-
haiskasvatuksen tehtivit aiempaa (Laki las-
ten pdivihoidosta 1973; Stakes 2005) vahvem-
min osaksi kasvatus- ja koulutusinstituutiota.
Tata tehtavapainotusta heijastaa myos varhais-
kasvatuksen hallinnonalan siirto sosiaali- ja
terveysministeriostd opetus- ja kulttuuriminis-
terioon vuonna 2013. Viime aikojen kansain-
vilinen keskustelu koulutuksen tasa-arvosta ja
kaikkien lasten yhtdldisestd oikeudesta laaduk-
kaaseen varhaiskasvatukseen (esim. Heckman
2011; Morabito, Vandenbroeck & Roose 2013)
tulee tuoreissa ohjausdokumenteissa ja hallin-
non muutoksessa myos esille. (Karila 2016.)

Kunnat vastaavat perhepaivihoito- ja péi-
vikotipalveluista alueellaan, ja ne voivat kun-
nallisen itsehallinnon (Kuntalaki 2015; Suo-
men perustuslaki 1999) mukaisesti paattas,
miten ne ndma palvelut asukkailleen jirjes-
tdvat. Kuntien varhaiskasvatusta koskevassa
padtoksenteossa keskeisid toimijoita ovat si-
vistystoimen ja varhaiskasvatuksen johtavat
viranhaltijat. Tdssd artikkelissa tarkastelem-
me ndiden viranhaltijoiden perhepiivihoitoa
ja paivakotitoimintaa koskevia puhetapoja ja
niissd perhepdiviahoito- ja paivikoti-instituu-
tioille muodostuvia yhteiskunnallisia tehtavia
(Alasuutari 2015; Schmidt 2008). Puhetapojen
voi ymmartda heijastavan tulkintoja, joilla pai-
kallista politiikkaa on voitu ja voidaan tulevai-
suudessa perustella.

Tutkimuksemme teoreettisena viite-
kehyksend on diskursiivinen institutionalis-
mi, joka auttaa ymmartimaan ja selittimain
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instituutioiden muutosta ja jatkuvuutta
(Schmidt 2008). Se, millaisia perhepdivihoito
ja paivakotitoiminta ovat, miten ne muuttuvat
tai jatkuvat, ei ole vain suoraan paiteltavissa
ndissd palveluissa toimivien ihmisten ratio-
naalisesta toiminnasta, vaan tulkinnat palve-
luista ja niiden tehtdvista rakentuvat vaihtele-
vien yhteiskunnallisten ajattelutapojen seka
instituutioissa tapahtuvan vuorovaikutuksen
ja kielenkdyton vilisessd dynamiikassa. (Ala-
suutari 2009, 2015; Schmidt 2008.) Siksi suun-
taamme tutkimuksellisen huomion perhe-
pdivahoitoon ja péivikotitoimintaan liitty-
vadn puheeseen ja kielenkdyttdon.

Institutionaalisina toimijoina sivistystoi-
men ja varhaiskasvatuksen viranhaltijat ker-
tovat perhepdivahoidosta ja paivikotitoimin-
nasta tietyilld kielellisilld tavoilla. Schmidtia
(2008) mukaillen katsomme, ettd palvelujen
kuvauksissaan viranhaltijat ikidn kuin neu-
vottelevat yhteistd kieltd néistd toimintamuo-
doista. Neuvotteluissa merkitykset "kamppai-
levat”, jolloin jotkut merkitykset saavat hal-
litsevan aseman, jotkut jadvat vihemmal-
le huomiolle. Siten puheessa jisennetdin ja
jarkeistetidn perhepdivihoidon ja paivikoti-
toiminnan olemus; se, kenelle ne on tarkoi-
tettu ja millaisia tavoitteita varten. Tutkimalla
viranhaltijapuhetta diskursiivisen institutio-
nalismin ndkokulmasta saamme tietoa tavois-
ta, joilla puheessa rakennetaan todellisuutta
perhepdivihoidosta ja pdivikotitoiminnasta
sekd siitd, millaisia varhaiskasvatuksen teh-
tdvid ne tuottavat. (Alasuutari 2015; Juhila
& Suoninen 2016; Schmidt 2008; Suoninen
2016a.)

Tutkimuksemme Kkiinnittyy kasvatus- ja
koulutuspoliittiseen ja kasvatus- ja koulutus-
instituutioiden tehtdvid koskevaan tieteelli-
seen keskusteluun. Viime vuosina useissa tut-
kimuksissa on havaittu yhdenmukaistumista
lastenhoito- ja varhaiskasvatuspolitiikkojen
diskursseissa yli kansallisten rajojen (Camp-
bell-Barr & Bogati 2017; Karila 2012; Ma-
hon, Anttonen, Bergqvist, Brennan & Hobson
2012). Lasten osallistumista varhaiskasvatuk-
seen ja varhaiskasvatuksen merkitystd lapsen
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oppimiselle painotetaan enenevasti. Erityises-
ti lansimaissa varhaiskasvatus nihdian sijoi-
tuksena tulevaisuuteen ja palveluna, joka tu-
kee kansalaisten demokraattista osallisuutta
ja lasten oikeutta oppimiseen ja kasvatukseen.
(Heckman 2011; OECD 2017.) Suomalaisen
varhaiskasvatuksen hallinnon, lainsdadannon
ja opetussuunnitelman tuoreet muutokset hei-
jastelevat nditd ajattelutapoja (Karila 2016).

Vaikka varhaiskasvatuksen tulkinta on kan-
sainvdlisesti yhdenmukaistunut, tutkimukset
osoittavat, ettd varhaiskasvatus on moniulot-
teinen ja jannitteinen ilmi6 ylikansallisen,
kansallisen ja paikallisen vililld (Campbell-
Barr & Nygard 2014; Lundkvist, Nyby, Autto
& Nygérd 2017). Edelld kuvattujen vahvojen
globaalien diskurssien on havaittu paikallis-
tuvan erilaisiksi perusteluiksi ja ratkaisuiksi,
jotka ilmentévat varhaiskasvatukseen liittyvien
merkitysten vaihtelua (Alasuutari & Alasuutari
2012; Lundkvist ym. 2017; Mahon ym. 2012).
Varhaiskasvatuksen tehtavid tulkitaan myos
historiallisesti kerrostuneina; paivahoitoins-
tituution syntyvaiheissa painottunut tyovoi-
mapoliittinen tehtava on mukana nykyisissa-
kin varhaiskasvatusinstituution tulkinnoissa,
mutta se on saanut rinnalleen varhaiskasvatus-
ta lapsille suunnattuna palveluna painottavan
tulkinnan (Karila 2012, 2016). Varhaiskasvatus
kiinnittyy siis historiallis-kulttuuriseen kon-
tekstiinsa, joka asettaa ehtoja sille, millaiseksi
varhaiskasvatuksen tehtiva ja tarkoitus tuote-
taan (Campbell-Barr & Bogati¢ 2017).

Viime aikojen suomalaisessakin keskus-
telussa varhaiskasvatuksen painotukset ovat
vaihdelleet. Varhaiskasvatuslakiin asetettiin
vuosina 2016-2018 subjektiivisen varhais-
kasvatusoikeuden rajaus (Laki varhaiskas-
vatuslain muuttamisesta 2016), mikd nos-
ti uudelleen esiin vanhempien tyon tai opis-
kelun kokoaikaisen varhaiskasvatusoikeuden
kriteerind (Lundkvist ym. 2017). TAma rajaus-
oikeus kuitenkin purettiin 1.8.2020 lukien
(Hallituksen esitys HE 34/2019 vp). On my0s
havaittu, ettd erilaisissa kunnissa painotetaan
varhaiskasvatuksen tehtdvid eri tavoin (Fjall-
strom 2018; Karila, Eerola, Alasuutari, Kuukka
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& Siippainen 2017). Lisdksi pienten lasten hoi-
don ratkaisut, varhaiskasvatuspalveluista kay-
tdvd keskustelu ja naisten asema kytkeytyvit
meilld tiiviisti kotihoidontukijirjestelmaan
(Repo 2009). Pienten lasten varhaiskasvatuk-
sessa on korostettu hoivaa seka aikuisen ja lap-
sen valistd vuorovaikutusta, kun taas isommat
lapset on ndhty aktiivisina vertaisryhmatoimi-
joina ja siten ohjatun, ryhmadmuotoisen var-
haiskasvatuksen tarvitsijoina (Rutanen & Ka-
rila 2013).

Perhepidivihoidon ja péiviakotitoiminnan
tarkastelu sivistystoimen ja varhaiskasvatuk-
sen viranhaltijoiden puheessa tarjoaa yhden
tavan hahmottaa varhaiskasvatuksen kulttuu-
risia ulottuvuuksia ja ymmartamisen ehtoja.
Mielenkiinto kotimaisessa perhepdivihoidon
ja paivikotitoiminnan tutkimuksessa on pal-
jolti kohdistunut sithen, mitd ndiden palvelui-
den toiminnassa tapahtuu (Alho-Kivi 1999;
Alilaym. 2014; Parrila 2002; Tikka 2007). Toi-
mintamuotojen historiaa on my0s tarkasteltu
(Kinos 2008; Niiranen & Kinos 2001; Vdlimaki
1999, 2018). Niissa tutkimuksissa hahmottuu
erityisesti perhepdivihoidon asema muusta
varhaiskasvatuksesta erillisend toimintamuo-
tona ja paivikotitoiminnan kahtalainen teh-
tava sekd kasvatus- ettd sosiaalipalveluna. Nyt
varhaiskasvatuksesta kdytdva vilkas globaali
keskustelu ja kansalliset muutokset kohdis-
tavat varhaiskasvatukseen uudenlaisia vaati-
muksia tulevaisuuden investointina, kasvatus-
ja opetuspalveluna sekd tasa-arvon ja osalli-
suuden edistdjana. Tutkimuksestamme saata-
va tieto tarjoaa tihdn keskusteluun tarkean,
mutta aiemmin tutkimattoman nakokulman.

Erilaiset palvelut

Vaikka perhepidivihoidon ja paivakotitoimin-
nan tavoitteita ohjaa yndenmukainen lainsaa-
dédnto ja opetussuunnitelma, niiden toiminta-
ympdristot ovat erilaiset. Laki sddtaa eri ta-
voin ndiden palvelujen lapsiryhmien koosta
ja henkilostomitoituksesta sekd henkil6ston
kelpoisuuksista (Varhaiskasvatuslaki 2018).
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa
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(Opetushallitus 2018, 17, 23) linjataan, ettd
kasvatus, opetus ja hoito painottuvat eri tavoin
varhaiskasvatuksen eri muodoissa.
Perhepdivahoidon voi nihdad aikanaan
syntyneen perinteisen lastenhoitokisityksen
perustalle. Sen alkumuotona pidetdin lasten-
hoidon tapaa, jossa lapset on viety didin tyos-
sakdynnin vuoksi hoitoon naapuriperheeseen.
Perhepdivihoito-kasitettd on kuitenkin kay-
tetty vasta paivahoitolain aikana. (Valimaki
1999.) Perhepdivihoidossa on alusta asti ko-
rostettu kodinomaista hoivaa ja kasvatusta
sekd pidetty tirkedna epamuodollista, perhe-
pdivdhoitajan persoonaan kiinnittyvai osaa-
mista (Parrila 2002; Tikka 2007; Valimaki
2018.) Pédivakotien perusta puolestaan on kas-
vatus-opetuksellinen. Pdivikotitoiminta kehit-
tyi 1800-luvun kuluessa, jolloin tarve yhteis-
kunnan organisoimalle lastenhoidolle alkoi
lisddntyad. Pdivikodit ovat kuitenkin alkuaikoi-
naan olleet eritoten kasvatus- ja opetuspalvelu-
ja, joilla on ollut kansansivistyksellinen tehta-
vd. (Niiranen & Kinos 2001; Vdlimaki 1999.)
Viimeaikaiset varhaiskasvatuksen uudistuk-
set ovat konkretisoituneet erityisesti paivakoti-
toiminnassa, jossa on toteutettu tutkimusta ja
kehittamistd ja korostettu pedagogista ja am-
matillista osaamista (Alila ym. 2014; Parrila
2002). Perhepdivdhoitoa puolestaan on kuvat-
tu varhaiskasvatuksesta erilliseksi, sivuutetuksi
ja marginaaliseksi. Perhepdivihoito tytna on
edelleen hahmotettu epaviralliseksi, naisten
kotona tekemiksi hoivatyoksi. Toisaalta var-
haiskasvatuksen roolin vahvistuessa on alettu
kiinnittdd huomiota myos perhepdivihoidon
kasvatukselliseen tehtdviin ja ammatillistu-
miseen. (Parrila 2002; Tikka 2007; Valimaki
2018.) Tdma on ilmennyt esimerkiksi perhe-
paivihoitajan ammattitutkinnon rakentamise-
na. Samalla perhepdivihoidon osuus kaikista
varhaiskasvatuspalveluista on Suomessa jo pit-
kdan viahentynyt (Sdkkinen & Kuoppala 2018).

Tutkimusmetodi ja aineisto

Hyodynnamme tutkimuksessamme dis-
kurssianalyysia ja erityisesti sen retorisesti
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painottunutta suuntausta (Jokinen, Juhila &
Suoninen 2016; myo6s esim. Potter 1996, 98-
120). Analysoimme yksityiskohtaisesti kunnal-
listen viranhaltijoiden haastatteluissa esittimia
kuvauksia perhepdivihoidon ja piivikotitoi-
minnan jirjestimisestd omassa kunnassaan.
Tarkastelemme, millaisia merkityksia naissa
kuvauksissa perhepéivihoitoon ja pdivakotiin
liitetddn ja kuinka merkityksid kiytetddn pe-
rustelemaan perhepiiviahoidon ja paivikotitoi-
minnan olemassaoloa, jarjestimistd ja toimin-
taa (Jokinen & Juhila 2016; Suoninen 2016b).

Tutkimuksemme on osa Strategisen tutki-
muksen neuvoston rahoittamaa CHILDCARE-
tutkimushanketta (SA293049 ja SA314317),
jossa tarkasteltiin suomalaista lastenhoito- ja
varhaiskasvatusjdrjestelmaa tasa-arvon niako-
kulmasta. Hyodynsimme haastatteluaineis-
toa, joka on keritty hankkeeseen osallistu-
neissa kymmenessd suomalaisessa kunnassa.
Tilastokeskuksen (2018) luokituksessa tutki-
muskunnista kuusi oli kaupunkimaisia kuntia,
kaksi taajaan asuttuja ja kaksi maaseutumaisia
kuntia. Kuntien kesken ilmeni vaihtelua var-
haiskasvatuksen palvelurakenteessa ja kunnas-
sa tehdyissd varhaiskasvatusta koskevissa pda-
toksissa. (Ks. Hietaméki ym. 2017.)

Diskursiivinen institutionalismi korostaa
poliittisten toimijoiden merkitystd instituu-
tioiden tuottajina (Schmidt 2008). Tutkimus-
kuntiemme sivistystoimen ja varhaiskasvatuk-
sen viranhaltijoiden voidaan katsoa osallistu-
van omassa tehtdvassdan poliittisen paatoksen-
teon prosessiin. Heilld on paikallispoliitikkojen
ohella keskeinen rooli kuntapolitiikassa esi-
merkiksi varhaiskasvatusta koskevien pdatos-
ten valmistelijoina. Viranhaltijat my0s viesti-
vat varhaiskasvatuksen asiakasperheiden kans-
sa ja ohjaavat heiti erilaisten palvelujen piiriin
omassa kunnassaan. Haastatteluihin osallistui
42 viranhaltijaa, joiden virkanimikkeita olivat
muun muassa sivistystoimenjohtaja, varhais-
kasvatuspaallikko ja pdivikodin johtaja. Ni-
mikkeiden vaihtelusta huolimatta haastatel-
tavat edustivat omissa kunnissaan sitd tahoa,
joka valmistelee tai esittelee varhaiskasvatuk-
sen jdrjestamistd koskevia paatoksia.
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Haastattelut toteutettiin vuonna 2016
ja niiden keskimdardinen kesto oli noin 90
minuuttia. Haastattelijoina toimi yhdeksan!
henkil6d, jotka tunsivat hyvin hankkeen ko-
konaisuuden ja olivat suunnitelleet haastat-
telut sekd valmistautuneet niihin yhdessa.
Haastattelutilanteessa haastateltavaa pyydet-
tiin kertomaan kunnan varhaiskasvatuksesta ja
lastenhoidosta vapaamuotoisesti kunnan var-
haiskasvatuksen palvelurakennetta, lastenhoi-
don tukia ja varhaiskasvatuksen paatdksente-
koa koskevien teemojen avulla. Haastateltavil-
le oli kerrottu ennen haastattelua, millaisista
teemoista keskustellaan.

Haastattelujen toteutuksessa pyrittiin dis-
kursiivisten periaatteiden mukaisesti siihen,
ettd viranhaltijoiden oli mahdollista tuottaa
monipuolisia kuvauksia perhepiivihoidosta
ja paivakotitoiminnasta (Juhila & Suoninen
2016). Haastattelupuheen katsoimme muo-
toutuvan tilanteisesti, vuorovaikutuksessa
haastateltavan ja haastattelijan valilla. Toisen-
laisessa keskustelutilanteessa kisiteltyja tee-
moja voitaisiin pohtia toisin kuin miten niis-
ta tutkimushaastatteluissa puhuttiin. Siten
haastatteluissa ilmenevit jasennykset ovat ai-
nakin mahdollisia puhetapoja kuvata ja muo-
dostaa perhepdiviahoidon ja pdivikotitoimin-
nan merkityksid, joskaan eivit ainoita. (Suo-
ninen 2016a.)

Analyysin ensimmaisessd vaiheessa luim-
me aineiston huolellisesti 1api ja erotimme sii-
ta perhepdivahoitoa ja paivikotitoimintaa ka-
sittelevat keskustelukohdat. Seuraavaksi eritte-
limme eri toimintamuotoihin liittyvda puhet-
ta esittdimalla aineistolle seka sisdllollisid ettd
retorisia analyyttisia kysymyksia. Tarkastelim-
me esimerkiksi, mitd perhepdivihoidosta ja
paivikotitoiminnasta puhuttiin, mistd puhut-
tiin paljon ja mista vihén, ja millaisilla kielel-
lisilla tavoilla puhutuista asioista kerrottiin.

Seuraavaksi vertailimme analyyttisten ky-
symysten avulla eriteltyd puhetta. Havait-
simme, ettd perhepdivihoitoon ja pdivikoti-
toimintaan liittyvd puhe koostui keskendin
erilaisista, tietyntyyppisistd sanastoista ja il-
maisun tavoista. Perhepdiviahoitoa kuvattiin
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esimerkiksi ilmaisuilla “pehmeys”, "kiireetto-
myys” ja "kodinomaisuus” sekd “persoonalla
tekeminen”. Pdivikotitoiminnasta kerrottiin
vaikkapa “varhaiskasvatuksena”, ” tavoitteel-
lisena toimintana” sekd “lapsen oppimisen ja
valmiuksien lisddntymisend”. Molempiin pal-
veluihin liittyi myos puhetta, joissa kuvattiin
eri toimintamuotoihin “sopivia” lapsia.

Perhepidivihoidon ja péiviakotitoiminnan
sanastot muodostivat siten omanlaisiaan, jos-
sain maarin yhdenmukaisia merkityssysteeme-
ja (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016, 27-36),
joita nimitimme puhetavoiksi. Seuraavissa lu-
vuissa kuvaamme yksityiskohtaisemmin pu-
hetapojen rakentumista aineistossa ja sitd, mil-
laisiksi perhepdivahoidon ja paivakodin insti-
tuutiot ndissd puhetavoissa tuotettiin.

oo

Kodinomainen perhepaivahoito

Perhepdivihoidon tehtiavin viranhaltija-
puheessa voi tiivistid naikemykseksi palvelus-
ta, joka on kodinomainen, epdvirallinen ja
ldhellda ihmisten yksityiselamaa. Tata tuotet-
tiin kahdenlaisella puhetavalla, joista toises-
sa perhepdivihoito kuvautui kodin ihanteel-
lisuuden nikokulmasta, toisessa perhepdiva-
hoitajan persoonan kautta.

Perhepdivdhoitoon liittyi runsaasti puhet-
ta, jossa kotiymparisto asetettiin lapsen ensi-
sijaiseksi ja toivottavimmaksi kasvuymparis-
toksi. Nimitamme tatd kotipuheeksi. Puhetavas-
sa pienen lapsen hoitaminen kotona kuvattiin
toivottavaksi asiaksi ja vastaavasti lapsen var-
haiskasvatuksen aloitus voitiin kertoa esimer-
kiksi “tilanteen vaatimaksi” asiaksi, joka “tun-
tuu pahalta” tai on "ikdva tosiasia”. Nédihin ti-
lanteisiin perhepdivahoidon kerrottiin olevan
sopiva palvelu. Erddn haastateltavan mukaan:
"Etsen (ditiysloman) jilkeen jos se tilanne vaa-
tii ettd se laps tuodaan ja tulee sinne paivihoi-
toon, ettd jos olis vaan suinkin mahdollista
ni ma varmaan sen kaikkein pienimman vei-
sin sinne perhepiivihoitoon kuitenkin.” Siten
perhepiivihoito asetettiin kotia korvaavaksi
vaihtoehdoksi tilanteessa, jossa lapsen ei ole
mahdollista olla kotona.
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Kotipuheen logiikan ytimena oli kotiym-
pariston ja perhepdivihoidon rinnastami-
nen keskendin ja niiden tulkitseminen lap-
selle miellyttaviksi kasvuymparistoiksi. Paiva-
kotitoimintaa kuvattiin tall6in ndista poikkea-
vaksi, lapselle epamiellyttaviksi ymparistoksi.
Taulukkoon 1 on koottu eri ymparistoja ku-
vaavia ilmaisuja.

Taulukko 1 osoittaa, kuinka sekd kotiin
ettd perhepdivdhoitoon liitettiin mielikuvia
esimerkiksi pehmeydestd, pysyvyydestd, yh-
dessd olosta ja ajasta aikuisen kanssa seki ar-
jen kiireettomyydesta. Pdivikotiin puolestaan
liitettiin ympdriston vaativuus, aikuisten vaih-
tuvuus, suuret ryhmit ja kiire. Ndin rakentui
merkitys kotiympariston ihanteellisuudesta,
perhepdivihoidon kodinomaisuudesta ja ko-
dinomaisuuden toivottavuudesta lapselle.

Kotiympariston ihanteellisuutta tuotettiin
myo0s kerronnassa, jossa perhepdivihoito ku-
vattiin institutionaalisista rakenteista vapaak-
si. Tama tarkoitti, ettd viranhaltijat korostivat
perhepidiviahoidon yksil6llisid ja joustavia toi-
mintamahdollisuuksia verrattuna piivikodin
"jaykkiin” rakenteisiin. Erds haastateltava
luonnehtii paivikotia “raskaasti liikahtelevak-
si ja vaikeasti ihmisten joukkoon paaseviksi”,
kun perhepdiviahoitajia hdn puolestaan kuvaa
"agentteina, jotka taalld eldvit jo sitd perheen-

omaista”. Toinen haastateltava kertoo:
Hoitajat aika pitkille sitten sen ryhménsa mukaan
(...) ni joku hoitaja saattaa sanoo ettd meidn on
vaan oltava, sitten jo, sisdlld, puoli yhdeltatoista
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koska lapset alkaa vasymaan. (...) Sitte joku toi-
nen hoitaja sanoo ettd, me vield, me joskus yh-
dentoist aikaan vast tullaan sisdlle. (...) Ni he pys-
tyy et, he tekee talldstd, tiettyy. Sit taas ku paiva-
kodissa on tietysti se ettd kun sielld ruoka tulee
tiettyyn aikaan ja sit siel on viel ne muut ryhmat
mitka vaikuttaa et ei voi ldhtee, yhtend ryhméana
niin paljon, méd en tid sooloilemaan

Toisen perhepdivdhoitoa jasentdvin puheta-
van ytimend oli perhepiivihoitajan persoo-
na. Persoonapuheessa oli olennaista, ettd per-
hepdivdhoitajan ammatillisuutta tuotettiin
muiden kuin ammattiin liittyvien piirteiden
perusteella. Muodollisen koulutuksen tuot-
tamaa osaamista ei asetettu tarpeelliseksi hy-
ville perhepidivihoidolle, vaan henkilokohtai-
set ominaisuudet kuvattiin ratkaiseviksi. Erds
viranhaltija kertoo: “Ei meilld oo koulutus-
vaatimusta ollu, vilttimittd et se on enempi
se, ne henkilokohtaset ominaisuudet ja sem-
moset sitten mitkd ratkasee.” Toisen viranhal-
tijan mukaan "perhepdivihoidos on se ettd,
kun jokainen tekee niin, vahvasti silld omalla
persoonallaan ja omassa toimintaymparistos-
saan”. Hoitajasta voitiin puhua ldhiympéris-
tossd tunnettuna ja pidettynd henkilona esi-

merkiksi seuraavasti:

niin sellanen, joka, (nimi), jonka koko kaupun-
ginosa tuntee, joka on asukasyhdistyksen, hoyla
ja on ollu leikkipuistotitind vuosikymmenia, ja
on ollu perhepéivihoitajana. Ja tuntee kaikki pai-
vikotienkin lapset nimeltd ja [naurahdetaan| niit-
ten vanhemmat ne kaikki morjestaa sita (...) Ja
sen kans jutellaan

TAULUKKO 1. Kotia, perhepéivahoitoa ja paivakotitoimintaa kuvaavia ilmaisuja aineistossa

Koti

Perhepaivahoito

Paivakotitoiminta

- perhearjen arvoa

- tehd&dan yhdessé perheena

- olla omien vanhempienkin/
aidin kanssa

- lapsen etu

- saa sen lapsuuden kotona

- oikeus olla (kotona)

- kiireetdntéd aikaa

- vapaapaivilla

- nukkua aamulla pidemp&an

- kodinomaisuus

- perheenomaista

- pienempi ryhma

- pehmeampaa

- omaleimaisuus

- aikuisen lasnéolo

- pysyvat suhteet

- hoitajalla on aikaa

- kiireettdbméampi péiva

- juuri minun lastani varten

- vaativa jo tdmé ympéristd

- ihan hirveda

- liian taysia ryhmia

- ei halua niihin isoihin ryhmiin
- ahdistaa, etté kun on kiire

- vaihtuvuutta

- lapselle pitka paivéa on pitka
- ollaan vésyneita illalla
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Perhepdivihoitaja kuvattiin ihmiseksi, joka
antaa kotinsa perhepdividhoitopalvelun kayt-
toon ja saattaa itsensd alttiiksi tyon haavoit-
tavuudelle. Tama voitiin liittdd “oikeanlai-
seen” asenteeseen tyotd kohtaan. Haastatelta-
vat kertoivat perhepidivihoitajuudesta esimer-
kiksi ndin:

"ku, omaan kotiinsa ottaa, ja tavallaan avaa ovet

vieraille ihmisille, ja hoitaja yksistddn kyl se on

aika haavottuvainen”

"Ei nda nykyajan nuoret kato eni3, se vaatii ihan
omanlaisensa asenteen siihen. Sd annat kotisi.”

Perhepidivihoitajan persoonaa voitiin tarkas-
tella pohtimalla, onko hin “oikea ihminen
alalla”. Alalle sopivuuden kuvattiin syntyvdn
hoitajan suosiosta ja positiivisesta mainees-
ta lasten vanhempien keskuudessa. Vanhem-
pien saatettiin kertoa kykenevdn tunnista-
maan alalle sopimattomat perhepiivihoita-
jat. Eraan viranhaltijan mukaan: “Kyll4 ne sit-
ten ottaa lapsensa sieltd pois jos nikee etta taa
ei oo oikee ihminen tdlla alalla.” Vastaavasti
haastateltavat kertoivat vanhempien toivovan
tiettyjd, esimerkiksi alueella suosittuja ja ylei-
sesti “hyvind” tunnettuja perhepidivihoitajia.
Perhepdivihoitajan persoonasta puhuttaes-
sa korostettiin my6s perhepiivihoitajan ja
vanhempien vilisen suhteen merkitystd, mita
luonnehdittiin tyypillisesti “kemioiden synk-
kaamiseksi” hoitajan ja vanhemman vililla.
Suhdetta saatettiin pitda hyvan perhepiivihoi-
don kannalta tirkeampédna kuin hoitajan suh-
detta lapseen. Haastateltava kuvaa: “Sehdn on
tosi tarkeet et, mika se, hoitajan javanhemman
suhde on. Vaikka se laps, et hoitajal ja lapsel
ois ihan hyva suhde ni jos se vaan ei toimi se,
aikuisten vilinen suhde, ni, kyl se sit aika mah-
dotonta on.”

Pedagoginen ja kuntouttava
paivakotitoiminta

Pdivikotitoiminnan luonne viranhaltija-
puheessa niyttiytyi perhepdivihoitoa vah-
vemmin ammatillisena ja julkisen palvelun
alueelle sijoittuvana. Kun perhepiivihoidosta
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kerrottiin kodinomaisuutta ja palvelun epa-
virallisuutta tuottavin ilmaisuin, paiviakotitoi-
minnan kuvauksissa esiintyi ammatillista sa-
nastoa ja mainintoja varhaiskasvatuksen ja eri-
tyisen tuen ammattinimikkeista. Varhaiskasva-
tuksen kisitettd kiytettiin ldhes yksinomaan
péivikotia koskevassa puheessa, ja tyypillises-
ti se rinnastettiin tarkoittamaan samaa kuin
paivikotitoiminta. Pdivikotitoiminnasta pu-
huttaessa tyontekijoiden persoona ei korostu-
nut toisin kuin perhepdivihoidon yhteydessa.
Pdivikotia koskeva puhe ilmensi keskeisim-
min kahta péivikodin tehtdvii, jotka nime-
simme pedagogiseksi ja kuntouttavaksi teh-
tavaksi.

Pdivikodin pedagoginen tehtava esiintyi
kahtena puhetapana, joista toisessa paiva-
kodista kerrottiin koulun, toisessa kodin na-
kokulmasta. Ensimmaisessd puhetavassa vi-
ranhaltijat kuvasivat pdivakotitoimintaa osak-
si “luonnollista jatkumoa” pidivikodista esi-
opetuksen kautta kouluun. Nimesimme puhe-
tavan polkupuheeksi. Haastateltavien mukaan
paivakodilla on pyrkimys “tukea lapsen opin-
polkua madaltamalla kynnyksid” kouluun
mennessd. Erds viranhaltija luonnehtii polkua
"lapsen eduksi” ja kuvaa: "Niin ettd hidn sai-
si siind samassa paivikodissa myoskin kiyda
niin pitkddn ettd tulee se esiopetus suoritetuksi
ja mielellddn vield ettd se paivakoti on hyvin
lahella sitd koulua johon hian on lahdossa sit-
te, alottamaan sitd koulupolkua.”

Pdivikodin toimintaan osallistumisen
néhtiin lisddavan lapsen valmiutta kouluun,
mitd kuvattiin “evdind koulupolulle”. Pdiva-
kodin voitiin katsoa tuottavan tasa-arvoa anta-
malla kaikille lapsille niiti evditd. Viranhaltija
kuvaa paivikodin tehtdvai: “Sillon kun mei-
jan lapset on sielld varhaiskasvatuksessa niin
sillon niitten lasten evdit (...) sithen koulu-
polulle ja siihen niin kylld me mun mieles-
td siind semmosta se on tasa-arvoo myoskin.”

Piiviakodin tarjoamiksi evdiksi nahtiin las-
ten sosiaalisten taitojen ja ryhméssa toimimi-
sen vahvistuminen sekd rohkeuden kasvami-
nen. Ndiden kerrottiin olevan varhaiskasvatuk-
sen laatutekijoitd ja tdrkeitd tavoitteita lapsen
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kouluvalmiuden kannalta. Koulua luonneh-
dittiin padivdkotiin verrattuna “isommaksi
maailmaksi”, jossa néiti taitoja enemman tar-
vitaan. Pdiviakodille hahmottui ndin tehtiavak-
silapsen valmistaminen koulun vaatimuksiin.
Erdian haastateltavan mukaan: "Me kuitenki
tarjotaan laadukasta, varhaiskasvatusta. Elik3,
kylldhén laps sielld [pdivikodissa] sitten, op-
pii toimimaan ryhmadssa ja saa ehka niita val-
miuksii sit sinne kouluun. (...) Joku laps voi
saada rohkeuttaki sitte, ku menee sinne sit sin
isompaan koulumaailmaan.”

Toisessa pdivikodin pedagogista tehtivaa
tuottavassa puhetavassa pdivakotitoiminta ku-
vattiin kotiymparisto4, erityisesti vanhempien
antamaa kasvatusta tdydentdviaksi toiminnak-
si. Viranhaltijat kertoivat, ettd pdivikodissa
lapsi voi osallistua monipuolisempaan toi-
mintaan ja oppia sosiaalisia taitoja paremmin
kuin kotona. Tyypillisesti tatd kuvattiin "virik-
keiden saamisena” tai "virikkeelliseen toimin-
taan” osallistumisena, minkd mukaan nime-
simme puhetavan virikepuheeksi. Pdivakodin
kerrottiin tarjoavan virikkeitd, jos lapsen van-
hempi ei voi tai ehdi jarjestda tarpeeksi toi-
mintaa kotona tai “perheell4 ei ole voimavaro-
ja”. Pdivakodin ryhmitoimintaa voitiin kuvata
hyodylliseksi esimerkiksi silloin, kun lapsella
ei ole perheessi sisaruksia. Erdan haastatelta-

van mukaan:
Siis se virikkeellinen toiminta. Erilaiset, tuntuu
ettei kotiditind tai kotona ollessakaan &itina valt-
tamattd ehtiny niin paljon lapsiin (...) Ja sitten
tietenkin tulee ne omat vahvuudet, ehki et mita
ite tykkda tehdd. Mut et lapset saa sillain moni-
puolisempaa, toimintaa ja kokemuksia sitten siel-
1d pdivikodissa. Ja sitten ne ehdottomasti ne so-
siaalisten taitojen kehittyminen on tarkee. Mietin
et varsinkin, jos on, ainoo tai yks lapsi perheessa.

Piivikodin kuntouttavaa tehtdvaa tuottavas-
sa puheessa padivikodin kerrottiin tarjoavan
kuntouttavaa tukea ja palveluja erityiseksi ku-
vatulle lapselle. Nimitimme tata tukipalvelu-
puheeksi. Kun pédivikodin pedagogista tehta-
vaa tuottavissa puhetavoissa merkityksellisend
ndyttiytyi paivikotitoiminnan kasvatukselli-
nen tai opetuksellinen hyoty lapselle itselleen,
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tukipalvelupuhe keskittyi enemmankin lapsen
ympadristostd tulevaan pyrkimykseen tukea ja
kuntouttaa niitd, joilla on erityisvaikeuksia.
Toiminnan kasvatuksellisesta merkityksestd
ei tukipalvelupuheessa keskusteltu.
Tukipalvelupuheessa kuvattiin lasten ryh-
m3, jolle tuotettiin tietty erillisyys muista lap-
sista. Erityislapsiksi mainittiin lapset, joilla on
diagnosoituja tai muulla tavoin tunnistettuja
erityisvaikeuksia. Heitd voitiin kuvata esimer-
kiksi: “oma ryhma sitten ndille lapsille”, “mut-
ta ettd niitd on, joka ryhmadssa. Ja ihan tam-
mosid diagnosoituja” tai “sinne on ohjautunu
aina sitte timmaset erityistd tukea tarvitsevat”.
Erityisiksi tulkittujen katsottiin ensisijaisesti
kuuluvan paiviakotiin. Haastateltavat saattoi-
vat todeta, ettd lapsi siirtyy “tietenkin” perhe-
pdivahoidosta paivakotiin, mikali erityisyys il-
menee perhepdivihoidossa olevalla lapsella,
tai erityislapsi ohjataan “yleensd” tai “ilman
muuta” jo alusta alkaen paivikotiin.
Puhetavan ytimessa korostettiin pdivako-
din mahdollisuuksia tarjota kuntouttavaa tu-
kea niille lapsille. Erityislasten paikkaa pai-
vikodissa perusteltiin paivikodin kyvylla rea-
goida “mahdollisimman varhain” lapsen tuen
tarpeeseen. Erds haastateltava kertoo paiviko-
tiin liittyen: "Kun laps on, meill4, varhaiskas-
vatuksen piirissd ni sit me, saadaan se tuki,
jos hdnelld on jotain tuen tarvetta, ni niille
lapsille ni ma aattelen et se on hyvi et me saa-
daan, ldhdettyy tarjoomaan siti tukee mahdol-
lisimman varhaises vaiheessa.” Varhaisen tuen
tarkeyttd voitiin perustella esimerkiksi “koska
sitten ennaltaehkdstdan niitd vaikeuksia mitd
esimerkiks esiopetusvuonna voi tulla”. Pdiva-
kodin kuntouttava tehtava nayttaytyi tuen tar-
peen vihentdmisend ja mahdollisten vaikeuk-
sien estimisend tulevaisuudessa.
Tukipalvelupuheessa kdytettiin erityisen
tuen antamisesta tyypillisesti ilmaisuja “sat-
saaminen”, “panostaminen” ja "hyvit resurs-
sit”, joilla kuvattiin paivakotien erityispalve-
luiden tilannetta. Puheessa esiteltiin ja luet-
teloitiin tukipalveluita, joita kunnan pdiva-
kodeissa on tarjolla esimerkiksi seuraavasti:
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Meilldhédn on se huolen puheeksi ottaminen -sys-
teemi. (...) Sittenhdn meilld on erityislastentar-
hanopettajan palvelut saatavilla, aina tarvittaes-
sa. Kuntoutusohjaaja kdy meilld kaks kertaa vii-
kossa (...) ja (kielellistd) kerhoa meilld on pidet-
ty, (...) Ja sittehdn meilld kdy tdalld, kiy myos
puheterapeuttia kdy fysioterapeuttia toiminta-
terapeuttia, ja niitten kanssa ollaan sitte yhteis-
tyossd (...) Ja sittehdn meilld on tosiaan sem-
monen-- moniammatillinen, asiantuntijatiimi

Hyvien resurssien ja palvelujen esittelyn voi
tulkita pyrkimykseksi tuoda esille kunnan pa-
nostusta paivakotien erityistuen palveluihin.
Samalla paivakoti kytkettiin kunnan ammatil-
liseen tukipalveluverkostoon. Niin erityistuen
palvelujen jarjestiminen ndyttaytyi puheessa
kunnan tarkedna tehtavana, jossa paivakodil-
la on keskeinen rooli.

Lapsen ika palvelujen erottelijana

Erotimme aineistosta omanlaisensa puhe-
tavan, jossa ilmeni runsaasti kerrontaa siitd,
minka ikdisend lapsen olisi sopivaa osallistua
perhepdivahoitoon ja paivakotitoimintaan.
Nimesimme puhetavan ikdpuheeksi. Ikipuhet-
ta ilmeni molempiin palveluihin liittyvissa pu-
hetavoissa, ja sitd perusteltiin perhepdivihoi-
don kodinomaisuuden ja pdivikotitoiminnan
pedagogisuuden avulla.

Ikdpuheessa annettiin ymmartaa, ettd las-
ten on ihanteellista osallistua perhepiiva-
hoitoon ja paivakotitoimintaan idan mukaise-
na jatkumona. Erds viranhaltija kertoo: "Mi
varmaan sen kaikkein pienimmin veisin sin-
ne perhepdivihoitoon kuitenkin, ja vasta sit-
te vahdn isompana toisin sen sinne, paiva-
kotiin.” Perhepidivihoitoa voitiin luonneh-
tia sopivammaksi pienelle lapselle perhepaii-
vihoidon "pehmeyden” vuoksi, esimerkiksi
seuraavasti: "Vaikuttaa tietysti varmaan se lap-
sen ikd. Jos se on tosi pieni ni aatellaan et se
perhepiivihoito on sitd, pehmeempaa ehki
hoitomuotoo niin ku onki aluks.” Esimerkis-
sd voi tulkita ilmaisun perhepdivihoidon peh-
meydesta viittaavan kotipuheen tapaan rinnas-
taa koti ja perhepiiviahoito samankaltaisilla
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myonteisiksi tulkittavilla ilmauksilla toisiinsa.
Samalla haastateltava tulee tuottaneeksi tul-
kinnan, ettd varhaiskasvatuksen “pehmeys” ei
ole endd isommille lapsille yhta tiarkeaa.
Isomman lapsen kuvattiin kaipaavan ikais-
tddn seuraa ja ryhmétoimintaa, joita kerrottiin
olevan tarjolla paiviakodissa. Perhepdivihoi-
don ei tdlld perusteella ndhty endd sopivan tai
"riittdvan” vanhemmalle lapselle. Erdan haas-

tateltavan mukaan:

Et kylld sit isompien lasten kohdalla, ja kylla sit
jos esimerkiks on viisvuotiaasta jo kyse niin kyl
me sitten jo ihan suositellaan sitd pdivikotia, et ei
perhepdivahoitoo enad siind vaiheessa. (...) Mut
et kyl se sit rupee oleen varmaan, sielld lahempa-
na eskari-ikda ni se et laps alkaa kaipaamaan sita
semmosta omanikast.

Esimerkissd pdivakotitoiminnan sopiminen
isommille lapsille saa perustelunsa paiva-
kotitoiminnalle kuvatusta vertaisryhmatoi-
minnan tarjoamisen tehtdvasta. Koska isom-
mille ei endi tietyssd idssd kerrota suositel-
tavan perhepaivihoitoa, muodostuu kiddntei-
sesti kuva, ettd sitd voidaan suositella nuo-
remmille lapsille. Perhepiivihoidon ei kuva-
ta tarjoavan paivikodin tavoin ikitoveriseu-
raa, ja siten kohdentamalla perhepiivahoitoa
pienille tuotetaan oletus, etteivit pienet kai-
paa tai tarvitse vertaisseuraa siind maarin kuin
isommat.

Erds haastateltava kertoo paivikodin sopi-
vuudesta isommalle lapselle: "Mun mielesta
siind, vaiheessa kun ite miettii et omia lap-
sia kolmivuotiaana. Niin siind vaiheessa var-
maan lapsella tulee se jo ettd, tarvii vihan olla
muutakin kuin pelkkd koti.” Toinen vastaaja
puolestaan kuvaa alle kolmivuotiaalle sopivaa
ympdristdd: “Mun mielestini se hiekkalaatik-
ko sielld [kotona] riittdd.” Puheessa paiviako-
din nihdédéan tarjoavan sellaista, mitd kolmi-
vuotiaat jo tarvitsevat. Samalla kotiymparisto
nayttaytyy alle kolmivuotiaille riittavina. Puhe
saa siten perusteluja sekd perhepiivihoidon
kodinomaisesta merkityksestd kuin myos pai-
vakotitoiminnan kotikasvatusta tdydentavas-
td tehtdvasta.
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Yhteenveto ja keskustelua

Tutkimuksemme osoittaa, ettd viranhaltijat
esittdvat haastattelupuheessaan yhdenmukai-
sia tulkintoja perhepdivihoidosta ja paiva-
kotitoiminnasta ja niiden tehtivista palvelu-
jarjestelmassa sekd merkityksestd lasten kan-
nalta. Havaituissa puhetavoissa perhepadiva-
hoidolle ja pidivikodille asetetaan toisistaan
eroavia tehtdvii. Liitteend olevaan taulukkoon
2 olemme koonneet yhteenvedon tutkimuk-
sen keskeisista tuloksista.

Tuloksissa huomio kiinnittyy siihen, kuin-
ka erilaisina instituutioina perhepdivihoito ja
péivakotitoiminta viranhaltijapuheessa nayt-
taytyvat. Perhepdivihoidon kerronnassa mer-
kitykselliseksi muodostuu palvelun sijoittu-
minen yksityisen alueelle; perhepiivihoito
kuvautuu kodinomaiseksi ja instituution ra-
kenteista vapaaksi sekd perhepiivihoitajan
persoonaan kiinnittyvéaksi palveluksi. Paiva-
kotitoiminta puolestaan ndyttiytyy perhe-
pdivihoitoa ammatillisempana, ja sille asete-
taan pedagoginen, kouluun valmistava ja ko-
tiymparistod taiydentavd merkitys seka erityi-
sid tukipalveluja tarjoava kuntouttava tehta-
va. Tulkinnat perhepidivihoidon kodinomai-
sen ympariston sopivuudesta pienelle lapselle
ja vastaavasti pdivikodin pedagogisen vertais-
ryhmitoiminnan tarpeellisuudesta isommal-
le lapselle heijastuvat molempia instituutioita
lapdisevdssd ikdpuheessa.

Perhepdivihoidon ja padivikotitoiminnan
asemat nayttavat saavan perusteluja perinteis-
td, joiden varaan toimintamuodot ovat alku-
aikoinaan rakentuneet, sekd niiden nykyaan-
kin hahmottuvista erilaisista statuksista (ks.
Campbell-Barr & Bogati¢ 2017; Niiranen & Ki-
nos 2001; Parrila 2002; Tikka 2007; Valimaki
2018). Ikdpuhe heijastelee tulkintaa varhais-
kasvatuskeskustelussa pitkddn vallinneesta na-
kemyksesta alle ja yli kolmivuotiaille lapsille
sopivista erilaisista varhaiskasvatusymparis-
toistd (Repo 2009; Rutanen & Karila 2013).
Huomionarvoista on, ettd puhetavoilla perus-
teltiin perhepdivahoitoa ja pdivakotitoimin-
taa aineistossa johdonmubkaisesti riippumatta
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siitd, millaisessa tilanteessa ja kunnassa pu-
huttiin. Timéan voi katsoa osoittavan havait-
tujen diskurssien vahvuuden. Koska puheta-
vat pystyivit "ylittimain” erilaiset keskustelu-
kontekstit, niiden voi katsoa olevan sivistys-
toimen ja varhaiskasvatuksen viranhaltijoiden
puheessa yleisesti tunnistettavia ja siten melko
vakiintuneita. (Goodman 2008.)

Havaittujen puhetapojen avulla voidaan
tarkastella perhepiivihoito- ja paivakoti-ins-
tituution muutosta ja jatkuvuutta (Schmidt
2008). Toimintamuotoja on vuosikymmenien
ajan ohjannut sama lainsdddanto ja opetus-
suunnitelma, joissa ne on asetettu toteutta-
maan yhdenmukaisesti pdiviahoitoa ja varhais-
kasvatusta. Samalla niiden eroja on kisitelty
ohjausdokumenteissa melko vdhan. (Laki las-
ten pdivahoidosta 1973; Opetushallitus 2018;
Stakes 2005; Varhaiskasvatuslaki 2018). Tutki-
muksemme tulokset tuovat esiin, ettd kuntien
varhaiskasvatuksen johtavalla tasolla, ldhel-
la perhepiivihoidon ja paivikotitoiminnan
kiytannon jarjestimistd, vallitsee vaihtelevia
tulkintoja siitd, millaisia varhaiskasvatuspal-
velut ovat ja mikd on niiden tehtdvi. Nayt-
taa siis siltd, ettei pitkd historia yhteisen lain-
sdadannon alla ole yhdenmukaistanut tulkin-
toja, vaan perhepéivihoito ja paivakotitoimin-
ta tuotetaan vakiintuneesti erilaisiksi. Voidaan
sanoa, ettd institutionaalinen varhaiskasvatus
on havaituissa paikallisissa puhetavoissa per-
hepiivdhoidon ja pdivdkotitoiminnan osalta
eriytynyt. Ohjausdokumenteissa ei myoskaan
ilmene erityistd “vaatimusta” palvelujen yh-
denmukaisuudesta, mikd mahdollistaa timan
eriytyneisyyden jatkuvuuden. Havaitsemam-
me puhetavat ovat siten esimerkki instituu-
tioiden tehtdvien ja tarkoituksen dynaamises-
ta, moniselitteisestd rakentumisesta yhteis-
kunnan eri tasoilla (Alasuutari 2015; Schmidt
2008).

Suomalaisten varhaiskasvatuksen ohjaus-
asiakirjojen uudistumisen jilkeen varhais-
kasvatusinstituution tehtdvan tulkitseminen
kasvatukseksi ja koulutukseksi on vahvistu-
nut (Karila 2016). Tassd on kiinnitytty kan-
sainvilisesti vallitsevaan niakemykseen, jossa
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TAULUKKO 2. Perhepaivahoito- ja paivakoti-instituutio varhaiskasvatuksen kunnallisten
viranhaltijoiden puheessa
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varhaiskasvatuksella on tirked asema kasva-
tus- ja koulutusjarjestelmassa (esim. Heckman
2011; OECD 2017). Tutkimuksessamme ha-
vaittujen pdivakotitoiminnan pedagogista teh-
tdvaa tuottavien puhetapojen voi katsoa mu-
kailevan perhepidivihoitoa vahvemmin titd
keskustelua. Tulosten perusteella ei kuiten-
kaan voi tehdd johtopddtosta siitd, ettd pdi-
vakotia koskevissa puhetavoissa ilmenisi ni-
menomaan tuore varhaiskasvatuksen tehtavan
muutos. Tuomalla esiin varhaiskasvatukses-
ta vallitsevien tulkintojen kirjavuuden tutki-
muksemme antaa ennemminkin viitteitd sii-
td, ettd uusimmat varhaiskasvatusta koskevat
muutokset voivat vilittyd paikallisia varhais-
kasvatusratkaisuja ohjaaviksi diskursiivisiksi
kdytdnnoiksi vaihtelevasti (ks. my6s Fjdllstrom
2018; Karila ym. 2017), eivitkd ne ainakaan
vield ole saaneet vahvaa asemaa.

Perhepidivihoitoa ja paivakotitoimintaa
koskevien puhetapojen vaihtelevuus antaa ai-
hetta pohtia palvelujen tulevaisuuden kehit-
tdmistarpeita. Varhaiskasvatuksen uudistuttua
on korostettu kaikkien lasten yhtaldista oikeut-
ta osallistua laadukkaaseen varhaiskasvatuk-
seen (esim. Karila 2016). Tamédn tutkimuksen
perusteella varhaiskasvatuksen keskeisimmat
muodot tuotetaan hyvin erilaisiksi ja niitd
kohdennetaan erilaisille lapsille. Voidaankin
perustellusti kysyd, millaisia seurauksia tilla
on kuntien ratkaisuille niiden paattiessa var-
haiskasvatuksen palvelutarjonnasta ja eri pal-
velumuotojen suuntaamisesta erilaisille kayt-
tdjaryhmille. Voidaan my6s pohtia, mita vaih-
televat merkityksenannot tarkoittavat nykyisen
normiohjaavan varhaiskasvatussuunnitelman
linjausten toteutumisen kannalta. Olisikin jat-
kossa tdrkedd tutkia varhaiskasvatuksen kay-
tinnon toteuttamista molemmissa toiminta-
muodoissa.

Tulevien tutkimusten selvitettavaksi jaa,
millainen merkitys tasta tutkimuksesta saadul-
le tiedolle lopulta annetaan ja millaisia kay-
tdnnodn vaikutuksia perhepdivihoidon ja pai-
vikotitoiminnan erilaisilla asemilla voi kun-
nissa olla. Tulostemme perusteella voi kuiten-
kin vahintdin esittdd, ettd varhaiskasvatuksen
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tulevaisuuden kehittamispyrkimyksissa olisi
tarkedd kiinnittdd huomiota perhepdivahoi-
don ja pdivikotitoiminnan vaihteleviin puhe-
tapoihin ja keskustella ndiden palvelujen ase-
mista varhaiskasvatuksen toimintamuotoina.

Viitteet

" Artikkelin 2. ja 3. kirjoittajan ohella haastatteluihin
osallistuivat tutkijat Petteri Eerola, Anu Kuukka, Maiju
Paananen, Katja Repo, Ville Ruutiainen, Anna Siippai-
nen ja Johanna Vainio.

Lahteet

Alasuutari, M. 2009. Kasvatusinstituutiot lapsuuden ra-
kentajina. Teoksessa L. Alanen & K. Karila (toim.) Lap-
suus, lapsuuden instituutiot ja lasten toiminta. Tampe-
re: Vastapaino, 54-69.

Alasuutari, P.2015.The discursive side of new institution-
alism. Cultural Sociology 9 (2), 162-184. https://doi.
org/10.1177/1749975514561805

Alasuutari, P. & Alasuutari, M. 2012. The domestication of
early childhood education plans in Finland. Global
Social Policy 12 (2), 129-148. https://doi.
org/10.1177/1468018112443684

Alho-Kivi, H. 1999. Perhepadivahoito lapsen oppimisym-
paristona: Perhepaivahoitolasten oppimisvalmiuksien
tukeminen Oppiva-projektista saatujen kokemusten
valossa. Lisensiaatintyd. Turun yliopisto, Rauman opet-
tajankoulutuslaitos.

Alila, K., Eskelinen, M., Estola, E., Kahiluoto, T., Kinos, J.,
Pekuri, H-M., Polvinen, M., Laaksonen, R. & Lamberg, K.
2014. Varhaiskasvatuksen historia, nykytila ja kehitta-
misen suuntalinjat: Tausta-aineisto varhaiskasvatusta
koskevaa lainsaaddntoa valmistelevan tyéryhmén
tueksi. Helsinki: Opetus- ja kulttuuriministerion tyo-
ryhmdamuistioita ja selvityksia 2014:12.

Campbell-Barr, V. & Bogati¢, K. 2017. Global to local per-
spectives of early childhood education and care. Early
Child Development and Care 187 (10), 1461-1470.
https://doi.org/10.1080/03004430.2017.1342436

Campbell-Barr, V. & Nygard, M. 2014. Losing sight of the
child? Human capital theory and its role for early child-
hood education and care policies in Finland and Eng-
land since the mid-1990s. Contemporary Issues in Ear-
ly Childhood 15 (4), 346-359. https://doi.org/10.2304/
ciec.2014.15.4.346

Fjéllstrom, S. 2018. "Semmonen kevyempi vaihtoehto”:
Diskurssianalyyttinen tutkimus muun varhaiskasva-
tuksen merkityksestd kuntien varhaiskasvatuspalvelu-
na. Pro gradu -tutkielma. Tampereen yliopisto, kasva-
tustieteiden tiedekunta.

Goodman, S. 2008. The generalizability of discursive re-
search. Qualitative Research in Psychology 5 (4), 265-
275. https://doi.org/10.1080/14780880802465890



Perhepdivahoito ja pdivakoti-instituutio...

Hallituksen esitys HE 34/2019 vp. Hallituksen esitys edus-
kunnalle laeiksi varhaiskasvatuslain ja lasten kotihoi-
don ja yksityisen hoidon tuesta annetun lain muutta-
misesta.

Heckman, J.J. 2011.The economics of inequality: The va-
lue of early childhood education. American Educator
35(1),31-47.

Hietamaki, J., Kuusiholma, J., Raikkonen, E., Alasuutari, M.,
Lammi-Taskula, J., Repo, K., Karila, K., Hautala, P, Kuuk-
ka, A., Paananen, M., Ruutiainen, V. & Eerola, P. 2017.
Varhaiskasvatus- ja lastenhoitoratkaisut yksivuotiai-
den lasten perheissa: CHILDCARE-kyselytutkimuksen
2016 perustulokset. Tydpaperi 24/2017. Helsinki: Ter-
veyden ja hyvinvoinnin laitos. https://www.julkari.fi/
bitstream/handle/10024/132438/URN_ISBN_978-
952-302-869-2.pdf. (Luettu 22.1.2021.)

Jokinen, A. & Juhila, K. 2016. Diskurssianalyyttisen tutki-
muksen kartta.Teoksessa A. Jokinen, K. Juhila & E. Suo-
ninen. Diskurssianalyysi: Teoriat, peruskasitteet ja
kaytto. Tampere: Vastapaino, 267-310.

Jokinen, A., Juhila, K. & Suoninen, E. 2016. Diskursiivinen
maailma: Teoreettiset lahtokohdat ja analyyttiset ka-
sitteet. Teoksessa A. Jokinen, K. Juhila & E. Suoninen.
Diskurssianalyysi: Teoriat, peruskdsitteet ja kadytto.
Tampere: Vastapaino, 25-47.

Juhila, K. & Suoninen, E. 2016. Kymmenen kysymysta dis-
kurssianalyysista. Teoksessa A. Jokinen, K. Juhila & E.
Suoninen. Diskurssianalyysi: Teoriat, peruskasitteet ja
kaytto. Tampere: Vastapaino, 445-462.

Karila, K. 2012. A Nordic perspective on early childhood
education and care policy. European Journal of Educa-
tion: Research, Development and Policy 47 (4), 584-
595. https://doi.org/10.1111/ejed.12007

Karila, K. 2016. Vaikuttava varhaiskasvatus: Tilanne-
katsaus. Toukokuu 2016. Raportit ja selvitykset
2016:6. Helsinki: Opetushallitus.

Karila, K., Eerola, P, Alasuutari, M., Kuukka, A. & Siippai-
nen, A. 2017.Varhaiskasvatuksen jarjestamisen puhe-
kehykset kunnissa. Yhteiskuntapolitiikka 82 (4), 392-
403.

Kinos, J. 2008. Professionalism - a breeding ground for
struggle. The example of the Finnish day-care centre.
European Early Childhood Education Research Journal
16 (2), 224-241.
https://doi.org/10.1080/13502930802141642

Kuntalaki 2015.410/10.4.2015.

Laki lasten paivahoidosta 1973.36/1.4.1973.

Laki varhaiskasvatuslain  muuttamisesta
108/29.1.2016.

Lundkvist, M., Nyby, J., Autto, J. & Nygard, M. 2017. From
universalism to selectivity? The background, discours-
es and ideas of recent early childhood education and
care reforms in Finland. Early Child Development and
Care 187 (10), 1543-1556. https://doi.org/10.1080/03
004430.2017.1295041

Mahon, R., Anttonen, A., Bergqvist, C., Brennan, D. &Hob-
son, B. 2012. Convergent care regimes? Childcare ar-
rangements in Australia, Canada, Finland and Sweden.

2016.

192

Kivimaki ym.

Journal of European Social Policy 22 (4), 419-431. htt-
ps://doi.org/10.1177/0958928712449776

Morabito, C., Vandenbroeck, M. & Roose, R. 2013. 'The
greatest of equalisers’: A critical review of internation-
al organisations. Views on early childhood care and
education. Journal of Social Policy 42 (3), 451-467. htt-
ps://doi.org/10.1017/50047279413000214

Niiranen, P. & Kinos, J. 2001. Suomalaisen lastentarha- ja
paivakotipedagogiikan jdljilla. Teoksessa K. Karila, J.
Kinos & J. Virtanen (toim.) Varhaiskasvatuksen teoria-
suuntauksia. Jyvaskyla: PS-kustannus, 58-85.

OECD. 2017. Starting strong 2017: Key OECD indicators
on early childhood education and care. Paris: OECD
Publishing. https://doi.org/10.1787/9789264276116-
en

Opetushallitus. 2018. Varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteet 2018. Madraykset ja ohjeet 2018:3a. Helsinki:
Opetushallitus.

Parrila, S. 2002. Perhepaivahoito osana suomalaista pai-
vdhoitojarjestelmaa: Nakokulmia perhepdivahoidon
laatuun ja sen kehittdmiseen. Acta Universitatis Ou-
luensis E 59.

Potter, J. 1996. Representing reality: Discourse, rhetoric
and social construction. London: Sage. http://dx.doi.
org/10.4135/9781446222119

Repo, K. 2009. Pienten lasten kotihoito — puolesta ja vas-
taan. Teoksessa A. Anttonen, H. Valokivi & M. Zechner
(toim.) Hoiva tutkimus, politiikka ja arki. Tampere: Vas-
tapaino, 219-237.

Rutanen, N. & Karila, K. 2013. Institutionaaliset siirtymat
alle kolmivuotiaista viskareiden ja eskareiden kautta
kouluun. Teoksessa K. Karila, L. Lipponen & K. Pyhal-
t0 (toim.) Pdivékodista peruskouluun: Siirtymat var-
haiskasvatuksen, esi- ja alkuopetuksen rajapinnoil-
la. Raportit ja selvitykset 2013:17. Helsinki: Opetus-
hallitus, 17-24.

Schmidt, V. A. 2008. Discursive institutionalism: The ex-
planatory power of ideas and discourse. Annual Re-
view of Political Science 2008 (11), 303-326. https://
doi.org/10.1146/annurev.polisci.11.060606.135342

Stakes. 2005. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet.
Oppaita 56. Helsinki: Stakes.

Suomen perustuslaki 1999.731/11.6.1999.

Suoninen, E. 2016a. Kielenkdyton vaihtelevuuden analy-
soiminen.Teoksessa A.Jokinen, K. Juhila &E. Suoninen.
Diskurssianalyysi: Teoriat, peruskasitteet ja kdytto.
Tampere: Vastapaino, 51-72.

Suoninen, E. 2016b. Nakokulma sosiaalisen todellisuu-
den rakentumiseen. Teoksessa A. Jokinen, K. Juhila &
E. Suoninen. Diskurssianalyysi: Teoriat, peruskasitteet
ja kayttd. Tampere: Vastapaino, 229-247.

Sakkinen, S. & Kuoppala, T. 2018. Varhaiskasvatus 2017.
Tilastoraportti 32/2018. Helsinki: Terveyden ja hyvin-
voinnin laitos. http://www.julkari.fi/hand-
1e/10024/136962. (Luettu 30.3.2019.)

Tikka, T. 2007. Taitavaksi hoitajaksi, arvostetuksi kasvat-
tajaksi: Ammatillinen sosialisaatio perhepdivahoitajan
tyossd. Joensuun yliopisto, yhteiskunta- ja aluetietei-



Kasvatus 2/2021 193 Artikkeleita

den tiedekunta. Yhteiskuntatieteellisia julkaisuja 84.

Tilastokeskus. 2018. Tilastollinen kuntaryhmitys. https://
www.stat.fi/meta/kas/til_kuntaryhmit.html. (Luettu
26.2.2019.)

Varhaiskasvatuslaki 2018. 540/13.7.2018.

Valimaki, A-L. 1999. Lasten hoitopuu: Lasten paivdhoito-
jarjestelma Suomessa 1800- ja 1900-luvuilla. Helsinki:
Suomen Kuntaliitto.

Valimaki, A-L. 2018. Kun tyo tulee hymyillen kotiin: Suo-
malaisen perhepaivéhoidon 50 vuoden tarina 1960-lu-
vulta 2010-luvulle. Acta Universitatis Ouluensis E 181.

Saapunut toimitukseen 10.6.2019
Hyviksytty julkaistavaksi 19.2.2021



Kasvatus 2/2021 194 Artikkeleita

\r Artikkeleita

TuuLikkl KurTELIUS — KRISTIINA KUMPULAINEN

Alakouluikaisten lasten
kokemuksia yksinadisyydesta

Kurtelius, Tuulikki — Kumpulainen, Kristiina. 2021. ALAKOULUIKAISTEN LASTEN
KOKEMUKSIA YKSINAISYYDESTA. Kasvatus 52 (2), 194-208.

Tassa artikkelissa tutkitaan alakouluikaisten lasten kokemaa yksindisyytta. Tutkimusai-
neistona ovat kolmansien luokkien oppilaiden (n = 22) vapaamuotoiset kirjoitukset ja
piirustukset heidan omista yksindisyyden kokemuksistaan. Aineisto tuotettiin syksylla
2016 aidinkielen oppitunnin aikana. Tutkimuksen tavoitteena on ymmartaa ja tulkita,
minkalaisia merkityksid lasten tuottama aineisto kertoo yksindisyydesta. Tutkimusaineis-
to tuotettiin lapsinakokulmaisesti ja sitd tarkasteltiin teoriachjaavan fenomenologisen
tutkimusperinteen mukaisesti. Aineiston analyysissa hyodynnettiin Hymelin, Tarullin,
Hayden Thomsonin ja Terrell-Deutschin kehittamaa kvalitatiiviseen tutkimukseen sopi-
vaa analyysimallia, jossa lasten omat kasitykset ja kokemukset yksindisyydestd on jaotel-
tu kolmeen toisiinsa kietoutuvaan ulottuvuuteen: affektiivisiin, kognitiivisiin ja vuoro-
vaikutuksen kontekstiin liittyviin kokemuksiin. Lasten kertomukset ja kuvat viestittivat
yksindisyyden liittyvan vahvasti emotionaalisiin kokemuksiin seka vertaissuhteissa ilmen-
neisiin ongelmiin. Yksindisyys nayttaytyi lasten muistikuvissa moniulotteisena ja kon-
tekstisidonnaisena ilmiond, jossa he tasapainottelevat puutteellisilla vuorovaikutus-
taidoilla. On tirked ymmartaa lasten kokemuksilleen antamia merkityksid, kun pohditaan
varhaista puuttumista yksindisyyden vahentamiseksi.

Asiasanat: yksindisyys, lapsilahtoisyys, vuorovaikutus, kokemuksellisuus

Johdanto N . :
mutta idstd riippumatta vertaissuhteiden sol-

Lasten kokema yksindisyys on noussut ndky- miminen ja yllipitiminen saattaa myos olla
viksi ilmioksi aikuisten kokeman yksindisyy-  ongelmallista. Kokemus yksindisyydestd voi
den rinnalle (ks. Asher 1990; Asher, Hymel &  horjuttaa hyvinvointia ja aiheuttaa tunteen
Renshaw 1984; Coie 1990). Ihmiselld on pe-  sosiaalisesta ulkopuolisuudesta. Kokemuk-
rustarve yhteenkuuluvuuteen toisten kanssa,  seen liittyy usein kasvanut epdvarmuus omasta
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itsestd ja siitd, onko riittavan hyva muiden sil-
missd (Hymel, Tarulli, Hayden Thomson &
Terrell-Deutsch 1999; Parkhust & Hopmeyer
1999). Oman ldhipiirin lisdksi ei-toivottu-
ja mahdollisuuksia eristdytymiseen ystavista
ja vertaisryhmistd voivat luoda myos yhteis-
kunnassa vallitsevat olosuhteet. Pandemioi-
den kaltaiset tilanteet saattavat pitkittyessdan
edesauttaa sosiaalista vieraantumista ja syn-
nyttad yksindisyytta.

Tutkimusten mukaan erityisesti lasten
ja nuorten yksindisyyden synnyssd ryhman
ulkopuolelle jaddminen on merkittava teki-
ja (Burgess, Ladd, Kochenderfer, Lambert &
Birch 1999; Nangle, Erdley, Newman, Mason
& Carpenter 2003; Parker, Saxon, Asher &
Kovacs 1999; Qualter, Brown, Munn & Roten-
berg 2010). Toistuvat kokemukset siitd, ettd
ei ole hyviksytty, voivat synnyttdd kielteisen
ajattelumallin omista mahdollisuuksista sol-
mia ja yllapitdd sosiaalisia suhteita (Juntti-
la 2016; Lau & Gruen 1992). Osalle lapsis-
ta yksindisyys voi olla satunnainen, normaa-
liin arkeen liittyvd kokemus, mutta toisille
se voi ajan kuluessa muuttua krooniseksi ja
vaikuttaa pitkittyessddn negatiivisesti erityi-
sesti psyykkiseen kehitykseen (Junttila & Vau-
ras 2009; Qualter ym. 2010; Sharabi, Levi &
Margalit 2013).

Asherin ja kumppaneiden (1984) tutkimus
osoitti, ettd jopa kymmenen prosenttia yhdys-
valtalaisista alakouluikdisistd lapsista koki yk-
sindisyyttd aina tai ldhes aina. Samankaltaisiin
tuloksiin lasten yksindisyyden yleisyydestd on
pdddytty myos muissa tutkimuksissa (esim.
Asher & Paquette 2003; Galanaki 2004). Tut-
kimustulosten mukaan yksindisyyden katsot-
tiin olevan kytkoksissa sekd torjuntaan vertais-
ryhmadssé ja uhriksi joutumiseen ettd yksilon
aggressiiviseen tai hdiriokdyttaytymiseen ja
ujouteen (Asher ym.1984; Rotenberg 1999).
Lapset, jotka raportoivat kokeneensa enem-
man yksindisyyttd kuin toiset, olivat muita va-
hemmain hyviksyttyja ja suosittuja seka joutui-
vat todenndkoisemmin vertaisten torjumiksi
(ks. Cassidy & Asher 1992; Hymel ym. 1999;
Rubin, Hymel, Lemare & Rowden 1989).
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Suomessa asuvien lasten parissa tehdyis-
sd yksindisyystutkimuksissa (ks. Junttila 2010;
Junttila & Vauras 2009; Kauko 2018; Lempi-
nen, Junttila & Sourander 2018) on havait-
tu, ettd yksindisyyden esiintyvyys ja yleisyys
ovat yhteneviisid kansainvalisten tutkimusten
kanssa (ks. Asher ym. 1984; Asher & Paquette
2003; Cassidy & Asher 1992; Galanaki 2004).
Lempinen ja kumppanit (2018) tutkivat kah-
deksanvuotiaiden lasten yksindisyytta ja ysta-
vyyssuhteita 24 vuoden ajan eri ajanjaksoina.
Noin 20 prosenttia tutkituista lapsista ilmoitti
kokevansa yksindisyytta ajoittain, viidella pro-
sentilla yksindisyys oli ldsnd aina. Tutkimus-
tulosten mukaan psyykkinen oireilu, kuten
kiytoksen ja tunne-elimin ongelmat, yhdis-
tyivat voimakkaasti yksindisyyteen. Kaukon
(2018) tutkimuksessa lapset liittiviat koulun
jalkeisten iltapdivien yksindisyyden erityisesti
kavereiden puuttumiseen. Junttilan (2010) las-
ten sosiaaliseen kompetenssiin ja yksindisyy-
teen liittyvdssad tutkimuksessa taas havaittiin,
ettd mitd nuoremmista lapsista on kyse, sitd
merkityksellisemmaksi tyydyttavien kaveri-
suhteiden syntymisessa nousee lasten sosiaali-
nen kyvykkyys vertaissuhteiden solmimiseen.

Huoli lasten ja nuorten yksindisyydesta on
herdttinyt myos monien jarjestojen kiinnos-
tuksen. Neljan vuoden vilein tehtiavin WHO-
koululaistutkimuksen vuoden 2018 kysely-
aineiston perusteella itsensd koki yksindisek-
si jopa noin 60 prosenttia tutkimuskyselyyn
osallistuneista suomalaisista nuorista. Noin
17 prosenttia koki yksindisyytta hyvin usein
tai melko usein. Usein koettu yksindisyys oli
yleisempaa tyt6illa (22 %) kuin pojilla (11 %)
(ks. Lyyra, Junttila, Tynjild & Valimaa 2019).
MLL:n vanhemmille tekemdn Vanhemman
dani -nettikyselyn (2019) mukaan lasta koske-
vista huolista suurimmiksi nousivat lapsen ko-
kema yksindisyys ja kaverisuhteet (MLL 2019).
THL:n joka toinen vuosi jarjestiman kouluter-
veyskyselyn perusteella kaikilla kouluasteilla
tyttdjen yksindisyys oli yleisempaa kuin poi-
kien. Yksindisyyden tunne oli myos lisidntynyt
hieman verrattuna aiempaan mittauskertaan
(THL 2019).
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Pahimmillaan yksindisyyden aiheuttamat
haitalliset seuraukset, kuten syrjaan vetaytymi-
nen, ahdistuneisuus, masentuneisuus tai jopa
itsetuhoisuus, voivat saada alkunsa jo varhais-
lapsuudessa ja kuormittaa ihmista koko elin-
ajan (Junttila 2016). Siksi onkin tarkedi tun-
nistaa yksindinen lapsi ajoissa ja kohdentaa
yhteiskunnan voimavaroja jo varhaisessa ika-
vaiheessa yksindisyyden lieventimiseen. Oi-
kein ajoitetuilla interventioilla voidaan aut-
taa lasta selviytymaan yksindisyydesta ja ka-
sittelemain yksindisyyden aiheuttamaa hataa.
(Qualter 2003). Pamela Qualterin ja tutkija-
kollegoiden (2010) kahdeksan vuotta kesta-
neen lasten yksindisyyteen liittyvan pitkittdis-
tutkimuksen tulokset nostavat esiin sen, ettd
yksindisyyden lievitys lapsuudessa voi tarjota
suojan nuoruuden ja jopa aikuisuuden ma-
sennusta vastaan.

Tédssd artikkelissa keskitytddn analysoi-
maan sitd todellisuutta, jota kolmasluokka-
laiset lapset ilmentavat yksindisyydesta. Tut-
kimusaineiston tuottamisessa ldhtékohtana
oli lapsindkokulmainen tutkimus, jonka tar-
koituksena on tuoda esiin mahdollisimman
monia eri ndkékulmia tutkittavasta aiheesta
ja pyrkiad tavoittamaan myos lasten hiljaiset
ja nakymattomat viestit (ks. Karlsson 2012).
Tutkittavat lapset kirjoittivat ja piirsivt va-
paasti omista yksindisyyden kokemuksistaan
draama-avusteisen, vuorovaikutustaitoja ka-
sittelevdn didinkielen oppitunnin aikana.
Aineiston analyysissa hyodynnettiin Shelley
Hymelin ja kumppaneiden (1999) kehitta-
mdad kolmiulotteista analyysimallia, jossa
lasten omat kokemukset yksindisyydestd oh-
jasivat mallin syntyd. Hymelin ja kumppa-
neiden (1999) ja tdmdn tutkimuksen aineis-
tojen samankaltaisuus mahdollisti pitkalti
tutkimusaineiston temaattisen ryhmittelyn
kyseisen mallin mukaisesti. Analyysimalliin
tehdyt muutokset on esitelty aineiston ana-
lyysiosiossa taulukon 1 ohessa. Tdssa artik-
kelissa haetaan vastausta kysymykseen, min-
kélaisia merkityksida kolmasluokkalaisten las-
ten tuottama kirjoitus- ja kuva-aineisto antaa
yksindisyydelle.
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Teoreettisia lahtokohtia

Yksindisyyden kasvualustana voidaan pitda
universaalia yhteenkuuluvuuden tarvetta eli
halua vahvistaa sosiaalisia suhteita sellaisten
yksiloiden kanssa, jotka vilittavit (Baumeis-
ter & Leary 1995). Kun ndissd ystavyyssuhteis-
sa ilmenee ongelmia, on uhka ystavyytta ylla-
pitdvien siteiden katkeamisesta aina olemassa.
Tama voi aiheuttaa ihmiselle surua ja ahdis-
tusta, tunteen ulkopuolisuudesta. (Parkhust &
Hopmeyer 1999.) Yleensa yksindisyystutkijat
tekevit eron yksindisyyden ja yksin olemisen ka-
sitteiden valilld (ks. Peplau & Perlman 1982;
Russell, Cutrona, McRae & Gomez 2013). Ih-
minen voi tuntea yksindisyyttd sosiaalisen ver-
koston sisdlldkin, kun taas vapaaehtoisuuteen
perustuva yksin oleminen voi tuottaa ihmi-
selle my6s hyvdn olon tunteen (Russell ym.
2013).

Yksindisyys on nayttaytynyt kautta aikojen
moniulotteisena ilmidnd, jota tutkijat ovat
maddritelleet eri tavoin (ks. Bowlby 1980; Cas-
sidy & Berlin 1999; Cutrona 1982; Parkhust
& Hopmeyer 1999; Peplau, Mireli & Morasch
1982; Rokach 2013; Terrell-Deutsch 1999;
Weiss 1973). Weissin kehittimassd mallissa
yksindisyys madritellddn joko sosiaaliseksi tai
emotionaaliseksi kokemukseksi. Sosiaalinen
yksindisyys on Weissin (1973) mukaan seu-
rausta sosiaalisen verkoston puuttumisesta,
kun taas emotionaalisessa yksindisyydessa
koetaan ldheisen ystavan puuttuvan. Vaikka
Weissin sosiaalisten tarpeiden teoriaksi kut-
suttu malli on laajalti kadytetty ja hyvaksyt-
ty erityisesti lasten yksindisyyttd tutkittaes-
sa (esim. Junttila & Vauras 2009; Qualter &
Munn 2002; Salo, Junttila & Vauras 2019),
sitd on my0s kritisoitu (ks. Lazarus 1991;
Parkhust & Hopmeyer 1999). Mallia kritisoi-
neet tutkijat eivat halua maaritella lasten yk-
sindisyyden kokemuksia pelkistian Weissin
kayttdimalla kahtiajaolla, vaan heiddn mie-
lestidn emotionaalinen yksindisyys toimii
kaikissa kokemuksissa yldkasitteend. Se si-
sdltad toisaalta yksilon tietoisuuden omas-
ta yksindisyydestddn sekd ystavyyssuhteisiin
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liittyvat toteutumattomat toiveet ja toisaalta
kaipuun toisten ldheisyyteen sekd tunnetason
kokemuksen yksin jadmisestd (ks. Parkhust &
Hopmeyer 1999).

Kognitiivisten prosessien teorian (Peplau
ym. 1982; Peplau & Perlman 1979) kannatta-
jien mielestd taas yksindisyys ei niinkdan kum-
pua tayttymattomistd toiveista saada ystiviad
kuin muutoksista ja pettymyksistd jo olemas-
sa olevissa suhteissa. Tama maaritelma koros-
taa kognitiivista, lyllistd ldhestymistapaa yk-
sindisyyteen ja jittaa tunnekokemuksen huo-
mioimisen vihemmalle (ks. Terrell-Deutsch
1999). Kasitteellisistd eroavaisuuksista huoli-
matta yksindisyyden tutkijat ovat yhtd mielta
siitd, ettd 1) yksindisyys on seurausta yksilon
sosiaalisissa suhteissa ilmenneistd puutteista,
2) yksindisyys on subjektiivinen kokemus, jota
pitda tulkita vain yksilén omien nakokulmien
ja havaintojen perusteella ja 3) yksindisyys ko-
kemuksena on aina epamiellyttavi ja ahdista-
va. (Terrell-Deutsch 1999).

Kasvanut tietoisuus siitd, ettd aikuisten ja
nuorten lisiksi myos pdivakoti- ja alakoulu-
ikdiset lapset voivat kokea yksindisyyttd, on
lisinnyt tutkijoiden mielenkiintoa ja tarvet-
ta kehittdd uusia teoreettisia ldhestymistapoja
lasten yksindisyyden tutkimukseen (ks. Roten-
berg 1999). Monet aikaisemmat tutkimukset
(ks. Asher & Paquette 2003; Cassidy & Asher
1992; Marcoen, Coossens & Gaes 1987; Peplau
& Cutrona 1980; Russell ym. 1980; Schinka,
van Dulmen, Mata, Bossarte & Swahn 2013)
ovat kartoittaneet lasten yksindisyyden esiinty-
vyyttd ja siihen liittyvid kokemuksia padsaan-
toisesti kyselytutkimusten ja haastattelujen
avulla. Vaikka ndinkin saatu tutkimustieto on
relevanttia, se on kuitenkin kerdtty tutkijan na-
kokulmasta. Yksindisyystutkimuksen kannalta
onkin tarkedd pureutua myos siihen tietoon,
mitd lapsi tuottaa spontaanisti, ilman tutkijan
ennalta maarittdimia tarkkoja rajoituksia (ks.
Hymel ym. 1999). Tallaista tutkimusta on kui-
tenkin niukasti saatavilla. Tama tutkimus tay-
dentdd nykyista tutkimustietoa lasten yksinai-
syydesta tuomalla lapsen oman nakékulman
vahvasti esiin.
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Tutkimuksen kuvaus

Tutkimus toteutettiin syksylld 2016 eteldsuo-
malaisessa peruskoulussa. Tutkimuskohtee-
na olivat koulun kolmasluokkalaiset oppilaat
kahdesta eri luokasta (n = 22). Tutkimuksen
aihepiirid kisiteltiin didinkielen oppitunnil-
la, jolla pohdittiin kouluikiisten lasten kaveri-
suhteita ja yksin jadmistd. TAama ensimmaisen
kirjoittajan luokassaan tuottama materiaali
toimi tutkimusaineistona. Tehtdvana oli kir-
joittaa vapaasti omista yksindisyyden koke-
muksista koulussa, kotona tai muussa lap-
sen elinymparistdssa. Kirjoitelmaan sai liittad
my0s kokemuksesta kertovan kuvan. Jokainen
sai kirjoittaa ja piirtdd sen verran kuin halusi,
jamyos tyhja paperi oli mahdollista palauttaa.
Tyoskentelyn jéilkeen siirryttiin lukemaan kir-
jaa. Tehtavaa edeltanyt draamatarina, Ystavani
valas (Owens & Barber 1998), ja siihen liitty-
vd draamaharjoitus virittiviat oppilaita ajatte-
lemaan tunnin tematiikkaa eli yksindisyytta
(ks. Fargas-Malet, McSherry, Larkin & Robin-
son 2010). Pedagogisen draaman menetelmat,
joiden avulla eldydytaan tarinan henkiloiden
maailmaan, olivat oppilaille jo entuudestaan
tuttuja eri oppitunneilla tehdyistd ilmaisuhar-
joituksista. Lopullinen pditos aineiston kay-
tostd tutkimustarkoitukseen samoin kuin tut-
kimusluvan pyytdminen huoltajilta ja oppi-
lailta toteutettiin myohemmin, kun tutkimuk-
sen jatkotyostdmisen tarkka ajankohta ja ta-
voitteet olivat selkiytyneet.

Vuoden 2019 alkupuolella oppilaille ker-
rottiin tutkimuksen kulusta tarkemmin. Myos
huoltajia tiedotettiin asiasta Wilman vili-
tykselld ja heille toimitettiin suljetuissa kir-
jekuorissa kirjallinen tutkimuslupapyynto,
jossa korostettiin tutkimukseen osallistumi-
sen vapaaehtoisuutta seka tutkittavien ano-
nyymiyden sdilyttamistd. Tutkimusluvan tut-
kimusaineiston kiytto6n antoi kaksi kolmas-
osaa huoltajista. Lisdksi lupa koulussa teh-
tdvddn tutkimukseen saatiin tyonantajalta ja
koulun rehtorilta. Huoltajille tarjottiin mah-
dollisuus saada joko kirjallisesti tai suullises-
ti lisdtietoa tutkimuksesta. Huoltajia luvattiin
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myo6s informoida tutkimuksen tuloksista ja
sen etenemisestd. Tutkimukseen osallistumi-
seen sai luvan 22 kolmansien luokkien oppi-
lasta, joista 11 oli poikiaja 11 tyttoja. Kaikki pa-
lauttivat sekd kirjoitelmat ettd niihin liittyvat
piirustukset. Aineiston tekstiosuuden pituus
vaihteli puolesta sivusta yhteen kokonaiseen
A4-sivuun. Suurimmalla osalla eli 19 oppilaal-
la oli kokemuksia yksindisyydestd, pojista yh-
deksilla ja tytoista kymmenelld. Lapset kirjoit-
tivat kokemuksistaan useimmiten kertomuk-
sen muodossa.

Tutkimuksen vahvuutena, mutta samalla
my0s sen rajoituksena voidaan pitda tutkitta-
vien ja tutkijan vilista oppilas-opettajasuhdet-
ta. Tuttu opettaja ja konteksti on voinut tuo-
da tuntitilanteeseen turvallisuutta, mutta myos
vaikuttaa joidenkin oppilaiden kirjallisten ja
kuvallisten tuotosten sisdltéihin niin, ettd osa
kokemuksista on jatetty kertomatta. Vuosia
kestineen luottamussuhteen rakentuminen
oppilaiden, opettajan sekd huoltajien vilille
onkin ollut merkittiva ldhtokohta henkil6-
kohtaisen aineiston tuottamiselle ja kiytta-
miselle tutkimustarkoituksiin. Muutamat op-
pilaat saivat luvan tutkimukseen huoltajilta,
mutta eivit halunneet osallistua sithen. Lasten
mielipiteitd kunnioitettiin, eikd heidan tuotta-
maansa tietoa sisillytetty tutkimustuloksiin.
Tutkimuksen luotettavuutta lisasi tutkijan ref-
lektiivinen ote tutkittaviin: omien tunteiden
ja reaktioiden huomioiminen ja kirjaaminen
sekd niiden analysointi. Jasentynyt teoreetti-
nen viitekehys ohjasi aineiston keruuta ja vah-
visti sen teoreettista edustavuutta (ks. Eskola &
Suoranta 2005).

Tutkimusaineistosta tehdyt tulkinnat ja
pddtelmdt ovat samansuuntaisia aikaisempi-
en yksindisyyden tutkimusten kanssa ja niin
yleistettavissid koskemaan my6s muita saman-
ikdisid lapsia, joilla on samankaltainen koke-
musmaailma. Tutkimusta ohjasi fenomeno-
loginen tutkimusstrategia niin, ettd oppilai-
den subjektiiviset kokemukset yksindisyydesta
sekd niiden perusteella muodostettu ymmar-
rys yksindisyydestd ilmiond nostettiin tutki-
mubksessa keskeisiksi. Tavoitteena oli saavuttaa
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tutkittavien kokemukset ja ilmaisujen merki-
tykset mahdollisimman autenttisina ja ottaa
namd ilmaisumuodot tutkimuksen perustaksi
(ks. Laine 2015).

Aineiston analyysi

Analyysi toteutettiin Shelley Hymelin ja kump-
paneiden (1999) kehittiman analyysimallin
avulla (ks. taulukko 1), jossa lasten yksinai-
syyden kokemukset on ryhmitelty teemoittain
niin, ettd niiden avulla pystytdan erottelemaan
tutkimusongelman kannalta olennaiset aiheet
(ks. Alasuutari 2011). Tdssd mallissa koke-
mukset on luokiteltu kolmeen ulottuvuuteen.
Affektiivinen ulottuvuus kuvaa emotionaalisel-
le yksindisyyden kokemukselle luonteenomai-
sia ilmaisuja. Kognitiivinen ulottuvuus sisaltaa
erilaisia sosiaalisten suhteiden ilmentymia,
jotka aiheuttavat lapselle yksindisyytta. Vuo-
rovaikutuksen kontekstit taas kasittavit ne fyysi-
set ja psyykkiset ymparistot ja tilanteet, joissa
lapsi kokee yksindisyyttd. Tutkimusaineiston
lukemisen jalkeen se jarjestettiin kayttimalla
tdméan kolmiulotteisen mallin mukaista tee-
moittelua.

Aineistosta tehdyille tulkinnoille etsittiin
abduktiivisen, teoriaohjaavan ldhestymistavan
mukaisesti vahvistusta Hymelin ja kumppa-
neiden (1999) analyysimallista (ks. Tuomi &
Sarajarvi 2002). Kunkin teeman esimerkeiksi
valitut sitaatit havainnollistavat tutkittavien to-
dellisuutta ja perustelevat tista tutkimuksesta
tehtyja tulkintoja (ks. Alasuutari 2011). Alku-
perdisestd mallista jatettiin pois ilmaisut, jotka
eivat tulleet tassd tutkimuksessa esille, kuten
"luotettavan ystivan puuttuminen”, “odotuk-
set hoivasuhteesta” ja “fyysiset ja psyykkiset
siirtymat”. Analyysissa todellisuuden kuvaami-
nen perustui yksilon subjektiivisten ja sosiaa-
lisesti rakentuneiden yksindisyyden kokemus-
ten tulkintaan ja ymmartdmiseen.

Seuraavaksi esitelldan lasten tuottamaa
kirjallista aineistoa peilaamalla sitd Hyme-
lin ja kumppaneiden (1999) analyysimal-
liin. Sen jilkeen pureudutaan kuva-aineistoi-
hin liittyviin analyysimenetelmiin, ja lopuksi
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TAULUKKO 1. Kolmiulotteinen analyysimalli (Hymel ym. 1999)
AFFEKTIIVINEN KOGNITIIVINEN VUOROVAIKUTUKSEN
ULOTTUVUUS ULOTTUVUUS KONTEKSTIT

(Affective dimension)

(Cognitive dimension)

(Interpersonal contexts)

TUNNEILMAISUT
(Emotion terms)

provisions)
METAFORISET ILMAISUT

(Metaphorical expressions) ship)

alone)

SOSIAALISTEN SUHTEIDEN
ILMENTYMAT (Relational

e Kaverisuhteet (Companion-

e Mukaan ottaminen (Inclusion)

e Tunnetuki (Emotional support)

e Toisen arvon tunnustaminen
(Enhancement of worth)

YKSINAISYYS JA YKSIN
OLEMINEN (Loneliness vs. being

FYYSINEN ERILLAAN OLO

(Physical separation)

e Menetys (Loss)

e Valiaikainen poissaolo
(Temporary absence)

PSYYKKINEN VALIMATKA

(Psychological distancing)

e Ristiriita (Conflict)

e Torjuminen (Rejection)

e Katkennut luottamussuhde
(Broken loyalties)

e Poissulkeminen (Exclusion)

e Huomiotta jattdminen (Being
ignored)

vertaillaan kolmiulotteisen analyysimallin
avulla koko tutkimusaineistosta saatuja tu-
loksia keskenddn.

Affektiiviseen ulottuvuuteen liittyvit tun-
neilmaisut ja vertauskuvalliset ilmaisut yksi-
ndisyydestd nayttaytyivit lasten kirjoituksis-
sa usein kielikuvan “tuntuu” (emotion terms;
Hymelin ja kumppaneiden kdyttamat termit)
vilitykselld: “ei tuntunut kivalta”, “tuntui pa-
halta”, "tuntui pahalta ja hirvedltd”. Tama
kertoo siitd, ettd lapset ovat tietoisia omista
tunteistaan tai ainakin siit, ettd yksindisyys on
luonteeltaan tunnekokemus (ks. Hymel ym.
1999). Metaforisia tunneilmaisuja (metapho-
rical expressions) esiintyi aineistossa vain yksi:
"Minusta yksindisyys tuntuu sdteeltd.”

Kognitiivisen ulottuvuuden sosiaalisten
suhteiden ilmentymista kaverisuhteet (compa-
nionship) mainittiin useimmin lasten yksinai-
syyden kuvauksissa. Puutetta kaverista, jonka
kanssa voisi viettdd aikaa tai jutella, kuvattiin

tunneilmaisuilla:
”...mutta kukaan ei voinut olla kanssani. Silloin
minusta alkoi tuntua ettei olisi edes ystavid.”

"Pelédstyin ettd minulla ei ollut endd kavereita. Se
tuntui kamalalta.”

Kun lapset tulkitsivat kavereiden puuttumi-
sen vertaisten tai perheenjdsenten negatiivis-
ten toimien seuraukseksi, heiddn selityksis-
saan kuvastui yhteenkuulumisen tarve. Tama
liittyi usein kokemuksiin mukaan ottamisesta
(inclusion):

"On tuntunut pahalta kun ei ole padssyt mukaan

leikkeihin kun ei ole osannut tehda jotain.”

"Kun kukaan ei vaan huomannut minua vaikka
sanoivatkin ettd padsen mukaan.”

Tunnetuki (emotional support) on tutkijoiden
kiyttama termi ajatukselle, ettd ihmiselld ei ole
ketddn ldheistd ystdvag, jolle voi kertoa luotta-
mubksellisesti henkilokohtaisia asioita ja jolta
voi saada tukea jaymmarrystd. Tatd ajatusta la-
hinni oli seuraava esimerkki: "Té4ssa olen istu-
massa koulun penkilld yksin kukaan ei ole 1a-
helld. Kuulin muitten leikkien ddnet ja kukaan
ei ollutldhelld.” Toisen arvon tunnustamisessa
(enhancement of worth) heijastui yksilon huoli
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siitd, onko riittdvan arvokas omana itsendin tai
ovatko omat ajatukset merkityksellisid muiden
silmissd: “Kukaan ei ole kuunnellut minua.”
Yksin olemisen ja yksindisyyden (loneliness
vs. being alone) merkitysten erosta keskusteltiin
draamatarinan yhteydessd tunnilla. Kolmas-
luokkalaiset nayttivait ymmartavan kasitteiden
vastakohtaisuuden, mikd myos nakyi osassa
kirjoituksista. Vapaaehtoisuuteen perustuva
yksin oleminen tuotti kirjoittajille positiivisia
ja eheyttavidkin kokemuksia:
"Halusin kerran olla yksin, kun kotona oli sii-

vouspdiva... Tuntui hyvaltd, kun padsin olemaan
yksin.”

"Silloin minulla oli huono piivj, joten halusin
miettid ja olla yksin.”

Vuorovaikutuksen kontekstin nakokulmas-
ta yksindisyytta kisiteltiin sekd konkreettise-
na fyysisend erona ettd psyykkisend vilimat-
kana johonkin ldheiseen henkil66n. Ndiden
ylakasitteiden alle sisdllytettiin erilaisia vertai-
siin, perheeseen tai laajempaan sosiaaliseen
kenttddn liittyvid tilanteita, joita lasten yksi-
ndisyyden kokemuksista nousi esille.

Fyysinen erilldan olo (physical separations)
voidaan tdssd tutkimuksessa jakaa kahteen
osa-alueeseen: menetykseen ja viliaikaiseen
poissaoloon. Temaattisesti ndita luokitteluja
yhdistavit tilannesidonnaiset seuraukset. Toi-
sin sanoen lapsi ei voi olla fyysisen vilimat-
kan vuoksi hetkellisesti tai pidempiaikaisesti
yhteydessd kavereihinsa tai muihin ldheisiinsa.

Menetys (loss) liittyy usein itselle ldheisen,
luotettavan henkilon menettimiseen. Mene-
tys kuvattiin peruuttamattomaksi: “Olinhan
myo6s 90-vuotiaan ukkini hautajaisissa. Mi-
nulla ei ollut kavereita eikd ukkia... Se oli
hirvedd!” Menetysta kuvattiin myds muun-
laiseksi rajoitukseksi sosiaalisten suhteiden
yllapitamiselle: “Olen aina yksin, kun ldhden
lomalle, silloin tuntuu tylsilta ja yksindisel-
td.” Erilldan olo piirtyi lapsen mieleen myos
kokemuksena, joka voidaan tulkita jopa hyla-
tyksi tulemisen tunteeksi: “Aiti lahti konsert-
tiin illalla. Jouduin jddmadn 5v. yksin kotiin
3 tunniksi.”
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Viliaikainen poissaolo (temporary absen-
ce) kuvaa tilanteita, joissa lapset voivat kokea
yksindisyytta tutussa ympdristdssa usein sen
seurauksena, ettei heilld ole mitdan tekemista
ja he kokevat itsensd pitkdstyneiksi. Tdima ko-
kemus liittyi usein vanhempien tai sisarusten
lyhytaikaiseen kotoa poissaoloon tai kaverin
kotiinlahtoon:

"Olin yksin kun diti oli toissd ja isd ja isoveli kou-
lussa.”

“Minulla oli tosi yksindistd ja tylsid. Kun siina
makoilin sdngyssani. Eikd kukaan ehtinyt olla
kanssani.”

"En tykdd olla yksin kotona.”

Nadissd tilanteissa yksindisyyttd tai tylsisty-
mista yritettiin lieventdd esimerkiksi etsimal-
ld muita ystavida: ”...Menin takaisin kotiin,
péddtin ettd soitan toiselle kaverille mutta hin
ei vastannut joten paatin soittaa kolmannelle
kaverille mutta hankdan ei vastannut. Se tun-
tui kurjalta.”

Psyykkinen valimatka (psychological distan-
cing) kdsittdd ne sosiaaliset tilanteet, jotka lapsi
tulkitsee yksindisyyden aiheuttajiksi. Yksinii-
syys ei siis ole fyysisen vilimatkan tulos vaan
ennemmin ystdvyyssuhteissa havaittujen on-
gelmien seuraus (ks. Hymel ym. 1999). Psyyk-
kiseen valimatkaan liittyy viisi alakasitettd, jot-
ka ovat ristiriita, torjunta, rikkoutunut luotta-
mussuhde, poissulkeminen ja huomiotta jat-
tdminen.

Ristiriita (conflict) kuvaa niita tilanteita,
joissa yksindisyyden kokemukset kumpuavat
riidoista tai sanaharkoista ystavien, sisarusten
tai vanhempien kanssa. Riitelyn katsotaan ole-
van vastavuoroista silloin, kun kaikki osapuo-
let ovat tilanteessa osallisina. Riidat koettiin
usein ahdistaviksi, koska ne voivat saada ai-
kaan sekasortoa aiemmin positiivisena koet-

tuun ystavyyssuhteeseen:
"Yksi kaverini hdiritsi minua tosi paljon, kun
meilld oli vieraat niin hén kirjoitti viesteja koko
ajan...niin sitten hdn suuttui ettd kirjoitin sille.”

“Mini hluan olla yksin silloin kun on ollut riitaa
ja kun harmittaa.”
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Torjuntaa (rejection) pidetddn rdikeimpiana
psyykkisen etidnnyttimisen muotona. Sii-
hen liittyy usein verbaalista nimittelya ja ar-
syttamista seki ei-verbaalista tarkoituksellista
hairintaa. Toisin kuin ristiriidoissa torjumis-
tilanteet olivat yksisuuntaisia ja ne kohdis-
tuivat usein suoraan ennalta valittuun henki-
166n, jolla on vihdan mahdollisuuksia torjua
niita:

"Kysyin miksi te menite minua piiloon siten yksi

niistd vastasi koska olet tyhmd ja mind jouduin

jaada yksin.”

“Minulle sanottiin etti liikaa porukaa et voi tul-
la mukaan.”

Tutkimuksessa lapset kertoivat, ettd heitd oli-
vat torjuneet padsaantoisesti samanikiiset ja
samaa sukupuolta olevat vertaiset.

Katkennut luottamussuhde (broken loyal-
ties) sisaltad kaksi erilaista tapaustyyppid. En-
simmadisessd tyypissd toinen lapsi niin sano-
tusti “ottaa pois” lapsen ystdvin. Aiempi ys-
tdvyyssuhde on silloin rakoillut, ja luottamus
kaverusten vililld on alkanut horjua. Lihte-
nyt yksilo ei ole endd kyennyt tarjoamaan yk-
sin jddneelle lapselle sitd sosiaalista ja emo-
tionaalista tukea, jota lapsi oli tottunut ysta-
viltddn odottamaan. (Ks. Hymel ym. 1999.)
Toinen tapaustyyppi liittyy tilanteisiin, joissa
kiintedssa ystavaporukassa on kolme jasenta.
Aika ajoin yksi jdsenistd joutuu ryhmain ulko-
puolelle. Taman kaltaisia kokemuksia oli ai-

neistossa useita:
"Silloin jda yksin jos kaverit sanoo ettd voisi olla
valkalld ja sitten sanoo ettd lupasi jo toiselle sil-
loin se ei tunnu kivalta.”

"Jain yksin koska kaverini halusivat olla kahdes-
taan. He eivit sanoneet miksi miné en saa tulla
mukaan.”

"Olin kerran hakemassa kaveria. Se ei halunnut
olla varman munkansa koska se hallus ola sen to-
sen kaverin kansa se tuntu kurjalta.”

Poissulkemisessa (exclusion) yksindisyys liit-
tyy tilanteisiin, joissa lapset kokevat jaidneen-
sd sellaisen ryhmian ulkopuolelle, johon olisi-
vat halunneet liittyd. Aina ndissd tilanteissa ei
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kiy selville, onko lapsi tarkoituksella haluttu
sulkea pois ryhmastd, vaikka lapset usein ko-
kivat ndin:
"Jouduin olemaan yksin, kun ne, joiden kanssa
halusin olla, leikkivit leikkid jota mind en ha-
lunnut eivdtkd ehtineet kuunnella. Se ei tuntu-
nut kivalta.”

"Kerran vilitunnilla leikin hippaa kavereiden
kanssa sitten kaikki meni etsimain yhta tyyppia
ja minulle sanottiin ettd mun pittdd jaada sitten
kun kaikki tuli minulle sanottiin ettd voin jo ldh-
ted. Ja sitten mua ei paastetty leikkiin mukaan.”

"Olin kerran leikkimissd kavereitteni kanssa ja
he juoksivat karkuun menin koulunpenkille istu-
maan tuntui tosi kurjalta melkein itkin. He eivit
ottaneet minua mukaan.”

Huomiotta jattaminen (being ignored) yksinai-
syyden tunteen aiheuttajana on seurausta sii-
t4, ettd lapselle tarkedt ihmiset eivit ole ldsna
eivatkd ota hantd huomioon (ks. Hymel ym.
1999). Joskus lapsen tarpeet, ajatukset ja mie-
lipiteet eivit ole toisten mielest tarpeeksi tar-
keitd, jotta ne takaisivat kiinnostuneen ylei-
son: “Kun vilitunnilla menin kavereiden luok-
seja kysyin ‘padsenko mukaan’ mulle sanottiin
‘joo" mutta kukaan ei huomannut minua ja sen
jalkeen kaikki juoksivat pois.”

Kuvat yksindisyyden ilmentdjind

Tutkittavien piirustuksia on kiytetty erityisesti
lapsia tutkittaessa, jolloin heiddn kokemuk-
siaan voidaan ldhestya tavalla, joka ei edellyta
sanallistamista (Guillemin & Drew 2010). Las-
ten piirustuksissa yksindisyyden kokemus pel-
kistyy yksilolliseksi nikemykseksi todellisuu-
desta (ks. kuvat).

Niitd pidetdankin porttina lasten koke-
muksiin ja késityksiin ldhes universaalisti (ks.
Kiilakoski & Rautio 2015). Malchiodi (1998)
erottaa kolme tapaa, joiden avulla lapset 14-
hestyvit hahmojen piirtimista: muistot, mieli-
kuvituksen ja elamdn. Tédssd tutkimuksessa
piirretyt muistikuvat yksindisyyden kokemuk-
sista asettuvat vuoropuheluun kirjoitetun ai-
neiston kanssa. Kuvia ei analysoida yksittdisen
piirtamisen metodologiaa kisittelevin teorian
avulla. Kuva-analyysilla on ldhinna tutkimusta
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tdydentava merkitys. Fenomenologisen ldhes-
tymistavan mukaisesti haetaan vastauksia sii-
hen, miten piirtiminen avaa yksindisen koke-
musmaailmaa ja tuo sen uudelleen ldsni ole-
vaksi (ks. Kiilakoski & Rautio 2015).

Lasten ystavyyssuhteita piirustusten avul-
la tutkineet Bombi, Pinto ja Cannoni (2007)
ovat todenneet, ettd erityisesti kielellisen tuot-
tamisen rajalliset taidot voivat estdd lasta il-
maisemasta itsedan kirjallisesti tarkasti ja ym-
marrettavasti. Ei-verbaalinen ilmaisu, kuten
piirtiminen, on lapsille tutumpi ja monesti
mieluisampi itseilmaisun muoto, eiki se juu-
ri rajoita lapsen luovaa ilmaisua. Lasten nega-
tiivisia tunnemuistoja tutkinut Derry (2005)
havaitsi, ettd piirtimisen avulla aikaisempi ah-
distavakin tunnekokemus reflektoituu lapsen
mielessd luontevammin kuin kirjoittamalla.
Kuvallinen esitys voi myo6s avata ulkopuoli-
selle tarkkailijalle verbaalista esitystd tunnis-
tettavammin sen, mistd on kysymys (Bombi
ym. 2007).

Lasten kehitykseen liittyvat seikat naky-
vat myos heiddn tavassaan kuvata yksinaisyyt-
td. Piirustuksista ja maalauksista hahmottuu
idn myotd tunneilmaisuun tarvittavia piirta-
misen strategioita, jotka liittyvit kokoon ja
muotoon sekad virien ja viivojen kdyttoon (ks.
Kim 2009). Lapset voivat my0os systemaattises-
ti muuttaa vérien kidyttoa sen mukaan, miten
se sopii kuvaamaan piirrettivin hahmon sen
hetkistd tunnetilaa (Burkitt, Barrett & Davis
2004). Misailidin, Bonotin ja Savvan (2012)
tutkimuksessa vanhempien lasten piirustuk-
sissa voitiin jo ndhda erilaisia graafisia ele-
menttejd, jotka kuvastavat yksindisyyteen liit-
tyvid tunnekokemubksia. Picard, Brechet ja Bal-
dy (2007) kutsuvat nditd elementteja ei-kuval-
lisiksi vihjeiksi, joiden avulla tutkija voi tehda
kuvista pditelmid. Esimerkiksi tummat virit,
roikkuvat viivat tai objektien pieni koko voi-
vat ilmaista negatiivisia tunteita, kuten surua.
Psyykkinen mieliala voi heijastua kuvissa esi-
merkiksi pilvini tai sateena, jotka eivit kirjai-
mellisesti liity tunteiden ilmaisuun mutta joi-
den voidaan katsoa epédsuorasti merkitsevan
surun tunnetta (ks. Picard ym. 2007).
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Lasten piirustuksia yksindisyydesta

Tutkimuksen tulokset

Seuraavaksi esittelemme tutkimuksen paa-
tulokset Hymelin ja kumppaneiden (1999)
analyysimallia hyodyntden. Tutkimusaineis-
ton jaottelu kolmiulotteiseen analyysimal-
liin (taulukko 1) ei ole normatiivinen vaan
suuntaa antava. Toisin sanoen valinnat ko-
kemusten sijoittelusta olisivat voineet ohjau-
tua useamman kuin yhden ulottuvuuden alle.
Lapset esimerkiksi kayttivat tunneilmaisuja
(taulukko 1: affektiivinen ulottuvuus) myos
erotilanteissa (taulukko 1: vuorovaikutuksen
kontekstit), mutta kuvasivat kokemuksissaan
voimakkaammin vuorovaikutuksellisia ele-
menttejd kuin tunnekokemuksia, ja silla pe-
rusteella kokemukset asettuivat tiettyyn ulot-
tuvuuteen. Koska ulottuvuuksien sisillot ovat
luonnollisessa vuorovaikutuksessa keskendan,
myos tulosten tulkinnassa ja analyysissa liiku-
taan sujuvasti niiden osien valilla.
Yksindisyyden tunneilmaisujen perusteella
lapset mielsivit yksindisyyden selkeésti affektii-
viseen ulottuvuuteen liittyvaksi tunnekokemuk-
seksi, joka aiheutti kokijalle usein mielipahaa
tai surullisen olon. Emotionaaliset kokemuk-
set yksindisyydestd ilmaistiin yleensad negatii-
visten kielikuvien vilitykselld: “tuntuu pahal-

”

ta”, "ei tunnu kivalta”, “tuntuu kamalalta”;
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“Yksin jadminen tuntui pahalta ja hirvedltd.”
Lapset ilmaisivat kuvissaan surua kyynelilla ja
surumielisilld tai pettyneen oloisilla ilmeilla.
Osa lapsista oli piirtanyt hahmot tikku-ukoik-
si, mutta korostanut kuitenkin kasvojen yksi-
tyiskohtia ja ilmeitdi. Hahmojen viestittimaa
tunnetilaa tuotiin esille myos vareilla. Lapset
mielsivit omien elaimdnkokemustensa perus-
teella tummat varit suruun ja mielipahaan liit-
tyviksi savyiksi. Ulkopuolelle jitetyilla hah-
moilla vaatteiden vdrityksessd oli enemman
tummia sdvyja kuin muilla kuvassa olijoilla.
Kognitiiviseen ulottuvuuteen kuuluvat kaveri-
suhteet, mukaan ottaminen, tunnetuki ja toi-
sen arvon tunnustaminen. Tdhdn ulottuvuu-
teen liitettyd kaveriverkostoa kuvattiin seka pii-
rustuksissa ettd kirjoituksissa konkreettisesti
erillisyytend, valimatkana vertaisiin; "kukaan
ei ole lihelld”, "en pddssyt mukaan”. Osassa
kuvista lapsi oli kokonaan yksin, osassa tila
oli jaettu niin, ettd yksindisen positio oli ku-
van reunassa ja kuvassa keskityttiin muihin
hahmoihin ja ympariston kuvaukseen. Usein
yksindinen oli kddntanyt selkdnsi ja katseensa
poispdin toisaalla iloitsevista kavereista. Kat-
se oli suunnattu alaspdin tai kotona sangylla
maatessa oman huoneen kattoon. Yksin jaa-
nyt oli asemoinut itsensd paikalleen pysihty-
neeksi, mitd korosti kavereiden vauhdikkaaksi
kuvattu liitkkuminen erilaisissa aktiviteeteissa.
Hahmot olivat keskenddn muuten samankal-
taisia, mutta lahes kaikissa kuvissa yksindinen
oli kaukana muista, jopa paperin toiselle puo-
lelle piirrettynd. Nain lapsen voidaan ajatel-
la viestivin konkreettisesti omaa ulkopuoli-
suuttaan, tunnetta siitd, ettd on yksin, piilos-
sa toisten katseilta, eikd kukaan vilitd. Lapsen
sisdinen tietoisuus yksindisyydestd nayttdy-
tyli my0s vertauskuvana niakymattomyydesta.
Ympariston ddnet ja tapahtumat rekisteroityi-
vat yksindisen mielessd tilanteiksi, joissa ha-
net oli unohdettu kaiken keskelle yksin, eika
kukaan huomannut tai halunnut pyytia mu-
kaan. Vertaisen niakokulmasta huomiotta jat-
tdminen voi myos heijastaa hinen omaa hel-
potuksen tunnettaan siitd, etta ei ole itse yksi-
ndisen paikalla vaan turvallisesti osana muuta
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kaveriporukkaa. Tunnetuen osoittaminen yk-
sin jddneelle voi lapsilla leikin tiimellyksessa
my0s unohtua.

Vuorovaikutuksen kontekstien ulottuvuudes-
sa fyysinen ero eli menetys tai viliaikainen
poissaolo toi esille kuoleman aiheuttaman
eron jayksin jaédmisen lopullisuuden. Yhdessa
piirustuksessa lapsi istuu ukin haudan darella
jalohduttaa itseddn toteamalla, ettd “ehkd han
halusi pois..”. Tekstissd ukin kuolema ja kave-
reiden puute rinnastetaan keskenddn saman-
arvoisiksi kokemuksiksi, jotka aiheuttavat lap-
selle voimakasta surua ja ahdistusta. Myos va-
liaikainen vanhemman poissaolo niyttaytyi
toisen lapsen tekemassd kuvassa ja kertomuk-
sessa tilanteena, jossa pitkd, usean tunnin lo-
puttomalta tuntuva odotus kasvattaa yksin ja-
tetyn hylatyksi tulemisen tunnetta.

Psyykkinen valimatka eli ristiriita, torjunta,
katkennut luottamussuhde, poissulkeminen
tai huomiotta jattiminen korostui tilanteissa,
joissa lapsi koki, ettd hintd ei otettu mukaan
leikkeihin tai peleihin tai hidnet suljettiin pois
ryhmaistd, johon hén olisi halunnut liittya:
“Halusin olla heiddn kanssaan, mutta he eivit
halunneet minua mukaan.” Tutkittavat koki-
vat sosiaalisten suhteiden tasapainoa horjut-
tavia ristiriitoja kaikessa sosiaalisessa elamas-
sddn. Riitaiset kokemukset olivat lasten mie-
lestd usein hairitsevia ja jopa ahdistavia. Yksi-
suuntaisen torjunnan kohteeksi joutuneella ei
usein ole mahdollisuutta, rohkeutta tai kykya
reagoida tilanteeseen, varsinkin jos torjujana
on ryhma. Tamén kaltaisen torjunnan on tut-
kimuksissa (ks. Asher 1990; Coie 1990; Hymel
ym. 1999) todettu olevan kokemuksena eri-
tyisen satuttava: “Siten kaiki muutkin alkoivat
minua vastaan ja siten minut jatetiin yksin.”
Kuvissa tita torjuntaa oli haluttu korostaa piir-
tamalla pelkdstaan yksindinen hahmo kuvan
keskelle, vaikka kokemus olisi ollut valitunti-
tilanteesta, jossa pihalla on yhtd aikaa kymme-
nid lapsia. Tassa tutkimuksessa torjuntaa ilme-
ni vain vertaisten valilla: “Min4 olin yksin kun
kaverini joutui mennid kauppaan. Han sanoi
odota M. tdssa...odotin ja odotin odotin. Mut-
ta menin kotiin. Enkd mennyt ulos endan.”
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Yhden kuvan oheen leikeistd poissuljettu
kirjoitti, ettd “tassd kaksi kaveriani eivit ole
paastaneet minua leikkiin mukaan”. Kuvassa
yksindinen tuijottaa tyhjaa tilaa paperin toises-
sa reunassa ja pilvi leijailee ylareunassa; kave-
reita kuvassa ei kuitenkaan nay. Ehki kokemus
on ollut niin satuttava, ettd heiti ei ole halut-
tu tuoda konkreettisina hahmoina ndkyviin
muistuttamaan tapahtuneesta. Ratkaisun taus-
talla on voinut olla my0s tiedostamaton tarve
suojella itsed muistojen aiheuttamalta negatii-
viselta tunnekokemukselta. Noin joka kolmas
oppilas raportoi, ettd yksin jidmisen taustalla
oli luottamussuhteen katkeaminen, jolloin yk-
sin jdtetyn sosiaalinen ja emotionaalinen tuki
ei endd ollut vastaajien mielesta riittava: "E.
kysy tuletko meille ja J. sano joo voin ja jdin
yksin mua suretti.” Huomiotta jattiminen liit-
tyi usein isomman joukon ulkopelitilanteisiin,
joihin joko tahallisesti tai tahattomasti jatet-
tiin ottamatta huomioon osa mukaan pyrki-
vistd: ”...kun ei paistetty mukaan, se oli tosi
kurjaa.” Naiissd tilanteissa yksindisen pahaa
oloa todennikoisesti lisdsi se, ettd ulkopuo-
lelle jadmista oli todistamassa ryhma vertaisia.

Diskussio

Tassd tutkimuksessa haettiin vastausta kysy-
mykseen, minkalaisia merkityksid kolmas-
luokkalaisten lasten tuottama kirjoitus- ja ku-
va-aineisto rakentaa yksindisyydesta. Vaikka ta-
man tutkimuksen osallistujamaara oli selvis-
ti pienempi kuin Hymelin ja kumppaneiden
(1999) tutkimuksessa ja aineistojen keruussa
kéytettiin erilaisia menetelmid, oli tuloksis-
sa myOs paljon samankaltaisuuksia. Ensinnd-
kin merkittava 1ahtokohta molempien tutki-
musten tulosten tarkastelussa oli se, ettd lap-
set saivat suhteellisen vapaasti ilmaista oman
ndkokulmansa yksindisyydestd, ilman tutki-
joiden asettamia tarkkoja rajoituksia. Lapsi-
lahtoisten menetelmien avulla kerdtty tutki-
mustieto laajentaa ja monipuolistaa kuvaa
lasten kokemasta yksindisyydestd (ks. Hymel
ym. 1999; Parkhurst & Hopmeyer 1999; Pep-
lau ym. 1982). Toiseksi tuloksissa tuli esiin se,
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ettd lapset kokivat yksindisyytta erilaisissa so-
siaalisissa kohtaamisissa ja konteksteissa. Kol-
manneksi molemmissa tutkimuksissa yksinai-
syys ndyttaytyi moniulotteisena ilmiona: las-
ten kokemukset vaihtelivat sen mukaan, mi-
ten voimakkaasti ja minkilaisissa tilanteissa
ja ymparistoissa he kokivat yksindisyytta. Nel-
jdnneksi lapset kuvasivat kokemuksiaan usein
emotionaalisen sanallisen, kirjallisen ja kuval-
lisen ilmaisun keinoin (affektiivinen ulottu-
vuus). Viidenneksi tuloksissa korostuivat ver-
taissuhteissa ilmenneet ongelmat (kognitiivi-
nen ulottuvuus) sekd psyykkiseen valimatkaan
ja konkreettisiin erotilanteisiin liittyvat seikat
(vuorovaikutuksen konteksti).

Téssa tutkimusaineistossa kokemukset yk-
sindisyydestd heijastuivat padasiassa muistoi-
na ldhimenneisyydestd, mutta mukana oli
my0s joitakin vuosien takaisia tapahtumia.
Yksindisyyttd ei koettu vain vertaisten kanssa
koulussa, vaan kokemukset ulottuivat myos
muuhun lapsen sosiaaliseen elamiin, kuten
perheeseen (ks. Burgessym. 1999), vapaa-ajan
kavereihin, koulumatkoihin, harrastuskaverei-
hin ja valmentajiin:

"Joskus ennen treenejd jouduin olemaan yksin

koska isi ei padssyt ajoissa...”

“Olin yksindinen, kun parhaat kaverit olivat mat-
koilla...”

"Olen yksin koulumatkoilla”

"Olen joskus ollut yksin treeneissi. Se tuntui pa-
halta.”

Erityisesti torjunnan aiheuttama psyykkinen
etadnnyttiminen koettiin ahdistavaksi: "Mi-
nut syrjaytetaan leikin ulkopuolelle jos joku ei
halua minua mukaan.” My®0s fyysinen erillddan
olo aiheutti osassa tutkittavissa yksin jadmisen

kokemuksen:
“On tuntunut yksindiselta kotona.”

"En tykkdd olla kotona yksin.”

Tunnetuen tarvetta eli kaipuuta liheisesta
luotettavasta ystavastd ei kirjoituksissa tullut
suoraan esille. Kokemus siitd, ettei ole arvo-
kas muiden silmissg, taas 16ytyi muutamista
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teksteistd ”...he eivdt halunneet minua mu-
kaan...seurasin heitd. Lopulta luovutin.”

Tutkimuksen keskeisind 16ydoksina voi-
daan pitdi kolmasluokkalaisten lasten toisaal-
ta voimakasta tarvetta tulla hyvdksytyksi so-
siaalisissa verkostoissa ja toisaalta pelkoa jaa-
misestd kokonaan yksin, toisten hylkdamaksi.
Yksindisyyden kokemukset jattivat tutkimuk-
sessa mukana olleisiin lapsiin muistijiljen,
jonka he pystyivat kertomusten ja piirrosten
vilitykselld palauttamaan mieliinsd hyvinkin
tarkkarajaisesti. Yksittdisten lasten kertomuk-
sissa ja kuvissa erottui kokemuksen aiheutta-
ma sekd fyysinen ettd psyykkinen olotila, jo-
hon yksindinen oli tahtomattaan joutunut,
eikd hédnelld ollut siind hetkessa keinoja sel-
viytyd tilanteesta. Kontekstin vaihtuminen ei
vaikuttanut lasten kokemuksiin: yksindisyyt-
ta ilmeni niin koulussa, kotona kuin harras-
tuksissakin. Koulu- ja harrastusymparistoissa
korostuivat kavereiden viliset suhteet, kotona
yksindisyyden taustalla olivat myo6s aikuisten
toimintaan liittyvat ratkaisut.

Pohdinta

Tama tutkimus avasi lasten méaritteleman na-
kokulman yksindisyyteen. Ndin vapaamuotoi-
sesti koululaisten arjesta kerdttyd aineistoa ei
ole aikaisemmin kaytetty lasten yksindisyyden
tutkimuksissa. Aineiston tuottamista eivat oh-
janneet tutkijan rajaamat tarkat aihealueet,
kontekstit eivitkd kysymykset. Yksindisyys
kokemuksena nayttaytyi tassd tutkimusaineis-
tossa tarkkarajaisina, jopa vuosien takaisina
muistikuvina. Sen voi ajatella kuvastavan toi-
saalta kokemuksen merkityksellisyytta lapsel-
le itselleen ja toisaalta myods mahdollisuutta
tulla kuulluksi ja ndkyviksi aikuisten silmissa.

Lapset kuvasivat kokemuksiaan heille omi-
naisin tavoin yksityiskohtaisesti, usein toimin-
nan kautta, ja nostivat esiin konkreettisia ti-
lanteita omasta maailmastaan, johon aikuisil-
la ei ole aina péddsya. Tutkija-opettajalle osas-
ta kertomuksia ja kuvia peilautui oppilaiden
keskindisid ristiriitaisia tapahtumia mennei-
syydestd, jotka ovat aikuiselta jadneet silloin
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huomaamatta tai jotka aikuinen on kuvitellut
ratkaistuiksi. TAma nostaa esiin sen tosiasian,
ettd aikuisen ohjauksellisesta tuesta huolimat-
ta lapset eivit aina koe tulevansa kuulluksi ja
huomatuksi. Koska kokeminen on aina sub-
jektiivista, se my0s haastaa ilmion tutkimista
ja ymmartamistd. Aineiston perusteella nayt-
taa siltd, ettd lapsilla ei juuri ole keinoja selvi-
td yksindisyyden kokemuksista pelkian ulkoi-
sen tuen turvin.

Tutkimuksen tulokset lasten kokemasta yk-
sindisyydestd, sen ilmentymista ja ulottumises-
ta sosiaaliseen ymparistoon ovat yhtenevai-
sid tutkimuksen teoreettisen viitekehykseni
kiytetyn Hymelin ja kumppaneiden (1999)
tutkimuksen kanssa. Samanikdiset lapset eri
puolilla maailmaa nayttavatkin kamppailevan
verrattain samanlaisten yksindisyyden koke-
musten kanssa. Tama huomio tukee ajatusta
analyysimallin kdytostd vastaavanlaisissa jat-
kotutkimuksissa, joissa halutaan syventidd ym-
marrysta lasten yksindisyydesta.

Jatkossa huomiota olisi kiinnitettava myos
sithen, miten lasten nikokulmia yksindisyy-
destd voitaisiin paremmin hyodyntia yksinai-
syyden aiheuttamien negatiivisten vaikutusten
torjumisessa. Erityisesti koulujen ja opettajien
olisi opittava kuulemaan lapsen omaa dant3,
vaikka se olisi hiljainen tai ndkymattomissa.
Ystavyyssuhteita ylldapitavit vuorovaikutus-
taidot ja tunnetaidot eivit myoskdan kehity,
ellei niitd harjoitella systemaattisesti. Omien
kokemusten esille tuominen ja elaytyminen
vertaisten kokemuksiin esimerkiksi tarina-
teatterin menetelmien avulla voisivat laajen-
taa yksindisyyden tutkimusta tunnetaitoihin ja
niiden merkitykseen vuorovaikutussuhteiden
rakentumisessa. Seurantatutkimus lasten yksi-
ndisyyden ilmentymistd sosiaalisen ja emoti-
onaalisen kehityksen ja muutoksen nikokul-
masta toisi myos ajallista perspektiivid jatko-
tutkimukseen.
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Taydellisyyteen pyrkimista ja
huolta omista suorituksista?
Lukiolaisten perfektionismi ja
opiskeluhyvinvointi I

Tuominen, Heta - Kuusi, Anna - Pulkka, Antti-Tuomas - Tapola, Anna — Niemivirta,
Markku. 2021. TAYDELLISYYTEEN PYRKIMISTA JA HUOLTA OMISTA SUORITUKSISTA?
LUKIOLAISTEN PERFEKTIONISMI JA OPISKELUHYVINVOINTI. Kasvatus 52 (2), 209-
222.

Tassa tutkimuksessa selvitettiin, 1) minkalaisia perfektionismiprofiileja voidaan tunnis-
taa lukiolaisilla (N = 434) ja 2) miten ne ennustavat opiskeluintoa ja -uupumusta. Tutki-
muksen keskeinen oletus olj, ettd perfektionismin ulottuvuudet — perfektionistiset pyrki-
mykset ja huolet - painottuvat lukiolaisilla eri tavoin ja ettd nima painotukset eli profii-
lit ovat eri tavoin yhteydessa opiskelijoiden hyvinvointiin. Latentin profiilianalyysin avul-
la tunnistettiin neljd erilaista perfektionismiprofiilia: huolestuneet (suhteellisen matalat
pyrkimykset ja paljon huolia; 37 %), kunnianhimoiset (korkeat pyrkimykset ja vihdn huo-
lia; 28 %), ei-perfektionistit (matalat pyrkimykset ja vahan huolia; 24 %) ja perfektionistit
(korkeat pyrkimykset ja paljon huolia; 12 %). Seka perfektionistit etta kunnianhimoiset oli-
vat innostuneita opiskelusta, mutta perfektionistit kokivat enemmaén vasymysta ja riitta-
mattomyyden tunteita opiskelijana, kun taas kunnianhimoisten opiskelu-uupumus oli va-
haista huolimatta heiddn korkeasta tavoitetasostaan. Huolestuneet asennoituivat opintoi-
hinsa kyynisemmin kuin muut opiskelijat ja kokivat yhtd paljon vasymysta ja riittimat-
tomyytta kuin perfektionistit. Tuloksemme osoittavat, ettd huoli omista suorituksista ja
tyytymattomyys niihin linkittyy opiskelu-uupumukseen - silloinkin, kun huolet yhdisty-
vt sindnsd suotuisaan korkeiden tavoitteiden asettamiseen.

Asiasanat: perfektionismi, hyvinvointi, opiskeluinto, opiskelu-uupumus, lukio, henkilo-
suuntautunut lahestymistapa



Taydellisyyteen pyrkimistd ja huolta...

Johdanto

Onvviitteitd siitd, ettd perfektionismi olisi yleis-
tynyt nuorten keskuudessa (Curran & Hill
2019). Toisaalta on havaittu, ettd suomalais-
nuorten kokema uupumus ja riittimattomyy-
den tunne opiskelijana olisivat lisddntyneet
viime vuosina nimenomaan lukioissa (THL
2019). Koska osalle nuorista lukio on aikaa,
jota leimaavat kovat odotukset ja paineet seka
opintojen kokeminen kuormittavana (ks. Otus
2019), on tdrkedd selvittda tarkemmin perfek-
tionismin roolia lukiolaisten opiskeluhyvin-
voinnissa.

Perfektionismia luonnehtii yhtailta kor-
keiden tavoitteiden asettaminen ja pyrkimys
erinomaisuuteen sekd toisaalta huoli omista
suorituksista ja tyytymattdmyys omiin aikaan-
saannoksiin (Hewitt & Flett 1991; Stoeber &
Otto 2006). Nama perfektionismin ulottuvuu-
det - pyrkimykset ja huolet — painottuvat yk-
siloilld eri tavoin, ja niiden erilaisten paino-
tusten eli perfektionismiprofiilien on havait-
tu olevan eri tavoin yhteydessd muun muassa
hyvinvointiin (esim. Lee & Anderman 2020;
Wang, Slaney & Rice 2007). Perinteisesti per-
fektionismia on tutkittu aikuisilla ja suhtees-
sa yleiseen psykologiseen hyvinvointiin ja ter-
veyteen, kuten eldmintyytyvaisyyteen, ahdis-
tuneisuuteen, stressiin ja masentuneisuuteen
(Frost, Marten, Lahart & Rosenblate 1990;
Hamachek 1978; Hewitt & Flett 1991; Rice &
Ashby 2007; Rice & Slaney 2002).

Oppilaiden ja opiskelijoiden perfektionis-
mia on toistaiseksi tutkittu Suomessa vahan,
etenkin opiskeluhyvinvointiin liittyen. Koska
perfektionismiin liittyy taipumus asettaa eri-
tyisen kovia tavoitteita, voidaan olettaa, ettd
tallaiset odotukset koskevat myos opiskelua
ja ettd ne ovat yhteydessd opiskeluintoon ja
sitoutumiseen (Damian, Stoeber, Negru-Subti-
rica & Baban 2017; Kljajic, Gaudreau & Franche
2017; Zhang, Gan & Cham 2007). Koska per-
fektionismia luonnehtii toisaalta myos huoli
omista saavutuksista ja tyytymattomyys niihin,
voi tdllainen ankara itsekriittisyys ja virheiden
tekemisen pelko heijastua myos koettuun
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kuormitukseen, opiskeluvisymykseen ja riit-
tdmattomyyden tunteisiin (ks. Hill & Curran
2016; Zhang ym. 2007). Tamén tutkimuksen
tavoitteena olikin tarkastella, minkalaisia per-
fektionismiprofiileja lukiolaisilla voidaan tun-
nistaa ja miten nama profiilit ovat yhteydessa
lukiolaisten opiskeluintoon ja -uupumukseen.

Perfektionismi:
ulottuvuudet ja profiilit

Perfektionismi on moniulotteinen persoonal-
lisuuteen liittyva taipumus, jota luonnehti-
vat perfektionistiset pyrkimykset (perfectionistic
strivings) eli poikkeuksellisen kovat odotuk-
set ja tdydellisyyden tavoittelu ja perfektionis-
tiset huolet (perfectionistic concerns) eli omia
aikaansaannoksia koskeva liiallinen itsekriit-
tisyys, koettu ero omien standardien ja suo-
ritusten valilla ja huoli virheiden tekemisesta
(Damian ym. 2017; Frost ym. 1990; Hewitt &
Flett 1991; Stoeber & Otto 2006). Aiemmin
perfektionismia pidettiin pddasiassa negatii-
visena piirteend, joka on yhteydessd neuroot-
tisuuteen ja psykopatologiaan (Horney 1950;
ks. Stoeber & Otto 2006). Nykyaan tyypilli-
sempidd on tulkita se moniulotteisena taipu-
muksena, jolla on sekd myonteinen (pyrki-
mykset) ettd kielteinen (huolet) puoli (esim.
Hewitt & Flett 1991). Ndin myos perfektio-
nismin eri ilmenemismuodot ja niiden seu-
raukset ovat moninaisempia (Hanchon 2010;
Stoeber & Otto 2006).

Perfektionismia on tutkittu padasiassa kah-
desta erilaisesta ndkokulmasta: tarkastelemalla
joko sitd, miten perfektionismin kaksi ulottu-
vuutta ovat yhteydessa eri tekijoihin (dimen-
sional approach), tai sitd, miten ulottuvuuk-
sia eri tavoin painottavat ryhmit eroavat toi-
sistaan (group-based approach) (ks. Stoeber
& Otto 2006). Ensin mainitun mukaiset tut-
kimukset ovat osoittaneet perfektionististen
pyrkimysten olevan yhteydessa esimerkiksi it-
setuntoon, vaivannikoon, opiskelumotivaa-
tioon ja hyviin suorituksiin, kun taas perfek-
tionististen huolten korrelaatit ovat padasiassa
kielteisia, kuten epdonnistumisen pelko,
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masentuneisuus ja heikko itsetunto (Accordi-
no, Accordino & Slaney 2000; Stoeber & Ram-
bow 2007).

Koska perfektionismin ulottuvuudet eivit
kuitenkaan sulje toisiaan pois, on henkil6-
suuntautuneen lihestymistavan avulla pyritty
tarkastelemaan ndiden kahden ulottuvuuden
yhdistelmid ja sitd, miten ne yksil6illd ilme-
nevit. Perfektionismin ulottuvuuksien yhdis-
telmid on tarkasteltu seka regressioiden inter-
aktioiden (esim. Gaudreau & Thompson 2010)
ettd ryhmittelevan ldhestymistavan (esim. Si-
ronic & Reeve 2012) avulla. Jalkimmadinen
menetelmallinen ote keskittyy pikemminkin
eri ulottuvuuksien painotuksiin kuin muut-
tujien vilisiin yhteyksiin, jolloin keskeistd on
perfektionismiprofiililtaan eroavien ryhmien
tunnistaminen ja niiden vilisten erojen tar-
kastelu (esim. Lee & Anderman 2020; Sironic
& Reeve 2012; ks. my0Os Niemivirta, Pulkka,
Tapola & Tuominen 2019, 567-569). Vaikka
siis esimerkiksi perfektionistiset pyrkimykset
on usein yhdistetty myonteisiin seurauksiin,
saattaa niiden merkitys muuttua riippuen
samanaikaisesta huolien maarasta.

Ryhmittelevdssd ldhestymistavassa tarkas-
tellaan siis perfektionistisia pyrkimyksid ja
huolia yhtaikaisesti muodostamalla tutkitta-
vista ryhmid sen perusteella, mitkd ulottuvuu-
det heilld korostuvat. Kolmen perfektionisti-
tyypin malli (Rice & Ashby 2007; Rice, Ashby
& Gilman 2011) eriyttdd adaptiiviset tai terveet
perfektionistit (korkeat pyrkimykset, vihan
huolia), epdadaptiiviset tai epaterveet perfekti-
onistit (korkeat pyrkimykset, paljon huolia) ja
ei-perfektionistit (matalat pyrkimykset, mutta
myo0s vahan huolia) (Grzegorek, Slaney, Fran-
ze & Rice 2004; Hanchon 2010; Lo & Abbott
2013; Rice & Ashby 2007; Rice ym. 2011; Rice
& Slaney 2002). Regressioiden interaktioita so-
veltavan 2 x 2 -mallin (Gaudreau & Thomp-
son 2010) ja ryhmittelevdd lihestymistapaa
hyodyntineiden tutkimusten (Lee & Ander-
man 2020; Sironic & Reeve 2012; Stihlberg,
Tuominen, Pulkka & Niemivirta 2019; Wang
ym. 2007) mukaisesti voidaan olettaa loyty-
van myos niin sanottu huolestuneiden ryhmg,
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jota luonnehtivat matalat pyrkimykset ja jo-
hon lukeutuvilla on paljon huolia. Ryhmasta
on kiytetty eri nimid, kuten concerned tai low
standards maladaptive perfectionist. Onkin
esitetty, ettd kolmen perfektionistityypin a
priori -malli ei kata riittaivan hyvin perfektio-
nististen ulottuvuuksien yhdistelmis, jolloin
moniulotteisempi empiirinen ryhmittely saat-
taa selittdd paremmin yksiloiden vilisid eroja
(Hill & Madigan 2017).

Opiskeluhyvinvointi:
opiskeluinto ja -uupumus

Kouluun tai opiskeluun liittyva hyvinvointi on
madritelty alemmassa kirjallisuudessa vaihte-
levasti, mutta usein on ehdotettu, ettd opis-
keluhyvinvointi tulisi ndhdd moniulotteisena
ilmion4, johon kuuluu niin my6nteinen kuin
kielteinenkin ulottuvuus ja joka sisiltid pait-
si emotionaalisen my6s kognitiivisen puolen
(ks. Hascher 2008). Kyse on siis laajemmasta
ilmiosta kuin esimerkiksi vain koulussa viih-
tymisestd. Yksi tapa on madaritelld opiskelu-
hyvinvointi kahden keskeisen kisitteen — opis-
keluinnon ja opiskelu-uupumuksen - avulla,
joista toinen kuvastaa hyvinvoinnin ldsndoloa
ja toinen sen puutetta (ks. esim. Tuominen,
Niemivirta, Lonka & Salmela-Aro 2020; Zhang
ym. 2007). Opiskeluinto tarkoittaa myonteistd
suhtautumista opiskeluun, ja siind yhdistyvit
energisyyden kokeminen opiskelussa, paatta-
vaisyys ja uppoutuminen opiskeluun (Salme-
la-Aro & Upadhyaya 2012). Opiskelu-uupumus
sen sijaan kehittyy jatkuvan opiskeluun liitty-
van stressin seurauksena ja se koostuu kolmes-
ta osa-alueesta: emotionaalisesta vasymyksestd,
kyynisestd suhtautumisesta opiskeluun ja riitta-
mattdmyyden tunteesta opiskelijana (Salmela-
Aro, Kiuruy, Leskinen & Nurmi 2009). Opiskelu-
into ja -uupumus korreloivat keskendin kiel-
teisesti (Tuominen ym. 2020). Opiskeluinto
on yhteydessd hyvddn opintomenestykseen,
kun taas opiskelu-uupumus on yhteydessa
heikompaan suoriutumiseen koulussa (Lee &
Anderman 2020; Tuominen ym. 2020). Toi-
saalta henkilosuuntautunutta ldhestymistapaa
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hyodyntamalld on voitu osoittaa, ettd esimer-
kiksi lukiossa on my6s opiskelijoita, jotka ovat
samanaikaisesti innostuneita mutta vasyneita
ja jotka pdrjaavit hyvin opinnoissaan (Tuomi-
nen-Soini & Salmela-Aro 2014).

Suomalaiset lukiolaiset raportoivat hieman
vihemman opiskeluintoa kuin ammatillisten
oppilaitosten opiskelijat (THL 2019). Opis-
kelu-uupumuksessa ero on huomattavampi;
lukiolaiset kokevat opiskelu-uupumusta sel-
vasti enemman kuin ammatillisten oppilai-
tosten opiskelijat. Lisdksi opiskelu-uupumus
ja uupumuksen oireista erityisesti riittimatto-
myyden tunne opiskelijana ovat lisddntyneet
viime vuosina lukiolaisten keskuudessa (THL
2019). Onkin todettu, ettd lukiossa opiskelu
kasvattaa riskid opiskelu-uupumuksen kehit-
tymiselle, kun taas ammatillisessa koulutuk-
sessa opiskelu nayttdd suojaavan uupumuk-
selta, erityisesti tytt6jd (Salmela-Aro & Tynk-
kynen 2012).

Perfektionismi ja opiskeluun
liittyva hyvinvointi

Tutkimusten mukaan perfektionistiset pyrki-
mykset ovat yhteydessa muun muassa opis-
keluintoon ja -motivaatioon sekd opintoihin
liittyviin positiivisiin tunteisiin ja hyviin suori-
tuksiin (Damian ym. 2017; Shih 2012; Stoeber
& Rambow 2007; Zhang ym. 2007). Perfek-
tionistiset huolet ovat vuorostaan yhteydessa
opintoihin liittyviin negatiivisiin tunteisiin,
uupumukseen, kyynisyyteen, virheiden teke-
misen pelkoon ja koeahdistukseen (Eum &
Rice 2011; Lee & Anderman 2020; Shih 2012;
Stoeber & Rambow 2007).
Perfektionismiprofiileista adaptiivista per-
fektionismia' on nimensi mukaisesti pidet-
ty myonteisimpand, koska se on yhteydessa
muun muassa oppimistavoitteisiin (Hanchon
2010), opiskeluintoon (Shih 2012), vihdiseen
ahdistukseen ja hyviin arvosanoihin (Rice &
Slaney 2002), tyytyvadisyyteen omiin arvosanoi-
hin (Grzegorek ym. 2004), positiivisiin tun-
teisiin (Lee & Anderman 2020) ja vdhiiseen
kyynisyyteen (Shih 2012). Epdadaptiiviseen
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perfektionismiin sen sijaan linkittyy seka joi-
takin positiivisia piirteitd, kuten tehokas itse-
sadtely (Sironic & Reeve 2012), hyvien arvosa-
nojen tavoittelu (Stahlberg ym. 2019) ja hyva
opintomenestys (Lee & Anderman 2020), mut-
ta my0s haitallisempia, kuten itseluottamuk-
sen puute (Rice & Ashby 2007), opintoihin liit-
tyvét negatiiviset tunteet (Rice & Slaney 2002),
tyytymattomyys arvosanoihin (Grzegorek ym.
2004), kyynisyys (Lee & Andermann 2020) ja
stressi — erityisesti tilanteissa, joissa odotetaan
hyvad suoritusta (Lo & Abbott 2013).

Huolimatta keskimaardistd vahdisemmista
huolista ei-perfektionisteilla on todettu valt-
tdmishakuisuutta (Stahlberg ym. 2019), ah-
distuneisuutta ja heikkoa motivaatiota (Wang
ym. 2007), kohonnutta stressid (Lo & Abbott
2013) sekd keskimdaraistd hieman heikom-
paa opintomenestysta (Grzegorek ym. 2004).
Eniten kyynisyyttd (Lee & Anderman 2020),
vélttaimistavoitteita (Stahlberg ym. 2019), ah-
distusta (Wang ym. 2007), tyytymattomyytta
(Rice ym. 2011) ja stressid (Sironic & Reeve
2012) ja toisaalta vihiten opiskeluintoa (Shih
2012) esiintyy kuitenkin huolestuneiden ryh-
missd, minkd vuoksi profiilia voikin pitda
edelld mainituista haitallisimpana (Sironic &
Reeve 2012; ks. myos Gaudreau & Thompson
2010). Profiilin tunnistaminen osoittaa myo6s
kolmen perfektionistityypin mallin rajallisuu-
den ja samalla moniulotteisemman tarkaste-
lun lisdarvon (Gaudreau & Thompson 2010;
Hill & Madigan 2017).

Tutkimuksen tavoitteet ja oletukset

Lukiolaisten kokemat paineet, hyvinvointi ja
erityisesti opiskelu-uupumus ovat herdttineet
viime aikoina paljon keskustelua ja myos huol-
ta Suomessa. Taman tutkimuksen taustalla on
ajatus, ettd perfektionistiset taipumukset voisi-
vat olla yksi selittava tekija lukiolaisten koke-
malle opiskelu-uupumukselle ja eroille opis-
keluhyvinvoinnissa. Perfektionismitutkimusta
on tehty kansainvilisesti jo laajasti, mutta Suo-
messa sitd on erityisesti koulukontekstissa tut-
kittu vield varsin vihan.
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Tutkimuksemme keskeinen oletus on, ettd
perfektionistiset pyrkimykset ja huolet pai-
nottuvat opiskelijoilla eri tavoin ja ettd ndi-
den painotusten perusteella voidaan tunnis-
taa erilaisia opiskelijaryhmid. Ensimmaisend
tavoitteenamme oli henkildsuuntautunutta 13-
hestymistapaa hyodyntdmalla tarkastella sitd,
minkdlaisia perfektionismiprofiileja voidaan
tunnistaa lukiolaisilla. Aiempien opiskelu-
kontekstissa tehtyjen tutkimusten (esim. Lee &
Anderman 2020; Sironic & Reeve 2012; Stahl-
berg ym. 2019; Wang ym. 2007) ja niin sa-
notun 2 x 2 -mallin (Gaudreau & Thompson
2010) pohjalta ennakoimme ainakin neljaa
profiilia: profiilit, joissa korostuvat molemmat
ulottuvuudet, ei kumpikaan ulottuvuus ja vain
toinen ulottuvuus. Sukupuolieroja eri perfek-
tionismiryhmiin sijoittumisessa on tutkittu
varsin vahidn, eivatka tulokset ole yksiselittei-
sid. Joissakin tutkimuksissa eroja ei ole loyty-
nyt (Grzegorek ym. 2004; Rice & Slaney 2002),
kun taas toisissa tutkimuksissa on jonkinlaista
ndyttdd naisten yliedustuksesta korkeita pyrki-
myksid ja paljon huolia korostaneessa ryhmas-
sad (Rice, Ray, Davis, DeBlaere & Ashby 2015).
Nayton puutteen vuoksi emme kuitenkaan tee
erityistd oletusta sukupuolieroista.

Toisena tavoitteenamme oli selvittad, mis-
sd madrin erilaiset perfektionismiprofiilit en-
nustavat lukiolaisten opiskeluun liittyvaa hy-
vinvointia. Opiskeluhyvinvointi operationali-
soitiin opiskeluintona (Salmela-Aro & Upad-
hyaya 2012) ja -uupumuksena (Salmela-Aro
ym. 2009). Opiskeluinto ja -uupumus kuvasta-
vat sekd hyvinvoinnin ldsnédoloa ettd sen puu-
tetta, minka vuoksi ne sopivat erityisen hyvin
tdman tutkimuksen asetelmaan. Aiemman tut-
kimuksen perusteella oletamme tavoitetason
olevan yhteydessd opiskeluintoon (Damian
ym. 2017; Kljajic ym. 2017; Zhang ym. 2007)
sekd huoliin yhdistettynd my6s uupumuksen
oireista ainakin vdsymykseen (Lee & Ander-
man 2020; Shih 2012). Matala tavoitetaso yh-
dessd vidhdisten huolien kanssa ennustanee
vihdista opiskeluintoa ja mahdollisesti kyy-
nisyyttd, joskaan ei vasymystd (Lee & Ander-
man 2020). Huolien korostuminen matalan
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tavoitetason ohella sen sijaan on oletettavas-
ti yhteydessd sekd vahidiseen opiskeluintoon
ettd suhteellisesti korkeaan uupumukseen (Lee
& Anderman 2020; Hill & Curran 2016; Shih
2012). Ndin toki olettaen, ettd kaikki mainitut
profiilit aineistosta tunnistetaan.

Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen osallistujat

Tutkimuksessa kaytettiin kyselyaineistoa, joka
keridttiin eteldsuomalaisessa lukiossa 2013~
2014.? Tutkimukseen osallistui yhteensi 434
lukiolaista, joista 53 prosenttia kdvi lukiota
ensimmadistd vuotta, 25 prosenttia toista vuot-
ta, 19 prosenttia kolmatta vuotta ja noin kaksi
prosenttia neljatta tai viidettd vuotta. Osallis-
tujista 41 prosenttia oli tyttdjd (n = 179) ja 59
prosenttia poikia (n = 255), eli tytt6jd oli suh-
teellisesti hieman vihemmain ja poikia enem-
man kuin lukioissa keskimaarin. Opiskelijoi-
den keskimddrdinen ikd oli 16,7 vuotta (kh =
0,94). Sdhkoiseen kyselylomakkeeseen vastat-
tiin oppituntien aikana, ja ainoastaan poissa-
olijat tayttivat kyselyn vapaa-ajalla. Vastaami-
nen oli vapaaehtoista, ja osallistujille koros-
tettiin, ettd vastaaminen on luottamuksellista
ja anonymiteetista huolehditaan. Osallistujil-
ta itseltdan ja alle 18-vuotiaiden osallistujien
huoltajilta pyydettiin suostumus tutkimuk-
seen. Helsingin yliopiston ihmistieteiden eetti-
sen ennakkoarvioinnin toimikunta on toden-
nut, ettd tutkimus on Tutkimuseettisen neu-
vottelukunnan antamien ohjeiden mukainen
ja eettisesti hyvaksyttava.

Mittarit ja alustavat analyysit

Perfektionismia mitattiin vaittamilld, joilla
selvitettiin opiskelijan kisityksid itsestddn, ta-
voitteistaan ja suorittamisestaan ja jotka perus-
tuivat The Short Almost Perfect Scale (SAPS;
Rice, Richardson & Tueller 2014) -mittariin.
Vastaavanlaista mittaria on kdytetty aiemmin-
kin lukioikiisten perfektionismin arvioinnissa
(Sironic & Reeve 2015; Stahlberg ym. 2019).
Perfektionistisia pyrkimyksid kartoitettiin nel-
jalla vaittamalld, jotka kuvasivat korkeiden
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tavoitteiden asettamista ja tdydellisyyteen pyr-
kimistd (esim. "Asetan tekemisilleni yleensd
kovat tavoitteet ja standardit”) ja perfektionis-
tisia huolia viidella vaittamalla, jotka kuvasi-
vat omien saavutusten kriittistd arviointia ja
koettua eroa omien tavoitteiden ja suoritusten
vililld (esim. “Olen usein huolestunut siitd,
ettd en pysty tdyttaimadn omia odotuksiani”).
Vastaajat arvioivat vdittimia seitsenportaisella
Likert-asteikolla (1 = tdysin eri mieltd, 7 = tay-
sin samaa mieltd). Soveltamamme teoreettisen
viitekehyksen mukaisesti kiyttimamme mitta-
ri arvioi yksilon omia odotuksia itseddn koh-
taan (self-oriented perfectionism), ei muiden
suunnalta koettuja odotuksia (socially pre-
scribed perfectionism).

Perfektionismin ulottuvuuksia koskevaa
rakennevaliditeettia testattiin Mplus-ohjel-
man (Muthén & Muthén 1998-2017) kon-
firmatorisella faktorianalyysilla, jonka avulla
mallin sopivuutta aineistoon voidaan arvioida
eri tunnuslukujen perusteella. Alustavan mal-
lin (x3(26) = 179,83, p < 0,001, CFI = 0,911,
RMSEA = 0,117, SRMR = 0,094) modifikaatio-
indeksit osoittivat, ettd yksi perfektionistisia
huolia mittaava osio (“"Minusta tuntuu usein,
ettd oma parhaanikaan ei riitd minulle - ettd
ainavoisi tehdd asiat vield paremmin”) ristiin-
latautui my0s perfektionististen pyrkimysten
faktorille. Kun ristiinlatautuva osio poistettiin,
kahden ulottuvuuden malli sopi aineistoon
hyvin, (2(19) = 86,21, p < 0,001, CFI = 0,955,
RMSEA = 0,090, SRMR = 0,063).3 Lopulta siis
sekd perfektionistisia pyrkimyksii ettd huolia
mittaavia osioita oli nelja.

Opiskeluintoa mitattiin Salmela-Aron ja
Upadhyayan (2012) kehittimalla Schoolwork
Engagement Inventory -mittarilla (9 osiota,
esim. "Olen innoissani opiskelusta”). Tutkit-
tavat arvioivat viittamia seitsenportaisella Li-
kert-asteikolla (0 = ei koskaan, 6 = joka pai-
vd). Opiskelu-uupumusta arvioitiin School
Burnout Inventory -mittarilla (Salmela-Aro
ym. 2009), joka sisdltdd kolme ulottuvuutta:
emotionaalinen visymys (4 osiota, esim. "Tun-
nen hukkuvani koulutyohon/opiskeluun”),
kyyninen suhtautuminen opiskeluun (3 osiota,
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esim. "Minusta tuntuu, ettd olen menettimas-
sa kiinnostukseni opiskelua kohtaan”) ja riittd-
mdttomyyden tunne opiskelijana (3 osiota, esim.
“Minulla on usein riittiméattomyyden tuntei-
ta opinnoissani”). Vdittamia arvioitiin kuusi-
portaisella Likert-asteikolla (1 = tiysin eri miel-
td, 6 = tdysin samaa mieltd). My6s hyvinvoin-
tia mittaaville osioille tehtiin konfirmatorinen
faktorianalyysi. Kun kolmen samansiséltoisen
osioparin jadnnostermien annettiin korreloi-
da, neljan ulottuvuuden (opiskeluinto, vasy-
mys, kyynisyys, riittimattomyys) malli sopi ai-
neistoon hyvin (y?(143) = 388,98, p < 0,001,
CFI = 0,944, RMSEA = 0,063, SRMR = 0,051).

Konfirmatoristen faktorianalyysien mukai-
sesti osioista muodostettiin keskiarvoistetut
summamuuttujat. Kaikkien muuttujien kuvai-
levat tiedot, reliabiliteettikertoimet ja korrelaa-
tiot on esitetty taulukossa 1. Perfektionistiset
pyrkimykset ja huolet korreloivat keskendan
myoOnteisesti, mutta melko heikosti. Perfektio-
nistiset pyrkimykset korreloivat myonteisesti
opiskeluinnon ja emotionaalisen vasymyksen
kanssa, mutta kielteisesti kyynisyyden ja riit-
timattomyyden kanssa. Perfektionistiset huo-
let sen sijaan eivit olleet yhteydessd opiskelu-
intoon, mutta korreloivat myonteisesti kaik-
kien uupumuksen osa-alueiden kanssa.

Aineiston analyysi

Perfektionismiprofiilien tunnistamiseen kay-
tettiin Mplus-ohjelman (Muthén & Muthén
1998-2017) latenttia profiilianalyysia (LPA).
LPA on malliperustainen ryhmittelyanalyysi,
jolla pyritddn 16ytamadn aineistoa mahdolli-
simman hyvin selittavd ratkaisu (Vermunt &
Magidson 2002). Toisin sanoen sen avulla ana-
lysoidaan tutkitun populaation heterogeeni-
syyttd ja pyritddn 16ytimaidn mahdollisimman
pieni maard ryhmii, joilla on keskenddn sa-
manlainen, mutta toisista ryhmista poikkeava
vastausprofiili tarkasteltavana olevien muuttu-
jien, tdssa perfektionismia mittaavien osioiden
suhteen. Latentin profiilianalyysin yksi olen-
nainen etu perinteiseen ryhmittelyanalyy-
siin verrattuna on se, ettd se mahdollistaa eri-
laisten tilastollisten indeksien kiyttimisen
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TAULUKKO 1. Muuttujien korrelaatiot, keskiarvot (ka.), keskihajonnat (kh) ja Cronbachin

alfat (o)
Muuttujat 1. 2 3 4. 5 6
1. | Perfektionistiset pyrkimykset -
2. | Perfektionistiset huolet 0,25 |-
3. | Opiskeluinto 0,50 |-0,00 |-
4. | Uupumus: emotionaalinen vasymys 0,23** [0,49" 0,02 -
5. | Uupumus: kyyninen suhtautuminen -0,26* |0,31** |-0,43* |0,44™ |-
6. | Uupumus: riittdméattémyyden tunne -0,12* (0,52 |-0,27** |0,58" |0,69™ |-
ka. 4,29 3,69 3,23 3,17 2,79 3,12
kh 1,29 1,40 1,34 1,08 1,22 1,05
a 0,84 0,85 0,92 0,78 0,83 0,71

*p < .01.

madriteltidessd latenttien profiilien sopivinta
lukumadraa tutkittavasta aineistosta.

Téssa tutkimuksessa profiilien lukumaa-
rad pditettdessd mallien sopivuutta arvioitiin
Akaike-informaatiokriteerin (AIC), bayesi-
laisen informaatiokriteerin (BIC), otoskool-
la korjatun bayesilaisen informaatiokriteerin
(SABIC), Vuong-Lo-Mendell-Rubin- (VLMR)
ja Lo-Mendell-Rubin (LMR) -testien sekd ent-
ropia-arvon (Entropy) avulla. Mitd pienempia
AIC-, BIC- ja SABIC -arvot ovat, sitd paremmin
ryhmittelyratkaisu selittdd aineistoa. VLMR ja
LMR sen sijaan vertaavat perdkkaisia ratkaisuja
toisiinsa (esim. 1 ryhma vs. 2 ryhmas, 2 ryh-
maa vs. 3 ryhmdd). Merkitseva p-arvo (< 0,05)
osoittaa, ettd uuden profiilin lisidminen pa-
rantaa mallin sopivuutta ja tuottaa siten aineis-
toa paremmin selittdvan ratkaisun (Lo, Men-
dell & Rubin 2001). Arvoa 1 (> 0,70) ldheneva
entropia kertoo profiilien erottuvan hyvin toi-
sistaan. Tilastollisten indeksien lisdksi latent-
tien profiilien lukumairda paatettdessd huo-
mioitiin my6s saadun ratkaisun yksinkertai-
suus (parsimony), tulkittavuus ja sisallollinen
seka teoreettinen mielekkyys. Sukupuoli lisat-
tiin malliin kovariaattina R3STEP -komennolla

(ks. Asparouhov & Muthén 2014), jotta voitiin
tarkastella, miten se ennustaa profiilijasenyyt-
td. Analyysin tulostus tulkitaan multinomiaa-
lisena logistisena regressiona.

Kun profiilien lopullinen lukumairé oli
pdatetty, tarkasteltiin tutkimuksen toisen paa-
tavoitteen mukaisesti, missd mairin erilaiset
perfektionismiprofiilit ennustavat opiskeluin-
toaja-uupumusta. Tama tehtiin hydodyntamal-
14 Mplus-ohjelman mixture-mallissa BCH-me-
netelmdd (Bolck-Croon-Hagenaars -menette-
lytapa; Bolck, Croon & Hagenaars 2004), joka
tuottaa profiilikohtaiset keskiarvot tutkittavil-
le kriteerimuuttujille ja niiden vertailun Wal-
din testilld (ks. Asparouhov & Muthén 2020).
BCH-menetelmaa kiytettiessa latenteissa luo-
kissa ei tapahdu juurikaan siirtymié, mita voi-
daan pitdd menetelmédn etuna muihin vastaa-
viin verrattuna (Bakk & Vermunt 2016).

Tulokset

Perfektionismiprofiilit

Tutkimuksen ensimmadisend tavoitteena oli
selvittdd, minkalaisia perfektionismiprofiile-
ja voidaan tunnistaa lukiolaisilla. Latenttien
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profiilianalyysien tilastolliset indeksit osoitti-
vat, ettd AIC-, BIC- ja SABIC-arvot laskivat sitd
mukaa, mitd useampia profiileja malli sisalsi,
mutta arvojen lasku pieneni ja tasaantui nel-
jan profiilin jilkeen (ks. taulukko 2). Lisdk-
si VLMR- ja LMR-testien neljan profiilin rat-
kaisun tilastollinen merkitsevyys osoitti, ettd
malli selitti aineistoa kolmen profiilin ratkai-
sua paremmin. Sen sijaan viiden ja kuuden
profiilin ratkaisuissa vastaavat vertailut eivit
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olleet merkitsevid. Koska myos entropia-arvo
oli neljan profiilin ratkaisussa korkein (0,849)
ja ryhmat olivat paitsi jarkevan kokoisia myos
helposti tulkittavia ja sisallollisesti mielekkai-
td, paddyttiin neljaan latenttiin profiiliin.
Perfektionismiprofiilit (osioiden latentit
keskiarvot profiileittain) on havainnollistettu
kuviossa 1, jaryhmien viliset erot perfektionis-
mimuuttujissa on esitetty taulukossa 3. Suurim-
man ryhman, huolestuneiden (N = 158; 37 %),

TAULUKKO 2. Latenttien profiilianalyysien tilastolliset indeksit

k [AIC BIC SABIC Pyiwr Pivr Entropia | Ryhmien koot

1 |13141,564 | 13206,658 |13155,883 |- - - 432

2 [12589,843 |12691,554 [12612,218 |0,0252 |0,0266 |0,762 243,189

3 [12277,370 | 12415,697 |12307,800 |0,0203 |0,0213 |0,810 221,120, 91

4 [11954,165 |12129,107 [11992,650 |0,0002 |0,0002 |0,849 103, 158, 120, 51

5 111871,656 |12083,214 |11918,195 |0,3675 |[0,3724 |0,823 102, 92, 73, 134, 31

6 [11794,970 |12043,144 |11849,565 |0,3406 |[0,3445 |0,827 130, 78, 83, 71, 41, 29

k = latenttien profiilien maaréa mallissa; AIC = Akaike Information Criterion; BIC = Bayesian Information
Criterion, SABIC = otoskoolla korjattu BIC; p, ., = Vuong-Lo-Mendell-Rubin -testi, p,,,, = Lo-Mendell-

Rubin -testi.

TAULUKKO 3. Perfektionismiprofiilien

(BCH-menetelmalla)

erot perfektionismi- ja hyvinvointimuuttujissa

Huolestuneet | Kunnian- Ei- Perfektionistit
himoiset perfektionistit

ka. kv ka. kv ka. kv ka. kv Va p
Perfektionismi:
Perfektionistiset pyrkimykset (3,81 |0,06 |5,42 |0,07 [2,80 (0,09 |6,19 0,11 |929,891 |< 0,001
Perfektionistiset huolet 4,60 |0,07 (2,62, (0,08 |2,39, |{0,09 |594 |0,14 |798,966 |< 0,001
Opiskeluhyvinvointi:
Opiskeluinto 2,77, 10,10 |4,06, (0,11 [2,65, |0,15 |3,88  |0,20 |100,497 |< 0,001
Emotionaalinen vasymys 3,60, |0,08 (2,88 |0,10 |2,43 |0,09 3,96, |0,19 [112,955 |< 0,001
Kyyninen suhtautuminen 3,44 |0,09 (1,98 (0,10 (2,72, |0,14 |2,82, |0,20 |117,736 |< 0,001
Riittédmé&ttdmyyden tunne 3,78, 10,07 (2,34 |0,08 |2,77 |0,10 |3,60, |0,17 |173,608 |< 0,001

ka. = keskiarvo, kv = keskivirhe. Samalla rivilla olevat keskiarvot, joilla on sama kirjain, eivét eroa toisistaan

riskitasolla p < 0,05 (Waldin testi).
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TAULUKKO 4. Sukupuoli profiilijasenyyden ennustajana
B kv p OR

Huolestuneet vs. ei-perfektionistit -0,006 0,305 0,984 0,994
Kunnianhimoiset vs. ei-perfektionistit 0,205 0,311 0,509 1,228
Perfektionistit vs. ei-perfektionistit 0,748 0,380 0,049 2,113
Kunnianhimoiset vs. huolestuneet 0,211 0,281 0,452 1,235
Perfektionistit vs. huolestuneet 0,754 0,363 0,038 2,126
Perfektionistit vs. kunnianhimoiset 0,543 0,372 0,144 1,721

Kategorisen latentin muuttujan multinomiaalisen logistisen regressioanalyysin efektit Mplus-sovelluksen

R3STEP -menetelmélld, jossa referenssiluokkana pojat. Kv = keskivirhe, OR = odds ratio.

. x/*\

X

ka (1-7)

pyrkl  pyrkd  pyrk?  pyrk12 huolS  huol8  hucl? huol11

Perfektionismiosiot

-1 Ei-perfektionistit (24 %)
—#—Huolestuneet (37 %)
—o—-Kunnianhimoiset (28 %)
—X-Perfektionistit (12 %)

Perfektionistisia pyrkimyksié mittaavat osiot: pyrk1 = "Minulla on selkeét ja korkeat tavoitteet (esim.
opiskelussani)”, pyrk4 = "Odotan itselténi paljon”, pyrk7 = "Asetan tekemisilleni yleens kovat tavoitteet ja
standardit”, pyrk12 = "Minulla on voimakas tarve pyrkia erinomaisuuteen”. Perfektionistisia huolia mittaavat
osiot: huol5 = "Saavutukseni yltavat vain harvoin korkeisiin tavoitteisiini”, huol8 = "En ole juuri koskaan
tyytyvéinen aikaansaannoksiini”, huol9 = "Olen usein huolestunut siita, etta en pysty tayttdmaan omia

odotuksiani”, huol11 = "Tuskin koskaan tunnen, etta se mité olen tehnyt, on tarpeeksi hyvaa”.

KUVIO 1. Lukiolaisten perfektionismiprofiilit

profiilissa korostuivat keskimdaardista kor-
keammat perfektionistiset huolet, kun taas
perfektionistiset pyrkimykset olivat keskimaa-
rdistd hieman matalampia. Seuraavan ryhman
profiilissa korostuivat pdinvastoin suhteellisen

korkeat perfektionistiset pyrkimykset mutta
matalat huolet. Koska ryhmaa kuvasi erityises-
ti korkeiden tavoitteiden asettaminen, ryhma
nimettiin kunnianhimoisiksi (N = 120; 28 %).
Kolmatta, ei-perfektionistien (N = 103; 24%),
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profiilia luonnehtivat suhteellisen matalat
perfektionistiset pyrkimykset ja huolet, kun
taas neljitta profiilia (N = 51; 12 %) kuvasivat
muihin verrattuna hyvin korkeat samanaikai-
set pyrkimykset ja huolet. Jilkimmadinen ryh-
ma nimettiin perfektionisteiksi, silla jo maari-
telmdnsd mukaisesti perfektionismi muodos-
tuu korkean tavoitetason ja huolien yhdistel-
mastd. Multinomiaalisen logistisen regression
perusteella (ks. taulukko 4) tytoille oli poikia
todenndkoisempdd kuulua perfektionisteihin
kuin ei-perfektionisteihin (B = 0,748, p = 0,049,
OR = 2,113) tai huolestuneisiin (B = 0,754, p =
0,039, OR = 2,126).

Profiilien erot opiskeluhyvinvoinnissa
Seuraavaksi tarkastelimme, missd madrin eri-
laiset perfektionismiprofiilit ennustavat lukio-
laisten opiskeluintoa ja -uupumusta. Waldin
testin perusteella havaittiin tilastollisesti mer-
kitsevid eroja ryhmien vililla suhteessa kaik-
kiin muuttujiin (ks. taulukko 3). Tulosten mu-
kaan kunnianhimoisilla ja perfektionisteilla oli
enemman opiskeluintoa kuin huolestuneilla ja
ei-perfektionisteilla. Perfektionistit ja huolestuneet
raportoivat enemmain emotionaalista vasy-
mystd kuin kunnianhimoiset ja ei-perfektionistit,
joista jalkimmainen ryhma raportoi kaikkein
vihiten vasymystd. Huolestuneet asennoituivat
opintoihinsa kyynisemmin kuin muut, kun
taas kunnianhimoisilla kyynisyys oli vahdisin-
td muihin verrattuna. Ei-perfektionistit ja per-
fektionistit eivit eronneet kyynisyyden suhteen
toisistaan. Huolestuneet ja perfektionistit kokivat
enemman riittdmattdmyyden tunteita kuin ei-
perfektionistit, jotka taas raportoivat riittimat-
tomyyttd enemman kuin kunnianhimoiset.

Pohdinta

Tamain tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella
sitd, minkalaisia perfektionismiprofiileja voi-
daan tunnistaa lukiolaisten joukossa ja sitd,
miten erilaiset perfektionismiprofiilit heijastu-
vat nuorten opiskeluintoon ja -uupumukseen.
Aineiston pohjalta patevin oli neljan ryhmian
ratkaisu, ja sen tuottamat profiilit vastasivat

218

Tuominen ym.

hyvin aiempien tutkimusten tuloksia (esim.
Lee & Anderman 2020; Sironic & Reeve 2012;
Stahlberg ym. 2019; Wang ym. 2007). On
kuitenkin tdrkedd huomioida, ettd Suomessa
nuorten perfektionismia on tutkittu vasta hy-
vin vahan (ks. kuitenkin Stahlberg ym. 2019),
ja tietidksemme tdmd on ensimmadinen per-
fektionismin ja opiskeluhyvinvoinnin yhteyk-
sid suomalaisilla lukiolaisilla tarkasteleva tut-
kimus.

Ryhmit nimettiin vastausprofiiliensa pe-
rusteella huolestuneiksi, kunnianhimoisiksi,
ei-perfektionisteiksi ja perfektionisteiksi. Huo-
lestuneita luonnehtivat keskimdardistd hieman
korkeammat perfektionistiset huolet ja toisaal-
ta matalammat pyrkimykset, ja suurimpana
ryhmidnad se edusti lukiolaisten tyypillisintd
perfektionismiprofiilia. Toiseksi suurinta ryh-
maa, kunnianhimoisia, kuvasi korkeiden tavoit-
teiden asettaminen ilman omiin suorituksiin
liittyvaad voimakasta huolta ja tyytymattomyyt-
td. Nimedmiselld halusimme korostaa korkeaa
tavoitetasoa (ks. myos Stahlberg ym. 2019) ja
vilttad yleisesti kdytettyd (esim. Lee & Ander-
man 2020; Sironic & Reeve 2012), mutta ka-
sitteellisesti ristiriitaista adaptiiviset perfektio-
nistit -ilmaisua (ks. viite 1). Aiemman tutki-
muksen tuloksia vastaavasti ei-perfektionisteja
luonnehtivat sekd matalat perfektionistiset
pyrkimykset ettd vihaiset huolet (esim. Han-
chon 2010; Rice ym. 2011). Perfektionisteja sen
sijaan kuvasivat madritelman mukaisesti sa-
manaikaisesti korkeat perfektionistiset pyrki-
mykset ja omiin suorituksiin liittyvat huolet,
kriittisyys ja tyytymattdmyys. Aiemmassa tut-
kimuksessa vastaavasta ryhmaistd on kaytetty
esimerkiksi nimityksid “maladaptive perfec-
tionists” (Rice & Slaney 2002), “mixed perfec-
tionists” (Lee & Anderman 2020) tai "perfec-
tionists” (Stdhlberg ym. 2019).

Sukupuoli selitti ryhmittelyd vain vahan:
tytoille oli todennidkodisempad kuulua perfek-
tionisteihin kuin ei-perfektionisteihin tai huoles-
tuneisiin. Suoraa vertailukohtaa tulokselle ei
aiemmasta tutkimuksesta 10ydy, koska suku-
puolieroja profiileissa ei ole juurikaan tarkas-
teltu, varsinkaan lukioikiisilld ja Suomessa.
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Tulos mukailee kuitenkin stereotyyppisia ha-
vaintoja tytgille tyypillisemmastd menestyk-
sentavoittelun ja siitd aiheutuvien huolien
ja paineen epdsuotuisasta yhdistelmastd (ks.
Pomerantz, Altermatt & Saxon 2002; Rice ym.
2015). Jatkotutkimuksissa asiaan onkin syyta
kiinnittda huomiota.
Perfektionismiprofiilien erot opiskelu-
hyvinvoinnissa mukailivat aiempien tutki-
musten tuloksia (Damian ym. 2017; Shih
2012; Wang ym. 2007; Zhang ym. 2007) ja
oletuksiamme. Sekd kunnianhimoiset etta per-
fektionistit olivat tavoitteellisia ja innostuneita
opiskelustaan, mutta nima opiskelijat erosi-
vat toisistaan siind, ettd perfektionistit kokivat
opiskeluinnon ohella enemmaéan emotionaa-
lista vasymysta ja riittdimattomyyden tunteita
opiskelijana, kun taas kunnianhimoisten opis-
kelu-uupumus oli vahiista huolimatta heidan
itselleen asettamastaan korkeasta tavoitetasos-
ta. Ei-perfektionistien ja huolestuneiden opiskelu-
into oli yhtd vdhdistd, mutta he puolestaan
erosivat siing, ettd huolestuneet opiskelijat asen-
noituivat opintoihinsa kyynisemmin ja koki-
vat enemman vasymysta ja riittimattomyyden
tunteita opinnoissaan. Ei-perfektionistien kyyni-
syys ja riittimattomyyden tuntemukset olivat
keskitasoa, ja heilld esiintyi muihin verrattuna
vihiten emotionaalista vasymystd. Tuloksem-
me siis osoittavat, ettd kunnianhimoisilla opis-
kelijoilla opiskeluinto on korkea ja uupumuk-
sen oireilu vahdistd, kun taas ne, jotka ovat
tyytymattomampid suorituksiinsa, kokevat va-
symyksen ja riittimattomyyden tunteita - sil-
loinkin, kun huolet yhdistyvat korkeaan tavoi-
tetasoon. Koska perfektionistit olivat kuitenkin
innostuneita opiskelusta ja heilld korostuivat
uupumuksen oireista vain vasymys ja riitta-
mattomyys, tuloksemme osoittavat 2 x 2 -mal-
lin (Gaudreau & Thompson 2010) oletuksen
mukaisesti, ettd huolestuneilla oli eniten haas-
teita opiskeluhyvinvoinnissa, silld heilld opis-
keluinto oli melko matala ja kaikki uupumuk-
sen oireet suhteellisen korkeita (ks. myos Lee
& Anderman 2020; Shih 2012). Tam4 on siind
mielessa huolestuttava havainto, ettd kyseinen
ryhma oli suurin. Toisaalta timdn havainnon
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valossa myos tulokset, joiden mukaan noin
kolmannes lukiolaisista kokee opiskelun kuor-
mittavana (Otus 2019) ja raportoi vasymysta
opinnoissaan (THL 2019), ovat hyvin ymmar-
rettdvid.

Tassa artikkelissa esitettyjd paatelmia ar-
vioitaessa on huomioitava joitakin rajoituk-
sia. Ensinndkin aineistomme perustuu poik-
kileikkausasetelmaan, ja vaikka tutkimuksem-
me kohderyhméana olivat nimenomaan lu-
kiolaiset, ikiryhmaan ndhden aineisto on va-
likoitunut; suomalaisnuorten perfektionis-
mia ja hyvinvointia olisi tarkeaa tutkia pitkit-
tdisasetelman avulla ja heterogeenisemmilla
otoksilla erilaisista opiskelukonteksteista, ku-
ten ammatillisista oppilaitoksista ja korkea-
kouluista. Jatkotutkimuksissa olisi myos hyva
hyodyntda rekisteritietoa opiskelijoiden suo-
rituksista ja arvosanoista, jolloin pystyttdisiin
tarkastelemaan perfektionististen taipumus-
ten ja opintomenestyksen riippuvuuksia ja
kehityksellistd vuorovaikutusta. Yksilon itsel-
leen asettamien odotusten lisdksi olisi tarkeda
huomioida jatkossa myods muiden suunnalta
koetut odotukset, silld sosiaalisesti saddellyn
perfektionismin on todettu olevan yhteydessa
vahidiseen opiskeluintoon ja korkeaan opis-
kelu-uupumukseen (Kljajic ym. 2017). Tutki-
muksemme tuloksia tulkittaessa on myos syy-
td huomioida, ettd aineisto on keritty vuosi-
na 2013-2014, minka jilkeen on tapahtunut
useita lukiokoulutukseen vaikuttaneita
muutoksia, kuten sihkoiset ylioppilaskokeet,
korkeakoulujen valintakoeuudistus ja lukion
opetussuunnitelmauudistus.

Tutkimuksemme osoittaa, ettd perfektio-
nismin tutkiminen tuottaa lisdarvoa tarkastel-
taessa lukiolaisten tavoitteisuutta, omiin suo-
rituksiin suhtautumista ja opiskeluhyvinvoin-
tia, mika saattaa olla erityisen olennaista eten-
kin nyt, kun menestykselld lukio-opinnoissa ja
ylioppilaskirjoituksissa on yha suurempi mer-
kitys nuorten jatko-opiskelupaikan saamises-
sa. Olennainen havaintomme oli, ettd huoli
omista saavutuksista ja tyytymattomyys nii-
hin linkittyy opiskelu-uupumukseen - silloin-
kin, kun huolet yhdistyvat sindnsi suotuisaan
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korkeiden tavoitteiden asettamiseen. Perfek-
tionismin roolin tarkastelu lukiolaisten hyvin-
voinnissa olisi siis entistikin tirkeimpaa val-
litsevassa tilanteessa, jossa lukiolaisten suori-
tuspaineisiin ja uupumukseen vaikuttavat niin
korkeakoulujen valintakoeuudistus kuin myos
esimerkiksi koronapandemiatilanteen vuok-
si lisddntynyt etdopetus. Saadun tiedon avul-
la voitaisiin pohtia keinoja tukea lukiolais-
ten hyvinvointia ja pyrkid kehittaimaan myos
opiskeluhuollon palveluita. Kaytannossa niin
opettajien, vanhempien kuin nuortenkin oli-
si hyva pysahtya vililla arvioimaan nuoren ta-
voitetasoa ja huolien kuormittavuutta ja tie-
dostaa, ettd hyvinvointia tukevat realistiset ta-
voitteet, omista saavutuksista iloitseminen ja
epdonnistumisten hyvaksyminen. Virheet sal-
liva oppimisymparisto ja kannustava ilmapiiri,
vihemman suorituskeskeinen opetus ja opis-
kelu seka riittavit opinto-ohjauksen ja opis-
keluhuollon palvelut voisivat olla keinoja tu-
kea tata.

Viitteet

' Vaikka jakoa adaptiiviseen ja epdadaptiiviseen perfek-
tionismiin on kirjallisuudessa kaytetty laajasti, on termia
"adaptiivinen perfektionismi” pidetty myds harhaanjoh-
tavana ja kritisoitu siitd, ettd se perustuu varhaisten tut-
kimusten (esim. Hamachek 1978) vaarintulkintaan, joka
sekoittaa perfektionismin ja erinomaisuuteen pyrkimi-
sen (ks. esim. Greenspon 2000). Tasta syysta valtamme
termin kdyttéd myos omien tulostemme yhteydessa.

2 Tutkimusta on rahoittanut Suomen Akatemia (287170,
279742).

3 Suositusten mukaisesti (Hu & Bentler 1999) mallien so-
pivuutta aineistoon tarkasteltiin useamman sopivuus-
indeksin avulla. x? -testin on todettu olevan herkka
otoskoolle ja estimoitavien parametrien maaralle.
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Varhaiskasvatuksen markkinat -
Ndkokulmana yksityistyvat palvelut i

Valkonen, Satu — Pesonen, Jaana - Brunila, Kristiina. 2021. VARHAISKASVATUKSEN
MARKKINAT — NAKOKULMANA YKSITYISTYVAT PALVELUT. Kasvatus 52 (2), 223-234.

Tarkastelemme tassa artikkelissa varhaiskasvatuksen palvelujarjestelman yksityistymista
ja selvitimme, millaisesta yhteiskunnallisesta ilmiostad varhaiskasvatuksen markkinoitu-
misessa Suomessa on kyse. Markkinoitumisen ymmarraimme sisaltavan yleisesti ne pro-
sessit, joissa liiketoiminnan arvot, pyrkimykset ja kiytainnot alkavat saada jalansijaa kas-
vatusinstituutioissa ja niitd koskevassa julkisessa keskustelussa. Analysoimme palvelu-
jarjestelman yksityistymistd suuntaamalla huomiomme yksityisten paivikotien maaran
ja laadun muutoksiin seka siihen, miten koulutuksen muuttuva hallinta kytkeytyy palve-
luiden tuottamiseen. Hyodynniamme tutkimusaineistona tilastoja ja julkisia aineistoja
varhaiskasvatuksen palvelujarjestelmistd. Hallinnan viitekehys nostaa esille koulutuksen
globaalia, kansallista ja paikallista hallintaa sekd optimoinnin ja tehostamisen vaikutuk-
sia kasvatuksen ja koulutuksen jarjestimisen ehtoihin ja sisaltoihin. Kasittelemme myos
jo nyt havaittavissa olevia, mutta myo6s mahdollisia tulevia kehityssuuntauksia.

Asiasanat: varhaiskasvatus, yksityistyminen, palvelujarjestelmd, markkinat, hallinta

Johdanto . . U
alkavat saada jalansijaa kasvatusinstituutiois-

sa ja niitd koskevassa julkisessa keskustelussa
(ks. esim. Varri 2018).

Tarkastelemme tassd artikkelissa sitd, millai-
sesta yhteiskunnallisesta ilmiostd varhaiskas-

vatuksen markkinoitumisessa Suomessa on
kyse. Lihestymme varhaiskasvatuksen mark-
kinoitumista alan palvelujérjestelman yksityis-
tymisen ndakokulmasta. Viittaamme markki-
noitumisella yleisesti prosesseihin, joissa liike-
toiminnan arvot, pyrkimykset ja kdytinnot

Pohjoismaisissa hyvinvointivaltioissa uus-
liberalistisen ajattelun on katsottu vaikutta-
neen vihemmain varhaiskasvatuksen jarjes-
tdmiseen kuin maailmalla yleensi (ks. esim.
Ruutiainen, Alasuutari & Karila 2020). Yk-
sityistymisen tarkastelu kuitenkin osoittaa
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uudenlaisen hallinnan olevan lasnd myos
suomalaisessa varhaiskasvatuksessa ja kiin-
nittivan kansalliset reformit kansainvaliseen
koulutuksen markkinoitumiseen. Markkina-
myOnteinen ideologia on osana koulutuksen
muuttuvaa hallintaa muokannut viimeisten
vuosikymmenien aikana koulutusjarjestelmia
globaalisti ja kansallisesti. Erityisesti sen kat-
sotaan vaikuttavan opettajuuteen ja opettajien
tyooloihin, oppijoiden kokemuksiin seka per-
heiden koulutusvalintoihin. Uusliberalismilla
viittaamme tdssa yhteydessa poliittiseen ratio-
naliteettiin ja kilpailullisiin markkinoihin, joi-
den tarkoituksena on tehostaa, yksityistaa tai
ulkoistaa hyvinvointivaltion julkisia palvelui-
ta sekd laventaa markkinoita sellaisille alueil-
le, joilla sitd ei perinteisesti ole ollut (Brown
2015; Connell 2013).

Varhaiskasvatusta voidaan pitda varsin me-
nestyksekkdidnd sosiaalisena sijoituksena, sil-
14 se legitimoi itsensd mahdollistamalla van-
hempien tyossikdynnin ja opiskelun, tukemal-
la lasten kehittymista ja oppimista seka edista-
malla tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta ja taytta-
malla ndin varhaiskasvatuksen julkikirjoitettua
tehtdvda (Opetushallitus 2018, 14). Lasten kou-
lutukseen panostamisen sosiaalinen suotavuus
saattaa osaltaan vaikuttaa siihen, ettd seka kriit-
tinen julkinen keskustelu etti tieteellinen tut-
kimus varhaiskasvatuksen markkinoitumisesta
ja palveluiden yksityistymisestd on Suomessa
vahadistd. Toinen syy aiheen marginaalisuuteen
voi olla Suomessa vallitseva vahva tasa-arvon
myytti, jonka mukaan kasvatusta ja koulutusta
pidetddn edelleen tasa-arvon ja demokratian
mahdollistajana (OECD 2018 b; Tervasmiki &
Tomperi 2018). Tdssd artikkelissa kuvaamme
yksityisen varhaiskasvatuksen ndakokulmasta,
millaisten jatkuvien kamppailujen ja poliittis-
ten neuvottelujen kohteena varhaiskasvatus
Suomessa on edelleen, kuten osoitamme.

Tutkimuksen toteuttaminen ja
aineisto

Analysoimme varhaiskasvatuksen palvelu-
jarjestelman yksityistymistd suuntaamalla
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huomiomme yksityisten pdivikotien mairan
jalaadun muutoksiin seka sithen, miten muut-
tunut hallinta kytkeytyy palveluiden tuotta-
miseen. Hahmottaaksemme yksityistymista
osana laajempaa varhaiskasvatuksen markki-
noitumista kisittelemme artikkelin lopuksi
jo nyt havaittavissa olevia, mutta myos mah-
dollisia tulevia kehityssuuntauksia Suomes-
sa asettamalla tutkimustuloksemme vuoro-
puheluun ilmiota tarkastelevan kansainvali-
sen tutkimuksen kanssa. Hyddynndmme tutki-
musaineistona tilastoja ja julkisia aineistoja
varhaiskasvatuksen palvelujarjestelmista. Val-
misaineistoja on mielekastd kdyttdd uuden tie-
don tuottamisessa, tiedon kriittisessa ja kuvai-
levassa tarkastelussa sekda muutoksen erittelys-
sd (Cohen, Manion & Morrison 2018).

Tutkimuksemme aineisto koostuu Tervey-
den ja hyvinvoinnin laitoksen (THL) varhais-
kasvatustilastoista vuosilta 2015-2019. Tar-
kastelumme alkaa vuodesta 2015, silla tuol-
loin THL:n tilastoinnissa alettiin kerita tietoja
my0s niistd lapsista, joille kunta on myontanyt
palvelusetelin varhaiskasvatuksen jarjestimis-
td varten. Keskittyminen tdhan aikajaksoon on
perusteltua, silld palvelusetelien kiayttoonotto
on merkittavasti lisinnyt yksityisesti tuotettua
varhaiskasvatusta (Lahtinen & Selkee 2016;
Ruutiainen ym. 2020; Sikkinen & Kuoppala
2019, 2020). Lisdksi hyodynnamme Kansalli-
sen koulutuksen arviointikeskuksen (Karvi) ti-
lastoraportteja varhaiskasvatuksen jarjestami-
sestd vuosilta 2017 ja 2019.

THL:n varhaiskasvatustilastot kerdtdan
vuosittain kaikilta Suomen kunnilta. Kyseiset
tilastot on tarkoitettu alan tutkijoiden kayt-
t66n tukemaan kansallista paatoksentekoa ja
ohjausta. Karvin tilastot on kerdtty kunnallis-
ten jdrjestdjien ja yksityisten palveluntuotta-
jien toteuttamasta varhaiskasvatuksesta kaikis-
sa Manner-Suomen kunnissa; vastausprosentti
on ollut sata. Valmisaineistojen yhtend etuna
voidaankin pitdd niiden laajuutta ja edusta-
vuutta (Cohen ym. 2018). Havainnollistam-
me markkinoitumista ottamalla tarkasteluun
my6s kolmen suurimman yksityisen palve-
luntuottajan aseman palvelujdrjestelmassa.
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Hyo6dynndmme ndiden yritysmuotoisten pai-
vikotiketjujen julkisesti saatavilla olevia tie-
toja, joihin lukeutuvat heidan omille verkko-
sivuilleen koostetut tiedot, kuten paivikotien
sekd tyontekijoiden ja lasten maara.

Kokosimme tilastot ja dokumenttiaineistot
yhteiseen tarkasteluun ja hahmotimme aiem-
man varhaiskasvatusta koskevan tutkimuskir-
jallisuuden ja lainsdaddannon sekd tutkimus-
aineistomme avulla, miten varhaiskasvatuk-
sen palvelujarjestelma ja lasten osallistuminen
varhaiskasvatukseen on muuttunut tarkastel-
tavalla aikavililld. Tarkastelimme tutkimus-
intressimme kannalta keskeisten seikkojen il-
mentymistd tutkimusdatassa ja jisensimme
havaintojamme pohtimalla, mita aineisto ker-
too varhaiskasvatuksen yksityistymisestd, min-
ki laajuisesta ilmiostd oikein on kyse ja mil-
laisia mahdollisia vaikutuksia silld saattaa olla.
Tdaman perusteella rakensimme varhaiskasva-
tuksen yksityistymistd valottavan kuvauksen ja
tulkinnan, joka on rikkaampi kuin hyédynta-
mamme valmisaineistot itsessddn.

Reformein kohti varhaiskasvatuksen
markkinoita

Hyvinvointivaltion ja markkinayhteiskunnan
voidaan nahdi hakevan uutta valtatasapainoa
(Saari 2017). Tassd suhteessa varhaiskasvatus
on kiinnostavassa tienristeyksess3, silld uuteen
hallitusohjelmaan kirjattiin aikomus selvit-
tdd yksityisen varhaiskasvatuksen luvanvarai-
suutta ja voitontavoittelun rajaamista (Valtio-
neuvosto 2019, 167). Selvityksen lopputulos
vaikuttaa siihen, voidaanko varhaiskasvatuk-
sen palvelujarjestelmaa kehittda markkinaeh-
toisesti ja “millaisia polkuja markkinoitumi-
nen Suomessa kulkee” (Ruutiainen, Alasuutari
& Karila 2018, 445). Tuorin (2021) laatiman
selvityksen mukaan yksityinen varhaiskasva-
tus on mahdollista muuttaa ilmoitusta edel-
lyttavastd toiminnasta luvanvaraiseksi. Voi-
tontavoittelun rajaaminen sen sijaan edellyt-
tdd perustuslain sddtdmisjarjestyksen kaytta-
mista ja ratkennee ndin ollen aikaisintaan seu-
raavalla hallituskaudella. Kokonaisuudessaan
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suomalaisen pdivdhoitojdrjestelman tie ny-
kyisenkaltaiseksi varhaiskasvatuksen palvelu-
jarjestelmaksi on ollut pitki ja poukkoileva.
Varhaiskasvatuksen palvelujarjestelman
synty ajoittuu Suomessa sotien jilkeiseen aika-
kauteen, yhteiskunnan jilleenrakentamiseen,
jolloin luotiin hyvinvointivaltion perusedel-
lytyksid. Palvelujarjestelmalld pyrittiin vastaa-
maan muuttuneeseen yhteiskunnalliseen ti-
lanteeseen, jossa etenkin kaupungistuminen
sekd naisten kodin ulkopuolinen ty0 ja opis-
kelu vaikuttivat merkittavasti jarjestelmén ra-
kentumiseen. Tyovoima- ja sosiaalipoliitti-
set tekijat ovatkin olleet olennaisia varhais-
kasvatuksen palvelujarjestelmin reformeissa.
(Alila & Kinos 2014.) Sosiaalisen investoinnin
paradigman mukaisesti varhaiskasvatuspalve-
luilla oli ja on edelleen tirked asema etenkin
lasten vanhempien tyénteon mahdollistajina
ja myods lasten kouluttamisessa tuleville
tyomarkkinoille; pddamaarand on varmistaa,
ettd yhteiskunnassa on nyt ja tulevaisuudessa
tuottavia kansalaisia (Naumann 2011).
Nykyisenkaltaista varhaiskasvatuksen pal-
velujarjestelmaa alettiin kehittdd vuonna 1973
pdivdhoitolain tultua voimaan (Laki lasten
pdivihoidosta 1973). Paivihoitolaki takasi
kaikille subjektiivisen pdivdhoito-oikeuden,
ja tdma edellytti, ettd hoitopaikkoja oli saata-
villa kaikille lapsille perheen sosioekonomi-
sesta taustasta riippumatta. Koska palvelujar-
jestelma ei kuitenkaan aluksi pystynyt vastaa-
maan kaikkien perheiden tarpeeseen, paikat
myoOnnettiin kdytdnnossa sosiaalisin perus-
tein. (Alila & Kinos 2014.) Palvelua kehitet-
tiin universalistisen ideologian hengessa sa-
moin kuin muita Suomessa rakenteilla olleita
hyvinvointipalveluita. Tdssd mallissa varhais-
kasvatuspalvelut tuotetaan julkisin varoin, ja
palvelu on jokaisen sitd tarvitsevan sosiaalinen
oikeus (Naumann 2011).
Varhaiskasvatuspalveluita voidaan tuot-
taa my0Os markkinaehtoisesti, jolloin yksityi-
set toimijat tuottavat ne. Markkinamalli pe-
rustuu yksityishenkiloiden (perheiden) ja pal-
veluntarjoajien (yritysten) viliseen vaihdanta-
suhteeseen, jossa asiakkaina olevat perheet
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hankkivat itselleen parasta palvelua maksa-
malla palveluntarjoajille, jotka taas pyrkivat
tekemdin palvelullaan taloudellista voittoa.
Mallin taustalla on ajatus kysynnin, kilpailun
jahinnan madrittamistd ehdoista palvelun laa-
dulle, jolloin markkinoilta ajatellaan karsiutu-
van pois ne palvelut, joihin perheet eivit ole
tyytyvdisid. (Naumann 2011.)

Suomalainen varhaiskasvatuksen palvelu-
jarjestelma ei perinteisesti ole perustunut
markkinamalliin vaan pikemminkin erdan-
laiseen universalistisen ja markkinamallin
yhteensulautumaan. Mallia voidaan luonneh-
tia kvasi- eli ndenndismarkkinamalliksi. Tas-
sd yksityistyminen perustuu valtion luomiin
ja sddtelemiin markkinoihin (Lundahl, Arre-
man, Holm & Lundstrém 2013), jolloin julki-
nen hallinto kilpailuttaa muita toimijoita itse
madrittimiensd ehtojen mukaisesti. Julkinen
hallinto ei siis itse kilpaile, kuten markkinoil-
la tehdéén, vaan pyrkii kilpailuttamaan muita
itse sanelemiensa ehtojen mukaisesti. Markki-
noita hallitaan yksityisille palveluntarjoajille
myonnetyilld julkisilla tuilla. Kunnat tukevat
yksityistd varhaiskasvatusta ostopalvelu- ja pal-
velusetelisopimuksin, my6s Kelan yksityisen
hoidon tuki maksetaan suoraan palveluntuot-
tajalle. Julkisten tukien kayttoonottoa voidaan
pitdd yhtend keinona avata varhaiskasvatuksen
markkinoita (Ruutiainen ym. 2018). Yksityis-
ten palveluiden markkinoiden kasvun katso-
taan edustavan varhaiskasvatuksen palvelu-
jarjestelmadn kehittimisessd uusliberalistista
ajattelua ja hallintaa (Alila & Kinos 2014).

Varhaiskasvatuksen yksityistyminen on
noudatellut Suomessa julkisen sektorin pal-
veluiden markkinoitumista (ks. Ruutiainen
ym. 2020). Varhaiskasvatuksen markkinoi-
den perustaa rakennettiin 1980-luvulla, jol-
loin ostopalvelusopimukset mahdollistet-
tiin. Tamén jalkeen markkinoihin ovat vai-
kuttaneet kuntien itsehallinnon vahvistumi-
nen 1990-luvulta alkaen sekd vuoden 1993
valtionosuusjdrjestelmdn muutos, joka antoi
kunnille yllykkeen sdistavaan politiikkaan.
(Ruutiainen ym. 2018.) Lisdksi viimeaikai-
sena merkittdvind muutokseen vaikuttavana
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tekijand on pidetty palvelusetelien lisdanty-
nyttd kdyttéonottoa (Sdikkinen & Kuoppala
2018, 2019, 2020). Palvelusetelien kiytto mah-
dollistui vuonna 2009, jolloin laki sosiaali-
ja terveydenhuollon palvelusetelisti astui voi-
maan (2009, 7. §).

Varhaiskasvatusta on viimeisten vuosien
aikana kehitetty tiiviimmaksi suomalaisen
koulutusjarjestelmdn osaksi perustelemalla
sitd lapsen kasvun, kehityksen, oppimisen ja
hyvinvoinnin argumenteilla. Varhaiskasva-
tuksen kansallisessa ohjausjarjestelmassa on-
kin tapahtunut merkittdvida muutoksia. Ensin-
ndkin vuonna 2013 varhaiskasvatus liitettiin
osaksi suomalaista koulutusjirjestelmaa ja
valtionhallinnon ohjaus siirrettiin sosiaali- ja
terveysministeriostd opetus- ja kulttuuriminis-
terioon. Toiseksi varhaiskasvatuslain ensim-
madinen vaihe tuli voimaan vuonna 2015 (Laki
lasten pdivihoidosta annetun lain muuttami-
sesta 2015) ja uusi varhaiskasvatuslaki vuonna
2018 (Varhaiskasvatuslaki 2018). Kolmannek-
si Opetushallituksen laatima Varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteet (Opetushallitus 2018)
otettiin kayttoon 2017.

My6s varhaiskasvatuksen kansallinen ar-
viointi on osa ohjausjarjestelmas, jonka julki-
tavoitteena on tuottaa laadukasta ja vaikutta-
vaa varhaiskasvatusta, joka edistda lasten kas-
vatuksellista ja koulutuksellista tasa-arvoa ja
yhdenvertaisuutta seka ehkiisee syrjaytymis-
td (Mikkola, Repo, Vlasov, Paananen & Mat-
tila 2017). Varhaiskasvatusta pidetddn lasten
oikeutena osana laadukasta ja rikasta elamaa
seka sivistystd (Karila, Kosonen & Jarvenkallas
2017, 11). Sen vaikutuksia on pidetty merkitta-
vina erityisesti niille lapsille, joilla on katsottu
olevan haasteita kehityksessd ja oppimisessa
tai joiden elinoloja on luonnehdittu vaikeiksi
(esim. OECD 2018a).

Varhaiskasvatuslaki (2018) painottaa
aiempaa vahvemmin lapsen edun ensisijai-
suutta varhaiskasvatuksen suunnittelussa, jar-
jestimisessd ja tuottamisessa sekd siitd paa-
tettdessd. Lisdksi varhaiskasvatuksen tavoit-
teisiin on liitetty yhdenvertaisuuden edista-
minen. Varhaiskasvatuslaki myos selkiyttda
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varhaiskasvatuksen jarjestdjien lakisdateisia
velvoitteita, mutta se ei aseta uusia velvolli-
suuksia kunnille eikd muille jarjestéjille. Lisak-
si laki edellyttds, ettd hankitut yksityiset pal-
velut vastaavat kunnallisten palveluiden tasoa.
Voitontavoittelun ja voimassa olevan lain pai-
notusten voidaan katsoa olevan jannitteisessa
suhteessa, mitd kdsittelemme myos tdssd ar-
tikkelissa.

Koulutuksen muuttuva hallinta
Kasittelimme edelld varhaiskasvatuksen yh-
teiskunnallisen sdidntelyn muutoksia taus-
toittaaksemme uuden hallintatavan omaksu-
mista ja soveltamista suomalaisessa varhais-
kasvatuksessa. Hyvinvointivaltion toiminnan
tavat ovat muotoutuneet uudelleen etenkin
1990-luvulta ldhtien, ja my06s kasvatusinsti-
tuutioita ovat muokanneet globaalit proses-
sit. Uusien hallinnan kdytantdjen vakiintumi-
nen edellyttidd, ettd ne muotoillaan paikallisia
olosuhteita vastaaviksi. Ndin hallinnan muu-
tokset eivit valttimattd syrjaytd pohjoismai-
sen hyvinvointivaltion hallintatapaa, mutta
kuten tadssd tutkimuksessa havainnollistam-
me, ne voivat sitd voimallisesti haastaa. (Ks.
Satka, Alanen, Harrikari & Pekkarinen 2011.)
Esimerkiksi Suomessa kilpailu ja selektivismi
eivit tulleet yhtd voimakkaasti osaksi koulu-
tusjérjestelmaa kuin anglosaksisissa maissa,
silld niin vanhemmat kuin paikalliset paatta-
jat tunnistivat koulu(tukse)n markkinoitumis-
ta seuraavan eriytymisen negatiiviset vaikutuk-
set. Useimmissa Pohjoismaissa onkin otettu
kdytt66n niin sanottu pehmed versio yksityis-
tymisestd. (Kalalahti & Varjo 2020.)
Varhaiskasvatuksen reformit kytkeytyvit
laajempiin kansainvilisiin koulutuksen hal-
linnan muutoksiin, joista on keskusteltu yh-
teiskuntatieteissi pitkaan (ks. Paananen 2017).
Suomessa koulutusta koskevat reformit ovat
koko 2000-luvun kiihtyneet (ks. Brunila 2019;
Hardy, Heikkinen, Pennanen, Salo & Kiilakos-
ki 2020). Uutta tai muuttunutta hallintaa voi-
daan ldhestyd myos tasmahallinnan kisitteella
(precision education governance). Tasmahallinta
auttaa ymmartamaan koulutuksen globaalia,
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kansallista ja paikallista hallintaa sekd suun-
tausta yhd individualisoidumpaan yksiloiden
kdyttaytymisen ja optimoinnin ohjaamiseen
(ks. Brunila ym. 2019). Se kuvaa kansainvalis-
ten organisaatioiden ja kaupallisten intressien
jayritysten aiempaa tiiviimpia yhteenliittymia
(esim. Ideland 2021) sekd kayttaytymis- ja
biotieteiden vahvempaa esiinnousua kyseisis-
sd yhteenliittymissa (ks. Brunila, Harni, Saari
& Ylostalo 2021; Kuhl, Lim, Guerriero & van
Damme 2019; Saari 2019; Williamson 2019).
Tasméhallinnan ndakokulmasta globaalit yh-
teenliittymat pystyvit tehokkaammin kohdis-
tamaan painetta koulutuksen jarjestimisen
ehtoihin ja sisdltoihin.

Kaiken kaikkiaan muuttuva hallinta kutsuu
jo nyt mukaan uusia kumppanuuksia valtioi-
den, kansallisen ja ylikansallisen poliittisen
ohjauksen, teollisuuden, tieteenalojen ja tutki-
muslaitosten sekd koulutusteknologiayritysten
(edu-tech) muodostamista verkostoista (esim.
Ball 2012; Ronnberg 2017; Saari & Santti 2018;
Williamson & Piattoeva 2020). Aiempi kan-
sainvilinen varhaiskasvatuksen markkinoitu-
mista koskeva tutkimus on osoittanut yhteen-
kietoutumia yksityistymisen, varhaiskasvatuk-
sen pedagogiikan kaupallistumisen ja tuotteis-
tumisen sekd esimerkiksi opettajien ammatil-
lisuuden muutoksissa. (Bradbury & Roberts-
Holmes 2018; OECD 2018¢; Plum 2012.)

Yksityistyva varhaiskasvatus

Yksityiselld varhaiskasvatuksella tarkoitetaan
kunnan ostopalveluna hankkimaa sekd pal-
velusetelilld jarjestettyd tai Kelan yksityisen
hoidon tuella tuettua varhaiskasvatusta (For-
sell & tydryhmad 2019, 35). Kunnat voivat siis
jarjestdd varhaiskasvatuspalvelun itse tai yh-
teisty0ossd muiden kuntien kanssa tai hankki-
malla palveluita yksityisiltd palveluntuottajil-
ta, joita ovat voittoa tavoittelemattomat yh-
teisot, sddtiot ja jarjestot sekd taloudelliseen
voittoon pyrkivdt yritykset. Analysoimme
vuosien 2015-2019 tilastojen avulla palvelu-
jarjestelmdn yksityistymistd tarkastelemal-
la yksityisten pdivikotien miiridn ja laadun
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muutoksia. Tarkastelun perusteella vastaamme
kysymykseen siitd, millaisesta yhteiskunnalli-
sesta ilmiostd varhaiskasvatuksen markkinoi-
tumisessa on kyse.

Kansallisen koulutuksen arviointikeskuk-
sen (Karvi) mukaan noin puolet (54 %) kun-
nista tarjoaa yksityisid varhaiskasvatuspalve-
luja: kunnallisia pdivikoteja on 2 624 eli 72,5
prosenttia ja yksityisid 993 eli 27,5 prosenttia
(Repo, Vlasov & Leikkola 2019). Suurin osa
lapsista osallistuu kunnalliseen varhaiskasva-
tukseen, mutta kuten Terveyden ja hyvinvoin-
nin laitoksen (THL) tilastoista koostettu tau-
lukko 1 osoittaa, tarkasteltavana ajanjaksona
yksityisessd varhaiskasvatuksessa olevien las-
ten maard on lisadantynyt.

Taulukko 1 kuvastaa varhaiskasvatuspalve-
lujen maddrdllistd muutosta vuosina 2015-2019.
Lasten maara yksityisessd varhaiskasvatuksessa
on viimeisten viiden vuoden aikana kasvanut
viisi prosenttia, joka vastaa noin 12 000 lasta.
Tatd tutkimusta laajemmalla tarkasteluvalilla
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on havaittu, ettd kahdenkymmenen vuoden
aikana (1997 ja 2017) yksityiseen varhais-
kasvatukseen osallistuvien lasten maara ja
osuus kaikista varhaiskasvatukseen osallistu-
vista lapsista on yli kaksinkertaistunut (Ruu-
tiainen ym. 2018, 442). Lisdksi maarallista
muutosta tarkastelun aikavililld on ilmen-
nyt etenkin palvelusetelin kdytossd (taulukko
2). Vuonna 2015 palvelusetelilld jarjestettiin
varhaiskasvatus yli 15 000 lapselle ja vuoteen
2019 mennessd yli 30 000 lapselle, eli viiden
vuoden aikana palvelusetelin kiytt6 on kak-
sinkertaistunut (Sdkkinen & Kuoppala 2020).
Muutos on ollut kiihtyvas, silld palvelusetelin
kaytto on lisddntynyt vuosittain; samanaikai-
sesti yksityisen hoidon tuen kiyttd on viahen-
tynyt. Kunnat ovat ottaneet viime vuosien ai-
kana palvelusetelid enenevassd mairin kayt-
to6on (Lahtinen & Selkee 2016): vuonna 2017
palveluseteli oli kdytossd 68 kunnassa (Repo &
Vlasov 2017) ja kaksi vuotta myohemmin 92
kunnassa (Repo ym. 2019).

TAULUKKO 1. Lasten maarat palveluittain ja prosentuaalisesti vdestdn 1-6-vuotiaista lapsis-
ta (Sakkinen & Kuoppala 2016, 2017, 2018, 2019, 2020)

2015 2016 2017 2018 2019
lapsia kaikkiaan varhais- 245 650 243 946 247 968 252 216 253 727
kasvatuksessa (68 %) (68 %) (71 %) (74 %) (77 %)
kunnan/kuntayhtyman ja osto- 185273 185 876 188 354 191 769 193 079
palveluna hankituissa varhais- (76 %) (76 %) (76 %) (76 %) (76 %)
kasvatuspaikoissa paivékodeissa
kunnan kustantamassa perhe- 27 629 23 349 20578 18 361 15 868
paivéhoidossa (11 %) (10 %) (8,3 %) (7%) (6 %)
yksityisessa varhaiskasvatuksessa* |32 748 34 721 39 036 42 086 44 780

(13%) (14,2 %) (15,8 %) (17 %) (18 %)

*Sisaltad kunnan myontaman palvelusetelin seké Kelan yksityisen hoidon tuen

TAULUKKO 2. Yksityisen hoidon tuen ja palvelusetelin kayttd (Sakkinen & Kuoppala 2016,

2017, 2018, 2019, 2020)

2015 2016 2017 2018 2019
Kelan yksityisen hoidon tuki 17 234 16 338 15 587 14 239 12 924

(7%) (6,7 %) (6,3%) (6%) (5 %)
Kunnan myéntdmé palveluseteleli |15 514 18 383 23 449 27 847 31856

(6 %) (7,5 %) (9,5 %) (11%) (13 %)
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Kvasimarkkinat toimivat paiasiassa pal-
velusetelimallilla. Talléin yritykset eivit myy
suoraan palveluitaan niitd kayttaville perheil-
le vaan kunnille, jolloin kunnan tarjoamien
varhaiskasvatuspalveluiden kirjo laajenee. Pal-
velusetelilld rajataan julkisia kustannuksia, li-
satdan perheiden valinnanvapautta seki te-
hostetaan varhaiskasvatuspalveluja (Le Grand
2011). Kunta médrittda palvelusetelille arvon
ja hyviksyy palveluntarjoajat, jotka tayttavat
hyvdksymiselle asetetut edellytykset (Laki so-
siaali- ja terveydenhuollon palvelusetelista
2009). Kunta voi my®os asettaa palveluntarjoa-
jalle muun muassa toiminnan sisdltéon ja laa-
tuun liittyvia velvoitteita ennen hyviksymista
(Lahtinen & Selkee 2016).

Madarillistd muutosta heijastelevat yksi-
tyisessd varhaiskasvatuksessa olevien lasten
maara sekd palvelusetelin kidyttoonoton kas-
vu, joka on vauhdittanut yksityistymista. Laa-
dullista muutosta sen sijaan kuvastavat palve-
luntarjoajien muutokset (taulukko 3). Yhdis-
tyspohjaiset ja pienet alueelliset toimijat ovat
saaneet rinnalleen valtakunnallisia ja osin kan-
sainvalisidkin yrityksig, jotka ovat kasvattaneet
markkinaosuuttaan (Ruutiainen ym. 2018);
tatd muutosta kuvastavat Karvin tilastorapor-
tit vuosilta 2017 ja 2019 (Repo & Vlasov 2017;
Repo ym. 2019).

Selked laadullinen muutos on varhais-
kasvatuspalvelujen ostaminen yhid useammin
yrityksiltd voittoa tavoittelemattomien organi-
saatioiden tai yhdistysten sijaan. Isot yritykset
ovat pienid paikallisia toimijoita paremmin pys-
tyneet tarjoamaan kunnille varhaiskasvatuspal-
veluita edullisesti ja onnistuneet kasvattamaan
markkinaosuuttaan. Kuntien onkin todettu na-
kevan yksityiset palvelut ensisijaisesti ratkaisuk-
si palvelujen kasvavaan kysyntdin ja pitivan
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niitd joustavana keinona vastata palveluntar-
peeseen (Riitakorpi, Alila & Kahiluoto 2017).

Toinen laadullinen muutos kytkeytyy tii-
viisti edelld mainittuun. Merkille pantavaa
on, ettd jo muutaman vuoden aikana varhais-
kasvatuspalveluita tarjoavien yritysten omis-
tajuus on keskittynyt kolmelle suurelle paiva-
kotiketjulle (Repo ym. 2019). Tdlld hetkelld
suurin pdivikotiketju on Pilke-pidivikodit,
jolla on 173 padivakotia. Sen kaksituhatta pal-
kattua tyontekijdd vastaa kymmentuhannen
lapsen varhaiskasvatuksesta. Vuonna 2021
yritys aikoo avata seitsemin uutta paivakotia.
Toiseksi suurin on Touhula, joka myos vas-
taa kymmenentuhannen lapsen varhaiskasva-
tuksesta 140 padiviakodissa 2 500 tyontekijan
avulla. Pienin kolmesta ketjusta on Norlan-
dia Piivikodit, jolla on 80 yksikkod ja jon-
ka yli 2 700 lapsen varhaiskasvatuksesta vas-
taa yli 750 varhaiskasvatuksen ammattilaista.
(Norlandia Piivakodit 2020; Pilke-paivikodit
2020; Touhula 2020.)

Varhaiskasvatuksen yksityistyminen muo-
toutuu nopeasti uudelleen. Kun Touhulalla
oli 149 paivdkotia vuonna 2017, vuoden 2019
alussa maard oli 177 (Repo ym. 2019). Maalis-
kuussa 2020 piaivikoteja oli 180, mutta saman
vuoden kesdkuussa tiedotettiin yrityssanee-
rauksesta, jonka vuoksi Touhula joutui sulke-
maan 43 piivikotia. Pilke-pdivikodit jatkoi-
vat 18 Touhula-pdivikodin toimintaa. (Pilke-
pdivdkodit 2020; Touhula 2020.) Siitd huoli-
matta, ettd kolmen suurimman ketjun sisalla
on tapahtunut muutoksia, yritysten ja yhdis-
tysten osuus on edelleen samankaltainen (ks.
taulukko 3). Kolme isointa ketjua ja yleisesti
ottaen yksityinen varhaiskasvatus (ks. tauluk-
ko 1) ovathuomattavia kasvatus- ja opetusalan
ammattilaisten tyollistdjia.

TAULUKKO 3. Yksityisten palveluntuottajien maara ja muutos (Repo & Vlasov 2017; Repo,

Vlasov & Leikkola 2019)

2017 2019 Muutos
Paivakoteja yhteensa 501 468 - 33
yhdistysperustaisia 232 (46 %) 209 (44,6 %) -23 (1,4%)
yritysperustaisia 267 (53 %) 259 (55,3 %) -8 (0,3 %)
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Varhaiskasvatuksen yksityistyminen
yhteiskunnallisena ilmiona

Kuten tarkastelumme osoittaa, varhaiskasva-
tus on viimeisten viiden vuoden aikana enene-
vissd madrin yksityistynyt, minka seurauksena
sekd lasten ettda henkiloston maara yksityisessa
varhaiskasvatuksessa on lisddntynyt. Erityisesti
suuret yrityspohjaiset ketjut ovat kasvattaneet
osuuttaan varhaiskasvatuspalveluiden tuotta-
misessa, kun taas yhdistysten omistamat voit-
toa tavoittelemattomat ketjut pysyvit pieni-
muotoisena toimintana: vuonna 2019 yhdis-
tysten omistamissa ketjuissa oli maksimissaan
kuusi pdivikotia (Repo ym. 2019). Tulosten
valossa nayttda siltd, ettd hyvinvointivaltion
kasvatusinstituutioiden toimintaymparisto on
muuttumassa markkinamekanismiin perustu-
vaksi (Saari 2017).

Samaan aikaan kun palvelusetelien kayt-
toonotto on voimistanut yksityistd varhais-
kasvatusta, se on edelleen vahvistanut kvasi-
markkinoita. Kvasimarkkinoilla valtion rooli
on muuttunut palveluiden tuottajasta mark-
kinoiden tukijaksi, mitd voidaan pitia merk-
kind uusliberalistisesta hallinnasta (ks. Le
Grand 2011). Palvelusetelien tarkoitus on la-
ventaa asiakkaiden valinnanvapautta ja tuoda
vaihtoehtoja kunnallisen varhaiskasvatuksen
oheen (Lahtinen & Selkee 2016). Historialli-
sesti tarkasteltuna kunnat ovat kuitenkin pyr-
kineet valinnoillaan sdistoihin eivatkd niin-
kdan vaihtoehtojen luomiseen tai palveluiden
laadun vaalimiseen (ks. Riitakorpi ym. 2017,
23; Ruutiainen ym. 2018, 442). Edelleen yk-
sityisten varhaiskasvatuspalveluiden valintaa
perustellaan kuntatasolla tavallisesti nimen-
omaan sddstovaikutuksilla (Ruutiainen ym.
2020). Kuntatason pditoksenteosta ja kun-
nan ja yksityisten toimijoiden valtasuhteis-
ta tarvitaan kuitenkin lisdd tietoa. Kun kun-
ta on valinnut palveluntuottajat joko hyvik-
symalld kaikki ehdot tayttavat tuottajat (ks.
Laki sosiaali-ja terveydenhuollon palveluse-
telistd 2009, 4. §, 5. §) tai kilpailuttanut ne
(Kuntaliitto 2019), vanhemmat toimivat pal-
veluiden kilpailuttajana, mutta myos niiden
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sdatelijoind uusliberalistisen toimintalogiikan
mukaan: oletuksena on, ettd vanhempien paa-
tokset vaikuttavat varhaiskasvatuspalveluiden
monipuolisuuteen ja laatuun.

Lain mukaan (Laki sosiaali- ja terveyden-
huollon palvelusetelistd 2009, 7. §, 8. §) pal-
velusetelin arvon on oltava asiakkaalle koh-
tuullinen, joten perheiden varallisuus ei olen-
naisesti vaikuta valintaan yksityisen ja julkisen
varhaiskasvatuksen valilla. Perheilld ei kuiten-
kaan yleensa ole riittavisti tietdimystd arvioida
varhaiskasvatuspalveluiden laadukkuutta rea-
listisesti (Naumann 2011), mika voi kannus-
taa tuottamaan heikompilaatuista varhaiskas-
vatusta (Ruutiainen ym. 2018). Riittimaton
tietdimys varhaiskasvatuksen sisilloisti ja laa-
dusta, perheen voimavarat, mielikuvat palve-
luiden laadusta sekd kunnassa saatavilla ole-
vien palveluiden tarjonta vaikuttavat siihen,
millaisia edellytyksid vanhemmilla on paa-
tosten tekemiseen lapsensa varhaiskasvatuk-
sen jdrjestimisestd. Ndin perheiden vapautta
ja vastuuta painottava kehityskulku kohdistaa
vanhemmille uudenlaisia, eriarvoisuuden ky-
symyksiin linkittyvid moraalisia paineita hy-
vdan vanhemmuuteen. Kun varhaiskasvatusta
tarkastellaan sen syrjaytymistd ehkaisevan teh-
tdvan nakokulmasta, tulisi myos kysya, miten
valinnanvapaus eriarvoistaa perheitd, kun ne
valitsevat, jotka voivat.

Stephen Ballin (2006) mukaan koulutus-
jarjestelmien markkinoitumista on syyta tar-
kastella kriittisesti juuri eriarvoisuuden na-
kokulmasta: on pohdittava, millaisia eettisia
ja moraalisia muutoksia yksityiset palvelut
tuovat mukanaan kasvatukseen ja koulutuk-
seen, silld yksityistiminen ei muuta ainoas-
taan toiminnan tapoja, vaan myos sitd, mitd
toiminnasta ajatellaan. Toiminnan sisalt6ja
ja laatua maarittavat olennaisesti henkiloston
osaaminen, pdtevyys ja tydolot (Karila 2016).
On todettu, ettei yksityisessd varhaiskasva-
tuksessa aina tarkisteta henkil¢ston kelpoi-
suuksia (Riitakorpi ym. 2017) ja ettd henki-
16ston palkka on kunnallista pienempi pai-
vikodin johtajia lukuun ottamatta (ks. Fon-
sén, Pesonen & Valkonen 2021). Yksityisessda
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varhaiskasvatuksessa sddstopyrkimysten on
todettu johtavan muun muassa siihen, ettd
siivous- ja keittiohenkilokuntaa tai tarpeen-
mukaisia avustajia ei ole riittdvasti. Tama
johtaa siihen, ettd varhaiskasvatuksen henki-
16ston tyotehtaviin kuuluu paljon muutakin
kuin hoidon, kasvatuksen ja opetuksen teh-
tdvid, mikd edelleen vaikuttaa pedagogiikan
laatuun. (Riitakorpi ym. 2017.)

Kun taas tarkastellaan lasten tasa-arvois-
ta osallistumista varhaiskasvatukseen, mark-
kinoituminen ndyttad vaikuttavan suoraan las-
ten eriarvoistumiseen. Vaikka kuntien kaytan-
not vaihtelevat, erityistd tukea tarvitsevat lapset
sijoittuvat yleensd kunnalliseen varhaiskasva-
tukseen. Heiddt my0s saatetaan siirtdd kun-
nalliseen varhaiskasvatukseen tuen tarpeen il-
mettyd. (Eskelinen & Hjelt 2017; Fonsén ym.
2021; Myyttejd ja mielikuvia yksityisesta var-
haiskasvatuksesta 2019.) Kdytdntd on ristirii-
dassa varhaiskasvatuslain ja varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteiden kanssa. Olemme
esittdneet, ettd lakia uudistettaessa lapsen etua
korostettiin, mutta tutkimusten valossa nayt-
tad siltd, ettei yksityisessa varhaiskasvatuksessa
pdde lapsen oikeus saada kokonaisvaltaiselle
kasvulleen, oppimiselleen ja hyvinvoinnilleen
tukea. Lisdksi yksityisessa varhaiskasvatuksessa
asiakaskuntaa rajataan muun muassa lapsen
idn, kielen tai kielellisten haasteiden seka ajal-
lisen varhaiskasvatustarpeen perusteella (Riita-
korpi ym. 2017).

Varhaiskasvatuksen (kvasi)markkinoiden
perimmaisena tarkoituksena on saada aikaan
toimivat markkinat ja reilu kilpailu, mutta ris-
kind on, ettd lasten yhtildiset oikeudet saada
varhaiskasvatuksesta edellytyksid hyvinvoin-
nilleen ja oppimiselleen jdavit toteutumat-
ta. Uusliberalistinen ajattelu voi ohjata palve-
lujarjestelman kehittymistd suuntaan, jonka
seurauksena suomalaisen varhaiskasvatuksen
tavoittelemat yhteiskunnallisen oikeudenmu-
kaisuuden edistiminen ja syrjaytymisen eh-
kdiseminen vaarantuvat ja joka voi johtaa pai-
vikotien segregoitumiseen ja lisddntyvaan so-
siaaliseen kerrostumiseen (esim. Bernelius &
Huilla 2021; Lloyd & Penn 2012).
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Pohdinta

Koulutusta on tyypillisesti tarkasteltu Suomes-
sa menestystarinana ja Suomea koulutuksen
mallimaana. Koulutus on niyttaytynyt epa-
poliittisena ja tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta
edistiviand yhteiskunnan osana. Sitked myytti
on tullut kitkeneeksi jatkuvat poliittiset risti-
riidat, jannitteet ja kamppailut ja estianyt sa-
malla tunnistamasta myos suomalaista koulu-
tusta koskevia laajempia hallinnan muutoksia
sekd koulutuksen roolia eriarvoisuuden ja etu-
oikeuksien uusintajana (Tervasmdki & Tom-
peri 2018).

Yksi osoitus poliittisista dilemmoista on
taloudellisen voiton tavoittelun salliminen
varhaiskasvatuksessa, kun se aiemman pai-
vahoitolain (Laki lasten pdivihoidosta 1973)
mukaan oli kiellettyd. Epdyhtendisyys etdan-
nyttad varhaiskasvatusta koulutusjarjestelmas-
td, silld voiton tavoittelu on lailla rajattu pois
muiden kasvatusinstituutioiden, kuten perus-
opetuksen, lukion, ammatillisen koulutuksen
jaammattikorkeakoulun toiminnasta. Ristirii-
taisena ndyttdytyy myos yksityistd varhaiskas-
vatusta vahvistaneen palvelusetelijarjestelman
perustuminen sosiaali- ja terveydenhuoltoon,
kun varhaiskasvatuksen suunnittelu, ohjaus ja
seuranta kuuluvat hallinnonalaisesti opetus- ja
kulttuuriministeriolle.

Hallitusohjelma pyrkii rakentamaan kou-
lutuksella yhteiskunnallista tasa-arvoa ja yh-
denvertaisuutta. Sen lisaksi, ettd ohjelmaan on
kirjattu pyrkimys selvittda varhaiskasvatuksen
voiton tavoittelun rajaamista, siind on esitet-
ty toimenpideohjelma varhaiskasvatuksen laa-
dun ja tasa-arvon vahvistamiseksi sekd osal-
listumisasteen nostamiseksi (Valtioneuvosto
2019, 166-167). Olemme osoittaneet, etta tie-
tyin ehdoin yksityisesti tuotetut varhaiskasva-
tuspalvelut voivat purkaa suomalaisen varhais-
kasvatuksen arvoja, kuten yhdenvertaisuutta,
tasa-arvoa ja moninaisuutta, sivistyksellisid
arvoja ja lapsuuden itseisarvoa. Koulutuksen
muutoksien teoretisoinnit ovat myods nosta-
neet esiin, ettd uusliberalistisessa hengessa to-
teutetut kehitysreformit kaventavat kisitysta
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kasvatuksen ja sivistyksen tarkoituksesta ja si-
sillosta (esim. Ideland 2021; Rizvi 2016; Wil-
liamson 2017).

Sivistysihanteen sijaan koulutuksen muut-
tuva hallinta pyrkii kasvattamaan lapsista yrit-
teliditd, tuottavia ja menestyvid kansalaisia.
Tama tarkoittaa, ettd koulutuksen keinoin
pyritddn myos vaikuttamaan siihen, ettd me-
nestysta hairitsevia tekijoita voidaan seuloa ja
poistaaja ettd koulutus itsessadn vapautuu me-
nestystd estdvistd tekijoistd. Tallaisen ajattelun
johdonmukainen lopputulema on koulutuk-
sen yksityistiminen. (Hdnninen 2011.) Var-
haiskasvatuksen toteuttamista ohjaava ajatus
lapsuuden itseisarvosta tarjoaa kuitenkin vas-
tavoiman palvelujarjestelman kehittimiseksi
syrjimattomyys- ja inkluusioperiaatteen mu-
kaisesti. Poliittisen pdiatoksenteon ja varhais-
kasvatuksen tutkimusperustaisen kehittami-
sen tueksi tarvitaan suomalaista varhaiskasva-
tusta kisittelevid tutkimuslahtoisié, yhteiskun-
nallisia ja laajempia koulutuksen globaaleja
trendejd huomioivia sekd ylikansallisen po-
liittisen ohjauksen intresseja kriittisesti avaa-
via tarkasteluja.
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Hanni.2021. OPPIMISANALYTIIKKA JAEETTISET KYSYMYKSET: LAADULLINEN META-
ANALYYSI. Kasvatus 52 (2), 235-248.

Oppimisanalytiikan eettiset kysymykset ovat herdttineet laajaa kiinnostusta viime-
aikaisessa tutkimuksessa. On tunnistettu, ettd eettiset kysymykset sisaltavat ristiriitaisuuk-
sia, eivatka nykyiset ohjeistukset tarjoa riittavasti tukea eettisten kysymysten ratkomiseen
eri konteksteissa. Tama artikkeli jasentdd oppimisanalytiikan eettisid kysymyksid ja niiden
ratkaisuehdotuksia tarkastelemalla, 1) millaisten viitekehysten avulla eettisid kysymyksid
on jasennetty aiemmissa tutkimuksissa sekd 2) millaisia eettisid haasteita ja niiden rat-
kaisuehdotuksia on tunnistettu oppimisanalytiikan eri toimijatasoilla. Tulosten perus-
teella lainsddaddnnon nikokulmien hyodyntaminen viitekehyksend on ollut jasentynytta
ja toimijatasoilla eettisid haasteita on tarkasteltu eniten instituutioiden nikokulmasta.
Oppimisanalytiikan taustalla vaikuttavien arvojen ja epistemologisten kasitysten tekemi-
nen nakyviksi sekd oppimisen tutkimuksen linkittdiminen eettisten kysymysten tarkaste-
luun nousivat tarkeiksi kehittamiskohteiksi. Lisdksi opiskelija- ja henkilokuntatason nako-
kulmien tarkastelu tarkentaa eettisten kysymysten tarkastelua ja tuo uusia nikokulmia
niiden ratkaisemiseen eri kayttokonteksteissa.

Asiasanat: oppimisanalytiikka, digitalisoituminen, etiikka, koulutus, oppiminen

tehostamiseen ovat lisinneet kiinnostusta op-
pimisanalytiikan kaytt6d kohtaan (Ferguson
2012; Williamson 2019). Oppimisanalytiikan
Oppimisesta kertyvid tieto, opiskelu erilai-  kayttoon liittyy eettisid kysymyksid, joiden rat-
sissa virtuaalisissa ympdristoissd sekd poliit-  kaiseminen on avainasemassa oppimisanaly-
tiset intressit koulutussektorin toimintojen  tiikanvastuullisessa kdytossd ja kehittdmisessad.

Oppimisanalytiikka koulutuksen ja
oppimisen tukena



Oppimisanalytiikka ja eettiset...

Oppimisanalytiikka tarkoittaa oppimiseen
ja koulutukseen liittyvdn tiedon kerdamistd,
analysointia ja raportointia sekd analysoitavan
ilmion tekemistd ndkyvaksi (Siemens 2013).
Tiedon kerdys- ja analyysimenetelmien avul-
la voidaan tunnistaa suurista datamassoista
tietoa, jonka avulla voidaan optimoida oppi-
mis- ja opiskeluprosesseja seka tukea eri toi-
mijoiden pdidtoksentekoa. Aiemmat tutkimuk-
set ovat tunnistaneet laajasti erilaisia oppimis-
analytiikan kiyttotarkoituksia, kuten oppijan
itsesddtelytaitojen tukemisen (esim. Matcha,
Uzir, Gasevi¢ & Pardo 2020), tiedon hyddyn-
tdmisen pedagogisen suunnittelun ja arvioin-
nin tyokaluna, opintojen etenemisen seuran-
nan tyovalineend (esim. Gutiérrez ym. 2020)
ja instituutioiden tietoperustaisen kehittami-
sen (Cormack 2016). Kuitenkin vain harvan
oppimisanalytiikan tyokalun on voitu osoit-
taa vaikuttavan oppimiseen (Viberg, Hatakka,
Balter & Mavroudi 2018).

Oppimisanalytiikka pohjautuu useaan eri
alaan, joiden eettiset periaatteet ja toiminta-
kulttuurit ovat osin ristiriitaisia ja jotka suh-
tautuvat eri tavoilla esimerkiksi tiedon omis-
tajuuteen, yksityisyyteen ja kadyttdjin tietoi-
seen suostumukseen. Oppimisanalytiikassa
hyodynnetddn analyysimenetelmia ja kisit-
teitd esimerkiksi tietojenkasittelytieteistd, so-
siologiasta, tilastotieteestd ja psykologiasta
(Bienkowski, Feng & Means 2012). Koska sa-
moja aineistoja voidaan hyodyntia useisiin eri
kayttotarkoituksiin ja eri toimijatasojen hyo-
dyksi, oppimisanalytiikkaan liittyvit eettiset
kysymykset ovat usein monimutkaisia (West,
Luzeckyj, Toohey, Vanderlie & Searle 2020).

Tutkimuksissa on tunnistettu, etteivat ins-
tituutioiden aiemmat linjaukset esimerkiksi
tutkimuseettisen toiminnan tai teknologian
hyodyntdmisen tueksi riitd, koska oppimis-
analytiikassa hyddynnetddn tietoa jatkuvas-
ti uusiin kayttotarkoituksiin (Cormack 2016;
West, Huijser & Heath 2016). Nykyiset eettiset
viitekehykset eivdt tarjoa riittdvaa tukea erilais-
ten eettisten jannitteiden ratkaisemiseen, eika
niitd myoskaan kiytetd kovin tehokkaasti op-
pimisanalytiikan kehittdmisen tukena (Kitto
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& Knight 2019). Eettisen viitekehyksen valinta
vaikuttaa siihen, miten ongelmat muodostu-
vat ja toisaalta millaisia ratkaisuja niille nime-
tddn (West ym. 2016).

Téassd kirjallisuuskatsauksessa tarkastel-
laan, millaisia viitekehyksid on kehitetty eet-
tisten kysymysten jasentimiseen. Erilaisia vii-
tekehyksid kuvaamalla jdsennetdin eettisten
kysymysten kokonaisuutta ja tunnistetaan,
mihin tarkastelu eri viitekehysten avulla fo-
kusoituu. Lisdksi analysoidaan, millaisia eetti-
sid kysymyksid on tunnistettu oppimisanalytii-
kan eri toimijatasoilla. Toimijatasot jasentavat
opiskelijoiden, henkil6kunnan, instituution,
kansallisen kehittimisen sekd tutkimuksen
ndkokulmia oppimisanalytiikkaan. Tama si-
too oppimisanalytiikan eettiset kysymykset eri
toimijoiden ndkokulmasta olennaisiin kon-
teksteihin, jolloin tiedon kerdamisen tarpei-
ta, kdyttotarkoituksia ja tiedon pohjalta muut-
tuvaa toimintaa voidaan tarkastella eettisesta
ndkokulmasta. Systemaattinen kirjallisuuskat-
saus vastaa seuraaviin tutkimuskysymyksiin:
1. Millaisten viitekehysten avulla oppimis-

analytiikan eettisid haasteita on jdsennetty

eri tutkimuksissa?

2. Millaisia keskeisia eettisid haasteita ja rat-
kaisusuosituksia kirjallisuus nostaa esiin
eri toimijatasojen analytiikkatiedon kay-
tolle?

Laadullisen kirjallisuuskatsauksen
toteutus

Katsauksen aineisto analysoitiin laadullisella
meta-analyysilla (Leary & Walker 2018). Laa-
dullisessa metasynteesissd kootaan yhteen laa-
dullisia tutkimuksia niiden laajempaa tulkin-
taa varten. Siind ei pyritd aggregoimaan suur-
ta tietomddrdd, vaan fokus on aineiston tul-
kinnassa. Menetelméd auttaa kokoamaan yk-
sittdisid laadullisia tutkimushavaintoja yhteen
ja luomaan niistd laajempaa kokonaiskuvaa
(Leary & Walker 2018). Systemaattisessa aineis-
tonvalintaprosessissa hyodynnettiin PRISMA-
protokollaa (Liberati ym. 2009) seki Kitchen-
hamin ja Breretonin (2013) ohjeita (kuvio 1).
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vaihe 1.

\// + Aineiston hakeminen tietokannoista (ERIC, EBSCO, FINNA, N = 262).

vaihe 2.

+ Julkaisujen suodattaminen otsikon ja abstraktin perusteella (N = 138), duplikaattien poisto (N = 85).

vaihe 3.

+ Kasin poimitun aineiston valikointi (backwards snowballing), lisdys 13 julkaisua.

vaihe 4.

+ Julkaisujen lukeminen ja valintakriteereiden soveltaminen aineistoon (N = 39).

vaihe 5.

+ Aineiston laadullinen synteesi: viitekehysten ja toimijatasojen analyysi seké luotettavuuskoodaus.

KUVIO 1. Aineiston valintaprosessin eteneminen (Liberati ym. 2009)

Katsaukseen haluttiin saada kansainvali-
sesti mahdollisimman edustava otos, joten
olennaisten julkaisujen tunnistamisessa hyo-
dynnettiin ERIC-, EBSCO- ja ProQuest -tie-
tokantoja sekd ProQuestin tietokantahakua,
johon oli liitetty seitsemdn kasvatustieteelli-
sen alan tietokantaa. Hakusanojen avulla et-
sittiin julkaisut, joissa tuodaan esille paitsi
oppimisanalytiikan eettisii kysymyksia myos
sen haasteita yleisemmin, jotta nikokulma
eettisiin kysymyksiin olisi mahdollisimman
laaja. Koehakusanoina hyddynnettiin suo-
menkielistd hakutermid oppimisanalytiikka
(Finna, 11 osumaa) sekd learning analytics
AND challenge -yhdistelmaa (Proquest, 111
osumaa), mutta hakusanat eivit tuottaneet
riittavan tarkkoja tuloksia. Hakusanoina tie-
tokannoissa kiytettiin Learning analytics AND

ethics, “Learning analytics” AND ethic* sekd
Learning analytics AND challenge* (taulukko
1). Nditd hakuja tiydennettiin toteuttamalla
Finnassa (rajapintatietokanta) etdisyyshaku
"learning analytics ethi*”"~10 (taulukko 1). Haku-
ehdoiksi rajattiin aikavili 2012-2020, vertais-
arvioidut julkaisut ja julkaisujen kieleksi ra-
jattiin englanti.

Tietokantahakujen jilkeen 16ydetyista jul-
kaisuista karsittiin pois duplikaatit. Aihetta
kasittelemattomat julkaisut jatettiin pois lapi-
kidymailld otsikot ja abstraktit (kuvio 1). Tut-
kimusalan kannalta keskeiseksi vuodeksi tun-
nistettiin 2012, josta alkaen tutkijat alkoivat
kiinnittdid aiempaa enemman huomiota op-
pimisanalytiikkaan (Ferguson 2012). Aineis-
toon sisdllytettiin julkaisuja seuraavien valin-
takriteereiden perusteella:

TAULUKKO 1. Kaytetyt tietokannat, hakusanat ja hakutulokset

hakusana tietokanta tulokset |valitut hylatyt
Learning analytics AND ERIC EBSCO 56 52 4
ethics

Learning analytics AND Proquest, seitsemén kasvatus- 83 55 28
ethic* tieteelliseen alaan liitettya tietokantaa®

Learning analytics AND ERIC Proquest 85 17 68
challenge*

learning analytics ethi*”~10 | Finna 27 14 13

* Education Collection, Social Science Premium Collection, ERIC, Education Database, ABI/INFORM
Collection, ABI/INFORM Gilobal, Publicly Available Content Database
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e Julkaisu oli ilmestynyt vuosina 2012-2020.

e Artikkelin pddfokus oli oppimisanalytiikan
tutkimuksessa.

e Julkaisu keskittyi oppimisanalytiikan eet-
tisiin kysymyksiin.

e Julkaisu oli vertaisarvioitu, laadullinen em-
piirinen tutkimus, kirjallisuuskatsaus, ka-
sitteellinen artikkeli tai survey-tutkimus.

Pois jatettiin julkaisut, jotka eivdt kisitelleet
analytiikan kdytt6d koulutuksen kontekstissa,
jotka keskittyivit tiedonlouhinnan (educatio-
nal data mining) ndkékulmiin tai MOOC-to-
teutuksiin tai joista oli saatavilla vain julkaisu-
tiedot ja abstrakti. Oppimisanalytiikkaan liit-
tyviksi kasitteiksi luettiin kuitenkin big datan
hyodyntdminen koulutuksen kontekstissa ja
akateeminen analytiikka.

Automaattisten hakujen luotettavuutta pa-
rannettiin lumipallomenetelmalla (engl. back-
wards snowballing), jossa hakuja tiydenne-
tddn kaymalla systemaattisesti lapi valikoitu-
jen julkaisujen ldhdeluettelot (Wohlin 2014).
Tietokantahauissa 16ydetyista julkaisuista va-
likoitiin viisi laajasti siteerattua julkaisua op-
pimisanalytiikan eettisistd kysymyksista (Fer-
guson 2019; Greller & Drachsler 2012; Kitto &
Knight 2019; Nunn, Avella, Kanai & Kebritchi
2016; Pardo & Siemens 2014). Valitut julkaisut
edustavat maantieteellisesti, ajallisesti sekd tut-
kimustavoitteellisesti erilaisia ndkokulmia op-
pimisanalytiikan eettisiin kysymyksiin (Woh-
lin 2014). Viiden valikoidun julkaisun 1dhde-
luettelot kaytiin 1dpi edelld kuvattuja valinta-
kriteereitd noudattaen. Aineistoa tdydennet-
tiin 13 julkaisulla.

Aineiston tarkemman lukemisen jilkeen
katsaukseen valikoitui 39 julkaisua valintakri-
teereiden perusteella. Jokaisesta artikkelista ke-
rattiin tieto lehden julkaisualasta ja artikkelin
ensimmadisen kirjoittajan affilioiman yliopis-
ton maanosasta (ks. liite 1). Julkaisuala maa-
riteltiin Julkaisufoorumin tietojen perusteel-
lal. Jos lehteid ei 16ytynyt Julkaisufoorumista,
tarkastettiin julkaisun tiedot sen verkkosivuil-
ta, ja madrittimisessd hyodynnettiin Web of
Science -sivustoa?.
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Aineistosta analysoitiin viitekehykset (ta-
sot a—c, liite 1) ja toimijatasot (1-4, liite 1).
Viitekehykset analysoitiin julkaisuissa esitet-
tyjen teoreettisten 1dhtokohtien perusteella, ja
ne luokiteltiin teemojen tai tekstissd nimetty-
jen viitekehysten perusteella. West ym. (2016)
ovat havainneet, ettd oppimisanalytiikan etiik-
kaa Kkasittelevit julkaisut tarkastelevat eettisid
kysymyksid usein lainsddadannon, eettisen paa-
toksenteon ja oppimisanalytiikan taustalla vai-
kuttavien arvojen ndakokulmista. Timan ha-
vainnon seki aineistoon tutustumisen perus-
teella luotiin kolme kategoriaa luokittelulle:
a) Lainsddddntoon ja kdytinnoén kysymyk-

siin keskittyvit julkaisut hyodyntavit tieto-

suojalainsdddantoa viitekehyksena tai tar-
kastelevat kaytainnonldheisesti, millaisia

eettisia kysymyksid on tunnistettu ja mi-

ten ne voidaan huomioida oppimisanaly-

titkan kdytossa.

b) Eettisen paidtoksenteon nikokulmiin kes-
kittyvit julkaisut hyodyntavit jotakin teo-
reettista viitekehystd ja nostavat esille paa-
toksenteossa huomioitavia asioita, mut-
ta ne luovat myos nidkymia kaytanteisiin,
joiden avulla oppimisanalytiikkaa voidaan
hyodyntia eettiset periaatteet huomioiden.

¢) Oppimisanalytiikan taustalla vaikutta-
viin arvoihin ja epistemologisiin kisityk-
siin keskittyvit julkaisut tarkastelevat eri
ndkokulmista abstrakteja arvoihin ja epis-
temologisiin kasityksiin liittyvid kysymyk-
sid ja ottavat kantaa tutkimusalaan, mutta
eivit anna suoria ohjeita oppimisanalytii-
kan eettiseen hyddyntdmiseen kdytannos-
sd.

Toimijatasot analysoitiin julkaisuista tutki-
mustavoitteiden, kohderyhmain ja tutkimus-
tulosten perusteella. Toimijatasojen tunnis-
tamisessa hyodynnettiin Grellerin ja Drachs-
lerin (2012) aiempaa jasennystd eri toimija-
tasoista. Oppimisanalytiikan eettiset haasteet
jaoteltiin niiden perusteella seuraavasti:
1. Tutkimustaso: julkaisut, jotka kuvaavat tut-
kimuksellisia ja kansainvilisen tason haas-
telta.
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2. Instituutiotaso: julkaisut, jotka kuvaavat
haasteita instituution ndkékulmasta.

3. Henkilokuntataso: julkaisut, jotka kuvaa-
vat haasteita henkilokunnan nakoékulmas-
ta.

4. Opiskelijataso: julkaisut, jotka kuvaavat
haasteita opiskelijoiden ndkokulmasta.

Julkaisut saattoivat kasitelld useamman toimija-
tason teemoja, mutta ne luokiteltiin siihen
toimijatasoon, johon ne pdaosin keskittyivit.
Samoin julkaisuissa saatettiin mainita erilai-
sia eettisten kysymysten viitekehyksia, mutta
ne luokiteltiin siihen kategoriaan, johon ne
eniten keskittyivat. Luotettavuuden paran-
tamiseksi ensimmadinen ja toinen kirjoittaja
toteuttivat luokittelun ensin itsendisesti (Kit-
chenham & Brereton 2013). Timén jilkeen
luokitteluja verrattiin ja eridvista luokittelu-
tuloksista neuvoteltiin yhtendisen lopputulok-
sen saavuttamiseksi.

Tulokset: tunnistetut eettiset
haasteet

Lainsdddantoa kisittelevissd artikkeleissa tar-
kasteltiin sekd instituutioiden keinoja hyo-
dyntdd oppimisanalytiikkaa lainsdddannon
mukaisesti (Nunn ym. 2016; Sclater 2016)
ettd lainsdddannon sopivuutta ja ajantasai-
suutta oppimisanalytiikan kannalta (Cor-
mack 2016; Pardo & Siemens 2014; Salas-Pil-
co & Yang 2020). Lainsddddnnén noudatta-
miseen liittyivit erityisesti instituution tie-
donhallinta, yksityisyydenhallinta, tietoinen
suostumus, tiedon anonymisointi, oppimis-
analytiikan seuraukset, tiedon kerddamisen ja
hyodyntamisen lapindkyvyys, tiedon omista-
juus, oikeudet kayttaa kerittya tietoa seka tie-
toturvallisuus (Cormack 2016; Khalil & Ebner
2016; Steiner, Kickmeier-Rust & Albert 2016).
Erilaiset kiytainnon tyota tukemaan kehitetyt
viitekehykset korostivat edelld mainittuja na-
kokulmia instituutioiden oppimisanalytiikan
kehittdmisessd (Khalil & Ebner 2016; Pardo
& Siemens 2014; Sclater 2016). Muiden alo-
jen eettisten ohjeistusten seka tieteen etiikan
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soveltuvuutta oppimisanalytiikan hyddyn-
tdmiseen tarkasteltiin joissakin julkaisuissa
(mm. Cormack 2016; Pardo & Siemens 2014;
Willis, Slade & Prinsloo 2016). Greller ja
Drachsler (2012) jaottelevat oppimisanalytii-
kan haasteet koviin ja pehmeisiin. Kovia haas-
teita ovat erilaiset teknologiset haasteet, kuten
tiedostojen yhteensopivuus seki teknologioi-
den ja algoritmisten lihestymistapojen ver-
tailtavuus. Pehmeitd haasteita taas ovat esi-
merkiksi eettiset kysymykset sekd oppimis-
analytiikan hyviksyntd ja sen vaikutukset.
(Greller & Drachsler 2012.)

Katsaukseen valikoituneista julkaisuista 12
keskittyi eettisen padtoksenteon nikokulmiin.
Viisi julkaisua hyodynsi sosiokriittistd viite-
kehystd, jossa eettisid kysymyksia tarkasteltiin
instituution valtasuhteiden ndkokulmasta
(Fynn 2018; Lawson, Beer, Rossi, Moore & Fle-
ming 2016; Slade & Prinsloo 2013). Sosiokriit-
tinen viitekehys toi esille erityisesti opiskeli-
joiden roolin oppimisanalytiikan kayttdjina
ja tiedon tuottajina. Instituution johdolla ja
muulla henkilokunnalla on usein péaisy op-
pimisanalytiikan kokonaisprosessin tarkaste-
luun, mutta tyypillisesti opiskelija jaa sen ul-
kopuolelle. Sosiokriittinen viitekehys tarkaste-
lee oppimisanalytiikkaa moraalisena kaytan-
tond, jossa oppijat nahdaan aktiivisina toimi-
joina ja jossa he osallistuvat oppimisanalytii-
kan kdyton suunnitteluun. (Slade & Prinsloo
2013.)

Kolme julkaisua hyodynsi sosioteknis-
td viitekehystd (Johanes & Thille 2019; Jones
2019b; Selwyn 2019). Sosioteknisen nakokul-
man mukaan erilaiset kulttuuriset, poliittiset
ja taloudelliset tekijat vaikuttavat oppimis-
analytiikan kehittimiseen ja kdyttoon. Tatd
viitekehystda hyodyntévit julkaisut korostavat,
ettei oppimisanalytiikka ole neutraali tyokalu,
vaan siihen vaikuttavien toimijoiden seka tie-
don kerddmisen tavoitteet olisi tunnistettava.
(Johanes & Thille 2019; Selwyn 2019.) Sosio-
teknisen viitekehyksen avulla voidaan kon-
tekstualisoida oppimisanalytiikan kysymyk-
sid ja tuoda esiin eri toimijoiden paamaaria
(Johanes & Thille 2019; Jones 2019b).
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Kaksi julkaisua kdytti viitekehyksena tek-
nologian hyviaksymisen mallia (Technology
acceptance model), jonka avulla niissa jasen-
nettiin, millaiset tekijit haastavat ja mahdol-
listavat henkilokunnan oppimisanalytiikan
kayttoonottoa opetuksen ja ohjauksen kon-
teksteissa (Howell, Roberts, Seaman & Gibson
2018; Klein, Lester, Rangwala & Johri 2019).
Teknologian hyviksymismalli toi esiin erityi-
sesti instituution kiytanteisiin ja toimijoihin
keskittyvid eettisid haasteita, jotka korostavat
kontekstin roolia. Eettisen paitoksenteon na-
kokulmia tarkasteltiin myos monimuotoisen
johtamisen viitekehyksen avulla (Tsai, Poqu-
et, Gasevi¢, Dawson & Pardo 2019) seka tie-
donhallinnan ndkékulmasta (Elouazizi 2014).

Oppimisanalytiikan eettiset kysymykset
ovat olennaisesti yhteydessd niihin arvoihin
ja epistemologisiin kysymyksiin, jotka maa-
rittelevit tiedon kdyton pddmaaria (West ym.
2016). Arvoja tarkastelevat viitekehykset (N =
11) tunnistivat esimerkiksi oikeudenmukai-
suuden ja yhdenvertaisuuden tiarkeina arvoi-
na sekd kuvasivat markkinavetoisen yhteis-
kunnan paamadiriin liittyvid haasteita tiedon
hyodyntamisessd (Johnson 2017; Williamson
2019). Syrjintd tunnistettiin keskeiseksi haas-
teeksi. Rakenteellisen oikeudenmukaisuuden
viitekehys tuo esille, miten oppimisanalytii-
kassa tulisi huomioida instituutioiden raken-
teiden vaikutus yksil6iden mahdollisuuksiin
kehittda itseddn ja osallistua omaa toimin-
taansa koskevaan paitoksentekoon. (Johnson
2017.) Scholes (2016) tarkastelee opiskelijoi-
den luokitteluun liittyvda eettisyyttd norma-
tiivisen etiikan syrjinnan maaritelmien niko-
kulmasta. Han korostaa, ettd opiskelijoiden
toimijuuden, identiteetin ja syrjinndn kysy-
mykset olisi huomioitava oppimisanalytii-
kassa.

Eettisid kysymyksid voidaan jasentad tarkas-
telemalla niitd seuraamusetiikan, velvollisuus-
etiikan ja hyve-etiikan nakokulmista (Kitto &
Knight 2019; West ym. 2016). Tutkimuk-
sissa on usein painotettu yksityisyyttd seka
opiskelijalle aiheutuvien riskien minimoin-
tia, mitd voidaan kutsua seuraamuseettiseksi
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lidhestymistavaksi. Se painottaa pyrkimys-
td enemmiston kannalta parhaaseen loppu-
tulokseen (esim. Steiner ym. 2016). Erilaisten
saadosten ja viitekehysten noudattamista taas
voidaan kutsua velvollisuuseettiseksi lahestymis-
tavaksi. Hyve-eettisessd lahestymistavassa eettis-
ten kysymysten tarkastelun fokus on eri toimi-
joissa sekd kehittdimisen perusteluissa ja pro-
sesseissa, ja se tarjoaa lain noudattamiselle ja
riskien minimoinnille tdydentiavian nikokul-
man (Kitto & Knight 2019).

Viitekehykset toivat esille tarpeen linkittda
oppimisen tutkimus ja siihen liittyvit epis-
temologiat oppimisanalytiikkaan (Ferguson
2012; Johnson 2017; Watson, Wilson, Drew &
Thompson 2017) ja yhtdaikaisesti tarpeen so-
veltaa siihen tilastotieteellisid 1dhtooletuksia
(Clow 2013; Essa 2019). Tieteellisen pohjan
ja tunnistettujen epistemologioiden hajanai-
suus voivat haastaa oppimisanalytiikan kayt-
tokelpoisuutta (Clow 2013; Wilson ym. 2017).
Koska oppimisanalytiikan taustalla vaikutta-
vat oppimiskasitykset ovat epdselvid eika niita
ole tutkimuksissa artikuloitu selkedsti, antavat
tyokalutkin usein epdselvan kuvan oppimises-
ta (Watson ym. 2017; Wilson, Watson, Thomp-
son, Drew & Doyle 2017).

Tutkimustaso

Tutkimustason julkaisut tarkastelivat eetti-
sid kysymyksid lainsdidddnnon (Salas-Pilco &
Yang 2020), tietoinfrastruktuurin ja yhteis-
kunnan rakenteiden kehittimisen nakokul-
masta (Williamson 2019). Niissd pohdittiin
my0s eri tieteenalojen epistemologisten ka-
sitysten vaikutuksia eettisten kysymysten tar-
kasteluun (Essa 2019; Ferguson 2019; Selwyn
2019). Kansallisella tasolla oppimisanalytii-
kasta voidaan tunnistaa poliittinen, sosiaali-
nen ja kdytannollinen ulottuvuus (Ferguson,
Clow, Griffiths & Brasher 2019). Tietosuoja-
lainsddadannon kehittymisen epatasainen kan-
sainvilinen tilanne lisdd tutkijoiden, kehitta-
jien ja paatoksentekijoiden vastuuta tietoises-
ta eettisestd oppimisanalytiikan kaytostd (Sa-
las-Pilco & Yang 2020). Oppimisanalytiikan
hyodyntidmiseen kohdistuu erilaisia intresseja,
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jotka jaavat helposti kehittaimisprosesseissa
ndakymattomiksi (Clow 2013; Ferguson 2012;
Selwyn 2019; Williamson 2019). Oppimisana-
lytiikan mahdollistama tuki oppimiselle tun-
nistetaan, mutta samalla ndhdaan, ettd oppi-
misanalytiikkaa halutaan hyodyntéda institu-
tionaalisten ja rakenteellisten intressien edis-
tdmiseen (Selwyn 2019; Williamson, 2019).
Tastd syntyy riski oppimisen kontrollin siirty-
misestd oppijoilta ja opettajilta instituutioiden
tai valtioiden johdolle.

Williamsonin (2019) mukaan koulutusins-
tituutiot ndhdaan yha markkinaehtoisempi-
na toimijoina. Talousldhtoinen ajattelu ohjaa
korkeakouluja etsimdidn suorituskeskeisid in-
dikaattoreita, joiden avulla voidaan optimoida
prosesseja, tehostaa tutkintojen suorittamista
ja kehittdd instituutioiden laatua - usein imp-
lisiittisesti oppimista tukevien intressien kus-
tannuksella (Williamson 2019). Valtion, yri-
tysten ja koulutusinstituutioiden tulisi vah-
vistaa dialogia eri alojen asiantuntijoiden ja
padtoksentekijoiden valilld, jotta erilaiset ke-
hittimisen intressit tulisivat selkeimmin néky-
viksi. (Ferguson ym. 2019; Williamson 2019).
Williamsonin (2019) mukaan yksi tapa tukea
korkeakoulujen lapindkyvaa oppimisanalytii-
kan kehittamistd on kansallisen koulutuksen
tietoinfrastruktuurin ja tiedonhallinnan kehit-
tdminen.

Instituutiotaso

Jatkuva tiedon kerddminen ja kayttdé muut-
taa yksiloiden ja instituutioiden vilista suh-
detta sekd instituutioiden toimintakulttuu-
ria (Cormack 2016). Instituutioiden roolia
oppimisanalytiikan eettisten kysymysten rat-
kojana pidetddn keskeisend, silld yksiloiden
on vaikea ennakoida oppimisanalytiikan kay-
ton kaikkia seurauksia (Cormack 2016; John-
son 2017; Tsai ym. 2018). Oppimisanalytii-
kan instituutiokohtaiset linjaukset seka erilai-
set viitekehykset ndhtiin keskeisiksi tavoiksi,
joilla eettisid periaatteita voidaan implemen-
toida oppimisanalytiikan kéytdnteisiin (mm.
Greller & Drachsler 2012; Sclater 2016; Slade
& Prinsloo 2013; Tsai ym. 2018). Lisdksi niitd

241

Katsauksia

pidettiin tarkeina tyokaluina arvopohjan na-
kyviksi tekemisessd sekd arvojen, odotusten,
strategian ja toiminnan linkittimisessa toisiin-
sa (Tsai ym. 2019; West ym. 2016). Organisaa-
tioilta kuitenkin usein puuttuvat muutoksen
arvioinnin tyokalut (Tsai ym. 2018).

Oppimisanalytiikan kiyttoonotto instituu-
tioissa voi herittaa eettisia kysymyksia tekni-
sistd, sosiaalisista ja kulttuurisista nakokulmis-
ta (Greller & Drachsler 2012; Tsai ym. 2018;
Tsai ym. 2019). Tekniset haasteet yhdistettiin
esimerkiksi tiedonhallintaan ja oppimisanaly-
tiikan kehittdmiseen (Elouazizi 2014; Steiner
ym. 2016). Tiedonhallinnan keinoin voidaan
madritelld tiedon kayttooikeuksia, omistajuut-
ta, tiedon tulkintaoikeutta, avoimuuden peri-
aatteita, osallisuutta sekd yhteyksid instituu-
tion arvoihin ja intresseihin (Elouazizi 2014).
On myo0s tiarkedd ennaltaehkiistd oppimis-
analytiikan kdyton haitallisia seurauksia toi-
mintamalleilla, joissa tyokaluja testataan en-
sin huolellisesti ilman aitoa opiskelijadataa
(Steiner ym. 2016). Sosiaalisten haasteiden na-
kokulmasta on tarkeda osallistaa eri sidosryh-
mat oppimisanalytiikan kehittimiseen (Slade
& Prinsloo 2013; Tsai ym. 2019). Tiedon ke-
rddmisen lapindkyvyys on tarkedd luottamuk-
sen kannalta (Cormack 2016; Sclater 2016).
Kéyttdjilta vaaditaan uudenlaisia taitoja, ku-
ten tietoisuutta eettisistd kysymyksistd, hy-
vaa datalukutaitoa ja kykya kontekstualisoida
oppimisanalytiikan tarjoamaa tietoa (Greller
& Drachsler 2012). Kdyttoonotto vaatii joh-
tajuutta, joka mahdollistaa eri sidosryhmien
yhteistyon (Tsai ym. 2019). Koulutuksen sek-
torilla on aiemmin laajasti arvostettu opetta-
jien, ohjaajien ja muiden institutionaalisten
toimijoiden autonomiaa, ja sithen puuttumis-
ta on pidetty haasteellisena (Macfadyen, Daw-
son, Pardo & Gasevi¢ 2014). Oppimisanalytii-
kan hyddyntaminen instituutiossa voi haastaa
tillaista toimintakulttuuria.

Opiskelijoiden yksityisyytta kuvaavia kysy-
myksid tarkasteltiin useissa julkaisuissa (mm.
Nunn ym. 2016; Pardo & Siemens 2014; Stei-
ner ym. 2016). Opiskelijan tietoisen suostu-
muksen edellyttiminen analytiikkatiedon
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hyodyntiamisen ehtona tuotiin esille ristirii-
taisena kysymyksend. Esimerkiksi Slade ja
Prinsloo (2013) esittdvit, ettd opiskelijoille
olisi aina kerrottava, mita tietoa heista kera-
tddn ja mihin tarkoituksiin ja ettd opiskelijoilta
olisi kerittdva tietoinen suostumus oppimis-
analytiikan kdyttoon silloin kun siihen on
mahdollisuus. Cormack (2016) taas pitda tie-
toisen suostumuksen kiytintod haastavana,
silld sen kdytto voi vastuuttaa yksiloa teke-
main paatoksid ilman riittavia tietoja.

Henkilokuntataso
Henkildkunnan tietoisuus oppimisanalytii-
kasta ja osallisuus sen kdyttoonotossa on kes-
keistd eettisten tyOkalujen sekd toimintakult-
tuurin kehittdmisessd (Johanes & Thille 2019;
Jones 2019b). Nykyiset oppimisanalytiikan
eettiset viitekehykset on kehitetty padosin ins-
tituutiotasolle, eivitkd ne aina vastaa henkil6-
kunnan kohtaamiin eettisiin kysymyksiin, sil-
14 ne tarkentuvat heidin toimintaymparistos-
sddn (Jones 2019b; Rodriguez-Triana, Marti-
nez-Monés & Villagrd-Sobrino 2016; West ym.
2016). Julkaisuissa ehdotetaan erilaisiin kaytto-
konteksteihin sidottujen eettisten kysymysten
linjausten kehittdmistd (Rodriquez-Triana ym.
2016; Westym. 2016). Henkilokunnan ammat-
tieettiset ndkemykset, arvot ja tyohon liittyvat
kiaytanteet nousivat keskeisiksi nakokulmiksi
(Howell ym. 2018; Jones 2019b; Jones & Salo
2018; Klein, Lester, Rangawala & Johri 2019).
Opettajien, ohjaajien ja kirjastonhoitajien ka-
sityksissd korostui ammattieettinen pyrkimys
kiayttdd oppimisanalytiikkaa vain sellaisiin tar-
koituksiin, jotka tukevat opiskelijoiden opinto-
jen edistymistd, hyvinvointia ja oppimista (Ho-
well ym. 2018; Jones 2019a; Klein ym. 2019).
Kirjastoalan sddannosten mukaan kayttijan yk-
sityisyyttd ja alyllistd vapautta on kunnioitetta-
va, minka vuoksi oppimisanalytiikan hy6dyn-
tdminen kdyttdjien monitorointiin ja palvelun
optimointiin esimerkiksi lainaustietojen perus-
teella aiheutti ammattieettisen ristiriidan kirjas-
tonhoitajille (Jones 2019b; Jones & Salo 2018).
Kerdtyn tiedon laatu, pddmaarat ja hyo-
dyntdmisen seuraukset huolestuttivat henkil-
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kuntatason edustajia (Howell ym. 2018; Klein
ym. 2019). Opettajat ja ohjaajat kuvasivat huo-
lensa tiedon mahdollisesta vaarinkdytostad sekd
miettivat seurauksia opiskelijoiden minapysty-
vyyskasityksille, itsetunnolle seka heikosti me-
nestyvien opiskelijoiden motivaatiolle (Ho-
well ym. 2018). Opettajat tunnistivat voivan-
sa hyotya oppimisanalytiikan kaytosta opetuk-
sessa ja ohjauksessa, jos tarjolla olevat tyokalut
olisivat olennaisia, ymmarrettavia, valideja,
tehokkaita jalinjassa heiddn tarpeidensa kans-
sa (Klein ym. 2019). On keskeistd maaritelld
tarkasti, kenelld instituutiossa on velvollisuus
toimia analytiikkatiedon perusteella, koska
oppimisanalytiikka voi lisdtd henkilokunnan
tyokuormaa sekd vihentdd heidin ammatil-
lista autonomiaansa (Howell ym. 2018; Jones
2019a). Oppimisanalytiikkaa kehitetddan usein
IT-osastovetoisesti, jolloin muun henkilokun-
nan nikemykset ja kdyttokontekstit voivat jaa-
da sivuun tyokalujen kehittimisestd (Howell
ym. 2018; West ym. 2016). Kehittimisen tueksi
toivottiin uusia tydkaluja ja kdytanteitd, jot-
ka mahdollistaisivat kehittijien sekd mui-
den sidosryhmien avoimemman yhteistyon
(Johanes & Thille 2019; Kitto & Knight 2019).

Opiskelijataso
Oppijat ovat yhtd aikaa sekd jatkuvan tiedon
kerddmisen kohteita ettd tiedon kayttijia, jo-
ten heidat tulisi yha selvemmin osallistaa oppi-
misanalytiikan prosesseihin (West ym. 2020).
Julkaisuissa korostuivat opiskelijan toimijuus,
identiteetti ja haavoittuvuus seka opiskelijoi-
den yhdenvertaisuus ja sen tukeminen tiedon
avulla (Prinsloo & Slade 2016; Scholes 2016;
Slade & Prinsloo 2013). Opiskelijat olisi huo-
mioitava nykyistd paremmin oppimisanalytii-
kan kehittimisen aktiivisina osapuolina (Ben-
nett & Folley 2019; Slade & Prinsloo 2013).
Opiskelijan haavoittuvaa asemaa pidettiin
tarkedna kysymyksend yksityisyyden, suostu-
mubksen, tietojen hyodyntdmisen seki erilais-
ten ennustemallien luomisen ndkdkulmista.
Opiskelijan tietojen hyodyntiminen vaarilla
tavoilla voi johtaa syrjiviin kaytanteisiin tai
itseddn toteuttaviin ennusteisiin. (Prinsloo &
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Slade 2016; Scholes 2016). Julkaisuissa ehdo-
tetaan, ettei opiskelijan demografisia tietoja tai
aiempaa koulutustietoa pitdisi kayttdd hinen
menestyksensa tai epdonnistumisensa ennus-
tamiseen. Sen olisi suosittava sellaisia muuttu-
jia, jotka kuvaavat opiskelijan henkilokohtai-
sia ponnisteluja (Prinsloo & Slade 2016; Scho-
les 2016). Opiskelijalla tulisi olla mahdolli-
suus varmistaa tietojen validius (Prinsloo &
Slade 2016). Opiskelijoiden identiteetti olisi
ymmarrettdvd oppimisanalytiikassa muuttu-
vana rakenteena, jonka perusteella ei pitdisi
tehd4 liian merkittavid johtopaatoksid, vaan
opiskelijoilla olisi aina oltava yhtéildiset mah-
dollisuudet kehittyd opinnoissaan (Scholes
2016; Slade & Prinsloo 2013). Opiskelijoiden
pitdisi voida harjoitella, kokeilla ja tehda vir-
heitd ilman, ettd heidédn kaikkea toimintaansa
valvotaan (Slade & Prinsloo 2013; Watson ym.
2017). Jatkuva kontrolli ja verkkotutorin las-
ndolo voivat myos vihentda oppijan mahdol-
lisuuksia ottaa vastuuta omasta oppimisestaan
(Watson ym. 2017).

Eettiset kysymykset
oppimisanalytiikan konteksteissa

Lainsdddantoon perustuvat oppimisanalytii-
kan eettiset viitekehykset olivat aineistossa
hyvin jasentyneitd ja yleisid. Eettisen paatok-
senteon nikokulmia tarkastelevat viitekehyk-
set korostivat erityisesti instituutioiden valta-
suhteiden tarkastelua, yhdenvertaisuutta, paa-
toksenteossa vaikuttavien arvojen nakyvaksi
tekemistd sekd instituutioiden rakenteiden ja
johtamisen kehittimistd keskeisind eettisten
kysymysten ratkomisen periaatteina. Arvoja ja
epistemologisia kisityksid tarkastelevat viite-
kehykset toivat esille oppimisen tutkimuksen
linkittdimisen tirkeyden oppimisanalytiikan
kehittamiselle, intressiristiriitojen nakyvak-
si tekemisen merkityksen sekd tutkimuksen
taustalla vaikuttavien arvojen ja epistemolo-
gisten kasitysten hajanaisuuden. Etiikan teo-
rioita kaytettiin viitekehyksend kolmessa eri
julkaisussa (Kitto & Knight 2019; Scholes 2016;
West ym. 2016). Opiskelijoiden osallisuus
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oppimisanalytiikassa sekd yhdenvertaisuus
nousivat esille eettisen oppimisanalytiikan
kiyton keskeisind arvoina. Lisdksi tunnistet-
tiin eri tieteenalojen vilisen tiedon tulkinnan
ja hyddyntamisen vastakkainasettelua (Essa
2019; Ferguson ym. 2019; Selwyn 2019). Vas-
takkainasettelun sijaan tarvittaisiin pluralis-
tista lahestymistapaa tutkimusalan ilmio6ihin,
jotta monimutkaisen ja monialaisen tutkimus-
kohteen taustat jasentyisivat selkeimmaksi ko-
konaisuudeksi.

Toimijatasojen ndkokulmasta suurin osa
julkaisuista keskittyi instituutiotason haastei-
siin ja niiden ratkaisuehdotuksiin. Instituutio-
tasolla ongelmia oli tunnistettu ja jasennetty
laajasti teknisestd, sosiaalisesta ja kulttuurisesta
ndkokulmasta, ja niiden ratkaisuiksi oli tunnis-
tettu erityisesti nakyva arvopohja, instituutioi-
den hyvin laaditut oppimisanalytiikan linjauk-
set sekd monimuotoinen johtaminen. Henkil6-
kuntatason ja opiskelijatason eettisid haasteita
oli tarkasteltu vihemman. Julkaisuissa tuotiin
kuitenkin esille, miten eri toimijoiden konteks-
teissa eettiset kysymykset tarkentuvat ja jasen-
tyvit ja miten myo6s uusia kysymyksid voidaan
tunnistaa. Kontekstien perusteella tarkentuvien
eettisten kysymysten ja niiden ratkaisuehdotus-
ten esille tuomista pidettiin julkaisuissa tarkea-
nd. (Esim. Bennett & Folley 2019; Johanes &
Thille 2018; Rodriguez-Triana ym. 2016.)

Viitekehys- ja toimijatasotarkastelun perus-
teella on keskeistd tehdd oppimisanalytiikan
taustalla vaikuttavia arvoja ja epistemologisia
oletuksia nakyvimmiksi, mutta samalla on tar-
kedd syventdi eettisten kysymysten tarkaste-
lua erityisesti eri toimijoiden ja kontekstien
nakokulmasta. Kitto ja Knight (2019) esitta-
vit hyve-eettistd tarkastelua yhdeksi eettisten
kysymysten tarkastelutavaksi, vaikka tunnis-
tavat, ettd se jattdd "hyvin” kasitteen edelleen
avoimeksi. Tarkastelemalla oppimisanalytii-
kan tyokalujen sekd niiden kayttdjien ja ke-
hittdjien pddmaarid voidaan paremmin jdsen-
tdd esimerkiksi erilaisten tyokalujen merkitysta
oppimisen tukena.

Laadulliseen metasynteesiin valikoitiin
mukaan 39 laadullista tutkimusta. Tutkimus-
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tulosten perusteella ei voida tehda laajoja
yleistyksid, mutta ne syventdavit ymmarrysta
oppimisanalytiikan eettisistd kysymyksista
sekd niistd aiheista, joihin timanhetkisissa tut-
kimuksissa on keskitytty. Tahdn katsaukseen
valitut eettisten kysymysten jasentimisen ta-
vat sisdlsivat paallekkiisyytta: osa eettisistd
haasteista liittyy selkedsti tietyn toimijatason
nédkokulmiin, kun taas osa niistd koskee selvis-
ti kaikkia toimijatasoja. Tallaisia kysymyksia
ovat esimerkiksi tiedon vastuullinen ja lapi-
nakyva kerddminen ja kaytto sekd opiskelijoi-
den yksityisyyden suoja. Viitekehysten tarkas-
telu oli haastavaa, silld arvot ja epistemologiset
kisitykset ovat olennainen osa tutkimusta. Se
kuitenkin teki ndkyviaksi, ovatko arvot avoi-
mesti esilld julkaisuissa vai jaavdtkd ne imp-
lisiittisiksi, ja linkittyvatko esitetyt pyrkimyk-
set selkedsti niihin tavoitteisiin, joita oppimis-
analytiikalla tosiasiallisesti edistetdan.

Oppimisanalytiikka on moniulotteinen ja
monitasoinen kokonaisuus, joka sisdltda kes-
kenddn hyvin erilaisia tiedon kerddmis- ja ka-
sittelymenetelmia sekd moninaisia padmaaria
ja tarpeita tiedon hyodyntamiselle. Tutkimuk-
sessa tulisi entistd selkeimmin kontekstuali-
soida tunnistettuja eettisid kysymyksii eri toi-
mijatasoille sekd artikuloida oppimisanalytii-
kan taustalla vaikuttavia paamaaria, arvoja ja
epistemologisia ldhtooletuksia. Eri alojen vali-
sen vastakkainasettelun sijaan tarvitaan enem-
man dialogia, jonka avulla tuoretta, monitie-
teistd tutkimuskenttda ja sen eettisia nakokul-
mia voitaisiin tarkastella laajemmin. Tall6in
myo6s uusia ndkokulmia eettiseen keskuste-
luun olisi helpompi tunnistaa.

Tutkimusta on rahoittanut opetus- ja kulttuuri-
ministerio (rahoitusnumero OKM/272/523/2017).

Viitteet

' https://www.tsv.fi/julkaisufoorumi/haku.php

2 Clarivate analytics. Web of Science Core Collection help.
https://images.webofknowledge.com/images/help/
WOS/hp_research_areas_easca.html
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JYrI LINDEN

Yhteisollinen opetuksen kehittaminen

yliopistossa -

Yhteiseen pedagogiseen kehittimistoimintaan
osallistuminen nayttiytyy yliopistoyhteisois-
sd usein risking, jopa oman ammatillisuuden
uhkana. Tama ei ole yllattdvaa, varsinkin jos
asiaa tarkastelee tutkijaopettajien tyon nako-
kulmasta. Julkaisupaineet, opetuksen ja tut-
kimuksen arkipdivin kokonaisty6kuorma ja
useilla tyosuhteen madrdaikaisuus ovat esi-
merkkejd tekijoistd, jotka saavat pohtimaan,
onko osallistuminen tarpeellista, hyodyllista
tai edes mahdollista. Esteitd osallisuudelle syn-
tyy my0s opetuksen ja tutkimuksen tydproses-
sien erilaisesta mittaamisesta ja palkitsemisjar-
jestelmistd. Jos opetuksen kehittimiseen liitty-
vaa yhteisollistd toimintaa ja siihen osallistu-
mista katsoo vain yksilon nakékulmasta, siind
ei useinkaan nayttaisi olevan jarkea.
Ongelmana on, ettd yhteisolliseen toimin-
taan osallistumisen hyodyt eivit nayta palau-
tuvan yksil6lle itselleen, vaan jollekin muulle
systeemin osaselle, esimerkiksi “hallinnolle”,
johdolle tai muille oppiaineille. Tédll6in osal-
listumisen motiiviksi saattaa tulla oman ase-
man, oppiaineen tai kurssin puolustaminen,
mikd osaltaan jo suuntaa suhdetta koko pro-
sessiin, kollegoihin ja hankkeen tavoitteisiin.
Kyse voi olla my0s aikaisempien negatiivis-
ten kokemusten aktivoitumisesta. Esimerkik-
si opetussuunnitelman kehittiminen saattaa

uhka, mahdollisuus vai
valttamattomyys?

palautua mieleen 1dhinna resurssikamppailu-
na, jossa kokoukset muistuttivat Pdivani mur-
melina -elokuvaa. Elokuvassahan mies herasi
joka aamu samaan pdivaan ja tiesi ennakolta,
mitd muut henkilot tulisivat seuraavaksi sano-
maan ja tekemaan.

Millaisista lahtokohdista osallisuutta ja
yhteisollistd kehittimistd voisi ldhted tar-
kastelemaan ja miten niiden mahdollisuuk-
sia tai perdti valttamattomyyttd voisi perus-
tella? Ensin on hahmoteltava, millaisia luon-
taisia ominaisuuksia akateemisella yhteisolla
on yhteisolliseen toimintaan. Transforming
education -kirjassaan Agnieszka Bates! tarjoaa
avuksi systeemiajattelun nakékulmaa. Luon-
teeltaan dynaamisissa ja adaptiivisissa sys-
teemeissd — tyypillisesti juuri yliopistossa -
toiminta perustuu autonomisten yksiloiden
keskindisille suhteille ja tydarjessa kdydyille
keskusteluille. Yhteisot ovat luonteeltaan mo-
niddnisia ja kaoottisia, jo valmiiksi muutok-
sen tilassa ja muutoksen keskella. Jotta kaaos
ei kasvaisi liian suureksi, yhteiso kykenee it-
seorganisoitumaan, jolloin se on itse asias-
sa luontaisesti jo virittynyt ratkaisemaan mo-
nimutkaisiakin ongelmia verkostoituneesti,
siis yhteisollisesti. Batesin mukaan systeemin
luonne ndkyy muun muassa siing, ettd ylhaal-
td ohjattujen muutosprosessien vaikutuksia
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on koulutusorganisaatioissa vaikeaa tai jopa
mahdotonta hallita, ja niistd seuraa usein epa-
toivottuja seurannaisvaikutuksia.

Keskinaisriippuvuus akateemisen
yhteison sisdisena voimavarana

Itseorganisoituminen ja toiminnan painottu-
minen yksildiden keskindisiin suhteisiin ovat
kehittaneet yhteison jasenten keskindisriippu-
vuutta. Keskindisriippuvuus on Pirjo Stdhlen?
mukaan ymmarrysta siitd, ettd yksilolliset va-
linnat tapahtuvat aina suhteessa muiden yhtei-
sOn jasenten toimintaan ja aikomuksiin. Vaik-
ka kukaan ei esimerkiksi pakota minua suos-
tumaan gradun toiseksi tarkastajaksi kaiken
muun kiireen keskelld, lupaudun ty6hon, kos-
ka ymmarrdn pian tarvitsevani itsekin ohjaa-
malleni gradulle toisen kollegan ty6panosta.
Keskindisriippuvuus tuottaa yhteisolle si-
saistd uudistumiskykyd, yhtendisyyttd ja oma-
leimaisuutta, mutta vain silloin, jos se kana-
voituu naitd tukevaksi yhteiseksi toiminnaksi.
Téssd ndyttdisi kehittdmistydn ndakokulmas-
ta olevan ainakin kaksi haastetta. Ensiksikin
yhteistoiminta kotiutuu yhteiseksi hyodyksi
hitaasti ja vain jos riittdvin moni osallistuu
toimintaan. TAma ei tarkoita kaikkien saman-
laista sitoutumista, mutta osallistujilla tulisi
olla periaatteellinen kasitys prosessin keskei-
sistd pddmaarista ja siitd, millaisilla eri tavoil-
la pddamaaria voidaan tukea. TAma on erityi-
sen tarkeda yliopistossa, jossa opetus- ja tutki-
mushenkil6ston, hallinnon asiantuntijoiden
ja opiskelijoiden suhde prosessiin ja kaytossa
olevat resurssit ovat hyvin erilaiset. Yhteisessa
toiminnassa tulisi olla tilaa niin piipahduksille
kuin pysyvammallekin osallistumiselle.
Toiseksi uudistumiskykyd ja omaleimai-
suutta tukevan toiminnan edistiminen tar-
vitsee aikaa ja tilaa keskustella yhteisistd
pdamadristd ja punnita niiden suhdetta yksi-
l6iden asiantuntijuuksiin, arvoihin ja arvos-
tuksiin. TAma on vaativa ja luottamusta edel-
lyttdva prosessi, jossa Stahlen mukaan on
kestettava epavarmuutta uudelleen ja uudel-
leen. Aluksi hyviltd vaikuttaneet ajatukset on

250

Kasvatus 2/2021

pystyttdva tarpeen vaatiessa siirtimaan sivuun
ja luottamaan kommunikaation voimaan kir-
kastaa uusia ja kokonaisuutta parhaiten pal-
velevia ajatuskulkuja. Yhteison itseuudistumi-
nen ja vaikutusmahdollisuudet palautuvatkin
Stdhlen mielestd siihen, millaiseen kommuni-
kaatioon yhteiso kykenee.

Jannitteiden tasapainottaminen
kannattaa

Jos yliopistoyhteison normaalitila on sen
luonteesta johtuen kaoottinen ja monidani-
nen, ndyttiytyy yhteisollinen pedagoginen
kehittiminen mahdollisuutena tasapainottaa
sisdisid jannitteitd. Tarkedd olisi tdlloin tun-
nustaa ddneen, ettd yhteisollisen toiminnan ja
osallisuuden kehittamiselld on kaiken kiireen
keskelldkin itseisarvoa. Esimerkiksi opetus-
suunnitelman kehittiminen voi olla yhtei-
s6d moneen suuntaan repivd prosessi, jossa
muutoksia saadaan lopulta aikaan vain vihan.
Vaikka monia sisdisid erimielisyyksid jadkin
ratkaisematta, on prosessista jaanyt mielikuva
monesti kuitenkin positiivinen. Tulevien pro-
sessien kannalta voi olla hyodyllistd tarkastella
yhdessd, millaisiin onnistumisiin positiiviset
mielikuvat viittaavat.

Stahle palaa artikkelissaan kiinnostavasti
systeemiajattelun historiallisiin perusajatuk-
siin, joiden mukaan yhteisollinen toiminta
ja kehittiminen on lopulta koko yliopiston
olemassaolon kannalta perustavaa toimintaa.
Han viittaa Niklas Luhmannin 1970-luvun
systeemiteoriaan, jossa kompleksisuuden si-
sdinen kontrollointi nihtiin itseuudistumisen
tarkeimpadna tekijana. Kaikessa yhteisollisessa
kehittimisessd on kyse yhteison omien rajo-
jen sdatelystd ja madrittelysta. Maarittelemalla
omia rajojaan yhteiso ilmentiad myos autono-
miaansa.

Stdhlen yhteenveto onkin, ettd jokaisessa
systeemissd on potentiaalia, jota hdnen sano-
jensa mukaan on “oikeissa olosuhteissa ja oi-
keanlaisella toiminnalla mahdollista hyédyn-
tdd". Perinteisessd johtamisajattelussa tyonte-
kijat saatiin toteuttamaan ennalta asetettuja
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pdamaidria ylhaalta tulevan johtamisen ja
kontrollijarjestelmien avulla. Systeeminen
nikokulma puolestaan painottaa sitd, ettd so-
pivissa olosuhteissa my0s yliopiston yhteisot
pystyvit luontaisesti organoisoitumaan itses-
tddn ja luomaan innovatiivista ja uutta luovaa
ajatteluajatoimintaa. Stdhlen mukaan kyse on
lopulta siitd, opitaanko itseorganisoitumista
hyodyntimaan vai tukahdutetaanko prosessit
liiallisella manageroinnilla.

Opetuksen yhteisdllinen kehittiminen
ndyttaytyy mahdollisuutena koota tieteenala-
yhteis® olennaisen itseymmarryksen darelle.
Se tarjoaa oikein johdettuna yhteison jasenil-
le mahdollisuuden laajentaa kisityksidan kes-
kindisriippuvuudesta ja yhteisolle mahdolli-
suuksia kartuttaa tieteenalaansa koskevaa ym-
marrystd. Yliopistoinstituution nakokulmasta
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yhteisollisen toimintakulttuurin vahvistumi-
nen on valttimitontd. Tieteenalayhteisdjen
itseymmarryksen kasvattaminen lisdd kykya
tunnustaa eri tieteenalojen moninaisuutta ja
ymmartdd koko instituution keskindisriippu-
vuuksia, mikid puolestaan avaa tietd tieteenala-
rajat ylittavaan toimintaan ja yliopiston luon-
teen ja autonomian puolustamiseen.

Viitteet

' Bates, A. 2016. Transforming education: Meanings,
myths and complexity. London: Routledge.

2 Stahle, P. 2004. Itseuudistumisen dynamiikka — Systee-
miajattelu kehitysprosessien ymmartamisen perustana.
Teoksessa M. Sotarauta &K-J. Kosonen (toim.) Nakyméaton
nakyvaksi: Avauksia kehitysprosessien nakymattoman
dynamiikan tutkimukseen.Tampere: Tampere University
Press, 222-251.
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ARI ANTIKAINEN

Viides vuosikymmen

kasvatussosiologiaa etsimassa’

Kymmenen vuotta sitten julkaisin tyoela-
makertani “Kasvatussosiologiaa etsimassi”
(2011a) turvatakseni alani pitkdn mutta kat-
keilevan perinteen jatkumisen. Elimékerta-
tutkimus oli parikymmenti vuotta keskeinen
alani ja siten luonteva viline tdhdn tarkoituk-
seen. Kirja kisitteli erityisesti aikaani aktiivise-
na tutkijana neljan vuosikymmenen kuluessa
1980-luvulta 2000-luvulle. Nyt on aika jatkaa
2010-luvulle. Minut yllitti, miten hyvin kir-
jan loppuluvun teema "Loppusanat: Globaa-
lin yhteiskuntatieteen kutsu” sopii timankin
kirjoituksen johtopaatokseksi.

Siirryin eldkkeelle Itd-Suomen yliopistos-
ta helmikuussa 2009, mutta solmin emeritus-
sopimuksen yliopiston kanssa. Valitettavasti
sopimukseen ei sisdltynyt tydhuonetta, mut-
ta sopimus on jatkunut vuoteen 2021 saakka.
Eldkkeelle siirtyminen merkitsi useimpien ko-
timaisten yhteyksien, kuten tutkijakoulujen ja
tutkimusprojektien jasenyyksien, katkeamis-
ta. Sen sijaan monet kansainviliset yhteydet
sdilyivat. Kansainvalisen sosiologiliiton ISA:n
(International Sociological Association) kas-
vatussosiologian tutkimuskomitean johto-
ryhmin jisenyys sdilyi minulla entisend pu-
heenjohtajana (past-president) aina vuoden
2018 vuoden loppuun, jolloin jilkeeni pu-
heenjohtajana toimineelle Gary Dworkinille
valittiin seuraaja. Euroopan unionin Euroo-
pan tutkimusneuvoston alkavien apurahojen

kansainvilisen arviointipaneelin jasenena toi-
min vuoden 2015. Sen intensiivisestd tyosken-
telystd ovat jddneet mieleen brittildisten tutki-
joiden erinomaiset hakemukset. Mikd onkaan
heiddn asemansa tinaan surkean brexitin jal-
keen? Heiddn joukossaan on runsaasti ulko-
mailta Britanniaan opiskelemaan ja tutkijaksi
muuttaneita.

Tutkimustyoni jatkui aiemmista teemois-
tani. Artikkelin kasvatussosiologiasta maa-
ilmankartalla kirjoitin Risto Rinteen juhla-
kirjaan (Antikainen 2012). Monelle lukijalle
saattoi olla uutta tieto alan suosiosta Latina-
laisessa Amerikassa ja vuosituhannen vaihteen
Venijilla. ISA:n kollegoiden kanssa kirjoitim-
me kasvatussosiologiaa esittelevin artikkelin
ISA:n verkkosivuilla julkaistavaan Sociope-
dia-lehteen (Antikainen ym. 2010), ja teim-
me siitd perusteellisemman artikkelin yhdes-
sd Raj P. Mohanin kanssa toimittamaamme
International Journal of Contemporary Socio-
logyyn (Antikainen ym. 2011). Vuonna 2013
teimme vield uudeksi puheenjohtajaksi astu-
van Gary Dworkinin johdolla uuden version
(Dworkin ym. 2013).

Sociopedian artikkelin suosio esimer-
kiksi maksuttomassa Researchgate-yhteiso-
palvelussa kertoo erityisesti kehitysmaiden
tutkijoiden kiinnostuksesta kasvatussosiolo-
giaan. Artikkelilla on ollut jo yli 130 000 lu-
kijaa. Se kertoo my6s kansainvilisen jdrjeston
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ja kirjoittajakunnan merkityksesta. Lukijoista
arvioni mukaan enemmisté on Eteld-Euroo-
pan, Afrikan, Aasian ja Eteld-Amerikan yli-
opistoista. Sen sijaan akateemisten julkaisujen
lahdeviitteissd artikkelimme ei esiinny Goog-
le Scholarin mukaan poikkeuksellisen usein.
Onko siis kasvatussosiologisen tutkimuksen
tulevaisuudessa odotettavissa muutos? Onko
toivomani ja osin ennustamani globaali yh-
teiskuntatiede syntymaissa (Antikainen 2011a,
159-162)?

Kysymykseen kasvatussosiologiasta mah-
dollisen globaalin yhteiskuntatieteen kehi-
tyksessa liittyy kokemukseni iranilaisen kolle-
gani pyynnosta saada kdantda yhdessd Jarmo
Houtsosen, Hannu Huotelinin ja Juha Kaup-
pilan kanssa kirjoittamamme Living in a lear-
ning Society: The case of Finland -kirja (Falmer
Press/Routledge) farsiksi iranilaisille lukijoil-
le vuonna 2019. Brittikustantaja ei virallisesti
tukenut hanketta, mutta ldhetti kirjan pdf-tie-
dostona kdantijille. Posti ei koronaviruksen
vuoksi kulkenut Iraniin eikd moneen muu-
hunkaan maahan. Kiddntijammekin sairasti
viruksen, mutta toipui siita. Valitettavasti ta-
paaminen Suomessa ei pandemian takia ole
ollut mahdollinen.

Kasvatussosiologia-oppikirjastamme teim-
me Leena Kosken ja Risto Rinteen sekd Jarmo
Houtsosen, Juha Kauppilan ja Katja Komosen
kanssa viidennen perusteellisesti uudistetun
painoksen (Antikainen, Rinne & Koski 2013).
Kuudes painos ilmestyy syksylla 2021.

Pohjoismaista mallia koskevat keskeiset
julkaisuni ovat jo aiemmilta vuosikymmenilt,
mutta nyt jaoin ja ajantasaistin tietoa puolalai-
sen kollegani Andrzej Radziewics-Winnickin ja
saksalaisen kollegani Heinz Siinkerin juhla-
kirjoissa (Antikainen 2010 ja 2013). Toki kir-
joitimme Risto Rinteen kanssa my0s alan suo-
malaiseen kisikirjaan katsauksen pohjoismai-
sesta mallista (Antikainen & Rinne 2012). Yh-
dessd Anne Pitkdsen kanssa laadimme Richard
Verdugon pyynnostd koulutusuudistuksen his-
toriaa Suomessa kisittelevan artikkelin ha-
nen toimittamaansa kidsikirjaan (Antikainen
& Pitkdnen 2014). Richard muutti eldkkeelle
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siirryttyaan ensin Chicagosta Barcelonan yli-
opistoon ja sitten Ukrainaan vaimonsa koti-
maahan. Valitettavasti olen nyttemmin kadot-
tanut yhteyteni Richardiin, eiki tiedossani ole
hénen uusia julkaisujaan. Virolaisten kollegoi-
den Larissa Jogin ja Kristiina Krabin pyynt66n
suomalaista aikuiskoulutusta koskevasta kir-
joituksesta vastasin Noste-projektin kokemuk-
sista kertovalla artikkelilla (Antikainen 2011b).
Suomalaisten lukijoiden mieliin muistutin si-
vistyksen merkityksestd nyt ja tulevaisuudessa
(Antikainen 2015).

Kevailld 2015 sairastuin yllattien Menie-
ren tautiin. Se miltei asetti pisteen aktiivisel-
le tutkimukselle ja kirjoittamiselle. Vield kui-
tenkin osallistuin kahden kansainvilisen kasi-
kirjan tekemiseen. Pohjoismaisesta korkea-
koulutuksen mallista ja sen muutoksesta kir-
joitin Routledge handbook of the sociology of
higher education -teokseen (Antikainen 2016).
Yhdessa Ivor Goodsonin, Pat Sikesin ja Molly
Andrewsin kanssa toimitimme The Routledge
international handbook on narrative and life
history -teoksen, jossa tydskentelin elimanhis-
torian saralla, mutta kirjoitin omassa artikke-
lissani my®s lyhyen Suomen tarinan (Antikai-
nen 2017). Pyynnosté kirjoitin vield muistu-
mia tutkimushankkeistani Kasvatus & Aika- ja
Kasvatus-aikakauskirjoihin (Antikainen 2018,
2020). Osallistuin vdhéisessa maarin koulu-
tuspoliittiseen keskusteluun. Pysdhdyttavin
kokemus oli kirjoittaminen Kanavaan ja Suo-
men Kuvalehteen Jari Leskisen kirjassaan Kohti
sosialismia! esittimistd perusteettomista syy-
toksistd Annika Takalaa kohtaan.

Vuosi 2017 oli minulle erityisen merkitta-
va. Silloin sain kutsun Turun yliopiston pro-
mootioon, jossa minut vihittiin kasvatustietei-
den tiedekunnan esityksesta filosofian kunnia-
tohtoriksi. Perusteluissa mainitaan “uraauur-
tava tyoni kasvatussosiologisen tutkimuksen
perustajana Suomessa”. Sitd tyotd ovat tehneet
myo0s Annika Takala (1974), Kalevi Kivisto ja
Tapio Vaherva (1972) kasvatussosiologian pe-
rustajina ja Tapio Aittola (1999) sen kehitta-
jand puhumattakaan oman yliopistoni tutki-
joista Risto Rinteestd, Osmo Kivisestd ja Joel
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Kiviraumasta (1984). Vield on mainittava Tuu-
la Gordonin ja Elina Lahelman (1995) arvokas
tyd Helsingin yliopistossa. En ollut koskaan
ennen halunnut ja ehtinyt osallistua promoo-
tiojuhlallisuuksiin edes omassa yliopistossani.
Nyt minut ja vaimoni yllatti juhlava ja viihtyisa
promootio yliopiston, Turun tuomiokirkon ja
Turun linnan tiloissa yhdessd yhdentoista kun-
niatohtorikollegani kanssa. Heistd kognitiivi-
sen psykologian professori emerita Anastasia
Eflklides Aristoteleen yliopistosta Thessaloni-
kista oli toinen kasvatustieteiden tiedekunnan
esittima kunniatohtori. Hin on jo aiemmin
kansainvilisesti palkittu tutkija, jolla oli aktii-
vinen ja pitkdaikainen yhteistyosuhde Turun
yliopistoon. Hanen verkkosivuillaan on myos
video vihkimyksestimme. Meidit vihki profes-
sori Pasi Koski. Turkulaisten ystavien seura oli
osa myOnteistd kokemusta. Viides vuosikym-
men Joensuun ja Itd-Suomen yliopiston pal-
veluksessa palkitsi niin kansainvilisesti kuin
kansallisesti.

Kasvatussosiologiaa etsimassa -kirjani vii-
meistd lukua “Loppusanat - globaalin yhteis-
kuntatieteen kutsu” eivit viidennen tutkijavuo-
sikymmeneni kokemukset perusteiltaan muu-
ta, mutta toki siind voi olla globaalia lumoa,
jonka viimeistidan koronaviruksen aika voi
muuttaa suuntaan tai toiseen (Takala 2019).

Viitteet

' Kirjoitukseni oli tarkoitettu alaluvuksi tydelamékertani
"Kasvatussosiologiaa etsimdssd” (2011) tdydennettyyn
toiseen painokseen. Valitettavasti Tampere University
Press ei julkaisun tdydentdmista kuitenkaan hyvaksynyt.
Mielessani pohdin, olisivatko opiskeluaikani rehtori Paa-
vo Koli ja professori Yrjo Littunen ymmartaneet, ettd
elamakertametodillakin voidaan tutkia Tampereen yli-
opiston alkuvuosia ja Joensuun yliopiston viittd vuosi-
kymmenta.
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Matveinen, Tiina - Havu-Nuutinen, Sari - Karkkdinen, Sirpa. 2021. Major factors defining
multiliteracy and directing its teaching — Specialists’ conceptions of multiliteracy. The Finnish
Journal of Education 52 (2), 149-163.

This study explores how specialists define multiliteracy and what are the main factors that direct its
teaching. The theoretical framework chosen for this study leans on the pedagogy of multiliteracies,
which refers to how the teaching of multiliteracy is organised in basic education. Our data consists
of thematic interviews with six specialists from different disciplines and areas of expertise. The data
was analysed qualitatively with data-based content analysis. According to the specialists, multiliteracy
is defined by different representations and symbol systems, social and text-related interaction,
content-wise understanding and critical thinking as well as multilingualism. Teaching of multiliteracy
is directed by meaningful and multimodal core contents. They are taught holistically and in a
student-centred fashion in diverse environments oriented toward the world outside school.
Multiliteracy teaching highlights cooperation with partner organisations, such as libraries, in
promoting reading and writing activities. A goal is to develop more homogenous language-sensitive
school by identifying the factors that direct multiliteracy teaching. Providing a synthesis of various
disciplines, the results offer a consistent perspective on multiliteracy. It supports the conceptual
understanding of multiliteracy and encourages educators to develop the teaching of multiliteracy
integratively in cooperation with different school subjects.

Descriptors: multiliteracy, multimodality, teaching of multiliteracy, pedagogy of multiliteracies

Metsépelto, Riitta-Leena - Heikkild, Mirva - Hangelin, Sanna - Mikkild-Erdmann, Mirjamaija -
Poikkeus, Anna-Maija - Warinowski, Anu. 2021. Competence objectives in class teacher
education curricula from the perspective of a Multidimensional Adapted Process Model of
Teaching. The Finnish Journal of Education 52 (2), 164-179.

This study explored how the key competencies identified in the Multidimensional Adapted Process
Model of Teaching (MAP) are manifested in the curriculum objectives of two university class teacher
education programmes, which were analysed using theory-driven content analysis. The results
showed that most of the general and course specific learning objectives were related to building a
knowledge base for teaching and learning, especially with respect to content knowledge and
pedagogical content knowledge. Cognitive skills were also emphasised in the learning objectives
with a specific focus on research skills and oral and written academic communication. However,
social skills and personal orientations were clearly less pronounced in the curriculum goals, and
there were but few if any references to competence objectives related to professional well-being. The
study provides new insights into the learning goals for class teacher education. The findings can be
used in further nationwide development of curricula for class teacher education.

Descriptors: competence, class teacher, teacher education, curriculum
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Kivimaki, Mirka - Karila, Kirsti — Alasuutari, Maarit. 2021. Family day care and ECEC institutions
in the talk of municipal officials responsible for early childhood education. The Finnish Journal
of Education 52 (2), 180-193.
Based on thematic interviews in ten Finnish municipalities, the study examined the institutions of
family day care and kindergartens (day care centres) in the talk of municipal officials (N=42)
responsible for early childhood education and care (ECEC). These two institutions are part of the
Finnish ECEC system and subject to the same statutory regulations. From the perspective of
discursive institutionalism, family day care and kindergartens were understood as social practices
the meanings of which emerge and change in the language used in these institutions. The data were
analysed discursively, and several discourses about family day care and kindergartens were identified.
In these discourses, family day care and kindergartens were conceptualised with different functions
and service users, and despite their common legislation, seen and positioned differently in the field
of Finnish ECEC. The study raises the issue of future positions and development of the two ECEC
institutions in Finland.

Descriptors: early childhood education and care, family day care, day care centres, kindergarten,
institutions (social mechanisms), discourse research

Kurtelius, Tuulikki - Kumpulainen, Kristiina. 2021. Primary school children’s experiences of
loneliness. The Finnish Journal of Education 52 (2), 194-208.

This article examines primary school children’s experiences of loneliness. The data was collected in
autumn 2016, when two classes of third-grade pupils (n=22) in their mother tongue lesson wrote
and drew freely about their own experiences of loneliness. The aim of this study was to understand
and interpret what kind of meanings the material produced by children relates to the phenomenon
of loneliness. The research materials were produced from children’s perspective and examined in
accordance with the phenomenological research tradition guiding the theory. The analysis is based
on Shelley Hymel and colleagues’ (1999) qualitative analytical framework of loneliness, where
children’s views and experiences are divided into three distinct but interrelated dimensions: affective
dimension, cognitive dimension and set of interpersonal situations or contexts. The analysis of this
material indicates that children’s loneliness is strongly associated with the affective side of
experiences and with problems in their peer relationships. In children’s memories, loneliness
appeared as a multidimensional and context-specific phenomenon in which the children try to
balance with their deficient interaction skills. When considering early interventions to alleviate
children’s loneliness, it is important to understand the meanings children attach to their experiences.

Descriptors: loneliness, child-centred approach, interaction, experiences

Tuominen, Heta — Kuusi, Anna - Pulkka, Antti-Tuomas - Tapola, Anna - Niemivirta, Markku.
2021. Striving for perfection and worrying about one’s performances? Perfectionism and
academic well-being in general upper secondary school. The Finnish Journal of Education 52
(2), 209-222.
This study investigated 1) what kinds of perfectionistic profiles can be identified among general
upper secondary school students (N = 434), and 2) how such profiles predict academic well-being
(school engagement and burnout). Employing a person-oriented (group-based) approach and
latent profile analysis, the students were classified based on their patterns of perfectionistic strivings
and concerns. Four distinct profiles were identified: concerned (relatively low strivings and high
concerns; 37%), ambitious (high strivings and low concerns; 28%), non-perfectionists (low strivings
and concerns; 24%), and perfectionists (high strivings and concerns; 12%). The perfectionists and the
ambitious were most engaged in their studies, but they differed in their level of burnout: the
perfectionists displayed higher exhaustion and inadequacy, while the ambitious reported low burnout
despite their high standards. The concerned exhibited relatively high levels of all burnout symptoms.
Our findings indicate that perfectionistic concerns are linked with burnout - even when coupled
with high strivings.

Descriptors: perfectionism, well-being, school engagement, school burnout, general upper
secondary school, person-oriented approach
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Valkonen, Satu - Pesonen, Jaana - Brunila, Kristiina. 2021. The market of early childhood
education - Privatisation of services in focus. The Finnish Journal of Education 52 (2),
223-234.

This article examines the marketisation of early childhood education and care (ECEC) in Fin-
land, by focusing on the privatisation of services. Here, marketisation refers to the processes by
which business values, efforts and practices gain foothold in the field of education as well as in
the public discussion concerning it. We analyse the privatisation of ECEC services by examining
the changes in the quantity and quality of private services, and how the changing educational
control or governance is connected to such service production. The framework of governance
brings into focus the global, national, and local governance of education. It also sheds light on
the implications that optimising and enhancing efforts have for the conditions and contents per-
taining to the organisation of education and care. In this article, we examine the marketisation
of Finnish ECEC as a societal phenomenon. For our analyses, we use statistics as well as public
development and evaluation reports on ECEC. Looking at the ongoing privatisation as part of
the more general marketisation of ECEC services, we also discuss the current and prospective

future trends and perspectives.
Descriptors: early childhood education, governance, market, privatisation, service systems

Silvola, Anni — Gedrimiene, Egle - Pursiainen, Jouni — Rusanen, Jarmo - Muukkonen, Hanni.
2021. Learning analytics and ethical issues: A qualitative meta-analysis. The Finnish Journal of
Education 52 (2), 235-248.

Ethical issues of learning analytics have raised broad interest in recent research. It has been
recognised that ethical issues are complex and include contradictions, and that current policies and
instructions do not provide sufficient support to resolve ethical issues in different contexts. This
article aims to structure ethical issues of learning analytics by analysing 1) what kind of frameworks
have been used in previous studies 2) what kind of ethical challenges and solutions have been
identified in different levels of agency. According to the results of our qualitative meta-analysis, legal
aspects have been used systematically to structure ethical issues, and on agentic levels ethical
challenges have been examined mostly from an institutional perspective. In our meta-analysis,
making visible the values and epistemological assumptions that are underlying the theory and
praxis of learning analytics as well as linking learning research to the consideration of ethical issues
came up as Important development targets. In addition, further observation of student and academic
staff perspectives would provide more detailed understanding about the ethical issues in different
educational contexts and therefore also provide new solutions for resolving the ethical issues.

Descriptors: learning analytics, digitalisation, ethics, education, learning
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